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На сучасному етапi розвитку освiтньої теорiї i практики набуває все
бiльшої ваги компетентнiсний пiдхiд, оскiльки саме компетентнiсть є
показником готовностi учня до успiшної самореалiзацiї в умовах швид-
коплинних трансформацiй iнформацiйного суспiльства. У якостi ре-
зультату навчального процесу повинен визначитися комплекс ключо-
вих компетентностей, якi мають реалiзувати низку стратегiчних освi-
тнiх завдань, зокрема, продуктивностi освiти: її конкурентоспромо-
жностi на ринку працi, сприятливого розвитку середовища та iнно-
вацiйних трансформацiй, успiшної самореалiзацiї cуб’єкта освiти як
важливого показника життєвого успiху. В умовах соцiальних невизна-
ченостей набуває цiнностi фактор критичного мислення як показник
високого освiтнього статусу, необхiдний життєвий ресурс. Прогресивна
освiтня спiльнота розпочала дискусiю про оновлення змiсту та форм
освiти, вiдповiдностi системи освiти викликам сучасної доби, а також
виходу її у мiжкультурний простiр. Дж.Дьюї писав:

Основним обов’язком педагога є не лише ознайомлення iз загальни-
ми засадами впливу оточуючого середовища на фактичний досвiд, а
й визначення конкретних факторiв, якi сприяють отриманню таких
знань, якi ведуть до розвитку. Понад усе, вони повиннi вказати як ви-
користовувати фiзичне i соцiальне оточення, щоб взяти з нього все, що
можна, використати для формування корисних знань. Дана проблема
не була властива для традицiйної освiти, оскiльки та могла система-
тично уникати цього обов’язку. Середовище, яке складалося iз парт,
дошок, малого шкiльного подвiр’я вважалося достатнiм [7, с. 38].
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Полiфонiя дослiдницьких дискусiй пiднiмає тему належної мето-
дологiї, ефективностi освiти, критерiїв та стандартiв освiтньої яко-
стi, ключових орiєнтирiв, взагалi сенсу освiти як соцiокультурного
феномена. Компетентнiсний пiдхiд як вихiдна педагогiчна настано-
ва обговорюється у роботах Дж.Равена, О.I. Пометун, О.I. Зимньої,
О.В.Овчарук, А.Я.Савченко та iн. Впровадження в освiтнiй процес
компетентнiсного пiдходу викликав необхiднiсть визначення поняття.
Оскiльки дiяльнiсть людини у певнiй сферi супроводжується аналi-
тичною роботою, пов’язаною з обробкою iнформацiї, вiдповiдно її на-
слiдки чи ефекти демонструють рiзний показник її функцiонально-
стi, продуктивностi дiї. У вузькiй сферi застосування iнформацiйно-
го потенцiалу йдеться про предметну компетентнiсть, якщо йдеться
про соцiальний, життєвий контекст доцiльно говорити про культурну,
соцiальну, життєву компетентнiсть, яка iнтегрує низку основних. Як
вiдзначає О.I. Пометун:

Пiд компетентнiстю людини педагоги розумiють соцiально структу-
рованi (органiзованi) набори знань, умiнь, навичок i ставлень що їх
набувають у процесi навчання. Вони дозволяють людинi визначити,
тобто iдентифiкувати i розв’язувати, незалежно вiд контексту (вiд си-
туацiї) проблеми, характернi для певної сфери дiяльностi [9, с. 17].

У дослiдницькiй лiтературi функцiонує багато визначень поняття
компетентностi як очiкуваного результату навчання поруч з багатьма
перелiками основних компетентостей, що визначаються на основi рi-
зних дослiдницьких джерел, педагогiчних пiдходiв. Наприклад, євро-
пейськi еталоннi межi розглядають компетентностi як «набiр знань,
навичок та вiдношень, що стосуються ситуацiї» [10]. Основнi компе-
тентностi — це тi, якi необхiднi всiм громадянам для особистої реа-
лiзацiї та розвитку, соцiальної активностi. Визначено вiсiм основних
компетентностей: спiлкування рiдною мовою; спiлкування iноземними
мовами; знання математики та загальнi знання у сферi науки i технi-
ки; навички роботи з цифровими носiями; навчання заради здобуття
знань; соцiальнi та громадянськi навички; iнiцiативнiсть та практи-
чнiсть; обiзнанiсть та самовираження у сферi культури [10]. На фонi
значної кiлькостi фахових публiкацiй стосовно проблеми, її фiлософ-
ськi аспекти розглянутi недостатньо. Отже фiлософiя освiти ставить
загальне завдання, яке iнтегрує рiзнi психолого-педагогiчнi дискурси,
зосередившись на пошуку вихiдних методологiчних iнварiантiв, орi-
єнтованих на розвиток i функцiонування освiти як цiлiсної системи,
її органiчного зв’язку з людиною, вiдповiдностi соцiальним можливо-
стям i потребам. Не викликає сумнiву, що основним орiєнтиром освiти
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є i має бути формування мовної/комунiкативної компетентностi, яка
у якостi ментальної структури визначає усi iншi, зокрема— соцiальну.

Вперше поняття «лiнгвiстична компетентнiсть» впроваджує Ноам
Хомський—фундатор генеративної граматики, автор низки фунда-
ментальних праць («Синтаксичнi структури», «Аспекти теорiї синта-
ксису», «Знання i мова», «Роздуми про мову» та iн.). В межах даної
теорiї мова розглядалася як комплексне оволодiння мовою, її правила-
ми, на вiдмiну вiд процесу опанування окремими мовними елементами.
Саме мова як знаково-граматична система спiльних правил, вбудова-
на в органiзацiю людини, вiдрiзняє її вiд тварини. Мовна здатнiсть —
мовна компетентнiсть («linguistic competence») — одне з центральних
понять системи поглядiв психолiнгвiста. Нариси iдеї вiдзначалися у
фiлософiї Платона, Р.Декарта, I. Канта. Н.Хомський пише:

Мовна здiбнiсть — важливий елемент когнiтивної здатностi. Ми могли
би дослiдити природу цього феномена, його зв’язок з iншими полями
та унiкальнiсть. Можуть виникнути запитання: чи слушно картезiан-
ська доктрина наполягає на тому, що ця здiбнiсть є особливою вла-
стивiстю людини як унiкальної мислячої iстоти i чи нездатнiсть iнших
бiологiчних видiв розвинути мову на кшталт людської зумовлена, як
вважав Декарт, вiдсутнiстю у них специфiчної властивостi iнтелекту,
а не просто обмеженiстю його загального рiвня. Ця дискусiя вже стала
традицiйною [11, с. 71].

Вчений виокремлює систему кореляцiй мова-iнтелект, наполягаю-
чи на тому, що «мовна здiбнiсть iснує як автономний компонент мен-
тальної структури». «Моя власна робоча гiпотеза полягає в тому, що
iснує певна автономна система формальної граматики» [11, с. 74]. На
думку фiлософа, основу когнiтивного потенцiалу закладають базовi
граматичнi структури. «У випадку людського пiзнання саме вивчен-
ня базових структур у межах їх розвитку i використання повинно, на
мою думку, стати прiоритетним, якщо ми хочемо отримати справжнє
розумiння iнтелекту та його дiї» [11, c. 58]. Однак поза цим навряд чи
можна чiтко вiдрiзнити лiнгвiстичнi i нелiнгвiстичнi компоненти си-
стеми знань i переконань. Генеративна граматика започаткувала по-
ворот до розумiння мови, а саме мовної компетентностi як важливої
форми когнiтивної органiзацiї людини. Проблемi лiнгвiстичної компе-
тентностi, її природi, умовам формування присвячено чимало праць
як з боку педагогiв, так i з боку мовознавцiв, психологiв та фiлософiв.
Категорiя Н.Хомського продемонструвала помiтний ефект вдалої ко-
дифiкацiї, оскiльки активно використовується у науковiй культурi як
позначення цiлком вiрогiдного явища. Але поруч з цим можна кон-
статувати факт його одномiрного, спрощеного розумiння, що, власне,
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можна пояснити специфiкою тiєї чи iншої предметної галузi, яка орi-
єнтується на прикладний аспект i не вимагає бiльшого. У бiльшостi
публiкацiй йдеться про формальне розумiння мовної компетентностi
як iсторично сформованого засвоєння мовних норм та їх адекватного
застосування за межами методологiчної повноти i цiлiсностi, що сут-
тєво звужує дослiдницькi рамки та практично-орiєнтованi контексти.
Варто також вiдмiтити недооцiнку значущостi дискурсивних практик,
їх етичних, прагматичних та iнтерсуб’єктивних вимiрiв у педагогiчнiй
дiяльностi.

Представники iнтерактивної парадигми (Дж.Мiд, Ч.Кулi) розгля-
дають комунiкацiю як безпосереднє середовище освiти, особливий ди-
скурс. Дискурс є складним соцiокультурним утворенням i «у широ-
кому розумiннi складною єднiстю мовної форми, значення та дiї» [4].
Вiн не обмежується межами конкретного висловлювання, а включає
особистiснi i соцiальнi характеристики комунiкативної ситуацiї, спiв-
вiднесенi з даною комунiкативною подiєю.

В цьому сенсi бесiда, збори, урок у класi — всi вони можуть бути на-
званi складними комунiкативними подiями. Такi подiї можна далi роз-
подiлити на бiльш дрiбнi комунiкативнi акти, такi як iсторiя у розмо-
вi, позов адвоката у судi, пояснення уроку вчителем у класi. В цьому
випадку при визначеннi значення дискурсу треба враховувати значен-
ня, спiльнi для учасникiв комунiкацiї: знання мови, знання свiту, iншi
установки i уявлення [4, с. 122].

Навчання— активний процес творення дискурсу, який надалi ви-
значатиме мiсце людини в структурi соцiального поля, магiчна гра
«творення» уявлень про себе, iнших та свiт на основi комплексу вра-
жень, оцiнок, слiв та вчинкiв, свiдомих i неусвiдомлених правил. Фено-
менологiя даного явища досить складна. Магiчну дiю слiв продемон-
струвала низка блискучих експериментiв. Р.Дiлтс розповiдає про по-
казовий експеримент: дiтей з однаковим iнтелектуальним рiвнем роз-
дiлили на двi групи: «обдарованих» i «звичайних», стимулюючи їх пе-
реконанiсть у цьому. Через деякий час «обдарованi» демонстрували
значно кращий результат, нiж «звичайнi». У цьому випадку реалiзує-
ться цiла комбiнацiя психологiчних та мовних ефектiв: по-перше, фе-
номен послiдовностi, обгрунтований Р.Чалдiнi; по-друге, ефект номi-
нування та славнозвiсний «ефект Едiпа» — малодослiджений феномен
самоочiкуваних пророцтв. Феномени послiдовностi та номiнування є
близькими психологiчними ефектами. Психологи вiдзначають прин-
цип послiдовностi як провiдний у манiпулятивних практиках. Вiдомi
теоретики Л.Фестiнгер, Ф.Хайдер, Т.Ньюкомб, Р.Чалдiнi вважають
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послiдовнiсть головним мотиватором людської поведiнки. Традицiйно
«послiдовнiсть» — результат звички «лiнiйного мислення»— асоцiює-
ться з iнтелектом, стабiльнiстю, чеснiстю та iн. i високо цiнується у
суспiльнiй практицi. Непослiдовнiсть, як правило, мiститься в перелi-
ку негативних якостей особистостi й асоцiюється з т. зв. непрогнозова-
нiстю особи. Нам рiдко спадає на думку, що принцип послiдовностi є
потужним манiпулятором, особливо в поєднаннi з номiнуванням, що
окреслює та пiдсилює манiпулятивну функцiю [1, с. 125].

Спробу розглянути мову, її важливi функцiї, методологiчний ста-
тус, що випливають з лiнгвiстичної компетентностi у близьких, але
вiдмiнних, площинах було здiйснено Дж.Дьюї та Дж.Брунером. Як
представники рiзних фiлософських напрямкiв, творцi оригiнальних
освiтнiх систем, якi орiєнтованi на рiзнi педагогiчнi контексти, мисли-
телi були одностайними щодо поглядiв на мову як унiверсальну форму
набуття знань, фактор соцiалiзацiї, необхiдний для успiшної соцiальної
взаємодiї та пошуку спiльних рiшень. Обидва фiлософи актуалiзували
одну з вихiдних проблем гуманiстично-орiєнтованої педагогiки — про-
блему розумiння у навчаннi, спiльнi орiєнтири якого визначають пе-
дагогiчний успiх та мету у соцiальному сенсi, адже освiтнi iнституцiї
повиннi сформувати «доцентровi сили, якi зрiвноважують протидiю
мiж членами рiзних спiльнот», «забезпечити однорiднiсть i збалансо-
ванiсть суспiльства» [6, с. 23].

Коли слова не функцiонують у мовленнєвiй ситуацiї (реальнiй чи уяв-
нiй), зрозумiлiй для якогось кола осiб, вони втрачають значення i сми-
слову цiннiсть i перетворюються лише на фiзичну дiю чи стимул. У
такому разi дiяльнiсть iде торованим шляхом, проте без усвiдомлення
мовцями мети i значень [6, c. 19].

Дж.Дьюї вiдомий як родоначальник фiлософiї освiти та прогресив-
ної педагогiки, автор програмних праць «Досвiд i освiта», «Демокра-
тiя i освiта» та iн. Реформаторськi iдеї мислителя викликали широкий
резонанс у дослiдницьких колах.

Значення мови в набуттi знань важко переоцiнити. Помилково вва-
жати, що перенести якесь поняття у свiдомiсть iншого означає просто
перевести вiдповiднi звуки у його вуха. У цьому разi ми зводимо знан-
ня до простого фiзичного процесу. Проте навчання за допомогою мови
можливе лише тодi, коли iнформацiю аналiзують. Саме цей принцип
лежить в основi навчання [6, c. 18].

При цьому фiлософ ставить акцент на мiнiмiзацiю комунiкативних
проявiв у педагогiцi, осмислене використання мовного ресурсу i учнем,
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i вчителем. Як i Дж.Брунер, Дж.Дьюї демонструє окремi iдеї мовного
конструктивiзму, але у незначнiй мiрi, на вiдмiну вiд Брунера.

Мовна компетентнiсть — вельми широке поняття, яке має рiзнi
аспекти дослiдження i використання мови й очевидно вимагає опану-
вання нормами комунiкативної етики в ходi викладацької практики.
Наприклад, уникнення iнформацiйної надмiрностi, «монологiчних»
педагогiк, радикальних оцiночних суджень стосовно здiбностей учня
чи проявiв його особистостi.

Iндивiдуальнiсть не є природною оболонкою буття, а здобувається на
полi битви, комунiкативних впливiв-репрезентацiй —життєвого сере-
довища суб’єкта. Визначення власної iдентичностi, конституювання
себе як означення залежать не стiльки вiд самої людини, стiльки вiд
культурного середовища, соцiальної групи, — так вважав М.Фуко—
експериментатор i постiйний «шукач» власної iдентичностi [1, с. 217].

Отже, використання мови як основного засобу може спричинити й
небажанi наслiдки, «адже освiта — не просто говорiння— це констру-
ктивний активний процес» (Дж.Дьюї). Таким чином, «йдеться не про
те, аби применшити значення мови в освiтньому процесi, а навпаки, —
надати їй життєвої i плiдної енергiї через зв’язки зi спiльною дiяльнi-
стю» [6, с. 36].

Нариклад, Д.Деннет вважає, що мова — найбiльш оригiнальний ар-
тефакт з усього того, що було створено людиною, функцiонування яко-
го нагадує «вiртуальну машину». Вiн упевнений: мова є домiнантним
фактором свiдомостi, який впливає на мислення на всiх його рiвнях,
й активним агентом, що формує наше буття, у якому ми знову й зно-
ву вiдтворюємо нашу свiдомiсть [5]. Дослiдник не одинокий у своїх
констатацiях. Можна вважати, що фiлософiя постмодернiзму розпо-
чинає традицiю наративного розумiння людини, суспiльства та iсторiї.
Г. Бейтсон, Дж.Брунер, М.Уайт, Д.Епстон, Й.Брокмайер, Р.Харре,
П.Бурдьє — вiддають належне дослiдженню наративних структур у
конституюваннi соцiального та особистого досвiдiв, зокрема проце-
дур самосприйняття та самоусвiдомлення, фiксованих категорiєю «Са-
мiсть». Iншими словами, особистiсть як така є результатом соцiального
конструювання, складного впливу соцiальних контекстiв, вiдношень
та дискурсивних практик. Таким чином, Ego — унiкальний комплекс
особистого дискурсу, його рiзних iпостасей та виявiв, «занурений» в
соцiокультурний контекст.

Одним з перших, хто усвiдомив, що соцiальний процес є первин-
ним по вiдношенню до iндивiдуальних актiв мислення, був Брунер
[1]. На вiдмiну вiд поглядiв Дьюї, згенерованих на основi поняття до-
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свiду, Брунер виходить з поняття освiтньої культури, зокрема, лiн-
гвiстичного досвiду, який охоплює, поєднує усi можливi види досвi-
ду та розмаїття практик. Альтернативою iнструменталiзму освiтньої
прагматики постає iдея поступального розвитку когнiтивних здiбно-
стей, заперечення антропологiчних спрощень бiхевiоризму та педаго-
гiчного «технократизму». Гуманiстичний сенс поглядiв Брунера поля-
гає у аргуметнованiй критицi бiхевiористського розумiння логiки роз-
витку iнтелекту, точцi зору, яка обстоює складнiсть природи люди-
ни та пiзнавального процесу, що вiдбувається на вищих рiвнях психi-
чної органiзацiї i не може бути зведений до абстрактного алгоритму
стимул–реакцiя. Низка праць вiдомого представника наративної фi-
лософiї та когнiтивної психологї («Психологiя пiзнання. За межами
безпосередньої iнформацiї», «Процес навчання», «Культура освiти» та
iн.) сприяла розвитку когнiтивної революцiї у педагогiцi та психологiї.
Важливим здобутком напруженої роботи автора є теорiя наративно-
го конструювання iдентичностi, аналiз етапiв та особливостей розви-
тку когнiтивних задаткiв дитини, внутрiшньої логiки сприйняття, iдея
зв’язку освiти i культури, якi актуалiзували прiоритет комунiкативно-
го досвiду в освiтнiй культурi. Вчений був впевнений: мова пов’язана
з пам’яттю, мисленням та сприйняттям, звiдси —функцiя освiти по-
лягає у стимулюваннi iнтенсивного розвитку пiзнавальних здiбностей,
успiшнiй соцiальнiй адаптацiї на грунтi стiйкої наукової теорiї. Нау-
ковий пошук Дж.Брунера спирався на iдеї Ж.Пiаже i Л.Виготського
поруч з вражаючим обсягом нових iдей, наукової полемiки та фiлософ-
ських спостережень. Фiлософ проблематизує гiпотезу Сепiра-Уорфа,
як вельми далеку вiд повної ясностi, змiст якої торкався культурно-
освiтньої традицiї, яку розвивав фiлософ. Брунера цiкавила проблема
кореляцiї мови та мислення.

Положення про те, що наше мислення залежить вiд використання пев-
ної мови опису реальностi вiдоме пiд назвою гiпотези Сепiра-Уорфа.
Що стосується мовних меж, то це питання залишається далеким вiд
повної ясностi. Нiхто ще з упевненiстю не вiдповiв на питання, чи по-
вертається наша здатнiсть оволодiння певною системою понять у при-
роду самого пiзнання чи вона нав’язується нам конкретною знаковою
системою, яку ми використовуємо як допомiжний засiб мислення. Вi-
зьмемо, наприклад, закон виключеного третього (дещо або належить
до даної категорiї, або не належить їй). Чи пов’язаний вiн з глибин-
ними особливостями нашої ментальної дiяльностi чи з конструкцiями
нашої мови? [2, c. 216].

Актуалiзацiя гiпотези Сепiра-Уорфа пояснюється її вбудованiстю
в проблемний фундамент культуро-орiєнтованої педагогiки: наявнiсть
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т. зв. «лiнгвiстичних меж» формує предмет дискусiй, можливо, з при-
воду псевдо-проблеми, в iншому випадку— цiлого спектру дослiдни-
цьких висновкiв та перспективних варiантiв. Згiдно з гiпотезою, пi-
знавальнi вiдмiнностi можуть або повиннi мати мiсце там, де є мовнi
вiдмiнностi. Таким чином, мова — iнструмент i обмежуючий фактор
пiзнавального розвитку? «Нашi результати змусили нас вiдмовитися
вiд паралелiзму Уорфа на користь iнструменталiзму, характерного для
таких авторiв як Виготський i Лурiя» [3, с. 323]. Брунер виокремлює
два типи культурних факторiв, якi, на його погляд, обумовлюють пi-
знавальний розвиток: критерiї значущостi та мову:

Система евклiдової геометрiї, як i мiкроскоп, є такими засобами, якi
дозволяють нам проникнути за межi безпосередньої iнформацiї i вiд-
творити свiт у нових зв’язках i вiдношеннях. I якщо ми навiть iнодi
немов спочатку вiдкриваємо деякi системи думок i засобiв, бiльшу ча-
стину з них ми отримуємо вiд тiєї культури, у якiй ми народжуємося.
Можливо, прототипом всих цих засобiв є мова, тому що саме вона до-
зволяє нам засвоїти нову форму уявлень про свiт, органiзувати їх у
зрозумiлу систему, а там де треба, i перебудувати цi уявлення [3, с. 9].

Таким чином мова розглядається як принцип категоризацiї реаль-
ностi, а система значущостей та лiнгвiстична компетентнiсть мисля-
ться як важлива епiстемологiчна категорiя, методологiчний конструкт.
Труднiсть, з якою стикається будь-хто з дослiдникiв мови, полягає у
ноуменальнiй природi даного явища, розумiннi мови як системи пра-
вил для кожної мови, взятої окремо. При цьому мiж мовами прослiдко-
вується генетичний зв’язок — сiмейна спорiдненiсть. Якими є цi прави-
ла? Чи можна визнати їх внутрiшню логiку, об’єктивацiю потенцiйної
внутрiшньої форми, приховану за розмаїттям етнiчних мовних варi-
ацiй? Головна складнiсть аналiзу мови полягає в її трансцендентнiй
природi. Про це говорив Б.Уорф, який писав про мову, скористав-
шись аналогiєю синього кольору, який перестають помiчати, коли вiн
виступає основним кольором нашого свiтосприйняття.

Екзистенцiальна спорiдненiсть з мовою «забороняє» нам «проясне-
ння» внутрiшньої форми як iнтролiнгвiстичного фактору: фiксацiї то-
го, як iндивiдуальний життєвий свiт перетинається з життєвими го-
ризонтами iнших свiтiв, що «проявляють» чи, навпаки, «розчиняють»
дiйснiсть шляхом повсякденної мовної гри — продукуваннi закарбова-
ного у словах спектру несвiдомих та усвiдомлених правил, iнварiантiв,
натякiв, емоцiй, унiкальних фрагментiв особливого та загального мов-
ного досвiду. Творча функцiя мови породжує новi горизонти, ситуацiї,
неспiвмiрностi — «нонсенси» i, навпаки, синхронiї, що вказує на її син-
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кретичну внутрiшню структуру, яка зберiгає потенцiальнi параметри
прогнозованої лiнiйностi i водночас нелiнiйностi-гiпертексту, комунi-
кативних фактiв, вписаних у «логiки парадоксу». «Психологiю мови»
розглядали З.Фрейд, Ж.Лакан, Е.Фром, Е.Берн та iн., якi прийшли
до цiкавих, а часом i несподiваних висновкiв. Правила функцiонують
у системi смислiв — символiв як iнварiантних зразкiв, що iснують у
кожнiй культурi, але скрiзь приймають специфiчну форму. Осмисли-
ти єднiсть та вiдмiннiсть рiзних форм культури можна виходячи з
медiальної природи слова як символу, типу його смислової комбiнато-
рики. За аналогiєю з мовою, символ встановлює стiйкий зв’язок мiж
рiзними проявами людської реальностi (див.: [1, c. 43]). Запропонована
Кассiрером дефiнiцiя людини як animal simbolicum мiцно вкорiнила-
ся в сучаснiй фiлософськiй парадигмi, тим бiльше, в дискурсi педа-
гогiчної антропологiї, який розглядає особистiсть як цiлiсну органi-
зацiю структурних компонентiв, включаючи «мовну особистiсть» як
суттєвий особистiсний вимiр. По-друге, мовну компетентнiсть Брунер
розглядає як потужний засiб органiзацiї мислення та iнформацiйної
обробки.

Одним з найбiльш вагомих стрибкiв в еволюцiї людини було виникне-
ння здiбностi до мови та символiчних процесiв. Реалiзацiя цiєї здiбно-
стi здiйснювалася поступово, шляхом довгого тренування. Сепiр був
очевидно правий, вказуючи, що не можна довести переваги однiєї люд-
ської мови над iншою щодо досконалостi та складностi її структури i
що мова члена Академiї не складнiша нiж мова готтентота. Втiм той
самий Сепiр вiдмiчав, що народи вiдрiзняються саме тим, якою мiрою
вони отримують з використаної мови тi потужнi засоби, якi органiзу-
ють наше мислення. Iнтелектуальне виховання, здатне за сприятливих
умов забезпечити використання мови у якостi засобу мислення вима-
гає багаторiчного i складного тренування. Якщо людина не отримує
такого iнтелектуального тренування, якщо немає мiсця довiльному
використанню мови у її прагматичнiй функцiї управлiння думкою та
дiєю, то, дiйсно, iндивiд знаходить форми розумової дiяльностi, що
вiдповiдають розв’язанню конкретних задач, але не пристосованих до
проблем, якi вимагають абстрактних узагальнень [3, с. 353].

В останнiх працях Брунера увага зосереджена на тому, яким чином
використовується мова для кординацiї дiй дитини на пiдставi зв’язку
мiж граматикою як знаковою системою, мовою як системою символiв i
категоризацiєю реальностi. Вiн доводить що мова, а саме пластичнiсть
варiабельнiсть її правил виводить за межi iнформацiї, що дозволяє
сформувати новий досвiд i новi системи на його основi:

З часом тi можливостi, якi притаманнi мовi дозволяють не тiльки вiд-
ображувати i формулювати поточнi дiї дитини, а й передбачати мо-
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жливi дiї i спрямовувати їх. Саме в цьому сенсi мова дозволяє нам ви-
йти за межi безпосередньої iнформацiї, яка мiститься в стимулах, якi
доходять до нас, i робить можливим вiднесення їх до певних катего-
рiй i органiзацiю досвiду в новi системи, якi i забезпечують ефективне
управлiння дiями [3, c. 9].

Неабияку роль у розвитку аналiтичної функцiї вiдiграє письмо,
оскiльки письмо— iнструмент використання контексту, незалежно вiд
дiйсного стану справ. Незалежнiсть тексту письма i водночас його су-
б’єктивнiсть сприяє розвитку у школяра стiйких уявлень про свiт, його
органiзацiю, пов’язану зi сферою автономiї — «автономних iєрархiчних
структур». Саме вони мисляться як передумова критичного мислен-
ня та етики вiдповiдальностi. Брунер виходить з розумiння мови як
ресурсної продуктивної системи, властивостi якої формують i розви-
вають когнiтивнi задатки її носiїв.

Дослiдження мови, пов’язанi зi спiвставленням рiзних культур вияв-
ляють множину найпростiших понять, притаманних представникам
даного виду вiд народження. Такi поняття постають будiвельним ма-
терiалом, з якого виростають бiльш складнi поняттєвi структури [8].

У загальному сенсi йдеться про унiверсальнi, конструктивнi фун-
кцiї мови. Ч.Хоккет назвав цi ознаки «моделюючими ознаками». Осо-
бливого значення серед iнших Хоккет надає здатностi мови зберiга-
ти i передавати iнформацiю, вiддалену у просторi i часi, та здатностi
породжувати нескiнченну кiлькiсть нових повiдомлень, тобто проду-
ктивностi. На думку автора, данi ознаки притаманнi лише людським
комунiкативним системам. Таким чином, вiдкривається можливiсть
розширення iнтенцiйного горизонту, коли реальне усвiдомлюється як
варiант можливого. Розвиток лiнгвiстичної компетентностi, зокрема,
письма, вiдiграє головну роль у формуваннi сфери автономного ми-
слення, на вiдмiну вiд колективiстських орiєнтацiй, ментальних стере-
отипiв, — вважає Брунер [3, с. 352].

Педагогiчнi наслiдки звiдси цiлком очевиднi. Ми знаємо, що поту-
жнiсть людського розуму визначається не тiльки i не стiльки вродже-
ними задатками, скiльки тими знаковими системами, якi виявляються
в нашому розпорядженнi. Тому одна з функцiй освiти полягає у тому,
щоб надати пiдростаючому поколiнню цi ефективнi засоби пiзнання.
Ми знаємо також, що вдумливе ставлення до мови дозволяє значно
розширити нашi пiзнавальнi можливостi. Тому ще одна функцiя освi-
ти полягає у тому, щоб всебiчно розвивати лiнгвiстичну компетен-
тнiсть учнiв [2, с. 217].
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Анотацiя

Балута Г.А. Фiлософiя освiти Дж.Дьюї та Дж.Брунера: до проблеми
лiнгвiстичної компетентностi

У статтi дослiджуються фiлософськi аспекти лiнгвiстичної компе-
тентностi як прiоритетної цiнностi освiтньої культури в iдеях та аргу-
ментах Дж.Дьюї i Дж.Брунера.

Ключовi слова: лiнгвiстична компетентнiсть, мова, комунiкацiя, освi-
тня парадигма, освiтня культура.

Abstract

Baluta G.А. The philosophy of education of J.Dewey and J.Bruner: on
the problem of linguistic competence

The paper investigates some philosophical aspects of the linguistic
competence as a top value of educational culture in the context of ideas
developed by J.Dewey and J. Bruner.

Keywords: linguistic competence, language, communication, educati-
onal paradigm, educational culture.
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