Gnieznieniska .
)ﬂ KAPITAL LUDZKI @Szkola Wyzsza m o | 5
NARODOWA STRATEGIA SPOINOSCI @ Milenium FUNDUSZ SPOLECZNY

Model

Minimum Kompetencji Mys$lowych

Pozwolié
= uczniom
mysSlecd!

Projekt innowacyjny PO KL nr 09.01.02-30-365/10

www.myslecwszkole.eu




UNIA EUROPEJSKA
EUROPEJSKI

GnieZnienska C 5' D 4
}E K_APlTAL LU‘DZ‘K-I ©SZRO{3 Wyzisza - & ,‘,‘.‘,‘j“: gh"yeslg FUNDUSZ SPOLECZNY

Model
Minimum Kompetencji Myslowych

Produkt finalny projektu ,Pozwoli¢ uczniom mysle¢”

Publikacja przygotowana przez
zespot Stowarzyszenia Edukacji Filozoficznej PHRONESIS w sktadzie:
Anna Bentyn,

Magdalena Bereska,

Dominika Depta-Marel,

Hanna Diduszko,

Ewa Kozlowska,

Maria Mazurkiewicz,

Anna Lagodzka,

Robert Pitat,

Aldona Pobojewska,

Anna Szymaszczyk;

wspotpraca: Katarzyna Kuczynska.

Projekt ,Pozwoli¢ uczniom myslec”
Jest wspobtfinansowany przez Unie Europejskg w ramach Europejskiego Funduszu Spotecznego

2



FUNDUSZ SPOLECZNY

GnieZnieniska e
) ot g2 ’ﬁSzkoia‘ Wyzsza @/ phroneslg A RoPESK
' ‘ © = el A4

Wstep

Autorzy raportu z badahn nad ksztatceniem mys$lenia w szkotach sporzgdzonego
w ramach projektu ,Pozwoli¢ uczniom mysle¢” formutujg nastepujgcy wniosek dotyczagcy
zwigzkow pomiedzy uczestnictwem w kulturze i mysleniem:

»Z jednej strony pluralizm tresci i niespotykany dotychczas potencjat rozwojowy,
z drugiej rozmaitych komunikatow kulturowych — zwilaszcza w ich wymiarze
aksjologicznym: demagogia i manipulacja — to dwa oblicza kultury, do zycia w
ktérej przygotowywaé nalezy miodego cziowieka. Uczestnik kultury
ponowoczesnej winien zatem dysponowaé narzedziami intelektualnymi do
rozpoznawania propagowanych wartosci. Do podstawowych kompetencji tego
rodzaju nalezy identyfikacja argumentéw i badanie ich zasadnosci (ocena
dokonywanych legitymizacji); umiejetno$é dostrzegania presupozycji (ukrytych
zatozen); zdolnos¢ wyciggania wnioskow, wyprowadzania konsekwenciji
praktycznych; znajomos¢ chwytow erystycznych; odrdznianie opisu od oceny.
(...) Opanowanie wymienionych umiejetnosci prowadzi do autonomii
intelektualnej, ktéra stanowi istotny warunek autonomii moralnej, czyli
umiejetnosci dokonywania wyboréw (takze Swiadomego wyboru "produktéw"
kulturowych) zgodnie z uznanym system wartosci”

Nie tylko kultura, lecz réwniez cywilizacja i instytucje spoteczne stawiajg
dzisiejszemu cztowiekowi wysokie wymagania, jesli chodzi o myslenie. Przygotowanie do
sprostania tym wymaganiom spoczywa obecnie w duzej mierze na barkach szkoty, co
staje sie podstawg do formutowania nowych pytan o cele, tresci i sposoby nauczania.
Stworzono nowe dokumenty normatywne formutujgce zatozenia wspoétczesnej szkoly.
Niektére z nich powstaty w instytucjach Unii Europejskiej. Ktadzie sie w nich nacisk na
dwie pozadane cechy wspoiczesnego ksztatcenia: elastycznos¢ pozwalajacy
dostosowywac sie do szybko zmieniajgcej sie rzeczywistosci oraz ustawiczne ksztatcenie
sie. Postulaty te przesuwajg akcent z treSci nabywanej w szkole wiedzy na umiejetnosci jej
statego zdobywania i doskonalenia. Na przyktad w dokumencie Konkluzje Rady w sprawie
roli ksztafcenia i szkolenia w realizacji strategii ,Europa 2020” (Dokument Komisji
Europejskiej 2011/C 70/01) zawarty jest postulat, by system szkolnictwa: ,dawat ludziom
podstawowe umiejetnosci, motywacje oraz umiejetnos¢ uczenia sie; sprzyjat
rozwijaniu kompetencji przekrojowych [pozwalajgcych tgczy¢ rézne fragmenty
wiedzy]”. Sformutowania te wyraznie kierujg uwage na ogoélne zdolnosci poznawcze.
Postulaty te sg — w roznej formie, lecz z tg samg rozpoznawalng tendencjg — realizowane
w narodowych dokumentach normatywnych dotyczacych ksztatcenia, w tym w ogdlnych
i szczego6towych podstawach programowych.

»Zdolnosci poznawcze” to termin obejmujgcy dwie rézne sfery: po pierwsze —
rézne techniki praktyczne i psychologiczne: zdolno$¢ wspdtpracy, umiejetnosé
poszukiwania informacji, ¢wiczenie pamieci, trening w dokonywaniu operacji formalnych,
trening wyobrazni itd; po drugie — zdolnosci myslowe, kidre sg przedmiotem
niniejszego opracowania. Metody ksztalcenia czynnosci myslowych trudniej jest
wypracowac niz metody doskonalenia technik praktycznych. Nietatwo powiedzie¢, czym
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jest myslenie, jakie sg jego rodzaje, jakie sg kryteria jego poprawnosci, jakie postulaty
dotyczace myslenia mozna i trzeba sformutowaé pod adresem dzisiejszego uczestnika
zycia spotecznego, kultury, cywilizacji, zycia politycznego. Obecne opracowanie zawiera
postulaty normatywne odnoszgce sie do doskonatosci myslenia oraz praktyczne
wskazowki dotyczace ksztatcenia myslenia. Wskazuje rowniez elementy programu
szkolenia nauczycieli w ramach projektu ,Pozwoli¢ dzieciom mysle¢” powigzane
z poszczegolnymi kategoriami operacji myslowych.

W nowej podstawie programowej wyraznie dostrzega sie wspomniane wyzej
przeniesienie akcentu z samego przedmiotu ksztalcenia na ksztalcenie umiejetnosci
uczenia sie i doskonalenie myslenia. Autorzy niniejszego opracowania podzielajg ten
sposob myslenia o edukacji i uwazajg, ze podstawa programowa formutuje powinnosci,
ktérym dzisiejsza polska szkota powinna sprosta¢. Podstawowym imperatywem, ktéry bez
trudu da sie wyprowadzi¢ z podstawy programowej, jest poprawianie jakosci
myslenia poprzez ksztatcenie specyficznych umiejetnosci.

Whytaniajgcy sie ze wspomnianych dokumentéw obraz pozgdanych umiejetnosci
myslowych jest nastepujgcy: Uczehn powinien wynies¢ ze szkoty zdolnos¢ krytycznego
i tworczego myslenia, zdolno$¢ dostrzegania problemoéw i samodzielnego formutowania
pytan, zdolno$é dziatania i myslenia we wspétpracy, wyrazajgcg sie miedzy innymi w
uczestniczeniu w dyskusji i dialogu, umiejetnos¢ oceny sity wiasnych przekonan
i gotowos¢ do ich ksztattowania pod wptywem argumentow, zdolnos¢ do tgczenia postawy
racjonalnej z empatyczng. Zajecia szkolne poswiecone roznym obszarom wiedzy powinny,
zgodnie z podstawg programowa, tgczy¢ zdobywanie wiedzy przedmiotowej z ¢wiczeniem
czynnosci myslowych, ktére wspierajg powyzsze postawy i umiejetnosci.

Czynnoéci myslowe majg z jednej strony charakter uniwersalny, to znaczy, ze
znajdujg zastosowanie w najrozmaitszych dziedzinach przedmiotowych, z drugiej strony,
nabierajg specyficznego charakteru w zaleznosci od poszczegélnych dziedzin i odgrywajg
w nich odmienne role. Na przyklad wnioskowanie zostaje wymienione zaréwno
w podstawie programowej jezyka polskiego, jak i matematyki oraz nauk o przyrodzie,
w pierwszym wypadku — w zwigzku z rozumieniem tekstow, w drugim — z rozumowaniami
matematycznymi i wycigganiem wnioskéw z kilku informacji podanych w réznych
postaciach oraz przeprowadzaniem eksperymentéw. Podobnie — zlozona czynnos¢, jakg
jestinterpretacja, wnowej podstawie pojawia sie wielokrotnie: méwi sie o rozumieniu
i interpretacji poje¢ matematycznych, biologicznych i innych, o interpretacji historycznej,
o interpretacji za pomocg tabel, diagraméw i wykresdw, o interpretacji tekstéw kultury,
o interpretacji gtosowej utworu literackiego itd. Do typowych czynnosci wymienianych
w podstawie nalezg wyjasnianie (zjawisk, procesdw, zaleznoéci), podawanie
przyktadow, poréwnywanie i rozroznianie, klasyfikowanie,
ustalanie zwigzkow (zwtaszcza przyczynowo-skutkowych). Rzadziej pojawiajg sie
definiowanie istosowanie kryteriéw (niezbednych przy dokonywaniu klasyfikac;ji),
uzasadnianie (konstruowanie i podawanie argumentow wraz z oceng ich sity),
formutowanie i wyrazanie swoich opinii oraz zadawanie pytan — dwie ostatnie
czynnosci myslowe umieszczone sg zwlaszcza w kontekScie angazowania uczniéw
w proces dociekania oraz edukacji ku rozmowie i dyskusji.
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Wiele proponowanych obecnie metod dydaktycznych wychodzi naprzeciw
oczekiwaniom zawartym w podstawie programowej; nie brakuje tez autorskich programow
uwzgledniajgcych te postulaty. Jednak badania praktyki szkolnej przeprowadzone
w ramach obecnego projektu w 33 szkotach powiatéw gnieznienskiego i stupeckiego
rysujg mniej optymistyczny obraz. Wyniki z tych badan pozwalajg stwierdzi¢, ze
ksztatcenie jakosci myslenia bardzo rzadko przybiera posta¢ dziatalnosci celowej,
przemyslanej i metodycznej. Ksztatcenie myslenia odbywa sie niejako przy okazji
gromadzenia informacji. Zajecia przedmiotowe analizowane na etapie rozszerzonej
diagnozy miaty w zdecydowanej wiekszosci dwie cechy, ktdre nie pozwalajg zrealizowac
postulatow dotyczgcych jakosci myslenia:

e nastawienie na przekazywanie wiedzy faktycznej,
e jednokierunkowy model komunikacji — od nauczyciela do ucznia — niepozwalajgcy
uczniom na aktywne i samodzielne zdobywanie wiedzy.

Obserwacje te kazg zastanowi¢ sie nad bardziej szczegétowym zapisem norm
i wskazowek odnoszgcych sie do ksztatcenia myslenia. Ponizej formutujemy liste
czynno$ci i postaw zwigzanych z mysleniem, ktdre wydajg sie konieczne z punktu
widzenia celéow i wartosci zadeklarowanych w podstawie programowej. Lista tych
czynnosci wraz z ich wzajemnymi powigzaniami tworzy pewien model
kompetencyjny, ktéry w ramach obecnego projektu nazywamy Minimum Kompetencji
Myslowych (MKM). Model ten postuluje pewng charakterystyke osobistej wiedzy: powinna
by¢ dynamiczna, proceduralna, powinna obejmowac¢ oprocz sadoéw prawdziwych
i falszywych réwniez sady prawdopodobne, powigzany z zapytywaniem
i porozumiewaniem sie. W modelu tym akceptuje sie jako warto$ciowe stany niepewnosci
poznawczej (podstawa zdolnosci do zadawania pytan) a konflikty poznawcze uznaje sie za
zrodio wartosciowych standéw poznawczych; istotne jest zarazem, by potrafi¢ odrézniac
rézne rodzaje wiedzy i pewnosci, konsekwentnie uzywa¢ kwalifikatorow wlasnej wiedzy
i stanéw pokrewnych bgdz pochodnych (sgdze, wiem, przypuszczam, watpie, uwazam,
twierdze, wysuwam hipoteze, zaktadam, postuluje itd.). Najwazniejszym postulatem
Modelu MKM jest zdolno$¢ do zadawania pytan. Chociaz sednem MKM sg czynnosci
mys$lowe (lub szerzej: poznawcze), trzeba podkresli¢, ze model ten implikuje réwniez
okreslone postawy, ktérych wartos¢ wykracza poza poznanie: otwarto$é, odwage,
ciekawos¢ poznawczag, cierpliwosé, nastawienie na dialog.

Warunki cywilizacyjne i kultura wspotczesna wymuszajg nabywanie zdolnosci do
radzenia sobie z sytuacjami stabo zdefiniowanymi, znajdujgcymi sie w fazie
przeksztatcania, z mozliwymi stanami rzeczy, z opiniami uzasadnionymi jedynie
czesciowo, z testami i ekspertyzami o réznej mierze niezawodnosci. Na tych wszystkich
niepewnych podstawach zmuszeni jesteémy formutowaé wiasne sady. Drogg do
doskonalenia owych podstaw, jak i samych sgdéw, nie jest gromadzenie wcigz nowych
informacji, poniewaz one same bywajg Zrédtem niepewnosci. Wiasciwg drogg jest
wyksztatcenie nawyku i umiejetnoéci krytycznego badania wiasnej wiedzy (krytyczna
refleksja), wyciggania poprawnych wnioskéw z posiadanych danych, przektadania
posiadanych informacji na subiektywne decyzje i rozumienie sytuacji, wykorzystywania
wspotpracy z innymi.
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Nie istnieje jedna podstawowa umiejetnosé, z ktérej wynikatyby wszystkie tu
wymienione. Przesadny nacisk na doskonalenie jednych umiejetnosci, na przyktad
formalno-logicznych, jezykowych lub zwigzanych ze wspodtpracg, moze prowadzi¢ do
zaniedbywania pozostatych. Jesli jest jaki§ wspolny mianownik catego zespotu
pozgdanych umiejetnosci myslowych, to jest nim raczej pewna postawa, ktérg mozna
nazwac racjonalnoscig. Najogolniej biorgc, polega ona na dostosowaniu swoich przekonan
do stopnia ich uzasadnienia, a swego dziatania do autentycznych racji dziatania. Bardzo
istotnym sktadnikiem tej postawy jest dostrzeganie niedoskonatosci posiadanych
uzasadnien; $wiadomos$c¢ ta umozliwia stawianie pytan, ktére prowadzg do wzrostu wiedzy.
W centrum proponowanego tu modelu kompetencji myslowych stoi wlasnie umiejetnos¢
zadawania pytan. Ponizej przedstawiamy najwazniejsze obszary modelu MKM: my$lenie
refleksyjne, zadawanie pytan, umiejetnosci logiczno-semantyczne (obejmujgce miedzy
innymi analize poje¢ i przeprowadzanie poprawnych wnioskowan), zdolno$¢ do
wspotpracy w mysleniu oraz krytycyzm i autokrytycyzm.
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MYSLENIE REFLEKSYJNE

Refleksja jest czynnoscig i postawg ceniong od samych poczatkdéw europejskiej
kultury. Czesto powtarzang myslg Sokratesa jest, ze zycie nie poddane refleksji nie jest
warte przezycia. Kazda wartos¢ pojawia sie w ludzkim Swiecie w catej petni dopiero jako
przyswojona przez refleksje. Diuga historia tego pojecia, jego niejednoznacznosé
i odmienne sposoby rozumienia oraz skomplikowany charakter samej czynnosci sprawiaja,
ze trudno uchwycic istote i granice refleksji. Mozna jednak oddzieli¢ dwa gtdwne sposoby
uzycia tego terminu i w zwigzku z tym dwa sposoby jego rozumienia.

Pierwszy, mocno zakorzeniony w jezyku potocznym, zbliza pojecie refleksji do
pojecia namystu, kitéry towarzyszy zyciu i w ktéry angazujemy sie w duzym stopniu
spontanicznie, nie traktujagc go wylgcznie instrumentalnie. Nie stuzy on tylko do
rozwigzywania dobrze okreslonych problemoéw poznawczych i nie musi zosta¢ zwiehczony
ich rozwigzaniem. Zdolno$¢ podejmowania refleksji w tym sensie to zdolno$¢ do myslenia
0 zagadnieniach wykraczajgcych poza obreb wydzielonej dziedziny, do zastanawiania sie
nad rzeczywistoscig w szerokim sensie tego stowa, nad $wiatem, soba, innymi. Cztowiek
refleksyjny to przeciwienstwo cztiowieka bezmysinego. W tym znaczeniu przedmiotem
refleksji moze stawaé sie wszystko, czego doswiadczamy, czy to bezposrednio, czy
niebezposrednio — wszystko, co przezywamy, o czym ustyszymy, dowiemy si¢ i uczynimy
przedmiotem namystu, np. zdarzenia, zjawiska spoteczne, lektury, dzieta sztuki, postawy,
przekonania, wartosci — zatem rowniez wtasne doswiadczenie myslenia.

Drugi, wezszy sposéb rozumienia refleksji utozsamia podejmowanie refleksji ze
zwrdceniem sie podmiotu myslgcego ku witasnej aktywnosci. Wowczas mianem refleksji
okresla sie wzajemnie powigzane czynnosci myslowe, ktérych gtdwnym wyréznikiem jest
kierowanie sie myslenia nie tyle na rzeczy czy problemy, ile ha samo myslenie o tych
rzeczach i problemach, na przebieg i styl wtasnego myslenia, na wlasne nastawienia
mys$lowe, przekonania i wartosci, takze na wpisane w nasze myslenie uprzedzenia,
ograniczenia i btedy. Efektem tak rozumianej refleksji staje sie miedzy innymi ocenianie
wiasnych przemyslen — odréznianie istotnych myslowych odkryé od ubocznych mysli itd.
Refleksja w tym ujeciu jest czynnoscig wielostopniowg. Rozwigzujgc okreslony problem, co
moze mie¢ (i czesto ma) przebieg metodyczny oraz dostosowany do typu problemu,
zwlaszcza jesli chodzi o problemy naukowe, lub — w sposéb mniej uporzadkowany
i zdyscyplinowany — po prostu myslgc o czym$, dana osoba moze zaczagé zastanawiac sie
nad wlasnym sposobem myslenia (refleksja pierwszego rzedu), nastepnie nad tym, czy
w danym momencie wykazata dostateczng doze refleksji (refleksja drugiego rzedu),
a wreszcie zaczac¢ sie zastanawiac, czy, biorgc pod uwage rézne podobne sytuacje, ma
ona prawo uzna¢ sie za osobe refleksyjng (refleksja trzeciego rzedu). Zatem oba
rozréznione sposoby rozumienia refleksji pozostajg ze sobg zwigzane: cztowiek refleksyjny
kieruje uwage na rzeczy i na wtasng aktywnos$¢ myslowa.

Powstaje pytanie, jaki stopien zlozonosci i intensywnosci refleksji nalezatoby
wigczy¢é do pozgdanego kanonu zdolnosci myslowych wspétczesnego cztowieka i co za
tym idzie, jak dalece szkofa powinna takg refleksje ksztatcic. Intuicja podpowiada, ze

Projekt ,Pozwoli¢ uczniom myslec”
Jest wspobtfinansowany przez Unie Europejskg w ramach Europejskiego Funduszu Spotecznego

7



GnieZr ska B 4
p ¥ et 0)Szkola Wyzsza Q. phronesg
' | © N

nalezy

FUNDUSZ SPOLECZNY

—

w tej dziedzinie unika¢ dwéch skrajnosci: braku refleksji wynikajgcego

z koncentracji na wiedzy rzeczowej i bezposrednich praktycznych problemach oraz
przesadnej dominaciji refleksji, ktéra staje sie wowczas celem samym w sobie. Pozgdanym
ztotym $rodkiem jest rozumienie refleksji jako uwiktanej we wszystkie czynnosci
poznawcze. Uwiklanie to trzeba rozumie¢ w ten sposob, ze refleksja jest warunkiem
koniecznym i sktadowg takich czynnosci myslowych, jak:

v

Sledzenie wtasnych mysli, rozumienie ich ciggtosci i odréznianie biegu wtasnych
mysli od czynnikbw zaburzajgcych. Ma to miejsce na przyktad wtedy, gdy
trzymamy sie okreslonej procedury myslowej (np. budujemy cigg rozumowan
dedukcyjnych) albo gdy podczas dyskusji zdajemy sobie sprawe, ze odbiegamy
od tematu; chodzi tu réwniez o odroznianie przypadkowych impulséw myslowych,
na przyktad skojarzen, od tych, ktére wynikajg z wiasnych wczesniejszych mysli
i za ktére gotowi jestesSmy ponosi¢ intelektualng odpowiedzialnosc.

Przypisywanie sobie mysli, uznawanie ich za wtasne. Czynnos$¢ ta stanowi cze$é
samopoznania; zachodzi zwilaszcza wtedy, kiedy staramy sie odrozni¢ wtasne
mysli i opinie od mysli i opinii innych oséb, a takze wtedy, gdy zastanawiamy sie,
czy to, co przychodzi nam do gtowy, jest wtasng oryginalng myslg, wyrazajgca
wiasny stosunek do $wiata, czy jest raczej myslg zastyszang i powtérzong, nawet
jesli nie jesteSmy w stanie zidentyfikowac jej zrodta.

Stosowanie sie do norm racjonalnosci nakazujgcych akceptowanie przekonan,
ktére wynikajg logicznie z przekonan juz posiadanych. Refleksja pozwala na
normatywne ustosunkowanie sie do wtasnych mysli: Czy dobrze mysle? Na jakiej
podstawie tak sgdze?

Badanie wtasnych mysli pod katem spéjnosci logicznej; ten element refleks;ji
wystepuje wtedy, kiedy dbamy o poprawnos$¢é wnioskowania lub zauwazamy btad
w rozumowaniu; czynnos¢ ta widoczna jest szczegdlnie w rewizjach wiasnych
sgdéw pod wptywem nowych informac;i.

Badanie wtasnych mysli pod katem ich istotnosci i prawdziwosci. Odbywa sie ono
np. wtedy, kiedy rozwazamy, na jakich przestankach opiera sie nasz sad i ktore
z nich najmocniej go wspieraja, ktére zas$ odgrywajg role poslednig, oraz
oceniamy, czy jedne i drugie przestanki zastugujg na uznanie ich za prawdziwe;
czynnosc¢ ta manifestuje sie tez w sytuacjach, w ktérych mamy poczucie prawdy
lub pewnosci i pytamy samych siebie, czy poczucie to w istocie odpowiada
prawdziwo$ci danego sadu.

Podejmowanie decyzji na podstawie wiasnych kryteriow. Funkcje kryteriow
spetniajg wéwczas wartosci uznawane przez osobe podejmujgcg decyzje. Jezeli
potrafi ona przedstawi¢ te wartosci w formie sgdéw, oznacza to, ze potrafi podac
uzasadnienia swoich decyzji. W sadach uzasadniajgcych mogg wyraza¢ sie takze
pewne wartosci intelektualne (np. sady stwierdzajgce wynikanie logiczne jednej
decyzji z innej odwotujg sie do wartosci, jakg jest konsekwencja logiczna).

Projekt ,Pozwoli¢ uczniom myslec”
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Refleksyjny aspekt decyzji polega na konstatacji, ze rzeczywisdcie uznajemy te
sady i ze sg one naszymi wtasnymi sgdami. Stwierdzenie ,m¢j wtasny sad” ,
podobnie jak stwierdzenie ,moja wiasna mysl’, czy ,moje wiasne dziatanie”
wymaga subtelnego refleksyjnego wglgdu w relacje pomiedzy trescig danego
sgdu (mysli, dziatania) a posiadana wiedzg, doswiadczeniami, emocjami.

Identyfikowanie i ocenianie wlasnych stanéw uczuciowych. Czynno$¢ ta
manifestuje sie na ogdét w wysitku dystansowania sie do wtasnych uczu¢ lub
rozwazania, czy nalezy sie nimi kierowa¢ w dziataniu; punktem wyjscia jest tu nie
tylko samo dostrzeganie tych stanéw, ale tez ich kategoryzacja i waloryzowanie,
inaczej mowigc — ich interpretacja.

Budowanie spdéjnych narracji dotyczgcych wiasnej osoby; dotyczy to zaréwno
pamieci biograficznej, jak i wyjasniania samemu sobie motywow i racji wlasnych
dziatan.

Wiagzanie ze sobg réznych fragmentéw swojego zbioru przekonan. Nawet jesli nie
oczekujemy od wiasnej wiedzy petnej spojnosci (co jest nierealne i raczej
niepozgdane ze wzgledu na otwarty charakter wiedzy), to jednak w wielu waskich
zakresach, szczegdlnie w budowaniu teorii naukowych, w projektowaniu
urzgdzen, formutowaniu praw i planowaniu konkretnych dziatan dazymy do
maksymalnej spoéjnosci pewnego zbioru sgdoéw. Sprawdzanie i poprawianie tej
spdjnosci wymaga czegos wiecej niz wglgdu w uzasadnienie poszczegdlnych
sgdow sktadowych. Krytyczna refleksja pozwala zobaczy¢ uzasadnienie
poszczegoblnych sgdéw na tle uzasadnienia innych sgdow, dostrzegac¢ Iluki
i sprzecznosci.

Myslenie refleksyjne i postawa refleksyjna zaktadajg szereg umiejetnosci:

zdolnos¢ uzyskania dystansu do witasnych doswiadczen; dystans ten jest
potrzebny na przyktad po to, Zzeby dostrzec ograniczenia wtasnego punktu
widzenia, wzigé pod uwage inne perspektywy i w efekcie uzyska¢ nowe wglady;
jest tez niezbedny do warto$ciowania wtasnego doswiadczenia;

zdolnos¢ rozumienia i opisania wiasnego punktu widzenia, niezbedna do
konfrontowania wtasnych mysli z myslami innych i angazowania sie w dialog;
autokrytycyzm, czyli zdolno$¢ rozumienia réznicy miedzy witasnym biezacym
poznaniem, przekonaniami i dziataniem a uznawanymi przez siebie ideatami
i normami poznawczymi oraz etycznymi; autokrytycyzm jest przede wszystkim
warunkiem korygowania i doskonalenia wtasnego sposobu myslenia;

odwaga w akceptowaniu wynikéw refleksji, ujawniajgcej nie zawsze pozgdane
prawdy o samym sobie: na przyktad, Zze formulujemy sady, kierujgc sie
uprzedzeniami, ze popetniamy btedy w rozumowaniu, Zze nie zawsze prawidtowo
postugujemy sie pojeciami.

Projekt ,Pozwoli¢ uczniom myslec”
Jest wspobtfinansowany przez Unie Europejskg w ramach Europejskiego Funduszu Spotecznego
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PROBLEMATYKA SZKOLENIA NAUCZYCIELI ,,Mysle¢ w szkole”

W ramach szkolenia skupiamy sie szczegdlnie na zdolnosci rozumienia i opisania
wilasnego punktu widzenia (umiejetnosé b) oraz na autokrytycyzmie jako warunku
korygowania i doskonalenia wtasnego sposobu myslenia (umiejetnos$¢ c). Umiejetnosci te
beda rozwijane za pomocag dyskusji o charakterze wspdlnego dociekania, uzupetnionej
refleksjg nad czynnosciami umystowymi, w ktére angazujemy sie podczas dociekania —
dyskusja taka stymuluje czynnos¢ refleksji w obu rozréznionych powyzej znaczeniach.
Umiejetnos¢ rekonstrukcji wtasnego punktu widzenia, wyliczenia witasnych powoddéw
posiadania takich a nie innych mysli i przekonan jest podstawowa dla tworzenia grupy,
w ktdrej priorytetami sg zaréwno poznanie, jak i wspotpraca. Uczestnicy szkolenia
uzyskajg doswiadczenie, ktére pozwala tworzy¢ w klasie szkolnej wspdlnote dociekajgca
i przeprowadzaé éwiczenia pogtebiajgce zdolnosé uczniéw do refleksji oraz umozliwia
sprawdzanie skutecznosci tych ¢éwiczen.

OPERACJONALIZACJA, PROCES WDRAZANIA MKM W PRAKTYCE SZKOLNEJ

Poniewaz umiejetna refleksja jest istotna dla bardzo wielu proceséw poznawczych,
wprowadzanie swiadomego jej ksztattowania w praktyce szkolnej jest mozliwe na wiele
sposobow i praktycznie w dowolnym miejscu realizowanych programow. Szczegdlnie
wazne jest systematyczne, stopniowe wprowadzanie na zajeciach pojeé, ktére oznaczajg
czynnosci i stany umystu, takich jak: wyjadnianie, formutowanie pytan, poréwnywanie,
wnioskowanie, definiowanie poje¢, formutowanie sgdéw, argumentowanie, klasyfikowanie,
interpretowanie, posiadanie przekonan, przypuszczanie, watpienie, zdumienie,
zaciekawienie. Uzywanie takich terminéw i ich objasnianie w powigzaniu z konkretnymi
sytuacjami uczenia sie pozwala kierowa¢ uwage uczniéw na prace ich wiasnych umystow,
w szczegollnosci na procesy myslowe.

Refleksji sprzyja rowniez odpowiednia dynamika zaje¢ — fazy lekcji po$wiecone
poszczegdélnym zadaniom poznawczym, np. rozwigzywaniu zadan, wyszukiwaniu
i porzadkowaniu informacji, powinny by¢ przeplecione segmentami skierowanymi na
wilasne czynnosci. W tych momentach zaje¢ niejako zatrzymujemy naturalny bieg
rozwazan (wykonywania zadan, gromadzenia informacji, poszukiwania odpowiedzi
w drodze dyskusji) po to, by nazwa¢ czynnosci myslowe, sformutowac kryteria ich oceny,
zrekonstruowaé sposoby myslenia i punkty widzenia. Takie cze$ci lekcji, skupione na
refleksji, mogg obejmowac rowniez odpowiadanie na pytania, w jakiej mierze osiggneto sie
zakladane cele, czy zmienit sie czyj$ osobisty punkt widzenia, jak ocenia sie postep swojej
wiedzy lub umiejetnosci, czy odczuwa sie satysfakcje z przeprowadzonej dyskusji, czy
widzi sie potrzebe i mozliwosé lepszego wykonywania wczesniejszych zadan. Badania
w ramach projektu pokazaty, ze tego rodzaju refleksyjnych czesci zajec jest bardzo mato.
Tymczasem czynnosci refleksyjne wymagajg znacznej pracy — nietatwo jest utrzymac
wlasny umyst w stanie refleksji — najczesciej obserwowanym efektem jest szybkie
przeistaczanie sie dyskusji refleksyjnej nastawionej na namyst nad czynnosciami
mys$lowymi w kolejng dyskusje nastawiong na przedmiot.

Projekt ,Pozwoli¢ uczniom myslec”
Jest wspobtfinansowany przez Unie Europejskg w ramach Europejskiego Funduszu Spotecznego
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Myslenie o mysleniu jest warunkiem uczenia sie, jak lepiej mysle¢. Szkofa jest

miejscem, w ktérym uczniowie powinni poznawaé pojecia niezbedne do podejmowania
namystu nad czynnosciami poznawczymi, stopniowo ksztattowaé sobie coraz lepsze
rozumienie tych poje¢ i mie¢ okazje do ¢wiczenia sie w refleksiji.

W szczegdlnosci nalezatoby dgzy¢ do spetnienia nastepujacych postulatow:

1)

2)

3)

4)

5)

Przekazywanie dowolnych informacji rzeczowych z zakresu danego przedmiotu
mozna i nalezy jak najcze$ciej wzbogacaé refleksjg na temat wartosci tych
informacji, zrodet ich pochodzenia oraz waznosci w ogdlnym systemie wiedzy
ucznia. Waznos¢ informacji wyraza sie nie tylko w odpowiedzi na pytanie
pragmatyczne: (,Do czego przydatna jest ta informacja?”), lecz dotyczy wielu
zakreséw zycia i myslenia: jej miejsca w obrazie $wiata, wktadu w ksztattowanie
osobistych hierarchii wartosci, wptywu na podejmowanie decyzji, czynienia obrazu
Swiata bardziej spéjnym, porozumiewania sie z innymi itd.

Cwiczenie zdolnosci do refleksji powinno dotyczyé przede wszystkich tych
aktywnosci klasowych, ktére bez refleksji powies¢ sie nie moga: dyskusji oraz tych
sytuacji, ktére zwigzane sg z formutowaniem sgdéw wartosciujgcych. Refleksja
stuzy ujawnianiu i badaniu wtasnych argumentéw oraz kryteriow oceny.

Cwiczenia z zakresu refleksji muszg pozostawaé w harmonii z problematykg
przedmiotowg i dotyczy¢ kwestii waznych, ktérych zrozumienie jest od refleks;ji
uzaleznione, np. kwestii historycznych, ktére wymagajg patrzenia z réznych
punktéow widzenia i uswiadamiania sobie w kazdej chwili, jaki jest wlasny punkt
widzenia. Postulat ten implikuje réwniez oszczednos¢ w uprawianiu refleksji, zeby
nie stworzy¢ wrazenia, ze jest to zabawa intelektualna — mozliwa, lecz
niekonieczna.

Umiejetnos¢ dokonywania refleksji nad wilasnymi myslami i dziataniami jest
elementem szczegdlnie istotnym w pracy z dzieémi okreslanymi jako trudne. Czas
poswiecony uczeniu refleksji moze nie tylko poprawi¢ efekty uczenia sie dzieci
(autorefleksja sprzyja tworzeniu motywacji wewnetrznej), lecz moze tez sprawic,
ze ,trudne” zachowania stang sie rzadsze.

Nie zawsze wprowadzenie elementu refleksji nad procesami poznawczymi jest
w szkole faktycznie mozliwe — wymaga bowiem dodatkowego czasu. Jednak
nauczyciel powinien czu¢ sie zobowigzany przede wszystkim do doskonalenia
samego siebie w refleksji. Autorskie programy powinny zawiera¢ tak rozumiane
elementy refleksiji.

Projekt ,Pozwoli¢ uczniom myslec”
Jest wspobtfinansowany przez Unie Europejskg w ramach Europejskiego Funduszu Spotecznego
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ZADAWANIE PYTAN

Kolejng umiejetnoscig ujetg w modelu Minimum Kompetencji Myslowych jest
zadawanie pytan. Istnieje $cisty zwigzek pomiedzy zadawaniem pytan i refleksja. Refleksja
nad tym, co juz wiem, na ile jest to wiedza pewna, skad wiem, co pozostaje niejasne lub
niewiadome, zmusza do zadawania pytan. Z drugiej zas strony, wiele pytan skfania do
refleksji, poniewaz odpowiedz na nie lezy nie tyle w pozyskaniu nowych informacji na
temat Swiata, ile w przebadaniu poprawnosci wtasnego myslenia lub w skonfrontowaniu go
z mozliwymi innymi sposobami myslenia.

Trzeba przede wszystkim podkresli¢ samg swiadomos$¢ wagi pytan. Mowi sie, ze
zadanie wiasciwego pytania jest najwazniejszym krokiem do rozwigzania problemu.
Wyrazenie ,wtasciwe pytanie” ma tu dwa znaczenia.

1. Oznacza pytanie trafne, celne, chwytajgce istote problemu. W tym sensie
zadawanie pytan pozostaje pewng sztukg i nie mozna sie jej do konca
metodycznie nauczy¢. Mozna jednak ksztattowaé te umiejetnos¢ przez
odpowiednie ¢wiczenia.

2. Wyrazenie ,wlasciwe pytanie” oznacza pytanie prawidtowo zadane. Pytanie to
musi posiadac¢:

a) prawdziwe i niesprzeczne zatozenia;

b) mozliwg odpowiedz;

c) jednoznaczng tresc.

Zatozeniem pytania jest sad, ktérego prawdziwosé jest warunkiem koniecznym
sensownosci pytania. Wyrazenie ,warunek konieczny” oznacza, ze nieprawdziwosé
zatozenia czyni pytanie bezsensownym. Lecz sama prawdziwo$¢ zatozenia nie wystarcza
do zapewnienia sensownosci. Sad typu ,Swiat istnieje” moze byé¢ zatozeniem wielu pytan:
powaznych, typu ,Czy swiat jest obiektem materialnym?”, i niepowaznych, np. ,Czy $wiat
zostat zrobiony z zottego sera?”. Aby zadaé powazne, prowadzgce do nowej wiedzy
pytanie, trzeba speni¢ wiecej warunkow niz tylko warunek konieczny. Pytania powinny by¢
celne, czyli wydobywaé z catego obszaru niewiedzy te fragmenty, ktére mogg stawaé sie
przedmiotem ptodnego poznawczo dociekania, powinny by¢ réwniez istotne i ciekawe,
czyli zwigzane z warto$ciami i celami, na ktérych nam zalezy. Nie da sie wyliczyé
wszystkich kryteriow dobrych pytan, ani tez automatycznie stosowac tych kryteriéw —
zadawanie dobrych pytan jest swego rodzaju sztukg opartg na doswiadczeniu
w dostrzeganiu niewiedzy, na wrazliwosci na btedy i na nieufnosci w stosunku do
chwilowych standéw pewnosci lub oczywistosci. Postawy te mozna nazwac zbiorczo
poznawczg ostroznoscig; potaczona z umiejetnosciami krytycznego myslenia, prowadzi
ona do celnych, interesujacych i ptodnych poznawczo pytan. Z drugiej strony, zadawanie
pytan wymaga tworczej inwencji i jest obarczone ryzykiem btedu: niekiedy wktadamy wielki
wysitek w odpowiadanie na Zle zadane pytania, a tego, ze byly one Zle zadane,
dowiadujemy sie dopiero woéwczas, gdy podejmujemy proby udzielenia odpowiedzi.

Projekt ,Pozwoli¢ uczniom myslec”
Jest wspobtfinansowany przez Unie Europejskg w ramach Europejskiego Funduszu Spotecznego
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Oprécz zatozeh pytania posiadajg rowniez presupozycje. W potocznym uzyciu
stowo ,presupozycja” znaczy czesto to samo co ,zatozenie” i czesto uzywane jest na
oznaczenie retorycznej sztuki przemycania w wypowiedzi informacji nie wyrazonych w niej
wprost, lecz logicznie w niej zawartych. Lepiej jednak odrdznia¢ zatozenia i presupozycje.
Te drugie sg konsekwencjami zatozen, czasem ich treSciowymi rozwinieciami — w tym
sensie sg one zatozeniami ukrytymi. Mozna powiedzie¢, ze presupozycje pytania to taki
zbiér sgdow opisujgcych Swiat, ze zadanie danego pytania jest w tym zbiorze sgddéw
sensowne. Kiedy kto$ pyta: ,Jak poszio Polakom na EURO?” zakiada, ze Polacy brali
udziat w EURO. Zarazem jednak zobowigzuje sie do uznania wielu presupozyciji
zwigzanych ze znaczeniem uzytych stéw. EURO to mistrzostwa Europy w pitce noznej,
Polacy to w tym przypadku reprezentacja danego kraju w pitce noznej, mistrzostwa te juz
sie odbyty lub sg tak zaawansowane, ze mozna podsumowac wystep danej reprezentacji
itd. Znajomos¢ zatozen i presupozycji pytania jest jednym z warunkéw decydujgcych
0 rozumieniu pytania.

Niejednoznaczno$¢ tresci pytan, podobnie jak twierdzeh, pochodzi
z wieloznacznosci uzytych w nich wyrazéw bgdz niejednoznacznosci budowy wypowiedzi,
przy czym uznanie wypowiedzi za niejednoznaczng zalezy od jej kontekstu. Jezeli kontekst
(wlgcznie z wiedzg odbiorcy wypowiedzi) nie pozwala na usunigcie wieloznacznosci,
mamy do czynienia z tzw. wieloznacznoscig istotng. Udzielenie odpowiedzi na pytanie
wieloznaczne, zaréwno wtedy, kiedy kontekst bez trudu niweluje wieloznaczno$¢, jak
i w innych wypadkach, staje sie mozliwe dopiero po przyjeciu jego okreslonej interpretac;i.
Zatozenia i presupozycje pytania sg jej sktadnikami.

Dobre czy wiasciwe pytanie z pewnoscig nie moze zawiera¢ tego rodzaju
niejednoznacznosci, ktéra daje sie sprowadzi¢ do logicznego btedu w wypowiedzi, na
przyktad: (a) bftedu niespdjnosci skfadniowej, (b) btednego uzycia stéw opartego na
nieznajomosci ich znaczen lub na niestarannym postuzeniu sie nimi, (c) sprzecznosci
terminologicznej. Przyktadami btedéw typu (b) sg pytania: ,Czy ten termin przyjmujesz jako
aksjomat?” i ,Od ilu lat mozna w Ameryce otrzymac prawo jazdy?”. Przyktadem btedu typu
(c) jest pytanie: ,Czy takie postepowanie jest legalne, cho¢ nie catkiem zgodne
z prawem?”. Istniejg jednak przypadki wieloznacznosci pytan wynikajgcej z natury
niektérych poje¢ lub z metaforycznosci, na przyktad: ,Dlaczego bycie doskonale dobrym
nie jest dla cztowieka mozliwe?”, ,Czy mozna byé kowalem swego losu?”. Tego typu
wieloznaczno$¢é mozna nazwac tworczg, o ile tego rodzaju pytania stajg sie materiatem do
indywidualnych przemyslen lub punktem wyjscia dialogu. Odpowiedzi na takie pytania
wymagajg starannego zinterpretowania poje¢ lub metafor, w tym poréwnania mozliwych
sposobdéw ich rozumienia, zatem wymagajg réwniez wydobycia na jaw — oprocz
ewentualnych zalozen - takze wspomnianych wyzej presupozycji zwigzanych ze
znaczeniem uzytych stéw.

W niektérych sytuacjach dydaktycznych niezbedne jest naktadanie silnych rygorow
na pytania, zwtaszcza z perspektywy uczenia postugiwania sie specjalistycznym jezykiem
jakiej$ nauki: zarbwno poprawnego uzywania termindw odnoszacych sie do badanych
w tej nauce przedmiotéw (rzeczy, zjawisk, relaciji itd.), jak i terminéw odnoszgcych sie do
skfadnikow jej metodologii (takich stow, jak: ,wynikanie”, ,dowod”, ,Swiadectwo”,
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.eksperyment”’, ,obserwacja”, ,opis”, ,wyjasnienie”, ,hipoteza”, ,wniosek”). W innych
sytuacjach dydaktycznych zbyt rygorystyczne kryteria dotyczace pytan poskutkowatyby
odrzuceniem, jako Zle zadanych czy niewtasciwych, wielu pytan, ktére inspirujg do
myslenia takze za sprawg swojej specyficznej wieloznacznosci, niekiedy wrecz dziwnosci,
ktéra sama moze staC sie tematem dociekania. Myslowy potencjat tego rodzaju pytan
wychodzi na jaw w dyskusji, w ktérej bada sie mozliwosci odpowiedzi na pytanie. Podziatu
na te dwie grupy sytuacji dydaktycznych nie nalezy utozsamia¢ z podzialem na dydaktyke
nauk formalnych i przyrodniczych z jednej strony, a humanistycznych i spotecznych —
z drugiej. Ponadto w obu typach sytuacji pozadane jest analizowanie pytan razem
Z uczniami i wspolne poprawianie pytan, kiedy okazuje sie to potrzebne. W obu postulat
¢wiczenia sie w zadawaniu dobrych pytah dotyczy nie tylko ucznidéw, lecz takze
nauczycieli.

Pytania posiadajg cechy pozwalajgce na kilka podziatéw, na przyktad:

1. Co do zwigzku miedzy formg gramatyczno-logiczng pytania i formg gramatyczno-
logiczng odpowiedzi: pytania zamkniete i otwarte. Pytanie zamkniete wyznacza
swojg budowg ksztalt bezposredniej odpowiedzi. Przykiady: (a) ,lle wynosi
powierzchnia tréjkata o podstawie a i wysokosci h opuszczonej na te podstawe?” —
odpowiedzig bezposrednia bedzie podanie wzoru, ktéry pozwala obliczyé
powierzchnie tréjkagta, kiedy znamy dlugosé¢ jego podstawy i wysokosci
opuszczonej na te podstawe. (b) W jakiej temperaturze woda wrze?” —
odpowiedzig bezposrednig bedzie liczba jednostek temperatury. Pytanie otwarte
nie wyznacza swojg budowg ksztattu odpowiedzi, a jedynie wskazuje jej temat.
Przyktad: ,Jakie byty przyczyny upadku Rzymu?”. To rozréznienie jest w wielu
wypadkach kwestig interpretacji. Pytanie: ,W jakiej temperaturze woda wrze?” jest
zamkniete tylko przy zatozonym cisnieniu; jesli potraktowacé je w catej ogdlnosci,
staje sie pytanie otwartym, odwotujgc sie do pewnej funkcji fizycznej tgczacej
temperature wrzenia z ciSnieniem; przebieg tej funkcji musi byé przedmiotem
osobnych badan, ktére odsytajg do innych czesci fizyki itd. Z tego powodu mozna
nawet sadzi¢, ze wszystkie pytania sg w jakim$ stopniu otwarte. Jednak
w praktyce podziat na pytania otwarte i zamkniete jest pozyteczny, poniewaz
zawsze zadajemy pytania na gruncie posiadanej wiedzy — akceptacja tej wiedzy
(np. podstaw geometrii czy fizyki) czyni dane pytania zamknietymi. Witasnie
dlatego w praktyce szkolnej niektére pytania otwarte, jak np. wspomniane pytanie
o przyczyny upadku Rzymu, bywajg traktowane tak, jak gdyby byly pytaniami
zamknietymi: na gruncie okre$lonej wiedzy, czyli — w tym wypadku — utrwalonych
w dydaktyce historii interpretacji historycznych, nauczyciel oczekuje S$cisle
okreslonych odpowiedzi, wykluczajgc tym samym préby samodzielnego
konstruowania odpowiedzi przez ucznidw na podstawie ich zasobu wiedzy
i porodwnania ich z naukowymi odpowiedziami historykéw.

2. Co do formy gramatyczno-logicznej wyznaczajgcej ksztatt bezposredniej
odpowiedzi: pytania rozstrzygniecia, np. ,Czy kwadrat jest rodzajem prostokgta?”
i pytania dopetnienia, np. ,Kto wynalazt rower?”. Mozliwe sg tez inne podziaty
i inne nazewnictwo — spotyka sie na przyktad podziat na pytania kompletywne
(dopetnienia), pytania konformatywne (rozstrzygniecia) oraz pytania selektywne,

Projekt ,Pozwoli¢ uczniom myslec”
Jest wspobtfinansowany przez Unie Europejskg w ramach Europejskiego Funduszu Spotecznego

14



GnieZr ska B 4
p ¥ et 0)Szkola Wyzsza Q phronesg
; ‘ © Gedr A 4

FUNDUSZ SPOLECZNY

P
—

ktére sg pewng kombinacjg poprzednich dwé&h klas (np. ,Czy w Londynie Juliusz
Stowacki pisat powiesci, czy poematy?”).

Co do wiasno$ci pragmatycznych:

e pytania rzeczywiste (autentyczne) — pytania, na ktére pytajgcy nie zna
odpowiedzi;

e pytania retoryczne — wypowiedz w formie pytania, ktérej celem nie jest
uzyskanie informacji, lecz podkreslenie oczywistosci odpowiedzi;

e pytania dydaktyczne — nalezg do nich: (1) pytania sprawdzajgce wiedze
pytanego; (2) pytania pomocnicze i naprowadzajgce, czyli pomagajace
pytanemu w poprawnym sformutowaniu odpowiedzi lub doj$ciu do poprawnej
odpowiedzi na inne pytanie;

e pytania majgce na celu pobudzenie do myslenia i samodzielnego
poszukiwania odpowiedzi na pytanie, na ktére jest pewna liczba mozliwych
odpowiedzi; ta odmiana pytan (szczegolna postaé pytan dydaktycznych)
umozliwia badanie alternatywnych odpowiedzi wraz z racjami, ktére za nimi
przemawiajg; ma zastosowanie zwtaszcza w wypadku interpretacji tekstow
literackich, wydarzen historycznych, rozwazania probleméw spotecznych oraz
w dziedzinie etyki, filozofii i wiedzy o sztuce; tego typu pytania maja
bezposrednio na celu tgczenie myslenia nad czym$, badania rzeczy, namystu
nad sprawami, z naukg myslenia i zastugujg na miano dydaktycznych wtedy,
kiedy sg $wiadomie wprowadzane w procesach nauczania.

Co do zakresu oddziatywania pytania: pytania wiasne i pytania podzielane przez
grupe.

Co do waznosci. Ceche te wyrazajg takie okreslenia, jak: pytania fundamentalne,
pytania gtebokie albo powierzchowne, pytania ponadczasowe, pytania sytuacyjne,
pytania centralne albo peryferyjne dla danej dziedziny. Te rozréznienia opierajg sie
na najmniej Scistych kryteriach. Grupy pytan wyznaczane przez te okreslenia
w niektérych wypadkach sg roztgczne (gtebokie — powierzchowne, centralne —
peryferyjne), w innych zas$ niekoniecznie. Wiele ocen tego rodzaju ma charakter
subiektywny. Rozmaicie tez ocenia sie pytania w zaleznosci od dziedziny wiedzy.
W obrebie nauk przyrodniczych duzg wage ma rozréznienie na pytania centralne
i peryferyjne, lecz taki osad mozna sformutowac tylko w odniesieniu do danej teorii
i danego etapu rozwoju teorii. Pytania filozoficzne i religijne czesto bywajg
uwazane za ponadczasowe lub gtebokie, lecz sad taki sformutuje tyko kto$, kto juz
wczesniej podziela pewne przekonania na temat natury czlowieka — kto$, kto nie
ma przekonan religijnych, nie uzna pytan religijnych za ponadczasowe ani za
gtebokie, lecz zinterpretuje je jako efekt uporczywych btedéw poznawczych.
Podobnie ten, kto postrzega problemy filozoficzne jako intelektualne zagadki, a nie
prawdziwe problemy, nie nazwie pytan filozoficznych ponadczasowymi, ani tym
bardziej fundamentalnymi i gtebokimi. Z kolei pytania sytuacyjne mozna okresli¢
jako te, ktorych tres¢ jest tak wyraznie powigzana z konkretnymi sytuacjami
i decyzjami, czy to poznawczymi, czy rowniez dotyczgcymi dziatania, ze nie da sie
od nich oderwac bez istotnej zmiany samego pytania. Nie oznacza to jednak, ze
pytania te nie mogg by¢ fundamentalne czy gtebokie. Taki charakter maja liczne
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pytania z dziedziny moralnosci, ktére z jednej strony, mogg mie¢ dla kogos wymiar
fundamentalny lub gteboki, z drugiej — by¢ silnie uwiklane w konkretne konteksty
sytuacyjne, np.: ,Jakie dobro moralne moge osiggna¢ w tej oto sytuacji?”, ,Jak w
tym wypadku powinnam postgpi¢, zeby osiggniecie takiego a takiego dobra
moralnego uczyni¢ najbardziej prawdopodobnym?” Odrywanie pytan sytuacyjnych
od okolicznosci przeksztatca je w pytania ogolne (o réznych stopniach ogdlnosci).
Nie rezygnujac z powyzszych okreslen, ktére mimo swojej nieprecyzyjnosci mogag
by¢ istotne dla kierowania wtasnymi dociekaniami, trzeba sobie zdawaé sprawe
z ich uwarunkowan, zwilaszcza z zafozen, ktérych wymagaja, i braé
odpowiedzialnos¢ za te zatozenia.

Sztuka zadawania pytan wymaga nastepujgcych umiejetnosci:

a)
b)
c)

rozrdzniania réznych typow pytan;

oceny trafnosci pytania w stosunku do wykrytego problemu;

przebudowania pytania, ktére nie jest wystarczajgco trafne, ale zachowuje zwigzek
z tym, co dla pytajgcego problematyczne;

uchwycenia réznych aspektow ztozonego problemu za pomocg réznych pytan;
oceny waznosci pytania;

wstepnego rozpoznania zatozen i presupozycji jako znajdujgcych wyraz w pytaniu;
powigzania danego pytania z okreslong metodg poszukiwania odpowiedzi;

oceny poprawnosci odpowiedzi;

sformutowania kolejnych pytan implikowanych przez odpowiedzi udzielone na
poprzednie pytania.
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PROBLEMATYKA SZKOLENIA NAUCZYCIELI ,,Mysle¢ w szkole”

W ramach szkolenia skupimy sie szczegdlnie nad umiejetnosciami: (a), (b), (c), (d) i (i).
Najwazniejsza wydaje sie zdolno$¢ przektadania na pytania sytuacji lub pojec, ktére
postrzegamy jako problematyczne. W tym celu trzeba posiada¢ ogdlng orientacje
w typologii i strukturze logicznej pytan. W ramach szkoleh uczestnicy klasyfikujg pytania,
korzystajac miedzy innymi ze zbioréow witasnych pytan zadawanych przy okazji innych
¢wiczen. Wykorzystuje sie rowniez pytania pochodzace z medidw, a takze zaczerpniete
z rzeczywistych zaje¢ szkolnych. Na szkoleniach duzy nacisk ktadzie sie na Scisty zwigzek
pomiedzy pytaniami i posiadanymi juz przez uczestnikédw szkolenia przekonaniami, czyli
sgdami, ktére uwazajg oni za prawdziwe. Posiadanie przekonan w danej kwestii bywa
w czasie dyskusji powodem odmowy stawiania pytan, czynnos¢ stawiania pytan jest
bowiem mylona z kwestionowaniem czyjego$ prawa do posiadania danego przekonania,
czy tez przekonan w ogole. Dotyczy to szczegdlnie tych kwestii, w ktérych wiele oséb
posiada tzw. silne przekonania — kwestii moralnych, religijnych, politycznych, ogdlnie rzecz
biorgc — $wiatopoglgdowych. Tymczasem wydaje sie, ze odpowiedzialne i pozyteczne
formutowanie przekonan zachodzi tylko wéwczas, gdy sg one odpowiedziami na jawne
i dobrze sformutowane pytania. Badania przeprowadzone w ramach projektu ,Pozwoli¢
uczniom mysle¢” pokazaty, ze zwigzek miedzy pytaniami i odpowiedziami nie jest
w szkole eksponowany, a praca nad pytaniami zajmuje niewiele miejsca w strukturze
zaje¢. Tymczasem bez uswiadomienia sobie pytan stojgcych za danym przekonaniem nie
mamy podstaw do oceny jego prawdziwosci i istotnosci. Swiadome i krytyczne operowanie
pytaniami pozwala rozszerza¢ wiedze przez generowanie nowych dobrze sformutowanych
pytan (umiejetnos¢ (i)). W ramach szkolenia uczestnicy przeprowadzajg rowniez analizy
pytan pod katem zatozen i presupozycji, zastanawiajgc sie nad ich sitg, stopniem
uzasadnienia i waznoscig w systemie wiedzy osoby zadajgcej dane pytanie.

OPERACJONALIZACJA, PROCES WDRAZANIA MKM W PRAKTYCE SZKOLNEJ

Sztuka zadawania pytan i identyfikowania probleméw w sytuacjach z pozoru
oczywistych poznawczo jest najwazniejszg czescig proponowanego tu modelu. W zyciu
w 0gole, a w praktyce szkolnej w szczegdlnosci, jako uczniowie i jako nauczyciele stykamy
sie z wieloma fragmentami wiedzy, ktére nie stanowig odpowiedzi na $wiadomie zadane
pytania. Zwigzek miedzy pytaniem a odpowiedzig wydaje sie kluczowy dla proceséw
rozumienia, a w konsekwencji rzetelnego przyswajania wiedzy: do zrozumienia odpowiedzi
konieczne jest zrozumienie pytania. Podawanie wiedzy w taki sposéb, ze wydaje sie ona
zbudowana z samych odpowiedzi, z pominieciem zwigzku miedzy pytaniem o odpowiedzig
lub z niedostatecznym jego uwzglednianiem, sprawia, ze wiedza staje sie zamknieta,
niepodatna na dalszy rozwdj i przeksztatcenia. Ponadto, jesli nie wiemy, po co dana porcja
wiedzy zostata zdobyta, nie wiemy tez jakie dalsze wnioski z niej ptyng i jakie sfery zycia
mogg sie na niej opiera¢. Innymi stowy, pytanie przerzuca pomost pomiedzy wiedzg i
innymi fragmentami wiedzy i praktyki, wskazujgc obszar istotnosci. Przerzuca tez pomost
miedzy wiadomym, znanym, rozumianym, a obszarami niepewnosci, niewiedzy,
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niezrozumiatosci. W celu ugruntowania nawyku stawiania pytan nauczyciel moze siegngé
do wielu sposobow:

1.

Dazy¢ do tego, zeby uczniowie zadawali wlasne pytania i uczyli sie je coraz lepigj
formutowaé. Przynajmniej cze$¢ informacji mozna wprowadzaé w formie dyskusji,
w ktorej uczniowie zostajg pobudzeni do zadania wtasnych pytan.

Przy podawaniu wiadomos$ci zwraca¢ uwage na problemy i pytania, nie tylko na
rozwigzania i odpowiedzi; sygnalizowa¢ kontekst, z ktérego wynika potrzeba
zdobycia danej wiedzy.

Pokazywaé, w jaki sposéb niejasno przeczute czy doswiadczone problemy
przeradzajg sie w pytania, a pytania w metody formutowania hipotez i obmyslanie
metod ich sprawdzania. Pytanie jest najwazniejszym ogniwem tancucha
prowadzgcego od problemu do teorii wyjasniajacych. Ten schemat mozna
szczegolnie owocnie ¢éwiczy¢ w zakresie nauk przyrodniczych, lecz ma on swoje
miejsce rowniez w humanistyce, gdzie, zgodnie z klasycznym podziatem, chodzi
nie tyle o wyjasnienie, co o zrozumienie. Przyktady rozwoju wiedzy za sprawg
dobrze zadanego pytania mozna by mnozy¢. Gdyby Newton nie zadat pytania:
,Czy dowolne ciata obdarzone masg oddziatujg na siebie w taki sam sposéb, jak
Ziemia na spadajgce ciata?” — nie stworzytby ogolnej mechaniki. Osiggniecie to
byto czysto intelektualne, poniewaz éwczesna aparatura nie pozwalata zmierzy¢
sity przyciggania matych ciat. Polegato na uogdlnieniu, wykorzystaniu analogii
i sformutowaniu pytania rozstrzygniecia, na ktére odpowiedz mozna byto poddac
sprawdzeniu. W dziedzinie nauk spotecznych rozwazmy jako przyktad stawne
badania Bronistawa Malinowskiego, dotyczgce wymiany ozddéb na archipelagu
Trobrianda. Nie rozumiano tego rytuatu, poniewaz nie posiadat wyraznego sensu
ekonomicznego, a pociggat za sobg znaczne wysitki; trzeba byto zada¢ wiasciwe
pytanie: ,Jakg funkcje w systemie spotecznym peini wymiana?” Pytanie to
otworzyto droge do bardzo ciekawych ustalen dotyczacych zasady wzajemnosci,
instytucji stuzgcych porozumiewaniu sie i mechanizméw ustalania statusu
spotecznego. Réwniez w dziedzinie nauk humanistycznych pewne przetomowe
odkrycia wigzaty sie z nowym pytaniem. Nie rozumiano na przyktad wielu
aspektéw gotyckiej architektury (jako ze wydawaly sie pozbawione sensu
konstrukcyjnego i estetycznego), dopoki nie zrozumiano, ze funkcja tej architektury
byta réwniez narracja. Wtasciwe pytanie brzmiato: ,Co méwi konstrukcja i wystrgj
budynku?” W ten sposdb otworzyty sie zwigzki (pokazane w stynnym szkicu
Erwina Panofsky'ego) miedzy sSredniowieczng filozofig i sztukg. Role pytan w
ogolnym systemie wiedzy i rozumienia wyznacza wiele czynnikéw. Mowigc
obrazowo, pytania spajajg stany umystu (zdziwienie, zaciekawienie, watpienie) i
czynnosci poznawcze wystepujgce przed zadaniem pytania (obserwacje, wykrycie
niespoéjnosci, indukcje, dostrzezenie analogii) z czynnosciami i stanami, ktére maja
miejsce po zadaniu wilasciwego pytania (wymyslanie hipotez, sprawdzanie,
modyfikacja wczesniejszych przekonan, dostrzezenie zwigzku z innym problemem,
ciekawos¢ i niedosyt poznawczy manifestujgce sie nowymi pytaniami).
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Wszystkie te elementy mozna, przynajmniej w pewnym zakresie, wyraznie i
metodycznie wples¢ w praktyke szkolna.

4. Zadawanie pytan jest u dzieci czynnoscig spontaniczng i niejako automatyczng
(mimo to moze wynika¢ z ciekawosci i byé tworcze), w pdzniejszym wieku wymaga
jednak swiadomego ksztattowania. Potrzebna jest tu wiedza o samych pytaniach —
o warunkach ich poprawnego formutowania. Na te umiejetnosci trzeba
przeznacza¢ osobny czas. Potrzebne jest réwniez ¢wiczenie sie w dostrzeganiu
probleméw i sprawnym przetwarzaniu ich na pytania. Tego typu ¢wiczenia powinny
by¢ zawsze obecne w programie nauczania — sposobnos¢ do tego daje wiekszos¢
zajec.
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KOMPETENCJE LOGICZNE | SEMANTYCZNE

Porzadkowaniem ludzkiego myslenia, a w szczegdlnosci wyznaczaniem regut
akceptowania zdan w sytuacji, gdy wczesniej zaakceptowane zostaty inne zdania, zajmuje
sie logika. Nauka ta rozrosta sie z czasem do bardzo skomplikowanej dziedziny wiedzy
o systemach formalnych. Dzieli sie ona na logike matematyczng (badanie logicznych
podstaw matematyki) i filozoficzng. Ta druga w wiekszym stopniu uzyskuje zastosowanie
w praktyce myslowej kazdego cziowieka i w tej roli jest nauczana w ramach réznych
kierunkéw studiéw. Trzeba jednak odrézni¢ techniczne umiejetnosci logiczne, czyli
postugiwanie sie metodami formalnymi, od $wiadomosci logicznej, czyli zdolnosci
dostrzegania logicznej formy mysli i wypowiedzi. Swiadomo$¢ logiczng trzeba ksztattowaé
znacznie wczesniej niz na etapie ksztalcenia wyzszego. Daje ona krytyczny dostep nie
tylko do tresci, lecz rowniez do formy wlasnego myslenia, a w szczegdlnosci do ztozonych
mysli zwanych wnioskowaniami i rozumowaniami.

Wiele wypowiedzi potocznych ma te ceche, ze cho¢ zawiera zdania prawdziwe, to
jednak zdania te sg nieprawidtowo powigzane logicznie — sugeruje sie, ze wigze je relacja
wynikania, lecz wcale tak nie jest. Niezwracanie uwagi na forme logiczng prowadzi jednak
predzej czy poézniej do fatszywych sadow. Jesli pacjent zazyt pewne lekarstwo
i jednoczesnie zastosowat pewng diete, po czym doznat ulgi w chorobie, to moze by¢ tak,
ze ulga nastgpita, poniewaz spozyto lekarstwo lub dlatego, ze zaczeto przestrzegac diety,
lub dlatego, ze zrobiono jedno i drugie, a wreszcie niezaleznie od jednego i drugiego,
z zupetnie innych powoddw. Moze byc i tak, ze lekarstwo pomogto, poniewaz zastosowano
diete (albo odwrotnie). Wszystkie te kombinacje podlegajg sprawdzaniu empirycznemu,
jednak samo dostrzeganie wielosci mozliwosci jest kwestia Swiadomosci logiczne;.
Pozwala ona formutowaé hipotezy, ktére nastepnie poddawane sg testowaniu. Brak
wyczulenia na forme logiczng sprawia, Zze podtrzymujemy swoje sady na zasadzie
doraznych kryteridw: najnowszych, najlepiej zakorzenionych, wspartych autorytetem, itd.

Do ogolnej kultury logicznej nalezy réwniez panowanie nad semantyczng strukturg
swoich mysli i wypowiedzi oraz ich wtasnosciami pragmatycznymi, czyli nad czynnosciami
mowy. Ponizsze zestawienie obejmuje podstawowe umiejetnosci z tych trzech zakreséw
(logika, semantyka, pragmatyka):

a) Rozumienie réznych poziomoéw jezyka (mowy), czyli rozréznianie wypowiedzi
o przedmiotach, relacjach, zbiorach, klasach, funkcjach, procesach, czynnosciach,
a takze odréznianie méwienia o réznego rodzaju bytach od méwienia o samym jezyku
i jego wtasnosciach, czyli od wypowiedzi sformutowanych w metajezyku. Powiedzmy, ze
ktos stwierdza: ,Uczniowie nie okazujg dzi§ nauczycielom nalezytego szacunku”, kto$
inny odpowiada na to: ,Uogdlniasz!”, pierwszy zas replikuje: ,Nie zawsze uogdlnianie jest
zte”. Poruszajg sie oni w tej krétkiej wymianie zdan na trzech poziomach jezyka. Pierwsza
wypowiedz mowi o przedmiotach, druga o wlasnosci tej wypowiedzi (ogoélnosc¢), trzecia —
o wtasnosci tej wtasnosci (czasem dobra, czasem zia). Jak dowodzg liczne obserwacje,
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nierozréznianie tych pozioméw lub zamazywanie tych réznic staje sie powodem
powaznych nieporozumien i konfliktow.

b) Przeprowadzanie klasyfikacji i rozréznien na podstawie jawnych i sprecyzowanych
kryteriow oraz zrozumienie, jaka szczegdtowosé (subtelnos¢) klasyfikacji i rozréznien jest
pozadana z punktu widzenia rozwazanego problemu. Bywa, ze kto$ majgcy do tego
sktonnos¢ bezwiednie zamecza siebie i innych zbyt drobiazgowymi rozréznieniami; takie
rozréznienia przeprowadzajg rowniez prawnicy, kiedy pragng uzyska¢ doktadng
klasyfikacje danego czynu; czynig to takze specjalisci od marketingu w celu wywofania
wrazenia bogatego wyboru, opierajgcego sie na drobnych réznicach miedzy oferowanymi
towarami. Czesto tez nasze rozroznienia i klasyfikacje sg zbyt ogdlnikowe, np. polityczny
podziat na prawice i lewice. Szczegodlnie podziaty dychotomiczne bywajg czesto
sztuczne, a w dziedzinie stosunkdéw spotecznych — wrecz potencjalnie szkodliwe.

) Whnioskowania, ktérych zadaniem jest zachowanie wartosci prawdy (lub innej
wartosci poznawczej — zakresu, stopnia prawdopodobienstwa, stopnia wiarygodnosci
wzglednie uzasadnienia) przy przechodzeniu od jednych sadéw (przestanek) do innych
(wnioskow). Wazna jest tu umiejetno$¢ oceny wnioskowania, czyli powiedzenia z jaka sitg
dany wniosek wynika z przestanek. Pomocniczg funkcje petni znajomos$é podstawowych
logicznych regut wnioskowania oraz znajomos$¢ réznych form argumentacji (zob.
wczesniejsze uwagi o potrzebie dostrzegania formy logicznej).

d) Rozumienie czynnosci mowy i zdolnos¢ rozrézniania rozmaitych czynnosci mowy
(np. deklaraciji, pytan, obietnic, przeprosin, rozkazéw, présb itd.) Teoria czynnosci mowy
jest stosunkowo niedawnym osiggnieciem filozofii, logiki i jezykoznawstwa. Opiera sie na
zalozeniu, ze za pomocg mowy nie tylko co$ oznajmiamy, lecz réwniez co$ czynimy:
prosimy, przepraszamy, obiecujemy, pytamy, oznajmiamy, przyznajemy sie, deklarujemy,
zeznajemy itd. Poprawnego wykonywania tych czynnosci uczymy sie wraz z jezykiem,
jednak swiadomo$¢ warunkdéw ich poprawnosci zapobiega nieporozumieniom, pozwala
na sprawiedliwszg ocene moralng i lepiej ksztattuje stosunki miedzyludzkie. Teoria aktow
mowy bada poprawne i nieoprawne rozumowania, ktére z jednych czynnos$ci mowy
wnioskujg o innych. Analizuje sie na przykfad, czy obietnica pocigga za sobg zapowiedz
tego, co sie obiecuje, albo czy pytanie implikuje deklaracje, ze nie wie sie tego, o co sie
pyta, albo czy grozba zawiera szczere stwierdzenie, ze naprawde wykona sie to, o czym
sie mowi.

e) Swiadome i rozwazne stosowanie rozumowarn o ograniczonej warto$ci poznawczej
(logicznej), takich jak myslenie probabilistyczne, domyslanie sie itd.; rozumienie wartosci
poznawczej prawidiowosci statystycznych; ocena wartosci przypuszczen i domystoéw oraz
stosowanie ich zgodnie z tg oceng. Ten punkt jest szczegdlnie istotny, jesli chodzi
0 potrzebe sSwiadomego ksztatcenia w szkole. O ile bowiem sprawnosci myslowych
wymienionych w punktach od a) do d) w wiekszym lub mniejszym stopniu nabywamy
w trakcie uczenia sie innych rzeczy, o tyle myslenie probabilistyczne czesto kiéci sie
z intuicjami i jesteSmy skfonni do rozumowan niezgodnych z prawami rachunku
prawdopodobienstwa. W wielu badaniach stwierdzono, ze dodajgc do siebie
prawdopodobienstwa dysjunktywnych zdarzen, badani otrzymujg wynik wiekszy od 1.0 —
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Co narusza podstawowe prawo rachunku prawdopodobienstwa. Réwnie czesto
ignorujemy niezaleznos$¢ zdarzen, wyobrazajgc sobie ich prawdopodobienstwo tak, jakby
jedne zalezaty od innych. We wspodfczesnym $Swiecie wiedza niepewna (dane
statystyczne, oceny ryzyka, czesciowo uzasadnione decyzje itd.) odgrywa coraz wiekszag
role. Swiadome ksztattowanie myslenia w warunkach niepewnosci nie jest juz
interesujgcym dodatkiem do edukaciji, lecz cywilizacyjng koniecznoscia.

Projekt ,Pozwoli¢ uczniom myslec”
Jest wspobtfinansowany przez Unie Europejskg w ramach Europejskiego Funduszu Spotecznego

22



GnieZr ska B 4
p ¥ et 0)Szkola Wyzsza Q. phronesg
' | © N

= ucznior FUNDUSZ SPOLECZNY
-

PROBLEMATYKA SZKOLENIA NAUCZYCIELI ,,Mysle¢ w szkole”

Szkolenie obejmuje szczegdlnie umiejetnosci (a), (b) i (¢c) oraz pewne elementy
(e). Pierwsza z nich dotyczy jezyka, druga — poje¢, trzecia — zaleznosci logicznych miedzy
zdaniami, ostatnia — rozumowan w sytuacji niepewnosci, w szczegoélnosci postugiwania sie
pojeciem prawdopodobienstwa. Tworzg one sekwencje zdolnosci do krytycznego
postugiwania sie jezykiem.
Odpowiednie ¢wiczenia przeprowadzane sg na tekstach wybranych ze wzgledu na
ich strukture semantyczng i logiczng. Wykorzystuje sie miedzy innymi materiaty stworzone
przez M. Lipmana i jego wspotpracownikéw w ramach programu ,,Philosophy for Children”.
Cwiczenia obejmujg rozréznianie i zastosowania do$¢ dobrze uchwytnych kompetengii
szczegobtowych, dajgcych sie opisaé, objasni¢ i ¢wiczy¢ do pewnego stopnia oddzielnie:
1. rozréznianie i klasyfikowanie

definiowanie;

konstruowanie wyjasnien;

podawanie trafnych przyktadéw i kontrprzyktaddw;

poréwnywanie;

tworzenie uogolnien;

postugiwanie sie analogig i metafora;

rozroznianie typoéw argumentéw (dedukcyjne i niededukcyjne, argumentacja przez

analogie, argument z autorytetu, przykifad jako argument, argument ad hominem,

argument z powszechnej opinii) i ocenianie ich sity;

9. rozpoznawanie sprzecznosci miedzy zdaniami i opozycji miedzy pojeciami;

10. odréznianie twierdzen sprzecznych od komplementarnych, dajgcych sie ze sobg
uzgodnic;

11. tworzenie hipotez;

12. wymys$lanie i rozwazanie alternatywnych mozliwosci;

13. formutowanie sgddéw popartych uzasadnieniami;

14. wydawanie sgdéw wartosciujgcych.

©NogOkrwN

OPERACJONALIZACJA, PROCES WDRAZANIA MKM W PRAKTYCE SZKOLNEJ

Szczegotowa diagnoza przeprowadzona w ramach obecnego projektu pokazuje,
ze w szkole rzadko wystepujg Swiadome, rygorystyczne rozumowania. Odgrywajg one
kluczowg role w procesie ksztalcenia gtéwnie w ramach matematyki. Tymczasem
umiejetnoéci logiczno-semantyczne sg wykorzystywane w kazdym obszarze ludzkiej
wiedzy i bez ich doskonalenia zadna edukacja nie moze by¢ prawdziwie skuteczna.

1. Nalezy uswiadamia¢ uczniom, ze jezyk, jakiego uzywajag, nie jest obojetny dla
tresci ich mysli; pomocne sg tu éwiczenia polegajgce na analizach jezykowych —
rozwijajg one $wiadomos¢ gramatyczng, intuicje dotyczaca tego, kiedy uzywamy
jezyka w zwykly, a kiedy w niezwykty sposéb, prowadzg do odrézniania mdéwienia
0 rzeczach od moéwienia 0 mowieniu, rozwijajg wrazliwos¢ na wieloznacznosé
stébw, na opozycje pojeciowe, na odréznianie wypowiedzi sprzecznych ze sobg
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nawzajem od wypowiedzi dajgcych sie ze sobg uzgodni¢, na dostownos¢
i metaforycznos¢. Lekcje jezyka ojczystego oraz jezykdéw obcych sg najlepszym
miejscem do przeprowadzania tego rodzaju ¢wiczen.

2. Skfadnikiem mysli sg pojecia. W  praktyce szkolnej powinny pojawia¢ sie
¢éwiczenia z rozbioru i definiowania poje¢. Na przyktad wspdlna analiza i préba
zdefiniowania pojecia wystepujgcego w tekscie literackim moze stawacé sie czescig
omawiania lektur. Za przyktad moze postuzy¢ pojecie mitosci (pojawiajace sie w
lekturach, np. w ,Matym Ksieciu”). W wypadku niektérych poje¢ w ich rozbiorze
i definiowaniu moglyby pomdéc informacje z zakresu historii poje¢. Odwotania do
historii mogg utatwi¢ zrozumienie wybranych pojeé z zakresu nauk przyrodniczych
i spofecznych oraz nazw nauk (na przyktad: pojecie energii, pojecie demokracji,
nazwy ,ekonomia” i ,fizyka”).

3. Tego rodzaju ¢wiczenia stanowig dobrg okazje do zwrdcenia uwagi ucznidéw takze
na relacje ogdlne — szczegdtowe oraz na rézne poziomy ogolnosci, na stopnie
precyzji i stabilnosci definicji w zaleznosci od typu definiowanego pojecia, na
podatno$é lub niepodatno$¢ na definiowanie. Wreszcie, pomagajg odrdznic¢
postugiwanie sie jezykiem (formutujemy w nim definicje realne, nakierowane na
uchwycenie rzeczy) od postugiwania sie metajezykiem (formutujemy w nim
definicje nominalne, nakierowane na uchwycenie tresci poje¢ lub znaczen stéw).

4. Analiza logiczna rozumowan dokonywana jest wylgcznie w ramach nauki logiki,
czyli w bardzo niewielkim obszarze edukacji. Tymczasem swiadomosé logiczna
potrzebna jest w zwyktych sytuacjach. W praktyce szkolnej jest wiele miejsca na
¢wiczenie wymienionych powyzej szczegdtowych umiejetnosci wchodzacych
w skfad ogdlnej kultury logicznej ucznia. Bardzo czesto zarzucamy sobie
wzajemnie nielogicznosé myslenia, nie potrafigc doktadnie wyjasni¢, na czym ona
polega. Kazda taka sytuacja nadaje sie do analizy logicznej. Innym statym
materiatem do takiej analizy powinny by¢ rozumowania, z ktérymi codziennie
stykamy sie nie tylko w szkole, lecz réwniez w mediach, w gazetach czy
w rozmowach.

5. Chociaz istnieje obszerna literatura pozwalajgca na efektywne ¢Ewiczenie
umiejetnosci logicznych, zalecane jest korzystanie z niej z uwzglednieniem
kontekstu, tzn. w zastosowaniu do rzeczywiscie napotkanych problemow
myslowych. Nalezy unika¢ wrazenia, ze ¢wiczenia logiczne stuzg umiejetnosciom
logicznym dla nich samych (cho¢ dla niektérych ucznidow umiejetnosci te same
w sobie mogg okaza¢ sie atrakcyjne — zdolnosci do tworczego zajmowania sie
naukami formalnymi ujawniajg sie wczesnie, a ich dostrzezenie jest bardzo
wazne).
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UMIEJE,TNQSC POROZUMIEWANIA SIE
| WSPOLDZIALANIA W GRUPIE

W ramach modelu MKM uznaje sie spoteczny, interaktywny charakter poznania.
Doskonalenie komunikacji w grupie zaangazowanej w proces poznawczy uznaje sie nie
tylko za element psychologiczny i wychowawczy, lecz takze za komponent samych
czynnosci poznawczych. MKM zaktada, ze my$lenie podejmowane wspdlnie posiada
cechy niesprowadzalne do sumy indywidualnych czynnosci myslowych. Wprowadza nowg
jakos¢ wynikajgcg z ksztattowania wtasnych mysli przez mys$li innych oséb. Dzieje sie to
przez odpowiadanie na cudze pytania, dopetnianie czyichs mysli, przeciwstawianie ich
myslom innych osoéb lub innym swoim myslom i w zwigzku z tym opracowywanie nowej
argumentacji, zgadzanie sie i w zwigzku z tym dodatkowe uzasadnianie czyich$ mysili,
negocjowanie probleméw do dyskusiji, zaktadajgce ocene ich waznosci, itd. Aby wspdine
myslenie rzeczywiscie przynosito korzysci, trzeba wypracowac rozumienie, w jaki sposob
wiasne przekonania moga by¢ odniesione do przekonan innych ludzi. Mozna wyréznié
kilka takich odniesien:

c) Przez zgodnosé i niezgodnosé z przekonaniami innych oséb. Sposobem ¢éwiczenia
tej umiejetnosci jest czeste stawianie w grupie pytan: ,Czy zgadzasz sie
z przedmoéwcg? Dlaczego tak? Dlaczego nie?” Nalezy zaznaczyé, ze, wbrew
popularnym nawykom, nie tylko sprzeciw wymaga argumentaciji. Argumentaciji
wymaga réwniez zgoda, jako ze czesto uznajemy przekonanie innych ludzi
z zupetnie innych powodow niz oni. Kto§ moze by¢ na przyktad ekonomicznym
liberatem, poniewaz sadzi, ze kazda inna forma regulacji zycia gospodarczego
godzi w ludzkg wolnos$¢, ktos inny za$ gtosi ten sam poglad, poniewaz doszedt do
whniosku, ze jest to rozwigzanie najbardziej efektywne ekonomicznie.

ci) Przez relacje wzmacniania lub osfabiania uzasadnienia przekonan innych osob.
Wazne jest, by w dyskusji dochodzito do rzeczywistych zmian w przekonaniach
uczestnikdw; wydaje sie, ze do$¢ czesto przekonania innych oddziatujg na nas
mocno, kiedy zostajg wyrazone w sposdb wystarczajgcy, uporzgdkowany
i zyczliwy (cecha dobrze prowadzonej dyskusji), a ponadto poparte argumentami.
Dokfadne opisanie tej zmiany i przyswojenie jej sobie nie jest tatwe — dlatego
korzysci z dyskusji nierzadko pozostajg ulotne; w grupie mozna jednak utrwalac
tego rodzaju efekty przez ich komunikowanie i analizowanie w specjalnie na to
nakierowanych ewaluacyjnych czesciach dyskusiji.

cii) Przez relacje wynikania. Te relacje spotyka sie rzadziej, lecz kiedy zachodzi, jest
potwierdzeniem pewnego tadu prowadzonej dyskus;ji; dwie osoby mogg wchodzié
w spér, sgdzac, ze wygtaszajg sprzeczne poglady, lecz na gruncie pewnej teorii
mogq sie przekonaé, ze jeden poglad wynika z drugiego. Powiedzmy, ze kto$ jest
zwolennikiem tagodniejszego karania przestepcow, a ktos inny oponuje, twierdzac,
ze trzeba dagzy¢ do zmniejszania przestepczosci. Kiedy jednak obie te osoby
zapoznajg sie z wynikami badan, méwigcymi, Zze tagodne, lecz nieuchronne kary
zmniejszajg przestepczosc, to przestang traktowac te réznice zdan jako spor.
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Mianowicie: z normy ,trzeba zmniejszaé przestepczo$¢” oraz przestanki
faktycznej: ,kary sg nieuchronne” wynika teza normatywna: ,mozna, a by¢ moze
tez trzeba zmniejszy¢ surowos¢ kar’. Mam watpliwosci: jezeli wynika, to na mocy
jakichs dodatkowych przestanek; nie wida¢ tu wynikania; chyba musisz co$
poprawic; przedtem nie bylo dobrze z tym wynikaniem, ale teraz tez nie jest. Sama
nie poprawie, bo trudno odgadnaé, o jakie rozumowanie chodzi.

ciii) Przez relacje wspdlnoty wartosci lezgcych u podstaw danej grupy. Jesli na

przykfad dang grupe wigzg silne wartosci patriotyczne, to — chociaz cztonkowie tej
grupy mogg miec rézne zapatrywania na patriotyzm i réznie go manifestowa¢ —
jednak istnieje wyczuwalna pfaszczyzna porozumienia i motywacja do szukania
wspoélnego rdzenia przekonan.

civ) Przez respekt dla argumentacji, czyli przestrzeganie pewnej umowy, ze w sytuacji

cv)

dialogu uznanie argumentow jest zarazem — przynajmniej warunkowym —
uznaniem pogladu. Gotowos¢ do podzielania przekonan z innymi osobami
wylgcznie z powodu uznawania tych samych celéw (rozwigzania problemu,
podjecia dobrze uzasadnionej decyzji, zbudowania mozliwie najlepszej odpowiedzi
na pytanie, zbadania zagadnienia przez wyréznienie jego gtéwnych aspektdw)
i respektowania tej samej argumentacji jest warunkiem koniecznym racjonalnej
komunikacji. W modelu MKM postuluje sie ksztatcenie zdolnosci do odrézniania
tych przypadkoéw od sytuacji narzucania przekonan, irracjonalnego zarazania sie
przekonaniami, podzielania przekonan innej osoby z tego powodu, ze darzy sie jg
sympatia itd. Przez relacje podobienstwa i analogii z przekonaniami innych oséb.
Tego rodzaju odniesienia — nietozsamos¢ mimo podobienstw, podobienstwo mimo
réznic — stuzg niuansowaniu tresci przekonan i lepszemu zrozumieniu ich tresci.
Te relacje wydajg sie jednym ze skiadnikéw nieargumentacyjnego poziomu
dyskusji i czesto tak rzeczywiscie jest; raczej wzbogacajg one zaséb mozliwych
przekonan, pozwalajgc je precyzowac, uwyraznia¢ lub w ogdle dawac im wyraz
stowny (analogia bywa wstepnym, lecz w danej chwili jedynym mozliwym dla
kogo$ sposobem wyrazenia przekonania). Lecz mogg tez przechodzi¢ na poziom
argumentacyjny — kwestig sporng staje sie istotnos¢ podobienstw i réznic
(wymagajgca uzasadniania) oraz zwigzane z tym stopnie zgodnosci miedzy
przekonaniami. Nie oznacza to jednak, ze wszystkie tego typu relacje miedzy
wilasnymi i cudzymi przekonaniami moga sie wyrazi¢ w dyskusji argumentacyjnej
lub Zze nalezy dazy¢ do tego, by sie w niej wyrazity.

Niektore réznice miedzy przekonaniami moga, lecz nie muszg — bez szkody dla
merytorycznych waloréw dyskusji — zostaé bezposrednio zwerbalizowane nie tylko
w dyskusji argumentacyjnej, ale w ogéle w dyskusji grupy w szkole, cho¢ w jakims
stopniu zapewne datyby sie wyrazi¢ stowami. Nalezg do nich gtéwnie réznice co
do wartosci emocjonalnej lub wartoSci estetycznej wigzanej z niektorymi
przekonaniami — wtasnymi, cudzymi, wspdlnotowymi. Poszczegdlne przekonania
potrafimy bowiem postrzegaé jako np. drogie nam, nienawistne, obojetne,
wznioste, tragiczne, komiczne. Czesto tego rodzaju réznice posrednio znajdujg
stowny wyraz w dyskusji (jak réwniez przejawiajg sie niewerbalnie) — przede
wszystkim w ten sposob, ze wywierajg wptyw na poziom subiektywnej istotnosci
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przekonan i przez to decydujg o skupianiu sie na tych, a nie innych myslach
sposrod bogactwa watkéw, wytwarzanego w grupie oséb wspdlnie angazujgcych
sie w myslenie. Badanie tresci przekonan (np. poprzez analize pojec) i ich
wzajemnej zgodnosci oraz budowanie argumentéw za nimi lub przeciwko nim nie
wymagajg, by osobiste nacechowanie emocjonalne lub estetyczne tych przekonan
zostato bezposrednio wyrazone w dyskusji. Niekiedy taka werbalizacja moze
stawac na przeszkodzie krytycznemu badaniu przekonan.

Myslenie razem z innymi ma tez, nieco bardziej tajemniczy, wymiar majeutyczny.
Ten Sokratejski termin, obrazowo wskazujgcy na rodzenie sie¢ mysli, ich przychodzenie
na Swiat, metaforycznie ujmuje zjawisko ich pojawiania sig, kiedy angazujemy sie
w dialog z innymi ludzmi. Niekiedy wypowiadamy wdéwczas przekonania, ktore
powzieliSmy juz wczesniej, a teraz przedstawiamy je oto swoim rozméwcom. Czesto
jednak w reakcji na przekonania innych, zapytani lub w inny sposéb pobudzeni do
zajecia stanowiska, niejako dowiadujemy sie od samych siebie, co wiasciwie o czyms
myslimy, jakie sg nasze przekonania co do przedmiotu dyskursu.

Nie zawsze jednostka jest w stanie odrézni¢ przekonanie, ktére juz przedtem
Swiadomie posiadata, od tego, ktére w danej chwili odkrywa jako swoje lub w danej
chwili je tworzy. Innymi stowy: nie zawsze wiem, czy wyrazajgc swoje przekonanie,
niejako powtarzam co$ juz mi znanego, czy raczej odkrywam lub tworze co$
subiektywnie nowego w systemie uznawanych przez siebie przekonan. Kryterium tego
podziatu nie jest bowiem ani stopienn ugruntowania przekonan, ani ich zgodnosc¢
i niezgodnos$¢ z przekonaniami innych, lecz wiedza o sobie samym.

Zetkniecie sie z przekonaniami innych pomaga ukonstytuowa¢ sie myslom jako
zachowujgcym 6w zwigzek z nami samymi, zawarty w stowie ,przekonanie” — ktoére
z definicji jest ,czyjes”, czy to faktycznie, czy potencjalnie. Rzec mozna, pomaga
w ogdle mieé jakies przekonania, by méc poddawaé je probom i ksztattowaniu
w obszarze porozumiewania sie: zeby je porownywac, przeciwstawia¢, ugruntowywac,
podwazaé, uzgadnia¢, modyfikowac, zyskiwac, zachowywaé, traci¢, a takze, by mogty
one oddziatywa¢ na poglady innych. To zetkniecie jest swego rodzaju pierwotnym
odniesieniem, ale do odegrania swojej roli potrzebuje wszystkich pozostatych. Ow
tworczy wymiar dialogu czy dialogicznej dyskusji, wydobywanie na jaw mysli, nie
bierze sie bowiem znikagd — rozmowa jest nim nacechowana wtedy, kiedy starannie
mys$limy i wypowiadamy sie, starajgc sie budowac réznorakie odniesienia miedzy
my$lami, wigcznie z odniesieniem argumentacyjnym. Podstawowym warunkiem
tworczego wymiaru zetkniecia sie z przekonaniami innych jest zdolno$¢ uwaznego
stuchania. Metafora majeutyczna w pewien sposéb spaja twoércze, krytyczne
i komunikacyjne aspekty myslenia.
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PROBLEMATYKA SZKOLENIA NAUCZYCIELI pt. ,,Mysle¢ w szkole”:

Wymienione powyzej umiejetnosci stanowig podstawowg witasnos¢ wspdinot
dociekajgcych w rozumieniu zawartym w publikacjach Stowarzyszenia ,PHRONESIS”,
szczegolnie w programie ,Dociekania filozoficzne z dzie¢mi i mtodziezg”. Oto krotki opis:

.Filozofowanie z dzie¢mi i mtodziezg to dialog prowadzony w grupie ztozonej z
ucznidow i nauczyciela, ktéra przeksztalca sie we wspdlnote
dociekajgcg. Punktem wyjscia takiego dialogu sg pytania samodzielnie
formutowane przez ucznidbw w oparciu o literature piekng, teksty filozoficzne
i madrosciowe z réznych kultur, filmy video, prace plastyczne i réznego typu
¢wiczenia inspirujgce do myslenia. Podczas dyskusji uczen rozwaza pytania
i refleksje dotyczgce zagadnien filozoficznych, przedstawiane przez siebie
i swoich rowiesnikow. Podstawowy model zaje¢ obejmuje nastepujgce etapy: (1)
usytuowanie sie uczestnikow zaje¢ w kregu; (2) gtosne czytanie tekstu lub
ogladanie materialu wizualnego, lub wykonanie ¢éwiczenia; (3) sformutowanie
pytan przez uczniéw; (4) wyboér pytania do dyskusji; (5) dyskusja: proba
znalezienia mozliwie najbardziej przemyslanej, uzasadnionej i wszechstronnej
odpowiedzi na to pytanie, poréwnywanie jej z innymi odpowiedziami
proponowanymi przez uczestnikow dyskusji, badanie zasadnosci odmiennych
stanowisk i formutowanie argumentdéw za i przeciw, szukanie ich wzajemnych
powigzan i ich zwigzkéw z innymi filozoficznymi pytaniami, odkrywanie zatozen
i implikacji pytan oraz odpowiedzi, niekiedy znalezienie czegos, co taczy
odmienne opinie i uzgodnienie wspdlnego stanowiska.

Jest to schemat lekcji otwartej na wielo§¢ mozliwych tematéw dyskusiji.
Kierunek dialogu wyznacza grupa jako cato$é, a nie nauczyciel. Mamy tu do
czynienia ze zmiang modelu komunikacji w klasie: sformutowanie i wygtoszenie
wypowiedzi nie jest komunikatem skierowanym do nauczyciela, lecz do
wszystkich, ktérzy biorg udziat w dociekaniu. Relacje poznawcze decydujgce
0 ksztattowaniu sie wiedzy i umiejetno$ci przebiegajg nie miedzy nauczycielem
i poszczegdlnymi uczniami, lecz miedzy wszystkimi uczestnikami zajec.
Zadaniem nauczyciela nie jest dostarczanie uczniom tre$ci poznawczych, czyli
to, co sie tradycyjnie okresla mianem przekazywania wiedzy, lecz zachecanie do
my$lenia, Sledzenie procedur myslowych stosowanych podczas dociekania,

pomoc w ich stosowaniu oraz utatwianie proceséw komunikacji w grupie”l.

Wspdlnota dociekajgca zmierza zarazem do grupowego, jak i indywidualnego
rozwigzywania probleméw — chodzi o to, by kazdy indywidualnie dochodzit do nowej
wiedzy za sprawg porozumiewania sie z innymi.

Podczas szkolenia prowadzone sg dobrze juz sprawdzone zajecia z zakresu
dociekan. Ich sednem jest dyskusja a materialem wprowadzajgcym moze by¢ szereg

Filozoficzne dociekania z dzie¢mi i mtodziezg, Program dopuszczony do uzytku szkolnego DKW —
4014 - 2899
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réznych zrédet, nie tylko tekstow, lecz na przyktad diiéi sztuki, filméw, zainscenizowanych
scen, ¢wiczen inspirujgcych do myslenia.

OPERACJONALIZACJA, PROCES WDRAZANIA MKM W PRAKTYCE SZKOLNEJ

Chociaz wiekszos¢ opisanych w MKM czynnosci myslowych mozna rozumieé jako
czynnosci poszczegolnych osob, to jednak integralng czesciag MKM jest postulat, by
doskonalono sie réwniez w dziataniach grupowych, za pomocg licznych metod pracy
grupowej. Nie jest to jedynie dodanie aspektu grupowego do myslenia indywidualnego.
Myslenie wymaga komunikacji w swojej istocie, a nie dodatkowo. Jest tak po pierwsze,
z powodu wspélnotowego charakteru jezyka; po drugie, z powodu trudnosci sprawdzania
prawidtowosci wlasnych proceséw myslowych z wlasnego punktu widzenia; po trzecie,
z powodu zajmowania sie problemami, ktdére sg jednoczesnie wazne dla wielu ludzi; po
czwarte, ze wzgledu na komplikacje wspotczesnej wiedzy, w ktorej zadna jednostka nie
moze by¢ do konca biegta; po pigte, z powodu inspirowania i pobudzania myslenia
jednostki przez odmiennos¢ zapatrywan i sposobow myslenia innych; wreszcie, z powodu
przyjemnosci, jakg przynosi dzielenie sie myslami.

1. Metodologiczng podstawg pozwalajgcg na wdrozenie tej czesci modelu MKM jest
wspoélnota dociekajgca, ktoérej istotg jest pomaganie sobie wzajemnie
w formutowaniu pytan, argumentowaniu, sprawdzaniu hipotez, wyjasnianiu pojec,
kontrolowaniu rozumowan i innych czynnosciach sktadajgcych sie na dociekanie.
Dzieje sie to w ramach moderowanej dyskusiji, jakg mozna organizowa¢ w szkole
w wielu sytuacjach — w ramach lekcji poswieconych poszczegdinym dyscyplinom,
na godzinach wychowawczych, podczas zaje¢ swietlicowych, w ramach nauczania
wczesnoszkolnego, a takze wychowania przedszkolnego. Rekomendowane jest
jak najczestsze odwotywanie sie do inwencji grupy i wspétpracy w grupie
w miejsce podawania informacji oraz wprowadzanie tej formy pracy na mozliwie
wczesnym etapie edukacji. Potencjat wspdinot dociekajgcych jest na ogot
niedoceniany; tymczasem potrafig one osigga¢ prawdziwe postepy w poznaniu
i refleksji.

2. Dyskusja jest nie tylko srodkiem osiggania celéw dociekania, lecz sztukg samag
w sobie, z jej charakterystycznymi cechami, takimi jak: uznawanie prawa innych
do ich wilasnego zdania i umiejetnos¢ formutowania wiasnego, uzywanie
argumentéw rzeczowych, a nie ad personam, stuchanie innych, staranne
interpretowanie ich stanowisk, by nie przypisywaé¢ im pogladéw, ktérych nie
gtoszg, zdolnos¢ do zmiany opinii pod wptywem argumentéw, nowych opiséw,
innych perspektyw widzenia rzeczy, realistyczne oczekiwania odnosnie mozliwych
do osiagniecia celow dyskusji, zdolno$¢ do oceny przeprowadzonej dyskusiji.

3. Komunikacja w grupie powinna czesciej zastepowa¢ komunikacje nauczyciel —
grupa. Nie tylko ze wzgledow poznawczych podkreslanych w poprzednim punkcie,
lecz takze w celu ksztaltowania postaw tolerancji, otwartosci myslowej,
nastawienia na dialog.
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4. Wazne jest przekonanie uczniéw, ze integralng czescig ich wtasnego myslenia jest
myslenie innych os6éb. W tym celu preferowane jest rozwigzywanie wielu zadan
poznawczych raczej w grupach niz indywidualnie.

Z przeprowadzonych w ramach projektu badan wynika, ze w szkofach utrzymuje
sie tradycyjny wzorzec porozumiewania sie nauczyciel — uczen. Przekazywanie informacji
oraz formutowanie pytan przebiega w ogromnej wiekszosci jednokierunkowo: od
nauczyciela do ucznidow. Z kolei pytania, odpowiedzi, pomysty i sugestie uczniow, o ile
wystepuja, skierowane sg do nauczyciela. Komunikacja pomiedzy uczniami ogranicza sie
na ogoét do krétkich, okazjonalnych wymian zdan i do wykonywania zadan grupowych.
Zmiana wzorca komunikacji nie jest jeszcze realizacjg postulatu wspélnego myslenia, lecz
jest warunkiem koniecznym. Pozostate warunki to: respektowanie regut dyskusiji,
odnoszenie si¢ w wypowiedziach do wypowiedzi innych, zrozumiate dla innych wyrazenia,
uzasadnianie swojego zdania, gotowos¢ do zweryfikowania wlasnego poglagdu pod
wptywem argumentacji, wigczanie sie w zadawanie pytan i formutowanie hipotez.

Najtrudniejszg w praktyce szkolnej kwestig jest pogodzenie tych warunkow
z koniecznoscig przekazania wszystkich wiadomosci przewidzianych programem. Jednak
nauczanie i uczenie sie przez dyskusje obejmuje jej rozne modele i typy. Kazdy z nich
w jakims$ stopniu sprzyja aktywnosci poznawczej ucznia i wprowadza model komunikaciji
mniej zdominowany przez nauczyciela, ale najistotniejsze dla skutecznego nauczania
i uczenia sie jest rozréznianie przez nauczyciela typédw dyskusji, ktére znajdujg
zastosowanie w szkole, oraz ich wlasciwy dobér w zaleznosci od przedmiotu
i szczegotowych celow zajeé. Wsréd dyskusiji praktykowanych w szkole mozna wyrdznic
przynajmniej 6 jej modeli:

1. Dyskusja jako element niesamodzielny, tagczona z innymi metodami podczas
jednej jednostki dydaktycznej i czesto przez te metody zdominowana: jest to
fragment lekcji majgcy forme rozmowy. Zwykle jest ona raczej sktadnikiem
nawigzania badZz podtrzymania kontaktu nauczyciela z uczniami lub prébg
wciggniecia w temat niz dyskusjg w Scilejszym sensie tego stowa. Niemniej jest
wymiang komunikatéw inng niz zadawanie pytan w celu sprawdzenia wiedzy
(taczacego sie z ocenianiem, jawnym lub niejawnym). Kiedy takg rozmowe
witgczong w proces nauczania zaliczamy do dyskusji, postugujemy sie terminem
»dyskusja” w bardzo szerokim znaczeniu tego stowa, podobnie jak w przypadku 2.

2. Do dyskusji zalicza sie czasem pogadanke (rozmowe nauczajgcg), obejmujgca
przypominanie wiadomosci metodg pytan, sugestii i odpowiedzi zaréwno ucznidw,
jak i nauczyciela, w ktérej pewng role z reguly odgrywa naprowadzanie. Lecz
moze ona réwniez zawiera¢ element odkrywania czego$ przez uczniow,
podawania przez nich wasnych pomystdw, wyrazania opinii, pogladow,
opisywania wiasnych doswiadczen. Metodg pogadanki mozna miedzy innymi
prébowaé zwréci¢ uwage ucznidw na okreslone czynnosci myslowe — na przyktad,
kiedy podczas pogadanki udaje sie wspodlnie omowi¢ klasyfikacje i rozréznienie
(np. podzieli¢ rosliny na dziko rosnagce i uprawiane, odrézni¢ pytania o fakty od
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pytan o przyczyny itp.) lub uwyrazni¢ zwiaz”ei(” miedzy odpowiedzig a stojgcym za
nig pytaniem.

3. Specyficzna odmiana dyskusji $ciSle dydaktycznej nazywanej czasem
problemowa. Nazwa ta jest zresztg dos¢ mylgca, poniewaz zdaje sie sugerowac,
jakoby dyskusje prowadzone wedtug innego modelu nie skupiaty sie na dobrze
okreslonych problemach bgdz nie mogty sie konczy¢ ich rozwigzaniami. Chodzi tu
o dyskusje, w ktorej nauczyciel przedstawia uczniom problemy i pytania, oni za$,
na podstawie dotychczasowej wiedzy i z pomocg nauczyciela, badajg te
zagadnienia w drodze dyskusji, zmierzajgc do rozwigzania problemu czy
sformutowania odpowiedzi, np. stawiajg hipotezy wyjasniajgce fakty historyczne
i prébujg te hipotezy sprawdzac; interpretujg eksperyment fizyczny w Swietle
znanych im praw fizyki i zostajg naprowadzeni na trop nowego prawa; konstruujg
wyjasnienie zagadkowego faktu czy zjawiska. Istotne jest, ze nauczyciel zna
odpowiedzi lub rozwigzanie problemu — poniewaz sg one czescig wiedzy
nauczanej w ramach danej dyscypliny — i pomaga uczniom do nich dojs¢.
W obrebie tego typu dyskusji mozemy réwniez zatozyé, ze w okreslonych
sytuacjach nauczyciel dopuszcza wptyw uczniéw na wyboér problemu, ktéry bedzie
omawiany na lekcji. To, czy wybiera go nauczyciel, czy uczniowie, nie stanowi
gtdwnego kryterium wyrézniajgcego ten typ dyskusji. Decydujace kryterium
stanowi to, ze nauczyciel zna odpowiedz (a przynajmniej zna jg lepiej niz jego
uczniowie) i pomaga dochodzi¢ do niej w drodze dyskusiji. Tak rozumiana dyskusja
problemowa jest w szkole niedoceniania, widoczny jest brak wiary w to, ze grupy
ucznidw moga, W sprzyjajgcej atmosferze i z pomocg nauczyciela, doj$¢ do
potrzebnych wiadomosci, nie rezygnujac z ekspresji wlasnych mysli
i indywidualnego ustosunkowywania sie do zagadnien objetych programami
nauczania. Moze ona znajdowaé zastosowanie w najrézniejszych dyscyplinach.

4. Obserwowana dyskusja: grupa uczniéw dyskutuje jaki§ problem, podczas gdy
reszta klasy (wraz z nauczycielem) uwaznie $ledzi ich czynnosci (a na koniec
poddaje je ewaluacji). Taka obserwowana dyskusja moze postuzyé do ¢wiczenia
sie w aktywnym postugiwaniu sie wiedzg z danej dziedziny albo do ¢éwiczenia sie
w sztuce dyskutowania, lub do ¢wiczenia obu tych umiejetnosci. Obserwatorzy
mogqg analizowac jej przebieg w tych dwu aspektach, z akcentem na pierwszy, na
drugi lub oceniajgc oba.

5. Wprowadzenie do dyskusji panelowej. Uczniowie starannie przygotowujg sie do
dyskusji na wczesniej ustalony temat, zbierajg informacje, porzadkuje je,
wyrdzniajg pomocnicze pytania i problemy itd., najlepiej pracujgc w grupach.
Przygotowanie sie do dyskusji to ich zadanie domowe. Podczas lekgji
reprezentanci grup rozwazajg zagadnienie na forum klasy, a reszta stucha. Mozna
ustali¢, ze w potowie dyskusji osoby reprezentujgce poszczegdlne grupy zostajg
zastgpione (wytonionymi wczesniej w obrebie grup) ,drugimi reprezentantami”. W
ten sposob w jednej dyskusji moze wzig¢ udziat dwa razy wiecej uczniow (do
konca roku kazdy uczeh powinien cho¢ raz wystgpi¢ w roli reprezentanta). Na
koniec dyskusiji, jezeli starczy czasu, uwzglednia sie pytania ze strony audytorium.
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Jest to odmiana dyskusji obserwowanej, lecz jako obserwatorzy skupiamy sie
bardziej na przedmiocie dyskus;ji niz sztuce dyskutowania.

6. Dyskusja dialogiczna. Nauczyciel nie przedstawia uczniom gotowych pytan.
Sugeruje problemy za pomocg materiatu dydaktycznego, np. tekstu, éwiczenia,
filmu. Zaklada, ze o przedmiocie dyskusji zadecyduje klasa, formutujac pytania
i wybierajgc jedno z nich. Nauczyciel nie naprowadza na odpowiedz, ktéra wydaje
mu sie najlepsza (albo jedyna). Pozwala uczniom doswiadczaé myslenia i, nie
zawsze fatwych, prob jego werbalizacji. W tego rodzaju dyskusji odbywa sie
wyrazanie, wytwarzanie i badanie wtasnych pogladow, przekonan, opinii,
stanowisk ucznidw. Jest ona nastawiona na déwiczenie sie¢ w samodzielnym
mysleniu i porozumiewaniu sie — jest prébg wspdlnego wypracowania mozliwie
najlepszej odpowiedzi na wybrane pytanie, mimo ze odpowiedz ta bedzie zawsze
jedynie tymczasowa: taka, do jakiej udaje sie dojs¢ w danym czasie i miejscu,
w tej a nie innej konfiguracji osob, dysponujgcych okreslong wiedzg
i umiejetnoscig dyskutowania. Mozliwe jest powracanie do tematoéw, ktére okazujg
sie trudne, do skonstruowanych wczesniej odpowiedzi, ktdére prébuje sie
dopracowywac i modyfikowac.

Praca w grupach przybierajgca charakter dyskusji nie zostata tu oddzielnie
wyrézniona, poniewaz moze sie odbywac wedtug réznych formut:

a) Kiedy pracujgc w grupach, uczniowie w blizej nieokreslony sposéb majg o czym$
porozmawia¢ lub co$ oméwié miedzy sobg, jest to dyskusja nastawiona gtéwnie na
komunikacje. W mniejszym stopniu spetnia ona cele poznawcze.

b) Kiedy uczniowie w grupie dochodzg wspdlnie do rozwigzania zadania czy problemu,
ktérych rozwigzanie jest nauczycielowi znane, pracujg wedtug modelu dyskus;ji
problemowej; niekiedy role nauczyciela przejmuje wéwczas uczeh, ktory najlepiej
sobie radzi z dojSciem do wiasciwego rozwigzania.

c) Pogadanka z definicji wymaga udziatu nauczyciela i nie jest przeznaczona do pracy
w grupach ztozonych z samych ucznidéw, za$ obserwowana dyskusja oraz ¢wiczenia
wedtug modelu dyskusji panelowej powinny angazowac catg klase.

d) Dyskusja dialogiczna najlepiej sprawdza sie w grupach wystarczajgco licznych, by
wytworzy¢ dynamike myslenia i mowienia opartg na réznorodnosci przekonan,
stanowisk, perspektyw, sposobéw myslenia. Ponadto wymaga umiejetnej moderacji.
Z obu tych wzgledéw najlepszym srodowiskiem do jej praktykowania jest klasa jako
catos¢ (nauczyciel wystepuje tu w roli moderatora). Ten typ dyskusji jest
najwazniejszy z punktu widzenia tworzenia wspdélnoty dociekajace;.
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W modelu MKM postuluje sie respektowanie racjonalnosci jako zasady podstawowe;.
Zasada racjonalnosci gtosi, ze stopien przekonania, czyli sita, z jakg uznajemy dany sad,
nie moze by¢ wyzszy niz stopien uzasadnienia tego sgdu. W celu jej efektywnego
stosowania trzeba opanowac nastepujgce umiejetnosci:

1. Umie¢ oceni¢ wtasny stopien przekonania. Podstawowym komponentem tej
zdolnosci jest abstrakcyjna wyobraznia. Ocenianie wiasnego stopnia przekonania
obejmuje miedzy innymi:

a. zdolnos¢ wyobrazenia sobie, do jakich dziatan zobowigzuje nas posiadane
przekonanie oraz czy jestesmy do tych dziatan zdolni i sktonni je podjgg;

b. zdolno$¢ wyobrazenia sobie, jakie inne (alternatywne) przekonania mozna by
w danej sytuacji posiadag;

c. zdolnos¢ oceny, jak wiele innych przekonan jest potgczonych logicznie
z danym przekonaniem.

2. Umie¢ identyfikowaé przekonania irracjonalne, zabobonne, oparte na
uprzedzeniach i opiera¢ sig irracjonalnym impulsom.

3. Umie¢ faczy¢ kompetencje logiczno-semantyczne ze zdolnoscig do
porozumiewania sig.

Jak widaé, ten podstawowy postulat racjonalnego myslenia jest nieodtgczny od
postawy krytycznej i samokrytycznej. Krytycyzm jest jedng z podstawowych cech myslenia
promowanych w ramach modelu MKM. Rézne jego elementy zostaty juz oméwione, na
przyktad w uwagach o refleksji jako narzedziu waloryzacji wtasnych mysli, w uwagach
o0 umiejetnosciach sprawdzania poprawnosci wnioskowan, w uwagach o dyskusji jako
podstawowym dziataniu wspodlnoty dociekajgcej, umozliwiajgcym krytyczne zbadanie
zarowno wiasnych, jak i cudzych przekonan. Sam termin ,krytyka” zastuguje jednak na
wyjasnienie — pozwala ono lepiej uchwyci¢, co znaczy tak zwane krytyczne myslenie.
Stowa ,krytyka” i ,krytycyzm” majg przynajmniej cztery znaczenia.

1. Dostrzeganie i wskazywanie stabych stron, wad, btedéw lub ograniczen jakiego$
pogladu, stanowiska, pomystu, postepowania, dzieta lub nawet osoby. Tak
rozumiane krytyka i krytycyzm mogg jednak przybieraé dwie zasadniczo réznigce
sie od siebie postaci:

a. Negatywne opinie, czesto wygtaszane z emfazg. Nie majg one wartosci
poznawczej, jezeli nie zostang nastepnie rozpatrzone od strony ich tresci,
spojnosci, kryteridow, zatozen lub kryjacych sie za nimi uprzedzen. Zazwyczaj
destrukcyjny wptyw takich opinii na komunikacje jest zbyt silny, by takie
rozwazania miaty szanse sie rozwingc.

b. Sady negatywnie wartosciujgce poparte argumentami, zawierajgcymi wyrazne
kryteria oceny lub réwniez uzasadnienia samych tych kryteriow. Tak
pojmowanej krytyce towarzyszg analizy lub inne sposoby badania przedmiotu
krytyki, umieszczajgce te sady w szerszym kontek$cie. WartoSciowania maja
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wowczas charakter wnioskow wycigganych z tych analiz czy badan oraz
z przyjetych i ujawnionych przez krytyka kryteridw i zatozen. W dalszym ciggu
jednak uwaga krytykujacego skupiona jest na negatywnym wartosciowaniu
przedmiotu krytyki i z zatozenia zyskuje ono przewage w jego wywodzie.

2. Sady negatywnie wartosciujgce (poparte argumentami, analizami, ujawnieniem
kryteridow i zatozen), ktére uwzgledniajg mozliwos¢ pozytywnego warto$ciowania
przedmiotu krytyki. Tak rozumiane podejscie krytyczne jest w stosunku do
poprzedniego  szersze, charakteryzuje je  wieksza  wszechstronnos$é
i gietko$¢ myslenia: musi uwzgledniaé na przyktad rézne mozliwosci kategoryzaciji,
kontekstualizacji i interpretacji, eksperymentowanie z odmiennymi zatozeniami,
badanie wtasnej bezstronnosci, werbalizacje witasnych uprzedzeh, a nawet
podawanie w watpliwos¢ przyjetych przez siebie kryteriow oceny lub innych
zatozen. W dalszym ciggu jednak krytyka zmierza do sformutowania mozliwie
najbardziej trafnych i dobrze uzasadnionych sgdéw.

3. Specjalne filozoficzne znaczenie terminu ,krytyka” rozpowszechnione przez
Immanuela Kanta, zgodnie z ktérym poddac krytyce to tyle, co pokaza¢ zrodta,
czyli powiedzie¢, dlaczego co$ jest takie, jakie jest. Znaczenie to ma wiele
wspolnego z opisanym w punkcie 2. podejsciem krytycznym, w ktérym sady
oceniajgce wartos¢ czegos formutowane sg w wyniku opiséw, analiz, badan
przedmiotu krytyki, pozwalajgcych zrozumie¢, dlaczego cos jest takie, jakie jest.
llustracjg pokrewienstwa znaczeniowego miedzy owym filozoficznym pojeciem
krytyki a jej ogélnym rozumieniem w dyscyplinach spoteczno-humanistycznych jest
krytyka literacka i artystyczna.

4. Samokrytycyzm — gotowo$é do rewizji witasnych zapatrywan pod wpltywem
argumentdéw, nowych opiséw, innych interpretacji, otwarto$¢ na nowe informacje
i nowe sposoby patrzenia na rzeczy, ale réwniez branie pod uwage ich
uwarunkowan; gotowos¢ do korygowania btedéw we wtasnym sposobie myslenia
i do przekraczania jego ograniczen. Jego przeciwienstwem jest bezkrytyczne
uznawanie sadow, twierdzen, opinii, bezkrytyczne przejmowanie przekonan
innych, bezkrytyczne traktowanie informacji — bez badania zrédet ich pochodzenia
oraz kontekstéw wystepowania, sprawdzania ich spdéjnosci oraz wiarygodnosci
i oceniania ich wartoéci poznawczej. Nietrudno zauwazyé, Zze szersze pojecie
krytyki, pokrétce opisane w punkcie 2., zawiera element autokrytycyzmu. Takie
czynnosci umystowe, jak ocena stopnia swojej bezstronnosci, podanie
w watpliwos¢ wilasnych zatozen, dostrzezenie sprzecznosci miedzy wiasnymi
przekonaniami, werbalizacja wilasnych uprzedzen i wziecie pod uwage innej
mozliwosci interpretacji opierajg sie na zdolnosci do krytycznego przyjrzenia sie
swojemu sposobowi myslenia. Rzecz w tym, Zze jedynie w niewielkim stopniu
jestesmy do tego zdolni bez stykania sie z odmiennoscig przekonan i sposobow
myslenia prezentowanych przez innych ludzi oraz bez ich krytycznego podejscia
do naszego myslenia. Zatem umiejetnosci i nastawienia skfadajgce sie na
samokrytycyzm rozwijajg sie gtdwnie poprzez uczestniczenie w procesach
porozumiewania sie.
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W krytycznym mysleniu zbiegajg sie czynno$ci sygnalizowane w punktach 1.b) i 2.
z czynnosciami i nastawieniami wskazanymi jako gtéwne sktadniki samokrytycyzmu. Tak
rozumianego krytycznego myslenia nie da sie doskonali¢ bez stawiania pytan i uprawiania
refleksji, bez kompetencji logiczno-semantycznych i traktowania myslenia jako procesu,
ktéry z istoty wymaga porozumiewania sie z innymi. Krytycyzm jako pewna jakos¢
proceséw myslowych polega zatem na tgczeniu licznych szczegdtowych umiejetnosci
wymienianych w poprzednich czesciach opisu MKM z samokrytycyzmem jako
umozliwiajgcym praktykowanie takiego myslenia.

Krytyczne myslenie wydaje sie wymagac¢ uzupetnienia przez my$lenie tworcze
jako komplementarne w stosunku do pierwszego. To rozréznienie moze by¢ uzyteczne,
jezeli chodzi o opis rozwijania myslenia w procesach edukac;ji, pod warunkiem jednak, ze
nie jest traktowane jako dychotomiczna klasyfikacja. Ujmuje ono dwa aspekty myslenia
i ludzkiej racjonalnosci, raczej potgczone wzajemnymi zaleznosciami, niz dajgce sie
rozdzieli¢. Do czynnosci umystowych majacych wymiar twérczy nalezg np.: sformutowanie
nowego, trafnego pytania, zaproponowanie innej kategoryzacji, wymyslenie
alternatywnych rozwigzan czy samodzielne sformutowanie analogii. Zarazem wszystkie
one majg wyrazny komponent logiczny i positkujg sie krytycznym podejsciem myslgcego
podmiotu do uprzednio posiadanej wiedzy i wtasnego sposobu myslenia o danej rzeczy.
Przedstawiany tu model normatywny nie eksponuje zatem rozréznienia na myslenie
tworcze i krytyczne, skupia sie natomiast na rozumieniu krytycyzmu wskazanym w punkcie
4.

Gtéwne komponenty postawy krytycznej sg nastepujgce:

1. Rozumienie nieabsolutnosci i zmiennosci wlasnych przekonanh. Umiejetnosé ta
obejmuje pamieé o tym, jak czesto zdarza sie danej osobie modyfikowaé wtasne
przekonania, jakie korzysci i jakie koszta sie z tym wigzg, a takze pewien
ogolniejszy wglad w dynamike ludzkiej wiedzy — jej staty rozwdj. Rozumienie,
o ktorym tu mowa, zaktada pewng kompetencje kulturowg, w tym swiadomosé
historyczna, ktdéra powstaje w miare postepow w edukaciji.

2. Niewigzanie takich wartosci jak wlasna godno$¢ z prawdziwoscig witasnych
przekonan — otwarto$¢ na nowe przekonania. Tre$¢ wtasnych przekonan i fakt, ze
sg to wlasne przekonania, spajajg sie najczesciej w jedng relacje podmiotu do
przekonania, tymczasem sg to dwie zgota odmienne relacje. Fakt, ze dany poglad
jest nasz wiasny, nie jest dodatkowym argumentem za jego stusznoscia.
Wprawdzie mozna zrozumie¢ przywigzanie kazdego do jego zapatrywan -
stanowig one czesto wazng czes¢ tozsamosci danej osoby — lecz najlepszg drogg
do utrzymania tej relacji jest doskonalenie wiasnych przekonan, a nie trzymanie
sie ich.

3. Zdolnos¢ do obmyslania alternatyw dla wiasnych pogladéw. Podobnie jak
w poprzednim punkcie, chodzi o rozluznienie zwigzku pomiedzy osobg i jej
przekonaniami. Gotowo$é do przyjecia odmiennych przekonan na prébe i ich
sprawdzanie stanowig podstawowy instrument rozwoju wiedzy.
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4. Umiejetnos¢ konfrontowania wiasnych przekonah z cudzymi przekonaniami
i gotowos¢ do angazowania sie w ten proces. Umiejetno$¢ te mozna doskonali¢
w dyskusji, lecz potrzebne w punkcie wyjscia zaangazowanie zalezy od
wstepnego zrozumienia korzysci zwigzanych ze wspélnym mysleniem, dialogiem,
wymiang argumentow, poréwnywaniem odmiennych zapatrywan na rzeczy.
Dostrzeganie, ze cudzy odmienny poglad, kilopotliwy kontrargument lub
dociekliwe, krytyczne pytania ostatecznie przynoszg korzys¢ indagowanemu, nie
jest powszechng i oczywistg umiejetnoscig — wymaga raczej pokonania pewnego
oporu i sktonnosci do bronienia wtasnego przekonania tylko dlatego, ze jest
wiasne.

5. Swiadomos$¢ whasnej niewiedzy. Nie wystarczy ogdine poczucie, ze wiedza ludzka
jest niedoskonata — to przyznaje prawie kazdy. Potrzebne jest dostrzezenie
wiasnej niewiedzy tu i teraz, wskazanie dokfadnie obszaru, ktérego dotyczy
i tworcze szukanie drdog jej usuniecia.

Powyzsze umiejetnosci pozwalajg na uchwycenie nie tylko statycznych postaci
wiedzy i niewiedzy, lecz takze na uchwycenie procesu zdobywania, uzasadniania
i komunikowania wiedzy. Zaktadajg one, ze akceptuje sie wstepnie stan wiasnej niewiedzy.
Ani wiedza ani niewiedza nie sg stanami absolutnymi — wychodzi sie zawsze od pewnego
stanu wiedzy i od konstatacji pewnego braku, jesli chodzi o zakres lub jakos¢ tej wiedzy.
Wyznaczanie granicy pomiedzy wiedzg i niewiedzg jest nietatwg umiejetnoscia, lecz jej
opanowanie daje korzysci w wielu dziedzinach — pozwala na autentyczng komunikacje,
w ktérej opinie i reakcje innych ludzi stajg sie gtebokg potrzebg kazdego poznajgcego
podmiotu, a nie tylko obcigzeniem wynikajgcym z koniecznosci zycia spotecznego.
Pozwala réwniez na samodzielne uczenie sie oraz sprzyja rozwaznemu dziataniu. Na
marginesie intelektualnych umiejetnosci zwigzanych z samokrytycyzmem ksztattuje sie
postawa pokory poznawczej, ktéra to postawa ma rowniez komponent morainy.
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PROBLEMATYKA SZKOLENIA NAUCZYCIELI ,,Mysle¢ w szkole”

W ramach projektowanego szkolenia podkreslane sg umiejetnosci zwigzane
z autokrytycyzmem jako czynnikiem rozwoju poznawczego. Jest to umiejetnos¢ rzadziej
dostrzegana i mniej opanowana — zaréwno przez uczniéw, jak i nauczycieli — niz krytycyzm
w stosunku do innych. Wymaga pokonania wiekszej liczby barier poznawczych
i emocjonalnych.

Czescig szkolenia bedg zaréwno otwarte dyskusje, jak i ¢wiczenia poswiecone
badaniu wtasnych opinii, sgdéw i przekonan, umiejetnosci zadawania pytan samemu sobie
i formutowania argumentow przeciwko samemu sobie.

W czasie zaje¢ poswiecamy szczegdlng uwage umiejetno$ci wymienionej jako 1.,
czyli rozumieniu nieabsolutnosci i zmiennos$ci wiasnych przekonan. W stosunku do swoich
wiasnych przekonan jesteSmy czesto bezkrytyczni — nie potrafimy oceni¢ sity i zakresu
swoich przekonan ani podaé¢ wyczerpujgco powodow, dla ktorych takie wiasnie
przekonania posiadamy. Wzrost kompetencji w tym zakresie rzadko nastepuje
spontanicznie, wymaga systematycznych staranh i odpowiedniej motywacji do podjecia tych
starah. Motywacja ta rodzi sie woéwczas, gdy uczestnicy zaje¢ posiadajg zywe
doswiadczenie dialogu i korzysci, jakie przynosi uczestniczacym w nim osobom. Bez tego
doswiadczenia nawotywanie do samoograniczenia w zakresie poczucia pewnosci oraz do
samokrytycyzmu pozostajg pustym hastem. W tym punkcie wida¢ podstawowg ceche
modelu MKM — wzajemne oddziatywanie postulowanych w nim norm. W tym przypadku
wzajemne powigzanie logiczne i motywacyjne tgczy normy rzadzgce komunikacjg
z normami rzgdzacymi krytykg i samokrytyka.

OdpowiedZz na pytania, z jaka sitg, w jakim zakresie i z jakich powodéw
podtrzymujemy nasze przekonania, okazuje sie czasem bardzo trudna. Wymaga starannie
¢wiczonych umiejetnosci rozumowania, cierpliwosci w dociekaniu i odwagi mierzenia sie
Z nie zawsze mocnymi podstawami wlasnych poglagdéw. Wymaga tez odpowiedzialnego,
umiejetnego krytycyzmu ze strony innych. Ksztattowanie takich ztozonych postaw
i zdolnosci u nauczycieli moze sie dokonaé jedynie w trybie intensywnych warsztatow
i dodatkowo wymaga prob samooceny i ewaluacji osiggnietych rezultatéw, co réwniez
zostanie uwzglednione w szkoleniu.

OPERACJONALIZACJA, PROCES WDRAZANIA MKM W PRAKTYCE SZKOLNEJ

Krytycyzm bywa czasem postrzegany jako postawa wynikajgca z cechy charakteru
czy fazy rozwojowej i stanowigca raczej przeszkode w przekazywaniu wiedzy niz pomoc.
Tymczasem w dziejach wiedzy krytycyzm jest najwazniejszg sitg sprawczg. Rozwijanie
u ucznidw postawy krytycznej wymaga oswajania ich z krytykg jako ztozong wypowiedzia,
uwzgledniajgcg kontekst, zawierajgcg racjonalne uzasadnienia, sprecyzowane Kryteria
oceny, werbalizacje ogdlnych zatozen, ktérym podporzadkowane sg te kryteria itd.. Nalezy
réwniez dbac¢, by rozumieli jej role w komunikacji i poznawaniu, wtgcznie z odréznianiem
tak pojetej krytyki zaréwno od ostrych negatywnych osgdéw nie popartych argumentacja,
jak i od bezkrytycznego przyswajania sobie przekonan innych.
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1. W <¢wiczeniach majgcych na celu ksztatcenie postawy krytycznej nalezy
przestrzegac zasad wynikajgcych z poprzednich rozdziatéw tego opracowania:

a) prymatu komunikacji i wynikajacych z niej — jak réwniez z podstawy
programowej — postaw: dialogu, otwartosci, umiejetnosci stuchania innych
i rozumienia ich, wspétdziatania, tolerancii;

b) prymatu postawy racjonalnej (krytyka uzasadniona) wspartej treningiem
logicznym;

c) oparcia postawy krytycznej na zrozumieniu celéw wspdlnoty dociekajacej;

d) krytyka powinna by¢ relewantna, czyli dotyczgca $cisle rozwazanego
problemu
i zadanego pytania.

2. Najistotniejszym aspektem krytyki jest samokrytyka. Zdolno$¢ do dostrzegania
wtasnych btedow jest kluczowa dla wielu innych zdolnosci poznawczych.
W praktyce szkolnej wazne jest dawanie uczniom mozliwosci analizowania ich
wtasnych poglgdéw i postaw. Brak samokrytycyzmu wynika czesto z braku
przestrzeni i okazji do rozwijania tego typu postaw. Ze wspomnianego juz ,Raportu
z badan 2011” wynika, ze krytyka pozostaje w szkole domeng nauczyciela — to
wytgcznie nauczyciel krytykuje i poprawia wypowiedzi ucznidw, niwelujgc tym
samym szanse na przekazanie uczniom przynajmniej czesci tej funkcji.

3. Samokrytycyzm ma nie tylko posta¢ $cisle dyskursywng (uswiadamianie sobie
wad wiasnych pogladéw, kontrargumentoéw itd.). Wyraza sie réwniez w postawie
autoironii oraz w elastycznosci i zdolnosci do zmiany punktu widzenia. Tego
rodzaju zdolnosci sg Scisle skorelowane ze zdolno$cig uczestniczenia we
wspélnocie dociekajgcej, dlatego naturalng metodg wdrazania postulatu
samokrytycyzmu jest organizowanie tak czesto, jak jest to mozliwe w realiach
szkoty, sytuacji spetniajgcych warunki wspéinot dociekajgcych.
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Podsumowanie

Model Minimum Kompetencji My$lowych jest zbiorem norm definiujgcych postawy
i zdolnosci podmiotu, ktoéry na podstawie autentycznych, witasnych pytan zdolny jest
zdobywa¢ informacje, przekuwane nastepnie w racjonalng wiedze za sprawg réznych
narzedzi uzasadniania. Pozwalajg one utrzyma¢ harmonie pomiedzy racjami przekonan
oraz trescig i stopniem uzasadnien. W modelu MKM postuluje sie wykonywanie tych
wszystkich czynnosci w sposéb otwarty na doskonalenie, w sytuacji komunikaciji
i wspétpracy z innymi.

Do realizacji modelu MKM moze stuzy¢ wiele istniejacych juz metod i form
ksztatcenia, ktore czesciowo mozna zaobserwowa¢ w praktyce szkolnej (zob. ,Raport
z badann 2011” powstaty w ramach obecnego projektu). Jednym z programow, kiére
pomagajg rozwija¢c umiejetnosci postulowane w MKM jest program ,Filozoficzne
dociekania z dzieémi i miodziezg” (DKW-4014-28/99). Wywodzi sie on z podejscia
edukacyjnego zapoczgtkowanego przez Philosophy for Children Matthew Lipmana i jest
doskonalony przez Stowarzyszenie Edukacji Filozoficznej Phronesis. W niniejszym
opracowaniu wykorzystano miedzy innymi doswiadczenia czlonkéw Stowarzyszenia
w pracy z programem filozoficznych dociekan zdobyte w szkotach, podczas szkolen dla
nauczycieli oraz w pracy ze studentami. W ramach wspomnianego podejscia rozwdj
umiejetnosci myslowych jest jednym z gtéwnych i bezposrednich celéw zaje¢ z dociekan
filozoficznych, a realizacja tego celu wymaga systematycznego uprawiania takich dociekan
na osobnych godzinach lekcyjnych. Niezwykle wazne wydaje sie jednak takze swiadome
taczenie rozwijania umiejetnosci myslowych uczniéw ze zdobywaniem przez nich wiedzy
przedmiotowej z poszczegdlnych dziedzin i wprowadzanie elementu wspdlnego dociekania
w dydaktyke poszczegdinych dyscyplin.

Na podstawie opisanych powyzej norm i dezyderatéw sktadajgcych sie na model
Minimum Kompetencji Myslowych opracowany zostat program szkolenia dla nauczycieli,
ktérego wybrane zatozenia sformutowano pod poszczegdlnymi punktami modelu. Ze
wzgledu na czasowe ograniczenia nie sposoéb uwzgledni¢ w szkoleniu wszystkich
wymienionych umiejetnosci. Niektére z nich wydajg sie bardziej podstawowe niz inne i te
przede wszystkim bedg przedmiotem szkolen. Sg to zarazem umiejetnosci, ktdre, zdaniem
autoréw projektu, znajdg stosunkowo najtatwiejsze zastosowanie w praktyce szkolnej i tym
samym pozwolg na dokonanie obserwacji i ewaluacji wynikow szkolen.
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