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Dyskurs podre¢cznikowy i dzieci¢cy
z perspektywy Krytyczno-emancypacyjnej

W tekscie podejme probe zrekonstruowania znaczen wpisanych w dyskurs podrgcznikowy i dziecig-
cy z perspektywy krytyczno-emancypacyjnej. W tym celu postuze si¢ kategoria dominacji, ktéra umozli-
wia wskazanie zawartych w podreczniku znaczen i wartosei, narzuconych badZz wyretuszowanych, usta-
lonych z pominigciem rzeczywistego kontekstu, w jakim uczen wzrasta, oraz kategorig¢ wyzwolenia, ktora
uprawniajac praktykowanie otwartosci poznawczej, wprowadza wylom w tradycyjnym mysleniu o wie-
lowymiarowym dyskursie dziecigcym. Wnioski z badan pozwalaja zdystansowaé si¢ wobec tego, co
w danej sferze formatywnej oferuje zinstytucjonalizowana edukacja, i upomnie¢ si¢ o edukacjg krytyczna,
ktora pojmujg za M. Malewskim nie jako gre o wiedze, kompetencje czy wladze, ale raczej jako gre o lep-
sze, bardziej Swiadome i podmiotowe bycie w swiecie (Malewski 2010, s. 38).

Stowa kluczowe: perspektywa krytyczno-emancypacyjna, kategoria dominacji, kategoria wyzwole-
nia, dyskurs, dyskurs podrecznikowy, dyskurs dzieciecy, proces uczenia sie, wymiary uczenia sie

Przyjeta przeze mnie strategia badawcza wyrasta z podejscia krytyczno-emancy-
pacyjnego. Z tej perspektywy podjetam probe rozpoznania odmiennosci dwoch dys-
kursow: apriorycznie ustanowionego dyskursu podrecznikowego' oraz wyzwalanego
w inspirujacym $rodowisku edukacyjnym dyskursu uczniowskiego®.

"' W przypadku badan dyskursu podrecznikowego przyjetam, ze celem bedzie nie analiza konkret-
nych publikacji, ale szczegdtowy opis obecnej w nich ,,pedagogicznej kultury znaczen”. Ze wzgledu na
to, ze nowe dane nie przynosity innych reprezentacji, analizie poddatam sze$¢ pakietéw podrgcznikow,
ktoérych opis bibliograficzny zamiescitam na koncu tekstu.

% Zajecia przeprowadzilam z trzecioklasistami w Szkole Podstawowej nr 56 w Lodzi przy ul. Turo-
szowskiej 10.



88 Monika WISNIEWSKA-KIN

Obydwa dyskursy — podrgcznikowy i dziecigcy — pojmuje jako sposob artyku-
fowania istniejacych intersubiektywnie przekonan, wyobrazen, ocen, norm, warto$ci
wytworzonych w praktyce dydaktycznej, a szerzej — jako zbior praktyk komuni-
kowania przeswiadczen, zakorzenionych w osobistym do$§wiadczeniu i1 konteks$cie
kulturowym, zwiazanych z rozumieniem jakiego$ obszaru rzeczywistosci eduka-
cyjnej.

Ujgcie dyskursywne wtopione w podrgczniki poprzez zamieszczone
w nich teksty pisane realizuje instrumentalnie traktowana funkcj¢ pedagogiczna. Jed-
noczesnie funkcja prymarna, dydaktyczna, spehnia si¢ przez przeksztatcenie specjali-
stycznego dyskursu zrodtowego w sposob dostosowany do apriorycznie okre§lonego
poziomu odbiorcy. Takie zatozenie wprowadza zrytualizowana sytuacjg, oparta na
przyjmowanej milczaco umowie, ze jeden z partnerow stoi wyzej w hierarchii, z czego
wynika prawo sterowania sytuacja przekazywania wiedzy i oceny stopnia przyswoje-
nia tej wiedzy (Labocha 1996, s. 9—15).

Sposob rozumienia dyskursu dziecigcego przyjmuje za G.W. Shugar: to
wszelkie formy i metody wykorzystania potencjatu znaczeniowego jezyka w kontek-
$cie komunikacyjnym — zewnatrzosobowym (zdarzenie interakcyjne, posredni-
czace w projektowaniu $wiata przez podmiot moéwiacy lub podmioty w interakcji)
oraz wewnatrzosobowym (dziecko uzywa jezyka ,,dla siebie”, na uzytek ,,gtos-
nego myslenia”). Dyskurs dziecigcy rozumiany jest wigc jako proces. Kompetencja
dyskursywna dziecka rozwija si¢, gdy nabiera ono doswiadczenia, aktywnie uczestni-
czac w dyskursie wyprofilowanym przez rézne struktury spoteczne oraz rézne dziala-
nia (akty) komunikacyjne, takie jak: konwersacja, opowiadanie, zabawa tematyczna,
argumentacja, instruowanie (Shugar 1983; 1996).

Skonfrontowanie dyskursywnego charakteru podrgcznikow z dyskursywnymi wy-
powiedziami dziecigcymi umozliwilo wyostrzenie problemow, ktore zestawitam
w binarnych opozycjach: standaryzacja czy wyobraznia, unifikacja czy indywidual-
nos¢, stereotyp czy oryginalnos¢, zachowawczo$¢ czy otwarto$¢, konformizm czy
odwaga, przecigtno$¢ czy wyjatkowosé, jednowymiarowos¢ czy nieoczywistos¢, co
W upraszczajaco syntetyzujacym ujeciu da si¢ zamkna¢ w opozycji: przyswajanie
gotowe]j wiedzy czy proces konstruowania uczniowskiej wiedzy przez poszukiwanie,
odkrywanie, tworzenie znaczen i obrazow Swiata. Z takiego zestawienia zrodzito si¢
kilku zasadniczych problemow:

— jak przyjmowane z zewnatrz, za posrednictwem podrecznika, schematy myslo-
we blokuja mys$lenie samodzielne, elastyczne, niezalezne, dywergencyjne, jak
zacie$niaja i zamykaja widnokrag, redukuja indywidualng wolnos¢;

— z jakiego punktu widzenia wczesna edukacja pokazuje dzieciom obraz $wiata:
czy dziecko w roli ucznia jest skazane na jednostronny (narzucony) jego ob-
raz, czy tez mozliwe jest wpisanie w dyskurs podrgcznikowy réznych punk-
tow widzenia, otwierajacych na wzgledno$¢ prawdy oraz poszanowanie inno-
$ci 1 odrebnosci;
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— w jakiej mierze — w sposob jawny, uswiadomiony, ale tez mimowolny, symbo-
liczny — szkota modeluje u uczniow struktury mentalne i zachowania, ktore
mozna przyporzadkowaé kategoriom dominacji lub wyzwolenia;

— jakie $rodki mozna podja¢, by w procesie ksztatcenia pojawity si¢ warunki do
wydobycia rzeczywistego potencjalu rozwojowego dziecka.

W poszukiwaniu odpowiedzi na wyzej postawione pytania, postuzytam si¢ wy-
pracowanymi i stosowanymi w badaniach krytyczno-emancypacyjnych kategoria-
mi dominacji (Foucault 1998; Bourdieu, Passeron 1990; Bourdieu 2004) i wyzwo-
lenia (Freire, Giroux 1993; Freire 1992). Kategorie te umozliwiaja z jednej strony
zdemaskowanie dyskursu stanowigcego narzgdzie kulturowej i politycznej domina-
cji, z drugiej za$, stwarzaja szans¢ na emancypacj¢ i wyzwolenie dyskursu spod tej
dominacji. Innymi stowy, dyskurs — jako stuzqcy okreslonym grupom spotecznym
i ich interesom — moze albo umacnia¢ zastane niesprawiedliwe podziatly spoteczne,
albo przeciwnie — stawac sie narzedziem, z pomocq ktorego nastepuje uwolnienie
racji grup zdominowanych i dziatan na rzecz ich interesow (Klus-Stanska 2010,
s. 167).

Dla obnazenia obecnych w transmisyjnej szkole mechanizméw blokujacych dzie-
cigcy rozwoj konieczne jest zatem odejscie od waskiego myslenia o nauczaniu i do-
strzezenie silnych ideologiczno-politycznych kontekstow, ktorymi szkota jest przesiak-
ni¢ta. Identyfikacja tych zalozen pozwala wyjasni¢ mechanizmy tkwiace u podstaw
upolitycznienia edukacji, ktoére dostrzega i probuje rozpoznaé w swoich badaniach
J. Bruner (2006, s. 50). Gléwna przyczyng upolitycznienia edukacji upatruje on
w arbitralnie ustalonych standardach wiedzy szkolnej, celach edukacji i uprawianych
formach realizacji. Takie postrzeganie edukacji stato si¢ przyczyna, dla ktorej wspot-
czesne zachodnie badania nad programami szkolnymi (curriculum theory), ujawnity
ich ukryte wpisanie sie w utrwalanie dominacji politycznej, a w efekcie tych reorienta-
¢ji badawczych teoria programu szkolnego przeksztalcita sie w szeroko otwarty, inter-
dyscyplinarny nurt badan nad kulturq i politykq (Klus-Stanska 2010, s. 169), przesta-
jac by¢ jedynie teoriq sterowania procesami ksztalcenia na wzor teorii zarzqdzania
(Szkudlarek 1993, s. 17). Wiedza programow szkolnych nie mowi zatem, jaki §wiat
jest naprawdg. Jezeli odzwierciedla ona cokolwiek, to sq to interesy jej tworcow (cele)
oraz kulturowe sposoby konceptualizowania Swiata, bedqce Srodkami ich realizacji
(Malewski 2010, s. 36).

Zaprogramowany politycznie program szkolny wzmacnia i przedtuza skutki wta-
dzy. Staje si¢ — w ujeciu M. Foucaulta — narzedziem manipulowania jednostkami
i sprawowania nad nimi nadzoru przez ,kontrolowanie fizycznosci” (zawtaszczanie
czasu i ograniczanie przestrzeni) oraz ,,dyscyplinowanie tozsamosci” uczniow (Fo-
ucault 1998; Ball 1994). Obecna w zyciu spotecznym opcja ideologiczno-polityczna
ogranicza lub wyklucza z programu i podrecznika te zagadnienia, ktore identyfikuje
si¢ jako niepozadane ze wzgledow ideologicznych. Uznane za zbyt trudne (zmiana
wzorcow 16l ptciowych, modelu rodziny, tozsamosci narodowej) lub nadmiernie dra-
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styczne (np. problem $mierci, choroby, innosci, przemocy wobec dzieci), znikaja
z horyzontu dziecigcych rozwazan.

To wykluczanie lub marginalizowanie znaczen najbardziej jaskrawo uwidacznia
si¢ w dyskursie podrecznikowym, a precyzyjniej w tej jego warstwie, w ktorej powi-
nien si¢ uobecniaé ,,alfabet ludzkiej mysli”, czyli krag poje¢ wyznaczajacych sens
zycia, stanowiacych nieredukowalny, elementarny, wspolny kodeks ludzkiej egzy-
stencji (Duszak, Fairclough 2008; Jabtonska 2009; Grzmil-Tylutki 2006). Wylacznie
normatywny i apodyktyczny charakter odgornie wyprofilowanych znaczen sprawia, ze
zostaje zredukowany lub uproszczony obraz zlozonej, skonfliktowanej i zmiennej
rzeczywistosci. Marginalizacji podlegaja wigc zagadnienia trudne i niejednoznaczne
(Czyzewski, Dunin, Piotrowski 1991; Kowalski 2010), sila rzeczy banalizuje si¢ lub
catkiem pomija problemy autentyczne, ale budzace kontrowersje i nieoczywiste. Cos,
,»CO jest” i mogloby zosta¢ poddane krytycznemu namystowi, nawet zanegowane,
istnieje jako co$, co bezdyskusyjnie ,,powinno zosta¢” uznane za niekwestionowana
prawde.

Mechanizm podporzadkowywania osobistych doswiadczen dziecka radykalnej
transmisji znaczen zastanych P. Bourdieu postrzega jako przejaw swoistej przemocy
symbolicznej (Bourdieu, Passeron 1990). Ta forma przemocy, uprawomocniona
w szkole, zaprzecza uczniowskim interesom emancypacyjnym: jednostki podporzad-
kowane uwazaja zastany porzadek spoleczny za naturalny, wlasciwy, akceptuja swoja
podrzedna pozycje jako korzystng (Bourdieu 2004). Ten sposob sprawowania wiadzy
prowadzi do alienacji jednostki i utraty zdolnosci do krytycznego rozumienia otacza-
jacej ja rzeczywistosci i swojego w niej miejsca. Przemoc symboliczna przyczynia si¢
tez do utrwalania stosunkdéw spotecznych sprzyjajacych wykluczeniu kulturowemu
dzieci (przyktadow dostarczaja badania B. Bernsteina (1990)).

Ten sposob ,,cementowania” uczniowskiego potencjatu poznawczego P. Freire
wiaze ze zjawiskiem dystrybucji i deponowania wiedzy w szkole funkcjonujacej jak
instytucja o charakterze ,,bankowym” (Freire 1992). Nauczyciele w roli depozyta-
riuszy skupiaja si¢ wytacznie na uczniowskich zdolnosciach przechowywania i od-
twarzania ztozonych w ich glowach ,,depozytow”. Zakres dozwolonej dla uczniow
aktywnosci zostaje ograniczony do przyjmowania, napetniania i przechowywania
znaczen odgoérnie zadanych, ustalonych juz przed lekcja jako te, ktore nalezy ,,prze-
kaza¢” i ,,przyswoic¢”. Odkrywcze i inspirujace sposoby postrzegania rzeczywistosci
zostaja wigc w ,,edukacyjnej kulturze ciszy” wygaszone, a osobiste znaczenia, zwia-
zane z zainteresowaniami uczniéw i do§wiadczeniami konstytuujacymi ich wlasny
obraz §wiata, wytaczone z zakresu zainteresowan szkoty. ,,Bankowa edukacja” ge-
neruje zamknigto$¢ jako ceche mentalnosci, ktéora ma podloze w obawach, ze
wszystko, co jeszcze nienazwane i nieoswojone, zagraza spojnosci oraz stabilnos$ci
przyjetego systemu wiedzy stajacej si¢ narz¢dziem witadzy (Freire, Giroux 1993).
W ,.bankowej” koncepcji edukacji wiedza pojmowana jest jako dar ludzi, ktorzy
uwazajq samych siebie za wiedzqcych lepiej od tych, ktorych uznajq za niewiedzq-
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cych nic. Projekcja absolutnej ignorancji na innych, bedqca charakterystyczng
cechq ideologii opresji, zaprzecza edukacji i wiedzy jako procesu poszukiwania
(Freire 1992, s. 96).

Przenikliwa diagnozeg tego zjawiska probuje rozpozna¢ réwniez M. Foucault: wie-
dza i wladza wprost sie ze sobq wiqzq, (...) nie ma relacji wladzy bez skorelowanego
z nimi pola wiedzy, ani tez wiedzy, ktora nie zakiada i nie tworzy relacji wladzy
(Foucault 1998, s. 29). W ten oto sposob — zdaniem M. Malewskiego — tych, ktorzy
dysponujq (wiedza-wladza — M.W.-K.), uprawnia do uprzedmiotawiania indywidual-
nego ,,ja” w Swiecie spolecznym, kreowania ludzkich biografii i zamykania jednost-
kowych losow w nieprzekraczalnych granicach przydzielonych im mikroswiatow zZycia
(Malewski 2010, s. 33).

Dopodki szkota-bank bedzie odgrywala rolg¢ budowana na przeswiadczeniach teo-
retycznych i procesach ksztatcenia, ktorych fundamentem jest przemoc symboliczna,
wyrazajaca si¢ przede wszystkim w niesymetrycznej, pozbawionej elementow auten-
tycznego dialogu komunikacji, uposredniczonej przez podrgezniki i trywialne pragma-
tyczne materialy pomocnicze — bedzie funkcjonowala jako twor sztuczny, alienujacy
ucznidow. Jesli jednak zdota odrzuci¢ przyjmowane milczaco zalozenia i zrytualizowane
praktyki — znajdzie droge do odwaznych zmian. Jednak w tak zlozonym systemie
wielorakich uwiktan niemozliwe jest przeksztatcenie radykalne. Ale na pewno mozli-
we jest uruchomienie namystu nad kategoria wyzwolenia za sprawa Freirowskiej
,edukacji budzacej $wiadomo$¢” oraz Habermasowskiej edukacji zorganizowanej
wokot idei emancypacji.

Umiejscowiona w centrum zycia i do§wiadczania uczniéw ,,edukacja wyzwalajaca
swiadomos¢” przygotowuje do krytycznego odbioru rzeczywisto$ci (rozumienia
i zmieniania jej). Podejécie P. Freirego podwaza zasadno$¢ przekonan sprowadzaja-
cych uczenie si¢ do rejestrowania, utrwalania i odtwarzania gotowych prawd. Pozwala
projektowac zajgcia edukacyjne, ktore wilaczaja doswiadczenia dzieci w obszar waz-
nosci: nauczyciel nie minimalizuje wiedzy z zyciowego doswiadczenia ucznia (Czere-
paniak-Walczak 2006). Gotowos¢ do niekonwencjonalnych i nieschematycznych
dziatan uczniowie osiagaja w procesie zbiorowego uczenia si¢ metoda dialogu oraz
stawiania problemow. Wypracowane kompetencje emancypacyjne przejawiajg si¢
zainteresowaniem zmianami, a takze autonomia i1 samodzielno$cia w formutowaniu
sadow i podejmowaniu decyz;ji.

Spojrzenie na kompetencje emancypacyjne ucznidow wzbogaca jeszcze inny
aspekt. W koncepcji edukacji zorganizowanej wokoét idei emancypacji J. Habermasa
zaktada si¢ szczere, swobodne i odwazne wyrazanie wtasnych mysli w procesie ideal-
nej komunikacji: partnerzy komunikacji zajmujq rownorzedne pozycje oraz dazq do
uzyskania optymalnego porozumienia, czyli consensu (Habermas 1999). Emancypa-
cyjne kompetencje komunikacyjne uczniow rozwijane sa przez uczestnictwo w szkol-
nych interakcjach. Podejmujac §wiadome dziatania skierowane na odrzucenie wia-
snych ograniczen i zrddet opresji, uczniowie odpowiedzialnie i konsekwentnie



92 Monika WISNIEWSKA-KIN

korzystaja ze swoich praw, osiagajac dojrzalos¢ do zmiany siebie i swojego otoczenia
(Habermas 1986). Ich dazenia do tego, by rozpozna¢ ograniczenia tkwiace w struktu-
rze spotecznej, przenosza si¢ poza ramy szkoty, profilujg charakter odbioru spotecznej
rzeczywistosci, biora zatem udzial w jej konstruowaniu (Habermas 1999). Dyskurs
edukacyjny uwiktany w rozne praktyki spoteczne nie powinien wigc sprowadzac sig
do mowienia o §wiecie danym, gotowym, skonczonym i zamknigtym. Konstruowanie
obrazu §wiata powinno bra¢ pod uwage proces interioryzacji, by tresci istotne, nie-
usuwalne z ludzkiego doswiadczenia, skupione wokdt wartosci nadajacych sens zyciu,
uwolnity dyskurs szkolny od znamion infantylizacji.

Otwiera sig¢ tym samym szansa, by pole wypracowywanych znaczen rozszerzyto
si¢ poza obszar oczywistosci w strong zjawisk 1 probleméw wylaniajacych si¢ wraz
z rozwojem poznawczym. Swiat dziecigcych znaczen wymaga trudu rozumienia ocen
i wyborow dokonywanych w sytuacjach odzwierciedlajacych rzeczywiste konflikty
i napigcia, z ktorymi dziecko styka si¢ w $wiecie realnym. Z nieuproszczonych obra-
zOW rzeczywistosci moze ono budowaé podstawg nienarzuconej, poddajacej si¢
uwewngetrznieniu aksjologii.

Uogolniajac, podejscie krytyczno-emancypacyjne, dotad niedocenione, wrgez nie-
obecne w koncepcji edukacji wczesnoszkolnej, moze otworzy¢ droge nowemu rozu-
mieniu celéw tego etapu ksztalcenia. Dotychczasowe — jak zauwaza M. Dudzikowa
— dos$¢ waskie i tradycjonalistyczne zaplecze teoretyczne uprawianej dydaktyki, czy
inaczej, niedostatek refleksji teoretycznej, skutkuje ,,permanentna pedagogia” kultury
potocznej (Dudzikowa 2007, s. 217-276). Zachowawczo$¢ w mys$leniu o mozliwo-
sciach dzieci wciaz daje pierwszenstwo mysleniu odtworczemu, preferuje przyswaja-
nie gotowej wiedzy. Niedocenienie inspiracji, ktore stwarza podejscie krytyczno-
-emancypacyjne bierze sig tez, wedlug T. Szkudlarka, z uwiktania proceséw poznaw-
czych uczniow w polityke oswiatowg oraz w ideologie pedagogiczne (Szkudlarek
2003, s. 363-377). Zaniechania usprawiedliwiane sa obawami przed skutkami libera-
lizacji: niebezpieczenstwem wypaczen prowadzacych do pedagogicznej degrengolady
i zagrozeniem dla podstaw systemu szkolnego, ktoremu przypisuje si¢ funkcj¢ nie-
podwazalnego fundamentu kultury (Szkudlarek 2001).

W rezultacie, wspolczesna szkota, kurczowo podtrzymujaca model pedagogizacji
opartej na systemie warto$ci ustalonym poza uczniem, narzuconym (Czerepaniak-
-Walczak 1996; 2006), bez uwzglednienia jego motywacji, zainteresowan i przede
wszystkim autentycznych mozliwosci, ostabia i ostatecznie wypiera istotne z punktu
widzenia formatywnego postawy:

— poznawcza otwartosc;

— odwage w formutowaniu wlasnych sadéw;

— $wiadomo$¢ jednostkowej odpowiedzialnosci za dokonywane wybory i ksztat-

towanie wlasnego modelu zycia;

— uwrazliwienie na destrukcyjny wptyw wszelkich bezrefleksyjnie akceptowa-

nych i upowszechnianych stereotypow.
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Perspektywa krytyczno-emancypacyjna sytuujaca si¢ w opozycji do tego stanu
rzeczy powinna powodowaé zwrot w mysleniu o edukacji wczesnoszkolnej i wska-
za¢ kierunek zmian w dzialaniach dydaktycznych. Warunkiem wstgpnym jest re-
fleksja nad zrédtami niedowtadu systemu i praktyki, rozpoznanie siatki ograniczen
mentalnych i organizacyjnych. Trzeba zdawac sobie sprawe, ze program oficjalny
sankcjonuje konserwatywny tryb postgpowania pedagogicznego, a w §lad za tym
sfera przeswiadczen, ktora zawiera program ukryty (Janowski 1995), zyskuje status
obowiazywalnosci. To generuje i umacnia postawy i przekonania ucznidw rozmi-
jajace sig¢ z oczekiwaniami wspotczesnosci, przede wszystkim jednak bezprzyktad-
nie marnotrawi potencjat rozwojowy i szanse dziecka.

Wyprowadzone z podejscia krytyczno-emancypacyjnego kategorie dominacji i wy-
zwolenia okazaly si¢ kluczowe dla moich badan. Kategoria dominacji umozliwita mi
wskazanie zawartych w podreczniku znaczen i wartosci, narzuconych badz wyretu-
szowanych, ustalonych z pominigciem rzeczywistego kontekstu, w jakim uczen wzra-
sta. Mechanizm podporzadkowywania do$wiadczen dziecka stereotypom okazal sig
szczegbOlnie widoczny w wyprofilowanym w dyskursie podrecznikowym sposobie
ujmowania probleméw wyrazajacych si¢ poprzez archetypy wspoélnotowe, np. domu
rodzinnego, wigzi migdzyludzkich, przestrzeni zycia.

Kategoria wyzwolenia za§ podwazyla zasadno$¢ przekonan sprowadzajacych
uczenie si¢ do rejestrowania, utrwalania i odtwarzania gotowych prawd. Dzigki niej
mogtam dostrzec w dyskursie dziecigcym nieswiadome, podskérne uwiktania oraz
ewidentne interferencje, przejgte z dyskursu podrgcznikowego, ale tez przesledzi¢
nieskazona niczym drogg osobistych dociekan i odkrywczych konstatacji.

Aby skonfrontowac horyzont pojeciowy i aksjologiczny, ktére da si¢ wyabstraho-
wacé z podrecznikow, z jezykowo-kulturowym obrazem $wiata wylaniajacym sig
z wypowiedzi dzieci, poshuzytam si¢ tez stosowanymi w badaniach kognitywistycz-
nych kategoriami tekstowego obrazu $wiata (TOS) i jezykowego obrazu swiata (JOS)
oraz podkategoriami punktu widzenia i perspektywy, typu racjonalnosci, sposobu
kategoryzowania, stereotypowego i aksjologicznego ogladu rzeczywistosci. Staratam
si¢ uchwyci¢ podrecznikowe i uczniowskie sposoby kategoryzacji, przygladatam sig
réwniez sposobom porzadkowania, strukturowania i warto§ciowania cech poje¢é od-
powiednio do punktéw widzenia przyjmowanych w podrecznikach i wypowiedziach
dziecigcych.

Z dyskursu podrecznikowego rekonstruowatam tekstowy obraz $wiata, ktorego
zawarto$¢ badatam w polach leksykalno-semantycznych, wypetiajac je znaczeniami
pogrupowanymi w czterech modelach §rodowiskowych: mikrosystemowym, mezo-
systemowym, egzosystemowym, makrosystemowym. Modele srodowiskowe staly sig
rowniez rodzajem kierunkowskazoéw podczas rekonstruowania uaktywnionego w dys-
kursie dziecigcym jezykowego obrazu §wiata. Dziecigcy namyst nad egzystencjalnymi
wymiarami ludzkiego bytu skupial si¢ wokot czterech przestrzeni semantycznych,
uszczegotowionych w tematach problemach, wyzwalanych w warunkach urozmaico-
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nego, inspirujacego i pobudzajacego rozwoj $rodowiska edukacyjnego. Zrodto pro-
blematyki, w ktorej dominowat wymiar egzystencjalny, aksjologiczny i metafizyczny,
stanowita grupa celowo dobranych tekstow literackich.

Przyjeta przeze mnie, nacechowana otwarto$cia postawa badawcza pozwalata wigc
obserwowac nie tylko zastany obraz rzeczywistosci wyprofilowanej w podrgczniku,
ale tez sam proces powstawania, wylaniania si¢ obrazu $wiata z perspektywy dzieci,
tworzenia si¢ dziecigcej wiedzy osobistej w konfrontacji z mentalnym wdrukowywa-
niem gotowych wyobrazen i okreslonych schematéw poznawczych.

Konfrontujac zrekonstruowany dyskurs podrgcznikowy z zainicjowanym dys-
kursem uczniowskim, podjetam probeg rozpoznania i nazwania przyczyn rozdzwigku
w konstytuowaniu poje¢ stanowiacych wspdlny kodeks ludzkiej egzystencji. Zesta-
wienie tego, ,,co jest”, z tym, jak ,,mogloby by¢” lub ,,powinno by¢”, wprowadza
imperatyw krytycznego dystansu wobec rzeczywistosci, sugeruje, ze warto bronic¢
racji, podejmowac dziatania, zabiega¢ o wartosci w niedoskonatym $wiecie. Zna-
czace rozbieznosci migdzy dyskursem podrgcznikowym a dziecigcym zobrazowa-
tam graficznie:

Tabela 1. Dyskurs podrgcznikowy i dziecigcy w ujeciu krytyczno-emancypacyjnym;
najwazniejsze réoznice

Kognitywistyczne
podkategorie Dyskurs podrgcznikowy Dyskurs dziecigcy
badawcze
1 2 3
Formuta opisu zamknigtego, oparta Dziecigca definicja rozumiana jako
na zasadach racjonalizmu scjentystycznego, |,,cksplikacja” ma formutg otwarta,
wyraza przekonanie o obiektywnym tzn. szczegdtowo okresla nie tylko
charakterze usystematyzowanego utrwalone w systemie jgzykowym
poznania i o uporzadkowaniu typowe cechy i funkcje przedmiotu/
rzeczywistosci. obiektu, ale tez uwarunkowane kulturowo
cechy ,.konotacyjne”.
W podrgcznikowym obrazie $§wiata Dziecigce sposoby objasniania Swiata
$wiadomie ogranicza si¢ opis do jezykowo |zakorzenione sa w osobistym
Typy relewantnych cech wystarczajacych doswiadczeniu, ktére rzutuje na sposoby

i koniecznych, zawezajac punkt widzenia, |pojmowania ,,przedmiotu mentalnego”.
do tego, co oczywiste.

W wyprofilowanej w podrgczniku
wizji §wiata opis sprowadza si¢ do analizy
rzeczywistosci pozajezykowej,
z wykluczeniem cztowicka jako podmiotu
interpretujacego tg rzeczywistosé.
Dominuje przekonanie o obiektywnym
charakterze usystematyzowanego
poznania i o uporzadkowaniu
rzeczywistosci.

racjonalnosci

W zindywidualizowanym opowiadaniu
$wiata dominuje:
— utylitaryzm,
— sensorycznos¢,
— antropocentryczny punkt widzenia,
— myslenie ,,owinigte” wokot konkretu,
— poznawanie uwrazliwione na kontekst
(przestrzenny i czasowy).
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1 2 3
d " h ch Wielowymiarowy, zréznicowany,
Wpo TRCZIKOWYC s.trat'eg:1ac. i niejednoznaczny dyskurs dziecigey:
porzadkowania rzeczywistosci ujawnia | wykraczal poza ustalone granice
si¢ silna tendencja do: probleméw
— mitologizowania rzeczywistosci, B Zobrazowafinwench bogactwo
— niewykraczania poza obszar oczywistosci, oraz wrazliwoé dzie;i
Sposoby — upraszczania, problemow _ wiawnil dziecice éwiaéiomoéé
kategoryzowania autentycznych, J ca

wizji $wiata

— redukowania lub wrecz wykluczania
obrazu ztozonej rzeczywistosci.

konfliktow i sprzecznosci,
— uobecnit dziecigca znajomos¢ realiow
i rozczarowanie rzeczywistoscia.

Z doboru i uktadu profilow i faset
wylania si¢ od poczatku do konca
okreslony, gotowy obraz $wiata.

Z doboru i uktadu profilow i faset
wylania si¢ obraz trudnej,
niejednoznacznej, skonfliktowane;j,
zmiennej rzeczywistosci.

Wyobrazenie obiektu ,,prawdziwego”,
nachylone jest w strong obrazu
WZOICOWego.

Stereotypizacja dziecigca stuzy
za$ dzieciom do rozpoznawania obiektow
otaczajacej je rzeczywistosci.

W wypowiedziach, w ktérych ujawnia
si¢ obraz przedmiotu typowego, sktaniaja

Stereotypowy Obecnos¢ elementu idealizacji si¢ one ku opisowosci, informowaniu,
oglad oraz mys$lenia postulatywnego czy kto jaki ,,jest naprawdg”.
rzeczywistosci zyczeniowego, ,,mitologicznego”, Przez stosowanie powtarzalnych,
powoduje naktadanie na obraz tego, ale 1 zmiennych ,,stereotypowych”
co jest, wyobrazenia tego, co by¢ cech semantycznych: relacyjnych,
powinno. funkcjonalnych, percepcyjnych, dzieci
utrwalaja wyobrazenia zwiazane
z danym przedmiotem.

Tekstowy obraz $wiata jest Uczniowska konceptualizacja
nacechowany wytacznie mocno nazw warto$ci rozciaga si¢ od wartosci
pozytywnie, cechuje go idealizacja. do antywartosci.

Za najwazniejsze w podreczniku uznano: | System warto§ciowania i oceny
— wartosci nalezace do sfery uczu¢ (radoé¢, |koncentruje sig wokot: wartosci

spokéj, odpoczynek, wygoda, i antywartos$ci osoby i jej charakteru,

przyjemno$¢, ciepto), na ktory skladaja si¢ cechy zapewniajace:
— wartoéci poznawczo-intelektualne — powodzenie zyciowe (wytrwatos¢,
(szacunek i powazanie ze wzgledu samodzielno$¢, kreatywnos¢,
Horyzonty na niewyrdznianie sig, wazno$é zdecydowanie i pewnos¢ siebie,
aksjologiczne ze wzgledu na upodabnianie sig che¢ osiagania celu, ambicja),

do innych),

— wartosci osoby o odpowiednich
predyspozycjach: cechy 1 whasciwosci
grzecznego dziecka o dobrym
wychowaniu (dyskretny, kolezenski,
kulturalny, poczciwy, postuszny,
punktualny, uprzejmy) i moralnej
postawie (moralny, niewinny, sumienny,
ze sktonnoscia do przebaczania).

— spokoj postgpowania (opanowanie,
cierpliwosc¢, odpowiedzialnosc,
zdrowy rozsadek),

— pozytywne uczucia innych (dobro¢,
zyczliwo$¢, empatig, przyjazi
i zaufanie, poszanowanie odrgbnosci)

— warto$ci 1 antywartosci witalne (zycie
i zywotnos¢, to, co przeciwstawia si¢
zyciu).

Zrddto: badania whasne.
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Z zestawienia tabelarycznego wynika, ze dyskurs podrecznikowy narzuca mysle-
nie w kategoriach dominacji i zamknigto$ci. Pomijajac potencjalne sprzecznosci
w budowaniu obrazu $wiata, poglebia u dzieci wewngtrzne napigcia oraz dezorientacje
poznawcza 1 etyczna, nie stwarza miejsca na wyrazanie wiasnych interpretacji, nie
tworzy przestrzeni do konfrontowania dwoch wizji §wiata: tej, ktora podlega racjona-
listycznym 1 opisowo-klasyfikujacym konstrukcjom, z ta, ktéra powstaje w indywidu-
alnym procesie poznawczym.

Wyprofilowany w podrecznikach obraz §wiata nie budzi watpliwosci, czy taki ma
by¢; nie rodzi pytan o to, czy mogtby by¢ inny, nie dopuszcza spojrzenia innego niz
optymistyczne, nie zaklada odbioru krytycznego, nie przewiduje konfrontacji z rze-
czywisto$cia, staje si¢ nieszczery, wreez demagogiczny, eliminuje tresci, ktore mogty-
by wskaza¢ na istnienie trudnych probleméw spotecznych.

Pozytywne charakterystyki czgsto okazuja sig razaco nieprawdziwe w zestawie-
niu z rzeczywistoscia, przez co hamuja proces porozumienia za posrednictwem
ustabilizowanych konstrukcji jezykowych. Dominacja elementu przekonaniowego
utrwala ,,uprzedzenia”, ,,obiegowe sady”, nieoparte na osobistej obserwacji i do-
$wiadczeniu.

Sfera warto$ci narzuconych zamyka dzieci, odgradza je, odbiera im motywacjg do
wysitku towarzyszacego odkrywczo$ci, niweczy szans¢ wzbogacania obrazu samego
siebie dzigki satysfakcji ptynacej z zajmowania si¢ sprawami powaznymi i istotnymi,
wylaczanie z zakresu zobowiazan szkoty znaczen osobistych uczniéw powoduje wy-
gaszanie w nich zaciekawienia $wiatem. Odrealniony, zinfantylizowany 1 sielankowo-
-optymistyczny obraz pozbawia ucznidéw mozliwosci rozumienia zmiennej i chaotycz-
nej wspolczesnej rzeczywistosci.

W przeciwienstwie do jednowymiarowego i schematycznego dyskursu podreczni-
kowego dyskurs dziecigcy osadzony w racjonalnos$ci potocznej sprzyja wyrobieniu
w dzieciach gotowosci do rozpatrywania sytuacji z réznych punktéw widzenia. ,,Zdro-
worozsadkowa” wiedza potoczna zyskuje nowa range: nie mozna jej bagatelizowaé ani
infantylizowac, wprost przeciwnie, trzeba ja rekonstruowa¢ i wydobywac z zasobow
j¢zyka naturalnego, stanowiacego sktadnik tresciowy definicji kognitywne;.

Jezykowy obraz $wiata jest subiektywny, jednostkowy lub uzgadniany i negocjo-
wany w dialogu, dziecko w odpowiednich do§wiadczeniach spotecznych odkrywa, co
dla niego jest wazne, cenne, oraz zdobywa wiedzg o istocie danej wartosci, po to aby
moc ja urzeczywistni¢ w swoim zyciu. Przypisujac wlasciwos¢ wszystkim obiektom
kategorii, dzieci ocenialy i warto§ciowaly rzeczywisto$¢, przetwarzaly oparte na kon-
wencji i powtarzaniu informacje, wykorzystujac uproszczone modele poznawcze.

Przeprowadzona z perspektywy krytyczno-emancypacyjnej konfrontacja dyskursu
podrecznikowego i1 dziecigcego pozwolita zdystansowaé sig wobec tego, co w calej
sferze formatywnej oferuje zinstytucjonalizowana edukacja, i upomnie¢ sig, przywo-
tujac prawo do autonomii dziecka, o te wartosci, ktore w procesie dydaktycznym
szkota bezpowrotnie zaprzepaszcza. Sfera znaczen narzuconych zamyka dzieci, od-
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gradza je, odbiera im motywacje¢ do wysitku towarzyszacego odkrywczo$ci; niweczy
szans¢ wzbogacania obrazu samego siebie dzigki satysfakcji ptynacej z zajmowania
si¢ sprawami powaznymi 1 istotnymi. Wylaczanie z zakresu zobowiazan szkoty zna-
czen osobistych ucznidow, zwiazanych z ich zainteresowaniami i do$wiadczeniami
konstytuujacymi ich wlasny obraz $§wiata, powoduje wygaszanie w nich zaciekawienia
$wiatem. Brak przestrzeni do konfrontacji dwoch wizji $wiata: tej, ktora podlega odre-
alnionym, zinfantylizowanym i sielankowo-optymistycznym konstrukcjom, z ta, ktéra
powstaje w indywidualnym procesie poznawczym, pozbawia ucznidéw mozliwosci
rozumienia zmiennej i chaotycznej wspotczesnej rzeczywistosci.

Zainteresowanie dyskursem krytyczno-emancypacyjnym moze pomoc przetamaé
dlugotrwaty impas w podejmowaniu istotnych przeksztatlcen edukacyjnych. Szanse
przezwycig¢zenia schematow, nawykow i uprzedzen oraz znalezienia konstruktywnych
rozwiazan otwiera zrab przemyslen i doswiadczen, ktory rozwijanie dyskursu dziecig-
cego postrzega jako pilne zobowiazanie edukacyjne.
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Textbook and children discourse
from the critical-emancipatory perspective

The text will attempt to reconstruct the meanings inscribed in the textbook and children discourse
from the critical-emancipatory perspective. To this end, I will use the category of domination that pro-
vides an indication of the handbook meanings and values imposed or retouched, established without the
actual context in which pupils grow up, and the category of liberation, which — entitling the practice of
cognitive openness, introduces a breakthrough in the traditional thinking about the multidimensional
children discourse. The conclusions from the research allow to distance ourselves towards the product
that in the given formative sphere is offered by institutionalized education and to stand up for critical
education understood following M. Malewski not as a game for knowledge, competence or power, but
rather as a game for a better, more conscious and subject being in the world (Malewski 2010, p. 38).

Keywords: critical-emancipatory perspective, category of dominance, category of liberation, discourse,
textbook discourse, children discourse, learning process, learning dimensions





