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Анотацiя. У роботi дослiджено два напрямки розумiння критичного ми-
слення, а саме: фiлософський i педагогiчний. Окресленi напрямки акцен-
тують орiєнтацiю критичного мислення: iстина або особистiсть. Фiлософ-
ський пiдхiд зосереджує увагу на критичному мисленнi як на сукупностi
засобiв вiдшукання iстини й орiєнтується на навчання методам рацiо-
нального мiркування. В свою чергу, педагогiчний пiдхiд уважає критичне
мислення проявом рис особистостi та наполягає на вихованнi вiдповiдних
характеристик. Фiлософський контекст спрямований на таке використан-
ня критичного мислення, iдентифiкатором успiшностi якого вважається
досягнення iстини. Водночас для педагогiчного пiдходу прийнятним є
досягнення бiльш прагматичних цiлей, серед яких власне критичнiсть, обi-
знанiсть, здатнiсть приймати хорошi рiшення й загалом бути адекватним
активним громадянином.

Фiлософський i педагогiчний пiдходи до критичного мислення фактично
окреслюють його теоретичну й емпiричну сфери, притаманнi конкретнiй
науковiй царинi. Розходження мiж цими пiдходами та вiдповiднi дискусiї
можна подiлити на двi групи. Еклектичнi й несуттєвi для продуктивної
дискусiї — тi, що виростають зi змiшання цих напрямкiв, аналогiчно до
непорозумiнь, якi виникають унаслiдок змiшання емпiричного й теорети-
чного рiвнiв науки: загального й часткового, дедуктивного й iндуктивного
тощо. Суттєвi й перспективнi — тi, що обґрунтовують способи взаємодiї
фiлософського та педагогiчного пiдходiв до критичного мислення i по-
казують напрямки його розвитку. Ми обґрунтовуємо, що вказанi пiдходи
не мають протиставлятися та розвиватися окремо один вiд одного. Їхнє
поєднання сприятиме виокремленню критичного мислення в самостiйну
галузь дослiдження.

Для того, щоб обґрунтувати нашу iдею, ми розглядаємо цi пiдходи бiльш
детально, аналiзуємо їхнi характеристики та недолiки, переглядаємо вка-
занi недолiки на предмет їхньої автентичностi щодо кожного пiдходу й
нарештi доходимо до висновкiв щодо можливостi їхнього подолання або
принаймнi зменшення iнтенсивностi проявiв на основi взаємопроникнення
фiлософського та педагогiчного пiдходiв.
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Critical thinking: philosophy and pedagogy

Abstract. The paper explores two approaches to the understanding of critical
thinking: philosophical and pedagogical, grounded on different orientations of
critical thinking: truth or personality. The philosophical approach emphasizes
critical thinking as a set of means of finding the truth and focuses on teaching
the methods of rational reasoning. In turn, the pedagogical approach considers
critical thinking as a manifestation of personality traits and insists on the
teaching of appropriate characteristics. The philosophical context of critical
thinking is aimed at the use of critical thinking, the success of which is the
achievement of truth, whereas the pedagogical approach is directed to achieve
more pragmatic goals, including criticality, awareness, ability to make good
decisions, and generally be an adequate active citizen.

Philosophical and pedagogical approaches to critical thinking actually outline
its theoretical and empirical layers inherent in a particular scientific field. The
differences between these approaches and the corresponding discussions can be
divided into two groups. (1) Eclectic and therefore irrelevant to a productive di-
scussion are grown out of mixing these areas, similar to the misunderstandings
arising from mixing the empirical and theoretical levels of science: general and
partial, deductive and inductive, and so on. (1) Significant and hopeful — those
that justify the ways of interaction of philosophical and pedagogical approaches
to critical thinking and show the directions of development of critical thinking.

We argue that these approaches should not be opposed and developed
separately from each other. Their combination will help to separate critical
thinking into a more independent field of research. To substantiate our idea,
we consider these approaches in more detail, analyze their characteristics
and shortcomings, review these shortcomings for their authenticity for
each approach, and finally conclude that they can be overcome or at least
reduce the intensity of their manifestations based on interpenetration both of
philosophical and pedagogical approaches.

Keywords: critical thinking, critical pedagogy, gender epistemology,
connected knowledge, informal logic, argumentation, formalization, context,
evaluation.

Ми висуваємо гiпотезу, що незважаючи на рiзноманiтнiсть пiдхо-
дiв, умовно можна виокремити лишень два магiстральних напрямки
розумiння критичного мислення: фiлософський i педагогiчний. Ми
називаємо цi пiдходи так, оскiльки загалом можна вказати чiтку орiєн-
тацiю критичного мислення, яку акцентують його дослiдники: iстина
або особистiсть. Фiлософський пiдхiд зосереджує увагу на критичному
мисленнi як на сукупностi засобiв вiдшукання iстини й орiєнтується
на навчання методам рацiонального мiркування. В свою чергу, педа-
гогiчний пiдхiд уважає критичне мислення проявом рис особистостi
та наполягає на вихованнi вiдповiдних характеристик. Фiлософський
пiдхiд до критичного мислення розглядає його як множину умiнь.
Водночас педагогiчний пiдхiд тлумачить критичне мислення як низку
компетентностей. Цi компетентностi постають як диспозицiї, певнi
риси особистостi та здатностi дiяти певним чином. Фiлософський
контекст критичного мислення спрямований на свого роду технiчне
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використання критичного мислення, iдентифiкатором успiшностi яко-
го вважається досягнення iстини, саме тодi як для педагогiчного пiд-
ходу прийнятним є досягнення бiльш прагматичних цiлей, серед яких
власне критичнiсть, обiзнанiсть, здатнiсть приймати хорошi рiшення
й загалом бути адекватним активним громадянином.

Не будемо тримати iнтригу до останньої сторiнки й одразу наголо-
симо, що Мета нашого дослiдження полягає в тому, аби показати, що
вказанi пiдходи не обов’язково мають протиставлятися один одному,
оскiльки принцип їхнього роздiлення може бути iнкорпорований у
кожен з них. Бiльш того, усвiдомлення необхiдностi їхнього поєднання
збагатить обидва пiдходи та сприятиме виокремленню критичного
мислення в бiльш самостiйну галузь дослiдження.

Для того, щоб обґрунтувати нашу iдею, потрiбно здiйснити кiлька
крокiв. Ми почнемо з бiльш детального розгляду кожного з пiдходiв,
здiйснимо аналiз їхнiх характеристик i недолiкiв, на якi звертають
увагу дослiдники, помiркуємо, чому i чи дiйсно вони важливi, пе-
реглянемо вказанi недолiки на предмет їхньої автентичностi щодо
кожного пiдходу й нарештi дiйдемо до висновкiв про можливiсть
їхнього подолання або принаймнi зменшення iнтенсивностi проявiв на
основi взаємопроникнення фiлософського та педагогiчного пiдходiв.

1. Критичне мислення як поступ людського розуму

Попри неабияку актуальнiсть сьогоднi, сама концепцiя критичного
мислення має тривалу iсторiю розвитку. Мало хто з класикiв фiло-
софiї залишив поза увагою способи мiркування, отримання iстинного
знання, вiдшукання адекватних пiдтверджень та iншi подiбнi теми,
якi сьогоднi традицiйно вiдносять до сфери критичного мислення. З
окресленої позицiї критичне мислення практично спiвпадає з фiлософ-
ським способом мiркування та має таку ж тривалу iсторiю розвитку.
У загальнофiлософському ключi аспекти критичного мислення iсто-
рично розвиваються неперервною лiнiєю i в цьому сенсi його iсторiя
за вiком порiвняна з фiлософською думкою.

Серед дослiдникiв, що маркують свої роботи тегом «критичне
мислення», фiлософська лiнiя представлена дуже широко, хоча не зав-
жди очевидно. Прихильникiв фiлософського пiдходу до критичного
мислення можна визначити за тим способом, яким вони визначають
КМ. Їхнi тлумачення критичного мислення завжди пов’язанi з фiло-
софською теорiєю пiзнання, оперують вiдповiдними термiнами i, що
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найголовнiше, явно або неявно передбачають прагнення до iстини.
Такий пiдхiд залучає до проблематики дослiдження критичного ми-
слення ще й класичнi фiлософськi питання, у такий спосiб переван-
тажуючи проблематику дослiдження. Так, спрямовуючи дослiдження
на виокремлення способiв отримання iстини як основного завдання
критичного мислення, дослiдник не може нiвелювати фiлософськi
проблеми джерела знань, розумiння iстини, методу тощо. Дослiдники
цього напрямку розвивають свої iдеї, спираючись на тезу, що критичне
мислення збагачує фiлософську проблематику за рахунок її сучасних
iнтерпретацiї та актуального матерiалу. Це фактично дозволяє розгля-
дати КМ як черговий прояв гносеологiчних головоломок i розбирати
його у вiдповiдному ключi.

Разом з тим, нiхто з дослiдникiв не iгнорує того факту, що критичне
мислення потребує популяризацiї та поширення. Зокрема, унаслiдок
становлення iнформацiйного суспiльства, поширення масової культу-
ри, кризи освiти та демократiї тощо. Але з позицiї фiлософського
пiдходу такий запит постає закономiрним просвiтницьким завданням,
а не iнновацiйним викликом сучасностi, а тому може бути реалiзований
за допомогою навчання класичним методам мiркування, аргументацiї
та науковiй методологiї.

Майкл Скрайвен i Рiчард Пол представили на VIII-й щорiчнiй
Мiжнароднiй конференцiї з критичного мислення та реформи освiти
1987 року розлоге означення критичного мислення:

Критичне мислення— це iнтелектуально дисциплiнований процес
активного i вмiлого осмислення, застосування, аналiзу, синтезу та
/ або оцiнки iнформацiї, зiбраної або згенерованої за допомогою
спостереження, досвiду, роздумiв, мiркувань або спiлкування,
як керiвництва до переконань i дiй. У своїй зразковiй формi
воно ґрунтується на унiверсальних iнтелектуальних цiнностях, якi
виходять за рамки предметних роздiлiв: яснiсть, акуратнiсть, то-
чнiсть, послiдовнiсть, актуальнiсть, переконливiсть доказiв, вагомiсть
причин, глибина, широта i справедливiсть (див.: [18]).

Наведене означення чiтко iлюструє фiлософський пiдхiд. По-пер-
ше, критичне мислення розглядають як повсякденний аналог нау-
кового пiдходу i в цьому сенсi його iдеальнi характеристики дуже
тiсно наближаються до наявного наукового етосу (детальнiше тут:
[2]). По-друге, основою КМ виступають аналiтичнi умiння. I, по-третє,
хоча критичне мислення має значну прагматичну спрямованiсть i
орiєнтується на прийняття рiшення, його принципи— унiверсальнi.

Виокремлення цих особливостей дає змогу звернути увагу на суттє-
ву специфiку пiдходу до вибору характеристик критичного мислення,
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що врештi-решт визначає способи його формування. Рацiональнiсть,
аналiтичнiсть та унiверсальнiсть займають левову долю цих характе-
ристик, але доводиться визнати, що вони не вичерпують функцiї кри-
тичного мислення, а демонструють лише частину їхнiх проявiв. Саме
ця особливiсть фiлософського пiдходу дозволяє опонентам розвивати
iдею його непридатностi для реального життя. Схарактеризоване в
такий спосiб критичне мислення потребує визначення мiри рацiональ-
ностi й аналiтичностi щодо кожного методу прийняття рiшення, де-
тального уточнення в кожному випадку його застосування, що пiддає
сумнiву його унiверсальнiсть.

2. Критична педагогiка, освiта й демократiя

Критичне мислення називають однiєю з найактуальнiших компе-
тентностей сьогодення, характеристикою, яка необхiдна кожнiй лю-
динi для того, щоб орiєнтуватися в сучасному суспiльствi й iнфор-
мацiйному просторi. У контекстi педагогiчного пiдходу пiонерською
для критичного мислення вважається робота Джона Дьюї «Як ми
мислимо» [8], у якiй вiн говорить про «рефлексивне мислення». Ва-
гомим кроком у напрямку розвитку критичного мислення як пе-
дагогiчного iдеалу стала робота Едварда Глейсера «Експеримент з
розвитку критичного мислення» [13], у якiй вiн обґрунтував необхi-
днiсть упровадження критичного мислення як освiтньої схеми, оскiль-
ки компетентне громадянство в умовах демократiї вимагає набагато
бiльше, нiж вмiння читати та писати. Наступним кроком на шляху
до формування сучасного представлення критичного мислення стала
робота Роберта Еннiса «Поняття критичного мислення» [9], де автор
фактично зiбрав i систематизував думки та пiдходи щодо визначення
критичного мислення. Стаття Еннiса викликала значну дискусiю i
певним чином стала причиною реактуалiзацiї критичного мислення
в дослiдницькому середовищi. До обговорення долучилися Метью
Лiпман, Рiчард Пол, Гарвi Сiгель та iншi науковцi, роботи яких згодом
стали вважатися фундаментальними в цiй галузi.

Класикою простоти педагогiчного тлумачення критичного мисле-
ння можна вважати визначення Метью Лiпмана, у якому вiн хара-
ктеризує критичне мислення як «вмiле, вiдповiдальне мислення, що
ґрунтується на критерiях, здатне до самокорекцiї та чутливе до кон-
тексту» [16, p. 39]. Ще бiльш лаконiчним є означення Роберта Еннiса:
«Критичне мислення— це розумне рефлексивне мислення, орiєнтоване
на вирiшення, у що вiрити чи робити» [9, p. 166].
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Завдяки цим науковцям напрямок дослiдження критичного ми-
слення суттєво змiстився в освiтню галузь, але разом з тим вiдбуло-
ся нiвелювання його фiлософсько-методологiчної складової. У педа-
гогiчному контекстi критичне мислення розглядають як сукупнiсть
певних якостей, що мають бути сформованi в соцiально активної
особистостi, здатної приймати рiшення, якi можуть стати основою
для позитивних суспiльних результатiв. Наразi навряд чи є перебiль-
шенням акцентувати саме на цiй функцiї критичного мислення та
метi його розвитку: отримання соцiально активної особистостi, здатної
конструктивно взаємодiяти в суспiльних комунiкацiях i формувати
суспiльно позитивнi рiшення.

Пафос педагогiчного пiдходу до критичного мислення тiсно
пов’язаний з його вiдповiднiстю вимогам демократичного суспiльства:

Критичне мислення починалось як перехiд вiд навчання, орiєнто-
ваного переважно на запам’ятовування, до навчання, спрямованого
на розвиток самостiйного свiдомого мислення. Важливим аспектом
критичного мислення є його вiдповiднiсть вимогам демократизацiї
освiти. Воно є дiєвим способом виховання демократичного менталi-
тету громадян, як учнiв, так i вчителiв [4, с. 7].

Мислення, розум, розумнiсть i рацiональнiсть в цiлому завжди
розглядають як пiдґрунтя людського спiвжиття, на основi якого фун-
кцiонує суспiльство та за допомогою чого воно розвивається. Не-
компетентнiсть, пасивнiсть, нездатнiсть до оцiнки та прийняття рi-
шення— ознака «сiрої маси»— суспiльно не активної субстанцiї, яка,
тим не менш, вiдiграє значну роль у життi соцiуму: стримує й обтя-
жує соцiально позитивнi зрушення. Допитливий, обiзнаний, вiдкри-
тий, гнучкий, готовий до переосмислення член соцiуму здатний до
породження й обґрунтування нових iдей, пiдтримання рацiональних
пропозицiй, прийняття виважених рiшень, тобто є класичним i бажа-
ним громадянином демократичного суспiльства. Людина, яка володiє
зазначеними характеристиками критичного мислення, тобто здатна до
справедливої оцiнки, чесна щодо самої себе, розсудлива, систематична
та спрямована на отримання максимально точних результатiв, не
здатна до халтури i формалiзму, а отже, зорiєнтована на продукування
якiсного суспiльно корисного продукту— у своїх рiшеннях, у ставленнi
до довкiлля, суспiльного середовища тощо.

Звертаючись до освiтньої традицiї, можна зазначити, що фор-
мування саме такої людини— адекватно соцiалiзованої особистостi —
завжди було метою освiти. Очевидно, що змiна типу суспiльства при-
зводить до вiдповiдних трансформацiй освiтнього iдеалу. Наразi варто
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орiєнтуватися на те, що «фундаментальне завдання освiти — визво-
лення людей, а не приручення» [12, p. 62], але тi характеристики,
якi в рамках педагогiчного пiдходу надають критичному мисленню,
залишаються практично iнварiантними.

Отже, маємо два магiстральних пiдходи: один з яких спрямований
на теоретичне осмислення критичного мислення, а iнший— на його
безпосереднє застосування. Щодо обох пiдходiв iснує низка опонентiв,
якi закидають фiлософському критерiю перебiльшену теоретичнiсть
i вiдiрванiсть вiд реальностi. Водночас iншi дослiдники закидають
педагогiчному пiдходу розпорошенiсть, хаотичнiсть i вiдсутнiсть те-
оретичної бази.

Щодо педагогiчного пiдходу залишається актуальним питання дi-
євостi його методик i можливостi їх впровадження. Наразi методична
лiтература переповнена ромашками Блума, дiаграмами Ейлера-Венна,
павутинками дискусiй та iншими назвами, за рахунок яких ми нама-
гаємося iлюструвати впровадження елементiв критичного мислення в
навчання.

Дехто з вчителiв проводили короткi експерименти iз запровадженням
педагогiчної iнновацiї, наприклад, iнтерактивного навчання. Проте,
отримавши вiд учнiв нерозумiння чи безпораднiсть, повертались до
традицiйних методiв. I хоча майже всi розумiють переваги такого
навчання, практика його поки що обмежена [4, с. 11].

Так, можна констатувати низку суттєвих прогалин у функцiону-
ваннi критичного мислення на повсякденному рiвнi. До них можна
вiднести загальне зниження рiвня обiзнаностi та зацiкавленостi гро-
мадян суспiльними процесами i явищами на фундаментальному рiвнi.
Зниження якостi суспiльно значущих рiшень на рiзних рiвнях вiдпо-
вiдальностi, невмiння й небажання зважати на вiддаленi наслiдки своєї
дiяльностi, зниження суспiльної активностi — однопорядковi наслiдки.
Критичне мислення стало доволi розтиражованим термiном, яким
оперують як певним повсякденним клiше, прикриваючи ним невмiння
прислухатися до iншої думки, критиканство внаслiдок нездатностi
сприйняти новий пiдхiд, прагнення самоствердитися за рахунок жорс-
ткого дискутування тощо.

Така ситуацiя вiдбувається на тлi постiйної пропедевтики крити-
чного мислення, уведеня його елементiв в освiтнi програми, упрова-
дження спецiалiзованого навчання, а саме: курсiв, тренiнгiв, семiнарiв
для стейкхолдерiв соцiальної активностi. Виникає закономiрне питан-
ня, чому активне впровадження критичного мислення як компонента
освiтнього процесу не призводить до реалiзацiї його цiлей.
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3. Гендер, унiверсальнiсть i змагання за iстину

У дослiдницькому колi проблема недостатностi наявного розумiння
критичного мислення була поставлена доволi неочiкуваним спосо-
бом й отримала цiкаву аргументацiю. На згаданiй уже Мiжнароднiй
конференцiї з критичного мислення та реформи освiти 1987 року
розгорнулися досить примiтнi дебати, центром яких стала гендерна
упередженiсть означень критичного мислення.

На тенденцiйнiсть тлумачень критичного мислення звернула увагу
Барбара Тайер-Бейкон. Дослiдниця зазначає, що нинiшнi пiдходи до
розумiння критичного мислення не враховують, iгнорують або при-
меншують важливi iнструменти, якi допомагають критично мислити,
а саме: iнструменти уяви, iнтуїцiї та емоцiйних почуттiв, — водночас
звертають увагу на iнструменти аналiтичних мiркувань [19, p. 125].
Такий пiдхiд до розумiння мислення та розуму загалом не є нова-
торством сучасних дослiдникiв критичного мислення, а вiдображає
захiдноєвропейську культурну традицiю, яку можна простежити аж
до Давньої Грецiї.

Акцентуємо, що Тайер-Бейкон уважає гендерну упередженiсть
однiєю з причин обмеженостi критичного мислення, оскiльки мiр-
кування як здатнiсть логiчно мислити в захiдноєвропейському свiтi
вважаються переважно чоловiчими здiбностями, тодi як iнтуїцiя, уява
й емоцiйнi почуття асоцiюються з жiночими здiбностями. Неприховане
звинувачення теоретикiв критичного мислення в наданнi переваги
способу мислення бiлого гетеросексуального чоловiка iнспiрувало
значну кiлькiсть дослiджень у напрямку розтлумачення ситуацiї, якi
значно розширили масштаб проблеми.

Шарон Байлiн указує низку упереджень, притаманних критично-
му мисленню у тому виглядi, в якому його зазвичай представляють
теоретики:

• критичне мислення нехтує емоцiйним контекстом;

• надає перевагу рацiональнiй, лiнiйнiй, дедуктивнiй думцi над
iнтуїцiєю;

• є агресивним i конфронтацiйним, а не колегiальним i спiльним;

• є iндивiдуалiстичним i надає привiлей особистiй автономiї над
почуттям спiльностi та взаємовiдносин;
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• має справу з абстракцiєю та применшує пережитий досвiд i
конкретнi особливостi;

• критичне мислення передбачає об’єктивнiсть i, отже, не визнає
iндивiдуальної ситуативностi [7, p. 191-192].

Байлiн називає цi особливостi критичного мислення не чим iншим,
як «упередженнями» (bias), якi виростають з певних культурних осо-
бливостей, але загалом можуть бути подоланими. Так, вона вказує,
що нехтування емоцiйним та iнтуїтивним аспектами прийняття рiшень
притаманне критичному мисленню в силу того, що емоцiї й iнтуїцiя
не вважаються значущими компонентами чоловiчого способу мiркува-
ння. Аналогiчно, агресивнiсть i конфронтацiя якраз характеризують
вiдповiдний змагальний спосiб мiркування [7, p. 194].

У 2018 роцi кафедри логiки КНУТШ разом з Унiверситетом штату
Мерiленд (США) реалiзувала проєкт «Крос-культурнi дослiдження
суперечки» (керiвники— професор Iрина Хоменко (Україна) i профе-
сор Дейл Хемпл (США)) (див.: [15]). Проєкт передбачав проведення
й аналiз опитування з метою вивчення ставлення українцiв до рiзних
видiв суперечок, дискусiй, дебатiв, а також аргументацiї та критики,
якi в них застосовуються. Результати дослiдження показовi не лише
щодо безпосереднього предмету опитування, а цiлком iлюструють
гендерну розбiжнiсть щодо критичного мислення, на яку вказала
Шарон Байлiн.

У вибiрцi українських респондентiв автори констатували наявнiсть
традицiйного розрiзнення моделей «чоловiчого» та «жiночого» пiдхо-
дiв до суперечки. На вiдмiну вiд чоловiкiв, жiнки обирають бiльш
просоцiальну позицiю, водночас чоловiки бiльш схильнi до проiн-
дивiдуальної. Чоловiки продемонстрували набагато вищу готовнiсть
брати участь у суперечцi, навiть якщо вона перетворюється в кон-
фронтацiю з переходами на особистостi, або загрожує погiршенням
подальших стосункiв. Загалом чоловiки продемонстрували бiльш по-
зитивне ставлення як до самої суперечки, так i до її подальших
наслiдкiв. Дослiдження показали, що українськi чоловiки та жiнки
суттєво вiдрiзняються за орiєнтацiями на мiжособистiсну суперечку.
Як правило, чоловiки були бiльш агресивнi, а жiнки— бiльш пасивнi
та вразливi, але при цьому жiнки бiльш турботливi та чуйнi. Так,
найбiльший розрив зафiксовано в параметрах, якi характеризують
схильнiсть жiнок i чоловiкiв вiдповiдно до уникнення чи провокування
суперечки, схильностi до безконтрольного використання будь-яких
аргументiв чи вiдповiдно до контролю аргументацiї пiд час суперечки.
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У цьому ж контекстi Дженiс Моултон артикулювала iдею воро-
жнечi яка, на її думку, неухильно супроводжує фiлософський спосiб
мiркування загалом. Змагальнiсть, що традицiйно розглядається як
вiдмiтна особливiсть i перевага фiлософського методу, цiлком може
бути представлена як метод ворожнечi (Adversary method), мета якого
будь-яким способом досягти iстини, маскуючись пiд рацiональнiсть.
Дослiдниця наголосила, що парадигма протиборства спричинила не-
сприятливий вплив безпосередньо на саму фiлософiю, марно обмежу-
ючи види теорiй, якi могли б бути розглянутi, i питання, якi могли
б бути заданi. Тим паче, що цей вплив зовсiм не вiдiйшов у минуле
(див.: [17]).

Авторитетнiсть парадигми протиборства та розумiння аргументацiї
як боротьби пригнiчує iншi суспiльно доступнi дискурси, маргiна-
лiзуючи їх i, тим самим, збiднюючи власне фiлософський пiдхiд.
Кетрiн Хандлбi зазначає, що цей момент необхiдно враховувати в
навчаннi критичному мисленню, оскiльки аргументацiя вважається
практично загальноприйнятим методом навчання КМ. Оскiльки кри-
тичне мислення наразi дрейфує на хвилях мiждисциплiнарностi й
фактично знаходиться у станi вироблення власної парадигми, можна
констатувати, що не iснує професiйних викладачiв i методик навчання
КМ, на вiдмiну вiд наявностi сформованої традицiї вiдтворення та
розширення фiлософського знання. Отже, дослiдниця зауважує, що
в окресленому аспектi зафiксовано певного роду полiтичний вплив:
однi дискурси узаконюються, водночас iншi делигiтимiзуються за ра-
хунок наявностi авторитетного наглядача, яким постає фiлософський
змагальний пiдхiд (див.: [14, p. 3]).

Гендерний акцент також спровокував ще одну закономiрну претен-
зiю до критичного мислення, яка безпосередньо стосується пiдвалин
фiлософського пiдходу. Поклавши на тятиву епiстемологiчну iдею те-
орiї точки зору (standpoint), Тайер-Бейкон спрямувала стрiлу сумнiву
в центр наукового розумiння критичного мислення— об’єктивнiсть —
ту особливiсть фiлософського пiдходу до критичного мислення, яку
найчастiше сприймають як належне та бажане.

Дослiдниця вказує, що зазвичай ми розглядаємо критичне мислен-
ня як найкращий iнструмент мiркування та оцiнки, оскiльки здається,
що це найбiльш об’єктивний, нейтральний iнструмент, який доступний
для всiх. Але критичне мислення не є нейтральним та об’єктивним,
оскiльки переконання в його неупередженостi ґрунтується на припу-
щеннi, що носiй знання може бути вiдокремлений вiд самого знання.
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Як тiльки ми розумiємо, що знання та знавцi дуже взаємопов’язанi,
тодi ми усвiдомлюємо, що знання не можуть бути нейтральними та
неупередженими, оскiльки люди, будучи конструкторами знань, є
здатними до помилок та вад. Критичне мислення— це iнструмент,
який не має власного життя, воно має сенс i мету лише тодi, коли люди
ним користуються, i як тiльки люди беруть участь у використаннi
цього важливого iнструменту, виникають упередження та помилки
[19, p. 125].

Отже, проблема похибок критичного мислення, породжена гендер-
ною претензiєю, може бути поширена в непередбачених напрямках i
породити досить серйознi аналогiї. Одна з таких аналогiй призводить
до вкрай незадовiльних висновкiв: упередження критичного мислення
не можуть бути подоланi, оскiльки критичне мислення— це спосiб
мислення певного суспiльного прошарку, що iсторично та культурно
обумовлений, має тривалу традицiю та суттєву укорiненiсть. У такий
спосiб ми завжди отримаємо дистинкцiю критичних i некритичних
з огляду належностi до конкретної суспiльної групи, а отже, iдея
навчання критичного мислення може бути реалiзована лише частково.
З iншого боку, така позицiя передбачає i подальший розвиток у тому
сенсi, що критичне мислення постає тодi лише одним iз варiантiв
пiдґрунтя для прийняття рiшення, формулювання якiсних суджень i
здiйснення оцiнки. Наприклад, iнтуїцiя, емоцiйне вiдчуття чи здоровий
глузд можна розглядати як рiвноцiнну за обґрунтованiстю основу для
прийняття рiшення, у що вiрити i що робити. Це означає, що критичне
мислення було невиправдано висунуте як унiверсальне, коли насправдi
воно є лише одним iз способiв.

4. Перспективи для критичного мислення

4.1 Давайте поєднаємо обидва пiдходи?

Ми можемо сформулювати означення критичного мислення з ура-
хуванням настанов i фiлософського, i педагогiчного пiдходу.

Одне з найбiльш загальних означень критичного мислення сформу-
льоване за результатами роботи Delphi consensus panel, до якої увiйшли
46 експертiв на запит American Philosophical Association (APA):

Ми розумiємо критичне мислення як цiлеспрямований, здатний до
саморегуляцiї процес винесення судження, результатом якого є iнтер-
претацiя, аналiз, оцiнка й умовивiд, а також пояснення доказових,
концептуальних, методологiчних, критерiологiчних або контекстуаль-
них мiркувань, на яких ґрунтується це судження. [...] Iдеальний кри-
тичний мислитель зазвичай допитливий, добре обiзнаний, довiрливий,
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розумний, вiдкритий, гнучкий, справедливий в оцiнюваннi, чесний що-
до особистих упереджень, розсудливий у винесеннi суджень, готовий
до переосмислення, чiткий у питаннях, систематичний у складних
питаннях, старанний у пошуку вiдповiдної iнформацiї, розумний у
виборi критерiїв, цiлеспрямований у пошуцi та наполегливий у отри-
маннi результатiв, настiльки точних, наскiльки дозволяють предмет
та обставини пошуку [10, с. 2].

Наведене означення демонструє спробу такого поєднання. Незва-
жаючи на те, що деякi моменти здаються суперечливими, деякi кри-
терiї розмитими, загалом подiбнi об’єднавчi означення мають на метi
прояснити той перелiк характеристик, якi має виховувати педагогi-
чний пiдхiд, а також умiнь, яким має навчати фiлософський пiдхiд.
Такi означення виконують виключно настановчi й методичнi функцiї
та можуть варiювати цi характеристики й умiння залежно вiд кон-
тексту, — так би мовити, критично осмислюючи самих себе. У цьому
напрямку наразi рухається галузь теорiї аргументацiї, що здобула
назву «неформальна логiка». Окреслена галузь знань намагається
поєднати суто рацiональнi логiчнi способи мiркувань iз позарацiональ-
ними чинниками, якi суттєво впливають на аргументацiю, виведення
висновкiв, прийняття рiшень, i у такий спосiб наблизитися до реаль-
них повсякденних мiркувань на противагу теоретичним «шкiльним»
мiркуванням.

Критична настанова включає рацiональний та емпiричний рiвень.
Рацiональний рiвень як унiверсальний базис репрезентує цiннiснi заса-
ди та логiчну форму; емпiричний— сферу iнтелектуальної (духовної)
автономiї, постаючи як сфера iндивiдуальної етики чи прагматики [1,
с. 78].

Поєднавши фiлософський i педагогiчний пiдходи важко не помi-
тити, що вони стосуються рiзних рiвнiв критичного мислення. Фiло-
софський пiдхiд зосереджується на теоретичному, фундаментальному
рiвнi, дослiджуючи умови та можливостi критичного мислення. Водно-
час педагогiчний пiдхiд спрямований на суспiльну необхiднiсть дотри-
мання критичного мислення i його конкретну практичну реалiзацiю.
Вочевидь тому саме педагогiчний пiдхiд зацiкавлений у детальних,
ситуативних методах розвитку критичного мислення, орiєнтований на
його iдентифiкацiю та контекстуалiзацiю. При цьому обидва пiдхо-
ди характеризуються певною взаємопроникнiстю i кореляцiєю. Такий
взаємозв’язок нагадує спiввiдношення теоретичного й емпiричного у
функцiонуваннi наукового знання.
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4.2 Що робити зi стереотипами?

Дискусiя, iнспiрована гендерною тематикою в означеннях крити-
чного мислення, надихнула багатьох дослiдникiв, але зрештою не при-
вела до чiтких формулювань проблеми щодо гендерної похибки КМ.
Стереотип працює з двох позицiй. Класичний приклад, коли замiсть
аналiзу об’єктивного змiсту поведiнка жiнки пояснюється її гормона-
ми або природною нестриманiстю, має бути доповнений прикладом,
коли поведiнка чоловiка пояснюється його природною агресивнiстю.
Аналогiчно як жiнцi вiдмовлено у правi на рацiональнiсть, чоловi-
ковi вiдмовлено у правi на емоцiональнiсть. Дослiдження в областi
емоцiйного iнтелекту показують рiзну заангажованiсть чоловiкiв i
жiнок у переживаннi, iдентифiкацiї та називаннi емоцiй. Але окресленi
дослiдження також демонструють, що найчастiше це не бiологiчнi
характеристики, а культурно зумовленi набутi риси, що самовiдтво-
рюються в певнiй спiльнотi. Простiше кажучи, дiвчаток навчають
розпiзнавати й демонструвати емоцiї, а хлопчикiв — iгнорувати емоцiї
й уникати їх (див.: [11]).

Тому дослiдницьким результатом стало формулювання питання
щодо унiверсальностi критичного мислення i, як результат, усвiдомле-
ння необхiдностi переглянути й доповнити його характеристики. Ген-
дерна похибка критичного мислення не пiдiрвала авторитет рацiональ-
ностi, але розширила сферу її застосування, лобiювавши включення
до сфери рацiонального тих чинникiв, якi тривалий час уважалися
позарацiональними, оскiльки не пiдпадали пiд такi об’єктивностi, якi:
контекстуальнiсть, емоцiйнiсть, суспiльна обумовленiсть, iндивiдуаль-
ний досвiд тощо.

4.3 Спробуємо позбавитися похибок?

На нашу думку, iдея щодо наявностi похибок у розумiннi критично-
го мислення досить продуктивна, але можливий iнший пiдхiд щодо її
iдентифiкацiї, вiдмiнний вiд визнання критичного мислення залежним
вiд соцiальних груп чи гендерних стереотипiв. Можна використати
iдею щодо тенденцiйностi реалiзацiї критичного мислення, але звер-
нутися до особливостей його характеристик.

Зокрема варто звернути увагу на оцiнку проявiв критичного ми-
слення. Практично кожне означення критичного мислення передбачає
наявнiсть двох типiв характеристик, а саме: формальних i неформаль-
них. Бiльш точно їх можна назвати такими, що пiддаються форма-
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лiзацiї, i такими, що не пiддаються формалiзацiї (не так однозначно
пiддаються формалiзацiї або ж традицiйно не вважаються такими, для
яких можлива формалiзацiя).

Рiвень формальностi безпосередньо спiввiдноситься з простотою
оцiнки. Чим бiльш формалiзований результат, тим простiше його оцi-
нити й тим бiльш однозначною може бути оцiнка. Вiдповiднiсть одно-
значним критерiям, числова вiдповiднiсть, збiжнiсть за формою чи
формулюванням, узгодженiсть iз ранiше встановленим, безпосереднє
пiдтвердження досвiдом— невичерпний перелiк формальних способiв
оцiнки. Але формальна оцiнка не є критичною, оскiльки ґрунтується
на спiвпадiннi (див.: [3, с. 106-107]). Так, вiдповiднiсть дедуктивному
мiркуванню є одним iз найпростiших способiв оцiнити правильнiсть
отримання висновкiв. Водночас, це найпростiший спосiб проiгнорувати
змiст i значення вивiдного знання.

З iншого боку, не можна сказати, що теорiя навчання iгнорує
неформалiзованi результати, але доводиться констатувати, що вони
так само пiдлягають оцiнцi на основi спiвпадiння. Так, оцiнка есеїв,
власної думки, вибору, учинку найчастiше ґрунтується на спiвпадiннi
з певним варiантом, наявним у людини, що здiйснює оцiнку. Вiдомий
приклад такої оцiнки висвiтлено в популярному анекдотi про онучку
Катаєва, якiй у школi задали написати твiр на тему, що мав на увазi
Катаєв у своєму оповiданнi. Дiвчинка спитала у самого Катаєва й
оформила його пояснення у виглядi твору, на що отримала оцiнку вiд
вчителя: «Вiн зовсiм не те мав на увазi!». Хоча результат був нефор-
малiзований, але оцiнка вiдбулася внаслiдок зiставлення з наявною у
вчителя моделлю вiдповiдi.

Характеристики, що важко формалiзуються, вiдповiдно, важко
пiддаються iдентифiкацiї й оцiнцi, за рахунок чого частково вiдходять
на другий план пiд час розробки методик формування критичного
мислення. Рiвень формалiзацiї характеристик критичного мислення
безпосередньо визначає їхнє сприйняття як таких, яким може бути
приписаний той чи той рiвень рацiональностi.

Незважаючи на повне домiнування педагогiчного пiдходу в освiтнiй
сферi (що, зокрема, представлене компетентнiсним та iнклюзивним
пiдходами в навчаннi), оцiнювання результатiв навчання цiлком за-
лишається формалiзованим. Зосередженiсть освiтньої системи на пря-
мому оцiнюваннi є безпосереднiм наслiдком простоти формалiзованої
оцiнки, але нiяк не сприяє виробленню вiдповiдних характеристик.
Усвiдомлення необхiдностi пiдпорядкування формальному пiдходу зу-
мовлює вибiр таких форм i методiв навчання, якi дозволяють оцiнити
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результат за рахунок спiвпадiння з певним критерiєм. Оцiнка як мiра
спiвпадiння значно знижує дисперсiю хороших рiшень, що є бажаним
результатом критичного мислення.

Наразi маємо певний рух до пом’якшення цiєї проблеми. Перш за
все вiн проявляється у впровадженнi вiдповiдних методiв роботи з
учнями в рамках НУШ. Але проблема не може бути вирiшена роз-
робкою методiв взаємодiї, якi передбачають, що будь-яке розв’язання
є правильним. Стати в нагодi може саме критикована унiверсальнiсть
критичного мислення, притаманна фiлософському пiдходу. Iдеться не
про iдею того, що методи та характеристики мають бути однаковими
для всiх, що можна пiддати сумнiву. Ми можемо не вiдмовлятися
вiд оцiнки як спiвпадiння, але абстрагувати критерiї спiвпадiння,
звернувшись до унiверсальних iнтелектуальних цiнностей, таких як
яснiсть, акуратнiсть, точнiсть, послiдовнiсть, актуальнiсть, перекон-
ливiсть доказiв, вагомiсть причин, глибина, широта i справедливiсть
(саме вони були представленi у так званому «об’єднаному» означеннi
у першому пунктi цього роздiлу). Безперечно, така оцiнка потребува-
тиме критичностi вiд самого поцiновувача, тому що не можна навчати
критичному мисленню, не застосовуючи його.

Також є сенс зазначити, що незважаючи на закиди щодо неадеква-
тностi застосування методiв фiлософського пiдходу у чистому виглядi
для розв’язання реальних завдань, педагогiчний пiдхiд орiєнтується
саме на таке їхнє застосування в навчаннi критичному мисленню.

Можна навести кiлька прикладiв такої орiєнтацiї. Зокрема, бiль-
шiсть курсiв iз критичного мислення ґрунтуються на завданнях з
аргументацiї, що представляють кейси — короткi деконтекстуалiзова-
нi приклади, якi пропонують студентам для вiдпрацювання навичок
критичного мислення. Кейси надають у виглядi сталих прикладiв,
форма, теза i аргументи яких начебто не пiдлягають обговоренню. Iн-
шими словами, розглядається «Дано:» — ситуацiя в готовому виглядi,
яку потрiбно аналiзувати без можливостi внесення змiн до її умови.
Якщо розглядати критичне мислення як якiсне мiркування вiдкритого
типу, що вирiшує iнформацiйну невизначенiсть [1, с. 78], то немає
сенсу працювати з завданнями, що є iнформацiйно визначеними. Такi
завдання за рахунок своєї форми подання вимагають тiльки прямо-
го розв’язку: виведення висновкiв, оцiнки правильностi аргументацiї,
знаходження помилок тощо. Готова задача передбачає готовий метод.
Технiка розв’язання таких завдань не потребує залучення контексту й
iнтерпретацiї, тому метод розв’язання є теоретичним i постає прямим
застосуванням фiлософського пiдходу в педагогiчному завданнi.
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У способах постiйно зводити складне до простого, даючи учням фор-
мули, процедури, короткi вiдповiдi та алгоритми для запам’ятовування
i практики, вчителi сподiваються, що в такий спосiб учнi зрозумiють
те, що вивчають [5, с. 12].

Зiткнувшись з реальними ситуацiями, студент, навчений такому спосо-
бу дiй, продовжує вiдкидати контекст i просто не передбачає, що
можна модифiкувати й аргументи, i метод. Як iлюстрацiю дозвольте
запропонувати популярну в мережi ситуацiю.

Викладач запропонував студентам розiбратися зi скаргою однiєї бабусi
на свого сусiда по саду. Змiст скарги полягав у тому, що поруч з
парканом у сусiда росте яблуня. Деякi її гiлки звисають через паркан
на територiю бабусi, яка скаржиться на те, що коли дозрiлi яблука
падають, то мнуть тюльпани, якi вона вирощує якраз бiля цього
паркану.

Серед студентiв почалася дискусiя. Однi стверджували, що оскiльки
яблуня належить сусiдовi, то вiн вiдповiдає за яблука, якi ростуть
на нiй, i винен у шкодi, заподiяний старенькiй у виглядi пом’ятих
тюльпанiв. У цьому випадку сусiд повинен вiдшкодувати їй збитки та
зробити так, щоб яблука з його яблунi не падали бiльше на сусiдську
дiлянку. Iншi вважали, що якщо яблука висять над територiєю, яка
належить бабусi, то вони вже належать їй. Вона може їх сама зривати
та сама дбати про те, щоб вони не псували клумбу. У цьому випадку
сусiд їй нiчого не винен, а вона сама повинна вирiшити свою проблему.

Суперечка тривала довго, але до єдиної думки студенти так i не
прийшли. Тодi вони звернулися до викладача з питанням: «Як же
правильно?».

Викладач вiдповiв:

— Ваша загальна помилка в тому, що ви прийняли первiсну скаргу
бабусi, як щось непорушне, як факт. Але невже ви не знаєте, що
яблука дозрiвають восени, а тюльпани вирощують навеснi?

Маємо пряме застосування методу до неуточненої ситуацiї.
Звiсно, розв’язання готового завдання за допомогою чистого ме-

тоду має суттєвi переваги: економiя часу пояснення, чiткiсть оцiнки,
i загалом потребує зусиль викладача лише для створення, а не для
можливого обговорення й уточнення. Але такi кейси не надто придатнi
для розвитку критичного мислення.

На нашу думку, ситуацiя має розв’язання за рахунок теоретизацiї
оцiнки й конкретизацiї завдань i методiв. Iншими словами, оцiнка
має спiввiдноситися з бiльш абстрактними критерiями, а завдання
та метод— з конкретною ситуацiєю. Тобто оцiнка має стати менш
контекстуалiзованою, а розв’язання— бiльш контекстуалiзованим.
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5. Висновки

Можливо, неочiкуваним, але суттєвим висновком нашого дослiдже-
ння є констатацiя того факту того, що критичне мислення знаходиться
на шляху виокремлення його в окрему наукову галузь. Безперечно, це
сфера мiжпредметних дослiджень, що задiює фiлософiю, логiку, тео-
рiю аргументацiї, психологiю, теорiю прийняття рiшень, поведiнкову
економiку та iн. З одного боку, це може здатися свiдченням розпоро-
шеностi дослiджень, але iнший i, на нашу думку, бiльш перспективний
погляд на ситуацiю, полягає в тому, що критичне мислення як факт
постало об’єднавчою темою для пошукiв у рiзноманiтних царинах, iн-
спiрувало значну кiлькiсть дослiджень. Вiдтак назрiває питання щодо
сенсу його розпорошення, що приводить до роздiлення дослiдницьких
пiдходiв не за змiстовними ознаками самобутностi i дослiдницької
новацiї, а за формальною ознакою провадження в рамках iншої науки.

Роздiливши фiлософський i педагогiчний пiдходи до критичного
мислення, ми фактично виокремили його теоретичну й емпiричну сфе-
ри, притаманнi науковiй царинi. Отже, неоптимальним є зосередження
методики формування критичного мислення тiльки на його предме-
тнiй складовiй. Без необхiдного звертання до абстрактних, iдеальних,
узагальнених тенденцiй, якi притаманнi фiлософському мiркуванню,
критичне мислення функцiонує на рiвнi буденного здорового глузду
та перетворюється на «житейську мудрiсть».

Розходження мiж цими пiдходами та вiдповiднi дискусiї можна
подiлити на двi групи. Еклектичнi й несуттєвi для продуктивної дис-
кусiї — тi, що виростають зi змiшання цих напрямкiв, аналогiчно до
непорозумiнь, якi виникають унаслiдок змiшання емпiричного й тео-
ретичного рiвнiв науки, а саме: загального й часткового, дедуктивного
й iндуктивного тощо. Суттєвi й перспективнi — тi, що обґрунтовують
способи взаємодiї фiлософського та педагогiчного пiдходiв до крити-
чного мислення i показують напрямки розвитку критичного мислення.
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