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Дослідження присвячено проблемі створення психолого-дидактичної теорії розвитку, 
функціонування, застосування вчителем і керівництва учнем проблемно-діалогічних ситу
ацій у процесі суспільно організованого навчання, обґрунтовує принципи, умови і параметри 
наукового проектування і психомистецького зреалізування ситуативно змінного пошуково-
пізнавального простору безперервної розвивально-міжсуб’єктної взаємодії у класній 
кімнаті, дослідницькій лабораторії, навчальному кабінеті чи лекційній аудиторії, а також вис
вітлює евристичні можливості застосування пропонованої теорії як базового наукового змісту 
та окремого випадку теорії і методології інноваційної системи модульно-розвивальної освіти. 

ПЕРЕДМОВА 

“Бути сильним – означає перш за все 
виголошувати до кінця свої фрази” 

Ролан Барт (1973) 

Рівно тридцять років тому, навесні 1977 року, будучи ще студентом-першокурсни-
ком столичного педінституту, до моїх рук потрапила книга відомого російського пси
холога Олексія Матюшкіна “Проблемні ситуації в мисленні і навчанні” ( М . , 1972), 
що справила на мене особливо глибоке враження: полонила простотою змісту і струк
тури й водночас незвіданою глибиною думок, їх конкретністю і навіть якоюсь мало
зрозумілою витонченою делікатністю тексту. До того часу я багато чув і дещо читав про 
проблемне навчання, студіював класиків педагогічної думки, знав майже напам’ять 
фрагменти наукових праць Василя Сухомлинського, котрий у ті роки більше шану
вався учителями-практиками, аніж науковцями, буденно утверджуючи свою унікальну 
педагогічну систему. І це, мабуть, недивно, адже позаду були чотири роки справді 
цікавого та продуктивного навчання завжди найкращого для мене Корсунь-Шевчен-
ківського педучилища імені Тараса Шевченка. Лише тепер, у ретроспективі кількох 
десятків років, розумію, що та відкрита – ділова й воднораз людська – вкрай пози
тивна атмосфера навчала нас, майбутніх педагогів, не лише усвідомлено читати наукові 
твори, філігранно проводити пробні і залікові уроки, вміти висловлювати свою по
зицію, а й найголовніше – мислити, до того ж самостійно, наполегливо, рефлексивно. 

Оскільки навчання в інституті давалося легко, то закономірно виникло питання, 
чим займатися у вільний час, як будувати свою долю? Причому хотілося, щоб 
справа була якомога серйознішою, суспільно вагомою, на все життя. Після певних 
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роздумів вибір був зроблений безальтернативно - наука. Згодом, у жовтні того ж 
1977 року, для мене було зрозуміло одне: це має бути дидактика. Такому рішенню 
сприяв, як це буває, випадок, хоча відомо, що у житті випадковостей не буває. 

За півроку, будучи пристрасно вмотивованим книгою Олексія Матюшкіна, я 
почав працювати із творами Анатолія Алексюка, Мірзи Махмутова, Віценті Оконя, 
Ісаака Лернера, Григорія Костюка, Сергія Рубінштейна, Товія Кудрявцева, Андрія 
Брушлінського та інших відомих дидактів і психологів. Курс педагогіки на другому 
курсі читався невиразно і нудно, а тому студенти займалися на лекціях чим завгодно, 
а практичних занять було обмаль. Проте одного разу сталося диво: заміняв лекцію 
худорлявий, невисокий на зріст, з вигляду 45-річний доцент. Вражала як винятково 
інтелігентна манера триматися цього чорняво-статного чоловіка, так і освітній зміст, 
який він виголошував. По-перше, він не читав, а розповідав як щось своє, близьке, 
очевидне. По-друге, чітко структурував навчальний матеріал, виділяючи головне, 
другорядне і факти. По-третє, не робив зауважень, не підвищував голос, а був 
звичайним і зрозумілим у своїй майстерній артикуляційній роботі не за трибуною, 
а за великим викладацьким столом. 

Але за цих, занадто демократичних чи просто розкутих, умов дев’яностоп’яти-
відсотковий чоловічий загал курсу продовжував з цікавістю слухати лектора. До 
того ж неможна було не поважати таке високогуманне ставлення до студентів 
найнепрестижнішого факультету - загальнотехнічного. А відрекомендувався лектор 
на початку так: доцент кафедри педагогіки Бурлака Яків Іванович. 

Після лекції, натхненний освітнім змістом, і ще більше особистістю лектора, я 
підійшов до нього за порадою щодо теми можливої статті - застосування проблемних 
ситуацій на уроках креслення, тобто при викладанні мого улюбленого предмета, 
який двічі на тиждень (5-6 уроків щоденно) вів за сумісництвом під час навчання 
то в одній школі Києва, то в іншій, працюючи вчителем креслення. Яків Іванович 
не лише схвалив мої намагання, а й запропонував написати наукову роботу на 
конкурс. У підсумку їх було кілька, три перемоги на Всесоюзних і Республіканських 
конкурсах студентських наукових робіт, перша публікація в 1979 році і перша 
ґрунтовна стаття у 1980, нарешті дипломна робота, диплом з відзнакою, а у 1984 -
кандидатська дисертація, що реалізувала вимоги принципу проблемності у системі 
графічної підготовки школярів. 

Проте головне - не ця хроніка особистого входження в науку, а постійне спілку
вання, еталоном якого упродовж майже двадцяти років - за спрямуванням, змістом 
і характером - був згодом завідувач кафедри теорії та історії педагогіки Київського 
національного педагогічного університету імені Михайла Драгоманова професор 
Яків Іванович Бурлака (1983-95 роки). Як науковий керівник моєї кандидатської 
дисертації й один з офіційних консультантів докторської Він мислив широко, 
діалектично, цікавлячись як новітніми здобутками у сфері методології педагогічних 
досліджень, так і моделями, технологіями та засобами навчання у прикладній царині 
тогочасної середньої і вищої освіти. Всі ці роки Його мрією була психодидактика, 
але не та, що заснована виключно на тестовому методі (див. працю: Стоунс Ý. 
Психопедагогика: Психологическая теория и практика обучения: Пер. с. англ. -
М.: Педагогика, 1984. - 470 с ) , а як самостійна інтегральна наукова дисципліна 
нових пояснювальних, проектних та верифікаційних можливостей. Причому якщо 
упредметнення дидактики стосувалося більше форм, методів і засобів організації 
навчального процесу, то упредметнення психології - змісту, функцій та закономір
ностей розвитку учня чи студента у форматі його актуальної і потенційної навчальної 
взаємодії. Саме у такий спосіб утворювався новий бінарний предмет наукового піз
нання, що обіймав у теорії зовнішнє і внутрішнє, форму і зміст, явище і сутність, потен
ційне й актуальне, загальне й одиничне. І треба сказати, що професор Я.І. Бурлака 
багато що зробив сам у цьому напрямку, особливо в утвердженні психодидактики 
вищої школи. Це наочно підтверджує хоча б робота “Поєднання групових та інди
відуальних форм навчальної діяльності студентів” (К., 1988. - 100 с ) , написана у 
співавторстві з Т.В. Васильєвою. 
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до моїх наукових справ, проте, не були егоїстичними, а швидше нагадували бать
ківську підтримку і навіть опіку. Він схвально ставився до мого переходу після 
захисту кандидатської в НДІ психології УРСР, до співнаставництва з боку тодішнього 
директора, доктора психологічних наук, професора, члена-кореспондента АПН СРСР 
Л.М. Проколієнко (1927–89), а також до інтенсивних ділових контактів з широко
відомими нині науковцями, академіками С.Д. Максименком, В.А. Роменцем (1926–98), 
В.О. Моляко, І.Д. Бехом, членами-кореспондентами Ю.Б. Кузнєцовим, Г.О. Баллом, 
М.Й. Боришевським, Н.В. Чепелєвою, В.О. Татенком, докторами наук М.І. Дробно-
ходом, А.Г. Погрібним, А.М. Лоєм, Ю.М. Швалбом, Ю . З . Гільбухом (1927–98), 
Ю.І. Машбицем, Ю.І. Яковенком, В.В. Рибалкою, редакторами Аллою Пилинською, 
Віленою Мацюк, Валентином Горпинюком, Ніною Несен, Ольгою Івановою, 
Світланою Атаманенко, Іваном Щербатенком, Володимиром Пугачем. На перетині 
80–90-их Я.І . Бурлака довірив мені читати його авторський курс для психологів-
дослідників “Вступ до педагогіки”, що я із задоволенням робив упродовж кількох 
років, маючи нагоду неформально спілкуватися і співпереживати разом з ним різні 
життєві колізії і проблемні обставини. 

Отож, у ситуації із моїм Першим Учителем, котрий дійсно відкрив для мене 
безмежний світ психодидактики, можу сказати одне: для особистості професора 
Якова Бурлаки цілком придатні визначення як Абрахама Маслова “самоактуалізо-
вана особистість”, так і Карла Роджерса “людина повноцінно функціональна”. І 
лише тепер даю пояснення моєму, здавалося б нелогічному, вибору: тридцять років 
тому я надав перевагу звичайному доценту всупереч маститому на той час доктору 
наук, професору. Розум і душа прагнули до світлого, кришталево чесного і морально 
чистого, і Яків Іванович саме так працював із людьми – тільки на позитиві, сам був 
невиправним “позитивістом” й абсолютно порядною людиною. Те, що як свято 
інтелекту і добра проводив засідання кафедри знали і розуміли всі, а тому приходили 
навчатися у нього цій складній майстерності педагогічного керівництва людьми. 
Та й саме з його щедрої думки-ідеї про суперечливу роль проблемної ситуації в 
організації пошукової пізнавальної діяльності школярів (1982 рік) й розпочалося 
моє серйозне психодидактичне дослідження проблемності, котре швидко об’єктивува
лося в низці засадничих статей у республіканському збірнику “Психологія”, жур
налах “Вопросû психологии”, “Советская педагогика”, “Радянська школа” та ін. 

Загалом на створення теорії навчальних проблемних ситуацій пішло п’ятнадцять, 
вельми інтенсивних за змістом і ритмом, років. Так, ще у 1992 році вона була 
завершена, а два роки пішло на процедуру підготовки самого акту захисту докторської 
дисертації. Її основний зміст (розділи 1 і 2) нами збережений без особливого 
втручання (передусім це стосується моделей, схем і таблиць), хоча й є неповним, 
анотованим. Водночас в останні п’ятнадцять років розробка теорії навчальних 
проблемних ситуацій здійснювалася в контексті метатеорії модульно-розвивальної 
освіти (розділ 3), що дало змогу істотно конкретизувати теоретико-методологічну 
евристичність раніше запропонованих концептів, моделей, закономірностей, понять. 
Загальні висновки природно узагальнюють усі наші напрацювання й указують на 
перспективи. 

Серед психологів-науковців прийнято вважати, що кожен, хто прийшов у психо
логію, обирає ту проблематику, котра найповніше проектується на особисте життя, 
а серед дидактиків побутує думка, що найкраще навчається той, хто сам навчає. 
Пропоноване нами дослідження, основоположний зміст якого об’єктивується у нижче
поданому тексті, – це взаємозалежне дотримання мною протягом тридцяти років 
цих двох професійних настанов у винятково ціннісній єдності: проблемно-ситуатив
ний вимір суспільного життя, розуміти і творити який я навчаю інших, для 
мене залишається найважливішим. 

Нещодавно зателефонував Якову Івановичу додому. Він підняв слухавку. Мене 
охопила радість, що Вчитель ще при гарному здоров’ї. Отож не пізно робити добро. 
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Розділ І. 
ЗАГАЛЬНА КАРТИНА ДОСЛІДЖЕННЯ 

“… проблеми на подвір’ячку не ростуть. 
Проблема є продукт спеціальної мисленнєвої роботи. 

Треба бути, як говорив Бухарін, людиною із породи 
незадоволених і треба здійснити спеціальну роботу, 

щоб цю проблему сформулювати. Проблема – 
це те, що особливим чином у словах зафіксовано. 

Тому відсутність проблем не є проблема – 
відсутність проблем є особлива форма смерті” 

Георгій Щедровицький (1989) 

1.1. Суспільна та наукова актуальність 
дослідження. Глобальна тенденція переходу 
людства від постіндустріальної епохи в органі
зації суспільного життя народів до інформацій
ної та виникнення на цьому шляху цивілізаційних 
паростків у вигляді проектів “суспільного знання” 
докорінним чином змінила ситуацію навколо 
освіти не лише як надважливого соціального 
інституту транслювання соціокультурного дос
віду від покоління до покоління, а й як духов
но-виробничої сфери збагачення та оновлення 
цього досвіду в загальносвітових і соціумних 
масштабах, колективних та індивідуальних 
формах. У зв’язку з цим в останнє десятиріччя 
уряди різних країн вдаються до спрограмова-
ного реформування національних систем 
освіти, суть якого зводиться до локального 
осучаснення, поаспектної модернізації чи 
сутнісної трансформації загальновизнаної акту
альної освітньої моделі. 

Не становить винятку в цьому відношенні 
й Україна, уряд котрої, проголосивши курс 
реформ, прагне виконати принципи та умови 
Болонської декларації й увійти до європей
ського освітнього простору як рівноправний 
суб’єкт історичного руху-поступу людства до 
суспільства тотального знання [98; 151; 200]. 
Передбачається, що найбільш позитивним 
результатом “болонського процесу стане віта-
культурне зближення та освітнє згуртування 
країн Європейського Союзу й тих, які приєд
налися до нього, передусім в аспекті створення 
принципово нової атмосфери відкритості і 
співпраці всіх європейських народів у такій 
надчутливій до національного характеру сфері, 
якою є вища освіта”. Воднораз реальна психо-
культурна інтеграція народного загалу Європи 

неможлива без певного рівня спорідненості 
освітніх систем і навчальних технологій, про
грамово-методичного та комп’ютерно-техніч
ного забезпечення освітньої діяльності у шко
лах, В Н З і закладах післядипломної освіти, а 
також змістовного професійного об’єднання 
науковців та освітян усіх країн. 

У цій напруженій ситуації вимушеного ціле-
орієнтаційного, змістового та оргуправлінського 
реформування національної освіти неоціненну 
скарбницю становить новаторський досвід 
теоретичного обґрунтування і практичного 
впровадження упродовж майже чотирьох 
десятиліть проблемного навчання у діяльності 
як педагогічних і викладацьких колективів, так 
і окремих учителів, викладачів, керівників 
курсових і дипломних робіт студентів. Річ у 
тім, що саме проблемно зорієнтоване нав
чання, концептуально пояснюючи природну 
спорідненість процесів наукового і навчального 
пізнання, чи не вперше в історії розвитку 
масової школи зуміло суто психодидактичними 
засобами забезпечити активне – повносуб’єктне 
й особистісне – ставлення-задіяння наступників 
до свідомого добування знань, формування 
умінь, дотримання соціальних норм та обстою
вання тих чи інших, особисто прийнятих, 
світоглядних цінностей. Звідси очевидно, що 
його первинним продуктом є не стільки і не 
скільки обсяг привласненого кожним учнем/ 
студентом наукового знання, а самостійність 
пошукової пізнавальної, регуляційної і психо-
смислової діяльності, інтенсивне розуміннєве 
оперування особистісними значеннями і смис
лами за типових і нових умов життєактивності, 
персональна відповідальність за процес, якість 
і результат свого навчання та самоосвіти, й у 
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підсумку – розвиток індивідуальних творчих 
здібностей, культури критичного і творчого 
мислення та індивідуальнісної непересічності 
й унікальності. Саме це наочно підтверджують 
дослідження відомих психологів, дидактів, фі
лософів – А.М. Алексюка [ 3; 4 ], Г.О. Балла [ 9; 
10], А.В. Брушлінського [ 27; 153], Г.Я. Буша 
[31], К.Я. Вазіної [32], В.М. Вергасова [35], 
Д.В. Вількеєва [37; 38], Л.П. Доблаєва [71], 
К. Дункера [ 74], В.В. Заботіна [ 80], А.І. Зільбер-
штейна [ 83], Н.Л. Еліави [ 303; 304], А.Ф. Єса-
улова [ 77], І.А. Ільницької [ 85], З . І . Калмико-
вої [ 88], В.Т. Кудрявцева [106], Т.В. Кудряв-
цева [ 107], Ю.Н. Кулюткіна і Г.С. Сухобської 
[108; 144], С.Ю. Курганова [ 110], І.Я. Лернера 
[117], В.І. Лозової [ 119], А.С. Майданова [ 123], 
В .Н. Максимової [126], О . М . Матюшкіна 
[128–132], М.І. Махмутова [ 133; 134], Л.Л. Мо-
мот [150], Н.М. Мочалової [152], В. Оконя 
[161; 162], В.О. Онищука [163], П.І. Підкасис-
того [ 168], Л.В. Путляєвої [ 185], С.Л. Рубінштей-
на [198], І.М. Фейгенберга [218], Л.М. Фрід-
мана і В.І. Маху [223], С.А. Шапоринського 
[284], Г.П. Щедровицького [297–300], Г. Век 
[312], Д. Виттіх [313], Л. Лаудан [220] та ін. 

Оскільки центральною ланкою проблемного 
навчання є проблемна ситуація, то вкрай 
актуальним видається сьогодні розв’язання 
двох фундаментальних завдань: з одного боку, 
проведення метатеоретичного дослідження 
сорокарічних напрацювань у царині наукового 
обґрунтування цього інноваційного типу нав
чання, з іншого – психологічне пізнання проб
лемної ситуації як структурно-функціональної 
цілісності й водночас як вітакультурного утво
рення актуальної освітньої взаємодії у системах 
“учитель – учні”, “викладач – студенти”. Своє
рідним загальним знаменником, або ключем 
обопільного вирішення цих двох завдань є 
навчальна проблемна ситуація як багатопара-
метричне напружено-динамічне суб’єкт-
об’єктне неузгодження, що виникає у прос
торі безперервної взаємодії особистості та 
конкретних умов навчально-пізнавального 
практикування. Це не лише проблематизує 
освітню діяльність учнів, студентів чи слухачів 
і надає їй явного задачно-діалового характеру, 
а й визначає ступінь індивідуального задіяння-
долучення кожного у процес освітнього куль-
туротворення, надає життєвої значущості та 
особистісного смислу об’єктивним індикаторам 
поведінкового ситуювання. У цьому зв’язку 
Г.О. Балл зазначає, що “культуру варто розу-

міти як таку систему складників і якостей 
соціального (і соціально зумовленого індивіду
ального) людського буття, яка – через взаємне 
опосередкування наступності і творчості, через 
різноманітні зовнішні і внутрішні діалоги, 
через упредметнення людської сутності у 
творах та її розупредметнення в особистостях – 
забезпечує її різнобічну реалізацію й безперерв
ний розвиток. Ця характеристика культури 
постулює задіяння до її складу цивілізаційних 
(нормативно-репродуктивних, тих, що забез
печують наступність) компонентів і водночас 
наголошує на суттєвості її діалогічно-творчих 
складових, роль яких, до того ж, істотно зростає 
при переході до постіндустріального суспіль
ства, що повинна враховувати сучасна освіта” 
[10, с. 1]. 

Отже, теорія і практика збагачення навчаль
ного процесу, що взаємоспричинено створюва
лися упродовж сорока років як міжнаціональне 
наукове і досвідне новаторство, спроможні 
скласти позитивне підґрунтя переходу укра
їнської системи освіти до кращих європейських 
стандартів у цілепокладальному, змістовому, 
оргтехнологічному, соціокультурному та про
грамово-методичному контекстах поетапного 
здійснення заявлених урядом країни реформ. 
У цьому сенсі ХХІ століття символізує обрії 
майбутньої цивілізації як культуроємної, лю-
диноствердної, освітотворчої [10; 95; 135; 
146; 157; 192; 212; 232; 260; 273; 290; 297]. 

1.2. Мета, об’єкт, предмет, гіпотеза і зав
дання дослідження. Найактуальнішим завдан
ням нині є створення єдиної психодидактич-
ної теорії навчальних проблемних ситуацій, 
яка б через сукупність об’єктивних, логічно й 
методологічно упорядкованих знань про проб
лемно-ситуативну реальність пізнання не лише 
продуктивно використала набутки у царині 
психології, дидактики, технології і методики 
проблемно-діалогічного навчання, а й з мета-
теоретичних позицій забезпечила прогресивний 
розвиток інтегрального наукового знання, 
тобто плідно реалізувала системно-миследіяль-
нісний методологічний підхід у єдності його 
дослідницьких, критичних, нормативних і 
проективних функцій [8; 52; 158; 228; 246; 
265; 297; 301]. Ця теорія має бути міждисцип
лінарною, синтетичною, принаймні утримувати 
у діалектичному поєднанні четверинність різ
них предметних уявлень, а саме: а) психології 
(проблемна ситуація як вихідний момент 
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миследіяння, джерело і стимул пошукової піз
навальної активності людини); б) дидактики 
(принцип проблемності у навчанні, його вимоги, 
умови та параметри зреалізування), в) со
ціології (навчальні ситуації завжди задаються 
взаємними напруженими діяннями між наступ
ником і наставниками та останніми між собою 
як колективні чи групові, спільноповедінкові 
чи суто комунікативні, діалогічні), г) методо
логії (якщо “метод потрібен для того, щоб роз
в’язувати задачі нового класу” (Г.П. Щедро-
вицький [183, с. 139], то методологія – щоб з 
допомогою наукового методу та поєднання 
різнопредметних уявлень і мислесхем знахо
дити складні розв’язки надскладних проблем 
і в такий спосіб домогтися максимального 
окультурення та ефективності конкретної 
миследіяльності чи професійного методологу-
вання [див. 228; 234; 246]). 

Звідси мета дослідження: розробити між
дисциплінарну теорію навчальних проблемних 
ситуацій як ієрархічну систему психодидак-
тичних ідей, закономірностей, принципів, 
моделей, мислесхем, класифікацій, категорій, 
понять, дослідних та експериментальних фак
тів, що зорганізовані за логіко-змістовим фор
матом четвертинного предметного взаємодопов-
нення психології, дидактики, соціології та 
методології наукових досліджень. 

Об’єктом синтетичного наукового пошуку 
є соціально організований та вітакультурно 
зорієнтований процес навчального пізнання-
діяння, предметом – навчальна проблемно-
діалогічна ситуація як надскладна динамічно-
розвиткова єдність об’єктивного і суб’єктив
ного, реального та ідеального, сутності і явища, 
змістовного і формального, дійсного і мож
ливого, необхідного і випадкового, загального 
й одиничного, якості і кількості, причини і 
наслідку, обставин і ставлення до них. 

Відповідно до мети, об’єкта і предмета дослід
ження сформульована гіпотеза. Ефективна 
реалізація вимог та умов принципів проблем
ності і діалогічності у навчальному процесі, 
прискорений розвиток пошукової пізнавальної 
активності і творчих здібностей наступників 
можливі на основі єдиної психолого-дидактич-
ної теорії навчальних проблемних ситуацій, 
котра пройшла методологічну експертизу із 
системо-миследіяльнісних позицій, конкретизо
вана у формі інноваційної освітньої технології 
і похідній від неї сукупності проблемно-ді
алогічних джерел, форм, методів, технік і 

прийомів розвивальної педагогічної взаємодії. 
Для створення такої теорії є необхідні і дос
татні передумови, а саме: 

1) вихідна емпірична основа, зміст якої 
становлять різноманітні наукові дані стосовно 
природи проблемно-діалогічних психоформ 
розвитку особистості, котрі не мають належ
ного теоретичного пояснення; 

2) масштабна теоретична основа, що 
передбачає задіяння як відомих теоретичних 
схем (зокрема, теорію функціонального рі
шення К. Дункера [ 74], філософсько-психоло
гічну концепцію мислення С.Л. Рубінштейна 
[198; 199], психологічну теорію проблемної 
ситуації О.М. Матюшкіна [128–132], задач-
ний підхід Г.С. Костюка і Г.О. Балла [105; 9; 
11; 217] та ін.) , так і результатів численних 
локальних досліджень (методу проблемних 
ситуацій як способу експериментального дос
лідження у досвіді Вюрцбургської школи [ 36; 
74], інформаційної моделі проблемної ситуації 
Д . Б . Богоявленської [ 17; 18], моделі інтеграль
ної проблемної ситуації І . М . Когана [93 ] 
тощо), які сукупно покликані забезпечити 
ґрунтовний опис досліджуваного об’єкта; 

3) логіка наукового проектування авторсь
кої теоретичної системи, яка, з одного боку, 
на засадах принципу відповідності задіює до 
свого змісту раніше наявні здобутки, з’я
совуючи межі конструктивного застосування 
раніше напрацьованих теоретичних моделей і 
схем проблемної ситуації та використовуючи 
їх як свої окремі межові випадки, з іншого – 
змістовно обґрунтовує матрицю нових понять 
і механізмів перебігу навчального пізнання 
(“внутрішня проблемна ситуація”, “формуван
ня і переборення навчальної проблемної ситуа
ції”, “джерела і форми проблемності”, “проблем
ний діалог”, “допроблемна ситуація” та ін.) ; 

4) фундаментальний базовий обсяг між-
предметного наукового знання, що вводиться 
у змістовно-функціональне поле теорії навчаль
ної проблемної ситуації (наприклад, тверджень 
про поліфункціональність ситуації у пізнаваль
ній діяльності учня, двофазне функціонування 
внутрішньої проблемності, єдність проблемно-
діалогічних форм у цілісному пізнавальному 
процесі та ін.) ; 

5) вихід на мисленнєві простори професій
ного методологування і методологічного 
знання, котре поєднує знання про об’єкти 
пізнання і мислення зі знаннями про саму 
пізнавальну діяльність і творче мислення, тобто 
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взаємодоповнює за принципом множинності 
різні уявлення та позиції діяча стосовно об’єкта 
[див. 300, с. 37–39], об’єктивне і рефлексивне 
знання, нарешті різні рівні, форми, засоби і кри
терії професійного методологування [ 246; 265]. 

Мета і гіпотеза були конкретизовані під час 
розв’язання таких основних завдань між
дисциплінарного пошуку: 

1. Обґрунтувати сутнісні характеристики 
наукового і навчального пізнання в аналітич
ному порівнянні проблемності як їх атрибутив
ної ознаки-сутності. 

2. Дослідити психологічний зміст, структуру 
і функції навчальної проблемної ситуації як 
складної психодидактичної організованості. 

3. Запропонувати психологічну концепцію 
внутрішньої проблемної ситуації як структур
но-функціональну психосмислову дійсність 
пізнавального самозреалізування особистості. 

4. Охарактеризувати психодидактичний 
зміст проблемно-діалогічних ситуацій та вияви
ти основні форми їх циклічного функціону
вання в організованому навчальному процесі. 

5. Розкрити зміст психолого-дидактичних і 
власне педагогічних засобів реалізації ди
ференційованого та індивідуального підходів 
до учнів у навчальних проблемних ситуаціях. 

6. З’ясувати психосоціальні особливості 
функціонування проблемних ситуацій у нав
чанні учнів різних вікових категорій. 

7. Обґрунтувати принципи, концепти і за
кономірності навчальних проблемних ситуацій 
у форматі теорії, методології, технології та 
експериментальної практики модульно-розви-
вальної освіти як авторського наукового проекту. 

8. Рефлексивно спроектувати теорію нав
чальних проблемних ситуацій у контекст сучас
ного соціогуманітарного знання та висвітлити 
її евристичні можливості. 

Крім основних завдань, у дослідженні ви
рішувалися також окремі, похідні, зокрема: 
1) вичленити і дослідити форми пізнавальної 
проблемності та подати їх систематику; 2) дос
лідити і класифікувати джерела пізнавальної 
проблемності; 3) здійснити змістовно-струк
турний аналіз навчальної проблемної ситуації; 
4) побудувати структурно-функціональну мо
дель внутрішньої проблемної ситуації; 5) виз
начити роль і функції проблемної ситуації у 
навчальній діяльності школярів; 6) здійснити 
психологічний аналіз повного функціонального 
циклу навчальної проблемної ситуації у періо
дах (фазах) та етапах; 7) встановити основні 

психодидактичні закономірності функціонування 
навчальних проблемних ситуацій; 8) дослідити 
характер взаємозв’язку проблемних і діало
гічних структур навчального пізнання; 9) оха
рактеризувати проблемно-діалогічну ситуацію як 
засіб оптимізації пізнавальної активності учнів у 
навчанні; 10) обґрунтувати значення проблем
ного діалогу в освітньому процесі; 11) висвіт
лити питання системно-диференційованого 
застосування проблемно-діалогічних ситуацій 
у навчанні; 12) визначити потрібні психолого-
дидактичні умови ефективного функціонування 
навчальних проблемних ситуацій; 13) з’ясу
вати способи реалізації диференційованого та 
індивідуального підходів до учнів у процесі 
проблемного навчання; 14) обґрунтувати вза
ємозалежності між основними параметрами 
навчальних завдань (складність, трудність і 
проблемність) та окреслити методичні підходи 
до їх кількісного оцінювання; 15) дослідити 
рівні розв’язування учнями проблемних задач; 
16) визначити засоби педагогічного керівницт
ва пошуковою пізнавальною активністю учнів 
у навчальних проблемних ситуаціях; 17) аргу
ментувати принципи вікової періодизації роз
витку внутрішньої проблемності учнів; 18) оха
рактеризувати функціонування проблемних 
ситуацій у навчальній діяльності учнів різних 
вікових категорій; 19) пояснити проектування 
навчальних проблемних ситуацій учителем та 
учнем; 20) описати цілісний модульно-розви-
вальний цикл як динамічне взаємодоповнення 
навчального, виховного, освітнього і саморе-
алізаційного ритмів; 21) обґрунтувати цілісний 
модульно-розвивальний метапроцес у єдності 
його наукового проектування і психомистець-
кого зреалізування; 22) здійснити психологіч
ний аналіз-характеристику етапів навчального 
ритму у взаємодоповненні науково-проектної і 
психомистецької складових; 23) висвітлити зміст 
етапів і процедур проблемно-ситуативної техно
логії добування учнями знань в інноваційній 
системі модульно-розвивального навчання. 

1.3. Авторська концепція. Ситуативність 
людського буття тотальна, об’єктивна, нездо
ланна. Будь-який поведінковий акт чи вчинкова 
дія – це процес і водночас результат безперерв
ної взаємодії між людиною і ситуаціями, в 
котрі вона фатумно задіяна своєю суб’єктною 
причетністю. У соціальному контексті ситу
ація – це локалізований сегмент вітакультур-
ного простору, котрий характеризується взаємо-
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спричиненням сукупності елементів довкілля, 
з одного боку, і так чи інакше причетних до 
нього індивідів як носіїв ковітальних форм 
активності певного загалу, – з іншого. Звідси 
її суб’єктивно-об’єктивна, реальнісно-ідеаль-
нісна, матеріально-психічна природа, що містить 
у собі нездоланне пізнавально-регуляційне 
напруження послабленої, підсиленої чи уста
леної взаємодії у загальному контексті най-
величнішої Єдності – “Людина – Світ”. 

У ситуації колективної пізнавальної (науко
вої, навчальної, буденної) взаємодії різні 
учасники одного соціокультурного метапроцесу 
перебувають у різних пошукових ситуаціях, 
причому не лише за індексом проблемності, 
а й складності, трудності, діалогічності, значу
щості, розумності, рефлексивності тощо. До 
того ж межі між ланцюжком цих ситуацій 
складні, неявні, проблематичні. Тому прохо
дить певний, почасти тривалий і різнонасиче-
ний психічною активністю, час, перш ніж 
складається пошуково-пізнавальна спільність 
конкретної дослідницької, навчальної чи жит
тєвої ситуації . “Простір і час, – пише Г.П. Щед-
ровицький, – ніколи не визначає єдність си
туації, оскільки ситуація задається людською 
свідомістю, тим, як, ким і де людина себе 
усвідомлює. І саме завдяки дуже складним 
механізмам усвідомлення ситуація завжди є 
єдність реального та ідеального” [183, с. 40]. 

Воднораз просторова співпричетність по
ведінки, діяльності, спілкування, вчиняння 
проблематизує життєактивність особистості не 
лише по лінії її безперервного контактування, 
а й у напрямках суб’єкт-суб’єктних та само-
пізнавальних взаємостосунків. “При цьому си
туація, – пише Б . Ф . Ломов, – має розгля
датися співвідносно до властивостей та особли
востей того, хто у цій ситуації діє, і з самою 
його діяльністю. Річ у тім, що ситуація, у якій 
здійснюється поведінка, не зберігається у не
змінному вигляді. Навпаки, вона змінюється 
під впливом поведінки (діяльності), завдяки 
чому виникають нові дії на суб’єкта” [120, с. 
120]. При цьому проблемність як розуміннєво 
осягнута невідповідність, невизначеність, 
розрив чи суперечність вимагає більшої-
меншої мисленнєвої роботи над собою й 
потребує означення та осмислення власної 
внутрішньої проблемної ситуації на тлі 
об’єктивної – реальної чи суто надуманої. У 
будь-якому разі і сьогодні у процесі пізна
вальної творчості треба дотримуватися пер-

винно сформульованої Гегелем вимоги діалек
тики: за будь-яких обставин здійснювати 
“конкретний аналіз конкретної ситуації”. 

У контексті зазначено, починаючи з 1980 
року, для нас першочерговим завданням було 
зреалізування теоретико-методологічного ана
лізу конкретних навчальних проблемно-діалогіч
них ситуацій. Реальна конкретика цих ситуацій, 
на наш погляд, дає змогу досліджувати їх як 
онтологічні утворення, їх світомисленнєва 
ідеальність – як гносеологічний конструкт, 
їх процесно-динамічна унікальність – як фено
менальні даності, а їх світоглядна і людино-
центрована вартісність – як психоаксіологічний 
механізм пізнавального ставлення діяча-мисли-
теля до природи, людей, власного внутріш
нього світу. 

За Юнгіанським принципом кватерності 
подальший розвиток моделі проблемного нав
чання як безперервного пошуку-дослідження 
й адекватних йому форм освітянської профе
сійної практики неможливий без розв’язання 
чотирьох взаємозалежних наукових проблем: 

1) створення т е о р і ї навчальних 
проблемних ситуацій як складної системи 
наукових ідей і принципів, закономірностей і 
уявлень, категорій і понять, фактів і ознак, 
спрямованих на з’ясування сутнісних умов і 
чинників проблемності навчального пізнання 
та встановлення перебігу цих ситуацій на 
основі ґрунтовного вивчення їх психосоціаль-
ної природи; 

2) р о з р о б к а м е т о д о л о г і ї 
психодидактичного дослідження системних 
проблем суспільного життя, предметом котрих 
є вироблення єдиного наукового зображення 
об’єкта пізнання на основі кількох різних 
предметних уявлень (логічних, психологічних, 
соціологічних та ін.) , у т. ч. надпредметного 
висвітлення навчальної проблемної ситуації; 

3) взаємозалежне обґрунтування т е х н о -
л о г і й проблемно-діалогічного способу 
організації наукового і навчального пізнання 
з урахуванням того, що їх центральну ланку 
мають становити методики і техніки ведення 
проблемного діалогу; 

4) утвердження досконалої е к с п е р и -
м е н т а л ь н о ї п р а к т и к и 
повноситуативної проблемно-діалогічної 
взаємодії на колективному, груповому та 
індивідуальному рівнях здійснення науково, 
управлінськи чи освітньо зорієнтованої мисле-
діяльності та професійного методологування. 



П с і сиусхпоілльсотвгоіЯ А. Фурман 17 

Критичний аналіз реальних здобутків 
психолого-педагогічної науки у форматі вище-
окресленого проблемного поля показує, що, 
незважаючи на наявність достатньо ґрунтовної 
теорії проблемного навчання [126; 130; 134; 
162 та ін.], за сорок років спрямованих дослід
ницьких пошукувань не створені ні цілісна 
методологія психодидактики, ані прийнятна 
технологія застосування проблемно-діалогіч
них ситуацій у навчанні. Природно, що вимоги 
принципу проблемності у сучасній масовій 
середній і вищій школі реалізуються епізодично 
і не завжди ефективно. Основна причина такого 
стану справ – неконтрольоване і некероване 
використання учителями й викладачами 
проблемно-діалогічних ситуацій як універсаль
ного методу розвитку пошукової пізнавальної 
активності наступників, формування їхніх 
особистісних знань, норм, цінностей, переко
нань, вітакультурне збагачення і самоплекання 
пізнавальної самостійності та соціальної від
повідальності. Найхарактерніше те, що на-
ставники-освітяни не контролюють пізнаваль
ний процес на психосуб’єктному рівні перебігу 
у його центральній ланці – внутрішній проб
лемній ситуації конкретного учня, студента. 

Водночас сучасні психологія та дидактика 
не утримують знання, які б давали цілісне уяв
лення про закономірності взаємопов’язаного 
перебігу проблемно-діалогічних процесів 
наукового, навчального і буденного пізнання. 
Звідси природно виникає об’єктивна потреба 
у розробці теорії функціонування навчальних 
проблемних ситуацій як найвищої і найбільш 
розвиненої форми організації психолого-дидак-
тичного знання. Ця теорія, маючи достовірні 
вихідні ідеї і принципи, емпіричні та кон
цептуальні основи, власну логіку та відповідну 
суму теоретичних напрацювань, неподільно 
пов’язана зі створенням методології, технології 
та експериментальної практики проблемного 
навчання як інноваційної освітньої моделі 
дослідницько-пошукового типу. 

У нашому авторському варіанті логіка, зміст, 
структура та евристики міждисциплінарної 
теорії навчальних проблемних ситуацій містять: 

1) інноваційне ядро – і д е ї: а) внутрішньої 
проблемної ситуації; б) циклічного функціону
вання навчальної проблемної ситуації, в) су
перечливості і поліфункціональності цієї ситу
ації, г) навчальної проблемності як засобу 
оптимізації пошукової пізнавальної активності 
наступників; д) проектно-пошукового спряму
вання пізнавальної освітньої діяльності вчителя і 

учня у навчальній проблемній ситуації; е) вза-
ємодоповнення професійного обґрунтування і 
зреалізування модульно-розвивальної освіти як 
інноваційної соціокультурної оргсистеми; 

2) центральну ланку – з а к о н и: а) нав
чальної проблемної ситуації як універсального 
джерела, атрибутивної характеристики продук
тивної миследіяльності вчителя і учня, б) єд
ності і неподільності функціонування нав
чальної та внутрішньої проблемних ситуацій; 
в) двофазного (формування і переборення 
внутрішньої проблемності) функціонування 
пізнавальної проблемності у внутрішньому 
світі особистості, г) постійної проблематизації 
поля свідомості особистості у процесі її роз
витку; д) поетапного взаємодоповнення про
цесів учіння, навчання, виховання, освіти і 
самореалізації в інноваційній системі модульно-
розвивального загальноосвітнього експерименту; 

3) змістовну основу – з а к о н о м і р н о с -
т і : а) прогресивна наступність у розвитку 
етапів навчальної проблемної ситуації, яка, 
розпочинаючись виникненням і завершуючись 
зняттям проблемності, зумовлює сходження 
учня до нового рівня особистісних знань і 
забезпечує динаміку цілісного розвитку його 
продуктивного мислення; б) єдність процесів 
розвитку, функціонування і самоорганізації 
навчальної проблемної ситуації; в) функціо
нальна цілісність, якої набуває навчальна 
проблемна ситуація лише під час переходу від 
формування до розв’язання проблемності у 
колективній та індивідуальній миследіяльності; 
г) циклічність у функціонуванні системи нав
чальних проблемних ситуацій, що спричинена 
генезисом і розв’язком учнем завершеної су
купності пізнавально-смислових суперечностей, 
у якій раніше розв’язані проблеми є внут
рішньою передумовою (ментальний досвід) 
функціонування наступних; д) ефективність 
функціонування навчальних проблемних 
ситуацій, що залежить від того, наскільки 
повно задіяна система джерел проблемності 
пізнавального процесу учня (суб’єктно-осо-
бистісна невизначеність, інтелектуальна труд
ність, пізнавально-смислова суперечність, 
проблема морального вибору), проблемно-
діалогічних форм пізнання та діалогічних 
засобів керування пошуковою пізнавальною 
активністю учнів; е) розвиткове функціону
вання внутрішньої проблемної ситуації, яке 
відзначається психологічною повноцінністю і 
насиченістю етапів цілісного миследіяльнісного 
процесу на предмет оптимального модульного 
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набору певних психодуховних явищ (здиву
вання, переживання, внутрішня конфліктність 
тощо) у пізнавальній роботі учня; 

4) вихідні орієнтири і положення – п р и н -
ц и п и: а) діалектичного розв’язку і єдності 
проблемності і діалогічності як змісту і форми 
пізнавального процесу, б) атрибутивності 
проблемно-діалогічних джерел і форм у роз
витку пізнавального процесу, в) універсальної 
інтегративності внутрішньої проблемної ситу
ації щодо інших проблемно-діалогічних джерел 
і форм пізнання, г) системно-диференційова
ного застосування навчальних проблемних 
ситуацій у пізнавальній діяльності учнів різних 
вікових категорій; д) первинності навчального 
ритму щодо виховного, освітнього та самореалі-
заційного у цілісному модульно-розвивальному 
метапроцесі; 

5) формальну основу – т е о р е т и ч н і 
м о д е л і: а) навчальної проблемної ситуації, 
б) внутрішньої проблемної ситуації, в) рівнів 
функціонування навчальних проблемних 
ситуацій, г) генезису внутрішньої проблемної 
ситуації, д) взаємодії і взаємодоповнення дже
рел проблемності; е) проектування соціально-
культурно-психологічного змісту освітньої 
діяльності вчителя і учня за модульно-
розвивальної системи; к л а с и ф і к а ц і ї: 
а) провідних форм пізнавальної проблемності, 
б) універсальних діалектичних зв’язків між 
провідними формами проблемності, в) скла
дових генезису проблемності пізнавального 
процесу, г) провідних функцій навчальної 
проблемної ситуації, д) проблемно-пошукових 
методів навчання, є) взаємозв’язків провідних 
характеристик проблемності-діалогічності у 
пізнавальній діяльності наступників різних 
вікових категорій; 

6) методологічні засади – м и с л е с х е м и: 
а) рівнів організації навчання (научіння – 
учіння – самоосвіта – самотворення), б) основ
них типів інноваційного навчання (дослідниць
кого – ігрового – дискусійного – культуротвор-
чого), в) повноцінного освітнього циклу як 
наступності основних складових змістового 
модуля (знання – уміння – норми – цінності), 
г) диференціювання внутрішніх проблемних си
туацій за критерієм усвідомлення (невідомі – 
неочевидні – напівочевидні – очевидні), д) ета
пів проблематизації свідомості особистості від 
народження до соціальної зрілості (проблемно-
фактологічні дії і репліки – одноваріантні 
проблематичні думки і судження – багатоварі
антні проблематичні судження, фантазії – 

проблемно-ситуативне осмислення довкілля і 
власного Я – проблемно-рефлексивне виз
начення світу), е) основних сфер методології 
як професійної миследіяльності (пізнання – 
проектування – дослідження – культуро-
творення); є) образів-продуктів суб’єктивної 
реальності (суб’єкт освітньої поведінки – 
особистість освітньої діяльності – індивідуаль
ність освітнього вчинку – універсум духовного 
самотворення) та ін.; 

7) термінологічно-мовленнєве поле – розви
нута система к а т е г о р і й (“пізнання”, 
“освіта”, “навчання”, “проблемність”, “діа
логічність”, “діяльність”, “активність”, “роз
виток”, “функціонування”, “культуротворення”, 
“освітній учинок”) і п о н я т ь, що введені 
нами до понятійного апарату психолого-ди-
дактичної науки для пояснення глибинних 
механізмів навчально-пізнавального процесу: 
“навчальна проблемна ситуація”, “внутрішня 
проблемна ситуація”, “формування, розв’я
зання (переборення) внутрішньої проблем
ності”, “виникнення, становлення, розв’язуван
ня, зняття навчальної проблемної ситуації”, 
“джерело, форма проблемності-діалогічності”, 
“проблемно-діалогічна ситуація”, “проблемний 
діалог”, “ситуювання”, “означення”, “змістовий 
модуль”, “навчальний ритм”, “модульно-розви-
вальний навчальний цикл”, “пізнавальна само-
реалізація”, “проблемно-ситуативна техноло
гія” та ін.; 

8) конкретно-фактологічне забезпечення 
теорії – численні н а у к о в і ф а к т и 
стосовно: неподільності пізнавального процесу 
і внутрішньої проблемності, високого розви-
вального впливу проблемності на особистість 
учня, орудійно-опосередкованої ролі проблем
но-діалогічних форм пізнавального процесу, 
діалектичної єдності проблемно-діалогічних 
форм, різноманітності суб’єктно-особистісних 
джерел проблемності, трикомпонентної психо
логічної структури навчальної проблемної 
ситуації; психологічної організації пошукової 
пізнавальної активності-діяльності як централь
ної ланки внутрішньої проблемної ситуації; 
суперечливої ролі навчальної проблемної ситу
ації в організації ментального досвіду учня; 
циклічного функціонування навчальної проб
лемної ситуації; розширення з розвитком 
особистості поля проблематизації її свідомості, 
можливості центрування розвивальних потоків 
науково спроектованого та мистецьки зреалі
зованого з допомогою інноваційних технологій 
і програмово-методичних засобів на учневі як 
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суб’єкті, особистості, індивідуальності та універ-
сумі; нарощування розумового, соціального, 
психосмислового та духовного потенціалу учня-
наступника під час проходження ним чотирьох 
етапів цілісного модульно-розвивального циклу 
і вітакультурного збагачення його ментального 
досвіду в освітньому метапроцесі та ін. 

1.4. Аналіз останніх досліджень і публі
кацій. Проблемна ситуація більше століття є 
предметом усвідомленого психологічного піз
нання. Щоправда спочатку, на рубежі ХІХ–ХХ 
століть, вона осмислюється Дж. Дьюї як проб
лематична ситуація, тобто як ситуація сумні-
вання, роздумовування над прийняттям рішення 
[76]. Згодом, у Вюрцбургській школі, основопо
ложники гештальтпсихології ( К . Дункер [ 74], 
К. Вертгеймер [36] та ін.) , визначаючи мис
лення як процес розв’язування проблем, 
обґрунтували проблемну ситуацію не лише як 
джерело та об’єктивний стимул мислення, а 
й як експериментальний метод його дослід
ження як продуктивного гештальту. 

Наступний етап дослідження мислення з 
допомогою проблемних ситуацій пов’язаний з 
філософсько-психологічною школою С.Л. Ру-
бінштейна [198] ( О . М . Матюшкін [130 ] , 
А.В. Брушлінський [27], К.С. Абульханова-
Славська [ 1 ] ) . При цьому найбільш фундамен
тальне пізнання структури, умов, класів та 
інших особливостей проблемної ситуації 
здійснене 35 років тому Олексієм Михайло
вичем Матюшкіним (1927–2004 роки), котрий, 
запропонувавши її трикомпонентну структурну 
модель (пізнавальна потреба, невідоме знання 
чи спосіб дії, інтелектуально-вольові можли
вості індивіда), створив класифікацію проблем
них ситуацій, у підґрунтя якої був покладений 
принцип неузгодження у процесі регуляції дії, 
тобто невідповідності між бажаним і тим, що 
є насправді. Він довів, що залежно від типу 
вибраної для експериментів задачно організо
ваної проблемної ситуації виявляються різні 
сторони і різні закономірності мислення. “Виз
начаючи комплекс умов, котрі породжують 
процес мислення, – підкреслює він, – проблем
на ситуація тим самим зумовлює значною 
мірою і процес її розв’язання” [130, с. 50]. 

Саме ці уявлення про психологічний зміст 
проблемної ситуації, закономірності її виник
нення і розв’язання склали у 80–90 роках ХХ 
століття концептуальну основу теорії проблем
ного навчання [ 27; 85; 107; 128; 130; 218; 240; 
255–257; 262], а більшість психологів і дидак-

тів назвали аналізовану ситуацію центральною 
ланкою цього навчання. В зазначеному розрізі ти
повим є визначення сутності останнього Т.В. Куд-
рявцевим (1973 р ік) : “Проблемне навчання 
полягає у створенні (організації) перед учнями 
проблемних ситуацій, усвідомленні, “прий
нятті” і розв’язанні цих ситуацій у процесі 
спільної діяльності учнів і вчителя за макси
мальної самостійності перших і під загальним 
спрямовувальним керівництвом останнього” 
[107, с. 260]. Хоча наше аналогічне обґрунту
вання, датоване 1992 роком, є, безперечно, 
більш повним: “Проблемне навчання – це 
психолого-дидактична система змісту, ме
тодів, форм і засобів розвивально-діалогічного 
навчання, яка: а) організує у різний спосіб 
пізнавальну активність учнів як наявність, 
взаємозв’язок і взаємодоповнення їхньої індиві
дуальної, колективної і фронтальної пошукової 
роботи; б) спричинює активне оволодіння нас
тупниками новими знаннями і способами дії у 
процесі індивідуального та спільного пошуку 
теоретичних залежностей і засобів навчального 
пізнання; в) зумовлює прискорене становлення 
їхніх пізнавальних потреб, мотивів та інтересів 
у контексті світоглядного збагачення їхнього 
ментального досвіду; г) забезпечує гармоній
ний розвиток мотивації, інтелекту, емоцій, 
креативності і волі” [258]. 

Більшість учених, зокрема Л.П. Доблаєв 
[71], З . І . Калмикова [88], Ю.Н. Кулюткін і 
Г.С. Сухобська [ 144], І.Я. Лернер [ 117] та ін., 
характеризують проблемну ситуацію тільки як 
вихідний усвідомлювальний момент мислення, 
який супроводжується певним психічним 
станом суб’єкта (утруднення, розчарування, 
здивування, зацікавлення тощо). Зокрема, 
О.М. Матюшкін визначає проблемну ситуацію 
як “особливий різновид мисленнєвої взаємодії 
суб’єкта та об’єкта, котрий характеризується 
таким психічним станом, який виникає у 
суб’єкта (учня) під час виконання ним зав
дання, що вимагає найти (відкрити чи привлас
нити) нові, раніше невідомі йому знання чи 
способи дії” [ 130, с. 193]. Отже, тут дефініція 
С.Л. Рубінштейна: “Початок мислення – у 
проблемній ситуації”, – сприймається бук
вально й інтерпретується схоластично. Не 
враховується, що проблемна ситуація постійно 
перетворюється у процесі формулювання й 
розв’язання проблеми, взаємопов’язаних 
розвитку і функціонування зовнішнього і 
внутрішнього діалогів. Тому одна й та сама 
навчальна ситуація стає для учня іншою, 
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зважаючи на ступінь діалогічності його мис
лення, активації емоційних і мотиваційних 
процесів, нарешті процесу розв’язування кон
кретної особистісної задачі. 

Класичні визначення проблемної ситуації 
здебільшого даються через стан (або ситуацію) 
утруднення ( С . Л . Рубінштейн, В. Оконь, 
О . М . Матюшкін, Т.В. Кудрявцев та і н . ) . 
Такий психічний стан справді має місце під 
час вирішення пізнавальних завдань учнями. 
Проте ототожнення тут невиправдані. Стан 
утруднення, як і багато інших – суб’єктивного 
невизначення, переживання, зацікавлення, – 
супроводжують процес продуктивного мис
лення, будь-якої більш-менш явної миследіяль-
ності. І хоч всі зазначені стани входять до 
психологічного змісту проблемної ситуації, 
проте лише ними проблемність пізнання не 
вичерпується; їхній синтез – це якісно новий 
рівень організації психічної й, зокрема, 
мисленнєвої діяльності учня, що надсистемно 
не зводиться ні до одного із згаданих складових 
проблемної ситуації. 

Дл я бага тьох пс ихологів і д ида кти ків (А. В. Бруш-
лінський, І.А. Ільницька та ін.) характерною 
є с у б ’ є к т и в а ц і я проблемної ситуації. 
Такий підхід обмежує зміст проблемності, 
оскільки не враховує того факту, що джерела 
мислення завжди знаходяться в об’єктивній 
реальності конкретного довкілля, в зовніш
ньому світі предметів, речей, явищ, подій. 
Насправді проблемна ситуація – це діалек
тична с у п е р е ч л и в а є д н і с т ь 
об’єктивного й суб’єктивного, зовнішнього і 
внутрішнього, матеріального та ідеального в 
миследіяльності особи. 

О д н а к у суспільних науках поняття 
“ситуація” використовувалося ще раніше в 
іншому значенні, а саме як о б с т а н о в к а, 
сукупність умов та обставин. Так, відомий 
психолог О . М . Леонтьєв широко викорис
товував термін “предметна ситуація”, який 
відносив до найістотніших ланок цілеутворення 
[116]. В.С. Мерлін тлумачив ситуацію як певну 
зовнішню обстановку, що викликає відповід
ний мотив діяльності [142] і т. д. 

О б ’ є к т и в н и й б і к проблемної 
ситуаці ї н а й ґ р у н т о в н і ш е д о с л і д ж е н и й 
грузинськими ученими Д . Н . Узнадзе [215], 
Н.Л. Еліава [303; 304]. Вони розглядають 
мислення як координацію суб’єкта з о б ’ є к -
т и в н о ю ситуацією, що подана йому 
проблемно. Саме у такій ситуації виникає той 

унікальний внутрішній стан суб’єкта, який 
передує його усвідомленим психічним проце
сам і так чи інакше впливає на них. Цей стан 
– у с т а н о в к а – готовність суб’єкта 
здійснювати певний акт в об’єктивній ситуації, 
проблемній за змістом. Тут об’єктивна ситуація 
є центральною ланкою у процесі вирішення 
особою того чи того завдання. Причому вона 
відразу стає проблемною за умови відсутності 
у суб’єкта з а с о б і в розв’язку. 

Всі зазначені підходи, на наш погляд, 
більш-менш звужують поняття “ситуація” у 
словосполученні проблемна ситуація. Слово 
“ситуація”, як відомо, містить кілька значень. 
Це – й “положення”, “розташування”, й 
“поставлений”, “розташований збіг обставин”. 
Зосереджуючи увагу на чітко зайнятій суб’єк
том позиції в об’єктивній сукупності елементів 
середовища (подій, умов, обставин), вчені 
істотно обмежують теоретичні засоби щодо 
розкриття реальної взаємодії особистості й 
ситуації (ширше – середовища). У цьому разі, 
як не парадоксально, активність приписується 
тільки довкіллю, що здійснює стимулювальні 
й корекційні впливи на діяльність людини. 
Активність суб’єкта у пізнавальному процесі 
фактично виключається. До того ж, на думку 
Д . Б . Богоявленської, пізнання за методом 
проблемної ситуації постає тут лише у своїй 
пристосувальницькій функції, оскільки “влас
тива йому система повинності, з одного боку, 
штучно стимулює мисленнєвий процес, з 
другого – обмежує його конкретними умовами, 
задаючи “вершину” інтелектуальній творчості. 
За таких обставин досліджуваний здебільшого 
видає стільки розумових здібностей і знань, 
скільки від нього вимагає задача, і з’ясовує лише 
те, що потрібно для її розв’язку” [16, с. 10]. 

Водночас є необґрунтованою й інша край
ність, коли безпосереднє д ж е р е л о пізна
вальної активності суб’єкта вбачається в ньому 
самому, а середовище немовби тільки наповнює 
цю активність змістом, задаючи просторові-ча-
сові межі її реалізації. Насправді архітектоніка 
повноцінної взаємодії особистості й ситуації 
значно складніша [див. 30; 182; 197; 219; 286]. 

В останнє десятиліття має місце комплексне 
дослідження феномена проблемної ситуації, 
яке не обмежується психологічними й дидак
тичними пошуками, а охоплює й інші сфери 
наукового пізнання – логіку, гносеологію, 
історію, методологію науки [ 21; 51; 53; 72; 73; 89; 
109; 111; 127; 156; 159; 167; 206; 247; 296; 311]. 
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У філософських роботах вказується на 
потребу докорінного перегляду змісту поняття 
“проблемна ситуація”, щонайперше в діалек
тиці як логіці і теорії пізнання; доводиться, 
що з’ясування якісної специфіки таких понять, 
як “проблема”, “діалог”, “задача”, “запи
тання”, “гіпотеза”, “спір” тощо без змісту проб
лемної (невизначеної, утрудненої, критичної) 
ситуації не лише призводить до неточностей, 
а й здебільшого є безпідставним. Більше того, 
якщо Є.В. Жаріков досліджує принципи та 
умови оптимізації наукової творчості дослідни
ків шляхом постановки та розв’язання наукових 
проблем [78], то Л. Лаудан загалом розгортає 
програму дослідження науки як розвиток 
проблем і способів їх розв’язку [див. 220]. 

У методології історії, скажімо, поглиблено
му аналізові підлягають, з одного боку, струк
тура, функції і спрямованість історичної 
ситуації, з іншого – генезис та особливості 
вирішення суспільних проблем і проблемних 
ситуацій [див. 57; 79; 111]. 

Продуктивний, з нашого погляду, аспект 
дослідження проблемної ситуації пов’язаний з 
аналізом феноменів розуміння та експертизи. 
Зокрема, стверджується, що експертне знання 
мотивується виникненням проблемної ситуації, 
тобто “ситуації, коли нормальний перебіг 
повсякденного життя порушується, а типоло
гічна інтерпретація не врятовує положення”. 
Тоді проблемна ситуація не є результатом 
безпосередності практичної діяльності, а являє 
собою продукт типологічної інтерпретації. Це 
означає, що вона виникає як гіпотетична 
конструкція на основі абдуктивного висновку. 

Винятково плідним є дослідження проблем 
і проблемних ситуацій у методології як сфері 
професійної миследіяльності, започатковане 
науковою школою Г.П. Щедровицького [183; 
184; 297–300]. Зокрема, самим фундатором не 
лише обґрунтований ситуативний характер 
будь-якої колективної взаємодії між людьми 
та досліджені складні механізми усвідомлення 
системних проблем, а й у схему наукового пред
мета як “мегамашини з виробництва знань” 
[184, с. 56] засадниче введений такий функціо
нальний блок як проблеми і задачі, а також 
охарактеризована фаза проблематизації як 
надважлива складова цільового, себто проблем
ного чи розвивального, програмування. Ця фаза, 
висвітлюючи перехід від розв’язку задач до 
постановки проблем, є незамінним поворотним 
пунктом як у самих способах мисленнєвої 

роботи, так і у процесах її програмування. Щоб 
підтвердити це наведемо слова Георгія Петро
вича: “...Проблема – продукт спеціальної мис-
леннєвої роботи. Тому відсутність проблем – 
це не проблема .. ., а особлива форма смерті” 
[298, с. 229]. До того ж проблема постає не 
тоді, коли один висловлює правильну думку, 
а інший – неправдиву. Вона виникає тоді, коли 
дві особи говорять протилежне й обидві праві 
[183, с. 65]. Тоді “перехід до проблеми є ре
зультат певного усвідомлення і переосмислення 
всієї ситуації, котра склалася під час проведе
ної роботи” [184, с. 124]. Воднораз будь-яка 
системна проблема, утримуючи різні предметні 
уявлення об’єкта, які не співмірні між собою, 
змістовно зорієнтована не на об’єкти, а на 
предмети з усім набором їх блоків та елементів, 
котрі треба все ж співвіднести, зв’язати, 
гармонізувати в новоствореній онтології чи 
новому модельному уявленні цього об’єкта. 
Але найпарадоксальніше те, що системні проб-
л еми , зад а чі і с итуац і ї н е ма ють п осл і дов ного, за в ер-
шеного розв’язку, і єдина сфера їх існування – 
світ методології [див. детально 184, с. 72– 
81]. У цьому контексті для складних проблем 
не існує простих розв’язків. Тому Г.П. Щедро-
вицький зауважує, що такі проблеми пот
ребують складних методів, в іншому разі ми 
завжди стаємо на шлях руйнування живого 
цілого. Звідси методологічний вирок: “... спро
ба простого розв”язку складних проблем – це і 
є те, що ми називаємо фашизмом” [ 183, с. 140]. 
Про це саме, але в гуманно-застережливому 
тоні пише американський соціальний психолог 
Ф. Зімбардо, закликаючи всіх “ніколи не віри
ти у просте вирішення складних проблем” [ 84]. 

Зауважимо, що проблематизація як система 
форм і методів постановки і застосування проб
лем у мисленні, на наш погляд, не обмежується 
сферою методологічного мислення, оргтехно-
логіями миследіяння чи досвідом професійного 
методологування, а стосується також і нав
чально-пізнавальної діяльності учнів й особ
ливо студентів як окремого виду інтелектуаль
ного практикування, у якому навчальні проблем
ні ситуації і проблеми становлять матеріал і 
навіть зміст освітньої рефлексії (див. далі). 

1.5. Виділення невирішених раніше частин 
загальної проблеми. Однак, не зважаючи на 
кількадесятилітнє науково-прикладне обґрун
тування проблемного навчання та його цент
ральної ланки – проблемної ситуації, воно й 
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сьогодні швидше є теоретичною моделлю розви-
вальної освіти, ніж реалізується на практиці 
як довершений оргтехнологічний процес. Його 
основні положення і принципи недостатньо 
конкретизовані, не розроблені численні пи
тання його доцільного – проектного, програм
ного, методичного, експертного – застосування. 
Тому принцип проблемності в сучасній се
редній і вищій школі використовується епізо
дично й не завжди ефективно. 

Головна причина такого стану справ полягає 
в тому, що теоретичні розробки питань, які 
стосуються принципів, умов та чинників 
розвиткового функціонування пізнавальних 
проблемних ситуацій, прийомів постановки й 
усунення навчальних проблем, способів 
прийняття та розв’язання проблемних задач 
наступниками, не доведені до рівня конкретної 
освітньої технології. Сутність останньої має 
становити складний композиційний набір 
багатьох систем діяльностей (навчальної, кому
нікативної, ігрової, математичної, літературної 
тощо), які так зорганізуються у єдиному потоці 
знаково-знаннєвих форм освітньої метадіяль-
ності, що забезпечують оптимальність вза
ємодії і стикування цих форм і відповідних 
вітакультурних перетворень у русі-поступі 
колективного модульно-розвивального мета-
процесу [див. 32; 60; 64; 146; 250; 260 ] . 
Стрижнево мовиться про технологію застосу
вання навчальних проблемних ситуацій на 
різних ступенях та етапах утілення освітньої 
діяльності у взаємо- і самозреалізуванні наступ
ників різних вікових категорій. Іншими словами, 
має місце проблемно-ситуативна технологія 
добування знань, котра в інноваційній системі 
модульно-розвивального навчання [65; 277] 
реалізує оптимальну послідовність етапів та 
механізмів становлення Я-образу учня як 
суб’єкта освітньої поведінки [див. 277, с. 197– 
202; 64, с. 240–246]. 

Аргументувати об’єктивну потребу в особли
вій – проблемно-ситуативній – навчальній 
технології можна кількома причинами: 

1) у психології мислення і педагогічній пси
хології проблемна ситуація розглядається як 
вихідний момент мисленнєвої діяльності учня 
(студента), джерело і стимул його пошукової 
пізнавальної активності; 

2) у філософсько-психологічній школі В.А. Ро-
менця ситуація є вихідним компонентом вчин
ку, що постає як “освоєний людиною об’єктив
ний світ, у який і вона сама входить як компо-

нент…” [164, с. 96]. При цьому “дві якості 
постають перед суб’єктом з боку об’єктивного 
світу: він залежить і не залежить від людини. 
І в цій двоїстості виростають ситуативні ознаки 
дійсності: вона існує самостійно, незалежно від 
суб’єкта і водночас визначається ним. Так ви
никає ситуативне відношення. З нього випли
ває потреба: зробити незалежне залежним, а 
залежне – незалежним. І в цьому взаємному 
переході залежного й незалежного – суть 
ситуаційних відношень”, тобто проблемність 
ситуації, що породжує пульсацію її розгор-
тання-згортання ( М . Кузанський), ідеальну 
завершеність у мотивації – рушійній силі вчин-
кової активності” [195, с. 37]. 

3) у психологічній теорії свідомості ситуація 
відіграє роль універсальної форми постання 
світу перед людиною, адже як окремий спектр 
умов існування вона задає зміст її свідомості. 
Ю.М. Швалб у зв’язку з цим пише: “Якщо 
якісь ситуації не відображаються у свідомості 
індивіда, не входять до структури життєвого 
досвіду, то не виникають і не утверджуються 
відповідні компоненти свідомості” [285, с. 
155]. Отож “внутрішня організація свідомості 
безпосередньо залежить і відображає характер 
і структурні особливості тих ситуацій, які 
проживає людина…, а тому організованості 
свідомості “накладаються” на елементи зовніш
нього світу, структуруючи й організуючи їх у 
внутрішньо пов’язані й відносно цілісні ситу
ації, що мають свої тимчасові (початок і кі
нець) та предметні рамки” [Там само]; 

4) у реальному навчальному процесі проб
лемна ситуація є не тільки умовою виникнення 
мислення, а й засобом його функціонування і 
розвитку, а пошуково-інтелектуальна актив
ність учня в ній – критерієм його розвитку як 
самовідповідальної особистості; 

5) у методиках викладання навчальних дис
циплін (математика, історія та ін.) ґрунтовно 
описані обставини, за яких виникають ті чи інші 
навчальні проблемні ситуації, розроблені спо
соби доцільного їх застосування під час занять; 

6) у передовому педагогічному досвіді раціо
нальне використання цих ситуацій дає змогу 
учням і студентам досягати високих результатів 
у творчому оволодіння знаннями й уміннями, 
нормами і цінностями, розвивати дослідниць
кий стиль розуму, самостійність і наполегли
вість, а у підсумку – самореалізуватися. 

Більше того, проведене під нашим керів
ництвом психологічне дослідження І.С. Ревасе-
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вич структури та динаміки особистісної адапто
ваності учнів загальноосвітніх шкіл [190] під
твердило достовірність моделі-конфігуратора 
пристосованості особистості у зовнішньому 
і внутрішньому світі, де ситуація, задаючи один 
із двох контурів актуальної лінії адаптації у 
діаді “особистість – вітакультурний простір”, 
постає у вигляді локалізованого, конкретизова
ного “світу”, що призупинений і відкалькований 
в об’єктивованих формах і категоріях культу
ри. Саме через перебіг ситуацій людина пізнає 
і перетворює довкілля, а “повне пристосування 
виникає тоді, коли індивід цілком відмовля
ється від своїх попередніх цінностей й асимі
люється до певної вітакультурної ситуації: так 
виникає адаптація у довкіллі” [189]. 

На сучасному етапі наукового розв’язання 
піднятої проблематики ґрунтовного дослідження 
потребують: а) ідея розвивального потенціалу 
навчальних проблемних ситуацій, б) проблема 
оптимізації пошукової пізнавальної діяльності 
учня та студента в навчальних проблемних си
туаціях, в) питання особливостей функціону
вання (змістовно, структурно і параметрично) 
різних типів і класів навчальних проблемних 
ситуацій, г) проблема підготовки творчої 
особистості за допомогою вивіреної сукупності 
проблемно-діалогічних технологій та іннова
ційних засобів, д) методологема неврівноваже
ності системних проблем і проблемних си
туацій, котрі не тільки не можуть бути зняті 
шляхом простих розв’язків, а й загалом не 
мають послідовного, завершеного розв’язання. 

Водночас очевидно, що наукова розробка 
теоретичних основ функціонування навчальних 
проблемних ситуацій не може бути здійснена 
в контексті усталених положень теорії проб
лемного навчання, й передусім тому, що ці 
положення не розкривають природи реальної, 
а не теоретично чи експериментально змоде-
льованої проблемної ситуації, тобто не дос
ліджують онтологію цієї складної психосоці-
альної реальності. Зокрема, вони не дають від
повіді на питання: які фази та етапи розвитку 
проходить проблемна ситуація в навчальному 
процесі?, яка її психодидактична будова?, як 
змінюються її структура й функції на різних 
етапах цілісного пізнавального циклу?, за яких 
психолого-дидактичних умов ця ситуація 
справляє оптимальний розвитковий вплив на 
особистість учня, студента? Навчальні проб-

лемні ситуації не диференціюються й не класи
фікуються належним чином у теорії і практиці 
навчання, а сприймаються вченими та освітя
нами як статичні утворення, або тимчасові 
психічні стани. Це спричинює спонтанність і 
некерованість процесів виникнення й розв’язу
вання особистісних проблем і задач наступни
ків у конкретному освітньому довкіллі. 

Поряд з актуальністю розробки проблемно-
ситуативної навчальної технології, не менш 
нагального значення набуває питання обґрун
тування методології психодидактики і, зо
крема, методології проблемного навчання [ 237; 
240]. Основними завданнями останньої мають 
стати аналіз способів досягнення адекватної 
інформації про перебіг пізнавального процесу, 
розкриття змісту категорій і понять дидактики, 
діалектичних зв’язків між ними, зведення між
дисциплінарних наукових знань про навчальну 
проблемність у логічно завершену систему, а 
також обґрунтування та використання набору 
адекватних методів проблемно-ситуативного, 
проблемно-модульного чи змістово-розвитко-
вого пізнання, конструювання і перетворення 
психонавчальної дійсності. 

Серед п р о ц е д у р методології 
психодидактики слід назвати виявлення й 
а н а л і з багатопредметного емпіричного 
матеріалу, побудову моделей й онтологічних 
схем розвивального навчання, теоретичні 
узагальнення інноваційних процесів у царині 
передового педагогічного досвіду, оцінювання 
евристичних можливостей здобутих методоло
гічних моделей і мислесхем, з’ясування меж 
ефективного використання запропонованих 
ідей, технологій, засобів, методів і технік 
проблемно-розвивального навчання. Слушним 
є створення нормативних методологічних н а -
с т а н о в освітянам як користувачам новітньої 
наукової інформації щодо оргтехнологічного, 
психодидактичного та програмово-методичного 
забезпечення проблемно збагаченого й діало
гічно зорієнтованого освітнього процесу. Тому 
п обуд ов а ни зк и взаємопов’язан их к он це птуа льни х, 
методологічних та емпіричних моделей такої 
складної реальності як навчальна проблемна 
ситуація, дослідження закономірностей її роз
витку і функціонування та подання одержаних 
результатів пошуку у формі цільної теорії – 
один з найважливіших аспектів розвитку 
сучасної психолого-дидактичної науки.* 

Тут і далі маються на увазі психологічні задачі, а не навчальні завдання. 
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1.6. Методологія і методи дослідження. 

Методологічну основу дослідження навчаль
них проблемних ситуацій та їх параметрів-
складових базово становив структурно-
функціональний підхід, який виправдав себе 
у пізнанні складних психосоціальних явищ як 
найбільш розвинена форма зреалізування сис
темного вивчення об’єкт-предметної організації 
світу у свідомості людини. Згодом цей підхід 
перетворився на міждисциплінарний, а тому 
природно, що проблемна ситуація почала 
розглядатися, з одного боку, як гносеологічний 
конструкт міждисциплінарного формату (рис. 
1), з іншого – як онтопсихологічний феномен 
уреальнення освітнього життя у діяльності 
школи (див. далі). 

Предметом аналізу методології проблемного 
навчання передусім є її функції, правила і 
відповідні їм процедури миследіяння. Ця 
методологія закономірно доповнює теорію 
навчальних проблемних ситуацій: якщо друга 
визначає і фіксує постійні сутнісні залежності 
розвиткового впливу пізнавальної проблем
ності на соціалізовану особистість, то методо
логія навчає тому, як найкраще пізнавати 
природу проблемного способу організації нав
чального процесу, розвивати його теорію й 
удосконалювати практику [240]. Більше того, 
саме вона дає змогу позбутися плутанини у 
витлумаченні змісту долучених наукових по
нять, повно враховувати наявний позитивний 

досвід вивчення форм наукового пізнання і 
творчості [123; 196; 206; 296] і, що найголов
ніше, далі розвивати понятійно-категоріальний 
апарат цієї теорії разом із формами і методами 
досягнення тих чи інших завдань дослідження. 
Звідси мета цієї методології – виробити 
нормативно-регулятивні засоби і пізнавальні 
знаряддя проникнення людини в сутність нав
чального процесу, що конкретно досягається 
за допомогою формування пакету методологіч
них орієнтирів (правил, вимог, засновків). 

Під час дослідження використовувалася сис
тема теоретичних, проектних і власне емпірич
них методів. Основними методами теоретичного 
дослідження були: 

• метод системного, точніше структурно-
функціонального, аналізу, застосування якого 
дало змогу не лише побудувати теоретичні 
моделі навчальної і внутрішньої проблемних 
ситуацій як складних метасистем, а й виявити 
закономірності та особливості їх розвиткового 
функціонування; 

• метод міждисциплінарного синтезу, який 
дав змогу виявити сутнісні характеристики 
(параметри) навчальної проблемної ситуації 
на різних рівнях наукового аналізу – теоретич
ному, суто психологічному і дидактичному, 
методологічному; 

• генетичний метод, який забезпечив 
ґрунтовне пізнання першопричин зародження 
і розгортання проблемно-діалогічних процесів 

1 – у психології проблемна ситуація – 
вихідний момент продуктивного 

мислення, джерело і стимул пошукової 
пізнавальної активності і творчої 

діяльності людини 

– в дидактиці проблемна ситуація 
це комплекс умов розвивального 

навчання, а відтак змістова основа 
принципу проблемності, його вимог, 

умов та параметрів зреалізування 

4 – в методології проблемна ситуація – низка 
різноманітних суперечностей, розривів і конфліктів у 
колективній МД, що змушують учасників виходити в 
рефлексивну позицію, створювати нові рефлексивні 
форми думок-комунікацій засобами ситуативного 
аналізу – цілевизначення і ситуативної 
проблематизації здійснюваних методологічних робіт 

3 – у соціології проблемна ситуація – сукупність 
суперечливих умов суспільного життя, на підґрунті 
яких виникає та розв’язується суспільна проблема і які 
спричинюють або загострення проблемності та 
виникнення кризи, що має специфічні стадії, етапи та 
періоди свого розвитку, або відшукання нового, раніше 
невідомого способу розв’язку проблеми 

Рис. 1. 
Багатопредметність розгляду проблемної ситуації як об’єкта наукового аналізу 
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наступника в навчанні, особливостей онтоге
незу пізнавальної проблемності, що дозволило 
побудувати класифікацію джерел проблемності; 

• метод концептуально-порівняльного 
аналізу, за допомогою якого вдалося змістовно 
зіставити наявні в історії психолого-педаго-
гічної науки теоретичні підходи до визначення 
й обґрунтування проблемної ситуації, вста
новити їх переваги і недоліки, конструктивні 
і помилкові логічні “ходи” у системі сучасного 
дидактичного пізнання; 

• метод теоретичного моделювання, ши
роке використання якого (тільки на першому-
третьому етапах дослідження побудовано 11 
моделей) дало змогу, з одного боку, графічними 
і знаковими засобами зафіксувати найістотніші 
характеристики, властивості, зв’язки і відно
шення досліджуваного об’єкта-оригіналу – 
навчальної проблемної ситуації, з іншого – 
мінімізувати процедуру дослідження і воднораз 
забезпечити достатньо широкі можливості для 
експериментального вивчення особливостей 
циклічного функціонування проблемності; 

• гіпотетико-дедуктивний метод, суть 
якого в нашому варіанті полягала у тому, що 
на основі дедукції із загальних гіпотез та уяв
лень про проблемність як атрибутивну ознаку 
пізнання були виведені численні наслідки 
конкретного спрямування і характеру – про 
джерела і форми проблемності, навчальну і 
внутрішню проблемні ситуації, рівні й особли
вості розв’язування учнями проблемних задач, 
умови і засоби оптимізації пошукової пізна
вальної активності школярів та ін.; 

• метод мисленнєвого експерименту, який 
на різних етапах дослідження давав змогу 
здійснювати критичну рефлексію побіжних 
результатів і висновків. 

Серед емпіричних методів дослідження 
основним був психолого-дидактичний експери
мент, використаний у чотирьох його класичних 
варіантах – констатувальний, перетворюваль
ний, формувальний і результативний. У 
сукупності ці чотири дослідницькі програми 
забезпечили активний вплив на функціону
вання навчальних проблемних ситуацій за 
різних вихідних психодидактичних умов і 
відповідно дали змогу: а) з’ясувати розуміння 
суті, призначення, змісту та інших сторін проб
лемних ситуацій учителями та учнями, б) пере
вірити ефективність пропонованої технології 
застосування наставником навчальних проб
лемних ситуацій у своїй професійній діяль-

ності, в) змоделювати можливі рівні та особ
ливості функціонування навчальних проблемних 
ситуацій, визначити їхній формувальний і роз-
витковий вплив на особистість учня, г) узагаль
нити емпі ричні дані та проа налізувати е кспери мен
тальні факти і на цьому підґрунті підтвердити 
наукову об’єктивність теорії навчальних проб
лемних ситуацій. 

Допоміжними емпіричними методами в дос
лідженні були: метод цілеспрямованого спосте
реження за пошуковою пізнавальною активністю 
учнів і студентів у навчальних проблемних 
ситуаціях; вивчення результатів розв’язку 
проблемних задач учнями, а відтак і їхньої 
пізнавальної діяльності в умовах традиційного 
та експериментального навчання; проведення 
контрольних зрізів ефективності перебігу проб
лемно зорганізованого навчального процесу за 
системою показників, а також лонгітюдне спосте
реження за учнями в різних системах тради
ційного, проблемно-діалогічного, диференційо
ваного і модульно-розвивального навчання. 

Водночас дослідницько-емпірична робота чет-
в е ртого- п’ятого е тап і в п ошук ува н н я п с и х оди д а к ти ч -
них умов та особливостей функціонування і роз
витку навчальних проблемних ситуацій, тобто 
починаючи з 1992 року, здійснювалася головно 
як один з локальних сегментів фундаменталь
ного соціально-психологічного експерименту 
з модульно-розвивального навчання, універ
сальною формою якого є експериментальна 
загальноосвітня школа (ліцей, гімназія) або 
факультет В Н З [див. 250, с. 171–210; 64, с. 
275–317]. Зокрема, у структурі повного функ
ціонального циклу розвитку освітнього мета-
процесу детально проаналізований вихідний 
– навчальний – ритм, що зреалізовується 
як окремий субцикл розвитково-функціональ-
ного перебігу навчальної проблемної ситуації 
та об’єктивується в добуванні учнями наукових 
знань у різних формах (концепції, теорії, 
закони, закономірності, моделі, класифікації, 
категорії, поняття, факти та ін.), що перевіря
ються на істинність досвідним чи експеримен
тальним шляхом (див. далі). 

1.7. Організація і база дослідження. В 
дослідженні, яке з різною мірою інтенсивності 
проводиться тридцять років, умовно можна 
виділити п’ять етапів. 

На першому, підготовчому, етапі (1977– 
1984 роки) відбувався інформаційний пошук 
шляхів розв’язання актуальних проблем підви-
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щення ефективності навчання, який дав змогу 
зосередити увагу навколо проблемного способу 
його організації. Констатувальне психоди-
дактичне вивчення досконалості практики 
проблемного навчання виявило низку нероз
в’язаних наукових проблем, які зосередилися 
навколо проблемної ситуації. Результатами цього 
етапу було ґрунтовне дослідження ролі і функ
цій проблемної ситуації у навчальній діяльності 
учня. Зокрема, було доведено, що проблемна 
ситуація може відігравати в навчальному про
цесі не тільки позитивну, а й негативну роль. 

На другому етапі (1985–1988 роки) було 
висунуто кілька робочих гіпотез стосовно 
структури, функцій та особливостей функціо
нування навчальної проблемної ситуації, які 
ґрунтувалися на синтезі психологічного і ди
дактичного знання. Дослідження проводилося 
в кількох середніх школах. У результаті були 
визначені психологічні передумови оптимі-
зації пошукової пізнавальної активності 
учнів у навчальних проблемних ситуаціях. 
Основну увагу зосереджено на особливостях 
функціонування проблемної ситуації на двох, 
установлених Л.С. Виготським, рівнях роз
витку дитини – рівні актуального і зоні най
ближчого розвитку. На основі одержаних даних 
побудована типова модель рівнів функціону
вання навчальних проблемних ситуацій. Під
готовлено перший варіант рукопису книжки 
“Проблемні ситуації в навчанні” і робочий 
варіант обґрунтування теми дослідження. 

На третьому (1989–1991 роки) проводився 
науковий пошук відповідно до мети, об’єкта, 
предмета, гіпотези та основних завдань дослід
ження. З одного боку, велася подальша теоре
тична розробка проблеми: проаналізовано 
джерела і форми проблемності, побудовано 
структурно-функціональні моделі навчальної 
і внутрішньої проблемних ситуацій, змістовно 
описано повний функціональний цикл нав
чальної проблемної ситуації, охарактеризовано 
діалектичну єдність проблемності і діалогіч
ності пізнавального процесу, проблемно-
діалогічну ситуацію і проблемний діалог та 
багато ін. Значне місце в дослідженнях цього 
етапу посідає розробка методології проблем
ного навчання як спеціальної гілки розвиваль-
ного навчання. З іншого боку, логічне завер
шення одержує технологія проблемного нав
чання, серцевину якої становить методика 
системно-диференційованого застосування вчи
телем навчальних проблемних ситуацій на 

різних етапах уроку і в пізнавальній діяльності 
учнів різних вікових категорій. У цей період 
значно розширилася географія дослідження. 

На четвертому етапі (1992–1993 роки) 
результати були зведені у систему й оформлені 
у вигляді психолого-дидактичної теорії 
навчальних проблемних ситуацій [ 262–263]. 
Водночас не зупинялася експериментальна 
робота, результатом якої стало формулювання 
глибших принципів і закономірностей, вис
новків і рекомендацій. Основну увагу зосеред
жено на проблемі методологічного і психологіч
ного забезпечення пропонованої системи 
проблемно-діалогічного навчання (відповідно 
побачили світ дві книжки). Зокрема, докладно 
обґрунтована єдність проблемно-діалогічних 
форм у цілісному акті навчального пізнання, 
запропонована систематика універсальних діа
лектичних зв’язків між зовнішніми і внутріш
німи формами проблемності-діалогічності, 
розкрито широкі можливості конструктивного 
використання проблемно-діалогічного методу 
у вирішення інших актуальних питань психо-
лого-педагогічної науки і практики – шкільної 
практичної психології, навчальної книжки і 
підручника тощо. 

На п’ятому етапі (1994–2006 роки), з одного 
боку, були розв’язані актуальні теоретико-
методологічні завдання ритмо-циклічного 
розвиткового функціонування навчальних 
проблемних ситуацій у просторово-часовому 
перебігу цілісного модульно-розвивального 
метапроцесу з двох позицій – наукового про
ектування та психомистецького зреалізування 
останнього за авторською оргтехнологічною 
схемою та з допомогою системи інноваційних 
програмово-методичних засобів (граф-схем 
навчальних курсів, вітакультурних матриць 
розділів і тем, наукових проектів навчальних 
модулів, освітніх сценаріїв, модульно-розви-
вальних міні-підручників, освітніх програм 
самореалізації особистості учня) [ 62; 102; 103; 
148; 177; 179; 229; 250; 253; 266; 268; 272], з 
іншого – істотне розширення одержали зміс
тово-процедурні межі експериментування – від 
психолого-дидактичного до фундаментального 
соціально-психологічного, предметом якого є 
комплексна апробація нової освітньої моделі 
національної середньої школи [235; 250]. 

1.8. Новизна, теоретичне і практичне зна
чення роботи. Новизна дослідження полягає 
у тому, що в ньому вперше пропонується 
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цілісна психолого-дидактична теорія нав
чальних проблемних ситуацій, яка дала змогу: 
1) перевірити достовірність численних експери
ментальних та емпіричних даних щодо особ
ливостей генезису, розвитку, функціонування, 
структури і функцій проблемної ситуації як 
складного психологічного явища мотиваційно-
пізнавальної сфери особистості; 2) домогтися 
якісно нового рівня систематизації знань про 
спрямування, сутність, зміст і результативність 
проблемно-діалогічного способу організації 
навчального пізнання; 3) одержати глибші і 
ширші відомості про природу (структуру, 
функції, організацію тощо) навчальної і внут
рішньої проблемних ситуацій, про закономір
ності і механізми їх генезису, розвитку, функ
ціонування; 4) здобути достатній науковий 
фундамент для обґрунтування методології і 
технології проблемного навчання; 5) перед
бачити і виявити нові психодуховні явища і 
процеси під час функціонування навчальних 
проблемних ситуацій (процеси ситуювання 
дійсності особистістю, механізми проблемати-
зації свідомості та ін.) ; 6) обґрунтувати роз-
витковий перебіг навчальних проблемних 
ситуацій у контексті навчального ритмопроце-
су, котрий є базовим в інноваційній системі 
модульно-розвивальної взаємодії, оскільки 
закономірно передбачає наступне розгортання 
виховного, освітнього і самореалізаційного 
ритмомодулів. 

Воднораз теоретично, експериментально та 
емпірично доведена потреба більш ґрунтовного 
дослідження навчальної проблемної ситуації 
у широкому психолого-соціологічному кон
тексті і, слідуючи об’єктивній логіці розвитку 
наукового знання, оформлення одержаного 
знання у вигляді цільної міждисциплінарної 
теорії. Стрижнем цієї теорії є з а к о н и, які 
цементують її структуру. Встановлено чотири 
таких закони: а) навчальна проблемна ситуація 
є універсальним джерелом і атрибутивною 
характеристикою продуктивного мислення 
вчителя і учня; б) наявна єдність і неподіль
ність функціонування навчальної проблемної 
ситуації і внутрішньої проблемної ситуації як 
загального та одиничного пізнавального про
цесу, в) у внутрішньому світі особистості 
функціонування пізнавальної проблемності 
завжди реалізується двофазно як формування 
і переборення особистісно-смислової проблем
ності; г) у процесі онтогенетичного (вікового) 
розвитку особистості поглиблюється проблема-

тизація її свідомості, котра тенденційно сприяє 
її самореалізації у пізнавальній сфері життя. 
При цьому центральну методологічну роль у 
розробці зазначеної теорії відіграє ідеалізова
ний об’єкт дослідження – теоретична модель 
психологічної структури навчальної проблем
ної ситуації, а також структурно-функціо
нальна модель внутрішньої проблемної ситу
ації, які в сукупності відображають основні 
сутнісні залежності і зв’язки досліджуваної 
проблемно-діалогічної реальності. 

Теоретичне значення дослідження. Ство
рена психолого-дидактична теорія навчальних 
проблемних ситуацій характеризується висо
кою системністю, синтезованістю. Це свідчить 
про те, що пропонується взаємопов’язана 
сукупність наукових знань (закони, закономір
ності , к ате горії, поняття, фак ти), що в порядк ова на 
на основі чітко визначених наукових ідей і 
принципів: повноцінного функціонування нав
чальної проблемної ситуації у фазах і етапах, 
суперечливості і поліфункціональності цієї 
ситуації, навчальної проблемності як засобу 
оптимізації пошукової активності учнів, про
ектно-пошукової спрямованості пізнавальної 
діяльності вчителя і учня в навчальній проблем
ній ситуації, діалектичного зв’язку проблем
ності і діалогічності, атрибутивності проблемно-
діалогічних джерел і форм у розвитку піз
навального процесу, універсальної інтегративності 
внутрішньої проблемної ситуації щодо інших 
джерел і форм пізнання, системно-диференці
йованого застосування наставником навчальних 
проблемних ситуацій у своїй професійній 
діяльності. Висвітлюється психолого-педаго-
гічний зміст основних етапів функціонування 
навчальної проблемної ситуації (виникнення, 
становлення, розв’язання, зняття). На теоре
тичному, методологічному і технологічному 
рівнях пояснення навчального процесу роз
криваються такі особливості функціонування 
навчальних проблемних ситуацій як супереч
ливість, поліфункціональність, різнорівневість, 
системність, ритмічність, циклічність. 

Наявні типи проблемного навчання допов
нені новим типом – проблемно-діалогічним 
навчанням, яке є інваріантним порівняно з 
усіма іншими системами розвивального нав
чання. Воно уможливлюється завдяки системі 
проблемно-діалогічних джерел, форм і методів 
навчання, ґрунтується на способах реалізації 
диференційованого та індивідуального підходів 
до учнів, засобах оптимізації пошукової 
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пізнавальної активності учнів, особливостях 
функціонування проблемних ситуацій у нав
чанні учнів як різного психологічного складу, 
так і різних вікових категорій. Серед складо
вих цього навчання одне з центральних місць 
належить методиці кількісного і якісного 
визначення (діагностики) основних параметрів 
навчальних завдань – складності, проблем
ності, трудності, яка охоплює психологічний 
і дидактичний рівні аналізу пізнавального 
процесу учнів. 

Практичне значення дослідження. Теорія 
навчальних проблемних ситуацій, що створена 
у результаті дослідження, може бути вико
ристана, як показує досвід розв’язання кількох 
важливих освітянських проблем (зокрема, 
шкільної практичної психології, навчальної 
книжки і підручника, модульно-розвивального 
навчання тощо), для визначення радикальних 
напрямків побудови в Україні більш ефек
тивної системи освіти. Про ступінь готовності 
теорії до впровадження свідчить її ґрунтовна 
технологічність. Крім того, розроблена мето
дика застосування проблемних ситуацій на 
різних етапах уроку і в пізнавальній діяльності 
учнів різних вікових категорій потенційно 
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дасть змогу кожному вчителеві (самостійно чи 
у складі педколективу) професійно нею ово
лодіти. Готовність до впровадження забезпечу
ється також чітким визначенням змісту роботи 
педагога на кожному етапі функціонування 
навчальної проблемної ситуації і психодидак-
тичних умов оптимізації пошуково-пізнавальної 
активності учнів відповідно до їхніх інте
лектуально-вольових можливостей. 

Упровадження у практику роботи освітніх 
закладів здобутої в дослідженні системи тео-
ретико-методологічних знань – ідей і прин
ципів, законів і закономірностей, категорій і 
понять – стосовно сутнісних чинників і психо
логічних механізмів проблемності навчального 
пізнання буде сприяти істотному підвищенню 
якості навчального процесу, передовсім форму
ванню мобільної системи особистісних знань 
учнів, розвитку їхніх творчих здібностей. 
Водночас реалізація пропонованого проб
лемно-діалогічного способу організації нав
чання також сприятиме швидшій видозміні 
характеру освітнього процесу – від автори
тарності, схоластичності, рутинності до все 
більшої його демократичності, гуманістичності, 
продуктивності. 

Розділ 2. 
ОСНОВНИЙ ЗМІСТ ДОСЛІДЖЕННЯ 

“Слабкий шукає у житті смислу, мети, завдання, 
чіткого порядку; сильному вони повинні слугувати 

матеріалом для творчості його волі. Сильний любить 
безглуздя життя і радісно приймає свою долю” 

Фрідріх Ніцше (1887) 

2.1. Сутнісні характеристики проблемності. 
Навчання організується на різних рівнях – 
научіння, учіння і самотворення (у його най
простіших формах – самопізнання, самовдоскона
лення, самоствердження, самореалізація та 
ін.) . Научіння – генетично первинний, екстен
сивний процес, учіння – більш пізній, високий, 
інтенсивний, а самотворення – вершинно-сен-
совий, психодуховний, універсумний [58; 65; 
66]. Ці рівні навчання діалектично пов’язані 
між собою, причому перші два покликані 
пробудити й стимулювати внутрішній перебіг 
третього. 

Одним з найефективніших засобів активного 
учіння є проблемність навчання, що різнобіч
но стимулює пізнавальний пошук та забезпечує 
прискорений розвиток розумових здібностей 
учнів [252; 256; 261; 279]. Центральну ланку 
проблемності становлять суперечності – нав
чально-пізнавальна, пізнавально-інформативна, 
пізнавально-смислова, інваріантно-сенсова та 
інші, які є рушіями навчального процесу і 
водночас визначають серцевинний логіко-
гносеологічний зміст пізнавальної проблемності. 
Багатоваріантність зазначених суперечностей 
полягає як у мірі їхньої інтеріоризованості 
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стосовно внутрішнього світу особистості, так і 
у спрямуванні на забезпечення прогресивних 
чи регресивних змін у навчально-пізнаваль
ному процесі. Проблемність, з цього погляду, 
– це закономірність навчального пізнання і 
творчого мислення, а відтак сутнісний чинник 
і показник розумового розвитку учня, його 
інтелектуальної ситуативної самореалізації. 

Проблемність – атрибутивна характеристика 
пізнання. До ієрархії її властивостей, які 
підлягають першочерговому дослідженню, 
належать: а) витоки (джерела, першопричини, 
умови), б) генезис (етапи, фази, закономір
ності), в) будова (ознаки, структура, оформле-
ність), г) функції (призначення, завдання, 
доцільність). Водночас проблемна атрибутив
ність пізнання найґрунтовніше досліджена в 
теоретико-методологічній системі проблемного 
навчання. Актуальна варіантність його моделей 
і підходів вимагає, з одного боку, визначення їх 
евристичних можливостей, з іншого – інтегра
ції на засадах взаємодоповнення і єдності. 

Проблемне навчання – передусім психолого-
дидактична система змісту, методів, форм, 
засобів, умов і показників такого розвиваль-
ного навчання, яке спричинює активне оволо
діння учнями новими знаннями і способами дії 
у процесі індивідуального і спільного пошуку, 
забезпечує прискорене становлення їхніх піз
навальних потреб та інтересів, гармонійний 
розвиток творчого мислення, емоцій, волі. 
Зокрема, встановлено чотири групи проблемно-
пошукових методів: 1) демонстраційного роз
в’язування проблем учителем, 2) самостійної 
проблемно-пошукової діяльності учнів, 3) їх ко
лективної навчально-пошукової роботи, 4) спіль
ної пошукової діяльності вчителя і учнів, та 
охарактеризовано умови їх ефективного функ
ціонування залежно від рівня пізнавальної 
активності і самостійності учнів, характеру 
їхнього співробітництва у навчанні, співвідно
шення між індивідуальною і груповою роботою. 
Ця система способів винятково важлива, ос
кільки є: 

– умовою розвитку інтелектуально-вольо-
ви х в лас тив остей учн ів (і ніц іатива , н аполеглив ість, 
критичність і рефлективність мислення тощо); 

– моментом пізнання, який реалізує єд
ність виконавчої і творчої роботи учнів у нав
чальному процесі; 

– стимулом розвитку внутрішніх мотивів 
учіння і пізнавального інтересу, пошукової 
активності учнів; 

– чинником пізнання, що забезпечує оволо
діння учнями знаннями і нормами на рівні усві
домлених принципів і закономірностей, фор
мує в них узагальнені поняття та способи дій. 

У роботі доведено, що: 1) пошукові, дослід
ницькі та їм подібні дії учнів можуть бути 
організовані поза проблемною ситуацією; 2) еле
менти проблемності доцільно використовувати 
в інших системах і моделях навчання; 3) про
ектування повноцінного проблемного навчання 
здебільшого неможливе не тому, що дидактично 
невиправдане, а тому, що методично не може 
бути повною мірою забезпечене; 4) досконала 
організація такого навчання з боку вчителя 
істотно утруднена тим, що він неспроможний 
домогтися належного психозмістового забезпе
чення групового та персоніфікованого перебігу 
пошукової активності учнів. 

У системі ефективного проблемно-розви-
вального навчання провідними є такі психо-
дидактичні умови: 

виникнення в учня пізнавальної потреби в 
оволодіння навчальним матеріалом чи освітнім 
змістом, тобто актуалізація бажання про щось 
дізнатися, щось зрозуміти; 

становлення пізнавальної активності учня під 
час суб’єктивного пошуку більш узагальнених 
знань, що, своєю чергою, становлять основу 
для виконання наступних навчальних завдань; 

актуалізація раніше здобутих знань і мен
тального досвіду та чітке визначення мети 
пошукової діяльності; 

усвідомлення й суб’єктивне прийняття 
навчальної проблеми, зосередження уваги на 
об’єкті пізнання та гіпотетичних способах 
розв’язання конкретної проблеми; 

аргументація способів розв’язання пізна
вальної проблемності й відповідне їй розгор
тання процесів розуміння нових властивостей, 
зв’язків і відношень предметів, що досліджу
ються під час розв’язання похідних проблемних 
задач; 

формування пошукових продуктивних про
цесів мислення, конкретно-ситуативне мисле-
діяння, котрі охоплюють пізнавальну мотивацію, 
інтелектуально-вольову активність, відшукання 
невідомих елементів знань і становлення пси
хічних новоутворень – потреб, мотивів, наста
новлень, узагальнень, самооцінок, розумових 
операцій тощо. 

Основними показниками ефективності проб
лемного навчання є: а) істотне підвищення якості 
оволодіння учнями знаннями, нормами, ціннос-
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тями і забезпечення можливостей його раціо
нального використання в нових умовах пове
дінки, спілкування, діяльності; б) формування 
пізнавальних мотивів та інтересів наступників, 
їхнього бажання вчитися; в) розвиток творчих 
здібностей та емоційно-вольових рис учнів; г) їх 
особистісна самореалізація у навчанні та шкіль
ному житті. 

Аналіз теорії і практики сучасних систем 
навчання свідчить про об’єктивну потребу в 
науковій розробці специфічної галузі теорії 
розвивального навчання – методології психо-
дидактики і методології проблемного навчання 
зокрема. Її основними завданнями є: обґрунту
вання способів одержання адекватної інформації 
про перебіг навчально-пізнавального процесу, 
розкриття змісту понять психодидактики та 
визначення діалектичних зв’язків між ними, 
зведення розрізнених наукових знань про проб
лемність в єдину, логічно несуперечливу теорію. 
Кінцевий результат методології – підвищення 
загальної культури і розвиток психолого-педаго-
гічної технологічності мислення науковця, 
управлінця, вчителя, викладача. 

Предметом аналізу методології проблемного 
навчання передусім мають стати її функції, 
процедури і специфічні особливості. Ця мето
дологія природно доповнює відповідну теорію: 
якщо теорія проблемного навчання визначає і 
фіксує постійні сутнісні залежності розвитко-
вого впливу пізнавальної проблемності на 
учня, то методологія навчає тому, як найкраще 
пізнавати природу проблемного способу орга
нізації навчального процесу, розвивати його 
теорію і вдосконалювати практику. Мета цієї 
методології – виробити нормативно-регуля
тивні засоби і пізнавальні знаряддя проник
нення людини в сутність навчального процесу, 
що конкретно досягається за допомогою форму
лювання сукупності методологічних орієнтирів. 

Методологічно виправданим є задіяння 
поняття “форма проблемності”, а також 
проведення змістовного аналізу діалектичних 
відношень між виявленими формами, які 
визначають ефективність перебігу будь-якого 
пізнавального процесу, в т. ч. й навчального. 
Запропоновано методологічний “ключ” до 
вирішення цієї складної проблеми через 
поглиблений аналіз діалектичних зв’язків між 
проблемно-діалогічними формами пізнання за 
вертикаллю (проблемність як сутність, зміст, 
внутрішня форма пізнавального процесу, а 
діалогічність як явище і зовнішня форма) і за 

горизонталлю (проблемна і комунікативна 
ситуації як загальне, проблема і діалог – 
особливе, задача і запитання – одиничне, мета 
(ціль) і думка-голос – конкретне, проблемне 
довкілля та інформаційний простір як універ
сальне) [262, с, 60–82]. 

Нещодавно, у рамках типологічного підхо
ду як логіко-методологічної системи змістових 
та формальних вимірів професійного методо-
логування [ 234], нами запропонована типоло
гія провідних форм проблемності-діалогічності, 
що відіграє роль ефективного методологічного 
засобу-взірця у проведенні повноцінного типо
логічного дослідження [234, с. 81–82]. Отож 
винятково продуктивним є критеріальне обґрун
тування поняття “форма проблемності”, яке 
логічно призводить до з’ясування теоретико-
методологічних засад систематики універсаль
них зв’язків між зовнішніми і внутрішніми 
формами проблемності-діалогічності і до пере
гляду їх взаємозалежності у цілісному акті 
навчального пізнання. Ці форми досліджені 
не тільки як феномени пізнання і мислення, а 
й свідомості. Встановлено, що пізнавальна 
проблемність являє собою ще й специфічне 
означально-смислове вираження світу у 
свідомості людини, що вона актуалізує й вод
ночас інтегрує способи означення, осмислення 
і ситуювання світу за допомогою проблемно-
діалогічних засобів і щонайперше – форм і 
джерел. Так, будь-яка особистісна проблема 
виникає на межі означально-смислового поля 
свідомості, характеризується напруженням 
діяльності свідомості. Тому психологічний 
зміст свідомості розвивається і формується 
через проблемно-діалогічні форми й передовсім у 
контексті проблемно-комунікативних ситуацій, 
проблемно-інформаційного простору-довкілля. 

У дослідженні введено й обґрунтовано по
няття про джерела внутрішньої проблемності, 
розкрита діалектика основних джерел, подана 
класифікація складових генезису пізнаваль
ного процесу (рис. 2). Встановлено чотири 
групи джерел проблемності, що забезпечують 
різні способи функціонування внутрішніх і 
воднораз навчальних проблемних ситуацій і 
по-різному стимулюють учня до самостійного 
оволодіння знаннями, нормами, цінностями та 
методами науки (рис. 3). Кожне попереднє 
джерело, починаючи від невідомості, перебуває 
в основі розвитку наступного, а останнє є 
показником видозмін попереднього. Причому 
провідна тенденція у формуванні проблемного 
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Джерела: Етапи розвитку: 
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ВНУТРІШНІЙ ПСИХОДУХОВНИЙ СВІТ ЛЮДИНИ 

ЯК СИСТЕМА МИСЛЕННЄВО НЕПРОЯВЛЕНИХ (НЕВИДИМИХ) ВНУТРІШНІХ ПРОБЛЕМНИХ СИТУАЦІЙ 

Рис. 2. 
Основні складові проблемності пізнавального процесу та їхня класифікація 

знання учня відтворює генезис навчальної 
проблемності, що полягає загалом у розгор
танні пошукових пізнавальних процесів учіння-
мислення, розпочинаючись власне виникнен
ням суб’єктивно-особистісної невизначеності, 
проходить через становлення інтелектуального 
утруднення й завершується формулюванням 
або пізнавально-смислової суперечності, або 
на ціннісно-естетичному рівні – інваріантно-
сенсової. Звідси є підстави визначити такі 
етапи розвитку проблемного знання (а відтак 
і мислення) учня: 

– н е з н а н н я як невідомість про 
ситуативну наявність проблемності; 

– п е р е д ч у т т я, передбачення 
проблемності під час вивчення певного нав
чального змісту; 

– у г л е д і н н я учнем проблеми та її пос
тановка в неявному, напівусвідомленому вигляді; 

– б а ч е н н я навчальної проблеми та її 
постановка в чіткій, зрозумілій для себе та 
інших, формі; 

– с а м о у с в і д о м л е н н я учнем 
власної внутрішньої проблемності у формі 
запитань, задач, проблем і рефлексія способів 
їх вирішення, розв’язання чи повного зняття. 

Свого часу В.В. Заботіним було проведене 
дослідження психологічних закономірностей 

вичленення (бачення) учнями проблем у нав
чанні [80]. Зокрема, він переконливо довів, 
що для виховання в учнів здатності бачити 
проблеми першочергове значення мають так 
звані проблемогенні ситуації, які, не утри
муючи в собі структуру навчальної проблеми, 
все ж певним чином наводять на неї, спричи
нюють прискорене її усвідомлення учнем. 
Воднораз здійснений нами психозмістовий 
аналіз проблемогенної ситуації показав, що її 
психологічна структура загалом відповідає 
першій фазі функціонування внутрішньої 
проблемної ситуації – її формуванню (див. 
далі). Однак тут найважливішим є те, що 
проблемогенна ситуація, стимулюючи бачення 
проблеми і водночас долучаючи потрібну для 
цього інформацію, сама проходить кілька 
етапів розвитку, кожний з яких характери
зується перевагою потребового, функціональ
ного, інформаційно-смислового та морального 
конфліктів. Причому дійсно проблемогенним є 
тільки останніх два конфлікти, оскільки мають 
чітко заданий особистісний смисл, безпосе
редню вагомість для індивідуальності учня. 

А.В. Брушлінський [27] розподіляє всі 
проблемні ситуації на два типи – очевидні й 
неочевидні: перші учень не може не бачити у 
процесі навчання, другі, навпаки, є неявними, 

і 
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Рис. 3. 
Модель взаємодії та взаємодоповнення 

основних джерел проблемності пізнавального процесу 

й можуть залишатися непоміченими, якщо 
вчитель не проведе спеціальну педагогічну 
роботу з їх виявлення. Однак вищезазначене 
вказує на неповноту обстоюваної згаданим 
автором класифікації. Враховуючи онтологічну 
наявність невідомого і різну міру проблемності 
навчальних завдань є підстави поділити всі 
проблемні ситуації на чотири класи: неоче
видні, напівочевидні, очевидні та відрефлексо-
вані. В основі кожного класу знаходяться відмінні 
внутрішні ознаки (параметри) проблемності 
пізнавального процесу школярів, що визна
чають особливості виникнення того чи іншого 
класу внутрішньої проблемності і, як результат, 
зумовлюють темп і характер їхнього розумо
вого розвитку та інтелектуальної самореалізації. 

Отже, якісний опис психологічних особли
востей установлених джерел проблемності дав 
змогу: 1) визначити основні етапи розвитку 
проблемного знання (мислення) учня: перед
бачення (передчуття) проблемності під час 
вивчення певного навчального змісту – відчуття 
проблеми та її осмислення в напівусвідомленому 
вигляді – бачення навчальної проблеми та її пос
тановку в чіткій, зрозумілій для себе та інших, 
формі – відрефлексування учнем проблеми 
власного морального вибору; 2) уведення по
няття про міру проблемогенності навчальних 

завдань, основний зміст якого, визначаючись 
особливостями формування внутрішньої проб
лемної ситуації учня, становить потребовий, 
функціональний, інформаційно-смисловий або 
ж моральний конфлікт; 3) запропоновано нову 
класифікацію внутрішніх проблемних ситу
ацій, яка охоплює актуально невідомі, неоче
видні, напівочевидні, очевидні та самоусвідом-
лені (відрефлексовані) проблемні ситуації. Все 
це наукове знання різного ступеня сформова-
ності, розкриваючи глибинні чинники розвитку 
навчально-пізнавального процесу, в сукупності 
характеризує повноту пропонованої теорії, 
свідчать про доцільність створення методології 
і технології проблемно-діалогічного навчання. 

2.2. Зміст, структура і функції навчальних 
проблемних ситуацій. Проблемна ситуація є 
предметом дослідження різних наук. Учені 
вкладають різний психологічний зміст у 
поняття “проблемна ситуація”, по-різному 
подають функціональне значення цих ситуацій 
у пізнавальній діяльності людини, у її віта-
культурному розвитку, соціальній та особистіс-
ній самореалізації. Діапазон відмінностей у 
тлумаченні проблемної ситуації визначається 
двома межами: від повної її суб’єктивації 
(особливий психічний стан) до повної об’єкти-
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вації (різновид предметної ситуації). На
справді проблемна ситуація – це діалектична, 
поліфункціональна єдність об’єктивного і 
суб’єктивного, зовнішнього і внутрішнього, 
матеріального та ідеального в мисленнєвій 
діяльності особи. 

До найсуттєвіших ознак проблемної ситу
ації, які діалектично задіяні у пізнавальному 
процесі, належать: 1) полісуперечливий 
характер взаємодії учня з об’єктом пізнання, 
2) потребо-мотиваційна зумовленість функціо
нування навчальних проблемних ситуацій, 
3) динамічність і поліфункціональність роз
витку навчальної проблемної ситуації як ціліс
ної суб’єкт-об’єкт-суб’єктної системи, 4) діа
лектичний зв’язок відомих і невідомих еле
ментів проблемної ситуації у системі об’єктів, 
що пізнані та пізнаються учнем, 5) особистісно-
діалогічна спрямованість функціонування 
внутрішньої проблемної ситуації учня, 6) про
ектно-пошуковий характер пізнавального 
образу, котрий виникає і функціонує у внут
рішній проблемній ситуації, 7) єдність і непо
дільність функціонування навчальної і внут-
рі шньої пробл емни х си туа цій як загал ьного та од и-
ничного повноцінного пізнавального процесу. 

В розпорядженні вчителя є певні психо-
діагностичні засоби (зовнішні дії у ч н я , 
модальність його емоцій, дефіцит знань тощо) 
для контролю за перебігом продуктивного 
пізнавального процесу школярів у навчальних 
проблемних ситуаціях. До того ж їх виник
нення порівняно легко можна визначити через 
факти непорозуміння, здивування, утруднення, 
спантеличення, захоплення, які є своєрідними 
індикаторами внутрішньої проблемності. Крім 
того, останню видає актуалізована потреба 
учня у змістовному спілкуванні, в діалозі. 

Змістовно-структурний аналіз навчальної 
проблемності показав, що класична схема 
трикомпонентної будови проблемної ситуації 
(пізнавальна потреба, невідоме знання чи 
спосіб дії, інтелектуально-вольові можливості 
учня) статично фіксує одномоментний зріз 
продуктивного пізнавального процесу, не 
утворює функціональної суб’єкт-об’єктної 
цілісності у системі “учень – навчальний 
процес”. У результаті пошуку нами запропоно
вана інноваційна модель психодидактичної 
структури навчальної проблемної ситу
ації (рис. 4), що характеризується багато-
параметричною єдністю суб’єктивно-осо-
бистісної, змістовно-предметної і міжсуб’єктної 

складових, системою суб’єкт-об’єктних і суб’-
єкт-суб’єктних розвивальних взаємовпливів, 
постійно змінними її складністю і трудністю. 
Центральною ланкою цієї ситуації, її своєрід
ним психоенергетичним ядром є внутрішні 
проблемні ситуації учнів і вчителя (складо
ві ІІ і І І І ) . 

Найкращі умови для функціонування нав
чальної проблемності виникають у тому разі, 
коли з трьох сторін – учителя, колективу класу 
і кожного учня – продукуються ціннісно-
особистісні діалогічні взаємостосунки, коли 
повно задіюється пізнавальна мотивація, емо
ційні, вольові, розумові та креатині процеси, 
нарешті особистісний досвід учасників нав
чального процесу. Важливу роль тут також 
відіграють процеси розуміння: розуміння 
умови проблемної задачі, шуканої відповіді й 
ускладненої ситуації з її фактичними і тео
ретичними характеристиками взаємоспричиню-
ють прогресивний перебіг продуктивного 
пошуку, за допомогою якого учні доходять до 
нових знань, спираючись на відомі. 

Вагоме значення для ефективного розгор
тання й посилення пізнавальної активності 
школярів має проблемне викладання, смисл 
якого полягає в умілому керівництві вчителем 
основними ланками мисленнєвого процесу 
учнів. Його продуктивність визначається як 
залежністю у виборі вчителем форм і темпів 
пред’явлення учням нового навчального мате
ріалу, так і мірою особистісного задіяння 
останніх до процесу усвідомлення, прийняття, 
розв’язання та перевірки правильності нав
чальних завдань. 

Отже, процес проблемно-розвивального 
навчання передбачає безперервну взаємодію 
учня з об’єктом пізнання, суб’єктом викла
дання та іншими суб’єктами учіння, у якій він 
шляхом численних пошукових дій і проб 
прагне здобути додаткові відомості про струк
туру навчальної проблемної ситуації й у такий 
спосіб відшукати для себе принцип розв’язання 
проблеми (задачі) або спосіб виявлення невідо
мого. Психологічний зміст ситуації учня тут 
змінюється залежно від того, як розгортаються 
його міркування (внутрішні і невербалізовані), 
котрі спрямовані здебільшого на усунення не
відомого чи незрозумілого, головно з допомогою 
поглибленого аналізу наявного знання і досвіду. 

Внутрішня проблемна ситуація учня є 
центральною ланкою навчальної проблемної 
ситуації, інтегральним показником проблем-
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НАВЧАЛЬНА ПРОБЛЕМНА СИТУАЦІЯ 
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розуміння 

інтелектуальна 
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інформативні та проблемні запитання 

Нові психічні утворення, прогресивні зміни в розумовому та особистісному розвитку учнів 

Рис. 5. 
Структурно-функціональна модель внутрішньої проблемної ситуації 

ного учіння; це – сукупність внутрішніх умов 
розвитку пошукових продуктивних процесів 
мислення учня, яка характеризується єдністю 
актуалізованих пізнавальних процесів та осо-
бистісних структур, спрямованих на відкриття 
ним суб’єктивно нового знання чи способу дії. 
Поглиблений психологічний аналіз складових 
запропонованої в дослідженні структурно-
функціональної моделі внутрішньої проблем
ної ситуації дав змогу зробити висновки щодо 
її будови і функціонування (див. рис. 5). 

Генезис внутрішньої проблемної ситуації 
завжди передбачає взаємопов’язане форму
вання і зняття таких провідних форм проблем
ності, як мисленнєве припущення, запитання, 

задача, проблема, внутрішній діалог та ін. 
Водночас висловлені запитання чи відповідь 
(думка), сформульована задача чи проблема 
– це, як справедливо зазначає Л.М. Фрідман 
і В.І. Маху, різного роду знакові моделі проб
лемної ситуації [ 223]. Тому будь-яка проблема 
утримує проблемну ситуацію, але не кожна 
така ситуація ще є проблемою, вона нею 
повинна стати у процесі власного розвитку-
функціонування. Проблемна задача також 
постає з проблемної ситуації, проте остання 
не в усіх випадках може бути подана як задача. 

Отож здебільшого процес виникнення проб
лем і задач, будучи безпосередньо пов’язаним 
зі змістом і характером запитань, відбува-
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ється на певних стадіях розгортання пізнаваль
ного процесу в форматі проблемної ситуації. 
Наприклад, пізнавальна потреба, спричиню
ючи пошукову активність учня, деталізується 
через пізнавальний мотив, а останній, упред
метнюючись у вигляді проблеми й наближаючи 
момент гіпотетичного відкриття ним суб’єк
тивно нового знання, стимулює ситуативне 
визрівання особистісної мети учіння, поста
новку конкретних завдань і визначення планів 
найближчих навчальних дій. При цьому най
важливішою особливістю невідомого як цент
рального елемента проблемної ситуації, на 
відміну від шуканого як центрального елемента 
завдання, на думку О.М. Матюшкіна, є те, 
що невідоме завжди характеризується певною 
мірою узагальнення. Інакше кажучи, шукане 
переважно утримує одиничне відношення, а 
невідоме – загальне, що властиве цілому класу 
близьких завдань [128]. 

Проблемна ситуація за умов природного 
перебігу навчально-виховного процесу є гене
тично первинною стосовно задач, проблем, 
запитань. Здебільшого ядро навчальних проб
лем становлять усвідомлені учнем пізнавально-
смислові суперечності, а ось система проблем
них задач – кожна із цих суперечностей, тільки 
відображена за допомогою різних знакових 
форм. Відтак центральним компонентом 
проблемної ситуації є суб’єкт, особа, задачі 
– знаковий об’єкт, а проблеми – пізнавально-
смислова суперечність. Водночас розвиток 
останньої у напрямку її формування і розв’я
зання здійснюється через систему дій розумо
вого і практичного характеру. Зміст цих проміж
них дій, організуючись навколо спрямованої 
миследіяльності, передають різного типу вис
ловлювання (пропозиції, припущення, ідеї, 
здогадки, версії), які сприяють визначенню 
зв’язків, елементів, відношень, що незадані в 
умовах і вимогах задачі. 

У будь-якому разі всі зазначені форми проб
лемності передбачають обов’язкову наявність 
внутрішньої проблемної ситуації: це їх 
своєрідна візитна картка у світ навчального 
пізнання. Важливо також, що проблемна 
ситуація не завжди виникає навіть у задачі, й 
може існувати як поза, так і всередині процесу 
її розв’язування, що здебільшого по-різному 
відбивається на продуктивності миследіяль-
ності школярів. 

Загалом пропонована модель внутрішньої 
проблемної ситуації вигідно відрізняється від 

усіх інших моделей проблемної ситуації [див. 
270], а саме: а) гештальт-моделі, обґрунтова
ної К. Дункером, б) інформаційної моделі, 
запропонованої Д.Б. Богоявленською, в) струк
турно-функціональної моделі інтегральної 
проблемної ситуації, обстоюваної І.М. Кога-
ном, г) класифікаційної моделі типів проб
лемних ситуацій, розробленої О.М. Матюшкі-
ним. Вона, з одного боку, дає змогу критично 
поставитися до зазначених моделей, з іншого 
– повною мірою враховує їх конструктивні 
можливості у висвітленні найскладніших меха
нізмів пізнавального процесу. Крім того, вона 
у знятому вигляді утримує набутки вітчизняної 
психологічної науки у пізнання природи пізна
вальної проблемності й одночасно систематизує 
різночинні ідеї і висновки про формозмістову 
сутність проблемної ситуації і конструює якісно 
нову теоретико-методологічну схему цієї ситуації. 

Дослідження особливостей функціонування 
проблемної ситуації у пізнавальній діяльності 
школярів показало, що ця ситуація та її окремі 
компоненти (щонайперше внутрішня супереч
ність) можуть відігравати у навчальному про
цесі не тільки позитивну, а й негативну роль, 
тобто як активізувати мисленнєвий пошук-
діяння, так і стримувати його. Методологічний 
аналіз амбівалентності пізнавальної проб
лемності на філософському, психологічному, 
педагогічному і соціологічному рівнях виявив 
чотири провідних, попарно різнополюсних 
функцій: прогресуюча – регресуюча, стиму
лююча – стримуюча, регулююча – дезорганізу-
юча, спрямовуюча – дезорієнтуюча (табл. 1). 
Ці функції, модифікуючись і видозмінюючись, 
характеризуються взаємодоповненням. Так, 
якщо перша пара полярних функцій вказує на 
загальну тенденцію у функціонуванні конкрет
ної проблемної ситуації (за змістом і характе
ром це здебільшого драматично-прогресивний 
перебіг з моментами регресивності), то друга 
– характеризує внутрішній бік процесу форму
вання вмінь пізнавальної діяльності школярів 
й пов’язана з оволодінням ним досвідом твор
чої праці або із ситуативною затримкою його 
розумового розвитку (рис. 6), третя, – виявляю
чись у навчальній взаємодії учня з учителем, 
поряд із суб’єктивними чинниками пізнавальної 
діяльності, відображає ту чи ту дієвість пси-
холого-педагогічних впливів, які прискорюють 
чи, навпаки, гальмують його пошукову актив
ність та розумовий розвиток (рис. 7), четверта 
– відтворює соціальну зумовленість процесу 
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Таблиця 1 
Провідні функції проблемної ситуації у структурі пізнавальної діяльності особистості 

Аспект розгляду проблемної ситуації 

Філософський 
(об’єкт-суб’єктні відносини) 

Психологічний 
(суб’єкт-об’єктні відносини) 

Педагогічний 
(суб’єкт-об’єкт-суб’єктні відносини) 

Соціологічний 
(суб’єкт-об’єкт-суб’єктні відносини) 

Позитивний полюс 

^ 
^ 

стимулююча ^ 
• ^ 

^ 
^ 

спрямовуюча 
^ 

Негативний полюс 

^ ^ регресуюча 

• 

^ 
^ дезорганізуюча 

^ ^ 

учіння, а тому виявляється лише тоді, коли у 
розв’язанні проблем бере участь кілька учнів 
чи колектив класу загалом. В останньому 
випадку засобом організації продуктивної 
пізнавальної роботи школярів є навчальне 
(Т.Д. Щербан [301]) або освітнє ( О . Є . Гу-
менюк [63; 64]) спілкування. 

За повноцінної навчальної проблемної ситу
ації має місце ієрархія провідних і допоміжних 
її функцій в кожному конкретному випадку 
освітньої співпраці, спілкування, колективної 
учбової діяльності, що спричинено актуальною 
вмотивованістю учнів, рівнем їхньої пошукової 
пізнавальної активності, педагогічною майстер
ністю вчителя тощо. Тому останній покликаний 
здійснювати конкретно-ситуативний аналіз 
динаміки і взаємодоповнення всього набору 
функцій у процесі навчання, визначати зв’язки 
і взаємовідношення між окремими функціями 
та їх основними характеристиками. Зокрема, 
він має враховувати відносність позитивного 
впливу навчальних проблемних ситуацій на 
розвиток учня, що зумовлено як рівнем його 
загального психічного розвитку, так і органі
зацією, змістом, характером педагогічного 
керівництва освітнім процесом. Це важливо ще 
й тому, що встановлена стійка залежність між 
ступенем розвиткового впливу навчальної 
проблемної ситуації на учнів і рівнем розвитку 
їхніх потребо-мотиваційної, емоційної, інте
лектуальної, креативної та вольової сфер. 

Розвивально-формувальний експеримент 
(1981–86 роки, вибірка 400 осіб), мета якого 
полягала у здійсненні педагогічно доцільного 
керівництва учнівським пізнанням шляхом забез
печення максимально позитивного і зменшення 
негативного впливу проблемних ситуацій на про
цес навчально-графічної діяльності школярів 
[239; 245; 254; 267], показав високу ефек
тивність функціонування навчальних проб
лемних ситуацій за умов експериментального 

навчання [див. 262, с. 161–167]. Про це пере
конливо свідчать такі показники, як: а) здат
ність учнів до переносу знань і вмінь на роз
в’язання нових задач, б) рівень сформованості 
їхньої пізнавальної самостійності та в) якість 
графічної підготовки . У результаті дослідження 
охарактеризовано вихідні залежності, які 
учитель повинен враховувати, здійснюючи 
керівництво пізнавальною діяльністю школярів 
у навчальних проблемних ситуаціях за допо
могою поданих методів діагностики джерел і 
форм проблемності, видів навчальної допомоги 
і способів інтерпретації зовнішніх дій учнів. 

Функціонування будь-якої проблемної ситу
ації, розпочинаючись моментом виникнення і 
завершуючись моментом зняття її у процесі 
перебігу пізнавальної діяльності людини, має 
двофазний (формування і розв’язання, пере
борення) характер. Своєрідною межею між 
цими двома фазами є той момент пізнавального 
процесу, коли пізнавально-смислова супереч
ність максимально загострена у свідомості 
особистості – під час переходу від словесного 
формулювання проблеми до її розв’язання. 
Кожна фаза, зі свого боку, розподіляється на 
два етапи: перша – на виникнення і станов
лення, друга – на розв’язання і зняття проб
лемної ситуації. У результаті отримуємо 

повний функціональний цикл навчальної 
проблемної ситуації (рис. 8), на початку 
якого розвивається проблемогенна ситуація, 
а в кінці – постпроблемна, у своїй основі 
переборена особистістю. Він характеризується: 

а) завершеною послідовністю чотирьох етапів 
функціонування, які зреалізовуючи взаємопере-
ходи, йдуть один за одним і в такий спосіб 
забезпечують ситуативну динаміку цілісного 
розвитку продуктивного мислення та ефек
тивного учіння; 

б) насиченістю кожного етапу відповідним 
психологічним змістом (суб’єктивна невизна-
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ПРОБЛЕМНА СИТУАЦІЯ 

Стимулююча функція передбачає 

активне ставлення учня 
до проблемного завдання; 

пізнавальна потреба 
у знаннях і способах дії 

виділення відомого 
й невідомого у проблемі, 

їхнє місце в єдиній системі 
знань і вмінь 

відповідність трудності 
проблемної ситуації 

реальним пізнавально-
вольовим можливостям 

учня 

ступінь новизни 
й рівень 

узагальненості 
навчального 

матеріалу 
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інте
лекту
альні 
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ливості 
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здобуття досвіду 
розв’язанні проблемних 

завдань, важливість 
розв’язку їх системи 

активне пізнавально-
діалогічне ставлення учня 

до об’єкта пізнання, 
безперервна взаємодія 

з ним 

Стримуюча функція передбачає 

пасивне ставлення учня до 
процесу учіння, відсутність 

бажання вчитися 

відоме не пов’язане 
з невідомим, не перебуває 

у рамках єдиної системи 
знань і вмінь 

незадоволення навчальним 
процесом і результатами 

навчання 

занижена самооцінка, 
вкрай низький рівень 

домагань 

психічне напруження, 
тривога, хвилювання, 
психічні зриви і стреси 

низький рівень здатності 
до навчання, 

сформованості розумових 
дій і прийомів мислення; 

відсутність уміння вчитися 

розуміння учнем умови 
і вимог проблемної задачі 

відбувається на рівні 
актуального розвитку, а її 
розв’язування - на рівні 

зони найближчого розвитку 

в 

Рис. 6. 
Основні психологічні функції проблемної ситуації 

у структурі навчально організованого розумового процесу учня 
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ПРОБЛЕМНА СИТУАЦІЯ 

Регулююча функція передбачає 

адекватність ланок 
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з практикою, життям; 

формалізм в оцінці 
праці учня; розходження 

між словом і ділом 

відсутність логіко-змістової 
послідовності між етапами 

і ланками процесу 
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непідготовленість учня 
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дій і прийомів мислення 
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Рис. 7. 

Основні педагогічні функції проблемної ситуації в організації 
навчально-пізнавальної взаємодії у класі 
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ФАЗИ 
(періоди) 

ЕТАПИ 
Виникнення Становлення ^ _ • Розв’язування ^ _ ^ 

Проблемогенна 
ситуація: відомі 

знання і навчальні 
обставини, наявний 

розумовий та 
особистий потенціал 

і досвід життєдіяльності 

процеси розгортання і згасання 

пошукової пізнавальної активності, 

зростання розумового 

потенціалу особистості 

Постпроблемна 
ситуація: новий рівень 

особистісних знань 
і потенцій, розумового 

розвитку в цілому 

Рис. 8. 
Повний функціональний цикл розвитку навчальної проблемної ситуації 

ченість, інтелектуальне утруднення, здивування, 
позитивні й негативні емоції, внутрішній конф
лікт, аналізування та узагальнення, внутрішній 
діалог, переживання, ціннісне ставлення тощо), 
тобто їх повноцінність з погляду довершеної 
наявності психодуховних явищ у пізнавальній 
діяльності учня; 

в) спрямованістю фаз і етапів на розв’я
зання учбових, навчальних, виховних та 
освітніх завдань, яке, у своєму результатив
ному підсумку, приводять учня до оволодіння 
знаннями вищого рівня узагальнення, до 
збагачення розвитку його розумових і творчих 
здібностей та до вдосконалення соціально важ
ливих рис особистості. 

Крім зазначених закономірностей оптималь
ного перебігу навчальної проблемності, нами 
здійснена нормативна характеристика 
психодидактичного змісту етапів розвитку 
навчальної проблемної ситуації (табл. 2), що 
задає рамкові умови оптимального функціону
вання останньої. При цьому підкреслимо, що 
у визначенні психодидактичного змісту етапів 
проблемності вирішальну роль відіграли прин
ципи: єдності і взаємодоповнення джерел і 
форм проблемності у цілісному процесі піз
нання, різноманітності форм вияву пошукової 
пізнавальної активності школярів, неподіль-
ності-подільності процесів розвитку і функціо
нування навчальної проблемної ситуації. 
Окреслений зміст, з одного боку, ґрунтується 
на законах логіки та особливостях психології 
розвитку продуктивного мислення, якими 
щонайперше фіксується неоднакова наявність 
різних джерел і форм проблемності-діало-
гічності на тих чи інших циклах навчального 

пошукування, з іншого – на основі структур
них компонентів психологічної організації 
пізнавальної діяльності школярів, котра на 
кожному етапі інтегрується навколо: а) пізна
вальної потреби, б) пізнавального мотиву, в) до
ведення гіпотези (результатів діяльності), 
г) збагаченої продуктивної миследіяльності за 
нових умов навчання. Ці положення в сукуп
ності й становлять зміст одного з найважливі
ших законів обстоюваної нами психолого-дидак-
тичної теорії навчальних проблемних ситуацій. 

Становлення проблемної ситуації – це той 
відрізок навчально-пізнавального процесу, під 
час якого остання виникає, стається й форму
ється як цілісне утворення, але ще не набула 
своїх ознак і не сформувалася остаточно. 
Важливо, що сформувавшись, вона поетапно 
наближається до розв’язку і зникнення, а тому 
психодуховний зміст формування містить 
умови її подолання. У цьому – суть саморуху, 
саморозвитку будь-якої внутрішньої проблем
ної ситуації. Тим більше, що процеси функціо
нування і розвитку навчальної проблемності 
завжди взаємоспричинені й не існують один 
без одного: розвиток пізнавальної активності 
учня неможливий без тих функціональних 
змін, що забезпечують динамічну цілісність та 
відносну стабільність проблемної ситуації, а 
функціонування останньої – без спрямованих 
якісних перетворень, що притаманні етапам 
становлення продуктивного мислення і повно
цінного учіння. 

Щодо поняття “зняття проблемності”, то 
його основою є той психодидактичний зміст, що 
пов’язаний з усуненням похідних пізнаваль
но-смислових та інших (моральних, естетичних 
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Нормативна характеристика психодидактичного змісту етапів 
розвитку навчальної проблемної ситуації як особливостей 

розвитку пошукової пізнавальної активності школярів 

Таблиця 2 

Фази Етапи Зміст етапів проблемної ситуації 

Зіткнення учня з незрозумілим утрудненням, перешкодою в учінні; виникнення 
здивування, недорозуміння; бажання дізнатися, визначити, зрозуміти справжні 
причини труднощів; виявлення й загострення невідповідності, суперечності між 

бажанням, потребою продовжувати учіння та неможливістю здійснювати попередні 
дії; пізнавальна потреба в новому, невідомому знанні чи способі дії, котра 

внутрішньо стимулює інтенсивну пошукову активність учня 

Аналіз зв’язків, відношень та інших характеристик пізнавального об’єкта; 
усвідомлення й суб’єктивне прийняття суперечності між відомими знаннями й 

новими вимогами; пізнавальна потреба у відкритті нових відомостей про предмет, 
спосіб чи умови виконання дії; уявлення про тактику дослідження об’єкта чи 

предмета пізнання; приблизне розмежування відомого й невідомого у проблемній 
ситуації, утворення пізнавального мотиву як чітке усвідомлення учнем 

невизначеності, розриву, утруднення чи суперечності у своїй навчальній роботі; 
словесне формулювання проблеми 

Змістовий аналіз відношень між умовою й вимогою проблеми; висунення припущень 
щодо напрямку розв’язання проблеми; мисленнєве задіяння пізнавального об’єкта в 
нові зв’язки і відношення; відкриття раніше невідомих учневі зв’язків і властивостей 

пізнавального об’єкта чи досліджуваного предмета; довизначення проблеми; 
висунення та обґрунтування кількох гіпотез; прогнозування результату пошукової 

пізнавальної діяльності; доведення основної гіпотези; обґрунтування позитивного 
результату як встановлення певних теоретичних залежностей (причинно-

наслідкових, генетичних, функціональних, імовірнісних тощо), що характеризуються 
певним ступенем узагальнення 

Аналіз одержаного результату; перевірка розв’язку; визначення рівня узагальненості 
одержаних знань та його пізнавальна чи критична рефлексія; перенесення 

виявлених способів дії на розв’язок інших проблемних завдань і вправ; 
використання здобутих знань і способів дії за нових умов миследіяльності; 

ґрунтовне особистісне привласнення здобутої інформації; досконале розуміннєве 
оперування знаннями, нормами, цінностями 

тощо) суперечностей, які закономірно вини
кають унаслідок розв’язання основної нав
чально-теоретичної проблеми. Виконуючи 
систему навчальних завдань, учень оволодіває 
певним способом розв’язку на рівні умінь і 
навичок продуктивної розумової роботи, 
усуває всі можливі перешкоди, котрі раніше 
мали місце під час виконання завдань окремого 
типу. Зважаючи саме на такий зміст четвертого 
етапу функціонування пізнавальної проблем
ності, доцільно говорити про наявність пост-
проблемної навчальної ситуації. Це зумовлено 
тим, що з допомогою цього терміна є можли
вість зафіксувати той результативний момент 
пізнавального пошуку, коли проблемної си
туації як цілісності фактично не існує; вона 
вже в основі своїй переборена особою, проте 
залишаються “смислові осколки”, своєрідні 
краплинки непізнаного, тобто окремі задачі та 
пізнавальні утруднення на шляху до повного 
розуміння (володіння) предметом пізнання. 

Серед змістовно-сутнісних характеристик 
функціонування навчальних проблемних ситу
ацій, яким можна надати наукового статусу 
закономірностей, основними є такі: 1) про
гресивна спрямованість у розвитку етапів 
проблемної ситуації, яка забезпечує сходження 
учня до нового рівня особистісних знань і ба
жану динаміку цілісного розвитку його продук
тивного мислення; 2) єдність процесів розвитку 
і функціонування навчальної проблемної си
туації, яка фіксує їх природну взаємозумовле
ність: розвиток пізнавальної активності учня 
неможливий без таких функціональних змін, 
котрі забезпечують цілісність проблемної си
туації, а функціонування останньої – без спря
мованих якісних перетворень, психологічних 
формоутворень, котрі характерні для продуктив
ного мислення; 3) функціональна цілісність, 
якої набуває навчальна проблемна ситуація 
лише під час переходу від формування до роз
в’язання проблемності; 4) спричинена цикліч-
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ність у функціонуванні системи проблемних 
ситуацій, що детермінована генезисом і роз
в’язком учнем завершеної сукупності пізна
вально-смислових та інших суперечностей, 
коли раніше розв’язані проблеми є внутріш
ньою передумовою (ментальний досвід) функ
ціонування наступних; 5) ефективність функ
ціонування навчальних проблемних ситуацій 
залежить від того, наскільки повно подана 
система джерел проблемності, проблемно-
діалогічних форм пізнання та діалогічних 
засобів керування пошуковою активністю 
школярів; 6) функціонування внутрішньої 
проблемної ситуації відзначається психологіч
ною повноцінністю і насиченістю етапів 
цілісного мисленнєвого процесу з погляду 
оптимальної наявності сукупності певних 
психодуховних явищ (здивування, пережи
вання, внутрішня конфліктність тощо) у піз
навальній діяльності конкретного учня. 

2.3. Основні характеристики проблемно-
діалогічної ситуації. Серед системи принципів 
теорії функціонування навчальних проблемних 
ситуацій одне з центральних місць посідає 
принцип діалектичного зв’язку та єдності 
проблемності і діалогічності. Його суть 
відображає такий постулат: проблемність – це 
універсальний спосіб вияву та існування змісту 
пізнавального процесу, первинно внутрішня 
його форма, а діалогічність – конкретна ду
ховно-практична заданість, реальний потік 
творчої активності особи, зовнішня форма 
пізнання. Конкретно це означає, що діалек
тична взаємодія між учасниками навчального 
процесу відзначається динамічністю і живою 
споглядальністю, свідчить про наявність проб
лемності у їхній пізнавальній діяльності, а 
проблемність становить те основне, що зу
мовлене глибинними, прихованими внутріш
німи зв’язками і тенденціями у розвиткові 
пізнавального процесу і, первинно визначаючи 
його природу й найхарактерніші ознаки, 
об’єктивується в діалогічній взаємодії. З пси
хологічного погляду, проблемністю визнача
ється зміст будь-якої продуктивної пізнаваль
ної діяльності, тобто специфічна оформленість 
внутрішнього світу особи за допомогою проб
лемно-діалогічних засобів, а діалогічністю – 
найпрогресивніша форма існування людської 
суб’єктивності. 

Обґрунтування принципу єдності проблем
ності і діалогічності потребує організації дос-

лідження в широкому предметному діапазоні: 
від визначення проблемно-діалогічної природи 
спілкування, мислення, пізнання, розуміння, 
через установлення закономірностей розвитку 
і функціонування проблемно-діалогічних форм 
і засобів свідомості, до психологічних умов 
оптимізації розвитку проблемно-діалогічних 
структур (станів, процесів, властивостей, 
механізмів) особистості, яка вступає у різні 
види діалогічних взаємин у навчанні. Основу 
дидактичного принципу діалогічності, поряд 
з вимогою паритетності стосунків між учасни
ками навчального процесу, становлять п’ять 
можливих, діалогічно зорієнтованих, способів 
організації навчання, в кожному з яких від
повідно домінує: а) діалог реплік, б) діалог 
смислових позицій, в) діалог культур (логік), 
г) діалог соціальних груп і колективів і д) діа
лог особистостей. 

Подання проблемно-діалогічної ситуації як 
предмета психолого-дидактичного дослідження 
має важливе наукове значення з кількох при
чин: по-перше, реального змістового напов
нення набуває принцип єдності проблемності 
і діалогічності, по-друге, на рівні феномено
логічного опису конкретизується явище проб
лемно-діалогічної форми, по-третє, теоретично 
окреслюється сукупність вимог до проекту
вання і розробки нових проблемно-діалогічних 
моделей організації навчання, по-четверте, 
обґрунтовуються теоретико-методологічні за
сади розвитку продуктивної пізнавальної 
активності школярів, по-п’яте, розкривається 
психологічний зміст цілісного (чотириланко-
вого) миследіяльнісного акту-процесу, по-шосте, 
збагачується понятійно-термінологічний апарат 
педагогічної психології і психодидактики. 

Специфіка проблемно-діалогічних ситуацій, 
порівняно з іншими видами пізнавальних 
ситуацій, полягає в тому, що мова в них є 
засобом не тільки зовнішнього, а й внутріш
нього діалогу, тобто породжує взаємодію зміс
тових позицій учасників навчального процесу. 
Їх функціонування щонайперше зумовлене 
рівнем розв’язування учнем проблемної задачі 
за конкретних умов та обставин навчання: на 
рівні актуального розвитку пошук способів 
розв’язування задачі відбувається у формі 
внутрішнього діалогу, а на рівні зони найближ
чого розвитку – мисленнєвий пошук невідо
мого доповнюється зовнішнім діалогом. У 
нашому дослідженні докладно розкривається 
значення і зміст цих ситуацій для творчого ово-
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лодіння учнями новими знаннями і подаються 
формально-динамічні характеристики цих 
ситуацій [262, с. 199–223]. 

У теорії навчальних проблемних ситуацій 
ідея навчальної проблемності як засобу опти-
мізації пошукової пізнавальної активності 
учнів конкретизується в таких постулатах: 1) нав
чальна проблемно-діалогічна ситуація – це 
комплекс необхідних і достатніх умов для при
скореного розвитку пошукової активності шко
лярів; 2) основними засобами оптимізації цієї 
активності є проблемно-діалогічні засоби (дже
рела, форми, характеристики) пізнання, що 
функціонують і розвиваються в діалектичній 
єдності; 3) інтегральним психологічним чинни
ком оптимального перебігу пошукової актив
ності учня є внутрішня проблемно-діалогічна 
ситуація [257]; 4) ступінь діалогічності нав
чальної проблемної ситуації має співвідноси
тися з мірою її трудності, бути достатньою 
для внутрішнього переборення її кожним 
учнем, тобто внутрішня проблемна ситуація 
останнього має стати повнопроблемно-діало-
гічною; 5) діалогічні засоби є основними 
психолого-педагогічними знаряддями (засо
бами) для усунення психологічних причин 
відставання учнів у навчанні, оптимізації 
процесів особистісного прийняття і розв’язання 
учнем проблемних задач; 6) під час спільної 
пізнавальної діяльності школярів навчальна 
проблемна ситуація набуває ознак колективної 
проблемно-комунікативної ситуації, ефектив
ність функціонування якої насамперед визна
чається рівнем самовизначення учнів у навчаль
ному пізнанні, виявленням власної позиції за 
допомогою змістовно інтенсивного спілкування. 

Навчальна проблемно-діалогічна ситуація – 
системоутворювальний чинник, сукупність 
психологічних закономірностей розвитку по
шукової пізнавальної активності школярів. 
Серед змістовно-процесуальних особливостей 
її функціонування, які оптимізують розгор
тання пошукової активності, основними є такі: 
1) безпосереднє значення для усвідомленого 
особистісного зростання в учнів тих знань, які 
здобуваються, 2) життєво-практична цінність 
вирішуваних проблем і задач, яка забезпечує 
вмотивування проблемного учіння, 3) широка 
аргументація правильних і неправильних дій 
і суджень на фоні відсутності в учня “страху 
перед помилкою”, 4) логіко-смисловий зв’язок 
проблемних і непроблемних знань у свідомості 
учня, 5) близький до оптимального рівень 

проблемності навчальних завдань, 6) своєчасне 
надходження від учителя допомоги тим учням, 
які переживають непереборні труднощі в учінні, 
7) достатньо напружена діалогічність зовнішньої 
і внутрішньої пізнавальних діяльностей школярів. 

Наслідком повноцінного функціонування 
навчальної проблемно-діалогічної ситуації є її 
діалогічна післядія, яка полягає в тому, що 
вона спричинює зсунуте в часі, здебільшого 
довготривале функціонування внутрішньої 
проблемно-діалогічної ситуації. Така внут
рішня робота учня за межами безпосереднього 
навчального процесу не тільки призводить до 
формування у нього ґрунтовних особистісних 
знань, а й забезпечує його духовний саморозви
ток (формування моральної свідомості, ідей
них переконань тощо), розширюючи сферу 
самовиховних впливів особистості. 

Виділення проблемного діалогу як предмета 
психолого-дидактичного дослідження має 
історико-методологічне і логіко-теоретичне 
обґрунтування, а тому як поняття аргументо
вано введене нами в науковий обіг [ 259]. Його 
теорія і практика фактично започаткована у 
Сократівській діалектиці, ядро якої стано
вить особливим чином організований “запи
тально-відповідний спосіб відшукання 
істини”. Суть цього діалогу полягає у рівно
правній бесіді двох осіб, для котрих знання 
не подані в готовому вигляді, а являють собою 
життєво важливу проблему, і передбачають 
обопільний спрямований пошук. Однак відшу
кання проблеми, усвідомлення її значущості 
й обмеженості своїх знань стає явним для парт
нера тільки у процесі розгортання проблем
ного діалогу. Ось чому серцевиною останнього 
є мистецтво задавати запитання, організу
ючи постійне випробування співрозмовника на 
самопізнання. Причому думка співучасників 
спрямовується на аналіз окремих явищ і про
цесів життя до визначення в них найхарактер
нішого, загального. У результаті логіка роз
витку проблемного діалогу як маєвтика (“по
вивальна бабуся”) Сократа приводила до 
визначення сутності етичних понять-проб-
лем – “добродіяння”, “мужність”, “свобода”, 
“чесність” та ін. 

Проблемний діалог – це особливий тип 
діалогічної взаємодії, який характеризується 
обмеженими творчими можливостями одного 
або обох партнерів у подоланні виявленої 
проблемності, а тому вимагає від них по
шукової пізнавальної і мовної активності для 
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формування і зняття діалогічної проблемної 
ситуації. Діалог такого рівня виникає за умов: 
а) розмежування у знаннях, яке актуалізується 
у свідомості співбесідників, б) адекватного 
розуміння партнерами смислу запитань і 
відповідей, в) наявності потреби в діалогічній 
взаємодії, яка повноцінно формується у 
проблемно-діалогічній ситуації. При цьому 
педагог може скористатися принаймні трьома 
способами ведення такого діалогу: синткризою 
(зіставлення різних поглядів на певний пред
мет), антикризою (стимуляція співрозмовника 
на відверту бесіду) або ж організувати попере
мінні зв’язні повідомлення учнів про предмет 
суперечки. 

Воднораз повноцінний проблемний діалог 
– це не просто серія запитань і відповідей, а 
саме таких, які логічно пов’язані між собою 
єдиною проблематикою, характеризуються 
спрямованістю розвитку і цілісністю функціо
нування. Тут важливо вказати на такий факт: 
проблемно-діалогічну взаємодію аж ніяк не 
можна звести до запитально-відповідної, тобто 
до такої, у якій однозначно фіксується дина
мічний взаємозв’язок полюсів діалогу. Проб
лемність спричинює поліваріантність діалогічних 
структур партнерів, що неможливо відобразити 
за допомогою сучасних логіко-наукових засобів. 
Але це ще не означає, що немає сенсу прагнути 
створити таку систему наукових понять, яка б 
давала змогу ґрунтовно описати повноцінний 
діалог, і що проблемний діалог не має логіки, 
точніше не вписується у парадигму класичної 
логіки. 

Вочевидь зрозуміло, що, на відміну від фор
мального (адаптивного) діалогу, котрому власти
ва чітка логічна структура, проблемний діалог 
такої логіки немає. Однак парадоксальність 
ситуації полягає в тому, що навіть, здавалося 
б, самий найспонтанніший, винятково “не
організований” продуктивний діалог внут
рішньо – глибинно, ноуменально – логічний. 
У цьому разі задіюється сфера не формальної, 
а конкретної діалогічної логіки [5; 7; 14; 22; 
31; 70; 110; 113; 132; 290; 310]. Тому подальше 
дослідження проблемного діалогу значуще не 
лише для пізнання його природи, а й для від
шукання непізнаних конструктивних можли
востей діалектики, у т. ч. діалектики навчання 
і творчого процесу особистості, котра має місце 
у його часопросторі. 

Ефективність функціонування навчальних 
проблемно-діалогічних ситуацій залежить не 
тільки від особливостей викладання й учіння, 

а й від обраної технології навчання й головно 
– від того, наскільки доцільно здійснюється 
вибір змісту навчального матеріалу. Виз
начені такі критерії-залежності функціону
вання цих ситуацій від: 

– рівня узагальненості навчального мате
ріалу: можливості використання проблемно-
діалогічних форм у навчальному процесі тим 
більші, чим вищого рівня узагальненості знан
нями учням треба оволодіти; 

– соціального значення шуканих знань: 
питома вага проблемно-діалектичних засобів 
зростає із збільшенням культурного, освіт
нього, світоглядного й виховного значення про
грамних знань; 

– співвідношення відомих і невідомих 
знань у пізнавальній діяльності учня: кількість 
опорних знань переважає кількість нових, нове 
знання опосередковано пов’язане з вивченим 
(тобто має дещо подібну ступінь узагальнення) 
і може бути отримане за допомогою ланцюжка 
умовиводів; якісний люфт між відомими й 
невідомими знаннями не виходить за межі тієї 
навчальної діяльності, під час якої учні оволоді
вають певною сумою знань; опосередкований і 
багатоетапний характер зв’язків між цими знан
нями не перевищує 3–7 логічних переходів та ін; 

– етапу навчального процесу: об’єктивні 
можливості навчального матеріалу щодо функ
ціонування проблемно-діалогічних ситуацій 
істотно змінюються залежно від того, на якому 
етапі навчального процесу використовуються 
одні й ті самі знання (наприклад, знання як 
результативний еквівалент мислення, його 
продукт, і знання як процесуальний компонент 
мислення, як умова його функціонування). 

2.4. Диференційований підхід до учнів у 
навчальних проблемних ситуаціях. За умов 
організації проблемно-розвивального навчання 
важко виявити навіть двох наступників, у яких 
процес усвідомлення, прийняття і розв’язу
вання проблемної задачі були б тотожними. 
Зокрема, не для всіх учнів завдання стає 
проблемним: для одних воно було проблемним, 
для інших – є таким цього моменту, а ще для 
інших – буде таким у майбутньому. Крім того, 
рівень усвідомлення суперечності між умовою 
і вимогою проблемної задачі окремим учнем є 
також різним, відмінні здебільшого і темп, і 
характер пошукової роботи школярів. Основна 
причина усіх цих відмінностей полягає в тому, 
що внутрішні умови психічного розвитку осо
бистості школяра індивідуальні, а тому всі 
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з о в н і ш н і в п л и в и , що діють на н ь о г о , 
визначають продуктивність пізнавального 
процесу, тільки переломлюючись через його 
внутрішні умови – психічні стани, думки, 
емоції, почуття, характер, здібності (С.Л. Ру-
бінштейн [199]). 

Отож, щоб ефективно керувати процесом 
учіння й розвитку розумових здібностей учнів 
у навчанні, треба якнайповніше враховувати 
ці внутрішні умови, вікову та індивідуальну 
своєрідність кожного учня, тобто ґрунтовно 
реалізувати індивідуальний підхід до інших 
учнів під час організації їхньої пізнавальної 
діяльності в навчальних проблемних ситуаціях. 

Індивідуалізація проблемного навчання пе
редбачає таку систему педагогічного керів
ництва пошуковою пізнавальною активністю 
учнів, за якої повно враховуються індивіду
альні психологічні особливості (інтелектуаль
но-вольові можливості, характер, креативність 
тощо) кожного, а диференціація – вікові та 
типові індивідуальні відмінності (здатність до 
навчання, сформованість пізнавальної діяль
ності та ін.) різних колективів і груп учнів. 
За найкращих умов завжди має місце взаємо
зв’язок і єдність індивідуалізації та диференці
ації пізнавальної активності учнів у навчальних 
проблемних ситуаціях як мети і засобу [262, 
с. 245–250]. 

Диференційований підхід оптимізує процес 
навчального пізнання, розвиток творчих здіб
ностей учнів за умов зваженого розмежування: 
а) змісту навчального матеріалу за рівнем 
складності, б) ступеня допомоги учням з боку 
вчителя за критерієм готовності і здатності 
учня до навчання і, що найголовніше, в) основ
них параметрів навчальних завдань – склад
ності ( С ) , трудності ( Т ) , проблемності ( П ) , 
що і є провідними ознаками диференціації. 

С к л а д н і с т ь завдання – це його 
об’єктивна характеристика (зміст, складові 
частини і кількість дій, потрібних для його 
вирішення, чи кількість висновків, що не 
випливають один з одного, та ін.) . Т р у д -
н і с т ь характеризує насамперед учня як 
суб’єкта пізнавальної діяльності, котрий 
розв’язує навчальну задачу, та ступінь її 
посильності для нього; вона визначається 
здебільшого через: а) кількість реально витра
чених наступником зусиль під час розв’язу
вання, б) тривалість останнього; в) кількість 
помилок при цьому, г) ступінь нервово-пси
хічного напруження, що, зі свого боку, позна-

чається на фізіологічних показниках (зміна 
пульсу, дихання, артеріального тиску тощо). 
П р о б л е м н і с т ь задачі – це характе
ристика, що свідчить про те, якою мірою для 
її розв’язання треба вийти за межі алго
ритмічних способів дій, які знаходяться в 
розпорядженні суб’єкта [9, с. 84; 11, с. 25]. 
Іншими словами, проблемність завжди спричи
нює прояв індивідуальних творчих здібностей 
учня, прискорює розвиток його особистості. 

На психодидактичному рівні аналізу складні 
залежності між указаними параметрами приб
лизно фіксує формула, запропонована ученим-
дидактом В.І. Андрєєвим [6, с. 126–129]: 

т = 
С'П 

звідки П 
T • t(час) 

t(час) С 
Нами запропонована психодидактична ме

тодика визначення складності і проблемності 
задач [див. 262, с. 252–259], оскільки саме ці 
два параметри забезпечують засадничі перед
умови оптимізації процесу індивідуального 
пізнання, у той час як трудність задачі – 
похідна від них характеристика. Експеримен
тальна перевірка об’єктивності цієї методики 
[див. 263, с. 41–42] показала, що: 

1) складність задачі найкраще визначати 
шляхом підрахування об’єктивно потрібних 
(здебільшого матеріалізованих) дій, які забез
печують успішне її розв’язання за будь-яких 
умов, а проблемність задачі – через співвідно
шення між продуктивними пізнавальними 
діями ( Д п ) конкретного учня в конкретній 
проблемно-діалогічній ситуації і репродуктив
ними (Д ) : 

п 
Дп 

Др 

2) доцільним є поєднання методів психо
логічної і дидактичної діагностики (відповідно 
на рівні аналізу “дій” і “прийомів” пізнавальної 
діяльності) особливостей розв’язування учнем 
проблемної задачі і в такий спосіб визначати 
всю актуалізовану систему пізнавальних дій і 
прийомів, яка забезпечує той чи інший інди
відуальний результат; 

3) чим більше пошукових продуктивних дій 
учня під час розв’язування задачі й менше вико
навчих, репродуктивних, тим вищий рівень її 
проблемності, зростання якого, однак, є інди
відуально бажаним тільки до певних меж. 

Обґрунтування задачного характеру діало
гічності і навчального процесу зокрема є 
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ПРД 

Па Па Па Па П 

Рис. 9. 
Модель рівнів розумового розвитку школярів. 

Поля 1, 2, 3, 4, 5 відповідають РАР, поля 6, 7, 8 – ЗНР; 

Умовні позначення: 
ПРД – продуктивна розумова діяльність; ЗБР – зона найближчого розвитку учня; 
П – проблемність, точніше ступінь проблемності; Па – пізнавальна пошукова активність; 
РАР – рівень актуального розвитку учня; а – активність пошукування. 

актуальною проблемою психолого-педагогічної 
науки [9; 39; 40; 67; 105; 149; 154; 171; 173; 
202; 209; 264; 274]. Проблемна задача, по
сідаючи місце одиничного формоутворення у 
пізнавальній сфері особистості, завжди ха
рактеризується тимчасовою відсутністю у 
суб’єкта засобів розв’язку, відображає квінт
есенцію, суть внутрішньої проблемної си
туації. Тому реалізація рівневого підходу до 
аналізу цих задач – це в сутності глибинне 
диференціювання пошукової пізнавальної 
активності учнів у навчальних проблемних 
ситуаціях, що важливо як для теорії навчання, 
так і для практики. 

Дослідження особливостей функціонування 
навчальних проблемних ситуацій з допомогою 
побудованої нами теоретичної моделі (рис. 9) 
дало змогу визначити й наповнити конкретним 
змістом такі рівні пізнавальної активності 
школярів, розв’язування проблемних задач і 
розумового розвитку загалом: 1) самостійний 
низькопродуктивний, 2) самостійний продук
тивний, 3) спільний високопродуктивний, 
4) спільний, максимально продуктивний [див. 
детально 230; 274]. 

Евристичність пропонованої теоретичної 
моделі рівнів розв’язування учнями проблем
них задач визначається її широкими поясню
вальними можливостями у висвітленні взаємо
зв’язку і єдності таких складних психологічних 
явищ, як: а) рівні розумового розвитку дитини, 
встановлені Л.С. Виготським; б) характерис
тики мислення за ступенем новизни й оригі
нальності (співвідношення продуктивних і ре
продуктивних процесів) і ступенем розгорнутості 
(взаємодія індуктивних і дискурсивних про
цесів); в) структура, характер, рівні пошукової 
пізнавальної активності учня, яка спричинює 
продуктивність мисленнєвого процесу, темп 
розумового розвитку і знаходить відображення 
у відповідних формах (рівнях) функціону
вання внутрішньої проблемної ситуації; г) спо
соби (рівні) функціонування навчальної проб
лемно-діалогічної ситуації, яка в комплексі 
властивих їй психодидактичних умов забезпе
чує змістовне розгортання відповідних рівнів 
розв’язування проблемної задачі. 

Доведено, що психолого-педагогічні впливи 
є ефективними тоді, коли організація пізна
вального процесу забезпечує оптимальний 

2 3 4 
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перебіг розумової діяльності школярів на 
кожному етапі функціонування навчальної 
проблемної ситуації. Звідси наукова цінність 
експериментального дослідження психологіч
них умов оптимізації розумового розвитку 
учнів, яке й було здійснене стосовно трьох 
систем проблемних задач – наочно-дієвих, 
графічних і теоретичних. Докладному вив
ченню насамперед була піддана залежність між 
ступенем проблемності цих задач і продуктив
ністю мисленнєвої діяльності школярів на 
кожному з чотирьох встановлених рівнях 
розв’язування. На підставі одержаних даних 
робився висновок про оптимальність розумо
вого процесу учня на тому чи іншому рівні 
функціонування його конкретної внутрішньої 
проблемно-діалогічної ситуації. Психологічно
му аналізові були піддані три фундаментальні 
характеристики творчого мислення – проб
лемність, продуктивність, діалогічність, які в 
обстоюваному діяльнісному теоретико-методо-
логічному контексті є водночас провідними 
критеріями навчальної диференціації [див. 
262, с. 282–294]. 

Узагальнення результатів дослідження по
казало, що: 1) теоретична модель рівнів 
розв’язування проблемних задач у цілому 
об’єктивно відображає закономірності про
дуктивної мисленнєвої діяльності школярів за 
умов проблемно-діалогічного навчання; 2) про
понована психодіагностична методика визна
чення проблемності навчальних задач охоплює 
реальні співвідношення і взаємодоповнення 
рівнів: а) пізнавальної активності, б) роз
в’язування проблемної задачі, в) функціону
вання внутрішньої проблемно-діалогічної 
ситуації і г) розумового розвитку школярів; 
3) система критеріїв оцінювання проблемності 
навчальних задач, фіксуючи складну архітек
тоніку розумового процесу, дає змогу діагнос
тувати розвиток продуктивних процесів мис
лення учня і здійснювати глибинну диференці
ацію та індивідуалізацію розвиткового впливу 
навчальних задач оптимальної проблемності 
на його особистість. Серед найважливіших 
психологічних факторів експериментальне 
підтвердження одержав гіпотетично принци
повий: процес розв’язування учнем проблем
них задач одночасно має вияв на всіх чотирьох, 
змістовно різних, рівнях функціонування 
конкретної навчальної проблемної ситуації; 
при цьому найпильнішої уваги вчителя потре
бують рівні, які функціонують у межах зони 
найближчого розвитку учня. 

Оптимізація розумового розвитку учнів у 
навчальних проблемних ситуаціях неможлива 
без ефективного педагогічного керівництва їх 
пошуковою пізнавальною активністю (див. 
детально мою спільну роботу з Б.Г. Скомо-
ровським [ 279]). Таке керівництво передбачає: 
1) єдність кількісного і якісного підходів до 
оцінювання проблемності навчальних задач; 
2) визначення в кожному конкретному випадку 
психологічного змісту пізнавальної активності 
учнів у контексті функціональної системи внут
рішніх проблемних ситуацій; 3) розмежування 
і співвідношення адаптивних форм активності 
учня і продуктивних, нешаблонних, евристичних; 
4) доцільне поєднання засобів непрямого, 
опосередкованого керівництва пізнавальною 
активністю учнів засобами прямого педагогіч
ного впливу (вказівки, рекомендації, настанови 
тощо); 5) диференціювання допомоги нав
чальній групі і кожному учневі окремо, яке 
має виступити в трьох якісно відмінних формах 
– евристик, узагальнених вказівок та рекомен
дацій, готової відповіді; 6) змістовно-логічну 
відповідність між ступенем проблемності 
навчальної задачі, рівнями її розв’язування, 
пізнавальної активності та оптимального функ
ціонування навчальної проблемної ситуації; 
7) взаємодоповнення рівнів функціонування 
внутрішньої проблемно-діалогічної ситуації у 
свідомості учня, зважаючи на те, що оптимі-
зація пізнавальної активності – явище конк
ретне, персоніфіковане. 

3.5. Особливості функціонування проблем
них ситуацій у навчанні учнів різних вікових 
категорій. Рівні пізнавальної активності учня 
в навчальних проблемних ситуаціях є не
змінними протягом тривалого часу (1–3 роки). 
Вони можуть виступати одним з основних 
критеріїв вікової характеристики його розу
мового розвитку. Залежно від типу реагування 
учнів на проблемність ситуації мають місце 
чотири стилі їхньої пізнавальної поведінки: 
швидка і повільна рефлексивна та швидка і 
повільна імпульсивна реакції на перебіг проб
лемно організованого навчального процесу 
[92]. Успішність пізнавальної активності під 
час розв’язування учнями проблемних і не-
проблемних задач за кожного стилю є різною. 

Етапи розвитку проблематичних суджень 
у єдності з характеристиками проблемності-
діалогічності пізнавального процесу визна
чають стадії розвитку проблемного мислення і 
проблемної свідомості у дошкільний, шкіль-
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Взаємозв’язок провідних характеристик проблемності-діалогічності 
у пізнавальній діяльності учнів різних вікових категорій та студентів 

періодизація розвитку їхньої свідомості 

Таблиця 3 

як 

Календарний 
вік 

дошкільний 
(3÷5 років) 

молодший 
шкільний 

(6÷10 років) 
середній 
шкільний 

(11÷14 років) 

Домінування показників проблемності-діалогічності, 
зорієнтованих на зону найближчого розвитку учня, студента 

тип 
проблема

тичних 
суджень 

фактичні або 
асерторичні 

запитальні 

множинні 
(поліпробле-

матичні) 

джерело 
проблемності 

пізнавально-
психологічна 

адаптованість 
пізнавально-

смислова 
суперечність 

інтелектуальне 
утруднення 

форма 
проблемності 

сприймання 
(стимул -
реакція) 
задача – 

запитання 
(відповідь) 

проблема – 
діалог (дискусія, 

спір) 

клас 
проблемних 

ситуацій 

фактологічні 

очевидні 

напівочевидні 

Етапи 
проблематизації 

свідомості 

проблемно-фактичні 
дії і репліки 

одноваріантні 
проблематичні 

думки і судження 
багатоваріантні 
проблематичні 

судження, фантазії 

старший 
шкільний 

(15÷17 років) 

студентський 
вік 

(18÷22 роки) 

ситуативні 
(власне 

проблемні) 

метаситуативні 
(багатопроб-

лемні) 

суб’єктивно-
особистісна 

невизначеність 

безкінечна 
невичерпність 
світу, людини, 

мислення 

проблемна і 
комунікативна 

ситуації 

проблемно-
інформа

ційний простір 

неочевидні 

неусвідомлені, 
невідомі 

проблемно-
ситуативне 
осмислення 
власного Я і 

навколишнього світу 
проблемно-

рефлексивне 
визначення світу і 

себе у ньому, 
власне проблемати-

зація як система 
форм і методів 
використання 

проблем у мисленні 

ний та студентський періоди життя особистості. 
Встановлено п’ять етапів проблематизації 
св ідо мост і д іте й, учн ів, студен тів (див. табл. 3 ). 

Пропонована періодизація розвитку сві
домості, враховуючи темпи проблематизації і 
діалогізації усвідомленої психічної активності, 
проектує чіткі критеріальні нормативи її 
вікового розвитку, зорієнтованого на най
ближчі перспективи, приховані потенції, тобто 
зону найближчого розвитку дітей, учнів певно
го віку, студентів. Відтак провідну функцію 
той чи інший клас навчальних проблемних 
ситуацій здійснює найповніше у період, коли 
пізнавальна сфера суб’єкта учіння найбільш 
сензитивна у їх формуванні і переборенні. 

Серед особливостей функціонування проб
лемності у пізнавальній діяльності молодших 
школярів основними є такі: а) найефективні
ший розвивальний вплив на учнів цього віку 
справляють очевидні проблемні ситуації та 
їхні атрибутивні характеристики (пізнавально-
смислова суперечність, задача, запитання 
тощо); б) під час створення напівочевидних 
проблемних ситуацій учитель має пам’ятати 
про обмеження у використанні проблемності 

цього класу (вузькість “поля” мисленнєвого 
пошуку, дифузний характер внутрішньої 
проблемної ситуації та ін.) ; в) лише наявність 
рівноправного проблемно-діалогічного спіл
кування між учнями і вчителем створює 
прийнятну для кожного атмосферу вільного 
пошуку і самореалізації в навчанні. 

Істотні зміни у психосоціальному житті 
підлітків характеризуються передовсім знач
ним зростанням поля особистісних проблем і 
відповідно їхньою здатністю до багатоваріант
них проблемних суджень, організації пошуко
вої активності, елементів дослідницької роботи, 
вольової поведінки у життєвих проблемних 
ситуаціях. Найефективнішими у використанні 
на цьому віковому етапі є напівочевидні проб
лемно-діалогічні форми, особливо за умов їх 
посилення пізнавальними потребами та інте
ресами. Водночас внутрішні проблемні ситуації 
підлітків характеризуються підвищеною стре-
согенністю, тому вчитель має за допомогою 
емпірично визначених засобів оптимізувати 
їхню пошукову пізнавальну активність. 

Прискорене формування самосвідомості і 
розвиток діалогічного мислення старшоклас-
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ників створюють надійне підґрунтя для ефек
тивного функціонування на цьому віковому 
етапі неочевидних проблемних ситуацій, 
світоглядних і морально-етичних проблем. 
Основна турбота педагога – забезпечити 
конкретно-повноцінне функціонування проб
лемно-діалогічних ситуацій саме цього класу, 
максимально використовуючи розвивальні 
можливості усього набору проблемно-діало
гічних засобів і форм у навчальному процесі. 

Період студентського життя є сензитив-
ним у формуванні зрілого пізнавального відно-
шення-ставлення людини до зовнішнього світу 
і власного – внутрішнього. Це означає, що 
перед студентом повноформатно постає дов
кілля у його багатопроблемності, непізнаності, 
невизначеності, про що наочно свідчать численні 
інформаційні потоки, його ділові та особисті 
зв’язки з просторово-часовими параметрами 
цього довкілля – об’єктивними, суб’єктивними, 
самісними. Має місце ієрархія не лише ситуа
тивних проблем, а й життєвих проблемних 
ситуацій, котрі “розгортаються і згортаються 
одночасно” ( М . Кузанський). Звідси мета-
ситуативність позиції наступників-студентів, 
котра, ґрунтуючись на безконечній невичерп
ності світу і культури, більшою чи меншою 
приймається кожним як єдність вирішеності і 
воднораз невирішеності, осягнення й неосяг-
нення постійно змінних ситуацій, пошук зна
чень у контексті відчуття повноти життя та їх 
безперервне усвідомлення на тлі неусвідомле-
ного. “Значення, – пише В.А. Роменець, – і є 
визначення ситуації як залежної і незалежної 
від людини. Світ постає перед нею як освоєний 
і неосвоєний водночас. Саме ці дві якості світу 
є першими його значеннями…” [195, с. 37]. І 
в іншій роботі далі зазначає таке: “Загострення 
ситуаційного конфлікту, виникнення колізії 
переживаються людиною як амбівалентний 
стан, роздвоєність, як неможливість діяти, як 
перешкода, котру треба ліквідувати, “очисти
тися” від неї, здійснити катартичний ефект. 
Людина має тенденцію втручатися в ситуацію, 
доводити її до конфліктного стану, колізії, а 
потім – ліквідувати цей стан (закон драма
тичного перебігу почуттів)” [164, с. 191]. 

Крім того, навчальний процес у В Н З ши
роко долучає студентство як до рефлексії влас
ної освітньої діяльності (критичної і творчої, 
процесної і результативної), так і до усвідом
леної проблематизації як цілеспрямованого 
використання форм і методів постановки і 

розв’язання проблем у мисленні, їх смислового 
функціонування в діяльності. Зокрема, проб-
лематизація – це такий процес мисленнєвої 
роботи, за якого здійснюється перехід від 
тематизмів, цілей, невдалих спроб розв’язання 
задач до проблем як знання про незнання і як 
“результату певного усвідомлення і переосмис
лення усієї ситуації, що склалася під час 
попередньої роботи” [184, с. 1 2 4 ] . Тоді 
“проблематизація у своєму вихідному пункті 
базується на зміні об’єкта рефлексії і мис
лення, на виокремленні у ролі об’єкта струк
тур свого власного мислення і своєї діяльності” 
[Там само, с. 129], а “проблеми становлять 
матеріал і зміст методологічної рефлексії”. 
Саме у цьому контексті “різні напрямки 
методології розробляють техніки проблемати-
зації і визначають різні функції проблем у 
структурі методу” [136, с. 828]. 

Ефективність навчального пізнання багато 
в чому залежить від якості пропедевтичного 
етапу в організації проблемно-діалогічного 
навчання і, першочергово, від рівня психо
логічної готовності вчителя до викладання 
та учня до проблемного учіння. Основний зміст 
цього етапу становить взаємопов’язана про
ектно-пошукова діяльність учасників навчаль
ного процесу, за якої кожний новий проект 
навчальної проблемної ситуації відкриває 
перспективи масштабнішого її функціонування 
у їхньому психодуховному світі, тобто на рівні 
внутрішньої проблемно-діалогічної ситуації. 

Мета психолого-дидактичного проектування 
проблемності полягає в якомога повнішому 
опису (матеріалізованому або уявному) 
особливостей функціонування навчальних 
проблемно-діалогічних ситуацій, зважаючи на 
систему психолого-педагогічного знання (ідеї, 
закони, закономірності тощо), яка міститься 
у відповідній теорії цих ситуацій. Одне з 
основних завдань такого проектування – 
створити багатоваріантну картину потенційно 
можливих моделей пошукової пізнавальної 
активності учня в контексті функціонування 
низки його внутрішніх проблемних ситуацій. 

Проектування навчальних проблемних 
ситуацій з боку вчителя – процес безперервний, 
для реалізації якого він не просто має володіти 
ґрунтовними знаннями про природу навчальної 
проблемності, а й опанувати мистецтвом 
проектування і практичної організації про
понованої пізнавальної діяльності школярів з 
огляду на можливості конкретної психо-
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дидактичної ситуації. У разі фундаментальної 
розробки авторських проектів проблемної ситу
ації вчитель забезпечує психодидактичні умови 
для ефективного їх функціонування за реальних 
обставин навчання й у такий спосіб не тільки 
підвищує якість навчального процесу, а й формує 
своє творче мислення, професійну майстерність. 

Психологічне проектування навчальних і 
власних внутрішніх проблемно-діалогічних 
ситуацій учнем має виняткове значення для 
прискорення його розумового розвитку. Пропо-

Модульно-розвивальна система як іннова
ційний проект та освітній метапроцес. Мо-
дульно-розвивальна система є авторський 
науковий проект інноваційної освіти, що 
реалізується науковцями і практиками, по
чинаючи з 1992 року, більше ніж у двадцяти 
загальноосвітніх школах, ліцеях, гімназіях і 
характеризується такими ознаками: 

1) обстоює соціально-культурну парадигму 
в реформуванні сфери науки та освіти [ 95; 146; 
147; 232; 260]; 

2) має на меті науково-практичне обґрунту
вання національної школи майбутнього – 
Школи Культури і Духовності [ 288; 291–295]; 

3) розробляється як єдність міждисциплі
нарної теорії, вітакультурної методології, 
повноцінної соціально-психологічної техно
логії і практики фундаментального експеримен
тування у закладах освіти [ 226; 235; 236; 250]; 

4) втілює вимоги ідей культури і розвитку, 
принципів ментальності, духовності, 
розвитковості і модульності, закономірностей 
функціонування дидактичних, навчальних, 
містових, формальних, технологічних, органі
заційних, процесуальних, результативних, 
програмово-методичних та інших модулів як 
специфічних функціональних одиниць-систем 
[61; 62; 145–148; 224–229 та ін.]; 

новані теорія і технологія проблемних ситуацій 
за належного їх впровадження навчає учнів 
прогнозувальній і проектно-пошуковій діяль
ностям, суть яких полягає в умінні всюди бачити 
проблеми, адекватно осмислювати джерела, 
форми та інші характеристики зовнішньої і 
внутрішньої проблемності. Ефективним засо
бом такого навчання є комп’ютер, а основним 
показником успішного розгортання проблемно-
пошукової активності учнів – зміст і характер 
їхніх запитань та особистих проблем. 

Володимир Мегре (2006) 

5) спирається на теорію освітньої діяль
ності, що пояснює дію основних механізмів 
культурної з’яви людини як суб’єкта, особис
тості, індивідуальності та універсума – за
нурення наступника в етнонаціональний 
культурний досвід і водночас внутрішнього 
вивільнення, соціального утвердження і само-
реалізації [231; 233; 241; 271]; 

6) уможливлюється завдяки новітньому 
оргтехнологічному (щонайперше модульний 
розклад занять), експертно-діагностичному, а 
головне – шестикомпонентному інноваційному 
програмово-методичному забезпеченню (граф-
схеми навчальних курсів, вітакультурні мат
риці розділів і тем, наукові проекти навчальних 
модулів, освітні сценарії, модульно-розви-
вальні підручники, освітні програми само-
реалізації особистості учня) [ 102; 104; 229; 268; 
272 та ін.]; 

7) реально втілюється як набір психо-
мистецьких технологій і технік розвивальної 
взаємодії вчителя і учнів, для чого є всі дос
татні складові налагодження паритетно-
драматичного перебігу їхньої спільної освітньої 
діяльності: а) психомистецька мета кожного 
етапу модульно-розвивального циклу, б) їх 
сценічно-художня суть, в) кульмінаційний 
зміст конфлікту як кожного періоду, так і етапу 

Розділ 3. 
РОЗШИРЕННЯ КОНТЕКСТУ ДОСЛІДЖЕННЯ 

“… абсолютно всі життєві ситуації, 
включаючи і саме життя, формуються 
спочатку подумки… Людина, так само 

як і Бог, здатна своєю думкою формувати 
нові предмети і власні життєві ситуації” 
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аналізованого циклу, г) типовий хід-перебіг 
навчальних подій як поступальне розгортання 
освітньо-мистецького дійства, д) інваріантні 
алгоритми мистецького ведення психолого-пе-
дагогічної взаємодії у класі [148; 250]; 

8) у гармонійному взаємодоповненні зовніш
ніх і внутрішніх розвиткових ритмопотоків 
оптимізує психокультурний розвиток вчи
теля і учнів в аспектах природної ситуативної 
наступності – фізичного, розумового, соціаль
ного, психосмислового і духовного зростання 
[54; 59; 62–65; 238 та ін.] . 

Модульно-розвивальне навчання як іннова
ційна система вперше була презентована нами 
в 1994 році спецвипуском журналу “Рідна 
школа” [ 294], а згодом побачили світ ще п’ять 
спецвипусків газети “Освіта” [229; 288; 291– 
293; 295] і три журналу “Рідна школа” [147; 
147а; 292]. Як психодидактична теорія вона 
обґрунтована в нашій монографії “Модульно-
розвивальне навчання: принципи, умови, 
забезпечення” ( К . , 1997. – 340 с.) , а пізніше 
у монографіях “Психокультура української 
ментальності” (Тернопіль, 2002. – 132 с.) й 
“Теорія і практика розвивального підручника” 
(Тернопіль, 2004. – 288 с.) , тематичним спец
випуском журналу “Модульно-розвивальна 
система як соціокультурна організація” 
(Психологія і суспільство. – 2002. – ¹ 3 – 4 . – 
292 с . ) , а також низкою фундаментальних 
психологічних досліджень О . Є . Гуменюк: 
“Модульно-розвивальне навчання: соціально-
психологічний аспект” ( К . , 1998. – 112 с.) , 
“Психологія Я-концепції” (Тернопіль, 2002. 
– 186 с.) , “Психологія впливу” (Тернопіль, 
2003. – 304 с ) , “Психологія інноваційної 
освіти” (Тернопіль, 2007. – 385 с.) , у яких 
всебічно висвітлюється інноваційно-психо
логічний клімат життєдіяльності освітніх 
закладів модульно-розвивального типу. Крім 
того, з різних аспектів теоретико-методологіч-
ного і прикладного обґрунтування модульно-
розвивальної освіти захищено шість кандидат
ських дисертацій з педагогіки – С.А. Мариньчак 
(1994), Б.Г. Скоморовський [ 208], В.В. Мель
ник [141], Т.В. Семенюк [204; 205], Л.В. За-
зуліна [81], В.О. Коміссаров [96] і сім – із пси
хології – О.Є. Гуменюк [ 60; 62], Г.О. Горбань 
[50], М.Б. Бригадир [ 23; 25], Ю.Я. Мединська 
[139], Л . З . Ребуха [187; 188], А.Н. Гірняк 
[44–49], І .С. Ревасевич [190]. 

Критичний погляд у минуле – крізь півтора-
десятилітню часову дистанцію – дає змогу 

стверджувати, що цей значний обшир здобутків 
авторської наукової школи був би неможливий 
без пропедевтичного обґрунтування психо-
дидактичної теорії навчальних проблемних 
ситуацій, що увійшла до теорії модульно-
розвивальної освіти як її окремий випадок. 
Зважаючи на це, зупинимося на теоретико-
методологічній аргументації цього положення. 

У модульно-розвивальній системі процеси 
навчання, виховання, освіти і самореалізації 
– це засадничі форми вітакультурного 
входження юного покоління в суспільне життя. 
У метапроцесному форматі психологічного 
пізнання вони не самодостатні, а розвиваються, 
функціонують і самоорганізуються в діалек
тичній єдності, спричинюючи чітко визначену 
поетапну наступність свого перебігу від перева
жання зовнішньо організованих до складно 
опосередкованих і від цих останніх до само-
впливів та різних форм самоактивності. Звісно, 
що реально розмежувати їх досить складно, 
принаймні треба володіти відповідними науко
вими знаннями та розумінням своєрідності 
кожної наступної освітньої ситуації. Однак тео
ретично цілком можливо описати архітекто
ніку перебігу цілісного модульно-розвивального 
метапроцесу (рис. 10). 

Пропонований рисунок, по-перше, чітко 
окреслює змістові обрії основоположних 
категорій-засобів пізнання; по-друге, виявляє 
похідні засоби (складові, компоненти, ре
зультати) їх логіко-значеннєвого розгортання 
у мисленні за дедуктивним методом; по-третє, 
фіксує широкі рамкові полюси взаємозалеж
ного психодидактичного вивчення досліджува
них концептів і феноменів, котрі ними поясню
ються (“одиничне – універсальне”, “теорія – 
практика”, “суспільство – школа” та ін.) ; по-
четверте, вдало типологізує як феноменальну 
реальність, що перебуває за тематизмом 
“модульно-розвивальна інноваційна система 
освіти”, так і гносеологічну дійсність, що 
мисленнєво сконструйована на ідеально-
рефлексивних засадах. Зокрема, процеси нав
чання, актуалізуючи інформаційно-пізнаваль
ний потенціал особи під час добування нею 
різних форм теоретичного знання, методологічно 
виконують функцію одиничного; процеси вихо
вання, характеризуючи розвиток нормативно-
регуляційної сфери особистості шляхом со
ціалізації наукових і досвідних знань, – 
особливого; процеси освіти, ситуативно акту
алізуючи ті чи інші пласти етнонаціонального 
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Рис. 10. 
Діалектична єдність і гармонійне взаємодоповнення процесів учіння, 
навчання, виховання, освіти і самореалізації в інноваційній системі 

модульно-розвивального загальноосвітнього експерименту 
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і загальнолюдського досвіду у вчинкових діях 
наступників, – загального; процеси само-
реалізації, спричинюючи внутрішнє вивіль
нення найкращого людського потенціалу на 
тлі високодуховних домагань і прагнень кож
ного, – універсального. 

Водночас процеси учіння, центруючись на 
активності особистості учня й пронизуючи всі 
вищезазначені модуси-процеси, забезпечують 
оволодіння ним знаннями й уміннями і, за умов 
належної спільно-розподільної кооперації між 
дитиною і дорослим, постають як розвинена 
учбова діяльність ( Д . Б . Ельконін [ 305; 306], 
В.В. Давидов [ 68; 69], С.Д. Максименко [ 124; 
125], В.В. Рєпкін [191; 192], О.К. Дусавиць-
кий [75], Ю.М. Швалб [287] та ін.) , тобто 
організуються як одна з основних форм долу-
чення юні до системи суспільних відносин, до 
відкритого колективного співробітництва, під 
час якого привласнюються моральні цінності 
і соціальна норми, що перебувають у підґрунті 
будь-якої окультуреної життєдіяльності людей 
[191, с. 7–8 ] . С.Д. Максименко, у своїй 
фундаментальній праці “Розвиток психіки в 
онтогенезі”, зазначає, що логіко-психологічний 
аналіз навчального предмета – це “засаднича 
проц едура в розвив ал ьному нав ча нні . Ще Л .С . В и-
готський досвідним шляхом установив, що 
“наукове поняття розвивається”, потім був 
шлях цього розвитку у свідомості, від загаль
ного до конкретного ( Е . В . Ільєнков). Сама 
(учбова – А.Ф.) діяльність є при цьому квазі-
відкриттям”, за якого навчальний матеріал 
організується як “динамічна модель теоретич
ного узагальнення” [ 125, Т. 1, с. 232]. В іншій 
роботі відомий науковець вказує, що “знайшла 
експериментальне підтвердження ідея про те, 
що розвиток вищих психічних функцій відбу
вається завдяки явищу опосередковування – 
засвоєнню дитиною культурних засобів (зна
ків) в особливій формі особистісної активності 
– учбовій діяльності. Українським ученим 
вдалося встановити дуже важливий… науковий 
факт: те, що є засобом, засвоєння якого забез
печує виникнення психічного новоутворення, 
може бути далеко не лише теоретичне поняття. 
Результати експериментальних пошукувань 
засвідчують, що такими засобами можуть бути 
життєвий досвід, мовленнєве висловлювання, 
спільно-розподілена діяльність, інноваційні 
технології і навчальне експериментування” 
[124, с. 22]. 

3.2. Наукове проектування і психомис-

тецьке зреалізування цілісного модульно-
розвивального метапроцесу. Оскільки прин
ципи і закономірності навчально-виховно-
освітньо-самореалізаційного перебігу мо-
дульно-розвивального метапроцесу детально 
нами описані [див. 250, с. 34–119], то зупини
мося на двох важливих моментах. 

Перше. Теорія модульно-розвивального 
навчання стала багато в чому результатом 
ефективного міжпредметного наукового проек
тування, принципи, засоби і процедури якого 
широко використовувалися нами як складова 
професійного методологування [див. 228; 234; 
246; 265]. Саме воно відігравало роль своє
рідного випробування на надійність щораз 
складнішого обґрунтування й одночасно зре-
алізування процесів “практизації” теоретичних 
розробок і розвідок. І це зрозуміло чому, адже 
у зрілому науковому мисленні міркування 
суб’єкта про об’єкт завжди приймають образ 
проекту (Г. Башляр) і є універсальною фор
мою не лише його пізнання, критики, норму
вання, а й конструювання та творення. При 
цьому попередні вчинкові діяння і реалізації 
проектувальника здебільшого слугують мате
ріалом методологічного аналізу, а майбутня 
миследіяльність стає об’єктом рефлексивного 
проектування. На думку Г.П. Щедровицького, 
методологічна діяльність встановлює відно
шення до попередньої та нової діяльностей і, 
як мінімум, обіймає дослідження, описання, 
динаміку зміни норм, всі методичні діяння. 
Остання втілюється або на основі зафіксованих 
норм, або передбачає проектування нових 
засобів, або зводиться до проектування самої 
діяльності. Чим більша відмінність між зазна
ченими діяльностями, тим більше проекту
вальних компонентів у методичних положеннях. 
Так професійне методологування поєднує 
описове (до минулого) і проектувальне (до 
майбутнього) відношення. 

Розрізняння і множинність позицій діяча 
щодо об’єкта пізнання і проектування забезпе
чує методологічний рівень роботи з різними 
уявленнями про одне і те ж. План чи проект 
миследіяльності може бути вироблений лише 
на підґрунті критичного аналізу раніше 
виконаних дій, діяльності та її продуктів; він 
спирається на експериментально вивірену уяву, 
містить довершене дослідження реконструйова
ного об’єкта у тому вигляді, в якому він існує 
насправді та зорієнтований на здобуття реаль
ності як предмета творення і конструювання 
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шляхом повнозмістового поєднання всіх мож
ливих за конкретних соціокультурних умов 
типів знання. 

Методологічна робота проектного спряму
вання – це інтегральний інтелектуальний 
засіб, який опосередковує розгортання процесу 
трансформації теоретичного в практичне, 
минулого в майбутнє, потенційного в акту
альне, природного в штучне. При цьому го
ловним знаряддям миследіяння тут є схеми і 
проекти рефлексивної діяльності. Саме про
ект маніфестує неподільність прикладних і 
стратегічних завдань, забезпечує режим 
ефективності та оптимальність функціонування 
рукотворної сфери дійсності, так званого 
штучного універсума, утверджує інноваційну 
формопобудову – ідеологію прийняття продук-
тивно-реалізуючих р ішень, обіймає ідеї 
програми та гіпотетичні моделі конструювання 
виробів і зразків ( С . Б . Кримський). 

Актуалізована у процесі колективної мисле-
комунікації рефлексивність методологічного 
простору у взаємодоповненні мети, завдань, 
процедури, методу, засобів, вихідного ма
теріалу, продукту миследіяння дає змогу 
здолати вузькість дослідницького підходу і 
на певному етапі наукової творчості реалі
зується як повноцінна проектно-нормативна 
діяльність. Це наочно підтверджують теорія і 
методологія модульно-розвивальної освіти як 
соціокультурної організації, у яких науковому 
проектуванню підлягають як інноваційна 
соціосистема в цілому (щонайперше со
ціально-культурно-психологічний простір 
експериментальної школи), так і її окремі 
складові (повний функціональний цикл 
навчального модуля, освітній зміст як взаємо
збагачення знань, умінь, норм і цінностей, 
зміст розвивальної взаємодії та співдіяльність 
учителя і учнів, комплект інноваційних 
програмово-методичних засобів та ін.) . Так, 
запропонована нами модель проектування 
соціально-культурно-психологічного простору 
інноваційної освітньої системи [260, с. 80] 
знайшла експериментальне підтвердження в 
дисертаційному дослідженні В.О. Коміссарова: 
за умов кількарічного впровадження модульно-
розвивальної програми розвитку типової за
гальноосвітньої школи у 80 разів удосконалю
ється її психокультурний простір порівняно 
з освітніми закладами аналогічного статусу [ 95; 
260; 273]. Воднораз треба підкреслити, що 
модульно-розвивальна система не заперечує 

здобутків класно-урочної, а надбудовується 
над нею як більш складна та ефективна сукуп
ність теорій і концепцій, принципів і критеріїв, 
програм і моделей, умов, чинників, форм, 
механізмів і засобів інноваційного, ментально 
та особистісно зорієнтованого, навчання. 

Інший яскравий приклад – наукове про
ектування інноваційного освітнього змісту 
в новій системі ведення шкільної справи, яке 
постає на противагу процедурі відбору навчаль
ного матеріалу, котра реалізується авторами 
традиційних навчальних програм і підручни
ків. Зокрема, останньому притаманна двовимір-
ність (“знати” і “вміти”), тоді як у нашому 
досвіді проектування прийнята до впровадження 
чотиривимірна схема – “знати – нормувати – 
вміти – цінувати”. Іншими словами, мовиться 
про сфери змістового модуля з їх різноманіт
ними формами презентації вітакультурного 
досвіду, кожна з яких виконує лише їй 
притаманні функції у практиці суспільного 
життя. Але і це не все, оскільки, крім сфер 
змістового модуля, також окремо проектуються 
різновиди змісту розвивальної взаємодії 
вчителя і учня, рівні психологічної активності 
та психічної самоактивності останнього, які 
спричинюють розгортання повного циклу внут
рішнього розуміння освітнього змісту (рис. 
11). При цьому психолого-педагогічний зміст 
задається нормативно як рамкові умови для 
всіх учасників навчального процесу до кожного 
окремого етапу модульно-розвивального циклу 
[див. 63; 65; 269; 277], навчально-предметний 
чітко окреслюють державні навчальні плани і 
програми (Державні освітні стандарти), про-
грамово-засобовий розробляється учасниками 
фундаментального експерименту у комплекті 
шести інноваційних засобів навчання, а управ
лінсько-технологічний головно пов’язаний з 
новим режимом роботи школи (модульний роз
клад занять, діяльність соціально-психологіч
ної служби та ін.) . 

Друге. Відповідно до теорії і методології 
модульно-розвивальної оргсистеми інновацій
ний освітній метацикл не лише підлягає 
ґрунтовному науковому проектуванні у єдності 
чотирьох періодів і восьми відповідних їм 
етапів модульно-розвивальної освітньої взаємо
дії, кожний з яких має свої завдання і зміст, 
технологічні і методичні інваріанти та забез
печує окремішньо-унікальні аспекти психо-
культурного розвитку суспільної особи. На 
відміну від усіх інших освітніх систем і тех-
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Рис. 11. 
Модель проектування соціально-культурно-психологічного змісту 

освітньої діяльності вчителя і учня за модульно-розвивальної системи 

нологій, модульно-розвивальний метапроцес 
з’являється перед учителем двічі: спочатку як 
теоретична система, що підлягає конкретно-
ситуативному проектуванню, а потім як 
реальне психомистецьке дійство у безпосе
редньому досвідному втіленні раніше здобутого 
наукового проекту. Іншими словами, кожен 
освітянин-новатор, для того щоб стати ефек
тивним менеджером розвивальної психолого-
педагогічної взаємодії, покликаний високо-
професійно виконувати дві ролі – бути на-
уковцем-проектувальником і водночас акто-
ром-психологом. 

У цьому аналітичному контексті логіка 
парадигмального обґрунтування модульно-
розвивальної освіти вимагала окремого 
виділення принаймні двох періодів власне 
зреалізування безперервної розвиткової 
взаємодії учасників інноваційного навчання – 
соціально-культурної адаптації і соціумно-

особистого творення як найближчого дов
кілля, так і самого себе внутрішьно тенден
ційними засобами (передусім нахилами і 
здібностями) саморозвитку, самоствердження, 
самовдосконалення і самоактуалізації. При 
цьому перший період передбачає досягнення 
високої пристосованості до інновацій-модер-
нізацій та інновацій-трансформацій, а другий 
пролягає від творення культурного оточення і 
взаємостосунків до плекання своєї Я-концепції 
і власного Я загалом [58; 65; 66]. 

Логіко-змістове зіставлення зазначених пері
одів конструювання модульно-розвивального 
освітнього простору дало змогу спільно з О. Гу-
менюк [ 56, с. 57] створити нову концептуальну 
модель (рис. 12), яка, по-перше, обґрунтовує 
природне взаємодоповнення психосоціальних 
інновацій за нових обставин організаційної 
системи; по-друге, вказує на наступність у 
розвитку продуктивного менталетворення – 
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Рис. 12. 
Періоди професійного обгрунтування і зреалізування модульно-розвивальної освіти 

як інноваційної соціокультурної оргсистеми (за О.Є. Гуменюк) 

від плекання культурних надбань до самороз
витку особи; по-третє, співвідносить рівень 
інноваційності у сфері освіти із аспектами 
соціумного творення; по-четверте, визначає 
стратегічні напрямки-умови переходу від 
основоположних ідей і принципів нової освіт
ньої моделі до реальної практики високо
ефективної інноваційної роботи; нарешті, по-
п’яте, параметрично окреслює основоположні 
соціопсихологічні механізми експеримен
тального та масового впровадження новітньої 
освітньої оргмоделі. 

3.3. Взаємодоповнення різних типів мо
дулів у контексті циклічного перебігу нав
чального ритму. Достатня умова реалізації 
пропонованого наукового проекту – утілення 
універсальної технологічної схеми функціо
нування цілісного модульно-розвивального 
циклу (від чуттєво-естетичного або настановчо-
мотиваційного до спонтанно-креативного) як 
наступності періодів розвитку паритетної 
освітньої діяльності вчителя і учнів, ви
кладача і студентів, що забезпечується, з 
одного боку, інваріантними психомистецькими 
техніками ведення безперервної розвивальної 

сис-взаємодії в навчальній групі, з іншого 
темою інноваційних програмово-методичних 
засобів. При цьому паритетна освітня діяль
ність організується у формі розвивального мо
дуля, тобто як довершена система-цикл 
цілісної розвивальної взаємодії вчителя і 
навчальної групи та окремого змістового блоку 
навчання у діалектичній єдності і дидактичній 
наступності чотирьох різновидів змісту – 
психолого-педагогічного, навчально-предмет
ного, методично-засобового та управлінсько-
технологічного, що поетапно моделюють 
повноцінний соціально-культурно-психоло
гічний простір і ситуативно забезпечують 
ефективну освітню співдіяльність педагога і 
вихованців [див. 147; 273, с. 45–66]. Водночас 
її основу і сутнісне ядро розвивального циклу 
(модуля) становить змістовий модуль – нау
ково адаптована, відкрита і взаємозалежна 
система знань (теорії, закони, поняття), норм 
(алгоритми, програми, інструкції, технології 
тощо), умінь (дії, прийоми, навички) і цін
ностей (ставлення, оцінки, ідеали, переко
нання, наслідки рефлексії), що цілісно відоб
ражає фрагмент вітакультурного досвіду за 
допомогою комплекту інноваційних засобів 



п сихологі 
і суспільство я А. Фурман 57 

навчання. Саме цей модуль є основою навчаль
ного модуля і модульно-розвивального циклу 
в цілому й вичерпно характеризує навчально-
предметний зміст ситуативної розвивальної 
взаємодії у класі. 

Універсальною соціально-психологічною 
формою конкретно-практичної організації 
освітньої діяльності є навчальний модуль, 
повноцінне функціонування якого являє собою 
відносно самостійну цілісну частину реальної 
розвивальної взаємодії вчителя з учнями, 
викладача зі студентами, яка характеризується 
завершеною сукупністю взаємозалежних нав
чальних, виховних, освітніх та самореалізацій-
них ритмів, складається із восьми основних 
етапів, де кожний виконує своє завдання, 
обіймає непересічний психолого-дидактичний 
зміст і розвиває певні сторони внутрішнього 
світу особистості та, завдяки системі іннова
ційних методичних засобів, оптимізує психо-
культурний розвиток учня на окремому 
відрізку вивчення академічного курсу (розділ, 
тема). Воднораз навчальний модуль – основна 
категорія теорії модульно-розвивального 
навчання, яка у змісті, структурі та формальній 
динаміці відображає взаємодію та взаємо-
доповнення інших важливих модульних систем 
навчання – змістової, формальної, організацій
ної, ритмічної, процесуальної, результативної, 
технологічної, методичної, діагностичної тощо 
[250, с. 114–115]. Реально він стає можли
вим завдяки наявності міні-модуля як основної 
інноваційної форми навчання. 

Крім виняткового значення навчального, 
змістового і розвивального модулів, у теорії і 
практиці модульно-розвивальної освіти важли
ву роль відіграє такий соціально-психологічний 
концепт як ритмомодуль. Це – довершений 
цикл синхронізованих коливань технологічно 
організованих психосоціальних потоків (впли
вів шкільного оточення) – навчального, 
виховного, освітнього і самореалізацій-
ного, які поетапно розгортаються у цілісному 
модульно-розвивальному процесі під час безпе
рервної розвивальної взаємодії вчителя і учнів, 
характеризуються періодичністю переважання 
особистісних знань, соціальних норм, нав
чальних умінь, етнонаціональних цінностей і 
самоактуалізаційних психоформ творення себе 
(віра, істина, свобода, любов тощо) за логікою 
розгортання основних періодів освітнього мета-
циклу і забезпечують паритетність учбової 
співдіяльності, психічне здоров’я і приско-

рене культурне зростання кожного учасника 
організованого культуровідтворення. 

Отож, саме ритмомодуль описує багато-
процесуальність взаємопроникнення таких 
надскладних відкритих систем, як особа і 
соціум, де навчальний впливоритм активізує 
пізнавально-інформаційний потенціал нас
тупників як суб’єктів добування теоретичних 
знань і прискорює їхній когнітивний розвиток, 
виховний – визначає їх нормативно-регуляцій
ну активність як повноцінних особистостей і 
забезпечує належний соціальний розвиток, 
освітній – мобілізує збагачення ціннісно-
естетичної сфери кожного як індивідуальності 
під час вартісно-світоглядного поширення 
здобутого культурного досвіду і спричинює 
його інтенсивний психосмисловий розвиток, 
самореалізаційний – максимально актуалізує 
духовно-креативні можливості вихованців як 
універсумів, котрі приречені до самотворення 
власного Я у контексті вічності, самопізнання 
і саморозвитку Я-духовного шляхом внутріш
нього прийняття однієї з надперсональних 
психоформ – віри, честі, краси, істини, добра 
та ін. [58; 65; 66]. 

Оптимальні соціально-психологічні умови 
взаємозалежного перебігу всіх вищезазначених 
процесів як відмінних психокультурних рит
мів розвивальної міжособової взаємодії, з од
ного боку, описує теоретична модель повного 
функціонального циклу освітнього метапро-
цесу, з іншого – модель центральної ланки 
навчального модуля, що синхронно та діалек
тично відображає зв’язок паритетної освітньої 
діяльності із змістовим, формальним, техно
логічним і ритмічними модулями. У такий 
спосіб – через наступність проблемної, регуля
ційної, світоглядної та спонтанно-креативної 
ситуацій – здійснюється груповий освітній 
вчинок як відносно завершений етап культуро-
творення довкілля, взаємин і власного інди
відуального Я. 

Ситуативний аспект вчинку – своєрідне 
поєднання зовнішніх та внутрішніх умов, що 
зумовлюють певну форму активності особис
тості – пошуково-вчинкову як сукупність акту
алізованих соціальних, індивідуальних, куль
турно-історичних умов, обставин, подій. 
Першим визначенням і формою вияву по-
шуково-вчинкової активності є подолання 
залежності від проблемної ситуації, її умов 
та обставин шляхом перетворення своїх 
внутрішніх позицій, або внесенням змін у саму 
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ситуацію, що дає змогу отримати бажані 
свободу і незалежність. Інформаційно-пізна
вальна навчальна ситуація модульно-розви-
вальної системи сприяє обміну знаннями, 
думками, уміннями, навичками, пізнавальними 
діями, стимулює творення смислів у життє-
активності наступника, спричинює його 
суб’єктну дієздатність. Також у ній присутня 
теоретична організація культурного мате
ріалу, момент презентації наукових знань, 
проблемно-пошуковий спосіб їх добування. 
Крім того, освітня ситуація супроводжується 
внутрішнім конфліктом, квінтесенцію якого 
становить кульмінація “Що?” Таким чином 
продукуються позитивні потреби та установки 
щодо структурування знань у вигляді законо
мірностей, законів, категорій, понять, кон
цепцій, моделей. 

Зреалізування спроможності учня як суб’єк
та визначити напрямок “використання свободи, 
відвойованої у ситуації”, стимулює розвиток 
мотиваційного компонента, котрий є первин
ним усвідомленням спонукального характеру 
ситуації, що приводить до актуалізації певних 
мотивів пошуково-вчинкової активності, їх 
протиставлення чи поєднання. Розгортання 
циклу мотивування в інноваційній системі 
триває аж до постановки освітніх цілей. Ціле-
визначення й цілепокладання логічно транс
формуються в актуалізацію дійового ком
поненту вчинку, тобто шляхом вчинкового 
підпорядкування процесу творення засобів меті 
діяльності, коли здійснюється вчинок обов’-
язку, який дає змогу суб’єкту перейти від 
наміру до дії (кульмінація “Як?”). Весь комп
лекс реально-практичних дій учня, спрямову
ється на прийняття ним рішення щодо мораль
ного змісту актуальної ситуації та на реаліза
цію прийнятої ідеї-розв’язку навчальної 
проблеми. Якщо наступник у постпроблемній 
навчальній ситуації вміє структурувати знання 
у вигляді законів, закономірностей, понять, 
спроможний застосувати їх у процесі спільної 
соціальної діяльності із наставником, себто 
реорганізовувати у плани, програми, техно
логії, проекти, то в освітній ціннісно-смисловій 
учи н ков ій д і ї с амо ст в ер дження ч и с амо визначення 
кожен самостійно прагне зробити щось значу
ще, індивідуальне, неповторне й водночас відпо
вісти на питання “Для чого?” (О.Є. Гуменюк). 

Освітня вчинкова дія самоствердження і 
самовизначення суб’єктів навчального процесу 
інтегрує два етапи: перший полягає в “суб’єк-

тивній готовності до практичного виконання 
вчинку і формується в яскравому уявленні 
того, що треба здійснити. Відбувається психо
логічне моделювання акції учинку, а також 
його можливих наслідків. Об’єктивна готов
ність визначається тим, наскільки ситуація є 
сприятливою для здійснення вчинку. Готов
ність до такого здійснення засвідчується тим, 
що певна наступна подія виявляється не просто 
умовою, а приводом для цього здійснення” 
(В.А. Роменець). Суб’єктивна та об’єктивна 
готовності учнів до здійснення освітнього 
вчинку в модульно-розвивальному навчанні 
передбачають наявність морального вибору, 
котрий сприяє усвідомленню кожним його 
розумових можливостей, нових способів роз
в’язку світоглядних проблем і вітакультурних 
норм поведінки, осмисленому відбору етнічних 
пріоритетів розвитку національних цінностей, 
а також активізує внутрішнє індивідуально-
вчинкове поле розкриття, творення, само
ствердження і самовизначення себе у світі. А 
ціннісно-смислова вчинкова дія наступників як 
власний продукт їхніх особистих зусиль, 
спрямованих на культуротворення, ситуативно 
вмотивована ціннісно-критичним конфліктом. 
Останній спричинює соціально-психологічну 
готовність і є приводом до здійснення освіт
нього вчинку, завершення котрого припадає 
на кінець третього і початок четвертого періоду 
інноваційного освітнього метациклу. 

Підготовлені педагогічні колективи щонай
перше проектують, а пізніше створюють такий 
повноцінний інноваційний простір навчально-
виховних закладів, який чітко зорганізовує 
ритмопотоки в одному напрямку – психо-
культурного зростання наступників, причому 
за рівнями, групами, модулями. Тоді система 
експериментальних умов розвою модульно-
розвивального метапроцесу дає змогу домог
тися оптимального взаємодоповнення психо-
мистецьких впливів, котрі надходять від 
ментально насиченого шкільного оточення, 
головно шляхом налагодження (технологіч
ного, методичного, засобового і психологіч
ного) пропорційно дозованих дієвих потоків 
локалізованого соціуму на зовнішньо і внут
рішньо вмотивовану особистість, яка, крім 
того, виявляє різнопланову пошукову актив
ність та ініціативу (пізнавальну, соціальну, 
вартісну, духовну) в утвердженні паритетної 
освітньої діяльності. На наше переконання, 
саме у ситуації гармонійного поєднання нав-
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чальних, виховних, освітніх і самореаліза-
ційних ритмів-впливів на наступника можна 
одержати таку самоорганізацію суб’єктивних 
потоків його психосоціального розвитку, 
котра, хоч і не буде дзеркальним відображен
ням соціумних ритмів, проте визначатиме 
магістральний шлях культурного становлення 
як учня-суб’єкта, оптимізуватиме у такий спо
сіб зростання його кращих людських потенцій 
[250, с. 74–75; 260, с. 88–89]. 

У пропонованій О.Є. Гуменюк психологіч
ній концепції впливу [63] новаторським є 
результативний аспект паритетного освітнього 
діяння, що вказує на різне упредметнення 
розвиткових ритмопотоків. Так, навчальний 
ритм об’єктивується у функціонуванні і роз
витку наукових знань, що перевіряються на 
істинність досвідним, або експериментальним 
способом, виховний ритм – в утворенні та 
утвердженні соціальних норм, достовірність 
яких визначається можливістю їх реалізації в 
суспільній практиці, освітній ритм – у відборі 
та збагаченні ідеалів, цінностей, ставлень, 
оцінок, переконань, які осмислюються, обстою
ються, поширюються, збагачуються різноманіт
ними уміннями, а самореалізаційний ритм – 
у повному вияві універсумного потенціалу 
особи через життєствердний пріоритет суб’єк
тивного над об’єктивним, а також у рефлексії 
культуротворчої події та результатів освітнього 
вчинку. Щодо внутрішніх процесів учіння, 
то вони, як зазначалося, виявляються насам
перед в навчальних уміннях (дії, операції, 
вчинок, поведінка, діяльність), якими користу
ються діти і дорослі як культурним “інструмен
том сприймання, добування, збагачення, 
поширення і творення соціально-культурного 
досвіду” [ д и в . 250, с. 49–52, 72–77 ] і 
здійснення яких пов’язане з прийняттям та 
розв’язанням учбових задач ( Д . Б . Ельконін, 
В.В. Давидов, С.Д. Максименко, Ю.І. Маш-
биць, Г.О. Балл, В.В. Рєпкін, О.К. Дусавиць-
кий та ін.) . У цьому аспекті теоретизування 
“мета суб’єкта, котрий розв’язує учбову 
задачу, – пише В.В. Рєпкін, – полягає не в 
отриманні речового чи ідеального “продукту” 
(до цього зводиться мета конкретно-практичної 
задачі) і навіть не у визначенні способу 
отримання цього “продукту” (така мета пізна
вального, суто “теоретичного” діяння), а в 
оволодінні цим способом, у його привласненні 
і відтак – у розширенні і збагаченні своїх 
можливостей як суб’єкта практичної і пізна-

вальної діяльності” [191, с. 9 ] . При цьому ці 
способи є: а) суспільно опрацьованими, б) за
гальними, а не одиничними, в) їх засвоєння 
передбачає оволодіння учнем відповідними 
науковими знаннями (поняття, закони тощо), 
г) саме вони становлять предмет учбової 
діяльності [Там само]. 

Отже, перший ритмомодуль, або період 
перебігу модульно-розвивального метапроцесу 
за реальних умов організованого навчання 
втілює повноцінний цикл функціонування 
навчальної проблемної ситуації у двох 
площинах його ковітального здійснення: а) іде
альній, коли вчитель-дослідник створює його 
ідеальну (теоретичну) модель та об’єктивує її 
у вигляді конкретного наукового проекту 
навчального ритмовпливу, і б) досвідній, коли 
зреалізовує навчальний процес за класичною 
схемою перебігу сценічно-освітнього дійства: 
зав’язка як виникнення проблемної ситуації, 
розгортання подій як постановка та опти
мальне формулювання навчальної проблеми, 
кульмінація як обґрунтування ідей, припущень 
і гіпотези щодо її розв’язання, згасання продій 
– аргументоване доведення гіпотези, розв’язка 
як повне розв’язання проблеми і зняття пізна
вальної проблемності загалом. Ці залежності 
у змістово-психодидактичній проекції детально 
аргументує матеріал таблиці 4. 

На основі поданого в таблиці нормативного 
знання вчителі-дослідники не лише створюють 
проекти навчальних модулів [див. 250; 268 
та ін.] , а й сценарії модульно-розвивальних 
занять, що являють собою науково-мистецький 
опис технологічно виваженого і ритмічно орга
нізованого перебігу довершеного модульно-
розвивального метапроцесу через послідовну 
зміну ситуацій розвивальної взаємодії вчителя 
і учня (час, місце, зміст, форми, засоби, мето
ди, техніки). Змістовно цей сценарій, визна
чаючи надзавдання дієвих осіб своєрідного 
спектаклю, описує перипетії надскладного 
навчального дійства у двох площинах: конф
ліктної боротьби історичних і сьогоденних осіб 
у вирі розвитку людської цивілізації і природ
ного драматичного входження юної особистості 
в культуроємні пласти людського (в т. ч. на
ціонального) досвіду. Мета, якої при цьому 
прагне досягти вчитель, – вивести учня на нові 
обрії духовного розвитку через особистісне 
прийняття і переживання цього досвіду, про
пускаючи його крізь власні почуття і помисли, 
корисне й повчальне, трагічне і велике, само-
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бутнє і прекрасне. Найвищий ступінь драма
тичного протиборства тут утілюється у 
послідовному ланцюзі навчально-сценарних 
конфліктів, котрі вимагають не тільки розу
мового і чуттєвого, а й вольового і духовного 
зосередження. Специфіка модульно-розви-
вального навчання якраз і полягає в надінтен-
сивній внутрішній роботі учня над самим 
собою, яка максимально реалізує його емо
ційно-психологічні можливості, наближує 
соціальну зрілість, стимулює духовне зрос
тання та позитивну самореалізацію. 

3.4. Психологічна характеристика нав
чального ритму-модуля. Насамкінець коротко 
зупинимося на психологічній характеристиці 
етапів навчального ритму, що здійснена у 
різний час О.Є. Гуменюк з чотирьох концеп
туальних позицій – розвивальної взаємодії 
вчителя і учнів [62, с. 36–42], пізнавально-
суб’єктного класу впливу [63, с. 158–173], 
пізнавальної мотивації навчальної активності 
суб’єктів освітньої поведінки [64, с. 174–218] 
і становлення Я-образу як когнітивної складо
вої суб’єкта організаційно-освітньої поведінки 
[65, с. 148–152]. 

Чуттєво-естетичний (нульовий) етап про
водиться здебільшого на початку навчального 
року і півріччя й покликаний налагодити або 
відновити теплі емоційно-психологічні взаємо
стосунки вчителя і учнів класу. Його психо-
лого-педагогічний зміст насичений позитив
ними емоціями та афективним реакціями на 
незвичайні для досвіду школяра події, ситуації, 
факти і супроводжується музичним оформлен
ням, комічними сценками та ігровими ситуаці
ями. Одне із важливих завдань учителя – 
стати цікавою особистістю для учня, спри
чинити довільний потік позитивних емоцій та 
зосередити його увагу на найвиразніших 
фактах відповідної науки чи сфери соціально-
культурної практики. Для виконання цього 
завдання наставник покликаний зреалізувати 
своєрідну триходівку в розгортанні навчально-
сценічних подій, спираючись на заздалегідь 
запрограмований емоційно-світоглядний конф
лікт між обмеженими здобутками ментального 
досвіду учнів і вражаючими уяву цікавими 
науковими фактами та культурними досягнен
нями людства: 1) викликати ефект “інтригую
чої зустрічі”, 2) домогтися чуттєво-естетичної 
зав’язки, тобто сильного співпереживання 
учасників в осмисленні ситуацій добра, віри, 

краси, свободи, вічності, мудрості, духовності 
тощо, 3) переконати учнів у реальності перспек
тиви особистісної причетності до ситуації тво
рення елементів вітакультурного досвіду нації. 

Настановчо-мотиваційний етап – це своє
рідний стартовий майданчик у розвитку 
пошукової активності школярів, що дає змогу 
кожному досягнути індивідуально прийнятої 
висоти у навчанні. Він об’єктивує перед учнями 
позитивне настановлення на освітню ді
яльність, формує зовнішню і внутрішню 
мотивацію, визначає межі змістового модуля 
як гармонію знань, норм, умінь, цінностей. 
При цьому важливою передумовою утворення 
такої установки і мотивації є емоційна на
сиченість пізнавального діяння дітей, їхній 
відповідний афективний настрій на пошук 
нових проблем. Саме цим і спричинене 
створення на даному етапі низки навчальних 
проблемних ситуацій, які, активізуючи мис-
леннєвий процес особистості, водночас стиму
люють зародження і розвиток її потребо-
мотиваційних станів і смислових структур, 
визначальних для розвивальної взаємодії. Для 
досягнення цього основного завдання врахову
ються вікові та індивідуальні особливості учня, 
характер його емоційних, спонукальних, піз
навальних і вольових процесів тощо. 

На цьому, фактично першому, етапі учителі 
експериментальних шкіл використовують ре
зультати комплексних психодіагностичних 
обстежень учнів, зокрема тестування інте
лектуального потенціалу та особистісного 
розвитку, вивчення особливостей характеру, 
спрямованості, рівнів креативності і згуртова
ності всього колективу. Звідси походять ба-
гатопроблемність нормативно-психологічного 
змісту, специфіка форм і методів роботи, що 
пов’язані з використанням великої кількості 
наочних фактів, аналітичних схем і таблиць, 
гіпотетичних ситуацій і неординарних учинко-
вих дій, пам’яток для школярів і проспектів 
самоорганізації їхнього ефективного навчаль
ного пізнання. 

На даному етапі важливо емоційно забез
печити і мотиваційно спрямувати учнів на 
своєчасне усвідомлення прогалин у знаннях, 
неточностей у відповідях і потреби їх подо
лання. Тому, готуючи психологічно дітей адек
ватно сприйняти нові навчально-виховні зав
дання, формується здатність до саморегуляції 
власної пошукової діяльності, самооцінки її 
ефективності, ментальної компетентності, 
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визначаються мотиваційні резерви кожного. 
Сприятливий психологічний клімат довіри між 
учасниками освітнього процесу спричинює по
шук нових соціальних та особистісних проблем 
і є важливою умовою ситуації вільного вибору 
дії у навчанні, дає змогу виявити їхні творчі 
здібності, активність і самостійність. 

Через зазначену організацію інноваційного 
процесу, яка внутрішньо мотивує змістово 
спроектовану поведінку учнів, виявляються 
пізнавальні суперечності між їхнім попереднім 
досвідом та новими ситуаціями пошукування. 
Останні дають змогу структурувати знання у 
їх свідомості не лише як певну інформацію, а 
й у вигляді закономірностей, теоретичних 
моделей, законів, що перевіряються на істин
ність експериментальним чи досвідним шляхом. 
Це спричинює зростання зацікавленості в 
кожного новою проблемною темою та утверд
ження позитивного налаштування на навчальну 
співдіяльність. При цьому використання 
методу раціонального переконання (проблем
ної інформації та аргументів з метою впливу 
на інтелектуальну сферу свідомості особи) як 
методу пізнавально-суб’єктного впливу 
вчителя на учнівську групу і на кожного учня 
зокрема зумовлює зміну їхніх поглядів, думок, 
оцінок щодо процесу оволодіння освітньо 
адаптованими знаннями. Це означає, що 
останні використовують у модульно-розвиваль-
ній системі не лише для розуміннєвого 
осягнення принципів окремої теорії, змісту 
категорій і понять, пояснювальних можли
востей концептуальних моделей, а й для нас
тупного практичного здійснення конкретного 
набору вмінь і навичок, нормування (техно
логія складання планів, проектів, алгоритмів, 
інструкцій тощо), вибудовування на цьому 
змістовому підґрунті власних ідей, світогляд
них орієнтацій та їх обстоювання у реальних 
вчинково-освітніх діях (написання рецензії, 
розповіді, вірша, створення учнем свого міні-
підручника). 

Ефективність переконувального впливу 
вчителя на учнів щодо структурування знань, 
їх первинного нормування та формування 
позитивного навчального настановлення за
лежить від послідовності етапів обробки 
інформації у свідомості останніх. Пізнавальне 
повідомлення на настановчо-мотиваційному 
занятті змінює атитюд іншого, оскільки відбу
вається подання інформації, зацікавлення нею, 
її осмислення, вироблення узагальнень, оволо-

діння знаннями, закріплення певної установки, 
яка спричинює становлення освітньої поведін
ки і формує суб’єктну активність учня. Водночас 
метод переконання, який функціонує на 
першому періоді оргмодуля, утримує моменти 
навчального пояснення теоретичного змісту 
(матеріалу), його доказовості, проблемності, 
спростування, пошуковості, а також апробації 
знань на власному досвіді та досвіді інших. 

Саме ланцюжок “потреби (нестаток у 
чомусь, спонука до активності) – установка 
(внутрішня готовність до здійснення актив
ності, котра спрямована на задоволення по
треби) – поведінка (система послідовного 
виконання пошукових розумових дій, які 
забезпечують задоволення потреб і досягнення 
мети)” у процесі функціонування пізнавально-
суб’єктного впливу – не лише умова проб
лемно-діалогічної організації розвивальної 
взаємодії, а й чинник набуття учнем “рівня 
суб’єктності, що передбачає оволодіння ним 
сукупністю психологічних здібностей: мис
ленням, свідомістю, бажанням, волею, від
чуттями та ін.”. 

Ось чому освітня поведінка як ситуативно-
пізнавальна форма групової активності учнів 
в інноваційній організації сприяє послідовному 
виконанню пошукових розумових дій, які 
дають змогу вийти із проблемно-навчального 
поля у плані досягнення цілей на першому 
періоді функціонування модульно-розвиваль-
ної технології впливу, та являє собою під
ґрунтя у здійсненні діяльності кожного – на 
другому. Джерело поведінки вихованців ста
новлять потреби у самовираженні, оволодінні 
знаннями пошукової самореалізації, а завдяки 
випереджувальному домашньому завданню 
уможливлюється диференціація та індивідуалі
зація понятійно-теоретичного змісту навчання. 
А рефлексія на розуміння готовності та 
ефективності проблемного учіння є елементом 
критичної самооцінки, самоусвідомлення плід
ності своєї розумової праці, забезпечення зво
ротного смислового зв’язку. Вона скореговує 
пошуково-емоційну активність учнів у єдності 
з освітньою діяльністю вчителя залежно від 
їхнього психічного стану в конкретній ситуації 
розвивальної взаємодії. 

Теоретично-змістовий етап відрізняється 
передусім плануванням і формами пошуку 
теоретичного змісту у межах розділу або теми 
(закони, категорії, моделі тощо). Його метою 
є розвиток пошукової пізнавальної активності 
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і самостійності учнів в обґрунтуванні універ
сальних змістових залежностей соціально-
культурного досвіду. Тому характерною озна
кою відповідної освітньої технології є блочно-
ситуативний спосіб добування наукових 
знань школярами. Це означає, що останні по
даються не у готовому вигляді, а здобуваються 
кожним шляхом психологічно організованої 
дослідницької діяльності, основним змістом 
якої є доведення гіпотез щодо способів роз
в’язування навчальних проблем. Досягнення 
мети здійснюється через пошукові спроби, які 
спрямовуються на те, щоб побачити ідею роз
в’язку, і реалізуються за допомогою мисленнє-
вих операцій і пробних дій. Учень діє за умов 
особистісної невідомості чи невизначеності, 
інтелектуального утруднення або пізнавально-
смислової суперечності. При цьому відмінність 
між проблемою та будь-якою іншою нав
чальною задачею визначається не її змістом, а 
входженням проблеми у поле задач і ситуацій, 
що спричинюють формування системи прийо
мів, для утворення яких вони і розроблені [ 87, 
с. 224]. У результаті істотним наслідком такої 
взаємодії є здобуті особистісні знання, розви
ток пізнавальних, комунікативних і розумових 
здібностей учня. Водночас внутрішня проблем
ність розвивається за найкращим сценарієм – 
діалогічними взаємостосунками, виникнення 
яких і передбачає рівність у позиціях співроз
мовників. Відповідно найпродуктивнішими 
методами навчання тут є евристична бесіда, 
проблемний виклад, учнівське дослідження, 
реальний чи мисленнєвий експеримент. 

Модульно-пошуковий спосіб організації 
навчального процесу дає змогу вчителю забез
печити цілісне сприймання учнями нової порції 
наукового знання у зіставленні із базовими 
компонентами їхнього ментального досвіду, 
угледіти теоретичну систему, а не окремі нау
кові факти. Відтак зменшується навантаження 
на дитячу пам’ять, повно активізуються вищі 
психічні функції (мислення, уявлення, воля, 
свідомість тощо). Природно, що психодидак-
тична структура змістово-пошукового етапу 
містить мінімізацію теоретичного матеріалу, 
формування і перетворення кожним учасником 
навчального процесу внутрішніх проблемних 
ситуацій, змістовність і розгорнутість зовніш
ніх і внутрішніх діалогів, взаємозв’язок і 
достатність різних проблемно-діалогічних 
форм пошукової взаємодії вчителя та учня й 
багато іншого. 

Крім того, на цьому етапі активізується така 
властивість суб’єктивно пережитого часу, як 
минуле, котре як досвід переважно співвідно
ситься із знаннями, поведінкою учня як суб’
єкта, визначає засадниче чи вихідне підґрунтя 
особливостей функціонування навчального 
модуля в інноваційній організації. Вона від
ображає умови вмотивованої установки шко
ляра до навчання, зокрема їхню спрямованість, 
здібності, стимулювання, позитивне проблем
но-діалогічне прийняття навчально-виховних 
цілей, емоційну насиченість пізнавальної 
активності. Суб’єктивне переживання часу 
групою і кожним учнем зокрема на перших 
двох етапах модульно-розвивального процесу 
передбачає також всебічне вербально-мислен-
нєве та образно-графічне моделювання проб
лемно-діалогічного поля осмислення нового 
знання, ґрунтовну психологічну готовність 
педагога і вихованців до цього спільного добу
вання, переборення ними низки внутрішніх 
проблемних ситуацій, зіткнення із особистіс-
ною невизначеністю, інтелектуальним утруднен
ням, смисловими суперечностями, вибір опти
мальних рівнів розв’язування різних навчальних 
(діяльнісний контекст спільної педагогічної 
взаємодії) та учбових (оволодіння способами дій 
у сфері наукових понять на індивідуальному 
рівні організації навчального процесу) задач. 

За модульно-розвивальної оргсистеми учень, 
завдяки безпосередньому й опосередкованому 
впливам, стає суб’єктом навчання у процесі 
проблемно-діалогічного спілкування з учи
телем, яке спричинює пошукові, самісні, ситу
ативно спрямовані дії, котрі базуються на 
інтелектуальних роздумах, потребах в удоско
наленні та оволодінні теоретичними знаннями 
і стимулюють здійснення освітньої поведінки 
на першому періоді функціонування навчаль
ного модуля. До того ж такий спосіб зреалізу-
вання формує групову та “індивідуальну 
рефлексивну свідомість” учасників паритетних 
взаємин. До останньої належать не лише 
процедури оволодіння учнівською групою і 
кожним знаннями, а й акти розвою світо
бачення, світорозуміння і світоставлення. 
Через наявність проблемної ситуації вихованці 
мають змогу передбачити результати власних 
і чужих дій, змінити їх таким чином, щоб адап
тувати до поставлених цілей, забезпечити успіх 
навчальної поведінки та сформувати різні “ста
ни суб’єкта (прагнення, бажання, наміри тощо)”. 
У розвивально зорієнтованому пізнавально-
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пошуковому процесі учні відображають пове-
дінкову цілісність, тобто таку довершену 
поведінку, коли вона є “основою інтеграції 
психічних властивостей і функцій” (В.П. Каз-
міренко). 

У циклі схарактеризованого навчального 
зреалізування учнівська група і кожен її 
представник зокрема опановують рівнями 
суб’єктності – оволодівають чітко визначе
ним набором психологічних здібностей (про
никливіше мислять, адекватніше усвідомлюють 
світ, надають перевагу духовним бажанням, 
керуються вольовою поведінкою), а також при
власнюють відповідні образи суб’єктивної 
реальності (суб’єкт, особистість, індивіду
альність, універсум). Воднораз раціональне 
переконання як метод впливу переходить у 
самопереконання. Цей цикл відбувається 
тому, що у внутрішньому світі учня народжу
ються нові ідеї та аргументи щодо розуміння, 
застосування, використання навчальної інфор
мації у житті. Вони формуються на підґрунті 
власної системи цінностей і запевнень, науково 
збагачених особистісних знань, що надовго 
залишаються у пам’яті і щоденному досвіді 
наступників. 

Отже, модульно-пошуковий спосіб (метод) 
є основним засобом і психодидактичною умо
вою вирішення одного із стрижневих завдань 
розвивальної взаємодії – формування інте
лектуального потенціалу юні. Вочевидь учень 
ніколи не підніметься до соціально-культурних 
надбань учителя, якщо постійно відчуватиме 
його психологічну перевагу. Лише у процесі 
спільного, рівноправного, суперечно-діалогіч
ного пошуку формуються справжні теоре
тичні знання. Відтак і пізнавально-суб’єкт
ний вплив, котрий зорганізовує опосередковане 
та безпосереднє діяння педагога на навчальну 
групу й кожного її учасника і підпорядкований 
системі “потреби – установка – поведінка”, 
як пише О.Є. Гуменюк, спричинює процес 
становлення групового та індивідуального 
суб’єктів освітньої поведінки. Саме вони 
стають носіями навчальної активності, яка 
примушує наступників аналітично й система
тично мислити, емоційно, соціально та інтелек
туально бажати досягнення мети, відчувати 
позитивне ставлення до себе, у т. ч. адекватно 
сприймати поцінування іншими своїх пережи
вань і продуктів власної праці. Більше того, за 
інноваційної системи кожен має змогу, утвер
дивши себе суб’єктом на першому періоді нав-

чального оргмодуля, досягнути вищих рівнів 
розгортання суб’єктивності через актуалізацію 
особистісного, індивідуальнісного та універсум-
ного потенціалу на наступних періодах. 

Третій – оцінювально-смисловий – етап 
спрямований на первинне осмислення науко
вого змісту, оцінювання і самооцінювання 
рівнів смислового розуміння універсальних 
теоретичних залежностей (теорії, закономір
ності тощо). Особлива увага тут привертається 
до знань високого ступеня абстрактності та 
узагальнення навчальних дій, застосування їх 
у різних теоретичних ситуаціях. Тому на цьому 
етапі також використовуються проблемний 
діалог і колективний пошук, й, окрім того, усне 
і письмове опитування, тести і кросворди, твор
чі вправи та ігрові ситуації. Загалом квінт
есенцію цього етапу функціонування навчаль
ного модуля становить пошук нових смислів і 
похідних теоретичних залежностей, якими, 
власне, завершується пізнавально-інформацій
ний період розвивальної взаємодії і наступає 
критично-регуляційний. Ці смисли і залежності 
є тим ланцюжком у розвитку творчої суб’єктив
ності учасників освітнього процесу, який сти
мулює максимально можливе психосоціальне 
зростання кожної особистості. Ось чому 
психокультурний вплив освітнього змісту на 
особистісне зростання учнів як групових та 
індивідуальних суб’єктів поведінки стосується 
не лише структурування наукових знань учи
телем у вигляді закономірностей, теоретичних 
моделей, аксіом, концепцій, ознак, а й при
четний до відбору норм суспільного життя та 
етнонаціональних цінностей. 

Учні-партнери експериментальних шкіл 
модульно-розвивального типу оволодівають 
знаннями у контексті налаштованої психо
логічної готовності до розвивальної взаємодії, 
позитивної емоційно-психологічної атмосфери 
міжсуб’єктних і міжгрупових взаємин через 
моменти власного проблемно-пізнавального 
пошуку поставлених учителем завдань, особис-
тісної невизначеності, інтелектуального утруд
нення, смислової суперечності, діалогічного 
розв’язання внутрішніх задач, виходу із 
актуального навчально-теоретичного поля. 
Відтак така освітня робота сприяє утворенню 
стійкої та категоричної установки, яка 
втілюється у дію під час добування знань, 
оскільки школярі чи студенти розуміють, що 
реалізація завдань на першому періоді функ
ціонування оргмодуля дасть змогу на другому 
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нормувати їх та надати їм соціальної придат
ності. Сформований атитюд у свідомості кож
ного учня задіюється й у процес проходження 
етапів ціннісно-естетичної фази, а тому його 
позитивне становлення часто стимулюється 
допомогою вчителя, котра має переважно 
мотиваційно-суб’єктне спричинення. 

Позитивні зміни у пересвідченні учнів щодо 
оволодіння навчальними знаннями спричиню
ють динаміку в атитюдах, тобто у внутрішній 
готовності до здійснення активності, котра 
спрямована на задоволення тієї чи іншої 
потреби (у самовираженні, самоствердженні, 
оперуванні знаннями). Установка керує пове
дінкою учасників інноваційного процесу, котрі 
піддалися впливу авторитетної інформації 
вчителя. Важливим моментом у цьому циклі 
пересвідчення є міра переконувального впливу, 
котра залежить і від їх мотивації як динаміч
ного інтегрального процесу формування мотиву 
та усвідомлення актуальних освітніх потреб. 

Навчання як суспільне явище під час пере
бігу модульно-розвивальних занять – цілеспря
мований, організований та систематичний 
процес, котрий підтримує наступність поко
лінь, а відтак стабілізує соціальну динаміку груп 
і колективів і, відповідно, рівень становлення 
кожного як суб’єкта-носія освітньої актив
ності. Головним механізмом привласнення 
змісту навчання тут є спеціально організована 
розвивальна взаємодія, тобто культурно зо
рієнтована сфера оргвпливу між учасниками 
інноваційних взаємостосунків. Ефективність 
здійснення психодидактичної роботи за цих 
умов відбувається тоді, коли навчання і вихо
вання дають “освітній ефект” (С.Л. Рубін-
штейн). Тому навчання покликане не лише 
повідомляти школяреві знання, а й розвивати 
його мислення, а виховання – не тільки поста
чати дитині правила поведінки, а й форму
вати характер, внутрішнє ставлення особис
тості до зовнішніх впливів [199, с. 251–252]. 
У цьому контексті метод раціонального піз
нання – це важлива складова пізнавально-
суб’єктного впливу, котрий організує спрямо
ваний конструктивний тиск на інтелектуальну 
сферу учнів, зміну їхніх поглядів щодо процесу 
оволодіння знаннями, а також на формування 
позитивного настановлення (операційного, 
смислового, цільового), яке втілюється в 
освітній поведінці і здійснює безпосередній 
вплив на досягнення нами очевидної суб’-
єктності. Інші складові аналізованого класу 

(параметр простору, властивість суб’єктивно 
пережитого часу, принцип розвитковості, між-
суб’єктна та міжгрупова динаміка навчання) 
є важливими передумовами перебігу раціо
нального переконання та опосередковано 
впливають на цикл становлення кожного як 
суб’єкта проблемно-пошукової поведінки. 

Таким чином, оцінювально-смисловий етап 
є перехідним від першого періоду модульно-
розвивального метапроцесу до другого, функ
ціонування якого психозмістово співпадає з 
нормативно-особитсісним класом взаємо
впливу [63, с. 173–192]. Останній зорієнто
ваний на нормування отриманих знань під час 
здійснення навчально-виховно-освітньої ді
яльності, до якої соціально причетні вчитель 
та група учнів і кожен учасник учіння зокрема. 
Останнє дає змогу всім і кожному, у форматі 
спільного пошукового обговорення поставлених 
науково-практичних проблем, із вчителем мис-
леннєво працювати на другій фазі експери
ментального циклу з освітніми планами, 
проектами, програмами, алгоритмами, інст
рукціями, правилами, схемами, еталонами, 
технологіями, причому в чітко спроектованій 
ситуації психодидактичної взаємодії. 

3.5. Проблемно-ситуативна технологія 
добування знань та її соціально-психо
логічний аналіз. О . Є . Гуменюк не лише 
здійснила різнобічну соціально-психологічну 
характеристику класів оргвпливу на різних 
періодах й етапах модульно-розвивального 
метапроцесу, а й обґрунтувала безперервну 
взаємодію вчителя і учнів на його першому 
періоді як проблемно-систуативну технологію 
добування знань (рис. 13). Її сутність полягає в 
наступному [див. 64, с. 236–246; 65, с. 148–152]. 

У кожній ситуації освітнього дійства на 
модульному занятті учень формує відмінний 
Я-образ і приречений реагувати на нього від
повідно до вимог цієї ситуації. Загалом же Я-
образи людини специфічні, що зумовлено 
динамічним потоком непересічних життєвих 
ситуацій. Проте, незважаючи на високу 
мінливість цих персоніфікованих образів, 
жоден із них не виникає двічі, хоч кожен без 
особливих зусиль упізнає в ньому самого себе. 
Зокрема, підліток спроможний усвідомити себе 
як окрему розумну особу, котрій властиві як 
загальнолюдські риси, так і неповторні, суто 
індивідуальні. Це деталізоване самовиявлення 
постійно розвивається завдяки емоційному 
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Рис. 13. 
Проблемно-ситуативна технологія навчання: послідовність становлення Я-образу учня 

як суб’єкта організаційно-освітньої поведінки за інноваційної системи 
модульно-розвивального навчання (за О.Є. Гуменюк) 

насиченню пізнавальної активності та зосеред
женню уваги учня на проблемних блоках 
змістового оргмодуля, актуалізації його 
мотиваційних резервів і передчуття власної 
компетентності, а також шляхом внутрішнього 
“вростання” у ситуації вільного вибору та пози
тивного задачно-діалогічного прийняття нав
чальних завдань настановчо-мотиваційного і 
теоретично-змістового етапів освітнього оргпро-
цесу. Сутнісна незмінність ідентифікованого 
ядра Я-образу воднораз свідчить про наявність 
відносно стійкої Я-концепції підлітка. 

Отож, позитивний образ власного Я кож
ного учня чи студента – ключ не лише до 
ситуативного зреалізування його поведінки, а 
й соціального утвердження як освітянина-
суб’єкта, тобто носія предметно-практичної, 
щонайперше культуротворчої, оргдіяльності. 
Крім того, Я-образ учасника модульно-розви-
вального навчання спричинює актуалізацію 
більшої або меншої панорами його можли
востей, конкретизуючи те, що він у змозі чи 
не в змозі здійснити. При цьому учень спро
можний розширити власний образний Я-
формат завдяки активному визначенню і 
переборенню ним внутрішніх критичних 
обставин, котрі функціонують на основі єдиної 
для класу навчальної проблемної ситуації, а 
відтак через досвід справлятися із особистісною 
невизначеністю, інтелектуальними утруднен
нями, смисловими суперечностями та ди
стресовими станами. Глибока Я-причетність 
його до паритетної освітньої оргдіяльності 
виявляється щонайперше у показниках змістов
ності і розгорнутості зовнішнього та внутріш
нього навчально-проблемних діалогів-полі-

логів, котрі свідчать про розширення ним 
сфери суб’єктивно можливого, розумного, 
соціально прийнятного. Звідси, власне, й 
випливає важливість адекватно-реалістичного 
уявлення людини про саму себе, котре немов 
примножує її потенціал новими здібностями й 
талантами. І навпаки, якщо образ власного Я 
у думці перекручується чи вирізняється нере
альністю, то й реакція на зовнішні подразники 
є здебільшого невиправданою чи навіть без
глуздою. Численні експерименти повно під
твердили такий науковий факт: як тільки 
позитивно змінюється Я-образ людини, то її 
особистісні проблеми і задачі розв’язуються 
швидко й без надмірних зусиль. 

У будь-якому разі оптимально спроектована 
послідовність пошуково-пізнавальних завдань 
інформаційно-пізнавального періоду цілісного 
організаційного циклу освітнього процесу за 
умов її психомистецького втілення сприяє 
прискореному формуванню адекватного образу 
Я кожного учня, що створює надійне ментальне 
підґрунтя для зрілого вияву когнітивної скла
дової їхніх Я-концепцій. Це експериментально 
доводять результати тестувань та опитувань у 
модульно-розвивальних школах, що виявляють 
такі психосоціальні характеристики учасників 
паритетних взаємостосунків: професійно-ро
льову ідентифікацію (“Я – хороший учитель”, 
“Я – здібний (розумний) учень” та і н . ) , 
наявність гуманно-особистісних пріоритетів 
(повага вчителя до учнів, розуміння та любов 
до них, внутрішнє прийняття учнями особис
тості вчителя), внутрішню цілісність й узгод
женість між модальностями Я-образу (ре
альним, свідомим, інформаційним, ідеальним), 
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відносну стабільність уявлень про себе як педа
гогів, так і вихованців, перевагу моральних 
суджень над оцінковими щодо себе та інших, 
загальний позитив життєдіяння, орієнтування на 
культурн ість і духовні сть мі жсуб’єк тн их контак ті в. 

Водночас доведено, що зазначені характе
ристики проблемно-ситуативного творення 
позитивного Я-образу на інформаційно-пізна
вальному періоді організаційного циклу фор
муються завдяки таким умовам-індикаторам: 

по-перше, коли змодельований освітній 
простір утверджує проблемно-ситуативні 
технології добування наукових знань учнями 
під наставництвом учителя-психолога. Це 
означає, що знання подаються не в готовому 
вигляді, а здобуваються кожним шляхом 
психологічно організованої дослідницької 
діяльності, основний зміст якої становить 
формулювання й доведення гіпотез ( ідей, 
припущень, версій) щодо способів розв’язання 
навчальних проблем. Самотворення цілісного 
Я-образу здійснюється через пошукові спроби, 
котрі спрямовані на те, щоб побачити ідею, 
яка реалізується за допомогою мисленнєвих 
операцій, пробних дій, постійного експеримен
тування. У результаті істотним наслідком такої 
взаємодії є здобуті особистісні знання, 
розвинені пізнавальні та комунікативні здіб
ності, культурно збагачений внутрішній світ 
учнів як повноправних суб’єктів освітньої 
діяльності. Тоді внутрішня проблемність розви
вається за логікою діалогічних взаємо
стосунків, яка свідчить про рівність соціальних 
позицій співрозмовників та внутрішню 
цілісність й узгодженість між модальностями 
Я-образу. Тому модульно-пошуковий спосіб 
організації освітнього процесу дає змогу вчи
телеві забезпечити цілісне сприймання учнями 
нової порції наукових знань у зіставленні із 
базовими компонентами як загальнокуль
турного досвіду, так і їхніх реальних мен
тальних набутків, внутрішньо угледіти теоре
тичну систему, а не самі наукові факти; 

по-друге, коли зреалізовується ситуацій
ний механізм вчинку. Ситуація як “певна 
просторово-часова конфігурація сил, смислів, 
дій, утворюється від активної співучасті у бутті 
різних суб’єктів і може набувати самостійного 
значення для кожного з них...” (В.А. Ро-
менець). Крім того, ситуації властива поява 
значень (у т. ч. пізнавальних, теоретичних), 
момент проблемності (поблемно-пошуковий 
спосіб добування знань), відсутність обставин; 

вона “змертвлюється обставинами, якщо 
людина починає підпорядковуватися їм: чи не 
тому трапляється, що найогидніші вчинки 
виправдовуються обставинами” [197, с. 28]. 
На аналізованому періоді дія обставин й 
учителя зокрема на особистість учня істотно 
обмежені, тому що йому надається широке 
соціально-психологічне поле для вияву влас
них емоцій, прагнень, бажань, устремлінь, 
інтересів. Розвиток модульно-розвивальної 
ситуації на настановчо-мотиваційному і тео
ретично-змістовому етапах завжди супровод
жується пізнавально-емоційним внутрішнім 
конфліктом, квінтесенцією якого є кульмінація 
“Що?”. На наступних періодах освітнього 
оргпроцесу ситуація не тільки не зникає, а 
продовжує ускладнюватися й функціонувати 
у знятому суб’єктно-універсумному вигляді. Її 
формовиявлення змістовно підпорядковується 
логіці освітнього вчинку аж до його повного 
самоздійснення. 

Психологічний зміст Я-образу є проблем
ним, а його істинність – відносна, тимчасова, 
перехідна. До того ж всіляка когнітивна 
установка – це не самодостатній процес відоб
раження суб’єкта, а передусім систематизація 
минулого досвіду його актуальної (пізнаваль
ної) взаємодії з об’єктом, із ситуативно органі
зованим довкіллям. Відтак “знання” особою 
самої себе ніколи не може бути повним, 
довершеним, абсолютним і воднораз вільним 
від оцінкових характеристик (вищі рівні моти
ваційної ієрархії) і внутрішніх суперечностей. 

Якщо застосувати думку В.А. Ядова про 
ієрархічну систему диспозицій до Я-образу 
учня (студента) як суб’єкта певної організа
ційної поведінки, то його нижній рівень 
становитимуть неусвідомлені уявлення, які 
утримуються в установчих переживаннях, тра
диційно асоціюються у психології з “само
почуттям” та емоційним ставленням до себе 
(перший рівень формодії установок). Далі 
функціонуватимуть усвідомлення і самооцінка 
окремих когнітивних властивостей школяра 
(переважно уважність, кмітливість, аналі-
тичність), які виникають на підґрунті ситуацій
ного механізму вчинку (другий рівень формо-
вияву установок). Пізніше ці часткові само
оцінки учнів щодо власного уявлення про себе 
утворюватимуть відносно цілісний Я-образ, 
котрий фрагментарно спричинюватиме всю 
життєактивність (третій рівень задіяння уста
н о в о к ) . І, насамкінець, сам цей Я-образ 
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втілюватиме у його психічному світі загальну 
ідеальну систему пізнавально-пошукової пове
дінки, яка пов’язана з усвідомленням цілей і 
завдань свого життя в цілому. 

Психоорганізаційне досягнення учнем рівня 
очевидної суб’єктності зумовлює розвиток на 
перших двох етапах модульного циклу сукуп
ності пізнавальних здібностей – глибше 
мислити, раціональніше прагнути, розуміннєво 
осягати, інтелектуальніше відчувати тощо. Тоді 
він як суб’єкт навчання здатний перетворити 
свою життєактивність у предмет пізнавального 
творення, більш позитивно ставитися до свого 
Я-образу, адекватніше оцінювати способи своєї 
діяльності, внутрішньо контролювати проце
дуру її проходження та кінцевий результат. 
Крім того, його суб’єктність містить усю гаму 

психоформ розумного людського буття і являє 
собою особливу гармонійну цілісність. 

Отже, становлення Я-образу учня як ціліс
ного суб’єкта на інформаційно-пізнавальному 
періоді відбувається під час проблемно-тео
ретичного розгортання міжособистісної роз-
вивальної взаємодії у класі, що зовні виявля
ється як безперервний процес пошукового 
спілкування та організаційної співдіяльності 
вчителя і учнів. Сам момент перетворення 
індивіда в суб’єкта навчання виникає на пер
шому періоді модульно-розвивального оргцик-
лу тоді, коли в уяві школяра складається 
ланцюг із кількох внутрішніх ситуаційно-
пошукових дій, котрі спонукають його до 
власне учбової активності й пізнавальної само-
реалізації. 

ЗАГАЛЬНІ ВИСНОВКИ 

“Все, що стосується 
людської діяльності, 

людського духу, є думка” 

Георгій Щедровицький (1974) 

1. Проблемна ситуація – системоутворю-
вальний, обов’язковий компонент навчального 
пізнання. Основне призначення її – по
родження продуктивних творчих процесів 
мислення учня, стимулювання його інтелек
туального й особистісного розвитку, внутріш
ньої та зовнішньої самореалізації. У широкому 
розумінні проблемність – це порушення 
рівноваги між індивідом і світом, що спри
чинює розгортання актів пізнання. Тому проб
лемність – атрибутивна характеристика 
будь-якого пізнавального процесу, закономір
ність навчального пізнання і творчого мислення, 
сутнісний чинник і показник розумового роз
витку учня. До ієрархії її властивостей, що підля
гають дослідженню, належали: витоки (джерела, 
першопричини, умови), генезис (етапи, фази, 
закономірності), будова (ознаки, структура, 
оформленість), функції (призначення, зав
дання, доцільність). За кожною із зазначених 
властивостей побудовано інноваційні теоре
тичні моделі, зроблено певні наукові висновки. 

2. Навчальна проблемна ситуація – складна 
єдність суб’єктивно-особистісної, змістовно-
предметної і міжсуб’єктної складових-сторін 

навчального процесу, яка, оптимізуючи по
шукову пізнавальну та інтуїтивну активності 
учнів під керівництвом учителя, сприяє їхньо
му інтенсивному інтелектуально-вольовому 
розвиткові і формуванню творчих здібностей. 
Іншими словами, це – змодельовані в навчанні 
умови спільного наукового пошуку, проблем
ного діалогу та інтуїтивного осягання-відкриття 
суб’єктивно нових знань, норм, цінностей і 
власне способів освітніх дій. У результаті 
дослідження запропонована інноваційна мо
дель психодидактичної структури навчальної 
проблемної ситуації. 

3. Внутрішня проблемна ситуація учня є 
центральною ланкою навчальної, інтеграль
ним показником проблемного учіння; це – 
сукупність взаємопов’язаних внутрішніх умов 
розвитку пошукових продуктивних процесів 
мислення учня, яка характеризується єдністю 
актуалізованих мотиваційних, емоційних, 
пізнавальних, креативних, вольових процесів 
та особистісних структур, спрямованих на 
переборення ним моральних суперечностей, 
пізнавально-смислових протиріч, інтелекту
альних утруднень, особистісної невизначеності 
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та відкриття нових явищ, властивостей, від
ношень, способів діяння. У дослідженні 
запропонована структурно-функціональна 
модель внутрішньої проблемної ситуації, 
аналіз якої дає змогу зробити такі висновки 
щодо її будови і функціонування: 

сутнісний бік внутрішньої проблемної 
ситуації становить пошукова пізнавальна 
активність; 

основний зміст її утворюють такі компо
ненти психологічної організації пізнавальної 
діяльності, як потреба, мотив, мета і внутрішні 
умови мислення; 

пізнавальна діяльність - функціональна 
система, котра має свою будову, постійні пере
ходи і перетворення (потреба ^. мотив 

^. мета ^. умови тощо); 
своєрідними системними новоутвореннями-

чинниками цієї ситуації є проблемно-діалогічні 
форми свідомості (задача, запитання, проб
лема тощо), взаємодоповнення яких у ціліс
ному акті пізнання й визначає ефективність 
проблемного учіння; 

внутрішня проблемна ситуація функціонує 
як відкрита система для навчальних впливів, 
суб’єкт-об’єктної і суб’єкт-суб’єктної взаємодії; 

результатом функціонування зазначеної 
ситуації є нові психічні утворення у єдності з 
особистісно новими знаннями або способами 
дії, які свідчать про прогресивні зміни в розу
мовому й особистісному розвитку учня, про 
його соціальну та учбову самореалізацію. 

4. Створення цілісної психолого-дидактич-
ної теорії у нашому досвіді спрямованої 
теоретико-методологічної роботи стало мож
ливим завдяки миследіяльному виходу за пред
метні межі психології мислення, педагогічної 
психології, дидактики та педагогіки творчості, 
тобто шляхом поліпредметного розгляду не 
стільки проблемної ситуації як джерела та 
інтегральної умови розвитку мисленнєвого 
процесу, скільки власне самої навчальної 
проблемної ситуації як надскладного струк
турно-функціонального утворення, що діалек
тично поєднує чотири системних модуси-скла-
дових [див. 228, с. 41-42], а саме: а) змістово-
предметні умови - предметну ситуацію (об’єкт 
і предмет пізнання, відоме і невідоме, нав
чальний матеріал та освітній зміст тощо); 
б) суб’єктивно-особистісний чинник -
емоційно-пізнавальне ставлення, пошукова 
пізнавальна активність, інтелектуально-вольові 
здібності (можливості), ментальний досвід, 

творчий потенціал та ін.; в) міжсуб’єктна 
взаємодія - діалогічні стосунки, порозуміння, 
ціннісно-особистісне ставлення, спільні 
миследіяльність та мислекомунікація і т. д.; 
г) внутрішня проблемна ситуація - пізна
вальні потреба і мотив, мета та умови мисле-
діяння, актуалізація ментального досвіду, роз
гортання процесів розуміння і рефлексії та ін. 

5. Психолого-дидактична теорія навчальних 
проблемних ситуацій, повно підтверджуючи 
робочу гіпотезу дослідження, по-перше, 
внесла ясність у тлумачення генезису і будови, 
розвитку і функціонування, ознак та інших 
характеристик проблемної ситуації; по-друге, 
інтегрувала на якісно нових рівнях системного 
знання дані про сутність і зміст навчального 
пізнання; по-третє, дала змогу поглибити і 
конкретизувати уявлення про природу нав
чальної і внутрішньої проблемних ситуацій; 
по-четверте, виявила у функціонуванні нав
чальних проблемно-діалогічних ситуацій 
значущі психологічні явища і механізми 
(внутрішня проблемна ситуація, джерело 
проблемності, проблемно-діалогічна форма, 
проблемний діалог, процес ситуювання, проб-
лематизація свідомості тощо). 

6. Якісним етапом дослідження стало об
ґрунтування низки і д е й, які перебувають у 
центрі пропонованого підходу до нового ро
зуміння проблемності навчального пізнання. 
Передусім це: 

а) ідея повноцінного функціонування 
навчальної проблемної ситуації. Найкращі 
можливості для максимального розвиткового 
впливу навчальних проблемних ситуацій 
відкриваються за умови, коли забезпечується 
проходження повного пізнавального циклу від 
наявного знання (досвід) до певного незнання 
й від останнього до знання (досвіду) вищого 
рівня узагальнення і системності; провідною 
формою реалізації цього пізнавального циклу 
є функціональна повноцінність проблемної 
ситуації, що й спричинює оптимальний перебіг 
пізнавального процесу учня; 

б) ідея суперечливої, поліфункціональної 
спрямованості навчальної проблемної ситу
ації: проблемність може не тільки стимулювати 
розумову активність учня, а й стримувати її. 
То ж постає питання максимального викорис
тання конструктивного і зменшення деструктив
ного впливу проблемних ситуацій на ро
зумовий розвиток та освітню самореалізацію 
кожного учня; 
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в) ідея проблемності як засобу оптимізації 

пізнавальної активності учнів: за повно
цінного функціонування навчальної проблемної 
ситуації виникають такі психодидактичні 
умови, за яких проблемність спричинює макси
мально можливий для конкретних обставин 
навчання й індивідуальних здібностей учня 
рівень активації його розумової діяльності; 
головне – це зміст і спрямованість пошукової 
пізнавальної активності учнів на тому чи 
іншому етапі функціонування навчальної проб
лемної ситуації, а не власне ситуація й навіть 
не факт її постановки чи розв’язання на уроці; 

г) ідея проектно-пошукової спрямованості 
пізнавальної діяльності вчителя і учня в 
навчальній проблемно-діалогічній ситуації. 
Ефективність проблемно-діалогічного навчання 
зумовлена змістовністю пропедевтичного етапу 
і передусім рівнем психологічної готовності 
вчителя і учня до продуктивної навчальної 
взаємодії, коли кожний наступний проект 
проблемної ситуації відкриває перспективи 
повнішого її функціонування у загальній логіці 
навчального пізнання. Тому якість (науковість, 
умотивованість, осмисленість тощо) проекту
вання цілісного функціонального циклу цієї 
ситуації вчителем і учнем визначає ступінь його 
розвивального впливу на особистість. 

7. Головним моментом дослідження стало 
визначення і змістовне наповнення законів і 
закономірностей функціонування навчальних 
проблемних ситуацій, які сукупно дають 
цілісне уявлення про досліджуваний феномен. 
Навчальна проблемна ситуація – це: а) уні
версальне джерело й атрибутивна характе
ристика продуктивного творчого мислення 
учасників навчального процесу; б) сукупність 
потрібних і достатніх умов розвитку їхньої 
пошукової пізнавальної активності; в) за
кономірність навчального пізнання; г) умова і 
критерій розвитку свідомості і самосвідомості 
особистості; д) чинник соціальної та особистої 
самореалізації учня. Вона становить предмет 
принаймні чотирьох специфічних гілок психо-
лого-педагогічної науки – теорії, методології 
і технології та експериментальної практики 
проблемно-діалогічного навчання. Універсаль
ність її функціонування виявляється у забез
печенні: 

одночасного, динамічно змінного взаємо-
спричинення чотирьох груп джерел проб
лемності, що забезпечують різні траєкторії її 
функціонування і по-різному стимулюють учня 

до самостійного оволодіння знаннями і спосо
бами дій; 

тієї чи іншої діалектичної єдності проб
лемно-діалогічних форм пізнання на різних 
етапах функціонування навчальної проблемної 
ситуації, я к а , визначаючи ефективність 
суб’єкт-об’єктної розвивальної взаємодії, 
розкриває зміст взаємовідношень між цими 
формами як між сутністю і явищем, внутрішнім 
і зовнішнім, загальним та окремим, особливим 
та одиничним; 

повноцінного задіяння метасерцевинних 
структур навчального процесу, зокрема його 
змістовно-предметного, суб’єктивно-особистіс-
ного і міжсуб’єктного складових-компонентів, 
які, маючи складну будову і виконуючи різні 
функції, у сукупності утворюють системно-
функціональну цілісність вищого рівня суб’-
єкт-об’єктних і суб’єкт-суб’єктних розвиваль-
них взаємовпливів; 

системно-ситуативної, взаємопов’язаної 
єдності найсуттєвіших характеристик 
продуктивної пізнавальної діяльності у 
внутрішньому світі особистості: полісуперечли-
вість компонентних взаємовпливів, потребо-
мотиваційне стимулювання пошукової ак
тивності, відображення суб’єктом пізнаних і 
непізнаних характеристик об’єкта у взаємо
залежності і системності, особистісно-діало-
гічне спрямування продуктивної активності, 
проектно-пошуковий характер пізнавального, 
проблемно-діалогічного образу та ін.; 

діалектичного зв’язку проблемності і 
діалогічності пізнавального процесу, за якого: 
розвиток внутрішньої проблемності учнів і 
вчителя закономірно спричинює розгортання 
його зовнішньої і внутрішньої діалогічності, 
яка, зі свого боку, сприяє прогресивному 
перебігу їхньої проблемно-пошукової актив
ності; проблемність первинно визначає зміст 
пізнавальної діяльності учасників навчального 
процесу, а діалогічність – його універсальну 
форму, оптимальну природну оформленість, 
хоч надалі має місце чергування змісту і форми; 

навчальні діалогічні взаємостосунки опти-
мізують функціонування внутрішніх проблем
них ситуацій співучасників пізнавального про
цесу, в той час як прогресивна логіка структурно-
функціонального розвитку навчальної проб
лемної ситуації виявляє себе у винятково ефек
тивному розгортанні пошукової пізнавальної 
активності учнів за допомогою найрізноманітні
ших діал огічних і програ мово-методичних засобів. 
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8. За умов організації проблемно-розвиваль-

ного навчання має місце єдність і неподіль
ність функціонування навчальної проблемної 
ситуації і функціонування внутрішніх 
проблемних ситуацій учнів і вчителя як 
загального й одиничного будь-якого цілісного 
пізнавального процесу. Це означає, що: а) кожна 
внутрішня проблемна ситуація є центральною 
ланкою навчальної і що її психологічний зміст 
(пізнавальна активність, потреба, мотив, мета, 
внутрішні проблемно-діалогічні форми тощо) 
повністю входять до динамічно змінної струк
тури навчальної ситуації; б) під час функціону
вання цих ситуацій логіка розвитку внутрішньої 
проблемної ситуації формує логіку навчальної 
і водночас сама видозмінюється залежно від 
спрямування і характеру навчальних впливів; 
вона, однак, не виходить за межі останньої, 
не суперечить їй, тому що за інших умов це 
буде внутрішня проблемна ситуація іншої 
навчальної ситуації; в) функціональна повно
цінність навчальної проблемної ситуації у своїй 
центральній ланці визначається психологічною 
насиченістю (змістовністю) етапів внутрішньої 
проблемної ситуації й насамперед взаємодо-
повненням джерел, форм і засобів проблем-
ності-діалогічності у цілісному акті нав
чального пізнання; г) пізнавальна діяльність 
у єдності з пошуковою активністю учасників 
навчального процесу, утворюючи відкриту 
структурно-функціональну систему, є сутніс-
ним компонентом як внутрішньої проблемної 
ситуації, так і навчальної. 

9. Функціонування будь-якої внутрішньої 
проблемної ситуації у психічному світі особис
тості з моменту виникнення і до моменту зняття 
її у процесі пошуково-пізнавальної діяльності 
має двофазний, двоскладовий характер. Пер
ша фаза – формування, друга – переборення, 
розв’язання. Формування внутрішньої проб
лемної ситуації – це набування нею під час 
розгортання відповідних процесів розвитку і 
функціонування змістовно-структурної ціліс
ності, завершеності, повноти як специфічного 
фрагмента психодуховного світу особи, її 
переборення – усунення і зняття інтелекту
ально-психічного напруження і внутрішнього 
дискомфорту, які природно породжуються 
проблемністю, у результаті активізації мотива
ційно-емоційних та інтелектуально-вольових 
ресурсів особистості. Між процесами форму
вання і переборення внутрішньої проблемної 
ситуації має місце діалектика: розвиток пер-

ших на етапах аналізу проблемної ситуації і 
постановки проблеми стимулює розгортання 
других, а переважання останніх на завершаль
них етапах розв’язання і зняття проблеми 
свідчить про наявність локальних доформувань 
внутрішньої проблемності. 

10. У функціонуванні навчальної проблемної 
ситуації характерною є прогресивно-драма
тична спрямованість у розвитку її етапів, яка 
приводить учня до нового рівня особистісних 
знань, забезпечує цілісний розвиток продуктив
ного мислення і розширює поле проблемати-
зації його свідомості. На основі психологічного 
аналізу проблемних суджень дітей і учнів, 
вивчення змісту і темпів проблематизації-
діалогізації їхньої усвідомленої психічної 
активності встановлено п’ять етапів пробле-
матизації свідомості: а) проблемно-фактичні 
дії і репліки (3–5 років), б) одноваріантні 
проблематичні думки і судження (6–10 років), 
в) багатоваріантні проблематичні судження, 
умовиводи, фантазії (11–14 років), г) проблем
но-ситуативне осмислення навколишнього світу 
і власного Я у ньому (15–18 років), д) проб
лемно-рефлексивне визначення світу і себе у 
ньому, власне проблематизація як система 
форм і методів використання проблем у мис
ленні та діяльності. Ця періодизація розвитку 
свідомості задає чіткі критеріальні норма
тиви вікового розвитку особистості, в котрій 
тенденція зростання ступеня проблематизації 
свідомості під впливом проблемно органі
зованого навчання є визначальною. 

11. За повноцінного навчального пізнання 
завжди має місце гармонійна єдність процесів 
розвитку і функціонування навчальної 
проблемної ситуації: розвиток пошукової 
пізнавальної активності учня неможливий без 
тих функціональних змін, котрі забезпечують 
цілісність його внутрішньої проблемної ситу
ації, а функціонування останньої в контексті 
навчальної не може бути скільки-небудь 
організованим поза спрямованими якісними 
перетвореннями, психологічними формуваннями, 
які характерні для продуктивного мислення. 
На вищих рівнях функціонування навчальна 
проблемна ситуація, кристалізуючись в ін
формативних і проблемних запитаннях, 
одержує свій сутнісний вираз у формі проблем 
і задач, що виникають на основі прогресивного 
розвитку провідних характеристик проблем
ності (відомого і невідомого, пізнавальної 
активності тощо). Проте і проблема, і задача, 



п сихологі 
і суспільство я А. Фурман 73 

забезпечуючи поступальний розвиток пізна
вального процесу, є функціональними утворен
нями, які, сформувавшись, хоч і починають 
функціонувати за власними законами, але все 
ж за такими, які не виходять за межі загальних 
законів функціонування навчальної проблем
ної ситуації. 

12. Основний шлях долучення учнів до 
творчої навчальної праці проходить через 
системно-диференційоване застосування 
проблемних ситуацій на основі знання вчи
телем психолого-дидактичних закономірностей 
їх функціонування, причому зростаючої 
трудності, масштабності й діалогічності. Це 
водночас і реальний спосіб оптимізації 
навчально-виховного процесу в комплексі його 
розвивальних функцій. При цьому функціону
вання навчальних проблемних ситуацій 
оптимізує розвиток розумових здібностей 
особистості учня, якщо: 

– проблемні ситуації базуються на системі 
джерел проблемності пізнавального процесу 
учня (суб’єктивно-особистісна невизначеність, 
інтелектуальна трудність, пізнавально-смисло
ва суперечність, проблема морального вибору 
тощо), яка логічно випливає зі змісту освіти й 
відповідає закономірностям як розвитку 
творчого мислення, так і особистісної само-
реалізації школярів; 

– змістовий бік проблемних ситуацій з 
навчальної теми охоплює всю структуру 
наукових знань (теорії, ідеї, закони, поняття, 
уявлення, факти) у їх взаємозв’язку і взаємо
залежності щодо можливостей функціонування 
навчальних проблемних ситуацій і комплексно 
розв’язує навчально-виховні цілі предмета; 

– кожний структурний компонент шкіль
них знань, характеризуючись певним ступенем 
новизни й узагальненості, постає як невідоме 
навчальної проблемної ситуації й водночас 
охоплює відомі елементи, що логічно пов’язані 
між собою межами єдиної системи знань (дос
віду), а отже, створює сприятливі можливості 
для виникнення в учня внутрішніх проблемо-
генних ситуацій; 

– функціонування будь-якої проблемно-
діалогічної ситуації характеризується психоло
гічною повноцінністю, тобто містить принаймні 
чотири етапи розвитку навчальної проблем
ності – виникнення, становлення, розв’язання 
і зняття, центральною ланкою яких є творчі 
процеси мислення учня, котрі організовані як 
психологічна структура його пізнавальної 

діяльності у її стрижневих складових – пот
реби, мотиву, мети та умов пізнання, а також 
відповідних їм форм; 

– кожна наступна навчальна проблемна 
ситуація, відзначаючись більшою масштаб
ністю і гнучкістю, спричинює також зростання 
взаємопов’язаного функціонування основних 
проблемно-діалогічних форм – мети і думки-
дії, задачі і запитання, проблеми і діалогу, 
проблемної і комунікативної ситуацій, забезпе
чує їх формування і зняття в єдності і взаємо-
доповненні; 

– проблемна задача і проблемне запитання, 
посідаючи місце одиничних формоутворень у 
пізнавальній сфері особистості, завжди вка
зують на тимчасову відсутність у суб’єкта 
засобів розв’язку, відображають квінтесенцію, 
суть внутрішньої проблемної ситуації, а рівні 
їх розв’язування (самостійний низькопродук
тивний, самостійний продуктивний, спільний 
високопродуктивний і спільний максимально 
продуктивний) взаємоспричинюють відповідні 
рівні пізнавальної активності учасників навчаль
ного процесу, функціонування навчальних 
проблемно-діалогічних ситуацій і розумового 
розвитку школярів загалом; 

– діалогічна природа пошукової пізнаваль
ної активності учня дає змогу вчителеві успіш
но керувати функціонуванням навчальних 
проблемних ситуацій й, зокрема, своєчасно 
забезпечувати домінування окремих джерел і 
форм проблемності, рівнів пошукової пізна
вальної активності школярів на конкретних 
етапах розвитку навчальної проблемної 
ситуації, що істотно прискорює процес їхнього 
розумового зростання та самоутвердження як 
суб’єктів учіння та особистостей навчання. 

13. Психодидактична теорія навчальних 
проблемних ситуацій входить як окремий 
випадок у теорію і методологію модуль
но -р оз виваль но ї осві ти, у як ій п роце си учі нн я, 
навчання, виховання, освіти і самореалізації 
діалектично пов’язані між собою в єдиному 
оргциклі здійснення інноваційно-культуротвор-
чого метапроцесу. Навчальний ритмоцикл є 
первинним, переважно актуалізує інформа
ційно-пізнавальний потенціал учня як суб’
єкта поведінки та виконує функцію одинич
ного, а саме організовує пошукову пізнавальну 
активність кожного, яка сприяє добуванню 
соціально-культурного досвіду. Психодидак-
тичні умови функціонування цього циклу опи
сує теоретична модель модульно-розвивального 
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метациклу, що обґрунтовує часове домінування 
навчального процесу на першому періоді 
інноваційної техносистеми. Технологічно 
вказаний процес науково проектується у 
психолого-педагогічному змісті настановчо-
мотиваційного і теоретично-змістового етапів. 
Під час практичного розгортання інформа
ційно-пізнавальних алгоритмів на цих етапах 
учні оволодівають знаннями (сукупність 
даних, понять, уявлень про предмети і явища 
об’єктивної дійсності), навичками (автоматизо
вані розумові дії, які забезпечують ефективні 
поведінкові операції учня) і вміннями (можли
вості застосування знань і навичок у практич
ній діяльності) через групову та власну по
шукову пізнавальну активність, а пізніше 
структурують перші у вигляді законів, законо
мірностей, категорій та інших форм організації 
теоретичного знання. 

14. Процес навчання за інноваційної орг-
системи – це соціально організована форма 
культуронаступного входження дітей і молоді 
у суспільне життя. У функціональному аспекті 
навчальний ритмомодуль ситуативно транс
формується у похідні від нього – виховний, 
освітній, самореалізаційний, оскільки “не буває 
навчання без виховання і освіти, як не буває 
виховання самого собою, у чистому вигляді, 
тобто поза пізнавальною і культурною актив
ністю самого вихованця. Саме від єдності цих 
процесів залежить розвивальний ефект конк
ретної системи навчання” [ 250, с. 60]. Ось чому 
інноваційний проект модульно-розви-
вальної освіти як соціокультурної оргсистеми 
вперше взаємодоповнює теоретичні викладки 
і практичні дії-вчинки, наукове проектування 
і психомистецьке втілення, психосоціальну 
адаптацію і творчість, інновації-модернізації 
та інновації-трансформації, культуротворення 
і самотворення індивідуального Я людини, що 
в комплексі відповідає найпрогресивнішим 
тенденціям розвитку як суспільних наук, так і 
професійних практик-діяльностей сьогодення. 

15. У системі модульно-розвивального 
навчання пізнавально-суб’єктний вплив 
є первинним, тому що містить потенційну 
програму продуктивного освітнього співжиття 
вчителя та учнівської групи, що реалізується 
як цілісний цикл навчального модуля. 
Зазначене діяння спрямоване на добування 
структурно-логічних та інформаційних знань 
(умінь, навичок) через пошукову пізнавальну 
активність, котру здійснюють учасники соці-

ально-культурно-психологічного простору-часу 
і тим самим утверджують власну досвідну 
поведінку. При цьому головне завдання вчи
теля на цьому періоді – всіляка спонукально-
емоційна підтримка спрямованої пошукової 
активності наступників, котра здебільшого 
переростає у їхню самоактивність і прагнення 
зреалізовуватися у суб’єктно-пізнавальному 
проблемному полі пошукування фундаменталь
ної наукової істини. 

16. За наявності оптимально підібраної 
наступності навчальних проблем і похідних від 
них задач і запитань на інформаційно-піз
навальному періоді модульно-розвивального 
оргциклу (головно – настановчо-мотиваційний 
і теоретично-змістовий етапи), а також соціо-
культурних умов дії ситуативного механізму 
вчинку, системи установок та проблемно-діало
гічної технології добування знань формується 
позитивний Я-образ у суб’єкта навчально-
виховного процесу. Крім того, виконання учнем 
низки суб’єктних вимог організаційно-освітньої 
поведінки забезпечує збагачення його власного 
ментального досвіду новими знаннями й 
навчальними уміннями, тому він стає спромож
ним до їх творчого ситуативно-когнітивного 
застосування та поширення, переживає мо
мент пізнавального самозреалізування. У ре
зультаті виконання завдань наступних періодів 
учасники такого навчання й, зазвичай, окремий 
учень здатні не лише особистісно нормувати 
свій соціально-культурний досвід у процесі 
здійснення діяльності та досягати властивостей 
моральності й відповідальності, позитивно 
вчиняти та утверджувати індивідуальнісну 
непересічність, оригінальність, а й набувати 
рис універсума через прийняття однієї із психо-
духовних форм творення себе та інших – віри, 
краси, істини, свободи, добра тощо. 

17. Серед актуальних наукових проблем, 
які потребують невідкладного вирішення, 
основною є організація циклу міждисциплінар
них досліджень природи проблемно-діалогіч
них форм, причому не тільки як феноменів 
мислення і пізнання, а й свідомості і людської 
суб’єктивності. Логіка наукового пошуку має 
охоплювати принаймні три основні етапи: пер
ший – диференційоване дослідження проблем
но-діалогічних явищ як факторів пізнавально-
смислового відображення світу і водночас як 
психорегулятивних чинників життєдіяльності 
людини в різних соціальних, проблемогенних 
і діалогічних середовищах; другий системне 
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обґрунтування проблемно-діалогічних форм як 
феноменів людської суб’єктивності, змістовий 
аналіз діалектичних зв’язків і відношень між 
основними формами і побудова їх такої типо
логії чи систематики, яка б слугувала науков
цям і практикам методологічним орієнтиром у 
справі розв’язання теоретичних і прикладних 
проблем фундаментальної і прикладної соціо-
гуманітарної науки; третій – метасистемне 
подання діалектики проблемно-діалогічних 
форм та конструктивне використання проб
лемно-модульного підходу до розв’язання 
інших важливих проблем, пов’язаних із 
впливами людини на світ і саму себе (скажімо, 
проблема управління розвитком освітньої 
сфери в Україні чи організації конкуренто
спроможності системи національного під-
ручникотворення) [див. наприклад 57; 260]. 

18. Окремого ґрунтовного висвітлення пот
ребує проблема евристичності запропонованої 
нами теорії навчальних проблемних ситуацій, 
а також визначення значущості теоретич
них проблемних ситуацій у розви тку сучас ної 
соціогуманітарної думки. Вочевидь для її 
успішного розв’язання не просто треба зайняти 
рефлексивну позицію у надпредметному тео
ретизуванні, а ще й здійснити методологічну 
роботу в напрямку міждисциплінарного 
конфігурування різноаспектних знань. Цікаво 
було б спробувати побудувати методологічну 
план-карту проблемно-модульної миследіяль-
ності як центральної формозмістової ланки 
професійного методологування (див. ідею 
останнього [246]). Проте імовірно, що це дос
лідницька діяльність багатьох років. 
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Проблеми суспільствотворення 

ГРОМАДЯНСЬКЕ СУСПІЛЬСТВО: 
ВИДНОКОЛА ІСТИНИ ЧИ ФОРМА 

ПОЛІТИЧНОЇ МАНІПУЛЯЦІЇ 

Вадим КОМІССАРОВ Соругі8Ьі; © 2007 

Передісторія. Пропонована стаття 
була підготовлена як полемічна заміт
ка до газети “Дзеркало тижня” під час 
виборчої кампанії 2002 року. Однак, як 
у нас прийнято, заклик до діалогу зре
алізується на практиці як запрограмо
ваний монолог вибраних… Оскільки, 
вочевидь, й сьогодні, і найближчим часом 
в Україні громадянське суспільство буде 
набувати своїх сутнісних форм у тяж
ких муках, тож актуальним вбачається 
продовження полеміки. 

Сьогодні прийнято вважати стратегічним 
пріоритетом формування правової держави та 
громадянського суспільства. Однак чимало 
спекуляцій або вчених аберацій примушують 
прояснити деякі політичні, а, головне, теоре
тичні підвалини поняття “громадянське сус
пільство”. “Деміфологізація громадянського 
суспільства, пише Володимир Литвин, – спро
ба повернути його з хмар на землю. І зробити 
цей термін придатним для вжитку. В іншому 
разі марні надії можуть призвести до боліс
ного зневір’я, пов’язаного зі значними втра
тами ...” [2] . 

Читаючи ці та інші матеріали, мимоволі 
ловиш себе на думці, що такі “теоретичні гли
бини” – примара, або ілюзія, а простіше – маніпу
ляція тією масою, яку, власне, і треба зробити 
повно підконтрольною та слухняною. На жаль, 
публікації на сторінках “Дзеркала тижня” ¹3 
(378) 26 січня 2002 року В. Литвина [ 2 ] та його 
так званих опонентів Г. Немирі [4] і А. Грицен
ка [ 1 ] суперечать не тільки здоровому глуздові, 
а й самій концепції громадянського суспіль
ства. Здається, що ці науковці або ніколи не 

вникали у сутність поняття “громадянське сус
пільство”, або навмисне фальсифікують його. 
У будь-якому разі таке тлумачення концепту 
в перманентній течії нескінченної за змістом 
політичного життя країни виборчої кампанії 
викликає активний спротив. 

У цитованих статтях багато місця займає 
М І Ф . І хоч не пояснюється значення цього 
терміна, треба розуміти, що Міф у даному 
випадку – це надлишок упорядкування (влади, 
твердої руки), з якою приходили харизматики, 
нечисть, скажені, бездомні, себто усі, хто бажав 
мати все за рахунок інших. Нас переконують, 
що саме цей контингент з народонаселення і є 
громадянським суспільством. Ми, себто чинна 
наукова школа, так не думаємо. Більше того, 
вважаємо, що громадянське суспільство нега
тивно ставиться до такого контингенту. 

Отож міфологія, маючи давні корені, вус
тами згаданих авторів виявилася не чужою і 
для сучасності. Зрозуміло, що ми, уважно зчи
туючи цю міфологію, не вважаємо її цілісною. 
Це фрагмент – міфологізм, який можна брати 
до уваги, але на нього треба відповідним чином 
реагувати. Що й роблю із задоволенням. 

Визначення історико-філософського та істо-
рико-соціологічного плану містять те, що є 
сутністю громадянського суспільства. У цьому 
переліку дефініцій особливе значення посіда
ють поняття “держава” та опозиційний до нього 
теоретичний конструкт “громадянське суспіль
ство”. Аристотель, учені Нового часу, сучасні 
політологи та історики послуговуються цим 
терміном як одним із головних у соціології. І 
все ж найбільш коректним залишається визна
чення, що протиставляє зазначені поняття. 
Нагадаю, що в теорії держави виділяють 


