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Мета: обґрунтувати типи навчаль-
но-професійних задач для підготовки
учителів у післядипломній освіті.

В умовах реалізації компетентнісно-
го підходу активізувалася потреба по-
шуку та обґрунтування сучасних
підходів до фахової підготовки спеці-
алістів. Найбільш помітною є тенденція
максимально враховувати у процесі на-
вчання особливості та зміст професійної
діяльності. З цією метою аналізуються
найбільш типові її професійні функції
(задачі), типові проблемні ситуації тощо,
які узагальнюються у вигляді навчаль-
них ситуацій, моделей та стають змістом
навчально-професійної діяльності. У
результаті навчання майбутні фахівці
набувають досвіду, здатності діяти в кон-

кретних ситуаціях, розуміючи міжпред-
метний характер професійної діяльності.
Це дозволяє уникнути протиставлення
теоретичного та практичного аспектів
навчання, коли спочатку розглядають
предмет вивчення в теорії, окремо фор-
мують уміння та навички, а потім ство-
рюються окремі ситуації, у яких необхі-
дно перенести отримані у такий спосіб
досвід на практику. Зважаючи на актив-
ну (суб'єктну) природу діяльності, схо-
жості в побудові "зовнішньої та внутрі-
шньої діяльності" (за О. Леонтьєвим) у
процесі навчання відбувається усвідом-
лення предмета професійної діяльності.
Тобто спільними характеристиками, яки-
ми володіють навчальні та навчально-
професійні задачі, є предмет професій-
ної діяльності. У безпосередній про-
фесійній діяльності задачі передбачають
реалізацію чітко визначених цілей за пев-
них умов, тоді як навчально-професійні
задачі розраховані на оволодіння сами-
ми способами – професійними діями, які
в майбутньому дають можливість дося-
гати цілей професійної діяльності. З та-
ких міркувань навчально-професійні за-
дачі у своєму змісті є похідними від пред-
мета професійної діяльності, у резуль-
таті вирішення яких формується індиві-
дуальний досвід особистості. За Д. Ель-
коніним, цілі та результати розв'язуван-
ня навчальних задач пов'язані зі само-
змінами самого суб'єкта навчальної
діяльності.

Сучасні дослідники доводять, що
існує взаємозалежність між характерис-
тиками професійних задач та специфікою
професійної діяльності. Це або чітко
структуровані задачі, що мають визна-
чений алгоритм вирішення та дозволя-
ють досягнути наперед запланованого
результату, або навпаки – слабо струк-
туровані. Це задачі, що не мають чіткого
алгоритму розв'язання, натомість мо-
жуть мати кілька альтернатив, неодноз-
начний результат [1]. До загальних ха-
рактеристик задач у соціономічних про-
фесіях, до яких належить і професія пе-
дагога, відносять: динамічність,
складність та невизначеність. Дослід-
жуючи особливості навчально-профе-
сійних задач для фахівців соціономічних
професій, Л. Буркова робить висновок
про те, що характеристики задач є по-

хідними від специфіки професійної діяль-
ності. Професію педагога, яка також вхо-
дить до соціономічних професій, харак-
теризують задачі, наближені до "життє-
вих". Вони є слабко структуровані, не
мають чітко визначеного одного алгорит-
му розв'язування. Їм властиві не одна, а
декілька альтернатив і гіпотез розв'язу-
вання, неоднозначність результату. Ана-
лізуючи типи задач, характерні для про-
фесії педагога, учена відносить їх до кла-
су складних задач. Вони не існують самі
по собі і є результатом переведення си-
туації спочатку у проблему, а потім у
задачу. Основними їх характеристиками
виступають ситуативність, динамічність
і невизначеність. Для вирішення такого
типу задач пропонуються тільки загальні
"кроки" [1, 182–189]. Окреслений підхід
відображає переважно процесуальну
сторону у вирішенні навчально-профе-
сійних задач. Науковець зосереджує ос-
новну увагу на процесі прийняття рішен-
ня, виходячи з умов професійної діяль-
ності. Тому пропонований підхід є опти-
мальним тільки для підготовки фахівців
соціономічних професій у ВНЗ.

Необхідно підкреслити, що задачний
підхід, розроблений у системі розвиваль-
ного навчання, базується на діяльнісній
основі. Тому з позицій психологічної
теорії, задача об'єднує в цілісну систему
мотиви активності, інтелектуальну
здатність аналізувати предметний та про-
цесуальний аспекти педагогічної ситуації,
обмірковувати й рефлексувати щодо
умов, цілей та засобів їх досягнення. У
даному випадку ми опираємося на підхід,
розроблений Ю. Швалбом. На думку
вченого, підготовка педагогів до робо-
ти в системі розвивального навчання
може здійснюватися тільки у формі на-
вчальної діяльності. Автор конкретизує
її як методику розгортання психологіч-
ної структури навчальної діяльності у
процесі навчання [12] . За її основу взя-
то модель становлення психологічної
структури навчальної діяльності, роз-
робленої В. Рєпкіним [8] . Основним
предметом професійної підготовки вчи-
теля стають не предметні знання, а ме-
тодики розгортання послідовності на-
вчальних задач.

Предметом навчально-професійної
діяльності в післядипломній педагогічній
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освіті є розвиток професійних компетен-
тностей, які є однією з умов реалізації
розвивального навчання як педагогічної
технології. Це, у свою чергу, потребує
визначення основних типів навчально-
професійних задач, необхідних для роз-
робки технології розвивального навчан-
ня педагогів у системі післядипломної
педагогічної освіти. Типологія навчаль-
но-професійних задач відповідно може
бути представлена як система професій-
них дій, необхідних і достатніх для реалі-
зації цілей розвивальної освіти.

Система навчально-професійних за-
дач, представлених нижче, включає за-
дачі які за своїми видовими характерис-
тиками відображають одиниці практики
розвивального навчання. Спеціально
організований навчальний матеріал для
педагогів включений у зміст задачі, і є
окремою одиницею практики розви-
вального навчання дорослих разом із
системою навчально-професійних задач.
При цьому особливо важливими для
роботи вчителя будуть технологічні за-
дачі, що забезпечують практичну реалі-
зацію розвивальних цілей.

Аналітична задача. Для визначен-
ня даного типу задач необхідно з'ясу-
вати, які академічні знання беруть
участь, або є задіяними в розв'язанні
аналітичних задач. Вони передбачають
розгляд у думках елементів предмета
професійної діяльності:

• сутнісні ознаки предмета профе-
сійної діяльності;

• основні властивості предмета;
• відношення/співвідношення еле-

ментів у середині предмета професій-
ної діяльності та з елементами поза ним
(кореляцію між елементами…).

Когнітивна складова компетен-
тності означає аналіз предмета профе-
сійної діяльності та може мати наступні
операції: розчленування і диференціа-
ція змісту професійної діяльності. Для
цього необхідно використовувати різні
методи (емпіричні, теоретичні); виділи-
ти для спостереження структурні оди-
ниці (стани, зв'язки), які є найпрості-
шими клітинами об'єкта та обґрунту-
вати здійснення поділу; з'ясувати, чи
враховано всі основні характеристики
об'єкта вивчення; значущі відмінності
між виділеними характеристиками, які
покладено в основу класифікації [5,
205].

Діяльнісна складова компетен-
тності передбачає: вихід на способи
дій, які коректні стосовно сутності яви-
ща, усвідомлені цілі та способи про-
фесійної діяльності. Це відмінне від дій
педагога, які в основному ґрунтують-
ся на інтуїції та здоровому глузді.

Ціннісно-мотиваційна складова
компетентності у змісті аналітичної про-
фесійної задачі. Усвідомлює цінності, які
є визначальними для предмета профе-
сійної діяльності, або ієрархія цінностей
вибудовується відповідно до виявлених
у процесі аналізу сутнісних характерис-
тик предмета професійної діяльності.
Наприклад, якщо рушієм творчості є
дискомфорт (за В. Клименком), то у про-
цесі розвитку творчого мислення дітей
для педагога ціннісне створення пізна-
вального дискомфорту. У ході аналізу
також може відбуватися зміна місць
цінностей професійної діяльності. Влас-
не після детального аналізу деякі цінності
перестають задовольняти поточні про-
фесійні потреби, хоча цінностями про-
довжують визнаватися, а деякі з них по-
чинають з'являтися в уявленнях суб'єкта
як ідеали (майбутні цінності). Цінності
стають основою оцінки професійних дій,
ситуацій тощо. Зрештою, нові цінності
(або переосмислені цінності) починають
виконувати функції контрольних, і на
їхній основі з'ясовується відповідність
професійних дій певним зовнішнім вимо-
гам.

Задачі на моделювання передбача-
ють набуття знань про складові предме-
та професійної діяльності і зв'язки між
ними, що і створює в уявленні людини
різні види моделей того, що є предметом
професійної діяльності. Це можуть бути
моделі спостереження, які використову-
ються людиною для збирання фактів у
процесі спостереження; описові моделі,
які дають змогу описати об'єкт або про-
цес; експериментальні – призначені для
проведення експерименту; концептуаль-
на модель, що спрямована на побудову
концепції об'єкта або процесу; теоретич-
на модель – орієнтована на пояснення
об'єкта, або процесу за допомогою по-
будови його теорії [9, 140]. На основі
створеної моделі вчитель має змогу от-
римати нову інформацію про елементи
предмета професійної діяльності та зв'яз-
ки між ними.

Діяльнісний компонент компетент-
ності в задачі на моделювання представ-
лений набуттям можливості (здатності)
педагога діяти згідно із створеною мо-
деллю предмета професійної діяльності,
а саме: ураховувати всі складові елемен-
ти, представлені в моделі, відповідно до
наявних зв'язків. Окрім того, якщо на-
вчання передбачає використання актив-
них та інтерактивних методів, то у про-
цесі перенесення моделі на справжній
об'єкт зберігається логіка побудови взає-
мозв'язків між усіма елементами. Оскіль-
ки виявляється, що дійсність багатша за
будь-яку модель, так як остання ство-

рюється для певного дослідження і не
завжди придатна для вирішення інших
завдань. Для прикладу: модель, створе-
на для дослідження проблем навчання
може виявитися як такою, що не показує
та не виходить на вирішення інших про-
блем, пов'язаних із вихованням, взаємо-
дією з дітьми з особливими потребами
тощо. Розуміння вчителем усіх обмежень
моделі при її перенесенні на справжній
об'єкт сприяє благодатній основі для
розуміння місця свого незнання. Це вис-
тупає в технології розвивального навчан-
ня мотивом для подальшої діяльності.

Ціннісно-мотиваційна складова.
Цінності міняються місцями, або розк-
ладаються так, як це відповідає розмі-
щенню складових моделі. Наприклад:
рефлексія – термін, яким нещодавно опе-
рували переважно психологи. Після ус-
відомлення педагогами того, що рефлек-
сія є повноцінним елементом навчально-
го циклу, вона з'явилася у багатьох прак-
тиків як етап уроку. Власне модель пред-
мета за умови, коли ціннісна складова
виявляється елементом моделі, пов'яза-
ним з іншими елементами, змушує вчи-
теля керуватися гуманістичними цінно-
стями. Педагогічна діяльність за таких
умов набуває, як часто про це кажуть,
людського обличчя.

Прогностична задача. Передбача-
ють наявність прогнозу як такого, що
формує бачення педагогом актуального
стану предмета професійної діяльності і
бажаного. У нього з'являється бачення
альтернатив, гіпотез у вирішенні про-
блем. Які можливості взагалі існують,
можуть бути при вирішенні подібних
проблем. Як ці альтернативи пов'язані із
різними результатами діяльності. Багат-
ство альтернатив та їх прогностичне
зіставлення з результатами дає бачення
можливостей краще організувати свою
діяльність з досягнення мети, а також
попередити небажані наслідки.

Когнітивна складова компетентності
при розв'язуванні прогностичної задачі
полягає в розумінні педагогом можли-
вості існування альтернативних способів
вирішення проблеми. Передбачає на-
явність гіпотез, їх зіставлення з бажаним
результатом, вибором на основі цього
оптимальних способів професійних дій.

Діяльнісний компонент представле-
ний через усвідомлення способів діяль-
ності відповідно до альтернатив, тобто
кожна з них пов'язана зі своїм оптималь-
ним способом діяльності. Науковці, котрі
досліджують методи навчання в узагаль-
неному плані, називають їх методами ви-
рішення проблем, наприклад: метаплан,
свот-аналіз тощо. Передбачає вироблен-
ня способів дій, які дозволяють краще
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організувати свою діяльність з досягнен-
ня бажаних результатів, а також попере-
дити небажані наслідки.

Ціннісно-мотиваційна складова.
Цінності стають критерієм вибору аль-
тернативи дій. Задачі на прогнозування
показують учителю багатоваріативність
дій в одній і тій самій ситуації, тому щось
повинно стати критерієм вибору опти-
мальної дії, і зівставлення з кінцевим ре-
зультатом діяльності найчастіше виводить
на цінності. Оскільки будь-який "об'єкт
не тільки пізнається, але одночасно, і
навіть передусім, оцінюється" [3, 61].
Проективна задача передбачає усвідом-
лення вчителем проблеми, образу бажа-
ного майбутнього, визначення цілей пе-
дагогічних дій з урахуванням загальних
цілей психолого-педагогічної системи роз-
вивального навчання, планування струк-
тури навчальних ситуацій, дій педагога і
вихованців у них, створення (розігруван-
ня) в уяві конкретних навчальних ситу-
ацій; визначення наперед способів і форм
засвоєння дітьми знань; визначення кри-
теріїв та способів оцінювання навчальних
досягнень відповідно до цілей системи
розвивального навчання; проведення
аналізу діяльності вчителя та учнів. Ідеть-
ся також і про здатність продукування
конструктивних ідей, у тому числі неспо-
діваних та оригінальних.

Когнітивна складова компетент-
ності при розв'язанні проективної задачі
полягає в розумінні сутності явища на-
буття дитиною нового знання, розвитку
та формування психічних процесів і на-
вчальних дій у структурі навчальної
діяльності. У проективній задачі це за-
безпечує формулювання вчителем цілей,
адекватних цілям психолого-педагогічної
системи.

Діяльнісна складова. Як проект
майбутньої діяльності перед учителем
постає опис педагогічних дій щодо нала-
годження взаємодії "учитель – учень",
"учень – учень", роботи зі змістом на-
вчального матеріалу, організації на-
вчально-виховного процесу на уроці за-
галом. Маємо на увазі і володіння на-
вичками фіксувати результати учіння,
описані з позицій різних критеріїв
(ефектів і результатів розвитку молод-
шого школяра); уміння проектувати ок-
ремі види професійної діяльності.

Ціннісно-мотиваційна складова
означає усвідомлення цінності самого
процесу навчальної діяльності дітей, а
не тільки результату. Хоча для сторон-
нього спостерігача може фіксуватися
сама форма навчальної діяльності (дис-
кусія, інсценізація, рольова гра тощо).
Тут необхідно враховувати важливість
(цінність) кожного етапу просування

вперед до запланованих цілей. Наприк-
лад: перший етап адаптації дитини до
школи супроводжується власним почут-
тям "розмитості" (я змирився, що я
учень).

Технологічна задача полягає в роз-
робці вчителем певної системи об'єктив-
но необхідних дій, їх послідовності відпо-
відно до заданих цілей без додаткового
опису результатів аналітичних процедур.
Передбачає структурування вчителем
навчального матеріалу на основі дидак-
тичних принципів системи розвивально-
го навчання, а також уміння педагога
визначати для засвоєння дітьми певні
одиниці змісту навчального матеріалу та
їх послідовності у даній психолого-педа-
гогічній системі, обирати найбільш оп-
тимальні засоби для досягнення певних
цілей. Рішення такої задачі частіше має
вигляд розроблених процесуальних ре-
комендацій. З цієї технології РН ми бере-
мо якусь одиницю (така змістова одини-
ця, як розвиток теоретичного мислення,
набуття способів дій дітьми, стимулю-
вання пізнавальної активності учнів,
встановлення і підтримка позитивного
клімату в учнівському колективі, ство-
рення умов для появи і підтримки пози-
тивної самооцінки дітей), її відпрацьовує-
мо як наперед продуманий момент на-
вчальних ситуацій. Результатом такої
діяльності має стати вміння педагога ба-
чити професійну задачу цілісно і розв'я-
зуючи її цілеспрямовано керувати про-
цесом, знаходячись в позиції "зовні си-
туації"; визначення педагогами та розу-
міння ними меж взаємної відповідаль-
ності педагога та учнів щодо процесів
навчання. Такі задачі розв'язуються за
допомогою насамперед інтерактивних
методів, які дають можливість вчителю
набути досвіду організації групової ро-
боти дітей, спільної де ця відпові-
дальність розподіляється між педагогом
та учнями.

Когнітивна складова компетент-
ності при розв'язанні технологічних за-
дач полягає у досягненні вчителем ро-
зуміння основних принципів, які регу-
люють його професійну діяльність у
межах системи (додати принципи виро-
щення здібностей), структури ситуацій,
де має місце спільна діяльність учителя
та учнів (навчання), самостійна робота
учнів (тобто учіння). Ідеться також про
теоретичне осмислення існуючих, але
раніше не відомих суб'єкту навчання
(вчителю) та створених самим суб'єктом
способів професійної діяльності. Техно-
логічна задача передбачає й деталізацію
інструментальних аспектів педагогічно-
го процесу.

 Необхідне й виведення з практики

знань, які сприймаються суб'єктом як
авторські щодо способу діяльності. Тоб-
то для того, щоб вирішити проблему (за-
дачу), потрібен новий спосіб, який вихо-
дить (випливає) у процесі творчої діяль-
ності вчителя із створених ним же знань.
Відбувається набуття "особливого типу
наочно-специфічних знань, що дозволяє
ухвалювати ефективні рішення у
відповідній галузі діяльності" [10]. Під
наочно-специфічними знаннями ми розу-
міємо такі, що дозволяють виробляти,
приймати, прогнозувати й реалізовува-
ти оптимальні рішення в практичній
діяльності.

Діяльнісна складова технологічних
задач пов'язана із засвоєнням тих спо-
собів професійної діяльності, які мають
певну послідовність і пов'язані з її ціля-
ми. Ідеться про набуття педагогом нави-
чок, що дозволяють покроково досяга-
ти поставлених цілей навчання, викорис-
товувати для цього певні процедури, які
складають цілісність у процесі досягнен-
ня мети. Водночас відбувається усвідом-
лення способів співвідношення між фа-
ховими можливостями вчителя і особис-
тими запитами учня.

Дана складова передбачає опрацю-
вання певної технології з огляду на про-
грамовий зміст навчальної дисципліни,
пріоритетні форми діяльності, можли-
вості самих дітей, особистісні характери-
стики та можливості вчителя; підбір не-
обхідних засобів навчання. У такому ви-
падку певна педагогічна технологія на-
буває особистісного значення.

Ціннісно-мотиваційна складова
означає усвідомлення необхідності вико-
ристання певною мірою жорстких алго-
ритмічних приписів, системи логічно
вмотивованих дій, які забезпечують по-
слідовний перехід від елементу до еле-
менту на шляху до цілі. Відбувається ус-
відомлення технології як частини освітніх
цінностей попри те, що сама технологія
"слугує посередником між внутрішнім
світом дитини і виробленою людством
системою освітній цінностей" [2, 8]. Усві-
домлення як певна технологія відобра-
жає цінності суспільства в конкретний
період історичного розвитку.

Результативність роботи вчителя,
котрий реалізує певну педагогічну тех-
нологію, залежить (опосередковується)
від особистих чинників, серед яких одне
з чільних місць належить мірі включе-
ності педагога в концептуальні засади
самої технології; рівня його майстерності,
ступеня розвитку кожної дитини, психо-
логічний клімату в колективі тощо. Без
цього є велика загроза того, що застосо-
вувана система дій, форм, методів може
втратити своє цільове призначення. На-
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приклад, така фраза вчителя під час ана-
лізу уроку може свідчити саме про це:
"Було використано вчителем інтерактив-
ний метод, що дало змогу реалізувати…
технологію". Тобто справжні цілі, пов'я-
зані з розвитком, навчанням, вихованням
учнів, підміняються іншими. У ролі
інших можуть виступати, як у даному
випадку, способи діяльності.

Необхідно зауважити, що кожна педа-
гогічна технологія відображає освітні
цінності. З цих міркувань певна технологія
стає посередником між внутрішнім світом
учителя та системою цінностей певного істо-
ричного етапу (історичний контекст) сус-
пільства. Оскільки технології максималь-
но пов'язані з діяльністю тих, хто навчає, і
тих, хто навчається, їх можна розглядати
через механізми взаємовпливу запитів учи-
теля та здібностей викладача.

Рефлексивна задача. Рефлексія як
наукове поняття активно використовуєть-
ся в роботах психологів. У її традиційно-
му тлумаченні бачимо процес самопізнан-
ня суб'єктом внутрішніх психічних актів і
станів.., що означає процес роздумів інди-
віда про те, що відбувається в його власній
свідомості [6, 340]. Упродовж останніх
десятиліть значно розширилася сфера
застосування даного поняття. Рефлексію
все частіше використовують для усвідом-
лення процесу та виявлення результату
в навчальній діяльності.

Ми розглядаємо рефлексивну зада-
чу як таку, що пов'язана із зверненням
вчителя до свого внутрішнього світу, з
порівнянням своїх психічних станів і актів
із станами та актами інших стосовно пев-
ної дії, інформації тощо. Незважаючи на
те, що рефлексивна оцінка достатньо
суб'єктивна, її застосовують у процесі
навчання для того, щоб виявити
відповідність запланованих цілей до ре-
ально отриманого результату.

Когнітивна складова компетент-
ності при розв'язанні рефлексивних за-
дач, у першу чергу, пов'язана з пізнан-
ням педагогом самого себе для того, щоб
поліпшити свою діяльність, зрости як
особистість, досягти у праці більш зна-
чущих результатів.

Рефлексія в педагогічній діяльності
може виникати як наслідок усвідомле-
ного дисбалансу між своєю працею і її
результатом. Тому когнітивна складова
також полягає у відкритті для себе знань
про те, що є "незнанням" у даному кон-
тексті. Тобто рефлексія – це поштовх до
переходу людини з етапу "неусвідомле-
ної некомпетентності" до "усвідомленої
некомпетентності". Також рефлексія дає
змогу усвідомити людині, чого вона на-
вчилась, порівняти своє сприйняття з
думками, поглядами, почуттями інших.

Діяльнісна складова компетент-
ності вчителя при розв'язанні рефлек-
сивних задач полягає у формуванні його
готовності до зміни способів дії, які були
використані, якщо вони вступають у
протиріччя з новим (новими цілями, умо-
вами тощо); набуття навичок не прийма-
ти щось на віру, а критично ставитися до
дій і думок власних та чужих. Завдяки
зверненню до свого внутрішнього світу
педагог перевіряє, уточнює, міряє через
своє власне бачення будь-що, отримане
зовні. У результаті відбувається фор-
мування незалежності в оцінках та само-
оцінках, легше аргументуються власний
вибір, власна дія. Також можна говори-
ти про набуття вмінь і навичок фіксува-
ти смислове поле того, що відбувається,
з позицій різних суб'єктів діяльності.
Зіткнувшись із труднощами у процесі
вирішення предметної задачі, учитель
може перевести діяльність учнів з пред-
метної задачі на "метапредметну" (за
Хуторським) – пов'язану з рефлексив-
ною діяльністю [11]. Це дозволяє ефек-
тивніше розв'язувати професійні задачі.
Тому саме рефлексивна задача сприяє
формуванню в педагога навичок засто-
сування рефлексії як способу вирішен-
ня навчальних проблем.

Ціннісно-мотиваційна складова
означає, що, набуваючи досвіду, педа-
гог звикає звертатися до свого внутріш-
нього світу при розв'язанні професійних
проблем. Також це сприяє прийняттю
нових знань як власного інтелектуаль-
ного продукту. Водночас ідеться про ус-
відомлення необхідності ураховувати
внутрішній світ людини як освітню
цінність, що дозволяє вибудовувати ро-
боту вчителя на основі суб'єкт-суб'єктної
взаємодії. Необхідна також мотивація до
організації взаємодії учасників навчаль-
но-виховного процесу на основі виявле-
ної різноманітності смислів, які були зак-
ладені в певну дію різними суб'єктами
діяльності. В узагальненому вигляді
мова йде про мотивацію до вибудову-
вання роботи вчителя, виходячи з пси-
хологічних знань; до подальшого пізнан-
ня себе та саморозвитку.

Зміст складових професійної компе-
тентності педагогів відповідно до типів
навчально-професійних задач в узагаль-
неному вигляді може бути представле-
ний у таблиці (див. табл. 1).

Отже, оскільки навчально-професійні
задачі у своєму змісті є похідними від пред-
мета професійної діяльності, то для підго-
товки педагогів до впровадження розви-
вального навчання необхідно застосову-
вати навчально-професійні задачі, які пе-
редбачають оволодіння новими для ньо-
го способами (професійними діями). Сис-

тема навчально-професійних задач (аналі-
тико-діагностичні, задачі на моделюван-
ня, прогностичні, проектні, технологічні,
рефлексивні) за своїми видовими харак-
теристиками відображає одиниці практи-
ки розвивального навчання. Спеціально
укладений навчальний матеріал, включе-
ний у зміст навчально-професійної задачі,
є окремою одиницею практики розви-
вального навчання педагогів.
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Таблиця 1  
Зміст складових професійної компетентності педагогів відповідно до основних 

типів навчально-професійних задач 
Складові професійної компетентності Типи навчально- 

професійних задач Когнітивна Діяльнісна Ціннісно-мотиваційна 
Аналітична задача Аналіз предмета 

професійної діяльності може 
мати наступні операції: 
розчленування й 
диференціацію змісту 
професійної діяльності 

Вихід на способи дій, які 
коректні стосовно 
сутності явища; 
усвідомлені цілі та 
способи професійної 
діяльності 

Ієрархія цінностей 
вибудовується відповідно  
виявлених у процесі 
аналізу сутнісних 
характеристик предмета 
професійної діяльності 

Задачі на 
моделювання 

Наявність знань про 
складові предмета 
професійної діяльності і 
зв’язки між ними, що і 
створює в уявленні людини 
різні види моделей того, що 
є предметом професійної 
діяльності 

Здатність педагога діяти у 
відповідно до створеної 
моделі предмета 
професійної діяльності 

Цінності міняються 
місцями, або 
розкладаються так, як це 
відповідає розміщенню 
складових моделі 

Прогностична задача 
 

Наявність прогнозу, який 
формує бачення педагогом 
актуального та бажаного 
стану предмета професійної 
діяльності 

Усвідомлення способів 
діяльності відповідно до 
альтернатив та 
оптимальних способів 
діяльності 

Цінності стають критерієм 
вибору альтернативи дій 

Проектна задача Розуміння сутності явища 
набуття дитиною нового 
знання, розвитку психічних 
процесів, формування 
навчальних дій у структурі 
навчальної діяльності 

Бачення проекту 
майбутньої діяльності 
через опис педагогічних 
дій щодо налагодження 
взаємодії “учитель – 
учень”, “учень – учень”, 
роботи зі змістом 
навчального матеріалу, 
організації навчально-
виховного процесу на 
уроці загалом 

Усвідомлення цінності 
самого процесу навчальної 
діяльності дітей, а не 
тільки його результату 

Технологічна задача Розуміння основних 
принципів, що регулюють 
професійну діяльність у 
межах системи, структури 
ситуацій, у яких мають 
місце спільна діяльність 
учителя та учнів (навчання), 
самостійна діяльність учнів 
(тобто учіння) 

Засвоєння способів 
професійної діяльності, 
які мають певну 
послідовність і пов’язані з 
цілями діяльності 

Усвідомлення необхідності 
використання жорстких 
алгоритмічних приписів, 
системи логічно 
вмотивованих дій, які 
забезпечують послідовний 
перехід від елементу до 
елементу на шляху до цілі 

Рефлексивна задача 
 

Пізнання педагогом самого 
себе для того, щоб 
покращити свою діяльність, 
зрости як особистість, 
досягти у своїй праці більш 
значущих результатів 
 

Готовність учителя до 
зміни способів дії, які 
були використані, якщо 
вони вступають в 
протиріччя з новим 
(цілями, умовами тощо); 
набуття навичок 
критично ставитися до 
дій і думок 

Необхідність звертатися до 
свого внутрішнього світу 
при розв’язанні 
професійних проблем; 
прийняття нових знань як 
власного інтелектуального 
продукту; 
усвідомлення необхідності 
враховувати внутрішній 
світ людини як освітньої 
цінності 
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