
Розвивальна функція навчання 
як самостійний дидактичний об’єкт

Використання ідеї суб'єктності як керівного положення в про
цесі концептуамзації змістово-цільової складової розвивальної 
функції навчання привело до оформлення цілісного погляду на 
систему розвивальних цілей навчання. Тим самим сформувалися 
реальні передумови для того, щоб з єдиних теоретичних позицій, 
зумовлених принципом суб’єктності, завершити дидактичну кон- 
цептуалізацію розвивальної функції навчання. Йдеться про те, 
щоб з урахуванням висновків попереднього розділу в результаті 
розробки на основі ідеї суб’єктності складу інструментальної та 
процесуальної складових розвивальної функції навчання побудува
ти ЇЇ змістову модель, пов'язану зі структурною моделлю.

Виокремлення дидактичних основ розвивальної функції на
вчання, здійснюване в рамках пропонованого розділу, фокусується 
на завданнях двоякого роду. З одного боку, на вивченні специфіки 
дидактичного інструменту, що виступає засобом проектування 
навчання, спрямованого на гарантоване досягнення всього комп
лексу розвивальних цілей навчання. Таким інструментом, як було 
зазначено, виступає зміст освіти, а точніше теоретичні положен
ня, які розкривають його та якими, власне, і окреслюються можли
вості проектування розвивальних цілей кавчання. З певною част
кою образності можна говорити про те, що за допомогою цього 
інструменту здійснюється «вбудовування» інтелектуального роз
витку в проект навчання.
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Отже, перше завдання фактично зводиться до того, щоб, ґрун
туючись на аналізі дидактичних ідей і положень, які визначають 
накопичення й систематизацію різноманітних теоретичних уяв
лень про зміст освіти, представити можливість теоретичного 
осмислення проблеми змісту освіти з позицій ідеї суб’єктності.

З іншого боку, увага повинна зосереджуватись на дослідженні 
складу процесуальних характеристик розвивальної функції на
вчання. Поряд з інструментальними характеристиками вони ви
ступають як аспекти змістової моделі розвивальної функції. Пред
ставляючи цю функцію навчання у варіативності її динамічних 
проявів, процесуальні характеристики розкриваються за допомо
гою встановлення відповідності між виокремленими рівнями по
становки цілей інтелектуального розвитку школярів у навчанні й 
різними типами навчання, орієнтованими на досягнення певного 
розвивального ефекту.

Очевидно, концептуальна розробка інструментальної та про
цесуальної складових розвивальної функції навчання неможлива 
поза співвіднесенням використовуваних дослідницьких підходів з 
логікою розвитку дидактики, що характерна для другої полови- 
ни XX століття й розуміється як закономірна зміна фаз руху на
укового дидактичного знання [292; 370 й ін.]. Будучи історичною за 
своєю сутністю, логіка розвитку дидактики фактично задає ключо
ві методологічні установки, які керують процесом нагромадження, 
структурування й систематизації наукових уявлень, що визнача
ють змістову модель розвивальної функції навчання.

Отже, пильної дослідницької уваги заслуговує з'ясування вну- 
трінаукових факторів, що зумовлюють теоретичну необхідність 
і продуктивність підходів до вивчення складу інструментальної 
та процесуальної складових розвивальної функції з позицій ідеї 
суб’єктності. Однак звернення до аналізу логіки розвитку дидакти
ки з властивими їй «інтелектуальними формаціями» (М.Г. Ярошев- 
ський), які виступають як інваріанти стосовно безупинно мінли
вого змісту наукового знання і визначають зону та напрямок кон
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центрації дидактичних пошуків, водночас вимагає й урахування 
багатомірності простору, в якому існує дидактичне знання. Така 
багатомірність, на думку дослідників, виявляє себе в інтеграції 
трьох вимірів, властивих простору розвитку будь-якої науки, -  її 
соціальної, когнітивної й особистісної координат (М.Г. Ярошев- 
ський) [522; 523] або трьох типів середовища -  соціального, мен
тального та наукового (В.Г. Бсзрогов, Т.М. Матуліс) [28].

У зв'язку із цим розробка інструментальної та процесуальної 
складових розвивальної функції навчання вимагає орієнтації на 
специфіку соціокультурних, загальнонаукових і в нутрі наукових, 
а також значною мірою особистісних передумов, що визначають 
розробку цілісної дидактичної концепції розвивальної функції 
навчання. Зумовлюючи напрямок та інтенсивність процесу виро
блення дидактичних ідей, означені проекції розгляду наукового 
знання відіграють роль факторів, сукупна дія яких визначає під
ходи до розробки дидактичної концепції розвивальної функції на
вчання й разом з тим робить її затребуваною в теоретичному та 
практичному відношеннях.

4,1. Розвивальна функція навчання як напрямок 
дидактичних узагальнень

Аналіз факторів соиіокультурної зумовленості наукового педа
гогічного знання дозволяє нам стверджувати, що виокремлення у 
вітчизняній дидактиці середини 50-х років XX століття проблеми 
розвивальної функції навчання можна розглядати як соціально 
закономірне явище. У цьому випадку ми виходимо з того, що «за 
проблему береться не будь-який предмет, про який ми хочемо зна
ти, що він собою являє, яким закономірностям підпорядковується, 
а тільки такий, знання про який реально можливе при формованих 
суспільних умовах (виокремлено нами. -  В.Б.) [211, с. 2].

Не можна не брати до уваги того, що умови зростаючої до по
чатку 50-х років науково-технічної революції, соціального прогре
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су, підвищення вимог до рівня загальноосвітньої підготовки мо
лоді (послідовний перехід до загальної семирічної, восьмирічної, а 
потім і десятирічної освіти), підготовки її до життя, до праці поро
джували оновлену соціально-педагогічну ситуацію. Самі загальні 
установки на всебічний розвиток особистості поступово конкре
тизувалися в рамках наукового педагогічного знання й перетворю
валися на орієнтацію на дослідження проблеми інтелектуального 
розвитку учнів як реального педагогічного пріоритету та як най
важливішої мети навчання. Зрозуміло, у такому контексті зрос
тала значущість наукового обґрунтування змісту й способів кар
динальної перебудови практики навчання в напрямку посилення 
його розвивальної ролі.

Цьому сприяв і загальнонауковий фактор. Після об’єднаної се£ії 
АН СРСР та АМН (червень 1950 р.) було висунуте завдання впро
ваджувати вчення І.П. Павлова про вищу нервову діяльність у пе
дагогіку [157]. Освоєння дидактикою положень і висновків умовно
рефлекторної теорії 1.П. Павлова фокусувало увагу на ідеї залеж
ності шляхів і засобів організації навчання від тих якісних змін у 
психічній діяльності учнів, які можуть бути викликані педагогіч
ними впливами. Безперечно, незважаючи на значно пізніше вияв
лення цілого ряду серйозних недоліків у павловському вченні про 
вищу нервову діяльність, наявність яких, як відзначають дослідни
ки, зіграла негативну роль у розвитку вітчизняної науки про пове
дінку людини [221; 492], стосовно до 50-х років не можна відкидати 
прогресивності рефлекторної теорії, що, на думку H. І. Чуприкової, 
«залишалася незаперечною упродовж багатьох років, до того часу, 
коли їй довелося відчути... неминуче старіння» [491, с. 121].

Варто підкреслити, що ідеї павловського вчення привертали 
увагу дидактів до значущості методологічного положення, яке 
теоретично обґрунтовувало розвиток людини як найважливішу 
складову її сутності й було висунуте Л.С. Виготським ще на по
чатку 30-х років. Разом з тим павловське вчення розкривало пси
хофізіологічне обґрунтування розвитку в навчанні й орієнтувало
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дослідників на розробку способів проектування навчання, що 
може впливати на інтелектуальний розвиток школярів, формую
чи їхні внутрішні механізми, тобто створюючи «позиції розвитку» 
(Л. Клінберг). В основі цих способів лежав психологічний критерій
-  якість розумової діяльності учнів, що змінювалася під безпосе
реднім впливом навчання.

Безсумнівно, все це сприяло становленню тенденції «психоло
гізації» дидактики за допомогою посилення ЇЇ інтеграції з психо
логією. Сам факт упровадження вчення І.П. Павлова в педагогіку 
слід розглядати як вагомий загальнонауковий фактор, що відіграв 
роль своєрідного каталізатора, який стимулював постановку пи
тання про розгляд розвивальної функції навчання як особливого 
дидактичного об’єкта. Тому не випадково, що саме в педагогіці 
50-х років постановка ідеї розвивальної ролі навчання, яка вже з 
початку 30-х років розглядалася як загальнотеоретичне положен
ня, починала здобувати власне дидактичне звучання, що стиму
лювало до розробки способів проектування навчання із заданою 
орієнтацією на інтелектуальний розвиток школярів.

Сформовані соціально-педагогічні та загальнонаукові умови 
виступали як передумови для постановки проблеми дидактич
ного обґрунтування функціональних зв’язків навчання й розви
тку, питання, що раніше через об’єктивні і суб'єктивні причини не 
одержало належного наукового вирішення. Вони були підтримані 
й внутрінауковими змінами, які мали місце в дидактиці, що на 
той час прагнула утвердити себе як особлива сфера наукового пе
дагогічного знання. З початку 50-х років у педагогіці виявляються 
помітні спроби більш чіткої наукової рефлексії щодо предмета й 
основних понять дидактики [313; 367; 434 й ін.].

Зусилля педагогів-дослідників, спрямовані на наукове впо
рядкування системи дидактичного знання й на подолання різно- 
бою в тлумаченні основних понять дидактики, супроводжувалися 
уточненням змісту поняття «навчання». На цій основі відбувалося 
виокремлення не тільки пізнавальних, але й значною мірою роз-
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вивальних аспектів, що розкривали суть феномену навчання [131; 
334; 353].

Саме в цей період починається процес пошуку й розробки та
ких способів проектування навчання, які орієнтувалися на досяг
нення цілей розумового розвитку школярів. Певною мірою це було 
зумовлено властивою педагогіці 50-х років крайньою дискусій- 
ністю в осмисленні своєї центральної проблематики. Теоретичні 
дискусії, що розгорталися на сторінках журналу «Радянська педа
гогіка», точилися навколо низки проблем, обговорення яких ви
являлося неможливим у відриві від психологічних обґрунтувань. У 
цьому випадку, насамперед, йшлося про дискусії з таких проблем: 
принципи навчання (1950-1951 рр.), урок і його типологія (1950- 
1952 рр.), сутність процесу навчання (1953-1955 рр.), політехнічне 
навчання в середній загальноосвітній школі (1955-1957 рр.), мето
ди навчання (1956-1957 рр.), зв’язок між розвитком і вихованням 
{1956-1958 рр.).

Ці дискусії, виступаючи в ролі своєрідної рушійної сили, сво
го роду феномену розвитку педагогічного знання (Ю.П. Істратов), 
сприяли модернізації наукових ідей, які стимулювали дидактику 
до відновлення дослідницької проблематики. Не можна не визна
ти, що в наукових дискусіях 50-х років XX століття фактично виро
блявся загальний погляд на розуміння сутності навчання не тіль
ки з позицій організації засвоєння школярами предметних знань, 
умінь і навичок, але й в аспекті його розвивального призначення.

Зокрема найбільш значущою щодо цього виявилася дискусія 
з проблеми принципів навчання, розпочата в 1950 р. з ініціативи 
М.М. Скаткіна [436]. Важливо було, шо в ній взяли участь усі про
відні дидакти того часу, які, однак, стояли на різних теоретичних 
позиціях [4; 112; 462; 505 й ін.].

По суті, дискусію про принципи навчання варто розглядати як 
першу оформлену спробу теоретичного обгрунтування навчання, 
в основі якого лежало різнобічне уявлення про його сутність. Воно 
виходило за межі лише пізнавальних цілей навчання й розкривало
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його розвивальну спрямованість. У дискусії закладалися теоретич
ні передумови для перспективного вироблення уявлень про специ
фіку як змістово-цільової, інструментальної, так і процесуальної 
складової розвивальної функції навчання. Положення й висно
вки дискусії передусім зосереджували увагу на необхідності зміни 
принципів, використовуваних для структурування змісту освіти, 
за рахунок включення до його складу не тільки системи предмет
них знань й умінь як готових результатів людського пізнання, але й 
тих способів засвоєння, які складають зміст пізнавального досвіду 
школяра.

Вимоги, зафіксовані в новому наборі принципів навчання (на
уковість і комуністична ідейність навчання; зв’язок навчання з бо
ротьбою за побудову комунізму; свідомість; гармонійне поєднан
ня інтересів особистості й колективу), і що виникли з 'їх приводу 
в процесі дискусії, спонукали дидактику до зміни фокуса розгляду 
проблеми зв’язку навчання й розвитку. Від опису змін, властивих 
окремо взятим компонентам процесу навчання, які в силу цього 
розглядаються як можливі причини розвитку, що лежать всередині 
самого процесу навчання (наприклад, у діяльності вчителя, який 
добирає зміст і методи навчання), дидактика переходила до опи
су якості структурних змін між основними компонентами процесу 
навчання. Наприклад, між діяльністю вчителя й діяльністю учня. 
Підкреслимо, що в цьому випадку йдеться про намічений перехід 
від причинно-наслідкового розгляду зв'язків між навчанням і роз
витком до розуміння функціонального. На перший план виступало 
усвідомлення дидактикою здатності навчання не просто породжу
вати якісь зміни психіки дитини, а проектувати ці зміни відповід
но до певних, спеціально висунутих розвивальних цілей.

Дослідженню такого фокуса проблеми співвідношення навчання 
й розвитку значною мірою сприяло те, що саме в 50-ті роки зусил
лями багатьох яскравих дослідників (М.М. Скаткін, М.О. Данилов, 
Б.П. Єсіпов й ін.) створювалися якісно нові еталони розробки нау
кового педагогічного знання. Для них сутнісним було прагнення до

185



Розділ 4------------

психологічного обґрунтування дидактичних висновків. Увесь зміст 
діяльності цих учених оцінюється як бажання «сказати своє сло
во» (С.Р. Мікулінський), у якому формою особистої зацікавленості 
творця в сприйнятті нових ідей фактично було представлено таке 
відновлення логіки науки, що відповідало змістовим характеристи
кам дидактики розвитку. Ця особистісна координата, яка розкри
вала зміст виявлених у дидактиці 50-х років «пріоритетів на від
криття» [310], відбивала сукупність когнітивних передумов проце
су розвитку наукових уявлень про розвивальну функцію навчання, 
у яких угадувалася специфіка перспективних «запитів науки».

На відміну від першої половини XX століття в педагогіці 50»х ро
ків уже помітно оформлялася потреба наукового опису властиво 
дидактичних механізмів розвивального способу функціонування 
навчання. Це було продиктовано тим, що розвиток мислення шко
лярів у навчанні починав розумітися не як простий, автоматичний 
наслідок засвоєння предметних знань й умінь, а як результат ви
користання вчителем спеціальних прийомів навчання, що мобілі
зують пізнавальні можливості школярів [32; 161; 212; 242; 461 й ін.].

Проте не можна не визнати, що в першій половині 50-х років 
дидактика обмежувалася лише найбільш загальною постановкою 
питання про спрямованість навчання на розвиток пізнавальних 
сил школяра. Вона не зосереджувала увагу на осмисленні розви
вального результату навчання як закономірного підсумку його 
структурної реорганізації. Наприклад, у змісті таких розділів під
ручників з педагогіки першої половини 50-х років, як методи на
вчання, принципи навчання, проблема успішності, урок тощо, були 
досить деталізовано описані різні форми й правила організації на
вчання (форми повторення на уроці, передачі знань, правила вправ 
і т. ін.). Але зовсім не зачіпалися аспекти, що розкривають внесок 
розглянутих підходів в інтелектуальний розвиток школярів [353; 
327 й Ін.].

Реальний рух у плані теоретичної, а не описової розробки онов
лених наукових уявлень про зміст, методи й прийоми навчання у
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зв’язку з їх націленістю на розвиток мислення школярів став по
мітним у дидактиці другої половини 50-х років (М.О. Данилов, 
Б.П. Єсіїюв, А.М. Сохор й ін.) [78; 111; 127; 256; 453; 469; 500 й ін.]. 
Важливо, що при цьому в центрі уваги виявлялися не тільки дії 
вчителя, але й розумові дії школярів, якість їхньої розумової ак
тивності, що розумілася як прямий наслідок спеціальних зусиль 
учителя з організації навчання. Уже до середини 50-х років під 
впливом ідей діяльнісного підходу в педагогіці сформувалося ро
зуміння навчання як двостороннього процесу, що передбачає вза
ємодію двох діяльностей — учителя й учня [94; 114; 453 й ін.].

Фактично ідеї діяльнісного підходу виступали як нова методо
логічна установка, яка змінювала погляд на роль учня, підкреслю
ючи усвідомленість й активність його пізнавальної позиції в на
вчанні. Розробляючи ідею пізнавальної активності школяра, ди
дактика вводила нові поняття, у яких вбачалася специфіка дидак
тичного підходу до осмислення розвивальної сутності навчання. 
Безсумнівно, до числа таких понять можна віднести поняття «піз
навальне завдання» [113]. Уведення його в науковий обіг педагогі
ки було продиктовано прагненням осягти специфіку дидактично
го механізму розвивального способу функціонування навчання як 
створеного вчителем пізнавального ускладнення, подолання якого 
вимагає напруження розумових сил школярів.

Спроба осмислити розвивальну сторону цілей навчання реалі
зовувалася в тому, що до складу навчального матеріалу, крім пред
метного змісту, включалися логічні знання й уміння (див. розділ 3). 
Це вже були кроки в розробці підходів до добору змісту освіти, зо
рієнтованих на досягнення базового рівня інтелектуального роз
витку школярів. І незважаючи на те, що ще не були розроблені спо
соби обгрунтованого включення цього нового типу (надпредмет- 
них) знань й умінь до складу змісту освіти, сам емпіричний прояв 
ідеї надпредметності змісту навчального матеріалу свідчив про 
рух дидактики шляхом розробки інструментальних характеристик 
розвивальної функції навчання. їх наявність, власне, і вказувала на
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те, що розвивальна функція навчання ставала напрямком дидак
тичних узагальнень.

Зауважимо, що цьому ж істотною мірою сприяли дослідно- 
експериментальні дидактичні дослідження, які здійснювалися 
упродовж 50-х років (наприклад, Н.Г. Дайрі, а також під керівни
цтвом Б. Ґ. Ананьєва, Д. Б. Ельконіна, А. В. Занкова) [109; 154; 163; 203; 
336; 400; 469; 480 й ін.]. їх значення полягає, насамперед, у нагрома
дженні масиву достовірних наукових фактів, що експерименталь
но підтверджували наявність стійких залежностей між способами 
проектування навчання й відповідними змінами в інтелектуаль
ному розвитку школярів. Результати дослідно-експериментальних 
досліджень дозволяли також виділити й описати окремі умови й 
конкретні підходи до організації навчання, здатні цілеспрямовано 
вирішувати завдання розвитку пізнавальних сил учнів. Тим самим 
створювалася змістова база для подальших дидактичних узагаль
нень про структурні зв’язки між цілями, змістом і методами на
вчання, з одного боку, і зумовленою цими зв’язками якісною змі
ною пізнавальних можливостей учнів — з іншого.

Отже, період 50-х років XX століття можна розглядати як по
чатковий етап процесу оформлення нового напрямку дидактич
них узагальнень. Для нього характерне розгортання досліджень у 
двох взаємопов’язаних площинах: теоретичній та дослідно- 
експериментальній, кожна з яких, здійснюючи свій специфічний 
внесок, розвивалася, підтримуючи одна одну

У рамках теоретичних досліджень з позицій ідеї співвідношен
ня навчання й розвитку відбувалося уточнення базових дидактичних 
понять (навчання, зміст освіти, методи навчання, пізнавальна актив
ність й ін.) і введення нових понять (пізнавальне завдання, пізнаваль
на активність учня й ін.). У рамках дослідно-експериментальних 
психолого-педагогічних досліджень відбувалося накопичення 
масиву даних, у яких відбивалося прагнення вивчити порівняльну 
ефективність окремих, часткових підходів до організації навчання, 
яке реалізує як пізнавальну, так і розвивальну мету.
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У результаті цього до початку 60-х років співвідношення на
вчання й розвитку починало розглядатися не тільки як явище 
п р а к т и к и  навчання, що характеризувалося описом різнорідних 
якісних станів, побудованих переважно на основі даних емпірич
них спостережень. Питання про зв’язок навчання й розвитку пре- 
тендувало на статус самостійної дмдактичної проблеми, що ви
магала поняттєво-змістової ідентифікації за допомогою введення 
нового поняття -  «розвивальна функція навчання».

Вихід на рівень теоретичного вивчення змісту й способів реалі
зації розвивальної функції навчання визначався наявністю низки 
необхідних в нутрі наукових передумов. Виявлення якісної неодно
рідності, властивої пізнавальній активності школярів, і виділення 
її типів (відтворювальна і творча пізнавальна активність), а також 
первісні спроби усвідомити їх дидактичну сутність і внутрішні 
зв’язки [110; 130; 377; 412 й ін.] підкреслювали неспроможність 
такого розуміння цілей інтелектуального розвитку школярів, що 
обмежувалося вдосконаленням тільки формально-логічних піз
навальних структур, які зумовлюють готовність школярів бути 
суб’єктом окремих пізнавальних дій.

Дослідницькі перспективи визначалися масштабами розроб
ки проблеми формування самостійності т а т ворчої акт ивнос
ті школярів у навчанні.  Як відзначалося на Всесоюзній нараді з 
питань дидактики (листопад-грудень 1960 р.), вона дістала ранг 
основної проблеми дидактики  [751, тобто саме в ній містяться тео
ретичні орієнтири, які визначають напрямок для модифікації тра
диційно сформованого в педагогіці розуміння співвідношення між 
засвоєнням учнями знань та їхнім інтелектуальним розвитком у 
навчанні.

Головним акцентом у розумінні суті цього співвідношення, 
як відзначалося на нараді, була ідея «засвоєння через розвиток» 
(Е. І. Моносзон). Тобто, увага фокусувалась на якісній стороні  за
своєння, що розкривала його як продукт і результат керованого вчи
телем інтелектуального розвит ку школярів. Зокрема відзначало
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ся, що хоча розвиток і здійснюється в умовах учнівського пізнання, 
але обов’язково передбачае озброєння школярів методами пізнан
ня, формування в них дослідницьких навичок, самостійної ініціа
тиви й спроб переборювати пізнавальні труднощі (М.О. Данилов).

Перебудова системи освіти початку 60-х років, що орієнтува
ла педагогічну практику на посилення зв’язку школи й життя, на 
з’єднання пізнавальної й практичної діяльності школярів, висту
пала як потужне соціокультурне джерело постановки в педагогіч
ній науці дослідних завдань, пов’язаних з розробкою способів про
ектування навчання саме в контексті його розвивальної функції- 
Саме життя й масштабність виробленої в країні перебудови си
стеми освіти порушували питання про малопродуктивність тільки 
емпіричного шляху розв’язання проблеми розвивального ефекту 
навчання, що, безсумнівно, підсилювало значущість теоретичних 
досліджень.

У період 60-х -  початку 80-х років подальше збагачення уявлень 
про розвивальну функцію навчання характеризується спрямова
ністю на вироблення підходів до їх систематизації. Подібні резуль
тати стали можливими завдяки ряду обставин, насамперед, через 
зміни теоретико-методологічних позицій, що відбувалися всере
дині самого дидактичного знання.

У цьому сенсі значущим був вплив загальнонаукової ідеї ціліс
ності, з якою пов’язувалися центральні тенденції руху наукового 
знання розглянутого періоду. Суть її полягала у вимозі цілісного 
розгляду досліджуваних явищ, що передбачає розкриття їх струк
тури, закономірностей і сутнісних характеристик [33]. У дидактиці 
ця тенденція, насамперед, виявляла себе в появі таких нових по
нять, у яких на рівні дидактичних узагальнень відбивалося розу
міння навчання як цілісності. Тим самим підкреслювалася єдність 
його цільової організації, структурних елементів й їх внутрісис- 
темних зв'язків.

Можна виокремити поняття, що визначали специфіку науко
вої систематизації дидактичних висновків про розвивальну функ
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цію навчання: тип навчання (М.І. Махмутов, М.М. Скаткін) [301; 
440; 442] і дидактична система (Л.В. Занков) [153]. Слідом за 
Л.В. Занковим дидактика й часткові методики починали оперу
вати поняттям дидактична система, яке використовувалося як 
стосовно навчання в цілому (В.В. Краєвський) [228], так і стосовно 
до структурно-цілісного уявлення про його окремі сторони, коли 
йшлося, наприклад, про систему методів навчання, систему само
стійних завдань, про зміст освіти як систему відповідних елемен
тів і т. ін. (1.Я. Лернер, П.І. Підкасистий та ін.) [264; 315; 375; 460 й 
ін.]. Проявом цілісного підходу до навчання виступала й розробка 
ідеїоптимізаціїнавчання (Ю.К. Бабанський) [25].

Стосовно дослідження розвивальної сутності навчання ідея ці
лісності породжувала зміну базової дослідницької схеми, що скла
лася ще в 50-х роках і ґрунтувалася на виокремленні в змісті освіти 
сукупності окремих логічних умінь і на нагромадженні розрізнених 
прийомів навчання, які забезпечують вироблення в школярів на
вичок «правильного» мислення, належного користування форма
ми, законами, правилами й операціями логіки. На відміну від цього 
в дидактиці 60-х років досить чітко виявила себе спроба орієнту
ватися на особливості цілісної структури мислення з метою вико
ристання знання про психологічні механізми мислення як наукову 
основу для розробки способів проектування цілісного процесу на
вчання, який моделює цю структуру [див., наприклад: 5; 123; 145; 
302; 477; 515 й ін.].

Завдяки цьому позначився поворот до зменшення описовості в 
розробці питань змісту освіти, методів навчання, а також обгрун
тування способів функціонування цілісних дидактичних систем. 
Це давало можливість не обмежуватися виокремленням прийомів 
активізації мислення школярів у навчанні, описом часткових під
ходів до зміни змісту освіти. Створювалася основа для постановки 
питання про наукову розробку нових принципів проектування на
вчання як цілісності з властивими їй внутрісистемними зв’язками 
елементів, зорієнтованими на забезпечення вдосконалення інте
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лектуальних процесів та зрост ання  «продуктивності» інтелекту' 
альної праці школярів у цілому.

Продуктивність подібних підходів підсилювалася за рахунок 
розробки ідеї наближення навчального та наукового пізнання  як 
двох різних форм пізнавальної діяльності, які однаковою мірою 
мають відношення до навчання, оскільки характеризують якісно 
різні рівні пізнавальної активності школярів.

Утвердженню в педагогіці ідеї зближення навчального й на
укового пізнання багато в чому сприяли позитивні результати 
експериментальних психолого-педагогічних досліджень  (Л.В. Зан- 
ков, Д.Б. Ельконін, В.В. Давидов, С.Ф. Жуйков, Н.О. Менчинська й 
Д.М. Богоявленський та їхні співробітники). Незважаючи на пев
ну розбіжність вихідних теоретичних установок, а також аспектів, 
у яких велися експерименти, отримані результати відрізнялися 
спільністю зроблених висновків. Вони цілком узгоджено свідчили 
про наявність більших можливостей навчання не тільки в істотно
му поліпшенні знань і вмінь, здобутих школярами, але й у досяг
ненні значно вищого рівня інтелектуального розвитку порівняно 
з тим, як воно виявлялося в традиційно сформованих підходах до 
організації навчання.

Принципово важливими були дані експериментального на
вчання, які показували, що зрослі можливості школярів в и я в л я л и 

с я  передусім у продуктивній пізнавальній діяльності, яка засно
вувалась не стільки на володінні школярами сукупністю логічних 
умінь, скільки на здатності долат и пізнавальні труднощі  в проце
сі розв’язання пізнавальних проблем. Виявлені в ході експеримен
тального навчання психологічні механізми, властиві продуктив
ним процесам мислення, вимагали докладних педагогічних інтер
претацій і передбачали «розшифровку» ідеї розвитку мовою ди
дактики. Ця ідея орієнтувала дидактику на з’ясування нових прин
ципів проектування т акого навчання,  яке переводило школярів 
від переважаючого формування в них досвіду репродуктивної до 
переважаючого формування досвіду продуктивної п ізнавальної ді-
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яльності, яка за своїм внутрішнім механізмом відповідала формі 
наукового пізнання.

Істотно, що вже до середини 60-х років усередині самої дидак
тики відбулася така трансформація базових теоретичних позицій, 
яка порівняно з періодом 50-х років якісно оновлювала розумін
ня того, «чому вчити» та «як учити». Цей процес здійснювався під 
впливом ідеї підвищення рівня самостійності школярів у пізнанні 
в рамках оформлених уявлень про виокремлені рівні пізнавально
го досвіду -  рівень засвоєння готового знання та рівень продук
тивної пізнавальної діяльності, що передбачає відкриття нового 
у формі наукового пізнання.

Саме в цьому плані можна повністю погодитися з думкою тих до
слідників, які визначали вітчизняну дидактику 60-х років як якісно 
новий етап її розвитку, що відрізняється постановкою на теоретич
ному рівні проблеми дослідження розвивальної функції навчання 
та здійсненням перших спроб її розв’язання [64; 153; 348; 454 й ін.].

Доречно підкреслити, що сама логіка розвитку педагогіки, яка в 
нових наукових поняттях відбиває рух наукового знання, виводила 
дидактику на необхідність використання для своїх наукових уза
гальнень нового поняття, представленого відповідним терміном
-  «розвивальна функція навчання». Починаючи вже із середини 
60-х років, це поняття було включене в поняттєво-термінологічний 
апарат дидактики [118; 149; 305; 346; 356 й ін.]. У ньому «охоплю
валося» те якісне відновлення змісту дидактичних положень, що 
відбивало процес подолання обмеженості дидактичних дослі
джень лише питаннями організації засвоєння предметних знань й 
умінь. Але в понятті «розвивальна функція навчання» фіксувався 
і перехід дидактики до теоретичної розробки проблематики фор
мування досвіду дослідницької діяльності, що відповідає логіці на
укового пізнання й протікає на основі механізмів продуктивного, 
проблемно-пошукового мислення.

Водночас необхідно звернути увагу на те, що нове наукове по
няття «розвивальна функція навчання» ще перебувало в стадії
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уточнення свого змісту й обсягу. Це визначалося об’єктивними 
закономірностями, властивими процесу виділення й змістового 
оформлення наукових понять. Як відомо, усталення понять, щодо 
осмислення тієї або іншої проблеми, не може бути продуктом суто 
теоретичного мислення, тому що в кінцевому підсумку ці поняття 
є результатами, у яких на новому рівні узагальнюються дані досві
ду. Разом із тим не можна не враховувати тієї суттєвої обставини, 
що практика шкільного навчання 60-х -  початку 80-х років й ем
пірично, і під впливом змінених теоретичних установок ще тільки 
починала накопичувати оновлений досвід. Отже, ще відчувалася 
його обмеженість, що, безумовно, гальмувало наукові узагаль
нення, які стимулювали розширення й поглиблення теоретичних 
уявлень про різноманіття конкретних проявів навчання, здатних 
«охоплюватися» поняттям «розвивальна функція навчання».

З початку 80-х років XX століття у діалектиці соціально-еконо
мічних і духовних процесів, які визначали найбільш типові риси 
громадського життя, більш чітко починала виявлятися взаємозу
мовленість та інтеграція різних сторін життєдіяльності суспіль
ства. Входження суспільства в епоху постіндустріального розвитку 
посилювало усвідомлення того, що з виконавця певної соціальної 
ролі людина перетворюється на вільного суб’єкта життєдіяльності. 
Будучи «хазяїном і розпорядником своєї долі», вона здатна діяти 
на основі відчуття особистої волі, що реалізується в самостійному 
виборі способів самовизначення в умовах різноманітних видів ді
яльності. Зростання ролі внутрішнього світу, духовного буття лю
дини та її суб’єктних проявів актуалізувало необхідність створен
ня умов для вільного розвитку незалежної творчої індивідуальнос
ті, для її самовизначення й самореалізації. За точним зауваженням
І.Я. Лернера, «найважливішою проблемою сучасного суспільства 
й індивіда стало самовдосконалення. Настав час Л.М. Толстого» 
[248, с. 32].

Розпочата реформа загальноосвітньої та професійної школи й 
обов’язковість загальної середньої освіти орієнтували школу на

194



Розвим л ь н а  функція навчання як самостійний дидакт ичний об'єкт

вирішення завдань формування пізнавальної мотивації навчання 
школярів, на готовність до постійного поповнення сформованого 
запасу знань й умінь, на формування навичок самоосвіти й само
організації в пізнанні, на прищеплювання школярам інтересу до 
пізнання як внутрішньої, духовної потреби, як особистісно значу
щої діяльності і як найважливішого засобу розв'язання життєвих 
проблем. Ці завдання визначалися спрямованістю шкільної освіти 
на становлення людини як творчої особистості, здатної не тільки 
самостійно мислити, а й уміло діяти, орієнтуватися в труднощах, 
суперечностях, нових проблемах, що виникали в процесі самого 
життя, переборювати їх в умовах співробітництва й діалогу різних 
точок зору.

Варто підкреслити, що діюча соціально-педагогічна ситуація 
формулювала замовлення на глибоку наукову обґрунтованість ви
рішення питання про роль навчання в розвитку особистості як 
суб'єкта свідомої життєдіяльності, який має потенціал самопіз
нання, саморозвитку та самовизначення, і стимулювала розвиток 
дидактики в напрямку освоєння нової категорії «особистість», че
рез призму якої слід було вибудовувати педагогічну теорію.

Очевидно, це визначало вихід дидактики на новий рівень свого 
розвитку, пов’язаний з необхідністю освоєння нової наукової па
радигми -  парадигми гуманістичної педагогіки. Як відомо, її пріо
ритети орієнтують «на необхідність поєднання вільного розвитку 
(саморозвитку) особистості з педагогічно неавторитарним керу
ванням цим процесом, на необхідність пристосування цілей і засо
бів виховання й навчання до людини при їх обов’язковій орієнтації 
на певні гуманістичні імперативи, на значимі зразки культури, ак
туальні й перспективні проблеми соціального буття, на визнання 
самоцінності людини, перетворення завдання її розвитку на само
достатню мету виховання й освіти при урахуванні суспільного ха
рактеру її життя» [214, с. 43].

Відзначимо, що в такій постановці питання про розвивальну 
роль навчання ще не було предметом спеціальної дослідницької
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уваги дидактики на попередніх етапах її розвитку. Новий рівень 
дослідницьких рішень у науковому пошуку був зумовлений низ
кою внутрінаукових факторів.

Теоретична готовність дидактики до цілісної, системної роз
робки проблематики розвивальної функції навчання, насамперед, 
визначалася процесами інтеграції, властивими суспільній свідо
мості цього періоду в цілому й дидактиці як самостійній галузі 
наукового знання зокрема. В аспекті розроблюваної дидактичної 
концепції розвивальної функції навчання цінне те, що дидактика 
80-90-х років, накопичуючи досвід рефлексії власних основ, спо
собів теоретичного опису й пояснення явищ навчання з позицій 
ідеї розвитку особистості школяра, чітко виявляла тенденції до 
більш чіткої й науково обґрунтованої диференціації традиційно 
використовуваних нею понять «освіта» й «навчання».

Підкреслимо у зв’язку з цим, що в дидактиці попередніх пері
одів співвідношення між поняттями «освіта» й «навчання» по
значалося в найзагальнішому вигляді, але змістово практично не 
розкривалося. Очевидно, це було однією з базових причин, що по
роджували й у теорії, і особливо в практиці певне зближення цих 
понять. Так, B.C. Лєдньов звертає увагу на існуючу традицію ви
користання поняття «освіта» у вузькому (дидактичному) змісті як 
тотожного поняттю «навчання» [251].

Варто визнати, що, незважаючи на те, що на рівні теорії вже до 
середини 90-х років були досягнуті достатні уточнення, подібна 
понятійна недиференційованість дотепер продовжує зберігатися в 
науковій педагогічній свідомості. Гадаємо, що досить переконли
вим прикладом цьому може служити існуюче сьогодні розуміння 
освітньої функції навчання як спрямованості його на озброєння 
школярів системою наукових знань, умінь, навичок та її викорис
тання на практиці. Таке розуміння фактично ототожнює освітню й 
пізнавальну сутності навчання.

Повертаючись до розгляду процесів диференціації понять 
«освіта» й «навчання» у дидактиці 80-90-х років, відзначимо, що ці
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процеси, здійснюючись у рамках дидактичного аналізу, по суті, від- 
бивають зміну наукової парадигми цього аналізу. Варта підтримки 
позиція дослідників (В.В. Краєвський, Л.М. Пермінова та ін.) [226; 
365 й ін.], які сутнісною особливістю дидактики кінця XX століття 
називають прийняття нею «методологічного регулятива», власти
вого некласичній науці.

Відповідно до цієї методологічної установки фундаментальні 
теоретичні поняття не можуть бути коректно визначені в межах 
понятійного апарату цієї теорії. У дидактиці кінця XX століття по
дібна обставина, зокрема, проявляла себе в необхідності виходу 
за межі своєї понятійної системи стосовно визначення поняття 
«освіта», що набувало на той час характеристики базового понят
тя й починало впливати на зміну змісту більшості традиційних ди
дактичних понять.

Дидактика розглянутого періоду, пройнята гуманістичними 
ідеями, які як базові дослідницькі орієнтири висували спрямова
ність навчання на розвиток особистості, дедалі більш чітко пере
конувалася в обмеженості сформованого трактування освіти як 
процесу й результату засвоєння систематизованих знань, умінь і 
навичок. Посилення гуманістичних тенденцій, які загострювали 
інтерес дидактики до проблем людини й розвитку її сутнісних сил, 
виводили на необхідність більш глибокого освоєння філософсько
го змісту освіти. Тим самим виявляла себе потреба розгляду освіти 
як культурно-історичного феномену пов’язаного з гуманістичною 
ідеею саморозвитку людини, самоцінності кожної особистос
ті, самореалІзації людиною свого природного призначення бути 
творцем.

Засноване на цьому педагогічне розуміння освіти як діяльності 
з творення в дитині людини, у якій відбувається становлення влас
не особистісних, культуровідповідних первнів людини відповідно 
до еталонів «образу людського» (A.B. Луначарський), передбачало 
звернення до поняття «освітній процес». Очевидно, у дидактиці 
це актуалізувало питання про встановлення співвідношення між
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освітою та навчанням з позицій можливостей навчання в цілеспря
мованому розвитку особистості, передусім з позицій формування 
в школярів ціннісно-смислового ставлення до пізнання.

Імовірно, описані процеси виступають наслідком дії внутрі- 
наукових тенденцій, що мають місце в сучасній педагогіці та 
свідчать про зміцнення її теоретичних позицій. Підтвердженням 
цього висновку є зусилля педагогіки, спрямовані на усунення не
визначеності стосовно осмислення свого об'єкта, що до початку 
80-х років позначався поняттям «виховання». Складності, що ви
являються при цьому, пов’язані з неоднозначним трактуванням 
виховання, яке передбачае виокремлення щонайменше чотирьох 
розумінь поняття «виховання» (у широкому соціальному змісті, 
у широкому педагогічному змісті, у вузькому педагогічному, у 
значенні виховної роботи, і в ще більш вузькому, на позначення 
сфери докладання виховних зусиль), породжують непродуктивні 
з наукового погляду суперечки про ступінь пріоритетності на
вчання або виховання.

Очевидно, недостатня відрефлексованість гуманістичних основ, 
що зумовлюють принципи співвіднесення понять «навчання», «ви
ховання», «освіта», по суті приводить до звуження змісту поняття 
«освіта» та до ототожнення його з поняттям «навчання». Не мож
на не визнати, що подібна теоретична непропрацьованість базо
вих понять педагогіки заважає в усвідомленні внутрішніх зв’язків 
між поняттями «навчання» й. «виховання», перешкоджаючи по
дальшій інтеграції дидактичних уявлень про розвивальну функцію 
навчання, обмежуючи можливості в розробці її дидактичних ме
ханізмів, що мають, як було встановлено раніше, рівневу природу.

У цьому плані істотним виявилося те, що в педагогіці 90-х років 
саме освіта виступила як провідна категорія для характеристики 
об’єкта педагогіки [226; 227; 365 й ін.]. У позначеному загальнопе- 
дагогічному контексті здійснювалася диференціація понять «осві
та» й «навчання». Освіта стала розглядатися як більш загальне по
няття щодо поняття «навчання». Його зміст осмислювався в ас
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п е к т і  особистісного розвитку школяра, дістаючи при цьому різні, 
а л е  сутнісно схожі розуміння:

-  як цілісний педагогічний процес [23 й ін.];
-  як процес і результат цілеспрямованої, педагогічно органі

зованої та планомірної соціалізації людини, здійснюваної в її ін
тересах і/або в інтересах суспільства, до якого вона належить 
(Б.М. Бім-Бад);

-  як прогресивна лінія руху людини від народження до старості, 
як процес становлення й розвитку особистості в результаті осво
єння культури суспільства [251];

-  як діяльність із залучення людської істоти до життя, що скла
дається з двох компонентів -  навчання (тобто підготовки дитини 
до життя) і виховання (тобто включення її в життя за допомогою 
сукупності педагогічних засобів) [458].

Аналогічне по суті уявлення про освіту як педагогічний (тобто 
освітній) процес і про навчання як складову цього процесу зафік
соване в Законі України «Про освіту», де освіта визначається як 
«цілеспрямований процес виховання й навчання в інтересах люди
ни, суспільства, держави».

У рамках нового розуміння об'єкта педагогіки навчання й вихо
вання розглядаються скоріше як однорядні та взаємопов’язані від
носинами цілісності усередині освіти педагогічні процеси, ніж під
порядковані один одному. Така постановка питання на дидактич
ному рівні оголює теоретичну доцільність дослідження навчання з 
позицій його освітньої сутності, що уже не обмежується розглядом 
пізнавальної ефективності навчання, а передбачає виокремлення 
його особистісно орієнтованих можливостей.

Зрозуміло, подібне відновлення методологічних позицій зна
чуще й для процесу концептуалізації дидактичних уявлень про 
розвивальну функцію навчання. Розгляд навчання як освітнього 
процесу підкреслює його сутнісну характеристику бути проце
сом розвитку особистості. У цьому плані інтерес становить точка 
зору дослідників, які розглядають поняття «розвиток» як мета-
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поняття  стосовно педагогічного поняття «освіта» (наприклад, 
Г.Д. Глейзер).

Осмислення навчання як освітнього процесу свідчить про об
меженість розуміння його як процесу, що має для школяра лише 
функціональний зміст, пов’язаний переважно з операціонально- 
інструментальним і суб’єктно-діяльнісним рівнями інтелек
туального розвитку. У центр уваги потрапляє гуманітарно- 
аксіологічний зміст навчання. Він визначає пріоритетність і до
слідження навчання з позицій використання його можливостей 
у цілеспрямованому формуванні не тільки формально-логічних, 
проблемно-пошукових і когнітивно-діяльнісних, але й значною 
мірою рефлексивно-значеннєвих структур інтелекту, що зумовлю
ють здатність школярів до пізнання як пізнавальної самодіяльнос
ті, як до пізнання, самоосвіти  та самовдосконалення.

Зсув акцентів на трактування навчання як освітнього процесу, 
у якому в школярів виробляється особистісно забарвлена пізна
вальна позиція, змінює уявлення про цілі навчання, розкриваючи 
нову грань -  спрямованість навчання на розвиток особистості. 
Очевидно, на дидактичному рівні це породжує появу нових тео
ретичних ідей і положень, опора на які в дослідженнях здатна по
глибити підходи до розробки й систематизації уявлень про розви- 
вальну функцію навчання, входження рефлексивно-значеннєвих 
механізмів інтелектуального розвитку в контекст навчання.

Таким чином, аналіз логіки .розвитку дидактики другої полови
ни XX століття з позицій формування внутрішніх передумов для 
розробки дидактичної концепції розвивальної функції навчання 
дозволив виокремити ряд закономірно наступних один за одним 
етапів: 50-ті роки -  початок 60-х років XX століття; початок 60-х
-  початок 80-х років XX століття; початок 80-х років XX століття -  
початок XXI століття.

Відмінною рисою кожного з них є властива дидактичним до
слідженням цього етапу специфіка інваріантних теоретичних уста
новок щодо безупинно мінливого змісту наукового знання, напра
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цьовуваного в дидактиці. Дія цих внутрінаукових механізмів, так 
зван и х  «інтелектуальних формацій», зумовлює процес нагрома
дження дидактичних ідей і положень, що розкривають розвиваль- 
ну функцію навчання як самостійний дидактичний об’єкт і визна
чальний рівень розробки її дидактичних основ.

Виокремлені етапи перебувають у відносинах внутрішніх зв’яз
ків і взаємовпливів. їх послідовна зміна зумовлена специфікою 
форм і засобів руху дидактичного знання й характеризує сучасну 
дидактику як простір наукового знання, сприятливого для розроб
ки цілісної дидактичної концепції розвивальної функції навчання.

4.2. Розробка інструментальної складової 
розвивальної функції навчання

Суть інструментальної складової розкривається в сукупності 
дидактичних положень, які описують структуру змісту освіти й 
розглядають її як дидактичний інструмент проектування розви- 
вальних цілей навчання з орієнтацією на досягнення розвивально- 
го ефекту, що відповідає кожному з виділених рівнів інтелектуаль
ного розвитку школярів у навчанні.

Аналіз теоретичних підходів до змісту освіти, наявних у су
часній дидактиці, здійснений під кутом зору концептуалізації 
інструментальної складової розвивальної функції навчання з 
позицій ідеї суб’єктності, дозволяє виокремити три якісно різні 
моделі, які окреслюють підходи до формування змісту освіти на 
основі включення до нього досвіду пізнавальної діяльності. Різ
норідність цих моделей визначається зафіксованим у них скла
дом пізнавального досвіду з властивим йому рівнем самооргані
зації пізнання. Доцільність вибору цього принципу продиктована 
тим, що, як було розкрито раніше, саме механізм саморегуляції 
пізнання, який установлює ступінь суб’єктності школяра в піз
нанні, виступає фактором, здатним визначати рівень інтелекту
ального розвитку, досягнутий у навчанні.
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З урахуванням сказаного виокремлено типи моделей розроб
ки змісту освіти:

1. Змістово-операціональна -  характеризує зміст освіти як 
систему, що складаться не тільки з предметних, а й з надпредмет- 
них, логічних знань та умінь. Останні, розкриваючи пізнавальний 
досвід лише поелементно, на рівні окремих пізнавальних дій, зу
мовлюють формування в школярів найпростіших, операціональ- 
них механізмів саморегуляції пізнання. Характеризуючи здатність 
школяра бути суб’єктом окремих пізнавальних дій, ці механізми 
визначають найнижчий рівень пізнавальної самостійності, власти
вий репродуктивній пізнавальній активності.

2. Суб’єктно'діяльнісна модель -  для неї характерне включення 
до змісту освіти пізнавального досвіду, позначеного цілісністю щодо 
структури й функцій діяльнісної саморегуляції пізнання. Тому такий 
зміст освіти розглядається як система, що включає не тільки логіч
ні знання й логічні вміння, але й методологічні знання й уміння, а 
також навчальні й пошукові. Засвоєння соціального досвіду такого 
складу забезпечує формування в школярів готовності бути суб’єктом 
цілісної пізнавальної діяльності, що додасть пізнавальній активності 
продуктивного характеру, зближуючи її з дослідницькою діяльністю.

3. Суб’ектно-особистісна модель -  вона пов'язана з розумін
ням змісту освіти як інструменту формування в школярів досві
ду пізнавальної самодіяльності, якому властива цілісність щодо 
структури й функцій особистісної саморегуляції пізнання. Тому 
такий зміст освіти розглядається як система, що крім логічних і ме
тодологічних знань, а також логічних, методологічних, навчальних 
і пошукових умінь включає ще й цінності, що визначають ціннісно- 
смислове ставлення школяра до пізнання, а також рефлексивно- 
смислові вміння. Засвоєння школярами соціального досвіду тако
го складу забезпечує формування їхньої готовності бути суб’єктом 
відносин у пізнанні, що надає пізнавальній активності продуктив
ного і суб’єктивно-вибіркового характеру, перетворюючи її фак
тично на самоосвіту та самовдосконалення.
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Кожен з виокремлених рівнів теоретичної розробки змісту осві
ти виступає як інструмент проектування якісно неоднорідних ціг 
л е й  інтелектуального розвитку, досягнення яких виводить школя
рів на відповідний рівень інтелектуального удосконалення.

Так, перша модель закріплює уявлення про певну гарантованість 
досягнення інтелектуального розвитку в його базових проявах, що 
відповідають формуванню механізмів логічного мислення, які про
являють себе за допомогою формально-логічних структур. АрУга 
модель створює теоретичні підстави для проектування кавчання, 
яке забезпечує формування механізмів теоретичного, наукового 
мислення, що виявляє себе в проблемно-пошукових і когнітивно- 
діяльнісних пізнавальних структурах. Третя модель обґрунтовує 
проект навчання, спрямованого на формування механізмів зна
ченнєвого, рефлексивного-оцінного, інтерпретуючого діалого
вого мислення, які проявляються за допомогою рефлексивно- 
значеннєвих пізнавальних структур і зумовлюють готовність шко
лярів до пізнавальної самодіяльності, що перетворює навчання на 
форму самоосвіти, самовдосконалення й самопізнання.

Тривалий час (аж до кінця 60-х років XX століття) розробка 
інструментальної складової розвивальної функції навчання здій
снювалася в рамках теоретичної схеми (моделі) першого рівня, що 
відповідає вимогам традиційного підходу. Суть його зводиться до 
розуміння змісту в єдності змістової сторони пізнавального досві
ду, тобто предметних знань і вмінь, зумовлених змістом відповід
ної галузі наукового знання, і його процесуальної сторони досвіду, 
тобто логічних знань та умінь, які є відбиттям способів розумової 
діяльності.

Така модель змісту освіти визначає гарантованіст-ь інтелекту
ального розвитку школярів лише в його вихідному прояві -  на ба
зовому рівні, який характеризується сформованістю сукупності 
логічних умінь, що забезпечують елементарний рівень саморегу
ляції школярем пізнання, неможливий поза істотною зовнішньою 
підтримкою в рамках переважно репродуктивної пізнавальної ак
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тивності самих школярів. Забезпечуючи умови для формування в 
учнів досвіду виступати суб’єктами окремих пізнавальних дій, ця 
модель визначає розвивальний ефект навчання операціонально- 
інструментальним рівнем інтелектуального розвитку.

Визнаючи теоретичну необґрунтованість зведення інструмен
тальної складової розвивальної функції до розглянутої традицій
ної моделі змісту освіти, слід також підкреслити, що й у сучасній 
дидактичній свідомості вона продовжує зберігати свої стійкі по
зиції як практично єдино існуюча модель [див., наприклад: 331; 
478 й ін.). Імовірно, це й можна визнати як досить переконливий 
аргумент, що доводить відсутність у сучасній дидактиці теоретич
но обґрунтованих уявлень про ступінь розвитку, використовува
них як науковий принцип оцінки рівня постановки, проектування 
й практичної реалізації розвивальних цілей навчання.

Пошук принципів, які поглиблюють теоретичний погляд на роз
робку інструментальної складової розвивальної функції навчання, 
пов’язаний з аналізом результатів дидактичних досліджень починаю
чи із середини 60-х років XX століття. Звернення до означеного фонду 
теоретичних ідей і положень зумовлене тим, що цей період характе
ризується виробленням способів включення до складу змісту освіти 
досвіду пізнавальної діяльності, яка має модифіковану структуру, що 
сприяє розширенню функціональних можливостей змісту освіти в 
аспекті вирішення завдань інтелектуального розвитку школярів.

У дидактиці середини 60-х років XX століття в цілому одержало 
визнання таке трактування змісту освіти, у якому поряд з пізна
вальною та виховною підкреслювалася і його розвивальна сутність 
[див., наприклад, 346]. Однак таке розуміння поширювалося на ви
рішення суто практичного завдання -  удосконалення навчальних 
планів, навчальних програм і шкільних підручників, розпочате у 
зв’язку з потребою наближення змісту шкільної освіти до рівня 
сучасної науки. У масштабному експерименті початку 60-х років з 
відновлення змісту шкільної освіти об'єдналися зусилля представ
ників часткових галузей наукового знання, педагогів, психологів і
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методистів, а також шкільних учителів. Тому вироблені в ході екс
перименту рішення з дидактичної точки зору не могли відразу пре
тендувати на рівень власне дидактичних узагальнень.

По суті, можна стверджувати, що в процесі розробки принципів 
наукового обґрунтування нового змісту шкільної освіти йшов про
цес вироблення підходів до виокремлення оновлених принципів ди
дактичного осмислення складу змісту освіти. Він був орієнтований 
на формування досвіду продуктивної пізнавальної діяльності та 
формування проблемно-пошукового мислення школярів.

З цього погляду обговорення проектів нових навчальних про
грам з усією очевидністю продемонструвало малу перспективність 
тлумачення змісту освіти, що як і раніше зводить його склад до 
традиційного набору компонентів -  знань, умінь і навичок -  і, по 
суті, ототожнює поняття «зміст освіти» й «зміст навчання». Так,
О. І. Маркушевич, виступаючи в рамках проведеної дискусії з про
блеми співвідношення науки й навчального предмета, підкреслю
вав, що «дотепер ми не маємо скільки-небудь розроблених і зведе
них у систему загальних наукових принципів розв’язання пробле
ми змісту освіти» [316, с. 21].

Безперечно, практика створення проектів нових навчальних про
грам і підручників становить певну цінність для процесу дидактичної 
концептуалізації інструментальної складової розвивальної функції на
вчання. В умовах зіткнення різноваріантних уявлень про зміст шкіль
них навчальних предметів, коли акту алізувався порівняльний план 
аналізу рівноможливих (але неоднакових) систем побудови їх змісту, 
виникали питання, що вимагали властиво дидактичних рішень щодо 
вироблення принципів відновлення змісту шкільної освіти:

-  Чому далеко не завжди засвоєння школярами системи пред
метних і логічних знань та вмінь спричиняє максимальний розви
ток їхніх пізнавальних сил і пізнавальної самостійності?

-  Чому при однаковості засвоюваних знань й умінь не всім учням 
гарантований розвиток продуктивного, проблемно-пошукового 
мислення?
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-  Який додатковий зміст необхідно освоювати школярам для 
того, аби вони стали здатними до продуктивної пізнавальної ак
тивності, що відповідає механізмам дослідницької діяльності?

Досвід складання й експериментальної перевірки нових на
вчальних програм і підручників, орієнтованих не тільки на засво
єння знань, але й на формування продуктивних форм мислення 
школярів, створював багату базу частково-методичних висновків. 
Вона виявлялася необхідною й корисною для вироблення дидак
тичних підходів до уточнення складу змісту освіти як засобу фор
мування досвіду продуктивної пізнавальної діяльності школярів, 
яка набувала форми наукового дослідження.

У сфері часткових методик були зроблені такі висновки, які, ста
новлячи інтерес не тільки для цієї, але й для суміжних методик, го
тували появу властиво дидактичних узагальнень. Методистами 
була виявлена більша розвивальна роль ряду часткових підходів, 
які використовувалися в програмах і підручниках з конкретних на
вчальних предметів, але не були ще осмислені на дидактичному рів
ні в аспекті розгляду складу й структури компонентів змісту освіти:

-  зменшення описовості й посилення теоретичних підходів за 
рахунок розгортання навчального матеріалу за принципом від за
гального до часткового. При цьому засвоєння системи загальні 
понять і загальних принципів дії, характерних для цієї галузі на
укового знання, є підставою систематизації різноманіття частко
востей, що конкретизують ц. Таке засвоєння забезпечує формувань 
ня теоретичного ставлення школярів до навколишньої дійсності* 
ставлення, заснованого не на емпіричних життєвих уявленнях, а на 
вимогах аналізу властивостей речей у формі наукових понять [Зї 
105; 204; 332; 376; 402 й ін.];

-  необхідність формування в школярів умінь здійснювати ціле
спрямоване спостереження, порівняння й класифікацію досліджу
ваних об’єктів та явищ, умінь установлювати причинно-наслідкові 
зв'язки, наводити докази правильності думок й інші логічні вміння 
[19; 156; 199; 282; 296; 394; 408; 413 й ін.];
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-  акцентування зв’язку наукового знання з життям і викорис
т а н н я  цього зв'язку не тільки як ілюстрації, а і як джерела нових 
з н а н ь ,  я к  засобу виокремлення проблем у життєвих ситуаціях [22; 
99; 423; 317 й ін.];

-  використання різних прийомів, що дозують ступінь і характер 
зовнішньої допомоги учню у процесі долання виникаючих у ході 
засвоєння ускладнень [394 й ін.];

-  ознайомлення школярів із загальними методами пізнання, а 
також методами, специфічними для окремих галузей знання [80; 
133; 476; 516; 521 та ін.].

У процесі дискусії, проведеної учасниками експерименту, був 
окреслений новий набір структурних елементів, які відбивали ро
зуміння змісту навчального предмета:

1) найважливіші факти, поняття, закони, теорії науки, у тому 
числі й новітні, доступні для свідомого засвоєння учнями конкрет
ного класу;

2) світоглядні ідеї, етичні й естетичні норми, ідеали, формовані 
на матеріалі даного навчального предмета;

3) методи дослідження й наукового мислення, якими повинні 
опанувати учні та без яких неможливе саме засвоєння знань;

4) деякі питання історії науки, відомості про її видатних діячів, 
що є важливим для розвитку інтересу до науки;

5} уміння й навички, у тому числі вміння застосовувати знання;
6) способи пізнавальної діяльності, логічні операції, розумові 

прийоми, якими повинні опанувати учні;
7) показники розвитку здібностей, почуттів, необхідних для 

участі в широкому діапазоні видів діяльності.
Більшість з виокремлених структурних елементів змісту на

вчального предмета розкриває зміст не тільки з вузько наукових 
позицій, що відбивають склад наукового знання. З погляду завдань 
інтелектуального розвитку школярів цінним є те, що практично 
весь набір виділених структурних елементів підходить до змісту 
навчального предмета з більш широких, психолого-педагогічних

207



Розділ 4-------

позицій. У них проявляється намір включити до складу змісту на- ] 
вчального предмета не тільки основи наукового знання, але й до- ] 
свід пізнавальної діяльності, що за своїми механізмами відповідає 1 
дослідженню (науковому пізнанню), характеризується продук- І 
тивністю одержуваних пізнавальних результатів і сформованістю І 
науково-теоретичного стилю мислення. j

Саме в цьому сенсі важливим є висновок М.М. Скаткіна, який, І 
підбиваючи підсумки дискусії, наголошував на великому зрушенні | 
в розвитку уявлень про зміст навчального предмета в бік його «пе-  ̂
дагогізації» [316]. ]

Удосконалення змісту шкільної освіти, здійснене з позицій зо- j 
рієнтованості змісту навчального предмета на формування досвіду J 
дослідницької діяльності школярів, підштовхувало дидактику до | 
різнобічного осмислення феномену «пізнавальний досвід школя- Я 
ра», а надалі й до розробки відповідного наукового поняття, важ- 1 
ливого сьогодні для концептуалізації інструментальної складової J 
розвивальної функції навчання. ,-j

Значну цінність для осмислення якісної неоднорідності піз- 'І 
навального досвіду школярів у навчанні мало уточнення теоре- * 
тичних уявлень про специфіку змісту навчального матеріалу, що | 
організує якісно різну за характером (рівнем) пізнавальну актив- | 
ність -  репродуктивну та творчу [100; 136; 308; 373; 514 й ін.]. | 
При цьому підкреслимо, що розуміння внутрішніх механізмів і 
творчої пізнавальної активності школярів у навчанні ототожню- J 
валося з механізмами наукового пізнання. Для нього властиве ;

ізвідкриття нового знання, що досягається в процесі дослідження .1
на основі володіння загальними методами наукового пізнання, з
тобто методами «відкриття» нового (проблема, гіпотеза, доказ, |
пошукові навички й т. ін.) [69; 155; 218; 277; 495 й ін.], а також j
узагальненими прийомами вирішення типових для кожної науки J
пізнавальних завдань [383; 495 й ін.], які співвідносяться з част- 1
K08 U M U  методами пізнання, характерними для конкретних на-  ]

Іукових галузей. 4
І
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Для концептуалізації дидактичних уявлень про інструменталь
ну складову розвивальну функцію навчання значимою є вироблена 
р дидактиці типологія предметних завдань, в основі якої лежить 
ідея якісної неоднорідності пізнавальної активності. Відповід
но ло цього принцииу предметні завдання мають два різновиди й 
різні можливості щодо інтелектуального розвитку школярів -  ре
продуктивні (відтворювальні) завдання та завдання продуктивні 
(творчі) [66; 67; 108; 132; 234; 235; 521 й ін.].

Оцінюючи цю типологію в аспекті інструментальної складової 
розвивальної функції навчання, варто зазначити, щорепродуктив
ні та творчі завдання можуть бути витлумачені як дидактичні 
інструменти, які на рівні навчального матеріалу проектують цілі 
інтелектуального розвитку школярів першого (операціонально- 
інструментального) і другого (суб’єктно-діяльнісного) рівнів. Вико
ристання репродуктивних завдань здатне привести до формуван
ня формально-логічних пізнавальних структур, тоді як продуктив
ні завдання проектують цілі формування проблемно-пошукових і 
когнітивно-діяльнісних структур.

З позицій використання предметних завдань як засобу про
ектування розвивальних цілей навчання на рівні навчального 
матеріалу немаловажним виявляється висунуте в дидактиці по
ложення про те, що підвищення рівня інтелектуального розвитку 
школярів вимагає відмови від переваги репродуктивних завдань 
і конструювання системи завдань, у яких поєднуються питання 
та задачі, що стимулюють як репродуктивну, так і творчу пізна
вальну діяльність учнів [148; 374 й ін.]. Подібні висновки, збага
чуючи уявлення про педагогічні функції предметного завдання, 
фіксують не тільки його пізнавальне, але й значною мірою влас
тиво розвивальне призначення. Тим самим важливо підкреслити, 
що предметне завдання набуває ролі дидактичного інструменту 
для проектування операціонально-інструментальних і суб’єктно- 
діяльнісних цілей Інтелектуального розвитку на рівні змісту на
вчального матеріалу.
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Поглибленню цих уявлень, безперечно, сприяє аналіз питання 
про пізнавальну задану. Вона розумілася дослідниками як особли
вий різновид навчального завдання, використовуваний як засіб 
залучення школярів у пізнання в умовах пошуку й відкриття влас
тивостей об’єктивного світу, його закономірностей або самих спо
собів виокремлення цих властивостей та закономірностей. Тому є 
всі підстави розглядати пізнавальне завдання як особливий дидак
тичний інструмент, за допомогою якого здійснюється проектуван
ня пізнавальних ускладнень на рівні змісту навчального матеріалу.

Результати, отримані дослідниками до початку 70-х років 
XX століття, показують, що для цілеспрямованого формування 
досвіду творчої пізнавальної діяльності й керування процесом ін
телектуального розвитку всіх школярів необхідна не випадкова 
сукупність проблемних завдань, а їх система, побудована відпо
відно до встановлених дидактичних вимог. Вона повинна: 1) вклю
чати основні й доступні школярам типи проблем, характерних для 
даної сфери науки й практичної діяльності; 2) містити доступні й 
важливі для загальноосвітньої культури типи методів науки й уза
гальнених способів розв’язання так званих аспектних проблем на
уки (тобто її наскрізних проблем, застосовуваних для аналізу всіх 
явищ, досліджуваних конкретною наукою); 3) передбачати прояв і 
тим самим формування основних рис творчої діяльності; 4) буду
ватися за принципом зростаючої складності й тому відповідати її 
критеріям [277; 279; 380; 382 й ін.].

Наведені наукові факти та їх аналіз із позицій характеристики 
пізнавального досвіду школярів у навчанні дозволяє поглибити 
уявлення про його сутність і склад. Мається на увазі перехід від 
трактування пізнавального досвіду як готовності школярів до усві
домленого засвоєння знань у рамках переважно репродуктивної 
пізнавальної діяльності (тобто до їх розуміння, запам’ятовування 
й самостійного застосування за заданим зразком) до розуміння 
пізнавального досвіду як готовності до самостійного відкриття 
нового на основі застосування раніше освоєного як методу пізнан
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ня інших, ще не пізнаних явищ [31; 68; 270; 274; 441; 498 й ін.], як 
досвіду дослідницької діяльності школярів.

З дидактичних позицій, що передбачають вивчення способів 
включення досвіду дослідницької діяльності до складу змісту осві
ти, важливі результати дослідження Л.Я. Зоріної -  розробка спо
собів включення до складу навчального предмета методологічних 
знань й умінь [163; 170 й ін.]. Оскільки саме методологічна підго
товка визначає здатність до саморегуляції дослідницької діяльнос
ті в цілому, а не тільки її окремих дій, то подібне уточнення складу 
змісту освіти варто розглядати як розмаїтість уявлень про варіа
тивність дидактичних інструментів, які проектують переведення 
школярів від формування досвіду переважно репродуктивної піз
навальної діяльності до досвіду переважно продуктивної (творчої) 
пізнавальної діяльності.

Виявлена подвійність форм існування пізнавального досвіду шко
лярів у навчанні — як досвіду засвоєння готового наукового знання, 
структурованого за законами формальної логіки, і як досвіду від
криття нового наукового знання (дослідження), структурованого 
за законами наукового пізнання, -  відкриває нові грані в розумінні 
його складу як важливого аспекту соціального досвіду. Йдеться про 
необхідність включення цього виду пізнавального досвіду до складу 
змісту навчального матеріалу з метою підвищення рівня інтелекту
ального розвитку школярів, спеціально планованого в навчанні.

Звідси, склад навчального матеріалу поряд з базовими інтелек
туальними уміннями (логічними вміннями), що визначає досвід 
усвідомленого засвоєння системи наукових знань, повинен бути 
збагачений за рахунок розмаїтості його структурних елементів і 
доповнений методологічними знаннями, уміннями застосовува
ти загальні методи наукового пізнання (проблема, гіпотеза, до
ведення, пошукові навички тощо), когнітивно-діяльнісними пошу
ковими уміннями.

Отже, вже до початку 70-х років фокус дослідницької уваги в 
розробці проблеми змісту освіти перемістився з площини частко
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вих методик у сферу властиво дидактичних досліджень [65; 117; 
141; 224; 276; 291 та ін.]. У центрі уваги виявлялися теоретичні 
принципи організації змісту освіти, до складу якого включається 
пізнавальний досвід як найважливіший аспект досвіду соціального 
[269; 229; 230; 263; 269 й ін.].

Є підстави визначити три різні теоретичні підходи, що 
обґрунтовують принципи формування змісту освіти, який умі
щає в себе пізнавальний досвід. Це культурологічна теорія 
В.В. Краєвського -  І.Я. Лернера  -  М.М. Скаткіна, інваріантно- 
Ьіяльнісна теорія B.C. Лєдньова  та бінарно-інтеграційна те
орія А.М. Пермінової. Ці теорії розкривають різні сторони ди
дактичного інструменту, за допомогою якого здійснюється про
ектування якісно неоднорідних цілей інтелектуального розвитку 
школярів.

У рамках культурологічної теорії В.В. Краєвського - 1.Я. Лер
нера -  М.М. Скаткіна  процес формування змісту освіти розгля
дається як процес багаторівневий, що включає: 1) загальнотеоре
тичний рівень (тобто рівень цілей навчання), 2) рівень навчально- 
го предмета, 3) рівень навчального матеріалу, 4) рівень реального 
процесу навчання, 5) рівень надбання особистості кожного школя
ра [118; 283; 459; 460 й ін.]. Відповідно до цієї теорії кожний із ви
окремлених рівнів має інваріантний склад змісту освіти, зумов
лений складом соціально-культурного досвіду, ЯКИ Й  повинен бути І 
засвоєний школярами. Йдеться про чотири елементи, взаємодія 
між якими визначає цілісність змісту освіти: досвід пізнавальної ■) 
діяльності, фіксований у формі її результатів -  знань; досвід здій
снення відомих способів діяльності у формі вмінь діяти за зразком; ' 
досвід творчої діяльності у формі вмінь приймати нестандартні і 
рішення в проблемних ситуаціях; досвід емоційно-ціннісних став
лень -  у формі особистісних орієнтацій [223].

Означена характеристика змісту освіти -  його інваріантний 
склад -  на всіх рівнях розгляду змісту освіти відображає розуміння 
сутності навчання з позицій єдності його змістової та процесу- 1
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альноїсторін. Це означає, іцо крім наукових знань до складу змісту 
освіти на всіх рівнях включається й досвід пізнавальної діяльності.

При такому підході інтелектуальний розвиток стає функціо
нальною характеристикою навчання, оскільки досвід пізнаваль
ної діяльності, будучи включеним до складу змісту освіти, висту
пає як закономірний результат засвоєння школярем інваріантного 
складу змісту освіти. Йдеться про те, що якісно неоднорідні рівні 
інтелектуального розвитку отримують дидактичний інструмент, 
використання якого в проектуванні цілей навчання перетворює 
інтелектуальний розвиток заданого рівня на досягнутий розви- 
вальний ефект навчання.

У цьому сенсі для розуміння розглянутої теорії змісту освіти в 
аспекті інструментальної складової розви вальної функції навчання 
особливе значення мають такі теоретичні положення:

-  уведення до складу змісту освіти спеціального структур
ного компонента «досвід творчої діяльності», що визначає здат
ність школярів до продуктивної пізнавальної діяльності в умовах 
розв’язання проблемних ситуацій й орієнтований на формування 
проблемно-пошукових структур інтелекту;

-  уведення до складу змісту освіти особливого структурного 
компонента «досвід емоційно-ціннісних ставлень», орієнтованого 
на формування рефлексивно-значенневих структур інтелекту;

-  поглиблення уявлень про структуру змісту освіти за допомо
гою конкретизації структури кожного компонента змісту освіти. 
Це забезпечується, зокрема, введенням видового розмаїття знань 
(терміни й поняття, факти, закони, теорії, методологічні знання, 
оцінні знання, філософські знання), а також видового розмаїття 
умінь, що полягає у виділенні поряд з предметними вміннями над- 
предметних умінь: базових інтелектуальних (логічних) умінь, по
шукових умінь; навчальних умінь, що забезпечують здатність до 
самоорганізації пізнавальної діяльності й до її самокерування.

Подібні особливості складу змісту освіти, осмислені мовою ди
дактичної теорії, відбивають розуміння його як засобу формування
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формально-логічних, когнітивно-діяльнісних, проблемно-пошу
кових, а також рефлексивно-значеннєвих пізнавальних структур. 
Важливо, що в розглянутій дидактичній теорії всі рівні інтелекту
ального розвитку школярів, включаючи й підвищені, вперше ста
ють об’єктом дидактичного дослідження й розуміються як проек
товані розвивальні цілі навчання.

При цьому ключовою характеристикою дидактичного інстру
менту, що забезпечує проектування цих цілей, на теоретичному 
рівні є повнота складу змісту освіти, що передбачає обов’язковість 
включення до нього всіх чотирьох структурних елементів і дотри
мання вимог до видової розмаїтості складу цих елементів. Очевид
но, використання означеного дидактичного інструменту дозволяє 
на теоретичному рівні проектувати розвивальні цілі навчання, до
тримуючи багаторівневість їх якісних проявів.

Поглиблення концептуальних уявлень про інструментальну 
складову розвивальну функцію навчання в рамках культурологічної 
теорії змісту освіти В.В. Краєвського -  І.Я. Лернера -  М.М. Скаткі- 
на можна здійснити, якщо проаналізувати підхід до виокремлен
ня дидактичного інструменту проектування розвивальних цілей 
навчання на наступних рівнях розгляду змісту освіти. Фактично 
йдеться про аналіз способів конкретизації інваріантних уявлень 
про склад змісту освіти на рівні навчального предмета та на рівні 
навчального матеріалу.

На рівні навчального предмета були отримані такі резуль
тати, які відповідають вимогам цілісної теорії навчального пред
мета відповідно до цілісності змісту освіти (тобто єдністю його 
складу, структури й функцій). Ці результати стали можливими 
завдяки виокремленню підходів до формування змісту навчаль
ного предмета, розроблених М.М. Скаткіним. Вони грунтують
ся на ідеї про те, що основи наук не покривають усього змісту 
навчальних Предметів, який включає ще й діяльність, що сприяє 
засвоєнню основ наук, а також розвивальні й виховний елементи 
[117; 433].
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Розвиток цієї ідеї в рамках культурологічної теорії змісту осві
ти привів до розробки дидактичної моделі навчального предмета 
(І.К. Журавльов, Л.Я. Зоріна) [141; 142], що втілює розуміння його 
сутності як дидактичного засобу проектування розвивальних ці
лей навчання й представляє відповідний спектр дидактичних ін
струментів.

Щодо цього варто визнати: для концептуалізації уявлень про 
інструментальну складову розвивальну функцію навчання істотне 
значення мають такі результати:

-  розробка нової типології навчальних предметів, в основі якої 
лежить не принцип розподілу наук за обсягом вивчення, а прин
цип провідної мети предмета в навчальному плані і його провід
ному компоненті (досвід пізнавальної діяльності, фіксований у 
формі її результатів -  наукових знань, досвід здійснення спосо
бів діяльності, досвід емоційно-ціннісних відносин). Нову типо
логію навчальних предметів можна розглядати як дидактичний 
інструмент, використовуваний для проектування розвивальних 
цілей навчання на рівні навчального предмета, оскільки як спосо
би узагальненого опису типу навчального предмета використову
ється не категорія знання, як було раніше. В основі типологізації 
предметів лежить категорія досвіду в його інваріантному складі, 
співвідносному з найважливішими якісними характеристиками 
інтелектуального розвитку: здатністю до саморегуляції пізна
вальної діяльності на основі наявності пізнавального досвіду на 
операціонально-інструментальному, суб’єктно-діяльнісному та 
суб’єктно-особистісному рівнях;

-  виокремлення в дидактичній моделі навчального предме
та двох нерозривно пов’язаних блоків змісту: основний блок, що 
складається з предметного змісту й засобів його засвоєння, і про
цесуальний блок, що включає засоби розвитку й виховання учнів;

-  опис структури й складу процесуального блоку дидактичної 
моделі навчального предмета, що включає так звані «.додаткові 
знання» (міжнаукові -  логічні, методологічні й інші; міжпредмет-
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ні, історико-наукові, оцінні), а також способи діяльності й форми і 
організації процесу навчання (колективні, групові, індивідуальні, | 
реалізовані в лабораторних роботах, практикумах, семінарах, грі, ] 
диспутах й інших різноманітних формах). Очевидно, структурні \ 
елементи процесуального блоку виконують нодвійну функцію. З ; 
одного боку, вони розглядаються як засоби, що допомагають за- \ 
своєнню основного предметного матеріалу, а з іншого -  як най
важливіші засоби інтелектуального розвитку школярів, що спе
ціально проектуються в змісті навчального предмета, а тому 
й з достатнім ступенем гарантують інтелектуальний розвиток 
школярів.

Не можна не визнати, іцо зафіксоване в структурі дидактичної 
моделі навчального предмета видове розмаїття додаткових знань 
виступає як така характеристика дидактичного інструменту, за 
допомогою якої на рівні навчального предмета розкривається пев
на процесуальність знань. Фактично йдеться про співвіднесення з 
динамічними характеристиками змісту освіти, які проектують ін
телектуальний розвиток на всіх можливих рівнях.

Наприклад, виокремлення логічних знань у структурі навчаль
ного предмета є відбиттям його орієнтації на формування в шко
лярів досвіду усвідомлених з погляду законів формальної логіки, а 
тому й довільних пізнавальних дій, тобто логічних умінь, в основі 
яких лежить сформованість формально-логічних структур пізна
вальної діяльності й становлення логічного мислення.

Методологічні знання, виокремлені як особливий вид знань, 
обов’язкових у складі навчального предмета, проектують спрямо
ваність навчання на формування досвіду суб'єктно-діяльнісної са
морегуляції в пізнанні, за якою стоїть сформованість когнітивно- 
діяльнісних і проблеми о-пошукових пізнавальних структур та ста- і 

новлення науково-теоретичного, проблемного типу мислення. ;
Обов’язкове включення історико-наукових знань, що є відо

браженням еволюції ідей, теорій, понять, руху наукової думки й 
моральних спонукань дослідників у процесі наукових відкриттів,
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та оцінних знань, що фіксують безпосередньо ціннісне ставлення 
особистості до об’єкта пізнання, відбивають спрямованість змісту 
навчального предмета на проектування досвіду особистісної са
м орегуляц ії наукового пізнання. Він виявляє себе в сформованос- 
ті рефлексивних'значеннєвих структур інтелекту, що визначають 
здатність до пізнавальної самодіяльності, заснованої на особистіс- 
ній значущості наукового пізнання, його суб’єктивної вибірковос
ті, що сприяє становленню діалогового, інтерпретуючого мислен
ня школярів.

Дидактична модель навчального предмета на рівні його теорії 
розкриває нормативну сутність розвивальної функції навчання: 
щоб інтелектуальний потенціал школяра став предметом ціле
спрямованого формування в навчанні, він попередньо повинен 
бути спроектований у змісті навчального предмета за допомо
гою пропонованого комплексу дидактичних засобів такого про
ектування.

Для концептуалізацїї інструментальної складової розвивальної 
функції навчання важливу роль відіграє аналіз теоретичного уяв
лення про інваріант складу змісту освіти на рівні навчального 
матеріалу, що розкривається за допомогою розробленої теорії 
підручника (LK. Журавльов, І.Я. Лернер, A.B. Полякова, І.П. Товпі- 
нець та ін.) [137; 138; 139; 138; 281; 392; 463; 468 й ін.].

Варто підкреслити, що розроблена на основі положення про 
ізоморфність складу змісту освіти на всіх рівнях його розгляду ди
дактична модель підручника, як і сам інваріант складу змісту осві
ти, процесуальна за своєю сутністю. Вона виходить з виокремлен
ня як головної функції підручника функції керування навчально- 
пізнавальною діяльністю школярів {І.Я. Лернер, І.П. Товпінець), 
рівень здійснення якої, властиво, і зумовлює рівень саморегуляції 
школярем пізнання, а відповідно й рівень його інтелектуального 
розвитку. Очевидно, що з цих позицій розуміння дидактичної сут
ності підручника виходить з уявлень про динаміку інтелектуаль
ного розвитку учнів. Тому підручник розглядається не як простий
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набір положень з відповідної галузі наукового знання, а як своєрід
ний сценарій (проект) майбутнього процесу навчання (І.К. Журав- 
льов, В.В. Краєвський, І.Я. Лернер), що співвідноситься з теоретич
ним уявленням про інваріант змісту освіти,

Як основні дидактичні інструменти, використовувані для проек
тування розвивальних цілей навчання на рівні змісту навчального ма- і 
теріалу підручника, виокремлюються навчальні тексти та завдання, j 

Важливим для розуміння навчального матеріалу як інстру- \ 
менту інтелектуального розвитку є розкриття діяльнісної приро- j 
ди текстів, що розширює уявлення про їх функції. Саме в цьому 
сенсі для концептуалізації дидактичних уявлень про інструмен
тальну складову розвивальну функцію навчання значимою є ви
сунута І.Я. Лернером вимога обов’язкового включення в підруч
ник не тільки текстів пізнавально-теоретичного характеру, 
що реалізують переважно інформаційну функцію, але й текстів 
інструментально-практичного характеру, які реалізують транс
формаційну функцію, пов’язану з перетворенням і застосуван
ням (у тому числі й творчим) інформації [281]. Важливо, що саме 
інструментально-практичні тексти різних видів здатні організову
вати різнорівневу саморегуляцію пізнання, оскільки вони ставлять 
школярів перед необхідністю виявлення й осмислення характеру 
зв'язків між об’єктами, що містяться в текстах:

Перший -  тексти передбачають усвідомлення буквального зна
чення кожного окремого висловлення, щоб зрозуміти його очевид
ний зміст;

Другий -  тексти містять очевидні зв'язки між висловленнями, і 
що складають текст; j

Третій -  тексти містять досить очевидні, але не сформульова- | 
ні прямо зв’язки як між позначеними в ньому об’єктами, так і з І 
об'єктами, не позначеними в ньому, але відомими читачеві;

Четвертий -  тексти містять приховані зв’язки як усередині тек- < 
сту, так і поза ним, виявлення яких вимагає ряду опосередкованих 
умовиводів, вияву процедур творчої діяльності.

1
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Варто підкреслити, що значення такого підходу щодо збагачен
ня уявлень про інструментальну складову розвивальну функцію 
навчання полягає в тому, що увага зосереджується не на власне 
пізнавальних структурах, характерних для текстів, а на способах 
їх формування у школярів за допомогою використання спеціально 
дібраних систем навчальних текстів і завдань. Особливе місце в 
цій системі приділяється таким видам навчальних текстів і завдань, 
які, незважаючи на їх можливості у формуванні рефлексивних- 
значеннєвих структур інтелекту, традиційно не стають предметом 
спеціальної уваги.

Щодо цього інтерес викликають, наприклад, такі види текстів і 
завдань:

-  емоційно насичені тексти, звернені до почуття читача, образ
ності мови, яскравості наочного ілюстративного матеріалу, до до
бірності доказів і формулювань, до постановки моральних та есте
тичних проблем;

-  тексти історико-наукового змісту, що розкривають рушійні 
сили процесу пізнання, драму ідей через драму доль творців науко
вого знання й звернені до емоційно-ціннісного досвіду школярів;

-  завдання на усвідомлення й вираження свого ставлення, на 
прийняття системи цінностей і т. ін.;

-  завдання на оцінку особистісного значення осягнених знань 
і вмінь;

-  завдання на формування навчальних умінь відповідно до по
вного набору цих умінь;

-  завдання на усвідомлення учнями зв’язків причин і наслідку, 
частини й цілого, мети й засобів, загального й часткового, необхід
ного й випадкового й т. ін.;

-  проблемні завдання з різнорівневою допомогою й т. ін.
У р&мкях інваріантно-діяльнісної теорії змісту освіти B.C. Лєд- 

ньова в ролі структурних компонентів змісту виступають різні 
види діяльності [250; 251]. На відміну від культурологічної теорії 
інваріантного складу змісту освіти особливість підходу B.C. Лєд-
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ньова полягає в розробці інваріантної структури видів діяльнос
ті, відповідно до якої повинна будуватися структура змісту освіти.

Визначаючи зміст освіти як «зміст триєдиного цілісного проце
су творення особистості -  засвоєння досвіду, виховання й розви
тку», B.C. Лєдньов виходить з того, що до визначення цілей освіти 
слід підходити з позицій сучасної концепції людини, яка теоре
тичними орієнтирами передбачає модель динамічної структури 
особистості й модель інваріантних базисних сторін (структури) 
людської діяльності. Таким чином, за B.C. Лєдньовим, теоретична 
модель змісту освіти набуває вигляду інваріантної структури кон
кретних видів діяльності: пізнавальної, ціннісно-орієнтаційної 
{ціле-мотиваційної), комунікативної, перетворювальної техніко- 
технологічної (трудової), естетичної та фізичної.

Оскільки теорія вченого виходить з теоретичного положення 
про розмаїтість видів діяльності як найважливішої умови інте
лектуального розвитку особистості, то й зміст освіти розумієть
ся ним як відбиття структурно повної сукупності базисних сторін 
людської діяльності в структурі індивідуальної діяльності. Разом з 
тим варто підкреслити, що склад цієї структури в межах кожного 
окремого виду діяльності B.C. Лєдньов обмежує знаннями, уміння
ми й навичками. Тому його теорія, будучи, по суті, альтернативною 
до теорії І.Я. Лернера -  М.М. Скаткіна -  В.В. Краєвського, недо
статньо враховує соціокультурну зумовленість механізмів інте
лектуального розвитку особистості. Очевидно, це певною мірою 
перешкоджає утвердженню її як єдиноможливого дидактичного 
інструменту проектування цілей інтелектуального розвитку осо
бистості, що й визначає її повноваження як теоретичне обґрунту
вання, поширене здебільшого на складі навчального плану школи.

Не можна не визнати, що кожна з двох розглянутих теорій 
змісту освіти має свої переваги в теоретичній концептуалізації ін
струментальної складової розвивальної функції навчання. Якщо 
культурологічна теорія дозволяє обґрунтовувати склад змісту,
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тим самим акцентувати переважно соціокультурний фактор ін- 
телектуадьного розвитку особистості, то інваріантно-діяльнісна 
теорія розкриває розуміння того, які види діяльності повинен 
опанувати учень у процесі шкільної освіти, і тим самим відбиває 
індивідуально-психологічний фактор інтелектуального розвитку 
особистості.

Варто також підкреслити, що з погляду системно повної педаго
гічної інтерпретації цілей і механізмів інтелектуального розвитку 
особистості, здійсненої в складі змісту освіти, значущість цих тео
рій визначається, очевидно, принципом взаємної додатковості, що 
знімає суперечності між соціальним та індивідуальним (психоло
гічним). Саметакий підхід реалізовшпііу бінарно-інтегративній 
моделі теорії змісту освіти Л.М, Пермінової [361; 362; 366 й 
ін.]. Її специфіка полягає в інтеграції принципів формування зміс
ту освіти, розроблених на основі інваріанта складу змісту в усій 
його соціокультурній повноті, і на основі інваріанта структури 
видів діяльності, що відбиває індивідуально-психологічний ас
пект людської особистості та обґрунтовує закономірну залежність 
набору навчальних предметів у складі навчального плану від інва
ріантної структури видів діяльності. З методологічної точки зору 
це означає, що кожна зі сторін інваріантної структури видів ді
яльності (пізнавальна, ціннісно-орієнтаційна, комунікативна, тру
дова, естетична й фізична) повинна бути наповнена інваріантом 
складу змісту освіти (знаннями, уміннями й навичками як спосо
бами діяльності, досвідом творчої діяльності й досвідом ціннісно
го ставлення).

Очевидно, розглянута теорія в найбільш повному вигляді пе
редбачає ідею суб’єктності як принцип обґрунтування інструмен
тальної складової розвивальної функції навчання. Вона розкриває 
процес формування змісту освіти як своєрідний багатомірний 
культурно-історичний процес, що у рамках навчання може бути 
осмислений як продукт власної діяльності й самодіяльності як 
учителя, так і школяра, взаємодіючих один з одним.



Зроблений висновок цілком відбивається в представлено
му Л.М. Перміновою положенні про багаторівневість процедури 
формування змісту освіти. Йдеться про виокремлення таких рів
нів: 1) функціонально-інструментальний, на якому суспільство за
дає для індивіда склад конкретних знань і вмінь, визначених як 
«корисні» для нього; 2) структурно-інваріантний, на якому зада
ється певна таксономія цілей, елементів освіти або базових видів 
діяльності; 3) соціокультурний, що орієнтується на багатофункці- 
ональність, на суб’єктність механізмів освіти, на життєвий кон
текст людини [366].

Значення цієї теорії для концептуалізації уявлень про інстру
ментальну складову розвивальну функцію навчання полягає в 
тому, що вона пропонує найбільш розроблений варіант теоретико- 
методологічних підстав, які на педагогічному рівні максимально 
ємко обґрунтовують індивідуально-розвивальну, власне, освітню 
сутність навчання. Розкриваючи дидактичні механізми виведен
ня інтелектуального розвитку школяра на суб’єктно-особистісний 
рівень, бінарно-інтегративна теорія Л.М. Пермінової формує тео
ретичну основу, що дозволяє розглядати навчання як процес тво
рення особистості.

Безперечно, можна говорити про те, що ця теорія задає кут зору, 
який відбиває підходи до формування такого змісту освіти, що набу
ває здатності виконувати смислотвірну роль стосовно засвоюваного 
наукового знання. Тим самим теоретично обґрунтовується здатність 
змісту освіти виступати дидактичним інструментом реалізації всієї 
сукупності якісно неоднорідних цілей інтелектуального розвитку, 
інструментом, хцо гарантує досягнення не тільки операціонально- 
інструментального та суб’єктно-діяльнісного рівнів інтелектуаль
ного розвитку, але і його суб'ектно-особистісного рівня.

Останнього часу конкретизацією теоретичного погляду на роз
робку змісту освіти, орієнтованого на повноцінний інтелектуаль
ний розвиток особистості, можна вважати спроби обґрунтування 
підходів до формування змісту освіти на основі об’єднання культу
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ХО Д ІВ [див., приміром, 176].
Зроблені нами висновки, що розкривають теоретичні основи 

концептуалізації інструментальної складової розвивальної функ
ції навчання, є показником здійснюваного в сучасній дидактиці 
процесу якісного відновлення її парадигмальних позицій. Це від- 
новлення відбиває посилення інтеграційних процесів у дидакти
ці, зміст яких, як відзначають дослідники, становить перехід від 
класичного до некласичного розуміння сутності навчання. Так, 
на думку Л.М. Пермінової, «з позицій некласичних уявлень про
цес навчання варто розглядати як цілеспрямований і ціннісно- 
орієнтований процес освоєння не тільки знань, умінь, навичок, а 
знань, способів діяльності, досвіду творчої діяльності й цінностей 
для особистішого, професійного та культурного самовизначення 
(виокремлено нами. -  В.Б.) [365]. З цих позицій у теоретичному 
плані виявляється значущим висновок про доцільність викорис
тання розроблюваної ідеї суб’ектності як підстави для концептуа
лізації уявлень про дидактичний інструмент, що забезпечує досяг
нення всього спектра цілей інтелектуального розвитку в навчанні, 
оскільки цей принцип поєднується з парадигмальними змінами в 
сучасній педагогіці.

Наведений порівняльно-порівняльний аналіз сформованих у 
дидактиці теорій змісту освіти (культурологічної теорії В.В. Краєв- 
ського -  І.Я. Лернера -  М.М. Скаткіна, інваріантно-діяльнісної тео
рії B.C. Лєдньова та бінарно-інтегративної теорії Л.М. Пермінової), 
здійснений з позицій розроблених моделей та ідеї суб’єктності, до
зволяє розцінювати їх як теоретичні передумови для виокремлен
ня принципу суб’ектності як особливого наукового принципу. 
Значущість його для концептуалізації інструментальної складової 
розвивальної функції навчання визначається його можливостями 
в осмисленні ролі змісту освіти як дидактичного інструменту, за 
допомогою якого здійснюється проектування всієї сукупності роз- 
вивальних цілей навчання.
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Виходячи з цього, дидактична концептуалізація інструменталь
ної складової розвивальної функції навчання пов’язана з виокрем
ленням ряду дидактичних вимог, висунутих до змісту освіти як 
до центрального педагогічного засобу, за допомогою якого на рівні 
дидактичного знання забезпечується обґрунтування інтелекту
ального розвитку як функціональної характеристики навчання. 
Йдеться про сукупність таких дидактичних положень, що харак
теризують специфіку формування змісту освіти, якими слід керу
ватися на всіх рівнях його проектування. Урахування цих вимог 
зумовлює певну гарантованість повноцінного інтелектуального 
розвитку школярів, оскільки при такому підході цей розвиток ро
зуміється як плановане переведення школярів з більш низьких на 
більш високі рівні саморегуляції пізнавальної активності.

Найважливішими з цих вимог є такі:
Включеність до складу змісту освіти досвіду пізнавальної 

діяльності з властивою йому якісною неоднорідністю меха
нізмів саморегуляції пізнання. Це означає, що крім системи 
предметних знань й умінь до складу змісту освіти необхідно вклю
чати надпредметний зміст. Його базовими складовими є логічні 
знання й логічні вміння, методологічні знання (знання про знання, 
методи їх добування, фіксації, зберігання й передачі Іншим; знання 
про можливу оману в процесі пізнання, а також про умови успіш
ності пізнання) і загальні навчальні знання (способи навчальної 
роботи, у тому числі вміння вчитися; сукупність пошукових умінь; 
переважні серед школярів способи організації їхнього самостійно
го пізнання; емоційно прийнятні для школярів способи аналізу й 
оцінки ходу й результатів пізнання). Очевидно, надпредметність 
змісту освіти, властиво, й розкривається за допомогою введення 
до його складу пізнавального досвіду, який виступає найважливі
шим аспектом соціального досвіду, а тому й визначає зміст розви- 
вальних цілей навчання.

Цілісність змісту освіти, ізоморфна всьому спектру якіс
но неоднорідних цілей інтелектуального розвитку школярів у
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навчанні. Це положення висуває вимогу орієнтації змісту освіти 
на весь спектр якісно неоднорідних цілей інтелектуального розви
тку школярів. Склад зазначених цілей визначається рівневою при
родою розвитку інтелекту, що розкривається через характеристи
ку безперервного процесу його кількісного та якісного вдоскона
лення за допомогою руху від операціональноінструментального 
рівня до суб’єктно-діяльнісного й далі до суб’єктно-особистісного 
рівня. У силу цього необхідно включати до складу змісту освіти 
пізнавальний досвід у такому обсязі та такої якості, щоб засвоєн
ня змісту освіти забезпечувало досягнення кожного з трьох рівнів 
розвивальних цілей навчання.

Так, досягнення цілей першого рівня забезпечується формуван
ням такого пізнавального досвіду, що визначає готовність до усві
домленого засвоєння знань за допомогою саморегуляції пізнання 
на рівні окремих пізнавальних дій. Другому рівню цілей інтелек
туального розвитку відповідає пізнавальний досвід, що розумієть
ся як готовність до самостійного відкриття на основі діяльнісної 
саморегуляції в процесі застосування раніше освоєного як метод 
пізнання інших, ще не пізнаних явищ, що складає зміст досвіду нау
кового пізнання. Гарантованість досягнення третього рівня цілей 
не може відбутися без формування готовності до пізнавальної са
модіяльності, здійснюваної на основі особистісної саморегуляції 
пізнання, що супроводжується виробленням ціннісно-смислового, 
суб'єктивно-вибіркового ставлення до пізнання й продуктивності, 
прийнятої на ціннісному рівні пізнавальної діяльності, що визна
чає здатність до самоосвіти, саморозвитку й самовдосконалення.

Наявність інформаційних, дієво-практичних і рефлексив- 
но-оцінних характеристик змісту освіти, які дозволяють ви
користовувати її як дидактичний інструмент проектування 
простору усвідомленого вибору школярами змісту з урахуван
ням їхніх ціннісно-смислових уподобань. Передбачувана при 
Цьому варіативність змісту освіти пов’язана з націленістю на по
стійне відновлення її можливих ракурсів. Це забезпечує варіатив

Розншзальна функція навчання як сам остійний дидакт ичний о б ’єкт

225



Розділ 4• -----------

ність як ключовий орієнтир, з погляду якого здійснюється адекват- 
не відбиття дійсності й включення школярів до активної взаємо
дії з нею. Тому зміст освіти повинен передбачати у своєму складі 
досвід виконання різних видів діяльності, що складають простір 
інтелектуального розвитку особистості, а також мови, оволодіння 
якими визначає здатність до опису, пояснення й передбачення на
слідків навчальних і життєвих ситуацій.

Процесуалькість змісту освіти виражає вимогу необхідності 
подання його у вигляді сукупності значимих для школярів проблем
них та особистісно орієнтованих ситуацій. По суті, ця вимога визначає 
культурологічну спрямованість змісту освіти, що виявляється в ак
центуванні його гуманно-гуманітарної, властиво, освітньої сутності.

4,3. Базові характеристики процесуальної складової 
розвивальної функції навчання

Концептуалізація процесуальної складової розвивальної 
функції навчання вимагає з ’ясування питання про співвіднесен
ня, з одного боку, розроблених у дослідженні уявлень про си
стему цілей інтелектуального розвитку школярів, способів їх 
проектування за допомогою змісту освіти та, з іншого боку, типів 
навчання, які гарантовано забезпечують досягнення кожної з ви
окремлених цілей.

У цьому сенсі важливо, що вже з початку 60-х років у закордон
ній і вітчизняній дидактиці почався процес інтенсивної розробки 
нового типу навчання -  проблемно-розвивального, якісно від
мінного від традиційного (пояснювально-ілюстративного) типу 
навчання. Ці відмінності, насамперед, пов’язані зі спрямованістю 
проблемно-розвивального навчання на досягнення такого рівня 
інтелектуального розвитку школярів, що характеризується форму
ванням у них проблемно-пошукових і когнітивно-діяльнісних піз
навальних структур, які зумовлюють становлення в школярів до
свіду проявляти себе як суб’єкти цілісної пізнавальної діяльності.
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Для концептуалізації процесуальної складової розвивальної 
функції навчання особливе значення має виокремлення двох най
важливіших джерел, які, відрізняючись за своїми якісними харак
теристиками, у взаємодії один з одним визначають процес розроб
ки дидактичних підстав розвивальної функції навчання. Йдеться 
про передовий педагогічний досвід і про науково-теоретичне 
осмислення способів модернізації навчання. Кожне з цих дже
рел виконує особливу роль стосовно концептуалізації уявлень про 
розвивальну функцію навчання в ситуації, коли вимоги соціально
го замовлення істотно оновлюють уявлення про цілі навчання.

В оформлення емпіричного базису, який створює фактологіч
ну основу для концептуалізації процесуальної складової, значний 
внесок здійснила широко розгорнута всією країною після виходу 
закону про зв’язок навчання з життям (груд. 1958 р.) робота з на
громадження передового педагогічного досвіду. Його сутнісною 
особливістю є спрямованість на формування в школярів здатності 
вільно застосовувати набуті знання до вирішення різноманітних 
завдань, висунутих життям і практичною діяльністю.

Значення означеного передового досвіду для концептуалізації 
процесуальної складової розвивальної функції навчання ми вбача
ємо в такому. Він на практиці продемонстрував різноманіття окре
мих, ще несистематизованих педагогічних рішень, які відбивали 
вплив навчання на розширення реальних можливостей школярів 
діяти оригінально, проявляючи все більше ініціативи й творчості. 
Усі ці окремі варіанти організації навчання об'єднувало прагнення 
вчителів досягти цілісності навчального процесу, що забезпечува
ло б безперервне просування учнів у розвитку за допомогою по
стійного вдосконалення ними способів застосування раніше отри
маних знань.

Варто підкреслити, що, сприяючи поглибленню отримуваних 
знань, подібний підхід посилював самостійність школярів у пізнан
ні й підкреслював обмеженість традиційно домінуючої в навчанні 
пізнавальної активності школярів виконавського характеру. Здій-
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снюване нагромадження масиву емпіричних положень і висновків 
зумовлювало постановку питання про те, що спрямованість на
вчального процесу на розвиток пізнавальної самостійності учнів 
передбачає порушення складеної схеми традиційного навчання, 
зорієнтованого переважно на організацію репродуктивної пізна
вальної діяльності учнів.

Так, головний сенс застосування коментованих вправ учителі 
бачили в тому, щоб ставити учнів перед необхідністю самостій
ного ухвалення рішення, самостійного визначення того, де і яке 
правило треба застосувати. Важливе місце також займала органі
зація самостійного набуття учнями нових знань на основі наявних 
життєвих уявлень, засвоєних раніше знань, вивчення підручника 
та інших джерел інформації. При цьому велику роль відігравала 
система запитань і завдань, сформульованих учителем, які спону
кали школярів до самостійних пошуків потрібних фактів і способів 
аргументації висунутих висновків.

Важливо, що окремі зрушення, які спостерігалися в школярів 
щодо посилення самостійності й продуктивності їхнього мислен
ня, розцінювалися вчителями в контексті перебудови принципових 
підходів до функціонування всієї дидактичної системи навчання. 
Проведені вчителями спостереження переконували в обмеженос
ті часткової модернізації навчання, за якої школяр як і раніше за
лишався суб’єктом окремих пізнавальних дій. У вирішенні завдань 
цілеспрямованого формування продуктивного мислення школярів 
нові підходи орієнтувалися на необхідність пошуку конкретних 
педагогічних рішень, які змінювали б загальну схему розгортання 
процесу навчання в аспекті вдосконалення саме механізмів само
регуляції пізнання й надання їм діяльнісних характеристик.

Так, для деяких учителів типовою була, наприклад, постановка 
перед учнями навчальних завдань у вигляді сформульованих учи
телем проблем, що оголювали пізнавальну суперечність. їх вирі
шення, на відміну від традиційної організації засвоєння обмеже
них порцій «готового» навчального матеріалу, виокремлюваних і
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пропонованих учителем, орієнтувало не на послідовне (лінійне), а 
на одночасне здійснення й засвоєння школярами нового і його за- 
кріплення та поглиблення.

Безумовно, такий підхід не вкладався в сформовану раніше схе
му розуміння традиційного навчання. Він вимагав від учнів не про
стого відтворення знань, а їх варіативного застосування у відносно 
оновлених умовах, які задавалися самим учителем через зміст на
вчальних проблем і спонукали школярів до певної саморегуляції 
на рівні цілісної пізнавальної діяльності.

Варто підкреслити, що передовий досвід ішов від виявлення зо
внішніх щодо школяра закономірностей активізації навчального 
процесу в системі «вчитель-учень» (зв’язок із життям, структура 
уроку, різне поєднання методичних прийомів і т. д.) до виокрем
лення внутрішніх закономірностей. Проявляючись у системі 
«учень -  навчальний матеріал» (логічні аспекти змісту питання 
й пізнавального завдання, що активізують мислення учнів і спря
мовують їх на «відкриття», на самостійне засвоєння, закріплення 
й застосування знань), ці внутрішні закономірності розкривають 
розуміння змісту освіти як найважливішого джерела формуван
ня в школярів суб’єктно-діяльнісних форм пізнавального досвіду. 
Йдеться про спрямованість навчання на формування досвіду шко
лярів виступати суб’єктами цілісної пізнавальної діяльності.

Щодо цього важливо, що передовий педагогічний досвід руй
нував сформовані в 50-х роках стереотипи розуміння розвиваль- 
ної сутності навчання, які розкривали її з позицій формування 
в школярів тільки логічних умінь, що забезпечують становлен
ня формально-логічних пізнавальних структур і визначають 
рівень пізнавальної самостійності в межах її операціонально- 
інструментального рівня, досвіду суб’єктів окремих пізнавальних 
дій.

Суттєво, що передовий досвід зосереджував увагу на необхід
ності створення в школярів внутрішньої пізнавальної суперечнос
ті як джерела напруження їхніх інтелектуальних сил. Важливим
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було те, що це напруження характеризується наявністю проблем
ної ситуації й виникає в зіткненні школярів з труднощами у про
цесі осмислення нових фактів або понять як необхідного моменту 
розвитку вже засвоєних знань. Саме тому вміння усвідомити труд
нощі, сформулювати проблему й виступає джерелом більш висо
кого рівня саморегуляції пізнанням -  суб’єктно-діяльнісного -  і 
одночасно ключовим фактором, що, на думку психологів, визначає 
стартовий психологічний механізм для формування в школярів 
проблемно-пошукових пізнавальних структур як основи досвіду 
продуктивної пізнавальної діяльності.

Підкреслимо, що сформовані раніше підходи до вдосконалення 
способів організації навчання переважно відповідали логіці кількіс
них змін усередині традиційного, пояснювально-ілюстративного 
типу навчання. Вони виявляли себе в розширенні масиву прийомів 
діяльності вчителя, що ззовні активізує учнівське пізнання.

На противагу їм у передовому педагогічному досвіді формува
лося розуміння необхідності якісних змін усередині традиційного 
типу навчання. Ці зміни виходили на рівень цілісних проявів на
вчання, що зачіпають не тільки його окремі компоненти (наприк
лад, діяльність учителя, зміст освіти, діяльність учня), але й струк
турні зв’язки між ними.

Тим самим закладалися передумови для розробки нового типу 
навчання, у якому на перший план виходила спрямованість на 
формування в школярів досвіду продуктивної пізнавальної ді
яльності, пов’язаної з умінням виокремлювати, усвідомлювати, 
формулювати й самостійно долати ситуації пізнавальних усклад
нень. Очевидно, що саме з’ясування ролі й значення проблемної 
ситуації, а також психолого-педагогічних закономірностей само
регульованої пізнавальної діяльності, продуктивної за своєю сут
тю, дозволяє нам використовувати передовий педагогічний досвід 
як емпіричну базу для систематизації дидактичних уявлень щодо 
процесуальної складової розвивальної функції навчання під кутом 
зору принципу суб’ектності.
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О днак слід зазначити, що в цьому досвіді скоріше тільки ем
пірично намічалися, а не формулювалися на рівні теоретичних 
положень, висновки, що дозволяють нам бачити в ньому поряд 
з одиничними фактами й загальні стійкі зв’язки, які відкривають 
можливість осмислювати ці факти в контексті концептуальних 
уявлень про розвивальну функцію навчання. У зв’язку з цим до
речно нагадати важливе методологічне положення про те, що пра
вильне, тобто таке, що має прогностичну силу, наукове обґрунту
вання курсу навчання не може бути здійснене тільки з орієнтацією 
на обґрунтування ефективності вже наявного педагогічного досві
ду (В.В. Краєвський). Тому сформований на початку 60-х років ці
кавий і різноманітний педагогічний досвід не можна розглядати як 
єдине джерело, з якого самі по собі витікають теоретичні уявлення 
щодо процесуальної складової розвивальної функції навчання. Од
нак ця обставина не применшує значення передового досвіду як 
джерела поповнення емпіричного базису для розроблюваної ди
дактичної концепції.

Того часу особливої ролі набуває аналіз теоретичних під- 
ходів до наукового проектування проблемного навчання як 
типу навчання, що протистоїть за своїм розвивальним ефектом 
пояснювально-ілюстративному типу навчання [279; 301; 432 й ін.].

У цьому випадку суттєво, що процес розробки дидактикою про
блемного навчання здійснювався на суворій психологічній основі 
як процес моделювання дидактичними засобами закономірнос
тей проблемного мислення, які виокремлені С.Л. Рубінштейном 
і розкривають внутрішні механізми продуктивного мислення як 
процесу саморегульованого освоєння нового суб’єктом пізнання 
в умовах виокремлення, осмислення й розв'язання пізнавальних 
суперечностей. Створення нового типу навчання спершу здійсню
валося в умовах тісного зв’язку дидактики з психологією. Ця мето
дологічна особливість характерна й для процесу концептуалізації 
дидактичних уявлень про розвивальну функцію навчання. У цьому 
сенсі корисно враховувати уроки минулого, які дозволяють осмис-
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лити специфіку розроблюваної концепції розвивальної функції на
вчання не як психологічної, а саме як дидактичної, але з наявним 
психологічним обґрунтуванням.

Варто підкреслити, що коли інтеграційні взаємодії дидактично
го й психологічного знання ще не є по-справжньому глибокими, 
підходи до розгляду нових педагогічних рішень можуть ке досяга
ти властиво дидактичного рівня, а залишатися переважно в рам
ках предмета психології. Щодо цього не можна не погодитися з 
досить повчальними висновками І,Я. Лернера та І.К. Журавльова13, 
які критикували дослідження М.К. Жерносекова (Вороніж, 1970), 
присвячене, зокрема, вивченню процесу навчання в контексті його 
розвивальної ролі.

Ці висновки переконливо демонстрували, що дослідження за
стрягло на поверсі «психологічного аналізу проблеми». Так, най
важливіше положення, що формулює М.К. Жерносєков щодо ди
дактичного підходу до розробки нового типу проблемно-розви- 
вального навчання, полягає в наступному: «Знаючи структуру ро
зумової діяльності, ми можемо перевести її в процес, а відповідно 
до нього організувати навчання» (с. 106). Однак слід визнати, що 
подібна постановка питання не бере до уваги цілу низку важливих, 
власне дидактичних аспектів.

З’ясування цих аспектів відбиває дидактичний рівень розроб
ки проблемного навчання й, відповідно, визначає напрямок ди
дактичної концептуалізації лроцесуальної складової розвивальної 
функції навчання. Зокрема вважаємо за доцільне виокремити такі 
питання: у чому полягають відмінності розвивальних цілей ново
го типу навчання порівняно з розвивальними цілями традиційно
го навчання; які способи проектування цих цілей засобами змісту 
освіти; яким чином оновлена структура навчання співвідноситься 
зі структурою навчання в цілому й т. ін.



Риз тіпальна функція навчання як самостійний дидакт ичний об'єкт

Наслідком ослаблення уваги до цих питань е те, що відновлен
ня сукупності дидактичних понять за рахунок понять з психології 
призводить до того, що нові, розвивальні ракурси навчання почи
нають розглядатися переважно з погляду специфіки відповідного 
результату розвитку школяра, що відповідає означеним у понят
тях психологічним механізмам. Одночасно з поля зору зникають 
дидактичні механізми, з’ясування яких здатне на теоретичному 
рівні відбити нові сутнісні сторони, характерні для проблемно- 
розвивального типу навчання, розглянутого як дидактичне по
няття. Якщо скористатися відомим положенням В.В. Краєвсько- 
го, то можна стверджувати, що в цьому випадку поза спеціальною 
дослідницькою увагою залишається розгляд типу навчання в си
стемі відносин, властивих предмету дидактики. Йдеться про єд
ність викладання й навчання як головне дидактичне співвідношен
ня, що лежить в основі руху наукового пізнання від абстрактного 
до конкретного; про єдність змістової й процесуальної сторін на- 
вчання; про єдність двох аспектів навчання, у яких воно виступає 
в системі наукового знання, -  навчання як об’єкт вивчення й на
вчання як об’єкт конструювання [228].

Формування теоретичної моделі нового типу навчання -  
проблемно-розвивального -  здійснювалося цілісно, у єдності його 
змістових і процесуальних аспектів, що дозволяє робити висновок 
про її дидактичну приналежність. З одного боку, як було встанов
лено в попередньому параграфі, у поле зору потрапляла розробка 
дидактичної моделі змісту освіти, орієнтованого на формування 
проблемно-пошукових пізнавальних структур і досвіду дослід
ницької діяльності [269; 276; 291; 380; 460 й ін.]. З іншого боку, осо
блива увага була зосереджена на теоретичному обгрунтуванні та
ких методів і прийомів навчання, які виходили зі специфіки меха
нізмів суб’єктно-діяльнісної саморегуляції пізнання, а тому й були 
зорієнтовані на формування в школярів продуктивної пізнаваль
ної діяльності, заснованої на домінуванні проблемного мислення 
[264; 270; 301 йін.].
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Розробка проблемного типу навчання виявляла себе поступово, 
за допомогою наукового обгрунтування окремих компонентів ди
дактичної системи навчання з наступним установленням структур
них зв’язків між ними. Виходячи зі специфічних особливостей пси
хологічного механізму продуктивного мислення школярів, наприк
лад, досліджувалися характерні ознаки репродуктивних і творчих за
вдань у навчанні, виокремлювалися способи їх поєднання, розробля
лися рівні засвоєння змісту освіти, рівні пізнавальної самостійності 
школярів у навчанні, вивчалися варіанти застосування дослідних 
методів у навчанні й т. ін. Однак слід підкреслити, що всі ці підходи 
не були розрізненими. Вони поєднувалися загальною теоретичною 
спрямованістю на розробку, спочатку окремо, а потім і на рівні ціліс
ної дидактичної системи, нової схеми розгортання особливого типу 
навчання, який надалі дістав назву «проблемно-розвивальний».

На відміну від традиційного навчання, щодо якого осмислення 
мети інтелектуального розвитку школярів ще дотепер здійснюєть
ся переважно емпірично, як правило, у зв'язку з ідеєю активізації 
мислення школярів, проблемний тип навчання від початку проек
тувався з орієнтацією на інтелектуальний розвиток певного, тоб
то суб’єктно-діяльнісного рівня. При цьому теоретичний рівень 
розгляду забезпечується впливом принципу проблемності, що, од
ночасно належачи і до галузі психології мислення, і до галузі пси
хологічних основ навчання, сприяє, як зазначав Б.С. Гершунський, 
формуванню повноцінної дидактичної теорії [91].

Принцип проблемності, виступаючи як ключова теоретична 
установка, визначався ідеєю зближення навчального й наукового 
пізнання школярів у навчанні. По суті, цей принцип відіграє роль 
гносеологічного й онтологічного критеріїв, використовуваних у 
процесі обґрунтування напрямку систематизації уявлень про про
цесуальну складову розвивальну функцію навчання, їх теоретичної 
систематизації, пояснення й оцінки.

Услід за І.Я. Лернером ми виходимо з необхідності розгляду 
трьох різнопорядкових груп принципів у дидактиці: дидактич
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ної теорії онтологічного характеру, дидактичної теорії гносео
логічного характеру та принципів навчання, що мають практич
ний, тобто нормативно-прикладний характер [278]. Беручи до 
уваги наявність певного ієрархічного зв ’язку між принципами 
дидактичної теорії та принципами навчання, ми в цьому ви
падку підкреслюємо: йдеться про те, що принцип проблемнос
ті виступає переважно в ролі принципу розробки дидактичної 
теорії, а не як принцип навчання, що має властиво практичний 
характер.

У рамках застосованої дидактичної концептуалізації розви- 
вальної функції навчання його роль полягає в регулюванні спосо
бів одержання наукового знання про його процесуальну складову. 
У цьому випадку у фокус дослідницької уваги потрапляє не вра
хування зовнішніх характеристик навчання (джерела одержання 
знань, різноманіття використовуваних методичних прийомів, ва
ріювання форм організації навчання й т. д.), а виокремлення його 
внутрішніх сторін. Вони полягають у фіксації взаємозв’язку між 
висунутими розвивальними цілями навчання, що відповідають 
підвищеним рівням інтелектуального розвитку школярів, і необ
хідним для їх досягнення проблемним характером організовуваної 
в навчанні пізнавальної активності учнів, що все більше набуває 
характеру діяльнісної саморегуляції.

У такому розумінні розглянутий принцип стверджує, що якщо 
розвивальні цілі навчання визначаються спрямованістю на форму
вання проблемно-пошукових пізнавальних структур, то розробка 
способів їх досягнення також повинна підкорятися логіці пробле- 
матизації. Саме такий ракурс розуміння методологічної цінності 
принципу проблемності є^для нас сутнісним стосовно концепту
алізації процесуальної складової розвивальної функції навчання 
під кутом зору принципу суб’ектності. Це насамперед знаходить 
висвітлення в розумінні дидактичної природи методів навчання, 
здатних забезпечувати формування як репродуктивної, так і про
дуктивної пізнавальної діяльності школярів.
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Важливо, що нові установки, які акцентують пріоритети збли
ження навчального й наукового пізнання й обов’язковість на
вчання школярів самостійному «відкриттю» нового, реалізують
ся в уточненому розумінні сутності методів навчання та їх місць 
у структурі дидактичного знання. Ці зміни виявилися вже до по
чатку 60-х років у рамках проведеної на сторінках журналу «Ра
дянська педагогіка» в 1956-1958 pp. дискусії про методи навчання 
[94; 111; 500 й ін.]. Аналіз матеріалів дискусії дозволяє виявити ряд 
ідей, значущих з погляду концептуалізацп уявлень про процесу
альну складову розвивальну функцію навчання. Для нас особливу 
цінність мають такі ідеї: зосередження уваги на внутрішній приро
ді методу навчання, спрямованість методів навчання на керування 
пізнавальною діяльністю учнів на різних рівнях; зв’язок методів зі 
змістом освіти; розгляд методу навчання як форми руху змісту в 
процесі навчання й т. ін.

Однак варто визнати, що ці перспективні ідеї дістали своє зміс
тове оформлення у зв’язку з розглядом методу навчання як струк
турного елементу дидактичної системи навчання лише до середи
ни 70-х -  початку 80-х років, коли в дидактиці стали вже досить 
помітними теоретичні підходи до обґрунтування змісту освіти як 
особливої педагогічної моделі [118; 264; 263 й Ін.].

Незалежно від різниці тлумачень, проявленої особливо яскра
во в ході дискусії про методи навчання в журналі «Радянська пе
дагогіка» у другій половині 60-х років, усі дослідники звертають 
увагу на структурні зв’язки методу навчання з іншими елементами 
усередині дидактичної системи навчання. Як основна характерис
тика цього методу виокремлюється його залежність від висунутих 
перед навчанням цілей, з одного боку, а також від змісту та спосо
бів пізнавальної діяльності учнів, необхідної для здійснення цих 
цілей, — з іншого. «Методи навчання, — підкреслює Є. І. Ітельсон,
-  це системи моделей методичних прийомів, побудова яких визна
чається цілями навчання (виокремлено нами. — В. Б.), загальними 
дидактичними принципами, характером навчального матеріалу та
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особливостями джерел навчальної інформації» (Приемы и методы 
обучения // Сов. педагогика. -  1970. -  № 2).

Найбільш системно цілісне розуміння методу навчання реалізу
ється в теоретичному підході до систематизації методів навчання, 
здійснененому І.Я. Лернером. Ми розглядаємо цей новий теоре
тичний результат як фактор, що надає певної цілісності науковим 
положенням, які розкривають процесуальну складову розвиваль- 
ної функції навчання. У теоретичній концепції І.Я. Лернера ме
тод навчання розуміється як своєрідний знак, що позначає спосіб 
протікання взаємозалежних діяльностей викладання й навчання, 
спрямованих на досягнення певних цілей, як модель конструю
вання конкретних способів організації вчителем пізнавальної ді
яльності учнів, що стійко веде до засвоєння змісту освіти в його 
повному складі [118; 264; 265 й ін.].

Варто визнати, що дидактична система методів навчання вихо
дить з ідеї спрямованості методів на досягнення планованих цілей 
інтелектуального розвитку школярів. Включаючи п'ять загально- 
дидактичних методів (інформаційно-рецептивний, репродуктив
ний, проблемний виклад, частково-пошуковий і дослідницький), 
вона зорієнтована на послідовне переведення пізнавальної ак
тивності школярів з більш низького на більш високі рівні само
регуляції. Важливо й те, що положення теорії методів навчання 
розкривають і базові умови, сприятливі для вирішення завдання 
формування продуктивних процесів мислення школярів -  оволо
діння загальними й частковими методами розв’язання проблем, 
самостійне освоєння нових знань на основі володіння способами 
їх добування, застосування знань у нових ситуаціях пізнавальних 
ускладнень.

Таким чином, утверджена в сучасній дидактиці загальнодидак- 
тична система методів навчання на противагу іншим можливим 
класифікаціям (наприклад, за джерелом одержання знань, залежно 
від характеру навчальних завдань, залежно від логіки розгортання 
навчального матеріалу) виходить з динаміки досвіду пізнавальної
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самостійності учнів у навчанні. Ця динаміка розуміється як пере
ведення школярів від формування досвіду усвідомлено й довільно 
здійснюваної переважно репродуктивної пізнавальної діяльності, 
у якій школяр е суб’єктом окремих пізнавальних дій, до формуван
ня досвіду дослідницької діяльності, що характеризує рівень пізна
вальної самостійності як суб’єкта цілісної пізнавальної діяльності.

У загальнодидактичній системі методів навчання кожен новий 
метод являє собою крок уперед в організації засвоєння школярами 
системи елементів змісту освіти й тим самим визначає якісно но
вий рівень інтелектуального розвитку учнів, що залежить від рівня 
саморегуляції ними пізнання. Йдеться про те, що інформаційно- 
рецептивний і репродуктивний методи навчання виражають спе
цифіку процесуального аспекту традиційного типу навчання. 
Вони забезпечують формування в школярів базового пізнаваль
ного досвіду (досвіду засвоєння наукових знань), що характеризує 
операціонально-інструментальний рівень саморегуляції школя
рем пізнання -  рівень суб’єкта окремих пізнавальних дій.

Водночас методи проблемного викладу, частково-пошуковий і 
дослідницький є сутнісними для проблемно-розвивального типу 
навчання. Вони забезпечують формування в школярів досвіду до
слідницької діяльності (досвіду самостійного відкриття нового 
наукового знання), що характеризує суб’єктно-діяльнісний рівень 
саморегуляції школярем пізнання -  рівень суб’єкта цілісної пізна
вальної діяльності.

В означеному контексті концептуалізація процесуальної скла
дової розвивальної функції навчання набуває теоретичного ха
рактеру, оскільки підкоряється принципу суб’єктності. Поряд з 
традиційним, пояснювально-ілюстративним типом навчання, 
орієнтованим на формування формально-логічних структур інте
лекту, виокремлюється проблемно-розвивальне навчання як осо
бливий тип навчання, що певною мірою гарантує якісно більш ви
сокий рівень функціональних зв’язків між навчанням і розвитком. 
Цей рівень відповідає цілям формування проблемно-пошукових і
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суб’єктно-діяльнісних пізнавальних структур в умовах посилення 
частки дослідницької діяльності школярів й освоєння ними основ 
методології наукового пошуку.

Саме з позицій ідеї посилення суб’єктності школяра в навчан
ні стає зрозумілим, що розвивальна функція навчання по-різному 
проявляє себе в умовах різних типів навчання. Іншими словами, 
можна сказати, що ступінь інтелектуального розвитку школярів у 
навчанні визначається типом навчання й тим рівнем розвиваль- 
ної мети, що за цим типом стоїть. Розвивальна мета традиційного 
навчання може бути зрозуміла як формування в школярів досвіду 
засвоєння наукового знання, досвіду бути суб’єктом окремих піз
навальних дій у рамках переважно репродуктивної пізнавальної 
діяльності, повноцінне протікання якої забезпечується становлен
ням формально-логічних структур інтелекту.

Разом з тим розвивальна мета проблемно-розвивального на
вчання полягає у формуванні в школярів досвіду відкриття науко
вого знання в умовах дослідницької діяльності. Йдеться про фор
мування в школярів досвіду бути суб’єктами цілісної пізнавальної 
діяльності, здатними не тільки засвоювати готове, подане наукове 
знання, або вирішувати проблемні пізнавальні завдання, виокрем
лені в готовому вигляді вчителем, але й самостійно помічати піз
навальні суперечності, формулювати й розв’язувати навчальні 
проблеми, відкриваючи нове для себе знання в умовах переважно 
продуктивної пізнавальної діяльності. Її повноцінне протікання 
забезпечується становленням проблемно-пошукових і когнітивно- 
діяльнісних пізнавальних структур.

Подальша концептуальна розробка процесуальної складової 
не може не враховувати ідей і положень, які вироблені сучасною 
дидактикою й розкривають саме суб’єктно-діяльнісні сторони те
оретичних і технологічних аспектів проблемного навчання. Так, 
важливу роль відіграє виділення типології проблемних ситуацій, 
розробка способів створення проблемних ситуацій у навчальному 
процесі, виокремлення рівнів здійснення проблемного навчання,
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розробка конкретних способів керування процесом самостійної 
пізнавальної діяльності школярів в умовах проблемних ситуацій 
у навчанні, розмаїтість видів спільної роботи учнів з учителем й 
учнів один з одним, заснованої на ідеях співробітництва й т. ін.

Поглиблення погляду на проблемне навчання з точки зору ідеї 
оптимального сполучення в ньому репродуктивної та творчої піз- 
навальної діяльності школярів, діяльної участі самих школярів у 
процесі набуття знань при обов’язкових організуючих зусиллях 
учителя, спрямованих передусім на формування активного пізна- 
вального ставлення до навчання, з усією очевидністю відкриває 
проблему співвідношення процесів освіти та самоосвіти  шко
лярів у рамках організованого й керованого вчителем процесу на
вчання.

Варто підкреслити, що при цьому як важливий аспект концеп- 
туалізації процесуальної складової розвивальної функції навчання 
виділяються питання проектування такого типу навчання, що 
спрямоване на формування в школярів здатності самонавчат ися ,  

здійснювати самоосвіту.  Без сумніву, найважливішою основою та
кої здатності виступає набутий у навчанні досвід бути суб’єктом не 
тільки окремих пізнавальних дій і цілісної пізнавальної діяльності, 
але й значною мірою суб’єктом ставлення в пізнанні. У таких умо
вах саморегуляція школярами пізнання здійснюється на основі їх
ніх ціннісно-смислових установок, які перетворюють пізнавальну 
діяльність на пізнавальну самодіяльність.

Сформованість у школярів уміння самонавчат ися  розгляда
ється психологами як показник досить високого рівня інтелекту
ального розвитку (О. Д. Божович, М.М. Поддьяков, М.О. Холодна 
й ін.). Тому позначені підходи ми оцінюємо як напрямок для по
глиблення розроблюваної концепції. У них намічена нова спроба 
розширення кола уявлень про відновлення змісту розвивальних 
цілей навчання у порівнянні з проблемно-розвивальним типом на
вчання, що вимагають більш глибокого, сутнісного розуміння його 
специфіки.
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Очевидно, це дозволить розглядати школяра не тільки як 
суб'єкта цілісної пізнавальної діяльності, але і як суб’єкта само
освіти, який має відповідний досвід самоорганізації й саморегу
лювання пізнанням на рівні вироблення особистісно значущого 
до нього ставлення. У цьому сенсі підкреслимо, що в дидактиці 
кінця XX століття все чіткіше виявляє себе некласичне розуміння 
процесу навчання як процесу освітнього, що усвідомлюється як 
«гуманітарно-гуманістична форма» (Л.М. Пермінова) здійснення 
навчання з яскраво вираженим проявом особисітно-розвивальної 
функції (ВЗ. Серіков) [430, с. 29].

Під впливом тенденцій гуманізації й гуманітаризації відбува
ється оформлення контурів нового типу навчання, що характери
зується особистісно орієнтованою спрямованістю. В аспекті роз
глянутої нами проблеми така спрямованість полягає в тому, що в 
навчанні особистісний рівень інтелектуального розвитку (школяр 
як суб’єкт відносин у пізнанні), на відміну від колишніх типів на
вчання, виступає як спеціальна, а не побіжна мета.

Суттєвий внесок у розробку нового типу навчання здійснила 
педагогіка співробітництва. Як варіант емпіричного переходу до 
вироблення особистісно орієнтованих основ навчання педагогіка 
співробітництва накопичила безліч конкретних способів онов
лення навчання на засадах особистісно-діяльнісного підходу, які 
переважно іМали частково-методичну приналежність. Є всі під
стави стверджувати, що багато в чому завдяки педагогіці співро
бітництва в надрах пояснювально-ілюстративного й проблемно- 
розвивального типів навчання стали розвиватися такі елементи, 
виникнення яких було зумовлене обмеженістю цих типів навчання 
стосовно досягнення особистісного рівня інтелектуального розви
тку школярів.

Значний внесок у теоретичну розробку окремих сторін нового 
типу навчання (який пізніше дістав назву особистісно орієнтова
не навчання) зроблений у рамках обґрунтування авторських ме
тодичних систем: колективний спосіб навчання (КСН) (В.К. Дья-
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ченко), школа діалогу культур (B.C. Біблер, С.Ю. Курганов), адап
тивна школа (Є. О. Ямбург), збагачувальна модель навчання 
(Е. Г. Гельфман, М.О. Холодна), евристичне {продуктивне) на
вчання (A.B. Хуторськой)та ін.

Незважаючи на зовнішню розмаїтість і змістову неоднорідність 
наведених методичних підходів, усі вони сутнісно схожі. їх по
єднує спроба виробити уявлення про педагогічні принципи про
ектування навчання, що піднімається до рівня інтелектуального 
розвитку особистості як планованого розвивального ефекту. Під
креслимо, що всі вони гіевною мірою спрямовані на розробку сут- 
нісної особливості нового типу навчання — його зорієнтованості 
на по’єднання в собі не тільки змістово-діяльнісних характеристик 
навчального процесу, а й ціннісно-смислових характеристик освіт
нього процесу.

Не можна заперечувати те, що процес теоретичної розробки 
особистісно орієнтованого типу навчання суттєво стимулювався 
вирішенням суто практичних завдань, пов'язаних з явищем «зво
ротної модернізації» та відродженням системи гімназичної освіти. 
Процеси, що відбувалися в практиці освіти, оголювали потребу 
вирішення суто теоретичних завдань, які фокусувалися навколо 
відпрацьовування моделі гімназичної освіти, заснованої на прин
ципах гуманізації й особистісної орієнтації навчання [50; 209; 363; 
338 й ін.].

У теоретичних дослідженнях (Є. В. Бондаревська, В.В. Сері- 
ков, І.Я. Якиманська й ін.) виробляється теоретичне уявлення про 
особистісно орієнтоване навчання (освіту) як особливий тип на
вчання. Являючи собою гуманітарну систему, він реалізує спря
мованість на «вирощування» суб’єктності школяра (В.В. Серіков) 
і в аспекті способів ціннісно-смислового ставлення до наукового 
пізнання, перетворюючи останнє на сферу особистісного самовиз
начення учня.

Аналіз підходів до осмислення дослідниками технологічної 
розмаїтості нового типу навчання дозволяє разом з тим зрозумі
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ти, ЩО всі вони виходять з того, що його розвивальною метою € 
інтелектуальний саморозвиток особистості, який виявляється в 
здатності школярів до духовної, ціннісно-смислової саморегуляції 
пізнання, заснованої на прийнятті пізнавальних рішень і розробці 
індивідуалізованих пізнавальних стратегій. На відміну від сформо
ваних раніше типів навчання, сутність особистісно орієнтованого 
навчання (освіти) поєднана зі створенням у навчанні простору для 
становлення особистісного досвіду, заснованого на механізмах 
особистісного способу існування людини -  рефлексії, здатності 
до вибірковості (вибору), відповідальності, автономності внутріш
нього світу й т. ін. (В.В. Серіков) [166; 429; 430].

Беручи до уваги, що конкретним джерелом особистісного досві
ду школяра можуть виступати різні сфери його життєдіяльності, 
дослідники справедливо зазначають, що особистісний досвід може 
здобуватися й у сфері інтелектуально-пізнавальної діяльності в на
вчанні за умови, якщо пізнання перетворюється на пошук знання, 
наділеного особистісним змістом. «Навчальне завдання, -  відзна
чав В.В. Серіков, -  вирішується на особистісному рівні, коли воно 
переживається як життєва проблема, яка своєю чергою мобілізує й 
відповідно розвиває потужні структури інтелекту» [430, с. 29].

Суттєвим у плані збагачення процесуальних характеристик 
розвивальної функції навчання є усвідомлення того, що в рамках 
такого типу навчання інтелектуальний розвиток характеризуєть
ся становленням у школяра суб'єктно-особистісних структур ін
телекту через набуття ним досвіду бути суб’єктом ставлення в 
пізнанні, коли людина долучається не тільки до знання, але й до 
змісту. І щодо цього за якістю свого розвивального ефекту особис
тісно орієнтоване навчання (освіта) суттєво відрізняється як від 
традиційного, пояснювально-ілюстративного, так і від проблемно- 
розвивального типів навчання.

Треба, однак, підкреслити, що в сучасній дидактиці ще не оста
точно оформився підхід, якій розкриває специфіку нового типу на
вчання в його відмінностях і зв’язках з іншими типами навчання.

Розвивальна функція навчання як самостійний дидакт ичний об'єкт
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Зокрема у явному або прихованому вигляді не припиняються дис
кусії навколо питання про те, наскільки педагогічними можливос
тями так званого розвивального навчання (у розумінні В.В. Дави
дова) вичерпується все коло розливальних цілей, які можуть бути 
реалізовані в навчанні [231; 243; 244; 262 й ін.]. Цілком очевидно, 
що дискусії виступають як своєрідний науковий каталізатор, що 
забезпечує формування ставлення до особистісно орієнтованого 
навчання (освіти) як до особливого типу навчання. Його педаго
гічні можливості пов'язані зі зверненням до особистості школяра 
через специфічно особистісні механізми організації його пізна
вальної діяльності.

Незважаючи на ряд об'єктивних труднощів у дидактичній роз
робці особистісно орієнтованого навчання (освіти) на рівні його 
системного розгляду, є всі підстави стверджувати, що сучасна 
дидактика все-таки йде шляхом вироблення контурного уявлен
ня про нього як про новий тип навчання. Його розвивальна сут
ність пов’язується з можливостями забезпечення справжнього й 
найбільш глибокого ефекту інтелектуального розвитку школярів. 
Він полягає не просто в тому, що учня озброюють усе більш ефек
тивними засобами інтелектуальної діяльності. Головним є те, що 
учень стає здатним до самостійного озброєння себе цими засо
бами, роблячи предметом аналізу, оцінки й перетворення власну 
життєдіяльність.

Підсумовуючи, відзначимо, що, установлюючи співвідношення 
між сукупністю розвивальних цілей навчання й відповідних типів 
навчання, концептуалізація процесуальної складової розвивальної 
функції навчання отримує основу для її осмислення на більш висо
кому щаблі цілісності.

Отже, слід констатувати:
1. Аналіз логіки розвитку дидактики другої половини XX сто

ліття з позицій формування внутрішніх передумов для розробки 
дидактичної концепції розвивальної функції навчання дає можли
вість виокремити ряд закономірно послідовних етапів. Відмінною
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рисою кожного такого етапу є властива дидактичним досліджен
ням специфіка інваріантних теоретичних установок, що розглядає 
кожний із них щодо безупинно мінливого змісту наукового зна- 
ння, напрацьовуваного в дидактиці. Дія означених внутрінауко- 
вих механізмів, так званих «інтелектуальних формацій», зумовлює 
процес накопичення дидактичних ідей і положень, що розкрива
ють розвивальну функцію навчання як самостійний дидактичний 
об’єкт і визначальний рівень розробки її дидактичних підстав.

Якщо осмислювати цей процес у часовому, історичному розгля
ді, то його можна представити як послідовність етапів.

5 0 - т і  р о к и  -  п о ч а т о к  6 0 - х  р о к і в  X X  с т о л і т т я  -  етап «відкрит
тя» феномену розвивальної функції навчання. Він характеризуєть
ся переважним розумінням цієї функції навчання як явища шкіль
ної практики, як процес головним чином емпіричного, дослідно- 
експериментального виокремлення спектра причин інтелектуаль
ного розвитку, які лежать всередині освітнього процесу. Нагрома
дження сукупності причинно-наслідкових зв'язків навчання й роз
витку забезпечує оформлення первинної бази педагогічних факто
рів для наступних дидактичних узагальнень, у яких відбивається 
розуміння розвивальної функції навчання як теоретичного об'єкта.

П о ч а т о к  6 0 - х  р о к і в  -  п о ч а т о к  8 0 - х  р о к і в  X X  с т о л і т т я  -  етап 
первинних дидактичних узагальнені, про сутність і способи орга
нізації процесу навчання, зроблених з позицій зв’язку навчання й 
розвитку в їх функціональних проявах. Він характеризується фор
муванням масиву теоретичних ідей і положень про зміст освіти, 
методи та типи навчання, аналіз яких дозволяє виокремити ідею 
суб’єктності як базовий принцип у процесі розробки дидактичної 
концепцій розвивальної функції навчання.

Початок 80-х років XX століття -  початок XXI століття -  етап 
збагачення теоретичних ідей і положень, що визначають погляд на 
специфіку дидактичних засобів, використовуваних для проекту
вання навчання, що забезпечує досягнення всього спектра плако
ваних рівнів інтелектуального розвитку школярів.
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Ці етапи перебувають у відносинах внутрішніх зв’язків і вза
ємовпливів. їх послідовна зміна зумовлена специфікою форм і за
собів руху дидактичного знання й характеризує сучасну дидактику 
як простір наукових пошуків, сприятливих для розробки цілісної 
дидактичної концепції розвивальної функції навчання.

2. Концептуалізація дидактичних уявлень про інструментальну 
складову розвивальну функцію навчання орієнтувалася на роз
криття специфіки дидактичних інструментів, за допомогою яких 
здійснюється проектування всієї сукупності цілей інтелектуаль
ного розвитку школярів у навчанні. Вона визначається сукупністю 
дидактичних вимог, пропонованих принципом суб’єктності до до
бору змісту освіти. Засвоєння такого змісту забезпечує формуван
ня в школярів усіх рівнів пізнавального досвіду: досвіду суб’єкта 
окремих пізнавальних дій (операціонально-інструментальний піз
навальний досвід), досвіду суб'єкта цілісної пізнавальної діяльнос
ті (суб’ехтно-діяльнісний пізнавальний досвід), досвіду суб'єкта 
відносин у пізнанні (суб’єктно-особистісний пізнавальний досвід).

Найважливішими з означених вимог є:
-  включеність до складу змісту освіти досвіду пізнавальної ді

яльності з властивою йому специфікою механізмів саморегуляції 
пізнання;

-  цілісність змісту освіти, ізоморфна всьому спектру якісно не
однорідних цілей інтелектуального розвитку школярів у навчанні;

-  наявність інформаційних, дієво-практичних і рефлексивно- 
оцінних характеристик змісту освіти, що дозволяють використо
вувати його як дидактичний інструмент проектування простору 
усвідомленого вибору школярами змісту з урахуванням їх ціннісно- 
смислових переваг;

-  процесуальність змісту освіти, його представленість у вигляді 
сукупності значущих для школярів проблемних І особистісно орі
єнтованих ситуацій.

3. Розроблена на основі єдиних теоретичних позицій, зумовле
них принципом суб'єктності, дидактична концепція розвиваль-
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ної функції навчання підводить до інтеграції сучасних уявлень 
про видове розмаїття типів навчання -  традиційне, проблемно- 
розвивальне й особистісно орієнтоване. У рамках цієї концепції 
виникають підстави для порівняльного аналізу того рівня інтелек
туального розвитку школярів, що може бути спланований і забез
печений кожним із перелічених типів навчання. Йдеться про спів
віднесення їх з виокремленими рівнями формованого пізнаваль
ного досвіду й співвідносними з ними цілями інтелектуального 
розвитку школярів.

Щодо цього важливо, що формування в школярів досвіду, який 
дозволяє їм виступати суб'єктами окремих пізнавальних дій, дося
гається в процесі традиційного навчання; формування досвіду, що 
створює школярам можливість бути суб’єктами цілісної пізнавальної 
діяльності, -  в умовах проблемно-розвивального навчання, а фор
мування досвіду виступати суб’єктами відносин у пізнанні стабільно 
забезпечується особистісно орієнтованим навчанням. Отже, проек
тування всього спектра цілей інтелектуального розвитку школярів 
виходить за межі окремо взятого типу навчання. Це досягається за 
рахунок використання різних педагогічних стратегій, що відбивають 
зміст процесуальної складової розвивальної функції навчання.

4. Представлене в дослідженні узагальнення результатів концеп- 
туалізації змістово-цільової, інструментальної та процесуальної 
складової розвивальної функції навчання дозволяє стверджувати, 
іцо на рівні сучасного дидактичного знання розвивальна функція 
навчання може бути осмислена як особливий дидактичний об’єкт. 
Специфіка такого об’єкта полягає в тому, що він, будучи однією з 
системних характеристик навчання, втілює цілісне уявлення про 
якісну неоднорідність інтелектуального розвитку школярів, що 
розуміється як планований розвивальний результат навчання. 
Уведення цього дидактичного об’єкта фактично є теоретичним об- 
грунтуванням того, що процес досягнення цілей інтелектуального 
розвитку перестає розглядатися як переважно нетехнологічний 
соціально-педагогічний процес.
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5. Розроблена теоретична концепція розвивальної функції на
вчання перетворює інтелектуальний розвиток школярів з явища, 
що традиційно виникало в практиці навчання переважно стихійно 
або в міру здорового глузду вчителя, на об’єкт спеціального науко- 
вого педагогічного проектування. Цим, властиво, й забезпечуєть
ся певна гарантованїсть у досягненні всього спектра розвивальних 
цілей навчання, які описують мовою дидактики перехід школяра з 
нижчих на вищі рівні активності й самостійності у вирішенні піз
навальних завдань.

У цьому випадку нижчий рівень інтелектуального розвитку 
пов’язується з формуванням у школяра досвіду усвідомленого й 
довільного здійснення окремих пізнавальних дій в умовах засво
єння готового знання. Середній рівень -  з формуванням досвіду 
виступати суб’єктом цілісної пізнавальної діяльності, що реалізує 
себе в умовах відкриття нового, побудованого на внутрішній са
морегуляції пізнання. Найвищий рівень — з формуванням досві
ду виступати суб’єктом ставлення в пізнанні, тобто наповнювати 
пізнавальну діяльність особистісно-смисловим змістом, що пере
творює наукове пізнання на засіб вирішення не тільки суто пізна
вальних, але й життєво важливих для школяра проблем, на засіб 
самопізнання, саморозвитку й самоосвіти.



Післямова

Проведене дослідження підтвердило висунуту гіпотезу про те, що 
заснована на ідеї суб’ектності теоретична розробка положення про 
спрямованість навчання на інтелектуальний розвиток особистості 
школярів знайшла своє відбиття у виокремленні й вивченні дидактич
них механізмів розвивальної функції навчання. Вироблені при цьому 
дидактичні підстави розвивальної функції навчання виступають як 
найважливіша теоретична передумова для перетворення інтелекту
ального розвитку школярів зі стихійного явища практики навчання 
на об’єкт наукового проектування. Аналіз педагогічної практики з 
єдиних теоретичних позицій, зумовлених принципом суб’ектності, 
дозволить систематизувати, пояснити й прогнозувати явища на
вчання з погляду досягнення планованих розвивальних результатів.

Визначальним у теоретичному осмисленні феномену розви
вальної функції навчання виявився погляд на інтелектуальний 
розвиток як на системну характеристику навчання. Це дозволило 
здійснити перехід від логіки причинно-наслідкових зв’язків між 
навчанням і розвитком до їх функціонального розгляду й на цій 
основі поглибити уявлення про сутності навчання, акцентувавши 
на її розвивальному аспекті.

Основні лінії в процесі концептуалізації дидактичних уявлень 
про розвивальну функцію навчання представлені:

-  розробкою її структурної моделі;
-  виокремленням сукупності соціокультурних і внутрінаукових 

факторів, які зумовлюють добір й оформлення емпіричного базису 
розглянутої дидактичної концепції;
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— обґрунтуванням ідеї суб’єктності пізнавальної активності 
школярів як нового принципу наукової систематизації педагогіч
ного знання про функціональні зв’язки навчання й розвитку;

-  розробкою її змістової моделі за допомогою виявлення спе
цифіки елементів, що складають структурну модель розвивальної 
функції.

Ідеї й положення дослідження наповнюють дидактичним зміс
том такий ракурс проблеми співвідношення навчання й розви
тку, який поєднаний зі з’ясуванням питання про ступінь інтелек
туального розвитку школярів, що є показником розвивального 
ефекту навчання. Тим самим акцентується увага на інтелекту
альному розвитку як на сутнісній характеристиці навчання, у 
якій фокусується стійка залежність між рівнем інтелектуального 
розвитку школярів, який досягається, і властивостями компо
нентів дидактичної системи навчання, включених у системно- 
структурні зв'язки один з одним. З цього погляду набуває теоре
тичної обґрунтованості положення про те, що в процесі навчання 
планованим результатом виступає не тільки засвоєння системи 
наукових знань й умінь, але й формування в школярів пізнаваль
ного досвіду, що є показником рівня інтелектуального розвитку, 
який досягається в навчанні.

Якісна неоднорідність такого досвіду описується в дослідженні 
на основі ідеї суб’єктності. Щодо цього наголошується, що якість 
пізнавального досвіду визначається готовністю школярів до само
регуляції пізнанням, здійснюваної на одному з трьох рівнів -  опе- 
раціональному, діяльнісному або особистісному.

З подібних позицій у ході дослідження обґрунтовується підхід 
до розуміння змісту розвивальних цілей навчання. Такими цілями 
є: формування в школярів пізнавального досвіду, який забезпечує 
засвоєння наукових знань (досвіду виступати суб’єктом окремих 
пізнавальних дій); формування досвіду самостійного відкриття 
нового наукового знання в умовах дослідницької діяльності (до
свіду виступати суб'єктом цілісної пізнавальної діяльності); фор
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мування у школярів досвіду пізнавальної самодіяльності (досвіду 
виступати суб’єктом ставлення в пізнанні).

Створена в дослідженні структурна модель розвивальної функ
ції навчання, що розкриває її склад, представлена як найважливіша 
сторона теоретико-методологічного ядра розробленої дидактич
ної концепції. Структурна модель визначає дидактичну сутність 
розвивальної функції навчання через єдність змістово-цільової, 
інструментальної й процесуальної складових. З позицій принципу 
суб'єктності у дослідженні розкрита будова кожної складової роз
вивальної функції навчання.

Результати дослідження переконливо демонструють, що роз
роблена в ході його дидактична концепція, заснована на принципі 
суб’єктності, розкриває розвивальну функцію навчання як само
стійний дидактичний об'єкт й тому збагачує теоретичні позиції 
сучасної дидактики. Ця концепція формує наукові уявлення про 
дидактичні основи якості сучасної освіти, акцентує увагу на інте
лектуальному розвитку й інтелектуальному саморозвитку шко
лярів як на сутнісній характеристиці якості освіти. Поглиблюючи 
уявлення про науковий інструментарій дидактики, розроблена 
дидактична концепція озброює дослідників способами аналізу ди
дактичних явищ із позицій їх освітньої цінності.

Результати дослідження сприяють підвищенню наукового ста
тусу розвивальної функції навчання в складі дидактичного зна
ння. Розроблені в дослідженні дидактичні підстави розвивальної 
функції навчання відкривають можливість переходу від осмислен
ня її як явища педагогічної дійсності до виділення її як самостій
ного дидактичного поняття, що вимагає включення в структуру 
поняттєво-термінологічної системи сучасної дидактики.

У рамках теоретико-наукової діяльності використання ідей і 
положень сучасної дидактичної концепції розвивальної функції 
навчання створює сприятливі передумови для ефективного опису, 
пояснення й прогнозування явищ навчання з орієнтацією на його 
розвивальну сутність, що свідчить про якісне вдосконалення опи
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сової, пояснювальної й прогностичної функцій сучасного дидак
тичного знання.

Розроблена концепція розвивальної функції навчання дозволяє 
використати її для систематизації накопиченого в педагогіці з цієї 
проблеми емпіричного матеріалу, пояснювати факти, спостережу
вані в практиці шкільного навчання, і певною мірою прогнозувати 
хід і результати конкретних варіантів реалізації навчанням свого 
розвивального призначення.

Однак проведене дослідження, що розкриває дидактичні під
стави розвивальної функції навчання, варто розглядати лише як 
початок її теоретичної розробки. Перспективним є ряд проблем; 
дидактичні основи єдності пізнавальних, розвивальних і виховної 
функцій навчання; технологічні основи розвивальної функції на
вчання; феномен «тип навчання» у контексті дидактичної концеп
ції розвивальної функції навчання; розвивальна функція навчання 
як об’єкт порівняльної педагогіки; інноваційний педагогічний до
свід як фактор поглиблення дидактичних уявлень про розвивальну 
функцію навчання й т. ін.
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