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Постановка суспільної проблеми. 
Впровадження нової парадигми у шкіль­
ну практику вимагає докорінного пере­
гляду категорій, якими оперує сучасна 
наука. Чільне місце тут посідає проблема 
чіткої типології та обґрунтування педаго­
гічних задач, що є ключовим моментом 
у досягненні цілей усього освітнього про­
цесу. Традиційно у школі поняття задачі 
ототожнюється із специфічним видом 
навчапьних завдань та розглядається як 
невід'ємний елемент мисленнєвого про­
цесу учня. ] більше того, всі наступники 
покликані вирішувати завдання щодо 
кращого привласнення навчального мате­
ріалу, тобто вони недиференційовані та 
функціонують лише у сфері відтворення. 
Таке бачення проблеми не може задо­
вольнити інноваційні перетворення, що 
е необхідним елементом сучасного життя, 
та мають на меті розвиток школяра як 
особистості, індивідуальності та універ- 
сума, котрий здатний відстояти свої 
погляди і володіє практикою втілення 
власних ідей у проблемне сьогодення. 
Насамперед це стосується розробки до­
цільної та науково обґрунтованої класи­
фікації психолого-педагогічних задач, 
визначення основних вимог та власти­
востей, принципів і методів їх оцінки, а 
також етапів, за якими розгортається 
процес їх розв’язування.

Аналіз останніх досліджень і пуб­
лікацій з даної проблематики. Зацікав­
леність у дослідженні різнопланових 
задач завжди висловлювали представни­
ки не тільки педагогіки та психології, а 
й науковці у царині філософії, матема­
тики, кібернетики, соціології, логіки, 
нейрофізіології тощо і вчені, котрі пра­
цюють у відносно новому напрямку, що 
пов’язаний із розробкою навчааьних сис­
тем на базі комп’ютерів. Однак інтеграаь- 
ною наукою, що дає вичерпну інформа­
цію про процеси розгортання та функ­
ціонування мисленнєвих актів, котрі 
супроводжують розв'язання будь-якої 
задачі, завжди була і залишається психо­
логія. Це стосується не тільки тих її відо­
мих розділів, де процеси розв’язування 
задач є традиційним предметом дослід­
ження (психологія мислення чи нав­
чання), а й інших галузей, таких як ін­
женерна психологія (Б.Ф. Ломов), психо­
фізика (Ю.М. Забродін, Г.С. Шляхтин), 
психологія особистості (К.А. Абульха- 
нова-Славська, H.A. Логінова). Пробле­
матикою створення та розробки задан­
ного підходу у психолого-педагогічному 
контексті займалися такі вчені як М.Я. 
Басов, С.Л. Рубінштейн, О.М. Леонтьев, 
Г.С. ЬЬстюк, Н.О. Менчґшська, Л.М. Фрід- 
ман та інші. їхні дослідження розви- 
вааися, зокрема, у форматі філософсько-
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ПСИХОЛОГІЧНОЇ теорії ДІЯЛЬНОСТІ, тому з 
допомогою категорії “задача” вони 
пояснювали не лише зовнішні, а й внут­
рішні джерела активності особистості. 
Українські психологи (Г.С. Костюк, 
В.О. Моляко, Є.І. Машбіц, Г.О. Балл, 
A.B. Фурман, А.Б. Коваленко та ін. ) із 
цієї ж позиції здійснили спробу пояснити 
феномен культурного житгя людини. Щодо 
проблеми дослідження різних типів задач, 
то окремі дослідники виділяють учбові [2; 
3; 9; 19; 20; 24], комунікативні та пізна- 
вапьні [2; 3], дидактичні [19], зовнішні та 
внутрішні [2; 9], мисленневі, перцептивні, 
мнемічні, мовні [2], а науковці, котрі пра­
цюють у концептуальному просторі проб­
лемного нав і̂ання зосереджують свою увагу 
на творчих [8; 16; 17; 20] та проблемних 
задачах [5; 13; 21]. Крім того, кілька років 
тому, A.B. Фурманом обґрунтований такий 
гносеологічний концепт як освітня задача 
[26, с. 120-121].

Виділення невирішених раніше час­
тин загальної проблеми, котрим присвя­
чена стаття. Нами здійснена спроба психо­
логічно обґрунтувати періоди форму­
вання та розв’язування навчальної задачі 
і вказати на їх сутнісну характеристику, 
іцо має місце у модульно-розвивальній 
системі як довершеному циклі безпе­
рервної пошуково-пізнавальної діяльнос­
ті вчителя та учня, шо розгортається від 
добування ними знань і вмінь до освоєння 
норм і цінностей [6; 26]. На основі кла­
сифікації психолого-педагогічних задач, 
запропонованої А. В. Фурманом [24], 
проаналізовані основні відмінності тра­
диційного та інноваційного підходів до 
проблеми визначення основних етапів 
формування і розв’язування навчальних 
задач. Вказані основні відмінності між 
традиційними навчальними ситуаціями та 
проблемно-інноваційними, розмежований 
зміст понять “задача” і “завдання”.

Формулювання цілей статті (поста­
новка завдання). Під час дослідження 
обраної проблеми висвітлюються основні 
умови, за яких можуть розгортатися про­
цеси постановки та розв’язування нав­
чальних задач, що покликані, за допо­

могою професійно здійсненого педагогіч­
ного керівництва освітнім процесом, вка­
зати шлях удосконалення не лише знань 
та умінь, а й способи привласнення учня­
ми соціально значимих норм і цінностей.

Ключові поняття: задача, завдання, 
задачна ситуація, навчальна ситуація, 
учбова задача, навчальна задача, освіт­
ня задача, виховна задача, проблемна 
ситуація, проблема, формулювання і 
розв’язування задач.

Виклад основиого матеріалу з повним 
обгрунтуванням отриманих наукових 
результатів. Традиційна школа, котра 
перебувае нині у процесі трансформа­
ційного перетворення, 1ЦО викликаний 
реаліями суспільного жіггтя, намагається 
знайти нові форми співпраці вчителя та 
учнів, які б забезпечили повноцінну діа­
логічну взаємодію та працювали на кон­
кретний освітній результат. Особливої 
уваги у даному контексті зас.туговує проб­
лема визначення, постановки та розв’я­
зання різноманітних педагогічних задач 
як важливого компоненту освітнього 
змісту навчально-виховного процесу.

Традиційно задача -  це: а) мета, яка 
поставлена перед людиною за певних 
умов (о. М. Леонтьев); б) об’єкт мислен- 
невої діяльності, що містить вимогу 
деякого практичного перетворення чи 
відповіді на теоретичне питання через 
пошук умов, які виявляють відношення 
між відомими і невідомими елементами 
проблемної ситуації, що пов’язані із загаль­
ними категоріями і законами [4, с. 162]. 
Але у такому варіанті дане визначення 
можна застосувати до будь-якого явиїца 
дійсності, іцо вкладається у схему: “мета 
-І- умова = задача”, тому для чіткого зміс­
товного означення його слід наповнити кон­
кретним психолого-педагогічним змістом.

Сьогодні у школі зазначену категорію 
переважно розглядають у контексті 
визначення окремого виду завдань, котрі 
стоять в одному понятійному ланцюжку 
з прикладами, вправами, самостійними 
роботами, шо найчастіше асоціюються з 
такими конкретними навчальними пред­
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метами як фізика, хімія, математика. І 
хоча сфера використання цього поняття 
розширюється (мають місце творчі, роз- 
вивальні, ігрові задачі), науковці досить 
по-різному трактують ііого значення. 
Інколи ці суперечності ледь помітні, а 
почасти дуже вагомі, коли складається 
враження, ІДО справді наявні принципові 
відмінності у їх означенні. Однак, зреш­
тою, при детальному аналізі виявляється, 
ІДО одне і теж визначення використову­
ється для опису зовсім різних явищ. Між 
тим наукове обґрунтування категорії “за­
дача”, опис принципів і"і побудови та роз­
в’язання, обґрунтування вимог, влас- 
тивостеіі, типології, методів оцінки рівнів 
її складності має реальне практичне 
значення, оскільки від цього буде зале­
жати те, який освітній результат ми 
хочемо отримати (ціль) та що для цього 
потрібно зробити (умови).

Досить довго науковці різних напрям­
ків не могли дійти спільної думки щодо 
трактування поняття “задача’', аж поки 
на початку 70-х років минулого століття 
вчений-кібернетик В.М. Глушков та 
видатний українськиіі психолог Г.С, Кос- 
тюк не ініціювали створення так званої 
загальн о ї т еорії задач. Незважаючи 
на те, що в її основу .закладені досягнення 
різних наук (логіка, кібернетика, педа­
гогіка, психологія тощо), все ж юна дозво­
лила максимально ефективно поєднати 
здобутки окремих досліджень щодо 
проблеми змістовного визначення основ­
них категорііі та частково розв'язати 
існуючі суперечності. Особливої уваги 
заслуговує тлумачення задачі з погляду 
психології, адже у цьому випадку будь- 
яка цілеспрямована діяльність може роз­
глядатись як система постановки і роз­
в'язування низки окремих задач. Скажі­
мо, у навчально-виховному процесі важ­
ливе місце посідають так звані критері- 
альні задачі (Г.О. Балл), що дають змогу 
оцінювати здобутки учнів у конкретних 
предметних галузях та слугують хоро­
шим орієнтиром оптимальних знань, 
умінь і навичок, якими вони мають 
оволодіти під час вивчення того чи іншого

навчального предмета. У традиційних 
шкільних програмах здебільшого такий 
тип задач містить “набір самих елемен­
тарних, ізольованих один від одного зав­
дань на взірець “прочитай число”, “за­
пиши формулу”, “виконай дію” тощо та 
фактично не відображає ситуації реаль­
ного свідомого рівня привласнення кож­
ним наступником відповідних способів 
дііі. Для усунення зазначеного неузгод­
ження, Георгій Олексійович пропонує 
здійснити такі дії: а) більш повно відоб­
разити прийняті цілі навчання у системі 
крігґеріальних задач; б) охарактеризува­
ти не тільки останні як такі, а й ті засоби 
та способи їх розв’язання, котрими мають 
оволодіти учні, а також той рівень, на 
якому вони повинні це зробігги [2, с. 140].

Отже, достатньо різноманітне та ши­
роке трактування задачі дає змогу не 
тільки врахувати умови, що поставлені 
перед суб'єктом діяльності ззовні, а й 
зважати на спрямованість особистоті. 
Воднораз означення засобів та способів, 
встановлення якісних та кількісних 
характеристик цих задач допомагають 
дослідженню і проектуванню освітньої 
діяльності з урахуванням вікових, інди­
відуальних, творчих та інших особли­
востей кожного учня .зокрема.

Незважаючи на таку різноманітність у 
підходах до визначення згаданої пробле­
матики у сіггуації, коли мовіггься про сферу 
освіти як особливу організовану форму 
співдіяльносгі між людьми, все ж найбільш 
доцільною видається класифікація задач, 
запропонована А. В. Фурманом [24]:

-  учбові -  що дають змогу учневі 
оволодіти загальними способами дій у 
сфері наукових понять на індивідуаль­
ному рівні організації навчального про­
цесу (це так звані “внутрішні .задачі”, 
котрі мають бути сформовані у свідомості 
кожного школяра, спрямовувати і скерову­
вати його учбову діяльність); однією з 
характерніґх особливостей такого типу задач 
є той аспект, що їх розв’язок постає не як 
ціль діяльності, а як засіб її досягнення;

-  навчальні -  що проектуються і роз­
в’язуються у процесі обов’язкової пари-
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ТЄТНОЇ взаємодії двох суб’єктів навчальної 
діяльності -  вчителя та учня -  і мають 
на меті здійснення метадіяльності сто­
совно останнього, передусім щодо ііого 
прогресивного особистісного зростання у 
сфері знань, умінь, норм та цінностей;

-  виховні -  виникають у процесі ос­
воєння соціального досвіду (соціалізації) 
і при зіставленні учня із значимими для 
нього людьми (вчителі, батьки, друзі), 
у результаті чого відбувається його осо- 
бистісно-духовне зростання;

-  освітні -  котрі сформульовані та 
обґрунтовані в інноваційній системі мо- 
дульно-розвивального навчання і мають 
на меті зміну соціально-психологічного 
змісту, форм та характеру взаємовідно­
син дитини та її соціального оточення з 
подальшим вдосконаленням культурного 
потенціалу як самої особистості, так і Гї 
найближчого соціуму.

Окрім того, донині вчені дискутують 
на предмет визначення загального по­
няття “задача”. Особливої актуальності 
набуває проблема психологічного дослід­
ження природи навчальних .задач, тому 
що від цього залежить організація освіт­
нього змісту сучасної щколи. Здебіль­
шого термін "'навчальна задача"’ викорис­
товується для означення усіх видів .задач, 
що пропонуються учням під час навчаль­
ної діяльності і зазвичай ототожнюється 
з мисленнєвими діями, котрі забезпе­
чують отримання певного конкретного 
результату (у т. ч. й здобування теоре­
тичного знання). Окремі науковці трак­
тують вищезазначене поняття, протистав­
ляючи навчальну задачу практичній. Так, 
наприклад, Д. Б. Ельконін [27] говоріггь 
про те, що основна відмінність між цими 
типами задач полягає в тому, що перша 
з них спрямована на привласнення пев­
ного способу дій, а друга -  на отримання 
результату, котрий міститься в умові. А 
Л.В. Берфаці [ 1 5 ,  С .5 8 ]  підкреслює, що 
навчальна задача має місце там, де осво­
єння потрібного способу дій є головною 
метою учнів, при вирішенні конкретно- 
практичної задачі у ролі основного її 
ре.зультату постає відповідь, а спосіб дії

немов уловлюється у процесі розв язу- 
вання окремих конкретних завдань, вико­
нуючи функції побічного продукту діяль­
ності. Хоча у даному контексті навчальна 
задача розглядається як така, що в ціло­
му не випадає із змістового поля дій, 
тобто тотожна тому, що дитина робила 
раніше, і вона лише володіє недостатніми 
способами ї"ї розв’язування, коли спосіб 
тлумачиться не як приватне поняття, а 
як загальне для вирішення окремого виду 
задач. Такий підхід обстоює традиційне 
бачення проблеми, тобто тут провідний кон­
цепт стосується не мотиваційної складо­
вої пошукової активності учня, а лише її 
результативності. A.B. Фурман характери­
зує навчальну задачу як таку, що містить 
“наявну систему відомостей про певний 
об’єкт пізнання, а її розв’язання сприяє 
удосконаленню не лише наукових знань, 
а й розвитку пізнавальних процесів 
(пам’ять, мислення тощо)” [24, с. 125]. 
Головний компонент зазначеного типу 
задач -  обов’язковаспівдіяльність учителя 
і учня у процесі їх розв’язування. Цінність 
таких моделей-задач полягає у тому, що 
вони, по-перше, зосереджені навколо 
визначеної конкретної практичної проб­
леми, а, по-друге, дозволяють одночасно 
проектувати декілька напрямків розвитку 
особистості учня -  пізнавальний, соці­
альний, моральний, духовний тощо.

Теоретичний аналіз навчальної задачі 
у сфері інформаційно-дієвих відносин 
учителя та учня показує, що вона є склад­
ним структурно-функціональним утворен­
ням, передбачає використання на їїформо- 
побудові щонайперше пізнавааьних та 
комунікативних .задач [24, с. 124—125]. 
Іншими словами, предметом такої задачі 
є не лише система відомостей про певний 
об’єкт пізнання, що має на меті вдоско- 
нааення наукових знань і розвиток піз­
навальних процесів, а й моделювання 
поведінки та управління діяльністю іншої 
людини чи групи, у цьому контексті вка­
жемо на наступні особливості постановки 
навчальних задач:

1) формування аналізованих задач 
УМОЖЛИВЛЮЄТЬСЯ .завдяки спільній діяль­
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ності учителя та учня, у результаті чого 
останній оволодіває не тільки певними 
способами дій, а й цілеспрямовано 
привласнює суспільно вироблені (сус- 
пільно-зафіксовані) [14] способи (норми) 
діяння щодо реалізації життєвих цілей;

2) у процесі постановки цих задач 
учень е не тільки об’єктом навчальної 
діяльності, а й її суб'єктом;

3) задача розв'язана лише тоді, коли 
певні зміни у суб’єкті є не лише резуль­
татом діяльності, а й відповідають по­
ставленим цілям;

4) процеси постановки і розв’язування 
цих задач здійснюються у контексті нав- 
чапьної діяльності і підлягають управ­
лінському (педагогічному) впливу [14].

Отож, однією з найбільш характерних 
особливостей навчааьної задачі є не тільки 
чітко зорганізована безперервна взаємодія 
між суб’єктами учбової діяльності, що має 
забезпечити не тільки індивідуальний 
розвиток реальних і потенційних можли­
востей кожного з них, а й спріити створен­
ню особливого соціально-психологічного 
клімату, який внутрішньо мотивує вчителя 
та учня, забезпечує їхню пошукову актив­
ність у збагаченні свого досвіду емоційним, 
інтелектуальним, вольовим та іншим 
потенціалом. Важливим компонентом 
цього процесу є дидактична діяльність 
учіггеля, основне завдання якої полягає у 
моделюванні поведінки та управлінні нав­
чальною роботою окремої особи чи учнів­
ської групи за певною методикою, алгорит­
мом дій чи педагогічною програмою. Будь- 
який зміст стає предметом навчання лише 
тоді, коли він приймає для учня вигляд 
певної задачі, шо спрямовано стимулює і 
скеровує його навчааьну діяльність.

Очевидно, що в реальній практичній 
взаємодії зазначені типи задач взаєм- 
переплітаються, взаємопроникають та 
взаємодоповнюють одна одну, оскільки 
завжди має місце почергове переважання 
виховного, навчального, освітнього та 
самореалізаційного циклів у єдиному 
потоці переходу від соціального наслі­
дування до культуротворення [25]. Однак, 
коли мовиться про конкретизацію та

деталізацію кожної окремої задачної 
ситуації, то виникає потреба чітко розме­
жувати цілі, до яких прагнуть учні як 
суб’єкти учбової діяльності. Отож ос­
новною ланкою у цьому процесі стає саме 
правильна постановка конкретно-освітніх 
цілей та вибір шляху і створення умов, 
за яких забезпечується оптимальний ре­
зультат їх досягнення.

П.У. Крайцберг показав, що “найбіль­
ше труднощів виникає у процесі кон­
кретизації загальних цілей, під час пе­
рекладу їх на операціональну мову” [10. 
с. 11]. При цьому в шкільній практиці 
мають місце два типових недоліки при 
формулюванні навчальних цілей: по-пер- 
ше, вони нерідко задаються у термінах, що 
детально визначені у параграфах та роз­
ділах програмного матеріалу (наприклад, 
пояснити поняття теорії, розкрити зміст 
вказаного поняття тощо) і, по-друге, часто 
ставляться в дуже загальному вигляді 
(розвинути крішине мислення, сформувати 
любов до предмета і т. ін.). За цих обставин 
ускладнюється процес як самого навчання 
для учнів, тому що вони мають справу 
зазвичай з дуже абстрактним матеріалом, 
що не застосовується на практиці, так і 
процес управління цією діяльністю для 
вчіггеля, оскільки відсутні конкретні кри­
терії, з допомогою котрих можна визначити, 
на якому рівні особистісного розвіггку зна- 
ходіггься учень у даний конкретний момент 
і які дані будуть свідчити про його про­
сування чи, навпаки, відставання у тій чи 
іншій сфері розвитку. Відтак лише деталі­
зація цілей та їх пристосування до кожної 
окремої ситуації та особи дасть змогу роз­
в’язати наявні суперечності освітньої діяль­
ності. До того ж цілі навчання повинні фор­
мулюватися у контексті програмної зміни 
конкретного обсягу знань, умінь, норм і 
якостей особистості, що уможлїш.иює поетап­
ний контроль та корекцію не стільки ре­
зультату цих змін, скільки саьюго їх перебігу.

Важливо, щоб освітні цілі були чітко 
ієрархізовані, тобто досягнення віддале­
них цілей неможливе без реалізації більш 
наближених, так само як досягнення зна­
чущих результатів передбачає виконання
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серії пересічних. Воднораз найбільш ха­
рактерною помилкою € те, що в одному 
випадку цілі, до яких мають прагнути 
учасники навчально-виховного процесу, 
постають дуже ро.змито. Тоді виникає 
питання про досяжність та доцільність 
отримання конкретного результату, а в 
іншому, при спробі визначення саме 
навчальних цілей, -  частіше всього суму- 
еться виховний та власне учбовий вплив, 
ш;о знову ж таки не дає чіткого уявлення 
про те, чого ж саме має досягнути учень у 
процесі здійснення навчальної діяльності. 
Ще один суперечливий момент: освітній 
процес здебільшого розглядається як роз­
межована діяльність учіггеля та учнів, де 
кожний прагне до різної мети, найчастіше
-  протилежної.

Модульно-розвивальна система об­
стоює зовсім інший підхід, що визначає 
мету інноваційного навчання як “комп­
лексне забезпечення прогресивного психо- 
соціального розвитку вчителя і учня за 
умов діалектично пов'язаних процесів 
навчання, виховання й освіти, а кон­
кретніше -  як оптимізацію багатосклад- 
них процесів соціально-особистісного 
зростання учасників розвивальної вза­
ємодії” [25, с. 147], та характери.зується 
наступними моментами: а) забезпечує 
багатоциклічний розвиток наступника як 
суб'єкта, особистості, індивідуальності та 
універсума у процесі його самозреалізу- 
вання в цілісному модульно-розвивально- 
му метапроцесі; б) враховує, окрім по- 
сферного розвитку особистості (розу­
мовий, соціальний, психосмисловий, 
духовний), такі складові як простір інди­
відуального розвитку я  вчителя та учня 
(дієвий, ситуативний, середовишний, 
контекстний, вселенський) та внутрішній 
час їх реалі-зації (досуб’єктний, доакту- 
альний, актуальний, потенційний, іде­
альний); в) діалектично поєднує процеси 
навчання, виховання, освіти та само- 
реалізації і водночас переважання одного 
з них на певних періодах модульно-роз- 
вивального циклу; г) збагачує механізм 
соціалізації науковими знаннями, нор­
мами та культурними цінностями у си­

туативному контексті переваг української 
ментальності; д) провідним джерелом 
психосоціального зростання особистості 
як учня, так і вчителя є самоактивність, 
котра стимулює розгортання процесів 
саморозвитку, самоактуалізації та само- 
реалі.зації кожного моменту їхньої пари­
тетної освітньої діяльності [див. 6; 25; 26].

Оскільки будь-яка активна діяльність 
може розглядатися як неперервна сис­
тема постановки та роз'язання макро- та 
мікрозадач, то надзвичайно цікавим ви­
дається питання про етапи формування та 
роз’язування саме навчальних задач [7, с. 
33]. Особливої актуальності дана проблема 
набуває тоді, коли мовиться про не­
стандартні, складні ситуації творчого по­
шуку, шо спричинені як обставинами 
життя (прийняття складних організаційних 
рішень та узагальнень, котрі можуть істот­
но вплинути на життєдіяльність), так і 
спеціально організовані (навчальний чи 
виробничий процес, який вимагає творчого 
підходу тощо). На думку Д. Н. Завалиши- 
ної, ключовим поняттям у дослідженні за­
значеної проблеми є аналіз психологічних 
механізмів розв’язування задач, що вини­
кають перед людиною у процесі здійснення 
будь-якої діяльності і сутнісно являють 
собою цілеспрямований та завершений акт 
виконання низки відповідних дій. Звідси 
очевидно, ш;о й навчальна діяльність у 
цілому може виступати як послідовна 
система дій (тобто алгоріггм, програма), 
або як низка розв’язків похідних задач. 
При цьому саме існування проблемної 
задачног ситуації як певної сукупності 
об’єктів, шо можуть мати системне подання 
у вигляді задачі, але яке ше реально не 
отримали, стає вирішальним і водночас 
ключовим моментом мисленнєвої діяль­
ності [24, с. 123]. Окремі науковці зосе­
реджують свою увагу також на дослідженні 
та розмежуванні таких категорій як задача 
і завдання, коли в одному випадку задачу 
розглядають як специфічний вид завдання 
[ 2 , с. 21], а в іншому -  завдання озна­
чають як окремий вид задачі [3; 14], де 
ціль задається як вимога до суб’єкта 
(наприклад, шось зробити чи виконати)
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1 ТОДІ з являється МОЖЛИВІСТЬ говорити 
про існування деякої програми мислен- 
невих дій, котрі мають привести людину 
до певного результату (таблиця).

Із таблиці видно, що традиційна нав­
чальна ситуація має на меті оволодіння

учнями визначеною кількістю способів роз­
в’язання типових задач, що сшфаються на 
їх пізнавальну активність відтворюваль- 
ного типу. Отож така сіггуація наперед 
програмує дії щколярів і вимагає від них 
виконання більш-менш визначених вимог:

Етаїш формування та розв'язування навчальних задач
Таблиця

ПЕРІОД № п/п
НАВЧАЛЬНА СИТУАЦІЯ ЯК 

ОРГАНІЗОВАНА ВЗАЄМОДІЯ 
ВЧИТЕЛЯ І УЧНЯ

НАВЧАЛЬНА ПРОБЛЕМНА СИТУАЦІЯ ЯК 
ЗМОДЕЛЬОВАНА СПІЛЬНА ДОСЛІДНИЦЬКО- 

ПОШУКОВА ПАРИТЕТНА ДІЯЛЬНІСТЬ УЧИТЕЛЯ І УЧНЯ
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по-перше, чіткого виділення та фіксації 
запропонованого способу дії; по-друге, того 
чи іншого розуміння його значення та 
будови; по-третє, уміння відтворити його 
при виконанні відповідних вправ. На 
забезпечення цих найважливіших умов 
успішності учбової активності і спрямовані 
зусилля вчителя під час навчання. Йому 
залишається лише продемонструвати зра­
зок запропонованого для привласнення 
способу розв’язку, по можливості чітко 
поясніші його і заі5езпечіпіі надійний конт­
роль за правильністю застосування при 
вирішенні тішових задач. Тому задачау даному 
вішадї^ розглядається не як самостііша сис­
тема, а як елемент навчального завдання.

Не дивно, що дослідники справедливо 
вказують на істотні недоліки даного за- 
дачного підходу [8; 20; 23]:

-  у ньому відсутній чіткий розподіл 
між поняттями “проблемна ситуація” та 
“задача”, коли остання наперед визна­
чається як проблемна для суб'єкта;

-  у дослідженнях надається великого 
значення центральній ланці мислення -  
пошуку та знаходженню розв’язку, але 
недостатньо повно аналізується процес та 
форми безпосередньої передачі цього 
розв'язку іншим людям;

-  здебільшого не пропонується конк­
ретна програма дій щодо самого етапу 
реалізації сформульованого проекту;

-  конструювання та розв'язання за­
дач за даною схемою передбачає отри­
мання наперед очікуваного результату, 
оскільки узагальнений характер знання, 
що “зазвичай має бути відкрите суб’єктом 
для вирішення задачі (у вигляді правила, 
теореми, закону тощо), поділяє особли­
вості і відношення і"і елементів на істотні 
й неістотні, і при цьому суб'єкт має виді­
лити суттєве відношення, врахування 
якого є ключовим для рішення’' [8, с. 34]; 
тому поза увагою залишається індивіду­
альний шлях пошуку варіантів розв’язку 
задачі кожною людиною зокрема, оскіль­
ки сама ціль обмежує та визначає кроки 
(мисленнєві операції), котрі мають при­
вести до потрібного результату;

-  лінійні взаємозв'язки між зазна­
ченими етапами, з одного боку, спрощу­
ють трактування процесу розв’язування 
задачі, а з іншого -  не дають змоги дослі­
дити особливості протікання мисленнє­

вих актів ПІД час переходу від одного 
етапу до наступного.

Хоча, з першого погляду, дослідження 
проблематики чіткого поділу та визначення 
етапів розв’язування задач видається 
маловажливим, насамперед коли моветься 
про суто теоретичні пошукування, все ж при 
зверненні до ситуацій практичного спри­
чинення, коли задуманий розв'язок є 
одночасно простим і складним елементом 
системної взаємодії людини з довкіллям, 
воно набуває першочергового значення. 
Особливо це стосується навчальної діяль­
ності як специфічного процесу співдіяль- 
ності вчіггеля та учня.

Дещо глибший аналіз етапів мисле- 
діяльності під час розв'язування задач 
практичного характеру, що мають місце 
при здійсненні навчальної, трудової та 
інших форм діяння, можна знайти у 
роботах К.А. Абульханової-Славської [1]. 
Її модель побудована на принципах 
“привласнення'’ індивідом соціальних 
невідповідностей та проблем і перетво­
рення їх на свої власні. Авторка доповнила 
та удосконалила класичну модель, виді­
ливши такі компоненти:

/ )  об'єктивної вимоги чи неузгоджен­
ня, що може бути розглянутий як 
початок мисленнєвого процесу щодо 
вироблення засобів чи способів усунення 
існуючої суперечності, а також як процес 
вдосконалення цих способів у зв’язку з 
життєвою потребою;

2) “проблемної ситуації”, причому 
“перехід від об'єктивної вимоги до цієї 
сіпуації є процесом нелінійним, багатоварі­
антним; детермінантаті такої нелінійності 
слугують чинники діяльності: а) об’єктивні 
(сіггуативні чи сталі тенденції їі динаміки 
і “слабкі місця'’ об’єкта та умов) і б) суб'­
єктивні (цілі, засоби, життєвий та про­
фесійний досвід суб'єкта)’' [8, с. 36];

3) “процес рішення”, котршпереі^чає,, 
з одного боку, контроль .за .змістовими і 
ироцесними х^іактеристиками мислення, а 
з іншого -  відкрїптя суттєвих відношень 
задачі, що наперед окреслюе поле мисле- 
діяльності суб’єкта й у такий спосіб обмежує 
предметне поле, до якого відноситься даний 
тип .задачі;

4) “результат рішення”, що тради­
ційно оцінюється за трьома характерис­
тиками [8, с. 39]: а) одиничність, перед­
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бачуваність результату, що найтіснішим 
чином пов’язана із одиничністю тієї суб’єк­
тивної цілі, яку людина ставить на основі 
об’єктивної вимоги задачі; б) бажаність, 
котра виявляється як у прямих означеннях 
результату (бажаний, потрібний), так і в 
непрямих, пов’язаних із загальною оцін­
кою розв’язку задачі (успішне -  неуспіш­
не, вирішена -  невирішена); в) позитив­
ність, перевага “позитивних” формулю­
вань ( “знайти”, “побудувати”, “довести”).

Традиційний підхід до проблеми роз­
в’язання задач ґрунтується на досліджен­
нях трьох відомих шкіл -  С.Л. Рубін- 
штейна, О.М. Леонтьєваі Г.С. Костюка. 
Провідна концепція С.Л. Рубінштейна 
про розподіл проблемної ситуації на два 
основних структурних елемента -  відоме
і невідоме -  підтримує концепцію про 
лінійність мисленнєвого процесу, тобто 
непорушність наступності компонентів 
“проблемна ситуація -  задача -  процес 
розв’язування -  результат”, хоча і пітри- 
мувалася багатьма вченими та все ж мала 
істотні недоліки. Так, A.B. Брушлинсь- 
кий [6] довів, ш;о під час розв’язування 
задачі детермінація мислення являє со­
бою процес її переформулювання. Тому 
навіть при виконанні добре структуро- 
ваних із прогнозованим результатом нав­
чальних задач відбувається їх доопрацю­
вання і перевизначення. Відповідно до 
цього кожне нове формулювання задачі є 
узагальненням, заснованим на поперед­
ньому аналізі й юдночас слугує відправним 
пунктом для подальшого аналізу і розвитку 
думки. При цьому попередні дії не тільки 
визначають наступні, а ш;е й спричинені 
ними. Відтак має місце так зване явище 
корекції, котре пізніше отримало назву 
довизначення у роботах Г.О. Балла [2]. 
A.B. Брушлзшським уперше були розведені 
поняття “вішога задачі” і “шукане”. На його 
думку, у віФюгах до зад;ачі вже є визначені 
характеристики шуканого, а саме шукане не 
дано. Воно виступає як носій певних вілросіш, 
зв’язків з відомим і може бути знайдене у 
результаті аналізу цих зв’язків. Процес 
мислення -  це завжди форма специфічного 
прогнозування майбутнього, тому здійс­
нюється як безперервнігіі психічній процес. 
Звідси природно допустігги, що процес 
розв’язування задач внутрішньо постає як 
своєрідна розгалужена програма послі­

довних дій, що відповідає за успішність та 
правильність отриманого результату.

Отож спочатку, на засадах зовні ство­
реної проблемної ситуації, формулюється 
задача, що передбачає вичленення деяких 
відомих умов та цілей, або проблема як 
“особливе пізнавальне завдання, спосіб 
розв’язання якого невідомий людині й має 
бути знайдений нею у процесі цілеспрямо­
ваного пошуку” [28, с. 143] та одне або 
декілька проблемних запіггань, на які треба 
відповіді. Для того ш;об учень зумів розв’я­
зати поставлену перед ним навчальну 
проблему, він, по-перше, має усвідомити 
її пізнавально-смислову суперечність, по- 
друге, відобразети її у конкретній знаковій 
формі (поставити перед собою низку проб­
лемних задач), а вже потім, використову­
ючи набуті знання, норми, вміння та на­
вички, відшукати потрібний результат. За 
твердженням Г.О. Балла, процес розв’язу­
вання задачі являє собою організований 
“вплив на предмет задачі, що зумовлює її 
перехід із вихідного стану у потрібний. 
Розв’язана задача, тобто задача, предмет 
якої приведений у потрібний стан, пере­
стає бути задачею” [2, с. 34].

На переконання A.B. Фурмана, нав­
чальна проблемна ситуація може пород­
жувати декілька проблем і проблемних 
задач; тоді ядро першої становить усві­
домлення учнями пізнавально-смислової 
суперечності, а системи проблемних задач -  
кожна з цих суперечностей, тільки відоб­
ражена за допомогою різних знакових форм. 
Відтак центральним елементом навчальної 
проблемної ситуації є суб’єкт, задачі -  
знаковий об’єкт, а проблеми -  пізнавально- 
смислова суперечність [24, с. 143].

Наступним, за процесом формулювання 
навчальних задач, є етап їх розв’язування. 
На думку окремих авторів [15, с. 25—26], 
він сутнісно постає як:

1) ана.птичний, який розпочинається з 
аналізу та оцінки сіпуації, що є проблемною 
для (уб’єкта й закінчується формулюванням 
самої задачі, що підлягає вирішенню. 
Основна y^ювa тут -  це наявність конкретної 
проблемної сіпуації, котра існує об’єктивно 
(С.Л. Гу5інштейн, О.М. Магкжікін, А.В. Бруш- 
лінський та інші) і виникає лише у діяль­
ності. Досягнення будь-якої конкретної цілі 
відбувається за певних умов, що спрілиню- 
ються як зовнішніми (ситуативними), так і
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внутрішніми (особистісними) чинниками 
у контексті довкіллєннєвих гальмівних чи 
стимуляційних обставин;

2) проективний, паяному плануються 
способи розв’язання вже поставленої 
задачі, розробляється конкретний “проект” 
розв’язку, котрий має містити відомості про 
способи і засоби, ш;о необхідні для досяг­
нення цілей за даних реальних умов. Для 
побудови конкретних проектів учіггель має 
враховувати постійну ситуативну мінли­
вість та знаходігги оптимальні методи і фор­
ми своєї діяльності, ш;о передбачає своє­
рідний синтез усіх знань та практичних нави­
чок роботи у різних освітніх сіпуаціях. Дос­
лідницькі пошукування свідчать про те, ш;о 
“в основі такого проектування лежить 
певна конструктивна схема, котра тією чи 
іншою мірою сформована у кожного дос­
відченого педагога та містить низку ком­
понентів і параметрів” [Там само, с. 31];

3^ виконавчий, котрий передбачає 
практичну реалізацію розробленого на по­
передньому етапі “проекту”, що характе­
ризується безпосередньою взаємодією 
вчителя та учня, прямим контактом між 
ними, організацією навчальної роботи 
школярів, у результаті якої формуються 
їхні ціннісні орієнтації, відбувається при­
власнення теоретичних знань, соціальних 
норм і практичних умінь. Для того ш;об 
долучети угіня до такої роботи вчитель має 
насамперед стимулювати його активність, 
викликати зацікавленість та створити си­
туацію творчого пошуку, в процесі якого 
має підгримувапіся посгійншї взаємозв’язок 
паріггетних освітніх дій, здійснюватися пос­
тійний контроль та корекція навчальної 
діяльності, а також учень має бачігги реальні 
результати виконаної роботи, ш;об знати, 
чи у правильному напрямку він рухається.

Нам імпонує концептуальний підхід 
A.B. Фурмана [24, с. 123], котрий пропо­
нує розглядати процес розв'язування за­
дачі як єдність чотирьох взаємопов'язаних 
циклів: 1) розуміння умови задачі, яке 
завершується прийняттям рішення про по­
чаток пошуку чи відмову від нього; 2) 
мування проекту майбутньої конструкції
-  задуму, котрий спричинює прийняття 
рішення про адекватність втілюваного про­
екту вимогам даної задачі; 3) попередній 
розв'язок -  прогноз ш;одо успішного завер­
шення справи, що містить здогадку про

кшцевии результат діяльності щодо роз­
в’язку даної задачі; 4) рефлексія роз­
в'язку, на якому людина самозвітує про 
ефективність сюїх дій під час постановки і 
розв’язування конкретної освітньої чи нав­
чальної проблеми, са^юусвідомлює перс­
пективи сюго соціального становлення.

При цьому винятково важливу роль у 
зреалізуванні окреслених етапів розв’я­
зування відіграють психологічні меха­
нізми Гї довизначення і перевизначення. І 
це зрозуміло чому: коли учень неправильно 
розуміє зміст поставленої перед ним нав­
чальної задачі (а це відбувається здебіль­
шого тоді, коли має місце недосконалість 
контрольного етапу, ш;о відповідає за ґрун­
товність особистісного прийняття задачі та 
її розв’язування), то здійснюється підміна 
реальної конкретної задачі, котра була 
поставлена вчителем під час навчального 
процесу, на іншу, що не відповідає по­
ставленій меті, а відтак є неправильною 
(наприклад, учитель ставить перед учнем 
завдання прочитати оповідання задля 
детального аналізу характерів головних 
героїв, а натомість останній заучує текст, 
не усвідомлюючи його змісту). Щоб цього 
уникнути, доцільно приділяти значну увагу 
саме чіткості і ясності постановки мети 
(цілі), до котрої має прагнути учень, а 
тому, пропонуючи на .загат задачу, вчетель 
має чітко передбачати кінцевий результат 
її розв’я.зання. Істотне значення при цьому 
мають і критеріааьні показники, .за якими 
оцінюються ре.зультати діяльності учнів. 
Мовиться про те, що самі вимоги, котрі 
пред’являються для отримання певної 
оцінки, можуть розкривати зміст постав­
леної задачі (так, якщо учень наперед знає 
про те, що для отримання п’ятірки в одного 
вчителя потрібно завчити напам’ять певне 
поняття, а в іншого -  .зовсім необов’язкове 
його чітке відтворення, зате треба всебічно 
проанааі.зувати його зв’язки з іншими яви­
щами і подіями, то й довизначення задачі у 
цих випадках буде психологічно відмінним).

Отож, важливим завданням ефектив­
ного освітнього процесу є постановка такої 
послідовності навчальних задач, що за­
безпечує створення відповідних проблем­
них ситуацій, які справді актуалізують 
розумове самозреааізування учнів певного 
вікового періоду, а тому базуються на 
реальних життєвих фактах і допомагають
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розв язувати їхні сьогоднішні питання. 
Такий підхід дає змогу кожному наступни­
ку пережети стан творчого пошуку, котрий 
вимагає відшукання оптимальних виходів 
із складних ситуацій, які, з одного боку, 
розглядаються як навчальні й уможлив­
люються теоретичними знаннями та прак­
тичними навичкаті, а з іншого -  не за­
лишають ці здобутки поза конкретним 
життям особистості і викликають бажання 
знайти оптимальний варіант розв'язку. За 
традиційної організації навчального про­
цесу це зробити досіггь важко, тому що 
присутність лише зовнішньої мотивації і 
своєрідність постановки навчальних задач 
блокують поєдання окремих предметних 
знань та особистісних потреб. У модульно- 
розвивальній системі паритетна взаємодія 
вчителя та учня забезпечується не лише у 
психологічному форматі, а й у навчально- 
предметному та методично-засобовому 
вимірах змісту.

ВИСНОВКИ ТА ПЕРСПЕКТИВИ 
ПОДАЛЬШИХ РОЗВІДОК

1. Поведінкова самоорганізація та по­
зитивний розвиток потенціалу вчителя і 
учня в інноваційному освітньому просторі 
передбачає використання його централь­
ної психодидактичної ланки -  навчальної 
задачі, що місгіггь наявну систему відомос­
тей про певний об’єкт пізнання, Гї роз­
в'язання сприяє удосконаленню не лише 
наукових знань, а й розвитку пізнаваль­
них процесів (пам’ять, мислення тощо), 
має два періоди розвиткового функціо­
нування -  формування, що завершується 
її постановкою, і розв’язування, що зні­
мається рефлексією ефективності успіш­
ного здійснення дій.

2. Для підвищення продуктивності та 
якості свого функціонування навчальний 
процес доцільніше розпочинати не із ство­
рення традиційної навчальної ситуації із 
наперед визначеними способами досягнен­
ня потрібного результату, а і з так званої 
навчальної проблемної ситуації, що 
сприймається учнем як життєво важлива
і вимагає від нього пошуків способів Гї 
вирішення поза межами звичайних алго­
ритмічних взірців (системних пізнаваль­
них дій).

3. За інноваційної модульно-розвиваль- 
ної системи класична лінійна модель

саморозгортання процесів формування та 
розв'язування навчальних задач, що об­
стоює сталість та непорушність її основ­
них компонентів “навчальна ситуація -  
задача -  процес розв'язування -  резуль­
тат’', набуває більш довершеного вигля­
ду, коли зовні зорганізована проблемна 
сіггуація починає усвідомлюватися учнем 
як внутрішня, а відтак і як проблемна 
задача, що містить декілька етапів її 
розв’язування (аналітичний, проектний, 
виконавчий) і завершується рефлексією 
ефективності власних дій.
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