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Dr Marcin Bedkowski

Uniwersytet Warszawski

Kategoria myslenia krytycznego i koncepcja logiki szkolnej
w Szkole Lwowsko-Warszawskiej

‘ « J ostatnich latach powstalo kilka interesujacych analiz po-
$wieconych relacjom miedzy anglosaskim nurtem logiki
nieformalnej i critical thinking oraz polskim nurtem logiki prag-
matycznej. Badania te podkreslaja m.in. prekursorski charakter
polskiej tradycji (Koszowy 2010), ale takze — jej odmiennos¢ (Da-
browski 2016). W swoim referacie chciatbym nawigzac do tych prac
i wykaza¢ mylno$¢ opinii, zgodnie z ktéra przedstawiciele SLW
nie sformutowali koncepcji krytycznego myslenia i nie uzywali
sformulowania ,krytyczne myslenie” (Johnson, Koszowy 2018: 200).
Kategorie myslenia krytycznego najpelniej opisal Ajdukiewicz,
jednakze jej obecno$¢ zaznacza si¢ w Szkole znacznie silniej — byta
ona bowiem $cisle zwigzana z naczelnymi postulatami Szkoty:
jasnosci i uzasadnienia. Postulaty te mialy charakter ogélnometo-
dologiczny i stawialy przed badaczami wymadg, by formutowali oni
swoje mysli w sposéb jasny i dazyli do dostatecznego uzasadnienia
swoich twierdzen. Co ciekawe, postulaty te formulowano takze
w kontekscie dydaktycznym — zwigzku z zadaniem wyrobienia
w uczniach ogdlnego wyksztalcenia logicznego.
W drugiej czesci przedstawie koncepcje logiki szkolnej (in. logiki
w sensie szkolnym, pedagogicznej, pragmatycznej) jako polskiej
wersji koncepcji krytycznego myslenia: wyrastajacej z podobnych
zalozen i oferujacej podobne rozwiazania. Koncepcje logiki jako
dyscypliny pomocniczej dydaktyki przedstawil K. Twardowski
(1901a). Uwazal, ze nauczyciele — poniewaz ich zadaniem jest
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wyrobi¢ w wychowankach samodzielno$¢ myslenia — powinni
by¢ zaznajomieni z logika rozumianag jako nauka o prawdziwosci
sadow. PéZniej cel ten okreslil jako wyrobienie ogdlnego wyksztal-
cenia logicznego (1920), ktére z czasem przybralo miano ,kultury
logicznej” (np. Czezowski 1955; Ajdukiewicz 1959).

Koncepcja logiki szkolnej — sformutowana po raz pierwszy
przez Kotarbiniskiego (1925a; 1925b) w nawiazaniu do idei za-
fozyciela SLW — byla odpowiedzia na potrzebe upraktycznienia
zaje¢ z logiki. Powstala ona w pewnej opozycji do dynamicznie
rozwijajacej sie logiki matematycznej i jako reakcja wobec jej
niezwykle negatywnego stosunku do logiki tradycyjnej czy filo-
zoficznej (Lukasiewicz 1925). Niewystarczalno$¢ uczenia logiki
matematycznej w zwiazku z wymaganiami stawianymi ogélnemu
wyksztalceniu logicznemu zauwazal juz sam Twardowski (1908;
1921). Koncepcja logiki szkolnej rozwijata sie w nawiazaniu logiki
tradycyjnej — gléwnie Arystotelesa i Bacona. Byla ,programowo
niejednolita”, interdyscyplinarna i otwarta, obejmowala rozmaite
zagadnienia metodologiczne, epistemologiczne i prakseologiczne
(Kotarbinski 1964; Ajdukiewicz 1951; 1955). Jak sadze i co posta-
ram si¢ wykaza¢ w referacie, nawet dzi$ koncepcja logiki szkolnej
gbéruje nad réznymi wersjami teorii krytycznego myslenia. Co
wiecej, koncepcja ta moze by¢ owocnie rozwijana.

Wybrana bibliografia:

Ajdukiewicz K. (1951), Logika, jej zadania i potrzeby w Polsce wspétcze-
snej, ,Mysl Filozoficzna”, nr 1-2.

Ajdukiewicz K. (1955), Sprawa planu prac badawczych w zakresie logiki,
»Studia Logica”, nr 2.

Ajdukiewicz K. (1959), Co moze zrobi¢ szkola dla podniesienia kultury
logicznej uczniéw, ,Nowa Szkola”, nr 2.

Czezowski T. (1958), O kulturze logicznej, w: tegoz, Odczyty filozoficzne, Torun.

Kotarbinski T. (1925a), Logika w sensie szkolnym a logika matematyczna
Autoreferat], ,Ruch filozoficzny”, nr 1/2.
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Kotarbinski T. (1925b), Logika dla nauczycieli a logika matematyczna,
»Ruch filozoficzny” 1925, nr 9/10.

Kotarbinski T. (1964), Logika szkolna, jej problematyka i znaczenie dla
pedagogiki, w:

Pedagogika na ustugach szkoly, red. Feliks Korniszewski, Warszawa,
s. 22-39.

Lukasiewicz J. (1925), Dlaczego nie zadowala nas logika filozoficzna?,
»Ruch filozoficzny”, nr 1/2.

Twardowski K. (1901a), Zasadnicze pojecia dydaktyki i logiki: do uzytku
w seminariach nauczycielskich i w nauce prywatnej, Lwéw.

Twardowski K. (1901b/2013), O formalizmie logicznym w my$leniu
[abstrakt], w:

tegoz, Mysl, mowa, czyn, red. J. Jadacki, A. Brozek, Krakéw.

Twardowski K. (1920), O wyksztalcenie logiczne, ,Ruch Filozoficzny”,
t. 5, nr 4-5.

Twardowski K. (1921), Symbolomania i pragmatofobia, ,Ruch Filozo-
ficzny”, t. 6, nr 1-2.

Dabrowski A. (2016), Czy logika pragmatyczna jest dobra alternatywa
edukacyjna dla krytycznego myslenia?, ,Nauka”, nr 2.

Johnson R. H., Koszowy M. (2018), Logical Culture as a Common Gro-
und for the Lvov-Warsaw School and the Informal Logic Initiative,
“Studies in Logic, Grammar and Rhetoric”, Vol. 55(1).

Koszowy M. (2010), ,Pragmatic Logic and the Study of Argumentation,
“Studies in Logic, Grammar and Rhetoric”, 22(35).
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Dr Sebastian Dama
Akademia Marynarki Wojennej w Gdyni

Nauka etyki metoda projektow
a meonicznosc¢ spolecznej rzeczywistosci.
Problemy i aporie nauczania o moralnosci
w dobie globalizacji oraz rewolucji technologicznych
w pierwszej polowie XXI wieku

dukacja jest procesem skomplikowanym. Przede wszystkim

dlatego, ze uczestnicza w nim ludzie, Zyjacy <<tu i teraz>>.
Na ich wzajemnie wspdtdziatanie wplywa wiele czynnikéw natury
spotecznej oraz biologicznej, ktére musza wejs¢ w interakcje w da-
nym akcie pedagogicznym, zeby mégl z nich powstaé okreslony
fakt pedagogiczny (K. Kotlowski).

Z jednej strony tego aktu jest nauczyciel, chcacy przekazaé
wiedze i umiejetnosci uczniom. Z drugiej, uczen, ktéry chce lub
musi posiaé¢ dang wiedze i umiejetnosci, zeby funkcjonowaé
w okreslonej formie spoleczenstwa. W historii edukacji przyjeto
sie, ze temu pierwszemu przypadala rola przekazywania kultury,
a drugiemu jej odbioru. W zwiazku z tym warto zwréci¢ uwage na
fakt, ze nie tylko wiedza jest kulturowym artefaktem, ale rowniez
czas i dzieje, w ktérym ona powstala (J. Szczepanski).

Od czaséw starozytnych téxvnbylo jednym z wielu pierwiastkéw
kultury, ktére starano sie¢ przekaza¢ mlodszym pokoleniom.
Natomiast wspdélcze$nie, wraz z rozwojem ekonomii, téxvn stalo
sie nie tylko istotnym elementem kultury, ale réwniez edukacji.
Fakt ten, rodzi swojego rodzaju wymagania, ktérym sprosta¢ musi
nauka oraz to, w jaki sposob stara sie ona przekazywac¢ wiedze.
Globalizacja, rozwdj technologii oraz ekonomii w znaczacy sposéb

7

Ak wezyé filozof T etyki w szkole?

GDANSK, 15—16 MARCA 2019




wplynely na meonicznos¢ spolecznej rzeczywistosci, gdzie wszelkie
dostrzegalne przejawy okreslonych bytéw, nie substytuuja ze swa
istotg, tak jak mialo to miejsce w przesztosci. Rodzi to swojego
rodzaju pytania oraz aporie. Szczegdlnie, kiedy ma sie na mysli
nauczanie etyki, czyli takiej dziedziny wiedzy, ktéra wykorzystuje
myslenie abstrakcyjne na metapoziomie. Stad mozna zada¢ pytanie:
czy wspolczesnie da sie naucza¢ o moralnosci, tak jak robilo sie to
do tej pory? Czy wystarczy tylko wiedze przekazaé, czy moze trzeba
robi¢ co$ jeszcze? Jaka wspoélczesnie powinna by¢ rola nauczyciela,
a jaka ucznia? Czy wystarczy tylko sama podstawa programowa?
Jakich nalezy uzy¢ narzedzi, czy tez moze nie potrzeba zadnych
w nauczaniu etyki? Jaki powinien by¢ lub czy w ogdle powinien
by¢ plan nauczania? Czy temu wszystkiemu jest w stanie sprostac
metoda projektu? Jesli tak, to dlaczego? Jesli nie, to co nalezy zrobic,
zeby wspolczesnie przekazywaé wiedze o moralnosci?

Na te i inne pytania bede starat si¢ odpowiedzie¢ bazujac na
zdobytej przez siebie do tej pory wiedzy oraz doswiadczeniu aka-
demickim oraz szkolnym.
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Dr Szymon Dabrowski

Akademia Pomorska w Stupsku

Znaczenie sporu filozoficznego w dydaktyce edukacyjnej —
analiza krytyczna

Tekst dotyczy analizy pojecia ,sporu” w filozofii w jego wymia-
rze materialnym — szczegdlnie w historii filozofii, jak réwniez
w jego wymiarze narzedziowym — na gruncie dydaktyki ogdlnej
i szczegolowej. Jest to krytyczny opis zaréwno potencjatu, ale takze
ograniczen w stosowaniu w procesie edukacyjnym narzedzi, jak
i tresci odwotujacych sie do kategorii sporu filozoficznego. Mowa
tu o sferze przekazu wiedzy filozoficznej, ktéra w sposéb auto-
matyczny staje sie trescia kognitywna, jak rowniez kompetencja
»miekka” i wychowawcza. Z jednej strony, mozliwe jest odsloniecie
zasobow plynacych z dydaktyki odwolujacej sie do kategorii sporu,
ktore lokuja sie na gruncie wiedzy historycznej oraz umiejetnosci
polemicznych. Z drugiej jednak strony, nie nalezy zapominac o ob-
ciazeniach i zagrozeniach, ktére niesie taka forma dydaktyczna,
w postaci nadmiernych tendencji indywidualizacji, rozwoju postaw
antagonistycznych i konfrontacyjnych, wykluczajac z pola widzenia
myslenie integratywne i dialogiczne.
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Dr Dominika Depta-Marel
Uniwersytet Warszawski

SP i Gimnazjum STO w Warszawie
Lekcje filozofowania w opiniach uczniow

Potrzeba filozofowania i lekcji ksztalcacych myslenie krytyczne
w szkole jest szeroko spotecznie dyskutowana, zwlaszcza wow-
czas, gdy diagnozy kompetencyjne wykazuja deficyt umiejetnosci
samodzielnej i kreatywnej refleksji u absolwentéw szkél.

Co jednak mysla o tych lekcjach uczniowie? Czy uwazaja je
za wazne i rzeczywiscie ich potrzebuja? Przyjmuje za Lipmanem
koncepcje, ze dociekanie filozoficzne z dzie¢mi, to nauka my$lenia
krytycznego. W takim ujeciu krytyczne myslenie jest ,umiejetnym,
odpowiedzialnym my$leniem, ktdre ulatwia wydanie dobrego sadu,
poniewaz opiera sie na kryteriach, jest samo korygujace oraz jest
wrazliwe na kontekst”. W ramach lekcji dociekan filozoficznych
(P4C) postanowitam wiec zapytac ucznidw o to, co dajg im lekcje
filozofii? Rozmawiatam na lekcjach z 35 uczniami szkoly podstawo-
wej i 30 uczniami gimnazjum. Odpowiedzi nie byly jednoznaczne
i réznily sie znaczaco na poszczegdélnych etapach ksztalcenia.

Czy konsekwencja réznych , potrzeb” filozofowania u uczniéw,
powinny by¢ rézne ,sposoby” i ,formy” jej uczenia? Co to wlasciwie
oznacza? Na ile nauczyciel ma podaza¢ za uczniem? Gdzie i jak
w klasie ,rodzi si¢” filozofowanie?
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Mgr Malgorzata Dorna

Uniwersytet Gdanski

Krytyk sztuki — filozof, esteta, czy ,medium”?
(Krytyka sztuki jako wygodne narzedzie kreowania
wielkosci artysty i manipulacji ,,nieprzygotowanym?”,
»hiedouczonym” odbiorca.)

oniec krytyki artystycznej zwiastuje koniec sztuki jako formy
Kprocesu komunikacji. Pytanie o role krytyka — to w istocie
sekwencja pytan o sens tak zwanej ,filozofii sztuki”, a szerzej:
o sens etyki i estetyki, o sens warto$ci humanistycznych w kulturze.
Niezwyklos¢, ,wyjatkowos¢” dzieta sztuki wobec typowosci
wytwordéw ,kultury nadmiaru” przyznaje artyscie szczegdlnie
uprzywilejowana (mimo, ze w odczuciu krytyka nader watpliwg)
pozycje - autorytetu we wszelkich dziedzinach zycia spotecznego.
W konsekwencji, uprawianie sztuki awangardowej, skierowanej
»przeciwko” odbiorcy daje artyscie (czy daje?) prawo do wygla-
szania autorytatywnych sadéw w kwestiach, w ktérych nie jest
sekspertem”, do przekraczania granic, wyznaczonych przez stynna
Platoniska TRIADE. Oczywisty okazuje sie fakt, ze zyjac w ,kul-
turze nadmiaru” — do§wiadczamy kryzysu warto$ci. Jak bowiem
podkresla sie w literaturze: ,Zrédtem owego kryzysu nie jest
zanikanie wartosci, ale funkcjonowanie ,nadmiaru” réwnorzed-
nych hierarchii wartosci (...) Brakuje odpowiedniego horyzontu
poznawczego, w ktory stanowiaca dynamicznie przeksztalcajaca
sie ,strukture” réznorodno$¢ hierarchii mogtaby by¢ wlaczana
i w ktérym mogtlaby by¢ rozumiana.” (Zuziak, 2012, 5.295).
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Porzadek rozwazan:

1. Relacja artysta — krytyk - odbiorca (autoportret twércy wobec
ukrytego w dziele wizerunku krytyka i odbiorcy sztuki);

2. Sztuka ,Ex Cathedra” — prawo odbiorcy do krytycznego
odbioru dzieta (odniesienia do malarstwa krakowskiej Grupy
»Wprost” i Jerzego Dudy-Gracza);

3. Sztuka kontestacji i happeningu (odniesienia do twdrczosci
»skandalistéw” i ,Nowych Dzikich” lat 80-tych);

4. Sztuka przeciwko odbiorcy — studium szpetoty (brak este-
tyki jest takze estetyka; na zgliszczach Platoniskiej TRIADY,
Nieznalska, Natalia LL i inni);

5. Kleska krytyka sztuki (w kregu refleksji praktyka); Poszu-
kiwanie ,nowego” systemu wartosci .

W latach siedemdziesiatych ubieglego stulecia, podazajac za
mysla Marii Gotaszewskiej, polskiej profesor filozofii, antropologa
i semiotyka kultury — mawiano (interpretujac mysl te w spo-
s6b dos¢ powierzchowny i czynigc z niej wygodne narzedzie do
analizy wszelkiego rodzaju artefaktéw), ze czlowiek przeglada sie
w ,zwierciadle sztuki”. Co prawda tafla owego zwierciadla nie
zawsze wydawala sie gladka i I$niaca, a awangarda konca XX wieku
przekonata nas, ze obraz powtérzony w lustrze moze by¢ kary-
katuralnie wykrzywiony, zdeformowany, zatomizowany, a nawet
zdecydowanie nieestetyczny, ulomny i chromy — to jednak prze-
konanie, ze sztuka powinna odpowiada¢ na nurtujace czlowieka,
fundamentalne pytania o sens i cel istnienia — pozostalo. (Mdj tekst:
M. Dorna, Pracownia interpretacji otwartych — w poszukiwaniu
partneréw dyskursu..., http://www.aict.art.pl/2017/12/04/pracownia-
interpretacji-otwartych-w-poszukiwaniu-partnerow-dyskursu/)

W. Zuziak, Czy aksjologia moze przezwyciezy¢ ponowoczesny kryzys
warto$ci? (w) Przeglad Filozoficzny — Nowa Seria R. 82(2012).
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Dr inz. Zbyszek Dymarski

Uniwersytet Gdanski

Podstawowe problemy egzystencjalne
jako klucz do konstrukcji programu nauczania filozofii

swoim wystapieniu chce przyjrze¢ sie réznym kluczom,

wedlug ktérych porzadkowane sg tresci nauczane podczas

zajec z filozofii w szkotach érednich i na niefilozoficznych kierun-

kach wyzszych uczelni. Klucze sa podstawa do budowania strategii
nauczania filozofii.

W pierwszej kolejnosci chcialbym zaproponowac pewna kla-
syfikacje tych kluczy. Nastepnie chce przedstawi¢, funkcjonujace
w nauczaniu filozofii w Polsce klucze ahistoryczne i je krétko
omowic. Ta cze$¢ mojego wystapienia bedzie rozwinieciem kilku
watkow zasygnalizowanych w (opublikowanym kilka lat temu
w ,Forum Pedagogicznym”) artykule , Strategie nauczania filozofii”.

Po tej czesci, prezentujacej obecny stan rzeczy, chcialbym
przej$¢ do prezentacji kilku moich propozycji kluczy ahistorycz-
nych. Oparte sa one na niektérych aspektach filozofii wielkich
europejskich myslicieli. Mam tu na mysli filozofie Immanuela
Kanta, Franza Rosenzweiga i Jézefa Tischnera. W koncowej czesci
wystapienia przedstawie wlasna propozycje strategii nauczania
filozofii, odwolujaca sie do klucza egzystencjalnego.
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Dr hab. Wanda Kaminska

Akademia Pomorska w Stupsku

Kiedy myslenie moralne, a kiedy myslenie krytyczne?
Aksjologiczna analiza strategii dydaktycznych
w nauczaniu etyki

Przedmiotem moich analiz beda strategie dydaktyczne w na-
uczaniu etyki. Zamierzam przeanalizowa¢ kilka wybranych
scenariuszy zaje¢ w plaszczyznie przyjetych celéw, zalozen, ukrytych
programoéw i nastepstw. Gléwna teza referatu glosi, ze myslenia
krytycznego na lekcjach etyki nie da sie nauczy¢ w aksjologicznej
prozni, a formy analityczne nie ksztaltuja postaw moralnych,
powinnych, bezinteresownych. Rozrézniam pozorne i glebokie
myslenie krytyczne. Zbyt powierzchowne myslenie analityczne
nie moze by¢ celem uczenia etyki. Bez podstaw emocjonalnych,
bez przezywania wartosci i identyfikowania si¢ z postawami, bez
ksztaltowania charakteru, dydaktyka etyki staje si¢ forma, ktéra
nie prowadzi do rozwoju moralnego osoby. Pojawia sie zatem
problem, ktéry warto rozwazy¢: czy nauka myslenia moralnego
sprzyja mysleniu krytycznemu czy raczej ,na odwrét™ czy na-
uczanie mysélenia krytycznego ma rozwija¢ myslenie moralne czy
dziatanie moralne?

Analiza strategii dydaktycznych w perspektywie aksjologicznej
ma na celu ukazanie réznic wzajemnych zaleznosci przekonan
nauczycieli, celéw nauczania etyki, rozstrzygnie¢ i wnioskéw oraz
moralno-etycznych kompetencji uczniéw.

Linia argumentacyjna bedzie usytuowana w strukturach kom-
petencji ucznia na lekcjach etyki w odniesieniu do rozwoju po-
znawczego, emocjonalnego, moralnego.
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Pawel Karpinski

Uniwersytet Jagiellonski

Edukacja obywatelska — wyzwanie dla edukacji filozoficznej
w spoleczenstwie demokratycznym

Za edukacje polityczng uznawane sa narzedzia teoretyczne i prak-
tyczne przygotowujace do sprawowania wladzy w panstwie.
Edukacja polityczna od zawsze opierala sie na fundamencie filozo-
ficznym - zaréwno dawny monarcha, jak i wspélczesny obywatel
chcacy wspoéluczestniczyé w zyciu wspdlnoty nie moze podejmowac
$wiadomych decyzji politycznych bez wczesniejszego przygotowania
z dziedzin takich jak aksjologia, logika, etyka oraz filozofia polityczna.
Potwierdzaja to zaréwno pisma starozytnych Egipcjan, sredniowieczne
i renesansowe Zwierciadta dla wladcow, jak i wspdlczesni filozofowie
(Martha Nussbaum) i dydaktycy (Murray Print, Stefan Kwiatkowski,
Krystyna Chalas), zwracajacy uwage na koniecznos$¢ zwiekszenia
nacisku na edukacje etyczna i aksjologiczna oraz obywatelska (ci-
vic education), bez ktérych obywatel nie zostanie przygotowa-
ny do przyjecia roli odpowiedzialnego czlonka spoteczenstwa.

Referat poswiecony jest omdéwieniu zagadnienia edukacji po-
litycznej oraz jego filozoficznego i dydaktycznego znaczenia.
Celem wystagpienia jest analiza i interpretacja zjawiska edukacji
politycznej w historii oraz we wspoélczesnych spoteczenstwach
demokratycznych, a takze opracowanie propozycji wzbogacenia
wspolczesnej praktyki dydaktycznej przez historyczne wzorce.
Prezentacja oparta zostanie o autorskie badania nad wybranymi
zrédlowymi tekstami historycznymi oraz literatura krytyczna do-
tyczaca edukacji politycznej w wybranych okresach historycznych
oraz jej wspolczesnej teorii i praktyki.
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Studia nad tym zagadnieniem sluzy¢ maja nakresleniu wizji
edukacji suwerena w ramach réznych systeméw politycznych,
a wyniki analizy historycznej stanowi¢ maja tlo dla krytycznej
analizy wspélczesnej edukacji obywatelskiej, o ktérej istotnosci
dla wspélczesnych spoteczenstw demokratycznych przekonuja
zaréwno filozofowie, jak i dydaktycy. Poréwnane zostang wartosci
prezentowane w tekstach sluzacych edukacji dawnych wtadcow
z warto$ciami promowanymi w ramach edukacji obywatelskiej
we wspolczesnych panstwach demokratycznych. Uzyskane w ten
sposdb historyczne i wspdlczesne interpretacje edukacji politycz-
nej i jej roli w ksztaltowaniu podmiotéw politycznych pozwola
odpowiedzie¢ na pytanie: czy wspolczesna edukacja przygotowuje
obywatela do pelnienia funkcji suwerena w spoteczenstwie demo-
kratycznym? Dodatkowo powigzanie tresci materiatéw historycz-
nych ze wspoélczesnymi postulatami dotyczgcymi zmian w edukacji
stanowi¢ bedzie wzbogacenie dyskusji zaréwno nad zasadno$cia
badan z zakresu historii i filozofii, jak i nad kierunkami zmian we
wspolczesnej edukacji.

16

Ak wezyé filozof T etyki w szkole?

GDANSK, 15—16 MARCA 2019




Mgr Dorota Korbel
SP nr 14 STO i Spoleczne Gimnazjum nr 4 STO w Warszawie
Spoteczna SP nr 49 w Warszawie

LO nr 6 Fundacji Edukacyjnej ,Varsovia” w Warszawie

Pasja debatowania. Rola debaty oksfordzkiej
w nauczaniu etyki

‘ « Je wrze$niu 2008 roku Spoteczne Gimnazjum nr 4 STO w War-
szawie, znane jako ,Bachmacka” (jedna ze szkét, w ktérych
ucze etyki) otrzymala od zaprzyjaznionej szkoty - Spotecznego Gim-
nazjum nr 5 STO w Warszawie propozycje wziecia udziatu w debacie
miedzyszkolnej. Ten bardzo interesujacy projekt wspélfinansowany
byt przez Biuro Edukacji Urzedu Miasta Stolecznego Warszawy,
ajednym z jego celéw bylo przeciwdzialanie agresji w grupach dzieci
i mlodziezy. Debata odbyla sie 26 listopada 2008 roku w Urzedzie
Dzielnicy Warszawa Wtochy. Jej temat brzmiat: ,Ten, kto biernie
obserwuje zlo jest za nie tak samo odpowiedzialny, jak ten, co je
popelnia.” Médwcami byli uczniowie klas trzecich obu gimnazjéw.
Mlodziez uczeszczajaca na etyke z niezwyklym zaangazowaniem przy-
gotowywala sie do tej debaty. Na lekcjach odbylismy debate prébna.
Od tego czasu debatowanie stalo sie czescia zycia szkoty. W roku
szkolnym 2011/2012 mlodziez Spolecznego Gimnazjum nr 4 STO
w Warszawie wraz z piecioma innymi druzynami rozpoczeta two-
rzenie Ligi Debatanckiej Szkét Gimnazjalnych (tzw. Malej Ligi),
ktéra weszta w sktad dzialajacej od kilku lat Warszawskiej Ligi
Debatanckiej dla uczniéw liceéw. Obecnie warszawskie sSrodowisko
debatanckie jest jednym z najwiekszych w kraju. W 2015 roku moi
podopieczni - uczniowie ,Bachmackiej” zostali mistrzami Ligi
Debatanckiej Szkét Gimnazjalnych.
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W swoim referacie chciatabym opowiedzie¢ o swoich doswiad-
czeniach trenera druzyny gimnazjalnej, O pasji i zaangazowaniu
moich obecnych uczniéw i ich starszych kolegéw, o wspdlnocie,
ktéra tworzy sie w procesie doskonalenia swoich umiejetnosci. Nie
bedzie to referat o budowaniu strategii na poszczegélne debaty, ani
o tworzeniu modeli argumentacji. Nie bede méwila o wypelnianiu
roli przez poszczegélnych méwcéw, ani o sposobach zadawania
pytan oponentom i odpierania ich argumentacji. Chcialabym, zeby
byto to wystapienie o pieknie i trudzie praktycznego wykorzystania
idei debatowania. Jesli wspélczesna szkota ma uczy¢ mlodziez
krytycznego myslenia metoda projektéw, to sadze, ze w Spolecz-
nym Gimnazjum nr 4 STO w Warszawie ten projekt trwa juz od
dziesieciu lat.
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Mgr Marcin Krupowicz
2 Spoleczne LO STO w Warszawie

Od krytycznego myslenia do filozoficznego zarzadzania
kryzysowego

Sedno filozoficznych dociekan stanowi krytyczne myslenie”
»hJ— konstatacja rozpoczynajaca opis III edycji konferencji Jak
uczy¢ filozofii i etyki w szkole?stawia sprawe jasno: bez krytycznego
myslenia mozna jedynie uprawia¢ pseudofilozofie. Wiemy to my,
nauczyciele filozofii — nasi uczniowie na samym poczatku swojej
przygody z przedmiotem tez juz to przeczuwaja, natomiast sami
filozofowie powinni by¢ najwytrwalszymi straznikami tej prawdy
— przeciez to ona stanowi o wyjatkowosci ich profesji.

Czym jednak jest ,krytyczno$¢” myslenia? Sam termin kpitikog
(kritikds) z jezyka starogreckiego oznacza ,0sadzajacy, zdolny do
rozpoznania, rozeznania”. Sfowo pochodzi od bardziej podstawo-
wego czasownika kpive (krino) wskazujacego na swoisty kompleks
czynnos$ci mentalnych, aktéw, dzialan, ktére mozna by okresli¢ jako
wartos$ciujaco-decyzyjne. Stowo moze zatem znaczy¢: osadzam,
rozrézniam, rozeznaje, wybieram, preferuje, kwestionuje, orzekam,
potepiam, dociekam, decyduje. W kazdym z tych znaczen istotny
jest przede wszystkim akt rozpatrzenia rozmaitych aspektéw
sprawy, ktéra poddajemy inspekcji, przestudiowania okolicznos$ci
i r6znorodnych wartosci. Zatem kpivw zasadza si¢ na umiejetnosci
dokonania analizy prowadzacej do oceny i zajecia stanowiska.

Z tego samego starogreckiego terminu wywodzi sie takze
wspolczesne stowo ,kryzys”. kpivw przeksztalca sie w kpioig (kri-
sis) i wyraza ,decyzje, spor, wyrok, rozsadzenie lub kontrowersje”.
Powyzsze znaczenia ponownie jednoznacznie wiaza kpioig ze
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wspomnianym juz aktem warto$ciujaco-decyzyjnym. Szerokie
odniesienie pojecia znajduje ujscie na przyklad w slowie ,epikry-
za”, ktdre oznacza ,co$ nastepujacego po kryzysie”, czyli zaréwno
doktadna ocene, opis i studium przypadku medycznego, ale takze
co$, co bez kryzysu, a zatem przesilenia w chorobie, nie bedzie
mialo zadnej wartosci poznawczej.

Oczekujac od uczniéw wyksztalcenia umiejetnosci krytycznego
myslenia, poniekad zaktadamy, ze na pewnym etapie edukacji beda
zdolni wystawi¢ okreslonym filozoficznym zagadnieniom wlasnie
taka epikryze, zawierajaca analize przypadku, omdéwienie dzialan
podjetych w celu rozwiazania problemu oraz zalecenia konkretnych,
nastepujacych po problemie dziatan.

Czy powinni$my stawia¢ uczniéw w sytuacjach kryzysowych?
Czy powinnismy konfrontowac ich z trudnymi, pozornie nieroz-
wigzywalnymi, intelektualnie zaognionymi sytuacjami? A moze
w mys$l szeroko rozpowszechnionego, podszytego lekiem prze-
$wiadczenia, Ze czyms$ najgorszym, co moze nam si¢ przydarzyc,
jest wlasnie kryzys, powinni$my raczej obiera¢ bezpieczna droge
srodka i przede wszystkim omija¢ rozmaite intelektualne putapki,
utrzymywac naszego filozoficznego pacjenta (zeby odwotac sie
znowu do kontekstu medycznego) we wzglednie stabilnym stanie,
bez wigkszych jednak szans na szybkie wyleczenie? W obliczu
tych pytan teza wystapienia brzmiataby: powinni$my nie tylko nie
unika¢ w naszej nauczycielskiej pracy sytuacji kryzysowych, ktére
sa przeciez kulminacyjnym punktem napietrzenia konfliktéw, ale
ponadto powinni§my sami w przemyslany sposéb wprowadza¢
element kryzysowy do naszego nauczania.

Konfrontowanie uczniéw z tak rozumianym kryzysem fi-
lozoficznym wyzyskiwatoby pierwotne znaczenie tego pojecia,
wskazujac na ,moment przelomowy, punkt zwrotny, przesilenie
w konfrontacji z problemem”. Ten przelom spowodowany by¢ musi
nietatwa do przetrwania zapascia (w przypadku choroby), recesja
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(w przypadku gospodarki), napieciem i impasem (w polityce), czy
w koncu konfliktem argumentéw (w filozofii), stajac sie zarazem
wprowadzeniem w nowa sytuacje, nowa wartos$¢ i tym samym,
dajac przyczynek do dokonania wyboru i wziecia za swéj wybor
odpowiedzialno$ci. Wdrazajac uczniéw do tak rozumianego kry-
tycznego myslenia, zaoferujemy spoleczenstwu intrygujaca strategie
»filozoficznego zarzadzania kryzysowego”.
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Mgr Weronika Majek

Uniwersytet Gdanski
Kryminolog na lekgji etyki — przyklad cyberprzestepczosci

K:mpetencje prawne, ktére nie maja podstaw w filozofii etyczne;j,
a tylko pusta deklaracja. Legalistyczna postawe mozna budo-
wac u uczniéw wielotorowo, na przyklad na lekcjach historii, WOS,
ale takze na zajeciach z etyki i filozofii. Wchodzac w doroste zycie,
uczen powinien umie¢ wykazac si¢ umiejetno$ciami koniecznymi
do korzystania ze swoich praw i spelnia¢ obywatelskie obowiazki.

Jak pokazuja badania, wéréd mlodych ludzi przestepczo$é rosnie,
a zdolno$¢ radzenia sobie z sytuacjami przestepczymi jest dos¢
nikla. Dlatego wspieranie suchej wiedzy o zasadach prawa przez
perspektywe etyczna oraz plastyczne, zyciowe przyklady moze sta¢
sie sposobem na zwalczanie takich zjawisk, jak agresja dzieci, inter-
netowy hejt i przemoc. Autorka przedstawi, z jaka przestepczoscia
dzieci i mlodziez spotykaja sie najczesciej oraz wyjasni, dlaczego
mtodzi ludzie maja trudnosci z reagowaniem na niepozadane zjawi-
ska. Na przykfadach z zakresu kryminologii zobrazuje, w jaki sposéb
nauczyciel etyki moze odnie$¢ sie do tych probleméw lub wychodzac
od nich opowiedzie¢ o normach prawnych, deontologii prawa czy
postawie obywatelskiej. Kryminologia jako dyscyplina naukowa
oferuje wiele narzedzi, dzieki ktérym rozumienie przestepczosci jako
zjawiska spolecznego raczej niz prawnego, moze pomdc uczestnikom
zycia spolecznego w zbudowaniu wlasnej opinii na temat tego,
czym przestepstwo jest, jak wptywa na wspélnote (takze szkolna)
oraz dlaczego warto na rézne przejawy przestepczosci reagowac,
nawet jesli nas bezposrednio nie dotyczg. Przyklady przestepstw
nowoczesnych: cyberprzestepczosci, cyberprzemocy, stalkingu
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internetowego sa dobrym sposobem na opisanie problemu poprzez
zjawiska coraz czesciej pojawiajace sie¢ w zyciu miodych ludzi.

Sama wiara w prawo i sprawiedliwo$¢ to jednak nie wszystko.
To wlasnie filozofia moze bowiem doda¢ do kompetencji prawnych
nute krytycyzmu wobec takich zagadnien jak inflacja prawa, nie-
wydolnos¢ systeméw sprawiedliwosci czy nieuczciwos¢ przepisow.
Nauczyciel z uczniem moze wspélnie zastanowi¢ sig, czy pewne
dzialy prawa nie sg skonstruowane tak, by przestepstwo prowo-
kowa¢, czy narzedzia oddane stuzbom porzadkowym nie sa zbyt
ostre lub nieodpowiednie. Autorka podpowie, jak mozna wpro-
wadzi¢ takie zagadnienia na podstawie praktycznych zagadniert
z zakresu kryminologii, ze szczegélnym naciskiem na zjawisko
cyberprzestepczosci.
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Mgr Agata Marciniak
Uniwersytet £6dzki

Jak ksztaltowac u ucznia postawe (auto)krytyczna? —
wklad Sokratesa

ako doktorantka pedagogiki i filozofii, tacze wiedze z zakresu

filozofii, pedagogiki, psychologii i teorii komunikacji. W swo-
im wystapieniu postaram si¢ zaprezentowac stuchaczom, w jaki
sposob Platon ,,odczarowal” erystyke, wskazujac na jej uczciwe
zastosowania, przede wszystkim za$ na niewatpliwe walory dy-
daktyczno-wychowawcze.

Na szczegdlna uwage zasluguje tu dialog Teajtet, stanowiacy
nie tylko interesujaca wykladnie sposob6w, na jakie mozna bronié¢
wlasnego pogladu, o ile oczywiscie jest on stuszny, ale przyjat jedno-
cze$nie forme niezwykle skrupulatnej, wielostronnej krytyki, wpierw
pogladu Protagorasa, wedle ktérego ,cztowiek jest miara wszyst-
kiego”, pdzniej tezy Sokratesa, wedle ktorej ,wiedziec to tyle, co
miec/posiadac wiedzeg”, za$ ostatecznie i propozycji wysunietej przez
samego autora tekstu, Platona, umiejetnie wlozonej w usta Teajteta,
sprowadzajacej sie do tego, ze ,wiedza to sad prawdziwy, icisle ujety”.

Ostatecznie w Teajtetecie Platon z jednej strony ukazatl ideat
nauczyciela, holdujacego skrajnemu indywidualizmowi i skraj-
nego moralizmowi, wierzacego, ze w rozwoju intelektualnym
ucznia najwazniejsze jest dazenie do prawdy, stosujacego metode
elenktyczna i majeutyczna w procesie ksztaltowania postawy
refleksyjnej u swego podopiecznego, z drugiej zas strony zwrdcit
uwage na wychowawczo-dydaktyczny aspekt erystyki, czyniac
z niej niezwykle skuteczne narzedzie szeroko zakrojonej krytyki
naukowej (w tym réwniez autokrytyki).
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Mgr Mariusz Markiewicz

Uniwersytet Jagiellonski

Powrot do tradycji — doswiadczenie filozoficzne
a encyklopedyzm

woj referat zaczne od nawigzania do dataizmu (Harari, Blanning)

by zarysowac ruchy intelektualno-kulturowe, ktére dowar-
to$ciowuja znaczenie danych. Nastepnie przejde do poréwnania
tresci i podejscia do ksiazek przeznaczonych do nauki filozofii
(kontrastowo dla wspédlczesnej propozycji np. Operonu przedstawie
Propedeutyke... Ajdukiewicza). Nastepnie przejde do zarysowania
rozwoju technologii informacyjnej oraz koncepcji post homo faber
(analize opre na godnej uwagi koncepcji Rifkina z Koniec pracy...,
amerykanskiego ekonomisty, ktéry w latach 90 ubiegtego wieku
trafnie analizuje rozwdj sytuacji antropologicznej czltowieka).

Celem referatu jest powrdt do zrdédet - tj. doswiadczenia fi-
lozoficznego (Hadot z “Filozofia jako ¢wiczenie duchowe” czy
Droit ze “101 zabaw filozoficznych. Doswiadczanie codziennosci”).
W odniesieniu do zmian na rynku pracy oraz technologii informa-
cyjnej chce wykazad, ze nalezy w sposob szczegdlny pielegnowac
w mlodych umystach umiejetnos$ci autentycznego przezywania
filozoficznego miast rozwijania kompetencji encyklopedycznych
(ktéry to kierunek zawsze prowadzi do poczucia nieszczescia - nikt
bowiem nie jest w stanie zgtebi¢ calej historii filozofii). W swoim
referacie odniose sie réwniez do prawodawstwa UE dotyczacego
autonomizacji i automatyzacji (by rozszerzy¢ watek technologii
informacyjnej).
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Mgr Iwona Nitychoruk
SP nr 20 w Gdyni

Nawyki kontra myslenie krytyczne w szkole podstawowej

Szkoia jest instytucja, ktora wyksztalca w uczniach réznorodne
nawyki. Nawyki te dotycza rozmaitych sfer. W swoim referacie
poprzez zaprezentowanie, czym jest nawyk i jak istotny ma on
wplyw na funkcjonowanie ucznia w szkole, zaproponuje, aby do
calej serii nawykéw, ktore w uczniu ksztalci szkota, dopisac bar-
dzo wazny i dobry nawyk, nawyk myslenia krytycznego. Gléwna
role w ksztalceniu tak cennego nawyku, przypisze lekcjom etyki.
Podkresle mysl, ze lekcje etyki, juz od pierwszych lat szkoly pod-
stawowej moga by¢ wlasnie tymi, ktére beda mialy istotny wplyw
na ksztaltowanie w uczniu nawyku myslenia krytycznego.

Do prezentacji wykorzystam elementy wlasnego programu na-
uczania etyki, ,Cogito ergo sum”. Wybiore z programu to, co moim
zdaniem, moze okazac si¢ interesujace do wykorzystania i wplywa
na ksztaltowanie nawyku myslenia krytycznego. Skupie sie¢ miedzy
innymi na zaprezentowaniu sposobéw ksztalcenia w uczniach
waznych umiejetnosci: odrdézniania opinii od faktu, brania pod
namysl przedstawianych informacji, brania odpowiedzialnosci za
swoje sfowa i przewidywania ewentualnych konsekwencji swoich
czynow. Zaprezentuje, jak pytania i umiejetne ich tworzenie wply-
wa na otwarta postawe ucznia oraz na odwage w pokonywaniu
trudnosci. Nastepnie przedstawie stosowane przeze mnie formy
i metody wykorzystywane do zapoznawania dzieci z wybranymi
warto$ciami etycznymi (szcze$cie, odpowiedzialnosc).

Referat moj jest rowniez praktyczna wskazowka, jak od naj-
mlodszych lat mozna ksztaltowa¢ w dziecku podstawy myslenia
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krytycznego i jak do osiagniecie tego celu mozna wykorzystywac
lekcje etyki. W moim referacie chce skonfrontowac od lat wpajane
uczniom zachowania, ktére potem staja sie ich nawykami, z formami
i metodami, ktére praktykuje podczas lekcji etyki. Jestesmy $wiad-
kami blyskawicznie nastepujacych zmian w otaczajacej nas rze-
czywistosci. Mam tu na mysli przede wszystkim zalew informacji
i tatwy do niej dostep. Czas na skupienie si¢ nad tym, co w edukacji
przyszlych pokolen jest wazne, tak by nie staly sie one w przyszto-
$ci bezwolna masa dajaca sie w latwy sposéb ubezwlasnowolnié¢
i zmanipulowac.
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Dr Joanna Pekala

Uniwersytet Warszawski

Stan ksztalcenia etycznego
na specjalizacjach nauczycielskich studiéw w Polsce

becnie temat etycznego przygotowania nauczycieli do wy-

konywania ich pracy zawodowej wydaje sie by¢ obszarem
wyjatkowo zaniedbanym. Mimo, ze Krajowe Ramy Kwalifikacji
dla Szkolnictwa Wyzszego wymieniaja kompetencje etyczne jako
jeden z waznych efektéw ksztalcenia, nauczanie etyki na kierunkach
nauczycielskich w Polsce nie jest praktyka powszechna.

Jak pokazuja badania wlasne dokonane w tym zakresie (Pekala
2017) wymagania etyczne sa nadal obecne w zestawie oczekiwan
spolecznych wzgledem nauczycieli. Wymagania te siegaja nawet
poza sfere ich pracy zawodowej i ze wzgledu na charakter pracy
pedagogicznej, dotycza réwniez obszaru zycia osobistego nauczy-
ciela. Dzieje sie tak, poniewaz profesje zwiazane z edukacja sa nadal
postrzegane jako swoista stuzba spoteczna. Ponad to wiele kompe-
tencji niezbednych do wykonywania tego zawodu jest zwigzanych
ze sfera postaw, a wiec systemem wartosci nauczycieli.

W swoim wystapieniu zaprezentuje zarys planowanych badan
dotyczacych ksztalcenia etycznego na wyzszych uczelniach. Krét-
ko oméwie projekt analizy i uzasadnie wybér metod (przegladu
programoéw i planéw ksztalcenia, wywiadéw z przedstawicielami
wladz szkét wyzszych lub osobami odpowiedzialnymi za nauczanie
etyki, sondazu diagnostycznego celem poznania opinii i potrzeb
studentéw w tym zakresie). Nastepnie wyjasnie zasadno$¢ plano-
wanych badan. W polskiej edukacji uniwersyteckiej czesto traktuje
sie etyke jako rodzaj wiedzy encyklopedycznej, a jej zasoby nie sa
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postrzegane w kategoriach umiejetnosci, ktére nalezatoby zdoby-
wac i udoskonala¢ (Benner i in. 2011, 2016, Wainwright i in. 2015).
Cho¢ wiele artykutéw w tej dziedzinie powstaje w Polsce, traktuja
one o etycznej stronie profesji pedagogicznej jedynie w sposéb
»powinno$ciowy”. Ponadto powszechnie sadzi sig, iz jesli w ogole
nalezy zajmowac si¢ tym obszarem przygotowania nauczycieli, to
zobowigzanie tegoz ksztalcenia konczy si¢ na przekazie wiedzy.
Czesto zreszta jest to wiedza z zakresu historii filozofii, ktorej
implementacja do praktyki wydaje sie nielatwym zadaniem. Moim
zamiarem jest badawcza weryfikacja przyjetej hipotezy, jak réw-
niez podjecie proby przywrécenia naleznego miejsca etycznemu
przygotowaniu przyszlych nauczycieli.
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Dr Maria Pleskaczyriska

Dwujezyczna SP im. A. Einsteina w Warszawie

Szkota jako przestrzen nauczania filozofii
(na drodze do dojrzalosci i samodzielnosci)

Kizimierz Twardowski w roku 1910 stawiajac pytanie o ucze-
ie (studiowanie) filozofii stwierdzil, ze odpowiedzi na nie
moze by¢ tyle ile (1) sposobéw rozumienia filozofii, (2) dziatéw
i kierunkéw filozofii i (3) celéw. Wydaje sie, ze w odniesieniu do
nauczania filozofii/etyki w szkole (zwlaszcza na nizszych szczeblach
edukacyjnych) nalezy skupi¢ sie przede wszystkim na trzecim
podpunkcie — celach. Podstawowym z nich jest pomoc uczniom
w osigganiu intelektualnej i moralnej dojrzalosci (zas w terminologii
Twardowskiego: zdolnosci trafnego sadzenia i rozumowania oraz
zdolnosci trafnego postanawiania). Finalnym efektem nauczania
filozofii i etyki ma by¢ szeroko pojeta samodzielno$¢ i niezaleznos¢
ucznia. Prowadzi¢ do tego maja pozostale cele: uwrazliwianie na
wazne i trudne tematy, a takze wyposazenie w konkretne kompe-
tencje: zdolno$¢ krytycznego myslenia, analitycznego stuchania,
umiejetnosci argumentacyjne i dyskusyjne.

Warto postawic¢ sobie pytanie o to, czy (na ile) dzisiejsza szkota
moze sprosta¢ temu zadaniu. Widoczne sa pewne paradoksy -
szkota opisywana przez Kotakowskiego, jako nieodzowny warunek
dobrobytu i postepu, ale przede wszystkim — instytucja oparta na
przymusie, stuzy¢ ma osigganiu niezaleznosci. Nieuchronnie ope-
rujac jezykiem warto$ci, przekazujac normatywne podstawy i sady
warto$ciujace, ma nie tylko pokazywac jak oddzieli¢ dobro od zla,
ale takze spowodowa¢, ze uczen sam wybierze swoje stanowisko.
Weciaz nie do korica rozwiazany problem wychowawczej roli szkoty
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dodatkowo komplikuje sprawe, zaréwno jesli chodzi o nauczanie
etyki (co wydaje sie oczywiste), jak i o ksztalt nauczania filozofii
(czy szkola ma przyjac okreslony spos6b rozumienia filozofii, czy
stawiajac na aktywne filozofowanie pozwala¢ uczniom formultowac
wlasne stanowiska?).

W ujeciu Lipmana filozofia ma stanowi¢ odpowiedzZ na nie-
doskonalosci systemu edukacyjnego — chaotyczno$¢ programoéw,
nadmierna specjalizacje i brak syntezy oraz problemy z przeka-
zywaniem wiedzy ogélnej, dogmatycznos¢ szkoty. Jesli filozofia
i etyka maja sprzyja¢ osiagnieciu dojrzatosci i niezaleznosci, mu-
sza uczniow do nich stopniowo przyzwyczajaé, chociazby przez
uczestnictwo w doborze omawianych tematéw i ,dostrojenie” do
nich jezyka przekazu.

Instytucja szkoty bywa takze (zgodnie z wielowiekowa tradycja)
przestrzenia nudy, co moze stwarza¢ dodatkowe ambitne zadanie
dla filozofii — twdrcze podejscie do doswiadczenia nudy bywa
wspdlne dla dzieci (zob. Kierkegaard) i filozoféw (zob. Heidegger),
uczenie (sie) filozofii moze wiec stanowi¢ szanse na przelamanie
szkolnej nudy.

Zastanawiajac si¢ nad uczeniem filozofii w szkole i jego cela-
mi w ksztalceniu uczniéw, nalezy postawi¢ takze pytanie o cele
z punktu widzenia samej dyscypliny, jaka jest filozofia. Filozofii
kontakt z dzie¢mi daje $wiezo$¢ i zycie - zaréwno szanse na ak-
tywne i praktyczne jej uprawianie oraz na popularyzacje. Dojrzata
filozofia nie moze pozostawac filozofig zgrzybiala, niedostepna,
wylacznie teoretyczng i akademicka.
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Prof. dr hab. Aldona Pobojewska
Instytut Filozofii UL

Krytykanctwo, krytycyzm, krytyczno$¢

hca co$ zmieni¢ w edukacji, trzeba najpierw odpowiedzie¢

na pytania: czym ona jest, jaki ma cel, a réwniez z jakiego
powodu nalezy ja modyfikowaé. Wyklad zaczynam zatem od
prezentacji przyjetego przeze mnie kontekstowego rozumienia
edukacji, w mysl ktérego nalezy ksztalci¢ i wychowywac zawsze
w odniesieniu do aktualnej i przyszlej rzeczywistosci. Nastepnie
krétko przypominam (chociaz duzo na ten temat zostato juz napi-
sane i powiedziane) o swoisto$ci naszego obecnego oraz przyszlego
$wiata i wymogach, jakie stawia on jednostce. Z ustalen ptynacych
z tej refleksji wynika, ze jedna z kompetencji wspélczesnie nie-
zbednych jednostce jest krytyczne myslenie i edukacja powinna
je wyrabia¢ u swoich adeptéw.

Pojawia si¢ zarzut, ze uczenie mlodych ludzi krytycznego my-
$lenia prowadzi do sytuacji, ze staja sie nieznosni, gdyz nieustannie
wszystko kwestionuja. Jest to zarzut chybiony, a btad polega na
utozsamieniu krytycznego myslenia, nazywanego inaczej kryty-
cyzmem, z krytykanctwem. Krytycyzm bywa tez nieraz mylony
z filozofig krytyczna Immanuela Kanta, ktéra réwniez nie jest.
Aby mie¢ jasno$¢, czym jest krytyczne myslenie przedstawiam
réznice miedzy nim a: z jednej strony — krytykanctwem, a z dru-
giej — krytycznoscia.
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Mgr Wojciech Stechly
Dr Marcin Bedkowski
Instytut Badan Edukacyjnych

Taksonomia Bloom’a a krytyczne myslenie —
pulapki i mozliwosci

godnie z jednym z popularnych uje¢ na myslenie krytyczne

sktada sie zestaw umiejetnos$ci opisywanych przez czasowniki
operacyjne, ktére w taksonomii Blooma naleza do tzw. umiejetnosci
poznawczych wyzszego rzedu. Stosowana obecnie skorygowana
taksonomia Blooma [Anderson i in. 2001] sklada sie z sze$ciu ka-
tegorii, uporzadkowanych od nizszych do wyzszych: pamietanie,
rozumienie, zastosowanie, analiza, ocena, tworzenie. Niektérzy
sa sklonni identyfikowa¢ myslenie krytyczne z trzema ostatnimi
poziomami, inni — z ostatnim.

Takie ujecie uwazamy za niewystarczajace, a wrecz bledne.
Poziomy okreslone w taksonomii Blooma nie stanowia warunkéow
wystarczajacych, by uznac je za przejaw krytycznego myslenia.
W referacie chcemy przedstawi¢ mozliwe wykorzystania taksonomii
Blooma do refleksji nad tym, jak w edukacji podchodzi¢ do kry-
tycznego myslenia, a jednocze$nie potaczy¢ te rozwazania z proba
odpowiedzenia na jedno z fundamentalnych pytan polskiej eduka-
cji, tj.: w jakim stopniu polska szkota uczy krytycznego myslenia?

Poszukujac odpowiedzi na to pytanie, siegneliSmy do podstawy
programowej. Jest to dokument okreslajacy efekty uczenia sie, ktére
kazdy uczen powinien osiaga¢ w kolejnych etapach edukacyjnych,
a takze stanowiacy podstawe dla tworzenia programoéw ksztalce-
nia i przygotowywania egzaminéw. Warto pamietac, ze podstawa
programowa nie méwi o tym, czy uczniowie opanowali zakladane
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efekty uczenia si¢ lub konkretne umiejetnosci (o tym méwia nam
wyniki standaryzowanych egzaminéw o zasiegu ogélnopolskim
czy badan PISA).

By dowiedzie( sie¢ ,ile” jest krytycznego myslenia w podstawie
programowej, postanowili§my w pierwszej kolejnosci odwota¢
sie do taksonomii Blooma. Sama taksonomia nie zawiera jednak
wystarczajacych rozgraniczen, ktére pozwolilyby dokona¢ oceny.
Przedstawimy liste frekwencyjna czasownikéw operacyjnych po-
jawiajacych sie w podstawie programowej i przyporzadkujemy je
do okreslonych kategorii taksonomii Blooma. Wykazemy, ze na tej
podstawie nie da sie okresli¢, ze dany efekt odnosi sie do umiejetnosci
myslenia krytycznego. Z jednej strony, takie podejscie kwalifiko-
waloby jako krytyczne myslenie czynnosci, ktére nie sa zwigzane
z tym, co rozumie si¢ przez ,krytyczne myslenie” (np. blogowanie).
Z drugiej zas, odrzuca sie czynnosci, ktére sa z nim zwigzane, ale
naleza do pozioméw nizszych (np. parafrazowanie).

Przedstawimy trzy sposoby wykorzystania taksonomii Blooma
zwiazane z réznym rozumieniem myslenia krytycznego:

1) opartym na nazwach czynnosci wiedzotwdrczych, ktérych
opanowanie na gruncie Szkoty Lwowsko-Warszawskiej bylo
traktowane jako stuzace wypracowaniu ogdlnego wyksztat-
cenia logicznego;

2) jako metarefleksji (myslenia o mysleniu) nad czynnosciami
opisywanymi przez czasowniki operacyjne;

3) jako umiejetnosci przyjmowania (rozpoznawania, ocenia-
nia...) réznych punktéw widzenia i perspektyw na dane
zagadnienie.

Przedstawiajac mozliwe podejscia, postuzymy sie réwniez
przyktadami faczenia efektéow uczenia sie z kryteriami i metodami
ich weryfikacji oraz metodami ksztalcenia im odpowiadajacymi.
W podsumowaniu dokonamy préby oceny tego ,ile” jest krytycz-
nego myslenia rzeczywiscie jest w podstawie programowej.

34

Ak wezyé filozof T etyki w szkole?

GDANSK, 15—16 MARCA 2019




Artur Szutta
Uniwersytet Gdanski

O Cnocie krytycznego myslenia,
czyli o zlotym $rodku pomiedzy naiwnos$cia
a dogmatyzmem.

nota krytycznego myslenia dotyczy tego, na ile kierujemy sie

wla$ciwymi racjami przyjecia lub odrzucenia danego pogla-
du. Nadmiar lub niedostatek wzgledem tej cnoty mozna mierzy¢
(niekoniecznie jest to jedyny sposéb mierzenia tej cnoty) jako
zloty srodek pomiedzy naiwnoscia epistemiczng a dogmatyzmem.
Pierwsza wada oznacza sklonno$¢ do przyjmowania cudzych
pogladéw zbyt poépiesznie, wynika z niedostatecznego stopnia
rozwazenia racji przeciwko ich przyjeciu. Druga za$, polegajaca
na sztywnym tkwieniu przy swoich dotychczasowych pogladach,
wynika z zamkniecia na nowe argumenty (nowe idee). Wydaje sie,
ze zyjemy dzi$ w czasach wyzszego poziomu krytycyzmu, wigkszej
dostepnosci do informacji. A jednak, powyzsze wady maja sie tak
dobrze, jak zawsze, a moze nawet jak nigdy.
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Mgr Anna Szymaszczyk

SP im $w. Teresy w Podkowie Lesnej
Myslenie krytyczne we wspodlnocie dociekajacej

To, ze obecno$¢ myslenia krytycznego jest niezbedna w dzi-
siejszej edukacji, ze pozwala ono selekcjonowaé, integrowac
i tworzy¢ wiedze ucznia, przyjmuje tu bez uzasadniania.

W swoim wystgpieniu chciatabym pokaza¢ na przykladzie, ze
metoda dociekan moze by¢ treningiem myslenia krytycznego juz
u drugoklasistow szkoly podstawowe;j.

Czy analizowanie dyskusji os§miolatkéw pod katem obecnosci
krytycznego myslenia pomoze postawic istotne pytania dotyczace
edukacji w tym zakresie? Na ile skromna, w poréwnaniu z mlo-
dzieza, wiedza matego czlowieka moze stuzy¢ rozwojowi takiego
myslenia? Co moze wyzwala¢ czy choc¢by sprzyjac tej intelektualnej
aktywnosci? Prezentujac Panistwu w formie pisemnej i nagran audio
(jesli technika pozwoli) przyktady krétkich fragmentéw wypowiedzi
dzieci, pragne zacheci¢ do refleksji nad wartoscia metody P4C.
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Dr Marcin Trepczynski

Uniwersytet Warszawski

Kompetencje uczniow w zakresie krytycznego myslenia —
wyniki pilotazu i sprawdzone ¢wiczenia

zwiazku z realizacja projektéw edukacyjnych ,Filozo-

fia w akcji” i ,Filozofia na co dzien”, w ramach ktérych
w 17 mazowieckich szkotach w 2017 i 2018 r. prowadzono zajecia
z filozofii w wymiarze 30-60 godzin, dokonano pomiaru kom-
petencji u ponad 300 uczniéw w zakresie umiejetnosci zwigza-
nych z logika, argumentowaniem oraz samodzielnym, twérczym
i krytycznym mysleniem. Wyniki pre-testéw pokazuja dobitnie,
ze niektére z tych (bardzo istotnych w zyciu) umiejetnosci byty
u tych uczniéw na bardzo niskim poziomie, co - cho¢ wyniki te
nie sg reprezentatywne - w mojej opinii wymaga reakcji w postaci
uwzglednienia odpowiednich ¢wiczen programach nauczania fi-
lozofii. W wystapieniu tym chciatbym przedyskutowac te wyniki
oraz zaprezentowac propozycje ¢wiczen i materialéw, ktére dobrze
sprawdzily sie na szkolnych zajeciach.
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Dr hab. Krzysztof A. Wieczorek

Uniwersytet Slaski w Katowicach
Argumentacja, krytyczne myslenie, filozofia

Czesto mozna spotkac sie z opinia, iz jednym z naczelnych
celow, jakie ma spelnia¢ nauczanie filozofii, jest wyrobienie
u uczniéw umiejetnosci krytycznego myslenia. Sposréd réznych
kompetencji, ktére powinna posiada¢ osoba krytycznie myslaca,
do najwazniejszych tradycyjnie zaliczane sa te, ktére wiaza sie
z argumentacjg: jest to z jednej strony umiejetnos¢ uzasadniania
swoich pogladéw przy pomocy trafnych, logicznie poprawnych
argumentow, a z drugiej strony zdolno$¢ do oceny wartosci ar-
gumentéw przedstawianych przez innych ludzi.

W wystapieniu bede chcial pokaza¢, na co moim zdaniem warto
zwroci¢ uwage podczas zaje¢ poswieconych argumentacji. Spré-
buje odpowiedzie¢ na pytanie, ktére elementy teorii argumentacji
powinny najlepiej sprawdzi¢ si¢ podczas kurséw, ktérych gtéwnym
celem jest wyrobienie u stuchaczy umiejetnosci krytycznego my-
Slenia. W szczegdlnosci, zaprezentuje szerzej podejécie wywodzace
sie z teorii schematéw argumentacyjnych — koncepcji rozwijanej
w ramach wspélczesnej logiki nieformalnej. Sadze, ze narzedzia
wypracowane w ramach tej koncepcji znakomicie nadaja sie do
nauczania krytycznego myslenia — o wiele lepiej niz te, ktére mozna
znalez¢ w tradycyjnych podrecznikach z zakresu argumentacji. Sa
to jednoczes$nie narzedzia bardzo praktyczne, przydatne kazdemu,
kto na co dzien styka si¢ z argumentami w artykutach prasowych,
reklamach, przemoéwieniach politykéw, na internetowych forach
itp. Na konkretnych przyktadach pokaze, jak korzystajac z teorii
schematéw mozna analizowac i ocenia¢ argumenty nalezace do
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kilku czesto spotykanych typéw: tzw. argumenty z autorytetu,
argumenty z konsekwencji, czy tez argumenty z analogii. Bede
chcial wykaza¢, ze taki sposéb badania argumentéw moze by¢
niezwykle pomocny w rozwijaniu cech i umiejetnosci niezbednych
dla krytycznego myslenia.
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