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2.8 Визначення критеріїв якості професійної діяльності науково-

педагогічних працівників: особистісно-діяльнісний підхід 

В Україні здійснюється системне реформування освіти, в тому числі й вищої, 

яке спрямовано на успішність підготовки фахівців нової генерації, здатних  якісно 

працювати в умовах інформаційного суспільства за постійної та швидкої зміни 

знань і технологій у світі. Таке реформування передбачає зміну парадигми, 

підходів, принципів, форм і методів професійної підготовки фахівців, перехід до 

інноваційних процесів у закладах вищої світи, готовності до постійних змін і 

пошуків та ін. Як зазначено в комюніке, котре стало результатом зустрічі 

європейських міністрів (м. Прага, 19 травня 2001р.), які у своїх державах 

відповідають за вищу освіту, на даному етапі розвитку людства особливу увагу 

потрібно приділити роботі щодо забезпечення і якості освіти, і якості знань.  

Україна долучилася до Болонського процесу. За 30 років незалежності нею 

втілено десятки реформ, які спрямовані на докорінні зміни освіти, вірніше її якості. 

Реалізовано широкомасштабні заходи щодо вивчення, осмислення й 

впровадження досвіду передових країн у галузі вищої освіти. Проте слід 

констатувати, що значних успіхів у підвищення якості вищої освіти в Україні ще 

досягнуто. Тому залишається  нагальною потреба у змінах на основі наукового 

осмислення цілого комплексу завдань та визначення чинників, пов’язаних з 

підвищенням рівня якості вищої освіти. При цьому власне викладач є тією 

центральною постаттю, яка має генерувати такі зміни на підґрунті постійного 

оволодіння новими знаннями, інформаційними та  педагогічними технологіями, 

підходами, формами, методами тощо. 

Загалом, постає питання, якою на сучасному етапі розвитку людства має 

бути професійна діяльність освітян України, зокрема, науково-педагогічних 

працівників закладів вищої освіти, щоб забезпечити якісне оволодіння не лише 

підростаючим поколінням, а й фахівцями, які вже мають стаж, знаннями, 

вміннями та компетентностями з метою постійного інтенсивного розвитку й 

високої конкурентноздатності економіки держави у світовому рейтингу. Цілком 

ясно, що мова йде про якість професійної діяльності науково-педагогічних 
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працівників. Однак на сьогодні відсутні критерії, за якими на практиці реально 

можна було б оцінити якість професійної діяльності конкретного науково-

педагогічного працівника в контексті його вкладу в професійну підготовку 

майбутніх фахівців.  

Аналіз праць з проблеми критеріїв якості професійної діяльності науково-

педагогічних працівників свідчить, що, з одного боку, в прямій постановці це 

питання в науці не ставилося, а з іншого – такі критерії, фактично, закладені в 

тих багаточисельних завданнях, які мають вони розв’язувати в ході освітнього 

процесу. Таким чином, критеріями якості професійної діяльності науково-

педагогічних працівників будуть ті вміння і здатності, які, власне, дозволяють 

ефективно розв’язувати всю цю сукупність завдань освітнього процесу. 

Виходячи з цього, необхідно розкрити сутність і зміст професійної діяльності 

науково-педагогічних працівників у контексті розв’язання всієї сукупності 

освітніх завдань через призму їх проекції на результати навчання, які мають 

досягнути здобувачі вищої освіти.  

Так, науково-педагогічні працівники забезпечують здобуття особами різного 

віку вищої освіти, яка, згідно зі Законом України «Про вищу освіту», являє собою 

«сукупність систематизованих знань, умінь і практичних навичок, способів 

мислення, професійних, світоглядних і громадянських якостей, морально-

етичних цінностей, інших компетентностей, здобутих у закладі вищої освіти 

(науковій установі) у відповідній галузі знань за певною кваліфікацією на рівнях 

вищої освіти, що за складністю є вищими, ніж рівень повної загальної середньої 

освіти» [123, ст. 1, п. 1, пп. 5]. 

Власне, «науково-педагогічні працівники − це особи, які за основним 

місцем роботи у закладах вищої освіти провадять навчальну, методичну, наукову 

(науково-технічну, мистецьку) та організаційну діяльність» [123, ст. 53]. Тих, хто 

вступив до закладу вищої освіти і навчається в ньому, називають здобувачами вищої 

освіти або просто студентами.  

Науково-педагогічні працівники зобов’язані: «1) забезпечувати 

викладання на високому науково-теоретичному і методичному рівні навчальних 
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дисциплін відповідної освітньої програми за спеціальністю, провадити наукову 

діяльність (для науково-педагогічних працівників); 2) підвищувати професійний 

рівень, педагогічну майстерність, наукову кваліфікацію (для науково-

педагогічних працівників); 3) дотримуватися норм педагогічної етики, моралі, 

поважати гідність осіб, які навчаються у закладах вищої освіти, прищеплювати 

їм любов до України, виховувати їх у дусі українського патріотизму і поваги 

до Конституції України та державних символів України; 3-1) дотримуватися в 

освітньому процесі та науковій (творчій) діяльності академічної доброчесності 

та забезпечувати її дотримання здобувачами вищої освіти; 4) розвивати в осіб, 

які навчаються у закладах вищої освіти, самостійність, ініціативу, творчі 

здібності; 5) дотримуватися статуту закладу вищої освіти, законів, інших 

нормативно-правових актів» [123, ст. 58]. 

Отже, до основних видів професійної діяльності науково-педагогічного 

працівника   закладу     вищої     освіти     належать:   1)  навчальна діяльність; 

2) методична діяльність; 3) наукова (науково-технічна, мистецька) діяльність;

4) організаційна діяльність.

Зауважимо, що виховна діяльність не відноситься до основних видів 

професійної діяльності науково-педагогічного працівника, але вона є органічною 

частиною освітнього процесу. Так, у статті 26 Закону України «Про вищу освіту» 

зафіксовано, що до основних завдань закладу вищої освіти також належить 

«формування особистості шляхом патріотичного, правового, екологічного 

виховання, утвердження в учасників освітнього процесу моральних цінностей, 

соціальної активності, громадянської позиції та відповідальності, здорового 

способу життя, вміння вільно мислити та самоорганізовуватися в сучасних 

умовах» [123, ст. 26. п 4]. Таке завдання може бути реалізованим лише через 

науково-педагогічних працівників. 

У Законі України «Про вищу освіту» у загальному плані висунуті такі 

вимоги і завдання до професійної діяльності науково-педагогічного працівника: 

- проводити «наукову, науково-технічну, інноваційну та/або методичну

діяльність», забезпечувати «організацію освітнього процесу і здобуття особами 
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вищої освіти, післядипломної освіти з урахуванням їхніх покликань, інтересів і 

здібностей» на певних рівнях вищої освіти [123, ст.1, п.1, пп.7]; 

- забезпечити формування у здобувачів вищої освіти на певних рівнях

вищої освіти певної сукупності загальних і фахових компетентностей, кожна з 

яких являє собою динамічну комбінацію «знань, вмінь і практичних навичок, 

способів мислення, професійних, світоглядних і громадянських якостей, 

морально-етичних цінностей ˂…˃» [123, ст.1, п.1, пп.13]; 

- зорієнтувати свою професійну діяльність на отримання здобувачами

вищої освіти визначених результатів навчання, якими є «знання, уміння, 

навички, способи мислення, погляди, цінності, інші особисті якості, які можна 

ідентифікувати, спланувати, оцінити і виміряти та які особа здатна 

продемонструвати після завершення освітньої програми  або  окремих  освітніх  

компонентів» [123, ст.1, п.1, пп. 19]. 

Зауважимо, що в цілому професійна діяльність науково-педагогічного 

працівника спрямована не лише на передання здобувачам вищої освіти знань, 

умінь і навичок, формування у них загальних і фахових компетентностей, а й на 

створення умов для їхньої соціалізації, адаптації, гармонійного розвитку, на 

формування готовності до безперервного навчання протягом життя, 

самостійного пошуку новітніх знань, а також професійних, моральних і 

громадянських якостей тощо.  

Виходячи з вищевикладеного, видно, в яких аспектах у професійному 

плані має бути підготовлений науково-педагогічний працівник, щоб якісно 

виконувати свою професійну діяльність. Власне ці аспекти професійної 

діяльності науково-педагогічних працівників і підготовка до неї розкриті у 

великій кількості публікацій, серед яких праці А. Алексюка, Б.Г. Ананьєва, 

Ю. Бабанського, О. Барабанщикова, С. Змеєва, О. Зубова, І. Ісаєва, 

І. Кобиляцького, В. Ковальчука, Н. Кузьміної, А. Кузьмінського, Л. Макарової, 

Н. Нікітіної, Е. Петрова, І. Подласого, Л. Подоляк, П. Самойленка, 

В. Сластьоніна, І. Соколової, Ю. Фокіна та ін.  

З аналізу цих праць слідує, що професійна діяльність науково-
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педагогічних працівників розглядається як:  

- системне планування, організація, виконання та оцінювання навчального 

процесу у відповідності з поставленими цілями, а також підвищення його 

ефективності на основі доцільного використання людських і технологічних 

ресурсів [124];  

- «безперервне керівництво діяльністю тих, хто навчається, котре 

забезпечує розвиток головних сфер їх особистості» [125, с. 19]; 

- складно-організована система сукупності різних видів діяльності;  

- система «науково обґрунтованих дій активних елементів (учасників) 

процесу навчання, реалізація котрих з високим ступенем гарантії забезпечує 

досягнення поставлених цілей навчання» [126, с. 42];  

- системно-діяльнісний спосіб організації навчання, котрий полягає в 

упорядкуванні множини дій та операцій щодо постановки педагогічних цілей і 

завдань, визначення змістових, організаційних, інформаційно-предметних, 

методичних і процесуальних аспектів засвоєння знань, формування різного виду 

вмінь та особистісних якостей [127, с. 27];  

- процес формуванням у здобувачів вищої освіти вмінь майбутньої фахової 

діяльності та умов для їх всебічного гармонійного розвитку, в тому числі й фахового 

[128];  

- спрямований процес проектування, формування, організації та 

управління  навчальною діяльністю того, хто навчається [129, с. 53]; 

- процес, що охоплює такі ланки: 1)  усвідомлення потреби; 2)  формування   

мотивації; 3) вибір способу здійснення діяльності; 4) планування діяльності з 

визначенням конкретних дій; 5) їх виконання [130]; 

- система, котра розвивається за синергетичними закономірностями, що,  

як міркує В. Ковальчук, «˂…˃ разом із системою діалектичних законів, 

принципів та категорій є методологічним інструментом пояснення головних 

характеристик, окремих рис, атрибутів освітянського процесу як цілого, до якого 

педагогічна теорія та практика входять невід’ємною складовою частиною» [131, 

c. 147];  
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- реалізація гносеологічного, або науково-дослідницького, конструктивного, 

прогностичного, організаторського і комунікативного компонентів [132]; 

− «процес, у якому опосередковується й контролюється інформаційний 

обмін, відтворюється і формується культура, відбувається становлення 

суспільної свідомості, здійснюється регуляція процесу розвитку економічної, 

духовної та соціальної сфер і загалом суспільства [133, с. 432];  

Проте, аналіз свідчить, що у вищезгаданих працях поняття “якість 

професійної діяльності викладача”, “якість професійної діяльності науково-

педагогічного працівника”, “якість педагогічної діяльності”, “якість викладання” 

та ін., навіть, не вживаються, але, безперечно, під тими вимогами, які 

висуваються до професійної діяльності викладача (науково-педагогічного 

працівника), розуміється потреба в ефективній, якісній діяльності.  

Разом з цим у науці також йде мова про успішність діяльності, в тому числі й 

професійної педагогічної.  

Вияснимо, як співідносяться поняття “успішність” і “якість”. 

Поняття “успішність” є похідним від поняття “успіх” У Великому 

тлумачному словнику сучасної української мови, успіх тлумачиться як: «1. 

Позитивний досвід роботи, справи і т. ін.; значні досягнення, удача, талан. // <...> 

Досягнення в навчанні, у вивченні чого-небудь. 2. <...> Громадське визнання, 

схвалення чого-небудь, чиїхось досягнень. // Визнання кимось чиїх-небудь 

позитивних якостей, особливостей; захоплення з боку осіб іншої статі» [134, с. 

1516].  

Так, дослідник Г. Тульчинський педагогічну успішність тлумачить з таких 

позицій: 1) соціально-психологічної; 2) психологічної; 3) педагогічної. Так, із  

соціально-психологічної позиції успішність розуміється ним як оптимальне 

співвідношення  між чеканнями людей, які оточують особистість, самої 

особистості викладача і результатами його діяльності. Адже будь-який суб'єкт 

педагогічної діяльності завжди оточений низкою експектацій (чекань) від його 

професійних дій,  поведінки тощо. Щодо викладача формується ціла система 

різних експектацій з боку соціуму, в якому він знаходиться. В цей самий час 
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викладач чекає певних успіхів, досягнень з боку студентів, у яких 

задовольняються (або не задовольняються) його експектації. У разі, коли чекання 

викладача збігаються або перевершують чекання людей, котрі його оточують, і 

їхня оцінка є значущою як для нього, так і ля колег і студентів, можна говорити 

про успішність педагога. З психологічної позиції вчений визнає успішність як 

переживання викладачем емоцій радості, натхнення, задоволення від отриманого 

результату, якого особистість прагнула у своїй діяльності, тобто такого, котрий 

щонайменше  збігся з її чеканнями (із рівнем домагань), або перевершив його. 

На основі цього формуються і стійкі почуття задоволення, і натхнення, і більш 

сильні мотиви педагогічної діяльності, а також змінюється рівень його 

самооцінки, самоповаги. З педагогічної позиції успішність професійної 

педагогічної діяльності визначається як певне цілеспрямоване поєднання 

психолого-педагогічних прийомів та умов, що сприяють усвідомленому 

включенню кожного суб'єкта в активну освітню діяльність у залежності від 

індивідуальних можливостей, та забезпечують студентам позитивний емоційний 

настрій на виконання навчальних завдань й адекватне сприйняття результатів 

своєї діяльності [135].  

На думку В. Коновалової, «успішність професійної діяльності викладача є 

складним психолого-педагогічним утворенням на засадах стійких мотивів, 

системи професійних знань, професійно-педагогічних умінь і самооцінки, що 

забезпечує йому успіх, тобто досягнення поставленої мети і позитивних 

результатів діяльності, а також стабільний емоційний настрій від того, що 

результат, до якого викладач прагнув у своїй діяльності, або збігся з його 

чеканнями, або перевершив їх» [136, с. 27]. Проте, вона робить висновок, що 

успішність професійної діяльності викладача, будучи пов’язаною з усіма 

сферами його особистості, є показником його професійного  

становлення [136, с. 27].  

З точки зору А. Бєлкіна, «успішність є цілеспрямованим, організованим 

сполученням умов, за яких створюється можливість досягти значних результатів 
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у діяльності як окремо взятої особистості, так і колективу в цілому» [137, с. 31]. 

А успіх служить засобом досягнення успішності лише тоді, коли: 

-  представлений повним розмаїттям умов і способів для його створення; 

- формується на всіх етапах взаємодії викладача і студента; 

- реалізується викладачем з урахуванням можливостей та особливостей 

кожного студента у процесі організації пізнавальної діяльності; 

- сприяє переведенню освітнього процесу із контексту загальної 

педагогічної взаємодії на рівень особистісної взаємодії з кожним студентом 

[137].  

Далі дослідник розгортає думку щодо використання терміну “успішність”. 

Він пояснює, що  оскільки міжособистісні відносини опосередковані діяльністю, 

її цінностями, змістом та організацією, то, безсумнівно, саме успішна діяльність 

є запорукою розвитку відносин більш високого порядку, тобто відносин 

співробітництва. На цьому підґрунті А. Бєлкін виділяє суб'єктивну й об'єктивну 

успішність професійної діяльності. У разі, коли особистість швидко і якісно 

виконала завдання і не доклала  при цьому навіть мінімальних зусиль, то така 

діяльність є об'єктивною успішністю, оскільки високий результат діяльності 

констатовано лише стороннім спостерігачем. З таких позицій об'єктивна 

успішність діяльності не є успіхом у повному розумінні, оскільки якість 

виконаного не є результатом фізичного та психічного напруження суб'єкта 

діяльності. А коли власні досягнення субєкта діяльності є результатом його 

фізичного та психічного напруження, то це субєктивна успішність [137]. Тому, 

ведучи мову про професійну успішність, дослідник має на увазі лише 

субєктивну успішність. 

Отже, виходячи з розуміння сутності й змісту понять “успішність” і 

“успіх”, доходимо висновку, що вони лише в окремих випадках відображають 

якість професійної діяльності науково-педагогічного працівника, а саме тоді, 

коли якість досягла високого рівня розвитку. В принципі, науково-педагогічний 

працівник може переживати успіх, коли він і мінімально підвищив рівень якості 

своєї професійної діяльності, приміром, з низького до нижчого за середній. Але 
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це його суб’єктивне досягнення успіху, оскільки насправді такий результат не є 

успіхом у контексті якісної підготовки фахівців.  

Щодо якості, то у Великому тлумачному словнику сучасної української 

мови, це слово тлумачиться як: «<...> Ступінь вартості, цінності, придатності 

чого-небудь для його використання за призначенням. 3. Та чи інша характерна 

ознака, властивість, риса кого-, чого-небудь. 4. Сукупність характеристик 

продукції або послуг щодо її здатності задовольнити встановлені та передбачені 

потреби. <...>» [134, с. 1423]. 

Проте аналіз літературних джерел свідчить, що вчені вживають поняття 

“якість освіти”, “якість вищої освіти”, але тлумачать їх по-різному. Так, у 

педагогічному словнику  російських вчених Г. Коджаспірової та  

А. Коджаспірова під поняттям “якість освіти” розуміють: 1) набуття особою  

певного рівня знань і вмінь, розумовий, моральний і фізичний розвиток учнів чи 

студентів, на певному етапі, відповідно до визначеної мети; 2) ступінь 

задоволення потреб різних учасників освітнього процесу освітніми послугами, 

які надаються. Згідно з їхніми поглядами, якість освіти вимірюється її 

відповідністю освітнім стандартам, залежить від рівня престижності освіти в 

суспільній свідомості та системі державних пріоритетів, фінансування і 

матеріально-технічного стану освітніх закладів, а також сучасних технологій 

управління ними [цит. за 138].  

Певна частина дослідників розглядає “якість освіти” як соціальну 

категорію, за допомогою котрої визначається і стан, і результативність процесу 

освіти в суспільстві, і її відповідність потребам різних соціальних груп щодо 

розвитку та формування громадських, побутових і професійних 

компетентностей особистості. З цих позицій С. Шишов і В. Кальней “якість 

освіти” визначають як «ступінь задоволення потреб різних учасників освітнього 

процесу» [139].  

Російський вчений М. Поташник пропонує визначати якість освіти за 

критерієм співвідношення результату і мети [140, с. 33]. А дослідник                                     

Б. Жебровський вказує на те, що якість освіти слід розглядати у процесуальному 



THEORETICAL FOUNDATIONS OF PEDAGOGY AND EDUCATION 

 148 

та результативному контексті. Власне у процесуальному контексті “якість 

освіти” постає як задоволення потреби особистості та її відповідність інтересам 

суспільства і держави, а в результативному (як результат діяльності навчального 

закладу) – як відповідність рівня підготовки учнів, згідно з вимогам діючих 

освітніх програм. У цьому випадку, на думку автора, в якості освіти 

відображаються всі напрями та аспекти діяльності навчального закладу, тобто і 

результати навчально-виховної діяльності, і рівень професійної підготовки 

педагогічного колективу, і здатність адміністрації створити відповідні умови для 

функціонування та розвитку навчального закладу [141].  

Згідно з поглядами О. Запесоцького, для забезпечення та підвищення 

якості освітньої діяльності в закладі вищої освіти необхідні певні умови, а саме:                                 

1) організаційні; 2) технологічні; 3) змістові; 4) особистісні; 5) світоглядні [142].  

Власне організаційні умови являють собою підґрунтя оптимізації 

організаційної моделі закладу вищої освіти, пріоритетним завдання якого є 

забезпечення в ньому стабільності, гнучкості та рівноваги задля самозбереження, 

автономності й саморозвитку. На думку дослідника, провідна роль в оптимізації 

організаційної моделі закладу вищої освіти належить доцільній системі 

менеджменту, котра охоплює ефективні методи планування, обліку, діагностики, 

контролю та врегулювання. Вдосконалення чинників умов цієї групи забезпечує 

відмову від процедур, які є непотрібними та другорядними, а також виключення 

дублювання споріднених функцій, зменшення обігу кількості документів і 

вдосконалення інформаційних зв’язків між підрозділами закладу вищої освіти. 

Мова йде про створення системи менеджменту, що базується на чітких критеріях 

якості всіх етапів і ланок управлінського процесу [142]. 

Зауважимо, що обстоюючи такі позиції, О. Запесоцький надає цій групі 

статусу провідної щодо вимог Болонської декларації стосовно створення в 

закладі вищої освіти внутрішньої системи якості (цілеспрямованої 

організаційної діяльності закладу вищої освіти щодо забезпечення якості освіти), 

котра, своєю чергою, дає потрібний результат – високий фаховий рівень 

підготовки випускника.  
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Технологічні умови в контексті забезпечення високої якості освіти, на 

думку вченого, полягають у повному інноваційному технологічному оснащенні 

закладу вищої освіти сучасними технічними та інформаційними засобами.   

Змістові умови забезпечують оптимізацію змісту освіти, що визначається 

освітнім стандартом, і являє собою сукупність знань, умінь, загальних і фахових 

компетентностей, котрими має оволодіти здобувач вищої освіти за час навчання 

у закладі вищої освіти. Слід зауважити, що з приводу змісту освіти постійно 

ведуться дебати щодо з’ясування співвідношеня різних її складових – загальних, 

фахових, фундаментальних, гуманітарних, соціальних та ін. компонентів.  

Світоглядні умови забезпечують контекст реалізації цілеспрямованої 

політики, мета якої полягає у створенні “корпоративної ціннісної єдності”, тобто 

усвідомлення всіма працівниками світоглядного підґрунтя діяльності закладу 

вищої освіти як соціального інституту (розуміння сутності й змісту освіти, її 

місії, мети й пріоритетів). Для вітчизняних закладів вищої освіти така політика є 

дещо незвичною. Однак, у системі управління якістю освіти, приміром, в 

американських закладах вищої освіти часто зустрічається поняття «polіcy», котре 

відображає власну траєкторію руху, розвитку цього навчального закладу. 

Особистісні умови визначають певнну сукупність характеристик 

викладача, які обумовлюють ефективність його професійної освітньої 

діяльності. До таких особистісних характеристик викладача О. Запесоцький 

відносить: відповідальність та сумління;  креативність; знання та володіння 

сукупністю інноваційних методів активізації пізнавальної діяльності студентів; 

системне бачення освітньої та професійної реальності; здатність до рефлексії та 

комунікативної культури;  здатність до організації групового співтовариства (як 

діалогічного, так і полілогічного характеру) для досягнення мети освіти; вміння 

налагоджувати  «зворотний зв’язок» та долати комунікативні бар’єри та ін. Разом 

з цим забезпечення якості освітнього процесу має також передбачати 

систематичну оцінку його ефективності у площині реалізації головних стратегій 

розвитку особистості студента: 1) духовного розвитку в єдності з ціннісно-

нормативною, когнітивною і технологічною сторонами; 2) соціального і 
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фізичного розвитку особистості. А для виявлення й оцінки успішності розвитку 

особистості студента за вказаними напрямами вимагається розвиток бази 

критеріїв, яка дозволятиме оцінювати ефективність всесторонньої діяльності 

закладу вищої освіти та його підрозділів. Такими головними критеріями є:  

- знання (філософські, етичні, естетичні, правові, політичні, педагогічні  

тощо); індикаторами наявності чи відсутності цих знань є традиційні форми 

поточного, семестрового і підсумкового контролю;  

- рівень розвитку потреб у спілкуванні, свободі, повазі до людей, 

взаєморозумінні, пізнанні, самореалізації, самоповазі, самопізнанні (рефлексії), 

розумінні сенсу буття тощо;  

- наявність ціннісних орієнтацій (загальносвітоглядних, духовних, 

соціальних, етичних, правових, художньо-естетичних тощо);  

- дотримання чи недотримання студентами норм поведінки в суспільсті та 

ін. [142].  

На думку Є. Владімірської, «якість вищої освіти має визначатися в 

координатах освітньої діяльності та розглядатися системно. Тому якість вищої 

освіти – це, передусім, інтегративна властивість, утворена в результаті діяльності 

системи вищої освіти взагалі, якщо йдеться про національний рівень, або ж, як 

інтегративна властивість, утворена в результаті діяльності університету (у 

випадку якогось, цілком конкретного університету)» [143].  

Якщо спиратися на міжнародні позиції, то, наприклад, ЮНЕСКО у 

“Доповіді про стан системи освіти у світі”, виголошеній у 2004 році, в поняття 

“якість освіти” вкладає кілька змістових значень, визначаючи його як: 1) доступ 

до здобуття формальної освіти і термін навчання; 2) доступ до здобуття вищої 

освіти; 3) рівність можливостей громадян реалізувати прав на освіту; 4) ресурсне 

забезпечення (тобто частка ВВП, котра виділяється на задоволення потреб 

освіти, у тому числі і з розрахунку на одного студента, і з розрахунку на 

заробітну плату викладачів тощо); 5) можливість вибору траєкторії освіти;  

6) наявність стандартів навчання та освіти [144]. 
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Однак, з вищевикладеного розуміємо, що якість професійної діяльності 

науково-педагогічного працівника у прямій постановці не розглядається. 

Згадуються хіба що власна відповідальність викладача, його сумління, 

необхідність бути професіоналом, володіти певними якостями, виконувати всі 

вимоги, що висуваються до професійної діяльності, та ін.  

Дійсно, до науково-педагогічного працівника сучасного закладу вищої 

освіти висувається значна кількість вимог, які вважаються тими чинниками, 

котрі, за умови їх успішного виконання, забезпечують якість їх професійної 

діяльності. До таких вимог належать: 

- необхідність володіння науково-педагогічним працівником значною 

сукупністю загальних і фахових знань, вмінь, компетентностей; 

- здатність до постійного пошуку нових зннь, і вміння їхнього 

впровадження в освітній процес підготовки здобувачів вищої освіти;  

- особиста відповідальність науково-педагогічного працівника за 

ефективність своєї професійної діяльності та досягнуті результати в підготовці 

фахівців;  

- креативність у професійній діяльності;  

- володіння сучасними педагогічними та інформаційними технологіями, 

комп’ютерними програмами;  

- знання, володіння та вміння застосовувати інноваційні методи активізації 

освітнього процесу;  

- системне бачення освітньої та професійної реальності в контексті 

постійного стрімкого розвитку науки, техніки і технологій, способів виробництва 

та ін.;  

- здатність до рефлексії явищ і процесів, які мають місце в освітньому 

просторі;  

- здатність до ефективного управління освітнім процесом здобувачів вищої 

освіти;  

- наявність високої комунікативної культури, у тому числі й вмінь долати 

комунікативні бар’єри;  
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- наявність високих організаторських здібностей; 

- здатність здійснювати інтелектуальний, фаховий, моральний, 

психологічний, громадянький і патріотичний розвиток особистості здобувача 

вищої освіти;  

- вміння взаємодіяти зі здобувачами вищої освіти, налагоджувати 

співпрацю для досягнення ними високих результатів навчання і саморозвитку;  

- здатність до налагодження “зворотного зв’язку” з усіма суб’єктами 

освітнього процесу та ін. 

Загалом на сьогоднішній день соціальні вимоги до вищої освіти в Україні 

визначаються відповідним стандартом вищої освіти. Але значна кількість 

публікацій указує на невідповідність наших закладів вищої освіти європейським 

вимогам якості. Тому не дивно, що здобуття вищої освіти в закладах вищої освіти 

України непривабливе для іноземців, не зважаючи на її низьку вартість у 

порівнянні з вартістю вищої освіти в Європі та США. 

Виникає питання: чому якість надання освітніх послуг у закладах вищої 

освіти України є нижчою, ніж в Європі та США?  

Безумовно, на це впливає ціла низка об’єктивних (нестача фінансування, 

застаріла матеріально-технічна база, у тому числі й для проведення науково-

дослідної роботи, і под.) і суб’єктивних (насамперед, попередній рівень 

підготовки здобувачів вищої освіти, їх світогляд, мотивація тощо, неефективна 

професійна підготовка науково-педагогічних працівників, яка не відповідає 

сучасним реаліям розвитку науки, техніки і технологій, потребам і викликам 

сучасного інформаційного суспільства, а також неякісна їх професійна діяльність та 

ін.) чинників. 

 Але дарма деякі дослідники вказують на те, що в Україні не звертають 

увагу на якість надання освітніх послуг. Звертають! І запроваджують заходи 

щодо підвищення рівня їх якості. Так, у Законі України “Про вищу освіту” 

визначаються: 1) якість вищої освіти як «відповідність результатів навчання 

вимогам, встановленим законодавством, відповідним стандартом вищої освіти 

та/або договором про надання освітніх послуг [123, ст.1, п. 1, пп. 23]; 2) якість  
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освітньої діяльності як «рівень організації освітнього процесу у закладі вищої 

освіти, що відповідає стандартам вищої освіти, забезпечує здобуття особами 

якісної вищої освіти та сприяє  створенню  нових знань»  [123, ст. 1, п. 1, пп. 24]. 

Однак, у Законі України “Про вищу освіту” поза увагою залишилася якість 

професійної діяльності самого науково-педагогічного працівника, без якої 

неможливі ні якість вищої освіти, ні якість надання освітніх послуг.  

У закладах вищої освіти на цей час розроблені десятки документів, у яких 

визначені та окреслені внутрішні стандарти забезпечення якості освітньої діяльності 

та вищої освіти. Фактично, ці документи охоплюють усі аспекти діяльності закладу 

вищої освіти – від правил прийому на навчання до випуску і працевлаштування 

випускників. Наочним прикладом є “Внутрішні стандарти забезпечення якості 

освітньої діяльності та вищої освіти”, частина I в Національному університеті 

“Львівська політехніка” [145], в котрому прослідковується дуже серйозно ставляться 

до якості надання освітніх послуг. Однак, і у них, на нашу думку, критерії та 

методика оцінки якості професійної діяльності науково-педагогічного працівника є 

недосконалою.       

Проаналізуємо, як у закладах вищої освіти України визначається й 

оцінюється якість професійної діяльності науково-педагогічного працівника.     

 Як правило, у закладах вищої освіти України якість професійної  

діяльності окремого науково-педагогічного працівника визначають рідше на 

основі успішності здобувачів вищої освіти (що вищий середній бал студентської 

групи і якість навчання здобувачів вищої освіти, яка обчислюється у відсотках 

як відношення суми оцінок “добре” і “відмінно” до загальної кількості оцінок у 

групі), а частіше у вигляді щорічного рейтингу на основі виданої кількості 

наукових праць, особливо у наукових базах Scopus і Web of Science, підручників, 

навчальних посібників та ін., затрати часу на навчальну, методичну, наукову та 

організаційну роботу (до якої, до слова, входить і виховна робота), підготовка 

електронних дидактичних матеріалів до курсу, розроблення і сертифікація 

навчально-методичного комплексу з навчальної дисципліни та розміщення його 

у віртуальному навчальному середовищі, розробка та викладання англомовного 
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курсу в закладі вищої освіти, читання лекцій в іноземних закладах вищої освіти, 

участь у роботі навчально-методичних семінарів/тренінгів в Україні та за 

кордоном, керівництво та участь у міжнародних проєктах,  керівництво 

держбюджетною науковою темою, керівництво захищеною дисертацією, 

рецензування різних наукових праць та багатьох інших параметрів.  

У цьому контексті слід зауважити, що це повністю не відображає реальну  

якість професійної діяльності науково-педагогічного працівника в контексті 

професійної підготовки здобувачів вищої освіти, оскільки здобувачі вищої 

освіти в групі могли мати різну успішність у середній школі (коледжі, гімназії та 

ін.), бути більш чи менш підготовленими, здібними чи не здібними тощо, а 

велика кількість праць різного характеру, видана ними, підготовка різнобічних 

дидактичних матеріалів та ін. не завжди прямопропорційно впливає на 

підвищення рівня якості освітнього процесу в закладі вищої освіти.  

Разом з цим, в Україні, за мовчазною згодою, також вважається, що 

високий рівень педагогічної майстерності науково-педагогічного працівника (чи 

його висока педагогічна культура, чи високий рівень професійно-педагогічної 

компетентності, чи високий рівень педагогічного професіоналізму та ін.) уже 

автоматично забезпечує високу якість його професійної діяльності. Мабуть тому, 

не вживаючи самого слова “якість”, вчені розкривають її опосередковано. Так, у 

багатьох працях вона розкривається через наявність у науково-педагогічного 

працівника високої педагогічної культури, чи високого рівня педагогічної 

майстерності, професійної педагогічної компетентності, загалом 

професіоналізму та ін. 

Але слід зауважити, що ні детальні знання всіх аспектів професійної 

діяльності у закладах вищої освіти, ні високий професіоналізм науково-

педагогічних працівників (далі ми будемо вести мову лише про науково-

педагогічних працівників, оскільки зміст їхньої діяльності відрізняється від 

професійної діяльності педагогічних і наукових працівників у закладах вищої 

освіти, згідно зі Законом України “Про вищу освіту” [123, ст. 53, 58]) ще не 

забезпечує якості його освітньої діяльності та вищої освіти.   
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Результати наших досліджень свідчать, що науково-педагогічний 

працівник може мати необхідну сукупність педагогічних умінь, достатньо 

сформовані загальні й фахові компетенції, може володіти різними здібностями, 

навіть мати високі особистісні якості, видавати наукові праці, підручники, 

навчальні посібники та ін., але внаслідок різних причин не застосовувати їх під 

час виконання завдань освітнього процесу. Іншими словами, якість його 

професійної діяльності може бути як високою, так і знаходитися на вищому за 

середній, середньому, нищому за середній чи низькому рівнях.  

Таким чином, на основі вивчення праць з проблеми якості професійної 

діяльності науково-педагогічних працівників, нами встановлено, що вона не 

тотожна ні поняттю “педагогічна майстерність”, ні поняттю “педагогічна 

культура”, ні поняттю “педагогічна компетентність”, ні поняттю “педагогічні 

здібності”.    

Здійснюючи свою професійну діяльність, науково-педагогічний працівник 

в освітньому процесі має ефективно виконувати різні функції та багаточисельні 

завдання, які вимагають відповідних загальних і фахових знань, навичок, вмінь, 

компетентностей, здібностей, особистісних якостей тощо. Тому, щоб 

забезпечити якість професійної діяльності науково-педагогічного працівника в 

цілому,  необхідно розв’язати комплекс психолого-педагогічних проблем. 

Аналіз літературних джерел свідчить, що першою проблемою, яка суттєво 

впливає на якість професійної діяльності науково-педагогічного працівника, є 

проблема постійного підтримування в нього високого рівня базових знань і 

вмінь, а також загальних і фахових компетентностей, необхідних для 

забезпечення всіх видів діяльності у закладі вищої освіти та надання якісних освітніх 

послуг.  

  Значення й роль базових знань і вмінь достатньо висвітлено у 

багаточисельних публікаціях, серед яких праці О. Антонової, Ю. Бабанського, 

В. Бондара, А. Петровського, О. Щербакова, О. Роботової, М. Кухарєва,  

О. Пашковської,  С. Самигіна, В. Попкова і О. Коржуєва, Ю. Реп’єва, О. Гури та ін.  

У науково-педагогічного працівника на основі знань і вмінь формуються 
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загальні та фахові компетентності, тому часто ведуть мову про компетентнісний 

підхід до його професійної підготовки. Різні аспекти цього підходу висвітлені у 

працях Т. Браже, Ю. Варданян, Б. Гершунского, Є.  Огарьова, В. Онушкіна,                   

Н. Острікової, С. Пеняєвої, А. Прокоф’євої, О. Спіріна, В. Стенькова, М. Степка,               

В. Шадрикова та ін. 

Так, за М. Степком, сутність компетентнісного підходу полягає у зміщенні 

акцентів з накопичення нормативно визначених знань, умінь і навичок до 

формування та розвитку в студентів здатності практично діяти, застосовувати 

індивідуальні техніки й досвід успішних дій в ситуаціях професійної діяльності 

та соціальної практики. Таким чином забезпечується висока готовність 

випускників до успішної діяльності в різних галузях [146, с. 59].  

Компетентність, як готовність та здатність фахівця доцільно 

використовувати теоретичні знання й наявний досвід для розв’язання  

відповідних завдань, пояснює Ю. Варданян [147] та ін.     

Дослідник В. Онушкін розглядає компетентність як здатність діяти “зі 

знанням справи”, під якою розуміється відповідність їхнього розуміння 

справи, знань та вмінь реальному змісту, складності завдань, які вони 

виконують, і проблем, котрі розв’язують [148, с. 105]. 

Неординарними є погляди М. Чошанова, який виводить формулу 

компетентності у такому вигляді: компетентність – це мобільність знань + 

гнучкість методу + критичність мислення [149, с. 9].  

Щодо фахової компетентності, котра забезпечує продуктивну діяльність 

особистості, то Т. Браже підкреслює, що вона визначається не лише фаховими 

науковими знаннями, а й ціннісними орієнтаціями, мотивами її діяльності, 

розумінням навколишнього світу і свого місця в нім, ставленням до людей, з 

якими вона працює, її загальною культурою, здатністю до розвитку свого 

творчого потенціалу [150]. 

Фахову компетентність учителів і викладачів більшість науковців 

досліджують на підґрунті педагогічної компетентності, включаючи до неї 

креативність, уміння орієнтуватися в науково-педагогічній проблематиці, 
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нестандартне мислення, організаційні, комунікативні та ін. здібності,  

толерантність, тактовність тощо. Своєю чергою, тлумачення науковцями 

педагогічної компетентності еволюціонує від простого її визначення, як 

сукупності рис особистості, котра має високий рівень психолого-педагогічної 

підготовки, що разом забезпечує високий рівень професійної педагогічної 

діяльності, до виявлення її складної інтегрованої природи, котра гармонійно 

поєднує досконале знання предмета, певний світогляд, методику викладання, 

особистісні якості педагога, вміння і навички (культуру) педагогічного 

спілкування, організаційні здібності та інші компоненти, котрі дозволяють 

педагогу ефективно здійснювати інтелектуальний та діяльнісний розвиток і 

саморозвиток особистості.  

Напочатку ХХІ ст. зроблена спроба прийти до одного визначення 

компетентності – науковці та експерти в освітній сфері на міжнародному рівні у 

2004 році запропонували використовувати два її визначення. Перше визначення 

компетентності тлумачиться, як здатність ефективно і творчо застосовувати 

знання та вміння в міжособистісних стосунках – в ситуаціях, які передбачають 

взаємодію з іншими людьми і в соціальному контексті, і в професійних контактах 

[151].  

Друге визначення компетентності, за поданням Міжнародного 

департаменту стандартів для системи освіти, професійної реалізації й розвитку 

особистості, розкривається через “спроможність кваліфіковано проводити 

діяльність, виконувати завдання або діяльність на підставі набутого набору 

знань, навичок і ставлень, що дає змогу особистості ефективно діяти або 

виконувати певні функції, котрі спрямовані на досягнення стандартів у 

професійній галузі або певній діяльності” [152].  

Проте часто плутають поняття “компетенція” і “компетентність”. Ми не 

будемо вияснювати позиції дослідників щодо цих понять, оскільки вони 

окреслені досить широко у низці публікацій, серед яких праці Г. Вялікової,  

І. Зімньої, Г. Коджаспірової, О. Спіріна, І. Чемериса, В. Шадрикова,  

С. Шишова та ін. 
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  Приміром, Г. В’ялікова указує на те, що відмінність між поняттями 

“компетенція” і “компетентність” полягає в тому, що «остання з цих дефініцій 

носить суб’єктивований характер, тобто компетентний фахівець – це суб’єкт, 

який володіє визначеними компетенціями (знаннями, вміннями, досвідом), що 

дозволяє йому продуктивно здійснювати професійну діяльність у будь-якій 

сфері» [153, с. 16]. А дослідники С. Шишов і В. Кальней відмінність між даними 

поняттями вбачають у тому, що «бути компетентним не означає бути вченим чи 

освіченим. Бути компетентним означає вміти мобілізувати в конкретній ситуації 

отримані знання та досвід, виявити ставлення до цієї ситуації через конкретну 

діяльність» [139, с. 83]. 

На думку В. Шадрикова, коли мова йде про компетентність, то акцентують 

увагу на тому, якими мають бути набуті знання, навички і досвід особистості, 

щоб вона могла вирішувати різні ділові та життєві ситуації, працювати в групі 

тощо. А компетенція, навпаки, пов’язується з кількістю різноманітних груп 

знань і навичок, які взаємопов’язані між собою [154, с. 28]. 

За І. Зимньою, компетентність є завжди актуальним проявом компетенції. 

Оскільки компетенція відбиває когнітивний та операційно-технологічний 

аспекти діяльності особистості, то компетентність, крім перелічених, набуває ще 

й мотиваційних, гуманістично-ціннісних та дієвих ознак [155, с. 6].  

У європейському освітньому просторі заявлено про три групи 

компетентностей, котрими повинен володіти сучасний фахівець: ключові, 

загальні та специфічні для конкретних напрямів професійної діяльності. В 

Україні та країнах ближнього зарубіжжя в педагогіці до цього часу не 

вироблений єдиний погляд на ієрархію компетентностей. Приміром,  

А. Хуторськой, виділяє ключові компетентності, котрі належать до загальної 

освіти; загальнопредметні компетентності, які відображають загальні предметні 

знання й досвід в одному з напрямів діяльності; предметні компетентності, які 

відображають  специфічні аспекти в обраній сфері діяльності [156, с. 63]. Також 

на три групи поділяє всі компетентності фахівця В. Шадріков. До першої групи 

належать соціально-особистісні компетентності, до другої – загальнопрофесійні 
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компетентності, які служать основою гнучкого орієнтування фахівця на ринку 

праці, до третьої – спеціальні, котрі забезпечують конкретизацію 

загальнопрофесійних компетентностей [154, с. 31].   

Так, ключові компетентності – це такі, якими повинна володіти будь-яка 

особистість незалежно від сфери діяльності. Наприклад, до ключових 

компетентностей В. Хутмахером віднесено політичні й соціальні 

компетентності; компетентності, котрі пов’язані з життям у багатокультурному 

суспільстві (полікультурна компетентність); компетентності володіння усним і 

писемним спілкуванням; компетентності, що пов’язані з розвитком 

інформаційного суспільства; здатність (компетентність) учитися протягом 

всього життя [157, p. 11]. До цього переліку низка освітніх європейський 

організацій додатково вводить такі компетентності як підприємливість, загальна 

обізнаність у сфері науки й техніки, культурне самовираження [146, с. 44]. 

На думку деяких науковців, у тому числі й Байденка [158], ключові 

компетентності мають забезпечити особистості участь у багатьох соціальних 

сферах, покращити якості суспільства та сприяти особистому успіху.  

Отже, наявність ключових компетентностей, фактично, має забезпечити 

особистості ефективну соціалізацію в суспільстві та стати підґрунтям її 

професійної реалізації. 

У європейському просторі в освітньому проекті “Tuning Educational 

Structures in Europe”, загальні компетентності представлені як взаємопов’язаний 

блок компетенцій, який охоплює: 1) інструментальні компетенції – це базові 

загальні й професійні знання; здатність особистості аналізувати й синтезувати, 

організовувати й планувати; комунікативні вміння; комп’ютерні навички; 

навички управління інформацією; здатність розв’язувати проблеми та 

ухвалювати рішення; 2) міжособистісні, що відображають індивідуальні 

здібності людини, які пов’язані з умінням виражати почуття, критичним 

мисленням і здатністю до самокритики, а також навички соціальної взаємодії, 

співробітництва, здатності до роботи в групі; можливість брати соціальні та 

етичні зобов’язання; 3) системні, котрі  поєднують різні інструментальні й 
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міжособистісні компетенції у відповідні системи, що дозволяє особистості 

самовдосконалюватися й ефективно здійснювати професійну та соціальну 

діяльність [159].   

 Важливою психолого-педагогічною проблемою забезпечення якості 

професійної діяльності науково-педагогічного працівника є формування і 

розвиток у нього сукупності необхідних особистісних якостей. Зауважимо, що в 

науковій літературі використовують поняття: “професійні якості”, “професійно 

значущі якості”, “професійно важливі якості”, “професійно-психологічні якості” 

та “особистісні якості”. Фактично, ці поняття є синонімічними з огляду на те, що 

у працях різних авторів вони вживаються переважно в одному значенні, хоча 

кожний науково-педагогічний працівник, як особистість, є неповторним.    

Ми використаємо поняття “особистісні якості”, маючи на увазі, що вони 

інтегрують особистісні риси і властивості, що найбільш притаманні науково-

педагогічним працівникам. Так, наприклад, Г. Мешко, до важливих якостей 

викладачів відносить педагогічне покликання, інтерес до професії, педагогічні 

нахили, педагогічний обов’язок і відповідальність, професіоналізм, педагогічну 

культуру, професійно-педагогічну компетентність, педагогічну майстерність, 

професійно-педагогічний потенціал, педагогічні здібності, педагогічну техніку, 

педагогічну творчість [160].  

За іншими критеріями  особистісні якості К. Гнєзділова поділяє на загальні 

(свідомість), моральні (відображення соціальної характеристики особистості), 

інтелектуальні (розумові), вольові та емоційні (саморегуляція особистості). 

Однією з важливих загальних якостей є суспільна спрямованість, компонентами 

якої є суспільно цінна мета, соціально значущі мотиви поведінки та діяльності, 

наявність переконань, ціннісні орієнтації тощо. Так, до моральних якостей 

належать гуманізм, працелюбство, принциповість, чесність, відповідальність, 

порядність тощо; до інтелектуальних – логічність, усвідомленість діяльності,  

розсудливість, об’єктивність тощо; до вольових – самостійність, 

дисциплінованість, незалежність, активність тощо    [161, с. 151].  

Загалом, до особистісних якостей І. Підласий відносить: людяність, чесність, 
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порядність, відповідальність, справедливість, обов’язковість, об’єктивність, 

високу моральність, доброту, оптимізм, емоційну врівноваженість, 

доброзичливість, самокритичність, скромність, дружелюбність, принциповість  

та ін. [162, с. 243].  

У Західній Європі до професійно важливих якостей учителів відносять, 

приміром, комунікабельність, високий рівень самоконтролю, впевненість у собі, 

готовність до співробітництва, емоційну врівноваженість та ін.  [163, p. 5].  

Важливою психолого-педагогічною проблемою забезпечення якості 

професійної діяльності науково-педагогічного працівника є розвиток у нього 

сукупності здібностей, які сприяють ефективній професійні діяльності.  

Багатьма дослідниками, у тому числі Б. Ананьєвим, О. Леонтьєвим, 

К. Платоновим, Б. Тепловим, Л. Рубінштейном, В. Шадриковим, У. Торндайком, 

Ч. Спірменом, В. Штерном та ін., доведено, що на результативність (якість – 

зауваж. автора) професійної діяльності науково-педагогічного працівника 

впливають його педагогічні здібності.  

Переважно, вчені розуміють здібності як індивідуально-психологічні 

властивості особистості, котрі відрізняють її від інших і сприяють швидкому та 

ефективному формуванню професійної компетентності. Проте, здібності 

особистості виявляються, за В. Шадриковим [164], як її функціональна 

характеристика.  

Разом з цим, як стверджують В. Крутецький і С. Рубінштейн, кожна здібність 

завжди проявляється як деякі операції або способи дій, за допомогою котрих 

виконується діяльність. Не зважаючи на те, що здібності актуалізуються в процесі 

оволодіння особистістю відповідними операціями, їх суб’єктивною основою, тобто 

ядром, є перебіг психічних явищ, які забезпечують регулювання цих операцій, їх 

цілісність та якість діяльності [165, с. 49]. 

В науці здібності класифікують по-різному. Так, Б. Теплов їх класифікує, 

беручи за основу головні види діяльності [166]. На цій підставі він поділяє здібності 

на загальні (за загальних умов діяльності) та спеціальні (за специфічних умов 

окремих видів діяльності), котрі, своєю чергою, надалі поділяє на компоненти.  
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Дослідник В. Шадриков [167] на основі традиційного розподілу психічних 

процесів усі здібності класифікує як здібності відчуття (сенсорні процеси), здібності 

сприйняття (перцептивні процеси), здібності пам’яті (мнемічні процеси), здібності 

уявлення, здібності уяви (імажинітивні процеси), здібності мислення (мисленнєві 

процеси), здібності уваги (атенційні процеси), психомоторні здібності.  

Однак, на думку І. Підласого, «низка фахівців схильні до висновку, що 

відсутність яскраво виражених здібностей може бути компенсована розвитком 

інших важливих професійних якостей – працелюбністю, чесністю і серйозним 

ставленням до своїх обов’язків, постійною роботою над собою. Педагогічні здібності 

(талант, покликання, задатки) ми повинні визнати важливою передумовою 

успішного оволодіння педагогічною професією, але аж ніяк не вирішальною 

професійною якістю» [168, с. 242].  

Приміром, серед педагогічних здібностей Ф. Гоноболін виділяє дидактичні, 

перцептивні, експресивні, особистісні та ін. [цит. за 169, с. 108]. А дослідник 

В. Дружинін класифікує здібності як комунікативні, регулятивні та пізнавальні, 

відповідно від комунікативної, регулятивної та пізнавальної функцій психіки  

(за Б. Ломовим) [170, с. 14].  

Всі здібності, в принципі, є похідними від знань, умінь і навичок, а також 

особистісних якостей. Проте, на нашу думку, організаційні та комунікативні 

здібності є провідними у професійній діяльності науково-педагогічного працівника, 

оскільки в ній організаційна діяльність і взаємодія зі здобувачами вищої освіти 

становлять її основу.  

Оскільки в основі розвитку здібностей особистості, як стверджують  

О. Леонтьєв, С. Рубінштейн, С. Смірнов і Б. Теплов, лежать знання, вміння і навички, 

то, власне, їх наявність у науково-педагогічного працівника водночас свідчить і про 

наявність у нього відповідних здібностей.  

Проте, як свідчить практика, науково-педагогічний працівник може мати 

високий рівень педагогічних знань, умінь, здібностей, необхідні для професійної 

діяльності властивості та якості, але, в силу об’єктивних і суб’єктивних причин, 

не використовувати їх в науково-педагогічній діяльності.  
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У цьому випадку найчастіше виявляється, що в таких науково-

педагогічних працівників відсутня мотивація до якісної професійної діяльності. 

Тому наступною важливою психолого-педагогічною проблемою якісної 

професійної діяльності науково-педагогічного працівника є формування і 

підтримання у нього відповідної позитивної мотивації (мотивації до 

досягнення успіху).  

Дослідник С. Занюк [171] мотивацію поведінки та діяльності розуміє як 

сукупність рушійних сил, що спонукають людину до здійснення певних дій. Ці 

сили змушують її усвідомлено чи неусвідомлено здійснювати відповідні вчинки. 

Дослідник Б. Додонов [172] визначає мотив, як психологічний фактор 

людської діяльності, котрий виникає на основі почуттів та думок людини і 

збуджує її до тієї чи іншої діяльності, скерованої на задоволення її потреб. Таким 

чином, мотив – це спонукання до діяльності, пов’язане із задоволенням потреб 

суб’єкта. 

Згідно з поглядами Б. Ломова, поведінка людини має складну структуру 

потреб зі своєрідними їх взаємозв’язками, у рамках єдиного вектору “мотив–

ціль”. Власне цілі виступають силою, яка спонукає прикладати відповідні 

зусилля для їх досягнення, при цьому, що конкретнішою є загальна ціль, 

проміжні етапи її досягнення, тим чіткіше визначені засоби досягнення цілі, тим 

більшою є сила спонукаючого впливу та ймовірність реалізації цілі. Це 

підтверджує О. Леонтьєв, указуючи на те, що людина під впливом певного 

мотиву розпочинає виконувати дії, а потім – заради них самих, в силу того, що 

мотив змінився на мету. 

Дослідник П. Якобсон веде мову про “мотивацію” у більш вузькому та у 

більш широкому значенні. У першому випадку це – «мотивація конкретних форм 

поведінки людини, а в другому – сукупність тих психологічних моментів, якими 

визначається поведінка людини в цілому» [цит. за 173, с.214]. 

Вивчаючи проблеми людини, А. Маслоу дійшов висновків, а саме, що:                    

1) потреби задовольняються у певному порядку, при чому, якщо існують дві 

однаково сильні потреби, то домінує потреба нижчого рівня; 2) з розвитком 
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людини як особистості її потенціал постійно розширюється, тому потреба в 

самореалізації ніколи не буде повністю задоволена, звідси, процес мотивації 

поведінки через потреби нескінченний; 3) будь-яка поведінка виявляє тенденцію 

до детермінації кількома або навіть усіма базовими потребами одночасно, а не 

однією; залучення якомога більшого числа потреб (актуалізація більшого числа 

спонукальних факторів) підвищує загальний рівень мотивації діяльності [174].  

Важливою психолого-педагогічною проблемою якісної професійної 

діяльності науково-педагогічного працівника є його здатність ефективно 

реалізувати широке кола функцій, при цьому, залежно від стану освітнього 

процесу, рівня пізнавальної активності здобувачів вищої освіти, їх мотивації, 

виділяти серед них найголовніші, ті, від яких залежить якість результатів 

навчання здобувачів вищої освіти. 

Щодо сутності й доцільності використання науково-педагогічним 

працівником тих чи інших функцій в освітньому процесі, то погляди дослідників 

А.  Барабанщикова, З. Єсарєва, І. Ісаєва, А. Маркової, Г. Матушанського, та інших 

розходяться. Серед функцій професійної діяльності науково-педагогічного 

працівника у закладі вищої освіти насамперед виділяють педагогічні функції, до яких 

переважно відносять навчальну, інформативну, розвивальну, орієнтаційну, виховну, 

адаптивну, корегувальну, компенсаторну та самоосвітню.  

Разом з цим у низці праць прослідковується тенденція до їх систематизації за 

іншими ознаками. Так, І. Зимня [175] всі функції педагогічної діяльності зводить у 

дві групи за цільовими та організаційно-структурними ознаками. До першої групи – 

функцій цілепокладання – належать орієнтаційна, мобілізаційна, розвивальна, 

інформаційна, що співвідносяться з дидактичними здібностями педагога; до другої 

групи – організаційно-структурних функцій – конструктивна, комунікативна, 

організаційна та гностична. 

Використовуючи інші підходи, розглядає функціональний склад педагогічної 

діяльності В. Семиченко, яка виокремлює термінальні функції-цілі, інструментальні 

функції-засоби та операційні функції-прийоми. Власне змістовно-цільовий, 

організаційно-процесуальний та операційно-технологічний аспекти дають змогу 
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виявити цілісність професійної діяльності науково-педагогічного працівника. Разом 

з цим В. Семиченко указує на те, що термінальні функції, або функції-цілі пов’язані 

зі стратегічними напрямами освітньої діяльності та відображають її сутнісні цілі й 

завдання, виділяють не лише навчальну функцію, а й розвивальну та виховну, котра 

охоплює світоглядну та культурологічну функції. Своєю чергою, інструментальні, 

або функції-засоби, містять групу функціональних завдань, у результаті чого цілі 

освітньої діяльності перетворюються на безпосередній процес взаємодії науково-

педагогічного працівника з конкретними здобувачами вищої освіти в реальних 

умовах освітнього процесу в закладі вищої освіти. До таких функцій належать 

інформаційна, ілюстративна, науково-дослідницька, комунікативна, діагностична, 

мотиваційна, стимулююча та прогностична. Всі вони спрямовані на стимулювання 

пізнавальної, навчальної та наукової активності здобувачів вищої освіти [176]. 

До операційних функцій професійної діяльності науково-педагогічного 

працівника, або функцій-прийомів, належать: методична, управлінська, 

організаційна, корегувальна та констатуюча функції. Усі вони ретельно описані у 

працях Н. Кузьміної [177], В. Семиченко [176] та ін. 

Важливою психолого-педагогічною проблемою якісної професійної 

діяльності науково-педагогічного працівника також є забезпечення його 

позитивної (ефективної) професійної спрямованості.  

Реалізувати завдання освітнього процесу науково-педагогічний працівник 

може, лише взаємодіючи зі здобувачами вищої освіти та іншими його 

учасниками. Безумовно, важливим її аспектом є встановлення з ними ділових 

стосунків, оскільки це допомагає спрямувати їх на якісне оволодіння вміннями й 

формування компетентностей, доцільно впливати на їхні вчинки, міжособистісні 

стосунки, взаємини у групах, поведінку, розв’язувати конфлікти тощо. Стосунки 

науково-педагогічного працівника і здобувача вищої освіти  реалізуються у двох 

площинах – офіційній та неофіційній. Для офіційних стосунків характерні 

формальні зв’язки і стосунки; для неофіційної – простота, доступність, свобода 

висловлювань, думок і пропозицій, можливість обстоювати свою точку зору, 

заперечувати та ін. Від особливостей цього соціально-психологічного контакту 
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залежить не лише динаміка настроїв студентів, але й динаміка їхньої 

пізнавальної активності.  

Стосунки між науково-педагогічним працівником і здобувачами вищої 

освіти, фактично, відображаються у професійній спрямованості науково-

педагогічного працівника, яку одні вчені прирівнюють до його фахових якостей, 

а інші – цілеспрямованої поведінки. 

З роками у деяких науково-педагогічних працівників відбувається 

психолого-педагогічна професійна деформація. Тому постає психолого-

педагогічна проблема щодо попередження її розвитку в науково-педагогічного 

працівника, вірніше забезпечення його високої психолого-педагогічної 

професійної надійності протягом діяльності в закладах вищої освіти, яка не 

найшла належного висвітлення в науці. Як правило, опосередковано психолого-

педагогічну професійну надійність науково-педагогічного працівника 

визначають через протилежні поняття – “професійну деструкцію”, “професійну 

деформацію”, “деформацію особистості”, “професійне вигоряння”.  

До слова, поняття “професійна деформація” введено напочатку XX ст. 

відомим соціологом П. Сорокіним. Загалом, вчені доводять, що професійна 

деформація науково-педагогічних працівників найчастіше виникає внаслідок 

розвитку в них синдрому вигоряння.  Проте тлумачать цей синдром по-різному. 

Вигорянню, як психологічному феномену, вчені присвятили сотні праць як 

у вітчизняній, так і закордонній науці. Воно розкривається як багатогранне 

явище у працях Н. Водоп’янової, Л. Карамушкі і Т. Зайчикової, А. Ленгле,  

В. Орела, Т, Формалюка, М. Буріш, С. Маслач, Л. Морроу, К. Мача, Б. Перлмана, 

Г. Робертса, П. Ротіна,  В. Шауфелі та ін.  

Найчастіше професійне вигоряння розглядають як довготривалу стресову 

реакцію, яка виникає внаслідок тривалих професійних стресів середньої 

інтенсивності. 

 У цьому контексті дослідник В. Бойко веде мову про емоційне вигоряння 

як первинне поняття. Він пропонує розглядати структуру синдрому емоційного 

вигоряння як таку, що становить собою послідовність перебігу трьох фаз:                              
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1) напруження: переживання психотравмуючих обставин, незадоволеність 

собою, “загнаність у клітку”, тривогу і депресію; 2) резістенції: неадекватний 

вибір емоційного реагування, емоційно-моральну дезорієнтацію, розширення 

сфери економії емоцій, редукцію професійних обов’язків; 3) виснаження: 

емоційний дефіцит, емоційна відстороненість, особистісна відстороненість 

(деперсоналізацію), психосоматичні та психовегетативні порушення. Дослідник 

виявив такі особистісні чинники розвитку синдрому емоційного вигоряння як 

схильність до: емоційної холодності, інтенсивного переживання негативних 

обставин у професійній діяльності, слабкої мотивації емоційної віддачі у 

професійній діяльності [178].  

У своєму описі Е. Махер (1983) розширює перелік симптомів 

“емоційного вигоряння”, включаючи до них: 1) втому, стомлення, 

виснаження; 2) психосоматичне   нездужання;   3)   порушення сну;  

4)  негативне ставлення до інших людей; 5) негативне ставлення до своєї 

діяльності; 6) убогість репертуару робочих дій; 7) зловживання хімічними 

агентами   (кава,   тютюн,  алкоголь,    наркотики,   ліки); 8) переїдання або 

відсутність апетиту; 9) негативна “Я-Концепція”; 10) агресивні почуття 

(дратівливість, тривожність, напруженість, занепокоєння, схвильованість, 

гнів); 11) поганий настрій й пов’язані з ними емоції: цинізм, песимізм, почуття 

безнадійності, апатія, депресія, почуття безглуздості; 12) переживання 

почуття провини [179]. 

Загалом сучасній науці відомі три моделі “вигоряння”. Згідно з першою 

моделлю, “вигоряння” − це стан фізичного та психічного виснаження, що 

викликані тривалим перебуванням в емоційно перевантажених ситуаціях.  

Друга модель описує “вигоряння” як двомірний конструкт, який 

складається з емоційного виснаження і деперсоналізації, що виявляється у зміні 

ставлення або до себе, або до оточуючих. 

Третя модель синдрому “вигоряння” належить американським 

дослідникам К. Маслач і С. Джексон, котрі розуміють його як синдром 

емоційного виснаження, деперсоналізації та редукції особистих досягнень. 
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Емоційне виснаження розглядається як основна складова професійного 

“вигоряння” і виявляється у пониженні емоційного фону, байдужості або 

емоційній перенасиченості; деперсоналізація як деформація стосунків з іншими 

людьми. Це може бути підвищення залежності від інших, або підвищення 

негативізму, поява цинічних установок і почуттів до інших. Редукція 

особистісних досягнень виявляється або в тенденції до негативного оцінювання 

себе, своїх професійних досягнень і успіхів, у появі негативізму до професійних 

досягнень і можливостей, або в обмеженні своїх можливостей, обов’язків 

стосовно до інших [180]. 

На сьогоднішній день синдром вигоряння входить до Міжнародної 

класифікації хвороб (МКХ-10). У класифікаційній рубриці “Проблеми, пов’язані 

з труднощами подолання життєвих ускладнень” його можна знайти під номером 

Z73.0. Згідно з визначенням ВООЗ (2001), «синдром вигоряння – це фізичне, 

емоційне чи мотиваційне виснаження, що характеризується порушенням 

продуктивності праці, стомленістю, безсонням і зниженням імунітету, а також 

вживанням алкоголю та інших психоактивних речовин з метою отримання 

тимчасового полегшення, яке має тенденцію до розвитку фізіологічної 

залежності та (у багатьох випадках) суїцидальної поведінки». 

Згідно з поглядами дослідника А. Чіра, головним чинником емоційного 

вигоряння є емоційне виснаження, а додатковими компонентами – поведінка 

(копіювання стресу), що веде до деперсоналізації, або власне когнітивно-

емоційного вигоряння, котре виражається в скороченні особистісних досягнень 

(деформації суб’єктивної оцінки власних можливостей). Однак, те й інше 

виявляється в деформації особистості та має безпосереднє значення для її 

соціального здоров’я [цит. за 181]. 

У своєму дисертаційному дослідженні емоційного вигоряння викладачів 

вищих навчальних закладів Н. Чепелєва розглядає його «як варіант дезадаптації, 

при якому порушується контакт з реальністю; на безпосередньо-психологічному 

рівні емоційне вигоряння являється наслідком неадекватних дій, в основі яких 

лежить використання шаблонних і неадекватних ситуації засобів вирішення 
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проблем, що неминуче виникають у професійній діяльності» [182, с. 65]. 

Деперсоналізація науково-педагогічних працівників проявляється в деформації 

його властивостей, якостей, стосунків, почуттів, установок, “Я–образу” тощо, 

редукція особистісних досягнень – у ревізії, переоцінці, переосмисленні своїх 

професійних досягнень і успіхів, життєвих цінностей, установок та ін., на 

підґрунті чого деформуються професійні й життєві цінності, мотивація до 

професійної діяльності, поведінка і взаємини, змінюється ставлення до людей, 

діяльності, своїх обов’язків тощо. На неї певним чином може впливати і 

психологічна залежність. 

Власне редукція професійних досягнень науково-педагогічних працівників 

також виявляється як переживання ним усвідомлення реальної чи уявної 

некомпетентності, неуспіху в професійній педагогічній діяльності, 

безперспективності, а також як скептичне ставлення до них.  

Найбільш негативними наслідками професійного вигоряння є 

розчарування науково-педагогічного працівника у власному професійному “Я”, 

коли він починає сумніватися у своїй професійній компетентності, у 

правильності вибраної професії, в доцільності своєї науково-педагогічної 

діяльності та ін. На цій основі у нього розвивається неадекватно занижена 

професійна самооцінка, підвищується рівень професійної тривожності, 

відбувається спотворення професійного розвитку, з’являються раніше відсутні 

негативні якості та ін.  

Дослідники довели, що на виникнення професійного вигоряння науково-

педагогічних працівників впливає низка соціальних чинників, а саме: 

невідповідність його особистісних особливостей специфіці науково-педагогічної 

діяльності; невизнання його реальних досягнень, або таких, які вважає за 

досягнення сам працівник; обмеження права на свободу вибору (стилю 

спілкування, стилю життя, програми і методики викладання навчальної 

дисципліни, педагогічних і дидактичних технологій здійснення виховного 

впливу, керування пізнавальною діяльністю студентів, їх самостійною роботою 

та ін.); невідповідність особистісно-етичних вимог змісту професійної 
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діяльності; конфлікти зі здобувачами вищої освіти; нездоровий морально-

психологічний клімат у педагогічному колективі та закладі вищої освіти; 

зниження соціального статусу, в тому числі в моральному, соціальному і 

матеріальному плані; сімейно-побутові проблеми; незадоволеність кар’єрою; 

низька оплата професійної діяльності; наявність формалізму в організації та 

здійсненні освітнього процесу; незадоволеність якістю і результатами своєї 

власної професійної діяльності та ін.  

Виникнення професійного вигоряння у науково-педагогічних працівників 

швидше за все є результатом складної взаємодії внутрішніх і зовнішніх чинників, 

у тому числі й психічної депривації. 

  Таким чином, на основі результатів аналізу праць з психолого-

педагогічних проблем якості професійної діяльності в закладах вищої освіти 

вияснено, що поняття “якість педагогічної діяльності”, “якість професійної 

діяльності викладача”, “якість викладання”, “якість професійної діяльності 

науково-педагогічного працівника” та їм подібні не вживаються і не 

розглядаються. Реально в науково-теоретичній площині досить активно й 

широко обговорюються питання якості освіти в цілому та якості вищої освіти, 

але без обговорення критеріїв якості професійної діяльності окремого науково-

педагогічного працівника.   

Встановлено, що на сьогодні у прямій постановці проблема критеріїв 

якості професійної діяльності науково-педагогічного працівника в науці не 

розглядалася. Такі критерії розкриваються опосередковано: 1) у найширшому 

розумінні – через тлумачення якості освіти та якості вищої освіти; 2) у широкому 

розумінні через вимоги, які висуваються до професійної діяльності викладача 

(науково-педагогічного працівника); 3) у звуженому розумінні – в теоріях 

педагогічної культури, педагогічної майстерності, професійної педагогічної 

компетентності та педагогічного професіоналізму – через їхні складові. Проте, 

якість професійної діяльності науково-педагогічного працівника не тотожна ні 

поняттю “педагогічна майстерність”, ні поняттю “педагогічна культура”, ні 

поняттю “педагогічна компетентність”, ні поняттю “педагогічні здібності”.    
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Виявлені психолого-педагогічні проблеми забезпечення якості 

професійної діяльності науково-педагогічного працівника, які водночас 

слугують теоретико-методологічним підґрунтям пошуку й визначення її (якості) 

критеріїв. До таких належать проблема: 1) постійного підтримування в науково-

педагогічного працівника високого рівня базових (нових) знань і вмінь, а також 

загальних і фахових компетентностей, необхідних для забезпечення всіх видів 

діяльності у закладі вищої освіти та надання якісних освітніх послуг; 2) формування 

і реалізації в освітньому процесі загальних і фахових компетентностей, при чому з 

урахуванням постійної зміни знань, методів, технологій; 3) розвитоку в науково-

педагогічного працівника сукупності необхідних особистісних якостей та 

здібностей, їх ефективна реалізація в освітньому процесі; 4) формування і 

підтримування мотивації науково-педагогічного працівника до професійного успіху 

та попередження розвитку в нього мотивації до уникнення невдачі; 5) формування в 

науково-педагогічного працівника спроможності ефективно реалізувати широке 

коло функцій, особливо управління освітньою діяльністю здобувачів вищої освіти; 

6) забезпечення позитивної (ефективної) професійної спрямованості науково-

педагогічного працівника; 7) забезпечення психолого-педагогічної надійності 

науково-педагогічного працівника з метою недопущення його професійного 

вигоряння та деформації.  

На основі цих психолого-педагогічних проблем найголовнішими групами 

критеріїв якості професійної діяльності науково-педагогічного працівника 

виявляються: 1) володіння ним найсучаснішими у світі знаннями, вміннями та 

компетентностями і здатністю до їх безперервного оновлення, в тому числі й 

через вивчення зарубіжних джерел мовою оригіналу, відбору найцінніших та 

ефективне їх упровадження в освітній процес; 2) наявність і прояв в освітній 

діяльності професійно важливих особистісних якостей та здібностей;  

3) володіння цифровими технологіями, вміле використання комп’ютерної 

техніки та мережі Інтернет, різних комп’ютерних програм, уміння працювати в 

on-line режимі; 4) здатність до пошуку новітніх (передових) форм, методів, 

педагогічних, дидактичних та інформаційних технологій; 5) висока мотивація до 
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ефективної професійної діяльності; 6) вміння ефективно організовувати і 

управляти освітнім процесом здобувачів вищої освіти, спілкуватися з ними;  

7) здатність вибудовувати зі здобувачами вищої освіти такий вектор професійної 

спрямованості, який приносять найбільшу користь освітньому процесу і 

забезпечує досягнення ними високих програмних результатів навчання;  

8) висока психолого-педагогічна надійність, яка перешкоджає розвиткові в нього 

професійного вигоряння та деформації.       

  


