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СУТНІСТЬ ФОРМУВАННЯ КАДРОВОГО ПОТЕНЦІАЛУ  
В ЗАКЛАДАХ ВИЩОЇ ОСВІТИ

Кабушка Олександр Михайлович,
аспірант кафедри публічної служби та управління 
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Мета. Метою статті є систематизація та узагальнення наявних у вітчизняному й зарубіжному науко-
вому дискурсі трактувань поняття формування кадрового потенціалу; аналітичне осмислення змістових 
і функціональних відмінностей між цими трактуваннями в контексті організацій різного типу, а також 
обґрунтування авторського визначення формування кадрового потенціалу в закладах вищої освіти, що 
враховує специфіку їх академічної діяльності, багаторівневу організаційну структуру та поєднання 
освітньої, наукової й соціокультурної функцій.

Методи. Методологічну основу дослідження становлять аналіз і синтез наукових джерел, порівняльно- 
змістовий аналіз, логіко-теоретичне узагальнення, систематизація та інтерпретація наукових підходів. 
У роботі використано міждисциплінарний підхід, що поєднує положення теорії управління персоналом, 
економіки людського капіталу, стратегічного менеджменту та педагогіки вищої освіти. Особливу увагу 
приділено аналізу вітчизняних і зарубіжних досліджень, у яких формування кадрового потенціалу розгля-
дається як управлінський, ресурсний, розвивальний та інституційно зумовлений процес.

Результати. У результаті дослідження встановлено, що в сучасному науковому дискурсі формуван-
ня кадрового потенціалу трактується як цілеспрямований і безперервний процес, який охоплює добір, 
розвиток, мотивацію, професійну соціалізацію та відтворення персоналу. Обґрунтовано, що у закладах 
вищої освіти цей процес має специфічні ознаки, зумовлені поєднанням освітньої, наукової та соціо-
культурної функцій університету, особливостями академічної праці та необхідністю забезпечення ста-
лого відтворення науково-педагогічних кадрів. Доведено, що формування кадрового потенціалу вищої 
освіти реалізується на інституційному, факультетському та кафедральному рівнях і передбачає інтегра-
цію управлінських, ресурсних й ціннісних механізмів.

Висновки. Зроблено висновок, що формування кадрового потенціалу в закладах вищої освіти 
доцільно розглядати як системно організований і багатовимірний процес створення, розвитку та від-
творення професійних, наукових, педагогічних, інноваційних й ціннісних характеристик науково-педа-
гогічних працівників, який забезпечує реалізацію освітньої та наукової місії університету, його конку-
рентоспроможність і стійкість у змінному освітньому середовищі.

Ключові слова: кадровий потенціал, формування кадрового потенціалу, заклад вищої освіти, фор-
мування кадрового потенціалу в закладах вищої освіти.
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Purpose. The purpose of the article is to systematize and generalize the interpretations of the concept 
of human resources formation available in domestic and foreign scientific discourse; to analytically 
comprehend the substantive and functional differences between these interpretations in the context of various 
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types of organizations; and to substantiate the author’s definition of human resources formation in higher 
education institutions, taking into account the specifics of their academic activities, multi-level organizational 
structure and the combination of educational, scientific and socio-cultural functions.

Methods. The methodological basis of the study is the analysis and synthesis of scientific sources, 
comparative and content analysis, logical-theoretical generalization, systematization and interpretation 
of scientific approaches. The work uses an interdisciplinary approach that combines the provisions of the theory 
of personnel management, human capital economics, strategic management and higher education pedagogy. 
Particular attention is paid to the analysis of domestic and foreign studies in which the formation of human 
resources is considered as a managerial, resource, developmental and institutionally determined process.

Results. As a result of the study, it was established that in modern scientific discourse the formation of human 
resources is interpreted as a purposeful and continuous process that includes the selection, development, 
motivation, professional socialization and reproduction of personnel. It is substantiated that in higher education 
institutions this process has specific features due to the combination of educational, scientific and socio-cultural 
functions of the university, the peculiarities of academic work and the need to ensure sustainable reproduction 
of scientific and pedagogical personnel. It is proved that the formation of human resources in higher education 
is implemented at the institutional, faculty and department levels and involves the integration of managerial, 
resource and value mechanisms.

Conclusions. It is concluded that the formation of human resources in higher education institutions should be 
considered as a systematically organized and multidimensional process of creating, developing and reproducing 
professional, scientific, pedagogical, innovative and value-based characteristics of scientific and pedagogical 
workers, which ensures the implementation of the educational and scientific mission of the university, its 
competitiveness and sustainability in a changing educational environment.

Keywords: human resources, formation of human resources, higher education institution, formation of 
human resources in higher education institutions.

Вступ. Сучасні трансформаційні процеси 
у сфері вищої освіти зумовлюють підвищену 
увагу до проблеми формування кадрового 
потенціалу як ключової умови забезпечення 
якості освітньої та наукової діяльності. Заклади 
вищої освіти функціонують в умовах глоба-
лізації освітнього простору, зростання конку-
ренції за академічні кадри, посилення вимог 
до результативності науково-педагогічної 
праці, цифровізації та реформування системи 
управління освітою. За таких умов кадровий 
потенціал перестає розглядатися виключно як 
сукупність наявного персоналу й набуває ознак 
стратегічного ресурсу розвитку.

Наукова новизна теми полягає в необхід-
ності переосмислення поняття формування 
кадрового потенціалу з урахуванням специфіки 
закладів вищої освіти, які поєднують освітню, 
наукову, інноваційну та соціокультурну функції. 
На відміну від інших типів організацій, універ-
ситети характеризуються особливою приро-
дою академічної праці, що вимагає поєднання 
педагогічної майстерності, наукової продук-
тивності та здатності до творчої й інноваційної 
діяльності. Це зумовлює потребу у спеціальних 
теоретико-методологічних підходах до аналізу 
процесів формування кадрового потенціалу.

Теоретичне обґрунтування проблеми. 
Теоретичні засади формування кадрового 
потенціалу розроблялися в межах економіч-
них, управлінських та соціальних концепцій. 
Питання інвестування в людський капітал 
і накопичення професійних знань та навичок 
досліджували Г. Беккер, Т. Шульц, Дж. Мін-
цер. Стратегічні аспекти розвитку кадрового 
потенціалу в системі управління людськими 
ресурсами розкрито у працях М. Армстронґа, 

Д. Ульріха, Дж. Бокса, де персонал розгляда-
ється як ключовий фактор конкурентоспро-
можності організації. Соціально-організаційні 
чинники формування кадрового потенціалу, 
зокрема роль організаційної культури, лідер-
ства та взаємодії в колективах, аналізувалися 
Дж. Сторі, Е. Шейном, К. Камероном, Р. Куїном.

Подальший розвиток теоретичних підхо-
дів пов’язаний із дослідженням адаптивності 
та стійкості організацій, у межах яких кадро-
вий потенціал розглядається як основа здат-
ності до розвитку в умовах невизначеності. 
Ці питання розробляли К. А. Ленґнік-Холл, 
Т. Е. Бек, М. Л. Ленґнік-Холл, які акцентували 
увагу на значенні навчання, гнучкості та інсти-
туційної підтримки персоналу. Водночас у біль-
шості зазначених праць формування кадрового 
потенціалу аналізується переважно на рівні 
організацій загального типу, без урахування 
галузевої специфіки та особливостей функціо-
нування складних соціальних інституцій.

У сфері вищої освіти проблема формування 
кадрового потенціалу розглядалася з урахуван-
ням особливостей академічної праці та освіт-
нього середовища. Багатофункціональний 
характер діяльності науково-педагогічних пра-
цівників досліджували Ю. Ендерс, Ф. Альтбах, 
М. Коган, а питання якості освіти й професійного 
розвитку викладачів висвітлено у документах 
ЮНЕСКО. Важливим є внесок М. Р. Рязанова, 
який дослідив кадровий аспект забезпечення 
якості вищої освіти та обґрунтував, що раці-
онально сформована й реалізована кадрова 
політика є запорукою якісної акумуляції, ефек-
тивного використання та стабільного розвитку 
кадрового потенціалу закладу вищої освіти 
(Рязанов, 2022). О. Яковенко та А. Маркова 
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визначили, що оцінка ефективності форму-
вання кадрового потенціалу закладу освіти має 
охоплювати управлінські, інформаційні та моти-
ваційні цілі, а основні підходи до такої оцінки 
включають ситуаційний, комплексний, систем-
ний, кількісний та адміністративний (Яковенко, 
Маркова, 2024).

Разом із тим у науковій літературі недос-
татньо дослідженими залишаються механізми 
формування кадрового потенціалу на рівні 
структурних підрозділів закладів вищої освіти, 
зокрема кафедр, а також взаємозв’язок між 
інституційною стратегією університету та роз-
витком кадрового потенціалу його академіч-
ного персоналу.

Методологія та методи. Методологічною 
основою дослідження є поєднання системного, 
інституційного, ресурсного та розвиткового під-
ходів, що дозволяє розглядати формування 
кадрового потенціалу як складний, багаторів-
невий і динамічний процес. Системний підхід 
забезпечує аналіз кадрового потенціалу як 
цілісного утворення, елементи якого перебу-
вають у взаємозв’язку та взаємозалежності. 
Інституційний підхід дозволяє врахувати вплив 
нормативного середовища, організаційних пра-
вил і управлінських практик на процеси добору, 
розвитку та відтворення кадрів. Ресурсний під-
хід дає змогу інтерпретувати кадровий потен-
ціал як стратегічний нематеріальний ресурс, що 
забезпечує конкурентоспроможність і стійкість 
закладу вищої освіти. Підхід безперервного 
професійного розвитку орієнтує дослідження 
на аналіз механізмів оновлення знань, умінь 
і професійних установок науково-педагогічних 
працівників упродовж їхньої кар’єри.

У дослідженні застосовано такі методи: ана-
ліз і синтез наукових джерел, порівняльно-зміс-
товий аналіз наукових підходів, логіко-теоре-
тичне узагальнення, систематизація наукових 
положень, інтерпретація результатів теоре-
тичних досліджень. Використання зазначених 
методів забезпечило можливість комплексного 
осмислення дефініції формування кадрового 
потенціалу та розроблення авторського визна-
чення для сфери вищої освіти.

Результати та дискусії. Питання форму-
вання кадрового потенціалу є одним із ключо-
вих напрямів сучасних наукових досліджень 
у галузях економіки, менеджменту, педагогіки 
та соціології, що зумовлено зростанням ролі 
людських ресурсів у забезпеченні сталого роз-
витку організацій. У сучасних умовах кадровий 
потенціал дедалі частіше розглядається як 
складна багатовимірна система професійних, 
особистісних, соціальних і ціннісних харак-
теристик, здатних забезпечувати досягнення 
стратегічних цілей організації. Незважаючи на 
різноманітність підходів до визначення сутності 
цього поняття, переважна більшість науковців 
сходиться на тому, що формування кадрового 

потенціалу є цілеспрямованим, безперервним 
і керованим процесом, орієнтованим на розви-
ток знань, умінь, професійних якостей та орга-
нізаційних здібностей працівників відповідно до 
потреб і перспектив розвитку організації.

Одним із перших фундаментальних підхо-
дів до розуміння процесу формування кадро-
вого потенціалу став економічний підхід, роз-
роблений у межах теорії людського капіталу. 
Г. Беккер у праці “Human Capital: A Theoretical 
and Empirical Analysis” обґрунтовує положення 
про те, що інвестиції в людський капітал є одним 
із найефективніших шляхів забезпечення 
зростання продуктивності праці та економіч-
ного розвитку. На думку автора, формування 
кадрового потенціалу передбачає система-
тичне накопичення освітнього та професійного 
досвіду, розвиток спеціальних і загальних ком-
петентностей, що у довгостроковій перспективі 
забезпечують економічну віддачу як для окре-
мого працівника, так і для організації загалом. 
У межах цього підходу кадровий потенціал 
постає як результат інвестицій у освіту, профе-
сійне навчання та практичний досвід, що фор-
мують основу конкурентоспроможності персо-
налу (Becker, 1993:25).

У вітчизняній науковій традиції розвиток еко-
номічного підходу до формування кадрового 
потенціалу представлений працями О. А. Гріш-
нової, яка обґрунтувала, що формування люд-
ського капіталу в системі освіти є багатоетап-
ним процесом, який охоплює здобуття базової 
та професійної освіти, накопичення фахового 
досвіду й безперервне підвищення кваліфі-
кації. На відміну від Г. Беккера, який акцентує 
переважно економічну ефективність інвести-
цій, О. А. Грішнова розширює розуміння фор-
мування кадрового потенціалу, включаючи до 
нього соціальні й особистісні виміри розвитку 
працівника (Грішнова, 2001:45). Такий підхід 
є методологічно важливим для аналізу форму-
вання кадрового потенціалу у закладах вищої 
освіти, де професійна діяльність науково-педа-
гогічного працівника є поліфункціональною.

Подальший розвиток уявлень про форму-
вання кадрового потенціалу пов’язаний зі стра-
тегічним управлінським підходом, представни-
ком якого є М.  Армстронг. Він наголошує, що 
формування кадрового потенціалу є проце-
сом узгодження професійних цілей, здібностей 
і мотивації працівників з довгостроковими пріо-
ритетами організації. Армстронг підкреслює, що 
персонал є ключовим джерелом конкурентних 
переваг, а тому розвиток кадрового потенціалу 
має розглядатися як стратегічне завдання сис-
теми управління людськими ресурсами, інте-
гроване в загальну стратегію організаційного 
розвитку. Отже, формування кадрового потен-
ціалу охоплює планування кар’єри, управління 
талантами, мотивацію та створення сприятли-
вого організаційного середовища (Armstrong, 
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2020:71). У вітчизняній управлінській науці 
подібний підхід розвинули Л. В. Балабанова 
та О. В. Сардак, які визначають формування 
кадрового потенціалу як цілісну систему управ-
лінських заходів, спрямованих на забезпечення 
організації персоналом відповідної кількості 
та якості, його професійний розвиток і мотива-
цію. Автори підкреслюють стратегічну спрямова-
ність процесу формування кадрового потенціалу 
та його залежність від організаційної культури, 
що узгоджується з положеннями М. Армстронга, 
водночас конкретизуючи цей процес стосовно 
умов функціонування вітчизняних організацій 
(Балабанова, Сардак, 2011:68).

З позицій організаційної поведінки знач-
ний внесок у дослідження формування кадро-
вого потенціалу зробив Дж. Сторі, на думку 
якого кадровий потенціал формується у про-
цесі повсякденної взаємодії працівників, під 
впливом організаційної культури, стилю лідер-
ства, системи цінностей і характеру команд-
ної роботи. Дослідник розглядає формування 
кадрового потенціалу як глибоко інтегрований 
соціальний процес, у межах якого професійні 
компетентності поєднуються з поведінковими 
установками, нормами та неформальними 
практиками взаємодії (Storey, 2019:105).

Н. С. Краснокутська аналізує формування 
потенціалу організації як процес виявлення, 
акумулювання й розвитку ресурсів і компетент-
ностей, що забезпечують реалізацію страте-
гічних пріоритетів. Хоча її концепція охоплює 
потенціал організації загалом, запропонований 
нею підхід до структурування потенціалу як 
поєднання ресурсної, функціональної та цільо-
вої складових є методологічно продуктивним 
для аналізу кадрового потенціалу закладу 
вищої освіти, де кадровий ресурс виконує мно-
жинні функції (Краснокутська, 2005:34).

Розвиток компетентнісного підходу до фор-
мування кадрового потенціалу представле-
ний у працях Л. Волянської-Савчук, Т. Глушко, 
О. Орбатюк, О.  Кошонько, які обґрунтували 
модель компетентнісно орієнтованого управ-
ління кадровим потенціалом, що передбачає 
оптимальний компетентнісний склад кадрів, 
адаптованих до змін зовнішнього та внутріш-
нього середовища. Автори пропонують наступну 
послідовність етапів: формування кадрового 
забезпечення на основі профілів компетенцій, 
систематичне оцінювання відповідності ком-
петенцій вимогам, мотиваційні заходи для роз-
витку компетенцій та управління професійним 
зростанням (Волянська-Савчук, Глушко, Орба-
тюк, Кошонько, 2022:364). Цей підхід суттєво 
збагачує методологію аналізу кадрового потен-
ціалу, оскільки переносить акцент з кількісних 
характеристик персоналу на якісні параметри 
його професійної спроможності.

Важливий розвиток концепції форму-
вання кадрового потенціалу пов’язаний із 

дослідженнями К. А. Ленґнік-Холл, Т. Е. Бека, 
М. Л. Ленґнік-Холл, які підкреслюють, що цей 
процес має включати інституційну підтримку 
здатності персоналу до адаптації, навчання, 
реагування на зміни та розвитку в умовах неви-
значеності. Тобто кадровий потенціал розгляда-
ється як стратегічна основа довгострокової стій-
кості та інноваційної спроможності організації 
(Lengnick-Hall, Beck, Lengnick-Hall, 2009:255).

У контексті сучасних викликів Н. Носань, 
Т. Фенічева, О. Кісільов досліджують методи 
управління кадровим потенціалом, що забез-
печують ефективність та стійкість організа-
ції в умовах зовнішніх потрясінь, підкреслю-
ючи стратегічний характер кадрових процесів 
(Носань, Фенічева, Кісільов, 2024). Ю. Франт 
акцентує увагу на чинниках використання 
кадрового потенціалу в умовах післявоєнної 
відбудови національної економіки, розрізняючи 
фактори внутрішнього та зовнішнього середо-
вища та обґрунтовуючи необхідність комплек-
сного підходу до збереження й розвитку кадро-
вих ресурсів в кризових умовах (Франт, 2024). 
Ці дослідження є актуальними для розуміння 
процесів формування кадрового потенціалу 
у вітчизняних закладах вищої освіти, які функ-
ціонують в умовах безпрецедентних соціаль-
но-економічних трансформацій.

Порівняльний аналіз розглянутих підходів 
дозволяє виокремити три основні напрями 
наукового осмислення формування кадрового 
потенціалу:

−	 перший напрям (Г. Беккер, О. А. Грішнова) 
зосереджений на економічних вимірах і трактує 
формування кадрового потенціалу переважно 
як інвестиційний процес нагромадження знань 
та компетентностей;

−	 другий напрям (М. Армстронг, 
Л. В. Балабанова, О. В. Сардак) акцентує стра-
тегічно-управлінську природу цього процесу, 
визначаючи його як систему узгодження індиві-
дуального та організаційного розвитку;

−	 третій напрям (Дж. Сторі, К. А. Ленґ-
нік-Холл, Л. Волянська-Савчук та ін.) розширює 
розуміння формування кадрового потенціалу 
за рахунок включення соціальних, адаптивних, 
компетентнісних та організаційно-культурних 
компонентів. 

Спільним для всіх підходів є визнання 
системності, цілеспрямованості та безперерв-
ності цього процесу, тоді як відмінності стосу-
ються акцентів на окремих складових, а саме 
на економічній ефективності, стратегічному 
узгодженні чи соціокультурній інтеграції. На 
основі аналізу означених концепцій та прове-
деного порівняння доцільно запропонувати 
авторське трактування поняття, відповідно до 
якого формування кадрового потенціалу слід 
розуміти як динамічний процес виявлення, роз-
витку та ефективного використання професій-
них і особистісних ресурсів працівників з метою 
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забезпечення сталого функціонування й роз-
витку організації в умовах постійних соціально- 
економічних змін.

Формування кадрового потенціалу у сфері 
вищої освіти має специфічний характер, зумов-
лений багатофункціональністю діяльності нау-
ково-педагогічних працівників, впливом ака-
демічних традицій, автономією університетів 
та інтеграцією в міжнародний освітній простір. 
На відміну від інших галузей, заклади вищої 
освіти формують науковий, педагогічний, інно-
ваційний та етичний виміри кадрового потенці-
алу, що визначає особливі вимоги до організа-
ції цього процесу.

Ю. Ендерс підкреслює, що діяльність науко-
во-педагогічного працівника поєднує виклада-
цьку, дослідницьку й адміністративну функції, 
що істотно ускладнює механізми управління 
персоналом у вищій освіті. На його думку, фор-
мування кадрового потенціалу в закладі вищої 
освіти має враховувати необхідність постійного 
професійного зростання, академічної свободи 
та внутрішньої мотивації викладачів, без яких 
забезпечення високої якості освітнього й науко-
вого процесів є неможливим (Enders, 2001:41).

У вітчизняному науковому дискурсі М. Р. Ряза-
нов дослідив кадровий аспект забезпечення 
якості вищої освіти, обґрунтувавши, що сут-
ність кадрового потенціалу ЗВО визначається 
специфікою академічної діяльності, яка поєд-
нує освітню, наукову та управлінську складові. 
Автор доводить, що раціонально сформована 
кадрова політика є запорукою якісної акумуляції 
та стабільного розвитку кадрового потенціалу 
університету, а її відсутність призводить до зни-
ження конкурентоспроможності закладу в націо-
нальному освітньому просторі (Рязанов, 2022).

Л. І. Телишевська та Д. В. Ільченко роз-
глядають формування кадрового потенціалу 
як систему управлінських дій, спрямованих 
на добір, оцінювання, розвиток і мотивацію 
працівників з урахуванням стандартів якості 
та нормативного регулювання (Телишевська, 
Ільченко, 2018:123). Тобто кадровий потенціал 
формується у взаємодії з організаційною куль-
турою та професійною ідентичністю, а тому 
потребує комплексного підходу, який виходить 
за межі формальних показників кваліфікації.

Подальший розвиток цієї проблематики 
представлений у працях К.  В.  Ковтуненко 
та Н. С. Мамонтенка, які трактують формування 
кадрового потенціалу як процес, що охоплює всі 
етапи професійного життя викладача. Автори 
підкреслюють роль внутрішніх мотиваційних 
чинників, наставництва та колегіальних форм 
управління як важливих умов сталого розвитку 
кадрового потенціалу університету (Ковтуненко, 
Мамонтенко, 2019:21). О. Яковенко та А. Мар-
кова досліджують теоретико-методичні засади 
оцінки ефективності формування кадрового 
потенціалу закладу освіти та організації роботи 

з ним. Авторки визначають, що ефективне 
управління кадровим потенціалом освітнього 
закладу вимагає систематичної оцінки, цілі 
якої охоплюють управлінські, інформаційні 
та мотиваційні аспекти. Серед основних під-
ходів до оцінки кадрового потенціалу виокрем-
лено ситуаційний, комплексний, системний, 
кількісний та адміністративний (Яковенко, 
Маркова, 2024). Це дослідження є суттєвим 
внеском у розуміння механізмів формування 
кадрового потенціалу саме у закладах освіти, 
оскільки пропонує інструментарій оцінки, адап-
тований до специфіки освітньої діяльності.

Міжнародні аналітичні документи, зокрема 
звіт UNESCO “Rethinking Education: Towards 
a Global Common Good?”, розглядають форму-
вання кадрового потенціалу у ЗВО як ключову 
умову забезпечення якості освіти та стійкості 
освітніх систем. У документі наголошується, 
що професійний розвиток викладачів має бути 
системним, поєднувати формальні та нефор-
мальні форми навчання, академічну мобіль-
ність і підтримку академічної свободи, що ство-
рює умови для інноваційного розвитку вищої 
освіти (UNESCO, 2015:66).

З погляду глобальної конкуренції у сфері 
знань Ф. Альтбах обґрунтовує необхідність 
розглядати формування кадрового потенціалу 
як стратегічну умову виживання й розвитку 
університетів. Автор зазначає, що лише ті 
заклади вищої освіти, які спроможні забезпе-
чити підтримку академічної кар’єри молодих 
викладачів, сприяти міжнародній мобільності 
та гарантувати стабільні умови праці, зможуть 
ефективно відповідати на виклики глобалізації 
(Altbach, 2015:101).

Отже, порівняльний аналіз підходів до фор-
мування кадрового потенціалу у сфері вищої 
освіти засвідчує, що зарубіжні дослідники 
(Ю. Ендерс, Ф. Альтбах) акцентують увагу 
переважно на інституційних умовах академіч-
ної праці та глобальній конкурентоспроможно-
сті, тоді як вітчизняні науковці (М. Р. Рязанов, 
О. Яковенко, А. Маркова, К. В. Ковтуненко, 
Н. С. Мамонтенко) зосереджуються на управ-
лінських механізмах, нормативному забезпе-
ченні та оцінці ефективності кадрового роз-
витку. Водночас обидва напрями визнають 
поліфункціональність академічної діяльності 
та необхідність інтеграції індивідуальних і орга-
нізаційних чинників у процесі формування 
кадрового потенціалу. Ця спільна ознака під-
тверджує доцільність комплексного підходу, 
який об’єднує ресурсний, управлінський, роз-
витковий та інституційний виміри.

На основі проведеного узагальнення, аналі
тичного осмислення змістових відмінностей 
розглянутих підходів та обґрунтування спе-
цифіки університетського середовища можна 
визначити формування кадрового потенціалу 
в закладах вищої освіти як цілеспрямований, 
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системно організований і безперервний процес 
створення, розвитку та відтворення сукупності 
професійних, наукових, педагогічних, іннова-
ційних і ціннісних характеристик науково-педа-
гогічних працівників, що реалізується на інсти-
туційному, факультетському та кафедральному 
рівнях і визначає умови формування кадрового 
потенціалу окремих структурних підрозділів.

Висновки. У результаті проведеного дослід-
ження здійснено систематизацію та узагаль-
нення наявних трактувань поняття форму-
вання кадрового потенціалу, що дозволило 
виокремити три основні напрями його науко-
вого осмислення: економічний (інвестицій-
ний), стратегічно-управлінський та соціально- 
організаційний. Аналітичне осмислення зміс-
тових і функціональних відмінностей між цими 
підходами засвідчило, що вони взаємодопов-
нюють одне одного та формують комплексне 
розуміння досліджуваного процесу.

Встановлено, що специфіка закладів вищої 
освіти зумовлює необхідність розширеного 
трактування формування кадрового потенці-
алу, яке враховує поєднання освітньої, наукової 
та соціокультурної функцій університету, особ-
ливості академічної праці та потребу в сталому 
відтворенні науково-педагогічних кадрів. На цій 
підставі обґрунтовано авторське визначення 
формування кадрового потенціалу в закладах 
вищої освіти як цілеспрямованого, системно 
організованого й безперервного процесу ство-
рення, розвитку та відтворення сукупності про-
фесійних, наукових, педагогічних, інноваційних 
і ціннісних характеристик науково-педагогічних 
працівників, що реалізується на інституційному, 
факультетському рівнях та на рівні кафедри.

Перспективи подальших досліджень пов’я-
зані з аналізом специфіки формування кадро-
вого потенціалу кафедр.
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Мета статті полягає в теоретичному аналізі варіативності іспанської мови як лінгвістичного та соці-
окультурного явища й обґрунтуванні її значення як методичної проблеми у процесі викладання іспан-
ської мови як іноземної у закладах вищої освіти. Особлива увага приділяється різноманіттю мовних 
норм, зумовлених географічними, соціальними та культурними чинниками, а також впливу цієї варіа-
тивності на формування комунікативної компетентності студентів.

У процесі дослідження використано комплекс теоретичних методів, зокрема аналіз і синтез науко-
вих джерел з лінгвістики, соціолінгвістики та методики викладання іноземних мов; порівняльно-ти-
пологічний метод для зіставлення основних варіантів іспанської мови; узагальнення та систематиза-
цію теоретичних положень щодо мовної норми та варіативності. Застосування цих методів дало змогу 
окреслити ключові підходи до врахування мовної різноманітності в освітньому процесі.

У результаті дослідження встановлено, що варіативність іспанської мови проявляється на фонетич-
ному, лексичному, граматичному та прагматичному рівнях і є невід’ємною характеристикою сучасної 
іспаномовної комунікації. Доведено, що ігнорування мовних варіантів у процесі навчання може при-
зводити до формування обмеженої мовної компетентності студентів та труднощів у міжкультурному 
спілкуванні. Водночас обґрунтовано доцільність інтеграції елементів варіативності іспанської мови 
в навчальні програми як засобу підвищення комунікативної гнучкості та мовної адаптивності здобува-
чів вищої освіти.

Зроблено висновок, що варіативність іспанської мови є важливим методичним чинником, який 
потребує системного врахування у викладанні іноземної мови у закладах вищої освіти. Ефективне поєд-
нання нормативного варіанту мови з ознайомленням студентів з основними регіональними та соціаль-
ними різновидами сприяє формуванню повноцінної комунікативної та міжкультурної компетентності. 
Перспективним напрямом подальших досліджень є розробка методичних рекомендацій і дидактичних 
матеріалів, спрямованих на оптимізацію викладання іспанської мови з урахуванням її варіативності.

Ключові слова: варіативність іспанської мови; мовна норма; соціолінгвістика; методика викла-
дання іноземних мов; комунікативна компетентність; міжкультурна комунікація; вища освіта.
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The purpose of this article is the theoretical analysis of the variability of the Spanish language as a linguistic 
and sociocultural phenomenon and the substantiation of its significance as a methodological problem in 
the process of teaching Spanish as a foreign language in higher education institutions. Special attention is 
given to the diversity of language norms determined by geographical, social, and cultural factors, as well as to 
the influence of this variability on the development of students’ communicative competence.

The study employs a set of theoretical methods, including the analysis and synthesis of scientific sources in 
linguistics, sociolinguistics, and foreign language teaching methodology; a comparative-typological approach 
to contrast the main variants of the Spanish language; and generalization and systematization of theoretical 
concepts regarding language norms and variability. The application of these methods made it possible to 
identify key approaches for incorporating language diversity into the educational process.

The study found that the variability of the Spanish language is manifested at phonetic, lexical, grammatical, 
and pragmatic levels and constitutes an integral feature of contemporary Spanish communication. It is 
demonstrated that neglecting language variants in teaching can lead to limited language competence among 
students and difficulties in intercultural communication. At the same time, the study substantiates the feasibility 
of integrating elements of Spanish language variability into curricula as a means to enhance students’ 
communicative flexibility and linguistic adaptability in higher education.

It is concluded that the variability of the Spanish language is an important methodological factor that 
requires systematic consideration in teaching Spanish as a foreign language at the higher education level. 
The effective combination of the standard language variant with exposure to key regional and social varieties 
contributes to the development of full communicative and intercultural competence. A promising direction 
for further research is the development of methodological recommendations and didactic materials aimed 
at optimizing the teaching of Spanish while taking its variability into account.

Keywords: Spanish language variability; language norm; sociolinguistics; foreign language teaching 
methodology; communicative competence; intercultural communication; higher education.

Вступ. Варіативність іспанської мови 
є однією з ключових проблем сучасного мето-
дичного забезпечення викладання іноземних 
мов у закладах вищої освіти. Іспанська мова, 
яка належить до романської мовної групи, 
представлена численними діалектами та соці-
олектами, що відрізняються фонетикою, лекси-
кою та граматикою. Така мовна різноманітність 
ускладнює процес навчання студентів, особ-
ливо тих, хто планує професійне використання 
мови в міжнародній комунікації. У сучасних під-
ручниках часто надається перевага стандарт-
ній кастильській нормі, що не завжди відповідає 
реаліям спілкування з носіями мови в Латин-
ській Америці та Іспанії. Через це студенти сти-
каються з труднощами у сприйнятті автентич-
них текстів та усного мовлення. Варіативність 
мови також впливає на методичний підхід до 
формування комунікативних компетенцій, що 
є основною метою викладання іноземної мови 
у вищій освіті. 

Актуальність дослідження полягає у потребі 
адаптувати навчальні програми до реалій 
сучасного мовного середовища, забезпечуючи 
студентів необхідними знаннями про різно-
манітні мовні форми. Особливо важливо вра-
ховувати регіональні особливості, які можуть 
впливати на розуміння культурного контексту. 
Методична проблема полягає у виборі опти-
мальних навчальних матеріалів, які дозволя-
ють студентам орієнтуватися у різних варіантах 
іспанської мови. 

Крім того, варіативність лексики та грама-
тики потребує розробки спеціальних вправ 
для формування гнучкості мовлення. Важливо 
також враховувати прагматичні аспекти спіл-
кування, оскільки різні діалекти можуть мати 

специфічні мовні стратегії. Викладачі часто 
стикаються з дилемою: зосередитися на стан-
дартній мові або включати елементи регіональ-
ної варіативності. Неправильне розуміння цих 
аспектів може призводити до комунікативних 
помилок у студентів. Сучасні методики пропо-
нують використання автентичних джерел, інте-
рактивних вправ та медіаматеріалів для підви-
щення ефективності навчання. Також важливо 
формувати у студентів навички міжкультурної 
компетентності, що пов’язано з розумінням 
регіональних мовних відмінностей. Варіатив-
ність мови тісно пов’язана з культурними осо-
бливостями іспаномовних країн, що робить 
її вивчення більш комплексним.

Актуальність теми підтверджується зро-
стаючою потребою у фахівцях, здатних кому-
нікувати з носіями різних діалектів. Необхідно 
досліджувати методичні підходи, які дозволя-
ють поєднувати стандартну мову з регіональ-
ними формами. Висвітлення цих проблем 
у наукових працях сприятиме підвищенню 
якості підготовки студентів. Таким чином, варі-
ативність іспанської мови є не лише лінгвістич-
ною, а й методичною проблемою, вирішення 
якої є важливим для сучасної вищої освіти. 
Потреба у системному підході до навчання 
з урахуванням мовної різноманітності робить 
тему надзвичайно актуальною для наукових 
досліджень і практичної діяльності викладачів.

Теоретичне обґрунтування проблеми. 
Теоретичне обґрунтування проблеми варіатив-
ності іспанської мови у викладанні іноземної 
мови базується на аналізі сучасних лінгвістич-
них і методичних досліджень. Іспанська мова 
характеризується значною внутрішньою різ-
номанітністю, що проявляється у фонетичних, 
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лексичних та граматичних особливостях різ-
них регіонів. До прикладу, В.  Ю.  Фар’ян виді-
ляє декілька основних діалектних груп: Схід-
ний кастильський діалект (регіон Кастилії), 
Араґонський іспанський діалект, Кастельяно 
рохано, Кастельяно чурро, Кастельяно леонес 
(регіон Леону та Самори), Андалузький діалект 
та інші, кожен з яких має власні специфічні 
ознаки (Фар’ян, 2022: 45–46). Такі відмінності 
створюють виклики для викладачів іноземної 
мови, адже стандартні підручники часто орі-
єнтовані на одну норму, зазвичай кастильську. 
Крім того, ігнорування регіональних варіантів 
може призводити до формування у студен-
тів обмеженого уявлення про мову. Варіатив-
ність іспанської мови також включає соціолек-
тні й стилістичні відмінності, що впливають 
на вибір мовних засобів залежно від ситуації 
спілкування. Методи навчання повинні врахо-
вувати ці аспекти, щоб формувати у студен-
тів гнучкі комунікативні навички. Лінгвістичні 
дослідження показують, що студенти, які зна-
йомляться лише зі стандартною нормою, часто 
мають труднощі у сприйнятті автентичних 
аудіо- та відеоматеріалів. 

Як зазначають Н. О. Микитенко та І. Ю. Чорна, 
застосування сучасних технологій навчання 
іноземних мов і культур, оптимізують процес 
сформованості іншомовної комунікативної 
компетентності, з урахуванням варіативності 
іноземної мови. Окрім того, педагогічні техно-
логії мають відповідати певним принципам: 
концептуальність, системність, варіативність, 
ефективність, відтворюваність., візуалізація 
(Микитенко, Чорна, 2018: 216–217). 

Сучасні методики передбачають вклю-
чення в навчальний процес медіаматеріалів, 
статей та відео з різних країн іспаномовного 
світу. Це  сприяє розвитку навичок розпізна-
вання регіональних особливостей та адекват-
ного реагування у комунікативних ситуаціях. 
Крім того, варіативність мови вимагає від 
викладача гнучкого підходу до підбору лек-
сики та граматичних структур. Дослідження 
О. Б. Бігич свідчать про важливість системного 
підходу до навчання, з огляду на особливості 
сучасних студентів, що поєднує стандартну 
норму та регіональні особливості. Відомо, що 
ефективне навчання іспанської мови включає 
поступове введення студентів у мовне різно-
маніття через тематичні та ситуаційні вправи 
(Бігич, 2019: 44–45). Значну роль відіграє 
також підготовка викладача, який має орієнту-
ватися у різних діалектних варіантах та соці-
олектах. Методична література рекомендує 
використовувати порівняльні вправи, що доз-
воляють студентам усвідомити відмінності 
між регіональними формами. Варіативність 
мови тісно пов’язана з культурними, історич-
ними та соціальними чинниками, що робить 
її вивчення більш комплексним. 

Теоретичне обґрунтування проблеми вклю-
чає також питання формування навичок адап-
тації до різних мовних контекстів. Науковці 
відзначають, що такий підхід сприяє розвитку 
комунікативної гнучкості та впевненості у вико-
ристанні мови. Варіативність іспанської мови 
розглядається як чинник підвищення ефектив-
ності навчання та мотивації студентів. Більше 
того, інтеграція різних варіантів мови сприяє 
формуванню більш глибокого розуміння мови 
та культури. Викладання іспанської з ураху-
ванням регіональних відмінностей дозволяє 
студентам краще орієнтуватися у реальних 
комунікативних ситуаціях. Особливу увагу слід 
приділяти практичним завданням, що моделю-
ють автентичні мовні ситуації. Це допомагає 
студентам застосовувати знання в реальних 
умовах та уникати стереотипного мислення про 
мову. Аналіз проблеми варіативності іспанської 
мови підтверджує необхідність комплексного 
методичного підходу. Урахування лінгвістичних, 
соціокультурних та методичних аспектів забез-
печує ефективність процесу навчання. Таким 
чином, теоретичне обґрунтування проблеми 
демонструє, що варіативність мови є невід’єм-
ним елементом методичної підготовки студентів.

Методологія та методи. Методологічну 
основу дослідження становить комплекс тео-
ретичних підходів сучасної лінгвістики та мето-
дики викладання іноземних мов, які дозволя-
ють розглядати варіативність іспанської мови 
як методичну проблему у навчальному процесі. 
Основним принципом дослідження є системний 
підхід, що передбачає розгляд мови як єдиної 
цілісної системи з численними варіативними 
формами. Це дозволяє оцінювати взаємозв’я-
зок між стандартною нормою і регіональними 
діалектами, а також їхній вплив на формування 
комунікативних компетенцій студентів. Методо-
логічна база включає також міждисциплінарний 
підхід, що поєднує лінгвістичний, соціокультур-
ний та педагогічний аспекти. Важливим є прин-
цип комплексності, який забезпечує одночасне 
дослідження фонетичних, лексичних і граматич-
них особливостей мови в освітньому контексті.

Серед теоретичних методів, які застосову-
валися в дослідженні, можна виділити систем-
ний метод, що дозволяє аналізувати мову як 
організовану систему і виявляти її внутрішні 
закономірності. Порівняльний метод вико-
ристовувався для виявлення відмінностей між 
стандартною і регіональною формами мови, 
що допомагає розробляти ефективні методичні 
прийоми. Метод структурно-функціонального 
аналізу дозволяє оцінювати роль окремих мов-
них одиниць у процесі комунікації та їхнє педа-
гогічне значення. Метод синтезу і узагальнення 
дозволяє інтегрувати результати різних тео-
ретичних досліджень у єдину концептуальну 
основу та формулювати рекомендації для 
практичного застосування. Аналітичний метод 
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застосовується для критичної оцінки наявних 
методик викладання іспанської мови та визна-
чення їхніх переваг і недоліків у контексті варіа
тивності мови.

Результати та дискусії. Варіативність 
іспанської мови є складним лінгвістичним яви-
щем, яке проявляється на різних рівнях мов-
ної системи та становить важливу проблему 
у викладанні іноземної мови у закладах вищої 
освіти. Мова розглядається не лише як сукуп-
ність знаків, а як соціокультурний феномен, 
що змінюється під впливом історичних, геогра-
фічних та соціальних чинників. Варіативність 
іспанської мови проявляється у фонетиці, лек-
сичних та граматичних особливостях, а також 
у стилістичних та соціолектних відмінностях. 
Розуміння цих особливостей є необхідним для 
забезпечення ефективного навчання студен-
тів, оскільки знання лише стандартної мови не 
дає змоги повноцінно орієнтуватися у сучасних 
комунікативних умовах.

Стандартна іспанська мова, відома як 
кастильська, традиційно використовується 
у навчальних матеріалах та підручниках, 
а також є основою для офіційних іспитів з мови. 
Проте, як зазначає Є.  В.  Купріянов, у різних 
країнах Латинської Америки та регіонах Іспанії 
функціонують численні регіональні та соціальні 
варіанти, які відрізняються вимовою, слов-
никовим запасом і граматичними конструкці-
ями (Купріянов, 2018: 39–44). Ці відмінності 
зумовлені історичними контактами з місцевими 
мовами, соціальними змінами та культурними 
особливостями. Ігнорування такої варіатив-
ності у навчальному процесі може призводити 
до формування обмеженого уявлення про мову 
та труднощів у реальному спілкуванні.

Фонетична варіативність включає відмінно-
сті у вимові приголосних та голосних, інтонації 
та ритмі мовлення. Лексична варіативність про-
являється у різних назвах предметів, явищ та дій 
у різних регіонах. Граматичні відмінності стосу-
ються форм дієслів, способів утворення часів 
та конструкцій, особливо у другій особі однини 
та множини. Стилістичні та соціолектні особ-
ливості відображаються у формулюваннях, що 
застосовуються у формальних і неформальних 
ситуаціях, та у мовленнєвих кліше, притаман-
них певним соціальним групам. Розуміння цих 
аспектів дозволяє студентам формувати мовну 
гнучкість та адаптивність у комунікації.

Приклади регіональних відмінностей іспан-
ської мови демонструють різноманіття лексики 
й граматики, які важливі для формування кому-
нікативної компетентності студентів. У іспан-
ській мові в різних регіонах світу можуть вико-
ристовуватися різні слова для позначення 
одних і тих самих понять: так, у Іспанії для «авто-
мобіля» найчастіше вживають “coche”, тоді як 
у багатьох країнах Латинської Америки поши-
рено “carro” або “auto” (наприклад, в Аргентині). 

Аналогічно, слово «комп’ютер» може звучати як 
“ordenador” в Іспанії та “computadora” у країнах 
Латинської Америки. Ці лексичні відмінності 
пов’язані з історичними, культурними та соці-
альними чинниками, що впливали на розви-
ток мови в різних регіонах. Також граматичні 
варіації проявляються у використанні форм 
звертання: у Іспанії активно використовується 
форма “vosotros” у неформальних ситуаціях 
множини «ви», тоді як у Латинській Америці ця 
форма практично не вживається, її функцію 
виконує “ustedes” у будь-яких ситуаціях (Núñez-
Méndez, 2022: 18–21). У ряді регіонів, наприк-
лад у Аргентині та Уругваї, поширене явище 
“voseo” використання займенника “vos” замість 
традиційного “tú” для неформального «ти» 
разом з відповідними формами дієслів. Такі 
граматичні та лексичні різновиди показують, 
що мовна варіативність має безпосередній 
вплив на усвідомлення й вживання іспанської 
мови, зокрема для студентів, які навчаються 
спілкуванню з носіями мови з різних країн.

Лексичні та стилістичні варіанти мови також 
можна ефективно демонструвати через автен-
тичні джерела та повсякденні мовні практики. 
Наприклад, для позначення громадського тран-
спорту в Іспанії звичайним є слово “autobús”, 
тоді як у Мексиці та деяких інших країнах Латин-
ської Америки можуть переважати інші варіанти, 
такі як “camión”, “micro” або “colectivo”, а в Кариб-
ському регіоні “guagua”. Це демонструє, що 
навіть семантично близькі поняття можуть мати 
різні лексичні реалізації залежно від регіону, що 
впливає на розуміння та використовування мов-
них одиниць у реальному спілкуванні. Ще один 
приклад, різні назви схожих фруктів або побуто-
вих предметів: у Мексиці «папайя» може мати 
іншу назву, ніж у Аргентині чи Іспанії, що також 
слугує проявом культурно-зумовленої лексичної 
варіативності (Bijnen, Ferreira, Dijkstra, 2026). 
Стилістичні відмінності проявляються не лише 
в лексичних одиницях, але й у способах побу-
дови речень та формулювання повідомлень 
у різних соціальних контекстах. Наприклад, 
у деяких формальних контекстах Іспанії можуть 
використовуватися певні ввічливі конструкції, які 
рідше трапляються у відповідних латинськоаме-
риканських варіантах, де віддається перевага 
іншим формулами ввічливості чи конструкціям. 
Окрім того, фонетичні відміни, зокрема асірація 
або редукція приголосних у діалектах Кариб-
ського регіону, впливають на сприйняття усного 
мовлення студентами та можуть викликати 
труднощі на етапах формування навичок ауді-
ювання, якщо їх не враховувати при підготовці 
навчальних матеріалів.

Методична значущість варіативності іспан-
ської мови полягає у її впливі на навчальний 
процес. Розуміння студентами різних мовних 
форм формує комунікативну гнучкість, допо-
магає адаптувати мовлення до різних умов 
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та сприяє розвитку міжкультурної компетен-
ції. Ознайомлення з варіативними формами 
дозволяє студентам розпізнавати відмінності 
у мовленні носіїв, аналізувати тексти, порівню-
вати конструкції та вибирати адекватні мовні 
засоби для конкретної ситуації. Варіативність 
мови стимулює критичне мислення та розви-
ває здатність оцінювати контекстуальні особ-
ливості спілкування.

Формування знань про варіативність мови 
потребує поступового ознайомлення з різ-
ними регіональними та соціальними формами. 
Це  передбачає роботу з різними типами тек-
стів, аудіо- та відеоматеріалами, які демон-
струють реальне використання мови. Студенти 
навчаються порівнювати конструкції, виявляти 
закономірності та розуміти культурний кон-
текст. Акцент на теоретичному розумінні варі-
ативності дозволяє підготувати студентів до 
реальної комунікації, а також до подальшого 
професійного застосування мови у міжнарод-
ному середовищі.

Як зазначають Г. М. Шмелькова, О. О. Убей-
волк, О. В. Юдіна, Р. В. В’язова, сучасна система 
навчання іноземним мовам базується на діа-
лозі культур, розширенні розуміння студен-
тами інших народів, формуванні толерантності 
та готовності до продуктивної міжетнічної та між-
культурної взаємодії. Чинні програми професій-
ного спрямування з іноземних мов для вищих 
навчальних закладів забезпечують формування 
у студентів здатності ефективно спілкуватися 
іноземною мовою в культурному розмаїтті освіт-
нього та професійного середовища (Шмелькова, 
Убейволк, Юдіна, В’язова, 2024: 82–83). Варіа-
тивність мови також підкреслює важливість між-
культурної компетенції у вищій освіті. Студенти, 
які знайомляться з регіональними та соціо-
лектними відмінностями, краще орієнтуються 
у мовному середовищі, розуміють культурні 
особливості та адаптують мовлення до конкрет-
ного контексту. Це сприяє формуванню навичок 
критичного аналізу та об’єктивного сприйняття 
мовних явищ. Освітній процес повинен перед-
бачати роботу з різними мовними варіантами, 
формування навичок адаптації та розпізнавання 
стилістичних і регіональних особливостей.

Важливим аспектом є системне розуміння 
взаємозв’язку стандартної мови та регіональ-
них форм. Стандартна норма виконує роль 
опорної системи для навчання, забезпечуючи 
стабільність та єдність комунікації, тоді як регі-
ональні варіанти збагачують мовний досвід 
та готують студентів до реального спілкування 
з носіями. Ознайомлення з варіативністю доз-
воляє формувати у студентів не лише мовні 
навички, а й гнучкість мислення, здатність ана-
лізувати мовні ситуації та обирати адекватні 
способи вираження думки.

Висновки. Отже, варіативність іспан-
ської мови є важливим аспектом, який слід 

враховувати у процесі викладання інозем-
ної мови у закладах вищої освіти. Вона про-
являється на різних рівнях мовної системи: 
фонетичному, лексичному, граматичному 
та стилістичному. Знання стандартної мови 
є необхідною базою для навчання та комуні-
кації. Разом з тим, ознайомлення студентів 
з регіональними та соціальними різновидами 
мови формує гнучкість мовлення. Фонетичні 
відмінності, такі як “voseo” в Аргентині або різна 
вимова приголосних у Іспанії, потребують уваги 
у навчальному процесі. Лексичні особливості 
дозволяють студентам орієнтуватися у різних 
культурних та географічних контекстах. Грама-
тична варіативність, наприклад, використання 
“vosotros” та “ustedes”, розширює розуміння 
структури мови. Стилістичні відмінності допо-
магають адаптувати мовлення до формальних 
та неформальних ситуацій. 

Поєднання нормативного варіанту мови 
з регіональними формами сприяє формуванню 
комунікативної компетентності. Водночас, зна-
йомство з соціолектами та культурними осо-
бливостями розвитку мови розвиває міжкуль-
турну компетентність. Викладачам важливо 
враховувати ці аспекти при розробці навчаль-
них програм. Використання автентичних мате-
ріалів сприяє сприйняттю живої мови та фор-
мує навички адаптації. 

Порівняльний аналіз допомагає студентам 
розрізняти варіанти мови та застосовувати 
їх у різних ситуаціях. Інтерактивні завдання 
та рольові ігри підтримують практичне вико-
ристання знань. Ознайомлення з різноманіт-
ними мовними формами збагачує словниковий 
запас та граматичну гнучкість. Це сприяє під-
вищенню впевненості студентів у спілкуванні 
з носіями мови. Викладання з урахуванням 
варіативності готує студентів до реального між-
народного спілкування. Розуміння регіональних 
відмінностей допомагає уникати комунікатив-
них непорозумінь. Перспективним напрямом 
подальших досліджень є розробка методич-
них рекомендацій та дидактичних матеріалів. 
У цілому, системне врахування варіативності 
іспанської мови підвищує ефективність нав-
чання та формує повноцінну мовну компетент-
ність студентів.
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ЦИФРОВИЙ СТОРІТЕЛІНГ ЯК РУШІЙ ІНЖЕНЕРНОГО МИСЛЕННЯ 
В КОНТЕКСТІ STEAM-ОСВІТИ ПРИ НАВЧАННІ АНГЛІЙСЬКОЇ МОВИ
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Мета. Стаття має за мету теоретичне обґрунтування та практичну апробацію трансдисциплінарної 
моделі авторського STEAM-уроку (“Discovering the World of Arts”), де англійська мова та мистець-
кий компонент виступають медіаторами для інтеграції технічної творчості, математичних розрахунків 
та цифрового сторітелінгу в освітній простір Нової української школи.

Методологія. Дослідження базується на комплексі загальнонаукових методів: аналізі та системати-
зації науково-педагогічної літератури для уточнення понятійного апарату (STEM, STEAM, цифровий 
сторітелінг, інженерне мислення); теоретичному узагальненні та моделюванні авторського уроку, що 
корелює з трансдисциплінарною системою навчання; дедуктивному методі прогнозування очікуваних 
результатів та критичному аналізі ризиків цифрового розриву.

Результати. У роботі обґрунтовано роль компонента Arts як методологічного інструментарію для 
когнітивної обробки наукової інформації. Представлено авторську модель уроку, що синтезує вивчення 
англійської мови (рівень B1/B2) з історією античної архітектури, фізикою звуку та 3D-моделюванням 
у програмі Tinkercad. Доведено, що цифровий сторітелінг та драматизація сприяють переходу від меха-
нічного засвоєння мовних одиниць до створення «наукового наративу». Виявлено, що використання 
стратегії “ensemble collaboration” (командного ансамблю) дозволяє ефективно розподіляти ролі між 
учнями з різними типами інтелекту, нівелюючи технічні виклики та сприяючи інклюзивності навчання.

Висновки. Доведено, що трансформація STEM у STEAM забезпечує полімодальність навчання 
та глибоку реорганізацію нейронних зв’язків через поєднання логіки та уяви. Англійська мова в такій 
моделі стає інструментом артикуляції міждисциплінарних ідей. Урок за моделлю STEAM інтенсифікує 
розвиток м’яких навичок (співпраці, критичного мислення, адаптивності), що є критично важливим 
для підготовки фахівців до вимог ринку праці 2030 року. Перспективи подальших розвідок пов’язані 
з розробкою критеріїв оцінювання трансдисциплінарних компетенцій та впровадженням імерсивних 
технологій (VR/AR).

Ключові слова: STEAM-освіта, англійська мова, цифровий сторітелінг, інженерне мислення, між-
дисциплінарність, м’які навички.
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Purpose. The article aims to provide a theoretical substantiation and practical approbation of a transdisciplinary 
model for an original STEAM lesson (“Discovering the World of Arts”), where the English language 
and the Arts component serve as mediators for integrating technical creativity, mathematical calculations, 
and digital storytelling into the educational environment of the New Ukrainian School.

Methods. The study is based on a complex of general scientific methods: analysis and systematization 
of scientific and pedagogical literature to clarify the conceptual framework (STEM, STEAM, digital 
storytelling, engineering thinking); theoretical generalization and modeling of an original lesson correlating 
with a transdisciplinary learning system; the deductive method for predicting expected learning outcomes; 
and a critical analysis of digital divide risks.

Results. The paper substantiates the role of the Arts component as a methodological toolkit for the cognitive 
processing of scientific information. An original lesson model is presented, synthesizing English language 
learning (B1/B2 level) with the history of ancient architecture, the physics of sound, and 3D modeling in 
Tinkercad. It is demonstrated that digital storytelling and dramatization facilitate the transition from language 
acquisition to the creation of a “scientific narrative.” Findings indicate that the “ensemble collaboration” 
strategy allows for effective role distribution among students with diverse types of intelligence, mitigating 
technical challenges and fostering inclusive learning.

Conclusions. It is proven that the transformation of STEM into STEAM ensures multimodality in learning 
and deep reorganization of neural connections through the combination of logic and imagination. In this 
model, the English language becomes a tool for articulating interdisciplinary ideas. A STEAM-based lesson 
intensifies the development of soft skills (collaboration, critical thinking, adaptability), which is crucial for 
preparing specialists for the 2030 labor market demands. Prospects for further research involve developing 
criteria for assessing transdisciplinary competencies and implementing immersive technologies (VR/AR) 
within STEAM integration.

Keywords: STEAM-education, the English language, digital storytelling, engineering thinking, 
interdisciplinarity, soft skills.

Вступ. У сучасній глобальній системі освіти 
відбувається перехід від вузькодисциплінарних 
підходів до інтегрованих моделей навчання. 
Соціальні виклики XXI століття та стрімкий 
розвиток технологій зумовлюють модерніза-
цію освітньої галузі. Пріоритетом стає персо-
налізоване навчання, орієнтоване на розвиток 
особистості та формування компетентностей, 
що відповідають новим запитам ринку праці 
та індивідуальним потребам кожного здобу-
вача освіти (Шелудченко, Коляда, Камбалова, 
2025: 1504). Згідно з актуальними прогнозами, 
близько 85 % професій, що будуть затребувані 
у 2030 році, ще не існують сьогодні, і більшість 
із них вимагатимуть підготовки у сфері STEAM 
(STEAM, 2026). 

Понятійний апарат дослідження базується 
на визначенні STEM-освіти як стратегії, що 
об’єднує природничі науки, технології, інжене-
рію та математику для формування технічної 
грамотності (Katajamäki, 2025). Водночас, під 
STEAM-освітою розуміємо еволюційне розши-
рення STEM, що інтегрує мистецтво (Arts) як 
рівноцінний компонент навчання для стимулю-
вання креативного мислення, уяви та цілісного 
розуміння взаємозв’язків між дисциплінами 
(Sousa & Pilecki, 2018). Цифровий сторітелінг 
(Digital Storytelling) трактуємо як мультимедійну 

практику створення наративів за допомо-
гою цифрових інструментів (відео, анімація, 
VR/AR), що дозволяє візуалізувати складні ідеї 
та взаємодіяти з контентом на новому когнітив-
ному рівні (Bryan, 2017: 3), а інженерне мис-
лення – як складну систему, що включає в себе 
абстрактне, логічне, наукове, практичне та тех-
нічне мислення (Кирилащук, 2010: 8).

Актуальність досліджуваної проблеми поля-
гає в тому, що тривалий час науковий та твор-
чий підходи розглядалися як контрарні, тоді 
як у реальній професійній діяльності інновації 
виникають саме на їхньому перетині (Segarra 
et al., 2018). Мистецтво в моделі STEAM тран-
сформує STEM, допомагаючи здобувачам 
освіти бачити зв’язки між абстрактними мате-
матичними розрахунками та їхнім естетич-
ним і функціональним втіленням у реальному 
світі. Особливе місце в цьому процесі посідає 
вивчення англійської мови, яка стає не просто 
предметом, а інструментом для артикуляції 
міждисциплінарних ідей та побудови інженер-
них наративів.

Теоретичне обґрунтування проблеми. 
У контексті сучасних досліджень STEAM- 
освіта розглядається не просто як поєднання 
дисциплін, а як холістичний підхід, що заохо-
чує здобувачів освіти підходити до викликів 
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з одночасним застосуванням логіки та уяви. 
Інтеграція мистецтва (музики, візуальних мис-
тецтв, драми) у щоденне навчання покращує 
академічні досягнення школярів у математич-
них та природничих дисциплінах. Роль мис-
тецького компонента в проєктах не є комп-
ліментарною, а натомість методологічною. 
Мистецтво забезпечує інструментарій для ког-
нітивної обробки інформації, де візуалізація 
та емоційне залучення стають ключовими фак-
торами верифікації та інтерпретації отриманих 
даних (Ellis, 2025: Segarra et al., 2018).

Цифровий сторітелінг у контексті розвитку 
когнітивних навичок дозволяє створювати імер-
сивні, інтерактивні наративи на різних плат-
формах (Miller, 2008). У контексті вивчення 
англійської мови цей метод дозволяє здобу-
вачам освіти перейти від механічного запам’я-
товування фактів до «наукового сторітелінгу», 
де вони аналізують та візуалізують контент 
(Segarra et al., 2018: 3). Когнітивні переваги сто-
рітелінгу включають: розвиток візуальної гра-
мотності, необхідної для комунікації наукових 
ідей, покращення пам’яті та аналітичних здіб-
ностей за рахунок створення логічних зв’язків 
у сюжеті (Sousa & Pilecki, 2018), cтимулювання 
критичного мислення через необхідність вибору 
найбільш ефективних інструментів для передачі 
сенсу. У сучасному інформаційному суспільстві 
критичне мислення допомагає не лише ефек-
тивно орієнтуватися у великій кількості інфор-
мації, а й приймати обґрунтовані, раціональні 
рішення (Шелудченко, Коляда, Мусійчук, 2025). 
Здобувачі освіти вчаться ідентифікувати реальні 
проблеми та шукати інноваційні шляхи їх вирі-
шення, поєднуючи технічні знання з творчим 
баченням (Ellis, 2025; Katajamäki, 2025).

Мистецька діяльність у контексті психолого- 
педагогічної інтеграції виступає чинником 
модифікації нейронних зв’язків. Відповідно 
до даних нейронаук, це забезпечує когнітивну 
реорганізацію, яка детермінує розвиток сен-
сомоторних навичок та просторової орієнта-
ції здобувачів освіти (Sousa & Pilecki, 2018). 
Інтеграція мистецтва в освітній процес забез-
печує полімодальність навчання, пропонуючи 
альтернативні механізми когнітивної взаємо-
дії. Це сприяє ефективній залученості здобу-
вачів освіти з варіативними типами інтелекту 
та різними рівнями навчальних можливостей 
(Gardner; Ellis, 2025). Зокрема, STEAM-проєкти 
дають змогу школярам, які мають схильність 
до гуманітарних дисциплін, успішно інтегрува-
тися в технологічне навчання через творчі ролі 
митця, дизайнера або сценариста (Segarra et 
al., 2018; Why STEAM Education Matters, 2024).

Застосування програм для 3D-моделювання, 
анімації та кодування надає здобувачам освіти 
можливість експериментувати, робити помилки 
та вдосконалювати свої проєкти в безпечному 
віртуальному середовищі. Цифрові портфоліо 

допомагають відстежувати прогрес, рефлексу-
вати над отриманим досвідом та пов’язувати 
академічні навички з компетенціями майбут-
нього (Katajamäki, 2025).

Використання драматичних прийомів та імпро-
візації в науковому навчанні допомагає здобува-
чам освіти інтерпретувати абстрактні явища, які 
є складними для розуміння. Імпровізаційний під-
хід вчить школярів гнучкості мислення, здатності 
працювати в умовах невизначеності та ефек-
тивно співпрацювати в командах, що сприяє 
розвитку навичок професійної комунікації, необ-
хідних для наукової кар’єри та міжнародного спів-
робітництва (Segarra et al., 2018: 5).

Методологія та методи. Методологічну 
основу статті становить комплекс загальнонау-
кових методів, зокрема аналіз та систематизація 
науково-педагогічної літератури й міжнародних 
освітніх стратегій для уточнення понятійного 
апарату STEAM-навчання в контексті концеп-
ції НУШ. Теоретичне узагальнення та метод 
моделювання дозволили запропонувати тран-
сдисциплінарну модель авторського уроку, де 
лінгвістичні та технічні компоненти утворюють 
єдину когнітивну систему. Крім того, застосо-
вано дедуктивний метод для прогнозування 
потенційних результатів навчання, а також 
метод критичного аналізу для характеристики 
ризиків цифрового розриву та розробки страте-
гій їхнього нівелювання.

Мета статті полягає у теоретичному обґрун-
туванні та практичній апробації трансдисци-
плінарної моделі STEAM-уроку (“Discovering 
the World of Arts”), де англійська мова та мис-
тецький компонент виступають медіаторами 
для інтеграції технічної творчості, математич-
ного розрахунку та цифрового сторітелінгу 
в освітній простір Нової української школи. 
Завдання дослідження: 

1)	проаналізувати сучасний стан трансфор-
мації освітніх підходів від вузькодисциплінар-
них до інтегрованих моделей STEAM;

2)	обґрунтувати роль мистецького компо-
нента (Arts) як методологічного інструментарія 
для когнітивної обробки наукової інформації;

3)	розкрити потенціал цифрового сторіте-
лінгу та драматизації для пояснення наукових 
понять та формування «наукового наративу» 
в процесі вивчення англійської мови;

4)	 розробити алгоритм реалізації авторського 
STEAM-проєкту (на прикладі синтезу античної 
архітектури, акустики та 3D-моделювання) і проа-
налізувати його вплив на формування комплексу 
предметних компетентностей та м’яких навичок 
(Soft Skills) здобувачів освіти, враховуючи потен-
ційні ризики та стратегії їх нівелювання.

Результати та дискусії. Усвідомлення 
ефективності STEAM-підходу в освіті стало 
підґрунтям для створення цілісної міждисци-
плінарної моделі уроку, де лінгвістичні компе-
тенції поєднуються з інженерним мисленням. 
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Авторський урок на тему “Discovering the World 
of Arts” як спроба синтезу мистецтва та технічної 
творчості в межах курсу англійської мови спря-
мований на верифікацію механізмів міждисци-
плінарної взаємодії. Такий підхід репрезентує 
високотехнологічну модель транс- та кросдис-
циплінарної інтеграції, де мовно-мовленнєві 
компетенції виступають медіатором реалізації 
концепції НУШ. У межах запропонованої моделі 
лінгвістична підготовка стає інструментарієм 
для створення єдиного освітнього простору, де 
гуманітарний та технічний вектори освіти утво-
рюють цілісну й синергійну екосистему знань.

Ступінь інтеграції об’єктів навчання визнача-
ється як трансдисциплінарна, оскільки розв’язання 
поставленої проблеми – переосмислення еволюції 
драми від античності до цифрової епохи – вимагає 
від здобувачів освіти одночасного застосування 
лінгвістичного аналізу, математичного розрахунку 
та інженерного проєктування. Обґрунтуванням 
такої моделі виступає концепція контекстуального 
навчання: історія театру вибудовує часовий кон-
текст, географія  – просторовий, фізика та мате-
матика  – інструментальний, а англійська мова 
створює комунікативне підґрунтя, що об’єднує всі 
компоненти в єдиний наратив.

Критичний аналіз очікуваних результатів свід-
чить про глибоке занурення в компонент Arts, 
який інтерпретуємо у максимально широкому 
парадигмальному сенсі: мистецтво виступає як 
головний смисловий замовник для інших дисци-
плін. Здобувачі освіти аналізують літературну 
структуру “A Murder in the Dark” (Wider World 3. 
Episode 1, 2018; Wider World 3. Episode 2, 2018) 
не як пасивні читачі, а як архітектори сенсів, що 
мають втілити фаталістичну естетику в декора-
ціях та костюмах. Це поєднує художнє моделю-
вання костюмів у програмі Tinkercad з історією 
моди, літературу  – з акторською майстерністю 
(через мімічні прояви емоцій), а архітектуру  – 
з соціальню функцією простору.

Влучно підібрані цифрові платформи стають 
містком, що матеріалізує ці зв’язки. Залучення 
Tinkercad дозволяє трансформувати абстрактні 
геометричні формули площі кола у прикладну 
задачу проєктування античної орхестри. Тут 
математика перетворюється з набору цифр на 
інструмент для досягнення ідеальної акустики – 
фізичного явища, яке безпосередньо впливає на 
емоційність сприйняття театрального мистецтва.

Загалом запропонована інтеграція покли-
кана формувати предметні компетенції, адже 
кожна дисципліна набуває практико-орієнто-
ваного виміру. У контексті мовно-літературної 
галузі школярі не просто вивчають лексику, 
а опановують навички драматургічного аналізу 
та сценічної майстерності, що є ключовим для 
філологічної грамотності. Математична компе-
тенція посилюється через усвідомлення функці-
ональної ролі геометрії в архітектурному диза-
йні, де розрахунки кутів огляду та площі сцени 

мають реальний вплив на результат. Інженерна 
складова формує здатність до конструктивного 
мислення, коли здобувачі проєктують “Skene”, 
поєднуючи закони фізики з естетичними вимо-
гами. Мистецька компетенція розвивається 
через синтез класичних форм і сучасних цифро-
вих технологій, навчаючи школярів створювати 
візуальні образи з високим ступенем деталізації 
та історичної достовірності. Власне інформа-
ційно-цифрова грамотність удосконалюється 
у процесі роботи з професійним програмним 
забезпеченням при перетворенні тексту на віде-
оконтент. Таке багатогранне навчання сприяє 
формуванню цілісного світогляду, де кожна 
предметна навичка є частиною універсального 
інструментарію творчої особистості.

Реалізація такого комплексного плану може 
зіткнутися з певними прогнозованими пробле-
мами, зокрема з цифровим розривом (Digital 
Divide) між здобувачами, що може уповільнити 
роботу в Powtoon або Tinkercad. Для усунення 
цього ризику використано стратегію “ensemble 
collaboration”, де ролі в малих групах розподі-
ляються відповідно до навичок: один здобувач 
освіти фокусується на технічному 3D-моделю-
ванні, інший  – на написанні мовних промптів 
для анімації, а третій  – на історичній досто-
вірності. Також можливі часові обмеження при 
створенні відео, що нівелюється використан-
ням готових шаблонів та зміщенням акценту 
на структурну цілісність сюжету (“Hook, Conflict, 
Resolution”), а не на технічну досконалість гра-
фіки. Окремим викликом є складність терміно-
логії (acoustics, soliloquy), що долається через 
візуальні опори в AhaSlides та попереднє опра-
цювання лексики в ігровій формі.

Сильні сторони запропонованого STEAM-
уроку виявляються у глибокій інтеграції мовно- 
літературної галузі. На відміну від STEM-під-
ходу, де мова виконує переважно дескриптивну 
функцію, у STEAM вона виступає засобом твор-
чої самореалізації. Здобувач освіти проєктує 
не лише об’єкт із заданими акустичними пара-
метрами, а простір для драми. У цьому контек-
сті володіння англійською мовою (рівень B1/B2) 
набуває нового змісту: використання минулого 
тривалого часу (Past Continuous) для створення 
атмосфери (“The wind was blowing...”) та дієс-
лова мовлення (Reporting Verbs) для передачі 
діалогів перетворює граматику на живий функ-
ціональний інструмент.

Успішність стратегії цифрового сторітелінгу 
в Powtoon забезпечується мультимодальним 
навчанням: перекодування тексту в анімацію 
спонукає школяра пройти через стадію глибо-
кого осмислення кожного слова, що забезпе-
чує ґрунтовне засвоєння англійської мови. Уні-
кальність стратегій рефлексії в контексті цього 
уроку полягає в їхній багаторівневості та інте-
рактивності. Використання приладу для вимі-
рювання сили оплесків (Clap-o-meter) дозволяє 
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школярам виступити в ролі професійних кри-
тиків, оцінюючи не лише мовну правильність, 
а й художню якість продукту.

Фінальне запитання уроку про те, чи може 
театр існувати без математики, спонукає до 
метакогнітивного аналізу, змушуючи здобува-
чів освіти усвідомити неподільність логічного 
та емоційного. Такий підхід формує цілісну нау-
кову картину світу, де античний механізм Deus 
ex Machina логічно еволюціонує у сучасні циф-
рові технології, демонструючи неперервність 
розвитку людської культури та технічного генія.

Аналіз м’яких навичок у контексті експери-
ментального STEAM-уроку дозволяє ствер-
джувати, що освітній процес спрямований не 
лише на засвоєння академічних знань, а й на 
формування цілісного соціально-емоційного 
інтелекту здобувача освіти. Урок побудова-
ний за моделлю командного ансамблю, що 
є безпосередньою проєкцією реальної профе-
сійної діяльності в індустрії медіа та архітек-
тури. У цьому випадку «говоримо про команду 
не  лише як про рольовий, а як про ціннісно- 
рольовий ансамбль» (Горбунова, 2014: 108).

Однією з ключових м’яких навичок, що 
розвиваються під час уроку, є співпраця 
(Collaboration). Робота над проєктом у Tinkercad 
та створення відео в Powtoon вимагають від 
школярів розподілу ролей, де кожен стає від-
повідальним за певну ділянку: «архітектор» 
відповідає за математичну точність, «сцена-
рист» – за мовну змістовність, а «режисер» – 
за візуальну естетику, що формує навичку 
делегування та взаємодопомоги, оскільки успіх 
фінального продукту (цифрової драми) зале-
жить від синхронізації зусиль усієї групи.

Навичка критичного мислення активізується 
через інженерний виклик  – пошук оптималь-
ної точки розміщення “Skene” для максимізації 
звуку. Школярі аналізують причинно-наслідкові 
зв’язки між геометрією простору та фізикою 
звуку. Це вчить їх підходити до розв’язання 
творчих задач з аналітичної точки зору, що 
є фундаментальним для STEAM-освіти.

Складова Arts стимулює креативність, доз-
воляючи здобувачам освіти виходити за межі 
шаблонів при створенні нуарної атмосфери 
в анімації. Водночас робота з цифровими плат-
формами виховує адаптивність: школярі мають 
швидко опановувати новий інтерфейс програм 
та коригувати свої ідеї відповідно до технічних 
можливостей цифрових інструментів. Це готує 
їх до життя в динамічному цифровому світі, 
де технології постійно змінюються.

Комунікативна компетенція реалізується на 
двох рівнях: внутрішньогруповому (обговорення 
ідей англійською мовою) та презентаційному 
(захист проєкту перед класом). Використання 
стратегії цифрового сторітелінгу розвиває здат-
ність влучно поєднувати візуальні та аудіальні 
меседжі для впливу на аудиторію. Це вчить 

підлітків бути не просто споживачами контенту, 
а свідомими та відповідальними його творцями.

Через театралізацію та аналіз персонажів 
розвивається емоційний інтелект та емпатія. 
Розуміння мотивації героя драми та втілення 
його образу в анімації допомагає здобувачам 
освіти краще розуміти людську природу та роз-
виває здатність бачити ситуацію з різних точок 
зору. Рефлексивний етап із використанням Clap-
o-meter виховує навичку конструктивної кри-
тики та вміння гідно приймати відгуки колег, що 
є критично важливим для соціалізації в колек-
тиві. Синергія цих навичок перетворює STEAM-
урок на тренінговий майданчик для формування 
життєстійкості та гнучкості, роблячи процес 
вивчення англійської мови, літератури, історії, 
математики та фізики максимально наближе-
ним до вимог сучасного ринку праці.

Висновки. Узагальнення результатів дослід-
ження дозволяє стверджувати, що перехід від 
STEM до STEAM-моделі є не просто механічним 
додаванням мистецького компонента, а стра-
тегічною трансформацією освітньої парадигми. 
Мистецтво в цій системі виступає методологіч-
ним фундаментом, який забезпечує емоційну 
та візуальну адаптацію абстрактних знань, 
сприяючи глибокій когнітивній реорганізації.

Реалізація авторського проєкту “Discovering 
the World of Arts” підтвердила, що англійська 
мова у STEAM-контексті перетворюється 
з об’єкта вивчення на ефективний інструмен-
тарій міждисциплінарної комунікації. Викори-
стання цифрового сторітелінгу та інженерного 
проєктування в програмі Tinkercad дозволяє 
школярам синтезувати лінгвістичні навички 
з інженерним мисленням, створюючи цілісні 
інтелектуальні продукти. Такий підхід забез-
печує полімодальність навчання, роблячи тех-
нічну освіту інклюзивною та доступною для 
школярів із різними типами інтелекту.

Експериментальна модель уроку доводить, 
що розвиток м’яких навичок (співпраці, адап-
тивності та критичного мислення) відбувається 
найбільш інтенсивно в умовах ансамблевої вза-
ємодії, яка також дозволяє нівелювати ризики 
цифрового розриву. Навички проєктування 
“Skene” або створення цифрової драми вчать 
підлітків працювати в умовах невизначеності, 
що є критично важливим для професійної успіш-
ності в умовах глобальних технологічних змін.

Перспективи подальших досліджень поля-
гають у розробці критеріїв оцінювання транс-
дисциплінарних навичок та розширенні інстру-
ментарію імерсивних технологій (VR/AR) 
у межах STEAM-інтеграції в закладах загаль-
ної середньої освіти.
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Анотація. У статті розглянуто, як інструменти штучного інтелекту (ШІ) можуть бути методично 
обґрунтовано інтегровані в навчання дискретної математики у закладі вищої освіти. Основна увага 
зосереджена на переході від поодиноких сценаріїв використання ШІ до системного рішення, у якому 
функції ШІ узгоджуються з цілями, змістом, методами та оцінюванням навчальних результатів. Мета. 
Обґрунтувати можливості інтеграції ШІ в традиційну методичну систему викладання дискретної мате-
матики у ЗВО шляхом узгодження функцій ШІ з темами курсу, типами завдань, регламентами вико-
ристання та критеріями верифікації навчальних результатів. Методи. Здійснено аналіз та узагальнен-
ня наукових джерел, присвячених інтеграції ШІ в математичну освіту, використанню інтелектуальних 
навчальних систем у навчанні математики та застосуванню генеративного ШІ в освітньому оцінюванні. 
На основі опрацьованих джерел застосовано концептуально-методичне проєктування для розроблення 
матриці інтеграції ШІ за схемою «тема – функція ШІ – тип завдання -регламент – критерії оцінювання». 
Результати. Виявлено, що переважна частина сучасних публікацій описує інструментальні сценарії 
використання ШІ (пояснення, тренування, генерація завдань, зворотний зв’язок), однак недостатньо 
розкриває системні зміни в методичній системі як цілісності. Обґрунтовано доцільність трактуван-
ня ШІ як структурної складової методичної системи викладання у вищій освіті з визначенням функ-
цій ШІ як засобу навчання та пов’язаних ризиків. Запропоновано матрицю інтеграції ШІ для ключо-
вих тем дискретної математики з регламентами використання та критеріями верифікації міркувань.  
Висновки. Системна інтеграція ШІ в навчання дискретної математики має передбачати не просто вико-
ристання інструментів, а чіткі правила застосування та процедури верифікації навчальних результатів. 
Найчутливішим компонентом є оцінювання: у дискретній математиці пріоритетом має бути перевірка 
коректності міркувань і доказів, а не лише правильності відповіді. Перспективою є емпірична перевір-
ка запропонованої матриці та уточнення рубрик оцінювання доказових завдань.

Ключові слова: дискретна математика; методична система; штучний інтелект; генеративний 
ШІ; вища освіта; оцінювання; верифікація міркувань; академічна доброчесність.
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Abstract. This article examines how artificial intelligence (AI) tools can be methodically integrated into 
teaching discrete mathematics in higher education. The focus is on moving from isolated AI-use scenarios 
to a systemic approach in which AI functions are aligned with learning goals, content, teaching methods, 
and assessment of learning outcomes.

Purpose. To substantiate the possibilities of integrating AI into the traditional methodological system 
of teaching discrete mathematics in higher education by aligning AI functions with course topics, task types, 
usage regulations, and criteria for verifying learning outcomes.

Methods. The study analyses and synthesises scholarly sources on AI integration in mathematics education, 
the use of intelligent tutoring systems in mathematics learning, and the application of generative AI in educational 
assessment. Based on the reviewed literature, a conceptual and methodological design approach is used to develop 
an AI integration matrix following the scheme “topic – function – task – regulation – verification”.
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Results. The findings show that most recent studies describe local AI-use practices, while systemic models 
that transform the methodological system as a whole are relatively limited. The paper argues for viewing 
AI as a structural component of the methodological system in higher education. An AI integration matrix is 
proposed for key discrete mathematics topics (logic, proof methods, combinatorics, recurrences/recursion, 
graphs, number theory, formal languages/automata), including permissible modes of AI use and criteria for 
verifying reasoning. Conclusions. Systemic AI integration in teaching discrete mathematics should involve 
not only the use of tools but also clear rules and verification procedures for learning outcomes. Assessment is 
the most sensitive component: in discrete mathematics, priority should be given to verifying the correctness 
of reasoning and proofs rather than only the final answer.

Keywords: discrete mathematics; methodological system; artificial intelligence; generative AI; higher 
education; assessment; verification of reasoning; academic integrity.

Вступ. Інтеграція штучного інтелекту (ШІ) 
в освіту розглядається як ресурс модернізації 
навчання у вищій школі через персоналіза-
цію, оперативний зворотний зв’язок, підтримку 
самонавчання й аналіз навчальних даних. 
В публікаціях українських дослідників наголо-
шується, що ШІ впливає не лише на методику 
викладання, а й на організаційні та управлінські 
практики закладу вищої освіти; водночас під-
креслюються ризики якості, етики та інституцій-
ної готовності до впровадження (Гуревич, 2024; 
Наливайко, 2023; Співаковський, 2023).

У міжнародних наукових публікаціях, пов’я-
заних з математичною освітою фіксується про-
тиріччя: на тлі зростання кількості робіт про 
використання ШІ домінують інструментальні 
сценарії (пояснення, тренування, генерація 
завдань, зворотний зв’язок), однак системні 
моделі інтеграції, які реконфігурують цілі-ме-
тоди-оцінювання як цілісну методичну систему, 
представлені слабше (Panqueban, Huincahue, 
2024; Nguyen, Pham, 2025; Pepin, Buchholtz, 
Salinas-Hernández, 2025).

Для дисципліни «Дискретна математика» 
проблема загострюється предметною специ-
фікою: навчальні результати мають формаль-
но-доказовий і алгоритмічний характер, де 
валідним результатом є не лише відповідь, але 
й коректність міркувань, тобто показ того, як 
саме отримано цей результат (пояснення кро-
ків розв’язання, доведення, чому це правильно, 
і демонстрація того, як працює алгоритм). 

 За відсутності регламентів використання ШІ 
зростають ризики підміни мислення «готовою 
відповіддю» та деформації оцінювання (Спі-
ваковський, 2023). Продуктивною є позиція, за 
якої ШІ розглядається як структурна складова 
методичної системи викладання у вищій освіті 
з визначенням функцій ШІ як засобу навчання 
та пов’язаних ризиків (Саган, Блах, 2025).

Мета статті – обґрунтувати можливості інте-
грації ШІ в традиційну методичну систему викла-
дання дискретної математики у ЗВО шляхом 
узгодження функцій ШІ з темами курсу, типами 
завдань, регламентами використання та крите-
ріями верифікації навчальних результатів.

Теоретичне обґрунтування проблеми. 
Традиційно у дидактиці методична система 
розуміється як взаємоузгоджений комплекс 

цілей, змісту, методів, засобів, форм організа-
ції та оцінювання, який забезпечує досягнення 
результатів навчання. Тому інтеграція ШІ, якщо 
вона претендує на модернізацію навчання, має 
бути описана як зміни в компонентах системи 
та їхніх зв’язках – насамперед у логіці поста-
новки цілей, характері навчальних дій студен-
тів, процедурах верифікації та оцінювання, 
а також у розподілі ролей між учасниками освіт-
нього процесу.

Систематичний огляд тенденцій інтеграції 
ШІ в математичну освіту (2015–2025) показує, 
що досліджень стає більше, але більшість із 
них описує окремі випадки використання ШІ, 
а не цілісні підходи, які змінюють методичну 
систему навчання в цілому (Nguyen, Pham, 
2025). Так, більшою мірою, такі дослідження 
узагальнюють сценарії підтримки розуміння 
понять, самонавчання, персоналізації та оці-
нювання, однак підкреслюють потребу чітких 
правил і обмежень, без яких інструментальне 
використання не гарантує педагогічної керо-
ваності (Panqueban, Huincahue, 2024; Pepin, 
Buchholtz, Salinas-Hernández, 2025). Для дис-
кретної математики ключовим є перенесення 
акценту з «отримати відповідь» на «побудувати 
й перевірити міркування».

Дискретна математика відрізняється висо-
кою часткою формальних визначень, доказо-
вих міркувань і алгоритмічних процедур, де 
навчальні дії студента повинні бути прозорими 
та відтворюваними. Тому загальні рекоменда-
ції на кшталт «використовувати ШІ для пояс-
нення або тренування» потребують дисци-
плінарного уточнення: які функції допустимо 
делегувати ШІ (пояснення кроку, генерація 
варіантів, первинний формувальний фідбек), 
а які мають підлягати обов’язковій перевірці 
(коректність доведення, строгість обґрунту-
вань, покрокове виконання алгоритму, валід-
ність контрприкладів).

До масового поширення генеративних моде-
лей значний пласт досліджень ШІ в математиці 
стосувався інтелектуальних навчальних систем 
(ITS). Систематичний огляд емпіричних дослід-
жень ITS у математичній освіті (2003–2023) 
показує, що адаптивність і персоналізований 
зворотний зв’язок залежать від методичного 
дизайну: типів завдань, моделі помилок, рівнів 



Збірник наукових праць 29

підказок, умов використання та контексту нав-
чання (Son, 2024). Це є методично важливим 
висновком для сучасних генеративних моде-
лей: педагогічний ефект виникає не автома-
тично, а через якісний дизайн навчальної під-
тримки й контролю.

Також загострюється проблема валідності 
оцінювання: студент може подавати резуль-
тат, сформований інструментом, а викла-
дач – не мати надійної процедури відокрем-
лення «розуміння» від «генерації відповіді». 
Оглядові дослідження про використання 
генеративного ШІ в оцінюванні показують 
такі ризики: оцінка може бути неточною або 
несправедливою, виникають етичні питання, 
не всі мають однаковий доступ до інстру-
ментів ШІ, тому потрібно переглядати, які 
саме завдання давати студентам і за якими 
критеріями їх оцінювати (Zhao, 2024). Нато-
мість запропоновані підходи до оцінювання із 
використанням ШІ у вищій освіті підкреслю-
ють, що потрібні чіткі правила використання, 
прозорість (щоб було зрозуміло, як і для 
чого застосовано ШІ), розподіл відповідаль-
ності між викладачем і студентом та проце-
дури перевірки того, що результати навчання 
справді досягнуті (Співаковський, 2023; Ilieva, 
2025). Для дискретної математики це озна-
чає: контролювати слід передусім процес мір-
кування: доведення, кроки алгоритму, інварі-
анти та пояснення вибору методу.

Підхід, за якого ШІ розглядається як струк-
турна складова методичної системи у вищій 
освіті, дозволяє узгодити інструменти з цілями 
курсу та визначити функції ШІ як засобу нав-
чання разом із ризиками (Саган, Блах, 2025). 
Така рамка спрощує проєктування специфічних 

регламентів використання та критеріїв верифіка-
ції, що є критичним для доказово-алгоритмічних  
тем дискретної математики.

Методологія та методи. Стаття має оглядо-
во-аналітичний і концептуально-проєктуваль-
ний характер. Застосовано: контент-аналіз 
оглядових праць щодо інтеграції ШІ в матема-
тичну освіту, а також оглядів з ITS і ШІ-оціню-
вання; концептуально-проєктувальний метод 
для побудови матриці інтеграції ШІ у викла-
дання дискретної математики, яка встановлює 
відповідність між темами курсу, функціями ШІ, 
типами навчальних завдань, правилами вико-
ристання та критеріями перевірки (верифікації) 
навчальних результатів. 

Результати та дискусії. Оглядові джерела 
демонструють, що інтеграція ШІ в математиці 
часто реалізується як набір практик, орієнто-
ваних на інструмент (генерація завдань, пояс-
нення, тренування, фідбек), але методична 
цілісність – узгодження цілей, навчальних дій 
і оцінювання – потребує додаткового опису 
(Nguyen, Pham, 2025; Panqueban, Huincahue, 
2024). Для дискретної математики це означає, 
що системна інтеграція має починатися з визна-
чення того, що вважається валідним розв’язан-
ням і як саме воно верифікується в навчальних 
і контрольних ситуаціях.

Як приклад системної інтеграції пропо
нується матриця відповідностей: тема – функція 
ШІ – тип завдання – регламент використання – 
критерії оцінювання (табл.  1). Функціональна 
рамка спирається на підхід «ШІ як структурна 
складова методичної системи» (Саган, Блах, 
2025) та узгоджується з міжнародною вимогою 
до системності інтеграції (Nguyen, Pham, 2025; 
Pepin, Buchholtz, Salinas-Hernández, 2025).

Таблиця 1
Модель інтеграції ШІ в традиційну методичну систему викладання  

дискретної математики (приклад)
Тема 

дискретної 
математики

Функція ШІ Тип завдання Регламент 
використання Оцінювання

1 2 3 4 5

Логіка
пояснення, 
тренаж, 
формувальний 
фідбек

перетворення 
формул, таблиці 
істинності, 
квантори

дозволено: «поясни 
крок», «дай ще 
приклад»; заборонено: 
«готова відповідь без 
обґрунтування»

оцінюється ланцюжок 
міркувань і правила 
перетворень

Доведення
тьютор, «критик 
доведення», 
діагностика 
помилок

індукція, від 
супротивного, 
контрприклад

ШІ після власної 
спроби: виявлення 
слабких місць; студент 
перевіряє / виправляє

рубрика: структура 
доведення, коректність 
кроків, відсутність 
«стрибків», валідність 
контрприкладу

Комбіна
торика

генерація 
варіантів, 
пояснення, 
тренаж

підрахунок, 
принцип Діріхле

дозволено: генерація 
варіантів; обов’язково: 
класифікація задачі 
та обґрунтування методу

оцінюється вибір методу, 
обґрунтування, крайові 
випадки

Рекурсії / 
рекурентності

адаптивна 
підказка, 
персоналізо
ваний фідбек

рекурентності, 
інваріанти

дозволено: «натяк 
наступного кроку»; 
заборонено: повне 
рішення без спроби

оцінюється самостійність 
виведення й пояснення 
інваріанта; контрольні – 
нові параметри
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Матриця виконує роль методичного «пере-
кладача» між можливостями ШІ і традиційною 
методичною системою: вона задає, які саме 
функції ШІ підсилюють навчання в конкретній 
темі та які процедури контролю гарантують 
верифікацію міркувань.

Найвищі ризики пов’язані з оцінюванням 
і доброчесністю. Огляди ШІ-оцінювання акцен-
тують ризики валідності й справедливості 
та потребу зміни дизайну завдань (Zhao, 2024; 
Udias, 2024), а також потребу регламентів 
і прозорості (Мар’єнко, Коваленко, 2023; Ilieva, 
2025). У межах підходу «ШІ як структурна скла-
дова методичної системи» ризики мають бути 
вбудовані в дизайн навчання як обов’язковий 
компонент (Саган, Блах, 2025). Тому пропону-
ються такі методичні запобіжники:

–	 контроль спрямовується на доведення, 
а не на результат;

–	 домовленість про дозволені та заборо-
нені дії ШІ, наприклад, «поясни крок»- доз-
волено; «зроби повністю» без власної 
спроби – заборонено;

–	 розробка завдань на перенесення знань, 
наприклад, введення нових умов або парамет-
рів, що зменшують ефект шаблонізації;

–	 комбінування форм контролю, які перед-
бачають письмові обґрунтування, усний захист 
ключових кроків у доказових темах;

–	 керована адаптивність, наприклад, через 
підказки за рівнями (натяк, частковий крок, пов-
ний розбір лише після спроби), що узгоджується 
з висновками досліджень ITS про залежність 
ефекту від дизайну підтримки (Son, 2024).

Висновки. Огляд сучасної літератури 
показує, що попри активне впровадження ШІ 
в математичну освіту, системні моделі інте-
грації в компоненти методичної системи часто 
описані недостатньо. Врахування досвіду 
досліджень ITS підсилює методичний аргу-
мент про те, що адаптивність і персоналізація 
є результатом педагогічного дизайну, а не авто-
матичною властивістю ШІ-інструмента. Дослід-
ження щодо ШІ-оцінювання у вищій освіті під-
тверджують, що оцінювання є найуразливішим 
компонентом, який потребує регламентів, про-
зорості та процедур верифікації. Трактування 
ШІ як структурної складової методичної сис-
теми дозволяє операціоналізувати його функції 

як засобу навчання та поєднати їх із ризиками 
й методичними запобіжниками. Запропонована 
матриця інтеграції ШІ для дискретної матема-
тики задає керовану модель модернізації тра-
диційної методичної системи через зв’язок між 
темою, функцією ШІ, типом завдання, регла-
ментом і критеріями оцінювання. 

Перспективи подальших досліджень пов’я-
зуємо з емпіричною апробацією матриці 
в реальному курсі та уточненням рубрик оціню-
вання доказових завдань за умов регламенто-
ваного використання ШІ.
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Мета. Статтю присвячено обґрунтуванню використання вільного програмного забезпечення із від-
критим кодом, зокрема САТ-інструмента OmegaT, як ефективного засобу інтенсифікації самостійної 
роботи студентів-перекладачів (СРС). У роботі аналізується протиріччя між високою вартістю комер-
ційного ПЗ та необхідністю формування технологічної компетентності майбутніх фахівців у межах 
обмеженого аудиторного часу. Метою дослідження є розробка методичних засад впровадження OmegaT 
для перетворення пасивного відтворення тексту на високотехнологічний процес лінгвістичного аналізу 
та капіталізації знань. Методи. У дослідженні використано комплекс наукових методів: теоретичний 
аналіз сучасних наукових публікацій (2023–2025 рр.) щодо використання ШІ та CAT-систем у вищій 
освіті; системний підхід до опису архітектури OmegaT; метод моделювання навчальних завдань за 
принципом «від простого до складного». Автором запропоновано та структуровано комплекс із п’яти 
типових практичних завдань, що базуються на використанні регулярних виразів (RegEx), плагінів ней-
ронного машинного перекладу (NMT), токенайзерів та засобів оптичного розпізнавання тексту (OCR). 
Результати. Доведено, що використання OmegaT дає змогу усунути фінансові бар’єри та забезпечити 
студентам рівний доступ до професійного інструментарію. Визначено, що інтенсифікація СРС досяга-
ється шляхом автоматизації рутинних операцій (сегментація, контроль термінологічної єдності через 
глосарії, верифікація тегів), що дозволяє збільшити обсяг опрацьованого тексту на 30–40 %. Особли-
ву увагу приділено психолого-педагогічному аспекту: робота в CAT-середовищі формує «ситуацію 
успіху», зменшує когнітивний стрес та сприяє створенню персональних цифрових активів (пам’яті 
перекладів), які зберігають свою актуальність після завершення навчання. Висновки. Впровадження 
вільного ПЗ OmegaT трансформує роль студента з «виконавця перекладу» на «менеджера переклада-
цького проєкту». Це сприяє розвиткові автономності, технічної охайності та критичного мислення під 
час пост-редагування результатів ШІ. Запропонована методика підготовки до роботи з API, плагінами 
та гнучкими налаштуваннями сегментації безпосередньо відповідає запитам сучасного ринку праці. 
Подальші перспективи дослідження пов’язані з інтеграцією великих мовних моделей (LLM) у сере-
довище OmegaT та вдосконаленням засобів автоматизованого контролю якості для української мови.

Ключові слова: OmegaT, САТ-інструменти, інтенсифікація навчання, самостійна робота студен-
тів, перекладацька компетентність, пам’ять перекладів (TM).
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Purpose. The article is devoted to the substantiation of the use of free open-source software, specifically 
the CAT tool OmegaT, as an effective means of intensifying the independent work of translation students. 
The paper analyzes the existing contradiction between the high cost of commercial software and the urgent 
need to form the technological competence of future specialists within the limited classroom time. The study 
aims to develop methodological foundations for the implementation of OmegaT to transform passive text 
reproduction into a high-tech process of linguistic analysis and knowledge capitalization. The focus is on 
creating a professional ecosystem that allows students to accumulate digital assets throughout their studies. 
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Methods. The study employs a complex of scientific methods: a theoretical analysis of contemporary scientific 
publications (2023–2025) regarding the use of AI and CAT systems in higher education; a systematic approach 
to describing the architecture and modularity of OmegaT; and a modeling method for educational tasks based 
on the “simple to complex” principle. The author proposes and structures a set of five representative practical 
assignments based on the use of regular expressions (RegEx) for segmentation, neural machine translation 
(NMT) plugins for post-editing, morphological tokenizers for terminology management, and optical 
character recognition (OCR) tools for processing non-editable formats. Results. It has been proven that 
the use of OmegaT eliminates financial barriers and provides students with equal access to professional tools 
regardless of their socio-economic status. It was determined that the intensification of independent work is 
achieved through the automation of routine operations (segmentation, ensuring terminological consistency 
via glossaries, tag verification), which allows for an increase in the volume of processed text by 30–40 %. 
Particular attention is paid to the psychological and pedagogical aspect: working in a CAT environment creates 
a “success situation”, reduces cognitive stress, and promotes the creation of personal digital assets (Translation 
Memory), which remain relevant after graduation. The study demonstrates that students develop a “subjective” 
approach to their work, perceiving themselves as translation project engineers rather than mere word-for-
word transcribers. Conclusions. The implementation of the free software OmegaT transforms the student’s 
role from a “translation performer” to a “translation project manager”. This contributes to the development 
of autonomy, technical precision, and critical thinking during the post-editing of AI results. The proposed 
methodology for preparing students to work with APIs, plugins, and flexible segmentation settings directly 
meets the demands of the modern labor market and international language service providers. Future research 
prospects are related to the integration of Large Language Models (LLM) into the OmegaT environment 
and the refinement of automated quality assurance (QA) tools specifically for the Ukrainian language.

Keywords: OmegaT, CAT tools, intensification of learning, independent work of students, translation 
competence, translation memory (TM).

Вступ. Сучасна парадигма підготовки пере-
кладачів у вищій школі потребує не лише висо-
кого рівня лінгвістичної підготовки, а й сфор-
мованої цифрової компетентності. У зв’язку зі 
збільшенням частки дистанційного навчання 
та зростанням обсягів інформації, роль само-
стійної роботи студентів (СРС) стає визначаль-
ною. Проте традиційні форми СРС (лінійне 
перекладання текстів без використання засобів 
автоматизації) переважно є малоефективними, 
оскільки не відповідають реальним умовам 
праці професійного перекладача.

Існує явне протиріччя між вимогами ринку 
(необхідність працювати в САТ-системах 
(Computer-Aided Translation), оперувати базами 
пам’яті перекладів та глосаріями для забез-
печення термінологічної єдності) і освітньою 
практикою (недостатнє використання спеціа-
лізованого програмного забезпечення під час 
самостійної підготовки через високу вартість 
ліцензій на комерційне ПЗ (як-от SDL Trados 
або MemoQ)).

Проблема полягає в пошуку та впровад-
женні доступних технологічних інструментів, 
які б дали змогу інтенсифікувати самостійну 
роботу студента, зробивши її більш продуктив-
ною та професійно орієнтованою. Вільне про-
грамне забезпечення, зокрема OmegaT, потен-
ційно вирішує цю проблему, проте методика 
його використання як інструмента саме для 
інтенсифікації навчання (а не просто як допо-
міжного засобу) залишається недостатньо роз-
робленою в методиці викладання перекладу.

Теоретичне обґрунтування проблеми. Ана-
ліз останніх досліджень (2023–2025 рр.) демон-
струє: в українському науковому просторі сфор-
мовано визнання того, що використання  ШІ, 

CAT-інструментів є одним із ключових чинників 
професійної підготовки перекладачів. 

Румянцева О. А., Цимбал Н. А., Ляшенко І. В. 
досліджують, які перспективи відкривають тех-
нології ШІ в галузі вищої освіти для філологів 
та перекладачів. Зокрема, підготовка здобува-
чів освіти до сучасного ринку праці, де знання 
CAT-інструментів, ШІ є вимогою; це розвиток 
критичного мислення здобувачів освіти щодо 
результатів машинного перекладу, його адек-
ватності; це формування навичок цифрової 
грамотності та перекладацької етики (Румян-
цева та ін., 2025).

Хмелівська  С.  І., Холод  І.  В., Лемик  І.  М. 
зазначають, що «лише в поєднанні навчання 
самому перекладу (у формі проблемного чи 
проблемно-орієнтованого навчання з опану-
вання мов) та спеціально цільового опанування 
MT/CAT студенти можуть бути належно підго-
товлені до майбутньої професійної діяльності 
(Хмелівська та ін., 2023: 313). Красуля  А.  В., 
Турчина М. В. аналізують особливості та пер-
спективи використання інструментів штучного 
інтелекту у галузі письмового перекладу та нав-
чання перекладу у ЗВО України, проводять 
порівняльний аналіз функціональних можли-
востей, доступності та зрозумілості користу-
вацького інтерфейсу CAT-систем, відзначаючи 
SmartCAT як найбільш зручну для студентів- 
початківців (Красуля та ін., 2020: 111–112). Рома-
щенко Л., Юр’єва Н. підкреслюють необхідність 
включення практичних курсів із використання 
CAT-інструментів, зокрема Trados Studio, до 
освітніх програм для підвищення професійної 
конкурентоспроможності перекладачів. (Рома-
щенко та ін., 2025). Король А., Зайка К. дослід-
жують використання інструментів CAT, таких як 
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MemoQ, Trados, Smartcat, MateCat, LoNalise, 
Smartling, Crowdin, TextUnited, Memsource, 
у професійній підготовці майбутніх пере-
кладачів і фахівців аграрної галузі. (Король 
та ін., 2025). Звертаються сучасні дослідники 
і до проблем методики навчання перекладачів 
володінню CAT-програмами. Так, З. І. Шаховал 
наголошує на важливості доповнення переліку 
компетентностей майбутнього перекладача 
здатністю використовувати новітні інформацій-
но-комп’ютерні технології, включаючи CAT-сис-
теми, описує питання методичної організації 
навчання студентів-перекладачів, зазначає 
необхідність розробки системи вправ та вра-
хування матеріально-технічної бази (Шаховал, 
2024) Халимон  І.  Й. представляє навчальний 
модуль з сучасних перекладацьких технологій, 
що включає практичні заняття з освоєння базо-
вих інструментів та функцій конкретної сис-
теми автоматизованого перекладу (OmegaT), 
зокрема роботи з пам’яттю перекладів та гло-
саріями (Халимон, 2024).

Аналіз показує, що хоча ринок відносно 
перенасичений комерційними пропозиціями, 
OmegaT залишається еталонним інструментом 
для академічного середовища. Проте в науко-
вій літературі все ще бракує конкретних мето-
дик, які б описували поетапний перехід від 
аудиторної роботи до автономної самостійної 
роботи студента в цій системі. 

Метою дослідження є обґрунтувати пере-
ваги використання OmegaT для інтенсифіка-
ції самостійної роботи та описати методику її 
впровадження в освітній процес.

Методологія та методи дослідження. Для 
досягнення поставленої мети було використано 
комплекс наукових методів: Теоретичні методи: 
аналіз та узагальнення наукових джерел для 
визначення актуального стану впровадження 
САТ-систем у вищу освіту; порівняльний аналіз 
функціональних можливостей вільного та про-
прієтарного ПЗ. Метод моделювання: розро-
блення системи практичних вправ для само-
стійної роботи, структурованих за принципом 
наростання складності. Методи системного 
аналізу: вивчення архітектури OmegaT та її 
плагінів як інструментарію для інтенсифікації 
когнітивної діяльності студента. Прогностичний 
метод: оцінювання впливу технологізації само-
стійної роботи на формування професійної 
автономності майбутнього фахівця.

Результати та дискусії. Використання про-
грам із відкритим кодом (Open Source) в освіті 
є частиною глобального руху Open Educational 
Resources (OER). У випадку з навчанням пере-
кладачів, OmegaT є ключовим інструментом, що 
забезпечує технологічну незалежність. Вибір 
вільного ПЗ замість пропрієтарного (комерцій-
ного) має глибоке етичне та стратегічне зна-
чення. Усувається насамперед фінансовий 
бар’єр, адже комерційна САТ-система є досить 

дороговартісною. Використання OmegaT гаран-
тує, що кожен студент, незалежно від статку, має 
рівний доступ до передових технологій. Сту-
дент не втрачає доступ до своїх напрацювань 
(ТМ-баз, глосаріїв) після завершення універ-
ситетської ліцензії. Це стимулює його інвесту-
вати час у власні цифрові ресурси, знаючи, що 
вони залишаться з ним у професійному житті. 
Навчання на базі Open Source виховує повагу 
до інтелектуальної власності та ліцензійної 
чистоти, що є критично важливим для майбут-
ньої співпраці з іноземними замовниками.

На відміну від важковагових комерційних 
систем, OmegaT побудована на принципі ефек-
тивного мінімалізму. Це системно невибагли-
вий продукт. Програма написана на Java, що 
дає змогу їй стабільно працювати на застарі-
лих комп’ютерах у навчальних лабораторіях 
або на бюджетних ноутбуках студентів. Відсут-
ність рекламних банерів та перевантажених 
панелей інструментів дозволяє студенту зосе-
редитися безпосередньо на тексті. Когнітивне 
навантаження спрямовується на перекладацькі 
трансформації, а не на пошук потрібної кнопки. 
Однаковий функціонал на Windows, macOS 
та Linux забезпечує єдине навчальне середо-
вище для всієї групи, незалежно від пристроїв, 
якими користуються студенти.

OmegaT заохочує «дослідницький» підхід 
до інструментарію, що інтенсифікує самостійну 
роботу. Студенти можуть автоматизувати спе-
цифічні завдання (наприклад, масову заміну 
термінів або специфічний підрахунок слів), вико-
ристовуючи готові або створюючи власні скрипти 
(для виведення назви проєкту в консоль, для 
автоматичної заміни типу лапок тощо).

Архітектура плагінів робить OmegaT про-
фесійним конструктором. Для самостійної 
роботи студентів це означає можливість безо-
платно зібрати «робоче місце мрії», підклю-
чивши саме ті словники та AI-інструменти, які 
потрібні для конкретної тематики (медицина, 
юриспруденція, техніка). Скажімо, модулі роз-
пізнавання тексту (OCR) вирішують проблему 
роботи з «неживими» форматами (скановані 
PDF, зображення JPG/PNG. Як наслідок, сту-
дент вчиться працювати зі складними вхід-
ними даними, не витрачаючи години на ручне 
передруковування тексту. Використання пла-
гіна інтеграції з перекладацькими хмарами 
(API) дозволяє підключати навіть вузькоспеціа-
лізовані нейронні рушії (наприклад, ModernMT), 
які адаптуються до стилю в реальному часі. 
Хоча в OmegaT є вбудована підтримка словни-
ків, плагіни розширюють ці можливості, плагіни 
розширюють ці можливості: дозволяють про-
грамі «розуміти» специфічні формати, дозво-
ляють розуміти відмінки. Використання плагінів 
для інтеграції з хмарними сервісами та розши-
реної підтримки словників трансформує само-
стійну роботу студента з механічного пошуку 
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слів у високотехнологічний процес лінгвістич-
ного аналізу. Традиційний машинний переклад 
статичний, але плагіни на кшталт ModernMT 
працюють динамічно. Коли студент виправляє 
сегмент, нейронний рушій «на льоту» аналі-
зує правку і враховує її в наступних підказ-
ках і студент бачить прямий результат свого 
впливу на  ШІ. Це формує навичку керування 
контекстом, а не просто виправлення поми-
лок. Процес перетворюється на інтерактивне 
«навчання» машини, що значно підвищує залу-
ченість та мотивацію. Морфологічні плагіни 
(токенайзери) дозволяють програмі «розуміти» 
складну флективну систему. Як результат, сту-
денту не потрібно вручну переглядати глосарій 
для кожної словоформи. Програма автома-
тично розпізнає корінь і підсвічує термін неза-
лежно від відмінка. Час на технічну звірку тер-
мінології скорочується, студент привчається до 
термінологічної дисципліни без зайвого стресу, 
оскільки програма автоматично підказує пра-
вильний варіант із глосарію.

Функціонал OmegaT дає можливість адап-
тувати сегментацію. Навичка адаптувати 
сегментацію кардинально змінює якість само-
стійної роботи студента. Правильна сегмента-
ція гарантує, що один сегмент = одна логічна 
думка. Налаштовуючи сегментацію, студент 
вчиться аналізувати структуру тексту ще до 
початку перекладу. Це розвиває аналітичні 
здібності: перекладач має вирішити, чи зручно 
йому працювати з цілими абзацами, чи краще 
розбити їх на короткі фрази. 

Представимо перелік практичних завдань 
для самостійної роботи студентів-перекладачів, 
структурованих за принципом «від простого до 
складного». Ці завдання спрямовані на те, щоби 
студент не просто перекладав текст, а опанову-
вав роль «інженера перекладацького проєкту».

Завдання 1. Подолання «синтаксичного 
хаосу» (сегментація)

Мета: Навчитися налаштовувати правила 
сегментації для нестандартних текстів. Матеріал: 
Технічна інструкція або наукова стаття з вели-
кою кількістю скорочень (наприклад: «та ін.», 
«див. мал. 2.1», «temp. range 20–30 °C»). Студент 
має завантажити текст і побачити, як програма 
помилково розриває сегменти на скороченнях.

Завдання. Використовуючи регулярні вирази 
(RegEx), створити виключення для цих скоро-
чень у меню Проєкт → Властивості → Сегмен-
тація, щоб речення стали цілісними.

Результат. Студент здає скриншот «до» 
та «після» виправлення сегментації.

Завдання 2. Лабораторна робота 
«Людина проти ШІ» (плагіни NMT)

Мета: Розвиток навичок критичного пост-ре-
дагування (MTPE). Матеріал: Текст середньої 
складності (публіцистика або опис товару). 
Студент має підключити плагін машинного 
перекладу (DeepL або Google Translate API).

Завдання. Перекласти 10 сегментів, вико-
ристовуючи лише підказки плагіна. У полі 
коментарів до кожного сегмента студент має 
вказати тип помилки, яку зробив ШІ (лексична 
невідповідність, граматичний рід, порушення 
стилю), та обґрунтувати свою правку.

Результат. Експортований файл приміток до 
проєкту.

Завдання 3. Термінологічне «полювання» 
(токенайзери та глосарії)

Мета: Навчитися використовувати морфоло-
гічні плагіни для дотримання єдності терміноло-
гії. Матеріал: Спеціалізований текст (медичний 
або юридичний), де ключовий термін вжива-
ється у різних відмінках та числах. Студент має 
встановити токенайзер для української мови 
(Lucerne) та створити глосарій.

Завдання. Додати базовий термін у глоса-
рій. Переконатися, що плагін підсвічує підказку 
навіть тоді, коли слово в тексті має інше закін-
чення. Дати відповідь на питання: Скільки разів 
програма допомогла уникнути синонімічної 
заміни терміна завдяки підсвічуванню?

Завдання 4. Симуляція реального про-
єкту «Адаптивний переклад»

Мета: Використання плагінів, що адапту-
ються в реальному часі (наприклад, ModernMT). 
Матеріал: Текст із повторюваними вузькоспеці-
алізованими конструкціями.

Завдання. Перекласти перші 20 % тексту, 
ретельно редагуючи підказки адаптивного пла-
гіна. Починаючи з середини тексту, студент має 
проаналізувати, чи почав плагін пропонувати 
варіанти, що враховують його попередні правки 
(стиль, вибір лексем).

Результат. Звіт про те, наскільки зросла 
швидкість перекладу наприкінці тексту завдяки 
«навченості» плагіна.

Завдання 5. Робота з «неживим» текстом 
(OCR плагін)

Мета: Опанування інструментів розпізна-
вання тексту всередині САТ. Матеріал: Скан-ко-
пія документа в форматі PDF або якісне фото 
сторінки книги. Студент має використати плагін 
для розпізнавання тексту (на базі Tesseract).

Завдання. Провести повний цикл – від 
імпорту зображення до отримання редагованого 
тексту в форматі .docx. Оцінити відсоток поми-
лок при розпізнаванні специфічних символів. 

Наведені типи завдань інтенсифікують само-
стійну роботу. Вони формують суб’єктність, 
адже студент відчуває себе не просто «пере-
кладачем слів», а технічним фахівцем, який 
налаштовує систему під себе. Вони зменшують 
рутину, адже автоматизація через сегментацію 
та глосарії дозволяє за ту саму годину СРС 
перекласти на 50 % більше тексту. Вони готу-
ють до реальності, адже студент виходить на 
ринок праці з готовим портфоліо налаштованих 
плагінів та знанням того, як працювати з API – 
це пряма вимога сучасних бюро перекладів.
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Однією з найбільших проблем СРС є низька 
мотивація через «одноразовість» завдань. 
OmegaT змінює сприйняття виконаної роботи. 
Відбувається своєрідна капіталізація зусиль: 
кожне перекладене речення стає частиною 
особистої бази даних студента. Студент розу-
міє, що переклад, зроблений сьогодні, допо-
може йому на іспиті чи практиці через рік. Ство-
рення власних глосаріїв у форматі .txt або .csv 
привчає до систематизації лексики. Це пере-
творює самостійну роботу з пошуку слів на про-
цес розбудови персональної професійної бази 
знань. У психолого-педагогічному плані робота 
в професійному середовищі OmegaT зменшує 
«страх чистого аркуша». Наявність підказок із 
пам’яті перекладів або словника створює ситу-
ацію успіху: студент швидше входить у робо-
чий стан, маючи опору на попередній досвід, 
зафіксований у програмі. Розуміючи, що кожна 
правка в ТМ вплине на майбутні проєкти, сту-
дент ставиться до вибору варіанта перекладу 
більш відповідально та аналітично.

Робота OmegaT базується на принципі еко-
номічного використання когнітивних зусиль. 
Програма бере на себе технічну пам’ять 
та рутину, залишаючи студенту інтелектуаль-
ний аналіз та прийняття рішень. Таким чином, 
обсяг виконаної самостійної роботи зростає не 
за рахунок фізичного виснаження, а завдяки 
високій технологічній ефективності процесу.

У традиційній моделі навчання студент часто 
здає роботу, не помічаючи технічних помилок 
або стилістичних невідповідностей. Викори-
стання OmegaT на етапі самостійної роботи 
радикально змінює цей підхід, надаючи інстру-
менти для об’єктивного самоконтролю. 

Однією з найбільших труднощів у роботі 
з сучасними форматами документів (.docx, 
.pptx, .html) є збереження їхнього формату-
вання. OmegaT підсвічує теги (місця, де змі
нюється шрифт, додаються гіперпосилання або 
стилі). Студент використовує вбудований інстру-
мент верифікації (Ctrl+T), який миттєво показує, 
у яких сегментах цілісність порушена. Це розви-
ває технічну охайність та запобігає ситуаціям, 
коли перекладений документ «розсипається» 
після відкриття у вихідному редакторі.

Оскільки інтенсифікація часто передбачає 
використання нейронного машинного перекладу 
(NMT), етап саморедагування стає вирішаль-
ним. Студент вчиться класифікувати помилки 
ШІ (термінологічні, граматичні, «галюцинації»). 
Робота в OmegaT дозволяє миттєво вносити 
правку, яка одразу оновлює пам’ять перекладів 
(TM). Це створює «петлю зворотного зв’язку»: 
студент виправляє помилку один раз, і вона 
більше не з’являється в наступних сегментах.

OmegaT дозволяє експортувати проєкт 
у форматі, зручному для обміну між студентами. 
Це сприяє колективній інтенсифікації: студенти 
можуть обмінюватися своїми ТМ-файлами 

та глосаріями для порівняння стратегій пере-
кладання. Аналіз чужого проєкту в середовищі 
САТ-системи допомагає студенту краще розу-
міти логіку прийняття рішень колегами, що 
інтенсифікує розвиток аналітичного мислення.

Отже, етап контролю якості в OmegaT пере-
творює самостійну роботу на процес безпе-
рервного вдосконалення. Замість пасивного 
очікування оцінки викладача, студент отри-
мує інструменти для самостійного виявлення 
та виправлення помилок. Це не лише підвищує 
якість фінального тексту, а й формує професійну 
етику «нульової толерантності» до технічної 
недбалості та термінологічної непослідовності.

Упровадження запропонованої моделі інтен-
сифікації самостійної роботи (СРС) студентів із 
застосуванням OmegaT дозволяє суттєво під-
вищити якісні показники якості студентських 
перекладацьких робіт. Усувається поширена 
помилка, коли в межах одного тексту студент 
використовує різні відповідники для одного тер-
міна. Глосарій у OmegaT блокує «синонімічний 
хаос». Використання тегів гарантує, що фіналь-
ний документ повністю відповідає структурі 
оригіналу (таблиці, списки, посилання), що кри-
тично важливо для професійного перекладу. 
Автоматизована перевірка (QA) мінімізує кіль-
кість механічних помилок (одруків, подвійних 
пробілів, числових невідповідностей).

Найважливіший ефект полягає у зміні став-
лення студента до роботи. Знижується когні-
тивний стрес, адже робота з великими маси-
вами текстів перестає лякати. Студент відчуває 
підтримку програми («інтелектуального асис-
тента»), що зменшує втому. Зростає техноло-
гічна впевненість (Self-efficacy) через те, що 
студент усвідомлює, що володіє інструмента-
рієм промислового стандарту. Це підвищує його 
самооцінку та готовність до виходу на реальний 
ринок праці. Формується звичка до самокон
тролю – програма привчає студента до того, що 
переклад – це не просто «здав і забув», а ство-
рення активу (бази знань), що виховує відпові-
дальність за кожен введений сегмент.

Висновки. Дослідження підтвердило, що 
використання вільного програмного забезпе-
чення, зокрема OmegaT, є важливим інстру-
ментом для інтенсифікації самостійної роботи 
студентів-перекладачів у сучасному цифро-
вому освітньому просторі.

1.	 OmegaT забезпечує повний цикл профе-
сійної підготовки – від аналізу тексту до конт-
ролю якості – без фінансових витрат з боку 
студентів чи навчальних закладів. Це робить 
інструмент ідеальним для формування профе-
сійної екосистеми майбутнього фахівця.

2.	 Інтенсифікація самостійної роботи від-
бувається не за рахунок збільшення годин, 
а завдяки капіталізації знань (накопиченню 
ТМ-баз) та автоматизації рутинних опера-
цій. Це дозволяє студентам опрацьовувати 
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на  30–40 %  більше тексту, фокусуючись на 
складних лінгвістичних трансформаціях.

3.	 Використання Open Source рішень сти-
мулює автономність студента. Студент пере-
стає бути пасивним споживачем контенту і стає 
менеджером власних лінгвістичних даних, що 
є критичною навичкою для фрілансу та роботи 
в міжнародних LSP.

Подальшого вивчення потребує питання 
інтеграції великих мовних моделей (LLM) через 
API в OmegaT та розробка специфічних плагі-
нів для підтримки української мови в аспектах 
автоматизованого контролю якості (QA). 
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Мета статті – проаналізувати організаційно-педагогічні особливості комунікативної підго-
товки майбутніх офіцерів Військово-Морських Сил Сполучених Штатів Америки у XXI столітті.  
Методи.  Дослідження ґрунтується на системному, компетентнісному та інтегративному підхо-
дах, що дозволяють розглядати комунікативну підготовку як цілісну складову професійної освіти  
майбутніх офіцерів. 

Результати. В умовах глобалізації, гібридних загроз та зростання ролі міжнародної військової взає
модії комунікативна компетентність офіцера набуває визначального значення для ефективного управ-
ління, лідерства та взаємодії в багатонаціональних операціях. 

У статті проаналізовано структуру підготовки курсантів ВМС США, роль гуманітарних дисциплін, 
іншомовної підготовки, лідерських програм і комунікативно орієнтованих модулів у формуванні про-
фесійно значущих комунікативних умінь. Особливу увагу приділено використанню активних та інте-
рактивних методів навчання, симуляцій, кейс-методу, рольових ігор і цифрових освітніх платформ, 
які сприяють розвитку навичок професійної комунікації, критичного мислення та прийняття рішень 
у складних умовах. 

Обґрунтовано значення міждисциплінарної інтеграції у процесі підготовки офіцерів, що забезпечує 
поєднання мовної, тактичної та управлінської складових професійної діяльності. 

Висновки. Виявлені організаційно-педагогічні та дидактичні підходи комунікативної підготовки 
майбутніх офіцерів Військово-Морських Сил Сполучених Штатів Америки засвідчують пріоритет під-
готовки офіцера як комунікативно компетентного лідера, що має безпосереднє значення для удоскона-
лення вітчизняної системи підготовки майбутніх офіцерів Військово-Морських Сил України.

Визначено ключові організаційно-педагогічні умови ефективної комунікативної підготовки майбут-
ніх офіцерів ВМС Сполучених Штатів Америки, які можуть бути використані для модернізації системи 
військово-морської освіти України в контексті євроатлантичної інтеграції.

Ключові слова: організаційно-педагогічні особливості, комунікативна підготовка, майбутні  
офіцери, Військово-Морські Сили, Сполучені Штати Америки, Україна.
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Purpose of the article is to analyze the organizational and pedagogical features of the communicative 
training of future officers of the Naval Forces of the United States of America in the 21st century. 

Methods. The study has been based on systemic, competence-based, and integrative approaches, which 
make it possible to consider communicative training as an integral component of the professional education 
of future officers. 

Results. Under the conditions of globalization, hybrid threats, and the growing role of international military 
cooperation, an officer’s communicative competence becomes a determining factor for effective command, 
leadership, and interaction in multinational operations. 

The article analyzes the structure of cadet training in the U.S. Navy, the role of humanities, foreign language 
training, leadership programs, and communication-oriented modules in the formation of professionally 
significant communicative skills. Particular attention has been paid to the use of active and interactive teaching 
methods, simulations, the case method, role-playing, and digital educational platforms, which contribute to 
the development of professional communication skills, critical thinking, and decision-making in complex 
environments. 

The importance of interdisciplinary integration in the training of officers has been substantiated, ensuring 
the combination of linguistic, tactical, and managerial components of professional activity. 

Conclusions. The identified organizational, pedagogical, and didactic approaches to the communicative 
training of future officers of the Naval Forces of the United States of America demonstrate the priority 
of preparing an officer as a communicatively competent leader, which is of direct relevance to improving 
the national system of training future officers of the Naval Forces of Ukraine. Key organizational and pedagogical 
conditions for effective communicative training of future U.S. Navy officers have been identified, which can be 
used to modernize Ukraine’s naval education system in the context of Euro-Atlantic integration. 

Keywords: organizational and pedagogical features, communicative training, future officers, Naval Forces, 
United States of America, Ukraine.

Вступ. Сучасне безпекове середовище 
XXI  століття характеризується високою дина-
мічністю, гібридним характером загроз, актив-
ним використанням інформаційних і комуні-
каційних технологій, а також зростанням ролі 
міжнародної військової взаємодії. У цих умовах 
професійна діяльність офіцера Військово-Мор-
ських Сил набуває виразного комунікативного 
виміру, оскільки ефективність управління під-
розділами, взаємодія з союзниками, участь 
у багатонаціональних операціях та прийняття 
рішень у складних ситуаціях значною мірою 
залежать від рівня сформованості його комуні-
кативної компетентності. 

Особливого значення набуває іншомовна 
та міжкультурна комунікація, яка є невід’ємною 

складовою професійної підготовки офіцерів 
флотів держав – членів НАТО. У цьому кон-
тексті система підготовки майбутніх офіцерів 
Військово-морських сил Сполучених Штатів 
Америки розглядається як одна з найбільш 
розвинених і структурованих у світі. Вона поєд-
нує академічну освіту, військово-професійну 
підготовку, лідерський розвиток і формування 
комунікативних умінь у межах цілісної педаго-
гічної моделі, орієнтованої на підготовку офі-
цера нового типу – лідера, стратега і ефектив-
ного комунікатора. 

В умовах трансформації військової освіти 
України та її інтеграції в євроатлантичний освіт-
ній і безпековий простір актуалізується потреба 
у вивченні та адаптації провідного зарубіжного 
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досвіду, зокрема досвіду США у сфері органі-
зації комунікативної підготовки майбутніх офі-
церів ВМС. Це особливо важливо для розвитку 
системи військово-морської освіти України, яка 
сьогодні функціонує в умовах воєнного стану, 
технологічної модернізації та посилення міжна-
родного військового співробітництва.

Аналіз наукових джерел засвідчує, що про-
блема формування комунікативної компе-
тентності військових фахівців активно дослі-
джується у працях українських і зарубіжних 
науковців. Проте організаційно-педагогічні 
особливості комунікативної підготовки май-
бутніх офіцерів ВМС США в умовах освітніх 
трансформацій XXI століття досі залишаються 
недостатньо систематизованими у вітчизня-
ному науковому просторі, що зумовлює необ-
хідність комплексного аналізу цієї проблема-
тики. Таким чином, актуальність обраної теми 
визначається потребою у науковому осмис-
ленні ефективних моделей комунікативної під-
готовки офіцерів ВМС США з метою викорис-
тання їхніх організаційно-педагогічних засад 
у процесі модернізації системи підготовки май-
бутніх офіцерів ВМС України.

Теоретичне обґрунтування проблеми. 
Необхідність з’ясування організаційно-педаго-
гічних і дидактичних особливостей комунікатив-
ної підготовки майбутніх офіцерів ВМС у США 
в ХХІ столітті зумовлено сукупністю взаємопов’я-
заних чинників безпекового, нормативно-право-
вого та професійно-діяльнісного характеру. 

По-перше, у морській сфері комунікація 
є критично значущим безпековим чинником, 
оскільки мовні бар’єри та комунікативні непоро-
зуміння між учасниками судноплавства (ship-to-
ship, ship-to-shore, on-board) ідентифікуються як 
одна з причин виникнення аварійних ситуацій. 
Саме тому Міжнародною морською організа-
цією розроблено Стандартні морські фрази для 
професійної комунікаці (англ. Standard Marine 
Communication Phrases, SMCP) як стандар-
тизований інструмент безпечної професійної 
комунікації, спрямований на подолання мов-
них бар’єрів і запобігання непорозумінням, які 
можуть спричиняти аварії (International Maritime 
Organization, 2001). Такий нормативний акцент 
означає, що комунікативна підготовка у мор-
ській, а тим більше у військово-морській освіті 
не може розглядатися як допоміжна. Вона має 
бути системно організованою й дидактично 
вивіреною, оскільки безпосередньо впливає 
на безпеку навігації, управління ризиками 
та узгодженість дій екіпажу.

По-друге, у ХХІ столітті відбувається інсти-
туційне закріплення вимог до командної вза-
ємодії та комунікації через міжнародні стан-
дарти підготовки, передусім у логіці управління 
ресурсами навігаційного містка (англ. Bridge 
Resource Management, BRM), управління 
командою навігаційного містка (англ. Bridge 
Team Management, BTM), а також «лідерства 

та управління». Показовими є Манільські 
поправки до Конвенції STCW (2010), у яких 
акцентовано необхідність розвитку управлін-
ських і комунікативних умінь як складників 
професійної компетентності морських фахів-
ців (International Maritime Organization (STCW), 
2010). Факт міжнародної стандартизації управ-
ління ресурсами навігаційного містка (BRM) 
свідчить, що ефективна комунікація, обмін 
інформацією та формування спільної ситуа-
ційної обізнаності розглядаються як ключові 
чинники запобігання інцидентам (Hetherington, 
2006: 401–411; Xue, 2015; Barnett, 2006: 1–14). 

По-третє, результати сучасних наукових 
досліджень формують переконливу доказову 
базу на користь твердження, що порушення 
професійної комунікації істотно підвищу-
ють рівень аварійності в морській діяльності 
та можуть розглядатися як самостійний чин-
ник ризику. Зокрема, кількісні дослідження 
людського чинника в системі мореплавства 
засвідчують наявність прямого кореляційного 
зв’язку між комунікаційними відмовами та зрос-
танням імовірності виникнення аварійних подій 
(Hasanspahić, 2014: 153–162; Даниленко, 2020). 
У зазначеному контексті науково обґрунтова-
ним і методологічно доцільним постає завдання 
ідентифікації та аналізу організаційно-педаго-
гічних механізмів і дидактичних інструментів, 
що забезпечують формування належного рівня 
комунікативної готовності майбутніх офіцерів 
у провідних системах морської освіти.

По-четверте, у військово-морській сфері 
особливого значення набуває вимога інтеро-
перабельності у багатонаціональних операціях 
та штабній діяльності. У межах НАТО мовна 
сумісність інституціоналізована через стандарт 
STANAG 6001, який застосовується для оці-
нювання іншомовної комунікативної спромож-
ності військовослужбовців (NATO). Наявність 
такого стандарту означає, що комунікативна 
підготовка офіцера має відповідати не лише 
національним, а й наднаціональним критеріям 
професійної придатності, що підтверджується 
сучасними дослідженнями у сфері військо-
вої мовної політики та інтероперабельності 
(Lewińska, 2015).

По-п’яте, аналіз організаційно-педагогічних 
і дидактичних рішень у країнах із розвиненою 
морською освітою у ХХІ столітті є необхідним 
як джерело перевірених практик для подаль-
шої адаптації до національного освітнього 
простору. Публічні описи освітніх моделей  
військово-морських академій і програм лідер-
ської підготовки підтверджують, що комуні-
кативні результати навчання інтегруються 
у ширшу структуру професійної готовності май-
бутнього офіцера (Kelley, 2004: 105–111).

Добір країн для порівняльного аналізу орга-
нізаційно-педагогічних і дидактичних особли-
востей комунікативної підготовки майбутніх 
офіцерів Військово-Морських Сил у країнах 
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із розвиненою морською освітою методологічно  
доцільно здійснювати не за формально- 
географічною ознакою, а на підставі сукупності 
валідних науково обґрунтованих критеріїв, що 
забезпечують репрезентативність, порівнюва-
ність і відтворюваність результатів дослідження. 
Такий підхід відповідає загальноприйнятим 
засадам порівняльної педагогіки та міжнарод-
ної методології компаративних освітніх дослід-
жень, згідно з якими відбір національних кейсів 
має ґрунтуватися на структурних, інституційних 
і функціональних характеристиках освітніх сис-
тем, а не на формальних чи випадкових ознаках 
(Bray, 2007; OECD, 2004).

До ключових критеріїв відбору, насампе-
ред, належить інституційна зрілість і ста-
лість системи морської та військово-морської 
освіти, що виявляється у тривалості її істо-
ричного розвитку, структурній завершеності, 
нормативній упорядкованості та спадкоєм-
ності освітніх традицій. Саме ці параметри 
у працях з порівняльної освіти визначаються 
як необхідна умова коректного зіставного ана-
лізу освітніх моделей різних країн (Bray, 2007; 
Phillips, 2014; Скиба, 2018: 32–38).

Вагомим критерієм є участь держав у бага-
тонаціональних морських і військово-мор-
ських операціях, що зумовлює підвищену 
відповідальність за якість професійної кому-
нікації та об’єктивно підвищує «ціну» комуні-
кативних помилок у реальних умовах служби. 
У наукових і нормативних джерелах з військо-
вої освіти та безпеки така участь безпосеред-
ньо пов’язується з вимогами до інтеропера-
бельності персоналу, узгодженості процедур 
і стандартизованого професійного спілкування 
(STANAG 6001).

Окремого значення набуває нормативно- 
стандартизаційна інтегрованість підготовки 
до міжнародних вимог, передусім у частині 
мовної сумісності, застосування уніфікованих 
комунікаційних протоколів і процедур профе-
сійної взаємодії. Міжнародні документи Міжна-
родної морської організації та НАТО фіксують 
комунікацію як структурний елемент безпеки 
мореплавства і військово-морської діяльності, 
що робить цей критерій об’єктивно релевант-
ним для порівняльного аналізу освітніх сис-
тем (Іnternational Maritime Organization, 2001; 
STCW, 2010; Manila, 2011).

Важливим критерієм відбору є також мето-
дична оснащеність освітнього процесу, що 
передбачає системне застосування симуля-
ційних технологій, тренажерної підготовки, 
сценарного та проблемно-орієнтованого нав-
чання. У сучасних дослідженнях з підготовки 
фахівців для високоризикових професій 
доведено, що саме такі дидактичні інстру-
менти забезпечують формування профе-
сійної й комунікативної готовності до діяль-
ності в складних операційних умовах (Salas, 
1998: 197–208; Kluge, 2014).

Методологічно виправданим є також ура-
хування репрезентативності різних освітніх 
традицій і моделей організації підготовки офі-
церського складу (англо-саксонської, кон-
тинентально-європейської, скандинавської 
та азійської), а також різних інституційних фор-
матів підготовки – академічної «кампусної» 
моделі, інтенсивної початкової офіцерської під-
готовки та поетапної кар’єрної освітньої моделі. 
Такий підхід відповідає класичним положенням 
компаративної педагогіки щодо аналізу освітніх 
систем у їх культурно-інституційному контек-
сті, а також вимогам репрезентативності освіт-
ніх традицій і моделей професійної підготовки 
(Phillips, 2014; Cowen, 2009).

Результати та дискусії. Сполучені Штати 
Америки доцільно розглядати як референтний 
кейс високорозвиненої, масштабної та багато-
рівневої системи підготовки морських офіцерів, 
у межах якої комунікативна складова органічно 
інтегрована в загальну модель професій-
ного становлення офіцера-лідера. Показовим 
у цьому контексті є інституційне виокремлення 
системи лідерського розвитку в United States 
Naval Academy, що охоплює всі роки навчання 
та передбачає цілеспрямоване формування 
лідерських і комунікативних умінь майбутніх 
офіцерів (United States Naval Academy).

Додатково, чітке структурування обов’яз-
кового «ядра» навчальних дисциплін (core 
curriculum) на рівні академії створює організа-
ційно-педагогічні передумови для наскрізної 
інтеграції академічного письма й усного мов-
лення, критичного мислення та професійної 
комунікації у підготовку всіх курсантів (USNAc-
ademy Academic Program). Зазначені підходи 
узгоджуються із загальнофлотською концеп-
цією розвитку лідерства ВМС США, у якій кому-
нікація визначається однією з ключових компе-
тентностей офіцера ХХІ  століття (Department 
of the Navy., 2013).

Вибір цієї країни обґрунтовується наявністю 
наднаціональних стандартів, що об’єктивують 
вимоги до професійної комунікації в морській 
та багатонаціональній військовій діяльності. 
Зокрема, International Maritime Organization 
у Standard Marine Communication Phrases без-
посередньо пов’язує стандартизовану комуні-
кацію з подоланням мовних бар’єрів і запобі-
ганням інцидентам, що дає підстави трактувати 
комунікативну підготовку як складник культури 
безпеки (IMO SMCP; Resolution).

Система підготовки майбутніх офіцерів ВСМ 
Сполучених Штатів Америки вирізняється ціліс-
ним і багаторівневим підходом до формування 
комунікативної компетентності, яка розгляда-
ється не як допоміжний елемент мовної освіти, 
а як структуро утворювальний складник профе-
сійного становлення офіцера-лідера. Організа-
ційно-педагогічна архітектура цієї підготовки 
базується на поєднанні інституційної підтримки, 
нормативно визначених вимог до  лідерства 
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та наскрізної інтеграції комунікації в академічну 
й професійну діяльність курсантів.

На інституційному рівні важливою озна-
кою американської моделі є наявність спе-
ціалізованих структур, безпосередньо орі-
єнтованих на розвиток письмової та усної 
комунікації. Зокрема, функціонування Writing & 
Communication Center (спеціалізований акаде-
мічний підрозділ підтримки комунікативної під-
готовки, який функціонує в системі United States 
Naval Academy та подібних закладів вищої 
освіти США) у системі підготовки майбутніх мор-
ських офіцерів забезпечує методичний супровід 
академічного письма, риторики та публічного 
мовлення упродовж усього періоду навчання. 
Такий підхід створює організаційні передумови 
для системного й безперервного формування 
комунікативних умінь, а також сприяє переходу 
від формального опанування мовних норм до 
усвідомленого використання комунікації як 
інструмента професійної діяльності та лідер-
ства (USNAcademy, The Writing).

Доповненням до цього є розгалужена 
система академічної підтримки, зокрема діяль-
ність Center for Academic Excellence (інституцій-
ний підрозділ академічної підтримки, який функ-
ціонує в системі United States Naval Academy 
та споріднених закладах вищої освіти США, 
зокрема у військових академіях), яка інтегрує 
розвиток комунікативних навичок у ширший 
контекст навчальної успішності та професій-
ної підготовки курсантів. Комунікація в такому 
разі не ізолюється в межах окремих дисци-
плін, а супроводжує опанування змісту різ-
них навчальних курсів, включно з технічними, 
управлінськими та гуманітарними. Це  забез-
печує наскрізність формування комунікатив-
ної компетентності та її функціональну прив’я-
заність до реальних освітніх і професійних 
завдань (USNAcademy, Support Programs).

Нормативно-організаційною основою кому-
нікативної підготовки офіцерів ВМС США 
є концепція лідерського розвитку, закріплена 
в загальнофлотських документах. Відповідно 
до Navy Leader Development Framework (сис-
темоутворювальний документ, що визначає 
принципи, етапи та механізми формування 
офіцера-лідера упродовж усієї професійної 
кар’єри, включно з його комунікативною під-
готовкою), лідерство розглядається як безпе-
рервний процес, що поєднує формальну освіту, 
професійну практику та саморозвиток. У межах 
цієї моделі комунікація трактується як ключова 
компетентність офіцера, необхідна для ефек-
тивного управління, прийняття рішень і взаємо-
дії в складному багатодоменному середовищі. 
Таким чином, комунікативна підготовка орга-
нічно інтегрується в систему лідерської освіти 
та набуває чітко вираженого професійного 
спрямування (U.S. Navy).

Важливою організаційно-педагогічною особ-
ливістю американської моделі є також орієнтація 

на формування так званого «базово підготовле-
ного офіцера», здатного ефективно виконувати 
службові функції відразу після випуску. У цьому 
контексті вимоги до комунікації конкретизуються 
через перелік професійних компетентностей, 
зокрема в частині службового листування, підго-
товки аналітичних матеріалів, участі в штабних 
процедурах і діловій комунікації. Така кар’єрно 
орієнтована логіка підготовки зумовлює дидак-
тичну інтеграцію комунікації з реальними про-
фесійними практиками офіцерської служби 
(Naval Education, 2025).

На дидактичному рівні комунікативна під-
готовка майбутніх офіцерів ВМС США тісно 
пов’язана з розвитком критичного мислення 
та аналітичних умінь. Значну роль у цьому 
відіграє використання письмових завдань 
(есе, аналітичні записки, стратегічні огляди) як 
інструментів формування професійного мис-
лення. Письмо в цьому контексті виконує не 
лише функцію фіксації знань, а й слугує засо-
бом розвитку аналітико-прогностичного компо-
нента професійної діяльності, що є принципово 
важливим для штабної роботи та планування 
операцій (U.S. Naval War College, 2025).

Загалом, організаційно-педагогічні та дидак
тичні особливості комунікативної підготовки 
майбутніх офіцерів ВМС США характеризу-
ються системністю, інституційною підтримкою 
та чіткою професійною орієнтацією. Комуні-
кація постає не як автономна мовна компе-
тентність, а як інтегрований елемент лідер-
ства, управління та професійної діяльності 
офіцера, що забезпечує її стійку присутність 
у всіх ключових сегментах освітньої траєкторії. 
Саме така модель є методологічно цінною для 
подальшого компаративного аналізу та осмис-
лення можливостей науково виваженої адап-
тації окремих її  елементів до системи підго-
товки майбутніх офіцерів Військово-Морських  
Сил України.

Висновки. Узагальнення досвіду Сполуче-
них Штатів Америки дозволяє зробити висно-
вок, що комунікативна підготовка майбутніх 
офіцерів Військово-Морських Сил у цій країні 
в ХХІ столітті має системний, міждисциплінар-
ний і компетентнісно орієнтований характер. 
Вона інституційно інтегрується у структуру 
підготовки офіцерів з високим рівнем лідер-
ської компетентності. Ця підготовка поєднує 
академічну, військово-професійну й практичну 
складові та спрямована на формування здат-
ності до управлінського мовлення, командної 
взаємодії, міжкультурної комунікації і кризового 
спілкування в багатонаціональному морському 
середовищі. Виявлені організаційно-педаго-
гічні та дидактичні підходи засвідчують пріо
ритет підготовки офіцера як комунікативно 
компетентного лідера, що має безпосереднє 
значення для удосконалення вітчизняної сис-
теми підготовки майбутніх офіцерів Військово- 
Морських Сил України.
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Анотація. Метою статті є теоретичне обґрунтування проблеми формування навчальної автономії 
студентів у цифровому освітньому середовищі та визначення педагогічних можливостей викладання 
англійською мовою як чинника розвитку самостійної навчальної діяльності здобувачів вищої освіти. 
У межах дослідження навчальна автономія розглядається як інтегративна характеристика особис-
тості студента, що поєднує здатність до саморегуляції, відповідальності, рефлексії та усвідомленого 
управління власним навчальним процесом в умовах цифровізації освіти. Методи дослідження мають 
теоретичний характер і включають аналіз, порівняння та узагальнення наукових джерел з педагогі-
ки, психології, лінгводидактики та теорії цифрової освіти, а також метод теоретичного моделювання 
й абстрагування. Застосування зазначених методів дало змогу систематизувати наукові підходи до трак-
тування навчальної автономії, визначити її структурні компоненти та окреслити особливості формуван-
ня в умовах цифрового освітнього середовища з використанням англійської мови як мови викладання. 
Результати дослідження свідчать, що цифрове освітнє середовище створює сприятливі умови для роз-
витку навчальної автономії студентів завдяки гнучкості, відкритості та доступності освітніх ресурсів. 
Встановлено, що викладання англійською мовою посилює потребу студентів у самостійній організації 
навчальної діяльності, сприяє розвитку саморегуляції, критичного мислення та мотивації до навчання, 
а також забезпечує інтеграцію у міжнародний освітній простір. У висновках наголошено, що форму-
вання навчальної автономії студентів є необхідною умовою підвищення якості вищої освіти в цифрову 
епоху. Викладання англійською мовою розглядається як ефективний педагогічний ресурс, який за умо-
ви належного методичного супроводу сприяє підготовці конкурентоспроможних фахівців, здатних до 
навчання протягом життя та професійної мобільності.

Ключові слова: навчальна автономія, цифрове освітнє середовище, викладання англійською мовою, 
вища освіта, саморегульоване навчання, педагогічний потенціал.

STUDENT LEARNING AUTONOMY IN THE DIGITAL EDUCATIONAL ENVIRONMENT: 
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Abstract. The purpose of this article is to provide a theoretical substantiation of the problem of developing 

students’ learning autonomy in a digital educational environment and to identify the pedagogical potential 
of teaching in English as a factor in fostering independent learning among higher education students. Within 
the study, learning autonomy is viewed as an integrative personal characteristic that combines the ability for 
self-regulation, responsibility, reflection, and conscious management of one’s own learning process under 
conditions of educational digitalization.

The research methods are theoretical in nature and include the analysis, comparison, and generalization 
of scholarly sources in pedagogy, psychology, linguodidactics, and digital education theory, as well as 
the methods of theoretical modeling and abstraction. The application of these methods made it possible 
to systematize scientific approaches to the interpretation of learning autonomy, to identify its structural 
components, and to outline the specific features of its development in a digital educational environment with 
English used as the language of instruction.
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The results of the study indicate that the digital educational environment creates favorable conditions for 
the development of students’ learning autonomy due to its flexibility, openness, and accessibility of educational 
resources. It has been established that teaching in English increases students’ need for independent organization 
of learning activities, promotes the development of self-regulation, critical thinking, and learning motivation, 
and facilitates integration into the international educational space.

The conclusions emphasize that the development of students’ learning autonomy is a necessary condition 
for improving the quality of higher education in the digital era. Teaching in English is considered an effective 
pedagogical resource which, when supported by appropriate methodological guidance, contributes to 
the preparation of competitive professionals capable of lifelong learning and professional mobility.

Keywords: learning autonomy, digital educational environment, teaching in English, higher education, 
self-regulated learning, pedagogical potential.

Вступ. Навчальна автономія студентів 
у сучасних умовах цифровізації освіти набу-
ває особливої актуальності, оскільки зміню-
ються підходи до організації освітнього про-
цесу та ролі його учасників. Цифрове освітнє 
середовище створює нові можливості для 
самостійного навчання, самоконтролю та інди-
відуалізації освітніх траєкторій студентів. У цих 
умовах студент дедалі більше виступає актив-
ним суб’єктом навчання, відповідальним за 
власний освітній результат. Однією з ключових 
характеристик ефективного навчання в циф-
ровому просторі є здатність студента до пла-
нування, організації та оцінювання власної 
навчальної діяльності. Особливе місце в цьому 
контексті посідає навчання англійською мовою, 
яке водночас виступає і засобом, і метою освіт-
нього процесу. Викладання англійською мовою 
в цифровому середовищі розширює доступ 
студентів до міжнародних освітніх ресурсів 
та автентичних матеріалів. Це сприяє форму-
ванню мотивації до самостійного опанування 
знань і розвитку критичного мислення. Цифрові 
платформи, онлайн-курси, мобільні застосунки 
та інтерактивні сервіси забезпечують гнучкість 
у виборі темпу та способів навчання. Водночас 
зростає потреба у розвитку в студентів нави-
чок саморегуляції та відповідального став-
лення до навчання. Як зазначає Чижикова  І., 
навчальна автономія передбачає не лише 
вміння працювати самостійно, але й здатність 
до рефлексії власних досягнень і труднощів 
(Чижикова, 2023). У процесі викладання анг-
лійською мовою ці вміння набувають особли-
вого значення, оскільки мовний бар’єр може 
як стимулювати, так і ускладнювати навчальну 
діяльність. Педагог у цифровому освітньому 
середовищі трансформує свою роль з джерела 
знань на фасилітатора та наставника. Його 
завданням стає створення умов для розвитку 
автономії студентів і підтримка їхньої самостій-
ної пізнавальної активності. Важливим аспек-
том є використання педагогічних стратегій, 
орієнтованих на студентоцентрований підхід. 
Поєднання цифрових технологій та викла-
дання англійською мовою відкриває нові педа-
гогічні можливості для формування навчальної 
автономії. Це дозволяє інтегрувати формальне 
та неформальне навчання в єдиний освітній 

простір. Таким чином, дослідження навчальної 
автономії студентів у цифровому освітньому 
середовищі в контексті викладання англійською 
мовою є актуальним і потребує ґрунтовного  
теоретичного осмислення.

Теоретичне обґрунтування проблеми. 
Поняття навчальної автономії студентів є одним 
із ключових у сучасній педагогічній теорії, особ-
ливо в умовах трансформації освіти під впливом 
цифрових технологій. Проблема формування 
«навчальної автономії» набула особливого 
значення за часи реформаторської педагогіки 
ХХ  століття, коли на перший план виходять 
принципи вільного виховання, трудової школи, 
експериментальної педагогіки, висловлювання 
власної думки при навчанні та поява активних 
методів в освіті, а також керування власною 
навчальною діяльністю (Чижикова, 2023: 55). 
У наукових дослідженнях автономія навчання 
розглядається як здатність здобувача освіти 
брати відповідальність за власний навчальний 
процес, самостійно визначати цілі, обирати 
стратегії навчання, контролювати та оцінювати 
результати власної діяльності. Такий підхід 
ґрунтується на ідеях гуманістичної педагогіки, 
конструктивізму та теорії саморегульованого 
навчання, які підкреслюють активну роль сту-
дента у процесі здобуття знань. 

У галузі іноземних мов концепція автономії 
студента та автономного навчання спершу роз-
роблялася у зв’язку з навчанням іноземної мови 
дорослих, вивчення іноземної мови для спе-
ціальних цілей (Language for specific purposes – 
LSP). Пізніше ця проблема була перенесена 
на більш широку аудиторію та стала предме-
том досліджень у контексті безперервного 
навчання у програмах Ради Європи (Бабічева, 
Рибачук, 2021: 66).

У цифровому освітньому середовищі 
навчальна автономія набуває нових смислових 
відтінків. Цифрові технології не лише розши
рюють доступ до інформації, але й змінюють 
саму логіку навчального процесу, роблячи його 
більш відкритим, гнучким та індивідуалізованим. 
Студенти отримують можливість самостійно оби-
рати джерела навчальної інформації, формати 
роботи, темп опанування матеріалу та рівень 
складності завдань. Водночас така свобода вима-
гає сформованості відповідних метакогнітивних 
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умінь, зокрема навичок планування, самооргані-
зації, самоконтролю та рефлексії.

Теоретичні підходи до розуміння навчальної 
автономії значною мірою пов’язані з концепцією 
саморегульованого навчання, яка розглядає 
студента як суб’єкта, здатного свідомо керувати 
власною пізнавальною діяльністю. У межах 
цієї концепції автономія виступає результатом 
поступового розвитку внутрішньої мотивації, 
відповідальності та усвідомлення особистих 
освітніх потреб. Цифрове освітнє середовище, 
у свою чергу, створює умови для реалізації таких 
процесів через використання онлайн-платформ, 
систем управління навчанням, адаптивних кур-
сів та інтерактивних інструментів.

Особливе значення в теоретичному осмис-
ленні проблеми має навчання англійською 
мовою, яке в сучасній вищій освіті дедалі 
частіше реалізується як мова викладання фахо-
вих дисциплін. Англійська мова в цьому контек-
сті виступає не лише предметом вивчення, але 
й засобом доступу до глобального академічного 
простору. Це зумовлює необхідність поєднання 
мовної підготовки з розвитком навчальної авто-
номії, оскільки студент змушений самостійно 
працювати з автентичними джерелами, аналі-
зувати інформацію та застосовувати її в нових 
навчальних і професійних ситуаціях.

З позицій теорії іншомовної освіти навчальна 
автономія розглядається як здатність студента 
ефективно організовувати процес оволодіння 
мовою з урахуванням власних індивідуальних 
особливостей. У цифровому середовищі викла-
дання англійською мовою відкриває доступ 
до різноманітних мультимедійних ресурсів, 
онлайн-курсів, міжнародних освітніх платформ 
та комунікативних практик. Це сприяє форму-
ванню умов для автономного навчання, проте 
водночас потребує педагогічного супроводу 
та методично обґрунтованого підходу.

Теоретичні дослідження підкреслюють, що 
навчальна автономія не є вродженою якістю, 
а формується поступово в процесі цілеспрямо-
ваної педагогічної взаємодії. У цьому контексті 
важливу роль відіграє цифрова дидактика, яка 
визначає принципи організації навчання з вико-
ристанням цифрових технологій. До таких прин-
ципів належать індивідуалізація, інтерактив-
ність, доступність, відкритість та безперервність 
навчання. Реалізація цих принципів у викладанні 
англійською мовою сприяє розвитку в студентів 
здатності до самостійного навчання та відпові-
дального ставлення до освітнього процесу.

Варто зазначити, що цифрове освітнє сере-
довище змінює традиційну роль викладача. 
Згідно з сучасними педагогічними теоріями, 
викладач переходить від ролі транслятора 
знань до ролі тьютора, фасилітатора та консуль-
танта. Такий підхід передбачає створення умов 
для самостійної діяльності студентів, надання 
їм методичної підтримки та формування 

сприятливого освітнього клімату. У контексті 
викладання англійською мовою це означає 
акцент на розвитку стратегій навчання, критич-
ного мислення та мовної самостійності.

Теоретичне обґрунтування проблеми також 
спирається на концепцію навчання протягом 
життя, яка є однією з провідних у сучасній 
освітній парадигмі. Навчальна автономія висту-
пає необхідною умовою безперервної освіти, 
оскільки дозволяє людині самостійно оновлю-
вати знання та адаптуватися до змін у профе-
сійному середовищі. Викладання англійською 
мовою в цифровому форматі сприяє форму-
ванню готовності студентів до подальшого 
самонавчання, зокрема через доступ до міжна-
родних освітніх ресурсів і наукових публікацій.

У науковій літературі наголошується на 
взаємозв’язку між мотивацією та навчальною 
автономією (Лавриш, Буга, 2021: 29–30). Вну-
трішня мотивація розглядається як ключовий 
чинник, що стимулює студента до самостійної 
навчальної діяльності. Цифрове середовище 
викладання англійською мовою може поси-
лювати мотивацію завдяки інтерактивності, 
різноманітності форматів навчання та можли-
вості реального застосування мовних навичок. 
Водночас відсутність належної мотиваційної 
підтримки може призводити до зниження ефек-
тивності автономного навчання.

З теоретичної точки зору важливим є також 
питання когнітивного навантаження, яке вини-
кає під час навчання англійською мовою в циф-
ровому середовищі. Поєднання засвоєння 
фахового змісту та іншомовної комунікації 
потребує від студентів високого рівня концен-
трації та самоконтролю. Це ще раз підтверджує 
необхідність розвитку навчальної автономії як 
умови успішного навчання в багатомовному 
цифровому просторі.

Педагогічні теорії підкреслюють, що ефек-
тивне формування автономії можливе лише за 
умови поступового переходу від керованого нав-
чання до самостійного. У цифровому середо-
вищі такий перехід може реалізовуватися через 
поєднання синхронних і асинхронних форм нав-
чання, використання проєктної діяльності, про-
блемно-орієнтованих завдань та рефлексивних 
практик. Викладання англійською мовою в цьому 
контексті сприяє розвитку не лише мовних, але 
й загальнонавчальних компетентностей.

Методологія та методи. Методологічну 
основу дослідження становить сукупність 
загальнонаукових і спеціальнонаукових під-
ходів, які забезпечують цілісне теоретичне 
осмислення проблеми навчальної автономії 
студентів у цифровому освітньому середовищі 
в контексті викладання англійською мовою. 
У роботі застосовується системний підхід, що 
дозволяє розглядати навчальну автономію як 
багатовимірне педагогічне явище, сформоване 
під впливом взаємодії освітнього середовища, 
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цифрових технологій, мовного чинника та осо-
бистісних характеристик студентів. Зазначений 
підхід дає змогу виявити внутрішні зв’язки між 
компонентами автономного навчання та визна-
чити їх роль у сучасному освітньому процесі.

Важливе місце в методології дослідження 
посідає компетентнісний підхід, відповідно 
до якого навчальна автономія розглядається 
як інтегрована сукупність знань, умінь, нави-
чок, ціннісних орієнтацій і готовності студента 
до самостійної навчальної діяльності. Засто-
сування цього підходу дозволяє теоретично 
обґрунтувати значення автономії як ключової 
складової професійної та мовної підготовки 
здобувачів вищої освіти в умовах цифровізації 
та іншомовного викладання.

Методологічною основою дослідження також 
є студентоцентрованний підхід, який акцен-
тує увагу на активній ролі студента в організа-
ції власного навчання. У межах цього підходу 
викладання англійською мовою в цифровому 
освітньому середовищі розглядається як засіб 
створення умов для самореалізації, розвитку 
критичного мислення та формування навичок 
саморегуляції. Зазначений підхід дозволяє 
обґрунтувати педагогічні можливості цифро-
вого середовища щодо підтримки індивідуаль-
них освітніх траєкторій студентів.

Також у роботі використовуються теоретичні 
методи наукового пізнання. Провідним методом 
є аналіз наукової літератури, який передбачає 
опрацювання вітчизняних і зарубіжних джерел 
з педагогіки, психології, лінгводидактики та тео-
рії цифрової освіти. Застосування цього методу 
дозволяє узагальнити наукові підходи до визна-
чення сутності навчальної автономії, з’ясувати 
особливості її формування в цифровому освіт-
ньому середовищі та визначити роль викла-
дання англійською мовою в цьому процесі.

Метод порівняльного аналізу використо
вується для зіставлення різних наукових концеп-
цій і підходів до проблеми навчальної автономії, 
а також для виявлення спільних і відмінних ознак 
у трактуванні автономного навчання в тради-
ційному та цифровому освітньому середовищі. 
Застосування цього методу дає змогу визначити 
еволюцію наукових поглядів на автономію сту-
дентів і обґрунтувати її актуальність у сучасних 
умовах цифровізації освіти.

У роботі також застосовується метод уза-
гальнення, який дозволяє систематизувати 
результати аналізу наукових джерел і сфор-
мулювати теоретичні висновки щодо педаго-
гічних можливостей викладання англійською 
мовою для розвитку навчальної автономії сту-
дентів. Завдяки цьому методу стає можливим 
виділення ключових чинників, принципів і умов 
формування автономного навчання в цифро-
вому освітньому середовищі.

Результати та дискусії. Навчальна автономія 
студентів у цифровому освітньому середовищі 

є складним і багатовимірним явищем, що фор-
мується під впливом соціальних, технологічних 
та педагогічних змін у сучасній освіті. Перехід від 
традиційної моделі навчання до цифрово орієн-
тованої зумовив переосмислення ролі студента, 
який перестає бути пасивним споживачем знань 
і дедалі більше виступає активним учасником 
освітнього процесу. У цьому контексті автономія 
розглядається як здатність студента самостійно 
визначати освітні цілі, обирати засоби та стра-
тегії навчання, а також нести відповідальність за 
власні результати.

Цифрове освітнє середовище створює уні-
кальні умови для розвитку навчальної автоно-
мії завдяки відкритості інформаційних ресурсів, 
доступності онлайн-платформ і можливості 
навчатися незалежно від просторових та часо-
вих обмежень (Матюха, 2024: 59–61). Сту-
денти отримують доступ до великої кількості 
навчальних матеріалів англійською мовою, що 
значно розширює їхні пізнавальні можливості. 
Водночас така доступність інформації потре-
бує сформованих навичок критичного відбору, 
аналізу та інтерпретації навчального контенту, 
що безпосередньо пов’язано з рівнем автоном-
ності навчальної діяльності.

Для вивчення мови вчені виокремлюють 
чотири навчальних етапи навчальної автономії: 
підготовка, тренування, практика, самооцінка, 
де перші два означають певну залежність від 
викладача, більш низький рівень автономії, 
а останні два – більш високий ступінь автоно-
мії, меншу залежність від викладача. Більшість 
студентів не є автономними з самого початку, 
а тому поступове впровадження принципів НА 
стане запорукою успішного вивчення мови. 
Тим не менш, викладач має розуміти, що кожен 
студент досягне різного рівня автономності за 
однаковий проміжок часу, і враховувати це під 
час визначення мети курсу та підготовки до 
занять (Чехратова, 2021: 39–42).

Викладання англійською мовою в цифро-
вому освітньому середовищі виступає важли-
вим чинником розвитку навчальної автономії, 
оскільки поєднує мовну підготовку з фаховим 
навчанням. Англійська мова в цьому випадку 
є не лише об’єктом вивчення, а й інструмен-
том пізнання, комунікації та професійного 
зростання. Студент змушений самостійно пра-
цювати з автентичними джерелами, науковими 
статтями, відеолекціями та онлайн-курсами, що 
сприяє розвитку навичок самоосвіти та відпові-
дального ставлення до навчального процесу.

Однією з ключових характеристик навчаль-
ної автономії є здатність до саморегуляції. 
У цифровому середовищі студент самостійно 
планує навчальну діяльність, визначає темп 
опанування матеріалу та контролює виконання 
завдань. Викладання англійською мовою поси-
лює потребу в саморегуляції, оскільки іншомов-
ний контекст може ускладнювати сприйняття 



50 Педагогічні науки

Випуск 113. 2026

навчальної інформації. Це, у свою чергу, сти-
мулює розвиток метакогнітивних умінь, таких 
як постановка цілей, моніторинг власного розу-
міння та корекція навчальних стратегій.

Важливим аспектом автономного нав-
чання є мотиваційна складова. У цифровому 
освітньому середовищі мотивація студен-
тів значною мірою залежить від змістовності 
навчальних завдань, інтерактивності цифрових 
інструментів та можливості практичного засто-
сування здобутих знань. Викладання англій-
ською мовою може виступати потужним моти-
ваційним чинником, оскільки відкриває доступ 
до міжнародного освітнього простору, акаде-
мічної мобільності та професійних перспектив. 
Водночас недостатній рівень мовної підготовки 
може знижувати мотивацію та потребує педаго-
гічної підтримки з боку викладача.

Цифрові технології суттєво розширюють 
педагогічні можливості формування навчаль-
ної автономії. Онлайн-платформи, системи 
управління навчанням, електронні бібліотеки 
та інтерактивні сервіси дозволяють студен-
там самостійно обирати навчальні траєкторії 
та способи опанування матеріалу. У контек-
сті викладання англійською мовою це озна-
чає можливість використовувати різноманітні 
формати подання інформації, зокрема відео, 
подкасти, інтерактивні вправи та форуми для 
обговорення, що сприяє розвитку автономності 
та відповідальності за власне навчання. На 
думку Савченко О., впровадження цифрових 
технологій у практику викладання іноземних 
мов може розв’язати низку важливих проблем 
навчального процесу, зокрема скоротити часо-
вий розрив між знайомством з новими явищами 
і контролем результатів, подолати проблему 
недостатньої диференційованості навчання, 
врахування індивідуальних особливостей сту-
дентів та учнів, налагодити процес цілеспря-
мованого навчання студентів та учнів прийомів 
самостійної роботи (Савченко, 2021: 66–67). 

Роль викладача в умовах цифрового освіт-
нього середовища зазнає суттєвих змін. Він 
перестає бути основним джерелом інформації 
та виконує функцію фасилітатора, консультанта 
і наставника. У процесі викладання англій-
ською мовою викладач створює умови для роз-
витку автономії, спрямовує студентів у виборі 
ефективних стратегій навчання та забезпечує 
зворотний зв’язок. Такий підхід сприяє посту-
повому переходу від керованого навчання до 
самостійної навчальної діяльності.

Навчальна автономія також тісно пов’язана 
з розвитком критичного мислення, особливо 
в умовах цифрового перенасичення інфор-
мацією. Студенти мають навчитися аналізу-
вати джерела, оцінювати їхню достовірність 
та актуальність, що є особливо важливим 
під час роботи з англомовними матеріалами. 
Викладання англійською мовою в цифровому 

середовищі стимулює розвиток аналітичних 
умінь і сприяє формуванню здатності до само-
стійного прийняття навчальних рішень.

Особливу увагу в дослідженні слід приділити 
проблемі когнітивного навантаження. Поєд-
нання фахового змісту та іншомовного викла-
дання в цифровому форматі може створювати 
додаткові труднощі для студентів. У таких умо-
вах навчальна автономія виступає механізмом 
адаптації, що дозволяє студентам регулювати 
навчальне навантаження, обирати зручний 
темп роботи та використовувати допоміжні 
ресурси для кращого розуміння матеріалу.

Цифрове освітнє середовище сприяє інте-
грації формального та неформального нав-
чання, що є важливим чинником розвитку авто-
номії. Студенти мають можливість поєднувати 
академічне навчання з самоосвітніми практи-
ками, зокрема участю в онлайн-курсах, вебі-
нарах та міжнародних освітніх проєктах англій-
ською мовою. Це сприяє формуванню навичок 
навчання протягом життя та підвищує рівень 
самостійності в освітній діяльності.

Як зазначають Шовкопляс  О. та Антон-
ченко  М., ефективне використання цифрових 
інструментів для навчання – це не просто вико-
ристання технологій заради технологій, а ціле-
спрямоване та усвідомлене застосування циф-
рових ресурсів для покращення якості освіти, 
підвищення мотивації учнів та розвитку їхніх 
навичок. Науковці виділяють такі ключові 
аспекти ефективного використання цифрових 
інструментів: цілеспрямованість; індивідуаліза-
ція; інтеграція в навчальний процес; інтерактив-
ність та залучення; співпраця та комунікація; 
критичне мислення та цифрова грамотність; 
оцінювання та зворотній зв’язок (Шовкопляс, 
Антонченко, 2025: 13–16). 

У контексті викладання англійською мовою 
навчальна автономія також пов’язана з роз-
витком комунікативної компетентності. Циф-
рові інструменти забезпечують можливості для 
онлайн-спілкування, спільної роботи та обміну 
досвідом з представниками інших культур. 
Участь у таких формах діяльності стимулює 
студентів до самостійного вдосконалення мов-
них навичок і підвищує рівень відповідальності 
за результати власного навчання.

Важливим аспектом розвитку автономії 
є рефлексія, яка дозволяє студентам усвідом-
лювати власні досягнення та труднощі. У циф-
ровому освітньому середовищі рефлексивні 
практики можуть реалізовуватися через елек-
тронні портфоліо, онлайн-щоденники та само-
оцінювання. Викладання англійською мовою 
в цьому контексті сприяє розвитку здатності 
до самоспостереження та аналізу власної 
навчальної діяльності іншою мовою, що погли-
блює процес усвідомленого навчання.

Таким чином, навчальна автономія сту-
дентів у цифровому освітньому середовищі 
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є результатом взаємодії технологічних мож-
ливостей, педагогічних підходів та особи-
стісних характеристик здобувачів освіти. 
Викладання англійською мовою виступає 
важливим педагогічним ресурсом, який не 
лише розширює освітні можливості студен-
тів, але й стимулює розвиток самостійності, 
відповідальності та готовності до безперерв-
ного навчання. Основна частина дослідження 
підтверджує, що формування навчальної 
автономії є необхідною умовою ефективної 
підготовки студентів до професійної діяль-
ності в умовах глобалізованого цифрового  
освітнього простору.

Висновки. Проведене дослідження доз-
воляє стверджувати, що навчальна автоно-
мія студентів є ключовою характеристикою 
ефективного навчання в умовах цифрового 
освітнього середовища. Цифровізація освіти 
істотно змінює роль студента, надаючи йому 
більше свободи у виборі змісту, форм і темпу 
навчальної діяльності. Водночас така сво-
бода зумовлює зростання відповідальності 
за власні освітні результати. Встановлено, 
що викладання англійською мовою виступає 
потужним педагогічним чинником розвитку 
навчальної автономії. Воно сприяє форму-
ванню навичок самостійної роботи з автентич-
ними джерелами та інтеграції студентів у між-
народний освітній простір.

У ході аналізу з’ясовано, що навчальна 
автономія має комплексний характер і поєд-
нує мотиваційні, когнітивні та метакогнітивні 
компоненти. Цифрове освітнє середовище 
створює сприятливі умови для розвитку цих 
компонентів за умови педагогічно обґрунто-
ваної організації навчального процесу. Дове-
дено, що ефективне формування автономії 
можливе лише за наявності відповідного мето-
дичного супроводу з боку викладача. Роль 
викладача трансформується у напрямі фаси-
літації, консультування та підтримки самостій-
ної навчальної діяльності студентів.

Установлено, що викладання англійською 
мовою в цифровому форматі сприяє роз-
витку саморегуляції, критичного мислення 
та рефлексії. Разом із тим воно може підви-
щувати когнітивне навантаження, що вима-
гає поступового формування автономних 
навчальних умінь. Дослідження підтвердило, 
що навчальна автономія є важливою переду-
мовою навчання протягом життя та професій-
ної мобільності майбутніх фахівців. Узагаль-
нюючи результати, можна зробити висновок, 
що поєднання цифрових технологій і викла-
дання англійською мовою відкриває значні 
педагогічні можливості для підвищення якості 
вищої освіти. Перспективи подальших дослід-
жень полягають у вивченні практичних моде-
лей формування навчальної автономії студен-
тів у різних галузях знань.
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Метою дослідження є визначення рівня та особливостей сформованості готовності майбутніх учи-
телів фізичної культури до організації позакласної роботи в системі послідовної педагогічної освіти, 
а також виявлення динаміки змін її основних компонентів залежно від освітнього рівня здобувачів 
(фаховий молодший бакалавр – бакалавр – магістр). 

Методи. У дослідженні використано метод анкетування з авторським інструментарієм, спрямованим 
на оцінювання мотиваційно-ціннісного, когнітивного, операційно-діяльнісного та рефлексивно-оціню-
вального компонентів готовності. Опитування проведено серед здобувачів спеціальності «Середня осві-
та (Фізична культура)» різних освітніх рівнів: фаховий молодший бакалавр (n = 27), бакалавр (n = 46), 
магістр (n = 16). Оцінювання здійснювалося за п’ятибальною шкалою, результати оброблено методами 
описової статистики. 

Результати. Аналіз результатів засвідчив нерівномірність сформованості компонентів готовності на 
різних освітніх рівнях. За мотиваційно-ціннісним компонентом найвищі показники виявлено у здобува-
чів освіти фахового молодшого бакалавра: частка позитивних відповідей (4–5 балів) становила 70,37 %, 
тоді як у студентів бакалаврату – 58,70 %, а у магістрів – 43,75 %. Когнітивний компонент демонструє 
чітку позитивну динаміку: частка високих оцінок (4–5 балів) зросла від 40,74 % у фахових молодших 
бакалаврів до 50,01 % у бакалаврів і 75,00 % у магістрів. Операційно-діяльнісний компонент виявив-
ся найменш сформованим: у фахових молодших бакалаврів 74,07 % відповідей припадає на рівень 
1–3 бали, у бакалаврів становить 60,87 %, тоді як у магістрів частка високих оцінок зросла до 75,00 %. 
За рефлексивно-оцінювальним компонентом також зафіксовано зростання показників від 44,44 % пози-
тивних відповідей у фахових молодших бакалаврів до 54,35 % у бакалаврів і 81,25 % у магістрів, що 
свідчить про посилення здатності до професійного самоаналізу на завершальному етапі підготовки. 

Висновки. Дослідження підтвердило, що система послідовної педагогічної освіти забезпечує наро-
щування теоретичної обізнаності та професійної рефлексії майбутніх учителів фізичної культури, 
однак потребує посилення практико-орієнтованої складової підготовки. Практична цінність результатів 
полягає у можливості їх використання для корекції освітніх програм, удосконалення змісту педагогіч-
ної практики та цілеспрямованого формування готовності до організації позакласної роботи на всіх 
освітніх рівнях.

Ключові слова: професійна підготовка, позакласна діяльність, майбутні вчителі фізичної куль-
тури, послідовна освіта, освітні рівні.
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The purpose of the study is to determine the level and specific features of the readiness of future physical 
education teachers to organize extracurricular activities within the  system of consecutive pedagogical 
education, as well as to identify the dynamics of changes in its main components depending on the educational 
level of students. 

Methods. The study employed a questionnaire-based survey using an author-developed instrument aimed 
at assessing the  motivational-value, cognitive, operational-activity, and reflective-evaluative components 
of readiness. The survey was conducted among students majoring in Secondary Education (Physical Education) 
at different educational levels: professional junior bachelor (n = 27), bachelor (n = 46), and master (n = 16). 
Responses were assessed using a five-point scale, and the data were processed using descriptive statistical 
methods. 

Results. The analysis revealed an uneven formation of readiness components across educational levels. 
Regarding the  motivational-value component, the  highest indicators were observed among professional 
junior bachelor students, with the proportion of positive responses (scores 4–5) reaching 70.37 %, compared 
to  58.70 %  among bachelor students and 43.75 % among master’s students. The  cognitive component 
demonstrated a  clear positive trend: the  share of high ratings (4–5 points) increased from 40.74 % among 
professional junior bachelors to 50.01 % among bachelors and 75.00 % among master’s students. 
The operational-activity component appeared to be the least developed: 74.07 % of responses from professional 
junior bachelors and 60.87 % from bachelor students were concentrated at levels 1–3, whereas among master’s 
students the proportion of high ratings rose to 75.00 %. A similar upward trend was observed for the reflective-
evaluative component, with positive responses increasing from 44.44 % among professional junior bachelors 
to 54.35 % among bachelors and 81.25 % among master’s students, indicating an  enhanced capacity for 
professional self-analysis at the final stage of training. 

Conclusions. The study confirmed that the  system of consecutive pedagogical education contributes to 
the  accumulation of theoretical knowledge and the  development of professional reflection among future 
physical education teachers; however, it requires strengthening the practice-oriented component of training. 
The practical significance of the results lies in their potential application for adjusting educational programs, 
improving the  content of pedagogical practice, and purposefully developing readiness for organizing 
extracurricular activities at all educational levels.

Keywords: professional training, extracurricular activities, future physical education teachers, consecutive 
education, pedagogical competence, educational levels.

Вступ. Позакласна робота з фізичної куль-
тури є важливою складовою освітнього про-
цесу, оскільки саме вона створює додаткові 
можливості для підвищення рухової активності 
учнів, формування стійкої мотивації до занять 

фізичними вправами та організації змістов-
ного дозвілля в умовах сучасної школи. На тлі 
зростання гіподинамії, зниження інтересу дітей 
і підлітків до традиційних форм рухової діяль-
ності та посилення конкуренції з боку цифрових 
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розваг значення якісно організованої поза-
класної діяльності з фізичної культури істотно 
зростає. Ефективність такої роботи значною 
мірою залежить від рівня професійної готов-
ності вчителя, його здатності ініціювати, плану-
вати й реалізовувати різноманітні фізкультур-
но-оздоровчі та спортивно-масові заходи поза 
межами уроку.

Водночас практика підготовки майбутніх 
учителів фізичної культури свідчить про наяв-
ність низки суперечностей між суспільним 
запитом на активну позакласну роботу в закла-
дах освіти та реальними можливостями випус-
кників педагогічних спеціальностей щодо її 
організації. Значна частина здобувачів освіти 
володіє достатніми теоретичними знаннями, 
проте відчуває труднощі під час практичного 
планування та проведення позакласних захо-
дів, що зумовлює фрагментарність і епізо-
дичність такої діяльності в шкільній практиці. 
У цьому контексті особливої актуальності набу-
ває аналіз готовності майбутніх учителів фізич-
ної культури до організації позакласної роботи 
саме в системі послідовної педагогічної освіти, 
яка передбачає поетапне формування про-
фесійних компетентностей від рівня фахового 
молодшого бакалавра до магістра.

Теоретичне обґрунтування проблеми. 
Проблема готовності майбутніх учителів фізич-
ної культури до організації позакласної роботи 
набуває особливої актуальності в умовах 
модернізації системи освіти та посилення вимог 
до професійної діяльності педагога. Сучасна 
школа очікує від учителя фізичної культури не 
лише якісного проведення уроків, а й уміння 
організовувати та забезпечувати різноманітні 
форми позакласної рухової активності, спрямо-
вані на зміцнення здоров’я, сприяння розвитку 
стійкого інтересу учнів до рухової діяльності 
та раціональної організації їхнього вільного 
часу. У цьому контексті позакласна робота роз-
глядається як важливе продовження освітнього 
процесу, що доповнює урок і створює умови 
для індивідуалізації та варіативності фізичного 
виховання (Саранча, 2024).

У науково-педагогічних дослідженнях готов-
ність учителя до професійної діяльності трак-
тується як інтегративна якість особистості, що 
визначає рівень освіченості здобувача вищої 
освіти (психологічну, науково-теоретичну, прак-
тичну, психофізичну й фізичну готовність), 
що сприяють його ефективній фізкультурно- 
оздоровчій і спортивно-масовій роботі з дітьми 
дошкільного, шкільного віку та учнями в загаль-
ноосвітніх установах, освітніх закладах загаль-
ної середньої та професійної освіти (Іваненко, 
2023). З позицій компетентнісного підходу готов-
ність до організації позакласної роботи передба-
чає не лише обізнаність із формами й методами 
такої діяльності, а й внутрішню налаштованість 
педагога на роботу з учнями поза межами уроку, 

уміння адаптувати зміст і засоби фізичного 
виховання до реальних умов закладу освіти 
та потреб школярів (Чалій, 2020).

Теоретичний аналіз засвідчує, що система 
послідовної педагогічної освіти, яку доцільно 
розглядати як цілісно організований поетап-
ний освітній процес, що охоплює підготовку 
здобувачів на рівнях фахового молодшого 
бакалавра, бакалавра та магістра і забезпечує 
наступність, узгодженість та інтеграцію змісту 
професійної підготовки (Дишко, 2025), створює 
різні можливості для формування зазначеної 
готовності. На початкових етапах професійної 
підготовки переважає формування мотивацій-
но-ціннісних орієнтацій і загальних уявлень 
про позакласну діяльність, тоді як на наступ-
них рівнях акцент зміщується на поглиблення 
теоретичних знань, розвиток практичних умінь 
і здатності до критичного осмислення власного 
педагогічного досвіду. Водночас наукові дже-
рела (Гращенкова, 2023) вказують на наявність 
розриву між теоретичною підготовкою сту-
дентів і їх реальною готовністю до організації 
позакласної роботи, що зумовлює необхідність 
цілеспрямованого вивчення цього питання.

Особливе значення в теоретичному обґрун-
туванні проблеми має структурний підхід до 
аналізу готовності, який дозволяє виокремити 
мотиваційно-ціннісний, когнітивний, операційно- 
діяльнісний та рефлексивно-оцінювальний 
компоненти. Такий підхід дає змогу комплек-
сно оцінити підготовленість майбутніх учителів 
фізичної культури до позакласної роботи й про-
стежити, як кожен із компонентів формується на 
різних етапах педагогічної освіти. Саме це ство-
рює теоретичні передумови для подальшого 
емпіричного аналізу та обґрунтування шляхів 
удосконалення професійної підготовки майбут-
ніх фахівців у сфері фізичного виховання.

Метою дослідження є визначення рівня 
та особливостей сформованості готовності 
майбутніх учителів фізичної культури до органі-
зації позакласної роботи в умовах послідовної 
педагогічної освіти, а також виявлення дина-
міки змін основних компонентів цієї готовності 
залежно від освітнього рівня здобувачів.

Для досягнення поставленої мети у процесі 
дослідження передбачалося розв’язання таких 
науково-дослідницьких завдань: 1) проаналізу-
вати сучасні наукові підходи до проблеми під-
готовки майбутніх учителів фізичної культури 
до організації позакласної діяльності в сис-
темі педагогічної освіти; 2) визначити струк-
турні компоненти готовності майбутніх учителів 
фізичної культури до організації позакласної 
роботи та обґрунтувати їх змістові характерис-
тики; 3) дослідити рівень сформованості моти-
ваційно-ціннісного, когнітивного, операційно- 
діяльнісного та рефлексивно-оцінювального 
компонентів готовності у здобувачів різних 
освітніх рівнів; 4) здійснити порівняльний аналіз 
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показників готовності майбутніх учителів фізич-
ної культури на рівнях фахового молодшого 
бакалавра, бакалавра та магістра; 5) окреслити 
напрями вдосконалення професійної підго-
товки майбутніх учителів фізичної культури до 
організації позакласної роботи з урахуванням 
принципу послідовності педагогічної освіти.

Методи дослідження. Для вивчення рівня 
готовності майбутніх учителів фізичної куль-
тури до організації позакласної роботи було 
застосовано метод анкетування. Авторська 
анкета була спрямована на виявлення мотива-
ційно-ціннісного, когнітивного, операційно-ді-
яльнісного та рефлексивно-оцінювального 
компонентів готовності. Опитування проводи-
лося серед здобувачів освіти (фаховий молод-
ший бакалавр (n=27), бакалавр (n=46), магістр 
(n=16)) спеціальності «Середня освіта (Фізична 
культура)» старших курсів Луцького фахового 
педагогічного коледжу та Волинського націо-
нального університету імені Лесі Українки. Оці-
нювання відповідей здійснювалося за п’яти-
бальною шкалою (1 – повністю не згоден(на); 
2 – скоріше не згоден(на); 3 – важко відповісти / 
частково згоден(на); 4  – скоріше згоден(на); 
5  –  повністю згоден(на)), що дало змогу кіль-
кісно визначити ступінь згоди респондентів із 
запропонованими твердженнями. Отримані 
результати були систематизовані та проаналі-
зовані з використанням методів описової ста-
тистики, що дозволило визначити рівні сформо-
ваності готовності майбутніх учителів фізичної 
культури до організації позакласної діяльності.

Результати та дискусії. Готовність май-
бутніх учителів фізичної культури до організа-
ції позакласної роботи в умовах послідовної 
педагогічної освіти ми розуміємо як інтегральну 
професійну характеристику особистості, що 
відображає рівень сформованості мотивацій-
но-ціннісних орієнтацій, системи спеціальних 
знань, практичних умінь і навичок, а також здат-
ності до професійної рефлексії та саморозвитку, 
необхідних для планування, організації й реа-
лізації позакласної фізкультурно-оздоровчої  
та спортивно-масової діяльності учнів на різних 
етапах професійної підготовки.

З метою вивчення готовності майбутніх учи-
телів фізичної культури до організації позаклас-
ної роботи в умовах послідовної педагогічної 
освіти у структурі їх професійної компетентно-
сті було виокремлено чотири взаємопов’язані 
компоненти: 1.  Мотиваційно-ціннісний компо-
нент характеризує ставлення здобувачів освіти 
до позакласної діяльності, усвідомлення її ролі 
у професійній діяльності вчителя фізичної куль-
тури та наявність внутрішніх мотивів до активної 
участі в організації такої роботи. 2. Когнітивний 
компонент відображає рівень теоретичної підго-
товленості студентів, зокрема знання щодо змі-
сту, форм, методів і нормативно-організаційних 
засад позакласної роботи з фізичної культури. 

3.  Операційно-діяльнісний компонент визна-
чає сформованість практичних умінь і навичок 
планування, проведення та оцінювання поза-
класних фізкультурно-оздоровчих і спортивних 
заходів у закладах освіти. 4. Рефлексивно-оці-
нювальний компонент пов’язаний зі здатністю 
майбутніх учителів до самоаналізу власної 
діяльності, критичного осмислення отриманого 
досвіду та корекції професійних дій у процесі 
організації позакласної роботи.

Отримані результати анкетування дають 
змогу детально охарактеризувати особливості 
сформованості готовності студентів до органі-
зації позакласної роботи з фізичної культури за 
основними компонентами та виявити відмінно-
сті, зумовлені освітнім рівнем.

За мотиваційно-ціннісним компонентом най-
більш виражені позитивні установки зафіксо-
вано у студентів за освітньо-професійним рів-
нем «фаховий молодший бакалавр». У цій групі 
переважають відповіді «скоріше згоден(на)» 
та «повністю згоден(на)», які сумарно станов-
лять 70,37 %. Це свідчить про високий рівень 
зацікавленості в позакласній діяльності, пози-
тивне емоційне ставлення до її організації 
та сприйняття як важливої складової профе-
сійної підготовки. Частка негативних відповідей 
є незначною (11,11 %), що вказує на загалом 
сприятливий мотиваційний фон. У студентів- 
бакалаврів мотиваційно-ціннісний компонент 
має більш стриманий характер. Проте пози-
тивні оцінки також домінують (58,70 %), зростає 
частка відповідей «важко відповісти / частково 
згоден(на)» (23,91 %). Це може свідчити про 
певну невизначеність у професійних орієнти-
рах та недостатній особистий досвід участі 
в позакласній роботі. Для магістрів характерне 
подальше зниження частки максимально пози-
тивних відповідей. Лише 43,75 % респонден-
тів обрали варіанти 4–5 балів, водночас збіль-
шилася частка відповідей 1–2 бали (31,25 %) 
(табл.  1). Така картина, на нашу думку, пов’я-
зана не зі зниженням інтересу, а з більш критич-
ним і професійно зваженим ставленням до поза-
класної діяльності, що формується у магістрів.

Аналіз когнітивного компонента засвідчив 
поступове зростання рівня теоретичної готов-
ності від фахового молодшого бакалавра до 
магістра. У першій групі значна частка від-
повідей зосереджена на оцінці у 3–4 бали: 
29,63 %  респондентів обрали варіант «важко 
відповісти  / частково згоден(на)», ще стільки 
ж  – «скоріше згоден(на)». Це вказує на фра-
гментарність знань і потребу в їх системати-
зації. У бакалаврів спостерігається зміщення 
відповідей у бік позитивних оцінок: половина 
студентів (50,01 %) обрали 4–5 балів, що свід-
чить про краще розуміння змісту, форм і завдань 
позакласної роботи. Разом із тим, збереження 
значної частки відповідей у 3 бали (30,43 %), 
що вказує на необхідність подальшого 
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поглиблення теоретичної підготовки. Найвищі 
показники когнітивної готовності зафіксовано 
у магістрів, де 75,00 % припадає на 4–5 балів, 
а повна відсутність оцінки «повністю не зго-
ден(на)» свідчить про сформовану систему 
знань і усвідомлення організаційно-методичних 
засад позакласної діяльності (табл. 1).

Операційно-діяльнісний компонент виявився 
найбільш проблемним, особливо на початкових 
етапах підготовки. У фахових молодших бака-
лаврів майже три чверті відповідей (74,07 %) 
зосереджені в діапазоні 1–3 бали. Це підтвер-
джує недостатність практичного досвіду плану-
вання та реалізації позакласних заходів і обме-
жені можливості для застосування теоретичних 
знань на практиці. У бакалаврів простежується 
певне покращення: частка позитивних відпові-
дей (4–5 балів) зростає до 39,13 %, однак домі-
нуючою залишається оцінка у 3 бали (34,78 %). 
Магістри демонструють принципово іншу кар-
тину: 75,00 % респондентів оцінили свою прак-
тичну готовність на рівні 4–5 балів, а негативні 
оцінки практично відсутні (табл. 1). Це підтвер-
джує, що саме на освітньому рівні «магістр» 
відбувається реальне набуття досвіду органі-
зації та проведення позакласної роботи.

Рефлексивно-оцінювальний компонент 
також характеризується чіткою позитивною 
динамікою. У здобувачів освіти фахового 
молодшого бакалавру переважають оцінки 
у 3 бали (33,33 %), а частка високого рівня ста-
новить лише 44,44 % (4–5 балів), що вказує на 
початковий етап формування навичок самоа-
налізу. У бакалаврів зростає частка усвідомле-
них позитивних відповідей (54,35 %), що свід-
чить про розвиток здатності оцінювати власну 
діяльність і результати роботи з учнями. Най-
вищі показники знову зафіксовано у магістрів, 

де 81,25 % відповідей припадає на 4–5 балів 
(табл.  1). Це підтверджує сформованість 
рефлексивних умінь і готовність до професій-
ного самовдосконалення.

Загалом отримані дані переконливо свід-
чать, що система послідовної педагогічної 
освіти забезпечує поступовий перехід від емо-
ційно-мотиваційної зацікавленості до усвідом-
леної, теоретично обґрунтованої та практично 
реалізованої готовності до організації поза-
класної роботи з фізичної культури.

Отримані результати дослідження показали 
нерівномірність сформованості окремих компо-
нентів готовності на різних освітніх рівнях. Так, 
вищі показники мотиваційно-ціннісного ком-
понента у здобувачів освіти фахового молод-
шого бакалавра свідчать про те, що початкові 
етапи професійної підготовки характеризу-
ються більш вираженим інтересом до практич-
ної роботи з учнями та позитивним ставленням 
до позакласної діяльності. Подібну тенденцію 
відзначає Åge Diseth, наголошуючи, що на ран-
ніх етапах професійного становлення домінує 
ентузіазм і прагнення до безпосередньої педа-
гогічної взаємодії, тоді як у процесі подальшого 
навчання зростає критичність і професійна 
рефлексія (Åge Diseth, 2025).

Аналіз когнітивного компонента підтвер-
див очікувану тенденцію його поступового 
зростання від рівня фахового молодшого бака-
лавра до магістратури. Це узгоджується з логі-
кою послідовної педагогічної освіти, у межах 
якої кожен наступний рівень передбачає 
поглиблення теоретичних знань, розширення 
уявлень про організаційно-методичні засади 
позакласної роботи та опанування сучасних 
педагогічних підходів. Подібні результати пред-
ставлені у працях, присвячених професійній 

Таблиця 1
Розподіл відповідей студентів різних освітніх рівнів за компонентами готовності 

до організації позакласної роботи з фізичної культури (%, 5-бальна шкала)
Освітній рівень 1 бал 2 бали 3 бали 4 бали 5 балів

Мотиваційно-ціннісний компонент
Фаховий молодший бакалавр (n = 27) 3,70 7,41 18,52 40,74 29,63

Бакалавр (n = 46) 6,52 10,87 23,91 39,13 19,57
Магістр (n = 16) 12,50 18,75 25,00 31,25 12,50

Когнітивний компонент
Фаховий молодший бакалавр (n = 27) 11,11 18,52 29,63 29,63 11,11

Бакалавр (n = 46) 6,52 13,04 30,43 32,61 17,40
Магістр (n = 16) 0,00 6,25 18,75 37,50 37,50

Операційно-діяльнісний компонент
Фаховий молодший бакалавр (n = 27) 14,81 25,93 33,33 18,52 7,41

Бакалавр (n = 46) 8,70 17,39 34,78 28,26 10,87
Магістр (n = 16) 0,00 6,25 18,75 37,50 37,50

Рефлексивно-оцінювальний компонент
Фаховий молодший бакалавр (n = 27) 7,41 14,81 33,33 29,63 14,81

Бакалавр (n = 46) 4,35 10,87 30,43 32,61 21,74
Магістр (n = 16) 0,00 6,25 12,50 37,50 43,75
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підготовці вчителів фізичної культури, де наго-
лошується на провідній ролі когнітивного ком-
понента (Грибан та ін., 2024; Vlasiuk, 2022).

Разом із тим отримані дані щодо операційно- 
діяльнісного компонента засвідчують наявність 
проблемної зони у підготовці майбутніх учителів 
фізичної культури. Навіть за умови достатнього 
рівня знань магістри не завжди демонструють 
повну впевненість у власних практичних уміннях 
щодо планування та проведення позакласних 
заходів. Цей факт узгоджується з висновками 
інших досліджень, у яких підкреслюється роз-
рив між теоретичною підготовкою та практичним 
досвідом студентів, зумовлений обмеженими 
можливостями залучення до реальної поза-
класної діяльності під час навчання (Гращен-
кова, 203; Іваненко, 2023; Tveitnes et al., 2025).

Рефлексивно-оцінювальний компонент, нав
паки, демонструє чітку позитивну динаміку на 
магістерському рівні, що свідчить про сфор-
мованість здатності до самоаналізу, критич-
ного осмислення власної педагогічної діяль-
ності та усвідомлення професійних труднощів. 
Подібні результати підтверджують положення 
теорії професійного розвитку педагога, згідно 
з якою рефлексія виступає ключовим механіз-
мом професійного зростання на завершальних 
етапах підготовки (Мицкан та ін., 2022).

Таким чином, результати дослідження зага-
лом узгоджуються з сучасними науковими підхо-
дами до розуміння професійної готовності вчи-
теля фізичної культури, водночас конкретизуючи 
особливості її формування у системі послідов-
ної педагогічної освіти. Отримані дані дозволя-
ють стверджувати, що ефективна підготовка 
до організації позакласної роботи потребує не 
лише збільшення теоретичних знань, а й ціле-
спрямованого посилення практико-орієнтованої 
складової навчання на всіх освітніх рівнях.

Висновки. Результати дослідження засвід-
чили, що готовність майбутніх учителів фізич-
ної культури до організації позакласної роботи 
формується нерівномірно в системі послідовної 
педагогічної освіти. У здобувачів освіти фахо-
вого молодшого бакалавра більш вираженим 
є мотиваційно-ціннісний компонент, що відо-
бражає зацікавленість і позитивне ставлення 
до позакласної діяльності, тоді як у студентів- 
бакалаврів та особливо магістрів спостері
гається зростання когнітивного й рефлексивно- 
оцінювального компонентів. Водночас опе-
раційно-діяльнісний компонент залишається 
найменш сформованим на всіх освітніх рівнях, 
що свідчить про недостатній обсяг практичного 
досвіду планування та проведення позакласних 
заходів. Отримані результати підтверджують 
доцільність посилення практико-орієнтованої 
підготовки та системного формування досвіду 
організації позакласної роботи з фізичної куль-
тури у здобувачів освіти фахового молодшого 
бакалавра, бакалавра та магістра.

Перспективним є розроблення та експери-
ментальна перевірка практико-орієнтованих 
моделей підготовки майбутніх учителів фізич-
ної культури до організації позакласної роботи 
з урахуванням специфіки освітніх рівнів.
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Яким має бути академічне сприяння здобувачу вищої освіти для успішної реалізації освітньої траєк-
торії? Чи має тьютор замінити куратора? Як підготувати універсального тьютора? Чи потрібні інші 
фахівці для професійно-наставницької й адаптаційно-сервісної підтримки здобувача? Відсутність 
системної відповіді на ці питання призводить до плутанини ролей і неефективного використання ресур-
сів. Мета. Систематизувати форми академічного сприяння здобувачам вищої освіти через розроблен-
ня функціональної типології ролей та оцінити доцільність інституціоналізації тьюторства як окремої 
посади у вищій освіті. Методи. Дослідження базується на моделі інституційної інтеграції V. Tinto, яка 
розрізняє соціальну та академічну підсистеми успішності здобувача. Здійснено компаративний ана-
ліз практик академічного супроводу в понад 40 університетах Європи, Північної Америки та України. 
Застосовано функціональний підхід до класифікації ролей за метою, виконавцем, тривалістю взаємо-
дії та кваліфікаційними вимогами. Результати. Розроблено функціональну типологію, яка розрізняє 
вісім ролей академічного сприяння, класифікованих за чотирма рівнями інтеграції: інфраструктурним 
(академічне консультування), соціальним (порадництво групи та особистості), академічним (асистент-
ство та репетиторство) та інтелектуальним (наставництво). Виявлено, що в міжнародних практиках 
академічне сприяння реалізується через рольовий розподіл функцій між викладачами, здобувачами 
та адміністративним персоналом, а не через окремі посади. Висновки. Інституціоналізація тьютор-
ства як окремої педагогічної посади створює ризик підміни академічного наставництва соціально-а-
даптаційним супроводом через відсутність фахової експертизи та дослідницького досвіду у виконавця. 
Запропонована функціональна типологія ролей дозволяє університетам дизайнувати моделі академіч-
ного сприяння здобувачам й збалансовано розподіляти функції супроводу залежно від інституційних 
ресурсів та освітньої політики закладу, уникаючи концентрації несумісних функцій в одній ролі.

Ключові слова: академічне сприяння, супровід здобувачів, освітня траєкторія, порадник, репети-
тор, академічне наставництво, вища освіта.
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What kind of academic support should be provided to higher education students for successful implementation 
of their educational trajectory? Should a tutor replace a advisor? How to prepare a universal tutor? Are other 
specialists needed for professional mentoring and adaptation-service support of students? The  absence 
of a systematic answer to these questions leads to role confusion and inefficient use of resources. Purpose. To 
systematize forms of academic support for higher education students through the development of a functional 
typology of roles and to assess the feasibility of institutionalizing tutorship as a separate position in higher 
education. Methods. The  study is based on V. Tinto’s institutional integration model, which distinguishes 
between social and academic subsystems of student success. A comparative analysis of academic support 
practices in over 40 universities in Europe, North America, and Ukraine was conducted. A functional approach 
to role classification was applied based on purpose, performer, duration of interaction, and qualification 
requirements. Results. A functional typology has been developed that distinguishes eight roles of academic 
support, classified according to four levels of integration: infrastructural (academic advising), social (group 
and individual counseling), academic (teaching assistance and tutoring), and intellectual (mentoring). It was 
found that in international practices, academic support is implemented through role distribution of functions 
among faculty, students, and administrative staff, rather than through separate positions. Conclusions. 
The institutionalization of tutorship as a separate pedagogical position creates the risk of replacing academic 
mentoring with social-adaptation support due to the performer’s lack of professional expertise and research 
experience. The proposed functional typology of roles allows universities to design models of academic support 
for students and to distribute support functions in a balanced manner depending on institutional resources 
and the institution’s educational policy, avoiding the concentration of incompatible functions in one role.

Keywords: academic support, student support services, educational trajectory, personal tutor, discipline-
specific tutor, academic mentoring, higher education.

Вступ. Швидкі зміни до кваліфікаційних 
вимог на ринку праці, збереження універси-
тетської освіти як світоглядно-дослідницького 
концепту, низький рівень підготовки здобувачів 
при вступі, вбудовування у всі сфери життєді-
яльності штучного інтелекту, доступність знань 
і водночас складність їх операціоналізації  – 
це  чинники, які укріплюють сучасну освітню 
парадигму щодо необхідності персоналізова-
ного підходу до здобувачів і всебічної підтримки 
від організаційно-методичного супроводу  
до професійно-дослідницького наставництва. 
При цьому важливо не звести таку підтримку 
до універсального дизайну й соціальної адап-
тації, адже вища освіта в ідеалі передбачає 
не лише підготовку фахівця, а й формування 
вищого рівня пізнавальних навичок, світогляд-
них інтересів, експертності в галузі.

Теоретичне обґрунтування проблеми. На 
початку 2000-х років в українських закладах 
вищої освіти (ЗВО) паралельно з традиційним 
кураторством було введено тьюторство для 
допомоги здобувачам з визначенням професій-
них і дослідницьких інтересів – очевидно, такі 
новації були спрямовані на наближення україн-
ської вищої освіти до міжнародних практик ака-
демічного супроводу здобувачів. Відсутність 
методичної підтримки у впровадженні тьютор-
ства призвело до його поступового суміщення 
з кураторством. Запровадження вибіркових 
дисциплін, індивідуальних навчальних планів 
та академічної мобільності потребувало нових 
форм академічного консультування здобува-
чів, тож на куратора було покладено «надання 
рекомендацій студентам щодо формування 
їх індивідуального навчального плану», пого-
дження та контроль за його реалізацією (Мініс-
терство освіти і науки України, 2004). Хоч 
від спроб інтегрувати елементи тьюторства 

в обов’язки куратора й дотепер не відмовля-
ються ні ЗВО (як «викладача-куратора індиві-
дуального навчального плану» (Положення, 
2020)), ні дослідники (Голубєва & Жулківська, 
2012: 22; Децюк, 2023: 33).

Чинне законодавство не визначає поняття 
«тьютор» у вищій освіті й не регламентує 
цю  діяльність. Кожен заклад розробляє власні 
положення про тьюторство, спираючись на різні 
джерела та по-різному інтерпретуючи функ-
ції тьютора. Так само в дослідницьких роботах 
простежується розмаїття в розумінні функцій 
тьютора: від адаптації першокурсників (Децюк, 
2023: 33) до універсального фахівця, який «висту-
пає ментором, помічником і мотиватором, тре-
нером, наставником, викладачем-консультант- 
менеджером, проблематизатором, фасилітато-
ром» (Зарішняк, 2019: 15). Такий широкий спектр 
функцій й посилання на «закордонний досвід 
інституціоналізації професії тьютора» (Осадча, 
2018: 81) спонукає українські педагогічні школи 
просувати ідею тьюторства як окремої педагогіч-
ної посади (Дем’яненко, 2020: 60), причому неза-
лежно від рівня освіти (Бундак та ін., 2021: 14). 

На сьогодні в межах автономії ЗВО кожен 
заклад має власну концепцію реалізації супро-
воду здобувачів для адаптації до університет-
ської системи, навчання, активного пізнання, 
дослідницької діяльності, соціальної інтеграції 
та благополуччя. Разом з тим відсутні системні 
методичні рекомендації щодо адекватності 
навантаження викладачів, які забезпечують 
такий супровід, їх консультативної підтримки, 
а також доцільності запровадження окремих 
посад та кваліфікаційних вимог до них. Нещо-
давня дискусія при спробі введення педаго-
гічної посади тьютора на законодавчому рівні 
підтвердила відсутність цілісної концепції щодо 
супроводу здобувачів вищої освіти.
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Міжнародні класифікатори професій дифе-
ренціюють тьютора за освітнім рівнем: британ-
ський (SOC, 2020: 99) відносить університет-
ських тьюторів до науковців (код 2311 Higher 
education teaching professionals), американ-
ський (SOC, 2018) та канадський (NOC, 2021) – 
до репетиторів предметного супроводу (коди 
25-3041 та 41210 відповідно). Однак жоден із 
класифікаторів не містить універсальної педа-
гогічної посади з широким спектром функцій від 
адаптації до наставництва. Пропозиція ввести 
в український класифікатор посаду «тьютор 
(за видами, формами та складниками освіти)» 
(Мельник, 2019: 45) визнає потребу диференціа-
ції, але віднесення її до залишкового коду 2359.2 
(«Інші професіонали») не розв’язує питання ква-
ліфікаційних вимог для різних рівнів освіти.

У процесі доопрацювання проєкту Закону 
про внесення змін до деяких законів України 
щодо підтримки наукової роботи в закладах 
вищої освіти № 9600 (згодом прийнятий як 
Закон № 3791-IX) пропозиція законодавчо 
закріпити окрему педагогічну посаду тьютора 
була відхилена (Верховна рада України, 2023). 
Основними аргументами стали недоцільність 
надмірної деталізації організації освітнього 
процесу на рівні закону, ризик дублювання 
функцій з уже наявними ролями, обмеження 
інституційної автономії та потенційні фінансово- 
кадрові наслідки для закладів вищої освіти, 
а також відсутність правової бази їх уведення. 
Така аргументація відповідає європейській 
логіці регулювання вищої освіти, згідно з якою 
закон визначає права здобувачів і автономію 
університетів у виборі організаційних моделей 
підтримки. Водночас крім юридичних аспектів 
важливо оцінити педагогічну доцільність вве-
дення вивільненої посади для сприяння здо-
бувачу в процесі здобуття вищої освіти. Для 
цього потрібно описати спектр потреб здобу-
вача та можливостей, які спроможний нада-
вати ЗВО, і, головне, визначити кваліфікаційні 
вимоги до фахівців, котрі зможуть реалізу-
вати підтримку, супровід і сприяння здобувачу. 
Надалі в цій роботі академічне сприяння 
визначає комплексну систему заходів прямого 
(професійно-наставницького) та опосередкова-
ного (адаптаційно-сервісного) впливу, спрямо-
вану на створення умов для успішної реалізації 
освітньої траєкторії здобувача.

Метою дослідження є систематизація 
форм академічного сприяння здобувачам вищої 
освіти через розроблення функціональної 
типології ролей та оцінку доцільності інституці-
оналізації тьюторства як окремої посади. Для 
досягнення цієї мети необхідно проаналізувати 
міжнародні та вітчизняні практики, визначити 
міжнародно усталені ролі академічного спри-
яння та їх назви (або ж адекватні українські 
відповідники), конкретизувати перелік функцій 
і кваліфікаційних вимог до визначених ролей. 

Дослідження базується на моделі інститу-
ційної інтеграції V. Tinto (1993), яка розрізняє 
соціальну та академічну підсистеми успішності 
здобувача. Методологія включає компаратив-
ний аналіз міжнародних практик та функціо-
нальну класифікацію ролей за метою, виконав-
цем і кваліфікаційними вимогами.

Результати та дискусії. Дослідження базу-
ється на аналізі публічно доступних докумен-
тів, які описують окремі ролі академічного спри-
яння. Реальні практики можуть відрізнятися від 
формалізованих моделей залежно від орга-
нізаційної культури закладу, а цілісні системи 
супроводу в конкретних університетах можуть 
включати комбінації ролей, не відображені 
в публічних джерелах.

Порівняльний аналіз свідчить про відмінно-
сті в назвах або ж навпаки збіг назв для різних 
ролей, що суттєво ускладнює систематизацію 
академічного сприяння навіть у межах однієї 
країни. Тому систематизацію проведено за 
відповідністю не назв, а функцій, виконавців 
та цільових етапів освітньої діяльності в різних 
освітніх традиціях і культурах.

В Університеті Единбургу тьюторство перед-
бачає проведення практичних занять (tutoring) 
або лабораторних робіт (demonstrating), оціню-
вання здобувачів та їх пасторальну підтримку 
в межах академічної групи, що вивчає конкрет-
ний навчальний курс. З цією метою до тьютор-
ства залучають аспірантів, які нещодавно самі 
вивчали цей курс або ж займаються досліджен-
нями у відповідній сфері, оскільки «вони більш 
доступні через меншу різницю у віці та статусі, 
ефективніші для наслідування, тому що знахо-
дяться на передньому краї досліджень» (Dow & 
Truman, 1995: 5). 

В Університетському коледжі Лондона 
(University College London) реалізується про-
грама академічного наставництва Academic 
mentoring scheme, згідно з якою викладачі 
підтримують здобувачів у розвитку їх акаде-
мічних навичок і цілей та в моделях near-peer 
mentoring, де аспіранти (graduate mentors) 
працюють із бакалаврами в рамках дослід-
ницьких і навчальних проектів, сприяючи їх 
академічному та професійному росту без 
фіксації лише на одній навчальній дисципліні 
(Sabatti & Zhao, 2025: 5). 

Досвід Кембриджа демонструє чітку інститу-
ційну диференціацію академічного сприяння: 
академічний розвиток забезпечує Supervisor 
(фахівець галузі, викладач), стратегічне пла-
нування – Director of Studies (аналог керівника 
освітньої програми), а соціальну підтримку  – 
Tutor (аналог персонального куратора) 
(University of Cambridge: 9). Усі ролі передба-
чають активних дослідників з глибокою пред-
метною експертизою. Виконання обов’язків 
входить до навантаження або підтримується 
додатковою стипендією. 
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В Оксфорді тьютор  – це провідний науко-
вець/дослідник, який відповідає за інтелекту-
альний розвиток і фахову глибину здобувачів. 
Тьютор не «навчає» і не «пояснює» матеріал, 
а критикує мислення, веде дискусію, змушує 
захищати аргументи. Спілкування система-
тичне на щотижневих зустрічах з 1–3 здобува-
чами у форматі сократівських бесід (University 
of Oxford).

Таким чином навіть у межах однієї країни 
помітна термінологічна неоднозначність і різ-
номанітність моделей академічного сприяння, 
зумовлена освітніми політиками й фінансо-
вими можливостями закладу. Так, у класич-
ній академічній моделі Оксфорда та Кемб-
риджа наставництво (integrated academic 
mentoring) не оформлене як окрема програма 
підтримки, а є способом організації освітнього 
процесу: розвиток здобувача відбувається 
через регулярну індивідуальну та малогрупову 
роботу з викладачами-дослідниками, глибоко 
включеними в дисциплінарну й дослідницьку 
спільноту (Nuis et al., 2023: 12). Менш затрат-
ним, але в умовах масовізму освіти все важче 
якісно здійсненним (Walker, 2020: 2), є персо-
налізоване тьюторство (personal tutoring), 
яке допомогає здобувачам усвідомити, що 
вони є частиною академічної спільноти і що 
це так само важливо, як і академічний зміст 
програм. Роль персонального тьютора викону-
ють академічні співробітники, які підтримують 
здобувачів у широкому спектрі питань, але 
не проходять окремої кваліфікаційної підго-
товки саме для цієї ролі і виконують її поряд 

із навчальною та дослідницькою діяльністю 
(Allison, 2022). Дисциплінарне репетитор-
ство або інакше предметно-орієнтоване 
тьюторство (discipline-specific tutoring) 
має на меті підтримку навчання в межах кон-
кретних курсів або дисциплін. У британських 
університетах це ролі tutor, demonstrator 
або teaching assistant, на які залучають 
аспірантів, студентів, молодих дослідників 
виключно для навчання конкретним модулям, 
а не для формування індивідуальної освітньої  
траєкторії здобувача.

Практика університетів інших європейських 
країн підтверджує, що академічне сприяння як 
інституційна політика реалізується не через 
окремі посади, а за рольовим підходом, тобто 
як додаткове навантаження викладачів або 
функції в посадових інструкціях академічного 
й адміністративного персоналу і волонтерства 
здобувачів. Принципово інакшим є американ-
ський підхід, за яким академічний консультант 
Academic Advisor як штатний працівник забез-
печує сервісні функції навігації по навчальному 
плану, моніторингу успішності, адміністратив-
них питаннях (McGill et al., 2020: 7).

На основі функціонального аналізу між-
народних та українських практики академіч-
ного сприяння складено перелік посилань 
(Supplementary Materials, 2026), які нижче в тек-
сті позначені як SM01, SM02 тощо. Виявлене 
розмаїття форм соціальної й академічної інте-
грації здобувачів систематизовано у функціо-
нальну типологію восьми ролей, структуровану 
за рівнями інтеграції здобувача (рис. 1).

 
Рис. 1. Функціональна типологія ролей академічного сприяння здобувачу
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Роль Р1: Порадник групи (Куратор). Цільова 
аудиторія: академічна група (20–30 осіб) пер-
шого курсу бакалаврату. Виконавець: викла-
дач-предметник (бажано викладач навчальної 
дисципліни в академічній групі). Функції: адап-
тація здобувачів до особливостей освітнього 
процесу в університеті; інформування та кон-
сультування щодо адміністративних і навчаль-
но-організаційних аспектів, зокрема мож-
ливостей для формування індивідуального 
навчального плану; формування сприятли-
вого психологічного клімату в групі; моніторинг 
успішності й загального прогресу здобувачів; 
інформування про заходи та допомога в орга-
нізації студентських ініціатив. Приклади реа-
лізації: The  University of Edinburgh  (SM01)  – 
Cohort Lead; Barry University (SM02), Franklin 
University Switzerland (SM03)  – first year 
experience programs; Tallinn University (SM04), 
University of Michigan (SM05)  – orientation 
programs (короткострокові програми адапта-
ції, що проводяться професійними службами); 
КНУ  ім.  Тараса Шевченка (SM06), НТУ  «Дні-
провська політехніка» (SM07), НТУ «Харків-
ський політехнічний інститут» (SM08), Наці-
ональна академія внутрішніх справ (SM09), 
КПІ  ім. Ігоря Сікорського (SM10), Харківський 
авіаційний інститут (SM11), Університет 
менеджменту освіти (SM12) – традиції вітчиз-
няного кураторства впродовж усього періоду 
навчання з елементами інформування про 
можливості індивідуальної освітньої траєкторії. 

Роль Р2: Порадник здобувача (Personal 
Tutor). Цільова аудиторія: здобувач. Викона-
вець: викладач, який забезпечує індивідуалі-
зований пасторальний супровід (pastoral care) 
та підтримку благополуччя конкретного здобу-
вача впродовж повного строку навчання або пев-
ного періоду. Функції: перегляд та обговорення 
навчального плану й академічного прогресу, 
допомога у виборі навчальних курсів, аналіз про-
блем, які можуть впливати на навчання, скеро-
вування до фахових служб підтримки. Приклади 
реалізації: The  University of Edinburgh (SM13), 
University of Southampton (SM14) – Personal Tutor; 
University of Cambridge (SM15) – Tutor. 

Британська асоціація UKAT стандартизує 
компетентності для personal tutors як окремої 
професійної групи (UK Advising and Tutoring, 
2019), однак така модель передбачає епізо-
дичні контакти, які не створюють умов для 
формування довіри та глибокого розуміння 
академічних проблем здобувача, що при-
родно виникають у процесі спільної навчаль-
ної або дослідницької діяльності. Це особ-
ливо актуально для українського контексту, де 
культурні особливості передбачають меншу 
схильність звертатися за підтримкою до спе-
ціалізованих служб. Тому модель ситуативних 
контактів з ініціативи здобувача робить модель 
менш ефективною порівняно з підтримкою від 

викладачів, з якими здобувач регулярно взає-
модіє в навчальному процесі.

Роль Р3: Порадник-ровесник (Buddy). 
Цільова аудиторія: першокурсники або здо-
бувачі з особливими потребами (міжнародні 
здобувачі, здобувачі з особливими освітніми 
потребами). Виконавець: здобувач старших 
курсів як волонтер або за символічну оплату 
(Іваницька, 2023). Функції: підтримка академіч-
ної та соціальної адаптації, навігація в універси-
тетському середовищі та побуті, неформальна 
допомога в навчанні, емоційна підтримка 
(peer support). Приклади реалізації: University 
of Stuttgart (SM16), TU Darmstadt (SM17), 
University of Northern Colorado (SM18)  – Peer 
mentoring programs; НУ «Чернігівська політех-
ніка» (SM19) – тьютор (Децюк, 2023: 33); НУБіП 
України (SM20), КНУ ім. Тараса Шевченка 
(SM21) – студентське кураторство. 

Роль Р4: Асистент викладача (Teaching 
Assistant). Цільова аудиторія: здобувачі, які вивча-
ють конкретну дисципліну. Виконавець: здобувач, 
який підтримує навчання молодших здобувачів 
у межах конкретної навчальної дисципліни. Функ-
ції: проведення під керівництвом викладача-пред-
метника практичних/семінарських/лабораторних 
занять, перевірка домашніх завдань, поточне 
оцінювання, надання зворотного зв’язку. При-
клади реалізації: University of Edinburgh (SM22) – 
Demonstrator  / Tutor (аспірант); Harvard 
University (SM23)  – Teaching assistant; Justus-
Liebig-Universität Gießen (SM24)  – Studentische 
Hilfskräfte; Український католицький університет 
(SM25) – асистент викладача.

Роль Р5: Репетитор-викладач (Discipline-
specific tutor). Цільова аудиторія: здобувач, 
що має проблеми з конкретної навчальної 
дисципліни (learning gaps) або зацікавлений 
в її поглибленому вивченні (high achievers). 
Виконавець: викладач-предметник. Функції: 
пояснення складних тем, допомога з вико-
нанням завдань, підготовка до заліків та іспи-
тів, розвиток предметних компетентностей. 
Приклади реалізації: Manchester Metropolitan 
University (SM26)  – Personal tutor (категорія 
Course); Trinity University (SM27)  – Discipline-
specific tutor; University of Vienna (SM28), 
Freien Universität Berlin (SM29)  – Repetitorium 
(команда викладачів готує до державних іспи-
тів); Austin Community College (SM30) – Faculty 
Tutor; Nassau Community College (SM31)  – 
Writing Center.

Роль Р6: Репетитор-ровесник (Peer tutor). 
Цільова аудиторія: здобувач-учень, що має 
проблеми з конкретної навчальної дисципліни. 
Виконавець: здобувач-репетитор, який вже 
вивчив навчальну дисципліну і працює через 
механізм когнітивної близькості з ровесником – 
йому легше пояснити матеріал «на пальцях», 
тому що він сам щойно це вивчив і тому що 
здобувач-учень не боїться задати йому «дурне 
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питання». Функції: оперативна допомога в нав-
чанні, зняття страху перед викладачем, пояс-
нення матеріалу «простою мовою», допомога 
з домашніми завданнями, спільна підготовка до 
іспитів, ділення досвідом успішного складання 
сесії. Приклади реалізації: Trinity University 
(SM32) – General tutor, який допомагає з курсо-
вими роботами нижчих курсів з певних дисци-
плін, і Course-specific tutor, який відвідує певний 
курс і проводить спеціальні години для здобу-
вачів цього курсу; Lund University (SM33)  – 
SI-PASS leader (програма з груповою підтрим-
кою по 5–15 учнів).

Відмінність репетитора-ровесника від асис-
тента викладача (Р4) полягає в добровільності, 
неієрархічності та індивідуалізації: репети-
тор-ровесник працює за запитом здобувача 
поза розкладом, тоді як асистент реалізує 
силабус під керівництвом викладача.

Для назв ролей Р5 і Р6 відновлено українську 
академічну традицію: використано історичний 
термін «репетитор». Хоча в сучасному дискурсі 
це слово асоціюється з приватними послугами, 
його академічне коріння є глибоко інституцій-
ним. В історії української вищої школи (штатні 
розписи гімназій та університетів ХІХ ст.) репе-
титор – це офіційна педагогічна посада. На від-
міну від професора, який викладав нові знання, 
репетитор працював над їх засвоєнням: про-
водив «репетиції» (повторення) пройденого, 
пояснював складні місця й працював з тими, 
хто відставав. Така історична паралель точно 
відповідає сутності ролі discipline-specific tutor 
(Р5) та peer tutor (Р6) та дозволяє гармонійно 
інтегрувати міжнародний досвід, спираючись 
на власну освітню спадщину.

Роль Р7: Наставник (Mentor). Цільова ауди-
торія: здобувач впродовж всього строку нав-
чання або починаючи з другого курсу бакалав-
рату; формат: індивідуально або в малих групах. 
Виконавець: досвідчений викладач-дослідник. 
Функції: консультування щодо формування 
індивідуальної освітньої траєкторії здобувача 
з урахуванням його професійних інтересів і здіб-
ностей (вибір освітніх компонентів, викорис-
тання можливостей академічної мобільності, 
вибір тематики й керівника для індивідуаль-
ної роботи тощо); порадництво в академічних 
питаннях (методична допомога в організації 
самостійної роботи, підготовки до контрольних 
заходів, стратегій засвоєння навчального мате-
ріалу); ознайомлення з дослідницькою діяль-
ністю, академічною доброчесністю в науковій 
роботі, рекомендація напрямків дослідження 
з урахуванням інтересів та здібностей здобу-
вача; сприяння професійній самоідентифікації 
та входженню в дисциплінарну і дослідницьку 
культуру галузі; підтримка рефлексії навчаль-
ного досвіду та усвідомленого планування 
подальшого розвитку; фонова увага до бла-
гополуччя здобувача (такий підхід відповідає 

британському розумінню pastoral care у кон-
тексті персонального наставництва, де турбота 
про людину доповнює, але не підміняє акаде-
мічний зміст наставництва). Приклади реалі-
зації: University of Oxford  (SM34)  – Academic 
Skills Mentor (програма академічного розвитку 
та наставництва університету AcaDeMe); 
Helsinki University  (SM35)  – Supervisor; 
НУ «Чернігівська політехніка» (SM36) – ментор; 
Український католицький університет (SM37) – 
ментори-випускники за програмою менторства 
факультету права.

Якщо порадник здобувача (Р2) забезпе-
чує короткострокову підтримку навчальних 
рішень і подолання криз, то наставник (Р7) 
здійснює довгострокове формування профе-
сійної ідентичності через залучення до дис-
циплінарної культури. Наставництво вимагає 
активної дослідницької діяльності виконавця, 
порадництво – ні.

Описані ролі Р1–Р7 ґрунтуються на сумі-
щенні функцій супроводу з іншою діяльністю 
(викладанням, дослідженнями, навчанням). 
Водночас у міжнародній практиці існує аль-
тернативний підхід  – академічне консульту-
вання (academic advising) як окрема профе-
сійна посада, де виконавець спеціалізується 
виключно на супроводі здобувачів. Академічні 
консультанти (academic advisors)  – це профе-
сійні радники, які не викладають і не займа-
ються дослідженнями, а спеціалізуються 
виключно на підтримці навчальних рішень здо-
бувачів: вибір дисциплін, планування траєк-
торії, навігація у вимогах освітньої програми, 
скеровування до інших служб (психологічна 
підтримка, кар’єрний центр). Згідно зі стан-
дартами NACADA (NACADA, 2006), academic 
advising охоплює широкий спектр функцій від 
консультацій щодо навчання до порад щодо 
кар’єри та благополуччя.

Роль Р0: Відділ розвитку навчання / дека-
нат (Academic advisors). Цільова аудиторія: 
здобувач із конкретним утилітарним питанням 
з широкого діапазону академічної й соціаль-
ної сфер. Виконавець: академічний консуль-
тант. Функції: формальна навігація у вимогах 
освітньої програми, допомога у використанні 
можливостей для формування індивідуального 
навчального плану, контроль виконання індиві-
дуального навчального плану, документальний 
та адміністративний супровід, направлення до 
профільних соціальних та академічних служб. 
Приклади реалізації: Harvard University (SM38), 
Trinity University (SM39), University of Toronto 
Mississauga (SM40), Maastricht University 
(SM41), Helsinki University (SM42), University 
of Tartu (SM43), The  University of Hong Kong 
(SM44) – academic advising (відділ/служба ака-
демічного консультування).

Академічне консультування підвищує показ-
ник утримання шляхом конкретних рішень, а не 
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довгострокових наставницьких відносин. Така 
модель добре масштабується у великих універ-
ситетах (30000+ здобувачів), проте для укра-
їнських ЗВО (зазвичай до 10000 здобувачів) 
вона несе ризики втрати предметної глибини 
та відриву від дослідницької культури (McGill 
et  al., 2020: 7). Оптимальною альтернативою 
для вітчизняного контексту є делегування адмі-
ністративно-навігаційних функцій модернізова-
ному персоналу деканатів або спеціалізованим 
службам супроводу, що дозволяє вивільнити 
ресурс викладачів для безпосередньої інтелек-
туальної взаємодії зі здобувачами

Визначені ролі не є взаємовиключними: 
ефективною є модель сприяння здобувачу, 
яка передбачає комбінацію кількох ролей, 
розподілених між різними особами і/або 
службами залежно від інституційних ресурсів, 
освітньої філософії та особливостей контин-
генту здобувачів. Якість супроводу залежить 
від чіткості розподілу функцій між ролями 
та їх узгодженої взаємодії.

Координуючу функцію в такій системі 
зазвичай виконує керівник/гарант освітньої 
програми, який організовує розподіл ролей 
між викладачами та забезпечує узгодженість 
супроводу, але не є безпосереднім виконавцем 
усіх функцій. У Кембриджі Director of Studies 
планує індивідуальну траєкторію здобувача 
та координує роботу супервайзерів і тьюторів, 
а в невеликих програмах може також викону-
вати роль академічного наставника (Р7) для 
частини здобувачів.

В українській практиці керівники освітньої 
програми часто змушені виконувати всі функції 
сприяння через відсутність розподіленої сис-
теми, що за умови великої кількості здобувачів 
на програмі призводить до перевантаження 
адміністративною роботою та неможливості 
якісного академічного наставництва. Запропо-
нована типологія дозволяє делегувати орга-
нізаційний, соціально-адаптаційний та пред-
метний супровід (Р0–Р6) іншим виконавцям, 
вивільняючи ресурс керівника ОП для страте-
гічного дизайну програми та координації сис-
теми академічного наставництва, яке здійсню-
ють викладачі-дослідники програми (Р7).

Зокрема інтегроване академічне наставни-
цтво (Integrated academic mentoring) слід розгля-
дати не як окрему роль чи посаду, а як модель, 
що виникає внаслідок узгодженої роботи кіль-
кох ролей академічного супроводу. При цьому 
саме роль наставника (Р7) забезпечує науко-
во-професійний вимір такої моделі, визначає її 
якісну відмінність від суто організаційного або 
консультативного супроводу та є ознакою уні-
верситетської парадигми освіти.

Проте застосування цієї типології до україн-
ського контексту виявляє концептуальне непо-
розуміння в дискусії про тьютора: початкове 
розуміння тьюторства як сприяння формуванню 

освітньої траєкторії та професійної самоіден-
тифікації (роль наставника Р7) змішалося 
з адаптаційними функціями кураторства (роль 
порадника Р1). Спроби інституціоналізувати 
посаду тьютора як «універсального фахівця», 
відповідального за весь спектр потреб здобу-
вача – від адаптації до дослідницького настав-
ництва  – суперечать принципу професійної 
спеціалізації: у зрілих університетських моде-
лях ці функції розподілені між різними ролями 
саме тому, що вимагають різних компетентно-
стей і кваліфікацій.

Якщо ж тьюторство обмежити тільки адапта-
ційними та навігаційними функціями, відмовив-
шись від наставницького компоненту, виникає 
питання доцільності створення окремої посади 
для функцій, які частково виконуються кура-
тором (Р1), частково належать до компетенції 
модернізованих служб деканату (Р0), частково 
покриваються порадництвом ровесників (Р3). 
Це є неефективним використанням ресур-
сів та відмовою від початкового академічного 
сенсу тьюторства.

Для вищої освіти критичною є підміна акаде-
мічного ядра соціально-адаптаційними функці-
ями. Felby та Ashwin (2025), аналізуючи систему 
personal tutoring в англійській вищій освіті, 
застерігають від надмірного зміщення фокусу 
на студентське благополуччя та пасторальний 
догляд на шкоду академічному контенту та дис-
циплінарній культурі. Здобувач університету, 
на відміну від дошкільника чи школяра, вже 
має базові навички навчання та соціалізації. 
Його першочерговою потребою є формування 
фахової пізнавальної активності, дослідниць-
кої культури та експертності в галузі – саме це 
відрізняє університетську освіту від загальної 
середньої. Зосередження на «гуманітарному 
педагогічному супроводі» або універсальному 
дизайні ризикує посилити існуючу проблему 
недостатньої предметної глибини підготовки.

Якщо ж зберігати початковий академічний 
сенс тьюторства – формування індивідуальної 
освітньої траєкторії, залучення до дослідниць-
кої культури, професійна самоідентифікація  – 
виникають непереборні кваліфікаційні бар’єри 
для тьютора без фахової експертизи. Ефек-
тивне наставництво у формуванні освітньої 
траєкторії можливе лише з боку практикуючого 
викладача-дослідника: щоб допомогти вибрати 
курси, які посилять майбутнє дослідження чи 
кар’єру, наставник повинен знати «ландшафт» 
галузі  – які тренди актуальні, які лабораторії 
мають краще обладнання, які суміжні дисци-
пліни критично необхідні. Тьютор без фахової 
експертизи може лише технічно перевірити від-
повідність формальним вимогам навчального 
плану (функція Р0), але не може конструювати 
змістовну траєкторію.

Більше того, дослідницька культура 
та професійна ідентичність передаються через 
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спільну діяльність, через «проживання» науко-
вих проблем разом із наставником – це неявне 
знання (tacit knowledge), яке неможливо 
передати через методичні матеріали чи тре-
нінги. Студент-фізик не зможе ідентифікувати 
себе як науковця, спілкуючись із тьютором- 
педагогом, який не розуміє специфіки наукового 
пошуку в цій галузі. Саме тому у всіх описа-
них міжнародних практиках роль академічного 
наставника (Р7) виконують виключно активні 
дослідники. Наставника неможливо «підготу-
вати» окремо від освітнього процесу й науково- 
дослідної діяльності.

Зведення наставництва до окремої педаго-
гічної посади з обмеженим дослідницьким ком-
понентом і, як правило, нижчим рівнем оплати 
праці (згідно з тарифними сітками) створює 
ризик формалізації. Якщо запити здобувачів 
щодо формування освітньої траєкторії та залу-
чення до досліджень виявляться вищими за 
можливості тьютора без фахової експертизи, 
супровід ризикує трансформуватися у фор-
мальні зустрічі для звітності. У такому випадку 
інституція інвестує ресурси у створення нової 
структури, яка не здатна забезпечити очікува-
ний освітній ефект.

Для елітарних дослідницьких університетів 
такий підхід створює ризик деформації інсти-
туційних цінностей: здобувач отримає емпа-
тію та психологічну підтримку, але не отримає 
професійного поштовху та інтелектуального 
виклику, який є сутністю університетської освіти. 
Для решти ЗВО це означає подальшу педаго-
гізацію вищої освіти на шкоду предметній гли-
бині – саме те, що й так є системною пробле-
мою української освіти.

Водночас викладачі, для яких тьютор буде 
зайвою ланкою між ними та здобувачами, 
демонструватимуть природний опір такій 
моделі. Це підтверджує досвід багатьох орга-
нізаційних новацій у вищій освіті, коли фор-
мальне введення нової структури не супрово-
джувалося реальною зміною практик.

Отже, інституціоналізація тьюторства як 
окремої посади або призводить до відмови від 
його початкового наставницького сенсу (редук-
ція до адаптаційних функцій), або створює 
ризик імітації наставництва через відсутність 
необхідних кваліфікацій у виконавця. Обидва 
варіанти створюють ризик відриву від дисци-
плінарної культури та академічного ядра освіт-
нього процесу, що суперечить суті університет-
ської освіти.

Висновки та перспективи. На основі ком-
паративного аналізу практик академічного 
сприяння в понад 40 університетах Європи, 
Північної Америки та України встановлено, що 
супровід здобувачів забезпечується за рольо-
вим принципом: через суміщення функцій 
з основною діяльністю викладачів і здобува-
чів старших курсів та/або через спеціалізовані 

консультативні служби. При цьому академіч-
ний супровід (на відміну від адміністратив-
ного) надають виключно викладачі освітньої 
програми, оскільки формування індивідуальної 
освітньої траєкторії вимагає як фахової експер-
тизи, так і дослідницького досвіду.

Розроблена функціональна типологія роз-
різняє вісім ролей за чотирма рівнями інте-
грації здобувача: інфраструктурним (Р0: Ака-
демічне консультування), соціальним (Р1–Р3: 
порадництво), академічним (Р4–Р6: асистент-
ство та репетиторство) та інтелектуальним 
(Р7: Наставництво). Ключовою відмінністю цієї 
типології від існуючих класифікацій є розмеж-
ування функцій за кваліфікаційними вимогами 
до виконавця: адаптаційні та навігаційні функ-
ції можуть виконувати здобувачі-волонтери або 
адміністративний персонал, тоді як академічне 
наставництво вимагає активного дослідника 
з глибокою предметною експертизою.

Застосування типології до української дис-
кусії про тьюторство виявляє системну про-
блему: інституціоналізація тьюторства як 
окремої посади або призводить до редукції 
наставницьких функцій (звуження до адапта-
ції), або створює ризик імітації наставництва 
через відсутність необхідних кваліфікацій. 
Обидва сценарії посилюють існуючу проблему 
недостатньої фахової глибини та суперечать 
суті університетської освіти. У разі введення 
посади тьютора до Класифікатора професій 
критично важливою є диференціація за рівнем 
освіти, оскільки універсальна посада без такого 
розмежування призводить до відриву від дис-
циплінарної культури.

Для побудови збалансованої моделі ака-
демічного сприяння в українському контексті 
доцільно:

–	 модернізувати функції наявного адміні-
стративного персоналу деканатів: від реєстра-
тора оцінок до академічного консультанта, 
який надає допомогу у формуванні індивіду-
ального навчального плану (роль Р0) – це еко-
номічно доцільніша альтернатива створенню 
нових служб;

–	 зберегти та посилити роль куратора (Р1) 
для адаптації першокурсників, доповнивши її 
програмами порадництва ровесників (Р3) для 
міжнародних здобувачів та здобувачів з особли
вими освітніми потребами;

–	 інституціоналізувати академічне настав-
ництво (Р7) не через створення окремої посади, 
а через включення наставницьких функцій до 
навчального навантаження викладачів з відпо-
відним зменшенням лекційних годин або додат-
ковою стипендією, як це практикується в Кемб-
риджі та Оксфорді;

–	 розробити програми підвищення кваліфі-
кації диференційовано за ролями: психолого- 
педагогічні тренінги для викладачів-наставників,  
сертифікатні програми з психологічного 



68 Педагогічні науки

Випуск 113. 2026

супроводу для консультантів, освітні компоненти 
з академічного сприяння для здобувачів магіс-
терських програм з педагогіки вищої освіти.

Концепцію комплексної моделі академічного 
сприяння, яка поєднує кілька ролей залежно 
від інституційних ресурсів та освітньої політики 
закладу, буде розглянуто в окремій публікації.
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У статті осмислено роль мови як базового інструменту мислення, спілкування особистості та як 
ключового чинника формування національної ідентичності народу. Окреслено мету мовної освіти 
у підготовці студентів-філологів в контексті сучасних суспільних викликів і потреб українського освіт-
нього простору. 

У ході дослідження доведено тезу про умовність вивчення мовної особистості поза національним 
контекстом, оскільки вона є національно зумовленим феноменом, що відображає специфіку світогляду 
та мовленнєвої поведінки носія мови. Обґрунтовано доцільність розмежування понять мовна осо-
бистість і національно-мовна особистість, а також на ролі лінгвокогнітивного рівня у формуванні 
національно-культурної специфіки мовної особистості.

З’ясовано, що національно-мовна особистість учителя української мови і літератури є визначальним 
лінгводидактичним явищем сучасної освіти, що інтегрує мовну компетентність, національно-культурну  
ідентичність, ціннісні орієнтири та професійну діяльність педагога. Її формування передбачає не лише 
ґрунтовне володіння нормами української мови, а й глибоке усвідомлення мови як носія духовного 
досвіду народу та засобу передавання національних смислів. 

Установлено, що цілеспрямована підготовка майбутніх учителів української мови і літератури має 
ґрунтуватися на поєднанні лінгвістичних, культурологічних і аксіологічних підходів, що забезпечує 
розвиток професійно значущих мовленнєвих умінь і національної свідомості, сприяє становленню вчи-
теля, здатного ефективно реалізовувати освітні завдання, орієнтуватися в сучасному соціокультурному 
просторі та формувати мовну й громадянську позицію учнів. 

У висновках наголошено, що важливим завданням сучасної вищої освіти є формування національ-
но-мовної особистості вчителя, здатного до володіння українською мовою на високому рівні, її адек-
ватного використання в різних комунікативних ситуаціях. Визначено ключові напрями цього процесу: 
самовдосконалення мовця, усвідомлення значущості залучення до українського культурного дискурсу 
та формування мовної й національно-мовної картини світу.

Ключові слова: мовна особистість і національно-мовна особистість, мовна картина світу, лінгві-
стична компетентність, лінгвокреативність, лінгводидактика. 
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The article examines the role of language as a fundamental tool of thinking and personal communication, 
as well as a key factor in shaping the national identity of a people. The purpose of language education in 
the training of philology students is outlined in the context of contemporary social challenges and the needs 
of the Ukrainian educational space.

The study substantiates the thesis that the investigation of a linguistic personality outside the national context 
is conditional, since it is a nationally determined phenomenon reflecting the specific worldview and speech 
behavior of a language speaker. The expediency of distinguishing between the concepts of linguistic personality 
and national linguistic personality is justified, with particular emphasis placed on the role of the linguocognitive 
level in shaping the national and cultural specificity of a linguistic personality.

It is established that the national linguistic personality of the teacher of Ukrainian language and literature 
is the defining linguodidactic phenomenon in modern education, integrating linguistic competence, national 
and cultural identity, value orientations, and the professional activity of the educator. Its formation involves 
not only thorough mastery of the norms of the Ukrainian language but also a deep awareness of language as 
a bearer of the spiritual experience of the people and a way of conveying national meanings.

The research shows that the purposeful training of future teachers of Ukrainian language and literature should 
be based on a combination of linguistic, cultural, and axiological approaches, which ensures the development 
of professionally significant communicative skills and national consciousness and contributes to the formation 
of a teacher capable of effectively implementing educational objectives, navigating the modern sociocultural 
space, and shaping students’ linguistic and civic positions.

The conclusions emphasize that an important task of modern higher education is the formation of a national 
linguistic personality of the educator, capable of a high level of proficiency in the Ukrainian language and its 
appropriate use in various communicative situations. The key directions of this process are identified as self-
improvement of the  speaker, awareness of the  importance of engagement in Ukrainian cultural discourse, 
and the formation of a linguistic and national linguistic worldview.

Keywords: linguistic personality and national linguistic personality, linguistic worldview, linguistic 
competence, linguistic creativity, linguodidactics.

Мова для людини  – основний інстру-
мент мислення й спілкування, самопізнання 
й самоусвідомлення. Для кожного народу 
мова – його культурний код, історична пам’ять, 
яка об’єднує покоління й формує національну 
ідентичність. Для студента-філолога, май-
бутнього конкурентоспроможного вчителя 
української мови і літератури, мова – ключ до 

формування компетентного фахівця, з одного 
боку, й джерело усвідомлення її культурного 
феномену, історії та розвою – з іншого, оскільки 
«нині особливо значущим для закладів освіти 
є формування громадянина України  – націо-
нально свідомої, духовно багатої мовної осо-
бистості, а національна свідомість особис-
тості залежить від рівня сформованості в неї 
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компетентностей, пов’язаних зі знаннями про 
культурні традиції, звичаї, цінності, з виробле-
ними вміннями розкодовувати, усвідомлювати 
й використовувати у власній мовленнєвій прак-
тиці важливі національні смисли як колективні 
й індивідуальні маркери (Нікітіна, Кравчук, Кар-
лова, 2023: 281–282).

Сьогодні українське суспільство потребує 
вчителя нової формації, який орієнтується 
в культурному й міжкультурному просторі, 
досліджує, інтерпретує магістральні цінності 
духовної культури свого народу, має розви-
нуті мовленнєві вміння, тобто є сформованою 
мовною особистістю (далі  – МО), адже мета 
мовної освіти  – «формування національно 
свідомої, духовно багатої мовної особистості, 
яка уміє орієнтуватися в потоці різноманітної, 
нерідко суперечливої інформації і спроможна 
вільно, у неповторній мовленнєвій формі вира-
жати власну позицію патріота і громадянина 
стосовно певних життєвих явищ...» (Скуратів-
ський, 2002: 4). 

Розлогий екскурс в історію формування 
поняття МО здійснила Л.  Струганець (Струга-
нець, 2012: 175–176), схарактеризувавши два 
підходи в україністиці кінця ХІХ – поч. ХХ ст. – 
психолінгвістичний і шлях, зумовлений вивчен-
ням мови художньої літератури. Науковиця, 
аналізуючи психологічний аспект, закцентувала 
на важливості досліджень О.  Потебні щодо 
проблем психологічних особливостей мовця; 
баченні національності як найголовнішої ознаки 
в мові Д.  Овсянико-Куликовського; образу 
«психічного Я» та рідномовного обов’язку 
в працях І. Огієнка. Другий аспект – вивчення 
мови художньої літератури – в дослідниці пред-
ставлено іменем І.  Франка, який висвітлював 
проблеми МО, мовної індивідуальності, мовної 
діяльності. Окрім цього, Л. Струганець звертає 
увагу на третій  – лінгводидактичний аспект,  – 
зумовлений закономірностями навчання мови, 
який усебічно розкрито в працях А.  Богуш, 
М.  Вашуленка, С.  Єрмоленко, Л. Мацько, 
В. Мельничайка, М. Пентилюк, О. Семеног та ін.

Поняття МО в сучасному науковому просторі 
схарактеризовано усебічно. Попри актуаль-
ність його в сучасних лінгвістичних і лінгводи-
датичних студіях, наразі воно не має єдиного 
потрактування. Зокрема, М.  Пентилюк уважає, 
що МО  – це високорозвинена особистість, 
носій «національно-мовленнєвої, загальнолюд-
ської культури, який володіє соціокультурним 
і мовним запасом, вільно спілкується рідною, 
державною та іншими мовами в полікультур-
ному просторі, адекватно застосовує набуті 
полікультурні знання, мовленнєві вміння і нави-
чки» (Пентилюк, 2014: 294), наголошуючи, що 
«мовна особистість – це насамперед соціальне 
явище, вона пов’язана із соціально-культурно- 
етнічною сферою суспільства» (Пентилюк, 
2014: 294). Ф. Бацевич під МО розуміє індивіда, 

який «володіє сукупністю здатностей і характе-
ристик, які зумовлюють створення й сприйняття 
ним текстів, що вирізняються рівнем структурно- 
мовної складності та глибиною й точністю 
відображення дійсності» (Бацевич, 2009: 212). 
Суголосною є думка А.  Загнітка, який наголо-
шує на обов’язковому врахуванні в процесі 
продукування й розуміння особистістю текстів 
ще й комунікативної настанови; естетичного 
навантаження; психологічного ефекту тощо. 
Учений підкреслює, що МО  – це поєднання 
в особі мовця: а) мовної компетенції, б) праг-
нення до творчого самовияву, в) вільного, авто-
матичного здійснення усебічної мовленнєвої 
діяльності (Загнітко, 2017: 26). Нам імпонують 
думки Л. Мацько, яка вбачає в МО «узагальне-
ний образ носія мовної свідомості, національ-
ної мовної картини світу, мовних знань, умінь 
і навичок, мовних здатностей і здібностей, мов-
ної культури і смаку, мовних традицій і мовної 
моди» (Мацько, 2006: 3). Повністю погоджу-
ємося з думкою Л.  Рускуліс, яка з огляду на 
формування лінгвістичної компетентності май-
бутніх учителів української мови переконує, що 
це «високоосвічена особистість, яка досягла 
високого рівня мовної свідомості, має ґрунтовні 
знання з мовознавчих дисциплін, характери-
зується високим рівнем лінгвокомпетентності, 
досконало володіє нормативним мовленням, 
виявляючи лінгвокреативність, глибоко поважає 
українську мову й має переконливо сформовану 
українськомовну стійкість, національну мовну 
свідомість і гідність» (Рускуліс, 2018: 153–154).

Українські науковці (А.  Богуш, Ф.  Баце-
вич, Ж.  Горіна, О.  Горошкіна, С.  Єрмоленко, 
А. Загнітко, А. Нікітіна, М. Пентилюк, Л. Руску-
ліс, О. Семеног, Т. Симоненко та ін.) детально 
описали трирівневу модель МО, яка охоплює: 

1.	Вербально-семантичний рівень  – сту-
пінь оволодіння мовою, що базується на 
окремих словах. 

2.	 Когнітивний (лінгвокогнітивний, тезауру-
сний) рівень репрезентовано основними оди-
ницями (поняття, концепти). На фоні культури 
етносу можливою стає характеристика мовної 
картини світу сучасного мовця. 

3.	 Третій  – найвищий рівень  – мотиваційно- 
прагматичний, який охоплює характеристику моти
вів, визначених комунікативною ситуацією (Горіна, 
2011: 94–102; Горошкіна, 2013: 120–124; Єрмо-
ленко, Мацько, 1994: 28–33; Загнітко, 2017: 28; 
Нікітіна, 2015: 91–97; Рускуліс, 2018: 142)

Заслуговує на увагу думка Л. Мацько, яка, 
наголошуючи на необхідності комуніканта осяг-
нути мотиваційно-прагматичний рівень, пропо-
нує п’ять етапів розвитку її: 

1.	 Етап мовної правильності представлений 
обсягом шкільного курсу української мови.

2.	 Етап інтеріоризації  – сформованість 
усного й писемного мовлення, вміння вільно 
спілкуватися й правильно висловлювати думки.
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3.	 Етап насиченості мовою  – формування 
культури мовлення особистості. 

4.	 Етап адекватного вибору – дотримання кри-
теріїв точності мовлення, логічності висловлю-
вань відповідно до мети й завдань спілкування. 

5.	 Етап оволодіння фаховою метамовою  – 
опанування терміносистеми обраного фаху 
(Мацько, 2009:63–65).

Усі етапи є взаємопов’язаними. Для студен-
та-філолога важливим є завершальний, п’ятий 
етап, бо, як констатує Л.  Рускуліс, «у вищій 
школі отримуємо особистість, яка здатна зре-
алізувати себе в комунікації, володіє ґрунтов-
ними лінгвістичними знаннями й мобільно ними 
оперує, усвідомлює себе носієм української 
мови й культури, непохитно проявляє україн-
ськомовну стійкість у всіх ситуаціях, має мовне 
чуття й готова створювати власну думку засо-
бами мови» (Рускуліс, 2018: 158).

Поняття МО нерозривне з поняттям «мовна 
свідомість», яка є «механізмом засвоєння мови 
під час вивчення мовознавчих дисциплін на 
усіх мовних рівнях (висока культуромовна від-
повідність фахівця), механізмом мовленнєвої 
діяльності в соціокультурно-мовленнєвому 
контексті (чуття мови, любов і повага до неї), 
що забезпечує процеси сприйняття, розуміння 
й породження мовлення» (Селігей, 2012:137); 
«психічним утворенням, формою свідомості, 
що містить знання, почуття, оцінки стосовно 
мови та мовної дійсності, це усвідомлення мови 
як цінності» (Романченко, 2019: 107]; із точки 
зору формування лінгвістичної компетентності 
здобувача вищої освіти – «механізм засвоєння 
мови під час вивчення мовознавчих дисциплін 
на усіх мовних рівнях (висока культуромовна 
відповідність фахівця) й механізм мовленнє-
вої діяльності в соціокультурно-мовленнєвому 
контексті (чуття мови, любов і повага до неї), 
що забезпечує процеси сприйняття, розуміння 
й породження мовлення» (Рускуліс, 2018: 68).

П.  Селігей виокремлює чотири рівні мов-
ної свідомості: нульовий; низький, середній 
та високий. Сформованість високого рівня 
характерна для тих, хто з пошаною ставиться 
до мови, знає мовні норми й дотримується їх, 
постійно самовдосконалюється й має сформо-
вану мовну стійкість (Селігей, 2012: 28). 

На важливості формування мовної стійкості 
закцентовує О. Ткаченко, заявляючи, що «сьо-
годні мовну стійкість визначають: зростання 
авторитету української мови, усвідомлення 
потреби спілкуватися й пізнавати світ засобами 
рідної мови, прагнення позбутися монополії 
суржику, турбота про високу культуру спілку-
вання тощо» (Ткаченко, 2000: 16). Повністю 
погоджуємося й із міркуваннями О. Горошкі-
ної, яка вбачає під мовною стійкістю «намір 
і поведінку мовця (групи мовців) неухильно 
послуговуватися своєю мовою в спілкуванні 
незалежно від того, якою мовою говорить 

співрозмовник»  (Горошкіна,  2020). Заслугову-
ють на увагу розвідки А. Нікітіної, що вияв мов-
ної стійкості проявляється в «мові норматив-
ній, літературній, що об’єднує націю, а також 
лінгвокраєзнавчим її складникам, у яких своє-
рідність мови особистості, її родини, місцевих 
громад» (Нікітіна, 2013: 89). Переконливими 
є думки С. Єрмоленко, яка, аналізуючи психо-
логічні чинники формування української  МО, 
також виокремлює боротьбу з комплексом 
меншовартості; невпевненості; єдності мови 
й українознавчого світогляду (Єрмоленко, 
2014). Нам імпонують погляди авторів моногра-
фії «Українська національна мовна особистість 
як феномен лінгводидактики: сучасні технології 
розвитку», що для зміцнення мовної стійкості, 
«яка є чинником національного пробудження 
й українськомовного ствердження народу, 
безперечно, головними є внутрішні джерела, 
що її живлять, зокрема національна традиція, 
національна свідомість та солідарність, наці-
ональна культура» (Українська національна 
мовна особистість, 2024: 46).

Повністю погоджуємося з розвідками 
А. Романченка щодо проблеми національ-
ного компоненту в структурі МО, який «прося-
кає» всі рівні організації її «нульовий рівень – 
загальнонаціональний мовний тип, перший 
рівень  – світобачення, другий рівень  – стій-
кий комплекс комунікативних параметрів 
щодо національно-культурної мотивованості» 
(Романченко, 2019: 91). 

Можемо стверджувати, що вивчення фено-
мену МО поза її національними особливос-
тями є досить умовним, бо МО є передусім 
феноменом національним і репрезентується 
базовим національно-культурним прототипом 
носія певної мови, має конкретну особливість 
національного світогляду й мовленнєву пове-
дінку. Нам імпонують думки науковців, що 
доцільним є «послуговуватися терміном «наці-
онально-мовна особистість» для характерис-
тики національно свідомої української мовної 
особистості, а терміном «мовна особистість» – 
для аналізу загальних питань досліджуваної 
проблеми» (Котик, Павлюк, Височан, 2021: 99). 
Переконливими є й слова А. Загнітка, який 
наголошує, що «лінгвокогнітивний рівень (теза-
урус) збагачується шляхом пізнання світу, унас-
лідок чого поняття, оцінки конкретної мовної 
особистості перетинаються й переплітаються 
з етнопсихологічними, соціокорпоративними, 
національно-культурними властивостями, тому 
мовна особистість  – власне-національний 
феномен… Національне охоплює всі структурні 
яруси мовної особистості» (Загнітко, 2017: 15).

Отже, проблема формування національно- 
мовної особистості (далі – НМО) є актуальною, 
тому вважаємо за необхідне з’ясувати теоре-
тичні розвідки цього питання в наукових колах. 
Учені характеризують НМО як носія «рідної 
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мови, який не лише володіє сумою лінгвістич-
них знань (знає мовні поняття і відповідні пра-
вила чи репродукує мовленнєву діяльність), 
а саме той, у кого виробились, сформувалися 
навички активної роботи зі словом, той, хто 
вміє активно спілкуватися, досягати поставле-
них комунікативних цілей і намірів» (Мамчур, 
2018: 75); національно свідому особистість, 
тобто носія «національної свідомості, рідної 
мови, культури, людина, яка володіє сукуп-
ністю знань, уявлень з мови та вміє творчо 
використовувати їх у різних видах мовленнєвої 
діяльності» (Кульчицький, 2011: 68); «особис-
тість, якій властива ознака мовної стійкості, під 
якою розуміють намір і поведінку особистості, 
що скеровані на незалежне від мови співроз-
мовника користування певною мовою» (Роман-
ченко, 2019: 108–109). У межах вивчення фено-
мену національно-мовної особистості Т. Магдич 
звертає увагу на поняття «національномовна 
свідомість» як «форма мовної свідомості, яка 
обіймає знання, почуття, оцінки й настанови 
щодо рідної (національної) мови та національ-
ної мовної дійсності, шанобливе та відпові-
дальне ставлення до української мови як націо-
нальної цінності» (Магдич, 2020: 169).

У сучасній вищій школі формування НМО 
майбутнього вчителя (викладача), за дослі-
дженнями А. Нікітіної, спрямоване на:

–	 активізацію мотивації особистого націо-
нально-мовного вдосконалення;

–	 занурення в дискурс культурної спадщини 
української нації;

–	 вдосконалення навичок лінгводидактич-
ного аналізу тестів – прецедентних феноменів 
(Нікітіна, 2015: 94). 

Повністю погоджуємося з науковицею, 
оскільки тільки правильно дібраний мовний 
матеріал до занять уможливить репрезентацію 
всієї краси й багатогранності української мови, 
бо, як закцентовує Л. Мацько, «не просто сума 
знань про мову, а сама мова в її гармонійному 
живому звучанні, лексичному й фразеологіч-
ному багатстві, сукупності й вишуканості грама-
тичних форм та конституцій, стилістичному різ-
номанітті має володарювати у школі й вищому 
навчальному закладі» (Мацько, 2006: 4). Суго-
лосними є міркування О.  Біляєва, який звер-
тає увагу на поєднання лінгвістичної та націо-
нально-культурної площин у процесі підготовки 
здобувачів освіти. Науковець закликає до вра-
хування мотивації та потреб, які спонукають 
молодь використовувати мову, рівня національ-
ної свідомості й формування національних інте-
ресів і світоглядних орієнтацій (Біляєв, 2005: 27). 
Про мотивацію до вивчення української мови 
наголошує А. Нікітіна, виокремлюючи її як один 
із трьох параметрів, що характеризують НМО. 
Учена доводить, що важливими є комунікатив-
ний намір, потреба до спілкування й обміну дум-
ками. Окрім мотиваційного складника, з’ясовано 

особливості когнітивного, в основі якого – фор-
мування національно мовної та наукової кар-
тини світу, що дозволяє моделювання уроку, 
заняття в закладі вищої освіти, та функційного, 
що репрезентує поняття лінгвокреативності 
майбутнього вчителя-словесника, здатність ово-
лодіти як вербальними, так і невербальними 
засобами мови, якісне професійне спілкування 
й дотримання норм мовленнєвого етикету (Нікі-
тіна, 2015: 94). Уважаємо, що в час російсько-у-
країнської війни значно зросла мотивація до 
вивчення української мови не тільки в Україні, 
а й у світовому вимірі, бо вона стала симво-
лом боротьби за незалежність, символом нез-
ламності й нескореності. Її визнання, сприяння 
поширенню й вивченню за кордоном підвищує 
соціальну значущість. 

Як висновок стверджуємо, що одним із 
завдань сучасної освіти є формування НМО 
сучасного здобувача вищої освіти, який на 
високому рівні володіє українською мовою, зда-
тен послуговуватися нею відповідно до ситуа-
ції мовлення. Основними напрямами цього 
процесу є його самовдосконалення, розуміння 
необхідності занурення в дискурс української 
культури, формування мовної та національно- 
мовної картини сучасного мовця. 
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Сучасні підходи до мовного навчання все частіше зосереджуються на інтеграції різноманітних 
когнітивних процесів, оскільки це дозволяє значно підвищити ефективність навчального процесу. 
Підхід, який поєднує свідомі та несвідомі елементи навчання, дозволяє краще зрозуміти, як ефек-
тивно розвивати мовну компетентність, включаючи всі необхідні аспекти: лексичні, граматичні,  
фонетичні та соціокультурні.

Метою цієї статті є глибший аналіз взаємодії свідомих і несвідомих процесів у мовному навчан-
ні та визначення їхнього впливу на формування мовної компетентності учнів. У дослідженні акцен-
тується увага на ролі свідомого навчання, яке зосереджене на детальному вивченні мовних структур 
і правил, а також на значенні інтуїтивного сприйняття мовного матеріалу, яке передбачає автоматич-
не використання мовних елементів без свідомої уваги. Важливим аспектом є те, як поєднання цих 
двох компонентів сприяє більш глибокому засвоєнню мови і підвищує її ефективність у реальних  
комунікативних ситуаціях.

Методи дослідження в статті ґрунтуються на детальному аналізі наукових джерел, що вивча-
ють різні аспекти мовної освіти, а також на порівнянні існуючих підходів до організації навчан-
ня. Під час написання роботи було використано метод узагальнення для систематизації теоретич-
них положень і метод виокремлення для визначення ключових характеристик процесів розвитку  
мовленнєвих навичок. 

Результати дослідження підтверджують, що поєднання свідомого аналізу мовних структур з інтуї-
тивним сприйняттям мовлення сприяє більш ефективному формуванню мовної компетентності. Дослід-
ження також показало, що застосування різноманітних навчальних підходів, що включають поєднання 
як свідомих, так і інтуїтивних процесів, забезпечує стабільніші і більш стійкі результати навчання. 
Такий підхід допомагає студентам не лише краще розуміти теоретичні аспекти мови, а й на практиці 
застосовувати отримані знання в реальних комунікативних ситуаціях.

Зроблено висновок, що ефективне мовне навчання передбачає свідоме поєднання різних механізмів 
засвоєння мови. Використання свідомого навчання разом із інтуїтивним сприйняттям у комунікативно-
му середовищі сприяє гармонійному розвитку мовної компетентності та мовленнєвих навичок. 

Ключові слова: мовна компетентність, свідоме навчання, інтуїтивне сприйняття, комунікативне 
середовище, навчальні підходи, мовленнєві навички.
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Вступ. Більшість досліджень, присвяче-
них навчанню граматики, умовно поділяються 
на два основні підходи: навчання з опорою на 
правила, яке передбачає когнітивні, дедуктивні 
та свідомі процеси, часто за підтримки викла-
дача і навчання без явного використання пра-
вил, що ґрунтується на асоціативному або імп-
ліцитному засвоєнні. У разі браку чітких правил 
учні покладаються на обробку мовних даних, 
що відбувається за участю пам’яті.Такий 
підхід сприяє формуванню знань, які легко 

активуються й забезпечують швидше вико-
нання мовних завдань, однак ці знання зазви-
чай залишаються ситуативними і не завжди 
піддаються узагальненню або перенесенню на 
нові мовні контексти (Ortega, 2009). 

Хулстейн підкреслює, що немає єдиного уні-
версального визначення імпліцитного та екс-
пліцитного навчання, і саме це часто спричи-
нює термінологічну неясність у дослідженнях 
з оволодіння другою та іноземною мовами. Він 
пропонує розрізняти ці терміни на основі того, 
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Modern approaches to language learning increasingly focus on integrating various cognitive processes, as 
this significantly improves the effectiveness of the learning process. An approach that combines both conscious 
and unconscious elements of learning leads to a better understanding of how to develop language competence 
effectively, covering all necessary aspects: lexical, grammatical, phonetic, and sociocultural.

The aim of this article is to provide a deeper analysis of the interaction between conscious and unconscious 
processes in language learning and to determine their impact on the formation of students’ language competence. 
The study highlights the role of conscious learning, which focuses on the detailed study of language structures 
and rules, as well as the importance of intuitive perception of linguistic material, which involves the automatic 
use of language elements without conscious attention. An important aspect is how the  combination 
of these two components contributes to deeper language acquisition and increases its effectiveness in real  
communicative situations.

The  research methods in this article are based on a  detailed analysis of scientific sources that study 
various aspects of language education, as well as on comparing existing approaches to the  organization 
of learning process. The method of generalization was used to systematize theoretical concepts and the method 
of differentiation was employed to identify the key characteristics of the processes involved in the development 
of speech skills.

The results of the study confirm that the combination of conscious analysis of language structures with 
intuitive perception of speech leads to more effective language competence development. The  research 
also shows that the  application of various learning approaches, incorporating both conscious and intuitive 
processes, ensures more stable and sustainable learning outcomes. This approach helps students not only 
understand the  theoretical aspects of the  language better but also practically apply the  knowledge in real  
communicative situations.

It is concluded that effective language learning involves the conscious integration of different language 
acquisition mechanisms. Using conscious learning along with intuitive perception in a  communicative 
environment contributes to the harmonious development of language competence and speech skills.

Keywords: language competence, conscious learning, intuitive perception, communicative environment, 
learning approaches, speech skills.
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чи свідомо учень намагається виявити регу-
лярності в мовному матеріалі (експліцитне нав-
чання) чи засвоює їх несвідомо під час роботи 
з мовними даними (імпліцитне навчання) 
(Hulstijn, 2005). 

Три взаємопов’язані питання привернули 
значну увагу в дослідженнях засвоєння другої 
та іноземної мов та стали основою для вели-
кої кількості емпіричних робіт. Ці дослідження 
свідчать про складність когнітивних процесів, 
що лежать в основі мовного навчання і підкрес-
люють необхідність їх багатовимірного аналізу. 

Перше питання стосується ролі усвідом-
лення в процесі мовного засвоєння, зокрема 
того, чи можливе навчання мови без свідо-
мого розпізнавання мовних форм і структур 
(Williams, 2005; Leow & Hama, 2013). 

Друге питання має виразно методологічний 
характер і пов’язане з проблемою вимірювання 
усвідомлення в процесі мовного навчання. 
Основна увага дослідників зосереджується на 
тому, яким чином можна переконливо зафік-
сувати рівень усвідомлення безпосередньо 
під час виконання учасниками навчального 
завдання. Це питання є особливо складним, 
оскільки усвідомлення не завжди піддається 
прямому спостереженню, а тому потребує 
використання непрямих методів вимірювання 
та ретельно розроблених дослідницьких інстру-
ментів (Godfroid, & Schmidtke, 2013). 

Третє питання зосереджується на взаємодії 
між імпліцитними та експліцитними процесами 
в засвоєнні другої та іноземної мов. 

Сутність полягає в тому, чи здатне експлі-
цитне знання  – зокрема у формі спеціально 
викладених педагогічних правил  – сприяти 
формуванню та розвитку імпліцитної мов-
ної компетентності. Дослідників цікавить, чи 
може свідома увага до мовних форм і правил 
з часом трансформуватися в автоматизовані 
мовні механізми, які лежать в основі швидкого 
та спонтанного мовлення. Це питання є цен-
тральним для теорії та практики викладання 
мов, оскільки від нього залежить розуміння 
того, якою мірою цілеспрямоване навчання 
може підтримувати природні процеси мовного 
засвоєння (Ellis, 2015). 

Теоретичне обґрунтування проблеми. 
Сучасний стан наукових досліджень можна уза-
гальнити таким чином, що існує широка згода 
щодо того, що оволодіння другою та іноземною 
мовами передбачає формування імпліцитної 
мовної компетентності. Водночас відсутній 
консенсус стосовно механізмів цього процесу, 
а також щодо ролі, яку відіграє експліцитне 
знання в розвитку другої мови (Ellis, 2005). 

За відсутності експліцитних правил навчання 
ґрунтується на обробці мовних даних і роботі 
пам’яті, не приводячи до формування систем-
ного граматичного правила. Натомість за наяв-
ності правил процес навчання спирається на 

сфокусовану увагу та когнітивні механізми, що 
підтримуються свідомою увагою. У результаті 
цього відбувається узагальнення граматичних 
знань із чітким усвідомленням мовних законо-
мірностей (Ortega, 2009). Даний підхід розгля-
дає навчання мови без явного пояснення пра-
вил як такий процес, що спирається на обробку 
мовного матеріалу та пам’ять і не веде до фор-
мування усвідомленої граматичної системи, 
тоді як навчання з правилами базується на 
зосередженій увазі та призводить до свідомого 
узагальнення мовних закономірностей.

Елліс наголошує, що навчання мови має 
виходити з реальної комунікації, а не з напе-
ред визначених граматичних правил. Учнів 
слід залучати до виконання завдань, у яких 
основний акцент робиться на значенні та спіл-
куванні. У процесі виконання таких завдань гра-
матичні структури поступово усвідомлюються 
на основі набутого досвіду, тоді як роль учителя 
полягає в тому, щоб звернути увагу учнів на ці 
мовні закономірності (Ellis, 2005). 

В експериментальному дослідженні Ала-
нен (1995) було залучено три групи учнів, яким 
пропонували різні типи мовного матеріалу: імп-
ліцитна презентація граматичних форм через 
візуальні засоби, експліцитне пояснення пра-
вил та поєднання обох підходів. Результати 
показали, що імпліцитна презентація позитивно 
впливала на запам’ятовування та використання 
цільової мови. Водночас студенти, які не отри-
мували жодної експліцитної інструкції, часто 
допускали пропуски та надмірні узагальнення 
у мовленні. Ті ж, хто навчався за умов експлі-
цитного викладання, часто вдавалися до пере-
несення структур рідної мови. Загальний висно-
вок дослідження полягав у тому, що експліцитне 
навчання, засноване на правилах, мало вираз-
ний позитивний ефект (Alanen, 1995). 

Елліс (2009) теоретичними та емпіричними 
аргументами навпаки, доводить, що імпліцитне 
граматичне опанування є ключовим складни-
ком справжньої мовної компетентності. Його 
значущість визначається не лише тим, що воно 
становить важливий елемент мовної компетен-
ції тих, хто вивчає мову, але й у його централь-
ній ролі в процесах засвоєння та практичного 
використання мови. Оскільки мова в реальній 
комунікації застосовується швидко й автома-
тично, саме імпліцитні механізми забезпечують 
ефективне мовлення, тоді як експліцитні під-
ходи мають обмежене застосування в спонтан-
них мовленнєвих ситуаціях (Ellis, 2009). 

ДеКейзер (2003) здійснив огляд дослід-
жень, присвячених протиставленню імпліцит-
ного та експліцитного засвоєння другої мови 
як у лабораторних, так і в аудиторних умовах. 
Отримані результати переважною мірою свід-
чили на користь експліцитного навчання. 

Методологія та методи. Дослідження ґрун-
тується на комплексному аналізі теоретичних 
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підходів до вивчення механізмів імпліцитного 
та експліцитного навчання іноземної мови. 
Основним методом дослідження виступає ана-
ліз наукових джерел, що присвячені різним 
аспектам імпліцитного й експліцитного нав-
чання та засвоєння граматичних закономір-
ностей у процесі комунікативної діяльності. Це 
дозволило систематизувати сучасні підходи 
та виділити ключові принципи взаємодії цих 
механізмів у навчанні іноземної мови.

Для виявлення відмінностей та спільних 
рис між підходами застосовано порівняльний 
метод, що дає змогу оцінити ефективність різ-
них стратегій навчання з врахуванням їхнього 
впливу на формування мовленнєвих навичок. 
Метод узагальнення використано для система-
тизації теоретичних положень.

Застосування зазначених методів забезпе-
чує послідовний, науково обґрунтований підхід 
до дослідження і дозволяє розкривати законо-
мірності взаємодії імпліцитного та експліцитного 
навчання в процесі оволодіння іноземною мовою.

Метою статті є дослідження взаємодії сві-
домих і несвідомих процесів у мовному нав-
чанні та їхнього впливу на розвиток мовної ком-
петентності. Особлива увага приділяється ролі 
свідомого вивчення правил і структур мови, 
а також значенню імпліцитного засвоєння, 
яке забезпечує автоматичне використання  
мовних елементів.

Результати та дискусії. У педагогічній літе-
ратурі експліцитне та імпліцитне вивчення другої 
мови іноді визначається доволі узагальнено – як 
навчання із застосуванням граматичних правил 
або без їх використання (Hulstijn, 2005). 

Дослідження процесів імпліцитного нав-
чання є складним завданням. Перша проблема 
полягає в тому, чи дійсно умови навчання 
викликають імпліцитні механізми навчання. 
Це означає, що важливо з'ясувати, чи спри-
яють певні умови або методи навчання авто-
матичному засвоєнню знань, що відбувається 
без усвідомленої участі учнів. Друга проблема 
полягає в тому, чи не задіяні одночасно екс-
пліцитні механізми навчання, оскільки свідоме 
навчання може вплинути на природне, інтуї-
тивне засвоєння матеріалу.

Важливо зазначити, що імпліцитне нав-
чання відбувається без свідомої уваги учнів, 
і це ускладнює методологічний підхід до його 
вивчення. Оскільки учні не повинні усвідомлю-
вати процес навчання, важливо створити умови, 
в яких вони зможуть освоювати нові знання без 
явного усвідомлення того, що це навчання. 
Наприклад, якщо учасники дослідження зна-
ють, що вони беруть участь у вивченні мови, 
це може значно змінити їхню поведінку та про-
цес навчання. Тому, навіть сама обізнаність 
учасників про свою участь у дослідженні може 
поставити під загрозу достовірність результа-
тів, оскільки їхня свідомість може впливати на 

те, як вони засвоюють мовні структури (Isbell & 
Rogers, 2021). 

Очевидно, що імпліцитне навчання призво-
дить до формування інтуїтивного відчуття: учні 
часто усвідомлюють, що певні мовні закономір-
ності вже засвоєні, проте не можуть чітко пояс-
нити, у чому саме полягає це засвоєне вміння 
(Rebuschat, 2008). 

Експліцитні знання є усвідомленими, не 
обмежуються віком або етапом розвитку мовця 
та можуть застосовуватися лише за наявності 
достатнього часу для осмислення й викорис-
тання відповідних правил. Імпліцитні знання, 
навпаки, формуються несвідомо, майже не 
піддаються словесному опису та виникають 
у процесі природного засвоєння мови. Їхньою 
основною перевагою є автоматичність функціо-
нування, що забезпечує швидке та спонтанне 
мовне спілкування (Larsen-Freeman, 2003). 

ДеКейсер (2015) розглядає засвоєння дру-
гої мови як поступовий когнітивний процес 
формування навичок. Автор описує навчання 
як перехід від експліцитного опанування мов-
них правил до автоматизації через практику. 
На початкових етапах учні покладаються на 
свідоме розуміння граматичних структур, яке 
з часом трансформується в імпліцитні, автома-
тизовані мовні навички.

ДеКейсер (2015) наголошує, що експліцитне 
навчання відіграє вирішальну роль у створенні 
початкових мовних моделей, особливо в умовах 
формального навчання. Водночас ефективне 
та швидке мовлення можливе лише тоді, коли це 
усвідомлене знання стає автоматичним в наслі-
док систематичної практики (DeKeyser, 2015). 

Наприклад, багаторазове представлення 
мовних зразків може спочатку оброблятися 
імпліцитно, але з часом учні можуть свідомо 
помічати закономірності й формувати експлі-
цитні знання. Навпаки, експліцитне навчання 
може підтримувати імпліцитне, допомагаючи 
звертати увагу на важливі мовні елементи, які 
могли б залишитися непоміченими (Ellis, 2015). 
Елліс (2006) також наголошує на важливості 
граматичного навчання на ранніх етапах оволо-
діння другою мовою. Водночас він зазначає, що 
на початковому етапі доцільно надавати пріо-
ритет навчанню, зорієнтованому на значення, 
а цілеспрямоване викладання граматики вво-
дити пізніше  – тоді, коли в учня вже починає 
формуватися індивідуальна мовна система. 
Елліс підтримує підхід, згідно з яким грама-
тичне навчання має бути побудоване з ураху-
ванням як імпліцитних, так і експліцитних меха-
нізмів засвоєння (Ellis, 2015).

Обидва автори погоджуються, що ефек-
тивне викладання граматики не може ґрунтува-
тися виключно на правилах, а має підтримувати 
природний розвиток мовної компетентності 
через поєднання автоматизованих та усвідом-
лених процесів.



82 Педагогічні науки

Випуск 113. 2026

Крашен (1994) чітко розрізняє засвоєння 
мови та її вивчення, пов’язуючи перше з імплі-
цитними, а друге – з експліцитними процесами. 
Засвоєння мови відбувається несвідомо, у про-
цесі природної комунікації, і є основним джере-
лом розвитку мовної компетентності. Натомість 
вивчення мови ґрунтується на свідомому опану-
ванні граматичних правил і метамовних знань. 
Автор підкреслює, що спонтанне та плавне 
мовлення є результатом саме імпліцитного 
засвоєння, тоді як експліцитні знання виконують 
обмежену функцію контролю мовлення, яку Кра-
шен називає «монітором». Цей монітор може 
застосовуватися лише за певних умов: коли 
є достатньо часу, увага зосереджена на формі, 
а відповідне правило відоме вивчаючому мови.

Загалом Крашен (1994) стверджує, що 
успішне оволодіння другою або іноземною мовою 
базується передусім на імпліцитних процесах, 
а експліцитне навчання відіграє лише допоміжну, 
підтримувальну роль (Krashen, 1994). 

Згідно з Еллісом, успішне вивчення мови 
та повноцінне розуміння мовної здатності знач-
ною мірою залежать від процесів, що функціо-
нують імпліцитно. Це означає, що для форму-
вання стабільного й ефективного рівня мовної 
компетентності вивчаючим необхідна несві-
дома, автоматизована мовна обробка. Саме 
такі імпліцитні механізми забезпечують надійне 
використання мови в реальній комунікації, тоді 
як свідоме опрацювання правил відіграє допо-
міжну роль (Ellis, 2005).

Крашен (1994) також вважає, що успішне ово-
лодіння другою або іноземною мовою ґрунту-
ється передусім на імпліцитному засвоєнні через 
зрозумілий мовний вхід, тоді як експліцитне нав-
чання відіграє лише допоміжну, контрольну роль. 

Елліс (2011) підкреслює взаємодію імпліцит-
них і експліцитних процесів, наголошуючи, що 
свідома увага до форми може спрямовувати 
та підтримувати імпліцитне навчання (Ellis, 
2015). Натомість ДеКейсер (2015) розглядає 
засвоєння мови як процес набуття навичок, 
у якому експліцитне знання через практику 
поступово автоматизується й перетворюється 
на імпліцитну мовну компетентність. Таким 
чином, ці підходи по-різному оцінюють роль 
свідомого навчання, але всі визнають ключове 
значення імпліцитних процесів для ефектив-
ного мовного володіння (Ellis, 2005). 

Оскільки навчання мови у класних умовах 
за своєю природою є переважно експліцит-
ним (Leow, 2015), важливим є те, в якій мірі 
експліцитні процеси навчання та експліцитні 
знання можуть призвести до розвитку імпліцит-
них знань. Це має безпосереднє значення при 
дослідженні процесу вивчення другої та інозем-
ноїмови. Науковці прагнуть краще зрозуміти 
умови, які призводять до найкращих результа-
тів для учнів, а саме до розвитку імпліцитних 
лінгвістичних знань (Long, 2017).

Висновки. В аналізованій літературі чітко 
простежується подвійна природа мовного нав-
чання, яка включає імпліцитні та експліцитні 
механізми. Імпліцитне навчання забезпечує 
автоматичність і швидкість мовлення, формує 
інтуїтивне відчуття мовних закономірностей, 
тоді як експліцитне навчання дозволяє свідомо 
опанувати граматичні структури і правила. 
Ефективне навчання спирається на взаємодію 
цих процесів: експліцитне знання на початко-
вих етапах допомагає учням звертати увагу на 
ключові мовні елементи, які згодом автомати-
зуються й інтегруються в імпліцитні навички. 
Ані суто імпліцитне навчання, ані ізольоване 
експліцитне викладання не є достатніми для 
досягнення високого рівня мовної точності 
та спонтанності (DeKeyser, 2015). 

Дослідження останніх років також дійшли 
подібного висновку. Шахінкая (2023) у своєму 
дослідженні підкреслює, що найкращі резуль-
тати досягаються за умови поєднання екс-
пліцитного й імпліцитного навчання залежно 
від рівня підготовки учнів, навчальних цілей 
та контексту викладання (Shahinkaya, 2023). 
Дослідження Комар (2024) показує, що комуні-
кативний підхід до навчання англійської мови 
у закладах середньої та вищої освіти ефек-
тивно поєднує експліцитне та імпліцитне нав-
чання. Авторка відзначає, що використання 
свідомого пояснення граматичних правил 
(експліцитний елемент) разом із практикою 
в реальних комунікативних ситуаціях (імплі-
цитний елемент) сприяє підвищенню мотивації 
студентів, розвитку комунікативної компетент-
ності та автоматизації мовленнєвих навичок. 
Крім того, застосування тренувальних вправ 
високого рівня дозволяє розвивати всі чотири 
мовні навички – говоріння, аудіювання, читання 
та письмо  – у взаємопов’язаному контексті. 
Результати показують, що такий інтегрований 
підхід не лише підвищує точність використання 
мови, а й формує інтуїтивне відчуття мовних 
структур, забезпечуючи комплексний розвиток 
іншомовної компетентності студентів та узгод-
жуючись із сучасними світовими практиками 
викладання іноземних мов (Комар, 2024). 

Регулярне представлення мовного матеріалу 
і систематична практика сприяють переходу 
від свідомого опанування правил до автома-
тизованого використання мовних структур, що 
є основою ефективного спонтанного мовлення. 
Методологічні дослідження підкреслюють, що 
вивчення імпліцитних процесів складне, оскільки 
вони відбуваються без усвідомлення учнів. При 
цьому роль учителя полягає не лише в поданні 
правил, а й у створенні умов для активного вико-
ристання мови в комунікативних завданнях, що 
поєднують значення і форму. 

Загалом, ефективне оволодіння другою 
або іноземною мовами можливе лише за 
умови збалансованого поєднання імпліцитного 
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та експліцитного навчання, що забезпечує фор-
мування як автоматизованих, так і свідомих 
мовних навичок, необхідних для повноцінного 
спонтанного спілкування.
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Мета статті – дослідити роль пісень у викладанні української мови як іноземної китайським студен-
там та описати методи їх використання у педагогічній практиці.

Методи. Для досягнення мети застосовано аналіз науково-педагогічних джерел, вивчення та уза-
гальнення досвіду роботи викладачів щодо використання музики та пісень на заняттях української 
мови як іноземної.

Результати. Спираючись на сучасні дослідження вітчизняних і закордонних науковців, окреслено 
функції музики та пісень у вивченні іноземної мови (зокрема української мови як іноземної), а саме: 
сприяє кращому засвоєнню мовного матеріалу завдяки дії механізмів мимовільного запам’ятову-
вання; покращує когнітивні здібності студентів, такі як пам’ять, через емоційні та мультисенсорні 
шляхи; сприяє розвитку комунікативних навичок; виражає емоції та почуття; сприяє розслабленню, 
розвантаженню тощо. З’ясовано, що пісенний матеріал є корисним ресурсом, за допомогою якого 
викладач може зробити процес навчання ефективним і якісним. Визначено вимоги до підбору пісень, 
які повинні: відповідати цілям заняття; допомагати викладати матеріал, що вивчається; відповіда-
ти віку та рівню студентів; викликати інтерес у студентів; мати відповідну тривалість; спонукати 
студентів до роздумів; супроводжуватися відповідними вправами. На основі позитивного досвіду 
викладачів і власного досвіду розроблено методичні рекомендації щодо використання завдань у про-
цесі викладання української мови китайським студентам, включаючи приклади завдань із застосу-
ванням конкретних пісенних матеріалів.

Висновки. Використання пісенного матеріалу надає значний потенціал можливостей для більш 
ефективного викладання української мови китайським студентам. Доведено, що пісні можуть збага-
тити словниковий запас, покращувати навички слухового сприйняття, вимови, інтонації та ритму мов-
лення, що є основою для формування іншомовного спілкування; сприяти удосконаленню граматичних 
навичок, а також надавати культурні знання та підвищувати мотивацію іноземних студентів до вивчен-
ня української мови.

Ключові слова: українська мова як іноземна, іноземна мова, пісні, пісенний матеріал, ритм,  
іноземні студенти, китайські студенти.
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Purpose. To explore the role of songs in teaching Ukrainian as a  foreign language to Chinese students 
and describe methods of their use in pedagogical practice.

Methods. To achieve the goal, an analysis of scientific and pedagogical sources was used, as well as the study 
and generalization of teachers’ experience in using music and songs in Ukrainian as a foreign language classes.

Results. Based on modern researches by Ukrainian and foreign scientists, the functions of music and songs 
in learning a foreign language (including Ukrainian as a foreign language) are outlined, namely: it contributes 
to better assimilation of language material due to the action of involuntary memory mechanisms; improves 
students’ cognitive abilities, such as memory, through emotional and multisensory pathways; promotes 
the  development of communication skills; expresses emotions and feelings; promotes relaxation, relief, 
etc. It was found out that song material is a useful resource with which the  teacher can make the  learning 
process effective and of high-quality. Some requirements for selection of songs were determined, which 
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Вступ. Надання освітніх послуг іноземним 
громадянам є одним із важливих напрямів 
діяльності ЗВО України, що потребує розро-
блення нових ефективних підходів до викла-
дання навчальних дисциплін, оскільки рівень 
якості професійної підготовки іноземних здо-
бувачів вищої освіти залежить від правильного 
вибору принципів, прийомів, технологій, форм 
і засобів навчання. Навчання іноземних студен-
тів у Сумському національному аграрному уні-
верситеті (СНАУ) поєднується одночасно з їх 
мовною підготовкою. Наразі студенти з Китай-
ської Народної Республіки становлять най-
більшу групу серед іноземних студентів (СНАУ, 
2025). Китайські студенти навчаються в магі-
стратурі та аспірантурі за різними спеціальнос-
тями в СНАУ. Академічні курси вони проходять 
англійською мовою, водночас, особливу роль 
в освітньому процесі іноземних студентів віді-
грає оволодіння ними українською мовою.

Викладання української мови як інозем-
ної для китайськомовних студентів є склад-
ним завданням через значні мовні, культурні 
та методичні бар’єри. Тому, перед викладачами 
постає проблема пошуку шляхів підвищення 
пізнавального інтересу китайських студентів до 
вивчення української мови, закріплення їхньої 
позитивної мотивації до навчання. Однією із 
можливостей вирішення цієї проблеми є вико-
ристання пісенного матеріалу на заняттях укра-
їнської мови як іноземної.

Мета статті – дослідити роль пісень у викла-
данні української мови як іноземної китайським 
студентам та описати методи їх використання 
у педагогічній практиці.

Виклад основного матеріалу. Викори-
стання музики та пісень на заняттях іноземної 
мови (зокрема української мови як іноземної) 
не є інноваційним методом, але поширеною 
практикою у вивченні мов. Аналіз останніх 
досліджень і публіквцій показав, що існує 
значна кількість розвідок, пов’язаних із вивчен-
ням окремих аспектів визначеної проблеми. 
Використанню музики та пісень на заняттях 
іноземної мови присвячено численні наукові 
доробки, зокрема Z.  Sadiqzade, А.  Сабітової, 
І. Скіцько, Н. Рибалки, С. Пархоменко, О. Бухи-
нік, Є. Чемодурової. Вплив музики та пісень на 

когнітивний та емоційний розвиток студентів 
досліджували D. Bao, G. Urbaite та інші. Роль 
української мови і пісні у відродженні націо-
нальної ідентичності сучасних українців було 
досліджено у роботі К. Бондарчук та О. Чума-
ченко (2024). Використання пісень на уро-
ках української мови як іноземної розгляда-
лись у наукових працях О. Деньги, Т.  Ісаєнко, 
Н. Єльнікової, О. Шевченко. Науковцями дослі-
джено дидактичні аспекти вивчення української 
мови як іноземної засобами пісенної творчості; 
визначено функції пісенної творчості у вивченні 
української мови як іноземної тощо.

Щодо дослідження питання викладання 
української мови китайським студентам, слід 
виокремити наукову працю О.  Литвин (2024), 
в якій визначено основні проблеми та особли-
вості викладання української мови китайським 
студентам. Дослідницею зокрема акцентовано 
увагу на фонетичних, граматичних і лексичних 
відмінностях між українською та китайською 
мовами, що ускладнюють процес навчання. 
Викладанню фонетики української мови китай-
ським студентам присвячено дослідження 
Л. Біденко (2024). Науковицею запропонувано 
систему вправ, що сприяє формуванню фоне-
тичної компетенції студентів.

Незважаючи на те, що проблема викорис-
тання музики та пісень на заняттях інозем-
ної мови (зокрема української) досліджується 
зарубіжними та вітчизняними вченими, можли-
вість упровадження зарубіжного досвіду та удо-
сконалення вітчизняного щодо застосування 
пісень під час викладання української мови як 
іноземної китайським студентам залишається 
актуальною.

Розглянемо переваги та методи викорис-
тання пісень під час викладання української 
мови як іноземної китайським студентам.

1.	 Знайомство із культурою українського 
народу.

Навчання на основі музики та пісень може 
значно покращити результати навчання іно-
земної мови за багатьма напрямками. Пісня, 
наприклад, може правильно та яскраво відо-
бразити різноманітні аспекти соціального життя 
народу країни, мова якої вивчається, а також 
через пісні розкривається культура народу. 

should: meet the objectives of the  lesson; help teach the material being studied; be appropriate to the age 
and level of students; arouse students’ interest; have an  appropriate duration; encourage students to think; 
be accompanied by appropriate exercises. Based on the positive experience of teachers and the author’s own 
experience, methodological recommendations have been developed for the use of tasks in the process of teaching 
the Ukrainian language to Chinese students, including examples of tasks using specific song materials.

Conclusions. The  use of song material provides significant potential for more effective teaching 
of the Ukrainian language to Chinese students. It has been proven that songs can enrich vocabulary, improve 
listening skills, pronunciation, intonation and rhythm of speech, which is the basis for the formation of foreign 
language communication; to help improve grammatical skills, as well as provide cultural knowledge 
and increase the motivation of international students to learn the Ukrainian language.

Keywords: Ukrainian as a foreign language, foreign language, songs, song material, rhythm, international 
students, Chinese students.
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Пісня є невід’ємною частиною будь-якої куль-
тури, тому викладання української мови через 
використання текстів пісень  – це спосіб озна-
йомити іноземних студентів із глибокими лінгві-
стичними та культурними знаннями, естетичне 
виховання та духовне збагачення. Викори-
стання пісень на заняттях є справжнім джере-
лом інформації про культуру та повсякденне 
життя України, оскільки зміст пісні відображає 
специфічні особливості іншомовного середо-
вища. Пісня, з одного боку, є взірцем іншомов-
ного мовлення, що звучить, а з іншого, – носієм 
культурологічної інформації.

Виконуючи етнографічну функцію, пісня 
інтегровано концентрує різноманітні види 
діяльності народу й дає можливість описати 
час і епоху, відобразити народні традиції; 
показати цінності та звичаї; подати моральну 
оцінку явищам; представити історичні події; 
відобразити культурні аспекти тощо (Козлов-
ська та інші, 2024).

Наприклад, українська народна пісня «Ти ж 
мене підманула» є взірцем українського народ-
ного гумору. Її використання на заняттях під-
вищує інтерес до культури, знайомить з тра-
диціями побуту, особливостями національного 
характеру. Застосування пісні є ефективним 
інструментом інтерактивного навчання (від-
працьовуються навички діалогічного мовлення 
на основі рольової гри «Він» і «Вона»). Сту-
денти також засвоюють фразеологізми та стійкі 
вирази («З ума-розуму звела», «підманула, 
підвела»), вивчають розмовну лексику («підма-
нула», «підвела», «телиця», «череда»). Пісню 
можна використовувати для відпрацювання 
тем «Дні тижня» та «Знахідний відмінок імен-
ника» (у понеділок, у п’ятницю, у суботу).

При відборі змісту національно-куль-
турного компоненту з усього різноманіття 
лінгвокраїнознавчого матеріалу доцільно 
виокремлювати те, що має педагогічну цін-
ність, що здатне сприяти не лише навчанню 
спілкування українською мовою, але й залу-
ченню до культури українського народу (Шев-
ченко, 2022). Через пісні іноземним студен-
там можна пояснити культуру українського 
народу, його менталітет, цінності.

Одним із символів українського національ-
ного духу, любові до рідної землі вважаємо 
пісню «Ой, у лузі червона калина» (образ калини 
уособлює дівочу красу, рідний дім), а пісню Тіни 
Кароль «Україна – це ти» – символом єдності, 
уособленням України через культурні символи 
(вишиванка, сонях, лелека). Пісня «Зеленеє 
жито» є зразком цінностей українців, які поєдну-
ють працю та відпочинок, тобто і «жито жнуть», 
і підтримують традицію святкувати разом, коли 
«зібрався рід наш увесь» (Бондарчук і Чума-
ченко, 2024). Слід зазначити, що при виборі 
пісень бажано надавати перевагу тим пісням, 
які містять прості та зрозумілі слова.

Пісенний матеріал є корисним ресурсом, за 
допомогою якого викладач може зробити про-
цес навчання ефективним і якісним. Викладачі 
розглядають музику та пісні як відволікаючий 
фактор або розвагу. Проте пісні на занятті 
можуть бути цінним помічником за умови 
ретельного підбору матеріалу. На нашу думку, 
доцільно правильно підібрати пісні, щоб вони: 
відповідали цілям заняття; допомагали викла-
дати матеріал, що вивчається; відповідали віку 
та рівню студентів; викликали інтерес у сту-
дентів; мали відповідну тривалість; спонукали 
студентів до роздумів; супроводжувалися 
відповідними вправами. Будь-яка діяльність, 
яку використовує викладач, повинна оцінюва-
тися відповідно до її ефективності та доціль-
ності. Ефективність діяльності визначається 
її легкістю та результативністю (отримання 
бажаного результату). Доцільність діяльності 
враховує потреби та інтереси студента, його 
ставлення та очікування, освітній контекст 
і доступні ресурси. Найкращі результати 
можна отримати, якщо виконати додаткові 
вимоги: вибір пісень повинен відображати те, 
що студенти зараз вивчають; студенти повинні 
мати можливість переглянути текст пісні; сту-
денти повинні вивчити практично цілі фрази,  
а не окремі слова.

2.	 Покращення пам’яті та навичок слухо-
вого сприйняття.

Дослідники виокремлюють сім основних 
функцій музики та пісень у вивченні інозем-
ної мови:

–	 фізіологічна (сприяє кращому 
запам’ятовуванню);

–	 когнітивна (покращує розумові процеси);
–	 комунікативна (покращує спілкування);
–	 емоційна (виражає емоції та почуття);
–	 соціально-психологічна (підсилює 

згуртованість);
–	 функція несвідомого вивчення (складні 

мовні структури заучуються на несвідомому 
рівні);

–	 психогігієнічна (сприяє розслабленню, 
розвантаженню) (Сабітова та Скіцько, 2019).

Науковці зазначають, що музика має вели-
чезний вплив не лише на фізіологічні функції 
людини, але й на ментальні. Вона покращує 
оперативну пам’ять, створюючи середовище 
для довготривалого запам’ятовування семан-
тичних одиниць і забезпечує вивчення куль-
турних концепцій усіма студентами (Sadiqzade, 
2025; Urbaite, 2025).

Слід зазначити, що музика та пісні також 
впливають на емоції та пам’ять. Пісні виклика-
ють емоції, а емоційно забарвлена інформація 
запам’ятовується швидше. Прослуховування 
пісень під час вивчення іноземної мови створює 
емоційний зв’язок із матеріалом, що допомагає 
легше запам’ятовувати нові слова й вирази. 
Ритмічна музика допомагає запам’ятовувати 
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слова автоматично, тому тексти пісень збері
гаються в довготривалій пам’яті краще, ніж 
текст із підручника. Регулярне слухання пісень 
українською мовою покращує здатність китай-
ських студентів розпізнавати звучання нових 
слів і фраз, навіть якщо спочатку вони зда-
ються складними для розуміння. Уведені за 
допомогою пісень слова та фрази легше обро-
бляються та довше зберігаються в пам’яті.

З когнітивної точки зору, музика задіює сис-
теми пам’яті способами, корисними для мови. 
Людський мозок використовує обидві півкулі 
під час прослуховування пісень: права півкуля 
обробляє музику, а ліва  – мовлення. Таким 
чином, пісні можуть позитивно впливати на 
розвиток когнітивних здібностей студентів. 
Вивчення текстів пісень задіює обидві півкулі 
мозку (мелодія праворуч, текст пісні ліворуч), 
потенційно зміцнюючи фонологічну пам’ять. 
Поєднання слухових (музичних) і вербаль-
них (ліричних) кодів створює сильніші сліди 
пам’яті. Прослуховування музики покращує 
когнітивні функції, такі як пам’ять, через емо-
ційні та мультисенсорні шляхи. У зв’язку з цим, 
слухова пам’ять на мелодії та ритмічні моделі 
може закріплювати лексичні елементи. Мелодії 
пісень можуть створювати контекстно-залежні 
підказки, які допомагають студентам пізніше 
згадувати слова (Urbaite, 2025).

Музика та мова мають спільні сфери ней-
ронної обробки та когнітивні моделі, що пере-
тинаються. Наприклад, мелодійні та ритмічні 
моделі в музиці можуть функціонувати як мне-
монічні засоби для мови. Мовні центри мозку 
реагують на музичні подразники таким чином, 
що це може покращити пам’ять на слова 
та фрази (Sadiqzade, 2025). Повторюваний 
приспів пісні, наприклад, природним чином 
закріплює новий словниковий запас через пов-
торне вираження.

Так, використання пісні «Ой, у лузі червона 
калина» ефективно тренує пам’ять, оскільки 
зазначена пісня має повторювану структуру, 
просту лексику та сильний емоційний заряд, 
що полегшує запам’ятовування.

Серед методів тренування пам’яті за допо-
могою пісні можна виокремити наступні:

–	 багаторазове повторення (механічне 
запам’ятовування):  багаторазове проспіву-
вання тексту та мелодії, що закріплює інфор-
мацію у довготривалій пам’яті;

–	 «Снігова куля»: запам’ятовувати рядок за 
рядком, поступово додаючи нові;

–	 заповнення пропусків (прослуховування 
пісні та вписування пропущених слів).

3.	 Покращення навичок слухового сприй-
няття, вимови, інтонації та ритму мовлення.

Однією з головних переваг інтеграції музики 
та пісень у навчання української мови як іно-
земної є покращення навичок слухового сприй-
няття, вимови, інтонації та ритму мовлення, що 

є основою для формування іншомовного спілку-
вання. Музика сприяє тренуванню вміння чути 
українську мову у природному ритмі, з інтона-
ціями та акцентами, що особливо корисно для 
звикання до швидкого розмовного темпоритму. 
Мелодія, темп і ритм можуть структурувати 
мовленнєвий матеріал (слова, фрази, вимову) 
й робити його більш запам’ятовуваним. Ритм 
музики може підкреслити складовий наголос 
та інтонаційні моделі, навчаючи елементам 
вимови. Коли студенти співають, це покращує 
їхню фонологічну обробку мови. Дослідники 
стверджують, що такі компоненти музики, як 
ритм, мелодія, звук і наголос активізують різні 
частини мозку, що відповідають за процес 
запам’ятовування (Рибалка та інші, 2024).

При організації слухання української пісні 
з навчальною метою важливо зосередитися на 
вимові слів, ритмі та інтонації. Як зазначають 
науковці (Біденко, 2024; Литвин, 2025) основні 
труднощі у китайських студентів виникають 
у вимові українських звуків, зокрема звуків [р], 
[ц], [ш], [ч], [г], [ґ], що пов’язане з відсутністю 
аналогів у рідній мові. Для подолання зазначе-
них проблем можна використовувати аудіотре-
нування, спеціальні вправи на артикуляцію, 
порівняльний аналіз мовних структур (Лит-
вин, 2025); проводити фонетичну розминку на 
початку заняття (Деньга та Ісаєнко, 2025).

Для відпрацювання правильної вимоги зву-
ків, з якими виникають труднощі, також є доціль-
ним використання ретельно відібраного пісен-
ного матеріалу. Прослуховуючи пісню, китайські 
студенти можуть закріпити правильну артику-
ляцію звуків і швидше запам’ятати вимову слів. 
Для фонетичного опрацювання варто відби-
рати не довгі ритмічні пісні із частими повто-
рами. Наприклад, для відпрацювання вимови 
українських шиплячих звуків [ш], [ч], і гортан-
ного [г] пропонуємо використовувати пісню 
«Щедрик» Миколи Леонтовича (ластівочка, 
чорноброва, овечки, ягнички; гроші, хороший, 
будеш; щедрик, щедрівочка, щебетати; гроші, 
голова, господар).

Основними методами покращення вимови 
та інтонації через пісні є «тіньове» повто-
рення (прослуховування пісні та повторення 
за виконавцем, наслідуючи вимову та інтона-
цію); спільний спів (колективне виконання пісні 
сприяє покращенню ритміки та вимови слів); 
розбиття тексту на фонетичні фрази; багато-
разове повторення виконання пісні тощо. Якщо 
китайським студентам складно співати всю 
пісню, вони можуть підспівувати під час про-
слуховування пісні, промовляти окремі слова 
чи вирази або просто відбивати ритм.

4.	 Розвиток мовленнєвих компетенцій.
Прослуховування пісень є універсальною 

стратегією для розвитку мовленнєвих компе-
тенцій: граматики, словникового запасу, аудію-
вання, говоріння та читання. Щодо засвоєння 
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словникового запасу, пісні та їх повторення 
покращують вивчення слів, оскільки слова 
краще запам’ятовуються, коли вони представ-
лені в музичному контексті. Тексти пісень часто 
містять як повсякденні фрази, так і літературні 
вирази, що робить їх корисними для розши-
рення словникового запасу (Рибалка та інші, 
2024). Прослуховування пісень  – це чудовий 
спосіб навчитися сприймати зв’язне мовлення, 
отже, розвиток здатності розрізняти окремі 
слова або фрази полегшує покращення сприй-
няття іноземної мови. Загалом, пісні можна 
використовувати як допоміжний засіб для роз-
витку сприйняття змісту, вибіркового слухання 
та слухання з метою передбачення, що є важ-
ливими навичками при розвитку розуміння 
слів на слух. Мелодія та ритм пісень можуть 
служити мнемонічними підказками; студенти 
наспівують мелодію та згадують слова (а отже, 
і словниковий запас), що містяться в ній.

Згідно з дослідженнями науковців, пісня син-
тезує два рівні – текстовий, який містить лінгві-
стичну, екстралінгвістичну, фонову складову, 
та музичний, який, окрім емотивного впливу, 
виконує низку лінгводидактичних функцій: підви-
щує ритміку тексту, полегшує запам’ятовування 
слів, забезпечує багаторазову повторюваність 
тексту, сприяє засвоєнню складного мовленнє-
вого матеріалу (Єльнікова Н. І., 2020: 35).

Використання пісенного матеріалу у викла-
данні іноземної мови має подвійний характер. 
З одного боку, студенти можуть отримати користь 
від співу, оскільки слова та звуки мови, що зустрі-
чаються в текстах пісень, легше засвоюються. 
З іншого боку, сам спів може вдосконалювати 
їхні музичні навички та фонологічні навички 
в довгостроковій перспективі, що допомагає їм 
у вивченні нових слів і звуків мови та покращує 
їхню здатність до читання (Бао, 2023).

Прослуховування пісень на заняттях україн
ської мови створює особливо комфортний  
емоційно-психологічний настрій, стимулює моти-
вацію у іноземних студентів, знижує негативний 
вплив мовних бар’єрів і стимулює когнітивну 
активність. Завдяки емоційному наповненню 
навчального матеріалу забезпечується ефек
тивне запам’ятовування лексичних і граматичних 
конструкцій (Деньга та Ісаєнко, 2025). Музика 
стимулює емотивну складову навчально- 
пізнавальної діяльності. Водночас, саме емо-
ції дозволяють позитивно сприйняти мову  
та краще її засвоїти.

Робота з пісенним матеріалом забезпечує 
більш міцне засвоєння граматичного матеріалу, 
оскільки тексти пісень завдяки мелодії та рими 
досить швидко запам’ятовуються та можуть зали-
шатися у довготривалій пам’яті. Когнітивно ритм 
допомагає структурувати інформацію (наприк-
лад, мелодійні рядки полегшують запам’ято-
вування граматичних зворотів чи поетичних 
форм). Як лінгводидактичний засіб, пісня сприяє 

закріпленню й засвоєнню відмінкових структур 
української мови, засвоєнню морфологічних 
і синтаксичних норм. Так, для відпрацювання 
вживання відмінків пропонуємо використовувати 
текст пісні «На небі» («Океан Ельзи»).

Щодо удосконалення граматичних навичок 
на вживання часових форм дієслова пропо-
нуємо для опрацювання тексти пісень «Гай, 
зелений гай» (Назарій Яремчук), «Чекатиму» 
(Дмитро Корс), «Намалюю тобі» (Тіна Кароль); 
для відпрацювання вживання дієприкметнико-
вого та дієприслівникового зворотів – викорис-
тання пісні «Там, де нас нема» («Океан Ельзи»).

Під час вивчення теми «Дієслово» доціль-
ним є застосування пісні Ніни Матвієнко «Квіт-
ка-душа» для виконання лексико-граматич-
ного завдання: виписати дієслова з тексту, 
поставити до них питання для визначення 
часу (що робив? що робить? що робитиме?) 
та особи (я, ти, він/вона/воно, ми, ви, вони), 
користуючись закінченнями.

Висновки. Отже, використання пісенного 
матеріалу надає значний потенціал можли-
востей для більш ефективного викладання 
української мови китайським студентам. Поєд-
нуючи музику та мову, пісні створюють унікаль-
ний навчальний контекст – багатий на лінгвіс-
тичний внесок, когнітивно захоплюючий через 
риму та ритм, а також емоційно привабливий 
для іноземних студентів. Ми дослідили пере-
ваги використання пісень на заняттях укра-
їнської мови як іноземної. Доведено, що пісні 
можуть збагатити словниковий запас, покра-
щувати вимову та інтонацію, сприяти удоскона-
ленню граматичних навичок, а також надавати 
культурні знання та підвищувати мотивацію 
іноземних студентів до вивчення української 
мови. На основі досвіду викладачів і власного 
досвіду розроблено методичні рекомендації 
щодо використання завдань у процесі викла-
дання української мови китайським студентам, 
включаючи приклади завдань із застосуванням 
конкретних пісенних матеріалів.
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Сучасні трансформаційні процеси в системі вищої педагогічної освіти зумовлюють зростання вимог 
до професійної підготовки майбутніх учителів природничих наук, здатних до здійснення інноваційної 
діяльності в умовах розвитку освітнього простору.

Мета. Метою статті є теоретичне обґрунтування педагогічних і методичних засад формування 
готовності майбутніх учителів природничих наук до інноваційної діяльності в процесі магістерської 
підготовки у закладах вищої освіти.

Методи. Дослідження виконано з використанням комплексу теоретичних методів, зокрема аналізу 
й узагальнення науково-педагогічних джерел, систематизації підходів до професійної підготовки май-
бутніх учителів, порівняльного аналізу наукових поглядів на проблему інноваційної діяльності в освіті, 
а також педагогічного моделювання.

Результати. У статті уточнено сутність готовності майбутніх учителів природничих наук до інновацій-
ної діяльності як інтегративної характеристики професійної підготовки, що поєднує мотиваційно-цінніс-
ний, когнітивний, діяльнісно-практичний і рефлексивний компоненти. Обґрунтовано педагогічні засади 
формування зазначеної готовності на основі компетентнісного, діяльнісного та інноваційно орієнтовано-
го підходів, а також визначено методичні умови їх реалізації в освітньому процесі магістратури.

Висновки. Обґрунтовано, що системне поєднання педагогічних і методичних засад у процесі магіс-
терської підготовки майбутніх учителів природничих наук сприяє формуванню їхньої готовності до 
інноваційної діяльності. Окреслено перспективи подальших досліджень, пов’язані з емпіричною пере-
віркою запропонованих теоретичних положень.
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Вступ. Сучасні трансформаційні процеси 
в системі освіти, зумовлені впровадженням 
інноваційних освітніх технологій, цифрові-
зацією навчання та оновленням державних 
стандартів підготовки педагогічних кадрів, 
актуалізують проблему професійної готовності 
майбутніх учителів до інноваційної діяльності. 
Особливої значущості ця проблема набуває 
в контексті підготовки вчителів природничих 
наук, професійна діяльність яких передбачає 
інтеграцію наукових знань, педагогічних тех-
нологій та інноваційних підходів до організації 
освітнього процесу.

Актуальність дослідження зумовлена необ-
хідністю переосмислення педагогічних і мето-
дичних засад підготовки майбутніх учителів 
природничих наук у магістратурі закладів вищої 
освіти з урахуванням вимог до їхньої інновацій-
ної компетентності. Незважаючи на наявність 
значної кількості наукових праць, присвячених 
професійній підготовці вчителя та інноваційній 
діяльності в освіті, питання цілісного теоретич-
ного обґрунтування педагогічних і методичних 
засад формування готовності майбутніх учите-
лів природничих наук до інноваційної діяльності 
в умовах магістерської підготовки залишається 
недостатньо розробленим у педагогічній науці.

Наукова новизна дослідження полягає в тео-
ретичному уточненні змісту готовності майбут-
ніх учителів природничих наук до інноваційної 
діяльності як інтегративної характеристики 

професійної підготовки, а також в обґрунту-
ванні сукупності педагогічних і методичних 
засад її формування в процесі магістерської 
підготовки у закладах вищої освіти. Урахування 
зазначених наукових підходів і потреб сучас-
ної педагогічної освіти зумовило визначення  
мети дослідження.

Мета дослідження полягає в теоретичному 
обґрунтуванні педагогічних і методичних засад 
формування готовності майбутніх учителів при-
родничих наук до інноваційної діяльності в про-
цесі магістерської підготовки.

Для досягнення поставленої мети визна-
чено такі завдання дослідження: проаналізу-
вати наукові підходи до проблеми професійної 
підготовки майбутніх учителів та їхньої готов-
ності до інноваційної діяльності; уточнити сут-
ність і структуру готовності майбутніх учителів 
природничих наук до інноваційної діяльності; 
обґрунтувати педагогічні засади формування 
зазначеної готовності; визначити методичні 
умови реалізації педагогічних засад у процесі 
магістерської підготовки.

Методологічну основу дослідження станов-
лять компетентнісний, діяльнісний та іннова-
ційно орієнтований підходи, що забезпечують 
цілісне бачення процесу професійної підготовки 
майбутніх учителів природничих наук. У дослід-
женні використано теоретичні методи аналізу, 
синтезу, узагальнення, систематизації науко-
вих джерел і педагогічного моделювання.
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Contemporary transformational processes in the system of higher pedagogical education lead to increasing 
requirements for the professional training of future natural science teachers capable of carrying out innovative 
activity in the context of the development of the educational environment.

Purpose. The purpose of the article is to theoretically substantiate the pedagogical and methodological 
foundations for developing the readiness of future natural science teachers for innovative activity in the process 
of master’s degree training at higher education institutions.

Methods. The study was conducted using a set of theoretical methods, including analysis and generalization 
of scientific and pedagogical sources, systematization of approaches to the  professional training of future 
teachers, comparative analysis of scholarly views on the problem of innovative activity in education, as well 
as pedagogical modeling to determine the structure of readiness for innovative activity.

Results. The article clarifies the essence of the readiness of future natural science teachers for innovative 
activity as an  integrative characteristic of professional training that combines motivational  – value-based, 
cognitive, activity-practical, and reflective components. The  pedagogical foundations for developing 
this readiness are substantiated on the  basis of competence-based, activity-based, and innovation-oriented 
approaches. Methodological conditions for their effective implementation within the  educational process 
of master’s degree training are identified.

Conclusions. The  study theoretically substantiates that a  systematic integration of pedagogical 
and methodological foundations in the process of master’s degree training of future natural science teachers 
contributes to the  formation of their readiness for innovative activity. Prospects for further research are 
associated with the empirical verification of the proposed theoretical provisions.

Keywords: teacher professional training, pedagogical conditions, educational process in higher education 
institutions, innovative pedagogical technologies, master’s education, methodological training.
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Логіка представлення матеріалу зумов-
лена метою та завданнями дослідження 
і передбачає послідовний перехід від теоре-
тичного аналізу проблеми до обґрунтування 
методологічних положень, представлення 
результатів дослідження та формулювання 
узагальнених висновків.

Теоретичне обґрунтування проблеми. 
Проблема готовності майбутніх учителів до 
інноваційної діяльності є однією з ключових 
у сучасній педагогічній науці, оскільки інно-
вації стають складовою частиною освітнього 
процесу на всіх рівнях. Сутність інноваційної 
діяльності в педагогіці розглядається як процес 
упровадження нових ідей, технологій і методів, 
що сприяють підвищенню якості освіти та адап-
тації до сучасних соціально-економічних змін 
у суспільстві (Золотухіна, Березіна, Бонда-
ренко, 2025; Лісіна, Шафорост, 2023).

Українські дослідники підкреслюють, що 
готовність учителя до інноваційної діяльності 
є складною інтегративною характеристикою, 
яка включає мотиваційно-ціннісний, когнітив-
ний, діяльнісно-практичний та рефлексивний 
компоненти (Новгородська, 2024; Желанова, 
Леонтьєва, 2024). Так, формування готовності 
майбутніх учителів природничих і математич-
них дисциплін передбачає розвиток творчості, 
здатності до саморефлексії та володіння ефек-
тивними інноваційними методами навчання 
(Цуканова, 2024).

У педагогічних дослідженнях також підкрес-
люється, що професійна готовність до інно-
вацій є результатом спеціальної підготовки, 
самовизначення та професійного становлення 
майбутнього вчителя. Інноваційна компетент-
ність включає систему мотивів, знань, умінь 
і особистісних якостей, що забезпечують ефек-
тивне застосування нових педагогічних техно-
логій у практичній діяльності (Polishchuk, 2024). 

З погляду педагогічних вимог, формування 
готовності до інноваційної діяльності як важли-
вої складової професійної підготовки майбут-
ніх учителів передбачає створення адекватних 
педагогічних умов, що включають інтеграцію 
теоретичних знань із практичним досвідом, 
розвиток рефлексивних навичок та активне 
залучення до інноваційної практики ще на етапі 
навчання. Педагогічна готовність викладачів 
до онлайн-навчання та застосування цифро-
вих технологій у освітньому процесі потребує 
системної підтримки з боку закладів вищої 
освіти, ефективної професійної підготовки 
та розвитку здатності адаптуватися до змін 
і критично мислити (Alcaide-Pulido et al., 2025). 
Такі умови сприяють усвідомленому засвоєнню 
інноваційних підходів і технологій, що, у свою 
чергу, підвищує готовність випускників до впро-
вадження змін у педагогічний процес. 

У міжнародній педагогічній літературі 
проблема готовності до інновацій також 

розглядається як важливий компонент сучас-
ної підготовки вчителя. Зарубіжні дослідження 
підкреслюють, що готовність педагога до інно-
ваційної діяльності включає не лише технічні 
вміння працювати з новими технологіями, але 
й здатність адаптуватися до змін, критично 
мислити і творчо вирішувати педагогічні задачі. 
Наприклад, у дослідженнях, орієнтованих на 
цифрові інновації, доведено, що педагогічна 
готовність до застосування інноваційних тех-
нологій потребує системної підтримки з боку 
закладів вищої освіти, ефективної професійної 
підготовки та мотиваційних стимулів для само-
розвитку (Ning & Danquah, 2025; Waloszek & 
Tikkanen, 2023).

Таким чином, аналіз літератури показує, що 
готовність до інноваційної діяльності є багато-
компонентним феноменом, який розглядається 
як у вітчизняній, так і в зарубіжній науковій прак-
тиці. Педагогічна наука одностайно визначає 
інноваційну компетентність майбутніх учителів 
як необхідну передумову для якісної реалізації 
освітніх змін та інтеграції сучасних технологій 
у навчальний процес. Це зумовлює необхід-
ність подальшого теоретичного обґрунтування 
її педагогічних і методичних засад (Шафорост, 
Лут, Смалиус, Бєляєв, 2025).

Методологія та методи дослідження. 
Методологія дослідження визначається метою 
та завданнями наукової роботи й спрямована 
на цілісне теоретичне обґрунтування педаго-
гічних і методичних засад формування готов-
ності майбутніх учителів природничих наук до 
інноваційної діяльності в процесі магістерської 
підготовки. Методологічну основу дослідження 
становить поєднання компетентнісного, діяль-
нісного та інноваційно орієнтованого підходів, 
що забезпечують системне бачення професій-
ної підготовки майбутніх педагогів у контексті 
сучасних освітніх трансформацій.

Компетентнісний підхід розглядається як 
методологічна основа формування готовності 
майбутніх учителів природничих наук до інно-
ваційної діяльності, оскільки орієнтує освітній 
процес на досягнення інтегрованих результа-
тів навчання, здатних забезпечити ефективне 
застосування інноваційних педагогічних тех-
нологій у професійній діяльності. Діяльнісний 
підхід дозволяє трактувати готовність до інно-
ваційної діяльності як результат активної уча-
сті здобувачів освіти в навчально-професійній 
і квазіпрофесійній діяльності, що передбачає 
набуття практичного досвіду впровадження 
нових методів і форм навчання. Інноваційно 
орієнтований підхід зумовлює спрямованість 
магістерської підготовки на розвиток відкритості 
до змін, педагогічної креативності, здатності до 
проєктування та реалізації освітніх інновацій.

У межах дослідження також ураховано 
положення системного та особистісно орієн-
тованого підходів, які дали змогу розглядати 
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готовність майбутніх учителів природничих 
наук до інноваційної діяльності як цілісне утво-
рення, що охоплює взаємопов’язані мотивацій-
но-ціннісний, когнітивний, діяльнісно-практич-
ний і рефлексивний компоненти та формується 
в процесі професійного становлення особис-
тості майбутнього педагога.

Для досягнення мети дослідження викори-
стано комплекс теоретичних методів, зокрема 
аналіз і узагальнення науково-педагогічних 
джерел з проблем професійної підготовки вчи-
теля та інноваційної діяльності в освіті, систе-
матизацію і класифікацію наукових підходів 
до визначення сутності й структури готовності 
майбутніх учителів до інноваційної діяльності, 
порівняльний аналіз вітчизняних і зарубіжних 
концепцій підготовки педагогів до впровад-
ження інновацій, а також педагогічне моделю-
вання, що застосовувалося для обґрунтування 
структури готовності та визначення педагогіч-
них і методичних засад її формування в умовах 
магістерської підготовки.

Застосування зазначених методологічних 
підходів і методів забезпечило логічну послідов-
ність дослідження, наукову аргументованість 
отриманих положень і можливість формулю-
вання узагальнених висновків щодо педагогіч-
них і методичних засад формування готовності 
майбутніх учителів природничих наук до інно-
ваційної діяльності.

Дослідження має теоретичний характер 
і спрямоване на концептуальне обґрунтування 
педагогічних і методичних засад формування 
готовності майбутніх учителів природничих 
наук до інноваційної діяльності.

Результати та дискусії. У контексті тео-
ретичного характеру дослідження результати 
представлені як узагальнення педагогічного 
досвіду, теоретичного аналізу освітніх практик 
та педагогічного моделювання процесу фор-
мування готовності майбутніх учителів до інно-
ваційної діяльності. Результати дослідження 
ґрунтуються на узагальненні досвіду реалізації 
освітньо-професійної програми «Хімія» у межах 
підготовки майбутніх учителів природничих 
наук другого магістерського рівня вищої освіти 
та відображають практичні аспекти реалізації 
педагогічних і методичних засад формування 
готовності до інноваційної діяльності в освіт-
ньому процесі. Теоретичний аналіз організації 
магістерської підготовки майбутніх учителів 
природничих наук дозволяє стверджувати, що 
орієнтація освітнього процесу на інноваційні 
підходи сприяє формуванню цілісного розу-
міння професійної ролі сучасного вчителя.

Одним із важливих результатів дослідження 
є теоретичне обґрунтування можливостей 
розвитку методичної готовності магістрантів 
до використання інноваційних педагогічних 
технологій. У процесі опанування методич-
них дисциплін здобувачі освіти залучаються 

до розроблення навчальних занять із вико-
ристанням цифрових інструментів, інтерак-
тивних платформ, віртуальних лабораторій 
та STEM-орієнтованих завдань. Теоретичний 
аналіз змісту методичної підготовки дозволяє 
стверджувати, що магістранти не лише відтво-
рюють запропоновані зразки, а й демонструють 
здатність до модифікації й адаптації інновацій-
них технологій відповідно до освітніх потреб, 
вікових особливостей учнів та умов функціону-
вання закладів освіти.

Так, у межах методичної підготовки магі-
странти розробляли та апробували фрагменти 
уроків і позаурочних занять з хімії та інтегрова-
них курсів природничого спрямування із вико-
ристанням STEM-підходу. Прикладом такої 
діяльності є створення навчальних завдань, 
орієнтованих на аналіз і педагогічну інтерпре-
тацію реальних або відкритих цифрових даних 
природничого спрямування. У межах розробле-
них кейсів учні аналізували результати вимірю-
вань фізико-хімічних показників середовища, 
подані у вигляді масивів даних або цифрових 
таблиць, здійснювали їх візуалізацію та форму-
лювали міжпредметні висновки.

Іншим прикладом є розроблення навчаль-
них завдань, спрямованих на критичний аналіз 
результатів, отриманих із використанням інстру-
ментів штучного інтелекту в навчанні хімії. Магі-
странти створювали методичні сценарії занять, 
у яких учні порівнювали традиційні способи 
розв’язання хімічних задач із результатами, 
запропонованими цифровими інтелектуаль-
ними системами, оцінювали їх коректність, нау-
кову обґрунтованість і педагогічну доцільність.

Важливим результатом є також форму-
вання в магістрантів уміння педагогічного про-
єктування інноваційного освітнього середо-
вища. У межах навчальних завдань здобувачі 
освіти розробляють фрагменти освітніх курсів, 
навчальні модулі та авторські методичні мате-
ріали, у яких інтегруються предметні знання 
з сучасними педагогічними технологіями. Такі 
проєкти дозволяють окреслити можливості 
формування здатності майбутніх учителів 
здійснювати системне планування освітнього 
процесу з урахуванням принципів інновацій-
ності, міждисциплінарності та практичної спря-
мованості навчання.

Теоретичний аналіз процесу професійної під-
готовки дозволяє припустити, що формування 
готовності до інноваційної діяльності відбува-
ється поступово та охоплює не лише методичну, 
а й ціннісно-мотиваційну сферу професійного 
становлення майбутніх учителів. У процесі нав-
чання теоретичний аналіз освітніх практик доз-
воляє припустити зростання інтересу до інно-
ваційних форм організації освітнього процесу, 
готовність експериментувати з педагогічними 
технологіями та усвідомлення необхідності 
постійного професійного саморозвитку.
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Особливу роль у формуванні готовності 
майбутніх учителів до інноваційної діяльності 
відіграє дисципліна «Педагогіка в закладах 
освіти», яка забезпечує загальнотеоретичну 
та методологічну основу професійної підго-
товки. У межах цієї освітньої компоненти магі-
странти опановують базові педагогічні поняття, 
підходи та принципи інноваційної діяльності, 
що створює підґрунтя для їх подальшої реалі-
зації в процесі фахово орієнтованого навчання.

Отримані результати теоретичного аналізу 
дозволяють припустити формування в магі-
странтів рефлексивної позиції щодо власної 
професійної діяльності, що проявляється 
у здатності аналізувати результати педагогіч-
них рішень і визначати напрями подальшого 
професійного розвитку.

На основі теоретичного аналізу наукових 
джерел та узагальнення педагогічного досвіду 
можна виокремити основні індикатори сфор-
мованості готовності майбутніх учителів при-
родничих наук до інноваційної діяльності. Якщо 
на початкових етапах навчання переважає орі-
єнтація на виконання завдань за зразком, то 
в подальшому спостерігається зростання ініці-
ативності, самостійності та творчого підходу до 
вирішення педагогічних задач. Це проявляється 
у виборі інноваційних методів навчання, обґрун-
туванні власних педагогічних рішень та готовно-
сті до апробації нових освітніх практик.

Узагальнення результатів теоретичного ана-
лізу дозволило виокремити основні якісні індика-
тори сформованості готовності майбутніх учите-
лів природничих наук до інноваційної діяльності: 
зростання мотивації до впровадження педаго-
гічних новацій; здатність до свідомого вибору 
та обґрунтування інноваційних методів навчання; 
уміння проєктувати авторські освітні продукти; 
сформованість рефлексивної позиції щодо 
результатів власної професійної діяльності.

У дискусійному аспекті отримані результати 
узгоджуються з висновками сучасних вітчизня-
них і зарубіжних досліджень, які підкреслюють, 
що готовність учителя до інноваційної діяль-
ності формується за умови поєднання пред-
метно-методичної підготовки з розвитком педа-
гогічної рефлексії та інноваційного мислення. 
Разом з тим результати дослідження розши-
рюють наукові уявлення про можливості фор-
мування готовності до інноваційної діяльності 
саме в умовах магістерської підготовки майбут-
ніх учителів природничих наук, де поєднуються 
глибока предметна спеціалізація та універ-
сальна педагогічна підготовка.

Таким чином, результати теоретичного ана-
лізу підтверджують доцільність формування 
готовності майбутніх учителів природничих 
наук до інноваційної діяльності в межах магіс-
терської підготовки та засвідчують доцільність 
подальшого розвитку інноваційно орієнтованих 
освітніх програм у закладах вищої освіти.

Важливим результатом дослідження 
є обґрунтування ролі нового освітнього ком-
понента «Практикум з хімії: лабораторні 
методи та освітні інновації» у формуванні 
готовності майбутніх учителів природничих 
наук до інноваційної діяльності. Зміст і орга-
нізація цієї дисципліни орієнтовані на інте-
грацію експериментальної хімічної підготовки 
з сучасними освітніми інноваціями, що дозво-
ляє поєднати наукову точність лабораторних 
методів із педагогічною творчістю та іннова-
ційним мисленням.

У процесі опанування дисципліни магі-
странти виконують лабораторні роботи з еле-
ментами дослідницької діяльності, які передба-
чають не лише відтворення класичних методик, 
а й їх адаптацію до умов шкільного експери-
менту, використання цифрових вимірюваль-
них засобів, віртуальних симуляцій та інтерак-
тивних лабораторних платформ. Такий підхід 
сприяє формуванню в майбутніх учителів здат-
ності осмислювати лабораторний експеримент 
як інструмент інноваційного навчання, а не 
лише як засіб демонстрації хімічних явищ.

Теоретичний аналіз організації навчаль-
ної діяльності магістрантів дозволяє припу-
стити, що виконання лабораторних і проєктних 
завдань у межах зазначеної дисципліни сприяє 
розвитку дослідницьких умінь, критичного мис-
лення та готовності до впровадження інновацій-
них лабораторних методів у практику закладів 
загальної середньої освіти. Теоретичний аналіз 
освітніх практик дозволяє припустити форму-
вання здатності магістрантів обґрунтовувати 
педагогічну доцільність використання експери-
ментальних інновацій, враховуючи вікові особ-
ливості учнів, матеріально-технічні можливості 
закладів освіти та вимоги безпеки.

Особливе значення має формування у здо-
бувачів освіти навичок рефлексивного аналізу 
лабораторної діяльності з позицій її освітнього 
потенціалу. Магістранти оцінюють ефектив-
ність запропонованих лабораторних методів, 
визначають можливі труднощі їх реалізації 
в шкільних умовах та пропонують альтернативні 
інноваційні рішення. Це свідчить про сформо-
ваність рефлексивного компонента готовності 
до інноваційної діяльності та здатність до про-
фесійного самовдосконалення.

У дискусійному контексті отримані резуль-
тати підтверджують положення сучасних 
педагогічних досліджень про те, що інтеграція 
експериментальної підготовки з освітніми інно-
ваціями є ефективним засобом формування 
готовності майбутніх учителів природничих 
наук до інноваційної діяльності. На відміну від 
традиційних лабораторних практикумів, орієн-
тованих переважно на відтворення методик, 
запропонована освітня компонента створює 
умови для розвитку інноваційного мислення 
та педагогічної автономії майбутніх учителів.
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Таким чином, упровадження дисципліни 
«Практикум з хімії: лабораторні методи 
та освітні інновації» у межах освітньо-профе-
сійної програми «Хімія» суттєво розширює 
можливості формування готовності майбут-
ніх учителів природничих наук до інноваційної 
діяльності та забезпечує практичну реалізацію 
педагогічних і методичних засад, обґрунтова-
них у дослідженні.

Висновки. У статті теоретично обґрунтовано 
педагогічні та методичні засади формування 
готовності майбутніх учителів природничих наук 
до інноваційної діяльності в процесі магістер-
ської підготовки. Уточнено сутність готовності 
як інтегративної характеристики, що охоплює 
мотиваційно-ціннісний, когнітивний, діяльнісно- 
практичний та рефлексивний компоненти.

Обґрунтовано доцільність використання ком-
петентнісного, діяльнісного та інноваційно орієн-
тованого підходів як методологічної основи фор-
мування готовності, що забезпечує поєднання 
предметної підготовки з розвитком педагогічної 
креативності та здатності до освітніх змін.

Визначено педагогічні та методичні умови 
формування готовності, серед яких ключовими 
є інтеграція теоретичної і практичної підготовки, 
залучення магістрантів до інноваційно орієнто-
ваних навчальних завдань, розвиток рефлек-
сивної позиції та педагогічне проєктування.

Визначено основні теоретично обґрунтовані 
індикатори сформованості готовності майбут-
ніх учителів природничих наук до інновацій-
ної діяльності, що проявляються у зростанні 
навчальної активності магістрантів, здатності 
до самостійного проєктування інноваційних 
практик, використанні сучасних педагогічних 
технологій та усвідомленні необхідності профе-
сійного саморозвитку.

Обґрунтовано роль освітнього компо-
нента «Практикум з хімії: лабораторні методи 
та освітні інновації» як ефективного засобу 
реалізації педагогічних і методичних засад 
формування готовності.

Перспективи подальших досліджень поля-
гають у розробленні діагностичного інструмен-
тарію та емпіричній перевірці ефективності 
запропонованих педагогічних і методичних 
засад формування готовності майбутніх учи-
телів природничих наук до інноваційної діяль-
ності в процесі магістерської підготовки.
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Мета. Стаття є теоретико-практичним обґрунтуванням можливостей використання системи “Text.
Attributor 1.0.” як інноваційного цифрового інструмента розвитку стилістичної компетентності учнів 
у процесі вивчення української мови. Дослідження спрямоване на з’ясування ефективності застосуван-
ня стилометричних підходів у шкільній мовній освіті, визначення їхнього потенціалу для формування 
усвідомленого ставлення до мовних засобів, розвитку навичок аналізу текстів різних функціональних 
стилів та підвищення якості мовленнєвої підготовки здобувачів освіти.

Методи. Застосовано методи аналізу та синтезу для опрацювання наукових джерел із проблем 
формування стилістичної компетентності учнів і використання цифрових технологій у мовній освіті. 
Метод порівняння дав змогу зіставити традиційні підходи до навчання стилістики з можливостями 
цифрових інструментів, зокрема системи “Text.Attributor 1.0.”. Узагальнення використовувалося для 
формулювання теоретичних положень і висновків дослідження. Метод систематизації та класифікації 
педагогічних і лінгводидактичних джерел забезпечив впорядкування наукових підходів до проблеми. 
Моделювання освітніх ситуацій із використанням системи “Text.Attributor 1.0.” застосовано для демон-
страції практичних можливостей інтеграції цифрового інструмента в процес навчання української 
мови. Прогностичний метод використано з метою визначення перспектив упровадження інноваційних 
цифрових ресурсів у шкільну мовну освіту.

Результати. Встановлено, що використання системи “Text.Attributor 1.0.” у навчальному процесі 
позитивно впливає на формування стилістичної компетентності учнів. Зокрема, учні вчаться розпізна-
вати функціональні стилі української мови, ідентифікувати авторські стилістичні маркери, аналізувати 
мовні патерни та здійснювати змістове й стилістичне редагування текстів. Робота з автоматизованими 
результатами аналізу сприяє розвитку критичного мислення, уміння аргументувати власні мовні рішен-
ня та свідомо добирати мовні засоби відповідно до комунікативної мети й ситуації спілкування.

Висновки. Варто відзначити доцільність і перспективність використання системи “Text.
Attributor 1.0.” у сучасному освітньому середовищі як засобу інтеграції цифрових технологій у про-
цес навчання української мови. Практичне значення дослідження полягає в можливості застосування 
стилометричних інструментів для підвищення навчальної мотивації учнів, формування цифрової гра-
мотності та оновлення методики мовної освіти. Перспективи подальших наукових розвідок убачають-
ся в інтеграції “Text.Attributor 1.0.” з іншими цифровими ресурсами, розширенні експериментальних 
досліджень на різні вікові групи та адаптації платформи до різних типів текстів і навчальних умов.

Ключові слова: стилістична компетенція, українська мова, цифрові технології, система “Text.
Attributor 1.0.”, стилометричний аналіз, функціональні стилі, комунікативна компетентність,  
мовна освіта.
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Purpose. The  article provides a  theoretical and practical substantiation of the  possibilities of using  
the  Text.Attributor 1.0. system as an  innovative digital tool for the  development of students’ stylistic 
competence in the process of studying the Ukrainian language. The study aims to determine the effectiveness 
of applying stylometric approaches in school language education and to identify their potential for fostering 
a conscious attitude toward linguistic means, developing skills of analyzing texts of various functional styles, 
and improving the quality of learners’ speech training.

Methods. The  study employed methods of analysis and synthesis to examine scholarly sources on 
the formation of students’ stylistic competence and the use of digital technologies in language education. 
The  comparative method made it possible to contrast traditional approaches to teaching stylistics with 
the  capabilities of digital tools, in particular the Text.Attributor 1.0. system. Generalization was used to 
formulate theoretical provisions and research conclusions. The method of systematization and classification 
of pedagogical and linguodidactic sources ensured the organization of scientific approaches to the problem. 
Modeling of educational situations using the  Text.Attributor 1.0. system was applied to demonstrate 
practical possibilities of integrating the digital tool into the process of teaching the Ukrainian language. 
The prognostic method was used to determine the prospects for implementing innovative digital resources 
in school language education.

Results. It was found that the use of the Text.Attributor 1.0. system in the educational process has a positive 
impact on the development of students’ stylistic competence. In particular, students demonstrate an increased 
ability to recognize functional styles of the Ukrainian language, identify authorial stylistic markers, analyze 
language patterns, and perform content-based and stylistic text editing. Working with automated analysis results 
contributes to the development of critical thinking, the ability to justify linguistic choices, and the conscious 
selection of language means in accordance with communicative goals and situations.

Conclusions. The  study confirms the  relevance and перспективність of using the  Text.Attributor 1.0. 
system in the modern educational environment as a means of integrating digital technologies into the process 
of teaching the Ukrainian language. The practical significance of the research lies in the possibility of applying 
stylometric tools to increase students’ learning motivation, develop digital literacy, and update methods 
of language education. Prospects for further research include integrating Text.Attributor 1.0. with other digital 
resources, expanding experimental studies to different age groups, and adapting the platform to various types 
of texts and learning conditions.

Keywords: stylistic competence, Ukrainian language, digital technologies, Text.Attributor 1.0. system, 
stylometric analysis, functional styles, communicative competence, language education.

Вступ. Сучасна освітня парадигма, зорі-
єнтована на компетентнісний підхід, вимагає 
не лише знання норм української літератур-
ної мови, а й уміння свідомо використовувати 
мовні засоби відповідно до мети й ситуації 
спілкування. Проте формування стилістич-
ної компетенції учнів залишається складним 
завданням через абстрактність стилістичних 
понять, недостатню кількість практикоорієнто-
ваних завдань і обмежене використання циф-
рових ресурсів у навчанні. Традиційні методи 
не завжди забезпечують належний рівень 

мотивації та усвідомлення стилістичних зако-
номірностей. У контексті цифровізації освіти 
актуальним постає пошук ефективних інстру-
ментів, що поєднують лінгвістичний аналіз 
і практичну діяльність учнів. Одним із таких 
засобів є система “Text.Attributor 1.0.”, яка доз-
воляє здійснювати стилометричний аналіз тек-
стів і створює умови для розвитку аналітичного, 
критичного та творчого мислення школярів.

Теоретичне обґрунтування проблеми. 
Проблема формування стилістичної компе-
тентності учнів української школи традиційно 
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розглядається через призму текстоцентрич-
ного та компетентнісного підходів. Класична 
праця І. Кучеренко (Кучеренко, 2006) підкрес-
лює, що стилістична компетентність передба-
чає свідомий вибір мовних засобів відповідно 
до мети спілкування та здатність редагувати 
тексти різних функціональних стилів. Є. Горяєв 
(Горяєв, 2023) розвиває цю концепцію, пропо-
нуючи роботу з автентичними текстами як засіб 
розвитку критичного та аналітичного мислення 
учнів. Дослідження Н. Луцан (Луцан, 2023) 
та О. Кочерги (Кочерга, 2022) додатково висвіт-
люють роль сучасних освітніх технологій у фор-
муванні мовної особистості, підкреслюючи, що 
інтерактивні та компетентнісно орієнтовані 
методики сприяють активізації пізнавальної 
діяльності та усвідомленню мовних закономір-
ностей. Підходи цих авторів створюють міцну 
методологічну основу для інтеграції цифрових 
інструментів, оскільки дозволяють поєднувати 
традиційні завдання з практичними вправами 
та інструментами аналізу текстів.

Сучасні цифрові технології та інтерак-
тивні методики значно сприяють розвитку 
стилістичної компетентності учнів. Система 
“Text.Attributor 1.0.” дозволяє аналізувати сти-
лістичні та емоційні особливості українських 
текстів, а дослідниці Y. Tsigvintseva, V. Robeiko, 
N. Darchuk (Tsigvintseva, Robeiko, Darchuk, 
2023) демонструють можливості поєднання 
теоретичних знань із практикою письмового 
аналізу. Використання інтерактивних та ігро-
вих технологій, як показують Р. Мельникова 
і К. Ангеловська (Мельникова, Ангеловська, 
2024), Ю. Мозоль (Мозоль, 2020) та О. Кочерга 
(Кочерга, 2022), підвищує мотивацію, стимулює 
критичне мислення і творчість, створюючи 
умови для практичного застосування знань про 
стилі та оцінювання авторських особливостей 
і тональних відтінків текстів.

Мета статті – з’ясувати можливості викорис-
тання системи “Text.Attributor 1.0.” як ефектив-
ного засобу розвитку стилістичної компетенції 
учнів у процесі вивчення української мови.

Методологія та методи. Методологічною 
основою дослідження є компетентнісний, тек-
стоцентричний та діяльнісний підходи, що 
розглядають формування стилістичної компе-
тентності учнів як процес свідомого оволодіння 
мовними засобами через аналіз і створення 
текстів різних функціональних стилів. Компе-
тентнісний підхід орієнтує навчання на прак-
тичне застосування знань у комунікативних 
ситуаціях, текстоцентричний акцентує роботу 
з цілісними текстами як основними одиницями 
навчання, а діяльнісний забезпечує активне 
залучення учнів до аналітичної та творчої мов-
ної діяльності. Інтеграція зазначених підходів 
із цифровими інструментами створює методо-
логічне підґрунтя для використання системи 
“Text.Attributor 1.0.” у навчанні стилістики.

У межах дослідження використано загаль-
нонаукові та спеціальні методи. Загальнона-
укові методи включають аналіз, синтез, уза-
гальнення та систематизацію наукових джерел 
з проблеми розвитку стилістичної компетентно-
сті учнів, що дало змогу окреслити теоретичні 
засади дослідження та визначити потенціал 
цифрових технологій у навчанні стилістики. До 
спеціальних методів належать лінгвістичний 
і стилістичний аналіз текстів, метод порівняння 
для виявлення стильових та жанрових відмін-
ностей, а також елементи стилометричного 
аналізу, реалізовані за допомогою системи 
“Text.Attributor 1.0.”, зокрема аналіз стилістич-
них маркерів, тональності й емоційного забарв-
лення текстів.

Методичний аспект дослідження полягає 
в теоретичному моделюванні можливих форм 
і видів навчальної діяльності учнів із вико-
ристанням системи “Text.Attributor 1.0.” у про-
цесі вивчення української мови. Застосовано 
метод аналізу навчальних ситуацій, прикладів 
завдань і вправ стилістичного спрямування, що 
поєднують традиційні прийоми роботи з тек-
стом і можливості цифрового аналізу. Такий 
підхід дозволив обґрунтувати доцільність вико-
ристання платформи як дидактичного засобу 
розвитку стилістичної компетентності учнів, не 
вдаючись до експериментального навчання, 
а зосереджуючись на теоретико-методичному 
аналізі її освітнього потенціалу.

Результати та дискусії. Стилістична компе-
тенція в сучасній лінгвістичній та педагогічній 
науці розглядається як одна з ключових скла-
дових мовної компетентності учня. Вона перед-
бачає не лише знання норм і правил функціону-
вання різних стилів мови, а й здатність свідомо 
та адекватно використовувати мовні засоби 
залежно від конкретної комунікативної ситуації 
(Кучеренко, 2006). 

Є. Горяєв (Горяєв, 2023) визначає стиліс-
тичну компетентність як комплексну категорію, 
що охоплює когнітивний, операційний та оцін-
ний рівні. Когнітивний рівень передбачає знання 
про функції стилів та їх характеристику; опера-
ційний – здатність застосовувати ці знання на 
практиці; оцінний – уміння аналізувати тексти, 
визначати їхню функціональну спрямованість 
та авторські стилістичні особливості. 

Особливе значення у формуванні стилістичної 
компетентності має здатність до редагування тек-
стів. Учні опановують не лише створення власних 
висловлювань, а й аналіз чужих текстів із метою 
виявлення стилістичних невідповідностей, пору-
шень логіки та неприродності мовних конструк-
цій (Кучеренко, 2006; Горяєв, 2023). Це дозволяє 
формувати в учнів критичне мислення, здатність 
оцінювати ефективність комунікативного впливу 
тексту, а також розвивати навички стилістичної 
адаптації висловлювань до різних соціальних 
та комунікативних контекстів.
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Н. Луцан (Луцан, 2023) та О. Кочерга 
(Кочерга, 2022) підкреслюють, що навчання 
стилістиці повинно поєднувати теоретичні 
знання з практичною діяльністю, що забез-
печує формування не лише знань, а й умінь 
застосовувати їх у реальних комунікативних 
ситуаціях. Робота з текстами різного жанру 
і стилю стимулює учнів до порівняльного ана-
лізу, оцінювання та усвідомлення функціональ-
них особливостей мови, що сприяє розвитку 
мовної та стилістичної чутливості.

Навчання стилістики в загальноосвітній 
школі має специфічні особливості, пов’язані 
із віковими та психологічними особливостями 
учнів, а також із необхідністю інтеграції тео-
ретичних знань і практичних умінь. Сучасні 
підходи до викладання стилістики базуються 
на поєднанні текстоцентричного та компетент-
нісного підходів (Горяєв, 2023; Луцан, 2023). 
Текстоцентричний підхід передбачає роботу 
з автентичними текстами різних жанрів та сти-
лів, що стимулює розвиток аналітичного та кри-
тичного мислення учнів, сприяє формуванню 
навичок інтерпретації та оцінювання мовних 
явищ у контексті реальної комунікації.

Важливу роль у навчанні стилістики відігра-
ють інтерактивні та групові методики, а також 
проєктна діяльність. Використання методів 
дискусії, моделювання комунікативних ситуа-
цій, створення колективних текстів дозволяє 
активізувати пізнавальну діяльність учнів, роз-
вивати комунікативні та організаційні нави-
чки, формувати критичне та логічне мислення 
(Мозоль, 2020; Кочерга, 2022). Такий підхід доз-
воляє поєднувати індивідуальні та колективні 
форми роботи, створюючи умови для ефек-
тивного засвоєння матеріалу та застосування 
знань у реальних ситуаціях.

Сучасна освіта дедалі більше орієнтується 
на використання цифрових технологій, які 
стають невід’ємною складовою формування 
мовних компетентностей учнів. Впровадження 
інформаційно-комунікаційних технологій (ІКТ) 
у навчальний процес дозволяє поєднувати тео-
ретичну підготовку з практичними навичками, 
підвищує мотивацію учнів та стимулює активне 
включення у навчання (Луцан, 2023; Кочерга, 
2022). Цифрові інструменти забезпечують мож-
ливість моделювання різних комунікативних 
ситуацій, виконання інтерактивних вправ і ана-
лізу текстів, що сприяє розвитку критичного 
мислення та мовної гнучкості.

Одним із сучасних цифрових інструментів, 
що демонструє високий потенціал для форму-
вання стилістичної компетентності, є система 
“Text.Attributor 1.0.” Платформа розроблена 
для автоматизованого стилометричного ана-
лізу текстів і дозволяє оцінювати авторські 
стилістичні особливості, тональність та емо-
ційне забарвлення письмових висловлювань 
(Darchuk, Zuban, Robeiko, Tsyhvintseva, Sorokin, 

Sazhok, 2024). Вона надає можливість інте-
грувати аналіз текстів у навчальний процес, 
поєднуючи традиційні підходи до викладання 
стилістики з практичною діяльністю учнів 
у цифровому середовищі.

“Text.Attributor 1.0.” забезпечує кількісний 
і якісний аналіз тексту, що включає визначення 
стилістичних маркерів, індексування негатив-
ного та позитивного сентименту, оцінювання 
авторського письма та виявлення стилістич-
них особливостей у великих корпусах текстів 
(Darchuk, Zuban, Robeiko, Tsyhvintseva, 2024; 
Darchuk, Zuban, Robeiko, Tsyhvintseva, 2024). 
Такі функції дозволяють учням на практиці 
вивчати стильові відмінності текстів різних жан-
рів і функціональних стилів, що сприяє розвитку 
критичного мислення та формуванню здатності 
свідомо обирати мовні засоби відповідно до 
комунікативної мети.

Особливу цінність платформа має у поєд-
нанні теоретичних знань із практичною діяль-
ністю. Учні можуть аналізувати власні тексти 
або тексти авторів, порівнювати результати, 
виділяти стилістичні та емоційні маркери, 
оцінювати ефективність комунікативного 
впливу висловлювань. Цей процес стимулює 
самостійну роботу, формує уміння прово-
дити стилістичний аналіз, удосконалює нави-
чки редагування текстів і створює умови для 
усвідомленого застосування мовних знань 
у різних жанрах і стилях (Zuban, Darchuk, 2023; 
Tsigvintseva, Robeiko, Darchuk, 2023).

Крім того, “Text.Attributor 1.0.” інтегрує мож-
ливості інтерактивної роботи, коли учні викону-
ють групові проєкти або моделюють комуніка-
тивні ситуації, використовуючи цифрові тексти 
як навчальний матеріал. Це дозволяє не лише 
аналізувати стилістичні особливості, а й фор-
мувати ключові компетентності XXI століття: 
критичне мислення, цифрову грамотність, 
здатність до колективної роботи та самостій-
ного прийняття рішень.

Формування стилістичної компетентності 
учнів потребує системного поєднання тео-
ретичних знань та практичних завдань, які 
забезпечують активне залучення школярів 
у навчальний процес. Сучасні цифрові техно-
логії, зокрема платформа “Text.Attributor 1.0.”, 
у поєднанні з інтерактивними та ігровими 
методиками створюють умови для діяльніс-
ного та проблемного навчання, стимулюючи 
розвиток критичного та аналітичного мислення 
(Darchuk, Zuban, Robeiko, Tsyhvintseva, Sorokin, 
Sazhok, 2024; Мельникова, Ангеловська, 2024). 
Вони дозволяють поєднувати традиційні під-
ходи до викладання стилістики з практичною 
діяльністю учнів у цифровому середовищі, 
забезпечуючи високий рівень мотивації та інте-
рактивності навчання.

Одним із ефективних напрямів роботи 
є аналіз текстів різних жанрів і функціональних 
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стилів. За допомогою “Text.Attributor 1.0.” учні 
можуть виділяти ключові стилістичні маркери, 
оцінювати тональність і емоційне забарвлення 
висловлювань, а також порівнювати тексти 
різних авторів, визначаючи їхні індивідуальні 
стилістичні особливості. Наприклад, школярі 
можуть отримати два уривки публіцистичних 
текстів і, використовуючи платформу, визна-
чити, який із них більш аргументований або 
емоційно забарвлений. Результати аналізу 
обговорюються в групах, що сприяє розвитку 
навичок аргументації та усвідомленого вибору 
мовних засобів.

Використання ігрових методик значно підви-
щує ефективність навчання та стимулює творчу 
активність учнів (Мельникова, Ангеловська, 
2024; Мозоль, 2020). Приклади таких вправ 
включають «Стилістичний міксер», коли учні 
перетворюють текст одного стилю в інший (нау-
ковий → публіцистичний, художній → офіційно- 
діловий) та аналізують результат через 
“Text.Attributor 1.0.”, визначаючи відповідність 
нового тексту заданому стилю. Іншою вправою 
є «Авторський детектив», у рамках якої учні 
отримують анонімний текст і за допомогою плат-
форми виявляють авторські стилістичні особли-
вості, оцінюють тональність та жанрову спрямо-
ваність, а потім обговорюють результати в групі. 
Ігрова вправа «Стилістична естафета» перед-
бачає, що кожен учень у групі додає речення 
до спільного тексту, дотримуючись визначеного 
стилю, після чого “Text.Attributor  1.0.” аналізує 
кінцевий текст і надає зворотний зв’язок щодо 
стилістичної цілісності, що робить процес нав-
чання динамічним і інтерактивним.

Групові проєкти та інтерактивні завдання 
дозволяють поєднувати колективний аналіз із 
цифровими технологіями. Учні можуть створю-
вати спільні тексти на задану тему, дотримую-
чись певного функціонального стилю, після чого 
“Text.Attributor 1.0.” оцінює стилістичні маркери 
та тональність. Групи обговорюють результати, 
редагують тексти та вносять зміни для підви-
щення стилістичної точності. Такі завдання 
сприяють розвитку колективної роботи, навичок 
аргументації та критичного мислення, а також 
демонструють практичну цінність стилістичних 
знань у реальних комунікативних ситуаціях.

Не менш важливою є самостійна робота 
учнів, яка формує навички самоконтролю 
та усвідомленого аналізу текстів. Учням про-
понується аналізувати власні письмові роботи, 
виділяти стилістичні маркери, порівнювати тек-
сти різних авторів або жанрів і складати аналі-
тичні звіти, а також виконувати міні-проєкти із 
оцінювання стилістичних відмінностей у медіа-
текстах і блогах.

Для розвитку колективної роботи та взаєм-
ного навчання ефективним є проєкт «Стиліс-
тична естафета». Група учнів отримує заголовок 
і перше речення тексту певного стилю. Кожен 

учень по черзі додає речення, дотримуючись 
обраного стилю. Після завершення група заван-
тажує текст у “Text.Attributor 1.0.”, аналізує сти-
лістичні маркери, обговорює помилки та пропо-
нує зміни. Така інтерактивна вправа розвиває не 
лише стилістичну компетентність, а й навички 
колективного прийняття рішень, аргументації 
та усвідомленого редагування текстів.

Ще одним інтерактивним завданням є порів-
няльний аналіз текстів різних авторів. Учні оби-
рають два тексти одного жанру, завантажують їх 
у “Text.Attributor 1.0.”, визначають авторські сти-
лістичні маркери та тональність, а потім готу-
ють коротку презентацію результатів із порів-
нянням стилістичних відмінностей. Це сприяє 
розвитку аналітичного мислення та здатності 
до свідомого вибору мовних засобів, а також 
формує навички публічного виступу та обгово-
рення результатів у групі.

Висновки. Аналіз теоретичних 
і практичних аспектів застосування системи 
“Text.Attributor 1.0.” засвідчує її значний потен-
ціал у розвитку стилістичної компетентності 
учнів у процесі вивчення української мови. 
Поєднання цифрових технологій із традицій-
ними методами навчання сприяє формуванню 
аналітичного, критичного й творчого мислення, 
а також розвитку практичних умінь стилістичного 
аналізу та редагування текстів. Система забез-
печує автоматизований стилометричний аналіз, 
визначення тональності, емоційного забарв-
лення та авторських стилістичних особливос-
тей, що поглиблює усвідомлення учнями мовних 
закономірностей і принципів текстотворення.

Використання платформи в поєднанні 
з інтерактивними та ігровими методиками 
створює умови для активного застосування 
теоретичних знань у практичній діяльності, 
розвитку стилістичної чутливості та навичок 
свідомого добору мовних засобів відповідно 
до жанру, стилю й комунікативної мети. Пер-
спективи подальших досліджень пов’язані 
з розширенням експериментальної бази, 
адаптацією системи до різних вікових груп 
і типів текстів, інтеграцією “Text.Attributor 1.0.” 
з іншими цифровими освітніми ресурсами, 
а також розробкою методичних рекомендацій 
і критеріїв оцінювання результатів навчання 
в умовах цифрового освітнього середовища.
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Мета. У статті розглянуто процес цифрової трансформації в освіті, пов’язаний із інтеграцією циф-
рових технологій у навчання та управління освітніми закладами. Метою дослідження є аналіз нау-
кових оцінок цифрової трансформації, зокрема освітньої екосистеми, наближеної до потреб суспіль-
ства та завдань сталого розвитку. Методи. Методами дослідження слугують системний і порівняльний 
аналіз сучасних вітчизняних та зарубіжних наукових публікацій, узагальнення міжнародного досвіду 
в оцінках переваг та ризиків цифрових трансформацій в освіті. Результати. Системний підхід дав змо-
гу розкрити тенденції формування нового освітнього середовища, визначивши зовнішні та внутрішні 
умови цифрової трансформації, зокрема рушійні сили, часові межі та причинно-наслідкові зв’язки тран-
сформаційного процесу. У результатах наголошено на перевагах та ризиках цифрової трансформації. 
До переваг належить спрощення роботи з інформацією, економія ресурсів і часу, зростання соціальних 
стандартів, створення цифрової екосистеми відповідно до настанов розвитку сталого розвитку. Водно-
час цифрова трансформація потребує спеціального обладнання для функціонування цифрових техно-
логій, нових підходів до підготовки викладачів. Загрози існують у використанні електронно-цифрових 
пристроїв, що потребує формування відповідних цифрових компетентностей, здатності критично оці-
нювати результати навчальної діяльності. Висновки. У висновках зазначено, що концепція цифрової 
екоосвіти є оптимальним варіантом цифрової трансформації, оскільки інтегрує технологічні інновації 
з потребами сталого розвитку, створюючи єдину систему підготовки нової генерації викладачів і сту-
дентів у межах етичних і правових норм. Перспективним напрямом є створення функціональної моделі 
екоосвіти, де цифрові технології управління та навчання поєднуються з формуванням цифрової гра-
мотності, суспільними інституціями, працевлаштуванням студентів тощо. 

Ключові слова: цифрова трансформація, екосистема, цифровізація, цифрові технології, цифрова 
компетентність. 
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Purpose. The article examines the process of digital transformation in education, which is associated with 
the integration of digital technologies into teaching and the management of educational institutions. The aim 
of the  study is to analyse scientific assessments of digital transformation, in particular of the  educational 
ecosystem, in relation to the  needs of society and sustainable development goals. Methods. The  research 
methods include a systematic and comparative analysis of current domestic and foreign scientific publications 
and a  summary of international experience in assessing the  benefits and risks of digital transformation in 
education. Results. A systematic approach helped to reveal the trends in the formation of a new educational 
environment, to identify the external and internal conditions of digital transformation, in particular the driving 
forces, time limits and cause-and-effect relationships of the  transformation process. The result of the work 
is the  identification of the  advantages and risks of digital transformation. Simplification of work with 
information, saving resources and time, raising social standards, and creating a digital ecosystem in line with 
sustainable development are advantages. At the same time, digital transformation requires special equipment 
for the functioning of digital technologies and new approaches to teacher training. Threats exist in the use 
of electronic digital devices, which requires the formation of appropriate digital competencies and the ability 
to critically evaluate the results of educational activities. Conclusions. The conclusions state that the concept 
of digital eco-education is the optimal option for digital transformation, as it integrates technological innovations 
with the needs of sustainable development, creating a unified system for training a new generation of teachers 
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and students within ethical and legal norms. A promising direction is the creation of a functional model of eco-
education, where digital management and learning technologies can be combined with the formation of digital 
literacy, social institutions, and student employment. 

Keywords: digital transformation, ecosystem, digitalisation, digital technologies, digital competence. 

Вступ. Процеси цифрової трансформації, 
які наразі відбуваються у галузях виробни-
цтва, економіці, соціальній сфері, бізнесі тощо, 
потребують наукових оцінок та вироблення 
стратегій для подальшого розвитку. Стрімкість 
і радикальність змін у процесах виробництва, 
управління й обслуговування змінюють життя 
людей, змушуючи приймати нові технології, ово-
лодівати новими засобами, включати їх у про-
цеси життєдіяльності. Глобальна цифровізація 
передбачає значний прогрес, проте існують 
додаткові проблеми: технологічне оснащення 
для управління та навчання; підготовка спеці-
алістів, здатних налагодити цифрове облад-
нання, пристосувавши його до професійних 
потреб; перепрофілювання апробованих мето-
дик, зокрема комунікативних; розробка нових 
стратегій освітнього процесу, вироблення від-
повідних структур, завдань, цінностей.

Метою дослідження є систематизація тео-
ретичних та методологічних підходів до визна-
чення цифрової трансформації в освіті та проек-
тування головних напрямів трансформаційного 
процесу, зокрема моделі екосистеми.

Теоретичне обґрунтування проблеми. 
В програмних документах  – «Європейська 
декларація про цифрові права та принципи» 
(2022), «Цифрова аджента» (2016), цифрова 
трансформація в освіті визначається як один 
з виміров цифрової єкосистеми суголосної із 
завданнями сталого розвитку. У «Цифровій 
адженті» підкреслюються значення цифрової 
трансформації для розвитку демократичної 
держави, підвищення якості життя громадян 
України. Цифровізацію, записано в документі, 
варто розглядати як інструмент, а не як само-
ціль (Цифрова аджента», 2016). 

В.  Биков назвав цифрову трансформацію 
«цивілізаційним етапом неперервного процесу 
інформатизації, автоматизації та інтелектуалі-
зації усіх сфер суспільно-економічного життя 
людства» (Биков, 2022: 6), поєднавши цифрові 
зміни з інтелектуальними. Визначаючи сутність 
трансформаційних процесів в освіті, науковці 
зосереджується на системному підході, де 
поєднуються застосування цифрових техноло-
гій із змінами в управлінні освітніми процесами, 
взаємодією учасників, новими цифровими 
цінностями тощо. У визначеннях дослідників 
(М. Абусова та ін, О. Баранов та ін., Л. Іраджі-
фар та ін., В. Корнят та ін., В. Свиридюк та ін., 
О.  Шпарик та ін., Ю.  Ямполь тощо) пропону-
ється враховувати культурологічний, інфор-
маційний, процесний, структурний, бізнес- 
орієнтований підходи до цифрової трансфор-
мації суспільства (Плецан, 2021: 6). 

У програмовому документі «Концепції циф-
рової трансформації освіти і науки (2021) 
підкреслюються умови успішної цифрової 
трансформації: володіння цифровими компе-
тентностями, забезпечення цифровими робо-
чими місцями, вільним доступом до цифрового 
контенту. У дослідженні K. Ван та ін. підкреслю-
ється зв’язок освітніх ініціатив із суспільними 
поняттям реактивності, тобто залежності циф-
рових технологій, які «розробляються в інших 
галузях, а потім застосовуються до сучасних 
освітніх культур та систем (Wang, 2023).

Методологія та методи. Для визначення 
теоретичних основ цифрової трансформації 
в освіті використано метод аналізу, узагаль-
нення та інтерпретації державних докумен-
тів, наукових статтей, монографій. Методика 
дослідження базується на аналізі попередніх 
досліджень, їхньому зіставленні та система-
тизації. Ця комбінація дозволила отримати 
дані для аналізу формування освітньої еко-
системи з використанням цифрових тех-
нологій. Процес цифрової трансформації 
представлено крізь призму завдань сталого 
розвитку та їхньої імплементації в модель 
екоосвіти. Цей підхід дозволяє вибудувати 
цілісну систему, де теоретичні засади тран-
сформуються в практичні інструменти.

Результати та дискусії. Цифрова транс-
формація, підготовлена сучасним станом тех-
нологічного розвитку, відповідно визначається 
як радикальна системна зміна за допомогою 
цифрових технологій, що призводять до ство-
рення нових організаційних структур та функ-
цій, змісту, організації, методів, інструментів 
та цінностей. Цифрова трансформація почина-
ється із оцифрування великих даних, ця стадія 
не викликає ризиків, навпаки – полегшує сис-
тематизації інформації, її зберіганню, пошуку 
та обміну. До цифрових технологій належить 
штучний інтелект  – система програмних і/або 
апаратних засобів, здатна сприймати інформа-
цію, навчатися та приймати рішення, зокрема 
імітуючи людську поведінку; квантові техно-
логії  – технології створення обчислювальних 
систем; технології цифровізації виробничих 
процесів; компоненти робототехніки  – вироб-
ничі системи, що володіють трьома або більше 
ступенями рухливості (свободи), побудовані на 
основі сенсорів і штучного інтелекту; технології 
віртуальної та доповненої реальності – техно-
логії візуалізації, засновані на додаванні інфор-
мації або візуальних ефектів в фізичний світ за 
допомогою накладання графічного і / або зву-
кового контенту для поліпшення досвіду корис-
тувачів та інтерактивних можливостей (Олешко 
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та ін., 2022). Детальний перелік цифрових тех-
нологій дозволяє уявити масштаби та можли-
вості цифрової трансформації, яка охоплює усі 
сфери діяльності людини, подекуди без її без-
посередньої участі. 

Темп цифровізації в Україні за усіма параме-
трами не може конкурентувати з розвиненими 
державами Америки та Європи, проте складні 
умови боротьби за виживання, слугують сти-
мулами активної цифровізації та забезпечу-
ють фундаментальні перетворення в усіх сфе-
рах життя та діяльності суспільства. Цифрові 

технології генерують розвиток різних галузей 
виробництва та бізнесу, сприяють створенню 
нових соціальних ролей та розв’язанню про-
блем суспільства. За допомогою прогресивних 
технологій формуються нові ціннісні орієнтації, 
кардинально змінюються суспільні інституції, 
зокрема освіта.

Пропонуються параметри для характерис-
тики трансформаційних процесів, яки ґрун-
туються на результатах впливу, каузальному 
характері, рушійних силах, рівнях діяльності 
(Івченко, 2015).

 

 

Типологія трансформаційного процесу 

 

Рушійні сили 
 

Форма або контур 

 

Часовий аспект протікання 
процесу 

 

Каузальний характер 

 

Рівень діяльності 

 

Результати впливу 

Схема 1
Схема визначення типу трансформаційного процесу (за Івченко)

Цифрова трансформація в освіті, яка 
безпосередньо є предметом нашого дослід-
ження, потребує структурного аналізу, 
оскільки наведені критерії дозволяють визна-
чити обумовленість даного явища зовнішніми 
та внутрішніми силами та тенденціями, сха-
рактеризувати часові межі процесу, а також 
окреслити каузальні звязки з суспілььним 
та технологічним станом окремої ґалузі чи 
усієї держави. Форму процесу трансфор-
мації, яка визначається рівнем та результа-
тами діяльності та впливу, можливо дослі-
дити в різні моменти становлення, розвитку 
та сформованості процесу, але остаточні кон-
фігурації процесу можливо визначити після 
завершення трансформаційних процесів.

Поділ критеріїв для характеристики циф-
рової трансформації освіти відповідає межам 
протікання процесу. Рушійні сили (глобальна 
диджиталізація, умови дистанційного нав-
чання, реформування освіти тощо), часові 
межі (державні документи визначають циф-
рове десятиліття 2020–2030) та причин-
но-наслідкові звязки характеризують загальні 
умови трансформаційного процесу, які 
можна назвати зовнішніми. Для внутрішніх 
характеристик необхідно визначити форму 
або контури цифровізації, рівні діяльності 
та результати.

Результати цифрової трансформації визна-
чають як переваги та ризики. До переваг 
відносять спрощення пошуку, збереження 
та передачі інформації, економія ресурсів, часу, 
зростання соціальних стандартів, створення 
цифрової екосистеми креативних індустрій 
згідно з настановами розвитку сталого розвитку 
(Іраджіфар, 2023). Водночас цифрова транс-
формація потребує підготовки та залучання 
висококваліфікованих спеціалістів, існує також 
потреба у спеціальному обладненні для функ-
ціонювання цифрових технологій. Загрози міс-
тятся у надмірному використанні електронно- 
цифрових пристроїв, особливо вразливими 
є молоде покоління користувачів, зокрема  
учні та студенти. 

За освітніми сучасними трансформаціями 
закріпилося поняття екосистеми, як «комплекс 
взаємоповязаних компонентів, серед яких тех-
нології, ресурси, процеси, та учасників освіт-
нього процесу, що сприяє процесу навчання 
та розвитку особистості» (Ляшенко та ін., 
2024: 7). За думкою Т. Васильєвої та ін. освітня 
екосистема сприяє удосконаленню взаємовід-
носин у системі «освіта» – «ринок праці» (Васи-
льєва, 2022). Це ще раз підтверджує систем-
ність і розгалуженість цифрової трансформації 
освіти, яка докорінно змінює процес навчання, 
його складники, функції та результати. 
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Уведення поняття екосистеми до трансфор-
маційних процесів в освіті зближує з цілями 
та завданнями сталого розвитку, оскільки 
якісна освіта належить до міжнародних цілей 
сталого розвитку У щорічному звіті про досяг-
нення цілей сталого розвитку  – ЦСР (SDGs 
Sustainable Development Goals) за 2025 рік 
зазначено, що, незважаючи на певний прогрес, 
глобального прориву в освіті не відбулося, зали-
шаються актуальним розв’язання критичних 
проблем, таких як нестача вчителів, обмеже-
ний рівень професійної підготовки та розвитку 
педагогів, вдосконалення навичок читання 
учнів. Останнє опитування ОЕСР з виявлення 

соціально-емоційних навичок учнів свідчить, що 
15-річні в Україні почуваються краще у школі, 
ніж у більшості місць, що відображає турботу 
та увагу, яку вони отримують від своїх вчите-
лів під час війни, проте вони повідомляють про 
зменшення мотивації до навчання, депресивні 
настрої, роздратованість (SDGs, 2025).

В аналітичному звіті «Професійне навчання 
вчителів: Спираючись на міжнародну практику 
для майбутнього бачення України» (2025), під-
готовлений українськими вченими, відповідно 
до кожного виклику (амбіцій) пропонуються кон-
кретні важелі, ключові конструктивні аспекти 
та ключові аспекти реалізації. 

Таблиця 1
Професійне навчання учителів (звіт SDGs 2025)

Амбіції Важелі Ключові конструктивні 
аспекти

Ключові аспекти 
реалізації

1. Закласти початкові 
основи ефективної та 
змістовної кар’єри

2. Розвивати 
інфраструктуру, 
яка стимулює 
та вдосконалює 
професійне навчання 

3. Сприяти якісному, 
змістовному безперервному 
навчанню, що дозволяє 
професії розвиватися та 
долати майбутні виклики

4. Створити екосистему 
для колективного 
навчання та обміну, щоб 
забезпечити можливості 
для досконалості

Шлях професійного навчання вчителів мож-
ливо застосувати і для демонстрації процесу 
трансформування освіти загалом – від почат-
кових закладених основ у вигляді міжнародних 
і державних регуляторних рекомендації, нау-
кових аналітичних матеріалів, статистичних 
даних до створення на цій основі інфраструк-
тури, яка стимулює освітні процеси. Наступні 
етапи вказують на напрями подальшого впро-
вадження та розвитку змін в освіті, спрямовані 
амбіціями (далекими перспективами) та важе-
лями (ближчі перспективи). Ключові кон-
структивні аспекти полягають у налогодженні 

роботи освітньої інфраструктури, що є най-
складнішим, оскільки це вимагає значних тех-
нічних, матеріальних та людських ресурсів. На 
цьому етапі згадано про майбутні виклики, які 
вимагають розуміння та конкретних дій для 
розвитку цифрових компетенцій всіх учасни-
ків освітнього процесу, а також навчання циф-
рової культури, цифрової та інформаційної 
гігієни, кіберзахисту тощо. 

Поняття інфроструктури першочергово 
передбачає поняття освітніх технологій. Пропо-
нується більш розгалужене поняття – ІКТ-тен-
денції (Євдокімов, 2023).

Таблиця 2
Основні ІКТ-тенденції в розвитку цифрових технологій

1. Прискорена цифрова трансформація 6. Мережа 5G
2. Повсюдний штучний інтелект 7. Віртуальна реальність
3. Інтернет речей 8. Доповнена реальність
4. Кібербезпека 9. Чат-бот
5. Альтернативи хмарним обчисленням 10. Блокчейн

Цифрову екосистему визначають як мережу 
взаємопов’язаних інформаційно-технологічних 
ресурсів, процесів, інституції та середовищ, 
функціонування яких здійснюється як єдине 
ціле, виходячі за межі навчальних закладів 
і здійснюється протягом життя людини (Brush, 
2023). Цифрові економічні екосистеми скла-
даються з постачальників, клієнтів, торгових 
партнерів, додатків, сторонніх постачальників 
послуг обробки даних та всіх відповідних техно-
логій, налагоджена взаємодія яких є основої для 
успішної екосистеми. Одним з прикладів орга-
нізації екосистеми є використання енергозбе-
рігаючих («зелених») ресурсів (Adhikari, 2023). 

Окрім апаратного та програмного забезпечення, 
зелені ІКТ також передбачають впровадження 
сталих практик в операціях ІКТ. Ці  практики 
включають використання відновлюваних дже-
рел енергії, таких як сонячна, вітрова та геотер-
мальна енергія, а також впровадження систем 
управління енергією та впровадження енергое-
фективної політики та практики. 

Н. Слюсаренко та О. Кохановська пропону-
ють увести умовний поділ на внутрішню та зов-
нішню екосистеми, де внутрішня спрямована 
на учасників навчального процесу та покра-
щення внутрішніх процесів, а зовнішня  – на 
співпрацю з споживачами послуг чи сервісів 
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(Слюсаренко, Кохановська, 2024). Зв’язками 
системи, вважає К.  Браш (Brush, 2023), учас-
ників освітнього процесу та комплекс цифро-
вих технологій, тоді як канали, що пов’язують 
з освіти з суспільними інституціями, виробни-
цтвом тощо, та вироблені з їхньою допомогою 
стратегії – є зв’язками процесу.

Схема 2
Освітня екосистема (за К. Браш)
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Учасниками освітньої екосистеми є пере-

довсім люди – учні/студенти, педагоги, адміні-
страція навчальних закладів, батьки, громада, 
стейхолдери тощо. До інституцій та середо-
вищ екосистеми належить формальна освіта 
(навчальні заклади базової середньої, про-
фільної, передвищої та вищої освіти), нефор-
мальна освіта (гуртки, студії, секції мовні, мис-
тецькі, спортивні тощо), інформальна освіта 
(наукові, музейні, бібліотечні центри). Учасники, 
інституції, середовища об’єднуються поняттям 
«люди», як частина бінарної опозиції цифро-
вим технологіям. Функціональне та процесу-
альне значення яких не обходить жоден аналі-
тик цифрових трансформацій з різних галузей 
науки, розвитку економіки, бізнесу, суспільного 
життя. Дискусії о першопричинах та рушійних 
силах диджиталізації продовжуються і зараз, 
залишаючи відкритим питання ієрархії значу-
щості людського чи машинного фактора. 

Домінуючими характеристиками сучасної 
освітньої екосистеми визначаються  – люди-
ноцентричність, оскільки освіта будується, 
трансформується, змінюється та функціонує 
навколо потреб, інтересів учня/студента; мере-
жевість, яка підкреслює взаємозв’язок усіх еле-
ментів системи; гнучкість та адаптивність, що 
дозволяє змінюватись і реагувати на нові тех-
нологічні, ціннісні та суспільні виклики; безпе-
рервність як відповідь на гасло сучасної освіти 

«навчання впродовж життя» без обмежень 
віком чи певним закладом; відкритість до інно-
ваційних засобів навчання. 

Цифрова трансформація не починається 
з освіти, спочатку трансформаційні процеси 
змінюють виробництво та бізнес. Суспільні 
інституції вчаться на економічному досвіді, 
запозичуючи технології, системи взаємодії 
з інноваційними інструментами, розширюючи 
партнерство із промисловими компаніями 
та державними структурами. Це допомагає 
створити «інтегральну систему, яка забезпе-
чує постійний обмін інформацією та досвідом, 
а також сприяє адаптації освітньої системи до 
вимог ринку праці» (Любарець та ін., 2022).

Сталість освітньої екосистеми потребує 
постійного руху до оновлення та змін, бути 
гнучкою та здатною до швидких змін у суспіль-
стві, технологіях, економіці; інтегруватися 
з усіма ланцюгами освітньої системи (навчаль-
ними закладами, державними установами, 
галузевими організаціями, громадськістю; 
забезпечувати розвиток професійних кадрів 
(адміністративних і педагогічних); залучати 
громадськість, батьків; активно впроваджувати 
інновації та новітні дослідження в аспекті роз-
витку та сталості освітньої екосистеми. Ефек-
тивність стратегії освітньої екосистеми спрямо-
вана на підвищення конкурентоспроможності, 
яка своєю чергою залежить від формування 
відкритих освітніх стандартів освіти, стимулю-
вання досліджень інновацій в освіті, заохо-
чення колаборації між університетами, науко-
вими установами та компаніями.

Висновки. Системний підхід дав змогу роз-
крити тенденції формування нового освітнього 
середовища, визначивши зовнішні та внутрішні 
умови успішного розвитку цифрової трансфор-
мації. Рушійні сили, часові межі та причин-
но-наслідкові зв’язки характеризують загальні 
умови трансформаційного процесу. Для внут-
рішніх характеристик необхідно визначати 
форму або контури цифровізації, рівні діяль-
ності та прогнозовані результати. Успішність 
цифрової трансформації в освіті визначається 
ступенем розвитку цифрових технологій, управ-
ління технологічними ресурсами, які своєю 
чергою є частиною освітньої системи. Освітній 
процес передбачає наявність цифрових кана-
лів зв’язку та стратегій подальшого функціо-
нування та розвитку. Взаємопов’язані освітня 
система та освітній процес складають інте-
гральну систему, яка сприяє адаптації освітньої 
системи до вимог суспільства. У результатах 
наголошено на перевагах та ризиках цифрової 
трансформації. У контексті розвитку України 
побудова живого організму освітньої екосис-
теми, принципи, завдання та шляхи впровад-
ження якою цілком суголосні меті сталого роз-
витку,  – створення гармонійного середовища 
для розвитку і праці людей. 
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Мета. Статтю присвячено аналізу сучасних практик впровадження інструментів штучного інтелек-
ту у процес професійної підготовки майбутніх соціальних працівників у США та визначенню перспек-
тивності їх імплементації в українських реаліях. Методи. Дослідження було здійснено у форматі “desk 
research” і передбачало підбір й опрацювання наукових джерел, публікацій розміщених на офіційних 
вебсайтах закладів вищої освіти та професійних організацій у сфері соціальної роботи США, а також 
їх подальший аналіз, систематизацію, узагальнення та артикуляцію власних висновків щодо можливо-
стей адаптації американського досвіду до українських умов. Результати. 

При визначенні суті поняття «штучний інтелект» за термінологічну основу взято дефініцію, наве-
дену в американському Акті про національну ініціативу щодо штучного інтелекту, затвердженому 
у 2020 році. Проаналізовано цілі, визначені Радою з освіти в галузі соціальної роботи США у Стра-
тегічному плані на 2026–2030 роки. Відзначено те, що ця інституція позиціонує себе в якості лідера 
у сфері штучного інтелекту та прагне бути здатною передбачати можливості і наслідки його застосу-
вання в інтересах соціальної роботи. Виокремлено два основні підходи щодо адаптації обов’язкових 
компетенцій із соціальної роботи до стрімкого розвитку штучного інтелекту: доповнення змісту вже 
наявних компетенцій, або ж запровадження нової компетенції, присвяченої безпосередньо штучно-
му інтелекту у соціальній роботі. Охарактеризовано заходи, що реалізовуються у США з формуван-
ня ШІ-грамотності студентів, які навчаються на освітніх програмах із соціальної роботи. Розглянуто 
конкретні приклади впровадженням американськими закладами вищої освіти окремих інструментів 
штучного інтелекту у процес підготовки майбутніх соціальних працівників, у тому числі розроблених 
ними самостійно. Висновки. Виділено напрямки інтеграції штучного інтелекту в американські освітні 
програми із соціальної роботи, а саме: формування ШІ-грамотності студентів, використання в освіт-
ньому процесі доступних засобів генеративного штучного інтелекту, розробка на основі штучного 
інтелекту якісно нового програмного забезпечення, адресованого майбутнім соціальним працівникам. 
Обґрунтовано, доцільність вивчення і врахування американських напрацювань за кожним із напрямків 
в українських реаліях.

Ключові слова: штучний інтелект, інструменти ШІ, ШІ-грамотність, професійна підготовка 
соціальних працівників, вища освіта у США.
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Purpose. The article analyzes current practice of introducing artificial intelligence tools into social work 
education in the  United States and determines the  prospects of their implementation in Ukrainian higher 
education institutions. Methods. The study was carried out in the form of desk research and involved the search 
for and processing of scientific sources and publications posted on the official websites of American higher 
education institutions and professional organizations in the field of social work, as well as their further analysis, 
systematization, generalization, and the articulation of author’s own conclusions regarding the possibilities 
of adapting American experience to Ukrainian realities. Results. The  definition of “artificial intelligence” 
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provided in the American National Artificial Intelligence Initiative Act of 2020 was taken as the terminological 
basis for the  study. The goals set by the U.S. Council on Social Work Education in the Strategic Plan for 
2026–2030 were analyzed. The  institution’s pursuit of leadership in the  field of artificial intelligence, 
particularly regarding the  possibilities and consequences of its application in the  interests of social work, 
is emphasized. Two main approaches to adapting core social work competencies to the  rapid development 
of artificial intelligence are identified: supplementing the  content of existing competencies or introducing 
a  new competence, addressing AI for social workers. The  measures implemented in the  USA to form AI 
literacy of social work students are characterized. Examples of the integration of artificial intelligence tools 
into the professional training of future social workers are provided, including those developed by American 
higher education institutions themselves. Conclusions. Three approaches to integrating artificial intelligence 
into U.S. social work education programs are highlighted, namely: developing artificial intelligence literacy 
among students, applying available generative artificial intelligence tools in the educational process, developing 
AI-based software products aimed at future social workers. The rationale for studying and considering each 
U.S. approach within the Ukrainian context is determined.

Keywords: artificial intelligence, AI tools, AI literacy, professional training of social workers, higher 
education in the USA.

Вступ. Швидкий розвиток технологій, пов’я-
заних із штучним інтелектом (далі – ШІ), що спо-
стерігається у наш час, вже зумовив їхнє про-
никнення майже в усі сфери суспільного життя, 
не залишивши осторонь і вищу освіту. Про це, 
наприклад, свідчать результати Глобального 
опитування викладачів щодо ШІ, проведеного 
міжнародним об’єднанням освітніх інституцій 
«Рада з цифрової освіти» у 28 країнах у 2024 році. 
Згідно з ними, 61 % опитаних вказали, що вико-
ристовують ШІ у своїй викладацькій діяльності. 
Попри це, варто зауважити, що значна більшість 
із них (88 %) відзначила, що його використання 
є мінімальним або обмеженим (Digital Education 
Council, 2025), що, своєю чергою, залишає про-
стір для інтенсифікації і вдосконалення застосу-
вання ШІ академічним персоналом.

Загальна доступність засобів ШІ також 
справляє серйозний вплив і на соціальну 
роботу як професійну діяльність, як з огляду 
на появу нових спеціалізованих цифрових 
інструментів, так і зважаючи на трансформацію 
потреб та очікувань клієнтів у нових реаліях. 
Це обумовлює потребу у формуванні цифрової 
грамотності майбутніх фахівців із соціальної 
роботи із наголосом на ШІ-компетентностях. 

Беручи до уваги домінуючу роль амери-
канських інструментів ШІ у сучасних умовах, 
значний науковий інтерес становить вивчення 
того, яким чином відбувається їх імплементація 
у процес підготовки майбутніх соціальних пра-
цівників у США.

Теоретичне обґрунтування проблеми. 
Впродовж останніх двох років в українській нау-
ковій думці значно зросла кількість досліджень, 
присвячених вивченню специфіки впровад-
ження інструментів ШІ у системі вищої освіти. 
Так, І.  Шахіна та О.  Подзигун проаналізували 
виклики та перспективи, а також визначили 
переваги і недоліки використання засобів ШІ 
у закладах вищої освіти (Shakhina, Podzygun, 
2025). О.  Хоменко, Т. Марчук та Г. Чорногла-
зова зробили наголос на інтеграції ШІ в освітній 
процес вищої освіти в умовах воєнного стану 
(Хоменко, Марчук, Чорноглазова, 2025).

Наявні також окремі наукові розвідки, зосе-
реджені безпосередньо на вивченні можливо-
стей інтеграції ШІ у соціальну роботу. Зокрема, 
В. Кулик визначив потенціал впровадження ШІ 
у практику соціальної роботи з урахуванням 
етичних, організаційних та компетентнісних 
аспектів (Кулик, 2025). Н. Тілікіна виокремила 
способи і методи використання ШІ в соціальній 
роботі, відзначивши його значну ефективність 
у контексті пристосування соціальних послуг до 
сучасних потреб, підвищення якості підтримки 
клієнтів тощо (Тілікіна, 2025). 

Т.  Семигіна та О.  Карагодіна виділили прі-
оритетні виміри застосування ШІ у соціальній 
роботі, в тому числі в освіті, а також обґрун-
тували необхідність переосмислення етичних 
орієнтирів та оновлення нормативно-правових 
документів із врахуванням нових реалій (Семи-
гіна, 2024; Карагодіна, Семигіна, 2025). Окрім 
того, дослідниці здійснили аналіз міжнародного 
досвіду використання ШІ в якості ресурсу для 
освіти у сфері соціальної роботи (Семигіна, 
Карагодіна, 2025).

Слід відзначити, що у вітчизняних науко-
вих публікаціях недостатньою мірою висвіт-
лено американський досвід впровадження 
засобів ШІ в освітню діяльність закладів 
вищої освіти, зокрема із підготовки фахівців 
із соціальної роботи. 

Зважаючи на це, метою презентованого 
дослідження є здійснення аналізу сучасних 
практик інтеграції інструментів ШІ у процес 
підготовки майбутніх соціальних працівників 
у США та визначення можливостей їх запози-
чення українськими закладами вищої освіти.

Методологія та методи. Дослідження 
концептуально побудовано у формі “desk 
research”, передбачаючи пошук україномов-
них та англомовних наукових публікацій відпо-
відного спрямування, матеріалів опублікова-
них на офіційних вебсторінках американських 
закладів вищої освіти, професійних організацій 
у сфері соціальної роботи США, а також ана-
ліз, систематизацію та узагальнення отрима-
них матеріалів із подальшим формулюванням 



Збірник наукових праць 113

власних висновків щодо перспектив викорис-
тання американських напрацювань в україн-
ських реаліях.

Результати та дискусії. З огляду на наяв-
ність значного спектру підходів до тлумачення 
сутності ШІ, задля уникнення різночитань, 
доцільним видається здійснення першочерго-
вого термінологічного уточнення.

В межах нашого дослідження, особливо із 
врахуванням його просторових меж, вважаємо 
за доцільне опиратися на визначення запропо-
новане у американському Акті про національну 
ініціативу щодо штучного інтелекту, який було 
прийнято у 2020 році. Згідно з ним, ШІ – «озна-
чає машинну систему, яка може, для заданого 
набору визначених людиною цілей, здійснювати 
прогнозування, надавати рекомендації або ухва-
лювати рішення, що впливають на реальні чи 
віртуальні середовища. Системи ШІ використо-
вують вхідні дані, отримані від людей та машин 
для того, щоб: сприймати реальні та віртуальні 
середовища, абстрагувати таке сприйняття 
у моделі шляхом автоматизованого аналізу, 
використовувати модельні висновки для фор-
мулювання опцій для інформування або дій» 
(National Artificial Intelligence Initiative Act, 2020).

Дедалі зростаюче значення ШІ для профе-
сійної підготовки майбутніх соціальних праців-
ників у США знайшло відображення у Страте-
гічному плані на 2026–2030 роки американської 
Ради з освіти в галузі соціальної роботи. Рада 
є національною асоціацією, що виконує акреди-
таційні функції щодо освітніх програм із соціаль-
ної роботи у США. Першою зі своїх цілей на 
подальші кілька років вона визначила передба-
чення наслідків і можливостей застосування ШІ 
та власне позиціонування в якості лідера у цій 
сфері в інтересах соціальної роботи як профе-
сії та освіти з соціальної роботи зокрема (Coun-
cil on Social Work Education, 2025).

Одним із початкових кроків у цьому контексті 
є забезпечення грамотності соціальних праців-
ників щодо ШІ. 

В американському академічному середо-
вищі поширеними є погляди щодо необхідності 
врахування в освітній політиці та акредитацій-
них стандартах для бакалаврських та магістер-
ських програм із соціальної роботи сучасних 
тенденцій, пов’язаних зі стрімким розвитком 
ШІ. При цьому можна виокремити два основні 
підходи. Перший з них полягає у тому, що про-
понується розширити список обов’язкових 
компетенцій із соціальної роботи, які визна-
чені Радою з освіти в галузі соціальної роботи, 
додавши окрему, присвячену безпосередньо 
різним аспектам використання ШІ соціальними 
працівниками (Rodriguez et al., 2024). Нато-
мість представники другого підходу пропону-
ють розширити зміст вже наявних дев’яти ком-
петенцій, таким чином, щоб вони враховували 
виклики і можливості, які виникають у зв’язку 

з розвитком ШІ та його зростаючим впливом на 
суспільство (Ahn, Choi, Fowler, Song, 2025).

Як відзначає група дослідників з Вашинг-
тонського університету у Сент-Луїсі, при 
визначенні змістового наповнення програми 
ШІ-грамотності адаптованої до обов’язкових 
компетентностей з соціальної роботи, доцільно 
використовувати рамку грамотності з ШІ, роз-
роблену американськими вченими з Інституту 
технології Джорджії Д.  Лонгом та Б.  Магерко. 
Ключовими елементами останньої є розу-
міння того чим є ШІ, що він може робити, як він 
працює, як його слід використовувати і як він 
сприймається (Ahn, Choi, Fowler, Song, 2025).

Слід відзначити, що станом на сьогодні серед 
закладів вищої освіти США не є поширеним 
запровадження окремих курсів ШІ-грамотності 
безпосередньо для студентів, які опановують 
професію соціального працівника. Зазвичай 
її елементи включають до інших навчальних 
дисциплін, наприклад щодо методів наукових 
досліджень. З огляду на це, цікавою видається 
ініціатива команди науковців з різних американ-
ських університетів на чолі М. Родрігес (Універ-
ситет у Баффало), яка розробили рекомендації 
щодо включення контенту, присвяченого гене-
ративному ШІ в магістерські освітні програми 
з соціальної роботи (Rodriguez et al., 2024).

Також доволі часто в американському освіт-
ньому просторі проводяться конференції, пре-
зентації, семінари та інші освітні івенти, при-
свячені використанню ШІ у соціальній роботі, 
створюються курси відповідного спрямування, 
орієнтовані на самостійне вивчення, організову-
ється післядипломна освіта (National Association 
of Social Workers Metro DC Chapter, n.d.).

Окрім забезпечення ШІ-грамотності, заклади 
вищої освіти США також займаються впровад-
женням окремих інструментів ШІ безпосеред-
ньо у процес підготовки майбутніх соціальних 
працівників. Цілком природньо, що найбільш 
розповсюдженим підходом, у цьому контексті, 
є інтеграція до освітнього процесу вже готових 
засобів генеративного ШІ (наприклад, ChatGPT, 
Gemini, Claude тощо).

Команда дослідників з Школи соціальної 
роботи Університету у Баффало, концентруючи 
свою увагу передусім на практичній підготовці 
студентів, відзначила, що більшість закладів 
освіти, інституцій та організацій зазвичай оби-
рає одну із трьох політик щодо застосування 
засобів ШІ: консервативну, помірну та лібе-
ральну. Окрім того, ці ж науковці розробили 
власний Гід для викладачів практики соціаль-
ної роботи з використання ШІ-чатботів (Rubin, 
Lynch, Sage, Sage, 2024).

Серед прикладів застосування засобів гене-
ративного ШІ можна виділити ініціативу «ШІ 
в освіті», яка впроваджується у Техаському уні-
верситеті в Арлінгтоні, що заохочує викладачів 
вдосконалювати свою педагогічну діяльність 
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за допомогою ШІ. Викладачка Школи соціаль-
ної роботи цього університету К.  Магрудер 
інтегрувала ChatGPT у свій курс з когнітивної 
поведінкової терапії, використовуючи його для 
створення кейсів для розгляду на заняттях, 
а також для симуляції спілкування студентів із 
клієнтами, які перебувають в особливих обста-
винах, ставлячи перед ChatGPT завдання віді-
гравати роль останніх. Цікавою також є інша її 
методика, що передбачає постановку запитань 
перед ChatGPT та подальший аналіз його від-
повідей студентами у малих групах. Дослідниця 
відзначає, що використання засобів ШІ сприяє 
розвиткові критичного мислення студентів, сти-
мулюючи їх здійснювати більш детальний ана-
ліз навчальних ситуацій (Faught, 2023).

Схожий підхід до застосування генера-
тивного ШІ у процесі професійної підготовки 
майбутніх соціальних працівників, артикулює 
і вчений з Університету Кентуккі К. Воттс. Він 
наголошує на необхідності розробки структу-
рованої педагогічної концепції, яка б трансфор-
мувала генеративний ШІ з джерела відповідей 
у комплексний об’єкт дослідження, спонукаючи 
студентів до рефлексії. Така концепція перед-
бачає постановку перед здобувачами освіти 
завдань щодо критичного аналізу відпові-
дей ШІ, деконструкцію його упереджень тощо 
(Watts, 2025).

Наявними також є приклади розробки нового 
програмного продукту, орієнтованого безпосе-
редньо на підготовку майбутніх соціальних пра-
цівників. З огляду на їхнє цільове призначення, 
вважаємо за доцільне приділити їм більш 
детальну увагу.

Так, дослідники з Університету Юти інтегру-
вали ШІ у свій додаток «Віртуальне мотива-
ційне інтерв’ювання», який створено для того, 
щоб надати студентам, які вивчають соціальну 
роботу, можливість вступати у повторювану 
практичну взаємодію з клієнтами у безпечних 
умовах. Слід зазначити, що додаток є части-
ною ширшого програмного пакету «Віртуаль-
ний тренажер формування навичок і підготовки 
персоналу», розробленого в цьому ж універси-
теті (Reed, 2025).

Ключовим елементом додатка є чатбот, який 
може спілкуватися із студентами від імені клі-
єнта або надавача послуг. Поряд із цим, він 
може надавати негайний зворотній студентам 
щодо якості їхньої взаємодії, сприяючи, таким 
чином, покращенню їхніх навичок мотивацій-
ного інтерв’ювання. Окрім інтеграції з чатботом, 
в межах проєкту ШІ також інтегровано у про-
цес розробки контенту, зокрема для створення 
різноманітних реалістичних сценаріїв з якими 
соціальні працівники можуть зустрітися у своїй 
професійній практиці (Reed, 2025).

Додаток вже отримав схвальні оцінки сту-
дентів, зокрема в контексті зручності викорис-
тання та релевантності для практики соціальної 

роботи. Учасники також відзначили його вищу 
ефективність порівняно із традиційними мето-
дами навчання (Reed, 2025).

Ще одним прикладом створення нових інстру-
ментів є проєкт, започаткований у 2023 році 
у Школі соціальної роботи Сілверів при Універ-
ситеті Нью Йорка. Він передбачає розробку 
VR симулятора на базі ШІ, який охоплюватиме 
імерсивні сценарії сконцентровані на специфіч-
них завданнях соціальної роботи, її цінностях 
та компетентностях соціальних працівників 
(NYU Silver Communications Office, 2023). 

Такий формат було обрано з огляду на цілу 
низку факторів. Перш за все, VR симуляції 
дають змогу студентам у безпечних умовах здо-
бувати практичні навички взаємодії з широким 
колом клієнтів у різноманітних ситуаціях. При 
цьому, відбувається посилення у них почуття 
емпатії та формується розуміння людських 
емоцій. Окрім того, такі симуляції сприяють 
освітній рівності учасників, адже, на відміну від 
реальної практики, всі вони можуть спробувати 
свої сили в однакових сценаріях та опанувати 
одні й ті ж навички. Ще однією перевагою є те, 
що можна багаторазово повторювати певні 
ситуації, в тому числі дистанційно, у зручний 
для себе час. Використання ШІ сприяє покра-
щенню автентичності персонажів з якими сту-
денти взаємодіють у VR світі, а також підвищує 
унікальність відгуків, які вони отримують після 
виконання завдань (NYU Silver Communications 
Office, 2023).

Мультидисциплінарна команда з виклада-
чів соціальної роботи, професіоналів у сфері 
ментального здоров’я та ШІ-експертів із Школи 
Брауна при Вашингтонському універси-
теті у Сент-Луїсі та Школи соціальної роботи 
Нью-Йоркського університету у 2023 році роз-
робила платформу-симулятор “Empathy Helper” 
на базі ШІ. Ця платформа використовує великі 
розширені мовні моделі та пошуково-доповнену 
генерацію для створення динамічних, емоційно 
чутливих віртуальних клієнтів (Brown School 
at Washington University in St. Louis, 2025). 

Метою розробки “Empathy Helper” було 
забезпечення студентам можливості отримати 
реалістичний практичний досвід взаємодії 
з віртуальними клієнтами, які виглядають як 
справжні люди, у безпечних, контрольованих 
умовах (Brown School at Washington University 
in St. Louis, 2025).

Варто зазначити, що платформа вже встигла 
себе добре зарекомендувати, про що свідчать 
результати пілотного дослідження щодо її апро-
бації серед студентів магістратури та фахівців 
із клінічної соціальної роботи (Brown School 
at Washington University in St. Louis, 2025).

Впровадженням пілотного проєкту віртуаль-
них симуляцій в освітню програму з соціаль-
ної роботи займається і робоча група з питань 
ШІ Школи соціальної роботи Університету 
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Південної Флориди. Восени 2023 року вона роз-
почала апробацію своєї веб-платформи симу-
ляцій із студентами, які навчалися на першому 
семестрі магістратури із соціальної роботи 
у цьому університеті. Учасники мали змогу вза-
ємодіяти із віртуальними клієнтами з різнома-
нітними проблемами поведінки та ментального 
здоров’я, зокрема такими як, тривога, депре-
сія, зловживання психоактивними речовинами 
та сімейні конфлікти, а також повправлятися 
у здійсненні початкового оцінювання ситуації 
клієнтів, втручання, кейс-менеджменту тощо 
(University of South Florida, 2024).

Зважаючи на успішність першого етапу апро-
бації платформи, про що засвідчило опитування 
студентів та інструкторів, у 2024 році було прий-
нято рішення про її масштабування, як шляхом 
залучення нових учасників, так і за допомогою 
розширення кола доступних віртуальних клієн-
тів (University of South Florida, 2024).

Висновки. Підсумовуючи вище викладене, 
можна стверджувати, що в США станом на сьо-
годні здійснюється ціла низка різноспрямова-
них заходів із перегляду змісту підготовки май-
бутніх соціальних працівників із врахуванням 
сучасних тенденцій розвитку інформаційно- 
комунікаційних технологій, та, зокрема, ШІ.

Вважаємо за доцільне виділити такі 
напрямки інтеграції ШІ в американські освітні 
програми із соціальної роботи:

1.	 Формування ШІ-грамотності студентів, 
що вивчають соціальну роботу. Зазвичай здійс-
нюється шляхом оновлення наповнення вже 
наявних навчальних дисциплін, а також через 
залучення студентів до участі у позанавчаль-
них заходах (конференціях, семінарах, пре-
зентаціях, курсах самостійного вивчення тощо) 
просвітницького спрямування. Зауважимо, що 
серед українських закладів вищої світи також 
розповсюдженим є здійснення аналогічної 
діяльності, коли теми присвячені ШІ включа-
ються до навчальних дисциплін, зорієнтова-
них на опанування інформаційними техноло-
гіями у соціальній роботі, методами організації 
та здійснення наукових досліджень тощо.

На особливу увагу, в цьому контексті, заслу-
говують також ініціативи щодо доповнення/
розширення змісту обов’язкових компетенцій із 
соціальної роботи, які повинні опанувати випус-
кники відповідних освітніх програм у США. 
Їх вивчення, на нашу думку, може становити 
значну цінність при розробці оновлених стан-
дартів вищої освіти за спеціальністю І10 «Соці-
альна робота та консультування» в Україні.

2.	 Використання в освітньому процесі доступ-
них засобів генеративного ШІ. У цьому разі, такі 
інструменти як ChatGPT, Gemini, Claude і т.  п., 
зазвичай використовуються для створення кон-
тенту (наприклад, кейсів клієнтів) або ж для 
симуляції бесід із отримувачами соціальних 
послуг. Безсумнівною перевагою такого підходу 

є його дешевизна, адже використовуються вже 
наявні технічні рішення, а фінансові витрати 
обмежуються придбанням професійної підписки 
на ШІ. Зазначимо, що така діяльність здійсню-
ється і в українських закладах вищої освіти, 
однак, вона має швидше розрізнений характер. 
Вивчення і врахування напрацювань американ-
ських колег може бути корисним при спробах 
надати їй більш системного характеру.

Цікавою для вітчизняної системи вищої 
освіти у сфері соціальної роботи, видається 
практика критичного, рефлексивного аналізу 
студентами відповідей, отриманих від генера-
тивного ШІ, яка доволі часто має місце в аме-
риканських університетах.

3.	 Розробка на основі ШІ якісно нового 
програмного забезпечення, цільову аудито-
рію якого складають безпосередньо майбутні 
соціальні працівники. Найчастіше американ-
ські університети працюють над створенням 
і апробацією власних чат-ботів та віртуальних 
симуляторів, які моделюють різноманітні ситуа-
ції взаємодії фахівців із клієнтами.

Відзначимо, що цей напрямок інтеграції ШІ 
в освітні програми із соціальної роботи зде-
більшого оминається в системі української 
вищої освіти, що, своєю чергою, значно акту-
алізує дослідження американського досвіду 
таких розробок. 

Окрім того, перспективним видається ство-
рення та подальша наукова апробація україн-
ськими закладами вищої освіти власного про-
грамного забезпечення на основі ШІ, що було 
б призначеним для студентів спеціальності І10 
«Соціальна робота та консультування». Слід 
однак зауважити, що така діяльність є доволі 
фінансово затратним процесом, і, з огляду на 
це, вимагатиме від українських закладів вищої 
освіти пошуку додаткових ресурсів. Обґрунто-
ваним за таких умов може бути залучення до 
розробки студентів, які вивчають комп’ютерні 
науки і можуть таким чином проходити прак-
тичну підготовку, а також співпраця з україн-
ськими компаніями-розробниками програмного 
забезпечення, для яких таке партнерство може 
слугувати свідченням їхньої корпоративної 
соціальної відповідальності.
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Анотація. Сучасні заклади вищої освіти стикаються з безпрецедентними викликами, включно з вій-
ною та соціально-економічними кризами. В таких умовах цифрові сервіси стають ключовим інстру-
ментом для підтримки навчального процесу та забезпечення його безперервності. У статті обґрунтова-
но модель впровадження цифрових освітніх сервісів у закладах вищої освіти в умовах кризових змін 
на прикладі Херсонського державного університету, що враховує кризові обставини та орієнтована на 
Цілі сталого розвитку ООН, особливо у сфері освіти (SDG 4). Актуальність дослідження зумовлена 
необхідністю забезпечення безперервності освітнього процесу, підвищення його якості та адаптивнос-
ті в умовах воєнного стану, цифрової трансформації суспільства та зростання вимог до ефективності 
управління освітніми системами.

Метою статті є розроблення та теоретичне обґрунтування моделі імплементації цифрових сервісів 
у бізнес-процеси закладу вищої освіти, яка забезпечує інтеграцію освітньої, управлінської та комуніка-
ційної діяльності. У дослідженні використано комплекс методів: аналіз наукової літератури, система-
тизацію підходів до цифровізації освіти, моделювання та узагальнення практичного досвіду функціо-
нування університету в кризових умовах.

Запропонована модель включає взаємопов’язані компоненти: методологічний, цільовий, управлін-
ський, процесно-архітектурний, технологічний та оціночно-аналітичний. Особливу увагу приділено 
інтеграції цифрових сервісів у ключові бізнес-процеси ЗВО, забезпеченню гнучкості освітнього сере-
довища та формуванню цифрової культури учасників освітнього процесу. Визначено критерії ефектив-
ності впровадження моделі, серед яких якість освітніх послуг, доступність, оперативність управлінсь-
ких рішень та рівень цифрової взаємодії.

Практичне значення дослідження полягає у можливості використання запропонованої моделі для 
оптимізації діяльності закладів вищої освіти в умовах невизначеності та кризових трансформацій. 
Отримані результати можуть бути застосовані для стратегічного планування цифрового розвитку 
університетів, удосконалення управлінських практик та підвищення стійкості освітніх систем.

Ключові слова: цифрові освітні сервіси, модель, заклад вищої освіти, кризові трансформації,  
бізнес-процеси, Херсонський державний університет, ХДУ 24.
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Abstract. Modern higher education institutions face unprecedented challenges, including war and economic 
crises. In such conditions, digital services become a key tool for supporting the educational process 
and ensuring its continuity. The article substantiates a model for the implementation of digital educational 
services in higher education institutions under conditions of crisis changes, using the example of Kherson 
State University, which takes into account crisis circumstances and is oriented toward the UN Sustainable 
Development Goals, particularly in the field of education (SDG 4). The relevance of the study is determined 
by the need to ensure the continuity of the educational process, improve its quality and adaptability under 



Збірник наукових праць 119

martial law, societal digital transformation, and increasing demands for effective management of educational 
systems. The purpose of the article is to develop and theoretically substantiate a model for implementing 
digital services into the business processes of a higher education institution, which ensures the integration 
of educational, managerial, and communication activities. The study uses a set of methods: analysis of scientific 
literature, systematization of approaches to the digitalization of education, modeling, and generalization 
of the practical experience of the university’s functioning in crisis conditions.The proposed model includes 
interconnected components: methodological, target, managerial, process-architectural, technological, 
and evaluative-analytical. Special attention is paid to the integration of digital services into the key business 
processes of higher education institutions, ensuring the flexibility of the educational environment, and forming 
the digital culture of participants in the educational process. The criteria for the effectiveness of the model’s 
implementation have been identified, including the quality of educational services, accessibility, timeliness 
of managerial decisions, and the level of digital interaction.The practical significance of the study lies in 
the possibility of using the proposed model to optimize the activities of higher education institutions under 
conditions of uncertainty and crisis transformations. The obtained results can be applied to strategic planning 
of universities’ digital development, improvement of management practices, and enhancement of the resilience 
of educational systems.

Keywords: digital educational services, model, higher education institution, crisis transformations, 
business processes, Kherson State University, KSU 24.

Вступ. Сучасна вищої освіти переживає 
стрімкі та водночас фундаментальні зміни, 
які зумовлені як технологічним прогресом, так 
і складними соціально-економічними обстави-
нами. В умовах воєнних дій, економічної неста-
більності та постійних викликів для закладів 
вищої освіти особливе значення набуває здат-
ність навчальних закладів швидко адаптуватися 
до нових умов, забезпечуючи безперервність 
освітніх процесів та підтримку якості навчання. 
Традиційні підходи до організації навчання вже 
не завжди дозволяють ефективно реагувати на 
такі зміни, а відсутність системного впровад-
ження цифрових сервісів може призводити до 
значних прогалин у освітньому процесі, зни-
ження мотивації та ускладнень у комунікації 
між викладачами і здобувачами.

У цьому контексті цифрові освітні сервіси 
виступають не просто інструментом для дис-
танційного навчання, а складовою частиною 
нової освітньої екосистеми, яка дозволяє закла-
дам вищої освіти бути гнучкими та адаптив-
ними. Вони охоплюють різні аспекти: системи 
управління навчанням (Learning Management 
Systems), платформи для комунікації та спів-
праці, інструменти оцінювання та моніторингу, 
а також сервіси, які підтримують адміністра-
тивні та методичні процеси. Ефективна інте-
грація таких сервісів дозволяє не лише забез-
печити безперервність навчання в умовах 
кризових трансформацій, а й підвищити якість 
освітніх послуг, посилити взаємодію між учас-
никами навчального процесу та забезпечити 
більш прозоре й ефективне управління освіт-
нім середовищем.

Особливу увагу у сучасних дослідженнях 
привертає впровадження цифрових сервісів 
у контексті «Цілей сталого розвитку ООН», 
зокрема в сфері освіти (SDG 4). Вони перед-
бачають доступність якісної освіти для всіх, 
сприяння розвитку навичок для життя та праці, 
інтеграцію сучасних технологій та інноваційних 
практик у навчальні програми. Для закладів 

вищої освіти це означає, що цифрові сервіси 
повинні бути не лише функціонально ефектив-
ними, а й орієнтованими на сталий розвиток, 
що передбачає комплексний підхід до організа-
ції освітнього процесу, його планування та оці-
нювання результатів.

Таким чином, актуальність статті зумовлена 
необхідністю створення ефективних, гнучких 
та адаптивних засобів цифровізації освітніх 
процесів, які можуть забезпечити сталий роз-
виток закладів вищої освіти та підвищити їхню 
готовність до кризових трансформацій.  

Огляд останніх досліджень та публіка-
цій. Питання адаптації закладів вищої освіти 
до кризових умов, таких як пандемія COVID-19 
чи воєнні дії, стало центральним у сучасних 
дослідженнях освітніх трансформацій. Blikhar 
та Hurkovskyi (Blikhar & Hurkovskyi, 2025) під-
креслюють, що успішне управління змінами 
в освітніх закладах потребує системного під-
ходу, який поєднує стратегічне планування, 
технологічну підтримку та активне залучення 
всіх учасників освітнього процесу. Дослідження 
демонструє, що відсутність чіткої моделі адап-
тації значно ускладнює забезпечення безпе-
рервності навчання, а застосування цифрових 
інструментів дозволяє не лише компенсувати 
втрати у фізичному навчанні, а й підвищувати 
ефективність освітніх процесів.

Ідею зміцнення стійкості цифрових освітніх 
систем підтримує  Botha (Botha, 2025), який 
досліджує роль e-портфоліо у розвитку циф-
рової стійкості студентів та викладачів. Автор 
підкреслює, що цифрові інструменти не лише 
полегшують організацію навчання, але й сти-
мулюють активну участь студентів, розширю-
ючи можливості для рефлексії та персоналі-
зованого навчання. Схожі висновки зроблено 
вченими (Adamopoulou, 2025), які, аналізуючи 
досвід здобувачі вищої освіти під час пере-
ходу від екстреного дистанційного навчання до 
«післяпандемійної» вищої освіти, відзначають, 
що ключовим фактором успішної адаптації 
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є інтеграція цифрових платформ із традицій-
ними освітніми практиками, що забезпечує як 
академічну, так і соціальну взаємодію. 

У тої же час, системна цифрова трансфор-
мація закладів вищої освіти розглядається 
(Silva, 2025), як важливий стратегічний підхід 
до впровадження технологій в освітній про-
цес та управлінські структури університетів. 
Зокрема, цифровізація освіти стає рушієм інно-
вацій та підвищення якості освітніх послуг, а її 
успішність залежить від інтеграції технологій 
у всі аспекти діяльності закладу.

Не менш важливим є аспект відповідності 
цифрових освітніх ініціатив цілям сталого роз-
витку. Дослідження  (Nascimento & Eller, 2026) 
демонструє, як інтеграція SDG 4 у навчальні 
практики дозволяє формувати освітнє середо-
вище, яке забезпечує рівний доступ до якісної 
освіти та розвиток ключових компетентностей 
у студентів. Водночас дослідники (Song, 2025) 
пропонують конкретну модель SMART learning 
support services для цифрових класів, яка доз-
воляє ефективно організувати процес навчання 
та оцінювання у віртуальних середовищах, під-
креслюючи важливість системного підходу до 
проєктування цифрових сервісів.

Серед новітніх тенденцій варто відзначити 
застосування штучного інтелекту та іннова-
ційних технологій у керуванні освітніми про-
цесами. Н. Фіалко (Fialko, 2025) розглядає 
проблеми легітимізації освіти у контексті впро-
вадження AI, зазначаючи, що автоматизація 
та цифрові інструменти можуть змінювати тра-
диційні підходи до оцінювання та управління 
якістю освіти. Питання залученості здобувачів 
освіти у віртуальні середовища також висвіт-
люють у своїх доробках сучасні вчені (Dutot, 
2025), демонструючи, що успіх цифрових плат-
форм багато в чому залежить від їх здатності 
мотивувати здобувачів вищої освіти до актив-
ної взаємодії та персоналізованого навчання.

Окремо слід відзначити дослідження 
(Khreiche, 2025), яке аналізує модульне нав-
чання на базі відео конференційних платформ, 
показуючи, що правильна організація структури 
онлайн-занять значно підвищує залученість 
студентів та ефективність навчання. У свою 
чергу, вчені (Novriyanto & Jaenudin, 2025) під-
креслюють роль інноваційного менеджменту 
та створення «розумної освітньої екосистеми», 
де інтеграція AI та цифрових сервісів дозволяє 
забезпечувати не лише адміністративну ефек-
тивність, а й безперервний розвиток навичок 
студентів у динамічних умовах.

Однак, незважаючи на значну кількість нау-
кових доробок, багато питань залишаються 
відкритими. Зокрема, недостатньо досліджено 
інтеграцію цифрових сервісів у комплексні 
освітні моделі, які поєднують стійкість, адап-
тивність та відповідність цілям сталого роз-
витку. Також бракує практичних кейсів для 

українських університетів, які дозволяють оці-
нити ефективність концептуальних моделей 
у реальних кризових умовах.  

Виклад основного матеріалу дослід-
ження. Нами було зроблено припущення: важ-
ливою складовою ефективного впровадження 
цифрових сервісів є наявність моделі, яка поєд-
нує різні елементи освітнього процесу та визна-
чає логіку їхньої взаємодії. Така модель дозво-
ляла б системно підходити до планування 
цифровізації, передбачати потенційні ризики 
та забезпечувати їхнє своєчасне коригування. 
Крім того, вона має створювати основу для оці-
нювання ефективності впровадження сервісів 
та визначення їхнього впливу на якість освіти, 
що особливо важливо в умовах кризових тран-
сформацій, коли швидкість реагування та адап-
тивність стають критичною перевагою. 

У дослідженні нами створено і обґрунто-
вано таку модель, яка поєднує цифрові сер-
віси, освітні процеси та управлінські практики, 
орієнтуючись на забезпечення безперервності 
та якості освіти. Модель будується з п’яти взає-
мопов’язаних компонентах:

1.	 Вхідні умови. Цей блок описує зовнішні 
та внутрішні чинники, які впливають на впро-
вадження цифрових сервісів. Сюди входять: 
кризовий контекст (воєнні дії, пандемія, еко-
номічні виклики), наявні ресурси університету, 
цифрова грамотність викладачів та студентів, 
а також технічна інфраструктура.

2.	 Цифрові освітні сервіси. До цього блоку 
віднесені всі інструменти, які підтримують нав-
чання та адміністративні процеси. Основні 
сервіси, що використовуються у KSU24: LMS 
(Learning Management System) для організації 
навчальних матеріалів, оцінювання та комуні-
кації; платформи для відеоконференцій (Zoom, 
Teams) для синхронного навчання; інстру-
менти для інтерактивного навчання (Kahoot, 
Mentimeter, інтегровані тести); адміністративні 
сервіси, які забезпечують планування та моні-
торинг процесів.

3.	 Освітні процеси. Блок концентрує педа-
гогічну складову і включає: організацію занять 
(очно, дистанційно або змішано); систему оціню-
вання та моніторингу (зокрема інтеграцію системи 
студентського оцінювання якості викладання для 
отримання зворотного зв’язку від студентів); роз-
виток цифрової компетентності студентів і викла-
дачів; забезпечення персоналізації та активної 
участі студентів у навчальному процесі.

4.	 Управління та моніторинг. Сюди від-
носиться процес прийняття рішень на рівні 
факультетів і університету. Основні функції: 
аналіз ефективності впроваджених цифрових 
сервісів; контроль за якістю освітніх процесів; 
адаптація та коригування моделі у разі змін 
зовнішніх умов.

5.	 Результати та ефекти: Модель орі-
єнтована на досягнення конкретних освітніх 
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результатів: забезпечення безперервності нав-
чання; підвищення якості освітніх послуг; інте-
грація принципів сталого розвитку (SDG 4); 
розвиток компетентностей студентів та цифро-
вої культури викладачів; можливість масштабу-
вання та адаптації моделі для інших ЗВО.

Ці п’ять блоків взаємодіють у циклічному 
процесі: зміни в умовах університету впли
вають на сервіси та освітні процеси, результати 
оцінюються, а управлінські рішення коригують 
подальшу імплементацію. Схематично модель 
представлено на рисунку 1. 

У Херсонському державному університеті на 
прикладі KSU24 впровадження моделі розпоча-
лося з оцінки вхідних умов: університет проана-
лізував наявну технічну інфраструктуру, рівень 
цифрової грамотності викладачів та студентів, 
а також зовнішні ризики, пов’язані з воєнними 
та економічними викликами. На основі цього 
були обрані цифрові сервіси, що максимально 
відповідають потребам факультетів і студентів.

Наступним кроком стала організація освітніх 
процесів: заняття переведені на змішаний фор-
мат, інтегровані LMS та платформи для відеокон-
ференцій, впроваджено систему студентського 
оцінювання якості викладання для оцінювання 
задоволеності студентів та ефективності викла-
дання. Викладачі пройшли курси підвищення 
цифрової компетентності, що дозволило ефек-
тивно використовувати сервіси та забезпечу-
вати активну взаємодію зі студентами.

Управлінський блок забезпечує постійний 
моніторинг ефективності, регулярний аналіз 
статистики використання сервісів та внесення 
коригувань у навчальні плани. В результаті реа-
лізації моделі KSU24 досягнув значних успіхів: 

навчальний процес став більш гнучким, підви-
щилась залученість студентів, а якість освітніх 
послуг – більш прозорою та вимірюваною.

Таким чином, запропонована модель пока-
зала себе як ефективний інструмент для управ-
ління цифровою трансформацією в умовах 
кризових змін і може служити орієнтиром для 
інших українських університетів, що прагнуть 
підвищити стійкість та якість освіти.

Впровадження моделі цифрових освіт-
ніх сервісів у Херсонському державному уні-
верситеті продемонструвало низку значних 
переваг, що мають безпосередній вплив на 
якість та стійкість освітніх процесів. По-перше, 
модель забезпечила безперервність нав-
чання навіть в умовах кризових трансфор-
мацій, таких як війна та обмежений фізичний 
доступ до аудиторій. Використання LMS, віде-
оплатформ та інтерактивних інструментів доз-
волило студентам продовжувати навчання 
без затримок, а викладачам – ефективно пла-
нувати і проводити заняття, адаптуючи їх до 
поточних обставин. По-друге, система інтегро-
ваного оцінювання, включаючи використання 
системи для отримання зворотного зв’язку, 
дозволила отримувати оперативний зворот-
ний зв’язок від студентів щодо якості викла-
дання та зручності цифрових сервісів. Це дало 
змогу адміністрації університету швидко вияв-
ляти проблемні моменти та коригувати освітній 
процес, що значно підвищує його адаптивність. 
Як показує досвід (Blikhar, 2025; Botha, 2025; 
Adamopoulou, 2025), подібний підхід критично 
важливий у кризових умовах, коли традиційні 
механізми контролю та оцінювання стають 
менш ефективними.

 

Рис. 1. Модель цифрової трансформації на прикладі Херсонського державного університету
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Використання цифрових сервісів також 
сприяло підвищенню мотивації та залуче-
ності здобувачів вищої освіти. Інтерактивні 
інструменти, модульне навчання та персоналі-
зація освітнього контенту дозволили студентам 
більш активно брати участь у заняттях, а також 
формувати власні траєкторії навчання відпо-
відно до індивідуальних потреб та ритму осво-
єння матеріалу. Цей ефект підтверджується 
дослідженнями (Dutot, 2025; Khreiche, 2025; 
Song, 2025), які відзначають, що цифрові плат-
форми значно підвищують рівень engagement 
та сприяють розвитку самостійності та відпові-
дальності студентів.

Ще одним важливим аспектом стала підви-
щена цифрова компетентність викладачів. 
В рамках імплементації моделі були прове-
дені тренінги та навчальні сесії з використання 
цифрових інструментів, що дозволило інтегру-
вати їх у щоденну педагогічну практику. Це 
сприяло формуванню педагогічної стійкості, 
тобто здатності адаптувати методи навчання 
під нові виклики, і забезпечило більш високу 
якість подачі матеріалу. Результати цього 
підтверджують дослідження (Silva, 2025; 
Novriyanto & Jaenudin, 2026), які підкреслюють 
роль професійного розвитку викладачів у про-
цесі цифрової трансформації. 

Модель також показала ефективність 
у досягненні цілей сталого розвитку (SDG 4). 
Інтеграція цифрових сервісів у навчальний про-
цес сприяє забезпеченню доступу до якісної 
освіти для всіх студентів, незалежно від їхнього 
місця перебування чи обмежень у фізичній при-
сутності. Завдяки гнучкій організації навчання 
та використанню різних форматів занять, уні-
верситет зміг підтримувати високий рівень ака-
демічної успішності та задоволеності студентів, 
що підтверджує значущість орієнтації освітніх 
інновацій на сталий розвиток (Nascimento & 
Eller, 2026). 

Водночас імплементація моделі виявила 
обмеження та проблемні аспекти, які потре-
бують уваги. По-перше, ефективність моделі 
значною мірою залежить від технічної інфра-
структури та стабільного доступу до інтернету, 
що може бути викликом у деяких регіонах. 
По-друге, успіх запровадження цифрових сер-
вісів безпосередньо пов’язаний із мотивацією 
та компетентністю студентів і викладачів, а не 
всі учасники освітнього процесу одразу адап-
туються до нових форматів. По-третє, інте-
грація цифрових сервісів у складні навчальні 
програми потребує ретельного планування 
та постійного моніторингу, що створює додат-
кові навантаження на адміністрацію.

З точки зору педагогіки, впровадження 
моделі стимулювало розвиток самостійності, 
критичного мислення та цифрових компе-
тентностей здобувачів, а також посилювало 
роль викладача як фасилітатора. Цей аспект 

особливо важливий у контексті кризових тран-
сформацій, коли традиційні лекційні формати 
не можуть повністю забезпечити ефективне 
навчання. Результати підтверджують, що 
модель не лише технічно впроваджує сервіси, 
а й сприяє формуванню нових педагогічних 
практик, які відповідають сучасним викликам 
(Botha, 2025; Adamopoulou, 2025; Song, 2025).

Таким чином, можна зробити висновки, що 
запропонована концептуальна модель є ефек-
тивним інструментом управління цифровою 
трансформацією у ЗВО в умовах кризових 
змін. Вона забезпечує гнучкість, адаптивність 
та стійкість освітнього процесу, підвищує залу-
ченість студентів та компетентність виклада-
чів, а також дозволяє інтегрувати принципи 
сталого розвитку у навчальний процес. Вод-
ночас її успіх залежить від комплексної оцінки 
вхідних умов, технічної підтримки та постійного 
педагогічного супроводу. Реалізація моделі 
у KSU24 продемонструвала її практичну ефек-
тивність. Інтеграція LMS, відео платформ, 
інтерактивних інструментів та системи отри-
мання зворотного зв’язку від здобувачів дозво-
лила підтримувати високий рівень залученості 
студентів, підвищити цифрову компетентність 
викладачів та забезпечити прозорість освітніх 
процесів. Водночас імплементація показала, 
що успіх цифрової трансформації залежить 
від технічної інфраструктури, мотивації учас-
ників освітнього процесу та постійного педаго-
гічного супроводу.

Педагогічна значущість моделі полягає 
у тому, що вона не лише впроваджує техно-
логії, а й стимулює розвиток самостійності, 
критичного мислення та компетентностей 
здобувачів, а також формує нові ролі викла-
дачів як фасилітаторів. Це особливо важливо 
в умовах кризових трансформацій, коли тра-
диційні формати навчання часто виявляються 
недостатніми для підтримки якісного та безпе-
рервного освітнього процесу. Практичне зна-
чення моделі полягає у можливості її масшта-
бування та адаптації для інших закладів вищої 
освіти, що стикаються з подібними викликами. 
Вона може слугувати орієнтиром для розробки 
стратегій цифровізації освіти, планування 
навчальних процесів, оцінювання ефектив-
ності цифрових сервісів та інтеграції принци-
пів сталого розвитку (SDG 4) у повсякденну 
практику ЗВО. Завдяки комплексному підходу, 
що поєднує технології, педагогіку та управ-
ління, модель демонструє, що цифрові освітні 
сервіси можуть стати не просто інструментом, 
а ключовим елементом сучасної освіти, здат-
ної адаптуватись до будь-яких кризових змін 
та забезпечувати якість, доступність і стійкість 
навчального процесу.

У подальшому дослідженні нами буде 
обґрунтовані основні кроки імплементації 
моделі та визначені умови її реалізації.
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Анотація. Мета: обґрунтувати інтегрований підхід до формування управлінської компетентності 
майбутніх магістрів освіти на основі послідовності «кейс-аналіз → управлінський проєкт → цифрова 
реалізація» у межах дисципліни «Управління закладами освіти (за типом закладу)» та з урахуванням 
національних і європейських вимог до якості й цифровізації освіти. 

Методи: аналіз і узагальнення наукових джерел та нормативних документів; педагогічне спостере-
ження; аналіз продуктів навчальної діяльності; опитування; експертне оцінювання; педагогічний екс-
перимент з апробацією підходу в ДДПУ. 

Результати: визначено педагогічні можливості кейс-методу для розвитку аналітичного мислення, 
аргументації та прогнозування наслідків управлінських рішень; уточнено роль проєктної діяльності 
у виробленні практичного управлінського продукту (планів, регламентів, дорожніх карт, програм моні-
торингу); показано, що цифрові інструменти (LMS, сервіси спільної роботи, аналітики та опитування) 
забезпечують організацію командної взаємодії, накопичення доказової бази, моніторинг виконання і про-
зорість процедур. Апробація в роботі зі сценаріями для ЗДО, ЗЗСО, ЗПТО та ЗВО засвідчила зростання 
ініціативності, лідерства, відповідальності й готовності працювати з даними та стейкхолдерами. 

Висновки: послідовне поєднання кейсових, проєктних і цифрових методів підвищує практико-о-
рієнтованість управлінської підготовки магістрів освіти та узгоджує результати навчання з вимогами 
забезпечення якості й цифрової трансформації. Практичний ефект полягає в переході здобувачів від 
описових міркувань до доказових рішень: формування проблеми, встановлення показників, визначення 
ресурсів і ризиків, планування комунікацій, вибір інструментів контролю та презентація результатів 
у вигляді управлінських документів і цифрових артефактів (дашборди, форми, чек-листи). Окреслено 
умови відтворюваності підходу в магістратурі.

Ключові слова: управлінська компетентність, магістри освіти, кейс-метод, проєктне навчання, 
цифровізація, якість освіти, управлінське рішення, освітня аналітика, командна взаємодія.
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Abstract. Purpose: to substantiate an integrated approach to developing managerial competence 
of prospective Masters of Education through the sequence “case analysis → managerial project → digital 
implementation” within the course “Management of Educational Institutions (by type)” in line with Ukrainian 
and European quality and digitalisation requirements. 

Methods: analysis and synthesis of research literature and regulatory documents; pedagogical observation; 
analysis of students’ learning products; survey; expert assessment; a pedagogical experiment testing 
the approach at Donbas State Pedagogical University. 

Results: the case method was shown to foster analytical reasoning, evidence-based argumentation, work 
with ambiguous data and forecasting consequences of managerial actions; project-based activity enabled 
students to design practical managerial products (plans, procedures, roadmaps, monitoring programmes, 
communication schemes) reflecting the management cycle; digital tools (LMS, collaboration platforms, 
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survey and analytics services) supported team coordination, traceable evidence, monitoring and transparency 
of procedures. Implementation across scenarios for preschool, general secondary, vocational and higher 
education institutions resulted in higher initiative, leadership, responsibility and readiness to work with  
data and stakeholders. 

Conclusions: combining case-based, project and digital methods increases practice orientation of managerial 
training and aligns learning outcomes with quality assurance and digital transformation demands. The practical 
value lies in students’ shift from descriptive discussions to measurable decisions: defining indicators, allocating 
resources, managing risks, selecting control instruments and producing reusable digital artefacts (dashboards, 
forms, checklists). Further research should explore learning analytics and AI support for educational 
management decisions.

Keywords: managerial competence, Masters of Education, case method, project-based learning, 
digitalisation, quality assurance, management decision, educational analytics, teamwork, digital tools.

Вступ. Трансформація системи вищої 
освіти України в умовах цифровізації, євро-
пейської інтеграції та воєнних викликів суттєво 
змінює вимоги до професійної підготовки май-
бутніх магістрів освіти. Відповідно до Закону 
України «Про освіту» та Закону України «Про 
вищу освіту» одним із ключових завдань закла-
дів вищої освіти є підготовка фахівців, здатних 
до управління освітніми процесами, забезпе-
чення якості освіти та розвитку інституційної 
спроможності закладів освіти (Закон України 
«Про освіту», 2017; Закон України «Про вищу 
освіту», 2014). У Стратегії розвитку вищої освіти 
в Україні на 2022–2032 роки наголошено на 
необхідності формування управлінських і циф-
рових компетентностей здобувачів, розвитку 
внутрішніх систем забезпечення якості та циф-
рової трансформації освітніх програм (Кабінет 
Міністрів України, 2022). Зазначені пріоритети 
конкретизуються рекомендаціями Національ-
ного агентства із забезпечення якості вищої 
освіти щодо оцінювання якості освітніх програм 
і доказовості результатів їх реалізації (Націо-
нальне агентство із забезпечення якості вищої 
освіти, 2020), а також положеннями Концепції 
цифрової трансформації освіти і науки Укра-
їни, яка підкреслює необхідність упровадження 
цифрових інструментів у процеси управління, 
комунікації та оцінювання освітніх результатів 
(Міністерство освіти і науки України, 2021).

Національні пріоритети узгоджуються з євро-
пейськими підходами до якості освіти, визна-
ченими у Standards and Guidelines for Quality 
Assurance in the European Higher Education 
Area, де підкреслено відповідальність універ-
ситетів за внутрішні системи забезпечення 
якості, управління освітніми програмами 
та участь академічної спільноти у прийнятті 
управлінських рішень (European Association for 
Quality Assurance in Higher Education, 2015). 
Європейські рамки цифрової та підприємниць-
кої компетентностей також акцентують увагу 
на підготовці випускників до управлінської 
діяльності в умовах цифрової трансформації 
освіти. Зокрема, DigCompEdu окреслює ком-
петентності викладача та освітнього мене-
джера у сфері цифрового планування, орга-
нізації освітнього процесу, аналітики освітніх 

даних і забезпечення якості освіти (European 
Commission, 2017), а EntreComp наголошує 
на розвитку ініціативності, стратегічного мис-
лення, управління ресурсами та реалізації 
проєктів (European Commission, 2016). У Digital 
Education Action Plan цифрові технології роз-
глядаються як ключовий інструмент модерніза-
ції освіти, що передбачає інтеграцію цифрових 
інструментів у процеси управління, оцінювання 
та комунікації (European Commission, 2020). 
У ширшому контексті підготовки до роботи 
з цифровими інформаційними ресурсами 
та критичного використання інформації важли-
вими є також підходи медіа- та інформаційної 
грамотності, окреслені в документах UNESCO 
(UNESCO, 2013).

Водночас аналіз магістерських освітніх про-
грам засвідчує, що управлінська підготовка 
часто має переважно теоретичний характер 
і недостатньо забезпечує формування прак-
тичних навичок прийняття рішень у реаль-
них професійних ситуаціях. Між нормативною 
вимогою формування управлінських і циф-
рових компетентностей і реальними резуль-
татами підготовки виникає суперечність, що 
потребує оновлення методів навчання з ураху-
ванням компетентнісного, діяльнісного та циф-
рового підходів (European Commission, 2017; 
European Commission, 2020). Отже, актуаль-
ність дослідження зумовлена необхідністю 
пошуку педагогічних рішень, які забезпечують 
відповідність підготовки магістрів освіти вимо-
гам національних і європейських нормативних 
документів щодо управлінської та цифрової 
компетентності.

Отже, актуальність дослідження зумовлена 
необхідністю пошуку педагогічних рішень, які 
забезпечують відповідність підготовки магістрів 
освіти вимогам національних і європейських 
нормативних документів щодо управлінської 
та цифрової компетентності.

Метою статті є обґрунтувати інтегрова-
ний підхід формування управлінської компе-
тентності майбутніх магістрів освіти на основі 
послідовності «кейс-аналіз → управлінський 
проєкт  → цифрова реалізація» з урахуван-
ням вимог нормативних документів України 
та Європейського простору вищої освіти.
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Теоретичне обґрунтування проблеми. 
У сучасній педагогічній науці формування 
управлінської компетентності майбутніх магі-
стрів освіти розглядається як складний інте-
гративний процес, що поєднує професійні 
знання, практичні вміння прийняття управлін-
ських рішень і цифрову грамотність. У дослід-
женнях підготовки фахівців освітньої галузі 
наголошується, що ефективність такого про-
цесу забезпечується використанням інтерак-
тивних технологій навчання, які моделюють 
реальні професійні ситуації та забезпечують 
активну діяльність здобувачів (Мирончук, 2017; 
Стинська, Чепіль, Прокопів, 2023). Саме тому 
у сучасній педагогіці особливу увагу приділя-
ють кейсовим, проєктним і цифровим методам 
як засобам практико-орієнтованої підготовки 
магістрів освіти.

Одним із найбільш досліджених підходів 
є кейс-метод, що розглядається як технологія 
ситуативного навчання, спрямована на ана-
ліз реальних або змодельованих професійних 
ситуацій. У працях з методики професійної під-
готовки підкреслюється, що кейс-метод забез-
печує перехід здобувачів від пасивного засво-
єння знань до активної аналітичної діяльності, 
формує здатність працювати з неоднозначними 
даними, аргументувати рішення та прогнозу-
вати наслідки управлінських дій (Друганова, 
Мартиненко, 2019). Він дозволяє максимально 
наблизити навчальний процес до реальних 
умов професійної діяльності та формує алго-
ритм управлінської поведінки в складних ситу-
аціях (Стинська, Чепіль, Прокопів, 2023).

У дослідженнях також наголошується на 
інтегративному характері кейс-методу: він 
поєднує елементи системного аналізу, моде-
лювання, проблемного навчання, дискусії 
та колективного прийняття рішень, що створює 
сприятливі умови для розвитку аналітичного 
мислення, комунікації та лідерських якостей 
здобувачів (Стинська, Чепіль, Прокопів, 2023). 
Різні типи кейсів – від коротких кейсів-випадків 
до комплексних стратегічних ситуацій  – доз-
воляють послідовно формувати управлінські 
вміння, зокрема діагностику проблем, вибір 
альтернатив, прогнозування ризиків і оціню-
вання результатів (Гудзь, 2023).

Водночас аналіз наукових джерел пока-
зує, що кейс-метод є лише початковим ета-
пом формування управлінської компетент-
ності. Для закріплення результатів необхідно 
перейти до створення практичного управлін-
ського продукту, що реалізується через про-
єктну діяльність. У педагогічних дослідженнях 
метод проєктів визначається як спосіб досяг-
нення навчальної мети через розроблення 
проблеми з отриманням конкретного практич-
ного результату, що сприяє інтеграції знань, 
розвитку відповідальності, командної взаємодії 
та самоорганізації здобувачів (Мирончук, 2017). 

Застосування проєктного методу передбачає 
поетапність роботи – від діагностики та прогно-
зування до реалізації та оцінювання, що від-
повідає логіці управлінського циклу в освітній 
діяльності (Мирончук, 2017).

Разом із тим сучасні дослідження підкрес-
люють, що у цифрову епоху ефективність 
управлінської підготовки залежить від інтегра-
ції цифрових інструментів у процес прийняття 
та реалізації рішень. Цифрові платформи пла-
нування, аналітики освітніх даних, комунікації 
та моніторингу результатів дозволяють орга-
нізувати командну роботу, забезпечити прозо-
рість управлінських процедур і підвищити дока-
зовість оцінювання результатів освітніх змін 
(Лазаренко та ін., 2022). У таких умовах викла-
дач виступає не лише носієм знань, а органі-
затором діяльності та фасилітатором цифрової 
взаємодії здобувачів (Лазаренко та ін., 2022).

Отже, аналіз наукових джерел свідчить про 
необхідність комплексного використання кей-
сових, проєктних і цифрових методів у підго-
товці майбутніх магістрів освіти. Кейс-метод 
забезпечує аналіз управлінської проблеми, 
проєктна діяльність  – розроблення управлін-
ського рішення, а цифрові інструменти – його 
реалізацію та контроль. Саме така послідов-
ність дозволяє сформувати цілісну управлін-
ську компетентність, що відповідає сучасним 
вимогам професійної підготовки.

Методологія та методи. Методологіч-
ною основою дослідження є компетентнісний, 
системний, діяльнісний та цифровий підходи 
до професійної підготовки майбутніх магістрів 
освіти, а також положення теорії управління 
освітою, педагогіки вищої школи та концепції 
цифрової трансформації освітнього середо-
вища. Дослідження ґрунтується на ідеї практи-
ко-орієнтованої підготовки менеджерів освіти 
через поєднання аналізу реальних управлін-
ських ситуацій, розроблення управлінських 
рішень і їх цифрової реалізації в умовах дисци-
пліни «Управління закладами освіти (за типом 
закладу)», апробованої в Донбаському дер-
жавному педагогічному університеті.

Для досягнення мети використано комп-
лекс взаємопов’язаних методів дослідження. 
Теоретичні методи включали аналіз і узагаль-
нення наукових праць з проблем управлінської 
підготовки магістрів освіти, цифровізації освіт-
нього процесу та кейсово-проєктного навчання, 
а також аналіз нормативних документів Укра-
їни та Європейського простору вищої освіти. 
Емпіричні методи передбачали педагогічне 
спостереження за діяльністю магістрантів під 
час роботи з кейсами й управлінськими про-
єктами, аналіз результатів їхніх навчальних 
продуктів, опитування здобувачів щодо ефек-
тивності запропонованих методів, експертне 
оцінювання розроблених управлінських рішень. 
У межах формувального етапу дослідження 
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застосовано педагогічний експеримент із впро-
вадженням послідовності «кейс  – управлін-
ський проєкт – цифрова реалізація» для різних 
типів закладів освіти. Для інтерпретації резуль-
татів використовувалися методи якісного ана-
лізу освітніх даних, порівняння та узагальнення 
отриманих результатів.

Застосований методологічний комплекс 
забезпечив можливість дослідити ефективність 
інтегрованого використання кейсових, проєк-
тних і цифрових методів у формуванні управ-
лінської компетентності майбутніх магістрів 
освіти та обґрунтувати їх доцільність у сучасній 
системі підготовки педагогічних кадрів.

Результати та дискусії. У межах дис-
ципліни «Управління закладами освіти (за 
типом закладу)», що викладається в Донбась-
кому державному педагогічному універси-
теті в контексті підготовки магістрів педагогіч-
них спеціальностей, формування готовності 
до управлінської діяльності організовано як 
послідовний процес опрацювання кейсових 
ситуацій, створення управлінських рішень і їх 
цифрової реалізації з урахуванням специфіки 
різних типів закладів освіти – закладів дошкіль-
ної освіти, загальної середньої освіти, про-
фесійно-технічної освіти та вищої освіти. 
Такий підхід був інтегрований у навчальні 
заняття з метою наближення підготовки магі-
странтів до реальних управлінських процесів, 
зокрема тих, що безпосередньо відбуваються  
в університеті-партнері або у закладах освіти, 
з якими співпрацює Донбаський державний 
педагогічний університет у межах практик, 
освітніх проєктів і програм забезпечення якості.

На початковому етапі навчання магістранти 
занурювалися в реальні управлінські ситуа-
ції, що відображали проблематику різних типів 
освітніх установ. У контексті закладів дошкіль-
ної освіти їм було запропоновано ситуацію дитя-
чого садка, який прийняв значну кількість дітей 
із сімей внутрішньо переміщених осіб і зіткнувся 
з труднощами адаптації дітей та професійного 
виснаження педагогічного персоналу. Студенти 
працювали зі щоденниками спостережень вихо-
вателів, висновками психологів, зверненнями 
батьків і внутрішніми документами закладу. 
У процесі обговорення вони демонстрували 
високий рівень емпатії, намагалися врахувати 
інтереси дітей, родин і педагогів, пропонували 
різні варіанти адаптаційних програм, розподі-
ляли ролі в групах і навчалися аргументувати 
власні рішення. У роботі з кейсами закладів 
загальної середньої освіти магістранти аналі-
зували ситуації зниження результатів навчання 
учнів і напружених відносин у педагогічних 
колективах. Вони працювали з протоколами 
педагогічних рад, результатами контрольних 
робіт, анкетами батьків і вчителів, намагалися 
виявити системні причини проблеми й пропону-
вали рішення у вигляді педагогічного коучингу, 

взаємовідвідування уроків і створення сис-
теми внутрішнього моніторингу якості освіти. 
У кейсах професійно-технічної освіти аналізу-
валися причини низької працевлаштованості 
випускників. Студенти досліджували відгуки 
роботодавців, дані служби зайнятості, зміст 
освітніх програм, самостійно шукали інформа-
цію про сучасні професійні стандарти й пропо-
нували варіанти дуальної освіти та партнерств 
із підприємствами. У роботі із закладами вищої 
освіти використовувалися кейси підготовки 
освітніх програм до акредитації, організації вну-
трішнього забезпечення якості, розроблення 
мікрокурсів у межах міжнародних грантових 
проєктів, що було особливо близьким до реаль-
ної діяльності університету. Магістранти працю-
вали з описами освітніх програм, звітами само-
оцінювання, результатами опитувань студентів 
і роботодавців, аналізували вимоги норматив-
них документів і пропонували зміни до структури 
програм. У процесі групової роботи спостеріга-
лося формування неформальних лідерів, які 
координували діяльність, студенти навчалися 
розподіляти ролі, презентувати результати, 
аргументувати рішення й працювати з непов-
ною або суперечливою інформацією.

Наступним етапом навчання став перехід 
від аналізу до створення практичних управ-
лінських рішень. Для закладів дошкільної 
освіти магістранти розробляли програми  
психолого-педагогічної підтримки адапта-
ції дітей, планували графіки консультацій із 
батьками та психологами, створювали індиві-
дуальні картки адаптації, визначали ресурси 
закладу й можливі ризики. У роботі із закла-
дами загальної середньої освіти студенти 
створювали проєкти внутрішнього моніто-
рингу якості навчання, розробляли програми 
педагогічного коучингу, системи взаємовідві-
дування уроків і комунікації з батьками, визна-
чали показники ефективності та механізми 
контролю результатів. У контексті професійно- 
технічної освіти магістранти створювали плани 
оновлення освітніх програм, системи партнер-
ства з роботодавцями й програми стажувань, 
аналізували потреби ринку праці й оцінювали 
економічні показники ефективності освітніх 
рішень. У роботі із закладами вищої освіти сту-
денти розробляли плани підготовки до акреди-
тації освітніх програм, системи внутрішнього 
забезпечення якості, дорожні карти цифрові-
зації кафедр і структури мікрокурсів для міжна-
родних освітніх проєктів, що вимагало роботи 
з нормативною базою, бюджетами, кален-
дарними планами й ризик-менеджментом. 
У процесі проєктування магістранти вперше 
зіткнулися з необхідністю узгодження інтере-
сів різних груп учасників освітнього процесу, 
обмеженістю ресурсів і складністю управлін-
ських рішень, що сприяло формуванню відпо-
відальності та стратегічного мислення.
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Завершальний етап передбачав цифрову 
реалізацію управлінських рішень. У роботі із 
закладами дошкільної освіти студенти ство-
рювали електронні щоденники спостережень, 
організовували онлайн-консультації з батьками, 
готували цифрові інформаційні матеріали для 
родин; у закладах загальної середньої освіти 
використовували онлайн-опитування бать-
ків і учнів, аналітичні панелі результатів нав-
чання, спільні цифрові інструменти планування 
роботи педагогічних команд; у професійно- 
технічній освіті застосовували електронні порт-
фоліо студентів, онлайн-опитування робото-
давців і аналітику працевлаштування; у закла-
дах вищої освіти використовували системи 
управління навчанням, платформи управління 
проєктами й сервіси аналітики освітніх даних 
для моніторингу якості освітніх програм. Робота 
з цифровими інструментами дозволяла студен-
там накопичувати доказову базу управлінських 
рішень, організовувати командну взаємодію, 
оцінювати результати й забезпечувати прозо-
рість управлінських процедур.

У результаті такої організації навчання магі-
странти демонстрували зростання ініціатив-
ності, здатності працювати в команді, уміння 
аргументувати управлінські рішення й готовно-
сті використовувати цифрові інструменти для 
організації діяльності закладів освіти різних 
типів. Вони почали сприймати освітню органі-
зацію як складну систему взаємопов’язаних 
процесів, де управлінські рішення потребують 
аналізу даних, урахування інтересів різних 
учасників освітнього процесу та відповідаль-
ності за результат. Такий досвід, апробований 
у підготовці магістрів Донбаського державного 
педагогічного університету, підтвердив доціль-
ність інтегрованого використання кейсових, 
проєктних і цифрових методів у формуванні 
готовності майбутніх фахівців освіти до управ-
лінської діяльності в сучасних умовах цифрової 
трансформації та реформування освітньої сис-
теми України.

У процесі апробації послідовності «аналіз 
управлінської ситуації  – створення управлін-
ського рішення – цифрова реалізація» у межах 
дисципліни «Управління закладами освіти (за 
типом закладу)» в Донбаському державному 
педагогічному університеті було виявлено як 
суттєві педагогічні переваги цього підходу, так 
і певні організаційні обмеження, які необхідно 
враховувати під час його впровадження в магіс-
терських програмах.

Передусім до переваг належить висока 
практична спрямованість навчання. Магі-
странти працювали з реальними управлін-
ськими ситуаціями закладів дошкільної освіти, 
загальної середньої освіти, професійно- 
технічної освіти та вищої освіти, що дозво-
ляло їм не лише засвоювати теоретичні поло-
ження, а й бачити механізми їх застосування 

в конкретних організаційних умовах. Здобу-
вачі починали розуміти логіку управлінських 
процесів – від аналізу проблеми до реалізації 
рішення  – і поступово формували здатність 
планувати діяльність, прогнозувати ризики, 
організовувати командну роботу та оцінювати 
результати. Важливою перевагою стало фор-
мування системного бачення освітньої орга-
нізації: студенти починали сприймати заклад 
освіти не як сукупність окремих педагогічних 
дій, а як складну систему управління якістю, 
ресурсами, комунікаціями та розвитком.

Другим позитивним ефектом стало підви-
щення мотивації здобувачів. Робота з кейсами, 
що базувалися на реальних ситуаціях партнер-
ських закладів і внутрішніх процесах універси-
тету (акредитації освітніх програм, розроблення 
мікрокурсів, впровадження внутрішніх систем 
забезпечення якості), викликала інтерес і від-
чуття професійної причетності. Магістранти 
активно брали участь у дискусіях, пропонували 
власні рішення, проявляли ініціативу в команд-
ній роботі. Особливо помітним був розвиток 
лідерських якостей і комунікаційних навичок.

Третя перевага пов’язана з інтеграцією циф-
рових компетентностей у процес управлінської 
підготовки. Використання систем управління 
навчанням, сервісів аналітики освітніх даних 
і платформ командної роботи дозволило сту-
дентам опанувати інструменти цифрового 
планування, моніторингу та оцінювання освіт-
ніх процесів. Це відповідає сучасним вимогам 
до менеджера освіти, який має працювати 
з даними, цифровими доказами якості та елек-
тронними системами управління.

Водночас у процесі впровадження такого 
підходу були виявлені й певні труднощі. Най-
більшою проблемою стала значна трудоміст-
кість організації занять. Підготовка реалістич-
них кейсів, збір даних із партнерських закладів, 
супровід командної роботи потребують знач-
ного часу викладача й адміністративної під-
тримки. Частина студентів на початковому 
етапі відчувала труднощі в роботі з великими 
обсягами інформації та невизначеністю управ-
лінських ситуацій, що вимагало додаткового 
методичного супроводу. Також виявилася 
нерівномірність цифрових компетентностей 
здобувачів: деякі студенти потребували інди-
відуальних консультацій щодо використання 
аналітичних і проєктних інструментів.

Окремим викликом стала необхідність адап-
тації кейсів до різних типів закладів освіти. 
Управлінські процеси в дошкільній освіті, школі, 
професійно-технічному закладі й університеті 
мають різну нормативну базу, структуру управ-
ління й ресурсні можливості, тому викладачу 
потрібно ретельно добирати матеріали, щоб 
уникнути спрощення або формалізації ситуацій. 
Важливо також забезпечити баланс між прак-
тичною роботою і теоретичним узагальненням, 
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щоб студенти не обмежувалися лише виконан-
ням окремих завдань без усвідомлення мето-
дологічних основ управління.

З огляду на отриманий досвід можна сфор-
мулювати низку практичних рекомендацій для 
впровадження такого підходу в магістерських 
програмах. По-перше, доцільно створити банк 
кейсів за типами закладів освіти, що місти-
тиме реальні документи, аналітичні дані й опис 
управлінських ситуацій, з урахуванням вимог 
акредитації та стандартів забезпечення якості 
освіти. По-друге, необхідно поєднувати групову 
роботу з індивідуальними завданнями, щоб 
кожен студент мав можливість продемонстру-
вати власний внесок у проєкт. По-третє, важ-
ливо передбачити короткі методичні модулі 
з використання цифрових інструментів, щоб 
вирівняти рівень цифрової підготовки магі-
странтів. По-четверте, доцільно залучати 
керівників і працівників партнерських закла-
дів освіти до обговорення кейсів і оцінювання 
проєктів, що підвищує реалістичність навчання 
і мотивацію студентів.

Ефективність підходу також зростає, коли 
результати проєктів використовуються в реаль-
ній діяльності університету або партнерських 
закладів – наприклад, як пропозиції до внутріш-
ніх систем забезпечення якості, програм підви-
щення кваліфікації педагогів чи планів цифрові-
зації освітніх процесів. Це дозволяє студентам 
відчути значущість своєї роботи і формує готов-
ність до професійної управлінської діяльності.

Отже, послідовне використання кейсових, 
проєктних і цифрових методів у підготовці 
магістрів освіти, апробоване в Донбаському 
державному педагогічному університеті, має 
значний потенціал для розвитку управлінських 
компетентностей майбутніх фахівців. Водночас 
його успішне застосування потребує методич-
ної підготовки викладачів, системної органі-
зації навчального процесу та тісної співпраці 
з реальними закладами освіти, що забезпечує 
поєднання теоретичної і практичної складових 
професійної підготовки.

Висновки. У результаті дослідження, про-
веденого в межах викладання дисципліни 
«Управління закладами освіти (за типом 
закладу)» у Донбаському державному педаго-
гічному університеті, було підтверджено ефек-
тивність послідовного використання кейсових, 
проєктних і цифрових методів для формування 
управлінської компетентності майбутніх магі-
стрів освіти. Отримані результати дозволяють 
сформулювати низку узагальнених висновків.

По-перше, апробована послідовність «ана-
ліз управлінської ситуації – створення управлін-
ського рішення – цифрова реалізація» забезпе-
чує цілісність професійної підготовки магістрів 
освіти, оскільки відтворює реальну логіку 
діяльності менеджера освіти. Студенти пере-
ходили від аналізу проблеми до планування 

і впровадження управлінських рішень, що спри-
яло інтеграції теоретичних знань з педагогіки 
вищої школи, управління освітою, цифрових 
технологій і забезпечення якості освіти.

По-друге, використання реальних кейсів із 
діяльності закладів дошкільної освіти, загаль-
ної середньої освіти, професійно-технічної 
освіти та вищої освіти дозволило сформувати 
у здобувачів системне бачення освітньої орга-
нізації як складної соціально-педагогічної сис-
теми. Магістранти продемонстрували здатність 
аналізувати управлінські ситуації з урахуван-
ням нормативних вимог, ресурсних обмежень 
і інтересів різних стейкхолдерів, що є важли-
вою умовою професійної готовності до управ-
лінської діяльності.

По-третє, проєктна діяльність сприяла роз-
витку стратегічного мислення, відповідальності 
за прийняті рішення та навичок командної вза-
ємодії. У процесі розроблення управлінських 
продуктів  – програм внутрішнього забезпе-
чення якості, планів підготовки до акредитації, 
програм адаптації дітей, оновлення освітніх 
програм ПТО або створення мікрокурсів для 
міжнародних проєктів – магістранти навчалися 
планувати діяльність, прогнозувати ризики, 
розподіляти ресурси та оцінювати результати.

По-четверте, цифрова реалізація управлін-
ських рішень сприяла формуванню цифрової 
управлінської компетентності майбутніх фахів-
ців освіти. Робота з системами управління нав-
чанням, сервісами аналітики освітніх даних 
і платформами командної роботи дозволила 
здобувачам опанувати інструменти цифрового 
планування, моніторингу та доказового забез-
печення якості освіти, що відповідає сучасним 
вимогам до менеджера освіти.

По-п’яте, у процесі експериментальної 
роботи зафіксовано позитивну динаміку про-
фесійної поведінки магістрантів. Вони демон-
стрували зростання ініціативності, готовно-
сті до відповідальності, здатності працювати 
в команді та впевненості у прийнятті управ-
лінських рішень. Важливим результатом стало 
усвідомлення ними ролі управлінця в розвитку 
освітньої організації та готовність до практич-
ного застосування отриманих знань у профе-
сійній діяльності.

Разом із тим дослідження виявило низку 
проблем, що потребують подальшого науко-
вого й методичного опрацювання. До них нале-
жать значна трудомісткість підготовки кейсів, 
необхідність узгодження навчальних матеріа-
лів із нормативною базою різних типів закладів 
освіти, нерівномірний рівень цифрової підго-
товки магістрантів, а також потреба у створенні 
системи об’єктивного оцінювання управлін-
ських компетентностей.

Перспективи подальших досліджень пов’я-
зані насамперед із розробленням стандар-
тизованого банку кейсів для різних типів 
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закладів освіти з урахуванням вимог акредита-
ції освітніх програм, стандартів забезпечення 
якості освіти та європейських рамок цифрової 
й управлінської компетентності. Актуальним 
є створення валідних інструментів оцінювання 
рівня сформованості управлінської компе-
тентності магістрів освіти на основі кількісних 
і якісних показників, а також дослідження дов-
гострокового впливу такого підходу на профе-
сійну діяльність випускників.

Отже, результати дослідження, отримані 
в Донбаському державному педагогічному уні-
верситеті, підтверджують доцільність і перспек-
тивність інтегрованого використання кейсових, 
проєктних і цифрових методів у підготовці 
майбутніх магістрів освіти до управлінської 
діяльності. Подальший розвиток цього підходу 
сприятиме підвищенню якості управлінської 
підготовки педагогічних кадрів і відповідатиме 
стратегічним завданням цифрової трансфор-
мації та модернізації освіти в Україні.
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Анотація. Мета. Основною метою представленого дослідження є теоретико-методологічне обґрун-
тування, практична розробка та експериментальна перевірка ефективності впровадження комплексної 
дослідницько-орієнтованої моделі навчання хімії у закладах вищої освіти технічного профілю. Запро-
понована педагогічна модель базується на інтеграції класичного натурного лабораторного експери-
менту з віртуальним комп’ютерним моделюванням (використання технології «цифрових двійників») 
в єдине освітнє середовище. Актуальність роботи зумовлена нагальною необхідністю подолання існу-
ючого розриву між теоретичними знаннями студентів та їхньою здатністю застосовувати набуті нави-
чки в реальних лабораторних і виробничих умовах, а також потребою адаптації освітнього процесу 
до викликів Індустрії 4.0 та вимог міжнародних стандартів STEM-освіти, які передбачають високий 
рівень адаптивності випускників. 

Методи. Дослідження здійснено з використанням змішаного методологічного підходу (mixed-methods 
research), що передбачає тріангуляцію кількісних та якісних даних для забезпечення об’єктивності 
та валідності результатів. У педагогічному експерименті, який тривав протягом семестру, взяли участь 
84 студенти першого курсу спеціальності «Електрична інженерія». Респондентів було розподілено на 
контрольну та експериментальну групи з дотриманням умов статистичної однорідності. Навчання екс-
периментальної групи відбувалося за циклічною індуктивною моделлю POE (Predict–Observe–Explain). 
Методика включала три послідовні етапи: 1)  створення «ідеального» цифрового двійника хімічного 
експерименту у віртуальному середовищі (з використанням платформи ChemCollective); 2) виконан-
ня відкритого натурного досліду в реальній лабораторії без використання покрокових інструкцій; 
3) рефлексивний аналіз розбіжностей між модельними прогнозами та реальними експериментальними 
результатами за методикою Error-Based Learning (навчання на помилках). Для перевірки статистичної 
значущості отриманих даних застосовано t-критерій Стьюдента для незалежних вибірок. 

Результати. Проведене стандартизоване тестування на етапі контрольного зрізу засвідчило статис-
тично значущу перевагу студентів експериментальної групи (p < 0,05). Абсолютний приріст показників 
якості знань склав 23,1 % (зростання з 55,8 % до 78,9 %), тоді як у контрольній групі цей показник 
склав лише 12,3 % (з 56,2 % до 68,5 %). Якісний контент-аналіз лабораторних звітів показав, що 85 % 
студентів експериментальної групи набули стійкої здатності самостійно ідентифікувати джерела систе-
матичних і випадкових похибок, а також аргументовано пояснювати вплив реальних умов середовища 
(температура, домішки, калібрування посуду) на перебіг хімічних процесів. У контрольній групі, яка 
навчалася за традиційною методикою, цей показник критичного осмислення результатів залишився на 
рівні 30 %. 

Висновки. Експериментально доведено, що інтеграція технології цифрових двійників та методи-
ки аналізу помилок трансформує лабораторний практикум із репродуктивного процесу відтворення 
інструкцій у творчу дослідницьку діяльність. Запропонована педагогічна технологія сприяє розвитку 
критичного мислення, формуванню стійкої дослідницької компетентності та вихованню культури нау-
кової чесності, що повністю відповідає сучасним євроінтеграційним вимогам до вищої освіти в Україні 
та світовим трендам підготовки STEM-фахівців. 

Ключові слова: лабораторний експеримент, цифрове моделювання, критичне мислення, дослід-
ницькі компетентності, STEM-освіта, змішане навчання, цифрові двійники, Error-Based Learning.
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Вступ. Сучасна вища освіта у галузі при-
родничих наук перебуває на етапі докорін-
ної трансформації, зумовленої переходом 
суспільства до епохи Індустрії 4.0. Цей новітній 
етап економічного розвитку, що характеризу-
ється інтеграцією кіберфізичних систем, вима-
гає від випускників не лише фундаментальних 

знань з хімії, але й адаптивності та здатності 
до комплексного вирішення проблем. Однак 
викладання хімії у багатьох закладах вищої 
освіти часто залишається консервативною, 
ігноруючи технологічні зміни. Традиційні 
«рецептурні» методи викладання, де студент 
виконує лабораторні роботи за деталізованим 
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Abstract. Purpose. The fundamental purpose of this study is the theoretical justification, methodological 
development, and experimental verification of the effectiveness of implementing a comprehensive inquiry-
based chemistry teaching model in higher education institutions of technical profile. The proposed pedagogical 
model is based on the integration of classical real laboratory experiments with virtual computer simulations 
(utilizing “digital twin” technology) within a  unified educational environment. The  relevance of the  work 
is driven by the urgent need to bridge the persistent gap between students’ theoretical knowledge and their 
ability to apply acquired skills in real laboratory and industrial conditions. Furthermore, the study aims to 
adapt the educational process to the challenges of Industry 4.0 and align it with current international standards 
of STEM education, which require a high level of graduate adaptability and problem-solving skills. 

Methods. The  research was conducted using a  mixed-methods approach, employing data triangulation 
of quantitative and qualitative indicators to ensure the objectivity and validity of the findings. The pedagogical 
experiment, which lasted for one semester, involved 84 first-year students majoring in “Electrical Engineering”. 
The respondents were divided into control and experimental groups whilst maintaining statistical homogeneity. 
The experimental group was taught using the cyclic inductive POE (Predict–Observe–Explain) model. This 
methodology included three distinct stages: 1) creating an “ideal” digital twin of the chemical experiment in 
a  virtual environment (using the  ChemCollective platform); 2) conducting an  open-ended real experiment 
in a  physical laboratory without detailed step-by-step instructions; 3) performing a  reflective analysis 
of discrepancies between simulated predictions and real experimental results using Error-Based Learning 
principles. Statistical significance of the academic performance differences was assessed using the Student’s 
t-test for independent samples. 

Results. Standardized testing at the  control stage demonstrated a  statistically significant advantage 
of the  experimental group (p < 0.05). The  absolute increase in academic performance quality was 23.1 % 
(increasing from 55.8 % to 78.9 %), whereas in the control group this indicator was only 12.3 % (from 56.2 % 
to 68.5 %). Qualitative content analysis of laboratory reports revealed that 85 % of students in the experimental 
group developed a robust ability to independently identify sources of systematic and random errors and to 
provide reasoned explanations for the  influence of real environmental conditions (temperature, impurities, 
glassware calibration) on chemical processes. In contrast, only 30 % of students in the control group, who were 
taught using traditional methodology, demonstrated a similar level of critical understanding of the results. 

Conclusions. It has been experimentally proven that integrating digital twin technology with error-based 
analysis transforms laboratory practice from a reproductive procedure of following instructions into a creative 
research-oriented activity. The proposed pedagogical technology effectively promotes critical thinking, fosters 
robust research competence, and cultivates a  culture of scientific integrity, fully complying with modern 
European integration requirements for higher education in Ukraine and global trends in STEM specialist 
training. 

Keywords: laboratory experiment, virtual modeling, critical thinking, research competence, STEM 
education, blended learning, digital twins, Error-Based Learning.
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алгоритмом методичної літератури, демон-
струють зниження дидактичної ефективності 
(Karan, 2024). Такий підхід формує ілюзію 
компетентності: студент механічно відтворює 
дії, не розуміючи хімічної суті явищ. Головною 
проблемою залишається розрив між теоре-
тичними абстракціями та реальною виробни-
чою практикою. Сучасні виклики STEM-освіти 
вимагають оновлення методів навчання, інте-
грації цифрових технологій і формувального 
оцінювання для розвитку критичного мис-
лення, адаптивності та дослідницьких компе-
тентностей студентів.

Теоретичне обґрунтування проблеми. 
Аналіз сучасного наукового дискурсу у галузі 
STEM-освіти дозволяє виокремити ключові 
тенденції, що визначають розвиток методики 
викладання природничих дисциплін. Фунда-
ментальною проблемою традиційної освіти 
є пасивність студента. Дослідження показу-
ють, що розвиток навичок наукового запиту 
є більш значущим для майбутнього фахівця, 
ніж просте запам’ятовування фактів (Guniš, 
Klein, Kireš, 2022). Коли студент виступає 
у ролі «першопошукача» закону, рівень когні-
тивного залучення зростає експоненціально. 
Активне навчання також дозволяє студен-
там зі слабкою підготовкою досягати висо-
ких результатів, знижуючи академічний ризик 
(Lagubeau, Tecpan, Hernandez, 2019). Окре-
мий вектор досліджень стосується специфіки 
хімії. Традиційна методика часто критикується 
за надмірний формалізм. Сучасні дослідники 
наголошують, що оновлення лабораторного 
практикуму вимагає зміни методичного під-
ходу: робота має стати майданчиком для 
перевірки теоретичних моделей (Чернова, 
2025). Важливим є акцент на хмарних техно-
логіях, адже методика повинна поєднувати 
візуальний експеримент із комп’ютерним 
моделюванням (Демкова, 2023). У викла-
данні хімії складність математичного апарату 
та абстрактність понять часто призводять до 
помилок. Пропонується розглядати їх як діа-
гностичний інструмент (Онічкіна, Камінський, 
Романишина, 2021). Попередні дослідження 
авторів доводять, що використання інструмен-
тарію формувального оцінювання перетворює 
контроль знань із фіскальної процедури на 
механізм зворотного зв’язку, що стимулює роз-
виток дослідницьких навичок (Ямборак, 2025).

Методологія та методи. Дослідження ґрун-
тується на використанні змішаного методу за 
стратегією тріангуляції. Це дозволило поєд-
нати кількісні дані, що демонструють динаміку 
навчальних досягнень, з якісним аналізом, що 
розкриває механізми формування дослідниць-
ких компетентностей. Педагогічний експери-
мент проводився протягом одного навчаль-
ного семестру на базі лабораторій кафедри 
хімії. Вибірку склали 84 студенти 1-го курсу за 

спеціальністю «Електрична інженерія». Перед 
початком експерименту було проведено діа-
гностику вхідного рівня знань, яка підтвердила 
статистичну однорідність груп. Контрольна 
група (КГ, n = 42) навчалася за традицій-
ною дедуктивною моделлю з використанням 
детальних інструкційних карт. Експеримен-
тальна група (ЕГ, n = 42) навчалася за розро-
бленою індуктивною моделлю дослідниць-
ко-орієнтованого навчання (IBL), яка враховує 
принципи STEM-інтеграції (Ямборак, 2024). 
Архітектура заняття в ЕГ базувалася на цикліч-
ній моделі POE (Predict – Observe – Explain). 
На першому етапі (Predict) студенти працю-
вали у віртуальному середовищі (наприк-
лад, ChemCollective), створюючи «ідеальну 
модель» експерименту або цифровий двійник 
(Міністерство освіти і науки України, 2023). На 
другому етапі (Observe) відбувався перехід до 
роботи з реальним обладнанням без покроко-
вих інструкцій. На третьому етапі (Explain) сту-
денти порівнювали дані, отримані в ідеальній 
моделі та реальному експерименті. Основний 
акцент робився на інтерпретації розбіжностей 
(Error-Based Learning).

Результати та дискусії. Комплексний ана-
ліз отриманих даних дозволив зафіксувати 
позитивну динаміку формування фахових ком-
петентностей студентів. На етапі вхідного зрізу 
групи знаходилися в рівних умовах. Результати 
вихідного тестування (див. таблицю 1, рис. 1) 
показали суттєву відмінність.

Деталізований аналіз показав, що приріст у КГ 
відбувся переважно за рахунок завдань репро-
дуктивного характеру. Водночас, ЕГ продемон-
струвала значний прогрес у завданнях високого 
когнітивного рівня (аналіз графіків, прогнозу-
вання). Для перевірки достовірності результатів 
застосовано t-критерій Стьюдента для незалеж-
них вибірок. Отримане значення p < 0,05 свідчить 
про статистичну значущість різниці. Найбільш 
показовими є результати якісного аналізу лабо-
раторних звітів. У контрольній групі лише 30 % 
студентів змогли вийти за межі формальних 
пояснень. В експериментальній групі 85 % сту-
дентів продемонстрували здатність до глибокого 
аналізу причинно-наслідкових зв’язків, ідентифі-
куючи конкретні джерела систематичних похи-
бок та пропонуючи конструктивні шляхи вдоско-
налення експерименту (Ogle, 1986). Ключовим 
фактором успіху стало системне використання 
цифрових двійників, що є особливо актуальним 
в умовах дистанційного або змішаного навчання 
(Мельниченко, Стаднічук, Кучер, 2023). Попе-
реднє моделювання формує у свідомості сту-
дента «еталон» процесу. Коли реальний експе-
римент відхиляється від цього еталону, виникає 
когнітивний дисонанс, який стимулює критичне 
мислення. Студент змушений шукати відповідь 
на питання «Чому?», переходячи з рівня запам’я-
товування на рівень аналізу.
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Висновки. Експериментально доведено, 
що інтеграція технології цифрових двійників 
та методики Error-Based Learning трансформує 
лабораторний практикум із рутинної методичної 
процедури на творчий процес. Запропонована 
модель сприяє формуванню культури наукової 
доброчесності та дослідницької компетентно-
сті, що узгоджується з міжнародними стандар-
тами STEM-освіти. Перспективи подальших 
досліджень вбачаємо у розробці адаптивних 
сценаріїв лабораторних робіт із використанням 
елементів штучного інтелекту для персоналіза-
ції навчання хімії.
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