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СУЧАСНИЙ СТАНДАРТ ЄВРОПЕЙСЬКОЇ ОСВІТИ: КОГНІТИВНА ПАРАДИГМА  
Сучасна європейська освітня парадигма ґрун-

тується на формуванні когнітивної компетен-
тності, що передбачає розвиток критичного ми-
слення, креативності та здатності до навчання 
впродовж життя. Фундаментом цього процесу є 
когнітивна наука (когнітологія), яка досліджує 
механізми сприйняття, збереження та переда-
вання знань.  

Метою статті є дослідити пізнавальну дія-
льність в аспекті когнітивної парадигми. 

Результати. Когнітивний підхід розглядає на-
вчання як свідому організацію пізнавальної діяль-
ності. Процес пізнання керується двома рів-
нями: нейрофізіологічним (генетичні знання та 
інстинкти) та когнітивним (накопичена інфор-
мація, що використовується для розв’язання 
проблем). Реалізація когнітивного підходу перед-
бачає універсальний алгоритм (досвід, рефлек-
сія, концептуалізація, експеримент) та викори-
стання стратегій: метакогнітивних (плану-
вання), когнітивних (класифікація), соціальних 
та афективних. 

Інтелект у статті визначено як складний 
синтез вроджених і набутих здатностей до ра-
ціональної поведінки та адаптації. Виокремлено 
чотири підходи до його вивчення: біологічний 
(спадкова детермінація функцій мозку), соціоку-
льтурний (здатність до адаптації), психомет-
ричний (вимірювання здатностей тестами IQ), 
буденний (здатність розв’язувати життєві за-
вдання). 

Особлива увага приділяється ієрархічній мо-
делі Р. Стернберга, що включає метакомпоне-
нти (керування), виконавчі компоненти (опера-
ції) та компоненти набуття знань. Інтелект 
розглядається як особлива форма організації ме-
нтального досвіду, що має три рівні: когнітив-
ний (оперативне перероблення інформації), ме-
такогнітивний (регуляція та контроль інтелек-
туальних ресурсів) та інтенціональний (інтеле-
ктуальні схильності та суб’єктивні критерії ви-
бору шляхів пізнання). Ментальний досвід втілю-
ється у ментальних структурах (пакетах інфо-
рмації або концептах), які актуалізують мен-
тальний простір – динамічну форму, де відбува-
ється осмислення подій через вербалізацію та 
теоретизацію. 

Висновок. Головною метою сучасної вищої 
освіти є формування когнітивної компетентно-
сті через розвиток когнітивної гнучкості та зда-
тності студента свідомо маніпулювати стра-
тегіями навчання для розв’язання проблемних 
завдань у ході пізнавальної діляьності. 

Ключові слова: пізнавальна діяльність; ког-
нітивна компетентність; принципи пізнання; 

інтелект; інтелектуальний розвиток; здатно-
сті. 

 
Вступ. В аспекті сучасної Європейської 

компетентнісної освітньої парадигми одна з 
основних ролей відводиться когнітивним 
стандартам, які фокусуються на форму-
ванні критичного мислення, когнітивних 
навичок, креативності, здатності до нав-
чання та адаптації (Standards and 
Guidelines, 2015, p. 2). Передбачається, що 
означені складники загальної компетентно-
сті індивіда, сформульовані відповідно до 
принципів «Європейського простору вищої 
освіти», мають забезпечити не лише високу 
якість освіти, а й готовність до прова-
дження професійної діяльності та навчання 
впродовж життя. 

Реалізувати вищезазначений стандарт 
покликана (крім інших) і когнітивна наука, 
або когнітологія, яка, маючи об’єктом люд-
ське знання, його формування, зберігання й 
передавання, інтегрує досвід багатьох галу-
зей, зокрема лінгвістики, психології, антро-
пології, неврології, штучного інтелекту, фі-
лософії тощо. Із перспективи когнітології, 
процес навчання спрямовується на розв’я-
зання таких проблем, як: сприйняття, пі-
знання й розуміння людиною дійсності; ви-
вчення й пояснення пізнавальних процесів 
і механізмів, за допомогою яких забезпечу-
ється адекватна адаптація людини до реа-
льності (Leiber, 1991; Green, 1996; Вовк, 
2012b; Вовк, 2013а; Neisser, 2014).  

Когнітивна наука виникла в середині 
1950-х – 1970-х років завдяки дослідникам, 
які кинули виклик біхевіоризму, вивчаючи 
психічні процеси за допомогою обчислень 
та репрезентацій. Серед ключових заснов-
ників – Г. Міллер, У. Найссер, А. Ньюелл та 
Г. Саймон, Н. Хомський, які застосували те-
орію інформації до людського мислення. 

Метою статті є розкрити особливості пі-
знавальної діяльності студентів в аспекті 
когнітивного підходу. 

Методи. У статті застосовується аксіо-
матичний метод дослідження поряд із зага-
льно-теоретичними методами (абстрагу-
вання й конкретизація, аналіз, синтез, інду-
кція, дедукція, тощо). 
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Результати. Когнітивна наука стала ос-
новою когнітивного підходу до освітньої ді-
яльності. Авторами когнітивного підходу 
прийнято вважати Дж. Брунера й В. Ріверс. 
Проте, значна кількість і інших дослідників 
внесла значний унесок в базові принципи 
когнітивного підходу. Це зокрема, М. Айзенк, 
Дж. Брунер, Х. Гарднер, М. Матлін, Ж. Піаже, 
Дж. Свеллер, Р. Солсо  та ін.  Автори головну 
увагу зосереджували на здатності суб’єктів 
пізнання свідомо організовувати свою ког-
нітивну діяльність. Оскільки в аспекті ког-
нітивного підходу вважається, що поведі-
нка людини детермінується її знаннями, ва-
жливо дослідити, якими шляхами людина їх 
отримує, як знання репрезентуються в її 
свідомості, як вони зберігаються в пам’яті й 
перетворюються на картину світу та як 
вони впливають на поведінку людини (Solso, 
1998, p. 28), в тому числі й пізнавальну.  

Процес пізнавальної діяльності керується 
двома рівнями (The Oxford Companiоn, 
1987, с. 84; Вовк, 2010, с. 18; Вовк, 2012b, 
с. 69; Вовк, 2013а, с. 137; Вовк, 2013b, 
с. 232): 1) нейрофізіологічним; 2) когнітив-
ним. На нейрофізіологічному рівні знахо-
дяться генетично успадковані знання, або 
інстинкти. На їх базі здобуваються первинні 
знання, які набувають статусу апріорних і 
слугують підґрунтям для здобуття нових 
знань – або на емпіричній основі, або сило-
гічним шляхом. Процес пізнання має місце 
й на другому – когнітивному  – рівні, коли 
знання розглядаються як проблема й нако-
пичена мозком інформація, яка може бути 
використана для здійснення мислення й 
розв’язання практичних завдань. Такі 
знання є результатом процесу пізнання дій-
сності, адекватним її відображенням у сві-
домості людини у вигляді уявлень, суджень, 
умовиводів тощо. Отже, завдання, які вико-
ристовуються у процесі навчання мови, ма-
ють бути проблемними і стимулювати мис-
леннєву активність студентів. 

Когнітивний підхід реалізує процес нав-
чання у двох основних напрямах (Вовк, Бе-
реза, 2010, с. 63; Вовк, 2013а, с. 138): 

1. По-перше, він передбачає природний 
шлях пізнання й усвідомлення нової інфор-
мації відповідно до властивостей психіки 
людини та її мислення. Для пізнання різних 
явищ виучуваної мови використовуються 
одні й ті самі універсальні механізми мис-
лення. Йдеться про те, що оволодіння лінг-
вістичними й екстралінгвістичними знан-
нями відбувається завжди певним шляхом 
згідно з пізнавальним алгоритмом, який пе-
редбачає такі етапи: конкретний досвід, 
спостереження-рефлексію, абстрактну кон-
цептуалізацію, експеримент і корекцію ви-
сновків. Водночас зазначений алгоритм ре-
алізується індивідуально в кожному 

конкретному випадку та на певному етапі 
пізнання. Це відбувається шляхом викорис-
тання пізнавальних метакогнітивних, когні-
тивних, соціальних і афективних стратегій. 
Прикладом метакогнітивних стратегій 
може слугувати планування, вибіркова 
увага, самокорекція й самооцінка. До когні-
тивних стратегій належать повторення, 
класифікація, здогадка, дедукція, індукція 
тощо. Співпраця може слугувати прикла-
дом соціальної стратегії, а контроль емоцій 
– афективної. 

2. По-друге, когнітивні процеси, які від-
буваються у свідомості людини під час нав-
чання, мають не лише універсальні, загальні 
ознаки, а й велику кількість індивідуальних 
якостей, які характеризують пізнавальну 
манеру кожного окремого студента. Тобто, 
будь-який процес пізнання опосередкову-
ється індивідуальним змістом свідомості 
людини. Вплив на ці когнітивні процеси й 
маніпуляція ними у процесі навчання є мо-
жливими. Таким чином, основне завдання 
тут полягає у сприянні когнітивному розви-
тку студенту. Важливим для викладача при 
цьому є допомогти студенту розвивати гну-
чкість у застосуванні стратегій, тобто на-
вчити його використовувати ті чи ті страте-
гії адекватно до поставленого завдання. 

Виходячи зі сказаного вище, ми вбача-
ємо реалізацію когнітивного підходу в нав-
чанні мови в тому, що: розвиток мислення є 
невід’ємним складником процесу оволо-
діння мовою; процес навчання має не лише 
особистісно, а й соціально зумовлений хара-
ктер; студенти є активними учасниками 
процесу навчання й формування свого 
знаннєвого простору, при цьому мають ура-
ховуватися їхні індивідуальні особливості; у 
процесі навчання слід застосовувати різні 
когнітивні стратегії; у ході навчання варто 
зважати на особистий досвід та індивідуа-
льні відмінності студентів, що позитивно 
позначиться на результатах їхньої пізнава-
льної діяльності.  

Таке трактування когнітивного підходу 
дозволяє зробити припущення, що основ-
ною метою навчання студентів ЗВО має 
бути формування, по перше, загальної  ком-
петентності – особливого типу організації 
предметно-специфічних знань, які дозво-
ляють приймати ефективні рішення у від-
повідній сфері діяльності, а по-друге, когні-
тивної компетентності – загальних здат-
ностей, які виявляються в позитивній коре-
ляції між діями людини та проблемними за-
вданнями, які їй необхідно розв’язати 
(Вовк, 2013а, с. 139) на ґрунті набутих 
знань, навичок і вмінь. Для кращого розу-
міння визначення когнітивної компетент-
ності конкретизуємо, що мається на увазі 
під загальними здатностями й позитивною 
кореляцією. 
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Здатності є високим рівнем розвитку 
загальних і спеціальних знань, навичок і 
вмінь, що забезпечують успішне виконання 
людиною різних видів діяльності. Причому, 
здатності – це не самі знання, навички й 
уміння, а те, що забезпечує їх швидке фор-
мування, вдосконалення й ефективне за-
стосування на практиці. У понятті «здатно-
сті» вміщуються три основні ідеї (Вовк, 
2013а, с. 139–140):  

− це індивідуально-психологічні особли-
вості, які відрізняють одну людину від ін-
шої; 

− здатностями називають не взагалі ін-
дивідуальні особливості, а лише такі, які ма-
ють відношення до успішної діяльності; 

− поняття «здатність» не зводиться до тих 
знань, навичок і вмінь, які вже сформовані 
в людини, а передбачає ті, які сприяють лег-
кому і швидкому набуттю нових знань, на-
вичок і вмінь. 

Здатності не можуть існувати інакше, як 
у постійному процесі розвитку. Людина під-
тримує й розвиває відповідні здатності 
лише завдяки регулярним і систематичним 
заняттям складними видами діяльності. 
Одиницями діяльності є дії (в тому числі й 
мовленнєво-розумові) – взаємодії суб’єкта з 
об’єктом, за якої досягається певна, зазда-
легідь визначена, мета. А одтак, дії станов-
лять свідому активність людини, якій вона 
надає певного смислу, і здійснення якої від-
бувається осмислено. Тому структуру дія-
льності становлять п’ять етапів (Психологі-
чний словник, 1992, с. 66): 1) здобуття інфо-
рмації та її оцінювання;  2) вибір мети, яку 
слід досягти в результаті діяльності; плану-
вання діяльності, тобто добір методів і засо-
бів, за допомогою яких можливе досягнення 
мети; 3) власне діяльність із використанням 
обраних засобів і методів; 4) оцінка отрима-
них результатів та їхня самокорекція в разі 
потреби. 

Діяльність удосконалюється завдяки 
процесу пізнання, що надає їй додаткової 
складності, але водночас сприяє розвитку 
особистості. Процес пізнання передбачає 
розв’язання проблемних завдань, які харак-
теризуються наявністю перешкоди, певного 
утруднення на шляху до мети, необхідністю 
вибору одного з декількох варіантів 
розв’язку, зіткненням протилежних погля-
дів, інформаційною нерівновагою тощо. 
Тому проблемні задачі, які людина розв’язує 
у процесі виконання певної діяльності, з од-
ного боку, мають співвідноситись зі здатно-
стями, які сприяють формуванню необхід-
них знань, навичок і вмінь, а з іншого, з 
тими діями, які особистість виконує за-
вдяки набутим знанням, навичкам і вмін-
ням. Таке співвідношення сприяє пози-

тивній кореляції, а відповідно й форму-
ванню когнітивної компетентності особис-
тості. 

Зауважимо, що кореляція – це співвідно-
шення між двома одиницями, розраховане 
на певний відрізок часу. Кореляція вимірю-
ється в коефіцієнтах: від  –1 (ідеальна нега-
тивна кореляція) до 1 (ідеальна позитивна 
кореляція). Позитивна кореляція передба-
чає, що дві одиниці рухаються в одному на-
прямку. Що більшою є кореляція, то чіткіше 
й точніше простежуються ці рухи. За пози-
тивної кореляції величини двох змінних од-
ночасно або зростають, або знижуються. 
Зміни однієї величини обов’язково приво-
дять до зміни іншої величини. Негативна ж 
кореляція є зворотнім рухом, де співвідно-
шення двох одиниць виражається рухом у 
протилежних напрямках. Тому у процесі на-
вчання варто прагнути рівня позитивної 
кореляції, коли дії, виконувані індивідом, є 
відповідними тим проблемними завданням, 
які вона розв’язує, що, разом з іншими фа-
кторами, сприяє формуванню когнітивної 
компетентності.  

На думку науковців, когнітивна компе-
тентність певною мірою залежить від інте-
лектуальних спроможностей індивіда, осно-
вою яких є когнітивна гнучкість – здатність 
передавати різні смисли особистому досвіду 
і включатись у багатоваріантні зв’язки зі 
своїм оточенням (Brown, Langer, 1990, p. 
304). Іншими словами, це гнучкість мис-
лення людини. Гнучкість визначає здатність 
людини пристосовуватись до нових ситуа-
цій, адаптуватися до змін, успішно і творчо 
розв’язувати нові проблеми. Вважається, 
що за когнітивну гнучкість відповідає та ча-
стина мозку, яка дозволяє переключати 
увагу з одного об’єкта на інший; переходити 
з однієї думки до іншої; не відволікаючись, 
концентруватися на завданні, яке слід 
розв’язати, бачити різні варіанти розв’язку 
проблеми тощо.  

Запорукою когнітивної гнучкості, а од-
так і компетентності людини, вважаються її 
когнітивні здатності до (Nickerson, Perkins 
& Smith, 1985, p. 107): категоризації; адап-
таційної зміни поведінки (зокрема, до нав-
чання); дедуктивного мислення; узагаль-
нень, що дозволяє людині виходити за межі 
наданої їй інформації; розуміння, що 
зв’язано зі спроможністю бачити відно-
шення в завданнях і оцінювати значення 
цих відношень для розв’язання завдань; по-
будови й використання концептуальних мо-
делей.  

Вищезгадані когнітивні здатності відо-
бражають сформульовані С. Спірменом 
принципи пізнання (Spearman, 1973, p. 111), 
зокрема: 1) розуміння досвіду, тобто сприй-
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няття стимулів і зв’язок зі змістом довготри-
валої пам’яті – те, що нині називається ко-
дуванням; 2) виявлення зв’язків – взає-
мозв’язок двох стимулів для розуміння їх-
ньої подібності та відмінності, що визнача-
ється як умовивід; 3) виявлення співвіднос-
них понять – використання умовиводів у 
новій царині.  

Когнітивні здатності виявляються в ког-
нітивних операціях, які розвиваються у 
процесі мислення в ментальному досвіді 
особистості, котрий є основою інтелекту лю-
дини. Тому когнітивний підхід і передбачає 
опору на інтелектуальний складник.  

У когнітивній парадигмі традиційним є 
виведене Платоном протиставлення сенси-
бельного (від лат. sensibilis – сприйманого 
відчуттями) та інтелігібельного (від лат. 
intelligibilis – осягненого розумом) способу 
пізнання. Перший передбачає розуміння й 
осмислення предметів і явищ за допомогою 
чуттєвої сфери, опосередкованої мислен-
ням, другий – розумом та інтелектуальною 
інтуїцією. Тому проблема інтелекту постійно 
знаходиться в центрі уваги когнітивістів. 

Поняття інтелект походить від латинсь-
кого слова intellectus, що означає тямущість, 
розум, розумову здатність людини. Нині мо-
жна виокремити чотири основні підходи до 
вивчення інтелекту, зокрема: 1) біологіч-
ний; 2) соціокультурний; 3) психометрич-
ний; 4) буденний.  

Представники біологічного підходу (Г. Ай-
зенк, E. Григоренко та ін.) вважають інте-
лект біопсихічною здатністю людини опра-
цьовувати інформацію, яка може активізу-
ватися під час розв’язання проблем. Авто-
рами інтелект розглядається з позицій спад-
ковості, що зумовлює особливості функціо-
нування структур головного мозку індивіда, 
що відповідають за пізнавальну активність. 
Ці структури визначають індивідуальні від-
мінності інтелекту. Відповідно до теорії спа-
дкової детермінації інтелекту, приблизно 80 
% варіацій у кількісних показниках здібно-
стей (IQ) відносять за рахунок генетичних 
відмінностей між людьми (Sternberg, Grigo-
renko, 1997, p. 81; Eysenck & Keane, 2020, 
p. 134; Eysenck, 2001, p. 311].  

У межах соціокультурного підходу інте-
лект розглядається як здатність індивіда до 
успішної адаптації в довкіллі. Представники 
цього підходу (М. Коул,  Ж. Піаже та ін.) вба-
чають сутність інтелекту в побудові відно-
син між довкіллям і організмом людини, а 
розвиток інтелекту – в адекватній адаптації 
до нових життєвих умов. При цьому, будь-
який адаптаційний акт передбачає розв’я-
зання життєвої задачі, здійсненої через по-
середництво фізичної дії з її ментальним ек-
вівалентом, тобто «у внутрішньому плані 

дії», завдяки чому суб’єкт правильно реалі-
зує розв’язання певної проблеми в довкіллі) 
(Piaget, 1972, p. 137; Cole, 1980, p. 202). 

Розвиток інтелекту в аспекті зазначеного 
вище підходу – це стихійний, підпорядкова-
ний своїм особливим законам процес розви-
тку операціональних структур (схем), які по-
ступово утворюються із предметно-життє-
вого досвіду дитини. У цьому процесі виок-
ремлюють п’ять стадій (Piaget, 1952, p. 99): 

1) стадію сенсо-моторного інтелекту 
(від 8-10 місяців до 1,5 років) – пізнання но-
вих об’єктів через їхнє використання за до-
помогою засвоєних сенсо-моторних схем 
(щось ударити, потрусити, смикнути тощо); 

2) стадію символічного чи допонятійного 
інтелекту (від 1,5-2 років до 4 років) – за-
своєння вербальних знаків рідної мови і пе-
рехід до найпростіших символічних дій (ди-
тина може прикидатися сплячою, укладати 
спати іграшкового ведмедя тощо) за допо-
могою утворюваних образно-символічних 
схем, які базуються на безпосередніх вра-
женнях дитини; 

3) стадію інтуїтивного (наочного) інте-
лекту (від 4 до 7-8 років) – виявлення нао-
чно-інтуїтивних схем, які вибудовують при-
чинні зв’язки в логіці очевидних наочних 
вражень дитини (5 копійок вартують бі-
льше, ніж 10, тому що вони більші за розмі-
ром); 

4) стадію конкретних операцій (від 7-8 
років до 11-12 років) – виявлення конкрет-
них операціональних схем, які лежать в ос-
нові розуміння реальних процесів у конкре-
тній предметній ситуації (хоч 5 копійок ма-
ють вигляд більший за розміром, вони вар-
тують менше, ніж 10 копійок); 

5) стадію формальних операцій, чи реф-
лексивний інтелект (від 11–12 років до  
14–15 років) – формування формальних (ка-
тегоріально-логічних) схем, які дозволяють 
будувати гіпотетично-дедуктивні роздуми 
без необхідності зв’язку з конкретною дійс-
ністю. Наслідком наявності таких схем є 
здатність до комбінування роздумів з метою 
перевірки їхньої істинності чи хибності, до-
слідницька пізнавальна позиція, а також 
можливість свідомо перевіряти хід як влас-
них, так і чужих думок.  

Отже, інтелектуальний розвиток – це 
розвиток операціональних структур інтеле-
кту, в ході якого мисленнєві операції посту-
пово набувають якісно нових властивостей. 
Завдяки сформованості мисленнєвих опе-
рацій уможливлюється повноцінна інтелек-
туальна адаптація дитини до довкілля, сенс 
якої полягає в тому, що «мислення стає віль-
ним по відношенню до реального світу» 
(Piaget, 1972, p. 206).  

Представники психометричного підходу 
(П. Вернон, Д. Хебб та ін.) визначають 



Вісник Черкаського національного університету імені Богдана Хмельницького 

44 

інтелект людини рівнем розвиненості її ми-
слення і здатностей, що вимірюється тес-
тами на досягнення. Д. Хебб розмежовує ін-
телект А (генетичні можливості) та інтелект 
B (потенційні можливості, які відкрилися в 
результаті взаємодії людини з довкіллям), і 
вводить поняття інтелекту C (здатність до 
виконання певного тесту) як важливого 
складника моделі (Hebb, 1979, p. 123; Vernon, 
1973, p. 45). 

Традиційно вважається, що найточніше 
психометричний інтелект визначив Е. Бо-
рінг, згідно з яким інтелект – це те, що ви-
мірюють тести (Boring, 2000, p. 77). Саме це 
визначення відображає зміст того явища, 
яке вивчається за допомогою тестів і фіксу-
ється поняттям «інтелект». Водночас, заува-
жується, що тести на перевірку словнико-
вого запасу, розуміння прочитаного, на 
розв’язання арифметичних задач тощо 
лише частково є тестами на досягнення, 
тому що інтелект – це здатності, які розви-
ваються, а тести на інтелект – це вимірю-
вання окремого, обмеженого аспекту таких 
здібностей (Sternberg, 1997, p. 86; Sternberg, 
1998, p. 15). З іншого боку, тести відобра-
жають конструкт особистості – ментальне 
утворення, яке допомагає орієнтуватись у 
довкіллі, що певною мірою визначає її пода-
льший успіх.  

Дослідники акцентують, що вимір інтеле-
кту людини має співвідноситися з її подаль-
шими досягненнями, адже і в першому, і в 
другому випадках необхідний певний набу-
тий досвід. Наприклад, для виконання тес-
тів на інтелект та визначення коефіцієнту 
успіху, як правило, необхідним є те, що 
Р. Стернберг визначав як метакомпоненти 
мислення, а саме розпізнавання проблеми, 
формулювання стратегії її розв’язання, 
представлення інформації, розподіл мента-
льних ресурсів під час розв’язання про-
блеми, контроль за її розв’язанням та оці-
нка. Ці компоненти, які, власне, є когнітив-
ними навичками, розвиваються в резуль-
таті поєднання та взаємодії вродженого й 
набутого. Якщо розглядати ці навички як 
такі, що відображають  рівень інтелекту, то 
слід визнати, що інтелект – це форма дос-
віду, який набувається (Sternberg, 1998, сp. 
16). 

Прихильники буденного підходу (Р. Стер-
нберг, Ст. Гулд та ін.) спираються у визна-
ченні інтелекту на імпліцитну теорію особи-
стості – уявлення про структуру й механізми 
функціонування людини, сформовані не в 
науковому досліді, а в буденному житті. Ви-
значаючи інтелект на рівні опису буденної 
поведінки, Р. Стернберг виокремлює три 
складники інтелектуальної поведінки лю-
дини (Sternberg, 1997, p. 88): 1) вербальний 
інтелект (ментальний лексикон, ерудиція, 

вміння розуміти прочитане тощо); 2) здат-
ність розв’язувати проблеми; 3) практичний 
інтелект (вміння досягати поставлених  
цілей). 

Проаналізувавши наукову літературу, в 
якій інтелект досліджується в аспекті згада-
них вище підходів, можна зробити висно-
вок, що інтелект – це: вроджена або набута 
якість, на відміну від здатностей, отрима-
них за допомогою індивідуального досвіду 
чи навчання; загальні вроджені пізнавальні 
здібності; загальна розумова здатність до 
умовиведення, планування, розв’язування 
проблем, абстрактного мислення, розуміння 
складних ідей, швидкого навчання й нав-
чання на основі досвіду; здатність мислити 
раціонально й діяти цілеспрямовано та ефе-
ктивно по відношенню до довкілля; здат-
ність знаходити адекватний спосіб реагу-
вання на ситуацію, зв’язану з довкіллям; 
здатність творчо розв’язувати проблеми; 
здатність отримувати необхідні знання для 
розв’язання нових проблем; швидкість, з 
якою людина розв’язує проблеми; здатність 
до абстрактного мислення; здатність до на-
вчання; ерудиція та вміння досягати поста-
влених цілей; здатність набувати, відтворю-
вати й використовувати знання для розу-
міння конкретних і абстрактних понять і ві-
дношень між об’єктами й ідеями та викори-
стовувати знання осмисленим способом для 
раціональної поведінки у проблемних ситу-
аціях (Вовк, 2010, c. 115; Vovk, Shcher-
bukha, 2025, p. 166). 

Поєднавши зазначені характеристики 
інтелекту, спробуємо дати генералізоване 
визначення цього феномену: інтелект – це 
результат уроджених і/або набутих здатно-
стей, які виявляються як загальна здатність 
індивіда до пізнавальної діяльності, тобто до 
навчання й абстрактного мислення, раціо-
нальної поведінки й успішної адаптації в 
довкіллі, до якісного і швидкого розв’язання 
проблемних завдань. Рівень інтелекту може 
впливати на успішність професійної діяль-
ності й вимірюватися за допомогою IQ тес-
тів (Вовк, 2012a, с. 64; Вовк, 2013a, с. 146). 

Таким чином, інтелект є складним психі-
чним явищем, яке розвивається впродовж 
життя людини, істотно впливає на успіш-
ність її соціалізації та є основою її когнітив-
ного розвитку.  

У цьому контексті доречними видаються 
чотири типи інтелектуальності людини, 
виокремлені Ч. Спірменом (Spearman, 1973, 
p. 92): 1) перший тип характеризується 
швидкістю розуміння нового; 2) другий – 
повнотою розуміння; 3) третій – «здоровим 
глуздом»; 4) четвертий – оригінальністю рі-
шень. Ці типи є такими властивостями ін-
телекту, як: гнучкість мислення, здатність 
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до навчання, кмітливість, сформованість 
мисленнєвих дій і операцій, швидкість пе-
рероблення інформації, тип організації 
знань, співвідношення пізнавальних проце-
сів тощо. 

Традиційно розмежовують два основних 
рівні інтелекту (Jensen, 1969, p. 120):  

1) конкретний/практичний – допомагає 
людині розв’язувати повсякденні проблеми 
й користуватися різноманітними предме-
тами, приладами тощо, тобто це утилітар-
ний рівень інтелекту; 

2) абстрактний – належить до рівня ког-
нітивних здатностей і допомагає індивіду 
здійснювати процес пізнання й оперувати 
словами та поняттями. 

Деякі науковці розрізняють ще два рівня 
інтелекту, притаманних кожній людині – 
кристалічний і потенційний/рідкий. Крис-
талічний інтелект є результатом освіти та 
різноманітних культурних впливів; його ос-
новна функція полягає в накопиченні й ор-
ганізації навичок і вмінь людини (зокрема, 
лінгвістичних, когнітивних, соціальних 
тощо), які вона набуває у процесі життєвого 
досвіду. Кристалічний інтелект, зазвичай, 
формується в ході розв’язання проблем со-
ціальної адаптації людини; він потребує ро-
звитку одних здатностей за рахунок інших.  

Потенційний/рідкий інтелект характе-
ризує біологічні можливості нервової сис-
теми людини; він є основою здатності до 
мислення, абстрагування й міркування. По-
тенційний інтелект є сукупністю вроджених 
здатностей, які використовуються людиною 
у процесі адаптації до довкілля. Його осно-
вна функція – швидко й точно опрацьову-
вати вхідну інформацію (Cattell, 1987, p. 44). 

Когнітивний підхід приводить до розши-
рення трактування поняття «інтелект». До 
системи інтелектуальних (когнітивних за 
своєю природою) здатностей дослідники 
включають додаткові зовнішні фактори. 
Зокрема, акцентується увага на виявленні 
функціональних і кореляційних зв’язків з 
іншими (позакогнітивними) властивостями 
психіки індивіда, що в результаті приводить 
до вихідного предметного змісту поняття 
«інтелект» як загальної когнітивної здатності.  

З іншого боку, загальна когнітивна здат-
ність складається з низки окремих здатнос-
тей, таких як (Nickersin, Perkins, and Smith, 
1985, p. 112): здатність класифікувати пат-
терни: люди з нормальним інтелектом зда-
тні розділяти неідентичні стимули на класи 
й категорії. Ця здатність є фундаменталь-
ною для мислення й мови, адже слова зага-
лом означають категорії інформації; здат-
ність до адаптивної зміни поведінки, на-
самперед, до навчання: велика кількість те-
оретиків вважають адаптацію до свого ото-
чення найважливішою ознакою людського 

інтелекту; здатність до дедуктивного мис-
лення, тобто до логічних умовиводів із ная-
вних тверджень; здатність до індуктивного 
мислення, тобто до узагальнень: ця здат-
ність передбачає, що людина виходить за 
межі даної їй інформації.  

Вищезгадане вимагає від того, хто мір-
кує, вмінь виводити з конкретних прикла-
дів правила і принципи; здатність розроб-
ляти й використовувати концептуальні мо-
делі: це означає, що в людини складаються 
певні уявлення про сутність цього світу, про 
його устрій, а також про те, що люди вико-
ристовують ці моделі для розуміння й інтер-
претації подій; здатність до розуміння: вона 
зв’язана зі здатністю бачити відношення в 
завданнях і оцінювати значення цих відно-
шень для розв’язання завдань.  

Оскільки інтелект є базовою категорією 
когнітивної науки, розглянемо детальніше 
його основні когнітивні моделі. Вони мають 
опосередковане відношення до психології 
здатностей, бо під терміном «інтелект» ма-
ється на увазі не властивість психіки, а пе-
вна система пізнавальних процесів, які за-
безпечують успішність розв’язання про-
блем.  

Однією з найвідоміших когнітивних кон-
цепцій інтелекту є ієрархічна модель Р. Сте-
рнберга. Вона покликана пояснити відно-
шення між: а) інтелектом і ментальними 
процесами, які регулюють поведінку лю-
дини; б) інтелектом в особистому досвіді ін-
дивіда; в) інтелектом і адаптивною поведін-
кою. Згідно з автором цієї моделі, саме за-
вдяки інтелекту забезпечується успішне 
опрацювання інформації. Р. Стернберг вио-
кремлює три типи компонентів інтелекту, 
що відповідають за переробки інформації. 
Це: 

1. Метакомпоненти – процеси керування, 
які регулюють конкретний хід опрацю-
вання інформації. До них належать: ви-
знання існування проблеми; усвідомлення 
проблеми й добір процесів, придатних для її 
розв’язання; вибір стратегії; вибір менталь-
ної репрезентації; розподіл «ментальних ре-
сурсів»; контроль за ходом розв’язання про-
блеми; оцінювання ефективності розв’язку. 
Цей тип компонентів забезпечує розуміння 
суті завдання, що має позитивно позначи-
тися на її розв’язку. 

2. Виконавчі компоненти – процеси ниж-
чого рівня ієрархії. До них належать такі 
операції мислення, як кодування, вияв-
лення відношень, приведення у відповід-
ність, використання порівнянь, обґрунту-
вання, відповідь. 

3. Компоненти набуття знань – їхня фун-
кція полягає в тому, щоб навчити суб’єкта 
робити те, що роблять метакомпоненти й 
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виконавчі компоненти. До них відносять: 
вибіркове кодування; вибіркове комбіну-
вання; вибіркове порівняння (Sternberg, 
1997, p. 54–61). 

Слід зауважити, що в ході розв’язання 
завдання компоненти «працюють» узго-
джено: метакомпоненти регулюють функці-
онування виконавчих і пізнавальних ком-
понентів, а останні, своєю чергою, забезпе-
чують зворотній зв’язок для метакомпо-не-
нтів.  

Отже, зважаючи на висловлене вище, під 
час розв’язання проблеми важливо її усвідо-
мити й обрати стратегію розв’язання, здійс-
нити певні ментальні операції та вивести в 
результаті нові знання.  

Серед інших когнітивних моделей інтеле-
кту особливий інтерес становить сучасна 
модель інтелекту як особливої форми ор-
ганізації індивідуального ментального дос-
віду індивіда, представлену ментальними 
структурами, прогнозованим цими структу-
рами ментальним простором і ментальними 
репрезентаціями, вибудуваними в межах 
цього простору. Проаналізуємо кожну з за-
значених складових інтелекту окремо. 

Ментальний досвід. Пізнаючи світ, лю-
дина набуває певного досвіду, в тому числі 
й ментального. Поняття ментального дос-
віду може мати два значення: широке й ву-
зьке. У широкому значенні ментальний дос-
від тлумачать як такий, що має безпосере-
днє відношення до розумової діяльності лю-
дини. У вузькому значенні ментальний дос-
від кваліфікують як такий, що має відно-
шення до особливостей побудови індивідуа-
льного ментального досвіду певної людини. 
Оскільки досвід є чуттєво-емпіричним відо-
браженням зовнішнього світу, то звідси, ме-
нтальний досвід – це суб’єктивне чуттєво-
емпіричне відображення об’єктивної реаль-
ності у свідомості людини як продукт розу-
мової діяльності цієї людини. Ментальний 
досвід є складним ієрархічним утворенням, 
котре складається з трьох рівнів, кожен з 
яких має своє значення й висхідну спрямо-
ваність підпорядкування (Gardner, Jackson, 
Messick, 1960, p. 311).  

Перший (найнижчий) рівень ментального 
досвіду представлений когнітивним досві-
дом. До його складу входять структури, які 
забезпечують зберігання, впорядкування й 
перетворення наявної інформації, тобто ос-
новне призначення цих структур полягає в 
оперативному переробленні вхідної інфор-
мації. 

За висхідною спрямованістю підпоряд-
кування когнітивний досвід підпорядкову-
ється метакогнітивному досвіду, який 
представляє другий (середній) рівень мента-
льного досвіду людини. Метакогнітивний 
досвід представлений ментальними 

структурами, котрі дозволяють людині сві-
домо або несвідомо здійснювати регуляцію 
своєї інтелектуальної діяльності. Отже, ос-
новне призначення цих ментальних струк-
тур полягає у здійсненні контролю за ста-
ном інтелектуальних ресурсів, індивідуаль-
них для кожної людини, та за процесами пе-
реробки отриманої інформації. 

Метакогнітивний досвід, представляючи 
другий рівень ієрархічно побудованого мен-
тального досвіду, підпорядкований інтенці-
ональному досвіду, який представляє третій 
(найвищий) рівень ієрархії. Цей рівень скла-
дається зі структур, котрі відображають ін-
дивідуальні інтелектуальні схильності лю-
дини. Основним призначенням цих мента-
льних структур є формування суб’єктивних 
критеріїв вибору певної царини і шляхів пі-
знання, спрямованості проведення дослідів, 
пошуку джерел інформації та способів її пе-
рероблення тощо (Вовк, 2010b, c. 118; Вовк, 
2012a, с. 64; Вовк, 2013a, с. 151).  

Отже, ментальний досвід є системою 
психічних утворень та ініційованих ними 
психічних станів, які лежать в основі пізна-
вального ставлення людини до світу, і зумо-
влюють  конкретні властивості його інтеле-
ктуальної діяльності. Ментальний досвід, 
представлений у трьох основних формах, 
таких як ментальні структури, ментальний 
простір і ментальні репрезентації. 

Ментальні структури. Ментальний дос-
від формується за допомогою ментальних 
структур, які є системою психічних утво-
рень, котрі, за умов пізнання людиною 
об’єктивної дійсності, забезпечують можли-
вість надходження й опрацювання нової ін-
формації, керують процесами переробки 
цієї інформації та забезпечують вибірко-
вість її інтелектуального відбиття у свідомо-
сті людини. Саме ментальні структури ста-
новлять основу індивідуального менталь-
ного досвіду людини. Нагадаємо, що слово 
«структура» походить від латинського діє-
слова struere, що означає «бути побудова-
ним». Використання цього слова в терміні 
«ментальні структури» підкреслює той факт, 
що останні вибудовуються, накопичуються 
й видозмінюються в індивідуальному дос-
віді людини у процесі її взаємодії з предме-
тним світом, світом інших людей і світом 
людської культури загалом (Вовк, 2013a, 
с. 152). 

Головною особливістю ментальних струк-
тур є специфіка механізму їхнього функціо-
нування: зберігаючи засвоєні знання, вони 
згортаються в концепти – ментальні пакети 
інформації, які відбивають знання й досвід 
людини. Ментальні структури відповідають 
за актуалізацію суб’єктивного простору лю-
дини, в межах якого й вибудовується суб’єк-
тивний образ тієї чи тієї події. 
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Ментальний простір. Вибудуваний мен-
тальними структурами суб’єктивний прос-
тір людини називають ментальним просто-
ром. Останній є динамічною формою мен-
тального досвіду, актуалізованою за умови 
пізнавальної взаємодії людини зі світом. 
Ментальні простори розуміють також як ро-
згалуження, які використовуються для по-
родження й об’єднання інформації. По-
няття ментального простору подібне до по-
няття концептуальної царини, або концеп-
тосфери – комплексу знань, тематично від-
межованого від інших комплексів знань: це 
зв’язний простір концептуалізації, стосовно 
якого можуть бути охарактеризовані семан-
тичні одиниці (Fauconnier, 1994, p. 78). Різ-
ниця між поняттями «ментальний простір» і 
«концептосфера» полягає в тому, що мента-
льний простір є результатом ментальної дія-
льності, опосередкованої мовою, в той час 
як концептуальна царина може бути резуль-
татом ментальної діяльності, здійснюваної 
як за допомогою мови, так і без неї. Людина 
осмислює події в межах ментального прос-
тору, який може бути описаний трьома ви-
мірами, а саме (Ross, 1995, p. 294):  

1) ступенем концептуалізації (здатністю 
швидко вербально оформлювати знання й 
обґрунтовано їх експлікувати);  

2) ступенем теоретизації (здатністю до 
абстрактного мислення з опорою на систему 
ідей і комплекс фактів);  

3) ступенем екстенсивності (широтою 
осягнення великої кількості фактів, ідей, ін-
тересів тощо). 

Іншою важливою функцією ментальних 
просторів є їхня участь у створенні певного 
контексту. Контекст, власне, є результатом 
функціонування ментального простору, по-
роджуваний структурами її ментального 
досвіду. У цьому сенсі ментальний простір є 
звичайним середовищем роботи думки. З 
іншого боку, побудова ментального прос-
тору – це не проста активація тих чи тих ме-
нтальних структур; вона залежить від рівня 
їхньої сформованості, що й забезпечує нале-
жний (відповідно до поставленого завдання 
чи мети) рівень осмислення вхідної інфор-
мації й побудови її контексту у свідомості 
людини. 

Ментальний простір, не будучи аналогом 
фізичного простору, має цілу низку специ-
фічних просторових якостей. По-перше, ме-
нтальний простір має здатність до операти-
вного згортання/розгортання під впливом 
як внутрішніх, так і зовнішніх дій, тобто він 
має здатність одномоментної зміни під 
впливом афективного стану людини, як ре-
зультат появи додаткової інформації тощо. 
По-друге, за своєю будовою ментальний 
простір нагадує побудову матрьошки: 

успішність творчого розв’язання завдання 
передбачає наявність певної кількості мен-
тальних просторів, вкладених один у дру-
гий, що уможливлює виникнення варіантів 
рухів думки. По-третє, ментальний простір 
характеризується певними якостями – ди-
намічністю, розмірністю, категоріальною 
складністю тощо, що виявляються як в осо-
бливостях інтелектуальної діяльності певної 
людини, так і в особливостях розуміння 
людьми один одного. Прикладами можуть 
слугувати ефекти інтелектуальної реакції як 
наслідок розгортання ментального прос-
тору, або ефект нерозуміння як наслідок за-
критості, непроникнення в ментальний 
простір одного з партнерів зі спілкування 
(Fauconnier, 1994, p. 80). 

Таким чином, ментальний простір є пси-
хічним явищем. Це суб’єктивний діапазон 
відображення, осмислення й різноманітного 
розумового переміщення вхідної інформації 
у свідомості людини. Аналіз інформації від-
бувається завдяки процесам актуалізації 
(розгортання) в межах певного простору ме-
нтальних структур (концептів) як основи 
цього ментального простору, а також за-
вдяки діючим у межах цього простору меха-
нізмам категоризації, трансформації, дифе-
ренціації тощо, які співвідносять нову інфо-
рмацію з уже засвоєною. 

Ментальні репрезентації. Результатом 
функціонування ментального простору є 
побудова різноманітних ментальних репре-
зентацій як суб’єктивного відображення у 
свідомості людини вхідної інформації чи пе-
вної події; фіксованої форми певним чином 
упорядкованого знання, або тієї чи тієї фо-
рми зберігання цього знання в межах утво-
реного ментального контексту, який і зумо-
влює суб’єктивність представленості інфор-
мації. Іншими словами, одна й та сама ін-
формація може бути представлена у свідо-
мості різних людей по-різному: не лише в рі-
зних формах (схемах, моделях, фреймах чи 
малюнках), а й з різним рівнем свого зміс-
тового наповнення. Побудова ментальних 
репрезентацій відбувається шляхом форму-
вання певних уявлень, за допомогою яких 
людина пізнає світ (Oatley, 1978, p. 211; 
Bruner, 1990, p. 165).  

Отже, для опрацювання вхідної інфор-
мації використовуються інтелектуальні ре-
сурси людини у вигляді ментальних струк-
тур (концептів) засвоєного знання. Наявні 
ментальні структури активізуються й поро-
джують своєрідний ментальний простір, в 
якому відбувається побудова ментальних 
репрезентацій. Ментальні репрезентації, 
своєю чергою, разом із ментальним просто-
ром і ментальними структурами складають 
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ментальний досвід, який і є основою інтеле-
кту людини. 

Ще один напрям у вивченні механізмів 
когнітивного навчання в контексті про-
блеми інтелекту представлений у досліджен-
нях Р. Фейерштейна. Інтелект, у його розу-
мінні, це динамічний процес взаємодії лю-
дини зі світом, тому критерієм розвитку ін-
телекту є мобільність (пластичність, гнуч-
кість) індивідуальної поведінки. Джерелом 
мобільності виступає так званий опосеред-
кований досвід навчання. Розвиток інтеле-
кту з віком є функцією опосередкованого 
досвіду навчання, точніше, його впливу на 
когнітивні можливості людини. За своїм 
змістом опосередкований досвід навчання – 
це безліч прийомів, у тому числі й навички 
оцінювання власної компетентності, конт-
ролю поведінки, пошуку мети, індивідуалі-
зації тактик і стратегій діяльності, плану-
вання тощо, за допомогою яких суб’єкт 
може свідомо керувати своїми станами і 
власною інтелектуальною діяльністю, що 
свідчить про його інтелектуальну зрілість 
(Feuerstein, 1990, p. 98). 

В аспекті інтелектуальної зрілості виок-
ремлюють такі особливості устрою й функ-
ціонування інтелекту (Royce, 1974, p. 165; 
Paivio, 1991, p. 131): в умовах реальної про-
фесійної діяльності людини це феномен 
«компетентності»; у випадках реальних 
надординарних інтелектуальних досягнень 
це феномен «таланту»; у похилому віці це 
феномен «мудрості». Саме ці три напрями 
аналізу інтелектуальних можливостей лю-
дини з очевидністю висувають на перший 
план факт своєрідності ментального досвіду 
суб’єкта як основи його інтелектуальної зрі-
лості. Досягти інтелектуальної зрілості мож-
ливо за умови відповідного інтелектуаль-
ного виховання, урахування базових інтеле-
ктуальних якостей особистості, її інтелекту-
альних здатностей і когнітивних стилів, що 
в сукупності є інтелектуальними можливос-
тями людини. Розглянемо ці складники ін-
телекту докладніше. 

Інтелектуальні можливості особистості 
– це один із базових психологічних ресурсів, 
який лежить в основі самодостатньої, ініці-
ативної та продуктивної життєдіяльності. 
Світ, в якому живе людина, стає все склад-
нішим і суперечливішим. Для того, щоб ви-
робити розумну стратегію власного життя в 
цьому світі, необхідно мати досить високий 
інтелектуальний потенціал (Психологія, 
1999, c. 113). Сказане вище стосується осо-
бистості майбутнього викладача, особливо 
тому, що викладач є частково відповідаль-
ним за формування інтелекту своїх студен-
тів. Отже, сам викладач повинен володіти 
високим інтелектуальним потенціалом, 

який починає формуватися з дитинства, і 
продовжує розвиватись у ЗВО.  

Інтелектуальне виховання – це форма 
організації навчально-виховного процесу, 
яка забезпечує надання кожному студенту 
педагогічної допомоги з метою розвитку 
його інтелектуальних можливостей. Інтелек-
туальне виховання неможливе без опори на 
реальні психологічні механізми інтелектуа-
льного розвитку, які зв’язані зі змінами 
складу й будови індивідуального менталь-
ного досвіду особистості. Інтелектуальне ви-
ховання має два взаємозв’язаних аспекти:  

1) по-перше, це підвищення продуктив-
ності інтелектуальної діяльності студента (за 
рахунок формування здатностей аналізу-
вати, порівнювати, узагальнювати, врахо-
вувати причинно-наслідкові відношення, 
досліджувати, систематизувати свої 
знання, обґрунтовувати свої погляди, поро-
джувати нові ідеї тощо, в тому числі в ситу-
ації розв’язання навчальних завдань); 

по-друге, це ріст індивідуальної своєрід-
ності складу розуму (на основі урахування 
індивідуальних пізнавальних здатностей, 
способів пізнання, яким надається пере-
вага, вибірковості у доборі навчального ма-
теріалу тощо) (Психологія, 1999, c. 115–116). 

Перший аспект інтелектуального вихо-
вання співвідноситься з розвитком інтелек-
туальних здатностей, а другий – з оволодін-
ням студентами різноманітними когнітив-
ними стилями. Зупинимося на тому, як саме 
інтелектуальне виховання впливає на осо-
бистість, та які існують критерії інтелектуа-
льного виховання.  

Вплив інтелектуального виховання поля-
гає, передусім, у зміні типу пізнавального 
ставлення до світу, тобто до того, як саме 
людина сприймає, розуміє й пояснює те, що 
відбувається. Інтелектуальне виховання 
спрямоване не лише на формування сис-
теми знань, навичок і вмінь чи розвиток те-
оретичного мислення, а й на збагачення ін-
дивідуального ментального досвіду людини. 
Допускається, що саме особливості органі-
зації ментального досвіду визначають інди-
відуальні інтелектуальні можливості та ви-
ступають в якості інтелектуального росту 
особистості. Іншими словами, чим вищим є 
рівень інтелектуального розвитку людини, 
тим суб’єктивно багатшою й об’єктивовані-
шою є її індивідуальна картина світу. Від-
повідно, як показники інтелектуальної зрі-
лості можна розглядати характеристики ін-
дивідуального типу репрезентації того, що 
відбувається, а саме:  

− широту розумового кругозору (на про-
тивагу «закапсульованому світосприй-
няттю»);  
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− гнучкість і багатоваріантність оцінок 
того, що відбувається (на противагу «чорно-
білому мисленню»);  

− готовність до прийняття незвичної, су-
перечливої інформації (на противагу догма-
тизму);  

− уміння осмислювати те, що відбува-
ється одночасно в термінах минулого (при-
чин) і майбутнього (наслідків) (на противагу 
схильності мислити в термінах «тут-і-за-
раз»);  

− орієнтація на виявлення суттєвих, 
об’єктивно значущих аспектів того, що від-
бувається (на противагу суб’єктивованій, 
егоцентричній пізнавальній позиції);  

− схильність мислити категоріями ймові-
рного в межах ментальної моделі «ніби то» 
(на противагу ігноруванню можливості іс-
нування «неможливих» подій); здатність ві-
зуалізувати окреме явище в контексті його 
цілісних зв’язків з багатьма іншими яви-
щами (на противагу однолінійному погляду 
на світ) тощо (Вовк, 2013a, с. 156). 

Отже, в освітньому процесі на перший 
план виступає проблема формування базо-
вих інтелектуальних якостей особистості. 
До їх числа відносять компетентність, ініці-
ативу, творчість, саморегуляцію та унікаль-
ність складу розуму. Коротко зупинимось на 
характеристиці згаданих інтелектуальних 
якостей особистості. 

Інтелектуальна компетентність – це 
особливий тип організації знань, які забез-
печують можливість прийняття ефективних 
рішень у певній предметній царині. Знання 
компетентної людини відповідають таким 
вимогам (Raven & Raven, 2008, p. 77): роз-
маїття (велика кількість різних знань); арти-
кульованість (елементи знання чітко виді-
лені, при цьому вони знаходяться в певних 
взаємозв’язках між собою); гнучкість (як 
зміст окремих елементів знання, так і 
зв’язки між ними можуть швидко змінюва-
тися під впливом тих чи тих об’єктивних 
факторів); швидкість актуалізації в певний 
момент у необхідній ситуації (оперативність 
і легка доступність знань); можливість за-
стосування в широкому спектрі ситуацій (у 
тому числі й здатність до перенесення 
знання в нову ситуацію); виокремленість 
ключових елементів (у розмаїтті знань від-
носно певної предметної царини окремі фа-
кти, положення, визначення  усвідомлю-
ються як найважливіші, вирішальні для її 
розуміння); категоріальний характер (про-
відна роль того типу знань, який представ-
лено у вигляді загальних принципів, підхо-
дів та ідей); володіння не лише декларатив-
ним, а й процедурним знаннями; наявність 
знань про власні знання.  

Наступною якістю, необхідною для інте-
лектуального становлення особистості, є ін-
телектуальна ініціатива – прагнення са-
мостійно, за власним бажанням здійсню-
вати пошук нової інформації, висувати ті 
чи ті ідеї, оволодівати іншими сферами дія-
льності, тобто готовність виходити за межі 
заданого і включатися до нестимульованої 
ззовні інтелектуальної діяльності (Лунгу, 
2011, c. 209).  

Інтелектуальна творчість – це процес 
створення суб’єктивно нового. Цей процес 
заснований на здібності породжувати про-
дуктивні оригінальні ідеї й виходити за 
межі стандартних вимог діяльності. Важли-
вими ознаками інтелектуальної творчості є 
вдосконалення способів розв’язання  вже 
відомих проблем і можливість трансформу-
вати інтуїтивні, виражені в незвичному ви-
гляді суб'єктивні уявлення у придатні для 
спілкування форми (вербально-мовленнєві, 
категоріальні тощо) (Sukiasyan, 2025). 

Інтелектуальна творчість тісно зв’язана з 
інтелектуальною саморегуляцією – вмін-
ням довільно керувати власною інтелектуа-
льною діяльністю й цілеспрямовано буду-
вати процес самонавчання, що сприяє роз-
витку унікальності складу розуму, який ре-
алізується в індивідуально-своєрідних спо-
собах інтелектуального ставлення до дійсно-
сті, в тому числі й у вираженості індивідуа-
льних пізнавальних стилів, сформованості 
індивідуальних інтелектуальних переваг, 
наявності індивідуалізованих форм компен-
сації слабких сторін свого інтелекту (Acker-
man, 2018). 

Отже, навчальний процес, спрямований 
на розвиток інтелекту, є ознакою прогреси-
вних суспільств і досконалої системи освіти. 
Розвиток інтелекту відбувається, в першу 
чергу, шляхом інтелектуального виховання. 
Інтелектуальне виховання змінює тип пізна-
вального ставлення до світу та збагачує ме-
нтальний досвід і картину світу людини. 
Метою інтелектуального виховання є фор-
мування базових інтелектуальних якостей 
особистості й розвиток відповідних здатно-
стей, оскільки вважається, що успішність 
будь-якої діяльності, в тому числі й мовлен-
нєвої, навчальної та пізнавальної, прийнято 
співвідносити з інтелектуальними здатно-
стями – особисто-своєрідними властивос-
тями особистості, що є умовою успішності 
розв’язання певного завдання, в нашому 
випадку – комунікативного: здатності розк-
ривати значення слів, виявляти законо-мір-
ності, пропонувати множинність варіантів 
розв’язання завдання, знаходити супереч-
ності у проблемній ситуації тощо (Colom, 
2020, p. 97).  

Відповідно до результату кореляції, сис-
тематизації й аналізу інтелектуальних 
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здатностей, були виокремлені загальні зда-
тності, до структури яких були віднесені  
інтелект, креативність і научуваність. Стве-
рджується, що будь-який когнітивний акт 
має включати в себе набуття, застосування 
й перетворення когнітивного досвіду. Здат-
ність, яка відповідає за набуття досвіду, 
ототожнюється ним з научуваністю; проду-
ктивність застосування досвіду – визнача-
ється загальним інтелектом, а перетворення 
досвіду – зв’язується з креативністю (Вовк, 
2013a, с. 160). 

Цю класифікацію розширюють і уточню-
ють, вирізняючи чотири основні аспекти 
функціонування інтелекту, що характери-
зують чотири типи інтелектуальних здатно-
стей. Це, зокрема, конвергентні здатності, 
дивергентні здатності (або креативність), 
научуваність і пізнавальні стилі. Кожну з ін-
телектуальних здатностей розглядають як 
властивість інтелекту, похідну по відно-
шенню до складу та побудови особистого 
ментального досвіду.  

1. Конвергентні здатності виявляються 
в показниках ефективності процесу переро-
бки інформації, в першу чергу, в показни-
ках правильності та швидкості єдиної мож-
ливої відповіді відповідно до вимог заданої 
ситуації.  Конвергентні здібності характери-
зують, таким чином, адаптивні можливості 
індивідуального інтелекту з погляду успіш-
ності індивідуальної інтелектуальної поведі-
нки в регламентованих умовах діяльності. 
Конвергентні здатності представлені 
трьома властивостями інтелекту, а саме: 

2. Рівневі властивості інтелекту характе-
ризують досягнутий рівень розвитку пізна-
вальних психічних функцій (вербальних і 
невербальних), виступаючи основою проце-
сів пізнавального відображення (таких, як 
швидкість сприйняття, оперування просто-
ровими уявленнями, обсяг оперативної й 
довготривалої пам’яті, концентрація та роз-
поділ уваги, обізнаність у певній предметній 
царині, словниковий запас тощо). 

3. Комбінаторні властивості інтелекту ха-
рактеризують здатність до виявлення різ-
ного роду зв’язків, взаємозв’язків і законо-
мірностей. У широкому смислі слова це зда-
тність комбінувати в різноманітних сполу-
ченнях елементи проблемної ситуації та вла-
сних знань. Комбінаторні властивості інте-
лекту виявляють себе також під час вико-
нання завдань, коли студент повинен само-
стійно встановити необхідні, з його погляду, 
зв’язки в запропонованому матеріалі.  

4. Процесуальні властивості інтелекту ха-
рактеризують елементарні процеси пере-
робки інформації, а також операції, 

прийоми та стратегії інтелектуальної діяль-
ності (Clark, Veldman, Thorpe ,1985, p. 160). 

Дивергентні здатності (креативність). 
Це здатності породжувати безліч різномані-
тних оригінальних ідей у нерегламентова-
них умовах діяльності. Креативність у вузь-
кому значенні слова – це дивергентне мис-
лення, визначальною особливістю якого є 
готовність висувати велику кількість прави-
льних ідей щодо одного й того самого 
об’єкту. Креативність у широкому значенні 
слова – це творчі інтелектуальні здатності, 
які передбачають можливості привносити 
щось нове в досвід, породжувати оригіна-
льні ідеї в умовах розв’язання чи постано-
вки нових проблем, усвідомлювати прога-
лини та суперечності й відмовлятися від 
стереотипних способів мислення.  

Як критерії креативності дослідники ро-
зглядають комплекс певних властивостей 
інтелектуальної діяльності, а саме (Clark , 
Veldman, Thorpe, 1985, p. 161): швидкість – 
кількість ідей, що виникає за одиницю часу; 
оригінальність – здатність продукувати «рі-
дкісні» ідеї, які відрізняються від загально-
прийнятих, типових відповідей; сприйнят-
ливість – чутливість до незвичайних дета-
лей, протиріч і непевності, а також готов-
ність швидко й гнучко переключатися з од-
нієї ідеї на іншу; метафоричність – готов-
ність працювати у фантастичному кон-
тексті, схильність використовувати симво-
лічні, асоціативні засоби для вираження 
своїх думок, а також уміння бачити складне 
у простому й навпаки. 

Висновки. Таким чином, когнітивна ді-
яльність студентів ЗВО в межах Європейсь-
кої освітньої парадигми передбачає розви-
ток інтелектуальних здатностей і враху-
вання конвергентних і дивергентних якос-
тей. Це свідчить, що індивід не є пасивним 
створінням, яке знаходиться під контролем 
зовнішнього середовища. Характер його ре-
акцій на ситуації, котрі виникають, найча-
стіше визначаються тією когнітивною інте-
рпретацією, яку він сама здійснює. Як інди-
від сприймає й інтерпретує власну поведі-
нку та її наслідки, процеси пізнання, оточу-
ючих тощо, більшою мірою залежить від 
особливостей його особистості. 

Перспективи подальшого дослі-
дження. Описані вище базові підходи до пі-
знавальної діяльності реалізують основні 
парадигми сучасної Європейської педагогі-
чної науки та є основою для розроблення ко-
мунікативно-когнітивного підходу. 
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MODERN STANDARD OF EUROPEAN EDUCATION:  
COGNITIVE PARADIGM 

Summary. Introduction. The contemporary European 
educational paradigm is grounded on the enhancement of 
students’ cognitive competence, which entails developing 
critical thinking, creativity, and the capacity for lifelong 
learning. The foundation of this process lies within cogni-
tive science, which investigates the mechanisms of 
knowledge perception, storage, and transmission. 

The aim of the article is to investigate cognitive activity 
through the lens of the cognitive paradigm. 

Results. The cognitive approach views learning as a 
conscious organization of cognitive activity. The process of 
cognition is governed by two levels: the neurophysiological 
(genetically inherited knowledge and instincts) and the cog-
nitive (accumulated information utilized for problem-solv-
ing). The implementation of the cognitive approach involves 
a universal algorithm (experience, reflection, conceptualiza-
tion, and experimentation) and the employment of various 
strategies: metacognitive (planning), cognitive (classifica-
tion), social, and affective. 

In the article, intelligence is defined as a complex syn-
thesis of innate and acquired abilities for rational behavior 
and adaptation. Four primary approaches to its study are 
identified: biological (hereditary determination of brain 
functions), sociocultural (adaptive capacity), psychometric 
(measurement of abilities via IQ tests), and everyday (the 
ability to solve life tasks). 

A special emphasis in this article is placed on R. Stern-
berg’s hierarchical model, which includes meta-compo-
nents (governance), performance components (operations), 
and knowledge-acquisition components. Within his model, 
intelligence is regarded as a specific form of organizing 
mental experience, consisting of three levels: cognitive (op-
erational information processing), metacognitive (regulation 
and control of intellectual resources), and intentional (intel-
lectual inclinations and subjective criteria for selecting cog-
nitive paths). Mental experience is manifested through 
mental structures (information packages or concepts) that 
actualize mental space – a dynamic form in which the in-
terpretation of events occurs through verbalization and the-
orization. 

Conclusion. The primary objective of modern higher ed-
ucation is the cultivation of cognitive competence through 
the development of cognitive flexibility and the student’s 
ability to consciously manipulate learning strategies to re-
solve problematic tasks during cognitive activity. 

Keywords: cognitive activity; cognitive competence; 
principles of cognition; intelligence; intellectual develop-
ment; abilities. 
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ДИДАКТИЧНІ УМОВИ РОЗВИТКУ ПРОСТОРОВОЇ УЯВИ В ПРОЦЕСІ  
ГЕОМЕТРИЧНОЇ ПІДГОТОВКИ МАЙБУТНЬОГО ВЧИТЕЛЯ МАТЕМАТИКИ 

Розглянуто особливості формування просто-
рової уяви у здобувачів освіти в контексті сучас-
ної підготовки майбутніх вчителів матема-
тики. Обґрунтовано її ключове значення у про-
цесі вивчення дисциплін геометричного спряму-
вання. Визначено, що просторова уява є важли-
вою когнітивною здатністю, яка забезпечує ус-
пішне оперування уявними геометричними об-
разами.  

Проаналізовано методичні підходи до форму-
вання просторової уяви студентів під час ви-
вчення геометрії. Визначено, що ключовою дида-
ктичною проблемою вищої школи є надмірна аб-
страктність викладу, яка нівелює зв’язок між 
теорією та наочним сприйняттям геометрич-
них об’єктів. 

Досліджено послідовність розвитку просто-
рових уявлень: від топологічних (як найбільш за-
гальних) до проєктивних і метричних. Виявлено 
ключові аспекти та проаналізовано дидактичні 
умови, що сприяють ефективному формуванню 
просторової уяви майбутніх учителів матема-

тики в процесі опанування курсу диференціаль-
ної геометрії. 

У контексті принципу доповнюваності в нав-
чанні розглянуто внутрішньо предметну інтег-
рацію безперервної (континуальної) та дискрет-
ної мов як умову розвитку просторової уяви май-
бутніх учителів математики. Для такої інтег-
рації характерна спіральна структура, що ґру-
нтується на принципі концентричності. 

Розроблено механізм формування здатності 
студентів оперувати просторовими образами 
під час вивчення диференціальної геометрії. Роз-
виток просторової уяви розглядається як процес 
керованого переходу між комплементарними ко-
дами сприйняття інформації. 

На основі топологічних уявлень про гомеомо-
рфізм (як деформацію без розривів та склею-
вань) узагальнено синтетичні означення лінії. 
Запропоновано методику дослідження моделей 
елементарних ліній із застосуванням засобів ди-
намічної комп'ютерної графіки. 
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