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Studia i rozprawy

Iwona Czaja-Chudyba®

Krytycznie o tworczosci i tworczo
o krytycyzmie - uwarunkowania oraz

aplikacje postawy konstruktywnie krytycznej

W szkole nie ma zadnych lekcji, gdzie podejmuje sie wolnq dyskusje,
gdzie nauczyciel moze obserwowac procesy myslenia. Zresztq nie jest
do tego przygotowany. (...) Nie ma zajec, gdzie analizuje sie teksty
i uczy zajmowania krytycznych postaw wobec czyichs stanowisk,
w szkole nie uczy sie poprawnego wnioskowania, wykrywania bte-

dow w mysleniu innych, debaty, argumentacji...

M. Sroda (2012)

Abstrakt

Celem artykutu bedzie przedstawienie niektérych pytan oraz uwag w odniesieniu
do problematyki rozwijania kreatywnosci, a takze prezentacja nieco innego od ste-
reotypowego rozumienia zagadnien krytycyzmu zwigzanego z analiza uwarunkowan
i potrzeba aplikacji orientacji konstruktywnie krytycznej. Przedstawione refleksje sg
wynikiem wieloletnich badan sondazowych i obserwacji nauczycieli edukacji wcze-
snoszkolnej i przedszkolnej. Zblizenie podej$¢ zwigzanych z twdrczoscig i krytycy-
zmem winno zaowocowac powstawaniem badan i projektéw dotyczacych mozliwosci
rozwijania konstruktywnej krytyki i sta¢ sie waznym obszarem rozwoju kreatologii.

Stowa kluczowe: myslenie krytyczne, kreatywno$¢, nauczyciele edukacji wczesno-
szkolnej i przedszkolne;j.

Critically about creativity and creatively about criticism
- conditions and applications of the fair-minded critical
orientation

Abstract

The aim of the paper is to present certain selected questions and comments concern-
ing the problem of creativity development as well as to discuss a slightly different
than stereotypical understanding of the issue of criticism, related to the analysis of
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conditions and needs for the application of fair-minded critical orientation. The for-
mulated reflections are the results of long-term surveys and observations of pre-
school and early-school education teachers. Approximation of approaches related to
creativity and criticism should result in the creation of research and projects regard-
ing the possibility of developing constructive criticism and become an important area
for the development of creatology.

Keywords: critical thinking, creativity, teachers of pre-school and early-school edu-
cation.

Antynomia twdrczos¢ - krytycyzm jest czestym tematem w psychopedagogice
kreatywnos$ci (Necka 1998, 1999, 2001), pomimo iz liczne analizy przekonuja
o potrzebie zblizenia procesu tworczego witasnie do kategorii konstruktywnie
pojmowanego i stosowanego krytycyzmu. Dlatego celem artykutu bedzie przed-
stawienie niektérych pytan oraz uwag w odniesieniu do problematyki rozwijania
kreatywnos$ci, a takze prezentacja nieco innego od stereotypowego rozumie-
nia zagadnien krytycyzmu. W oméwieniu tej kwestii skoncentruje sie na krytycznej
i by¢ moze nieco kontrowersyjnej analizie wybranych cech $rodowiska edukacyj-
nego szkoty polskiej XXI w. - przede wszystkim deklaracji i praktyki nauczycieli
edukacji elementarnej, za kluczowe przyjmuje bowiem badanie przygotowania
i kompetencji nauczycieli do wspierania tak tworczosci, jak i krytycyzmu uczniow.
Wyboér ten podyktowany jest wieloletnim doswiadczeniem w zakresie ksztatcenia,
badania i hospitowania tego $rodowiska zawodowego, a takze Kkonstatacja, iz
edukacja elementarna jest jednym z najwazniejszych momentéw Kksztaltowania
nawykdw poznawczych, preferencji, gustu i motywacji mtodych adeptéw twdrczo-
$ci w réznorodnych zakresach wiedzy, nauki i sztuki. Opracowania tego typu winny
by¢ wiec, w moim mniemaniu, waznym obszarem kreatologii.

Bezkrytyczna tworczos¢ w edukacji wczesnoszkolnej

Rozwijanie twérczosci to temat w potocznym odczuciu spotecznym intelektualnie
i zawodowo gratyfikujacy. To pozytywne warto$ciowanie przektada sie na swoisty
imperatyw czy tez przymus bycia twérczym/kreatywnym. Prawie kazda szkota
i prawie kazdy nauczyciel chce takze wspiera¢ kreatywnos$¢ uczniéw. Rynek eduka-
cyjny - rynek szkolen, kurséw, poradnikéw metodycznych, czasopism, interneto-
wych scenariuszy obfituje w réznorodne oferty propagujace ,tworcze metody”,
»,metody aktywizujace”, ,twdrcze sposoby uczenia”, etc. Od lat pojawiajg sie tez
rzetelne badania empiryczne dotyczace opiséw faz procesu twoérczego, ekspery-
mentalnych weryfikacji skuteczno$ci projektéw i programéw. W opozycji do
zagadnien zwigzanych z kreatywnoS$cia, tworczos$cig i innowacyjnoscig krytycyzm
jest jednym z tematéw tabu - niepopularnym spotecznie, a czesto ideologicznie.
Niewiele jest publikacji pedagogicznych, ktére zajmowatyby sie opisem jego uwa-
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runkowan, a formy stymulowania, uczenia postawy krytycznej ujawniajg sie
pobocznie, najczesciej przy okazji realizacji zagadnien filozoficznych, literackich czy
artystycznych.

Przedstawione refleksje opierajg sie na badaniach sondazowych przeprowa-
dzonych w Uniwersytecie Pedagogicznym w Krakowie oraz placowkach edukacyj-
nych bedacych pod jego patronatem (szkoly ¢wiczen), ktére obejmowaty 409
czynnych oraz 160 przysztych nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej i przedszkol-
nej. W cytowanych badaniach wykorzystano réwniez obserwacje tygodniowej
pracy 48 nauczycieli praktyk klas 1-3 podczas zaje¢ ksztatcenia zintegrowanego.

W praktyce edukacji wczesnoszkolnej polskie podejscie do twdrczosci przybli-
za sie do znamion bezkrytycznej, by nie okresli¢ - huraoptymistycznej - utopii.
Z jednej strony polega ono czesto na fasadowym wykorzystaniu terminu ,twor-
czo$¢” czy ,kreatywnos$¢” w ozdabianiu celéw, tresci oraz metod pracy i bezreflek-
syjnym stosowaniu ich w dziataniach nauczyciela. Z drugiej strony - czestos¢
stosowania owej kreatywnosci” edukacyjnej legitymizuje przeswiadczenie nauczy-
cieli o jej pozornej fatwosci”. Praktyka wskazuje takze, Ze uczy¢ i wychowywac do
tworczosci! moze kazdy. W odniesieniu do tego rodzaju treningéw czy zajec gru-
powych nie jest wymagane posiadanie zadnych kwalifikacji. Brak regulacji tego
typu z jednej strony pozwala i zacheca nauczycieli do wiaczenia sie w proces
codziennego, naturalnego wspierania twdrczosci, demistyfikujgc ja i obnizajac
wiele osobowo$ciowych inhibitoréw procesu twdrczego (np. poczucie matej
wartosci, niskg samoocene wtasnych mozliwosci twoérczych itp. por. Necka 1998).
Z drugiej strony jednak - nie istnieje zadna krytyczna forma kontroli kompetencji
(tak personalnych, jak i metodycznych) oséb prowadzacych zajecia tego typu.
Skutkuje to tworzeniem pseudotworczych lekcji, zaje¢ dodatkowych lub treningéw.
Jedyna weryfikacja tego typu propozycji jest podejmowana doraznie przez rynek
konsumentéw - jednak rodzice i dzieci, a czesto tez wladze oSwiatowe usatysfak-
cjonowane bywajg z istnienia kolejnej ,twoérczej szkoty” czy ,tworczego programu”.
Jednak w przypadku oceny takich zaje¢ nalezatoby poda¢ w watpliwos¢ jedna
z klasycznych zasad tworczosci, iz ,,ilo$¢ rodzi jako$¢”. Mozna nawet zaryzykowacé
teze, iz brak powyzszych regulacji oraz relatywna powszechno$¢ zajec¢ tego typu
dopuszcza obnizenie ich rangi. Przedstawiane przez nauczycieli ,twércze scenariu-
sze” 1 programy nie sa wolne sie od bledéw metodycznych, a nawet merytorycz-
nych. Badania aplikacji tworczosci nauczycieli (Czaja-Chudyba 2013b; Czaja-
-Chudyba, Muchacka 2016) takze wykazaly dane nienapawajgce optymizmem
w tym wzgledzie. Cho¢ prawie wszystkie badane wyrazaty pozytywny stosunek do
samej idei rozwijania kreatywno$ci dziecka, czego dowodem byto to, Ze ponad 3/4
badanych opowiadato sie za egalitarng teorig twoérczos$ci oraz zgadzato sie z twier-

1 Za Krzysztofem Szmidtem (2007) wyrézniam edukacje do twdrczosci - tworzenie specyficznych zajec,
wspierajacych potencjat twoérczy i tworczq edukacje - wykorzystanie innowacyjnych metod do reali-
zacji standardowych tresci nauczania. W przypadku edukacji elementarnej czeste jest jednak potacze-
nie obydwu tych typéw dziatania.
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dzeniem, ze twdrczo$¢ mozna rozwija¢ (86% badanych). Jednak juz samoocena
wlasnej twoérczos$ci przyjmowata na 5-stopniowej skali (bardzo Zle - Zle - dosta-
tecznie - dobrze - bardzo dobrze) najczestsza warto$¢ ,dostateczng” (77% bada-
nych) oraz ,dobra” (20%). Takze niewielka liczba badanych potrafita poda¢ przy-
ktady konkretnych modyfikacji swoich zaje¢. Najczesciej byly to propozycje
o Zrédtach zewnatrzpochodnych, ktére nie §wiadcza o tworczej refleksji nauczycieli
(np. komputery na zajeciach z dzie¢mi, ¢wiczenia w sali gimnastycznej, wiecej
pomocy dydaktycznych). Nauczyciele znajg najbardziej typowe, rzec by mozna,
stereotypowe techniki. Najwiecej z nich stosuje metode burzy mézgow (90%) oraz
mape mysli (83%), nieco mniej - techniki szybkiego czytania i dyskusje (po 53%).
Takze badania obserwacyjne, prowadzone w czasie zajec¢, u 48 nauczycieli pozwala-
ja stwierdzi¢, iz tylko 21% z nich czesto zacheca uczniéw do niezaleznego mys$lenia
i oryginalno$ci, u 27% pojawia sie to rzadko, a u ponad polowy w ogéle. 1/3 czesto
eksperymentuje w czasie zaje¢, wymyslajac i stosujac nowatorskie rozwigzania, ale
w konkretnych sytuacjach edukacyjnych ponad 1/3 badanych nie szuka innych
mozliwych sposobdw dziatania, gdy ma odgdrnie podany wzoér. Nauczyciele staraja
sie tez zainteresowaé ucznidw réznorodnymi wymiarami twdrczosSci - organizo-
wane s3 konkursy, wystawki, a takze zewnetrzne lekcje (w réznorodnych instytu-
cjach kultury). Jednak najczesciej i w tym przypadku bezkrytycznie korzystaja
z gotowych propozycji - tworzac sytuacje o dziataniu przeciwskutecznym - hamu-
jac tworczosé, promujac imperatyw ,,wyniku”, efektu za wszelka cene oraz narzuca-
jac gotowe schematy interpretacji twdrczosci (Szmidt 2017). Stad nie zaskakuje
raczej pozytywna ocena udziatu twdrczosci w ich zajeciach, catkowicie niespdjna
z wiedza nauczycieli w zakresie tego zagadnienia, a takze z opisywana w licznych
analizach praktyka edukacyjna stosowania i kopiowania przez wiekszo$¢ nauczy-
cieli przewodnikow metodycznych oraz gotowych ,twoérczych” scenariuszy. Ten
paradoks catkowicie receptywnego stosowania ,twoérczych scenariuszy”, ,twor-
czych zadan”, kart pracy, etc. w praktyce czesto zwalnia takze nauczycieli z dbatosci
o wilasny, transgresyjny rozwo6j (niewielka cze$¢ badanych aktualizuje swoja
wiedze, tylko 1/3 badanych interesuje sie takze biografiami naukowcédw i twércéw
oraz okoliczno$ciami powstawania teorii i odkry¢ naukowych). Uwewnetrznienie
imperatywu tworczo$ci wymaga tez nie tak fatwego w sytuacji nauczycieli nasta-
wienia na rozwoj i zmiane. Wymiar transgresji w codziennosci nauczycieli mozna
zauwazy¢ rzadko, a dazenie do doskonalenia jest czesto maskowane zdobywaniem
kwalifikacji na kolejnych szkoleniach i kursach. Na pytanie, jakg zmiane zaobser-
wowali nauczyciele w pracy, swoje charakterystyki nauczyciele koncentrowali
najczesciej na negatywnych i zewnatrzpochodnych okoliczno$ciach wtasnej pracy
(m.in. wiekszy nattok biurokracji, zmiany w prawie o$wiatowym, jak réwniez
przemeczenie, niezadowolenie, czasem pojawiata sie autorefleksja dotyczaca braku
cierpliwosci), incydentalnie zgtaszali pragnienie innowacyjnego sposobu przeka-
zywania tresci uczniom. Symptomy te wskazywaly raczej na zgeneralizowany
syndrom wypalenia zawodowego niZ na twoércze podejscie do wiasnej pracy.
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We wszystkich odpowiedziach owa zmiana miata zawsze wydzZwiek pejoratywny,
co potwierdza wyniki wielu analiz dotyczacych hermetycznos$ci i stereotypowosci
opisu zawodowych doswiadczen nauczycieli (Kwiatkowska 2005). Nie pojawily sie
wskazania dotyczace takich cech, zachowan jak ,niezalezno$¢” czy ,elastycznos¢”.
Tylko 14% badanych zadeklarowato postawe nonkonformistyczng, a reszta bada-
nych popierala zachowania konformistyczne, motywujac najczesciej, iz reakcje
takie przysporza mniej ktopotédw, a osoby buntujqgce sie nie majq w szkole szans.
Idealny nauczyciel to nadal dla znacznej cze$ci badanych nauczyciel podporzadko-
wujacy sie decyzjom witadz, postusznie wykonujacy zadania, nawet te, ktore s3
oceniane jako niesprawiedliwe.

Dlatego mozna sadzi¢, ze poza fasadows, traktowang na zasadzie swoistego
,0zdobnika”, twdérczos¢ w edukacji nie jest ani tak tatwa, ani tak popularna
- szczegblnie w Srodowiskach hermetycznie zamknietych, bezrefleksyjnie aplikuja-
cych przepisy, wzory zachowan czy zniewolonych mentalnie. Szczegélnie w takich
warunkach twoérczo$¢ jest pomijana, wyszydzana lub - traktowana fasadowo.
Potwierdzenia rzeczywistego stosunku do problematyki twérczosci i krytycyzmu
dostarczaja badania 160 przysztych nauczycieli (Czaja-Chudyba 2017), ktérych
poproszono o charakterystyke ,,dobrego” ucznia - wzoru, ideatu. Badani taczyli go
z cechami: sumienno$ci, pracowitos$ci i motywacji do nauki. Zauwazono takze, iz we
wskazaniach bardzo nisko lokowaty sie walory: samodzielnos$ci, nastawienia
badawczego - pytajnosci i refleksyjnosci (4 osoby zaliczyty nawet zadawanie pytan
i ,ucznia ciekawskiego” do negatywnych charakterystyk ,ztego” ucznia). Generalnie
»,dobry uczen” byt oceniany i postrzegany przez przysztych nauczycieli nie jako
podmiot sprawczy, ale taki, ktéry skoncentrowany na systematycznym zdobywaniu
wiedzy szkolnej nie powinien kwestionowa¢ i zmienia¢ istniejacego porzadku.
Podobne wyniki badan uzyskaty Renata Wiechnik (2000, 2002) i Dorota Czakon
(2001), badajac populacje doskonalacych sie nauczycieli. Nalezy wiec sobie zada¢
retoryczne pytanie, czy rzeczywiscie naukowe opisy i dydaktyczne wskazdéwki
przyblizaja tak przygotowanych nauczycieli do zoptymalizowania edukacyjnych,
psychospotecznych warunkéw, ktére powinny intensyfikowaé czesto$¢ dziatan
twérczych ucznidw (tak dotyczacych twoérczosci codziennej, jak i wybitnej,
o walorach uniwersalnych).

Badacze odwotujacy sie do tradycji humanistycznej i poznawczej (Necka 1994)
przekonujg, ze przyblizenie i stosowanie strategii mys$lenia, wykorzystywanych
przez wybitnych twdércow, konfrontowanie sie ze specyfika ich tworzenia, a nawet
(w poczatkowych fazach) nasladownictwo - moga stymulowa¢ potencjat tworczy.
Znaczng wada tego typu nauczania do twdrczosci jest takze ,technicyzacja” tego
procesu - nacisk na dziatania majgce na celu rozwigzywanie zamiast sensownego
poszukiwania probleméw i stawiania pytan, swoista dominacja strategii nad
tre$ciami. Bardzo czesto zapomina sie o czynnikach energetyzujacych i kierunkuja-
cych tworzenie. Nawet najbardziej tworcze rozwigzywanie sztucznego badz narzu-
conego problemu nie rozwinie checi tworzenia - motywacji do doskonalenia tak
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siebie, jak i §wiata. Liczni badacze (Arlin 1990; Starko 2005; Szmidt 2006, 2009;
Buta, Bodnar 2013; Bodnar, Buta 2013) zwracaja uwage, ze szczegdlnie dla rozwoju
dziecka wazny jest nie tyle proces rozwigzywania problemow, ile ich poszukiwanie
(problem finding). Jak do tej pory mato jest jednak badan i aplikacji poswieconych
takiej perspektywie edukacji do tworczosci. ROwnocze$nie w badaniach obejmuja-
cych obserwacje pracy 48 nauczycieli praktyk w klasach 1-3 zauwazono, Ze pod-
stawowgq sekwencjg lekcji byto zamkniete lub quasi-otwarte? pytanie nauczyciela
i odpowiedZ ucznia (przy bardzo $cistym stosowaniu kryterium poprawnosci
merytorycznej, z ewentualng korektg nauczyciela). Réwnoczesnie zaobserwowano
(z rézna czestotliwoscia) wystepowanie: ignorowania lub bagatelizowania pytan
ucznidw, narzucania jedynych wtasciwych odpowiedzi. Panowat pospiech oraz
nadreprezentacja ponaglania uczniéw i dyscyplinowania. Restrykcyjna kontrola
i ograniczenie czasu dzieciom nie pozwalato na glebsza detekcje problemow,
skonfrontowanie wtasnego punktu widzenia z innymi dzieémi, a powodowato
satysfakcjonowanie sie prowizoryczng, nie zawsze przemyslang odpowiedzia.
W obserwowanych zajeciach na 21 348 zidentyfikowanych zachowan nauczycieli
wyzwalanie wrazliwosci uczniéw na problemy, wady, braki, niedobory w wiedzy
dotyczacej Swiata, wskazywanie na jeszcze niepoznane obszary zauwazono w 4%
przypadkéw, pozostawianie uczniom czasu na wtasne Kkrytyczne refleksje
w 8%, prezentowanie wiedzy i argumentéw z réznych punktéw widzenia w 17%,
a zachecanie uczniéow do dalszych poszukiwan badawczych i do dociekliwosci
w 25%. Zauwazono tez, iz pytania nauczyciela skierowane do uczniéw stanowig
ponad 3/4 komunikatéw pojawiajacych sie na lekcji. Istotne jest takze zaznaczenie,
ze sposrod 15% komunikatéw uczniéw, majacych charakter pytan, zdecydowana
wiekszo$¢ dotyczyta spraw organizacyjnych.

Krytyka w ocenie tworczosci codziennej ucznia

Jezeli zgodzi¢ sie, Ze tworczo$¢ codzienna zmienia twdrce, waznym sposobem
oceny efektywno$ci zaje¢ twdérczych moga by¢ nie tyle dzieta czy idee, co zmiana
w osobowosci, samoocenie, stylu pracy, a przede wszystkim w motywacji (zaanga-
zowaniu) uczestnikow zaje¢. W przypadku braku kompetencji i motywacji, a takze
w sytuacji czestego zwyczajnego niedouczenia nauczycieli w zakresie metodyki
tworczosci, ,pseudotworczo$¢” codzienna i ,pseudotwoérczosé” edukacyjna moga
stac sie hastem - tarcza usprawiedliwiajgca akceptacje (jezeli nawet nie egzaltacje)
nonsensownych nieraz wypowiedzi i pomystéw uczniéw (Szmidt 2017). Dla
wiekszo$ci nauczycieli juz samo wykonanie przez dziecko pracy plastycznej jest

2 Za takie uznaje pytania teoretycznie otwarte, ale z zawezong liczba optymalnych - oczekiwanych
- ,poprawnych” odpowiedzi. Aktywno$¢ uczniéw polega wtedy zazwyczaj na zgadywaniu, co autor
pytania miat na mysli i jaka odpowiedZ uznalby za poprawna. Szerzej o tym zjawisku np. K. Szmidt
(2007).
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twérczoscia - przy catkowitej bezradnosci wobec analizy kryteriéw, co istotnie
w takiej pracy jest tworczego. Dodatkowym ograniczeniem oceny twoérczos$ci
wskazywanej przez nauczycieli jest znaczna erupcja codziennej twdrczosci, majgca
jednak wymiar twoérczos$ci zwiewnej, zwielokrotnianej i popularyzowanej przez
mozliwo$ci medialne, co utrudnia, a moze nawet uniemozliwia przyjecie rzetelnych
kryteridw oceny dzieta twérczego (,tworczego” bloga pisze wielu, czesto opierajac
sie na bezrefleksyjnym ,zasysaniu twdérczosci cudzej” - bez szacunku dla pierwot-
nego autora, a czesto bez swiadomosci zZrédet wykorzystywanej symboliki, kultu-
rowych znaczen i tropow). Dlatego w przeprowadzonych badaniach (Czaja-
-Chudyba 2015) zdaniem nauczycielek najtatwiej byto oszacowac takze wartosci
etyczne dziel tworczych. Dotyczyto to oceny np.: moralnego aspektu pomystow
i zachowania dziecka, uczciwo$ci, poprawno$ci dziatan dziecka, prawosci, a szcze-
goélnie tego, ze nikogo nie krzywdzi swoimi pomystami. Badane za trudne uznaty
natomiast wydawanie opinii o poznawczych warto$ciach idei uczniéw, taczace sie
z okre$leniem poprawno$ci merytorycznej, bezbtednosci, oryginalnosci lub nowo-
$ci pomystu (ich zdaniem wymaga to znacznej wiedzy i przygotowania wykraczaja-
cego poza standardy edukacji wczesnoszkolnej), a za najtrudniejsze w ocenie
- krytycyzm dziecka. Czesto takze nauczyciele przeciwstawiali dziecko tworcze
i krytyczne, co wydaje sie by¢ nierzadko spotykanym, potocznym sadem, ktérego
zrédto tkwi w jednej z zasad istotnych na poczatkowym etapie tworczosci
(w normie ,nie krytykuj”).

Czy jeden krytycyzm?

Analiza literatury, a takze wtasne badania i refleksje, ktore od kilku lat stanowig 0$
moich naukowych rozwazan (Czaja-Chudyba 2013b), uprawniajg do wniosku
o niejednorodnos$ci manifestowania sie kategorii krytycyzmu. Szereg autoréw (Paul
1996; Paul, Binker, Weil 1995; Paul, Elder 2005) przyjmuje do$¢ Sciste rozréznienie
pomiedzy krytycyzmem negatywnym, destrukcyjnym dla jednostki podejmujacej
i narazonej na krytyke oraz krytycyzmem bezstronnym, neutralnym. Zblizajac
kategorie krytycyzmu do pojecia twdérczosci, wykorzystujac zasady i psychopeda-
gogiczne konsekwencje rozwijania kreatywnosci, wprowadzitam i upowszechnia-
tam w r6znych pracach pojecie krytycyzmu konstruktywnego.

Krytycyzm negatywny, destrukcyjny mozna wigzac z relacjami interpersonal-
nymi - z jednej strony moze on ujawniaé sie jako krytyka rzqdzqcych, starszych,
majqgcych wieksze doswiadczenie, wiedze, gust, etc. (posiadajacych specyficzne
prerogatywy wtadzy, np. wyzszy status ekonomiczny, intelektualny, administracyj-
ny) badz jako opdr lub bunt podwtadnych (jednostek o nizszym statusie, mozliwo-
$ciach, zakresie uprawnien). Liczne prace poswiecone pedagogice krytycznej oraz
pedagogice oporu najczesciej eksplorowaly wtasnie to podej$cie do problematyki
krytycznoSci, podkreslajac warto$¢ krytyki w postaci demaskowania nieprawidto-
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wosci, btedéw i luk. Taki typ krytyki tworzy jednak zagrozenie dla wtasnego
samopoczucia, dla warto$ci spotecznych (poczucia jednosci, wspélnoty), pozytyw-
nej wizji drugiego cztowieka, dla rozwoju (indywidualnego i cywilizacyjnego), dla
psychicznego dobrostanu jednostki, dla relacji interpersonalnych, a takze staje sie
potwierdzeniem negatywnych stereotypdw na temat krytyki (te pejoratywna
konotacje $wietnie oddaje w jezyku polskim stowo: krytykanctwo).

W autorskiej definicji konstruktywnego krytycyzmu (Czaja-Chudyba 2013a,
2013b) podkresla sie twoérczy wymiar krytyki, zgodnie ze znaczeniem stowa
LKonstruktywny” - pozytywny, budujacy, wydajny, tworczy, dodatni. Jest wiec to
typ racjonalnego myslenia, skierowanego na redukowanie brakéw i dodawanie
wartosci. MyS$lenie konstruktywnie krytyczne jest zatem sposobem rozumowania,
w ktérym poprzez stosowanie krytycznego nastawienia ulepszamy, rekonstruuje-
my wiedze, a poprzez dostrzeganie jej luk pozbawiamy ja niescistosci lub niejedno-
znaczno$ci. Pochodng takiej definicji jest réwniez podkres$lenie wartos$ci cech
orientacji konstruktywnie krytycznej (Czaja-Chudyba 2013b), szczegdlnie takich
zdolnosci, jak: umiejetnosci analityczno-logicznych (uwarunkowania poznawcze),
ciekawosci i postawy badawczej (aspekt motywacyjny), a takze refleksyjnosci
i zdolnosci do autorefleksji oraz odwagi (na poziomie osobowo$ciowym). Rozwija-
nie orientacji konstruktywnie krytycznej nie wigze sie z poprawa statusu lub
samopoczucia osoby krytykujacej, a ze ,zorientowaniem” jej na poprawe istniejace-
go stanu rzeczy dzieki wtgczaniu myslenia krytycznego.

Postawy nauczycieli wobec krytycyzmu

Postawe nauczycieli wobec krytycyzmu cechuje niejednoznaczno$¢ i ambiwalencja
(Czaja-Chudyba 2013b). Z jednej strony w zdecydowanej wiekszosci nauczycielki
uznaty krytykowanie za poprawne lub dozwolone (prawie 3/4 wypowiedzi), cho¢
tylko kilka os6b wskazywato, iz krytycyzm jest obowigzkiem kazdej osoby. Jednak
w przypadku szczegétowej analizy procesu krytycyzmu przeprowadzone bada-
nia wykazaty, iz zdecydowana wiekszo$¢ badanych 409 (65%) nauczycieli edukacji
wczesnoszkolnej deklarowato, iz w rzeczywisto$ci prywatnie boi sie wyrazac
krytyczne sady. Najczestszym argumentem dla uzasadnienia takiej postawy byto
poczucie winy, obawa przed sprawieniem komu$ przykrosci oraz zniszczeniem
pozytywnych relacji miedzyludzkich, a takze obawa o wtasne dobro (lek, ze kryty-
kowanie innych moze nasili¢ ich krytyke w stosunku do niego). Nalezy jednak
zaznaczy¢, iz postawy te dotyczyty tylko relacji wobec innych oséb dorostych.
Krytyka ucznidw byta traktowana przez wszystkie osoby jako wpisana w specyfike,
zadania i uprawnienia roli zawodowej nauczyciela. Bowiem w praktyce i potocznej
$wiadomosci krytycyzm w edukacji wigze sie najczesciej ze stereotypem ,krytyku-
jacego nauczyciela”, ktéry przerywa wypowiedzi uczniéw, ponagla ich, wypowiada
negatywne, czesto zlosliwe komentarze na temat jako$ci, tempa pracy, zachowania
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czy mozliwosci podopiecznych. Edukacyjne ,aplikacje” krytycyzmu najczesciej
polegaja wiec na wykorzystaniu destruktywnego wymiaru krytyki, m.in. w imie
spoprawnosci” i ,powinnosci” (krytyka normatywna), krytykowaniu, wy$miewaniu
zachowan uczniow (krytyka personalna), a takze dezaprobacie dzieciecych pomy-
stow i prac - ich ,wytworéw” (krytyka ideacyjna). Cho¢ tego rodzaju krytyka
wydaje sie mie¢ pozorng warto$¢ - konfrontuje ucznia z uniwersalnymi wartoscia-
mi przyjmowanymi w naszej kulturze i moralnosci (w dychotomiach: poprawne
- niepoprawne; dobre - zle; prawdziwe - nieprawdziwe itp.), ktére ucza wtasciwe-
go zachowania sie, postepowania wedtug zasad przekazywanych od pokolen,
nabywania wiedzy czerpigcej z wielowiekowej tradycji pozytywistycznych kano-
now nauki, to nadmiernie wykorzystywana moze stac sie dla uczniéw inhibitorem
kreatywnos$ci - moze ona skutkowa¢ obnizeniem samooceny, zanikiem pomysto-
woSci i oryginalnosci, wyuczona bezradnoscia (niechecia do podejmowania ryzyka)
oraz wzmozong autocenzurag.

Podobna niekonsekwencje i dysproporcje pomiedzy zawodowa rolg a prywat-
nymi predyspozycjami zidentyfikowano podczas badania stosunku nauczycieli do
zadawania pytan (samemu sobie i uczniom). Takze w tym przypadku dominowaty
postawy o charakterze unikowo-obronnym (79% badanych), usprawiedliwiane
dotychczasowymi do$wiadczeniami edukacyjnymi (naruszeniem ,tabu” - i etykieta
<bojownika>, lek przed karg, grzeczno$¢), wltasng niekompetencja (niedowarto-
$ciowaniem poznawczym, brakiem wiedzy, poczuciem oczywistosci, lekiem przed
autorytetem, niezaangazowaniem - brakiem zainteresowania), brakiem dociekli-
wosci, konformizmem grupowym (normg ,nie wychyla¢ sie”, ,nie wychodzi¢ przed
innych”, ,nie afiszowac sie soba”), wstydem (lekiem przed o$mieszeniem, poczu-
ciem nie$miato$ci, obawa przed publicznymi wystgpieniami, brakiem odwagi
- obawa przed podejmowaniem ryzyka) oraz innymi negatywnymi emocjami
- stresem, lekiem, a takze presjg czasu i konkurencjga innych motywow.
72% badanych nauczycielek nie bylo w stanie wyrézni¢ zadnego naukowego
pytania, dylematu, na ktére w ostatnim czasie poszukiwato rozwigzania, a 80% nie
potrafito sformutowac ani jednego pytania dotyczacego nauki lub sztuki, koncen-
trujac sie wytacznie na edukacji i problemach spoteczno-politycznych (Czaja-
-Chudyba 2009). W $wietle przytoczonych wcze$niej danych nalezy zaryzykowac
teze, iz podczas zaje¢ z uczniami edukacji wczesnoszkolnej nauczyciel nie tyle pyta,
a ostroznie ,przekazuje pytanie”, w rzeczywistosci nie bedac ani zaciekawiony, ani
zainteresowany oryginalnymi, wykraczajagcymi poza schemat wypowiedziami.
Potwierdza to pozorno$¢ i sztuczno$¢ pytan stawianych na lekcjach.

Zdecydowanie negatywnie oceniaja nauczyciele konsekwencje krytykowania.
Krytyka w sytuacjach edukacyjnych moze wigza¢ sie bowiem dla tej grupy zawo-
dowej z podwazaniem $wiatopogladu, metod wychowawczych, tego, co buduje
kluczowe, podstawowe dla nauczycieli poczucie bezpieczenstwa. W autorskich
badaniach (Czaja-Chudyba 2010) zdecydowana wiekszo$¢ respondentéw deklaro-
wata w sytuacji bycia krytykowanym obecno$é negatywnych emocji - byty one
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najczestsza reakcjg. Jak silne emocje budzi krytyka w sytuacjach edukacyjnych,
$wiadczy to, ze do bycia skrytykowanym przez ucznia na ponad 400 nauczycieli
przyznato sie (a moze dopuscito do takiej sytuacji) tylko 7 nauczycieli (w wiekszo-
$ci byty to wskazania niewtasciwie wystawionej oceny, niedotrzymanego stowa lub
ztamania reguty klasowej - charakterystyczne bylo, Ze zaden z nauczycieli nie
przyznat sie do zakwestionowania wiedzy nauczyciela). Juz w innych kontaktach
szkolnych (z rodzicami, z przetoZzonymi) krytyki doswiadczyto 83% nauczycieli,
cho¢ jej przyczyn upatrywali najczesciej w zazdrosci i zawisci (40% odpowiedzi);
posiadaniu: komplekséw (30%), wypaczonego charakteru (10%), narzucania
swojego stylu (10%), checi dowarto$ciowania sie (10%).

Wiekszos$¢ nauczycielskich sposobdw reagowania w sytuacji krytyki byta
skoncentrowana na: podtrzymanie obrazu wtasnej osoby i pozytywnej samooceny,
wtlasnej wartoSci, autorytetu oraz redukcje napiecia i obniZenie poziomu leku.
Dlatego nie dziwi fakt, ze az 52% badanych nauczycieli zgadzato sie z twierdze-
niem, iz nauczyciel powinien mie¢ zawsze racje. Tylko 10% badanych uwazato, ze
autorytety mozna traktowac Krytycznie i nieufnie, 53% uznawalto, ze wiedza
autorytetéow jest niepodwazalna. Takze ponad potowa nauczycieli preferowata
sytuacje jednoznacznie i pewne, zapewniajace poznawcze bezpieczenstwo. Uzyska-
ne wyniki potwierdza réwniez fakt, iz tylko 11% badanych uwazato, Ze nalezy
szuka¢ wielu réznych prawd o $wiecie, 16% nauczycieli dopuszczato wspotdecy-
dowanie dzieci w realizowanych przez nich tematach i metodach zaje¢, a 11%
podczas zaje¢ zwracato uwage na relatywizm wiedzy. Reszta wyrazata przekonanie,
iz wszystkie prezentowane przez nich podczas zajec tresci sg oczywiste i pewne.

W Swietle tych danych mozna wiec domniemywaé, iz nauczyciele deklaratyw-
nie afirmujg krytycyzm, natomiast w realnych dziataniach obawiaja sie go i nie
tacza go z konstruktywnym dziataniem. W trakcie poré6wnawczych analiz przepro-
wadzonych wcze$niej przez M. Stasinska (1990) ujawniono, Ze polscy nauczyciele
nie widza ani warunkéw, ani zachet do dziatann innowacyjnych, a takze, iz badani
przez autorke nauczyciele z USA s3 od polskich bardziej krytyczni. Nauczyciele
polscy charakteryzuja sie w opinii autorki ,wyraZnie zarysowana postawa ideali-
styczno-obronna. Jest ona trwatym sktadnikiem ich zawodowej osobowosci, a nie
tylko prostg reakcja na klimat krytyki ich zawodowego funkcjonowania” (Stasinska
1990: 23). I cho¢ przywotywanie badan z lat dziewiecdziesiatych ubiegtego stulecia
moze budzi¢ uzasadniony sceptycyzm, wydaje sie, ze niewiele sie pod tym wzgle-
dem w o$wiacie zmienito. Na odwrot - skomercjalizowane i biurokratyczne metody
naboru, awansu i kontroli nauczycieli tworza sytuacje, w ktorej nie sg oni w szkole
niezaleznymi specjalistami, ale podlegtymi urzednikami (cho¢ jak do tej pory byto
to raczej zniewolenie mentalne niz realne).

Ta mato optymistyczna diagnoza realiéw szkolty dowodzi istotnosci oswajania
i popularyzacji kategorii konstruktywnego krytycyzmu zaréwno nauczycieli, jak
i dzieci. Takze spoteczne i technologiczne przemiany cywilizacyjne, przede wszyst-
kim bezbronnos¢ jednostki w obliczu wielosci i intruzywno$ci informacji, wskazuja,
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jak wazna potrzeba jest przyjecie postawy krytycznej, a takze ksztaltowanie orien-
tacji konstruktywnie krytycznej. Umozliwia ona zwiekszenie progu wrazliwosci na
problemy do tej pory niedostrzegane, pomijane, uznawane za mato wazne oraz
przyczynianie sie do ozywienia zycia umystowego, wytracanie ze schematyzmu
mys$lowego i wzmaganie postawy kreatywnego uczestniczenia w rzeczywistosSci
spotecznej. Uwzglednienie jej rozwoju w standardach i celach edukacyjnych umoz-
liwitoby takze, w mojej opinii, zminimalizowanie przedstawionych powyzej trud-
nosci, probleméw i bolgczek rozwijania codziennej twoérczosci w Srodowisku
edukacyjnym szkoty XXI w. Nalezy jednak zastanowi¢ sie, jakie czynniki moga
wspomoc ten proces, oraz jakie ma on zalety, a jakie ograniczenia.

Warunki edukacyjne i wychowawcze ksztaltujace orientacje
krytyczna - wstepne rozpoznanie

Nalezy mie¢ jednak na uwadze fakt, ze rozwdj krytycznej Swiadomosci dziecka
i przeciwdziatanie jego egocentrycznym i socjocentrycznym wzorom zachowan
(wyniesionym czesto z domu rodzinnego) jest jednym z najtrudniejszych i najbar-
dziej powolnych proceséw edukacyjnych. Mate dzieci podlegaja wptywom, czesto
nie zdajgc sobie z niej sprawy, gdyz maja ograniczong mozliwo$¢ autonomicznego
dziatania i poznania. Stwarza to sytuacje, w ktorej dziecko wierzy w pewne rzeczy
tylko dlatego, Ze nie zna niczego innego, a uwagi i wiedza dorostych uzyskujga wtedy
status nieomylnosci. Dlatego niezmiernie istotny kontekst rozwoju orientacji
krytycznej stanowi Srodowisko rodzinne. Decydujace jest, jaki rodzice majg stosu-
nek do krytyki, czy wspieraja dziecko, czy je blokuja, czy uczestniczg aktywnie
w zyciu szkoly, sSrodowiska lokalnego, panstwa i kultury. W pézniejszych latach,
w warunkach szkolnych uczen oprécz zdobywania i doskonalenia wiedzy ma takze
szanse rozwija¢ konstruktywnie Krytyczng postawe wobec siebie i otoczenia. Jest to
czas na rozwijanie takich predyspozycji i zasobow osobowosciowych oraz poznaw-
czych, jak: odwaga, otwarto$¢, elastyczno$¢, niezaleznos$¢ i tolerancja, a takze na
wspieranie motywacji dziecka - jego ciekawos$ci, samodzielnosci, zaangazowania
i pasji. Jednak rowniez wtedy, w toku socjalizacji i edukacji szkota narzuca dzieciom
sposoby postrzegania, rozumienia i interpretacji znaczen, wzoréw zachowan
i symboli. Dlatego tak wazna staje sie mozliwo$¢ kompleksowego, ale madrego
stymulowania zdolnosci krytycznych w ramach edukacji szkolnej. Warunki $rodo-
wiskowe, ktére powinny by¢ zapewnione, aby je rozwijaé, to m.in.: zaspokojenie
podstawowych potrzeb emocjonalnych, bezpieczenistwa i uznania (szacunku dla
dziecka, jego podmiotowosci); otwarte, tolerancyjne $rodowisko edukacyjne;
mozliwo$¢ Kkonfrontacji ze zmiennos$cia, nonkonformizmem, réznorodnoscia
wytwordéw i konfliktem idei; afirmowanie tradycji i kultury racjonalnosci i krytycy-
zmu; dopuszczanie demokratycznego dyskursu; kontakt z naukowymi, estetyczny-
mi i spotecznymi dobrami kultury. Te czynniki umozliwiaja wprowadzanie i nau-
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czanie strategii i umiejetnosci zwiazanych z krytycznym mys$leniem (Cotrell 2005),
takich jak: dyskutowanie, argumentowanie, stanowiacych instrumentalne procedu-
ry ksztatcenia krytycyzmu. Pomocg w rozwijaniu konstruktywnego krytycyzmu
moze by¢ przyktadowo zachecanie do dyskusji na temat tolerancji wobec innosci,
odmiennych pogladéw, postaw nonkonformistycznych. Ksztatcgce jest tez rozma-
wianie o stereotypach, ujawnianie ich bezzasadnosci, nadgeneralizacji.

Aplikacje konstruktywnego krytycyzmu w realiach
wspolczesnego spoteczenstwa

Znaczenie konstruktywnego krytycyzmu nie powinno by¢ analizowane w kategorii
efektu (korzysci), jaki przynosi, a w wymiarze jako$ci samego procesu, ktéry ma
wartos$ci prorozwojowe. Mozna jednak zastanowi¢ sie nad indywidualnymi i spo-
tecznymi skutkami przyjecia takiej orientacji zyciowej - nad znaczeniem konstruk-
tywnego krytycyzmu w funkcjonowaniu spotecznym i indywidualnym. Czesto
artykutowana bywa bowiem obawa, Ze mys$lenie krytyczne zbuduje postawe
relatywizmu epistemologicznego, ontologicznego, a przede wszystkim kulturowego
czy spotecznego (Ruggiero 2003). Krytycyzm moze by¢ takze traktowany jako
zagrozenie dla tradycyjnych warto$ci, taczony z nihilizmem, deprecjonowaniem
ciggtosci kulturowej, co wynika z potocznego rozumienia krytyki tylko jako kryty-
kanctwa. Chtodny, niezaangazowany, sokratejski typ krytyki poprzez dociekanie
moze takze wzbudzac¢ niepokdj wielu rodzicéw, a krytyczny namyst moze wydawacé
sie niebezpieczny dla uniformistycznej edukacji, moze tez stwarzac zagrozenie dla
przesadow, uprzedzen, urojen, znieksztatcen elit spotecznych i politycznych o$rod-
kow wiladzy. Oponenci krytyki przedstawiajg rowniez czesto argumenty, ze mysle-
nie krytyczne moze doprowadzi¢ do anarchizacji i destabilizacji zycia spotecznego,
do utraty oparcia w warto$ciach trwatych i kulturowo akceptowanych, czego
dobrym przyktadem s3g krytyczne postawy ludzi mtodych, ktérzy czesto aprobuja
kicz i nietrwate, nieistotne wartosci.

Odmienne stanowisko podkre$la, iz walory mys$lenia krytycznego ujawniaja sie
przy podejmowaniu decyzji i dokonywaniu wyboréw na wszystkich ptaszczyznach
- od rozwigzywania wieloptaszczyznowych konfliktéw i probleméw miedzynaro-
dowych po skomplikowane etyczne osobiste dylematy (Czaja-Chudyba 2013b;
Fridrich, Sikora 2016; Wasilewska-Kaminska 2016). Orientacja konstruktywnie
krytyczna sta¢ sie moze sposobem na radzenie sobie z sytuacja niejednoznacznosci
Swiata. Jest postawa ostroznosci i sceptycznej uwaznosci, gdy stuchamy, czytamy
tekst, interpretujemy nowe sytuacje czy odnosimy sie do pogladéw lub argumen-
tow innych ludzi, czy tekstow kultury. Myslenie krytyczne odgrywa kluczowa role
w wielu sytuacjach zyciowych, a takze tych, ktére dotykajg obszaréw zwigzanych
z twérczoscig, nowoscia, oceng dziatania, mysli i wytworu innych, a takze z autore-
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fleksja (tworzeniem racjonalnego obrazu swojej osoby w obszarze oddzialywania
spotecznego, kulturowego, medialnego i politycznego).

Uprawomocnienie w edukacji elementarnej istotnosci aktywnos$ci badawczej
oraz proceséw intelektualnych, ktére sa podstawa nauki (z uwzglednieniem réznic
pomiedzy specyfika nauk Scistych i spotecznych czy humanistycznych), mogtoby
by¢ pierwszym krokiem do podniesienia znaczenia krytycyzmu, pytania i watpie-
nia. To takze czynniki, ktére s3 istotne dla tworczej eksploracji (szczeg6lnie dzia-
tania w fazie twdérczej preparacji). Indywidualne i spoteczne korzysci konstruktyw-
nego krytycyzmu odnie$¢ mozna takze do imperatywu jasnosci, precyzyjnosci
naukowego komunikowania sie, a przede wszystkim - ograniczenia wplywu
manipulacji, podwazania irracjonalnych regut, zasad i polecen.

Korzysci ze stosowania krytycznego rozumowania moga by¢ zwigzane z ureal-
nieniem przyjetej perspektywy zyciowej, Swiatopogladu, wspieraja wazny dla
tworczego rozwoju nonkonformizm, bronig przed bezrefleksyjnoscia, naciskiem
i przemocg tak w wymiarze pojedynczych wyborow, jak i w horyzoncie ogélnego
Weltanschauung. Ma tez liczne zastosowanie praktyczne w sferze oddzialtywan
spotecznych. Przyktadowo - jako obywatele, wyborcy, konsumenci czesto wybie-
ramy impulsywnie i bezkrytycznie (sterowani kampaniami reklamowymi - poli-
tycznymi czy handlowymi), nie bierzemy pod uwage dtugoterminowych konse-
kwencji podejmowanych decyzji, nie zastanawiamy sie nad polityczng manipulacja,
bezpodstawnos$cig i miatko$cig obietnic (np. oséb rzadzacych lub pretendujgcych
do tego rodzaju funkcji politycznych). Zmiany w tych obszarach nie moga by¢
przyjmowane i postrzegane bezkrytycznie - potrzebny jest namyst, refleksja,
sceptycyzm, krytyczny oglad, sSwiadomos$¢ negatywnych do$wiadczen i mozliwych
zagrozen. Konieczna jest takze ,tworcza” aktywno$¢ w sferze dziatan spotecznych,
ktéra jednak nadal pozostaje jedng z najmniej ,popularnych” domen twoérczosci,
skutkujgca duza biernoscia oddolnych obywatelskich inicjatyw spoteczno-
-politycznych. Martha Nussbaum (2008: 46) zwraca uwage, iz ,nie wyksztatcimy
prawdziwie wolnych obywateli, w sokratejskim rozumieniu, dopéki nie uksztattu-
jemy ludzi zdolnych do samodzielnego mys$lenia, potrafigcych toczy¢ spory, rozu-
miejacych réznice pomiedzy logicznie trafnymi a nietrafnymi argumentami, umie-
jacych odréznié logiczna formute argumentacji od tresci jej przestanek”. Jednak, jak
zauwaza Tadeusz Tyszka (1999: 64), ,wiele obserwacji wskazuje na to, ze niezga-
dzanie sie i krytyka - zwlaszcza w obrebie wtasnej grupy - sa szczegoélnie niepopu-
larne w Polsce”.

Krytycyzm pei znaczaca role w ogladzie sztuki - pozwala wyraza¢ wtasne
odczucia, konfrontowac je z réznymi punktami odniesienia, preferencjami, gustami,
dlatego aktywno$¢ artystyczna jest zazwyczaj pierwszym, naturalnym obszarem,
zblizajgcym obydwie perspektywy rozwoju - twércza i krytyczna. Jako konsumenci
kultury wspoétczesnej jesteSmy zalewani ,nowymi” informacjami medialnymi
o réznej, najczesciej nieznacznej wartosci, prawdziwosci i etycznosci. Odpowie-
dzialno$¢ waluacji wartoSci informacji przesuwa sie na odbiorce, dotychczas bedac
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rolg wyksztatconych i przygotowanych profesji (redaktoréw, wydawcéw, autoryte-
tow, rad naukowych), wspotczesnie pozostaje w gestii kazdego indywidualnego
uzytkownika mediéw. Dlatego kolejna, najbardziej racjonalng przestrzenig uzasad-
niajacg konieczno$¢ wspierania sceptycyzmu i krytycznego myslenia staje sie
edukacja medialna. Jej celem uwzgledniajacym myslenie krytyczne powinno by¢
wyposazenie odbiorcy w narzedzia do $wiadomego, rozsadnego korzystania
z mediéw i nieufnosci wobec tych przekazéw, w ktoérych obraz Swiata jest przery-
sowany badz uproszczony czy nieprawdziwy. W sytuacji obecnej dzieci w coraz
wiekszym stopniu podlegajg poprzez media ,uwiedzeniu” réznorodnym formom
komercji, wptywom reklamy, manipulacji medialnej, ktérych celem jest sterowanie
gustami, modg i preferowanymi stylami zachowan konsumenckich, a szkota, ktéra
odzegnuje sie od wspierania umiejetnosci krytycznego mysSlenia, pozostawia
dziecko zagubionym i samotnym, w gaszczu umiejetnie podsycanych pragnien
konsumenta, globalizacji marzen i bezrefleksyjnej preferencji styléw zycia. Dziecko
bezkrytycznie przejmujace tresci, nasladujace sposoby wyrazania siebie sta¢ sie
moze tatwg zdobycza reklamowej ekspansji rynku i globalnej, skomercjalizowanej
ekspansji ekonomicznej - jest takze bardziej biernym odbiorca niz aktywnym
twérca.

Multiplikacja informacji przez Internet nasila zjawisko ,implozji znaczenia”,
gdy wielo$¢ informacji nie przektada sie na ich jako$¢, a coraz wiecej danych
implikuje coraz mniejsze ich znaczenie i coraz rzadsze zrozumienie ich uwiktania.
Tak scharakteryzowany kryzys znaczenia zwielokrotnia opisane powyzej zagroze-
nie manipulacji interpersonalnej, politycznej i handlowej, prowadzacej do ubezwta-
snowolnienia decyzyjnego. Z drugiej strony - najczestszym celem aktywnoSci
uzytkownikéw Internetu jest eksploracja (poszukiwanie informacji), cho¢ w wiek-
szo$ci przypadkéw sprowadza sie ona do przegladania stron internetowych, baz
danych, kopiowania i ,$ciggania” plikow. Zaufanie w niezawodno$¢ decyzji kompu-
tera, bezrefleksyjna wiara informacjom uzyskiwanym via Internet pogtebia zanik
tworczej aktywno$ci poznawczej (pytania, dociekania, watpienia), co poteguje
bezkrytyczne nastawienie. Efektem opisanych i wielu innych patologicznych
zjawisk edukacyjnych jest ,niedowartoSciowanie poznawcze” zaréwno uczniéw, jak
i nauczycieli (Paul, Binker, Weil 1995) i lek przed ujawnieniem go w dyskusji,
a nauczanie i autoedukacje sprowadza do powielania watpliwych, niesprawdzo-
nych informacji, najczesciej uzyskiwanych za pomocg massmediéw.

Odnoszac sie do podobnych obszaréw aplikacji twérczosci i krytycyzmu, nale-
zy uznad, Ze zblizenie owych proceséw winno zaowocowa¢ powstawaniem badan
i projektéw dotyczacych mozliwosci rozwijania krytyki konstruktywnej. Moze by¢
to realizowane tak w wymiarze instrumentalnym (poprzez popularyzacje nawykéw
- strategii myslenia zwigzanego z konstruktywnym krytycyzmem), jak i przez or-
ganizacje warunkéw edukacyjnych stymulujacych kreatywno$¢ i orientacje kry-
tyczna dzieci oraz mtodziezy. Dla okresu edukacji wczesnoszkolnej bedzie to wiec
rozwijanie takich zachowan, ktére wspieraja obydwa procesy, jak np.: ciekawos¢,
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stawianie pytan, dziwienie sie, sprawdzanie Zrédet informacji, myslenie logiczno-
-analityczne, odwaga i niezalezno$¢, a na dalszych etapach edukacji - refleksyjnosé¢
oraz watpienie. Dostrzeganie znaczenia demistyfikacji i oswojenia sie z my$leniem
krytycznym prowadzi¢ moze do otwarcia sie edukacji na nowe pola analiz, a to
doprowadzi¢ do redukcji kolejnych stref ,o§wiatowego tabu”. Umiejetne wspieranie
cech wspoélnych twoérczosci i krytycyzmowi moze tez ksztaltowal ,poznawcza
odpowiedzialno$¢” (Dennet 2017: 534) ucznidéw, bedaca podstawowym wymiarem
na drodze do osiggania przez nich madro$ci.
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