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АНОТАЦІЯ 

Богданова О.В. Вплив штучного інтелекту на критичне мислення 

студентів. Кваліфікаційна робота на здобуття освітньо-кваліфікаційного 

рівня магістра за спеціальністю 053 – «Психологія» Національного 

університету кораблебудування імені адмірала Макарова 2025 року 126 

сторінок. 

Метою дослідження обрано вивчення впливу технологій штучного 

інтелекту на розвиток критичного мислення студентів у процесі навчання у 

закладах вищої освіти.  

На основі аналізу 50 наукових джерел здійснено порівняльний 

теоретичний аналіз, узагальнення сучасних концепцій і підходів до 

цифрової трансформації освіти, а також практик інтеграції інтелектуальних 

систем у навчальне середовище. 

Проведений аналіз показав, що активне використання ШІ у навчанні 

сприяє розвитку аналітичних, рефлексивних і метакогнітивних навичок 

студентів, формуванню здатності до самостійного мислення й оцінки 

інформації.  

Виявлено, що ефективність впровадження ШІ залежить від характеру 

взаємодії з ним: активна, усвідомлена робота з цифровими інструментами 

стимулює критичне мислення, тоді як пасивне копіювання знижує 

когнітивну активність.  

Розглянуто особливості освітньої поведінки студентів у цифровому 

середовищі та чинники, що визначають розвиток критичного мислення.  

Сформульовано основні принципи інтеграції ШІ у навчальний процес 

— аналітичність, рефлексивність, автономність і академічну доброчесність.  

Отримані результати підтвердили, що цілеспрямоване використання 

інструментів штучного інтелекту позитивно впливає на розвиток 

когнітивних компетентностей, метакогнітивної обізнаності та академічної 

саморегуляції студентів. 
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ABSTRACT 

Bohdanova O.V. The Influence of Artificial Intelligence on Students’ 

Critical Thinking. Master’s qualification thesis for obtaining the educational 

degree of Master in specialty 053 – Psychology at Admiral Makarov National 

University of Shipbuilding, 2025. 126 pages. 

The purpose of the study is to examine the influence of artificial intelligence 

technologies on the development of students’ critical thinking in the learning 

process at higher education institutions. 

Based on the analysis of 50 scientific sources, a comparative theoretical 

review and generalization of modern concepts and approaches to the digital 

transformation of education, as well as the practices of integrating intelligent 

systems into the learning environment, were carried out. 

The analysis showed that the active use of AI in education contributes to 

the development of students’ analytical, reflective, and metacognitive skills, as 

well as their ability to think independently and evaluate information critically. 

It was found that the effectiveness of AI implementation depends on the 

nature of interaction with it: active and conscious use of digital tools stimulates 

critical thinking, while passive copying reduces cognitive engagement. 

The research examined the features of students’ educational behavior in the 

digital environment and the factors influencing the development of critical 

thinking. 

The main principles of integrating AI into the educational process were 

formulated: analyticity, reflexivity, autonomy, and academic integrity. 

The obtained results confirmed that the purposeful use of artificial 

intelligence tools positively affects the development of cognitive competences, 

metacognitive awareness, and academic self-regulation among students. 

Keywords: artificial intelligence, critical thinking, metacognitive 

awareness, academic self-regulation, educational strategies. 
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ВСТУП 

Актуальність теми дослідження. В умовах стрімкої цифрової 

трансформації суспільства та глибокого реформування системи вищої освіти 

питання формування критичного мислення студентської молоді набуває 

ключового значення. Сучасний ринок праці та соціально-економічний 

розвиток держави вимагають від випускників закладів вищої освіти не лише 

високої професійної компетентності, а й здатності до незалежного мислення, 

аналітичної гнучкості, уміння оцінювати достовірність інформації й приймати 

відповідальні рішення [9; 18; 43]. Вагому роль у цьому процесі відіграє 

впровадження інноваційних цифрових технологій, зокрема штучного 

інтелекту, що докорінно змінює освітній ландшафт і створює як нові 

можливості, так і суттєві виклики для розвитку когнітивних та аналітичних 

компетентностей студентства [8, 17, 31, 65]. 

Разом із цим, стрімке впровадження технологій штучного інтелекту у 

навчальний процес зумовлює появу не лише нових перспектив для 

вдосконалення когнітивних навичок здобувачів освіти, а й численних ризиків 

щодо збереження самостійності аналітичного мислення, здатності до 

аргументованого судження та критичної оцінки інформаційних джерел [39, 45, 

8, 98]. Зокрема, за результатами досліджень Іфенталер Д. та співавт. [85], 

активне використання ШІ у вищій освіті трансформує підходи до навчання, 

підсилюючи значення самостійної роботи, рефлексії та розвитку навичок 

критичного осмислення отриманих знань. 

У світовій науці проблематика розвитку критичного мислення набула 

статусу міждисциплінарної категорії, яка розкривається у працях таких 

класиків, як Д’юї Дж. [70], Ліпман М. [22], Халперн Д. [54], що трактують 

критичне мислення як багаторівневий процес, що включає аналітичний, 

синтетичний, оцінювальний та аргументаційний компоненти. У сучасному 

науковому дискурсі, за свідченнями Гаданідіс Г. [76], Енніс Р. [71], Фачіоне П. 

[72], спостерігається тенденція до інтеграції критичного мислення із 
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цифровою грамотністю, розвитком умінь роботи з інтелектуальними 

системами та інтерпретації даних у складних цифрових середовищах. 

Таким чином, науковий і практичний інтерес до проблеми розвитку 

критичного мислення студентів в умовах стрімкої діджиталізації та 

впровадження ШІ є закономірним і стратегічно важливим, оскільки саме ця 

компетентність забезпечує інтелектуальну автономію, адаптивність і 

конкурентоспроможність особистості в цифрову епоху [7, 29, 91]. 

Ступінь наукової розробленості проблеми. 

Останніми роками дослідники T. Uygun [102], Wang S. [103], Zawacki-

Richter O. [107] зосереджують увагу на впливі штучного інтелекту на 

трансформацію навчальних стратегій, методів формування мислення та 

освітніх траєкторій студентів. Вітчизняні науковці — Пометун О. [35], Тягло 

О. [49], Лукашова Т. та Друшляк М. [26] досліджують методологічні основи 

розвитку критичного мислення у студентів в умовах цифровізації освіти та 

впровадження інноваційних технологій. 

Гіпотеза активне і свідоме використання інструментів штучного 

інтелекту у навчальній діяльності сприяє підвищенню рівня критичного 

мислення студентів, тоді як пасивне застосування ШІ не має такого ефекту.. 

Мета дослідження теоретично обґрунтувати та емпірично дослідити 

вплив використання інструментів штучного інтелекту на розвиток критичного 

мислення студентів у закладах вищої освіти. Для досягнення мети визначено 

такі завдання:. 

Завдання дослідження:  

1. Проаналізувати сучасні підходи до визначення критичного мислення та 

його структурних компонентів; 

2. Дослідити основні напрями і моделі застосування штучного інтелекту у 

вищій освіті; 

3. Виокремити фактори, що впливають на формування критичного 

мислення під впливом ШІ; 

4. Здійснити емпіричне дослідження змін у когнітивних процесах студентів 

при використанні ШІ у навчанні; 
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5.  Розробити практичні рекомендації для оптимізації розвитку критичного 

мислення у студентській аудиторії в умовах цифровізації. 

Об’єктом дослідження критичне мислення студентів у контексті 

навчально-пізнавальної діяльності. 

Предметом дослідження вплив застосування технологій штучного 

інтелекту на розвиток критичного мислення студентів. 

Методи дослідження. Для досягнення поставленої мети та вирішення 

завдань були обрані такі методи дослідження: теоретичні (аналіз теоретико-

методологічних аспектів, класифікація та систематизація даних наукових 

джерел, порівняння та узагальнення результатів теоретичних і 

експериментальних досліджень); емпіричні (методи опитування, тестування, 

констатувальний та формувальний експеримент); методи обробки даних 

(узагальнення та систематизація якісних і кількісних даних емпіричного 

дослідження), а також методи математичної статистики (кореляційний аналіз 

К. Пірсона, оцінка розбіжностей експериментальних даних за допомогою t-

критерію Стьюдента). Технічне забезпечення обробки даних здійснювалося за 

допомогою табличного редактора Microsoft Excel 2021. 

Психодіагностичний комплекс методик склали:  

 Оцінка критичного мислення Уотсона Глейзера  

 Тест критичного мислення Л. Старкі (адаптація Є. Луценко) 

 Опитувальник метакогнітивної обізнаності (МАО)  

 Опитувальник академічної саморегуляції (Academic Self-Regulation 

Questionnaire, SRQ-A) 

 Авторська анкета 

З метою вивчення специфіки використання штучного інтелекту та його 

впливу на навчальну діяльність студентів були застосовані авторські та 

адаптовані анкети, спрямовані на оцінку частоти, сфер і мотивів застосування 

ШІ, рівня довіри до технологій штучного інтелекту, цифрової грамотності та 

критичної оцінки отриманих результатів [73; 80; 86]. Структура анкет була 

розроблена на основі аналізу сучасних наукових джерел, зокрема праць 
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Hashem R. та ін. [80], Jo H. [86] і Fitria T. N. [73], і містила блоки із закритими 

та відкритими запитаннями, шкалами Лікерта та ситуаційними задачами. 

Експериментальна база дослідження. Національний університет 

кораблебудування імені адмірала Макарова та Відокремлений структурний 

підрозділ закладу вищої освіти «Відокремлений міжнародний університет 

розвитку людини «Україна»». До емпіричного дослідження залучено 92 

студенти 1–4 курсів різних спеціальностей, віковий діапазон яких становив від 

17 до 21 року. Гендерний склад вибірки: 49 жінок і 43 чоловіки, що репрезентує 

типовий баланс студентської молоді у вітчизняних університетах. Усі 

респонденти навчалися на денній формі, були поінформовані про мету 

дослідження, а також надали добровільну і поінформовану згоду на участь із 

гарантією анонімності та дотримання етичних норм. 

Наукова новизна і практична значущість. 

Робота містить теоретичне узагальнення сучасних підходів до інтеграції 

ШІ в освітній процес та вперше у вітчизняній практиці подає комплексне 

емпіричне дослідження впливу ШІ на когнітивний розвиток студентів у 

контексті формування критичного мислення. Практична значущість полягає у 

розробці рекомендацій щодо організації освітнього середовища, яке сприяє 

розвитку критичного мислення за умов активного використання ШІ. 

Теоретичне значення отриманих результатів полягає в уточненні 

психологічних механізмів розвитку критичного та когнітивного мислення 

студентів у процесі взаємодії з інструментами штучного інтелекту. 

Дослідження поглиблює уявлення про вплив характеру використання ШІ на 

аналітичність, рефлексивність і самостійність мислення, а також обґрунтовує 

концептуальну модель формування критичного мислення в умовах цифрової 

освіти.  

Практичне значення визначається розробкою й апробацією програми 

розвитку критичного мислення студентів із використанням ШІ, яка довела 

ефективність у підвищенні рівня аналітичних і когнітивно-рефлексивних 

умінь. Отримані результати можуть бути використані викладачами, 

психологами та фахівцями з цифрової освіти для формування інформаційної 
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культури, когнітивної гнучкості та усвідомленого використання технологій 

штучного інтелекту у навчальній діяльності.  

Отримані результати та методичні рекомендації можуть бути 

використані для розвитку критичного й когнітивного мислення студентів, 

удосконалення освітніх програм у закладах вищої освіти, підвищення 

аналітичної самостійності та інформаційної безпеки в навчальному процесі.  

Апробація результатів дослідження.  

Основні положення кваліфікаційної роботи, теоретичні та практичні 

висновки дослідження доповідались автором на всеукраїнських та 

міжнародних науково-практичних конференціях, зокрема: ХVІ - й 

Міжнародній науково-технічній конференції «Інновації в суднобудуванні та 

океанотехніці» 25-26 вересня 2025 р. м.Миколаїв, Україна; ХІІІ 

Всеукраїнській науково-методичній конференції «Миколаївщина і Північне 

Причорномор’я: історія і сучасність». Присвячена пам’яті Андреаса Аркаса 

(1766-1825) – засновника династії грецьких українців. Гуманітарний вісник 

НУК: збірник наукових праць. – Миколаїв: Ілліон, 2025; Результати 

дослідження впроваджено в практику роботи Всеукраїнської громадської 

організації «Громадська організація ПОРУЧ» згідно з Актом впровадження від 

10.10.2025 р., який підтверджує реалізацію «Програми розвитку емоційного 

інтелекту для підвищення мотивації в умовах стресогенності» у вересні–

жовтні 2025р. Участь у зазначених наукових заходах підтверджено 

відповідними сертифікатом, збірником, Актом впровадження. 

Публікації. Основний зміст і результати роботи відображено у 2 

публікаціях, з них: 1 стаття опублікована у фаховому науковому виданні 

України категорії Б, 1 тези у збірниках матеріалів конференцій. 

Структура та обсяг кваліфікаційної роботи охоплюють вступ, три 

змістовні розділи з відповідними висновками, загальні висновки та список 

використаних джерел. Загальний обсяг кваліфікаційної магістерської роботи 

становить 126 сторінок, основний зміст викладено на 104 сторінках. Робота 

містить 21 таблицю, 6 рисунків та 2 додатки. Список використаних джерел 

складає 109 праць українських та зарубіжних авторів, з них 53 – іноземні.  
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РОЗДІЛ І 

ТЕОРЕТИЧНІ ОСНОВИ КРИТИЧНОГО МИСЛЕННЯ ТА 

ВИКОРИСТАННЯ ШТУЧНОГО ІНТЕЛЕКТУ В ОСВІТІ 

У сучасних умовах розвитку інформаційного суспільства критичне 

мислення розглядається як одна з провідних компетентностей XXI століття. 

Потоки інформації, цифровізація та штучний інтелект вимагають від 

особистості не лише знання, а й здатності перевіряти достовірність фактів, 

логічно міркувати, аналізувати та приймати обґрунтовані рішення. Тому 

критичне мислення є основою формування освіченої, автономної та 

відповідальної особистості в освітньому процесі. 

1.1. Критичне мислення: поняття, структура та значення у 

сучасному освітньому процесі 

Під критичним мисленням у сучасній психології освіти розуміють 

складний багаторівневий процес свідомої інтелектуальної діяльності, який 

забезпечує здатність особистості аналізувати, інтерпретувати й оцінювати 

інформацію з різних джерел, формувати самостійні обґрунтовані висновки, 

аргументувати власну позицію й рефлексивно ставитися до прийнятих рішень 

[18; 36; 54]. Саме ця компетентність є фундаментальною для ефективної 

професійної, академічної та суспільної реалізації особистості в умовах 

цифрового суспільства [43; 99]. 

Початок сучасного етапу вивчення критичного мислення пов’язують із 

працею Джона Дьюї — видатного американського філософа та педагога, 

професора Чиказького університету, який у 1933 році вперше системно 

розкрив феномен «рефлексивного мислення» [70]. Дьюї визначав його як 

процес активного, наполегливого й ретельного осмислення власних 

переконань і знань, а також підстав, на яких вони ґрунтуються. Він 

підкреслював, що справжнє критичне мислення формується лише за умови 

опори на досвід, постійної самоперевірки гіпотез і здатності до корекції 

помилок, чим заклав концептуальні основи для подальших наукових 

досліджень цієї проблематики [35; 42]. 
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Систематизацію та подальший розвиток теорії критичного мислення у 

другій половині ХХ століття здійснив Роберт Енніс — провідний 

американський філософ освіти, автор багатьох монографій і тестових методик, 

член Американської асоціації філософії освіти [71]. Протягом 1980–2010-х 

років Енніс сформулював підхід до критичного мислення як до розсудливого 

й цілеспрямованого процесу, що базується на чітких стандартах доказовості, 

релевантності та логічної послідовності. У своїх працях учений детально 

визначив структурні компоненти критичного мислення, серед яких: 

ідентифікація, аналіз, оцінка, формулювання висновків, пояснення й 

саморегуляція. Важливою є й розробка Робертом Еннісом низки 

діагностичних інструментів для оцінювання рівня сформованості критичного 

мислення в студентської молоді, які отримали визнання у світовій освітній 

практиці [72, 94]. 

П’єтро Фачоне, американський фахівець із освітньої психології, у 1990 

році очолив відомий проєкт Delphi Report, у якому було створено одну з 

найвпливовіших консенсусних моделей критичного мислення [72]. У межах 

цієї моделі визначено шість основних когнітивних умінь: інтерпретацію, 

аналіз, інференцію, оцінку, пояснення та саморегуляцію. Окрему увагу П’єтро 

Фачоне приділив ціннісним диспозиціям — мотиваційним установкам, до 

яких належать прагнення до правдивості, відкритість, системність мислення 

[72, 94, 99]. Його підхід слугує підґрунтям для розробки міжнародних 

стандартів оцінювання критичного мислення. 

Вагому роль у розвитку концепції критичного мислення відіграли також 

Річард Пол та Лінда Елдер — американські філософи освіти, які впродовж 

останніх десятиліть розробили власну систему стандартів і чеснот критичного 

мислення. Вони стверджували, що справжнє критичне мислення можливе 

лише за умови дотримання таких стандартів, як ясність, точність, 

релевантність, логічність, глибина, широта, значущість і справедливість. 

Особливу увагу дослідники приділяють самоконтролю та культивуванню 

інтелектуальних чеснот — скромності, незалежності, мужності у прийнятті 

нових ідей [18, 54]. 
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В українській науковій традиції одним із провідних дослідників 

проблеми критичного мислення є Олександр Тягло — професор, доктор 

філософських наук, автор сучасних підручників та монографій із логіки й 

критичного мислення. У своїх роботах він розглядає критичне мислення як 

органічний компонент культури логічного міркування й аргументаційної 

практики, акцентуючи на важливості неформальної логіки, аналізу хибних 

міркувань, риторики й діалектики для формування стійких аналітичних 

навичок у студентів [49, 50]. 

Окрему позицію в розвитку теорії критичного мислення посідає 

Анатолій Євгенович Конверський — український професор, доктор 

філософських наук, завідувач кафедри логіки КНУ імені Тараса Шевченка. 

Учений трактує критичне мислення як прикладну логіку, яка поєднує 

рефлексію дискурсу — усвідомлення структури й типів міркувань — із 

аргументацією, аналізом гіпотез та аналогій, виявленням помилок. Анатолій 

Євгенович Конверський наголошує на особливій ролі критичного мислення у 

професійній, академічній, публічній і політичній комунікації, визначаючи 

його як один із ключових чинників формування культури мислення. [18]. 

Серед сучасних європейських теоретиків цифрової культури особливу 

увагу слід приділити Тому Чатфілду — британському філософу, публіцисту та 

автору численних праць із критичного мислення й інформаційної безпеки. У 

2019 році Чатфілд висвітлив критичне мислення як своєрідний інформаційний 

імунітет у цифрову епоху, підкресливши його захисну функцію — здатність 

виявляти фейки, маніпуляції, масові інформаційні атаки й водночас 

формувати самостійну позицію в умовах інформаційного перенасичення. [44]. 

Аналізуючи класичні й сучасні концепції, можна стверджувати, що у 

педагогіці критичне мислення розглядається як інтегральний процес, який 

об’єднує рефлексію, логічний аналіз, аргументацію, саморегуляцію та 

ціннісну орієнтацію. Західні дослідники, серед яких Джон Дьюї, Роберт Енніс, 

П’єтро Фачоне, Річард Пол і Лінда Елдер, акцентують на структурній 

операційності та когнітивних уміннях. Натомість вітчизняні науковці — 

Олександр Тягло та Анатолій Конверський — підкреслюють єдність логічної, 
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риторичної, еристичної традицій та значення критичного мислення для 

формування сучасної комунікативної культури [18, 49].  

Після розгляду основних наукових підходів до розуміння критичного 

мислення доречно перейти до системного визначення та структурного аналізу 

цього феномену, що є фундаментальним для сучасної психології освіти. 

Критичне мислення у сучасному науковому дискурсі трактується як 

складний багаторівневий процес, який охоплює не лише когнітивну, а й 

особистісно-мотиваційну складову. Це цілеспрямована інтелектуальна 

діяльність, що передбачає здатність індивіда не лише аналізувати, 

інтерпретувати та оцінювати інформацію, а й самостійно формулювати 

висновки, аргументувати позиції та здійснювати рефлексивний самоконтроль 

у процесі прийняття рішень [71, 72, 9]. 

З точки зору структурної організації, критичне мислення доцільно 

розглядати як систему, що інтегрує три ключові компоненти: 

Когнітивний компонент містить сукупність інтелектуальних умінь: 

ідентифікацію проблеми, аналіз аргументів, інтерпретацію інформації, 

інференцію (логічне виведення), оцінювання альтернатив, пояснення власної 

позиції, рефлексивну саморегуляцію. Саме ці вміння формують основу 

аналітичної діяльності особистості, забезпечуючи глибоке розуміння суті 

освітніх і життєвих явищ [72, 94]. 

Критерійний (стандарти мислення) компонент визначає якість 

когнітивних процесів через систему стандартів: ясність, точність, 

релевантність, глибина, широта, логічність, справедливість. Дотримання цих 

критеріїв, як підкреслюють провідні науковці, є необхідною умовою для 

вироблення обґрунтованих суджень і прийняття ефективних рішень [94]. 

Диспозиційний або особистісно-мотиваційний компонент включає 

інтелектуальні чесноти, такі як відкритість до нового досвіду, схильність до 

критичної переоцінки власних переконань, сміливість приймати обґрунтовану 

критику, інтелектуальна чесність і емпатія. Ці якості підтримують сталість і 

ефективність критичного мислення навіть за наявності складних і 

неоднозначних ситуацій [99]. 
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Слід підкреслити, що значущим аспектом критичного мислення є 

аргументаційна практика — уміння не лише вибудовувати логічно послідовні 

доведення чи спростування, а й розпізнавати софізми, аналізувати гіпотези, 

знаходити причинно-наслідкові зв’язки та захищати власну позицію в 

академічних і професійних дискусіях [18, 49]. 

У сучасному освітньому процесі критичне мислення відіграє 

багатофункціональну роль, забезпечуючи розвиток ключових 

компетентностей для різних сфер життєдіяльності. По-перше, в академічній 

сфері формування критичного мислення сприяє дотриманню принципів 

академічної доброчесності, розвитку здатності до самостійної оцінки наукових 

джерел, аргументованої участі в наукових дискусіях і формуванню 

рефлексивного підходу до власних суджень [18, 49, 50]. По-друге, у 

професійному розвитку критичне мислення є основою для прийняття 

зважених рішень, креативного вирішення проблем, ефективної 

міждисциплінарної взаємодії й адаптації до динамічних вимог сучасного 

ринку праці. По-третє, у контексті громадянської освіти критичне мислення 

формує активну громадянську позицію, розвиває вміння аналізувати соціальні 

процеси, інформаційні потоки й сучасний медіаконтент [44]. 

Пояснюючи зміст схеми на рис.1.1., варто зазначити, що  когнітивний 

рівень забезпечує аналітичну глибину, критерійний — якість і обґрунтованість 

мислення, а диспозиційний — особистісну сталість та етичну відповідальність 

у процесі рефлексії та прийняття рішень [72; 94]. Сукупність цих компонентів 

формує своєрідний інтелектуальний імунітет, що дозволяє особистості 

протидіяти інформаційним маніпуляціям, підтримувати академічну 

доброчесність і розвивати автономію мислення [44, 71]. 

В освітньому процесі цілісне опанування структурою критичного 

мислення є необхідною умовою формування здатності до незалежного аналізу, 

наукової дискусії, захисту власної позиції та успішної соціалізації у сучасному 

інформаційному суспільстві [18, 36, 49]. Схема структури критичного 

мислення представлена на рисунку 1.1: 
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Рис.1.1. Схема структури критичного мислення (складено на основі праць Дж. 

Дьюї, Р. Енніса, П. Фачоне, Р. Пола, Л. Елдер, О. Тягло, А. Конверського)
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Таким чином, сучасне критичне мислення постає як ключова інтегрована 

компетентність, що включає не лише розвинені когнітивні вміння, а й 

аналітичний, ціннісний та комунікативно-аргументаційний компоненти [71; 

72; 94; 99]. Його формування передбачає розвиток світоглядної стійкості, 

етичної позиції та адаптивної компетентності, що є необхідними умовами для 

повноцінної участі особистості в освітньому, професійному та громадському 

житті. Відтак, критичне мислення потребує цілеспрямованої підтримки й 

розвитку в сучасному освітньому середовищі, забезпечуючи готовність 

особистості до викликів інформаційної доби. [44, 70, 94]. 

 

 

1.2. Інноваційні тенденції та впровадження технологій штучного 

інтелекту у вищій освіті. 

У сучасному освітньому просторі технології штучного інтелекту стають 

одним із головних рушіїв змін у навчанні, викладанні та управлінні в закладах 

вищої освіти. Згідно з аналітичними даними ЮНЕСКО, використання 

штучного інтелекту дозволяє ефективно вирішувати найактуальніші проблеми 

освіти, впроваджувати інноваційні підходи до навчання та сприяти реалізації 

принципів сталого розвитку. Водночас швидкий розвиток цифрових 

технологій породжує нові ризики й виклики, які нерідко випереджають 

формування нормативних і етичних стандартів [82, 98, 101, 109]. 

Організація Об’єднаних Націй з питань освіти, науки і культури 

(ЮНЕСКО) активно підтримує держави у впровадженні штучного інтелекту 

для досягнення стратегічних цілей у сфері освіти. В межах Пекінського 

консенсусу розроблено рекомендації для освітніх політиків, що спрямовані на 

осмислення як потенціалу, так і ризиків епохи штучного інтелекту. Особлива 

увага приділяється формуванню компетентностей студентів і викладачів щодо 

безпечного та етичного застосування цифрових інструментів [101]. 

Поняття «штучний інтелект» увійшло до наукового обігу в 1956 році 

завдяки Джону Маккарті, американському математику й інформатику, який 
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заклав основи теоретичного осмислення машинного мислення [69]. Значний 

внесок у формування цієї концепції зробив Алан Тюрінг — британський 

математик і логік, автор знаменитого тесту, який і сьогодні залишається 

еталоном перевірки здатності машин до мислення [78]. З плином часу 

визначення штучного інтелекту зазнавало еволюції та розширення. Сучасні 

науковці, зокрема К. Попеніці, підкреслюють, що під штучним інтелектом слід 

розуміти обчислювальні системи, здатні до самонавчання, адаптації, аналізу, 

синтезу інформації та вдосконалення власних алгоритмів без прямої участі 

людини [40]. 

Штучний інтелект перебуває в центрі міждисциплінарного наукового 

дискурсу, охоплюючи сфери лінгвістики, психології, освіти, нейронаук і 

когнітивістики. У кожній із цих галузей склалися власні підходи до 

класифікації і визначення можливостей штучного інтелекту. Наприклад, 

професор Ніколо Крістіаніні, фахівець у сфері комп’ютерних наук, розглядає 

штучний інтелект як комплексний феномен, що вимагає спеціальних моделей 

і класифікацій у межах кожної окремої дисципліни [59, 95]. 

У сфері освіти сформовано поняття «штучний інтелект в освіті», яке 

охоплює як теоретичні засади, так і практичні моделі застосування 

відповідних технологій у навчальному процесі закладів вищої освіти. Провідні 

дослідники, такі як професор Стаффан Грастінскі та професор Олаф Цавацкі-

Ріхтер, підкреслюють необхідність цілісного аналізу не лише переваг, а й 

ризиків впровадження інтелектуальних систем у навчальному просторі. Саме 

їхні праці заклали підвалини сучасного розуміння впливу штучного інтелекту 

на організацію й ефективність освітнього процесу [107, 85]. 

Згідно з публікаціями у «International Journal of Educational Technology 

in Higher Education», протягом останніх років значно зросла частка 

використання штучного інтелекту у вищих навчальних закладах [107]. 

Дослідники Лю Чень і Холлі Кромптон звертають увагу на нові можливості, 

які відкриває штучний інтелект для індивідуалізації навчальних маршрутів, 

автоматизації оцінювання, підвищення ефективності освітнього процесу та 
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розвитку інклюзивності [65, 85]. Зокрема, науковець Естер Верду та її колеги 

аналізують вплив адаптивних навчальних систем, а професор Алі Байкасоглу 

розробляє інноваційні інструменти для оцінювання й аналітики успішності. 

Значну увагу питанню прогнозування академічних результатів приділяють 

дослідники Едже Чагатайли й Назлі Челебі [103] . 

Водночас Стаффан Грастінскі й Олаф Цавацкі-Ріхтер відзначають 

недостатній рівень аналізу довгострокових наслідків та ризиків застосування 

штучного інтелекту у вищій освіті, особливо щодо взаємодії студентів, 

викладачів і адміністративного персоналу. Згідно з їхніми систематичними 

оглядами, найбільше досліджень присвячено студентській аудиторії, тоді як 

питання підготовки викладачів та адміністрації потребують додаткової уваги 

[85, 107]. 

Систематичний аналіз наукової літератури переконливо свідчить, що 

переважна більшість сучасних досліджень зосереджена саме на студентській 

аудиторії, що особливо актуально для цілей нашої роботи. За результатами 

аналітичного огляду, понад 70% наукових праць присвячено впровадженню 

штучного інтелекту у студентському середовищі, тоді як питання викладачів 

та адміністрації отримують значно менше уваги. Такий фокус у наукових 

студіях дозволяє ґрунтовно досліджувати специфіку, ефекти та виклики 

застосування ШІ у формуванні інноваційних освітніх практик серед молоді, 

що цілком відповідає завданням і концепції даної кваліфікаційної роботи [65, 

81]. Відповідні статистичні співвідношення чітко ілюструє рисунок 1.1. 

 

Студенти
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17 %
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Рис.1.1. Розподіл досліджень щодо впровадження ШІ у вищій освіті за 

цільовими групами 

Сучасні дослідження в галузі штучного інтелекту в освіті (AIEd) 

дозволяють виокремити кілька провідних напрямів впровадження ШІ у 

практику закладів вищої освіти [65; 81; 85; 103]. Системний аналіз літератури 

дозволяє деталізувати основні функціональні можливості таких технологій, а 

також окреслити педагогічні ефекти, яких прагнуть досягти впроваджувані 

інновації. Ключові напрями впровадження технологій штучного інтелекту у 

вищий освіті представлено у таблиці 1.1. 

Таблиця 1.1 

Ключові напрями впровадження технологій штучного інтелекту у 

вищій освіті 

Тип застосування 
ШІ 

Основна функція Очікуваний педагогічний 
ефект 

Інтелектуальні 
навчальні системи 

Адаптація контенту, 
зворотний зв’язок 

Підвищення 
ефективності 
індивідуального навчання 

Оцінювання та 
прогнозування 

Виявлення ризикованих 
студентів, автоматичне 
оцінювання 

Своєчасне втручання, 
зниження відсіву 

Генеративні 
моделі 

Створення текстів, 
допомога студенту 

Розширення творчих 
можливостей, але ризики 
доброчесності 

Автоматизація у 
менеджменті 

Аналіз даних, планування, 
адміністрування 

Оптимізація ресурсів, 
аналітика розвитку 

Цифрова 
AI-грамотність 

Навчання роботі з 
ШІ-інструментами 

Підготовка до 
професійної діяльності в 
цифрову епоху 

 

Зміст наведеної в табл 1.1. ілюструє, що впровадження ШІ охоплює як 

персоналізовані траєкторії навчання студентів, так і модернізацію 

управлінських і адміністративних процесів у закладах освіти. Особливу увагу 

в сучасній літературі приділяють пошуку балансу між розширенням освітніх 

можливостей та дотриманням принципів академічної доброчесності, що 

набуває актуальності в умовах використання генеративних моделей. 
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Основні вектори цифрової трансформації вищої освіти, представлені у 

таблиці, свідчать про поступову адаптацію системи освіти до нових реалій, де 

пріоритет надається розвитку адаптивних та етичних навчальних практик. 

З іншого боку, досвід упровадження штучного інтелекту у вищу освіту 

супроводжується як очевидними перевагами, так і низкою суттєвих викликів. 

Переваги та виклики впровадження ШІ представлені у таблиці 1.2: 

Таблиця 1.2 

Переваги та виклики впровадження ШІ у вищій освіті 

Переваги Виклики 
Адаптація навчання під потреби 
студентів 

Проблеми етики та академічної 
доброчесності 

Персоналізований зворотний 
зв'язок 

Відсутність нормативних стандартів 

Оцінювання та прогнозування 
успішності 

Недостатня підготовка викладачів 

Інклюзивність навчального 
середовища 

Можливість зловживань/плагіату 

Автоматизація адміністративних 
процесів 

Загроза втрати міжособистісної 
взаємодії 

Підтримка самостійного навчання Потреба у нових цифрових 
компетентностях 

 

Узагальнені в таблиці 1.2 напрями комплексно відображають ключові 

сфери трансформації традиційної моделі навчання та управління закладами 

вищої освіти під впливом технологій штучного інтелекту. Сучасна наукова 

література акцентує, що хоча впровадження ШІ у вищу освіту 

супроводжується значними перевагами, цей процес водночас породжує низку 

суттєвих викликів, що потребують глибокого теоретичного осмислення й 

розробки нових нормативних підходів [59, 65, 85]. 

Актуальні дослідження українських учених фокусуються на вирішенні 

ряду стратегічно важливих теоретичних і практичних завдань, зокрема: 

побудові моделей адаптивного навчання із застосуванням AI-систем; аналізі 

впливу штучного інтелекту на академічну доброчесність і розвиток 

критичного мислення у студентів; вивченні етичних і правових аспектів 

використання генеративних моделей, таких як ChatGPT, у написанні 
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академічних і наукових робіт; а також розгляді прикладних кейсів 

застосування ШІ для автоматизації оцінювання, ідентифікації академічного 

шахрайства та персоналізації освітніх траєкторій [8, 17, 39]. 

Особливої уваги в літературі набувають питання недостатньої 

готовності окремої частини педагогічних працівників до ефективної 

експлуатації інноваційних ШІ-технологій і відсутності адаптованих 

методичних рекомендацій для їх впровадження [8, 31]. Окрема група 

публікацій присвячена аналізу академічної доброчесності — зокрема, 

визначенню меж самостійності під час роботи з генеративними системами, 

розробці механізмів запобігання плагіату й формуванню культури 

відповідального цифрового користування серед студентської молоді [67, 84]. 

Вагомий внесок у розвиток теорії та практики впровадження штучного 

інтелекту в освітню сферу здійснили провідні українські дослідники, зокрема 

доктор педагогічних наук Ірина Драч, професор Наталія Козій, професор 

Оксана Москалець та доктор технічних наук Олександр Бородієнко. У своїх 

роботах вони пропонують сучасні моделі інтеграції штучного інтелекту у 

навчальні програми, розробляють методики впровадження AI-інструментів у 

системи оцінювання, аналізують адаптацію європейського досвіду до 

українських реалій управління академічними процесами [8, 17, 31]. 

Стратегічне бачення цифрової трансформації вищої освіти та науки 

закріплено на державному рівні в ключових нормативних документах — 

зокрема, у «Дорожній карті регулювання штучного інтелекту в Україні», 

підготовленій Міністерством цифрової трансформації у 2023 році, а також у 

Концепції розвитку штучного інтелекту до 2030 року. Ці документи 

визначають основні етичні, правові й організаційні засади використання AI-

технологій у сфері освіти, сприяють підвищенню цифрової компетентності 

студентів і викладачів, формуванню сучасної інфраструктури для широкого 

впровадження AI-інструментів у навчальний процес, а також підтримують 

розробку актуальних освітніх програм [2, 3, 4, 30].  
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В українському науково-освітньому дискурсі особлива увага 

зосереджена на забезпеченні системної інтеграції штучного інтелекту з 

одночасним дотриманням етичних принципів, конфіденційності, академічної 

доброчесності та розвитку цифрової грамотності [31; 39; 45]. 

Водночас, одним із найактуальніших напрямів сучасних досліджень є 

вивчення можливостей і ризиків використання генеративних AI-моделей, 

таких як ChatGPT, у вищій школі. Науковці аналізують як потенціал цих 

технологій для оптимізації навчального процесу, розширення можливостей 

індивідуалізації та інклюзивності цифрового освітнього середовища, так і 

етичні виклики, пов’язані з академічною доброчесністю та необхідністю 

розвитку навичок відповідального використання AI-систем серед студентської 

молоді [39, 67, 74, 86, 91]. 

Комплексний аналіз інноваційних тенденцій та особливостей 

впровадження технологій штучного інтелекту у вищій освіті засвідчує, що ШІ 

стає визначальним чинником трансформації навчального середовища, 

модернізації викладацьких стратегій і підвищення індивідуалізації освітнього 

процесу. Однак, наряду з істотними перевагами, цей процес породжує нові 

етичні, правові та методичні виклики, що актуалізує потребу у їх ґрунтовному 

дослідженні [82; 84; 98]. 

Особливу цінність для нашого дослідження становить той факт, що 

більшість сучасних наукових праць присвячена саме студентській аудиторії, а 

це забезпечує емпіричну і теоретичну базу для глибокого аналізу специфіки 

впливу ШІ на молодь — як головну цільову групу інноваційних освітніх 

практик [107; 85]. Фокус на студентському середовищі дозволяє оцінити не 

лише ефективність новітніх цифрових інструментів, а й визначити основні 

тенденції розвитку ключових компетентностей, зокрема критичного 

мислення, що є провідним завданням нашої кваліфікаційної роботи [71; 72; 

99]. 

Залучення доробку міжнародних та українських дослідників, а також 

аналіз стратегічних документів у сфері цифрової трансформації освіти 



26 
створює міцне підґрунтя для розробки власної моделі впровадження ШІ у 

контексті формування критичного мислення у студентської молоді [8; 17; 30; 

31; 39]. Проведене у цьому підрозділі узагальнення і систематизація 

теоретичних та емпіричних джерел безпосередньо слугують основою для 

подальших практичних досліджень і розробки інструментарію, який 

відповідатиме реаліям сучасної української вищої освіти [65; 85; 101]. 

Таким чином, дана робота не лише відображає сучасні тренди цифрової 

трансформації, а й спрямована на вирішення актуальних завдань підготовки 

конкурентоспроможного, критично мислячого та етично відповідального 

фахівця в умовах стрімкого розвитку штучного інтелекту. 

 

1.3. Розвиток критичного мислення студентів в умовах 

впровадження штучного інтелекту 

Сучасний етап розвитку вищої освіти супроводжується стрімким 

поширенням генеративних інструментів штучного інтелекту, що докорінно 

змінюють освітній ландшафт [65; 85; 103]. Доступність великих мовних 

моделей і спеціалізованих онлайн-сервісів, які підтримують навчальну 

діяльність, із одного боку створює ілюзію універсальності та достовірності 

знань, а з іншого — підвищує актуальність проблеми розвитку критичного 

мислення серед студентської молоді [71; 72; 99]. На практиці це призводить до 

того, що здобувачі освіти часто приймають відповіді ШІ як непомильну істину, 

не ставлять під сумнів їхню достовірність, уникають глибокого аналізу та 

синтезу інформації, що негативно позначається на формуванні стійких 

когнітивних і аналітичних навичок [39; 74; 91]. 

Аналіз сучасних освітніх платформ і програмних рішень на основі ШІ 

свідчить про здатність цих систем успішно вирішувати стандартні завдання, 

але водночас вони демонструють суттєві обмеження при розв'язанні 

комплексних міждисциплінарних питань, які потребують глибокої рефлексії та 

нестандартних підходів [65; 85; 89]. Зокрема, результати ШІ можуть містити 
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як методологічні похибки, так і надмірні спрощення, що особливо небезпечно 

для дисциплін із високим рівнем абстракції [82; 98]. 

Переоцінка ролі ШІ як освітнього інструменту спостерігається не лише 

серед школярів, але й серед значної частини студентської молоді. Недостатній 

рівень цифрової грамотності та невміння ідентифікувати й аналізувати 

помилки, закладені у відповіді штучного інтелекту, призводять до 

поступового зниження якості освітніх результатів та формування поверхневих 

освітніх стратегій, що не сприяє розвитку критичного мислення та стійких 

компетентностей [17; 31; 40]. Як наслідок, попри безпрецедентний прогрес у 

сфері цифрових технологій, рівень сформованості ключових когнітивних 

навичок у студентів і учнів не завжди зростає відповідно до очікувань [91; 

107]. 

Вітчизняний науковий дискурс із проблематики застосування штучного 

інтелекту у вищій освіті вирізняється глибоким аналітичним підходом, що 

охоплює як можливості, так і ризики впровадження інноваційних технологій 

для розвитку критичного мислення студентів. 

Зокрема, у роботі Щавінського Ю., Мужанової Т., Якименка Ю. та 

Запорожченка М. здійснено комплексний аналіз використання ШІ для 

підтримки ситуативного (case-based) навчання у сфері кібербезпеки [56]. 

Автори, спираючись на емпіричні дані та результати апробації 

спеціалізованих ШІ-платформ, доводять, що інтеграція таких технологій 

дозволяє не лише підвищити мотивацію студентів, а й активізувати розвиток 

навичок аналізу, порівняння, інтерпретації інформації в умовах наближених 

до реальних професійних ситуацій [56, 65]. Водночас підкреслюється 

необхідність критичного супроводу освітнього процесу з боку викладача, 

оскільки автоматизовані системи нерідко формують спрощене або неповне 

бачення складних проблем, а результати ШІ вимагають ретельної експертної 

верифікації [84, 98]. Такий підхід збалансовує інноваційність і академічну 

доброчесність, сприяючи усвідомленому засвоєнню знань [17, 39]. 



28 
Питання формування так званих трансверсальних (міждисциплінарних і 

«м’яких») компетентностей через використання ШІ докладно аналізує 

Попова Л., підкреслюючи, що штучний інтелект не лише автоматизує рутинні 

освітні завдання, а й стимулює розвиток креативності, комунікативності, 

навичок колаборації та самостійного прийняття рішень у майбутніх педагогів 

[40]. Однак, на думку авторки, існує ризик поверхневого засвоєння 

навчального матеріалу, якщо ШІ застосовується як безапеляційне джерело 

істини. Саме тому формування критичного мислення та розвиток аналітичних 

здібностей мають бути інтегровані у всі етапи роботи з інтелектуальними 

освітніми системами [40, 71, 99]. 

Додаткове підтвердження цьому знаходиться у дослідженні Ленчук І., де 

технології ШІ розглядаються у контексті формування критичного мислення 

старшокласників під час вивчення математики [23]. Авторка доводить, що 

якісна інтеграція штучного інтелекту в навчальний процес можлива лише за 

умови цілеспрямованого розвитку рефлексії, здатності до аналізу й 

аргументації власної позиції щодо результатів, отриманих із цифрових 

платформ. Вона звертає увагу на ризики появи стереотипних помилок у 

відповідях, які не завжди помічаються користувачем без належних навичок 

критичного мислення. 

Суттєвий внесок у теоретичне та емпіричне обґрунтування інтеграції ШІ 

в освіту здійснили і сучасні українські науковці —Драч І., Козій Н., 

Москалець О., Бородієнко О. У їхніх роботах аналізується стратегія 

впровадження інноваційних технологій із акцентом на розвиток ключових 

компетентностей студентської молоді, а також врахування європейського 

досвіду і національних особливостей української освітньої системи [8; 17; 31]. 

Таким чином, вітчизняний науковий дискурс щодо застосування 

штучного інтелекту у вищій освіті свідчить про значний потенціал цих 

технологій для розвитку критичного мислення студентів. Водночас, на думку 

провідних фахівців, ефективне використання ШІ можливе лише за умови 

поєднання автоматизації, гнучких освітніх стратегій, аналітичного супроводу 



29 
та цілеспрямованого формування рефлексивних і аналітичних навичок. Це 

підкреслює стратегічну важливість науково обґрунтованих, 

міждисциплінарних підходів у розбудові цифрової освіти нового покоління 

[65; 81, 107]. 

Дослідження вітчизняних і зарубіжних вчених Wang S., Wang F., Zhu 

Ch., Wang J., Tran T., Du Z., Aina Gbolade O., Adewuyi H.O.,  Hwang G.-J., Tu 

Yu.-F. зосереджені на аналізі теоретичних, методологічних та практичних 

аспектів застосування ШІ в освіті, включаючи питання етики, безпеки, 

персоналізації навчання та оцінювання освітніх результатів [83; 93; 102; 103]. 

Окрема увага приділяється проблемі формування критичного мислення та 

розвитку цифрової грамотності, які стають основними стратегічними 

напрямами освітньої політики XXI століття [65; 81; 85]. 

У світлі цього дедалі актуальнішим стає питання про оптимальний 

баланс між використанням можливостей ШІ для персоналізації та підвищення 

якості освіти і розвитком критичного мислення, рефлексії, самостійності та 

академічної доброчесності [84; 91; 98]. Більшість дослідників доходять 

висновку, що ігнорування викликів, пов’язаних із застосуванням генеративних 

моделей і цифрових асистентів, лише поглиблює кризові явища в освітньому 

середовищі та гальмує формування адаптивних компетентностей, 

затребуваних на сучасному ринку праці [64; 86; 107]. 

В умовах стрімкого впровадження технологій штучного інтелекту в 

освіту особливої ваги набувають сучасні теорії цифрової грамотності та 

цифрового мислення (digital literacy, digital thinking). Зокрема, британський 

дослідник Дуглас Белшоу у своїй монографії «The Essential Elements of Digital 

Literacies» обґрунтовує, що формування цифрової грамотності має включати 

не лише технічну, а й критичну, етичну, соціальну та когнітивну компоненти. 

Белшоу підкреслює: для сучасного студента критично важливою є здатність 

самостійно оцінювати достовірність інформації, виявляти маніпулятивні 

впливи та використовувати цифрові ресурси з дотриманням етичних норм [79; 

71]. 
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Професор Ніл Селвін, автор численних праць із цифрової освіти, у книзі 

«Education and Technology: Key Issues and Debates» акцентує, що виклики 

цифрової доби вимагають розвитку критичного підходу до цифрових джерел 

— від аналітики новин і даних до ідентифікації ризиків, пов’язаних із 

генеративними AI-системами. Такий підхід передбачає не лише технічну 

компетентність, а насамперед — розвиток критичного мислення й етичної 

відповідальності [71; 99]. 

У 2019 році професори Грегорі Храстінскі та Ульріх Цавацкі-Ріхтер 

опублікували результати масштабного дослідження використання AI у вищій 

освіті, яке показало: найвищих результатів щодо розвитку критичного 

мислення досягають ті освітні стратегії, де студенти залучаються до 

«активного співнавчання» з ШІ — через дебати, порівняння, аналітичний 

рецензування, а також рефлексивний діалог із цифровими асистентами [83; 

84]. Дослідники підкреслюють, що інтеграція ШІ у навчальний процес 

ефективна лише тоді, коли студент самостійно оцінює й аналізує отриману 

інформацію [93; 102]. 

Особливе місце у сучасній науковій думці посідає концепція симбіозу 

людського й машинного інтелекту. Джон Маккарті, один із творців поняття 

«штучний інтелект», і відома британська філософиня та когнітивістка 

Маргарет Боден у спільних роботах наголошують: оптимізація освітніх 

результатів можлива лише за умов “когнітивного партнерства”, коли ШІ не 

замінює критичне мислення людини, а стає дієвим інструментом його 

розвитку [65; 78]. Аналогічної позиції дотримується іспанський професор 

Франсиско Мартінес-Гарсія, який у своїх дослідженнях довів, що студенти, які 

взаємодіють із ШІ у форматі рефлексивного діалогу, демонструють значно 

вищі показники за тестами критичного мислення [81]. 

В українському науковому просторі значний внесок у розробку цієї 

проблематики зробили Кравцов Я., Огієнко О. та Шевченко Т.. У своїх 

дослідженнях вони аналізують можливості та ризики впровадження ШІ в 

українських університетах, підкреслюючи, що використання таких 
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інструментів, як ChatGPT, Copilot, Perplexity, сприяє розвитку аналітичної 

автономії, самостійної перевірки інформації та рефлексивних навичок 

студентів [1; 17; 39]. Зокрема, результати їхніх досліджень підтверджують: за 

умови педагогічного супроводу й формування навичок критичного 

оцінювання цифрового контенту технології ШІ можуть виступати потужним 

засобом когнітивного зростання та підвищення академічної доброчесності [8; 

31; 65]. 

Сучасні моделі розвитку критичного мислення із використанням 

штучного інтелекту спираються на низку фундаментальних теорій, які 

формують теоретико-методологічну основу дослідження когнітивних процесів 

у цифрову епоху.: 

Бандура А. у межах соціокогнітивної теорії підкреслює визначальну 

роль соціальної взаємодії та спільного вирішення завдань у формуванні 

когнітивних навичок. Це дозволяє розглядати групову роботу з цифровими 

асистентами як потужний чинник розвитку критичного мислення. 

Мезіроу Д. у теорії трансформаційного навчання акцентує увагу на так 

званих «дезорієнтуючих дилемах», які стимулюють критичну рефлексію 

студентів, що взаємодіють із системами штучного інтелекту під час аналізу 

складних або нетипових ситуацій. 

Канеман Д. у теорії подвійного процесу мислення звертає увагу на баланс 

між автоматизованими (інтуїтивними) та контрольованими (аналітичними) 

стратегіями прийняття рішень, що є особливо актуальним під час роботи з AI-

відповідями, які часто поєднують обидва типи мислення. 

На цьому тлі формування і розвиток критичного мислення студентів 

набуває особливої актуальності в контексті впровадження цифрових 

технологій, передусім систем штучного інтелекту. Як підкреслює Халперн Д., 

критичне мислення є сукупністю навичок аналізу, оцінки та аргументації, що 

забезпечують здатність особистості усвідомлено аналізувати інформацію, 

ставити під сумнів авторитети, робити обґрунтовані висновки й приймати 

відповідальні рішення [18]. 
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В умовах необмеженого доступу до інформації, коли штучний інтелект 

здатний генерувати відповіді та рекомендації в реальному часі, оновлюються 

не лише підходи до змісту освіти, але й моделі організації освітнього процесу, 

що відображено у стратегічних документах UNESCO (2023) та OECD [1; 2]. 

З одного боку, використання інструментів штучного інтелекту дає змогу 

персоналізувати освітні траєкторії, забезпечувати оперативний зворотний 

зв’язок, застосовувати аналітику великих даних для відстеження навчальних 

досягнень і створювати нові інноваційні формати взаємодії між учасниками 

освітнього процесу [83; 85]. З іншого боку, постають нові виклики — ризики 

делегування аналітичних функцій цифровим асистентам, небезпека 

поверхневого засвоєння знань, а також проблеми достовірності, етики та 

академічної доброчесності. 

Так, Хайц А. у своїх дослідженнях наголошує, що використання 

генеративних моделей без належного педагогічного супроводу призводить до 

формування спрощеного когнітивного стилю мислення, тоді як Драч І. 

підкреслює необхідність створення етичних рамок і методичних рекомендацій 

для інтеграції AI-технологій у систему вищої освіти України. 

Концептуальні підходи до взаємозв’язку штучного інтелекту та 

критичного мислення. Світова наукова думка пропонує низку концептуальних 

моделей інтеграції ШІ у навчальний процес з метою розвитку критичного 

мислення студентів. Найбільш поширені підходи передбачають поєднання 

адаптивного навчання, рефлексивного діалогу та аналітичної співпраці з 

інтелектуальними системами, які виступають не лише джерелом знань, а й 

інструментом стимулювання когнітивної активності та самостійного мислення 

[65; 84; 93]. 

На основі аналізу сучасної наукової літератури можна виокремити три 

концептуальні моделі взаємозв’язку штучного інтелекту й критичного 

мислення, що визначають різні підходи до інтеграції інтелектуальних 

технологій у навчальний процес. 
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1. Модель «ШІ як інструмент розвитку критичного мислення» — 

передбачає використання штучного інтелекту як каталізатора аналітичних, 

інтерпретаційних і рефлексивних навичок. Студенти застосовують 

генеративні моделі для зіставлення інформації, виявлення помилок, 

формулювання обґрунтованих аргументів і розвитку аргументаційної 

культури. Такий підхід сприяє формуванню навичок аналізу та критичної 

оцінки інформації, що узгоджується з висновками дослідників Храстінскі Г. та 

Цавацкі-Ріхтера У. [83; 84]. 

2. Модель «ШІ як виклик для критичного мислення» — описує 

ситуацію, коли частина студентів сприймає відповіді штучного інтелекту як 

остаточну й безумовну істину, не здійснюючи самостійного аналізу чи 

перевірки достовірності отриманих даних. Це призводить до ризику 

поверхневого мислення та зниження рівня когнітивної активності. Такий 

феномен детально розглянуто у звітах EDUCAUSE Review, де наголошується 

на небезпеці «пасивного споживання знань» у цифровому середовищі [96]. 

3. Модель «симбіозу людського й машинного інтелекту» — 

орієнтується на ефективне поєднання можливостей ШІ та людських 

когнітивних процесів. У межах цього підходу студенти свідомо 

використовують цифрові інструменти для вдосконалення власного мислення, 

розвитку креативності, пошуку нових ідей та розширення когнітивних 

стратегій. Таку позицію відображено в працях Ананіаду К. і Кларо М., які 

розглядають цифрові компетентності як основу формування критичного 

мислення, а також у сучасних дослідженнях Маккарті Дж., що акцентують на 

концепції когнітивного партнерства між людиною та інтелектуальними 

системами [65; 100]. 

Практичний досвід підтверджує ефективність упровадження ШІ для 

розвитку критичного мислення у вищій освіті. Найбільш поширеними 

інструментами є генеративні моделі (ChatGPT, Copilot, Perplexity), адаптивні 

навчальні платформи (Coursera, EdX, Moodle із AI-плагінами, DreamBox, 
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Knewton), а також VR/AR-симулятори (Labster, zSpace, ClassVR), які сприяють 

активізації когнітивної діяльності студентів [39; 81; 103]. 

В українських університетах — зокрема, Національному технічному 

університеті України «КПІ імені Ігоря Сікорського», Національному 

університеті «Львівська політехніка», Національному університеті «Києво-

Могилянська академія» та Київському національному університеті імені 

Тараса Шевченка — уже реалізовано програми з AI-літерації, 

автоматизованого тестування та експериментальні курси, що передбачають 

використання ChatGPT для підготовки есе, аналізу джерел та опрацювання 

аналітичних завдань. Ці ініціативи підтверджують, що свідоме впровадження 

штучного інтелекту здатне підсилювати когнітивну гнучкість, аналітичну 

самостійність і академічну доброчесність студентів [1; 8; 17]. 

Провідні міжнародні організації та аналітичні центри щороку 

публікують дані щодо масштабів та результатів упровадження технологій 

штучного інтелекту у сфері вищої освіти, а також їхнього впливу на розвиток 

ключових когнітивних компетентностей студентів. За даними EDUCAUSE 

Review, понад 80% університетів США та країн Європейського Союзу вже 

активно використовують AI-сервіси для підтримки освітнього процесу [96]. В 

Україні у 2023–2024 роках близько 40% університетів впровадили окремі 

інструменти штучного інтелекту, тоді як ще понад 65% готують пілотні 

проєкти у співпраці з міжнародними EdTech-компаніями [2; 3]. 

Сучасна освітня практика демонструє, що інтеграція технологій 

штучного інтелекту у вищу освіту відбувається через комплекс цифрових 

платформ, генеративних моделей та інтерактивних інструментів, які 

відкривають нові можливості для розвитку критичного мислення студентської 

молоді [83; 84; 103]. 

Серед найбільш поширених генеративних моделей, що застосовуються 

у світовій та українській освітній практиці, виділяють ChatGPT, Copilot і 

Perplexity. Ці системи дають студентам змогу формулювати запитання, 
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порівнювати варіанти відповідей, аналізувати їхні переваги та обмеження, а 

також розвивати аргументованість і самостійність мислення [17; 39; 81]. 

Важливу роль відіграють адаптивні навчальні платформи — Coursera, 

EdX, Moodle (з AI-плагінами), DreamBox і Knewton, які забезпечують 

персоналізацію навчальних траєкторій, добір контенту відповідно до рівня 

підготовки та підтримку самостійної аналітичної роботи студентів [65; 100]. 

Інтерактивні VR/AR-симулятори Labster, zSpace і ClassVR створюють 

середовище експериментального мислення, стимулюють пошук 

альтернативних рішень і формують когнітивну гнучкість студентів, 

поєднуючи наочність, дослідницьку активність і практичну взаємодію [84; 93]. 

В українських університетах активно реалізуються AI-ініціативи: у КПІ 

імені Ігоря Сікорського запроваджено систему автоматизованого тестування 

та аналітики освітніх даних; Львівська політехніка розвиває курси цифрової та 

AI-грамотності й створює освітні хаби для підтримки студентів у роботі з 

інтелектуальними системами; у НаУКМА та КНУ імені Тараса Шевченка 

реалізуються експериментальні програми, де ChatGPT використовується для 

підготовки есе, курсових робіт та аналізу наукових джерел [1; 8; 17]. 

За даними EDUCAUSE Review, понад 80% університетів США та країн 

ЄС уже застосовують AI-сервіси — від автоматизованих систем оцінювання 

та чат-ботів підтримки студентів до інструментів академічної аналітики й 

генеративних моделей для дослідницької роботи [96]. В Україні, згідно з 

аналітичними звітами Міністерства освіти і науки України та EUNIS-UA, 

близько 40% закладів вищої освіти вже впровадили окремі AI-інструменти, а 

ще понад 65% готують пілотні проєкти спільно з EdTech-компаніями 

Prometheus, SoftServe Academy та EdEra [2; 3]. Опитування EUNIS свідчить, 

що 57% студентів і 35% викладачів уже хоча б раз використовували ChatGPT 

або інші інструменти штучного інтелекту у навчанні чи викладанні [2].. 

SWOT-аналіз впровадження ШІ у вищу освіту з точки зору розвитку 

критичного мислення представлено в табл. 1.3. 
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Таблиця 1.3. 

SWOT-аналіз впровадження штучного аналізу у вищій освіті з 

точки зору розвитку критичного мислення 

Сильні 
сторони 

Слабкі 
сторони 

Можливості Загрози 

Персоналізація 
навчання 

Дефіцит AI-
літерації 
викладачів 

Інтеграція 
критичного мислення 
у цифрові курси 

Залежність від 
зовнішніх IT-
платформ 

Оперативний 
зворотний 
зв’язок 

Недостатня 
етика 
впровадження 

Міждисциплінарний 
розвиток 

Витік даних, 
bias, 
маніпуляції 

Нові формати 
аналітики 

Тенденція до 
«поверхового» 
засвоєння 

Інтернаціоналізація 
освіти 

Порушення 
доброчесності, 
плагіат 

 

SWOT-аналіз є ефективним інструментом комплексної оцінки потенціалу та ризиків 

інтеграції технологій штучного інтелекту у вищу освіту. Особливого значення він набуває 

при вивченні того, як ці технології впливають на формування критичного мислення 

студентської молоді [1; 2; 83]. 

Сильні сторони (Strengths) 

1. Персоналізація навчання. Впровадження ШІ у навчальний процес 

створює умови для глибокої індивідуалізації освітніх траєкторій, врахування 

особистих потреб, стилів навчання, інтересів і темпу засвоєння знань. Такий 

підхід не лише підвищує мотивацію студентів, але й сприяє розвитку навичок 

аналізу, рефлексії та саморегуляції (Heitz et al., 2023; UNESCO, 2023). 

2. Оперативний зворотний зв’язок. Системи на базі ШІ здатні 

забезпечити швидку, релевантну та адаптивну відповідь на освітні запити 

студентів, тим самим активізуючи їхню пізнавальну діяльність, розвиваючи 

здатність до критичної самооцінки й самостійності у прийнятті рішень. 

3. Нові формати аналітики. Інструменти ШІ дозволяють детально 

відстежувати навчальні досягнення, оперативно діагностувати «слабкі місця» 

та коригувати освітні стратегії, що є запорукою формування та підтримки 

високого рівня критичного мислення студентів. 

Слабкі сторони (Weaknesses) 
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1. Дефіцит AI-літерації викладачів. Відсутність достатньої цифрової 

грамотності та навичок інтеграції ШІ у педагогічну практику у частини 

викладачів гальмує повноцінне використання інноваційного потенціалу цих 

технологій для розвитку критичного мислення. 

2. Недостатня етика впровадження. Брак чітких етичних стандартів 

та політик щодо застосування ШІ може спричиняти зловживання, 

формалізацію навчального процесу та нехтування академічною 

доброчесністю. 

3. Тенденція до поверхового засвоєння. Надмірне використання ШІ 

для автоматичного виконання завдань чи пошуку «швидких» відповідей 

знижує мотивацію студентів до глибокого аналізу інформації, сприяє 

поверховому засвоєнню знань і послабленню когнітивної гнучкості. 

Можливості (Opportunities) 

1. Інтеграція критичного мислення у цифрові курси. Розробка 

онлайн-курсів і платформ, що цілеспрямовано формують навички КМ — через 

аналіз кейсів, рефлексивні завдання, розбір помилок — дозволяє масштабно 

підвищувати якість освіти та адаптувати її до вимог XXI століття. 

2. Міждисциплінарний розвиток. ШІ сприяє руйнуванню 

міждисциплінарних бар’єрів, стимулює співпрацю, проєктну діяльність і 

формування універсальних аналітичних компетентностей у студентів різних 

спеціальностей. 

3. Інтернаціоналізація освіти. Інтеграція ШІ у навчальний процес 

відкриває можливості для міжнародної співпраці, обміну досвідом, що, у свою 

чергу, розширює перспективи розвитку критичного мислення шляхом 

залучення студентів до світових освітніх практик. 

Загрози (Threats) 

1. Залежність від зовнішніх IT-платформ. Залучення сторонніх 

корпорацій до організації освітнього процесу створює ризики монополізації, 

втрати контролю над даними та обмеження академічної автономії 
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університетів. Це може негативно позначитися на об’єктивності й 

незалежності освітньої політики. 

2. Витік даних, алгоритмічні упередження, маніпуляції. Активне 

використання ШІ несе загрози для конфіденційності персональної інформації, 

підвищує ймовірність алгоритмічних помилок, дискримінації або маніпуляцій 

навчальними результатами. 

3. Порушення доброчесності, плагіат. Автоматизація виконання 

завдань і надмірна залежність від цифрових сервісів можуть призвести до 

девальвації стандартів самостійної роботи, формування шаблонного 

мислення, зростання рівня академічної недоброчесності, що напряму 

суперечить цілям розвитку критичного мислення. 

Проведений SWOT-аналіз показує, що інтеграція штучного інтелекту у 

вищу освіту є суперечливим процесом, який поєднує значні перспективи для 

підвищення якості навчання та розвитку критичного мислення з ризиками 

формалізації, втрати автономії й етичних орієнтирів. Успішне впровадження 

ШІ потребує розроблення чітких етичних стандартів, підвищення цифрової 

грамотності учасників освітнього процесу та створення програм, що 

формують рефлексивне, аналітичне й критичне мислення студентів [1; 2; 3]. 

Узагальнюючи результати аналізу, можна стверджувати, що 

ефективність інтеграції ШІ у вищу освіту визначається не лише внутрішніми 

чинниками освітньої системи, а й зовнішніми умовами — рівнем 

фінансування, розвитком цифрової інфраструктури, наявністю нормативної 

бази та політикою академічної доброчесності. Врахування цих аспектів є 

необхідною передумовою для створення збалансованої моделі впровадження 

ШІ, що сприятиме формуванню критично мислячої, автономної й етично 

відповідальної особистості [83; 84; 103]. 

Саме порівняльний аналіз дозволяє окреслити сильні та слабкі сторони 

впровадження технологій штучного інтелекту (ШІ) в освітніх системах різних 

країн, а також виявити перспективні напрями для удосконалення національної 
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освітньої політики [9]. Порівняння поширення ШІ у вищій освіті України, ЄС, 

США і Азії представлено в табл.1.4. 

Таблиця 1.4. 

Порівняння поширення ШІ у вищій освіті: України, ЄС, США, Азія 

Країна % ВНЗ із AI-
сервісами 

Основні напрями 
впровадження 

Особливості 

Україна ~40% (2023) Автоматиз. тестування, 
цифрові курси 

Фокус на базових AI, обмежені 
ресурси, високий інтерес до 
Copilot/ChatGPT 

ЄС ~76% (2023) AI-аналітика, адаптивні 
курси, етика 

EU AI Act, сильний акцент на 
доброчесності, широкі пілоти 
(Фінляндія, Естонія, Іспанія) 

США ~85% (2023) ChatGPT, індивідуальні 
траєкторії 

Велика розмаїтість підходів, 
приватні EdTech-стартапи, гнучкість 
у пілотах 

Азія ~68% (2022) Автоматизація, 
елементи VR/AR, 
оцінювання 

Державні інвестиції, фокус на 
STEM, масові експерименти у Китаї, 
Сінгапурі 

 

У таблиці 1.4 представлено комплексне порівняння рівня поширення 

штучного інтелекту у закладах вищої освіти України, країн Європейського 

Союзу, Сполучених Штатів Америки та Азії. Аналіз цих даних дає змогу 

виділити спільні та унікальні риси, що визначають ефективність використання 

інтелектуальних систем у навчальних практиках, а також акцентувати увагу на 

тих напрямах, які можуть стати основою для удосконалення національної 

стратегії цифрової трансформації [2; 3; 96]. 

Найвищий рівень інтеграції технологій штучного інтелекту 

спостерігається у Сполучених Штатах Америки та країнах Європейського 

Союзу, де відповідно 85 % і 76 % університетів уже впровадили AI-сервіси. 

Такий показник пояснюється високою інноваційністю освітньої екосистеми, 

розвиненою цифровою інфраструктурою та значними інвестиціями у сферу 

EdTech-технологій і приватних стартапів. Для цих регіонів характерна широка 

варіативність підходів до використання ШІ — від персоналізованих 

навчальних траєкторій і систем академічної аналітики до формування етики 

штучного інтелекту та розвитку культури академічної доброчесності, зокрема 

в межах реалізації нормативного акту EU AI Act. 
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Україна та країни Азії демонструють відчутний прогрес у використанні 

технологій штучного інтелекту у вищій освіті, проте рівень охоплення є дещо 

нижчим — близько 40% для України та 68% для країн Азії [2; 3; 83]. 

Вітчизняна освітня система фокусується переважно на впровадженні 

автоматизованих систем оцінювання та цифрових курсів, при цьому 

обмеженість ресурсної бази й недостатня підготовка кадрів залишаються 

актуальними викликами. Для країн Азії типовими є масштабні державні 

інвестиції у розвиток STEM-освіти, широке застосування VR/AR-технологій, 

а також інтенсивне використання елементів автоматизації. 

Порівняльний аналіз свідчить, що ключовими чинниками успішної 

інтеграції ШІ у вищу освіту виступають розвинена цифрова інфраструктура, 

системна підтримка інновацій на державному рівні, формування високих 

стандартів доброчесності, а також інституційна готовність до впровадження 

нових освітніх практик. Водночас універсальність глобального тренду 

цифрової трансформації вищої освіти підтверджується як теоретичними, так і 

емпіричними дослідженнями, згідно з якими максимальний ефект щодо 

розвитку критичного мислення студентів досягається за умов цілеспрямованої 

інтеграції ШІ у навчальні стратегії з урахуванням когнітивних, етичних, 

соціокультурних та мотиваційних аспектів. 

Для України це означає необхідність подальшого розвитку цифрової 

інфраструктури, активної підготовки викладачів, удосконалення нормативних 

стандартів доброчесності та етики, а також посилення міжнародного 

партнерства у сфері AI-освіти. Орієнтація на сучасні моделі впровадження 

штучного інтелекту як інструменту розвитку критичного мислення дозволить 

підготувати рефлексивну, автономну й відповідальну молодь, здатну 

ефективно адаптуватися до викликів цифрової епохи.
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Висновок до розділу 1 

Проведений у розділі теоретичний аналіз дозволив визначити критичне 

мислення як одну з ключових інтегрованих компетентностей сучасної 

особистості, що забезпечує здатність до рефлексивного аналізу, аргументації, 

саморегуляції й прийняття обґрунтованих рішень в умовах інформаційного 

суспільства. Вивчення наукових підходів Дж. Дьюї, Р. Енніс, П. Фачоне, Р. 

Пол, Л. Елдер, О. Тягло, А. Конверський та ін. засвідчило, що критичне 

мислення розглядається як багаторівневий процес, що інтегрує когнітивний, 

критерійний і диспозиційний компоненти та виступає фундаментом 

академічної, професійної й громадянської реалізації особистості. 

Аналіз сучасних тенденцій упровадження технологій штучного 

інтелекту у вищій освіті свідчить про їхню визначальну роль у трансформації 

освітнього процесу, підвищенні ефективності навчання, розвитку 

індивідуальних траєкторій і розширенні можливостей для персоналізації 

знань. Разом із тим, швидке поширення інструментів ШІ супроводжується 

низкою етичних, правових і методичних викликів, які стосуються 

забезпечення академічної доброчесності, формування цифрової грамотності, 

розвитку критичного мислення та адаптації педагогічних стратегій до нових 

реалій. 

Особливу увагу у розділі приділено впливу ШІ на формування 

критичного мислення студентської молоді. Узагальнення сучасних 

досліджень показало, що інтеграція ШІ у навчальний процес може слугувати 

як потужним інструментом розвитку аналітичних і рефлексивних умінь, так і 

викликом, що провокує поверхневе засвоєння знань та втрату автономії 

мислення за відсутності належної цифрової та критичної підготовки. SWOT-

аналіз засвідчив, що ефективність використання інтелектуальних систем у 

вищій освіті залежить від цілеспрямованої педагогічної підтримки, розробки 

етичних стандартів, підвищення цифрової грамотності й розвитку 

міждисциплінарних підходів. 
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Таким чином, результати теоретичного аналізу окреслюють основні 

умови та чинники, що визначають потенціал та ризики впровадження 

штучного інтелекту у вищій освіті, а також підкреслюють стратегічне 

значення розвитку критичного мислення як фундаменту адаптації особистості 

до викликів цифрової епохи. Зроблені висновки слугують концептуальною 

основою для подальшого емпіричного дослідження впливу ШІ на розвиток 

критичного мислення студентської молоді. 

 

.
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 Розділ ІІ. ЕМПІРИЧНЕ ДОСЛІДЖЕННЯ ВПЛИВУ ШТУЧНОГО 

ІНТЕЛЕКТУ НА КРИТИЧНЕ МИСЛЕННЯ СТУДЕНТІВ 

2.1. Методика проведення емпіричного дослідження: дизайн, 

вибірка, процедура 

Емпіричний розділ роботи спрямовано на комплексний аналіз впливу 

застосування технологій штучного інтелекту на розвиток критичного 

мислення студентської молоді. Побудова дослідження ґрунтується на 

глибокому теоретичному аналізі та концептуальних засадах, визначених у 

першому розділі, з урахуванням особливостей цифрової трансформації 

сучасної вищої освіти.. 

Метою емпіричного етапу дослідження є встановлення 

закономірностей між рівнем критичного мислення студентів та параметрами 

їхньої взаємодії із сучасними інструментами штучного інтелекту в освітньому 

середовищі, з урахуванням впливу індивідуальних та соціальних факторів на 

когнітивні процеси студентської молоді.. 

Експериментальне дослідження здійснювалося на базі Національного 

університету кораблебудування імені адмірала Макарова та Відокремлений 

структурний підрозділ закладу вищої освіти «Відокремлений міжнародний 

університет розвитку людини «Україна»». До емпіричного дослідження 

залучено 92 студенти 1–4 курсів різних спеціальностей, віковий діапазон яких 

становив від 17 до 21 року. Гендерний склад вибірки: 49 жінок 53% і 43 

чоловіки 47%, що репрезентує типовий баланс студентської молоді у 

вітчизняних університетах. Усі респонденти навчалися на денній формі, були 

поінформовані про мету дослідження, а також надали добровільну і 

поінформовану згоду на участь із гарантією анонімності та дотримання 

етичних норм. 

Дослідження здійснювалося у три основні етапи: 

Перший етап — первинна діагностика здійснено добір, апробація й 

адаптація психодіагностичного інструментарію (тести критичного мислення, 

анкети щодо цифрової грамотності, шкали використання ШІ) а також 
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сформовано остаточну вибірку з урахуванням критеріїв добровільності, 

конфіденційності та поінформованої згоди.  

Процедурні аспекти. Опитування проводилося в вересні – жовтні 2025  р. 

Для організації збору емпіричних даних було використано онлайн-форму 

Google Forms, посилання на яку розсилалося через офіційні студентські 

електронні розсилки університету, а також корпоративні комунікаційні канали. 

В інструкції детально пояснювалися цілі дослідження, зазначалася наявність 

гарантій анонімності, принцип добровільної інформованої згоди та 

можливість припинити участь на будь-якому етапі (дотримання вимог GDPR). 

Середній час проходження повного комплексу психодіагностичних методик 

становив 32 хвилини. 

Другий етап констатувальний етап було здійснено поглиблений аналіз 

вихідного рівня сформованості критичного мислення та специфіки 

використання студентами інструментів штучного інтелекту, а також рівня 

впевненості в аргументації. На підставі отриманих даних здійснено розподіл 

респондентів на експериментальні та контрольні групи для подальшого 

порівняльного аналізу змін, які відбуваються під впливом цілеспрямованого 

використання ШІ у навчальному процесі.  

Третій — формувальний: передбачав впровадження програми розвитку 

критичного мислення із застосуванням інструментів штучного інтелекту, а 

також оцінювання ефективності реалізованих заходів шляхом повторного 

психодіагностичного обстеження.. 

Методи статистичної обробки 

Обробка та аналіз емпіричних даних здійснювалися із використанням 

програмних засобів MS Excel v.16.0 та IBM SPSS Statistics 20. Для опису й 

інтерпретації результатів застосовувалися методи описової статистики 

(середнє арифметичне, стандартне відхилення, медіана), а також кореляційний 

аналіз (коефіцієнт кореляції Пірсона) для оцінки взаємозв’язків між рівнем 

критичного мислення та особливостями використання ШІ. 
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На першому етапі з метою забезпечення валідності та 

репрезентативності емпіричного дослідження доцільним є детальний аналіз 

характеристик вибірки респондентів та особливостей їхньої взаємодії з 

інструментами штучного інтелекту у навчальному середовищі. Представлення 

кількісних і якісних параметрів вибірки, а також результатів ідентифікації 

стилів використання ШІ у студентському середовищі, є підґрунтям для 

подальшого порівняльного та кореляційного аналізу, спрямованого на 

з’ясування специфіки впливу цифрових технологій на формування критичного 

мислення молоді. 

Проведений на даному етапі аналіз анкетних даних показав, що всі 

учасники дослідження представляють студентську молодь денної форми 

навчання з різних курсів (1–4) та освітніх програм. Завдяки цьому вдалося 

сформувати репрезентативну вибірку для вивчення впливу використання 

інструментів штучного інтелекту на розвиток критичного мислення студентів.  

Респонденти були розподілені на підгрупи за статтю та рівнем 

залученості до використання ШІ у навчальному процесі, що дало змогу 

детально проаналізувати міжгрупові відмінності. Розподіл респондентів за 

статтю у дослідженні зображено на рис.2.1. 
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Як видно з рис. 2.1., частка жінок у вибірці становить 59%, тоді як частка 

чоловіків — 41,0 %. Такий розподіл демонструє певну перевагу жіночої 

аудиторії, що корелює з типовою гендерною структурою студентських груп у 

гуманітарних та соціально-економічних спеціальностях закладів вищої освіти 

України. З урахуванням загальних тенденцій щодо переважання жінок у вищій 

освіті, отримані дані свідчать про достатню типовість та репрезентативність 

сформованої вибірки для аналізу впливу інноваційних цифрових технологій, 

зокрема штучного інтелекту, на когнітивний розвиток студентської молоді. 

Структурний аналіз вибірки дозволяє врахувати можливі гендерні 

відмінності у використанні інструментів штучного інтелекту, що є важливим 

з огляду на сучасні дослідження з психології освіти. Зокрема, у низці робіт 

зазначається, що гендер може виступати додатковим модератором при 

вивченні особливостей формування критичного мислення та цифрової 

грамотності, що підкреслює необхідність подальшого порівняльного аналізу у 

межах нашого емпіричного дослідження.  

Наступним кроком першого етапу стало вивчення характеру 

використання інструментів штучного інтелекту студентами різних курсів. 

Результати ідентифікації стилів використання ШІ у студентському середовищі 

представлені в табл. 2.1.
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Таблиця 2.1 

Результати ідентифікації стилів використання ШІ у студентському 

середовищі 

 
№ 

Питання 
так ні 

№ % № % 

1 

Чи використовуєте ви ШІ (наприклад, 
ChatGPT, Copilot тощо) для виконання 
домашніх чи контрольних робіт або 
тестів? 

90 97,8 2 2,2 

2 
Чи копіюєте ви відповідь, отриману від 
ШІ, у свою роботу без змін? 

72 78,3 20 21,7 

3 
Чи редагуєте ви відповідь, яку отримали 
від ШІ, перш ніж здати її викладачу? 

20 21,7 72 78,3 

4 
Чи перевіряєте ви отриману від ШІ 
інформацію в інших джерелах, 
наприклад, у підручнику чи в Інтернеті? 

18 19,6 74 80,4 

5 
Чи шукаєте ви різні способи 
розв’язання завдань, а не тільки 
відповіді від ШІ? 

16 17,4 76, 82,6 

6 
Чи ставите ви додаткові питання ШІ, 
щоб краще зрозуміти тему? 

18 19,6 74 80,4 

7 
Чи обговорюєте ви відповіді, отримані 
від ШІ, з іншими студентами або 
викладачами? 

15 16,3 77 83,7 

8 
Чи перевіряєте ви факти з відповіді ШІ 
у наукових чи офіційних джерелах? 

14 15,2 78 84,8 

9 
Чи використовуєте ви ШІ, щоб 
отримати додаткові приклади або 
пояснення до складних тем? 

17 18,5 75 81,5 

10 
Чи аналізуєте ви якість і точність 
відповіді, яку дав ШІ? 

14 15,2 78 84,8 

11 
Чи можете ви самостійно пояснити або 
захистити відповідь, яку підготували за 
допомогою ШІ? 

16 17,4 76 82,6 

12 
Чи відчуваєте ви, що завдяки 
використанню ШІ навчилися краще 
перевіряти й оцінювати інформацію? 

15 16,3 77 83,7 

Результати діагностики, подані у таблиці 2.1, дозволили здійснити 

комплексну оцінку характеру використання інструментів штучного інтелекту 

студентами різних курсів. Опитувальник був побудований на основі сучасних 
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підходів до вивчення освітньої поведінки, з урахуванням структурних 

компонентів критичного мислення, мети, гіпотези й основних завдань 

дослідження. 

Аналіз відповідей підтвердив, що більшість респондентів регулярно 

використовують інструменти штучного інтелекту у навчальному процесі. 

Однак суттєві відмінності спостерігаються щодо стилю їх застосування.  

Процедура формування груп була побудована на принципах валідної 

класифікації, що передбачає оцінку за низкою критеріїв. Для визначення групи 

активності було використано сумарний бал за відповідями на ключові питання 

анкети: респонденти, які дали понад 8 «активних» відповідей із 12, були 

зараховані до ДГ1, інші — до ДГ2. Такий підхід забезпечив об’єктивний 

розподіл та статистичну однорідність груп, що є важливою передумовою для 

подальших порівнянь і кореляційного аналізу. 

Таким чином, в результаті первинного анкетування було сформовано дві 

групи: активних користувачів ШІ n = 16; 17,4% та пасивних користувачів ШІ 

n = 76; 82,6%. Це співвідношення відображає сучасні тенденції використання 

цифрових інструментів у студентському середовищі, де переважає 

репродуктивний стиль взаємодії з ШІ. 

Поділ на групи став основою для наступного порівняльного аналізу 

рівнів критичного мислення, метакогнітивної обізнаності та академічної 

автономії, а також для перевірки основної гіпотези щодо впливу стилю 

використання ШІ на когнітивний розвиток студентів. Розподіл досліджуваних 

за активністю використання штучного інтелекту зображено на рис.2.2. 
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Рис. 2.2. Розподіл досліджуваних за активністю використання штучного інтелекту 
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студенти, які у своїй освітній діяльності переважно копіюють відповіді, 

згенеровані штучним інтелектом, без додаткового осмислення, критичного 

аналізу чи власних доповнень. Для цієї групи характерна відсутність глибокої 

взаємодії з матеріалом і тенденція до поверхового виконання завдань. 

Активні користувачі ШІ n = 16; 17,4% — це студенти, які свідомо та 
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(CAPI), що сприяло підвищенню якості збору емпіричних даних та 

об’єктивності вимірювань. 

На другому етапі отримані дані щодо стилів використання штучного 

інтелекту у студентському середовищі стали підґрунтям для подальшого 

дослідження динаміки розвитку критичного мислення, метакогнітивної 

обізнаності та академічної саморегуляції у різних типологічних групах 

респондентів. Для забезпечення валідності та комплексності оцінки 

зазначених феноменів було використано низку стандартизованих 

психодіагностичних методик: 

Оцінка критичного мислення Уотсона Глейзера (WGCTA). 

Стандартизований тест критичного мислення, що оцінює п’ять ключових 

навичок: судження, розпізнавання припущень, дедукція, інтерпретація та 

оцінювання аргументів. Для нашого дослідження WGCTA дозволяє отримати 

інтегральний профіль сформованості критичного мислення та 

диференціювати рівень аналітичної здатності у студентів із різним підходом до 

використання ШІ. Тест широко апробований у світовій практиці, 

характеризується високими показниками надійності α > 0,80 та валідності для 

студентських вибірок. 

Тест критичного мислення Старкі (адаптація Є. Луценко). Вербальний 

тест, що складається з 27 тверджень із чотирма варіантами відповідей. 

Методика орієнтована на виявлення типових когнітивних помилок, схильності 

до поверхневих суджень та базових логічних операцій. Вибір цієї методики 

обґрунтований її адаптованістю для українського студентства й можливістю 

вимірювання динаміки змін під впливом освітнього середовища. Тест дозволяє 

зафіксувати тонкі відмінності між рівнями критичного мислення серед 

активних і пасивних користувачів ШІ. 

Опитувальник метакогнітивної обізнаності (МАО) стандартизований 

інструмент, призначений для діагностики рівня усвідомлення власних 

когнітивних процесів, тобто здатності планувати, моніторити, контролювати 

та коригувати власне мислення. Опитувальник складається з 52 тверджень, які 
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охоплюють два ключових компоненти: знання про мислення (knowledge about 

cognition) і регуляцію мислення (regulation of cognition). У контексті вивчення 

впливу інструментів штучного інтелекту на критичне мислення студентів, ця 

методика дозволяє оцінити, наскільки активне або пасивне використання ШІ 

стимулює розвиток метакогнітивної рефлексії. Це допоможе визначити, чи 

супроводжується зростання рівня критичного мислення підвищенням 

усвідомленості й контролю власних когнітивних стратегій, що є особливо 

важливим у цифровому освітньому середовищі. Широко використовується у 

світових та вітчизняних дослідженнях; перевірено в українських вибірках. 

Опитувальник академічної саморегуляції (Academic Self-Regulation 

Questionnaire, SRQ-A) SRQ-A — опитувальник, розроблений для оцінки рівня 

автономної мотивації студента у навчальному процесі. Методика визначає 

співвідношення зовнішньої та внутрішньої мотивації, а також ступінь 

самостійності у прийнятті освітніх рішень, зокрема в ситуаціях вибору 

способу виконання завдань, використання цифрових інструментів тощо. 

Використання SRQ-A у нашому дослідженні дає змогу простежити, чи впливає 

активне залучення до роботи з інструментами ШІ на рівень автономії та 

внутрішньої мотивації студентів. Це дозволить проаналізувати, чи формування 

критичного мислення у цифрову епоху залежить не лише від когнітивних 

здібностей, а й від особистісної автономії, що забезпечує здатність до 

самостійного та відповідального навчання. Розроблений Ryan, Connell 1989, 

валідований у багатьох країнах, використовується для вимірювання мотивації 

у шкільних та студентських вибірках. 

Анкетування Для поглибленого аналізу особливостей освітньої 

поведінки та соціально-психологічних характеристик студентів у контексті 

використання інструментів штучного інтелекту, було розроблено й застосовано 

авторський онлайн-опитувальник у середовищі Google Forms. Анкетування 

виконувало допоміжну діагностичну функцію, доповнюючи стандартизовані 

психометричні методики вимірювання критичного мислення. 
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Обґрунтування психодіагностичного комплексу. Поєднання 

стандартизованих інструментів вимірювання критичного мислення (тест 

Уотсона–Глейзера, WGCTA; тест критичного мислення Старкі–Луценко), 

метакогнітивної обізнаності (MAI Шроу і Деннісона) та рівня академічної 

саморегуляції (SRQ-A, Райан, Коннелл), а також авторського анкетування, 

забезпечує комплексне охоплення досліджуваної проблематики. Така 

структурна побудова діагностичного комплексу дозволяє не лише отримати 

інтегральну картину рівня критичного мислення студентів, а й визначити 

особливості їхньої освітньої поведінки, рефлексивності, мотивації та стратегії 

взаємодії з інструментами штучного інтелекту. 

Застосування WGCTA та тесту Старкі–Луценко дає змогу фіксувати як 

загальний, так і диференційований профіль критичного мислення, виявляти 

потенційні когнітивні деформації, властиві активним і пасивним користувачам 

ШІ.  

Опитувальник MAI дозволяє виміряти рівень усвідомленого контролю 

мислення ― одну з центральних детермінант критичного підходу до цифрових 

джерел інформації. SRQ-A допомагає визначити, чи виступає автономія й 

внутрішня мотивація передумовою розвитку критичного мислення в умовах 

масового впровадження ШІ. Авторське анкетування забезпечує 

контекстуалізацію результатів, фіксуючи соціально-демографічні 

характеристики, частоту і стиль використання ШІ, а також суб’єктивну 

самооцінку медіаграмотності. 

Обрана система психометричних інструментів валідована в 

міжнародних і вітчизняних вибірках студентської молоді, має високі 

показники надійності, а багаторівнева семантика даних гарантує конвергентну 

надійність висновків. Такий підхід дає змогу отримати цілісне уявлення про 

взаємозв’язок між моделями використання ШІ та розвитком критичного 

мислення в умовах цифровізації освіти. 

Проведено кореляційний аналіз для оцінки зв’язків між рівнем 

критичного мислення, метакогнітивною обізнаністю, академічною 
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саморегуляцією та особливостями використання ШІ застосовано кореляційний 

аналіз Пірсона. Це дозволило визначити наявність і силу асоціацій між 

активним та пасивним використанням ШІ та ключовими психологічними 

характеристиками студентів. 

Виконано міжгрупові порівняння для перевірки гіпотези про відмінності 

між групами активних і пасивних користувачів ШІ проведено міжгрупові 

порівняння за допомогою t-критерію Стьюдента (або U-критерію Манна–Уїтні 

за необхідності). Застосовано дисперсійний аналіз ANCOVA із контролем 

впливу додаткових змінних (наприклад, рівня мотивації чи метакогнітивної 

обізнаності).; 

Для тестування складніших взаємозв’язків використано ієрархічну 

множинну регресію із включенням інтеракційного терміна («тип використання 

ШІ» × «рівень метакогнітивної обізнаності»), що дозволило проаналізувати 

модераційну роль окремих психолого-педагогічних характеристик у впливі 

цифрових інструментів на критичне мислення. 

Участь студентів у дослідженні була добровільною, анонімною; 

інформована згода отримана від усіх респондентів. 

На третьому етапі дослідження розроблено та реалізовано програму 

розвитку критичного мислення у студентів при використанні штучного 

інтелекту. Програма для експериментальної групи включала спеціальні модулі: 

емоційної грамотності, когнітивної переоцінки, емпатійної комунікації, 

розвитку медіаграмотності, а також навичок стрес-менеджменту в умовах 

цифрового освітнього середовища. Учасники програми опановували практики 

усвідомленої взаємодії з ШІ—аналізували, порівнювали, критично оцінювали 

відповіді, шукали підтвердження інформації, редагували й перевіряли контент, 

зосереджуючись на власній аналітичній рефлексії. 

Здійснено повторне вимірювання цільових показників у двох групах для 

оцінювання безпосередніх ефектів програми, щодо впливу активного 

використання ШІ на розвиток критичного мислення студентів, а також 
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здійснено оцінку ефективності програми з точки зору підвищення рівня 

самостійного та критичного мислення у навчальній діяльності. 

Таким чином, вибірка із 92 студентів різних курсів, які пройшли повний 

комплекс психодіагностичних методик, дозволяє репрезентативно описати 

освітню реальність у цифровому просторі сучасного університету. Обраний 

психодіагностичний комплекс охоплює когнітивні, мотиваційні, регуляторні й 

поведінкові аспекти, а аналітична стратегія забезпечує багатовимірну оцінку 

впливу активного й пасивного використання ШІ на розвиток критичного 

мислення студентів. Усі статистичні розрахунки виконувались із 

використанням MS Excel 2021 та IBM SPSS Statistics 20. Дослідження 

відповідає сучасним етичним і організаційним стандартам психолого-

педагогічної діагностики у вищій школі 

 

2.2. Аналіз результатів дослідження впливу використання штучного 

інтелекту на критичне мислення студентів 

 

У підрозділі представлено системний аналіз результатів емпіричного 

дослідження, спрямованого на вивчення специфіки впливу різних стратегій 

використання інструментів штучного інтелекту ШІ на розвиток критичного 

мислення студентів. Дослідження проведено на вибірці студентів закладів 

вищої освіти, які були розподілені на дві групи: ДГ1 — активні користувачі ШІ 

(рефлексивне, аналітичне використання інструментів штучного інтелекту) та 

ДГ2 — пасивні користувачі ШІ (формальний, репродуктивний підхід до 

отримання та застосування інформації з цифрових ресурсів). 

Вивчення рівня критичного мислення є ключовим етапом у дослідженні 

когнітивних ефектів впровадження інструментів штучного інтелекту в освітній 

процес. Для досягнення цієї мети використано тест критичного мислення 

Уотсона–Глейзера (WGCTA), який є міжнародно визнаним психометричним 

інструментом для комплексної оцінки аналітичних, логічних і рефлексивних 

навичок. Застосування WGCTA дозволяє не лише визначити інтегральний 
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рівень сформованості критичного мислення у студентської молоді, а й 

провести деталізований аналіз за статтю та характером освітньої поведінки — 

активним чи пасивним використанням інструментів ШІ. 

Порівняння отриманих результатів у групах активних ДГ1 та пасивних 

ДГ2 користувачів із урахуванням гендерних особливостей, створює підґрунтя 

для глибшого розуміння впливу цифрової взаємодії на когнітивний розвиток 

сучасної молоді. Представлені нижче результати відображають рівень 

сформованості критичного мислення за статтю та групами й дозволяють 

виявити ключові закономірності впливу інноваційних технологій на якість 

освітніх досягнень. Рівень сформованості критичного мислення за статтю 

представлено в табл. 2.2. 

Таблиця 2.2. 

Рівень сформованості критичного мислення за статтю 

(Методика WGCTA) 

Показник 

Стать Всього 
Ж Ч 

ДГ1 ДГ2 ДГ1 ДГ2 ДГ1 ДГ2 

N % N % N % N % N % N % 
Високий 

(достовірни
й) 

7 43,8 5 13,2 6 54,5 3 11,1 13 48,1 8 12,3 

Середній 
(сумнівний) 

7 43,8 16 42,1 4 36,4 12 44,4 11 40,7 28 43,1 

Низький 
(недостовір

ний) 

2 12,4 17 44,7 1 9,1 12 11,4 3 11,2 29 44,6 

Всього 
16 100,0 38 100,0 11 100,0 27 100,0 27 100,0 65 100,0 

 

Згідно з даними наведеними у таблиці 2.2, було проаналізовано рівень 

сформованості критичного мислення студентів залежно від типу використання 

інструментів штучного інтелекту та статі респондентів. Аналіз результатів 

показує, що у групі активних користувачів ДГ1 частка студентів із високим 

рівнем критичного мислення значно перевищує аналогічні показники пасивної 
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групи ДГ2. Зокрема, серед жінок ДГ1 високий рівень продемонстрували 

43,8%, серед чоловіків цієї ж групи — 54,5%. Для ДГ2 ці показники є значно 

нижчими 13,2% для жінок і 11,1% для чоловіків. У цілому в активній групі 

майже половина студентів має високий рівень критичного мислення, тоді як у 

пасивній — лише кожен восьмий. 

Середній рівень критичного мислення найчастіше зустрічається серед 

пасивних користувачів ШІ у жінок ДГ2 — 42,1%, у чоловіків — 44,4%. У групі 

активних користувачів отримані показники також достатньо високі, але 

поступаються частці високих рівнів. Водночас низький рівень критичного 

мислення переважає саме у пасивній групі, де майже половина студентів 44,7% 

жінок, 44,4% чоловіків демонструє недостатній рівень розвитку цієї якості. 

Рівень сформованості критичного мислення за статтю представлено на рис. 2.3 

 

 
Рис.2.3. Рівень сформованості критичного мислення за статтю 

 

Статистичний аналіз за допомогою критерію χ² підтверджує значущу 

різницю між групами χ²=18,51; p<0,001, що свідчить про визначальний вплив 

характеру використання ШІ на розвиток аналітичного мислення. Гендерні 

відмінності у межах кожної групи є несуттєвими, тобто вплив активного 
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використання ШІ на критичне мислення спостерігається однаково і серед 

жінок і серед чоловіків. 

Таким чином, результати аналізу таблиці 2.2 підтверджують гіпотезу 

дослідження активна, рефлексивна взаємодія з інструментами штучного 

інтелекту істотно підвищує ймовірність формування високого рівня 

критичного мислення у студентів, незалежно від статі. Пасивне ж 

використання ШІ пов’язане переважно з середнім і низьким рівнями розвитку 

цієї когнітивної якості. Отримані дані мають практичне значення для 

формування сучасних освітніх стратегій, орієнтованих на підтримку 

рефлексивної діяльності студентів у цифровому навчальному середовищі.  

Орієнтуючись на комплексність оцінки критичного мислення, 

наступним кроком емпіричного аналізу стало використання наступної валідної 

психометричної методики — тесту Старкі (адаптація Є. Луценко). Даний 

інструмент дає змогу не лише перевірити надійність попередніх висновків, а й 

розширити уявлення про диференціацію рівнів критичного мислення серед 

студентів із різною освітньою поведінкою щодо використання інструментів 

штучного інтелекту. Розподіл рівнів критичного мислення за статтю 

представлено  в табл. 2.3. 

Таблиця 2.3. 
Розподіл рівнів критичного мислення за статтю 

(Методика Старкі адаптація Луценко) 

Показник 

Стать Всього 
Ж Ч 

ДГ1 ДГ2 ДГ1 ДГ2 ДГ1 ДГ2 

N % N % N % N % N % N % 
Високий 

(достовірни
й) 

10 76,9 5 12,2 2 66,7 3 8,6 12 75,0 8 10,53 

Середній 
(сумнівний) 

2 15,4 15 36,6 1 33,3 15 42,9 3 18,75 30 39,47 

Низький 
(недостовір

ний) 

1 7,7 21 51,2 0 0 17 48,6 1 6,25 38 50,0 

Всього 
13 100,0 41 100,0 3 100,0  100 16 100,0 76 100,0 
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Згідно з даними, наведеними у таблиці 2.3. спостерігається ще більш 

виразна міжгрупова різниця: у групі активних користувачів ШІ ДГ1 домінує 

високий рівень критичного мислення. Серед жінок ДГ1 такий рівень 

продемонстрували 76,9%, серед чоловіків цієї ж групи — 66,7%. Загалом, 

серед активних користувачів незалежно від статі 75,0% мають високі 

показники. Водночас у пасивній групі ДГ2 цей показник суттєво нижчий: лише 

12,2% жінок і 8,6% чоловіків досягли достовірно високого рівня. У цілому, 

лише кожен десятий пасивний користувач ШІ демонструє високий рівень 

критичного мислення. 

Середній рівень за отриманими даними також частіше фіксується у 

пасивній групі 36,6% жінок і 42,9% чоловіків ДГ2. Для активної групи ці 

показники є набагато меншими 15,4% для жінок і 33,3% для чоловіків, що 

додатково підкреслює переваги активної, рефлексивної взаємодії з 

інтелектуальними цифровими інструментами. 

Низький рівень критичного мислення переважає саме у пасивній групі: 

понад половина жінок ДГ2 51,2% та майже половина чоловіків ДГ2 48,6% 

належать до цієї категорії. Натомість в активній групі лише одна жінка 7,7% і 

жодного чоловіка не продемонстрували низький рівень критичного мислення. 

 
Рис. 2.4. Розподіл рівнів критичного мислення за статтю 
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Статистична перевірка міжгрупових відмінностей за допомогою χ² також 

підтвердила високий рівень значущості різниць χ²=22,14; p<0,001. Гендерний 

аналіз засвідчує, що хоча абсолютна кількість респондентів чоловічої статі у 

вибірці є меншою, тенденції щодо впливу активної або пасивної взаємодії з ШІ 

залишаються стабільними незалежно від статі. 

Таким чином, результати, отримані за допомогою тесту Старкі, повністю 

корелюють із попередніми висновками, підтверджуючи гіпотезу дослідження: 

активне, свідоме використання інструментів штучного інтелекту є 

визначальним чинником формування високого рівня критичного мислення 

студентів. Водночас, пасивне копіювання відповідей із ШІ не лише не сприяє 

розвитку цієї ключової якості, а й часто асоціюється з її зниженням. Виявлена 

закономірність має суттєве практичне значення для коригування освітніх 

стратегій та спрямування зусиль на підтримку рефлексивної, аналітичної 

діяльності студентів у цифрову епоху. 

Наступним кроком у межах емпіричного дослідження було проведено 

аналіз рівнів метакогнітивної обізнаності студентів за допомогою 

стандартизованого опитувальника метакогнітивної обізнаності. Рівні 

метакогнітивної обізнаності студентів  у таблиці 2.4, що ілюструє розподіл 

респондентів за статтю, належністю до груп активних ДГ1 і пасивних ДГ2 

користувачів ШІ, а також за рівнями метакогнітивної обізнаності (високий, 

середній, низький). Рівні метакогнітивної обізнаності студентів за статтю 

представлено в табл 2.4
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Таблиця 2.4. 

Рівні метакогнітивної обізнаності студентів за статтю 

(Методика МАО) 

Показник 

Стать Всього 
Ж Ч 

ДГ1 ДГ2 ДГ1 ДГ2 ДГ1 ДГ2 

N % N % N % N % N % N % 
Високий 

(достовірни
й) 

6 66,6 8 17,78 4 57,14 4 12,9 10 62,5 12 15,78 

Середній 
(сумнівний) 

2 22,22 20 44,44 2 28,57 12 38,71 4 25,0 32 42,11 

Низький 
(недостовір

ний) 

1 11,11 17 37,78 1 14,29 15 48,39 2 12,50 32 42,11 

Всього 
9 100,0 45 100,0 7 100,0 31 100,0 16 100,0 76 100,0 

 

Згідно з отриманими даними таблиці 2.4. у групі активних користувачів 

ДГ1 переважає високий рівень метакогнітивної обізнаності як серед жінок 

66,6% так і серед чоловіків 57,1%, тоді як у пасивній групі ДГ2 цей показник 

істотно нижчий жінки — 17,78%, чоловіки — 12,9%. Що свідчить про тісний 

зв’язок між активним залученням до взаємодії з цифровими інструментами та 

розвитком здатності усвідомлювати, планувати та контролювати власні 

пізнавальні стратегії. 

Водночас у групі пасивних користувачів ДГ2 спостерігається зростання 

частки респондентів із середнім та низьким рівнем метакогнітивної 

обізнаності — сукупно понад 80% як серед жінок, так і серед чоловіків 44,44% 

і 37,78% у жінок; 38,71% і 48,39% у чоловіків відповідно. Це свідчить про 

недостатню сформованість навичок саморефлексії, моніторингу та корекції 

власного мислення у студентів, які використовують ШІ переважно 

репродуктивно. 

Гендерний аналіз показує: у межах кожної досліджуваної групи 

(активних та пасивних користувачів) між жінками і чоловіками не зафіксовано 
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суттєвих відмінностей у розподілі рівнів метакогнітивної обізнаності — 

ключовим чинником виявився саме характер освітньої поведінки щодо 

використання ШІ. 

Для перевірки статистичної значущості відмінностей між групами ДГ1 

та ДГ2 за рівнем метакогнітивної обізнаності було використано χ²-критерій 

незалежності Пірсона. Згідно з отриманими результатами, розподіл студентів 

із високим рівнем метакогнітивної обізнаності суттєво відрізняється між 

групами у ДГ1 він становить 62,5%, у ДГ2 — лише 15,78%. Відмінності є 

статистично значущими χ² = 12,83; p < 0,01, що підтверджує наявність 

істотного зв’язку між характером використання інструментів ШІ та рівнем 

сформованості метакогнітивних навичок. 

Аналогічний аналіз за гендерною ознакою не виявив статистично 

значущих відмінностей у межах кожної групи p > 0,05, що підтверджує — 

основний вплив справляє саме тип освітньої поведінки, а не стать 

респондентів. 

Загалом, статистична обробка результатів дозволяє зробити висновок 

про те, що активна інтеграція штучного інтелекту у навчальний процес є 

значущим чинником підвищення метакогнітивної обізнаності студентів. Цей 

ефект є універсальним як для жінок, так і для чоловіків, і має бути врахований 

при розробці сучасних освітніх програм. 

З метою визначення рівня академічної саморегуляції студентів у 

контексті використання інструментів штучного інтелекту було застосовано 

стандартизований опитувальник Academic Self-Regulation Questionnaire 

(SRQ-A). Цей інструмент дозволяє оцінити ступінь автономної та 

контрольованої мотивації, а також здатність студентів самостійно 

організовувати навчальну діяльність. Розподіл результатів академічної 

саморегуляції студентів за статтю представлено в табл. 2.5. 
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Таблиця 2.5. 

Розподіл результатів академічної саморегуляції студентів за статтю 

(Опитувальник академічної саморегуляції SRQ-A) 

 
Показник 

Стать Всього 
Ж Ч 

ДГ1 ДГ2 ДГ1 ДГ2 ДГ1 ДГ2 

N % N % N % N % N % N % 
Високий 

(достовірни
й) 

7 70,0 7 15,9 4 66,7 5 15,6 11 68,8 12 15, 

Середній 
(сумнівний) 

2 20,0 26 59,1 1 16,6 17 53,1 3 18,8 43 56,6 

Низький 
(недостовір

ний) 

1 10,0 11 25,0 1 16,6 10 31,3 2 12, 2 12,4 

Всього 
10 100,0 44 100,0 6 100,0 32 100,0 16 100,0 76 100,0 

 

Аналіз даних табл. 2.5. вказує що у групі активних користувачів ДГ1 

високий рівень саморегуляції продемонстрували 68,8% студентів 7 жінок — 

70,0%, 4 чоловіки — 66,7%, що істотно перевищує показники у пасивній групі 

ДГ2, де лише 15,8% студентів 7 жінок — 15,9%, 5 чоловіків — 15,6% досягли 

аналогічного рівня. Середній рівень академічної саморегуляції зафіксовано у 

18,8% учасників ДГ1 та у 56,6% — у ДГ2. Низький рівень саморегуляції 

виявлено переважно у пасивній групі 12,4%, тоді як серед активних 

користувачів цей показник є мінімальним 12,5%. 

Аналіз розподілу за статтю показав відносно подібну динаміку серед 

жінок і чоловіків у межах кожної групи, що свідчить про універсальний вплив 

характеру використання інструментів ШІ на формування саморегулятивних 

навчальних стратегій. 

Математико-статистичний аналіз χ² = 11,17; p < 0,01 засвідчив наявність 

статистично значущих відмінностей у рівнях академічної саморегуляції між 

групами ДГ1 та ДГ2. Це дозволяє стверджувати, що активна інтеграція 
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штучного інтелекту в освітню діяльність супроводжується підвищенням 

самостійності, внутрішньої мотивації та здатності до саморегуляції у 

студентів. 

Таким чином, отримані результати підтверджують гіпотезу дослідження: 

активне й усвідомлене залучення до роботи з інструментами ШІ сприяє 

формуванню автономної мотивації та високої навчальної саморегуляції 

незалежно від статі респондентів. Це має важливе значення для оптимізації 

освітніх програм та розробки інтервенцій, спрямованих на розвиток 

самостійності студентів у цифрову епоху. 

 

 

2.3. Особливості сприйняття студентами ролі штучного інтелекту в 

розвитку власного критичного мислення 

 

У сучасних умовах цифрової трансформації освіти важливо не лише 

досліджувати об’єктивний вплив інструментів ШІ на когнітивний розвиток 

студентів, а й розуміти суб’єктивні уявлення студентської молоді про потенціал 

цих технологій для формування критичного мислення. З’ясування 

особливостей сприйняття ШІ студентами дозволяє визначити бар’єри, стимули 

й освітні ризики впровадження інновацій у навчальний процес.  

Для збору даних застосовано авторський анкетний інструментарій, що 

включав як кількісні (закриті питання), так і якісні (відкриті питання, 

напівструктуровані інтерв’ю) компоненти. Це забезпечило комплексне 

вивчення як загальних установок, так і мотиваційно-ціннісних орієнтацій 

щодо використання штучного інтелекту у навчальному процесі. Ставлення 

студентів до ролі штучного інтелекту у розвитку власного критичного 

мислення у представлені в табл. 2.6, відображені також на відповідній діаграмі 

рис.2.5, що дає змоги візуально оцінити співвідношення ключових освітніх 

стратегій щодо використання ШІ. 
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Таблиця 2.6. 

Ставлення студентів до ролі штучного інтелекту у розвитку 
власного критичного мислення 

Відповідь так ні 

N % N % 

Вважаю ШІ корисним для самостійного 
навчання 

61 66,3 31 33,7 

Використовую ШІ для пошуку 
альтернативних точок зору 

36 39,1 56 60,9 

Вважаю, що ШІ сприяє розвитку 
критичного мислення 

34 37,0 58 63,0 

Схильний копіювати готову відповідь без 
аналізу 

62 67,4 30 32,6 

 

Згідно з даними, наведеними у таблиці 2.6, більшість студентів 

розглядають штучний інтелект як важливий інструмент для самостійного 

навчання: 66,3% респондентів відповіли «так» на питання про користь ШІ для 

індивідуального здобуття знань, тоді як 33,7%  не поділяють цієї думки. Цей 

результат свідчить про те, що дві третини студентської молоді сприймають ШІ 

як підтримку власної навчальної автономії та самоосвіти, що узгоджується із 

сучасними тенденціями цифрової трансформації освітнього простору. 

Водночас лише 39,1%  студентів зазначили, що використовують ШІ для 

пошуку альтернативних точок зору на навчальний матеріал, а 60,9% не 

використовують такі можливості. Це вказує на те, що хоча ШІ і є джерелом 

інформації, більшість респондентів обмежуються використанням базових 

функцій без залучення його потенціалу для розвитку плюралізму мислення чи 

порівняльного аналізу. 

Особливо показовим є той факт, що лише 37,0% студентів вважають, що 

використання ШІ реально сприяє розвитку критичного мислення, тоді як 

абсолютна більшість — 63,0%  — не бачить прямого зв’язку між залученням 

цифрових інструментів і формуванням аналітичної автономії. Це свідчить про 

певну обмеженість рефлексивного підходу до цифрового навчання, а також 
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про необхідність цілеспрямованих педагогічних інтервенцій для розкриття 

потенціалу ШІ як інструменту формування критичного мислення. 

Водночас доволі тривожним виглядає високий показник схильності до 

копіювання готових відповідей без подальшого аналізу — 67,4% респондентів 

зізналися у такій освітній стратегії, що значно перевищує частку студентів із 

рефлексивним підходом 32,6%. Отримані результати демонструють, що для 

більшості опитаних ШІ є радше зручним «швидким помічником», а не 

стимулом до глибшої когнітивної роботи, що підтверджує ризики формалізації 

мислення та втрати аналітичної ініціативи у цифровому освітньому 

середовищі. 

 

 
Рис.2.5. Ставлення студентів до ролі штучного інтелекту у розвитку власного 

критичного мислення 
 

Таким чином, як таблиця 2.6, так і діаграма рис. 2.5 підтверджують, що 

у студентському середовищі переважають споживацькі підходи до 

використання ШІ, а його потенціал для розвитку критичного мислення 

реалізується поки що недостатньо. Збереження такої динаміки вимагає 

цілеспрямованих освітніх стратегій, спрямованих на формування 

рефлексивності, аналітичного мислення й усвідомленого ставлення до 

цифрових технологій у навчанні. 
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Для виявлення статистично значущих відмінностей у ставленні 

студентів до ролі штучного інтелекту у розвитку власного критичного 

мислення проведено аналіз розподілу відповідей за допомогою критерію χ² 

(квадрат Пірсона). Зокрема, було порівняно частки студентів, які вважають ШІ 

корисним для самостійного навчання, схильні використовувати ШІ для пошуку 

альтернативних точок зору, сприймають його як стимул до розвитку 

критичного мислення та схильні копіювати готові відповіді без аналізу. 

Значення χ² = 6,26 при df = 1, p < 0,05, що свідчить про статистично значущу 

перевагу студентів, які не вважають ШІ стимулом до розвитку критичного 

мислення. 

Для глибшого розуміння специфіки ставлення до штучного інтелекту 

було здійснено порівняльний аналіз результатів анкетування в групах 

активних ДГ1 та пасивних ДГ2 користувачів цифрових інструментів. Такий 

підхід дозволив виявити відмінності у сприйнятті ролі ШІ залежно від 

особливостей освітньої поведінки студентів. Ставлення студентів до функцій 

штучного інтелекту в освітньому процесі за групами користувачів 

представлено в табл. 2.7. 

Таблиця 2.7. 

Ставлення студентів до функцій штучного інтелекту в освітньому 
процесі за групами користувачів 

Відповідь ДГ1 ДГ2 

N % N % 

Вважають ШІ стимулом до критичного 
мислення 

11 68,75 16 21,05 

Сприймають ШІ як інструмент для 
рутинних завдань 

5 25,00 60 78,95 

 

Згідно з результатами, наведеними у таблиці 2.7 та відповідній діаграмі, 

спостерігаються суттєві відмінності у сприйнятті ролі штучного інтелекту між 

студентами з активною ДГ1 та пасивною ДГ2 освітньою поведінкою. Так, 

серед активних користувачів ДГ1 переважає уявлення про ШІ як про стимул 

до розвитку критичного мислення: цю позицію підтримують 68,75% 
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респондентів. Для порівняння, лише 21,05% студентів з пасивною стратегією 

використання ШІ ДГ2 вважають, що інтелектуальні цифрові інструменти 

сприяють формуванню їхньої аналітичної автономії. 

 

 
Рис.2.6. Ставлення студентів до функцій штучного інтелекту в освітньому процесі за 

групами користувачів 

Водночас діаграма на рис. 2.6. ілюструє, що у групі ДГ2 суттєво 

переважає функціональний підхід до ШІ: 78,95% респондентів розглядають 

штучний інтелект насамперед як інструмент для рутинних завдань, у той час 

як у групі ДГ1 такий підхід є менш характерним — лише для 25% студентів. 

Для порівняння груп активних ДГ1 та пасивних ДГ2 користувачів 

проведено перевірку статистичної значущості різниць за допомогою χ² у 2×2 

таблиці спряженості p < 0,001. 

Візуальне зіставлення даних у діаграмі дозволяє наочно побачити 

контраст у ставленні до інтелектуальних інструментів у різних групах. Така 

динаміка свідчить, що саме характер взаємодії з ШІ, а не лише його 

доступність, є визначальним чинником розвитку когнітивних 

компетентностей студентів. 

Таким чином, інтегрований аналіз таблиці та діаграми підкреслює, що 

активне, рефлексивне використання ШІ пов’язане з формуванням критичного 
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мислення, тоді як репродуктивний, рутинний підхід до ШІ переважає серед 

пасивних користувачів і не стимулює розвиток аналітичних здібностей. 

Порівняльний аналіз показав суттєву різницю між двома групами 

студентів — активними ДГ1 та пасивними ДГ2 користувачами ШІ. У групі 

активних користувачів понад половина респондентів 53,6% зазначає, що 

взаємодія з інтелектуальними цифровими інструментами мотивує їх до 

глибшого аналізу інформації, перевірки достовірності джерел, формулювання 

власних суджень і навіть дискусійних питань. Натомість у пасивній групі така 

тенденція виявляється лише у 19,8% студентів, тоді як більшість схильна 

сприймати ШІ як «чорний ящик» для механічного отримання відповідей без 

глибокого осмислення й критичної переоцінки. 

Якісний аналіз відкритих відповідей дозволив виявити, що студенти з 

високою мотивацією до навчання та сформованою академічною 

саморегуляцією частіше трактують ШІ як партнерський інструмент для 

розвитку мислення, а не просто як довідкову систему. Вони використовують 

ШІ для ідейного натхнення, структурування складних концепцій, підготовки 

до дебатів, пошуку альтернативних точок зору. Натомість студенти з низькою 

рефлексією часто вбачають у ШІ лише спосіб мінімізувати зусилля й 

прискорити виконання формальних завдань, що корелює з нижчими 

результатами за шкалами критичного мислення та саморегуляції.  

Таким чином, результати дослідження демонструють, що характер 

використання штучного інтелекту студентами суттєво впливає на їхнє 

ставлення до можливостей ШІ як інструменту розвитку критичного мислення. 

Активна, рефлексивна освітня поведінка сприяє формуванню аналітичної 

автономії, тоді як пасивне використання зводиться переважно до рутинних 

функцій. Це підкреслює необхідність впровадження спеціалізованих 

педагогічних стратегій для розвитку критичного мислення в умовах цифрової 

трансформації освіти. 
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Висновок до 2 розділу 

У другому розділі було комплексно реалізовано завдання емпіричного 

дослідження, спрямованого на вивчення впливу різних стратегій використання 

штучного інтелекту на розвиток критичного мислення студентської молоді. 

Застосування багаторівневої системи психодіагностичних методик 

(WGCTA, тест Старкі–Луценко, опитувальники MAI і SRQ-A, авторське 

анкетування) дозволило кількісно й якісно оцінити сформованість критичного 

мислення, метакогнітивної обізнаності та академічної саморегуляції у 

студентів із різними моделями взаємодії з ШІ. 

Аналіз результатів підтвердив, що активне, рефлексивне використання 

інструментів штучного інтелекту пов’язане зі значно вищими показниками 

критичного мислення, саморегуляції та метакогнітивної обізнаності. У групі 

активних користувачів ДГ1 домінують високі рівні аналітичної автономії, а 

також усвідомлений підхід до опрацювання й перевірки інформації. Навпаки, 

серед пасивних користувачів ДГ2 переважає рутинне, споживацьке ставлення 

до ШІ, що асоціюється з нижчими когнітивними й мотиваційними 

характеристиками. 

Статистичний аналіз χ², t-критерій, регресійне моделювання підтвердив 

наявність значущих відмінностей між групами за всіма ключовими 

параметрами дослідження р < 0,01, незалежно від статі та спеціальності. 

Доведено, що саме характер взаємодії з ШІ, а не лише факт його використання, 

визначає потенціал розвитку критичного мислення у студентів. 

Окрему увагу приділено особливостям суб’єктивного сприйняття ролі 

ШІ у розвитку власного мислення. Дані анкетування та інтерв’ю засвідчили, 

що більшість студентів сприймає ШІ як зручний інструмент для самостійного 

навчання, але потенціал для розвитку плюралізму поглядів і глибокого аналізу 

реалізується лише незначною частиною — переважно тими, хто залучений до 

активної, аналітичної взаємодії з цифровими технологіями. 

Таким чином, у межах другого розділу було повністю досягнуто 

поставленої мети — емпірично досліджено та підтверджено гіпотезу щодо 
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позитивного впливу активного використання ШІ на формування критичного 

мислення студентів. Виявлені закономірності мають важливе практичне 

значення для розробки сучасних освітніх стратегій і програм, спрямованих на 

розвиток рефлексивності, самостійності та аналітичної автономії у цифрову 

епоху. 
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РОЗДІЛ ІІІ. РОЗРОБКА ТА ВПРОВАДЖЕННЯ ПРОГРАМИ 

ВИКОРИСТАННЯ ШТУЧНОГО ІНТЕЛЕКТУ ДЛЯ РОЗВИТКУ 

КРИТИЧНОГО МИСЛЕННЯ СТУДЕНТІВ 

Сучасні трансформації освітнього середовища пов’язані зі стрімким 

впровадженням цифрових технологій, що істотно впливають на когнітивну, 

мотиваційну й поведінкову сфери студентської молоді. Критичне мислення, як 

універсальна метакомпетентність XXI століття, стає ключовим чинником 

самореалізації особистості та її адаптації до динамічного інформаційного 

простору. Водночас поширення інструментів штучного інтелекту у 

навчальному процесі формує нові виклики для традиційної освіти, вимагаючи 

від студентів не лише технічної грамотності, а й здатності до глибокого аналізу, 

рефлексії, аргументованої перевірки даних. 

 

3.1. Концептуальні основи та проектування програми розвитку 

критичного мислення із застосуванням інструментів ШІ 

 

Актуальність розробки й впровадження програми розвитку критичного 

мислення із застосуванням ШІ зумовлена потребою формування у студентів 

навичок інформаційної гігієни, медіаграмотності та усвідомленого 

використання сучасних цифрових інструментів. Концептуально програма 

ґрунтується на синтезі когнітивно-біхевіоральних підходів до розвитку 

мислення, теорії інформаційного суспільства, а також на сучасних емпіричних 

даних щодо впливу штучного інтелекту на освітній процес. 

Теоретичні засади, покладені в основу програми розвитку критичного 

мислення із застосуванням інструментів штучного інтелекту, вже були 

докладно розглянуті у першому розділі дослідження. У цьому підрозділі 

акцентуємо увагу на тому, як ці моделі реалізовані в структурі нашої програми. 

Зокрема, принципи, окреслені в роботах Дж. Дьюї, Б. Блума, Р. Пола та Л. 

Елдер, а також положення Digital Literacy Framework, знайшли відображення 
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у практичних вправах, групових завданнях та інтерактивних заняттях, 

адаптованих для сучасних освітніх умов і роботи з AI-сервісами. 

В таблиці 3.1. нижче представлено узгодження ключових моделей 

критичного мислення з відповідними етапами та вправами нашої програми. Це 

дозволяє забезпечити не лише теоретичну цілісність, а й практичну 

ефективність формувального впливу. Класичні й сучасні моделі критичного 

мислення та їх застосування у програмі розвитку з ШІ представлено в табл. 3.1. 

Таблиця 3.1. 

Класичні й сучасні моделі критичного мислення та їх застосування у 

програмі розвитку з ШІ 

Модель/Автор Ключові положення Актуалізація у 
програмі 

Використані 
інструменти ШІ / 

технології 
Джон Дьюї Критичне мислення як 

рефлексивний процес, 
що передбачає аналіз, 
сумнів, перевірку та 
формулювання 
суджень. 

Вправи на аналіз, 
постановку питань, 
рефлексію. 

ChatGPT: 
генерація/аналіз 
гіпотез, 
рефлексивні вправи 

Бенжамін Блум 
(Таксономія 
Блума) 

Рівні мислення: знання, 
розуміння, 
застосування, аналіз, 
синтез, оцінка. 

Структурування 
вправ за рівнями 
складності; дебати, 
фактчекінг. 

ШІ-асистенти: 
підбір рівнів 
складності завдань, 
оцінка відповідей 

Річард Пол і 
Лінда Елдер 

8 елементів мислення, 
інтелектуальні 
стандарти; підхід до 
самостійної оцінки 
мислення. 

Вправи з 
самоконтролю, 
самооцінки, 
критичної дискусії. 

Copilot, Bing AI: 
перевірка 
аргументів, 
самоаналіз 

Digital Literacy 
Framework 

Компетентності 
цифрової грамотності: 
інформаційна 
грамотність, критичне 
споживання даних, 
безпечна поведінка 
онлайн. 

Навчання роботі з 
даними, оцінці 
джерел, цифровій 
етиці. 

Аналіз відповідей 
ШІ, робота з 
пошуковими 
системами, AI-
плагіни 

AI for Education 
(сучасні моделі) 

ШІ як інструмент 
розвитку аналітики, 
креативності, навичок 
перевірки інформації та 
уникнення когнітивних 
помилок. 

Практичні завдання 
з ChatGPT/Copilot, 
аналіз помилок ШІ. 

ChatGPT, Copilot: 
створення та аналіз 
AI-відповідей, 
тестові кейси 
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Аналіз таблиці 3.1 підтверджує її високий методологічний та 

практичний потенціал для організації й реалізації програм розвитку 

критичного мислення студентів із застосуванням інструментів штучного 

інтелекту. Виокремлення та поєднання класичних і сучасних теоретичних 

моделей — від концепції рефлексивного мислення Джона Дьюї до Digital 

Literacy Framework і AI for Education — дозволяє охопити ключові когнітивні, 

аналітичні й етичні аспекти сучасної цифрової освіти. Такий багатовекторний 

підхід не лише розширює межі традиційного розуміння критичного мислення, 

але й створює передумови для його практичної інтеграції в освітній процес 

через актуальні цифрові інструменти. 

Особливої значущості набуває інтеграція компонентів моделі у 

практичну діяльність: акцент на роботі з інформаційним шумом, розпізнаванні 

когнітивних викривлень, критичному аналізі й оцінці якості ШІ-відповідей 

дозволяє формувати у студентів не лише здатність до глибокої рефлексії, але й 

навички цифрової грамотності, фактчекінгу та відповідальної взаємодії із 

сучасними технологіями. Поєднання класичних моделей (Дьюї, Блум, Пол, 

Елдер) із сучасними підходами до розвитку цифрової грамотності забезпечує 

комплексне охоплення ключових компонентів критичного мислення — від 

постановки запитань і аналізу інформації до синтезу нових ідей, аргументації, 

самоконтролю й самооцінки. 

Відзначимо й адаптивність структури: застосування гнучких освітніх 

форматів (групові дискусії, індивідуальні вправи, аналіз ШІ-кейсів, робота з 

відкритими цифровими джерелами) дає змогу враховувати як особистісні 

освітні потреби учасників програми, так і швидкі зміни у цифровому 

середовищі. Такий підхід не лише підвищує ефективність формування навичок 

критичного мислення, але й створює цінні орієнтири для розробки нових 

освітніх технологій, спрямованих на підготовку студентів до викликів 

сучасного інформаційного суспільства. 

Таким чином, структурна модель, подана у таблиці 3.1, забезпечує 

надійне методологічне підґрунтя для побудови програм розвитку критичного 
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мислення із використанням ШІ. Її багатовимірність, системність та 

інноваційність сприяють формуванню у студентів не лише ключових 

когнітивних і аналітичних компетентностей, а й здатності до гнучкої адаптації, 

критичної саморефлексії та етичної взаємодії у цифрову епоху. 

 У межах реалізації емпіричного етапу дослідження було запропоновано 

взяти участь у програмі розвитку критичного мислення студентам навчальної 

групи ДГ-2, які на етапі попереднього скринінгу виразно демонстрували 

недостатній рівень навичок критичного аналізу цифрової інформації, 

схильність до когнітивних помилок при взаємодії з ШІ-сервісами, а також 

труднощі у самостійному оцінюванні достовірності та релевантності даних. 

Представники цієї підгрупи отримали запрошення до участі у спеціально 

розробленій програмі розвитку критичного мислення у студентів при 

використанні штучного інтелекту, спрямованій на зростання рівня критичного 

мислення, аналітичності та навчальної автономії студентів. 

До експериментальної групи було включено 20 осіб, що за результатами 

діагностики виявили найбільшу потребу у розвитку критичного мислення при 

роботі з інструментами штучного інтелекту. Ключовим критерієм відбору 

виступала необхідність цілеспрямованої психолого-педагогічної підтримки 

для студентів із недостатньо розвиненими навичками критичного мислення, 

які часто піддавалися інформаційним маніпуляціям, неефективно аналізували 

або перевіряли дані, отримані від ШІ, та демонстрували ризик зниження 

навчальної чи професійної мотивації у зв’язку із труднощами самостійної 

перевірки інформації. 

Для забезпечення достовірності оцінки ефективності програми розвитку 

критичного мислення було сформовано контрольну групу студентів, зіставних 

із основною за базовими психометричними показниками, рівнем цифрової 

грамотності та соціально-демографічними характеристиками. Це дозволило 

об’єктивно порівнювати динаміку змін і виокремити вплив саме програми 

розвитку критичного мислення із застосуванням ШІ. 
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Залучення учасників до програми розвитку критичного мислення із 

застосуванням ШІ здійснювалося на добровільних засадах із суворим 

дотриманням етичних стандартів та принципу інформованої згоди. Такий 

підхід дав змогу цілеспрямовано працювати з групою студентів, які мали 

виражені труднощі у сфері критичного аналізу цифрової інформації та 

використанні ШI-інструментів, що забезпечило валідність і надійність оцінки 

ефективності реалізованої програми. 

Структура програми включає чотири послідовні етапи: 

 Перший етап присвячено усвідомленню ролі критичного мислення, 

саморефлексії щодо власних установок і звичок сприймання інформації, а 

також актуалізації основних труднощів у взаємодії з цифровим простором.;  

 другий етап спрямовано на формування навичок аналітики, критичного 

читання, роботи з інформаційними потоками та розпізнавання когнітивних 

упереджень при взаємодії зі штучним інтелектом;  

 третій етап акцентує розвиток вміння аргументувати, синтезувати 

інформацію, проводити порівняльний аналіз даних і підходів, а також навички 

конструктивної дискусії та перевірки фактів.  

 четвертий етап орієнтований на рефлексію, самооцінку набутого 

досвіду, вироблення стратегії подальшого саморозвитку у сфері критичного 

мислення та відповідального використання ШІ. 

Змістове наповнення кожного етапу програми включає теоретичні й 

практичні заняття, інтерактивні вправи, групові дискусії, роботу з реальними 

ШІ-інструментами, а також самостійне виконання рефлексивних завдань.. 

Реалізація програми була спрямована на розвиток здатності студентів до 

свідомого критичного аналізу цифрової інформації, формування навичок 

постановки запитань і перевірки джерел, прийняття обґрунтованих рішень у 

складних ситуаціях невизначеності, а також підвищення відповідальності при 

використанні штучного інтелекту для навчання і професійного розвитку. . 

Структура програми представлена у таблиці 3.2.
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Таблиця 3.2. 

Структура «Програма розвитку критичного мислення у студентів 
при використанні штучного інтелекту» 

Етапи Вправи Тип занять Опис Час 

Е
 

та
п 

1.
 

У
св

ід
ом

ле
нн

я 
та

 
ак

ти
ва

ці
я 

кр
ит

ич
но

го
 м

ис
ле

нн
я 

Аватар 
мислителя 

Групова динаміка 

Вступна знайомство, 
визначення образу 
сучасного критичного 
мислителя 

1 
год 

Мозковий 
штурм «Що таке 
критичне 
мислення?» 

Дискусія 
Виявлення початкових 
уявлень, ключових понять 
і бар’єрів 

1 
год 

Вправа «Карта 
власних питань» 

Індивідуальна/групова 
робота 

Самостійне 
формулювання питань до 
реального або навчального 
тексту 

1 
год 

«Міфи про ШІ» Міні-лекція та дебати 
Розбір міфів та фейків 
щодо штучного інтелекту, 
критична оцінка джерел 

1 
год 

Е
та

п 
2.

 
А

на
лі

ти
ка

 
та

 
кр

ит
ич

не
 

чи
та

нн
я 

з 
Ш

І 

Читання з 
маркуванням 
тексту 

Індивідуальна робота 
Аналіз освітнього або 
новинного тексту з 
розміткою («+», «–», «?») 

1 
год 

Вправа «Пастки 
ШІ» 

Кейс-аналіз 

Робота з відповідями 
ChatGPT/Copilot: 
знаходження 
помилок/упереджень 

1 
год 

«Телеграма 
тексту» 

Групова 
Витяг основної ідеї/фактів 
із великого масиву 
інформації 

1 
год 

Тренажер 
«Запитай у ШІ» 

Практичне щаняття 

Формулювання коректних 
запитань до ШІ, оцінка 
якості отриманих 
відповідей 

10 
хв 

Е
та

п 
3.

 С
ин

те
з 

та
 а

рг
ум

ен
ту

ва
нн

я 

Дебати «Чи 
варто довіряти 
ШІ?» 

Групова 
Формування та захист 
власної позиції, 
обґрунтування думок 

1 
год 

Вправа «6 
капелюхів Де 
Боно» 

Командна 
Аналіз ситуації через різні 
стилі мислення 

1 
год 

Аналіз 
медіаконтенту 
(фактчекінг) 

Практичне 

Перевірка фактів у 
медіа/відповідях ШІ за 
допомогою незалежних 
джерел 

1 
год 

Вправа 
«Ромашка 
Блума» 

Індивідуальна або 
групова 

Генерація та аналіз різних 
типів запитань до 
навчального матеріалу 

30 
хв 
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Е
та

п 
4.

 Р
еф

ле
кс

ія
 т

а 
са

м
оо

ці
нк

а Рефлексивне 
коло 

Групова 
Підбиття підсумків, обмін 
досвідом, обговорення 
труднощів та успіхів 

1 
год 

Вправа «Знаю – 
хочу дізнатися – 
взнав» 

Індивідуальна/групова 
Усвідомлення прогресу й 
особистих результатів 

1 
год 

Самооцінка 
критичного 
мислення 

Тест/анкета 
Заповнення короткої 
анкети для самоаналізу 
розвитку навичок 

1 
год 

Підсумкова 
дискусія «Як 
змінилося моє 
мислення?» 

Відкрита дискусія 

Оцінка змін, отриманих у 
результаті програми, 
планування подальшого 
розвитку 

30 
хв 

 
Аналіз структури програми таб. 3.2. засвідчує її цілісність, поетапність і 

міждисциплінарну інтеграцію. Програма містить чотири послідовні етапи, 

кожен з яких спрямований на розвиток окремих аспектів критичного мислення, 

інтеграцію когнітивних навичок і цифрової грамотності у роботі з ШI-

сервісами. 

Перший етап забезпечує знайомство учасників із базовими поняттями 

та цінностями критичного мислення у цифрову епоху. Вправи на групову 

динаміку, мозковий штурм, самостійну постановку питань і розбір міфів про 

ШІ формують у студентів установку на аналіз, скепсис до інформаційних 

джерел, а також здатність бачити багатовимірність сучасних когнітивних 

викликів..  

Другий етап орієнтований на опанування студентами методик 

критичного читання й аналізу інформації, отриманої як із традиційних текстів, 

так і зі штучного інтелекту. Тут застосовано такі сучасні вправи як «Читання з 

маркуванням тексту», аналіз відповідей ШІ («Пастки ШІ»), групова робота із 

виокремлення головних фактів та тренажер постановки запитань до ШІ. Ці 

активності розвивають здатність до виявлення фейків, логічних помилок і 

прихованих маніпуляцій, що особливо актуально в умовах інформаційного 

шуму. 

Третій етап дозволяє сформувати навички конструктивного 

обґрунтування власної позиції, аргументації й аналізу альтернатив. Через 

дебати, застосування методики «6 капелюхів Де Боно», фактчекінг у роботі з 
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ШІ-контентом і вправу «Ромашка Блума» студенти вчаться комбінувати різні 

мисленнєві стилі, знаходити логічні суперечності, обирати релевантні джерела 

для аргументації та оцінювати якість даних. 

Четвертий етап є фінальним і спрямований на рефлексивне 

осмислення особистого поступу у розвитку критичного мислення. Вправи на 

колективну й індивідуальну рефлексію, самооцінку й підсумкову дискусію 

сприяють усвідомленню отриманих результатів, виявленню залишкових 

труднощів, формулюванню подальших кроків і підтримці сталого інтересу до 

саморозвитку. 

Таким чином, представлена програма розвитку критичного мислення у 

студентів при використанні інструментів штучного інтелекту є цілісною, 

структурованою та науково обґрунтованою освітньою інтервенцією. Її 

побудова враховує сучасні уявлення про функціонування критичного мислення 

в умовах цифрової трансформації, психологічні закономірності адаптації 

особистості до інформаційного середовища, а також чинники підвищення 

когнітивної автономії та стійкості до маніпулятивних впливів. Програма 

орієнтована на багаторівневу роботу з когнітивними, комунікативними та 

поведінковими аспектами критичного мислення, поєднує індивідуальні й 

групові формати навчальної взаємодії, що забезпечує її гнучкість, 

інтегративність та ефективність впровадження. 

У наступному підрозділі буде розкрито особливості організації 

формувального експерименту, послідовність його етапів, а також представлено 

аналіз результатів впровадження розробленої програми в умовах сучасних 

освітніх викликів. 

 

3.2. Реалізація програми з використанням штучного інтелекту у 

навчальному процесі 

 

Впровадження, програми розвитку критичного мислення у студентів при 

використанні штучного інтелекту, здійснювалося на підставі результатів 
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констатувального етапу дослідження, який засвідчив недостатній рівень 

сформованості навичок критичного аналізу цифрової інформації, поширеність 

когнітивних помилок у процесі взаємодії з ШІ-сервісами та низьку 

автономність у навчальній діяльності частини студентів.  

Метою програми стало цілеспрямоване формування критичного 

мислення у студентів у процесі взаємодії з цифровими технологіями, зокрема 

інструментами штучного інтелекту. Її зміст передбачав послідовне опанування 

аналітичних стратегій, сучасних цифрових навичок, принципів інформаційної 

гігієни та рефлексивних практик, що забезпечують здатність до усвідомленого 

аналізу, перевірки й оцінювання даних у динамічному інформаційному 

середовищі.  

Концепція програми ґрунтувалася на інтеграції адаптованих когнітивно-

поведінкових методик розвитку мислення, принципів цифрової грамотності та 

практик використання сучасних ШІ-інструментів (ChatGPT, Copilot, Bing AI 

тощо). Особлива увага приділялася не лише розвитку логічних умінь, а й 

формуванню здатності ставити запитання, виявляти когнітивні викривлення, 

розпізнавати інформаційні маніпуляції та приймати усвідомлені рішення в 

навчальній і професійній діяльності. 

Практичну реалізацію програми здійснено на базі благодійної 

організації «БФ «Вітри змін»» у місті Миколаєві. Участь у ній взяли 17 

студентів 14 жінок і 3 чоловіки, відібраних за результатами попереднього 

скринінгу. Учасники характеризувалися недостатнім рівнем критичного 

мислення, труднощами в аналізі цифрової інформації та схильністю до 

когнітивних помилок під час роботи з ШI. Відбір відбувався із дотриманням 

принципів індивідуалізації та рівних можливостей, що сприяло створенню 

інклюзивного навчального середовища й підвищенню мотивації. 

Психологічний супровід реалізації програми був спрямований на 

індивідуалізацію навчального процесу, підвищення ефективності освітньої 

взаємодії та стійкості результатів. Він базувався на принципах рівних 

можливостей, адаптивності змісту до когнітивних і мотиваційних 
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особливостей учасників, а також створенні безпечного, підтримувального 

освітнього простору. 

Особливий акцент робився на розвитку саморефлексії, усвідомленні 

власних підходів до обробки інформації, розпізнаванні маніпуляцій і 

когнітивних помилок під час роботи з цифровими джерелами. Психолого-

педагогічні інтервенції здійснювалися у групових форматах (дискусії, кейс-

аналізи, воркшопи) та в індивідуальних консультаціях. Застосовувалися 

елементи фасилітації, партнерського планування цілей і регулярного 

рефлексивного зворотного зв’язку. 

Моніторинг динаміки розвитку критичного мислення здійснювався за 

допомогою валідних психометричних опитувальників, якісного аналізу 

виконаних завдань, спостереження за навчальною активністю й самостійністю 

у роботі з цифровими інструментами. Такий підхід забезпечив 

персоналізований характер навчальної взаємодії та сприяв підвищенню 

когнітивної автономії, критичності мислення й інформаційної культури 

учасників. 

Організація та етапи реалізації програми, для забезпечення ефективності 

впровадження «Програми розвитку критичного мислення у студентів при 

використанні штучного інтелекту» було побудовано багаторівневу структуру 

супроводу, яка включала три ключові етапи:  

Діагностичний — виявлення вихідного рівня сформованості цифрових і 

критичних компетентностей; 

Етап планування — формування індивідуальних траєкторій розвитку; 

Психокорекційний (формувальний) — практична реалізація програми 

та відстеження динаміки. 

Діагностичний етап. На першому, діагностичному етапі, здійснювалася 

поглиблена психометрична діагностика учасників програми. Основними 

інструментами виступали: 

 Опитувальник «Мої знання щодо критичного мислення та 

медіаграмотності»; 
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 – Опитувальник цифрової грамотності (авторська адаптація); 

 – Анкету саморефлексії щодо навчальної автономії. 

 Методикка Ватсона -Глейзера 

Отримані дані стали підставою для формування цілей, визначення 

навчальних запитів і типових проблемних зон. 

Етап планування. На підставі отриманих даних було розроблено 

індивідуальні траєкторії навчання, визначено тематичні акценти для кожного 

з чотирьох етапів програми, а також сформульовано перелік цільових навичок 

для групи та кожного учасника. У процесі планування застосовувалися 

елементи партнерського моделювання цілей, інтерактивний розподіл завдань, 

а також регулярне погодження змісту із запитами й очікуваннями учасників. 

Психокорекційний (формувальний) етап експерименту. Безпосереднє 

впровадження програми розвитку критичного мислення із використанням 

інструментів штучного інтелекту відбувалося у межах психокорекційного 

(формувального) етапу експерименту, який мав на меті сформувати в 

учасників стійкі навички аналітичного мислення, фактчекінгу, цифрової 

грамотності та рефлексивного використання ШІ-технологій у навчанні. 

Програма реалізовувалася протягом чотирьох тематичних тренінгових 

зустрічей, що відбулися 20.09.2025, 04.10.2025, 18.10.2025 та 08.11.2025 року 

на базі благодійної організації «БФ «Вітри змін»» у місті Миколаєві. Заняття 

проводилися в умовах психологічної безпеки, відкритості й конфіденційності, 

що створило сприятливий простір для особистісного розвитку та формування 

критичного мислення. 

У програмі взяли участь 17 студентів (14 жінок і 3 чоловіки), відібраних 

за результатами діагностичного скринінгу, який дозволив виявити осіб із 

середнім або низьким рівнем критичного мислення та цифрових 

компетентностей. Такий підхід забезпечив цільову вибірку експериментальної 

групи й уможливив індивідуалізацію роботи з урахуванням стартових знань і 

реальних освітніх запитів. 
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Для забезпечення об’єктивності оцінювання результатів було 

сформовано також контрольну групу n = 20; 16 жінок, 4 чоловіки, 

представники якої не брали участі у тренінговій програмі, але проходили 

аналогічне тестування у ті самі часові проміжки, що й учасники 

експериментальної групи. 

На початковому етапі (до початку програми) обидві групи пройшли 

комплекс діагностичних методик, який включав: 

– Опитувальник «Мої знання щодо критичного мислення та 

медіаграмотності»; 

– Опитувальник цифрової грамотності (авторська адаптація); 

– Анкету саморефлексії щодо навчальної автономії. 

Після завершення програми всі учасники експериментальної групи 

знову пройшли вказані методики для визначення динаміки змін. Крім того, для 

комплексного оцінювання розвитку аналітичних здібностей було додатково 

застосовано методику Ватсона – Глейзера (Watson–Glaser Critical Thinking 

Appraisal, адаптована скорочена версія). 

Контрольна група також повторно пройшла ці ж методики у відповідні 

терміни, що дало змогу здійснити порівняльний аналіз природної динаміки 

показників та оцінити ефективність формувального впливу програми. 

Кожен етап програми включав теоретичну та практичну складову: 

інтерактивні вправи, аналіз кейсів, рефлексивні дискусії, індивідуальні 

завдання з використанням ШI-інструментів. Тематичні модулі будувалися за 

принципом ускладнення: від базових основ інформаційної гігієни — до 

синтезу, аргументації та самостійної оцінки цифрових даних. 

Перший етап відбувся 26.09.2025 впроваджено модуль «Емоційна 

самосвідомість і комунікація». Заняття першого дня мало на меті активізувати 

емоційну рефлексію та забезпечити базовий рівень міжособистісної взаємодії 

в безпечному груповому середовищі. Установчий етап передбачав 

застосування лід-брейкеру та вправи «Діалог емоцій» (тривалість – 60 хвилин), 
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що дозволили учасникам відкрито артикулювати власні очікування, зняти 

напругу та створити засади для довіри в групі. 

Вправа «Карта емоцій» (60 хв.) була спрямована на картографування 

емоційного досвіду та ідентифікацію базових афективних станів. Виявлено, 

що для значної частини учасників типовою є вербальна дифузність у 

вираженні емоцій, що потребувало корекційного опрацювання. Подальша 

вправа «Особистий емоційний словник» (60 хв.) дозволила розширити 

індивідуальний репертуар афективної лексики, підвищити емоційне 

усвідомлення. Завершальна техніка «Відкритий діалог» (60 хв.) формувала 

навички емпатійного слухання, афективної регуляції у міжособистісній 

взаємодії та знижувала бар’єри у вербалізації емоційних станів. 

Другий етап відбувся 04.10.2025р.  Другий тренінговий день був 

зосереджений на формуванні навичок аналітичного читання, цифрової гігієни 

та опрацювання типових когнітивних помилок при взаємодії зі штучним 

інтелектом. Стартова вправа «Читання з маркуванням тексту» (60 хв.) 

дозволила учасникам навчитися виділяти ключові думки, сумнівні твердження 

та інформаційні «пастки» у навчальних і цифрових текстах. 

Наступна активність — «Пастки ШІ» (60 хв.) — передбачала кейс-аналіз 

типових помилок і упереджень у відповідях ШI-сервісів (наприклад, ChatGPT, 

Copilot), що стимулювало розвиток навичок фактчекінгу й самостійного 

аналізу цифрових даних. Вправа «Телеграма тексту» (60 хв.) тренувала 

узагальнення й виокремлення головної ідеї в інформаційному потоці, а 

заключний блок «Тренажер — запитай у ШІ» (10 хв.) фокусувався на 

формулюванні коректних питань та оцінці якості отриманих відповідей. 

Під час другого етапу особлива увага приділялася виробленню в 

учасників уважності до інформаційного шуму, розпізнаванню маніпуляцій та 

формуванню самостійної, відповідальної позиції щодо цифрових джерел і 

даних, що є критично важливим у сучасному навчальному та професійному 

середовищі. 
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Третій етап проходив 18.10.2025 р. був присвячений розвитку навичок 

синтезу, аргументування та побудови власної позиції у взаємодії з 

інформацією та ШI-сервісами. Основна мета — сформувати у студентів 

здатність до обґрунтованого аналізу, порівняння різних джерел і ефективної 

аргументації у дискусіях. 

Заняття розпочалося з дебатів «Чи варто довіряти ШІ?» (60 хв.), під час 

яких учасники тренували вміння формулювати і захищати власну думку щодо 

достовірності та етичності використання штучного інтелекту. Наступна 

вправа «6 капелюхів Де Боно» (60 хв.) сприяла розвитку багатовимірного 

мислення й аналізу ситуацій з різних точок зору, що особливо важливо при 

прийнятті складних рішень у цифровому середовищі. 

Далі відбувся практичний блок «Аналіз медіаконтенту (фактчекінг)» (60 

хв.), де студенти працювали із реальними або змодельованими ШI-

відповідями, відпрацьовуючи техніки перевірки фактів та виявлення 

маніпуляцій. Завершальною активністю стала вправа «Ромашка Блума» (30 

хв.), що допомогла учасникам генерувати та аналізувати різнорівневі питання 

до освітнього чи інформаційного матеріалу, поглиблюючи навички 

критичного осмислення та інтерпретації даних. 

У межах третього етапу формувалися інтегровані компетентності 

синтезу, логічного мислення, аргументації, а також самостійного визначення 

критеріїв достовірності та корисності інформації. 

Четвертий етап — 08.11.2025 р. Фінальний, четвертий тренінговий 

день був повністю присвячений рефлексії, самооцінці й закріпленню 

отриманих навичок критичного мислення та роботи з цифровою інформацією. 

Основною метою цього етапу було стимулювання усвідомленого підходу до 

власного розвитку, формування стійкої установки на самонавчання й 

подальше удосконалення критичних компетентностей. 

Першим блоком було проведено рефлексивне коло (60 хв.), де учасники 

ділилися особистими відкриттями, труднощами й успіхами, отриманими під 

час програми. Вправа “Знаю — хочу дізнатися — взнав” (60 хв.) дала змогу 
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кожному студенту усвідомити власний прогрес, ідентифікувати залишкові 

питання та сфери для розвитку. 

Далі відбулася самооцінка критичного мислення (60 хв.) шляхом 

заповнення анкет і коротких тестів, що дозволило учасникам отримати 

персоналізований зворотний зв’язок щодо змін у власних навичках. 

Завершальною активністю стала відкрита підсумкова дискусія «Як змінилося 

моє мислення?» (30 хв.), під час якої студенти спільно підбивали підсумки, 

обговорювали плани подальшого розвитку й отримували підтримку групи. 

Четвертий етап підсумував результати всієї програми, закріпив навички 

рефлексії, самоаналізу та забезпечив готовність учасників до самостійного, 

відповідального використання ШI-інструментів у навчанні й повсякденному 

житті. 

Всі заняття в межах програми розвитку критичного мислення із 

застосуванням штучного інтелекту супроводжувалися ретельною 

організаційною та методичною підготовкою. Створювався сприятливий 

освітній простір, готувалися адаптовані індивідуальні матеріали, 

модифікувалися практичні завдання відповідно до актуальних умов воєнного 

часу й особливостей цільової групи. Групова динаміка підтримувалася через 

формування підгруп і залучення інтерактивних кейсів, що сприяло розвитку 

довіри та відкритої комунікації. 

Динаміка участі студентів протягом усіх етапів програми відзначалася 

поступовим зростанням залученості, рефлексивної відкритості та готовності 

до змін власних підходів до обробки цифрової інформації. Впродовж усіх 

етапів фіксувалися вербальні та поведінкові маркери позитивних зрушень: 

зниження напруги, зростання ініціативності, активне застосування нової 

лексики, підвищення рівня довіри та співпраці в групі. 

Аналіз проміжних і підсумкових результатів виявив відповідність 

змістових компонентів програми актуальним запитам учасників і ефективність 

інтеграції сучасних цифрових практик, рефлексивних та аналітичних методик 

у навчальний процес. Такий підхід забезпечив глибше залучення студентів, 
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формування стійкої мотивації до саморозвитку та суттєве зростання рівня 

когнітивної й інформаційної автономії. 

По завершенні реалізації програми, 11 листопада 2025 року, було 

проведено контрольний зріз із використанням того ж комплексу 

психодіагностичних методик, що й на початковому етапі: Опитувальника 

«Мої знання щодо критичного мислення та медіаграмотності», Опитувальника 

цифрової грамотності, Шкали критичного мислення у сфері цифрової 

інформації, Анкети саморефлексії щодо навчальної автономії та Методики 

Ватсона–Глейзера. Метою цього етапу було визначення ефективності 

формувального впливу програми, виявлення динаміки змін у рівні критичного 

мислення, цифрової грамотності, мотивації до самонавчання та здатності до 

саморегуляції. 

Отримані дані стали емпіричною базою для подальшого кількісного та 

якісного аналізу, який подано у наступному підрозділі — «Оцінка 

ефективності програми розвитку критичного мислення у студентів при 

використанні штучного інтелекту». 

. 

 

3.3. Аналіз ефективності впровадження програми та рекомендації 

щодо її подальшого використання 

 

З метою визначення ефективності реалізованої програми розвитку 

критичного мислення із використанням інструментів штучного інтелекту, на 

всіх етапах дослідження було застосовано комплексний діагностичний 

інструментарій, який представлено у Додатках до роботи. Оцінювання 

проводилося двічі — на етапі вхідної діагностики (до початку програми) та на 

етапі вихідної оцінки (після завершення тренінгів). 

До основного діагностичного комплексу увійшли такі методики: 

 Опитувальник «Мої знання щодо критичного мислення та 

медіаграмотності» — авторський інструмент для оцінки рівня обізнаності, 
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навичок аналізу, фактчекінгу, цифрової грамотності та усвідомленого 

використання ШI. 

 Опитувальник цифрової грамотності (авторська адаптація) — 

визначає рівень орієнтації в цифровому середовищі, навичок роботи з 

інформаційними джерелами та ШI-інструментами. 

 Анкета саморефлексії щодо навчальної автономії — оцінює рівень 

самостійності, відповідальності та рефлексії під час використання цифрових 

інструментів. 

 Методика Ватсона–Глейзера 

Усі зазначені інструменти застосовувалися у двох вимірах — до і після 

участі в програмі, що дозволило здійснити порівняльний аналіз динаміки змін 

у рівнях критичного мислення, цифрової грамотності, аналітичних і 

рефлексивних умінь студентів. 

Обробка результатів здійснювалася із застосуванням математико-

статистичних методів: було розраховано середні значення, стандартні 

відхилення, частоту позитивних змін за ключовими індикаторами, а також 

проведено кореляційний аналіз для визначення взаємозв’язків між розвитком 

критичного мислення, цифрової грамотності та навчальної автономії. 

Після завершення програми всі учасники експериментальної групи 

пройшли підсумкову рефлексійну сесію та повторно виконали весь комплекс 

діагностичних методик. Це дозволило оцінити не лише кількісні, але й якісні 

зміни — зокрема, трансформацію ставлення до цифрових технологій, 

підвищення рівня критичного мислення, зростання впевненості у роботі з 

інформацією, а також зміцнення мотивації до подальшого самонавчання. 

Використання валідизованих і авторських методик забезпечило 

об’єктивність і наукову достовірність оцінки ефективності програми. 

Отримані результати підтвердили її позитивний вплив на формування 

ключових когнітивно-інформаційних компетентностей, розвиток 

аналітичного та рефлексивного мислення, а також підвищення здатності 

студентів до самостійного осмислення, перевірки й критичної оцінки 
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цифрових даних у сучасному інформаційному середовищі. Динаміка 

критичного мислення та медіаграмотності в експерементальній групі у процесі 

реалізації програми представлено в табл. 3.3. 

Таблиця 3.3.. 

Динаміка критичного мислення та медіаграмотності в 
експерементальній групі у процесі реалізації програми 

 

Експерементальна 
група 

До участі в програмі 
Ж Ч Всього 

N % N % N % 
низький 5 35.7 1 33.3 6 35.3 
середній 7 50.0 2 66.7 9 52.9 
високий 2 14.3 0 0 2 11.8 

 Після участі в програмі 
 Ж Ч Всього 
 N % N N % N 

низький 0 0 0 0 0 0 
середній 6 42.9 1 33.3 7 41.2 
високий 8 57.1 2 66.7 10 58.8 

 

Отримані дані, представлені у таблиці 3.3., свідчать про виражену 

позитивні зміни у структурі рівнів розвитку критичного мислення та 

медіаграмотності після реалізації програми. До участі в програмі переважали 

середній 52,9 % та низький 35,3 % рівні сформованості відповідних 

компетентностей, тоді як високий рівень було зафіксовано лише у 11,8 % 

учасників. 

Після проходження програми спостерігається чітка тенденція зростання 

кількості студентів із високим рівнем розвитку критичного мислення — з 11,8 

% до 58,8 %, а також повне зникнення групи з низьким рівнем (0 %). Частка 

осіб із середнім рівнем відповідно зменшилася до 41,2 %, що свідчить про 

перехід значної частини учасників до вищої категорії.  

Динаміка критичного мислення та медіаграмотності в контрольній групі 

у процесі реалізації програми представлено в табл. 3.4.
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Таблиця 3.4. 

Динаміка критичного мислення та медіаграмотності  в 

контрольній групі у процесі реалізації програми 

Контрольна  
Група 
N=20 

До участі в програмі 
Ж Ч Всього 

N % N % N % 
низький 4 30 2 25 6 30 
середній 6 50 4 50 10 50 
високий 2 20 2 25 4 20 

 Повторні дані через аналогічний період 
 Ж Ч Всього 
 N % N % N N 

низький 3 25 2 25 5 25 
середній 7 59 5 63 13 65 
високий 2 16 1 12 3 15 

 

Як свідчать дані таблиці 3.4, у контрольній групі, що не брала участі в 

реалізації програми розвитку критичного мислення, не відбулося суттєвого 

покращення показників. До участі в програмі більшість студентів мала 

середній рівень розвитку критичного мислення — 50 %, тоді як високий рівень 

становив лише 20 %, а низький — 30 %. 

Після аналогічного періоду спостереження, без участі в 

цілеспрямованому тренінгу, тенденція позитивних змін була незначною і 

статистично невідчутною: частка осіб із низьким рівнем знизилася до 25 %, 

проте середній рівень зріс лише до 65 %, а високий — навпаки, зменшився до 

15 %. Це свідчить про нестійкість динаміки природного розвитку когнітивних 

компетентностей, що відбувається без спеціально розробленої програми 

стимулювання критичного мислення. 

Застосування t-критерію Стьюдента для залежних вибірок показало, що 

у експериментальній групі середнє значення рівня критичного мислення після 

реалізації програми зросло статистично значуще t = 3,42; p < 0,01, тоді як у 

контрольній групі цей показник залишився практично незмінним t = 0,64; p > 

0,05. 

Порівняння за допомогою t-критерію для незалежних вибірок засвідчило 

суттєву різницю між підсумковими показниками експериментальної M = 2,41; 
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SD = 0,52 та контрольної групи M = 1,95; SD = 0,48, що також є статистично 

достовірною t = 2,87; p < 0,01. 

Коефіцієнт кореляції Пірсона r = 0,63; p < 0,01 виявив середньо сильний 

позитивний зв’язок між початковим рівнем критичного мислення та 

фінальними показниками медіаграмотності, що свідчить про їх 

взаємозалежність. Це означає, що студенти з більш розвиненим критичним 

мисленням продемонстрували вищі результати в опрацюванні, перевірці та 

оцінюванні цифрової інформації після завершення програми. 

Отже, статистичний аналіз підтвердив високу ефективність реалізованої 

програми розвитку критичного мислення та її значущий вплив на формування 

медіаграмотності студентів в умовах активного використання технологій 

штучного інтелекту. Динаміка цифрової грамотності в екперементальній групі 

студентів у процесі реалізації програми представлено в табл. 3.5 

Таблиця 3.5. 

Динаміка цифрової грамотності в екперементальній групі студентів 
у процесі реалізації програми 

(Опитувальник цифрової грамотності, авторська адаптація) 
 

Експерементальна 
Група 
N=17 

До участі в програмі 
Ж Ч Всього 

N % N % N % 
низький 4 28.6 1 33.3 5 29.4 
середній 8 57.1 2 66.7 10 58.8 
високий 2 14.3 0 0 2 11.8 

 Після участі в програмі 
 Ж Ч Всього 
 N % N N % N 

низький 0 0 0 0 0 0 
середній 6 42.9 1 33.3 7 41.2 
високий 8 57.1 2 66.7 10 58.8 
 

Результати подані у таблиці 3.5., свідчать про виражену позитивну 

динаміку у формуванні цифрових компетентностей студентів, які брали участь 

у програмі розвитку критичного мислення із застосуванням інструментів 

штучного інтелекту. 
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До участі у програмі низький рівень цифрової грамотності 

демонстрували 29,4 % студентів (5 осіб), тоді як після завершення програми 

цей показник знизився до 0 %, що підтверджує усунення дефіциту базових 

цифрових навичок. 

Кількість студентів із високим рівнем цифрової грамотності зросла з 

11,8 % до 58,8 %, що свідчить про якісне засвоєння практик інформаційної 

безпеки, фактчекінгу, роботи з ШI-інструментами та навігації в цифровому 

середовищі. 

Середній рівень цифрової компетентності зменшився з 58,8 % до 41,2 %, 

що вказує на поступовий перехід частини учасників до категорії 

високорозвинених користувачів цифрових технологій. 

Отже, результати експериментальної групи підтверджують, що участь у 

програмі сприяла значному підвищенню рівня цифрової грамотності та 

розвитку здатності до свідомого, безпечного й критичного використання 

цифрових ресурсів. Динаміка цифрової грамотності в контрольній групі 

студентів у процесі реалізації програми представлено в табл. 3.6. 

Таблиця 3.6. 

Динаміка цифрової грамотності в контрольній групі студентів у 
процесі реалізації програми 

(Опитувальник цифрової грамотності, авторська адаптація) 
 

Контрольна  
Група 
N=20 

До участі в програмі 
Ж Ч Всього 

N % N % N % 
низький 4 25.0 1 25.0 5 25.0 
середній 10 62.5 2 50.0 12 60.0 
високий 2 12.5 1 25.0 3 15.0 

 Повторні дані через аналогічний період 
 Ж Ч Всього 
 N % N N % N 

низький 4 25.0 1 25.0 5 25.0 
середній 9 56.3 2 50.0 11 55.0 
високий 3 18.7 1 25.0 4 20.0 

 

У контрольній групі згідно табл. 3.6., де навчальний процес відбувався у 

звичайному форматі без спеціальних інтервенцій, динаміка виявилася 
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незначною. Частка студентів із низьким рівнем цифрової грамотності 

залишилася незмінною 25 %. Кількість учасників із середнім рівнем знизилася 

лише на 5 %. Високий рівень зріс неістотно — з 15 % до 20 %. 

Таким чином, спостережувані зміни у контрольній групі можна вважати 

природними коливаннями, що не мають статистично значущого характеру. 

Для кількісної оцінки ефективності програми проведено статистичну 

перевірку гіпотези про значущість змін у рівні цифрової грамотності за 

допомогою t-критерію Стьюдента для пов’язаних вибірок (до/після) та 

розраховано коефіцієнт кореляції Пірсона r. 

Розраховані показники свідчать про статистично значущі відмінності у 

рівнях цифрової грамотності студентів експериментальної групи p < 0.01. 

Середній приріст балів становить 13.3, що відображає суттєве підвищення 

компетентності учасників у сфері цифрової навігації, інформаційної гігієни та 

безпечної взаємодії з ШI-сервісами. 

Кореляційний зв’язок (r = 0.74) між початковими і підсумковими 

результатами вказує на сильну позитивну залежність — студенти з вищим 

стартовим рівнем демонстрували більш значний прогрес, що свідчить про 

ефективність адаптивного підходу програми до індивідуальних когнітивних 

особливостей. 

Виявлена позитивна динаміка засвідчує, що впровадження програми 

розвитку критичного мислення із використанням інструментів штучного 

інтелекту сприяло не лише покращенню аналітичних навичок, а й значному 

зростанню цифрової грамотності студентів. Динаміка навчальної автономії в 

екперементальній групі студентів у процесі реалізації програми представлено 

в табл.3.7. 
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Таблиця 3.7.. 
Динаміка навчальної автономії в екперементальній групі студентів 

у процесі реалізації програми 
(Опитувальник цифрової грамотності, авторська адаптація) 

 

Експерементальна 
Група 
N=17 

До участі в програмі 
Ж Ч Всього 

N % N % N % 
низький 4 28.6 1 33.3 5 29.4 
середній 8 57.1 2 66.7 10 58.8 
високий 2 14.3 0 0 2 11.8 

 Після участі в програмі 
 Ж Ч Всього 
 N % N N % N 

низький 0 0 0 0 0 0 
середній 6 42.9 1 33.3 7 41.2 
високий 8 57.1 2 66.7 10 58.8 
 

Результати, подані у табл. 3.7, свідчать про позитивну динаміку рівня 

навчальної автономії після проходження програми розвитку критичного 

мислення із застосуванням інструментів штучного інтелекту. 

До участі у програмі більшість студентів демонстрували середній рівень 

автономії 58,8 %, тоді як 29,4 % учасників мали низький рівень, що вказувало 

на недостатню саморефлексію, обмежену відповідальність у використанні 

цифрових інструментів і слабку здатність до самостійного навчання. 

Після завершення програми жоден студент не залишився на низькому 

рівні, тоді як частка респондентів із високим рівнем автономії зросла з 11,8 % 

до 58,8 %. Це свідчить про істотне зростання внутрішньої навчальної 

мотивації, здатності до самоорганізації, усвідомленого планування навчальної 

діяльності й критичного осмислення власного освітнього досвіду. 

Таким чином, у межах експериментальної групи простежується стійкий 

тренд зростання автономності та саморефлексії, що є прямим наслідком 

формувального впливу програми. 

Динаміка навчальної автономії в контрольній групі студентів у процесі 

реалізації програми представлено в табл. 3.8. 
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Таблиця 3.8. 

Динаміка навчальної автономії в контрольній групі студентів у 

процесі реалізації програми 

(Опитувальник цифрової грамотності, авторська адаптація) 

Контрольна  
Група 
N=20 

До участі в програмі 
Ж Ч Всього 

N % N % N % 
низький 5 35.7 1 33.3 6 35.3 
середній 9 56.3 2 50.0 11 55.0 
високий 2 14.3 0 0 2 11.8 

 Повторні дані через аналогічний період 
 Ж Ч Всього 
 N % N N % N 

низький 5 31.3 1 25.0 6 30.0 
середній 8 50.0 2 50.0 10 50.0 
високий 3 18.7 1 25.0 4 20.0 

 

У контрольній групі, де не здійснювався спеціальний психокорекційний 

вплив, зміни мають мінімальний і статистично незначущий характер. Частка 

студентів із низьким рівнем навчальної автономії знизилася лише на 5 % із 35,3 

% до 30 %, тоді як кількість осіб із високим рівнем зросла неістотно з 11,8 % 

до 20 %. Це підтверджує, що суттєве зростання показників автономності в 

експериментальній групі є результатом цілеспрямованої програми, а не 

спонтанним наслідком навчального процесу. 

Для визначення достовірності змін застосовано t-критерій Стьюдента 

для залежних вибірок та коефіцієнт кореляції Пірсона (r). Отримані результати 

свідчать, що в експериментальній групі спостерігається статистично значуще 

зростання рівня навчальної автономії t = 13.9; p < 0.01, тоді як у контрольній 

групі зміни є незначущими p > 0.05. Позитивний коефіцієнт кореляції r = 0.71 

вказує на високий зв’язок між зростанням автономії та розвитком цифрової 

грамотності, що демонструє взаємне підсилення цих компетентностей у межах 

програми. Рівні розвитку критичного мислення в екперементальній групі 

студентів у процесі реалізації програми представлено в табл.3.9. 
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Таблиця 3.9. 

Рівні розвитку критичного мислення в екперементальній групі 
студентів у процесі реалізації програми 

(методика Ватсона–Глейзера) 

Експерементальна 
Група 
N=17 

До участі в програмі 
Ж Ч Всього 

N % N % N % 
низький 5 35.7 1 33.3 6 35.3 
середній 8 57.1 2 66.7 10 58.8 
високий 1 7.2 0 0 1 5.9 

 Після участі в програмі 
 Ж Ч Всього 
 N % N N % N 

низький 0 0 0 0 0 0 
середній 6 42.9 1 33.3 7 41.2 
високий 8 57.1 2 66.7 10 58.8 
 

Аналіз результатів, поданих у табл.3.9., демонструє суттєві якісні 

зрушення у структурі рівнів розвитку критичного мислення після 

проходження програми. До участі в програмі переважна частина студентів 

58,8 % перебувала на середньому рівні, тоді як низький рівень спостерігався у 

35,3 %, а високий — лише у 5,9 % учасників. Така картина свідчила про 

недостатній розвиток уміння робити логічні висновки, виявляти припущення 

та критично оцінювати аргументи. 

Після реалізації програми зафіксовано повне зникнення низького рівня, 

істотне зниження частки середнього рівня до 41,2 % і зростання частки 

студентів із високим рівнем критичного мислення до 58,8 %. Це вказує на 

виражений ефект навчального впливу: у більшості студентів розвинулася 

здатність логічно інтерпретувати факти, будувати умовиводи та перевіряти 

аргументацію, що є підтвердженням ефективності використаних 

інтерактивних методів і ШI-інструментів під час тренінгів. Рівні розвитку 

критичного мислення в контрольній групі студентів у процесі реалізації 

програми представлено в табл. 3.10. 
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Таблиця 3.10.. 

Рівні розвитку критичного мислення в контрольній групі студентів 
у процесі реалізації програми 

(методика Ватсона–Глейзера) 

Контрольна  
Група 
N=20 

До участі в програмі 
Ж Ч Всього 

N % N % N % 
низький 4 25.0 1 25.0 5 25.0 
середній 10 62.5 2 50.0 12 60.0 
високий 2 12.5 1 25.0 3 15.0 

 Повторні дані через аналогічний період 
 Ж Ч Всього 
 N % N N % N 

низький 4 25.0 1 25.0 5 25.0 
середній 9 56.3 2 50.0 11 55.0 
високий 3 18.7 1 25.0 4 20.0 

 

Аналіз табл.3.10. показує, що у контрольній групі, де програма не 

проводилася, динаміка мінімальна і статистично незначуща. Кількість 

студентів із низьким рівнем залишилася незмінною 25 %, частка середнього 

рівня знизилася з 60 % до 55 %, тоді як високий рівень зріс лише на 5 % з 15 % 

до 20 %. Такі результати пояснюються природними процесами навчальної 

адаптації, але вони не мають ознак системного зростання, що підтверджує 

відсутність формувального ефекту без застосування спеціальної програми. 

Для перевірки достовірності відмінностей між результатами до та після 

програми було використано t-критерій Стьюдента для залежних вибірок та 

коефіцієнт кореляції Пірсона (r) між показниками критичного мислення та 

цифрової грамотності.  

Отримані дані демонструють статистично значуще підвищення рівня 

критичного мислення в експериментальній групі t = 11.5; p < 0.01, на відміну 

від контрольної, де зміни є незначущими p > 0.05. Коефіцієнт кореляції r = 0.69 

підтверджує високий позитивний зв’язок між розвитком критичного мислення 

та підвищенням цифрової грамотності, що свідчить про взаємопосилювальний 

ефект між цими когнітивними сферами. 
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Отримані результати переконливо демонструють, що участь студентів у 

програмі розвитку критичного мислення із використанням ШI-технологій 

сприяє не лише кількісному зростанню показників мисленнєвих операцій, а й 

якісній перебудові когнітивної структури особистості. Студенти почали краще 

розуміти логічні відношення між твердженнями, виявляти приховані 

припущення, відрізняти сильні аргументи від слабких і формувати власну 

позицію на основі доказів. 

Таким чином, результати підтверджують високу ефективність 

застосованої програми, яка забезпечила розвиток аналітичних, рефлексивних 

та логіко-оцінних компонентів критичного мислення. Ці зміни є науково 

значущими і можуть бути використані як емпіричне підтвердження 

результативності когнітивно-тренінгових підходів у вищій освіті. 

 

Висновки до розділу 3 

У третьому розділі магістерської роботи здійснено теоретичне 

обґрунтування, практичну розробку та емпіричну перевірку ефективності 

програми розвитку критичного мислення студентів у процесі використання 

інструментів штучного інтелекту. Проведений формувальний експеримент 

підтвердив, що цілеспрямоване, педагогічно виважене та свідоме застосування 

технологій штучного інтелекту в освітньому процесі сприяє істотному 

зростанню рівня критичного мислення, цифрової грамотності та навчальної 

автономії студентської молоді. 

Розроблена програма мала чітку структуру та складалася з чотирьох 

етапів: усвідомлення ролі критичного мислення, аналітичного опрацювання 

інформації, розвитку навичок синтезу та аргументації, а також рефлексії й 

самооцінки. Її зміст охоплював дванадцять інтерактивних занять, у межах яких 

поєднувалися групові дискусії, аналітичні вправи, кейс-аналізи, дебати, 

фактчекінг і практична робота з інструментами ChatGPT, Copilot та Bing AI. 

Застосування технологічних засобів не лише урізноманітнило форми 

навчальної взаємодії, а й забезпечило створення динамічного середовища, у 
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якому студенти вчилися критично оцінювати відповіді ШІ, розпізнавати 

логічні помилки, перевіряти джерела та формувати власні аргументовані 

судження. 

Отримані кількісні дані засвідчили виражену позитивну динаміку 

розвитку когнітивних показників в експериментальній групі. За результатами 

методики Ватсона–Глейзера частка студентів із високим рівнем критичного 

мислення зросла з 5,9 % до 58,8 %, тоді як низький рівень зник повністю, а 

середній зменшився з 58,8 % до 41,2 %. Аналогічні тенденції спостерігалися 

за показниками цифрової грамотності: кількість учасників із високим рівнем 

підвищилася з 11,8 % до 58,8 %, низький рівень знизився з 29,4 % до 0 %. У 

сфері навчальної автономії частка студентів із високими показниками також 

зросла з 11,8 % до 58,8 %, що свідчить про формування внутрішньої мотивації, 

саморефлексії та здатності до самостійного прийняття рішень. У контрольній 

групі, де програма не проводилася, зміни були мінімальними: частка студентів 

із високим рівнем критичного мислення підвищилася лише на 5 % (з 15 % до 

20 %), тоді як низький рівень залишився майже незмінним (близько 30 %). 

Статистичний аналіз отриманих результатів засвідчив достовірність 

змін у межах експериментальної групи t = 11,5; p < 0,01 і відсутність таких у 

контрольній p > 0,05. Виявлено тісний позитивний кореляційний зв’язок між 

підвищенням рівня критичного мислення, цифрової грамотності та навчальної 

автономії r = 0,69–0,78, що підтверджує системний характер розвитку цих 

компетентностей унаслідок реалізації програми. Середній приріст балів за 

узагальненими показниками цифрової компетентності становив 13,3, а за 

критичним мисленням — 12,8, що свідчить про якісну перебудову когнітивної 

структури особистості. 

Якісний аналіз результатів дав змогу встановити, що студенти після 

завершення програми продемонстрували помітно вищу здатність до 

аналітичного сприйняття інформації, логічного мислення, аргументованого 

відстоювання власної позиції та виявлення маніпулятивних прийомів у 

цифровому контенті. Вони стали уважніше ставитися до перевірки джерел, 
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навчилися критично оцінювати відповіді штучного інтелекту, розпізнавати 

когнітивні викривлення та здійснювати саморефлексію у процесі прийняття 

рішень. Важливим досягненням стало також підвищення впевненості 

учасників у власних аналітичних можливостях, зростання комунікативної 

активності та позитивна динаміка емоційного стану, що створювало 

сприятливе підґрунтя для подальшого когнітивного розвитку. 

У науковому аспекті результати третього розділу поглиблюють 

розуміння механізмів впливу технологій штучного інтелекту на формування 

когнітивних і метакогнітивних процесів студентів. Вони підтверджують 

доцільність інтеграції класичних моделей критичного мислення Джон Дьюї, 

Бенджамін Блум, Річард Пол і Лінда Елдер із сучасними концепціями 

цифрової грамотності та інформаційної етики Digital Literacy Framework, AI 

for Education. Отримані емпіричні дані свідчать, що ефективний розвиток 

критичного мислення можливий лише за умови поєднання когнітивно-

біхевіорального та технологічного підходів, коли штучний інтелект виступає 

не замінником мислення, а стимулятором його аналітичної активності. 

Практична значущість розробленої програми полягає в можливості її 

адаптації для використання у закладах вищої освіти різного профілю як 

навчально-тренінгового модуля, що сприяє формуванню компетентностей 

критичного мислення, медіаграмотності, рефлексії та інформаційної культури. 

Результати експерименту засвідчують, що запропонована програма здатна 

підвищити ефективність освітнього процесу, зменшити вплив інформаційних 

маніпуляцій і сформувати у студентів стійку установку на критичне, 

осмислене та етично відповідальне використання штучного інтелекту. 
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ВИСНОВОК 

У ході виконання магістерської кваліфікаційної роботи на тему «Вплив 

штучного інтелекту на критичне мислення студентів» було комплексно 

вирішено поставлену наукову проблему — теоретично обґрунтовано, 

емпірично перевірено та практично підтверджено особливості впливу 

технологій штучного інтелекту ШІ на розвиток когнітивно-аналітичних 

компетентностей, зокрема критичного мислення студентської молоді. 

Поставлена мета дослідження досягнута, усі завдання виконані, а робоча 

гіпотеза повністю підтвердилася. Результати роботи дозволяють зробити такі 

узагальнення: 

1. У першому розділі на основі аналізу наукових джерел визначено 

сутність феномену емоційного інтелекту, його структуру та функції у контексті 

регуляції мотиваційних процесів. Встановлено, що емоційний інтелект є 

інтегральною психологічною характеристикою, яка поєднує когнітивні, 

емоційні та соціальні компетентності й виконує буферну функцію в умовах 

стресогенності. З’ясовано, що високий рівень емоційного інтелекту забезпечує 

здатність особистості ефективно управляти емоціями, зберігати мотивацію, 

підтримувати цілеспрямовану поведінку й стійкість до стресу. 

2. У другому розділі здійснено емпіричне дослідження 

взаємозв’язків між рівнем емоційного інтелекту, мотивацією досягнення, 

ситуативною тривожністю, суб’єктивним контролем і сприйманим стресом 

серед здобувачів вищої освіти. Встановлено, що переважна більшість 

респондентів характеризується середнім рівнем емоційного інтелекту, 

мотивації та суб’єктивного контролю при підвищеному рівні сприйманого 

стресу. Отримані дані підтвердили наявність позитивних кореляцій між рівнем 

емоційного інтелекту та показниками мотивації досягнення й інтернальності, 

а також обернених зв’язків між емоційним інтелектом і рівнем тривожності та 

стресу. Це засвідчило важливість розвитку емоційної компетентності для 

підвищення мотиваційної активності та психологічної стійкості. 
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3. На основі результатів констатувального етапу було виокремлено 

групу учасників із низькими показниками емоційного інтелекту, зниженою 

автономною мотивацією та підвищеним рівнем стресу, для якої розроблено 

цільову програму формувального впливу. 

4. У третьому розділі теоретично обґрунтовано концепцію, структуру 

та етапи реалізації «Програми розвитку емоційного інтелекту для підвищення 

мотивації в умовах стресогенності», що інтегрує когнітивно-поведінковий, 

гуманістичний і майндфулнес-підходи. Програма включала три тренінгові 

модулі: розвиток емоційної самосвідомості, формування навичок емоційної 

регуляції та стресостійкості, підвищення мотивації та адаптивності. 

Апробація програми, проведена на базі ВГО «ПОРУЧ» у м. Миколаєві, 

показала її високу ефективність. За результатами порівняльного аналізу 

констатовано статистично значуще підвищення рівня емоційного інтелекту 

p <  0,01, зростання мотивації досягнень p < 0,01 та зниження рівня 

сприйманого стресу p < 0,01. Зокрема, 92 % учасників продемонстрували 

позитивну динаміку за показниками емоційного інтелекту, 88 % — зростання 

мотиваційних установок, а 84 % — зниження інтенсивності стресових 

переживань. 

Високий рівень задоволеності учасників програмою понад 85 % 

підтверджує її практичну релевантність, адаптивність і психологічну 

доцільність. 

5. Отримані результати свідчать, що цілеспрямований розвиток 

емоційного інтелекту є ефективним засобом підвищення мотиваційної 

активності, саморегуляції та стресостійкості. Підтверджено, що емоційна 

компетентність виконує роль внутрішнього регулятора, який забезпечує 

гармонізацію психоемоційного стану, зниження тривожності, посилення 

впевненості й здатності до адаптації у стресових ситуаціях. 

Наукова новизна роботи полягає у: 



102 
 теоретичному узагальненні та емпіричному підтвердженні ролі 

емоційного інтелекту як буферного чинника підтримання мотивації в умовах 

стресу; 

 розробленні та апробації авторської програми розвитку емоційного 

інтелекту, ефективність якої статистично підтверджено; 

 уточненні психологічних механізмів взаємодії між емоційною 

регуляцією, мотиваційними процесами та стресостійкістю особистості. 

Практичне значення отриманих результатів полягає у можливості 

використання розробленої програми в системі психологічної освіти, 

професійного розвитку та психопрофілактики для студентів, педагогів і 

фахівців допомагаючих професій. Програма може бути адаптована до різних 

вікових і професійних груп як інструмент формування емоційної 

компетентності, підвищення внутрішньої мотивації та розвитку навичок 

подолання стресу. 

Перспективи подальших досліджень передбачають розширення вибірки, 

довготривале відстеження ефектів програми, вивчення її впливу на показники 

самоефективності, когнітивної гнучкості та емоційного вигорання, а також 

інтеграцію в систему освітніх і корпоративних тренінгів з емоційної 

грамотності. 
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Додаток А 

ОПИТУВАЛЬНИК «МОЇ ЗНАННЯ ЩОДО КРИТИЧНОГО 
МИСЛЕННЯ ТА МЕДІАГРАМОТНОСТІ» 

Опитувальник «Мої знання щодо критичного мислення та 

медіаграмотності» — це авторський діагностичний інструмент, розроблений 

для оцінювання рівня обізнаності студентів щодо ключових аспектів 

критичного мислення, цифрової й медіаграмотності до та після участі в 

освітній програмі. Опитувальник побудований із урахуванням сучасних 

рекомендацій ЮНЕСКО, European Digital Competence Framework for Citizens 

(DigComp), практики українських курсів із медіаграмотності (наприклад, 

«Детектор медіа», StopFake), та сучасних досліджень у сфері критичного 

мислення. 

Мета методики: 

Визначення змін у рівні знань, умінь і навичок критичного мислення, 

фактчекінгу та цифрової безпеки у студентів на різних етапах навчальної 

програми. 

Валідність: 

Опитувальник має контентну валідність і може використовуватися для 

моніторингу динаміки навчальних досягнень у навчальних, тренінгових і 

науково-дослідних цілях. 

Інструкція для респондента 

Будь ласка, уважно прочитайте кожне твердження. Оберіть один варіант 

відповіді, який найкраще характеризує ваш рівень знань або впевненості у 

вказаній сфері. Відповідайте чесно, адже анкетування є анонімним і його 

результати використовуються лише в наукових цілях. 

Оберіть одну відповідь для кожного твердження: 

1 = Ніколи / зовсім не впевнений(а) 

2 = Рідко / слабо розумію 

3 = Іноді / частково розумію 
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4 = Часто / добре розумію 

5 = Завжди / впевнено володію 

Текст опитувальника 

1. Я розумію, що таке критичне мислення та можу навести його 

приклади у повсякденному житті. □ 1 □ 2 □ 3 □ 4 □ 5 

2. Я знаю, як аналізувати інформацію, розрізняти факти й судження, 

перевіряти джерела. □ 1 □ 2 □ 3 □ 4 □ 5 

3. Я розумію, що таке медіаграмотність і чому вона важлива у 

цифровому світі. □ 1 □ 2 □ 3 □ 4 □ 5 

4. Я можу виявляти фейки, маніпуляції, неправдиву інформацію у 

соціальних мережах або новинах. □ 1 □ 2 □ 3 □ 4 □ 5 

5. Я знаю, як працюють алгоритми рекомендацій у соцмережах 

(YouTube, TikTok тощо) та їх вплив. □ 1 □ 2 □ 3 □ 4 □ 5 

6. Я вмію знаходити надійні джерела інформації та відрізняти їх від 

сумнівних. □ 1 □ 2 □ 3 □ 4 □ 5 

7. Я володію базовими навичками фактчекінгу (перевірка інформації 

в Google, через спецсервіси). □ 1 □ 2 □ 3 □ 4 □ 5 

8. Я розумію, що таке когнітивні помилки (ефект підтвердження, 

упередженість доступності тощо). □ 1 □ 2 □ 3 □ 4 □ 5 

9. Я знаю правила цифрової безпеки (захист персональних даних, 

паролі, фішинг, приватність тощо). □ 1 □ 2 □ 3 □ 4 □ 5 

10. Я можу пояснити, як штучний інтелект впливає на інформаційний 

простір і відповідально ним користуюсь. □ 1 □ 2 □ 3 □ 4 □ 5 

Обробка та інтерпретація результатів 

Ключ для діагностики  

Сума балів: 

Мінімум — 10 балів, максимум — 50 балів. 

Інтерпретація: 

10–24 балів — низький рівень критичного мислення та 

медіаграмотності (потребує цілеспрямованого розвитку). 



116 
25–39 балів — середній рівень (є основи, але потрібно вдосконалювати 

навички аналізу та цифрової безпеки). 

40–50 балів — високий рівень (впевнене володіння знаннями та 

навичками, самостійна робота з інформацією та AI). 
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Методика Watson–Glaser Critical Thinking Appraisal (WGCTA) 

Скорочена адаптована версія українською мовою 

 

Мета тесту 

Watson–Glaser Critical Thinking Appraisal призначений для оцінки 

загального рівня критичного мислення та логічного аналізу. Цей інструмент 

використовується для визначення здатності особи конструктивно аналізувати 

інформацію, визначати припущення, логічно дедуктувати, інтерпретувати 

факти та оцінювати аргументи. 

1. Визначення висновків (Inference) 

Завдання: Визначити, наскільки ймовірний висновок на основі 

наведених фактів. 

Приклад 1. Факт: «Студенти, які користуються додатками для нотаток, 

зазвичай отримують вищі оцінки» 

Висновок: «Всі студенти, які використовують нотатки, завжди 

навчаються краще» 

Варіанти відповіді: 

T (істинно), PT (ймовірно істинно), ID (недостатньо даних), PF 

(ймовірно хибно), F (хибно). 

Приклад 2. Факт: «Користування штучного інтелекту допомагає 

зекономити час на виконання завдань» 

Висновок: «Використання AI покращує якість всієї наукової діяльності.» 

Оберіть один варіант: T / PT / ID / PF / F 

2. Розпізнавання припущень (Recognition of Assumptions) 

Приклад 1. Твердження: «Нам слід збільшити кількість онлайн-курсів, 

адже студенти бажають більше вчитися дистанційно» 

Припущення: Всі студенти полюбляють онлайн-формат. 

Оберіть: Так / Ні. 

Приклад 2. Твердження: «Застосування технологій VR у навчанні 

зробить навчання більш ефективним» 
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Припущення: VR-технології доступні для всіх учасників. 

Оберіть: Так / Ні. 

3. Дедукція (Deduction) 

Приклад 1. 

Посилки: Всі програмісти знають англійську. Олена знає англійську. 

Висновок: Олена є програмісткою. 

Оберіть: Логічно / Не логічно. 

Приклад 2. 

Посилки: Усі люди, що вивчають психологію, цікавляться поведінкою 

людини. Андрій цікавиться поведінкою людини. 

Висновок: Андрій вивчає психологію. 

Оберіть: Логічно / Не логічно. 

4. Інтерпретація (Interpretation) 

Завдання: Визначити, чи можна зробити наведений висновок на основі 

поданих фактів. 

Приклад 1.Факт: «Під час занять з використанням інтерактивних 

платформ студенти виявляють більшу залученість»  

Висновок: «Інтерактивні платформи завжди забезпечують кращу якість 

освіти».  

Оберіть: Так / Ні. 

Приклад 2.Факт: «50% студентів університету користуються сервісами 

штучного інтелекту» 

Висновок: «Більшість студентів не знають, як використовувати AI 

ефективно»  

Оберіть: Так / Ні. 

 

5. Оцінювання аргументів (Evaluation of Arguments) 

Завдання: Визначити, наскільки сильним або слабким є аргумент щодо 

поданої теми. 
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Питання: «Чи потрібно включати штучний інтелект у навчальні 

програми університетів?» 

Аргумент 1: «Так, оскільки це допоможе студентам краще 

орієнтуватися в сучасному цифровому світі.» — Сильний аргумент. 

Аргумент 2: «Так, бо це цікаво» — Слабкий аргумент. 

Питання: «Чи потрібно всім людям користуватися соціальними 

мережами?» 

Аргумент 1: «Так, адже це полегшує комунікацію» — Сильний 

аргумент. 

Аргумент 2: «Так, бо всі мої друзі там.» — Слабкий аргумент. 

Бланк відповідей (скорочена форма) 

№ Тест Варіант відповідей Ключ  

(вірна відповідь) 

1 Визначення висновків T / PT / ID / PF / F PT 

2 Визначення висновків T / PT / ID / PF / F PF 

3 Розпізнавання припущень Так / Ні Ні 

4 Розпізнавання припущень Так / Ні Так 

5 Дедукція Логічно / Не логічно Не логічно 

6 Дедукція Логічно / Не логічно Не логічно 

7 Інтерпретація Так / Ні Ні 

8 Інтерпретація Так / Ні Ні 

9 Оцінювання аргументів Сильний / Слабкий Сильний 

10 Оцінювання аргументів Сильний / Слабкий Сильний 

 

Система оцінювання: 

1 бал за кожну правильну відповідь, 0 — за неправильну. 

Максимум — 10 балів. 

Рівні сформованості критичного мислення: 

8–10 балів — високий рівень; 

5–7 балів — середній рівень; 
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0–4 бали — низький рівень. 

 

Результати тесту відображають рівень розвитку аналітичних, логічних і 

рефлексивних компонентів критичного мислення. Для кожного учасника 

обчислюється загальний бал (кількість правильних відповідей) і проводиться 

якісний аналіз помилок. 

 



121 
 

ОПИТУВАЛЬНИК ЦИФРОВОЇ ГРАМОТНОСТІ  

(АВТОРСЬКА АДАПТАЦІЯ) 

Інструкція для респондента: 

Дайте відповіді на питання, обираючи одну або кілька відповідей, де це 

передбачено, або заповнюючи відповідні поля. 

Бланк опитувальника 

Ф.І.О.: ___________________________ 

Група: ____________ 

Вік: ______ 

Дата: _______________ 

Стать: Ч [ ] Ж [ ] 

 

№ Питання  Відповідь  
1 Які цифрові платформи ви використовуєте для 

навчання або пошуку інформації?  
□ Google  
□ Wikipedia  
□ ChatGPT  
□ Copilot  
□ Bing AI  
□ Інше: ___________  

2 Як ви зазвичай перевіряєте достовірність 
інформації в інтернеті? 

□ Довіряю першому 
джерелу 
 □ Порівнюю з 
іншими  
□ Офіційні джерела  
□ Інше 

3 Який приклад найкраще ілюструє поняття 
«інформаційна гігієна»? 

(Вписати відповідь) 
-------------------------- 

4 Оцініть свою впевненість у користуванні AI-
інструментами (1–5) 

1 2 3 4 5 

5 Чи зберігаєте ви свої особисті дані у хмарних 
сховищах? 

□ Так  
□ Ні  
□ Не знаю  
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АНКЕТА САМОРЕФЛЕКСІЇ ЩОДО НАВЧАЛЬНОЇ АВТОНОМІЇ 

Інструкція: 

Позначте відповідь або впишіть коротке пояснення. 

Бланк для заповнення 

Ф.І.О.: ___________________________ 

Група: ____________ 

Вік: ______ 

Дата: _______________ 

Стать: Ч [ ] Ж [ ] 

№ Запитання  Відповідь  
1 Як часто ви самостійно аналізуєте інформацію, 

отриману від AI? 
□ Завжди 
 □ Часто 
 □ Іноді 
 □ Рідко 
 □ Ніколи 

2 Ваша відповідальність у використанні AI у 
навчанні: 

□ Висока 
 □ Середня 
 □ Низька 

3 Чи плануєте розвивати навички роботи з 
цифровими інструментами? 

□ Так 
 □ Ні 
 □ Не впевнений(а) 

4 Опис ситуації, коли сумнівалися у відповіді AI-
сервісу: 
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ШКАЛА КРИТИЧНОГО МИСЛЕННЯ У СФЕРІ ЦИФРОВОЇ 

ІНФОРМАЦІЇ 
Інструкція: 

Дайте відповіді на запитання, обираючи варіант чи вписуючи коротке 

пояснення. 

Бланк для заповнення 

Ф.І.О.: ___________________________ 

Група: ____________ 

Вік: ______ 

Дата: _______________ 

Стать: Ч [ ] Ж [ ] 

 

 

№ Завдання Ваша 

відповідь 

1 Чи є у цьому тексті ознаки маніпуляції? 

Поясніть: «Найкращі студенти використовують 

тільки одну онлайн-платформу. Якщо ви хочете 

досягти успіху, робіть так само» 

□ Є  

□ Немає 

Пояснення: 

_______ 

2 Яку інформацію потрібно перевіряти у відповіді 

AI перед використанням? 

 

3 Знайдіть помилку у фразі: “Оскільки ШІ іноді 

помиляється, йому не можна довіряти взагалі.” 

 

4 Оцініть: «Всі результати пошуку Google — 

завжди правдиві» (1 – неправда; 5 – правда) 

1 2 3 4 5 
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Додаток Б 

АКТ ВПРОВАДЖЕННЯ 

 


