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Критичне мислення— ключове поняття сучасної освiтньої паради-
гми, яке позначає низку рiзних варiантiв його розумiння. Продуктом
критичного мислення є знання i сама особистiсть — її майбутнє, то-
му концепцiї критичного мислення так органiчно вбудовуються в освi-
тнi концепцiї. Формування критичного мислення— прiоритетна освi-
тня мета, викликана змiною освiтнiх традицiй постiндустрiальної куль-
тури. На жаль, у частини науково-педагогiчної спiльноти актуалiзацiя
викладання курсу «Критичного мислення» у якостi одного з найбiльш
затребуваних фiлософських дискурсiв викликає сумнiв, а то й навiть
неприйняття з рiзних причин, серед яких ототожнення фiлософiї з пев-
ним вченням, яке треба опанувати, i досить вiддалене уявлення про
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зв’язок фiлософiї з освiтнiми «критичними» практиками. Саме на та-
кому зв’язку наголошували такi авторитети, як Дж.Дьюї, Я.Хiнтiкка,
М.Лiпман та iн. Зокрема, М.Лiпман присвячує цiй проблемi багато
уваги. Зауважимо, що спадщина М.Лiпмана як одного з авторiв «тео-
рiї критичного мислення» представлена у дослiдженнях надто абстра-
ктно — окремi iдеї, аргументи, а часом i суперечностi, перебувають за
межами уваги. Отже, пропонуємо дослiдити критичне мислення як ко-
гнiтивний iнварiант у складi мислення вищого типу, який формує iншi
типи мислення, як це доводить М.Лiпман.

Чому саме критичне мислення потрапило у центр фiлософських,
психологiчних та педагогiчних дискусiй? По-перше, через наявнiсть
кореляцiй мiж компетентнiстю та критичним мисленням. У Законi
України «Про освiту» (роздiл II, стаття 12) констатується, що «спiль-
ними для всiх компетентностей є критичне та системне мислення» [2].
Д.Халперн зазначає:

Освiта, розрахована на перспективу, повинна будуватися на основi
двох нерозривних принципiв: умiннi швидко орiєнтуватися у стрiмко
зростаючому потоцi iнформацiї i знаходити потрiбне та вмiннi осми-
слити i застосувати отриману iнформацiю [11].

Дослiдниця демонструє зв’язок iнтелекту та критичних здiбностей,
подiляючи точку зору Р.Стернберга, що мислить iнтелект як здатнiсть
до навчання i вирiшення завдань в умовах «неповного пояснення»;
«комплекс навичок», якi можна розвинути за допомогою навчання [9].
Зазначенi погляди доводять очевиднiсть зв’язку критичного мислення
у структурi компетентностi як головної мети педагогiчної практики.

По-друге, освiта перебуває у станi глобальної кризи, оскiльки її
практики, методологiї, предметний склад, —ще не гарантують життє-
вий та соцiальний успiх, як це мало бути. Вiдомий авторитет у цьому
питаннi —М.Лiпман зауважує, що на сучасному етапi спостерiгаються
симптоми освiтньої кризи i лише стратегiя вдосконалення розумових
навикiв вселяє надiю на пiдвищення її рiвня.

Йдеться не про полiпшення окремих елементiв, а саме про якiсно iн-
ший тип освiти. Прийняття цiєї тези ставить задачу виявлення i ви-
користання найбiльш перспективних методологiй, якi розвивають ми-
сленнi навички [7, с. 113].

На даний момент дослiдник не бачить iнших альтернатив в галузi освi-
ти, якi б можна було вважати бiльш перспективними.

По-третє, розвиток когнiтивних наук, стимульований зростанням
iнтересу до ментальних процесiв, сформував новий напрям психоло-
гiчних дослiджень— «навчання когнiтивним процесам», що включає
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проблему вдосконалення критичного мислення. Когнiтивнi науки фо-
кусують увагу на дослiдженнi кореляцiй пiзнання та мислення як ва-
жливих складових унiверсального еволюцiйного процесу. Еволюцiйна
модель пiзнання розглядає мислення (iнформацiю) у якостi онтологi-
чної засади реальностi. Зростання iнформацiйного факторного впли-
ву на всiх рiвнях життєдiяльностi зумовлює виключну актуальнiсть
когнiтивних дослiджень сутностi, природи, джерел пiзнання (мислен-
ня), його механiзмiв — способiв iнформацiйної обробки, оскiльки жи-
ття у своїй прихованiй сутi є когнiтивним процесом розпiзнавання,
актуального вибору та адаптацiї живих систем у рiзних контекстах,
модусах невизначеностей. Саме це пiдкреслювали Н.Вiнер, а також
У.Матурана i Ф.Варела, характеризуючи пiзнання як життєву потре-
бу. Таким чином, критичний ресурс — якiсна iнформацiйна обробка —
може мислитися у якостi унiверсальної життєвої потреби. Отже, фi-
лософiя освiти, зорiєнтована на сучаснi когнiтивнi науки, вирiшує зав-
дання трансформацiї процесу навчання як передачi iнформацiї в на-
ступну парадигму— якiсного мiркування.

Дослiдженню критичного мислення придiляли увагу А.Бергсон,
Дж.Дьюї, К.Поппер, М.Лiпман, Д.Халперн, Я.Хiнтiкка, О.Тягло,
С.Терно та iн. У науковiй лiтературi здiйснюються спроби сутнiсного
визначення критичного мислення, його критерiїв, ефективних страте-
гiй формування, типiзацiї пiдходiв до розумiння його форми i змiсту.
У якостi провiдних дослiдницьких пiдходiв визначено рiзнi аспекти
критичного мислення, мiж якими досить складно встановити демар-
кацiю з вiдповiдними корелятами визначень, якi не охоплюють систем-
ну природу дослiджуваного явища у його цiлiсностi. Зазначимо, що
значний обсяг дослiджень у цiй галузi не можна визнати як доста-
тнiй для задоволення практичних освiтнiх потреб, оскiльки здебiль-
шого репрезентується теоретичний рiвень проблеми, нiби «вiдiрваної»
вiд повсякденних реалiй освiтнiх практик. Упровадження стратегiчних
намiрiв потребує конкретики: вiдповiдi на питання, в чому полягає
специфiка критичного мислення; якою може бути представлена його
рiвнева структура, що дозволить мати уявлення про рiзнi шляхи його
формування та вдосконалення на грунтi цiлiсної фiлософської теорiї.
Я.Хiнтiкка пише:

Навчити вмiнню мiркувати й аналiзувати — величезний виклик фiло-
софам з боку освiти. Це також краща можливiсть для фiлософської
спiльноти стати необхiдною для вищої освiти (а може бути i не для
вищої, а й для базової) [12].

У роботi «Фiлософськi дослiдження i загальна освiта» Я.Хiнтiкка ви-
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суває проблему теоретичних та практичних засад розвитку критично-
го мислення i приходить до висновку, що саме в «навчаннi мiркуван-
ню» полягає загальний сенс як фiлософiї, так i освiти [12]. Отже, метою
нашої статтi є подальша iнтерпретацiя феномена критичного мислен-
ня, його рiвневої структури в модусi критичних освiтнiх практик.

У якостi провiдних дослiдницьких пiдходiв визначено психолого-
педагогiчний, логiко-методологiчний та науковий аспекти критично-
го мислення [3]. Психолого-педагогiчний пiдхiд включає рефлексивно-
герменевтичну компоненту з «метою iнтерпретацiї та оцiнки iнформа-
цiї та досвiду з урахуванням рефлексивних настанов i здiбностей, що
приводять до осмислених переконань i дiй» [там само, с. 166]. Крити-
чне мислення оцiнюється як «метамислення», або ж мислення вищого
рiвня, «iнтелектуальний усвiдомлений контроль за виконанням iнте-
лектуальної дiяльностi» [там само, с. 166].

С.Терно зауважує, що критичне мислення — «це i є той тип мисле-
ння, що забезпечує самостiйнi та вiдповiдальнi дiї, а також характери-
зується самовдосконаленням» [10, с. 4]. Увага автора концентрується
на яснiй аргументацiї на користь необхiдностi створення теорiї «крити-
чного мислення», яка допоможе реалiзувати iдею розвитку особистостi
учня, його творчих здiбностей, що спонукатиме розвиток iнтелекту-
альної, емоцiйно-моральної, мотивацiйно-вольової ментальних сфер.

Постає проблема: яким iнструментом можна забезпечити такий ком-
плексний розвиток особистостi й спонукати її до самозмiни? Яким
повинно бути навчання, аби розвивати всебiчно особистiсть учня? Ми
вважаємо, що таким iнструментом є критичне мислення, а навчан-
ня повинно вiдбуватися шляхом критичного осмислення матерiалу та
свого пiзнання [10, с. 8-9].

Якщо особистiсть є складною конфiгурацiєю рiзних ситуативно акту-
алiзованих рiвнiв її антропологiчної органiзацiї: чи варто думати, що
формування критичного потенцiалу обмежується логiкою чи, можли-
во, критична думка органiзує розвиненi емоцiї, моральнiсть, цiннiснi
форми та iн.?

Психологiчний пiдхiд, представлений вiдомою працею Д.Халперн,
актуалiзує творчi, прагматичнi, особистiснi вимiри критичного мисле-
ння, обговорює також хибне, неправомiрне розумiння критичного ми-
слення як тотального прагматизму. Пiдкреслюється, що у складi кри-
тичного мислення емоцiйнiсть, творча уява, цiннiснi настанови. «Ро-
боче» визначення критичного мислення Д.Халперн є наступним— це
«використання когнiтивних технiк чи стратегiй, якi збiльшують вiро-
гiднiсть отримання бажаного кiнцевого результату» [11]. Також кри-
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тичне мислення визначається як «особливий тип мислення, який ви-
рiзняє виваженiсть, логiчнiсть i цiлеспрямованiсть» [там само]. В дусi
конструктивiзму дослiдниця включає критичне мислення в процедури
прийняття рiшень i пов’язує його з когнiтивним процесом розширен-
ня структури знань, усвiдомленням системи зв’язкiв i вiдношень мiж
ними. Наголошується на унiкальностi, «спорiдненостi» знання, яке не
вважається зовнiшнiм вiдображенням, а мислиться «як iндивiдуаль-
на конструкцiя, яку людина надiляє смислом, спiввiдносячи елемен-
ти знань i досвiду з деякою органiзуючою схемою [там само]. Пока-
зниками «критичного складу мiркування» є: планування, гнучкiсть,
готовнiсть виправляти свої помилки, наполегливiсть, пошук компро-
мiсних рiшень. Важливу роль у вдосконаленнi «критичних» засад вi-
дiграє пам’ять — «посередник когнiтивних процесiв» та мова — «зовнi-
шня оболонка думки». Попри скепсис щодо сумнiвностi полiпшення
критичного мислення як вродженої природної здiбностi, Д.Халперн
впевнена, що навичкам критичного мислення можна навчитися пiд час
навчальних занять, щоб надалi успiшно їх використовувати в рiзних
ситуацiях. У роботi розглядаються рiзнi аспекти критичного мислен-
ня, що поглинає основну задачу i зрештою критичне мислення, його
прикметнi риси «залишаються у тiнi» деталiзацiй.

Мислення є завжди вiдкритим для вдосконалення, — вважає М.Лiп-
ман, який бере до уваги практичний рiвень когнiтивної майстерностi.
Дослiдник не має iлюзiй з приводу того, що навчальний курс «кри-
тичного мислення» цiлком реалiзує iдею формування i вдосконалення
цих навичок. На його думку, треба орiєнтуватися на «селекцiю» таких
умiнь — «це, скорiше, реалiстична мета, до якої треба прагнути, усвi-
домлюючи, що повнiстю її реалiзувати неможливо» [4, с. 113]. У статтi
«Рефлексивна модель практики освiти» М.Лiпман висуває аргументи
на користь рефлексивної парадигми критичної практики у порiвняннi
з традицiйною (кумулятивiстською) [8]. На вiдмiну вiд традицiйної
«закритої» академiчної практики, критична практика є вiдкритою
для спiвпрацi, постiйного оновлення i вдосконалення, тобто передба-
чає наявнiсть елементiв та процедур комунiкативної етики. Критична
практика не обмежується постановкою питань, але i проясняє ситуа-
цiю, включаючи «активну установку на змiни, а не просто пропозицiю
цих змiн» [8, с. 97].

Логiко-методологiчний аспект, його базис представлений «логiчни-
ми вмiннями», володiнням логiчними iнструментами.

Iснують бiльш ефективнi i менш ефективнi способи мислення. Ми мо-
жемо вiдповiдально стверджувати це, оскiльки маємо критерiї, якi до-
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зволяють вiдрiзнити майстерне мислення вiд невмiлого. Ними є прин-
ципи логiки, керуючись якими, можна побачити вiдмiнностi мiж пе-
реконливими i несамостiйними навичками [9, с. 150].

М.Лiпман визначає критичне мислення як «розумне обгрунтоване мiр-
кування i критичне судження» [8, с. 108]. Критичне мислення включа-
ється в комплекс «мислення вищого порядку», для якого є характер-
ним «багатство, послiдовнiсть та допитливiсть» (М.Лiпман). «Якщо
при аналiзi мислення ми виявляємо iстотно мало цих характеристик,
вiднесення його до вищого рiвня є сумнiвним», — пише вiн [8, с. 105].

Науковi аспекти критичного мислення розглядаються як «крите-
рiальнi» i «парадигматичнi» засади наукової культури. Таким чином,
критерiї критичного мислення ототожнюються з критерiями наукового
мислення, а критична настанова розглядається як невiд’ємна складо-
ва наукового методу [6, с. 170]. Отже, критичне мислення розумiється
у своїй сутi як наукове, однак зауважується, що «наукове мислення не
може бути некритичним, але критичне мислення може не бути суто на-
уковим» [там само]. Додамо також, що результатом критичного мисле-
ння як «продуктивного скепсису» є елемент новизни. Отже, критичне
мислення певною мiрою можна розглядати як розвиненi «аналiтичнi»
та синтетичнi здiбностi.

Справдi, критичне i наукове мислення— не одне й те ж саме. Кри-
тичне мiркування можна розглядати як буденний прототип наукового
мислення, що у свою чергу поєднує критичний i творчий потенцiал.
Поставимо питання: чи можна розглядати критичне мислення як по-
казник логiчної культури, не враховуючи над-логiчнi аспекти, виокре-
мивши не менш важливi iншi гранi критичного мислення як менталь-
ного конструювання реальностi, пов’язаного з рiзними модальностями.
М.Лiпман пише:

Процес мислення— складно-переплетений клубок рiзних типiв дiяль-
ностi, iснує математичне та iсторичне, практичне i поетичне мислення,
мислення в процесi читання, письма, танцю, гри, розмови. Читання i
математику iнодi називають «базовими навичками», вважається, що
вони здатнi запустити i пiдсилити iншi когнiтивнi здiбностi. Одначе i
читання, i математичнi операцiї — це просто двi форми прояву когнi-
тивних процесiв, i виконання операцiй в цих царинах не може бути
кращим, нiж навички мислення, що лежать у їх основi [4, с. 152].

Йдеться про мислення вищого порядку, яке вiдтворюється в iнших ти-
пах мислення. Беручи до уваги зазначенi мiркування, можна розгля-
нути критичне мислення як когнiтивний iнварiант у складi мислення
вищого типу. За М.Лiпманом, мислення вищого порядку є складним,
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оскiльки включає критичний, творчий, комплексний типи мислення,
якi є взаємодоповнюваними компонентами. «Мислення вищого поряд-
ку не зводиться тiльки до критичного мислення, — пише вiн, — скорi-
ше, воно сплав критичного та творчого мислення» [6, c. 106].

Конструктивiстська парадигма (Ж.Пiаже, Е.фонГлазерфельд,
П.Вацлавiк, У.Матурана, Ф.Варела та iн.), на вiдмiну вiд класичної,
розглядає пiзнання не як вiдображення, а як конструювання реаль-
ностi з метою адаптацiї до середовища та його змiнних; емпiрична ре-
альнiсть є продуктом конструювання суб’єкт-об’єктного вiдношення.
Конструктивiстськi аргументи виходять з положення, що рацiональ-
но мiркувати можна лише про свiт досвiду, пропонуючи розглядати
досвiд, ментальнi схеми та культурнi практики у якостi пiзнавальних
iнструментiв, якi надають зв’язку феноменам реальностi. Аксiологi-
чний поворот у когнiтивних науках пiдвiв до розумiння мислення як
«духовного продукту» автора, який у свою чергу виявляється носiєм
соцiокультурних цiнностей та смислiв життєвого свiту. Очевидно, що
критичне мислення є iнструментом конструювання реальностi шля-
хом розширення чи звуження її горизонтiв, способом обробки даних з
метою адаптацiї до її змiнних контекстiв.

Пропонуємо виходити з розумiння критичного мислення як мисле-
ння вищого порядку; якiсного мiркування «вiдкритого» типу, що вра-
ховує контекст i приводить до ефективного (продуктивного рiшення)
проблемної ситуацiї, тобто вирiшує iнформацiйну невизначенiсть. У
певному сенсi критичне мислення можна розглядати як максималь-
ну репрезентацiю, наближену до реального — уникнення ментальних
деформацiй реальностi, що виникає внаслiдок цiлого комплексу мо-
жливих факторiв. Ф.Бекон продемонстрував «долання» очевидного,
припустивши розбiжностi мiж реальним та репрезентативним, що ви-
никає внаслiдок впливу т.зв. «iдолiв» — стереотипiв нашого досвiду —
«роду, печери, площi, театру». Сучаснi дослiдження причин та факто-
рiв деформацiй сприйняття є окремим напрямком когнiтивних дослi-
джень, якi доводять «примарнiсть», обмеженiсть об’єктивного розуму,
якщо ми не враховуємо причини спотворень, заздалегiдь не знаючи
про них. Таким чином, «логiчна» обробка даних у модусi критично-
го мислення— яснiсть розуму— вмiння помiтити парадокси думки, не-
спiвмiрностi мiж мислимим та дiйсним, мiж явищем та сутнiстю, яке
не виключає впливу над-логiчних форм.

Критична настанова включає рацiональний та емпiричний рiвень.
Рацiональний рiвень як унiверсальний базис репрезентує цiннiснi заса-
ди та логiчну форму; емпiричний— сферу iнтелектуальної (духовної)
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автономiї, постаючи як сфера iндивiдуальної етики чи прагматики. Са-
ме тут доречно говорити про рефлексiю— «егоцентризм» мислення—
«персональну» унiкальнiсть цiннiсного свiтовiдношення, «творчого»
мiркування, що «враховує» контекст. Когнiтивнi процеси розглядаю-
ться у безпосередньому зв’язку з мовою та комунiкацiєю. Оскiльки пi-
знання у своїй сутi є комунiкативним процесом формування найбiльш
прийнятних гiпотез шляхом постановки питань та вiдповiдей на них,
комунiкативний горизонт фiксує процесуальний рiвень «селективних»
практик обмiну iнформацiєю, що пролягають мiж знанням i незнан-
ням. Комунiкацiя розширює пiзнавальнi межi, демонструє зразки, ана-
логiї, стимулює думку. Чи були б можливими науковi вiдкриття, якби
не було б їх попередникiв?

Складна природа критичного мислення зумовлює довiльне взаємо-
проникнення рiзних аспектiв критичного мислення, яке ми помiчаємо
у роботi М.Лiпмана «Становлення мисленнєвих навичок за допомогою
фiлософiї для дiтей» [7]. Навички «логiчної природи» не виокремлюю-
ться як такi, а «еклектично» доповнюються навичками «емпiричного»
та «комунiкативного» змiсту на зразок: «уявлень про те, коли треба
уникати i коли треба використовувати двозначностi», «вмiння розпi-
знавати неяснi слова», «розумiння взаємозалежностi мети i засобiв»,
«вмiння виявити неформальнi заблудження», «з’ясування контексту-
альної природи iстини i хиби», «встановлення зв’язкiв», «вмiння роз-
кривати альтернативи», «вмiння аналiзувати цiнностi» тощо.

На думку А.Бергсона, критерiєм критичного мiркування є «здоро-
вий глузд»— наслiдок моральної культури. А.Бергсон високо цiнував
критичне мислення в освiтнiх практиках як реалiзм «здорового глу-
зду»— джерело дiї та думки, який робить дiю осмисленою, а думку—
практично орiєнтованою. На вiдмiну вiд iнтелектуального автомати-
зму, здоровий глузд вiдрiзняється гнучкiстю форми. З одного боку,
здоровий глузд наближений до науки пошуками реального, орiєнтацi-
єю на факти, а з iншого — вiдрiзняється вiд неї «iстиною сьогодення»,
на вiдмiну вiд унiверсальної iстини науки. Як зауважує А.Бергсон,
це особливе внутрiшнє почуття справедливостi, перетворене на тонке
спостереження, бачення чи навiть вiдчуття практичної iстини. Саме
вiдчуття справедливостi продукує щирiсть намiрiв та душевну пря-
моту i застерiгає людину вiд помилок та деформацiй. Приблизними
чином мiркував I.Кант. Отже, здоровий глузд передбачає наявнiсть
сфери моральної автономiї — «узгоджений з життям iнтелект», який
«сяє всiм своїм блиском лише у кращих з нас» (А.Бергсон).
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Я бачу у здоровому глуздi внутрiшню енергiю iнтелекту, який постiй-
но долає себе, вiдкидає вже готовi iдеї i звiльняє мiсце для нових, i з
незмiнною увагою слiдує реальностi. Я бачу в ньому також iнтелекту-
альне свiтло морального горiння, вiрнiсть iдей, сформованих почут-
тям справедливостi, нарештi, вирiвняний характером дух [1, c. 249].

Чи є мiркування А.Бергсона достатньо переконливими? У цьому
питаннi з певним успiхом можна вибудовувати низку гiпотез: доводи-
ти роль iнтересу, прагматики у реалiзмi мiркувань, надиктованих «iн-
стинктом» якнайлiпшої адаптацiї. У якостi джерела «здорового глу-
зду» можна розглядати вроджену розсудливiсть, релiгiйнi цiнностi,
повсякденний досвiд, т.зв. народну мудрiсть. Отже, реалiзм здорового
глузду постає як критерiй «критичного» iнтелекту на його буденному
рiвнi.

На перший погляд, маркером розсудливостi є увага. Роль уваги
не можна недооцiнювати. Багатьма авторами пiдкреслюється унiкаль-
нiсть уваги: увага не має свого специфiчного продукту, але при цьому
є психiчним iнструментом активностi суб’єкта, який не дозволяє йо-
му бути слiпою iграшкою свiту. Механiзми уваги як зосередженнi на її
предметi здiйснюють вiдбiр актуальної iнформацiї. Здається, що увага,
її ступiнь виявляється однiєю з характеристик критичного мислення.
Однак увага може бути сконцентрована на рiзних iдеях, включаючи
руйнiвнi, негативнi, що вказує на зв’язок уваги з пам’яттю, впливом
пiдсвiдомих механiзмiв. Психоаналiз вважає, що саме таке «захоплен-
ня» свiдомостi призводить до iррацiонального типу уваги та поведiнки.
Отже, «критичнiсть» як здоровий глузд розгортається у площинi ети-
ки i передбачає самоаналiз та контроль — здатнiсть «увiйти» у рацiо-
нальну модальнiсть зусиллями «вiльного» розуму та волi. Критичнiсть
мислення— умова розвитку особистої iнтелектуальної автономiї.

Питання зв’язку iнтелекту та розвинених мовних задаткiв є нео-
днозначним, що є темою тривалих та складних мiждисциплiнарних
дискусiй. Ж.Пiаже розглядає iнтелект як механiзм адаптацiї до се-
редовища, вiдкритий для вдосконалення. Лiнгвiстичний поворот та
його iнтелектуальнi наслiдки «заявили» про важливу роль мовного
досвiду у соцiалiзацiї —формуваннi картини свiту, культурної iденти-
чностi та культурних практик, що постають як адаптованi до середо-
вища або зрощенi з ним «форми життя» (Л.Вiтгенштейн). Зразком
такої адаптацiї є довготривале перебування в iншомовному середови-
щi, коли суб’єкт починає вирiзняти нюанси, пов’язанi з контекстом,
логiку соцiокультурної гри, на вiдмiну вiд «прямої комунiкацiї». На-
приклад, Ж.Пiаже виокремлює спадковiсть та середовище, зокрема,
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комунiкацiю у якостi механiзмiв його розвитку. У роботi «Мовлення
та мислення дитини» розглядаються важливi передумови iнтелекту-
ального становлення, серед яких мовна дiяльнiсть, оскiльки мовлен-
ня поєднує думку i слово, соцiалiзацiя здiйснюється як синкретичний
процес осмислення понять. Дослiдження мислення включає аналiз по-
нять: комунiкативностi — у якiй мiрi дiти одного й того ж вiку «мiр-
кують про себе» та розумiння— в якiй мiрi дiти одного й того ж вiку
розумiють одне одного [8, с. 46]. У роботi йдеться про «синкретизм»
мислення дитини— розумiння деталей на основi комунiкативно зада-
ної схеми цiлого. Усвiдомлення, осмислення власної думки залежить
вiд її сформованостi з метою передачi повiдомлення, вважає Ж.Пiаже
[там само, с. 214]. Таким чином, доводяться кореляцiї мiж мисленням
(розумiнням) та комунiкацiєю.

Мислення дитини формується як дiалектика розуму: постановка
питань i пошук вiдповiдей на них шляхом «сократiвського» дiалогу.
Ось як з такого приводу пише Я.Хiнтiкка:

Якщо в повсякденному життi Ви хочете дiзнатись щось нове, що Ви
робите? Ви задаєте питання. Постановка питань — цiлком рацiональ-
ний процес, для якого можна сформувати i дефiнiторнi i стратегi-
чнi правила. Пошук знання шляхом запитування, метод, який пра-
ктикував Сократ, постiйно культивуючи як основний пiдхiд до фiло-
софської аргументацiї i навчання мистецтву мислення, починаючи з
Платонової академiї i середньовiчних iгор в диспути (obligetiones). В
цiлому вiн передбачає вiдношення до експериментування як запитува-
ння, що пiдкреслювали такi фiлософи методу, як Ф.Бекон та I.Кант.
Р.Дж.Колiнгвуд розглядав логiку питань та вiдповiдей як сутнiсть
мiркування, i йому слiдував Г.-Г. Гадамер [12].

Дiалог —форма сумiсного рацiонального мiркування, здобуття спiль-
ної iстини. Як зауважує М.Лiпман, рацiональна дискусiя допомагає:
«(а) розширити знання за допомогою логiчного висновку; (б) захисти-
ти знання, використовуючи логiчнi основи i аргументи; (в) координу-
вати знання засобами критичного аналiзу» [5, с. 186-187]. Дослiдник
вважає, що фiлософський дiалог мобiлiзує iнтелектуальний ресурс i
гнучкiсть мислення. Запитування свiдчить про пошук повноти та цiлi-
сностi [там само, c. 166]. Отже, у якостi маркера критичного мислення
на комунiкативному рiвнi можна вбачати наступнi фактори формува-
ння об’єктивних суджень— iнтелектуальну гнучкiсть та високу мiру
розумiння, що проявляються як допитливiсть, iнтерес, оригiнальнiсть
(самостiйнiсть) думки, вмiння прийняти слушну точку зору чи вiдшу-
кати компромiсне рiшення.

Дiалог у спiльнотi дослiдникiв налаштований на практичнi резуль-
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тати— досягнення домовленостей, отриманих шляхом визначень, рi-
шень чи висновкiв. Все це судження (judgements) [5, с. 186].

«Критичнi» комунiкативнi практики вiдiграють важливу роль у ста-
новленнi особистостi, її комунiкативної етики та культури, оскiльки
формують соцiальнi (суб’єкти комунiкативної спiльноти усвiдомлю-
ють взаємозалежнiсть i право кожного мати власну точку зору), емо-
цiйнi (проявляють турботу про себе i процедури дослiдження) та твор-
чi (стимулюють уяву, самостiйнiсть та оригiнальнiсть мислення) зада-
тки [там само, с. 187]. Розглянутi характеристики критичного мисле-
ння можна розумiти як прототип наукового мислення—мислення ви-
щого типу та необхiдну «програму» формування рацiональних засад
наукової культури.

Закономiрно, що фокус освiтнiх практик змiщується вiд простого
поглинання, накопичення iнформацiї в бiк розвитку критичної рефле-
ксiї: розумiння «системи речей», внутрiшнiх зв’язкiв i вiдношень з вра-
хуванням їх можливих спотворень. Критичне мислення є iнварiантом
когнiтивної органiзацiї на рацiональному, комунiкативному та емпiри-
чному рiвнi. Буденнi вимiри критичного мiркування можна подати як
прототип наукового мислення та наукової культури.
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