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Wprowadzenie

Wspotczesna szkota coraz czesciej funkcjonuje jako przestrzen spotkania uczniow

o zréznicowanych doswiadczeniach spotecznych, jezykowych i kulturowych. Szczegdlnie
widoczne jest to w klasach, w ktorych uczg sie dzieci i mtodziez z doswiadczeniem migracji
(Nikitorowicz, 2020). R6znice w sposobach interpretowania rzeczywistosci, normach
spotecznych czy stylach komunikacji s3 codziennoscig w takich srodowiskach. Oznacza to,

ze w szkole uczniowie nie tylko zdobywaja wiedze przedmiotowa, ale takze rownolegle ucza sie
rozumienia innych ludzi - ich perspektyw, przekonan i sposobow widzenia swiata. Ten proces

i wynikajgce z niego potrzeby dzieci dostrzegane sg na catym Swiecie. Raporty organizacji
miedzynarodowych (OECD, 2019; UNHCR, 2024) podkreslaja, ze szkota, poza rozwijaniem wiedzy
mtodych oséb, powinna przygotowywac uczniéw do funkcjonowania w $wiecie ztozonosci

i zmiennosci. W modelu OECD Learning Compass 2030 szczegdlne znaczenie przypisuje sie
kompetencjom takim jak krytyczne myslenie, refleksyjnos¢ oraz zdolnos¢ uwzgledniania réznych
perspektyw (OECD, 2019).

W tym kontekscie nalezy zwroci¢ uwage na myslenie otwarte i elastyczne, rozumiane jako
dyspozycja poznawcza umozliwiajgca wyjscie poza wtasny punkt widzenia oraz uwzglednianie
alternatywnych interpretacji rzeczywistosci. Jak podkresla Baron (2008), polega ono na
poszukiwaniu i rozwazaniu roznych mozliwosci, dowoddw i argumentéw, takze tych sprzecznych
z wtasnymi przekonaniami. Stanowi fundament myslenia racjonalnego i krytycznego,

poniewaz przeciwdziata tendencji do jednostronnej interpretacji informacji oraz pochopnego

formutowania wnioskow (Stanovich, 2011; Stanovich i in., 2016).

W literaturze przedmiotu wskazuje sie, ze myslenie otwarte i elastyczne obejmuje dwa kluczowe
komponenty: zdolnos¢ do wychodzenia poza wtasng perspektywe (decentracja poznawcza)
oraz gotowos¢ do uwzgledniania perspektyw innych niz faworyzowana (Btaszczak, 2024a).
Pierwszy z nich ma charakter poznawczy i wigze sie z mozliwoscig ,oderwania sie” od wiasnych
przekonan, drugi natomiast dotyczy motywacyjnej gotowosci do angazowania sie w analize
alternatywnych punktéw widzenia. Dopiero wspoétwystepowanie obu tych elementéw pozwala

mowic o rzeczywistej otwartosci w mysleniu.

Znaczenie tej kompetencji szczegolnie wyraznie ujawnia sie w sytuacjach réznorodnosci
spotecznej i kulturowej. Jak zauwaza Merryfield (2012), otwartos¢ na odmienne doswiadczenia
i wartosci pozwala uczniom zrozumie¢, dlaczego ludzie w réznych czesciach swiata mysla

i dziatajq inaczej, a takze sprzyja kwestionowaniu stereotypdw i uproszczen. W klasach
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zréznicowanych kulturowo i spotecznie brak tej kompetencji moze prowadzi¢ do nieporozumien,

uprzedzen oraz trudnosci w budowaniu relacji rowiesniczych.

Jednoczesnie liczne badania psychologiczne pokazujg, ze naturalng tendencja cztowieka jest
przetwarzanie informacji w sposéb selektywny i zgodny z wczesniejszymi przekonaniami.
Zjawisko to okres$lane jest mianem btedu potwierdzenia (confirmation bias). Polega ono

na preferowaniu informacji spojnych z wkasnymi sagdami oraz ignorowaniu danych sprzecznych
(Kahneman, 2011; Stanovich, 2011). Moze to prowadzi¢ to interpretowania zachowania

innych 0s6b w sposéb uproszczony, pomijac kontekst sytuacyjny lub kulturowy oraz utrwalac

nieadekwatne przekonania na temat innych grup.

Myslenie otwarte i elastyczne stanowi przeciwwage dla tych tendencji. Jak wskazujg Btaszczak
i Klocek (2022), osoby przekonane o wartosci rozwazania réznych argumentéw oraz gotowosci
do zmiany zdania czesciej same stosujq te strategie w praktyce. Oznacza to, ze rozwijanie
odpowiednich przekonan dotyczacych procesu myslenia moze wzmacnia¢ otwarto$¢ poznawcza
uczniow. Istotne jest réwniez to, ze dyspozycja ta moze by¢ z powodzeniem rozwijana

w toku edukacji. Badania prowadzone wsréd mtodziezy pokazuja, ze w okresie adolescencji
obserwuje sie stopniowy wzrost otwartosci na rozne perspektywy, gtebszego poszukiwania
informacji oraz wiekszej refleksyjnosci w mysleniu (Metziin., 2020 ). Jednoczesnie srodowisko
szkolne moze ten rozwéj wzmacniac lub hamowacd - poprzez sposéb organizacji zaje¢, rodzaj
stawianych zadan oraz klimat klasy. Tworzenie warunkéw sprzyjajacych uwzglednianiu
réoznych punktéw widzenia, zadawaniu pytan, analizowaniu argumentéw czy podejmowaniu
dialogu ma szczegdlne znaczenie w klasach, w ktorych spotykaja sie uczniowie o odmiennych

doswiadczeniach zyciowych.

1. Mechanizmy poznawcze utrudniajace
widzenie Innych

Zréznicowanie doswiadczen kulturowych uczniéw funkcjonujacych w jednej klasie sprawia,

ze te same sytuacje spoteczne moga by¢ interpretowane na wiele sposobdéw. Réznice nie
wynikaja wytacznie z poziomu znajomosci jezyka czy wiedzy szkolnej, ale sg silnie zakorzenione
w mechanizmach poznawczych odpowiedzialnych za sposéb przetwarzania informacji

o swiecie spotecznym (Tavris i Aronson, 2012). Z perspektywy psychologii poznawczej sposéb
rozumienia zachowan innych ludzi nie jest neutralny ani obiektywny. Jest wrecz przeciwnie.

Ksztattuje sie on poprzez wczesniejsze doswiadczenia, przekonania oraz utrwalone strategie
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przetwarzania informacji, ktére pozwalajg orientowac sie w rzeczywistosci. Te utarte schematy
myslenia maja czesto charakter uproszczony, co przyspiesza rozeznanie, podejmowanie decyz;ji
czy formutowanie sadow, ale jednoczes$nie zwieksza ryzyko bteddw i znieksztatcen (Fiske

i Taylor, 1991; Kahneman, 2011; Amodio, 2019; Pennycook i Rand, 2021). W warunkach klasy
zréznicowanej kulturowo mechanizmy te moga prowadzi¢ do nieporozumien, uprzedzen oraz
trudnosci w budowaniu relacji (Amodio, 2019; Bigler i Liben, 2007). Ponizej przedstawiono

najwazniejsze z nich.

1.1. Egocentryzm poznawczy i ograniczenia przyjmowania
perspektywy

Jednym z podstawowych mechanizméw wptywajacych na sposéb rozumienia innych jest
egocentryzm poznawczy, czyli tendencja do interpretowania rzeczywistosci z wtasnej
perspektywy i traktowania jej jako punktu odniesienia dla oceny innych ludzi. Pojecie wywodzi
sie z teorii rozwoju poznawczego Piageta (1954; por. Btaszczak, 2024a) i wbrew pierwszym
skojarzeniom nie oznacza koncentracji na sobie w sensie emocjonalnym czy spotecznym
(egoizmu), lecz wynika z ograniczen natury poznawczej. Dziecko (a w pewnym zakresie rowniez
starszy uczen) nie dysponuje jeszcze w petni rozwinietymi mechanizmami pozwalajgcymi na
jednoczesne reprezentowanie réznych punktéw. Jednoczesnie to wiasna perspektywa stanowi

domyslny punkt odniesienia dla interpretacji rzeczywistosci.

Wraz z wiekiem zdolno$¢ do tzw. decentracji, czyli,wychodzenia poza wtasng perspektywe”
rozwija sie, jednak badania wskazuja, ze proces ten nie ma charakteru skokowego ani petnego
(Todd i Galinsky, 2014). Uczniowie w wieku szkolnym, zwtaszcza w sytuacjach ztozonych, nowych
lub obcigzajacych emocjonalnie, moga powracac do egocentrycznego sposobu myslenia.

W praktyce oznacza to, ze uczen nie tyle ,nie chce” uwzgledni¢ perspektywy innych, ile ,nie
potrafi” robi¢ tego spontanicznie czy automatycznie. W kontekscie klasy wielokulturowe;j

ma to szczegolne znaczenie, poniewaz réznice w doswiadczeniach, normach i sposobach
komunikacji zwiekszaja poznawcze wymagania sytuacji. Uczert musi nie tylko rozumiec inng
osobe, ale takze uwzglednia¢, ze jej sposob interpretacji $wiata moze wynika¢ z odmiennych
kontekstéw kulturowych. Bez rozwinietej zdolnosci decentracji poznawczej prowadzi to do
traktowania wiasnej perspektywy jako ,naturalnej”i,oczywistej’, a odmiennych zachowan jako
niezrozumiatych lub nieadekwatnych. W kontekscie uczniéow z doswiadczeniem migracji moze
to prowadzi¢ do btednych wnioskéw i nieporozumien, np. interpretowania wycofania jako braku

checi do wspétpracy, a nie jako efektu stresu adaptacyjnego czy bariery jezykowe;.
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1.2. Klasyczny btad atrybucji

Klasyczny btad atrybucji (fundamental attribution error) odnosi sie do systematycznej tendengji
do wyjasniania zachowan innych 0séb poprzez ich cechy wewnetrzne (np. charakter,
motywacje), przy jednoczesnym niedocenianiu wptywu czynnikéw sytuacyjnych (Ross,

1977). Mechanizm ten wynika ze specyfiki przetwarzania informacji spotecznych. Obserwujac
zachowanie innych, koncentrujemy uwage przede wszystkim na osobie jako ,nosniku dziatania”,
natomiast kontekst sytuacyjny pozostaje mniej dostepny poznawczo lub mniej wyrazisty (Fiske,
2018). W konsekwencji zachowanie jest interpretowane jako bardziej stabilne i wynikajace z cech

jednostki, niz ma to miejsce w rzeczywistosci (Fiske i Taylor, 1991; Kahneman, 2011; Fiske, 2018).

Zjawisko to jest scisle powigzane z tzw. r6znica perspektyw aktora i obserwatora (actor-observer
bias), ktéra polega na tym, ze ludzie odmiennie wyjasniajg wiasne zachowania oraz zachowania
innych osob (Jones i Nisbett, 1972). Jako ,aktorzy” wtasnych dziatan czesciej odwotujemy sie

do wyjasnien sytuacyjnych (np.,spdznitem sig, bo autobus sie sp6znit”), poniewaz mamy
bezposredni dostep do kontekstu, wtasnych intencji i ograniczen. Natomiast jako ,obserwatorzy”
zachowan innych os6b mamy ograniczony dostep do ich doswiadczen i kontekstu dziatania,

co sprzyja przypisywaniu ich zachowan cechom osobowosci (np.,on sie spdznia, bo jest
nieodpowiedzialny”) (Jones i Nisbett, 1972; Malle, 2006).

W ujeciu poznawczym mechanizm ten mozna wyjasnia¢ poprzez asymetrie dostepnosci
informacji oraz selektywnos¢ uwagi — wtasne doswiadczenia sytuacyjne sg bogate i tatwo
dostepne, podczas gdy w przypadku innych oséb dominuja obserwowalne zachowania, ktére
tatwo ulegajg interpretacji w kategoriach cech (Gilbert i Malone, 1995; Fiske, 2018). Proces ten
czesto przebiega automatycznie i nie wymaga swiadomej refleksji, co sprawia, ze jest szczegdlnie

podatny na utrwalanie w sytuacjach szybkiego wnioskowania lub niejednoznacznosci.

W kontekscie szkolnym, zwtaszcza w klasach zréznicowanych kulturowo, klasyczny btad atrybucji
moze prowadzi¢ do systematycznych nieporozumien. Zachowania ucznidéw z doswiadczeniem
migracji — takie jak wycofanie, brak aktywnosci czy trudnosci w komunikacji — moga by¢
interpretowane jako cechy osobowosci (np. brak motywacji, nieche¢ do wspétpracy),

podczas gdy w rzeczywistosci wynikajg z czynnikéw sytuacyjnych, takich jak bariera

jezykowa, stres adaptacyjny czy nieznajomos¢ norm szkolnych. Jednoczes$nie uczniowie ci,
funkcjonujac jako ,aktorzy’, mogg interpretowac wtasne trudnosci w kategoriach sytuacyjnych,

a zachowania réwiesnikéw jako wynik ich postaw (np.,oni mnie ignoruja, bo mnie nie lubig”),

CO wWzmacnia wzajemne niezrozumienie.
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1.3. Stereotypizacja i upraszczanie informacji spotecznych

Stereotypizacja stanowi jeden z podstawowych mechanizmow poznawczych stuzacych
organizacji informacji o $wiecie spotecznym. Polega na przypisywaniu okreslonych

cech, whasciwosci lub zachowan osobom na podstawie ich przynaleznosci do okreslonej

grupy spotecznej (np. narodowej, kulturowej, jezykowej), przy jednoczesnym pomijaniu réznic
indywidualnych (Fiske, 2018). Mechanizm ten wynika z bardziej ogélnej tendencji okreslanej jako
»Skapstwo poznawcze” (cognitive miser), czyli dazenia do minimalizowania wysitku poznawczego

poprzez stosowanie uproszczonych schematéw interpretacyjnych (Fiske i Taylor, 1991).

W ujeciu poznawczym stereotypy sg forma kategorii poznawczych, ktére umozliwiaja
szybkie klasyfikowanie bodZcéw spotecznych i przewidywanie zachowan innych oséb.

Cho¢ petnia funkcje adaptacyjna, bo pozwalaja sprawnie orientowac sie w ztozonym
srodowisku spotecznym, ich stosowanie wigze sie z ryzykiem systematycznych znieksztatcen
poznawczych. W szczegolnosci stereotypy sprzyjaja nadmiernym uogdlnieniom, utrwalaniu
uproszczonych sgddéw oraz selektywnemu przetwarzaniu informacji (Fiske i Taylor, 1991;
Macrae i Bodenhausen, 2000).

W praktyce szkolnej, zwtaszcza w klasach zréznicowanych kulturowo, stereotypizacja moze
prowadzi¢ do interpretowania zachowan ucznidéw przez pryzmat ich przynaleznosci grupowej,

a nie indywidualnych cech czy kontekstu sytuacyjnego. Przyktadowo trudnosci jezykowe ucznia
moga by¢ interpretowane jako ,brak kompetenc;ji’, a odmienne zachowania spoteczne jako
»dziwne”lub ,nieadekwatne” — zamiast jako wynik odmiennych norm kulturowych. Jednoczesnie
uczniowie z doswiadczeniem migracji moga tworzy¢ uproszczone reprezentacje wiekszosci,

co wptywa na ich gotowos¢ do nawigzywania relacji i interpretowania zachowan réwiesnikéw.

1.4. Myslenie dychotomiczne (,my - oni”)

Myslenie dychotomiczne, okreslane czesto jako podziat,my — oni”, odnosi sie do tendencji

do postrzegania swiata spotecznego w kategoriach dwdéch przeciwstawnych, wzajemnie
wykluczajacych sie kategorii. W takim ujeciu rzeczywistos¢ spoteczna zostaje uproszczona

do kontrastu miedzy grupa wiasna (,my”) a grupg obca (,0ni”), przy jednoczesnym pomijaniu
ztozonosci, roznorodnosci i kontinuum mozliwych stanowisk czy tozsamosci. Z perspektywy
poznawczej mechanizm ten jest powigzany z procesami kategoryzacji spotecznej podyktowane;j
potrzeba redukcji ztozonosci poznawczej. W sytuacjach niepewnosci, przecigzenia

informacyjnego lub presji czasu jednostki czesciej siegaja po uproszczone schematy
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interpretacyjne, ktore pozwalajg szybko uporzadkowac rzeczywistosc (Dolbier i in., 2024).

Jednym z takich schematéw jest wtasnie dychotomiczny podziat Swiata na,swoich”i,obcych”.

Mechanizm,my — oni” jest réwniez silnie powigzany z motywacyjnymi aspektami przetwarzania
informacji. Podziat na grupe witasna i obca moze wzmacniac poczucie tozsamosci, przynaleznosci
i bezpieczenstwa w obrebie grupy wtasnej, szczegolnie w sytuacjach niepewnosci lub zagrozenia
(Fiske, 2018). Jednoczesnie jednak prowadzi do upraszczania i polaryzacji obrazu grupy wtasnej

i innych ludzi.,Nam” przypisywane sg gtdwnie cechy pozytywne, co wyraznie i korzystnie
odréznia te grupe od ,innych” (positive ingroup distinctiveness, Tajfel i Turner, 1979 za: Fiske, 2018),

postrzeganych jako bardziej jednorodnych i czesciej ocenianych negatywnie.

W kontekscie edukacyjnym i funkcjonowania w klasach zr6znicowanych kulturowo myslenie
dychotomiczne moze prowadzi¢ do istotnych konsekwencji. Uczniowie moga postrzegac
siebie i innych przez pryzmat uproszczonych kategorii (np.,Polacy” vs.,uczniowie z Ukrainy”),
co utrudnia budowanie relacji opartych na indywidualnym poznaniu i wzajemnym
zrozumieniu. Taki sposdb myslenia sprzyja takze interpretowaniu zachowan innych oséb jako

reprezentatywnych dla catej grupy, a nie jako wynikajacych z sytuacji czy cech indywidualnych.

1.5. Btad potwierdzenia

Btad potwierdzenia (confirmation bias) odnosi sie do systematycznej tendencji do poszukiwania,
interpretowania i zapamietywania informacji w sposéb zgodny z wczesniej przyjetymi
przekonaniami, przy jednoczesnym pomijaniu lub deprecjonowaniu danych sprzecznych
(Nickerson, 1998; Kahneman, 2011; Stanovich, 2011). Znieksztatcenie to wynika z interakgji
kilku procesow. Po pierwsze, ludzie maja tendencje do formutowania hipotez w sposéb
selektywny i poszukiwania informacji, ktére je potwierdzajg (tzw. strategia testowania hipotez
przez konfirmacje). Po drugie, informacje zgodne z przekonaniami s przetwarzane bardziej
ptynnie (processing fluency), co zwieksza subiektywne przekonanie o ich wiarygodnosci
(Rollwage iin., 2018). Po trzecie, dane sprzeczne wymagaja wiekszego wysitku poznawczego

i moga wywotywac dyskomfort, co sprzyja ich odrzucaniu lub reinterpretacji (Nickerson, 1998;
Kahneman, 2011; Stanovich, 2011). Co wiecej, informacje zgodne z przekonaniami sg fatwiej
zauwazane, szybciej przetwarzane i lepiej zapamietywane, podczas gdy dane z nim sprzeczne
moga by¢ pomijane lub reinterpretowane w sposéb podtrzymujacy wczesniejsze przekonania
(Macrae i Bodenhausen, 2000).

Mechanizm ten ma réwniez istotny wymiar motywacyjny — wigze sie z potrzebga spojnosci

poznawczej oraz ochrony wtasnych przekonan i tozsamosci. Informacje sprzeczne
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z dotychczasowymi sadami moga by¢ postrzegane jako zagrozenie i wywotywac nieprzyjemne
napiecie (cognitive dissonance, Festinger, 1957; za: Fiske, 2018), co prowadzi do ich selektywnego
przetwarzania. W efekcie btad potwierdzenia nie jest jedynie ,btedem logicznym’, ale takze

przejawem regulacji poznawczo-emocjonalnej (por. Rollwage i in., 2018).

W kontekscie funkcjonowania spotecznego szczegdlnie istotne jest to, ze btad potwierdzenia
dziafa silniej w sytuacjach niejednoznacznych. W takich warunkach jednostki interpretuja
zachowania innych 0séb w sposéb zgodny z wczesdniej przyjetymi przekonaniami, nawet jesli
dostepne dane nie sg jednoznaczne. Moze to prowadzi¢ do utrwalania przekonan na temat
konkretnych uczniéw i relacji rowiesniczych. Nauczyciel lub uczen, ktéry wyksztatci okreslony
obraz danej osoby (np.,jest mato zaangazowany” lub ,jest nieprzyjazny”), bedzie selektywnie
zauwazat zachowania potwierdzajace te oceng, jednoczesnie ignorujac sytuacje z nig sprzeczne.
W przypadku uczniéw z doswiadczeniem migracji mechanizm ten moze wzmacnia¢ zaréwno
stereotypy wiekszosci wobec nich, jak réwniez ich wtasne przekonania dotyczace odrzucenia

lub braku akceptacji.

2. Od znieksztatcen poznawczych do rozumienia
innych. Wyzwania i kierunki pracy w klasie
wielokulturowej

Opisane wyzej btedy poznawcze nie zawsze sg deficytem. Najczesciej petnig one funkcje
adaptacyjne, wspierajac szybkie podejmowanie decyzji czy podtrzymywanie spdjnosci
przekonan. Jednak w ztozonych sytuacjach spotecznych, takich jak funkcjonowanie w klasie
zréznicowanej kulturowo, prowadza do systematycznych nieporozumien oraz utrwalania
uproszczonych sadow i interpretacji (Mercier i Sperber, 2017; Amodio, 2019). Jak temu

przeciwdziatac?

Kontakt miedzy uczniami z réznych srodowisk jest kluczowy, lecz nie jest wystarczajacy,
aby prowadzi¢ do lepszego rozumienia (Paluck i in., 2021). Bez odpowiednio rozwinietych
kompetencji poznawczych uczniowie mogq interpretowac swoje doswiadczenia i relacje
z kolezankami i kolegami w klasie w sposéb selektywny, wzmacniajac wczesniejsze
przekonania i utrwalajac uproszczone sposoby myslenia (Paluck i in., 2021; Pennycook

i Rand, 2021). W tym kontekscie kluczowe staje sie rozwijanie takich sposobéw myslenia,
ktore pozwalajg uczniom wychodzi¢ poza wiasna perspektywe i uwzgledniac ztozonos¢

sytuacji spotecznych. Szczegélne znaczenie ma tu myslenie otwarte i elastyczne, rozumiane
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jako zdolnos¢ i gotowos¢ do rozwazania réznych interpretacji, weryfikowania wtasnych
przekonan oraz funkcjonowania w warunkach niejednoznacznosci. Badania pokazuja,

ze osoby przejawiajgce wyzszy poziom tego typu myslenia rzadziej ulegaja znieksztatceniom
poznawczym, a takze trafniej interpretuja zachowania innych w sytuacjach spotecznych
(Stanovichiin., 2016; Rollwage i in., 2020). Istotne jest przy tym nie tylko jednorazowe
¢wiczenie tych umiejetnosci, lecz takze ich stopniowa automatyzacja, prowadzaca

do nawykowego uwzgledniania innych perspektyw w codziennych sytuacjach szkolnych.
Oznacza to koniecznos¢ tworzenia $Srodowiska edukacyjnego, w ktérym uczniowie
wielokrotnie majg okazje konfrontowac r6zne punkty widzenia, analizowac ich uzasadnienia
oraz doswiadcza¢, ze zmiana zdania jest naturalnym elementem procesu poznawczego.

Wymaga to dziatan na kilku poziomach.

Kluczowa role odgrywa nauczyciel, ktérego zachowanie i przejawiane kompetencje spoteczno-
-emocjonalne modeluja relacje miedzy uczniami i tworza klimat klasy (Jennings i Greenberg,
2009). Prezentowany przez nauczyciela sposob komunikacji, interpretowania sytuacji

i reagowania na réznorodnos¢ stanowi dla uczniéw wazny punkt odniesienia. Istotnym
elementem jest takze Swiadome reagowanie na zachowania niepozadane, zwtaszcza te
wynikajgce z uproszczonych interpretacji czy stereotypodw, tak aby przeksztatcac je w sytuacje
uczace bardziej adekwatnego rozumienia innych. Réwnolegle konieczne jest planowanie
proaktywnych dziatah wychowawczych i dydaktycznych, ktére systematycznie rozwijaja

otwartos$¢ myslenia i zdolno$¢ przyjmowania réznych perspektyw.

3. Nauczyciel jako model otwartosci
poznawczej i komunikacji

Jednym z kluczowych mechanizméw uczenia sie w srodowisku szkolnym jest uczenie sie

przez obserwacje. W czasie lekcji uczniowie przyswajaja nie tylko tresci przedmiotowe, ale tez
sposoby interpretowania rzeczywistosci, reagowania na innych czy prowadzenia komunikacji.
W tym sensie nauczyciel odgrywa role modela funkcjonowania poznawczego i spotecznego,

a jego sposob myslenia i dziatania stanowi dla ucznidéw punkt odniesienia w codziennych
sytuacjach szkolnych (Bandura, 2012; Jennings i Greenberg, 2009). Badania potwierdzaja,

ze kompetencje spoteczno-emocjonalne nauczyciela, w tym sposéb regulowania emocji,
reagowania na trudne sytuacje oraz komunikowania sie z uczniami, maja bezposredni wptyw nie
tylko na relacje nauczyciel-uczen, lecz takze na relacje miedzy uczniami oraz klimat catej klasy

(Jennings i Greenberg, 2009). Oznacza to, ze nauczyciel wspéttworzy normy dotyczace tego,

[BE PIB 10/24



jak interpretowac zachowania innych osdéb, jak reagowac na réznice oraz jak prowadzi¢ dialog

w sytuacjach nieporozumien.

W kontekscie rozwijania myslenia otwartego i elastycznego szczegdlne znaczenie ma to, w jaki
sposob nauczyciel interpretuje sytuacje spoteczne i komunikuje swoje rozumienie uczniom.
Szybkie, jednoznaczne oceny, przypisywanie zachowaniom statych cech czy uzywanie uogolnien
moga nieswiadomie wzmacnia¢ uproszczone schematy myslenia. Z kolei komunikaty, ktére
pokazuja ztozonos¢ sytuacji, uwzgledniajg rézne mozliwe interpretacje i odwotuja sie do
kontekstu, sprzyjaja rozwijaniu bardziej refleksyjnego sposobu rozumowania. W praktyce
oznacza to, ze nauczyciel moze modelowac otwartos¢ poznawcza poprzez sposob, w jaki
formutuje wypowiedzi i reaguje na zachowania uczniéw. Przyktadowo, zamiast interpretowac
zachowanie ucznia w sposob kategoryczny (,0n jest niezaangazowany”), moze odwotac sie

do mozliwych wyjasnien sytuacyjnych (,zastanéwmy sie, co mogto wptyna¢ na to, ze dzis nie byt
aktywny”). Tego rodzaju komunikaty nie tylko zmieniajg sposéb rozumienia konkretnej sytuacji,
lecz takze ucza uczniow, ze interpretacja zachowan innych oséb moze miec rézne poziomy

i wymaga uwzglednienia szerszego kontekstu.

Réwnie istotne jest modelowanie stosunku do réznicy zdan i niejednoznacznosci. Nauczyciel, ktéry
dopuszcza dyskusje czy mozliwos¢ zmiany wiasnego stanowiska, zadaje pytania, zamiast udzielac
natychmiastowych odpowiedzi, traktuje odmienne opinie jako wartos¢, tworzy przestrzen do
rozwijania analogicznych postaw u uczniéw. Znaczenie ma takze sposdb reagowania nauczyciela
na uproszczone, stereotypowe lub nieadekwatne wypowiedzi uczniéw. Reakcje oparte na ocenie
lub zawstydzaniu moga prowadzi¢ do wycofania i zamkniecia sie uczniéw, natomiast podejscie
polegajace na zatrzymaniu wypowiedzi i wspolnym poszukiwaniu jej mozliwych znaczen sprzyja
rozwijaniu refleksyjnosci. W ten sposéb nauczyciel nie tylko koryguje pojedyncze zachowanie,

lecz takze modeluje proces dochodzenia do bardziej ztozonego rozumienia. Warto podkresli¢,

ze modelowanie otwartosci poznawczej nie polega na rezygnacji z roli nauczyciela jako osoby
kierujacej procesem edukacyjnym, lecz na sSwiadomym ujawnianiu sposobow myslenia, ktore stoja
za podejmowanymi decyzjami i interpretacjami. Uczniowie, obserwujac ten proces, uczg sie nie

tylko,co myslec’, ale przede wszystkim ,jak myslec”.

4. Reagowanie na sytuacje trudne

Sytuacje trudne pojawiajace sie w klasie, takie jak komentarze réwiesnicze, smiech, wykluczanie
czy brak szacunku w komunikacji, nie s jedynie problemem wychowawczym wymagajacym

reakcji. Stanowig tez okolicznosci, w ktorych szczegdlnie wyraznie ujawniaja sie uproszczone
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schematy myslenia ucznidw. Z tego wzgledu sposéb reagowania nauczyciela ma znaczenie
nie tylko dla utrzymania porzadku w klasie, ale rowniez dla ksztattowania wsréd uczniow

pozadanych zachowan i optymalnych sposobéw reagowania na ztozone sytuacje spoteczne.

Badania i praktyka edukacyjna wskazuja, ze brak reakcji dorostego bywa interpretowany przez
uczniéw jako przyzwolenie na dane zachowanie, a tym samym wzmacnia jego powtarzalnosc
(Jurewicziin., 2023a). Jednoczesnie zbyt pdzna lub nieadekwatna interwencja moze prowadzic¢
do eskalacji konfliktow i utrwalania negatywnych wzorcéw relacji (Jurewicz i in., 2023b). Dlatego
kluczowe znaczenie ma szybkie, Swiadome i proporcjonalne reagowanie - takie, ktére z jednej
strony zatrzymuje niepozadane zachowanie, a z drugiej nie zamyka przestrzeni do dalszego

uczenia sie.

Podstawg skutecznego reagowania jest wczesniejsze ustalenie i konsekwentne stosowanie zasad
obowiazujacych w klasie. Jasno sformutowane i zrozumiate dla uczniéw zasady stanowig punkt
odniesienia zaréwno dla nauczyciela, jak i dla samych uczniéw, pomagajac im regulowaé wiasne
zachowanie oraz rozumiec¢ konsekwencje swoich dziatan (Jurewicziin., 2023a). Szczegdlnie
istotne jest to w klasach zréznicowanych kulturowo, gdzie normy zachowania moga by¢ roznie
interpretowane, a brak ich jednoznacznego nazwania prowadzi do nieporozumien (Jurewicz

i in., 2023c). W praktyce oznacza to, ze interwencja nauczyciela nie powinna opierac sie na
spontanicznej ocenie sytuacji, lecz na odwotaniu do wspolnie ustalonych zasad. Taki sposéb
dziatania nie tylko zwieksza poczucie sprawiedliwosci wsrdd uczniow, ale rowniez ogranicza
tendencje do personalizowania ocen (,on jest taki”), kierujagc uwage na konkretne zachowanie

i jego zgodnos¢ z przyjetymi normami.

W przypadku drobnych zaktécen, ktére nie majg charakteru krzywdzacego, nauczyciel moze
korzystac z tzw. dziatan regulujacych zachowanie w formie krétkich, nienarzucajacych sie
interwencji, ktére pozwalaja przywroci¢ porzadek bez przerywania toku lekcji. Naleza do nich
m.in. kontakt wzrokowy, fizyczny sygnat (np. gest przypominajacy o ciszy), zmiana miejsca

w klasie, wypowiedzenie imienia ucznia, krotka cisza, usmiech, cicha rozmowa czy odwotanie
do zasad (Jurewicz i in., 2023d). Ich skutecznos¢ wynika z tego, ze sg szybkie i nieeskalujace,

a dodatkowo pozwalaja uczniowi samodzielnie skorygowac swoje zachowanie. Z perspektywy
rozwijania myslenia otwartego i elastycznego szczegdlnie wazna jest tu gradacyjnosc reakg;ji.
Nalezy rozpoczynac reakcje od dziatan najmniej ingerujacych, a dopiero w razie potrzeby siegac
po bardziej bezposrednie interwencje. Takie podejscie sprzyja budowaniu odpowiedzialnosci

uczniéw za wtasne zachowanie oraz uczy ich rozpoznawania subtelnych sygnatéw spotecznych.

Innego rodzaju reakcji wymagaja sytuacje, w ktérych pojawia sie zachowanie potencjalnie

krzywdzace - takie jak wySmiewanie, wykluczanie czy komentarze o charakterze
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dyskryminujacym. W takich momentach nauczyciel powinien jasno i jednoznacznie wyznaczy¢
granice, zatrzymujac sytuacje. Jednym z narzedzi wspierajacych tego typu interwencje jest
komunikat typu STOP, ktérego celem jest przerwanie niepozadanego zachowania, bez jego

interpretowania czy oceniania 0s6b zaangazowanych w sytuacje (Jurewicziin., 2023a).

Komunikat STOP powinien by¢ krétki, konkretny i stanowczy, a jego funkcja jest przede
wszystkim zatrzymanie sytuacji oraz przekazanie jasnej informacji o braku zgody na dane
zachowanie. Waznym elementem tej strategii jest powstrzymanie sie od natychmiastowego
wyjasniania przyczyn czy przypisywania rol (,kto zawinit”), co pozwala unikna¢ pochopnych
interpretacji i daje nauczycielowi czas na zebranie informacji. W tym sensie komunikat STOP
petni nie tylko funkcje wychowawczy, ale réwniez poznawcza - modeluje wstrzymywanie
automatycznych ocen i odraczanie wnioskowania. Istotne jest rowniez to, ze skuteczna
interwencja nie koniczy sie na zatrzymaniu sytuacji. Konieczne sg dalsze dziatania, takie jak
rozmowy indywidualne, analiza sytuacji czy praca z catg klasa. W tym procesie nauczyciel

moze wspiera¢ uczniéw w dostrzeganiu réznych perspektyw, analizowaniu intencji oraz
rozumieniu konsekwencji wiasnych dziatan, co bezposrednio wigze sie z rozwijaniem bardziej
ztozonych sposobdéw myslenia. Wiecej na temat zasad stosowania komunikatéw typu STOP oraz
zarzadzania klasg zr6znicowang mozna przeczyta¢ w materiatach Jurewicz i wspoétpracownikéw
(2023a-e) opracowanych w ramach projektu,Szkota dostepna dla wszystkich’, realizowanego

w ramach prac Instytutu Badan Edukacyjnych — Panstwowego Instytutu Badawczego.

Warto podkresli¢, ze skuteczno$¢ reagowania nauczyciela zalezy nie tylko od znajomosci
konkretnych technik, lecz takze od ich konsekwentnego stosowania (Pyzalski, 2012).
Powtarzalnos¢ reakcji, odwotywanie sie do tych samych zasad oraz przewidywalnos¢ dziatan
nauczyciela sprzyjaja budowaniu poczucia bezpieczenstwa i jasnosci norm w klasie. W takich
warunkach uczniowie nie tylko uczg sie, jakie zachowania sg akceptowane, ale réwniez
stopniowo internalizuja sposoby interpretowania sytuacji spotecznych. Reagowanie na sytuacje
trudne moze wiec by¢ traktowane nie tylko jako element zarzadzania klasg, lecz takze jako
jedno z najwazniejszych narzedzi rozwijania kompetencji poznawczych uczniéw. To wiasnie

w momentach wymagajacych zatrzymania, refleksji i zmiany perspektywy uczniowie maja

mozliwos¢ uczenia sie bardziej elastycznego i adekwatnego rozumienia innych oséb.
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5. Planowanie i podejmowanie dziatan
proaktywnych rozwijajacych myslenie otwarte
i zdolnos¢ przyjmowania perspektywy

Rozwijanie dziatan proaktywnych w tym obszarze wymaga doprecyzowania, czym jest myslenie
otwarte i elastyczne oraz w jaki sposob przejawia sie ono w codziennym funkcjonowaniu
uczniéw. W literaturze psychologicznej traktowane jest ono jako jedna z kluczowych
kompetencji poznawczych wspierajacych funkcjonowanie w ztozonym swiecie spotecznym,

a zarazem jako istotny komponent myslenia racjonalnego i krytycznego. Umozliwia
uwzglednianie réznych punktéw widzenia, analize jakosci argumentéw oraz weryfikowanie
witasnych przekonan na podstawie dostepnych informacji (Baron, 2008; Stanovich, 2011;
Stanovich iin., 2016; Bfaszczak, 2024a).

5.1. Czym jest myslenie otwarte i elastyczne?

W ujeciu psychologicznym myslenie otwarte i elastyczne (actively open-minded thinking,

AOT) oznacza dyspozycje do przetwarzania informacji w sposéb wzglednie niezalezny

od wtasnych przekonan oraz gotowos$¢ do rozwazania alternatywnych wyjasnien, takze wtedy,
gdy sg one sprzeczne z dotychczasowym sposobem rozumienia sytuacji (Btaszczak, 2022).
Kluczowe znaczenie ma tu nie tylko sama zdolnos¢ poznawcza, lecz takze gotowosc do jej
wykorzystywania, tj. akceptacja tego, ze wiasne przekonania moga by¢ niepetne lub wymagaja
weryfikacji (Baron, 2008; Stanovich i in., 2016).

W poczatkowej czesci tego przewodnika opisano ré6znego rodzaju zjawiska prowadzace

do pochopnego formutowania wnioskéw, preferowania informacji zgodnych z wiasnymi
przekonaniami oraz pomijania danych sprzecznych. Mechanizmy takie jak efekt potwierdzenia,
nadmierna pewnosc¢ sadéw czy selektywne przetwarzanie informacji zwiekszaja ryzyko
znieksztatcen poznawczych (Kahneman, 2011). Myslenie otwarte i elastyczne petni w tym
kontekscie funkcje regulacyjna. Pozwala na rozszerzenie zakresu analizowanych informacji,
sktania do poszukiwania alternatywnych punktéw widzenia i ogranicza tendencyjnos¢
whnioskowania (Baron, 2008; West i in., 2008). Badania pokazuja, ze osoby o wyzszym poziomie
tej dyspozycji rzadziej ulegaja btedom wynikajacym z wczesdniejszych przekonan i trafniej

oceniaja ztozone sytuacje spoteczne (Rizeq i in., 2020; Btaszczak, 2022).

IBE PIB 14/24



Dla petniejszego zrozumienia tej kompetencji kluczowe jest rozréznienie jej dwoch
podstawowych komponentéw. Pierwszy z nich ma charakter poznawczy i odnosi sie

do zdolnosci wychodzenia poza wiasng perspektywe, okreslanej jako decentracja poznawcza.
Uczen dysponujacy tg umiejetnoscig potrafi zauwazy¢, ze inni mogg interpretowac te sama
sytuacje inaczej i zmieni¢ punkt odniesienia w analizie, przenoszac uwage z dostepnych

i faworyzowanych idei na rzecz alternatywnych wyjasnien. Rozwaj tej zdolnosci jest zwigzany

z dojrzewaniem poznawczym (Btaszczak, 2024).

Drugi komponent ma charakter motywacyjny i dotyczy gotowosci do uwzgledniania innych
perspektyw. Obejmuje on przekonania ucznia dotyczace tego, jak powinnismy myslec¢

i analizowac problemy. Odnosi sie do takich kwestii jak to, czy warto zmienia¢ zdanie, czy
dopuszczalne jest przyznanie sie do niewiedzy, czy réznica opinii jest zagrozeniem, czy raczej
szansa na lepsze zrozumienie sytuacji. W tym ujeciu myslenie otwarte nie sprowadza sie

do umiejetnosci, lecz obejmuje takze postawe wobec wtasnego poznania. Badania wskazuja,
ze uczniowie, ktorzy uznaja zmiane zdania za naturalny element procesu poznawczego

i wykazuja wieksza tolerancje dla niejednoznacznosci, czesciej angazuja sie w analize réznych
argumentow i sg mniej podatni na uproszczone wnioskowanie (Bfaszczak i Klocek, 2022).

Co wazne, rozwoj myslenia otwartego i elastycznego moze byc¢ aktywnie wspierany poprzez

odpowiednio projektowane doswiadczenia dydaktyczne i wychowawcze (Btaszczak, 2024a).

5.2. Jakie znaczenie dla funkcjonowania uczniéow ma
otwartos¢ myslenia i umiejetnosc dostrzegania roznych
perspektyw?

Z perspektywy praktyki szkolnej szczegolnie istotne jest to, jak myslenie otwarte i elastyczne
przejawia sie w codziennych sytuacjach edukacyjnych. Uczniowie o wyzszym poziomie tej
kompetencji czesciej zadajg pytania, poszukujg dodatkowych informacji i sa sktonni rozwazac
réozne mozliwe wyjasnienia danej sytuacji. W sytuacjach spotecznych potrafig dostrzegag,

ze zachowanie innych os6b moze wynika¢ z r6znych przyczyn, a nie tylko z ich cech, oraz sa
bardziej sktonni do wstrzymywania sie od szybkich ocen. W dyskusjach czesciej odnoszg sie

do argumentéw innych osdb, a nie tylko do wtasnych przekonan, dopuszczajg takze mozliwos¢

ich modyfikacji.

Z kolei niski poziom tej kompetencji przejawia sie w tendencji do szybkiego formutowania
jednoznacznych ocen, traktowania wtasnych interpretacji jako oczywistych oraz unikaniu
sytuacji poznawczej niepewnosci. W praktyce szkolnej moze to oznacza¢ trudnosci w pracy

grupowej, sktonnos¢ do upraszczania zachowan innych uczniéw oraz wieksza podatnos¢
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na stereotypy i btedne przypisania. Roznice te staja sie szczegolnie widoczne w klasach
wielokulturowych, gdzie uczniowie regularnie konfrontuja sie z odmiennymi sposobami
interpretowania rzeczywistosci. Z tego wzgledu rozwijanie myslenia otwartego i elastycznego
powinno byc traktowane nie jako dodatkowy element programu nauczania, lecz jako integralna
cze$¢ pracy dydaktycznej i wychowawczej. Kompetencja ta stanowi bowiem nie tylko

podstawe efektywnego uczenia sie, lecz takze warunek budowania relacji i funkcjonowania

w zroznicowanym srodowisku spotecznym.

6. Jak rozwija¢ myslenie otwarte i zdolnos¢
przyjmowania perspektywy w kontekscie
szkolnym?

Planowanie dziatan rozwijajacych myslenie otwarte i elastyczne powinno obejmowac zaréwno
rozwoj konkretnych umiejetnosci poznawczych, jak i tworzenie warunkdéw sprzyjajacych ich
stosowaniu. W praktyce oznacza to projektowanie takich aktywnosci, ktére angazuja uczniow
w analize sytuacji spotecznych, wymagaja uzasadniania wtasnych stanowisk oraz konfrontuja

ich z r6znymi punktami widzenia (Btaszczak, 2024a).

Jednym z podstawowych typow dziatan jest analiza roznych perspektyw. Polega ona na pracy
z rzeczywistymi lub hipotetycznymi sytuacjami, w ktérych uczniowie proszeni sg o spojrzenie
na dane zdarzenie z punktu widzenia réznych oséb. Moze to obejmowac analize konfliktow
rowiesniczych, interpretacje zachowan bohateréw tekstéw czy odgrywanie rol. Kluczowe jest
tu nie tylko wskazanie réznych perspektyw, ale takze préba ich uzasadnienia. Obie aktywnosci

sprzyjaja rozwojowi zdolnosci do wychodzenia poza wiasny punkt widzenia.

Drugi rodzaj aktywnosci, ktérej podejmowanie sprzyja rozwijaniu otwartosci i elastycznosci

w mysleniu, bazuje na niejednoznacznosci. W przeciwienstwie do typowych zadan szkolnych,
ktére czesto majg jedng poprawng odpowiedz, dziatania tego typu opierajg sie na sytuacjach
otwartych, w ktérych mozliwe sg rézne interpretacje, niekiedy zupetnie odmienne. Moga to

by¢ krétkie opisy zdarzen, niejednoznaczne komunikaty czy fragmenty sytuacji spotecznych
wymagajace interpretacji. Celem nie jest znalezienie ,wtasciwej” odpowiedzi, lecz uswiadomienie
uczniom, ze rézne sposoby rozumienia tej samej sytuacji moga by¢ uzasadnione. Tego rodzaju
doswiadczenia ograniczajg tendencje do szybkiego formutowania jednoznacznych ocen i buduja

umiejetnos¢ powstrzymania sie od koniecznosci zero-jedynkowych rozstrzygniec.
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Istotnym elementem pracy nad mysleniem otwartym jest takze rozwijanie umiejetnosci
oddzielania faktow od interpretacji. W praktyce szkolnej uczniowie czesto traktuja wtasne
whioski jako obiektywny opis rzeczywistosci, nie dostrzegajac, ze stanowia one tylko jedng

z mozliwych interpretacji. Dziatania ukierunkowane na odréznianie ,tego, co sie wydarzyto’,
od ,tego, co o tym mysle”’, pozwalajg uczniom lepiej rozumieé proces wtasnego wnioskowania

i zwiekszaja ich gotowosc¢ do jego weryfikowania.

Kolejnym obszarem sa dyskusje i argumentacja. Odpowiednio prowadzone rozmowy

klasowe, w ktorych uczniowie prezentujg swoje stanowiska, uzasadniajg je i odnoszg sie do
argumentow innych oséb, stanowia naturalne srodowisko rozwijania zarébwno komponentu
poznawczegdo, jak i motywacyjnego myslenia otwartego. Badania wskazuja, ze angazowanie
uczniéw w argumentacje sprzyja bardziej refleksyjnemu przetwarzaniu informacji oraz zwieksza

gotowosc¢ do uwzgledniania alternatywnych punktéw widzenia (Mercier i Sperber, 2017).

Warto podkresli¢, ze skutecznos¢ opisanych dziatan zalezy nie tylko od ich ré6znorodnosci,

lecz przede wszystkim od ich systematycznosci i powtarzalnosci. Jednorazowe ¢wiczenia
mogq zwiekszac¢ swiadomos¢ ucznidw, jednak dopiero regularne angazowanie ich w tego
typu aktywnosci sprzyja stopniowej automatyzacji bardziej ztozonych sposobéw myslenia.

W ten sposob myslenie otwarte i elastyczne staje sie elementem codziennego funkcjonowania

ucznidéw w sytuacjach spotecznych.

7. Jak projektowac zadania rozwijajace myslenie
otwarte na lekcjach przedmiotowych?

Rozwijanie myslenia otwartego i elastycznego na lekcjach przedmiotowych nie wymaga
tworzenia odrebnych, dodatkowych blokéw zajeé. Polega wytgcznie na projektowaniu takich
sytuacji dydaktycznych, ktére wpisujg sie w realizacje podstawy programowej, a jednoczesnie
uruchamiajg u uczniéw procesy zwigzane z analizg réznych perspektyw, weryfikacja przekonan
i refleksjg nad wkasnym mysleniem. Jak pokazano we wczesniejszych czesciach przewodnika,
kluczowe znaczenie ma tu nie tylko to, czego uczniowie sie ucza, ale tez w jaki sposéb
przetwarzaja informacje oraz jakie doswiadczenia poznawcze im towarzysza. Z perspektywy
praktyki szkolnej oznacza to przejscie od zadan wymagajacych odtworzenia wiedzy do takich,
ktére angazujg ucznidw w interpretowanie, poréownywanie, uzasadnianie i konfrontowanie

réoznych punktéw widzenia (Sassenberg iin., 2019). Co wazne, taki rodzaj ¢wiczeh czy format
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omawiania tresci sprzyja ich utrwalaniu (Bfaszczak, 2024a), wiec jest wrecz pozadany na lekcjach
przedmiotowych. Projektowanie tego typu aktywnosci moze opierac sie na kilku powtarzalnych

typach zadan, ktére opisano ponizej.

Zadania oparte na konflikcie wartosci

Zadania tego typu opieraja sie na sytuacjach, w ktorych uczniowie musza zmierzy¢ sie

z dylematem wynikajacym ze sprzecznosci celéw, wartosci lub intereséw. Kluczowe jest to,

ze nie istnieje w nich jedno oczywiste rozwigzanie, a kazda decyzja wiaze sie z okreslonymi
konsekwencjami. Tego rodzaju aktywnosci wymagaja od ucznidéw wyjscia poza wtasne

intuicje oraz uwzglednienia roznych punktéw widzenia, co sprzyja ograniczaniu myslenia
dychotomicznego i uproszczonych ocen. W praktyce szkolnej moga to by¢ pytania lub problemy

takie jak:

Jak pogodzi¢ bezpieczenstwo obywateli z ich prawem do prywatnosci?
Czy nalezy rowno dzieli¢ zasoby spoteczne, niezaleznie od wktadu jednostki?

Czy rozwdj technologiczny zawsze powinien mie¢ pierwszenstwo przed ochrong srodowiska?

Wazne jest, aby nauczyciel nie oczekiwat jednej,poprawnej” odpowiedzi, lecz kierowat uwage

uczniéw na analize argumentéw oraz konsekwencji réznych rozwigzan.

Zadania kontrfaktyczne (,,Co by byto, gdyby...")

Zadania kontrfaktyczne polegaja na tworzeniu alternatywnych scenariuszy wydarzen lub
zjawisk. Wymagajg one od ucznidéw wyjscia poza aktualny stan wiedzy i wyobrazenia sobie
innych mozliwych przebiegéw zdarzen. Tego typu aktywnosci rozwijajg elastycznos¢ poznawcza,
poniewaz zmuszaja do ,oderwania sie” od jednej wersji rzeczywistosci i rozwazania alternatyw.

Przykfady:

Co by byto, gdyby dane wydarzenie historyczne potoczyto sie inaczej?
Jak wygladatoby spoteczenstwo, gdyby zmieni¢ okreslone zasady funkcjonowania?

Co by sie stato, gdyby pewne odkrycie naukowe nigdy nie zostato dokonane?

Zadania uwzgledniajace kontekst kulturowy

Ten typ zadan koncentruje sie na pokazywaniu, ze sposéb rozumienia zjawisk spotecznych,
historycznych czy jezykowych zalezy od kontekstu kulturowego, geograficznego
lub historycznego. Uczniowie uczg sie w nich, ze réznice w interpretacji nie wynikaja z,btedow”,

lecz z odmiennych doswiadczen i punktéw odniesienia. Przyktady dziatan to:
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analiza tego samego wydarzenia historycznego z perspektywy réoznych panstw lub
grup spotecznych,
poréwnywanie sposobow przedstawiania swiata (np. map, narracji podrecznikowych),

analiza réznic jezykowych i ich wptywu na sposéb myslenia.

Zadania metapoznawcze (,,Skad to wiesz?”)

Zadania metapoznawcze koncentruja sie na refleksji nad wtasnym procesem myslenia
oraz zrodtami wiedzy. Ich celem jest uswiadomienie uczniom, ze przekonania nie sa tozsame
z faktami, a wiedza moze mie¢ r6zna jakosc¢ i wiarygodnos¢. W praktyce polegajg one

na zadawaniu pytan takich jak:

Skad pochodzi ta informacja?
Czy to zrodto jest wiarygodne?
Czy istniejg dane, ktore temu przecza?

Czy to jest fakt, czy interpretacja?

Debata i argumentacja

Debata stanowi jedno z najbardziej naturalnych srodowisk rozwijania myslenia otwartego

i elastycznego. Wymaga od uczniéw nie tylko formutowania wtasnych argumentéw, ale takze
odnoszenia sie do stanowisk innych oséb oraz uwzgledniania kontrargumentéw. Szczegdlnie
wartosciowe sg sytuacje, w ktérych uczniowie bronig stanowiska, z ktérym sie nie utozsamiaja,
przygotowuja argumenty dla obu stron sporu czy musza odnies$¢ sie do argumentéw strony

przeciwne;j.
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