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Streszczenie

Artykut przybliza umiejscowienie etyki w programach edukacji szkolnej w Holandii oraz cele
i praktyki jej nauczania. Omawia wyniki badan przeprowadzonych w szkotach holenderskich,
majacych na celu sprawdzenie jakie metody dydaktyczne najlepiej stuza rozwijaniu wiedzy
i kompetencji uczniéw. Jaki model interakcji w pracy ucznidéw z nauczycielem jest najkorzyst-
niejszy? W badaniu wykorzystane zostaly formy nauczania oparte na technice scaffolding
(rusztowania). Opiera si¢ ona na wspolnym rozwijaniu probleméw i dyskusji filozoficznej,
poprzez porzadkowanie pytan, szukanie alternatywnych odpowiedzi oraz zrdznicowanych
przyktadow. Obserwacje z badan potwierdzaja dobra skuteczno$¢ tej metody, zwlaszcza gdy
proces rozumowania jest jasno uporzadkowany, konstrukcja pytan zle sformutowanych jest
korygowana i pojawiaja si¢ metakoncepcje. Por6wnawcza analiza wybranych lekcji pozwala
stwierdzi¢, ze wybdr formy nauczania decydujaco wplywa na poziom zaangazowania uczniow
i w konsekwencji na rozwoj ich kompetencji; istotny jest tez aktywny udzial nauczyciela jako
koordynatora dyskusji, uruchamiajacego dialog i nadajacego mu czytelng logicznie strukturg.
Z tego wzgledu istotne jest, by nauczyciele prowadzacy zajecia mieli odpowiednie kompetencje
filozoficzne i metodyczne.

Stowa kluczowe:
nauczanie etyki w Holandii, technika scaffolding, metody nauczania etyki, efektywnosé
uprawiania filozofii

WSTEP

W szkotach $rednich w Holandii etyka jest obecna zaréwno w edukacji filo-
zoficznej, jak i1 edukacji religijnej i $wiatopogladowej. Waznym sposobem
nauczania w holenderskich szkotach jest uczenie przez dzialanie. Moim celem
jest ukazac, jak uprawianie filozofii i etyki dziata w praktyce szkolnej, a bardziej
konkretnie skupiam si¢ na zwigzku migdzy czynno$ciami uczniow zwigzanymi
z uczeniem si¢ a zachowaniem nauczyciela. W tym celu zaprojektowalam szereg
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éwiczen, uzywajac przy tym zasad stosowanych w metodzie projektowe;j' ktore
moga stymulowaé uprawianie etyki/filozofii. Podczas warsztatow? przeanali-
zowatam i wyprobowalam skuteczno$¢ niektorych ¢wiczen.

ZAMYSE BADAN

Wszystkie kraje Unii Europejskiej powinny poprawiac osiggni¢cia edukacyjne
mlodziezy i wspiera¢ ja w rozwoju moralnym. Edukacja etyczna pozwala
uczyni¢ zado$¢ temu wymogowi. Zajecia z etyki przeprowadzane sa jednak na
rozne sposoby. Edukacja etyczna musi upora¢ si¢ z co najmniej trzema
problemami. Pierwszy problem polega na tym, ze nie jest do konca jasne, czy
edukacja etyczna to akademicka nauka o zyciu moralnym czy wychowanie
moralne, to znaczy, proba sprawienia by uczniowie zachowywali si¢
w okreslony sposob (Carr, 2003). Drugi problem dotyczy przyporzadkowania
edukacji etycznej do réznego rodzaju programow nauczania (Goucha, 2007)
— wszak lekcje etyki oferowane sa w ramach nauczania przedmiotow takich jak
filozofia moralnosci, edukacja religijna, edukacja $wiatopogladowa czy filozofia
ogolna. Trzeci problem dotyczy tego, ze nie wiadomo, czy nauczanie etyki
powinno opiera¢ si¢ na tradycji studiowania przypadkoéw (obecnej w filozofii
anglosaskiej) czy tez na tradycji filozofii kontynentalnej, w ramach ktorej
W centrum nauczania stawia si¢ teori¢. Ten trzeci problem dotyczy pewnego
rozroznienia w obrgbie samej filozofii, to jest podzialu na filozofi¢ kontynen-
talng i analityczng. Podsumowujac te cze$¢, edukacja etyczna moze przejawiaé
si¢ w wielu postaciach.

W mojej dotychczasowej pracy prowadzilam badania empiryczne oraz
badania polegajace na obserwacji sposobu, w jaki uprawia si¢ filozofi¢ na
lekcjach w szkotach $rednich (Kienstra et al., 2016). W swoich badaniach
pracowatam w przewazajacej wigkszosci z uczniami klas dziesigtych, jede-
nastych i dwunastych (majacych zazwyczaj od 16 do 18 lat). Uprawianie
filozofii przybierato rézne formy, wsrod ktorych wyrdzni¢ mozna etapy rozu-
mowania, analizowania, testowania, krytykowania i deliberacji. Jedno z pytan
na jakie probowalam odpowiedzie¢ poprzez prowadzenie tych badan dotyczyto
okoliczno$ci w jakich osiggano popraweg jakoSci nauczania filozofii. Inne
pytania dotyczyly tego, czy uczniowie uprawiajg etyke/filozofi¢ w odniesieniu
do ich interakcji z osobg prowadzaca zajecia i jej zachowaniami oraz co czyni
uprawianie etyki/filozofii efektywnym?

! Chodzi o metodg Project-based learning (PBL), ilekro¢ autorka odwotuje si¢ do zasad projek-
towych, ma na mysli wlasna wersje tej metody (przyp. thum.).

2 Przedmiotem niniejszego opracowania sg warsztaty dla nauczycieli etyki przeprowadzone
w trakcie konferencji ,,Etische Bildung/Ethical Education/Edukacja etyczna”, ktéra odbyla si¢ na
Uniwersytecie £.odzkim w dniach 27-28 maja 2017 roku (przyp. thum.).
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W badaniu polegajacym na obserwacji zaje¢ z filozofii uwzgledniono osiem
lekcji, w trakcie ktorych zbierane byly informacje przy uzyciu nastgpujacych
narzedzi:

— ankiet rozdanych nauczycielom przed zajeciami,

— mnagran zajec oraz ich transkrypcji,

— obserwacji zajec,

— ankiet dotyczacych dziatan edukacyjnych rozdawanych niektérym uczniom
po zajeciach,

— nagran i transkrypcji wywiadoéw z nauczycielami stymulowanych nagraniami
zajec; w trakcie wywiadow sporzadzono odreczne notatki, ktore staty sie
réwniez cze$cig aparatu narzedziowego.

Odkryto zwigzek pomigdzy sposobem nauczania wybieranym przez nauczy-
cieli a jakoscig uprawiania filozofii przez uczniow. Gdy nauczyciel wybierat
forme dyskus;ji filozoficznej (zamiast, na przyktad, pogadanki, w ktorej to osoba
prowadzaca zadaje wszystkie pytania lub takiej debaty, w ktorej praca zostala
odgornie rozdzielona migdzy ucznidow), prowadzito to do poprawy efektywnosci
uprawiania filozofii/etyki (Kienstra i Van Der Heijden, 2015, s. 5-22).

Celem niniejszej pracy jest zaproponowanie odpowiedzi na pytanie w jaki
sposob uczniowie mogg efektywniej uczy¢ si¢ etyki. Do tego celu uzywam
wynikéw z badania projektowego, w ktorym uczestniczytam (design research),
a ktore przeprowadzono po badaniu polegajacym na obserwacji lekcji. Celem
byto stworzenie takiej metody nauczania, ktora pozwolitaby uczniom uczy¢ si¢
filozofowania i myslenia moralnego w bardziej wszechstronny sposob.

NAUCZANIE ETYKI W HOLANDII - OPIS

W szkotach srednich w Holandii etyka jest uwzglgdniana na zajgciach z filozofii
oraz edukacji religijnej 1 $wiatopogladowej (Van der Kooij, De Ruyter
i Miedema, 2013). Chociaz etyke¢ filozoficzng mozna znalez¢ w Narodowym
Programie Nauczania® i pojawia sie na maturze, to etyka prowadzona w ramach
edukacji religijnej i $wiatopogladowej nie ma ani programu obowigzkowego, ani
nie konczy si¢ tez egzaminem. W ksztalceniu filozoficznym etyka jest jedna
z jej pigciu glownych dziedzin, obok Antropologii Filozoficznej, Filozofii
Spotecznej, Teorii Wiedzy i Filozofii Nauki.

Mozemy wyrozni¢ trzy stadia historycznego rozwoju programu nauczania
filozofii w edukacji drugiego stopnia w Holandii (Oosthoek, 2007). W fazie

3 Narodowy Program Nauczania to zestaw dokumentéw zawierajacych tresci ksztalcenia dla po-
szczegblnych przedmiotow szkolnych na wszystkich etapach nauki okreslonych przez holen-
derskie Ministerstwo Edukacji (przyp. thum.).
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pionierskiej (1973—-1990) filozofi¢ oferowano jako przedmiot do wyboru
w niektorych szkotach. Od roku 1990 na kazdym szczeblu edukacji przed-
uniwersyteckiej mozna byto podja¢ decyzje, czy uczniom wolno byto zdawaé
filozofic na Egzaminie Panstwowym. Oprocz wiedzy o problemach natury
filozoficznej, uczacy si¢ musieli posigs¢ umiejetnosci takie jak: operowanie
argumentami zaczerpnictymi z szerokiego spektrum perspektyw filozoficznych,
tworzenie argumentacji i formutowanie kryteriow oceny argumentacji. W dru-
gim stadium, od roku 1991 do 1998, nastgpit niewielki wzrost i liczba szkot
oferujacych filozofie jako przedmiot fakultatywny wzrosta z 12 w roku 1990 do
42 w 1998.

Po roku 1998, w trzecim stadium, liczba szk6t nadal rosta i nauczanie filozo-
fii jako dodatkowego tematu rozkwitato. W roku 2010 uczacy si¢ filozofii
zdawali ja na Egzaminie Panstwowym w okoto 160 szkotach, a nauczato ich 150
nauczycieli filozofii (Marsman, 2010). W roku 2015 liczba zdajacych Egzamin
Panstwowy z filozofii wzrosta do 4909 (Alberts i Erens, 2015). Na szczeblu
edukacji przeduniwersyteckiej program obejmuje 480 godzin nauczania, a na
poziomie szkolnictwa wyzszego 320 godzin, w tym 80 godzin etyki.

BADANIE PROJEKTOWE

W naszym badaniu projektowym za cel postawiliSmy sobie stworzenie metod
nauczania majacych poprawi¢ poziom nauczania etyki/filozofii. W literaturze
przedmiotu udato si¢ znalez¢é dwa mozliwe narzedzia prowadzace do poprawy
wynikow uczniow: stosowanie odpowiednich ¢wiczen przez nauczycieli
i odpowiedni dobdr przerabianego materiatu (Thijs i Van Den Akker, 2009;
Van Den Akker, 2003).

Projekt Schoolbook
W ramach wspotpracy z wydawca, redaktorami, dziesigcioma autorami

akademickimi, osiemnastoma nauczycielami filozofii i ich uczniami zaprosili-

$my nauczycieli do zaprojektowania:

1. ¢wiczen (pytania do tekstu, polecenia do ¢wiczen z zakresu filozofii/etyki,
egzaminy koncowe i testy),

2. planéw lekeji w technice scaffolding (rusztowania)* (odpowiedzi, opisy éwi-
czen etycznych/filozoficznych, arkusze egzaminacyjne, tematy wazne
z punktu widzenia sylabusa dla przedmiotu filozofia).

4 Technika scaffolding to metoda nauczania ktéra polega na dzieleniu materialu na male,
przystgpne dla uczniow fragmenty i opracowywaniu kazdego fragmentu lekcji przy pomocy
innych narzedzi dydaktycznych (przyp. thum.).
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Nauczyciele mogli rowniez przedstawi¢ wiasne, zebrane przez lata pracy
¢wiczenia i materiaty dla nauczycieli. W wyniku wspdlnych wysitkoéw wypraco-
wano sze$¢ zasad, ktore zostaly przedstawione nauczycielom, co miato na celu
wsparcie ich w tworzeniu materiatéw do nauki przedmiotu. Tabela 1 przed-
stawia przyktadowe zasady.

Tabela 1. Karta pracy dla nauczycieli filozofii/etyki (fragment)

Wywolywanie wartosciowych dyskusji u uczniéw
— Zadawaj pytania, ktore sktonig ich do rozumowania, analizowania, spraw-
dzania, refleks;ji i krytycyzmu

—  Stymuluj ich myslenie przez zachg¢canie do dawania alternatywnych odpo-
wiedzi

—  Stymuluj umiejetnos¢ tworzenia koncepcji za pomoca budowania zdan
1 poszukiwania kontrprzyktadow/badania granic

Obserwowanie procesu tworzenia przez uczniow koncepcji filozoficznych
— Nadaj zadaniu strukturg
— Ciagle monitoruj pracg:

e obserwuj, sluchaj, zadawaj i odpowiadaj na pytania

e pro$ o wyjasnienie i oceniaj odpowiedzi uczniow

e probuj nawigza¢ rozmowe z uczniami i tworz strukture tej dyskusji wraz
z nimi

Lacz rézne spojrzenia na filozofie (zorientowanie na problem, na osobe,
perspektywa historyczna)

Uczyn nauke widoczna (,,mézgi na stol”)
—  skup si¢ na nauczaniu przez filozofowanie
— pros$ ucznidéw o ciagte nadawanie informacji struktury (,,mapy pojgciowe”)

— wybieraj dyskusje filozoficzne kosztem wyktadow
Zrédto: Meester, Meester i Kienstra (2014).

Druga’ zasada projektowa — zachecanie do uprawiania filozofii

Istota tej zasady projektowej polega na tym, ze poprzez zachgcanie uczniow do
prowadzenia dyskusji otwieramy ich na uprawianie filozofii. Nie oznacza to
jednak, ze wszystkie elementy beda obecne na rowni. Praca na lekcji wymaga

5 Pierwsza z zasad projektowych oméwitam w: Europa Forum Philosophy (Kienstra, 2016a).
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cigglego i skutecznego nadzoru nauczyciela. Na dobrze przeprowadzonej lekcji
filozofii nauczyciel kieruje tworzeniem koncepcji filozoficznych i wspiera ucz-
niéw przez ukazywanie czy tez objasnianie tych koncepcji.

Van de Pol, Volman i Beishuizen (2010) stwierdzaja, ze w tego typu wspie-
raniu ucznidow w procesie myslenia kluczowg role powinna odgrywac technika
scaffoldingu (rusztowania). W jej ramach mozna zaproponowac¢ dawanie infor-
macji zwrotnej, podpowiedzi, instruktaz, wyjasnianie, modelowanie i zadawanie
pytan. W tym miejscu zagadnienie wspierania uczniow omowi¢ w kontekscie
tworzenie koncepcji filozoficznych na lekcjach filozofii (Kienstra, van Dijk-
-Groeneboer i Boelens, 2018).

Havekes i inni (2012) pokazali, ze mozna wesprze¢ uczniow na poczatku
lekcji za pomocg techniki rusztowania, a to poprzez poprawianie konstrukcji zle
sformulowanych pytan. Takie uporzadkowanie przynosi efekty w dwoch
wymiarach: pytanie otwarte daje mozliwo$¢ rozwazenia roznych mozliwych
odpowiedzi; dodatkowo proces ten zwraca uwage na koncepcje filozoficzne
zaczerpnigte z historii filozofii.

W przesziosci przeprowadzitam badanie empiryczne, dzigki ktéremu ustali-
fam korelacje miedzy prowadzeniem lekcji przy wykorzystaniu metody rusz-
towania a efektywnosciag uprawiania filozofii (Kienstra et al., 2016b).
Ten zwigzek sugeruje, ze ciagle poszukiwanie alternatywnych odpowiedzi
pomaga stymulowaé proces uprawiania filozofii. Dotyczy to zar6wno wy-
magania wyjasnien i pytania innych uczacych si¢ o ich wlasne pomysty (Ebbens,
Ettekoven i van Rooijen, 1996), jak i oceniania wypowiedzi uczniow oraz
pobudzania ich myslenia poprzez ,.elastyczne zadawanie pytan” (Chin, 2006).
Sytuacja, w ktorej nauczyciel probuje nawigzac¢ z klasg dialog i wraz z uczniami
nada¢ dyskusji strukture zdaje si¢ podnosi¢ skutecznos¢ procesu uczenia sig.

Za Van der Leeuw i Mostert (1991) proponuje kombinacje trzech stylow
uczenia filozofii w zalezno$ci od wymogdéw sylabusa, potrzeb uczniow oraz
rodzaju omawianego materiatu: chodzi o orientacj¢ na problem, orientacj¢ histo-
ryczng i orientacj¢ osobowg. W stylu nauczania zorientowanym na problem
uprawianie filozofii oznacza rozwigzywanie problemoéw filozoficznych lub znaj-
dowanie odpowiedzi na filozoficzne pytania. W stylu zorientowanym histo-
rycznie najwazniejszym zadaniem filozofa jest interpretacja i reinterpretacja
dorobku filozoficznego przy uzyciu istniejacych tekstow filozoficznych.
W stylu zorientowanym na osob¢ uprawianie filozofii jest wysitkiem zmie-
rzajacym do uksztaltowanie osobistych, jednostkowych uzasadnionych sadow
o $wiecie.

Wedhug Cerbin i Kopp (2006) nauczyciel powinien uczyni¢ proces uczenia
si¢ widocznym (por. metoda ,,mézgi na stole”, znana jako brains-on-the-table®).
W kontekscie filozofii edukacji nalezy to rozumie¢ jako ciaggle skupianie si¢

¢ O metodzie brains-on-the-table zob. Havekes et al. (2012).
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na uczeniu filozofii przez uprawianie filozofii (Kessels, 1989). Zaktada sie,
ze w toku dyskusji idee filozoficzne uczniow powinny by¢ rozwijane i uwidacz-
niane. Ponadto, dzigki naciskowi na ciggte nadawanie wiadomosciom okreslonej
struktury przez uczniéw nie tylko pomagamy im stworzy¢ wspolny dyskurs, ale
takze wspolny ksztatt lekcji (Kessels, 2009).

Wytyczne: ,,nadaj problemowi strukture”, ,,uczyn nauke widoczng” i ,,ciagle
wymagaj od uczniow nadawania informacjom struktury” prowadza do budowa-
nia materiatu z otwartymi i zamknigtymi pytaniami do tekstow filozoficznych
1 otwartymi pytaniami do dyskusji (Kessels, 1989, s. 15). Oczekuje¢ takze, ze po-
jawia sie w nim ¢wiczenia, w ktorych uczniowie mogg stopniowo pracowac pod
okiem nauczyciela i w ramach ktoérych budowanie koncepcji filozoficznych
przez uczniow jest uwidaczniane — przyktadowo, stuzy¢ temu moze tzw. mapa
pojeciowa (Aulls, 2002; Kirschner, Sweller i Clark, 2006).

Na warsztacie przeprowadzonym podczas zorganizowanej w L.odzi w 2016
roku konferencji AIPPh’ dotyczacej edukacji etycznej przedstawitam cztery przy-
ktady tego typu zadan. W tej pracy omawiam jeden z nich.

Przyklad zadania

,Karuzela logiczna” (Meester, Meester i Kienstra, 2014) jest przykladem ¢wi-
czenia filozoficznego, ktoére moze pomdc nauczy¢ lepszego (jasniejszego, pel-
niejszego, bardziej doglgbnego) wyrazania swoich mysli. Wersja podstawowa:
OAREPR® sktada si¢ z szeéciu czeéci: 1) Pytanie, 2) Odpowiedz, 3) Powdd,
4) Przyktad, 5) Krytyka, 6) Namyst.

Ad. 1) Kto$ zaczyna od postawienia pytania. Musi by¢ to pytanie zamknicte
i (najlepiej) zwigzane z treSciami filozoficznymi.
Przyklad: ,,Czy istnieje r6znica migdzy duzym i matym szczgsciem?”

Ad. 2) Kto$ odpowiada na wlasnie zadane pytanie. Poniewaz jest to pytanie
zamkniete, odpowiedz bedzie brzmiata ,,tak”, lub ,,nie”.
Przyklad: ,,Tak”.

Ad. 3) Nastepny uczestnik szuka powodu, ktory wyjasniatby odpowiedz.
Przyklad: ,,Poniewaz niektore rzeczy daja w zyciu wigcej szczgscia,
ktére moze tez trwaé dhuzej”.

TAIPPh, czyli Association internationale des professeurs de Philosophie. Jest to migdzynarodowa
organizacja zrzeszajaca nauczycieli filozofii, zatozona we Francji w 1964 roku, a od 1971 roku
majaca swoja siedzibe w Belgii, w Brukseli (przyp. thum.).

8 Rozwinigcie skrotu nazwy w j. angielskim brzmi: Question, Answer, Reason, Example, Produce
criticism, Reflection (przyp. thum.).
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Ad. 4) Nastgpny uczestnik podaje przyktad, ktory ilustruje zaproponowany
powod 1 podaje jaki$ (bardziej) konkretny przyktad. Moze by¢ on zaczerpnigty
z obszaru wiedzy ogolnej albo pochodzi¢ z czyjegos wlasnego doswiadczenia.
Wazne, by byt konkretny.

Przyklad: ,,Szczescie, ktore daje czytanie (np. ksigzki) trwa dtuzej”.

Ad. 5) Kolejny uczestnik poddaje wczesniejsze wypowiedzi krytyce. Moze ona
dotyczy¢ kilku kwestii: by¢ moze uzyty przyklad nie bedzie najlepszy,
rozumowanie moze by¢ wadliwe, samo sformutowanie pytania moze okazac si¢
niewlasciwe.
Przyklad: , Ta sama idea zostala przedstawiona dwukrotnie, podany
przyktad niczego nie wnosi”.

Ad. 6) Ostatni uczestnik dokonuje namystu nad caloscig dyskusji. Ta osoba ma

za zadanie spojrze¢ na karuzele logiczng jako calos¢ i zastanowi¢ si¢ nad tym,

co dyskusja wniosta do jej ogladu sprawy. Czy bedzie ona teraz mysle¢ inaczej?

Co bylo intrygujace? Jaki jest teraz jej stosunek do omawianej kwestii?
Przyklad: ,Ja tez myslatam, Ze istnieje roznica miedzy duzym i matym
szczes$ciem. Rzeczywiscie ta sama idea zostala przedstawiona dwukrotnie,
ale uwazam, ze rzeczy, ktorych osiagnigcie kosztuje nas wiecej wysitku
skutkujg bardziej dtugotrwatym szczesciem”.

Tabela 2. QAREPR - przyklad

Q Pytanie: Czy istnieje roznica migdzy duzym i matym szczg¢sciem?

A Odpowiedz: Tak.

R Powod: Poniewaz niektore rzeczy daja w zyciu wigcej szcz¢$cia, ktore moze
tez trwac dhuzej.

E Przyklad: Szczescie, ktore daje czytanie (np. dobrej ksiazki) trwa dhuze;.

P Krytyka: Ta sama idea zostata przedstawiona dwukrotnie, podany przyktad
niczego nie wnosi.

R Namyst: Ja tez mys$latam, Ze istnieje réznica mi¢dzy duzym i matym
szczegsciem. Rzeczywiscie ten sam pomyst zostal przedstawiony dwukrotnie,
ale uwazam, ze rzeczy, ktorych osiagnigcie kosztuje nas wigcej wysitku
skutkuja bardziej dlugotrwatym szczesciem.

Zrédto: opracowanie autorki

Opracowanie przyktadu tego zadania ilustruje drugg zasade projektowa. Pytanie
z przyktadu zostato ustrukturyzowane i proces tworzenia idei filozoficznej zostat
uwidoczniony (Tabela 2). Na arkuszu rozdanym uczniom (Tabela 3) moga oni



Metody nauczania w edukacji etycznej w Holandii 103

robi¢ notatki pomocne w dalszym porzadkowaniu zar6wno materiatu wykorzy-
stywanego na zajeciach jak i wynikow przeprowadzonej dyskusji filozoficzne;j.

Tabela 3. Arkusz rozdany uczniom

PYTANIE [?]:

ODPOWIEDZ [tak/nie]:

POWOD [poniewaz/gdyz...]:

PRZYKLAD [na przyktad...]:

KRYTYKA [aczkolwiek/ale...]:

NAMYSL [Jak ta karuzela wptyneta na twoje myslenie?]:

Zrédlo: opracowanie autorki

WNIOSKI I DYSKUSJA

W moim badaniu projektowym porownywatam efektywno$¢ uprawiania filo-
zofii na koncu i poczatku badania oraz po wprowadzeniu zasad projektowych
(Kienstra, 2016¢c). W tym celu obejrzatam 20 lekcji filozofii: 10 lekcji na
poczatku i 10 na koncu badania. Na bardziej efektywnych lekcjach zauwazytam
czestsze angazowanie uczniow w prowadzenie dyskusji filozoficznej. Ogoélnie
lekcje okazaty si¢ skuteczniejsze pod koniec projektu niz na jego poczatku.
Nauczyciele, ktorzy zbudowali efektywny projekt lekcji uczyli skuteczniej
i czgdciej dzielili si¢ prowadzeniem zaje¢ z uczniami. Dzielenie si¢ prowa-
dzeniem lekcji okazato si¢ warunkiem koniecznym, ale nie wystarczajagcym
do skutecznego filozofowania. Ogolnie rzecz biorac mozna stwierdzi¢, ze
uczniowie udoskonalili swdj poziom uprawiania filozofii a projekt przyczynit
si¢ do zwickszenia skuteczno$ci nauczania.

Przedstawie teraz syntezg naszych dwoch badan (obserwacja i projekt).
Wypracowane wyniki pokazuja, ze oba badania daly wglad w pytanie o to, ktore
zmienne przyczyniaja si¢ do skuteczniejszego uprawiania filozofii. Sposob
prowadzenia zaje¢ przez nauczyciela i wybor formy dyskusji filozoficznej
okazaly si¢ wazniejsze niz wybdr konkretnego ¢wiczenia. Nauczanie filozofii
metoda jasno i otwarcie prowadzonej refleksji ma, jak si¢ zdaje, fundamentalne
znaczenie dla efektywnosci uprawiania tejze dyscypliny na lekcjach w klasie.

Podzielitam ponadto rozne ¢wiczenia filozoficzne na trzy grupy, ktore
okreslitam jako r6zne podejscia do filozofii (Kienstra, Karskens i Imants, 2014).
Dwa z nich byly juz wczesniej znane, ale podejscie oparte na dyskusji jest
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czym$ nowym. Definicja tego trzeciego podejscia pozwolita na petniejszy wglad
W sposoby uprawiania filozofii w klasie. Lista 30 ¢wiczen dostarcza (przysztym)
nauczycielom filozofii uzyteczny przeglad zadan do wykorzystania w klasie.
Konkretne ¢wiczenie filozoficzne moze, jak pokazaty nasze badania, by¢ bardzo
cenne. Poniewaz dyskusja ma zawsze w sobie element refleksji, zdaje sie,
Ze to podejscie pozwala na skuteczniejsze uprawianie filozofii. Odkrytam jednak,
ze wybor danego C¢wiczenia/podejscia nie wystarczy by uczyni¢ lekcje
efektywniejszg. Musi temu towarzyszy¢ dyskusja filozoficzna i dzielone pro-
wadzenie lekcji (metoda rusztowania). Stad ostateczny wniosek, ze zachowanie
nauczyciela jest wazniejsze niz wybrane ¢wiczenie.

W procesie projektowania uzytam metod Dzialania, Spojrzenia wstecz
i Swiadomosci glownych aspektow (Korthagen, 1985). W wywiadach, ktore
przeprowadzitam po lekcjach omawiane byly przyktady uprawiania filozofii.
Nauczyciele opowiadali o swoich pierwszych wrazeniach, a w dalszej rozmowie
omawialiSmy te wrazenia wspierajac si¢ pytaniami, ktore mialy na celu
nakierowa¢ rozméwcow na najwazniejsze elementy lekcji. Takie dziatanie
tworzyto doswiadczenie edukacyjne.

Uzytam zasad projektowania jako narzedzia w tworzeniu efektywniejszych
lekcji filozofii. Odkrytam, Ze ich zastosowanie prowadzito do zwigkszenia
skuteczno$ci nauczania. Nasze doswiadczenie z zasadami projektowymi
z badania projektowego poskutkowato szeregiem usprawnien. Te usprawnienia
s czescig lokalnej teorii nauczania zajmujacej si¢ pytaniem o to, jak nauczany
material 1 sami nauczyciele przyczyniaja si¢ do nauczania filozofii na
najwyzszym mozliwym poziomie. Zasady projektowe dostarczajg wskazowek
na poziomie koncepcyjnym i zapewniaja konkretne zalecenia dla codziennej
praktyki uprawiania filozofii w klasie.

W mojej pracy doszlam do wniosku, Ze podstawowa rol¢ w procesie
nauczania filozofii odgrywaja sami nauczyciele. Waznym jest, zeby posiadali
oni odpowiednie umiejetnosci uprawiania filozofii z uczniami. Na przyktad, nie
powinni stara¢ si¢ zmuszac¢ ucznidw, by ci robili ¢wiczenia z ksigzki przez calg
lekcje, ale stara¢ si¢ poprawic¢ efektywno$¢ nauczania przez uprawianie z nimi
filozofii. Istotne jest jak si¢ zdaje, by nauczyciele sami posiadali bieglos§¢
w filozofii (zaswiadczong na przyktad tytulem magistra filozofii) wraz
z przygotowaniem metodycznym do nauczania (dzicki magisterium z nauczania
filozofii). To sugeruje, ze wiladze szkolne nie powinny przydziela¢ zajgé
filozoficznych niewykwalifikowanym nauczycielom. Wyniki moich badan
podpowiadaja, ze nauczyciele filozofii powinni mie¢ czas na rozwijanie swoich
metod nauczania, poniewaz prowadzi to do zwigkszenia efektywnos$ci procesu
edukacyjnego.

Tlumaczyt Wojciech Szymanski
Przekiad przejrzata Joanna Miksa
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TEACHING METHODS IN ETHICAL EDUCATION IN THE NETHERLANDS

Abstract

The article presents the position of ethics in school education programmes in the Netherlands and
the goals and the practice of teaching it. The article discusses the results of research conducted in
Dutch schools, aimed at examining which teaching methods are best for developing students’
knowledge and skills. It is also important to determine which model of interaction between
students and teachers is the most beneficial one? The study used forms of teaching based on the
scaffolding technique. It is based on collective development of problems and philosophical
discussion by organizing questions, searching for alternative answers and providing diverse
examples. Observations gathered in research confirm the good effectiveness of this method,
especially when the reasoning process is clearly structured, the structure of wrongly formulated
questions is corrected and metaconcepts appear. A comparative analysis of selected lessons allows
me to conclude that the choice of teaching form has a decisive impact on the level of students’
involvement and, consequently, on the development of their skills. The active participation of the
teacher as a coordinator of the discussion, initiating the dialogue and giving it a logically clear
structure is also important. For this reason, it is important that teachers conducting classes have
proper philosophical and methodological background.

Keywords:
teaching ethics in the Netherlands, scaffolding technique, methods of teaching ethics, effectiveness
of practicing philosophy





