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ГЕНЕЗИС І РОЗВИТОК ПРОЕКТУВАЛЬНОЇ КОМПЕТЕНТНОСТІ 

ПЕДАГОГА-ПРОФЕСІОНАЛА 
 

Розробляючи в своєму дослідженні концепцію проектування 
інноваційних педагогічних систем [1], одним із базових її положень ми 
розглядали ідею щодо можливості цільової підготовки провідних 
суб’єктів процесу проектування інноваційних педагогічних систем на 
засадах упровадження в освітній процес ВНЗ концептуальної моделі 
формування проектувальної компетентності майбутнього педагога-
професіонала. 

Перш ніж удатися до аналізу проблеми, поданої у заголовку 
статті, вважаємо за необхідне визначити об’єкт моделювання, що на разі 
піддається теоретичній розробці й концептуалізації (див. вище), яким 
постає процес формування проектувальної компетентності майбутнього 
педагога-професіонала. 

Результатом цього процесу передбачається виникнення в 
психологічних підструктурах особистості майбутнього фахівця саме 
такого інтегрального новоутворення, як „проектувальна компетентність”. 

Виходячи з цього, концептуальна модель формування 
проектувальної компетентності майбутнього педагога фактично включає 
дві моделі: власне модель результату – у вигляді еталона 
проектувальної компетентності майбутнього педагога-професіонала та 
модель процесу, здійснюваного за вектором „мета-результат”, – у вигляді 
технології наближення до вищеозначеного еталона. 

Отже, метою цієї статті є, по-перше, визначення проміжних 
станів проектувальної компетентності педагога – як результативної 
складової вищеозначеної концептуальної моделі, й, по-друге, аналіз 
чинників, що зумовлюють отримання цього складного психічного 
новоутворення особистості та якнайкраще виявляються саме в процесі 
його формування. 

Підкреслимо, що на відміну від нормативної моделі  
компетентності педагога, якою слугує кваліфікаційна характеристика, 
що відображує „...науково обґрунтований склад професійних знань, 
умінь та навичок...” і, таким чином, становить собою „зведення 
узагальнених вимог до вчителя на рівні його теоретичного й практичного 
досвіду” [2, с. 40], концептуальна модель проектувальної 
компетентності має надавати уявлення про специфічні вимоги, що 
висуваються до теоретичного й практичного досвіду педагога з огляду на 
оновлену мету його діяльності (тут: проектування інноваційних 
педагогічних систем). Мета як системотвірний чинник цієї діяльності 
інструментує останню, а отже, й оптимізує процедуру добору 
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компонентів іншої діяльності – щодо підготовки майбутнього фахівця 
до проектування інноваційних педагогічних систем. (Для довідки. 
Проектування інноваційних педагогічних систем ми визначаємо як вид 
інтелектуально-творчої (науково-дослідницької) діяльності суб’єкта 
щодо вивчення резервів освітнього (педагогічного) середовища й 
подальшого його перетворення, продуктом якої є інноваційна 
педагогічна система.) 

У з’ясуванні сутності, структури й змісту проектувальної 
компетентності педагога ми базувалися на певному розумінні його 
професійної компетентності, поняття якої, за переконанням 
В. Сластьоніна та співавторів, „... відображає єдність ... теоретичної і 
практичної готовності до здійснення педагогічної діяльності й 
характеризує ... професіоналізм” [Там само]. 

Відтак, проектувальна компетентність може бути представлена 
як радіальна (відцентрова, концентрична) модель готовності 
майбутнього педагога до здійснення професійної діяльності в аспекті 
педагогічного проектування. 

У цьому випадку сукупність спеціальних теоретичних і 
практичних умінь, що мають визначати зміст проектувальної 
компетентності майбутнього педагога, буде „розшаровуватися” 
відповідним чином за основним групами вмінь, традиційно 
виокремлюваних за функціональною ознакою в педагогічній системі. 
Тобто радіальна (концентрична) модель проектувальної компетентності в 
сутнісному її розумінні може бути представлена як нормативна модель 
професійної компетентності, однак за умови, що кожна її складова 
виявиться збагаченою проектувальним компонентом. 

Підкреслимо, що застосування радіальної моделі обов’язково 
потребує суттєвого перетворення існуючої моделі підготовки майбутнього 
фахівця, адже оновлення всіх елементів системи професійної підготовки, 
що при цьому відбувається, є наслідком оновлення мети – як головного 
елемента цієї системи, що на разі полягає у формуванні проектувальної 
компетентності майбутніх педагогів. У нашому випадку проектувальну 
компетентність майбутнього фахівця ми подаємо як доцентрову 
(концентровану) модель, що, у певному розумінні, є протилежною 
нормативній моделі професійної компетентності (й таким чином, 
безпосередньо не виводитиметься з останньої). Інакше кажучи, зміст 
проектувальної компетентності може бути поданий через номенклатуру 
(сукупність) професійно-педагогічних ЗУН, актуалізовану процедурою 
проектувальної діяльності педагога (Таку модель ще можна назвати 
елімінативною, чи „поглинаючою”). 

Дотримуючись викладеного вище підходу у визначенні змісту 
проектувальної компетентності, пропонуємо розглянути чинники, що 
зумовлюють процес виникнення й розвитку проектувальної 
компетентності як психічного новоутворення особистості педагога-
професіонала (див. рис. 1). 
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Рис. 1. Модель „Генезис і розвиток проектувальної компетентності 
педагога-професіонала” 

Вихідний стан 
професіоналізму майбутнього педагога 

(предмет діяльності дослідника) 

Цілеспрямоване навчання основ 
інноваційної педагогічної діяльності й 
педагогічного проектування (процес) 

Проектувальна компетентність: цільовий 
стан професіоналізму майбутнього 

педагога (продукт № 1) 

Подальше опанування й удосконалення 
моделі проектувальної діяльності 
педагога-професіонала (процес) 

Проектувальна компетентність педагога: 
імовірнісний стан професіоналізму 

(продукт № 2) 

Стан акмé в галузі проектування 
інноваційних педагогічних систем 

(гіпотетичний продукт № 3) 

Спеціальні (фахові) ЗУН Індивідуальний творчий досвід 

Потреби Мотиваційна спрямованість 

Інноваційний (індивідуальний) 
потенціал 

Педагогічний потенціал 

Задатки, здібності, індивідуальні особливості Професійно значущі якості та 
властивості 

 

Антропогенні чинники 
 

Соціогенні чинники 

Індивідуальний творчий досвід 
(збагачений спеціальними ЗУН) 

Власний практичний досвід у галузі 
педагогічного проектування (збагачений 
творчими індивідуальними алгоритмами) 
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Запропонована графічна модель показує, що механізм утворення, 
становлення й розвитку такої специфічної інтегративної якості 
майбутнього педагога, як проектувальна компетентність, ґрунтується на 
взаємодії двох діалектичних начал (які, власне, і слугують 
детермінантами певних змін в особистості впродовж її життя) – природно 
обумовленого та соціально надбаного, чи, за вищезгаданою моделлю 
(див. рис. 1), – антропогенного та соціогенного чинників.  

Ми усвідомлюємо, що такий підхід до розуміння сутності 
професіоналізму педагога й, зокрема, міри співвідношення в ньому 
професійної компетентності, професійної майстерності й творчості, є 
дещо суперечливим по відношенню до усталеної, загальноприйнятої 
точки зору, первісно викладеної А. Макаренком, згідно з якою 
заперечується власне можливість обумовлення професійної майстерності 
педагога його народженими особливостями, задатками, здібностями й, 
натомість, затверджується факт її зумовленості рівнем професійної 
компетентності [2, с. 54]. 

Проте – підкреслимо – у нашому випадку, коли йдеться про 
інноваційну діяльність педагога, тобто „... феномен, що відображує ... 
творчий потенціал, вихід за межі нормативної діяльності” [Там само], 
актуалізації набуває саме антропогенний – „людський” у буквальному 
розумінні – чинник, який у процесі розвитку професійної компетентності 
педагога отримує прояв у таких індивідуальнісних новоутвореннях 
останнього (див. рис. 1), як „індивідуальний творчий досвід”, 
„індивідуальний творчий потенціал”, „індивідуальний творчий досвід, 
збагачений фаховими знаннями, уміннями, навичками”. 

Останнє індивідуальнісне новоутворення, напевно, є найбільш 
очевидним наслідком взаємодії антропогенного й соціогенного чинників. 

Утім, доречно зауважити, що набуття інноваційного досвіду є 
процесом об’єктивно складним, оскільки неодмінно передбачає наявність 
рефлексивного плану всіляких дій та операцій, що з цим досвідом 
пов’язані. 

З усвідомленням того факту, що саме антропогенний чинник є 
першопричиною рефлексії (адже з усуненням цієї першопричини вочевидь 
усувається і власне феномен рефлексії), стає цілком коректним 
припущення про домінуючу роль антропогенного чинника в процесі 
опанування майбутніми фахівцями інноваційною педагогічною діяльністю 
й, зокрема, набуття проектувальної компетентності в межах її здійснення 
[3, с. 103 – 109, с. 141 – 145, с. 214 – 232]. 

Загалом, зазначимо, що запропонована вище модель не лише 
розкриває природні та соціальні передумови утворення (генезис) 
проектувальної компетентності як особистісного феномена педагога-
професіонала, а також дозволяє з’ясувати, як саме чинники обох груп 
зумовлюють логіку процесу формування, структуру й зміст цієї 
специфічної інтегративної якості майбутнього фахівця. 
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Діалектичний характер процесу становлення й розвитку 
проектувальної компетентності педагога простежується, на наш погляд, за 
цією моделлю досить прозоро, надаючи уявлення й про важливі динамічні 
характеристики досліджуваного феномена – у спосіб визначення 
відповідних якісних рівнів здійснення проектувальної діяльності, яких 
сягає суб’єкт упродовж власного професійного зростання. Ці рівні, 
імпліцитно присутні в цій моделі, ми ідентифікуємо як індивідуально-
творчий (І), професійно-педагогічний (ІІ), професійно-творчий (ІІІ). 

Тож, зробимо висновок, що антропогенний та соціогенний 
чинники, почергово домінуючи в цьому процесі та взаємодіючи один з 
одним на певних його етапах, об’єктивізуються (отримують прояв) у 
вигляді певного психічного стану особистості педагога (майбутнього чи 
діючого), що ми визначаємо як мобілізаційну готовність останнього до 
проектувальної діяльності. Та якщо динаміку якісних показників стану 
мобілізаційної готовності відображатимуть вищеозначені рівні 
(індивідуально-творчий, професійно-педагогічний, професійно-творчий), 
то доречно з’ясувати, якими є інваріантні складові проектувальної 
компетентності, що в цьому випадку може бути розглянута як 
мобілізаційна готовність суб’єкта до проектувальної діяльності. 

Упродовж нашого дослідження ми дійшли висновку, що цими 
інваріантними складовими є такі структурні блоки-компоненти 
проектувальної компетентності майбутнього (діючого) педагога: 
індивідуально-особистісний, професійно-педагогічний, соціальний. 

При цьому зазначимо, що кожний з наведених компонентів може 
бути представлений у вигляді окремої підструктури такого складного 
інтегративного утворення, що ми визначаємо як „проектувальна 
компетентність педагога-професіонала”. 

Усвідомлення ж сутності проектувальної компетентності як 
психічного (а отже, надто рухливого) феномена, що належить до вищих 
підструктур особистості, призводить нас до необхідності, окрім 
внутрішніх, відносно сталих зв’язків, що вирізняють цю психічну 
структуру як упорядковану сукупність елементів, брати до уваги й фактор 
зовнішнього впливу (або зовнішніх зв’язків). З урахуванням останнього 
процес формування цієї психічної підструктури, а саме – її компонентного 
складу, постає як цілком оборотний (тобто такий, що піддається корекції). 

З огляду на це, ми вважаємо, що при визначенні змісту (складу) 
структурних компонентів проектувальної компетентності педагога, 
важливо з’ясувати, насамперед, можливості організації педагогічно 
доцільного впливу на його особистість у процесі професійного 
становлення. Цей процес ми розглядаємо як значущу складову 
соціального становлення особистості, що охоплює також і більш ранні – 
допрофесійні – стадії процесу соціалізації й реалізується через системні 
завдання профорієнтації та професійного самовизначення особистості. 

Досліджуючи вищеозначену проблему, ми дійшли певних 
висновків, сутність яких викладено в наступній таблиці. 
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Підкреслимо, що, створюючи „гностичну модель ... педагогічно 
доцільних впливів...”, ми прагнули передусім реалізувати цільове 
призначення цієї моделі (та й, загалом, моделей цього класу). Отже, 
нагадаємо, що за вимогами, які висуваються до експертних і 
дослідницьких моделей, ці моделі неодмінно мають виконувати роль 
провідного когнітивного засобу й так званої „базової рамки” (за 
Ю. Швалбом) – для усвідомлення певної проблемної ситуації. Саме з 
метою отримання дійсно функціонального дослідницького інструменту у 
вигляді запропонованої „гностичної моделі...” ми намагалися надати 
останній якнайбільшого ступеня інформативності (див. табл. 1). 

Зауважимо, що поняття „моделюючий вплив”, яке експлікується 
цією моделлю, використовується нами як ключове (тобто таке, що може 
слугувати концентром для семантичного й, загалом, проблемного аналізу 
сутності феномена, який цим поняттям визначається). 

Отже, під „моделюючим впливом” будемо розуміти в загальному 
сенсі комплекс соціальних чинників, що суттєвою мірою визначають 
ситуацію формування й розвитку особистості на актуальних етапах 
процесу життєздійснення. 

У цьому випадку дослідження впливу, моделюючого особистість 
(як загалом, так і окремі її психічні підструктури), відбувається в 
контексті формування проектувальної компетентності майбутнього 
педагога, зумовлюючи, таким чином, наше уявлення про сутність 
моделюючого впливу як про сукупність потенційних умов, гіпотетично 
сприятливих для утворення вищеозначеної професійної якості 
майбутнього педагога. Інакше кажучи, моделюючий вплив постає 
інтегративним чинником процесу формування проектувальної 
компетентності останнього. 

При цьому як джерело моделюючого впливу може розглядатися 
певне середовище або певний суб’єкт (див. табл. 1). 

Підкреслимо, що для моделюючого впливу в потенційній фазі 
цими джерелами слугують соціальне середовище й соціальний суб’єкт, 
адже загальна ситуація формування й розвитку особистості має 
визначатися фактом включеності останньої до широкого 
соціалізаційного процесу (див. табл. 1). 

Доречно зауважити, що В. Гінецинський, досліджуючи з позицій 
педагогічної антропології можливості педагогічного впливу на 
індивідуальність [4], виокремлює п’ять суб’єктів, а отже, і п’ять 
відповідних рівнів здійснення виховного впливу на людину: соцієтарний 
рівень (суб’єктом впливу є суспільство в цілому); інституціональний 
рівень (суб’єкт – різні соціальні інститути, насамперед школа); 
соціально-психологічний рівень (суб’єкт – неінституціалізовані соціальні 
спільноти); інтерперсональний рівень (суб’єкти – конкретні люди з 
визначеними рольовими позиціями); інтраперсональний рівень 
(суб’єктом виховного впливу є сама людина) [Там само, с. 46]. 
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На наш погляд, тут чітко простежується соціально-педагогічний 
підхід до визначення рівнів виховного впливу, оскільки йдеться, по суті, 
про ієрархічні суб’єкти процесу соціалізації.  

Саме ґрунтуючись на соціально-педагогічному підході, ми 
знайшли можливим скористатися трьома рівнями моделюючого впливу, 
що подані нами в „гностичній моделі...” як „мікрорівень”, „мезорівень” 
та „макрорівень” (див. табл. 1). У визначенні останніх ми виходили з 
рівневої градації чинників соціалізації, первісно запропонованої 
А. Мудриком [5]. 

Таким чином, усвідомлюючи необхідність розгляду сутності 
моделюючого впливу як діалектичної єдності потенційних та 
актуальних умов, зазначимо, що переведення моделюючого впливу в 
його актуальну фазу можливо здійснити принаймні двома шляхами. По-
перше, у спосіб педагогізації функціонального середовища особистості 
(Ідеться про збагачення цього середовища засобами виховання – не лише 
всебічно й гармонічно розвиненої особистості, але й, за В. Гінецинським, 
„вільно розвиненої індивідуальності” [4, с. 49]). По-друге, у спосіб 
професіоналізації освітнього середовища особистості (зокрема, через 
включення останньої до системи цільової підготовки майбутнього 
педагога-професіонала до проектувальної діяльності). 

У вищезгаданій „гностичній моделі ...” обидва способи подаються 
у вигляді переліку провідних педагогічних завдань, що загалом 
визначаються нами (а  отже, і представлені в таблиці) як „умови 
організації педагогічно доцільного впливу” (див. табл. 1). 

Варто зазначити, що низка класифікаційних параметрів 
моделюючого впливу, відібраних нами і включених до „гностичної 
моделі...” (а саме: „рівень...”, „середовище...”, „суб’єкт...”, „аспект...”), 
первісно розглядалася як оптимально придатна для впорядкованого 
(імовірно системного) опису природного діагностичного середовища, 
резервами якого ми намагалися скористатися для індикації та 
об’єктивізації найбільш суттєвих ознак проектувальної 
компетентності майбутнього педагога, що зазвичай є прихованими 
через ідеальну сутність досліджуваного феномена. 

Отже, можемо констатувати, що ця сукупність параметрів 
моделюючого впливу, актуалізована логічною процедурою нашого 
дослідження, надалі доводить свою доцільність, по-перше, при 
діагностичному моніторингу особливостей моделюючого впливу як 
інтегративного чинника формування проектувальної компетентності 
майбутнього педагога і, по-друге, у навчальній стратегії, що 
підпорядкована меті формування проектувальної компетентності 
майбутнього педагога й набуває реалізації як один з аспектів професійної 
підготовки останнього. 

У цілому ж, основне достоїнство запропонованої нами 
„гностичної моделі...” ми пов’язуємо з тим, що вона не лише дозволяє 
встановити причинно-наслідковий зв’язок між утворенням структурних 
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компонентів проектувальної компетентності майбутнього педагога та 
вихідними соціальними умовами, а й уможливлює визначення 
орієнтовних напрямів педагогічно виправданих заходів щодо цільового 
перетворення останніх. 

Таким чином, з огляду на отримані результати нашого 
дослідження, можна зробити висновок, що встановлення генезису 
проектувальної компетентності надає можливості для створення 
прогностичної моделі процесу формування цієї інтегративної якості 
майбутнього педагога й розробки на засадах останньої технології 
управлінського впливу, оптимізованого метою набуття проектувальної 
компетентності провідними суб’єктами процесу проектування 
інноваційних педагогічних систем. 
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Докучаєва В. В. Генезис і розвиток проектувальної 
компетентності педагога-професіонала 

У статті автор досліджує процес виникнення, встановлення й 
розвитку практичної компетентності майбутнього педагога та 
обґрунтовує можливість педагогічного управління цим процесом на 
засадах створення прогностичної моделі. 

Ключові слова: генезис; розвиток; проектувальна компетентність 
педагога-професіонала; антропогенний та соціогенний чинники; процес 
формування проектувальної компетентності; педагогічне управління; 
прогностична модель. 
 

Докучаєва В. В. Генезис и развитие проектировочной 
компетентности педагога-профессионала 

В статье автор исследует процесс возникновения, установления и 
развития практической компетентности будущего педагога и 
обосновывает возможность педагогического управления этим процессом 
на основе создания прогностической модели. 

Ключевые слова: генезис, развитие; проектировочная 
компетентность педагога-профессионала; антропогенный и социогенный 
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факторы; процесс формирования проектировочной компетентности; 
педагогическое управление; прогностическая модель. 

 
Dokuchaeva V. V. Genesis Engineering Design and development of 

the professional competence of teachers 
In the article the author investigates the process of the beginning, 

becoming and development of practical competence of future teacher and 
substantiates the opportunity of pedagogical management in that process, 
which bases on prognostic model. 

Key words: geneses, development, engineering design competence of 
professional teacher, anthropogenic and sociogenic factors, the process of 
forming engineering design competence, pedagogical management, prognostic 
model. 
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ПРОБЛЕМЫ КОММУНИКАТИВНОЙ КОМПЕТЕНТНОСТИ  

В СИСТЕМЕ ПЕДАГОГИЧЕСКОГО ОБРАЗОВАНИЯ 
 
В настоящее время существуют различные  подходы к изучению 

коммуникативной компетентности, которые дополняют друг друга. 
В традиционных условиях обучения идет процесс стихийного 

развития коммуникативной компетентности будущих учителей, но 
положительная динамика ее уровня незначительна. Для развития у 
студентов системы целостной структуры и высоких уровней 
коммуникативной компетентности необходимо создание специальных 
условий. В качестве такого условия мы рассматриваем включение в 
учебный процесс системы специальных мероприятий с использованием 
активных методов социально-психологического обучения, к которым 
могут относиться разработанные нами программы учебных курсов для 
студентов и учащихся. Данное исследование не претендует на 
исчерпывающее рассмотрение проблемы развития коммуникативной 
компетентности у будущего учителя. К его перспективным 
направлениям можно отнести изучение влияния индивидуально-
психологических особенностей студентов на развитие у них 
коммуникативной компетентности, возможность использования 
различных источников для развития коммуникативной компетентности у 
будущих учителей и т. д.  




