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Wprowadzenie

Przygotowalismy dla Panistwa publikacje, ktorej celem jest przyblizenie najwazniejszych
zatozen reformy edukacji w liceum ogdélnoksztatcagcym oraz technikum'. Wprowadzone
zmiany wydtuzyty czas nauki w liceum do 4 lat, a w technikum - do 5. Oprécz modyfikacji
strukturalnych zostata wprowadzona takze zmiana programowa, ktérej najwazniejszym
celem jest odejécie od waskoutylitarnego, pragmatycznego ksztatcenia umiejetnosci
na rzecz powrotu do uporzadkowanej, systematycznej wiedzy jako podstawy eduka-
¢ji — traktowanie uporzgdkowanej, systematycznej wiedzy jako podstawy ksztattowania
umiejetnosci (cel 1.) oraz rozwijanie u uczniéw szacunku dla wiedzy (cel 8.). Zdaniem
Stanleya J. Spanbauera naczelng wartos$¢ edukacji stanowi jasna, klarowna i uporzad-
kowana wiedza. ,Ona, zmieniajac cztowieka, ustawia go w coraz to innych szeregach.
Jest odniesieniem do pragnien niechwilowych i ponadto widzianych przez pryzmat
osobniczych wartosci. Jest wartoscig w ksztatceniu jednostki i jej wtasnoscig. O tym, jak
wazng odgrywa role, jednostka dowiaduje sie najczesciej wtedy, gdy podejmowanie
decyzji uwarunkowane jest jej posiadaniem™.

W nowej podstawie programowej umiejetnosci i kompetencje rozumiane sg zatem
jako praktyczne zastosowanie wiedzy zdobywanej przez uczniéw w procesie ksztatce-
nia. Wiedza to informacja wartosciowa, integrujaca dane, fakty, hipotezy; oznacza ona
umiejetnosc zdobywania i posiadania informacji oraz wykorzystywania ich w praktyce.
Tworzenie wiedzy wymaga, aby kto$ wczesniej informacje przetworzyt, potaczyt i zin-
terpretowafl®. Wiedza nie jest zatem synonimem informacji - wrecz przeciwnie: wiedze
tworza informacje uporzadkowane, zhierarchizowane i logicznie powigzane.

Cele gtbwne nowej podstawy programowej — sformutowane w oparciu o wyzej wspo-
mniang koncepcje wiedzy - ktada szczegdlny nacisk na zadania poznawcze w obre-
bie szkolnej edukacji, ktore realizowane s3 w dwdch wymiarach: z jednej strony jako
transmisja niezbednej wiedzy przedmiotowej, z drugiej - jako podstawa ksztatcenia
umiejetnosci. Rola szkoty nie polega tylko na zapewnieniu dostepu do informacji — ten
dostep w czasach cywilizacji informatycznej i cyfrowej, jak nazywany jest wiek XXI,

' Vademecum Nauczyciela zawiera zapisy podstawy programowej z komentarzami dotyczace wy-
tacznie liceum ogodlnoksztatcacego oraz technikum. Petng wersje podstawy programowej ksztatcenia
0gdélnego mozna znalez¢ na stronie Osrodka Rozwoju Edukacji: https://www.ore.edu.pl/2018/03/
podstawa-programowa-ksztalcenia-ogolnego-dla-liceum-technikum-i-branzowej-szkoly-ii-stopnia/
[dostep: 15 lipca 2019 r.].

2 Spanbauer S. J., (1987), QualityFirst in Education... Why not?, Appleton, WI: Fox Valley Technical College
Foundation, za: Denek K., Edukacja oparta o wartosci, (2009),,Wartosci w muzyce”nr 2, s. 139-158, online:
http://bazhum.muzhp.pl/media//files/Wartosci_w_muzyce/Wartosci_w_muzyce-r2009-t2/Wartosci_w_
muzyce-r2009-t2-s139-158/Wartosci_w_muzyce-r2009-t2-s139-158.pdf [dostep: 15 lipca 2019 r.].

3 Kromer B., (2008), Wiedza jako podstawowy czynnik funkcjonowania organizadji inteligentnej, ,Zeszyty Na-
ukowe Instytutu Ekonomii i Zarzadzania” nr 2, Koszalin: Wydawnictwo Politechniki Koszalinskiej, s. 93-99.



WPROWADZENIE

wydaje sie dla uczniéw niemal nieograniczony - ale taka organizacja ztozonego procesu
przekazywania i samodzielnego zdobywania wiedzy, aby mtodzi ludzie mogli rozumie¢
otaczajaca ich rzeczywistos$¢. Nastgpita wiec zmiana paradygmatu myslenia o edukacji
- szkota staje sie przestrzenig rozwoju uczniéw i budowania dla nich dobrej przysztosci,
w ktérej wykorzystaja swoj potencjat, mozliwosci i zainteresowania.

Nowa podstawa programowa do szkoty ponadpodstawowej ukierunkowana jest na roz-
wijanie myslenia. Myslenie to tworzenie poje¢, ktdre organizujg Swiat, rozwigzywanie
probleméw oraz skuteczne podejmowanie decyzji i formutowanie sadow*. Myslenie
krytyczne stanowi jedna z najwazniejszych umiejetnosci XXI wieku, a jej rozwoj jest
kluczowym elementem przygotowujacym ucznidéw do dorostego zycia. Dzieki mysleniu
krytycznemu ludzie ucza sie i potrafia:

- analizowac, tworzy¢ hipotezy, okreslac istote problemow;

- ocenia¢, weryfikowac i formutowac argumenty;

« myslec¢ niezaleznie;

+ tworzy¢ logiczne powigzania;

+ przewidywac (na drodze dedukcji) konsekwencje znanych faktéw;

- dostrzegac niescistosci i btedy w rozumowaniu;

« sprawdzac fakty, rozumiec logiczne zaleznosci miedzy faktami;

+ przetwarzac informacje;

« kwestionowac oczywistosci i wtasne zatozenia;

« myslec jasno i precyzyjnie, by¢ dociekliwymi.

Myslenie krytyczne jest zdyscyplinowanym procesem intelektualnym, ktéry polega na:

1) aktywnej i umiejetnej konceptualizacji;

2) wykorzystywaniu, analizowaniu i syntetyzowaniu oraz ocenie informacji

uzyskanych od kogos lub sformutowanych samodzielnie;

3) obserwacji, zdobywaniu doswiadczen;

4) refleksji, rozumowaniu i komunikacji.
Krytyczne myslenie zaktada sprawdzenie w kazdym rozumowaniu struktur lub ele-
mentow takich jak: cel, problem, kwestia, zatozenia, pojecia, podstawy empiryczne,
okreslony wniosek, implikacje i konsekwencje, zastrzezenia ptynace z innych punktéw
widzenia oraz zakres mozliwych nawiazan. Myslenie krytyczne jako dotyczace wielu
réznych przedmiotdéw, spraw i celéw stanowi skladowa réznorodnych sposobéw my-
$lenia, m.in.: myslenia naukowego, matematycznego, historycznego, ekonomicznego,
moralnego i filozoficznego.

4 Myers D.G., Psychologia, (2003), Poznan: Zysk i S-ka, s. 378.
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Myslenie krytyczne mozna charakteryzowac jako ztozone z nastepujacych elementow:
1) zbiér informacji oraz przekonan, ktére ksztattujg umiejetnosci;

2) nawyki, oparte na zaangazowaniu intelektualnym, okreslajace wyko-

rzystanie owych umiejetnosci do kontroli i ksztattowania zachowania.

Z tego wzgledu mozna je przeciwstawic:

1) biernemu przyswajaniu i przechowywaniu informacji - poniewaz mysle-
nie krytyczne wymaga [uzywania] szczeg6towych metod wyszukiwania
informacji i obchodzenia sie z nimi;

2) posiadaniu umiejetnosci, ktére zgodnie z zatozeniem bedg stale uzywane;

3) wykorzystywaniu tych umiejetnosci’.

Autorzy nowej podstawy programowej, rozumiejac potrzebe formowania ,cztowieka
myslacego’, az trzy z oSmiu celdw gtéwnych odniesli do koniecznosci uksztattowania
i doskonalenia - w ramach nauczania na zajeciach wszystkich przedmiotéw ogoélnych,
realizowanych zaréwno w liceum ogdlnoksztatcgcym, jak i w technikum - narzedzi inte-
lektualnego rozwoju cztowieka. Za istotne wyzwania, przed ktérymi stoi szkota, uznano:
2) doskonalenie umiejetnosci myslowo-jezykowych, takich jak: czytanie ze zrozumie-
niem, pisanie twdrcze, formufowanie pytan i problemdw, postugiwanie sie kryteriami,
uzasadnianie, wyjasnianie, klasyfikowanie, wnioskowanie, definiowanie, postugiwanie
sie przyktadami itp.;
4) zdobywanie umiejetnosci formutowania samodzielnych i przemyslanych sqddéw, uza-
sadniania wtasnych i cudzych sqdéw w procesie dialogu we wspdlnocie dociekajqcej;
5) tqczenie zdolnosci krytycznego i logicznego myslenia z umiejetnosciami
wyobrazeniowo-twdrczymi;
7) rozwijanie narzedzi myslowych umozliwiajqcych uczniom obcowanie z kulturg
i jej rozumienie.

Myslenie stanowi nadrzedng umiejetnos¢ zdobywana przez ucznia w trakcie szkolnej
edukacji - jest,rozumiane jako ztozony proces umystowy, polegajacy na tworzeniu nowych
reprezentacji za pomoca transformacji dostepnych informacji, obejmujacej interakcje wielu
operacji umystowych, takich jak: wnioskowanie, abstrahowanie, rozumowanie, wyobra-
zanie sobie, sadzenie, rozwigzywanie problemoéw, tworczos¢. Dzieki temu, ze uczniowie
szkoty ponadpodstawowej uczg sie rownoczesnie réznych przedmiotéw, mozliwe jest
rozwijanie nastepujacych typdw myslenia: analitycznego, syntetycznego, logicznego,
komputacyjnego, przyczynowo-skutkowego, kreatywnego, abstrakcyjnego; zachowanie
ciggtosci ksztatcenia ogdélnego rozwija zaréwno myslenie percepcyjne, jak i myslenie poje-
ciowe. Synteza obu typéw myslenia stanowi podstawe wszechstronnego rozwoju ucznia”

> Zob. Oswiadczenie Michaela Scrivena i Richarda Paula wygtoszone podczas 8th Annual International
Conference on Critical Thinking and Education Reform, (1987) — online: http://www.criticalthinking.pl/
czym-jest-krytyczne-myslenie/ [dostep: 15 lipca 2019 r.].
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Przygotowany dla Panstwa materiat proponuje sposoby, metody i techniki, ktére poma-
gaja rozwija¢ sprawnos$¢ myslenia uczniéw na lekcjach poszczegdlnych przedmiotow.
Podpowiada rozwigzania metodyczne i - mamy nadzieje — okaze sie ciekawym, inspi-
rujgcym i pomocnym poradnikiem w pracy dydaktyczne;j.

dr Wioletta Kozak
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Preambuta podstawy programowej ksztatcenia ogdinego

Il etap edukacyjny: 4-letnie liccum ogolnoksztatcace oraz 5-letnie technikum

Ksztatcenie og6lne w szkole ponadpodstawowej tworzy programowo spojng catosé
i stanowi fundament wyksztatcenia, umozliwiajacy zdobycie zré6znicowanych kwalifi-
kacji zawodowych, a nastepnie ich doskonalenie lub modyfikowanie, otwierajac proces
uczenia sie przez cate zycie.

Celem ksztatcenia ogélnego w liceum ogdlnoksztatcacym i technikum jest:

1) traktowanie uporzadkowanej, systematycznej wiedzy jako podstawy ksztatto-
wania umiejetnosci;

2) doskonalenie umiejetnosci myslowo-jezykowych, takich jak: czytanie ze zrozu-
mieniem, pisanie twdrcze, formutowanie pytan i probleméw, postugiwanie sie
kryteriami, uzasadnianie, wyjasnianie, klasyfikowanie, wnioskowanie, definio-
wanie, postugiwanie sie przyktadami itp.;

3) rozwijanie osobistych zainteresowan ucznia i integrowanie wiedzy przedmio-
towej z réznych dyscyplin;

4) zdobywanie umiejetnosci formutowania samodzielnych i przemyslanych sa-
dow, uzasadniania wiasnych i cudzych sadoéw w procesie dialogu we wspolno-
cie dociekajacej;

5) taczenie zdolnosci krytycznego i logicznego myslenia z umiejetnosciami
wyobrazeniowo-tworczymi;

6) rozwijanie wrazliwosci spotecznej, moralnej i estetycznej;

7) rozwijanie narzedzi myslowych umozliwiajacych uczniom obcowanie z kultura
i jej rozumienie;

8) rozwijanie u uczniéw szacunku dla wiedzy, wyrabianie pasji poznawania $wiata
i zachecanie do praktycznego zastosowania zdobytych wiadomosci.

Do najwazniejszych umiejetnosci zdobywanych przez ucznia w trakcie ksztatcenia
ogdlnego w liceum ogodlnoksztatcgcym i technikum naleza:

1) myslenie — rozumiane jako ztozony proces umystowy, polegajacy na tworzeniu
nowych reprezentacji za pomoca transformacji dostepnych informacji, obejmu-
jacej interakcje wielu operacji umystowych: wnioskowanie, abstrahowanie, rozu-
mowanie, wyobrazanie sobie, sgdzenie, rozwigzywanie problemoéw, twdrczosc.
Dzieki temu, ze uczniowie szkoty ponadpodstawowej uczg sie rdwnoczes$nie
réznych przedmiotéw, mozliwe jest rozwijanie nastepujacych typow myslenia:
analitycznego, syntetycznego, logicznego, komputacyjnego, przyczynowo-
-skutkowego, kreatywnego, abstrakcyjnego; zachowanie ciggtosci ksztatcenia
0golnego rozwija zardbwno myslenie percepcyjne, jak i myslenie pojeciowe. Syn-
teza obu typow myslenia stanowi podstawe wszechstronnego rozwoju ucznia;

1



PREAMBULA PODSTAWY PROGRAMOWEJ KSZTALCENIA OGOLNEGO

2) czytanie — umiejetnosc¢ faczaca zarbwno rozumienie sensow, jak i znaczen sym-
bolicznych wypowiedzi; kluczowa umiejetnos¢ lingwistyczna i psychologiczna
prowadzaca do rozwoju osobowego, aktywnego uczestnictwa we wspdlnocie,
przekazywania doswiadczerh miedzy pokoleniami;

3) umiejetno$¢ komunikowania sie w jezyku ojczystym i w jezykach obcych, za-
réwno w mowie, jak i w pismie, to podstawowa umiejetnosc spoteczna, ktérej
podstawa jest znajomos¢ norm jezykowych oraz tworzenie podstaw porozu-
mienia sie w réznych sytuacjach komunikacyjnych;

4) kreatywne rozwigzywanie probleméw zréznych dziedzin ze sSwiadomym wykorzy-
staniem metod i narzedzi wywodzacych sie zinformatyki, w tym programowanie;

5) umiejetnos¢ sprawnego postugiwania sie nowoczesnymi technologiami
informacyjno-komunikacyjnymi, w tym dbato$¢ o poszanowanie praw autor-
skich i bezpieczne poruszanie sie w cyberprzestrzeni;

6) umiejetnos¢ samodzielnego docierania do informacji, dokonywania ich selekgji,
syntezy oraz wartosciowania, rzetelnego korzystania ze zrédet;

7) nabywanie nawykdéw systematycznego uczenia sie, porzagdkowania zdobytej
wiedzy i jej pogtebiania;

8) umiejetnos¢ wspotpracy w grupie i podejmowania dziatan indywidualnych.

Jednym z najwazniejszych zadan liccum ogolnoksztatcacego i technikum jest rozwijanie
kompetencji jezykowej i kompetencji komunikacyjnej stanowiacych kluczowe narzedzie
poznawcze we wszystkich dyscyplinach wiedzy. Istotne w tym zakresie jest faczenie teorii
i praktyki jezykowej. Bogacenie stownictwa, w tym poznawanie terminologii wiasciwej
dla kazdego z przedmiotéw, stuzy rozwojowi intelektualnemu ucznia, a wspomaganie
i dbatos¢ o ten rozwéj nalezy do obowigzkéw kazdego nauczyciela.

Waznym zadaniem szkoty jest przygotowanie uczniéw do zycia w spoteczenstwie in-
formacyjnym. Nauczyciele wszystkich przedmiotéw powinni stwarza¢ uczniom wa-
runki do nabywania umiejetnosci wyszukiwania, porzagdkowania i wykorzystywania
informacji z ré6znych zrédet oraz dokumentowania swojej pracy, z uwzglednieniem
prawidtowej kompozycji tekstu i zasad jego organizacji, z zastosowaniem technologii
informacyjno-komunikacyjnych.

Realizacje powyzszych celéw powinna wspomagac¢ dobrze wyposazona biblioteka szkol-
na, dysponujaca aktualnymi zbiorami, zaréwno w postaci ksiegozbioru, jak i w postaci
zasobow multimedialnych. Nauczyciele wszystkich przedmiotéw powinni odwotywac sie
do zasobow biblioteki szkolnej i wspdtpracowac z nauczycielami bibliotekarzami w celu
wszechstronnego przygotowania uczniéw do samoksztatcenia i Swiadomego wyszuki-
wania, selekcjonowania i wykorzystywania informacji.

12



Il ETAP EDUKACYJNY: 4-LETNIE LICEUM OGOLNOKSZTALCACE ORAZ 5-LETNIE TECHNIKUM

Poniewaz srodki spotecznego przekazu odgrywaja coraz wieksza role, zarébwno w zyciu spo-
tecznym, jakiindywidualnym, kazdy nauczyciel powinien poswieci¢ duzo uwagi edukacji
medialnej, czyli wychowaniu uczniéw do witasciwego odbioru i wykorzystania mediéw.

Waznym celem dziatalnosci szkoty jest skuteczne nauczanie jezykéw obcych. Bardzo waz-
ne jest dostosowanie zaje¢ do poziomu przygotowania ucznia, ktére uzyskat na wcze-
$niejszych etapach edukacyjnych.

Waznym zadaniem szkoty jest takze edukacja zdrowotna, ktorej celem jest rozwijanie
u uczniow postawy dbatosci o zdrowie wiasne i innych ludzi oraz umiejetnosci tworzenia
srodowiska sprzyjajgcego zdrowiu.

W procesie ksztatcenia ogélnego szkota ksztattuje u ucznidéw postawy sprzyjajace ich
dalszemu rozwojowi indywidualnemu i spotecznemu, takie jak: uczciwos¢, wiarygod-
nos$¢, odpowiedzialnos¢, wytrwatosé, poczucie wiasnej wartosci, szacunek dla innych
ludzi, ciekawo$¢ poznawcza, kreatywnos¢, przedsiebiorczos¢, kultura osobista, gotowos¢
do uczestnictwa w kulturze, podejmowania inicjatyw oraz do pracy zespotowej. W roz-
woju spotecznym bardzo wazne jest ksztattowanie postawy obywatelskiej, postawy
poszanowania tradycji i kultury wtasnego narodu, a takze postawy poszanowania dla
innych kultur i tradycji.

Ksztatcenie i wychowanie w liceum ogélnoksztatcacym i technikum sprzyja rozwijaniu
postaw obywatelskich, patriotycznych i spotecznych uczniéw. Zadaniem szkoty jest
wzmacnianie poczucia tozsamosci narodowej, etnicznej i regionalnej, przywigzania
do historii i tradycji narodowych, przygotowanie i zachecanie do podejmowania dziatan
na rzecz srodowiska szkolnego i lokalnego, w tym do angazowania sie w wolontariat.
Szkota dba o wychowanie mtodziezy w duchu akceptacji i szacunku dla drugiego czto-
wieka, ksztattuje postawe szacunku dla Srodowiska przyrodniczego, motywuje do dziatan
na rzecz ochrony srodowiska oraz rozwija zainteresowanie ekologia.

Duze znaczenie dla rozwoju mtodego cztowieka oraz jego sukceséw w dorostym zyciu
ma nabywanie kompetencji spotecznych, takich jak: komunikacja i wspétpraca w grupie,
w tym w $rodowiskach wirtualnych, udziat w projektach zespotowych lub indywidual-
nych oraz organizacja i zarzadzanie projektami.

Strategia uczenia sie przez cate zycie wymaga umiejetnosci podejmowania waznych
decyzji, poczynajac od wyboru szkoty ponadpodstawowej, kierunku studiéw lub kon-
kretnej specjalizacji zawodowej, poprzez decyzje o wyborze miejsca pracy, sposobie
podnoszenia oraz poszerzania swoich kwalifikacji, az do ewentualnych decyzji o zmianie
zawodu. | te umiejetnosci ksztattowane beda w szkole ponadpodstawowej.
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Przedmioty w liceum ogdlnoksztatcacym i technikum moga by¢ nauczane w zakresie
podstawowym lub w zakresie rozszerzonym:

1) tylkow zakresie podstawowym — przedmioty: muzyka, plastyka, podstawy przed-
siebiorczosci, wychowanie fizyczne, edukacja dla bezpieczenstwa, wychowanie
do zycia w rodzinie, etyka;

2) w zakresie podstawowym i w zakresie rozszerzonym: jezyk polski, jezyk obcy
nowozytny, matematyka, jezyk mniejszosci narodowej lub etnicznej oraz jezyk
regionalny - jezyk kaszubski, historia, wiedza o spoteczenstwie, geografia, bio-
logia, chemia, filozofia, fizyka, informatyka;

3) tylko w zakresie rozszerzonym - przedmioty: historia muzyki, historia sztuki,
jezyk tacinski i kultura antyczna.

Szkota ma stwarza¢ uczniom warunki do nabywania wiedzy i umiejetnosci potrzebnych
do rozwigzywania problemoéw z wykorzystaniem metod i technik wywodzacych sie
z informatyki, w tym logicznego i algorytmicznego myslenia, programowania, postu-
giwania sie aplikacjami komputerowymi, wyszukiwania i wykorzystywania informacji
z roznych zrédet, postugiwania sie komputerem i podstawowymi urzadzeniami cyfro-
wymi oraz stosowania tych umiejetnosci na zajeciach z réznych przedmiotéow, m.in.
do pracy nad tekstem, wykonywania obliczen, przetwarzania informacji i jej prezentacji
w roznych postaciach.

Kazda sala lekcyjna powinna mie¢ dostep do internetu, uczniowie i nauczyciele powinni
mie¢ zapewniony dostep do pracowni stacjonarnej lub mobilnej oraz mozliwos¢ korzy-
stania z wlasnego sprzetu. Wszystkie pracownie powinny by¢ wyposazone w monitor
interaktywny (z wbudowanym komputerem i oprogramowaniem) lub zestaw: komputer,
projektor i tablica interaktywna lub ekran.

Szkota ma réwniez przygotowywac uczniéw do dokonywania swiadomych i odpowie-
dzialnych wyboréw w trakcie korzystania z zasobéw dostepnych w internecie, krytycznej
analizy informacji, bezpiecznego poruszania sie w przestrzeni cyfrowej, w tym nawia-
zywania i utrzymywania opartych na wzajemnym szacunku relacji z innymi uzytkow-
nikami sieci.

Szkofa oraz poszczegdlni nauczyciele podejmuja dziatania majace na celu zindywiduali-
zowane wspomaganie rozwoju kazdego ucznia, stosownie do jego potrzeb i mozliwosci.

Uczniom z niepetnosprawnosciami szkota zapewnia optymalne warunki pracy. Wybor
form indywidualizacji nauczania powinien wynikac z rozpoznania potencjatu kazdego
ucznia. Zatem nauczyciel powinien tak dobiera¢ zadania, aby z jednej strony nie prze-
rastaty one mozliwosci ucznia (nie uniemozliwiaty osiggniecia sukcesu), a z drugiej nie
powodowaly obnizenia motywacji do radzenia sobie z wyzwaniami.
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Bardzo istotna jest edukacja zdrowotna, ktéra prowadzona konsekwentnie i umiejetnie
bedzie przyczyniac sie do poprawy kondycji zdrowotnej spoteczerstwa oraz pomysl-
nosci ekonomicznej panstwa.

Zastosowanie metody projektu, oprécz wspierania w nabywaniu opisanych wyzej kom-
petencji, pomaga réwniez rozwijac¢ u ucznidow przedsiebiorczos¢ i kreatywnos¢ oraz
umozliwia stosowanie w procesie ksztatcenia innowacyjnych rozwigzan programowych,
organizacyjnych lub metodycznych.

Opis wiadomosci i umiejetnosci zdobytych przez ucznia w szkole ponadpodstawowe;j
jest przedstawiany w jezyku efektéw uczenia sie, zgodnie z Polska Rama Kwalifikacji®.

Dziatalno$¢ edukacyjna szkoty okreslona jest przez:
1) szkolny zestaw programoéw nauczania;
2) program wychowawczo-profilaktyczny szkoty.

Szkolny zestaw programow nauczania oraz program wychowawczo-profilaktyczny szkoty
tworza spojng catos¢ i musza uwzgledniac¢ wszystkie wymagania opisane w podstawie
programowej. Ich przygotowanie i realizacja sg zadaniem zaréwno catej szkoty, jak
i kazdego nauczyciela.

Obok zadan wychowawczych i profilaktycznych nauczyciele wykonuja réwniez dziatania
opiekuncze odpowiednio do istniejacych potrzeb.

Dziatalnos¢ wychowawcza szkoty nalezy do podstawowych celéw polityki oswiatowej pan-
stwa. Wychowanie mtodego pokolenia jest zadaniem rodziny i szkoty, ktéra w swojej dziatal-
nosci musi uwzgledniac wole rodzicow, ale takze i paristwa, do ktérego obowiagzkéw nalezy
stwarzanie whasciwych warunkéw wychowania. Zadaniem szkoty jest ukierunkowanie pro-
cesu wychowawczego na wartosci, ktére wyznaczaja cele wychowania i kryteria jego oceny.
Wychowanie ukierunkowane na wartosci zaktada przede wszystkim podmiotowe traktowa-
nie ucznia, a wartosci sktaniajg cztowieka do podejmowania odpowiednich wyboréw czy
decyzji. W realizowanym procesie dydaktyczno-wychowawczym szkota podejmuje dziatania
zwigzane z miejscami waznymi dla pamieci narodowej, formami upamietniania postaci
i wydarzen z przesztosci, najwazniejszymi swietami narodowymii symbolami paristwowymi.

W czteroletnim liceum ogdlnoksztatcagcym i piecioletnim technikum sg realizowane
nastepujace przedmioty:

1) jezyk polski;

2) jezyk obcy nowozytny;

3) filozofia;

8 Ustawa z dnia 22 grudnia 2015 r. o Zintegrowanym Systemie Kwalifikacji (Dz.U. z 2017 r. poz. 986 i 1475).
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4) jezyktacinskii kultura antyczna;
5) muzyka;
6) historia muzyki;
7) plastyka;
8) historia sztuki;
9) historia;
10) wiedza o spoteczenstwie;
11) geografia;
12) podstawy przedsiebiorczosci;
13) biologia;
14) chemia;
15) fizyka;
16) matematyka;
17) informatyka;
18) wychowanie fizyczne;
19) edukacja dla bezpieczenstwa;
20) wychowanie do zycia w rodzinie’;
21) etyka;
22) jezyk mniejszosci narodowej lub etnicznejs;
23) jezyk regionalny - jezyk kaszubski®.
Filozofia

Podstawa programowa przedmiotu filozofia w zakresie podstawowym jest przeznaczona
dla klas pierwszych licedw ogdélnoksztatcacych i technikéw. Gtéwnym celem zaje¢ z fi-
lozofii jest wprowadzenie ucznidow w myslenie filozoficzne na bazie filozofii starozytnej
Grecji i Rzymu. Przyjecie takiej koncepcji nauczania filozofii umozliwia uczniom zapo-
znanie sie zjednym z najwazniejszych zrodet kultury europejskiej (Srodziemnomorskiej)
oraz pozwala rozpoznac jej dziejowe bogactwo i historyczng tozsamosc.

Poszczegdlne tematy podstawy programowej sformutowane sg w kolejnosci chrono-
logicznej. Zadaniem nauczyciela nie jest jednak koncentrowanie sie na samej historii
filozofii starozytnej, lecz zwrécenie uwagi na ponadczasowe problemy, z ktérymi bo-
rykali sie starozytni mysliciele. Grecka filozofia wyznaczyta bowiem zestaw zagadnien

7 Sposoéb nauczania przedmiotu wychowanie do zycia w rodzinie okreslaja przepisy wydane na podsta-
wie art. 4 ust. 3 Ustawy z dnia 7 stycznia 1993 r. o planowaniu rodziny, ochronie ptodu ludzkiego i warun-
kach dopuszczalnosci przerywania ciqgzy (Dz.U., poz. 78,z 1995 r., poz. 334,z 1996 r., poz. 646,z 1997 r.,
poz.943 i poz. 1040,z 1999 r., poz. 32 oraz z 2001 r., poz. 1792).

8 Przedmiot jezyk mniejszosci narodowej lub etnicznej oraz przedmiot jezyk regionalny - jezyk kaszub-
ski sa realizowane w szkotach (oddziatach) z nauczaniem jezyka mniejszosci narodowych lub etnicz-
nych oraz jezyka regionalnego - jezyka kaszubskiego, zgodnie z przepisami wydanymi na podstawie
art. 13 ust. 3 Ustawy z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie oswiaty (Dz.U. z 2017 r.,, poz. 2198, 2203 i 2361).
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i wzorcow myslowych, ktére sg wcigz obecne w filozofii — czy szerzej: kulturze - euro-
pejskiej, w tym polskiej, i ktére zachowaty swoja aktualnos¢ az do dzis.

Podstawa programowa przedmiotu filozofia w zakresie rozszerzonym uwzglednia naj-
wazniejsze tresci podstawy programowej zakresu podstawowego, dlatego moga ja
realizowac takze uczniowie, ktérzy nie uczestniczyli w klasie | w zajeciach z filozofii.
Tresci nauczania zostaty uporzadkowane w trzech dziatach: kultura logiczna, elementy
historii filozofii, wybrane problemy filozofii. Opanowanie przez ucznia umiejetnosci
sktadajacych sie na kulture logiczng ma przygotowac go do zapoznania sie z elemen-
tami historii filozofii (od starozytnosci az do wspotczesnosci). Z kolei celem ostatnie-
go dziatu jest porzadkowanie wiedzy z zakresu historii filozofii oraz wprowadzenie
ucznia w proces uprawiania filozofii, polegajacy na formutowaniu i rozwigzywaniu
okreslonych probleméw. W ramach zajec z filozofii uczen bedzie mogt sie zapoznac
z wybranymi problemami z zakresu metafizyki (wraz z filozofig przyrody i teologia filo-
zoficzng), antropologii, etyki, epistemologii, estetyki i filozofii polityki. Zajecia z filozofii
umozliwiajg uczniowi zrozumienie kluczowych probleméw filozoficznych, poznanie
ich gtéwnych (nieraz konkurencyjnych) rozwigzan oraz doskonalenie umiejetnosci
rozpatrywania zastanych argumentéw na ich rzecz. Sprawnosci te powinny zostac zsyn-
chronizowane z wiedzg historyczno-filozoficzna, w tym z umiejetnoscia interpretowania
podanych fragmentow klasycznych tekstéw zrédtowych. Petna realizacja podstawy
jest wiec mozliwa przy uwzglednieniu zaréwno aspektu logiczno-problemowego, jak
i historyczno-kulturowego.

Lekcje filozofii powinny uswiadomi¢ uczniowi znaczenie filozofii jako waznej czesci
kultury europejskiej, w tym polskiej. Edukacja filozoficzna nie wyczerpuje sie jedynie
w przestrzeni teoretycznej, w ramach ktérej uczen nabywa stosownej wiedzy i umiejet-
nosci sktadajacych sie na myslenie filozoficzne. Edukacja filozoficzna bowiem pozwala
takze dyskutowac o najwazniejszych problemach ludzkiego zycia i ksztattowaé wtasna
tozsamos¢ - indywidualng, obywatelska i narodowa.
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Podstawa programowa przedmiotu filozofia

Il etap edukacyjny: 4-letnie liccum ogodlnoksztatcace oraz 5-letnie technikum

Zakres podstawowy

Cele ksztatcenia — wymagania ogolne

VI.

VII.

Rozumienie filozofii jako fundamentalnego — obok nauki, sztuki, religii i prawa -
sktadnika dziedzictwa kultury srédziemnomorskiej.

Swiadomos¢ wptywu starozytnej filozofii greckiej na europejska kulture pézniej-
szych epok, a zwtaszcza na literature piekng, nauke i religie.

Znajomos¢ gtéwnych dyscyplin filozoficznych, ich problematyki i terminologii.
Dostrzeganie w pogladach wielkich filozoféw starozytnych paradygmatéw myslo-
wych, ktére sg obecne w kulturze az do czaséw dzisiejszych.

Identyfikowanie r6znych problemoéw, stanowisk i nurtéw filozoficznych na przy-
ktadach pytan i twierdzen wielkich filozoféw starozytnych.

Rozwijanie krytycznego myslenia i sprawnosci logicznych poprzez analize wybra-
nych pytan i argumentéw filozoficznych.

Umiejetnos¢ jasnego formutowania i rzetelnego uzasadniania wtasnych pogladow
filozoficznych w dyskus;ji.

Tresci nauczania — wymagania szczegotowe

Pojecie filozofii. Uczen:

1) przedstawia etymologie stowa filozofig;

2) wymienia i charakteryzuje wazniejsze dyscypliny filozofii: metafizyke
(ontologie), epistemologie, etyke, filozofie przyrody, antropologie filozo-
ficzng, teologie filozoficzng, filozofie piekna i sztuki (estetyke), filozofie
polityki;

3) objasnia arystotelesowski podziat filozofii na filozofie teoretyczna, prak-
tyczna i pojetyczng;

4) okresla role logiki jako narzedzia nauki i filozofii;

5) wskazuje istotne cechy pytan filozoficznych: ogoélnos¢ (abstrakcyj-
nosc), racjonalnos¢, zorientowanie na to, co ostateczne lub najbar-
dziej podstawowe.

Pierwsze pytanie filozoficzne: co stanowi arché swiata? Uczen:
1) rozrdéznia znaczenia stowa arché;
2) kojarzy imiona jonskich filozoféw przyrody (Tales, Anaksymander, Anak-
symenes) z przyjetymi przez nich zasadami (woda, bezkres, powietrze);
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3) przedstawia koncepcje czterech zywiotédw jako pierwsza probe rozwia-
zania naukowego i filozoficznego problemu elementarnosci;

4) dostrzega w metodzie jonskich filozoféw przyrody zalazek empirycznej
metody naukowej: obserwacja zjawisk przyrodniczych oraz wysuwanie
hipotez wyjasniajacych te zjawiska.

lIl. Pierwsze spory filozoficzne. Uczen:

1) analizuje pytanie ,czy istnieje jedna zasada, czy wiele zasad rzeczywi-
stosci?” oraz w jego kontekscie rekonstruuje spor miedzy monizmem
(np. Talesa) a pluralizmem (np. Empedoklesa);

2) dyskutuje na temat ,czy rzeczywisto$¢ w swej istocie jest zmienna,
czy niezmienna?’, przedstawiajac argumenty na rzecz wariabilizmu
(Heraklita) oraz statyzmu (eleatow);

3) dostrzega w rozumowaniach eleatéw zalgzek procedury dowodzenia
(poglady Parmenidesa) oraz argumentacji typu reductio ad absurdum
(paradoksy Zenona z Elei);

4) wskazuje na wybranym przyktadzie obecnos$¢ pogladéw filozoféw sta-
rozytnych w filozofii nowozytnej lub wspétczesnej (np. heglizm lub
filozofia procesu jako odmiana wariabilizmu).

IV. Atomizm grecki (filozofia Leucypa i Demokryta) jako paradygmat ontologii natu-
ralistycznej. Uczen:

1) formutuje wtasna odpowiedz na pytanie,czy istnieja przedmioty proste
(niepodzielne)?” oraz w jego kontekscie objasnia stanowisko atomizmu
i argumenty na jego rzecz;

2) podaje przyktady wyjasniania wybranych zjawisk w swiecie w odwotaniu
do proceséw sktadania i rozktadania konfiguracji sktadnikow prostszych;

3) przedstawia w zarysie historie poszukiwania w nauce nowozytnej
i wspotczesnej najmniejszych czastek materii;

4) rekonstruuje ponadczasowy spoér o to, czy ludzkie czynnosci umysto-
we mozna wyjasni¢ wytacznie w odwotaniu do proceséw fizycznych:
materializm vs. dualizm.

V. Filozofia Sokratesa jako poczatki filozofii cztowieka i etyki. Uczen:

1) charakteryzuje filozofie Sokratesa w kontekscie jego zycia i postawy
moralnej;

2) objasnia koncepcje uprawiania filozofii poprzez autorefleksje lub sa-
moswiadomos¢ (hasto:,,poznaj samego siebie”);

3) definiuje terminy: psyché, areté, daimonion jako kluczowe terminy filo-
zofii Sokratesa;

4) dyskutuje na temat,dlaczego ludzie postepuja Zle?’, przedstawiajac teze
intelektualizmu etycznego oraz argumenty za i przeciw niemu.
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VI. Filozofia Platona jako paradygmat metafizyki antynaturalistycznej. Uczen:

1) wyjasnia platonskg teorie idei jako niematerialnych, niezmiennych
i wiecznych wzorcéw dla zmiennych i czasowych rzeczy fizycznych oraz
stosuje jg do wybranego sporu filozoficznego (np. sporu o to, czym sg
lub jak istnieja liczby);

2) objasnia platoriska teorie poznania, definiujac termin anamneza;

3) krytycznie rekonstruuje platonski argument na rzecz niesmiertelnosci
duszy z jej podobienistwa do wiecznych idei (Fedon, 78d-80b);

4) poroéwnuje platonska i biblijng koncepcje poczatku swiata: Timajos
(28b-30c) a Biblia (Rdz 1,1-2,3).

VII. Filozofia i kultura europejska jako ,przypisy do Platona”. Uczen:

1) przedstawia orazinterpretuje wielkie alegorie Platona (jedna do wybo-

ru):,drugie zeglowanie (wyprawa)”i,storice” (Fedon, 98c-100b), ,jaskinia”

(Panstwo, 514a-517a), ,skrzydlaty zaprzeg” (Fajdros, 246a-b, 253d-e),
spierscien Gygesa” (Paristwo, 358e-361d);

2) objasnia sens potoczny i sens zrodtowy (Uczta, 209e-212c) pojecia mi-
tos¢ platoniczna;

3) wyjasnia sens potoczny i sensy filozoficzne terminu idealizm;

4) wskazuje na wybranym przykfadzie obecnos¢ platonizmu w pdzniej-
szych epokach (np. w teologicznej mysli Sredniowiecznej, w nowozytnym
matematycznym przyrodoznawstwie, w politycznych prébach budowa-
nia,panstwa doskonatego”).

VIII. Filozofia Arystotelesa jako préba pogodzenia dotychczasowych opozyciji filozo-
ficznych. Uczen:

1) objasnia teorie moznosci i aktu jako prébe pogodzenia wariabilizmu
i statyzmu;

2) przedstawia teorie materii i formy jako probe pogodzenia materializmu
(naturalizmu) i platonizmu (antynaturalizmu);

3) prébuje odpowiedzie¢ na pytanie:, kim jest cztowiek?” oraz w jego kon-
tekscie wyjasnia koncepcje cztowieka jako jednosci ciata i duszy;

4) ilustruje na wybranych przyktadach koncepcje cnoty jako trwatej dys-
pozycji do zachowania wiasciwej miary;

5) omawiajedno zinnych ponadczasowych osiagniec filozofii Arystotelesa
(do wyboru: klasyczna koncepcja prawdy, koncepcja eudaimonii jako
celu ludzkiego zycia, koncepcja przyjazni, typologia i ocena ustrojow
politycznych).

IX. Epikureizm i stoicyzm jako dwa paradygmaty etyki. Uczen:
1) poroéwnuje epikurejski hedonizm i stoicki perfekcjonizm jako zalgzki
(odpowiednio) konsekwencjalizmu i deontologizmu;
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2)

rekonstruuje spor o kryterium moralnej oceny czynu: skutki dokonane-
go czynu (np. osiaggniecie stanu braku cierpienia i leku) vs. wewnetrzna
charakterystyka czynu (np. stan harmonii z rozumna natura);
rozpatruje wybrane problemy etyczne na tle wspdétczesnego sporu
miedzy konsekwencjalizmem (np. utylitaryzm) a deontologizmem (np.
etyka kantowska);

podaje przyktady obecnosci watkéw epikurejskich i stoickich w litera-
turze polskiej.

X. Tropy sceptyczne jako ponadczasowe wyzwanie dla epistemologii. Uczen:

1)

wyjasnia na wybranych przyktadach, na czym polega wzgled-
nos¢ spostrzezen;

identyfikuje na wybranych przyktadach regres, btedne koto oraz arbi-
tralnos¢ w uzasadnieniu;

rozwaza problem, czy jest mozliwe usuniecie niezgodnosci pogladéw
miedzy ludZzmi;

analizuje pytanie: ,czy osiagniecie wiedzy jest mozliwe?” oraz w jego
kontekscie rekonstruuje epistemologiczny sp6r miedzy dogmatyzmem
a sceptycyzmem.

XI. Poczatki filozoficznej teologii. Uczen:

1)

przedstawia gtéwne starozytne koncepcje absolutu (Boga): demiurg oraz
idea dobra (Platon), nieporuszony poruszyciel (Arystoteles), rozumna
natura swiata (stoicyzm), prajednia (Plotyn);

wyjasnia wptyw filozofii starozytnej na formowanie sie teologii i filozofii
chrzescijanskiej;

rekonstruuje filozoficzno-duchowe poszukiwania $w. Augustyna: ma-
nicheizm, sceptycyzm, neoplatonizm, chrzescijanstwo.

Xll.  Poczatki estetyki. Uczen:

1)

objasnia dominujace w starozytnosci pojecia sztuki (jako umiejetnosci
wytwarzania czego$ wedtug regut) i poréwnuje je z wybranym (nowo-
zytnym lub wspotczesnym) pojeciem sztuki;

dyskutuje na temat: ,co stanowi kryterium piekna?”i w jego kontek-
$cie przedstawia Wielka Teorie pitagorejczykdéw (proporcja jako kryte-
rium piekna);

omawia wybrane tresci Poetyki Arystotelesa — pierwszego systematycz-
nego dzieta z zakresu teorii i filozofii literatury: typologia sztuki poetyc-
kiej, koncepcja tragedii, pojecia mimesis i katharsis (jedno zagadnienie
do wyboru).
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Lektura obowigzkowa

1) Platon, Obrona Sokratesa lub Kriton (w zwigzku z dziatem V-VII tresci nauczania);

2) Platon, fragmenty z nastepujacych dialogéw (w zwigzku z dziatami VI i VIl pkt 2 tre-
$ci nauczania): Fedon (78d-80b, 98c-100b), Timajos (28b-30c), Uczta (209e-212c);

3) Platon, jeden z fragmentéw z nastepujacych dialogéw (w zwigzku z dziatem VII
pkt 1 tresci nauczania): Fedon (98c—100b), Paristwo (514a-517a), Fajdros (246a-b,
253d-e), Panstwo (358e-361d);

4) Arystoteles, fragmenty z nastepujacych pism (w zwigzku z dziatem VIII pkt 4 tresci
nauczania): Etyka nikomachejska (ks. 1, 7-8, 1107a), (w zwigzku z dziatem Xl tresci
nauczania): Poetyka (ks. IV, 1448b-1449a);

5) Diogenes Laertios, Zywoty i poglady stawnych filozoféw, fragment o sceptykach
(w zwigzku z dziatem X tresci nauczania): ks. IX, rozdz. 11, 79-91;

6) dowyborufragmentz pism jednego z nastepujacych autoréw (w zwigzku z dziatami
IXi Xl tre$ci nauczania): Epikur, Epiktet, Seneka, Marek Aureliusz lub $w. Augustyn.

Warunki i sposéb realizaji

Na realizacje kazdego z tematdéw nauczyciel powinien przeznaczy¢ przecietnie 2 go-
dziny lekcyjne. Pozostate godziny naleza do dyspozycji nauczyciela i stuzg pogtebieniu,
uzupetnieniu lub powtdrzeniu materiatu. Zaleca sie, by — o ile to mozliwe - podczas
realizacji kazdego tematu uwzgledniono cztery aspekty:
1) aspekt historyczno-filozoficzny: przedstawienie pogladéw wybranych filozoféw
starozytnych na okreslone kwestie;
2) aspekt kulturowy: zwrdcenie uwagi na wptyw omawianych pojec i koncepgji filo-
zoficznych na rézne dziaty kultury europejskiej pézniejszych epok;
3) aspekt problemowy: rekonstrukcja probleméw filozoficznych, poruszonych niegdy$
przez myslicieli starozytnych i aktualnych az do dzis;
4) aspekt logiczny: analiza pytan filozoficznych oraz argumentéw, ktére mozna wy-
suna¢ za dyskutowanymi stanowiskami filozoficznymi lub przeciw nim.

Réwnomierne uwzglednienie tych czterech aspektow jest wazne, dlatego ze zajecia
filozofii w klasie | liccum ogdlnoksztatcacego lub technikum nie powinny by¢ jedynie
lekcjami z zakresu historii filozofii starozytnej, lecz przede wszystkim wprowadzeniem
do filozofii za posrednictwem starozytnej filozofii greckiej. Zaleca sie wiec, by omawiac
wybrane idee tej filozofii jako przyktady gtéwnych zagadnien i stanowisk poszczegol-
nych dyscyplin filozofii. W zwiagzku z tym nalezy zwraca¢ uwage na zapoczatkowane
w starozytnosci, ale ponadczasowe i wciaz podejmowane problemy i spory filozoficzne.
Jesli utatwi to spetnienie tego celu, nauczyciel moze w prezentacji materiatu odbiegac
od porzadku chronologicznego oraz nawigzywac do filozofii wybranych przez siebie
epok. Warto zaczynac lekcje nie od referowania pogladéw danego filozofa, lecz od po-
stawienia pytania filozoficznego, ktére pobudzi uczniéw do poszukiwania wtasnych
odpowiedzi i konfrontowania ich zodpowiedziami udzielanymi przez klasykoéw filozofii.
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Zakres rozszerzony

Cele ksztatcenia — wymagania ogolne

VI.

VII.

VIII.

Swiadomo$é¢ znaczenia filozofii jako istotnej czeéci dziedzictwa kultu-
ry Srodziemnomorskie;j.

Rozpoznawanie zwigzkéw miedzy filozofig a innymi dziatami kultury europejskiej,
zwtaszcza miedzy filozofig a sztuka (w tym literatura piekng), religia i nauka.
Znajomosc¢ pogladow filozoféw reprezentatywnych dla poszczegolinych epok
kultury europejskiej.

Rozumienie wazniejszych poje¢, zagadnien i stanowisk gtéwnych dyscy-
plin filozoficznych.

Umiejetnosc¢ stawiania pytan swiatopogladowych (w tym moralnych) i poszuki-
wania odpowiedzi na nie z wykorzystaniem wiedzy filozoficzne;j.

Podejmowanie rzetelnej dyskusji filozoficznej oraz formutowanie w niej jasnego
i uzasadnionego stanowiska.

Postugiwanie sie podstawowymi kategoriami logiki i dbanie o kulture logiczna
wypowiedzi.

Stosowanie narzedzi logiki podczas analizy tekstu filozoficznego i zawartej w nim
argumentacji, a takze w obronie przed manipulacja.

Umiejetnosc pisania tekstu (eseju) filozoficznego, w ktérym - korzystajac ze zdoby-
tej wiedzy z zakresu logiki i historii filozofii — identyfikuje sie i rozpatruje okreslone
poglady filozoficzne.

Tresci nauczania — wymagania szczegotowe

Kultura logiczna.
1. Podstawowe kategorie logiczne jezyka: nazwy i zdania. Uczen:
1) wskazuje w odpowiednich tekstach nazwy i zdania w sensie logicznym;
2) odréznia kategorie logiczne nazw i zdan od kategorii gramatycznych
rzeczownikdéw i zdan w sensie gramatycznym;
3) odrdznia zdania w sensie logicznym od imperatywow (nakazéw) i inter-
rogatywow (pytan) oraz dostrzega zwigzki miedzy nimi.
2. Logiczne wady wypowiedzi: sprzecznos¢ wewnetrzna, niedopowiedzenie
i okazjonalnos¢, nieostros¢, wieloznacznos¢ i chwiejnos¢ sktadniowa. Uczen:
1) ustala, co sprawia, ze w okreslonym wyrazeniu mamy do czynienia
ze sprzecznoscig wewnetrzng;
2) odrdznia wyrazenia sprzeczne wewnetrznie od wyrazen fatszywych
i nonsensownych;
3) uzupetnia niedopowiedzenia na kilka dopuszczalnych sposobow;
4) przektada wyrazenia okazjonalne na wyrazenia pozbawio-
ne okazjonalizmow;
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5) wyjasnia, czym s wyrazenia nieostre i podaje ich przyktady;

6) wyodrebnia poszczegdlne znaczenia przyktadowych wyrazen
wieloznacznych;

7) tworzy dla odpowiednio dobranego wyrazenia chwiejnego sktadniowo
co najmniej dwie r6zne parafrazy jednoznaczne skfadniowo.

Skutki postugiwania sie wyrazeniami wadliwymi logicznie: niezrozumiatos¢,
nieporozumienia stowne, paradoksy logiczne (np. paradoks ktamcy, paradoks
ruchu, paradoks tysego). Uczen:

1) wyszukuje w podanym tekscie wyrazenia niezrozumiate i wyjasnia,
na czym polega ich niezrozumiatos¢;

2) opisuje sytuacje, w ktorej doszto do nieporozumienia stownego, i podaje
powody tego nieporozumienia;

3) przedstawia co najmniej jeden paradoks logiczny i poddaje go analizie.
Definicje jako srodek uscislania mysli i mowy: typy definicji, kryteria popraw-
nosci definicji, problem perswazyjnosci definicji. Uczen:

1) wymienia wybrane odmiany definicji (definicja klasyczna, definicje
nieklasyczne: definicja ostensywna, definicja enumeratywna, definicja
kontekstowa) i podaje ich przyktady;

2) tworzy dla ustalonego wyrazenia definicje klasyczng i wyodrebnia w niej
definiendum, tacznik i definiens;

3) okresla, ktére zwarunkéw poprawnosci tamie okreslona definicja, i usu-
wa znalezione wady (nieadekwatnos¢, niezrozumiatosc definiens, igno-
tum per ignotum, btedne koto);

4) identyfikuje perswazyjny komponent przyktadowych definicji.

Uzasadnianie bezposrednie: spostrzezenie, introspekcja, intuicja. Uczen:

1) odrdznia zdania, ktore mozna uzasadni¢ w odwotaniu do spostrzezenia
od zdan, ktére mozna uzasadni¢ w odwotaniu do introspekgji;

2) wyrdzniaiobjasnia wybrane pojecia intuicji (intuicja intelektualna, intuicja
aksjologiczna, intuicja w sensie potocznym).

Uzasadnianie posrednie: wnioskowanie (rozumowanie) niezawodne (oparte
na wynikaniu logicznym lub definicyjnym) i zawodne, wybrane schematy
(reguty) wnioskowan, klasyfikacja rozumowan (dowodzenie, wyjasnianie, po-
twierdzanie, obalanie). Uczen:

1) odrdznia w rozumowaniu przestanki od wniosku oraz formutuje prze-
stanki pominiete w entymemacie;

2) rozstrzyga, czy dane zdanie wynika logicznie lub definicyjnie zinnego
zdania lub zbioru zdan;

3) odtwarza schemat, na ktérym opiera sie okreslone wnioskowanie;

4) znaistosuje przyktadowe schematy wnioskowan (modus ponendo po-
nens, modus tollendo tollens, modus tollendo ponens, sylogizm hipote-
tyczny, dylemat konstrukcyjny prosty i ztozony);
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5) z podanej listy wnioskowan wyodrebnia wnioskowania zawodne (nie-
dedukcyjne) i niezawodne (dedukcyjne) oraz wskazuje powody przypi-
sania im odpowiednio zawodnosci lub niezawodnosci;

6) odréznia - na przyktadach - dowodzenie od wyjasniania i potwierdzanie
od obalania.

7. Btedy w rozumowaniach: btagd materialny i formalny, btedne koto w rozumo-
waniu, ekwiwokacja. Uczen:

1) ocenia dane rozumowanie pod wzgledem materialnym i formalnym,
wskazujac powody swojej oceny;

2) odrdznia rozumowanie z btednym kotem bezposrednim od rozumowa-
nia z btednym kotem posrednim;

3) wyjasnia, na czym polega btad ekwiwokacji w podanym rozumowaniu.

8. Argumentacja: dyskusja a wymiana pogladéw, parlamentarne i logiczne kry-
teria rzetelnej dyskusji, nieuczciwe chwyty w dyskusji. Uczen:

1) wyjasnia, dlaczego przyktadowa wymiana pogladéw nie jest dyskusja;

2) zna liste kryteriéw rzetelnej dyskusji — parlamentarnych (ustalony po-
rzadek wypowiedzi, prawdomoéwnosc¢ i zyczliwe nastawienie do siebie
dyskutantow) i logicznych (zrozumiatos¢ wypowiedzi, okres$lenie przed-
miotu i zatozen dyskusji) — i stosuje sie do nich w praktyce;

3) wskazuje przyktadowe chwyty erystyczne (ad vanitatem, ad verecundiam,
ad ignorantiam, ad personam, ad populum) stosowane w nieuczciwej
dyskusji i opisuje, na czym polega ich nieuczciwosc.

[l. Elementy historii filozofii.
1. Filozofia starozytna. Uczen opanowuje nastepujace tresci nauczania zawarte
w podstawie programowej filozofii z zakresu podstawowego:
1) atomizm grecki (filozofia Leucypa i Demokryta) jako paradygmat onto-
logii naturalistycznej (punkt IV);
2) filozofia Platona jako paradygmat metafizyki antynaturalistycznej
(punkt VI);
3) filozofia i kultura europejska jako,przypisy do Platona” (punkt VII);
4) filozofia Arystotelesa jako préba pogodzenia dotychczasowych opozycji
filozoficznych (punkt VIII);
5) epikureizm i stoicyzm jako dwa paradygmaty etyki (punkt IX);
6) tropy sceptyczne jako ponadczasowe wyzwanie dla epistemologii (punkt X);
7) poczatki filozoficznej teologii (punkt XI).
2. Sw.Tomasz z Akwinu. UczeA:
1) przedstawia stworzong przez $w. Tomasza koncepcje Boga i cztowieka;
2) krytycznie rekonstruuje ,pie¢ drog”;
3) porownuje dwie argumentacje za istnieniem Boga — argumentacje
$w. Tomasza (,pie¢ drég”) z argumentacja sw. Anzelma z Canterbury
z Proslogionu (rozdz. 2: B6g naprawde jest);
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4) wyjasnia, czym jest neotomizm i wymienia jego gtéwnych przedstawicieli;
5) analizuje fragment Sumy teologii (cz. |, kw. 3, art. 1: Czy Bdg jest ciatem?).
René Descartes. Uczen:

1) wyjasnia, na czym polega kartezjanski racjonalizm, sceptycyzm meto-
dyczny i dualizm psychofizyczny;

2) objasnia sens formuty,mysle, wiec jestem”;

3) krytycznie rekonstruuje kartezjaniski argument na rzecz istnienia swia-
ta zewnetrznego;

4) omawia poglady jednego z nastepujacych kontynuatoréw filozofii René
Descartesa: Gotfrieda Wilhelma Leibniza lub Barucha Spinozy;

5) analizuje fragment Rozprawy o metodzie René Descartesa (cz. IV).

Blaise Pascal. Uczen:

1) objasnia pascalowskie rozréznienie porzadku rozumu i porzadku serca;

2) wyjasnia, na czym w ujeciu Blaise Pascala polega wielko$¢ i ne-
dza czlowieka;

3) krytycznie rekonstruuje ,zaktad Pascala”;

4) analizuje fragment Mysli (cz. 1, rozdz. 1: Miejsce cztowieka w naturze. Dwie
nieskonczonosci).

Empiryzm brytyjski. Uczen:

1) wyjasnia, czym jest empiryzm i jakie sg jego gtdwne odmiany;

2) przedstawia poglady Johna Locke’a z zakresu epistemologii i filozo-
fii polityki;

3) wskazuje jedna z mozliwych konsekwencji empiryzmu: sceptyczna
(na przyktadzie filozofii Davida Hume’a) badz idealistyczna (na przykfa-
dzie filozofii George’a Berkeleya);

4) analizuje fragment Rozwazari dotyczqcych rozumu ludzkiego Johna Locke’a
(t.1, ks. Il, rozdz. I, par. 1-6).

Immanuel Kant. Uczen:

1) objasnia, na czym polega,przewrét kopernikanski” w filozofii i transcen-
dentalnos¢ jego epistemologii;

2) przedstawia kantowska koncepcje prawa moralnego oraz w jej kon-
tekscie objasnia tres¢ i funkcje imperatywu kategorycznego (formuta
powszechnego prawa oraz formuta cztowieczenstwa jako celu);

3) podaje rozwigzanie przyktadowego problemu moralnego, wykorzystu-
jac obie formuty imperatywu kategorycznego;

4) analizuje fragment Uzasadnienia metafizyki moralnoscilmmanuela Kanta
(rozdz. 2).

Georg Wilhelm Friedrich Hegel. Uczen:

1) objasnia kluczowe tezy heglowskiej historiozofii;

2) wyjasnia heglowska koncepcje wolnosci jako uswiadomionej koniecz-
nosci oraz koncepcje dziejow jako postepu w uswiadomieniu wolnosci;
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3)

okresla gtéwne cechy niemieckiego idealizmu oraz wymienia jego waz-
niejszych przedstawicieli;

przedstawia na wybranym przykfadzie wptyw heglizmu na polska filo-
zofie romantyczng;

analizuje fragment jednego z nastepujacych tekstow: Wyktady z filo-
zofii dziejow Georga Wilhelma Friedricha Hegla lub Ojcze-nasz Augusta
Cieszkowskiego (dziat Ill, 1-3, 9-10) lub Swiat jako wola i przedstawienie
Arthura Schopenhauera (ks. IV).

8. John Stuart Mill. Uczen:

1)
2)

przedstawia gtdbwne zatozenia etyki utylitarystycznej;

omawia dziedziny ludzkiej wolnosci: wolno$¢ przekonan, wolnos¢ po-
stepowania, wolnos¢ zrzeszania;

wyjasnia zasade niekrzywdzenia innych;

postuguje sie tg zasadg w moralnej ocenie przyktadowych dziatan ludzkich;
analizuje fragment O wolnosci Johna Stuarta Milla (rozdz. | Rozwazania
wstepne).

9. Friedrich Nietzsche. Uczen:

1)

przedstawia motywy nietzscheanskiej krytyki moralnosci tradycyjnej
i chrzescijanstwa;

wyjasnia pojecia woli mocy i nadcztowieka;

odrdznia i charakteryzuje postawe apollinska i dionizyjska;

analizuje fragment Tako rzecze Zaratustra (Przedmowa Zaratustry) Friedri-
cha Nietzschego.

10. Pozytywizm. Uczen:

1)

zna w zarysie historie mysli pozytywistycznej od encyklopedystéw fran-
cuskich do Kota Wiedenskiego;

przedstawia gtéwne idee filozofii pozytywnej Augusta Comte’a;
odrdznia pozytywizm jako jedna z koncepcji poznania i nauki od sa-
mej nauki;

prezentuje poglady wybranego XX-wiecznego filozofa nauki;
analizuje fragment Metody pozytywnej w szesnastu wyktadach Augusta
Comte’a (wyktad pierwszy).

11. Fenomenologia. Uczen:

wyjasnia, na czym polega metoda fenomenologiczna oraz dokonuje
opisu fenomenologicznego wybranych fenomenéw;

charakteryzuje gtéwne idee fenomenologii sSwiadomosci Edmunda Hus-
serla lub fenomenologii wartosci Maxa Schelera (do wyboru);
przedstawia wypracowang przez Romana Ingardena koncepcje czto-
wieka i sztuki;

analizuje fragment Ksigzeczki o cztowieku Romana Ingardena (esej Czfo-
wiek i jego rzeczywistosc).
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12.  Egzystencjalizm. Uczen:

1)

wymienia wazniejsze cechy, odmiany i przedstawicieli (w tym prekur-
soréw) egzystencjalizmu;

przedstawia gtéwne idee humanistycznego egzystencjalizmu Jean-Paula
Sartre'a;

objasnia pojecie sytuacji granicznych w ujeciu Karla Jaspersa;
charakteryzuje jeden z nastepujacych kierunkow filozofii XX wieku:
filozofia zycia, hermeneutyka, personalizm, filozofia dialogu;

analizuje fragmenty nastepujacych tekstow: Wprowadzenie do filozofii
Karla Jaspersa (rozdz. 2: Zrédta filozofii) oraz Egzystencjalizm jest huma-
nizmem Jean-Paula Sartre’a.

13. Filozofia analityczna. Uczen:

1)

przedstawia gtéwne idee wczesnej filozofii analitycznej na przyktadzie
jednego z nastepujacych autorow: George’a Edwarda Moore'a, Bertranda
Russella, Ludwiga Wittgensteina;

charakteryzuje szkote lwowsko-warszawska na przyktadzie osiggniec
jednego z jej przedstawicieli (Kazimierz Twardowskiego, Tadeusza Ko-
tarbinskiego, Kazimierza Ajdukiewicza, Tadeusza Czezowskiego);
omawia jeden z nastepujacych kierunkow filozofii XX wieku: neopozy-
tywizm, pragmatyzm, filozofie lingwistyczna;

analizuje fragment jednego z nastepujacych tekstow: Problemy filozofii
Bertranda Russella, Z gtdwnych zagadnien filozofii George’a Edwarda
Moore’a, Dociekania filozoficzne Ludwiga Wittgensteina, O tak zwanych
prawdach wzglednych Kazimierza Twardowskiego, Zagadnienia i kierunki
filozofii Kazimierza Ajdukiewicza, Medytacje o zyciu godziwym Tadeusza
Kotarbinskiego, O metafizyce, jej kierunkach i zagadnieniach Tadeusza
Czezowskiego.

Wybrane problemy filozofii.
1. Koncepcje uprawiania filozofii. Uczen rozréznia i charakteryzuje nastepujace
koncepcje filozofii:

1)

koncepcja klasyczna i neoklasyczna (w tym neotomistyczna i fenome-
nologiczna) - poszukiwanie ostatecznych podstaw rzeczywistosci, po-
znania i wartosci;

koncepcja pozytywistyczna (w tym neopozytywistyczna) - syntetyzowa-
nie wynikow nauk szczeg6towych lub ustalanie zatozen i metod nauk;
koncepcja analityczna - analizowanie podstawowych poje¢ wiedzy
naukowej i pozanaukowej;

koncepcja egzystencjalna — wartosciujgce opisywanie granicznych sy-
tuacji zycia ludzkiego.
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2. Dyscypliny filozofii. Uczerh wymienia nastepujace dyscypliny filozofii oraz okre-
$la przedmioty ich badan:

1) dyscypliny podstawowe (ogdlniejsze) - teoria bytu (ontologia, metafizy-
ka), teoria poznania (epistemologia), ogoélna teoria wartosci (aksjologia)
wraz z teorig moralnosci (etyka);

2) dyscypliny szczegétowe - filozofia cztowieka (antropologia filozoficzna), filo-
zofia przyrody, filozofia nauki, filozofia kultury, filozofia religii (wraz z teologia
filozoficzng), filozofia piekna i sztuki (estetyka filozoficzna), filozofia polityki;

3) dyscypliny pomocnicze - historia filozofii, logika.

3. Wybrane spory metafizyczne (ontologiczne). Uczen, definiujagc odpowiednie
terminy i analizujgc argumenty, rekonstruuje nastepujace spory:

1) o stosunek rzeczy do umystu (realizm - idealizm);

2) oréznorodnosc bytéw (monizm - pluralizm);

3) o podtoze rzeczywistosci (materializm — hylemorfizm - spirytualizm);

4) o przyczynowos¢ (determinizm - indeterminizm);

5) o uniwersalia lub powszechniki (nominalizm - platonizm).

4. Wybrane spory epistemologiczne. Uczen, definiujagc odpowiednie terminy
i analizujagc argumenty, rekonstruuje nastepujace spory:

1) o zrodta poznania (empiryzm lub aposterioryzm — aprioryzm);

2) orole rozumu w poznaniu (racjonalizm - irracjonalizm);

3) o mozliwo$¢ zdobycia wiedzy pewnej (sceptycyzm - hipotetyzm
- dogmatyzm);

4) onatureikryterium prawdy (klasyczna lub korespondencyjna koncepcja
prawdy - koncepcje nieklasyczne, zwtaszcza koherencyjnai pragmatyczna).

5. Wybrane spory antropologiczne. Uczen, definiujgc odpowiednie terminy i ana-
lizujgc argumenty, rekonstruuje nastepujace spory:

1) o istote cztowieka (naturalizm lub redukcjonizm biologiczny lub spo-
teczny - antynaturalizm lub antyredukcjonizm, np. personalizm);

2) o relacje umyst — ciato (dualizm - monizm materialistyczny
lub naturalistyczny);

3) o wolnos$¢ woli (libertarianizm - fatalizm - kompatybilizm);

4) ozycie po $mierci biologicznej (mortalizm — immortalizm na przyktadzie
wybranej koncepcji niesSmiertelnosci).

6. Wybrane spory etyczne. Uczen, definiujgc odpowiednie terminy i analizujac
argumenty, rekonstruuje nastepujace spory:

1) o sposéb istnienia wartosci moralnych (realizm - antyrealizm);

2) o nature wartosci lub powinnosci moralnych (relatywizm - absolutyzm
lub uniwersalizm, subiektywizm - obiektywizm);

3) osposéb formutowania i uzasadniania ocen moralnych (konsekwencja-
lizm, w szczegolnosci utylitaryzm — nonkonsekwencjalizm, w szczegél-
nosci deontologizm kantowski);

4) o zrédto moralnych zobowiazan (autonomizm — heteronomizm).
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7. Wybrane wspétczesne spory bioetyczne. Uczenh:

1) wymienia wazniejsze wspoétczesne problemy bioetyczne oraz przedsta-
wia ich gtéwne rozwigzania;

2) okresla zwigzek miedzy tymi rozwigzaniami a przyjetymi zatozeniami
ontologicznymi, antropologicznymi i ogélnoetycznymi;

3) podejmuje dyskusje na temat wybranego sporu bioetycznego, korzy-
stajac z posiadanej wiedzy filozoficznej i logiczne;j.

8. Spodr oistnienie i nature absolutu (Boga). Uczen:

1) odréznia i wyjasnia nastepujace stanowiska: teizm, deizm, panteizm,
agnostycyzm, ateizm;

2) krytycznie rekonstruuje nastepujace argumenty za istnieniem Boga:
argument ontologiczny, argument kosmologiczny, argument teleolo-
giczny, argument moralny;

3) przedstawia Swiatopogladowe znaczenie sporu o istnienie Boga i role
religii w zyciu cztowieka;

4) w kontekscie sporu teizm - ateizm omawia wybrane koncepcje genezy
zta moralnego i pozamoralnego.

9. Wybrane spory estetyczne. Uczen, definiujagc odpowiednie terminy i analizujac
argumenty, rekonstruuje nastepujace spory:

1) oistote piekna (koncepcja pitagorejska — koncepcje alternatywne);

2) oistote sztuki (koncepcja klasyczna - alternatywna definicja sztuki Wta-
dystawa Tatarkiewicza).

10. Wybrane spory z zakresu filozofii polityki. Uczen, definiujac odpowiednie ter-
miny i analizujac argumenty, rekonstruuje nastepujace spory:

1) o nature spoteczenstwa (indywidualizm - kolektywizm);

2) o geneze panstwa (koncepcja umowy spotecznej - koncepcja samo-
rzutnej ewolugji);

3) o naczelne wartosci zycia spotecznego (liberalizm kulturowy
- konserwatyzm);

4) o podstawy prawa stanowionego (pozytywizm prawniczy - teoria prawa
naturalnego).

Warunki i sposdb realizaji

Tresci nauczania w zakresie rozszerzonym zostaty podzielone na trzy czesci:

1) kultura logiczna (I) - elementy semiotyki i teorii argumentacji;

2) elementy historii filozofii (Il) o nachyleniu kulturoznawczym - historia filozofii
uwzgledniajgca przede wszystkim myslicieli lub prady filozoficzne, ktére miaty
wyrazniejszy wptyw na inne dziaty kultury europejskiej, w tym na polska literatu-
re piekna;

3) wybrane problemy filozofii (lll) - wprowadzenie do gtéwnych zagadnien, poje¢
i stanowisk filozoficznych.
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Tresci nauczania okreslone w czesci | stuzg przygotowaniu ucznia do krytycznego za-
znajamiania sie z historig filozofii (czes¢ Il); z kolei cze$¢ Il ma na celu porzagdkowanie
wiedzy uzyskanej w ramach czesci Il oraz wprowadzenie ucznia w proces uprawiania
filozofii, polegajacy na formutowaniu i rozwigzywaniu okreslonych probleméw. Pod-
czas omawiania czesci Il warto zwraca¢ uwage na korelacje miedzy filozofig a innymi
dziatami kultury. Z kolei podczas realizacji czesci lll warto zacheca¢ uczniéw do samo-
dzielnego stawiania (w kontekscie posiadanej wiedzy i osobistych doswiadczen) pytan
filozoficznych i poszukiwania na nie odpowiedzi, a takze do uswiadamiania sobie ich
zyciowej doniostosci.

Cho¢ kazda z tych czesci wystepuje w podstawie programowej oddzielnie, w trakcie
realizowania materiatu nauczyciel powinien ktas¢ nacisk na zwiazki zachodzace po-
miedzy czescig |, Il i Ill. Poglady kazdego filozofa mozna bowiem rozpatrywac jako:
(a) wyraz sposobu myslenia typowego dla danej epoki; (b) przyktad mozliwego rozwia-
zania okreslonego zagadnienia filozoficznego; (c) przedmiot logicznej analizy.

Podstawa stanowi 80% programu nauczania. Pozostate 20% danego programu na-
uczania powinno zawierac rozwiniecie lub uzupetnienie materiatu z czesci |, Il lub Il
O kolejnosci i sposobie realizacji poszczegdlnych tresci podstawy decyduje nauczyciel.
Wsréd form ksztattowania logiczno-filozoficznych kompetencji uczniéw powinny znalez¢
sie: uczestnictwo w dyskusji ustnej, pisanie eseju filozoficznego oraz analiza fragmentu
klasycznego tekstu filozoficznego (sposréd tekstow wskazanych w czesci ll).
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Liceum i technikum

dr Jacek Frydrych

0Ogdlne zatozenia podstawy programowej

Podstawa programowa filozofii w zakresie podstawowym jest przeznaczona dla klas
pierwszych licedw ogolnoksztatcacych i technikéw jako przedmiot do wyboru sposréd
czterech: filozofia, plastyka, muzyka, jezyk tacinski i kultura antyczna®. Na jej realizacje
przeznaczono 30 godzin. Podstawa programowa z filozofii w zakresie rozszerzonym
moze by¢ realizowana od klasy pierwszej, drugiej lub trzeciej szkoty ponadpodstawo-
wej (zgodnie z ramowym planem nauczania) i przewidziano na jej realizacje 8 godzin
tygodniowo w cyklu ksztatcenia. Optymalnym rozwigzaniem bedzie realizacja filozofii
w zakresie rozszerzonym poczawszy od klasy Il - po odbyciu kursu filozofii w zakresie
podstawowym w klasie I. W przypadku uczniéw, ktorzy nie beda uczeszczac na zajecia
filozofii w klasie |, nauczyciel powinien rozpocza¢ realizacje programu nauczania filozo-
fii w zakresie rozszerzonym od realizacji tych zagadnien przewidzianych w podstawie
programowej filozofii dla zakresu podstawowego, ktére uzna za szczegdlnie wazne
w kontekscie wybranego przez siebie modelu nauczania tego przedmiotu.

Filozofia w zakresie podstawowym ma wprowadzac uczniow w problematyke filo-
zoficzng na przyktadach wielkich myslicieli starozytnosci. W ten sposob filozofia jako
przedmiot realizuje nie tylko wtasne cele ksztatcenia, lecz takze - ukazujac antyczne
podstawy kultury srédziemnomorskiej — moze stanowi¢ znaczng pomoc w nauczaniu
przedmiotow humanistycznych.

W dotychczasowej podstawie programowej w ukfadzie tresci programowych filozofii
w zakresie rozszerzonym przewazato nachylenie historyczne. Obecnie tresci nauczania
rébwnomiernie rozdzielono na trzy dziaty: kultura logiczna, elementy historii filozofii,
wybrane problemy filozofii. Dzieki pierwszemu z nich uczenn ma naby¢ sprawnosci
logicznych, ktére s niezbedne do rozwazania probleméw filozoficznych oraz umoz-
liwiajg efektywniejsze uczenie sie i przygotowuja do odpowiedzialnego uczestnictwa
w debacie publicznej. Tresci nauczania z dziatu trzeciego koncentrujg sie na rozwijaniu
w uczniach umiejetnosci analizy i rozwigzywania problemow (nie tylko filozoficznych).
Tresci nauczania z dziatu drugiego umozliwiaja zapoznanie sie z pogladami filozoficz-
nymi wybranych klasykéw filozofii oraz pozwalajg uchwyci¢ zwiazki miedzy filozofig

? Mozliwos¢ wyboru jezyka tacinskiego i kultury antycznej w klasie | jest przewidziana od roku szkolne-
g0 2020/2021. W roku szkolnym 2019/2020 dyrektor liceum ogdlnoksztatcagcego albo technikum ustali
jeden przedmiot sposréd przedmiotéw: filozofia, plastyka, muzyka i jezyk tacinski i kultura antyczna,
ktéry bedzie realizowany w klasie I.
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i kulturag ré6znych epok (co moze sie przyczynic¢ do pogtebienia wiedzy z zakresu przed-
miotow humanistycznych).

Podstawa programowa filozofii w zakresie rozszerzonym ogranicza sie w zasadzie —
poza prezentacjg pogladow kilku myslicieli starozytnych uwzglednionych w zakresie
podstawowym - do omdwienia obowigzkowego zestawu koncepcji osmiu filozoféw
i czterech kierunkéw filozoficznych pdzniejszych epok. Znaczace zmniejszenie w obecnej
podstawie programowej liczby zagadnien historycznofilozoficznych pozwala nauczy-
cielowi w pogtebiony sposob przeanalizowa¢ poglady wybranych filozoféw (lub kie-
runkéw filozoficznych) oraz umozliwia dodatkowy dobdr dorobku kolejnych myslicieli
(lub kierunkéw filozoficznych). Dzieki temu tresci nauczania sg lepiej uporzagdkowane
i zréznicowane, a podstawa programowa ktadzie wiekszy nacisk na umiejetnosci niz
na encyklopedyczna wiedze.

Filozofia w nauczaniu szkolnym petni cztery funkcje:

a) ksztatcenie umiejetnosci rzetelnego i krytycznego myslenia oraz jasnego wyrazania
mysli w dialogu (komponent logiczny);

b) wprowadzanie do waznej czes$ci duchowego dorobku kultury srédziemnomorskiej,
w tym polskiej (komponent historyczno-kulturowy);

c) wspomaganie refleksji nad fundamentalnymi problemami swiatopogladowymi
i aksjologicznymi (komponent problemowy);

d) przyczynianie sie do integracji procesu nauczania i uzyskanej wiedzy z zakresu
réznych przedmiotéw, w szczegdlnosci przedmiotéw humanistycznych (kompo-
nent korelacyjny).

Powyzsze komponenty powinny by¢ rozwijane w szkole rownomiernie, cho¢ zuwzgled-
nieniem mozliwosci ucznidéw i potrzeb dydaktycznych na danym etapie naucza-
nia szkolnego.

Za najwazniejsza i specyficzng funkcje filozofii jako przedmiotu szkolnego nalezy uzna¢
te wymieniona jako trzecia, dlatego lekcje filozofii powinny tez zachecac ucznia do pod-
jecia samodzielnej refleksji nad wielkimi pytaniami dotyczacymi natury rzeczywistosci
(metafizyka), miejsca cztowieka w swiecie (filozoficzna antropologia), podstaw pozna-
nia (epistemologia) i moralnosci (etyka). Pomoc w przeprowadzaniu takiej refleksji nie
powinna sie jednak wigza¢ z narzucaniem uczniowi jakiegokolwiek swiatopogladu lub
stanowiska filozoficznego. Jej celem powinno by¢ raczej uwrazliwianie na prawde i do-
bro w szerokim kontekscie kulturowym. Wyeksponowanie opisanej tutaj funkcji filozofii
pozwala dowartosciowac hermeneutyczny wymiar procesu ksztatcenia oraz potraktowad
edukacje filozoficzna jako wazny komponent zadan wychowawczych szkoty.

Nie nalezy nadmiernie rozbudowywac¢ materiatu nauczania, a niezbedne tresci trzeba
wigzac przede wszystkim z ¢wiczeniem sprawnosci takich jak: stawianie pytan, szukanie
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zasadnych odpowiedzi na pytania, porownywanie alternatywnych rozwigzan problemu
w celu znalezienia rozwigzania optymalnego, argumentowanie, dyskutowanie, anali-
zowanie tekstu, identyfikowanie kontekstu historyczno-filozoficznego i kulturowego
wypowiedzi, rekonstruowanie rozumowan, pisanie eseju filozoficznego. Pamietac jed-
nak nalezy, ze posiadanie rzetelnej wiedzy jest niezbednym warunkiem osiggniecia
okreslonych sprawnosci.

Zalozenia na ptaszczyznie celow ksztatcenia — wymagan ogdlnych oraz
tresci nauczania — wymagar szczegotowych

W podstawie programowe;j filozofii z zakresu podstawowego sformutowano siedem
celéw. Pierwsze dwa wigza sie z komponentem historyczno-kulturowym, cele IlI-V
- z komponentem problemowym, a pozostate — z komponentem logicznym. Z kolei
w podstawie programowej z zakresu rozszerzonego zatozono dziewiec celéw ogolnych.
Pierwsze trzy naleza do komponentu historyczno-kulturowego, nastepne dwa - do kom-
ponentu problemowego, cele VI-VIIl - do komponentu logicznego, a cel IX wskazuje
koniecznos¢ opanowania ztozonej umiejetnosci tworzenia tekstu filozoficznego, zaktada
realizacje innych celow ksztatcenia filozoficznego.

Nalezy tu podkresli¢ trzy sprawy. Po pierwsze, wymienionych celéw nie wolno izolowa¢
od siebie. Ideatem bytaby faczna ich realizacja. Przyktadowo: analityczna lektura klasycz-
nego tekstu filozoficznego moze stuzy¢ zaréwno ukazywaniu okreslonego kontekstu
kulturowego, rozwazaniu okres$lonego problemu, jak i ¢wiczeniu okreslonych sprawnosci
logicznych. Po drugie, cele korelacyjne nie sg wymienione wprost, ale implicite zawieraja
sie w podanych celach. Kontynuujac przyktad: owocna lektura tekstu wymaga przywo-
tywania wiedzy nabytej wczesniej z réznych zrédet, jak i pozwala rozszerzac te wiedze
oraz aplikowac ja do réznych przedmiotow szkolnych. Po trzecie, realizacja podstawy
programowej w zakresie podstawowym powinna by¢ w szczegélnosci skoncentrowana
na osigganiu celéw historyczno-kulturowych. Wiaze sie to z jednym z przyjetych zatozen,
zgodnie z ktérym edukacja filozoficzna w klasie pierwszej ma stanowi¢ propedeutyczna
pomoc w nauczaniu szkolnych przedmiotéw humanistycznych.

Tresci nauczania (wymagania szczeg6towe) — podobnie jak cele ksztatcenia (wymagania
0golne) - sa wyznaczone przez wspomniany wyzej podziat funkcji filozofii. Dlatego tresci
nauczania w podstawie programowej z zakresu rozszerzonego zostaty podzielone na trzy
dziaty: kultura logiczna (komponent logiczny), elementy historii filozofii (komponent
historyczno-kulturowy) oraz wybrane problemy filozofii (komponent problemowy).
W realizacji podstawy programowej nalezy pamietac o umiejetnym tgczeniu wszystkich
trzech komponentéw oraz nawigzywaniu do innych przedmiotéw szkolnych (kompo-
nent korelacyjny).
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Podstawa w zakresie podstawowym ogranicza sie explicite do drugiego z tych dziatéw
- elementoéw historii filozofii starozytnej. Nalezy jednak pamieta¢, ze pozostate dziaty
sg w nim implicite obecne. Historia filozofii starozytnej jest bowiem traktowana w pod-
stawie jako narzedzie do wprowadzenia podstawowej i uniwersalnej (wcigz aktualnej)
problematyki filozoficznej oraz do ¢wiczenia rzetelnego myslenia. Kazdg lekcje filozofii
na temat danego mysliciela starozytnego mozna zaczynac nie od prezentacji jego zycio-
rysu i doktryny, lecz od postawienia pytania, ktére go nurtowato. Taki sposéb nauczania
nie tylko bedzie bardziej intelektualnie angazowat ucznia, lecz takze umozliwi lepsze
zrozumienie koncepcji danego filozofa. Zacheci tez ucznia do wnikniecia w kontekst
odkrycia i uzasadnienia danej doktryny.

W historii filozofii starozytnej uwzgledniono (w ré6znym zakresie) kilkunastu filozofow
(z r6znych szkét filozoficznych) starozytnej Grecji i Rzymu. Ich poglady skorelowano
z problemami takich dyscyplin filozofii, jak: filozofia przyrody, metafizyka (ontologia),
filozofia cztowieka, etyka, epistemologia, teologia filozoficzna i estetyka. Wiecej miejsca,
ze wzgledu na bogactwo tresci i liczne konsekwencje kulturowe, poswiecono Platonowi.

W realizacji podstawy programowej istotne jest, by uczen:

a) uswiadomit sobie podstawowe problemy filozoficzne;

b) kojarzyt je z odpowiednimi dyscyplinami filozofii i filozofami, ktorzy je zapoczat-
kowali, oraz z historyczno-geograficznym kontekstem ich dziatalnosci;

c) potrafitdefiniowac elementarne terminy filozoficzne, zwtaszcza te, ktére nazywaja
konkurencyjne rozwigzania problemow filozofii;

d) dostrzegat (na konkretnych przyktadach) zyciowa doniosto$¢ wspomnianych pro-
bleméw i ich nieprzemijalng aktualnos¢;

e) rozumiat kulturotwodrcza role filozofii i potrafit ja zilustrowac przyktadami
(np. w religii, literaturze lub nauce);

f) przyzwyczait sie do faktu nieustannych sporéw filozoficznych.

Tresci nauczania zawarte w podstawie programowe;j filozofii w zakresie rozszerzonym sg
znacznie obszerniejsze oraz trudniejsze. Dzieki ich opanowaniu jednak uczen nie tylko
zdobedzie sporg wiedze filozoficzna, lecz takze nabedzie odpowiednich umiejetnosci
(w tym tzw. kompetencji kluczowych). Wiasciwie wdrozona podstawa programowa moze
wiec stanowic istotng pomoc w realizacji zadan rozwojowych mtodziezy, zwigzanych
w szczegblnosci z ksztattowaniem wtasnej tozsamosci i krystalizacja Swiatopogladu.

Dziat Kultura logiczna obejmuje elementarny materiat z zakresu semiotyki (logicznej teorii
jezyka), metodologii i teorii (sztuki) argumentacji. Poruszane zagadnienia wystepuja

U 7

w podrecznikach noszacych tytuty:,logika praktyczna’, ,logika pragmatyczna’, ,logika
nieformalna”, ,logika popularna’, ,nauka krytycznego (porzagdnego) myslenia’, ,sztuka
argumentacji’, ,teoria przekonywania i dyskusji” itp. W nauczaniu ,kultury logicznej”

nalezy potozyc¢ nacisk przede wszystkim na ksztattowanie odpowiednich sprawnosci
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i stosowanie ich w praktyce. Uczenh nie powinien otrzymywac kolejnej, przeciazajacej
jego umyst, dawki informacji, lecz jasng instrukcje wskazujaca:

- jak rozrézniac typy wyrazen jezykowych,
jak unika¢ btedéw logicznych,

jak scisle definiowac terminy,

jak uzasadniac¢ twierdzenia,

jak poprawnie rozumowac i skutecznie uczestniczy¢ w dyskusji.

Sa to umiejetnosci niezbedne podczas kazdej pracy intelektualnej, a w szczegolnosci
umozliwiajace uprawianie filozofii. Opanowanie materiatu najlepiej sprawdzac poprzez
zadania stuzace identyfikacji btedow logicznych, rekonstrukcji rozumowan i nazywaniu
argumentéw wystepujacych w konkretnym tekscie filozoficznym lub pozafilozoficznym
oraz badaniu ich poprawnosci.

Dziat Elementy historii filozofii obejmuje — poza powtdrzeniem historii filozofii starozytnej
oraz koniecznymi informacjami o kontekscie historycznofilozoficznym — dorobek o$miu
filozoféow (gtdéwnie nowozytnych) i czterech kierunkéw filozofii wspétczesnej. W doborze
tresci kierowano sie nastepujacymi zasadami:

a) nie nalezy przecigzac¢ ucznidw nadmiarem materiatu (lepiej, gdy uczen doktadniej
przesledzi mysli kilku filozoféw niz pobieznie zapozna sie z poglagdami wiekszej
ich liczby);

b) autorzy powinni byc reprezentatywnidla swych czaséw oraz mie¢ znaczny wptyw
nie tylko na filozofig, lecz takze na inne obszary kultury;

c) wybrani mysliciele powinni reprezentowac rézne - konkurencyjne — stanowiska
w filozofii i style jej uprawiania;

d) istotnym elementem nauczania historii filozofii jest lektura fragmentéw tekstow
zrédtowych (klasycznych dziet filozoficznych), ktére sg wystarczajaco klarowne
oraz nadaja sie do analizy logicznej i problemowej;

e) nauczyciel powinien mie¢ mozliwos¢ rozszerzania tresci w zaleznosci od potrzeb
i mozliwosci uczniow.

Dziat Wybrane problemy filozofii obejmuje dziesie¢ (ahistorycznie ujetych) zestawow
probleméw (sporéw) z zakresu roznych dyscyplin filozofii. Wymaga on od ucznia umie-
jetnosci formutowania gtéwnych zagadnien filozoficznych oraz znajomosci najwazniej-
szych sposobéw ich rozwigzywania. Owe rozwigzania (i ich nazwy — rozmaite -izmy)
w wiekszosci przypadkéw zestawiono na zasadzie opozycji. Dziat ten moze stanowic
inspiracje do samodzielnych poszukiwan ucznia — do stawiania pytan filozoficznych,
rozpatrywania i poréwnywania wchodzacych w gre odpowiedzi oraz wybierania odpo-
wiedzi najlepiej uzasadnionej. Systematyzacja probleméw i stanowisk filozoficznych oraz
umiejetnosc ich eksplikacji i nazywania za pomoca fachowej terminologii sg nie tylko
wyrazem typowych zadan edukacyjnych realizowanych w szkole, ale moga stanowic
inspiracje i pomoc we wspomnianych poszukiwaniach.
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Wazna role w realizowaniu podstawy spetnia lektura tekstéw filozoficznych. Laczna
realizacja tresci wymienionych w podstawie oraz funkgji filozofii w szkole moze polega¢
na tréjwarstwowej analizie kazdego z podanych tekstéw klasykéw filozofii, czyli:
- analizie problemowej: jaki problem porusza dany autor i jak go rozwiazuje?
jak nazywa sie to rozwigzanie? jakie sg rozwigzanie alternatywne? itp.
- analizie logicznej: jakimi rozumowaniami lub argumentami postuguje sie autor?
jakie popetnia (ewentualne) btedy logiczne? itp.
- analizie historyczno-kulturowej: jakg epoke reprezentuje? jaki wptyw na jego
poglady ma kontekst historyczny? jakie odwotania literackie, religijne, naukowe
etc. zawiera tekst? itd.

Oczywiscie, nie zawsze i nie wszedzie bedzie to mozliwe. W takich sytuacjach proponu-
jemy preferowanie porzadku tresci (dziatow) wystepujacego w podstawie programowej.
Pierwszy dziat dostarcza bowiem niezbednych sprawnosci, drugi - odpowiedniej wiedzy,
a trzeci — umozliwia jej systematyzacje. Nie zalecamy jednak sztywnego trzymania sie
powyzszego schematu. Nauczyciel moze wprowadza¢ tresci nauczania w kolejnosci
wyznaczonej przez wiasng koncepcje dydaktyczng oraz mozliwosci i potrzeby uczniow.

Whioski i rekomendacje dla nauczycieli

Nalezy podkresli¢, ze nauczanie filozofii - ze wzgledu na przedmiot refleksji filozoficznej
oraz rozmaite sposoby jej uprawiania — wymaga posiadania nie tylko rozlegtej wiedzy
z zakresu réznych dziedzin filozofii, lecz takze wielu umiejetnosci niezbednych do od-
powiedzialnego filozofowania. W ramach edukacji filozoficznej nauczyciel powinien -
w sposOb zgodny ze sztuka nauczania - utatwi¢ uczniom uzyskanie okreslonej wiedzy
z zakresu filozofii, pomoc w rozwijaniu okreslonych umiejetnosci, ktére mozna uznac
za uniwersalnie wazne i w tym sensie niespecyficzne (umiejetnosci z zakresu kultury
logicznej), a takze wprowadzi¢ ucznidéw w umiejetnosc specyficzng, jaka jest po prostu
umiejetnosc filozofowania.

Ponadto nauczyciel powinien takze pamieta¢ o swoich zadaniach wychowawczych, ktére
sg ukierunkowane na intensyfikowanie rozwoju ucznioéw i ksztattowanie okreslonych
postaw. Wyrézniona funkcja filozofii, polegajaca na wspieraniu uczniéw w podejmo-
waniu samodzielnej refleksji nad fundamentalnymi problemami $wiatopogladowymi
i aksjologicznymi, koresponduje z kluczowymi zadaniami wychowawczymi, a tym samym
moze prowadzi¢ do wypracowania interesujacej strategii pracy wychowawczej. Rolg
nauczyciela filozofii jest umiejetne wykorzystanie owego potencjatu wychowawczego
tkwigcego w edukacji filozoficznej. W ramach realizacji tej strategii wychowawczej
(docelowo samowychowawczej) lekcje filozofii powinny dostarczy¢ uczniom zaréwno
narzedzi, jak i sposobnosci do madrosciowego konfrontowania sie nie tylko z wielkimi
ideami filozoficznymi, lecz takze z doswiadczeniami postaci fikcyjnych i rzeczywistych
- a docelowo z doswiadczeniami wiasnymi. Przejawem takiej praktyki powinno by¢
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stawianie wazkich pytan oraz umiejetne poszukiwanie na nie mozliwie najlepiej uzasad-
nionych odpowiedzi, dopetnione umiejetnym angazowaniem sie w dyskutowanie podej-
mowanych na zajeciach probleméw. Mozna wiec uznag, ze elementem tak specyficznie
pojetej pracy wychowawczej jest troska o podnoszenie kultury logicznej ucznidw, a takze
wzrost ich samoswiadomosci kulturowej, Swiatopogladowej i aksjologiczno-moralne;j.

W zwigzku z realizacjg komponentu logicznego podstawy programowej oraz tg funkcja
edukacji filozoficznej, ktéra skoncentrowana jest na rozwijaniu umiejetnosci krytycznego
myslenia, nalezy zauwazy¢, ze realizacja tresci nauczania wymaga od nauczyciela filozofii
nie tylko wiedzy z zakresu logiki praktycznej, ale nade wszystko stosownych umiejetnosci
logicznych i zwigzanych z nimi postaw: uwaznosci, refleksyjnosci i krytycyzmu, ktére
skfadaja sie na kompetencje umownie nazywana ,kompetencja logiczng” (w szerokim
znaczeniu). Ksztattowaniu tej kompetencji stuzy umiejetnos¢ doboru adekwatnych
metod nauczania rozwijajgcych umiejetnosci logiczne ucznidéw.

Oproécz realizowania zadan wychowawczych i troski o podnoszenie kultury logicznej
uczniow specyficzna rola nauczyciela filozofii polega na wdrazaniu uczniéw w umie-
jetnosc filozofowania (,kompetencja filozoficzna”). Efektywne wykonanie tego zadania
umozliwi uczniom nie tylko zdobycie wiedzy na temat specyfiki filozofii (filozofowania),
ale da szanse doswiadczenia tej specyfiki poprzez ich zaangazowanie w autentyczne
i rzetelne filozofowanie. Doswiadczenie pasji uprawiania filozofii moze okazac sie dla
mtodych os6b jedng z najwspanialszych i egzystencjalnie doniostych przygdd zyciowych.

Majac swiadomos¢ istnienia réznych koncepg;ji filozofii oraz zréznicowanych koncepgji
edukacji filozoficznej, podstawe programowg zaprojektowano - w szczegdlnosci w jej
wersji rozszerzonej — w taki sposob, aby uczniowie mieli mozliwos¢ zapoznawania sie
z rozmaitymi sposobami uprawiania filozofii i réznymi stanowiskami filozoficznymi. Na-
uczyciele za$ moga - zgodnie z wiasnymi preferencjami — wybiera¢ stosowne strategie
nauczania. Wazne jest, aby - o ile tylko bedzie to mozliwe - projektujac i przeprowadzajac
poszczegdlne lekcje filozofii, nauczyciel umiejetnie taczyt opisane juz komponenty eduka-
¢ji filozoficznej: logiczny, historyczny i problemowy, a takze by uwzgledniat réznorodnos¢
koncepcji i stanowisk filozoficznych, respektujac prawo ucznia do wyrazania wiasnych
pogladoéw. Zaleca sie, aby nauczyciel zwracat uczniom uwage — w swoistym metako-
mentarzu - na potrzebe i sposob taczenia umiejetnosci logicznych z analiza omawianych
probleméw filozoficznych, uwzgledniajac jednoczesnie rozwiazania tych probleméw
znane z historii filozofii oraz nawiazujac do stosownych tekstow filozoficznych oraz innych
tekstow kultury. Warto nieustannie podkresla¢ zwiazki filozofii zinnymi dziatami kultury.

Sposrdd roznych metod dydaktycznych wykorzystywanych na lekcjach filozofii uprzy-
wilejowang pozycje zajmuje dyskusja, poniewaz dyskutowanie jest typowym spo-
sobem uprawniania filozofii. Trzeba zaznaczy¢, ze jest to metoda szczegdlnie trudna
do opanowania i efektywnego stosowania, z czego wynika potrzeba zarezerwowania
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odpowiedniejilosci czasu na wdrazanie ucznidow do zaje¢ opartych na tej metodzie. Ma-
jac Swiadomos, ze istniejg rézne formy dyskutowania, warto zwrdéci¢ uwage na klasyczng
postac tej umiejetnosci jako szczegdlnie wartosciowa ze wzgleddw stricte dydaktycznych
i wychowawczych. W swoim klasycznym ujeciu dyskusja jest prowadzong w okre$lonym
porzadku wymiang mysli miedzy stronami reprezentujgcymi przeciwstawne przeko-
nania, a jej celem jest wspolne dochodzenie do prawdy. Przy tym rozumieniu dyskusji
staje sie ona forma wspodtdziatania jej uczestnikdw, poniewaz respektuja oni okreslone
standardy (logiczne i parlamentarne) i kierujg sie tym samym celem - prawda.

Ostatnim z wymienionych tutaj zadan nauczyciela filozofii jest popularyzacja filozofii.
Warto zacheca¢ uczniéw do uczestniczenia w spotkaniach poswieconych filozofii oraz
do zapoznawania sie z materiatami dostepnymi w bibliotekach oraz w internecie. Szcze-
golnie wartosciowe i regularnie ukazujace sie materiaty do wykorzystania na lekcjach
filozofii oraz w ramach samoksztatcenia znalez¢ mozna na specjalistycznych portalach
internetowych, np. ,Filozofuj!; oraz w czasopi$mie filozoficznym o tym samym tytule.
Warto takze zachecac uczniéw do uczestnictwa w konkursach filozoficznych i logicznych
- najbardziej znanym i prestizowym sposrod nich jest olimpiada filozoficzna.
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Wskazowki metodyczne

prof. dr hab. Jacek Wojtysiak, dr Jacek Frydrych

Podstawa programowa filozofii a kompetencje kluczowe

Kompetencje kluczowe to te, ktore sg potrzebne do samorealizacji i rozwoju osobistego,
uzyskania zatrudnienia, wtaczenia spotecznego, prowadzenia zréwnowazonego stylu
zycia, utrzymania pokojowych stosunkéw spotecznych, osiggania satysfakcji, wdrazania
zachowan prozdrowotnych i aktywnosci obywatelskiej. Pojmuje sie je jako potaczenie
wiedzy, umiejetnosci i postaw. Kompetencje te s ze sobg powiazane, a ich zakresy
czesciowo sie pokrywaja, co w szczegdlny sposdb ujawnia lista umiejetnosci takich
jak: krytyczne myslenie, rozwigzywanie probleméw, praca zespotowa, umiejetnosci
komunikacyjne i negocjacyjne, umiejetnosci analityczne, kreatywnos¢ oraz umiejetnosci
miedzykulturowe, ktdre uwaza sie za wspdlne dla kompetencji kluczowych.

Przywotanie poszczegdlnych zapiséw podstawy programowe;j filozofii oraz uwzgled-
nienie zawartych w komentarzu do niej sugestii dotyczacych sposobu jej realizacji,
pozwalaja postawic teze, ze whasciwie prowadzone lekcje filozofii moga w znaczacy
sposob zdynamizowac proces rozwijania wiekszosci kompetencji kluczowych.

Kompetencje w zakresie rozumienia i tworzenia informacji

Charakteryzujgc kompetencje tego rodzaju, zwraca sie uwage na potrzebe rozumienia
i uzywania jezyka w sposob pozytywny i odpowiedzialny spotecznie, czemu towarzyszy¢
winna gotowos¢ podmiotu do angazowania sie w krytyczny i konstruktywny dialog.
Podkredla sie, ze w zakres tych kompetencji wchodzi krytyczne myslenie i zdolno$¢
oceny informacji oraz umiejetnos¢ wyrazania argumentéw w mowie i pismie. Z cha-
rakterystyka kompetencji tego rodzaju skorelowane sg wyszczegolnione ponizej zapisy
podstawy programowej filozofii.

Na poziomie wymogéw ogolnych: V. Umiejetnos¢ stawiania pytan swiatopoglgdowych
(wtym moralnych) i poszukiwania odpowiedzi na nie z wykorzystaniem wiedzy filozoficznej.
VI. Podejmowanie rzetelnej dyskusji filozoficznej oraz formufowanie w niej jasnego i uza-
sadnionego stanowiska. VIl. Postugiwanie sie podstawowymi kategoriami logiki i dbanie
o kulture logiczng wypowiedzi. IX. Umiejetnos¢ pisania tekstu (eseju) filozoficznego, w kté-
rym — korzystajqc ze zdobytej wiedzy z zakresu logiki i historii filozofii — identyfikuje sie
i rozpatruje okreslone poglqdy filozoficzne.

Na poziomie tresci nauczania: Uczen: I.1.2) odréznia kategorie logiczne nazw i zdari od ka-
tegorii gramatycznych rzeczownikdw i zdari w sensie gramatycznym; I.1.3) odréznia zdania
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w sensie logicznym od imperatywdw (nakazdw) i interrogatywdw (pytan) oraz dostrzega
zwiqzki miedzy nimi; 1.2.2) odréznia wyrazenia sprzeczne wewnetrznie od wyrazen fatszy-
wych i nonsensownych; 1.2.3) uzupetnia na kilka dopuszczalnych sposobdw niedopowie-
dzenia; 1.2.4) przektada wyrazenia okazjonalne na wyrazenia pozbawione okazjonalizmow;
1.2.5) wyjasnia, czym sq wyrazenia nieostre i podaje ich przyktady; 1.2.6) wyodrebnia poszcze-
gdlne znaczenia przyktadowych wyrazeri wieloznacznych; 1.3.1) wyszukuje w podanym tek-
scie wyrazenia niezrozumiate i wyjasnia, na czym polega ich niezrozumiatos¢; 1.3.2) opisuje
sytuacje, w ktérej doszto do nieporozumienia stownego, i podaje powody tego nieporozu-
mienia; 1.8.2) zna liste kryteridw rzetelnej dyskusji — parlamentarnych (ustalony porzqdek
wypowiedzi, prawdomdwnosc i Zyczliwe nastawienie do siebie dyskutantdw) i logicznych
(zrozumiatos¢ wypowiedzi, okreslenie przedmiotu i zatozen dyskusji) — i stosuje sie do nich
w praktyce; 1.8.3) wskazuje przyktadowe chwyty erystyczne (ad vanitatem, ad verecundiam,
ad ignorantiam, ad personam, ad populum) stosowane w nieuczciwej dyskusji i opisuje,
na czym polega ich nieuczciwosc.

Kompetencje w zakresie wielojezycznosci

Jako ze filozofia jest przedmiotem nauczanym w jezyku polskim, to rozwijanie tej kom-
petencji w ramach lekgji filozofii moze zachodzi¢ jedynie okazjonalnie, w zwigzku z po-
znawaniem terminologii filozoficznej, ktéra zawiera wiele stow pochodzenia obcego
(zaréwno z jezykow klasycznych jak i nowozytnych).

Kompetencje matematyczne oraz kompetencje w zakresie nauk przyrodniczych,
technologii i inzynierii

Charakteryzujac te kompetencje, odréznia sie kompetencje matematyczne oraz kom-
petencje z zakresu nauk przyrodniczych, technologii i inzynierii. W przypadku obydwu
wyréznionych podtypdw zwraca sie uwage na potrzebe rozwijania postawy krytycyzmu
i szacunku do prawdy, ktadac nacisk na koniecznos¢ rozwijania umiejetnosci rozu-
mowania - w tym szczegdlnie dowodzenia oraz oceniania argumentacji. Rozpatrujac
kompetencje z zakresu nauk przyrodniczych, technologii i inzynierii, uwzglednic trzeba
namyst nad ich aksjologiczno-normatywnym wymiarem. W szczegdlnosci chodzi tutaj
o kwestie zwigzane z rozumieniem wptywu nauki, technologii i inzynierii na swiat
przyrody i sposob funkcjonowania cztowieka oraz zwigzang z tym swiadomos¢ korzysci
i zagrozen wynikajacych z zastosowania rozwigzan naukowo-technologicznych.

Podstawa programowa filozofii zawiera caty szereg zapiséw — w szczegdlnosci z zakresu
logiki, epistemologii i etyki — korespondujacych z powyzej przedstawiong charaktery-
styka kompetencji matematycznych oraz kompetencji z zakresu nauk przyrodniczych,
technologii i inzynierii. Na korelacje konkretnych zapiséw podstawy z mozliwoscia
rozwijania omawianych kompetencji wskazuja uwzglednione ponizej zapisy.
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W zakresie celéow ksztatcenia: Il. Rozpoznawanie zwiqzkéw miedzy filozofiq a innymi
dziatami kultury europejskiej, zwtaszcza miedzy filozofig a sztukq (w tym literaturq piekng),
religiq i naukq. VII. Postugiwanie sie podstawowymi kategoriami logiki i dbanie o kulture
logiczng wypowiedzi.

W zakresie tresci nauczania: Uczen: 1.6.1) odrdznia w rozumowaniu przestanki od wniosku
oraz formutuje przestanki pominiete w entymematcie; 2) rozstrzyga, czy dane zdanie wynika
logicznie lub definicyjnie z innego zdania lub zbioru zdar; 4) zna i stosuje przyktadowe
schematy wnioskowari (modus ponendo ponens, modus tollendo tollens, modus tollen-
do ponens, sylogizm hipotetyczny, dylemat konstrukcyjny prosty i ztozony); 1.7.1) ocenia
dane rozumowanie pod wzgledem materialnym i formalnym, wskazujqc powody swojej
oceny; I.7.2) zna liste kryteriow rzetelnej dyskusji — parlamentarnych (ustalony porzqdek
wypowiedzi, prawdomoéwnos¢ i Zyczliwe nastawienie do siebie dyskutantdw) i logicznych
(zrozumiatos¢ wypowiedzi, okreslenie przedmiotu i zatozen dyskusji) - i stosuje sie do nich
w praktyce; 11.10.3) odréznia pozytywizm jako jednq z koncepcji poznania i nauki od samej
nauki;Il.13.3) omawia jeden z nastepujqcych kierunkdw filozofii XX wieku: neopozytywizm,
pragmatyzm, filozofia lingwistyczna; rozrdznia i charakteryzuje nastepujqce koncepcje
filozofii: Ill.1. 2) koncepcja pozytywistyczna (w tym neopozytywistyczna) — syntetyzowa-
nie wynikéw nauk szczegdtowych lub ustalanie zatozen i metod nauk; Ill.1.3) koncepcja
analityczna - analizowanie podstawowych poje¢ wiedzy naukowej i pozanaukowej; de-
finiujgc odpowiednie terminy i analizujgc argumenty, rekonstruuje nastepujqce spory:
111.4.1) o role rozumu w poznaniu (racjonalizm - irracjonalizm); lll.4.3) o mozliwos¢ zdoby-
cia wiedzy pewnej (sceptycyzm — hipotetyzm — dogmatyzm); lll.4.4) o nature i kryterium
prawdy (klasyczna lub korespondencyjna koncepcja prawdy — koncepcje nieklasyczne,
zwtaszcza koherencyjna i pragmatyczna); definiujgc odpowiednie terminy i analizujqc
argumenty, rekonstruuje nastepujqce spory: .6.3) o sposéb formutowania i uzasadniania
ocen moralnych (konsekwencjalizm, w szczegdlnosci utylitaryzm — nonkonsekwencjalizm,
w szczegdlnosci deontologizm kantowski).

Kompetencje cyfrowe

Charakteryzujac kompetencje cyfrowe, zwraca sie miedzy innymi uwage na potrzebe
krytycznego i odpowiedzialnego korzystania z dostepnych rozwigzan technologicznych.
W ramach edukacji filozoficznej rozwijanie omawianego typu kompetencji wigze sie
z wykorzystywaniem technologii cyfrowych do przygotowywania i realizowania okre-
$lonych zadan edukacyjnych. Od strony teoretycznej lekcje filozofii umozliwiaja takze
namyst nad geneza i naturg wiedzy, pozwalajac krytycznie rozwazy¢ zalety i zagrozenia
zwigzane z obecnoscia technologii cyfrowych we wspétczesnym swiecie.

Kompetencje osobiste i spoteczne oraz umiejetnos¢ uczenia sie

Charakteryzujgc kompetencje tego rodzaju, podkresla sie, ze sg one zwigzane ze zdol-
noscia do autorefleks;ji, ktdra jest zazwyczaj traktowana jako jeden z warunkéw filo-
zofowania i tym samym przedmiot edukacji filozoficznej. Mozna uzna¢, ze catosciowo
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traktowana edukacja filozoficzna stanowi najogélniej pojete przygotowanie do rozwija-
nia kompetencji osobistych, spotecznych i w zakresie umiejetnosci uczenia sie. Jako ze
w kontekscie edukacji szkolnej uczenie sie nabiera szczegblnego znaczenia, warto przy-
wofac te zapisy podstawy programowe;j filozofii, ktérych realizacja powinna przetozy¢
sie na gtebsze zrozumienie fenomenu uczenia sie i usprawnic te ztozong umiejetnosc.

W zakresie celow ksztatcenia zwraca sie uwage na dwie wazne w omawianym kon-
tekscie potrzeby: IV. Rozumienie wazniejszych pojec, zagadnien i stanowisk gtéwnych
dyscyplin filozoficznych. VII. Postugiwanie sie podstawowymi kategoriami logiki i dbanie
o kulture logicznq wypowiedzi. Bezposrednio lub posrednio z rozwijaniem omawiane;j
kompetencji wigza sie niemal wszystkie zapisy dotyczace tresci nauczania z czescil pod-
stawy (I. Kultura logiczna). Poza tym warto takze zwrdci¢ uwage na zapisy poswiecone
problematyce epistemologicznej: Uczen, definiujqc odpowiednie terminy i analizujqc
argumenty, rekonstruuje nastepujqce spory: lll.4.1) o Zrédta poznania (empiryzm lub apo-
sterioryzm — aprioryzm); ll1.4.2) o role rozumu w poznaniu (racjonalizm - irracjonalizm);
111.4.3) o mozliwos¢ zdobycia wiedzy pewnej (sceptycyzm — hipotetyzm — dogmatyzm);
lll.4.4) o nature i kryterium prawdy (klasyczna lub korespondencyjna koncepcja prawdy -
koncepcje nieklasyczne, zwtaszcza koherencyjna i pragmatyczna).

Kompetencje obywatelskie

Kompetencje obywatelskie wigza sie w szczegdlnosci ze zdolnoscia do podejmowania
odpowiedzialnych decyzji i dziatann w sferze zycia publicznego. Aktywne i efektywne
wspottworzenie spoteczenstwa obywatelskiego wymaga miedzy innymi rozumienia
stosownych pojec i struktur spotecznych, gospodarczych, prawnych czy politycznych
oraz umiejetnosci analizowania i dyskutowania na temat waznych probleméw spotecz-
no-politycznych. Takie podejscie wymaga miedzy innymi umiejetnosci krytycznego
myslenia, rozwigzywania probleméw, argumentowania oraz konstruktywnego uczest-
nictwa w procesach podejmowania decyzji. Powyzsza charakterystyka kompetencji
obywatelskich dobrze wpisuje sie w cele ksztatcenia i tre$ci nauczania sformutowane
w podstawie programowej filozofii.

W zakresie wymagan ogdlnych: IV. Rozumienie wazniejszych pojec, zagadnieri i stano-
wisk gtdwnych dyscyplin filozoficznych. V. Umiejetnos¢ stawiania pytan swiatopoglgdo-
wych (w tym moralnych) i poszukiwania odpowiedzi na nie z wykorzystaniem wiedzy
filozoficznej. VII. Postugiwanie sie podstawowymi kategoriami logiki i dbanie o kulture
logiczng wypowiedzi.

Na poziomie tresci nauczania kompetencje obywatelskie mozna rozwija¢ w zwigzku
zrealizacjg nastepujacych zapiséw podstawy programowej: Uczen: 1.3.2) opisuje sytuacje,
w ktdrej doszto do nieporozumienia stownego, i podaje powody tego nieporozumienia;
1.7.1) ocenia dane rozumowanie pod wzgledem materialnym i formalnym, wskazujqc po-
wody swojej oceny; 1.8.2) zna liste kryteriow rzetelnej dyskusji — parlamentarnych (ustalony

a4



Il ETAP EDUKACYJNY: 4-LETNIE LICEUM OGOLNOKSZTALCACE ORAZ 5-LETNIE TECHNIKUM

porzqdek wypowiedzi, prawdomdwnos¢ i zyczliwe nastawienie do siebie dyskutantéw)
ilogicznych (zrozumiatos¢ wypowiedzi, okreslenie przedmiotu i zatoZen dyskusji) — i stosu-
je sie do nich w praktyce; 11.8.2) omawia dziedziny ludzkiej wolnosci: wolnos¢ przekonan,
wolnos¢ postepowania, wolnos¢ zrzeszania; 11.8.3) wyjasnia zasade niekrzywdzenia innych;
11.8.4) postuguje sie tq zasadq w moralnej ocenie przyktadowych dziatan ludzkich; 11.8.5)
analizuje fragment, O wolnosci” Johna Stuarta Milla (rozdz. | Rozwazania wstepne). Uczer,
definiujgc odpowiednie terminy i analizujqgc argumenty, rekonstruuje nastepujqce spory:
(...)111.6.2) o nature wartosci lub powinnosci moralnych (relatywizm - absolutyzm lub uni-
wersalizm, subiektywizm - obiektywizm); I1l.6.3) o sposéb formutowania i uzasadniania
ocen moralnych (konsekwencjalizm, w szczegdlnosci utylitaryzm — nonkonsekwencjalizm,
w szczegdlnosci deontologizm kantowski); Ill. 10.1) o nature spoteczeristwa (indywidualizm
— kolektywizm); I1l.10.2) o geneze paristwa (koncepcja umowy spotecznej — koncepcja sa-
morzutnej ewolucji); Ill.10.3) o naczelne wartosci Zycia spotecznego (liberalizm kulturowy
- konserwatyzm); ll.10.4) o podstawy prawa stanowionego (pozytywizm prawniczy — teoria
prawa naturalnego).

Kompetencje w zakresie przedsiebiorczosci

Charakteryzujac kompetencje tego rodzaju, zwraca sie uwage nie tylko na aspekty
ekonomiczno-techniczne i kreatywnos¢, ale takze na potrzebe oceny planowanych
przedsiewzie¢, uwzgledniajacej spoteczny i etyczny wymiar dziatalnosci utozsamianej
z przedsiebiorczoscia. Lekcje filozofii moga stwarzac sposobnos¢ do pogtebionego zro-
zumienia i rozwijania kompetencji tego typu, poprzez uwzglednienie praktyczno-moral-
nego ich kontekstu oraz poprzez rozwijanie umiejetnosci wchodzacych w zakres kultury
logicznej (analizowanie, rozwigzywanie problemoéw, rozumowanie, dyskutowanie).

Kompetencje z zakresu sSwiadomosci i ekspresji kulturowej

Kompetencje te wigza sie zrozumieniem zréznicowanych sposobow kreatywnego wy-
razania i komunikowania idei w réznych kulturach, za posrednictwem rozmaitych form
sztuki. Waznym aspektem kompetencji tego typu jest potrzeba okazywania szacunku
odrebnym kulturom oraz przejawom ekspresji kulturowej. Nabywanie i rozwijanie
kompetencji tego rodzaju wymaga miedzy innymi znajomosci waznych dziet kultury,
rozumienia proceséw kulturotwdrczych oraz wigze sie z pielegnowaniem wrazliwosci
estetycznej. Edukacja filozoficzna moze przyczynic sie do rozwijania tego typu kompe-
tencji poprzez ukazanie filozofii jako istotnego Zrédta kultury srédziemnomorskiej oraz
swoistego zaplecza konceptualnego do prowadzenia krytycznej refleksji nad stanem
kultury wspotczesnej i jej konkretnymi przejawami. Na lekcjach filozofii mozna ukazy-
wac zwigzki filozofii z réznymi dziedzinami kultury: nauka, religia, sztuka i moralnoscia
a w szczegolnosci dokonac namystu nad ta jej dziedzing, jaka jest sztuka, oraz zwigzanym
z nig fenomenem wartosci estetycznych.
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W podstawie programowe;j filozofii mozna wskazac nastepujace zapisy obrazujace
potencjat edukacji filozoficznej w rozwijaniu kompetencji omawianego typu.

Na poziomie celéw ksztatcenia: I. Swiadomos¢ znaczenia filozofii jako istotnej czesci dzie-
dzictwa kultury srédziemnomorskiej. Il. Rozpoznawanie zwiqzkéw miedzy filozofig a innymi
dziatami kultury europejskiej, zwtaszcza miedzy filozofig a sztukq (w tym literaturq piekng),
religiq i naukq. Ill. Znajomos¢ poglqddw filozoféw reprezentatywnych dla poszczegdinych
epok kultury europejskiej. VI. Podejmowanie rzetelnej dyskusji filozoficznej oraz formuto-
wanie w niej jasnego i uzasadnionego stanowiska.

Tresci nauczania: Uczen: 1.8.2) zna liste kryteriéw rzetelnej dyskusji — parlamentarnych
(ustalony porzqdek wypowiedzi, prawdomownosc i Zyczliwe nastawienie do siebie dysku-
tantow) i logicznych (zrozumiatos¢ wypowiedzi, okreslenie przedmiotu i zatozeri dyskusji) —
i stosuje sie do nich w praktyce; lll.4. definiujgc odpowiednie terminy i analizujqc argumenty,
rekonstruuje nastepujqce spory: 2) o role rozumu w poznaniu (racjonalizm - irracjonalizm);
3) o mozliwos¢ zdobycia wiedzy pewnej (sceptycyzm — hipotetyzm — dogmatyzm); 4) o na-
ture i kryterium prawdy (klasyczna lub korespondencyjna koncepcja prawdy — koncepcje
nieklasyczne, zwtaszcza koherencyjna i pragmatyczna); ll.6. 3) o sposéb formutowania
i uzasadniania ocen moralnych (konsekwencjalizm, w szczegdélnosci utylitaryzm — nonkon-
sekwencjalizm, w szczegdlnosci deontologizm kantowski); Ill.9. Wybrane spory estetyczne.
Uczen, definiujgc odpowiednie terminy i analizujqgc argumenty, rekonstruuje nastepujqce
spory: 1) oistote piekna (koncepcja pitagorejska — koncepcje alternatywne); 2) o istote sztuki
(koncepcja klasyczna — alternatywna definicja sztuki Wtadystawa Tatarkiewicza).

Materiaty dydaktyczne

Podstawa programowa w obu zakresach wskazuje cztery cele edukacyjne filozofii oraz
skorelowane z nimi dziaty: logiczny, historyczno-kulturowy, problemowy i korelacyjny.
W przypadku zakresu rozszerzonego podstawy programowej pierwsze trzy z wymie-
nionych komponentow zostaty wyraznie wyodrebnione. Nowoscig aktualnej podstawy
jest zwrdcenie uwagi na komponent pierwszy — logiczny (dziat Kultura logiczna). Dlatego
omowienie zaczniemy od materiatéw dydaktycznych dotyczacych tego komponentu,
a nastepnie przejdziemy do pozostatych komponentéw, wiagzac komponent historycz-
no-kulturowy z korelacyjnym.

I. Komponent logiczny
Nizej znajduja sie niektore elementarne informacje zwigzane z wdrazaniem ucznia w kulture
logiczna. Cwiczenie jego sprawnosci logicznych — poza rola ogélnointelektualna (zwigzang
znabywaniem umiejetnosci niezbednych w uczeniu sie) - ma takze bezposrednie znacze-
nie w nauczaniu samej filozofii. Dlatego ponizsze materiaty dydaktyczne nie tylko wyjasniaja
wybrane punkty podstawy programowej dziatu Kultura logiczna, lecz dodatkowo ukazuja
zastosowania tych punktéw w nauczaniu tresci programowych z pozostatych dziatéw
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(zwihaszcza dziatu Wybrane problemy filozofii). Kazdy materiat opatrzono przyktadowym
¢wiczeniem do realizacji na lekcjach w szkole.

Podstawowe kategorie logiczne jezyka

Punkt I1.1.1-3) podstawy w zakresie rozszerzonym wymaga od ucznia umiejetnosci
identyfikacji podstawowych kategorii logicznych jezyka oraz odrézniania ich od kate-
gorii gramatycznych. Podstawowymi kategoriami jezyka wyréznianymi przez logike sa:
nazwa, zdanie i funktor.

Nazwa jest charakteryzowana w logice gtdéwnie przez to, ze oznacza jakis przedmiot
lub przedmioty (w szczeg6lnym przypadku sa to przedmioty fikcyjne). Nazwami moga
by¢ wyrazenia nalezace do takich gramatycznych czes$ci mowy, jak rzeczownik, przy-
miotnik, liczebnik, zaimek (rzeczowny, przymiotny lub liczebny) oraz imiestowowa
forma czasownika w funkcji przymiotnikowej. Szczegdélnym przypadkiem nazwy jest
dowolne wyrazenie wziete w cudzystéw, ktére oznacza wystepujace w nim wyrazenie
bez cudzystowu (np.,i” to nazwa wyrazenia /).

Z kolei zdanie jest charakteryzowane w logice gtéwnie przez to, ze posiada jaka$ wartosc
logiczna: jest prawdziwe lub fatszywe. Zdanie w sensie logicznym mozna w zasadzie
utozsamic ze zdaniem oznajmujgcym w sensie gramatycznym. Do kategorii zdan w sensie
logicznym nie nalezg wiec zdania pytajace oraz zdania rozkazujace. Logicy podkreslaja
jednak, ze zachodza zwiazki logiczne miedzy zdaniami w sensie logicznym a pytaniami i na-
kazami. Przyktadowo, pytanie: ,Kiedy Kolumb odkryt Ameryke?”jest poprawnie postawione
pod warunkiem, ze zdanie w sensie logicznym: ,Kolumb odkryt Ameryke”jest prawdziwe.

Wyrazenia, ktore nie sg ani nazwami, ani zdaniami, lecz stuza do tworzenia nazw (zto-
zonych) lub zdan (prostych i ztozonych), logicy nazywaja funktorami. Funktorami sa
w zasadzie nieodmienne czesci mowy oraz czasowniki jako gtéwne cztony zdan.

Refleksja nad logicznymi i gramatycznymi kategoriami jezyka ma wazne znaczenie dla
niektérych sporow metafizycznych (ontologicznych). Przyktadowo, w sporze o uniwer-
salia (zob. punkt VI.1 podstawy zakresu podstawowego oraz punkt Ill. 3.5) podstawy
zakresu rozszerzonego) zwolennicy platonizmu twierdzg, ze liczebniki gtéwne sa rzetel-
nymi nazwami i oznaczaja liczby jako przedmioty abstrakcyjne. Natomiast nominalisci
twierdzg, ze liczebniki gtéwne badz sg nazwami pozornymi, badz oznaczaja liczby jako
uzyteczne przedmioty fikcyjne.

Przykltadowe ¢wiczenie 1.

Okre$l kategorie gramatyczng i logiczna kazdego z nastepujacych wyrazen: czto-
wiek, pie¢, Golum, piszqcy, oraz, ,oraz’; do, otrzymat, Henryk Sienkiewicz otrzymat
Nagrode Nobla, Kiedy Henryk Sienkiewicz otrzymat Nagrode Nobla?, ,Henryk Sien-
kiewicz otrzymat Nagrode Nobla”.
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Paradoksy logiczne

Punkty .2-3 podstawy w zakresie rozszerzonym zwracaja uwage na logiczne wady
wypowiedzi i ich konsekwencje, ktérymi sa m.in. paradoksy logiczne. Z kolei punkt
[1.3 podstawy w zakresie podstawowym wymaga znajomosci paradokséw Zenona
z Elei. Dwa z nich — paradoks stadionu i paradoks strzaty — dobitnie wyrazajg ich istote.

Paradoks stadionu moéwi, ze nie da sie przebiec stadionu (w sensie obiektu sporto-
wego lub w sensie odlegtosci 192 m), gdyz wymagatoby to nieskonczonego czasu.
Przeciez najpierw trzeba by byto przeby¢ V> powyzszej odlegtosci, potem Y2 pozostatej
odlegtosci (czyli Y4 catosci), potem Y2 pozostatej odlegtosci (czyli 1/8 catosci), i tak dalej
w nieskonczonos¢. Tego jednak nie sposéb dokonaé w skoriczonym czasie. Niestety,
Zenon nie wiedziat, ze Y2 + ¥4 + 1/8 itd. = 1. Suma kolejnych ,czastek” dtugosci stadionu
(nawet nieskonczona!) daje w koncu jego witasciwa wielko$¢ skonczong, a nie wiel-
kos$¢ nieskonczona.

W powyzszym przypadku paradoks zostat uchylony przez precyzacje jezyka potoczne-
go w odwotaniu do matematyki. Do uchylenia paradoksu strzaty wystarczy zas sama
doktadniejsza analiza wyrazen jezyka potocznego. Ot6z paradoks ten mowi, ze strzata
wystrzelona z tuku w kazdym momencie swego lotu znajduje sie, a wiec stoi, w okre-
$lonym miejscu przestrzeni. A skoro stoi — to nie leci. Niestety, Zenon nie zauwazyt, ze
,znajdowac sie w kazdej chwili (danego czasu) w jakims$ okreslonym miejscu” to nie
to samo, co,znajdowac sie w kazdej chwili (danego czasu) w tym samym okreslonym
miejscu”. A tylko w tym drugim przypadku mozemy poprawnie uzy¢ czasownika,stac”.

Paradoksy Zenona odegraty ogromna role w sporach statyzmu z wariabilizmem oraz
monizmu z pluralizmem (zob. punkty Ill.1-4 podstawy zakresu podstawowego oraz
[11.3.2) podstawy zakresu rozszerzonego). Jednak z faktu, ze argumenty Zenona na rzecz
statyzmu i monizmu zostaty obalone, nie wynika, ze stanowiska te sg fatszywe i ze nie
istniejg inne argumenty na ich rzecz.

Przykltadowe ¢wiczenie 2.

Pamietajac, ze definicja jest sSrodkiem uscislania mysli i mowy, poddaj analizie
paradoks tysego (por. punkty 1.3.3) oraz 1.4 podstawy w zakresie rozszerzonym):
Ktokolwiek ma o jeden wtos mniej od kogos, kto nie jest tysy, tez nie jest tysy. W takim
razie wyrywanie po jednym wtosie z wtoséw nie-tysego nigdy nie uczyni go tysym.

Uzasadnianie przekonan
Punkty 1.5-8 podstawy zakresu rozszerzonego wymagaja od ucznia elementarnej wiedzy
na temat uzasadniania przekonan. Oto najwazniejsze informacje na ten temat.

Nasze przekonania (wyrazone w zdaniach w sensie logicznym) uzasadniamy na dwa
sposoby: badz bezposrednio (dzieki spostrzezeniu zmystowemu, introspekgji lub intuicji
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intelektualnej), badz posrednio (wyprowadzajac je z wczeéniej uznanych zdan). Ro-
zumowanie lub wnioskowanie w szerokim sensie to wtasnie posrednie uzasadnianie
zdania - wyprowadzanie pewnego zdania (wniosku) z innych zdan (przestanek). Rozu-
mowanie, w ktérym niektoére przestanki sg pominiete lub milczgco zatozone, nazywamy
entymematem. Argument - to rozumowanie uzywane przez kogos w (dokonujacej
sie ,na zywo” lub w jakis inny sposdb) dyskusji, a stuzace do przekonania jakiej$ osoby
do prawdziwosci danego zdania (tezy).

Dobry argument powinien spetnia¢ nastepujace warunki:
- materialna poprawnos¢: wszystkie jego przestanki sg prawdziwe (lub wystarcza-
jaco prawdopodobne);
- formalna poprawnos¢: miedzy przestankami a wnioskiem zachodzi odpowiedni
zwigzek, oparty na prawach logiki;
- sita perswazji: argument wptywa na przebieg dyskusji i na myslenie innych ludzi,
przekonujac ich do prawdziwosci przestanek i wniosku.

Kwestie materialnej poprawnosci argumentu dyskutuje sie na gruncie okreslonej wiedzy
szczegotowej i filozofii. Kryteria poprawnosci formalnej opracowuje logika formalna. Na-
tomiast problem sity perswazji nalezy do takich dziedzin jak: psychologia, teoria komu-
nikacji, retoryka (sztuka pieknego méwienia), erystyka (sztuka prowadzenia sporéw) itp.

Argument (rozumowanie) jest formalnie poprawny, gdy miedzy wnioskiem a przestan-
kami zachodzi zwigzek wynikania logicznego lub definicyjnego, badz gdy zachodzi
inny zwigzek wystarczajaco uprawdopodobniajacy wniosek. W pierwszym przypadku
mamy do czynienia z rozumowaniem niezawodnym: prawdziwos¢ przestanek gwa-
rantuje prawdziwos¢ wniosku, w drugim zas - z rozumowaniem zawodnym (w sensie:
nie-niezawodnym): prawdziwos¢ przestanek gwarantuje wysokie prawdopodobienstwo
whniosku. Podstawa niezawodnosci rozumowania sg prawa logiki dedukcyjnej oraz oparte
na nich schematy i requty rozumowan.

Poprawne argumentowanie odgrywa ogromna role w dyskusjach filozoficznych. Po-
wazne uprawianie filozofii polega bowiem na formutowaniu i badaniu argumentéw
na rzecz spornych twierdzen o charakterze swiatopogladowym lub pokrewnym. (Por.
dziat lll podstawy programowej w zakresie rozszerzonym). Sita perswazji argumentu
ma charakter subiektywny, dlatego — cho¢ wazna - mozna od niej w filozofii abstra-
howa¢. Co do formalnej poprawnosci, to rozwdj logiki formalnej doprowadzit do tego,
ze w wielu przypadkach (o ile rozumowanie da sie zapisa¢ w jezyku danego rachunku
logicznego) mozna obiektywnie rozstrzygnac, czy ona zachodzi. Natomiast najwieksze
spory wsrod filozoféw budzi kwestia materialnej poprawnosci argumentéw, czyli kwestia
prawdziwosci ich przestanek.
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Przyktadowe ¢wiczenie 3.
Zbadaj i ocen nastepujace dwa argumenty pod katem ich materialnej, formalnej
i perswazyjnej poprawnosci (przestanka 1 - P1; przestanka 2 — P2; wniosek - W):
A.
P1) Sokrates jest cztowiekiem.
P2) Kazdy cztowiek jest smiertelny.
W) Zatem Sokrates jest smiertelny.

(
(
(
(P1) Kazdy cztowiek jest zwierzeciem.

(P2) Niektdre zwierzeta szczekajq.

(W) Niektorzy ludzie szczekajq.

Najczesciej uzywane rozumowania (argumenty)

Punkt 1.6.4 podstawy zakresu rozszerzonego wylicza schematy wnioskowania (rozumo-
wania), ktére uczen powinien znac i stosowac. Ponizej sa podane i wyjasnione najwazniej-
sze z nich wedle nastepujgcego porzadku: nazwa schematu (reguty), odpowiadajace mu
prawo logiki, schemat logiczny, stosowna reguta, przyktad zastosowania w filozofii (rekon-
strukcja rozumowania jednego z klasyka filozofii wskazanych w podstawie programowej).

Modus ponendo ponens (tryb twierdzaco-twierdzacy):
Prawo logiki:pA(p=q) =g
Schemat logiczny:
(P1)p
(P2)p=gq
(W)q
Reguta: oderwij poprzednik od implikacji — a otrzymasz jej nastepnik.
Przyktad zastosowania (Kartezjusz):
(P1) Mysle.
(P2) Jezeli mysle, to jestem.
(W) Jestem.

Modus tollendo tollens (tryb przeczaco-przeczacy):
Prawo logiki:[*g A (p = q)] = ~p
Schemat logiczny:
(P1)~q
(P2)p=gq
(W) ~p
Reguta: zaneguj nastepnik implikacji — a otrzymasz negacje jej poprzednika.
Przyktad zastosowania (Parmenides):
(P1) Nieprawda, ze niebyt istnieje.
(P2) Jezeli byt jest zmienny, to niebyt istnieje.
(W) Nieprawda, ze byt jest zmienny, czyli: byt jest niezmienny.
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Modus tollendo ponens (tryb przeczaco-twierdzacy):
Prawo logiki: [*"p A(pV @)1 = q
Schemat logiczny:
(P1)~p
(P2)pvgq
(W) g
Reguta: zaneguj (opus¢, wyklucz) jeden czton alternatywy - a otrzymasz drugi z nich.
Przykfad zastosowania (Immanuel Kant):
(P1) Nieprawda (nie sposéb sensownie pomyslec), ze cztowieka wolno traktowac jako wy-
tqcznie srodek do celu.
(P2) Cztowieka wolno traktowac jako wytqcznie srodek do celu lub cztowieka nie wolno
traktowac jako wytqcznie srodek do celu.
(W) Czfowieka nie wolno traktowac jako wytqcznie srodek do celu.
Uwaga: mamy tu do czynienia ze szczeg6lnym przypadkiem, gdyz drugi czton alterna-
tywy jest negacjg pierwszego.

Przyktadowe ¢wiczenie 4.

Ponizsze rozumowanie jest uproszczong wersjg argumentu Edmunda Husserla narzecz
idealizmu (zob. punkt .11 orazlll.1 podstawy zakresu rozszerzonego). Zbadaj i ocen
ten argument pod katem jego materialnej, formalnej i perswazyjnej poprawnosci.

(P1) Swiadomos'c'konstytuuje swiat (w sensie: Swiat jest konstytuowany przez $wiadomosc).
(P2) Jezeli Swiadomos¢ konstytuuje swiat, to swiat nie istnieje realnie.
(W) Swiat nie istnieje realnie.

Il. Komponent historyczno-kulturowy oraz korelacyjny

Komponent historyczno-kulturowy nauczania filozofii wymaga od ucznia znajomosci
pogladow wybranych myslicieli. Poniewaz dzieje filozofii wiaza sie z rozwojem innych
dziedzin kultury (zwtaszcza literatury, sztuki, nauki i religii), nauczanie historii filozofii
powinno nawigzywac do historii tych dziedzin. Dzieki temu moze by¢ realizowana
funkcja korelacyjna nauczania filozofii — polegajaca na wigzaniu tresci filozoficznych
z tresciami innych przedmiotéw m.in. jezyka polskiego. Podstawa - ktérej zadaniem
nie jest zdeterminowanie catego procesu ksztatcenia — nie podaje tych korelacji wprost.
Réznorodnos¢ oraz zmiennos$¢ sytuacji i potrzeb dydaktycznych wymaga od nauczy-
ciela umiejetnosci wprowadzania stosownych korelacji we wiasciwym czasie. Ponizej
podajemy ich mozliwe przyktady dla dziatu drugiego podstawy w zakresie rozszerzo-
nym (Elementy historii filozofii). W kazdym przypadku chodzi o przyktadowe korelacje
kulturowe zwigzane z zagadnieniami opisanymi w kolejnych punktach wspomnianego
dziatu podstawy — dotyczacymi okreslonych filozoféw lub kierunkéw filozoficznych.
Wyjatek stanowi punkt pierwszy, ktéry obejmujac wybidrczo zagadnienia dotyczace
catej filozofii starozytnej (dziatalnos¢ i poglady wybranych postaci), nawigzuje takze
do podstawy programowej w zakresie podstawowym.
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1. Filozofia starozytna

poszukiwania jonskich filozoféw przyrody a wspodtczesna fizyka
i kosmologia;

Sokrates jako: pedagog, moralny wzorzec, symbol kulturowy;
dominujacy nurt wspétczesnej kultury masowej jako antyteza filozofii
i postawy sokratejskiej;

platonizm jako nurt filozoficzny wystepujacy u myslicieli inspirowanych
religia lub odwotujacych sie do czynnikéw nadprzyrodzonych;
platonskie poszukiwania ustroju doskonatego a polityczne doswiadczenia
XX wieku.

2. Sw.Tomasz z Akwinu

- Suma teologii jako przyktad $redniowiecznej literatury naukowej;

- zwiazek miedzy filozofig $w. Tomasza a Sredniowiecznym gradualistycznym
obrazem swiata;

- tomistyczna koncepcja godnosci cztowieka a inne koncepcje godnosci
(zwtaszcza renesansowa i wspoétczesne).

3. Kartezjusz

- kartezjanizm a poczatki nowozytnego matematycznego przyrodoznawstwa;

- eksperyment myslowy ,ztosliwego demona” a literackie i filmowe przed-
stawienia zbiorowego ztudzenia lub manipulacji;

- formuta cogito ergo sum a bohater liryczny wierszy Zbigniewa Herberta.

4. Pascal

- pascalowski obraz cztowieka a wspotczesna wiedza o miejscu cztowieka
w kosmosie;

- zaktad Pascala a rachunek prawdopodobienstwa;

- zaktad Pascala a moralno-swiatopogladowe dylematy wspotczesnego
cztowieka: ,albo zy¢, jak gdyby Bog nie istniat, albo zy¢, jak gdyby Bég
istniat” (Joseph Ratzinger);

- aforyzmy Pascala a metafizyczna poezja barokowa (np. sonety Mikotaja
Sepa Szarzynskiego).

5. Empiryzm brytyjski
- idea empiryzmu a rozwéj nauk przyrodniczych;

- empiryzm brytyjski a oswiecenie francuskie;

polska filozofia oswieceniowa;
idee empiryzmu a literatura oswieceniowa (w szczegdélnosci powiast-
ka filozoficzna).
6. Immanuel Kant

- bohaterowie literaccy kierujacy sie imperatywem kategorycznym (moral-

nym obowigzkiem);

- imperatyw kategoryczny a ,ztota regufa” i religijne przykazanie mitosci

blizniego;
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- zycie filozofia: monotonia czy pasja? (zob. Thomas de Quincey, Ostatnie
dni Immanuela Kanta).

7. Georg Wilhelm Friedrich Hegel

- heglowska teza o racjonalnosci, celowosci i progresywnosci dziejéw ludz-
kich a wspotczesna wiedza historyczna;

- niektére watki heglizmu jako inspiracja marksizmu i jego totalitarnych
aplikacji;

- heglizm a polska literatura romantyczna.

8. John Stuart Mill

- utylitaryzmi liberalizm jako zatozenie programow i praktyki znacznej czesci
wspotczesnych ruchéw politycznych;

- rézne koncepcje wolnosci w kulturze (np. millowska koncepcja dojrzatej
wolnosci vs. promowana we wspotczesnej kulturze masowej koncepcja
niczym nieskrepowanej wolnosci);

- wktad Milla do rozwoju metodologii nauk empirycznych.

9. Friedrich Nietzsche

- posta¢ nadcztowieka w literaturze i filmie;

- instrumentalne wykorzystywanie elementow filozofii Nietzschego przez
ideologéw faszyzmu;

- idee Nietzschego a literatura okresu Mtodej Polski.

10. Pozytywizm

- idee pozytywistyczne a pozycja nauki we wspotczesnej kulturze;

- wptyw pozytywizmu filozoficznego na literature okresu pozytywizmu
(zwfhaszcza na nurt naturalistyczny w literaturze);

- filozoficzne i polityczne tto polskiego sporu pozytywistéw zromantykami.

11. Fenomenologia

- religijne oddziatywanie fenomenologii (Edith Stein, Karol Wojtyta);

- fenomenologia jako obrona antynaturalizmu i antyredukcjonizmu
we wspotczesnej kulturze;

- opis fenomenologiczny jako narzedzie literackie oraz jako narzedzie ba-
dania literatury.

12. Egzystencjalizm

- polityczne zaangazowanie egzystencjalistow (Martin Heidegger, Jean-Paul
Sartre);

- wplyw literatury na egzystencjalistow oraz wptyw egzystencjalizmu na li-
terature, film i mode XX wieku;

- literackie przedstawienia sytuacji granicznych.

13. Filozofia analityczna

- kultura logiczna a jakos$¢ debaty publicznej;

- analogie miedzy filozofig lingwistyczng a poezja lingwistyczna;

- eksperymenty myslowe stosowane przez filozoféw analitycznych a litera-
tura science fiction (np. Stanistaw Lem).
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lll. Komponent problemowy

Podstawa programowa traktuje filozofie jako zespdt problemow, o ktérych rozwigzania
tocza sie odwieczne spory. Dziat trzeci w zakresie rozszerzonym podstawy - Wybrane
problemy filozofii — wymaga od ucznia znajomosci tych sporéw. W przypadku kazdego
sporu uczen powinien umiec¢ go sformutowac (najlepiej w postaci pytania), podac jego
gtéwne opozycyjne rozwigzania (stanowiska filozoficzne) oraz zrekonstruowa¢ wybrane
argumenty na ich rzecz. Podczas tych czynnosci warto odwotywac sie do wiedzy z za-
kresu historii filozofii. Umiejetnosci te nalezy rozwija¢ juz w ramach realizacji zakresu
podstawowego. Oto przyktad miniwyktadu, ktéry wyjasnia spor miedzy wariabilizmem
a statyzmem (por. punkt Ill.2 podstawy w zakresie podstawowym oraz punkt 11.3.2)
podstawy w zakresie rozszerzonym).

Czy rzeczywistosc jest w swej istocie zmienna czy niezmienna? Powyzsze pytanie stanowi
o$ jednego z pierwszych wielkich sporéw filozoficznych o charakterze ontologicznym.
Spor ten, ktéry pojawit sie u zarania dziejow filozofii i trwa do dzis, to konflikt miedzy
wariabilizmem a statyzmem. Zwolennicy pierwszego z tych stanowisk za istote rzeczy-
wistosci uznaja zmiennos¢, a zwolennicy drugiego - stato$¢. Aby jednak lepiej zrozumiec
spor miedzy nimi, spréobujmy zrekonstruowac argumenty zwolennikéw obu stron.

Za pierwszego wariabliste uznaje sie Heraklita z Efezu. Z pozostatych po Heraklicie
fragmentdéw najstynniejszy jest aforyzm:,do tej samej rzeki nie mozna wejs¢ dwa razy”
Trudno sie z nim nie zgodzi¢: rzeka ptynie, wiec wchodzac do niej drugi raz, wchodzimy
do rzeki, ktdra jest juzinna. Heraklit jednak dodaje: ,wszystko ptynie”. Znaczy to, ze kazda
rzecz i zjawisko przypomina ptynaca rzeke — nieustannie zmieniajg sie ich stany, a nic
w nich nigdy nie pozostaje takie samo.

Rzeczywiscie, doswiadczamy zmiennosci rzeczy i siebie samych. Rzeczy snie sg state —
nabywajg nowych cech lub relacji, zmieniajg swe parametry fizyczne, takie jak dtugos¢
i masa. Niekiedy zmiany te uderzajg nas swa wyrazistoscig — innym razem wymagaja
poznawczego wysitku, by je dostrzec. Stét, przy ktérym siedzimy, na tzw. pierwszy rzut
oka wydaje niezmienny. Wiemy jednak (z fizyki czastek elementarnych), ze wewnatrz
niego odbywa sie nieustanny ruch elementoéw, z ktérych - w jakis sposdb - ten stot sie
skfada i, daje” sie nam poznac (i nazwac) jako stot. Jak wida¢, zwolennicy wariablizmu
opieraja swe argumenty na potocznym doswiadczeniu i na wiedzy przyrodniczej.

Przeciwnicy wariabilizmu nie moga sie powota¢ na doswiadczenie. Owszem, mozemy
wyobrazi¢ sobie Swiat bez ruchu - $wiat, w ktérym nic nie ptynie, tylko,stoi” zastygte, jak
w gabinecie figur woskowych. Taki wyobrazony $wiat nie jest jednak swiatem, w ktorym
zyjemy. Z drugiej jednak strony, aby opisywac¢ nasz zmienny swiat, musimy zaktadac,
ze gdzie$ w nim lub poza nim tkwi to, co zmianie nie podlega. Pomysimy o kolezance
znaszej klasy. Chociaz ciggle sie zmienia, zachowuje tozsamos¢ w czasie - jest,tg samg”
0sobg, pomimo zmian. Co wiecej, odnosimy sie do niej jako do, tej samej’, nazywajac ja
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tym samym imieniem i nazwiskiem oraz wigzac z nig pewne cechy, ktére jg niezmiennie
charakteryzuja. Podobnie mozemy powiedzie¢ o,tym samym” - cho¢ nie ,takim samym”
- drzewie, kocie, a nawet stole czy korytarzu. Wszystkie te byty zmieniaja sig, stajac sie
ciagle innymi, lecz pozostaja w tych zmianach soba, zachowujac co$, co zmiennosci
nie podlega.

Zauwazmy, ze nawet jesli zaakceptujemy wariabilistyczng wizje Swiata, musimy zapytac,
dlaczego w naszym zyciu nie mozemy sie obejs¢ bez kategorii tozsamosci i statosci.
(W naukach przyrodniczych odpowiadaja im niezmienne prawa przyrody). Wszyscy
wielcy filozofowie usitowali da¢ odpowiedz na to pytanie. Najbardziej intrygujaca z nich
zaproponowali przedstawiciele szkoty zatozonej przez Parmenidesa na przetomie VI iV
wieku przed Chrystusem w Elei — greckiej kolonii w Italii.

Filozofowie z Elei stwierdzili po prostu, ze ufa¢ powinnismy bardziej rozumowi, ktory
,chwyta”statos¢, niz naszym zmystom, ktore doswiadczaja zmiennosci. Jedli tak, to zmien-
nos¢ jest pozorem, a prawdziwg rzeczywistos¢ stanowi przedmiot dociekan rozumu.
Rozum za$, opierajac sie na pierwotnych oczywistosciach i konsekwencji logicznej, moze
(w podobny sposob, jak w matematyce) dowies¢, ze byt jest niezmienny i doktadnie je-
den. Rozumowanie ojca ontologii — Parmenidesa - wyglada nastepujaco: Skoro byt jest,
a niebytu nie ma, to nie moze sie zmienic¢ - bo zmieniajac sie, zmieniatby sie w niebyt,
ktérego nie ma. Nie moze tez wystepowac w wielu réznych postaciach - bo czymze by
sie one od siebie roznity? Niebytem! Ale niebytu nie ma.

Przykltadowe ¢wiczenie 5.

Zanalizuj argument Parmenidesa: Skoro byt jest, a niebytu nie ma, to nie moze sie
zmieni¢ - bo zmieniajqc sie, zmieniatby sie w niebyt, ktérego nie ma. Niemal nikt nie
zgodzitby sie z jego konkluzjg (byt jest doktadnie jeden i nie podlega zmianie). W ta-
kim razie na czym polega btad w argumentacji Parmenidesa? Czy odrzucajac teze
Parmenidesa, musisz przyja¢ teze Heraklita (wszystko ptynie)? Jesli nie, to wyjasnij,
jakie braki zawiera heraklitejski opis rzeczywistosci.
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Preambuta podstawy programowej ksztatcenia ogdinego

Il etap edukacyjny: 4-letnie liccum ogolnoksztatcace oraz 5-letnie technikum

Ksztatcenie og6lne w szkole ponadpodstawowej tworzy programowo spojng catosé
i stanowi fundament wyksztatcenia, umozliwiajacy zdobycie zré6znicowanych kwalifi-
kacji zawodowych, a nastepnie ich doskonalenie lub modyfikowanie, otwierajac proces
uczenia sie przez cate zycie.

Celem ksztatcenia ogélnego w liceum ogdlnoksztatcacym i technikum jest:

1) traktowanie uporzadkowanej, systematycznej wiedzy jako podstawy ksztatto-
wania umiejetnosci;

2) doskonalenie umiejetnosci myslowo-jezykowych, takich jak: czytanie ze zrozu-
mieniem, pisanie twdrcze, formutowanie pytan i probleméw, postugiwanie sie
kryteriami, uzasadnianie, wyjasnianie, klasyfikowanie, wnioskowanie, definio-
wanie, postugiwanie sie przyktadami itp.;

3) rozwijanie osobistych zainteresowan ucznia i integrowanie wiedzy przedmio-
towej z réznych dyscyplin;

4) zdobywanie umiejetnosci formutowania samodzielnych i przemyslanych sa-
dow, uzasadniania wiasnych i cudzych sadoéw w procesie dialogu we wspolno-
cie dociekajacej;

5) taczenie zdolnosci krytycznego i logicznego myslenia z umiejetnosciami
wyobrazeniowo-tworczymi;

6) rozwijanie wrazliwosci spotecznej, moralnej i estetycznej;

7) rozwijanie narzedzi myslowych umozliwiajacych uczniom obcowanie z kultura
i jej rozumienie;

8) rozwijanie u uczniéw szacunku dla wiedzy, wyrabianie pasji poznawania $wiata
i zachecanie do praktycznego zastosowania zdobytych wiadomosci.

Do najwazniejszych umiejetnosci zdobywanych przez ucznia w trakcie ksztatcenia
ogdlnego w liceum ogodlnoksztatcgcym i technikum naleza:

1) myslenie — rozumiane jako ztozony proces umystowy, polegajacy na tworzeniu
nowych reprezentacji za pomoca transformacji dostepnych informacji, obejmu-
jacej interakcje wielu operacji umystowych: wnioskowanie, abstrahowanie, rozu-
mowanie, wyobrazanie sobie, sgdzenie, rozwigzywanie problemoéw, twdrczosc.
Dzieki temu, ze uczniowie szkoty ponadpodstawowej uczg sie rdwnoczes$nie
réznych przedmiotéw, mozliwe jest rozwijanie nastepujacych typow myslenia:
analitycznego, syntetycznego, logicznego, komputacyjnego, przyczynowo-
-skutkowego, kreatywnego, abstrakcyjnego; zachowanie ciggtosci ksztatcenia
0golnego rozwija zardbwno myslenie percepcyjne, jak i myslenie pojeciowe. Syn-
teza obu typow myslenia stanowi podstawe wszechstronnego rozwoju ucznia;
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2) czytanie — umiejetnosc¢ faczaca zarbwno rozumienie sensow, jak i znaczen sym-
bolicznych wypowiedzi; kluczowa umiejetnos¢ lingwistyczna i psychologiczna
prowadzaca do rozwoju osobowego, aktywnego uczestnictwa we wspdlnocie,
przekazywania doswiadczerh miedzy pokoleniami;

3) umiejetno$¢ komunikowania sie w jezyku ojczystym i w jezykach obcych, za-
réwno w mowie, jak i w pismie, to podstawowa umiejetnosc spoteczna, ktérej
podstawa jest znajomos¢ norm jezykowych oraz tworzenie podstaw porozu-
mienia sie w réznych sytuacjach komunikacyjnych;

4) kreatywne rozwigzywanie probleméw zréznych dziedzin ze sSwiadomym wykorzy-
staniem metod i narzedzi wywodzacych sie zinformatyki, w tym programowanie;

5) umiejetnos¢ sprawnego postugiwania sie nowoczesnymi technologiami
informacyjno-komunikacyjnymi, w tym dbato$¢ o poszanowanie praw autor-
skich i bezpieczne poruszanie sie w cyberprzestrzeni;

6) umiejetnos¢ samodzielnego docierania do informacji, dokonywania ich selekgji,
syntezy oraz wartosciowania, rzetelnego korzystania ze zrédet;

7) nabywanie nawykdéw systematycznego uczenia sie, porzagdkowania zdobytej
wiedzy i jej pogtebiania;

8) umiejetnos¢ wspotpracy w grupie i podejmowania dziatan indywidualnych.

Jednym z najwazniejszych zadan liccum ogolnoksztatcacego i technikum jest rozwijanie
kompetencji jezykowej i kompetencji komunikacyjnej stanowiacych kluczowe narzedzie
poznawcze we wszystkich dyscyplinach wiedzy. Istotne w tym zakresie jest faczenie teorii
i praktyki jezykowej. Bogacenie stownictwa, w tym poznawanie terminologii wiasciwej
dla kazdego z przedmiotéw, stuzy rozwojowi intelektualnemu ucznia, a wspomaganie
i dbatos¢ o ten rozwéj nalezy do obowigzkéw kazdego nauczyciela.

Waznym zadaniem szkoty jest przygotowanie uczniéw do zycia w spoteczenstwie in-
formacyjnym. Nauczyciele wszystkich przedmiotéw powinni stwarza¢ uczniom wa-
runki do nabywania umiejetnosci wyszukiwania, porzagdkowania i wykorzystywania
informacji z ré6znych zrédet oraz dokumentowania swojej pracy, z uwzglednieniem
prawidtowej kompozycji tekstu i zasad jego organizacji, z zastosowaniem technologii
informacyjno-komunikacyjnych.

Realizacje powyzszych celéw powinna wspomagac¢ dobrze wyposazona biblioteka szkol-
na, dysponujaca aktualnymi zbiorami, zaréwno w postaci ksiegozbioru, jak i w postaci
zasobow multimedialnych. Nauczyciele wszystkich przedmiotéw powinni odwotywac sie
do zasobow biblioteki szkolnej i wspdtpracowac z nauczycielami bibliotekarzami w celu
wszechstronnego przygotowania uczniéw do samoksztatcenia i Swiadomego wyszuki-
wania, selekcjonowania i wykorzystywania informacji.
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Poniewaz srodki spotecznego przekazu odgrywaja coraz wieksza role, zarébwno w zyciu spo-
tecznym, jakiindywidualnym, kazdy nauczyciel powinien poswieci¢ duzo uwagi edukacji
medialnej, czyli wychowaniu uczniéw do witasciwego odbioru i wykorzystania mediéw.

Waznym celem dziatalnosci szkoty jest skuteczne nauczanie jezykéw obcych. Bardzo waz-
ne jest dostosowanie zaje¢ do poziomu przygotowania ucznia, ktére uzyskat na wcze-
$niejszych etapach edukacyjnych.

Waznym zadaniem szkoty jest takze edukacja zdrowotna, ktorej celem jest rozwijanie
u uczniow postawy dbatosci o zdrowie wiasne i innych ludzi oraz umiejetnosci tworzenia
srodowiska sprzyjajgcego zdrowiu.

W procesie ksztatcenia ogélnego szkota ksztattuje u ucznidéw postawy sprzyjajace ich
dalszemu rozwojowi indywidualnemu i spotecznemu, takie jak: uczciwos¢, wiarygod-
nos$¢, odpowiedzialnos¢, wytrwatosé, poczucie wiasnej wartosci, szacunek dla innych
ludzi, ciekawo$¢ poznawcza, kreatywnos¢, przedsiebiorczos¢, kultura osobista, gotowos¢
do uczestnictwa w kulturze, podejmowania inicjatyw oraz do pracy zespotowej. W roz-
woju spotecznym bardzo wazne jest ksztattowanie postawy obywatelskiej, postawy
poszanowania tradycji i kultury wtasnego narodu, a takze postawy poszanowania dla
innych kultur i tradycji.

Ksztatcenie i wychowanie w liceum ogélnoksztatcacym i technikum sprzyja rozwijaniu
postaw obywatelskich, patriotycznych i spotecznych uczniéw. Zadaniem szkoty jest
wzmacnianie poczucia tozsamosci narodowej, etnicznej i regionalnej, przywigzania
do historii i tradycji narodowych, przygotowanie i zachecanie do podejmowania dziatan
na rzecz srodowiska szkolnego i lokalnego, w tym do angazowania sie w wolontariat.
Szkota dba o wychowanie mtodziezy w duchu akceptacji i szacunku dla drugiego czto-
wieka, ksztattuje postawe szacunku dla Srodowiska przyrodniczego, motywuje do dziatan
na rzecz ochrony srodowiska oraz rozwija zainteresowanie ekologia.

Duze znaczenie dla rozwoju mtodego cztowieka oraz jego sukceséw w dorostym zyciu
ma nabywanie kompetencji spotecznych, takich jak: komunikacja i wspétpraca w grupie,
w tym w $rodowiskach wirtualnych, udziat w projektach zespotowych lub indywidual-
nych oraz organizacja i zarzadzanie projektami.

Strategia uczenia sie przez cate zycie wymaga umiejetnosci podejmowania waznych
decyzji, poczynajac od wyboru szkoty ponadpodstawowej, kierunku studiéw lub kon-
kretnej specjalizacji zawodowej, poprzez decyzje o wyborze miejsca pracy, sposobie
podnoszenia oraz poszerzania swoich kwalifikacji, az do ewentualnych decyzji o zmianie
zawodu. | te umiejetnosci ksztattowane beda w szkole ponadpodstawowej.
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Przedmioty w liceum ogdlnoksztatcacym i technikum moga by¢ nauczane w zakresie
podstawowym lub w zakresie rozszerzonym:

1) tylkow zakresie podstawowym — przedmioty: muzyka, plastyka, podstawy przed-
siebiorczosci, wychowanie fizyczne, edukacja dla bezpieczenstwa, wychowanie
do zycia w rodzinie, etyka;

2) w zakresie podstawowym i w zakresie rozszerzonym: jezyk polski, jezyk obcy
nowozytny, matematyka, jezyk mniejszosci narodowej lub etnicznej oraz jezyk
regionalny - jezyk kaszubski, historia, wiedza o spoteczenstwie, geografia, bio-
logia, chemia, filozofia, fizyka, informatyka;

3) tylko w zakresie rozszerzonym - przedmioty: historia muzyki, historia sztuki,
jezyk tacinski i kultura antyczna.

Szkota ma stwarza¢ uczniom warunki do nabywania wiedzy i umiejetnosci potrzebnych
do rozwigzywania problemoéw z wykorzystaniem metod i technik wywodzacych sie
z informatyki, w tym logicznego i algorytmicznego myslenia, programowania, postu-
giwania sie aplikacjami komputerowymi, wyszukiwania i wykorzystywania informacji
z roznych zrédet, postugiwania sie komputerem i podstawowymi urzadzeniami cyfro-
wymi oraz stosowania tych umiejetnosci na zajeciach z réznych przedmiotéow, m.in.
do pracy nad tekstem, wykonywania obliczen, przetwarzania informacji i jej prezentacji
w roznych postaciach.

Kazda sala lekcyjna powinna mie¢ dostep do internetu, uczniowie i nauczyciele powinni
mie¢ zapewniony dostep do pracowni stacjonarnej lub mobilnej oraz mozliwos¢ korzy-
stania z wlasnego sprzetu. Wszystkie pracownie powinny by¢ wyposazone w monitor
interaktywny (z wbudowanym komputerem i oprogramowaniem) lub zestaw: komputer,
projektor i tablica interaktywna lub ekran.

Szkota ma réwniez przygotowywac uczniéw do dokonywania swiadomych i odpowie-
dzialnych wyboréw w trakcie korzystania z zasobéw dostepnych w internecie, krytycznej
analizy informacji, bezpiecznego poruszania sie w przestrzeni cyfrowej, w tym nawia-
zywania i utrzymywania opartych na wzajemnym szacunku relacji z innymi uzytkow-
nikami sieci.

Szkofa oraz poszczegdlni nauczyciele podejmuja dziatania majace na celu zindywiduali-
zowane wspomaganie rozwoju kazdego ucznia, stosownie do jego potrzeb i mozliwosci.

Uczniom z niepetnosprawnosciami szkota zapewnia optymalne warunki pracy. Wybor
form indywidualizacji nauczania powinien wynikac z rozpoznania potencjatu kazdego
ucznia. Zatem nauczyciel powinien tak dobiera¢ zadania, aby z jednej strony nie prze-
rastaty one mozliwosci ucznia (nie uniemozliwiaty osiggniecia sukcesu), a z drugiej nie
powodowaly obnizenia motywacji do radzenia sobie z wyzwaniami.
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Bardzo istotna jest edukacja zdrowotna, ktéra prowadzona konsekwentnie i umiejetnie
bedzie przyczyniac sie do poprawy kondycji zdrowotnej spoteczerstwa oraz pomysl-
nosci ekonomicznej panstwa.

Zastosowanie metody projektu, oprécz wspierania w nabywaniu opisanych wyzej kom-
petencji, pomaga réwniez rozwijac¢ u ucznidow przedsiebiorczos¢ i kreatywnos¢ oraz
umozliwia stosowanie w procesie ksztatcenia innowacyjnych rozwigzan programowych,
organizacyjnych lub metodycznych.

Opis wiadomosci i umiejetnosci zdobytych przez ucznia w szkole ponadpodstawowe;j
jest przedstawiany w jezyku efektéw uczenia sie, zgodnie z Polska Rama Kwalifikacji™.

Dziatalno$¢ edukacyjna szkoty okreslona jest przez:
1) szkolny zestaw programoéw nauczania;
2) program wychowawczo-profilaktyczny szkoty.

Szkolny zestaw programow nauczania oraz program wychowawczo-profilaktyczny szkoty
tworza spojng catos¢ i musza uwzgledniac¢ wszystkie wymagania opisane w podstawie
programowej. Ich przygotowanie i realizacja sg zadaniem zaréwno catej szkoty, jak
i kazdego nauczyciela.

Obok zadan wychowawczych i profilaktycznych nauczyciele wykonuja réwniez dziatania
opiekuncze odpowiednio do istniejacych potrzeb.

Dziatalnos¢ wychowawcza szkoty nalezy do podstawowych celéw polityki oswiatowej pan-
stwa. Wychowanie mtodego pokolenia jest zadaniem rodziny i szkoty, ktéra w swojej dziatal-
nosci musi uwzgledniac wole rodzicow, ale takze i paristwa, do ktérego obowiagzkéw nalezy
stwarzanie whasciwych warunkéw wychowania. Zadaniem szkoty jest ukierunkowanie pro-
cesu wychowawczego na wartosci, ktére wyznaczaja cele wychowania i kryteria jego oceny.
Wychowanie ukierunkowane na wartosci zaktada przede wszystkim podmiotowe traktowa-
nie ucznia, a wartosci sktaniajg cztowieka do podejmowania odpowiednich wyboréw czy
decyzji. W realizowanym procesie dydaktyczno-wychowawczym szkota podejmuje dziatania
zwigzane z miejscami waznymi dla pamieci narodowej, formami upamietniania postaci
i wydarzen z przesztosci, najwazniejszymi swietami narodowymii symbolami paristwowymi.

W czteroletnim liceum ogdlnoksztatcagcym i piecioletnim technikum sg realizowane
nastepujace przedmioty:

1) jezyk polski;

2) jezyk obcy nowozytny;

3) filozofia;

19 Ustawa z dnia 22 grudnia 2015 r. o Zintegrowanym Systemie Kwalifikacji (Dz.U.z 2017 r. poz. 986 i 1475).
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4) jezyktacinskii kultura antyczna;
5) muzyka;
6) historia muzyki;
7) plastyka;
8) historia sztuki;
9) historia;
10) wiedza o spoteczenstwie;
11) geografia;
12) podstawy przedsiebiorczosci;
13) biologia;
14) chemia;
15) fizyka;
16) matematyka;
17) informatyka;
18) wychowanie fizyczne;
19) edukacja dla bezpieczenstwa;
20) wychowanie do zycia w rodzinie'’;
21) etyka;
22) jezyk mniejszosci narodowej lub etnicznej';
23) jezyk regionalny - jezyk kaszubski'2.
Etyka

Etyka jako przedmiot szkolny stara sie respektowad charakter etyki jako dyscypliny
filozoficznej o ugruntowanej, wielowiekowej tradycji, bogatym dorobku teoretycznym
i licznych zastosowaniach praktycznych. W podstawie programowej etyki wyekspono-
wany jest przede wszystkim jej charakter praktyczny, nie pomija sie jednak jej wymiaru
teoretycznego. Umiejetne powigzanie tych dwdch aspektéw edukacji etycznej pozwala
rozwija¢ fundamentalng dla procesu edukacji umiejetnos¢ myslenia, ktérego istota
jest nieustanna interakcja miedzy teoretyzowaniem (tym, co ogdlne) a konkretnymi
symulacjami i samym dziataniem (tym, co szczeg6towe).

Na tym zatozeniu opiera sie koncepcja podstawy programowej etyki, czego wyrazem
jest okreslony zestaw celdw ksztatcenia oraz stosowny dobor tresci nauczania.

" Sposoéb nauczania przedmiotu wychowanie do zycia w rodzinie okreslaja przepisy wydane na pod-
stawie art. 4 ust. 3 Ustawy z dnia 7 stycznia 1993 r. o planowaniu rodziny, ochronie ptodu ludzkiego i wa-
runkach dopuszczalnosci przerywania ciqzy (Dz.U., poz. 78,z 1995 r., poz. 334,z 1996 r., poz. 646,z 1997 r.,
poz.943 i poz. 1040,z 1999 r., poz. 32 oraz z 2001 r., poz. 1792).

12 Przedmiot jezyk mniejszosci narodowej lub etnicznej oraz przedmiot jezyk regionalny - jezyk kaszub-
ski sa realizowane w szkotach (oddziatach) z nauczaniem jezyka mniejszosci narodowych lub etnicz-
nych oraz jezyka regionalnego - jezyka kaszubskiego, zgodnie z przepisami wydanymi na podstawie
art. 13 ust. 3 Ustawy z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie oswiaty (Dz.U. z 2017 r.,, poz. 2198, 2203 i 2361).
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Cele ksztatcenia okreslone w podstawie programowej etyki odpowiadajg specyfice
tego przedmiotu i uwzgledniaja zaréwno jego charakter praktyczno-wychowawczy
(tozsamos¢, podmiotowos¢, rozwdj moralny, tworzenie wypowiedzi o moralnosci, sa-
moksztatcenie), jak i teoretyczno-filozoficzny (wiedza o etyce, tworzenie wypowiedzi
z akcentem na poprawnosc¢ uzasadnien, samoksztatcenie).

Tresci nauczania zostaty podzielone na dwie czesci - 0golng i teoretyczng (elementy
etyki ogdlnej) oraz szczegdtowq i praktyczng (wybrane zagadnienia etyki szczegotowej).
Tresci nauczania z czesci pierwszej maja dostarczac teoretycznych narzedzi, pozwalaja-
cych uczniom w sposéb rzetelny, pogtebiony podejmowac zagadnienia szczegétowe
opisane w czesci drugiej z zakresu etyki zycia osobistego, bioetyki, etyki spotecznej
i politycznej, etyki srodowiskowej, etyki nauki i etyk zawodowych.

Warto podkresdli¢, ze specyfika edukacji etycznej pozwala zogniskowa¢ uwage uczniow
nie tylko na prakseologicznie pojetych celach ksztatcenia (mierzalne efekty ksztatcenia),
ale przede wszystkim na celach zwigzanych z rozumieniem siebie i Swiata (hermeneu-
tyczny aspekt ksztatcenia) oraz na wzmacnianiu autonomii ucznia (emancypacyjny
aspekt ksztatcenia).

Praktyczno-wychowawczy charakter etyki, szerokie spektrum zagadnien stanowigcych
przedmiot rozwazan etycznych oraz mocny akcent potozony w podstawie programowej
na rozwijanie zdolnosci samodzielnego, krytycznego myslenia sprawiaja, ze etyka moze
petni¢ funkcje przedmiotu integrujgcego procesy edukacyjne realizowane w ramach
nauczania przedmiotowego.
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Il etap edukacyjny: 4-letnie liccum ogodlnoksztatcace oraz 5-letnie technikum

Zakres podstawowy

Cele ksztatcenia — wymagania ogolne

[. Tozsamos¢, podmiotowos¢ i rozwdj moralny.

1.
2.

© N o w

Rozwijanie wrazliwosci moralnej.

Identyfikowanie i rozumienie wartosci, norm oraz postaw moralnych zwigza-
nych z réznymi dziedzinami zycia indywidualnego i spotecznego.
Rozwijanie postawy szacunku wobec kazdego cztowieka.

Rozwijanie postawy odpowiedzialnosci za siebie oraz swoje spoteczne i przy-
rodnicze otoczenie.

Rozwijanie umiejetnosci krytycznego myslenia.

Identyfikowanie i analizowanie probleméw oraz dylematéw moralnych.
Tworzenie aksjologiczno-moralnego komponentu wiasnego swiatopogladu.
Rozwijanie postaw spotecznych, obywatelskich i patriotycznych.

ll.  Wiedza o etyce.

1.
2.

Rozumienie specyfiki refleksji etyczne;j.
Znajomos¢ gtownych pojec, probleméw, sporéow, stanowisk i wybranych kon-
cepcji w etyce.

lll. Tworzenie wypowiedzi.

1.
2.
3.

Formutowanie pytan dotyczacych sfery aksjologiczno-moralnej.
Formutowanie sagdéw wartosciujacych oraz ich uzasadnianie.

Doskonalenie umiejetnosci uczestniczenia w dialogu i umiejetnosci dyskuto-
wania o zagadnieniach moralnych.

V. Samoksztatcenie.

1.

Rozwijanie umiejetnosci samodzielnego poszukiwania i wartosciowania in-
formacji oraz odpowiedzialnego korzystania z wiedzy.

Ksztatcenie umiejetnosci uczenia sie.

Rozwijanie samoswiadomosci moralnej.

Tresci nauczania — wymagania szczegotowe

l. Elementy etyki ogdlnej.

1.

Podstawy etyki. Uczen:
1) wieiwyjasnia, czym jest etyka;
2) charakteryzuje gtéwne typy refleksji etycznej: etyka opisowa, etyka nor-
matywna, etyka og6lna, etyka szczegdtowa (etyka praktyczna), metaetyka;
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analizuje i wyjasnia relacje miedzy etyka, moralnoscia, obyczajami, pra-
wem i religia;
objasnia pojecia: dobro i zto, wartos¢, godnos¢, prawda, wolnos¢, od-
powiedzialno$¢ oraz rozwaza role tych pojec w etyce;
wyjasnia pojecie normy moralnejoraz przedstawia geneze norm moralnych;
zna i objasnia klasyczng koncepcje osoby;
charakteryzuje wybrane filozoficzne koncepcje cztowieka oraz wyjasnia
zaleznosci miedzy rozstrzygnieciami antropologicznymi a etycznymi;
definiuje odpowiednie terminy, rekonstruuje argumenty i zajmuje okre-
$lone stanowisko w sporze absolutyzmu z relatywizmem etycznym;
charakteryzuje gtéwne typy refleksji etycznej i stosuje wybrane teorie
etyczne do analizy szczegétowych zagadnien moralnych:

a) etykaaretologiczna (np.etyka Arystotelesa, wspétczesna etyka cnot),

b) etykadeontologiczna (np. etyka prawa naturalnego, etyka Imma-

nuela Kanta),
c) etyka konsekwencjalistyczna (np. utylitaryzm).

2. Analiza ludzkiego dziatania w aspekcie moralnym. Uczer:

1)

identyfikuje gtéwne elementy struktury ludzkiego dziatania: podmiot
(sprawca), adresat, przedmiot (wewnetrzna tres¢), motyw, intencja, skutki,
okolicznosci;

rozpoznaje i nazywa podstawowe emocje oraz uczucia; postuguje sie
nazwami emogji i uczu¢ do charakteryzowania przezy¢ wtasnych oraz
przezy¢ innych oséb - rzeczywistych i fikcyjnych;

zna i wyjasnia pojecia sprawstwa i zaniechania, opisuje i wyjasnia zja-
wisko trafu moralnego;

zna rozne kryteria moralnego wartosciowania i postuguje sie nimi przy
wyznaczaniu moralnej wartosci czynow;

zna, objasnia i stosuje gtdwne kategorie deontyczne: dziatania nakazane,
zakazane, dozwolone, chwalebne (supererogacyjne);

zna, objasnia i stosuje gtéwne kategorie aretyczne: cnota, wada, cha-
rakter, wzér osobowy;

charakteryzuje roztropnosc jako zdolno$¢ usprawniajaca podmiot do po-
dejmowania trafnych decyzji; rozwija cnote roztropnosci;

zna i wyjasnia klasyczng koncepcje sumienia, ksztattuje sumienie;
wykorzystuje pojecia dyskursu etycznego do analizowania przezyc,
dziatan i postaw bohateréw powiesci, opowiadan, filméw, spektakli
teatralnych, gier komputerowych.

ll.  Wybrane zagadnienia etyki szczegdtowej (praktycznej, stosowanej, zawodowej).

1. Etyka zycia osobistego (indywidualnego). Uczen:

1)

identyfikuje i analizuje problem sensu zycia w kontekscie klasycznego
pytania etycznego: jak nalezy zy¢?”;
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10)

11)

identyfikuje i analizuje problem szczescia, rozwaza relacje szczescia
do moralnosci;

identyfikuje i analizuje moralne aspekty przyjazni, charakteryzuje przy-
jazn jako relacje miedzyosobowa, ocenia wartos¢ przyjazni;
identyfikuje i analizuje moralne aspekty mitosci, charakteryzuje mitos¢
jako relacje miedzyosobowa, rozwaza relacje mitosci do moralnosci;
identyfikuje i analizuje moralne aspekty ludzkiej seksualnosci, rozpoznaje
biologiczne, psychiczne, spoteczne i kulturowe uwarunkowania ludzkiej
seksualnosci, formutuje ocene moralng réznych zachowan seksualnych;
podaje przyktady dziatan, ktore sg wyrazem troski o wiasne zdrowie i zy-
cie; wyjasnia, dlaczego nalezy odnosi¢ sie z szacunkiem do wiasnego ciata;
analizuje problem stosowania srodkéw psychoaktywnych i formutuje
ocene moralna dotyczaca tego typu dziatan (m.in. na przyktadzie skut-
kow ich stosowania przez uczestnikow ruchu drogowego);
identyfikuje i analizuje moralne aspekty zycia rodzinnego, zna i poréw-
nuje rézne historyczne i kulturowe modele rodziny, wyjasnia znaczenie
relacji rodzinnych w kontekscie rozwoju moralnego cztowieka, ocenia
wartosc rodziny;

wyjasnia, dlaczego cztowiekowi nalezy okazywac szacunek; ksztattuje
postawe szacunku wobec kazdego cztowieka;

wyjasnia, na czym polega autonomia cztowieka, podaje przyktady po-
staw autonomicznych i nieautonomicznych;

analizuje fenomen $mierci, rozpoznaje biologiczne, psychiczne, spotecz-
no-kulturowe aspekty Smierci i umierania.

2. Bioetyka. Uczen identyfikuje i rozwaza problemy moralne zwigzane z:

3.

1)
2)

3)

poczatkiem ludzkiego zycia (np. sztuczne zaptodnienie, aborcja);
trwaniem i rozwojem ludzkiego zycia (np. transplantacje, inzynieria
genetyczna - klonowanie);

konncem ludzkiego zycia (np. uporczywa terapia, opieka paliatywna,
eutanazja, samobdjstwo).

Etyka spoteczna i polityczna. Uczen:

1)
2)

3)

charakteryzuje relacje: polityka — moralnos¢;

rozwaza zagadnienie relacji: jednostka — spoteczenstwo w kontekscie
sporu miedzy indywidualizmem a kolektywizmem;

rozwaza zagadnienie naczelnych wartosci w zyciu spotecznym w kon-
tekscie sporu miedzy liberalizmem kulturowym a konserwatyzmem;
rozwaza relacje miedzy prawem a moralnoscig w kontekscie sporu mie-
dzy teorig prawa naturalnego a pozytywizmem prawniczym;

wyjasnia pojecie dobra wspdlnego oraz podaje jego przyktady; angazuje
sie w realizacje dobra wspdlnego;

wyjasnia znaczenie zasady solidaryzmu i ksztattuje postawe solidarnosci;
wyjasnia pojecie sprawiedliwosci; ksztattuje cnote sprawiedliwosci;
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10)
1)
12)
13)
14)

15)

16)

17)

18)

znai analizuje pojecie tolerancji, rozwaza zagadnienie granic tolerancji,
ksztattuje postawe otwartosci i tolerancji;

wyjasnia pojecie praw cztowieka, analizuje wybrane artykuty Powszech-
nej Deklaracji Praw Cztowieka, wskazuje przyktady tamania praw cztowie-
ka oraz rozwaza rézne sposoby ich ochrony;

identyfikuje zrédta totalitaryzmu i rozwaza jego moralne aspekty;
rozwaza zalety i ograniczenia demokracji;

rozwaza znaczenie prawdy w zyciu spotecznym i politycznym; ksztattuje
postawe uczciwosci;

rozpoznaje rézne przejawy ktamstwa, zna spoteczne skutki ktamstwa
i dokonuje moralnej oceny klamstwa;

identyfikuje i analizuje problemy moralne dotyczace kwestii wolnosci
stowa i jej granic;

analizuje problem relacji miedzy sztukg a moralnoscia, rozwaza zagad-
nienie wolnosci artystycznej i jej granic;

rozwaza kwestie réznorodnosci kulturowej Europy i Swiata, wartosciowa-
nia kultur i dialogu miedzykulturowego, identyfikuje i analizuje problemy
moralne dotyczace kwestii imigrantdw i uchodzcéw;

rozwaza moralne aspekty wojny i pokoju, przedstawia koncepcje wojny
sprawiedliwej, rekonstruuje stanowisko pacyfizmu, rozwaza zjawisko
terroryzmu i formutuje jego ocene moralng;

wyjasnia pojecie kary kryminalnej, zna gtéwne koncepcje kary kryminalnej,
rozwaza kwestie uzasadnienia stosowania kary kryminalnej; rozwaza ar-
gumenty za i przeciw karze $mierci, formutuje ocene moralna kary $mierci.

4. Etyka a nauka i technika. Uczen:

1)

2)

podaje przyktady wtasciwego i niewtasciwego wykorzystywania nowych
technologii, w szczegdlnosci technologii informatycznych;

jest swiadomy, ze postep cywilizacyjny dokonuje sie dzieki wiedzy;
wyjasnia, dlaczego wiedza jest dobrem (wartoscia);

identyfikuje i analizuje wybrane problemy moralne zwiazane z po-
stepem naukowo-technicznym (np. problem ochrony prywatnosci,
ochrony praw autorskich, cyberprzemocy, rozwéj sztucznej inteligencji,
transhumanizm).

5. Etyka srodowiskowa. Uczen:

1)

2)
3)

okresla, czym jest bior6znorodnos¢, uzasadnia potrzebe ochro-
ny bioré6znorodnosci;

rozwaza zagadnienie moralnego statusu zwierzat;

formutuje argumenty na rzecz ochrony przyrody, angazuje sie w dzia-
tania na rzecz ochrony srodowiska.

6. Etyki zawodowe. Uczen:

1)

wyjasnia zwiazek miedzy uczeniem sie a wykonywana pracg; wyjasnia
znaczenie pracy zarobkowej;
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2) zna gtéwne zasady etyk zawodowych i stosuje je do analizy szczegé-
towych zagadnien z zakresu wybranych etyk zawodowych (np. etyki
dziennikarskiej, etyki lekarskiej, etyki menedzerskiej, etyki nauczyciel-
skiej, etyki pracownika PR, etyki prawniczej);

3) w analizie wybranych zagadnien z zakresu etyk zawodowych wykorzy-
stuje zapisy stosownych kodeksow etycznych;

4) rozwaza zalety i wady kodeksow etycznych;

5) tworzy kodeks etyczny klasy (szkoty);

6) objasnia, czym jest spoteczna odpowiedzialnos¢ biznesu.

Lista lektur (zalecane do wykorzystania przy omawianiu wybranych zagadnien
etycznych):

—_—

Arystoteles, Etyka nikomachejska (fragmenty);

)
2) Epikur, List do Menoikeusa (fragmenty);
3) sw.Tomasz z Akwinu, Suma teologiczna (fragmenty);
4) 1. Kant, Uzasadnienie metafizyki moralnosci (fragmenty);
5) J.S. Mill, Utylitaryzm (fragmenty), O wolnosci (fragmenty);
6) T.Kotarbinski, Medytacje o zyciu godziwym (fragmenty);
7) R.Ingarden, Ksigzeczka o cztowieku (fragmenty);
8) K.Wojtyta, Mitos¢ i odpowiedzialnos¢ (fragmenty).

Warunki i sposdb realizaji

Proponowana podstawa programowa etyki dla szkét ponadpodstawowych opiera sie
na okreslonych zatozeniach dotyczacych warunkéw (podmiotowych, przedmiotowych
i organizacyjnych) oraz sposobu jej realizacji.

Zakfada sie, ze uczestnicy zajec z etyki beda zmagali sie z typowymi zadaniami roz-
wojowymi okresu dorastania, takimi jak: psychiczne uniezaleznienie sie od rodzicéw
i innych dorostych, interioryzowanie okreslonych wartosci, zasad, wzorcéw, wypra-
cowywanie satysfakcjonujacych relacji z innymi (przede wszystkim z réwiesnikami),
przygotowanie sie do wyboru i petnienia doniostych rél spotecznych (partnerskich,
matzenskich, rodzicielskich, zawodowych, obywatelskich). Warto mie¢ na uwadze, ze
zazwyczaj z tego typu zadaniami idg w parze takie postawy, przezycia i zachowania
jak: niepewnos¢, kontestacja, zmiennos$¢ emocjonalna i poznawcza, krytycyzm, cieka-
wos¢, sktonnos¢ do poszukiwan i eksperymentowania. Majac na uwadze podmiotowe
warunki realizacji podstawy programowej, mozna uznac, iz lekcje etyki majg dopomaoc
uczniowi w jego samoidentyfikacji jako podmiot moralny i stymulowac jego rozwoj
moralny na poziomie kognitywno-afektywnym i behawioralnym. Waznym zadaniem
nauczyciela jest stworzenie takich warunkéw na lekcjach etyki, aby uczniowie mogli
uswiadomi¢ sobie r6zne aspekty podmiotowosci, aby mogli swobodnie wyraza¢ swoje
przekonania, konfrontowac je z przekonaniami innych i uczestniczy¢ we wspolnym,
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krytycznym i odpowiedzialnym analizowaniu zachowan, postaw i pogladéw wtasnych
oraz innych oséb - rzeczywistych i fikcyjnych.

Podstawa programowa obejmuje wybrane zagadnienia szczeg6towe z zakresu szeroko
rozumianej etyki praktycznej. Koncentruje sie na zarysowaniu spektrum problematyki
moralnej podejmowanej w réznych typach refleksji etycznej — bardziej rozbudowana
lista zagadnien szczegotowych dotyczy problematyki spoteczno-politycznej, ze wzgledu
na potrzebe rozwijania kompetencji spotecznych i obywatelskich jako tzw. kompetencji
kluczowych, oraz zagadnien z zakresu etyki zycia osobistego, ze wzgledu na opisane
juz warunki podmiotowe podstawy programowe;.

Wazne jest ponadto, aby w ramach edukacji etycznej uczniowie wykorzystywali nowo-
czesne technologie informatyczno-komunikacyjne, respektujac prawo autorskie i zasady
bezpieczenstwa w sieci. W szczegdlnosci statym komponentem metodycznym edukacji
etycznej musi sie sta¢ — racjonalna, respektujaca wymogi logiki, ale i etyki — dyskusja.
Stata praktyka dydaktyczng powinno byc¢ réwniez odwotywanie sie do réznorodnych
codziennych doswiadczen uczestnikéw zajec¢ oraz do réznych tekstéw kultury.
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Liceum i technikum

dr Jacek Frydrych

0Ogdlne zatozenia podstawy programowej

Etyka jest przedmiotem nieobowigzkowym. Przyjete w podstawie programowej roz-
wigzania sg skorelowane z koncepcja edukacji wyrazong w zadaniach szkoty i celach
ksztatcenia sformutowanych w podstawie programowej ksztatcenia ogélnego dla szkét
ponadpodstawowych oraz uwzgledniaja uwarunkowania swoiste dla etyki jako przed-
miotu realizowanego w szkole. Struktura podstawy programowej i sposéb formutowania
zapisow szczegotowych wynikaja z charakterystycznego dla tego typu dokumentu spo-
sobu aplikowania definicji podstawy programowej utrwalonej w prawie oswiatowym.

Przyjeto nastepujace zatozenia podstawy programowe;j etyki:

1)

Etyka jest dyscypling naukowa o wielowiekowej tradycji i bogatym dorobku teo-
retycznym oraz o wielu mozliwych zastosowaniach praktycznych. Podstawa pro-
gramowa eksponuje filozoficzny i praktyczny oraz wychowawczy (i samowycho-
wawczy) charakter etyki i edukacji etycznej.

W ramach edukacji etycznej wyrdznia sie trzy jej aspekty: kognitywny (wiedza
etyczna jako podstawa do rozwijania zdolnosci myslenia moralnego), motywacyjny
(procesy wolicjonalne i emocjonalne zwigzane z moralnoscia) oraz behawioralny
(zachowania i postawy moralne), ktdre skorelowane sg z czterema podstawowymi
funkcjami edukacji etycznej realizowanej w szkole: poznawcza (wiedza o etyce,
moralnosci i cztowieku jako podmiocie moralnym), praktyczna (zastosowanie wie-
dzy etycznej w praktyce, rozwigzywanie probleméw moralnych), wychowawcza
(rozwoj moralny skorelowany z nabywaniem i rozwijaniem kompetencji praktycz-
no-moralnych) oraz integracyjna (integracja miedzyprzedmiotowa, wktad w rozwaj
kompetencji kluczowych, taczenie funkcji poznawczej, praktycznej i wychowaw-
czej). Podstawa programowa zawiera zapisy odnoszace sie do wszystkich funkgji
i aspektéw edukacji etycznej. Aspekt kognitywny traktuje sie jako podstawowy.
Realizacja wymagan ogdlnych podstawy programowej, pozwala réwnowazy¢ trzy
kluczowe wymiary procesu ksztatcenia: prakseologiczny, emancypacyjny i her-
meneutyczny. Akcentowanie emancypacyjnego i hermeneutycznego wymiaru
ksztatcenia etycznego urzeczywistnia postulat podmiotowego traktowania ucznia
w procesach edukacyjnych.

Koncepcja podstawy programowej umozliwia nauczycielom wybér aprobowanego
przez nich modelu nauczania etyki, akcentuje jednak koniecznos¢ ksztattowania
okreslonych umiejetnosci i postaw niezbednych do prowadzenia samodzielnej
refleksji etycznej i angazowania sie w racjonalny dyskurs etyczny.

73



KOMENTARZ DO PODSTAWY PROGRAMOWEJ PRZEDMIOTU ETYKA

5) Realizacja wszystkich zapiséw podstawy programowej wymaga przeprowadzenia
120 godzin lekcyjnych.

Przedmiotowe i podmiotowe uwarunkowania zwigzane z realizacja
edukacji etycznej w szkole

Uwarunkowania przedmiotowe

Konstruujac podstawe programowa, autorzy mieli Swiadomos¢ wystepowania réznic
miedzy etyka jako dyscypling akademicka oraz etyka jako przedmiotem nauczanym
w szkole, a takze istnienia réznych modeli nauczania etyki. Dlatego tez koncepcja podsta-
wy programowej etyki — umozliwia twércom programéw nauczania oraz nauczycielom
uczacym tego przedmiotu wybér preferowanego modelu nauczania, ale takze - eks-
ponuje potrzebe opanowania podstawowej wiedzy etycznej stanowiacej punkt wyj-
$cia do ksztattowania umiejetnosci i postaw niezbednych podczas podejmowania
samodzielnych, krytycznych refleksji etycznych oraz pracy samowychowawczej. Konse-
kwencja powyzszych przeswiadczen jest wyeksponowanie w podstawie programowej
kognitywnego aspektu edukacji etycznej, ktdrego istote stanowi rozwijanie ztozonej
umiejetnosci myslenia moralnego. Wiedza z zakresu etyki i umiejetnos¢ krytycznego
myslenia moralnego pozwalaja efektywnie integrowac wszystkie aspekty i funkcje edu-
kacji etycznej. Dodatkowa racja na rzecz wyeksponowania w podstawie programowej
kognitywnego aspektu edukacji etycznej jest podatnos$¢ tego obszaru na wiarygodne
i wielorakie dziatania ewaluacyjne.

Nalezy wyraznie podkresli¢, ze rolg nauczyciela etyki jest umiejetne harmonizowanie
wszystkich aspektow i funkcji edukacji etycznej. Takie podejscie do nauczania etyki po-
zwala rownowazy¢ wszystkie kluczowe wymiary procesu ksztatcenia (typy racjonalnosci
procesu ksztatcenia): prakseologiczny, hermeneutyczny i emancypacyjny.

Etyka, jako szeroko rozumiana refleksja nad moralnoscia, byta i jest rozmaicie rozumiana
i uprawiana. Majac na uwadze kontekst ogélnoedukacyjny, spoteczny (oczekiwania spo-
teczne i dyskusje dotyczace miejsca etyki w szkole) oraz polityczny (prawo oswiatowe),
a takze poczynione zatozenia, w podstawie programowej wyeksponowano filozoficz-
ny, autonomiczny oraz praktyczno-wychowawczy charakter etyki jako refleksji (nauki)
zwigzanej z moralnoscia. Na rzecz tego rozwigzania przemawiajq nastepujace racje:

a) teza o autonomii etyki oznacza, ze refleksja etyczna posiada wiasny przedmiot
badan dostepny w swoistego rodzaju doswiadczeniu (doswiadczenie moralno-
$ci), a twierdzenia etyki nie s3 wyprowadzane z tez innych nauk. Tak dookreslony
epistemologiczny i metodologiczny charakter etyki pozwala postulowac -
przynajmniej w punkcie wyjscia — niezaleznos¢ refleksji etycznej od okreslonych
rozstrzygniec $wiatopogladowych, ideologicznych, religijnych czy filozoficznych
(analiza doswiadczen moralnych moze by¢ prowadzona przy réznych mozliwych
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zatozeniach filozoficznych, w ramach réznych koncepcji i tradycji filozoficznych),
wpisujac sie tym samym w idee edukacji - w najogélniejszym sensie -
$wiatopogladowo neutralnej;

traktowanie etyki jako nauki (refleksji) filozoficznej ma licznych zwolennikéw wsrod
0sOb profesjonalnie uprawiajacych etyke, czyni zados¢ wymogowi korelacji mie-
dzyprzedmiotowej (w szczegdlnosci korelacji z celami ksztatcenia i tresciami na-
uczania w zakresie filozofii, tresciami filozoficznymi oraz stricte etycznymi obecnymi
w przedmiotowych podstawach programowych) oraz odpowiada na potrzebe
podnoszenia kultury logicznej uczniéw (precyzyjne formutowanie mysli, analiza,
argumentowanie i ocena poprawnosci argumentoéw, dyskutowanie);
wyeksponowanie w podstawie programowej praktycznego charakteru etyki, wpisuje
sie w tendencje wystepujace we wspotczesnej, profesjonalnej refleksji etycznej,
przejawiajace sie funkcjonowaniem wielu subdyscyplin etycznych (tzw. etyk sto-
sowanych) oraz instytucji i praktyk (komisje etyczne, kodeksy etyk zawodowych,
audyty etyczne itp.). Nalezy podkresli¢, ze wiedza i umiejetnosci uzyskane na lek-
cjach etyki moga miec rzeczywiste zastosowanie, zarbwno w wymiarze zycia 0so-
bistego (rozumienie siebie i innych, dokonywanie trafnych wyboroéw, kierowanie
wiasnym rozwojem moralnym), jak tez w sferze zycia publicznego (Swiadomos¢
probleméw, sporéw oraz pogtebione rozumienie praktyk i dziatania instytucji
w takich przestrzeniach jak: polityka, gospodarka, spoteczenstwo obywatelskie,
kultura, pozwala skuteczniej angazowac sie w dziatania spoteczno-obywatelskie);
wychowawczy charakter etyki pozwala potraktowac¢ edukacje etyczna jako jedna
zinteresujacych strategii wychowawczych zorientowanych na wspieranie uczniow
w ich rozwoju aksjologiczno-moralnym. Nowa podstawa programowa ksztatce-
nia ogdlnego dowartosciowuje za$ wychowawczy wymiar edukacji, co ma swdoj
wyraz w stosownych zapisach prawa oswiatowego. Ow specyficznie wychowaw-
czy i egzystencjalnie doniosty — a réwnoczesnie ukrytyczniony (troska o kulture
logiczng) — charakter preferowanego w podstawie programowej modelu reflek-
sji etycznej umozliwia kompetentne rozwazanie wielu istotnych kwestii natury
aksjologiczno-normatywne;j.

Uwarunkowania podmiotowe

Pobyt uczniéw w szkole ponadpodstawowej wigze sie z uswiadamianiem sobie przez

nich i podejmowaniem kluczowych zadan rozwojowych typowych dla fazy p6znego
dorastania. Zadania te koncentruja sie przede wszystkim na bardziej Swiadomym i au-
tonomicznym budowaniu wtasnego swiatopogladu, krystalizacji tozsamosci (osobowej,

spotecznej, kulturowej) i poszerzaniu zakresu autonomii. Istotnymi kwestiami w tym

kontekscie sa: samoakceptacja (w réznych aspektach), poczucie wtasnej wartosci, ro-

zumienie siebie i innych, wchodzenie w relacje z innymi, angazowanie sie w dziatania

w sferze publicznej, planowanie przysztosci w kontekscie petnienia okreslonych rol

spotecznych i zawodowych, namyst nad kierunkiem dalszej edukacji.
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Majac na uwadze zadania rozwojowe uczniow szkét ponadpodstawowych, nalezy w ra-
mach zajec¢ z etyki eksponowac wazne dla nich zagadnienia i inicjowac takie aktywnosci,
ktére wpisuja sie w ich potrzeby. Nalezy podejmowac réwniez te kwestie, ktére sami
uczniowie uznajg za szczegolnie warte podjecia.

Efektywna realizacja celow edukacji etycznej jest uwarunkowana stosownymi kwalifi-
kacjami i kompetencjami nauczyciela tego przedmiotu.

Zatozenia na ptaszczyznie celow ksztatcenia — wymagan ogdlnych oraz
tresci nauczania — wymagar szczegotowych

Cele ksztatcenia okreslone w podstawie programowej etyki odpowiadaja specyfice tego
przedmiotu i uwzgledniajg zaréwno jego charakter praktyczno-wychowawczy (tozsa-
mos¢, podmiotowos¢, rozwéj moralny, tworzenie wypowiedzi na temat moralnosci,
samoksztatcenie), jak i teoretyczno-filozoficzny (wiedza o etyce, tworzenie wypowiedzi
z akcentem na poprawnos$¢ uzasadnieni, samoksztatcenie). Wymagania ogolne zostaty
sformutowane w postaci szesnastu zapisow uporzagdkowanych w czterech grupach
tematycznych o nastepujacych nazwach: Tozsamos¢, podmiotowos¢ i rozwdj moralny
(1); Wiedza o etyce (2); Tworzenie wypowiedzi (3); Samoksztatcenie (4).

Wszystkie cele ksztatcenia sg skorelowane z celami ksztatcenia ogdlnego zapisanymi
w podstawie programowej ksztatcenia ogélnego dla szk6t ponadpodstawowych. Zaktada
sie, ze opanowana przez ucznia wiedza z zakresu etyki bedzie podstawa ksztatcenia réz-
norakich umiejetnosci o charakterze ogélnoedukacyjnym oraz stricte etycznym. Dobor
i sposob sformutowania celéw ksztatcenia jest konsekwencja przekonania, ze to uczen
powinien by¢ punktem odniesienia i aktywnym uczestnikiem dziatarh edukacyjnych
projektowanych przez nauczyciela. Sygnalizuja to sformutowania uzyte do wyréznienia
gtownych obszaréw edukacji etycznej na poziomie wymagan ogdlnych: ,tozsamosc¢”,

U I’ U

»podmiotowosc’, ,rozwéj moralny”, ,tworzenie wypowiedzi”, ,samoksztatcenie”.

Tresci nauczania — wymagania szczegotowe zostaty podzielone na dwie gtéwne czesci.
Czes¢ pierwsza obejmuje zagadnienia z zakresu etyki ogélnej. Cze$¢ druga obejmuje zagad-
nienia podejmowane w ramach etyki szczegotowej (praktyczng, stosowang, zawodowa).

W ramach problematyki z zakresu etyki ogdélnej wyrézniono dwie grupy zagadnienh.
Pierwsza z nich [I.1. Podstawy etyki] zawiera zapisy, ktérych przepracowanie umozliwia
zrozumienie tego, czym jest etyka jako nauka o moralnosci i na czym polega specyfika
refleksji etycznej[1.1.1);1.1.2); 1.1.3); 1.1.6); 1.1.7)]. Kolejne zapisy koncentruja sie na rozu-
mieniu kluczowych pojec etycznych [1.1.4), I. 1.5)], poznaniu gtéwnych modeli refleksji
etycznej [1.1.9)] oraz rekonstrukcji przyktadowych sporéw natury filozoficzno-moral-
nej [1.1.7), 1.1.8)]. Tresci nauczania z tej czesci podstawy programowej skorelowane sg
w szczegolnosci z dwoma celami ksztatcenia sformutowanymi jako: 1l.1. Rozumienie
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specyfiki refleksji etycznej, 11.2. Znajomos¢ gtéwnych pojec, problemdw, spordw, stanowisk
i wybranych koncepcji w etyce.

W ramach drugiej grupy zagadnien z zakresu etyki ogdlnej [I.2. Analiza ludzkiego dziata-
nia w aspekcie moralnym] uwaga skoncentrowana zostata na charakterystyce struktury
ludzkiego dziatania, na objasnianiu poje¢ niezbednych do przeprowadzania samo-
dzielnej analizy i oceny moralnej wybranych dziatan oraz na rozwijaniu umiejetnosci
samodzielnej analizy i oceny moralnej wybranych dziatan. Tresci nauczania z tego
zakresu skorelowane sg w szczegdlnosci z celami ksztatcenia takimi jak: I1.5. Rozwijanie
umiejetnosci krytycznego myslenia, 11.6. Identyfikowanie i analizowanie probleméw i dy-
lematéw moralnych, I11.2. Formufowanie sqdéw wartosciujqcych oraz ich uzasadnianie.

W drugiej czesci podstawy programowej z zakresu tresci nauczania [Il. Wybrane zagad-
nienia etyki szczegétowej] wyrézniono sze$¢ obszaréw praktyk, ktore zazwyczaj sa przed-
miotem profesjonalnej refleksji etycznej (na gruncie tzw. etyki praktycznej) i w ramach
tych obszaréw wyszczegdlniono konkretne zagadnienia, ktére uznano za najbardziej
typowe dla profesjonalnej refleksji etycznej oraz szczegodlnie istotne z punktu widzenia
przyjetych zatozen, opisanych uwarunkowan oraz wymagan ogélnych sformutowanych
w postawie programowej ksztatcenia ogélnego.

Zapisy w tej czesci podstawy programowej koncentruja sie w szczegdlnosci na proble-
matyce z zakresu etyki zycia indywidualnego [lI.1. Etyka Zycia osobistego — punkty 1)-11)]
oraz na problematyce spoteczno-politycznej [I1.3. Etyka spoteczna i polityczna — punkty
1)-18)]. Poza tymi dwoma najbardziej rozbudowanymi dziatami znalazty sie w niej cztery
mniej obszerne czesci poswiecone wybranym zagadnieniom aksjologiczno-moralnym.
Czesc¢ druga [II.2. Bioetyka punkty 1)-3)] poswiecona zostata wybranym problemom
bioetycznym, w czesci czwartej [I1.4. Etyka a nauka i technika — punkty 1)-3)] wskazano
wybrane zagadnienia zwigzane z rozwojem naukowo-technicznym, w czesci piatej [l1.5.
Etyka srodowiskowa - punkty 1)-3)] przyktadowe zagadnienia zwigzane z aksjologiczno-
normatywnym wymiarem przyrody, a czesc szésta [I1.6. Etyki zawodowe — punkty 1)-6)]
poswiecono problemom aksjologiczno-normatywnym rozwazanym w kontekscie tzw.
etyk zawodowych.

Podziat tresci nauczania na cze$¢ ogdlng i szczegdtowq staje sie bardziej zrozumiaty
w $wietle charakterystyki jednego z kluczowych zatozen podstawy programowej, zgod-
nie z ktérym w ramach edukacji etycznej nalezy szczeg6lng uwage poswiecic rozwijaniu
zdolnosci myslenia moralnego (istota kognitywnego aspektu edukacji etycznej). Aby
moc ten cel edukacji etycznej skutecznie realizowaé, konieczna jest wiedza dotyczaca
tego, czym jest myslenie jako takie, czym jest myslenie krytyczne oraz jaki jest zwigzek
miedzy mysleniem krytycznym a edukacja etyczna. Nie podejmujac w tym miejscu
pogtebionej refleksji nad tymi kwestiami, warto przedstawi¢ ogdlng charakterystyke
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myslenia, w swietle ktorej bardziej zrozumiata stanie sie koncepcja podstawy progra-
mowej oraz zaproponowane w niniejszym komentarzu zalecenia natury metodycznej.

Myslenie jest na ogét traktowane jako ztozony proces poznawczy, ktérego istote dobrze
oddaje metafora ,gry” miedzy teoretyzowaniem i symulacjami mentalnymi. Ujmujac
w ten sposob istote myslenia, mozna traktowa¢ myslenie moralne jako dokonujaca
sie w umysle interakcje miedzy pojeciami (w szczegolnosci pojeciami moralnymi) i ich
zespotami (schematy poznawcze), wypowiedziami (w tym sadami wartosciujgcymi
i pytaniami etycznymi) i teoriami (w tym teoriami etycznymi) a symulacjami mentalnymi
stanow rzeczy, ktore uznaje sie za moralnie relewantne.

Przyjecie takiego rozumienia myslenia lezy u podstaw zaproponowanego w podstawie
programowej podziatu tresci nauczania na problematyke ogdlng (objasnianie poje¢
moralnych, poznawanie teorii i modeli refleksji etycznej) i szczegdtowg (szczegbtowe
zagadnienia moralne poddawane analizie i ocenie etycznej). Tresci nauczania z czesci
pierwszej podstawy programowej (z zakresu etyki ogdlnej) maja dostarcza¢ uczniom
teoretycznych narzedzi umozliwiajacych rzetelna, pogtebiong, krytyczna i odpowie-
dzialna refleksje nad zagadnieniami wyszczegdlnionymi w czesci drugiej podstawy
programowej (tresci nauczania z zakresu etyki zycia osobistego, bioetyki, etyki spotecz-
nej i politycznej, etyki Srodowiskowej, etyki nauki i etyk zawodowych). Konstruujac pro-
gramy nauczania czy tez projektujac poszczegolne jednostki lekcyjne, nalezy pamietac
o potrzebie umiejetnego wigzania zagadnien o charakterze ogdlnym i teoretycznym
(z zakresu etyki ogdlnej) z zagadnieniami szczegétowymi.

Podstawa programowa nie zawiera wyrazonej wprost szczeg6towej hierarchii wartosci
ani tez teoretycznie zaawansowanej koncepcji wartosci. Jezeli w podstawie programo-
wej pojawia sie termin,,wartosc¢’, to jest on uzyty w swoim najogoélniejszym i najczesciej
wystepujacym w literaturze pedagogicznej znaczeniu jako odpowiednik tego, co cenne
(w takim ujeciu wartosciami moga by¢ nazywane przedmioty, cechy i relacje, ale takze
postawy czy ideaty). Nalezy jednak zaznaczy¢ dwie kwestie. Po pierwsze, w ramach
ksztatcenia etycznego konieczne jest uwzglednianie aksjologicznego wymiaru mo-
ralnosci, poniewaz nie da sie zadowalajgco wyjasni¢ fenomenu ludzkiej praktyki, bez
wiedzy dotyczacej wartosci i ich roli w zyciu cztowieka. Dlatego tez — i to jest kwestia
druga - w podstawie programowej znajduja sie zapisy wskazujace na okreslone wartosci
pretendujace do miana szczegdlnie doniostych (uniwersalnie waznych), wérod ktérych
szczegolne miejsce zajmuje godnosc osoby.

Nalezy wspomnie¢, iz dla czesci ucznidw uczestniczacych w zajeciach etyki, stanowig
one kontynuacje rozpoczetej juz edukacji etycznej realizowanej na wczesniejszych
etapach edukacyjnych. Podstawa programowa etyki dla szkét ponadpodstawowych
pozwala utrwalic¢ i poszerzy¢ materiat z zakresu etyki przepracowany na wczesniejszych
etapach edukacyjnych.

78



Il ETAP EDUKACYJNY: 4-LETNIE LICEUM OGOLNOKSZTALCACE ORAZ 5-LETNIE TECHNIKUM

Lektury oraz kryteria ich doboru

W podstawie programowej znalazta sie lista osmiu lektur zalecanych do wykorzystana
podczas lekgji etyki. Nauczycielowi pozostawia sie decyzje w kwestii wyboru lektur
(ich stosownych fragmentow).

Dobor konkretnych lektur oraz zasadnosc ich wykorzystywania na lekcjach etyki mozna
uzasadnic¢ nastepujgco:

a) zaproponowani autorzy reprezentujg rozne modele refleksji etycznej, a polecane
teksty sg czesto przywotywane w literaturze przedmiotu;

b) odpowiednie fragmenty zaproponowanych tekstéw moga zosta¢ wykorzystane
w zwigzku z omawianiem wiekszosci zapisanych w podstawie programowej tre-
$ci nauczania;

c) czytanie klasykow mysli etycznej jest waznym sktadnikiem edukacji etycznej,
a przywotywanie twierdzen i analiz zawartych w tekstach filozoficzno-etycznych
stanowi istotny rys etyki filozoficzne;j.

Wychowawcza funkcja edukacji etycznej

Jedna z kluczowych funkcji edukacji etycznej realizowanej w szkole jest jej funkcja
wychowawcza (samowychowawcza). Funkcje te mozna charakteryzowac i realizowac
na rézne sposoby, w zaleznosci od sposobu rozumienia tego, czym jest wychowanie
i jakg przyjmie sie wyktadnie szeroko rozumianej moralnosci jako kluczowego wymiaru
wychowania. Zaktada sie przy tym, ze istnieje fundamentalny zwigzek miedzy wycho-
waniem (i jego koncepcjg) a moralnoscia (i jej teoria). Przy tym zatozeniu edukacja
etyczna jawi sie jako jedna z mozliwych i interesujacych strategii pracy wychowawczej.

Wychowanie w polskim prawie o$wiatowym jest rozumiane jako:,wspieranie dziecka
w rozwoju ku petnej dojrzatosci w sferze fizycznej, emocjonalnej, intelektualnej, du-
chowej i spotecznej” [Ustawa Prawo oswiatowe]. Do obowigzkéw nauczyciela zalicza
sie miedzy innymi ksztatcenie i wychowywanie mtodziezy w ,w umitowaniu Ojczyzny,
w poszanowaniu Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej, w atmosferze wolnosci sumie-
nia i szacunku dla kazdego cztowieka”, a takze ,ksztattowanie u uczniéw postaw mo-
ralnych i obywatelskich” [Ustawa Karta Nauczyciela]. We wprowadzeniu do podstawy
programowej ksztatcenia ogélnego dla czteroletniego liceum ogdlnoksztatcagcego
i piecioletniego technikum, zwraca sie uwage, iz dziatalnos¢ wychowawcza szkoty na-
lezy do podstawowych celéw polityki oswiatowej panstwa. W ramach tej dziatalnosci
szkota ma ksztattowad u uczniow ,postawy sprzyjajace ich dalszemu rozwojowi indy-
widualnemu i spotecznemu, takie jak: uczciwos¢, wiarygodnos¢, odpowiedzialnosé,
wytrwatos$¢, poczucie wiasnej wartosci, szacunek dla innych ludzi, ciekawo$¢ poznawcza,
kreatywnos¢, przedsiebiorczos¢, kultura osobista, gotowos¢ do uczestnictwa w kul-
turze, podejmowania inicjatyw oraz do pracy zespotowej”. Zwraca sie takze uwage
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na potrzebe ksztattowania postaw obywatelskich, postawy poszanowania dla innych
kultur i tradycji oraz postawy poszanowania tradycji i kultury wtasnego narodu. Szkota
ma w szczegdlny sposdb dbac o wychowanie mtodziezy w duchu akceptacji i szacunku
dla drugiego cztowieka oraz wpajac szacunek dla srodowiska przyrodniczego. Podkresla
sie tez, ze zadaniem szkoty jest ukierunkowanie procesu wychowawczego na wartosci,
ktére wyznaczaja cele wychowania i kryteria jego oceny.

Z powyzszg charakterystyka wychowania oraz z wyszczegélnionymi zadaniami wycho-
wawczymi szkoty skorelowanych jest wiele zapisow podstawy programowej z zakresu etyki.

Na poziomie wymagan ogdlnych mozna przywotaé nastepujace z nich: I.1. Rozwijanie
wrazliwosci moralnej, 1.2. Identyfikowanie i rozumienie wartosci, norm oraz postaw moral-
nych zwiqzanych z réznymi dziedzinami zycia indywidualnego i spotecznego, |.3. Rozwijanie
postawy szacunku wobec kazdego cztowieka, 1.4. Rozwijanie postawy odpowiedzialnosci
za siebie oraz swoje spoteczne i przyrodnicze otoczenie, |.5. Rozwijanie umiejetnosci krytycz-
nego myslenia, 1.7. Tworzenie aksjologiczno-moralnego komponentu wtasnego swiatopo-
glqdu, 1.8. Rozwijanie postaw spofecznych, obywatelskich i patriotycznych, IV.3. Rozwijanie
samoswiadomosci moralnej.

Niemal wszystkie zapisy z zakresu tresci szczegdétowych podstawy programowej kore-
sponduja z przywotang charakterystyka wychowania. Na szczeg6lng uwage zastuguja
nastepujgce z nich: ,Uczen:|.1.4) objasnia pojecia: dobro i zto, wartos¢, godnosé, prawda,
wolnos¢, odpowiedzialno$¢ oraz rozwaza role tych pojec¢ w etyce; 1.1.6) zna i objasnia kla-
syczna koncepcje osoby; 1.2.4) zna r6zne kryteria moralnego wartosciowania i postuguje
sie nimi przy wyznaczaniu moralnej wartosci czynow; 1.2.7) charakteryzuje roztropnos¢
jako zdolnos¢ usprawniajaca podmiot do podejmowania trafnych decyzji; rozwija cnote
roztropnosci; 1.2.8) zna i wyjasnia klasyczng koncepcje sumienia, ksztattuje sumienie;
[1.1.1) identyfikuje i analizuje problem sensu zycia w kontekscie klasycznego pytania
etycznego: ,jak nalezy zy¢?”; 11.1.2) identyfikuje i analizuje problem szczescia, rozwaza
relacje szczescia do moralnosci; 1.1.4) identyfikuje i analizuje moralne aspekty mitosci,
charakteryzuje mitos¢ jako relacje miedzyosobowag, rozwaza relacje mitosci do moral-
nosci; I1.1.5) identyfikuje i analizuje moralne aspekty ludzkiej seksualnosci, rozpoznaje
biologiczne, psychiczne, spoteczne i kulturowe uwarunkowania ludzkiej seksualnosci,
formutuje ocene moralng réznych zachowan seksualnych; 11.1.6) podaje przyktady dzia-
tan, ktore sa wyrazem troski o wtasne zdrowie i zycie; wyjasnia, dlaczego nalezy odnosic
sie z szacunkiem do wiasnego ciafa; I1.1.8) identyfikuje i analizuje moralne aspekty zycia
rodzinnego, zna i poréwnuje rézne historyczne i kulturowe modele rodziny, wyjasnia
znaczenie relacji rodzinnych w kontekscie rozwoju moralnego cztowieka, ocenia warto$¢
rodziny; 11.1.9) wyjasnia, dlaczego cztowiekowi nalezy okazywa¢ szacunek; ksztattuje
postawe szacunku wobec kazdego cztowieka; 11.1.10) wyjasnia, na czym polega au-
tonomia cztowieka, podaje przyktady postaw autonomicznych i nieautonomicznych;
[1.3.3) rozwaza zagadnienie naczelnych wartosci w zyciu spotecznym w kontekscie sporu
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miedzy liberalizmem kulturowym a konserwatyzmem; 11.3.5) wyjasnia pojecie dobra
wspodlnego oraz podaje jego przyktady; angazuje sie w realizacje dobra wspolnego; 11.3.6)
wyjasnia znaczenie zasady solidaryzmu i ksztattuje postawe solidarnosci; 11.3.7) wyjasnia
pojecie sprawiedliwosci; ksztattuje cnote sprawiedliwosci; 11.3.8) zna i analizuje pojecie
tolerancji, rozwaza zagadnienie granic tolerancji, ksztattuje postawe otwartosci i tole-
rancji; 11.3.12) rozwaza znaczenie prawdy w zyciu spotecznym i politycznym; ksztattuje
postawe uczciwosci; 11.3.13) rozpoznaje rézne przejawy ktamstwa, zna spoteczne skutki
ktamstwa i dokonuje moralnej oceny ktamstwa; 11.3.16) rozwaza kwestie réznorodno-
$ci kulturowej Europy i Swiata, wartosciowania kultur i dialogu miedzykulturowego,
identyfikuje i analizuje problemy moralne dotyczace kwestii imigrantéw i uchodzcow;
[1.5.3) formutuje argumenty na rzecz ochrony przyrody, angazuje sie w dziatania na rzecz
ochrony $rodowiska”.

Nalezy stwierdzi¢, ze konsekwentna i umiejetna realizacja podstawy programowej moze
stanowi¢ interesujacg i wartosciowq strategie wychowawczg, zorientowang na inten-
syfikowanie rozwoju moralnego ucznidw, pojetego jako proces przechodzenia od za-
chowan egoistycznych (w szczegdélnosci tych, ktére sa nastepstwem tzw. egoizmu
konfliktowego), poprzez konformistyczne, do altruistycznych - powigzane ze stop-
niowa autonomizacjg myslenia i dziatania wychowankoéw. Tak pojeta strategia pracy
wychowawczej opiera sie na przeswiadczeniu, iz rozwoj moralny stanowi os wszelkich
dziatan wychowawczych, a jego intensyfikowanie jest skorelowane z rozwijaniem sze-
regu kompetencji (szczegdlnie kompetencji praktyczno-moralnych oraz kompetencji
kluczowych). Kompetencja, na ksztatltowanie ktérej nalezy potozy¢ szczegdlny nacisk,
jest podmiotowos¢ (sprawczos$¢) stanowigca kluczowy wymiar odpowiedzialnosci
i warunek moralnosci. Jako ze podstawe rozwijania podmiotowosci stanowi zdolnos¢
do autorefleksji, rozwijanie myslenia moralnego to kluczowy cel edukacji etycznej w jej
kognitywnym aspekcie. Nalezy jednak podkresli¢, ze efektywnos¢ tak pojetej strategii
wychowawczej wymaga umiejetnego harmonizowania oddziatywan edukacyjnych
obejmujacych wszystkie aspekty edukacji etyczne;j.

Majac na uwadze kognitywny aspekt edukacji etycznej, stwierdzi¢ trzeba, ze praca
wychowawcza polega¢ ma w szczegdlnosci na rozwijaniu umiejetnosci samodzielnej
refleksji aksjologiczno-moralnej, co zaktada konieczno$¢ przyswojenia stosownej wie-
dzy i wyéwiczenia rozmaitych umiejetnosci sktadajacych sie na ztozong umiejetnos¢
krytycznego myslenia moralnego. Motywacyjny aspekt edukacji etycznej przejawia
sie w tym, ze praca wychowawcza jest zorientowana na rozwijanie mechanizméw od-
powiedzialnych za podejmowanie, kontrolowanie i finalizowanie okreslonych dziatai
wychowanka — koncentrowac ma sie w szczegdlnosci na rozwijaniu zdolnosci woli-
cjonalnych umozliwiajacych realizacje nieprzypadkowo wybranych celéw, takich jak:
wzmachnianie sity woli, prawosci, zdolnosci samokontroli, umiejetnosci uzasadniania
celéw oraz rozwijania inteligencji spotecznej i emocjonalnej. Natomiast behawioralny
aspekt edukacji etycznej polega na tym, ze praca wychowawcza stuzy wzmacnianiu
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zachowan i postaw moralnie wartosciowych oraz eliminowaniu zachowan i postaw
moralnie antywartosciowych. Waznym obszarem pracy wychowawczej realizowanej
w ramach lekgji etyki, powinna by¢ praca nad ksztattowaniem postaw obywatelskich,
patriotycznych i spotecznych uczniow.

W zwigzku z charakteryzowaniem wychowawczej roli etyki nalezy wyeksponowac po-
tencjat zwigzany z pojeciem godnosci osoby. Doswiadczenie wartosci osoby stanowi
podstawe zrozumienia siebie i innych jako podmiotéw moralnych. Godnos$¢ osoby jako
doswiadczana wartos¢ jest podstawowym zrédtem moralnych zobowiagzan oraz stano-
wi kluczowe kryterium moralnej oceny dziatan. W jednej z mozliwych konceptualizacji
wychowania - tkwigcej implicite w podstawie programowej - jego istota jest swoiste
,uczenie sie” udzielania - za posrednictwem czynéw (behawioralny wymiar edukacji
etycznej) — adekwatnych odpowiedzi na doswiadczane wartosci, a w szczegdlnosci
na wartos¢ osoby.,Logika” tego modelu wychowania prowadzi do tezy, iz koniecznym
punktem odniesienia wszelkich dziatarn wychowawczych musi by¢ samowychowanie,
poniewaz nikt nie moze zastapi¢ wychowanka w doswiadczaniu wartosci i braniu od-
powiedzialnosci za dokonywane wybory. Uwzglednienie w wychowaniu aksjologicznej
perspektywy jest niezbedne, poniewaz bez interioryzacji wartosci nie bedzie w petni zro-
zumiata idea podmiotowosci, jak tez niezrozumiate bedg poszczegolne aspekty ludzkiej
praktyki: wyznaczanie i realizowanie celow zyciowych, rozwazanie racji przemawiajacych
za wyborami, realizowanie konkretnych dziatan w Swietle okreslonych powinnosci,
refleksja nad sobg jako wolnym podmiotem spetniajacym sie poprzez wiasne czyny.

Whioski i rekomendacje dla nauczycieli

Prowadzenie zajec etyki na wysokim poziomie wymaga od nauczyciela tego przedmiotu
profesjonalizmu, przejawiajgcego sie w szerokim spektrum kompetencji: merytorycz-
nych, dydaktycznych oraz praktyczno-moralnych. Aktualizacja tych kompetencji skorelo-
wana jest z wysokim poziomem rozwoju zawodowego, ktérego istotnym przejawem sg
kompetencje praktyczno-moralne (zob. koncepcja Roberta Kwasnicy dotyczaca rozwoju
zawodowego nauczyciela®). Tak ujety profesjonalizm dopetnia¢ powinna ciggta praca
nad rozwijaniem (modyfikowaniem) wtasnego modelu pracy dydaktyczno-wychowaw-
czej (idea refleksyjnego praktyka, autonomia nauczyciela etyki).

Kompetencje zawodowe nauczyciela etyki:

a) kompetencje merytoryczne: specyfika refleksji etycznej stawia przed nauczycie-
lem etyki wymog opanowania rozlegtej wiedzy i rozwiniecia wielu umiejetnosci
zwigzanych nie tylko z wasko rozumiang etyka (interdyscyplinarny charakter re-
fleksji etycznej), ale takze z zakresu takich dyscyplin jak: aksjologia, antropologia

3 Kwasnica R., (2008), Wprowadzenie do myslenia o nauczycielu, [w:] Z. Kwiecinski, B. Sliwerski (red.),
Pedagogika, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, T. 2., 5. 291-319..
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(filozoficzna i kulturowa), logika praktyczna (w szczegolnosci teoria argumentacji),
teologia moralnosci, psychologia moralnosci, politologia);

kompetencje dydaktyczne: istotnym przejawem autonomii nauczyciela etyki jest
samodzielny dob6r materiatéw i metod realizacji podstawy programowej. Sposréd
réznych metod nauczania etyki na szczegdlna uwage zastuguje studium przypadku
bedace znakomitym i atrakcyjnym narzedziem pozwalajacym na realizacje okre-
$lonych partii podstawy programowej, ale nade wszystko pomagajacym rozwijac
uniwersalnie wazne umiejetnosci (wspoéttworzace kazda z kompetencji kluczo-
wych), takie jak: krytyczne myslenie, rozwigzywanie probleméw, praca zespotowa,
dyskutowanie, kreatywnos¢, umiejetnosci komunikacyjne i negocjacyjne, umie-
jetnosci analityczne. Wdrazanie ucznidow w uczenie sie ta metoda stanowi wazny
sktadnik ich przygotowania zawodowego, poniewaz rekomendowana metoda jest
jedna z czesciej stosowanych metod szkoleniowych, zas udziat w szkoleniach, ich
projektowanie i prowadzenie wydaja sie by¢ niezbednym dopetnieniem wspot-
czesnie pojmowanego profesjonalizmu. Drugg szczegdlnie warto$ciowg metoda
dydaktyczna jest dyskutowanie — w szczeg6lnosci klasyczna postac dyskusji. Istotna
wartosc tej metody polega na tym, ze ten rodzaj dyskusji ma forme wspotdziatania
réznigcych sie w pogladach stron — dyskutujgce osoby akceptuja logiczne i par-
lamentarne kryteria dyskusji oraz uznaja, ze celem dyskusji jest prawda (od tak
pojetej dyskusji odrdznia sie erystyke — sztuke prowadzenia sporéw);

kompetencje praktyczno-moralne: obok zadan stricte dydaktycznych kazdy na-
uczyciel ma obowiazek realizowania zadan opiekunczych i wychowawczych.
W szczegolny sposdb obowigzek realizowania zadan wychowawczych spoczywa
na nauczycielach etyki, ze wzgledu na jej specyfike etyki jako nauki praktyczno
-wychowawczej. Charakteryzujgc wychowawcze zadania nauczyciela, zazwyczaj
zwraca sie uwage na umiejetnos¢ skutecznego oddziatywania na zachowania
i postawy uczniow. Etyka jako refleksja o charakterze filozoficznym i wychowaw-
czym pozwala tak ujete zadania wpisa¢ w mozliwie najszerszy kontekst wyrazony
w klasycznym pytaniu etycznym: jak nalezy zy¢? Jako ze odpowiedz na to pytanie
jest ostatecznie celem kazdego podmiotu moralnego, jednym z waznych zadan
wychowawczych wydaje sie przygotowanie uczniéw do odpowiedzialnego pod-
jecia analizy zasugerowanego w nim problemu - w tej perspektywie wychowanie
staje sie samowychowaniem.

Majac na uwadze integracyjna funkcje edukacji etycznej, zaleca sie, aby projektujac
i realizujac zajecia z etyki, nauczyciele nawigzywali do zagadnien omawianych przez
uczniow na zajeciach innych przedmiotéw szkolnych. Duze mozliwosci dydaktyczne
wigza sie zumiejetnym wykorzystywaniem tekstow kultury, w szczegoélnosci wybitnych

dziet literackich.
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Wazna rolg nauczyciela etyki jest takze wyjasnianie uczniom celdw edukacji etycznej oraz
ukazywanie zwigzkéw miedzy nimi a realizowanymi na lekcjach tresciami nauczania.

Nalezy podkresli¢, ze tak dookreslony model pracy wychowawczej wymaga od nauczy-
ciela etyki nie tylko rozlegtej wiedzy, osobistego zaangazowania i talentu pedagogicz-
nego, ale w szczegdlnosci aktualizacji — na mozliwie najwyzszym poziomie - bogatego
zestawu kompetencji praktyczno-moralnych. Nie ulega wszak watpliwosci, ze szczegdl-
nie skuteczng metoda wychowawcza jest modelowanie. Obowiazek troski o zachowania,
postawy i kompetencje praktyczno-moralne uczniéw, moze byc spetniony jedynie wow-
czas, gdy sam nauczyciel bedzie posiadat stosowne kompetencje i je rozwijat. Nauczyciel
etyki powinien by¢ swiadomy, ze uczniowie i ich rodzice (opiekunowie prawni) moga
miec wobec niego szczegdlnie wysokie oczekiwania pod wzgledem maksymalistycznie
rozumianego profesjonalizmu, ktérego wyrazem powinny by¢ odpowiednie kompeten-
cje, w tym szczegdlnie kompetencje praktyczno-moralne.

W ramach tej grupy kompetencji wyrdznia sie kompetencje interpretacyjne i komunika-
cyjne, ktére wraz z kompetencjami moralnymi — takimi jak samoswiadomos$¢ moralna,
odpowiedzialnos¢ czy sprawiedliwos$¢ — umozliwiajg pogtebione zrozumienie moralnosci
i jej podmiotu oraz warunkuja efektywnga i odpowiedzialng wymiane mysli pomiedzy
uczestnikami zajec¢ (dialog, rozne formy debat). W tym kontekscie warto podkresli¢,
ze zadaniem nauczyciela jest tworzenie takich warunkoéw, aby uczniowie mogli podczas
zaje¢ swobodnie wyrazac swoje przekonania, konfrontowac je z przekonaniami innych
ucznidw i uczestniczy¢ we wspolnym, odpowiedzialnym podejmowaniu réznorod-
nych inicjatyw.

Z duzg ostroznoscia nalezy podejmowac rozwzania odnoszace sie bezposrednio do rze-
czywistych oséb — w szczegdlnosci nadal zyjacych —iich dziatan. Zaktada sieg, ze trening
zwigzany z analizowaniem okreslonych idei etycznych (w szczegélnosci prezentowanych
przez klasykow mysli etycznej) oraz pogladéw, zachowan i postaw oséb fikcyjnych,
rozwinie umiejetnos¢ prowadzenia refleksji etycznej jako takiej i przygotuje uczniéw
do krytycznej, a takze odpowiedzialnej analizy pogladéw, zachowan i postaw wtasnych,
co przetozy sie ostatecznie na konkretne wybory oraz swiadomie realizowanga prace nad
wtasnym rozwojem moralnym.
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Proponowany model edukacji etycznej opiera sie na zatozeniu, ze podmiotowosc (i $cisle
z nig zwigzana odpowiedzialnos$¢) wyraza istote bycia cztowiekiem. Konsekwencja tego
zatozenia jest przeswiadczenie, ze rozwijanie podmiotowosci ucznia (a takze nauczy-
ciela) nalezy traktowac jako kluczowy cel edukacji. Wiedza dotyczaca podmiotowosci
i sposobow jej rozwijania ma charakter interdyscyplinarny - zasadnicza jej wyktadnia
dokonuje sie jednak w ramach filozofii.

Okreslone rozumienie podmiotowosci oraz uznanie podmiotowosci za kluczowy obszar
oddziatywan edukacyjnych, pozwala uwzgledniac¢ i rownowazyc¢ wszystkie istotne wy-
miary procesu ksztatcenia: prakseologiczny, hermeneutyczny i emancypacyjny; pozwala
rowniez identyfikowad przejawy negacyjnego typu racjonalnosci procesu ksztatcenia
oraz - co szczego6lnie wazne - niwelowac jego wptyw na procesy edukacyjne'. Efektywna
praca nad rozwijaniem podmiotowosci wymaga harmonizowania wszystkich istotnych
funkcji edukacji etycznej: poznawczej, praktycznej, wychowawczej oraz integracyjne;j.

Pojecie kompetencji uznano za niezbedne do scharakteryzowania fenomenu podmio-
towosci w kontekscie edukacji. Przeswiadczenie to wynika z zaakceptowania faktu, iz
w ostatnich latach to wtasnie pojecie kompetenc;ji stato sie kluczowg kategorig stuzaca
do charakteryzowania, projektowania i ewaluowania dziatan zwigzanych z szeroko po-
jeta edukacja, czego swoistym przejawem jest dokument: Zalecenie Rady UE w sprawie
kompetencji kluczowych w procesie uczenia sie przez cate zycie (2018/C 189/01). Idea kom-
petencji kluczowych jako europejski standard edukacyjny znalazta swéj wczesniejszy
wyraz w Zaleceniu Parlamentu Europejskiego z 18 grudnia 2006 roku w sprawie kompetencji
kluczowych w procesie uczenia sie przez cate zycie.

Mimo réznych konceptualizacji tego pojecia, zwykle traktuje sie kompetencje jako
wyraz pofaczenia trzech atrybutéw: wiedzy, umiejetnosci i postaw, ktorych okreslona
konfiguracja ma zapewnia¢ efektywna realizacje zadan. Charakteryzujac pojecie kom-
petencji, eksponuje sie jej dwa kluczowe wymiary: zdolnos$¢ skutecznej realizacji zadan
zwigzanych z wykonywang pracg oraz zdolnos¢ realizacji konkretnych wzorcowych
zachowan™. Przedstawione powyzej rozumienie kompetencji, odpowiada charakte-
rystyce kompetencji kluczowych sformutowanych w zaleceniach Rady Europejskiej
z 22.05.2018 (2018/C 189/01). Za kompetencje kluczowe uznaje sie te kompetencje,

14 Zob. Milerski B., Karwowski M., (2016), Racjonalnos¢ procesu ksztatcenia. Teoria i badania, Krakéw: Impuls.
> Whiddett S., Hollyforde S., (2003), Modele kompetencyjne w zarzqdzaniu zasobami ludzkimi, Krakéw:
Oficyna Ekonomiczna.

85



WSKAZOWKI METODYCZNE DO PRZEDMIOTU ETYKA

,ktore sg potrzebne do samorealizacji i rozwoju osobistego, zatrudnienia, wtgczenia
spotecznego, zrbwnowazonego stylu zycia, udanego zycia w pokojowych spoteczen-
stwach, kierowania zyciem w sposéb prozdrowotny i aktywnego obywatelstwa”.

W ramach prezentowanego modelu edukacji etycznej funkcjonuje zaczerpnieta
z literatury pedeutologicznej kategoria kompetencji praktyczno-moralnych'®, ktorych
ksztattowanie uznano za zasadniczy przejaw pracy nad rozwojem moralnym uczniéw.
W proponowanym modelu edukacji etycznej rozwdj moralny rozumie sie jako proces
przechodzenia od zachowan egoistycznych (w szczegdlnosci tych, ktére sg nastepstwem
tzw. egoizmu konfliktowego), poprzez konformistyczne, do altruistycznych; uznaje sie
rowniez, ze istotg tego procesu jest stopniowe autonomizowanie myslenia i dziatania
uczniéw. Majac na uwadze takie rozumienie rozwoju moralnego, zdecydowano, ze
szczegolnie wazne zadanie edukacyjne stanowi ksztattowanie podmiotowosci uczniow.

Przez kompetencje praktyczno-moralne rozumie sie te kompetencje, ktére pozwalaja
zrozumie¢ (poprzez opis, interpretacje i wyjasnianie) specyfike ludzkiego dziatania
(praktyke - czyli dziatania sSwiadome, celowe i dobrowolne), umozliwiaja kontrole nad
tymi dziataniami (w tym harmonizowanie dziatari w kontekscie kierowania swoim zyciem
pojetym jako cato$¢) oraz ich ocene w kategoriach dobra i zta moralnego.

Podmiotowos$¢ uznano za fundamentalng kompetencje praktyczno-moralng (metakom-
petencje), poniewaz kazda kolejna kompetencja praktyczno-moralna ufundowana jest
na podmiotowosci. Pojeciu kompetencji praktyczno-moralnej odpowiada tradycyjne
pojecie cnoty moralnej, totez przyjeta typologia kompetencji praktyczno-moralnych
nie odbiega zasadniczo od znanych typologii cnot.

Podmiotowos¢ jako fundamentalna kompetencja praktyczno-moralna

Ponizsza charakterystyka podmiotowosci obejmuje i harmonizuje psychologiczne orazfilo-
zoficzne ujecia podmiotowosci. Charakterystyka ta nie pretenduje do kompletnosci. Przed-
stawione ponizej twierdzenia dotyczace podmiotowosci maja pomaéc nauczycielom pro-
jektowac i realizowac zajecia edukacyjne zorientowane na ksztattowanie podmiotowosci.

1. Traktujac podmiotowosc jako kompetencje, nalezy - w ramach jej charaktery-
styki — wyodrebnic okreslong wiedze na jej temat oraz wskaza¢ wspottworzace
i wyrazajace jg umiejetnosci i postawy.

A. Wiedza:
1) Podmiotowos¢ jest swoista dla cztowieka strukturg (zbiorem atrybu-
tow), umozliwiajaca cztowiekowi (jako podmiotowi przezyc i dziatan)

16 Kwasnica R., Wprowadzenie do myslenia o nauczycielu, [w:] Z. Kwiecinski, B. Sliwerski (red). (2008),
Pedagogika, t.2., Warszawa: PWN, s. 291-320.
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wptywanie na sposoby swojego funkcjonowania i strategiczne kierowa-
nie wtasnym zyciem - w klasycznym ujeciu podmiotowos¢ wyraza sie
poprzez celowe, sSwiadome i dobrowolne dziatanie (terminy oddajace

U U

tak wyrazong idee to: ,sprawstwo’, ,sprawczosc”, ,praktyka’, ,wartos¢
personalistyczna czynu’, ,odpowiedzialnos¢’, ,autentycznosc”).
Atrybuty (zdolnosci) stanowiagce wyraz podmiotowosci, rozwijaja sie
stopniowo i ujawiaja sie na wiele sposobdéw.

Podmiotowosc przejawia sie w trzech sferach:

a) poznawczej(samoswiadomoscisamowiedza - w tym swiadomos¢
kryteriow wartosciowania, w szczegoélnosci moralnego, i postugi-
wanie sie tymi kryteriami, krystalizacja wiasnej tozsamosci);

b) wykonawczo-motywacyjnej (zdolno$¢ kierowania sie wtasng wola,
realizacja celow, samokontrola, kontrola emocjonalna, kierowanie
wiasnym rozwojem);

¢) behawioralnej (konkretne zachowania i postawy - np.
odpowiedzialnos¢).

Ksztattowanie podmiotowosci wigze sie z koniecznoscig przezwyciezenia
wielu pierwotnych ograniczen wpisanych w ludzka nature (w szcze-
golnosci brak - lub ograniczona mozliwos$¢ - wgladu w samego siebie,
wptyw szeroko rozumianych determinantéw biologicznych, psychicz-
nych, spoteczno-kulturowych - np. podleganie mechanizmom obron-
nym, dziatanie automatyzmow - np. heurystyk).
Zasadniczym zrédtem trudnosci zwigzanych z samopoznaniem i kontrola
poznawczg jest egocentryzm (niezdolno$¢ dostrzegania perspektyw
innych niz wiasna) oraz tendencja do skupiania uwagi na zaspokajaniu
potrzeb podstawowych);
Istnieja trzy konieczne warunki przezwyciezania ograniczen zwigzanych
z rozwojem podmiotowosci:
- zdolnos¢ do autorefleksji (podmiotowosc wigze sie z unikalng zdol-
noscia cztowieka do uczynienia siebie przedmiotem poznania);
- wola (,decyzyjnos¢” podmiotu) wykorzystania zdolnosci
do autorefleks;ji;
- odpowiedni poziom aktualizacji funkcji wykonawczych, takich jak
samokontrola i kontrola emocjonalna.
Ksztattowanie sie podmiotowosci rozpoczyna sie w doswiadczeniu (po-
czuciu) wlasnego ja” (whasnej tozsamosci), co wigze sie ze Swiadomoscia
granic wiasnego ciata oraz zdolnoscia do przyjecia pierwszoosobo-
wej perspektywy.
Pojeciem $cisle zwigzanym z podmiotowoscig (lub z nig utozsamianym)
jest pojecie odpowiedzialnosci:

a) mozna utozsamia¢ podmiotowos¢ ze sprawczoscia i odpowie-

dzialnoscig (>Bierzemy stowo ,odpowiedzialno$¢” w banalnym
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jego znaczeniu,Swiadomosci bycia bezspornym sprawca jakiego$
wydarzenia, czy jakiejs rzeczy”").

b) mozna traktowa¢ podmiotowosc¢ jako warunek konieczny odpo-
wiedzialnosci w jej wezszym rozumieniu (w sferze legalnosci lub
moralnosci); w tym rozumieniu to zdolno$¢ do nabycia okreslo-
nej kwalifikacji (,wszelkie orzekanie o wartosciach moralnych,
przypisywanie cztowiekowi zastugi lub winy musimy rozpoczynac
od ustalenia sprawczosci, samostanowienia i odpowiedzialnosci.
Innymi stowy, musimy rozpocza¢ od ustalenia, czy dany cztowiek
-osoba rzeczywiscie spetnit czyn"'s).

B. Umiejetnosci (i ich funkcje w ksztattowaniu sie podmiotowosci):
1) Autorefleksja — w kontekscie rozwoju podmiotowosci — pozwala
cztowiekowi:

- uzyska¢ wiedze o sobie jako niepowtarzalnej jednostce (osobie)
oraz o specyfice wiasnego dziatania jako dziatania podmiotu (czto-
wiek jako sprawca czynu, jako podmiot praktyki);

- uformowac akceptowalna wizje wtasnej osoby (,ja idealne”);

- uksztattowac wtasny swiatopoglad;

- uzyskac¢ wiedze o kryteriach wartosciowania (w szczeg6lnosci mo-
ralnego), umozliwiajacych podmiotowi odréznianie tego, co wia-
$ciwe, od tego, co niewtasciwe.

2) Myslenie krytyczne - obejmuje w szczegdlnosci myslenie moralne.
3) Kontrola poznawcza - obejmuje w szczegolnosci takie funkcje wyko-
nawcze jak samokontrola i kontrola emocjonalna.

C. Postawy
1) refleksyjnos¢;
2) krytycyzm;
3) roztropnos¢;
4) szacunek;
5) odpowiedzialnosc.

2. Ksztaltowanie podmiotowosci — propozycje metodyczne

A. Strategia pozytywna:
1) Szczegdlnym przejawem autorefleksji jest podjecie fundamentalnego
pytania etycznego:,Jak nalezy zy¢"?

7 Sartre J.-P, (1943), Byt i nicos¢, cyt. za: J. Filek (red.) (2004), Filozofia odpowiedzialnosci XX w., Krakdw:
Wyd. UJ, s. 639-642.
'® Wojtyta K., Osoba i czyn, (1985), Krakéw: Polskie Towarzystwo Teologiczne.
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2) Jednym zinteresujacych narzedzi, w ramach ktérego podjecie tego pyta-
nia moze dac szczegdlnie satysfakcjonujace rezultaty, jest zastosowanie
modelu praktyki Andrzeja Niemczuka'®, w ramach ktérego - eksponujac
kognitywny wymiar podmiotowosci — ujmuje sie ja jako dynamiczny
uktad wzajemnie sie warunkujacych (i wyjasniajacych) kategorii: wolno-
$ci, celowosci, praktycznej racjonalnosci, wartosci, powinnosci i szczescia.

3) Pozytywny wymiar pracy nad podmiotowoscia stanowi analiza wta-
snych przekonan i ich uspdjnianie, czego ostatecznym rezultatem jest
krystalizacja wtasnego $wiatopogladu (w oparciu o opracowanie Jacka
Wojtysiaka®, w ktérym zaproponowano model strukturalny $wiatopo-
gladu i charakterystyke trzech typow swiatopogladu, mozna stworzy¢
narzedzie do jego ,badania”);

4) Analiza ideatu autentycznosci — mozna nawigzac do 2) i 3):

a) pojecie autentycznosci (od gr. autentes — sprawca, ,samoczynca”)
- stowem bliskoznacznym jest termin ,oryginalny’, tzn. pocho-
dzacy bezposrednio ze zrédta; termin ,autentycznos¢” odnosi sie

do dziatania i jego sprawcy;
b) istota autentycznosci - podstawa uchwycenia kluczowego sen-
su pojecia autentycznosci jest odréznienie ,ja” realnego oraz ,ja”
idealnego aksjologicznego, ktore,ja” realne traktuje jako swoiscie
rozumiany cel (wybrany przez,ja”realne). Istota autentycznosci jest
zgodno$¢ dziatania ,ja” realnego z ,ja” idealnym - poprzez ktére

,ja"realne ,zbliza sie” do ,ja” idealnego.

B. Strategia negatywna:

1) ldentyfikacja czynnikéw ograniczajacych podmiotowos¢ (sprawczosc).
W klasycznym modelu wyrdznia sie dwie grupy czynnikéw ogranicza-
jacych (znoszacych) sprawczos¢:

a) aktualne: niewiedza (zawiniona i niezawiniona), przymus, emocje;
b) habitualne: stereotypy, heurystyki, uzaleznienia, choroby (w szcze-
golnosci psychiczne).

2) Wiedza na temat czynnikow ograniczajacych swiadomos¢ i/lub do-
browolnos¢ dziatania podmiotu (wiedza, autorefleksja) w powigzaniu
ze zdolnoscig do ich identyfikowania we wtasnym zyciu (samowiedza,
autorefleksja), powinny skutkowac eliminowaniem tych czynnikéw z zy-
cia podmiotu (samokontrola).

1 Niemczuk A, (2016), Kolista struktura praktyki [w:] tegoz, Filozofia praktyczna. Studia i szkice, Lublin: Wyd. UMCS.
20 Woijtysiak J., (2007), Swiatopoglqd [w:] tegoz, Filozofia i zycie, Krakéw: Znak.
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Kompetencje kluczowe a edukacja etyczna realizowana w szkole
— w kontekscie zapisow w podstawie programowe;j

Nabycie kompetencji kluczowych warunkuje samorealizacje i rozwdj osobisty, uzyskanie
zatrudnienia, wlaczenie spoteczne i utrzymywanie wiasciwych relacji z otoczeniem. Przy-
czynia sie do zréwnowazonego stylu zycia, osiggania satysfakcji, wdrazania zachowan
prozdrowotnych i aktywnosci obywatelskiej. Kompetencje kluczowe pojmowane sg
jako pofaczenie wiedzy, umiejetnosci i postaw. Sg one ze sobg powigzane, a ich zakresy
czesciowo sie pokrywaja, gdyz opieraja sie na umiejetnosciach takich jak: krytyczne my-
$lenie, rozwigzywanie problemow, praca zespotowa, umiejetnosci komunikacyjnei ne-
gocjacyjne, umiejetnosci analityczne, kreatywnosc oraz umiejetnosci miedzykulturowe.

Majac na uwadze koncepcje podstawy programowej etyki (zob. komentarz do podsta-
wy programowe;j etyki) oraz przyjmujac okreslona wizje edukacji etycznej realizowanej
w szkole — w szczegdlnosci eksponujgc okreslone priorytety tej edukacji - mozna posta-
wic teze, ze wiasciwa realizacja zapiséw pozytywnie wptynie na proces aktualizowania
wszystkich kompetencji kluczowych.

Teza ta opiera sie na przeswiadczeniu, ze w ramach edukacji etycznej jest mozliwa
systematyczna praca nad rozwijaniem zasobéw immanentnych dla kompetenc;ji klu-
czowych - w szczegolnosci umiejetnosci myslenia krytycznego i analitycznego oraz
rozwigzywania problemoéw. Doskonalenie tych umiejetnosci wyraza troske o ksztatcenie
podstawowej zdolnosci ludzkiej, jaka jest myslenie (szerzej: refleksyjnosc), ktére stano-
wi warunek konieczny podmiotowosci, uznanej w prezentowanej koncepcji edukacji
etycznej za fundamentalng kompetencje praktyczno-moralng i kluczowy cel ksztatcenia
etycznego oraz catosciowo pojetej edukacji.

Odnoszac sie do konkretnych zapisow podstawy programowe;j etyki, nalezy stwierdzi¢,
ze profesjonalna ich realizacja umozliwia uczniom — w ré6znym zakresie i w réznych
aspektach - bezposrednie rozwijanie siedmiu (z osmiu) kompetencji kluczowych.

Kompetencje z zakresu rozumienia i tworzenia informacji

W pewnym sensie kazdy z zapisow podstawy programowej wydaje sie skorelowany
zrozumieniem i tworzeniem informacji. Specyfika edukacji etycznej polega na tym, ze
skupia sie przede wszystkim na rozwijaniu takich umiejetnosci jak: objasnianie poje¢,
precyzowanie pytan, odpowiedzialne formutowanie sadéw wartosciujacych i ich uza-
sadnianie, tworzenie bardziej rozbudowanych narracji zorientowanych na problematyke
aksjologiczno-moralng czy dyskutowanie. Umiejetnosci te stanowig istotny komponent
kompetencji w zakresie rozumienia i tworzenia informacji. Warto podkresli¢, iz charak-
teryzujac ten rodzaj kompetencji, zwraca sie uwage na potrzebe rozumienia i uzywania
jezyka w sposéb pozytywny i odpowiedzialny spotecznie, czemu towarzyszy¢ winna go-
towos¢ podmiotu do angazowania sie w krytyczny i konstruktywny dialog.Na korelacje
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podstawy programowej z kompetencjami z zakresu rozumienia i tworzenia informacji
jako celami dziatan edukacyjnych, wskazuja nastepujace zapisy:

W zakresie celéw ksztatcenia: I.5. Rozwijanie umiejetnosci krytycznego myslenia,
lll.1. Formutowanie pytan dotyczqcych sfery aksjologiczno-moralnej, lll.2. Formutowanie
sqddw wartosciujqcych oraz ich uzasadnianie, Ill.3. Doskonalenie umiejetnosci uczestni-
czenia w dialogu i umiejetnos¢ dyskutowania o zagadnieniach moralnych.

W zakresie tresci nauczania: uczen: I.1.4) objasnia pojecia: dobro i zto, wartosé, godnosg,
prawda, wolnos¢, odpowiedzialnos¢ oraz rozwaza role tych pojec w etyce; 1.1.8) definiuje
odpowiednie terminy, rekonstruuje argumenty i zajmuje okreslone stanowisko w sporze
absolutyzmu z relatywizmem etycznym; I.2.2) rozpoznaje i nazywa podstawowe emocje oraz
uczucia; postuguje sie nazwami emocji i uczu¢ do charakteryzowania przezy¢ wtasnych oraz
przezy¢innych osob - rzeczywistych i fikcyjnych; 1.2.9) wykorzystuje pojecia dyskursu etycz-
nego do analizowania przezy¢, dziatan i postaw bohateréw powiesci, opowiadarn, filméw,
spektakli teatralnych, gier komputerowych; 1.3.13) rozpoznaje rézne przejawy ktamstwa,
zna spoteczne skutki ktamstwa i dokonuje moralnej oceny ktamstwa; 1.3. 14) identyfikuje
i analizuje problemy moralne dotyczqce kwestii wolnosci stowa i jej granic.

Kompetencje z zakresu wielojezycznosci

Jezeli zajecia z etyki s prowadzone wytacznie w jezyku polskim, to nie mozna zasadnie
twierdzi¢, ze lekcje etyki w sposob bezposredni przyczyniaja sie do rozwijania kompe-
tencji tego rodzaju.

Kompetencje matematyczne oraz kompetencje z zakresu nauk przyrodniczych,
technologii i inzynierii

Charakteryzujac te kompetencje, odréznia sie kompetencje matematyczne oraz kompe-
tencje z zakresu nauk przyrodniczych, technologiii inzynierii. Zaréwno jedne, jak i drugie
wymagaja rozwijania postawy krytycyzmu i szacunku do prawdy. Charakterystyka kom-
petencji w zakresie nauk przyrodniczych, technologii i inzynierii wskazuje na potrzebe
wiaczenia elementdéw edukacji etycznej do pracy nad rozwijaniem kompetencji tego typu.
W szczegdlnosci chodzi tutaj o kwestie zwigzane z rozumieniem wptywu nauki, technologii
i inzynierii na $wiat przyrody i sposéb funkcjonowania cztowieka oraz $wiadomos¢ korzy-
$cii zagrozen wynikajacych z zastosowan naukowo-technologicznych. W tym kontekscie
wyraznie podkresla sie potrzebe namystu nad kwestiami etycznymi dotyczacymi szeroko
pojetego bezpieczenstwa i troski o zrGwnowazone gospodarowanie srodowiskiem.

Na korelacje podstawy programowej z mozliwoscia rozwijania kompetencji z zakresu
nauk przyrodniczych, technologii i inzynierii, wskazuja nastepujace zapisy:

W zakresie celéw ksztatcenia: I.2./dentyfikowanie i rozumienie wartosci, norm oraz po-
staw moralnych zwiqzanych z réznymi dziedzinami zycia indywidualnego i spotecznego.
1.3. Rozwijanie postawy szacunku wobec kazdego cztowieka. |.4. Rozwijanie postawy od-
powiedzialnosci za siebie oraz swoje spoteczne i przyrodnicze otoczenie. I.5. Rozwijanie
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umiejetnosci krytycznego myslenia. 1.6. Identyfikowanie i analizowanie problemdéw oraz
dylematéw moralnych;

W zakresie tresci nauczania: uczen: I.1.4) objasnia pojecia: dobro i zto, wartosé, godnosg,
prawda, wolnos¢, odpowiedzialnos¢ oraz rozwaza role tych poje¢ w etyce; 1.2.7) charak-
teryzuje roztropnos¢ jako zdolnos¢ usprawniajqcq podmiot do podejmowania trafnych
decyzji; rozwija cnote roztropnosci; 11.4.1) podaje przyktady wtasciwego i niewtasciwe-
go wykorzystywania nowych technologii, w szczegdlnosci technologii informatycznych;
11.4.2) jest swiadomy, Ze postep cywilizacyjny dokonuje sie dzieki wiedzy; wyjasnia, dlaczego
wiedza jest dobrem (wartosciq); 11.4.3) identyfikuje i analizuje wybrane problemy moralne
zwiqzane z postepem naukowo-technicznym (np. problem ochrony prywatnosci, ochrony
praw autorskich, cyberprzemocy, rozwdj sztucznej inteligencji, transhumanizm).

Kompetencje cyfrowe

Kompetencje cyfrowe odnoszg sie do krytycznego i odpowiedzialnego korzystania z tech-
nologii cyfrowych, w szczegdlnosci w takich obszarach jak: uczenie sig, praca i dziatania
w przestrzeni publicznej. W ramach edukacji etycznej rozwijanie kompetencji cyfrowych
wigze sie z wykorzystywaniem technologii cyfrowych do przygotowywania i realizowania
okreslonych zadan edukacyjnych, komunikowania sie oraz znamystem nad zaletamiii za-
grozeniami zwigzanymi z obecnoscia technologii cyfrowych we wspotczesnym swiecie.
Charakteryzujac kompetencje cyfrowe, zwraca sie uwage, iz korzystanie z technologii cy-
frowych wymaga krytycznej i refleksyjnej postawy w stosunku do informacji uzyskiwanych
i przetwarzanych w ramach tych technologii oraz odpowiedzialnego korzystania z tychze
technologii, co koreluje z wyszczegdlnionymi ponizej zapisami podstawy programowe;j.

W zakresie celdow ksztatcenia: 1.2. Identyfikowanie i rozumienie wartosci, norm oraz po-
staw moralnych zwiqzanych z réznymi dziedzinami zycia indywidualnego i spotecznego.
1.3. Rozwijanie postawy szacunku wobec kazdego cztowieka. |.4. Rozwijanie postawy od-
powiedzialnosci za siebie oraz swoje spoteczne i przyrodnicze otoczenie. I.5. Rozwijanie
umiejetnosci krytycznego myslenia. 1.6. Identyfikowanie i analizowanie problemdéw oraz
dylematéw moralnych.

W zakresie tresci nauczania: uczen: I.1.4) objasnia pojecia: dobro i zto, wartosé, godnosg,
prawda, wolnos¢, odpowiedzialnos¢ oraz rozwaza role tych pojec w etyce; 1.2.7) charaktery-
zuje roztropnosc jako zdolnos¢ usprawniajgcq podmiot do podejmowania trafnych decyzji;
rozwija cnote roztropnosci; .2.9) wykorzystuje pojecia dyskursu etycznego do analizowania
przezy¢, dziatari i postaw bohaterdw powiesci, opowiadan, filmow, spektakli teatralnych,
gier komputerowych; 11.3.14) identyfikuje i analizuje problemy moralne dotyczqce kwestii
wolnosci stowa i jej granic; 11.4.1) podaje przyktady wtasciwego i niewtasciwego wykorzy-
stywania nowych technologii, w szczegdlnosci technologii informatycznych, 11.4.3) identy-
fikuje i analizuje wybrane problemy moralne zwiqzane z postepem naukowo-technicznym
(np. problem ochrony prywatnosci, ochrony praw autorskich, cyberprzemocy, rozwdj sztucz-
nej inteligencji, transhumanizm).
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Kompetencje osobiste, spoteczne i z zakresu umiejetnosci uczenia sie

Natura edukacji etycznej przesadza o tym, ze to wtasnie kompetencje osobiste, spoteczne
i zzakresu umiejetnosci uczenia sie moga stanowic bezposredni cel niemal wszystkich
oddziatywan edukacyjnych realizowanych w ramach lekg;ji etyki. Jezeli facznie wzigc
pod uwage kompetencje osobiste i spoteczne, to przy stosownym ich dookresleniu,
niemal wszystkie zapisy podstawy programowej etyki uzna¢ mozna za bezposrednio
odniesione do kompetencji tego rodzaju.

Nalezy podkresli¢, ze kategoria, kompetencji osobistych”jest niezwykle pojemna. W ofi-
cjalnym dokumencie dotyczacym kompetencji kluczowych - Zalecenie Rady UE w sprawie
kompetencji kluczowych w procesie uczenia sie przez cate zycie (2018/C 189/01) — nie precy-
zuje sie tego pojecia. Zaktadajac, ze podstawa specyficznie osobowego funkcjonowania
cztowieka - zaréwno w sferze osobistej, jak i publicznej - jest podmiotowos¢, to wtasnie
w kontekscie podmiotowosci nalezatoby dookreslic istote ,kompetencji osobistych”.
Nie rozwijajac jednak w tutaj tego watku, warto — w zwigzku z celami niniejszego tekstu
- doktadniej przyjrze¢ sie relacji edukacji etycznej i kompetencji zwigzanych z uczeniem
sie. Umiejetnos¢ uczenia sie powinna byc efektywnie rozwijana na wszystkich lekcjach
- takze na lekcjach etyki. Aby jednak dziato sie to efektywnie, musza zosta¢ spetnione
okreslone warunki, sposréd ktérych najistotniejsza wydaje sie Swiadomos¢ wartoscio-
wosci wiedzy i uczenia sie oraz sprzegnieta z nig odpowiedzialna postawa uczniéw
wobec wiedzy i uczenia sie (sg to oczywiste przejawy podmiotowosci). Bezposrednio
na potrzebe zreflektowanego podejscia do uczenia sie wskazuja nizej przytoczone
zapisy podstawy programowej:

W zakresie celéw ksztatcenia: I. 2. Identyfikowanie i rozumienie wartosci, norm oraz po-
staw moralnych zwiqzanych z réznymi dziedzinami zycia indywidualnego i spotecznego.
1.4. Rozwijanie postawy odpowiedzialnosci za siebie oraz swoje spoteczne i przyrodnicze
otoczenie. IV. 1. Rozwijanie umiejetnosci samodzielnego poszukiwania i wartosciowania
informacji oraz odpowiedzialnego korzystania z wiedzy. IV. 2. Ksztatcenie umiejetnosci
uczenia sie. IV.3. Rozwijanie samoswiadomosci moralnej.

W zakresie tresci nauczania: uczeri: I.1.2) charakteryzuje gtéwne typy refleksji etycznej:
etyka opisowa, etyka normatywna, etyka ogdlina, etyka szczegdtowa (etyka praktyczna),
metaetyka; I.1.7) charakteryzuje roztropnosc jako zdolnos¢ usprawniajqcq podmiot do po-
dejmowania trafnych decyzji; rozwija cnote roztropnosci; 1.4.2) jest Swiadomy, ze postep
cywilizacyjny dokonuje sie dzieki wiedzy; wyjasnia, dlaczego wiedza jest dobrem (wartosciq);
1.6.1) wyjasnia zwiqzek miedzy uczeniem sie a wykonywangq pracgq; wyjasnia znaczenie
pracy zarobkowej.

Kompetencje obywatelskie
Kompetencje obywatelskie wigza sie ze zdolnoscig do podejmowania odpowiedzialnych
decyzji i dziatan dotyczacych sfery zycia publicznego, czego wyrazem powinno by¢
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mozliwie petne uczestnictwo w zyciu obywatelskim i spotecznym. Zwraca sie uwage,
ze jednym z warunkéw zaangazowanego sposobu funkcjonowania w spoteczenstwie
(w szczegolnosci w spoteczenstwie obywatelskim), jest miedzy innymi rozumienie
stosownych pojec oraz struktur spotecznych, gospodarczych, prawnych i politycznych.
Bardzo wazne w kontekscie rozwijania kompetencji obywatelskich jest rozumienie
i akceptowanie tzw. europejskich wartosci, wyrazonych w art. 2 Traktatu o Unii Europej-
skiej oraz w Karcie praw podstawowych Unii Europejskiej. Podkre$la sie rowniez potrzebe
skutecznego wspotdziatania na rzecz wspélnego dobra, w tym na rzecz zréwnowazo-
nego rozwoju spoteczenstwa. Takie podejscie wymaga wiedzy i umiejetnosci z zakresu
krytycznego myslenia, rozwigzywania probleméw, argumentowania oraz konstruktyw-
nego uczestnictwa w dziataniach spotecznosci i w procesach podejmowania decyzji.
Powyzsza charakterystyka kompetencji obywatelskich wpisuje sie w cele ksztatcenia
i tresci nauczania sformutowane w podstawie programowej etyki.

W zakresie wymagan ogolnych mozna wskazac na nastepujace zapisy: I.2. Identyfikowa-
nie i rozumienie wartosci, norm oraz postaw moralnych zwigzanych z réznymi dziedzinami
zycia indywidualnego i spotecznego. I.3. Rozwijanie postawy szacunku wobec kazdego
cztowieka. I.4. Rozwijanie postawy odpowiedzialnosci za siebie oraz swoje spoteczne i przy-
rodnicze otoczenie. |.5. Rozwijanie umiejetnosci krytycznego myslenia. 1.8. Rozwijanie postaw
spotecznych, obywatelskich i patriotycznych. lll.3. Doskonalenie umiejetnosci uczestniczenia
w dialogu i umiejetnos¢ dyskutowania o zagadnieniach moralnych.

W zakresie tresci nauczania na szczegdlng uwage zastuguje czesc I1.3. podstawy pro-
gramowej zatytutowana: Etyka spoteczna i polityczna. Praktycznie wszystkie zapisy z tej
czesci podstawy programowej moga by¢ wskazaniem do pracy nad rozwijaniem kom-
petencji obywatelskich uczniéw. Dla przyktadu mozna przywotac nastepujace idee
obecne w komentowanym dokumencie: naczelne wartosci w zZyciu spotecznym: dobro
wspdlne, sprawiedliwosc, demokracja, tolerancja, prawa cztowieka, réznorodnosc kulturo-
wa; identyfikowanie zasad i ksztattowanie postaw tj.: solidaryzm, sprawiedliwos¢, otwartosé;
swiadomosc zalet i ograniczenr demokracji; angazowanie sie w realizacje dobra wspdlnego;
znajomos¢ wybranych artykutéw Powszechnej Deklaracji Praw Czfowieka.

Na mozliwo$¢ rozwijania kompetencji obywatelskich w ramach lekgji etyki, wskazuja réw-
niez inne (niz w czesci I1.3) zapisy podstawy programowej: uczeri: .2.4) zna rézne kryteria
moralnego wartosciowania i postuguje sie nimi przy wyznaczaniu moralnej wartosci czynoéw;
1.1.1) identyfikuje i analizuje problem sensu zycia w kontekscie klasycznego pytania etycznego:
JJjaknalezy zy¢?”; I.1. 9) wyjasnia, dlaczego cztowiekowi nalezy okazywac szacunek; ksztaftuje
postawe szacunku wobec kazdego cztowieka; 1.4.3) identyfikuje i analizuje wybrane problemy
moralne zwigzane z postepem naukowo-technicznym (np. problem ochrony prywatnosci,
ochrony praw autorskich, cyberprzemocy, rozwdj sztucznej inteligencji, transhumanizm);
1.5.3) formutuje argumenty na rzecz ochrony przyrody, angazuje sie w dziatania na rzecz
ochrony srodowiska; 1.6.6) objasnia, czym jest spoteczna odpowiedzialnos¢ biznesu.
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Kompetencje z zakresu przedsiebiorczosci

Charakteryzujac kompetencje zwigzane z przedsiebiorczoscig, zwraca sie uwage, iz wigza
sie one Scisle z kreatywnoscia, krytycznym mysleniem i rozwigzywaniem probleméw
oraz wymagajg podejmowania inicjatyw, wytrwatosci oraz zdolnosci do wspdélnego
dziatania. Proces nabywania kompetencji w zakresie przedsiebiorczosci wigze sie ze zdol-
noscia dostrzegania szans, z generowaniem pomystéw oraz z ich realizowaniem, przy
jednoczesnym poszanowaniu rozmaitych wartosci istotnych dla innych oséb. Opis ten
zdaje sie wskazywac na to, ze osoba przedsiebiorcza winna posiadac nie tylko wiedze
i umiejetnosci z zakresu szeroko pojetej ekonomii i sztuki skutecznego dziatania, ale
takze kompetencje praktyczno-moralne - w szczegélnosci roztropnos¢, mestwo, od-
powiedzialno$¢ — oraz wysoki poziom kultury logicznej. Majac na uwadze powyzsza
charakterystyke kompetencji z zakresu przedsiebiorczosci, mozna zasadnie twierdzi¢,
ze efektywna praca nad rozwijaniem kompetencji tego rodzaju, musi uwzgledniac
elementy edukacji etycznej.

Mozna wskazaé na nastepujace zapisy w podstawie programowej, ktérych realizacja
jest skorelowana z rozwijaniem kompetencji w zakresie przedsiebiorczosci:

W zakresie wymagan ogélnych: . 4. Rozwijanie postawy odpowiedzialnosci za siebie oraz
swoje spofeczne i przyrodnicze otoczenie. I.5. Rozwijanie umiejetnosci krytycznego myslenia.
IV.3. Rozwijanie samoswiadomosci moralne;j.

W zakresie tresci nauczania: uczeri: 1.2.1) identyfikuje gtdwne elementy struktury ludzkiego
dziatania: podmiot (sprawca), adresat, przedmiot (wewnetrzna tres¢), motyw, intencja,
skutki, okolicznosci; 1.2.7) charakteryzuje roztropnos¢ jako zdolnos¢ usprawniajqcq pod-
miot do podejmowania trafnych decyzji; rozwija cnote roztropnosci; I.3.5) wyjasnia pojecie
dobra wspdlnego oraz podaje jego przyktady; angazuje sie w realizacje dobra wspdlnego;
1.3.6) wyjasnia znaczenie zasady solidaryzmu i ksztattuje postawe solidarnosci; 1.4.2) jest
swiadomy, Ze postep cywilizacyjny dokonuje sie dzieki wiedzy; wyjasnia, dlaczego wiedza
jest dobrem (wartosciq); 1.4.3) identyfikuje i analizuje wybrane problemy moralne zwiqza-
ne z postepem naukowo-technicznym (np. problem ochrony prywatnosci, ochrony praw
autorskich, cyberprzemocy, rozwdj sztucznej inteligencji, transhumanizm); 1.6.6) objasnia,
czym jest spoteczna odpowiedzialnos¢ biznesu; 1.6.1) wyjasnia zwiqzek miedzy uczeniem
sie a wykonywangq pracg; wyjasnia znaczenie pracy zarobkowej.

Kompetencje z zakresu sSwiadomosci i ekspresji kulturalnej

Charakteryzujac kompetencje tego rodzaju, podkresla sig, ze obejmujg one rozumienie
sposobow kreatywnego wyrazania i komunikowania pomystéw i znaczeh w réznych
kulturach, za pomoca rozmaitych rodzajéw sztuki i innych form aktywnosci. Dostrzega
sie rowniez duze znaczenie otwartosci wobec réznorodnosci ekspresji kulturalnej oraz
zwraca sie uwage na koniecznos¢ jej poszanowania, czego wyrazem jest odpowie-
dzialne moralnie podejscie do wiasnosci intelektualnej i kulturowej. Tak zaprezento-
wana charakterystyka omawianych kompetencji jednoznacznie wskazuje na potrzebe
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uwzglednienia elementéw edukacji etycznej jako istotnego dopetnienia pracy nad
rozwijaniem kompetencji tego rodzaju.

Na istotne korelacje miedzy zapisami w podstawie programowej a mozliwoscig rozwijania
kompetencji z zakresu sSwiadomosci i ekspresji kulturowej, wskazujg nastepujace jej zapisy:

W zakresie celéw ksztatcenia: I. 1. Rozwijanie wrazliwosci moralnej. I. 2. Identyfikowanie
i rozumienie wartosci, norm oraz postaw moralnych zwiqzanych z réznymi dziedzinami
zycia indywidualnego i spotecznego. 4. Rozwijanie postawy odpowiedzialnosci za siebie
oraz swoje spotfeczne i przyrodnicze otoczenie. 5. Rozwijanie umiejetnosci krytycznego
myslenia. 6. Identyfikowanie i analizowanie probleméw oraz dylematéw moralnych. Ill. 3.
Doskonalenie umiejetnosci uczestniczenia w dialogu i umiejetnosci dyskutowania o za-
gadnieniach moralnych.

W zakresie tresci nauczania: uczen: 1.2.2) rozpoznaje i nazywa podstawowe emocje oraz
uczucia; postuguje sie nazwami emocji i uczu¢ do charakteryzowania przezy¢ wtasnych
oraz przezy¢ innych osob — rzeczywistych i fikcyjnych; 1.2.3) zna i wyjasnia pojecia spraw-
stwa i zaniechania, opisuje i wyjasnia zjawisko trafu moralnego; 1.2.9) wykorzystuje poje-
cia dyskursu etycznego do analizowania przezy¢, dziatan i postaw bohateréw powiesci,
opowiadan, filmdw, spektakli teatralnych, gier komputerowych; I1.1.1) identyfikuje i ana-
lizuje problem sensu zycia w kontekscie klasycznego pytania etycznego: ,jak nalezy zy¢?”;
11.4.8) zna i analizuje pojecie tolerancji, rozwaza zagadnienie granic tolerancji, ksztattuje
postawe otwartoscii tolerancji; Il.4.14) identyfikuje i analizuje problemy moralne dotyczqce
kwestii wolnosci stowa i jej granic; 11.4.15) analizuje problem relacji miedzy sztukq a mo-
ralnosciq, rozwaza zagadnienie wolnosci artystycznej i jej granic; 11.4.16) rozwaza kwestie
réznorodnosci kulturowej Europy i swiata, wartosciowania kultur i dialogu miedzykulturo-
wego, identyfikuje i analizuje problemy moralne dotyczqce kwestiiimigrantdw i uchodzcéw.

Na zakoriczenie poczynionych w tym miejscu uwag warto podkresli¢ ogromny potencjat
dydaktyczny rozmaitych srodkéw i form wyrazu artystycznego, ktére moga i powinny
by¢ wykorzystywane podczas lekg;ji etyki. Roznorodne wytwory kultury moga stanowi¢
autonomiczny przedmiot rozwazan filozoficzno-moralnych, znakomite ilustracje dla
wielu zagadnien natury aksjologiczno-normatywnej. Niektére formy wyrazu artystycz-
nego moga stanowic narzedzia (sposoby) doswiadczania réznych aspektéw moralnosci
- np. metoda dramy.

Myslenie moralne jako cel edukacji etycznej

Doskonalenie myslenia moralnego moze by¢ traktowane jako autonomiczny cel edukacji
etycznej realizowanej w szkole lub istotny element ksztattowania kompetencji prak-
tyczno-moralnych (w szczegolnosci podmiotowosci). Zaakcentowanie znaczenia pracy
nad rozwijaniem zdolnosci myslenia moralnego stanowito jedno z waznych zatozen

96



Il ETAP EDUKACYJNY: 4-LETNIE LICEUM OGOLNOKSZTALCACE ORAZ 5-LETNIE TECHNIKUM

koncepcji podstawy programowej etyki. Ze wzgledu na ogélnosc i niejednoznacznos¢
sformutowania ,myslenie moralne’, wsréd wyrdznionych w podstawie programowej
celéw ksztatcenia nie pojawia sie formuta zawierajaca to pojecie w sposdb dostowny,
jednakze wiele zapiséw odnosi sie do niego, np.: I.5. Rozwijanie umiejetnosci krytyczne-
go myslenia, 1.6. Identyfikowanie i analizowanie problemdéw oraz dylematdéw moralnych,
I.3. Rozwijanie samoswiadomosci moralne;j.

Przestawione ponizej rozwazania koncentruja sie na charakterystyce pojecia myslenia
moralnego oraz scisle z nim zwigzanych — w kontekscie proponowanego rozumienia
edukacji etycznej - poje¢: ,myslenia’, ,krytycznego myslenia”, ,moralnosci” oraz ,kry-
tycznego myslenia moralnego”. Podejmujac prébe charakterystyki fenomenu myslenia
moralnego, warto rozpocza¢ od charakterystyki najogdlniej pojetego myslenia oraz
przedstawi¢ kluczowe rozstrzygniecia dotyczace rozumienia moralnosci. Zapropono-
wane tutaj charakterystyki beda z koniecznosci uproszczone, poniewaz celem tekstu
nie jest krytyczna i pogtebiona analiza moralnosci i myslenia, ale utatwienie nauczy-
cielom etyki wypracowania okreslonej koncepcji edukacji etycznej i strategii realizacji

podstawy programowe;.

Przez moralnos¢ (w jej neutralnym sensie) zazwyczaj rozumie sie ogét zjawisk moral-
nych (swoistych faktéw psychospotecznych). Z tej przyjecia tej ,oszczednej” formuty
wynika potrzeba zidentyfikowania kryterium pozwalajagcego na odréznianie zjawisk
moralnych od tych fenomenéw, ktére nie mieszcza sie w zakresie moralnosci, a ktére
sg z moralnoscig zwigzane. Zazwyczaj role kryterium stanowi czyn (praktyka) — czyli
$Swiadome i dobrowolne dziatanie (ewentualnie zaniechanie dziatania). Akceptujac
podzielane na ogét przez profesjonalnych etykéw przekonanie, ze to wtasnie czyn
jest podstawowym desygnatem moralnosci, mozna wstepnie okresli¢ moralnos¢ jako
relacjonalng wtasnos¢ czynéw. Eksponujac normatywny wymiar moralnosci, stawia sie
- w kontekscie czynéw jako wyréznionych desygnatéw moralnosci — pytania o zrédtfa
i kryteria, w Swietle ktorych wyznacza sie moralng powinnosc¢ okreslonych dziatan (ich
moralng wartos¢ — dobro i zto moralne).

Podejmujac sie charakterystyki fenomenu myslenia moralnego, nalezy rozpocza¢
od uwag dotyczacych tego, jak pojmuje sie samo myslenie. Jest faktem, ze istnieja roz-
ne charakterystyki ludzkiego (i nie tylko ludzkiego!) myslenia — przedstawiona ponizej
proba jest jedna z nich. Wykorzystane w ponizszej charakterystyce rozréznienia i gtdwne
idee zostaty zaczerpniete z prac trzech autoréw: Bartosza Brozka, Daniela Kahnemana
oraz Michaela Tomasello?'.

21 Zob. Brozek B., (2016), Myslenie. Poradnik uzytkownika, Krakéw: Copernicus Center Press; Kahneman D,
(2012), Putapki myslenia. O mysleniu szybkim i wolnym, Poznan: Media Rodzina; Tomasello M., (2015), Historia
naturalna ludzkiego myslenia, Krakéw: Copernicus Center Press.
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Myslenie jest aktywnoscig powszechng w Swiecie istot ludzkich, co mozna wyrazi¢
teza, iz kazdy cztowiek (spetniajagcy pewne warunki zwigzane z poziomem rozwoju
neurologicznego) mysli, a samo myslenie — choc jest niezwykle ztozonym procesem
poznawczym — na pewnym elementarnym poziomie wzglednie szybko sie aktualizuje.
Z tego tez powodu mozna mowi¢ o mysleniu jako o powszechnej ludzkiej zdolnosci,
ktérg — z edukacyjnego punktu widzenia - nalezy umiejetnie rozwija¢. W typowych
definicjach myslenie ujmowane jest jako ztozony proces poznawczy, umozliwiajacy
myslacemu podmiotowi tworzenie symbolicznego modelu rzeczywistosci, ktéry moze
on przeksztatca¢, co w efekcie pozwala mu skutecznie funkcjonowad w Swiecie.

W ramach jednej z czesciej przywotywanych w ostatnich latach charakterystyk myslenia,
jego natura przedstawiona jest za pomoca metafory dwdéch dziatajacych w ludzkim
umysle strategii:,systemu pierwszego”i,systemu drugiego”. Kahneman charakteryzuje
ludzkie myslenie funkcjonujace w trybie systemu pierwszego, jako intuicyjne, szybkie,
emocjonalnie nasycone, niskoenergetyczne (mézg/umyst potrzebuje wzglednie niewiele
energii na myslenie w tym trybie). Myslenie w ramach systemu drugiego, to myslenie
analityczne, wolne, intelektualne, wysokoenergetyczne. W ogromnej wiekszosci przy-
padkéw ludzkie myslenie jest domeng dziatania systemu pierwszego, co wynika z tego,
ze funkcjonowanie w trybie systemu drugiego wiaze sie z wysokim zapotrzebowaniem
energetycznym. Szeroko rozumiana zdolnos¢ uczenia sie i spoteczna natura myslenia
sprawity, ze myslenie w trybie systemu pierwszego na ogot okazuje sie by¢ wystarczajaco
dobrym zrédtem przekonan i wyboréw. Trudno jednak nie zauwazy¢, ze to wtasnie my-
$lac w tym trybie, czyli myslac szybko, intuicyjnie i schematycznie (heurystyki), cztowiek
czesciej naraza sie na popetnianie rozmaitego rodzaju btedow, czego konsekwencja
moga by¢ zte (np. niekorzystne, niewtasciwe moralnie) wybory.

Aprobujac teze, Kahnemanna Brozek odwotuje sie do innej metafory — nieustannej
,gry” miedzy teoretyzowaniem a symulacjami mentalnymi, czyli wyobrazaniem sobie
konkretnych sytuacji. Brozek wyréznia dwa zasadnicze typy myslenia:
a) jezykowe (myslenie wyrazone w metaforze ,rozmowy duszy
z samaq sobg”);
b) obrazowe (myslenie jako ,widzenie idei okiem duszy”): myslenie
przedmiotowe i relacyjne.

Zagadnienie relacji miedzy mysla a jezykiem jest wcigz dyskutowanym zagadnieniem.
Nie wchodzac w te dyskusje, wystarczy zdroworozsadkowo zaznaczy, ze z edukacyjnego
punktu widzenia, uprzywilejowanym typem jest myslenie jezykowe, poniewaz umozli-
wia skuteczng komunikacje miedzy osobami zaangazowanymi w procesy edukacyjne.
Z tego tez powodu ogromna wiekszos$¢ zapisow podstawy programowej dotyczy sfery
myslenia jezykowego.
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Tomasello, przedstawiajgc swoja koncepcje genezy i specyfiki ludzkiego myslenia, wy-
roznit trzy jego kluczowe sktadniki - korelujgce z akceptowang przez Brozka wizjg umystu
jako uciele$nionego, nastawionego na dziatanie, spotecznego i rozszerzonego. Sg to:

a) reprezentacje kognitywne,

b) wnioskowanie,

c) samokontrola.

W koncepcji Tomasella podkresla sie, ze ludzkie myslenie — mimo ze jest zasadniczo
aktywnoscia indywidualng - ksztattowato sie w spotecznych interakcjach, co miato
ogromy wptyw na jego ostateczng posta¢. Tomasello zwraca uwage, ze cho¢ w wielu
aspektach ludzkie myslenie nie rézni sie od proceséw poznawczych identyfikowanych
u niektorych gatunkéw zwierzat, jest ono jednak specyficzne, a specyfike te zawdziecza
w duzej mierze owemu spotecznemu wymiarowi — w efekcie Tomasello dookresla mysle-
nie ludzkie jako,myslenie obiektywno-refleksyjno-normatywne’, co koreluje z intuicjami
dotyczacymi rozumienia moralnosci i tym, co mozna uznac za specyfike refleksji etyczne;j.

Majac na uwadze przedstawiong powyzej ogdlng charakterystyke ludzkiego mysle-
nia, myslenie moralne mozna dookresli¢, uwzgledniajac trzy obszary, w ktorych sie
oNno zaznacza.

1) wobszarze reprezentacji kognitywnych: myslenie moralne przejawia sie
uzywaniem przez podmiot okreslonych kategorii, schematéw i modeli,
za pomoca ktoérych jest ujmowana, analizowana i — w jej kognitywnym
wymiarze - praktykowana moralnos¢ (samga czynnos¢ myslenia moral-
nego mozna uznac za przejaw moralnosci). Szczegdlnymi postaciami
myslenia moralnego s3 poszczegdlne pojecia moralne, idee moralne,
sady wartosciujace, pytania (moralnie relewantne) czy modele refleksji
etycznej (obszar myslenia jezykowego) oraz percepcje i wyobrazenia
okreslonych fenomenéw moralnych (obszar myslenia obrazowego). War-
to podkresli¢, ze wiele konkretnych przejawow szeroko pojetego mysle-
nia,,rozgrywa sie” rdwnoczesnie w réoznych jego obszarach. Dla ilustracji
mozna wskazac stany i procesy — np. pragnienia, czy emocje (uczucia)
relewantne z moralnego punku widzenia - ktére ze swej istoty nie sg
czysto poznawcze, a w obrebie ktorych funkcjonuja réwniez struktury
typowo kognitywne (stad np. nazwa, inteligencja emocjonalna”). Uwaga
ta ma uprzytomni¢, ze myslenie jest fenomenem wielowymiarowym,
ztozonym oraz dynamicznym i jawi sie jako swoiscie ludzka zdolnos$¢, po-
przez ktérg manifestuje sie istota cztowieka. Nie moze w tym kontekscie
dziwi¢ przekonanie, ze to wiasnie myslenie nalezy uczynic¢ zasadniczym
przedmiotem oddziatywan edukacyjnych.
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2) wobszarze wnioskowania: myslenie moralne przejawia sie umiejetnoscia
wyprowadzania wnioskow na podstawie odpowiednio przetworzonych
reprezentacji poznawczych (moralnie relewantnych) i na wytwarzaniu
nowych, bardziej ztozonych symulacji obejmujacych wczeséniejsze do-
$wiadczenia. Warto podkresli¢ szczegdlng doniostos¢ praktyczng tego
typu operacji, jako ze czesto symulacje tego rodzaju stanowia wazny
element rozmaitych proceséw decyzyjnych podmiotu.

3) w obszarze samokontroli: myslenie moralne — poprzez angazowanie
uwagi i kontroli poznawczej — polega na monitorowaniu proceséw de-
cyzyjnych i poszczegdlnych dziatan oraz na zdolnosci do efektywnego
realizowania okreslonych celoéw (silna wola). Interesujgcym i waznym
aspektem myslenia moralnego w wymiarze samokontroli jest uwzgled-
nianie przez podmiot oczekiwan i ocen moralnych innych oséb (kon-
trola i samokontrola spoteczna). Jezeli przyjac¢ rozpowszechniong wsréd
znaczacej czesci zawodowych etykéw teze, zgodnie z ktorg etyka jest
w swojej istocie praktykg uzasadniania moralnosci (indywidualnej, spo-
tecznej uniwersalnej), to istotnym wymiarem edukacji etycznej musi by¢
rozwijanie myslenia moralnego, przejawiajacego sie w szczegdlnosci
umiejetnoscia formutowania sgdoéw wartosciujacych oraz ich uzasad-
nianiem. Z punktu widzenia dydaktycznego istotna jest zatem wiedza
na temat mozliwosci i ograniczen roznych metod (strategii) uzasadniania
twierdzen etycznych, w powiazaniu ze $wiadomoscia tego, jak faktycznie
funkcjonuje ludzki umyst.

Majac na wzgledzie spoteczny charakter ludzkiego umystu i moralnosci, za szczegoélnie
wazny wymiar edukacji etycznej nalezy uznad ksztattowanie postawy wyrazajacej sie
gotowoscig podmiotu do angazowania sie w dyskurs etyczny, skoncentrowany na rozwa-
zaniu stusznosci (prawdziwosci, trafnosci) akceptowanych i pretendujacych do ogdlnej
waznosci przekonan moralnych, zasadnosci takich a nie innych decyzji czy efektywnosci
i akceptowalnosci okreslonych instytucji. Wypracowanie tego typu postawy wymaga
edukowania uczniow w zakresie szeroko rozumianej kultury logicznej, w szczegélnosci
zas takich jej przejawdw jak: umiejetnosc objasniania poje¢, analizowania czy dyskuto-
wania rozmaitych zagadnien aksjologiczno-normatywnych.

Wyraznie widoczny w sformutowaniach podstawy programowej prymat kognitywnego
wymiaru edukacji etycznej, jest naturalng konsekwencja uznania myslenia za fundamen-
talny rys cztowieczenistwa, ale takze zatozenia, ze edukacja etyczna realizowana w szko-
le, stanowi integralng czes$¢ systemowo pojetej edukacji, ktérej istotnym wymogiem
jest zobiektywizowana i wielopostaciowa ewaluacja. Wyeksponowanie tego aspektu
edukacji etycznej nie oznacza jednak, ze lekcje etyki majg sie zamykac jedynie w jego
obrebie. Zawezajace podejscie do nauczania etyki nie pozwolitoby podja¢ jednego
z kluczowych wyzwan edukacji etycznej - stymulowania ucznia do pracy nad sobg, nad
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wiasnym charakterem, w celu stawania sie lepszym cztowiekiem. Wiedza etyczna moze
motywowac podmiot do okreslonych dziatan, na pewno jednak nie jest warunkiem
wystarczajacym, by zgodnie z nig postepowac. Z drugiej strony, trudno odrzuci¢ intu-
icje, zgodnie z ktdra istnieje wyrazny zwigzek miedzy dobrym, czyli moralnym, zyciem
a dobrym mysleniem. Najdobitniej zdaje sie te intuicje wyraza¢ wybitny wspotczesny
kosmolog i filozof ks. Michat Heller w stwierdzeniu, iz ,nie ma innej moralnosci poza
moralnoscig myslenia“%.

Czym w kontekscie powyzszej charakterystyki myslenia moralnego miatoby by¢ kry-
tyczne myslenie moralne i dlaczego warto ten jego rodzaj uczyni¢ celem edukacji
etycznej realizowanej w szkole? Warto zauwazy¢, ze rozwijanie ztozonej umiejetnosci
krytycznego myslenia, nie jest specyficznym celem edukacji etycznej. Krytyczne myslenie
moze by¢ okazjonalnie rozwijane na lekcjach réznych przedmiotéw, poprzez ¢wiczenie
poszczegolnych umiejetnosci sktadajacych sie na nie. Jednak nie jest ono traktowane
jako priorytetowy i systematycznie realizowany cel ksztatcenia, poniewaz taka praktyka
wymagataby od prowadzacego zajecia nie tylko stosownych kompetencji (gtéwnie
z zakresu logiki praktycznej), ale przede wszystkim czasu przeznaczonego na realizacje
wielu odpowiednio dobranych do tego celu zadan edukacyjnych.

Przedmiotem nauczanym w szkole, w ramach ktérego wydaje sie mozliwe systematyczne
i efektywne rozwijanie szeroko pojetej umiejetnosci krytycznego myslenia, moze by¢
filozofia w zakresie rozszerzonym, na co wskazuje konstrukcja podstawy programowe;j
tego przedmiotu - pierwsza z jej trzech czesci dotyczy zagadnien kultury logicznej.
Kolejnym przedmiotem, realizujgc ktéry mozna systematycznie i skutecznie rozwijac
umiejetnosc¢ krytycznego myslenia, jest etyka. Wskazuja na to specyfika i problematyka
tego przedmiotu, ale takze zapisy w podstawie programowej. Aby jednak tak dookre-
$lony cel ksztatcenia byt faktycznie realizowany, musza zostac spetnione trzy warunki.
Nauczyciel prowadzacy te zajecia musi chcie¢ uczynic go istotnym celem ksztatcenia,
musi miec stosowne kompetencje i musi dysponowac czasem - przy zapewnieniu
na realizacje 120 godzin lekcyjnych, ten warunek mozna uznac za spetniony.

Na koniecznos¢ rozwijania myslenia krytycznego wskazuje po pierwsze coraz cze-
$ciej artykutowana potrzeba wyrabiania u uczniéw kompetencji kluczowych; po dru-
gie - istotnym aspektem zreflektowanego myslenia moralnego jest jego krytyczny
charakter; dlatego tez — po trzecie - zaréwno koncepcja podstawy programowej, jak
tez poszczegodlne jej zapisy, ukierunkowuja prace nauczyciela na realizacje tego celu.
Wsréd wymienionych w podstawie programowej dla liceum i technikum szesnastu
celéw ksztatcenia, wiekszos$¢ bezposrednio lub posrednio wiaze sie z krytycznym my-
$leniem, a wiele sposréd tresci nauczania z tym celem jest skorelowanych. Dopetniajac
argumentacji na rzecz ,ukrytycznienia” lekcji etyki podkresli¢ nalezy, ze wchodzace

2 Heller M., (2015), Moralnos¢ myslenia, Krakdéw: Copernicus Center Press.
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w zakres myslenia krytycznego umiejetnosci mozna skutecznie rozwija¢, a sam ten
proces poddawad ewaluacji, co w powigzaniu z prze$wiadczeniem o aksjologicznej
neutralnosci myslenia, stanowi istotny argument na rzecz uznania krytycznego my-
$lenia za niekontrowersyjny i ,realizowalny” cel ksztatcenia etycznego w szkole. Mozna
w tym miejscu dodac (przypomnie¢), ze tak dookreslony cel edukacji etycznej stanowi
warunek wysokiej efektywnosci wszystkich jej podstawowych funkgji, w szczegélnosci
zas$ jest Scisle powiazany z ksztattowaniem podmiotowosci.

Przedstawienie akceptowalnej charakterystyki krytycznego myslenia nie jest tatwe,
zwazywszy na wieloznacznos¢ tego pojecia oraz rozmaitos¢ koncepcji i sposobdéw
nauczania krytycznego myslenia?*. Mozna jednakze dokonac identyfikacji skladowych,
ktére powtarzaja sie niemal we wszystkich nieprzypadkowych konceptualizacjach tego
pojecia i ktore daja sie zidentyfikowa¢ w konkretnych realizacjach rozmaitych progra-
mow edukacyjnych zorientowanych na rozwijanie krytycznego myslenia.

Jednym z podstawowych aspektéw myslenia krytycznego jest jego racjonalny charak-
ter, co wyraza sie wymogiem podawania racji dla gtoszonych twierdzen. Nauczanie
krytycznego myslenia wymaga wiec wiedzy na temat sposobdéw uzasadniania oraz
umiejetnosci argumentowania. Koniecznosc uzasadniania twierdzen nie stanowi jednak
wymogu specyficznego - pojecie krytycznego myslenia jest bowiem zakresowo wezsze
od pojecia myslenia racjonalnego. Na specyficzny aspekt myslenia krytycznego napro-
wadza uzyty w jego nazwie przymiotnik. Greckie stowo kryticos, od ktérego pochodzi,
oznacza m.in. ,kogo$ zdolnego do osadzania” - i to wtasnie 6w ,ewaluacyjny” aspekt
myslenia krytycznego zdaje sie stanowic o jego istocie. Myslenie krytyczne, to mysle-
nie z zastosowaniem nieprzypadkowych kryteriéw. Nauczanie krytycznego myslenia
wymaga wiedzy na temat istotnych dla danej dziedziny kryteriéw, w Swietle ktérych
formutuje sie sady. Precyzyjne sformutowanie sadu — wraz z podaniem stosownego
dla jego przyjecia uzasadnienia — stanowi punkt dojscia krytycznego myslenia. Wedle
niektérych autoréw najwazniejszym z wielu mozliwych kryteriéw jest prawda.

Krytyczne myslenie wyraza sie takze poprzez kontrole czynnosci formutowania i uza-
sadniania sagddw, jest w tym sensie metamysleniem. Jezeli wiedze poja¢ w klasyczny
sposdb, jako zbidr przekonan prawdziwych i poprawnie uzasadnionych, to cel kry-
tycznego myslenia stanowi uzyskanie rzetelnej wiedzy. Nalezy takze zwréci¢ uwage
na spoteczny, wspdlnotowy wymiar procesu dochodzenia do wiedzy opierajacego sie
na racjonalnie prowadzonym dyskursie. Wzorcowym przyktadem myslenia krytycznego
jest rzetelnie uprawiana nauka - dyskusji i ocenie podlegaja woéwczas wszystkie ele-
menty badan naukowych (zatozenia, procedury, wyniki). Warunki wstepne krytycznej
aktywnosci to dysponowanie stosowng wiedza w danej dziedzinie oraz pewien poziom
kultury logicznej umozliwiajacy podjecie dyskusji. Nauka krytycznego myslenia nie

3 Wasilewska-Kaminska W., (2016), Myslenie krytyczne jako cel ksztatcenia, Warszawa: Wyd. UW.
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moze odbywac sie zatem inaczej, niz we wspdlnocie umiejetnie dociekajacej kwestii
bedacej przedmiotem namystu.

Nawigzujac do zaproponowanej przez Kahnemana charakterystyki myslenia, nalezy
osadzi¢ idee krytycznego myslenia moralnego w przestrzeni funkcjonowania, systemu
drugiego”. W ramach ,systemu pierwszego” ludzkie myslenie moralne wyraza sie po-
przez okreslone intuicje moralne, schematy i naturalne mechanizmy (takie jak empatia).
Funkcjonujgce na poziomie ,systemu pierwszego” przeswiadczenia moralne, bywaja
niekiedy uzasadniane, cho¢ wedle niektorych autoréw uzasadnienia maja charakter
wtorny, gdyz intelektualizujg idee, z ktérymi podmiot sie intuicyjnie i emocjonalnie
utozsamia®. Majac na uwadze rozréznienie na normatywng i opisowa perspektywe
refleksji etycznej, mozna postawic¢ w kontekscie prowadzonych tutaj rozwazan pytanie
o to, jak ludzie (uczniowie) mysleli i jak mys$lg moralnie (perspektywa opisowa) — a jak
powinni mysle¢ moralnie (perspektywa normatywna).

Jedna z mozliwych i narzucajacych sie odpowiedzi na powyzsze pytanie jest nastepu-
jaca: ludzie, myslac o tym, co dobre lub zte moralnie, na og6t mysla szybko, intuicyjnie,
szablonowo, emocjonalnie. Takie myslenie jest powszechne i na ogot wystarczajace, by
zadowalajgco funkcjonowac w swiecie. Rbwnoczesnie jednak naraza na popetnianie
typowych btedéw, wydaje sie takze ogranicza¢ mozliwos¢ prowadzenia sensownego
dyskursu etycznego, co trudno uznac za stan akceptowalny. W efekcie mozna zasadnie
bronic przekonania, ze ludzie nie powinni mysle¢ moralnie jedynie w taki sposéb, ktéry
jest charakterystyczny dla funkcjonowania ,systemu pierwszego”. W tym kontekscie
jasne staje sie, dlaczego rozwijanie krytycznego myslenia moralnego nalezy wyrézni¢
posréd celow edukacji etyczne;.

Intuicyjne myslenie moralne funkcjonujace na poziomie, systemu pierwszego’, powinno
by¢,ukrytyczniane” poprzez ¢wiczenie umiejetnosci krytycznych i wykorzystywanie ich
do rozwazania rozmaitych kwestii natury aksjologiczno-moralnej. Wydaje sie, ze tak
dookreslony cel edukacji etycznej jest,realizowalny” w warunkach szkolnych. W szcze-
golnych przypadkach krytyczne myslenie moralne moze byc¢ uprawiane w szkole w spo-
s6b bardziej zaawansowany, typowy dla edukacji na poziomie akademickim, w ramach
ktérej wykorzystuje sie okreslone instrumentarium teoretyczne.

Podsumowujac dotychczasowe wywody, mozna stwierdzi¢, ze idea ,ukrytycznienia”
myslenia moralnego w szkole wiaze sie z poznaniem natury tego rodzaju myslenia
i jego usprawnianiem, a sama praca nad rozwijaniem umiejetnosci krytycznego my-
$lenia moralnego w pierwszej kolejnosci zwigzana jest z tymi jego przejawami, ktére
generuje,system pierwszy”. Na lekcjach etyki uczniowie nie tylko moga sie dowiedzie¢
o tym, jak faktycznie mysla moralnie (np. jakie maja przekonania moralne, jakie s zrodta

2 Haid J., (2014) Prawy umyst. Dlaczego dobrych ludzi dzieli religia i polityka, Sopot: Smak stowa.
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i kryteria konkretnych ocen moralnych, ktérych dokonuja), ale maja takze okazje pod-
dac krytycznemu namystowi intuicyjne myslenie moralne jako takie oraz identyfikowac
rozmaite jego przejawy.

Warto wskazad jeszcze dwie kwestie. Po pierwsze, nalezy wypracowac u uczniéw po-
stawe ograniczonego zaufania wobec intuicji moralnych generowanych przez,system
pierwszy”. Po drugie, warto zadbac o ksztatcenie intuicji moralnych — miedzy innym
poprzez ich analizowanie i dyskutowanie, ale takze poprzez rozwijanie wrazliwosci
aksjologicznej, pozwalajacej uchwyci¢ bogactwo swiata wartosci i wielos$¢ perspektyw
ich ujmowania oraz hierarchizowania. Na zakonczenie tego watku warto raz jeszcze
podkresli¢, ze ze wzgledu na nature ludzkiego umystu nie jest mozliwe permanentne
myslenie krytyczne — intuicyjne myslenie moralne jest konieczne i w wielu przypadkach
pozwala cztowiekowi poprawnie funkcjonowac w Swiecie - takze w polu moralnosci.
Z edukacyjnego punku widzenia chodzi jednak o to, aby obok intuicyjnego myslenia
moralnego uczen byt zdolny mysle¢ moralnie w sposéb krytyczny oraz umiat zastoso-
wac ten rodzaj myslenia do analizy sytuacji nietypowych lub o szczeg6lnej doniosto-
$ci praktyczne;j.

Teze o potrzebie rozwijania krytycznego myslenia moralnego w ramach lekgji etyki
mozna wzmocni¢, eksponujac inny, najogdélniej wyrazony cel etyki, jakim jest potrzeba
zrozumienia moralnoscii jej podmiotu. Gdy przyjmiemy taka perspektywe, uwaga musi
w pewnym momencie skoncentrowac sie na kryteriach, w swietle ktérych mozna od-
rézniac fakty moralne od faktéw pozamoralnych oraz dobro moralne od moralnego zta.
Ow swoiscie ewaluacyjny wymiar refleksji moralnej jest wszak typowy dla idei myslenia
krytycznego jako takiego. Juz na poziomie najogolniej pojetej refleksji etycznej - kiedy
zastanawiamy sie nad okreslonym fenomenem jako potencjalnie moralnym - zachodzi
potrzeba odwofania sie do kryterium, ktére pozwala rozstrzygna¢, czy w ogéle ten przed-
miot rozwazan nalezy do dziedziny moralnosci (neutralnie pojetej)? Jezeli bowiem nie
nalezy - nie mozna rozwaza¢ go w kategoriach dobra i zta moralnego! Jezeli za kryterium
odrdzniania tego, co nalezy do dziedziny moralnosci przyja¢ swiadomga i dobrowolng
aktywnos¢ podmiotu, to tylko wowczas, gdy te sprawczos¢ (warunek odpowiedzialnosci
moralnej) bedzie mozna podmiotowi przypisac, bedzie takze mozna méwic o dobru lub
zlu moralnym, a zatem przypisywac podmiotowi wine lub zastuge moralng (odpowie-
dzialno$¢ moralng). Jezeli podmiotowi nie mozna przypisac¢ sprawczosci, to ewentualne
dobro lub zto zwigzane z jego dziataniami ma charakter pozamoralny - sprawcy nie
mozna wiec przypisa¢ moralnej winy lub zastugi.

Jeszcze wyrazniej 6w krytyczny charakter myslenia moralnego objawia sie w kontek-
$cie moralnosci pojetej wartosciujgco — o czynach i ich sprawcach orzekamy wartos¢
moralng (dobro i zto moralne). Przez co jednak okreslony czyn staje sie lub jest dobry
(,powinny”) moralnie lub zty (,niepowinny”) i przez co jego sprawca staje sie czy tez jest
dobrym lub ztym cztowiekiem? To ztozone pytanie dotyka problemu normatywnosci.
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Nawiazujac do stynnego zdania Sokratesa, nie chodzi przeciez o to jedynie, zeby zy¢,
chodzi o to, zeby zy¢ dobrze! Z tym fundamentalnym wyzwaniem wigze sie potrzeba
posiadania stosownej wiedzy na temat tego, jakie czyny sg dobre, a jakie czyny s3 zte,
co jest wyrazem dobrego zycia, a co takim wyrazem nie jest.

Wspétczesnosc cechuje sie niezwykta dynamika przemian (szczegdlnie w sferze spotecz-
no-kulturowej, ktéra z natury jest poddawana refleksji etycznej). Dla wielu wspétczesnych
ludzi tradycyjne wzorce i ideaty przestaty mie¢ wartos¢ wychowawczg, a odpowiedzi
medrcow z przesztosci sg albo niezrozumiate, albo niedostrzegalne wsrdd wielosci nar-
racji na temat akceptowalnych sposobéw zycia. Potrzeba namystu nad dziedzing dobra
i zka wydaje sie by¢ w tych okolicznosciach wieksza niz w czasach minionych. Nic nie
stoi na przeszkodzie, by ten namyst miat charakter krytycznego myslenia moralnego,
ukierunkowanego na formutowanie sadéw wartosciujgcych (w szczegdlnosci norm, ocen
lub rekomendacji) pretendujacych do prawdziwosci (stusznosci, powszechnej waznosci)
- sadow, ktore przesztyby probe krytycznego namystu w ramach prowadzonego wespét
zinnymi dyskursu etycznego. Dokonanie krytycznego osgdu moralnego w przedstawio-
nym tutaj jego rozumieniu, spetnia wszystkie trzy wyznaczniki specyficznie ludzkiego
myslenia wyréznione przez Tomasello: refleksywnosci, intersubiektywnosci (obiek-
tywnosci) oraz normatywnosci. Mozna wiec stwierdzi¢, ze podmiot myslacy moralnie
w sposob krytyczny, to podmiot w petnym tego stowa znaczeniu, kto$ odpowiedzialny,
kto dziata na miare tego, kim jako cztowiek by¢ powinien.

Ostatnia z istotnych kwestii wydaje sie wspolnotowy rys cechujacy moralnos¢, myslenie
krytyczne i mysleniu najogdlniej pojete. Ludzki umyst jest tworem spotecznym, co ujaw-
nia sie i w mysleniu i w dziataniu. Wyrazem spotecznej natury ludzkiego myslenia jest
nie tylko wzglad na innych i branie pod uwage dokonywanej przez innych oceny, ale
takze angazowanie sie we wspétprace z innymi - réwniez w obszarze myslenia doty-
czacego tego, co dobre i zte moralnie. Ow spoteczny (komunijny) i dialogiczny charak-
ter myslenia moralnego nie wyczerpuje sie jedynie w przestrzeni tworzenia narracji
moralnych, dyskutowaniu poszczegolnych probleméw moralnych, czy wypowiadaniu
konkretnych ocen, ale moze prowadzi¢ do odkrycia potrzeby autentycznego wchodzenia
w dialogiczna relacje z drugim - i co wazniejsze — w realizowanie tej potrzeby poprzez
stosowne dziafania.

Jak fatwo dostrzec, ostatnie rozwazan nawigzuja do kluczowego pytania etycznego:
.Jjak nalezy zy¢”? Watki te przekraczaja stricte poznawczg perspektywe edukacji etycznej,
wszystkie jej aspekty i funkcje wzajemnie sie bowiem przenikaja i warunkuja. Majac
na uwadze wyrdzniong range myslenia dla zrozumienia cztowieka i cztowieczenstwa,
nalezy w kontekscie edukacji etycznej traktowac je ze szczegdlng troska.
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Modele refleksji etycznej — deontologizm etyczny

Ogolna charakterystyka deontologizmu etycznego
1) Gtébwne modele (paradygmaty) refleksji etycznej to:

- aretologia (etyka cnot) — np. etyka Arystotelesa, wspdtczesna
etyka cnoty;

- deontologizm (deontologia) — np. etyka Immanuela Kanta, etyka
prawa naturalnego, personalizm etyczny;

- konsekwencjalizm — np. nowozytny utylitaryzm, wspotczesny
utylitaryzm (rézne wersje);

- model hybrydowy (taczenie watkéw modeli gtéwnych — zazwy-
czaj na bazie konsekwncjalizmu).

2) Deontologizm etyczny
a) deontologia a konsekwencjalizm

- konsekwencjalizm: zbior teorii etycznych, gtoszacych, ze mo-
ralna wartosc rzeczy moralnie relewantnych (czyndw, intencji,
dyspozycji lub regut) jest wynikiem ich skutkéw; zatozenie, ze
wartos¢ ocenianej rzeczy jest jedynie funkcja wartosci powo-
dowanych skutkéw;

- deontologizm etyczny: zbidr teorii etycznych gtoszacych, ze
istnieja pewne rodzaje czynéw, ktérych nie wolno dokonag,
nawet jesli prowadzi to do gorszych rezultatéw; wedtug de-
ontologistéw wartosci moralnej czynéw, zasad, praw czy cech
charakteru nie determinuja jedynie ich skutki, lecz réwniez ich
wewnetrzna wartosc.

b) charakterystyka deontologii®:

- jedna z konsekwencji deontologizmu jest przekonanie, ze zaden
zly $rodek nie uswieca nawet godziwych celéw (zaden pozy-
tywnie wartosciowany skutek nie uzasadnia efektywnie niego-
dziwych czynéw). Do czynéw tego typu zalicza sie zazwyczaj:
kradziez, oszustwo, zdrade, morderstwo, krzywoprzysiestwo,
zlamanie obietnicy, torturowanie, gwatt, dyskryminowanie itp.;
czyny tego rodzaju zawsze sg moralnie antywartosciowe (mo-
ralnie niestuszne);

- istnieja rygory deontyczne zabraniajgce wykonywania pew-
nych czynow;

- wartosci nalezy szanowa¢, nie jedynie promowac
(konsekwencjalizm);

% Zob. Saja K., (2016), Tradycja deontologiczna, [w:] S. Janeczek, A. Staroscic (red.), Etyka, Lublin: Wy-
dawnictwo KUL.
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- jezyk i forma: jezyk praw i uprawnien, forma czesto przybiera
postac zbioru zakazow i nakazow, ktore obowigzuja w pew-
nych warunkach;

- rygory deontyczne moga mie¢ postac: absolutnych zakazéw
(Immanuel Kant, Charles Fried, Thomas Nagel, Karol Wojtyta), ry-
gordéw ograniczonych (wiekszos¢ deontologéw wspétczesnych
sktania sie ku tezie, ze istnieja rygory deontyczne, ale w pewnych
specjalnych okolicznosciach mozna je ztama¢ (gdy niewyko-
nanie pewnych czynéw przyniostoby katastrofalne skutki) lub
zakazdw pro tanto [prima facie] - istniejg czyny, ktérych nie wol-
no dokona¢, chyba ze zaistniejg wazniejsze racje moralne ich
wykonania (porzucenie idei kategorycznego charakteru norm
moralnych) — np. nie oddajemy dtugu, mimo wczesniej ztozo-
nej obietnicy, gdyz wiemy, ze wierzyciel zamierza te pienigdze
przeznaczy¢ na jednoznacznie niegodziwy cel;

- to, co nie jest moralnie zakazane, jest moralnie dopuszczalne -
rygory musza dotyczy¢ wasko zdefiniowanych rodzajow czynéw;

- moralnie niedopuszczalne jest niewykonanie obowigzku nega-
tywnego; dopuszczalne w okreslonych sytuacjach jest niewy-
konanie obowigzku pozytywnego Philippa Foot.

Etyka Immanuela Kanta
1)  Wprowadzenie do etyki Immanuela Kanta

Kantowska etyka jest konsekwencjg zastosowania przez Kanta metody transcendental-
nej (w jego rozumieniu) w filozofii. Kant podejmuje wielokrotnie problematyke filozo-
ficzno-moralna - jednym z kluczowych tekstéw jest Uzasadnienie metafizyki moralnosci
(UMM). Tytut tej pracy odstania to, do czego jego autor w nim zmierza. Kant chce wyja-
$nic¢ fenomen, co do ktérego istnienia rozumny podmiot nie powinien mie¢ watpliwo-
$ci. Kant utozsamia moralnos¢ z prawem moralnym (,...niebo gwiazdziste nade mna
i prawo moralne we mnie”), ktérego tworca jest ostatecznie moralny podmiot (zasada
autonomii). W swojej filozofii moralnosci Kant poszukuje warunkéw moralnosci (szerzej:
etycznosci); obszarem jego badan jest rozum w jego praktycznej funkgji utozsamiany
z wtadza chcenia (tradycyjna wola).

2) Imperatyw kategoryczny jako kluczowa zasada etyczna

,Nigdzie w $wiecie, ani nawet w ogdle poza jego obrebem, niepodobna sobie pomy-
$le¢ zadnej rzeczy, ktdéra bez ograniczenia mozna by uwaza¢ za dobrg, oprocz jedynie
dobrejwoli” (1. Kant, UMM, 393) - wedtug Kanta jedynym dobrem bezwzglednym jest
dobra wola (rozum praktyczny). Analiza rozumu prowadzi go do pojecia obowigzku,
za pomoca ktorego prébuje wyjasni¢ Ow niezwykty (,moralnotworczy”) charakter ro-
zumu praktycznego (bezwzgledna dobro¢). Analizujac pojecie obowigzku, Kant mowi
o trzech mozliwych sposobach jego realizacji:
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- dziatanie moze by¢ motywowane wtasnym interesem (moze by¢ wyrazem etycz-
nosci lub nie by¢ wyrazem etycznosci, tj. moze by¢ zgodne z obowigzkami lub
niezgodne z nimi);

- dziatanie moze by¢ zgodne z obowigzkiem i rownoczesnie zgodne ze sktonnoscia;

- dziatanie moze by¢ motywowane samym obowigzkiem.

Kant odréznia legalnos$¢ (zgodnos¢ z obowiazkiem) od moralnosci (dziatanie z obowiaz-
ku). Tylko w trzecim przypadku mamy do czynienia z dziataniem dobrej woli. W dwéch
poprzednich jest ona zdeterminowana - nie jawi sie wiec jako bezwzgledna. Wyrazem
moralnosci scisle pojetej jest wiec dziatanie podmiotu motywowane obowigzkiem.
Obowiagzki moralne Kant dzieli na zupetne i niezupetne:
- obowigzki zupetne: zakaz samobdjstwa (wobec siebie), zakaz sktadania fatszywego
przyrzeczenia (wobec innych);
- obowiazki niezupetne: zakaz zaprzepaszczania wtasnych zdolnosci (wobec siebie),
zakaz obojetnosci na bycie innych w potrzebie (wobec innych); obowiazki te sg
w tym sensie niezupetne, ze ich realizacja musi uwzglednia¢ naturalne ogranicze-
nia - nie mozna rozwija¢ wszystkich swoich zdolnosci; nie mozna wspomagac
wszystkich potrzebujacych.

W odniesieniu do dziatart moralnych ,z obowiagzku” Kant wprowadza pojecie impera-
tywu kategorycznego (IK) - najwyzszego kryterium oceniania dziatan, ktére wynika
bezposrednio z pojecia etycznosci jako tego, co bezwzglednie dobre, zastosowanego
do istot skoriczonych (ludzi). Istota nieskoficzona - Bég — nie potrzebuje IK, bo on zawsze
postepuje z obowiagzku. Cztowiek jako istota wolna moze nie postapic¢ z obowigzku ale
zinnych pobudek.

Uwaga: istnieje kilka formut IK - nalezy jednak moéwic o jednym IK jako zasadzie etycznej.

Pierwsza formutfa IK (zasada uniwersalizacji):

~postepuj tylko wedlug takiej maksymy, dzieki ktorej mozesz zarazem chcie¢, zeby
stala sie powszechnym prawem” (UMM, 50).

Komentarz: maksyma to zasada subiektywna o duzej doniostosci moralnej (cechuje jg
subiektywizm, poniewaz jej tworca jest podmiot). Nad zaproponowang maksyma ro-
zumny podmiot powinien sie zastanowi¢ — odpowiedzie¢, czy moze chciec (czy to jest
w ogdle mozliwe w kategorii niesprzecznosci), aby maksyma ta stanowita wyraz po-
wszechnego prawa? Rozstrzygniecie tej kwestii nie moze by¢ arbitralne. Trzeba w swietle
IK przebada¢, czy dana maksyma nie jest wewnetrznie sprzeczna i czy mozna bedzie
zastosowac ja jako prawo powszechne (czy uda sie jg podda¢ procedurze generaliza-
¢ji). Jedynie zuniwersalizowane maksymy stanowig prawo moralne. Etyka Kanta jest
etyka autonomiczng - to wolny podmiot tworzy prawo moralne (prawem moralnym
sg wszystkie zuniwersalizowane maksymy).
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Druga formuta LK. (imperatyw praktyczny, zasada cztowieczeristwa)
~postepuj tak, bys cztowieczenstwa tak w osobie wtasnej, jako tez w osobie kazde-
go innego, uzywat zawsze zarazem jako celu, nigdy tylko jako srodka” (UMM, 73).

Komentarz: Kant odréznia wartosci jako to, co cenne (rzeczy maja wartosc¢), od godnosci
(osoba jako moralny podmiot). Cztowiek jako jedyna istota w tym swiecie ma mozliwos¢
dziafania nie tylko wedtug praw (podlega determinacjom), ale réwniez wedtug przed-
stawienia praw (czyli wg zasad) - jawi sie jako cel sam w sobie (autor prawa moralnego)
i z tego powodu nalezy traktowac go zawsze w kategoriach celu.

Etyka Karola Wojtyty (personalizm etyczny)

1)  Wprowadzenie do etyki Karola Wojtyty

Koncepcja etyki Karola Woijtyty jest oparta na przekonaniu o potrzebie powigzania roz-
wazan o charakterze antropologicznym (metafizyka cztowieka, metafizyka moralnosci)
oraz stricte etycznym (fenomenologia moralnosci). Wojtyta w swojej filozofii taczy dwie
tradycje filozoficzne: filozofie neotomistyczng oraz fenomenologieg, przekonany, ze
punktem wyjscia etyki nalezy uczyni¢ doswiadczenie moralnosci. Opis, interpretacje
i wyjasnienie moralnosci (ostatecznosciowe) uznawat za cel etyki (w jej szerokim rozu-
mieniu), twierdzit, ze etyke mozna pojac jako ,proces rozumienia moralnosci”.

2) Norma personalistyczna jako kluczowa zasada etyczna
Analiza doswiadczenia moralnosci (poprzez wyodrebnianie aspektéw tego doswiadcze-
nia) prowadzi Wojtyte do przekonania, ze istotg moralnosci jest przezycie powinnosci
moralnej (konstytutywny moment doswiadczenia moralnosci). Zrozumienie tego prze-
zycia moze sie dokonac tylko w kontekscie zasady, w Swietle ktorej podmiot rozpoznaje,
co jest moralnie powinne, a co nie jest. Wojtyta méwi w tym kontekscie o koniecznosci
odkrycia zasady dobra i zta. Uznaje, ze zasadg t3 jest norma personalistyczna (NP).

W tekscie Mitos¢ i odpowiedzialnos¢?® Wojtyta podaje dwa sformutowania NP,
- sformutowanie o tresci negatywnej:
»~0soba jest takim dobrem, z ktorym nie godzi sie uzywanie, ktére nie moze
by¢ traktowane jako przedmiot uzycia i w tej formie jako srodek do celu”.
- sformutowanie o tresci pozytywne;j:
»0soba jest takim dobrem, ze wlasciwe i pelnowartosciowe odniesienie do niej
stanowi tylko mitos¢”.

3) Komentarz
Zrozumienie normy personalistycznej (w jej dowolnej formule) wymaga wyjasnienia:
a) pojecia osoby;

% Woijtyta K., (1960), Mitos¢ i odpowiedzialnos¢, Lublin: Towarzystwo Naukowe KUL, s. 42.
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b) pojecia godnosci osoby;

¢) pojecia afirmacji (mitosci w znaczeniu etycznym) — postulat szano-
wania 0sob;d) zwigzku miedzy rozumieniem osoby i jej wartosci
a postulatem afirmacji osoby.

Wojtyta byt zwolennikiem klasycznej koncepcji osoby (pojetej jako indywidualna sub-
stancja o rozumnej naturze). W kontekscie etycznym kluczowe byto jego przekonanie
(typowe dla mysli personalistycznej), ze osoba posiada autotelicznie pojetg wartos¢
nazywana godnoscia.

Godnosc traktuje sie jako najwyzszg lub jedna z najwyzszych wartosci (przekonanie
to jest szeroko akceptowane). Pojecie godnosci jest jednak wieloznaczne. Nawiazujac
do rozréznien Marii Ossowskiej i Andrzeja Szostka, mozna wyrdozni¢ trzy kluczowe
(z punktu widzenia rozwazan etycznych) znaczenia terminu,godnos¢”:

a) godnos¢ osobowa (ontyczno-aksjologiczna) — w terminologii Ossowskiej ,god-
nos$¢ ludzka”; dostojenstwo, wartos¢ przystugujaca cztowiekowi z powodu bycia
cztowiekiem; niestopniowalna i nieutracalna.

b) godnos¢ osobowosciowa (aksjologiczno-moralna) - w terminologii Ossowskiej
»godnosc osobista”; godnos¢ wiasna, wartos¢ przystugujaca cztowiekowi ze wzgle-
du na stopien aktualizacji specyficznie ludzkich zdolnosci kulminujacych sie w pod-
miotowosci i moralnosci; konstytuuje sie w nastepstwie swiadomych i dobrowol-
nych dziatan ujmowanych w perspektywie ich moralnej wartosci; stopniowalna,
nabywalna i utracalna;

c) poczucie wtasnej wartosci — ,godnosc osobista” w terminologii Szostka - istota
tak pojetej wartosci cztowieka jest gteboko subiektywny jej charakter i duza dyna-
mika; konstytuuje sie na wiele sposobdéw, na przezycie to moze wptywac bardzo
wiele czynnikédw podmiotowych (samoocena, poziom sprawczosci, konkretne
doswiadczenia osoby) i pozapodmiotowych (np. sposéb postrzegania danej osoby
przez innych).

Uwaga: Mozna wyrézni¢ inne sposoby rozumienia terminu ,godnos¢” — np. godnos¢
honorowa, godnos$¢ zawodowa itp. — ich wyrdéznienie nie jest konieczne w celu defi-
niowania NP.

Afirmacja (mitos¢ w znaczeniu etycznym) to bezinteresowne, kategoryczne, racjonal-
ne i autonomiczne pragnienie (jako akt rozumnego chcenia) dobra osoby, ktérego
wyrazem jest stosowne dziatanie urzeczywistniajgce to pragnienie. Urzeczywistnianie
dobra osoby polega na przysparzaniu lub ochronie obiektywnych dla niej débr, ktére
doskonalg osobe (umozliwiajg jej trwanie i aktualizowanie ludzkich potencjalnosci) -
w tym kontekscie mozna moéwic o niezbywalnych prawach (uprawnieniach) cztowieka:
do zycia, do bezpieczenstwa, do wolnosci, do wtasnosci itp.
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Tak pojeta afirmacja jest $cisle zwigzana z godnoscig osobowa. Nalezy afirmowac kaz-
dego cztowieka jako osobe ze wzgledu na sam osobowy sposdb jej istnienia (godnos¢
osobowa). Przeswiadczenie to lezy u podstaw idei rownosci wszystkich ludzi i stanowi
gtéwna przestanke do okazywania cztowiekowi szacunku. Godnos¢ osobowosciowa
i poczucie whasnej wartosci stanowia obiektywne dobra dla osoby - nie stanowia jednak
koniecznych i wystarczajacych racji dla usprawiedliwienia okreslonych dziatan, tzn. ze
nie mozna w oparciu o tak pojetg wartos¢ cztowieka (godnos¢ osobowosciowa, po-
czucie wartosci) uzasadnia¢ zobowigzan moralnych. Gdyby podstawa (racjg) szacunku
naleznego cztowiekowi od cztowieka uczyni¢ godno$¢ osobowosciowa lub poczucie
wartosci adresata dziatania, to w obydwu tych przypadkach stosunek do podmiotu
(adresata dziatania) bytby uzalezniony od rozpoznania wartosci (osobowosciowej, oso-
bistej — poczucia wartosci) adresata dziatania, co nalezy uzna¢ za wymaog - w praktyce
- nierealizowalny.

Studium przypadku i dyskusja jako metody dydaktyczne w edukacji etycznej

1. Dyskusja jako metoda dydaktyczna

a) dyskusja w klasycznym rozumieniu:- polega na wymianie zdan
(pogladow);

- toczy sie pomiedzy stronami reprezentujgcymi przeciwstaw-
ne stanowiska;

- jest prowadzona metodyczne (struktura dyskusjiirole / strategie
0s6b dyskutujacych, zasady metodologiczne i parlamentarne);

- odbywa sie dla wspdlnie akceptowanego celu, jakim jest prawda;

b) funkcje dyskusji w jej klasycznym rozumieniu:

- funkcja naukotworcza;

- funkcja spoteczna (stuzy odpowiedzialnej i skutecznej komuni-
kacji w sytuacjach konfliktu).

Uwaga: dyskusja tak pojeta jest formg wspotpracy.

c) erystyka - jest przeciwieristwem dyskusji w jej klasycznym rozu-
mieniu, poniewaz stanowi sztuke prowadzenia sporéw - zazwyczaj
celem erystyki jest zwyciestwo w toczonym sporze;

d) dyskusja jako metoda dociekan filozoficznych - jej kluczowym
aspektem jest dyskurs (dialog); charakterystyka dialogu jest zbiez-
na z klasycznie rozumiana formuta dyskusji;

e) dyskusja stanowi istotny element metody studium przypadku.

2. Studium przypadku (case study, case analysis method, analiza przypadku) —
to metoda aktywnego uczenia sie poprzez symulowanie rzeczywistych sytuaciji.
Uczacy sie musi sobie poradzi¢ z okreslona sytuacja problemowa - zgodnie
z przekazanymi mu wytycznymi (zob. instrukcja) — przyjmujac role osoby

111



WSKAZOWKI METODYCZNE DO PRZEDMIOTU ETYKA

decyzyjnej lub oceniajac dziatania podjete przez podmiot (zob. opis przypad-
ku). Studium przypadku moze koncentrowac sie na:

a) diagnozie problemu;

b) poszukiwaniu rozwigzan tego problemu;

c) ocenie tych rozwigzan.

Problem - to rozbiezno$¢ miedzy aktualnym stanem rzeczy a wyznaczonym lub na-
rzuconym celem (stanem pozadanym); rozbieznosci tej nie mozna usung¢ rutynowo.
Rozwigzanie problemu - to aktywnos¢ ukierunkowana na zredukowanie rozbieznosci
miedzy stanem aktualnym a pozadanym, polegajaca na realizacji zaplanowanej se-
kwencji operacji poznawczych.

Uwaga: istniejg rozbieznosci w sposobach charakteryzowania studium przypadku jako
metody szkoleniowej (edukacyjnej). W zdecydowanej wiekszosci charakterystyk tej
metody podkresla sie, ze jej istotnym elementem jest dyskusja ukierunkowana na zna-
lezienie najlepszego rozwigzania problemu, a opis przypadku stanowi punkt wyjscia
do kolejnych dziatan edukacyjnych zorientowanych na ksztattowanie okre$lonych kom-
petencji uczestnikow zajec edukacyjnych.

W proponowanym modelu studium przypadku (SM) wykorzystuje sie nastepujace
ustalenia terminologiczne:

a) przypadek: sytuacja problemowa danego podmiotu (podmiot to przede wszyst-
kim konkretny cztowiek; moze nim by¢ tez organizacja/instytucja lub grupa spotecz-
na) w okreslonym momencie oraz w specyficznych (wewnetrznych i zewnetrznych)
warunkach dziatania; przypadek nie jest tym samym, co opis przypadku (czesto
wystepujacy btad w charakterystykach case study);

b) opis przypadku (istotna czes¢ instrukcji do zadania): relacja z jakiego$ zdarzenia
- prezentacja sytuacji konkretnego podmiotu w okreslonym momencie oraz w spe-
cyficznych (wewnetrznych i zewnetrznych) warunkach dziatania; moze miec r6zna
postac i by¢ mniej lub bardziej rozbudowany; zawarte sg w nim informacje istotne
i nieistotne; moze zawierac przektamania (np. jezeli czescia opisu jest rzeczywisty
dokument - np. reportaz); nie zawiera wszystkich informacji istotnych dla zrozumie-
nia problemu, w szczegdlnosci nie dostarcza wszystkich informacji o podmiotach
zaangazowanych w sytuacje problemowa (ma tzw.,miejsca niedookreslone”).

c) instrukcja - to zbiér wytycznych (dla uczestnikow i/lub dla nauczyciela/trenera)
dotyczacych sposobu realizacji metody SP.

Realizacja konkretnych zadan edukacyjnych - w ramach metody SP - moze przybiera¢ r6zne
postaci, ze wzgledu na specyfike konkretnych sytuacji edukacyjnych (czas, grupa, cele itp.).
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Przykladowy model studium przypadku (wersja rozbudowana):

1. Etap wstepny: uczestnicy wraz z prowadzacym generujg kontekst rozwazan
sprzyjajacy wykorzystaniu studium przypadku: okreslona tematyka zajec,
trudnosci z rozumieniem kluczowych poje¢, problemy praktyczne zwigzane
z okreslonym zakresem tematycznym).

2. Praca metoda SP - etapy:

a) prowadzacy: podaje cel zadania i opisuje sposob realizacji;

b) b) sugestia,wejscia w role” jednej z os6b uwiktanych w dany pro-
blem i wypracowania sposobéw reagowania, zachowania sie (do-
celowo: wypracowanie rozstrzygniecia problemu, wypracowanie
standardu, procedury);

¢) kazdy uczestnik otrzymuje kartke zwydrukowanymiinformacjami
dotyczacymi zadania (instrukcje).

Zawartosc instrukgji:
- informacje ogdlne dotyczace problemu;
- charakterystyka sytuacji problemowej (r6zne dopuszczalne formy: doku-
mentacja, reportaz, opowiadanie);
- wytyczne dla uczestnikow w formie pytan.

3. Praca metodg SP - czas realizacji (musi uwzglednia¢ okolicznosci: ztozonos$¢
problemu, cele, ramy czasowe zajec):

a) np.20 minut na zapoznanie sie z opisem sytuacji i wypracowanie
rozwigzan - praca samodzielna kazdego uczestnika zajec (lista
rozwigzan od najlepszych - zdaniem uczestnika — do najgorszych);

b) np. 15 minut nadyskusje w grupach (lista rozwigzan — ustalona w gru-
pie — od najlepszych do najgorszych); Uwaga: Prowadzacy zajecia
powinien zadbac o to, aby uczestnicy osiggneli konsensus w kwestii
kryteriéw oceny najlepszych rozwigzan (rola krytycznego myslenial).

¢) finat (punkt dojscia) pracy metoda SP: np. 20 minut na dyskusje
na forum ogdélnym - wypracowanie wspdélnego rozwiagzania;

d) prowadzacy zajecia moze przekaza¢ dodatkowy tekst z opisem roz-
wigzania uznanego za optymalne (moze to by¢ faktyczne i sprawdzo-
ne rozwigzanie wypracowane przez specjalistdw w danej dziedzinie
lub prezentacja wdrozonych w danym przypadku procedur itp.);

e) dodatkowa tura dyskusji dotyczaca oceny whasnych rekomendacji
w kontekscie tych, ktére uznano za wzorcowe;

f) podsumowanie — ewaluacja: opinie uczestnikow.

Przykladowe studium przypadku 1.:,,podmiotowos¢ - strategia negatywna”

1. Wprowadzenie do zadania - krétka charakterystyka podmiotowosci
jako kompetencji.
2. Sformutowanie problemu — czym jest podmiotowosc i jak jg ksztattowac?
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3. Zatozenia zadania:

- pogtebienie rozumienia podmiotowosci moze sie dokonac poprzez analize
pojecia intuicyjnie bardziej zrozumiatego, za jaki uchodzi odpowiedzial-
nos$¢ moralna (i prawna);

- akcent w pracy nad ksztattowaniem podmiotowosci — w ramach realizo-
wanego zadania edukacyjnego — potozony jest na stosowaniu strategii
negatywnej (identyfikowanie i eliminowanie czynnikéw ograniczajacych
i eliminujacych sprawczosd);

4. Prezentacja przypadku:

Uwaga: opis tego przypadku sktada sie z prezentacji dwdch réznych sytuacji.

Sytuacja A

A - lekarz z bardzo krétkim stazem (poczatek jego pracy, wczesniej: sumienny student
medycyny) przyjmuje pacjenta po wypadku komunikacyjnym w stanie bardzo ciezkim.
Musi w ciggu kilku minut postawi¢ diagnoze i zastosowac okreslone leczenie, w innym
przypadku pacjent umrze. Zaktadamy, ze stawia trafng diagnoze, podjete dziatania
wiasciwe (zgodne ze sztuka lekarska, wiekszos¢ doswiadczonych lekarzy podjetaby
takie wiasnie dziatania), niestety pacjent umiera.

Sytuacja B

B - lekarz z kilkuletnim stazem (wczesniej: zdarzaty mu sie btedy lekarskie, niesumienny
student medycyny), przyjmuje pacjenta po wypadku komunikacyjnym. Stan pacjenta jest
powazny, lecz whasciwe dziatania medyczne zapobiegtyby pogorszeniu sie stanu zdrowia
pacjenta. Lekarz stawia jednak btedng diagnoze i podejmuje dziatania niewtasciwe (do-
$wiadczeni i kompetentni lekarze nie podjeliby takich dziatar). W ich wyniku podjetych
przez lekarza stan pacjenta sie pogarsza, po kilkudziesieciu minutach pacjent umiera.

5. Zadania do wykonania
Odpowiedz na ponizsze pytania, sformutuj krotkie uzasadnienia swoich odpowiedzi.
1) Czy lekarz przedstawiony w sytuacji A odpowiada (moralnie i w sensie
prawnym) za smierc pacjenta?
- w sensie moralnym: Tak / Nie
UZASAANIENIE! feeeeeeeeeeeeseieisetseseessssisssssesasesssssssesssessssssssssssssssssssssessssssssssssssssass
- w sensie prawnym: Tak / Nle

2) Czy lekarz przedstawiony w sytuacji B odpowiada (moralnie i w sensie
prawnym) za Smierc pacjenta?
- w sensie moralnym: Tak / Nie
UZASAANIENIE! fuceereerreercrneeiecenenseesseessessesssesssssssessssessssssssesssssssssssssessasssssessssssssessase
- w sensie prawnym: Tak / Nie
UZASAANIENIE! fueereereeeeireeiecrsenseeeasessesasessssessessssesssesssesssssssssssasesssessssessssssssessssssanens
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3) Jakie warunki muszg by¢ spetnione, zeby przypisa¢ komukolwiek odpo-
wiedzialnos¢ w sensie moralnym?

4) Czy odpowiedzialnos¢ moralna jest stopniowalna? Uzasadnij swo-
ja odpowiedz.

5) Jakie mozesz wymieni¢ czynniki ograniczajace sprawczos¢ podmiotu
(co ogranicza sprawczos¢, co jg zupetnie znosi)?
A. Czynniki znoszace sprawczos¢ podmiotu (nie mozna przypisac czto-

wiekowi podmiotowosci, sprawczosci, odpowiedzialnosci moralnej):

6) Jakie wnioski o charakterze egzystencjalno-wychowawczym (samowycho-
wawczym) nasuwaja sie, gdy uswiadomimy sobie wystepowanie czynni-
kéw ograniczajacych lub znoszacych sprawczosc?

Przykladowe studium przypadku 2. - ,,myslenie moralne” (cz.1.)
1. Wprowadzenie do zadania - krétka charakterystyka zdolnosci myslenia moralnego.
2. Sformutowanie problemu - jak doskonali¢ zdolnos¢ myslenia moralnego?
3. Zatozenia zadania:
- jednym z najbardziej zaawansowanych przejawéw myslenia jest wyko-
rzystywanie teorii;
- aby méc sie skutecznie postugiwac teoria etyczng, nalezy rozumiec jej
kluczowe pojecia i twierdzenia;

Uwaga: pomocne moze by¢ dofaczenie do instrukcji materiatu teoretycznego: Typy
refleksji etycznej — deontologizm etyczny.

4. Prezentacja opisu przypadku

Informacja prasowa:

Jim T. zostat zatrzymany przez wiadze panstwa X. Stawia mu sie zarzut niedopetnienia
obowiazkéw wynikajacych ze sprawowanej przez jego funkcji pierwszego oficera na po-
ktadzie wycieczkowca P, ktory zatonat u wybrzezy Afryki. Agencje prasowe informuja,
ze w wyniku katastrofy morskiej $mier¢ poniosto prawdopodobnie ok. 800 oséb. Zatrzy-
many Jim T. zdotat sie uratowac w jednej z opuszczonych na czas szalup ratunkowych.
Jak donosza media, zatrzymany ztozyt obszerne wyjasnienia. Z dotychczasowych ustalen
wynika, ze zatoga - nie informujac podréznych o powaznym uszkodzeniu statku - opu-
$cita w pospiechu wycieczkowiec ze wzgledu na zblizajacy sie sztorm.
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5. Zadania do wykonania.
Odpowiedz na ponizsze pytania, sformutuj oceny i uzasadnienia.
1)  Sformutuj ocene moralna zachowania zatogi wycieczkowca P.
a) Odwotaj sie do pojec i twierdzen etyki I. Kanta.
= OCBNA! ettt
= UZASAANIENIE! .ottt esseassssse s sssesssesssesssesssessssssssans
b) Odwotaj sie do pojecitwierdzen etyki K. Wojtyty.
= OCBNA! ettt e
= UZASAANIENIE! ..ttt sisssssssssesasssssesssesssessssssssssssans
2) Jakie wartosci nie zostaty uszanowane przez zatoge wycieczkowca P.?

3) Sformutuj kilka norm (zasad) moralnych, ktére zostaty pogwatcone przez
zatoge wycieczkowca P.
Uwaga: Podaj normy tak, by mogty stanowi¢ istotne zapisy kodeksu etyki
zawodowej oficera marynarki handlowe;j.

Przykladowe studium przypadku 3. - ,,myslenie moralne” (cz.2.)

1. Wprowadzenie do zadania - kontynuacja czesci 1 SP,myslenie moralne”.

2. Sformutowanie problemu - jak wykorzystywa¢ wiedze etyczng do pogtebia-
nia rozumienia moralnosci i jej podmiotu (tu: fenomenu podmiotowosci oraz
zwigzanej z nig winy moralnej)?

3. Zatozenia zadania:

- odroéznienie intuicyjnego i krytycznego myslenia moralnego;

- ukrytycznianie myslenia moralnego jako wazne zadanie edukacyjne
(samowychowawcze);

- opis stanu ducha bohatera literackiego w perspektywie pierwszoosobo-
wej pozwalajacy wykorzysta¢ poznawcze i emocjonalne aspekty empatii.
Uwaga: pomocne moze by¢ dotaczenie do instrukcji materiatu teoretyczne-
go: Podmiotowos¢ jako fundamentalna kompetencja praktyczno-moralna.

4. Prezentacja opisu przypadku

Na podstawie powiesci Josepha Conrada Lord Jim

Streszczenie kluczowej czesci powiesci:

Akcja powiesci rozgrywa sie na Dalekim Wschodzie pod koniec XIX w. Gtéwnym boha-
terem powiesci jest Jim — mtody (dwudziestokilkuletni) oficer marynarki handlowej, kté-
rego historie zycia opowiada narrator — Marlow. Dowiadujemy sie, ze Jim zostaje pierw-
szym oficerem na Patnie, starym statku handlowym, przewozacym w trakcie feralnego
rejsu ok. 800 pielgrzymoéw. Podczas rejsu okret uderza w nocy w niezidentyfikowany
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obiekt. Jako pierwszy oficer Jim sprawdza uszkodzenia statku, ktére okazuja sie by¢
bardzo powazne - powiadomiona o tym fakcie zatoga jest przekonana — wiacznie z Ji-
mem - ze okret zatonie. W obliczu tych faktéw kapitan okretu i mechanicy decyduja
sie opuscic statek, nie informujac $pigcych podréznych. Jim — w zwigzku ze swoja wizjg
dobrego zycia - nie ma watpliwosci, ze nadszedt dzien préby i ze powinien stana¢ na wy-
sokosci zadania — decyduje sie nie opuszczac okretu, co spotyka sie z niezrozumieniem
pozostatych cztonkéw zatogi.

Joseph Conrad, Lord Jim - fragmenty powiesci (relacja narratora):

[...]

Pierwszy mechanik przebiegt ostroznie w poprzek nadbudéwki i pociagnat go za rekaw.
,ChodzZ pan i poméz! Na mitos¢ boska, cho¢ pan i pomo6z”! Pobiegt do todzi na palcach
i wrocit natychmiast, zeby ciagna¢ znéw Jima za rekaw, btagajac go i przeklinajac zarazem.
[...] Odepchnatem go. Nagle chwycit mnie za szyje. Uderzytem go [...]. Bitem
gdzie popadto.

,Nie chcesz sie wyratowac - ty piekielny tchorzu? - zaszlochat. Tchérzu! Nazwat mnie
piekielnym tchorzem! Cha cha cha[...]"

Jim rzucit sie w tyt i dygotat ze Smiechu. Nigdy w zyciu nie styszatem czego$ row-
nie gorzkiego.

[...]

,Chodzze i pom&z cztowieku. Czys ty oszalat, zeby odrzuci¢ jedyny ratunek?”[...]
Statem u burty z reka na zurawiku. Bytem bardzo spokojny. Noc stata sie jak atrament.
Nie byto wida¢ ani nieba ani morza. Styszatem 16dz obijajaca sie o burte. [...].

Nagle kapitan zawyt:,Mein Gott! Szkwal! Odpychac”[...] wrzasneli znowu:,Skacz, George!
Ztapiemy ciebie. Skacz! Okret zaczat sie powoli zanurza¢; deszcz przewalat sie po nim
jak wzburzone morze; czapka zleciata mi z gtowy; wpierato mi oddech do gardta. Usty-
szatem — jakbym stat na szczycie wiezy - jeszcze jeden dziki wrzask.,,No skacz!” Statek
zanurzat sie, zanurzat, dziobem naprzéd, pode mna...

Podniost z wolna reke do twarzy i zdejmowat z niej co$ palcami, jakby go oblazta pa-
jeczyna, a potem patrzyt na swojg otwartag dton przez jakies pét sekundy, zanim mu
sie wyrwato:

- Skoczytem... - zatrzymat sie, odwrécit wzrok... - tak mi sie zdaje - dodat. [...].

- Na to wyglada - mruknatem.

- Nie bytem tego swiadomy, pdki nie spojrzatem w gére — wyjasnit Jim pospiesznie.
Mysle, ze to jest mozliwe. Stuchatem go tak, jak sie stucha matego, strapionego chtop-
czyka. Nie miat pojecia, ze skacze. To sie jakos tak stato.

5. Zadania do wykonania.
1) Wpyobraz sobie, ze jestes Jimem - opisz swoje mysli (przekonania,
postanowienia) i odczucia.
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2) Odpowiedz na ponizsze pytania z perspektywy posiadanej wiedzy
na temat sytuacji Jima oraz wiedzy dotyczacej podmiotowosci.

- Czy mozesz przypisac sobie — jako wyobrazonemu Jimowi — moralna
odpowiedzialno$¢ za swoje zachowanie? Uzasadnij swojg odpowiedz.
Wykorzystaj wiedze dotyczaca czynnikéw ograniczajacych i eliminuja-
cych sprawczosc¢.

- Wykorzystujac znane Ci znaczenia terminu godnos¢, opisz stan ,aksjo-
logicznej kondycji Jima”
GOANOSE OSODOWA JIMA: ..ccceiiieeirsisireisssssssisssssssisssssssssssssssssssssssssssssssssssssssnes
GOodN0SE 0SODOWOSCIOWA JIMA: ... ssssssssssssssssssssssssssees
POCZUCIE WArtOSCi JIMA: ...ucieericiciseiseiseiseiseisessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssess
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