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Rozwijanie krytycznego myslenia w perspektywie

glottodydaktycznej

Developing critical thinking in Language Education

Critical thinking is among the key 21st-century competencies, along-
side creativity, collaboration, and effective communication. Its complex
nature presents significant research and pedagogical challenges due
to varying theoretical perspectives and inconsistent definitions of its
components. For effective pedagogical intervention in language class-
es, we must first identify which elements of critical thinking can be
developed and then determine appropriate teaching techniques and
evaluation strategies. This paper examines selected conceptions of crit-
ical thinking that are particularly relevant to foreign language teach-
ing and learning, with special attention to John Dewey’s foundational
ideas. Two essential questions guide this exploration: “How should
critical thinking be taught?” and “How should its development be as-
sessed?” The “learning progressions” framework will be used to ad-
dress these questions. The analysis incorporates examinations of ex-
isting language teaching materials and presents an original proposal
for tasks specifically designed for French language instruction. By clar-
ifying the relationship between critical thinking and language educa-
tion, this work aims to provide practical guidance for language teach-
ers seeking to foster this crucial competency in their classrooms.

Keywords: critical thinking, foreign language teaching and learning,
learning progressions, pedagogical challenges
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Rozwijanie krytycznego myslenia w perspektywie glottodydaktycznej

Stowa kluczowe: krytyczne myslenie, nauczanie i uczenie sie jezy-
kéw obcych, linie rozwoju, edukacyjne wyzwania

1. Wprowadzenie

Chociaz myslenie krytyczne zostato zaliczone w poczet kompetencji XXI wie-
ku (m.in. Marzano, Heflebower, 2012; Lamb i in., 2017) nie znaczy to, ze
dopiero obecnie funkcjonuje jako petnoprawny koncept naukowy i badaw-
czy®. Jego starozytny rodowdd filozoficzny, nastepnie logiczny, a wreszcie
psychologiczny i pedagogiczny zostat szczegdétowo opisany juz niejednokrot-
nie (Wasilewska-Kaminska, 2016). Tradycja rozwazan jest dtuga, one same
majg charakter interdyscyplinarny, a wnioski z nich ptyngce sg zasadniczo
spojne: myslenie krytyczne jest pojeciem ztozonym, o odmiennie roztozo-
nych akcentach w zakresie jego poszczegdlnych komponentdw, ktérych lista
nie osiggnefa — i nie osiggnie — jednolitego brzmienia, poniewaz kazda jest
efektem przyjecia przez jej autoréw odmiennych perspektyw teoretycznych
i badawczych. Przypomina to znane wszystkim glottodydaktykom meandry
takich poje¢ jak kultura czy kompetencja interkulturowa, ktérych konceptu-
alizacja, a nastepnie operacjonalizacja stawia podobne wyzwania. Nie ozna-
cza to bynajmniej rezygnacji z podejmowania kolejnych préb ustosunkowania
sie do nich, jak to ma miejsce w przypadku kontekstu glottodydaktycznego,
do czego niniejszy artykut nawigzuje. Wynika to przede wszystkim z gtebokie-
go przekonania o niezmiennej od wiekdw koniecznosci nauczania myslenia
krytycznego jako kompetencji ztozonej, ktdrej rozwijanie, a takze ocenianie,
jest gtéwnym celem ksztatcenia. Jak twierdzi McPeck (1981, za: Wasilewska-
-Kaminska, 2016: 40): ,,Bycie zwolennikiem [nauczania] myslenia krytycznego
jest niemalze jak bycie zwolennikiem wolnosci, sprawiedliwosci czy nieska-
zonego Srodowiska (...)"”. Jesli zatem ma sie ono staé¢ przedmiotem dziatan
dydaktycznych, nalezy najpierw zdecydowad, jakie elementy sktadowe mogg
stac sie celem ksztatcenia na zajeciach jezykowych, a nastepnie okresli¢ tech-
niki i formy pracy oraz oceniania.

Z tej perspektywy w tek$cie zostang najpierw omdwione wybrane
koncepcje myslenia krytycznego, ktére wydajg sie inspirujgce dla nauczania
i uczenia sie jezykdw obcych, a zwtaszcza przypomnienie tez amerykanskiego
filozofa edukacji i pedagoga, Johna Deweya, jako ,0jca” omawianego poje-
cia. Nastepnie, siegajac do koncepcji linii rozwoju (ang. learning progression),
poszukamy odpowiedzi na wazne pytania: Jak uczy¢ myslenia krytycznego?
oraz: Jak oceniac¢ jego rozwdj? Prowadzona refleksja zostanie uzupetniona

! Myslenie krytyczne uznano za cel ksztatcenia w amerykanskich naukach spotecznych
w 1916 r. (Wasilewska-Kaminska, 2016: 55).

105



Jolanta Sujecka-Zajac

o analizy przyktadowych materiatéw stosowanych na lekcjach jezykowych
oraz o autorskg propozycje zadan dla jezyka francuskiego.

2. Myslenie krytyczne w edukacji — inspiracje i wybory

Niekwestionowanymi liderami oraz niestrudzonymi badaczami interesujace-
go nas pojecia sg amerykanscy i kanadyjscy filozofowie edukacji, psycholodzy
i pedagodzy. Od poczatku XX wieku publikowane sg analizy teoretyczne oraz
wyniki badan, a na rok 1980 i kolejng dekade przypada apogeum zaintereso-
wania tematyka myslenia krytycznego?. Mnozg sie inicjatywy naukowe, po-
wstajg centra i fundacje zajmujace sie jego rozwijaniem, co prowadzi do zbu-
dowania preznie wowczas dziatajgcego srodowiska skupionego na kolejnych
inicjatywach naukowych i badawczych. Znakomita wiekszos¢ z nich powotuje
sie w sposdb bardziej lub mniej bezposredni na koncepcje Johna Deweya na-
dajac im status pierwotnego zrddta inspiracji i dalszych dociekan. Warto wiec
przypomniec¢ zatozenia myslenia refleksyjnego, ktére stanowi podwaliny kry-
tycznego, i uczynic¢ z nich mysl przewodnig niniejszego wywodu.

2.1. John Dewey - analiza myslenia refleksyjnego

Amerykanski filozof w dziele Jak myslimy? ([1933]/1988, ttum. pol.) wykta-
da swoje rozumienie procesu myslenia, ktore okresla jako refleksyjne oraz
analizuje warunki jego rozwoju w kontekscie szkolnym, wskazujgc w sposéb
szczegdlny na dziatania nauczyciela w tym zakresie. Wychodzi z zatozenia,
ze myslenie ,jest jedyng droga, ktéra pozwala nam unikng¢ impulsywno-
$ci lub rutyny w dziataniu”, co nie znaczy, ze jest gwarancjg nieomylnosci,
przeciwnie, powoduje wiele ,,sposobnosci i mozliwosci omytek oraz btedow”
(Dewey, [1933]/1988.: 39). To bardzo wazne stwierdzenie, ktére pokazuje,
ze btgdzenie jest nieodtgcznym elementem myslenia, moze by¢é emocjonal-
nym wyzwaniem dla osdb, ktére majg trudnos¢ w akceptowaniu bteddéw za-
réwno swoich, jak i cudzych. Kolejnym wyzwaniem jest wysitek, jaki nalezy
wtozy¢ w sam proces myslenia refleksyjnego, a zwtaszcza w wyrobienie po-
stawy dociekliwosci i umiejetnosci odraczania wnioskowania, poniewaz wy-
maga to — jak méwi Dewey — ,przezwyciezenia bezwtadu umystu” (Dewey,
[1933]/1988: 37), sktaniajgcego ludzi raczej do szybkiego i powierzchowne-

2 W 1980 roku miata miejsce pierwsza konferencja catkowicie poswiecona mysleniu krytyczne-
mu: The First International Conference on Critical Thinking and Moral Critique, Sonoma State
University, California, zorganizowana przez Richarda Paula, zwolennika reformy edukacyjnej
nadajacej centralne miejsce mysleniu krytycznemu (Wasilewska-Kaminska, 2016: 43).
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go wyrokowania nawet w przypadku ztozonych problemow i sytuacji. Warto
podkresli¢, ze to wtasnie ten element znajduje sie w centrum Deweyowskiej
definicji myslenia refleksyjnego: ,[Myslenie refleksyjne] jest czynnym, wy-
trwatym i uwaznym rozwazaniem jakiego$ mniemania lub przypuszczalnej
formy wiedzy — w Swietle podstaw, na ktorych sie wspiera, oraz wnioskéw,
do ktérych doprowadza” (Dewey, [1933]/1988: 9)°. Wspomniany wczesniej
,bezwtad umystu” zostat pdziniej okreslony jako ,egocentryzm myslenia”
(Paul, Elder, 2006), odnoszacy sie do stabosci ludzkiego myslenia takich
jak: wybidrcza pamie¢, pomijanie faktéw, ktére zaprzeczajg naszym przeko-
naniom, upraszczanie ztozonych zjawisk, wymagajgcych modyfikowania wta-
snych przekonan, gtebokie przekonanie o stusznosci wtasnych pogladow®.
Badania Kuhn (2001) zwracajg tez uwage na to, ze ludzie wolg narracje od
skrupulatnej analizy dowodoéw niezaleznie od wieku badanych (ang. explana-
tion vs evidence), a przeciez, jak zauwaza badaczka, narracyjne wyjasnienia
czesto prowadzg do przecenienia danej kwestii, blokujg powstawanie alter-
natywnych pomystéw, oraz, co najwazniejsze, mogg by¢ po prostu fatszywe
(Kuhn, 2001: 1)°.

Jak wynika z tego krotkiego przegladu barier stojgcych na drodze do
refleksyjnego, krytycznego myslenia, wysitek wymagany do ich pokonania
jest powazng trudnoscig, a stawienie jej czota wymaga zaangazowania, Swia-
domosci oraz wtasciwych postaw i narzedzi myslowych. Do tych ostatnich
Dewey zalicza ,utrzymywanie stanu watpienia, unikanie przedwczesnego
wyciggania wnioskdw przy réwnoczesnym prowadzeniu systematycznych
dociekan” (Dewey, [1933]/1988: 38). tatwo zdac sobie sprawe, ze tak okre-
$lone myslenie nie skupia sie na tym, co bedzie w sposdb spektakularny
zauwazalne, jak to okresla Dewey: ,jaskrawe, nagte, gto$ne”. Tym cechom
filozof przeciwstawia poszukiwanie tego, co jest ,przy¢mione, stabe, ciggte”
(Dewey, [1933]/1988: 192) jako waznych zrédet myslenia naukowego. Z per-
spektywy glottodydaktycznej warto jeszcze przypomniec¢ o bardzo waznej roli

3 Active, persistent, and careful consideration of any belief or supposed form of knowledge
in the light of the grounds that support it and the further conclusions to which it tends.

4 Do tej listy przeszkdd w mysleniu krytycznym mozna jeszcze zaliczy¢ wiele innych elemen-
tow, ktore cytuje Dgbrowski (2020: 272, za: Bassham i in., 2011: 10-11). Sg to: brak istot-
nych informacji ogdlnych, stabe umiejetnosci czytania, stronniczo$¢, uprzedzenie, zabobon,
egocentryzm (myslenie egocentryczne), socjocentryzm, presja rowiesnikéw, konformizm, pro-
wincjonalizm, ograniczony umyst, zamkniety umyst, nieufno$¢ wobec rozumu, myslenie rela-
tywistyczne, stereotypy, przyjmowanie nieuzasadnionych zatozen, mechanizm kozta ofiarnego,
racjonalizacja, wypieranie, myslenie zyczenie, myslenie krétkoterminowe, selektywna percep-
cja, selektywna pamieé, uleganie przyttaczajgcym emocjom, oszukiwanie samego siebie, za-
chowywanie twarzy, strach przed zmiana.

°> [Explanations] lead to overconfidence, they inhibit examination of alternatives, and, most
seriously, they may be false.
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jezyka w ¢wiczeniu myslenia refleksyjnego, ktéremu Dewey poswieca wie-
le uwagi i rozwazan w swoim dziele. Z niezwyktg przenikliwoscig wskazuje
na ograniczenia, jakie szkota narzuca dzieciom w tym zakresie i chociaz jego
uwagi nie odnoszg sie do nauczania jezykdw obcych, to trudno nie zobaczy¢
przetozenia tych kwestii na lekcje jezykowe. Chodzi przede wszystkim o takie
wypowiedzi, ktére nie sprzyjaja mysleniu refleksyjnemu, a wiec raczej wypo-
wiedzi ograniczone do pojedynczych wyrazéw lub krétkich, jednozdaniowych
interwencji, gdy tymczasem ,,dtuzsze rozwazanie i wyjasnianie rezerwuje dla
siebie nauczyciel, ktory czesto przyjmuje jakis zaczatek odpowiedzi ze strony
ucznia, a potem sam rozszerza to, co — jak mu sie zdaje — dziecko powinno
byto mie¢ na mysli” (Dewey, [1933]/1988: 227).

Pomimo uptywu ponad stu lat od omawianej tu publikacji wcigz brzmi
to bardzo znajomo w kontekscie wielu lekcji przedmiotowych, w tym row-
niez lekcji jezykowych, a uczniowie nadal zbyt czesto rozwijajg pietnowa-
ny przez Deweya nawyk ,modwienia sporadycznego i fragmentarycznego”
(Dewey, [1933]/1988: 227). Tymczasem najistotniejsza dla odpowiedniego
ksztattowania myslenia jest ciggtos¢ mowy, poniewaz sprzyja ona ciggtosci
mysli. Stad rownie krytyczna postawa amerykanskiego pedagoga wobec cze-
stego poprawiania btedow, ktére takze ,hamuje” myslenie, a ich unikanie
staje sie celem samym w sobie. Znamienne jest stwierdzenie, ze postawienie
sobie za cel udzielenie przez ucznia poprawnej odpowiedzi wymaga wpraw-
dzie od nauczyciela znajomosci przedmiotu, ale juz nie wymaga znajomosci
dzieci, a na tym wiasnie powinien sie on przede wszystkim skupié¢ (Dewey,
[1933]/1988: 82).

Podsumowujgc najwazniejsze cechy myslenia refleksyjnego, ktore pdz-
niejsi badacze utozsamiajg z krytycznym, nalezy wymienié:

— utrzymywanie stanu zwatpienia,

— odraczanie wnioskow,

— wytrwatos¢ w szukaniu alternatywnych przestanek i ich testowanie,

— naukowe dociekanie oparte na logicznym rozumowaniu,

— analizowanie i ocenianie dowoddw, wnioskow i konsekwencji,

— roéznicowanie perspektyw, wedtug ktorych postrzegamy dany pro-

blem.

Dewey pozostawit niezwykle bogatg spuscizne do analiz i refleks;ji,
ale najwazniejsze, z naszej perspektywy, jest to, co powiedziat o szkolnym
nauczaniu: ,[...] czesto zdaje sie, jak gdyby myslenie traktowano po prostu
jako incydent w procesie zdobywania wiadomosci zamiast traktowac¢ zdo-
bywanie wiadomosci jako incydent w procesie rozwoju myslenia” (Dewey,
[1933]/1988: 246).
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2.2. 0d Deweya do czaséw wspotczesnych — krytyczne myslenie jako cel
ksztatcenia

Dewey wnikliwie przeanalizowat role myslenia refleksyjnego w obszarze
edukacji, a jego postulaty z poczatku XX wieku nie stracity na aktualnosci,
0 czym Swiadczg prace zwigzane z tzw. kompetencjami XXI wieku, ktdre sg
dzisiaj szeroko dyskutowane w kregach rozmaitych dyscyplin naukowych.
Bezsprzecznie ,ztotym wiekiem” dla rozwoju koncepcji myslenia krytycznego
okazaty sie lata 80. XX wieku. Obszerna analiza prac amerykanskich i kana-
dyjskich badaczy zwigzanych z tym nurtem zostata zawarta w monografii Wa-
silewskiej-Kaminskiej (2016), do ktdrej warto siegngé¢ po szczegétowe dane
z tego obszaru. Interesujgce jest zwtaszcza pokazanie, jak szybko od pojecia
filozoficznego myslenie krytyczne zwigzane zostato z refleksjg pedagogiczna
oraz poszukiwaniem odpowiedzi nie tylko na pytania: Czym jest myslenie
krytyczne? Czy mozna go nauczyc? lesli zas tak, to: Jakimi sposobami? Jak
przeprowadzac¢ ewaluacje myslenia krytycznego u uczniow? Autorytetami
w poszukiwaniu odpowiedzi na te pytania od lat 30. XX wieku sg Robert En-
nis, Richard Paul oraz Deanna Kuhn. Wypracowane przez nich modele tgczy
rozumienie myslenia krytycznego jako zestawu umiejetnosci i postaw, a rozni
—ich liczba oraz uszczegdtowienie elementéw sktadowych®.

Precyzyjne wyodrebnienie poszczegdlnych komponentéw myslenia
krytycznego jest niezbedne dla ustalenia celéw dydaktycznych, ktére musza
odnosié¢ sie do konkretnych dziatan uczacych sie, a te ostatnie musza by¢
obserwowalne i mierzalne. Wedtug Ennisa (1987) w mysleniu krytycznym
zawartych jest 12 umiejetnosci i 14 postaw, ktére powinny stac sie, przynaj-
mniej wybidrczo’, celami ksztatcenia. W$rdd nich znajdujg sie m.in.: koncen-
tracja na problemie, analizowanie argumentéw, formutowanie pytan wyja-
$niajacych lub kontestujgcych, ocena wiarygodnosci zrédet, obserwowanie,
dedukcja, indukcja, definiowanie poje¢ i ocena definicji, rozpoznawanie
zatozen, interakcja z innymi osobami. Z postaw warto wymienic: jasne zaj-
mowanie stanowiska, podtrzymywanie uwagi skupionej na gtéwnym proble-
mie, sktonnos¢ do podejmowania wysitku w celu zdobywania rzetelnych in-
formacji, analizowanie réznych perspektyw, zachowanie otwartosci umystu,
poszukiwanie precyzji, branie pod uwage uczué innych oséb. Do podobnych
whnioskéw doszli takze polscy badacze tych kwestii (Pabisek, 2022: 15), wy-
rézniajgc dwie zasadnicze umiejetnosci: pierwszg jest zarzadzanie informa-
cjg, czyli wyszukiwanie, selekcja, hierarchizacja oraz weryfikacja informacji,
a drugg — umiejetnos¢ wnioskowania, czyli zadawanie pytan krytycznych,

5 Przeglad literatury dotyczacy tego zagadnienia w: Alsaleh (2020).
7 Niektorzy badacze myslenia krytycznego rekomendujg zawezanie liczby celdw ksztatcenia do
kilku (Nickerson, Perkins, Smith (1985).
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stosowanie metod wnioskowania, eksperymentowanie. Ponadto wyrdznione
zostaty dwie gtdwne postawy: ciekawos$¢ poznawcza, czyli zaangazowanie po-
znawcze wraz ze skupieniem uwagi na zagadnieniu oraz nonkonformizm po-
znawczy, czyli nieprzywigzywanie sie do pierwszej oceny, postawa watpienia
oraz myslenie dywergencyjne.

Szczegdlnie wazne z perspektywy glottodydaktycznej wydaje sie zwré-
cenie uwagi na spoteczny wymiar procesu, ktérego obecnos¢ jest postulowa-
na przez wielu ekspertow w ksztatceniu myslenia krytycznego. Pisze o nim
m.in. Kuhn (2001), analizujac wyniki badan empirycznych (McCoy i in., 1999;
Flaton, 1999), ktdre nie rozstrzygajg wprawdzie w sposdb jednoznaczny, czy
interakcje z innymi osobami znaczgco wptywajg na jakos¢ myslenia lub na
koricowe wnioski, jednak niewatpliwie prowadza do swiadomosci rézno-
rodnosci w sposobach myslenia o danym problemie, a takze do mozliwosci
uwzglednienia ich w swoim mysleniué. Zdaniem badaczki, rozwijanie argu-
mentacji dialogowej jest znakomitym kontekstem do nauczania myslenia kry-
tycznego. Ennis, zapytany, jaki jeden aspekt wybratby z myslenia krytycznego
do jego nauczania, wskazywat wtasnie zdolnos¢ do poszukiwania alternatyw,
ktére ptyng m.in. z kontaktdw z innymi osobami (Wasilewska-Kamirska,
2016: 124). Podobne whnioski dajg analizy Daviesa (2015) oraz Daviesa i Bar-
netta (2015), z ktérych wynika, ze myslenie krytyczne nie ogranicza sie do
indywidualnych umiejetnosci w tym zakresie, ale dotyczy takze wymiaru spo-
teczno-kulturowego oraz krytycznej pedagogiki (ang. critical pedagogy) (Mo-
hammadi i in., 2022).

3. Rozwijanie kompetencji myslenia krytycznego w edukacji

Rozwdj myslenia krytycznego nie nastepuje samoistnie, bardzo szybko stato
sie wiec ono celem ksztatcenia, co pociggneto liczne dyskusje dotyczace tre-
$ci programowych, kurséw, podrecznikéw, a przede wszystkim form ksztat-
cenia. Jednym z nurtujgcych wszystkich pytan byto znamienne Razem czy
osobno? Czy lepiej jest tworzy¢ oddzielne kursy bez osadzenia w dyscypli-
nie naukowej czy raczej witgcza¢ do zajec¢ przedmiotowych trening myslenia
krytycznego? tatwo mozna sie domysli¢, ze jedna i druga opcja ma swoich
zwolennikéw oraz popierajagce dane stanowisko badania. Ennis (1989) byt
zdecydowanym zwolennikiem inkluzji myslenia krytycznego do tresci przed-
miotowych. Uwazat, ze nalezy pokazywaé uczgcym sie, jak mysle¢ krytycznie

8 As a result of the social experience, the individual is likely to become aware that alternative
modes of thought exist. In addition, the individual may (or may not) choose to incorporate
these new modes into his or her own performance (Kuhn, 2001: 3).
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o danym zagadnieniu przedmiotowym, co oznacza jasne nazywanie i ¢wicze-
nie zasad wynikajgcych z myslenia krytycznego. Jego zdaniem, takie dziata-
nia prowadzg do transferu nabytych umiejetnosci w inne obszary. Podobnie
wypowiada sie wspomniana wczesniej Kuhn (1999), uwazajgc, ze myslenie
krytyczne powinno by¢ celem kazdych zaje¢ kursowych. W pdzniejszych ana-
lizach np. Hatcher (2006) dowodzi, ze uczenie myslenia krytycznego w tre-
$ciach przedmiotowych jest o wiele skuteczniejsze niz podczas specyficz-
nych kurséw poswieconych w sposob abstrakcyjny mysleniu krytycznemu.
Nie oznacza to jednak braku badan stanowigcych o pozytywnym wptywie
oddzielnych kurséw poswieconych rozwijaniu myslenia krytycznego (Kuek,
2010; Alwehaibi, 2012). Pewne jest, ze istnieje pilna potrzeba wprowadzenia
tych zagadnien do edukacji, a takze odpowiednie przygotowanie nauczycieli
i kadry akademickiej, o czym przypominajg juz pierwsze badania prowadzone
z tego zakresu. Paul kierowat w 1995 roku pracami zespotu, ktéry objat ba-
daniem 38 publicznych i 28 prywatnych kalifornijskich uniwersytetéw (Paul
iin., 1997). Wprawdzie 89% (N=140) respondentéw uwazato ksztatcenie my-
$lenia krytycznego za gtdwny cel swoich zaje¢, jednak juz tylko 19% potrafito
doktadniej wyjasni¢, na jakich zasadach opiera sie rozwijanie myslenia kry-
tycznego, a zaledwie 9% rzeczywiscie regularnie wprowadzato takie dziatania
do swoich kurséw. Ponadto 77% badanych stabo tgczyto rozwijanie myslenia
krytycznego z nauczaniem swojego przedmiotu.

Dla efektywnego myslenia o ksztatceniu kompetencji krytycznego my-
Slenia krytycznego potrzebna jest praktyczna definicja samego pojecia. Ba-
dacze jednak, co juz wspomniano, nie uzgodnili wspdlnej, interdyscyplinar-
nej definicji myslenia krytycznego. Taki wysitek zostat podjety przez grono
ekspertow jeszcze w 1988 roku w tzw. The Delphi Report®, ktérego ambicjg
byto zaproponowanie teoretycznych i praktycznych rozstrzygnie¢ zwigzanych
z metodyka myslenia krytycznego. Byt to bezsprzecznie wazny w tamtym
czasie dokument, ktéry gtdwnie porzgdkowat i syntetyzowat liczne propo-
zycje i refleksje zwigzane z tym tematem. Wychodzac od klasycznej dzisiaj
definicji myslenia krytycznego autorstwa Ennisa'® (Norris, Ennis, 1989: 3),
przyjmuje sie, ze: ,myslenie krytyczne to rozumne, refleksyjne myslenie
skoncentrowane na podjeciu decyzji: w co wierzy¢ lub co zrobic¢”. Dgbrowski
(2020: 271) proponuje swojg autorskg wersje tej definicji, bardziej rozbudo-
wang, ktéra uscisla ksztatcone umiejetnosci i postawy:

9 W Raporcie zastosowano ciekawg metode badania jakosciowego nazwang The Delphi Me-
thod, polegajaca na kilku rundach pogtebionych pytan zadawanych podczas interaktywnego
panelu w gronie ekspertéw (Facione, 1990).

10 Critical thinking is reasonable, reflective thinking that is focused on deciding what to be-
lieve or do.
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[...] zdolnos¢ intelektualna do analizy i oceny myslenia (i wytworéw mysle-
nia) innych oraz witasnego, z zachowaniem najwyzszych standardéw inte-
lektualnych (tj. jasnos¢, precyzja, poprawnos¢ logiczna, rzetelna argumen-
tacja) oraz z zachowaniem czujnosci na uproszczenia i btedy (poznawcze,
semiotyczne i logiczne), potgczona z gotowoscia do kontrargumentowania
i formutowania wtasnych przekonan.

Pozwala ona na wytyczenie ogdlnych celéw pracy z mysleniem krytycz-
nym. Majgc na uwadze dtugie listy umiejetnosci i postaw, jakie mogg stano-
wic uszczegdtowienie omawianego pojecia, warto dokonac¢ zasadnych wybo-
réw zaleznie od wtasnej dyscypliny naukowe;j. Dla celédw glottodydaktycznych
praktyczne jest, wspomniane wczesniej w polskim opracowaniu (Pabisek,
2022), wyrdznienie umiejetnosci zarzadzania informacjg i wnioskowania oraz
postawy ciekawosci poznawczej, nonkonformizmu poznawczego i skupienia
uwagi na zagadnieniu. Waznym aspektem tej pracy jest eksplicytne odwoty-
wanie sie do poszczegdlnych narzedzi logicznego rozumowania witasciwych
dla myslenia krytycznego, nazywanie ich oraz ilustrowanie przyktadami. Taki
triadyczny uktad pracy nauczyciela wskazywat Costa (1985, za: Boisvert,
2000: 605), méwigc o nauczaniu myslenia (ang. teaching FOR thinking), na-
uczaniu, czym jest myslenie (ang. teaching OF thinking) oraz o nauczaniu
o naturze myslenia (ang. teaching ABOUT thinking).

Wskazane powyzej elementy sprzyjajgce rozwijaniu myslenia krytycz-
nego znakomicie wpisujg sie we wspodtczesne trendy glottodydaktyczne.
Praca na materiatach autentycznych, wyrazanie i uzasadnianie swojego sta-
nowiska, mediacja tekstu i mediacja kulturowa, argumentowanie czy ocena
wiarygodnosci informacji stanowig bezsprzecznie podstawe dzisiejszego ro-
zumienia komunikacji jezykowej jako gtdwnego celu zaje¢ jezykowych. Jak
zauwaza Dabrowski (2020: 273) ,pierwotnym i najwazniejszym kontekstem
dla myslenia krytycznego jest wtasnie kontekst wspdlnotowy, komunikacyjny
i dialogiczny”. Myslenie krytyczne zawsze ujawnia sie w formie jezykowej ust-
nej lub pisemnej, co daje szerokie mozliwosci pracy na zajeciach jezykowych.
Pozostaje jednak niemniej wazny aspekt tych dziatarn: wybdér umiejetnosci
i postaw, ktére w sposdb systematyczny bedg rozwijane na kursie poprzez
refleksje metapoznawczg, ktéra ich dotyczy. Innymi stowy, najtrudniejsze
jest wtasnie wdrozenie wspomnianej uprzednio triady, tak, aby uczacy sie
dokonywali wgladu w swoje nawyki myslowe, dokonywali ich oceny i, jesli
jest taka potrzeba, zmieniali je na myslenie krytyczne. Réwnolegle do pra-
cy nad rozwijaniem narzedzi poznawczych konieczne jest pochylenie sie nad
czynnikami afektywnymi, ktére odgrywajg wazng role w ksztatceniu myslenia
krytycznego. Wewnetrznie umocowana cheé rozwigzania problemu, wytrwa-
tos¢, ciekawos¢ poznawcza czy otwartosé na rézne perspektywy zderzajg sie
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ze obawg przed ryzykiem, nowoscig, potrzebg bezpieczenstwa i potwierdza-
nia swoich przekonan.

4. Linie rozwoju jako propozycja dla ewaluacji kompetencji myslenia
krytycznego

Podobnie jak w kwestiach definicyjnych czy zwigzanych z naturg ksztatce-
nia myslenia krytycznego brakuje tez konsensusu odnosnie do jego ewa-
luacji. Opracowywane do tego celu narzedzia sytuujg sie zaréwno po stro-
nie metodologii iloSciowej, jak i jakoSciowej czy mieszanej. Juz od lat 30.
XX wieku powstawaty liczne testy mierzace poziom myslenia krytyczne-
go. W 1937 roku w eksperymencie przeprowadzonym przez Glasera zostat
wykorzystany test Watson-Glaser Critical Thinking Appraisal sktadajgcy sie
z 80 zadan umocowanych w kontekscie zycia codziennego i wymagajacych
wykorzystanie pieciu umiejetnosci: wnioskowania, rozpoznawania zatozen,
ewaluacji argumentéw, rozumowania dedukcyjnego i logicznej interpreta-
cji. Wspominany wielokrotnie wczesniej Ennis jest takze wspotautorem testu
Ennis-Weir Critical Thinking Appraisal z roku 1953 oraz The Cornell Critical
Thinking Test (Ennis, Millman, Tomko, 1985). Nie zmienia to faktu, ze zawsze
podkreslat on konieczno$¢ wyjscia poza stricte psychometryczne narzedzia
i umozliwianie oddawania gtosu uczestnikom badania w celu uzyskania oso-
bistych i pogtebionych wypowiedzi, co z kolei oznacza autorskie podejscie
do konstruowania narzedzi pomiaru. W polskim kontekscie pojawit sie kwe-
stionariusz krytycznego myslenia, Critical Thinking Questionnaire, w wersji
anglo- i polskojezycznej autorstwa wroctawskich badaczy (Kobylarek, Slésarz,
Btaszczynski, 2022), oparty o poziomy zaczerpniete z taksonomii Blooma i za-
wierajgcy 25 stwierdzen poddanych ocenie w skali 1-5.

W narzedziach jakosciowych ewaluacja ma postaé wskaznikéw bie-
gtosci odnoszacych sie do wyréznionych poziomow, a zwtaszcza do tzw. linii
rozwoju (ang. learning progressions). W tym kierunku poszli eksperci z Au-
stralijskiej Rady ds. Badan Edukacyjnych (Australian Council for Educational
Research), opracowujgc wskazniki biegtosci (Heard i in., 2020) uwzglednia-
jace trzy obszary myslenia krytycznego: budowanie wiedzy, ocenianie rozu-
mowania, podejmowanie decyzji, ktére zawierajg po trzy dodatkowe pod-
kategorie. Kazdy wskaznik opisuje umiejetnosci wtasciwe dla poziomu nisko
zaawansowanego, Srednio oraz wysoko zaawansowanego, szczegdétowo od-
noszac sie do wymaganych w danym zakresie dziatan poznawczych. Czesto
stosowanym narzedziem pomiaru jest skala Facione i Facione The Holistic
Critical Thinking Scoring Rubric — HCTSR A Tool for Developing and Evaluating
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Critical Thinking (2011), opisujgca cztery poziomy biegtosci w mysleniu kry-
tycznym. Do tego typu opisdw nawigzuje takze koncepcja linii rozwoju, sze-
roko dyskutowana w anglosaskiej literaturze przedmiotu®* (Corcoran i in.,
2009; Duschliin., 2011; Shepard, 2018). Mowa jest o ,,zestawie umiejetnosci
czastkowych, ktére uczniowie muszg opanowac¢ w drodze do realizacji bar-
dziej odlegtego celu programowego” (Witkowski (red.), 2022). Konstruuje sie
je metoda tzw. analizy wstecznej, czyli zaczynajac od dtugoterminowych ce-
6w nauczania i przechodzac stopniowo do biezgcych. W ten sposdb powsta-
je pewien cigg krokéw czy etapdw, ktére sg konieczne do przejscia na drodze
rozwoju danej umiejetnosci. Biatek i Swat-Pawlicka (2022: 29) wymieniajg
nastepujgce cechy linii rozwoju. Linie:

— pokazuja, w jaki sposdb cele (ogdlne, dtugoterminowe, dalekosiez-
ne) zmieniajg sie w efekty (mierzalne i obserwowalne);

— pomagajg w tworzeniu rozwojowe] informacji zwrotnej, sprzyjajg
pracy z uczniowska autoewaluacjg i planowaniu dalszej pracy;

— zaktadajg obserwacje/badanie/diagnozowanie poziomu kompeten-
cji w prawdziwych, zyciowych sytuacjach, a nie tylko za pomocg te-
stéw, ktére sg oderwane od codziennych dziatan uczniow;

— prezentujg umiejetnosc (lub szerzej: kompetencje) tak, jak rozwija
sie ona na kolejnych etapach, dzieki czemu nauczyciele mogg wyko-
rzystywac to narzedzie jako punkty odniesienia dla planowania wta-
snych dziatan z uczniami zgodnie z zasadg budowania rusztowania.

Linie rozwoju nie s3 w dostownym znaczeniu narzedziem ewaluacji

poziomu biegtosci, ktéra pozostaje nadal w gestii nauczyciela, autorki wiec
proponujg dodatkowe narzedzia, takie jak arkusz obserwacji, analiza prac
ucznidw oraz samoocena uczniowska. Opracowane przez nie linie rozwoju
w zakresie samodzielnego myslenia odnoszg sie do umiejetnosci i postaw wy-
réznionych we wspomnianej wczesniej publikacji pod redakcjg Witkowskiego
(2022). Przyktadowo dla umiejetnosci zarzagdzania informacjg wyrdznione zo-
staty 4 kroki (Biatek, Swat-Pawlicka, 2022: 51). Uczeri/uczennica:

e Krok 1 — wyszukuje informacje we wskazanym przez nauczyciela
zrédle (graficznym, tekstowym, multimedialnym);

e Krok 2 — wyszukuje informacje w samodzielnie znalezionym Zrddle;

e Krok 3 — wyszukuje informacje w dwdch-trzech samodzielnie zna-
lezionych Zrédtach, stosujgc proste strategie wyszukiwania
(np. tematycznie);

1 W Polsce przebadano wdrozenie linii rozwoju jako narzedzia monitorowania wzrostu kom-
petencji ztozonych w odniesieniu do kompetencji innowacyjnych w projekcie ,Szkota dla In-
nowatora” (Walczak, Wasowska, 2022). Raport z ewaluacji koricowej projektu pilotazowego
Szkota dla innowatora, Warszawa: Centrum Edukacji Obywatelskiej).
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e Krok 4 — samodzielnie wyszukuje informacje w wielu zrddtach, sto-
sujgc réznorodne strategie wyszukiwania.

Z kolei dla postawy nonkonformizmu poznawczego kroki te wygladaja

nastepujgco, uczen/uczennica:

e Krok 1 — okresla swoje stanowisko wobec réznych odpowiedzi na
ten sam problem;

e Krok 2 — poréwnuje dwie odpowiedzi na ten sam temat, dwa spo-
soby widzenia danej sprawy lub problemu, zauwaza podo-
bieristwa i réznice;

e Krok 3 — dokonuje wyboru miedzy odpowiedziami, kierujgc sie réz-
nymi kryteriami, na przyktad kryterium prawdziwosci;

e Krok 4 — wskazuje argumenty i kontrargumenty za réznymi odpo-
wiedziami, postawami, perspektywami lub przeciw nim,
pokazuje odmienne perspektywy oraz motywacje oceny
postaw i odpowiedzi.

Linie rozwoju, cho¢ wymagajg dalszych badan i analiz (Shea, Duncan,

2013) wydajg sie inspirujgcym modelem dla oceniania kompetencji ztozo-
nych, do jakich zalicza sie krytyczne myslenie.

5. Rozwijanie krytycznego myslenia na lekcjach jezyka obcego
(przyktad jezyka francuskiego)

Rozwijanie myslenia krytycznego jest coraz bardziej popularne réwniez na
gruncie glottodydaktyki. Nietrudno znalez¢ pomysty i wskazéwki dydaktyczne
do tego typu dziatan. Jednym z nich jest pomyst gry interaktywnej francuskiej
Académie de Versailles'? Alerte au zoo (2023), opierajacy sie na zasadach
podobnych do formuty symulacji globalnej, podczas ktdrej uczniowie podej-
muj3a $ledztwo w sprawie tajemniczego zaginiecia dwdch zwierzgt z miejsco-
wego ogrodu zoologicznego. Zadaniem czteroosobowych grup ucznidw jest
uwazna lektura dokumentéw, rozmowy z pracownikami i $wiadkami zdarze-
nia, sprawdzanie informacji oraz konfrontowanie ich z innymi sladami. Przed-
stawianie zebranych materiatéw i wspdlne dyskutowanie na ich temat oraz
propozycje rozwigzania zagadki wspierajg poszukiwanie alternatyw, odra-
czanie wnioskéw, podtrzymywanie watpliwosci i uzasadnianie stanowisk,
a zatem wiele z elementédw wtasciwych dla myslenia krytycznego. Ciekawg
propozycje nauczyciele jezyka francuskiego znajda tez na stronie Académie
de Strasbourg®?, ktéra proponuje zajecia dotyczgce réznych stanowisk wobec

2 https://lettres.ac-versailles.fr/spip.php?article1909 [DW18.08.2024].
13 https://svt.site.ac-strasbourg.fr/dossiers/pensee-critique/des-activites-ciblees/item/413-
-securite-vaccins-anti-covid [DW 18.08.2024].
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bezpieczeristwa stosowania szczepionek przeciwko COVID-19. Naukowe wy-
jasnienie tych kwestii w zderzeniu z tzw. opinig publiczng pokazuje, jak my-
Slenie krytyczne jest wazne w podejmowaniu decyzji istotnych na poziomie
spotecznym oraz indywidualnym, o czym mdwig wszyscy badacze zajmujgcy
sie mysleniem krytycznym. Dobrym przyktadem ¢wiczenia argumentacji dia-
logowej jest gra Expédition sagesse®*, w ktorej od 3 do 6 uczestnikow w po-
dziale na rozmoéwcéw i stuchaczy podejmuje temat dyskusji (np. Czy reklama
jest formq sztuki?), starajac sie podczas rozmowy spetni¢ kreslone kryteria
wiarygodnosci formutowanej opinii (przyktad, definicja, zrédto).

W pracy z uczniami wazne jest pokazanie, jakie pytania pogtebiajgce
nalezy zadawac i jakie wtasne postawy wobec danej tematyki akcentowaé,
aby ¢wiczy¢ swoje myslenie krytyczne.

W pracy warto odwotywac sie tez do propozycji operacjonalizacji kom-
petencji krytycznego myslenia, opracowanej w projekcie , Szkota dla Innowa-
tora”® przez Biatek i Swat-Pawlickg (2022: 11) i opisane] jako samodzielne
myslenie. Umiejetnosci i postawy, o ktérych pisze Pabisek (2022), zyskaty
w tym opracowaniu wyzszy stopien uszczegétowienia, ktéry warto wykorzy-
sta¢ do pracy z uczniami. Wychodzgc nawet od bardzo krétkiego materiatu
autentycznego, jak w przykfadzie ponizej, mozna zaproponowac uczgcym sie
pogtebiong analize tematu w oparciu o narzedzia wtasciwe dla myslenia kry-
tycznego. Propozycja dotyczy uczacych sie na poziomie B1-B2 w grupie mto-
dziezy lub osdb dorostych.

Linterdiction des smartphones dans les écoles améliore-t-elle le développement
des enfants?

Selon nos recherches, seul un parent sur 10 pense que les téléphones devraient étre
utilisés en classe. De plus, 'ONU met en garde contre les risques d’avoir des smart-
phones dans les écoles.

Les experts Dr Tamasine Preece et Rebecca Avery partagent leurs idées sur le sujet.

Zrédto:  https://www.internetmgqtters.org/fr/hub/question/would-banning-smartphones-in-s-
chool-have-positive-effect-on-childrens-learning-and-development/ [DW 21.08.2024].

W odniesieniu do powyzszego materiatu proponujemy nastepujgca se-
kwencje pracy dydaktyczne;j:

4 https://ephiscience.org/jeu [ DW 18.08.2024].

5 Projekt ,Szkota dla innowatora” wspétfinansowany byt ze srodkdéw Unii Europejskiej, w ra-
mach Europejskiego Funduszu Rozwoju Regionalnego, Program Operacyjny Inteligentny Roz-
wéj 2014-2020, Priorytet 2: Wsparcie otoczenia i potencjatu przedsiebiorstw do prowadzenia
dziatalnosci B+R+|, Dziatanie 2.4: ,Wspdtpraca w ramach krajowego systemu innowacji” PO IR,
Poddziatanie 2.4.1. inno_LAB-Centrum analiz i pilotazy nowych instrumentéw.
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Tabelal. Sekwencja pracy z tekstem w celu rozwijania kompetencji myslenia kry-

tycznego

ELEMENT MYSLE-
NIA KRYTYCZNEGO

KRYTYCZNE
PYTANIA

ODNIESIENIE
DO TEKSTU

FORMA
PRACY

CIEKAWOSC
POZNAWCZA:
ZAANGAZOWANIE
| SKUPIENIE NA
TEMACIE

Czy prezentowane
stanowisko jest dla
mnie przekonujace?
Dlaczego?

Czego chciatbym /
chciatabym sie jeszcze
dowiedzie¢? Czy ta
kwestia mnie dotyczy?

Jakimi srodkami jezykowy-
mi wyrazone jest stanowi-
sko? (np. seul un parent
sur 10 / met en garde
contre les risques/

Refleksja indywi-
dualna,

Praca w parach,
wypowiedzi na
forum

ZARZADZANIE
INFORMACIA -
IDENTYFIKOWANIE
ZRODEL INFOR-
MACII

+

NONKONFOR-
MIZM POZNAW-
CZY (NIEPRZYWIA-
ZYWANIE SIE DO
PIERWSZEJ OCENY)

Na jakie zrédta powo-
tuje sie autor/ka?

Czy sg one wiarygod-
ne? Dlaczego?

Czy mam watpliwosci
co do prezentowanego
w tekscie stanowiska?
Dlaczego? Czy ciekawi
mnie inne zdanie?

,nos recherches” (Jakie?
Kto jest autorem badan?
Jak byty prowadzone? Kie-
dy? Na jakiej probie?)
,L'ONU met en garde” —
W jakiej publikacji? Gdzie
sg odniesienia bibliogra-
ficzne?

,Les experts (dr Tamasine
Preece) ...” — Czy sg zwia-
zani z instytucjg akademic-
ka? Jaka?

Praca w parach/
grupach

Dyskusja na
forum
Formutowanie
argumentow

ZARZADZANIE
INFORMACIA

— ZBIERANIE

| SELEKCJONOWA-
NIE INFORMACII,
WERYFIKACJA

Jakie inne Zrédta
mozna znalez¢
opowiadajgce sie za
skrajnymi stanowiska-
mi w tej kwestii? Jakie
argumenty mozna

Czes¢ uczacych
sie szuka innych
zrédet ,przeciw”
obecnosci smart-
fonéw w edu-
kacji, a druga

OTWARTOSCI, WY-
KORZYSTYWANIE
WIELU PUNKTOW
WIDZENIA

niajac poznane zrodta?
Jak wobec nich sytuuja
sie wnioski z analizo-
wanego tekstu?

INFORMACII w nich znalez¢ ,,za” czes$¢ — ,za”

+ i ,przeciw”? Jak sg ich obecnoscia.
MYSLENIE DY- umocowane przytacza-

WERGENCYJNE ne argumenty wobec Uwaznos¢ na
(SWIADOMOSC wspotczesnej nauki? jako$¢ zrédet
ISTNIENIA WIELU i ich adekwat-
PUNKTOW WIDZE- nos¢,

NIA)

WNIOSKOWA- Jakie wnioski mozna Odniesienie do tytutu, kté- | Pisemna wypo-
NIE — POSTAWA sformutowac uwzgled- |re sformutowane jest jako |wiedZ argumen-

pytanie, ale odpowiedz
jest zredagowana wedtug
»klucza” pogladowego
autoréw.

tacyjna uczacych
sie w odniesie-
niu do tytuto-
wego pytania
tekstu.

Zrédto: opracowanie wlasne.
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Uwazna lektura informacji zawartych w tekscie oraz ich ,przefiltrowa-
nie” przez siatke pytan pogtebiajgcych podejscie krytyczne ma prowadzi¢ do
uswiadomienia uczniom i uczennicom, na czym polega zarzadzanie informa-
cjg i dlaczego wazne jest zadawanie pytan o zrédfa i ich wiarygodnos¢; ma
tez zwrdci¢ ich uwage na koniecznos¢ weryfikacji, szukania nowych mozli-
wosci interpretacyjnych. Przyktadowo uczacy sie mogliby zastanowic sie, czy
sg badania, ktére pokazujg korzystny wptyw obecnosci smartfondw na lek-
cjach i przedyskutowac, jakie wnioski z nich ptyng. Kwestionowanie pierw-
szego wrazenia jest bardzo wazne w omawianym procesie, zacheca ono do
pamietania w tym kontekscie o zasadzie ,nie wszystko ztoto, co sie Swieci”,
pozwalajacej na ksztattowanie nonkonformizmu poznawczego i postawy wat-
pienia (Biatek, Swat-Pawlicka, 2022: 11). To niezadowolenie z pierwszej opcji
i szukanie nowych mozliwosci otwiera takze na punkty widzenia innych osdb,
dlatego wazna jest praca w parach czy w grupach. Zakoriczenie sekwencji
dtuzszg wypowiedzig pisemng jest waznym zadaniem, o ktére ubiegat sie
Dewey [1933[1988), podkreslajac, ze uczenie krytycznego myslenia polega
na umiejetnosci skonstruowania pewnego ciggu mysli, ktére pozwalajg na
przedstawienie zagadnienia z réznych perspektyw oraz argumentowanie za
wyborem tej, ktéra jest dla danej osoby najlepiej umocowana w argumen-
tach o wysokiej jakosci merytorycznej i zrodtowej.

Powyisza analiza jest tylko jedng z wielu mozliwych propozycji pra-
cy nad rozwijaniem myslenia krytycznego na lekcji jezyka obcego. Zgodnie
ze wskazowkami badaczy, istotne jest precyzyjne nazwanie poszczegdlnych
etapow tych dziatan, modelowanie zadawania pytan krytycznych i krzyzowa-
nie punktdw widzenia na podstawie informacji uzyskanych z wiarygodnych
zrédet. Podsumowaniem moze tu by¢ samoocena ucznidow dotyczaca ich
myslenia krytycznego skonstruowana na podstawie omawianych wczesniej
linii rozwoju.

6. Podsumowanie

Omawiane w niniejszym artykule ksztatcenie myslenia krytycznego ma juz
dtuga tradycje teoretyczng i praktyczng, ale nadal stanowi powazne wyzwa-
nie dydaktyczne zaréwno na zajeciach akademickich, jak i na wczesniejszych
etapach edukacyjnych. Elementy myslenia krytycznego powinny by¢ obecne
w nauczaniu szkolnym od najmtodszych lat i dotyczyé wszystkich dyscyplin,
gdyz tylko w ten sposdb stanie sie ono faktycznie najwazniejszym celem
ksztatcenia, a kompetencja myslenia krytycznego uzyska status kompetencji
XXI wieku. Nie zmniejsza to licznych przeszkdd, ktére pojawiajg sie w tym
kontekscie, jak chocby wspomniany juz brak konsensusu co do samej war-
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stwy definicyjnej omawianego pojecia, trudnosci z jego praktyczng operacjo-
nalizacjg wynikajacg z duzej liczby elementéw sktadowych, a co za tym idzie,
wyzwaniem metodologicznym i dydaktycznym zwigzanym z ocenianiem tak
ztozonej kompetencji. Do tego nalezatoby jeszcze przypomnie¢ omowione
wczesniej wyniki badania Paula (Paul i in., 1997) mdéwigce o braku gotowosci
kadry akademickiej do realizacji tak opisanych celéw ksztatcenia i zastano-
wic sie — réwniez na drodze empirycznej — na ile sg one nadal aktualne nie
tylko w uniwersytetach amerykanskich oraz, w razie potrzeby, podjac¢ wysi-
tek zmiany takiego stanu rzeczy. Celem naszej refleksji jest zwrdcenie uwagi
na problematyke rozwijania kompetencji myslenia krytycznego w kontekscie
glottodydaktycznym, poniewaz lekcje jezykdw obcych majg ogromny poten-
cjat w tym zakresie, sg tez znakomitg okazjg do refleks;ji i dziatan dydaktycz-
nych w tym tak waznym dzisiaj obszarze rozwoju mtodszych i starszych uczg-
cych sie.
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