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Abstract

In the paper there is presented the negative role of cognitive inhibitors in taking constructive critical attitude
by primary education teachers. Among the intellectual barriers there may be distinguished: perceptive defense
and interpretative fundamentalism (understood as knowledge certainty and illusion of reality), conformity
and lack of flexibility, low cognitive culture and bad connotation with critics. Conducted analysis proved the
hypothesis of negative correlation between low cognitive competences and interests and teachers constructive
criticism.
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KONSTRUKTYWNY KRYTYCYZM — ANALIZA TERMINOLOGICZNA

Istotnym warunkiem funkcjonowania nauczyciela we wspotczesnej szkole jest swia-
domos¢ zrodet swojej wiedzy oraz sposobow jej konstruowania. Taka postawa daje
mozliwo$¢ refleksji nad tym ,,co wiem i co umiem”, ale takze zakresla horyzont tego,
w jaki sposob potrafi¢ to przekaza¢ uczniom, a wigc pozwala na krytyczna refleksje
w stosunku do wiasnej koncepcji nauczania, planowania i ewaluacji. A. Pollard! cha-
rakteryzuje refleksyjna nauke jako proces, za pomoca ktérego mozna rozwijac¢ zdolno-
$ci nauczyciela do wydawania profesjonalnych sadéw. W polskiej mysli pedagogicznej,
inspirowanej refleksja filozoficzna, psychologiczna i socjologicznag wktad w rozwgj
»epistemologii refleksyjnej praktyki” wniesli: M. Czerepaniak-Walczak, S. Dylak,

' A. Pollard, Reflective Teaching in the Primary school. A Handbook for the Classroom, Cassell,
London 1998.
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B.D. Golebniak, H. Kwiatkowska, H. Mizerek i B. Sliwerski. Potrzebe ksztalcenia
»hauczyciela myslenia” i rozwijania jego kompetencji akcentuja takze D.S. Martin
i N.M. Michelli?, ktorzy analizuja dostepne w USA modele i szczegbtowe programy
przygotowania zawodowego pedagogow.

W teoretycznych analizach dotyczacych refleksyjnego uczenia si¢ i nauczania prze-
waza nacisk na aspekt poznawczy i afektywny oraz na procesy metapoznawcze®. Jed-
nym z waznych elementdéw takiego stylu pracy nauczyciela jest przyjgcie przez niego
orientacji konstruktywnie krytycznej*. Jednak by doprecyzowaé fenomen konstruktyw-
nego krytycyzmu nalezy przyjrze¢ si¢ teoretycznym koncepcjom oraz modelom stano-
wigcym probe opisu i uwarunkowan myslenia krytycznego.

Znacznemu renesansowi zainteresowania problematyka myslenia krytycznego
towarzyszy duza roznorodno$¢ rozumienia jego istoty. Zakres znaczeniowy krytyki
i refleksji jest bardzo pojemny, a jednocze$nie bardzo zréznicowany. R. Ennis’, jeden
z prekursoré6w wprowadzenia tego pojgcia na grunt nauk spotecznych, definiuje je
jako: ,racjonalne, refleksyjne myslenie, skupiajace si¢ na decydowaniu w co wierzy¢
i co robi¢”. Autor wyr6znia nastepujace elementy krytycznego myslenia: poszukiwanie
jasnych zalozen tez i pytan, potrzebe bycia dobrze poinformowanym, uzycie i przywo-
lywanie wiarygodnych zrodet, branie pod uwagg wielu uwarunkowan danej sytuacji,
utrzymywanie gtownego toku rozumowania, szukanie alternatyw, posiadanie otwar-
tego umystu. Starajac si¢ doprecyzowac pojecie krytycznego myslenia R. Paul 1 wspot-
pracownicy z ruchu ,,Critical Movement™® dokonuja rozréznienia kategorii mys$lenia
krytycznego na krytyke ,,w stabym” i ,,w mocnym” sensie. Ten pierwszy rodzaj taczy
mysSlenie krytyczne z negatywizmem, ktdrego znaczenie w jezyku polskim dobrze
oddaje stowo ,krytykanctwo”. W tym przypadku wykorzystujemy krytyke najczesciej
do obrony wlasnych opcji, krytyki argumentéw innych. Mocny sens my$lenia krytycz-
nego wyraza si¢ w jego bezstronnosci oraz obiektywnosci i racjonalnosci. Autorzy pro-
ponuja okresli¢ ten typ myslenia jako progresywny, w ktérym jednostka ustawicznie
i dynamicznie poprawia swoje rozumowanie.

W autorskiej koncepcji konstruktywnego krytycyzmu, w odréznieniu od innych
sposobow definiowania myslenia krytycznego, podkresla si¢ tworczy wymiar krytyki.
Przyjeto wiec, ze konstruktywny krytycyzm jest typem racjonalnego rozumowania,
w ktérym dostrzezenie problemu, wady lub negatywna ocena jakiego$ stanu jest
poczatkiem poszukiwania nowego rozwiazania, ulepszenia, udoskonalenia rzeczy-
wistosci. To krytyka propozycji i mozliwosci, ktorych celem jest uswiadomienie sobie
szerszej perspektywy, kontekstu i dodanie wartosci.

2 D.S. Martin, NM. Michelli, Preparing Teachers of thinking, [w:] Developing Minds.
A Resource Book for Teaching Thinking, red. A.L. Costa, Association for Supervision and Curriculum
Development, Alexandria 2001.

3 S. Dylak, Ksztatcenie nauczycieli do refleksyjnej praktyki. Zarys genezy, istoty i rozwdj koncepcji,
»Rocznik Pedagogiczny” 1996, 16.

4 1.Czaja-Chudyba, Myslenie krytyczne w kontekstach edukacji wezesnoszkolnej — uwarunkowa-
nia nieobecnosci, Wydawnictwo Naukowe UP, Krakow 2013.

5 RH. Ennis, Critical Thinking Assessment, [w:] Critical Thinking and Reasoning. Current
Research, Theory, and Practice, ed. D. Fasco, Hampton Press, Inc. Cresskill, New Jersey 2003, s. 295.

6 R. Paul, AJA. Binker, D. Weil, Critical Thinking Handbook: K-3rd Grades, Foundation for
Critical Thinking, Santa Rosa 1995; R. Paul, L. Elder, The Nature and Functions of Critical & Creative
Thinking, The Foundation for Critical Thinking, CA: Dillon Beach 2005.
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CEL I METODA BADAN

Celem badan byto okreslenie rodzaju przeszkod konstruktywnego krytycyzmu

u doskonalacych si¢ nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej w obszarze ich funkcjo-

nowania poznawczego. Podstaw do typologii barier dostarczyla autorska koncepcja

konstruktywnego krytycyzmu’. Na jej podstawie, do badan wykorzystano autorskie
metody:

—  Kwestionariusz Samooceny Predyspozycji Krytycznych (KSPK) 1 Test Myslenia
Krytycznego (TMK) — pierwsza metoda obejmuje 74 pytania oceniane w skali
od 1 do 5. Przy jej konstruowaniu zatozono, ze kompetencje krytyczne taczy¢ sie
powinny z ciekawoS$cia poznawcza, wnikliwos$cig w odbiorze informacji i refleksyj-
noscig. Analiza czynnikowa doprowadzita do wyrdznienia 7 gtéwnych czynnikow?®
(skal) oraz 21 wymiaréw kwestionariusza. Druga metoda jest samooceng prefero-
wanego stylu mys$lenia i wymaga od badanego ustosunkowania si¢ (w skali od 0
do 5) do 16 przymiotnikowych charakterystyk myslenia krytycznego i 4 taczonych
z my$leniem bezkrytycznym?®.

—  Kwestionariusz Krytycznego Stylu Pracy — obejmuje 10 pytan otwartych oraz
cztery zamknigte, ocenianych w skali od 0 do 5. W kwestionariuszu poruszano pro-
blemy poznawczego, metodycznego i afektywnego przygotowania nauczycieli do
wykorzystywania strategii zwigzanych z konstruktywnym krytycyzmem. W zakre-
sie okreslonych wymiaréw konstruktywnego krytycyzmu badani deklaruja goto-
wosc¢ do okreslonych zachowan, wskazuja swoje preferencje, wyrazaja stosunek do
okreslonych twierdzen, przytaczaja wiasne opinie i poglady.

—  Test zdan niedokonczonych — do okreslenia rozumienia przez badanych poje-
cia krytycyzmu. W badaniach postuzono si¢ takze kwestionariuszem KANH
S. Popka®.

Badania przeprowadzono w latach 2011-2012 w Wydziale Zamiejscowym w Kra-
kowie Szkoty Wyzszej im. B. Janskiego. Obje¢to nimi 124 nauczycielki doskonalace
swoje kwalifikacje na studiach podyplomowych w zakresie pedagogiki przedszkolnej
i wezesnoszkolnej. Srednia wieku wyniosta 37 lat; 14 badanych aktualnie nie pracowato
w zawodzie, przebywajac na urlopach wychowawczych lub macierzynskich. Sredni staz
pracy pozostalych nauczycielek wynosit 12 lat.

71.Czaja-Chudyba, Myslenie krytyczne...
8 Metoda wyodrebniania czynnikow — Gtéwnych sktadowych. Metoda rotacji — Varimax z normali-
zacja Kaisera.
° Na podstawie analizy statystycznej skonstruowano 5 wymiaréw — stylow my$lenia:
— badawczy = wnikliwy + dociekliwy + dyskutujacy + czujny
— systematyczny = systematyczny + uporzadkowany + kierujacy si¢ logika
— intelektualny = teoretyk + intelektualista + refleksyjny + analityczny
— kwestionujacy = niezalezny + lubiacy osadzac + kwestionujacy + lubiacy interpretowac + krytyczny
— bezkrytyczny = nasladujacy innych + wierzacy autorytetom + zgadzajacy si¢ z innymi + nie zada-
Jacy pytan
19°S. Popek, Kwestionariusz tworczego zachowania KANH, Wydawnictwo UMCS, Lublin 2004.
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POZNAWCZE INHIBITORY KONSTRUKTYWNEGO KRYTYCYZMU
— WYNIKI BADAN I ANALIZ

Powyzsza krétka analiza teoretycznych punktéw odniesienia dla koncepcji ,.kon-
struktywnego krytycyzmu” wskazuje na to, ze w przypadku réznorodnych kontekstow
edukacji wczesnoszkolnej z procesem tym mozemy si¢ spotkaé niezwykle rzadko. Bar-
dziej realistyczne wydaje si¢ wiec prezentowanie omawianego zjawiska przez pryzmat
ograniczen i barier. Pomyst wyr6znienia poznawczych uwarunkowan hamujacych kon-
struktywny krytycyzm moze zosta¢ wywiedziony takze z mysli M. Czerepaniak-Wal-
czak!!, ktora zauwaza, ze

...emancypatorska autorefleksja polega zatem na uwalnianiu si¢ od dogmatycznej
$swiadomosci powodujacej bledne poznanie i zniewolong egzystencj¢ oraz na znosze-
niu barier zaklécajacych proces rozumienia [podkr. moje — 1.Cz.-Ch.], zaréwno
w wymiarze zewnetrznym, jak i wewnetrznym.

Réwniez D. Klus-Stafiska'? wyrdznia przeszkody dla krytycyzmu i refleksyjnosci
nauczycieli, lokujac je w nastepujacych obszarach: barier indywidualnych (m.in. nie-
kompetencje narracyjne, jezykowe niekompetencje krytyczne, pochodzenie spoteczne,
szybko postepujace wypalenie zawodowe, pozorowanie zmian, niski poziom wiedzy
eksperckiej), braku wzoréw rdl spotecznych oraz braku wzoréw wiedzy pedagogiczne;j.

Poszukiwanie pewnych predyspozycji intelektualnych do myslenia krytycznego
wydaje si¢ istotnym tropem w analizie tej problematyki. Wsrod barier konstruktywnego
krytycyzmu jednym z trzech najczgéciej zaznaczajacych si¢ typow inhibitoréw sa prze-
szkody natury intelektualnej. Cho¢ w subiektywnym odczuciu badanych odgrywaja one
role najmniej istotng!'?, to wielu badaczy'# uznaje je za kluczowe w tlumaczeniu nie-
checi do aktywizowania my$lenia tego typu. R. Paul i wspotpracownicy'’ nazywa te
grupe barier intelektualnym niedowarto§ciowaniem. Do barier tego typu naleza: obron-
no$¢ percepcyjna i fundamentalizm interpretacyjny (absolutyzowanie/pewnos¢ wiedzy
oraz iluzja oczywistos$ci); potrzeba domknigcia, schematyzm i sztywno$¢ poznawcza;
antyintelektualizm, niewiedza i niska kultura poznawcza oraz negatywne konotacje

zwigzane z krytyka.

'M. Czerepaniak-Walczak, Migdzy dostosowaniem a zmiang. Elementy emancypacyjnej teorii
edukacji, Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Szczecinskiego, Szczecin 1995, s. 30.

12 D. Klus-Stanska, Bariery zmiany szkolnej kultury dydaktycznej, [w:] Praktyka tworzenia edu-
kacyjnej wspolnoty, red. A. Sajak, Wydawnictwo UJ, Krakow 2005; D. Klus-Stanska, Doswiadczenia
pedagogiczne nauczycieli jako zZrédlo ich niezdolnosci do refleksji nad wlasng aktywnoscig zawodowq, [w:]
Sapientia et adiumentum. W trosce o rozwdj innych. Studia dedykowane Zbigniewowi Kwieciniskiemu, red.
J. Michalski, Wydawnictwo UWM w Olsztynie, Olsztyn 2006.

31. Czaja-Chudyba, Kompetencje krytyczne w tworczej refleksji nauczyciela, [w:] Kompetencje
kreatywne nauczyciela wczesnej edukacji dziecka, red. 1. Adamek, J. Batachowicz, Oficyna Wydawnicza
Impuls, Krakéw 2013.

14 R. Paul, AJA. Binker, D. Weil, Critical Thinking Handbook...; E. N¢cka, Uniwersalne bledy
poznawcze, [w:] Tradycja i wyzwania. Ksiega pamigtkowa na 75-lecie zalozenia Studium Pedagogicznego
Uniwersytetu Jagiellonskiego 1921-1996, red. K. Pactawska, UNIVERSITAS, Krakow 1996.

15 R.Paul,AJ.A.Binker, D. Weil, Critical Thinking Handbook...
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OBRONNOSC PERCEPCYJNA I FUNDAMENTALIZM INTERPRETACYJNY
(ABSOLUTYZOWANIE/PEWNOSC WIEDZY ORAZ ILUZJA OCZYWISTOSCI)

Obronnos¢ percepcyjna jest zwigzana z poznawczym znieksztatlcaniem rzeczywi-
sto$ci. Bariera ta ma zwiazek z procesem selektywnego spostrzegania i ignorowania
zagrazajacych, nieprzyjemnych i nieakceptowanych tresci, czasem niezgodnych z ocze-
kiwaniami, przekonaniami, a zarazem podtrzymywania tych pogladow, ktore w Swietle
nowych danych winny ulec zmianie. Ma ona zwigzek z konserwatyzmem i absoluty-
zmem poznawczym nauczycieli, wyrazajac si¢ m.in. w niezauwazaniu argumentow
strony przeciwnej, niedostrzeganiu celow i mozliwo$ci zmiany wlasnej praktyki naucza-
nia, a takze w prezentowaniu ograniczonych mozliwo$ci poznania.

Fundamentalizm interpretacyjny nalezy rozumie¢ jako obronny sposob reakcji na
inno$¢ 1 wieloznaczno$é, ktorego zrodlo tkwi w przekonaniu o niepodwazalno$ci wia-
snych sadow i ocen oraz w uznawaniu argumentow niezgodnych z wlasnymi za obce
lub wrogie. W praktyce, nauczyciele majg tendencje do wypaczania ogladu rzeczywi-
stosci w taki sposob, aby potwierdzi¢ wlasne poglady. R. Kwasnica!® nazywa t¢ ceche
interwencyjno$cig poznawczg (reaktywnoscia poznawczg) — tendencja, gdy jednostka
nie szuka powodow, aby watpi¢ we wlasng wiedzg, a jest nastawiona na podtrzymanie,
potwierdzanie wlasnego obrazu $wiata. Absolutyzacja wiedzy przejawia si¢ w traktowa-
niu jej jako niepodwazalnej, pewnej, potwierdzonej sankcja autorytetow, zwalniajacej
nauczyciela od krytycznego weryfikowania jej, namystu nad pochodzeniem (zrédtami,
podstawami). Konsekwencja jest bezkrytyczne zaufanie do wiedzy i akceptacja nie-
zawodnosci jej nosnikéw (podrgcznikow, ksigzek, autorytetow, mediow). Istota iluzji
oczywistosci jest bezrefleksyjne przyjmowanie informacji, wnioskow, czgsto przebie-
gajace automatyczne — poza $wiadomoscig i uwagg. R. Kwasnica!” nazywa jg poza-
dyskursywna ,,samopotwierdzajaca $wiadomos$cia poznawcza”. Skutecznie hamuje
ona mozliwo$¢ dostrzegania wad, brakow, a takze celow. Druga konsekwencja iluzji
oczywistosci jest zatozenie, ze na wszystkie pytania sg mozliwe odpowiedzi (najczesciej
prawidtowe), co moze stanowi¢ ograniczenie swobodnego poszukiwania i dostrzegania
problemdéw oraz stawiania pytan.

W badaniach doskonalacych si¢ nauczycielek 16% nie potrafito poda¢ mozliwosci
ogo6lnych usprawnien w edukacji (pozostate osoby podawaly srednio po dwie wady lub
usprawnienia), 45% nie widziato potrzeby poprawy wiasnej praktyki (zaje¢ lub rela-
cji z uczniami). Reszta nauczycieli najczgéciej wymieniata czynniki zewngtrzne (np.
zmiang warunkow lokalowych, zakup $§rodkéw medialnych). Ponad potowa nauczycie-
lek (58%) nie potrafita przypomnie¢ sobie sytuacji zauwazenia btedu w ksigzkach Iub
wykorzystywanych w pracy podrgcznikach, 3% badanych podato konkretng sytuacje
skonstatowania faktu, ktory podwazat ich dotychczasowa wiedze, a 8% dopuscito do
krytycznej dyskusji z uczniami; 21% nauczycielek w ogole odméwito odpowiedzi na
to pytanie. Symptomatyczne jest takze, iz 48% nauczycielek nie pozwala uczniom na
zwrocenie uwagi, krytyczne pytanie i kwestionowanie wiedzy.

Wisrdd doskonalacych sig nauczycielek 13% nie udzielito odpowiedzi na pytanie,
czy nauczyciel moze kwestionowa¢ powszechnie uznane autorytety, 42% dopuszcza

16 R, Kwas$nica, Dwie racjonalnosci. Od filozofii sensu ku pedagogice ogdlnej, Wydawnictwo

Naukowe Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej Edukacji TWP, Wroctaw 2007.
17 Tamze, s. 95.
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kwestionowanie autorytetéw w polityce i mediach (w tej grupie znalazly si¢ jednak
osoby, ktore zaznaczaly, iz winna to by¢ raczej dyskusja niz krytyka, a takze takie,
ktore wylaczaty z mozliwosci krytykowania autorytety moralne, np. papieza), zas 45%
nauczycielek ma bezdyskusyjne i bezkrytyczne zaufanie do wszelkich autorytetow
i deklaruje, ze nauczyciel nie powinien ich podwazac.

W stosunku do 0sob nie zatrudnionych w o$wiacie (studenci)!® nauczyciele edu-
kacji poczatkowej czesciej deklarowali umiejetnos¢ pobudzania ciekawosci uczniow
i posiadali wiecej ciekawosci intelektualnej. Nauczycieli cechowala jednak wicksza pre-
ferencja tresci jednoznacznych, czesciej tez deklarowali strategi¢ unikania odpowiedzi
w sytuacjach problematycznosci i niejednoznacznos$ci poznawczej. W zakresie wymia-
rOW niepokoju przed pytaniami uczniow, preferencji otwartosci w nabywaniu wiedzy
znaczace roznice zaobserwowano pomigdzy grupa nauczycieli a studentow, ktorzy
osiggali istotnie statystycznie wyzsze wyniki. Znaczace, cho¢ nie przekraczajace progu
istotno$ci statystycznej byly réznice pomigdzy doskonalacymi si¢ nauczycielkami,
a w zakresie: preferencji powagi i uporzqdkowania, tendencji do kwestionowania auto-
rytetow oraz narzucania wilasnych ocen wyzszy poziom tych cech wykazywali nauczy-
ciele. Szczegotowe dane zostaty zaprezentowane w tabeli 1.

Tabela 1

Pordéwnanie wynikow uzyskiwanych przez nauczycieli edukacji poczatkowe;j i studentow
w Kwestionariuszu Samooceny Predyspozycji Krytycznych

Srednia Srednia
Rodzaj kompetencji krytycznych ::l}r]g\l:/(}(l):l/l ;Zl}r/:\l:/(;c‘zjl t—\g'/tir;;i?a
dla badanych dla grupy
nauczycieli studentek!’
Pobudzanie cieckawos$ci uczniow 13,89 12,94 -3, 72%**
Preferencja powagi i uporzgdkowania 12,77 12,39 -1,83N8
Tendencja do kwestionowania autorytetow 8,59 8,06 -1,72N8
Ciekawo$¢ intelektualna 12,65 12,01 -2,63%*
Niepokdj przed pytaniami uczniow 5,55 8,34 10,35%%**
Preferencja treéci jednoznacznych 12,76 11,38 -5,88%**
Unikanie odpowiedzi 8,41 7,23 -4,40%**
Narzucanie wiasnych ocen 9,34 8,90 -1,72N8
Preferencja otwartosci w nabywaniu wiedzy 12,05 12,71 2,87%*
Hamowanie cickawos$ci ucznidow 4,11 4,85 3,07**
s T I R

18 Wyniki badan dla grupy studentek uzyskano w badaniach przedstawionych w artykule “Between
originality and reflection — creative and critical competences of primary education teachers”.
19 Tamze.
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Tabela 1
e
Konformizm i ulegtos¢ (skala 3) 27,76 26,98 -1,31N8
Niedowarto$ciowanie poznawcze (skala 4) 27,10 24,49 3,85%%%
Autorytaryzm (skala 5) 12,53 12,09 -1,02 N8
Preferencja uporzadkowanego $wiata (skala 6) 29,57 27,66 -4, 71 F%*
Docenianie postawy refleksyjne;j (skala 7) 26,22 26,53 0,66NS

Istotno$¢: NS — no significant; *p < 0,05; ** p <0,01; *** p <0,001.

POTRZEBA DOMKNIECIA, SCHEMATYZM I SZTYWNOSC

Blokade dla krytycyzmu moze stanowi¢ dazenie do funkcjonowania w statym,
jednoznacznym porzadku, okreslonej strukturze, najczgsciej manifestowane potrzeba
jednoznacznego domknigcia, dopowiedzenia, zapewniajace poczucie przewidywal-
nosci, jednoznacznosci oraz uporzadkowania $wiata. Kolejng barierg jest sztywno$¢
oraz schematyzm, niezdolno$¢ do zmiany sposobu rozwigzywania problemu, stosowa-
nie (mimo braku sukcesu) tych samych procedur. Myslenie tego typu jest odporne na
zmiany, wykorzystuje uproszczenia, automatyzmy, nawyki myslowe i generalizacje.
Sprzyja nabywaniu i utrwalaniu wiedzy receptywnej, uzyskiwanej dzigki mechani-
zmowi reprodukowania wiedzy innych, a jest natomiast zaprzeczeniem refleksyjnosci
i samodzielnos$ci poznawczej, zwigzanej z poszukiwaniem, tworzeniem i problematy-
zowaniem.

Nauczycielki obawiaja si¢ pozostawi¢ analiz¢ niedokonczona, niejednoznaczna,
niedomknigtg. Poziom tworczosci oraz poszczegoélne wskazniki testu KANH (w zakre-
sie zachowan tworczych, heurystycznych, nonkonformizmu, zachowan algorytmicznych,
odtworczych 1 konformizmu) przyjmowaty u badanych nauczycieli edukacji poczatko-
wej $rednie warto$ci nizsze niz w grupach studenckich. Istotne statystycznie réznice
dotyczyly szczegoélnie wymiaru tendencji do tworczego dziatania (tgy,4.=2,12; p<0,05)
i tworczego sposobu nabywania wiedzy (tgyq.=2,00; p<0,05). W zakresie ogolnych
skal Kwestionariusza Samooceny Predyspozycji Krytycznych nauczyciele prezentowali
takze wigksze niedowartosciowanie poznawcze 1 preferencje uporzqdkowanego swiata
niz studenci. Oceniajac swoj styl myslenia nauczyciele czgséciej niz studenci okreslali
go jako syntetyczny, a wige taczyli go z takimi charakterystykami, jak: systematyczny,
uporzadkowany, kierujacy si¢ logika. Szczegdlowe dane dotyczace preferowanego stylu
myslenia zostaly zaprezentowane w tabeli 2.

Nauczycielki, ktorych styl myslenia mozna okresli¢ jako badawczy, systematyczny
lub intelektualny cze¢$ciej podkreslaty role ciekawosci poznawczej w nabywaniu wie-
dzy, cechowaly si¢ preferencja uporzadkowanego i jednoznacznego $wiata, rzadziej
deklarowaty niedowartosciowanie poznawcze. Te badane, ktore opisywaly swoj styl
myslenia charakterystykami tagczonymi ze stylem badawczym cechowata dodatkowo
mniejsza tendencja do zachowan autorytarnych i rownoczesne docenianie postawy
refleksyjnej. Osoby, ktore uzyskiwaty wysokie wyniki w skalach stylu kwestionujacego
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czesciej deklarowaty akceptacje niepewnosci i role ciekawosci poznawczej w nabywa-
niu wiedzy, natomiast styl bezkrytyczny taczyt si¢ z brakiem (niepewno$cia) wiedzy,
konformizmem i ulegltoscia, niedowarto§ciowaniem poznawczym i autorytaryzmem.
Szczegolowe korelacje przedstawione zostaly w tabeli 3.

Tabela 2

Poréwnanie samooceny stylu myslenia dokonanej przez doskonalacych si¢ nauczycieli
edukacji poczatkowej

Srednia wynikow Srednia wynikow .
. I Wartos¢
Rodzaj stylu myslenia surowych dla badanych | surowych dla grupy
. . % t-Studenta
nauczycieli studentek

Badawczy styl mys$lenia 14,43 14,29 -0,29 N8

Syntetyczny styl myslenia 11,26 10,29 -2,45%
Intelektualny styl my$lenia 12,25 12,10 -0,29 NS
Kwestionujgcy styl myslenia 14,67 14,76 0,15Ns
Bezkrytyczny styl my$lenia 12,22 12,41 0,67 NS

Istotno$¢: NS — no significant; *p < 0,05; ** p <0,01; *** p <0,001.
Tabela 3

Wspotezynniki korelacji r — Pearsona dla wynikow nauczycieli edukacji poczatkowej
uzyskanych w Kwestionariuszu Samooceny Predyspozycji Krytycznych

B .2 | 2| Bs | zs
c.| B3| £5| S5 | 53
Kategorie kompetencji krytycznych o ~§ E., 2 E 2 2% £
k] 2 o E C g 2 g _‘\E g
g — T — 2= —
2E | 5% | 2% | 2% | 8%
Podkreslanie roli ciekawosci 40%%% | gEE D7k 25k | oINS
poznawczej w nabywaniu wiedzy ’ ’ ? ’
Akceptacja niepewnosci i wnikliwosci _03Ns | _qons _09NS 2ok |7
w nabywaniu wiedzy ’ ’ ’ ’ ’
Konformizm i ulegto$é -,01Ns ,08 NS J1INS LOINS | 33k
Niedowarto§ciowanie poznawcze -,34 S 31w | o3k | J3QNS | 3k
Autorytaryzm -, 17* -,06 NS -,06 NS - 02NS | 3Gk
Preferencja uporzadkowanego $wiata 2 %% 350wk ,16% LO9NS | 12 NS
Docenianie postawy refleksyjnej ,22%% ,08NS L09 NS J2NS 105 NS

Istotno$¢: NS — no significant; *p < 0,05; ** p <0,01; *** p <0,001.

20 Tamze.
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ANTYINTELEKTUALIZM, NIEWIEDZA I NISKA KULTURA POZNAWCZA

Kategoria wiedzy zajmuje kluczowa pozycje w identyfikacji zawodu nauczyciel-
skiego. Nabywanie strategii krytycznego myslenia wymaga znacznego trudu, wysitku,
a takze przynajmniej $rednich kompetencji intelektualnych. Wazna jest tez umiejetnosé
koncentracji, uporczywosci i dociekliwosci oraz pewnej dyscypliny umystowej. Jednak
wielu badaczy?! demaskuje pasywno$¢ intelektualng nauczycieli, ich nieche¢ do wysitku
umystowego, infantylno$¢ zainteresowan, banalizacje tresSci i ograniczone kompeten-
cje poznawcze. Na podstawie tych analiz mozna sadzi¢, ze nauczycieli cechuje niski
poziom wiedzy eksperckiej, niski poziom czytelnictwa, staby udziat w zyciu kultural-
nym i mata samodzielno§¢ myslenia. Efektem czestego braku aktywnosci intelektual-
nej jest apatia intelektualna, manifestujgca si¢ obnizeniem zainteresowan i ,,umyslowa
senno$cia”. Nauczyciele podkreslajac istotnos¢ praktycznych kompetencji w swoim
zawodzie, czgsto celowo nie starajg si¢ aktualizowac swojej wiedzy, sa nieufni wobec
innowagcji i teorii naukowych oraz marginalizujg znacznie zasad racjonalnego i logicz-
nego wnioskowania. Bariery te przejawiaja si¢ takze czesto w postawie wyrazajacej
pogarde dla teoretycznych, refleksyjnych rozwazan oraz w niechgci wobec poszerzania
horyzontéw intelektualnych.

Badania doskonalacych si¢ nauczycieli pokazaty, ze tylko 5% sposroéd nich
odczuwa konieczno$¢ poszerzania swojej wiedzy merytorycznej, podczas gdy potrzebe
praktycznego doskonalenia metodycznego deklaruje 56% badanych, a 10% nie odczu-
wato zadnych probleméw zwigzanych ze swoim przygotowaniem do zawodu. Nadto
34% nauczycieli przyznato, iz nie przeczytalo w polroczu poprzedzajagcym badanie
zadnego artykutu w czasopismie pedagogicznym (poza wskazanymi jako przygotowa-
nie do studiéw). Pozostale badane przeczytaly w ostatnim poétroczu srednio 1,7 arty-
kutu (przy czym tylko 61% potrafito podac przyblizony tytut lub tres¢ artykutu), a 94%
nie potrafito poda¢ ani jednego problemu naukowego, ktory zainteresowat je w ostat-
nim czasie. Pozostale badane jako jedyne podawaly problemy z dziedziny pedagogiki
(najczgsciej byly to problemy dzieci z ADHD). Az 10% nauczycielek zadeklarowato,
iz nie posiada w domu ani jednej wlasnej ksiazki zwigzanej z pedagogika. Tylko 12%
badanych brato udzial w badaniach naukowych, a 2% czynnie uczestniczylo w projek-
tach badawczych. Sposréd badanych tylko 1 osoba miata w swoim dorobku publikacje
pedagogiczna.

Antyintelektualizm dotyczyt takze stylu dziatania pedagogicznego. Tylko 55%
nauczycielek deklarowato stawianie przed uczniami zadan polegajacych na tworzeniu
krytycznych pytan do omawianego zagadnienia, a 14% zwracalo uczniom uwage na
sprzecznosci, paradoksy i niejasnosci w informacjach przekazywanych podczas lekcji.
Rownoczesnie jednak 84% badanych deklarowato, ze poszukuje dodatkowych informacji,
poszerzajacych posiadang wiedzg.

2 Por. D. Klus-Stafiska, Bariery zmiany...; A. Nalaskowski, Nauczyciele z prowincji u progu
reformy edukacji, Wydawnictwo Adam Marszatek, Torun 1997; Z. Kawka, Miedzy misjq a frustracjg. Spo-
teczna rola nauczyciela, Wydawnictwo Uniwersytetu £.odzkiego, £.6dz 1998.
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NEGATYWNE KONOTACJE ZWIAZANE Z KRYTYKA

Kolejng przyczyna duzej niecheci nauczycieli do wykorzystania konstruktyw-
nego krytycyzmu jest brak wiedzy na temat wspdtczesnego rozumienia tego pojecia,
polaczony z negatywnymi konotacjami na temat krytykowania i negatywizmu. Czg-
stym powodem bledéw w rozumowaniu jest takze opozycja pomiedzy logika for-
malng a praktyka doswiadczenia nauczycieli. Czgsto wnioskowanie nauczycieli moze
by¢ niepoprawne z logicznego punktu widzenia, ale mie¢ podstawy w jednostkowych
obserwacjach lub irracjonalnych sadach i przekonaniach. W opisywanych badaniach
26% nauczycieli deklaruje, iz nie spotkalo si¢ w swojej praktyce z uczniem krytycz-
nym, 15% opisywalo i ocenialo takiego ucznia w sposob negatywny, np. ,,.buntowat si¢”,
Krytykowal i zniechecat innych”, ,,wprowadzal nieprzyjemnag atmosfere”, ,,wywotywat
sprzeczki”, ,tatwo si¢ obrazal”, ,sprawiali duze trudnosci, gdyz nie byto czasu na roz-
szerzanie wiadomosci i thumaczenie przy catej klasie”.

ZAKONCZENIE I WNIOSKI

Konstruktywny krytycyzm powinien znalez¢ miejsce w $wiadomosci aksjologicz-
nej nauczyciela, w odczuciu jego mozliwosci, a nawet powinnosci. Laczy si¢ z stanem
aktywnej $wiadomosci, refleksyjnym namyslem, z uwzglednianiem wielu réznych
wyjasnien zdarzen, z umiej¢tnoscia poznawczego roéznicowania i tworzenia nowych
kategorii — wymaga jednak elastycznosci i gotowos$ci do podjecia trudu wysitku umy-
stowego. W §wietle uzyskanych wynikéw mozna zaryzykowaé takze teze, iz nauczy-
ciele sa w $rednim stopniu poznawczo przygotowani do wspomagania konstruowania
zaro6wno wiedzy, jak i pasji oraz zainteresowan badawczych uczniow. Jako przyczyny
nieadekwatnosci i schematyczno$ci dziatania nauczycieli badacze?> wymieniajg: dezin-
tegracj¢ procesu ksztalcenia akademickiego, odmiennos¢ kontekstu poznawania wiedzy
1 kontekstu jej uzycia, kult racjonalnosci technicznej, logiki i obiektywnosci, deforma-
cje charakteru praktycznego ksztalcenia. Inni pedagogowie?’ zwracajg uwage na fakt, iz
zaw6d nauczyciela wybieraja osoby czesto zewnatrzsterowne, bezradne w sytuacjach
niejednoznacznosci, prezentujace sztywnos¢ nastawien, fundamentalizm, dogmatyzm
i nietolerancj¢ odmiennosci. W zwiazku z tymi ostatnimi warto wspomnie¢ o tenden-
cjach politykow do traktowania zawodu nauczyciela jako jedynie ,,praktycznego”, nie
zwigzanego z nauka, czy specjalistycznym i ogdlnym doskonaleniem poznawczym. Ta
,hegatywna selekcja” na starcie akademickiej kariery zniecheca studentéw zaré6wno do
glebszego doskonalenia poznawczego, jak i do poszerzania ogélnych horyzontow wia-
snej kultury. Potgguje ona silny negatywizm nauczycieli w stosunku do przyjmowania
postawy refleksyjnosci i silne inhibitory konstruktywnego krytycyzmu, ktére ujawnione

2 H.Kwiatkowska, Pedeutologia, Wydawnictwo Akademickie i Profesjonalne, Warszawa 2008.

2 Pedagogika wczesnoszkolna — dyskursy, problemy, rozwigzania, red. D. Klus-Stanska, M. Szczep-
ska-Pustkowska, Wydawnictwo Akademickie i Profesjonalne, Warszawa 2009; D. Klus-Stanska,
M. Nowicka, Sensy i bezsensy edukacji wezesnoszkolnej, WSiP, Warszawa 2005; Z. Kwiecinski, Tropy
— Slady — proby. Studia i szkice z pedagogiki pogranicza, Wyd. Edytor, Poznan — Olsztyn 2000; Z. Kwie-
cinski, Miedzy patosem a dekadencjq. Szkice i studia socjopedagogiczne, Wydawnictwo Naukowe Dolno-
slaskiej Szkoty Wyzszej Edukacji TWP, Wroctaw 2007.
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zostaly w niniejszych badaniach. Nalezy sadzi¢, iz aby je zminimalizowaé potrzebny
jest spojny i catoSciowy proces ksztalcenia nauczycieli, obejmujacy wlasciwy sposob
doboru kandydatéw oraz rozwojowa i refleksyjng praktyke ksztalcenia w szkotach wyz-
szych.

Iwona Czaja-Chudyba

COGNITIVE BARRIERS FOR CONSTRUCTIVE CRITICISM OF
PRIMARY EDUCATION TEACHERS HAVING IN-SERVICE TRAINING

Summary

In introduction to the paper there is presented the terminological analysis of “constructive criticism”
category within the light of Polish and foreign literature (based on the works by M. Runco, R. Paul, P. Ennis,
M. Czerepaniak-Walczak and I. Czaja-Chudyba). It was assumed that constructive criticism constitutes a type
of national reasoning in which noticing the problem or shortage as well as negative estimation of certain state
is the beginning of searching for new solution and improvement of reality. The author’s own typology of
cognitive barriers for constructive critical orientation is also included.

In research part results of examination made on the group of 124 teachers who improve their
qualifications during post-graduate studies within the frame of primary education are given. The aim of
researches was to determine the type and role of barriers for constructive criticism at primary education
teachers within the range of their cognitive functioning.

There were applied the methods of diagnostics probing (questionnaire), projective tests (author’s
Critical Pre-disposition Self-estimation Questionnaire and Critical Working Style Questionnaire) and
psychological test (KANH test by S. Popek and author’s Critical Thinking Test).

Conducted researches indicated that most of distinguished factors effectively inhibit at teachers taking
and expressing constructive critical attitude and its supporting at pupils. Hence, within the light of obtained
results it may be stated that teachers are relatively weak prepared for supporting the knowledge construction
process as well as research passions and interests at pupils. As a legitimate thesis it was taken that constructive
criticism should find its place in axiological consciousness of teacher. In order to minimize the negative
influence of barriers for constructive criticism it is necessary to worked out the concise and comprehensive
process of teachers education, including the proper selection of candidates and reflective practice of education
at universities.






