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Педагогіка ЗУН (знань, умінь і навичок) 
на основі природничо-наукової парадигми 

давним-давно застаріла, але міцно 
тримається 

за гілки порожніх понять голого розуму.
Автор

ища фахова освіта (далі ВФО) 
в усіх ВНЗ світу змістовно й 
організаційно-технологічно 
будується на пріоритетній 
основі природничо-наукової 
парадигми. Починаючи з часів 

Галілея (1564–1642), вчені протягом чоти-
рьохсот років довели природничо-наукову 
парадигму до високого рівня її розвитку, 
створили чіткі положення, правила та вимо-
ги щодо її реалізації: репрезентативність, ва-
лідність, достовірність, інваріантність тощо. 
Пріоритет природничо-наукової парадигми 
у сфері ВФО представлений у програмно-
му забезпеченні підготовки спеціалістів та-
кими фактами.

Основними засобами теоретичної підго-
товки спеціалістів в усіх ВНЗ світу є під-
ручники, навчальні посібники, моногра-
фії тощо, у яких вчені описували процес 
організації та проведення експериментів, 
обробку результатів, виявлення наукових 
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фактів, закономірностей і т.д. Крім того, є 
дисципліни, які уточнюють окремі аспекти 
науково-дослідної діяльності вчених. Так, 
є експериментальні дисципліни (експери-
ментальна фізика, хімія, біологія), мате-
матичні дисципліни (математична фізика, 
біо логія, психологія) або математичні ме-
тоди у фахових науках і дисциплінах (як 
природничих, так і гуманітарних). Є також 
теоретичні дисципліни (теоретична фізика, 
біологія, психологія).

У кінці навчання у ВНЗ майбутні спеці-
алісти виконують дипломні та магістерські 
роботи, які є предметно орієнтованими за 
тематикою і технологією відповідно до ви-
мог природничо-наукової парадигми. Ви-
кладачі ВНЗ, щоб підвищити свій науко-
вий статус, пишуть кандидатські або док-
торські дисертації згідно з вимогами реалі-
зації природничо-наукової парадигми. За-
значені факти є очевидними і досить логіч-
ними, оскільки підготовка спеціалістів, як 
і магістрів, кандидатів, докторів наук, має 
здійснюватись на основі науково обґрун-
тованих фахових знань, умінь і навичок 
(ЗУН). 

Разом з тим слід зазначити, що фахівці, 
які отримали диплом спеціаліста, магістра, 
кандидата або доктора наук, професійно 
придатні для роботи в науково-дослідних 
фахових інститутах, але професіонально не 
придатні для роботи в галузевих організа-
ціях, оскільки мета, завдання, методи в них 
зовсім різні. У перших – виявляти наукові 
факти, закономірності, закони. І спеціалісти 
готові до цього. У галузевих організацій за-
вдання інше – вирішувати проблеми. А про-
блеми вирішуються не експериментами, а 
професіональним розумом, здатністю розу-
міти причини виникнення проблем, засо-
би їх подолання тощо. Тобто наразі перева-
жає інтелектуальна, а не експериментальна 
діяль ність. На жаль, у програмному забезпе-
ченні відсутні дисципліни, які були б орієн-
товані на формування професіонального 
(високий рівень) розуму та фахового розу-
міння майбутніх спеціалістів.

Виникає таке запитання: чому впродовж 
чотирьохсот років становлення та розвитку 

природничо-наукової парадигми не відбу-
вався паралельно процес розвитку та фор-
мування професіонального розуму та фахо-
вого розуміння?

мета статті – виявити причини та наслід-
ки відсутності в програмному забезпечен-
ні дисциплін, спрямованих на формування 
професіонального розуму і фахового розу-
міння у сфері ВФО, та визначити напрями 
подолання цієї глобальної проблеми. 

Феномен «розуму» та «розуміння» був і 
є однією із глобальних проблем для всієї на-
уки в цілому. Його намагались вирішува-
ти вчені на різних рівнях: філософському, 
спеціально-науковому тощо. Так, філосо-
фи робили спробу вирішити цю проблему 
у філософсько-гносеологічному контексті 
і в назві монографій зазначили терміноло-
гічно її проблемний характер [3; 4; 11, 370–
388]. Спеціалісти також намагались дати 
відповідь на запитання, наприклад, що таке 
«розуміння» у теоретичній фізиці [2] та ін.

Слід зазначити, що більшість і вчених, 
і педагогів акцентувала увагу на важли-
вості формування, крім знань, умінь і на-
вичок, також і фахового розуміння. Так, 
Е. Стоунс заявляє, що вирішальною нави-
чкою для більшості вчителів є формуван-
ня понять у школярів [10, 211]. Логіки та-
кож заявляють про важливість формуван-
ня понять, розуміння у педагогічному про-
цесі, але зазначають: «На жаль, у логіці не-
має розробок самого поняття «розуміння» 
[1, 55]. А понятійно-термінологічні стан-
дарти в моніторингу якості освіти, на дум-
ку В.І. Лугового, взагалі вважаються про-
блемою [8, 53–60]. 

Головною причиною, і це може видатись 
парадоксальним, є пріоритет природничо-
наукової парадигми у створенні науково-
го фахового знання, оскільки методологія і 
технологія цієї парадигми мономодальні, а 
точніше, монопарадигмальні. Тобто органі-
зація й проведення експериментів, почина-
ючи з формулювання гіпотези, вибору оди-
ниць вимірювання, інтерпретації резуль-
татів дослідження тощо, регламентуються 
прийнятою у відповідній науці панівною 
теорією, яку Т. Кун називав парадигмою 
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[7, 221–228]. І положення, правила та ви-
моги щодо організації і проведення експери-
ментів завжди парадигмовані, тобто регла-
ментовані лише однією теорією, дотримання 
вимог якої й визначає репрезентативність, 
валідність, достовірність, інваріантність ре-
зультатів експериментів. 

Такий стан пріоритету природничо-
наукової парадигми у створенні наукового 
фахового знання тривав понад чотириста 
років, до того часу, коли наукова спільнота 
виявила і почала усвідомлювати наявність 
об’єктів, природа яких синергетична (англ. 
Synergetic, від грецького, син – «спільне» і 
ергос – «дія»), тобто певною мірою міждис-
циплінарна.

Технологія наукового дослідження таких 
об’єктів на основі природничо-наукової па-
радигми не підходить принципово, оскіль-
ки неможливо створити один експери-
мент, у якому мали б місце одночасно па-
радигми різних наук, різні одиниці вимі-
рювання і при цьому не порушувались по-
ложення, правила реалізації природничо-
наукової парадигми. Саме тому поняття 
«розуміння» практично не зустрічалось у 
методології природознавства, та й у мето-
дології суспільних наук згадується досить 
рідко [9, 4]. До речі, поняття «розуміння» 
не могло з’явитись і в методології педагоз-
навства, оскільки і в педагогічній науці на-
явний пріоритет природничо-наукової па-
радигми.

Це одна із головних причин трагедії «го-
лого розуму» у сфері вищої фахової осві-
ти, заперечити яку означає заявити, що під-
ручники, монографії, статті пишуть не вче-
ні, що зміст підручників, посібників зовсім 
інший і вони не є основними засобами тео-
ретичної підготовки спеціалістів, що в про-
грамному забезпеченні підготовки спеціа-
лістів немає експериментальних, матема-
тичних, теоретичних дисциплін, що май-
бутні спеціалісти не виконують диплом-
ні, магістерські роботи, а викладачі – кан-
дидатські та докторські дисертації, а існує 
щось інше. 

Ми стверджуємо таке. Поки що іншо-
го немає, але має бути обов’язково. І це 

«інше» не протиставляється природничо-
науковій парадигмі, а синергетично поєд-
нується з нею, але на іншій – концептуаль-
ній – основі і технології. Таке завдання ста-
вив перед собою ще А. Н. Уайтхед, намага-
ючись з’ясувати зв'язок понятійних кон-
струкцій природознавства з емпіричним 
базисом [11, 10–11]. «Ми стараємось зро-
зуміти розуміння. Я, однак, зізнаюсь вам, 
що в повному обсязі це завдання не може 
бути вирішене. Можна висвітлити лише 
фрагментарні аспекти розуму» [11, 371].

Разом з тим, з усвідомленням наявності 
об’єктів, природа яких синергетична, між-
дисциплінарна, і того факту, що їх не мож-
на досліджувати, керуючись лише принци-
пами природничо-наукової парадигми, по-
стає завдання щодо створення іншої – си-
нергетичної – парадигми, сутність якої ви-
значально приймається як полімодальна. 
А це означає, що об’єкти синергетичної 
природи розглядаються в контексті різних 
парадигм, між якими (парадигмами) уста-
новлюються взаємозв’язки та взаємовідно-
шення не на онтологічній (оскільки це не-
можливо вирішити на експериментальній 
основі принципово), а гносеологічній – кон-
цептуальній – основі, тобто у вигляді тек-
стовізованої природи [3, 39].

Іншими словами, оскільки кінцеві ре-
зультати наукових досліджень презенту-
ються вченими у наукових текстах підруч-
ників, статей, монографій тощо, досліджу-
вана ними частина об’єктивної реальнос-
ті (онтологічна категорія) перетворюєть-
ся завдяки экспериментам у наукові факти, 
закономірності і переходить у наукові тек-
сти підручників, монографій, статей, які в 
подальшому ми будемо називати «тексто-
візована природа». Тим самим змінюється 
її (частини об’єктивної реальності) форма 
або вид існування. Вона стає частиною нау-
кового знання, тобто гносеологічною кате-
горією. 

Але водночас у наукових текстах ві-
дображаються і думки, роздуми, мірку-
вання вченого як автора наукового тек-
сту, який своїми міркуваннями породжує, 
створює науковий текст. Тим самим у тек-
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стах з’являється зовсім інша онтологічна 
реальність – «текстовізована думка, роз-
думи, міркування» автора тексту, яку Ге-
гель, посилаючись на Шеллінга, називав 
«окам’янілим інтелектом».

Надзвичайно важливий момент усвідом-
лення факту утворення у фахових текстах 
двох онтологічно різних реальностей, котрі 
отримують статус різних за змістом гносео-
логічних категорій і тим самим створюють 
основи щодо наявності в наукових текстах 
двох різних систем координат їх інтерпре-
тації. 

Виникає таке запитання: якими засоба-
ми в наукових текстах презентуються два 
онтологічно різні види реальності? Відпо-
відь така.

У наукових текстах є чотири осно-
вних типи знаків (за винятком розподіль-
них): знаки-слова, знаки-терміни, знаки-
концепти і математичні знаки. Знаками-
словами позначаються предмети та явища 
дійсності, їх властивості, рухи тощо. До-
казом є наявність частин мови (іменники, 
прикметники, дієслова тощо) і чуттєво-
образні механізми їх походження. 

Знаками-термінами позначаються не 
предмети та явища дійсності, а логічні фор-
ми думки (поняття, судження, умовиводи), 
елементи логічних форм думки (суб’єкт, 
предикат, рід, вид, клас тощо). Знаками-
концептами позначаються логічні форми 
думки, у які вчені вкладають (мають вкла-
дати) результати досліджень, дотримую-
чись логічних, термінологічних і, що важ-
ливо відзначити, також фахових положень, 
правил і законів побудови денотатів профе-
сіональних концептів. Математичними зна-
ками вчені позначають результати експери-
ментальних досліджень, керуючись прави-
лами і законами математики. 

Парадокс-проблема полягає в тому, що 
три із чотирьох типів знаків, а саме знаки-
слова, знаки-терміни і знаки-концепти ви-
вчають різні науки (лінгвістика, логіка, тер-
мінологія і концептологія), денотати типів 
знаків зовсім різні, а зовнішньо ці типи зна-
ків абсолютно однакові. 

То які механізми відображення денота-

тів трьох різних типів знаків за умови, що 
знаки зовнішньо абсолютно однакові?

Для цього у студентів мають бути три 
різні системи знань щодо знаків-слів, 
знаків-термінів і знаків-концептів, меха-
нізмів утворення їх денотатів тощо. У сту-
дентів, як і магістрів та викладачів, є  пев-
на система лінгвістичних знань у вигляді 
знань рідної мови. 

Щодо знань стосовно знаків-термінів і 
знаків-концептів, то ні в школі, ні у ВНЗ 
такі знання достатньою мірою не даються. 
І тому в процесі навчання переважає лек-
сичний пріоритет, наслідком якого є ово-
лодіння певною системою фахових знань, 
умінь і навичок переважно на чуттєво-
образній основі, оскільки знаки-слова (гра-
фовізовані, фонетизовані) відображають-
ся органами чуття, до речі, як і предмети 
та явища, їх властивості, які позначаються 
відповідними знаками-словами, також на 
чуттєвій основі. І як результат у свідомос-
ті є певна система чуттєво-образних фахо-
вих знань, які можна запам’ятати, зберегти 
і за необхідності відтворити. Але розуміння 
не виникає, оскільки відсутні знання щодо 
знаків-термінів і знаків-концептів, якими 
позначаються думки, роздуми, міркування 
вчених і на основі яких можна і навчати, і 
вчитись професіонально міркувати, розу-
міти самостійно. 

Таким чином, лексичний пріоритет у 
сфері ВФО є другою глобальною причи-
ною «голого розуму». 

Щоб відповісти на поставлені запитан-
ня, ми привернемо увагу до надзвичайно 
важливого для усвідомлення суті відпові-
ді факту.

Пріоритет природничо-наукової пара-
дигми методологічно і методично розді-
ляв предметні сфери кожної окремої нау-
ки, які не перетинаються, оскільки вся тех-
нологія створення фахового наукового зна-
ння у кожній окремій науці чітко й одно-
значно регламентувалась лише однією па-
радигмою. І тому сутність досліджуваних 
вченим явищ завжди була мономодальною, 
монопарадигмальною, а контроль за моно-
модальністю сутності здійснювався завдя-
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ки такому принципу, як «Бритва Оккама» 
(«не потрібно множити сутності»). Тим са-
мим відбувався розділ і розподіл предмет-
них сфер окремих наук і закріплення за 
ними  абсолютного права щодо статусу фа-
хових концептів. 

Так, наприклад, очевидно, що розум та 
розуміння є предметом психологічної нау-
ки, оскільки вони пов’язані з процесом мис-
лення, а мислення є предметом психології. 
Але тоді фаховий розум та фахове розумін-
ня (тобто розум та розуміння фізика, хімі-
ка, біолога тощо) має бути предметом пси-
хологічної науки і презентуватись у про-
грамному забезпеченні відповідними дис-
циплінами типу «психологія розуму фізи-
ка», біолога, соціолога, тощо. Але психолог 
не має відповідної освіти. А без знання па-
радигм цих наук психолог не має права ви-
кладати такі науки й дисципліни, не отри-
мавши відповідних фахових знань. 

Крім того, психолог має отримати педа-
гогічні знання, щоб викладати подібні дис-
ципліни у ВНЗ. Він може вступити до ма-
гістратури. Але якої? Педагога, фізика, бі-
олога? Чи магістратури для вивчення ло-
гіки, оскільки в наукових текстах будь-
яких наук є фахові знаки-терміни та фахові 
знаки-концепти. А їх вивчають логіка, тер-
мінологія, концептологія. З цього приводу 
у М. І. Кондакова є таке твердження: «В 
усіх науках складаються судження, фор-
мулюються поняття щодо предметів і явищ 
різноманітних сфер матеріального світу. 
Але жодна із конкретних наук (наприклад, 
фізика, хімія, біологія та ін.) не вивчають 
суджень і понять як логічну форму, не до-
сліджують логічні правила оперування су-
дженнями і поняттями. Структуру форм 
людської думки досліджує логіка» [6, 310].

Висновок такий: оскільки цього не має 
фактично в жодному ВНЗ, «фаховий ро-
зум» залишається «голим». Тому спеціаліс-
ти, отримавши дипломи, можуть мати пев-
ні фахові знання і знати дуже багато на лек-
сичній основі, але наявність фахового розу-
му та фахового розуміння відсутні. 

До речі, на подібні заяви щодо відсутнос-
ті фахового розуму та фахового розуміння 

у спеціалістів будь-якого рангу виникають 
досить образливі заперечення. Але коли по-
чинаєш з’ясовувати наявність деяких знань 
щодо логіки, зазначимо, знань не всієї ло-
гіки, а лише тих, що мають відношення до 
термінів, концептів, їх функцій, правил по-
будови денотатів фахових концептів, пра-
вил семантизації логічних форм мислення 
фаховим змістом та інші, то відповіді від-
сутні. А коректні визначення фахових по-
нять досить часто підмінюються прийома-
ми, схожими на визначення (характерис-
тика, опис, пояснення тощо) [6, 477]. А це 
означає, що фахові поняття, які створю-
ються подібними прийомами, залишають-
ся «порожніми».

Аналіз причин, які породжуються пріо-
ритетом природничо-наукової парадиг-
ми у сфері ВФО, зовсім не означає, що цю 
парадигму потрібно замінити іншою. Вона 
була, є і буде пріоритетною у створенні но-
вих фахових наукових знань, у сфері нау-
кової діяльності. Але у ВФО, у сфері осві-
тянської діяльності, де переважає оволо-
діння вже створеними науковими знання-
ми, пріоритетною має бути інша – синер-
гетична парадигма, оскільки в текстах пе-
реважає предметна сфера «текстовізова-
ної природи» і, що важливо відзначити, 
«текстовізованих думок, роздумів, мірку-
вань» авторів наукових текстів. Тобто саме 
та суб’єктна сфера вченого-дослідника, яка 
відсікається монопарадигмальною методо-
логією природничо-наукової парадигми за-
ради об’єктивності отримання наукових 
фактів.

У зв’язку з цим парадоксальна ситуа-
ція склалась у психології, яка вважає ро-
зум, інтелект, розуміння власним, і тіль-
ки її предметом дослідження, у якій часті-
ше використовують термін «інтелект» (від 
лат. intellectus – розуміння, розсудок, піз-
нання). Існує значна кількість теорій інте-
лекту, точок зору щодо природи інтелекту, 
його структури. Так, наприклад, у фактор-
ній структурі інтелекту Дж. Гілфорда на-
раховується 150 факторів, є різні види ін-
телекту тощо. Єдине, чого немає у психо-
логії, – це коректного визначення сутнос-
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ті інтелекту (згідно з вимогою «Бритви 
Оккама»).

Виникає запитання: чому досліджен-
ня інтелекту у психології триває більш ніж 
85 років (Ч. Спірмен, 1927), а єдиного ви-
значення сутності інтелекту немає?

Відповідь досить проста: «сутності» у 
досліджуваних явищах будь-якої приро-
ди не існує. Походження «сутності» дослі-
джуваних явищ конструктивне, а не експе-
риментальне. Тобто факти, закономірнос-
ті, які отримані вченим на основі реаліза-
ції технологій природничо-наукової пара-
дигми, належить до досліджуваних явищ, а 
«сутність» досліджуваних явищ конструк-
тивно створюється вченим-дослідником, 
якого (автора створюваної сутності) мето-
дологія природничо-наукової парадигми 
«відсікає» заради об’єктивності.

Побудувати лише одне, єдине (і тільки) 
коректне визначенні сутності інтелекту, ро-
зуму або визначення сутності будь-якого 
іншого явища, природа якого синергетич-
на, неможливо (уточнюємо – одного, і тіль-
ки), оскільки природа таких об’єктів полі-
парадигмальна. Тому й визначень «сутнос-
ті» таких об’єктів може бути декілька. І всі 
вони будуть коректними за умови дотри-
мання логічних, термінологічних, концеп-
туальних і логістичних положень і правил 
побудови денотатів визначуваних фахо-
вих концептів, якими (і тільки ними) пре-
зентується «сутність» у наукових текстах. 
А це суперечить положенням і правилам 
природничо-наукової парадигми, згідно з 
якими сутність визначуваних явищ має 
бути однією-єдиною (Бритва Оккама).

Так, наприклад, якщо давати визначен-
ня інтелекту в рамках психологічної нау-
ки, яка розглядає його як об’єктивно існу-
ючий феномен (онтологічна категорія), то 
його сутність визначатиметься введенням 
у денотат визначуваного концепта теорії ві-
дображення як панівної у психології. Якщо 
ж інтелект, розум визначати в межах «тек-
стовізованої природи», а розум, інтелект, 
думки, роздуми вченого також «текстові-
зовані» і презентуються в наукових текстах 
знаками-термінами і знаками-концептами, 

то в рамках семіотичної теорії розум, інте-
лект визначається як здатність змінювати 
систему координат інтерпретації трьох зо-
внішньо однакових типів знаків та їх дено-
татів, використовуючи при цьому різні те-
орії, різні  технології і механізми утворення 
їх денотатів.

Наукові факти, закономірності, закони 
отримати можна, але вони належать до до-
сліджуваної вченим дійсності. А щоб вони 
належали і до сутності, яку конструктив-
но створює вчений-дослідник, то, крім ре-
зультатів досліджень, учений використо-
вує (має використовувати) конструктивні 
засоби презентації сутності явищ у вигляді 
знаків-термінів, знаків-концептів, логічних 
форм мислення, елементів логічних форм. 
До речі, з деякими положеннями і прави-
лами побудови денотатів професіональних 
концептів та концептуальних стандартів 
якості на прикладі психології можна озна-
йомитись у [5].

Напрями подолання і проблем, і причин 
зводяться до такого. Через зіставлення і про-
тиставлення предметних сфер природничо-
наукової і синергетичної парадигм на мето-
дологічному, теоретичному, методичному й 
організаційно-технологічному рівнях усві-
домити їх міждисциплінарну і разом з тим 
об’єднавчу роль у формуванні професіо-
нального розуму та фахового розуміння. 

Методологічний рівень. Предметною сфе-
рою природничо-наукової парадигми була, 
є і залишається об’єктивна реальність, її 
певна частина (онтологічна категорія), яку 
завдяки експериментальній технології вче-
ні переводять у наукові факти, закономір-
ності, закони, теорії тощо. І процес органі-
зації та проведення експериментів, аналіз 
результатів, їх інтерпретацію фіксують у 
наукових текстах різного формату. 

Предметною сферою синергетичної па-
радигми постають наукові тексти («тексто-
візована природа»), які створюються вче-
ним завдяки його думкам, роздумам, мірку-
ванням. Оскільки думки, роздуми вчений 
позначає знаками-термінами і знаками-
концептами (навіть якщо ним ця дія не за-
вжди усвідомлюється), у наукових текстах 
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з’являється інша онтологічна реальність – 
опредметнені його думки, роздуми, мірку-
вання. 

Очевидна різниця способів або видів іс-
нування міркувань вченого у контексті 
природничо-наукової парадигми, де вони 
постають як частина об’єктивної реаль-
ності, яка є предметом дослідження пси-
хології. І думок, роздумів, міркувань вче-
ного, які опредметнені у наукових текстах, 
об’єктивовані в них і належать текстам 
(«текстовізовані думки, міркування»).

Звертаємо увагу на методологічну 
трансформацію думок, роздумів вченого 
як об’єктивної реальності (предмет психо-
логії), і його думки, роздуми, міркування, 
які переходять у зовсім іншу – текстовізо-
вану – реальність і тим самим виходять за 
межі предмета психологічної науки. І цей 
не завжди усвідомлюваний факт методо-
логічної зміни предметів є найбільш драма-
тичним для розуму, оскільки, будучи виве-
деним за межі психології, він (розум) пере-
ходить у предметні сфери текстів усіх ін-
ших наук: фізики, хімії, біології та ін., які 
від нього, образно кажучи, відхрещуються, 
вважаючи, що розум, інтелект, розуміння є 
предметом тільки психологічної науки. 

Але очевидним є той факт, що вчені 
будь-яких наук думають, міркують і про-
цес та результати своїх міркувань відобра-
жають у створюваних ними текстах (фі-
зичних, біологічних, тих же психологічних 
тощо). Саме тому сутність «текстовізова-
ної природи» завжди полімодальна, оскіль-
ки конструктивно створюється (детермі-
нується) міркуваннями вченого і засоба-
ми, які він використовує для відображення 
предметів міркувань, аргументів, а також 
засобів, які презентують його власні думки, 
роздуми (логічні форми мислення, елемен-
ти логічних форм тощо). 

Теоретичний рівень: різниця цільових 
установок. Метою вчених, які реалізують 
природничо-наукову парадигму, є виявлен-
ня нових фактів, закономірностей, законів і 
створення на їх основі нової теорії. 

Вчені, які реалізують синергетичну па-
радигму, такої мети собі не ставлять, а ви-

користовують уже створені вченими теорії 
інших наук: семіотики, логіки, терміноло-
гії, концептології, фахові теорії, у тому чис-
лі й теорії психології. І використовують їх 
як засоби коректного відображення думок, 
роздумів, міркувань у наукових текстах. 

Методичний рівень. Основним методом 
природничо-наукової парадигми є експе-
римент, головна методологічна функція 
якого – змінювати спосіб або вид існуван-
ня частини об’єктивної реальності і пере-
ведення її у наукове знання, тобто гносео-
логічну категорію. Технологічно така про-
цедура переведення здійснюється за дотри-
мання чітких, суворих правил. 

Методи синергетичної парадигми не 
менш чіткі, точні та суворі, оскільки буду-
ються на основі теорій, які виведені з нау-
кових фактів, закономірностей і законів у 
тих науках, які причетні до відображення 
думок, роздумів, міркувань вченого і пере-
ведення їх у наукові тексти.

Організаційно-технологічний рівень. Мова 
йде про виконавців, тобто уточнення відпо-
віді на таке запитання: «Хто повинен реалі-
зовувати у ВНЗ дві різні парадигми: один чи 
кілька різних виконавців?»

Відповідь однозначна: викладач, який 
протягом п’яти років навчання у ВНЗ ово-
лодів положеннями, правилами реалізації 
природничо-наукової парадигми у власній 
фаховій науці та дисципліні, а потім в умо-
вах магістратури пройшов відповідну пе-
репідготовку щодо оволодіння теоретико-
методологічними основами синергетичної 
парадигми, сутності її предметної сфери 
(«текстовізована природа» і «текстовізова-
ні думки, роздуми»), її змісту та функцій, 
а також положень, правил і законів форму-
вання професіонального розуму та фахово-
го розуміння.

Для цього потрібна відповідна програ-
ма перепідготовки. І така програма розро-
бляється та впроваджується у Класичному 
приватному університеті (м. Запоріжжя) за 
активної підтримки ректора КПУ Огарен-
ка Віктора Миколайовича. 

Висновки. Монопарадигмальна інтер-
претація розуму та розуміння у контексті 
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природничо-наукової парадигми визна-
чає одну-єдину їх сутність як психологіч-
них фахових категорій, обмежуючи тим са-
мим методи та засоби їх формування. Си-
нергетична парадигма розглядає їх у кон-
тексті поліпарадигмальної, міждисциплі-

нарної інтерпретації і визначає їх полімо-
дальну сутність методом концептуалізації, 
тобто конструктивної побудови визначень 
сутностей фахових концептів, змінюючи 
систему координат побудови та інтерпре-
тації їх денотатів. 
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