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Uczac filozofii czy etyki, czgsto dostrzegamy potrzebe uatrakcyjnie-
nia prowadzonych przez nas zaje¢ i zwigkszenia aktywnosci stuchaczy.
Najczesciej] bowiem mamy do czynienia z mniej lub bardziej liczng
grupa uczestnikow aktywnie stuchajacych, zabierajacych glos w dysku-
sjach, generujacych nowe pomysty i rozwigzujacych powstate problemy.
Rzadko jednak wspomniana grupa stanowi wickszos$¢, a jeszcze rzadziej
cato§¢. Zaangazowanie pozostalych stuchaczy przyniostoby korzysci
zar6wno im samym (zainteresowanie tematem i glebszy poziom prze-
twarzania informacji sprzyja szybszemu i trwalszemu ich przyswojeniu),
jak 1 prowadzacemu, a takze grupie jako catosci (duza aktywnos¢ grupy
motywuje jej cztonkow, a takze prowadzacego do efektywniejszej pracy,
nie mOéwiac juz o tym, zZe zajg¢cia zyskujg na atrakcyjnosci).

Jednym ze sposobdéw wlaczenia osob nieaktywnych w prace na zaje-
ciach jest podzial uczestnikdw na podgrupy, realizujace rozne, badz te
same zadania. Rzecz jasna, nie jest to metoda jedyna. Warto jednak wia-
czy¢ ja do swojego warsztatu dydaktycznego ze wzgledu na jej skutecz-
nos$¢ 1 latwos¢ stosowania. Nie znaczy to, ze postuluj¢ korzystanie
z pracy w podgrupach na kazdych zajeciach z filozofii czy etyki. Broni¢
jedynie tezy, ze umiej¢tne korzystanie z tej metody moze przyczyni¢ si¢
do polepszenia jakosci i zwigkszenia atrakcyjnosci zaje¢. Liczy si¢ nie
tylko to, wedtlug jakich kryteriow dzieli¢ na podgrupy i jakie przypo-
rzagdkowywac¢ im zadania, ale rowniez to, kiedy to robi¢, oraz jak zhar-
monizowa¢ prace w podgrupach z resztg zaje¢ i wytyczonymi celami
nauczania.

Celem artykutu jest omowienie tych kwestii. W czesci pierwszej
prezentuje korzysci ptynace z pracy w podgrupach. Cz¢s¢ druga poswig-
cona jest wykorzystaniu mechanizméw grupowych, opisywanych i wy-
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jasnianych z perspektywy psychologii (gtownie spotecznej i poznaw-
czej) oraz neuronauki. Czg$¢ trzecia zawiera wprowadzenie do strategii
1 technik pracy tworczej, ktore mozna wykorzysta¢ w pracy w podgru-
pach. Podsumowanie rozwazan znajduje si¢ w czesci czwartej. Z kolei
na cze$¢ ostatnig sktadaja si¢ scenariusze konkretnych ¢wiczen, stano-
wiacych ilustracj¢ wykorzystania omawianej metody w nauczaniu filo-
zofii i etyki.

1. Dlaczego warto wykorzystywa¢é prace w podgrupach. Od-
powiednio wykorzystana praca w podgrupach niesie za sobg korzysci nie
do przecenienia z perspektywy nauczyciela filozofii. Przede wszystkim
zwigksza atrakcyjnos$¢ zaje¢ i umozliwia wlaczenie w prace na zajeciach
wigkszej liczby osob. Co wigcej, owo wilaczenie dokonuje si¢ o wiele
bardziej naturalnie, poniewaz to grupa, a nie nauczyciel, wptywa mobili-
zujaco na swoich cztonkéw. Niebagatelne znaczenie ma takze przenie-
sienie ci¢zaru z relacji nauczyciel — uczen na relacj¢ uczen — uczen. Po-
rownajmy dwie sytuacje. W pierwszej nauczyciel prowadzi zajgcia
W sposob standardowy: w wersji minimalnej wytacznie inicjuje i mode-
ruje dyskusje, w wersji rozszerzonej jest bardziej aktywny, uczestniczy
merytorycznie w dyskusji, wyglaszajac pewne twierdzenia, uzasadniajac
je, a takze zbijajac twierdzenia oponentoéw. W obu wypadkach zazwy-
czaj w dyskusji biorg udzial tylko niektdrzy uczniowie; nauczyciel moze
probowaé aktywizowa¢ pozostalych uczestnikow, np. zadajac komus
pytanie co sadzi na dany temat, jednak rzadko przyczynia si¢ to do
trwalego zaktywizowania pytanej osoby. Zreszta takie pytania bywaja
odbierane przez stuchaczy negatywnie, bardziej jako wymuszone ,,wy-
rwanie” do odpowiedzi niz autentyczne zainteresowanie nauczyciela
stanowiskiem ucznia. Do tego moze dojs¢ strach przed wypowiedzig na
forum catej grupy, kiedy uwaga wszystkich stuchaczy i nauczyciela spo-
czywa na danej osobie. Z kolei w drugiej sytuacji nauczyciel przydziela
zadanie kazdej podgrupie i monitoruje ich pracg. Czlonkowie danej
grupy, stawiajac sobie za cel wykonanie zadania, potrafig czesto 0 wiele
lepiej si¢ zmotywowac niz zrobilby to nauczyciel. Chetniej wiaczaja si¢
w prace grupy, identyfikujg si¢ z nig 1 czerpig przyjemnos¢ ze wspolnej
pracy.
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Druga korzys¢ wigze si¢ z wyksztatceniem przez uczestnikéw zajec
kompetencji potrzebnych do efektywnej pracy w grupie, co ma ogromne
znaczenie zarOwno w kontekscie ich przysziej pracy zawodowej, jak tez
ewentualnej dalszej kariery akademickiej. Nie do przecenienia jest tez
zwigkszenie poziomu integracji uczestnikéw i polepszenie komunikacji
mi¢dzy nimi.

Trzeci pozytek ptynacy z pracy w podgrupach dotyczy kreatywnosci.
Badania wykazuja, ze w odpowiednich warunkach grupa moze wygene-
rowaé bardziej oryginalne i warto§ciowe rozwigzania niz ma to miejsce
w wypadku pracy indywidualnej. Ponadto umozliwia wprowadzenie
grupowych strategii i technik pracy tworczej (takich jak chociazby ,,bu-
rza mozgow”).

Z Kolei odpowiednie dobranie zadan i mozliwo$¢ zarzadzania po-
ziomem pobudzenia grupy sprzyja gigbszemu przetwarzaniu informacji
przez uczestnikow i, w konsekwencji, lepszemu zapamigtaniu materiatu.

2. Glowne mechanizmy grupowe i sposoby ich wykorzysta-
nia. Definicja minimalna uznaje za grupe dwie lub wigcej jednostek,
ktore nawzajem na siebie wptywaja (Kenrick, Neuberg, Cialdini 2002:
599). Zdaniem Myersa (Myers 2003: 356), grupa to dwie lub wigcej
0sOb, migdzy ktorymi dtuzej niz przez par¢ chwil zachodzi interakcja,
ktore wzajemnie na siebie oddzialujg oraz spostrzegaja siebie w katego-
rii ,,my”. Wojciszke przytacza tradycyjna definicj¢ grupy (Wojciszke
2011: 450), wedtug ktorej grupa to dwie lub wiecej osob, ktore (1) ko-
munikuja si¢ ze sobg 1 wzajemnie na siebie wptywaja, (2) maja poczucie
przynaleznosci do siebie (mysla w kategoriach ,,my”) i (3) majg wspolny
cel.

Widzimy zatem, ze w psychologii nie ma konsensu co do definicji
grupy. Co wigcej, przedstawione definicje zawieraja wiele niedorobek,
np. nieostre terminy, takie jak ,,dtuzej niz przez par¢ chwil”. Mimo tego
ich intencja powinna by¢ wzglednie jasna. Punktem wyjscia jest zbior
dwoéch lub wigcej osob, na ktore naktada si¢ dodatkowe warunki: wza-
jemny wplyw, myslenie w kategoriach ,,my” czy posiadanie wspolnego
celu. Zadaniem tego artykutu nie jest zbudowanie powszechnie akcep-
towanej definicji grupy, dlatego tez mozemy zadowoli¢ si¢ definicja
roboczg. Przyjmijmy zatem roboczo definicj¢ minimalng 1 przekonanie,
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ze spOjnos¢ grupy jest cechg stopniowalng. Dlatego tez grupa spetniajgca
dodatkowe warunki (mys$lenie w kategoriach ,,my” czy posiadanie
wspolnego celu) bedzie oznaczata si¢ wickszg spojnoscia niz grupa ich
nie spetniajaca.

Najistotniejsze w naszych rozwazaniach jest wyrdznienie takich
grup, w ktorych zachodza obserwowane przez psychologéw mechani-
zmy. Dla nas najistotniejsze beda takie mechanizmy, jak facylitacja
spoteczna, prozniactwo spoteczne, polaryzacja grupowa i myslenie gru-
powe — mechanizmy, ktére musimy rozumieé, wykorzystywaé, badz
minimalizowac¢ ich dziatanie, aby osiagnac jak najlepsze efekty dydak-
tyczne.

Facylitacja spoleczna bywa rozumiana dwojako. W pierwotnym,
wezszym znaczeniu, odnosi si¢ do osiggania przez czlowieka lepszych
rezultatbw w prostych lub dobrze wyuczonych zadaniach w obecnosci
innych oso6b (Myers 2003: 357). Przy takim rozumieniu wyrdznia si¢
réwniez zjawisko hamowania spotecznego, czyli osigganie gorszych
wynikow w zadaniach ztozonych i trudnych ze wzgledu na obecno$¢
innych (Wojciszke 2011: 464-465). Obecnie — w szerszym znaczeniu —
jest rozumiana jako proces, w ktorym ze wzgledu na obecnos$¢ innych
ludzi dochodzi do zwigkszenia prawdopodobienstwa wystapienia reakcji
dominujacych, co prowadzi do poprawy skutecznosci dobrze wykona-
nych zadan 1 do pogorszenia skutecznosci wykonywania zadan zle opa-
nowanych (Kenrick, Neuberg, Cialdini 2002: 602).

Zjawiska facylitacji spotecznej i hamowania spolecznego wyjasnia
si¢ w psychologii na dwa sposoby (Wojciszke 2011: 465-466). Model
popedu Zajonca przewiduje, ze obecno$¢ innych przyczynia si¢ do
wzrostu pobudzenia, a to przektada si¢ na wzmozenie tendencji do wy-
konania reakcji dominujacej (czyli dobrze przyswojonego i znanego
zachowania), ktora bywa najczesciej poprawna w kontekscie wykonania
zadania fatwego (stad wzrost poziomu wykonania zadan tatwych), a w
przypadku zadan trudnych jest niepoprawna (co odpowiada za spadek
poziomu wykonania zadan trudnych). Inaczej tlumaczy te zjawiska mo-
del uwagi Barona. Wedlug niego, obecno$¢ innych skutkuje rozprosze-
niem uwagi i zawezeniem pola uwagi poswigcanej zadaniu, co jest ko-
rzystne w przypadku zadan tatwych, bo pozwala na ignorowanie bodz-
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cOw nieistotnych i — w konsekwencji — na wzrost poziomu wykonania
zadania, ale jest niekorzystne w kontekscie zadan trudnych, poniewaz
powoduje ignorowanie sygnatow istotnych, a tym samym spadek po-
ziomu wykonania zadania.

W tym miejscu warto odnies¢ si¢ do tzw. praw Yerkesa-Dodsona
(Wtodarski 1996: 231; Ledzinska, Czerniawska 2011: 247-248). Pierw-
sze prawo glosi, ze dla wykonania kazdego zadania istnieje optymalny
poziom pobudzenia (w tym takze motywacji), przy ktorym zadanie to
jest wykonywane najlepiej; zard6wno nizszy jak 1 wyzszy poziom uposle-
dza sprawno$¢ wykonania (innymi stowy, nie jest tak, ze im wyzsze po-
budzenie czy motywacja, tym lepsze wykonanie zadania). Z kolei w
mysl drugiego prawa, im mamy trudniejsze zadanie, tym nizszy jest po-
ziom optymalnego pobudzenia (czy motywacji). Prawa te sg niezwykle
istotne, bowiem wsrod nauczycieli panuje bledne przekonanie, ze im
wyzszy poziom motywacji u uczestnikow zaje¢, tym lepiej. Ponadto
wielu nauczycieli nie radzi sobie z doborem odpowiedniego zadania do
aktualnego stopnia pobudzenia grupy, dajac zadania najtrudniejsze w
momencie, gdy poziom pobudzenia jest najwigkszy, a najlatwiejsze, gdy
poziom pobudzenia jest minimalny.

Kolejnym zjawiskiem — bardzo niekorzystnym w konteksScie pracy
z grupa — jest zjawisko prozniactwa spotecznego. U jego podstaw tkwi
tendencja do wktadania mniejszego wysitku w wykonanie zadan zespo-
towych (Myers 2003: 364-368; Kenrick, Neuberg, Cialdini 2002: 613-
614; Wojciszke 2011: 467-470). Pojawiajg si¢ tzw. pasazerowie na gape,
czyli osoby majace znikomy wktad w pracg grupy, a jednoczesnie czer-
piace korzysci z wysitku innych. Skuteczne remedia na to zjawisko sa
nastepujace:

— ocenianie wktadu poszczegolnych osob w prace grupy;

— podkreslanie doniosto$ci wykonywanego zadania (przedstawianie
go jako interesujacego i stanowigcego wyzwanie), wskazywanie korzy-
sci wynikajacych z jego wykonania 1 niepowtarzalnosci wktadu w prace
zespolowa kazdego z cztonkoéw grupy;

— wybor stosunkowo mato licznych grup, dbanie o ich spdjnosc
i dobrg atmosfere w grupach.



158 Andrzej Stgpnik

Z kolei mechanizm polaryzacji grupowej mozemy z powodzeniem
wykorzystaé do uatrakcyjnienia naszych zaje¢. Polaryzacja grupowa
polega na wzmocnieniu uprzednio istniejgcych u cztonkdéw grupy ten-
dencji, postaw, pogladow (Myers 2003: 374-383; Aronson, Wilson,
Akert 1997: 383-386). Nic jest to mechanizm, ktory przyczynia si¢ do
osiggnigcia kompromisu, czy tez zawsze prowadzi do lepszego rozwia-
zania, ale moze zosta¢ uzyty do:

— zdynamizowania i uatrakcyjnienia dyskusji;

— uniknigcia pozornego kompromisu juz na poczatku dyskusji;

— precyzyjnego nakreslenia biegunéw czy osi Sporu;

— zwigkszenia zaangazowania uczestnikow zajec.

Ostatnim interesujagcym nas mechanizmem jest syndrom myslenia
grupowego, czyli nacisk na konsens, jednomys$lnos¢ i dobre relacje w
obrebie grupy, czgsto kosztem uwzglednienia szerszego spektrum sta-
nowisk, punktow widzenia i rozwigzan (Myers 2003: 384-392; Kenrick,
Neuberg, Cialdini 2002: 630-632; Aronson, Wilson, Akert 1997: 379-
382). Gloéwne symptomy mysSlenia grupowego to (Wojciszke 2011:
472):

— zludzenie bezpieczefistwa wlasnej grupy 1 nadmierny optymizm;

— przekonanie o moralnej wyzszosci wlasnej grupy i1 stereotypizacja
oponentow;

— angazowanie si¢ czlonkow grupy w kolektywne wyjasnienia 1 us-
prawiedliwienia podejmowanych decyzji i dziatan;

— nacisk na dysydentow (cztonkow grupy myslacych inaczej), aby
dotaczyli w swych opiniach do reszty, co skutkuje autocenzurg i ztudze-
niem jednomysInosci (czgsto w grupie mamy wtedy do czynienia z jed-
nostkami, ktore mozna nazwac¢ str6zami poprawnego myslenia).

Myslenie grupowe jest zjawiskiem raczej niepozadanym, gdyz moze
skutkowaé btgdami spowodowanymi przecenianiem przez jej czlonkow
wlasnych kompetencji i mozliwosci, zamknigciem na inny sposéb my-
slenia 1 zmuszaniem jej cztonkow do jednolitego funkcjonowania.
Mozna temu przeciwdziala¢ przez:

— unaocznianie uczestnikom mechanizmow grupowych;

— odpowiednie dobieranie grup, czgste zmiany sktadu grup;
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— pokazywanie i przezwyci¢zanie ograniczen poznawczych uczestni-
kow;

— wspieranie outsiderow 1 myslacych inaczej niz reszta grupy.

Jednakze mozna je takze wykorzystaé, szczegdlnie na zajeciach z
etyki, filozofii spotecznej lub filozofii polityki. Dobieramy wtedy grupy
pod wzgledem dowolnego i jawnie nieistotnego kryterium (np. koloru
oczu, pierwszej litery imienia czy nazwiska), dajemy im zadanie (lub
zadania, jesli zalezy nam na lepszej integracji grup i mocniejszym wy-
stapieniu syndromu myslenia grupowego), a nastgpnie prosimy o oceng
rezultatow pracy (w odniesieniu do swojej grupy, jak i do innych) i po-
réwnania sposobow dziatania grup. Dochodzi tutaj do wyraznej fawory-
zacji zarobwno sposobu pracy swojej grupy, jak i wytworu tej pracy, na-
wet w wypadku, gdy wytwory innych grup sg lepsze. Prowadzacy zaje-
cia moze dowcipnie to skomentowac i pokazaé, ze nawet przypadkowy
dobdr grup skutkuje ujawnieniem si¢ silnych mechanizméw grupowych.
Taka ilustracja moze uczuli¢ stuchaczy na dziatanie mechanizmu syn-
dromu myslenia grupowego w kontek$cie wielu sporow obyczajowych,
moralnych czy politycznych, obecnych w przestrzeni publicznej.

3. Wykorzystanie grup do pracy tworczej. Tworczos¢ lub,
mowigc nieco inaczej, kreatywno$¢ jest wspolczesnie przedmiotem in-
tensywnych badan. Jak si¢ jednak wydaje, w $srodowisku dydaktykow
filozofii wyniki tych badan nie sg dostatecznie znane, a przynajmniej nie
sa powszechnie stosowane. A przeciez kreatywnos¢ jest jedng z wazniej-
szych zdolnosci 1 to zar6wno w Zyciu osobistym, jak i zawodowym. Jej
doskonalenie powinno odgrywac¢ podstawowg role w ksztatceniu, a juz
szczegblnie w kontekscie filozofii, ktora pretenduje m.in. do roli narzg-
dzia uczacego samodzielnego, krytycznego i kreatywnego myslenia. Tak
si¢ jednak w wigkszo$ci wypadkow nie dzieje, mimo duzego zapotrze-
bowania na tego typu edukacje. Do podobnych wnioskow dochodza
Dryden i Vos: ,,Niejednego z nas by¢ moze dziwi, ze wigkszo$¢ szkot
wcale nie naucza przedmiotu najwazniejszego ze wszystkich: jak two-
rzy¢ nowe idee, a tym samym przyszto$¢. Tymczasem dzisiejszy §wiat
taknie nowych, oryginalnych pomystéw jak nigdy dotad” (Dryden, Vos
2003: 183).
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Omawiane zjawisko mozna dostrzec takze w kontek$cie nauczania
filozofii i etyki. Bardzo czesto zajecia z filozofii sprowadzajg si¢ do za-
prezentowania okreslonych stanowisk — zwykle wedlug klucza chrono-
logicznego — bywa, ze z omowieniem argumentOw za i przeciw prezen-
towanym rozwigzaniom. Od studentow wymaga si¢ co najwyzej odnie-
sienia do przedstawianych pogladéw. Tego typu podejscie minimalizuje
tworczy wkiad uczestnikow zaje¢. Nierzadko uczestnicy czujg si¢ na tyle
przyttoczeni wiedzg z zakresu historii filozofii, Ze nie starajg si¢ gene-
rowa¢ nowych idei, uznajac, ze wszystkie one musiaty juz si¢ kiedy$
pojawi¢ (nawet jesli, to nie zmienia to faktu, ze uczestnik wlasnymi si-
fami, kongenialnie doszedt do rozwigzania, ktore juz si¢ pojawito), lub
traktujac siebie jako zdecydowanie gorszych od poprzednikow, przez co
nie widzac sensu w rywalizacji z wielkimi nazwiskami.

Dostrzegajac potrzebg ksztalcenia tworczosci czy kreatywnosci,
warto zastanowi¢ si¢, na czym ta tworczos¢ ma polega¢. OdnieSmy si¢ tu
do psychologii jako do dziedziny, ktoéra w ostatnich latach podejmowata
to zagadnienie szczeg6lnie intensywnie.

W psychologii mozemy wyrdzni¢ roznorakie definicje tworczosci
odnoszace si¢ zarowno do cech osobowych, procesow tworczych, jak
1 do wytworow tych procesow (Necka 2003: 11-34). Uznajmy za Necka,
ze tworczy wytwor posiada jednocze$nie dwie cechy: jest nowy (orygi-
nalny) 1 warto$ciowy. Tym samym, proces tworczy to taki proces psy-
chiczny, ktéry prowadzi do wytworzenia czego$ nowego i wartoscio-
wego, a osoba tworcza to osoba zdolna do generowania wytworéw no-
wych 1 wartosciowych. Najczesdciej tworczos¢ rozpatruje si¢ w kontek-
scie rozwigzania problemow (szeroko rozumianych).

Necka (1994: 57-69) wyrdznia nastgpujace ogodlne zasady, ktorymi
nalezy si¢ kierowa¢ przy twoérczym rozwigzywaniu problemow
(szczegoblnie na etapie generowania pomystow):

— zasada roznorodno$ci — wytwarzaj jak najwigksza liczbe pomy-
stow, do czego najlepiej nadajg si¢ grupy ztozone z 0s6b o réznorodnych
zainteresowaniach, typach umystowosci, zréznicowanej wiedzy, rodza-
jach wyksztatcenia itp.;

— zasada odroczonego wartosciowania — jedng z gtdéwnych przeszkod
na drodze twoérczego myslenia jest natychmiastowa ocena rozwigzan,



Praca w podgrupach a nauczanie filozofii i etyki 161

dlatego tez nalezy powstrzymac si¢ od oceny pomystow wiasnych (to
moze prowadzi¢ do autocenzury i blokowania si¢) 1 pomystow innych
ludzi na etapie generowania rozwigzan;

— zasada racjonalnej irracjonalnos$ci — korzystaj z intuicji, przeczué,
paradoksoéw, pozornych absurdéow, oderwanych spekulacji, przy czym
irracjonalno$¢ nie jest celem, lecz jedynie $rodkiem do uzyskania
tworczych rozwigzan;

— zasada kompetentnej niekompetencji — wykorzystaj pomysty osob
niekompetentnych (tj. nie bedacych ekspertami w danej dziedzinie), a
ich §wiezos¢, wyobraznia, brak ograniczen i zahamowan moga przyczy-
ni¢ si¢ do wytworzenia oryginalnych pomystow;

— zasada ludycznosci — zadbaj o nastroj zabawy, ktory sprzyja pracy
tworczej;

— zasada aktualno$ci — koncentruj si¢ na tym, co tu i teraz, biorac
W nawias rzeczywiste i teoretyczne ograniczenia.

Wszystkie wymienione zasady majg zastosowanie zarOwno w pracy
indywidualnej, jak i w pracy grupowej. Przekonamy si¢ o tym, prezen-
tujac jedng z podstawowych technik twoérczej pracy w grupie jaka jest
burza mézgoéw. Burza mézgdéw — wbrew szerszemu, potocznemu ujeciu
— polega na wyraznym rozgraniczeniu etapu rozwigzywania problemu
od etapu ich oceny w mys$l wyzej wyrdznionych zasad tworczego my-
Slenia. Najczesciej wyrdznia si¢ dwie fazy:

Etap 1. Generowania pomystow — podczas tego etapu nalezy
wygenerowac 1 zapisa¢ jak najwieksza liczbe pomystow (nawet tych na
pozor niedorzecznych) bez ich oceniania i zwracania uwagi na ich
autorstwo, ponadto uczestnicy mogg, a nawet powinni rozwijaé¢ juz
zaproponowane rozwigzania.

Etap 2. Oceny pomystow — dyskutuje si¢ zapisane pomysty 1 wybiera
te, ktore wydaja si¢ najbardziej wartoSciowe; moga to robi¢ te same
osoby, badz inne, z pomoca nauczyciela lub bez.

Fazie generowania sprzyja nastrdj swobodny, wesoty, wigksze po-
budzenie pozytywne, natomiast fazie oceny nastrdj lekko smutny, sku-
pienie i mniejsze pobudzenie. Najwazniejsze jednak wydaje si¢ Sciste
rozgraniczenie etapu generowania pomystéw, na ktorym unika si¢ war-
tosciowania, minimalizuje cenzur¢ 1 autocenzur¢ rozwigzan, od etapu
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oceny uzyskanych wynikow. Z zachowaniem tych zasad mozna tworzy¢
bardziej skomplikowane sesje burzy mozgoéw np. po fazie wstepnej
oceny rezultatoéw 1 wyborze tych najbardziej rokujacych mozna ponow-
nie przejs¢ do fazy generowania pomystéw w celu tworczego rozwinie-
cia wybranych rozwigzan.

Czasami burze mozgoéw wpisuje si¢ w szerszy schemat treningu kre-
atywnosci, przez co wyrdznia si¢ wigcej faz. Dla przyktadu Chybicka
(2006: 123-129) przedstawia az sze$¢ faz burzy moézgow: okreslenie
problemu, przeformutowanie problemu, wybodr przeformutowania pro-
blemu do dalszej pracy, rozgrzewka, wlasciwa burza moézgoéw (ograni-
czona do fazy generowania pomystow), praca nad najdziwniejszym po-
mystem. Co ciekawe, etapu oceny uzyskanych rozwigzan nie wlacza do
sesji burzy moézgoéw, lecz zaleca przeprowadzenie go po uplywie jed-
nego, dwoch dni od zakonczenia burzy moézgoéw. Jak nietrudno zauwa-
zy¢, wladciwie rozumiana burza mozgoéw znacznie odbiega od jej po-
tocznego ujecia, gdzie za burze mézgdéw uznaje si¢ kazda dyskusje gru-
powa, bez podzialu na fazy i bez respektowania zasad twdrczego roz-
wigzywania problemow.

Czy burza mozgoéw jest rzeczywiscie metoda na tyle skuteczng, aby-
smy chcieli stosowac ja do zwigkszania kreatywnos$ci uczestnikow na-
szych zaje¢? Badania nad efektywnoS$cia burzy moézgoéw nie daja jedno-
znacznych wynikow (Hartley 2000: 26-30; Kossowska, Jarmuz, Wit-
kowski 2008: 89-90; Necka 2003: 169-170). Wydaje si¢ jednak, ze
mozna z nich wysnu¢ wniosek, 1z wlasciwie przeprowadzona burza mo-
zgow, szczegblnie w grupie, ktora przeszla odpowiednie przygotowanie
w zakresie grupowej kreatywnosci, sprzyja wygenerowaniu wiekszej
liczby nowych 1 warto$ciowych rozwigzan. Tak uwaza Hartley (2000:
29), piszac: ,,Istnieja jednak liczne badania, ktore sugeruja, ze nie mo-
zemy zdyskontowa¢ potencjalnej wartosci takich technik jak burza mo-
zgow [...] By¢ moze w niektorych negatywnych badaniach wprowa-
dzono burzg¢ mdzgéw w czyn w sposob zbyt swobodny 1 tatwy. By¢
moze zapomniano takze o tym, aby przygotowac uczestnikow do Stoso-
wania tej metody. Badania nad wptywem treningu w ramach kreatyw-
nego rozwigzywania problemé6w dowiodly, ze w dobrze przygotowa-
nych grupach obserwuje si¢ wieksze zaangazowanie, mniejszy kryty-
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cyzm, silniejsze wsparcie, wig¢cej poczucia humoru 1 wigcej pomystow
niz w grupach, ktore nie przeszly treningu. W grupach, ktore przeszty
trening, udzial cztonkoéw byt bardziej wyrownany™.

Warto tez rozwazy¢ zastgpienie tradycyjnej burzy mézgdw jej wersja
pisemng (Necka i in. 2005: 130-131; Kossowska, Jarmuz, WitkowskKi
2008: 90). Polega ona na tym, ze kazdy uczestnik zapisuje na kartce
okreslong liczbe pomystow (np. trzy), po czym przekazuje swojg kartke
sasiadowi siedzagcemu z prawej strony, a na otrzymanej kartce dopisuje
trzy nowe pomysty, ktore moga stanowi¢ rozwiniecie rozwigzan juz
znajdujacych sie na kartce. Nastepnie znowu nastgpuje przekazanie kar-
tek osobom z prawej strony 1 ponowne zapisanie trzech nowych rozwia-
zan. Przy kolejnym przekazaniu kartek kazdy dysponuje kartka z dzie-
wiecioma pomystami — spos$rdd nich podkreslamy trzy najlepsze pomy-
sty, ponownie przekazujemy kartki i z trzech zaznaczonych rozwigzan
wybieramy jedno, naszym zdaniem najlepsze. Dzigki temu mamy do
dyspozycji — jako grupa — bardzo wiele pomystow do dalszego rozwi-
ni¢cia. Forma pisemna pozwala znacznie ograniczy¢ prozniactwo spo-
teczne 1 wlaczy¢ do pracy osoby, ktore sg bardziej powsciaggliwe, intro-
wertyczne, oniesSmielone czy mniej pewne siebie.

Dobrym pomystem bedzie zastosowanie innych form pracy grupo-
wej sprzyjajacych tworczemu mysleniu — wiele interesujacych pomy-
stow 1 ¢wiczen mozna znalez¢ w: Necka 1 in. 2005. Nie omawiam ich w
tym podrozdziale z racji braku miejsca. Zachgcam jednak dydaktykow
filozofii 1 etyki do si¢gania do literatury dotyczacej sposobdéw rozwijania
kreatywnosci; wplecenie zawartych tam pomystéw w zajecia moze by¢
zreszta dobrym ¢wiczeniem tworczosci dla samych nauczycieli. Jezeli
powaznie mys$limy o rozwijaniu zdolnos$ci tworczego myslenia u uczest-
nikow naszych zaje¢, powinniSmy sami — przynajmniej do pewnego
stopnia — by¢ osobami tworczymi.

Na koniec warto pokrétce podaé przyklady zastosowania burzy mo-
zgbw w nauczaniu filozofii 1 etyki. W mojej praktyce dydaktycznej sto-
suje burze¢ mozgoéw, a takze inne techniki pracy grupowej do rozwiazy-
wania nastepujacych zadan:

— ustalenie problemow, ktorymi warto si¢ zaja¢ lub ktorymi zajmuje
si¢ dana dyscyplina (np. czesto na pierwszych zajeciach przeprowadzam
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burze moézgéw w celu wydobycia z uczestnikow zaje¢ jak najwigkszej
liczby probleméw/pytan filozoficznych czy etycznych, co nastepnie
stuzy do ustalenia tego, czym zajmuje si¢ filozofia lub etyka);

— ustalenie problemoéw zwigzanych z danym twierdzeniem czy z de-
finicja (np. po przedstawieniu wywodu Kartezjusza z Medytacji grupy
majg znalez¢ jak najwigcej problematycznych elementow w tym wywo-
dzie; po przytoczeniu klasycznej definicji wiedzy grupy starajg si¢ wy-
mysli¢ jak najwigcej przyktadow problematycznych z perspektywy defi-
nicji klasycznej);

— przedstawienie jak najwickszej liczby argumentoéw za danym sta-
nowiskiem, badz kontrargumentow przeciw niemu — to ostatnie upodab-
nia zadanie do poprzedniego (np. poda¢ jak najwiecej argumentow za
istnieniem wiedzy wrodzonej, badz przeciw istnieniu tego typu wiedzy);

— nieco podobne do poprzedniego: wygenerowanie jak najwigkszej
liczby przyktadéw wspierajacych dane stanowisko czy ukazujacych ade-
kwatno$¢ pewnej definicji, badz falsyfikujacych dany poglad czy de-
monstrujagcych nieadekwatno$¢ definicji (np. w odniesieniu do arystote-
lesowskiej definicji cztowieka, czy do klasycznej definicji wiedzy);

— wymyslenie wlasnych rozwigzan okre§lonego problemu (np.
prezentuje, na czym polega problem psychofizyczny czy kwestia
kryteriow tozsamosci osobowej, 1 proszg uczestnikow — szczegolnie gdy
nie posiadajg wiedzy z tego zakresu — o probe stworzenia wilasnych
rozstrzygnigc).

4. Podsumowanie. Dzieki znajomo$ci mechanizméw grupowych
mozemy tak dobiera¢ parametry zwigzane z pracg grupowsg, aby mak-
symalizowa¢ pozadany efekt. Ponizej omawiam podstawowe parametry
zwigzane z podziatem na grupy, doborem zadan, pracg w grupach 1 oce-
ng tej pracy.

Zacznijmy od samego podzialu na grupy. Moze by¢ on dokonywany
przez prowadzacego lub przez uczestnikéw zajec. Jesli prowadzacy ze-
zwoli na spontaniczne, oddolne tworzenie si¢ grup, otrzyma istotne in-
formacje zwrotne dotyczace tego, ktore osoby si¢ znaja, ktore lubig, kto-
rym osobom dobrze si¢ ze sobg wspolpracuje, a takze czy sg osoby, z
ktérymi inni nie chcg pracowa¢ w grupie. Ponadto jest to dobry sposob
na wytworzenie pozytywnej atmosfery 1 oSmielenie uczestnikow zajec.
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Warto odwotywac si¢ do oddolnego sposobu wyboru grup szczeg6lnie
na poczatku kursu czy zaje¢, aby zminimalizowaé stres, ktorego moga
doswiadcza¢ uczestnicy. Jednakze w wigkszosci wypadkow to prowa-
dzacy powinien wyznacza¢ grupy, dzicki czemu begdzie mogt lepiej rea-
lizowaé wyznaczane cele edukacyjne.

Trzeba przy tym pamigta¢ takze o charakterze przyporzadkowania
do grupy. Przyporzadkowanie do danej grupy moze byc¢ state, co jest
korzystne przy wykonywaniu pracochlonnych i dtugotrwatych zadan czy
projektéw, badz zmienne — sprzyjajace integracji wszystkich uczestni-
kow zajec 1 wykorzystaniu mechanizméw grupowych.

Z tym zwigzane sg kryteria podziatu na grupy. Moga by¢ one rdzne:
wedtug sympatii (CO sprzyja pozytywnemu odbiorowi pracy i jakosci
pracy), wedtug deklarowanych pogladow (wigksze zaangazowanie, Sil-
niejszy efekt polaryzacji grupowej), przypadkowy wybodr (neutralny,
szczeg6lnie przydatny dla unaocznienia mechanizmow grupowych, gdy
np. chcemy pokaza¢, ze przypadkowo dobrani ludzie szybko zaczynaja
wykazywa¢ syndrom mys$lenia grupowego), przeciwnie do deklarowa-
nych pogladoéw (sprzyja to nabraniu dystansu do zagadnienia i wlasnych
pogladow, a takze lepszemu zrozumieniu stanowiska przeciwnego; bar-
dzo dobre przy ¢wiczeniu si¢ w argumentacji).

Pamigtajmy, Ze praca w grupach nie musi odbywac si¢ wylacznie na
zajeciach, lecz takze poza nimi, co zwigksza integracje grupy i jej
samodzielno$¢. Dlatego tez warto §wiadomie wybiera¢ migdzy opcjami:
pracg tylko na zajgciach, tylko w domu, badz tu i tu.

Przejdzmy do wyboru zadan. Jak juz nadmienilem w poprzednim
punkcie, zadania mogg by¢ rozmaite 1 nie nalezy ogranicza¢ si¢ w ich
doborze. Ze swojej strony proponuj¢ nastepujgce: generowanie pogla-
dow/stanowisk, argumentéw/kontrargumentow, przyktadow (praca
tworcza, lepsze zrozumienie 1 przyswojenie tresci), dyskusja/ocena sta-
nowisk (to samo), rozwigzywanie problemu — generowanie pomystow
1 wybor najlepszego.

Istotny jest rowniez sposob przydzielania zadan. Mozna da¢ kazde;j
grupie inne zadanie lub nawet podzieli¢ jedno zadanie na sktadowe
1 uczy¢ wspotdziatania migdzy grupami. Mozna wyznaczy¢ kazdej
grupie to samo zadanie, co zwigksza pobudzenie 1 motywuje poprzez
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element rywalizacji (trzeba jednak pamigta¢, ze silna rywalizacja
negatywnie odbija si¢ na kreatywnosci).

Zostaje nam sposob oceny wykonania zadan. Mozna ocenia¢ poziom
wykonania zadania bez odniesienia do wynikow innych grup lub w po-
roOwnaniu z innymi grupami (co moze zaréwno dziata¢ motywujaco, jak
i demotywujaco). Ocena moze by¢ zbiorcza (dla catej grupy), tylko
indywidualna (czyli ocenie poddany jest kazdy z czlonkow grupy
oddzielnie), badz tak i tak (dwa ostatnie sposoby minimalizujg zjawisko
prézniactwa spolecznego). I wreszcie ocenie mozna poddawaé sam
wytwor pracy (rezultat), sposob pracy w grupie (proces), badz oba naraz
— t¢ ostatnig metod¢ stosuje najczescie;.

Widzimy zatem, jak wiele jest parametrow pracy z grupg i jak wiele
kombinacji tych parametrow mozna wykorzystywac do realizacji okre-
$lonych celéw dydaktycznych. Mam nadzieje, ze czytelnicy zechce wy-
probowac rozne kombinacje 1 wlasnie dzigki praktyce nabgda rzeczywi-
stej umiejetnosci pracy z grupa. Pomocne w tym begda konkretne przy-
ktady, zamieszczone w nastepnym podrozdziale.

5. Przyklady wykorzystania pracy w podgrupach w nau-
czaniu etyki. Zacznijmy od wykorzystania pracy w podgrupach na
zajeciach z etyki. To wlasnie rezultaty zastosowania ¢wiczen opartych
na pracy w podgrupach na zajeciach z etyki przekonaty mnie do szer-
szego uzycia omawianej metody. Zaprezentowane ¢wiczenia maja za
zadanie pobudzi¢ uczestnikow zaje¢ do tworczej pracy, pomoc im lepiej
zrozumie¢ prezentowane stanowiska etyczne oraz nauczy¢ stosowania
ich w praktyce (a, co za tym 1dzie, utatwi¢ zapamigtanie materiatu). Jako
dodatkowe korzysci mozna wymieni¢ usprawnienie kompetencji po-
trzebnych do efektywnej pracy w grupie, w tym takze kompetencji ko-
munikacyjnych.

Cwiczenie I. Najpierw szczegdlowo prezentowana jest sytuacja,
ktéra wymaga moralnego rozstrzygnigcia. Mozna wykorzystywaé tu
klasyczne kazusy, jak chociazby kazus Williamsa, mozna odwoltywac si¢
do literatury czy filmu, a nawet do popkultury (np. na potrzeby zajec z
etyki, w szczegodlnosci z bioetyki, doskonale nadajg si¢ sytuacje z serialu
Dr House). Nastgpnie dokonywany jest podzial na podgrupy i przydzie-
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lenie kazdej podgrupie stanowiska, na podstawie ktérego jej cztonkowie
majg podjac¢ decyzje. Najczesciej wyglada to nastepujaco:

1.

Przy podziale na parzysta liczbe grup:

— dzielg uczestnikdw zaje¢ na dwie podgrupy, z ktérym jedna
ma rozpatrzy¢ sytuacje z perspektywy klasycznego
utylitaryzmu, a druga z perspektywy etyki kantowskiej;

— dziele na cztery podgrupy, dwie z nich analizujg sytuacje z
pozycji utylitarystycznych, dwie z nich z pozycji
kantowskich (mozna wtedy poréwnac prace grup majacych tg
samg perspektywe; analogicznie dla podziatu na 6 czy 8
podgrup);

— dziele na dwie podgrupy, jedna analizuje sytuacje z
perspektywy utylitaryzmu regut, a druga utylitaryzmu
czynéw (analogicznie mozna to zrobi¢ dla 4, 6 czy 8 podgrup
i porownac ich dokonania).

Przy podziale na nieparzysta liczbe grup:

— dziele uczestnikow na trzy podgrupy, z ktorych jedna ma przyjac
stanowisko utylitarystyczne, druga kantowskie, a trzecia etyke cnot
wraz z uprzednio przygotowana lista cndt (analogicznie mozna
zrobi¢ to dla 6 czy 9 podgrup);

—na trzy podgrupy (badz 6 czy 9 podgrup) i przydzielam
pierwszej stanowisko klasycznego utylitaryzmu
przyjemnosci, drugiej utylitaryzm dobrobytu, a trzeciej
utylitaryzm preferenciji;

— dzielg na sze$¢ podgrup i1 przydzielam kazdej z nich
odpowiednio: utylitaryzm przyjemnosci (w odniesieniu do
czynow), utylitaryzm przyjemnosci (w odniesieniu do regut),
utylitaryzm dobrobytu (czynéw), utylitaryzm dobrobytu
(regut), utylitaryzm preferencji (czynow), utylitaryzm
preferencji (regut).

Zadaniem uczestnikoéw jest przeanalizowanie sytuacji problemowe;j,
wyroznienie w niej elementéw (faktow) istotnych z punktu widzenia
przydzielonego im stanowiska, podjecie decyzji 1 jej uzasadnienie.
Kazda z grup referuje swoje wyniki na forum og6lnym. Dalsza aktyw-
no$¢ moze obejmowacé dyskusje uzyskanych rezultatow miedzy gru-
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pami, ktore analizowaty sytuacje z punktu widzenia tego samego stano-
wiska, lub miedzy grupami reprezentujagcymi odmienne perspektywy
(np. utylitaryzm versus etyka kantowska).

Cwiczenie Il. Uczestnicy dzieleni s na podgrupy, kazdej z nich
przydziela si¢ inng sytuacje, badz tez inng aktywno$¢, zawod czy role
spoteczng. Zadaniem kazdej grupy jest wyrdznienie kilku (od 5 do 10)
cnot, ktore wydajg si¢ istotne w omawianej sytuacji, przy danej aktyw-
nosci, w wypadku okre§lonego zawodu czy roli spolecznej, a nastgpnie
ukazanie zachodzacych migdzy nimi relacji (tj. tego, ktére sg bardziej
fundamentalne, a ktére mniej, a takze ktore wydaja si¢ rezultatem posia-
dania innych cnoét). Nastepnie dyskutuje si¢ uzyskane wyniki na forum
ogdlnym. Cwiczenie pobudza aktywno$é i kreatywno$é uczestnikow
zaje¢, ponadto umozliwia lepsze zrozumienie etyki cnodt, a szczeg6lnie
tego, ze rozne sytuacje, aktywnosci czy role spoteczne wymagaja innych
zestawOw cnot, oraz tego, dlaczego pewne cnoty zostaty uznane za fun-
damentalne.

Cwiczenie Ill. Uczestnicy dzieleni s3 na podgrupy, kazda z grup
otrzymuje kilka zdan, w ktérych uzyto takich stow, jak ,,dobry”, ,,zty”,
»dobro”, ,.zto”, ;. dobrze”, ,,zle” zarowno w kontekstach moralnych (,,Za-
bijanie jest ztem”), jak i pozamoralnych (,,Toyota produkuje dobre sa-
mochody”). Zadaniem kazdej z grup jest wybranie zdah zawierajacych
ocen¢ moralng 1 sparafrazowanie ich w duchu przydzielonego stanowi-
ska metaetycznego (jednego ze stanowisk naturalistycznych np. hedoni-
zmu, badz z pozycji emotywizmu). Nastepnie grupy wymieniajg si¢ re-
zultatami 1 maja oceni¢, na ile otrzymane rozwigzania sg dobrymi para-
frazami. Cwiczenie $wietnie ukazuje trudno$ci zwiazane z tego typu
parafrazami.
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Summary

The aim of the article is to discuss the role of working in subgroups
in teaching of philosophy and ethics. The article consists of five parts. In
the first part | present some benefits of working in groups. Second part is
devoted to discuss the nature and use of group mechanisms. Third part is
about the creativity in the context of group problem solving. In the
fourth I present how we can select some parameters of group working in
order to achieve didactic goals. Last part contains some examples of
working in subgroups.
Key words: groups, group mechanisms, working in groups, teaching
philosophy, philosophy didactics, creativity.



