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ABSTRACT

Critical thinking in terms of psycho-pedagogy: towards individual cognitive independence
and responsibility: The paper is devoted to the methods of recognition and development of
critical thinking. In the initial part synthetically are presented the views of researchers con-
nected with an education perspective (the definition and features of critical thinking). Within
this aspect crucial appears the question: why are we afraid of criticism? What are the reasons
why we do not apply it in contact with the cultural message, with the opinions and actions of
people? For relatively seldom is it used as a support in discussion, in making decisions and cho-
ices. In an attempt to answer such formulated problems presented is an outline of the author’s
classification for inhibitors that prevent or hinder the application of critical thinking. Here the
main claim is that in the modern world of news excess and the chaos of values, critical thinking
as a manifestation of cognitive self-reliance and responsibility should become the competence
characterizing each individual. Hence, the author formulates some recommendations concer-
ning pedagogical practice. They are implied from the author’s concept of constructive criticism,
the adopted the principles and methods supporting critical thinking.
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Dlaczego tak wielu edukatordw jest przekonanych, ze krytyczne my-
$lenie to klucz do reformy edukacji? Odpowiedz w duzej mierze spro-
wadza si¢ do tego, ze chcemy, zeby uczniowie umieli wigcej, niz po
prostu mysle¢ — rownie wazne jest, by postugiwali si¢ dobrym sadem
(Lipman, 2003: 226; przet. Anna Lagodzka).

WPROWADZENIE

Przemiany wspotczesnosci — cywilizacji nadmiaru informacji i chaosu war-
tosci — wymagaja od nas wigkszej uwaznosci i myslenia krytycznego. Dlate-
go waine s3 pytania o sposoby ujmowania i rozwijania myslenia krytycznego,
a takze o przyczyny jego nieobecnosci w edukacji. Cel ten implikuje wskaza-
nie personalnych i zewngtrzpochodnych powodow rzadkiego wykorzystywania
krytycznej refleksji w selekcji informacji i nabywaniu wiedzy, uniemozliwiaja-
cych lub utrudniajgcych stosowanie myslenia krytycznego w dyskusjach, po-
dejmowaniu decyzji i dokonywaniu wyborow.

Ponizsze refleksje nad inhibitorami myslenia krytycznego stanowiag wy-
nik wieloletniego zainteresowania i badawczego opracowania tej proble-
matyki na gruncie psychologii i pedagogiki; zaowocowaly one probg sys-
tematyzacji barier oraz sprecyzowania wihasnej koncepcji konstruktywnego
krytycyzmu jako odrebnej formy myslenia, faczacej elementy myslenia twor-
czego i logiczno-analitycznego.

Swiadomos¢ tego, jakie sg przyczyny unikania krytyki, wydaje si¢ odgrywac
niebagatelng rol¢ w wielu zagadnieniach psychopedagogicznych, takich jak:
krytyka w sytuacji facylitacji spotecznej; myslenie, dziatanie i komunikowanie
w sytuacji oceny, presji, stresu; krytyka rozumiana jako inhibitor vs. impuls
do tworczosci; krytyka w odniesieniu do autorytetu, wzoréw i stylow wycho-
wawczych; funkcjonowanie krytyki w kulturze i srodowisku szkoly; habitus
nauczyciela — jego reakcje w sytuacji krytyki, samodzielnosci i niezaleznosci;
nauczycielskie przedzalozenia dotyczgce ,krytycznego” ucznia. Przede wszyst-
kim jednak $wiadomo$¢ ta moze stanowic¢ podstawe doskonalenia prakeyki pe-
dagogicznej, wspierania ucznia i nauczyciela w samorozwoju.

Prowadzone od szeregu lat badania empiryczne, a takze teoretyczne ana-
lizy perspektyw definiowania tego konstruktu w ramach pedagogiki (Czaja-
-Chudyba, 2013a; Czaja-Chudyba, 2013c; Czaja-Chudyba, 2017; Czaja-
-Chudyba, 2020) po pierwsze — uprawniajg do sformutowania tezy o braku
jednolitego definiowania i rozumienia krytycyzmu, po drugie — wzmacniajg
zasadno$¢ wskazania, iz w procesie minimalizacji barier decydujace jest zato-
zenie o konstruktywnym wymiarze krytyki. Z psychologicznego punktu wi-
dzenia — tylko taki krytycyzm wydaje si¢ do zaakceptowania dla podmiotow,
uczestniczacych w procesie edukacji i z tak rozumianym krytycyzmem mozna
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konfrontowa¢ oraz oswaja¢ w programie abarietycznego rozwijania myslenia
krytycznego (ktorego kwintesencj¢ zamieszczono na koniec artykutu w formie
rekomendacji pedagogicznych).

W OBLICZU NIEJEDNORODNOSCI ROZUMIENIA
POJECIA KRYTYCYZMU

Podejmujac probe okreslenia, czym jest myslenie krytyczne oraz jakie sg jego
wymiary i typy, nalezy zwroci¢ uwage na trzy zagadnienia — heterogeniczno-
éci definiowania, niewielkiej reprezentatywnosci tego pojecia dla analiz/badan
psychologicznych oraz réznorodnosci wystepowania form krytycyzmu. Istotna
jest tez konstatacja, iz pedagogiczne rozwazania o istocie myslenia krytycznego
prowadzone sg najcze¢sciej przez filozoféw — badaczy procesow edukacyjnych.

Mnogos¢ znaczen przypisywanych pojeciu krytycyzmu moze powodowac'
trudnosci w jego pojmowaniu i interpretowaniu. Samo rozumienie myslenia
krytycznego uzna¢ mozna za niejednorodne i nie w petni doprecyzowane. Kry-
tycyzm moze by¢ ujmowany jako strategia lub sposob rozumowania,
obejmujgce: umiejetnosci bezstronnego, refleksyjnego, racjonalnego, analitycz—
nego osadu, albo jako postawa lub system pedagogiczny, gdy nacisk
potozony jest na funkcje, jaka moze petni¢ myslenie krytyczne w zyciu jed-
nostki czy spoleczenstwa. Roznic¢ pomiedzy oboma podejsciami rozpatrywania
krytycyzmu opisuje Peter McLaren, stwierdzajac, ze badacze:

czgsto mylg pojecie «pedagogiki krytycznej» z pojeciem «myslenia krytycznegon. [...]
myslenie krytyczne w tym przypadku odnosi si¢ do rozwoju umiejetnosci poznawczych
w celu rozwigzywania coraz bardziej ztozonych probleméw intelektualnych (McLaren,
1991: 43).

Prekursorskie dla pierwszej perspektywy wydaje si¢ stanowisko Johna De-
weya, ktory zatozyl, ze warunkiem myslenia refleksyjnego jest stan watpienia
i prowadzenie systematycznych badan, a takze ze wigze si¢ ono z potrzebg analizy
roznorodnych argumentéw, odpowiedzialnoscig oraz szczeroscig. Autor taczyt
z tym mysleniem takze stan niepewnosci oraz akt ,zawieszenia sadu” (Dewey,
1988: 14). Tradycyjnie krytycyzm bywa tez utozsamiany z racjonalnoscig, stad
Robert H. Ennis objasnia go jako: ,racjonalne, refleksyjne myslenie,
skupiajgce si¢ na decydowaniu, w co wierzy¢ i co robi¢” (Ennis,
2003: 295; przet. 1.Cz-Ch.). Czesto dodatkowo wzbogaca si¢ t¢ definicje pre-
cyzacjg cech/standardow rozumowania, ktore stanowig o jego jakosci i specy-
fice. Dla Richarda W. Paula (Paul, 1996) w rozumowaniu tego typu istotne
jest narzucanie sobie standardow: prawidtowego analizowania, syntetyzowania
i oceniania informacji uzyskanych z obserwacji, doswiadczen, wnioskowania,
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komunikowania. Standardy dla tak ujmowanego myslenia krytycznego obej-
mujg: jasno$¢ (klarownosé), precyzyjnosé, Scistos¢, doktadnosé, trafnosé, kon-
kretnos¢, spojnosé, logicznosé, glebokosé, wnikliwosé, kompletnosé, waznose,
istotno$¢, adekwatno$¢ w stosunku do tematu i bezstronno$¢ (Paul, 1996; Paul
& Elder, 2005). Kryteria te nalezag do warto$ciowych charakterystyk racjo-
nalnego sposobu postgpowania, a uczenie ich rozpoznawania i stosowania jest
istotnym wymiarem uczenia krytycznego myslenia.

Za doskonaly egzemplifikacje owego opisowego podejscia w odniesieniu do
usci$lenia natury krytycyzmu mogg shuzy¢ tez propozycje Diane Halpern (Hal-
pern, 2003a; Halpern, 2003b), ktora zestawia az trzydziesci cztery szczegdtowe
zdolnosci, grupujgc je w picciu zakresach (umiejetnosci werbalnych, umiejetno-
$ci analitycznych, testowania hipotez, wykorzystania niepewnosci i prawdopodo-
biefistw oraz podejmowania decyzji i rozwigzywania probleméw). Probe bardziej
syntetycznego i holistycznego objasnienia podjgt Matthew Lipman (Lipman,
1996; Lipman, 2003), precyzujac, ze myslenie krytyczne, obejmuje umiejetnosci
o charakterze umystowym (zwigzane z kryterium poznawczej odpowiedzialnosci,
obiektywnosci, uzytecznosci oraz logicznosci). Dla autora aczy si¢ ono z wyda-
waniem przemyslanych sadéw, samokorygowaniem i wrazliwoscig na kontekst
(Lipman, 2003: 217-218). Réwnoczesnie, krytycznie analizujgc klasyczng de-
finicje Ennisa, Lipman zauwaza, iz jest ono raczej skierowane na sceptyczne
wyznaczenie ,w co nie wierzy¢ i czego nie robi¢” (Lipman, 2003: 214).

Z kolei postawa krytyczna czy, jak ja okresla Paul, ,duch krytycy-
zmu’”, wigze si¢ z interpretacjg rzeczywistosci spolecznej i wyraza si¢ niezgoda
na nieréwnos¢ oraz niesprawiedliwos¢ (bedacg wynikiem sprzecznosci intere-
sow jednostki i dominujgcych praktyk spotecznych, wiadzy, wiedzy i kultu-
ry). Krytyczna refleksja w tym rozumieniu wspiera wyzwolenie, emancypacije
i transformacj¢ (owg optyke przyjmowali przedstawiciele teorii antyauto-
rytarnych, krytycznych, spopularyzowanych przez szkote frankfurcks,
faczong z Theodorem Adorno, Maxem Horkheimerem, Erichem Frommem,
Herbertem Marcusem oraz poéiniej z rozwazaniami mig¢dzy innymi Jiirgena
Habermasa, Henry’ego Girouxa, Petera McLarena, Paula Freire’a). Centralng
kategorig jest tu imperatyw wolnosci i autonomii jednostki, krytyczna reflek-
sja ewokuje obrong przeciw totalitaryzmowi i uprzedmiotowieniu, a myslenie
krytyczne wykorzystuje si¢ najcze¢sciej w celu destrukeji — burzenia utartych
regul, struktur lub nawykéw myslenia (por. pedagogika oporu). W peda-
gogice emancypacyjnej myslenie krytyczne pojawia si¢ w nieco bardziej
transgresyjnym charakterze — jako forma poznawczej samodzielnosci, pozwa-
lajaca na zdobywanie nowych mozliwosci, kreowanie aspiracji i dostrzeganie
zyciowych szans. Dla polskiej badaczki Marii Czerepaniak-Walczak swiado-
mos$¢ krytyczna wyraza si¢ zauwazaniem ograniczen i deprywacji, jakim
podlega jednostka, wybieraniem sposobéw ich usuwania i osigganiem ,nowych
praw i pol wolnosci” (Czerepaniak-Walczak, 1995: 138). Podobnie krytyke
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wyjasnial Robert Kwasnica (Kwasnica, 1990: 117), wedtug ktérego umozliwia
ona ocen¢ whasnych mozliwosci i ograniczen, whasnej zaleznosci od nierewido-
wanych przeswiadczen, przedzalozen, a dzigki ktorej dazy si¢ do ,zrozumienia
uwarunkowan i sposobu ksztattowania si¢ symbolicznej reprezentacji $wiata,
struktury sensu” (Kwasnica, 2007: 75). Wedtug tego autora krytyka jest osig-
ganiem samowiedzy, postawg czujnosci wobec iluzji (Kwasnica, 1990: 117).

Prébujac wskazac na wazno$¢ zaréwno poznawcezych, jak i osobowych kom-
petencji Ennis (Ennis, 2001; Ennis, 2003) odréznit umiej¢tnosci (anali-
zy zalozen, oceny wiarygodnosci zrodet, identyfikowania stanowisk i podejs¢,
tworzenia i redefiniowania pytarl) od postaw, nazywanych dyspozycjami
(nastawienie pytajne, uwazno$¢ na podstawy sagdow i twierdzen, uwzglednianie
maksymalnie wielu uwarunkowan i kontekstow, potrzeba bycia dobrze poin-
formowanym oraz powstrzymywania si¢ od osadu, gdy dowody wydaja si¢ nie-
wystarczajgce). Te dwoistos¢ eksplikacii krytycyzmu (jako procedury i postawy)
dobrze oddaje takze mysl Ewy Wasilewskiej-Kaminskiej, iz myslenie krytyczne
mjednoczesnie kultywuje [...] intelektualny rygor badawczy i refleksje, dyscypli-
n¢ intelektualng i intelektualng autonomi¢” (Wasilewska-Kaminska, 2016: 77).
Podobng probe zblizenia i inkluzji powyzszych perspektyw mozna odnalezé
tez w koncepcji myslenia krytycznego jako ideatu edukacyjnego Harveya
Siegela. Opisujac go, autor konkluduje:

Ta dwuelementowa koncepcja [...] — wedtug ktérej myslenie krytyczne obejmuje za-
réowno element oceny racji, jak i element ducha krytycznego, zwigzany z dyspozycja-
mi — jest aprobowana przez wigkszo$¢ teoretykow (Siegel, 2019: 103).

Odnoszac si¢ do charakterystyki myslenia krytycznego w obszarze docie-
kan psychologicznych, nalezy zauwazy¢ istotny brak zainteresowania i analiz
z tej perspektywy. Interesujagcym tropem analiz psychopedagogicznych — ale
prowadzonych najczesciej przez filozoféw (Matthews, 1996; Lipman, 2003) —
jest problem dojrzatoéci vs. niedojrzatosci umystowej i emocjonalnej dzieci
do podejmowania refleksji krytycznej. Jednak badaczy szerzej podejmujacych
temat myslenia krytycznego jest niewielu — do nielicznych zaliczy¢ mozna
Diane Halpern (Halpern, 2003a; Halpern, 2003b), a z polskich psycholo-
gow — Edwarda Necke, Jarostawa Orzechowskiego i Blazeja Szymure (Necka,
Orzechowski, & Szymura, 2006: 428—429), ktorzy facza 6w rodzaj myslenia
oraz refleksji z ewaluacja/oceng, realizmem, rzetelnoscig oraz z mysleniem spe-
cyficznym dla filozofii, a nawet religii'. Psychologowie czgsto wyrazajg poglad
o dysfunkcjonalnosci krytyki dla dobrostanu psychicznego jednostki, a takze

! Niedostatek zainteresowania psychologéw opisem myslenia krytycznego dobrze obrazuje
catkowity brak opisu tego konstruktu w klasycznym, po$wigconym procesom poznawczym,
podreczniku akademickim Tomasza Maruszewskiego (Matuszewski, 2001), ktéry — za Necka —
wymienia jedynie nazwe tej operacji intelektualnej, catkowicie pomijajac jej charakterystyke.
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przeciwstawiaja cze¢sto krytycyzm tworczosci, uznajgc go za jeden z jej inhibito-
row (Necka et al., 2008). Wspdlna dla filozofii, psychologii i pedagogiki wydaje
si¢ wigc perspektywa rozumienia ontologicznego statusu krytycznego myslenia
jako racjonalnego, zwigzanego z poznawczg autonomig i odpowiedzialnoscis.

RODZAJE KRYTYCYZMU

W klasycznej juz koncepcji Paul (Paul, 1996) wyréinit ,stabg” i ,mocng” for-
m¢ myslenia krytycznego. Pierwsza — samooszukiwanie si¢ (self-deception) —
jest zwigzana z wykorzystaniem elementarnych zdolnosci krytycznego myslenia
do whasnych, czesto egocentrycznych (obrony wlasnych racji, deprecjonowania
innych) celéw. Mocny sens myslenia krytycznego zaznacza si¢ w jego bez-
stronnosci oraz w stosowaniu go w stuzbie obiektywnej, ,wywazonej prawdy”,
racjonalno$ci, autonomii i samo$wiadomosci. Jednak analiza wspétczesnych
kontekstow krytycyzmu pozwala na wylonienie ,trzeciej drogi” — zwigzanej
z potaczeniem myslenia krytycznego i tworczosci. Mozna wigc zatozy¢ istnienie
formy krytyki: 1) negatywnej, destruktywnej, 2) obiektywnej, neutralnej oraz
3) konstruktywnej, pozytywnej.

W moim przekonaniu konstruktywny krytycyzm (Czaja-Chudyba,
2013b) jest zatem typem racjonalnego myslenia, skierowanego na nadawanie
warto$ci i redukowanie brakéw. W podejsciu tym podkresla si¢ tworczy sens
krytyki poprzez znaczenie stowa ,konstruktywny” — czyli budujacy, ulep-
szajacy, dodajacy. Myslenie konstruktywnie krytyczne to typ rozumowania,
w ktorym nie tyle burzymy, co czynimy krok do przodu — samodzielnie kon-
struujemy wiedzeg, poprzez dostrzeganie jej luk, brakéow, niescistosci. Dzigki
wykorzystaniu konstruktywnej krytyki nie niszczymy rzeczywistosci, ale ja
ulepszamy i modyfikujemy. Konstruktywne myslenie krytyczne odréznia si¢ od
innych rodzajow krytycyzmu tym, ze opiera si¢ ono nie tylko na kryteriach lo-
gicznosci, ale i na uzytecznosci. Za Halpern (Halpern, 2003a; Halpern, 2003b)
mozna je nazwac ,dobrym” mysleniem. Pozostaje w opozycji do krytykanctwa,
czyli skupiania si¢ jedynie na negatywnych stronach rzeczywistosci. Laczy sie
z poznawczg odpowiedzialnoscig (Dennet, 2017: 534), rozumiang jako poczucie
obowigzku przedstawienia uzasadnien dla prezentowanych przekonan, ,uprzej-
mg nieufno$cig” wobec rzeczywistosci oraz probg jej udoskonalania.

DLACZEGO BOIMY SIE KRYTYKI? ZARYS KLASYFIKAC]I
INHIBITOROW KRYTYCZNEGO MYSLENIA

Cho¢ postulat upowszechnienia konstruktywnego myslenia krytycznego wy-
daje si¢ koniecznoscig, szczegolnie w obszarze dziatan zwigzanych z edukacja



Myslenie krytyczne w ujeciu psychopedagogicznym. .. 295

i samorozwojem jednostki, jednak nalezy stwierdzi¢, iz we wspolczesnym $wie-
cie idea ta nadal pozostaje w sferze zyczen. Dlatego wydaje si¢, ze zasadne
jest przyjrzenie si¢ mozliwym inhibitorom krytyki oraz wstepna systematy-
zacja owych barier wedtug kryterium ich zrédet (por. schemat nr 1). Ponizsza
analiza uwarunkowan nieobecno$ci krytycyzmu wynika z moich wieloletnich
badan prowadzonych z perspektywy psychologa i pedagoga w grupach studen-
tow, nauczycieli i uczniow szkoét podstawowych (Czaja-Chudyba, 2013a; Czaja-
-Chudyba, 2013c; Czaja-Chudyba & Muchacka, 2016)%.

Schemat nr 1. Rodzaje barier myslenia krytycznego

BARIERY BARIERY
PERSONALNE SRODOWISKOWE
‘____-—*
N bariery emocjonalno- V'

. bariery srodowiska
- =
mefywacyjne wychowawczego

> . bariery spoleczne, kulturowe,
bariery poznawcze k

ideologiczne i polityczne

bariery osobowosciowe bariery edukacyjne

< R

Zrédto: opracowanie whasne.

BARIERY PERSONALNE

Wsrod przyczyn zwigzanych z podmiotowymi predyspozycjami myslenia kry-
tycznego nalezy podkresli¢ negatywna role barier: emocjonalno-motywacyjnych,
poznawczych oraz osobowosciowych.

Bariery emocjonalno—motywacyjne

Sg udzialem os6b niezaangazowanych poznawczo badz tez ujawniajacych sil-
ne stany lekowe przed krytyka jako sytuacja nowsy, nieznang lub zagrazajaca.
Obejmujg czynniki hamujjce procesy ,zasilajace” krytyke oraz te, ktorych pod-
stawg s3 negatywne uczucia, faczone z krytyka, miedzy innymi Igk, wstyd lub

2 Rdzen przedstawionej klasyfikacji jest efektem projektu badawczego (w tym empirycz-
nych badan, prowadzonych w grupie 768 0séb dorostych i 379 dzieci), ktérego szczegdtowa
metodologia zostala opisana w pracy Myslenie krytyczne w kontekstach edukacji wezesnoszkol-
nej — uwarunkowania nieobecnosci (Czaja-Chudyba, 2013c).
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poczucie winy, a wigc emocje skierowane na ochrong siebie lub innych. Ich
czgstym zrodlem moze by¢ zaburzona samoocena, niska pozycja krytyki w hie-
rarchii wartosci, konflikt moralny lub poziom rozwoju moralnego®. Do naj-
czestszych motywow niepodejmowania krytyki naleza:

o lek przed karg lub utratg statusu
Motyw cze¢sty u 0sob o niskiej samoocenie lub niestabilnej pozycji w grupie.
Obawa przed utratg przywilejow pojawia si¢ tez nierzadko jako efekt uprzed-
nich doswiadczen jednostek uwiktanych w silnie zhierarchizowane relacje.

o lek przed porazkag — poczucie wstydu
U podstaw dziatan cztowicka leza dwie gtéwne motywacje: skuteczne wywie-
ranie wplywu na bieg zdarzen i ochrona poczucia whasnej wartosci (,,ochrona
ja”). W tej perspektywie ograniczeniem krytyki jest strach przed kompro-
mitacjg, porazky, obnazeniem swojej niewiedzy, nickompetenciji. Stanowi
on skuteczng bariere szczegolnie wtedy, gdy poziom aspiracji osoby jest za
wysoki lub gdy jej samoocena jest zbyt niska.

e lek przed utratg poczucia wspélnoty — poczucie winy z po-
wodu zranienia kogo$
Waznym powodem aktywnosci jednostki jest gwarantowanie sobie bezpie-
czenstwa: W wymiarze poznawczym (poprzez powielanie WZOrow i regu})
oraz emocjonalnym (poprzez przynalezno$é do grupy; wspoltdzielenie idei
lub wartosci oraz poprzez satysfakcjonujace wiezi i kooperacj¢ z innymi, ich
akceptacje i szacunek). Bezpieczenstwo we wspolnocie jest podtrzymywane
przez hermetyczng konsolidacj¢ wewngtrzgrupows i odrdznianie si¢ od in-
nych grup (na przyklad podziat na ,nas” i ,ich”). Krytyka wigze si¢ w tym
wypadku z zaburzeniem relacji oraz z zagrozeniem dla utrzymania grupo-
wej spojnosci, stabilnosci i zgody, dlatego czesto konfrontuje osobg z dyle-
matem wyboru pomigdzy wspélnota a indywidualnoscig/autonomig (,Czy
moja grupa ma racj¢?”). Ryzyko podejmowania krytyki wigze si¢ bowiem
z powszechnym mniemaniem, ze ma ona destruktywne konsekwencje (na
przykiad moze wyrzadzi¢ komus krzywde).

* Problematyka moralnych i etycznych zrédet inhibitoréw krytycznego myslenia, warto-
$ci vs. antywartosci krytyki w edukacji, a takie relacji ,krytyka — moralno$¢” wydaje si¢
niezmiernie waznym zagadnieniem z punktu widzenia analiz filozoficznych i edukacyjnych.
Bariery moga wynika¢ z poziomu rozwoju moralnego dziecka (o poziomach rozwoju moralne-
go por. np. Piaget, 1967; Modgil & Modgil, 1986; Kohlberg & Mayer, 1990; Socha, 2000);
mogg pojawial si¢ w konsekwencji konfliktu etycznego; moga mie¢ tez korzenie w hierarchii
wartosci czy $wiatopogladzie jednostki oraz by¢ odbiciem proceséw socjalizacji, inkulturacji
i narzuconych norm $rodowiskowych. Zagadnienie to zostato juz opisane w moich poprzednich
opracowaniach (Czaja-Chudyba, 2013a; Czaja-Chudyba, 2013b; Czaja-Chudyba, 2017; Czaja-
-Chudyba & Muchacka, 2016).
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lek przed nowoscig

Krytyka wytraca z komfortowego dla wigkszosci jednostek stanu, w ktérym
wiedzg, co myslec i jak si¢ zachowad. Najczgsciej uswiadamia co$ nieoczeki-
wanego. W konfrontacji z nowoscig wiele osob odczuwa niepokdj i zakto-
potanie, a takze lek lub ambiwalencj¢ podczas zderzenia ,,oswojonej” wiedzy
Z nieznanym czy niepewnym.

lek przed utratg niewinnosci i iluzji sprawiedliwego $wiata
Niekwestionowana pewno$¢ opisu rzeczywistosci i bezkrytyczny idealizm
dajg wickszosci 0s6b poczucie porzqdku otaczajgcego swiata. Ujawnienie
btedow weryfikuje trafnos¢ teorii waasnlaJ qcych moze tez doprowadzic jed-
nostke do kryzysu wiary w ,,sprawiedliwy $wiat”, w dobro drugiego cztowie-
ka, w pozytywne pobudki ksztaltujace spoteczng, ekonomiczng i polityczng
rzeczywisto$¢ (altruizm, szlachetno$¢, humanitaryzm). Dlatego obawa przed
utratg ztudzeri, porzuceniem swoistej ,niewinnosci” (Brookfield, 1995) oraz
utopijnosci i naiwnosci moze hamowac krytyke.

trudnosci z dostrzeganiem problemoéw i pytan

Przeszkode w ich formutowaniu moze stanowi¢ poznawcza ignorancja, po-
stuszenstwo (lgk przed podwazeniem autorytetu) oraz wadliwie rozumiana
norma grzecznosci. Potocznie pytania utozsamiane bywajg takze z niewiedza,
a nie z checig jej pogtebienia. Hamujaco wplywa tez brak odwagi — wrodzo-
na nie$miato$¢, wstyd, brak dociekliwosci i wnikliwosci oraz absolutyzowa-
nie wiedzy — ztudzenie jej oczywistosci i pewnosci. Destruktywnie dziata
réowniez przyjecie postawy ,lepiej si¢ nie naraza¢”, uwidaczniajgce oportu-
nizm lub konformizm (wyrazany przez do$¢ powszechng potoczng norme
»nie wychylaj si¢”).

brak pasji, niech¢¢ do wysitku i zaangazowania

Czynnikiem hamujgcym postawe krytyczng jest obojetnosé, niecheé¢ do
wysitku, bierno$¢ i unikanie odpowiedzialnosci, tendencja do pozorowania
dziatan. Laczy sie¢ takie z pasywnoscig w sferze rozwoju osobistego — z bra-
kiem pasji i autentycznego zaangazowania.

konflikt motywow, celéow i wartosci

Obcigzenie i chec¢ sprostania wielu zadaniom narzucanym jednostce przez
otoczenie to cze¢ste przyczyny niecheci do krytycznego podejmowania te-
matéw trudnych, nieoczywistych, wymagajacych refleksyjnego zastanowie-
nia. Negatywnie dziala wigc: niska pozycja krytyki w hierarchii wartosci
jednostki, presja czasu, nattok informacji oraz zaj¢¢ i aktywnosci — czesto
bardziej atrakcyjnych, podejmowanych w przestrzeni popkulturowych do-
znan.
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Bariery poznawcze

Jednym z podstawowych inhibitoréw rozumowania krytycznego bedzie nie-
kompetencja poznawcza, powigzana z ogolnym poziomem intelektualnym jed-
nostki i jakoscig edukacji. Bariera ta wyraza¢ si¢ moze jako pasywny sposob
zdobywania wiedzy, ignorancja lub fundamentalizm:

e niewiedza, ignorancja i niska kultura poznawcza

Niezmiernie szkodliwe dla edukacji krytycznej s3 wspolczesne mity o fa-
twosci i szybkosci zdobywania wyksztatcenia, dewaluujgce jego prawdziwy
sens i nature. Ignorancja i wynikajaca z niedostatecznego, ,pozornego” wy-
ksztalcenia nonszalancja tworza podstawy do odczuwania bezradnosci oraz
niedowartosciowania intelektualnego, swoistego ,deficytu kompetencyjne-
go”. Niewielkie aspiracje w zakresie samodoskonalenia, staby udziat w zyciu
kulturalnym i mata samodzielnos¢ myslenia bywaja maskowane arogancka
manierg celowego antyintelektualizmu — niedoceniania (a czgsto wy$mie-
wania) ambicji innych. Z drugiej strony — niskie kwalifikacje lub niewy-
starczajgca wiedza skutkujg poczuciem bycia nieuprawnionym do podejmo-
wania krytyki ,uzurpatorem”.

e nieckompetencja jezykowa
Myslenie bezkrytyczne odzwierciedla si¢ w jezyku i wyraza stosowaniem
nawykowych, bezrefleksyjnie stosowanych kategorii, nieporadnosci i ogra-
niczonego zasobu leksykalnego. Bardzo czesto faczy si¢ takze z nieumiejet-
noscig przekazania swoich mysli w sposob jasny i precyzyjny, a takze z do-
sfownoscig przekazu, ubdstwem znaczert (Klus-Stanska, 2002).

e iluzja oczywistosci

Efektem owej iluzji jest redukcja sprzecznosci oraz dazenie do jasnosci i nie-
problematyczno$ci wiedzy, ktéra umotzliwia szybkie, automatyczne dzialanie
oraz przekonanie, ze na wszystkie pytania s3 gotowe odpowiedzi. Sprawia,
ze nie mamy nawyku pytania i sprawdzania danych. Kazimierz Obuchowski
(Obuchowski, 1993: 68) faczy ja z ,naiwnym realizmem”, czyli przekona-
niem, ze zdarzenia s3 takimi, jakie s3. Moze by¢ tez wynikiem obronnosci
percepcyjnej (polegajacej na niedopuszczeniu do $wiadomosci tresci nie-
zgodnych z oczekiwaniami/przekonaniami lub im zagrazajacych), a zarazem
sztywnos$ci percepcyjnej — tendencji do podtrzymywania tych pogladéw,
ktore w $wietle nowych danych winny ulec zmianie.

e potrzeba upraszczania i domknigcia
Nasz umyst ma tendencje do nadawania organizacji nawet pozornie cha-
otycznym i rozproszonym informacjom, a takze do upraszczania, gdy system
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poznawczy nie moze sobie poradzi¢ z nadmiarem danych. Stad dgzenie do jed-
noznacznych rozwigzan, zapewniajgcej poczucie przewidywalnosci, a unikanie
wieloznacznosci taczacej si¢ z krytyczng refleksja. Najbardziej charakterystycz-
nymi inhibitorami bedg stereotypy — trwate przedzatozenia oraz uproszczone
schematy reprezentacji rzeczywistosci, zakorzenione w procesach socjalizacji
i inkulturacji, ekonomizujgce nasze poznanie. Pozostajac poza kontrolg $wia-
domosci, sprawiaja, ze jednostka nie ma do nich krytycznego dystansu.

o algorytmizacja i sztywno$¢ myslenia
Powstajg wtedy, gdy utrwalone zostang state style rozwigzywania proble-
mow. Wykorzystywanie ich w sposéb automatyczny i bezrefleksyjny nasila
nieche¢ wobec alternatywnych strategii postgpowania czy myslenia; czesto
wspiera si¢ uzasadnieniem, ze ,zawsze to dziatato, po co mam co$ zmienia¢?”.

e fundamentalizm interpretacyjny

Jego irddlem jest przekonanie o niepodwazalnosci whasnego (lub grupowe-
go) punktu widzenia, posiadaniu jedynej racji; a w konsekwencji — uzna-
wanie opinii niezgodnych z wlasnymi za wrogie lub dewiacyjne. Przejawia
si¢ takze w nadreprezentacji strategii konfirmacyjnej, potwierdzajacej whasne
sady i w zwigzku w tym tendencji do atakowania lub wykluczania myslacych
inaczej. Podtrzymujy jg liczne zabiegi, mi¢dzy innymi przeinaczanie niewy-
godnych dla siebie argumentow, operowanie uproszczeniami, wykorzysty-
wanie skrajnie emotywnych wyrazen i symboli.

e negatywne konotacje zwigzane z krytyka
Wynikajg z przyjecia potocznego rozumienia natury i istoty krytycyzmu,
najczgsciej przez pryzmat destruktywnego krytykanctwa.

Bariery osobowoSciowe

Cechy i wzglednie utrwalone wzorce zachowan, ktére manifestujemy, moga
takze determinowad nasze postawy wobec krytyki. Najczesciej jest to:

e brak odwagi — nieche¢¢ do podjecia ryzyka
Inhibitorem postawy krytycznej jest asekuranctwo, niesmiatos¢, wstydli-
wos¢, przekonanie o niskiej jakosci i waznosci swoich uzasadnien. Wyraza
si¢ ona tez w niecheci do przezwycigzania wlasnych ograniczen, matej od-
pornosci na stres, braku wiary w powodzenie whasnych dziatan.

e bezrefleksyjno$§¢ — automatyczno$¢ i impulsywno$é zachowan
Najczesciej tworzg si¢ w wyniku zanizonego lub zawyzonego poziomu samo-
akceptacji, cho¢ forme tych ograniczen mogg ksztattowa¢ tez predyspozycje
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poznawcze i uwarunkowania srodowiskowe (na przyktad brak czasu, wadliwe
standardy edukacyjne lub wzorce w rodzinie).

* egocentryzm i socjocentryzm

Pojawiajg si¢ jako efekt nadmiernie zawyzonej, bezrefleksyjnie podtrzy-
mywanej samooceny osoby lub grupy i braku autokrytycznego dystansu.
Manifestujg si¢ poprzez: niech¢¢ do przyjecia innych niz wlasne punktow
widzenia, traktowanie wlasnej osoby/grupy jako centrum kontekstu spotecz-
nego, przecenianie wlasnej wartosci i niedocenianie innych. Skutkiem bez-
krytycznego socjocentryzmu jest sktonnosé¢ do zafatszowan w interpretacii
rzeczywisto$ci — na przyktad bezkrytyczne usprawiedliwianie i popieranie
dziatani grupy, nawet jesli okazaly si¢ one szkodliwe lub niemoralne.

e konformizm informacyjny i normatywny — nasladownictwo
Czynnikiem wyzwalajagcym konformizm jest niepewnosé¢, potrzeba whasci-
wego zachowywania si¢ oraz nasladowania innych lub submisyjnos¢ i niska
samoocena, che¢ bycia akceptowanym, obawa przed odrzuceniem i izolacjg
spofeczng. Lgczg si¢ tez z pasywnoscig, indyferencjg i niesamodzielnoscig
poznawczg, a takze niskim poziomem tworczo$ci.

e autorytaryzm i dominacja
Che¢ posiadania wiadzy nad innymi, a takze postawa ,posiadania monopolu
na racj¢” jest charakterystyczna dla osob wykorzystujacych krytyke destruk-
tywng najczesciej do realizacji egoistycznych celow.

* niecierpliwos¢
Pospiech, skrotowosé i niecierpliwoé¢ sg kluczowymi barierami dla krytycy-
zmu z pogranicza uwarunkowan charakterologiczno-srodowiskowych, gdyz
najczgsciej to nasza niefrasobliwos¢ i oczekiwanie natychmiastowej gratyfi-
kacji dziatan hamujg refleksje i dociekliwy namyst.

e konfliktowos¢
Cecha ta odréznia krytykanctwo od postawy konstruktywnego krytycyzmu.
Krytyka osob konfliktowych najczesciej jest negatywna, ma na celu sprowo-
kowanie sprzeczki oraz ,pokonania” przeciwnika. Takie jednostki zazwyczaj
przejawiajg wrogos¢ wobec innych oraz ch¢¢ dominacji, poczucie gérowania
nad innymi, a takze instrumentalne ich traktowanie.
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BARIERY SRODOWISKOWE

Przedstawione powyzej cechy i postawy wobec krytyki sg ksztattowane w in-
terakcji z bezposrednim $rodowiskiem spotecznym tworzacych sie¢ powigzan
(rodzina, krewni, grupy réwiesnicze, kregi towarzyskie), ale takie poprzez
czynniki skali makrospotecznej: ekonomiczne, technologiczne, ideologiczne,
polityczne, spoteczne, kulturowe i edukacyjne. Swiadomo$¢ inhibitoréw z tego
zakresu moze pozwoli¢ w przysztosci omijac wiele ograniczen i putapek, a przez
to minimalizowa¢ ich destrukcyjny wplyw.

Bariery Srodowiska wychowawczego

Rodzina i pierwsze kontakty spofeczne wyznaczaja dziecku zakres autonomii
i odpowiedzialno$ci, wplywajg na jego stosunek do siebie i innych. To niezwy-
kle waine $rodowiska wychowawcze, ktdre nadaja ksztatt formom péiniejsze-
go nastawienia wobec krytyki — w ich funkcjonowaniu mozna szukaé zrodet
wezesnych barier. Wzajemne relacje, sposob postrzegania i wypetniania rél ro-
dzicielskich (style wychowawcze), poziom bezpieczenstwa oraz stabilno$ci wigzi
rodzinnych determinujg rozwijanie si¢ emocjonalnych i osobowosciowych pre-
dyspozycji do krytyki. Z kolei kultura domu rodzinnego — formy zaangazo-
wania w zycie spoteczne, kulturalne, w edukacj¢ i wychowanie dziecka; jakos¢,
poziom i sposéb komunikacji; zainteresowania i pasje. Swiatopoglad rodzicow
moze tez ksztattowa¢ nawyki poznawcze dziecka.

Drugim $rodowiskiem wychowawczym, szczegélnie istotnym od okresu
sredniego i poznego dziecinistwa, s3 rowiesnicy i koledzy, ktorych zachowania
stanowig dla dziecka rodzaj lustra spofecznego, modyfikujacego oceng samego
siebie i formy ustosunkowan interpersonalnych.

Wsrod szezegotowych czynnikow, negatywnie wplywajacych na ujawnianie
przez dziecko krytycyzmu znaczace s3:

e represyjne sposoby wychowywania i socjalizacji w rodzinie
(hermetyczno$é, absolutyzacja oraz rygor norm i wymagan)
Zawezajac horyzont intelektualnych/spotecznych aspiracji, a takze negatyw-
nie wplywajac na samooceng, opresyjni rodzice sg zrodtem pojawienia si¢
u dziecka zgeneralizowanego poczucia nizszosci i malej wartosci, a takze
niewielkiej skutecznosci dziatan oraz negatywnej oceny whasnych osiggnie,
posrednio ksztattujac wzory bezkrytycznych lub destruktywnie krytycznych
ustosunkowan (takich jak nonkonformizm, pasywnos¢, agresja) wobec wie-
dzy oraz w stosunku do innych. Generalnie mozna wiec zatozy¢, ze inhibito-
rem konstruktywnego krytycyzmu jest brak doswiadczania podmiotowosci
i negatywne wzorce wynikajace ze sposobéw wychowawczych. Jak zauwaza
Robert Linton:
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w spoteczenstwach, w ktérych wzory kulturowe nakazujg dziecku absolutne postu-
szefistwo wobec rodzicow jako warunek wstepny otrzymywania jakichkolwiek nagréd,
normalny osobnik dorosly bedzie wykazywat tendencje do ulegtosci, zaleznosci i braku
inicjatywy (Linton, 2000: 169).

e rowiesnicze normy promujgce konformizm
Drziatajg one wowczas, gdy podtrzymywanie spojnosci grupy wymaga redu-
kowania indywidualnych praw i autonomii; akcentowania bezwarunkowej
lojalnosci jako najwyzszej wartosci; a czgsto dyskryminacyjnego, socjocen-
trycznego mechanizmu roznicowania ,my — oni”. Nierzadko wysoka pozy-
cje w takiej grupie uzyskuja ,cenzorzy poprawnosci myslenia”, wskazujacy
i wykluczajgcy z niej nieprawomyslnych.

Bariery spoteczne, kulturowe, ideologiczne i polityczne

Stawianie pytan czy dociekanie moze wzbudza¢ niepokéj rodzicow, a krytyczny
namyst cz¢sto wydaje si¢ niebezpieczny dla edukacji, ale przede wszystkim ge-
neruje poczucie zagrozenia spotecznych i politycznych osrodkow whadzy. W bu-
dowaniu spoteczenstwa demokratycznego, otwartego na krytyke i dyskusje ne-
gatywnie oddziatuja:

e fundamentalizm i populizm ideologii, przemoc i opresyjnos¢
politycznych norm
Populizm oraz manifestacja politycznej sily i wladzy, wykluczajaca dyskurs
uzasadnien tworzy spoleczenistwa ,zamkniete”, ,monologiczne”, jak nazywat
je Jozef Tischner (Tischner, 1992), takie, ktore charakteryzuje: pasywnos¢
i bezrefleksyjnos¢, niech¢é do krytycznej réznorodnosci i indywidualizmu;
uznawanie narzuconych standardéw a priori za poprawne, jedynie whasciwe
sposoby zachowania; bezrefleksyjne aprobowanie i podgzanie za populistycz-
nymi hastami i ideami (Krastev, 2018).

e irrelewantno$¢ wzorcow i hipokryzja obyczajow spotecznych
Moralne i intelektualne zniewolenie i ubezwlasnowolnienie oraz niszczenie
krytycznej opinii publicznej, demaskujgcej nieprawidtowosci i wymuszajacej
samoograniczanie si¢ wladzy, implikuja w mentalnosci jednostek przekazy-
wane generacyjnie skutki, nazywane przez Tomasza Szkudlarka (Szkudla-
rek, 2000a; Szkudlarek, 2000b) ontologiz pozoru i epistemologiz uniku.
Przejawiajg si¢ one jako: rozmywanie i erozja normy uczciwosci (mentalnej
i materialnej), pozorowanie zmian, cynizm, oportunizm oraz skuteczne cwa-
niactwo. Doprowadzi¢ mogg do uprawomocnienia w potocznym przekona-
niu kultu przeci¢tnosci wzordw, irrelewantnych norm i antyhumanitarnych
ideatow oraz mentalnego podporzadkowania.
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e tradycjonalizm, egocentryzm i socjocentryzm spoleczenstw
W opinii Paula (Paul & Elder, 2014) realizm postrzegania (i jako$¢ interpre-
towania) rzeczywistosci spoleczno-politycznej moze zostaé zaburzony przez
postawy: egocentryzmu (w polityce — kultu jednostki) ,,tylko ja mam racj¢”,
socjocentryzmu ,tylko my mamy racj¢”, zyczeniowosci ,tak bytoby lepiej”,
tradycjonalizmu ,tak bylo zawsze”, egoizmu ,dla mnie tak bedzie lepiej”.
Waznym czynnikiem regulujacym powyzsze postawy staje si¢ nieuwaznosé
i niewrazliwo$¢ na drugiego cztowieka, wyrazajace si¢ swoistym ,deficytem
wspotczucia” (Krastev, 2018: 40) — brakiem tolerancji i otwarto$ci.

e poglad o matej przydatnosci krytyki w osigganiu sukcesu
zyciowego
W wyniku zakorzenionych nieformalnych zasad spotecznych czgsta jest
aprobata przeswiadczenia, ze w zetknieciu z przetozonymi krytyka moze
przynie$¢ straty, a nie korzysci. W powszechnym rozumieniu osoby kry-
tyczne bywajg uznawane za naiwnych idealistow lub nawet prowokatoréw,
szczegolnie w zawodach majgcych porzadek hierarchiczny. Dziecko wycho-
wane w takiej autorytarnej, mato demokratycznej spotecznosci bedzie miato
trudnosci z przyswojeniem sobie zasad krytycznego myslenia, cho¢ oponen-
ci krytyki, aby obroni¢ posiadane prawa i przywileje, argumentujy, ze pro-
wadzi ona do anarchizacji i destabilizacji zycia spotecznego, do utraty oparcia
w trwalych i kulturowo akceptowanych wartosciach.

» pospiech, szybko$¢ i nietrwato$¢ jako wyznaczniki wspotcze-
snego stylu zycia
Do tradycyjnych barier krytycyzmu czasy wspotczesne dodaly negatywny
wplyw innych proceséw, pozostajgcych w zwigzku z rewolucjg technolo-
giczng, komunikacyjng i informacyjng. Inhibitorami konstruktywnego kry-
tycyzmu sg pospiech i szybkos¢, podczas gdy znakiem plynnej, niepewnej
i migotliwej (Bauman, 2000; Szkudlarek, 2000a; Szkudlarek, 2000b) wspot-
czesnej cywilizacji stat si¢ brak czasu. Jak pisze Adam Zagajewski, yhiemod-
ne jest zatrzymanie si¢ posrodku wiosennej taki i zamysleme (Zagajewski,
2019: 201). Parafrazujac poete, ,niemodne” staja sie rowniez racjonalnosc
i spokojna refleksja krytyczna. Swiat mediéw tworzy przestrzen nieustannej
zmiany, powierzchownosci, niestatosci i prowizorycznosci. Wezesniejsze in-
formacje zostajg blyskawicznie wypierane, a pamie¢ tego, co byto doswiad-
czane ,wczoraj , przestonieta zostaje ostroscig, $wiezoscig doznan aktual-
nych, za$ naukowe periodyki, opierajace dystrybucje¢ wiedzy na rzetelnej
weryfikacji danych i krytycznych recenzjach, nie nadgzajg za opisem zjawisk
i interpretacjg transformacji szybko zmieniajacej si¢ rzeczywistosci. To op6i-
nienie powoduje, ze ich rol¢ w ksztattowaniu opinii publicznej w sposob
niekontrolowany przejmujg media.
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e chaotyczno$¢ i fragmentaryczno$¢ informacji oraz dyfuzja
odpowiedzialnosci i celowa dezinformacja
Wiele form medialnej popkultury cechuje obecnos¢ fatszywych informa-
cji — faktoidow (Pratkanis & Aronson, 2003: 93) i fake newsow, ktore maja
dezinformowa¢ i wprowadza¢ zamgt (Lamza, 2020). Wizualna atrakcyjnos¢
rzeczywistosci medialnej uniemotzliwia zachowanie krytycznego dystansu
i niezaleznego osadu, takze dlatego, iz tradycja krytycznego namystu wypra-
cowana zostata raczej w kulturze pisma, a nie w alinearnej ,,postpi$mienne;j”
kulturze przedstawien (Dukaj, 2019). Druk poprzez analogowy porzadek
daje przestrzen na uporzgdkowanie mysli, zas media elektroniczne wymu-
szajg natychmiastowg reakcje. Specyfika spoleczenstwa sieci jest ,bezposred-
ni transfer przezy¢” (Dukaj, 2019: 226), chaotycznos¢ poznania, przypadko-
wos¢ i kalejdoskopowos¢ wrazen. Atrakcyjnosé owej ,bezposredniej” formy
uwodzi, usypiajac czujnos¢ odbiorcy. Anonimowos¢ mediow (a szczegdlnie
internetu, mediéw spotecznosciowych) powoduje dyfuzje odpowiedzialnosci
za stowo, za jego prawdziwos¢ — wiarygodnos¢, rzetelnos¢ przekazywanej
informacji. Sady celebrytow lub politykow stajg si¢ rownoprawnym zrédiem
wiedzy, nieraz bardziej no$nymi niz glos profesjonalistow.

e kryzys wiarygodnos$ci i nieufno$é wobec merytokratycznych
elit
Opisywany juz wczesniej przez socjologow i politologow bunt wobec me-
rytokracji, wobec osob zawdzigczajacych swoj status wyksztatceniu i wiedzy
(Krastev, 2018) poteguje tendencje¢ do bezkrytycznej wiary w proste, nos$ne
idee. Czasy ogdlno$wiatowej pandemii, w ktorej internet stat si¢ podstawo-
wym (dla niektorych jedynym) zroédlem wiedzy unaocznily i zintensyfikowaly
te negatywne zjawiska i charakterystyki wspotczesnosci. Niezwykle destruk-
cyjny jest pojawiajacy si¢ w ostatnich czasach kryzys wiarygodno$ci — atro-
fia znaczenia autorytetdw naukowych, moralnych i twércow, utrata wplywu
badaczy na opini¢ publiczng oraz znaczna hermetyzacja i wyalienowanie $ro-
dowiska naukowego, wyrazajaca si¢ duzg specjalizacjg, matg generatywnosciag
odkry¢ i brakiem przekfadalnosci tychze na praktyke zycia (Wasylczyk, 2020).
Dewaluacje, translokacje i dyfuzj¢ roli ekspertow dobrze scharakteryzowat
Aaron Ciechanover, noblista z dziedziny chemii, stwierdzajac:

W erze fake newséw trudno o rzetelne zrodia informacji. Dzi$ o nauce opowiadaja
nawet politycy. Tymczasem naukowcy majg tendencje do izolowania si¢, pozostawia-
jac thumaczenie swojej pracy innym. [...] Mozemy stuchaé kogokolwiek chcemy, ale
powinni$my mie¢ narz¢dzia do oceny wiarygodnosci informacji (Ciechanover, 2020).

Niestety szczegélnie dzieci i mlodziez, nalezagcy do pokolenia ,cyfro-
wych tubylcow”, posiadajac instrumentalne, techniczne kompetencje



Myslenie krytyczne w ujeciu psychopedagogicznym. .. 305

wykorzystywania narzedzi i poruszania si¢ w technologicznym $wiecie, by-
wajg naiwnymi konsumentami skomercjalizowanej fikji, niezdolnymi do
krytycznej analizy celow i skutkéw przekazu medialnego. Jak pisze Krzysztof
Varga:

Wieki zfote i srebrne byly tez wiekami ciemnoty i analfabetyzmu, tak jak dzisiejszy
wiek plastiku jest wiekiem glupoty i wtérnego analfabetyzmu: ludzie umiejg czytaé,
ale nie umiejg rozumie¢ (Varga, 2020).

Bariery edukacyjne

Przepisy dotyczace edukacji definiujace system o$wiatowy wplywaja na prak-
tyke organizacji szkoly, tworzgc srodowisko, w ktorym rozwijaja si¢ krytyczne
lub bezkrytyczne postawy wobec porzadku spotecznego i wiedzy. Ze specyfiki
wspotczesnej kultury szkoly* wynikaja wazne bariery myslenia krytycznego:

e paradygmat ,kultury milczenia” (Brookfield, 1995)
To cze¢ste zjawisko ukrywania wszelkich porazek, probleméw pedagogow,
zbywania milczeniem ich potrzeb i zgadzania si¢ na erozj¢ autorytetu tej
profesji, jej ekonomiczng i spoteczng marginalizacje.

« standaryzacja i presja efektywnosci
Dotyczy zorientowania edukacji na ,produkt” — kompetencje (a nie na
»proces”, w ktorym nacisk potozony jest na aktywnos¢ jednostki w konstru-
owaniu wiedzy), wzmacnianego wykorzystywaniem jako podstawy oceny
osiggnie¢ ucznia testow, w nieznacznym stopniu uwzgledniajacych operacje
zwigzane z mysleniem krytycznym.

e rutynowo$¢ metod, nadmiar i jednostronnos$¢ tresci
Wieloletnie badania (Czaja-Chudyba, 2013¢) ujawnily, ze w polskich szko-
fach nie uczy si¢ zasad poprawnego i samodzielnego myslenia oraz kry-
tycznego oceniania, a raczej dominuje zasada trzech ,R” — rules, rutines,
regulations (na przyktad czgsto mozna zauwazy¢ dominacje czynnosci po-
rzagdkowych nad poznawczymi). I w tym przypadku pospiech, determinu-
jacy sposoby realizacji celow oraz przetadowanie tresci w programach, jest
czynnikiem negatywnie wplywajagcym na mozliwo$¢ stosowania krytycznej
refleksji. Niekorzystnie oddziatuje takze jednostronny i tendencyjny dobor
materiatéw edukacyjnych (najczesciej podrecznikow) i tematéw bez zwigzku
z zainteresowaniami ucznia i realnymi problemami swiata.

# Wobec obszaru wiasnych badan empirycznych oraz zakresu teoretycznych analiz i spo-
strzezen innych badaczy (Klus-Staniska, 2002; Klus-Stariska & Nowicka, 2014) ograniczam
refleksje jedynie do specyfiki polskiej edukacji poczatku XXI wieku.
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e transmisyjno$¢ przekazu — receptywnos$¢ odbioru

Nauczyciele za wszelkg cen¢ unikajg problemowych sytuacji, odsuwajg je
w czasie; zadawane pytania oraz proby argumentowania, uzasadniania swo-
ich racji budzg ich frustracj¢, a uczen ,kwestionujacy nauczycielskie argu-
menty — jest traktowany jako zarozumialy albo bezczelny” (Nowicka,
2009: 117). Prawie niezauwazalne jest poszukiwanie bledéow i niescistosci
w przekazie podrecznikowym, a koncowe wnioski z zaje¢ przyjmujg postaé
bezkrytycznie przyjmowanych, jednoznacznych ocen, a takie uproszczonych
deklaracji o moralizatorskim charakterze, najczgsciej narzucanych lub wymu-
szanych przez nauczyciela. Rownie rzadko stosowane w pracy pedagogicznej
jest problematyzowanie. W znacznej cze¢sci zaj¢¢ dominujacg strategia jest
mechaniczne przepytywanie (wymaganie od uczniéow jednej, whasciwej odpo-
wiedzi) i intymidacja. Nie mozna wi¢c odméwi¢ racji pesymistycznej konklu-
zji Lecha Witkowskiego, ze: ,w typowym funkcjonowaniu rodziny i szkoty,
mtodzi ludzie s3 pozostawieni sami sobie w nabywaniu krytycyzmu [...], co
czyni zadanie to dla nich niemal beznadziejnym” (Witkowski, 2007: 182).

Przedstawiong powyzej taksonomi¢ nalezy opatrzy¢ autorskim komentarzem.
Po pierwsze, nie jest to klasyfikacja roztaczna, bowiem negatywizm wobec
krytyki jest zazwyczaj pochodng kumulacji wielu rownolegle wspotwystepuja-
cych, naktadajacych si¢ barier, ktore poprzez wzajemne powigzania tworzg nie-
roztgczny system, specyficzny dla holistycznie ujmowanej jednostki (por. sche-
mat nr 1). Szczegdtowos¢ i roztyczno$é powyiszej klasyfikacji majg jedynie
porzadkujacy walor, w znacznej mierze istotny dla dziatan edukacyjnych i ba-
dawczych. Po drugie, oddziatywanie inhibitoréw moze mie¢ w indywidualnych
przypadkach rézne nasilenie, a te same osoby w jednych sytuacjach mogg by¢
krytyczne, w innych za$ kontekstach tatwo powraca¢ do bardziej uzytecznych,
bezrefleksyjnych sposobow dziatania. Wobec korelacyjnosci owych barier
trudno tez, przy obecnym stanie badan, pokusi¢ si¢ o ich probe hierarchizacji.
Wreszcie, cho¢ zrédtem wskazanych hipotez s3 wieloletnie badania empirycz-
ne, nie pretendujg one do miana w pelni wyczerpujacych ani ostatecznych’.

JAK ROZWIJAC MYSLENIE KRYTYCZNE? REKOMENDACJE
EDUKACYJNE

Nawyk poznawczej samodzielnosci i odpowiedzialno$ci argumentacji, debaty
i refleksji powinien by¢ rozwijany od najwczesniejszych lat szkolnych. W epo-
ce, ktorej wyznacznikami sg ,bezznaczeniowo$¢” wielu propagowanych form

> Od kilku lat taksonomia ta jest modyfikowana — dopetniana i dopracowywana w wyniku

kolejnych badan i analiz teoretycznych oraz interpretacji pojawiajgcych si¢ zjawisk spotecznych
(por. m.in. Czaja-Chudyba & Muchacka, 2016; Czaja-Chudyba, 2020).
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funkcjonowania spotecznego (Bauman, 2000), ambiwalencja czy polifonia war-

tosci (Szkudlarek, 2000a; Szkudlarek, 2000b), edukacja odzegnujaca si¢ od

wspierania umiejetnosci krytycznego myslenia pozostawia jednostke zagubiong

i samotng. Dlatego lata 70. i 80. XX wieku zaowocowaly w krajach anglosaskich

powstaniem $rodowisk zainteresowanych systemowym ksztalceniem myslenia

krytycznego.

Za prekursora uczenia myslenia krytycznego nalezy uznaé¢ Ennisa, ale nie-
zwykle istotng role w popularyzacji nauczania myslenia krytycznego odegrat
Paul — pomystodawca znanych, choé nieprzettumaczonych na jezyk polski,
holistycznych propozycji (w tym doskonalych podrecznikéw), promujacych
y2remodelowanie” amerykanskich programéw nauczania (Paul et al., 1995; El-
der, 2006). Za kolejng osobe niezwykle istotng takze dla polskiej praktyki roz-
wijania myslenia krytycznego mozna uzna¢ Lipmana, tworcg amerykanskiego
Instytutu Myslenia Krytycznego, a przede wszystkim autora wydanego w Pol-
sce programu Filozofia dla dzieci, ktéry propagowat wyzwalanie krytycyzmu
poprzez debate we wspdlnocie dociekajacej (Lipman, 2003; Lipman, 2008).

W Polsce poza nielicznymi przyktadami nauka krytycznego myslenia nie ma
wickszych tradycji (w okresie PRL-u narzucano zupetnie inng filozofi¢ eduka-
¢ji, a krytycyzm nie byt dopuszczany do standardéw ksztatcenia ani na poziomie
akademickim, ani w szkole). Lata transformacji ustrojowej zaowocowaly pierw-
szymi probami takiego nauczania, niestety o bardzo ograniczonym zasi¢gu, co
dowodzito niewielkiego zainteresowania na rodzimym gruncie metamorfozg
edukacji w kierunku refleksyjno-krytycznym.

W kontekscie doswiadczenn teoretykoéw i edukatorow nalezy zauwazy¢, iz
wspolna im jest mysl o kluczowej roli atmosfery, ,kultury” szkoly i nauczy-
ciela — osoby, ktora rozwijajagc myslenie krytyczne, sama musi uznawacé je
za potrzebne i wazne. Nalezy zaryzykowa¢ tezg, ze proby zastosowania jakiej-
kolwiek formy myslenia krytycznego w masowej edukacji beda nieefektywne
lub dorazne, jezeli oprocz rozwijania sprawnosci technicznych nie podejmie si¢
wysitkow, aby psychicznie oswaja¢ ucznia i nauczyciela z sytuacjg krytyki oraz
przybliza¢ im spoteczng i cywilizacyjng potrzebg krytycyzmu. Aby przeciw-
dziata¢ powstawaniu hermetycznego elitaryzmu, wazne jest tez uprzystgpnie-
nie, demitologizowanie myslenia krytycznego, traktowanie go jako codziennej
umiejetnosci, w ktorg wyposazamy kazde dziecko i kazdego dorostego.

Podejmujac si¢ zadania wspierania krytycyzmu, nalezy odpowiedzie¢ takze
na szereg pytan i dylematow dotyczacych definicyjnego (ontologicznego) i me-
todologicznego (epistemologicznego) statusu zaréwno tego pojecia, jak i pro-
cesow kierunkujacych metodyczne rozwigzania. To pytania o:

—og6lnosé vs. dziedzinowos¢ krytycyzmu — a wigc o to, czy nauke
myslenia krytycznego powinno si¢ traktowaé jako rozwigzywanie realnych
probleméw, czy tez ksztalcone mogy by¢ zestawy ogoélnych umiejetnosci
rozumowania bez powigzania z tresciami przedmiotowymi;
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—poziom zdolnos$ci i wiedzy — czy krytycyzm mozna traktowac jako
oddzielng cech¢/postawe wobec rzeczywistosci, czy tez jako najwyzszy po-
ziom uzdolnien w konkretnej dziedzinie, ktory moze by¢ dostgpny jedynie
wybitnym znawcom, a takze — co pomaga w rozwijaniu zdolnosci krytycz-
nych — jako duzy zasob wiedzy czy tez niewiedze?

—moment rozpoczg¢cia nauczania — zagadnienie, czy, kiedy i w ja-
kim zakresie mozna rozpocza¢ ksztatcenie myslenia krytycznego u dzieci.
Jest to pochodna postpiagetowskiego przekonania, ze matemu dziecku brak
narzedzi poznawczych (szczegélnie umiejetnosci logiczno-analitycznych) do
wyrazania konstruktywnej krytyki i refleksji, a zbyt wezesne wymaganie od
niego tak skomplikowanych operacji moze przynies¢ zbyt banalne i trywial-
ne rozwigzania (Arlin, 1990). W $wietle doniesien wspotezesnych badaczy
(Matthews, 1996) mozna przypuszczac, iz dzieci cechujg si¢ wickszymi moi-
liwosciami w zakresie myslenia abstrakcyjnego, niz uwazal Jean Piaget —
spontanicznie filozofujg, wykazujac naturalng ciekawos¢ i zdziwienie, a tak-
ze s3 w stanie podja¢ refleksje krytyczng dotyczaca na przykiad zagadnien
moralnych;

—metody oceny i efektywno$¢ ksztatcenia — zwigzane z badaniem
skutkéw nauczania myslenia krytycznego. Duzym problemem jest bowiem
zauwazalny brak bezposredniego transferu pomigdzy sztucznie wyéwiczony-
mi sprawno$ciami myslenia krytycznego (w warunkach treningéw) a roz-
wigzywaniem konkretnych zyciowych probleméw. Optymizmem napawa
take, iz dostgpne badania na temat skutkow nauczania myslenia krytycznego
(na przykiad raporty Delphi, Kurfis) wskazujg na korzystne efekty w rozu-
mowaniu lub postawach uczestnikéw, jednak potrzeba wielu lat, aby tego
typu innowacje zakorzenily si¢ w dydaktyce i kulturze szkoly;

—prawdziwos$ci uzasadnien — to klasyczne pytanie o jednostronnos¢,
relatywizm vs. obiektywno$¢ (absolutyzm) prawdy, ktére implikuje impe-
ratyw sceptycznego kwestionowania i weryfikowania dowodow, a wigc py-
tanie — co i na jakich warunkach uznamy za prawdziwe. Zdajac sobie spra-
we z nierozstrzygalnosci tego dylematu réwniez na gruncie filozofii, warto
zainspirowac si¢ tropem zdroworozsagdkowej mysli Umberta Eco, ktory
stwierdza:

chociaz zadne pojedyncze kryterium nie jest w stu procentach zadawalajgce, zawierzamy
zwykle racjonalnym przypuszczeniom opartym na zréwnowazonej ocenie wynikajacej
z roinych metod sprawdzania [...] wszyscy ufamy okreslonym metodom instynktow-
nym, opartym w zasadniczej mierze na ugodzie spofecznej (Eco, 2019: 279-281).

Edukacja krytyczna powinna realizowa¢ wigc podwoj-
ny cel — stuiy¢ rozwijaniu zdolnosci myslenia, a jednoczesnie
petni¢ role emancypacyjng. Od najmiodszych lat mozna rozpoczgé
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intuicyjne wspieranie dyspozycji motywacyjnych i osobowych do myslenia
krytycznego, bedacych przejawem owego ,ducha krytycyzmu” — postawy
krytycznej. Nastawienie to konstytuujg cechy uczciwosci i sprawiedliwosci,
bedace przejawem etycznego kontekstu krytycyzmu, intensyfikujace wyczu-
lenie na krzywde, fatsz i zaktamanie. Przedktadajg dziatania moralnie stuszne
i prawe ponad wlasne partykularne korzysci, wiaczajg bezstronnosé i ,nieprze-
kupnos¢”, czgsto dziatajg ,w imi¢ sprawy”. Niezalezno$¢, autonomia i odwaga,
a niekiedy nawet zaczepnos¢ wobec $wiata (Czerepaniak-Walczak, 2006) be-
dzie wsparciem dla c1ekawosc1 i wnikliwosci. Te z kolei pomoga w budowaniu
postawy ,nie jestem pewien” — ,sprawdzam” (Garstka & Sliwerski, 2019),
ktora uruchamia samodzielno$¢ myslenia i argumentowania, postawy scepty-
cyzmu, precyzji i intelektualnej pokory z charakterystycznym ,zawieszeniem”
pewnosci, a wreszcie refleksyjnos¢ i samo$wiadomos¢, dzigki ktérym mozliwe
jest odkrywanie problematyczno$ci i kwestionowanie oczywistosci, a takze
skupienie i nadawanie znaczenia wlasnym myslom, emocjom i do$wiadcze-
niom. Podkresli¢ nalezy, iz szczegolnie mate dzieci winne by¢ w tym procesie
wspierane, a nie sterowane (czy trenowane). Bedzie to mozliwe poprzez ofero-
wanie, stwarzanie okazji, zach¢canie, motywowanie, podkreslanie samodziel-
nosci dziecka.

Ponizej przedstawione zostaly autorskie rekomendacje, ktore sformutowano
na marginesie opublikowanego abarietycznego programu ksztalcenia krytycz-
nego myslenia PoWazne Sprawy (Czaja-Chudyba, 2020), nawigzujace do autor-
skiej strategii ,oswajania z krytyky”.

Uczenie konstruktywnego krytycyzmu w szkole podstawowej winno rozpo-
czg¢ si¢ od przyzwyczajania nauczyciela i uczniéow do oczywistosci i normalnosci
sytuacji krytyki i stymulowania ich motywacji oraz tworzenia klimatu wspie-
rajacego konstruktywny krytycyzm i popularyzowania wéréd uczniéw wzorca
zachowar, ktory jest zwigzany z krytycznym mysleniem (minimalizacja barier
emocjonalno-motywacyjnych i osobowosciowych). W dalszej czeéci zajecia
mogg rozwija¢ krytyczng dyskusje¢ oraz uczy¢ technik i strategii analityczno-
-krytycznych (mlnlmahzaqa barier poznawczych). Uczniowie rozwijaja kryty-
cyzm podczas zajg¢ problemowych, otwartych na wielo$¢ rozwigzan i interpre-
tacji. Czynnikiem wyzwalajagcym myslenie krytyczne jest uswiadomienie sobie
przez dzieci konfliktu poznawczego, niespdjnosci pomiedzy dotychczasows wie-
dzg i sposobami rozwigzania problemu a nowymi wyzwaniami i informacjami.
Krytyczna analiza pojec i informacji, sproblematyzowanych do kontekstu zro-
zumiatego dla dzieci, moze obejmowaé miedzy innymi: oceng ich racjonalnosci
(potwierdzenia w empirycznej obserwacji, oceny rzetelnosci); uswiadamianie
ich znaczenia i pochodzenia; badanie idei przeciwstawnych; okreslanie kontek-
stu ich zastosowan.

Zgodnie z tematyka i celami zaje¢ w ich realizacji warto przestrzega¢ poniz-
szych zasad:
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1. waznos$ci ucznia — powaznego traktowania ucznia oraz jego pytan i wy-
powiedzi; potwierdzania wartoéci podejmowanych wysitkow, zainteresowarn
i zdolnosci;

2. bezpieczenstwa — gwarantowania uczniom poczucia pewnosci w wy-
miarze tak indywidualnym, jak i spotecznym (minimalizowanie przejawoéw
lekcewazenia, rywalizacji, konkurencji i wrogosci, grupowego konformizmu
i uniformizmu);

3. otwartos$ci na réznorodno$é — tolerancji wobec inno$ci, rozwazania
roznych interpretacji; uczenia plynnosci myslenia;

4. dociekliwo$ci — stawiania pytan, szukania kontrowersji, sprzecznosci
i paradoksow;
5. precyzyjnosci — przyblizania problemu za pomocg zrozumialych pojec

i trafnych kategorii;

6. weryfikacji — sprawdzania wartosci, wiarygodnosci, bezstronnosci, aktu-
alnosci, adekwatnosci i istotnosci dowoddw, argumentéw i egzemplifikaci;

7. ostroznos$ci — demaskowania tendencyjnosci i manipulacji;

8. jasno$ci komunikacji — respektowania regut dialogu i negocjacji, za-
checania do wspolnych dyskusji i deliberacji;

9. czasu na namyst i refleksj¢ — pozwolenia uczniom mysle¢ w swoim
tempie, bez pospieszania i niecierpliwosci;

10. problemowo$ci — akceptowania braku pewnosci, a takze odnajdowania
systemowych zaleznosci;

11. poznawczej odpowiedzialno$ci — uzasadniania swoich pogladow,
wspierania wypowiedzi warto$ciowymi argumentamij;

12. konstruktywnosci — wykorzystywania btedéw w celu polepszenia my-
$lenia, doskonalenia idei.

Wykorzystanie kazdej z tych zasad otwiera furtke dla tworzenia swoistych
pol wolnosci edukacyjnej, w ktorej konstruktywny krytycyzm prowadzi do
brania odpowiedzialnosci za proces edukacji i autoedukacji. Istotne jest wiec,
aby podczas dyskusji krytyka: nie byta personalna, a dotyczyta idei (argu-
mentéw), sposobu myslenia, dziatania, wytwordéw; nie byta jednostronna
i tendencyjna; nie byta skrotem (thumaczyta swoje podstawy, zrodta);
nie byta bezcelowa; nie byta narz¢dziem hierarchizacji (nie stuiyla
zdobyciu wladzy, przewagi nad krytykowanym).

Jednak kilkunastoletnie do$wiadczenie praktyki stymulowania myslenia
krytycznego u studentow pozwala stwierdzi¢, ze aktywizowanie postawy kry-
tycznej jest zadaniem trudnym. Przede wszystkim wymaga niebagatelnego
wysitku, czasu i zaangazowania nauczyciela oraz uczniow. Jak stwierdza Wit-
kowski: ,«wychowanie do niepokoju» wymaga znacznie wigkszej odpowie-
dzialnosci, odwagi i wyobrazni pedagogicznej niz zagtaskiwanie” (Witkowski,
2007: 292). Niewielka jest takze przektadalnos¢ idei promujacych krytyczne
myslenie na obszar masowej edukacji; nieliczne s3 propozycje realistycznych
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programéw; na przestrzeni kilkudziesigciu lat u tworcow ideologii edukacyi-
nych i polityki o$wiatowej kolejnych wiladz panstwowych nie byto tez dosta-
tecznej woli wprowadzania myslenia krytycznego. Nierzadko takie proces ten
wywoluje u uczniow i nauczycieli skrajne, cz¢sto negatywne odczucia — opor
i zawstydzenie, wspotwystepujace z pokusg kategorycznego i destruktywnego,
a takze permanentnego i osobowego krytykanctwa.

ZAKONCZENIE

Konsekwencjg przedstawionego w tresci artykutu obrazu personalnych, spotecz-
nych i politycznych barier w mysleniu krytycznym jest poszerzanie si¢ grupy
osob podatnych na manipulacje, wierzacych w informacje o znikomej lub zadnej
warto$ci, a nawet wiarygodnosci, a takze przekazujacych je innym. Coraz fa-
twiej tez za pomocg tych nieracjonalnych wiadomosci, generujacych rzeczywiste
emocje, dokonywa¢ zmian spotecznych; ubezwlasnowolnia¢ poznawczo jednost-
ki w ,informacyjnych baiikach” narzuconych przekonan, jak réwniez — poprzez
sterowanie opinig spoleczng i wyborami jednostek — kreowac polityke, osoby
czy idee. Konstruktywnie krytyczne myslenie i dociekanie mogg stanowi¢ obro-
n¢ przed takimi przejawami fatszowania/zaklamywania prawdy, a takze igno-
rancji i indoktrynacji. W sferze indywidualnych i spotecznych korzysci moga
przyczyni¢ si¢ takze do doskonalenia umieje¢tnosci odezytywania tych tekstow
i symboli kultury, ktére sg nieoczywiste lub trudne, wspierania aktywnego ba-
dania rzeczywistosci, zaufania do naukowo potwierdzonych dowodow, a wresz-
cie — do zdobywania madrosci. Bowiem nalezy zatozy¢, iz odpowiedzialnos¢ po-
znawcza i samodzielnos¢ myslenia oraz swiadomos¢ wlasnej omylnosci stanowig
niezbywalny element racjonalnej wiedzy i madrosci cztowieka. W tym kierunku
prowadzi konkluzja Lipmana (Lipman, 1996), ktory okresla krytyczno$é jako
zdobywanie przez jednostke refleksyjnej, dojrzatej madrosci — swoistg droge
ku madrosci, ktora, jak stusznie zauwaza Henryka Kwiatkowska (Kwiatkow-
ska, 2003) bardziej okreslana jest przez site watpienia i poznawczo-filozoficznych
zapytan niz przez jakos$¢ upewnien. W skali globalnej kazda proba aplikaciji tego
procesu do edukacji tworzy takie konteksty nauczania, ktére mogg uchronic jg
przed trywialnoscig, imposybilizmem i schematyzmem.
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