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1. КАТЕГОРІЯ ОСОБИСТОСТІ ТА ЇЇ ЗАСТОСУВАННЯ У 

ПСИХОЛОГІЧНОМУ АНАЛІЗІ ОСВІТНЬОГО ПРОЦЕСУ

1.1. Підходи до визначення поняття „особистість”

Широко використовуване філософами, психологами й педагогами поняття “особистість”, як відомо, трактують по-різному. У філософській антропології є поширеним тлумачення особистості як певного ідеалу людини. Наприклад, за П.О. Флоренським, „особистість, яка розуміється у сенсі чистої особистості, є для кожного Я лише ідеал – межа прагнень і самопобудови” (цит. за [20, с. 266]). В.П. Зінченко (у публікації, з якої запозичено цитату) цілком доречно привернув увагу психологів до такого трактування особистості. Проте, на жаль, він не розмежував при цьому філософське і суто психологічне трактування даного поняття. Але якщо філософи правомірно зосереджуються на розкритті змісту згаданого ідеалу, то головна місія психологів (принаймні, гуманістично зорієнтованих) інша – простежувати можливості, шляхи, варіанти, закономірності руху до нього і, якщо мати на увазі практичний вимір психології, – допомагати у цьому русі. Як підкреслює С.Д. Максименко, з погляду генетичної психології, „для того щоб зрозуміти, що таке особистість, треба пояснити і показати (відтворити в моделях) процес її становлення, визначити, яким чином і в результаті дії яких саме закономірностей і механізмів виникає і розвивається особистість як цілісність” [40, с. 84]. Тож, якщо й погодитися з В.П. Зінченком, що особистість в окресленому ним філософському сенсі недоречно піддавати „випробуванню, вивченню й оцінкам” [20, с. 266], – цю тезу не можна поширювати на особистість як предмет психологічного дослідження.

Проте й у межах психології існує велике розмаїття поглядів на особистість і тлумачень даного поняття. 

Щоправда, у будь-якому разі його істотна значущість визнається. М.Г. Ярошевський, один із корифеїв у галузі теоретичної психології та історії психології, виокремив особистість як одну з п’яти головних категорій психологічної науки ( поряд з образом, дією, мотивацією і спілкуванням [57]. Віддаючи належне цій концепції, базованій на глибокому історико-психологічному аналізі, і констатуючи значущість усіх перелічених категорій, варто, мабуть, віддати серед них пальму першості саме особистості як центральній для психологічної науки і, особливо, для психологічної практики. Адже здебільшого саме ця категорія репрезентує у психологічному аспекті цілісну людину, з якою працює, яку вивчає, якій намагається допомогти психолог. Важливість решти названих категорій при цьому аж ніяк не ставиться під сумнів. Проте, хто є носієм образу й використовує його? Хто, орієнтуючись на образ, здійснює дію? Хто спонукається до неї мотивом? Хто входить у спілкування? Якщо казати про людину й не мати на увазі немовлят і певні випадки глибокої патології, то напрошується відповідь ( особистість. 

Тим часом точнішою була б відповідь: особа (англ. person, франц. рersonne і т. п.) ( із розумінням під „особою” людського індивіда, що володіє, більшою чи меншою мірою, специфічною якістю, саме яку в науковому тексті найдоцільніше називати особистістю (пор. англ. personality, франц. рersonnalité тощо). 

„Початок особистості, ( пише Д.О. Леонтьєв, ( не можна позначити чіткою межею, навіть такою, як 3-4 роки, на яку вказують деякі автори. Окремі прояви особистості можна спостерігати і у віці одного року, і навіть раніше. Річ у тім, що особистість ( це не однозначно описувана структура, про яку можна у кожному конкретному випадку точно сказати: вона є або її немає. Радше, особистість ( це форма існування людини, яка попервах посідає ледве помітне місце серед інших, примітивніших форм її існування, далі усе більше й більше і, нарешті, абсолютно переважає” [34, с. 12].

Що ж за якість являє собою особистість? Звертаючись у пошуках відповіді на це питання до психологічної літератури, включно з дуже авторитетними джерелами, ми із подивом виявляємо, що пропоновані визначення часто-густо не мають одне з одним майже нічого спільного. Наведу одне з визначень ( характерне для багатьох радянських і пострадянських джерел. Згідно з ним, особистість ( це „визначувана включеністю у соціальні зв’язки системна якість індивіда, яка формується у спільній діяльності та спілкуванні” [29, с. 187] (виділено мною. ( Г.Б.). Зосереджуючись на виділених словах, не можна не запитати: невже визначувана тільки сказаним? Адже те, якою саме постане особистість, залежить, як добре відомо, не тільки від соціальних зв’язків, але також від природних, біологічних передумов, від характеристик матеріального субстрату, який забезпечує функціонування психіки. 
Утім, хибують на однобічність (та вже протилежного спрямування) і поширені на Заході визначення. Ось одне з них, яке належить такому видатному психологу як Ґордон Олпорт: „Особистість ( це динамічна організація тих психофізичних систем всередині індивіда, які визначають характерні для нього поведінку і мислення” [58, с. 28] (знову виділено мною. ( Г.Б.). Тут не згадано про (абсолютизовані у попередньому визначенні) соціальні зв’язки як джерело поставання особистості
 та ніяк не відбито людську специфіку: принаймні до вищих тварин, яким притаманне елементарне мислення, останнє визначення є цілком придатним.

Як констатує С.Д. Максименко, „неможливість вирішити загадку цілісності і унікальності особистості зумовлена… тим, що існує потяг акцентувати одне з начал (мається на увазі: біологічне або соціальне. – Г.Б.) за рахунок іншого” [39, с. 133]. 

Наведені вище визначення прекрасно ілюструють цю тезу. Важко повірити, ознайомившись із ними, що йдеться про один і той самий предмет. Та, справді, чи про той самий? Чи, може, про різні підсистеми надскладної системи, якою насправді є особистість? Тут варто нагадати, по-перше, тезу Г.С. Костюка про особистість як „складну цілісну систему систем” [27, с. 113], а, по-друге, той факт, що вказані підсистеми вже давно були виокремлені психологічною наукою. 

Я маю на увазі передусім здійснене на початку ХХ ст. нашим видатним співвітчизником Олександром Федоровичем Лазурським розрізнення ендопсихіки (яка виражає „внутрішню взаємозалежність психічних елементів і функцій, ніби внутрішній механізм людської особистості” /як це близько до визначення особистості за Олпортом!/ і завжди пов’язана „більш чи менш тісно з індивідуальними особливостями центральної нервової системи даного індивіда” [32, с. 49, 51]) і екзопсихіки, зміст якої «визначається відношенням особистості до зовнішніх об’єктів, до середовища, причому поняття “середовища” або “об’єктів” береться у найширшому сенсі, у якому воно охоплює усю сферу того, що протистоїть особистості й до чого особистість може так чи інакше ставитися; сюди входять і природа, і матеріальні речі, і інші люди, і соціальні групи, і духовні блага ( наука, мистецтво, ( і навіть душевне життя самої людини, оскільки останнє також може бути об’єктом певного ставлення з боку особистості» [32, с. 50]. Як бачимо, ця характеристика подібна до визначень особистості у радянському стилі. 

Лазурський відзначав переважну роль біологічних чинників у становленні ендопсихіки і таку ж роль соціальних чинників щодо екзопсихіки. Він, однак, не абсолютизував цього співвідношення, застерігаючи, що „було б… зовсім неправильно думати, ніби всі цілком ендо-риси є природженими (успадкованими), тоді як екзо-прояви цілком зводяться до відбитку, що його накладають на людину виховання і зовнішнє середовище” [32, с. 51]. Лазурський звертав увагу, зокрема, на часті випадки, коли „виховання і зовнішні умови могутнім чином сприяють посиленню й дальшому розвитку такої ендо-риси, яка без них би заглухла й залишилася зовсім нерозвинутою” [32, с. 52]. Вчений застерігав також проти думки, ніби „екзопсихічний бік особистості – це щось зовнішнє, поверхове, минуще, яке має значення лише для даного моменту... Навпаки, деякі характерні екзо-прояви (наприклад, звичка або незвичка до праці...), коли вже вироблені й засвоєні людиною, відрізняються згодом нерідко такою самою міцністю, як і її ендопсихіка, залишаючись іноді незмінними до кінця життя, попри неодноразову зміну зовнішніх умов і навколишньої обстановки” [32, с. 52].     

Серед західних вчених з ідеями, близькими до висунутих Лазурським, виступив у середині ХХ ст. вельми цікавий (і теж недооцінений) німецький психолог Філіп Лерш. Його концепція „побудови особи”  (Aufbau der Person) «розглядає душевне життя у подвійному розумінні цілісності: з одного боку, в його перебігу у світі ( в “горизонтальному” комунікативному переплетенні особи з її світом; з іншого ( як “вертикальну” єдність, що існує всередині особи і має власну шарову будову» [35, с. 94].

 Тож, виходить, давно є всі підстави відмовитись від однобічних визначень особистості. Утім, сказати так було б не зовсім точно. Адже визначення, оцінені щойно як „однобічні”, описують не якісь вигадані дослідниками предмети, а системи, що відіграють істотну роль у бутті людини. Річ лише в тім, що, по-перше, ці системи фактично вже були раніше описані Лазурським і Лершем як підсистеми особистості і, по-друге, вельми важливим є спосіб взаємодії цих підсистем – і у плані їхнього функціонування, і у плані їхнього розвитку. „Що визначає особистість людини?” – запитував О.М. Леонтьєв і відповідав наступним чином: «...Не внутрішні умови, взяті самі по собі, але й не зовнішні умови, як і не просто сукупність перших і других. Особистість визначається тим процесом, який “з’єднає” їх...» [33, с. 200]. 

Як підкреслював Л.С. Виготський, „особистість розвивається як ціле, і лише умовно, лише з метою наукового аналізу ми можемо абстрагувати той чи той бік її розвитку” [12, с. 316]. Концепцію Л.С. Виготського стосовно розвитку „натуральних” і вищих („культурних”) психічних функцій можна, мабуть, інтерпретувати як таку, що дозволила розкрити важливі механізми взаємозв’язку ендо- і екзопсихіки.

Цей взаємозв’язок – у повній відповідності з вищенаведеними застереженнями О.Ф. Лазурського – не зводиться до взаємодії біологічних передумов і соціальних впливів. Як зазначала Л.І. Божович, „чинники біологічного й соціального порядку не визначають розвиток прямо; вони включаються у сам процес розвитку, стаючи внутрішніми компонентами психологічних новоутворень, що виникають при цьому... Новоутворення, які виникли, самі починають виступати внутрішніми чинниками розвитку” [8, с. 131]. Дедалі вагомішу роль відіграє при цьому власна активність особи. „Сутність культурного розвитку, – наголошував Виготський, – полягає в тому, що людина оволодіває процесами власної поведінки...” [12, с. 316].

Проте залишається питання: яким чином усе ж таки охарактеризувати особистість як цілісність із погляду, передусім, її провідної функції? Ось один з варіантів, сформульований Д.О. Леонтьєвим: “… під філософським кутом зору особистість ( це здатність людини (або людина, здатна)
 бути автономним носієм загальнолюдського досвіду та історично вироблених людством форм поведінки й діяльності” [34, с. 10-11] (виділено мною. ( Г.Б.). Автор визначення пояснює при цьому, що кожна окрема людина здатна освоїти, зрозуміло, лише невеличку частку вказаного досвіду.

Хоч визначення Д.О. Леонтьєва наче й лаконічне, його можна ще скоротити  – і водночас, як я гадаю, вдосконалити його зміст. Зробити це нескладно: досить лише виділене в цитаті словосполучення замінити словом культура. Отже, маємо звернутися до розгляду останнього поняття.

1.2. Зв’язок категорій „особистість” і „культура”
Поняття «культура» дедалі ширше застосовується у психології, але зазвичай у дещо звуженому ракурсі і здебільшого у множині, коли головну увагу (передусім, у межах крос-культурних досліджень) приділяють психологічним аспектам відмінностей між культурами (насамперед, етнічними). Значущість ( і суто пізнавальна, і практична, соціальна ( цього напряму наукової роботи не підлягає сумніву. Але слід пам’ятати філософську тезу про доцільність розгляду найрізноманітніших об’єктів у єдності всезагального, особливого та індивідуального. Тож зіставлення (зокрема, у психологічному аспекті) різних (передусім етнічних, а також суперетнічних, субетнічних та виділених за неетнічними критеріями – віковими, гендерними, професійними тощо) особливих культур має поєднуватись із розглядом всезагальної людської культури, з одного боку, і втілення культури (культур) в індивіді, з іншого. По-перше, такий підхід є передумовою адекватності й плідності самих крос-культурних досліджень (з урахуванням того, що одним із їх головних завдань проголошується “виявлення загальних, універсальних психологічних закономірностей” [47, с. 18]). По-друге, загальногуманітарна категорія культури є вельми важливою не лише для згаданого напряму досліджень і не лише для соціальної та етнічної психології, а й для психологічної науки (і психологічної практики) загалом.

Щойно сказане пояснюється основоположною роллю широко трактованої категорії культури у розкритті сутності людини, її специфіки порівняно з іншими живими істотами. У радянські часи повсякчас наголошували на соціальній сутності людини, але здебільшого залишали поза увагою ту очевидну обставину, що соціальність (тобто істотна залежність функціонування кожної особини від відносин, що існують в організованій певним чином спільноті, до якої вона належить) притаманна багатьом видам тварин. Що ж до людини, то, як писав Е.В. Ільєнков, „окремий індивід лише остільки є людиною у точному й строгому сенсі слова, оскільки він реалізує – і саме своєю індивідуальністю – ту чи ту сукупність здібностей, що історично розвинулись (специфічно людських способів життєдіяльності)…” [22, с. 260-261]. Цю сукупність Ільєнков пов’язував із поняттям культури і вказував, що „людську особистість можна по праву розглядати як одиничне втілення культури, тобто всезагального в людині” [22, с. 261]. Як бачимо, у наведених формулюваннях зафіксовано (і це є дуже слушним) всезагальний та індивідуальний рівні культури (але, на жаль, не згадано про особливий рівень).

Із зробленим застереженням, процитовані слова Ільєнкова розкривають притаманну категорії культури загальногуманітарну, а при звертанні до окремих галузей людинознавства – зокрема, загальносоціологічну й загальнопсихологічну значущість. Щодо першої слід підкреслити, що широке поняття культури (на відміну від вужчого, застосовуваного у корисній, звичайно, дисципліні – соціології культури) уможливлює розкриття специфіки людської соціальності, та приєднатися до погляду, за яким „соціокультурне – це незрівнянно більш зріла форма соціальності, ніж біосоціальне” [11, с. 190]. На другій я ще зупинюсь нижче, а поки що зверну увагу на наявні у наведеній вище цитаті слова Е.В. Ільєнкова: „і саме своєю індивідуальністю”. Вони запобігають можливому звинуваченню його позиції в надмірному соціо- або культуроцентризмі (в термінах О.Ф. Лазурського – у зосередженні лише на екзопсихіці й нехтуванні ендопсихікою). Адже індивідуальність, про яку згадав Ільєнков, обов’язково містить у собі біологічно (та інтрапсихічно, або, за Лазурським, ендопсихічно) детерміновані складники ( хоча до них і не зводиться. 
Водночас біологічні чинники відіграють істотну роль у детермінації не лише індивідуальних, але також всезагальних і особливих характеристик культури. Можна нагадати, що Л.С. Виготський, при всій його увазі до соціокультурних детермінант психічного розвитку, вказував і на те, що сама „культура людства творилася за умови певної усталеності та постійності біологічного людського типу” [13, с. 22].

Є всі підстави погодитись із думкою К.Е. Разлогова, що “саме культура в широкому антропологічному розумінні цього терміна дозволяє звести разом різні сторони людської діяльності, спрямовані на розвиток самої людини та людських спільнот” [48, с. 150]. Відповідно (цитую С.Ю. Решетникова), „знання про культуру сьогодні – це найважливіша база будь-якої антропології, будь-якого осмислення природи й сутності людини” [49, с. 162]. 

Поняття культури, як відомо, трактують дуже по-різному; цитовані автори мають на увазі його широке тлумачення, на чому К.Е. Разлогов слушно наголосив. Будемо виходити з того, що культура, у найширшому розумінні, – це сукупність тих якостей існування й діяльності людських істот, спільнот і людства в цілому, які забезпечують дві головні функції: функцію соціальної пам’яті та функцію соціально значущої творчості, або, інакше кажучи, репродуктивно-нормативну і діалогічно-творчу функції.

Відтак можна відповісти на питання: чому, на мою думку, заміна у запропонованому Д.О. Леонтьєвим визначенні особистості слів „загальнолюдського досвіду та історично вироблених людством форм поведінки й діяльності” на слово „культури” вдосконалює це визначення не лише за формою, а й за змістом? Тому що вжите його автором словосполучення безпосередньо віддзеркалює тільки одну з двох сторін сутнісного змісту культури (можна сказати – одну з головних функцій культури), а саме соціальну пам’ять. Другу ж, творчу, сторону культури тут, принаймні явно, не репрезентовано. 

Наведу висловлювання авторів, які звертають увагу на наявність цих двох сторін культури. За В. Кременем і В. Ткаченком, „з погляду функціональності культура … має  забезпечити, по-перше, внутрішню стабільність людських спільнот (гомеостаз) і, по-друге, їх динаміку, здатність до змін і подальшої самоорганізації на значно вищому рівні в разі, коли існуюча система людської спільноти входить у фазу кризи…” [30, с. 40]. За В. Томалінцевим, „кожна культура є внутрішньо суперечливою, бо із самого початку містить у собі дві тенденції, що протидіють одна одній: експериментально-пошукову і нормативно-охоронну. Різне співвідношення цих тенденцій, ступінь їхньої присутності й домінування багато в чому визначають… варіанти культурного розвитку” [52, с. 44]. Варто вказати, однак, на некоректність зведення відношень між обговорюваними тенденціями до самої лише протидії. Адже експериментально-пошукова (інакше кажучи, творча) діяльність (як, власне, будь-яка) не може існувати поза складною системою норм, що регулюють її: суб’єкт творчості (індивідуальний або колективний) додержується частини компонентів цієї системи; інші він заперечує, але вони теж істотні для нього, бо від них він відштовхується – див. [3].

Репродуктивно-нормативну сторону культури нерідко пов’язують (коли не йдеться про примітивні суспільства) із поняттям цивілізації в одному з його численних тлумачень. Такий підхід отримав глибоку розробку у працях В.С. Біблера. Звертаючись же до поняття культури, Біблер наголошував на творчій стороні людської (суспільної та індивідуальної) життєдіяльності; точніше – діалогічно-творчій (тому я й скористався вище саме цим терміном; сутнісний зв’язок творчості з діалоговою взаємодією суб’єктів культури детально простежений Біблером). Водночас згаданому наголошенню не суперечить трактування культури як цілісності, а цивілізації – як її нормативно-репродуктивної сторони. „Цивілізація, – зазначав Біблер, – входить у самé ядро творів культури, у культурне життя в якості необхідного, я б сказав, технологічного, винаходу й супроводжує життя культури постійно, накопичуючись і розвиваючись… У Новий час уся, навіть найтонша культура, передусім у сфері культури мовлення, пов’язана з книгою… Досить знищити, закреслити книгу як деякий цивілізаційний аспект культури Нового часу, – нема культури як такої” [7, с. 288].

Розглядаючи сучасні культурно-цивілізаційні зрушення і прогнозуючи близьке майбутнє, ми ставимо тут на місце книги інформаційні технології, а що є принциповішим, – констатуємо, йдучи за Біблером, посилене взаємопроникнення виокремлених вище двох типів складників культури. Відповідно, в освіті стає нагальнішою потреба в тісному пов’язуванні цих складників, із поступовим зростанням ролі в цьому суб’єктних якостей тих, хто навчається, – див. [19]. Тут ідеться про різні феномени – починаючи з прилучення молодших школярів не лише до розв’язування, а й до ставлення учіннєвих
 задач і закінчуючи стимулюванням самоосвіти як важливої сторони неперервної освіти.

Як зазначалося вище, культура існує на різних рівнях: на всезагальному людському; на особливому (зокрема, на професійному, а також на етнічному, яким найбільше цікавляться зараз у світі); нарешті, на індивідуальному (особистісному). При цьому, як писав Г.С. Костюк, “зрозуміти індивідуальне, одиничне можна тільки у такому зв’язку, який веде до загального. З іншого боку, загальне існує лише в особливому (типовому) та індивідуальному” [27, с. 84].

Як одну з підсистем людської культури – на всіх вищеназваних рівнях – варто розглядати і психологічну культуру; вона забезпечує соціальну пам’ять і соціально значущу творчість у сфері функціонування людської психіки. Джерелами психологічної культури є і повсякденний досвід, і його осмислення у народних традиціях, релігійних доктринах, філософських вченнях, творах мистецтва тощо, і – дедалі більшою мірою − здобутки наукової психології. На психологічну культуру цілком поширюється загальна теза В.С. Стьопіна, за якою „наука – вельми важлива частина культури, проте вона не вичерпує всієї культури” (цит. за [15, с. 59]). 

Можна констатувати наявність достатніх підстав для фіксації, як одного з важливих принципів сучасного гуманізму, орієнтованості на цілісну людську культуру, на широке й гармонійне використання її надбань. Щоправда, при практичному застосуванні цього принципу неминуче постають колізії, зумовлені нерівноцінністю компонентів культури. У визначенні принципового шляху розв’язання таких колізій варто прислухатися до думки о. Олександра Меня. Із бездуховною вульгарністю (у російському оригіналі ( “с пошлостью”), вважав він, треба боротися “не заборонами, а ознайомленням глядача з кращим. Заборонами смаку не прищепиш. Це стосується усіх сторін і проявів культури. Боротьба з поганим повинна виражатися передусім в утвердженні цінного, збагачувального, прекрасного” [44, c. 92].

Підсумовуючи сказане, констатуємо, що видається найдоцільнішим визначати категорію особистості на перетині категорій „культура” і „людський індивід”. При цьому береться за основу вже цитована теза Е.В. Ільєнкова, за якою “людську особистість можна по праву розглядати як одиничне втілення культури, тобто всезагального в людині” [22, с. 261]. Водночас, на мою думку, дещо точнішим буде визначення особистості як якості людського індивіда (особи), яка забезпечує його здатність бути відносно автономним та індивідуально своєрідним суб’єктом культури. Відповідно, є рація розглядати систему якостей тої чи тої особи як суб’єкта культури, або, вдаючись до простіших термінів, – культуру особи, або особистісну культуру. 

1.3. Психолого-педагогічні висновки з аналізу категорій „особистість” і „культура”
Дедалі ширшого визнання набуває в наш час ідея запровадження в освіті, на всіх її рівнях, особистісної орієнтації. Проте зміст такої орієнтації трактують дуже по-різному.

Виходячи з проведеного вище аналізу, слід визнати більш слушним гаслом (яснішим і теоретично більш обґрунтованим) орієнтацію на цілісну особу (до того ж, це формулювання найкраще відповідає проголошеному К. Роджерсом person-centered approach).

Обґрунтовуючи орієнтацію на цілісну особу, є природним послатися на Б.Г. Ананьєва та його послідовницю Н.А. Логінову. Розглядаючи антропологічний принцип, який Ананьєв вважав “методологічним орієнтиром психологічної науки”, Логінова вказує, що цей принцип “конкретизує принцип детермінізму таким чином, що зовнішні впливи заломлюються крізь усю структуру людини, включно як із її психічними елементами, так і з більш глибинними, органічними” [36, с. 9]. 

Спираючись же на давню (одначе, й досі продуктивну) богословську й філософську традицію, у складі цілісної особи виділяють три інстанції (тіло, душу й дух); за іншим варіантом [53] ( ще й четверту (розум).

А тепер звернімося до орієнтації на цілісну особу в освітньому процесі.

Головна місія освіти має полягати у прилученні кожного учня (студента тощо) до культури у єдності її репродуктивно-нормативних (цивілізаційних) і діалогічно-творчих складників
, у сприянні розвиткові учня як носія (і не просто носія, а активного носія ─ суб’єкта) культури і становленню при цьому його гармонійної особистісної культури. 

Проте вказане сприяння може бути успішним лише за умови ретельної уваги до індивідуальних особливостей учня (знову нагадую слова Ільєнкова: «і саме своєю індивідуальністю»), а, значить, насамперед, до його ендопсихічних, за Лазурським, характеристик. Є потрібним кваліфіковане врахування таких характеристик у педагогічному керівництві діяльністю учня, її психологічному супроводі, у професійній орієнтації тощо. 
Напрямки врахування, про яке йдеться, детально опрацював В.В. Рибалка. Ось один з наголошуваних ним моментів: „…Деякі стійкі сполучення якостей особистості у підлітків утворюють небезпечний для здоров’я дітей комплекс внутрішніх чинників, дія яких підсилюється в екстремальних для них ситуаціях і, зокрема, в умовах напруженого профільного навчання… Мова йде в даному випадку передусім про представників меланхолійного типу темпераменту з певним сполученням інтересів (надто широкі й інтенсивні при слабкій нервовій системі), рис характеру (надмірна інтровертованість та емоційність), інтелекту (низький рівень) й інших якостей особистості. Таке сполучення утворює певний психологічний синдром, який ми пропонуємо означити як особистісний синдром стресової нестійкості… Наявність цього синдрому відкриває шлях до психосоматичних відхилень…” [50, с. 79].

Як попереджав О.Ф. Лазурський, тривалий вплив на людину зовнішніх умов, не відповідних його ендопсихіці, „не лише перетворює поступово чистий тип на збочений, але звичайно також знижує загальний його психічний рівень” [32, с. 64]. Понад це, як показав В.В. Рибалка (спираючись на давні спостереження Гіппократа і новітні дослідження Б.Й. Цуканова), „зовнішньо і внутрішньо детермінована… суперечливість, неконгруентність якостей особистості” призводить і до серйозних психосоматичних розладів [50, с. 46].

Само собою, врахування в системі освіти ендопсихічних характеристик учнів не зводиться до запобігання ймовірним негативним наслідкам, а передбачає максимально можливе сприяння позитивному розкриттю й подальшому збагаченню своєрідних індивідуальних можливостей кожного учня.

Зосереджуючись тепер на екзопсихічних характеристиках особи (саме їх можна вважати безпосереднім об’єктом освітніх впливів), повторю, що сутнісним змістом останніх має бути прилучення тих, хто навчається, до культури (і загальнолюдської, і національної; якщо йдеться про професійне або передпрофесійне навчання, – також до професійної культури). Проте, до цього треба додати, що вказаний сутнісний зміст має передбачати сприяння повноцінному становленню культури особи в індивідуалізованій формі, яка враховує і ендопсихічні характеристики. Взагалі, розрізняючи екзо- і ендопсихіку, слід водночас пам’ятати, що це сторони цілісної особи, які мають перебувати у гармонійній єдності.

Як уже зазначалося, культура особи має формуватися в єдності двох виділених вище сторін, а саме: репродуктивно-нормативної (цивілізаційної) та діалогічно-творчої.

Спробуймо конкретизувати сказане на матеріалі наукової освіти (або, якщо йдеться про загальноосвітню школу, – на матеріалі навчання з основ наук). Репродуктивно-нормативна сторона культури знаходить тут вияв у засвоєнні певної апробованої, більш-менш усталеної системи понять, фактів, закономірностей, методик дослідження, способів розв’язування задач тощо, а діалогічно-творча сторона – у готовності вбачати у вказаній системі нерозв’язані проблеми, прогалини, суперечності, у прилученні до процесу наукового пошуку, в осягненні історичної динаміки розвитку науки, місця науки взагалі й даної дисципліни зокрема у людській культурі, світоглядних, етичних і соціальних проблем, пов’язаних з їх розвитком і застосуванням їх результатів, тощо.

Важливий внесок у розробку категорії культури як засобу аналізу суспільного й особистісного розвитку, а також проблем освіти зробив В.С. Біблер. Він наголосив при цьому на важливості цілеспрямованого залучення учасників освітнього процесу до «великих діалогів», що розгортаються у людській культурі, будучи провідним механізмом її розвитку. Переважну увагу до цивілізаційних складових культури він пов’язував з домінантою «людини освіченої», а до творчих (власне культурних, за Біблером) складових – з домінантою «людини культурної». Взаємопроникнення вказаних складових він описував таким чином: “процес сучасного навчання є якесь здійснення проекції домінанти «людини освіченої» у сферу «людини культурної» і навпаки – домінанти «людини культурної» у сферу «людини освіченої»” [7, c. 345]. 

Ось деякі приклади руху в інноваційній освіті в бік культурної цілісності. Система проблемного навчання у своїх найбільш поширених варіантах передбачає розв’язування учнями проблем, котрі для вчителя (і тим паче для науки) давно не є проблемами. Відтак культурний потенціал системи постає обмеженим. Проте це обмеження долається за допомогою проблем творчого характеру – і тих, що використовуються у кращих зразках здійснення професійної освіти (як, наприклад, проблемні задачі П.Л. Капиці [23]), і тих, що за раціональної організації навчання виявляються доступними школярам – див. [45; 56]. 

Відповідно до вихідної концепції розвивального навчання (за В.В. Давидовим), учні здійснюють „квазідослідження”, за яких, на відміну від „справжніх” досліджень, вчитель заздалегідь знає результати, котрі мають бути отримані. Проте звернімось до “Останніх виступів” В.В. Давидова. Тут він, звертаючись до своїх послідовників – учителів, каже: „… Навіть коли ми вводимо прості поняття з фізики, з кінематики і пропонуємо завдання у формі учіннєвої задачі, то навіть вчитель-фізик, який добре розібрався у нашій теорії, не може знати, до якого підсумку прийдуть його власні учні через два-три уроки. Що вони виокремлять у якості всезагальної основи того чи того кінематичного поняття?..  Ви із самого початку втягуєте дітей не у вправи, не у повторення того, що було до цього, не в запам’ятання чогось готового, а в міркування про те, чого самі не знаєте і вони не можуть знати” [16, с. 59, 61]. 

Є цілком закономірним, що в різних психолого-педагогічних концепціях (та в освітніх процесах, які будуються за цими концепціями) по-різному визначається оптимальне співідношення спирання на репродуктивно-нормативні й на діалогічно-творчі складові культури. Зокрема, у системі розвивального навчання (за В.В. Давидовим) у центрі уваги перші, а у „школі діалогу культур” (започаткованій 25 років тому В.С. Біблером у співпраці з харківськими педагогами-новаторами ─ С.Ю. Кургановим і В.Ф. Литовським) ─ другі. Але є потрібними:

а) у межах кожної концепції – віддзеркалення, у той чи інший спосіб, обох названих сторін культури у їхньому взаємозв’язку; 

б) взаємозбагачувальна діалогічна взаємодія таких концепцій. Ентузіаст „школи діалогу культур” А.Г. Волинець запропонував поняття „діалог педагогічних культур” [10].

Утім, не меншу роль, ніж покладена в основу освітнього процесу концепція, відіграють особливості діяльності педагога і сама його особистість. При цьому важливим складником професійної культури педагога є володіння педагогічними технологіями. Водночас таке володіння – це цивілізаційна основа, необхідна, але аж ніяк не достатня для педагога. Як пише І.А. Зязюн, „педагог-професіонал не може відбутися без оволодіння педагогічними технологіями – прийомами, способами, операціями, оформленими для трансляції, як і не може відбутися без творчого підходу до використання педагогічних технологій…” [21, с. 13]. 

Як було зазначено, особистісна орієнтація освітнього процесу має передбачати сприяння гармонійному особистісному розвиткові того, хто навчається, становленню гармонійної особистісної культури.
Варто виділити два аспекти гармонізації особистісного розвитку, а саме:

а) екстенсивний (оволодіння різними сферами діяльності, різними сторонами взаємодії з навколишнім світом);

б)  інтенсивний. Характеризуючи його, знову пошлюся на О.Ф. Лазурського, який пов’язував гармонійний розвиток особистості насамперед із „тісним, органічним зв’язком властивих даній людині здібностей, об’єднаних навколо одного спільного центра” [32, с. 60]. До цього варто додати такі властивості гармонійного розвитку, як додержання міри у співвідношенні якостей, що так чи інакше суперечать одна одній
, відкритість наявних суперечностей до конструктивного розв’язання, коли вони не гальмують розвиток, а, навпаки, виступають його рушійною силою – див. [27]. Зазначається, що „сама ідея вікової кризи передбачає внутрішні суперечності й навіть певні душевні метання (страждання) молодої людини”; за цих умов „найважливішою психолого-педагогічною проблемою стає контроль над перебігом цієї кризи і спрямування її енергії у річище позитивного розвитку” [46, с. 83].  

Згідно з вищесказаним, важливою стороною особистісного розвитку учня і водночас чинником цього розвитку є поступове підвищення ролі, яку відіграє у його детермінації власна активність учня, реалізація його суб’єктних властивостей. На сприяння такому підвищенню спрямовує свої зусилля гуманістично налаштований педагог. Як зазначав Ю.І. Машбиць, „найважливішим моментом у взаємодії вчителя і учня є… допомога учню у саморозвитку…” [43, с. 16]. 

«У рамках гуманістичної педагогіки, – пише І.М. Авдєєва, – позитивні особистісні зміни відображають передусім становлення здатності до відкритого прояву власної індивідуальності, розвиток уміння пізнавати та інтерпретувати світ самостійно, приймати й реалізовувати власні рішення – того, що найточніше, на нашу думку, описується поняттями “суб’єктність”, “здатність до творчості самоактуалізації”» [1, с. 9]. За гуманістичного підходу „фасилітація
, як створення специфічної соціальної ситуації розвитку здатності до творчості самоактуалізації, стає сутнісною характеристикою особистісно орієнтованого педагогічного процесу, способом його реалізації” [там само].

Наголошу тепер на тому, що здійснювана учнем «творчість самоактуалізації» є одним із напрямків функціонування згаданої вище культури особи. Ця ж культура формується як стихійно, так і завдяки цілеспрямованим впливам на особу (що зосереджуються насамперед у рамках відповідних соціальних інститутів, передусім освітньо-виховних). Оскільки тут згадано цілеспрямовані впливи, слід уточнити, що – всупереч спрощеним поглядам на них і найбільш поширеній освітній практиці – аж ніяк не є обов’язковим, щоб такі впливи здійснювались згідно з імперативною або маніпулятивною стратегією – див. [5, с. 17–19]. Навпаки, адекватним курсом для сприяння становленню культури особи (і одним з провідних принципів гуманізації освіти) є надання переваги діалогічній стратегії, у межах якої ці впливи постають складниками (й регуляторами) взаємодії повноправних партнерів.

Сутність реалізації такої стратегії у (найскладнішій, мабуть) сфері виховання проаналізував А.В. Брушлинський. „З одного боку, – писав він, – ніхто не володіє абсолютною істиною та єдино правильними ідеалами й не може вести за собою людей, нав’язуючи їм ті чи ті погляди, втручаючись у їхнє життя й намагаючись змінити його. З іншого боку, основою будь-якого суспільства, безумовно, є певна система соціальних норм і духовних цінностей; їх освоєння й розвиток кожною людиною абсолютно необхідні. Можлива суперечність між цими двома положеннями позитивно розв’язується, очевидно, завдяки тому, що справжнє виховання являє собою співтворення (освоєння й творення) духовних цінностей у ході спільної діяльності суб’єктів – вихователів і виховуваних” [9, с. 9]. Педагогічне керівництво за цього підходу аж ніяк не стає зайвим, але воно максимально можливою мірою надається у формі педагогічної підтримки (фасилітації) [1; 2; 28], передбачаючи розширення простору свободи для виховуваних. У практичному плані тут варто скористатися передусім можливостями позакласної та позашкільної роботи, а також канікулярного часу. Адже тут легше організувати „умови для дитячої самодіяльності (у найширшому, методологічному сенсі)…” [31, с. 18]. Н. Крилова, яку я цитую тут, характеризує канікули як „альтернативний школі, але такою ж мірою важливий простір освіти” [там само], цілком слушно заперечуючи при цьому „перенесення методів педагогіки школи на простір канікул” [31, с. 20]. 

Ідеї, близькі до процитованих вище думок А.В. Брушлинського, висловлює – щоправда, з орієнтацією не на педагогічну, а на психотерапевтичну практику – А. Ленґле: „Намагаючись роз’яснити пацієнтові смисл і цінності, ми, поза сумнівом, підходимо до межі можливого: з одного боку, особа є вільною, і ніхто не може нав’язати їй якісь погляди або смисл, проте з іншої – здатність людини до розпізнавання й переживання цінностей саме і є тим, із чим може працювати психотерапія… Одне з найважливіших завдань екзистенційно-аналітичної терапії – пробудити й розвивати здатність пацієнта відчувати цінності, навчити його відкриватися новим цінностям, розширяти свої ціннісні горизонти і, завдяки цьому, свій життєвий простір” [37, с. 4].

Фактично і Брушлинський, і Ленґле, хоч і не користуючись терміном „діалог”, наполягають на необхідності – і для педагога, і для психотерапевта – сприяти залученню їхніх підопічних до діалогічної взаємодії, причому не лише з педагогом або терапевтом, а з усім насиченим цінностями світом культури. Водночас для вказаного сприяння є необхідним, щоб сам педагог або терапевт перебував у такому діалозі, систематично збагачуючи свою власну особистісну культуру. 

Разом із тим сприяння розвиткові учня як носія (і не просто носія, а активного носія ─ суб’єкта) культури може бути успішним лише за умови ретельної уваги до індивідуальних особливостей учня, а, значить, насамперед, до його психофізіологічних і ендопсихічних, за О.Ф. Лазурським, характеристик. Є потрібним кваліфіковане врахування зазначених характеристик у педагогічному керівництві діяльністю учня, її психологічному супроводі, у професійній орієнтації тощо. Таке врахування запобігає ймовірним негативним психологічним і психосоматичним наслідкам та водночас сприяє позитивному розкриттю й подальшому збагаченню своєрідних індивідуальних можливостей кожного учня. 

За гармонійного (в екстенсивному та інтенсивному аспектах – див. вище) особистісного розвитку найбільша прилученість особи до якоїсь із сфер буття поєднується з успішним функціонуванням і в інших сферах, де знаходять вияв її здатності, що сформувалися головно у провідній для неї сфері. За таких умов схильність до певного напряму діяльності перетворюється на „той важіль, за допомогою якого підноситься до вищого рівня розвитку вся особистість загалом, в усьому багатстві її потенційних можливостей” [18, с. 303]. 

Насамкінець зазначу, що є всі підстави не обмежувати наведену характеристику орієнтації на цілісну особу освітньою сферою й поширити її на всі ситуації міжособових впливів, які мають на меті сприяти повноцінному функціонуванню
 й подальшому гармонійному розвиткові особи партнера. 

1.4. Раціогуманістична орієнтація у людинознавстві та її застосування в опрацюванні категорії „особистість” у педагогічній психології

Є загальновизнаним, що вельми істотну відмітну якість людини становить володінння розумом і спирання на нього у різних видах діяльності. З огляду на це, однією з істотних сторін гуманізму природно постає раціоналізм (від лат. ratio ( розум), тобто, у найпростішому тлумаченні, цінування розуму і спирання на нього. Відповідно, важливою стороною культури, зокрема особистісної, постає інтелектуальна культура, а важливим аспектом виховання ( розумове виховання [51].

Це дає підстави казати про раціогуманізм як про форму сучасного гуманізму, яка у світоглядному плані наголошує на визнанні інтелектуальної культури (що знайшла найповніше втілення у науках – «точних» і гуманітарних – і у філософії) одним із найважливіших здобутків людства, а у плані методології людинознавства – наполягає на максимальному використанні цього багатства, у його гармонійній взаємодії з іншими складниками культури, для розширення знань про людину та їх гуманістично орієнтованого практичного застосування (детальніше див. [4; 5; 6]).

Проголошення гасла раціогуманізму є спробою відповіді на поширене в наш час протиставлення раціоналізму й гуманізму, на нинішнє чергове (в історичному масштабі), але досить виразне посилення  антиінтелектуалістичних настроїв. Їх нинішній сплеск є, звичайно, не випадковим феноменом, а реакцією на бурхливе зростання механістичних форм інтелекту і на їх застосування, яке нехтує віддаленими наслідками (тобто є, по суті, бездумним; у латинізованій термінології – ірраціональним), у війнах і готуванні до них, у насаджуванні екологічно шкідливих технологій, у корисливому маніпулюванні свідомістю й поведінкою великих мас людей і т.п. Ці явища стимулюються технократичним мисленням, істотними рисами якого є «примат засобу над метою, часткової мети над смислом і загальнолюдськими інтересами і цінностями» [14, с. 96]; можна додати: примат гіпертрофованої цивілізаційної сторони культури над її діалогово-творчою стороною. Так чи інакше, в даному разі діє дисгармонійний раціоналізм. Проте не варто ототожнювати раціоналізм як такий з його недосконалими, дисгармонійними варіантами і на цій підставі виправдовувати сучасний антиінтелектуалізм; йому має бути протиставлений гармонійний раціоналізм. Справді, небезпеки, породжені незбалансованим інтелектом, можна пом’якшити лише скориставшись інтелектом, але гармонійним. 

Гармонійність інтелекту передбачає:

а) що він не зводиться до стандартизованих (і отже, таких, що легко піддаються формалізації, технологізації, автоматизації, ( одним словом, цивілізаційних) варіантів, відомих під назвою розсудку, а постає творчим, готовим до опрацювання суперечностей діалектичним розумом;

б) що він налаштований на якнайповніше та якнайглибше охоплення світу із доланням часових, просторових і змістових обмежень, а також на цілісну духовність, тобто на прилучення до найвищих культурних (буттєвих, за А. Масловим [41]) цінностей у їхній єдності;

в) що він являє собою єдність логічно опрацьовуваних складових та інтуїтивних, просякнутих емоціями. Відповідно, визнання значущості інтуїції як обов’язкової складової творчого мислення й гармонійного інтелекту цілком перебуває у річищі раціогуманістичної орієнтації.
Подібно до цього, недооцінювання чуттєво-емоційної сфери й безсвідомого психічного (взагалі – спирання на штучно «раціоналізовану» модель людини, брак уваги до ірраціонального в ній) нехтує – хоч попервах це здається парадоксальним ​– принципом раціонального наукового пізнання, який вимагає передусім адекватності пропонованих моделей досліджуваних феноменів. Так само, вимогам наукового раціоналізму (і раціогуманізму) не відповідають освітні системи, які фактично спираються на неадекватні моделі людини, що знаходить вияв у недостатній увазі до естетичного розвитку учнів, нехтуванні особливостями «правопівкульних» дітей і т.п. 

 Аби зробити характеристику раціогуманістичної орієнтації більш  структурованою, у статті [6] було зроблено спробу побудувати систему принципів раціогуманізму. Не відтворюючи її тут, покажемо, як деякі з цих принципів можуть бути застосовані в опрацюванні категорії «особистість» у педагогічній психології.
1. Той принцип раціогуманізму, який передбачає поєднання реалізму (поважання об’єктів такими, якими вони є, із притаманними їм закономірностями) із конструктивізмом (готовністю впливати на світ, керуючись гуманістичними цінностями), сутнісно узгоджується з обстоюваним Г.С. Костюком і С.Д. Максименком  принципом сполучальності педагогічних впливів із внутрішніми закономірностями особистісного розвитку: «ми повинні дати змогу особистості… вільно функціонувати і розвиватися за власними законами» [38, с. 6]; водночас їй надаються «природні й соціальні можливості» [там само] для найсприятливіших варіантів реалізації цих законів.

2. Раціогуманістичний принцип врахування й гармонізаційного опрацювання суперечностей знаходить у сфері регулювання особистісного розвитку вияв: а) у розмежуванні конструктивних (сприятливих для розвитку) і деструктивних дисгармоній за критерієм збереження чи порушення цілісності особистості; б) у турботі про наявність в особи та у її середовищі каналів безконфліктного (чи, принаймні, малоконфліктного) розв’язування суперечностей. Порівняно легко надавати такі канали здатна, зокрема, позашкільна освіта завдяки набагато меншій, порівняно зі школою, жорсткістю нормативної регуляції її функціонування (власне, про це вже йшлося в 1.3).

3. Раціогуманістична орієнтація у людинознавстві відкидає надмірне протиставлення методологічних підходів. Сказане стосується, зокрема, протиставлення номотетичного та ідіографічного підходів, характерних відповідно для природничонаукової та гуманітарної традицій у психологічній науці. Стосовно психології особистості висловлюється обґрунтоване припущення, що «з підвищенням системності методів при реалізації номотетичного підходу фактично зростатиме неповторність особистісної характеристики» [26, с. 59], а отже, узгоджуваність результатів із отримуваними на основі ідіографічного підходу. Водночас слід коректно розмежовувати сфери застосування цих підходів.

Адже добре відомо (принаймні з часів В. Дільтая), що термін «психологічне пізнання» може означати зовсім різні речі. На одному з полюсів ( номотетичне фундаментальне дослідження, спрямоване на з’ясування закономірностей функціонування й розвитку психіки. Для отримання висновків, які можуть претендувати на достовірність, тут бажано залучити якнайбільше інформації та найретельніше її опрацювати. Другий полюс ( це ідіографічне вивчення людського індивіда (або, радше, особи), разом із інтуїтивним емпатичним його розумінням, здійснювані в межах практичної роботи з надання йому психологічної допомоги або педагогічної підтримки. Про максимізацію інформації щодо індивіда тут не йдеться; натомість потрібна її оптимізація за кількісними та якісними критеріями. Надмірний обсяг інформації не бажаний тут не лише тому, що утруднює її швидке опрацювання; крім того, операції з її отримання й використання можуть порушити природність і невимушеність спілкування психолога (чи педагога) та його підопічного. 

У цьому плані заслуговує на схвалення коментування Б.Г. Матюніним [42] відомої тези К.Д. Ушинського «Якщо педагогіка хоче виховувати людину в усіх відношеннях, то вона повинна до того пізнати її теж в усіх відношеннях» [54, с. 15]. Для оптимальної взаємодії з конкретною дитиною (як і з будь-яким суб’єктом) кращим, на думку Матюніна, є гармонійне поєднання знання і незнання про неї. При всьому цьому Матюнін чинить цілком доречно, критикуючи не Ушинського (який писав про те, що має пізнати педагогіка), а деяких сучасних педагогів-дослідників, котрі інтерпретують Ушинського в тому сенсі, що вчитель має прагнути того, аби пізнати в усіх відношеннях кожного конкретного школяра. Загалом підтримуючи позицію Матюніна, зазначимо водночас, що вчителеві не стане на заваді (скажімо, для планування педагогічних дій) якнайповніше знання і про конкретну дитину (в тому числі отримане шкільним психологом за допомогою психодіагностичних методик) – та лише за умови, що він у своїй взаємодії з дитиною зуміє абстрагуватися від усієї інформації, котра може зашкодити беззастережному прийняттю дитини, в дусі К. Роджерса, і невимушеному спілкуванню з нею (більше того ( вчитель мусить “щиро забути” таку інформацію; насправді, звичайно, інформація не забувається, але блокується її актуалізація). Утім, для реалізації такого підходу є потрібним високий рівень особистісного розвитку педагога, його спроможність управляти системою своїх знань.
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� Утім, слід віддати належне Олпорту: він визнавав цю обмеженість свого підходу і вважав, що її можна подолати „за допомогою адекватної теорії, яка точніше пов’яже внутрішні й зовнішні системи” – цит. за [55, с. 442].


� Ми віддаємо перевагу першому варіантові.


� Саме це слово  (прикметник, утворений від іменника учіння – за тим самим зразком, що мовленнєвий – від мовлення, мисленнєвий – від мислення) є, на наше переконання, найкращим українським відповідником російського прикметника учебный у термінах учебная деятельность, учебная задача і т.п. (детальніше див. [5, с. 220–221]).   


� Згідно з В.В. Давидовим і В.Т. Кудрявцевим, досвід, який має бути освоєний дитиною в освітньому процесі, „необхідно розглядати не лише у його усталеній формі, а й як креативний потенціал роду…” [17, с.11].


� Згадаймо філософську ідею, яка вбачає витоки зла в «абсолютизації одних моментів буття за рахунок інших» [24, с. 53].


� Від англ. to facilitate – допомагати, полегшувати, сприяти.


� Згадаймо запроваджене К. Роджерсом поняття ( “fully functioning person”.
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