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якщо розглядати дидактичні закони як само
бутній природний процес мисленнєвої діяльності, 
то вони, безумовно, мають емпіричний характер і, 
отже, змінюються відповідно до розвитку людсь
кого розуму, його мисленнєвих операцій. У цьому 
разі нігілізується сама проблема обґрунтування 
освітніх систем або навчання як самостійного со
ціального феномену, а питання про онтологічну 
або теоретикопізнавальну природу дидактики 
втрачає будьякий сенс. Одна річ – як у реальному 
часі відбувається процес пізнання й засвоєння на
бутого соціокультурного досвіду (освітній процес), 
чим зумовлюються реальні мовні засоби, що ста
новлять основний зміст індивідуального знання; 
інша – які принципи й закони характеризують ди
дактику як науку про історично визначені системи 
організації освіти. В основі дидактичних законів, 
принципів, структур і відношень не можуть бути 
лише емпіричні зв’язки феноменів індивідуальної 
свідомості. ці закони, які мають гарантувати ефек
тивність самого освітнього процесу, повинні мати 
ідеальний характер, оскільки зумовлюються струк
турою знання. Тому проблема методологічного 
обґрунтування дидактики зводиться до розкриття 
значення ідеальних зв’язків і відношень, які станов
лять основу логічних структур різних типів знання. 
В основі центральної ідеї пропонованого підходу 
– думка про те, що різні типи знання, які викорис
товують в освітньому процесі, зумовлені значен
ням логікомовних засобів його вияву (реалізації). 
Пропонується довести, що логікосемантичний 
феномен знання є фундаментом у розкритті змісту 
загальнометодологічних принципів організації ос
вітніх систем.

будьяке знання можна розглядати як певне 
мовне повідомлення, що використовують для до
сягнення мети у предметнопрактичній або тео
ретичній діяльності людей. Хай би яким за своїм 
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науковий аналіз освітніх систем зумовлює необхідність осмислення 
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конкретним змістом було мовне повідомлення, 
воно має одну з трьох логічних форм: а) термін; 
б) висловлювання; в) послідовність, або секвен
ція висловлювань. Нетотожні за своєю логічною 
структурою мовні висловлювання виконують різні 
пізнавальні функції. Так, наприклад, терміни й вис
ловлювання становлять основну форму вираження 
фактуального знання і використовуються в описах 
або під час реалізації пізнавальної функції. Опис у 
науковому пізнанні передбачає використання фік
сованих мовних засобів (термінів і висловлювань) 
для закріплення зв’язків, які вперше виникли між 
об’єктами, формування основних визначень від
повідних емпіричних або теоретичних об’єктів, 
для забезпечення повноти й точності реєстра
ції або систематизації окремих фактів. Реалізація 
описової функції знання дає змогу відповідати на 
запитання: «Що?», «Де?», «Коли?», «Куди?», «який?», 
«скільки?» тощо. У реальному пізнавальному про
цесі опис тісно пов’язаний зі здатністю впізнавати, 
запам’ятовувати, зіставляти, ідентифікувати, порів
нювати окремі об’єкти і факти як знання про них. 

секвенції висловлювань є основною формою 
вираження концептуального знання і використову
ються в реалізації пояснювальної і прогностичної 
функцій. У реальному пізнавальному процесі пояс
нення пов’язане з процедурами обґрунтування, ар
гументації, доказу і зводиться до виявлення причин, 
умов, припущень, суб’єктивних або об’єктивних 
передумов, описаних за допомогою висловлювань 
емпіричних або теоретичних фактів. Пояснення мо
жуть також фіксувати координативні чи субордина
тивні зв’язки елементів у системі, певне положення 
в системі теоретичного знання. Реалізація поясню
вальної функції дає змогу відповідати на запитання: 
«Чому?», «як?», «Чому це відбулося?», «які причини 
того, що відбулося?» тощо. Пояснювальна функція 
в реальному пізнавальному процесі пов’язана не 
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лише з упізнаванням, запам’ятовуванням, зістав
ленням тощо (опис – передумова описові!), а й з 
умінням здійснювати мисленнєві операції, розмір
ковувати про сутність описаних фактів, розуміти 
зв’язки між ними, критично оцінювати різні ситу
ації, не поспішати «приймати на віру» будьяку ін
формацію, яка повідомляється. Прогноз пов’язаний 
з отриманням нового знання, з припущеннями про 
майбутні події на основі наперед відомих (описа
них або одночасно описаних і пояснених) відомос
тей. Прогноз потребує логічних висновків на основі 
знань, передумов у вигляді узагальнення емпірич
них даних або знання об’єктивно необхідних при
чин, законів, принципів, умов, припущень тощо. 
Він може використовувати як опис, так і пояснення 
(яке у свою чергу ґрунтується на описові), а реалі
зація прогностичної функції знання дає змогу від
повідати на запитання: «Що буде, якщо… ?», «якими 
будуть наслідки від… ?» тощо. Прогностична функ
ція в реальному пізнавальному процесі пов’язана 
з умінням робити самостійні висновки, передбача
ти і становить вищий ступінь у розвитку наукового 
знання.

Описи, пояснення і прогнози повною мірою ви
черпують можливі пізнавальні ситуації, а терміни, 
висловлювання і секвенції потребують вираження 
в мові. можна припустити, що від переваги у вико
ристанні того чи іншого виду знання в освітньому 
процесі буде залежати його структура, і, зрештою, 
сама освітня система.

Аксіома 1. структура мови повинна відповідати 
структурі світу, щоб із допомогою мови можна було 
ефективно освоювати соціокультурний досвід.

Аксіома 2. Рівні інтелекту повинні відповідати 
пізнавальним функціям, щоб ефективно здійсню
вався процес пізнання.

Аксіома 3. без базисного етапу, що забезпечує 
абстрагувальну діяльність інтелекту (мислення), 
не можна реалізувати надбазисний (надбудовний) 
етап розвитку інтелекту. (базис – необхідна умова 
реалізації надбудови).

Дидактика щодо логіки є прикладною наукою, 
яка обґрунтовує норми освітньонавчальної і, 
зокрема, педагогічної діяльності. Тому з позицій 
логікометодологічного підходу метою дидакти
ки є: вивчення педагогічного досвіду або ціннісно 

орієнтоване обґрунтування завдань навчання, де 
вирішального значення набуває вибір методології 
як науковотеоретичного інструментарію для по
будови дидактичних теорій; визначення законів, 
правил і норм (принципів) навчання. Розв’язання 
цієї проблеми дає змогу відповісти на головні запи
тання дидактики: «Чого навчати?» і «як навчати?». 
І, нарешті, від відповідей на ці запитання залежить 
функція методик викладання шкільних дисциплін, 
що зумовлюють інтелектуальний розвиток учнів. 
Передумовою є осмислення взаємозв’язку логіки і 
дидактики.

Згідно з сучасною методологією науки, логіка 
належить до загальнонаукового рівня знання, ди
дактика – до його конкретнонаукового рівня, що 
передбачає використання логіки як підґрунтя і за
гальнометодологічного інструментарію. централь
ним у педагогічній системі є головне дидактичне 
відношення «викладання – учіння», яке неможли
ве без взаємодії його суб’єктів – учителя й учня. 
Для логіки як науки не має значення суб’єктивна 
позиція людини, оскільки вона керується такими 
абстрактними ознаками, що вони стають визна
чальними як щодо самого суб’єкта, так і предмета 
пізнання. Отже, цілі дидактики повинні бути спря
мованими на освоєння соціокультурного досвіду, 
на забезпечення позитивної зміни суб’єкта (тобто 
на розвиток учня) у загальноосвітньому процесі. 
Дидактика, використовуючи логіку як методологію, 
може обґрунтовувати норми (закони, принципи і 
правила) організації освоєння соціокультурного 
досвіду в єдності його змісту, форм і способів діяль
ності, передбачаючи при цьому розвивальний ха
рактер такого процесу. 

мовна модель соціокультурного досвіду є ди
ференційованою, але цілісною системою. Типи 
наукового знання як системна структура мають 
бути адекватно відображені у змісті освіти як пе
дагогічно адаптованої інформації, узятої в єдності 
складу і способів діяльності. Під способами діяль
ності розуміють інтелектуальні дії (процедури), що 
відповідають функціям наукового знання, – опис, 
пояснення, передбачення й відповідні логічні опе
рації – узагальнення як результат абстрагованої 
діяльності, аналіз і синтез як види інтелектуаль
ної діяльності. Результатом оволодіння функціями 
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наукового пізнання (описовою, пояснювальною, 
прогностичною) на основі використання видів інте
лектуальної діяльності (абстрагувальноузагальню
ючого й аналітикосинтезуючого) має стати розви
ток функцій інтелекту (впізнавання як мисленнєве 
виділення об’єкта пізнання серед інших об’єктів 
соціокультурного досвіду; розуміння – встановлен
ня зв’язків сутнісного характеру і їхнього значення; 
вміння як перетворювальна діяльність), а також 
інтелектуальнопізнавальних здібностей суб’єкта 
(вмінь описувати, пояснювати, прогнозувати).

ці функції реалізуються в комунікативній діяль
ності, тобто за допомогою мовних структур: тер
мінів, висловлювань, секвенцій, які описують і 
пояснюють об’єкти дійсності й емпіричний базис 
науки (явища і факти), причиннонаслідкові зв’язки 
між ними (закони, теорії). Приблизно таким є ло
гікодидактичний механізм обґрунтування етапів 
розвитку інтелекту у взаємозв’язку його базисного 
і надбазисного (надбудовного) етапів (див. схему 1). 
Отже, мета дидактики – обґрунтувати норми (при
нципи) реалізації цього механізму в освітньому 
процесі. Її специфіка полягає в науковому пояснен
ні: 1) цілей освіти й навчання з урахуванням вікових 
можливостей учнів (тобто для початкової, основної 
і старшої школи); 2) змісту освіти з позицій її мовної 
структури, що відображає повноту соціокультурно
го досвіду; 3) способів освоєння змісту освіти (тех
нологій навчання); 4) забезпечення розвивального 
характеру освітнього процесу в контексті вирішен
ня голов них запитань дидактики «Чого навчати?» і 
«як навчати?».

Отже, враховуючи специфіку мов (навчальних 
дисциплін), що відображають інформаційну пов
ноту соціокультурного досвіду, використовуючи 
методологію таких наук, як філософія, логіка, пси
хологія і фізіологія вищої нервової діяльності, ди
дактика повинна розробляти теоретичні норми у 
вигляді закономірностей діяльності вчителя щодо 
досягнення цілей освіти й навчання.

Психологічною основою інтелектуальнопізна
вальної діяльності в освітньому процесі є загальна 
структура діяльності, що розкриває значення як 
умову результативності пізнання. ця залежність 
указує на пізнавальний інтерес як одну з цілей 
шкільної освіти й навчання. У вирішенні питання 
розвитку функцій інтелекту (упізнавання – розумін
ня – вміння) необхідним є також використання 
герменевтичного підходу з метою розгляду філо
софськодидактичних аспектів розуміння, пробле
ми якого позначені посиленою увагою в наукових 
студіях із філософії, психології, дидактики (у працях 
із проблемного навчання, а також у дослідженнях, 
присвячених логічній структурі тексту, зокрема 
структурі пояснення). Окреслена наукова площи
на, безумовно, потребує подальшого розроблення. 

Проблема розуміння є центральною й системоут
ворюючою в дослідженні питань, пов’язаних із вив
ченням феномену читання. Існує багато філософсь
ких, психологічних, педагогічних обґрунтувань для 

того, щоб розглядати вміння читати як показник ос
віти й розвиненості людини. Варто наголосити, що 
від цього залежить ефективність освоєння учнем 
індивідуального освітнього маршруту. І нарешті, 
читання завжди пов’язане з переживанням люди
ни і відкриттям нею особистісних сенсів у тому чи 
іншому тексті як фрагменті змісту освіти, оскільки 
це творчий процес. якщо розглядати оволодіння 
фактуальним і концептуальним знанням як процес 
вирішення інтелектуальнопізнавальних завдань, 
то їх типологія повинна відповідати рівням інтелек
туального розвитку учня і містити:

а) пізнавальні задачі, що потребують узагальню
ючоабстагувальної діяльності;

б) аналітичні задачі;
в) задачі, що потребують синтетичної діяльності 

розуму.
До цих груп належать задачі з класифікації 

об’єктів, їхнього опису й пояснення, завдання про
ектного характеру (мисленнєве моделювання, про
ектування й експериментування). Така типологія 
задач і завдань повинна охоплювати всі навчальні 
предмети і відповідати основним змістовим скла
довим соціокультурного досвіду. Таким уявляється 
шлях інтелектуального освоєння соціокультурного 
досвіду. Отже, з позицій логікоінформаційного під
ходу аксіоматична частина дидактики охоплює:

Аксіому 1. Розвиток функцій інтелекту повинен 
здійснюватися у взаємозв’язку структур мови, що 
постійно розвиваються, і способів інтелектуальної 
діяльності, що ускладнюються.

Аксіому 2. Освоєння фактуального знання (ово
лодіння знанням) може бути забезпечене переваж
но пояснювальним (описовим) способом навчання, 
оскільки є необхідними первинне накопичення 
знань про змістові складові соціокультурного до
свіду й оволодіння мовами різних наук як переду
мовою, визначальним підґрунтям для розширення 
інформаційної картини світу.

Аксіому 3. Основу освоєння концептуального 
знання (оволодіння знанням) становить переваж
но дослідницький спосіб навчання (аналіз, синтез).

Аксіому 4. Процес формування структур інте
лекту повинен відповідати стадіям розуміння, що 
охоплюють: а) упізнавання, ідентифікацію; б) уза
гальнення як результат абстрагуючої діяльності; в) 
аналіз, тобто виділення індивідуальних рис об’єкта 
вивчення з наступним синтезом їх у цілісну карти
ну; г) рефлексивну оцінку діяльності (розуміння).

Аксіому 5. Типологія пізнавальних задач повин
на будуватися відповідно до основних функцій ін
телекту й відображати стадії розуміння: упізнаван
ня, узагальнення, аналіз, синтез, рефлексію.

Із позицій логікометодологічного підходу знан
ня, вміння й навички повинні бути чітко конткре
тизованими у змісті шкільних дисциплін, оскільки 
вони становлять змістоводіяльнісний компонент 
мови науки. Функція методик викладання окре
мих дисциплін полягає в конкретизації змісту нав
чальних предметів відповідно до критеріїв ясності, 
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точності, послідовності, доказовості й забезпеченні 
учнів відповідними видами інтелектуальної діяль
ності для оволодіння ними мовами різних наук, що 
відображають у своїй сукупності системну структу
ру соціокультурного досвіду.

Загальна (єдина) методологія логікоінформа
ційного підходу дає змогу планувати як результат 
освітнього процесу розвиток функцій інтелекту, 
інтелектуальнопізнавальних здібностей учнів за 
умови стимулювання їхнього пізнавального інтере
су. сучасний період позначений посиленою увагою 
вченихметодистів, учителів, іноді й людей, опосе
редковано пов’язаних з проблемами змісту шкіль
ної освіти, до побудови шкільних навчальних текс
тів. Однак процес педагогічної адаптації, необхідної 
для підручника, повинен здійснюватися відповідно 
до обраної методики, тобто бути науково обґрун
тованим. Оскільки навчальний текст як осмислена 
й змістова цілісність є об’єктом процесу навчання, 
то його побудова повинна відповідати принципам 
навчання й ураховувати закономірності засвоєння 
інформації.

як суб’єкт освітнього процесу, навчальний текст 
містить у собі й певні ціннісні смисли, оволодіння 
якими – одна з визначальних цілей навчання. Їх
ній вибір залежить від методології, що становить 
основу побудови навчального тексту. Оскільки 
головною метою роботи з ним є розвиток дитини, 
треба визначитися, що автор тексту хоче розвива
ти, пропонуючи використання навчального текс
ту як засіб навчання. Необхідно також знати його 
«суб’єктні» властивості і принципи побудови, тобто 
норми, правила організації навчальної інформації 
відповідно до закономірностей її засвоєння в освіт
ньому процесі.

З позиції логікоінформаційного підходу, метою 
навчання є розвиток інтелектуальнопізнавальних 
здібностей суб’єкта, тобто вмінь описувати, пояс
нювати й передбачати явища, події і їхні наслідки, 
що досягається шляхом оволодіння функціями на
уковотеоретичного знання – описовою, поясню
вальною, прогностичною. Їх необхідно викорис
товувати під час побудови навчального тексту з 
урахуванням таких принципів навчання, як наоч
ність, систематичність і послідовність, системність, 
доступність тощо. Зміст тексту має задовольняти 
логічні критерії оцінювання навчальної інформації: 
ясність, точність, послідовність і доказовість.

Вибір ціннісносмислових орієнтирів навчаль
ного тексту повинен мати культурноісторичне 
обґрунтування. Уникнути довільності в цьому про
цесі допомагає бінарна інтегративна система змісту 
освіти, яка будується шляхом інтеграції інваріанта 
складу змісту освіти (м.м. скаткін, В.В. Краєвський, 
І.я.  лернер) й інваріантної структури видів діяль
ності (В.с. ледньов). Інваріант складу змісту освіти 
– це знання, способи й досвід творчої діяльності, 
емоційноціннісного ставлення до дійсності, сві
ту, людини. Інваріантна структура видів діяльності 
охоплює пізнавальну, імперативнорегулятивну, 

комунікативну, трудову, художню й фізичну діяль
ність. бінарна інтегративна система як взаємне на
повнення інваріантних структур змісту освіти дає 
змогу учневі мисленнєвим шляхом осягати потен
ціал загальнолюдських цінностей – істини, мораль
них цінностей (доброти, справедливості), взаємо
розуміння, краси, здоров’я, творчості.

Орієнтування на інформаційні цінності у вигляді 
знань, умінь і навичок дає можливість будувати 
класичну модель навчального тексту. Завдяки домі
нанті гуманістичних цінностей можна створювати 
гуманітарні, «особистісно мотивуючі» тексти і їхні 
варіанти (варіативні моделі змісту освіти). Динаміч
на модель навчального тексту має свою специфіку 
порівняно з класичною й варіативною моделями. 
Так, класичну модель можна використовувати в 
умовах фронтальних форм навчання, варіативну 
– диференційованого або профільного навчання. 
Динамічна модель дає змогу найбільшою мірою 
враховувати й розвивати індивідуальні інтереси й 
пізнавальні схильності учнів.
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