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The Role of Philosophy Lessons in Context of Non-Official Curriculum
in School

Summary: Bohdan Chwedenczuk has asked provocatively: what is the purpose of doing phi-
losophy? We can treat this question as a philosophical one. Nevertheless in this article I would
like to treat it as a question concerning education. Polish philosophical community basically
agrees that providing philosophy lessons would be a valuable supplement for general education
in Poland. However there is no agreement in case of how and what exactly we should teach in
philosophy class. I argue that philosophy lessons are beneficial for students. My argumentation is
based on critical theory in educational research, in which key theme is educational curriculum’s
inquiry. I separate three kind of educational curriculum: hidden curriculum, null curriculum
and informal curriculum. I'm going to argue that philosophy lessons are not only beneficial for
future students’ lives, but also helpful for coping with school routine.
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Zasadnicze pytanie

Opublikowany w 2015 roku raport IBE pt. ,Nauczanie filozofii na IIl i IV etapie
edukacyjnym” rozpoczyna sie od pytania: ,,Uczy¢ czy nie uczy¢ filozofii w szko-

tach?”. Raport stanowi empiryczny wklad w odpowiedz na to pytanie. Biorac

! Mgr Wojciech Rutkiewicz — Uniwersytet Warszawski, Wydziat Filozofii. Adres do korespondencji:
ul. Krakowskie Przedmiescie 3, 00-927 Warszawa; e-mail: w.rutkiewicz@uw.edu.pl.

? Marcin Trepczynski, Alina Stanaszek, Magdalena Grudniewska, Iwona Gmaj, Nauczanie filozofii na
IIi 1V etapie edukacyjnym (Warszawa: Instytut Badan Edukacyjnych, 2015).
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jednak pod uwage przeprowadzong w miedzyczasie reforme edukacyjng oraz
przejscie do zdalnego trybu nauczania wymuszone przez pandemie¢ COVID-19,
uzyskane w raporcie dane wymagaja weryfikacji. Odpowiedz na pytanie, czy
warto wprowadzac filozofie do szkét w polskim systemie edukacyjnym, wyma-
ga odniesienia do generalnego sposobu funkcjonowania szkoty. W niniejszym
artykule bede dazyt do osadzenia lekgji filozofii w tym generalnym kontekscie.
Sadze, ze znaczna jego cze$¢ wiaze si¢ z tre§ciami nie nalezacymi do oficjalne-
go programu nauczania. Przyjecie perspektywy krytycznej w celu omoéwienia
rzeczywisto$ci szkolnej pozwala na zauwazenie pewnych racji stojacych za
twierdzaca odpowiedzig na powyzsze pytanie. W literaturze przedmiotu zwy-
kle stosuje si¢ podzial na szkolny program formalny i nieformalny lub jawny
i niejawny. Ze wzgledu na przyjmowang przeze mnie typologie wszelkie tresci
nienalezgce do szkolnego programu oficjalnego, a majace znaczenie edukacyj-
ne, nazywam ,programem nieoficjalnym”. W pierwszej czeéci pokrétce scha-
rakteryzuje trzy odmiany tego programu: ukryty, nieformalny oraz zerowy.
Traktuje to jako narzedzia do analizy obszaréw oddzialywania na uczniéw,
pomijanych w ksztaltowaniu warunkéw nauczania. Chce przez to podkresli¢,
ze omowione ponizej trzy rodzaje programu nieoficjalnego w szkole reprezen-
tuja takie elementy procesu dydaktycznego, ktore utrudniajg jego przebieg.
Pragne pokazad, ze lekcje filozofii mogg obnizy¢ negatywny wplyw szkolnego
programu nieoficjalnego. W tym celu w drugiej czesci przejde do omdwienia
metody dociekan filozoficznych autorstwa Matthew Lipmana. Przyjmuje ja jako
wzorzec prowadzenia lekcji filozofii z dzie¢mi i mtodzieza w szkole. Kieruje sie
zalozeniem, ze metoda dociekan filozoficznych pozwala na formowanie trzech
umiejetnosdci: myslenia kontrfaktycznego, logicznego i krytycznego. Wyposa-
zajac w nie uczniow, mozliwe staje si¢ zneutralizowanie przeszkod w procesie
dydaktycznym, ktore tu odpowiadajg tresciom programu nieoficjalnego. W cze-
$ci poswigconej wspolnocie dociekajacej prezentuje to, w jaki sposéb myslenie
krytyczne i logiczne umozliwia obnazenie tresci programu ukrytego. Metafora
»szkolnej banki filtrujacej” postuzy do zobrazowania oddzialywania programu
zerowego. Pojecie ,,banki filtrujgcej” jest zapozyczeniem z dziedziny technologii
informacyjnych i dotyczy selekcjonowania tresci internetowych uzaleznionego
od wczesniejszych wyborow uzytkownikow. Sadze, ze ,,banke filtrujacg” mozna
potraktowac szerzej i odnie$¢ do selekcjonowania treéci edukacyjnych. Wptywa
to na obnizenie poziomu ich zrozumienia, zdolnosci konsolidowania wiedzy oraz
na mozliwo$¢ praktycznej aplikacji nabytych informacji. Umiejetno$¢ myslenia
kontrfaktycznego pozwala na wyjscie poza granice ,,szkolnej banki filtrujacej’,
przeciwdzialajac skutkom programu zerowego. Na koncu przechodze do omé-
wienia wplywu lekcji filozofii na program nieformalny. Ta odmiana programu
nieoficjalnego wiaze si¢ z zaposredniczeniem procesu dydaktycznego w figurze
nauczyciela, ktorego rolg jest ocenianie postepow uczniéw. Stymulowanie zdol-
no$ci myslenia krytycznego w trakcie lekc;ji filozofii, m.in. poprzez zachete do
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partycypowania w procesie ewaluacji zaje¢, usamodzielnia podopiecznych. Tym
samym daje to okazje¢ do spojrzenia na nauczanie takze z pozycji innych niz
tylko tych zalozonych w programie nieformalnym. Jesli zauwazone zostanie, ze
oddzialywanie edukacyjne w szkole odbywa si¢ nie tylko w czasie przekazywania
programu oficjalnego, mozliwe stanie si¢ skuteczniejsze kierowanie procesem
dydaktycznym. Uwazam, ze wprowadzenie lekcji filozofii do szkdt pociagnie za
soba obnizenie negatywnego wplywu programu nieoficjalnego, czego efektem
bedzie bardziej uswiadomione i efektywne uczestnictwo uczniéw w procesie
dydaktycznym.

Trzy rodzaje programu nieoficjalnego

Pojecie edukacyjnego programu ukrytego (hidden curriculum) pochodzi z badan
Philipa Jacksona®, ktéry obserwujac ,,trywialno$¢ codziennych zdarzen w klasie
szkolnej”, przekonywal, ze obok tresci oficjalnego programu w szkole przekazuje
sie takze tresci nieoficjalne. Przyswojenie tych dwdch rodzajow tresci jest wedtug
Jacksona niezbedne do ukonczenia edukacji. Jeden z zarzutéw przeciw temu sta-
nowisku jest taki, ze to, co jest ukryte, z definicji powinno by¢ nieodkrywalne*.
Sadze, ze zalozeniem tego argumentu jest okreslony sposob rozumienia stowa
»ukryty”. Przywodzi ono na mysl pytania o to, kto, gdzie i w jaki sposob ,,ukrywa”
szkolne tresci programowe. Proces dydaktyczny jest rzeczywiscie poddany kontroli.
Jednak istotg badan Jacksona jest pokazanie, ze istnieje wiele obszardéw, ktore maja
znaczenie edukacyjne, lecz lokuja si¢ poza czasem i przestrzenig przekazywania
tresci oficjalnych. W tym sensie sg to obszary niewidoczne z perspektywy systemu
edukacyjnego. Mimo réznych kontrowersji pojecie ukrytego programu stanowi
przedmiot zywego zainteresowania badaczy z réznych dziedzin humanistyki. Sadze,
ze dzieje si¢ tak z dwoch wzgledow. Po pierwsze, program ukryty, potraktowany
jako narzedzie metodologiczne, umozliwia wyjasnienie szeregu zjawisk wystepu-
jacych w procesie edukacji. Anna Grudzinska® pisata: ,, Teoria ukrytego programu
szkoly pozwala w sposéb systematyczny i uporzagdkowany bada¢ oraz poddawaé
krytycznej analizie to, jak pewne przekonania i wartosci staja si¢ nieu§wiadomio-
nymi zalozeniami w procesie edukac;ji’

Za jeden z przykladéw tego rodzaju interpretacji moze postuzy¢ analiza
jezykoznawcza Renaty Makarewicz®, dokonana na podstawie analizy rozmow

* Phillip Jackson, Life in Classroom (New York: Holt, Rinehart and Winston, 1968).

* Gabriele Lakomski, “Weather, gods, and phlogiston: The demise of the hidden curriculum”. Curri-
culum Inquiry 18(4) (1988): 451-463.

° Anna Grudzinska, Katarzyna Kubin (red.), Ukryty program szkoty a rowny dostep do edukacji (War-
szawa: Fundacja na Rzecz Réznorodnosci Spolecznej, 2014), 11.

¢ Renata Makarewicz, ,,Ukryty program w rozmowach nauczycieli z rodzicami uczniéw w polskiej
szkole. Odwotanie do etyki stowa”. Prace Jezykoznawcze XIX, 2 (2017): 115-126.
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przeprowadzanych miedzy nauczycielami i rodzicami uczniéw. Komunikacja
w relacji nauczyciel - rodzic moze ksztaltowac si¢ z udzialem programu ukrytego.
Iwona Chmura-Rutkowska’ badala zjawisko przemocy réwiesniczej na tle ptciowym,
ktérego reprodukowanie moze wigzac sie z niejawnie przekazywanymi tresciami
dotyczacymi meskosci i kobiecosci. Dorota Pankowska® przekonywata, ze juz sama
architektura budynku szkolnego i organizacja klas wptywa na ustalenie hierarchii
wewnatrz spotecznosci szkolnej. Robert Malinowski® argumentowal, ze struktura tej
spolecznosci opiera si¢ na pewnego rodzaju grze, ktorej instruktywna plaszczyzna
jest wlasnie ukryty program.

Po drugie, program ukryty moze by¢ traktowany jako niezalezne zjawisko,
charakteryzujace sie okreslonymi cechami. Kazimierz Szewczyk' rozwazat proces
formowania profesjonalnej postawy lekarza w trakcie studiéw medycznych, odwo-
tujac sie do pojecia ukrytego programu. Dokonal on bardzo waznego odréznienia
programu ukrytego, od programu nieformalnego i programu zerowego (null curri-
culum). Przyjmuje to rozréznienie. Piszac o programie nieoficjalnym, odnosze si¢
do zjawiska obecnosci tresci istotnych edukacyjnie, pochodzacych spoza oficjalnego
programu nauczania. Rozrdéznienie tych tresci na programy: ukryty, nieformalny
i zerowy wymaga wprowadzenia ich definicji.

Postulat obecnosci zjawiska ukrytego programu wprowadza podzial nauczanych
tresci na takie, ktorych powinno si¢ uczy¢, i takie, ktorych sie faktycznie uczy"'. Tresci
te wiaze si¢ z przekazywaniem okreslonych wartosci i wzorcéw. Pewng strategia
dekodowania zawartosci programu ukrytego jest edukacyjna analiza transakcyjna.
W tym podejsciu konflikty i zaburzenia w relacjach wystepujacych w srodowisku
szkolnym traktuje si¢ jako objawy psychicznych uwarunkowac¢ uczestnikéw tych
relacji ksztalttowanych w procesie faz rozwoju osobowosci. Zdarzenia wystepujace
w stosunkach miedzyludzkich indukowane sg przez tzw. bodzce transakcyjne, czyli
wypowiedzi, gesty, mimike itp., prowadzace do odpowiednich reakeji'2 Istotnym
elementem edukacyjnej analizy transakcyjnej sg skrypty, zawierajace swego rodzaju

7 Iwona Chmura-Rutkowska, ,Przemoc réwie$nicza w gimnazjum a ple¢. Kontekst spoteczno-
-kulturowy”. Forum Oswiatowe 1(46) (2012): 41-73.

¢ Dorota Pankowska, ,Podloga wazniejsza od ucznia, czyli o ukrytym programie szkoty”. Psychologia
w Szkole 3 (2008): 29-38.

° Robert Malinowski, ,,Program ukryty w szkole - przyczyny, przejawy i skutki”. Kwartalnik Pedago-
giczny 4 (2013): 61-80.

10 Kazimierz Szewczyk, ,,Kurs pozaformalny w edukacji moralnej studentéw medycyny i mtodych
lekarzy”. Diametros 57 (2018): 61-87.

! Elzbieta Zawadzka-Bartnik, ,,Czego powinnismy uczy¢ a czego uczymy - rozwazania o edukacyjnych
ztudzeniach”. Neofilolog 44(2) (2015): 139-153.

12 Patrz: Jarostaw Jagiela, ,Transakcyjny kontekst dydaktyki”. Podstawy Edukacji 4 (2011): 151-172;
tenze, , ABC edukacyjnej analizy transakcyjnej”. Sfownik Edukacyjnej Analizy Transakcyjnej 10 (19) (2011):
283-290; tenze, ,ABC edukacyjnej analizy transakcyjnej. Cz. VIII”. Stownik Edukacyjnej Analizy Transak-
cyjnej 14(31) (2015): 221-232; tenze, ,,Iransactional metaphors and education” SPI 23(2) (2020): 131-151;
Maria Brudnik, ,,Analiza transakcyjna w praktyce szkolnej”. Forum Oswiatowe 2(41) (2009): 89-105.
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wzorce postepowania w roéznych sytuacjach”. Anna Pierzchala'* wymienia pig¢¢ na-
kazéw skryptowych, ktére, wedtug niej, charakteryzujg funkcjonowanie uczestnikow
polskiej szkoty: ,badz doskonaly”, ,,badz silny”, ,,staraj si¢’, ,,sprawiaj przyjemnosc”,
»spiesz si¢”. Ten sposob dekodowania tresci ukrytego programu w szkole korespon-
duje z wnioskami Jacksona, wyrdzniajacego trzy istotne elementy konstytuujace
zjawisko ukrytego programu: ttum, ocene i wtadze. Tresci nakazéw skryptowych
interpretuje jako forme przekazywania strategii radzenia sobie w okolicznosciach
szkoly, charakteryzowanych przez Jacksona. O programie ukrytym pisze zatem
jako no$niku okreslonych wzorcéw przekazywanych i utrwalanych w czasie na-
uczania tresci programu oficjalnego, prowadzacych do wypracowania tzw. strategii
przetrwania w szkole.

Szewczyk - jako bioetyk - nieprzypadkowo wyréznit pojecie programu nie-
formalnego. Omdwienia tego rodzaju kursu nieoficjalnego mozna napotkac czesto
w literaturze dotyczacej edukacji medycznej'. Program nieformalny oznaczaé bedzie
tre$ci spoza programu formalnego, przekazywane réwnolegle z nim'®. Znamiona
tego odnajdziemy réwniez w obrebie edukacji powszechnej, jesli zauwazymy, ze
nauczanie pewnych tresci ma silnie kontekstowy charakter'”. W takich (dydak-
tycznie) nieustrukturyzowanych warunkach moze dochodzi¢ do przekazania tresci
istotnych edukacyjnie. Najogdlniej rzecz biorac, program nieformalny rozumiem
jako taki, ktory wptywa na ksztaltowanie postaw jego odbiorcéw w czasie, gdy nie
przekazuje si¢ tresci programu formalnego. Ja, w tym kontekscie, skupig si¢ gtéwnie
na normatywnej plaszczyznie nauczania szkolnego, zwigzanego przede wszystkim
z przekazywaniem okreslonej formy racjonalnosci. Plaszczyzne te wyznacza przede
wszystkim etap oceny postepow uczniéw. Bede przekonywat, ze mimo formalne;j
deklaracji, ze proces edukacji wyposaza ludzi w narzedzia racjonalnego myslenia,
nieformalny aspekt programu szkolnego w rzeczywistosci utrudnia osiagniecie
tego celu.

Na koniec krétkiego omowienia wymaga program zerowy. Wiedza przekazy-
wana w procesie edukacyjnym, do czego wytyczne zawiera podstawa programowa,

1 Dorota Gebus, ,Nakazy i zakazy rodzicielskie a kreatywnos¢ jednostki. Zrédta inhibitoréw twérczosci
w perspektywie analizy transakcyjnej”. Edukacyjna Analiza Transakcyjna 5 (2016): 123-132.

'* Anna Pierzchala, ,Transakcyjne zakazy i nakazy skryptowe w ukrytym programie szkoly”. Eduka-
cyjna Analiza Transakcyjna 6 (2017): 107-117.

!> Patrz: Frederick W. Hafferty, Ronald Frank, ,The hidden curriculum, ethics teaching, and the
structure of medical education” Academic Medicine 69(11) (1994): 861-871; Frederick W. Hafferty, ,,Bey-
ond curriculum reform: confronting medicine’s hidden curriculum”. Academic Medicine 73(4) (1998):
403-407; Marika Davies, “The risks of following the informal and hidden curriculums” British Medical
Journal 359 (2017): 3287.

' Emilia Kaczmarek, Marta Makowska, ,Wymaganie obecno$ci na zajgciach w czasie choroby jako
przyklad ukrytego programu studiowania medycyny”. Annale Ethics in Economic Life 23(1) (2020): 67-81.

'7 Patrz: Brigid Barron, “Interest and self-sustained learning as catalysts of development”. Human
Development 49 (2006): 193-224; David Hung, Lee Shu-Shing, Kenneth T.Y. Lim, “Authenticity in learning
for the twenty-first century: bridging the formal and the informal”. Educational Research and Development
60 (2012): 1071-1091.
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z zalozenia ma by¢ ogélna. Wynika to z warunku uniwersalnosci wiedzy, tj. tego,
ze dotyczy ona réznych dziedzin i opiera si¢ na dokonaniach nauki (rozumiane;j
jako zbior nauk szczegélowych). Warunek ten nastepnie powinien by¢ realizowany
w programach nauczania, podrecznikach i, ostatecznie, w trakcie lekcji. Wydaje
sie jednak, ze na poziomie realizacji wymog uniwersalizmu wiedzy jest spetniany
w ograniczonym zakresie. Dzieje si¢ tak ze wzgledu na kierowanie procesem edu-
kacji poprzez system reprezentujgcy okreslony konstrukt spoteczno-kulturowy®.
Podam trzy przyklady takiego nakierowania edukacji:

— w polskiej szkole dowiadujemy si¢ znacznie wigcej na temat historii Polski niz
historii Stanéw Zjednoczonych,

— w podstawie programowej fizyki wigcej uwagi po$wieca si¢ fizyce newtonow-
skiej niz fizyce kwantowej,

— w ramach lekcji wiedzy o spoleczenstwie poznajemy strukture polskiego sy-
stemu o$wiaty, natomiast nie prezentuje si¢ systemu finskiego, brytyjskiego
lub rosyjskiego.

Mimo deklarowanego celu przekazywania wiedzy ogolnej, istnieje znaczny
obszar wspodlczesnej wiedzy, ktéry moze nigdy nie zosta¢ zaprezentowany w ra-
mach oficjalnego programu edukacyjnego. Program zerowy odnosi si¢ wias-
nie do tego pominietego obszaru' i w ten sposob bede postugiwat sie tym
pojeciem.

Laurence Chiang® przekonywal, ze mozna prébowac bagatelizowa¢ treéci
spoza programu oficjalnego, lecz jesli przyznaje sig, ze szkota odgrywa powazng
role w procesie socjalizacji, nie sposob ich przeoczy¢. Oczywiscie, wcigz pozostaje
wiele watpliwosci, np. co do tego, w jaki spos6b mozna doktadnie dekodowac tresci
edukacyjnego programu nieoficjalnego, czy mozna przypisa¢ odpowiedzialno$¢ za
jego narzucanie?, czy jest on koniecznym elementem edukacji* itp. Moim celem
jest jednak proba pokazania, jak mozna obnizy¢ negatywne skutki oddzialywania
takiego programu, o czym pisata cytowana wczesniej Anna Grudzinska. Uwazam,
ze duza role do odegrania w tym zadaniu mogg mie¢ lekcje filozofii.

Na potrzeby argumentacji, méwiac o lekcjach filozofii, mam na mysli zajecia
prowadzone metodg dociekan filozoficznych, ktdrej gléwnym tworcg jest Matthew
Lipman®. W latach 60. XX wieku Lipman, jako wykladowca Uniwersytetu Columbia,

'8 Mariola Chomczynska-Rubacha, Dorota Pankowska, ,Wtadza, ideologia, socjalizacja. Polityczno$¢
podrecznikow szkolnych”. W: Podreczniki i poradniki. Konteksty — dyskursy — perspektywy, red. Mariola
Chomczynska-Rubacha (Krakéw: Impuls, 2011): 17-31.

19 J. David Flinders, Nel Noddings, Stephen J. Thornton, “Null curriculum: Its theoretical basis and
practical implications”. Curriculum Inquiry 16(1) (1986): 33-42.

" Laurence Chiang, “Forgetting Lakomski: A reply to Witches, Weather Gods, and Phlogiston”. Cur-
riculum Inquiry 19(2) (1989): 191-199.

' Dorota Pauluk, Ukryte programy uniwersyteckiej edukacji i ich rezultaty (Krakéw: WUJ, 2016), 21-29.

22 Malinowski, ,Program ukryty w szkole”, 79-80.

# Matthew Lipman miat wielu wspotpracownikow, wéréd ktérych nalezy wymieni¢ Ann Margaret
Sharp oraz Fredericka Oscanyana. Oryginalny pomyst Lipmana nazywa si¢ ,filozofowaniem z dzie¢mi”
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doszed! do wniosku, ze jego studenci wykazuja braki w zdolnosciach formalnie
poprawnego wnioskowania. Uznal, Ze na etapie edukacji wyzszej za p6zno jest na
nadrobienie zalegtodci w tym obszarze. Stalo sie to dla niego punktem startu do
przygotowania programu nauczania filozofii, dostosowanego do poziomu szkoty
podstawowej, z wykorzystaniem specjalnie przygotowanych historii**. Dociekania
filozoficzne dazg do ksztaltowania myslenia w trzech aspektach: kontrfaktycznym,
logicznym i krytycznym. Zakladam, ze ksztalcenie tych trzech aspektéw myslenia
moze w sposob skuteczny ostabi¢ mechanizmy dziatania programéw ukrytego,
nieformalnego i zerowego.

Wspdlnota dociekajaca

Jackson pisal o ukrytym programie w odniesieniu do trzech elementéw szkolnej
rutyny: ttumu, wladzy i oceny. Jest to poczatek badan nad pozamerytorycznymi
okolicznosciami nauczania®. Pod wzgledem tych okoliczno$ci, na potrzeby niniej-
szego artykutu, przyjme trzy zalozenia przy$wiecajace procesowi edukacyjnemu.
Po pierwsze, nauczanie jest zindywidualizowane. Z jednej strony dotyczy to braku
anonimowosci w ttumie. Z drugiej tego, ze uczestnictwo w procesie ma charakter
jednostkowy, co przejawia si¢ przede wszystkim ponoszeniem indywidualnej
odpowiedzialnosci za efekty procesu. Po drugie, nauczanie przebiega w trybie
linearnym - okreslone umiejetnosci sg ksztaltowane w korespondencji z poste-
pem rozwoju poznawczego uczniow. Po trzecie, w nauczaniu prymat ma wiedza
o charakterze deklaratywnym. Przyjecie takich zalozen determinuje sposob doboru
tresci programowych i metod ich nauczania. Méwigc o lekcjach filozofii, prezentuje
je w odniesieniu do metody dociekan filozoficznych, poniewaz opiera si¢ ona na
zasadach przeciwnych do wyzej wymienionych zalozen procesu edukacyjnego. Chce
przez to pokazaé, w jaki sposob lekcje filozofii moga przyczynic si¢ do zniwelowania
efektow edukacyjnego programu nieoficjalnego. Na poczatek chciatbym zwrocic
uwage na element tworzenia atmosfery wspotpracy w ramach lekgji filozofii. Dzigki
tzw. wspolnocie dociekajacej (community of inquiry) stymulowane sg zdolnosci do
traktowania omawianego problemu z wielu perspektyw, ksztattujac tym samym
myslenie krytyczne.

(philosophy for children — P4C). Wzorem prof. Aldony Pobojewskiej konsekwentnie bede sie postugiwal
wyrazeniem ,dociekania filozoficzne”, by unikng¢ wrazenia, ze metoda ta nadaje si¢ wylacznie do pracy
z dzie¢mi. Jednak to, ze byla ona projektowana wlasnie do nauczania mlodszych uczniéw, stanowi inspiracje
dla mojej tezy, ze warto wprowadza¢ edukacje filozoficzng juz od II etapu szkolnego.

2 Matthew Lipman, ,The Institute for the Advancement of Philosophy for Children (IAPC) pro-
gram”. W: History, Theory and Practice of Philosophy for Children, red. Hashim Naji (London-New York:
Routledge, 2017), 3-12.

» Patrz: Henry Giroux, Theory and Resistance in Education (Westport: Bergin & Garvey, 2001); Dorota
Pankowska, ,Nauczyciel wobec wiedzy o ukrytym programie szkoly”. Przeglgd Badan Edukacyjnych 2(17)
(2013): 7-26; Katarzyna Grudzinska (red.), Ukryty program szkoly a réwny dostep do edukacji.
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Zasady i przebieg samej metody dociekan filozoficznych opisywano bardzo
obszernie w literaturze przedmiotu®. Lipman podkreslal, Ze celem dociekan filo-
zoficznych nie jest wylacznie przedyskutowanie jakiego$ zagadnienia, lecz jego
badanie (inquiry), objawiajace si¢ w mysleniu rozproszonym wsrdd uczestnikow
zaje¢ (distributed thinking)”. Tworzenie wspdlnoty rozpoczyna si¢ juz w momen-
cie przygotowania miejsca zajec i ustawienia uczestnikow w kregu. W wymiarze
fizycznym ulatwia to komunikacje miedzy uczestnikami poprzez uwidocznienie
wszystkich dla wszystkich, za§ w wymiarze symbolicznym, kazdy zyskuje réwny
udzial w nadchodzacych dociekaniach. Pod tym wzgledem nauczyciel, prowadza-
cy dociekania, staje si¢ rownorzednym ich uczestnikiem, cho¢ spoczywa na nim
obowiazek, nazwijmy to, facylitatora, dbajacego o zachowywanie zasad spotkania®®
i nadajacego impuls do poglebiania rozwazan. Zauwazmy, ze w tak przygotowa-
nych okoliczno$ciach pracy podwazone zostaje zalozenie o zindywidualizowanym
przebiegu procesu edukacyjnego. Celem wspdlnoty dociekajacej jest wspolne
osiggniecie odpowiedzi na wspolnie wybrane zagadnienie. Proby osiagnigcia tego
ogniskuja sie w procesie wprowadzania propozycji rozwigzan problemu, dzielenia
si¢ swoimi doswiadczeniami oraz opiniowania pojawiajacych si¢ odpowiedzi.
Problemy, ktore staja sie przedmiotem dociekan, zazwyczaj maja na tyle ogdlny
charakter, Ze moze nie istnie¢ jedno zadowalajace rozwigzanie, cho¢ moze zdarzy¢
sie, Ze uczestnicy uznaja okreslong odpowiedz za satysfakcjonujaca. Wéwczas rolg
nauczyciela jest wskazanie, czy rzeczywiscie wszystkie elementy zagadnienia zostaly
rozstrzygniete”. Niezaleznie jednak od tego, czy udalo sie ustali¢ odpowiedz czy
nie, wspotpraca w ramach wspdlnoty dociekajacej obrazuje proces kolektywnego
akumulowania wiedzy.

Konstytuowanie wspolnoty dociekajacej przebiega w facznosci z doswiad-
czeniami, wiedzg i warto$ciami tworzacych ja uczniéw. Natychmiastowym tego
efektem jest uswiadomienie sobie, Ze w obliczu tego samego problemu moga
zaistnie¢ rézne sposoby jego rozumienia oraz rozwigzania. Efektem dlugoter-
minowym budowania wspoélnoty dociekajacej bedzie ksztaltowanie myslenia
krytycznego, ktorego istotng cecha, jak wskazuje Aldona Pobojewska, jest samo-
zwrotno$¢®. Takie myslenie samozwrotne (myslenie o mysleniu) poczatkowo bedzie

% Patrz: Matthew Lipman, Ann M. Sharp, Frederick S. Oscanyan, Filozofia w szkole, thum. Beata Elwich,
Anna Lagodzka (Warszawa: Wydawnictwo CODN, 2008); Lukasz Krzywon, Filozofuj z dzie¢mi. Poradnik
do prowadzenia filozoficznych dociekan z dziecmi i mlodziezg (Lublin: Wydawnictwo Academicon, 2019);
Aldona Pobojewska, Edukacja do samodzielnosci. Warsztaty z dociekati filozoficznych. Teoria i metodyka
(L6dz: Wydawnictwo Uniwersytetu L.odzkiego, 2019).

¥ Matthew Lipman, “Teaching students to think reasonably: Some findings of the philosophy for
children”. The Clearing House 71(5) (1998): 277-280.

% Sa to tzw. cztery filary dociekan, czyli: Kolezenstwo, Kooperacja, Kreatywno$¢, Krytycznosé; patrz:
Krzywon, Filozofuj z dzie¢mi; Constantin Lomaca, Julie A. Chiodo, ,Learning values and critical thinking:
A P4C approach for young children”. Revista de Filosofie Aplicatd 2(2) (2019): 22-38, o ktérych bedzie
mowa w konficowej czeéci pracy.

¥ Nalezy podkresli¢, ze nie chodzi tu jednak o dokonanie oceny przebiegu dociekan.

* Pobojewska, Edukacja do samodzielnosci.
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inspirowane ,,z zewnatrz” przez nauczyciela i uczestnikow zajeé, lecz w zalozeniu
kompetencja ta ma zosta¢ zinternalizowana. Tym samym wspolne filozofowanie
staje si¢ okazjg do zaobserwowania kontrastu wobec indywidualistycznie nasta-
wionego nauczania przedmiotéw szkolnych. Natomiast poczucie nieustannego
przebywania w grupie ludzi, co Jackson nazywat ,,przebywaniem w tlumie”, ma
szanse zosta¢ wytracone z ram koniecznego elementu szkolnej rutyny. Bezimienny
»tlum” dynamizuje si¢ poprzez to, Ze w procesie filozofowania wyrdznieni zostajg
ci, ktérzy go tworza.

Przejdzmy teraz do drugiego zalozenia procesu edukacyjnego. W tym konteks-
cie Lipman odnosil si¢ do przekonania, Ze nie warto naucza¢ elementéw logiki
w szkole podstawowej*'. Wywodzi si¢ to z dogmatycznego podejscia do rozwoju
poznawczego dziecka, wywodzacego sie z koncepcji Jeana Piageta. Zgodnie z nig
kompetencje niezbedne do operacji logicznych objawiaja si¢ dopiero w wieku
11-12 lat. Podejscie to zaktada pewng samorzutno$¢ rozwoju kompetencji for-
malnych, co stalo si¢ podstawg szerokiej krytyki, takze ze strony samego Lipmana
ijego nastepcow™. Lipman ocenial, ze zalozenie o sprzezeniu zdolno$ci myslenia
abstrakcyjnego i logicznego z rozwojem zdolnosci poznawczych moze prowadzi¢
do przekonania, Ze nauczanie logiki jest zbedne. Rzeczywiscie moze kry¢ sie
za tym przekonanie, ze ludzie w pelni uksztaltowani (ktoérzy przeszli wszystkie
fazy rozwoju poznawczego) mysla logicznie w sposéb poprawny. Jednak w tym
samym czasie, gdy Lipman zajal si¢ badaniem i promowaniem metody dociekan
filozoficznych, z badan psychologéw poznawczych zaczal wytaniaé sie wniosek,
ze ludzie z reguly wcale nie myslg logicznie poprawnie i ulegaja tzw. zludzeniom
poznawczym®. Jesli myslenie logiczne ksztaltuje si¢ samorzutnie, uleganie tego
rodzaju bledom nie powinno stanowi¢ normy. A jednak stanowi. Pod tym wzgledem
mozna postuzy¢ si¢ slowami Jacques'a Lacana odnoszacymi sie do niektoérych tez
Piageta: ,,Jak gdyby dorosli mogli w tej mierze poucza¢ dzieciaki!™*.

Do kwestii ksztaltowania kompetencji logicznego myslenia powrdce jeszcze
w kolejnej czesci, odnoszac si¢ do programu zerowego. W tym miejscu chcial-
bym wskazad, ze w trakcie dociekan filozoficznych dochodzi do syntetyzowania
réznych sposobow wnioskowania, co stanowi okazje do ¢wiczenia poprawnych
tego form. Niezwykle istotne pod tym wzgledem jest to, w jaki sposob zostat
sformutowany omawiany problem. Wiele zagadnien filozoficznych przybiera
charakter dylematéw. Sama taka konstrukcja problemu skutkuje wyprowadzeniem
stanowisk, ktdre stoja wobec siebie w relacji wykluczania. Wowczas uczestnicy
muszg jednoznacznie opowiedzie¢ si¢ przy jednym ze stanowisk, co otwiera

3! Matthew Lipman, ,,Philosophy for children”. Metaphilosophy 7(1) (1976): 17-39.

2 Agata Hofman, ,Teoria Jeana Piageta a indywidualizacja procesu nauczania dzieci w wieku przed-
szkolnym”. Jezyki Obce w Szkole 3 (2007): 46-52.

% Por. badania Johnson-Laird, Wason 1970; Wason, Shapiro, 1971; Tversky, Kahneman, 1974; Kah-
neman, Tversky, 1979.

3 Jacques Lacan, Seminarium I. Pisma techniczne Freuda (Warszawa: WN PWN, 2017), 95.
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przed nimi kontekst uzasadnienia przyjmowanych rozwigzan. Istotny pod tym
wzgledem staje si¢ sposob formulowania argumentacji oraz zachowania logicznej
spojnosci wypowiedzi. Jak wskazywal Lipman i jego wspdtpracownicy, niezbedne
przy tym okazuja si¢ pomocnicze pytania o charakterze logicznym: ,,Co z tego
wynika?”, ,Jaki ptynie stad wniosek?”, ,,Czy te dwa twierdzenia moga by¢ zarazem
prawdziwe?” itp*. Postuzmy si¢ przykltadem problemu statku Tezeusza. Istota
zagadnienia jest to, czy stopniowa wymiana wszystkich czesci statku doprowadzi
do jego unicestwienia czy tez nie. Dokladniej rzecz ujmujac, problem polega na
tym, czy statek w czasie t, jest tym samym statkiem Tezeusza, co statek w czasie t ,
zakladajac, ze wszystkie czgsci statku t, zostaly wymienione na nowe. Uczestnicy
beda sklonni uzna¢, ze w czasie t, i t, mamy do czynienia z tym samym statkiem
lub nie. Nierzadko spotykalem si¢ z argumentacjg oparta na rozumowaniu przez
analogie. Uczniowie poszukiwali przypadkéw znanych im z dnia codziennego, np.
naprawy samochodu osobowego, starajac si¢ wykazac¢ podobienstwo migdzy nimi
a statkiem Tezeusza i na tej podstawie wyprowadzi¢ wniosek dotyczacy pierwotnego
problemu. Uczniowie ci musieli jednak rewidowa¢ swoje stanowisko pod wptywem
watpliwosci dotyczacych zasadnosci tego rodzaju analogii. W istocie sprowadza si¢
to do badania przestanek przyjmowanych w rozumowaniu z analogii pod katem
istotnych wlasnosci przykltadow, a w konsekwencji do préb zdefiniowania waz-
nych dla problemu poje¢, np. ,,statek Tezeusza™**. Wiedza, jaka uczestnicy wnosza
do dyskusji, np.: na temat mitu o Tezeuszu, o statkach, o deskach, starzeniu si¢
itp., ma w perspektywie prowadzonej dyskusji charakter czysto instrumentalny.
W przeciwienstwie do typowej praktyki szkolnej, o sukcesie nie decyduje ilos¢
posiadanej wiedzy, lecz umiejetnos¢ jej wykorzystania i modyfikowania. Tym
samym, pod wplywem filozofowania, rewizji musi ulec takze trzecie zalozenie
procesu edukacyjnego — wiedza deklaratywna przestaje stanowi¢ edukacyjny ,.cel
sam w sobie”.

Praktyka procesu edukacyjnego przebiega w okreslonym porzadku, ktéry
spelnia przyjete w nim zalozenia indywidualizowania i linearnosci nauczania
oraz nastawienia na zdobywanie wiedzy deklaratywnej. W przyjmowanym przeze
mnie stanowisku zalozenia te wigza si¢ z edukacyjnym programem ukrytym rea-
lizowanym réwnolegle z programem formalnym. Podczas gdy w obrebie trwania
procesu edukacyjnego jego uczestnicy nie maja przestrzeni na dokonanie refleksji
nad tymi okolicznosciami, twierdze, ze wprowadzenie lekcji filozofii moze taka
przestrzen utworzy¢. Postuguje sie tutaj konkretnym sposobem prowadzenia tego
rodzaju zaje¢, tj. metoda dociekan filozoficznych. Dzigki lekcjom filozofii stwarzana

* Lipman, Sharp, Oscanyan, Filozofia w szkole.

¢ Wbrew pozorom istnieje wiele sposob6w interpretacji terminu ,,statek Tezeusza”. Mozna potraktowa¢
go jako obiekt materialny, ale takze obiekt posiadajacy okreslong historie lub obiekt posiadajacy swojego
wlasciciela (Tezeusza). Ostatecznie, w zaleznoéci od przyjmowanych definicji, poczatkowe ujecie problemu
jako dylematu moze przesta¢ obowigzywaé, poniewaz rézne pojawiajace si¢ stanowiska moga by¢ wobec
siebie komplementarne lub moze doj$¢ do powstania antynomii.
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jest okazja do do$wiadczenia nauczania wspdlnotowego, w ktéorym wiedza jest nie
tylko kumulowana, lecz wykorzystywana w trakcie ksztaltowania umiejetnosci
logicznego myslenia i formutowania argumentow.

»Szkolna banka filtrujaca”

W trakcie omdwienia roli lekeji filozofii wobec programu zerowego postuze sie
metaforg banki filtrujacej. Jest to pojecie wprowadzone przez aktywiste Eliego
Parisera w kontekscie analizy automatycznych filtréw dostosowujacych tresci in-
ternetowe do preferencji uzytkownikéw?. Odbywa si¢ to na zasadzie ekstrapolacji
informacji zebranych przez algorytmy, opartej na wczesniejszych wyszukiwaniach
uzytkownika®. Pariser postuguje si¢ przykladem do$wiadczenia swoich znajomych,
ktérzy po wpisaniu takiego samego hasta wyszukiwawczego: ,,BP” otrzymali dwa
rézne wyniki - jeden z nich zobaczy! reklame zache¢cajaca do zainwestowania
w koncern paliwowy, drugi zas wiadomosci na temat katastrofy na platformie
wiertniczej nalezacej do BP, ktéra miala miejsce w 2010 roku. Pariser banke filtru-
jaca scharakteryzowat nastepujaco:

— po pierwsze, kazdy uzytkownik znajduje sie we wlasnej bance filtrujacej w wy-
niku procesu maksymalnego dostosowywania tresci do indywidualnych historii
przeszukiwania;

— po drugie, banka filtrujgca jest niewidzialna, tj. kryteria dostosowywania in-
formacji s dla uzytkownika niedostepne i nie wie on, dlaczego proponuje si¢
mu takie, a nie inne tre$ci;

— po trzecie, rodzaj banki, do ktdrej si¢ trafia, nie jest efektem decyzji uzytkownika®.
Pojecie banki filtrujacej dotyczy przede wszystkim zjawiska personalizacji tresci
internetowych. W takim kontekscie jest takze traktowane w literaturze poswig-
conej badaniom edukacyjnym®. Jednak to, co mnie interesuje najbardziej w tym
pojeciu, dotyczy efektéw i teoretycznych zobowigzan banki filtrujacej. Engin
Bozdag i Job Timmermans utrzymywali, ze mechanizmy filtrowania tresci od-
bywa si¢ bez kontroli odbiorcéw tych tresci*'. Za teoretyczng podstawe banki

%7 Eli Pariser, The Filter Bubble. What the Internet is Hiding From You (USA: Penguin Books, 2011).

% Engin Bozdag, Bursting The Filter Bubble: Democracy, Design, and Ethic (Delft: CPI Koninklijke
Wohrmann, 2015).

¥ Tamze.

0 Patrz: Malwina Popiolek, Klaudia Sroka, ,Banka filtrujaca i $wiadomos¢ mechanizméw jej funk-
cjonowania wéréd miodziezy — wyniki badania przeprowadzonego wsréd gimnazjalistow”. Zarzgdzanie
Mediami 7(3) (2019): 159-171.

1 Engin Bozdag, Job Timmermans, “Values in the filter bubble. Ethics of personalization algorithms
in cloud computing”. W: I*' International Workshop on Values in Design - Building Bridges between RE,
HCI and Ethics, red. Christian Detweiler, Alina Pommeranz, Jeroen van den Hoven, Helen Nissenbaum
(Delft: Delft University of Technology, 2011), 7-16.
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filtrujacej przyjmowali tzw. teorie filtrowania* (theory of filtering). Zgodnie z nig
w systemie komunikacji istniejg trzy pozycje: nadawcéw, odbiorcéw i filtrow
(filter/gatekeeper). Osoby lub grupy pelniace te ostatnia role w systemie decyduja
o tym, jakie tresci sg przepuszczane przez kanaly komunikacyjne, a jakie nie
s3. Bozdag i Timmermans wskazywali, ze tego rodzaju praktyke obserwujemy
w systemie sagdownictwa (gdzie sedziowie zajmuja pozycje filtréw) lub w sy-
stemie publikacji naukowej (gdzie role filtréw przyjmuja recenzenci). A zatem
mimo tego, ze banka filtrujaca jest pojeciem specyficznym dla komunikacji in-
ternetowej, jego teoretyczne podstawy mozna potraktowac szerzej, wykraczajac
poza dziedzing systemu internetowego. Sadze, ze jesli szkole potraktujemy jako
pewnego rodzaju system, z powodzeniem mozna zastosowa¢ do niego pojecie
banki filtrujacej. W tym kontekscie bede moéwil o szkolnej bance filtrujacej badz
skrotowo o szkolnej bance. Jej zrodlem jest odpowiednie uksztaltowanie systemu
zgodnie z programem oficjalnym, w ktérym pewne tresci zostalty zamieszczone,
a inne nie. Znaczace pod tym wzgledem jest to, co nie zostato zawarte w programie
oficjalnym, a co tworzy program zerowy. Warto zwroci¢ uwage, ze selektywny
dobdr tresci w programie oficjalnym wytwarza program zerowy w aspekcie in-
stytucjonalnym - realizacja programu w takim ksztalcie nalezy do obowigzkéw
nauczycieli, za$ do jego przyswojenia zobowigzani sg uczniowie. Program zerowy
objawia¢ si¢ moze takze w aspekcie indywidualnym, gdy to nauczyciel przyjmuje
pozycje filtra, dokonujac wyboru, jakie tresci zostang omoéwione w trakcie zaje¢,
a jakie nie. Oczywiscie moga na to wptywac rézne czynniki: od braku czasu,
przez przyjmowane metody, osobista wrazliwos¢, az po nieprzewidziane zdarze-
nia, zmuszajace do skrocenia lub pominiecia okreslonych tematéw. Na potrzeby
zilustrowania procesu wytwarzania szkolnej banki oraz jej negatywnych rezultatow
odniose si¢ do decyzji MEiSW o okrojeniu wymogéw egzaminacyjnych w zwigzku
z pandemig koronawirusa®.

Wymogi egzaminu maturalnego w roku szkolnym 2020/2021 zostaly zmie-
nione* przez wzglad na przedluzajace si¢ obostrzenia epidemiologiczne, silnie
wplywajace na plynnos¢ procesu edukacyjnego. Skupie sie jedynie na ograniczeniu

2 ‘Warto zaznaczy¢, ze mowa o teorii filtrowania jako formie analizy odnoszacej si¢ do stosunkow
zachodzgcych w strukturach spotecznych, patrz: Alvin I. Goldman, “The social epistemology of blogging”.
W: Information, Technology and Moral Philosophy, red. Jeroen van den Hoven, John Weckert (Cambridge:
Cambridge University Press, 2008), 11-123. Nie nalezy myli¢ tego z teorig filtrowania danych w analizie
statystycznej, patrz: Fredrik Gustaffson, “Particle filter theory and practice with positioning applications”.
IEEE Aerospace and Electronic Systems Magazine 25(7) (2010): 53-81.

# Jest to o tyle przydatne, ze okoliczno$ci wprowadzania zmian w wymogach egzaminacyjnych, zwigzane
z pandemiy, daja pewne argumenty za przyjeciem takiego rozwigzania. Mozna skutecznie argumentowac,
ze korzysci 1 straty decyzji o ograniczeniu wymogoéw z okreslonych zagadnien podstawy programowej
ceteris paribus rownowazg sie, eliminujgc tym samym wlasnosci sytuacji nieistotne z perspektywy przed-
miotu niniejszego artykutu. Tym samym decyzja o zmianie wymogéw moze ustanowi¢ punkt odniesienia
do omoéwienia edukacyjnego programu zerowego. Zalezy mi na uwydatnieniu pewnych cech programu
zerowego, aby wskaza¢ na jego niepozadane efekty.

“ Rozporzadzenie Ministra Edukacji i Szkolnictwa Wyzszego z 16 grudnia 2020 roku, Dz.U. 2020, poz. 2314.
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wymogdow dotyczacych egzaminu maturalnego z matematyki, a dokladniej rzecz
biorac, na zmniejszeniu ilosci materialu z zakresu funkcji matematycznych. Na
mocy rozporzadzenia z 16 grudnia 2020 roku maturzysci nie muszg wykazywa¢
sie znajomoscig funkcji wyktadniczych oraz umiejetnoscig osadzania ich w wy-
miarze praktycznym. Tematyka funkcji matematycznych jest wysoce abstrakcyjna.
Przede wszystkim wymaga umiejetnosci zastosowania podstawowych operacji
matematycznych na zbiorach, dodatkowo w kontekscie graficznej prezentacji tych
operacji na ukladzie wspétrzednych. Patrzac na zalozenia podstawy programo-
wej matematyki, mozna stwierdzi¢, ze nauczanie w zakresie funkcji skupia si¢ na
zdobywaniu zdolnosci obliczania wartosci funkeji oraz okreslaniu ich wlasnosci
matematycznych. Wskazuje si¢ przy tym, Ze matematyka generalnie stanowi
przedmiot trudny z perspektywy ucznidw, a funkcje sa przez nich postrzegane
jako niepotrzebne®. Zadajmy sobie teraz pytanie: jakie, w takich okolicznosciach,
sg skutki usuniecia wymogu znajomosci funkcji wyktadniczej z perspektywy pro-
cesu edukacyjnego? Niewielkie, poniewaz przebiega on w dalszym ciagu zgodnie
z pierwotnymi zalozeniami programowymi. Sytuacja ta pokazuje, ze jesli zachodzi
potrzeba, mozna przesuna¢ okreslone zagadnienia w obszar programu zerowego
bez znacznego zaburzenia procesu edukacyjnego. By¢ moze potwierdza to poczucie
bezsensu wobec uczenia si¢ wysoce abstrakcyjnych zagadnienn matematycznych.
Negatywny rezultat spychania okreslonych tresci do programu zerowego objawia
sie, gdy zdamy sobie sprawe, ze w obecnej sytuacji modelowanie matematyczne,
w tym wykorzystanie funkcji wyktadniczych, stanowi istotny wktad w walke z kry-
zysem spowodowanym przez pandemie COVID-19%. Wiedza ta nie jest jednak
czedcig programu oficjalnego. Analiza zwigzkéw miedzy matematyka (szczegdlnie
algebra) a tworzeniem strategii w walce z trwajacym kryzysem epidemiologicznym
moglaby ustanowi¢ zakotwiczenie programu oficjalnego w otaczajacej uczniow
rzeczywistosci. Utkwienie lub przenoszenie pewnego zakresu wiedzy do programu
zerowego prowadzi do tego, ze tres¢ programu oficjalnego znajduje si¢ niejako obok
rzeczywistosci. To mam na mysli, gdy moéwie o szkolnej bance filtrujacej. Pojawia
sie wobec tego kwestia, co z tym wspolnego moga mie¢ lekcje filozofii? Odpowiedz
bedzie odnosi¢ sie do dwoch aspektow myslenia filozoficznego. Po pierwsze, ro-
zumianego jako myslenie kontrfaktyczne. Po drugie, jako mysglenie logiczne. Na
koncu okaze sig, w jaki sposob filozofowanie moze wesprze¢ wydobywanie tresci
przedmiotowych z programu zerowego. W odniesieniu do powyzszego przyktadu
bedzie to dotyczy¢ funkcji wykladniczej.

45 Patrz: Malgorzata Iwanowska, Grazyna Sleszyniska, Beata Wasowska-Narojczyk, ,Matematyka
»stosowana« w ksztalceniu szkolnym — w obiektywie diagnoz »Potowy drogi«”. W: XXIII Konferencja
Diagnostyki Edukacyjnej, £L.6dz, 2017, 365-369.

% Patrz: Annirudha Adiga, Devdatt Dubhashi, Bryan Lewis i in., ,Mathematical models for
COVID-19 pandemic: A comparative analysis”. Journal of Indian Institute of Science 100, 4 (2020): 793-807;
Jasmina Panovska-Griffiths, ,,Can mathematical modeling solve the current Covid-19 crisis?”. BMC Public
Health 20 (2020): 551.
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W perspektywie metody dociekan filozoficznych filozofia jawi si¢ jako dziedzina
problemowa. Wspdlnota dociekajaca dazy bowiem do osiagnig¢cia odpowiedzi na
postawione pytanie. W toku tych poszukiwan uczestnicy s3 zmuszeni do siegania
po wiedze dotyczaca réznych dziedzin. Objawia sie w tym potencjal syntetyzowania
tresci poznanych w trakcie nauki przedmiotéw szkolnych. Co jednak wazniejsze,
moze si¢ zdarzy¢, ze uczniowie beda musieli siegna¢ po wiedze wykraczajaca
poza te tresci. Zasugerowalem wcze$niej, ze wiele problemdw filozoficznych ma
charakter dylematu. Ta prosta struktura problemu, w ktdrej istnieje wybor miedzy
zaledwie dwiema opcjami, finalnie okazuje si¢ zaledwie pozycja wyjsciowa. Wraz
ze zglebianiem dylematu poprzez nazywanie wartosci, precyzowanie pojec, proby
jego zastosowania, okazuje si¢, ze za poczatkowo prostym wyborem stoi ogromna
réznorodno$¢ uzasadnien. Wezmy za przyklad jeden z najstynniejszych problemoéw
filozoficznych: dylemat wagonika, po raz pierwszy wprowadzony przez Philippe
Foot. Rozpedzony wagonik uderzy w pie¢ oséb przywiazanych do toréw. Mozemy
tego unikna¢, o ile zmienimy kierunek jazdy wagonika, przesuwajac zwrotnice. Jesli
jednak to zrobimy, zginie jeden czlowiek, ktory zostal przywiazany do bocznego
toru. Przedmiotem rozwazan moze by¢ pytanie: jaka decyzja w tej sytuacji bedzie
stuszna?¥ Sytuacja komplikuje si¢, gdy przechodzi si¢ do rozwazenia, jakie cechy
0s6b przywigzanych do toréw sa moralnie istotne dla mozliwych decyzji. Poziom
trudnosci zwieksza sie, gdy strukture dylematu wagonika odnosi si¢ do realnych
probleméw decyzyjnych, np. ustalania pierwszenstwa wérod grup pacjentéw
w obliczu kryzysu epidemiologicznego lub wprowadzania strategii walki z epide-
mig w odniesieniu do kosztéw gospodarczych ponoszonych przez panstwo. Tego
rodzaju aplikacji dylematu wagonika w reakcji na pandemie COVID-19 dokonat
publicysta Marcin Rotkiewicz, pordwnujacy panstwa, ktore zdecydowaly si¢ na
wprowadzenie radykalnych obostrzen epidemiologicznych (m.in. Polske), do tych,
w ktérych obostrzenia byly lzejsze badz w ogéle ich nie byto (np. Szwecje)*. Gdy
powstawal artykut Rotkiewicza, na temat przebiegu epidemii koronawirusa wcigz
niewiele byto wiadomo. Dzi$ ewaluacja problemu doboru strategii przeciwdziala-
nia pandemii, oparta na strukturze dylematu wagonika, jest latwiejsza, poniewaz
dysponujemy odpowiednimi danymi statystycznymi. Danymi, ktérych prezentacja
wymaga wykorzystania funkcji matematycznych. Omawiajac problem filozoficzny,
otwieramy przestrzen do tego, aby siegnac i zastosowac zagadnienie matematyczne
zbedne z perspektywy uczniow, a nawet procesu edukacyjnego.

W aspekcie myslenia logicznego filozofowanie oznacza poszukiwanie podstaw
uznawania okreslonych twierdzen za prawdziwe. Jak pisal Kazimierz Ajdukiewicz:
»Uczac sie wiec logiki nie tylko zaprawiamy sie w sztuce logicznego myslenia, ale

# Phillipa Foot, ,The problem of abortion and the doctrine of the double effect”. Oxford Review
5 (1967): 5-15.

“ Marcin Rotkiewicz, ,,Ile 0s6b zabije wagonik? Dwie odmienne metody na wirusa”. Polityka (2020).
https://www.polityka.pl/tygodnikpolityka/nauka/1951554,1,ile-osob-zabije-wagonik-dwie-odmienne-
-metody-na-wirusa.read (dostep: 17.11.2021).
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nadto poznajemy pewne zwigzki miedzy faktami, stanowigce logiczng strukture
$wiata, poznajemy »logike rzeczy«”*. Poglad ten odwoluje nas do okreslone;j
tradycji filozoficznej, niemniej stanowi wyraz tego, co lezy u podstaw obowia-
zywania wiedzy wszelkiego autoramentu: wysitkdw zmierzajacych do ustalenia
jej zasadno$ci. Sprowadza si¢ to do badania argumentacji, typéw wnioskowania
i metod wyprowadzania twierdzen. Réznica migdzy analitycznym charakterem
praw matematycznych i syntetycznym charakterem praw fizyki nie jest oczywista
(ani niekontrowersyjna), a ma ona zasadnicze znaczenie, gdy mowa o dowodzie
matematycznym lub dowodzie nauk przyrodniczych. Bez tego wiedza na temat
budowy wiruséw, mechanizmu ich przetrwania oraz sposobéw przeciwdziatania
im opracowanych przez ludzi moze okazac si¢ niewystarczajaca w obliczu natloku
niesprawdzonych informacji o domniemanej czgstotliwosci przypadkéw niepoza-
danych odczyndéw poszczepiennych czy ograniczonej skutecznosci szczepionek.
Stoi za tym racja, ze program oficjalny nie zapewnia wystarczajacego kryterium
wiarygodnosci migdzy wiedza szkolng i wiedzg potoczng. Jedyna rdéznica jest
taka, Ze pierwszy rodzaj pochodzi z zaje¢ biologii odbywajacych sie w szkole,
a drugi nie.

Podsumowujac watek szkolnej banki filtrujacej, twierdze, ze uczniowie sg w niej
zamykani ze wzgledu na obowiazywanie programu zerowego. Moga oni z powodze-
niem przej$¢ przez wszystkie etapy edukacyjne, nie potrafiac utworzy¢ zwigzkow
nabytej wiedzy z wyzwaniami pozaszkolnymi. Wprowadzenie lekgji filozofii stanowi
sposob na przebicie banki szkolnej. Z jednej strony staje si¢ to mozliwe dzieki mysle-
niu kontrfaktycznemu, typowemu dla probleméw filozoficznych, konstruowanych
jako dylematy lub eksperymenty myslowe. My$lenie kontrfaktyczne tylko pozornie
oddala od rzeczywistosci. De facto, nabycie takiej zdolnosci pozwala na spojrzenie
na te rzeczywistos¢ pod réznymi katami, sprawiajac, ze zaczyna jawic si¢ w calej
swojej zozonosci, unikajac przy tym poczucia niepewnosci i zagubienia. Z drugiej
strony efekty szkolnej banki sg niwelowane dzigki umiejetnosci myslenia logicz-
nie spdjnego. Obserwacja i zaangazowanie w klasyfikacje typéw wnioskowania,
rodzajéw argumentdw, bledow logicznych moga prowadzi¢ do poglebienia tresci
programu oficjalnego, poniewaz pojawia si¢ szansa odniesienia ich do porzadku,
ktory Ajdukiewicz nazwat ,,logika rzeczy”.

Ewaluacja, racjonalnos¢ i metamyslenie
Berrie Heesen w opracowaniu pt. Najdziwniejsze krzesto swiata zawarl historig

matlej Margi, ktora w swojej szkole spotkala sie z praktyka zaklejania dzieciom ust
w sytuacjach, gdy nauczycielka uznawata ich zachowanie za nieodpowiednie. Cho¢

¥ Kazimierz Ajdukiewicz, Zarys logiki. Ksigzka pomocnicza dla nauczyciela (Warszawa: Panstwowe
Zaklady Wydawnictw Szkolnych, 1953), 5.
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sama nie doswiadczyla tego rodzaju praktyki, w rozmowie z tg nauczycielka zdobyta
sie na komentarz, ze nie powinno si¢ w ten sposob traktowa¢ dzieci. Na pytanie
nauczycielki, co w takim razie powinna robi¢, Margi odpowiedziala, Ze powinna
z dzie¢mi rozmawiac™. Jest to ekstremalny przyktad tego, jak fatwo przychodzi
odmawia¢ uczniom prawa do wlasnego glosu. Sadze, ze dobrze scharakteryzowat to
Pawel Walczak, stawiajac nastepujaca teze: ,Odmawianie racjonalnosci dziecigcemu
mysleniu jest konsekwencja zbyt waskiej definicji racjonalno$ci, ktorg postugiwali
sie konstruktorzy systemow edukacji”'.

Walczak odnosi si¢ do ,,myslenia dziecigcego” ze wzgledu na dominujace
przekonanie o istnieniu silnego kontrastu w miedzy nim a mysleniem dorostego.
Ja teze te odnosze do szerszego grona — uczniéw. W imie tej racjonalnosci, ktorej
wzorcem jest to, co Gerd Gigerenzer okreslit mianem ,,racjonalno$ci demonicznej™,
proces edukacyjny jest zunifikowany nie tylko pod wzgledem przekazywanych
tresci formalnych, lecz takze pod wzgledem kryteriéw ewaluacji uczniowskiego
sposobu bycia. Uczen jest w sposéb mniej doskonaly w odniesieniu do sposo-
bu bycia dorostego czltowieka. Jako takie uczniowskie modus operandi wymaga
poddania kontroli. Drastyczny przyktad zawarty w historii Margi symbolicznie
ilustruje tendencj¢ procesu edukacji do ttumienia tego, co z perspektywy ucznia
moze stanowi¢ przedmiot rozmowy, lecz nie jest wartoscig z punktu kryteriow
racjonalnos$ci dorostego. Nosnikiem tej tendencji jest program nieformalny, ktory
rozumiem tutaj jako tresci istotne edukacyjnie (formujace postawy uczniéow),
gdy nie przekazuje si¢ im tresci programu oficjalnego. U swoich podstaw tresci
programu nieformalnego skupiajg si¢ wlasnie na okreslonej formie racjonalnosci,
nietolerujacej konkurencji.

Za znamiona tej racjonalnosci przyjmijmy kolejne trzy elementy procesu
edukacyjnego: etapowos¢, wysitek i ocenianie®, z ktérych za centralny uznaje
wysitek. Sukces lub porazka ucznia s3 zjawiskami mierzalnymi. O tym, czy udato
sie opanowac jakis fragment materialu, zaswiadcza ewaluacja dokonywana przez
nauczyciela po zakonczeniu okreslonego etapu nauczania, a przed rozpoczeciem
kolejnego. Istotnym kryterium tej ewaluacji jest ilo§¢ wlozonego przez ucznia
wysitku w opanowanie i zaprezentowanie danego materialu. Wysilek ten jest

%% Berrie Hessen (red.), Najdziwniejsze krzesto swiata, ttum. K. Bobinski (Warszawa: Fundacja Edu-
kacja dla Demokracji, 1997), 29.

5! Pawet Walczak, ,,Dziecko i filozofia. Spér o filozofowanie z dzie¢mi”. Analiza i Egzystencja 38 (2017):
17-18.

52 Gigerenzer dokonywal analizy normatywnych modeli decyzyjnych, ktére wedlug niego wyrazaja
racjonalnoé¢ demoniczng. Poprzez te nazwe nawigzywat do figury Demona Laplace’a, posiadajacego
wyczerpujaca wiedze na temat ukladu wszystkich czastek elementarnych we Wszech$wiecie. Wszelkie
przewidywania Demona na temat wszelkich zjawisk fizycznych sg dzieki temu deterministycznie popraw-
ne. Patrz: Gerd Gigerenzer, Peter M. Todd, ABC Research Group, Simple Heuristics That Makes Us Smart
(Oxford: Oxford University Press, 1999), 7.

3 Mary McCaslin, Thomas L. Good, ,,The informal curriculum” W: Handbook of Educational Psychol-
o0gy, red. Calfee Berliner (New York: MacMillan, 1996), 622-670.
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bowiem miarg samokontroli niezbednej do zgtebienia duzej ilosci zréznicowanej
wiedzy. Przy$wieca temu zalozenie prawidtowosci: im wigcej wysitku wktada sie
w nauke, tym lepsze wyniki si¢ osiaga. Przekaz ten daje poczucie sprawczosci, ktére
potwierdza przechodzenie przez kolejne etapy nauki: od sprawdzianu do oceny
semestralnej, od oceny koncoworocznej do wreczenia $wiadectwa ukonczenia
szkoty podstawowej, od konkursu rekrutacyjnego w szkole ponadpodstawowej do
$wiadectwa maturalnego itd.

Przechodzenie przez kolejne etapy procesu edukacyjnego jest jednak w tym
schemacie zaposredniczone przez posta¢ nauczyciela. To on ostatecznie wydaje
decyzje na temat oceny wysitku ucznia. Koliduje to z przekazem o sprawczosci
uczniéw, poniewaz w kluczowych momentach edukacji — na granicy miedzy
etapami — s oni catkowicie zalezni od ocen swoich nauczycieli. Nalezy to jednak
doprecyzowa¢. W jakim sensie dochodzi do kolizji miedzy zalozeniem o efektyw-
nosci wysitku wkiadanego w nauke przez ucznia a faktem oceny tego wysitku przez
nauczyciela? Jedynym $wiadkiem wlasnego wysilku jest sam uczen. Nauczyciel jest
swiadkiem prezentacji efektu tego wysiltku. Jesli wysilek ucznia wigze sie z pozio-
mem jego samokontroli obecnej w procesie uczenia si¢, w momencie prezentowa-
nia pozyskanej wiedzy nauczyciel nie jest w stanie zaobserwowac tego w ,,czystej
postaci’, tj. bez udziatu innych czynnikéw jak stres, nastawienie klasy, nastawienie
nauczyciela, relacje réwiesnicze itp. Jedli przyjmiemy, ze wysilek wktadany w nauke
stuzy ksztaltowaniu racjonalnosci, uczen znajdujacy si¢ na progu kolejnego etapu
nauczania otrzymuje bardzo niejasny przekaz na temat pozadanej formy racjonal-
nosci. Ostateczne rozliczenie wysitku ucznia dokonuje si¢ bowiem na podstawie
tego, co uda si¢ zaobserwowa¢ nauczycielowi. Z perspektywy procesu edukacyjnego
nauczyciel stoi na strazy obiektywizmu wyrazajacego racjonalnos¢ kontrastujaca
z uczniowska ,,specyfika i nieprzewidywalno$cig™*. Stad bierze si¢ niejasny przekaz
na temat preferowanej formy racjonalnosci, w ktérym z jednej strony za wartos¢
uznaje sie uczniowski wysitek, lecz z drugiej nauczycielska ocena moze opiera¢
sie na pozorach tego wysitku. Ciekawym zagadnieniem jest pod tym wzgledem
uwiklanie nauczycieli w mechanizmy programu nieoficjalnego. Nie jest to jednak
miejsce na szersze omowienie tej kwestii*>. Podsumowujac, zaznaczalem wczesniej,
ze program nieformalny uobecnia si¢ réwnolegle z programem oficjalnym, lecz
wowczas, gdy nie dochodzi do przekazywania konkretnych tresci tego drugiego.
Zalozenie to pelni podwojng funkeje: po pierwsze, pozwala na odréznienie programu
nieformalnego od programu ukrytego, po drugie, podkresla role oceny w procesie
edukacyjnym. Ocena ta jest calkowicie zewnetrzna wobec ucznia mimo tego, ze
dotyczy sfery jego osobistego wysitku wkladanego w nauke. W tym sensie uczen
nie jest dopuszczany do formy racjonalnosci, do ktérej jednoczesnie ma dazy¢.

¢ Ekkehard Martens, ,Dzieci sg filozofami, filozofowie s dzie¢mi”, thum. Ewa Nowak. Ethics in
Progress 2(1) (2011): 42-44.
> Wigcej na ten temat, por. Pankowska, ,,Nauczyciel”
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Lekcje filozofii mogg stanowi¢ przestrzen do zniwelowania powyzszej nie-
spojnosci. Istotnym bowiem elementem ram nakladanych przez metode dociekan
filozoficznych jest ewaluacja zajec. I jest to wazna czg$¢ nie tylko z perspektywy
nauczyciela, otrzymujgcego w ten sposob informacje na temat przebiegu lekeji, lecz
przede wszystkim uczniow, ktorzy zyskuja wigkszy zakres kontroli nad jej ksztaltem.
Forma ewaluacji przeprowadzonych dociekan moze by¢ bardzo zréznicowana. Na
tym koncowym etapie mozna zada¢ nastepujace pytania:

— Czy zdaniem uczestnikéw udalo sie znalez¢ rozwigzanie omawianego problemu?

— Czy uczestnikom udalo si¢ wspotpracowaé w celu rozwigzania problemu?

— Czy problem zostal rozwazony pod kazdym katem?

— Czy rozwazany problem ma jakies$ osobiste znaczenie dla uczestnikéw?
Takie i wiele innych pytan moze pojawi¢ si¢ w ramach ewaluacji dyskusji, ktéra
miafa wczesniej miejsce. Muszg one spelnia¢ przede wszystkim jeden warunek:
nie moga dotyczy¢ przedmiotu tej dyskusji. Pytania te dotycza samego przebiegu
dyskusji. Wowczas, pod ich wplywem, myslenie uczniéw wznosi si¢ na kolejny
poziom zaangazowania w zajecia — metamys$lenia. Jest to kolejny aspekt samo-
zwrotno$ci myslenia, o ktdrej byta mowa wczesniej. Na tym poziomie nie chodzi juz
tylko o probe osiagnigcia pewnego grupowego celu - uzyskania odpowiedzi — lub
indywidualnych zamierzen - przekonania innych do swojego stanowiska. Sensem
wspolnego ewaluowania zajec jest refleksja nad tym, w jaki sposéb prébowano
dotrze¢ do tych celow.

Dociekania filozoficzne zapewniajg punkty orientacyjne ukierunkowujace wysitek
uczniowski, ktory skupia sie na mysleniu opartym na czterech K (4K): Kolezen-
stwie, Kreatywnosci, Kooperacji, Krytycyzmie®. Wyraza si¢ przez to pewien ideal
dyskusji w ramach wspolnoty dociekajacej. Jej trwanie jest bowiem umocowane
w trosce uczestnikow o siebie nawzajem i budowaniu wspétpracy w dazeniu do
rozwigzania okres§lonego problemu. Z drugiej strony chodzi o to, aby takze dzieli¢
sie swoimi pomystami na to rozwigzanie i by¢ w gotowosci do udzielenia badz
przyjecia krytycznych opinii od innych obecnych osob. Nie s3 to zatem po prostu
zasady przebywania w klasie szkolnej, majace charakter tymczasowy i instrumen-
talny. Myslenie wg 4K jest wpisane w istote dociekan filozoficznych, poniewaz samo
w sobie ustanawia zestaw kompetencji aktywnie rozwijanych w trakcie zajgc”.
Wspominam o tym dlatego, ze 4K stanowi przykfad kryteriéw umozliwiajacych
samodzielng ocene¢ wysitku wkladanego w zajecia. Tym samym uczniowie zmieniajg
swoja pozycje z odbiorcéw procesu nauczania nastawionego na okreslong forme
racjonalnodci na uczestnikéw tego procesu. Uczestnicy dociekan filozoficznych
poprzez ewaluowanie zajegc starajg sie spojrzec na nie z normatywnej perspektywy
wyrazanej przez 4K.

% Przyjmuje ttumaczenie angielskiego ,,4C thinking: Caring, Collaborative, Creative, Critical” za:
Krzywon, Filozofuj, 47.
7 Barry Hymer, Roger Sutcliffe, P4C Pocketbook (UK: Teachers Pocketbooks, 2012).



Rola lekcji filozofii wobec programu nieoficjalnego w szkole 209

Podsumowanie

Generalnym ttem funkcjonowania szkoty jest oficjalny program, ktory jest w niej
przekazywany. Istniejg jednak przekonujgce argumenty za uznaniem, ze sprz¢zony
z tym jest program nieoficjalny. Rzuca to nowe $wiatto na rzeczywistos$¢ szkolna.
Obecnos¢ tego ostatniego jest kluczowa pod wzgledem przebiegu procesu edu-
kacyjnego. Wyréznilem trzy aspekty programu nieoficjalnego: program ukryty,
zerowy i nieformalny.

W ramach programu ukrytego przekazuje sie i utrwala okreslone wzorce za-
chowan, prowadzace do wypracowania strategii radzenia sobie w okolicznosciach
nauki. Twierdze, ze wérdd tych okolicznosci mozna wyr6znié takze trzy zatozenia
procesu edukacyjnego: jest on indywidualny, linearny i nastawiony na nabywanie
wiedzy deklaratywnej. Obecnos¢ lekcji filozofii w szkole posiada potencjat do tego,
aby pokaza¢, ze nie s to zalozenia absolutnie obowiazujace. Poprzez ksztaltowanie
myslenia krytycznego i logicznego w ramach wspdlnoty dociekajacej uczniowie
otrzymujg sygnal, Ze stanowig znaczacg czes¢ pewnej calosci dazacej do rozwigzania
wybranego problemu. Filozofowanie prowadzi do syntetyzowania tresci, ktdre juz
sie poznalo w szkole, dzielenia si¢ wiedzg poznang poza szkolg i antycypowania
tego, co dopiero bedzie przedmiotem nauczania. W koncu uczestnictwo w lekcjach
filozofii pobudza do badania spdjnosci i weryfikowania tresci oraz argumentéw,
z ktérymi na co dzien spotykaja sie uczniowie. Program ukryty tworzy iluzoryczne
wrazenie, ze musi byc tak jak jest. Filozofia pokazuje, ze nawet jesli jest jak jest, to
zakres tego, jak byc¢ musi jest duzo wigkszy niz niejawnie sie to zaklada.

Program zerowy omoéwitem, postugujac sie metafora szkolnej banki filtrujacej.
W szkole widzianej z perspektywy systemu na jego wejsciach i wyjsciach dochodzi
do selekc;ji tresci przekazywanych w ramach procesu edukacyjnego. Tresci wyselek-
cjonowane tworza program oficjalny. Istniejg tez tresci, ktére nie zostaty wlaczone
do tego programu, a ktére przez to tworzg program zerowy. Moze si¢ zdarzy¢, ze
wiele z nich pozwala duzo lepiej zrozumie¢ otaczajacy ucznidéw $wiat. Brak takich
tresci w obrebie programu oficjalnego oznacza zatem odizolowanie miodych ludzi,
pod pewnymi aspektami, od ich rzeczywistosci. Wytwarza si¢ wokot nich swoista
banke, do ktorej przebicia moga przyczynic¢ si¢ lekcje filozofii.

W odniesieniu do programu nieformalnego skupilem si¢ na racjonalnosci
formowanej w ramach procesu edukacyjnego. Wiaze si¢ to z wysitkiem uczniéow
zaangazowanych w proces. Wysitek ten nastepnie podlega ocenie. Staratem si¢ jednak
pokaza¢, ze w zwiazku z ocenianiem zaposredniczonym przez nauczyciela — obser-
watora koncowego rezultatu wysitkéw podopiecznych - partycypacja uczniow w tej
pozadanej formie racjonalnosci jest ograniczona. Przekonywatem, ze lekcje filozofii
charakteryzuja si¢ dazeniem do podejmowania natychmiastowego namystu nad wy-
sitkiem wkladanym w rozwigzywanie wybranego problemu. W tym sensie, wlaczajac
uczestnikow zaje¢ w ocene ich przebiegu oraz poziomu zaangazowania, dopetnia si¢
zadanie formowania uczniéw utrudniane przez dzialanie programu nieformalnego.
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Pozostaly jeszcze dwie kwestie, ktore chcialbym poruszy¢ na zakonczenie. Po
pierwsze, dlaczego argumentuje za wprowadzeniem lekgcji filozofii do programu
nauczania szkolnego, skoro znajduje si¢ w nim juz etyka? Po drugie, dlaczego za
reprezentatywng metode nauczania filozofii uznatem dociekania filozoficzne?
Zaczne od ostatniego pytania. Dociekania filozoficzne s3 metoda znang w wielu
krajach od co najmniej 50 lat. Istniejg organizacje zajmujace si¢ promowaniem
i udoskonalaniem tej metody, np. SAPERE lub Sophia Network. W Polsce rozpo-
wszechnianiem tej metody zajmuje si¢ przede wszystkim Stowarzyszenie Edukacji
Filozoficznej ,,Phronesis”. Dociekania filozoficzne s3 metodg doceniang i postrze-
gang jako warto$ciowa ze wzgledu na uzyskiwane rezultaty edukacyjne. Poprzez
niniejszy artykul staratem si¢ pokaza¢, ze potencjal tej metody jest wigkszy, niz
mozna sadzi¢. Zasady dociekan filozoficznych inicjujg rozwoj myslenia logicznego,
krytycznego i kontrfaktycznego, ktére stanowia istotne kompetencje do radzenia
sobie zaréwno w dorostosci, jak i w szkole.

Przechodzac do pytania pierwszego, istnieja dwie racje skfaniajace mnie do
wskazania lekgji filozofii jako sposobu niwelowania efektow programu nieoficjalne-
go. Lekeje etyki z powodzeniem mozna prowadzi¢ metodg dociekan filozoficznych
i z pewnoscig w wielu szkolfach tak wlasnie si¢ dzieje. Jest to mozliwe, dlatego ze
etyka jest jedng z podstawowych dziedzin filozoficznych. Pytania o dobro, zto, spra-
wiedliwo$¢, wine moralng itp. stanowily trzon wigkszosci historycznych systemow
filozoficznych. Wtasnie ze wzgledu na bogata tradycje etyka stala si¢ dziedzing
bardzo wyspecjalizowang. Etycy postuguja sie specjalistyczng nomenklaturg, roz-
wazaja konkretne zjawiska rzeczywistosci i postuguja si¢ okreslonymi argumentami.
Etyka jako dziedzina filozoficzna ma sens i bioragc pod uwage wyzwania, z ktérymi
przychodzi i przyjdzie mierzy¢ sie ludzkosci, ma ogromne znaczenie. Etyka jako
przedmiot szkolny jest jednak wytworem oderwanym od swoich filozoficznych
korzeni, w ktorym punkt cigzkosci przypada na realizacje funkcji wychowawczej
szkoly. Nauczanie etyki przyczynia sie do rozwoju empatii i wzrostu wrazliwosci
moralnej uczniéw. Podobng role moga spelnia¢ zajecia wychowawcze.

Ponadto etyka jako przedmiot szkolny moze sta¢ si¢ nosnikiem programu
nieoficjalnego. Wptywa na to przede wszystkim utrwalenie jej statusu przedmiotu
wymienialnego z zajeciami religii. Mozliwos$¢ wyboru etyki w opozycji do przed-
miotu $§wiatopogladowo zaangazowanego wytworzylo wrazenie, ze s3 to lekcje
»religii laickiej”. Nie zamierzam odnosi¢ si¢ w tym miejscu do takiego pogladu
z nadzieja, ze obecnie nie dominuje ono myslenia o lekcjach etyki. Chodzi mi raczej
o zilustrowanie, Ze juz sama pozycja etyki wsrdd innych przedmiotéw szkolnych
prowadzi do przyjecia niejawnych zalozen przektadajacych si¢ na proces eduka-
cyjny. Nawet nieréwnowaga liczebnosci ucznidow uczestniczacych w lekcjach religii
i lekcjach etyki moze stanowi¢ impuls do transferu tresci programu nieoficjalnego.

Powré¢my do pytania, ktére pojawilo si¢ na poczatku artykutu: ,,Uczy¢ czy
nie uczy¢ filozofii w szkofach?”. Reminiscencja tego zagadnienia w polskiej lite-
raturze pozostaje pytanie, postawione przed laty przez Bohdana Chwedenczuka:
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po co zajmowac sie filozofig?*®. Maciej Smolak pisal, ze wspolczesnie srodowisko
filozoficzne z entuzjazmem podchodzi do pomystu wprowadzania lekcji filozofii
do szkol”. Tak powszechna zgoda nie wystepuje juz w kwestii sposobu nauczania
filozofii. Niniejszym artykulem dokladam swdj glos do odpowiedzi twierdzacych
i jednocze$nie proponuje, by korzystac¢ z metody dociekan filozoficznych stosowanej
z powodzeniem od wielu lat, w wielu miejscach na $wiecie. Widze sens w tym, aby
lekcje filozofii byly w szkotach obecne. Nalezy przy tym postawi¢ pytanie, w jaki
sposob pogodzi¢ systemowe nauczanie filozofii z metoda dociekan filozoficznych.
Jest to zagadnienie wybiegajace poza cele przyjete w tym artykule, cho¢ stanowi
naturalny kolejny krok po wskazaniu efektow wprowadzania zaje¢ filozofii do szkot.
Najistotniejsze jest jednak to, Ze filozofia ma potencjat obnazania tresci szkolnego
programu nieoficjalnego, poniewaz samo filozofowanie wymaga spojrzenia na zastane
okolicznosci lub problemy z réznych punktow widzenia. Szkola nie jest wytacznie
etapem przygotowawczym do przyszlego dorostego zycia - jest ogromna czescia
zycia kazdego mtodego cztowieka. To w szkolnych warunkach weryfikowali$my
i sprawdzali$my wiedze¢ o tym, jak zy¢, wyniesiong z domu rodzinnego. Chcialem
pokaza¢, ze w kontekscie edukacyjnego programu nieoficjalnego mozliwos¢ fi-
lozofowania na temat pytania: ,,jak zy¢?” otwiera przed uczniami zupelnie nowa
perspektywe w codziennej rutynie szkoty.

Streszczenie: Bohdan Chwedenczuk prowokacyjnie pytal: po co w ogéle zajmowac sie
filozofig? Pytanie to mozna potraktowa¢ jako pytanie filozoficzne. W niniejszym artykule stawiam
je w kontekscie edukacyjnym. Srodowisko filozoficzne w Polsce jest co do zasady zgodne, ze
lekcje filozofii w szkole moga stanowi¢ wartosciowe uzupelnienie edukacji powszechnej. Nie
ma jednak zgody w kwestii tego, jak i czego nalezy uczy¢ w trakcie lekgji filozofii. Stawiam teze,
ze warto uczy¢ filozofii w szkotach, zaczynajac juz od II etapu edukacyjnego. W prezentowanej
argumentacji przyjmuje perspektywe krytyczna w badaniach nad edukacjs, ktérych istotnym
elementem jest zjawisko edukacyjnego programu nieoficjalnego, skladajacego si¢ z programu
ukrytego, zerowego, i nieformalnego. Staram si¢ pokazaé, ze wprowadzenie lekgji filozofii do
szkol wiaze sie nie tylko z pozytywnymi efektami w radzeniu sobie z problemami Zycia codzien-
nego, lecz takze w radzeniu sobie z okoliczno$ciami zycia szkolnego.

Stowa kluczowe: program ukryty, dociekania filozoficzne, edukacja
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