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ВСТУП 

 

Актуальність теми. Інтеграція України у світовий освітній простір 

передбачає постійне вдосконалення національної системи освіти, пошук 

ефективних шляхів підвищення якості освітніх послуг, апробацію та 

впровадження інноваційних педагогічних систем, модернізацію змісту освіти і 

її організацію з урахуванням світових тенденцій і вимог ринку праці. З огляду 

на це випускник вищої школи повинен мати не лише глибокі теоретичні знання, 

а й бути здатним самостійно їх застосовувати в постійно змінюваних умовах.  

У Національній стратегії розвитку освіти серед пріоритетних напрямів 

вказуються: оновлення цілей і змісту освіти на основі компетентнісного підходу 

та особистісної орієнтації, вдосконалення системи підготовки педагогічних 

кадрів; упровадження сучасних інформаційних технологій, що забезпечують 

якість, доступність та ефективність вищої освіти.  

Для вдосконалення системи педагогічної освіти в умовах інтеграції в 

Європейське співтовариство нормативними документами вищої освіти: закон 

України «Про вищу освіту», Національна рамка кваліфікацій України 

передбачено [44; 45]:  

- оновлення змісту професійної підготовки педагогічних кадрів відповідно 

до вимог інформаційного суспільства;  

- модернізацію навчальної діяльності вищих педагогічних навчальних 

закладів на основі інтеграції традиційних педагогічних та новітніх 

інформаційно-комунікаційних технологій навчання, а також створення нового 

покоління підручників, навчальних посібників і дидактичних засобів; 

- запровадження двоциклової підготовки педагогічних працівників за 

освітньо-кваліфікаційними рівнями бакалавра і магістра.  

Саме тому на сучасному етапі розвитку освіти необхідними умовами 

підготовки кваліфікованих кадрів є якісне викладання, впровадження ІТ-

технологій, розробка ефективних дидактичних матеріалів. 

Навчання в магістратурі передбачає, що її випускники будуть здатні 
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розв'язувати складні задачі і проблеми у певній галузі професійної діяльності та 

в процесі навчання. У цьому контексті магістратура є логічним завершенням 

основної структури дворівневої університетської педагогічної освіти, 

призначеної для виховання інтелектуальної педагогічної еліти. З цією метою 

змінюються вимоги до сучасного викладача: його кваліфікації, теоретичних 

знань, умінь швидко адаптуватися до нових умов, приймати нестандартні 

рішення, що підтверджується Законом України ―Про вищу освіту‖, в якому 

наголошено на необхідності підвищення професійного рівня випускників.  

Обґрунтування сучасних вимог до підготовки майбутніх викладачів 

здійснили В. П. Андрущенко [5], Я. Я. Болюбаш [11], В. Г. Кремень [41]; 

проблеми професійної підготовки студентів у вищих навчальних закладах 

(ВНЗ) розглядаються в працях А. М. Алексюка [2], Г. О. Козлакової [60], 

В. К. Майбороди [75], В. М. Манька [77], О. Г. Ярошенко [156]. Діяльності 

викладача вищої школи присвячено праці О. І. Гури [23], О. Г. Мороза та 

В. І. Юрченка [88] та ін.; питання професіоналізму розкриті у працях 

С. С. Вітвицької [16], Н. М. Дем’яненко [26], З. Н. Курлянд [71] та ін.  

Аналіз праць згаданих вище науковців показав, що одним із чинників 

удосконалення професійної підготовки майбутніх викладачів є використання 

педагогічних задач (ПЗ) у навчальному процесі. Для їх розв'язування та 

професійного використання необхідна цілеспрямована підготовка, узгоджена з 

особливостями діяльності в освітньому процесі ВНЗ. Проте констатувальний 

етап педагогічного експерименту показав, що майбутні викладачі здебільшого 

недостатньо підготовлені до використання педагогічних задач та пошуку 

способів їх розв'язування.  

Базуючись на висновках сучасних науковців та результатах 

констатувального етапу педагогічного експерименту, встановлено, що кількість 

досліджень щодо розв’язування та використання педагогічних задач майбутніми 

викладачами університетів обмежена. Крім того, виявлено суперечності між:  

 потребами освітньої практики у викладачах, які володіють високим 

рівнем готовності розв’язувати та використовувати педагогічні задачі в роботі зі 
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студентами і традиційними методиками професійно-практичної підготовки у 

ВНЗ;  

 необхідністю використання педагогічних задач майбутніми 

викладачами у професійній діяльності та невідповідністю змісту навчально-

методичного забезпечення формування у майбутніх викладачів готовності до їх 

розв’язування та використання. 

Актуальність теми дослідження та необхідність розв’язання виявлених 

суперечностей зумовили вибір теми дисертаційної роботи: "Формування 

вмінь розв’язувати педагогічні задачі у майбутніх викладачів педагогіки на 

магістерському рівні". 

Зв’язок роботи з науковими програмами, планами, темами. 

Дисертаційне дослідження виконано відповідно до плану науково-дослідної 

роботи відділу педагогіки і психології вищої освіти Інституту вищої освіти 

НАПН України за темою " Концептуально-методологічні основи проектування 

методів і засобів діагностики освітніх результатів у вищих навчальних 

закладах" (ғ 0111U000214).  

Тему дисертації затверджено Вченою радою Інституту вищої освіти 

НАПН України (протокол від 24 листопада 2008 р. ғ 10/13) і узгоджено в бюро 

Міжвідомчої ради з координації наукових досліджень з педагогічних та 

психологічних наук в Україні (протокол від 23 грудня 2008 р. ғ 10). 

Мета і завдання дослідження. Мета дисертаційного дослідження 

полягає в теоретичному обґрунтуванні та експериментальній перевірці моделі 

формування у майбутніх викладачів готовності до розв’язування та 

використання педагогічних задач. 

Для досягнення мети поставлено такі завдання: 

– проаналізувати стан розробленості проблеми готовності майбутніх 

викладачів до розв’язування та використання педагогічних задач і визначити 

питання, що потребують дослідження; 

– розкрити структуру готовності майбутніх викладачів розв’язувати та 

використовувати педагогічні задачі, критерії, показники і рівні її сформованості; 
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– визначити педагогічні умови формування у майбутніх викладачів 

готовності до розв’язування та використання педагогічних задач;  

– обґрунтувати та розробити теоретичну модель формування у майбутніх 

викладачів готовності до розв’язування та використання педагогічних задач у 

процесі магістерської підготовки;  

– експериментально перевірити ефективність розробленої моделі 

формування у майбутніх викладачів готовності до розв’язування та 

використання педагогічних задач. 

Об'єкт дослідження – підготовка студентів в університеті на 

магістерському рівні. 

Предмет дослідження – умови і методи формування у майбутніх 

викладачів вмінь розв’язувати педагогічні задачі. 

Методи дослідження. Для досягнення мети та виконання поставлених 

завдань у дисертації застосовано такі методи: 

 – аналіз, порівняння, узагальнення, систематизація, класифікація 

психолого-педагогічної, наукової літератури та нормативних актів, дали змогу 

визначити стан розробленості досліджуваної проблеми; уточнити базові 

поняття дослідження; визначити педагогічні умови формування у майбутніх 

викладачів готовності до використання педагогічних задач;  

– анкетування, тестування, спостереження, за допомогою яких 

виявлено рівень сформованості готовності майбутніх викладачів до 

розв’язування педагогічних задач на констатувальному та формувальному 

етапах педагогічного експерименту; 

– моделювання – для розроблення теоретичної моделі готовності 

майбутніх викладачів до використання педагогічних задач; 

 – педагогічний експеримент (констатувальний і формувальний етапи) – з 

метою перевірки ефективності моделі формування у майбутніх викладачів 

готовності до використання педагогічних задач; 

 – методи математичної статистики (критерій Пірсона) – для 

проведення якісного та кількісного аналізу отриманих експериментальних 
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даних. 

Наукова новизна одержаних результатів полягає в тому, що в дисертації 

вперше: 

– теоретично обґрунтовано сутність готовності майбутніх викладачів до 

розв’язування та використання педагогічних задач; її компонентну структуру 

(мотиваційний, змістовий, процесуальний, рефлексивний компоненти), рівні 

(високий, середній, низький); критерії сформованості у майбутніх викладачів 

готовності до розв’язування і використання педагогічних задач (усвідомлення 

необхідності використовувати педагогічні задачі в майбутній професійній 

діяльності, знання з теорії та практики розв’язування педагогічних задач, 

обізнаність з основних видів професійної діяльності викладача, наявність умінь 

розв’язувати педагогічні задачі; об’єктивність самооцінки та самоаналізу під 

час розв’язування та використання педагогічних задач); 

– визначено педагогічні умови формування у майбутніх викладачів 

готовності до розв’язування та використання педагогічних задач (умотивоване 

використання педагогічних задач у процесі підготовки студентів до майбутньої 

педагогічної діяльності; збагачення змісту професійно-педагогічної підготовки 

знаннями про розв’язування та використання педагогічних задач; створення та 

цілеспрямоване використання різних за видами професійної діяльності 

викладача педагогічних задач; застосування активних методів навчання й 

інформаційних технологій);  

– розроблено модель формування у майбутніх викладачів готовності до 

розв’язування та використання педагогічних задач; 

удосконалено: підготовку майбутніх викладачів до використання 

педагогічних задач в її змістово-діяльнісній частині: зміст професійної 

підготовки доповнено комплектом педагогічних задач, розроблених відповідно 

до видів діяльності викладача вищої школи; засоби навчання урізноманітнено 

педагогічними задачами професійного спрямування;  

набула подальшого розвитку: типологія педагогічних задач за рахунок 

уведення класифікаційної ознаки виду діяльності викладача вищої школи. 
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Практичне значення одержаних результатів. Основні результати 

доведено до рівня створення та опублікування навчального посібника 

«Педагогічні задачі у професійній підготовці майбутніх викладачів», у якому 

розглянуто теоретичні засади підготовки майбутніх викладачів до професійної 

діяльності з використанням педагогічних задач, наведено комплект 

педагогічних задач для підготовки майбутніх викладачів педагогічних 

дисциплін у ВНЗ, розкрито доцільно-дидактичні методи навчання студентів 

розв’язуванню педагогічних задач.  

Упровадження посібника позитивно впливає на формування у майбутніх 

викладачів готовності до розв’язування і використання педагогічних задач у 

навчальному процесі педагогічного ВНЗ, про що свідчать довідки про 

впровадження, що надійшли з Національного педагогічного університету 

ім. М. П. Драгоманова (довідка від 09 червня 2015 р. ғ 543); Глухівського 

національного педагогічного університету імені Олександра Довженка (довідка 

від 11 червня 2015 р. ғ 1501); Вінницького державного педагогічного 

університету імені Михайла Коцюбинського (довідка від 29 червня 2015 р. 

ғ 21/030); Переяслав-Хмельницького державного педагогічного університету 

імені Григорія Сковороди (довідка від 26 червня 2015 р. ғ 699).  

Матеріали дослідження сприятимуть оновленню змісту освітнього 

процесу на другому рівні вищої освіти, поширенню використання педагогічних 

задач у вищій школі, можуть бути використані в процесі створення викладачами 

університетів відповідних посібників і підручників для майбутніх викладачів.  

Апробація результатів дослідження. Основні положення та результати 

дисертаційного дослідження обговорювалися на засіданнях відділу інтеграції 

вищої освіти і науки Інституту вищої освіти НАПН України (2008 – 2009; 2012 

– 2015 рр.) та оприлюднені у виступах на науково-практичних конференціях 

різних рівнів: 

міжнародних: «Вища освіта України у контексті інтеграції до 

європейського освітнього простору» (Київ, 2008, 2011); «Педагогіка вищої 

школи: методологія, теорія, технології» (Київ – Черкаси, 2012); «Педагогічні 
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основи становлення суб’єктності в освітньому просторі: проблема, пошук, 

вирішення» (Біробіджан, 2013); «Освіта і наука у сучасних умовах» (Чебоксари, 

2014); «Актуальные проблемы педагогики и психологи» (Будапешт, 2015);  

всеукраїнських: "Інформаційно-комунікаційні технології в освітньому 

просторі" (Кременець, 2011); ―Європейські інтеграційні процеси в Україні: 

стан, проблеми та перспективи‖ (Херсон, 2011); «Здобутки, проблеми та 

перспективи педагогічної науки і практики в умовах інноваційної перебудови 

української національної освіти» (Умань, 2013); «Проблеми та перспективи 

професійної освіти в сучасних умовах» (Умань, 2013); «Педагогічна освіта і 

наука: традиції, реалії, перспективи» (Київ, 2014); «Педагогічна творчість, 

майстерність, професіоналізм: проблеми теорії і практики підготовки та 

перепідготовки освітянських кадрів» (Київ, 2015); 

звітних: Інституту вищої освіти НАПН України (Київ, 2009 – 2015). 

Публікації. Основні результати дисертаційного дослідження висвітлено у 

10 публікаціях, з них: навчальний посібник, 6 статей у наукових фахових 

виданнях України з педагогічних наук, 1 стаття у закордонному виданні, 2 статті 

у збірниках матеріалів міжнародних науково-практичних конференцій, один з 

яких розміщений у наукометричній базі РІНЦ. 
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РОЗДІЛ 1  

ТЕОРЕТИЧНІ ОСНОВИ ФОРМУВАННЯ У МАЙБУТНІХ ВИКЛАДАЧІВ 

ГОТОВНОСТІ ДОРОЗВ’ЯЗУВАННЯ ТА ВИКОРИСТАННЯ ПЕДАГОГІЧНИХ 

ЗАДАЧ 

 

 

1.1  Педагогічні задачі в теорії і практиці підготовки майбутніх 

викладачів  

Суттєвою передумовою ефективного виконання професійних обов’язків 

майбутніми викладачами вищого навчального закладу є уміння розв’язувати 

педагогічні задачі. Особливості розв’язування педагогічних задач визначаються 

специфікою системи формування відповідних умінь під час навчання у 

магістратурі. Використання педагогічних задач та вміння їх розв’язувати дає 

можливість підготувати студента – магістранта до виконання своїх професійних 

обов’язків та відповідати вимогам, які висуваються до сучасного викладача.  

Мета навчання майбутніх викладачів в університеті полягає в оволодінні 

й усвідомленні ними основних тенденцій розвитку сучасної вищої школи як за 

кордоном, так і в Україні, опануванні сучасних наукових підходів до організації 

освітнього процесу у вищих навчальних закладів. 

Відповідно до державних вимог щодо змісту й рівня професійної 

підготовки випускника ВНЗ, він повинен: 

 уміти застосовувати отримані знання у професійній діяльності; 

 бути ознайомленим із основними законодавчими документами, які 

відносяться до системи освіти, торкаються прав й обов’язків суб’єктів 

освітнього процесу (керівників, викладачів, студентів); 

 розуміти концептуальні основи предмета, його місце в загальній 

системі знань і цінностей, і в навчальному плані навчального закладу; 

 у професійній педагогічній діяльності враховувати особистісні 

якості кожного студента, включаючи вікові та психологічні; 
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 володіти методами науково-педагогічних досліджень, навичками 

проведення діагностичних вимірів у розвитку особистості; 

 володіти знаннями курсу, достатніми для аналітичного оцінювання, 

вибору й реалізації навчальної програми, що відповідає рівню 

підготовленості студентів, їхнім потребам, а також вимогам сучасного 

інформаційного суспільства. 

Важливим завданням у підготовці магістрів до професійної педагогічної 

діяльності є:  

 формування духовно-моральних основ світоглядних позицій 

майбутніх викладачів; 

 формування гуманістичної спрямованості професійної діяльності 

майбутніх викладачів;  

 розвиток професійно-педагогічного мислення майбутніх 

викладачів;  

 усвідомлення загальнокультурного значення педагогіки вищої 

школи; 

 усвідомлення освіти як механізму формування духовного світу 

людини і галузі духовного виробництва та як процесу трансляції культурних 

зразків діяльності людини [54]. 

Таким чином, педагогічна діяльність у вищому навчальному закладі 

спрямована на підготовку висококваліфікованого спеціаліста, здатного знайти 

своє місце на ринку праці, активно включитися у політичну, суспільну, 

культурну та інші сфери життя суспільства. 

Підготовка висококваліфікованого спеціаліста у вищій школі передбачає 

не лише запам'ятовування масивів інформації, а й розвиток навичок 

самостійного творчого мислення, здатності продукувати нові знання, уміння 

застосовувати їх на практиці. Продуктивне мислення формується тільки у 

проблемних ситуаціях, які сприймаються як протиріччя між наявними і новими 

знаннями. Ефективним навчання може бути лише в процесі дослідження,тому у 
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вищій школі у навчальний процес впроваджують методи науково-дослідної 

діяльності, прищеплюють студентам уміння володіти методологією наук як 

інструментом здобування нових знань. З огляду на це викладач вищого 

навчального закладу перетворюється на вченого-дослідника, теоретика і 

практика, керівника дослідницького студентського колективу, психолога-

вихователя, управлінця навчально-пізнавальною діяльністю студентів [140]. 

Відтак, педагогічна діяльність є досить складною організованою 

системою, яка включає [41]: 

1. Практичну діяльність викладача з навчання і виховання; 

2. Методичну діяльність фахівця з викладання педагогічних 

дисциплін; 

3. Науково-педагогічну діяльність (науково-дослідну);  

4. Організаційну діяльність.  

Загальновідомо, що викладач вищого педагогічного навчального закладу 

– фахівець із необхідною вищою фаховою і психолого-педагогічною 

підготовкою, який здійснює навчальну, наукову, методичну та організаційну 

роботу. Відповідно до визначення: "педагогіка вищої школи – галузь 

педагогічної науки, яка вивчає теоретичні та практичні проблеми вищої 

професійної освіти" [41], професійна діяльність викладача спрямована на 

забезпечення ефективності освітнього процесу; опанування фундаментальними 

знаннями; привчання студентів до самостійного отримання максимальної 

інформації за короткий час і розвитку творчого мислення; формування умінь 

наукового дослідження; виховання досвідченої і культурної людини, 

розвиток пізнавальної діяльності, організацію лабораторних і практичних 

занять, керівництво навчальною діяльністю студентів – її якість залежить від 

рівня теоретико-методологічної педагогічної підготовки, педагогічної 

майстерності, володіння ІТ та інтерактивними методами навчання.  

Розглянуте вище робить актуальним використання педагогічних задач у 

підготовці майбутніх викладачів університету та формування у них готовності 

до використання педагогічних задач в арсеналі майбутніх викладацьких дій.  
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Фундаментальні дослідження в галузі застосування педагогічних ситуацій 

і розв’язування педагогічних задач припадають на 70 – 90-ті роки ХХ ст. Саме у 

той час видана велика кількість науково-методичної літератури, присвячена 

підбору ситуацій та задач, їх аналізу і методам їх розв’язування. У 

дослідженнях наводилися реальні педагогічні задачі і ситуації із власної 

практики вчених-педагогів, аналіз ситуацій і задач з праць К. Д. Ушинського, 

А. С. Макаренка, В. О. Сухомлинського та ін.  

Наприкінці 90-х рр. постала необхідність створення нової навчально-

методичної літератури, яка містила б педагогічні ситуації та педагогічні задачі, 

що відображають сучасні реалії освітнього процесу вищого навчального 

закладу. Це підвищило інтерес до проблеми використання педагогічних задач у 

процесі підготовки майбутніх педагогів.  

Сучасний етап вищої освіти України характеризується наявністю 

навчально-методичної літератури, збірників педагогічних задач, але вони на 

сьогодні не задовольняють потреби вищої педагогічної школи, оскільки 

здебільшого виконані на матеріалах загальноосвітніх навчальних закладів і в 

яких подано:  

- відображення змісту взаємовідносин між вчителем і учнем, або групами 

учнів; 

- розгляд педагогічних ситуацій, які стосуються шкільного життя. 

Але залишаються поза увагою метонімія понять «викладач» і 

«вчитель»;чітка класифікації педагогічних ситуацій і задач.  

З огляду на вищезазначене постає потреба охарактеризувати поняття 

«педагогічна ситуація» і «педагогічна задача».  

Поняття «педагогічна ситуація»не має однозначного визначення. 

Наведемо основні визначення цього поняття.  

Зязюн І. А. термін «педагогічна ситуація» пропонує визначати як частину 

педагогічної діяльності, яка вказує на суперечність між бажаним рівнем 

вихованості учнів і досягнутим [103].  
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У словнику С. І. Ожегова ситуація трактується як сукупність обставин, 

певний стан, обстановку, що виникає [94, с. 625]. В «Педагогічному 

енциклопедичному словнику», укладеному авторським колективом під 

керівництвом Б. М. Бім-Бада [102], визначення педагогічної ситуації відсутнє. 

Немає цього визначення і в "Українському педагогічному словнику" С. У. 

Гончаренка [20] та в "Російській педагогічній енциклопедії" [114]. 

За Г. С. Костюком і Г. А. Баллом, «педагогічна ситуація» – "це система, 

обов'язковими компонентами якої є: 1) матеріальний чи ідеальний предмет, 

який знаходиться в деякому початковому стані, 2) модель стану аналізованого 

предмета, який вивчається" [135, с. 43].  

Спірін Л. Ф. розуміє педагогічні ситуації в тому ж ключі, що й 

Г. С. Костюк та Г. А. Балл – він визначає їх як об'єктивний стан конкретної 

педагогічної системи в певний проміжок часу [128]. 

Педагогічні ситуації розглядаються у працях А. М. Матюшкина [80]; 

Ю. М. Кулюткіна та Г. С. Сухобської [85]; В. Т. Сергєєва [118]; 

А. С. Чернишева [147]. У цих дослідженнях вони розглядаються на конкретних 

прикладах взаємодії вчителів з учнями, тобто безпосередньо у момент 

педагогічного спілкування.  

Кулюткін Ю. М. визначає педагогічні ситуації як "розрив" у діяльності 

педагога, при ситуаціях "неузгодженості" між цілями і можливостями їх 

досягнення [69]. 

Поташник М. М. і Вульфов Б. З. відзначають, що педагогічні ситуації, як 

правило, виникають стихійно, і педагог повинен докласти максимум зусиль для 

того, щоб "ситуація стала виховною, тобто мала позитивний педагогічний 

ефект" [107].  

Годнік С. М., вважає, що на кожній стадії формування колективу 

можливе виникнення характерних для них педагогічних ситуацій [101].  

Бордовська Н. В.  та Реан А. А. зазначають, що педагогічна ситуація 

визначає комплекс умов, при яких вирішується педагогічна задача [12]. 
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Мельникова І. М. визначила педагогічні ситуації як неординарні 

психолого-педагогічні взаємини, що виникають між учителем і учнем або 

групою учнів, що вимагають від вчителя оперативного творчого рішення [81]. 

Мільто Л. О. під педагогічною ситуацією розуміє сукупність умов, в яких 

учитель ставить мету і приймає педагогічне рішення [82]. 

Розглянувши прийняті в педагогічній науці визначення «педагогічної 

ситуації», робимо висновок, що погляди більшості вчених на педагогічну 

ситуацію відрізняються один від одного. Єдиної думки серед дослідників щодо 

визначення цього поняття не виявлено.  

Однак, слід виокремити спільне у всіх визначеннях «педагогічної 

ситуації», яке полягає в тому, що педагогічна ситуація може виникнути тільки в 

процесі взаємодії суб’єктів навчання і виховання. 

Ніколаєнко С. О. у свої роботі виокремлює структурні ознаки 

педагогічної ситуації: відкритість, мінливість, багатомірність, складність, 

динамічність. Однак варто визнати, що дані ознаки властиві не тільки 

педагогічним ситуаціям, але й багатьом іншим ситуаціям, що виникають у 

будь-якій діяльності. Тому є підстави стверджувати, що особливості 

педагогічної ситуації обумовлені перш за все змістом спільної діяльності 

викладача й студентів: цілями, предметом, засобами, результатами.  

На його погляд, педагогічна ситуація є системою суб'єктивних і 

об'єктивних елементів, які поєднуються в педагогічній діяльності, а 

інтегративним фактором педагогічної ситуації виступає спільна діяльність 

педагогів і учнів [90]. При такому підході педагогічна ситуація як сегмент 

педагогічного процесу виникає в той момент, коли реалізується конкретна 

педагогічна діяльність у конкретному місці, у конкретний час, у конкретних 

умовах, у певних міжособистісних відносинах, у певному соціальному 

контексті, в умовах конкретного соціально-психологічного клімату. Як тільки 

названі вище характеристики (або одна з характеристик) педагогічної ситуації 

змінюються, виникає нова педагогічна ситуація. 
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Отже, у структурі педагогічної ситуації можна виявити наступні найбільш 

загальні компоненти: місце, час, суб'єктів, характер взаємодії й зміст діяльності 

суб'єктів, соціальний контекст, міжособистісні відносини, соціально-

психологічний клімат у навчальній групі.  

Іншомовні словники подають таке визначення ситуації (situation–all the 

circumstances and things that are happening at a particular time and in a particular 

place) – це всі обставини і те, що відбувається в певний час і в певному місці 

[164].  

Аналіз літератури щодо визначення поняття «педагогічна ситуація» надає 

нам підстави до формулювання такого робочого визначення: педагогічна 

ситуація – це психолого-педагогічна взаємодія суб’єктів освітнього процесу з 

об’єктами педагогічної діяльності.  

В основі кожної педагогічної ситуації міститься педагогічна задача. 

Ситуація не завжди переходить до розряду педагогічної задачі – це 

відбувається тільки у тому випадку, якщо викладач помічає ситуацію, яка 

виникла і ставить перед собою мету вирішити її. 

Підтримуємо наукову позицію про те, що терміни «педагогічна ситуація» 

і «педагогічна задача» є взаємопов’язаними, проте не тотожними, оскільки на 

основі аналізу конкретної педагогічної ситуації можуть бути вирішенні 

педагогічні задачі. 

Поняття «задача» використовується і в теорії, і в практиці педагогіки.  

Бал Г. О. відзначає, що навчальна задача – «це система, обов'язковими 

компонентами якої є: а) предмет задачі, що знаходиться у вихідному стані; б) 

модель, яка відображає стан предмета, що вимагається умовою задачі» [7]. 

Вирішена навчальна задача, на думку автора, перестає бути задачею.  

Фрумкін М. Л. під задачею розуміє результат усвідомлення суб’єктом 

мети, умов і проблеми діяльності [144, с. 83-87]. 

В Енциклопедії зазначено, що: «Педагогічна задача виникає завжди, коли 

потрібно підготувати перехід людини від стану ―незнання‖ до стану „знання‖, 
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від „нерозуміння‖ до „розуміння‖, від „невміння‖ до „уміння‖, від 

безпорадності до самостійності» [41, с. 640]. 

На думку Б. П. Бітінаса, педагогічна задача є одиницею педагогічного 

процесу тому, що задовольняє наступним умовам: має всі істотні ознаки 

педагогічного процесу; є загальною при реалізації будь-яких педагогічних 

цілей; спостерігається при виділенні шляхом абстрагування в будь-якому 

реальному педагогічному процесі [9]. 

Сутність поняття «педагогічна задача» неоднозначно розглядається в 

науковій літературі. Наведемо визначення поняття «педагогічна задача», що 

найчастіше вживаються: 

- ―виявлення суперечностей в навчально-виховному процесі, які враховує 

вчитель, стимулюючи розвиток особистості. Це педагогічна мета, задана в 

певних умовах‖ [125, с.28]; 

- “це система, обов'язковими компонентами якої є: а) предмет задачі, що 

знаходиться у вихідному стані; б) модель, яка відображає стан предмета, що 

вимагається умовою задачі‖ [7, с. 32]; 

- “результат усвідомлення суб'єктом діяльності мети, умов i проблеми 

діяльності, виявлення суперечностей між відомою метою задачі i невідомими 

шляхами досягнення цієї мети‖ [130, с. 26]; 

- ―суперечність, що вимагає переведення системи (процесу виховання) з 

даного стану у якісно новий. Тобто, педагогічна задача виникає за тих умов, 

коли можливе не лише одне вирішення і потрібно знайти кращий спосіб для 

досягнення бажаного результату‖ [67]; 

- ―стосовно до умов практичної діяльності доцільно під педагогічною 

задачею розуміти осмислення педагогічної ситуації, що склалась і прийняття на 

цій основі рішень і плану необхідних дій‖ [57]; 

- ―вирішити педагогічну задачу – означає дати оцінку певному факту, 

розкрити мотиви поведінки вихователя або вихованця, знайти вихід з даної 

психологічної ситуації, відшукати оптимальний підхід до вирішення 

педагогічної проблеми‖ [27]; 
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- ―це результат усвідомлення суб’єктом виховання у педагогічній ситуації 

необхідної розробки системи професійних дій і прийняття їх до виконання. 

Усвідомлення педагогічної задачі відбувається за допомогою аналізу 

конкретних умов, що виникли у відповідній ситуації; на основі цього педагог 

прогнозує свою діяльність, обирає ефективні методи, далі відбувається 

конкретна взаємодія вчителя й учнів‖ [83, с. 192]. 

В англійській мові ми зустрічаємо декілька визначень, які відповідають 

змісту поняття «задача». Словник дефініцій англійської мови (видавництво 

Oxford) подає такі визначення:  

• Task (an activity which is designed to help achieve a particular learning goal) – 

діяльність, яка спрямована на сприяння досягненню конкретної навчальної 

мети. 

• Problem (a question that can be answered by using logical thought or 

mathematics) – питання, яке може бути вирішене за допомогою логічного 

мислення або математики.  

• Problem-solving (the act of finding ways of dealing with problems) – дія 

(діяльність) щодо знаходження шляхів вирішення проблем [164]. 

Педагогічну задачу можна розглядати, по-перше, як осмислене 

широкомасштабне поняття, що інтегрує в собі основні елементи педагогічної 

діяльності: мету, обставини, засоби, результати і є структурною одиницею 

навчально-виховного процесу. По-друге, педагогічна задача постійно виникає 

на тому етапі педагогічної діяльності, коли ситуація, певні умови вимагають 

правильного узгодження мети та засобів педагогічного процесу для одержання 

оптимального результату.  

Педагогічна задача має відповідні характеристики: предмет, проблемна 

ситуація, неузгодженість певних елементів, питання,модель результату. На 

основі специфічних особливостей педагогічної задачі, які виокремив 

В.О. Сластьонін [124], ми визначили їх для задач, які використовують у процесі 

підготовки майбутніх викладачів: 
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– взаємодія відбувається щонайменше між двома суб'єктами (викладач і 

студент);  

– необхідність рефлексії;  

– успішність розв’язання педагогічної задачі визначається успішністю 

вирішення її студентом. Це пов’язано з тим, що педагогічні задачі можуть 

бути розв’язані й розв’язуються за допомогою активності студентів під 

керівництвом викладача;  

– при аналізі педагогічної ситуації не можна ігнорувати психологічні 

характеристики суб'єктів, оскільки сам предмет задачі збігається із 

суб'єктом.  

Як доводить І. А. Зимня, педагогічна задача відрізняється від інших тим, 

що її вимоги й умови не задаються в готовому вигляді, що вона не має 

однозначного вирішення й за суттю своєю є творча [48].  

Тім Хікс наголошує, що є дві важливі речі, що потрібно пам'ятати про 

проблеми – вони трапляються постійно й використовуються як можливості для 

поліпшення системи і відносини [166]. 

На основі розмаїття зазначених наукових поглядів вищеподаних понять 

уточнюємо і подаємо визначення, а саме: «педагогічна задача – це спеціальне 

завдання що служить одночасно для формування готовності майбутніх 

викладачів до професійної діяльності і сприяє розвитку професійних 

компетенцій студентів і дозволяє викладачу успішно організовувати навчальну 

діяльність студента. 

Професійна педагогічна діяльність визначається як постійний процес 

розв’язування педагогічних задач, тому значна увага у підготовці майбутніх 

викладачів має приділятися технології їх розв’язування. Проте, як засвідчив 

констатувальний етап педагогічного експерименту, у студентів магістратури 

виникають труднощі щодо розв’язування педагогічних задач, які стосуються 

майбутньої професійної діяльності викладача.  

Аналіз наукових праць, присвячених проблемі дослідження, показав, що 

теоретичним основам розв’язування педагогічних задач присвячені праці 
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Н.В. Бордовської [12], Г.О. Балла [7, с. 34] та інші; формування творчого 

мислення у процесі вирішення розумових задач – О.В. Акімова [1]; 

психологічні особливості мисленнєвої діяльності вчителів – Ю. М. Кулюткін 

[70]; методиці розв’язування педагогічних задач – І. М. Мельникова, 

Ю. М. Кравченко [81]; технології розв’язування педагогічних задач – 

М. В. Кузьміна [68], Л. О. Мільто [84], Л. Ф. Спірін [130], О. А. Дубасенюк [28] 

та ін. Проте, серед наукових праць відсутні такі, що стосуються формування 

вмінь розв’язувати педагогічні задачі у майбутніх викладачів вищого 

навчального закладу.  

Тлумачний словник української мови визначає процес як послідовну 

зміну станів або явищ, яка відбувається закономірним порядком; як хід 

розвитку чого-небудь; як сукупність послідовних дій, засобів, спрямованих на 

досягнення певного наслідку [126].  

Досліджуючи процес розв’язування задач, Г.О. Балл визначив його як 

вплив на предмет задачі, що обумовлює її перехід з початкового стану в 

необхідний. ―Розв’язана задача – задача, предмет якої переведено у потрібний 

стан, припиняє бути задачею‖ [7, с. 35]. В. О. Сластьонін розглядає 

розв’язування педагогічних задач як спосіб і як процес. Спосіб розв’язування 

задачі – це деяка система послідовно здійснюваних операцій (процедур), що 

призводять до вирішення задачі. Розв’язування педагогічної задачі, на його 

думку, може бути описана як реалізація деякого способу, як "фрагмент 

функціонування вирішувача", здійснюваний ним при розв’язуванні задачі або з 

метою її розв’язання [124].  

На думку Л. О. Мільто формування педагогічної творчості у майбутніх 

педагогів необхідно здійснювати через процес розв’язування задач у мінливих 

обставинах. Розвиток педагогічного мислення вона визначає як "тривалий 

процес, який починається тоді, коли перед учителем виникає необхідність 

відповісти на те чи інше запитання, розв’язати конкретну педагогічну задачу. 

Педагог навчається встановлювати причинно-наслідкові зв’язки і відношення 

між різноманітними педагогічними явищами, шукати ефективні шляхи 
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реалізації загальних закономірностей, принципів і методів для досягнення 

певної мети. Поступово вчитель опановує уміння обґрунтовувати свої 

судження, робити узагальнені висновки. Таким чином, формується такий 

розумовий "апарат", за допомогою якого педагог з наукових позицій всебічно 

оцінює конкретну педагогічну задачу, створює проект педагогічного впливу і 

взаємодії, веде творчий пошук і реалізує найбільш ефективні методи 

розв’язання педагогічних задач" [84]. Процес розв’язування педагогічних задач 

Н. В. Бордовська розглядає в рамках педагогічної діяльності як особливого 

виду діяльності у системі "людина – людина" [12].  

Здійснивши аналіз різних підходів до визначення розглянутих понять, ми 

сформулювали робоче визначення процесу розв’язування педагогічних задач 

майбутніми викладачами вищої школи як сукупність взаємопов’язаних дій на 

основі суб’єкт-суб’єктних відносин для досягнення освітнього результату, що 

полягає у формуванні умінь розв’язувати педагогічні задачі.  

Розв’язування педагогічної задачі характеризується тим, що, аналізуючи 

педагогічні ситуації педагог свідомо опирається на певну систему умов, 

цілеспрямовано добираючи з педагогічної науки і практики ефективні засоби 

для її розв’язування. Водночас, викладач планує порядок своїх дій і вчинків. На 

завершення виконаної роботи він, з позиції психологічної науки, аналізує дані 

про зміни, що відбулися [41].  

У науковій літературі спостерігається етапний підхід до розв’язування 

педагогічних задач. Зокрема Н. В. Кузьміною виділено сім етапів, а саме:  

1) аналіз вихідних даних (діагностика);  

2) співставлення вихідних даних з передбачуваним результатом;  

3) постановка й обґрунтування головної виховної задачі на певний період 

та визначення системи перспектив перед учнями;  

4) визначення позиції класного керівника, активу класу в організації 

розв’язання задач;  

5) залучення усіх учнів до активної діяльності, спрямованої на реалізацію 

поставлених задач;  
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6) визначення змісту, методів, форм їх реалізації;  

7) оцінка і співставлення їх із передбачуваними результатами [68].  

За твердженням Ю. М. Кулюткіна, процес розв’язування педагогічних 

задач включає три основні етапи:  

1) аналітичний етап, який починається з аналізу і оцінки ситуації, що 

склалася, і закінчується формулюванням самої задачі, що підлягає вирішенню;  

2) проективний етап, коли плануються способи вирішення вже 

поставленої задачі, розробляється конкретний проект цього рішення;  

3) виконавчий етап, який пов’язаний з реалізацією задуму, з практичним 

втіленням розробленого "проекту". У своїй сукупності названі етапи створюють 

процесуальну структуру розв’язання, тобто своєрідний "цикл" діяльності [70].  

Оволодіння технологією прийняття педагогічного рішення та 

розв’язування педагогічних задач на основі алгоритму – на думку Н. В. Гузій – 

сприяє виробленню сталого стилю професійної поведінки, запобігаючи 

стихійності, імпульсивності, непродуманості педагогічних дій. Водночас, 

науковець зазначає, що не можна принижувати ролі і значення інтуїції, 

підсвідомих, імпровізаційних моментів в педагогічних рішеннях. Імпровізація в 

педагогічних діях є творчістю на очах у дітей, що характеризує природність та 

невимушеність педагогічної праці [97].  

Ягупов В. В. об’єднав послідовність проведення практичного заняття з 

загальними етапами процесу розв’язування задач:  

1) уведення в задачу (презентація ситуаційної задачі за допомогою слова, 

фільму, прикладу, малюнка тощо);  

2) вивчення ситуації та підготовка рішення (вивчення і аналіз ситуації; 

звертаються до педагога за додатковою інформацією; проводять дискусії щодо 

змісту ситуації та ймовірних шляхів її реалізації; формулюють оптимальне 

рішення використовуючи довідкову літературу, особистий досвід та набуті 

теоретичні знання);  

3) групова дискусія – має три фази: визначення спрямованості обговорень 

усієї дискусії та її характер; обговорення прийнятих рішень, оцінка їх з 
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урахуванням вимог, які було визначено у першій фазі; остаточне 

формулювання групового рішення);  

4) підведення підсумків і результатів усього заняття [152].  

Використовуючи творчий та імпровізаційний підходи до розв’язування 

педагогічних задач, В. М. Харькін, виділяє такі етапи:  

Перший етап – педагогічне осяяння. Народження педагогічних ідей 

(інтуїтивний процес) і визначення шляхів її реалізації (інтуїтивно-логічний 

процес).  

Другий етап – миттєве осмислення педагогічної ідеї і миттєвий вибір 

шляху її реалізації. Характеризується процесом інтуїтивного мислення, потім 

починає діяти логічне мислення і приймається рішення.  

Третій етап – втілення або реалізація педагогічної ідеї. Практична 

реалізація вчителем своїх ідей у процесі освітньої діяльності.  

Четвертий етап – миттєвий інтуїтивно-логічний аналіз результату 

імпровізації. На цьому етапі приймається рішення про продовження 

імпровізації або здійснюється інтуїтивно-логічна "прибудова" до подальшого 

процесу діяльності [145].  

На думку І. А. Зязюна [103] процес розв’язування педагогічних задач має 

такі етапи:  

1) аналіз ситуації в цілісному процесі педагогічної діяльності: 

характеристики вихованців, вихователів, їхніх стосунків;  

2) усвідомлення проблеми і формулювання задачі;  

3) розробка проекту рішення;  

4) практична реалізація запланованого рішення;  

5) аналіз результату.  

Проаналізувавши погляди науковців (Н. В. Кузьміна, Л. Ф. Спірін, 

Н. В. Гузій, М. Л. Фрумкін, Ю. М. Кулюткін, В. М. Харькін, І. А. Зязюн) на 

процес розв’язування педагогічних задач, зроблили висновок, що він не може 

повністю бути алгоритмізованим, оскільки у будь-якій задачі завжди присутні 

елементи загального та індивідуального.  
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З метою цілеспрямованої організації професійної педагогічної діяльності 

викладача та його підготовки у ВНЗ вбачається важливим розгляд класифікації 

педагогічних задач. Як показало дослідження, це завдання є досить складним та 

не до кінця вирішеним, адже у різних авторів класифікація педагогічних задач 

окреслюється та подається у різних варіантах. 

Г. О. Балл розподіляє задачі за наступними характеристиками [7]: 

1. За критеріями функціональної спрямованості: аналітичні задачі; 

проективні (конструктивні); ігрові. 

2. За ступенем проблемності: задачі-вправи, задачі-проблеми. 

3. За характером змісту: задачі з організації предметного змісту 

діяльності учнів; задачі з організації форм діяльності учнів.  

Класифікація, яка наводиться у роботі Ю. М. Кулюткіна "Педагогічна 

задача" [69], на нашу думку, є громіздкою, оскільки розподілена на дві частини: 

за основними аспектами організації навчальної діяльності учнів; відповідно до 

етапів розгортання педагогічної діяльності.  

Ми вважаємо, що однополюсна класифікація є більш раціональною і 

компактною. Наприклад, З. В. Андрєєва-Ляліна наводиться короткий огляд 

видів педагогічних задач, згрупованих за характером. До них відносяться такі, 

як оціночні, вибіркові, творчого характеру, контрольні [4. 

Інші дослідники (Н. В. Кузьміна, В. О. Сластьонін, І. Ф. Ісаєв) 

пропонують класифікацію педагогічних задач за часовою ознакою з розподілом 

на стратегічні, тактичні та оперативні. 

1. Стратегічні задачі – своєрідні "надзадачі", які, витікаючи, із загальної 

мети освіти, формуються у вигляді уявлень про базову культуру людини, що 

виступає предметом педагогічних задач, задаються ззовні, відображаючи 

об’єктивні потреби суспільного розвитку. Для їх здійснення потрібен тривалий 

час. Задачі стратегічного характеру – це формування світогляду, життєвої 

позиції, знань про закономірності освоєння людиною об’єктивної реальності, 

принципів моралі. 
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2. Тактичні задачі – перетворені в реальному педагогічному процесі 

стратегічні задачі, що зберігають свою спрямованість на кінцевий результат 

освіти, вони співвідносяться з тим чи іншим етапом вирішення стратегічних 

задач, здійснюють у визначеному часовому інтервалі, але в більш короткому. 

Це формування певних нових рис та стійких станів; вони проявляють у 

здібності до планування діяльності своєї та підопічних, в умінні діагностувати 

ступінь розвитку культури учнів, управляти навчально-виховною діяльністю 

окремих школярів та цілих класних колективів тощо.  

3. Оперативні задачі – це елементи вирішення тактичних задач, поточні 

задачі, що встають перед педагогом у кожний окремо взятий момент його 

практичної діяльності. Вони відрізняються тим, що їх цілі здійснюються одразу 

ж після їх виникнення. Теоретично обґрунтовано і тому педагогічно доцільно 

інструментувати дію, застосовувати адекватні навчально-виховним ситуаціям 

раціональні методичні прийоми впливу на свідомість, почуття, волю та 

поведінку вихованців [124]. 

Свій варіант класифікації педагогічних задач пропонує Л. Ф. Спірін, який 

враховує структуру етапів циклу педагогічного управління (першооснова – це 

врахування психологічної структури дій педагога). У контексті цього підходу 

виокремлено задачі відповідно до таких етапів [130]: педагогічної 

діагностики;педагогічного проектування, цілепокладання; педагогічного 

планування (прогнозування) майбутньої роботи (конструювання діяльності, 

розвиток особистості);практичного здійснення наміченого плану (організація, 

корегування); аналізу роботи. 

Більш розгорнутою є класифікація Н. В. Бордовської та А. А. Реан [12]:  

 педагогічної діагностики (вивчення типу характеру, особистості, 

мислення, стилю поведінки або спілкування тощо);  

 проектування змісту й відбору способів діяльності учнів; 

 на вибір прийомів і методів впливу на учня;  

 організації діяльності учнів;  

 формування суспільної думки колективу; 
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 переорієнтації учня;  

 на зміну відношення до учіння;  

 із закріплення звички, інтересу;  

 з посилення самоконтролю слів і дій в учня;  

 з росту самостійності;  

 на розвиток і прояви творчості;  

 на підвищення відповідальності, дисциплінованості й розвитку 

моральних якостей особистості;  

 з педагогічного стимулювання;  

 на самовиховання. 

Класифікацію педагогічних задач за основними категоріями навчально-

когнітивних цілей здійснили Л. В. Кондрашова, М. В. Кларін, [61, с. 4 - 10; 58. 

Це задачі, які: 

 дозволяють студентам усвідомити сутнісні ознаки педагогічних понять, 

процесів; ілюстрація до теоретичного матеріалу (категорія знання); 

 виявляють гнучкість мислення й усвідомленість педагогічних знань 

студентів (категорія розуміння); 

 включають планування, побудову майбутньої педагогічної діяльності, 

вибір або знаходження оптимальних засобів і способів її виконання (категорія 

застосування); 

 розвивають уміння передбачати результат до педагогічного впливу 

(категорія аналізу); 

 вимагають нових знань різних засобів і методів застосування (категорія 

синтезу); 

 пов’язані з оцінюванням й доведенням правильної або неправильної 

педагогічної дії, його проміжних і кінцевих результатів, з виявленням і 

виправленням допущених педагогічних прорахунків (категорія оцінювання). 
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Організовуючи навчально-виховну й наукову роботу, викладачі ВНЗ 

використовують серії педагогічних задач функціонального і процесуального 

характеру [104]: 

 функціональні задачі пов'язуються із загальнотеоретичною, 

спеціальною, науковою, професійною підготовкою студентів, з формуванням 

особистості фахівця; 

 процесуальні задачі включають комплекс неоднорідних заходів і 

засобів організації та керівництва процесом професійної підготовки студентів. 

Аналізуючи наукові джерела, Барбара Сітарська, в свою чергу, здійснила 

спробу визначення видів педагогічних задач (у дужках зазначено спрямування 

фахівців) [165; 120]: загальні, середнього рівня загальності, визначені (дидакти, 

праксеологи); розподіл задач з огляду на рівень їх постановки: накази, 

рекомендації, поради (праксеологи); питання, рекомендації, проблемні ситуації 

(дидакти); репродуктивні задачі, з елементами проблемності, проблемні 

(дидакти); проблемні задачі, творчі і оригінальні (психологи, дидакти); 

пізнавального характеру, художньо-творчі, суспільні (теоретики виховання); 

типові, нетипові, суб'єктивно-творчого характеру, суспільні (теоретики 

виховання);задачі проблемні та експресивні (дидакти); інтегровані шкільні 

задачі.  

Окремої уваги заслуговує типізація педагогічних задач Л. Г. Корчагіної, 

яка умовно розділила їх на традиційні текстові (ТПЗ) та рефлексивно-

піктографічні (РПЗ) [63]. РПЗ – це задачі, направлені на наочно-образне 

переосмислення теоретичних знань. Цим задачам притаманні наступні 

характеристики: графічне зображення проблемних ситуацій у взаємодії 

суб’єктів освітнього процесу, пов’язаних з виявленням педагогічної культури; 

дивергентність (множина варіантів інтерпретації ситуації та їх конструктивних 

вирішень); суперечливість; альтернативність виконання педагогічних задач. У 

залежності від переважання виду пізнавальної діяльності Л. Г. Корчагіна 

пропонує типізацію рефлексивно-педагогічних задач:  
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• рефлексивно-евристичні – задачі, у процесі яких студент уявляє себе у 

ролі вчителя, подумки "входить" в задані (зображені) ситуації, шукає доцільні 

варіанти вирішення, моделює уявно свої професійні дії та їх наслідки;  

• рефлексивно-проектувальні – задачі, у процесі розроблення яких 

студенти педагогічного ВНЗ та вчителі-початківці аналізують і творчо 

інтерпретують реальні і/чи уявні проблемні ситуації в навчально-виховному 

процесі; прогнозують їх розвиток; усвідомлюють в них роль учителя і учнів; 

формулюють завдання;  

• рефлексивно-імітаційні – це завдання першого і другого типу, у 

процесі вирішення яких розігруються зображені ситуації у групах. Кожен з 

"гравців" має побувати у ролі викладача і інсценувати свій варіант вирішення. 

С. О. Сисоєва запропонувала для використання в організації навчання як 

за традиційною, так і за дистанційною формами таку класифікацію 

педагогічних задач [119, с. 90 – 99]:  

1. На виявлення протиріччя, проблемне бачення. 

2. З відсутністю повної інформації: навчально-творчі задачі – задачі на 

уточнення мети, умови, вимог та обмежень.  

3. На прогнозування. 

4. На оптимізацію. 

5. На рецензування. 

6. На розробку алгоритмічних і евристичних розпоряджень. 

7. Логічні задачі: навчальні задачі – задачі на опис явищ, процесів, на 

визначення понять, доведення тощо. 

8. На складання протилежних задач. 

9. Дослідницькі задачі: навчально-творчі задачі – експериментальні задачі 

на моделювання, формалізацію, застосування математичних методів, на 

застосування принципів системності, доповнення, історизму тощо; графічні 

задачі. 

10. На винахідливість. 

11. На управління. 
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12. На комунікативність. 

13. На розвиток фантазії та уявлення. 

14. Естетичні задачі – на формування поглядів, смаків, естетичних 

критеріїв, оцінки поезії тощо. 

У педагогічній теорії та практиці поширеними є види педагогічних задач:  

1. Задачі-ситуації, в яких описано типові випадки, факти, явища, що мали 

місце в практичній роботі, а також задачі-описи педагогічного досвіду, умов у 

яких проходить навчально-виховний процес. 

2. Задачі-завдання з педагогічної практики, що охоплюють різні аспекти 

педагогічного досвіду, виховної роботи і даються на тривалий час. Розв’язуючи 

їх студенти виконують практичні завдання, проводять спостереження, 

опрацьовують зібрані матеріали, які узагальнюються у навчальних проектах. 

3. Інформаційно-проблемні тексти – завдання з запитаннями до них 

відносно пояснення понять і висловлювань, систематизації знань і 

обґрунтування висновків [10]. 

Українська дослідниця К. Ф. Нор пропонує таку типологію педагогічних 

задач:  

- навчально-логічні, що дозволяють студентам зв’язувати істотні ознаки 

методологічних понять, процесів, явищ, пов’язаних з педагогічними 

технологіями;  

- пошукові, що передбачають знаходження нових знань, способів пошуку 

цих знань;  

- дослідницькі, що являють собою діяльність інтерпретуючого характеру, 

експериментальну роботу;  

- творчі задачі, які, будучи задачами проблемного характеру, в своїй 

основі містять різні ситуації,пов’язанні з дефіцитом інформації й часу, з 

альтернативними відповідями та ін.;  

- задачі корекційного типу, що пов’язані з необхідністю формування 

рефлексивної позиції студента в процесі засвоєння педагогічних технологій 

[93].  
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Як бачимо, існує чимало різних тлумачень педагогічних ситуацій та 

класифікацій педагогічних задач. У плані нашого дослідження, робимо 

висновок, що загальні підходи ми маємо зберегти й обов’язково слід 

передбачити використання педагогічних задач у підготовці здобувачів на 

магістерському рівні вищої освіти.  

 

1.2 Сутність готовності майбутніх викладачів університету до 

розв’язування і використання педагогічних задач  

У вирішенні проблеми формування вмінь використовувати педагогічні 

задачі майбутніми викладачами (магістрантів) особливий інтерес викликає 

феномен "готовність". Проведені розвідки вказують на те, що у психолого-

педагогічній науці сформувалися різні погляди на його сутність.  

О. Г. Ярошенко наголошує, що «перед кожним викладачем вищої школи 

постає необхідність максимально використати можливості змісту навчальної 

дисципліни та методики його вивчення задля формування у студентів 

готовності до професійної діяльності, яка є особистісною якістю, що 

характеризується гностичним (знання), конструктивним (структурування 

навчального матеріалу, підбір конкретного змісту окремих занять, вибір 

раціональних методів і форм навчання тощо), організаційним (організація 

власної діяльності та індивідуальної і спільної діяльності студентів), 

діагностичним (контроль освітніх результатів), і надважливим комунікативним 

компонентом професійно-практичної підготовки» [156, с. 60].  

У наукових дослідженнях "готовність" розглядається як система 

компонентів, якостей особистості майбутнього спеціаліста-професіонала, які 

забезпечують виконання ним функцій, адекватних потребам певної виробничої 

діяльності. Так, у дослідженні, присвяченому формуванню психологічної 

компетентності в процесі навчання у ВНЗ, Н. В. Яковлєва пропонує розуміти 

"готовність" як інтегральну якість особистості, яку вона характеризує як 

інтегрування методологічних, теоретичних, методичних і практичних задач та 

умінь, професійно-творчих мотивів і професійно-наукових інтересів, тобто у 
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визначенні поняття "готовність" автор включає змістово-процесуальний, 

мотиваційно-цільовий, емоційно-моральний компоненти [153].  

Водночас О. І. Гура психологічну готовність визначає як "психічний стан, 

стартову позицію людини, що включає усвідомлення людиною мети, 

оцінювання наявних умов, визначення найбільш імовірних способів дії; 

прогнозування мотиваційних, вольових, інтелектуальних зусиль, можливості 

досягнення результату, мобілізацію сил, самопереконання у досягненні цілей" 

[23, с. 10].  

На думку Н. Б. Шмельової готовність – це цілісне утворення, "змістом 

якого виступає морально-психологічна, змістово-інформаційна й операційно-

діяльнісна готовність, будучи одночасно одним із показників у професійно-

особистісному розвитку студента і спеціаліста" [148, с. 60]. 

Реан А. О., Коломінський Я. Л., вважають, що готовність до діяльності є 

певним рівнем у розвитку особистості, що передбачає сформованість цілісної 

структурованої системи ціннісних, когнітивних, емоційно-вольових і 

операційно-поведінкових якостей особистості, які забезпечують її оптимальне 

орієнтування в діяльності [110]. 

Нині існує два підходи до вивчення поняття ―готовність до діяльності‖: 1) 

функціональний (Кручініна Г. О. [66], Д. Н. Узнадзе [135] та інші), що 

передбачає вивчення готовності як стану, що передує усвідомленій поведінці 

індивіда у суспільстві; як певного внутрішнього стану, що спонукає особистість 

до діяльності; психологічної установки, як уміння мобілізувати себе психічно і 

фізично з метою виявлення процесуальних якостей, безпосередньо значущих 

для діяльності; 2) особистісний підхід М. І. Дяченко та Л. А. Кандибович 30, 

який передбачає вивчення готовності як комплексу інтегрованих, але 

різнорідних властивостей, що розрізняються за їхнім місцем і функціями в 

регуляції діяльності. При цьому провідну інтегруючу роль виконують 

особистісні якості, що виражають спрямованість на відповідну діяльність.  

Слід погодитись із судженням В. А. Сластьоніна [122], щодо існування 

взаємозв’язоку між професійною та особистісною готовністю, яка може бути 
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розглянута з позиції особистісного і функціонального рівнів – ланкою 

взаємозв’язку може виступати психологічна готовність. Фундаментальною 

внутрішньою умовою формування професійно-особистісної готовності є 

мотивація, яка вказує на ставлення суб’єкта до професійної діяльності як 

суспільно значущої, спонукає і підтримує стабільну спрямованість діяльності, 

визначає і пояснює поведінку суб’єкта у професійно-особистісному 

самовизначенні.  

Розкриваючи проблему формування готовності до використання ІТ, 

науковці означили що: ІТ-готовність учителя … виникає як нова якісна 

характеристика на межі перетину його психолого-педагогічної, методичної і ІТ-

підготовки. Це новоутворення формується за допомогою сучасних ІТ і 

розглядається нами як інтегративна якість особистості, що характеризується 

багатокомпонентною, багаторівневою структурою та визначає потенційну 

підготовленість особистості до виконання освітньої діяльності в умовах 

інформаційного суспільства" [24]. 

Для нашого дослідження важливими є складники ІТ-готовності, які 

визначили А. М. Гуржій, Л. А. Карташова та В. В. Лапінський, а саме:  

1. Психологічний (особистісно-мотиваційний: особистісні якості; 

прагнення до впровадження ІТ у освітній процес). 

2. Теоретичний (система ІТ-знань, технології, способи та форми їх 

упровадження в професійну діяльність викладача). 

3. Практичний (сукупність умінь та навичок використання ІТ). 

4. Методичний (система спеціально-наукових, психологічних, 

педагогічних знань і вмінь з питань планування і здійснення освітнього процесу 

певного предмету, яка має прикладний характер використання можливостей ІТ: 

розроблювання навчальних матеріалів; вдосконалення предметних 

компетентностей через застосування ІТ; підвищення педагогічної майстерності 

засобами ІТ; здійснення рефлексії формування власної методики викладання; 

здійснення моніторингу досягнень студентів; обмін досвідом викладання 

предмету) [24, с. 90]. 
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Аналіз літератури показав, що дослідження проблеми готовності 

спрямовані на формування готовності до педагогічної праці [29], до засвоєння 

передового педагогічного досвіду [155], на вивчення динаміки процесу 

адаптації випускників вищих педагогічних навчальних закладів [88]. 

У свою чергу, Б. Г. Ананьєв вважає, що необхідно визначити потенційні 

можливості людини, які потрібні для підвищення продуктивності професійної 

діяльності у майбутньому. Готовність людини до діяльності, на думку вченого, 

характеризується не лише її властивостями у той момент, коли діяльність 

відбувається [3].  

З позиції особистісного підходу, як відзначає В. О. Сластьонін, готовність 

до діяльності є таким особливим психічним станом особистості, як наявність у 

суб’єкта структури певної дії та постійної спрямованості усвідомлення на його 

виконання. Вона містить у собі різного роду настанови особистості на 

усвідомлення задачі, моделі ймовірної поведінки, визначення соціальних 

способів діяльності, оцінювання власних можливостей у їх співвідношенні з 

майбутніми труднощами і необхідністю досягнення певного результату [122]. 

Отже, багатьма дослідниками готовність до діяльності розуміється як 

один із критеріїв результативності процесу підготовки, як система 

інтегративних властивостей, якостей особистості і як спрямування на майбутню 

професійну діяльність.  

Доцільним, на наш погляд, є розуміння готовності як інтегрального 

особистісного утворення, системи якостей особистості, яка забезпечує 

результативність діяльності фахівця. 

Аналіз наукових поглядів на термін «готовність до діяльності» дає змогу 

сформулювати визначення для нашого дослідження: готовність майбутнього 

викладача до використання педагогічних задач у майбутній професійній 

діяльності – це цілісна якість особистості, що охоплює знання, уміння та 

навички щодо розв’язування та використання педагогічних задач у системі 

професійної підготовки.  
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Розглядаючи проблему педагогічної підготовки студентів магістратури, у 

контексті зазначеного вище, можна припустити, що вона повинна бути 

спрямована на розвиток їх готовності до професійної діяльності, до оволодіння 

інформаційними технологіями, до використання педагогічних задач тощо. 

Готовність до професійної діяльності, як і готовність до використання 

педагогічних задач або інших видів діяльності, досліджується за її 

компонентами. З’ясовано, що найчастіше виокремлюють наступні компоненти 

готовності до діяльності: мотиваційний, виконавський, теоретичний та 

практичний 123; перетворюючий, пізнавальний, ціннісно-орієнтаційний та 

комунікативний 73; орієнтаційний, пізнавально-операційний, емоційно-

вольовий, психофізіологічний 74; педагогічний, змістовий та технологічний 

47; 100. 

Карпюк Р. П. [52] виокремлює наступні чотири компоненти: 

мотиваційно-ціннісний (орієнтація на діалогічний стиль педагогічного 

спілкування, прагнення до самоаналізу та вивчення індивідуально-

психологічних особливостей студентів); теоретичний (знання алгоритмів 

аналізу педагогічних ситуацій та розв’язування педагогічних задач); 

практичний (гностичні, комунікативні, організаторські та конструктивні 

уміння); особистісний (педагогічне мислення, рефлексивні здібності, емпатія). 

Узагальнюючі вищезазначені підходи виділено основні компоненти 

готовності майбутніх викладачів до використання педагогічних задач в 

освітньому процесі: мотиваційний, змістовий, процесуальний, рефлексивний.  

Мотиваційний компонент готовності майбутніх викладачів до 

використання педагогічних задач включає в себе усвідомлення необхідності їх 

використання, стійке прагнення до цього виду діяльності, бажання 

вдосконалювати свої знання та уміння з техніки використання та розв’язування 

педагогічних задач.  

Змістовий компонент готовності до використання педагогічних задач 

передбачає наявність ґрунтовних знань з теорії педагогічних задач та їх 
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класифікацій, технології їх використання та розв’язування у навчальному 

процесі, існуючих засобах інформаційних технологій при розв’язуванні та 

використанні педагогічних задач.   

Процесуальний компонент готовності майбутніх викладачів до 

зазначеного виду діяльності включає в себе уміння та навички використовувати 

педагогічні задачі; методично правильно їх розв’язувати, навички роботи з 

комп’ютером; використовувати сучасні комп’ютерні технології. 

Рефлексивний компонент готовності до використання педагогічних задач 

характеризується самоаналізом власних дій щодо розв’язування та використаня 

педагогічних задач та їх ефективності, сформованістю умінь та навичок 

самостійної роботи, наявність самооцінки та самоконтролю.  

Компоненти готовності майбутніх викладачів до розв’язуванння та 

використання педагогічних задач об’єднуються у єдине ціле і в результаті 

виступають важливою складовою готовності майбутніх викладачів до 

професійної діяльності.  

Аналіз змісту і структури готовності майбутніх викладачів до 

використання педагогічних задач дає підстави для визначення основних 

критеріїв оцінювання готовності до цього виду діяльності.  

Критерієм оцінювання мотиваційного компонента готовності обрано 

усвідомлення необхідності цілеспрямованого використання педагогічних задач 

у майбутній професійній діяльності, оскільки це формує пізнавальну потребу.  

Для визначення рівня сформованості змістового компонента – володіння 

ґрунтовними знаннями, які розкривають теоретичні та методичні аспекти 

використання та розв’язування педагогічних задач в освітньому процесі.  

Критерієм процесуального компонента обрано сформованість умінь 

розв’язувати та використовувати педагогічні задачі у майбутній професійній 

діяльності.  

Задля оцінювання рефлексивного компонента готовності обрано критерій 

сформованості умінь самоаналізу власних дій щодо розв’язування та 
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використаня педагогічних задач та їх ефективності, самооцінки власної 

діяльності з розв’язування педагогічних задач.  

На основі вищезазначеного, готовність до використання педагогічних 

задач подано на рис. 1.1.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Рис. 1.1 Схема готовності майбутнього викладача до розв’язування та 

використання педагогічних задач 

У наукових дослідженнях, що присвячені характеристиці готовності 

майбутніх вчителів до професійної діяльності, існують різні підходи до 

виділення рівнів її сформованості, зокрема: низький, середній, високий та 

вищий 62; допрофесійний, професійний та непрофесійний 86; високий, 

достатній, середній 100; репродуктивний, проблемно-пошуковий, творчий 

83.  

Готовність майбутніх викладачів до розв’язування та 

використання педагогічних задач 
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Проаналізувавши різні підходи до визначення рівнів сформованості 

готовності до професійної діяльності, ми зупинили вибір на трьох рівнях 

сформованості у магістрантів готовності до розв’язування та використання 

педагогічних задач. У роботі вони дістали назви: низький, середній та високий.  

Низький рівень готовності характеризується недостатнім усвідомленням 

студентами мотивів, які визначають спрямованість їх професійної діяльності 

(байдуже ставлення до цього виду діяльності, сумніви щодо доцільності та 

ефективності використання педагогічних задач); під час асистентської практики 

епізодично або зовсім не використовують педагогічні задачі; при проведенні 

практичних занять не використовують засоби інформаційних технологій; не 

надають належну увагу самостійній роботі студентів; мають поверхові 

уявлення та теоретичні знання щодо використання та розв’язування 

педагогічних задач, тим самим, студенти не можуть об’єктивно оцінити 

власний рівень готовності до професійної діяльності, що призводить до 

відсутності індивідуального стилю діяльності; відсутністю знань щодо видів 

майбутньої діяльності викладача.      

Середній рівень готовності – зацікавленістю студентів до використання 

педагогічних задач у майбутній діяльності; наявністю у студентів базових знань 

про структурні компоненти педагогічних задач, їх класифікації; володінням 

студентами технологією розв’язування та методикою їх використання під час 

педагогічної практики; знаннями про професійні обов’язки викладача 

університету; вмінням аналізувати власну діяльність,але без об’єктивної 

оцінки. 

Високий рівень готовності визначається стійким позитивним ставленням 

студентів до використання педагогічних задач у майбутній професійній 

діяльності; глибоким розумінням сутності професії викладача; володіння 

професійними компетентностями; усвідомленням використання педагогічних 

задач у навчальному процесі; самостійністю планування і організації 

навчальної діяльності з їх використанням та наявністю ґрунтовних знань з 

теорії використання та розв’язування педагогічних задач засобами 
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комп’ютерних технологій; умінням самоаналізу прийнятих рішень та їх 

ефективності, самооцінки власної діяльності з розв’язування та використання 

педагогічних задач. 

Узагальнені дані про показники рівнів сформованості у майбутніх 

викладачів готовності до використання педагогічних задач за всіма її 

компонентами наведені у табл. 1.1.   

Таблиця 1.1 

Показники рівнів сформованості у майбутніх викладачів готовності до 

розв’язування та використання педагогічних задач  

Р
ів

н
і Компоненти готовності 

мотиваційний змістовий процесуальний рефлексивний 

Н
и

зь
к
и

й
 

Байдуже 

ставлення до 

використання 

педагогічних 

задач, сумніви 

щодо доцільності 

та ефективності 

цього виду 

діяльності 

Мають 

поверхові знання 

щодо 

використання та 

розв’язування 

педагогічних 

задач 

Епізодично або зовсім 

не використовують 

педагогічні задачі; при 

проведенні навчальних 

занять не 

використовують засоби 

інформаційних 

технологій 

Невміння 

об’єктивно оцінити 

власний рівень 

готовності до 

професійної 

діяльності з 

використанням 

педагогічних задач 

С
ер

ед
н

ій
 

Зацікавленість 

студентів у 

використанні 

педагогічних 

задач у 

майбутній 

діяльності 

Наявність 

базових знань 

про структурні 

компоненти 

педагогічних 

задач, їх 

класифікації 

Володіння технологією 

розв’язування 

педагогічних задач та 

методикою їх 

використання 

Вміння аналізувати 

власну діяльність, 

але без об’єктивної 

оцінки 

В
и

со
к
и

й
 

Стійке позитивне 

ставлення до 

використання 

педагогічних 

задач у 

майбутній 

професійній 

діяльності; 

усвідомлення 

використання 

педагогічних 

задач у 

навчальному 

процесі 

Ґрунтовні знання 

з теорії 

використання та 

розв’язування 

педагогічних 

задач засобами 

комп’ютерних 

технологій; 

знання основних 

видів діяльності 

викладача ВНЗ 

Володіння 

професійними 

компетентностями; 

самостійне планування 

і організація навчальної 

діяльності з 

використанням 

педагогічних задач 

Самоаналіз, 

самооцінка власної 

діяльності з 

розв’язування та 

використання 

педагогічних задач 

та їх ефективності 
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Для визначення кількісних показників рівня сформованості у майбутніх 

викладачів готовності до використання педагогічних задач було обрано 

коефіцієнт сформованості кожного з компонентів 50. Зокрема, рівень 

сформованості мотиваційного компоненту готовності до вищезазначеного виду 

діяльності визначили за коефіцієнтом сформованості мотиву; рівень змістового 

компоненту – за коефіцієнтом засвоєння знань з теоретичних та методичних 

аспектів використання педагогічних задач; рівень процесуального компоненту 

– за коефіцієнтом сформованості умінь розв’язувати та використовувати 

педагогічні задачі; рівень рефлексивного компоненту – за коефіцієнтом 

сформованості умінь самоаналізу, самооцінки власної діяльності з 

розв’язування та використання педагогічних задач та їх ефективності.  

Отже, наведене вище було використано для визначення сформованості у 

майбутніх викладачів готовності до використання педагогічних задач та 

перевірки ефективності розробленої моделі формування у майбутніх викладачів 

готовності до їх розв’язування та використання. 

 

Висновки до першого розділу  

Основоположні дослідження вітчизняних та зарубіжних науковців щодо 

підготовки майбутніх викладачів з використанням педагогічних задач є такими, 

що можуть виступити теоретичною базою створення моделі формування у 

майбутніх викладачів готовності до розв’язуванння та використання 

педагогічних задач Вивчення робіт із педагогіки, дидактики, психології 

дозволило зробити висновки. 

1. З’ясовано, що формування вмінь розв'язувати педагогічні задачі є 

актуальним науковим завданням сучасного етапу розвитку педагогічної науки. 

Здійснений аналіз теоретичних основ та наукових досягнень вітчизняних та 

зарубіжних педагогів щодо таких понять, як «педагогічна задача», «педагогічна 

ситуація», «готовність до розв’язуванння педагогічних задач» свідчить про те, 

що сьогодні не існує єдиного погляду на такі поняття, як "педагогічна 

ситуація", "педагогічна задача". Тому, педагогічну задачу пропонуємо 
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розглядати як спеціальне завдання, що служить одночасно для формування 

готовності майбутніх викладачів до професійної діяльності і сприяє розвитку 

професійних компетенцій студентів і дозволяє викладачу успішно 

організовувати навчальну діяльність студента. А «педагогічну ситуацію» 

розглядати як психолого-педагогічну взаємодію суб’єктів освітнього процесу з 

об’єктами педагогічної діяльності.  

2. Аналіз різних наукових підходів до процесу розв’язування 

педагогічних задач показав, що це, насамперед, творчий процес, в етапності 

якого відбувається перехід від кількісних змін у якісні. 

3. Аналізуючи типології педагогічних задач визначено, що вони 

розроблені для підготовки вчителів загальноосвітніх закладів.  

4. Готовність майбутніх викладачів до розв’язуванння та використання 

педагогічних задач є полі компонентним утворенням. Її основні компоненти – 

мотиваційний, змістовий, процесуальний та рефлексивний. У процесі 

підготовки майбутніх викладачів вона може досягати низького, середнього та 

високого рівнів. Поняття готовності майбутніх викладачів до розв’язування та 

використання педагогічних задач, визначено як цілісну якість особистості, що 

охоплює знання, уміння та навички щодо використання та розв’язування 

педагогічних задач у системі професійної підготовки. 

5. Ретроспективний аналіз педагогічного досвіду філософів, психологів і 

педагогів, як в Україні, так і за її межами, дозволив зробити висновки, що 

проблема розв’язування педагогічних задач існувала в усі часи. Однак, в ранні 

періоди розвитку педагогічної науки досвід дослідників обмежувався описом в 

працях учених, у більш пізні періоди їх вже частіше стали використовувати в 

педагогічній практиці підготовки вчителів. Другу половину ХХ ст. можна 

вважати піком дослідження педагогічних ситуацій і використання задач у 

підготовці педагогічних кадрів. 

6. Аналіз передового педагогічного досвіду показав, що педагогічні 

задачі використовуються в якості методу, прийому або засобу навчання. 

Теоретичні основи підготовки студентів магістратури припускають оволодіння 
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студентами знаннями з теорії виникнення педагогічних ситуацій та задач, 

використання педагогічних задач у навчальному процесі, що, у свою чергу, 

позитивно впливає на подальше професійне становлення майбутніх викладачів.  

7. У навчально-методичній літературі, а саме, в посібниках та збірниках 

педагогічних задач для студентів вищих навчальних закладів представлено 

різні педагогічні задачі, що сприяють набуттю педгогічного досвіду майбутніх 

вчителів, але, на жаль, недостатня увага приділяється змісту педагогічних 

задач, які використовують у процесі підготовки майбутніх викладачів. 

Отже, незважаючи на наявність значної кількості педагогічних 

досліджень, проблема підготовки майбутніх викладачів до розв’язуання та 

використання педагогічних задач у навчальному процесі університету ще не 

стала об’єктом окремого дослідження, за результатами якого можна робити 

теоретичні висновки і впровадження яких у педагогічну практику надасть 

можливість суттєво поліпшити якість вищої освіти. 

8. З’ясовано, що виникає потреба в обґрунтуванні педагогічних умов та 

розробці моделі формування у майбутніх викладачів готовності до 

розв’язування та використання педагогічних задач у професійній діяльності.  

Основні наукові результати розділу опубліковані в працях 

автора [32, 33, 34, 36].  
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 РОЗДІЛ 2 

ОБҐРУНТУВАННЯ ТЕОРЕТИЧНОЇ МОДЕЛІ ФОРМУВАННЯ У 

МАЙБУТНІХ ВИКЛАДАЧІВ ГОТОВНОСТІ ДО РОЗВ’ЯЗУВАННЯ ТА 

ВИКОРИСТАННЯ ПЕДАГОГІЧНИХ ЗАДАЧ 

 

2.1. Загальна методика проведення педагогічного дослідження 

В основу методики дослідження формування у майбутніх викладачів 

готовності до використання педагогічних задач було покладено методологічні 

основи науково-педагогічних досліджень С. У. Гончаренко 19 та 

В. К. Майбороди 75.  

Педагогічне дослідження передбачало:  

1) обґрунтування необхідності формування у майбутніх викладачів 

готовності до розв’язування та використання педагогічних задач;  

2) формулювання робочих визначень «педагогічна задача», «педагогічна 

ситуація», «готовність майбутніх викладачів до використання 

педагогічних задач»;  

3) обґрунтування педагогічних умов формування у майбутніх викладачів 

готовності до використання педагогічних задач;  

4) експериментальну перевірку моделі формування готовності до 

використання педагогічних задач.  

Метою проведення педагогічного експерименту було підтвердження 

гіпотези – припущення про те, що формування готовності майбутніх 

викладачів до використання педагогічних задач, буде ефективним, якщо:  

- доповнити існуючі дидактичні засоби підготовки майбутніх 

викладачів розробкою педагогічних задач;  

- забезпечити систематичне використання педагогічних задач в 

освітньому процесі університету;  

- застосувати активні методи та інформаційні технології розв’язування 

педагогічних задач студентами магістратури.  
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До участі в педагогічному експерименті було залучено 127 магістрантів 

Вінницького державного педагогічного університету імені Михайла 

Коцюбинського, Національного педагогічного університету імені 

М. П. Драгоманова, Глухівського національного педагогічного університету 

імені Олександра Довженка, Переяслав-Хмельницького державного 

педагогічного університету імені Григорія Сковороди.  

Необхідно відзначити, що дослідження проблеми формування у 

майбутніх викладачів готовності до використання педагогічних задач 

здійснювалось поетапно: 

– перший етап – 2008р. – 2012р.; 

– другий етап – 2012 р. – 2013 p.; 

– третій етап – 2013р. – 2014 p.; 

На першому, етапі здійснено теоретичний аналіз та узагальнення досвіду 

відображеного у сучасній науковій та методичній літературі з проблеми 

дослідження. Виокремлено питання, яке залишилось невирішеними й 

визначено місце авторської роботи у розв’язанні проблеми формування у 

майбутніх викладачів готовності використовувати педагогічні задачі. Здійснено 

аналіз термінологічного апарату та проведено огляд дисертаційних робіт з 

проблеми дослідження, що дало змогу вивчити досвід використання 

педагогічних задач у вищих навчальних закладах України, отримати 

інформацію про сутність понять «педагогічна задача», «педагогічна ситуація», 

їх класифікації та створити основу для подальших досліджень. На цьому етапі 

педагогічного експерименту було використано метод теоретичного аналізу 

наукової літератури; метод логіко-семантичного аналізу – для розроблення 

понятійного апарату дослідження.  

На другому етапі педагогічного дослідження проведено констатувальний 

етап, обґрунтовано педагогічні умови та спроектовано теоретичну модель 

формування у майбутніх викладачів готовності до використання педагогічних 

задач. Результатом попередньо виконаного дослідження було визначено, що 

відсутність комплексного підходу до формування у майбутніх викладачів 
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готовності до використання педагогічних задач залишається важливою 

педагогічною проблемою, що дозволило розробити модель формування у 

майбутніх викладачів готовності до розв’язування та використання 

педагогічних задач із залученням навчального посібника "Педагогічні задачі у 

професійній підготовці майбутніх викладачів". 

Для виконання поставлених завдань використовували такі методи, як 

анкетування, який застосовувався з метою розробки анкет для визначення стану 

готовності майбутніх викладачів розв’язувати та використовувати педагогічні 

задачі, рівня теоретичної обізнаності з теми дослідження та моделювання – для 

побудови теоретичної моделі формування у майбутніх викладачів готовності до 

використання педагогічних задач.  

На третьому етапі проведено формувальний експеримент, здійснено 

перевірку ефективності розробленої теоретичної моделі формування у 

майбутніх викладачів готовності до використання педагогічних задач, 

оброблено результати педагогічного експерименту, сформульовано висновки й 

оформлено текст рукопису дослідження.  

На цьому етапі педагогічного дослідження було використано наступні 

методи: аналіз та узагальнення результатів формувального етапу педагогічного 

експерименту; методи математичної статистики обробки результатів 

педагогічного експерименту для підтвердження достовірності його результатів 

(критерій Пірсона); графічні методи (побудова діаграм) для відображення 

отриманих результатів. 

Формувальним етапом педагогічного експерименту було охоплено 113 

студентів магістратури різних спеціальностей, які отримують кваліфікацію 

"Викладач вищого навчального закладу", Викладач педагогіки та Викладач 

хімії. Експериментальне дослідження відбувалося за послідовною структурою, 

без залучення контрольних груп. Експериментальне навчання відбувалось із 

залученням у навчальний процес розроблених педагогічних задач.  



45 

 

Навчальний процес проводився з дотриманням педагогічних умов та 

моделі, описаних у п. 2.3, 2.4, експериментальні дані отримувались згідно 

критеріїв, обґрунтованих у п. 1.2. 

Експеримент проводився у природних умовах, не порушуючи перебігу 

навчального процесу. Під час експерименту встановлювалась ефективність 

розробленої моделі формування у майбутніх викладачів готовності до 

розв’язування та використання педагогічних задач. 

У процесі педагогічної діагностики результатів формувального етапу 

педагогічного експерименту основними методами стали: анкетування, вивчення 

результатів діяльності, аналіз та порівняння результатів отриманих на 

констатувальному та формувальному етапах педагогічного експерименту.  

 

2.2. Стан сформованості у майбутніх викладачів готовності до 

розв’язування та використання педагогічних задач  

У методичних дослідженнях може застосовуватися експеримент з малою 

вибіркою учасників, що становить не менше 24 осіб, оскільки за положеннями 

математичної статистики після цього числа дані, що порівнюються, починають 

повторюватися [72].  

З метою вивчення та аналізу стану сформованості готовності студентів 

магістратури до використання педагогічних задач проведено констатувальний 

етап педагогічного експерименту на базі Національного педагогічного 

університету імені М.П. Драгоманова, Вінницького державного педагогічного 

університету імені Михайла Коцюбинського; Глухівського національного 

педагогічного університету імені Олександра Довженка та Переяслав-

Хмельницького державного педагогічного університету імені Григорія 

Сковороди. Всього в констатувальному етапі взяли участь 127 студентів 

магістратури.  

Одержані результати дозволили встановити вихідні рівні сформованості у 

майбутніх викладачів мотиваційного, змістового та процесуального 
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компонентів готовності до використання педагогічних задач у майбутній 

професійній діяльності.  

Завдання констатувального етапу педагогічного експерименту полягали в 

тому, щоб:  

- визначити рівень засвоєних професійних знань та умінь (самооцінка); 

- з’ясувати ставлення магістрантів до використання педагогічних задач; 

- виявити рівень теоретичних знань з досліджуваної проблеми у 

майбутніх викладачів та умінь розв’язувати педагогічні задачі.  

На цьому етапі дослідження використовувалися методи анкетування, 

педагогічного спостереження, самооцінки студентів, порівняльний аналіз 

результатів отриманих даних.  

На момент проведення констатувального етапу студенти магістратури 

засвоїли основні психолого-педагогічні дисципліни: педагогіка вищої школи, 

психологія вищої школи, методику викладання фахових дисциплін, опанували 

нові інформаційні технології тощо. 

Виявлення рівня сформованості у студентів готовності до розв’язування 

та використання педагогічних задач здійснювалось відповідно до 

обґрунтованих компонентів, критеріїв та рівнів сформованості у майбутніх 

викладачів готовності до зазначеної діяльності (підрозділ 1.2).  

Кількісними характеристиками рівня готовності студентів до 

використання педагогічних задач обрано коефіцієнти сформованості кожного із 

компонентів: мотиваційного – коефіцієнт сформованості мотиву КМ, змістового 

компонента – коефіцієнт засвоєння знань КЗ, процесуального компонента – 

коефіцієнт сформованості умінь КП та рефлексивного – коефіцієнт 

сформованості самооцінки власної діяльності з розв’язування та використання 

педагогічних задач КР.  

Для якісного аналізу мотиваційної структури викладача до використання 

та розв’язування педагогічних задач у професійній діяльності проведено 

анкетування для визначення мотивів вибору діяльності викладача. За основу 

обрано методику Е. П. Ільїна 49, адаптовану до дослідження. Мотивація 
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досягнення пов’язана з потребами магістрантів досягати успіху у розв’язанні 

педагогічних задачах. Тому під час професійної підготовки студентів до 

майбутньої викладацької діяльності важливо розвивати мотиви досягнення 

успіху. У залежності від змісту та психологічної сутності діючих мотивів 

можливо виявити різні форми мотивації діяльності і поведінки людини. За 

допомогою анкетування досліджено, наскільки усвідомленим є вибір студентів 

щодо використання та розв’язування педагогічних задач студентами у 

майбутній професійній діяльності.  

Запитання анкети спрямовували на те, щоб з’ясувати перелічені нижче 

позиції. 

1. Інтерес до використання педагогічних задач у майбутній професійній 

діяльності.  

2. Важливість розв’язування та використання педагогічних задач. 

3. Бажання розв’язувати різні види педагогічних задач у професійній 

діяльності. 

4. Прагнення до самореалізації та творчості у розв’язуванні педагогічних 

задач. 

5. Прагнення використовувати активні методи навчання при розв’язуванні 

педагогічних задач. 

За ступенем значення кожного мотиву, що виражається кількістю балів, 

робили висновки наскільки виражено у майбутнього викладача прагнення 

розв’язувати та використовувати педагогічні задачі у професійній діяльності.  

Аналіз результатів анкетування засвідчив що 95 студентів прагнуть до 

вивчення теорії педагогічних задач та способів їх використання у професійній 

діяльності. Найбільше позитивних відповідей (105 осіб) отримано на користь 

прагнення студентів до самореалізації та творчості у розв’язуванні 

педагогічних задач. Це свідчить про усвідомлення студентами значущості 

набуття умінь розв’язувати та використовувати педагогічні задачі. 79 студентів 

позитивно відповіли про наявність у них прагнення розв’язувати та 

використовувати педагогічні задачі за допомогою активних методів навчання. 
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Результати вивчення мотивації розв’язувати і використовувати студентами 

педагогічні задачі відображає діаграма (рис. 2.2).  
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Рис. 2.2. Мотиви студентів щодо розв’язування та використання 

педагогічних задач 

Сформованість мотиваційного компонента готовності майбутніх 

викладачів до розв’язування та використання педагогічних задач визначали за 

результатами відповідей на питання з першого блоку розробленої анкети та 

відображені у таблиці 2.2.  

Таблиця 2.2 

Результати анкетування сформованості мотиваційного компонента з 

метою встановлення рівня готовнсті 

Запитання Так 

 

Більше так, 

ніж ні 

Більше ні, 

ніж так 

Ні Вагаюсь 

відповісти 

Кіл-

ть 

% Кіл-

ть 

% Кіл-

ть 

% Кіл-

ть 

% Кіл-

ть 

% 

1. Чи вважаєте Ви 

важливим 

використання ПЗ у 

навчальному 

процесі? 

107 84% 20 16% ___ ___ ___ __ ____ ___ 

2. Чи вважаєте Ви, 

що використання ПЗ 

сприяє покращенню 

Вашої професійної 

підготовки?  

 

112 

 

88% 

 

12 

 

9% 

 

3 

 

2% 

 

___ 

 

__ 

 

___ 

 

___ 
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Продовження таблиці 2.2 

3. Чи достатньо 

приділяється уваги 

використанню ПЗ у 

навчальному 

процесі ВНЗ? 

15 12% 41 32% 18 14% 53 
42

% 
___ ___ 

4. Чи потрібно 

використовувати та 

розв’язувати ПЗ у 

процесі професійної 

підготовки? 

75 59% 31 24% 8 6% ___ 
__

_ 
13 10% 

 

Аналіз результатів опитування студентів щодо сформованості 

мотиваційного компонента готовності показав, що: найбільший відсоток 

студентів (88 %) впевнені, що використання педагогічних задач покращує 

рівень професійної підготовки; на другому місці студенти (84 %) вважають 

важливим використання педагогічних задач у навчальному процесі; 53 % 

студентів відзначають недостатнє використання педагогічних задач у 

навчальному процесі, а 59 % студентів наголошують на доцільності 

впровадження в навчальний процес розв’язування педагогічних задач як 

чинника позитивного впливу на професійну підготовку (рис. 2.3).  

У науковій літературі для визначення сформованості мотиваційного 

компонента готовності пропонується використовувати метод спостереження як 

більш об’єктивний у порівнянні із анкетуванням [134]. 
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Рис. 2.3. Сформованість мотиваційного компонента на констатувальному етапі 
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Тому, для підтвердження результатів, отриманих вище, проведено 

спостереження за діагностичною методикою А. К. Маркової [78], щодо 

визначення рівня сформованості готовності до використання педагогічних 

задач. Основними показниками мотивації виступали:  

 потреба у цілеспрямованому використанні різних видів 

педагогічних задач;  

 інтерес проводити різноманітні заходи з використанням 

педагогічних задач; 

 прагнення створювати власні розробки та вносити елементи 

новизни в науково-методичні матеріали з проблеми використання педагогічних 

задач.  

На основі зазначених характеристик розроблено карту спостережень 1 

(табл. 2.3.). Показники визначалися за порядковою шкалою. 

Таблиця 2.3 

Карта спостережень 1  

(дослідження мотиваційного компонента готовності) 

ПІБ студента 

ғ Показники 
Бали 

0 1 2 

1.  Потреба у цілеспрямованому використанні педагогічних 

задач у професійній діяльності 

   

2.  Інтерес до розв’язування педагогічних задач    

3.  Потреба у розширенні знань про використання 

педагогічних задач 

   

4.  Прагнення до використання інформаційних технологій 

як засобу розв’язування педагогічних задач 

   

5.  Прагнення до використання активних методів навчання 

у професійній діяльності 

   

6.  Бажання створювати авторські розробки з 

використанням педагогічних задач 

   

7.  Прагнення до оновлення навчально-методичних 

матеріалів з урахуванням педагогічних задач 

   

Разом  
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Обраній шкалі відповідали такі характеристики:  

 «0» балів одержували студенти, які не виявляли потреби до 

систематичного використання педагогічних задач;  

 балом «1» оцінювали майбутніх викладачів, які виявляли епізодичні 

прагнення до зазначеної вище діяльності;  

 балом «2» – студентів, які виявляли бажання до цілеспрямованого 

використання різних видів педагогічних задач у професійній діяльності. 

Максимально можлива сума балів NM, яку міг отримати майбутній 

викладач за зазначеними показниками, становила 14 (NM = 7 х 2). 

Аналіз відомостей карти спостереження за проявами у майбутніх 

викладачів мотиваційного компонента готовності до розв’язування та 

використання педагогічних задач показав: 1 та 2 бали не набрав жоден студент, 

по 3 бали набрали 8 студентів, по 4 бали – 18студентів, по 5 балів – 10 

студентів, по 6 балів – 9 студентів, по 7 балів – 13 студентів, по 8 балів – 24 

студента, по 9 балів – 16 студентів, по 10 балів – 10 студентів, по 11 балів – 8 

студентів; по 12 балів – 5 студентів; 13 балів – 4 студента та найвищий бал (14) 

отримали 19 студентів.  

Мінімальна кількість балів, яку набрали майбутні викладачі, становила 3, 

а максимальна – 14 балів. Ці показники дали підстави розрахувати коефіцієнт 

сформованості у майбутніх викладачів мотиваційного компонента готовності 

до використання педагогічних задач КМ.  

Його мінімальне значення обчислювали за формулою:  

                      n M min 
КМ min =

 N max                              (2.1) 

 

де nmin – мінімальна кількість балів, одержаних одним студентом за даними 

карти спостереження (це 3 бали),  

Nmax– максимально можлива сума балів за сформованість мотиваційного 

компоненту (у нашому дослідженні Nmax становила 14 балів). 

Тоді,       КМ min  = 3 : 14 = 0,21. 
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Аналогічно визначали максимальне значення коефіцієнта сформованості 

у майбутніх викладачів мотиваційного компонента готовності до зазначеної 

діяльності КМ max. Розрахунки здійснювали за формулою: 

 

       (2.2) 

Де N M max - максимальна сума балів, одержаних одним студентом (14 балів), 

NM  - максимально можлива сума балів (14 балів). 

Отже,  КМ mах =  14 : 14 = 1..  

Коефіцієнт сформованості у майбутніх викладачів мотиваційного 

компонента готовності до використання педагогічних задач коливається від 

0,21 до 1.  

Для визначення меж коливань КМ  для кожного з рівнів (високого, 

середнього та низького) спершу обчислювали різницю між граничними 

значеннями КМ min та КМ mах коефіцієнтів сформованості у студентів 

мотиваційного компонента готовності:  

∆ КМ  = │КМ mах - КМ min│     (2.3) 

∆ КМ  = │1 – 0,21 │= 0,79; 

Після цього розраховували величину ∆ kМ, на яку змінюється коефіцієнт 

КМ  кожного з рівнів сформованості готовності, здійснюючи ділення різниці 

граничних значень ∆КМ на 3 (оскільки ми ведемо розрахунок за трьома рівнями 

готовності):  

   ∆kМ= ∆ КМ  : 3      (2.4)  

∆kМ= 0,79 : 3 = 0,26; 

У подальшому додаванням до мінімального значення коефіцієнта 

сформованості у студентів мотиваційного компонента готовності КМ min 

величини, на яку збільшується цей рівень (∆ kМ ), одержуємо число (0,47), що є 

 

КМ max= 

N M max 

 
NM 
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верхнім показником межі коливань КМ низького рівня мотиваційного 

компонента готовності.  

Додаючи до мінімального значення коефіцієнта високого рівня 

сформованості у студентів мотиваційного компонента готовності величини 

∆kМ, одержуємо значення верхньої межі коливань високого рівня готовності 

(0,99) студентів до використання педагогічних задач. 

Здійснення подальших аналогічних розрахунків дозволило встановити 

межі коливань середнього рівня сформованості у майбутніх викладачів 

мотиваційного компонента готовності до зазначеного виду діяльності – від 0,47 

до 0,73. 

Визначення кількості студентів, мотивація яких до використання 

педагогічних задач відповідає певному рівню готовності, здійснювали за 

формулою:  

 

,        (2.5) 

 

де nM і – кількість одержаних кожним студентом балів (і = 1... 127),  

NM – максимально можлива кількість балів, 

КМ i – значення коефіцієнта сформованості мотиваційного компонента 

готовності до використання педагогічних задач для кожного (і-того) 

студента.  

КМ 1= 3 : 14  = 0,21;  

КМ 2= 4 : 14  = 0,28; 

КМ 3= 5 : 14  = 0,35; 

КМ 4= 6 : 14  = 0,42; 

КМ 5= 7 : 14  = 0,5; 

КМ 6= 8: 14  = 0,57; 

КМ 7= 9 : 14  = 0,64; 

КМ 8= 10 : 14  = 0,71;  

КМ 9= 11 : 14  = 0,78; 

К М 10 = 12 : 14 = 0,85; 

К М 11 = 13 : 14 = 0,92; 

К М 12 = 14 : 14 = 1. 

 

КМ i=  
nMi 
 NM 
 



Одержані значення КМ i зіставляли з межами коливань рівнів і визначали 

відповідність між набраними студентами балами nM й рівнями сформованості у 

них мотиваційного компонента готовності. 

За результатами розрахунків встановлено, що низького рівня 

сформованості мотиваційного компонента готовності до використання 

педагогічних задач досягли 35 % студентів, задіяних на констатувальному етапі 

педагогічного експерименту, середнього – 50 %, високого рівня – 15 студентів. 

Результати констатувального етапу педагогічного експерименту з 

визначення сформованості у майбутніх викладачів мотиваційного компонента 

готовності до розв’язування та використання педагогічних задач наведено у 

табл. 2.4. 

Таблиця 2.4 

Сформованість мотиваційного компонента готовності майбутніх 

викладачів до використання педагогічних задач ( результати 

констатувального етапу педагогічного експерименту) 

Рівні 
Межі коливань 

коефіцієнтів КМ i 

Всього студентів 

кількість частка, % 

Низький 0,21 – 0,47  45 35 

Середній 0,48 – 0,73  63 50 

Високий 0,74 – 0,99  19 15 

 

Аналіз результатів констатувального етапу педагогічного експерименту 

підтверджує недостатній рівень сформованості у майбутніх викладачів 

мотиваційного компонента готовності до розв’язування та використання 

педагогічних задач (рис. 2.4).  
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Рис. 2.4. Рівні сформованості мотиваційного компонента готовності у 

майбутніх викладачів до розв’язування і використання педагогічних задач 

Наведені результати ілюструють, що у магістрантів мотиваційний 

компонент готовності до використання педагогічних задач перебуває на 

низькому та середніх рівнях. Оскільки вимірювання з визначення рівнів 

сформованості мотиваційного компонента готовності здійснювали за 

порядковою шкалою (шкалою рангів), визначення середнього значення 

коефіцієнта сформованості мотиву є некоректним [92].  

Порівняння даних (рис. 2.3 та 2.4) свідчить, що результати анкетування і 

результати спостереження помітно не відрізняються. Це надає підстави вважати 

їх об’єктивними та використовувати на подальших етапах дослідження, а 

розглянуту процедуру застосовувати і на формувальному етапі педагогічного 

експерименту.  

Сформованість змістового компонента визначали за результатами 

опитування та контрольної роботи. 

Опитування проводили з метою визначення самооцінки знань студентами 

з теорії педагогічних задач, а контрольну роботу – для об’єктивного визначення 

рівня теоретичних знань. Наводимо схему опитування. Студенти повинні 

надати відповіді «Так» чи «Ні», стосовно набутих теоретичних знань з теорії 

педагогічних задач. Результати та зміст наведений у таблиці 2.5. 
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Таблиця 2.5  

Самооцінка студентами знань з теорії педагогічних задач 

ғ Теоретичні знання з використання 

педагогічних задач 

Самооцінка студентами 

засвоєнних знань 

 Позитивна 

(осіб) 

Негативна 

(осіб) 

1 Поняття «педагогічна задача» 59 68 

2 Поняття «педагогічна ситуація» 43 84 

3 Класифікації педагогічних задач 56 71 

4 Шляхи використання педагогічних задач 53 74 

5 Схема (алгоритм) розв’язування 

педагогічних задач 

85 42 

6 Методи навчання для використання та 

розв’язування педагогічних задач 

46 81 

7 Зміст навчальної діяльності 78 49 

8 Зміст наукової діяльності 38 89 

9 Зміст методичної діяльності 44 83 

10 Зміст організаційної діяльності 76 51 

 

Результати опитування засвідчують, що студенти невпевнені у своїх 

знаннях з питань педагогічних задач (питання 1 – 6) та майбутньої професійної 

діяльності, про це свідчать питання 7 – 10. Встановлено, що посиленої уваги 

потребує наукова складова, оскільки студенти не володіють достатньою 

інформацією про зміст визначеної діяльності (рис. 2.5).  
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Рис. 2.5 Результати опитування про поінформованість у галузі 

педагогічних задач (за самооцінкою) 

Як зазначено вище, опитувальник не може забезпечити повну 

об’єктивність результатів, тому для підтвердження вищезазначених результатів, 

проведено контрольну роботу, яка складалася з різнорівневих завдань. Кожну 

позицію оцінювали максимально у 5 балів. Сума максимальної кількості балів, 

яку студент міг набрати, становить 35. Наводимо зміст контрольної роботи та її 

результати.  

1. Дайте визначення поняття «педагогічна задача». 

_______________________________________________________________

__________________________________________________________________ 

2. Що називають педагогічною ситуацією?  

_______________________________________________________________

____________________________________________________________________ 
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3. Які види педагогічних задач ви можете назвати? 

____________________________________________________________________

____________________________________________________________________ 

4. Вкажіть етапи процесу розв’язування педагогічної задачі. 

 

5. На вашу думку, прийняття рішення у розв’язанні педагогічної задачі 

повинно будуватися на: 

А) інтуїції,  

Б) особистісному (життєвому) досвіді  

В) чужому досвіді 

Г) на основі набутих теоретичних знань 

Д) ваш варіант_________________________________________________ 

6. Наведіть приклади методів навчання, які доцільно використовувати для 

розв’язування педагогічних задач.  

_______________________________________________________________

____________________________________________________________________ 

7. Визначте, якого виду професійної діяльності викладача стосуються 

наведені нижче педагогічні задачі. Після кожної задачі поставте відповідну 

букву щодо виду діяльності викладача: А – наукова; Б – методична; В – 

організаційна; Г – навчальна  

1) Викладач готується до першої лекції. Тема складна, багатоаспектна. 

Треба розглянути основні питання, які будуть вивчатися упродовж курсу, 

обґрунтувати основні методологічні позиції та інше. Який вид лекції ви би 

вибрали? Обґрунтуйте свою відповідь та складіть план такої лекції. 

_______________________________________________ 

2) Вам, як викладачам вищої школи, потрібно буде розробляти тестові 

завдання для перевірки знань студентів. Розробіть 10 завдань до однієї з тем 

навчальної програми «Методика викладання педагогіки у вищій школі» 

(«Методика викладання хімії у вищій школі», «Методика викладання біології у 
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вищій школі») з дотриманням основних вимог до розробки тестів. 

________________________________________________ 

3) У студента виникли труднощі при написанні своєї першої наукової 

статті і він звернувся до вас, як викладача, за консультацією. Виділіть основні 

вимоги до написання наукової статті, які б Ви особисто повідомили 

студентові._________________________________________________________ 

4) Викладач часто приходить на роботу у збудженому стані. Все йому 

не подобається, він дуже роздратований. Звідси – невисока якість його 

викладацької діяльності й успішність студентів. Щоб ви порадили такому 

викладачу? Яку життєву настанову можна тут використати? 

________________________________________________________________ 

Аналіз одержаних результатів виконаної контрольної роботи показав: 20, 

25, 30 та 35 балів не набрав жоден студент, по 0 балів отримали 26 студентів; 5 

балів – 49 студентів; 10 балів – 32 студента, по 15 балів – 20 студентів. .  

Мінімальна кількість балів, яку набрали майбутні викладачі, становила 0, 

а максимальна – 15 балів. Ці показники дали підстави розрахувати коефіцієнт 

сформованості у майбутніх викладачів змістового компонента готовності до 

використання педагогічних задач КЗ. 

Його мінімальне значення обчислювали за формулою:  

     ………… 

де nmin – мінімальна кількість балів, одержаних одним студентом за даними 

опитування (це 0 балів),   

Nmax– максимально можлива сума балів за сформованість змістового 

компоненту (у нашому дослідженні Nmax становила 35 балів). 

Тоді,     КЗmin = 0 : 35 = 0  

Аналогічно визначено максимальне значення коефіцієнта сформованості 

у майбутніх викладачів змістового компонента готовності до зазначеної 

діяльності Кз max. Розрахунки здійснювали за формулою: 
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Де nЗmax - максимальна сума балів, одержаних одним студентом (25 балів), 

NЗ - максимально можлива сума балів (35 балів). 

Отже,  КЗ max = 15 : 35 = 0,42 

Коефіцієнт сформованості у майбутніх викладачів змістового компонента 

готовності до використання педагогічних задач перебуває у межах від 0 до 0,42.  

Для визначення меж коливань КЗ для кожного з рівнів (високого, 

середнього та низького) спершу обчислювали різницю між граничними 

значеннями КЗmin та КЗ mах коефіцієнтів сформованості у студентів змістового 

компонента готовності:  

∆ КЗ= │КЗmах  – КЗmin│      

∆ КЗ= │0,42 – 0 │= 0,42; 

Після цього розраховували величину ∆kЗ, на яку змінюється коефіцієнт 

КЗ кожного з рівнів сформованості змістового компонента готовності, діленням 

різниці граничних значень ∆КЗ на 3 (оскільки ми ведемо розрахунок за трьома 

рівнями готовності):  

   ∆kЗ= ∆ КЗ : 3        

∆kЗ= 0,42 : 3 = 0,14; 

У подальшому додаванням до мінімального значення коефіцієнта 

сформованості у студентів змістового компонента готовності КЗ min величини, 

на яку збільшується цей рівень (∆kЗ) одержуємо число 0,14; що є верхнім 

показником межі коливань КЗ низького рівня сформованості змістового 

компонента готовності майбутніх викладачів до розв’язування та використання 

педагогічних задач.  

Додаючи до мінімального значення коефіцієнта високого рівня 

сформованості у студентів змістового компонента готовності величини ∆kЗ, 

 

КЗ max= 

NЗ max 

 
NЗ 
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одержуємо значення верхньої межі коливань високого рівня готовності (0,42) 

студентів до використання педагогічних задач. 

Здійснення подальших аналогічних розрахунків дозволило встановити 

межі коливань середнього рівня сформованості у майбутніх викладачів 

змістового компонента готовності до зазначеного виду діяльності – від 0,15 

до 0,29. 

Визначення кількості студентів, які досягли певного рівня сформованості 

змістового компонента готовності до розв’язування та використання 

педагогічних задач здійснювали за формулою:  

 

,        (2.6) 

 

де nЗі – кількість одержаних кожним студентом балів (і = 1... 127),  

NЗ – максимально можлива кількість балів, 

КЗ i – значення коефіцієнта сформованості змістового компонента 

готовності до використання педагогічних задач для кожного (і-того) студента. 

КЗ1= 10 : 35 = 0,28; 0 : 35 = 0;  

КЗ 2  = 15 : 35  = 0,42; 5 : 35 = 0,14 

КЗ 3  = 20 : 35 = 0,57; 

На основі результатів опитування, проведеного на цьому етапі 

дослідження, встановлено, що 75 студентів (59 %) мали низький рівень 

сформованості змістового компонента, 52 студенти (41 %) – середній, високого 

рівня не досяг жоден студент. 

Результати визначення рівнів сформованості у студентів змістового 

компонента готовності до розв’язування та використання педагогічних задач 

наведено у табл. 2.6. 

 

 

 

 

КЗi=  
NЗi 
 NЗ 
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Таблиця 2.6  

Сформованість у майбутніх викладачів змістового компонента готовності 

до розв’язування та використання педагогічних задач (констатувальний 

етап) 

Рівні 
Межі коливань 

коефіцієнтів КЗ i 

Всього студентів 

кількість частка, % 

Низький      0 – 0,14 75 59 

Середній      0,15 – 0,29 52 41 

Високий      0,30 – 0,42 Ғ Ғ 

 

Отже, на констатувальному етапі педагогічного експерименту виявлено, 

що у студентів переважає низький рівень сформованості змістового компонента 

готовності до розв’язування та використання педагогічних задач. Дані таблиці 

2.4 ілюструє гістограма (рис. 2.6) 

59
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Рис. 2.6. Рівні сформованості змістового компонента готовності до 

розв’язування та використання педагогічних задач (констатувальний етап у %) 

Оскільки в основу визначення рівнів сформованості змістового компонента 

готовності майбутніх викладачів до розв’язування та використання 
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педагогічних задач поклали вимірювання, зроблені за шкалою відношень, ми 

змогли визначити середнє значення коефіцієнта засвоєння знань КЗ сер.  

Його розраховували за формулою [72]: 

 

 

 

де ∑ nЗ i  – кількість набраних балів всіма студентами,  

∑ NЗ – максимальна кількість можливих набраних балів.  

У нашому дослідженні ∑ nЗi становила 865, а ∑ NЗН  – 4445.  

Звідси  КЗ сер = 865 : 4445 = 0,19. 

На підставі порівняння отриманого результату з даними таблиці 2.4, 

можна зробити висновок, що середнє значення коефіцієнта засвоєння знань 

відповідає середньому рівню сформованості змістового компонента готовності 

до розв’язування та використання педагогічних задач. 

Проведені розвідки у розділі 1 засвідчують, що практична підготовка є 

обов’язковим компонентом освітньо-професійної програми магістрів, яка 

дозволяє практично апробувати власні можливості та здатності у професійній 

діяльності, навчитися застосовувати знання, отримані у процесі навчання. 

Серед умінь, які повинні бути сформовані у майбутніх викладачів можна 

виділити наступні: проектувати, конструювати, організовувати й аналізувати 

власну педагогічну діяльність; планувати навчальні заняття відповідно до 

навчального плану закладу й на основі його стратегії; викладати зміст 

матеріалу ясно та логічно, опираючись на знання й досвід студентів; відбирати 

й використовувати відповідні навчальні засоби для побудови технологій 

навчання; аналізувати навчальну й навчально-методичну літературу та 

використовувати її для побудови власного викладу програмного матеріалу; 

організовувати навчальну діяльність студентів, керувати нею й оцінювати її 

результати; здійснювати науково-дослідну роботу, використовуючи сучасні 

методи наукового дослідження, оформляти результати досліджень відповідно 

 

КЗ сер  =  
∑ nЗi 

 
∑NЗ 
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до сучасних вимог; володіти сучасними інформаційними технологіями, 

методами отримання, обробки та використання наукової інформації. 

Оскільки навчальними програмами магістрів передбачено не тільки 

засвоєння теоретичних знань з певних дисциплін, а й набуття практичних умінь 

їх використання у майбутній професійній діяльності, то дієвим засобом для 

формування професійних умінь виступають педагогічні задачі та уміння їх 

розв’язувати. Вищезазначене спонукало визначити основні уміння з 

використання та розв’язування педагогічних задач, якими має володіти 

майбутній викладач. З цією метою розроблено карту спостереження за 

набуттям студентами умінь з процесу розв’язування педагогічних задач та їх 

використання у майбутній викладацькій діяльності (табл. 2.7).  

Таблиця 2.7 

Карта спостережень 

за проявами сформованості процесуального компонента готовності 

ПІБ студента 

Показники 

бали 

0 1 2 

1.  Сформованість умінь планувати 

розв’язання педагогічної задачі 
   

2.  Сформованість умінь використовувати 

інформаційні технології у процесі 

розв’язування педагогічних задач 

   

3.  Сформованість умінь складати педагогічні 

задачі відповідно обраній класифікації 
   

4.  Сформованість умінь методично правильно 

використовувати педагогічні задачі у 

навчальному процесі 

   

5.  Сформованість умінь створювати робочі 

листи (worksheets) 
   

6.  Сформованість умінь організовувати 

групову роботу з розв’язування 

педагогічних задач 
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Продовження таблиці 2.7 

7.  Сформованість умінь планувати самостійну 

та індивідуальну роботу з використанням 

педагогічних задач 

   

8.  Сформованість умінь організовувати 

дослідницьку діяльність студентів з 

використанням педагогічних задач 

   

Разом  

 

Обґрунтовані у роботі критерії визначення готовності майбутніх 

викладачів до розв’язування та використання педагогічних задач дозволили 

виявити рівень сформованості процесуального компонента готовності 

(вимірювання проводили за шкалою рангів). 

Карту заповнювали викладачі вищих навчальних закладів упродовж 

спостереження за студентами на практичних заняттях з педагогічних дисциплін 

та методисти під час асистентської практики. Прояви майбутніми викладачами 

вмінь з розв’язування та використання педагогічних задач оцінювали трьома 

балами: з них - «0 балів», якщо зазначені вміння практично не сформовані, «1 

бал» у разі нерегулярних проявів зазначених показників, та «2 бали», якщо 

вказані у карті вміння та навички студенти виявляли цілеспрямовано. 

Кількісна шкала оцінювання: 

 0 балів отримували студенти, які не виявили уміння планувати 

розв’язування педагогічної задачі; володіють елементарними навичками роботи 

з комп’ютером; виявили уміння складати педагогічні задачі, проте не вміли 

методично правильно їх використовувати у процесі навчальних занять; не 

використовували педагогічні задачі у самостійній та індивідуальній роботі. 

 1 бал отримували майбутні викладачі, у яких сформовані уміння 

розв’язувати педагогічні задачі, припускаючи незначні помилки та володіння 

інформаційними технологіями; методично правильно використовувати 

педагогічні задачі, організовуючи групову роботу над процесом їх 

розв’язування; уміння використовувати педагогічні задачі у плануванні 

самостійної роботи студентів;  
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 2 бали отримували студенти, які правильно розв’язували 

педагогічну задачу та обґрунтовували свій розв’язок; володіли навичками 

використання інформаційних технологій у процесі розв’язування педагогічних 

задач; виявляли уміння методично правильно використовувати педагогічні 

задачі під час аудиторних занять та вміння організовувати дослідницьку 

діяльність студентів з використанням педагогічних задач. 

Максимальна кількість балів NП, яку могли набрати майбутні викладачі, 

становила 16: 

   NП  = 8  2 = 16. 

Проведене спостереження показало, що мінімальна кількість балів NП min, 

яку набрали студенти за картою з визначення рівня сформованості 

процесуального компонента, становила 5 балів, а максимальна NП mах – 14 балів. 

А саме: 5 балів набрало 24 студента; 6 балів – 19 студентів; 7 балів – 15 

студентів, 8 балів – 11 студентів, 9 балів – 10 студентів, 10 балів – 14 студентів, 

11 балів – 18 студентів, 12 балів – 6 студентів, 13 балів – 7 студентів, 14 балів – 

3 студенти.  

За даними карти спостереження 2 розраховано граничні значення 

коефіцієнтів сформованості умінь з використання та розв’язування 

педагогічних задач.  

Мінімальне значення коефіцієнта сформованості умінь КП min 

розраховано за формулою:  

КП min = 5 : 16 = 0,31. 

Максимальне значення коефіцієнта сформованості умінь КПmах 

розраховано аналогічно за формулою 

КП mах = 14 : 16 = 0,87. 

Скориставшись описаною вище методикою, за граничними значеннями 

коефіцієнтів сформованості умінь одержали їх різницю ∆КП та обчислили 

значення ∆kП, яке дозволило встановити межі коливань коефіцієнтів 

сформованості умінь для різних рівнів. 
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∆ КП = │КПmах – КПmin │      

∆ КП = │0,87 – 0,31│= 0,56; 

∆kП= ∆ КП : 3         

∆kП  = 0,56 : 3 = 0,18. 

Розрахунки меж коливань коефіцієнтів сформованості у майбутніх 

викладачів процесуального компонента готовності до розв’язування та 

використання педагогічних задач КП і (і = 1...127) дозволили встановити такі їх 

значення: низький рівень – 0,31 – 0,49, середній – 0,5 – 0,86; високий – 0,87 – 

1,05. 

Після проведення подальших розрахунків визначили кількість студентів, 

уміння яких відповідають кожному з трьох рівнів сформованості 

процесуального компонента. А саме: низькому рівню відповідали уміння 58 

студентів, середньому – 66 та високому – 3 студентів.  

Результати розрахунків сформованості у майбутніх викладачів 

процесуального компонента готовності до використання педагогічних задач 

представлені у табл. 2.8. 

Таблиця 2.8 

Рівні сформованості процесуального компонента готовності майбутніх 

викладачів до використання педагогічних задач (констатувальний етап) 

Рівні 
Межі коливань 

коефіцієнтів КП i 

Всього студентів 

кількість частка, % 

Низький      0,31 – 0,49 58 46 

Середній      0,5 – 0,86 66 52 

Високий      0,87 – 1,05 3 2 

 

Аналіз рівнів сформованості у студентів процесуального компонента 

готовності до розв’язування і використання педагогічних задач на 

констатувальному етапі педагогічного експерименту свідчить про переважання 

середнього рівня (52 %). Результати відображені на рис. 2.7.  
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Рис. 2.7. Рівні сформованості у майбутніх викладачів процесуального 

компонента готовності до розв’язування та використання педагогічних задач 

Оскільки вимірювання рівнів сформованості процесуального компонента 

готовності майбутніх викладачів до розв’язування та використання 

педагогічних задач у майбутній викладацькій діяльності здійснювали за 

шкалою рангів, обчислення середнього значення коефіцієнта сформованості 

умінь є некоректним. 

Сформованість рефлексивного компонента КР визначали за коефіцієнтом 

сформованості умінь самоаналізу власної діяльності з використання та 

розв’язування педагогічних задач.  

На даному етапі студенти оцінювали власну діяльність з розв’язування та 

використання педагогічних задач, з цією метою пропонувалось відповісти на 

питання, що стосуються самооцінки власного рівня теоретичних знань та 

практичних умінь розв’язувати та використовувати педагогічні задачі. 

Пропонувалось відповісти на такі запитання:  

1. Оцініть рівень вашої готовності до розв’язування та використання 

педагогічних задач у майбутній професійній діяльності.  

А) низький 

Б) середній  

В) високий 
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2. Як Ви оцінюєте власний рівень теоретичних знань щодо використання 

педагогічних задач.  

А) низький 

Б) середній  

В) високий 

3. Оцініть власний рівень практичних умінь розв’язувати та 

використовувати педагогічні задачі.  

А) низький  

Б) середній  

В) високий 

Для розрахунку коефіцієнта рівня сформованості рефлексивного 

компонента, відповіді студентів умовно оцінювалися від 0 до 2 балів. Тобто 

низький рівень оцінювався у 0 балів, відповідно середній – 1 бал, а високому 

рівню відповідало 2 б. Максимальну кількість балів, що студент міг отримати 

становить 6 балів, а мінімальна кількість балів, яку набрали студенти це 1 бал. 

Розрахунок проводимо як у попередніх випадах, починаємо з визначення 

граничних показників низького та високого рівнів. Після проведення 

розрахунків визначено такі показники, низькому рівню відповідають значення 

0, 16 – 0,38; середньому – 0,39 – 0,82; високому – 0,83 – 1,05. Наступні дії 

дозволили розподілити студентів за рівнями сформованості рефлексивних 

умінь. Кількість студентів з низьким рівнем становила 44 (35 %), з середнім – 

67 студентів (53 %) та з високим – 16 студентів (12 %).  

Аналіз відповідей показав, що 44 (35 %) студенти оцінюють свій рівень 

готовності до розв’язування і використання педагогічних задач як низький; як 

середній – 67 студентів (53 %), як високий – 16 студентів (12 %).  

Результати самооцінювання свідчать про необхідність включення питань 

з теорії педагогічних задач у лекційний матеріал та проведення практичних 

занять з їх розв’язування у процес підготовки майбутніх викладачів (рис. 2.8). 
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Рис. 2.8. Результати самооцінки рівня сформованості у майбутніх викладачів 

готовності до розв’язування та використання педагогічних задач 

 

На підставі отриманих даних наводимо узагальнені результати 

констатувального етапу педагогічного експерименту (табл. 2.9). 

Таблиця 2.9 

Результати констатувального етапу педагогічного експерименту 

 

Аналіз результатів констатувального етапу педагогічного експерименту з 

визначення сформованості у майбутніх викладачів готовності до розв’язування 

та використання педагогічних задач показав, що більшість студентів мають 

середній рівень сформованості окремих компонентів готовності. Мотиваційний 

Рівні 

сформованості 

готовності 

Компоненти готовності 

мотиваційний змістовий процесуальний рефлексивний 

Кіль-

ть  

частка, 

% 
Кіль-ть  частка, % Кіль-ть 

частка, 

% 

Кіль-ть частка, 

% 

низький 44 35 75 59 58 46 44 35 

середній 64 50 52 41 66 52 67 53 

високий 19 15 Ғ Ғ 3 2 16 12 
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компонент перебував на низькому рівні у 35 % студентів, на середньому рівні – 

у 50 % студентів, на високому рівні – у 15 %. Змістовий компонент готовності 

розв’язувати та використовувати педагогічні задачі сформовано на низькому 

рівні у 59 % студентів, на середньому рівні – у 41 % студента, високого рівня не 

досяг жоден студент; процесуальний – сформовано на низькому рівні у 46 %, на 

середньому рівні – у 52 %, високого рівня досягло тільки 2 % студентів та 

рефлексивний компонент сформовано на низькому рівні у 35 % студентів, на 

середньому рівні – у 53 % студентів, високого рівня досягли 12 % студентів 

(рис. 2.9). 
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Низький 35 59 46 35

Середній 50 41 52 53

Високий 15 0 2 12

Мотиваційний Змістовий Процесуальний Рефлексивний

Рис. 2.9. Сформованість компонентів готовності майбутніх викладачів до 

розв’язування та використання педагогічних задач (результати 

констатувального етапу експерименту) 

Наведені результати переконливо ілюструють, що у традиційній 

підготовці студентів магістратури до майбутньої викладацької діяльності 

недостатньо уваги приділяється формуванню готовності розв’язувати та 

використовувати педагогічні задачі. Як наслідок, високого рівня сформованості 

окремих компонентів готовності досягли найменше студентів. Виникає 

об'єктивна потреба в удосконаленні фахової підготовки студентів магістратури 

до цього виду професійної діяльності шляхом обґрунтування педагогічних умов 

формування у майбутніх викладачів готовності до розв’язування та 
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використання педагогічних задач та розробки і впровадження моделі її 

формування.  

 

2.3. Педагогічні умови формування у майбутніх викладачів 

готовності до розв’язування та використання педагогічних задач 

Професійна підготовка майбутніх викладачів вищої школи здійснюється в 

органічній єдності загального, особливого та індивідуального. Загальне полягає 

у відображенні здобуття вищої освіти і є складовою означеної системи; сутність 

особливого зумовлюється майбутньою професійною інноваційною діяльністю, 

необхідністю поєднання фахової, педагогічної та науково-дослідної діяльності. 

Індивідуальне означає залежність підготовки від індивідуальних особливостей, 

нахилів, інтересів, рівня знань тощо. 

В основу підготовки майбутніх викладачів вищої школи покладено 

провідну ідею, що ґрунтується на поєднанні неперервної професійної освіти, на 

положеннях про особистісний характер розвитку індивідуальності педагога, 

здатного до інноваційної діяльності. Професійно-педагогічний компонент 

педагогічної освіти доцільно спрямувати на розкриття індивідуальних 

особливостей майбутнього фахівця з метою його професійного саморозвитку.  

На думку Вітвіцької С. С. в основу підготовки магістрів мають бути 

покладені індивідуальна і дослідницько-орієнтована парадигми. Результатами 

професійного саморозвитку має стати готовність магістра – викладача вищої 

школи – до педагогічної діяльності, що включає такі компоненти:  

- цілемотиваційний (забезпечує спрямованість на особистісно-професійні 

зміни, і перш за все, на формування педагогічної спрямованості); 

- змістовий (передбачає розробку системи особисто набутих знань щодо 

механізмів професійно-педагогічної діяльності та саморозвитку: майбутній 

педагог має засвоїти систему понять, концепцій, що розкривають сутність 

особистісно зорієнтованих технологій, особистісно – професійної рефлексії, 

отже продуктом його педагогічної підготовки мають бути персоналізовані 

педагогічні знання, вміння і навички);  
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- операційний (включає систему шляхів, способів, прийомів здійснення 

педагогічної, науково-дослідницької діяльності та самовдосконалення); 

- інтегративний (передбачає формування вміння проектувати програму 

самовдосконалення своєї особистості та студента);  

- аксіологічний (включає в себе вміння формувати людські та 

загальнолюдські цінності);  

- світоглядний (вміння створювати власну педагогічну концепцію) [16]. 

Мороз О. Г., Юрченко В. І. наголошують на тому, що ―пріоритетна увага 

у реформуванні вищої освіти має надаватися підготовці нової генерації 

науково-педагогічних кадрів, здатної трансформувати у собі нову освітню 

парадигму‖ 151. Погоджуємося з думкою науковців, що педагогічна освіта 

переважно орієнтована на підготовку шкільних учителів, професійна діяльність 

яких має суттєві відмінності від діяльності викладача вищого навчального 

закладу, які відображені у таблиці 2.10.  

Таблиця 2.10  

Професійно-рольові особливості діяльності викладача вищого 

навчального закладу (за Мороз О. Г., Юрченко В. І.)  

Характеристики 

діяльності 
Викладач вищої школи Учитель загальноосвітньої 

школи 
Мета діяльності Забезпечення становлення 

особистості студента як 

майбутнього спеціаліста, 

передача йому науково-

професійного досвіду 

Передача знань, умінь і 

навичок, розвиток і виховання 

особистості, підготовка 

школярів до свідомого вибору 

професії 

Об'єкт діяльності Студент - людина пізньої 

юності або ранньої дорослості 

- достатньо зріла особистість, 

професійно спрямована 

Дитина і підліток, юнак чи 

дівчина – особистість, яка 

формується і чутлива до 

педагогічного впливу 

Характер діяльності Органічно вміщує в собі 

наукову і педагогічну роботу 

Переважно педагогічно 

зорієнтовано 

Форми діяльності Переважно лекційна у 

поєднанні з семінарсько-

практичними заняттями 

Переважно класно-урочна в 

поєднанні з позакласною 

навчально-виховною роботою 

Засоби діяльності "Висловлює публічно свої 

наукові погляди" (С.І.Гессен) 

відповідно до логіки науки 

Викладає свій предмет 

відповідно до логіки шкільної 

дидактичної системи 
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  Продовження таблиці 2.10  

 

Зміст діяльності  Розвиток науки і передача 

результатів наукового 

відкриття іншим, залучення 

студентів до самостійної 

навчальної і науково-

пошукової роботи  

Вдосконалення дидактико-

методичної системи, яка 

сприяє навчальної дисципліни 

учнями; професійна 

самоосвіта 

Особливості 

взаємин з тими, хто 

навчається 

Опосередковані спільними 

професійними інтересами, 

навчально-професійною і 

науковою діяльністю 

Опосередковані процесом і 

результатами навчальної 

діяльності 

Роль педагога Джерело професійної 

ідентифікації майбутнього 

спеціаліста, організатор 

науково-дослідницької школи 

Організатор діяльності 

дитини, приклад для 

наслідування, джерело 

соціалізації особистості 

 

З наведеного переліку бачимо, що найсуттєвіші відмінності полягають у 

змісті діяльності, яку вони виконують. На нашу думку, таблиця може мати 

продовження, зокрема у частині професійних компетентностей.  

Система освіти України спрямована на підготовку висококваліфікованого 

викладача, який готовий до постійного розвитку професійно-педагогічних 

якостей. Однак Україна в процесі впровадження реформаційних змін в освіту 

ще не вирішила низки педагогічних проблем, які значно впливають на систему 

підготовки викладачів у вищому навчальному закладі, зокрема диференціація 

та індивідуалізація професійної підготовки майбутнього педагога, застосування 

широкого спектра новітніх технологій у процесі навчання, впровадження 

інноваційних програм у практику підготовки спеціалістів вищого навчального 

закладу. Підвищення якості системи професійно-педагогічної підготовки 

зумовлює використання сучасних форм, методів і засобів навчання майбутніх 

фахівців 121. 

Важливо зазначити, що будь-яка система успішно функціонує та 

розвивається при чіткому дотриманні певних умов 68; 64. Відтак правомірно 

передбачити, що формування у майбутніх викладачів готовності до 

розв’язування та використання педагогічних задач відбуватиметься більш 
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ефективно, якщо забезпечити цей процес спеціальним комплексом 

педагогічних умов. 

Оскільки в педагогічних дослідженнях існують різні тлумачення поняття 

„педагогічні умови‖, вважаємо за необхідне уточнити його зміст.  

Звернення до словників, показало, що вони визначають або розкривають 

умову як:  

– „вимога, що висувається однією із сторін; як усний або письмовий 

договір про що-небудь; як правила, встановлені в будь-якій сфері життя, 

діяльності; як обставини, за яких відбувається що-небудь‖ [94, с. 776];  

– обставина, у якій здійснюється що-небудь, обставину, при яких 

відбувається що-небудь; обов’язкові обставини, передумови, що визначають, 

зумовлюють існування чого-небудь‖ [42, с. 870 – 871].  

– „необхідну обставину, яка робить можливим здійснення, створення 

утворення чого-небудь або сприяє чомусь‖ [127, с. 442];  

В енциклопедичному словнику поняття „умова‖ розглядається як 

„сукупність чинників, що впливають на кого-небудь, що-небудь, що створюють 

середовище, в якому відбувається щось. Умова характеризує постійні чинники 

суспільного, побутового та іншого оточення‖ [128, с. 625].  

У філософській енциклопедії умова розглядається як „сукупність об’єктів 

(речей, процесів, відносин тощо), необхідних для виникнення чи існування 

зміни даного об’єкта (що зумовлюється)‖ [139, с. 286].  

У філософському словнику умова трактується як те, від чого залежить 

щось інше (зумовлене), що уможливлює наявність речі, стану, процесу, на 

відміну від причини, що з необхідністю, неминучістю породжує що-небудь (дія, 

результат дії), і від підстави, що є логічною умовою наслідку [138]. Отже, з 

філософської точки зору, умова – це фактори, завдяки яким річ або процес 

виникає й існує.  

У психології умову розуміють як сукупність явищ зовнішнього та 

внутрішнього середовища, які впливають на розвиток конкретного психічного 

явища. При розкритті причинно-наслідкового зв’язку того чи іншого явища 
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необхідно розглядати його в різноманітних зв’язках і відношеннях, тобто в 

загальному зв’язку. Якщо одне явище викликає інше, то воно є причиною; якщо 

явище взаємодіє з іншим явищем у процесі розвитку цілого, до якого воно 

належить, то воно є фактором; якщо явище зумовлює існування іншого явища, 

то воно є умовою [109].  

У словнику з освіти та педагогіки поняття „умова‖ розглядається як 

„сукупність змінних природних, соціальних, зовнішніх і внутрішніх впливів, 

що діють на фізичний, психологічний, моральний розвиток людини, її 

поведінку, виховання, навчання, формування особистості‖ [106, с. 36]. 

Термін „педагогічні‖ вказує на те, що означені обставини пов’язані з 

організацією освітнього процесу, з тим зовнішнім середовищем, у якому 

відбувається пізнавальна і навчальна діяльність студентів, спрямована на 

формування певних компетентностей. 

Питання про педагогічні умови розглядається у роботах багатьох 

науковців. Дослідники професійного навчання студентів у ВНЗ 

використовують поняття „педагогічні умови‖ як компоненти освітнього 

процесу вищої школи та розкривають їхню сутність у різних контекстах для 

підготовки фахівців різного профілю [76]. 

Качалов О. В. 55, Л. П. Качалова 56, Н. М. Яковлєва 154 розглядають 

педагогічні умови як те, що сприяє успішному перебігу чого-небудь, як 

педагогічно комфортне середовище, як сукупність заходів у освітньому 

процесі, що забезпечують досягнення студентами професійно-творчого рівня 

діяльності. 

Костюченко К. Є. зазначає, що педагогічні умови − це сукупність 

об’єктивних можливостей, обставин і заходів педагогічного процесу, яка 

виступає результатом цілеспрямованого відбору, конструювання і 

використання елементів змісту, методів, а також організаційних форм 

навчально-виховного процесу для досягнення поставлених цілей [64]. 

На думку О. Ф. Федорової, педагогічні умови – сукупність об’єктивних 

можливостей змісту навчання, методів, організаційних форм та матеріальних 
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можливостей її здійснення, що забезпечують успішне вирішення поставленого 

завдання [137].  

Педагогічні умови – це структурна оболонка педагогічних технологій чи 

педагогічних моделей; завдяки педагогічним умовам реалізуються компоненти 

технології [74].  

Як зазначає К. Л. Біктагіров, педагогічні умови можливо розглядати як 

обставини, при яких компоненти навчального процесу (зміст, викладання й 

учіння) подаються в найкращому взаємозв’язку та створюють атмосферу 

плідної співпраці між педагогом і вихованцями, що забезпечує плідне 

викладання, керівництво навчальним процесом, а вихованцям – успішне 

навчання [8]. 

Манько В. М. педагогічні умови визначає як взаємопов’язану сукупність 

внутрішніх параметрів та зовнішніх характеристик функціонування, яка 

забезпечує високу результативність навчального процесу і відповідає 

психолого-педагогічним критеріям оптимальності [77]. 

Достатньо узагальнене визначення даного поняття, на наш погляд, 

пропонує К. В. Касярум: під педагогічними умовами автор розуміє 

взаємопов’язану сукупність обставин, засобів і заходів у педагогічному процесі, 

яка сприяє ефективній професійній підготовці майбутніх фахівців [53].  

Моркотун С. Б. виокремлює комплекс педагогічних умов успішної 

підготовки студентів до майбутньої професійної діяльності. Визначені умови 

розподілені на п’ять підгруп – психологічні, дидактичні, методичні, 

комунікативні, організаційні, які об’єднані у дві групи – суб’єктивні 

внутрішньоособистісні та об’єктивні зовнішні (рис. 2.10). 

 

 

 

 

 

Рис. 2.10. Класифікація педагогічних умов успішної підготовки студентів 

до майбутньої професійної діяльності 

Педагогічні умови 

Суб’єктивні внутрішньо 

особистісні умови 

(психологічні) 

 

Об’єктивні зовнішні  

Дидактичні  Методичні  
Комунікативні  Організаційні  
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Суб’єктивні внутрішньоособистісні умови (психологічні) передбачають 

створення атмосфери стимулювання, позитивної мотивації до майбутньої 

професійної діяльності.  

До об’єктивних зовнішніх умов відносяться дидактичні, методичні, 

комунікативні й організаційні умови. 

Дидактичні умови передбачають співпрацю учасників освітнього 

процесу, якій передує розробка та впровадження у навчальний процес певної 

методичної системи і яка базується на дотриманні дидактичних принципів 

індивідуалізації та диференціації навчання, системності та послідовності.  

Методичні умови пов’язані з навчально-методичним забезпеченням 

педагогічного процесу; визначають сукупність форм, методів, засобів навчання, 

спрямованих на формування певних професійних умінь у студентів: методичне 

та діагностично-технологічне забезпечення процесу формування певних 

професійних умінь студентів.  

Комунікативні умови пов’язані з вербальною і невербальною 

комунікацією, спрямованою на реалізацію процесу формування певних 

професійних умінь студентів під час професійного навчання. Вони включають 

організацію взаємодії учасників педагогічного процесу на основі діалогічності 

спілкування; створення комунікативної ситуації та інше. 

Організаційні умови становлять сукупність операцій, спрямованих на 

досягнення прогресивних змін у процесі формування професійних умінь 

студентів через налагодження діяльності студентів і викладача 87.  

Погоджуючись з вищенаведеною класифікацією педагогічних умов, 

вважаємо, що важливими для формування умінь розв’язувати та 

використовувати педагогічні задачі є саме зовнішні умови. Тобто такі, що 

створені викладачем і впливають на формування відповідних умінь у майбутніх 

фахівців.    

За такої різноплановості підходів вчених до тлумачення поняття 

«педагогічні умови», ми узагальнили результати аналізу (виокремили їх спільне 

ядро – це сукупність обставин, від яких залежить ефективність освітнього 
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процесу), сформулювали й використовували наступне робоче визначення: 

педагогічні умови формування у майбутніх викладачів готовності до 

розв’язування та використання педагогічних задач ми визначаємо як 

сукупність обставин, які забезпечують ефективність організації навчального 

процесу у вищому навчальному закладі з підготовки майбутніх викладачів. 

При визначенні й обґрунтуванні педагогічних умов ми спиралися на 

виокремлені компоненти готовності майбутнього викладача до використання 

педагогічних задач.  

Узагальнюючи зазначене вище, припустимо, що формувати у майбутніх 

викладачів готовність розв’язувати та використовувати педагогічні задачі у 

майбутній професійній діяльності, можливо з урахуванням визначених 

педагогічних умов, а саме:  

1. Умотивоване використання педагогічних задач у процесі підготовки 

студентів до майбутньої педагогічної діяльності.  

2. Збагачення змісту професійно-педагогічної підготовки знаннями про 

розв’язування та використання педагогічних задач. 

3. Цілеспрямоване використання різних за видами професійної діяльності 

викладача педагогічних задач із застосуванням активних методів навчання.  

Необхідним видається розкриття сутності означених педагогічних умов.  

Умова перша – умотивоване використання педагогічних задач у процесі 

підготовки студентів до майбутньої педагогічної діяльності – передбачає 

розвиток інтересу студентів до майбутньої викладацької діяльності; мотивації 

до розв’язування та використання педагогічних задач; прагнення до успіху та 

професійного зростання; усвідомлення значущості формування професійних 

умінь, зокрема у використанні та розв’язуванні педагогічних задач.  

Метою професійної підготовки майбутніх викладачів є сформованість у 

студентів готовності до виконання професійних обов’язків, а уміння 

використовувати та розв’язувати педагогічні задачі – один із важливих 

компонентів у системі їх підготовки. Враховуючи те, що розв’язування 

педагогічних задач – це дії, які спрямовані на досягнення певного результату, 
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то рушійною силою будь-якої дії вважатимемо мотив, який виникає на основі 

особистої потреби.  

Структура, поняття та природа мотиву були досліджені в працях 

С. С. Занюка 46, А. К. Маркової 78, Є. П. Ільїна 49, І.О. Зимньої 48 та ін.  

В українському педагогічному словнику С. У. Гончаренко, мотив – це 

спонукальна причина дій і вчинків людини (поштовх до дій) 20. 

На думку Є. П. Ільїна, усі підходи до розуміння мотиву можна розділити 

таким чином 49: 

 мотив як потреба (C.Л. Рубінштейн); 

 мотив як мета, предмет задоволення потреби (О. М. Леонтьев, 

С.П. Манукян); 

 мотив як спонукання (В. І. Ковальов); 

 мотив як намір (К. Левін, Л. І. Божович); 

 мотив як стійкі властивості,особистісні диспозиції (К. К. Платонов, 

В. С. Мерлін).  

Занюк С. С. 46 під мотивом розуміє відносно стійки утворення 

особистості, а мотивація, у свою чергу, включає не тільки мотиви, а й 

ситуаційні фактори (специфіка діяльності або ситуації та ін.).  

Таким чином, загальним в розумінні поняття «мотиву» є визнання його 

внутрішнього походження, спрямованості на досягнення певної мети та 

безпосереднього впливу на поведінку людини. Мотиви утворюють певну 

систему, яка визначає конкретні форми діяльності або поведінки людини.  

Мотивація до професійної діяльності посідає провідне місце в структурі 

діяльності особистості майбутнього фахівця і є одним із основних понять, яке 

використовують для пояснення рушійних сил, мотивів для здобуття певної 

професії. У нашому дослідженні за основу обрано загальне визначення 

«мотивації», що являє собою систему мотивів, або стимулів, яка спонукає 

людину до конкретних форм діяльності або поведінки 20.  
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Узагальнюючи вищезазначене, умотивоване використання студентами 

педагогічних задач трактуємо як цілеспрямовану діяльність викладача щодо 

формування у студентів внутрішньої потреби розв’язувати та використовувати 

їх у майбутній професійній діяльності.  

Для реалізації першої умови пропонувалося ввести в освітній процес 

підготовки магістрів розв’язання педагогічних задач, моделювання 

педагогічних ситуацій, які стимулюють студента до їх використання у 

майбутній професійній діяльності та застосування методів стимулювання 

навчальної діяльності за М. В. Артюшиною 6:  

- Метод викликання цікавості – включення у навчальний процес 

цікавого, захоплюючого матеріалу (розповідь про цікаві приклади, факти, 

історичні відомості, парадоксальні ситуації, наукові відкриття тощо; розповідь 

про особисте (розповідь викладачем подій, фактів зi свого життя); проведення 

дослідів, демонстрація цікавих експериментів).  

- Метод спирання на життєвий досвід студентів – використання 

викладачем у навчальному процесі життєвого досвіду студентів, що викликає в 

них інтерес, бажання пізнати сутність спостережуваних явищ (запитання про 

досвід; самостійне наведення студентами прикладів з власного життя, 

особистих спостережень).  

- Метод створення відчуття успіху в навчанні – викликання в студентів 

переживань та радощів успіху, що зміцнює впевненість у власних силах, 

пробуджує почуття гідності, бажання вчитися (посилена важкість – надання 

доступних для виконання завдань, можливості їх вибору студентами).  

- Метод взаємного впливу і допомоги – створення умов для взаємного 

стимулювання студентами один одного (запитання один до одного, обмін 

думками; командна / групова, парна робота; взаємонавчання; взаємне 

рецензування, взаємооцінювання.  

Отже, умотивоване використання студентами педагогічних задач у 

майбутній професійній діяльності підвищує активність та зацікавленість до 

цього виду діяльності й сприяє формуванню впевненості у виборі власних дій.  
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Умова 2. Збагачення змісту професійно-педагогічної підготовки 

знаннями про розв’язування та використання педагогічних задач. 

Для реалізації цієї умови, проаналізовано збірники педагогічних задач, 

що створені для професійно-педагогічної підготовки майбутніх викладачів в 

останні 25 років.  

Так, у праці Л. В. Кондрашової «Збірник педагогічних задач» (1987) 

систематизовані педагогічні задачі згідно основних курсів педагогіки, зміст 

яких включає проблеми, розв’язання яких допоможе майбутнім вчителям 

оволодіти професійними уміннями. Збірник структурований на 4 розділи 

(Загальні основи педагогіки, Дидактика, Теорія виховання, Школознавство), 

зміст задач розроблений на основі матеріалів газет, педагогічних журналів, 

письмових робіт студентів та спрямований на відтворення теоретичних знань, 

підведення часткового під загальне, застосування знань у подібних та творчих 

ситуаціях. На нашу думку, зміст наданих у збірнику задач є застарілим, тому 

що висвітлюються аспекти комуністичного виховання, що на даному етапі 

розвитку сучасної вищої освіти не є актуальним. Наведемо приклад такої 

задачі: «Йшов прийом до комсомолу. Все проходило як завжди, не було нічого 

урочистого. Ті, що доповідали першими нічим особливим себе не проявили. До 

одного з доповідачів підійшла піонервожата і попросила його написати замітку 

про те, що він відчував, коли його приймали до комсомолу. Але коли хлопчик 

відмовився виконати її прохання, вона запросила в школу його батька.  

- А як, по-вашому, він повинен це написати? - Запитав батько.  

- Ну нехай напише, як він хвилювався, як думав про героїчний шлях 

комсомолу, про ордени, отриманих за бойові подвиги і трудові звершення ...  

- А якщо він не хвилювався і не думав? - Ну яка різниця! Все одно нехай 

напише. Тяжко йому, чи що? ... Зрештою, це його перше комсомольське 

доручення (Пархомівський С. Батько і син, с. 41.).  

Проаналізуйте цей діалог. Якими виховними прорахунками загрожує 

такий підхід до комсомольської роботи? Яким має бути комсомольське 

доручення? Як повинен проходити прийом в комсомол?» [61].  
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У наступній праці «Збірник якісних завдань. Загальна педагогіка», 

автором якого є Тарантей В. П. (2011) висвітлені якісні задачі згідно типової 

програми з педагогіки для вищих навчальних закладів Білорусії. Автором 

запропоновані задачі, які потребують синтезу теоретичних знань для набуття 

практичного досвіду. Задачі розподілені на 8 підрозділів відповідно визначених 

тем у типовій програмі, а саме: освіта як соціокультурний феномен, педагогічна 

професія та її особливості, особистість учня як суб’єкта навчання й освіти та ін.  

Цікавою для нас видалась форма задач, але зміст багатьох з них не може 

бути використаний для практичної підготовки майбутніх викладачів, 

наприклад: «Визначте кваліфікаційну характеристику отримуваної професії, 

ознайомтесь з професійно обумовленими вимогами до особистості педагога. 

Підготуйте рекламу відповідно до вашої педагогічної спеціальності. За часом 

реклама не повинна перевищувати 5 хвилин. Рефлексія: з якими труднощам ви 

зіткнулися у процесі виконання завдання? Які з професійних вимог до 

особистості педагога Ви вважаєте найбільш значущими? Оцініть важливість 

цього завдання для вашого особистого та професійного зростання» [132].  

Вітчизняна дослідниця Дубасенюк О. А. (2002) на основі проведеного 

дослідження розробила «Практикум з педагогіки», який складається з 3-х 

розділів: ―Загальні основи педагогіки‖, ―Дидактика‖ та ―Теорія і методика 

виховання‖. Автори посібника наголошують на тому, що базою для набуття  

практичного досвіду є усвідомлення теоретичних ідей та законів, тому кожний 

розділ посібника містить у собі теоретичний та практичний блок. Зміст задач 

стосується шкільного життя, підготовки саме вчителя загальноосвітньої школи. 

Наводимо приклад задачі з цього посібника: «Для вивчення уявлень дітей про 

надійного товариша класний керівник запропонував їм такі запитання: I. Кого 

можна назвати справжнім товаришем? Чому? 2. Згадай випадок зі свого життя 

чи вчинок літературного героя, який свідчив би про справжнє товаришування. 

Зібрані відповіді підсумовувалися класним керівником для одержання 

результату. Яким методом користувався класний керівник при вивченні 
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уявлень дітей? У чому недоліки цієї методики? Чи можна таким шляхом 

отримати об’єктивну інформацію?» [108].    

У посібнику «Теорія і технологія розв’язання педагогічних задач» 

Мільто Л. О. (2013) досить ґрунтовно подана теоретична частина щодо 

технології та методів розв’язування педагогічних задач, виділені педагогічні 

уміння вчителя-вихователя. Зміст задач, які подані у практичній частині, 

спрямований на розв’язання проблем з виховання учнів ЗНЗ, наприклад: 

«Вчитель пише у щоденнику зауваження (у вашого сина погано з англійською 

мовою, прошу вжити заходів). Ваше ставлення до записів такого роду? 

Аргументуйте свою відповідь» [84].  

Нашу увагу привернув посібник «Педагогічні кейси: конструювання та 

використання в процесі навчання й оцінки компетенцій студентів», 

М. Г. Савєльєва (2013), у ньому виділила 6 різних видів задач (задачі-ситуації 

за ключовим словом; задачі на основі таксономії Блума; задачі за рівнем 

складності; на формування стилю педагогічного мислення та ін.), зміст яких 

спрямований на підготовку соціальних працівників. Розв’язування цих задач 

має відбуватися у межах кейсу і бути реалізованим на практичних заняттях, або 

у процесі самостійної роботи студентів. Приклад задачі: «В одній зі шкіл 

спалахнули хлопчачі бійки. Майже кожен день після уроків підлітки збиралися 

у дворі школи і під вигуки глядачів починали з'ясовувати стосунки за 

допомогою бійки. В результаті діти поверталися додому з синцями, в 

розірваному одязі, а батьки приходили в школу зі скаргами. Проблема 

обговорювалася на класних годинах з хлопцями і на батьківських зборах. Однак 

ситуація не змінювалася» [115].  

Збірник задач з навчальної дисципліни «Педагогіка», автором якого є 

Тарасова Т. О. (2014) містить у собі задачі, спрямовані на формування 

професійних компетентностей та позитивної мотивації до вивчення навчальної 

дисципліни. Задачі структуровані відповідно тематичного плану і подані у 

формі опису ситуації або діалогу між учасниками, проте зміст задач охоплює 

навчально-виховний процес загальноосвітніх закладів. Наприклад: 
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«Проаналізуйте педагогічну ситуацію, пов'язану з взаємовідносинами суб'єктів 

освітнього процесу. У ході усного індивідуального опитування на уроці 

природознавства в третьому класі вчитель неодноразово перериває учня, 

задаючи додаткові питання, коректуючи відповідь. Учень нетактовно реагує на 

дії вчителя і відмовляється відповідати. Вчитель незадовільно оцінює відповідь 

дитини. Проаналізуйте ситуацію за таким планом:1. Виявіть проблеми, 

пов'язані з особливостями професійної діяльності вчителя. 2. Які педагогічні 

здібності проявилися або не проявилися в даній ситуації? 3. Сформулюйте 

проблеми, пов'язані з індивідуальними та віковими особливостями дитини. 

4. Спроектуйте можливі варіанти вирішення даної проблеми» 133.  

У навчальному посібнику Омельяненко В. Л. та Вовк Л. П. «Педагогічні 

завдання і ситуації» міститься матеріали для самостійного оволодіння 

знаннями, вміннями та навичками з курсу педагогіки. Завдання і педагогічні 

ситуації супроводжуються альтернативними варіантами розв’язання. Посібник 

розроблено для студентів педагогічних вузів, слухачам факультетів підвищення 

кваліфікації вчителів. До кожної теми курсу «Педагогіка» підібрана система 

завдань і педагогічних ситуацій для устного опитування або письмової 

перевірки знань, умінь і навичок студентів. Завдання пропонуються двох типів, 

що вимагають від студентів також двоякого підходу до виявлення знань: 

конструювання відповідей на поставлені питання таі вибір запропонованих 

відповідей, аргументація обраного розв’язку. Альтернативний підхід до 

пошуків відповідей запропонований у посібнику дозволяє організувати 

дискусію, що сприяє розвитку педагогічного творчого мислення студентів. 

Педагогічні ситуації допомагають визначити і конкретизувати педагогічну 

задачу, мобілізувати свої знання на її рішення. Як зазначають автори, така 

робота сприяє розвитку творчого педагогічного мислення майбутніх вчителів-

вихователів, формуванню педагогічних умінь і навичок. Наприкінці завдань і 

задач з кожної теми пропонуються завдання різних видів для самостійної 

творчої роботи, що розраховані на включення студентів у творчу пошукову 

роботу. Наведемо приклад однієї з задач запропонованих у ньому розробленої 
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до теми «Формування колективу та його вплив на особистість учня» 

(Побудована в новому мікрорайоні школа радувала і батьків, і дітей. Перші дні 

вересня були наповнені радістю учнів, їх знайомствами з вчителями, один з 

одним. Вихователька групи продовженого дня IV класу повела дітей на 

прогулянку в сусідній парк. Діти мирно розглядали дерева, пожовклу траву. 

Вихователька запропонувала їм пограти у відому гру, але гра чомусь не 

виходила. Так і повернулися діти чинно і тихо до класної кімнати. На якій 

стадії розвитку перебуває даний колектиів?2. Що слід було б зробити 

вихователю у даній ситуації?) 95. 

Проведений аналіз навчальних та методичних посібників засвідчив про 

невідповідність змісту педагогічних задач для вищої професійної освіти. Тому 

для формування готовності майбутніх викладачів до використання 

педагогічних задач існує потреба у збагаченні змісту професійної підготовки 

задачами, зміст яких відповідатиме проблемам вищої освіти, та в оновленні 

науково-методичних розробок для студентів магістратури. Реалізацією цієї 

умови стало розроблення навчального посібника «Педагогічні задачі у 

професійній підготовці майбутніх викладачів», у якому подані педагогічні 

задачі, які відповідають змісту підготовки майбутніх викладачів вищого 

навчального закладу 31. В ньому представлені розроблені у дослідженні 

педагогічні задачі різні за видами діяльності викладача. Наприклад, задача з 

методичної роботи викладача: «До своєї першої лекції молодий викладач 

готувався довго. І ось лекція розпочалася. Викладач швидко назвав тему, план 

лекції, ознайомив з новим матеріалом, визначив тему першого практичного 

заняття, а до кінця лекції залишилося 20 хвилин. Закріплення зайняло ще 10 

хвилин, а потім викладач не знав, чим заповнити час і закінчив лекцію раніше. 

Проаналізуйте методичні недоробки викладача. Висловіть поради щодо 

подальшого вдосконалення методики проведення лекційних занять».  

Умова 3. Цілеспрямоване використання різних за видами професійної 

діяльності викладача педагогічних задач із застосуванням активних методів 

навчання.  
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На початку своєї професійної діяльності викладачі стикаються з багатьма 

проблемами, що потребують розв’язування. І це не тому, що їм не розповідали 

про майбутні професійні обов’язки, а тому, що викладацька діяльність не була 

представлена студентам у вигляді системи педагогічних задач.  

Здійснений та представлений у розділі 1 теоретичний аналіз засвідчує 

актуальність використання педагогічних задач у освітній діяльності. Загалом 

пронується використовувати їх під час аудиторних занять або самостійної 

роботи. Погоджуючись з такими формами організації навчання, виникають 

сумніви щодо частоти їх використання у процесі підготовки викладачів вищої 

школи. Виокремлення та реалізація даної педагогічної умови дозволяє 

майбутньому викладачу зорієнтуватися у багатьох професійних задачах, що 

йому потрібно буде розв’язувати. На підставі цього, передбачили, що 

розв’язування та використання педагогічної задачі буде ефективним та 

доцільним, коли ці процеси взаємодіють з іншими засобами, а викладач 

методично правильно визначає місце задачі у навчальному процесі. Тому 

виникає потреба у навчанні майбутніх викладачів цілеспрямовано 

використовувати педагогічні задачі у викладацькій діяльності.  

Однією із цілей навчання магістрів є розвиток раціонального, творчого та 

критичного мислення. Звідси необхідним постає відбір, перш за все, таких 

методів, застосування яких сприяє створенню умов для формування готовності 

до майбутньої професійної діяльності. Вибір методу залежить від навчальної 

мети, особливостей змісту навчального матеріалу, пізнавальних можливостей 

студентів і методичної підготовки викладача 81. Нижче описано основні 

методи, що були нами розглянуті та піддані аналізу з метою їх вибору для 

проведення формувального етапу педагогічного експерименту формування 

готовності до розв’язування та використання педагогічних задач у процесі 

підготовки майбутніх викладачів університету. 

Основна ідея методу конкретних ситуацій базується на тому, що 

управління – це поведінка, навички та уміння, це більше ніж знання. 

Найкращий спосіб розвитку цих якостей – тренування засобом моделювання 
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дій. Існує думка, що не існує невдач або неправильних розв’язків, а існує тільки 

досвід. У цьому випадку досвід розуміється не як статичний стан (стаж, вислуга 

років), а як динамічна характеристика, як сума прийнятих рішень. 

Наголошується на тому, що ціниться досвід не тільки свій, але й чужий. Метод 

конкретних ситуацій може допомогти з однієї сторони описати (чужий) досвід, 

а з іншого – програти або виробити свій власний. Конкретні ситуації та їх 

обговорення в аудиторії надають можливість ознайомлення з підходами до 

розв’язування проблеми з різних позицій – знання справи, досвіду, 

спостерігань. Необхідним вважається навчитися приймати правильні рішення, 

що можливе лише за умови великої кількості їх прийняття. Необхідно 

пам’ятати, що немає рішення без дії. Саме тому студенти вчаться переходу від 

споглядання до вироблення навичок та вмінь, необхідних для практичної 

діяльності. Критерієм правильності прийнятих рішень є обґрунтованість та 

доказовість.  

Подібним до вищеназваного методу є кейс-метод, який дає змогу 

наблизити процес навчання до реальної практичної діяльності спеціалістів. Він 

сприяє розвитку винахідливості, вмінню вирішувати проблеми, розвиває 

здібності проводити аналіз і діагностику проблем.  

Кейс – це події, які реально відбулися в певній сфері діяльності і які автор 

описав для того, щоб спровокувати дискусію в навчальній аудиторії, залучити 

студентів до обговорення та аналізу ситуації, до прийняття рішень.  

Існують наступні типи кейсів: кейс-випадок, кейс-вправа і кейс-ситуація. 

Кейс-випадок – це короткий кейс, який розповідає про окремий випадок. 

Його можна використовувати під час лекції, для того, щоб проілюструвати 

певну ідею або підняти питання для обговорення. Даний кейс можна прочитати 

дуже швидко і тому студентам не треба попередньо готуватися. 

Кейс-вправа – надає студенту можливість застосувати на практиці здобуті 

навички.  
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Кейс-ситуація – класичний кейс, що вимагає від студента аналізу 

ситуації. В ньому найчастіше ставиться запитання: ―Чому ситуація набула 

такого розвитку і як становище можна виправити?‖. 

Кейс-ситуація, як правило, вимагає чимало часу для ознайомлення, тому з 

метою економії часу бажана попередня підготовка. 

Таким чином, ситуаційна вправа або кейс – це опис конкретної ситуації, 

який використовують як педагогічний інструмент, що допомагає студентам: 

• глибше зрозуміти тему, розвинути уявлення; 

• отримати підґрунтя для перевірки теорії, дослідження ідей, виявлення 

закономірностей, взаємозв’язків, формулювання гіпотез; 

• пробудити інтерес, зацікавити, активізувати мислення та привести до 

дискусії; 

• отримати додаткову інформацію, поглибити знання; переконатися у 

поглядах; 

• розвинути аналітичне і стратегічне мислення, вміння вирішувати 

проблеми і робити раціональні висновки, розвинути комунікаційні навички; 

• поєднати теоретичні знання з реаліями життя, перетворити абстрактні 

знання у цінності і вміння студента 158.  

Методика розв’язування педагогічних задач за допомогою кейс-стаді 

передбачає наступні етапи, які стосуються викладачів та студентів:  

- Підготовчий. Діяльність викладача на цьому етапі включає: підбір 

кейсу, визначення основних і допоміжних матеріалів, розроблення сценарію 

заняття. Діяльність студента включає: ознайомлення з завданням кейсу та 

рекомендованою літературою.  

- Процесуальний. Викладач виступає організатором попереднього 

обговорення кейсу, розподіляє студентів на групи, керує процесом 

обговорення. Студенти ставлять запитання щодо кейсу, розробляють варіанти 

розв’язування задачі та беруть участь у прийнятті рішення.  

- Оцінювальний. Викладач оцінює роботу студентів та прийнятих 

розв’язків. Студентам пропонується скласти письмовий або усний звіт щодо 



90 

 

 

розв’язання поставленої задачі та надати обґрунтовану оцінку роботи групи та 

самого себе.  

Схема роботи над кейсом-ситуацією подібна до загального процесу 

розв’язування педагогічної задачі: 

1. Аналіз – пошук причин виникнення ситуації.  

2. Виявлення справжньої причини. 

3. Пошук варіантів рішення. 

4. Вибір оптимального рішення. 

5. Реалізація запланованого розв’язку. 

6. Контроль та оцінка розв’язку задачі. 

Зазначено дозволяє зробити висновок, що навчаючись за допомогою 

методу конкретних ситуацій (кейсів) студенти мають можливість поліпшити 

розуміння процесів, які відбуватимуться у майбутній професійній діяльності та 

підвищити свою компетентність, через вивчення, побудову припущень та їх 

обговорення у реальних ситуаціях, ми дійшли висновку, що цей метод буде 

корисним на практичних заняттях з методики викладання різноманітних 

дисциплін або у самостійній роботі студентів.  

Застосування методу аналізу проблемних ситуацій, зазвичай, виявляється 

в опрацьовуванні однієї і тієї ж ситуації багатьма студентами. Спершу викладач 

формулює чи відтворює створену педагогічну ситуацію й пропонує студентам 

здійснити її аналіз та пошук шляхів вирішення. Зазначене нерідко виявляється 

набагато складнішим завданням, ніж саме вирішення педагогічної задачі. По-

перше, зміст педагогічної ситуації повинен бути максимально зрозумілим, для 

того щоб кожен студент міг його осмислити. Адже, саме розуміння проблеми є 

вихідним пунктом у процесі самостійного мислення та наступних діях щодо її 

розв'язання. По-друге, педагогічна ситуація має бути природною та цікавою і в 

той же час досить складною. Тільки за таких умов вона може включити 

механізми активізації мислення студентів, викликати у них інтерес та бажання 

працювати над її розв'язуванням. 
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Характерною особливістю цього методу є те, що студенти отримують 

ситуації для розв’язування, тим самим створюючи умови для набуття і розвитку 

вмінь аналізувати та ухвалювати обґрунтовані рішення в професійній 

діяльності.  

Ефективності цього методу сприяє тісний зв'язок теорії з практикою з 

урахуванням досвіду студентів. Завдяки цьому виникають сприятливі умови 

для розгляду в широкому обсязі і за короткий час різноманітних проблем 

практичного характеру на лекції, практичному або семінарському занятті.  

Розглянемо більш детально метод моделювання, який було включено до 

експериментальної методики.  

Моделювання – це одна з основних категорій теоретичного пізнання, 

метод опосередкованого вивчення процесів і явищ, при якому 

використовуються різного роду моделі [13]. 

На думку науковців І. А. Зязюна 103, Красюк Л. В. 65, 

C. O. Сисоєвої 119 та ін., цей метод є досить ефективним при наповненні 

теоретичного навчання реальним змістом, Н. В. Кузьміна 68, 

Л. Ф. Спірін 130 моделювання розглядають як управління пізнавальною 

діяльністю студентів при розв’язуванні педагогічних задач, Л. В. Кондрашова 

використовує цей метод для засвоєння навчального матеріалу та формування 

практичних умінь і навичок 61.  

Ю. Вооглайд у класифікації методів навчання моделювання відносить до 

методів активізації слухачів [17]. За типологією Р. С. Піонової моделювання 

можна віднести до групи практико-операційних методів [104]. 

Красюк Л. В. вважає, що моделювання, створюючи проблему, заохочує 

швидке її розв’язування, тим самим формуючи певні особистісні та професійні 

якості студента, які допоможуть йому у подальшій професійній діяльності [65]. 

Педагогічна модель виражає певний алгоритм діяльності викладача. 

Алгоритм – це чіткий припис виконання певної послідовності ряду операцій 

для вирішення будь-якої задачі даного класу. В результаті аналізу типових 
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педагогічних ситуацій і розв'язування педагогічних задач можна встановити і 

побудувати алгоритми їх вирішення, і, як наслідок, – моделі. Можна 

запропонувати найпростіший алгоритм: 

1. Охарактеризувати педагогічну ситуацію. 

2. Виявити основну і побічну суперечності. 

3. Визначити можливі варіанти розвитку педагогічної ситуації. 

4. Вибрати оптимальний спосіб розв’язування педагогічної задачі як 

засобу впливу на розвиток педагогічної ситуації. 

5. Сформулювати відповідь. 

Процес розв’язування педагогічної задачі починається з передбачення 

можливих варіантів розв'язку і вибору найбільш оптимального з них. Важливо 

здійснити аналіз педагогічної задачі, що включає: виявлення умов, за яких 

протікає ситуація, проблему і структуру діяльності суб'єктів задачі, 

суперечності, що виникають, та інші компоненти.  

Тому майбутній викладач повинен уміти:  

 розпізнати і сформулювати педагогічну задачу;  

 виокремити шляхи її розв'язування в загальному вигляді;  

 знайти оптимальний варіант її розв’язування;  

 проаналізувати й осмислити отриманий результат. 

Моделювання педагогічних задач сприяє поєднанню теорії з практикою. 

Так, розв'язуючи задачі, майбутні педагоги вчаться визначати проблеми, 

критично мислити й аналізувати свої рішення, що є обов'язковою умовою для 

ефективної діяльності у будь-якій професійній сфері. 

Моделювання дає студентам наближене уявлення про ті труднощі, 

проблеми й можливості, з якими майбутній фахівець може зустрітися у своїй 

роботі. На основі проведеного аналізу робимо висновок, що один з методів 

навчання, який можна використовувати на різних стадіях професійної 

підготовки. Доцільним застосування цього методу буде на практичних 

заняттях.  
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Розглянемо досить поширений метод навчання у вищій школі – метод 

ділової гри. Дослідники Романишина Л. М. та Калаур С. М. 112, Ягупов В. В. 

152, Ортинський В. Л. 96 та інші підтверджують загальноприйняту позицію, 

що використання ділової гри у процесі фахової підготовки сприяє формуванню 

готовності до професійної діяльності, пізнавальної активності студентів та 

самостійності у прийнятті професійних рішень.  

У навчальному посібнику ―Педагогіка вищої школи‖ Ортинського В. Л. 

зазначено, що ―ділова гра - це моделювання реальної діяльності у спеціально 

створеній проблемній ситуації. Вона є "засобом і методом підготовки та 

адаптації до трудової діяльності та соціальних контактів", методом активного 

навчання, який сприяє досягненню конкретних завдань, структурування 

системи ділових стосунків учасників‖ [96]. 

На думку Романишиної Л. М. характерною відмінністю ділової гри від 

рольових та методу групової дискусії є наявність імітаційної моделі [112]. 

Продовжуючи її думку, наголошуємо на тому, що ділова гра включає в себе 

сценарій, орієнтований на вирішення педагогічної задачі, предмет, мету – 

навчити учасників гри їх розв'язувати та систему оцінювання, всі ці складові за 

умови відповідного технічного забезпечення сприятимуть ефективному 

проведенню ділової гри.  

Ділові ігри можна класифікувати за часом проведення (ігри без обмежень 

часу, з обмеженням часу); за оцінкою діяльності (гру кожного учасника 

оцінюють або ні); за остаточним результатом (ігри з жорсткими правилами та 

відкриті ігри); за завершальною метою (навчальні, пошукові, констатуючі); за 

методологією проведення (рольові, групові, імітаційні, організаційно-

діяльнісні, інноваційні); за сферою використання (промислові, навчальні, 

кваліфікаційні). 

Із загальних етапів проведення ділової гри, виділено наступні фази 

проведення ділової гри для студентів, які здобувають магістерський рівень 

вищої освіти:  

 визначення мети гри;  
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 організація мікрогруп;  

 розподіл ролей;  

 репетиційна робота;  

 проведення гри;  

 підбиття підсумків;  

 педагогічний аналіз і планування подальшої роботи. 

Студенти в ході ділової гри розв’язують педагогічні задачі. У цьому 

випадку ділові ігри виконують дидактичні і методичні функції: навчають 

студентів аналізувати й оцінювати різні педагогічні явища, прогнозувати 

результати педагогічної дії на особистість і колектив, робити узагальнення і 

висновки, озброюють студентів методикою підготовки і проведення ділових 

ігор. З іншого боку, викладач аналізує ситуацію, яка складається на занятті, і 

направляє студентів до розв’язування педагогічної задачі. В цьому випадку в 

діловій грі розв'язуються освітні завдання: активізація пізнавальної діяльності 

студентів, розвиток творчого мислення, організаторських здібностей та умінь 

взаємодіяти з оточуючими, здатності до професійної саморефлексії. 

Майбутні викладачі університету на практичних заняттях мають 

можливість програвати й аналізувати різні форми та елементи педагогічного 

процесу, набувати досвід педагогічної діяльності (в умовах навчання у ВНЗ), 

формувати вміння розуміти індивідуальність студентів, а викладачі отримують 

можливість оцінити рівень їх готовності до професійної діяльності та до 

використання педагогічних задач у майбутній професійній діяльності.  

Отже, ділова гра належить до активних методів навчання, які 

забезпечують активну творчу діяльність студента, створюють умови для 

підвищеної мотивації та емоційності, розвивають критичне мислення. Всі ці її 

характеристики свідчать на користь використання цього методу у 

формувальному етапі педагогічного експерименту. 

У практиці розв’язування педагогічних задач відомим є застосування 

такого методу, як "мозковий штурм". Метод і термін "мозковий штурм", або 

"мозкова атака", запропоновані американським ученим А. Ф. Осборном.  
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Тривалість "мозкової атаки" варіюється від 15 хвилин до однієї години. 

Відбір ідей проводять фахівці-експерти, які здійснюють їх оцінку в два етапи. 

Спочатку із загальної кількості відбирають найбільш оригінальні і раціональні, 

а потім – найоптимальніша з урахуванням специфіки педагогічної задачі та 

мети її розв’язування. 

Оптимальна кількість студентів від 7 до 13 осіб, але може варіюватися від 

20 до 60 осіб. Діяльність роботи малих груп може бути різною, але з чітко 

визначеною тривалістю, наприклад 15 хвилин. Після генерування ідей в малих 

групах здійснюється їх оцінювання, потім обирається найбільш оригінальна. 

Метод мозкового штурму передбачає розподіл студентів на тих, хто 

генерує кількість ідей (генератори) та критики, ті хто аналізує (оцінює) ідеї. 

Відповідно виділяють два етапи роботи: генерування ідей та аналіз і оцінка цих 

ідей. Завдання групи генераторів – за короткий термін запропонувати 

максимальну кількість ідей. Завдання групи критиків – проаналізувати й 

оцінити всі ідеї. Якщо з запропонованих ідей корисною виявляється хоча б 

одна, штурм вважають вдалим [65].  

Деніс Рейна визначив наступні правила проведення мозкового штурму: 

чим більше ідей, тим краще, незалежно від їх змісту; ідеї під час мозкового 

штурму не обговорюються й не критикуються; після завершення мозкового 

штурму потрібно оприлюднити всі ідеї [159].  

До недоліків цього методу можна віднести: 

 складність організації роботи групи. Якщо викладач не зможе 

контролювати групу, то група буде відхилятися від установлених правил і 

робота може виявитися довгою й марною;  

 запропонована кількість ідей ще не гарантує розв’язання поставленої 

задачі;  

 непридатний для вирішення моральних проблем, дискусійних питань 

та проблем, суть яких не піддається чіткому формулюванню. 

Здійснений аналіз літературних джерел показав, що проблема 

формування готовності майбутнього викладача до розв’язування та 
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використання педагогічних задач вимагає застосування методів навчання, які 

спрямовані не на репродуктивне засвоєння знань, а на активізацію пізнавальної 

діяльності, на розвиток самостійності у прийнятті рішень та творчості у 

майбутній професійній діяльності.  

Сучасні дослідники Савченко Л. О., Дубасенюк О. А., Ващенко О. М., 

Полат Є. С. [116; 28; 15; 105] наголошують, що для підвищення якості 

викладання у вищій школі, для розвитку якостей, які б сприяли активному 

залученню особистості до самостійної, творчої діяльності, потрібно 

застосовувати метод проектів. Хоча його використання і не нове у педагогічній 

теорії та практиці, але він, і на сьогодні, не втратив своєї актуальності, що 

підтверджує його застосування у провідних світових та європейських закладах 

вищої освіти.  

Під час дослідження виділено уміння, які здобувають студенти під час 

роботи над проектом, зокрема індивідуальні (визначати завдання, які потрібно 

виконувати; створювати щось своє, збирати й аналізувати незнайому 

інформацію, вчитися аналізувати й оцінювати чужу роботу); уміння роботи в 

групах (навчатися працювати в групах, брати участь у прийнятті рішень, 

розвивати тактовність і дипломатичність); комунікативні вміння (уміння 

переконливо логічно аргументувати іншим власну думку, дії, уміння вислухати 

думку іншого).  

На думку, Д. Жака [162], проект повинен:  

 мати практичну цінність;  

 передбачати проведення студентами самостійних досліджень; 

 бути гнучким щодо напряму роботи та швидкості її виконання;  

 передбачати можливість розв’язування актуальних проблем;  

 сприяти налагодженню взаємовідносин між студентами.  

Беручи за основу вищезазначену послідовність етапів роботи над 

проектом, ми утвердилися у думці, що їх слід використовувати для 

розв’язування педагогічних задач майбутніми викладачами. Тому можна 

виділити такі етапи:  
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1) вибір теми і мети проекту; 

2) пошук і систематизація матеріалу за обраною темою; 

3) визначення засобів реалізації проекту; 

4) реалізація проекту; 

5) тестування проекту; 

6) захист та оцінка проекту 

Проаналізувавши думки науковців щодо застосування методу проектів у 

вищій школі, ми зробили висновок на користь його використання з метою 

формування у майбутніх викладачів готовності до розв’язування та 

використання педагогічних задач, самостійності у прийнятті рішень, умінь 

структурувати наявні знання, розвивати критичне мислення, пізнавальний 

інтерес, здобувати практичний досвід та оцінювати освітні результати.  

Позитивним вбачаємо те, що студенти, котрі брали участь у процесі 

розв’язуванння педагогічних задач, надалі зможуть використовувати розглянуті 

методи у майбутній професійній діяльності.  

Визначені педагогічні умови формування у майбутніх викладачів 

готовності до розв’язування та використання педагогічних задач були створені 

та дотримані у процесі формувального етапу педагогічного експерименту.  

 

2.4. Модель формування у майбутніх викладачів готовності до 

розв’язування та використання педагогічних задач 

Для підвищення рівня готовності майбутніх викладачів до розв’язування 

та використання педагогічних задач одним із дослідницьких завдань була 

розробка відповідної моделі, яка б відтворювала процес формування 

мотиваційного, змістового, процесуального та рефлексивного компонентів 

готовності.  

З метою побудови моделі слід пригадати, що термін "модель" у науці 

використовується як будь-який уявний, знаковий або матеріальний образ 

модельованого об'єкта (оригіналу): відображення об’єктів і явищ у вигляді 
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описів, теорій, схем, креслень, графіків Є. М. Гусинський [25], Т.Б. Гуменюк 

[22], Л. М. Капченко [51], Л. М. Фрідман [143]. 

Заслуговує на увагу визначення В. О. Штоффа, який під моделлю розуміє 

уявну або матеріалізовану систему, яка, відображаючи або відтворюючи об'єкт 

дослідження, здатна заміщати його таким чином, що її вивчення дає нову 

інформацію про цей об’єкт [149]. 

Відомо, що смислове навантаження терміну «модель» багатопланове, але 

у контексті нашого дослідження використано означення «теоретична модель». 

Як зазначає Романчиков В. І., теоретична модель являє собою чіткий 

фіксований зв'язок елементів, припускає визначену структуру, що відбиває 

внутрішні, істотні відносини реальності. Виступає як модель сущого (тобто 

реального, різноманітних проявів буття) 113. 

Згідно наведеного визначення під теоретичною моделлю розуміємо 

схематичне відтворення взаємозв’язку між змістом, формами, методами й 

засобами навчання, а також між теоретичною і практичною діяльністю 

студентів, навчальним та позанавчальним процесом у вищій школі, що 

забезпечує формування у майбутніх викладачів готовності до розв’язування та 

використання педагогічних задач.  

Після проведеного аналізу підходів до формулювання терміну «модель», 

піддали розгляду низку вимог, які до них висуваються, щоб відібрати 

дидактично доцільні для проведення експерименту.  

Модель формування у майбутніх викладачів готовності до розв’язування 

та використання педагогічних задач побудовано згідно з загальноприйнятими 

вимогами, які висуваються до педагогічних моделей: 

 точність і повнота системних характеристик; 

 чіткість і лаконічність з достатнім ступенем деталізації; 

 прийнятність (чітко вказані смисл та користь використання); 

 легкість і доступність у використанні. 

Дана модель ґрунтується на таких принципах:  
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- науковості змісту та методів навчання (зв’язок із сучасним науковим 

знанням та практикою);  

- систематичності й послідовності (викладання здійснюється послідовно і 

за певною системою);  

- доступності (врахування особливостей учасників);  

- активності учасників навчального процесу (залучення кожного студента 

до використання педагогічних задач, до активних дій у навчальному 

процесі).  

Розроблена теоретична модель формування у майбутніх викладачів 

готовності відзначається єдністю її складових: мети, методологічних підходів, 

педагогічних умов, форм організації навчання, методів та засобів, 

діагностичного інструментарію та результатів, а її динамічність полягає в 

постійній зміні, вдосконаленні, оновленні змісту, форм, методів та засобів 

підготовки майбутніх викладачів (рис. 2.11).  

Як зазначено у моделі, метою є формування у майбутніх викладачів 

готовності до розв’язування та використання педагогічних задач, досягнення 

якої забезпечується: формуванням мотивів та потреб до розв’язування та 

використання педагогічних задач; засвоєнням теоретичних знань та набуттям 

практичних навичок з розв’язування та використання педагогічних задач, 

застосування набутих знань та практичного досвіду у майбутній професійній 

діяльності.  

Виходячи з цього, у ході формувального етапу педагогічного 

експерименту ставили і вирішували такі завдання: формування мотиваційного, 

змістового, процесуального та рефлексивного компонентів готовності; 

визначення рівнів сформованості компонентів готовності до використання 

педагогічних задач; виявлення можливостей різних форм, методів та засобів  
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Рис. 2.11. Модель формування у майбутніх викладачів готовності до 

розв’язування та використання педагогічних задач 

Мета: формування у майбутніх викладачів готовності до розв’язування та 

використання ПЗ 

Підходи: компетентнісний; системний; діяльнісний; особистісно орієнтований 

Результат: сформованість у майбутніх викладачів готовності до розв’язування та 

використання педагогічних задач 

Форми 

організації 

навчальної 

діяльнос ті:  

групова; 

індивідуальна; 

самостійна 

робота; 

асистентська 

практика 

Методи:  

ділова гра; 

метод проектів; 

мозкова атака; 

аналіз 

педагогічних 

ситуацій; 

моделювання 

педагогічних 

ситуацій 

Засоби:  

комплекс 

педагогічних 

задач;  

сайт викладача; 

робочі листи для 

студентів 

(worksheets); 

сервіси Google 

(Google-форми) 

КРИТЕРІЇ  

–  усвідомлення необхідності використовувати педагогічні задачі у 

майбутній професійній діяльності;  

–  знання з теорії та практики розв’язування педагогічних задач;  

–  наявність умінь розв’язувати педагогічні задачі;  

–  об’єктивність самооцінки та самоаналізу під час розв’язування та 

використання педагогічних задач.  

РІВНІ СФОРМОВАНОСТІ ГОТОВНОСТІ  

низький, середній, високий 

ДІАГНОСТИЧНИЙ ІНСТРУМЕНТАРІЙ: анкета; контрольні 

роботи; тестові завдання; картки спостережень 

КОМПОНЕНТИ ГОТОВНОСТІ 
Мотиваційний (формування потреби у розв’язуванні та використанні 

ПЗ).  

Змістовий (оволодіння знаннями з теорії та методики розв’язування 

ПЗ). 

Процесуальний (уміння розв’язувати та використовувати ПЗ). 

Рефлексивний (формування здатності до самооцінки, самоаналізу 

діяльності з розв’язування ПЗ). 
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організації навчальної діяльності студентів для підвищенні якості їх 

професійної підготовки до використання педагогічних задач; посилення 

практичної підготовки. Для досягнення мети та виконання завдань 

спрогнозовано очікуваний результат – сформованість у майбутніх викладачів 

готовності до розв’язування та використання педагогічних задач, що є 

особистісною характеристикою студента, взаємопов’язаними складовими якої 

виступають мотиваційний, змістовий, процесуальний та рефлексивний 

компоненти. 

Відповідно до мети основний акцент у змісті підготовки майбутнього 

викладача до розв’язування та використання педагогічних задач робимо на 

компетентнісному, системному, діяльнісному, задачному та особистісно 

орієнтованому підходах.  

Зазначимо, що термін «підхід» трактується як «сукупність організаційно-

педагогічних, психолого-педагогічних та педагогіко-методологічних впливів на 

студента, завдяки специфічності яких забезпечується ефективність його 

успішного навчання, виховання та розвитку, а в цілому – підготовка його як 

сучасного фахівця і громадянина» [18, с. 73].  

У нашому дослідженні методологічні підходи визначаємо як провідні, 

цілеспрямовані та планомірні шляхи, згідно з якими необхідно здійснювати 

формування у майбутніх викладачів готовності до розв’язування та 

використання педагогічних задач, результатом застосування яких є підвищення 

ефективності навчання.  

Сутність компетентнісного підхіду у спрямованості освітнього процесу 

на формування та розвиток ключових (базових, основних) і предметних 

компетентностей особистості, якими мають оволодіти студенти під час 

навчання, розвитку в особистості здатності практично діяти і творчо 

застосовувати набуті знання та досвід у професійній діяльності [146]. Шляхом 

реалізації цього підходу у студентів розвивається професійна компетентність, 

до складу якої входять уміння розв’язувати і використовувати педагогічні 

задачі.  
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В основу системного підходу покладено розгляд об’єктів дослідження як 

систем. Він передбачає розкриття цілісності об’єкта дослідження, виявлення 

розмаїття зв’язків у ньому та зведення цього розмаїття до певної цілісної 

картини; сукупність методів і засобів, що дають змогу досліджувати 

властивості, структуру й функції об’єкта дослідження як системи зі складними 

взаємодіями й взаємозв’язками [19].  

Андрущенко В. П. стверджує, що ―системний підхід – це спосіб 

наукового пізнання та практичної діяльності, що вимагає розгляду частин у 

нерозривній єдності з цілим‖ [140].   

Як зазначає С. У. Гончаренко ―системний підхід – це послідовність 

процедур для створення складноорганізованого об’єкта як системи, а також 

спосіб опису, пояснення, прогнозування поведінки таких об’єктів; дослідження 

складноорганізованих об’єктів як комплексу взаємопов’язаних підсистем, 

поєднаних загальною ціллю, що розкриває інтегративні властивості об’єкта як 

системи, а також зовнішні й внутрішні зв’язки; цілісне бачення 

складноорганізованих об’єктів дослідження‖ [19, с. 3].  

Використання цього підходу в педагогічному процесі передбачає 

застосування спеціальних понять і методів, дотримання певних принципів. 

Саме системний підхід при дослідженні складноорганізованих об’єктів, таких 

як педагогічний процес, дає змогу реалізувати принципи єдності, розвитку, 

глобальної мети, функціональності, організованості тощо. Особливо цінним є 

системне бачення педагогічного процесу, що дозволяє чітко виокремити 

складові компоненти, проаналізувати всю різноманітність зв’язків і відносин 

між ними, кваліфіковано управляти педагогічним процесом. Реалізація цього 

підходу забезпечується взаємозв’язком між змістом, засобами, методами й 

формами навчання, а також між теоретичною і практичною діяльністю 

студентів у навчальному процесі.  

Перейдемо до розгляду діяльнісного підходу, який передбачає створення 

умов для активної позиції студента (суб’єкта діяльності), завдяки чому 

відбувається свідоме, міцне засвоєння ним певного досвіду. Даний підхід 
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пов’язують із засвоєнням студентами знань, умінь, навичок, а також 

забезпечення умов для формування нових дій і понять із заданими 

якостями [131].  

Зважаючи на те, що наше дослідження проводиться в галузі професійної 

освіти, діяльнісний підхід передбачає включення студентів у професійну 

діяльність, залучення їх до розвитку та формування практичних умінь з 

використання та розв’язування педагогічних задач, що враховано в 

обґрунтуванні вибору змісту, методів, форм та засобів підготовки. 

Діяльність суб’єктів педагогічного процесу, крізь призму задачного 

підходу, доцільно описувати, проектувати і реалізовувати як систему процесів 

послідовного розв’язування взаємозв’язаної низки задач [124].  

На думку Гузєєва В. В., задачний підхід до побудови навчального 

процесу виступає одним із способів реалізації діяльнісно-ціннісної парадигми, 

головним у якій є засвоєння способів взаємодії із світом та системою його 

цінностей [21].  

Тому, у дослідженні обрано педагогічні задачі як засіб професійно-

педагогічної підготовки студентів. Використання зазначеного підходу до 

побудови навчального процесу з формування у майбутніх викладачів 

готовності до розв’язування та використання педагогічних задач забезпечує 

логічність висвітлення навчального матеріалу; структурування його змісту у 

вигляді задачі; різноманіття способів і дидактичних засобів активізації 

пізнавальної діяльності студентів; постановку проблемних запитань, задач, 

визначення успішності навчальної діяльності і виявлення характеру помилок, 

які мали місце при їх розв’язуванні; різноманіття методів моніторингу 

засвоєння навчального матеріалу і накопичення досвіду практичної діяльності.  

Особистісно орієнтований підхід передбачає, з одного боку, орієнтацію 

освітнього процесу на загальну мету – розвиток особистості, а з іншого – шлях 

реалізації цієї мети – суб’єкт-суб’єктна взаємодія всіх учасників освітнього 

процесу [28]. 
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Основною метою особистісно орієнтованого підходу при вивченні 

фахових дисциплін є підтримка індивідуальності студентів, їхньої здатності до 

саморозвитку та самооцінювання, навчання через співпрацю всіх суб’єктів 

освітнього процесу, використання креативних інформаційно-комунікаційних 

технологій. Серед суттєвих ознак особистісно орієнтованого підходу 

виокремлюють:  

- суб’єкт-суб’єктне гуманне співробітництво всіх учасників освітнього 

процесу;  

- єдність мотиваційного, змістового та процесуального компонентів;  

- діяльнісно-комунікативну активність студентів;  

- проектування викладачем індивідуальних досягнень студентів при 

вивченні фахових дисциплін;  

- врахування у змісті, методиках, системі оцінювання діапазону 

особистісних потреб і можливостей студентів у набутті професійних 

компетентностей [98].  

У процесі вивчення психолого-педагогічних дисциплін звернено увагу не 

лише на засвоєнні певного обсягу навчальних відомостей, заучуванні окремих 

способів дій, а на процес формування у майбутніх викладачів готовності до 

розв’язування та використання педагогічних задач. Тобто, зміст навчання 

виступає не лише об’єктом оволодіння, але й засобом розвитку студентів. 

Важливо, що студенти при цьому займають активну позицію, оскільки знання 

можуть бути вироблені тільки самим суб’єктом внаслідок його власної 

активності [98]. 

Відповідно до особистісно орієнтованого підходу створено такі умови 

навчання, у яких студенти знаходяться не в ролі спостерігачів чи 

репродуктивних виконавців, а є повноправними учасниками навчального 

процесу. Забезпечуєтся цей підхід урахуванням індивідуальних особливостей 

студентів, їх здібностей, потреб, мотивів, інтересів та використанням в 

підготовці різних організаційних форм та засобів для формування вмінь 
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працювати в команді, розв’язувати професійні задачі, розробляти проекти 

тощо. 

Сутність практико орієнтованого підходу – це орієнтація змісту, форм і 

методів педагогічного процесу на формування у майбутніх педагогів 

практичних навичок роботи [99, с. 174]. Відповідно реалізацією зазначеного 

підхода забезпечать використання форм практичної підготовки майбутніх 

викладачів, практико орієнтованих методів навчання та відповідного 

методичного забезпечення навчального процесу, управління діяльністю його 

учасників зі створення індивідуальних навчальних продуктів, зокрема у 

використанні педагогічних задач.  

Комплексне поєднання розглянутих вище підходів дозволяє підготувати 

викладача-професіонала створивши такі педагогічні умови: умотивоване 

використання педагогічних задач у процесі підготовки студентів до майбутньої 

педагогічної діяльності; збагачення змісту професійно-педагогічної підготовки 

знаннями про розв’язування та використання педагогічних задач; створення та 

цілеспрямоване використання різних за видами професійної діяльності 

викладача педагогічних задач; застосування активних методів навчання й 

інформаційних технологій. Теоретичне обґрунтування перелічених 

педагогічних умов розкрито в параграфі 2.3. Необхідним постає завдання 

розробки змістово-процесуальних особливостей моделі формування у 

майбутніх викладачів готовності до розв’язування та використання 

педагогічних задач за визначеними педагогічними умовами та методологічними 

підходами (табл. 2.11).   

Об’єктивним змістовим підґрунтям формування у майбутніх викладачів 

готовності до розв’язування та використання педагогічних задач є сукупність 

загальнопедагогічних, фахових та спеціально-методичних знань, необхідних 

для організації ефективного використання педагогічних задач у сучасних 

умовах вищої школи. 
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Таблиця 2.11 

Змістово-процесуальні особливості моделі формування у майбутніх 

викладачів готовності до використання педагогічних задач 

Змістово-процесуальні 

особливості моделі 

Педагогічні умови Шляхи реалізації у навчальному 

процесі 

Проектування змісту 

навчального матеріалу, 

орієнтованого на структуру 

діяльності викладача з 

використанням педагогічних 

задач відповідно до принципів 

науковості, структурованості, 

перспективності, інтеграції, 

наступності, варіативності, 

індивідуалізації, що дозволяє 

застосовувати активні методи 

навчання 

Збагачення змісту 

професійно-

педагогічної підготовки 

знаннями з 

використання та 

розв’язування 

педагогічних задач 

- структурування змісту навчального 

матеріалу основних психолого-

педагогічних дисциплін в єдності зі 

знаннями про педагогічні задачі та їх 

розв’язування; 

- доповнення навчального матеріалу 

педагогічними задачами відповідного 

змісту; 

- розробка навчального посібника 

«Педагогічні задачі у професійній 

підготовці майбутніх викладачів»; 

 

Продовження таблиці 2.9 

Організація навчального 

процесу з використанням 

активних методів навчання  та 

інформаційних технологій 

Створення та 

цілеспрямоване 

використання різних за 

видами професійної 

діяльності викладача 

педагогічних задач; 

застосування активних 

методів навчання: 

ділова гра, мозковий 

штурм тощо 

- розв’язування, використання та 

розробка студентами педагогічних 

задач; 

- застосування сучасних форм та 

методів навчання у період  

асистентської практики; 

- спонукання студенів до створення 

проектів; 

 

 

Основний вклад у формування професійних знань вносять загально-

професійні дисципліни та дисципліни практичної підготовки: педагогіка вищої 

школи, психологія вищої школи, методика викладання фахових дисциплін у 

вищій школі; методологія та організація наукових досліджень; педагогічна 

майстерність тощо.  

Акцентовано увагу, що змістова частина вміщує інтегровані знання з 

дисциплін циклу професійної та практичної підготовки. До базових 

теоретичних знань у площині педагогічних задач відносяться знання:  

 основних визначень, класифікацій педагогічних задач і ситуацій; 

 ролі педагогічних ситуацій і задач у підготовці майбутніх викладачів під час 

навчання у ВНЗ; 
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 теоретичних основ з розв’язування педагогічних задач; 

 оцінювання якості розв’язання педагогічних задач.  

Навчальний матеріал добирали за принципами науковості, 

структурованості, інтеграції, професійного спрямування тощо.  

Діяльнісна частина представлена організаційними формами, методами та 

засобами навчання.  

Формами організації практичної підготовки майбутнього викладача до 

використання педагогічних задач були обрані лекції, семінарські та практичні 

заняття, самостійна, індивідуальна та науково-дослідницька робота з 

психолого-педагогічних дисциплін, методик викладання фахових дисциплін. 

Крім того, формуванню практичного досвіду сприяла асистентська практика.  

Оскільки в основу моделі формування у майбутніх викладачів готовності 

до розв’язування та використання педагогічних задач покладено особистісно 

орієнтований та діяльнісний підходи, то у навчальному процесі використано 

активні методи з урахуванням специфіки їх застосування для стимулювання та 

формування практичного досвіду з використання педагогічних задач.  

Засоби навчання, за допомогою яких була реалізована модель, 

представлено комплектом педагогічних задач, завданнями, рекомендованими 

до розв’язання під час проходження асистентської практики, індивідуальними 

навчальними продуктами (проектами), презентаціями тощо. Вибір засобів 

залежав від дидактичної мети та змісту занять.  

Контроль передбачає оцінювання викладачем, взаємооцінювання й 

самооцінювання студентами досягнутих у процесі навчання результатів, 

з’ясування їх відповідності поставленим завданням. Він представлений 

критеріями та рівнями сформованості готовності майбутнього викладача до 

використання педагогічних задач. Контроль та оцінювання результатів 

засвоєння студентами змісту та володіння практичними навичками з підготовки 

до зазначеного виду діяльності передбачає використання таких форм та методів 

оцінювання, як письмовий у вигляді контрольного зрізу, тестовий тощо. 

Корекція подальшої роботи випливає з аналізу отриманих результатів.  
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Визначено, що об’єктивність контролю за перебігом і результатами 

формування у майбутніх викладачів готовності до використання педагогічних 

задач у майбутній професійній діяльності забезпечується дотриманням таких 

принципів:  

 всебічності, який передбачає перевірку не лише знань з процесу 

розв’язування педагогічних задач та методики їх використання, а й уміння 

застосовувати їх у період асистентської практики;  

 систематичності опитування та перевірки результатів самостійної 

діяльності студентів.  

Формування у майбутніх викладачів готовності до розв’язування та 

використання педагогічних задач у рамках розробленої моделі відбувалося 

комплексно. Відповідно, основні складники цього процесу забезпечували 

формування компонентів готовності до розв’язування та використання 

педагогічних задач послідовно і неперервно (рис. 2.12).  

 

Рис. 2.12. Складники формування у майбутніх викладачів готовності до 

розв’язування та використання педагогічних задач 

Мета мотиваційного складника полягає у створенні інтересу до проблеми 

використання та розв’язування педагогічних задач; формуванні потреби в 

оволодінні теоретичними знаннями та практичними вміннями; бажанні 

вдосконалювати свої знання та уміння з техніки використання та розв’язування 

педагогічних задач та усвідомленню необхідності їх використовувати, стійке 

прагнення до цього виду діяльності. 
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Зазначена мета потребує застосування таких методів, що викликають 

цікавість, спираються на життєвий досвід студентів, створюють відчуття успіху 

в навчанні, взаємний вплив і допомогу.  

На цьому етапі студенти залучалися до різних форм та методів 

практичної підготовки: організація ситуативних дискусій, діалогу, «мозкового 

штурму», колективне обговорення проблем використання педагогічних задач, 

моделювання проблемних ситуацій, виконання ролі викладача, експерта на 

практичних заняттях, робота у творчих групах з наставниками, створення 

навчальних проектів, індивідуальних навчальних продуктів (презентації, 

worksheets (робочі листи).  

Мета змістового складника полягала у формуванні ґрунтовних знань з 

теоретичних основ проблеми педагогічних задач та їх класифікацій, технології 

їх використання та розв’язування у навчальному процесі, існуючих засобах 

інформаційних технологій при розв’язуванні та використанні педагогічних 

задач. 

До форм організації навчального процесу віднесено: лекції, семінарські 

заняття з психолого-педагогічних дисциплін, що забезпечувало студентів 

базовими знаннями; групові та індивідуальні консультації, що включали 

розгляд практичних питань, які були недостатньо висвітлені на лекціях або 

самостійних та інших формах занять. 

Процесуальний складник важливий у вдосконаленні вмінь 

використовувати педагогічні задачі; методично правильно їх розв’язувати, в 

тому числі з використанням комп’ютера; у самостійній роботі з розв’язування 

педагогічних задач, у застосовуванні сучасних комп’ютерних технологій. 

Основними завданнями даного етапу визначаємо: в реальних умовах 

навчального процесу поглибити та закріпити теоретичні знання й навички 

магістрантів, перевірити розроблені індивідуальні освітні продукти. Засобом 

реалізації цього етапу стало використання розроблених педагогічних задач, які 

спрямовані на формування розуміння студентами своєї майбутньої професії, а в 

кінцевому результаті – формування готовності до професійної діяльності.  
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Про сформованість процесуального компоненту готовності до 

використання педагогічних задач у майбутнього викладача ВНЗ свідчать 

уміння: 

 аналізу умови педагогічної задачі; 

 планування розв’язування педагогічної задачі; 

  побудова алгоритму визначених дій;  

 реалізації запланованого комплексу дій щодо розв’язування педагогічних 

задач. 

Для реалізації вищезазначеного застосовано такі методи: аналіз 

конкретних ситуацій, метод проектів, моделювання педагогічних ситуацій, 

розв’язування педагогічних задач, мікровикладання тощо.  

До форм організації навчальної діяльності студентів віднесено: групову 

та самостійну роботу під час проведення практичних занять або в період 

асистентської практики.  

Мета рефлексивного складника – забезпечення роботи з самооцінювання 

та самоаналізу розв’язування педагогічних задач, усвідомлення рівня власної 

підготовленості до досліджуваної діяльності, сформованності умінь 

розв’язувати та використовувати педагогічні задачі.  

Реалізація визначених завдань здійснювалась у ході асистентської 

практики у ВНЗ, групової роботи на практичних заняттях та у самостійній 

роботі; співпраці з наставниками (викладачами), що сприяло розвитку 

самооцінки власної діяльності. Цей компонент пов'язаний із розвитком таких 

якостей, як самовдосконалення, самооцінка власних дій щодо розв’язування 

педагогічних задач.  

Рефлексія здійснюється в різних формах: у вигляді індивідуальної роботи 

або роботи в парах, групах, дискусії, в письмовій та усній формах. Вона завжди 

містить кілька елементів: фіксація того, що відбулось; визначення міркувань та 

ставлення до отриманого досвіду, подальші плани. 

Рефлексія застосовується після заняття або закінчення певного етапу 

навчання. Це може бути і короткий вислів із чітким викладенням власної 
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позиції щодо використання, наприклад, основних понять і термінології заняття, 

може бути ефективною й коротка дискусія, що розкриває тему заняття 

тощо [14].  

Тому рефлексію здійснювали після розв’язування педагогічних задач 

пропонуючи такі запитання: 

1. З якою метою ви розв’язували педагогічну задачу? 

2. Яке ваше ствлення до її розв’язання?  

3. Як Ви оцінюєте ваше прийняте рішення? 

4. Чого ви особисто навчились? 

5. Чого хотіли б навчитись у подальшому? 

Виділення етапів формування готовності до розв’язування та 

використання педагогічних задач дало змогу конкретизувати завдання на 

кожному з періодів роботи та визначити зміст, форми, методи та засоби 

навчання для впровадження моделі формування у майбутніх викладачів 

готовності до розв’язування та використання педагогічних задач. 

У розробленій ексериментальній моделі відображено єдність її 

структурно-функціональних складових: мети, підходів, педагогічних умов, 

форм, методів та засобів навчання, етапів формування компонентів готовності, 

рівнів сформованості та кінцевого результату. Теоретична модель не 

обмежується тільки заявленими компонентами – вони можуть бути як замінені, 

так і доповнені іншими, за умови, якщо такі дії є узгодженими та спрямованими 

на підвищення ефективності формування у майбутніх викладачів готовності до 

розв’язування та використання педагогічних задач. 

 

Висновки до другого розділу 

1. Констатувальний експеримент дозволив з’ясувати стан сформованості 

у майбутніх викладачів готовності до розв’язування та використання 

педагогічних задач. Його результати, що наведені у пункті 2.1. свідчать про 

загалом невисокий рівень готовності майбутніх викладачів до розв’язування та 
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використання педагогічних задач. Цу підтверджує необхідність формування у 

майбутніх викладачів готовності до зазначеного виду діяльності.  

2. Обґрунтовано педагогічні умови формування у майбутніх викладачів 

готовності до розв’язування та використання педагогічних задач (умотивоване 

використання педагогічних задач у процесі підготовки студентів до майбутньої 

педагогічної діяльності; збагачення змісту професійно-педагогічної підготовки 

знаннями про розв’язування та використання педагогічних задач; 

цілеспрямоване використання різних за видами професійної діяльності 

викладача педагогічних задач; застосування активних методів навчання) у своїй 

сукупності становлять основу розробки відповідної моделі формування у 

майбутніх викладачів готовності до розв’язування та використання 

педагогічних задач. Модель відображає єдність структурно-функціональних 

складових формування у студентів готовності до розв’язування та 

використання педагогічних задач: мети, методологічних підходів, педагогічних 

умов, етапів формування, форм, методів та засобів навчання, компонентів 

готовності і рівнів її сформованості, діагностичного інструментарію та 

кінцевого результату.  

3. Розроблено алгоритм розв’язуванння педагогічних задач, в якому 

знайшли відображення такі етапи: визначення проблеми; аналіз задачі; 

генерація можливих розв’язків; вибір доцільного розв’язку; реалізація 

запланованого розв’язання; оцінка отриманого результату.  

4. Запропонована модель розкриває зв’язок між її компонентами та 

надає змогу здійснювати процес формування у майбутніх викладачів готовності 

до розв’язування та використання педагогічних задач. 

Основні наукові результати, представлені у розділі, знайшли 

відображення у трьох опублікованих працях [35, 37, 39]. 
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РОЗДІЛ 3 

ПЕДАГОГІЧНИЙ ЕКСПЕРИМНТ З ФОРМУВАННЯ У СТУДЕНТІВ 

МАГІСТРАТУРИ ГОТОВНОСТІ ДОРОЗВ’ЯЗУВАННЯ ТА ВИКОРИСТАННЯ 

ПЕДАГОГІЧНИХ ЗАДАЧ У ПРОФЕСІЙНІЙ ДІЯЛЬНОСТІ 

 

 

3.1. Навчально-методичне забезпечення процесу формування у 

майбутніх викладачів готовності до розв’язування та використання 

педагогічних задач  

Задля забезпечення систематичного та цілісного характеру формування у 

майбутніх викладачів мотиваційного, змістового, процесуального та 

рефлексивного компонентів готовності до використання педагогічних задач 

виникла необхідність з’ясувати підходи до формування вмінь їх розв’язувати.  

Акімовою О. В.  виділено такі загальні підходи до розв’язування 

розумових задач, які ми взяли за основу:  

1. Неможливість вирішення творчої розумової задачі за шаблоном, тому 

підготовка студентів до прийняття такого рішення повинна бути зорієнтована 

на вироблення власного ставлення до шаблонного прикладу як методу, який 

найчастіше використовується в практиці навчання, як традиційній схемі 

шаблонного рішення.  

2. Процес розв’язування творчої розумової задачі може бути більш 

продуктивним за умови набуття студентом досвіду представлення і пояснення 

умови задачі, а також використання викладачем навідних запитань.  

3. Для продуктивного вирішення творчих розумових задач важливим є 

створення відповідного дидактичного середовища, в якому викладач і студенти 

спільно працюють над розв’язуванням задачі.  

4. Результати розв’язання творчої розумової задачі значно покращуються 

в процесі використання групових форм навчальної роботи [1].  
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Вищевказані загальні підходи дозволили виокремити вимоги до 

використання педагогічних задач у формувальному етапі педагогічного 

експерименту:  

– зв'язок змісту педагогічних задач із обговорюваною на занятті 

проблемою;  

– добір педагогічних задач з урахуванням посадових обов’язків 

викладачів вищої школи, знань, набутого життєвого досвіду студентів;  

– відповідність кількості педагогічних задач для одного навчального 

заняття принципу оптимізації;  

– використання педагогічних задач в позааудиторній діяльності 

(консультації, індивідуальні заняття тощо) та самостійній роботі.  

Варто зазначити, що у науково-педагогічній літературі відсутні спільні 

погляди на процес розв’язування педагогічних задач та його етапи (детальніше 

розкрито у п. 1.1).  

Розробляючи навчально-методичне забезпечення, ми зважали на 

етапність розв’язування педагогічних задач. Зокрема, це чотирьохетапна 

структура запропонована Л. Ф. Спіріним, М. Л. Фрумкіним:  

• постановка задачі або "виділення задачі із ситуації" полягає в 

усвідомленні суб’єктом виховання виникаючих у педагогічній системі якостей і 

відносин об’єктів виховання, що вимагають обґрунтованого педагогічного 

впливу;  

• прийняття педагогічних рішень і планування педагогічного процесу;  

• виконання намічених рішень і керівництво діяльністю об’єкта 

виховання;  

• аналіз результатів розв’язання педагогічної задачі, визначення нових 

педагогічних цілей [130].  

Подібно до вищезазначеної структури, дослідниця Елізабет Звікі виділила 

шість етапів розв’язання проблеми:  

1) визначити проблему;  

2) проаналізувати проблему;  
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3) пошук розв’язання;  

4) вибір розв’язку;  

5) реалізація та перевірка розв’язку [160].  

На думку Лізи Снайдер розв’язування проблем сприяє розвитку 

критичного мислення. Структура процесу розвязування відрізняється від 

попередньої додаванням сьомого етапу – самоаналіз та самокорректування 

отриманого результату [163].  

Зазначаючи важливість самоаналізу вибраного розв’язку, Дж. Біркоф та 

Грейс Даффи пропонують чотирьох етапну структуру процесу розв’язання 

проблеми, зокрема:  

- визначення,  

- пошук ідей її розв’язання,  

- вибір розв’язку  

- реалізація [161].  

Враховуючи вищевказані думки науковців на структуру процесу 

розв’язування педагогічних задач, розроблено її схематичне вираження 

(рис. 3.13).  

Представлена схема відображає безперервний і ступінчастий характер 

розв’язування педагогічних задач. Всі етапи виконуються відповідно до 

запропонованої схеми. Принцип ступінчастості реалізується шляхом переходу 

від одного етапу до іншого за умови завершення попереднього. Проте на 

кожному етапі студент або група студентів має змогу повернутися до 

попереднього етапу і перевизначити проблему.  

Принцип безперервності характеризується тим, що розв’язок задачі не 

закінчує процес її вирішення. Оцінка та аналіз цього рішення може виявити 

нові аспекти проблеми чи нові задачі, які необхідно вирішити, і тоді викладач, 

як організатор, направляє до першого етапу, де ідентифікується нова проблема. 

Хоча всі етапи мають різні назви, немає чіткого розмежування між ними, і деякі 

з них можуть перетинатися.  
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Рис. 3.13. Схема процесу розв’язування педагогічної задачі  

Розглянемо більш детально кожен з етапів запропонованої схеми.  

Етап 1. Визначення проблеми. Виконується широкий аналіз поданої 

ситуації, виявляються і обговорюються можливі причини, місце виникнення і 

учасники ситуації.  

Етап 2. Аналіз задачі. Формулюється задача і здійснюється пошук її 

розв'язування. Зауважимо, що розв'язків може бути декілька, це залежить від 

індивідуальності студента або викладача.  

Етап 3. Генерація можливих розв’язків. Пошук творчого вирішення 

задачі на основі виокремлення повного спектру ефективних рішень для 

досягнення результату. Умовами генерації рішень є:  

• створення максимальної кількості потенційних рішень;  

• співвідношення рішень умовам задачі;  

• об'єднання подібних або пов'язаних рішень.  
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Етап 4. Вибір доцільного розв’язку. Оцінка розв’язків (виявлення 

слабких і сильних сторін), вибір найефективнішого для конкретної педагогічної 

задачі. Ефективність розв'язку характеризується такими критеріями:  

– всі учасники погоджуються з вибраним рішенням;  

– ймовірність виконання наміченого плану;  

– розв’язування вписується в ситуаційні обмеження.  

Етап 5. Реалізація запланованого розв’язання. Стадія реалізації вимагає 

планування дій:  

Що має бути зроблено?  

Коли треба розпочати роботу?  

Як необхідні дії будуть проводитися?  

Коли основні етапи буде завершено?  

Чому ці дії є розв’язанням задачі?  

Виконання цих дій приведе до розв’язання задачі?  

Етап 6. Оцінка отриманого результату. На цій стадії результат 

співвідноситься зі зразком – ідеалом (якщо він є) або зворотній зв’язок 

забезпечується виконанням запланованих дій з наданням колективної або 

індивідуальної оцінки. Рефлексія результатів допомагає студенту або групі 

студентів визначитися з подальшими задачами.  

Отже, запропонована схема відображає повний цикл процесу 

розв’язування педагогічних задач. Зауважимо, що деякі етапи процесу можуть 

об’єднатися в один, якщо, наприклад, педагогічна задача стоїть перед 

викладачем високого професійного рівня, а для молодого викладача, за браком 

досвіду, потрібно дотримуватися повністю схеми.  

Аналіз основних класифікацій педагогічних задач, поданий у розділі 1, 

сприяв посиленню уваги до питання навчально-методичного забезпечення 

освітнього процесу вищої школи. У сучасній підготовці майбутніх викладачів 

важлива роль відводиться навчально-методичному забезпеченню освітнього 

процесу. Сучасні науковці, які займаються цією проблемою, зокрема 
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Л. В. Нестерова 89, В. В. Різник 111, Н. Г. Ничкало 91, виділяють поняття 

«забезпечення», «наукове забезпечення», «методичне забезпечення».  

Забезпечення передбачає оптимальне функціонування навчального процесу на 

всіх його етапах. Під науковим забезпеченням розуміють теоретичні основи 

забезпечення навчального процесу засобами загальної педагогіки, дидактики, 

методики, психології та дотримання галузевих вимог. До нього входять, 

навчально-методична та навчальна література, наукове обґрунтування 

інформаційно-комп’ютерного забезпечення навчального процесу. Методичне 

забезпечення призначене для практичної реалізації вимог наукового 

забезпечення й охоплює всі аспекти від теорії розробки до практичних методик 

підготовки конкретних навчальних матеріалів для конкретного навчального 

закладу 111.  

У дослідженні ми дотримуємося поняття «навчально-методичне 

забезпечення», що регламентовано законом України «Про вищу освіту» 44.  

До державних складових навчально-методичного забезпечення належать: 

державні стандарти освіти; навчальні плани; навчальні програми з усіх 

нормативних навчальних дисциплін; програми навчальної, виробничої й інших 

видів практики; підручники і навчальні посібники та інше.  

До складових навчально-методичного забезпечення, які розробляються 

вищим закладом освіти, належать: робочі навчальні плани та програми; 

навчальні програми з вибіркових навчальних дисциплін; навчальні посібники 

без грифу Міністерства освіти і науки; інструктивно-методичні матеріали до 

семінарських, практичних і лабораторних занять; індивідуальні семестрові 

завдання проблемного характеру для самостійної роботи студентів з навчальної 

дисципліни; завдання до семінарських, практичних і лабораторних занять; 

контрольні роботи з навчальних дисциплін для перевірки рівня засвоєння 

студентами навчального матеріалу; методичні матеріали для студентів з питань 

самостійного опрацювання фахової літератури, написання дипломних проектів. 

Оптимальне забезпечення сучасних вимог до освітнього процесу 

(інтегративний, особистісно орієнтований, компетентнісний підходи тощо) 
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здійснюється при комплексному застосуванні різноманітного навчально-

методичного забезпечення, які об’єднують у дидактично-методичні комплекси. 

Виокремлення ідеї комплексності використання різноманітних засобів 

навчання як одного із чинників особистісної орієнтованості зумовлює 

необхідність розкриття їхнього можливого складу (компонентів дидактико-

методичного комплексу), зміст кожного компонента та його функцій. 

Наприклад, навчальна дисципліна «Педагогіка вищої школи» містить необхідні 

компоненти: підручник, методичний посібник, збірник завдань, тести, глосарій, 

електронні підручники, посібники, засоби комп’ютерного контролю тощо. 

На думку науковців [43] змістове наповнення науково-методичного 

забезпечення навчального процесу у вищій школі потребує удосконалення. 

Оскільки до науково-методичного забезпечення входять і навчальні посібники, 

то важливим завданням залишається оновлення їх змісту. Про це свідчить 

проведений аналіз сучасних навчальних посібників та збірників педагогічних 

задач для здобувачів магістерського рівня вищої освіти (п. 2.3).  

Це дало нам підстави довести експериментальні матеріали до рівня 

створення навчального посібника «Педагогічні задачі у професійній підготовці 

майбутніх викладачів» [31]. Мета його створення – сприяти ефективному 

впровадженню в практику підготовки майбутніх викладачів комплексу 

педагогічних задач, надання можливості використовувати їх для підготовки 

студентів магістратури до виконання своїх майбутніх професійних обов’язків. 

Структура посібника має три розділи. Перший присвячено теоретичним 

засадам підготовки майбутніх викладачів з використанням педагогічних задач. 

Розглянуто сутність понять «педагогічна задача» і «педагогічна ситуація». 

Другий охоплює приклади педагогічних задач у підготовці майбутніх 

викладачів університетів, класифікованих за видами професійної діяльності 

викладача вищого навчального закладу. Зміст запропонованих задач відповідає 

основним видам професійної діяльності викладача, а саме: навчальній, 

методичній, науковій та організаційній роботі. Третій розділ присвячений 
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опису доцільних методів та форм навчання у процесі розв’язування 

педагогічних задач. 

Відповідно до закону України «Про вищу освіту» у Розділі Х статею 56 

«Робочий час науково-педагогічних, наукових і педагогічних працівників» 

передбачено, що робочий час науково-педагогічного працівника включає 

виконання ним навчальної, методичної, наукової, організаційної роботи та 

інших трудових обов’язків [44].  

Діяльність викладача регламентується зазначеними видами і це 

покладено в основу його індивідуального плану. План укладається на 

навчальний рік і затверджується завідувачем кафедри. В індивідуальному плані 

висвітлюються всі аспекти діяльності викладача.  

Відтак, робимо висновок, до виконання зазначених основних пунктів 

індивідуального плану слід готувати студентів у процесі навчання в 

магістратурі. Це допомагатиме ознайомлювати їх з майбутньою професійною 

діяльністю й водночас потребує створення педагогічних задач, розв’язуючі які 

майбутні викладачі готувалися до професійної діяльності.  

Визначальною функцією праці викладача є навчальна діяльність, яка 

спрямована на організацію процесу навчання відповідно до нормативних 

документів. Вона поєднує теоретичну складову, пов'язану з розкриттям 

сутності науки, нових закономірностей, і практичну, яка спрямована на 

розв'язання педагогічних завдань. Викладач визначає мету і завдання навчання 

з конкретного предмета у взаємозв'язку з іншими дисциплінами; обмірковує 

зміст навчання, сучасні форми і методи, що сприяють активізації навчально-

пізнавальної діяльності студента, форми контролю. Основними видами цієї 

діяльності є проведення лекції, лабораторних, практичних, семінарських занять, 

консультацій, заліків, екзаменів, рецензування, організацію захисту курсових 

робіт і проектів, керівництво практикою. Для всіх видів робіт встановлені 

конкретні норми часу.  

З навчальною роботою тісно пов'язана методична діяльність щодо 

підготовки навчального процесу, його забезпечення та удосконалення. До неї 
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відносять: підготовку до лекційних, лабораторних, практичних, семінарських 

занять, навчальної практики; розроблення і підготовку до видання конспектів 

лекцій, збірників вправ і задач, лабораторних практикумів, методичних 

матеріалів з курсових і дипломних робіт; завдань для проведення модульного, 

тестового і підсумкового контролю; розробка і впровадження наочних 

навчальних посібників, нових форм, методів і технологій навчання; вивчення і 

впровадження передового досвіду організації навчального процесу; поточну 

роботу щодо підвищення педагогічної кваліфікації (читання методичної і 

навчальної, науково-методичної літератури); вивчення передового досвіду з 

представленням звітності і рецензування конспектів лекцій, збірників задач і 

лабораторних практикумів; складання методичних розробок, завдань, 

екзаменаційних білетів, тематики курсових робіт; розроблення графіків 

самостійної роботи студентів тощо.  

У процесі методичної роботи підвищується рівень майстерності самого 

викладача: він засвоює зміст нових навчальних програм, технологій і реалізовує 

їх; постійно ознайомлюється з досягненнями психолого-педагогічних наук і 

методиками викладання навчальних дисциплін; вивчає і впроваджує передовий 

педагогічний досвід; удосконалює власні навички самоосвіти тощо.  

Важливе місце в діяльності викладача вищого навчального закладу 

належить роботі на підготовчому відділенні, у приймальній комісії, організація 

педагогічних практик, підготовка матеріалів на засідання кафедри, ради 

факультету, ради вищого навчального закладу, робота з підготовки науково-

методичних семінарів та ін.  

Педагогічна діяльність викладача має поєднуватись з дослідницькою 

(науковою), яка збагачує внутрішній світ, розвиває творчий потенціал, 

підвищує науковий рівень знань. У свою чергу педагогічна діяльність спонукає 

до глибоких узагальнень і систематизації матеріалу, до досконалого 

формулювання ідей, висновків і нових гіпотез.  

Педагогічна наука може розвиватися лише за умови збагачення її новими 

фактами, здобутими у процесі науково-дослідної роботи. Викладач, щоб краще 
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й глибше оволодіти своїм навчальним предметом, ознайомлюється з новою 

науковою літературою, стежить за розвитком цієї науки за кордоном, аналізує 

основну методичну літературу, уважно опрацьовує науково-методичні журнали 

зі свого предмета, вивчає досвід освітньої роботи своїх колег за фахом, 

експериментально перевіряє доцільність запровадження у власну практику 

педагогічних новацій.  

Викладачі здійснюють різноманітну наукову діяльність – від виконання 

дисертаційних досліджень – до розробки міжнародних проектів. Так, наукова 

робота складається з виконання планових наукових досліджень із звітністю в 

таких формах: дисертація (докторська, кандидатська); монографія, підручник, 

навчальний посібник, словник, довідник, наукова стаття, рецензування 

монографій, підручників, навчальних посібників, словників, довідників, 

дисертацій, авторефератів, наукових статей, тематичних планів; видання 

монографій, підручників, навчальних посібників, словників, довідників; 

керівництво науковою роботою студентів та дипломними роботами тощо.  

Виховну діяльність викладач здійснює передусім у процесі навчання, 

використовуючи потенційні можливості навчальних дисциплін, а також під час 

спілкування у поза аудиторний час. Важливо, щоб кожен викладач усвідомив 

важливість свого виховного впливу на майбутніх фахівців і реалізував цю 

функцію не лише через співбесіди, кураторську роботу, керівника клубів, 

роботу в гуртожитках, проведення вечорів, екскурсій тощо, а й на власному 

прикладі.  

З вищезазначеного можна зробити висновок, що організаційно-виховна 

робота складається з організації та проведення наукових конференцій, 

семінарів; роботи по виданню наукових збірників; участі у виховній роботі в 

студентському колективі, виконання обов'язків куратора (наставника) 

академічної групи; керівництва студентським науковим гуртком, проблемною 

групою; підготовки та проведенні студентських олімпіад, організації та 

проведенні позанавчальних культурних заходів тощо (рис. 3.14).  
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Рис. 3.14. Складові професійної діяльності викладача університету 

Усі розглянуті види діяльності викладача виявляються в єдності, хоча у 

різних викладачів може одна домінувати над іншими, зокрема, є викладачі, у 

котрих переважає наукова чи індивідуальна робота, а є з однаковим рівнем та 

ефективністю наукової і навчальної діяльності. 

Кожен із видів роботи викладача вищого навчального закладу потребує 

спеціально організованої підготовки магістрів, одним із засобів якої є 

відповідні педагогічні задачі.  

Керуючись «Положенням про планування та облік професійної діяльності 

науково-педагогічних працівників університету» виокремлено ознаку 

класифікації педагогічних задач як «Основні види діяльності викладача». За 

цією ознакою у дослідженні розроблено класифікацію педагогічних задач на 

задачі з навчальної, методичної, наукової та організаційної роботи.  
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Наведемо приклади педагогічних задач відповідно до розробленої 

класифікації. Задачі з навчальної роботи 31:  

Задача 1. Викладач готується до першої лекції. Тема складна, 

багатоаспектна. Треба розглянути основні питання, які будуть вивчатися 

упродовж курсу, обґрунтувати основні методологічні позиції та інше.  

Який вид лекції ви би вибрали? Обґрунтуйте свою відповідь та складіть 

план такої лекції. 

Задача 2. Молодий викладач готується до лекції за темою 

«Університетська освіта в контексті Болонського процесу». Як би ви 

сформулювали завдання до теми цієї лекції? Розробіть план лекції. 

Задача 3. Ви – молодий викладач лабораторного практикуму з 

неорганічної хімії. Яким чином ви побудуєте хімічний експеримент, щоб 

студенти могли провести його без ускладнень? 157  

Задача 4. Готуючись до лекції, викладач структурно побудував її так: а) 

ознайомлення з літературою; б) повідомлення теми лекції; в) визначення 

завдань; г) виклад основного матеріалу.  

Як би ви побудували свою лекцію у порівнянні з цим викладачем? 

Доповніть її структуру пунктами, яких не вистачає.  

– методичної роботи викладача;  

Задача 1. На кафедрі проводився конкурс на створення найкращого 

підручника з курсу «Педагогіка вищої школи». Всіх розділили на групи і у 

кожного було своє завдання. Вам, як молодому викладачу, доручили 

підготувати зміст підручника. Складіть його, дотримуючись основних вимог до 

навчальної літератури. 

Задача 2. На сайті викладача розміщені тексти лекцій. На кафедрі 

університету йому зробили зауваження щодо правильності їх оформлення. Які 

вимоги існують до оформлення лекції? Порівняйте приклади двох текстів 

лекцій, визначте кращий, обґрунтуйте свій вибір. (надати студентам для 

порівняння два тексти з обраної теми).  
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Задача 3. Молодий викладач працює близько 2 місяців. За цей час на 

практичні заняття він брав із собою тільки ручку, нотатник та декілька книг. До 

жодного заняття він не готувався. Практичне заняття будувалося на питаннях за 

темою попередньої лекції. Викладач і студенти «перестрибували» з одного 

питання на інше, потім поверталися до обговорення. Успішність та якість 

навчання порушувалися.  

Як можна виправити ситуацію? Складіть вимоги з підготовки викладача 

до проведення практичного заняття. 

– наукової роботи викладача;  

Задача 1. Ви – молодий викладач. Перед вами поставлено проблему 

формування у студентів готовності до майбутньої професійної діяльності. 

Якими будуть ваші дії, з чого почнете свою роботу? Що вам може допомогти у 

формулюванні гіпотези вашого дослідження?  

Задача 2. Кафедра проводить конкурс на посади заміщення викладача. На 

цю посаду претендують два викладачі. Останнім випробуванням перед 

підведенням підсумків є виступ на кафедрі за темою: «Інноваційні підходи до 

викладання у вищому навчальному закладі». Як би ви побудували свій виступ, 

якби брали участь у конкурсі? Складіть тези свого виступу. 

Задача 3. На кафедрі університету оголосили догану викладачу зі 

значним стажем викладацької діяльності. За те, що упродовж кількох років він 

не написав і не опублікував жодної наукової статті. Наскільки виправданим це 

було б з вашої точки зору?  

– організаційної роботи викладача;  

Задача 1. Студент звернувся до куратора групи з тим, що неповністю 

розуміє поданий матеріал з певної дисципліни, а викладач на заняттях 

роз’яснює недостатньо. Як потрібно діяти куратору в цій ситуації?  

Задача 2. Студент в ході лекції постійно задає викладачеві недоречні 

запитання, чим відволікає студентів від засвоєння матеріалу,а викладача від 

пояснення матеріалу. Ваші дії в цій ситуації? 
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Задача 3. Викладач часто приходить на роботу у збудженому стані. Все 

йому не подобається, він дуже роздратований. Звідси – невисока якість його 

викладацької діяльності й успішність студентів. Щоб ви порадили такому 

викладачу? Яку життєву настанову можна тут використати?  

Розроблені педагогічні задачі у формувальному етапі педагогічного 

експерименту виступали як:  

- засіб формування позитивної мотивації до майбутньої педагогічної 

діяльності; 

- аналог реальних педагогічних задач, які потребують від студентів 

визначених професійних умінь у майбутній педагогічній діяльності; 

- засіб побудови змісту професійної підготовки майбутніх викладачів; 

- засіб формування у майбутніх викладачів умінь та навичок розв’язувати 

й використовувати педагогічні задачі; 

- засіб організації самостійної роботи студентів. 

 

3.2. Організація та хід формувального етапу педагогічного 

експерименту 

Аналіз стану сформованості у майбутніх викладачів готовності до 

розв’язування та використання педагогічних задач, розглянутий у другому 

розділі, свідчить про обґрунтованість зробленого припущення про наявність 

невідповідностей між необхідністю формування у майбутніх викладачів 

готовності до розв’язування та використання педагогічних задач і чинним 

змістом, формами, методами і засобами, що використовуються в процесі 

навчання. Під час дослідження виявлено відсутність належного навчально-

методичного забезпечення розв’язування педагогічних задач у процесі 

підготовки майбутніх викладачів; зацікавленість студентів у розв’язуванні та 

використанні педагогічних задач. 

Формульний етап відбувався протягом 2013 – 2014 рр. та охопив 113 

студентів вищезазначених ВНЗ. З поміж відомих видів формувального етапу 

педагогічного експерименту ми зупинились на організації та проведенні 
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послідовного, у якому відсутні контрольні групи. Тому для з’ясування 

ефективності запропонованої моделі визначався рівень сформованості у 

майбутніх викладачів готовності до розв’язування та використання 

педагогічних задач в одних і тих самих групах на початку та наприкінці 

педагогічного експерименту. Склад цих груп залишався незмінним упродовж 

усього терміну проведення формувального етапу педагогічного експерименту.  

Формування мотиваційного компонента готовності здійснювали у процесі 

аудиторних занять та самостійної роботи студентів. Оскільки критерієм 

сформованості цього компонента обрано усвідомлення необхідності 

розв’язувати та використовувати педагогічні задачі у майбутній професійній 

діяльності, то діяльність викладачів спрямовувалась на зацікавлення студентів 

у зазначеному виді діяльності. Дидактичними засобами формування 

мотиваційного компонента обрано педагогічні задачі, робочі листи (worksheets) 

та презентації. На власному прикладі викладачі демонстрували як 

використовувати їх у викладацькій діяльності та організовували навчальну 

діяльність студентів з розв’язування та використання педагогічних задач у 

період асистентської практики.  

Основною формою роботи було поєднання групової та індивідуальної 

діяльності із застосуванням інформаційних технологій, де студент є активним і 

рівноправним суб’єктом навчання. Сучасні ІТ дозволяють учасникам 

освітнього процесу (як викладачу, так і студентам) здійснювати діалог у 

письмовій чи усній формі з іншими учасниками (викладачу зі студентами, 

кожним студентом окремо, у складі групи студентів), a також створюють 

можливість активного обміну повідомленнями між ними як on-line так і off-line.  

Розв’язування педагогічних задач спонукало до узагальнень, і крім того, 

всі студенти мали нагоду спостерігати, як кожен з них формулює проблему і 

робить висновок, пропонуючи свій варіант розв'язку. Майбутні педагоги 

навчалися, аналізуючи особисту діяльність та діяльність інших, даючи змогу 

однокурсникам аналізувати свою діяльність. Активна участь студентів у 
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ділових іграх сприяла виникненню дискусій, де велось активне обговорення 

визначеної проблеми та шляхів її вирішення. 

Виконання самостійних завдань, у тому числі розробка групових 

проектів, сприяло виникненню асоціацій з конкретними діями майбутньої 

професійної діяльності і призвело до посилення мотивації у розв’язуванні та 

використанні педагогічних задач.  

Для формування змістового компонента лекційний матеріал з педагогіки 

вищої школи, методики викладання хімії (екології, географії) у вищій школі 

доповнено інформацією з теорії педагогічних задач, а саме: поняття 

педагогічної задачі, педагогічної ситуації; класифікацій педагогічних задач; 

етапи, методи та засоби їх розв’язування. Для лекційних занять та самостіного 

опрацювання запропоновано такі теми: «Задачний підхід у професійно-

педагогічній діяльності викладача», «Сутність понять педагогічна ситуація та 

педагогічна задача», «Класифікація педагогічних задач», «Етапи розв'язування 

педагогічної задачі» (додаток А), «Методи навчання, доцільні при розв’язуванні 

педагогічних задач», «Використання педагогічних задач у вищій школі та їх 

зміст» та ін.  

У підготовці та проведенні лекцій орієнтувались на те, що саме на таких 

заняттях забезпечується засвоєння студентами теоретичних понять та ключових 

проблем професійної діяльності викладача з розв’язування та використання 

педагогічних задач. У ході лекцій особлива увага приділялась методологічним 

та науковим основам подальшої самостійної роботи студентів із засвоєння 

понять, які відображають суттєві причинно-наслідкові зв’язки та суб’єкт-

суб’єктні відношення в процесі використання викладачем педагогічних задач. 

Уведення додаткової інформації до дисциплін «Методика викладання 

хімії (географії, екології) у вищій школі» та «Педагогіка вищої школи». Зміст 

навчального матеріалу спрямовувався на забезпечення теоретичної та 

практичної підготовки висококваліфікованих кадрів для здійснення науково-

викладацької діяльності в умовах вищої школи. Зокрема, під час вивчення теми 

«Форми, види, методи і засоби навчання у вищій школі» ознайомлювали 
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студентів з сутністю понять «педагогічна ситуація», «педагогічна задача» та їх 

сучасними класифікаціями. У темі «Психолого-педагогічні основи формування 

професійної компетентності викладача вищого навчального закладу» 

запропоновано матеріали щодо методів навчання, доцільних при розв’язуванні 

педагогічних задач.  

У процесі дослідження з метою організації самостійної та індивідуальної 

роботи студентів здобувачем створено авторський сайт за адресою 

https://nadiadyachenko.wordpress.com/. Його зміст включає корисні посилання, 

тексти публікацій та завдання для студентів (рис. 3.15), що створює умови для 

комунікації студентів між собою та з викладачем в режимі on-line 117.  

 

Рис. 3.15. Головна сторінка сайту 

На сайті представлено посилання на додаткову літературу в 

електронному вигляді, приклади презентацій до лекційних, практичних, 

семінарських занять, наукові публікації здобувача, що можуть бути корисні під 

час виконання самостійної роботи студентів, спрямовані на формування 

готовності майбутніх викладачів до розв’язування та використання 

педагогічних задач.  

Формування у майбутніх викладачів практичних умінь і навичок з 

розв’язування та використання педагогічних задач, набуття досвіду вирішення 

типових професійних завдань у майбутній викладацькій діяльності 

https://nadiadyachenko.wordpress.com/
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реалізовували на семінарських та практичних заняттях. Зважаючи на це, під час 

експерименту теоретичній та практичній підготовці майбутніх фахівців 

сприяли наступні умови проведення заняття: 

- збір та представлення професійно-значущої інформації з проблеми 

дослідження, що сприяло отриманню глибоких теоретичних знань, 

формуванню потреби у систематичному їх поглибленні, оволодіння прийомами 

і методами наукової роботи; 

- використання активних методів навчання; 

- використання ігрової діяльності на занятті, що сприяє відтворенню 

предметного змісту професійної діяльності; 

- прийняття раціональних рішень у розв’язанні педагогічних задач, що 

спонукають до виявлення або засвоєння нових знань та способів діяльності, на 

співпрацю студента й викладача;  

- надання можливості виступати на заняттях у різноманітних ролях 

(викладача, студента, експерта та ін.), як способу формування уявлень про 

сутність і специфіку професії викладача; 

- використання в ході занять презентацій, відеоматеріалів проведеня 

лекцій викладачами, їх аналіз та обговорення; 

- виконання самостійної роботи як обов`язкової складової заняття; 

- надання студентам можливості апробації створених ними навчальних 

продуктів; 

- здійснення стимулювання інтересу до навчання та мотивації, 

організації навчально-пізнавальної діяльності студентів, контролю, 

самоконтролю та рефлексії за допомогою відповідних вправ та завдань.  

Для формування процесуального компонента готовності майбутніх 

викладачів до розв’язування та використання педагогічних задач у рамках 

дослідження реалізовано таку структуру проведення практичного заняття зі 

студентами: організація педагогічного спілкування студентів між собою та з 

викладачем у процесі здійснення ним контролю, аналізу та корекції 

правильності розв`язання педагогічних задач; формулювання викладачем 



131 

 

 

наступних завдань чи проблеми; актуалізація знань, необхідних для її 

розв`язання; інструктаж; виконання завдання студентами; підведення 

підсумків; отримання завдання для самостійної роботи.  

Структуру заняття розглянемо на прикладі вивчення теми з дисципліни 

педагогіка вищої школи «Основи педагогічної майстерності викладача». Після 

прослуховування відповідної лекції студенти отримують завдання та 

педагогічні задачі для самостійної роботи – розробити груповий проект з 

використанням педагогічної задачі на тему: «Специфіка і вирішення 

педагогічних конфліктів у вищій школі». Виконаний проект презентується 

кожною групою, після цього проводиться активне обговорення, де викладач 

виступає як координатор дій, не оцінюючи студентів. Після обговорення 

студенти спільною думкою визначають кращий проект, порівнюють, коригують 

та визначають найбільш дієві розв`язки до запропонованих педагогічних задач, 

подають аргументовані докази, роблять власні висновки та оцінюють роботи 

студентів. Після цього викладач підводить підсумки заняття та ставить перед 

студентами нові завдання для самостійної роботи. 

Практичне заняття з теми «Методи науково-педагогічного дослідження», 

передбачало ознайомлення студентів з методами педагогічних досліджень і 

формування в них умінь використовувати ці методи у своїй практичній 

діяльності. Традиційно на першому етапі здійснювалась перевірка рівня 

засвоєння студентами теоретичних знань з теми заняття. Другий етап 

(практична частина) доповнено завданням з розв’язування педагогічних задач. 

Наведемо приклад такої задачі: «Ви – молодий викладач. Перед вами 

поставлено проблему формування у студентів готовності до майбутньої 

професійної діяльності. Якими будуть ваші дії, з чого почнете свою роботу? 

Що вам може допомогти у формулюванні гіпотези вашого дослідження?». 

Розв’язування поданої задачі пропонувалось здійснити за допомогою 

алгоритму, розкритого у п. 3.1 дослідження. Приклад розв’язування: 
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1. Визначення проблеми. (Учасник: молодий викладач, який згідно 

індивідуального плану виконує наукову роботу за темою „Формування у 

студентів готовності до майбутньої професійної діяльності‖) 

2. Аналіз задачі. (Скласти план виконання дослідження та 

сформулювати гіпотезу) 

3. Генерація можливих розв’язків. (Вивчення літератури з теми 

дослідження, розробити зміст роботи, сформулювати висновки, опрацювати 

архівні документи, подивитися вже захищені дисертації та ін.) 

4. Вибір доцільного розв’язку. (Визначено найефективніший розвязок 

задачі – розпочати роботу із складання списку літературу з теми дослідження; ) 

5. Реалізація запланованого розв’язання. (Для реалізації запланованого 

рішення складено план роботи: а) складання списку літературних джерел; б) 

перегляд усіх видів джерел за темою дослідження; в) визначити проблему 

наукового пошуку; г) складання плану дослідження та дотримання такої 

послідовності: визначення мети, завдань, зясування предмета й об’єкта 

дослідження та на основі науково-теоретичного аналізу сформулювати 

гіпотези. ) 

6. Оцінка отриманого результату. (Обговоривши запропоновані гіпотези 

та здійснивши їх корегування, учасники заняття формулювали відповідно до 

умови педагогічної задачі таку робочу гіпотезу: формування готовності 

майбутніх викладачів до майбутньої професійної діяльності, буде ефективним 

та результативним, за умов:  

– Забезпечити цілеспрямоване використання педагогічних задач в 

освітньому процесі університету;  

– Застосувати активні методи навчання та інформаційні технології у 

викладацькій діяльності).  

З метою оцінки правильності розв’язання педагогічної задачі на 

завершальному етапі заняття викладач порівнює отримані результати з 

вимогами до виконання наукових досліджень.  
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Для активізації пізнавальної діяльності, на практичних заняттях 

використовувся метод «мозкового штурму» для розв’язування педагогічних 

задач. Методика проведення заняття детально описана у п. 2.3, тому наведемо 

тільки фрагмент такого заняття. Наприклад, розробляються підходи до 

проведення педагогічного консиліума «Навчальна й міжособистісна взаємодія 

викладача та студентів».  

Мета: на основі аналізу конфліктних ситуацій у системі «викладач-

студент» визначити ставлення до проблеми взаємодії викладачів зі студентами 

у професійних педагогічних ситуаціях, що дозволяє виробити: а) єдину 

стратегію конструктивної професійної поведінки; б) індивідуальні способи 

ефективної міжособистісної взаємодії. 

Методи проведення: «мозковий штурм», аналіз і систематизація 

конкретних випадків взаємодії в межах навчального процесу вищого 

навчального закладу, експертна оцінка, групова дискусія, інформування, 

обговорення в малих групах. 

Обладнання: робочі листи з описом реальних педагогічних задач для 

роботи в малих групах. 

Процедура проведення консиліуму: учасники в малих групах аналізують 

причини педагогічних ситуацій взаємодії викладача та студентів, визначають 

стратегії навчальної й міжособистісної взаємодії, розробляють перелік 

можливих варіантів психолого-педагогічного співробітництва зі зміцнення 

особистісних і професійних можливостей поліпшення взаємодії. 

На початку проведення консиліуму його учасникам повідомляють про 

мету та порядок проведення заходу, вносять необхідні корективи до процедури 

та змісту. Ведучий говорить про доцільність проведення консиліуму, 

звертаючись до педагогічного досвіду викладачів та результатів дослідження 

типових проблем у вищій школи. 

Для організації продуктивної роботи здійснено підбір учасників малих 

груп, кількість яких не перевищувала семи осіб.  
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Після розподілу учасників психолого-педагогічного консиліуму на малі 

групи їм пропонувався набір однакових педагогічних задач для обговорення. За 

підсумками роботи вони вказували причини описуваних подій і визначали 

стратегії взаємодії з боку викладача й студентів.  

Приклади педагогічних задач для обговорення:  

Задача 1. Викладач часто приходить на роботу у збудженому стані. Все 

йому не подобається, він дуже роздратований. Звідси – невисока якість його 

викладацької діяльності й успішність студентів. Щоб ви порадили такому 

викладачу? Яку життєву настанову можна тут використати?  

Задача 2. Студентка має проблеми у спілкуванні зі своїми 

одногрупниками. Спочатку вона ображалася на них за це, а згодом стала 

самотньою. 1. Чи має значення для майбутнього викладача здатність до 

спілкування? 2. Які методи самовиховання були б найефективнішими у 

наведеному прикладі?  

Задача 3. Молодий викладач зайшовши в аудиторію, помітив, що 

більшість студентів одного з ним віку. Це дуже йому заважало. Здавалося, що 

можна обійтися без формальної субординації, тримати баланс за рахунок того, 

що він більше знає. Це діяло тоді, коли він подавав матеріал, а ось, коли 

потрібно було виставляти оцінки, починалися образи. Яким чином треба 

налагодити стосунки студент-викладач у межах професійних обов’язків 

кожного з учасників освітнього процесу? 

Як показало обговорення, однакову педагогічну задачу або ситуацію 

учасники різних груп інтерпретували по-різному. Представник від кожної 

групи повідомляв про підсумки проведеної роботи. Ведучий під час 

обговорення робив на дошці записи, що в остаточному підсумку складалися в 

узагальнену інформацію з питання про причини неефективної взаємодії та 

стратегії поведінки викладача та студентів. 

Наступним етапом роботи був пошук можливостей поліпшення 

педагогічної взаємодії. Найважливіший етап – вироблення спільних форм 
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кооперативної взаємодії викладача та студентів. Розв’язування задачі 

виконується методом «мозкового штурму.  

Обговорення результатів проведеного консиліуму показало, що учасники 

відзначали доцільність використання такого заняття, що дало можливість 

розглянути педагогічну задачу більш предметно й детально, унеможлювало 

суб'єктивні оцінки, об'єднувало зусилля викладачів у пошуку її розв’язування.  

Успішність проведення педагогічного консиліуму обумовлена 

можливістю активної участі студентів в обговоренні проблеми педагогічної 

взаємодії методом «мозкового штурму» із внесенням пропозицій. Кожен 

майбутній викладач мав можливість висловити власну думку та здійснити її 

реалізацію як загальноприйнятий напрямок дій. 

У процесі експериментального навчання студенти також розв’язували 

педагогічні задачі методом ділової гри. Її проведення передбачало 

ознайомлення учасників з метою, завданнями та умовами; інструктаж щодо 

правил проведення та створення робочих груп; аналіз та оцінка результатів.  

Із загальних етапів проведення ділової гри виділено такі етапи: 

визначення мети гри; організація мікрогруп; розподіл ролей; проведення гри; 

підбиття підсумків; педагогічний аналіз і планування подальшої роботи.  

На першому етапі обґрунтовувався вибір гри, визначалися мета та 

завдання, формулювалася проблемна ситуація, розроблявся сценарій, готувався 

інформаційний та методичний матеріал. На другому – розглядалися правила 

проведення гри та функції учасників. На третьому етапі обговорювалися 

ефективні розв’язки та їх аналіз.  

Наприкінці заняття студенти робили висновки. Типовим був висновок, 

що заняття проведене з використанням методу ділової гри дозволяє не тільки 

розв’язати педагогічну задачу, виробити навички спілкування в педагогічному 

колективі, а й екстраполювати теоретичні знання у практику. Окрім 

позитивного впливу використання ділової гри, студенти виокремлювали ще й 

негативний, до якого віднесли, наприклад, те, що при некомпетентному 
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керівництві ділова гра, зводилась до механічного відтворення ролей і була 

малоефективною.  

Наступним методом у формувальному експерименті було моделювання. 

Студентам пропонувалась така педагогічна задача: «Молодий викладач 

готується до практичного заняття з теми «Модель сучасного викладача». Як би 

ви провели це практичне заняття? Які методи використали б для його 

проведення?».  

Прикладом рольової гри на практичному занятті з теми «Форми 

організації навчального процесу». Учасниками були: студент – «викладач», 

«студенти» – здобувачі вищої освіти, студенти – «експерти». Кожний учасник 

отримав свою роль та мав змогу до неї підготуватися завчасно. Студент – 

«викладач» готувався до проведення практичного заняття з теми, студенти – 

«експерти» займалися вивченням особливостей проведення практичного 

заняття у вищій школі, розробляли картки аналізу як заняття так і студента – 

«викладача». Викладач виконував лише роль спостерігача та консультанта 

щодо проведення заняття. Експерти оцінювали виступи за певним критерієм у 

робочому листі (рис. 3.16) 

П.І.Б. 

 учасника гри 

Критерії 

 Переконаність Емоційність Організаторські 

уміння 

Оцінка 

1.     

2.     

Рис. 3.16. Робочий лист для оцінювання студентів 

Оцінки виставлялися за 3- бальною шкалою.  

Переконаність: 

3 – високий рівень аргументованості на основі знань теорії і практики питання;  

2 – розгляд питання на рівні побутового розуміння за наявності правильної 

позиції; 

1 – відсутність переконаності, повне невміння аргументувати проблему. 

Емоційність: 
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3 – високий рівень емоційності, захопленість, уміння використовувати цікаві 

факти, приклади; 

2 – використання цікавих фактів без особистісного до них ставлення; 

1 – негативно-байдуже ставлення до питання, справи. 

Уміння організувати: 

3 – уміння правильно організувати гру, включити всіх у творчу діяльність; 

2 – епізодичне уміння включити учасників у роботу, відсутність 

організаторської аргументації; 

1 – нерозуміння важливості включення в роботу всіх учасників, відсутність 

організаторських умінь. 

Після виступів експертів, які оцінювали проведення заняття, студенти 

також вносили свої пропозиції щодо виставлення оцінок.  

Запропоновано таку схему аналізу ділової гри, яка включає: 

- виконання ролі – ступінь правдивості та достовірності, з якою учасники 

гри виконували свої обов’язки; 

- володіння ситуацією – точність аналізу ситуації, гнучкість адаптивної 

поведінки; 

- правильне виконання заданих умов гри, уміння вибрати ефективний 

розв’язок; 

- комунікативні дії – здатність пристосовуватися до реакцій партнерів, 

співпереживання їх почуттям в ситуаціях спілкування, уміння підтримати темп 

гри, висунути нову ідею, використовуючи для цього влучний привід і ступінь 

аргументації співрозмовника; 

- внесок у розв’язання поставленої задачі – рівень компетентності і 

рольової поведінки (ступінь внеску учасника у розв’язанні педагогічної задачі).  

Під час самостійної роботи студенти розв’язували педагогічні задачі з 

використанням інформаційних технологій, наприклад сервісами Google, 

зокрема Google – форми. Робота з цим сервісом мала свої переваги:  
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- економія часу як для викладача, так і для студентів;  

- організація такого виду роботи не потребує спеціальних знань чи 

умінь у галузі комп’ютерних технологій;  

- можливість працювати у будь-якому місці, де є мережа Інтернет;  

- можливість створювати тестові завдання, проводити анкетування, 

розв’язувати педагогічні задачі, а також збирати іншу інформацію.  

Текст педагогічної задачі (запитання тесту, анкети) надсилалися на 

електронну пошту студентів із зазначенням терміну виконання (рис. 3.17).  

 

Рис. 3.17. Електроний лист, що отримують студенти на свою пошту 

 

Результати розв’язування педагогічної задачі приймалися та перевірялися 

викладачем у створеній формі (рис. 3.18).  
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Рис. 3.18. Форма прийняття відповідей   

Для зручності аналізу отриманих результатів відповідей викладач за 

допомогою інструментів у створеній формі відображав їх у вигляді таблиці 

(рис. 3.19).  

 

Рис. 3.19. Відображення відповідей у вигляді таблиці 

У подальшому найефективніші розв’язки на думку викладача 

обговорювалися студентами в режимі on-line, з метою вибору 

найоптимальнішого варіанту відповіді. Студент, який запропонував відповідь, 

що набрала найбільше позитивних відгуків, отримував додаткові бали до свого 

загального рейтингу.  



140 

 

 

Наступним методом, що використовувався для формування 

процесуального компонента готовності до розв’язування та використання 

педагогічних задач був метод проектів, детально описаний у п. 2.3.  

Наведемо, приклад застосування методу проектів з використанням 

педагогічних задач. Для розробки студентами проекту запропоновано тему 

«Розв’язування педагогічних задач за допомогою сервісу Google-форма». Мета 

проекту створення Google-форми з педагогічними задачами. Результатими 

виконання проекту стали розроблені Google-форми, презентаційні матеріали та 

методичні рекомендації для студентів до їх створення та використання у 

викладацькій діяльності. Наведемо приклад одного з представлених результатів 

у вигляді презентації, створеної у програмі Power Point на тему „Як створити 

Google-форму‖ (додаток Б). На слайдах презентації розкрито відомості про 

освітні сервіси Google та подано основні етапи створення Google-форми та 

можливості її використання у викладацькій діяльності.  

Як засіб оцінювання, педагогічні задачі пропонувалися студентам під час 

аудиторної та самостійної роботи. Завдання полягало у виборі однієї з 

педагогічних задач та розробці плану з партнером, щоб розв’язати задачу. 

Дозволялося витратити близько 20 хвилин для розв’язування [167]. Як 

допоміжний матеріал до цього завдання надавалися робочі листи (worksheets). 

Під час бесід зі студентами з’ясовано, що вони позитивно оцінюють такий 

спосіб проведення поточного контролю. Приклад робочих листів наведено у 

додатку В.  

Студенти відмітили ефективність цих методів, відзначили актуальність у 

світлі змін в освіті та активно використовували їх у період асистентської 

практики.  

Оскільки, рефлексія є важливим компонентом готовності майбутнього 

викладача у процесі осмислення власної діяльності з розв’язування та 

використання педагогічних задач, то основними складовими її змісту повинні 

бути: вміння аналізувати, оцінювати, корегувати власну діяльність; аналізувати 

результати корекції; вміння співставляти відповідність отриманих результатів 
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навчання запланованим; уміння оцінювати значимість здобутих знань та 

сформованих умінь. Рефлексивні уміння студентів формували у процесі 

самоаналізу та самооцінювання власної діяльності, коригування майбутніх 

професійних дій. Основу цих завдань складали анкети, картки оцінювання та 

самооцінювання тощо.  

У процесі формування рефлексивного компонента готовності у майбутніх 

викладачів до розв’язування та використання педагогічних задач студентам 

пропонувались вправи на розвиток самооцінки та самоаналізу власної 

діяльності з розв’язування та використання педагогічних задач. Наведемо 

приклад картки для самооцінювання власної роботи у групі (рис. 3.20):  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Рис. 3.20. Карта самооцінювання власної роботи у групі 

На основі отриманих даних викладач здійснював контроль рівня 

сформованості рефлексивного компонента та корегував подальшу роботу з 

розвитку рефлексії студентів.  

На практичних заняттях у процесі експериментального навчання 

використовували вправу «Вгадай, хто це?». Мета: описати професійні 

особливості свого колеги. Студент отримував від викладача пропозицію 

описати колегу, інші мали здогадатися про кого йдеться мова. Студенти 

оцінили важливість цієї вправи, оскільки вона спрямованна на формування 

спостережливості за виступами колег, помічати особливості їх поведінки, 

жестів, інтонації тощо. 

Прізвище ім’я ……………………….  

Оцініть себе по кожному із зазначених суджень у балах від 0 до 2:  

1 Ви брали активну участь у роботі групи. 

2 Ви вносили вдалі пропозиції, які врахувала група.  

3 Ви надавали підтримку іншим членам групи, заохочували їх до 

співпраці.  

4 Ви висунули цілком нову ідею, що сподобалась іншим.  

5 Ви доповіли групі про результати роботи.  

6 Ви проявили себе як творча особистість. 
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Вправа «Автопортрет» використовувалася для виявлення своїх сильних 

та слабких сторін, на основі самоаналізу результатів професійної діяльності. 

Робота відбувалася в парах. У процесі виступу одного з партнерів інший 

задавав уточнюючі питання, що забезпечувало створення біль повного 

автопортрету доповідача. Обговорення в парах тривало 15 – 20 хв. По 

закінченню завдання учасники діялилися враженнями.  

Для вироблення об’єктивної самооцінки застосовувалася вправа «Якості». 

Кожен студент писав 10 позитивних і 10 негативних власних професійних 

якостей, потім їх ранжував. У процесі обговорення отриманих результатів 

зверталася увага на першу та останню якість, оскільки вони є важливими для 

об’єктивної самооцінки.  

Для формування об’єктивної самооцінки власної діяльності з 

розв’язування та використання педагогічних задач студенти заповнювали план 

власного розвитку з заначеної вище діяльності. Пропонувалась така таблиця 

(таб. 3.12):  

Таблиця 3.12 

План власного розвитку 

Що потрібно знати 

(знання) 

Що треба в собі 

розвивати (здібності) 

Чого треба навчитися 

(уміння) 

   

 

За результатами виконання вправи у студентів спостерігався розвиток 

об’єктивності в оцінюванні власної діяльності з розв’язування та використання 

педагогічних задач.  

У процесі рефлексивного оцінювання заняття важлива спільна робота 

студентів і викладача. Лише за такої умови рефлексію можна розглядати не як 

контроль з боку викладача, а як самооцінку та взаємну оцінку з метою 

професійного зростання та вдосконалення. Вивчення рівня розвитку 

сформованості у майбутніх викладачів рефлексії, включало: здатність 
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об’єктивно оцінювати власну діяльність з розв’язування та використання 

педагогічних задач, використовувати інструменти зворотнього зв’язку, 

діагностувати у себе відсутність певних умінь та якостей.  

Під час формувального етапу експерименту реалізовано такі види 

навчально-професійної діяльності студентів: 

- засвоєння поданого викладачем зразка педагогічних дій у процесі 

розв`язування та використання педагогічних задач; 

- спостереження та аналіз реального навчального процесу у період 

асистентської практики; 

- частково-пошукова діяльність студентів у процесі розв`язування 

педагогічних задач; 

- конструктивно-аналітична діяльність, що виявлялась у складанні 

власних педагогічних задач; 

- моделювання в процесі розв`язування педагогічних задач; 

- пошукова діяльність під час розробки проектів; 

- дискусія під час семінарських і практичних занять. 

Для підтвердження ефективності формування у майбутніх викладачів 

готовності до розвязування та використання педагогічних задач використано 

математичні методи обробки статистичних даних експериментального 

дослідження.  

 

3.3. Результати педагогічного експерименту та їх аналіз 

Результати експериментального навчання студентів за обґрунтованою у 

дослідженні моделлю формування у майбутніх викладачів готовності до 

розв’язування та використання педагогічних задач одержували за допомогою 

спостереження за процесом і наслідками їх розв’язування студентами, за 

діяльністю майбутніх викладачів у період асистентської практики, виконанням 

контрольних робіт, перевірки виконання проектів та самостійної роботи.  
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Критерії оцінювання сформованості у майбутніх викладачів готовності до 

розв’язування та використання педагогічних задач дозволили в процесі 

дослідження зробити висновок про рівень набуття студентами цієї особистісної 

характеристики.  

Ефективність розробленої моделі формування у майбутніх викладачів 

готовності до розв’язування та використання педагогічних задач визначали за 

змінами у рівнях сформованості компонентів готовності. З цією метою у 

визначенні навчальних досягнень майбутніх викладачів використано 

інформацію карт спостережень 1 і 2 та результати виконання контрольної 

роботи, запропонованої на констатувальному етапі експерименту. 

На формувальному етапі педагогічного експерименту заключний зріз 

проводили по закінченню асистентської практики шляхом обробки даних карт 

спостереження та результатів контрольних робіт, аналогічно попереднім етапам 

дослідження. Педагогічне дослідження здійснювали за константною 

методикою, яка «не потребує створення контрольних груп. У цьому випадку всі 

групи – експериментальні, а результати співставляються ... з вихідними 

даними...» [ 150, с. 64]. Одержані результати на формувальному етапі 

порівнювали з даними діагностування рівнів готовності майбутніх викладачів 

до розв’язування та використання педагогічних задач, що відбувалось на 

початку експерименту (констаувальний етап). Спостереження проводили 

викладачі психолого-педагогічних дисциплін. 

Для визначення рівня сформованості у майбутніх викладачів 

мотиваційного компонента готовності обрано критерій «ставлення до 

використання педагогічних задач у майбутній професійній діяльності». 

Спостереження проводили під час педагогічної практики студентів, результати 

фіксували у картах спостережень (карта 1). Коефіцієнти сформованості 

компонентів готовності, що визначались на формувальному етапі педагогічного 

експерименту, ми позначили двома штрихами – К''. Одержано такі результати: 

за даними карт спостереження 5 балів набрали 4 студенти, 6 балів – 7 



145 

 

 

досліджуваних, 7 балів – 8 майбутніх викладачів, 8 балів – 16 студентів, 9 балів 

– 24 студенти, 10 балів – 27 студентів; 11 балів – 10 студентів; 12 балів –6 

студентів; 13 балів – 8 магістрантів й 14 балів – 4 студента. 

Подальші дії були спрямовані на обчислення граничних значень 

коефіцієнта сформованості мотиваційного компонента готовності, 

встановлення меж коливання рівнів, визначення кількості майбутніх 

викладачів, сформованість мотивів яких відповідає кожному з рівнів. 

З цією метою використано наведені у підрозділі 2.2 формули (2.1), (2.2), 

(2.3), (2.4) і (2.5) та методика розрахунків.  

Ураховуючи, що мінімальна кількість набраних балів у дослідженні 

сформованості мотивів становить 5, а максимальна – 14, обчислили мінімальне 

значення коефіцієнта сформованості мотиваційного компонента готовності 

(К''М min) та максимальне значення коефіцієнта сформованості мотиваційного 

компонента готовності (К''М max): 

   К''М min = 0,35  

К''М max  = 1.  

Це дало підстави визначити межі коливання рівнів сформованості 

мотиваційного компонента готовності: низького – 0,35 – 0,56; середнього – 

0,57  – 0,78; високого – 0,79 – 1.  

Узагальнення результатів проведених розрахунків показали, що на 

низькому рівні мотиваційний компонент готовності до розв’язування та 

використання педагогічних задач сформований у 18 студентів (що відповідає 

16 % досліджуваних), на середньому – у 67 студентів (59 %), на високому – у 28 

досліджуваних (25 %).  

У порівнянні з даними, отриманими на констатувальному етапі, 

встановили, що у формуванні досліджуваного компонента готовності майбутніх 

викладачів мала місце позитивна динаміка: значно зменшилась частка 

студентів, у яких ця особистісна характеристика відповідала низькому рівню, 
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водночас збільшилась частка студентів, які виявляли високий рівень 

сформованості мотивів (рис. 3.21). 
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Рис. 3.21. Рівні сформованості мотиваційного компонента готовності на 

констатувальному та формувальному етапах педагогічного експерименту 

Таким чином, результати формування мотиваційного компонента 

готовності доводять, що мотив як внутрішнє збудження до дії формується у 

міру усвідомлення людиною мети, поставленої перед нею. Як буде розкрито 

далі, підвищення рівня мотивації позитивно вплинуло на формування 

змістового та процесуального компонентів готовності майбутніх викладачів до 

розв’язування та використання педагогічних задач. 

Для визначення рівня сформованості у студентів змістового компонента 

готовності до розв’язування та використання педагогічних задач обрано 

критерій «рівень знань з теорії та практики розв’язування педагогічних задач, 

обізнаність з основними видами професійної діяльності викладача» та 

використано контрольну роботу, текст якої використовувався на 

констатувальному етапі експерименту. Розрахунки проводили з використанням 

формул, наведених у пункті 2.2; коефіцієнт засвоєння знань позначали К''З.  

Результати контрольної роботи на формувальному етапі експерименту 

були такими. Мінімальна кількість балів, яку отримали студенти – 10, таких 

студентів було 5; 15 балів отримало 14 майбутніх викладачів; 20 балів – 23 

студента; 25 балів – 55 студентів; 30 балів – 9 студентів; 35 балів – 7 студентів.  
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Одержані дані дозволили розрахувати граничні значення коефіцієнта 

засвоєння знань: мінімальне значення коефіцієнта засвоєння знань (К''Зmin) 

становило 0,28, а максимальне значення коефіцієнта засвоєння знань (К''З max) 

дорівнювало 1. Виходячи з цих значень, межі коливань рівнів сформованості 

змістового компонента готовності були такими: низького – 0,28 – 0,52; 

середнього – 0,53 – 0,76; високого 0,76 – 1.  

Таким чином, кількість майбутніх викладачів, знання яких відповідали 

низькому рівню, становила 19 студентів, середньому – 78 студентів, високому – 

16 студентів. Результати відображено у відсотках, тому одержуємо такі 

значення: частка студентів, які показали низький рівень знань – 17 %, середній 

– 69 %, високий – 14 %. Більш наочно це ілюструє гістограма (рис. 3.22):  
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Рис. 3.22. Рівні сформованості змістового компонента готовності на 

констатувальному та формувальному етапах експерименту 

Порівняння рівня сформованості у майбутніх викладачів змістового 

компонента готовності до розв’язування та використання педагогічних задач за 

результатами констатувального та формувального етапів педагогічного 

експерименту (рис. 3.22) свідчить про наявність позитивних змін. Так, на 

формувальному етапі збільшився відсоток студентів, змістовий компонент 

готовності яких відповідав високому рівню – на 14 %. Водночас з 59 % 
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(констатувальний етап) до 17 % (формувальний етап) зменшилась частка 

майбутніх викладачів, які виявились на низькому рівні. Динаміка стосовно 

середнього рівня проявилась у бік зростання з 41 % до 69 % відповідно.  

Цю динаміку підтверджує і величина середнього значення коефіцієнта 

сформованості знань: на констатувальному етапі експерименту КЗ сер = 0,44, а на 

формувальному етапі К''З сер  = 0,7, що в обох випадках відповідало середньому 

рівню засвоєння знань.  

Встановлення рівня сформованості у майбутніх викладачів 

процесуального компонента готовності до розв’язування та використання 

педагогічних задач на формувальному етапі здійснювали за критерієм 

«наявність умінь розв’язувати педагогічні задачі та використовувати їх».  

Сформованість у майбутніх викладачів процесуального компонента 

готовності визначали на основі спостережень за діяльністю студентів під час 

роз’язування педагогічних задач, які фіксували у карті спостережень 2. Шкала 

оцінювання та критерії наведені у підрозділі 2.2. 

Обчислення кількісних показників рівня сформованості у майбутніх 

викладачів готовності до розв’язування та використання педагогічних задач 

здійснено за формулами у відповідності з описаною у підрозділі 2.2 методикою.  

Дані спостережень за уміннями майбутніх викладачів організовувати 

навчальну діяльність з розв’язування та використання педагогічних задач, 

складати педагогічні задачі, планувати самостійну роботу з їх використанням 

вимірювали за 2-бальною шкалою. Вони виявились такими: мінімальну 

кількість балів – 5 отримали 2 студенти, 6 балів – набрали 3 студента, 7 балів – 

4 студента, 8 балів – 6 студентів, 9 балів – 13 студентів, 10 балів – 14 студентів, 

11 балів – 17 студентів, 12 балів – 28 студентів, 13 балів – 9 студентів та 14 

балів – 7 студентів, 15 балів – 6 студентів й 16 балів – 4 студенти.  

На основі одержаних результатів, обчислено граничні значення 

коефіцієнта сформованості умінь та визначені межі коливань рівнів: для 
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низького від 0,31 до 0,54; для середнього від 0,55 до 0,77; для високого від 0,78 

до 1. 

Це дало підстави з’ясувати кількість майбутніх викладачів, уміння яких 

відповідають кожному з рівнів сформованості готовності до цього виду 

діяльності. На низькому рівні сформованість процесуального компонента 

готовності виявили у 15 студентів (що становить 13 % від загальної кількості 

учасників експерименту), на середньому – у 72 студентів (64 %), на високому – 

у 26 студентів (23 %).  

Аналіз результатів дозволяє зробити висновок про позитивні зрушення у 

формуванні у майбутніх викладачів умінь розв’язувати педагогічні задачі. 

Більш наочно вони представлені на гістограмі (рис. 3.23). 
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Рис. 3.23. Рівні сформованості процесуального компонента готовності 

(констатувальний, формувальний етапи ) 

 

Як свідчить порівняння результатів констатувального та формувального 

етапів педагогічного експерименту, значно зменшилась частка майбутніх 

викладачів, у яких вказана особистісна характеристика була сформована на 

низькому рівні – з 46 % до 13 %. Водночас з 2 % до 23 % збільшилась частка 
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студентів, які виявили уміння організації навчального процесу з використанням 

педагогічних задач на високому рівні. 

Сформованість рефлексивного компонента визначали за критерієм 

«об’єктивність самооцінки та самоаналізу власної діяльності з розв’язування та 

використання педагогічних задач». Щоб визначити коефіцієнт сформованості 

рефлексійного компонента готовності, відповіді на завдання і запитання анкети 

оцінювали балами від 0 до 2. Відповідно 0 балів – це низький рівень готовності; 

1 бал – середній рівень, 2 бали високий рівень.  

1. Оцініть рівень вашої готовності до розв’язування та використання 

педагогічних задач у майбутній професійній діяльності.  

А) низький 

Б) середній  

В) високий 

2. Як Ви оцінюєте власний рівень теоретичних знань щодо 

використання педагогічних задач?  

А) низький 

Б) середній  

В) високий 

3. Оцініть власний рівень практичних умінь розв’язувати та 

використовувати педагогічні задачі.  

А) низький  

Б) середній  

В) високий 

Максимальна кількість балів, отримана в опитуванні становила 6 балів, а 

мінімальна кількість балів, яку набрали студенти – це 2 бали. Розрахунок 

проводили як у попередніх випадах, починаючи з визначення граничних 

показників низького та високого рівнів. Визначенні показники дозволили 
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встановити значення низького рівня 0,33 – 0,55; середнього 0,56 – 0,78; 

високого 0,79 – 1. Наступні дії дозволили розподілити студентів за рівнями 

сформованості рефлексивного компонента готовності, що досяг низького рівня 

у 23 (18 %) студентів, середнього – у 70 (55 % студентів), високого – у 20 

(27 %) майбутніх викладачів.  

Більш наочно результати подано на гістограмі (рис. 3.24).  
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Рис. 3.24. Рівні сформованості рефлексивного компонента готовності 

(констатувальний, формувальний етапи ) 

 

Зазначимо, що самооцінка студентів корелювала з показниками, 

одержаними в результаті проведеного формувального етапу педагогічного 

експерименту. Результати сформованості у майбутніх викладачів готовності до 

розв’язування та використання педагогічних задач по кожному компоненту 

показали, що низький рівень мотиваційного компонента після проведення 

формувального етапу педагогічного експерименту зменшився на 19 %; у 

змістовому компоненті показник зменшився на 42 %; у процесуальному 

компоненті спостерігається зменшення кількості студентів з низьким рівнем на 

33 %. На середньому рівні приріст несуттєвий, здебільшого кількість студентів 
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збільшилася на 12%. Проте підвищився високий рівень сформованості 

готовності: мотиваційний компонент – збільшення на 10%, змістовий – на 14 %, 

кількість студентів зросла на 21 % у процесуальному компоненті, 

рефлексивний компонент збільшився на 15 % (рис. 3.25).  
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Рис. 3.25. Рівні сформованості у майбутніх викладачів готовності до 

розв’язування та використання педагогічних задач (формувальний етап) 

 

Результати сформованості у майбутніх викладачів мотиваційного, 

змістового, процесуального та рефлексивного компонентів готовності до 

розв’язування та використання педагогічних задач занесено у табл. 3.13. 

Таблиця 3.13 

Результати формувального етапу педагогічного експерименту 

Рівні 

сформованості 

Компоненти готовності 

мотиваційний змістовий процесуальний рефлексивний 

Кіл-ть  
частка, 

% 
Кіл-ть  

частка, 

% 
Кіл-ть  

частка, 

% 

Кіл-ть  частка, 

% 

низький 18 16 19 17 15 13 23 18 

середній 67 59 77 69 72 64 70 55 

високий 28 25 31 14 26 23 20 27 
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Наведена у таблиці інформація дозволяє простежити динаміку рівнів 

сформованості у майбутніх викладачів готовності на початку 

експериментальної роботи та по її завершенню (таб. 3.14).  

Таблиця 3.14 

Динаміка рівнів сформованості у майбутніх викладачів готовності до 

розв’язування та використання педагогічних задач 

Критерії 

сформованості 

готовності  

Кількість студентів (%) 

Констатувальний 

етап 
Формувальний етап Приріст 
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мотиваційний 35 50 15 16 59 25 - 19 + 9 + 10 

змістовий 59 41 --- 17 69 14 - 42 + 28 + 14 

процесуальний 46 52 2 13 64 23 - 33 + 12 + 21 

рефлексивний 35 53 12 18 55 27 - 17 + 2 + 15 

 

Простежується виразна тенденція до зменшення частки студентів, чия 

готовність до розв’язування та використання педагогічних задач перебуває на 

низькому рівні сформованості, і зростає частка майбутніх викладачів, у яких ця 

особистісна характеристика досягає високого рівня сформованості.  

Результати дослідження були перевірені на міру їх випадковості. З цією 

метою застосували критерій однорідності χ
2
 у разі використання порядкових 

шкал (у нашому експерименті це були бали, що одержували студенти за 

картами спостережень при визначенні сформованості мотиваційного та 

процесуального компонентів готовності).  

Задля виявлення збігу та розбіжності характеристик груп студентів, які 

брали участь у дослідженні, порівнювали дві статистичні гіпотези: нульову та 

альтернативну. Нульовою гіпотезою визначена гіпотеза, за якою розбіжності у 

характеристиках груп відсутні, тобто одержані результати не містять 

розбіжностей, а альтернативною – гіпотеза значимості розбіжностей. Рівень 
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значимості становив 0,05, тобто припускали, що вірогідність помилки не 

перевищує 5 %.  

Статистичні гіпотези перевіряли за кожним із компонентів готовності. 

Для порівняння використали результати констатувального та формувального 

етапів педагогічного експерименту.  

Для даних, виміряних за шкалою рангів (порядковою шкалою), 

використовували критерій однорідності χ
2
, емпіричне значення якого 

розраховували за формулою [92]: 

 

 

χ
2

емп =           (3.1) 

 

де N – кількість студентів, які брали участь у констатувальному етапі 

експерименту,  

М – кількість студентів, які брали участь у формувальному етапі 

експерименту,  

n – кількість студентів, які виявили певний рівень готовності у 

констатувальному етапі експерименту,  

m – кількість студентів, які виявили певний рівень готовності у 

формувальному етапі експерименту,   

L – рівні готовності (у нашому дослідженні L = 3 – низький, середній, 

високий рівні).  

Алгоритм визначення достовірності збігу та розбіжностей даних був 

таким: 

1. Для вибірок, що порівнювали, обчислювали значення χ
2

емп – 

емпіричне значення критерію однорідності за формулою (3.1). 

2. Співставляли одержані дані з критичним значенням χ
2
0,05 [92, с. 52]. 

3. Робили висновки щодо випадковості та закономірності 

розбіжностей характеристик. 
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За описаним алгоритмом розрахунків визначали критерій однорідності 

щодо сформованості мотиваційного компонента готовності. Це зручно зробити, 

скориставшись даними зведеної табл. 2.7 (результати констатувального етапу 

педагогічного експерименту) і табл. 3.13 (результати формувального етапу 

педагогічного експерименту). За ними параметри вибірок такі: у 

констатувальному етапі експерименту N = 127, nм1 = 44, nм2 = 64, nм3 = 19; у 

формувальному етапі експерименту М = 113, mм1 = 18, mм2 = 67, mм3 = 28, 

(індексом «м» – mм, nм – позначали дані в обчисленні мотиваційного компоненту 

готовності) .  

Підставивши значення у формулу (3.1) одержували:  

χ
2

емп м  = 127 ∙ 113 ∙ [[(44/127) – (18/113)]
2
 / (44 + 18) + [(64/127) – (67/113)]

2
 

/ (64 + 67) + [(19/127) – (28/113)]
2
 / (19 + 28)] = 12,13.  

У нашому дослідженні L = 3 (виділено три рівні готовності). Отже, 

критичні значеня критерію однорідності порівнювали зі значенням L – 1 = 2: 

χ
2

0,05  = 5,99.   

5,99 < 12,13 

Оскільки χ
2
0,05  < χ

2
емп м – емпіричне значення критерію однорідності 

більше за критичне значення, зробили висновок, що достовірність розбіжностей 

характеристик вибірок становить 95 %, результати дослідження є 

закономірними.  

Аналогічно мотиваційному компоненту, обчислювали значення критерію 

однорідності для процесуального компонента готовності (позначали з індексом 

«п»). Визначили параметри вибірки за даними констатувального етапу 

експерименту – N = 127, nм1 = 58, nм2 = 66, nм3 = 3; а також формувального 

етапу експерименту – М = 113, mм1 = 15, mм2 = 72, mм3 = 26.  

Підставивши дані у формулу (3.1) одержали таке емпіричне значення 

критерію однорідності для процесуального компонента готовності студентів до 

розв’язування та використання педагогічних задач:  

χ
2

емп п = 127 ∙ 113 ∙ [[(58/127) – (15/113)]
2
 / (58 + 15) + [(66/127) – (72/113)]

2
 

/ (66 + 72) + [(3/127) – (26/113)]
2
 / (3 + 26)] = 43,16.  
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Порівняли критичне значеня критерію однорідності зі значенням, 

одержаним у розрахунках: 

43,16 > 5,99, тобто χ
2

емп п  >  χ
2
0,05. 

Спираючись на розрахунки, зробили висновок, що й у випадку 

процесуального компонента готовності достовірність розбіжностей 

характеристик вибірок констатувального та формувального експериментів 

становить 95 %. Таким чином, результати дослідження є закономірними і 

доводять, що ефект змін обумовлений використанням експериментальної 

моделі формування у майбутніх викладачів готовності до розв’язування та 

використання педагогічних задач.  

Отримані результати на формувальному етапі, а також їх статистичне 

підтвердження переконують у тому, що сформованість у майбутніх викладачів 

готовності до розв’язування та використання педагогічних задач у процесі їх 

підготовки за експериментальною моделлю відбувається ефективніше, ніж у 

масовій практиці. Це дозволяє стверджувати, що під впливом проведеного 

експерименту у студентів сформувалась підкріплена позитивною мотивацією 

система теоретичних знань та практичних умінь розв’язувати та 

використовувати педагогічні задачі у майбутній викладацькій діяльності. 

Результати формувального етапу педагогічного експерименту вказали на 

доцільність створення навчального посібника «Педагогічні задачі у професійній 

підготовці майбутніх викладачів» та його впровадження у освітній процес 

вищих педагогічних навчальних закладів з метою якісної підготовки майбутніх 

викладачів до професійної діяльності. 

 

Висновки до третього розділу 

Експериментальна робота, у процесі якої перевірялася ефективність 

обґрунтованої у дослідженні моделі формування у майбутніх викладачів 

готовності до розв’язування та використання педагогічних задач, підтвердила 

доцільність її створення та використання. 
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1. Розроблене навчально-методичне забезпечення процесу формування у 

майбутніх викладачів готовності до розв’язування та використання 

педагогічних задач, обрані методи і засоби підготовки студентів до цієї 

діяльності цілком задовольняють змістову і процесуальну складову 

експериментальної роботи.  

2. Використання у комплексі педагогічних задач, умови яких складені з 

урахуванням навчальної, методичної, наукової та організаційної роботи 

викладача вищої школи та активних методів навчання, дозволило підвищити 

рівні сформованості у майбутніх викладачів готовності до цього виду 

діяльності викладача. 

Запропонована схема розв’язування педагогічних задач, сприяла 

формуванню у студентів магістратури вміння їх розв’язувати та 

використовувати у майбутній викладацькій діяльності.  

3. Результати, отримані на формувальному етапі педагогічного 

експерименту, підтверджують доцільність використання педагогічних задач на 

лекціях, практичних заняттях, у самостійній роботі студентів.  

4. Розроблені у дослідженні критерії (усвідомлення необхідності 

використовувати педагогічні задачі в майбутній професійній діяльності, знання 

з теорії та практики розв’язування педагогічних задач, обізнаність з основних 

видів професійної діяльності викладача, наявність умінь розв’язувати 

педагогічні задачі; об’єктивність самооцінки та самоаналізу під час 

розв’язування та використання педагогічних задач) дозволили простежити за 

процесом формування у студентів знань і практичних умінь розв’язувати та 

використовувати педагогічні задачі, і показники – фіксувати й математично 

обробляти  результати експериментального навчання здобувачів магістерського 

рівня вищої освіти.  

Результатом реалізації розробленої моделі в експериментальному 

навчанні є вищі показники сформованості рівнів готовності майбутніх 

викладачів до розв’язування та використання педагогічних задач під час 
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формувального етапу педагогічного експерименту, порівняно з 

констатувальним. 

5. За результатами проведеного формувального етапу педагогічного 

експерименту виявили таку динаміку формування компонентів готовності до 

розв’язування та використання педагогічних задач: у мотиваційному 

компоненті чисельність студентів з високим рівнем – збільшилась на 10 %, 

середній рівень збільшився на 9 %, низький рівень готовності зменшився на 

19 %. Змістовий компонент змінився таким чином: студентів з високим рівнем 

готовності стало на 14 % більше, середнього рівня – на 28 %, група студентів з 

низьким рівнем зменшилась на 42 %. Процесуальний компонент мав найвищі 

показники: чисельність студентів з високим рівнем зросла на 21 %, з середнім 

рівнем – на 12 %, з низьким рівнем готовності стало – на 33 % менше. 

Рефлексивний компонент на низькому рівні зменшився на 17 %, високий рівень 

зріс на 15 %.  

6. Отже, проведене експериментальне дослідження доводить, що 

розроблена модель формування у майбутніх викладачів готовності до 

розв’язування та використання педагогічних задач є дієвою та ефективною.  

Матеріали розділу відображено у навчальному посібнику та двох 

публікаціях автора [31, 38, 40]. 
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ВИСНОВКИ 

У дисертаційному дослідженні наведено теоретичне узагальнення та нове 

вирішення актуального наукового завдання – формування у майбутніх 

викладачів готовності до розв’язування та використання педагогічних задач. 

Результати проведеного дослідження підтвердили правомірність гіпотези, 

покладеної в його основу, та дали можливість сформулювати такі висновки і 

рекомендації.  

1. Здійснений аналіз психолого-педагогічної, наукової та методичної 

літератури з теми дослідження свідчить, що сучасне навчально-методичне 

забезпечення підготовки магістрів педагогічних спеціальностей потребує 

оновлення змісту, що пов’язано із зміною вимог до випускників та викладачів 

вищих навчальних закладів. Зокрема, майбутній викладач повинен володіти не 

тільки теоретичними знаннями, практичними вміннями, а й бути готовим 

застосовувати їх у майбутній професійній діяльності.  

За результатами аналізу наукових джерел окреслено основні наукові 

завдання в контексті модернізації підготовки майбутніх викладачів – 

теоретично обґрунтувати та дидактично забезпечити формування у них 

готовності до розв’язування і використання педагогічних задач. Установлено, 

що дієвим засобом у підготовці майбутніх викладачів є педагогічні задачі. 

2. З’ясовано, що готовність майбутніх викладачів до використання 

педагогічних задач – це цілісна якість особистості, що охоплює мотиви, знання, 

уміння та навички щодо використання та розв’язування педагогічних задач у 

системі професійної підготовки. Основними її компонентами є мотиваційний, 

змістовий, процесуальний та рефлексивний. У дисертації розкрито структуру 

готовності майбутніх викладачів до розв’язування та використання 

педагогічних задач в освітньому процесі. Вказані критерії та показники 

уможливили діагностування рівнів сформованості у майбутніх викладачів 

готовності до розв’язування та використання педагогічних задач: низького, 

середнього та високого рівнів. 
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Виявлено, що дослідники проблем підготовки майбутніх викладачів 

питання готовності до розв’язування і використання педагогічних задач не 

ставили предметом окремого дослідження.  

3. У процесі дослідження визначено, що педагогічні умови формування у 

майбутніх викладачів готовності до розв’язування та використання 

педагогічних задач визначено як сукупність обставин, які забезпечують 

ефективність організації навчального процесу у вищому навчальному закладі.  

Обґрунтовано педагогічні умови, необхідні для ефективного формування 

у майбутніх викладачів готовності до розв’язування та використання 

педагогічних задач: умотивоване використання педагогічних задач у процесі 

підготовки студентів до майбутньої педагогічної діяльності; збагачення змісту 

професійно-педагогічної підготовки знаннями про розв’язування та 

використання педагогічних задач; формування та цілеспрямоване використання 

різних за видами професійної діяльності викладача педагогічних задач; 

застосування активних методів навчання й інформаційних технологій.  

Наголошено на тому, що забезпечення окреслених педагогічних умов 

передбачало оновлення освітнього процесу відповідними засобами навчання, 

вибір доцільних методів підготовки.  

4. Обґрунтовано та розроблено теоретичну модель формування у 

майбутніх викладачів готовності до розв’язування та використання 

педагогічних задач в єдності її складових. Визначено мету формування у 

майбутніх викладачів готовності до розв’язування та використання 

педагогічних задач й методологічні підходи (системний, діяльнісний, 

компетентністний, особистісно орієнтований).  

Зазначено, що формування у майбутніх викладачів готовності до 

розв’язування та використання педагогічних задач забезпечувалось 

педагогічними умовами, формами, методами та засобами навчання. Контроль у 

процесі формування у майбутніх викладачів готовності до розв’язування та 

використання педагогічних задач передбачав як оцінювання викладачем, так і 
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взаємооцінювання й самооцінювання студентами досягнутих під час навчання 

результатів, установлення їх відповідності поставленим завданням.  

5. Результати формувального етапу педагогічного експерименту 

підтвердили ефективність розробленої моделі формування у майбутніх 

викладачів готовності до розв’язування та використання педагогічних задач. 

Порівняльний аналіз даних, отриманих до і після проведення педагогічного 

експерименту, дав змогу виявити позитивну динаміку рівнів сформованості у 

майбутніх викладачів готовності до розв’язування і використання педагогічних 

задач.  

Так, на констатувальному етапі, високий рівень сформованості 

мотиваційного компонента готовності до розв’язування і використання 

педагогічних задач продемонстрували 15 % студентів, після експерименту – 

25 % (збільшення на 10 %), середній рівень готовності до експерименту мали 

50 %, після нього – 59 % (збільшення на 9 %), чисельність студентів з низьким 

рівнем готовності зменшилася на 19 %.  

Високий рівень сформованості змістового компонента готовності до 

розв’язування і використання педагогічних задач не виявлено у жодного 

студента, після впровадження у навчальний процес педагогічних задач – у 14 % 

респондентів (збільшення на 14 %), чисельність студентів з середнім рівнем 

готовності зросла на 28 %. Низький рівень до експерименту мали 59 % 

студентів, після нього – 17 % (зменшення на 42 %). Високий рівень 

сформованості процесуального компонента готовності до розв’язування і 

використання педагогічних задач (до і після експерименту) змінювався у 

напрямі зростання на (21 %), середній рівень до експерименту мали 52 % 

студентів, після нього – 64 % (збільшення на 12 %), низький рівень – 46 % до 

експерименту, 13 % після нього (зменшення на 33 %). Високий рівень 

сформованості рефлексивного компонента готовності до розв’язування і 

використання педагогічних задач на початку експерименту мали 12 % 

студентів, після експерименту – 27 % (збільшення на 15 %), середній 53 % і 
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відповідно збільшення на 2 %, низький рівень до експерименту виявили у 35 % 

студентів, після нього – у 18 % (зменшення на 17 %).  

За допомогою критерію Пірсона ( - критерій) доведено, що виявлені 

позитивні зміни є статистично значущими. 

Аналіз отриманих кількісних та якісних результатів експериментальної 

роботи засвідчив правомірність висунутої гіпотези та досягнення мети 

дослідження.  

6. Урахування основних результатів дисертаційного дослідження дає 

підстави запропонувати практичні рекомендації на таких рівнях:  

- методичному: при розробці навчально-методичних посібників для 

майбутніх викладачів доповнювати їх зміст педагогічними задачами;  

- практичному: цілеспрямовано й систематично використовувати 

педагогічні задачі у професійній підготовці майбутніх викладачів в 

умовах магістерської підготовки для підвищення їхнього професійного 

саморозвитку.  

Здійснене дисертаційне дослідження не вичерпує всіх аспектів 

висвітленої теми. Перспективними для подальшого наукового пошуку 

вважаємо дослідження, спрямовані на вивчення зарубіжного досвіду стосовно 

проблеми підготовки майбутніх викладачів з використанням різноманітних 

засобів і методів навчання, інформаційних технологій та мультимедійних 

засобів у розв’язуванні та використанні педагогічних задач на магістерському 

рівні. 
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ДОДАТОК А 

Презентація на тему «Етапи розв’язування педагогічної задачі» (Power Point)  
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ДОДАТОК Б  

Презентація «Створення Google-форми»  
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ДОДАТОК В  

Робочий лист для розв’язування педагогічної задачі 

Визначте задачу та 

спробуйте знайти ефективні 

розв’язки. Враховуючи всі 

обставини Ви зможете обрати 

найкраще рішення.  

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Визначте задачу 

Можливі розв’язки 

За Проти 

Вибір рішення 

Реалізація вибраного розв’язку (планування) 

1. ______________________________________________________________ 

2. ______________________________________________________________ 

3. ______________________________________________________________ 

4. _______________________________________________________________ 

5. ______________________________________________________________ 
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Розуміння 

Визначити мету задачі 

Планування 

Розробити план дій, щодо її 

розв’язування 

Розв’язування 

Виконати дії по плану (якщо план не 

діє, то розробіть його альтернативну) 

Рефлексія 

Оцінити розв’язок задачі та його 

ефективність 
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