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The text focuses on philosophizing, which is understood as a process
or a path leading to knowledge. We support the thesis that philo-
sophical education of children at early school age has a preparatory
character and serves to develop certain cognitive attitudes and social
behaviours. We present the results of the studies carried out among
third grade pupils in a Primary School in £6dz. The inspiration for the
implemented change (didactic intervention) was Matthew Lipman’s
program: Philosophy for Children, and the concept of the Philosoph-
ical Workshop by Aldona Pobojewska. The process of philosophiz-
ing among early school age pupils was investigated, and the aim was
to identify and describe children’s experiences gained through this
method of learning in the classroom. The results show that children’s
philosophical analyses are an activity that supports their intellectual
independence. The conclusions promote the use of this method in
early school education.



StOWA KLUCZE ~ ABSTRAKT
°

filozofowanie W tekscie koncentrujemy si¢ na filozofowaniu rozumianym jako pro-
z dzie¢mi,  ces — droga prowadzaca do wiedzy. Przyjmujemy tezg, iz edukacja fi-
samodzielno$¢  lozoficzna dzieci w mlodszym wieku szkolnym ma charakter wstepny,
poznawcza,  kompetencyjny i stuzy rozwijaniu okreslonych postaw poznawczych
edukacja i zachowar spotecznych. Prezentujemy wyniki badan w dziataniu zre-
wczesnoszkolna,  alizowanych z udzialem ucznidéw klasy trzeciej szkoly podstawowej
filozoficzne  w Lodzi. Inspiracja dla wprowadzonej zmiany (dydaktycznego dzia-
mySlenie  tania interwencyjnego) byt program Matthew Lipmana Philosophy for
Children oraz koncepcja Warsztatéw z dociekar filozoficznych Aldony
Pobojewskiej. Przedmiotem badari uczyniono przebieg procesu filo-
zofowania wsréd uczniéw wezesnej edukacji, za$ celem rozpoznanie
i opis dziecigcych doswiadczert nabywanych w trakeie zaje¢ opartych
na tej metodzie uczenia si¢. Uzyskane wyniki pozwalajg zobaczy¢
w dociekaniach filozoficznych dzieci aktywno$¢ prowadzaca do samo-
dzielnosci intelektualnej i zachecaja do ich wykorzystywania w prakey-

ce edukacyjnej uczniéw w mtodszym wieku szkolnym.

Wprowadzenie

Mimo wielu podejmowanych préb, kolejne przemiany wspétczesnej szkoly wpa-
sowujg si¢ w sprzyjajace reprodukgji ,,stare koleiny” transmisyjnego modelu edukacji
z instrumentalnym stylem pracy nauczycieli. Potrzeba zmiany edukacji w kontekscie
wyzwani wspdtczesnosci staje si¢ coraz bardziej naglaca (Batachowicz 2017). W cza-
sach plynnej nowoczesnosci, epoce migotania znaczen, czas plynie coraz szybciej,
a tradycyjne modele rozumienia i postgpowania traca swoja waznos¢.

Swiat ten jest bowiem niezwykle trudny do uchwycenia, migotliwy i ulotny. Okresy
jego zmian sg krétsze, niz czas trwania badari prowadzonych wedtug klasycznych pro-
cedur metodologicznych. Swiat staje si¢ poprzez zmiane, $wiat jest zmiana. (...) Nasz
wiek jest wiekiem nieustannych intensywnych dzialad, wielkich wydarzer i szybkiego
zycia. Tetno wydarzen, dokonari i porazek bije coraz szybciej. Ludzko$¢ zyje w perma-
nentnym “szoku przysztosci”. ..

(Melosik, Szkudlarek 1998: 11-12; 9).

Nastepuje zatamanie starych autorytetéw, a kazdy musi samodzielne podejmo-
wa¢ decyzje, w nieznanych sobie warunkach i bez zadnych schematéw postgpowania.
Nie dysponujemy ani adekwatnymi wzorcami wyjasniajacymi ogrom odmiennosci,
ani nie posiadamy kierunkowskazéw wspierajacych nas podczas podejmowania wy-
boréw i dziatari (Ptéciennik 2020). Dynamicznie zmieniajaca si¢ wspdlczesno$é wy-
maga od szkoly wyzwalania i rozwijania cech czlowieka innowacyjnego. Cztowieka
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o kompetencjach heurystycznych i emancypacyjnych w twérczym poznawaniu i prze-
ksztalcaniu $wiata. Stawiajacego pytania, zdolnego do myslenia, odstaniajacego wielo-
znaczno$¢, potrafiacego dokonywaé wyboréw (Kozielecki 2004). Warunkiem takiego
ksztatcenia jest respektowanie autonomicznego modelu relacji dziecko — dorosty po-
zwalajacego dostrzec wizerunek dziecka kompetentnego, budujacego wlasny potencjat
intelektualny i mozliwosci poznaweze, nieustannie badajacego i odkrywajacego $wiat
(Szczepska-Pustkowska 2011).

Jednym z obiecujacych tropéw ksztalcenia wspierajacego wskazane cechy jest
humanistyka.

Przy czym nie chodzi o wpajanie nowych informacji (...). Wiedza faktograficzna, cho¢
konieczna, nie wystarczy, by odnalez¢ si¢ w obecnym $wiecie: oprdcz niej, a moze prze-
de wszystkim, niezbedne s3 postawy i umiejetnosci sktadajace sie na intelektualna i mo-
ralng samodzielnos¢. Whasnie do ich ksztaltowania potrzebna jest humanistyka (....).

Uprzywilejowane miejsce zajmuje tu filozofia.
(Pobojewska 2019: 53).

Dodatkowym powodem podjecia badan nad dziecigcym filozofowaniem staty
si¢ naukowe doniesienia z zakresu psychologii klinicznej i rozwojowej wskazujace na
obiecujace wyniki pozwalajace dostrzec w filozofowaniu szans¢ na wsparcie uczniéw
w trudnych czasach pandemii. Prezentowane w literaturze wyniki sa rezultatem wpro-
wadzenia do praktyki edukacyjnej, réwniez w formie on-line, zaje¢ z filozofowania,
w ktérych zach¢cono dzieci do podejmowania i dzielenia si¢ refleksjami dotyczacymi
kwestii moralnych i wartosci osobistych w bezpiecznej przestrzeni, w kedrej dzieci
mogly my§le¢ samodzielnie. Uznano, ze zajgcia sprzyjaly m. in. wickszej autonomii
intelektualnej i emocjonalnej (Malboeuf-Hurtubise i in. 2021).

Konteksty teoretyczne, czyli dlaczego warto filozofowac
z dziecmi...

Analizujac literature dotyczaca edukacji filozoficznej konstatujemy pekniecie,
u podstaw ktérego lezy mniej lub bardziej swiadomy wybdr zwiazany z przyjeciem
okreslonej koncepcji filozofii. Podczas gdy wigkszos$¢ filozoféw utozsamia filozofig
z wiedza — uznanymi i historycznie utrwalonymi rezultatami indywidualnego i zbio-
rowego namystu, inni akcentujg proces filozofowania, czyli drogg prowadzaca do
wiedzy. I wilasnie to drugie podejscie, przenoszace punkt ciezkosci na filozofowanie
rozumiane jako czynno$¢, dziatalno$¢ podejmowang przez cztowicka, uprawomocnia
i konstytuuje nasze dziatania realizowane z dzie¢mi i opisywane w niniejszym tekscie.
Uzasadnieniem dla takiego wyboru jest tez stanowisko Aldony Pobojewskiej (2019),
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zdaniem ktérej w strategii edukacji filozoficznej nalezy wyrdézni¢ dwie zasadnicze fazy:
wstepna, kompetencyjng — nastawiong na ksztattowanie u adeptéw filozofii kwalifika-
gji niezbednych do zajmowania si¢ tg dyscypling oraz fazg merytoryczng — zorientowa-
na na zapoznanie uczniéw z klasycznymi filozoficznymi kwestiami i proponowanymi
przez tradycje rozwiazaniami. Faza wstgpna nie jest zatem propedeutyks filozofii, lecz
ksztaltowaniem pewnego typu postaw poznawczych i zachowan spolecznych.

Uznanie, iz filozofowanie jest dochodzeniem do wiedzy, podrdza, keéra mozna
odbywa¢ wytacznie osobiscie, wymaga rozwijania specjalnych kompetendji faczacych
wiele réznorodnych umiejetnosci i postaw. Sa wsréd nich ciekawosé¢ i dociekliwo$é
poznawcza; zdolno$¢ dostrzegania, definiowania i redefiniowania probleméw; umie-
jetnos¢ formutowania ciekawych pytai; gotowo$¢ do wykorzystywania réznych typow
mys$lenia (zwlaszcza dywergencyjnego); sztuka uczestniczenia w dialogu w duchu to-
lerancji i wspélpracy, obejmujaca uwazne stuchanie, rozpoznawanie poznawczej war-
toéci argumentdw, precyzyjne formulowanie sadéw i ich uzasadnianie; $wiadomosé
wlasnej niewiedzy, ale tez wiara we wlasne mozliwosci oraz samodzielno$¢ intelektual-
na i moralna (Pobojewska 2019).

Wskazane umiejetnosci i postawy nie sa moze najbardziej pozadane we wspél-
czesnej szkole, zdominowanej przez klasyczny, wyrastajacy z behawiorystycznej teorii
uczenia si¢ model edukacji, ale odpowiadaja na potrzeby wspétczesnego $wiata, wy-
magajacego samodzielnosci, gotowosci do poszukiwania. Umiej¢tnos¢ stawiania pytan
staje si¢ jedng z najwazniejszych kompetencji wspétezesnego cztowieka. Zdaniem Nei-
la Postmana (2001) cata wiedza, ktérqg mamy, powstala w wyniku zadawania pytas,
a umiej¢tno$¢ stawiania pytad jest najwaznicjszym narzedziem intelektualnym czto-
wicka. Umiejetno$¢ tg Krzysztof Szmidt (20006) taczy z kategoria myslenia pytajnego,
w ktérym lokuje: zdolno$¢ dostrzegania probleméw i sytuacji problemowych, zdol-
no$¢ formutowania pytan problemowych oraz zdolno$¢ redefiniowania probleméw.

Jak to robi¢ - zarys metody

Sposobem realizacji zaprezentowanej koncepcji filozofowania z dzie¢mi sg zajecia
inspirowane programem Matthew Lipmana' ,Filozofia dla dzieci” (Philosophy for
Children, w skrécie P4C) oraz jego zmodyfikowang przez Aldong Pobojewska? wersja

' Prof. Matthew Lipman (1922-2010) z Montclair State College (NJ, USA) jest tworca programu Phi-
losophy for Children. Realizowany poczatkowo w nielicznych amerykariskich szkotach, program zamienit
si¢ z czasem w migdzynarodowe przedsigwzigcie edukacyjne i obecnie stosowany jest w kilkudziesicciu
krajach $wiata.

2 Prof. Aldona Pobojewska, pracownik naukowy w Katedrze Filozofii Wspétczesnej Uniwersytetu

Lédzkiego, prezes Stowarzyszenia Edukagji Filozoficznej PHRONESIS propagujacego ideg filozofowania
z dzie¢mi.
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w postaci warsztatéw z dociekan filozoficznych (w skrécie WDF). U ich podstaw leza
dwie przestanki epistemologiczne: intersubicktywny charakter zdobywanej wiedzy
oraz koncepcje poznania, cisle zwiazane z dziataniem. Do tego dochodzg zalozenia
psychologiczne, skoncentrowane wokét potencjatu uczacego si¢ i jego stymulowa-
nia oraz metodologiczne, zogniskowane na idei wzajemnego wzmacniania myslenia
refleksyjnego oraz intelektualnego dialogu tak, ze grupa warsztatowa staje si¢ grupg
dociekajacg w oparciu o potencjat grupy (Pléciennik 2020). W koncepcji Lipmana
podkresla si¢ walor rodzacej si¢ wspdlnoty skupionej na podzielanym interesie, jakim
jest rozwigzywanie intelektualnego problemu. Wspdlnota angazuje si¢ w dociekanie
przebiegajace wedtug okreslonych procedur. ,Muszg zaistnie¢ pewne warunki wstep-
ne: gotowo$¢ uzasadniania, wzajemny szacunek dzieci dla innych dzieci i nauczycieli
oraz brak indoktrynacji (Lipman i in. 1996:55). Robert Pitat — pierwszy propagator
P4C w Polsce charakteryzuje jg nastgpujaco:

W klasie Lipmana uczestnicy siadajg w kregu, czytaja przeznaczony do dyskusji tekst,
zadaja i starannie zapisuja pytania, a potem mierzg si¢ z nimi w ten sposéb, ze pierwsza
osoba wypowiada swéj poglad wraz z argumentacja, kolejna za$ méwi, czy si¢ zgadza,
réwniez ze stosownym uzasadnieniem. (...) przy dobrej woli grupy rozmowa zaggsci
si¢ i wzbogaci — nastgpna osoba wchodzaca do rozmowy bedzie miata juz dwa punkty
odniesienia dla swojej zgody lub niezgody, a kazda nast¢pna bedzie ich miata coraz
wigcej (Pitat 2021).

Kwintesencjg tak rozumianej edukadji filozoficznej jest oddanie dzieciom pola eks-
ploracji, tworzenie okolicznosci wyzwalajacych ich cieckawos¢ poznawczg przez stawia-
nie nawet bardzo dziwnych pytasi i odstegpowanie dzieciom czasu na ich aktywnosé
intelektualna, prowadzenie dialogu i wreszcie na zmiang i ustalanie wlasnych pogla-
déw (Bonar, Buta 2019).

Udziat prowadzacego zajecia jest zgota odmienny od tradycyjnie pojmowanej roli
nauczyciela. Blizej mu do postawy progresywisty stymulujacego potencjat intelektual-
ny ucznidw, tworzacego warunki do wspierania rozwojowej zmiany poznawczej dzie-
cka. Akceptujacego uczniéw i wierzacego w ich potencjat intelekeualny. Sktonnego do
dialogowego sposobu bycia z innymi, réwniez uczniami, do postawy niedyrektywnej,
pozwalajacej na przedstawianie wlasnego punktu widzenia, dajacej prawo do popet-
niania btedéw.

Metodologia projektu badawczego

Koncepcja filozofowania z dzie¢mi stata si¢ dla nas teoretyczng inspiracja do prze-
prowadzenia empirycznych badan jako$ciowych pozwalajacych na rozumienie i inter-
pretacje faktdw, zjawisk i proceséw pedagogicznych” (Palka 2018: 49). Przedmiotem
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badan uczyniono przebieg procesu filozofowania wsréd uczniéw wezesnej edukaciji,
za$ celem rozpoznanie i opis dziecigcych doswiadczent nabywanych w trakcie warszta-
téw z dociekan filozoficznych.

Wyznaczone cele staly si¢ podstawa do postawienia problemu badawczego: W ja-
kim zakresie dociekania filozoficzne uczniéw uruchomitly ich samodzielno$¢ poznaw-
czg? Czy sprzyjaly stawianiu pytani? Czy rozwijaly umiejetno$é stuchania i rozumienia
innych, krytycznej analizy pomystéw, trwania w autonomicznej dyskusji?

W organizacji projektu badawczego wykorzystano dydaktyczne dziatanie inter-
wencyjne, wprowadzane na niewielkq skale, definiowane jako ,intencjonalna krea-
¢ja warunkéw dydaktycznych, kedrych nie mozna znalezé w szkolnictwie powszech-
nym, po to, by méc obserwowaé procesy uczenia si¢ w sytuacjach przez instytucje
nieprzewidzianych i nieproponowanych” (Klus-Stariska 2010: 132). Wyrastaja one
z paradygmatu dziataniowego, z przekonania, iz celem badad jest ,tworzenie bardziej
bezposredniego zwigzku mig¢dzy wiedzg intelektualng a osobistym i spolecznym dzia-
taniem, tak by badania przyczynialy si¢ bezposrednio do pomyslnosci oséb, spotecz-
nosci i ekosystemdw, ktérych sa czedcia” (Gotebniak 2013: 58). W ramach badan
przeprowadzonych w semestrze zimowym roku szkolnego 2021/2022 z udzialem ucz-
niéw 18-osobowej klasy trzeciej szkoty podstawowej w Lodzi, wykorzystano naturalne
$rodowisko uczenia sig, zadbano o stworzenie warunkéw pozwalajacych na swobodne
prowadzenie dialogu. Zastosowano podstawowe procedury gromadzenia danych ja-
kos$ciowych: obserwacj¢ oraz nagrywanie materialéw audialnych. Tak zaprojektowane
badania wymagaly, aby badacz wystgpowat w roli interpretacyjnie zaangazowanego
obserwatora-jako-uczestnika (Angrosino 2007). Poczynione spostrzezenia zestawiono
z pochodzacymi z zapisu elektronicznego wypowiedziami uczniéw.

Wybrane wyniki badan

W ramach tworzenia warunkéw do samodzielnego uczenia si¢, typowych dla zajec
warsztatowych, zaproszono dzieci do ¢éwiczenia wprowadzajacego — ,lodofamacza’”,
podczas ktdrego dzieci opowiadaly w parach o swoim najrado$niejszym przezyciu.
Celem ¢wiczenia wprowadzajacego bylto zaciekawienie problematyka emocji, stwo-
rzenie okazji do pierwszych rozméw, przygotowujacych do pézniejszego dialogu oraz
uruchomienie myslenia dywergencyjnego i wyobrazni uczniéw. Dodatkowo praca
w diadzie pozwolita oswoi¢ si¢ z sytuacja, przezwycigzy¢ treme.

Jako bezposrednia inspiracj¢ do dociekart wykorzystano tekst literacki odczyta-
ny przez nauczyciela. Dotyczyt on skomplikowanego $wiata emocji do§wiadczanych
przez chiopca:
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(...) Byl sobie Piotrus, chlopczyk wesoly i skory do tego, by innym nies$¢ rado$¢. Miesz-
kat nie w Afryce i nie w Ameryce, ale w Polsce. W miescie ani duzym, ani matym. Ta-
kim w sam raz. Ale nie w sam raz byto to, Ze w jego miasteczku ludzie byli smutni i mi-
jali si¢ na ulicy bez stowa.... Miasto Piotrusia nie bylo wesote, nike si¢ tam nie $miat,
ludzie ubierali si¢ na szaro i, prawd¢ méwiac, nie bylo tam dnia, by nie padat deszcz.
— Mamo, czemu u nas jest tak ponuro? — spytal kiedys swoja mame Piotrus’.

Etap zbierania pytan

Wystuchany tekst stal si¢ pretekstem i inspiracjg do pytari formutowanych przez
dzieci. Poproszono, aby uczniowie zapisali wszystkie pytania, ktére przychodza im na
mysl, po tym, jak zapoznali si¢ z opowiescia. W ten sposéb rozpoczgto etap zbierania
pyta stuzacy rozwijaniu myslenia pytajnego i wydobywaniu waznych dla dzieci prob-
leméw. Formutowane pytania skupity si¢ wokét dwoch wylonionych w toku analizy
zebranego materiatu kategorii: smutku i radosci. Wymagaly wyjscia poza wlasny ho-
ryzont wiedzy i uchwycenia oraz wyrazenia w jezyku — z pomocg znanych terminéw —
tego, co niewiadome (Pobojewska 2018/2019: 17).

Czym jest smutek? Po co smutek, skoro nie umila nam zycia? Czy zwierz¢ta moga to
odczuwaé? Czy smutek pomaga? Dlaczego w ogdle smutek jest? Smutek jest duzy czy
maly? Co powoduje smutek? Skad si¢ bierze smutek? Co to znaczy by¢ smutnym?
O czym jest twéj smutek? Czy smutek jest potrzebny? Czy odczuwasz samotnos¢, kiedy
jestes smutny? Czy smutek to to samo, co samotno$¢? Czy smutek to to samo, co ztosé?
Czy smutek zawsze jest smutny? Kiedy jestesmy smutni? Dlaczego ludzie s3 tak czgsto
bez powodu smutni?

Co to jest rados¢ ? Czy mozna cale zycie by¢ radosnym? Czy radoé¢ jest odczuwalna?
Czy rado$¢ jest widoczna? Czym jest rado$é? Czy rado$¢ to najlepsza czgé¢ zycia? Czy
radoé¢ to jedna z najlepszych emocji w zyciu? Skad si¢ bierze rado$¢? Kto wymyslit
nazwe rado$¢? Jaka jest rado$¢? Kiedy powstata? Czy rados¢ jest potrzebna? Po co jest
rado$¢? Czy wszyscy ludzie cheg by¢ radosni? Czy radoé¢ zawsze jest radosna? Czy ra-
do$¢ odczuwa smutek? Czy jak jeste$ szczgsliwy, to czy placzesz? Czy rado$¢ w ogdle
pomaga? O czym jest twoja rado$¢ ? Dlaczego ludzie nie s ciagle radosni? Dlaczego
prawie wszystkie pytania to czy, czy, czy?

Pojawity si¢ wéréd nich pytania, ktére uznano za autentyczne. Pytania wyrastajace
z cickawosci, wskazujace na trudnosci w zrozumieniu otoczenia, ktérych celem jest
odstanianie senséw i znaczeni rzeczywistosci. Pytania bedace werbalizowaniem tego, co
uczen wie na dany temat, a czego jeszcze chcialby si¢ dowiedzie¢. Pytania, w ktérych

*  Bohater opowiadania: ,Jak Piotru$ pierwsza kostke domina odnalazl” pochodzacego z materiatéw dla

nauczycieli do pracy z dzie¢mi w wieku przedszkolnym: , Efekt Domina. Pierwsze kroki w $wiecie uczu¢”.
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nie chodzi o fakty, ale o wyjasnienie jakiego$ stanu rzeczy. Dotyczace $wiata przyrody
i ludzi (ale nie sfery osobistej). Pojawienie si¢ takich pytait dowodzi skupienia uwa-
gi i zastanowienia si¢ nad fragmentem rzeczywistosci, poczucia niepewnosci w{asnej
wiedzy. Dzigki zdziwieniu $wiadomos¢ owej luki w rozumieniu zostaje zatrzymana.
Potrzeba rozumienia i cheé¢ dziatania w celu jej zaspokojenia decyduja o podjeciu
wysitku zmierzajacego do wyklarowania powstatego dylematu. Kolejny krok to usta-
lenie granicy pomigdzy tym, co znamy, a czego nasza wiedza nie obejmuje. Nawet
najprostsze pytanie nie wyrasta z ,pustki” poznawczej, ale z wiedzy, z odkrycia luki
w swoim poznaniu. Dopiero po uchwyceniu problemu dziecko, wykorzystujac swoja
sprawno$¢ jezykowa formutuje pytanie (Pobojewska 2014). Wsréd pytad sformuto-
wanych przez dzieci pojawily si¢ pytania typu ,dlaczego?”, ktére J. Piaget (2010) uznat
za szczegblnie wazne i podzielit na trzy grupy: pytania odnoszace si¢ do wyjasnie-
nia przyczynowego, pytania odnoszace si¢ do motywacji, oraz pytania odnoszace si¢
do uzasadniania. Zdaniem badacza pojawienie si¢ tego typu pytai wspdlwystepuje

z istotnymi zmianami w procesie poznania.

Etap wyboru problemu i podjecie dialogu

W dalszym toku zaj¢¢ uczniowie wybrali sposréd sformutowanych przez siebie
pytan jedno, ktdre uznali za najciekawsze i ktdre stalo si¢ punktem wyjscia do podjecia
namystu zwigzanego z dochodzeniem do wiedzy, do podjecia dialogu. Bylo to pytanie:
Skgd si¢ bierze radosé?

Postawienie pytania autentycznego nie tylko koriczy jeden skomplikowany proces
myslowy, ale réwniez zapoczatkowuje nastepny. Stanowi impuls do rozpoczecia rozu-
mowania, czyli intelektualnego poszukiwania odpowiedzi na nieznane sobie pytanie
problemowe (Pobojewska 2014). Przyjmuje posta¢ dialogu, rozumianego jako wspél-
ne poszukiwanie prawdy, uznajacego réznorodnos¢ i réwnoprawno$¢ wielu punkeéw
widzenia. Opartego na autentycznosci swoich pogladéw, szacunku i zaufaniu do roz-

mdéwcy, otwartego na dalsze pytania (Pobojewska 2019).

Skad si¢ bierze radosé?

D. 1: No przeciez to bylo z serca, rados¢ jest w sercu.

D. 2: Ale tak jest w bajeczkach.

D. 3: Nie zgadzam sig, nie moze si¢ brac z serca, bo serce jest od bicia i rozprowadzania
krwi po catym ciele. Po prostu to jest tylko organ.

D. 1: Dla ciebie tak, a dla mnie nie, nie zgadzam sie.

D. 5: Ja tez.

D. 6: [ ja tez.

D.5: Tu przeciez nie chodzi o serce, ja/eo organ wewngrrzny, t_yl/eo takie odczucie, uczucie.

D. 3: Ale praeciez serce jest tylko organem.
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D. 7: Ale serce to niezupetnie organ.

D. 8: Nie ma innej strony serca.

D. 3: Organ jest czerwony, ma 2yl wyglada troche jak kurczak (Smiech dzieci)

i rozprowadza krew po catym ciele.

D. 9: Gdzie ty widzisz tam kurczaka?

D. 3: No ja widzg kurczaka.

D. 10: Zgadzam sig, jest takie serce, jak méwita...taki organ i ono pompuje krew, ale jest
tez inne serce, takie jak rysujemy i ono jest jakby symbolem mitosci i radosci. Serce
nie jest wytwdrcq radosci, tylko tak jakby odbiorcg.

Przywolana wymiana mysli uczestnikéw dialogu dowodzi ich koncentracji uwagi,
trzymania si¢ tematu, nawigzywania do mysli innych i krytycznej analizy pojawiajacych
si¢ stanowisk. Odkrywa wiedz¢ uczniéw pochodzaca z réznych zrédet i pokazuje umie-
jetno$¢ jej przetwarzania. Wydobywa niejasnosci i watpliwosci zwigzane z omawianym
problemem, zatamywanie si¢ pierwotnej wizji rzeczywistosci. Wskazuje na sprawnosé
i dazenie do precyzji w formutowaniu wlasnych oryginalnych idei i ich uzasadnier.
Jest dowodem na porzucenie bezrefleksyjnej, pasywnej postawy w poznawaniu. Jak
wida¢, najmlodsi uczniowie wrazliwi s na sprzecznosci, komizm wyobrazonej sytuacji,
kreatywni, a jednoczesnie czujni na wewngtrzng zgodg co do rozpatrywanej kwestii.

Nauczyciel: A gdybysmy jeszcze gdzie indziej poszukali radosci ...

Whaczenie si¢ nauczyciela stuzy skierowaniu uwagi uczniéw na nowe tory mysle-
nia, nowe watki, a w konsekwencji podtrzymaniu akeywnosci intelektualnej ucznidw.
Otwarta forma pytania zacickawia i prowokuje do zastanowienia si¢ nad wywotang
kwestig, uwypukla jej problematycznosé.

D. 1: No.., z réznych zabaw, np. z psem lub na przyklad radosé sig bierze stqd jak sig do
kogos jedzie i sig nie mozna doczekad, to sig jest tez radosnym.

D. 9: Gdy ktos opowiada dowcip.

D. 11: Jak tata mi zrobil niespodzianke.

D. 5.: Ja si¢ nie zgadzam, bo rados¢ bierze si¢ ze srodka, z podniecenia, ale nie umiem tego
okreslic.

D. 1: Podniecenie to jest jak si¢ jedzie i nie mozna doczekad, jak jechatem do kolegi.

D. 6: A ja czulem radosé jak nie moglem sig doczekad wielu rzeczy w jeden dzien.

D. 7: U mnie si¢ znalazta tez radosé z serca.

D. 8: Rados¢ jest jak lawa, co wychodzi z wulkanu, wybucha..., to rados¢ wychodzi tak
ze mnie.

D. 7: Ale to tez Jest takie wewngtrzne uczucie, i odczuwasz to sercem.

D. 8: Rozpiera mnie cos od Srodka i chce mi sig skakal, Spiewa.

D. 1: A ja si¢ usmiecham tylko w sobie.

D. 4: Ale ja nie umiem, bo jak jestem taka radosna to nie umiem tego w sobie utrzymac.

D. 5: Rados¢ to takie pozytywne uczucie.
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D. 4: Ale... to by bylo dziwne, gdyby wszyscy caly czas sig usmiechali to by nie mieli innych
emocyi.

. 6: Czasem trzeba byé smutnym.

. 2: Jak na prazyklad. ... czasem od smutku mozna si¢ poczuc lepiej.

. 4: Gdyby nie bylo smutku to rados¢ nie bylaby pozytywna.

. 1: Zgadzam si¢, bo bez smutku byloby tak. O fajnie dostatam jedynke.

. 12: Albo spadtam z wiezowca. Ojej (radosnie).

. 6: Jakbysmy codziennie byli radosni to byloby dziwactwo i byloby nudno.

o000 0

Nauczyciel: A skqd si¢ bierze smutek, zastandweie sig czy raczej z wewngtrz czy z zewngtrz?

D. 12: Jak ktos bliski umrze.

D. 2: Moja mama odczuwata smutek z serca, gdy ja si¢ urodzitem, albo gdy miatem chorobe
serca i wyzdrowiatem.

D. 3: A moi rodzice odczuwali smutek gdy nie oddychatem przez kilka minut po urodzeniu
i si¢ modlili.

D. 4: Ja na prayklad czulem smutek, jak moja babcia zachorowata na koronawirusa.

D. 5: Smutek si¢ bierze stqd i stqd hmm, ale on raczej si¢ nie bierze, tylko si¢ go odczuwa
i smutek chyba nie jest dobry.

D. 6: Czasami nawet jest tak, ze ty nie wiesz, czemu jest smutno.

Nauczyciel: Jak sqdzicie, czy mozna nie wiedzied, dlaczego jest smutno?

D. 2: Zeby sig smucic trzeba miec powdd.
D. 7: Nie musimy si¢ smucié, bo to mdzg decyduje czy mamy si¢ smucic czy nie.

Uczniowska wymiana mysli obrazuje duze zaangazowanie uczestnikéw zaje¢ i daze-
nie do zabierania glosu. Dowodzi ciekawosci poznawczej i gotowosci do podejmowania
wspdlnego wysitku zwiazanego z prowadzonym dialogiem. Jest wyrazem odwagi w pre-
zentowaniu zajmowanego stanowiska, ale tez gotowosci do aktywnego stuchania in-
nych. Pozwala wyjs¢ poza whasna perspektywe, pozna¢ odmienne sposoby definiowania
omawianego zagadnienia. Swiadczy o umiejetnosci trwania w autonomicznej dyskusji.

Prowadzacy dialog uczniowie z jednej strony bawig si¢ znaczeniami, tworza pla-
styczne metafory, a z drugiej bardzo powaznie traktuja to, o czym méwia i poszukujg
najdoktadniejszej ekspresji werbalnej tego, o czym mysla. Znane im dotad stowa prze-
stajg by¢ oczywiste, zrozumiate whasnie dzigki temu, ze nie s3 oderwane od znaczeri
nadawanych przez innych.

Definigje i redefinicje wytwarzane s3 we wspélnocie uczniéw. Nauczyciel nie uczest-
niczy w merytorycznej warstwie dialogu, nie przedstawia swojego stanowiska majac
$wiadomo$¢ swojej przewagi wynikajacej z asymetrycznosci relacji nauczyciel — uczeri.
Pozwala na samodzielne konfrontowanie si¢ z problemem, a w konsekwencji wspiera
samodzielno$¢ poznawcza uczniéw.
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Zakonczenie

Zaproponowane dziatania i droga przebywana przez uczniéw w toku filozofowania
sprzyjaja rozwijaniu swoistych kwalifikacji, wspierajacych sztuke myslenia i dialogu®.
Wspomagaja rozwdj samodzielnosci oraz dojrzatosci intelektualnej i interpersonalnej
dzieci. Rozwijajg umiejetno$é uwaznego stuchania, logicznej argumentacji, ucza to-
lerancji dla odmiennych pogladéw. Dzicki konfrontowaniu si¢ z podgladami innych
tworza warunki do modyfikowania dotychczasowej, wlasnej wizji $wiata.

Wychodza naprzeciw potrzebom dzieci, takim jak potrzeba intelektualnej aktyw-
nosci, rozumienia $wiata, wyrazania wlasnego zdania. Sprzyjaja formutowaniu py-
taf — rozwijajac tym samym jedng z najwazniejszych strategii konstruowania osobistej
wiedzy uczniéw.

Samodzielne poszukiwanie rozwiazania, wspélne pokonywanie drogi do odpowie-
dzi, pozwala na do$wiadczanie i uswiadamianie sobie zaréwno trudnosci, jak i radosci
zwigzanych z tym procesem. Rozwija intelektualng autonomig, uczy samodzielnego
poznawania $wiata i radzenia sobie w nim. Mozna si¢ tez spodziewaé, ze wiedza zdo-

byta w takim trybie bedzie relatywnie trwata.

(...) interioryzacja prawdy o $wiecie rzadko zachodzi dzigki wiedzy podanej jednost-
ce w gotowej formie z zewnatrz przez ,,posrednika’, lecz najcz¢sciej nastgpuje ona na
drodze indywidualnego wysitku, w tym wypadku metodycznego myslenia (Pobojewska
2014: 117).

Cho¢ filozofia ma dysfunkcjonalny, autoteliczny charakter, a myslenie filozoficzne
usituje zrozumie¢ co$ dla samego zrozumienia nie troszczac si¢ o jakiekolwiek zasto-
sowanie zdobytej wiedzy, to najnowsze badania wskazuja na praktyczne, szczegdlnie
wazne w trudnym czasie pandemii, pozytywne jej konsekwencje.

Edukacja filozoficzna na poziomie wezesnej edukaciji jest tez nicodzownym wpro-
wadzeniem i przygotowaniem do edukagji filozoficznej w erudycyjnym wymiarze,
wyposazajacym w niezbedne do jej rozumienia narzedzia. Przekonanie, ze dociekania
filozoficzne mogg stanowi¢ jedng z waznych alternatyw ksztalcenia wezesnoszkolnego
wymaga jednak, zdaniem Szczepskiej-Pustkowskiej (2009), postawy otwartosci i sza-
cunku dla dziecka, jego myslenia i préb spontanicznego filozofowania oraz otwartosci
wobec dyskusji na temat miejsca filozofii w szkole.

4 Strategic dialogiczna docenia tez J. Bruner i nazwa ja ,migkka technologig” dobrego nauczania, stano-

wiaca nieoceniong pomoc w klasie szkolnej — technologia, ktéra przywiazuje wage do rozwiazywania na-
ukowych probleméw, a nie do gotowej nauki i ,odpowiedzi”. Lokuje w niej ,,sztuke stawiania odwaznych
pytan”, a takze ,sztuke pielegnowania dobrych pytan, utrzymywania ich zywotnosci”. Za dobre pytania
uznaje te, ktdre stawiaja problemy, wywracaja oczywiste lub kanoniczne prawdy, wymuszajg zwrdcenie
naszej uwagi na niezgodnosci (J. Bruner 2006: 176).
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