
Однак аналіз підходів до формулю
вання частково-дидактичних цілей по
казує, що вони мають певні недоліки. 
Так, ті з них, що передбачають орієнта
цію на зазначені параметри якості 
знань, не враховують неоднозначність 
смислу цих параметрів, інші — пропо
нують орієнтуватися на параметри 
якості знань, осмислити значення кот
рих неможливо, треті -  виділяючи, на 
наш погляд, правильно у значенні па
раметрів якості знань, що набувають- 
ся, види діяльності, які учень у змозі ви
конати в результаті набуття навчальної 
інформації, водночас не відобража
ють, як і за допомогою чого ця діяль
ність характеризується.

Найбільш досконалим є підхід до 
постановки частково-дидактичних ці
лей, у межах якого необхідна якість на
буття навчальної інформації визнача
ється за параметрами, що описують 
цю якість у двох вимірах: з одного бо
ку, за рівнем діяльності, яку учень змо
же виконати, використовуючи набуту 
інформацію, з іншого -  за ступенем 
абстракції, яка характеризує мову 
опису набутих знань, яку використо
вує учень при здійсненні діяльності.

За способом використання набу
тої інформації у цьому підході розріз
няють два види діяльності: репродук
тивну та продуктивну, з урахуванням 
того, що вони, в принципі, можуть ви
конуватися з різною мірою самостій
ності (із зовнішньою опорою — підказ
кою чи без зовнішньої опори — без 
підказки). Оскільки є можливість точно 
охарактеризувати ці види діяльності, 
з’являються умови для однозначного 
опису якості знань.

Відомо, що репродуктивна діяль
ність, котра здійснюється із викорис
танням зовнішньої опори, являє со
бою упізнання вивчених об’єктів шля
хом зіставлення цих об'єктів з їх істот
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основі набутої інформації, що застаними ознаками при повторному від
творенні і самих об'єктів, і їх ознак.

Репродуктивна діяльність, що здій
снюється без зовнішньої опори, вияв
ляється або у відтворенні набутої ін
формації по пам'яті, тобто є у  «чисто
му» відтворенні, або у застосуванні за
своєного способу діяльності у ситуа
ції, аналогічній тій, що розглядалася в 
навчальному процесі. У цьому разі уч
нем генерується суб’єктивно нова ін
формація.

Продуктивна діяльність, що здій
снюється без зовнішньої опори, вияв
ляється у створенні учнем на основі 
набутої нової інформації, невідомої до 
цього науці та практиці. У цьому випад
ку можна говорити про творчість, 
творчу діяльність учня.

Охарактеризовані таким чином чо
тири рівні діяльності можна співвіднес
ти з якістю набутої інформації. Отже, у 
цьому разі йдеться про чотири рівні 
знань:

-перший рівень -  «знання-зна- 
йомства» (співвідноситься із репродук
тивною діяльністю, що здійснюється із 
використанням зовнішньої опори);

— другий рівень — «знання-копії» 
(співвідноситься із репродуктивною 
діяльністю, що виконується по пам’яті
-  без зовнішньої опори);

— третій рівень — «знання-вміння» 
(співвідноситься з продуктивною ді
яльністю, що здійснюється із викорис
танням зовнішньої опори);

— четвертий рівень -  «знання-транс- 
формації» (співвідноситься із продук
тивною діяльністю, що здійснюється 
без зовнішньої опори).

Способи опису явищ дійсності на

совується учнем при виконанні на
вчальних завдань (використана ним 
мова), у межах цього підходу також ха
рактеризуються чотирма можливими 
ступенями абстракції:

-феноменологічний ступінь, який 
дає можливість зовнішнього описово
го викладу сутності вивчених об'єктів 
(їх каталогізацію, констатацію їхніх 
якостей та ін.); тут використовується 
переважно розмовна мова;

— аналітико-синтетичний ступінь, за 
якого використовуються якісні відно
шення і зв'язки, котрі пояснюють сут
ність фактів та якостей об’єктів, зако
номірностей явищ та процесів (це за
безпечує можливість передбачення 
спрямованості та результатів явищ і 
процесів); при цьому використовуєть
ся специфічна мова науки (мова якіс
ної теорії);

— прогностичний ступінь, який дає 
можливість пояснити сутності об’єктів, 
явищ та процесів за допомогою кіль
кісних характеристик якостей та відно
шень (це забезпечує можливість аналі
тичного передбачення законів та якос
тей на основі моделювання); у цьому 
разі часто використовується матема
тична мова (мова кількісної теорії);

— аксіоматичний ступінь, за якого 
пояснюється сутність об’єктів, явищ та 
процесів на основі використання ви
сокого ступеня цілісності опису як за 
осяжністю охоплення матеріалу, так і 
за глибиною проникнення у його сут
ність (це забезпечує можливість точ
ного та довгострокового прогнозу); 
тут для пояснення використовується 
математичний апарат.
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Перевагою названого підходу що
до постановки частково-дидактичних 
цілей (поза забезпеченням на його ос
нові їх однозначних формулювань) є й 
те, що цей підхід враховує необхід
ність реалізації у навчальному процесі 
ієрархічної закономірності процесу 
засвоєння знань та цілеспрямованої 
актуалізації в учнів операціональних 
структур мислення, що є основою для 
розвитку фундаментальних мислитель- 
них функцій (класифікації, узагальнен
ня, аналізу, синтезу та ін.).

Реалізація під час навчання ієрар
хічної закономірності процесу набуття 
знань (неможливо набути знання висо
кого рівня, попередньо не набувши 
знання на всіх нижчих рівнях) — ще од
на важлива умова для організації нав
чальної пізнавальної діяльності.

Використовуючи результати до
сліджень, можна показати послідов
ність дидактичних ситуацій у навчаль
ному процесі, яка дає змогу врахувати 
цю ієрархічну закономірність.

У межах названої послідовності 
першими треба організовувати дидак
тичні ситуації, що дають можливість 
пропонувати учням завдання, правиль
не виконання яких визначається наяв
ністю у самому завданні готового зраз
ка дій чи детальної інструкції. Такі за
вдання необхідні учням для цілеспря
мованого набуття знань першого рів
ня. Залежно від характеру змісту на
вчального матеріалу в таких дидактич
них ситуаціях учням логічно пропону
вати завдання, що виконуються у текс
туальній, графічній чи трудовій формах 
діяльності.

Надалі повинні використовуватися 
ситуації, мета яких полягає в набутті уч
нями знань шляхом створення умов 
для їх перетворювального відобра
ження (формування знань другого рів
ня). їх специфічною особливістю є на
явність таких завдань для учнів, у  яких 
повідомляється загальна ідея (прин
цип) виявлення та використання алго
ритму виконання дій, а також висува
ється вимога розвинути її у  певних 
конкретних умовах.

Після зазначених дидактичних си
туацій мають використовуватися такі, 
мета яких передбачає створення для 
учнів умов, що забезпечують не лише 
відтворення окремих функціональних 
елементів знань у різних варіаціях, а й 
можливість побудови структури цих 
знань у  цілому (формування знань тре
тього рівня). Цьому можуть сприяти 
завдання, що вимагають від учнів, на
приклад, генерації та реалізації ідеї ви
явлення та використання міжпредмет- 
них зв'язків.

На завершальних етапах процесу 
навчання корисно створювати дидак
тичні ситуації, в яких учні мають аналі
зувати сутність необхідної пізнаваль
ної діяльності, способи її організації, 
характер тієї інформації, яку потрібно

самим генерувати в ході виконання за
пропонованих завдань. У цих ситуаціях 
можна значно збільшити обсяг інфор
мації, що отримується, поглибити знан
ня та розширити сферу застосування 
набутих знань. Крім того, в межах та
ких дидактичних ситуацій можна роз
винути рівень мислення учнів до твор
чого (четвертого рівня знань).

Організовуючи зазначену послі
довність дидактичних ситуацій, потріб
но враховувати, що кожна з них скла
дається з двох етапів пізнавальної ді
яльності учнів. Перший етап -  це 
сприйняття учнем навчальної інформа
ції, її переробка на основі відомих йо
му алгоритмів дій, а також її перетво
рення та запам'ятовування. Другий 
етап -  застосування учнями знань на 
практиці. Треба зазначити, що дидакти 
виділили та аргументували специфіку 
вправ для кожного етапу пізнавальної 
діяльності.

На новому етапі пізнавальної діяль
ності такі вправи повинні включати:

— питання-завдання, що зумовлю
ють необхідність відтворення окремих 
елементів знань для вирішення тих чи 
інших конкретних типових завдань;

— завдання, які сприяють усвідом
ленню необхідності застосування на
бутих знань для виконання різних за 
психологічною природою та складніс
тю систем практичних дій;

— завдання, що сприяють усвідом
ленню необхідності вироблення пев
них умінь щодо узагальнення та авто
матизації знань, що набуваються, та спо
собів діяльності.

На другому етапі пізнавальної ді
яльності необхідна система вправ, при 
виконанні яких спосіб вирішення да
ного завдання не завжди збігається зі 
способом вирішення попереднього. 
При цьому важливо, щоб завдання з 
формування вмінь та навичок при ви
вченні нового навчального матеріалу 
чергувалися з тими, які давалися при 
вивченні попереднього матеріалу (ре
алізується принцип безперервного 
повторення). У цю систему вправ ло
гічно включати і завдання, що вимага
ють багаторазового повторення одні
єї й тієї самої операції. Завдяки цьому 
для учнів створюються умови для пе
реключення їхньої уваги з однієї опе
рації на іншу. Реалізація принципу без
перервного повторення у  цій системі 
вправ повинна забезпечуватися і зав
даннями, які не мають даних, чи такими, 
що суперечать одне одному.

Однак після цих завдань потрібно 
давати учням аналогічні, які закріплю
ватимуть їхні знання та допомагатимуть 
уникати допущених помилок. При цьо
му система таких вправ має забезпечу
вати одночасне вивчення двох близь
ких об'єктів шляхом їх порівняння, 
встановлення подібностей та відмін
ностей між ними.

Треба зазначити, що в розглянутих

дидактичних ситуаціях цільовими ус 
новками повинні бути навчальні пізн 
вальні завдання, які є «пусковим» ме> 
нізмом мислення учнів, створюють г 
редумови для актуалізації механізм 
їхнього мислення. Правильне вик 
ристання навчальних пізнавальних зе 
дань у  різних дидактичних ситуаціях 
це ще одна дидактична умова, яка з 
безпечує ефективність навчальної п 
навальної діяльності. Найбільш пові 
актуалізує мислення учнів така сист 
ма, яка включає три типи пізнавальн 
завдань.

Пізнавальні завдання першого тиі 
вимагають точного опису виявлених 
ході спостереження вимірів та оціні 
фактів, котрі характеризують об'єкт 
що вивчаються. Ці завдання можу 
ставитися перед учнями у межах пе| 
шої чи другої вищезазначеної дида 
тичної ситуації. Характер цього тиг 
пізнавальних завдань (їх цілі та інду 
тивний метод подання навчальної іі 
формації) дає змогу будувати навчалі 
ний процес таким чином, що пар. 
лельно із засвоєнням знань в учнів ь 
леспрямовано актуалізуються і сист< 
ми операціонального мислення, вияі 
лені та описані у психологічній асоціі 
тивно-рефлекторній концепції засвс 
єння.

Пізнавальні завдання другого тил 
вимагають від учнів діяльності, спрямс 
ваної на актуалізацію набутих знань д/ 
визначення зв’язків та залежностей мі; 
вивченими об’єктами або їх окремим 
якостями чи характеристиками. Пр 
вирішенні цих завдань учні зазвича 
змушені виходити за межі спостере 
жень. Вони повинні формулювати т 
аргументувати передбачення про кой 
кретні причини та «механізми» змін, 
зрозуміло, дають можливість поясниті 
встановлені факти. Останнє зумовлю 
необхідність формулювати свої перед 
бачення у такому вигляді, який дає мож 
ливість емпірично перевірити чи до 
вести правомірність зробленого вис 
новку чи передбачення.

Пізнавальні завдання другого тип; 
дають можливість використовувати ї) 
як цільові установки в зазначених дру 
гій, третій та четвертій дидактичних си 
туаціях. При цьому виконання цих пізна
вальних завдань (оскільки йдеться пре 
формування абстрактних понять прк 
дедуктивній схемі їх утворення) сприяє 
цілеспрямованій актуалізації в учніЕ 
систем операціонального мислення.

Мета застосування пізнавальних 
завдань третього типу — поставити уч
нів перед необхідністю організувати 
певним чином власну навчальну пізна
вальну діяльність. Мета цих завдань дає 
можливість використовувати їх у всіх 
розглянутих дидактичних ситуаціях.

Цінність використання таких зав
дань полягає в тому, що вони забезпе
чують умови підготовки учнів до вико
ристання логічного підходу в розв’я-

26



занні дослідницьких проблем. Крім то
го, у процесі їх вирішення в учнів ак
туалізуються системи операціональ- 
ного мислення, виявлені та описані 
психологами в теорії алгоритмізації 
навчання.

Треба зазначити, що характер пі
знавальних завдань з урахуванням спе
цифіки різних дидактичних ситуацій зу
мовлює необхідність реалізації на різ
них етапах навчального процесу пев
них методів навчання. Зокрема в ме
жах перших двох із вищезазначених 
дидактичних ситуацій логічно викорис
товувати репродуктивні методи на
вчання (такі, як інформативно-ілюстра
тивний, догматичний та ін.), а в межах 
третьої та четвертої дидактичних ситу
ацій -  продуктивні методи навчання 
(частково-пошуковий чи дослідниць
кий).

Організовуючи навчальну пізна
вальну діяльність, необхідно врахову
вати важливість формування в учнів у 
навчальному процесі навичок само
організації. Тому треба приділяти на
лежну увагу системі самостійних робіт 
учнів.

Учні мають знати сучасні тракту
вання дидактами понять «самостій
ність», «самостійна пізнавальна діяль
ність» та «самостійна робота учнів».

Під самостійністю (як важливою 
особистісною якістю) розуміють 
сформовану систему навичок само
організації.

Самостійна пізнавальна діяльність — 
це навчальна діяльність учня, яку він 
здійснює індивідуально, без допомоги 
та вказівок викладача, керуючись тіль
ки сформованими раніше уявленнями 
про порядок та правильність виконан
ня операцій та дій, які становлять осно
ву пізнавальної діяльності.

Під самостійною роботою учнів 
розуміють вид навчальної праці, що 
сприяє, водночас із набуттям навчаль
ної інформації та способів здійснення 
пізнавальної діяльності, формуванню в 
учнів самостійності. Інакше кажучи, са
мостійна робота — це вид навчальної 
праці, що готує учнів до самостійної 
пізнавальної діяльності. Специфікою 
самостійної роботи, яка відрізняє її від 
самостійної пізнавальної діяльності, є 
те, що вона не може бути ефективною 
без зовнішньої допомоги та вказівок. 
Однак ця допомога учням повинна на
даватися не безпосередньо (особис
то) викладачем, а опосередковано, 
через спеціально побудовану структу
ру і зміст навчальних завдань.

Організовуючи систему самостій
них робіт, необхідно також враховува
ти важливість поступової зміни їх част
ково-дидактичних цілей. Зміна цих ці
лей зумовлена зміною цілей дидактич
них ситуацій у вищезазначеній послі
довності, а також типами пізнавальних 
завдань, що розв'язуються у  дидактич
них ситуаціях. При побудові системи

самостійних робіт треба використову
вати як опору таку їх класифікацію, яка 
найбільш повно відображає роль са
мостійних робіт у розвитку інтелекту
альних можливостей учнів.

На нашу думку, доцільно орієнту
ватися на класифікацію самостійних 
робіт, у  якій виділені зазначені вище 
частково-дидактичні цілі, типи пізна
вальних завдань та специфіка навчаль
ної діяльності у  дидактичних ситуаціях. 
Ця класифікація вміщує чотири типи 
самостійних робіт.

До першого типу належать ті са
мостійні роботи, які вимагають від учня 
вмінь виявляти якості, які характеризу
ють досліджуваний об’єкт на основі да
ного у завданні алгоритму діяльності.

До другого типу належать само
стійні роботи, які вимагають від учня ві
дображення чи часткового реконст- 
руювання, перетворення набутої рані
ше інформації на основі аналізу дано
го об’єкта чи аналізу різних шляхів ви
конання завдання, вибору найбільш 
правильних із них чи знаходження ло
гічних послідовних способів вирішен
ня цього завдання.

До третього типу належать само
стійні роботи, виконання яких немож
ливе без накопичення та виявлення уч
нем нового для нього досвіду, набуто
го ним на основі раніше засвоєної 
формалізованої пізнавальної діяльнос
ті (досвіду дій за відомими алгоритма
ми).

До четвертого типу належать ті са
мостійні роботи, які вимагають від учня 
глибокого проникнення у сутність до
сліджуваних об'єктів, встановлення но
вих зв’язків та відношень, необхідних 
для знаходження нових, невідомих ра
ніше ідей та принципів рішень, генеру
вання нової інформації.

Знання особливостей самостійних 
робіт кожного типу дає можливість 
послідовно включати їх в навчальний 
процес у  межах кожної із розглянутих 
дидактичних ситуацій. Однак при цьо
му необхідно знати, коли у межах пев
ної дидактичної ситуації можна пропо
нувати учневі самостійні завдання. Є 
два періоди формування індивідуаль
ного досвіду (засвоєння знань, умінь 
та навичок), кожний з яких потребує 
певної участі викладача у  керівництві 
навчальною діяльністю учнів.

Перший період — період початко
вої організації індивідуального досві
ду. Він вимагає безпосередньої участі 
вчителя у керівництві навчальною ді
яльністю учня (в організації та коригу
ванні кожного його кроку на всіх ета
пах набуття навчальної інформації). У 
цей період учитель має вказувати уч
неві на помилки, пояснювати їх причи
ни, що потрібно робити, щоб уникнути 
помилок тощо.

Другий період -  період самоорга
нізації. У цей період вже не потрібне 
безпосереднє керівництво вчителя

процесом набуття учнем знань, однак 
його опосередковане керівництво 
цим процесом необхідне. Його можна 
здійснювати через структуру і зміст 
завдань для самостійної роботи.

Ураховуючи це, необхідно стежити 
за результатами навчання учнів у пері
од набуття ними початкового індивіду
ального досвіду, організації навчальної 
діяльності, оскільки відомо, що в цей 
період повна самостійність учня може 
стати причиною деструкції (деграда
ції) того незначного індивідуального 
досвіду, якого учень набув на початку 
навчання.

Специфіка зазначених дидактичних 
умов вимагає посилення функцій конт
ролю за ходом та результатами на
вчання. Це зумовлює необхідність ви
користання відомих методик об’єктиві
зації процедур констатуючого конт
ролю (методик об'єктивізації виділен
ня, виміру та оцінки засвоєних знань) 
та методик, що активізують процедури 
коригуючого контролю, які дають 
можливість створювати процедури 
контролю, в ході яких цілеспрямовано 
актуалізуються в учнів структури мис
лення.

Також треба наголосити, що систе
ма дидактичних умов ефективної орга
нізації пізнавальної діяльності, окрім 
вищезазначеного, забезпечує пози
тивну мотивацію учнів на навчальну 
роботу в цілому.

Реалізація розглянутої системи ди
дактичних умов неможлива без змі
щення акцентів у навчальній діяльності 
з процесу передання готових знань на 
способи дій з ними. Це дає можливість 
формувати в учнів, наприклад, типові 
способи дій, логічні прийоми побудо
ви визначень, здійснювати їм дії з «під
ведення під поняття» за визначенням та 
ознакою, будувати докази, озброюва
ти учнів методиками здійснення описів, 
пояснень та приписів (інакше кажучи, 
усім тим, що становить обов’язкові 
етапи індивідуального пізнання). Крім 
того, дає змогу водночас із доказом 
загальноосвітнього значення інформа
ції, що вивчається, та її впливу на роз
виток інтелекту особистості, демонст
рувати учням свої навчальні можли
вості, формувати правильну особис- 
тісну самооцінку. А це є необхідними 
передумовами формування в учнів по
зитивних мотивів до навчальної діяль
ності.

З кагори 65-[ііччл Щ  с/нл 
на/іоуженяА /Золоуиміфа 7зц- 
/іяка [геуакція щ і̂калц се[і- 
уеяно віїнає його з цим ювіле
єм і  бажає міцного зс)й(іов 'я, 
пос/сиьшмх гііво[ішх успіхів, 
сімейного благополуччя.
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