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ИСПОЛЬЗОВАНИЕ СВЯЗЕЙ УНИВЕРСИТЕТА С НАУЧНОЙ 

И НАУЧНО-ПРОМЫШЛЕННЫМИ ЛАБОРАТОРИЯМИ 
КАК ОДИН ИЗ АСПЕКТОВ ФОРМИРОВАНИЯ 
ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ КОМПЕТЕНТНОСТИ 

ПЕДАГОГА XXI ВЕКА
В статье приводится опыт использования связей уни-

верситета с научными и научно-промышленными лаборато-
риями в качестве одного из аспектов формирования профес-
сиональной компетентности педагога XXI века. Описанный 
пример выполнения дипломной и родственных с ней двух 
курсовых работ студентами физико-математического фа-
культета. Теоретический материал курсовых работ является 
составной частью теории распространения электромагнит-
ных волн в различных средах. Рассматривается поляриза-
ция света, возникновение сдвига фаз между обыкновенным 
и необыкновенным лучами при двойном лучепреломлении, 
возникновение поверхностного плазмонного резонанса и 
нарушение условий полного внутреннего отражения света. 
Описан принцип действия приборов, использующих явле-
ние поверхностного плазмонного резонанса.

Указанны составляющие компетенции будущего спе-
циалиста – физика, которые формируются при выполнении 
самостоятельных работ, общении с сотрудниками научных 
лабораторий и во время участия студентов в научной кон-
ференции по физике сплошных сред.

Ключевые слова. профессиональная компетенция пе-
да гога-физика, поляризация света, полное внутреннее отра-
жение, поверхностный плазмонный резонанс.
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USING OF COMMUNICATION BETWEEN UNIVERSITIY 
AND SCIENTIFIC AND INDUSTRIAL LABORATORIES 
AS ONE ASPECT OF FORMATION OF PROFESSIONAL 

COMPETENCE OF TEACHERS XXI CENTURY
The article provides an example of the relationships of 

the University with scientifi c and industrial laboratories as one 
of the aspects of formation of professional competence of the 
teacher of the XXI century. Describes an example of implemen-
tation of a thesis and related course work of two students of 
physics and mathematics. The theoretical material coursework 
is an integral part of the theory of propagation of electromagnet-
ic waves in different condensed matter. Discusses the polariza-
tion of light, the occurrence of phase shift between ordinary and 
extraordinary rays in double promentilla, the appearance of sur-
face plasmon resonance and violations of the conditions of total 
internal refl ection of light. The principle of operation of devices 
that use the phenomenon of surface plasmon resonance.

These components of competence of a future specialist – 
physics, which are formed when performing independent work, 
communication with staff of the research laboratories and dur-
ing the students participation in the scientifi c conference on 
condensed matter physics.

Key words. professional competence of the teacher-phys-
ics, polarization of light, total internal refl ection, surface plas-
mon resonance.
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КРИТИЧНЕ І ПОНЯТІЙНЕ МИСЛЕННЯ: ЧИ НЕ Є ЦЕ РІЗНИМИ НАЗВАМИ 
ДЛЯ ВИЩОГО РІВНЯ РОЗВИТКУ МИСЛЕННЯ?

Детальний аналіз робіт вітчизняних та зарубіжних психологів і педагогів дозволив помітити фактичний збіг емпіричних 
характеристик вищого рівня мислення у різних дослідників. Відмінність назв для цього рівня мислення (формальне, понятійне, 
теоретичне, критичне) пов’язана з емпіричним характером проведених досліджень. У своїй теорії Л. Веккер зумів теоретично 
обґрунтувати відмінність мислення, названого ним понятійним, від нижчого рівня, базуючись на гіпотезі про специфічний 
принцип організації поняття (концепту). Наведені у порівняльних таблицях приклади прояву критичного та некритичного 
мислення збігаються з основними емпіричними характеристиками понятійного та допонятійного мислення в теорії Л. Веккера. 
Фіксація факту виведення характеристик більш високого рівня мислення з психічної структури поняття дозволяє зробити тео-
ретично більш усвідомленою практичну роботу зі створення та вдосконалення технології розвитку критичного мислення.

Ключові слова: критичне мислення, понятійне мислення, формальне мислення, теоретичне мислення, теорія Л. Веккера.

людині, так би мовити, ідеальному «критичному мислите-
лі» і намагаються визначити характеристики мислення цієї 
людини. У наукових працях цього напрямку розглядають-
ся питання щодо стандартів думки та застосування правил 
формальної логіки. Так, М. Ліпман розрізняє звичайне мис-
лення і критичне мислення. Перше є спрощеним, оскільки 
не покладається на застосування стандартів або критеріїв. 
Критичне ж мислення М. Ліпман описує як комплексний 
процес, якому притаманна самокорекція та який спирається 
на стандарти об’єктивності, практичності, логічності [17]. 

У когнітивній психології склалася інша традиція – фо-
кусувати увагу більше на тому, як насправді людина думає, 
ніж на тому, як вона може або має мислити за ідеальних об-
ставин. Психологи схильні визначати критичне мислення 
описуючи типи діяльності, які може виконувати людина з 
розвиненим критичним мисленням [16]. 

Науковці-методисти, визначаючи критичне мислення, 
у переважній більшості спираються на праці Блума та його 
послідовників: вважається, що три найвищі рівні у так зва-
ній таксономії Блума (аналіз, синтез та оцінювання) являють 
собою критичне мислення [16]. 

Виділення невирішених раніше частин загальної 
проблеми. У психологічній науці існують й інші приклади 
рівневого поділу мислення. Ж. Піаже вищий рівень мислення 
називав формальним, або мисленням формальних операцій. 

Постановка проблеми у загальному вигляді. Термін 
«критичне мислення» є доволі поширеним не лише в сучас-
них дослідженнях з теорії і методики навчання, зокрема фі-
зики (див. напр. [6; с.8-10]), а й в опублікованих програмах 
і стандартах для середньої і вищої школи. Цей термін виник 
у Сполучених Штатах Америки ще на початку XX століття, 
але і досі не має чіткої дефініції. Зважаючи на зростаючу 
популярність досліджень так чи інакше пов’язаних із кри-
тичним мисленням, у 1987 році Американською філософ-
ською асоціацією було ініційовано спеціальне дослідження: 
протягом майже двох років 46 експертів, серед яких були як 
філософи, так і вчені-методисти та дослідники у галузі со-
ціальних наук, намагалися досягнути консенсусу щодо ви-
значення критичного мислення та його характеристик [13]. 
У результаті були визначені певні твердження щодо критич-
ного мислення, з якими була згодна переважна більшість 
експертів. Ці твердження надали можливість сформулюва-
ти певні практичні рекомендації щодо розвитку критично-
го мислення в учнів та студентів, але проблема визначення 
самого поняття залишилася невирішеною. 

Аналіз останніх досліджень і публікацій. В обзорі 
[16] вказується, що можна виокремити три підходи щодо 
розуміння критичного мислення: філософський, психологіч-
ний та дидактичний. Дослідники, які працюють у парадигмі 
першого з них, концентрують свою увагу на гіпотетичній 
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Л. Виготський наголошував на необхідності переходу від до-
понятійного, дитячого мислення до дорослого, понятійного. 
В. Давидов емпіричному мисленню протиставляв теоретичне. 
Але чому кожен з дослідників вирішив сформулювати влас-
ну назву для виявленої різнорівневості мислення? На нашу 
думку, причина такої ситуації полягає у тому, що дослідження 
згаданих психологів були проведені на емпіричному рівні. Усі 
вони, спираючись на власні експериментальні дані, фіксували 
перехід на якісно інший рівень мислення, вищий щабель його 
розвитку. Відмінність цього вищого рівня від попереднього 
була емпірично зафіксованим фактом, який не пояснювався 
теоретично. Відповідно, і назву цей рівень отримував за од-
нією зі спостережуваних характеристик. Схоже, що така ж 
ситуація і з критичним мисленням: його дослідники помітили 
суттєву відмінність людей, мислення яких досягло високого 
рівня, і зафіксували її у назві. 

Обґрунтування цієї гіпотези і стало нашою метою при 
написанні даної статті. Для того, щоб визначити, чи про 
один і той самий вищий рівень мислення ведуть мову різні 
психологи, розглянемо їх роботи дещо докладніше.

Виклад основного матеріалу дослідження. Мислення 
у теорії інтелектуального розвитку Ж. Піаже. У своїй тео-
рії інтелектуального розвитку Ж. Піаже основну увагу при-
діляв розвитку мислення з дитячого і до дорослого віку. Він 
виділяв такі стадії розвитку інтелекту: сенсомоторний інте-
лект (0-2 роки); період підготовки та організації конкретних 
операцій (2-11 років), у якому виділені підперіод доопера-
ціональних уявлень та підперіод конкретних операцій; фор-
мальні операції (11-15 років) [7, с.136].

На сенсомоторній та доопераціональній стадії мислен-
ня дитини егоцентричне, явища та об’єкти розглядаються 
тільки по відношенню до себе. Егоцентризм дитини зумов-
лює її нечутливість до суперечностей, намагання пов’язати 
будь-що з будь-чим (синкретизм). Піаже пояснював з пози-
цій егоцентризму і ригідність дитячого мислення: оскільки 
маленька дитина не здатна оцінити чужу точку зору, вона не 
в змозі переглянути і власні думки з огляду на зміни в на-
вколишньому середовищі.

На стадії конкретних операцій помилки дитячого мис-
лення виправляються, але не всі й не одразу. Головним досяг-
ненням цього періоду є оволодіння поняттям оборотності опе-
рацій. Дитина набуває здатності здійснювати операції з класа-
ми та встановлювати між ними логічні зв’язки (на відміну від 
асоціативних зв’язків дооперацональної стадії). Але операції 
можуть виконуватися тільки з конкретними об’єктами.

На стадії формальних операцій пізнання стає гіпо те тич-
но-дедуктивним: егоцентризм поступається місцем децентра-
ції; дитина стає здатною встановлювати формальні відношен-
ня, оцінювати можливий вплив усіх суттєвих факторів. Серед 
дослідників критичного мислення розповсюдженою є думка, 
що перехід на стадію формальних операцій необхідний для 
розвитку критичного мислення [14]. У [12] прямо зазначаєть-
ся, що у випадках, коли учні у своєму розвитку не досягають 
стадії формальних операцій, їхні можливості використовува-
ти навички критичного мислення є обмеженими у зв’язку із 
неможливістю усвідомити абстрактні ідеї.

Мислення в культурно-історичній теорії Л. Виготсь-
кого. Л. Виготський висунув гіпотезу щодо співвідношення 
між нижчими та вищими психічними функціями. Згідно з 
нею, головна відмінність між ними полягає у рівні довіль-
ності, тобто природні психічні процеси люди не здатні 
контролювати, а вищими психічними функціями вони мо-
жуть свідомо керувати. Виготський дійшов висновку, що 
свідома регуляція пов’язана з опосередкованим характером 
вищих психічних функцій. Так, значний вплив на розвиток 
мислення чинить мова. Саме слово стає засобом довільного 
спрямування уваги, абстрагування властивостей та їхнього 
синтезу у значення (формування понять). Процес утворен-
ня понять передбачає оволодіння ходом власних психічних 
процесів за допомогою функціонального застосування слова 
або знака [2, с.351]. У зв’язку з цим, вищий рівень мислен-
ня Л. Виготський назвав понятійним. Говорячи про дитя-
че мислення, яке знаходиться ще на допонятійному рівні, 

Л. Виготський звертав особливу увагу на притаманну йому 
властивість пов’язувати на основі єдиного враження найріз-
номанітніші елементи, які не мають насправді внутрішнього 
зв’язку (синкретизм). 

На відміну від Ж. Піаже, Л. Виготський не вважав пе-
рехід від нижчого рівня мислення до вищого об’єктивним 
природним процесом, який підпорядковується законам віко-
вого дозрівання. Його експерименти виявили, що з одного 
боку, далеко не всі дорослі володіють понятійним мислен-
ням; а з іншого – спеціально організоване навчання у мо-
лодшому шкільному віці (до стадії формальних операцій) 
сприяє розвитку наукових понять. Він наголошував на тому, 
що «…навчання і розвиток не співпадають безпосередньо, а 
являють собою два процеси, що знаходяться у дуже склад-
них відношеннях. Навчання лише тоді є хорошим, коли воно 
йде попереду розвитку. Тоді воно пробуджується і викликає 
до життя цілу низку функцій, які знаходяться на стадії до-
зрівання, лежать у зоні найближчого розвитку. В цьому і по-
лягає найголовніша роль навчання у розвитку» [2, с.433]. 

Л. Виготський увів у психологію поняття «зона най-
ближчого розвитку», щоб розвести актуальний рівень роз-
вит ку дитини, який проявляється нею в індивідуальній ді-
яльності, і той, більш високий рівень розвитку, який реа-
лізується дитиною лише в рамках спільної діяльності з 
дорослим, область «не дозрілих, але дозріваючих функцій» 
[2, с.429]. Чимало дослідників підкреслюють важливість 
роботи у зоні найближчого розвитку дитини для сприяння 
формуванню у неї критичного мислення [16]. 

Розвиток мислення як проблема розвиваючого на-
вчання у В. Давидова. З точки зору В. Давидова, традицій-
не навчання у молодшій школі не створює необхідних зон 
найближчого розвитку, а спрямоване на закріплення тих 
психічних функцій, які виникли ще у дошкільному віці: 
чуттєве спостереження, емпіричне мислення, механічна 
пам’ять. Емпіричне мислення виникає у людей як виражена 
словами форма діяльності органів чуттів, уплетена в реаль-
не життя. Для нього характерне утворення і використання 
слів-найменувань, які дозволяють надати чуттєвому досві-
ду форму абстрактної загальності [4, с.103]. В емпірично-
му узагальненні не виділяються суттєві особливості самого 
предмета, внутрішній зв’язок його частин. Воно не забезпе-
чує у пізнанні розрізнення явищ, зовнішніх ознак предметів 
та їхньої суті. Область мислительних процесів обмежена тут 
порівнянням конкретно-чуттєвих даних з метою виділення 
формально загальних ознак і складання класифікації, а та-
кож упізнанням конкретно-чуттєвих об’єктів з метою їх від-
несення до того чи іншого класу [4, с.88].

На противагу емпіричному, теоретичне мислення опе-
рує не уявленнями, а власне поняттями. Поняття виступає 
як така форма розумової діяльності, за допомогою якої від-
творюється ідеалізований предмет та система його зв’язків, 
відображаючи у своїй єдності загальність матеріального 
об’єкта [4, с.105]. В основі теоретичного мислення лежить 
теоретичне (або змістовне) узагальнення. В. Давидов у своїй 
статті наводить короткий перелік відмінностей між емпірич-
ним та теоретичним мисленням [3]. Ось деякі з них:

Емпіричні знання з’являються під час порівняння 9 
предметів та уявлень про них, що дозволяє виокремити в 
них однакові загальні властивості. Теоретичні знання вини-
кають шляхом аналізу ролі та функції деякого особливого 
відношення всередині цілісної системи, яке разом з тим слу-
гує генетично вихідною основою для всіх її проявів.

Емпіричні знання, основою яких є спостереження, 9 
відображають зовнішні властивості предметів та спирають-
ся на наочні уявлення. Теоретичні знання, що виникають на 
основі мисленнєвого перетворення предметів, відображають 
їхні внутрішні відносини та зв’язки, і таким чином виходять 
за межі чуттєвих уявлень.

Конкретизація емпіричних знань полягає у підбо-9 
рі ілюстрацій, прикладів, які входять до відповідного класу 
предметів. Конкретизація теоретичних знань складається з 
виведення та пояснення особливих та одиничних проявів ці-
лісної системи з її загальної основи.
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Необхідним засобом фіксації емпіричних знань є 9 
слова-терміни. Теоретичні знання перш за все виражаються 
у способах розумової діяльності, а потім уже в різноманіт-
них символьно-знакових системах.

Допонятійний та понятійний рівні мислення в теорії 
Л. Веккера. Мислення у єдиній теорії психічних процесів 
Л. Веккера трактується як міжмовний оборотний переклад. 
Які мови маються на увазі? Автор теорії доходить висновку, 
що «інформаційно-психологічна специфічність організації 
мислення полягає в тому, що воно являє собою процес не-
перервно здійснюваного оборотного перекладу інформації з 
безпосередньо психологічної мови просторово-предметних 
структур (і пов’язаних з ними модально-інтенсивностних 
параметрів), тобто з мови образів, на психолінгвістичну 
мову, представлену мовленнєвими сигналами» [1, с.273]. 
При цьому «думка як структурна одиниця і результат ро-
зумового процесу в її психологічній специфічності являє 
психічно відображене відношення як інваріант оборотного 
перекладу з однієї мови на іншу» [1, с.274].

Зазначимо принагідно, що усвідомлення вже цих за-
гальних положень теорії Л. Веккера дозволило нам розроби-
ти серію спеціальних вправ, які сприяють розвитку мислен-
ня учнів та студентів під час навчання фізики та впевнитися 
в їх ефективності [5]. Зараз же мова піде про те, що існує 
розмежувальна лінія не лише між розумовим та дорозумо-
вим пізнанням. Існують суттєві відмінності між допонятій-
ним та понятійним рівнями мислення. обґрунтування

Існування такого поділу всередині сфери розумових 
процесів було відомо і до Веккера, про що він і пише: «… 
питання про емпіричні відмінності між допонятійним та 
понятійним рівнями розумових процесів вивчене в експери-
ментальній психології значно ґрунтовніше, ніж це зроблено 
по відношенню до диференціації основних властивостей 
розумових і дорозумових процесів, відокремлених зовніш-
ньою межею усієї сфери мислення» [1, с.290].

У чому ж тоді заслуга Л. Веккера, на яку ми хочемо 
звернути увагу? Річ у тім, що він перейшов з експеримен-
тального рівня дослідження на теоретичний. Йому вдалося 
висунути гіпотезу стосовно причини спостережуваних від-
мінностей між допонятійним та понятійним мисленням. У 
його теорії відомі й до нього експериментальні факти по-
стають як дедуктивні наслідки його гіпотези.

Але перед тим, як запропонувати гіпотезу, Л. Веккер 
наводить «парний схематичний перелік головних характе-
ристик, розташованих по різні боки кордону, що відділяє 
рівні допонятійного та понятійного мислення» [1, с.290]. 
Для нас цей перелік є важливим тому, що він майже не від-
різняється від тих порівняльних переліків докритичного та 
критичного мислення, які можна знайти в літературі. Але на 
відміну від робіт з критичного мислення, де обговорювані 
відмінності лише фіксуються на емпіричному рівні науково-
го дослідження, у Веккера вони пояснюються як логічні на-
слідки його гіпотези. Перелік основних емпіричних характе-
ристик допонятійного та понятійного мислення з монографії 
Л. Веккера [1, с.290] наведений у табл. 1.

Ми навели цей «парний схематичний перелік» у пов-
ному обсязі, тому що з власного досвіду знаємо, що з праця-
ми Л. Веккера фізики-методисти у своїй більшості знайомі 
значно гірше, ніж з публікаціями про критичне мислення. 
Порівнюючи наведений перелік з відомими характерис-
тиками критичного мислення, кожний неупереджений до-
слідник може самостійно впевнитися, що ми маємо справу 
з такою ситуацією, коли один й той самий експерименталь-
ний факт (наявність двох якісно різних рівнів мислення) 
знаходить своє відображення у зовсім різних, на перший 
погляд, термінах.

Наведемо декілька прикладів. Чимало авторів, які пи-
шуть про критичне мислення, для пояснення цього поняття 
використовують таблиці характеристик критичного та не-
критичного мислення. Це надає нам можливість порівняти 
наведену вище таблицю про допонятійне/понятійне мислен-
ня, складену Веккером, з таблицями про критичне/некри-
тичне мислення різних авторів. Ось деякі результати такого 
порівняння:

егоцентризм▪  згадується і як емпірична характерис-
тика допонятійного мислення (див. табл. 1), і як приклад 
прояву некритичного мислення (див. [15, 19]);

на ▪ трансдуктивний характер зв’язку предпонятій-
них структур звертається увага у пункті ІІІ таблиці Веккера, 
а у таблицях про критичне/некритичне мислення наводяться 
такі приклади прояву некритичного мислення як пропону-
вання необґрунтованих висновків [18] та переплутування 
(змішування) припущень із фактами [19];

на такий дефект розуміння як ▪ нечутливість до ло-
гічної суперечності вказується у пункті VII таблиці Веккера, 
а серед проявів некритичного мислення виділяють такі: 
прий няття тверджень без перевірки, уникання оцінки ідей, 
висування тверджень, що ґрунтуються на нелогічному та ір-
раціональному мисленні [19], несамокритичність, задоволе-
ність першими результатами [11].

індуктивно-дедуктивний характер зв’язку ▪ поня-
тійних структур вказується як такий, що притаманний по-
нятійному мисленню (див. пункт ІІІ), а ознаками критично 
мислячої людини є такі: вона використовує логіку [19], ро-
бить обґрунтовані, чіткі та ясні висновки [18].

Таблиця 1. 
Емпіричні характеристики допонятійного 

та понятійного мислення
І

Егоцентризм допонятійного 
мислення

Перецентрація та інтелектуаль-
на децентрація в понятійному 
мислення

ІІ

Неузгодженість об’єму та змісту 
в передпонятійних структурах.

Понятійні структури як власне 
логічні класи, в яких узгоджені 
зміст та об’єм

ІІІ
Трансдуктивний характер зв’яз-
ку передпонятійних структур

Індуктивно-дедуктивний харак-
тер зв’язку понятійних структур

IV
Синкретизм та переважання 
з’єднувальних конструкцій у 
допонятійному мисленні

Ієрархізованість та переважання 
підрядних конструкцій у поня-
тійному мисленні

V
Неузгодженість інваріантних та 
варіативних компонентів у пред-
понятійних структурах

Адекватне співвідношення інва-
ріантних та варіативних компо-
нентів у понятійних структурах

VI

Неповнота оборотності операцій 
у допонятійному мисленні

Сформованість ансамблів обо-
ротних операцій у понятійному 
мисленні

VII
Нечутливість до логічної су пе   реч-
ності та переносного ро  зуміння як 
вияв дефектів розуміння

Вищий рівень та повнота розу-
міння в понятійному інтелекті

Зрозуміло, що в усіх таблицях мова йде про емпіричні 
характеристики мислення, однак численні збіги не можуть 
не наводити на думку, що ми маємо справу з різними термі-
нами, які описують одне й те саме явище.

У терміні критичне мислення відображена одна із 
властивостей мислення більш високого рівня, а саме – його 
критичність (див. пункт VII у переліку). Термін же понятій-
не мислення безпосередньо пов’язаний з гіпотезою, яку об-
ґрунтував Л. Веккер. Власне ж у гіпотезі мова йде про той 
принцип організації поняття (концепту), з якого і виплива-
ють усі емпірично спостережувані характеристики поня-
тійного мислення, які відрізняють його від допонятійного. 
Підбиваючи підсумки власних обґрунтувань, автор єдиної 
теорії психічних процесів пише: «Таким чином, теоретич-
ний аналіз показує, що всі описані вище емпіричні характе-
ристики понятійної думки можуть бути в першому набли-
женні представлені як наслідки перевірюваного принципу 
її організації, який полягає в тому, що психічна структура 
концепту є інваріантом міжмовного перекладу, який ведеть-
ся мінімум на двох рівнях узагальненості» [1, с.342].

Висновки і перспективи подальших досліджень. 
Який же практичний висновок для теорії та методики на-
вчання фізики можна зробити з поміченого нами фактич-
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ного збігу характеристик критичного та понятійного мис-
лення? Виведення характеристик більш високого рівня 
мислення з психічної структури поняття (концепту), на що 
вказав Л. Веккер, робить теоретично більш усвідомленою 
практичну роботу зі створення та вдосконалення технології 
розвитку критичного мислення. Конкретні результати тако-
го теоретичного усвідомлення, які приводять до практичних 
методичних рекомендацій, ми плануємо представити в на-
ших подальших публікаціях.
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КРИТИЧЕСКОЕ И ПОНЯТИЙНОЕ МЫШЛЕНИЕ: 
НЕ РАЗНЫЕ ЛИ ЭТО НАЗВАНИЯ ДЛЯ ВЫСШЕГО 

УРОВНЯ РАЗВИТИЯ МЫШЛЕНИЯ?
Детальный анализ работ отечественных и зарубежных 

психологов и педагогов позволил заметить фактическое 
совпадение эмпирических характеристик высшего уровня 
мышления у разных исследователей. Отличие названий для 
этого уровня мышления (формальное, понятийное, теоре-
тическое, критическое) связано с эмпирическим характе-
ром проведенных исследований. В своей теории Л. Веккер 
сумел теоретически обосновать отличие мышления, на-
званного им понятийным, от низшего уровня, основываясь 
на гипотезе о специфической организации понятия (кон-
цепта). Приведенные в сравнительных таблицах примеры 
проявления критического и некритического мышления 
совпадают с основными эмпирическими характеристи-
ками понятийного и допонятийного мышления в теории 
Л. Веккера. Фиксация факта выведения характеристик бо-
лее высокого уровня мышления из психической структуры 
понятия позволяет сделать теоретически более осознанной 
практическую работу по созданию и усовершенствованию 
технологии развития критического мышления.

Ключевые слова: критическое мышление, понятийное 
мышление, формальное мышление, теоретическое мышле-
ние, теория Л. Веккера.
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CRITICAL AND CONCEPT THINKING: IF THEY ARE JUST 
DIFFERENT NAMES FOR THE HIGHEST ORDER 

OF THINKING
It is known that different terms can be used for describ-

ing highly developed thinking: in Piaget’s theory it is the fourth 
stage of cognitive development – the formal operational period; 
Vygotsky emphasized that it is important for a person to pass 
from childish thinking to adult concept thinking; Davydov 
wrote about theoretical thinking; at the beginning of 20th centu-
ry the term ‘critical thinking’ arose. Therefore, existence of the 
high level of thinking was detected by many psychologists but it 
was named differently depending on characteristics which were 
under investigation in a particular research. Vekker proceeded 
from empirical researches to theoretical and in his theory of 
cognitive processes the experimental fi ndings became the con-
sequences. Understanding of the theory could help in improving 
technologies for developing critical thinking skills.

Key words: critical thinking, concept thinking, formal 
thinking, theoretical thinking, Vekker’s theory.
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