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Wprowadzenie

Podstawowe pytania regulujace od zawsze spos6b organizowania
edukacji: czego, jak, dlaczego i po co uczyé, dramatycznie zde-
rzaja, sie z nowa rzeczywistoscia. Zyskuja niespotykany dotad wymiar
1 clezar.

Prébujac (bez powodzenia) uporaé sie z zasadniczymi dylematami,
choéby takimi: za wazniejsza uznaé wiedze czy umiejetnosci, zapew-
nia¢ praktyczne przygotowanie czy budzié¢ potrzeby poznawcze, jak
wychowywaé, by uniknaé indoktrynacji — szkola, co potwierdzaja
kanoniczne juz badania Marii Dudzikowej, opowiada sie po stro-
nie tradycji, uznaje za oczywisty fundament swojego dzia-
lania funkcje transmisyjna 1 adaptacyjnal. Ta racja okazuje
sie tak silnie spolecznie zakorzeniona, ze dominujacy model ksztalce-
nia — skupiony na przyswajaniu gotowej wiedzy, utrwalaniu stereoty-
péw mySlenia 1 przystosowawczych zachowan - rzadko podlega
krytyce, jakby jego anachroniczno$é byta niezauwazalna lub niepod-
wazalna. I jakby rzeczywisto$é stata w miejscu.

Zachowaweczo$ci tej nie likwiduja, ani nawet nie ostabiajg rézne
chaotycznie podejmowane inicjatywy innowacyjne. Staja sie one
samouspokajajaca gra pozordéw i ztudzen, ktére w istocie tylko utrwa-
laja stagnacje 1 usprawiedliwiaja bezwlad. Co wiecej, jak twierdzi
Dorota Klus-Stanska, pozorowane zmiany i zaklamanie pedagogiczne
to zjawisko znacznie gorsze niz otwarte negowanie alternatyw eduka-
cyjnych, blokuje bowiem szanse otwarcia przestrzeni dla krytycznej
dyskusji, ktéra pomoglaby szukaé wyjscia z pulapki nawykowego
my$lenia o celach ksztalcenia 1 réwniez nawykowych, ograniczajacych
praktyk edukacyjnych?.

L M. Dudzikowa, Mit o szkole jako miejscu ,wszechstronnego rozwoju” ucznia.
Eseje etnopedagogiczne, Krakéw 2004.

2 D. Klus-Stanska, Dyskursy pedagogiki wczesnoszkolnej [w:] Pedagogika wcze-
snoszkolna — dyskursy, problemy, rozwiqzania, red. D. Klus-Stanska, M. Szczepska-
-Pustkowska, Warszawa 2009, s. 77.
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W swojej pracy poddaje analizie tylko jeden z watkéw istotnych
dla rozpoznania edukacyjnej dystrofii, lub raczej dysfunkcji szkoty.
Chociaz szkole potrzebna jest totalna zmiana, w tej pracy zajelam sie
elementarnym obszarem edukacji: dyskursem podrecznikowym 1 jego
alternatywnym wariantem, dyskursem dzieciecym. Prébuje wskazacé
w dyskursie podrecznikowym miejsca razaco oddalone od
celu edukacji, ktéra w konstytuowaniu podstawowych pojeé
wyznaczajacych sens zycia szuka zakotwiczenia w dyskur-
sie dzieciecym.

Rezygnuje ze skrupulatnej analizy programéw. Biore pod rozwage
edukacyjny potencjal podrecznikéw, poniewaz lokuja sie one na
najnizszym pietrze organizacji procesu ksztalcenia i1 sa punktem
wyjscia dla metodyki. Dziecko nie styka sie bezposrednio ani z teoria,
edukacji, ani z programem, ktory z jakiej$ teorii wyrasta. Tym, czego
do$wiadcza realnie, namacalnie, jako edukacyjnej rzeczywistoéci, jest
kontakt z podrecznikiem i nauczycielem.

W podjetej probie zrekonstruowania znaczen wpisanych w dys-
kurs podrecznikowy i uczniowski uzasadnien poszukiwalam w do-
tychczasowych badaniach. Zainteresowanie tymi dyskursami nie ma
prostych odniesien do zagadnien podejmowanych w tradycji badan
pedagogicznych.

W okresie sprzed transformacji ustrojowej podrecznik, jako ogol-
nopanstwowe narzedzie indoktrynacji (przemocy symbolicznej polega-
jace] na narzucaniu znaczen kulturowych), stal sie no$nikiem oficjal-
nej wyktadni oczekiwan pod adresem mlodych pokolen. W badaniach
tych podrecznikéw ujawnita sie tendencja do dbatosci o niezmienny
ksztalt powszechnie przyjetej jedynej wersji, z wpisang politycznie
poprawna wizja, $wiata. Analizy zmierzaly do opracowania stalej
struktury podrecznika, ujednoliconej metody nauki czytania i pisania
oraz obligatoryjnego zestawu tresci, spetniajacych funkcje reprezenta-
tywne] wiedzy do przekazania nastepnym pokoleniom3. Diagnozy

3 K. Soénicki, Ogdlne zalozenia podrecznikéw szkolnych, Warszawa 1962;
R. Wieckowski, Poszukiwanie nowej koncepcji elementarza, ,Kwartalnik Pedagogicz-
ny” 1971 nr 2, s. 167-174; Z warsztatu podrecznika szkolnego, red. T. Parnowski,
Warszawa 1973; J. Zborowski, Nowe koncepcje elementarza, ,,Wychowanie w Przed-
szkolu” 1976, nr. 9, s. 429-432.
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obejmowaly takze reguly i zasady przyswajania narzuconej wiedzy,
w tym strategie nauczania i uczenia sie?.

Myslenie o podreczniku jako no$niku pluralizmu, odzwierciedlaja-
cego sie w réznorodnosci koncepcji edukacji, w Polsce zostalo wyzwo-
lone w warunkach transformacji ustrojowej po 1989 roku. Zainicjowa-
ny w edukacji alternatywnej ruch programoéw autorskich uwolnit
podrecznik z wyznaczonych odgérnie celéw oraz wytycznych modelu-
jacych jego strukture, rejestr tekstéow 1 probleméw?®. Klimat wyzwole-
nia 1 otwarto$ci sprzyjal powstawaniu ciekawych koncepcji wycho-
wawczych 1 poznawczych, wspomagajacych uczniéow w budowaniu
wlasnego obrazu swiata®.

Praktyka pokazala jednak, ze droga od idei wpisanej w projekt
podrecznikow autorskich owocujacy powszechnie dostepnym progra-
mem, pakietem podrecznikéw szkolnych wyposazonych w tzw. obu-
dowe metodyczna, adresowang, do nauczycieli 1 uczniéw, do realizacji
programu na miare czasu i na miare dziecka jest zawita’. U wielu
badaczy niepok6j) budzi nie tyle wielo§¢ programéw i1 podrecznikdéw
szkolnych, ile podyktowany akcjami marketingowymi ich ,wybér
z kultury”s.

4 C. Maziarz, Rola podrecznika w kierowaniu samoksztatceniem, Warszawa 1965;
D.D. Zujew, Podstawowe kierunki rozwoju teorii podrecznika szkolnego i jej miejsce we
wspolczesnej nauce [w:] idem, Podrecznik szkolny, Warszawa 1986, s. 5-26.

5 Pedagogika alternatywna — dylematy teorii, red. B. Sliwerski, Krakéw 1995;
B. Sliwerski, Edukacja autorska, Krakéow 1996; idem, Jak zmieniaé szkote? Studia
z polityki oswiatowej i pedagogiki poréwnawczej, Krakow 1998; M. Figiel, Szkoty
autorskie w Polsce, Krakéow 2001; B.D. Gotebniak, Program szkolny [w:] Pedagogika,
red. Z. Kwiecinski, B. Sliwerski, Warszawa 2004, s. 123—-157.

6 Na tle proponowanej szkole oferty podrecznikéw wyréznia sie koncepcja
Z.A. Ktakowny oraz koncepcja glottodydaktycznej edukacji poczatkowej B. Roctaw-
skiego. Wyrastaja one z glebokiej znajomosci praktyki, sa spéjne 1 gteboko uzasadnio-
ne teoretycznie.

7P. Kolodziej, Witamy podreczniki do gimnazjum!, ,Nowa Polszczyzna” 2000,
nr 2, s. 34-43; ,Nowa Polszczyzna” 2000, nr 3, s. 43—47; ,Nowa Polszczyzna” 2000,
nr 4, s. 43-48; ,Nowa Polszczyzna” 2000, nr 5, s. 36—42; ,Nowa Polszczyzna” 2001,
nr 2, s. 31-35.

8 Okreslenie pochodzi z pracy: E. Zalewska, Programy i podreczniki szkolne
w edukacji poczqtkowej jako ,wybor z kultury” [w:] Pedagogika wczesnoszkolna —
dyskursy, problemy, rozwiqzania, op. cit., s. 505-529. Por. tez: E. Zalewska, Autorskie
programy ksztalcenia dla klas I-III jako przyczynek do dezintegracji w edukacji
zintegrowanej [w:] Wezesna edukacja miedzy schematem a poszukiwaniem nowych ujeé
teoretyczno-badawczych, red. D. Klus-Stanska, E. Szatan, D. Bronk, Gdansk 2006.
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Krytyczna analiza podrecznikéw ujmuje elementarne wymiary
konstrukcyjne obrazu §wiata wpisanego w podrecznik:

— ,koncepcje czasu i przestrzeni zaréwno z perspektywy historycznej,
spolecznej, jak 1 podmiotowe;j;

— status ontologiczny obrazu $wiata, ktéory moze oscylowaé miedzy
prezentacjami o charakterze idealistycznym (postulatywnym) i rea-
listycznym,;

— preferowane wyznaczniki politycznej, spotecznej, kulturowej 1 za-
wodowej tozsamo$ci podmiotu (wzorce rél spotecznych i zawodo-
wych);

— zakres 1 tre§¢ podmiotowych kompetencji do uczestnictwa w kultu-
rze;

— strategie nauczania i uczenia sie okreslajace sposéb obcowania
ucznia z programem i podrecznikiem™®.

Gruntowne analizy 1 diagnozy podrecznikowych tresci (doboru,
pochodzenia, zakresu, klimatu znaczen oraz oczekiwanego stosunku
do znaczen), jak 1 sposobu, w jaki uczen styka sie z trescia podreczni-
kéw, wspotdecydujacego o stylu pracy z tekstem w klasach najmtod-
szych, stanowia, umocowanie dla krytycznych wnioskéw o destrukeyj-
nym wplywie podrecznikowe] bazy na przebieg i1 rezultaty procesu
edukacjil®, Kultura dydaktyczna szkoty w zakresie rozwijania znaczen
spotecznych u uczniéw za posérednictwem tresci podrecznikowych
przyczynia sie do wygaszania krytycznego mys$lenia dzieci — splycania
dzieciecego rozumienia §wiata spotecznego oraz ostabiania ich poczu-
cia kontroli intelektualno-interpretacyjnej nad znaczeniami tekstull.

9 K. Zalewska, Programy..., op. cit., s. 512; eadem, Teoretyczne i metodologiczne
konteksty badarn nad podrecznikiem szkolnym w Niemczech: miedzy ujeciem konwen-
cjonalnym a dyskursywno-analitycznym [w:] Paradygmaty wspétczesnej dydaktyki,
red. L. Hurlo, D. Klus-Stanska, M. Lojko, Krakéow 2009, s. 282-287; eadem, Obraz
Swiata w podrecznikach do klas I-III a twércze postawy uczniow [w:] Gdyby Einstein
wspoiczesnie chodzit do szkoty... Dziecko i twdrczo$é w pedagogice wczesnoszkolnej
red. E. Szatan, D. Bronk, Gdansk 2008, s. 77-89.

10D, Klus-Stanska, Text for reading in early education in Poland and Great
Britain: between didactic transmission and constructing of social meanings [w:] Litera-
tura un kultura: proceess, mijedarbiba, problemas, red. R. Rinkevica, Daugavpilis 2007.

11D, Klus-Stanska, Tresci wychowawcze w nauczaniu poczqtkowym — edukacja
pozoréw [w:] Mity dziecinistwa — dramaty socjalizacji, red. A. Klim-Klimaszewska,
Siedlce 2004, s. 24-26; eadem, Narracje w szkole [w:] Narracja jako sposéb rozumie-
nia Swiata, red. J. Trzebinski, Gdansk 2002, GWP, s. 210-211.
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Wprowadzenie

Przyjeta przeze mnie strategia badawcza wyrasta z podejscia kry-
tyczno-emancypacyjnego, ktore wpisuje sie w nurt interpretatyw-
nych badan kognitywistycznych. Z tej perspektywy podjelam
probe wskazania jednego z mozliwych sposobdw rozwazania rzeczywi-
stosci, ktéra konstytuuje sie na przecieciu wiedzy publicznej, wystan-
daryzowanej 1 utwierdzonej w podreczniku, 1 wiedzy osobistej dziecka,
zanurzone] w jego indywidualnym, nieustannie wzbogacanym do-
swiadczeniu. Gléwnym celem badan uczynitam skonfrontowanie dys-
kursu podrecznikowego, ktéry rekonstruuje, z zainicjowanym dyskur-
sem uczniowskim.

Jakoéciowe podejscie krytyczno-emancypacyjne pomoglto dostrzec
w dyskursie dzieciecym nieswiadome, podskérne uwiklania oraz
ewidentne interferencje, przejete z dyskursu podrecznikowego, ale tez
przesledzi¢ nieskazong niczym droge osobistych dociekan i odkryw-
czych konstatacji. Mechanizm podporzadkowywania doswiadczen
dziecka stereotypom okazal sie szczegéblnie widoczny w wyprofilowa-
nym w dyskursie podrecznikowym sposobie ujmowania probleméw
wyrazajacych sie poprzez archetypy wspodlnotowe, np. domu rodzinne-
go, wiezi miedzyludzkich, przestrzeni zycia.

Aby skonfrontowaé¢ horyzont pojeciowy 1 aksjologiczny, ktore da
sie wyabstrahowaé z podrecznikéw, z jezykowo-kulturowym obrazem
Swiata wylaniajacym sie z wypowiedzi dzieci, postuzylam sie wypra-
cowanymi 1 stosowanymi w badaniach kognitywistycznych kate-
goriami tekstowego obrazu $éwiata 1 jezykowego obrazu
swiata. Tekstowy obraz $wiata (TOS) rekonstruowalam z dyskursu
podrecznikowego. Zawarto$¢ tekstowego obrazu $wiata badatam
w polach leksykalno-semantycznych, ktore wypelnialam znaczeniami
pogrupowanymi w czterech modelach $rodowiskowych: mikrosyste-
mowym, mezosystemowym, egzosystemowym, makrosystemowym.
Modele §rodowiskowe staly sie réwniez rodzajem kierunkowskazéw
podczas rekonstruowania uaktywnionego w dyskursie dzieciecym
jezykowego obrazu $wiata. Dzieciecy namyst nad egzystencjalnymi
wymiarami ludzkiego bytu skupial sie wokél czterech przestrzeni
semantycznych, uszczegélowionych w tematach problemach, wyzwa-
lanych w warunkach urozmaiconego, inspirujacego 1 pobudzajacego
rozwd) §Srodowiska edukacyjnego. Zrddlo problematyki, w ktorej
dominowal wymiar egzystencjalny, aksjologiczny i1 metafizyczny,
stanowita grupa celowo dobranych tekstow literackich.

Przeprowadzenie badan z perspektywy kognitywistycznej inter-
pretacji krytyczno-emancypacyjnej pozwolilo rozpoznaé i wyartykuto-
waé¢ odmienno$é dwéch dyskurséw: apriorycznie ustanowionego

9
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dyskursu podrecznikowego oraz wyzwalanego w inspirujacym Srodo-
wisku edukacyjnym dyskursu uczniowskiego.

Rozwazania o dyskursie podrecznikowym i dzieciecym zamie$ci-
tam w teoretycznej czesci pracy, ktora sktada sie z pieciu rozdzialow.

Rozdzial pierwszy inicjuje pole pytan o zrédia stagnacji i Srodki
zaradcze niezbedne do uruchomienia namyslu nad podrecznikiem
1 pojmowanymi dyskursywnie wypowiedziami dzieciecymi.

Rozdzial drugi poéwiecony kontekstowi psychologicznemu ba-
dan dyskursu dzieciecego, przywoluje klasyczne teorie poznawcze
(L.S. Wygotskiego, J.S. Brunera, H.R. Schaffera, D. Wooda) oraz naj-
nowsze koncepcje uczenia sie (R. Feuersteina, P.S. Klein, R. Rom-
metveita). We wszystkich wymienionych teoriach podkreslane sa
zwiazki miedzy rozwojem poznawczym dzieci a kontekstem kulturo-
wo-spolecznym.

Rozdzial trzeci zawiera charakterystyke kluczowych dla badan
kategorii, wyprowadzonych z podej$cia krytyczno-emancypacyjnego.
Kategoria dominacji umozliwila wskazanie zawartych w podrecz-
niku znaczen i1 wartoéci, narzuconych badz wyretuszowanych, ustalo-
nych z pominieciem rzeczywistego kontekstu, w jakim uczen wzrasta.
Kategoria wyzwolenia podwaza zasadno$é przekonan sprowadza-
jacych uczenie sie do rejestrowania, utrwalania 1 odtwarzania goto-
wych prawd. Emancypacja dyskursu dzieciecego byla mozliwa za
sprawa, paradygmatu kognitywistycznego. Rozumiany jako nowy kon-
tekst teoriopoznawczy w badaniach edukacyjnych, paradygmat ten
dostarczyl uzasadnien niezbednych w opisie znaczenia poje¢ z wy-
branych obszaréw. Stworzyl mozliwo$é uchwycenia podrecznikowych
1 uczniowskich sposobéw kategoryzacji, dominujacych typow racjonal-
noéci (taksonomicznej lub potocznej), a takze stereotypowego 1 aksjo-
logicznego opisu rzeczywistosci.

Rozdziaty czwarty 1 piaty ukazuja dyskurs podrecznikowy i dzie-
ciecy w perspektywie praktyki edukacyjnej. Przywolane ba-
dania pomagaja uchwyci¢ tkwigce immanentnie w podrecznikach
mechanizmy, ktére modeluja repertuar uzytych tekstow, generuja
sytuacje komunikacyjne, ogniskuja dzialania metodyczne nauczycieli.
W tym fragmencie pracy omoéwione zostaly rowniez mozliwosci
przeprowadzenia koniecznych zmian, dzieki ktorym da sie przebudo-
waé zamykajacy w schematach dyskurs podrecznikowy. Przestrzen
dla dyskursu dzieciecego, skupionego wokdt kilku fundamentalnych
wartoséci: empatii 1 odpowiedzialnoéci, poszanowania innosci w zrdéznico-
wanej kulturowo wspélnocie, a takze wypelniania sensem zycia jed-
nostki uwikltanej w czas 1 przestrzen, otwiera edukacja aksjologiczna.
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Wprowadzenie

W metodologicznej czeséci pracy (rozdzial szésty) zaprezentowane
zostaly: kognitywistyczne kategorie badawcze, cel 1 problematyka
badan, tryb postepowania przy gromadzeniu danych, a takze doboér
proby, przebieg badania 1 sposéb zaprezentowania materiatu. Charak-
ter analizy dyskursu podrecznikowego i dzieciecego znajduje uzasad-
nienie w podejSciu jakoéciowym. Aby zbadaé, jak w dwoch réz-
nych dyskursach, podrecznikowym 1 dzieciecym, ukazuje sie ta sama
problematyka egzystencjalna, musialam postuzyé¢ sie metoda, przyjeta
w archeologii dyskurséw. Wywiedzione z lubelskiej szkoly antropolo-
giczne] implikacje metody archeologicznej wymagaty, aby badacz
wystepowal w roli zaangazowanego w interpretacje obserwatora-jako-
uczestnika. Obserwacja koncentrowala sie wokoét zdarzen edukacyj-
nych wyzwalajacych uczniowskie sposoby konceptualizacji pojeé
zwiazanych z tematyka egzystencjalng. Odmienny status badanych
obrazow $wiata — tekstowego, wpisanego w dyskurs podrecznikowy,
oraz jezykowego, ujawniajacego sie w dyskursie uczniowskim -—
dopominatl sie swoistych warunkéw gromadzenia danych, wynikaja-
cych z natury tych obszaréw badawczych. Podstawe analizy dyskursu
podrecznikowego stanowily cytaty, pochodzace z sze$ciu korpuséw
podrecznikéw dla klas I-III szkoly podstawowej, dyskursu dzieciecego
za$ dostowne przytoczenia wypowiedzi dzieci.

W czesSci poswiecone] analizie wynikow badan empirycznych
wnioski z konfrontacji obu dyskurséw zebratlam i ustrukturyzowalam
w dwéch podrozdziatach: siédmym 1 ésmym. Sidédmy jest proba
szczegolowego zrekonstruowania w tekstowym obrazie podrecznikéw
pogladu na wartoéci, ich zwiazki 1 wzajemne proporcje. Osmy obrazu-
je dzieciece sposoby kategoryzowania, racjonalizowania, a takze
warto$ciowania poje¢ wyznaczajacych sens zycia w czterech prze-
strzeniach semantycznych.

W ostatniej czesci pracy formutuje kilka wnioskéw 1 postulatow,
do ktérych upowaznilo mnie rozpoznanie znaczacych rozbieznoSci
miedzy dyskursem podrecznikowym a dzieciecym 1 przekonanie
o mozliwosci poszerzenia przestrzeni semantycznej w dyskursie pod-
recznikowym przez wprowadzenie watkéw pominietych lub zmargina-
lizowanych.

Przestanie pracy uwyraznia jest metaforyczna wizualizacja na
oktadce ksigzki. Klatka jest dla ptakéw, w érodku jednak malutka
postaé: dziecko z przypietymi mocno skrzydiami i walizeczka posta-
wiong przy stopach. Jest w drodze czy dopiero zamierza wyruszyc
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w jaka$ podréoz? Nie wiemy, dlaczego jest w klatce: samo weszlo czy
kto$ je tam umiesdcil, a jesli tak, to kto 1 kiedy? Czy do§wiadczylo zycia
poza klatka, czy zna smak wolnoéci, co czuje, o czym mysli, co zamie-
rza w sytuacji zamkniecia. Klatka nie ma wyjs$cia (jest niewidoczne?
niewyrazne?). Je§li dziecko wydostanie sie jakim$ sposobem na
zewnatrz, bedzie to ucieczka — jak najdalej, choé¢ nie wiadomo dokad.
Jesli nie opusci klatki, nigdy nie uzyje skrzydel, nie pozna nowych
terytoriow. Dziecko, Maly Ikar, wykazuje gotowo$§¢ do drogi, a do-
ktadniej: do lotu, mimo ze natura nie wyposazyta go w skrzydla ani
tez nikt ich nad nim nie roztacza. W obliczu tej proby nie wydaje sie
zagubione, bezradne ani zrezygnowane: stol wyprostowane z lekko
uniesiong glowa. To jest postawa gotowosci do dziatania, przekracza-
nia barier narzuconych przez rzeczywiste do$wiadczenia, naoczno$c
zyciowa. Dziecko niewatpliwie jest w drodze: zdobywajac sie na
odwage przekroczenia granic klatki (samodzielnego poszukiwania
rozwigzan), wyposazone w walizeczke, ktéra zawiera to, co niezbedne,
a moze skarby, a moze dopiero zostanie wypelniona nowymi zdoby-
czami — oczekuje tylko sprzyjajacych warunkéw do lotu. Wypatruje
przestrzeni aby moéc rozwinaé skrzydia.

Kazde rzeczywiste tu i teraz nieodwotalnie rzutuje na przysziloéé
lotu dziecka 1 nic nie zwalnia dorostych z odpowiedzialnoéci za inten-
sywnos$¢ $rodowiska, ktére ma pobudzaé¢ 1 wzmacniaé mozliwosci
rosngcego czlowieka. Organizacja lotu (wspomaganie rozwoju) jest
sprawa, doroslych, szansa, ktéra mozna stworzy¢ dziecku. Czy uda sie
mu wznie$é¢ ponad klatke, by widzieé¢ wiecej, inaczej, czy mozliwe jest
wyzwolenie z Kklatki (schematéw, usztywnien, stereotypow), jak
zakoncza sie dzieciece wysiltki w uwalnianiu sie 1 wznoszeniu. Czy
do$wiadczenie wczesnoszkolne okaze sie obciazeniem czy raczej sila
wyzwalajaca potencjal rozwoju? Wiele jest koniecznych pytan, ktore
staty sie bodZcem do poszukiwania odpowiedzi 1 otworzyly przestrzen
namystu nad dyskursem szkolnym i dzieciecym.

W licznych miejscach ksigzki stanelam przed dylematem: wybior-
czo ujaé wazny w badaniach watek czy zrezygnowaé z niego, bo nie da
sie go ukazaé¢ w pelnej ztozonoSci na przestrzeni jednego rozdzialu czy
podrozdziatu. Tak bylo w przypadku zamieszczonych w czesci teore-
tycznej pracy rozwazan skupionych wokoét dyskursu i paradygmatu. Ze
wzgledu na interdyscyplinarny charakter badan oraz trudno$ci wyni-
kajace z uporzadkowania rozleglych programoéw badawczych ujecie
dyskursu i paradygmatu sprowadzitam do zakresu swoich badan.
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Wprowadzenie

Nielatwe wybory towarzyszyly mi réwniez przy konstruowaniu
zatozen metodologicznych pracy. Nie zamierzalam bowiem wskazywac
na jeden obowigzujacy sposéb myslenia o znaczeniach wyprofilowa-
nych w tekstowym 1 jezykowym obrazie §wiata. Nie bylo tez moim
zamiarem uogélnienie wyniku badan, czyli sprawdzenie, jaka jest
wczesna edukacja polonistyczna uczniow, a tylko wskazanie niektoé-
rych z mozliwych senséw, wpisanych w przebieg zaje¢ 1 myS$lenie
uczniéw, z ktérymi pracowaltam, realizujac swoj projekt. Moim celem
nie byla wiec weryfikacja skutecznoéci projektow edukacyjnych
realizowanych przez szkole na podstawie podrecznika. Byl nim
natomiast wielokierunkowy, z zalozenia otwarty sposob postepowa-
nia, w ktérym duze znaczenie przypisuje sie zorganizowaniu proble-
mowej sytuacji dydaktycznej, wyzwalajacej uczenie sie.

Ujety w rozdziale empirycznym dyskurs dzieciecy zorganizowany
wokot istotnych probleméw egzystencjalnych, ktére wprowadzita
twoérczosé literacka, obejmowal najtrudniejsze kwestie. Te ,,ryzykowne
intelektualnie” zajecia okazaly sie wazne nie tylko dla mnie, ale tez
dla uczniéw bioracych udziat w badaniu. Musze sie przy tym zgodzid,
ze rezultaty mojej inicjatywy dydaktycznej moga sie wydawaé nieo-
czywiste, a juz na pewno nie podlegaja mierzeniu, nie sg wprost
sprawdzalne. Ujawnia sie dopiero w konfrontacji z nieprzewidzianymi
rzeczywistymi sytuacjami. Empatii 1 odpowiedzialnosci, poszanowania
inno$ci w zroéznicowanej kulturowo wspdlnocie, a takze wypelniania
sensem jednostkowego zycia uwiklanego w czas 1 przestrzen, nie
mozna wyuczy¢ ani nakazaé. Mozna natomiast stworzyé warunki,
w ktorych takie postawy wyrastaja, dojrzewaja i stajq sie wazne.

Gdy proponowatam jeden z mozliwych sposobéw rozwazania
szkolne] rzeczywisto$ci, towarzyszyla mi éwiadomo$é, ze narazam
Czytelnika na niedosyt teoretyczny. Pragne jednak zaznaczyé, ze choé¢
w sensie wydawniczym ksiazka ma postac¢ skonczona, zawierajaca sie
miedzy okladkami, to jako projekt badawczy, ma dla mnie wciaz
charakter otwarty, pokazuje pewne obszary napie¢ semantycznych!2,
spulsujacych kategorii”® czy ,,migocacych znaczen”'4. Stad tez odpo-

12 R. Leppert, Pedagogiczne peregrynacje. Studia i szkice o pedagogice ogdlnej
i ksztalceniu pedagogéw, Bydgoszcz 2002.

13 J. Rutkowiak, ,,Pulsujqce kategorie” jako wyznaczniki mapy odmian myslenia
o edukacji [w:] Odmiany myslenia o edukacji, red. J. Rutkowiak, Krakow 1995, s. 40.

14 7. Melosik, T. Szkudlarek, Kultura, tozsamosé i edukacja. Migotanie znaczen,
Krakéw 1998.
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wiedzi 1 wybory ,na teraz”, ,na te chwile” nakreslaja pewna perspek-
tywe, ale nie maja charakteru zamykajacego.

W tym miejscu pragne serdecznie podziekowaé kilku osobom.
Przede wszystkim dziekuje pani prof. Marii Dudzikowe;j, inicjatorce
Letnich Szkot Miodych Pedagogéw oraz Zespolu Samoksztalceniowego
Doktoréw, za inspirujace rozmowy o ,palacych problemach szkoly”, za
mozliwoéé wielokrotnego konsultowania wlasnego projektu badawcze-
go 1 za nieformalne spotkania, ktérym towarzyszy ujmujaca pamieé
o sprawach domowych 1 rodzinnych kazdego z uczestnikéw inicjatyw
Pani Profesor. Dziekuje szczegdlnie serdecznie pani prof. Dorocie
Klus-Stanskiej za okazana zyczliwo$¢ 1 wsparcie, dzielenie sie wiedza
1 do$wiadczeniem oraz dar nawiazywania glebokich kontaktéw.
Dziekuje réwniez recenzentce mojej pracy, pani prof. Marii Szczep-
skiej-Pustkowskiej, za wnikliwa lekture, cenne uwagi oraz stowa
otuchy.

Dziekuje tez pani prof. Joannie Wiszniewskiej-Domanskiej za
mozliwo§¢ umieszczenia na okladce ,Matego Ikara”, metaforycznej
wizualizacji uwyrazniajace] idee przewodnig ksigzki, a takze panu
prof. Krzysztofowi Tyczkowskiemu, za graficzny projekt oktadki,
ktéry wydatnie przybliza istote zamystu badawczego.

Dziekuje pani prof. Wiestawie Lezanskiej oraz kolezankom i kole-
gom z Katedry Pedagogiki Przedszkolnej 1 Wczesnoszkolnej Uniwer-
sytetu Liodzkiego za rozmowy na temat teorii 1 praktyki, uczniéw
1 nauczycieli, jak rowniez zycia 1 szkoly.

Wdzieczna jestem panu Tomaszowi M. Wlodarczykowi, Dyrekto-
rowl Wydawnictwa Uniwersytetu f.6dzkiego, oraz jego pracownikom,
za zyczliwa pomoc w planowaniu i przygotowywaniu tej ksigzki do
druku.

Wyrazy wdziecznoéci kieruje tez do swojej rodziny, a przede
wszystkim do meza, ktéry zapewnil mi sprzyjajace warunki do podje-
cia badan 1 wydtuzajacych sie w czasie zmagan z koncepcja, realizacja,
projektu i z samym tekstem.



1.Krytyczna refleksja o stanie wspélczesnej edukaciji

Refleksja nad dyskursem podrecznikowym skonfrontowanym z dy-
skursem dzieciecym, ktéra miata mi pozwoli¢ zinterpretowaé obszary
napie¢ 1 uwiktan, okazata sie dla mnie istotna z kilku powodow:

— zdiagnozowane rozbieznos$ci tworza podwaliny nowego podej-
§cia do apriorycznie ustanowionego dyskursu podrecznikowego
oraz plynnego zjawiska, jakim jest dyskurs uczniowski z jego wielo-
rakimi uwiklaniami kulturowymi;

— zrekonstruowanie znaczen wpisanych w dyskurs podrecznikowy
1 uczniowski pozwala przetozyé na praktyke refleksje
o edukacji, ktéora zmniejsza katastrofalny rozdzwiek miedzy
skutkami dziatan edukacyjnych a rzeczywistymi potrzebami wspol-
czesnosci;

— przyjety model analizy uruchamia przestrzen do my$lenia
o koniecznych zmianach w szkole, zwigzanych z innym niz
dotychczas rozumieniem dyskursu edukacyjnego.

1.1. Pytania o zro6dla stagnacji szkoly

Opisanie procesow, ktore w zawrotnym tempie draza wspolczesna
rzeczywisto$§¢ szkolna, badz tylko sporzadzenie listy cech charaktery-
zujacych te procesy, prowadziloby do nieodkrywczych stwierdzen.
W pracy rozwazam, co poczaé z bagazem probleméw, ktére szkola
bedzie musiala dzwignaé. Bez rozpoznania trudno$ci nie sposob
okreéli¢ kierunku poszukiwan ani wykonaé jakiegokolwiek odpowie-
dzialnego ruchu zmierzajacego ku rzeczywistej, istotnej reformie
ksztalcenia. Zasadne sa wiec pytania o glebokie przestanki nieunik-
nionych zmian, o caly splot dokonujacych sie przeobrazen kulturo-
wych, ktorych szkola zdaje sie nie dostrzegaé. Uwzglednia jedynie
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zmiany najbardziej spektakularne, choéby tzw. rewolucje infor-
matyczna, ale juz nie bierze pod uwage jej zlozonych i dalekosiez-
nych skutkéw: nadmiaru i rozproszenia informacji, unifikacji zacho-
wan, tego, ze wybory 1 poglady ksztaltuja sie pod dyktando mass
mediéw, ze ich konsumenci bezrefleksyjnie przebywaja w S$wiecie
utudy 1 pozordéw.

Te dajace sie wyizolowaé z réznorodnej masy zjawisk tendencje,
niewatpliwie niekorzystne, narastaja lawinowo, chaotycznie, zaskaku-
ja dynamizmem oraz zasiegiem 1 skuteczno$cig oddzialywania, staja
sie znakiem czasu. Mozna by optymistycznie zatozyé, ze tempo,
w jakim sie nasilaja, zwolni, ostabnie ich atrakcyjno$é, uporzadkuje
nieokielznana wieloglosowoéé, a z chaosu wytoni sie nowy tad.

Jednak pod powierzchnig zjawisk, o ktérych trudno sadzié, ze ma-
ja charakter przejéciowy, kryja sie istotne zagrozenia. Dostrzega je,
probuje rozpoznad i oceni¢ M. Dudzikowa, inicjatorka projektu ,,Edu-
kacja szkolna w zmianach. Zmiany w edukacji szkolnej”!.
Skupieni wokél niego badacze przestrzegaja, ze oddzialywanie silnych
a — paradoksalnie — naskérkowych, bezwartoSciowych bodzcow
uwalnia i utrwala niszczace tkanke spoleczna procesy anomii, ktore
unifikuja mentalno$é przez swéj zgubny wplyw na réznorodnosc,
autentyczno§é 1 autonomie podmiotéw, a iluzoryczna rzeczywisto$é
wirtualna, zagarniajaca coraz wieksze obszary zycia, zwalnia z kry-
tycznego mys$lenia, prowadzi do braku odpowiedzialno$ci za rzeczywi-
sto§¢ empiryczna. Czy w obliczu zmiennych i chaotycznych przeobra-
zen cywilizacyjnych szkota ma inny wybor niz glebokie przedefinio-
wanie zobowiazan wobec przyszlo$ci? Badania nie dostarczaja tatwe;j
odpowiedzi na nieustepliwe pytanie, przed ktérym nie sposéb uciec:
czy destrukcyjny wplyw nieuniknionych zmian jest nieuchronny
1 nieodwracalny czy mozna mu zapobiec. Uruchamiaja jednak namyst
nad tym, jakie jest miejsce edukacji w tym toczacym sie niebezpiecz-
nymi torami §wiecie.

1 Z inicjatywy prof. Marii Dudzikowe] kategoria zmiany pojawila sie w rozwaza-
niach podjetych przez Zespo6t Pedagogiki Szkolnej KNP PAN (obradujacy 22.06.2009 r.).
Namyst zaowocowal wydaniem publikacji: Edukacja szkolna w zmianach? Zmiany
w edukacji szkolnej? Problematyzowanie probleméw, red. M. Dudzikowa, S. Jaskul-
ska, seria ,,Studia Pedagogiczne” LXIV, Warszawa 2011. Por tez: M. Dudzikowa, Esej
0 codziennosci szkolnej z perspektywy metafory [w:] Wychowanie. Pojecia. Procesy.
Konteksty, t. 5: Codzienno$é w szkole. Szkola w codziennosci, red. M. Dudzikowa,
M. Czerepaniak-Walczak, Gdansk 2010.
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1. Krytyczna refleksja o stanie wspétczesnej edukacji

Nowego myélenia 1 nowego jezyka debaty edukacyjnej trzeba szu-
kaé¢ nie tylko w macierzystej dyscyplinie 1 jej teoriach. Znaczacy dla
zmiany dzisiejszej kultury szkoly jest glos Vaclava Havla, w ktérym
niepokdj o przyszloéé Swiata brzmi nie jak zlowroga przepowiednia,
ale jak trzezwe wskazanie, gdzie rodzi sie bezrefleksyjne, pozbawione
wyobrazni 1 etycznej odpowiedzialnoéci bycie 1 dzialanie. Zagrozeniem
dla tadu podtrzymujacego trwanie ludzkiej wspélnoty jest nade
wszystko:

globalnie rozpowszechniajaca sie krotkowzrocznoéé, ale takze nadeta pewno$é
siebie tej cywilizacji, u ktérej podstaw lezy petne pychy przekonanie, ze wszystko
juz wiemy, a tego, czego nie wiemy, wkrotce sie dowiemy, bo przeciez wiadomo,
jak to zrobié. JesteSmy przekonani, ze ta nasza rzekoma wszechwiedza, wzrasta-
jaca wraz z zawrotnym rozwojem nauki i techniki oraz w ogéle racjonalnego po-
znania, uprawnia nas do shuzenia czemukolwiek, co po prostu przynosi namacal-
na, wymierna korzy$é2.

Nawet je$li to brzmi utopijnie, to bez dalekosieznie zakre$lonych
horyzontéw wszelkie proby ,reformowania” edukacji okaza sie skarla-
le. Warto wiec zdazaé do tego, by szkola stawala sie miejscem praw-
dziwie wzbogacajacych doéwiadczen intelektualnych i1 duchowych,
miejscem, w ktoérym uczniowie odkrywaja, wykorzystuja i rozwijaja,
swoj potencjat 1 znajduja satysfakcje w odkrywaniu prawd istotnych
dla ich zycia, a wyposazeni w zdolnoéé krytycznego mysélenia, powia-
zanga z ciekawo$cia poznawcza, potrafiag wybra¢ miedzy $wiatem
miatkich przyjemnosdci 1 ztudzen a przywilejem tworczego uzywania
wlasnego intelektu i1 czerpania z dziedzictwa kultury.

Konieczny jest wiec zwrot — chcialoby sie rzec — rady-
kalny. Lecz w tak zlozonym systemie wielorakich uwiklan niemozli-
we jest takie przeksztalcenie. Na pewno jednak mozliwy jest wysilek
my$li 1 podjecie staran, by zapobiec wypadnieciu z toréw przeobrazen
cywilizacyjnych, Swiadomie okresli¢ cel 1 perspektywy edukacji.
Potrzebna jest wyobraznia i wizja.

Dostrzegam tu potrzebe, wrecz koniecznoéé stworzenia ,,mapy”
rozbieznos$ci. Sprobuje dzieki niej uwyrazni¢ skale kryzysu edukacji
1 zaznaczy¢ najdotkliwsze punkty nieprzystawalnosci.

2 Gleboka ocene zjawisk wspodlczesnej kultury przechodzacej kryzysy, przetomy,
a takze mniej gwaltowne przeistoczenia sformutowal Vaclav Havel w przemdwieniu
podczas otwarcia konferencji Forum 2000 JSwiat, w jakim chcielibyémy zy¢”
(10.10.2010 r. w Pradze), za: ,,Gazeta Wyborcza” 30 X—1 XI 2010.

17



DOMINACJA A WYZWOLENIE

1.2. Proba wskazania Srodkow zaradczych

Postawi¢ szkole w stan totalnego oskarzenia jest latwo. O wiele
trudniej jest dokonaé¢ bolesnej wiwisekeji, ktora moze przyczynié sie
do podjecia dziatan ozdrowienczych. Przenikliwa diagnoze najdotkliw-
szych schorzen wspélczesne) szkoly wytrwale od lat sporzadza
D. Klus-Stanska.

Typowe dla szkoty reguty porzadku i organizacji nie przekladaja sie na zycie po-
zaszkolne. Nigdzie poza szkolg nie znajdziemy dzi$ takich zasad kontroli nad
przestrzenig, komunikacja, takich procedur zarzadzania wiedza, metod monito-
rowania procesow i rezultatow, wzoréw stosunkéw miedzyludzkich. Nigdzie tez
indziej takie zasoby intelektualne i spoleczne nie sg tak starannie separowane
od realnych proceséw i wydarzen, ktére wystepuja w pozaszkolnym $wiecie 1 kto-
re nierzadko wplywaja na radykalna zmiane tego $wiata. Nigdzie tak intensyw-
nie nie gratyfikuje sie odtwdrczosci, braku polotu, schematyczno$ci3.

Jest w tej diagnozie wyrazna sugestia, ze szkola powinna kon-
struktywnie 1 wyprzedzajaco wyartykulowaé swoja role w rzeczywi-
stosécl terazniejszej 1 przyszte]. Bez Smialej analizy 1 otwartej krytyki
stan rozdzwieku i1 zapdznienia bedzie sie jeszcze dlugo utrzymywat
sita bezwladu. Tylko jaka warto$¢ bedzie miato ksztalcenie w ana-
chronicznej szkole?

Poszukujac srodkow zaradczych dla wspoétezesnej szkoly, mySlenie
o dyskursie edukacyjnym zogniskuje wokét kilku watkow stwarzaja-
cych dogodny klimat do zainicjowania zasadniczych przeksztalcen.
Zdiagnozowane stabo$ci mogg sie przyczyni¢ do okreélenia na nowo
zamierzen szkoly 1 wszechstronnej rewizji wszystkich jej obszaréw
dziatania, czy szerzej: iluzoryczng adekwatnos§é¢ oddziatywan dzisiej-
szej edukacji pozwola skonfrontowaé z realnymi wyzwaniami wspol-
czesnosci 1 przewidywanymi kierunkami jej przeobrazen.

Sprawa najwieksze] wagl jest zminimalizowanie sily czyn-
nika inercyjnego, ktéory mozna by okres$li¢ jako blogostan odgra-
dzajacy od przemian ogdélnokulturowych. Diugotrwale zludzenie, ze
szkola miekko zaadaptuje sie do zjawisk zachodzacych w kulturze bez

3 D. Klus-Stanska, Ciqgtosé i zmiana czy biernosé i niekontrolowane odruchy —
w ktorym kierunku zmierza szkota [w:] Ciagglosé i zmiana w edukacji szkolnej.
Spoteczne i wychowawcze obszary napieé, red. J. Surzykiewicz, M. Kulesza, 1.6dZ
2010, s. 48.
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doglebnych przeksztatcen w sferze koncepcji edukacji, czyni ja miej-
scem, w ktéorym odbywa sie swoisty trening bezdusznej rywalizacji
oraz bezkrytycznie akceptuje sie plytki indywidualizm. Tymczasem
wyzwaniem wspélczesnoséci okazuje sie wspolnotowosé 1 solidarnoéé
(w miejsce egoistycznego wyscigu po sukces), twoércza oryginalnosé
(w miejsce unifikacji), otwarto§¢ 1 empatia (zamiast bezrefleksyjnie
przejmowanych uprzedzen, stereotypdéw 1 bezlitosnego wykluczania)4.

Sztucznoséé, zwlaszeza organizacyjne odizolowanie od intensywno-
§ci Swiata pozaszkolnego, inercyjne pozostawanie w strategiach
dzialania nieadekwatnych do zlozonos$ci zyciowych problemoéw i nie-
jednoznaczno$ci aksjologicznej, czynia szkote instytucja ulomna, a co
gorsza, generujacq réwnie ulomne, upraszczajace postrzeganie $wiata.
Trening mentalny — narzucony, ale tez oportunistycznie podejmowany
przez uczniéw pod presja wymogow kariery szkolnej — zdaniem
Zbigniewa Kwiecinskiego ogranicza poczucie odpowiedzialnoéci za
wlasny rozwdj 1 potrzebe twérczego uczestnictwa w zyciu wspdlnoty.
Wyuczone w szkole zachowania ksztaltuja ludzi o umystach i posta-
wach zewnatrzsterownych, podatnych na wszelkie manipulacje 1 bez-
krytycznych wobec $éwiatopogladowych stereotypéw?®. Caly system
szkolny — od podrecznikéw poprzez piSmiennictwo metodyczne po
koncepcje egzaminéw — jest nastawiony na dorazne korzysci, bez-
pieczna przecietno$¢ i zgode na pozory. Warunkiem oczekiwanych
zmian jest wiec rzeczywiste upodmiotowienie ksztalcenia, co pozwoli
poméce uczniom w budowaniu kompetencji, dzieki ktorym potrafia
okreéli¢ swoje miejsce w zmieniajacym sie $wiecie kultury 1 zrozumieé
zawarte w niej znaczenia.

Potrzeba tez innego jezyka w refleksji o szkole. W miejsce
utrwalajacego stagnacje kanonu pojeé sprowadzajacych cate wyposa-
zenie edukacyjne do opanowanego materiatu, przyrostu wiedzy,
mierzalnych rezultatéw, co faktycznie stanowl czesto zbedny balast,
zlepek tatwo sprawdzalnych wiadomos$ci 1 wylacznie dajacych sie
sklasyfikowaé, cho¢ mato waznych osiagnie¢ — D. Klus-Stanska
postuluje stworzenie przestrzeni dla refleksji o istotnych problemach

4 Wychowanie. Pojecia. Procesy. Konteksty, t. 2: Ku czemu wychowywaé w nie-
przejrzystym Swiecie, red. M. Dudzikowa, M. Czerepaniak-Walczak, Gdansk 2007;
Wychowanie. Pojecia. Procesy. Konteksty, t. 5: Codzienno$é¢ w szkole. Szkola w co-
dziennosci, red. M. Dudzikowa, M. Czerepaniak-Walczak, Gdansk 2010.

57Z. Kwieciniski, Socjopatologia edukacji, Warszawa 1992; idem, Diugotrwate
$lady szkolnego dziecinistwa [w:] idem, Miedzy patosem a dekadencja. Studia i szkice
socjopedagogiczne, Wroctaw 2007, s. 48—62.
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w ksztatceniu: jak uzywaé¢ umystu i wyobrazni, jak nie marnotrawic
naturalnej ciekawos$ci poznawcze] 1 wrazliwo§ci emocjonalnej, wro-
dzonego potencjatu kazdego dziecka®. Nie sluzy temu niezachwiane
przywiazanie do anachronicznych prawd, ktére sankcjonuja banat
1 ogdélna infantylizacje wymagan, doraznosé celéw edukacji 1 bardzo
waskie horyzonty ksztalcenia.

Gléwna, przyczyna nieprzystawalnoéci edukacji do jej rzeczywi-
stych zadan jest, jak przenikliwie diagnozuje M. Dudzikowa, zacho-
wawczy stan §wiadomosci pedagogicznego establishmentu, nieufnych
wobec zmian ,wciskaczy kitu” — jawnych rzecznikéw stagnacji oraz
ostroznych, zastyglych w koleinach wygodnych przyzwyczajen rzesz
wykonawcow odgornych zalecen, zainteresowanych podtrzymywaniem
istniejacego stanu rzeczy’. Zawezenie zakresu poszukiwan teoretycz-
nych lub ich zaniechanie ostatecznie redukuje nie tylko gotowo$§é, ale
1 faktyczna zdolno§é przygotowania do zmiany. Nieodwracalnych
skutkéw zapoéznienia szkoly doSwiadcza wiekszo§¢é uczniéw na
wszystkich szczeblach edukacji. Alternatywe dla pozornych modyfika-
cji ksztalcenia M. Dudzikowa upatruje w nauczycielskich prébach
spomysélenia siebie” wobec zadan istotnych, w rozmaitych aspek-
tach 1 kontekstach. Nauczyciel, jako ,refleksyjny praktyk”, poddajac
krytycznej refleksji wlasne wyobrazenia 1 przeSwiadczenia co do tego,
kim jest dziecko: co wie o §wiecie 1 jak potrafi w nim dziataé, otwiera
inne perspektywy edukacjié.

Konieczna jest takze dyskusja o wyraziste] 1 nowoczesne]
koncepcji edukacji. Badania Bogustawa Sliwerskiego demaskuja
krzyczaca nierownowage miedzy charakterem wspodtczesnej kultury
a obrazem $wiata aplikowanym przez szkole z innowacyjnoscia,
zazwycza) pozostajaca na poziomie postulatéw 1 deklaracji, ktéra
ledwie skrywa rzeczywista anachroniczno$é, miatkie, powierzchowne
zaplecze teoretyczne. Rozdzwiek ten ma szczegélnie niekorzystny

6 D. Klus-Stanska, Dziecko w putapce wczesnej edukacji — perspektywy krytyki
adaptacyjnej i emancypacyjnej, ,Kwartalnik Pedagogiczny” 2008, nr 4, s. 5-31;
eadem, Jezyk pedagogiki wczesnej edukacji — ryzyko konkretyzacji profesjonalnego
mys$lenia nauczycieli. Z perspektywy koncepcji kodéw jezykowych Basila Bernsteina
[w:] Nauczyciel wczesnej edukacji, red. E. Smak, Opole 2009, s. 33—41.

7M. Dudzikowa, O wciskaniu kitu i rozplenianiu sie banatu w pedagogicznym
dyskursie [w:] Zycie i dzieto z ideq wielostronnosci w tle, red. A. Bogaj, H. Kwiatkow-
ska, Warszawa 2009, s. 157-164.

8 Eadem, Pomys$l siebie... Minieseje dla wychowawcy klasy, Gdansk 2007.
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wplyw na rozwoj dziecka, jesli przejawia sie juz w pierwszych latach
edukacji®.

Unieruchomiona swoistym determinizmem pedagogicznym edu-
kacja wczesnoszkolna, jakby zastygla w konserwatywnym i dogma-
tycznym rozumieniu struktury poznawczej dzieci, umacnia swoj
bezwlad bezrefleksyjna akceptacja dominujacego w calym systemie
ksztalcenia modelu transmisji wiedzy 1 behawioralnie zorientowanej
teorii uczenia sie. Wiedza 1 warto$ci maja by¢ internalizowane przez
dzieci przez imitowanie zachowan doroslych, a sukces pedagogiczny
wyraza sie w zdolnoSci osobnika do ,przyswajania reakcji, ktérych
zostal wyuczony, 1 odpowiadania zgodnie z zadaniami systemu”?0,
Dziecko staje sie obiektem wyuczenia, a nie istota ,w drodze” —
wyposazona, w naturalna ciekawos§é 1 bogaty, wrazliwy aparat po-
znawczy, wymagajacy troskliwego, ale rozwaznego wsparcia. Ten
,obiekt” jest postrzegany przede wszystkim instrumentalnie — jako
uczen, a nie rozwijajacy sie czlowiek. Przejawy takiego sposobu
my$lenia trafnie wydobyl przed laty Janusz Korczak: ,To jeden
z najzlosliwszych bltedéw sadzié, ze pedagogika jest nauka o dziecku,
a nie o cztowieku”’l,

W programach edukacyjnych za niekwestionowany fundament
dyrektyw dydaktycznych stuzy klasyczny (endogenny) model rozwoju
dziecka, wiec obligatoryjne tresci ksztalcenia $cisle dopasowuje sie do
przyjetych apriorycznie 1 bezdyskusyjnie przekonan o jego niklych
mozliwo$ciach poznawczych. W rezultacie horyzont poznawczy ucz-
niéw zamyka sie w kregu spraw znanych 1 oczywistych, co skutecznie
thumi w nich nieodzowna dla rozwoju ciekawosé 1 dociekliwo§é wobec
nieznanych im zjawisk. Nieufno§¢ wobec dzialan dydaktycznych
niemieszczacych sie w doktrynalnie uymowanej tradycji pedagogiczne;j
skutkuje intelektualnym lenistwem, uwigdem wrazliwoéci 1 wyobrazni.

Najistotniejszy aspekt koniecznych przeksztalcen dotyczy nie sa-
mego systemu edukacji, artykutowanych oficjalnie i nieartykulowa-
nych otwarcie celow, ale strategii, ktora ztagodzitaby napiecia
miedzy utrwalonym modelem ksztalcenia a zjawiskami
rodzacymi sie w polifonicznej sferze réznorodnych, czesto

9 B. Sliwerski, Pedagogika dziecka. Studium pajdocentryzmu, Gdansk 2007.

10 .. Kohlberg, R. Mayer, Rozwdj jako cel wychowania [w:] Spory o edukacje. Dy-
lematy i kontrowersje we wspétczesnych pedagogiach, red. Z. Kwiecinski, L. Witkow-
ski, Warszawa 1993, s. 54.

11 J, Korczak, Pisma wybrane, t. 1, Warszawa 1978, s. 198.
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sprzecznych oddzialywan, otaczajacych zewszad ucznia.
Zewnetrzne projektowanie edukacji musi wspotbrzmie¢ z wewnetrz-
nymi, indywidualnymi oczekiwaniami, osobistymi do$wiadczeniami,
umiejetnosciami, wiedza 1 wyobraznia podmiotéw procesu ksztalcenia.
Wymaga to ,przeformatowania” §wiadomosci tworcéow oferty eduka-
cyjnej, zmiany fundamentéw myslenia o roli edukacji weczesnoszkolne;j
we wspileraniu rozwoju poznawczego dziecka.

Potrzebna jest gleboka 1 wszechstronna konfrontacja z nowymi
teoriami umystu 1 uczenia sie, rewizja utartych pogladéow, wlasnych
przekonan oraz przyjetych za oczywiste strategii postepowania dy-
daktycznego, powinien sie wyloni¢ gruntownie przeobrazony $wiato-
poglad nauczycielski.

Przyjrzyjmy sie zatem dokladniej powszechnie uznanym i domi-
nujacym w szkolnej edukacji pogladom na temat rozwoju poznawcze-
go matych dzieci, w zestawieniu ze wspoélczesna wiedza teoretyczna.



2.Poszukiwanie miejsca dla dyskursu dzieciecego
w psychologicznych teoriach uczenia sie

Gléwne akcenty prezentowanego myslenia o dwéch dyskursach:
szkolnym (podrecznikowym) 1 dzieciecym, znajduja oparcie we
wspotczesne) mysli psychologicznej.

Zaproponowane przez psychologdw ujecie uposrednianego
uczenia sie, rozumiane jako wzajemne uczenie sie od kogo$
1 przy udziale kogo$, majace charakter kulturowy, wspie-
rajacy, a nie schematyzujacy, indoktrynujacy, sklania do
krytycznej oceny dyskursu szkolnego, ktéry umacnia i upowszechnia
narzucone sposoby myslenia 1 mowienia. Wpisane w programy,
podreczniki oraz praktyke szkolna dydaktyczne uprzedzenie kaze
patrze¢ na dziecko z zewnatrz, z perspektywy trzeciej osoby, co
udaremnia préby zrozumienia dzieciecych sposobdéw postrzegania
1 interpretowania rzeczywistosci. Podlegajac instytucji, uczen zazwy-
czaj nieSwiadomie poddaje sie ustanowionym w dyskursie szkolnym
znaczeniom. To, jak dziecko w roli ucznia rozumie rzeczywistos$¢ 1 kim
sie w niej staje, zalezy wiec nie tylko bezpos$rednio od ,gotowosci”
umyslowej 1 indywidualnego wysitku intelektualnego, ale réwniez,
posrednio, od narzuconych sposobéw analizy i rozumienia otaczajacej
rzeczywistoscil.

Oddzialywania czynnikéw usztywniajacych 1 blokujacych dyskurs
dzieciecy mozna uniknaé, stwarzajac w procesie ksztalcenia miejsce
dla perspektywy dzieciecej oraz wiedzy osobistej dziecka, porzadkuja-

1 Interwencja wychowawcza (edukacyjna) w ujeciu psychologéw spolecznych za-
sadniczo determinuje zindywidualizowany proces konceptualizowania rzeczywisto$ci.
Por. A. Brzezinska, Psychologia wychowania [w:] Psychologia. Podrecznik akademic-
ki, t. 3, Gdansk 2000, s. 233—-234; P. Wilinski, Interwencja edukacyjna wspomagajqca
spolecznos$é lokalna: zalozenia i uzasadnienia [w:] Podmiotowo$é spotecznosci
lokalnych: praktyczne programy wspomagania rozwoju, red. R. Cichocki, Poznan
1996, s. 219-236.
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cej jego codzienne doswiadczenie zyciowe. Odrzucajac przekonanie

o ograniczonych (rozwojowo) dzieciecych kompetencjach poznawczych,

decydujaca role nalezy przyznaé Srodowisku edukacyjnemu

1 oddzialywaniom spoleczno-kulturowym, w tym porozu-

miewaniu sie w §rodowisku rowieSnikéw 1 dorosltych.

Odkrywczych uje¢ w tym zakresie dostarczaja doniesienia w ra-
mach teorii spoteczno-kulturowych oraz teorii wzajemnos§ci.
Usilujac zglebi¢ nature proceséw poznawczych, badacze wykazali
pewne zalezno§ci miedzy uczeniem sie a nauczaniem. Rozwdéj dziecie-
cego uczenia sie jest wynikiem zardéwno spontanicznych, jak i zapla-
nowanych interakcji miedzy rozwijajacym sie dzieckiem a bardziej
dojrzatymi czlonkami danej spolecznoséci. Podejécie to wprowadza
wylom w tradycyjnym mysleniu o dziecku i procesie uczenia sie.
Podwaza miedzy innymi stuszno$§¢ przekonan sprowadzajacych ten
proces do rejestrowania, utrwalania i1 odtwarzania gotowych prawd
oraz sklania do stawiania pytan:

— Jak dokonuje sie przenikanie znaczen osobistych w obszary wiedzy
publicznej 1 odwrotnie, a takze wlaczanie znaczen publicznych
w codzienna, dzieciecq interpretacje swiata?

— W jaki sposob zaprojektowac zdarzenia edukacyjne, by doéwiadczenia
szkolne ucznia rozbudzaly poznawcza motywacje, gotowoéé stawia-
nia niekonwencjonalnych pytan i nieschematycznych rozwiazan?

W poszukiwaniu odpowiedzi na te pytania nieodzowne okazaly sie
teorie zajmujace sie dzieciecymil procesami mys$lenia (rozumienia
1 nadawania znaczen) w otoczeniu kulturowo-spolecznym: teoria za-
posredniczonego przez narzedzia i znaki do§wiadczania rzeczywistosci
Lwa S. Wygotskiego, model uzgadniania znaczen Jerome’a S. Bru-
nera, epizody wspélnego zaangazowania H. Rudolpha Schaffera,
spoteczne interakcje typu tutoring Davida Wooda, teoria doswiadcze-
nia uposrednianego uczenia sie (mediated learning experience) Reuve-
na Feuersteina i Pniny S. Klein, a takze koncepcja intersubiektywne-
go uczenia sie przez podzielanie znaczen (sharing of meaning) Ragna-
ra Rommetveita. Wymienione teorie mimo istotnych rdéznic pozostaja
wzajemnie koherentne — dopelniaja i poglebiaja refleksje o dyskursie
dzieciecym. Inspirujace $rodowisko edukacyjne moze pobu-
dzaé 1 rozwijaé dyskurs dzieciecy (zar6wno osobiste myslenie,
jak 1 indywidualny jezyk) oraz sprzyja¢c uwewnetrznianiu wartosci
1 nazywaniu wywiedzionych z gtebi umystu mys§li 1 emocji.
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2.1. Znaczenie $rodowiska edukacyjnego w rozwijaniu mozliwosci
poznawczych dzieci w teorii Lwa S. Wygotskiego

Refleksja teoretyczna spod znaku przywotanego wybitnego rosyj-
skiego psychologa Lwa S. Wygotskiego wprowadza wylom w my§le-
niu o zanurzonym w kontekst kulturowy procesie uczenia sie2.
7 ,socjokulturowej” teorii proceséw psychicznych L.S. Wygotski wy-
prowadza ogélne prawo rozwoju kulturowego: kazda wyzsza funkcja
psychiczna pojawia sie w rozwoju dziecka dwukrotnie, na dwdéch
planach: najpierw na planie spolecznym (jako kategoria interpsy-
chiczna), a pdézniej na planie psychologicznym (jako kategoria
intrapsychiczna)3. Rozwd) zachodzi wtedy, gdy regulacja inter-
psychiczna, w wyniku procesu internalizacji4, przeksztalca sie
w regulacje intrapsychiczna.

Sciste powigzanie miedzy spoleczna organizacja zachowan a in-
dywidualng organizacja czynnos$ci umystowych L.S. Wygotski zdia-
gnozowal, obserwujac zabawy dzieci. Wykazal, ze zabawa oddzialuje
na rozwdj dziecka silniej niz nauczanie: ,[...] po raz pierwszy powstaje
taka struktura dzialania, w ktorej determinujacym staje sie sens,
a samo dzialanie staje sie nie tyle elementem ubocznym, podporzad-
kowanym, co elementem struktury”>. W dzialalno$ci zabawowej dzieci

2 Koncepcja Wygotskiego jest ujeciem wpltywéw kultury szerszym niz to, ktére
jest powszechnie przyjmowane w psychologii opisujacej zwiazki zachowan i1 proceséow
poznawczych jednostki z otoczeniem spolecznym i fizycznym. Por. K. Mudyn, Zdarza
sie, zZe myslimy..., Krakéw 1997, s. 38.

3 Por. M. Cole, Strefa najblizszego rozwoju. Tam, gdzie kultura i poznanie wspét-
tworzq sie wzajemnie [w:] Dziecko wsréd réwiesnikéw i dorostych, red. A. Brzezinska,
G. Lutomski, B. Smykowski, Poznan 1995, s. 18. Por. tez: L.S. Wygotski, Problem
rozwoju wyzszych funkcji psychicznych [w:] idem, Wybrane prace psychologiczne,
Warszawa 1971, s. 18-64; idem, Geneza wyzszych funkcji psychicznych [w:] idem,
Wybrane prace psychologiczne, Warszawa 1971, s. 118-158.

4Por. E.A. Forman, C.B. Cazden, Mysl Wygotskiego a edukacja. Wartosci po-
znawcze wspolpracy z réwiesnikami [w:] Dziecko wsrod réwiesnikéw i dorostych,
op. cit., s. 172-173; L.S. Wygotski, Wybrane prace psychologiczne II: dzieciristwo
i dorastanie, red. nauk. A. Brzezinska, M. Marchow, Poznan 2002.

5 L.S. Wygotski, Zabawa i jej rola w rozwoju psychicznym dziecka [w:] Dziecko
w zabawie i Swiecie jezyka, red. A. Brzezinska, T. Czub, G. Lutomski, B. Smykowski,
Poznan 1995, s. 83; idem, Kryzys siédmego roku zycia [w:] Dziecko w zabawie i Swiecie
jezyka, red. A. Brzezinska, T. Czub, G. Lutomski, B. Smykowski, Poznan 1995, s. 54;
idem, Zabawa..., op. cit., s. 160, 163.
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akceptuja wspélwystepowanie magii 1 realnoéci: dla nich co$§ jest
czyms§ 1 jednoczes$nie tym nie jest: patyk moze staé sie termometrem,
widelcem, mieczem, czy nawet koniem. Zdaniem Wygotskiego, ,,aby
mys$le¢ o koniu, [dzieci] musza organizowaé swoje dzialania wokot
patyka, wokoét punktu oparcia. [...] Stwarzaja wiec taka strukture
sens/rzecz, w ktorej strona sensu, znaczenie stowa, znaczenie rzeczy
staje sie dominujace 1 okresla ich postepowanie”®. Dzieci spontanicz-
nie ucza, sie wiec zastepowania, czyli wykorzystywania konwencjonal-
nych elementéw zastepczych zamiast przedmiotéw rzeczywistych?.

Umiejetnoéci zastepowania, tak jak inne predyspozycje poznaw-
cze, moga by¢ wspierane z zewnatrz. Pozostaje rozwazyé, w jakich
warunkach nauczanie moze zmienié bieg procesu dojrze-
wania dzieciecych zdolnoéci poznawczych oraz kiedy ze-
wnetrzna stymulacja jest najbardziej efektywna.

Aby udzieli¢ odpowiedzi na te pytania, trzeba okre$li¢ dwa pozio-
my w rozwoju dziecka: poziom aktualnego rozwoju i poziom
najblizszego (mozliwego) rozwoju. Pierwszy dotyczy tych faz
rozwoju funkcji psychicznych, ktore juz sie uksztalttowaly, zakonczo-
nych cykli 1 przebytych proceséw dojrzewania. Drugi za$ okreslany
jest przez funkcje dopiero sie ksztaltujace czy bedace w poczatkowych
stadiach. To, co jest w trakcie rozwoju albo co dopiero zaczyna sie
rozwijaé¢, mozna wykryé tylko dzieki wspdlpracy z dzieckiems. Strefa
najblizszego rozwoju odnosi sie wiec do rozbiezno$ci miedzy tym, co
jednostka moze wykonaé samodzielnie, a tym, co moze osiagnaé przy
pomocy osoby bardziej biegltej lub posiadajace; wieksza wiedze.
Pomagamy dziecku w dzialaniu, organizujac takie sytuacje uczenia
sie, ktore stawiaja, przed nim zadania problemowe wykraczajace poza
jego obecne mozliwoéci, a wiec o zwiekszonej trudnosci, pobudzajace,
otwierajace, przys$pieszajace nastepna faze. Mechanizm rozwoju
zawiera sie w tym, ze dziecko przymierza sie, zbliza do trudnos$ci, nie

6 Idem, Zabawa..., op. cit., s. 79.

7 Zastepowanie 1 modelowanie wizualne wykorzystata Galina Dolya w programie
nauczania opartym na teorii rozwoju poznawczego L.S. Wygotskiego. Por. G. Dolya,
Klucz do uczenia sie. Technologia rozwoju dziecka, Gdansk 2007.

8 L.S. Wygotski, Wezesne dzieciristwo [w:] Dziecko w zabawie i Swiecie jezyka, red.
A. Brzezinska, T. Czub, G. Lutomski, B. Smykowski, Poznan 1995, s. 39; J. Shotter,
Psychologia Wygotskiego: wspélna aktywnosé w strefie rozwoju [w:] Dziecko w Swiecie
ludzi i przedmiotéw, red. A. Brzezinska, G. Lutomski, Poznan 1994, s. 35.
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zniecheca poziomem nieco ponad miare’. Oznacza to, ze za pedago-
gicznie wazny uznaje sie nie tyle planowany wynik aktywnosci dzieci,
ile procesy uruchamiane w czasie, gdy jest on wytwarzany.

L.S. Wygotski zwraca uwage na jeszcze jeden aspekt uczenia sie.
To, co jest spoleczne, nie jest bezposrednio przemieniane w to, co
indywidualne, ale przechodzi w naturalnym i koniecznym procesie
uposSredniania przez ,narzedzia psychologiczne”. Jednym
z takich ogniw poéredniczacych sa ,znaki” stojace miedzy spostrze-
gajacym dzieckiem a spostrzeganym obiektem. Nabywane w kontak-
tach spotecznych (szczegdlnie w toku edukacji) systemy znakéw umoz-
liwiaja dzieciom kontrolowanie ich wlasnego myélenia oraz przypisy-
wanie nowych znaczen ich wlasnym zachowaniom. W upo$rednianym
doéwiadczaniu rzeczywisto$ci wykorzystywane sa trzy kategorie
znakow: wizualne (znaki drogowe, piktogramy), konwencjonalne
(litery, znaki matematyczne, znaki muzyczne, mapy, plany, schematy,
diagramy, tabele, tablice, grafiki, wzory, modele) oraz symbole!°,
Wséréd znakéw najwazniejszy jest jezyk (mowa)ll. Wraz
z opanowaniem mowy rozpoczyna sie dla dziecka przede wszystkim
proces usensawniania, uSwiadamiania sobie otaczajace] rzeczywi-
stoéci 1 nadawania jej znaczen!?. W poézniejszym stadium rozwoju
dziecka mowa staje sie narzedziem mys$li, zapewniajacym $rodki
samoregulacji. Mozliwo$ci uczenia sie bez wsparcia pojawiajq sie, gdy
dziecko zinternalizuje kulturowo upoérednione wyzsze funkcje
psychiczne, takie jak: rozumienie znaczen, uwaga dowolna, proces
uwspdlniania my$§li 1 pamietania (od nieupoSrednionego pamietania
do upo$rednionego logicznego zapamietywania, przypominania sobie
w jakim$ celu)!3. Dynamiczne (nieuwarunkowane wewnetrznie i nie-
ograniczone przez etap rozwoju dziecka) ujecie dzieciecych zdolno$ci
poznawczych zawiera bardzo praktyczna dyrektywe: nie trzeba
,czekaé¢” na osiggniecie stanu gotowo$ci, ale nalezy wy-
przedzaé mozliwoéci, a tym samym przygotowywaé je

9 Por. M. Cole, Strefa..., op. cit., s. 29-30; E.A. Forman, C.B. Cazden, Mysl...,
op. cit., s. 172.

10 Por. L.S. Wygotski, Funkcja znakéw w rozwoju proceséw psychicznych [w:]
idem, Narzedzie i znak w rozwoju dziecka, Warszawa 2006, s. 44—60.

11 Por. idem, Myslenie i mowa, Warszawa 1989; E.A. Forman, C.B. Cazden,
Mysl..., op. cit., s. 147.

12 Tdem, Wezesne..., op. cit., s. 47—48, 62.

13 M. Cole, Strefa..., op. cit., s. 20.

27



DOMINACJA A WYZWOLENIE

1 przyspieszaé¢. Warto zatem uwzglednia¢c mozliwo$ci analizy
dzieciecego dyskursu nie tylko w kontekscie stadiow rozwojowych.

Aby rozwinaé te wlasciwosci jezyka (mowy), ktoére odpowiedzialne
sq za kierowanie procesami mys$lenia, dzieci potrzebuja do$wiadczen
szczegblnego rodzaju i okreSlonego wsparcia z zewnatrz. Za inicjowa-
nie $rodowiska stymulujacego rozwijanie i wzbogacanie wielorakich
kompetencji dzieci oraz rozszerzanie pola znaczeniowego dzieciecych
poje¢ odpowiada bardziej biegla lub majaca wieksza wiedze
druga osoba (dorosty lub réwiesnik):

Dziecko wchodzi w stosunki z sytuacja nie bezposrednio, ale za poSrednictwem
drugiej osoby [...]. Cala historia rozwoju psychicznego dziecka poucza nas, ze juz
od pierwszych dni jego rozwoju przystosowanie dziecka do érodowiska jest osia-
gane $rodkami spotecznymi, za poSrednictwem otaczajacych je ludzi. Droga od
przedmiotu do dziecka i od dziecka do przedmiotu prowadzi przez drugiego czto-
wiekal4,

Dorosty zyskuje mozliwoéé poSredniego wplywania na bieg proce-
su dojrzewania dzieciecej aktywnoséci poznawczo-interpretacyjne;j.
Pomaga dziecku w dzialaniu, do ktérego samo nie jest zdolne, az do
czasu, gdy — osiagnawszy odpowiednia biegltoéé — sprébuje samodziel-
nie wykonaé¢ dang czynno$é. W sposobach moéwienia dorostych dzieci
odnajduja mozliwo$ci wspdlnego tworzenia sensu, a w interakcjach
rowiesniczych mozliwe staje sie to, co trudniej osiagna¢ w interakceji
dziecka z dorostym: dzialania podejmowane spontanicznie (nieukie-
runkowane poleceniami dorostych) motywuja réwiesnikéw do myséle-
nia 1 podjecia préb rozwiazania problemu dzieki skoordynowaniu
wspdélnych dziatanis.

Przyjete zalozenie o interakcyjnej orientacji w konstruo-
waniu znaczen zawiera praktyczng dyrektywe: w procesie po-

14 1,.S. Wygotski, Narzedzie i znak w rozwoju dziecka, Warszawa 1978, s. 45—46.

15 Por. J. Tudge, B. Rogoff, Wplyw réwiesnikéw na rozwdj poznawczy — podejscie
Piageta 1 Wygotskiego [w:] Dziecko wsréd réwiesnikéw i dorostych, op. cit., s. 180—213.
Por. tez T. Musatti, Wezesne relacje réwiesnicze wedtug Piageta i Wygotskiego [w:]
Dziecko wsréd réwiesnikéw i dorostych, red. A. Brzezinska, G. Lutomski, B. Smykow-
ski, Poznan 1995, s. 107-146; E. Filipiak, Uczenie sie w klasie szkolnej w perspektywie
socjokulturowej [w:] Rozwijanie zdolnosci uczenia sie. Wybrane konteksty i problemy,
red. E. Filipiak, Bydgoszcz 2008, s. 17-34; A. Brzezinska, Nauczyciel jako organizator
spotecznego srodowiska uczenia sie [w:] Rozwijanie zdolnosci uczenia sie. Wybrane
konteksty i problemy, red. E. Filipiak, Bydgoszcz 2008, s. 35—49.
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znawania $wiata dziecko najpierw powinno doswiadczaé¢ aktywnych
dziatan ukierunkowanych na rozwiazywanie probleméw w obecno$ci
innych, stopniowo, w wyniku podzielania pewnych czynnosci, rozwia-
zywaé problemy samodzielnie. Ostatecznie dorosty oddaje kontrole
dziecku i funkcjonuje gléwnie jako wspierajace, przychylne audyto-
rium. Ten rozwojowy postep (od regulowania przez innych do samo-
regulacji) jest istota uczenia sie w interakcjach spotecznychlé. Zacho-
dzacy proces interakcji moze wiec zostaé¢ pdzniej wykorzystany przez
dziecko — gdy bedzie mialo mozno$§¢ angazowania sie w dialog

z samym soba, zar6wno gloéno (w mowie egocentrycznej), jak i cicho

(w mowie wewnetrznej), oraz w dialog z innymi — do zrozumienia

zmian zachodzacych w obrebie wspdlnoty kulturowej!?.

Uzasadnieniem propozycji stymulowania dyskursu dzieciecego
jest szczegblnie ten aspekt teorii L.S. Wygotskiego, ktéry ukazuje role
nauczania zorientowanego nie na zakonczony, ale na nastepny cykl
rozwoju, czyli ma orientacje ,w przéd”. Przestrzen dla dyskursu
dzieciecego, ukierunkowanego wokot kilku fundamentalnych wartosei,
otwieraja:

— mozliwo$¢ stymulowania z zewnetrz dzieciecych predyspozycji
poznawczych, a zwlaszcza umiejetnodci zastepowania;

— uzywanie narzedzi kulturowych: symboli (zakorzenionych w kultu-
rze) oraz znakow (ustanowionych arbitralnie 1 doraznie dla rozwia-
zania problemu w konkretnej sytuacji dydaktycznej), ktére pobu-
dzaja dzieci do przenoszenia sie¢ z obszaru mys$lenia konkretnego
w obszar mys$lenia abstrakcyjnego.

Wywiedziony z teorii L.S. Wygotskiego status dyskursu dzieciece-
go ma niebagatelne znaczenie badawcze 1 pragmatyczne. Wnikniecie
w procesy myslenia powinno skutkowaé wprowadzeniem modyfikacji
do procesu edukacyjnego, w ktorym znajdzie sie miejsce do wykorzy-
stania poznawczych warto$ci dzieciecych interpretacji.

16 J. Shotter, Psychologia Wygotskiego: wspélna aktywnos$é w strefie rozwoju...,
op. cit., s. 38, 229-230.

17 1L.S. Wygotski, Funkcja mowy w postugiwaniu sie narzedziami [w:] idem, Na-
rzedzie i znak w rozwoju dziecka, Warszawa 2006, s. 24—43.
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2.2. Wspomaganie uczenia sie w Brunerowskiej pedagogice
wzajemnoSsci

Jerome Bruner wzbogaca mysl L.S. Wygotskiego, kladac nacisk
na proces konstruowania wiedzy w klimacie wzajemnego
uczenia sie. Najbardziej interesujace w Brunerowskiej teorii docho-
dzenia do wiedzy jest zalozenie o uniwersalnym charakterze proceséw
uczenia sie: mechanizmy u dorostego 1 dziecka w istocie sie nie réznia.
Aktywno$¢ umystowa osoby dorostej 1 aktywnoéé umystowa dziecka
rozwigzujacego problem maja te sama nature, klasyfikowana na trzy
sposoby: enaktywnie (dzialanie, manipulowanie obiektami, §wia-
domo$¢ przestrzenna), ikonicznie (rozpoznawanie wzrokowe, zdol-
no$¢ poréwnywania 1 wydobywania réznic) oraz symbolicznie (ro-
zumowanie abstrakcyjne z kluczowa rola jezyka)!s.

Punktem wyjscia do tworzenia sie abstrakcyjnego mysélenia jest
dzialanie, manipulowanie obiektami oraz $§wiadomo$¢ przestrzenna.
Reprezentacje enaktywne ulatwiaja grupowanie obiektéw zgodnie
z jednym lub kilkoma kryteriami, takimi jak rozmiar, kolor 1 ksztalt;
usprawniajg okreS§lony poziom klasyfikacji. Reprezentacje ikoniczne
za$ uaktywniane sa w sytuacjach wymagajacych réwnoczesnego
uzycia wyobrazni i1 percepcji (wzrokowej lub stuchowej).

Bardziej zlozony jest proces tworzenia sie reprezentacji symbo-
licznej, determinujacej rozwdj pojeciowy. Pojecia, jako zapisane
w pamieci definicje klas przedmiotéw, tworzone sa na podstawie
strategii, ktorych zrédel nalezy szukaé przede wszystkim w jezyku.
Chcac poznaé znaczenie uzywanego przez innych stowa, dorosty
1 dziecko na podstawie wczes$niej zdobytej wiedzy stawiaja 1 sprawdza-
ja kolejne hipotezy, wyznaczajace cechy definiujace pojecie. Tworzenie
1 sprawdzanie kolejnych hipotez dokonuje sie w procesie kategoryzo-

18 W koncepcji J.S. Brunera nie ,wyrastamy” z wczeéniejszych sposobow repre-
zentacji poznawczej. Mimo ze dorosty my$li gléwnie za pomoca reprezentacji symbo-
licznych, to jednak w razie potrzeby uzywa on mys$lenia enaktywnego i ikonicznego.
Wprowadzona przez Brunera klasyfikacja réznicuje tylko najmtodsze dzieci, do dwdch
lat, bo poczatki reprezentacji symbolicznych pojawiajg sie wlasnie w drugim roku
zycia. Por. J.S. Bruner, W poszukiwaniu teorii nauczania, ttum. E. Krasinska, przed.
K. Kruszewski, Warszawa 1966, s. 32-34, 54-55; J.S. Bruner, Poza dostarczone
informacje. Studia z psychologii poznawania, ttum. B. Mroziak, red. T. Tomaszewski,
Warszawa 1978, s. 773-774.
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wanial®. Interpretacja $wiata w kategoriach podobienstw 1 rdznic
pozwala selekcjonowaé naplywajace informacje, wilaczaé nowe do-
S§wiadczenia do juz istniejacych konstruktéw myslowych, a takze
wykrywaé zwiazki miedzy przedmiotami a zdarzeniami. Kategoryzo-
wanie poje¢ umozliwia wiec transfer 1 powoduje z jednej strony wzrost
motywacji, a z drugiej — wzrost sprawnosci rozwigzywania probleméw
w kolejnych sytuacjach.

Jeszcze raz podkre$§lmy: skoro nie ma istotnych réznic w proce-
sach poznawczych dorostego 1 dziecka — réznica dotyczy stopnia,
zakresu, zlozono$ci problemu, a nie natury poznania — to
problem dydaktyczny sprowadza sie do strategii organizo-
wania procesu uczenia sie. Osobie dorostej 1 dziecku najbardziej
przydaje sie ta wiedza, do ktérej odkrywania prowadzily ich wlasne
wysitki poznawcze. Jest bowiem powigzana z tym, co doroéli i dzieci
wiedzieli juz wczeénie;j.

Nowe spojrzenie na proces rozwijania wlasciwosci jezyka 1 mysle-
nia — zaréwno dzieci, jak 1 doroslych — wzbogacilo sie o jeszcze jeden
aspekt. Jest nim wykorzystanie, w toku narracyjnych strategii
interpretacyjnych, narzedzi kultury ,do wytwarzania znaczen
1 konstruowania rzeczywistoéci w celu lepszego przystosowania do
Swiata oraz do rozpoczecia skutecznego procesu jego modyfikacji,
zgodnie z wlasnymi wymaganiami”20,

Sprawa bodaj najwieksze] wagi jest organizowanie sytuacji edu-
kacyjnych o charakterze narracyjnym, w ktérych uczniowie moga
uzywacé naturalnych predyspozycji poznawczych i — dzieki wyposaze-
niu w narzedzia kultury — samodzielnie poszukiwaé¢ znaczen w pro-
cesie tworzenia wiedzy?!l. Narracja, pojmowana jako sposob myslenia
1 metoda organizowania wiedzy, daje dzieciom mozliwo$é ujmowania
w zdyscyplinowany sposob czesto spornych i niezupelnie sprawdzal-
nych twierdzen. Dzieci zyskujg tym samym $wiadomo$§é, ze narracje
(spisane opowieéci oraz tzw. zywe narracje, czyli ustne historie z zycia
1 plany na przyszto§¢) oraz ich interpretacje przekazuja wielorakie
znaczenia 1 zadnej opowieécl nie mozna zamknaé w granicach jednego

19 Zainicjowane przez J.S. Brunera myélenie o akcie kategoryzacji zrewolucjo-
nizowalo poznawczg teorie uczenia sie. Por. A. Brzezinska, Jerome S. Bruner:
prekursor ksztatcenia wspomagajqcego rozwdj [w:] J.S. Bruner, Kultura edukacji,
ttum. T. Brzostowska-Tereszkiewicz, Krakéow 2006, s. 9.

20 J.S. Bruner, Kultura edukacji, op. cit., s. 38.

21 Por. A. Brzeziniska, Jerome S. Bruner: prekursor ksztalcenia wspomagajgcego
rozwdj [w:] J.S. Bruner, Kultura edukacji, op. cit., s. 15.
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horyzontu, kazda bowiem opowie$é, kazda rzeczywisto$¢ narracyjna
mozna ,czyta¢” na wiele sposobow. Jesli narracja staje sie kluczowym
narzedziem kultury, sprzyjajacym konstruowaniu modeli wlasne;j
tozsamosci, tak osobistej, jak i spotecznej, oraz odnajdywaniu swojego
miejsca w uwspolnionej sieci spotecznych relacji??, to szczegdblnego
znaczenia nabiera problem dotyczacy sposobéw ksztaltowania wraz-
liwoéci narracyjnej u uczniéw w procesie edukacji.

W praktyce dydaktycznej zdarza sie jednak, ze uczniowskie moz-
liwoéci opanowania kulturowego ,,zestawu narzedzi”, systemu symboli
1 zasobow mowy sa blokowane; narracja, traktowana instrumentalnie,
stuzy jedynie spelnianiu zadan tendencyjnej pedagogiki. Jesli nauczy-
ciel traktuje narracje jako ,dekoracje” w procesie edukacyjnym, nie
dostrzega tego, ze narracja moze staé¢ sie narzedziem umystu, stuza-
cym wytwarzaniu osobistych znaczen. Czyni uczniéw bezradnymi
wobec narracji o sensach niejawnych lub skazuje na ich uproszczone,
a nawet zdeformowane odczytanie.

Refleksja J. Brunera siega glebokich pokladéw: uczniowskie nie-
powodzenia w konstruowaniu znaczen oraz ograniczone mozliwosci
odczuwania 1 dzialania w $§wiecie kultury przyczyniaja sie do tego, ze
efekt edukacyjny jest ,zerowy”, a co gorsza, stwarzaja ryzyko wyob-
cowania uczniow ze ztozonej 1 zmiennej rzeczywistosciZs,

[Szkoty] powinny raczej poéwieci¢ sie réwnie ryzykownemu, moze takze donki-
szotowskiemu ideatowi przygotowania podopiecznych do stawiania czola zmie-
niajacemu sie §wiatu, w ktérym przyjdzie im zy¢. [...] Przedsiewzieciu edukacyj-
nemu, ktére unika podjecia nieuchronnego ryzyka, grozi stagnacja 1 w ostatecz-
nym rachunku — alienacja?4.

Proces nauczania J. Bruner rozumie jako dzialanie pomagajace
uczniowl w odkrywaniu probleméw, z ktérymi na danym etapie sam
nie potrafi sobie poradzi¢. Nauczyciel winien wiec dostarczaé uczniom
réznorodnych materiatéw badawczych i1 narzedzi, ale takze zachecaé

22 Problem kulturowego ,zestawu narzedzi” Bruner podjat w pracy W poszuki-
waniu teorii nauczania, ttum. E. Krasinska, przed. K. Kruszewski, Warszawa 1966,
s. 50-51. Wyjasénil w niej sposéb ich rozumienia: ,Zdaje sobie sprawe, ze terminy
«narzedzie», «technika», a nawet «instrument» brzmig obrazliwie, kiedy powiadam, ze
bez nich czlowiek nie moze osiagnaé pelni czlowieczenstwa. Stowa te odnosza sie
bowiem do «hardware», a mnie chodzi przede wszystkim o «software» — o narzedzie
w sensie umiejetnoéci”.

23 J.S. Bruner, Kultura edukacji, op. cit., s. 68—69.

24 Ibidem, s. 3—4, 31.
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do podejmowania dzialan, przede wszystkim takich, jakie z jednej
strony bylyby dopasowane do tego, co juz uczniowie umiejg (by mogli
wykorzystaé swoje doSwiadczenie), a z drugiej przekraczaly ich obecny
poziom kompetencji. Powinien w odpowiedni sposéb strukturowac
nowe doswiadczenie (przez ,spiralny program nauczania’), umozli-
wia¢ uczniowi ekstrapolacje 1 wypelnianie luk (wykraczanie poza
dostarczone informacje)? 1 zacheca¢ go do tego. To zalozenie
pozwolito badaczowi sformulowaé jedno z najdonio$lejszych — ze
wzgledu na konsekwencje dydaktyczne — twierdzen: nie ma wiedzy
zbyt ,trudnej” dla ucznia, wszystkiego mozna nauczyé, nawet
bardzo wczeénie, jeSli sie znajdzie odpowiednia metode26. Pod wptly-
wem stymulujacego Srodowiska edukacyjnego uczen moze doznaé
stanu ,skutecznego zdziwienia”, ktore jest bodzcem poruszajacym
jego mys$lenie 1 poznawanie. Okreslenie J.S. Brunera odnosi sie do
pewnego aktu, czy tez stanu, ktéry powstaje jako rezultat Swiadomej
gotowosci, czy tez woli, polaczonej z wysitkiem intelektu 1 praca
wyobrazni:

zasadniczy rozwdj umystowy rozpoczyna sie wlasnie wtedy, gdy cofamy sie po
wlasnych §ladach, by z pomoca dojrzalych nauczycieli zakodowaé na nowo,
w nowej formie to, coSémy juz zrobili i widzieli, a nastepnie te na nowo zakodo-
wane twory wykorzystujemy do dalszych trybow organizacji rzeczywistoSci.
Moéwimy: ,Teraz rozumiem, co wlasciwie robie”, badz ,,Aha, wiec to jest to”.
Dzieki rozwijajacemu sie systemowi przedstawiania $wiata tworzymy coraz to
nowe jego modele 27,

Wartoé¢ procesu ksztalcenia, skutecznoéé uczenia sie (zdobywa-
nia, przechowywania i1 przetwarzania informacji, a wiec konstruowa-
nia wiedzy) J. Bruner upatruje w ,,gotowos$ci” umystowej uczniéw do
wspoéludziatu w konstruowaniu wiedzy, ktéra pojmuje nie jako stan,
na ktéry wystarczy po prostu czekaé: jego zdaniem trzeba stworzyé
sprzyjajace warunki rozwoju 1 wykorzysta¢ uczniowskie do$wiad-

25 Wyrazenie pochodzi z ksigzki J.S. Brunera, Poza dostarczone informacje. Stu-
dia z psychologii poznawania, ttum. B. Mroziak, red. T. Tomaszewski, Warszawa
1978, s. 657.

26 Por. J.S. Bruner, Proces ksztatcenia, ttum. J. Radzicki, Warszawa 1965; idem,
Poza dostarczone informacje. Studia z psychologii poznawania, ttum. B. Mroziak, red.
T. Tomaszewski, Warszawa 1978, s. 658, 681.

27 Por. idem, W poszukiwaniu..., op. cit., s. 45—46; idem, O poznawaniu. Szkice
na lewq reke, thum. E. Karasinska, Warszawa 1971.
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czenia?®, Nauczyciel powinien wiec wszelkimi sposobami angazowac
uczniéow w dialog 1 ukierunkowywacé ich tak, zeby sami stopniowo
budowali wlasng wiedze. W tym celu w procesie uczenia moze sto-
sowa¢ metody nastawione na odkrywanie: uczniowie, rozwiazujac
problem, porzadkuja wiedze, badaja zaleznosci oraz odkrywaja
zwigzki miedzy znaczeniami. Dzieki temu powstaja sytuacje stymulu-
jace konstruowanie wiedzy uczniow w ,kulturze wzajemnego
uczenia sie”:

Taka pedagogia wzajemnos$ci zaklada, ze wszystkie ludzkie umysty sa zdolne do
posiadania przekonan i idei, ktére poprzez dyskusje i interakcje moga zostaé
wlaczone w pewien wspdlny uklad odniesienia. Zaréwno dziecko, jak i dorosty
maja wlasne punkty widzenia, kazdego z nich zacheca sie do rozpoznania pogla-
déw tego drugiego, cho¢ moga oni nie doj$¢ do porozumienia. Musza dostrzec, ze
odmienne poglady mogg sie opieraé¢ na czytelnych argumentach i ze argumenty
te stanowia podstawe do rozsadzania konkurencyjnych przekonan2.

Pedagogia wzajemnos$ci uzasadnia rézne punkty widzenia. Za-
réwno dzieci, jak i1 dorosli zajmuja stanowiska, z ktérych wyglaszaja
swoje racje, wyrazaja dazenia, informuja o zamiarach. Racje, dazenia,
zamiary sa mechanizmami napedzajacymi wrazliwe na kontekst
procesy uzgadniania znaczen, a nie przyswajania gotowych informacji
czy twierdzen®. Dzieci zdolne do refleksji nad wlasnym myS$leniem
stopniowo uzmystawiaja sobie, ze nie kieruja sie prawdziwa natura
Swiata, lecz dzialaja na podstawie swoich wyobrazen o niej, 1 ze biora,
na siebie wieksza odpowiedzialno§¢ za opanowanie kulturowego
yZestawu narzedzi”’, usprawniajac wlasne uczenie sie 1 myS$lenie. Tak
odmienne spojrzenie na kulturowe uwarunkowania rozwoju (,kultura
w umysle”) stawia w innym Swietle mozliwo$ci uczenia sie dziecidl,
Zainteresowanie sposobami konstruowania znaczen utrwalonych
w kulturze inicjuje zmiane mys$lenia o rozumieniu wiedzy szkolnej,
gdyz innego rodzaju kompetencje poznawcze okazujq sie niezbedne do
funkcjonowania we wspdlczesnym Swiecie. Uczenie sie, pojmo-
wane jako proces z natury aktywny — z punktu widzenia
uczacej sie osoby, a zarazem spoleczny — ze wzgledu na

28 Por. idem, W poszukiwaniu..., op. cit., s. 56.

29 Idem, Kultura edukacji..., op. cit., s. 87.

30 Ibidem, s. 37.

31 Por. E. Filipiak, Z Wygotskim i Brunerem w tle. Stownik pojeé kluczowych,
Bydgoszcz 2011, s. 81-118.
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sytuacje, w ktorej] przebiega, dokonuje sie w wyniku stop-

niowego, zapos$redniczonego w otoczeniu procesu IrozZwo-

jowego. Stawia to przed edukacja konieczno$é zmiany strategii:
nauczyciel, zamiast korzystaé z ,monopolu” na wyjasnienia, powinien
rozumieé, co mysla jego uczniowie, i odwrotnie.

W mysleniu o dyskursie szkolnym 1 dzieciecym wazne staja sie
warunki odkrywania probleméw 1 poszukiwania rozwigzan, ,wykra-
czania poza dostarczone informacje” za sprawa;:

— projektowania w ,kulturze wzajemnego uczenia sie” sytuacji dy-
daktycznych, w ktérych najistotniejszym czynnikiem pobudzajacym
wielostronng aktywno$é dziecka jest ,skuteczne zdziwienie” (ucz-
niowie postawieni wobec zadania wykazuja gotowos§¢ do rozwikla-
nia ,zagadki” znaczen);

— wypracowania strategii edukacyjnych o charakterze narracyjnym:
narracje o sensach niejawnych uruchamiajg dzieciece myS$lenie na
temat znaczen wykraczajacych poza obszar oczywistoéci, dzieci
Lkonstruuja” obraz samych siebie oraz swoja wiedze o Swiecie;

— stymulowania ,,gotowoéci” umystowej dzieci przez zachecanie ich do
podejmowania dziatan przekraczajacych obecny poziom kompetencji
oraz dostarczanie im réznorodnych materiatéw badawczych 1 na-
rzedzi kultury, ktéore uwzgledniaja naturalna potrzebe ekspresji
dziecka i1 wprowadzaja refleksje o wykonanych pracach.

Kierowanie procesem poznawczym w taki sposéb, by wzmagad
1 wyprzedzaé zdeterminowane biologicznie fazy rozwoju dzieci, wyma-
ga wiec stwarzania sytuacji edukacyjnych uzasadniajacych otwarto§é
poznawcza. Otwarta przestrzen dla dzieciecych punktéw widzenia
umozliwia dotarcie do kontekstualnej, dynamicznej 1 wielopostaciowej
zlozonoS$ci procesow, ktére maja zrédla zaréwno w indywidualnych,
jak tez oficjalnych, zorganizowanych instytucjonalnie wpltywach
1 doSwiadczeniach.

2.3. Rola spolecznych interakcji i wspolnego zaangazowania
w koncepcjach H. Rudolpha Schaffera i Davida Wooda

Koncepcja J. Brunera okazala sie inspirujaca dla wielu wspdlcze-
snych badaczy 1 stworzyla grunt dla dalszych wnikliwych obserwacji
procesow rozwojowych 1 dociekan dotyczacych istoty uczenia sie. Na
przyktad H. Rudolph Schaffer w teorii wzajemnoéci poddal analizie
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indywidualne procesy rozwojowe uczniéw uwarunkowane $rodowi-
skowo 1 kulturowo, zwlaszcza przez oddzialywania edukacyjne w ra-
mach epizodéw wspélnego zaangazowania (joint involve-
ment episodes)32.

Zainicjowany w ramach epizodéw proces dochodzenia do wiedzy
1 nabywania kompetencji obejmuje wybrane obszary pobudzania
1 rozwijania dzieciecych proceséw poznawczych: (1) zogniskowanie
procesu uczenia sie wokél uczniowskich zainteresowan, (2) zorgani-
zowanie sytuacji wspierajacych (stymulujacych obecne kompetencje
dziecka) 1 wyzwalajacych (pobudzajacych umiejetnosci, ktore dopiero
sie rozwijaja) oraz wypracowanie skutecznych strategii w czasie
interakcji z dzieckiem, (3) dzialanie 1 obserwowanie rezultatow dzia-
lania, a takze podtrzymywanie uczniowskiego zorientowania na cel,
(4) uwrazliwianie na krytyczne aspekty czy momenty w procesie roz-
wiazywania zadania, (5) czuwanie nad uczniowskimi stanami emocjo-
nalnymi, (6) zbiorowa korekta rezultatow dziatan3s,

Koncepcja H.R. Schaffera, przypisujaca istotna role sposobowi or-
ganizowania sytuacji uczenia sie, stawia w nowym Swietle proces
interakeji spolecznych, w ktérych wszyscy uczestnicy: opiekun (doro-
sty, rowieénik) oraz dziecko, sa zaangazowani w pojmowany jako
,wspblne przedsiewziecie” proces poszerzania repertuaru zachowan
dziecka3!. Przez caly czas trwania epizodu dorosly wykazuje wrazli-
wo$¢ na dzieciece sposoby postrzegania i interpretowania rzeczywi-
stoéci, a takze przejawia gotowo$¢ do rozumienia wieloglosowych,
wewnetrznie zdialogowanych punktéw widzenia dziecka:

Dorosly nie dokonuje inwazji i nie ksztaltuje biernego dziecka, lecz musi dzialaé
wewnatrz kontekstu. [...] Nawet dziecko najmniejsze i1 najbardziej naiwne nie
startuje od zera, lecz ma jaki$ sposéb widzenia §wiata, jakkolwiek prymitywny,
bedacy punktem startu dla wszystkich wysitkéw majacych na celu przeprowa-
dzenie dziecka na wyzszy poziom?33,

32 Por. H.R. Schaffer, Epizody wspdlnego zaangazowania jako kontekst rozwoju
poznawczego [w:] Dziecko w Swiecie ludzi i przedmiotéw, red. A. Brzezinska,
G. Lutomski, Poznan 1994, s. 176. Por. tez: A. Brzezinska, W poszukiwaniu zlotego
s$rodka. Rozmowy o rozwoju cztowieka, Krakow 2005, s. 71-73.

33 Por. H.R. Schaffer, Wzajemnosé¢ kontroli we wczesnym dzieciristwie [w:] Dziec-
ko w swiecie ludzi i przedmiotéw, op. cit., s. 125-147.

34 Tdem, Spoteczny kontekst rozwoju psychobiologicznego [w:] Dziecko w Swiecie
ludzi i przedmiotéw, op. cit., s. 72-95.

35 Idem, Epizody..., op. cit., s. 166, 182.
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Odmienne punkty widzenia uczestnikéw interakcji tworza fun-
dament upo$rednianych spotecznie strategii uczenia sie 1 wpltywaja na
regulacje zachowania przez uzgodnienia poznawcze. Dziecko zaczyna
spostrzegac to, czego wczesniej nie bylo éwiadome, 1 zdaje sobie sprawe
z zainicjowanej w ramach epizodéw réznicy perspektyws3é,

Stuszno$¢ tego wniosku potwierdzaja uzyskane wyniki. Obserwu-
jac dzieci podczas zabawy niezaleznej 1 wspélnych zabaw z matka,
H.R. Schaffer wykazat, ze nawet te bardzo mate, bedace we wczesnych
stadiach nabywania okreS§lonej kompetencji zadaniowej, moga nau-
czy¢ sie zréznicowanych form aktywnoéci zabawowej (eksplo-
racyjnych, kombinatorycznych i symbolicznych)3?, jesli otrzymaja
wlasciwe wsparcie. Aktywna wspélpraca oraz zachecanie do dziatania
przyczynity sie do przeksztalcenia spontanicznych dziatan dziecka
w bardziej ustrukturyzowana, aktywnosé¢ poznawcza.

Zainicjowanie sytuacji zabawy stuzylo takze zbadaniu sprawnosci
w zakresie uwagi wéréd matych dzieci wykazujacych sie wzmozona
ruchliwo$cig?s. Obserwacje doprowadzily badacza do waznego wnio-
sku: doroéli sa w stanie (przynajmniej w pewnych okoliczno$ciach)
poszerzy¢ koncentracje dziecka oraz dwukrotnie wydluzyé czas
ciaglego zaangazowania w dany rodzaj dziatania; koncentracja uwagi
u dziecka jest uzalezniona od sposobu organizowania zabawy: jest
znacznie wyzsza w przypadku, gdy matka i dziecko wspélnie skupiaja,
uwage na przedmiocie zabawy, niz wtedy, gdy matka sie do niej nie
wlacza®.

Wspblne zaangazowanie w ramach epizodéw przyczynilo sie réw-
niez do przekraczania ograniczen wynikajacych z endogennych
etapéw rozwoju: zdolnosci rozwigzywania probleméw (zadanie
polegajace na sortowaniu) odnotowano juz u dzieci trzy- 1 pieciolet-
nich, bedacych na bardzo wczesnych etapach rozwoju poznawczego?0.
Dorosty, organizujac sytuacje problemowsa, doprowadza dziecko do

36 Ibidem, s. 178-179.

37 Ibidem, s. 158—159.

38 J.J. Lockman, J.P. McHale, Object manipulation in infancy: developmental
and contextual determinants [w:] Action and Social Context, ed. J.L. Lockman,
N.L. Hazen, New York 1989.

39 J. Dunn, C. Wooding, Play in the home and its implications for learning [w:]
Biology of Play, ed. B. Tizard, D. Harvey, London 1977; J. Hutt, S. Tyler, C. Hutt,
H. Christopherson, Play, Exploration and Learning, London 1989.

40 H.R. Schaffer, Rozwdj spoteczny. Dzieciristwo i miodos$é, thum. M. Biatecka-
-Pikul, K. Sikora, Krakéw 2006, s. 264—265.
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odczucia konfliktu o charakterze spoteczno-poznawczym, ktéry moty-
wuje je do mys§lenia i podjecia prob wspolnego rozwiazania problemu?l.

Doswiadczanie epizodéw wspdlnego zaangazowania zwieksza tez
kompetencje motywacyjne dzieci w wieku przedszkolnym.
Wspélne zaangazowanie w ramach epizodéw pomaga zbudowaé
pomost pomiedzy osiagnieta przez dziecko kompetencja a wymaga-
niami stawianymi przez zadanie: zachowanie dziecka jest bogatsze
1 bardziej zlozone, niz w innych formach aktywnosci. Sygnaty napty-
wajace od dziecka informuja o jego obecnej sprawnosci w przetwarza-
niu informacji, a takze pomagaja okresli¢ jego zainteresowania,
zdolno$ci oraz kompetencje?2.

I cho¢ badania H.R. Schaffera dotycza przede wszystkim wczesne-
go dziecinstwa?3, pozwalaja spojrzeé nieco inaczej na proces podzie-
lania znaczen 1 zapos$redniczonego uczenia sie w klasie szkolnej*t.
Dowodza, ze uwarunkowanym endogennie procesem stadialnego roz-
woju my$lenia mozna sterowac z zewnatrz — przyspieszaé¢ nastepstwo
kolejnych faz, rozwijaé¢ potencjal tkwiacy w dziecku, polepszaé jako§é
jego rozwoju:

[...] model oparty na poziomie wykonywania zadania okazal sie znacznie bar-
dziej wlaéciwy niz model oparty na wieku chronologicznym (to nie wiek jest
odpowiedzialny za zmiany, a raczej status rozwojowy dziecka, odzwierciedlany
w sposobie jego zachowania sie w sytuacji interakcyjnej)4s.

Oznacza to, ze rozw0j dziecka jest procesem dynamicznym i cig-
glym, a poszczegdlne etapy czesto zachodza na siebie. Nieporozumie-
niem jest zatem kategoryczne 1 mechaniczne przypisywanie modelu

41 Idem, Przyswajanie zasad dialogu [w:] Dziecko w zabawie i w Swiecie jezyka,
op. cit., Poznan 1995, s. 89-123.

42 Tdem, Spoteczny..., op. cit., s. 72-95; idem, Wezesny rozwdj spoteczny [w:] Dziecko
w Swiecie ludzi i przedmiotow, op. cit., s. 96—124; idem, Epizody..., op. cit., s. 164.

43 Por. na ten temat: M. Donaldson, Myslenie dzieci, ttum. A. Hunca-Ban-
drowska, E.M., Hunca, Warszawa 1986; L. Eliot, Co tam sie dzieje? Jak rozwija sie
mozg i umyst w pierwszych pieciu latach Zycia, thum. A. Jankowski, Poznan 2003;
A. Gopnik, A.N. Meltzoff, P.K. Kuhl, Naukowiec w kotysce. Czego o umysle uczq nas
mate dzieci, Poznan 2004.

44 7 teorii funkcjonalistycznej, interakcyjnej, wyprowadzony zostal nurt myélenia
o praktyce edukacji jezykowej dzieci w mlodszym wieku szkolnym. Por. M. Zytko,
Pozwélmy dzieciom méwié i pisaé — w kontekscie badarn umiejetnosci jezykowych
trzecioklasistéw, Warszawa 2010, s. 25-26; E. Filipiak, Konteksty rozwoju aktywnosci
Jjezykowej dzieci w wieku wczesnoszkolnym, Bydgoszez 2002, s. 179-205.

45 H.R. Schaffer, Epizody..., op. cit., s. 167.
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faz rozwoju my$lenia do wieku biologicznego kazdego dziecka: ,,[...]
zmiany zachodzace w rozwoju nie nastepuja nagle, nie dokonujq sie
po prostu w ciagu nocy [...], ale sa zmianami w og6le’#6. Podejscie to,
respektujac uniwersalne prawidlowos$ci o charakterze wrodzonym,
wykracza poza ustalenia Jeana Piageta co do endogennych etapéw
rozwoju, kladzie nacisk na przynoszace pozytywne rezultaty ze-
wnetrzne uwarunkowania, umacnia wiec wczeéniejsza teorie L. Wy-
gotskiego.

Od biologicznego determinizmu oddzielil teorie rozwoju dziecka
takze David Wood. W koncepcji tego wspodlczesnego psychologa
dziecko jest otwarte 1 chlonne. Czynniki kulturowe i spoleczne,
a przede wszystkim psychologiczne, moga tworzy¢ Srodowisko eduka-
cyjne o charakterze pobudzajacym. David Wood rozszerzytl o wymiar
dydaktyczny pojecie epizodéw wspodlnego zaangazowania 1 uszczego-
lowit je, wskazujac na konieczno$¢ wznoszenia rusztowania
(scaffolding) w procesie dzieciecego uczenia sie?’. Rusztowa-
nie dotyczy tych strategii, ktérych dorosly uzywa, by uaktywnié
dzieciece umiejetno$ci samodzielnego rozwigzania problemu.

Budowanie rusztowania ujawnia sie w dzialaniach stymulowa-
nych zewnetrznie. Zewnetrzna stymulacja jest najbardziej efektywna,
jesli dorosty uwzglednia dwa poziomy w rozwoju dziecka: poziom
dzieciecych kompetencji (obejmuje to wszystko, co dziecko wie,
umie 1 z czego korzysta w sytuacjach, gdy otoczenie stawia przed nim
rézne zadania) 1 poziom poczucia kompetencji (dotyczy tylko tych
umiejetnoéci, ktérych dziecko jest bardziej czy mniej Swiadome).

Przestrzen do dziatania stymulowanego z zewnatrz tworzy sie
w spotecznych interakcjach typu tutoring (tutorial inter-
actions). Interakcje miedzy rozwijajacym sie dzieckiem (futee) a bar-
dziej kompetentnymi partnerami interakeji (dorosty lub inny réwie-
énik w roli tutora) prowadza zaréwno do wytworzenia struktur
sensomotorycznych o charakterze spotecznym, jak i do uksztaltowania
nowych (dla dziecka) procedur osiagania celéw (procedur $rodki—cele).
Takie interakcje okreslaja profil rozwojowy dziecka, ukazujacy, w jakich

46 Tdem, Psychologia dziecka, Warszawa 2005, s. 211; idem, Rozwqdj..., op. cit., s. 408.

47 J.S. Bruner, Kultura edukacji, op. cit., s. 133; D. Wood, J.S. Bruner, G. Ross,
The Role of Tutoring in Problem Solving, ,Journal of Child Psychology and Psychia-
try” 1976, 17, s. 89—100; D. Wood, Spoleczne interakcje jako tutoring [w:] Dziecko
wsrod réwiesnikéw i dorostych, red. A. Brzezinska, G. Lutomski, B. Smykowski,
Poznan 1995, s. 214-243; H.R. Schaffer, Epizody..., op. cit., s. 175.
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obszarach dokonujg sie przemiany, w jakich koncza, a w jakich do-

piero rozpoczynaja. Rozpoznanie tego profilu wskazuje obszary wyma-

gajace wsparcia z zewnatrz. Nauczanie typu futoring jest interakcja
spoleczna wzbogacona o naturalnie pojawiajace sie ,okazje dydak-
tyczne/edukacyjne”, ktore angazuja dzieciece procesy rozwojowes,

Jakie zatem warunki sprzyja¢ moga inicjowaniu dyskursu dzie-
ciecego? Wymienmy najwazniejsze:

— uczniowie sa aktywni w procesie uczenia sie 1 czuja sie odpowie-
dzialni za wykonanie zadania; rozwiazujac problem, uzywaja roz-
nych procedur badawczych, sprawdzaja wczesniej postawione hipo-
tezy, podejmuja wiele préb, maja czas na sformulowanie odpowiedzi
1 nie obawiajq, sie bledu;

— wyposazeni w zaufanie do siebie, zdobywaja przekonanie, ze
w procesie tutoringu uzasadnione sa ich sposoby objaéniania 1 in-
terpretowania §wiata;

— nauczyciel w spolecznych interakcjach typu tutoring pomaga
uczniom zbudowaé¢ pomost pomiedzy osiagnieta przez nich kompe-
tencja a wymaganiami stawianymi przez zadanie, zacheca wszyst-
kich uczestnikéw interakeji do udziatu w procesie podzielania zna-
czen w klasie szkolnej pojmowanej jako spoteczno$é wzajemnego
uczenia sie;

— nauczyciel jest przewodnikiem w interpretowaniu $wiata, przygo-
towuje uczniéw do dokonywania samodzielnych odkryé: tworzy
klimat wspierajacy oddzialywania uczniéow przez dopuszczanie ich
punktéw widzenia, wiedzy osobistej 1 odmiennej interpretacji swia-
ta, a takze stosuje system pozytywnych wzmocnien, udziela ucza-
cym sie informacji zwrotnych oraz prébuje wejéé w ich sytuacje?®.

Istota edukacji jest wiec dzielenie sie wiedzg 1 pomystami, wza-
jemna pomoc w konstruowaniu znaczen, podzial pracy i1 zamiana
r6l oraz nawigzanie relacji dialogowych 1 empatyczne otwarcie sie
na dyskurs dzieciecy. Wlaczenie dzieciecego punktu widzenia do
dyskursu, ktory tworzy sie w szkole, pomoze dziecku ten $wiat ro-
zumieé, a takze znajdowa¢ w nim wlasne $ciezki 1 budowaé samo-
swiadomo$¢. Mozna mieé¢ nadzieje, ze zainspiruje zmiane myslenia

o wielowymiarowym 1 wieloaspektowym dzieciecym procesie obja-

$niania Swiata.

48 Por. D. Wood, Spoteczne interakcje..., op. cit., s. 230.
49 Por. D. Wood, Jak dzieci uczq sie i myslq. Spoteczne konteksty rozwoju poznaw-
czego, Krakéw 2006.
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2.4. Pobudzanie aktywno$ci poznawczej w uposrednianym uczeniu
sie¢ wedlug koncepcji Reuvena Feuersteina i Pniny S. Klein oraz
Ragnara Rommetveita

Rozwazania o roli sfery zewnetrznej, spotecznej w rozwoju dziecka
sa, dopelniane 1 rozszerzane przez teorie: doswiadczania uposrednia-
nego uczenia sie (mediated learning experience, MLE) Reuvena
Feuersteina® 1 Pniny S. Klein®! oraz intersubiektywnego uczenia sie
przez podzielanie znaczern (sharing of meaning) Ragnara Rommetveita.

Badanie proceséw poznawczych na gruncie tych teorii doprowa-
dzito do nastepujacych ustalen: wérdéd sposobéw pozyskiwania wiedzy
0 rzeczywistoéci znaczaca, role odgrywa doéwiadczanie sytuacji eduka-
cyjnych, w ktoérych dorosty jako mediator oswaja dzieci z utrwalonym
w kulturze, zakorzenionym 1 uwspélnionym w wiedzy spoleczne)
stosunkiem do rzeczywistoséci. Teorie te wyjasniaja istote z natury
dynamicznego rozwoju poznawczego; wykazuja, ze duzy wplyw na
poznawcze funkcjonowanie jednostki maja czynniki o charakterze
zewnetrznym: otoczenie kulturowo-spolteczne oraz Swiadome oddzia-
lywania wspomagajace, czyli wczeéniejsze doS§wiadczenia zwigzane
z upoSrednianym uczeniem sie.

Podstawowa hipoteza wylaniajaca sie z teorii ,doéwiadczania upoérednia-
nego uczenia sie” (mediated learning experience (MLE)) zaklada, ze
poznawcze funkcjonowanie jednostki jest modyfikowalne 1 moze ulec zmianom
oraz ze podstawowym czynnikiem wplywajacym na zdolnoé¢ jednostki do zmie-
niania sie moga by¢ otrzymane w przeszloSci rodzaj i iloé¢ do$wiadczenia zwia-
zanego z uposrednianym uczeniem sied2,

MLE moze zatem modyfikowaé aktywno$§é poznawcza dziecka,
istnieja bowiem mozliwosci ,przysSpieszania” rozwoju, otwierania
przestrzeni, w ktérej uprzednio zdobyte umiejetnoéci sa podstawa

50 R. Feuerstein, S. Feuerstein, Mediated learning experience: a theoretical re-
view [w:] Mediated Learning Experience (MLE). Theoretical, Psychosocial and
Learning Implications, ed. R. Feuerstein, P.S. Klein, A.J. Tannenbaum, London 1994,
s. 3-51; P.S. Klein, Criteria for Observation of Mediated Learning Experience in
Infancy and Early Childhood, Ramat-Gan 1995.

51 P.S. Klein, Improving the Quality of Parental Interaction with Very Low Birth
Weight Children: A Longitudinal Study Using a Mediated Learning Experience
Model, ,Infant Mental Health Journal” 1991, t. 12, nr 4, s. 321-337.

52 Eadem, Calosciowa ocena i interwencja w okresie niemowlectwa i wczesnego
dzieciristwa [w:] Dziecko w Swiecie ludzi i przedmiotéw, op. cit., s. 190.
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nastepnych — jeszcze nieuksztattowanych. Mozna to ujaé jako pobu-
dzanie rozwoju przez stymulujacy wplyw Srodowiska edukacyjnego.
Dzieje sie tak, kiedy zadanie nieco trudniejsze (czynnik zewnetrzny)
wyprzedza wewnetrznie uwarunkowany rozwdj (czyli przys$piesza
proces naturalny).

Dziatania wspierajace proces upoSrednionego uczenia sie znaczen
R. Feuerstein i P.S. Klein podzielili na dwie kategorie. Pierwsza
dotyczy dzialan niezbednych, kluczowych w procesie uczenia sie:
(1) intencjonalno$¢ dzialania 1 wzajemno$§é wymiany, (2) uposrednia-
nie znaczenia 1 (3) transcendencja (wykorzystanie wiekszej ilosci
informacji niz dostarczone); druga obejmuje dzialania dodatkowe,
wsplerajace proces uczenia sie: (4) wspélne ustalenie celu dzialania
1 wytrwale dazenie do niego, (5) wzmocnienie poczucia kompetenc)i
oraz stymulowanie dzieciecej Swiadomoéci, ciekawoéci 1 zaintereso-
wania dzialaniem, (6) wspieranie samodzielnych préb dzialania oraz
angazowanie sie w dzieciece czynnosci, (7) regulowanie i kontrolowa-
nie dzieciecych zachowan, (8) wyzwalanie pozytywnych nastawien,
(9) poszukiwanie konstruktywnych kierunkéw dziatania (por. tab. 1)33,

Tabela 1. Zachowania doroslego — mediatora miedzy dzieckiem a otoczeniem
(opracowano na podstawie: Klein, 1994, 1995; Feuerstein, Feuerstein,
1994, za: A. Brzezinska, Spoteczna psychologia rozwoju...)%*

Wlasciwosci interakeji

dziecko - dorosly Zachowania doroslego

Intencjonalnosé Czynnosci dorostego (typu: dobieranie odpowiednich
1 wzajemna wymiana bodzcow, ich wyolbrzymianie, podkresélanie, grupowanie,
porzadkowanie, ustalanie czestotliwosci) skierowane sa na
wywolanie zmiany w percepcji, przetwarzaniu informacji
i/lub zachowaniu dziecka. Takie intencjonalne dzialanie
uwazane jest za wzajemne, gdy dziecko w jakikolwiek
sposob odpowiada dorostemu, werbalnie lub niewerbalnie
(skupiajac na nim wzrok, podazajac za nim, podajac
przedmiot itp.). Dorosly bierze na siebie role poSrednika
miedzy uwikltana w kontekst spoleczno-kulturowy rzeczy-
wistoscia a dzieckiem, wyposazonym w indywidualne
doéwiadczenia skladajace sie na jego wiedze osobista,

53 R. Feuerstein, S. Feuerstein, Mediated learning experience..., op. cit., s. 17—49.
54 W znacznej mierze wykorzystuje tutaj uporzadkowanie zaproponowane w pra-
cy: A. Brzezinska, Spoteczna psychologia rozwoju, Warszawa 2007, s. 94.
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Tabela 1 (cd.)

Wlasciwosci interakeji
dziecko — dorosty

Zachowania dorostego

Uposérednianie
znaczenia

Podzielanie wspdlnego systemu znaczen zakotwiczone jest
w dwoch przestrzeniach: w jednej zawiera sie 1 odzwiercie-
dla osobiste, indywidualne ujmowanie rzeczywistoéci, jej
jednostkowa interpretacja, w drugiej — sady, przekonania,
wyobrazenia, ktére przeniknely z kultury, wiedzy spolecz-
nej. Aby obie przestrzenie w indywidualnych przypadkach
tworzyly koherentng catoéc i nie byly zZrédlem dysonanséw
poznawczych 1 §wiatopogladowych, konieczny jest stymu-
lujacy wptyw dorostego, oswajajacego dzieci z utrwalonym
w kulturze, zakorzenionym i1 uwspélnionym w wiedzy
spolecznej stosunkiem do rzeczywistosci

Transcendencja
(wykraczanie poza
dostepne informacje)

Wykraczanie poza bezpo$rednio dostepne informacje jest
istotnym czynnikiem pobudzajacym wielostronna aktyw-
no$¢ dziecka. Dokonuje sie to w wyniku interakcji dziecka
z dorostym, ktéry poszerza §wiadomos§é poznawcza dziecka
przez strukturowanie w odpowiedni sposéb nowych
doéwiadczen, umozliwia ekstrapolowanie i wypelnianie
luk w procesie poznawania i zacheca do tego. Dziecko
postawione przed nowym zadaniem wykazuje $wiadomg
gotowo§¢, czy tez wole, polaczong z wysitkiem intelektu
i pracg wyobrazni, do rozwikltania ,,zagadki” znaczen

Uposérednianie poczucia
kompetencji

Aby wzmocnié¢ dziecieca $wiadomos§é, ciekawo$é 1 zaintere-
sowanie dziataniem, dorosty wyraza zadowolenie werbal-
nie (parafrazowanie zachowania dziecka, zacheta do
powtdrzenia zachowania) i/lub niewerbalnie (okazywanie
swego zadowolenia mimika, gestami, tonem glosu)

Uposérenianie regulacji
zachowania

W dos$wiadczaniu upos$rednionego uczenia sie konieczne
jest tez regulowanie i1 kontrolowanie dzieciecych zacho-
wan, m.in.: redukowanie perspektywy egocentrycznej,
dopasowywanie zadania do zdolnoSci i zainteresowan
dziecka, regulowanie intensywnosci i tempa pracy dziecka,
zachecanie do samodzielnego planowania dziatan, celowe
zwracanie uwagl dziecka na co$, pokazywanie, jak co$
wykonaé, z jednoczesnym komentowaniem tego i zacheca-
niem do samodzielnego podjecia préb dziatania

Proces samodzielnego dochodzenia do wiedzy przez podzielanie
wspoOlnego systemu znaczen oraz internalizacje systemu norm i1 war-
tosci w zorganizowane] celowo sytuacji edukacyjnej uprawnia do
sformutowania kilku istotnych wnioskéw wynikajacych z programu

MLES53:

55 P.S. Klein, Calosciowa ocena..., op. cit., s. 189-216.
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1. Doéwiadczenia zwiazane z upoSrednianym uczeniem sie rozwi-
jaja dzieciece zdolnosci poznawcze, uaktywniaja w dziecku potrzebe:

— uwaznego skupienia sie na bodzcach, ukierunkowanego, a nie przy-
padkowego spostrzegania ich,

— kategoryzowania jednych przedmiotéw lub zjawisk na podstawie
innych,

— rozpoznawania podobienstw i1 réznic miedzy przedmiotami, zjawi-
skami,

— poszukiwania informacji wykraczajacych poza pochodzace z bezpo-
$redniego doswiadczenia (dziecko, aktywnie uczestniczac w pro-
gramie MLE, jest w stanie wyj$¢ poza doslowno$¢é rozumienia).

2. Badanie MLE zaowocowalo jeszcze jednym waznym ustale-
niem: dzieci biorace udzial w interakecji dziecko — nauczyciel w roli
mediatora byly aktywne w procesie uczenia sie oraz odpowiedzialne
za wykonanie zadania, wykazywaly zaciekawienie oraz gotowo$é¢ do
samodzielnego poszukiwania rozwiazan.

3. Przyjmujac, ze uwspdlnione uczenie sie jest procesem, zasadni-
czg, role przypisuje sie sposobowi udzielania wsparcia: dobrze zapro-
jektowane dziatania nauczyciela moga poméc dziecku w przejSciu na
wWyzszy poziom poznawczego funkcjonowania.

4. Takie podejécie do mys$lenia o nauczaniu umozliwito przygoto-
wanie programéw inicjujacych proces uczenia sie we wczesnym
dziecinstwie, ktore w takim samym stopniu dotycza interakcji eduka-
cyjnych w pdézniejszych etapach nauki. System wzmocnien pozytyw-
nych oraz stwarzanie klimatu wspierajacego dzialania dzieci deter-
minujq jako$¢ doswiadczen upoSrednionego uczenia sie®®,

WartoSciowych wnioskéw dostarcza tez rozwijajaca mysSlenie
o ,do$wiadczaniu upoSrednianego uczenia sie” koncepcja Ragnara
Rommetveita®’. Zaklada ona, ze proces ,podzielania znaczen” (sharing
of meaning) nie jest narzucony czy nadany jako gotowy przez uczest-
nikéw interakcji, ale zostaje wspélnie wypracowany w dlugo-

56 R. Feuerstein, S. Feuerstein, Mediated learning experience..., op. cit.; A. Kozu-
lin, B.Z. Presseisen, Mediated Learning Experience and Psychological Tools: Vygot-
sky’s and Feuerstein’s Perspectives in a Study of Student Learning, ,Educational
Psychologist” 1995, nr 30 (2), s. 67-75; 1. Frank, E. Stolarski, A. Acher, Caregivers’
mediation and toddlers’ emotional responses in the child care context, ,Early Child
Development and Care” 2005, t. 176, nr 3/4, s. 239-251.

57 R. Rommetveit, Language acquisition as increasing linguistic structuring of
experience and symbolic behavior control [w:] Culture, communication and cognition:
Vygotskian perspectives, red. J.V. Wertsch, Cambridge 1985.
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trwalych prébach negocjowania. Wynegocjowany system zna-
czen okre§la kierunki i dynamike dzialan podejmowanych przez
uczestnikéw interakceji®s.

Zgoda na dochodzenie do wiedzy zamiast biernego przyswajania
otwiera obszar doéwiadczenia poznawczego o charakterze indywidu-
alnym. Szczegblnie interesujace staja sie potoczne interpretacje
rzeczywisto$ci z dzieciecego punktu widzenia, oddajace mentalnoéé
dziecka, jego spos6b postrzegania i1 rozumienia. Maly uzytkownik
jezyka nadaje bowiem znaczenia rzeczywistoSci w wyniku uruchomie-
nia wlasnego zasobu do$wiadczen jezykowych 1 pojeé¢, w ktorych sktad
wchodza slowa oraz ich sensy, schematy interpretacyjne, a takze
sposoby kategoryzacji, utatwiajace porzadkowanie zlozonego 1 zmie-
niajacego sie $wiata. Postrzeganie, rozumienie oraz warto$ciowanie
Swiata sa u kazdego dziecka inne i zaleza w duzej mierze od uwarun-
kowan socjologicznych i kulturowych.

Wspblny system znaczen nigdy nie pokrywa sie calkowicie z oso-
bistymi znaczeniami wszystkich uczestnikéw interakcji. Proces ,,po-
dzielania znaczen” jest wiec dialogiem ze stosowanym wczesniej przez
dzieci sposobem rozumienia §wiata. Zignorowanie przez uczestnikow
interakcji dzieciecej interpretacji Swiata uczyni ich starania mniej
adekwatnymi, a ich efekty beda przydatne dziecku w najlepszym
razie w sytuacjach zorganizowanych.

Stanowisko R. Feuersteina i P.S. Klein, a takze ich kontynuato-
roéw, nie jest wylacznie propozycja teoretyczna. Wyrasta i z obserwa-
cji, 1 z uéwiadomionej praktyki, 1 z przyjecia koncepcji rozumienia
1 nadawania znaczen zdeterminowanych przekazem kulturowym.
Koncepcje te doprowadzily do odmiennego rozumienia wiedzy dziecka
1 mechanizmoéw jej rozwoju, jak réwniez procesu konstruowania i ne-
gocjowania znaczen. Uzgadniana spolecznie wizja $wiata tworzona
jest w umyséle dziecka nie tylko dzieki jego mozliwo§ciom poznawczym,
ale przede wszystkim dzieki inspirujacym wplywom érodowiska.

Do podobnych wnioskéw doszta Anna Brzezinska polska badaczka
rozwoju poznawczego. Wykazata, ze urozmaicone Srodowisko edu-
kacyjne, w ktérym dziecko uzywa naturalnych predyspozycji poznaw-
czych 1 samodzielnie poszukuje rozwiazan, sprzyja powolnemu i na-
turalnemu ,nasiakaniu” znaczeniami, warto$ciami, wyobra-
zenlami; ograniczanie za$ sytuacji edukacyjnych prowadzi do , wy-
sycania” uwspodlnionych znaczen®. Kontakt z dzieciecym ogla-

58 Por. A. Brzezinnska, Psychologia..., op. cit., s. 251.
59 A. Brzezinska, W poszukiwaniu..., op. cit., s. 17, 39.
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dem i1 rozumieniem $wiata zostaje wowczas ograniczony przez doro-
stych, ktérzy w przeswiadczeniu, ze chronig dzieci przed brutalnoscia
codziennos$ci, ukrywaja przed nimi rzeczywisto$¢ w calym jej skonflik-
towaniu i zlozonoéci. Tym bardziej niewprawne samodzielne préby jej
rozumienia sa w tej perspektywie skazane na niebyt.

Konieczne jest wiec tworzenie sytuacji refleksyjnego uczenia sie,
w ktérej szczegblnego znaczenia nabiera staly, dynamiczny zwiazek
miedzy dzieckiem a jego $rodowiskiem rozwoju’. Dziatalno§¢ wycho-
wawcza zostaje sprowadzona do podwdjnej interwencji: w rzeczywi-
stoéé¢ indywidualng (w osobisty §wiat dziecka, jego obrazy Swiata
1 samego siebie oraz ukryte teorie wyjasniajace funkcjonowanie Swia-
ta), a takze w rzeczywistoéé spoleczng (w utrwalony w kulturze,
zakorzeniony 1 uwspélniony w wiedzy spotecznej §wiat znaczen)s!.

A. Brzezinska podejmuje jeszcze jedna wazng kwestie: jeéli edu-
kacja zarowno ksztaltuje uczniowskie schematy poznawcze, jak 1 mo-
deluje znaczenia, ktére ogniskuja uwage uczniéw na wybranych ele-
mentach rzeczywisto$ci, to znaczenia nabiera zagadnienie jakos$ci
kulturowego 1 spolecznego kontekstu. Refleksja, stuzaca ujaw-
nieniu tego, co negatywne i1 pozytywne w praktyce edukacyjnej, umoz-
liwia rozpoznanie determinujacych dyskurs dzieciecy trzech form
interakcji spotecznych. Wyrdznia sie tu trzy stanowiska:

— podtrzymywanie istniejacego stanu rzeczy (nieingerowanie w dzie-
ciecy $§wiat znaczen),

— przy$pieszanie lub opdznianie rozwoju (splycanie lub poglebianie
rozumienia znaczen),

— nadawanie nowego kierunku zmianom rozwojowym (warto§ciowa
jest wielo§¢ interpretacji, negocjowanie znaczen)s?,

Podtrzymanie jedynie juz toczacego sie procesu zmian
rozwojowych wynika z przekonania, ze dziecko jest istota chroniona
w swojej dzieciecos$ci, zatem procesy uczenia sie powinny byé mozliwie
zgodne z tym, co jest okreélane jako naturalny rytm rozwojowy.
Uwaza sie, ze dziecko nie potrafi nauczy¢ sie funkcjonowania na

60 W teoretycznym podejéciu psychologicznym dokonal sie przelom w myséleniu
o interakcjach spotecznych: socjalizacja nie jest juz pojmowana jako jednostronny
wplyw, z dominujaca rola przedstawicieli spoleczenstwa, ,nadajacych” wlasciwy
spotecznie ksztalt wkraczajacym do niego jednostkom. Por. Dziecko w Swiecie ludzi
i przedmiotow, op. cit., s. 8.

61 Por. A. Brzeziniska, Spoleczna psychologia..., op. cit., s. 32—34, 65; eadem, Psy-
chologia..., op. cit., s. 233—-234.

62 Eadem, Spoteczna psychologia..., op. cit., s. 200-202.
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poziomach wyzszych bez przejécia przez nizsze stadia. Wprawdzie
dzieci moga sobie przyswoié niektore procedury, ale pozostaja one
,puste”, a proby pokazywania, wyjasniania pewnych pojeé¢ nieprzygo-
towanym na ich przyjecie umystom nie przyspiesza istotnie rozwoju.
Co wiecej — przedwczesne nauczanie moze doprowadzi¢ do zniechece-
nia ucznia, bo nie umie on zrozumieé ,wpajanych” mu tresci.

Zmiana tempa rozwoju wigze sie z organizowaniem zdarzen
edukacyjnych, ktéore mozna zaprojektowaé tak, by doséwiadczenia
szkolne ucznia rozbudzaly poznawcza motywacje, gotowosé
stawiania niekonwencjonalnych pytan i1 poszukiwania nieschema-
tycznych rozwiazan, lub przeciwnie: przyzwala¢ na blokowanie
1 usztywnianie zdolnoéci dzieci do podejmowania decyzji, za-
mykajac je w sprawdzonych schematach.

Natomiast proces nadawania nowego kierunku zmianom
rozwojowym dotyczy warunkéw do uruchamiania zindywidualizo-
wanych znaczen, ale takze aktywnej wspélpracy z dzieémi, polegajace]
na udzielaniu im wsparcia przez kompetentnego partnera interakcji.
Dostarczajac odpowiednich materialéw oraz dbajac o wlasciwa organi-
zacje czasu 1 przestrzeni, dorosly powieksza obszar dzieciecego rozwoju.

Refleksja dotyczaca zwigzku miedzy interakcja spoleczng a proce-
sami poznawczymi dziecka pozwolila zidentyfikowaé bariery,
ktére nie tylko blokuja dyskurs dzieciecy, ale tez wygasza-
ja potencjal rozwojowy. Bez rozpoznania i nazwania trudnos$ci nie
sposdb podjaé probe okreslenia kierunku poszukiwan czy wykonaé
jakikolwiek odpowiedzialny ruch zmierzajacy ku rzeczywistej, istotne]
zmianie dyskursu szkolnego.

Pierwsze 2z ograniczen dotyczy zbytnio wyeksponowane]
w praktyce edukacyjnej kategorii wsparcia: dziecko jest go-
towe do wspdlpracy z ekspertem, ale niezdolne do rozwojowej samo-
dzielno$ci. Wiara w zwigzane z uczeniem sie mozliwosci dziecka jest
relatywnie silna (dziecko staje przed sytuacjami, ktére stanowig
wyzwanie poznawcze dla niego, z kazdym dniem pokonuje bariery,
ktérych wezeéniej pokonaé nie moglo), jednak kazdorazowo postep,
polegajacy na wejsciu na wyzszy poziom rozwoju intelektualnego, jest
uzalezniony od ukierunkowanej pomocy zaoferowanej przez osobe
bardziej kompetentna (z reguly doroslego), wspierajaca dziecko
w uzywaniu narzedzi kulturowych®s.

63 D. Klus-Stanska, Miedzy wiedzq a wtadzq. Dzieciece uczenie sie w dyskursach
pedagogicznych, ,Problemy Weczesnej Edukacji” 2007, nr 1/2, s. 99.
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Czynnikiem usztywniajacym dyskurs dzieciecy jest tez uzalez-
nienie w znacznym stopniu planu aktywnos$ci uczniowskie]
od kwalifikacji (np. diagnostycznych) dorostego oraz od
projektu ostatecznego celu®t. Taki sposéb kierowania procesem
poznawczym uniemozliwia negocjowanie znaczen i1 przenikanie do
procesu edukacyjnego wiedzy osobistej ucznia oraz ogranicza dzieciece
interpretacje. W tak wyprofilowanym procesie edukacji to dorosly
ustala program uczenia sie, to on decyduje o tym, ku czemu dziecko
ma zmierzaé. Ta refleksja nabiera szczegbélnego znaczenia, gdy
uswiadomimy sobie, ze stowa, ktérych znaczenie rozumieja dorosli
czlonkowie spoleczenstwa, w procesie interakcji spolecznej zaczynaja
dla dziecka znaczy¢ to samo co dla nich. Uzasadniong watpliwo§é
budzi to, ,,czy osoby socjalizowane 1 dobrze przystosowane do uprzed-
niego tadu spolecznego moga skutecznie inicjowaé 1 podtrzymywaé
zmiany, a wiec sprzyja¢ nowemu ladowi spotecznemu”65,

Dzieciecemu procesowi poznawania rzeczywistoSci zagraza tez
sekspercki” dorosty, ogniskujacy uwage dziecka na aprio-
rycznie wyznaczonych elementach rzeczywisto$ci®. Taka
forma oddzialywania powoduje odtwérezoéé i zaleznoéé intelektualng
uczniéow. Wiedza 1 wartoSci maja by¢ internalizowane przez nich
dzieki imitowaniu zachowan dorostych, a sukces pedagogiczny wyraza
sie w uczniowskiej gotowos$ci do przyswajania wyuczonych reakcji
1 podejmowania dzialan zaprogramowanych zgodnie z zadaniami
systemub’. W ten sposob wielowymiarowy dyskurs dzieciecy zderza sie
z dyskursem szkolnym, przyjmujacym znamiona protez spotecznych
oraz psychicznych.

Mozna mieé nadzieje, ze oddzialywania czynnikéw usztywniaja-
cych 1 blokujacych dyskurs dzieciecy mozna uniknaé za sprawa zmian
w podejéciu do badania i objasniania dzieciecych proceséw poznaw-
czych. Ustalenia poczynione we wspoOtczesne] psychologii moga, byé
pomocne w interpretowaniu zjawisk zwiazanych ze zmiana klimatu
kulturowego szkoly. Umozliwiaja, odmienne od dotychczas obowiazu-

64 D. Klus-Stanska, Miedzy wiedzq a wiadzq..., op. cit., s. 100.

65 7. Kwiecinski, Edukacja jako podmiot, instrument i przedmiot samoregulacji
spotecznej. Propozycja badan skoordynowanych [w:] Zagrozenia, mozliwosci i potrzeby
wspomagania rozwoju, red. Z. Kwiecinski, Torun 1985, s. 7-22; Z. Kwiecinski, Kryzys
spoteczenistwa wychowujgcego (Hipotezy ostrzegawcze. Propozycje naprawy) [w:] idem,
Socjopatologia edukacji, Warszawa 1992, s. 21-33.

66 D. Klus-Stanska, Miedzy wiedzq a wiadzq..., op. cit., s. 102.

67 L. Kohlberg, R. Mayer, Rozwdj..., op. cit., s. 51-95.
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jacego, spojrzenie na to, co dzieje sie w klasie szkolnej miedzy
nauczycielem a uczniem w komunikacji bezposSredniej lub
za posérednictwem programéw nauczania 1 podrecznikow.
Zaprezentowane stanowiska teoretyczne pozwalaja spojrzeé¢ na szkole
jako na instytucje odpowiedzialng za jako§¢é dzieciecych zna-
czen ujawniajacych sie w sposobach rozumienia rzeczywi-
stoéci. Pozwalaja wypracowaé inne podejécie do uczenia sie i nau-
czania.

Wspdlczesny paradygmat ksztalcenia musi uwzgledni¢ w procesie
nauczania perspektywe dziecieca: uczen nie jest osoba niewiedzaca,
pustym naczyniem, jest istota zdolna do rozumowania, odkrywania,
konstruowania znaczenia. Punktem wyjécia do budowania usystema-
tyzowane] wiedzy powinny staé¢ sie doSwiadczenia dziecka, jego
bystro§¢ obserwacji, to, jak rozumuje, co mysli 1 jak dochodzi do
swoich przekonan. Trzeba wiec w dyskursie szkolnym stworzyé
miejsce dla wiedzy osobistej, porzadkujacej codzienne do$wiadczenia
zyciowe dzieci®®, gdyz tworzy ona fundament proceséw uczenia sie
1 reguluje zachowania czlowieka. Ma wiec wymiar nie tylko wasko
pragmatyczny — wytyczony przez horyzont mierzalnych osiagniec,
egzamindéw, otwiera tez perspektywy samoksztalcenia, uruchamia
mechanizmy niezbedne do wewnetrznie sterowanego rozwoju jednostki.

Zanurzony w roznych praktykach spotecznych dyskurs edukacyj-
ny przez to, ze przenosi sie poza ramy szkoly, wyznacza charakter
odbioru rzeczywistosci, uczestniczy zatem w jej profilowaniu. Nie
powinien sie wiec sprowadzaé¢ do méwienia o Swiecie danym, niejako
gotowym, skonczonym, zamknietym. Dlatego modelowanie obrazu
Swiata powinno uwzgledniaé proces interioryzacji, by uwalniajac
dyskurs szkolny od znamion infantylizacji, stwarzaé szanse otwarcia
strefy najblizszego rozwoju uczniom do$wiadczajacym zaposredniczo-
nego procesu uczenia sie.

Czy mozliwe jest spojrzenie z zupelnie innej perspektywy, uwol-
nione od stereotypéw, ktore by pomoglo wypracowaé jakas alterna-
tywna, opcje zmieniajaca ksztalt 1 jako$§¢ edukacji dziecka? Aby
poglebié¢ te refleksje, trzeba sie odwotaé¢ do wiedzy o procesach po-
znawczych. Przyjrzyjmy sie blizej tym watkom.

68 Przyjelo sie okreslaé ten tryb postepowania jako ,narracyjny”’ model edukacji.
Por. D. Klus-Stanska, Po co nam wiedza potoczna w szkole [w:] Pedagogika w pokoju
nauczycielskim, red. K. Kruszewski, Warszawa 2000.
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3. Dyskursy podrecznikowy i dzieciecy
w kognitywistycznym ujeciu
krytyczno-emancypacyjnym

Postulat przetamania schematycznych przeswiadczen determinu-
jacych charakter edukacji wezesnoszkolnej 1 budowanych na ich fun-
damencie praktyk, a tym bardziej proba uzasadnienia zmian 1 okre-
§lenia kierunku, w ktéorym mialyby zdazaé, wymaga silnego
umocowania w teorii. ,Wrazliwy” z natury organizm, za jaki
mozna uznaé¢ kazdy model edukacji, nie powinien by¢ poddawany
chaotycznym, przypadkowym czy powierzchownym dzialaniom na-
prawczym, choéby w najlepszej wierze. Zadne argumenty za 1 przeciw
nie mogg mie¢ charakteru ideologicznego, podlegaé¢ koniunkturalnym,
doraznym interesom. Szkota jednak nie moze trwaé¢ w postaci zakon-
serwowanej, nieprzystajacej do rzeczywistosci, w ktérej dziala, a takze
do zadan, ktére stawia przed nia dajaca sie przewidzie¢ przyszlos$é.
Wydaje sie, ze szkola jest ,skazana” na permanentne zmiany, ale ze
wzgledu na swoje funkcje musi byé zanurzona w calym spektrum
zmian, jakie sie dokonuja w dyscyplinach naukowych, zwlaszcza
stanowiacych najblizszy kontekst dyscypliny macierzystej, pedago-
giki, 1 — w jej obrebie — dydaktyki.

Zawarte w tej czeSci pracy rozwazania sa proba zarysowania tej
zmiany, ze szczegdlnym uwzglednieniem przeksztalcen wynikajacych
z pojmowania edukacji w perspektywie paradygmatu kognitywistycz-
nego.

3.1. Zrodla paradygmatu kognitywistycznego

Swiadomogé przeobrazen refleksji naukowej, dla ktérej nieustan-
nym impulsem jest dynamika proceséw zachodzacych w rzeczywisto-
§ci, zmian dokonujacych sie niekiedy spektakularnie, przede wszyst-
kim jednak niepostrzezenie, cho¢ nieodwotalnie — musi uwzgled-
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niaé¢ niestalo$é rozstrzygnieé, nieostateczno§é przyjetych
twierdzen, a wiec nieusuwalno$¢ zjawiska podwazania, modyfiko-
wania prawd ,ostatecznych”, a écislej: za takie uchodzacych, a nawet
uznanych.

Zmiany w refleksji badawczej, zazwyczaj nie od razu zauwazalne,
cho¢ szybciej daja sie uchwyci¢ w obrebie konkretnej dyscypliny
naukowej, w jakiej$ fazie zaczynaja przenikaé¢ do innych
dziedzin, a w koncu ogarniaé¢ calg rzeczywisto$é ludzkiej
my$li. Historia réznych dyscyplin pokazuje, ze jedne wypracowatly
twierdzenia majace charakter praw, chociaz ich niepodwazalno§é
trwata w obrebie dziedziny do czasu nowych odkryé, kwestionujacych
kryterium jedynej racji czy ostatecznej prawdy, w innych za$ twier-
dzenia opisuja wylacznie stany prawdopodobne lub pelnig funkcje
heurystyczna 1 musza uciekaé sie do uje¢ metaforycznych (dla przy-
ktadu, umystu dotycza metafory naczynia, maszyny, ktaczy). Trudno
nie uznaé, ze prawa wyrazane w formie matematycznej (algorytmicz-
nej) sa mozliwe w przestrzeni tylko niektérych dyscyplin.

Ta zmienno$¢ ma charakter strukturalny, a wiec dazenie do tego,
aby rozumienie 1 opis rzeczywistos$ci byly adekwatne do zjawisk, ktore
sie w niej dostrzega (analizowanych w wyniku odkryé¢ lub weryfikacji
dotychczasowych twierdzen), jest powtarzalne, ale kazdorazowo
ustanawia nowy punkt oparcia dla podejmowanych w swoim czasie
poszukiwan.

Specyfikg naukowej refleksji jest wiec nieprzerwany
ruch, jej historyczna zmiennoé$é: wzgledna stabilizacja
wyobrazen 1 odpowiadajacych im pojeé nastepuje na prze-
mian z fazami kryzyséw, niepokojacej dezorientacji i po-
szukiwania nowych punktéw oparcia. Tylko taki dynamizm
ludzkiego namystu nad rzeczywisto$cia 1 prob jej opisania jest niewy-
czerpanym zroédlem rozwoju. Zaniechanie uczestniczenia w tym nie-
konczacym sie, dramatycznym ruchu mys§li jest znamieniem stagnacji.

Poddany analizie historycznej przez Thomasa S. Kuhna proces
rozwoju mys$li naukowej ujawnia uniwersalne mechanizmy prze-
ksztalcen, ktore badacz uwyraznil, stosujac pojecie paradygmatul.
T.S. Kuhn uzywal tego terminu w dwéch znaczeniach: paradygmat
jako matryca dyscypliny (zapewnia ona stosunkowo nieproblema-
tyczny charakter komunikowania sie 1 wzgledng jednomy$lno§é

1 Por. T.S. Kuhn, Struktura rewolucji naukowych, ttum. H. Ostromecka, War-
szawa 2001, s. 26-27, 155—-156.
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w kwestiach merytorycznych) oraz paradygmat jako tak zwany
okaz (konkretne rozwigzanie szczegdélowego problemu uznanego
przez grupe za wzorcowy). Taki okaz umozliwia grupie badaczy roz-
wiazywanie innych probleméw przez analogie2.

Funkcjonalno$é pojecia paradygmatu polega wiec na tym, ze za-
pewnia ono stosunkowo niekonfliktowy sposéb komunikowania sie
1 wzgledna jednomys$lno$¢ w kwestiach merytorycznych, na przyklad
umozliwia:

— uznanie grupie badaczy jakiego$ rozwiazania za wzorcowe,

— zrozumienie réznych probleméw przez analogie,

— glebokie zinternalizowanie wytworzonych przekonan w srodowisku
naukowym, ale 1 w upowszechnionym obiegu uogélnien nauki.

Pojecie paradygmatu T.S. Kuhn objasnia przy okazji opisywania
1 interpretowania schematu rozwoju dyscyplin naukowych, wedlug
ktérego wiedza naukowa rozwija sie w okresie, ktéry badacz nazwat
normalnym, kiedy to wéréd uczonych panuje zgoda co do zasadni-
czych definicji, regul porzadkujacych 1 sposobéw rozwiazywania
probleméw, aby nastepnie, w drodze rewolucyjne] zmiany,
przej$¢ do nastepnego paradygmatu, bedacego nowym etapem
je] rozwoju. Najistotniejszym czasem w rozwoju nauki sa okresy
uprawiania nauki normalnej, miedzy rewolucjami czy tez po dokona-
niu sie rewolucji. Nauka normalna polega na eksploatowaniu para-
dygmatu az do jego wyczerpania. Wszystkie kryzysy zaczynaja
sie od rozmycia paradygmatu, co prowadzi do rozluznienia
badan normalnych.

Jedli paradygmat potraktowaé — w duzym uproszczeniu — jako
uporzadkowany zbiér teoretycznych prze$wiadczen i1 wy-
prowadzanych zen spolecznie akceptowanych praktyk, to
mozna uznaé, ze wspoélczesna szkola (mimo wielu préb modernizacji)
mocno trwa w pedagogice tradycyjnej, zakorzenionej w paradygmacie
pozytywistycznym, z jego bezwzglednym zaufaniem do kanonu
metodologicznego ustanowionego w naukach przyrodniczych. Jego
nieprzystawalnoéé do wspoétezesnej mysli naukowej 1 do rzeczywistosci

2 Kuhnowska kategoria paradygmatu nie doczekata sie jednoznacznego sprecy-
zowania. Uzywanie jej w rozmaitych znaczeniach i kontekstach przyczynilo sie do
tego, ze pojecie paradygmatu ,wymkneto sie spod kontroli”. Por. T.S. Kuhn, Raz
jeszcze o paradygmatach [w:] idem, Dwa bieguny. Tradycja i nowatorstwo w bada-
niach naukowych, ttum. S. Amsterdamski, Warszawa 1985, s. 406.
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jest znamieniem uwiadu 1 sygnalem wypalenia sie, czy ostrozniej —
jak formutuje to T.S. Kuhn — wyczerpywania sie paradygmatus?.

Obowigzywalno$é paradygmatu (wynikajaca z tego, ze wspdlnota
uczonych uznaje jego wiarygodnoS§¢ 1 powszechnie akceptuje go ze
wzgledu na instrumentalna przydatno$é) okazuje sie wiec wzgledna:
wobec nowych odkryé, ustalen czy interpretacji stabnie jego sila
porzadkujaca, wreszcie traci swa moc ujecia syntetyzujacego calag
wiedze, wyczerpuje sie, otwierajac pole dla nowych ujeé.

Skoro w dorobku nauki nie ma teorii lepszych lub gorszych
1 wszystkie one tworza nieusuwalne etapy rozwoju ludzkiej mysli,
a tylko wyczerpuje sie pewien paradygmat, bo nie rozwiazuje nowych
probleméw — to pojawia sie pytanie o to, czy istnieje inny paradygmat,
ktéry by pomdgt rozwigzaé te problemy, lub choéby przyblizyé wazne
odpowiedzi. Koniec jednego paradygmatu nie konczy ostatecznie
trwania pewnych instytucjonalnych rozwiazan ani nie sprawia, ze
niektore twierdzenia przestaja by¢ uzasadnione. Wymaga jednak, aby
przyjaé odpowiedzialno$é za formowanie nowego kulturowego para-
dygmatut. Przejécie to nie musi sie zatem dokonywaé jako fundamen-
talny przelom ani tez polega¢ na uzupelnieniu, modyfikacji czy
rozwinieciu dotychczasowej teoril: moze oznacza¢ zmiane jakoscio-
wych zalozen co do natury badanych zjawisk (takie zmiany T.S. Kuhn
rozpatruje jako rewolucje w nauce).

Rzecz sie komplikuje, gdy — jak dowodzi D. Klus-Stanska — ,nie
tyle jeden z paradygmatdéw zastepuje drugi w wyniku radykalnego
odrzucenia i1 pojawienia sie powszechnej zgody na nowy, ile raczej
wspolwystepuja one w tym samym czasie, prowadzac spory czy nawet
wojny paradygmatyczne”. Wspdlobecnosé paradygmatéw rodzi bo-
wiem pytania o charakter i rozmiar odmiennosci. Skutkiem wzajem-
nych wplywoéw moze byé wykluczenie lub wymiana przyjmowanych

3 Symptomy wyczerpania sie paradygmatu (romantycznego) poddata analizie
Maria Janion. Por. M. Janion, Zmierzch paradygmatu [w:] eadem, ,,Czy bedziesz
wiedzial, co przezytes”, Warszawa 1996, s. 5—22.

4 Por. J. Rutkowiak, Wielo$é paradygmatéw dydaktyki a wspdélny mianownik
realnosci zycia. Ku pytaniom o przektady miedzyparadygmatyczne [w:] Paradygmaty
wspotczesnej dydaktyki, op. cit., s. 20.

5D. Klus-Stanska, Paradygmaty wspdétczesnej dydaktyki — poszukiwanie kwiatu
paproci czy szansa na tozsamo$¢ teoretyczno-metodologiczng? [w:] Paradygmaty
wspoitczesnej dydaktyki, op. cit., s. 11-23. Por. tez: M. Smolak, Préba adaptacji
kuhnowskiej koncepcji rozwoju nauki w pedagogice, ,Problemy Rozwoju Edukacji”
1991, nr 2 (5).
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zatozen, uwypuklenie réznic lub podobienstw. Wieloparadygmatycz-
no$¢ moze wiec okazaé sie ryzykowna, bo pomijanie rekonstrukeji
wlasnych zalozen rodzi glebokie zafalszowania 1 nieporozumienia:
»«obce» zatozenia paradygmatéw konkurencyjnych, ktére wywodza, sie
z innej epistemologii, aksjologii, psychologii, nie daja sie po prostu
«wzbogacacé soba wzajemnie»’6,

Konfrontacja paradygmatéw, identyfikowanie konstytuujacych je
zalozen, moze jednak okazacé sie tez szansg na pogltebianie samos$wia-
domosci teoretyczno-metodologicznej, a takze okreSlenie sie na mapie
powstajacych paradygmatow?.

Debata nad paradygmatami wspélczesnej dydaktyki stwarza, jak sie wydaje, szan-
se otwarcia przestrzeni dla krytycznej dyskusji w obszarze teorii ksztalcenia,
wyjécia z wciaz obecnej w Polsce putapki nawykowych praktyk edukacyjnych
i nawykowego o nich myslenia. Swiadomoéé, ze nie ma jednej ,poprawnej” dydak-
tyki, co wiecej, ze pojawienie sie jej nowych odmian nie zmierza ku tej mitycznej
poprawnoéci 1 z definicji zmierzaé nie moze, jest wcigz stabo ugruntowana®.

W poczuciu kryzysu, niewystarczalnoéci paradygmatu, z ktérego
tradycyjny model edukacji czerpie racje, twierdzenia, uzasadnienia —
inspiracji do zmiany, nowych punktéw orientacyjnych, drogowska-
z6w trzeba szukaé w rozwoju wiedzy o cztowieku i dorobku
naukowym w tej dziedzinie z kilkudziesieciu ostatnich lat.
Zainteresowania, odkrycia 1 osiagniecia kognitywizmu, czyli tego
nurtu badan, ktéry na gruncie réznych dyscyplin naukowych usitlowat
zglebi¢ nature proceséw poznawczych, mozna uznaé (uwzgledniajac
oczywista niesymetrycznoéé teoriopoznawczego zakresu) za podstawe
wylaniajacego sie paradygmatu.

Dociekania i1 odkrycia kognitywizmu zmuszaja do przeformutowa-
nia teorii 1 potocznych przeswiadczen o rozwoju poznawczym dziecka.
Ale dopiero przeglad zatozen teoretycznych, ktére uzasadniaja, dzisiej-
szy model edukacji, a poprzedzaja wylonienie sie kognitywizmu,
pokazuje, ze kognitywistyczny zwrot nosi znamiona rewolucji
naukowej. Trzeba jednak czasu i zainteresowania, by stal sie rze-
czywistym przelomem, przekroczyl ramy refleksji naukowej, przenik-
nal w obszar praktyki i pomdgt zbudowaé nowa koncepcje edukacji.

6 D. Klus-Stanska, Paradygmaty wspéitczesnej dydaktyki..., op. cit., s. 21.
7 Ibidem, s. 21-23.
8 Ibidem, s. 23.
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Pierwszym zwiastunem zwrotu kognitywistycznego? (lub
— jak chca niektérzy badacze — rewolucja sama w sobie) byl zmierzch
dominacji w naukach spolecznych paradygmatu behawiorystycznego,
z ktorego tradycyjny model edukacji czerpie racje, twierdzenia, uza-
sadnienia. Poczucie niewystarczalnosci tego paradygmatu, zwlaszcza
mechanistycznej koncepcji zachowan ludzkich, w tym teorii uczenia
sie, otworzyto pole dla badan nad zasobami intelektualnymi ludzi.

Zakwestionowanie twierdzen behawioryzmu dokonalo sie naj-
pierw na gruncie jezykoznawstwa, w kregu badaczy skupionych wokoét
Noama Chomsky’ego, ktéry rozwinal nurt jezykoznawstwa zanurzo-
nego w strukturalizmie Ferdinanda de Saussure’a?®.

Aspirowanie jezykoznawstwa strukturalistycznego do naukowe;j
pozytywnoéci rozmijalo sie ze specyfika praktyki wytwarzania zna-
czen, niezbadana pozostata nieprzenikniona praca umystu stawiaja-
cego opédr narzuconemu porzadkowi 1 abstrakeyjnym regulom sprowa-
dzajacym jezyk do systemu (struktury) znakéw. Uzasadniajac prze-
konania o istnieniu wiedzy pewnej, obiektywnej, oraz umozliwiajac
peten opis badanego obszaru w kategoriach prawd empirycznie spraw-
dzalnych, strukturalizm zabrnat w §lepa uliczke.

Szerokie oddziatywanie szkoly Chomsky’ego nieodwracalnie skie-
rowalo uwage na wewnetrzne uwarunkowania proces6w poz-
nawczych, uruchomilo otwarty sprzeciw wobec behawioryzmu —
dyscypliny, ktéra zmierzata do naukowego obiektywizmu, poprzesta-
jac na obserwacji zewnetrznych zachowan.

Najdonioélejszym rezultatem tego naukowego fermentu byla po-
wszechna akceptacja tezy o jezykowym charakterze umystu i zgoda,
ze Swiadomos$cé jest zawsze $§wiadomoscig jezykowa. Odtad jezyk stat

9 Por. Z. Muszynski, Kognitywistyka — rewolucja naukowa: jaka i gdzie? [w:] Ko-
gnitywistyka. Problemy i perspektywy, t. 1, red. H. Kardela, Z. Muszynski, M. Ra-
jewski, Lublin 2005, s. 251-264; Sz. Wroébel, Bezgtosne rewolucje [w:] Kognitywistyka.
Problemy i perspektywy, t. 1, op. cit., s. 265-278; A. Pawelec, Druga rewolucja kogni-
tywistyczna [w:] Kognitywistyka. Problemy i perspektywy, t. 1, op. cit., s. 279-284.

10 Por. na ten temat: Noam Chomsky. Inspiracje i perspektywy, red. H. Kardela,
Z. Muszynski, Warszawa 1991; J. Anusiewicz, Lingwistyka kulturowa. Zarys
problematyki, Wroctaw 1995; J. Zycinski, Elementy filozofii nauki, Tarnéw 1996;
I. Bobrowski, Gramatyka opisowa jezyka polskiego. (Zarys modelu generatywno-
-transformacyjnego), t. 2: Od struktur wyjsciowych do tekstu, Kielce 1998; idem,
Zaproszenie do jezykoznawstwa, Krakéw 1998; Encyklopedia jezykoznawstwa
ogélnego, wyd. 2, red. K. Polanski, Wroclaw-Warszawa-Krakéow 1999; R. Grzegorczy-
kowa, Wprowadzenie do semantyki jezykoznawczej, wyd. 3, Warszawa 2001.
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sie nierozerwalnie zwigzany z mys$leniem, postrzegany jako wytwoér
1 zarazem narzedzie mys$lenia. Odkrycie naturalnych regul rzadza-
cych jezykiem umozliwito dostep do umystu, zwlaszcza do jego uni-
wersalnych struktur poznawczych.

Niepodwazalne w dorobku szkoly N. Chomsky’ego okazalo sie
wiec ustalenie, ze istnienie kompetencji jezykowej jest wladciwoscig
ludzkiego mézgu. Jest to zatem cecha wrodzona, naturalna 1 uniwer-
salna. Wewnetrzny mechanizm, ktéory N. Chomsky okreslit jako LAD
(Language Acquisition Device), umozliwia zaréwno przyswajanie
regul jezyka, jak 1 wytwarzanie zgodnych z nimi wypowiedzi. Naj-
wazniejszy aspekt wypowiedzi realizuje sie poprzez potencjal uniwer-
salnej 1 zasadniczo niezmiennej struktury jezyka, a precyzyjniej:
generatywno-transformacyjnej sktadni.

Pragnienie, aby te dociekania byly mozliwie obiektywne, 1 skton-
nosé¢ do absolutyzacji twierdzen doprowadzily do nadmiernej ortodok-
syjnosci 1 skostnienia teorii generatywno-transformacyjnej. W dazeniu
do stworzenia systemu doskonalego w swej zamknietoéci 1 abstrakeyj-
noéci jezykoznawstwo spod znaku Chomsky’ego stato sie wcieleniem
wiedzy $cislej, rodzajem pozytywistycznej utopii. Skupione na grama-
tyce (zwlaszcza mechanizmach skladniowych) i przymusach seman-
tycznych (zamykajacych wytwarzanie znaczen wyrazéw w siatce
fonologicznych opozycji i rbéznic), okazato sie jalowe i1 bezsilne wobec
zywiolu jezyka, indywidualnych wypowiedzi (la parole), ktérych
odrebny status dostrzegt przeciez wiele lat wczesniej F. de Saussure
1 ktore przedmiotem doglebnych analiz uczynita filozofia hermeneu-
tyczna. W generatywno-transformacyjnej koncepcji N. Chomsky’ego
nazwy mogly istnie¢ 1 odsytaé do znaczen przede wszystkim dzieki
opozycjom fonologicznym multiplikowanym na rézne sposoby, ale
zawsze pozostajacym w zamknietym systemie. Proces przypisywania
nazw desygnatom mial charakter racjonalny i pragmatyczny.

Generatywne podejécie do jezyka wprawdzie otworzyto nowy roz-
dziat w badaniach nad ludzkim poznaniem, jednakze wyczerpalo sie
jako orientacja teoriopoznawcza. Jego stabosé tkwita zwlaszcza w prze-
cenieniu, swoiste] absolutyzacji sktadniowego aspektu jezyka. Okaza-
lo sie, ze reguly formalnej gramatyki nie obejmuja cato$ci ludzkich
wladz poznawczych. Nie do konca poznane zasady dzialania
umystu sprawily, ze poglady N. Chomsky’ego nabraly cech
abstrakcyjnej teorii, jakby zdania generowane byly przez idealne-
go uzytkownika jezyka — wolnego od wszelkich fizycznych 1 psychicz-
nych niedoskonalosci, zawsze postusznego regutom gramatyki, kieru-
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jacego sie zdrowym rozsadkiem, konsekwentnego 1 w swoich poczyna-
niach odpornego na wplywy pozajezykowego kontekstu wypowiedzi.

Nie uwzgledniajac przejawéw aktywnosci intelektualnej, ktére
wymykaja sie formalizmowi, a wyrazaja na przyklad poprzez metafory,
badacze analizowali tylko takie struktury jezykowe, ktoérych po-
prawno$¢ (lub niepoprawno$é) nie budzila zadnych zastrzezen. Uzy-
skany w ten sposéb algorytm pozwalal na wygenerowanie wszystkich
poprawnych struktur danego jezyka — 1 tylko takich struktur. Wynikato
to z przeSwiadczenia, ze mowa jest zjawiskiem na wskro§ poznawal-
nym. A skoro jezykiem rzadza reguly, najwazniejszym jego aspektem
jest normatywna poprawno$¢. Twierdzenie, ze to jezyk rozpatrywany
sam w sobie jest prawdziwym przedmiotem jezykoznawstwa, zyskaw-
szy status kanonu, sttumito na dtugo dociekliwo$é krytyczna.

Nadmierny formalizm gléwnego nurtu generatywizmu zrodzit
rozczarowanie — zwrot skierowany przeciw orientacji teoriopoznaw-
czej, w ktorej absolutyzacja aspektu skladniowego przestonita badania
nad ludzkim poznaniem. Wypalenie sie generatywizmu sprzy-
jalo wylonieniu sie 1 umacnianiu kognitywizmu i rozwojowi
gramatyki kognitywnej!l.

Mozna ten etap postrzegaé jako moment krytyczny w powstawa-
niu teorili poznania proceséw umystowych 1 przetom weryfikujacy
twierdzenia behawioryzmu na tyle doniosty, by uznaé¢ kognitywizm
za nastepny paradygmat?2

Kognitywizm moze pretendowaé do miana paradygmatu ze
wzgledu na spdjnoéé teoretyczno-metodologiczna, a przede wszystkim
odkrywcze osiagniecia, dokonania przesuwajace granice 1 otwierajace

11 Przedstawiciele amerykanskiego jezykoznawstwa kognitywnego, m.in. George
Lakoff, Charles Fillmore oraz Ronald Langacker, ktérych koncepcje ewoluowaty od
generatywizmu ku kognitywizmowi, zakwestionowali mozliwo$¢ opisania
ludzkich wladz poznawczych przez zastosowanie zasad formalnej gramatyki. Por.
R.W. Langacker, Foundations of Cognitive Grammar. Theoretical Prerequisites,
California 1987; idem, Foundations of Cognitive Grammar. Descriptive Application,
Stanford, California 1991.

12 Czesto myS$li sie o kognitywizmie jedynie jako o nastawieniu, podejéciu do zja-
wisk badanych w obszarach réznych dyscyplin, okreslajac taka orientacje mianem
kognitywistyki. Por. Kognitywistyka. Problemy i perspektywy, t. 1, op. cit.; B. Siemie-
niecki, Pedagogika kognitywistyczna — podstawa edukacji XXI wieku [w:] Pedagogika
u progu trzeciego tysiqclecia, red. A. Nalaskowski, K. Rubacha, Torun 2001, s. 243—
248; 1. Bobrowski, Czy kognitywizm jest naukowy? O lingwistyce kognitywnej
z punktu widzenia dwudziestowiecznych koncepcji nauki, ,Biuletyn Polskiego To-
warzystwa Jezykoznawczego” 1995, nr LI, s. 19-24.
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nowe horyzonty badan. Jako dziedzina badajaca procesy poznawcze,
ma charakter interdyscyplinarny; sytuuje sie pomiedzy filozofia
(epistemologia), psychologia, jezykoznawstwem, antropologia i neuro-
logia, a nawet cybernetyka czy robotyka. Wspdlna przestrzen stanowi
odniesienie do poznania, a $ci$lej: my§lenia, zainteresowania proce-
sami poznawczymi, nabywaniem wiedzy, szerzej — uczeniem sie.

Kognitywizm mozna widzie¢ réwniez jako dyscypline o charakte-
rze transdyscyplinarnym. Jesli bowiem punktem wyjScia w rozwaza-
niach teoriopoznawczych uczynié¢ cata zlozonos¢ 1 wielowymiarowoscé
rzeczywisto$ci, to jej rozpatrywanie z jednego tylko punktu widzenia
nie przyczyni sie do zrozumienia natury pewnych zjawisk. Zrozumie-
nie za$ nie zawsze prowadzi do wyjasnienia; moze skutkowaé posta-
wieniem pytan inaczej lub zadaniem innych, takze takich, ktoére
wczesniej nikogo nie nurtowaly.

Odpowiedzi na pytania o to, jak, czego 1 po co uczy¢, nie mozna juz
szukaé¢ w waskim, wylacznie racjonalistycznym paradygmacie przy-
rodniczym ani w strukturalistycznym ujeciu zwigzkéw miedzy jezy-
kiem (mowa) a mys$leniem. Badania proceséw poznawczych 1 funkcji
jezyka w uczeniu sie nie nalezg juz tylko do sfery nauk przyrodni-
czych — kognitywizm przesuwa je w sfere psychologiczna,.

Jednym z fundamentalnych pytan jest to o nature ludzkiego
umystu poznajacego rzeczywisto§é, ktéra nauki przyrodnicze
pozbawily stalych punktéw odniesienia 1 ztudzen, ze $wiat da sie
zamknaé¢ w mechanistycznej koncepcji 1 ujaé w zestawie twierdzen
obiektywnych, pewnych.

Kognitywizm zmienit tez status jezyka. Jezyk przestaje by¢ po-
strzegany jako obiektywna struktura z systemem regul gramatycz-
nych, z wbudowanymi mechanizmami ich stosowania, umozliwiaja-
cymi tworzenie zrozumialych wypowiedzi. Przyjmuje sie, ze struktura
jezyka jest determinowana przez schematy aktywacji neuronowe;j,
bedace czeécig catoéciowe) aktywnoséel mbzgu 1 ciala. Procesy poznaw-
cze maja jednak w znacznym stopniu charakter indywidualny. Zna-
czenia za$ skladajg sie z treéci pojeciowej, wyrazajacej konkretne
aspekty otaczajacego nas Swiata nie w sposdb bezposredni; tkwia
w operacjach mySlowych lub w ogdlnych sposobach widzenia éwiata,
przesaczonych jednak przez osobiste, niepowtarzalne postrzeganie
1 uymowanie tego, w czym zanurzone jest poznajace indywiduum?3,

13 Wyktad Pierwszych 40 lat, wygloszony przez Ronalda Langackera z okazji
przyznania mu tytulu doktora honoris causa Uniwersytetu Loddzkiego w dniu
1.10.2003 r.
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Paradygmat kognitywistyczny otwiera wiec calkiem
nowe przestrzenie 1 dostarcza odkrywczych ujeé¢ dla wszel-
kiej refleksji o edukacji Poszukujqc odpowiedzi na podstawowe

ytanle o to, Jak to sie dzieje, ze sie uczymy, w ]akl sposob poznajemy,
rozumiemy i ujmujemy S$wiat, kaze inaczej spojrze¢ na mozliwosci
poznawcze dziecil?.

Zwraca uwage przede wszystkim na procesualny charakter ucze-
nia sie — stopniowe, subiektywne otwieranie sie znaczen w wyniku
indywidualnie do§wiadczanego — przeprowadzanego na rézne sposoby
— kategoryzowania, profilowania i wartoSciowania. Uczenie sie nie ma
wiec charakteru mechanicznego, a wiedza nie ma postaci gotowej,
skonczone;.

Sama natura procesu uczenia sie ma charakter uniwersalny: do-
ro$li 1 dzieci wykazuja ten sam sposbéb rozumowania, tyle ze wraz
z wiekiem zmieniajq sie tresci, o ktorych dziecko moze myséleé¢. Trud-
nosci, jakie dzieci napotykaja w rozumieniu 1 ujmowaniu $wiata,
wynikaja nie z braku zdolnoséci wykonywania operacji logicznych, lecz
z odmiennych niz u oséb dorostych sposobdéw postrzegania danej
sytuacji. Wprawdzie wolniej przetwarzaja informacje, ale rozwdj
zdolnoéci szybszego przyswajania i ujednolicania wiadomoS$ci repre-
zentowanych w myséli sprawia, ze wraz z do$wiadczeniem nabywaja
biegtoséci 1 sq gotowe do tworzenia coraz bardziej zlozonych modelits.

Kognitywisci podkres§laja, ze jesli dzieci maja trudno$ci w porzad-
kowaniu 1 interpretowaniu naptywajacych do nich treéci czy w roz-
wigzywaniu probleméw wymagajacych wyciagania logicznych wnios-
kow, to dlatego, ze sa zbyt impulsywne — pochopnie za jedyne rozwia-

14 Por. L. Erlauer, The Brain Compatible Classroom, USA 2003; M. Sprenger,
Differentiation through Learning Styles and Memory, California 2003; D.P. Gupta,
K. Richardson, Children’s Cognitive and Language Development, Oxford 2001;
D. Jackobs-Connell, Applying brain research to classroom practice, ,Education
Update” 2001, t. 43, nr 4; E. Jensen, Moving with the brain in mind, ,Educational
Leadership” 2000, t. 58, nr. 3; E. Jensen, Teaching with the brain in mind, USA 1998;
J. Pollatschek, F. Hagen, Smarter, Healthier, Happier, Boston 1996; Akwizycja jezyka
w Swietle jezykoznawstwa kognitywnego, red. E. Dabrowska, W. Kubinski, Krakéw
2003; Jezykowy obraz Swiata dzieci i mtodziezy, red. J. Ozdzynski, Krakow 1995.

15 Potwierdzily to wyniki badan dotyczacych zwiazku pomiedzy wiekiem a zdol-
noScia, dzieci i dorostych do rozwiazywania zadan. Okazuje sie, ze czynnikiem odpo-
wiedzialnym za wystepowanie réznic w poziomach wykonania i rozumienia jest nie
wiek (czyli rozwdj lub dojrzatosé), a po prostu do§wiadczenie i bieglo$é w wykonywa-
niu zadania. Tam, gdzie zwiazek miedzy wiekiem a doéwiadczeniem jest odwrdcony,
dzieci radzg sobie lepiej niz doro$li. Por. D. Wood, Jak dzieci uczq sie..., op. cit., s. 85.
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zanie uznajq pierwszy model, ktéry przyjdzie im na mys§l. Dzieciom
moze takze brakowac zasobéw 1 wystarczajaco skutecznych strategii
zapamietywania samych rezultatéw procesu tworzenia modeli, czyli
drogi, ktéra przeszta mysl, operacji, ktére musial wykonaé¢ umyst.
Sa jednak w stanie przetwarzaé rownocze$nie pewnag liczbe informacji
1 tworzy¢ modele umystowe przez analogie do wcze$niejszych do-
Swiadczen's. Ta zdolnoéc¢ jest fundamentem bardziej zlozonych opera-
¢ji: Interpretowania, kategoryzowania i warto$ciowania, koniecznych
w analizie zjawisk 1 rozwiazywaniu nowych problemow.

Zasadnicza zmiana wprowadzona w teoril proceséw poznawczych
przez kognitywizm zaowocowala wiec koncepcja edukacji, ktorej
sednem jest tworzenie w procesie konstruowania wiedzy subiektyw-
nych sposobow opisywania rzeczywistosci, odkrywania, interpretowa-
nia 1 uzgadniania sensu, rozwijania postaw poszukujacych, badaw-
czych, samodzielno$ci poznawczej. W tej koncepcji nie miesci sie juz
przeswiadczenie, ze edukacja szkolna polega na przyswajaniu wiedzy
gotowej, do czego wystarczy sprawny nauczyciel 1 dobry podrecznik.

3.2. Kognitywizm jako nowy kontekst teoriopoznawczy badan
edukacyjnych

Osadzenie badan dyskursu podrecznikowego 1 dzieciecego w para-
dygmacie kognitywistycznym prowadzi do wydobycia réznic wynika-
jacych z przeciwstawnych koncepcji edukacji. Jedna przejawia sie
w sposobie modelowania wizji Swiata przez teksty podrecznikowe.
Druga zapewnia miejsce dla procesu konstruowania znaczen w jezy-
kowym obrazie §wiata z perspektywy dzieci.

Aby szczegdlowo opisaé stosowane na gruncie dociekan kognitywi-
stycznych kategorie jezykowego obrazu $wiata 1 tekstowego
obrazu $§wiata, przyjelam wybrane podkategorie:

— punktu widzenia i1 perspektywy,

— typu racjonalnoS$eci,

— sposobu kategoryzowania,

— stereotypowego i aksjologicznego ogladu rzeczywisto$ci.

16 D. Wood, Jak dzieci uczq sie..., op. cit., s. 181.
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Zalozytam, ze wybor kategorii 1 podkategorii nie tylko umozliwi
zbadanie apriorycznie narzuconych znaczen dyskursu podrecznikowe-
go, ale przede wszystkim pozwoli dostrzec w inicjowanym dyskursie
dzieciecym proces rozumienia pojec¢ z wybranych przestrzeni.

Podejmujac prébe rozpoznania tego procesu, staralam sie uchwy-
ci¢ podrecznikowe 1 uczniowskie sposoby kategoryzacji; przygladatam
sie réwniez sposobom porzadkowania i strukturowania cech pojeé
odpowiednio do punktéw widzenia przyjmowanych w podrecznikach
1 wypowiedziach dzieciecych.

Teoria jezykowego i tekstowego obrazu $wiata jako interpretacja
rzeczywistosci

Jezykoznawcy zorientowani kognitywistycznie proces rozumienia
poje¢ ujmuja z perspektywy antropocentrycznej. W jezykowym po-
znawaniu rzeczywisto$ci analizuja mentalne wyobrazenie przedmiotu
znaczace dla uzytkownikow jezykal?’. Kognitywny opis znaczenia
zorientowany jest wiec na rekonstrukeje sposobu rozumienia wyrazen
jezykowych przez podmiot méwiacy (homo loquens)'s, gdyz to z jego

17 J. Bartminski, méwiac o uzytkownikach jezyka, wymienia ich zbiorowa $wia-
domo$é jezykowa oraz zindywidualizowana kompetencje jezykowa znaczaca dla
niektérych typow tekstéw. Por. J. Bartminski, R. Tokarski, Definicja semantyczna:
czego i dla kogo? [w:] O definicjach i definiowaniu, red. J. Bartminski, R. Tokarski,
Lublin 1993, s. 47-48.

18 Pojecie podmiotu znalazlo sie na gruncie nauk filologicznych w swoistym kry-
zysie, a stalo sie to w wyniku dzialania dwu przeciwstawnych tendencji: do nadmier-
nego rozszerzania 1 do radykalnego zawezania jego zakresu. Istotne zmiany
w rozumieniu podmiotu na gruncie lingwistyki nastepuja stopniowo: po pierwsze —
w wyniku rozwoju badan nad modalno$cia, po drugie — w rezultacie wyjscia jezyko-
znawcOw poza granice zdania gramatycznego 1 zainteresowania sie jednostkami
ponadzdaniowymi, wypowiedziami (tekstem), po trzecie — w ramach koncepcji jezy-
kowego obrazu i1 wizji Swiata, ktéra zawsze jest wizja czyja$, implikuje podmiot
postrzegajacy. Ow podmiot postrzega §wiat zmystami, obserwuje go, stucha, ogélnie:
doéwiadcza, chwyta wrazenia, interpretuje je po swojemu, ocenia, wchodzi w okreslo-
ne role komunikacyjne jako nadawca, méwi i méwiac, dziala. Wszystkie te sposoby
funkcjonowania podmiotu empirycznego maja swoje jezykowe reprezentacje. Mozna
wiec wyrdzni¢ szczegodtowiej role podmiotu, takie jak: podmiot doSwiadczajacy
(obserwator, konceptualizator, interpretator i komentator) oraz moé-
wiacy (méwea, narrator). Por. J. Bartminski, Polifonicznosé tekstu czy podmio-
tu? Podmiot w dialogu z samym sobq [w:] Podmiot w jezyku i kulturze, red. J. Bart-
minski, A. Pajdzinska, Lublin 2008, s. 161, 163, 169. Por. tez: A. Pajdzinska, Sposoby
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punktu widzenia dokonuje sie oglad i ocena rzeczywisto$ci. Dobitnie
okreéla ten nowy status semantyki Ryszard Tokarski:

Znaczenie slowa to nie wierne odzwierciedlenie cech obiektu odpowiadajacego
stowu, to $wiadome uwydatnienie jednych jego cech, a pomniejszenie czy wrecz
wyeliminowanie innych. Tq jezykowa transformacja rzadzi czlowiek
[wyrézn. M. W.-K.]19.

Przygladanie sie procesowi konstruowania znaczen w $§wiadomo-
§ci pozwolito badaé nierozpoznany wczesniej sposéb rozumienia i opi-
sywania rzeczywistosci za posrednictwem jezyka. Stato sie oczywiste,
ze jezyk wyprowadzony z wrodzone] kompetencji, oparty jedynie na
gotowych strukturach, nie wystarcza do wyrazenia wielu stanéw
1 doznan oraz nie przystaje do mys$li, kiedy chcemy uchwycié, wyja-
énié, opisac co$ trudnego, zwlaszcza nieoczywistego.

Skoro znaczenie jest immanentnie zwigzane z subiektywnag
w istocie interpretacja jakiej$ rzeczywisto$ci pozajezykowej, to sila
rzeczy semantyka przenosi zainteresowanie z obiektu na subiekty —
bada sposoby postrzegania 1 jezykowego ujmowania Swiata w aspekcie
podmiotowym. Zorientowana antropocentrycznie semantyka kognity-
wistyczna, postrzegajaca jezyk jako akt interpretacji, a nawet krea-
cji, wyszta daleko poza granice strukturalizmu, z jego
przewidywalnodcia i oczywistoécia przeksztalcen genera-
tywno-transformacyjnych.

Refleksje badawcza nad subiektywnym konstruowaniem znaczen
organizuja, pytania: jak ludzie rozumieja wyrazy, jak buduja pewien
model $wiata, jakie cechy rzeczy 1 oséb zauwazaja, uwydatniaja,
stawiaja przed innymi, w jaki sposdb profiluja znaczenia z okre§lone-
go stownictwa, a takze dominujacych struktur gramatycznych (skta-

uobecniania sie podmiotu w tekscie [w:] Podmiot w jezyku i kulturze, red.
J. Bartminski, A. Pajdzinska, Lublin 2008, s. 225-239; M. Bachtin, Estetyka twdérczo-
Sci stownej, ttum. D. Ulicka, Warszawa 1986.

19 R. Tokarski, Stownictwo jako interpretacja swiata [w:] Encyklopedia kultury
polskiej XX wieku, t. 2: Wspélczesny jezyk polski, red. J. Bartminski, Wroctaw 1993,
s. 338.

20 Status znaczen leksyki odnoszacej sie do wyobrazen spotecznych zawieraja-
cych element kreatywno$ci stal sie przedmiotem szczegblnego zainteresowania
jezykoznawcow kognitywistycznych. Por. J. Bartminski, R. Tokarski, Definicja
semantyczna..., op. cit., s. 48; K. Korzyk, Znaczenia, eksplikacje, wartosci. Uwagi
o redukcjonistycznym opisie znaczenia wyrazen [w:] O definicjach i definiowaniu,
op. cit., s. 116.
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dniowych, fleksyjnych 1 slowotworczych). Mozliwe staje sie uchwyce-
nie pewnych prawidlowos$ci, odstaniaja sie preferencje nadawcow
przesadzajace o zawarto$ci wypowiedzi.

W semantyce kognitywistyczne] elementarne staja sie wielowy-
miarowe kategorie: jezykowego (JOS) 1 tekstowego (TOS)
obrazu §wiata. Wieloletnia tradycja 1 zlozony rodowdd?! tych pojeé

21 Wywodzone od etnolingwistéow amerykanskich Edwarda Sapira i Benjamina
L. Whorfa pojecie jezykowego obrazu Swiata nawiazuje do XIX-wiecznej my$li
jezykoznawczej niemieckich badaczy Wilhelma von Humboldta i Leo Weisgerbera.
Zgodnie z zalozeniami W. von Humboldta jezyk naturalny, postrzegany jako nosnik
ogladu S$wiata, moze zosta¢ poznany na drodze czysto subiektywnej. Rozumienie
1 interpretacja §wiata dokonujq sie zatem z punktu widzenia filozofii zdrowego
rozsadku, ktéra stanowi podsumowanie i zestawienie codziennych do$wiadczen
1 przyjetych — oraz zaakceptowanych przez dang wspdélnote komunikatywna — norm,
wartoéci, wyobrazen o rzeczywisto$ci, 1 to zaréwno materialnej — substancjalnej,
zewnetrznej, jak 1 duchowej — psychicznej, §wiadomoséciowej, wewnetrznej, a takze
nastawienia w stosunku do tej rzeczywistos$ci.

Koncepcje W. von Humboldta kontynuowal Leo Weisgerber, gloszac, ze jezyk jest
sposobem dojécia do $wiata, a kazda wspdlnota jezykowa jest tworzona przez wspolny
obraz $wiata zawarty w jezyku ojczystym. Gdy cztonkowie jakiej$ wspdlnoty chca cos
przekazaé, o czym$ powiedzie¢, musza sie nim poslugiwaé. Proces uwarunkowany
przez kulture 1 polegajacy na przeobrazaniu Swiata doéwiadczanego w ,duchowo-
pojeciowy” nazwat jezykowym bytem poérednim.

Zainicjowane przez L. Weisgerbera myslenie o tym, ze jezyk zawiera okreSlony
$wiatopoglad, znalazto odzwierciedlenie w teorii Helmuta Gippera, ktéry definiowat
JOS jako ,sposdb, w jaki zostaje wniesiona do jezyka, doSwiadczona, przezyta
i wyobrazona przez wspélnote komunikatywna rzeczywisto§¢”. Usilujac znalezé
1 zrozumie¢ istote obecnosci Swiata w $wiadomosci jednostki oraz sposoby wniesienia
do jezyka rzeczywisto$ci, H. Gipper okresla jezyk jako pewnego rodzaju tacznik,
pomost, posrednika, za pomoca ktorego czlowiek komunikuje sie z otaczajaca go
rzeczywistoscia, oraz ,klucz do $wiata”. Dzieki abstrakcyjnej, psychicznej i §wia-
domos$ciowe]j stronie jest on obecny w psychice jednostkowej i zbiorowej. Obszar, na
ktérym jezyk splata sie 1 laczy ze Swiadomo$cia, nazywa obszarem ujezykowione]
Swiadomos$ci, my$lenia jezykowego lub my$§lenia w jezyku, ktérego szcze-
gbélnym wyrazem jest semantyka danego jezyka.

Namyst nad sposobami ujawniania sie (istnienia) §wiata w jezyku zapoczatkowa-
li amerykanscy etnolingwisci E. Sapir i B.L. Whorf. Zdaniem E. Sapira jezyk, jako
przewodnik po rzeczywisto$ci spotecznej, wyraza ustalone warto$ci kulturo-
we, bedace zarazem jedna z najwazniejszych dla kultury form zachowania spoteczne-
go. Podobnie jak cata kultura powinien byé¢ badany i rozumiany w odniesieniu do
ludzkiego éwiata znaczen.

Takie zobrazowanie JOS dalo uczniowi 1 nastepcy E. Sapira Benjaminowi
L. Whorfowi podstawe do zdefiniowania kulturowego obrazu §wiata (KOS),
ktéry organizuje wszystkie komponenty obrazu §wiata w obrebie danej kultury. Roz-
wazania doprowadzity do sformulowania tak zwanej hipotezy Sapira-Whorfa,
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sprawiaja, ze nie spelniajg one warunku jednoznacznosci. Nie istnieje
jedna powszechnie akceptowana koncepcja obrazu Swiata, a z rézno-
rodnosci podej$é nie wylania sie spdjna teoria22,

Najbardziej donioste ustalenia pochodza z intensywnie rozwija-
nych w Polsce (w latach osiemdziesiatych i1 na poczatku lat dziewiec-
dziesiatych) badan polskich naukowcéw skupionych wokoét osrodka
lubelskiego.

W ujeciu Jerzego Bartminskiego 1 Ryszarda Tokarskiego jezy-
kowy obraz Swiata (w sensie ogdélnym) orzeka o sposobach istnie-
nia obiektéw $wiata pozajezykowego, czyli odzwierciedla charakter
postrzegania 1 ujmowania $wiata (wszystkich jego wymiaréw: mate-
rialnego, duchowego, psychicznego, emocjonalnego). Stanowi zespdl
sadéw wyrazonych 1 utrwalonych w jezyku osobniczym, indywidual-
nym (tzn. w uzyciu kategorii gramatycznych: osoby, liczby, rodzaju,
czasu, trybu, przypadka; wykorzystaniu/zastosowaniu stownictwa
1 frazeologii oraz kliszowanych tekstow, np. przysléw), ale tez funk-
cjonujacym jako spoleczne narzedzie komunikacji (w przekonaniach,

dzieki ktorej zostalo zapoczatkowane mys$lenie o tym, ze nie tylko typ jezyka
zalezy od typu kultury, ktérej jest wykladnikiem i wyrazicielem 1 w ktorej
obrebie powstal, ale réwniez typ kultury jest uwarunkowany tym typem
jezyka, w ktérego obrebie (w ktérym) powstata, rozwineta sie i funkcjonowata.
7 hipotezy tej wynika zasada okre§lana mianem relatywizmu jezykowego
(picture of the world), zgodnie z ktéra uzywany jezyk wplywa w mniejszym lub
wiekszym stopniu na sposéb mys$lenia, odmienne za$§ sposoby méwienia modeluja
rézne sposoby postrzegania i rozumienia rzeczywisto$ci: nowy jezyk to nowa rzeczy-
wistos¢.

W programie rosyjskiej szkoly semantycznej istotne miejsce zajmuje koncepcja
Jurija Apresjana, twércy teorii ,naiwnego obrazu §wiata”. Obraz jest ,naiwny”, to
znaczy rownoczes$nie antropocentryczny i etnocentryczny, tworzony wyraznie z punktu
widzenia czlowieka, mierzony ludzkimi miarami. Kazdy uzytkownik jezyka jest
nosicielem ,naiwnego” obrazu $wiata. Nie tylko znajduje on odzwierciedlenie w zna-
czeniach wyrazéw, ale tez decyduje o ich uzyciu.

Por. W. von Humboldt, O réznicach w budowie ludzkich jezykéw oraz ich wpty-
wie na duchowy rozwdj rodzaju ludzkiego [w:] Antropologia stowa. Zagadnienia
i wybor tekstéw, oprac. G. Godlewski, A. Mencwel, R. Sulima, Warszawa 2003, s. 63—
67; B. Whorf, Jezyk, mysl, rzeczywisto$é, thum. T. Hotéwka, Warszawa 1982;
J. Anusiewicz, Lingwistyka kulturowa..., op. cit.; idem, Problematyka jezykowego
obrazu swiata w pogladach niektérych jezykoznawcow i filozofow niemieckich XX
wieku [w:] Jezykowy obraz swiata, red. J. Bartminski, Lublin 1999, s. 277-307;
J. Anusiewicz, A. Dabrowska, M. Fleischer, Jezykowy obraz swiata i kultura. Projekt
koncepcji badawczej [w:] Jezyk a kultura, t. 13: Jezykowy obraz swiata i kultura, red.
A. Dabrowska, J. Anusiewicz, Wroctaw 2000, s. 11-44.

22 J. Bartminski, Jezykowe podstawy obrazu swiata, wyd. 2, Lublin 2007, s. 11-21.
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mitach 1 rytuatach)?3, ktére narzuca pewne wyobrazenia i stereotypi-
zuje sady. Jezykowy obraz $wiata jest wiec obrazem silnie nacecho-
wanym subiektywnie, zarazem moze by¢ pojmowany jako utrwalony
w kulturze, zakorzeniony 1 uwspélniony w wiedzy spotecznej stosunek
do rzeczywistosci.

JEZYKOWY OBRAZ SWIATA
I
\ 4 v
UTRWALONY W JEZYKU (w kategoriach) | | ZAWARTY W WIEDZY SPOtECZNEJ
—| gramatycznych | | w przekonaniach }—

—i semantycznych | | mitach ’_
—| pragmatycznych | | rytuatach l—

Jest odzwierciedleniem indywidualnego
sposobu interpretowania Swiata, w ktory
wrasta caty kontekst kulturowy

A 4
A

Wykres 1. Komponenty jezykowego obrazu $wiata

W jezykowym obrazie Swiata wymieszane sa dwie przestrzenie:
w jedne) zawiera sie 1 odzwierciedla osobiste, indywidualne ujmowa-
nie rzeczywistoséci, jej jednostkowa interpretacja, w drugiej zaé — sady,
przekonania, wyobrazenia, ktore przeniknely z kultury, wiedzy
spotecznej. Obie przestrzenie w indywidualnych przypadkach trwaja
w symbiozie (wspdlistnieja, tworzac koherentng catosé); jesli jednak
nie przylegaja do siebie, nie zrastaja sie, bywaja zrédiem dysonanséw
poznawczych 1 $éwiatopogladowych. Jezykowy obraz §wiata moze wiec
by¢ sam w sobie niespdjny.

23 J. Bartminski, R. Tokarski, Jezykowy obraz swiata a spéjnosé tekstu [w:] Teo-
ria tekstu. Zbior studiow, red. T. Dobrzynska, Wroctaw 1986, s. 72; R. Tokarski,
Stownictwo..., op. cit., s. 358; E. Tabakowska, Gramatyka i obrazowanie. Wprowa-
dzenie do jezykoznawstwa kognitywnego, Krakow 1995, s. 5; eadem, Kognitywizm po
polsku — wczoraj i dzis, Krakéw 2004; eadem, Jezykoznawstwo kognitywne a poetyka
przektadu, Krakéw 2001, s. 15-35.

65



DOMINACJA A WYZWOLENIE

W trakcie rekonstruowania uaktywnionego w dyskursie dziecie-
cym jezykowego obrazu $wiata szukalam zwiazkow miedzy wymia-
rem: antropocentrycznym (tworzonym z punktu widzenia dziecka)
1 etnocentrycznym (zanurzonym w wiedzy spolecznej, w ktorej dziecko
wzrasta). Range zyskala wiedza potoczna, warunkowata bowiem
mentalne oswajanie rzeczywisto$ci 1 dzialanie w niej, a dzieciece
mys$lenie 1 sposoby nadawania znaczen w procesach poznawania
Swiata pozwalaly dokladniej opisa¢ mechanizmy systeméw poznaw-
czych i budowania wiedzy w umysle.

Szczegblna postaé jezykowego obrazu Swiata stanowi tekstowy
obraz Swiata. W znaczeniu bardzo szerokim pozwala ustali¢, jakie
jest przejawiajace sie w wybranych tekstach Srodowiskowo nacecho-
wane wyobrazenie rzeczywisto$ci pozajezykowej 1 hierarchii jej ele-
mentow.

Tekstowy obraz éwiata konstytuuja cztery komponenty:

— sfera komunikacyjna, obejmujaca media, sztuke, polityke, nauke,
dydaktyczna kulture szkoly i1 przyporzadkowane poszczegélnym
sferom style funkcjonalne oraz typy konceptualizacji;

— koncepty kluczowe — pojecia znane wszystkim czlonkom lub wiek-
szoéci czlonkéw wspdlnoty kulturowej; przekazywane w warstwie
leksykalnej 1 semantycznej tekstu, odstaniaja okresélone preferencje
nadawcéw, przesadzajace o zawarto$ci tekstéw (aspekt iloSciowy
w tekstowym obrazie $§wiata nabiera szczegdlnego znaczenia — ele-
ment pojawiajacy sie czeéciej jest wazniejszy niz ten rzadszy);

— prototypy — zesp6t cech typowych dla danej kategorii, ktére méwia-
cy wiazg z danym pojeciem;

— stereotypy — zbiér sadéw skojarzonych z danym pojeciem, utrwalo-
nych w jezyku?4,

Tekstowy obraz $wiata rekonstruowatam z dyskursu podreczni-
kowego. Analizie poddatam apriorycznie wpisane w jego podreczniko-
wy obraz wybrane elementy: koncepty kluczowe w warstwie leksykal-
no-semantycznej podrecznika, punkt widzenia 1 perspektywe, typ
racjonalnoéci, sposoby kategoryzacji, a takze stereotypowy 1 aksjolo-
giczny oglad rzeczywistoSci.

Przyjetam, ze TOS odzwierciedla oficjalng wykladnie twércéw
programu i zawiera zbiér prawd 1 przekonan Swiatopogladowych

24 Por. A. Kiklewicz, Zrozumieé jezyk. Szkice z filozofii jezyka, semantyki, lingwi-
styki komunikacyjnej, Lask 2007, s. 302-304; W. Kajtoch, Jezykowe obrazy swiata
i czlowieka w prasie mlodziezowej i alternatywnej, t. 1, Krakéw 2008, s. 18—-19.
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Strefa komunikacyjna

v

Koncepty kluczowe

v

Stereotypy —L
Kategorie/fasety —L
Znaczenia

— _/
~

A 4

TEKSTOWY OBRAZ
SWIATA

l«— Prototypy semantyczne

Wykres 2. Komponenty tekstowego obrazu éwiata (zrédlo: A. Kiklewicz, Zrozumieé
Jjezyk. Szkice z filozofii jezyka, semantyki, lingwistyki komunikacyjnej,
Lask 2007, s. 304)

autora podrecznika. Jest w istocie enuncjacja rozumienia organizacji
Swiata, do ktérego odnosza sie teksty, pogladéw na temat istnienia
1 funkcjonowania poszczegdlnych jego skladnikéw, zwiazkow, prawi-
dlowoséci, panujacych w nim hierarchii 1 preferowanych wartodci.
Trzeba dodaé, ze wyprofilowany w tekstach podrecznikéw obraz
Swiata ma ogromng sile 1 zywotnoéé — ksztattuje jednostkowe oraz
zbiorowe poglady 1 postawy, czesto nieodwracalnie przesadza o cha-
rakterze indywidualnych 1 spotecznych zachowan.

Uznatam tez, ze tekstowy obraz §wiata zdeterminowany jest przez
funkcje podrecznika: pragmatyczna (dydaktyczna) 1 socjalizacyjna
(pedagogicznag)?>. One tez generalnie modeluja tryb postepowania

25 Projektowanie procesu ksztalcenia za posrednictwem podrecznika moze sie
skupia¢ na innych funkcjach — zdeterminowane mys§leniem o budowaniu kompetencji
kulturowej, moze preferowaé funkcje informacyjna, systematyzujaca, samoksztatce-
niowa, integrujaca, koordynujaca, rozwijajaca. Por. D.D. Zujew, Podrecznik..., op. cit.,
s. 35-56; R.A. de Beaugrande, W.U. Dressler, Wstep do lingwistyki tekstu, ttum.
A. Szwedek, Warszawa 1990, s. 244; J. Skrzypczak, Konstruowanie i ocena podreczni-
kéw (podstawowe problemy metodologiczne), Poznan-Radom 1996, s. 41-52; A. Wil-
kon, Spdjnosé i struktura tekstu. Wstep do lingwistyki tekstu, Krakow 2002, s. 258—
266; U. Zydek-Bednarczuk, Wprowadzenie do lingwistycznej analizy tekstu, Krakéw
2005, s. 206-210; A. Awdiejew, G. Habrajska, Wprowadzenie do gramatyki komuni-
kacyjnej, t. 2, Lask 2006.
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metodycznego, czynigc przyswajanie wiedzy dominujacym aspektem
procesu ksztalcenia. Podrecznik postuguje sie bowiem swoista strate-
gia komunikowania sie dorostego nadawcy z mlodym odbiorca: wy-
razna intencje dydaktyczna czesto $wiadomie kamufluje 1 ukrywa pod
powierzchnia ukazanych sytuacji i zdarzen, przypisujac podmiotowi
moéwiacemu okazjonalna role, np. wychowawcy, przyjaciela dzieci,
a takze mamy 1 innych cztonkéw rodziny26.

Skonfrontowanie dwoéch badanych obrazéw Swiata: tekstowego,
wyprofilowanego w zastanym dyskursie podrecznikowym, oraz jezy-
kowego, ktéry wylania sie z dyskursu uczniowskiego (wyzwalanego
w inspirujacym S$rodowisku edukacyjnym), stuzylo wydobyciu cech
znamiennych, dystynktywnych, z pominieciem odmienno$ci w pojmo-
waniu tych kategorii przez réznych teoretykow.

Punkt widzenia i perspektywa w obrazach §wiata

Jezykowe strategie ,zapisywania” §wiata w interpretacjach dzie-
ciecych, a takze tekstowe sposoby odzwierciedlania stosunku do
Swiata w podrecznikach, zdeterminowane sa przez: punkt widzenia
1 perspektywe, profilowanie i profil, kategoryzowanie oraz
fasetowy uktad cech i1 strategii komunikacyjnych?7.

26 J. Lugowska, Punkt widzenia w strukturze komunikatu literackiego (przezna-
czonego dla mlodego odbiorcy) [w:] Punkt widzenia w jezyku i kulturze, red. J. Bart-
mingki, S. Niebrzegowska-Bartminska, R. Nycz, Lublin 2004, s. 10.

27 Pojecie punktu widzenia stale wystepuje w naszym codziennym, potocznym
jezyku, stanowigc dowdd na istnienie silnie utrwalonej konwencjonalnej metafory
orientacyjno-wizualnej, ktéora moéwi, ze rozumienie to widzenie. Potwierdzeniem sa
wybrane przyktady: ,przyjmowaé punkt widzenia”, ,wypowiadaé sie z okres§lonego
punktu widzenia”, ,patrzec (na co$) z wlasnego punktu widzenia”, ,mie¢ rézne punkty
widzenia na jedna sprawe”, ,z naszego punktu widzenia sprawa wyglada inaczej”,
»,pbunkt widzenia zalezy od punktu siedzenia”, ,to wykracza poza jego pole widzenia”
itd. Por. Punkt widzenia w tekécie i w dyskursie, red. J. Bartminski,
S. Niebrzegowska-Bartminska, R. Nycz, Lublin 2004, s. 7; J. Bartminski, O profilo-
waniu i profilach raz jeszcze [w:] O definicjach i definiowaniu, op. cit., s. 269-270;
R. Przybylska, Kategoria punktu widzenia w badaniach nad relacjami przestrzenny-
mi w jezyku [w:] Punkt widzenia w jezyku i kulturze, op. cit., s. 157-158; J. Bartmin-
ski, St. Niebrzegowska-Bartminska, Dynamika kategorii punktu widzenia w jezyku,
tekscie i dyskursie [w:] Punkt widzenia w jezyku i kulturze, op. cit.; E. Tabakowska,
O jezykowych wyznacznikach punktu widzenia [w:] Punkt widzenia w jezyku i kul-
turze, op. cit., s. 49.
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Punkt widzenia ze wzgledu na wspoélistnienie/wspotobecnosé
trzech komponentéw (aktu widzenia oraz przedmiotu i podmiotu
widzenia)?® staje sie tozsamy ze Swiatopogladem, a rola zwyklego
widza — niejako ,automatycznie” rejestrujacego obraz — rola Swiado-
mego obserwatora, ktéry nie tylko wybiera sobie przedmiot obserwa-
cji, lecz takze wzbogaca te obserwacje komentarzem (na przykiad
wstepna kategoryzacjg z aksjologiczna ocena)?.

Swiadomo$¢ punktu widzenia, z ktérego wypowiadana jest dana
kwestia, ujawnia sie¢ w sytuacji, gdy mamy do czynienia z wieloScig lub
wrecz konfliktem réznych racji®?. Patrzacy maja swoje punkty widzenia,
zajmuja,stanowiska, z ktérych wyglaszaja swoje racje, wyrazaja dazenia,
informuja o zamiarach. Racje, dazenia, zamiary sa mechanizmami na-
pedzajacymi patrzenie, poznanie 1 interpretowanie3!. Odmienne punkty
widzenia modeluja, struktury semantyczne, dobdr $rodkéw jezykowych,
odmiany stylowe, strategie argumentacji, a takze klimat emocjonalny
(odnosi sie to do jezykowego 1 tekstowego obrazu Swiata).

Przyjecie réznych punktéw widzenia stwarza nieco inna per-
spektywe, czyli spojrzenie przez wzglad na co$. Z przyjetej perspek-
tywy mozna sie dowiedzieé o stosunku obserwatora do ré6znych spraw,
poznacé jego opinie, oceny, przekonania, przewidywania, stany wiedzy,
pamieci, wyobrazni, rozumienia 1 interpretacji. Oglad sytuacji nie jest
wiec czynnoS$cia wylacznie sensoryczna, lecz w wyniku profilowania
staje sie subiektywna konceptualizacja.

Profilowanie, jako subiektywna operacja jezykowo-pojeciowa,
polega na swoistym ksztaltowaniu obrazu przedmiotu przez ujecie
go w okreSlonych fasetach3?, takich jak rodzaj, pochodzenie, cechy,

28 J. Bartminski, St. Niebrzegowska-Bartminska, Dynamika..., op. cit., s. 327;
Kognitywne podstawy jezyka i jezykoznawstwa, red. E. Tabakowska, Krakéw 2001;
E. Tabakowska, O jezykowych wyznacznikach..., op. cit., s. 48—49.

29 E. Tabakowska, O jezykowych wyznacznikach..., op. cit., s. 49.

30 J. Lugowska, Punkt widzenia..., op. cit., s. 12.

31 A. Glaz, Wielo$é punktow widzenia — nastepstwo czy réwnoczesnosé? [w:] Punkt
widzenia w tekscie i w dyskursie, op. cit., s. 73.

32 Faseta, uzywana czesto zamiennie z pojeciem aspektu i podkategorii, defi-
niowana jest jako zespdl saddéw skladajacych sie na eksplikacje. Uklad
fasetowy zdan definiujacych w eksplikacji jest znaczacy dla pokazania struktury
kognitywnej pojec, a precyzyjniej: dla istnienia zréznicowanych schematow definicyj-
nych dla okre§lonych grup leksyki. Odmiennoéci dotycza zaréwno czesci kategoryzu-
jacej, jak 1 doboru faset. Dla przyktadu, swoisty dobdr faset okazal sie potrzebny do
poréwnawczego opisu stereotypéw narodowych. Byly to fasety: postawy wobec ludzi,
cechy charakteru i intelektu, postawy zyciowe i stosunek do débr materialnych,
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wyglad, funkcje, dzialania, zdarzenia, przezycia, czas 1 miejsce wyste-

powanias3,

Profil jest wiec zrelatywizowanym podmiotowo pogladem o poje-
ciu, uksztaltowanym przez dobor faset stosownie do przyjetej wiedzy
o $wiecie3t. Odmienne profile nie sa réznymi znaczeniami, to sposoby
organizowania tresSci semantycznej wewnatrz znaczenia: wyekspono-
wanie faset waznych przy jednoczesnym pomijaniu roli innych powo-
duje wylacznie zmiane w jezykowym obrazie pojecia3s.

Jeéli opisane podkategorie zasadniczo determinuja sposéb mysle-
nia o rzeczywistoéci wpisane] w tekstowy obraz podrecznikéw 1 tej,
ktéra uobecnia sie w dzieciecym jezykowym obrazie S$wiata, to
w praktyce edukacyjnej musza zostaé uwzglednione jako strategiczne
nastepujace kwestie:

— z jakiego punktu widzenia wczesna edukacja pokazuje dzieciom
obraz éwiata: czy dziecko w roli ucznia jest skazane na jednostron-
ny (narzucony) jego obraz, czy tez mozliwe jest wpisanie w dyskurs
podrecznikowy réznych punktéw widzenia, otwierajacych na
wzglednoéé prawdy oraz poszanowanie innosci 1 odrebnosci?

— czy 1 w jaki sposéb wyprofilowany w znaczeniach tekstéw podrecz-
nikowych obraz §wiata modeluje dzieciece sposoby interpretowania,
rozumienia i kategoryzowania zjawisk, system wartoéci, sposoby
odczuwania $wiata 1 emocjonalnego reagowania na ten $wiat, okre-
§lone postawy oraz nastawienia spoleczne 1 intelektualne?

Swiatopoglad, wyglad. Por. J. Bartminski, Profile a podmiotowa interpretacja swiata
[w:] idem, Jezykowe podstawy obrazu Swiata, op. cit., s. 100-101; A. Wierzbicka,
Jezyk — umyst — kultura, Warszawa 1999, s. 109.

33 Pojecie profilowania, uzywane w literaturze z zakresu semantyki jezykoznawczej,
nie ma jednego, powszechnie przyjetego znaczenia. Jedno rozumienie wywodzi sie z prac
kognitywizmu amerykanskiego (R. Langacker, Wykiady z gramatyki kognitywnej, red.
H. Kardela, Lublin 1995, s. 66), drugie za$ obecne jest w pracach Anny Wierzbickiej
1 autoréow ze $rodowiska lubelskiego nawiazujacych do jej dorobku. Czastkowa dokumen-
tacje dyskusji toczonej nad pojeciem profilowania przynidst tom Profilowanie pojeé. Wybér
prac, zestawiony przez J. Bartminskiego. Profilowanie najtatwiej daje sie opisaé
w okreslonych polach semantyczno-leksykalnych i w tym kierunku rozwijane sg analizy
w lubelskim stowniku stereotypéw ludowych: ciata niebieskie, zjawiska atmosferyczne,
ziemia, uksztaltowanie ziemi, woda, ogien, kamienie, blota i mokradla. Por. Stownik
stereotypow it symboli ludowych, red. J. Bartminski, Lublin 1999.

34 J. Bartminski, Profile..., op. cit., s. 102.

35 R. Langacker, Symboliczny charakter gramatyki [w:] Wyktady z gramatyki
kognitywnej, red. H. Kardela, Lublin 1995.
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Podlozem takich pytan jest dazenie do odrzucenia szablonéw ko-
munikacyjnych opartych na zretoryzowanym monologu. Wspolczesna
nauka, godzac sie na nieostateczno$é rozstrzygnie¢ w ujmowaniu
rzeczywistoSci, pozwala przyjaé, ze sens Swiata wylania sie, nie od
razu jest jednoznaczny, oczywisty. Prawda jest czesto subiektywna,
jednostkowa lub uzgadniana, negocjowana w dialogu. Rzeczywisto$é
ludzka nie jest jednowymiarowa, dopomina sie powolywania struktur
polifonicznych36, wewnetrznie zdialogowanych, opartych na zaakcep-
towaniu cudzego ,ja” jako innego podmiotu. KoniecznoS$cia staje sie
wiec stworzenie mozliwoécl nawigzania relacji dialogowych 1 empa-
tycznego otwarcia poznajacego podmiotu na Innego, stuchania jego
opinii, uwaznego analizowania i zrozumienia.

Istnienie tak zasadniczych przestanek otwiera przestrzen dla nie-
doktrynalnego mysélenia o sposobach edukacji 1 daje przyzwolenie dla
wielowymiarowego 1 wieloaspektowego procesu objasniania Swiatas7.

Typy racjonalnoéci ksztaltujace sposoby objasniania §wiata

Badania podejmowane w ramach nauk o poznawaniu odstonity
istotne réznice w procesie objasniania $wiata: podrecznikowe wizje
Swiata modeluja w definicjach taksonomicznych, za$§ dzieciece
sposoby interpretowania rzeczywistoSci ujawniaja sie w definiowa-
niu kognitywnym.

Odmienna nature i rézny status obu typéw definiowania konsty-
tuuja opozycje epistemologiczne:

— aprioryczny sposéb widzenia §wiata odnoszacy sie do racjonalno$ci
naukowej a proces poznawania zakorzeniony w racjonalno$ci po-
tocznejss,

36 Por. J. Bartminski, Polifonicznoéé..., op. cit., s. 169.

37W. Chlebda, Stownik a ,,dwuoczne postrzeganie swiata” [w:] O definicjach i de-
finiowaniu, op. cit., s. 197-198.

38 Obie kategorie mozna rozumieé jako pojecia prywatnosci i ,,publicznoéci” (ofi-
cjalnoéci), opisujace dwa odmienne typy sytuacji komunikacyjnej, ktéra wyznaczaja
takie czynniki, jak: réwnorzedno§é/nieréwnorzedno$é¢ rél nadawczo-odbiorczych,
spontaniczno$é/niespontaniczno$é, znajomosé/ brak znajomosci miedzy uczestnikami
komunikacji, kontakt indywidualny/grupowy, bezpoéredni/poéredni oraz nieoficjal-
ny/oficjalny. Por. A. Markowski, Leksyka wspélna réznym odmianom polszczyzny,
Wroctaw 1992, s. 15-16.
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— horyzonty poznawcze i aksjologiczne wylaniajace sie z naukowego
sposobu ujmowania rzeczywistoSci pozajezykowej a te, ktore wyla-
niaja sie z potocznego®.

U podstaw podrecznikowego obrazu §wiata tkwi takie pojmowanie
rzeczywistoS$ci, ktoremu najlepiej odpowiada definicja taksonomiczna.
W definicji taksonomicznej odzwierciedlony zostaje zwiazek miedzy
znakiem jezykowym a rzeczywistoscia, czyli opis sprowadza sie do
analizy rzeczywisto$ci pozajezykowej, z wykluczeniem czlowieka jako
podmiotu interpretujacego te rzeczywistosé. Oparta na zasadach
racjonalizmu scjentycznego, definicja taksonomiczna wyraza
przekonanie o obiektywnym charakterze usystematyzowanego pozna-
nia 1 o uporzadkowaniu rzeczywistosci.

Podrecznikowy tekst wyprowadzony jest wiec z przestanek, ze
wszystko, co zawiera sie w obrazie $wiata 1 w odnoszacych sie do
niego ,pojeciach matrycowych”®, da sie wyjasnié¢, uporzadkowaé
1 rozgraniczyé, stol bowiem za tym wiedza pewna, sprawdzalna,
osadzona w prawdach i twierdzeniach naukowych?!, maksymalnie
zobiektywizowanych stownikowych objasnieniach pojecia‘2. Podrecz-
nik przekazuje wiedze o przedmiotach i stanach rzeczy za pomoca
formulty opisu zamknietego, przy czym definiujacy $wiadomie
ogranicza opis do jezykowo relewantnych cech wystarczajacych 1 ko-
niecznych3,

39 J. Bartminski, R. Tokarski, Definicja semantyczna..., op. cit., s. 47. Por. tez:
Z. Muszynski, O podmiotowym, spotecznym i formalnym wymiarze jezyka, czyli o trzech
aspektach znaczenia komunikacyjnego [w:] O definicjach i definiowaniu, op. cit.,
s. 189-190.

40 J. Trzebinski, Twirczosé¢ a struktura pojeé¢, Warszawa 1981.

41 J. Bartminski, R. Tokarski, Definicja semantyczna..., op. cit., s. 47-48, 58-59;
J. Bartminski, Jezykowe podstawy..., op. cit., s. 44.

42 7, definicjami tego rodzaju stykamy sie bardzo czesto w Stowniku jezyka pol-
skiego pod red. W. Doroszewskiego 1 innych opracowaniach leksykograficznych, ktére
sie na nim wzoruja. Por. W. Doroszewski, Jezyk. Myslenie. Dzialanie. Rozwazania
Jjezykoznawcy, Warszawa 1982.

43 Przeglad literatury poéwieconej teorii definicji i definiowania zawieraja prace:
K. Ajdukiewicz, Logika pragmatyczna, Warszawa 1974; J. Kmita, Wyklady z logiki
i metodologii nauk, Warszawa 1973; H. Mortimer, Definicja [w:] Filozofia a nauka.
Zarys encyklopedyczny, red. Z. Cackowski, J. Kmita, K. Szaniawski, P.J. Smoczynski,
Wroctaw 1987, s. 79-85; T. Pawlowski, Tworzenie poje¢ w naukach humanistycznych,
Warszawa 1986; A. Wierzbicka, Semantyka. Jednostki elementarne, Lublin 2006;
A. Bogustawski, Jezyk w stowniku. Desiderata semantyczne do wielkiego stownika
polszczyzny, Wroctaw 1988; M. Grochowski, Konwencje semantyczne a definiowanie
wyrazen jezykowych, Warszawa 1993; P. Krzyzanowski, O rodzajach definicji
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Tresé¢ tekstow podrecznikowych odpowiada wiedzy usystematyzo-
wanej, ale wyrasta z niej postawa wobec rzeczywistosci charakteryzu-
jaca sie zwezeniem punktu widzenia, nastawieniem wytacz-
nie na cele poznawcze oraz ujecie wynikow tego poznania
w waski, zamkniety taksonomia system pojeciowy?*. Ten
spos6b ujmowania rzeczywisto§ci narzuca myslenie w kategoriach
dominacji 1 zamknietoéci: tekstowy obraz $wiata podrecznikow,
pomijajac potencjalne sprzecznosci w budowaniu obrazu $wiata,
poglebia u dzieci wewnetrzne napiecia oraz dezorientacje poznawcza
1 etyczna. W tekstowym obrazie $§wiata nie ma bowiem miejsca na
wyrazanie wlasnych interpretacji; podrecznik, pozostajac w kregu
uje¢ taksonomicznych, nie tworzy przestrzeni do konfrontowania
dwoéch wizji éwiata: tej, ktéra podlega racjonalistycznym i1 opisowo-
klasyfikujacym konstrukcjom, z ta, ktora powstaje w indywidualnym
procesie poznawczym.

Alternatywa dla zamknietych sposobéw objaéniania $wiata jest
dzieciece definiowanie kognitywne z wpisang adaptacyjna
racjonalnodcia potoczna?.

Definicja kognitywna (w przeciwienstwie do podrecznikowych ujeé
odwolujacych sie do definicji taksonomicznej) oddaje sposoby dziecie-
cego pojmowania ,przedmiotu mentalnego”, ktéry jest projekcja,
a nie odbiciem, niezaleznie od tego, ze zwykle istnieje mozliwo§é
poréwnywania go (i stwierdzenia podobienstw) z przedmiotem rze-
czywistym, dostepnym do$wiadczeniu empirycznemut, Najmtodsi

i definiowaniu w lingwistyce [w:] O definicjach i definiowaniu, op. cit., s. 387—400;
M. Grochowski, Obiekty, cele i metody definiowania a rodzaje definicji. Zarys
problematyki [w:] O definicjach i definiowaniu, op. cit., s. 36; J. Mackiewicz, Katego-
ryzacja a jezykowy obraz Swiata [w:] Jezykowy obraz swiata, red. J. Bartminski,
Lublin 1999, s. 50.

44 J. Bartminski, Jezykowe podstawy..., op. cit., s. 35.

45 J. Anusiewicz, Potocznosé jako sposcb doswiadczania swiata i jako postawa
wobec swiata [w:] Jezyk a kultura, t. 5: Potocznosé w jezyku i kulturze, red. J. Anu-
siewicz, F. Nieckula, Wroctaw 1992, s. 9—20.

46 Taki spos6b zapisu podstawowego skladnika definicji zostal wprowadzony
w pracy: Stownik ludowych stereotypow jezykowych. Zeszyt préobny, Wroctaw 1980.
Znalazt on poparcie w pracach A. Wierzbickiej i w pracach psycholingwistéw,
z ktérych wymieni¢ warto ksiazke J. Trzebinskiego, Twdrczosé a struktura pojec,
Warszawa 1981. Inspirujacy wplyw wywarly zwlaszcza dwie koncepcje: definicji
uwiklanych oraz definicji czastkowych. Definicja uwiklana, zwana tez definicja
aksjomatyczna lub definicja przez postulaty, jest uklad zdan (,postulatéw”) zawiera-
jacy definiowany termin w réznych kontekstach i spelniajacy dwa warunki: nie-
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uzytkownicy jezyka ,nosza” bowiem w swoje] §wiadomosdci stownik
umyslowy (tacit knowledge)*’, umozliwiajacy im wiladciwe rozumienie
ustyszanego wyrazu czy zdania przez odestanie do wiedzy powiazanej
z danym wyrazeniem?s,

Dziecieca definicja rozumiana jako ,eksplikacja” ma formute
otwarta?d, tzn. szczegétowo okresla nie tylko utrwalone w systemie
jezykowym typowe cechy 1 funkcje przedmiotu/obiektu®?, ale tez
uwarunkowane kulturowo cechy konotacyjne. Tak rozumiana defini-
cja dziecieca postrzegana jest jako zindywidualizowane opowia-
danie $§wiata zakorzenione w racjonalno$ci potocznej5i.

Dzieki wiedzy potocznej, nabywanej w trakcie konceptualizacji
Swiata codziennych spraw52, dziecko odkrywa 1 weryfikuje adekwatnie
do swojej wiedzy 1 doéwiadczenia praktyczne sposoby radzenia sobie
z danym problemem spolecznym53 oraz sprawnie definiuje rozmaite

sprzecznosci (tzn. uklad ten ma w ogdle jakie$ rozwiazanie) 1 jednoznacznos$ci (tzn.
ma on najwyze] jedno rozwiazanie). Zdania takie wyznaczaja sens definiowanego
terminu. Koncepcja definicji czastkowych jest rozwijana pod wplywem prac
R. Carnapa przez T. Pawlowskiego i zostala przez niego zastosowana do analizy pojeé
otwartych, majacych ,rodziny znaczen”, ktérych to poje¢ nie da sie zdefiniowac za
pomoca zwyktych definicji rownosciowych. Por. J. Bartminski, Jezykowe podstawy...,
op. cit., s. 43, 49.

47 K. Korzyk, Znaczenia..., op. cit., s. 112.

48 R. Grzegorczykowa, Znaczenie wyrazeri a wiedza o Swiecie [w:] O definicjach
i definiowaniu, op. cit., s. 77-78.

49 Kognitywisci przestrzegaja jednak przed rozumieniem formuty definicji otwar-
tej jako konstrukeji, ktorg w dowolnym momencie analizy mozna uzupelnié¢ o kolejny
segment znaczeniowy, z jakich§ powodow pominiety we wcze$niejszych interpreta-
cjach. Nie nalezy jej utozsamiaé z definicja niepelna, a wiec wadliwa z punktu
widzenia poprawno$ciowych zasad definiowania. Por. R. Tokarski, Ramy interpreta-
cyjne a problemy kategoryzacji [w:] Jezykowa kategoryzacja Swiata, red. R. Grzegor-
czykowa, A. Pajdzinska, Lublin 1996, s. 101.

50 J. Bartminski, Jezykowe podstawy..., op. cit., s. 47-48.

51 B. Boniecka, Definicje i eksplikacje dzieciece [w:] Zaburzenia mowy, red.
S. Grabias, Lublin 2001, s. 159-174.

52 Por. J. Anusiewicz, Lingwistyka kulturowa..., op. cit.; T. Hotéwka, Myslenie
potoczne. Heterogenicznosé zdrowego rozsqdku, Warszawa 1986; D. Hymes, Socjolin-
gwistyka i etnografia moéwienia [w:] Jezyk i spoleczeristwo, red. M. Glowinski,
Warszawa 1980; J. Mackiewicz, Potoczne w naukowym — niebezpieczenstwa i korzysci
[w:] Jezyk a kultura, t. 13: Jezykowy obraz swiata i kultura, op. cit., Wroctaw 2000.

53 M. Dudzikowa, Uczy¢ sie od idola. O istotnym Zrédle wiedzy potocznej uczniow
[w:] Wychowanie. Pojecia. Procesy. Konteksty, t. 5: Codziennos$é w szkole. Szkola
w codziennosci, op. cit., s. 233.
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obiekty sktadajace sie na rzeczywisto$é spoleczna?®t. Jego podmiotowe
1 zsubiektywizowane ujmowanie §wiata cechuje utylitaryzm, senso-
ryczno$é, antropocentryczny punkt widzenia, ,owiniete” zas§ wokédt
konkretu®® myslenie 1 poznawanie uwrazliwione sa na kontekst
(przestrzenny, czasowy, pojeciowy)>S.

wLdroworozsadkowa” wiedza potoczna, strategie poznawcze oraz
perspektywa interpretacyjna (punkt widzenia), a takze pojecia me-
taforyczne 1 metonimiczne konstruowane przez dzieci w procesie
objasniania é§wiata, zyskuja range: nie mozna ich bagatelizowaé¢ ani
infantylizowaé, wprost przeciwnie, trzeba je rekonstruowaé i wydo-
bywacé z zasobdéw jezyka naturalnego, stanowiagcego skladnik trescio-
wy definicji kognitywnej57.

Wizja éwiata osadzona w racjonalnoéci potocznej sprzyja wyrobie-
niu w sobie gotowos$ci do rozpatrywania sytuacji z réznych punktow
widzenia®®. Calkowita obiektywizacja jest praktycznie nieosiggalna,
poniewaz obserwator nigdy nie jest doskonale obiektywny (tzn. nigdy
nie potrafi sie catkowicie ,,wylaczy¢”), nigdy tez nie jest ani absolutnie
wszechwiedzacy, ani w pelni neutralny 1 niezaangazowany®. Kazdy
uczestnik komunikacji zawsze obcigzony jest uprzednim wilasnym
punktem widzenia, niewidzenia, udawania, zastaniania, odkrywania,
udowadniania racji.

Tak wiec proces objasniania Swiata z perspektywy kognitywi-
stycznej sprowadza sie do rozpoznania zakorzenionego w jezyku
doéwiadczenia przecietnych ludzi, ktorych taczy wspdlna kultura

54 Por. H. Synowiec, Potocznosé¢ w wybranych podrecznikach ksztalcenia jezyko-
wego [w:] Potocznosé a zachowania jezykowe Polakéw, red. B. Boniecka, S. Grabias,
Lublin 2007, s. 51; B. Witosz, Potocznos$é¢ jako warto$é¢ w dzisiejszej kulturze [w:]
Potocznosé a zachowania jezykowe Polakéw, op. cit., s. 11-20; M. Kita, Gra funkcjami
w jezyku potocznym [w:] Potocznos$é a zachowania jezykowe Polakdéw..., op. cit., s. 33—45.

55 M. Marody, Technologie intelektu. Jezykowe determinanty wiedzy potocznej
i ludzkiego dziatania, Warszawa 1987, s. 177.

56 J. Mackiewicz, Potoczne w naukowym..., op. cit., s. 107-113; eadem, Nienau-
kowy i naukowy obraz morza na przyktadzie jezyka polskiego i angielskiego, Gdansk
1991.

57 M. Michalik, Konteksty pragmalingwistyczne definicji dzieciecych w dyskursie
zaburzonym [w:] Konteksty pragmatyczne i kognitywne w dyskursie edukacyjnym, red.
T. Rittel, J. Ozdzynski; Annales Academiae Paedagogicae Cracoviensis. Studia
Logopaedica I, t. 31, Krakéw 2006, s. 173.

58 J. Mackiewicz, Potoczne w naukowym..., op. cit., s. 112.

59 R.W. Langacker, Grammar and Conceptualization, Berlin-New York 1999,
s. 203-245, za: E. Tabakowska, O jezykowych wyznacznikach..., op. cit., s. 52.
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1 egzystencja. Opozycja definicji kognitywistycznej 1 definiowania
taksonomicznego pozostaje nieusuwalna, poniewaz

nauka jest — lub dazy do tego, aby by¢ — uniwersalna; ma ona odzwierciedla¢ cala
wiedze ludzka (w szczegélno$ci wiedze ekspertéw z réznych dyscyplin), jezyk
natomiast nie jest uniwersalny, zawiera si¢ w nim bowiem doéwiadczenie tych
ludzi, ktérych taczy wspdlna kultura i wspélna egzystencja. Nie jest to do§wiad-
czenie eksperta z waskiej dyscypliny, lecz doé§wiadczenie przecietnego ,.cztowieka
z ulicy”60,

Odmienno$é perspektyw przeklada sie na modele kategoryzacji
obrazéw $wiata: jedne wylaniajq sie z zamknietych 1 zmierzajacych ku
obiektywno$ci podrecznikowych definicji taksonomicznych, drugie
zakorzenione sa w osobistym doSwiadczeniu, dzieciecych definicjach
kognitywnych, nieostrych i otwartych.

Sposoby kategoryzowania wizji Swiata

Poddajac analizie sposoby kategoryzowania w tekstowym obrazie
Swiata podrecznikow 1 jezykowym obrazie §wiata uczniéw, szukatam
odpowiedzi na pytania: Jakie $wiaty ,kryja” sie za odmiennymi
(naukowymi lub potocznymi) sposobami kategoryzacji? W jaki sposéb
wybdér modelu kategoryzacji profiluje podrecznikowe spojrzenie na
Swiat, a w jaki sposéb dzieciece?

Myélenie o odmiennych sposobach porzadkowania do$wiadczen
domaga sie doprecyzowania. Klasyczny problem kategoryzacji, majacy
poczatki w dociekaniach natury filozoficznej, za sprawa badan kogni-
tywistycznych przeniést sie na grunt psychologii poznawczej®!.

60 A. Wierzbicka, Nazwy zwierzqt [w:] O definicjach i definiowaniu, op. cit., s. 252.

61 W ostatnim czasie znaczaco wzrasta zainteresowanie zagadnieniem natury
1 budowy kategorii. Debate te — zwlaszcza wérdd przedstawicieli psychologii poznaw-
czej 1 jezykoznawstwa kognitywnego — wywolala rosnaca ilo$éé danych empi-
rycznych, ktéore podwazajg podstawowe twierdzenia klasycznej, Ary-
stotelesowskiej teorii kategoryzacji. Szczegélnie wnikliwej analizy klasycz-
nej teorii kategoryzacji dokonat w Dociekaniach filozoficznych Ludwig Wittgenstein.
Zauwazyl, ze na przyktad w definiowaniu kategorii GRA (spiel) — wbrew zalozeniom
teorii klasycznej — wykorzystuje sie rozmaite elementy niemajace wspdlnego zbioru
wlasciwoscei, na podstawie ktérych mozna by jasno stwierdzié, co jest gra, a co nia nie
jest. Kategoria ta opiera sie na relacji podobieristwa rodzinnego (family resemblance)
i jest zalezna od stopnia podobienstwa tego przedmiotu do wzorcowego obiektu —
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Kognitywisci spostrzegli, ze czlowiek, aby przypisaé obiekt do ka-
tegorii, zazwyczaj nie stosuje okreSlonych kryteriéw, ale kieruje sie
podobienstwem do prototypu®2, a wiec tworzy znaczenie oparte na
kategoriach naturalnych®3. Uznali tez, ze na tworzenie kategorii
wplyw wywiera nie tylko rzeczywisto$¢ 1 istniejace w niej struktury,

prototypu. Nie jest to jednak podobienstwo oznaczajace, ze kazdy z elementéw ma
wszystkie cechy definicyjne — tak jak w klasycznej kategoryzacji. W obrebie tej
kategorii znajduja sie zaréwno elementy, ktére ludzie uznaja za ,dobrych” przedsta-
wicieli, jak 1 takie, ktére sa uznawane za ,gorsze”, co powoduje, ze granice tej
kategorii sg nieostre. Nie umniejsza to jednak jej przydatno$ci w komunikacji.

Krytyczna opinia L. Wittgensteina o mozliwosci prognozowania przez klasyczna
teorie kategoryzacji zakresu znaczeniowego przynajmniej niektérych potocznie
uzywanych wyrazow znalazta potwierdzenie w serii eksperymentéw opisanych przez
Williama Labova. Z empirycznych badan jezykowej kategoryzacji naczyn domowych
(filizanek, kubkéw, misek 1 wazonéw) wyprowadzil kilka istotnych wnioskéw. Po
pierwsze, miedzy kategoriami nie zaznaczyla sie zadna wyrazna granica — jedna
kategoria zdawala sie raczej przechodzi¢ stopniowo w druga. Po drugie, wplyw na
kategoryzacje wywierala takze domniemana zawarto$¢ naczyn: kazde moze byé
réznie kategoryzowane w zaleznoS$ci od tego, czy pije sie z niego kawe czy popija
positek podczas obiadu. Badacz potwierdzil zatem, ze atrybuty miewaja charakter
funkcjonalny (wiaza sie z celem uzycia naczynia) lub interakcyjny (wiaza sie ze
sposobem uzycia naczynia), czyli wynikaja nie z wlasciwo$ci samego przedmiotu, lecz
z funkcji pelnionej przez niego w obrebie okre§lonej kultury. Po trzecie, proces
kategoryzacji polega nie na stwierdzeniu, czy kategoryzowany przedmiot ma dany
atrybut czy nie, lecz na ustaleniu, na ile wymiary przedmiotu odpowiadaja wymiarom
optymalnym. To zalozenie potwierdzily wyniki eksperymentu: badani mieli klopoty
z udzieleniem (w kategoriach arystotelesowskich) odpowiedzi na pytanie o to, co jest
sistota filizanki”, réwnoczeénie bez problemu potrafili wyobrazié¢ sobie oraz rozpoznaé
— jednomy§lnie i bez zadnych watpliwo$§ci — prototypowa/typowa filizanke. Por.
J.R. Taylor, Kategoryzacja w jezyku, ttum. A. Skucinska, Krakow 2001, s. 47, 65.

62 Nie znaczy to jednak, ze w przypadku wszystkich poje¢ koncepcja prototypowa
ma wieksza site wyjasniajaca niz klasyczna: pewna cze$é systemu poznawczego
wykorzystuje pojecia zgodnie z koncepcja klasyczna, inna zaé — zgodnie z koncepcja
prototypowa. Por. Jezykowa kategoryzacja swiata, op. cit., s. 8.

63 W jezykoznawstwie wyrdznia sie trzy gldwne znaczenia prototypu: (1) prototyp
jako najlepszy przyktad kategorii, najlepszy przedstawiciel zakresu danej
kategorii; (2) prototyp jako zespél cech typowych dla danej kategorii, ktore sa
wlasciwe ,najlepszym egzemplarzom” — to rozumienie zbliza prototyp do definicji,
ktéra przedstawia potoczne znaczenie wyrazdéw; (3) prototyp jako centrum zna-
czeniowe wyrazu, stojace w opozycji do elementéw peryferyjnych — znaczenie
prototypowe w takim ujeciu jest znaczeniem podstawowym 1 stanowi baze dla
znaczen przeno$nych. Por. R. Grzegorczykowa, O rozumieniu prototypu i stereotypu
we wspétczesnych teoriach semantycznych [w:] Jezyk a kultura, t. 12: Stereotyp jako
przedmiot lingwistyki. Teoria, metodologia, analizy empiryczne, red. J. Anusiewicz,
J. Bartminski, Wroctaw 1999, s. 110-112.
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ale przede wszystkim czlowiek (czy grupa ludzi), obciazony
osobistym doSwiadczeniem, dysponujacy okreélonym zaso-
bem wiedzy, uwiklany w kontekst spoleczno-kulturowy®.
W wyniku procesu kategoryzacji porzadkuje i dopasowuje do wia-
snych mozliwo$ci poznawczych doSwiadczang percepcyjnie rzeczywi-
stoé¢ przez uwypuklenie pewnych wlasciwoéci, pomniejszanie innych
1 ukrywanie dalszych?®>.

Ronald W. Langacker, wnikliwy badacz tych proceséw, moéwi
o ,,okularach” konceptualno-jezykowych, ktére cztowiek naklada, gdy
patrzy na §wiat. Opisujac ,,architekture” ludzkiej mysli, warunkujace;j
sposoby poznawania $wiata przez czlowieka, R.W. Langacker dowo-
dzi, ze nawet najdrobniejsze procesy poznawcze, a takze percepcja
bodzecéw zmystowych, dokonuja sie w umysle, ktory selekcjonuje
bodZzce 1 je scala, doprowadzajac do rozpoznania percypowanego
przedmiotu®s,

Takie umyslowe pogrupowanie przedmiotéw zdeterminowane
jest odmiennymi sposobami porzadkowania doSwiadczen:
w naukowym modelu kategoryzacji (expert categories) podmiot
poznajacy usytuowany jest na zewnatrz opisywanego fragmentu
Swiata. Naukowe, dazace do obiektywizmu podejécie, oddalajace sie
od antropocentryzmu, ujawnia sie w probach oddzielenia faktéw od
ocen oraz przewadze kontekstu teoretycznego nad praktycznym®?,
Poznanie naukowe jest bezinteresowne, opis §wiata sluzy jego wyja-
$nianiu. Systematyzacja uniezaleznia sie od ludzkiej dzialalnoéci,
staje sie abstrakcyjna i uniwersalna.

Naukowe sposoby porzadkowania wizji §wiata z zalozenia sa
kompletne, to znaczy tak zbudowane, aby kazdy mieszczacy sie

64 J. Mackiewicz, Kategoryzacja..., op. cit., s. 53. O tym, ze subiektywnej oceny
nie mozna wigza¢ wylacznie z indywidualnymi, zmiennymi do§wiadczeniami
cztowieka, 1 o uwiklaniu oceny w kulture, w ktérej obrebie funkcjonuje dana jednost-
ka, pisze takze J. Trzebinski w pracy: Tworczosé..., op. cit., s. 21.

65 J. Mackiewicz, Kategoryzacja..., op. cit., s. 52.

66 R.W. Langacker, Symboliczny charakter..., op. cit., s. 15. Por. tez: R. Grzegor-
czykowa, Filozoficzne aspekty kategoryzacji [w:] Jezykowa kategoryzacja Swiata,
op. cit., s. 20-21; Z. Muszynski, Swiaty za stowami. Ich natura i porzadek [w:]
Jezykowa kategoryzacja Swiata, op. cit., s. 25-45; B. Lewandowska-Tomaszczyk,
Uniwersalizm a relatywizm na tle nowych teorii kognitywnych [w:] Jezykowa katego-
ryzacja Swiata, op. cit., s. 47-70.

67 J. Mackiewicz, Od chaosu do porzqdku, czyli o pewnym typie kategorii nauko-
wych [w:] Jezykowa kategoryzacja Swiata, op. cit., s. 248.
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w danej dziedzinie element dat sie umiesci¢ w ktorejs z klas czy
podklas®®, Zdecydowanie dominuje grupowanie oparte na wlaczaniu
1 kontrascie, dajace w efekcie hierarchiczne struktury hiperonimiczno-
-hiponimiczne. W klasyfikacjach naukowych nie uwzglednia sie do-
swiadczeniowego chaosu® 1 dazy do zaostrzenia i zamykania granic
kategorii przez unikanie synonimii, wieloznacznos$ci, nieostro$ci.

Alternatywa, dla naukowego podejécia saq potoczne sposoby
kategoryzowania. W potocznych strategiach porzadkowania rze-
czywistosci (folk categories)™ zmienia sie przede wszystkim punkt
widzenia (usytuowanie poznajacego Swiat podmiotu wewnatrz opisy-
wanego fragmentu), stopien obiektywnos$ci (ukazywanie subiektyw-
nych spostrzezen percepcyjnych podmiotu), czasowo-przestrzenna
perspektywa poznawcza (zasieg przestrzenny obejmuje najblizsze
otoczenie), w opisie bliskich (znanych i potrzebnych) obiektéw poja-
wiaja, sie cechy dostrzegalne ,,golym okiem”, a takze sposoby porzad-
kowania wiedzy, sfer jej uzycia oraz rozumienie rzeczywistosci pozaje-
zykowej (,szary czlowiek” poznaje Swiat po to, aby go oswoi¢ i aby
W nim przezy¢, jego sposoby kategoryzowania sa nie tyle ,dobre do
my$lenia”, ile ,,dobre do dziatania”)?2.

Charakterystyczne dla potocznych strategii objasniania §wiata
jest podejécie typologizujace, ktore rodzi kategorie o szerokim zakre-
sie, niejednolite wewnetrznie, o otwartych granicach. Operowanie
otwartym zbiorem poje¢ oraz niezalezno$§é/samodzielnoéé w doborze

68 Por. J. Biniewicz, Kategoryzacja a naukowy obraz swiata (stownictwo nauk
Scistych) [w:] Jezyk a kultura, t. 13: Jezykowy obraz swiata i kultura, op. cit., s. 115—
124; A. Luchowska, Status zasady sprzecznosci w jezykowym obrazie swiata (katego-
ryzacja) [w:] Jezyk a kultura, t. 13: Jezykowy obraz swiata i kultura, op. cit., s. 85—88.

69 Do$wiadczeniowy chaos moze byé pojmowany jako pryzmat, przez ktéry widzi
sie (rozumie, interpretuje) nie tylko jezyk, ale i $wiat. Do opisu rzeczywistosci
jezykowej wykorzystuje kluczowe pojecia: niestabilno§é, nieokreslono§é, struktura
dysypatywna, polimeryczno$¢, fraktal (fraktalny wymiar mowy), warunki brzegowe,
efekt motyla, dyskursy. Por. K. Bakuta, W stanach dalekich od réwnowagi: mowa
i punkty widzenia [w:] Punkt widzenia w tekscie i w dyskursie, op. cit., s. 341-342.

70 J. Mackiewicz, Nienaukowy..., op. cit., s. 140—143.

71 Za podstawe rozwazan przyjelam to, ze istnieja kategorie eksperckie (expert
categories), definiowane za pomoca narzuconego zestawu kryteriéw dotyczacych
przynalezno$ci, ktére zostaly specjalnie utworzone, na ogét zgodnie z zasadami
arystotelesowskimi, oraz kategorie potoczne (folk categories) 1 kategorie naturalne
(natural categories), ktérymi postugujemy sie na co dzieh. Por. J.R. Taylor, Kategory-
zacja..., op. cit., s. 108, 161.

72 J. Mackiewicz, Od chaosu do porzqdku..., op. cit., s. 248.
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kryteriow porzadkowania, a takze mozliwo$¢ réznorodnego profilowa-
nia, pozwalaja tworzy¢ kategorie bedace zbiorami wzajemnie sie
niewykluczajacymi’. W subiektywnej kategoryzacji potocznej czescie]
poszukuje sie podobienstw niz réznic, laczy prostsze struktury
w bardziej zlozone, konceptualizuje te sama sytuacje na wiele sposo-
bow, stosuje kategoryzacje metaforyczna oraz postuguje stereotypami.

Napiecie miedzy rozumieniem taksonomicznym a potocznym ttu-
maczy zamyst podjetych badan. Najbardziej interesujace wydaje sie
ukazanie zmiany perspektywy (taksonomicznej lub potocznej), ktora
modeluje zmiane w skladzie cech formalnych wspéltworzacych tresé
kategorii: naukowe podejécie klasyfikujace kontrastuje z potocznym
podej$ciem typologizujacym, potoczny antropocentryzm — z nauko-
wym spojrzeniem z pozycji obiektywnego obserwatora.

Nieodzowny element wyboru, ujawniajacy sie przy tworzeniu wstep-
nej kategoryzacji przedmiotu, determinuje interpretacja, a czesto
réwniez ocena, bedaca odbiciem hierarchii wartoSci’.

Stereotypowy i aksjologiczny oglad rzeczywistoéci

W procesie objasniania §wiata szczegdlnego znaczenia nabiera re-
konstrukcja odpowiedzialnego za ocene 1 wartoSciowanie elementu

3 W potocznej kategoryzacji wyraznie widoczna jest antropocentryczna koncep-
tualizacja $wiata. Jesli zalozymy, ze wymiary naturalne kategorii (percepcyjne,
funkcjonalne itd.) powstaja w wyniku naszych interakeji ze $wiatem, to — zdaniem
Lakoffa i Johnsona — cechy okreslane przez te wymiary nie sa cechami rzeczy samych
w sobie, raczej sg one cechami interakcyjnymi, ktore maja sens jedynie w odniesieniu
do funkcjonowania czlowieka. Por. G. Habrajska, Kategoryzacja a klasyfikacja —
potoczne i naukowe widzenie swiata [w:] Jezykowa kategoryzacja swiata, op. cit.,
s. 230; J. Macékiewicz, Swiat widziany poprzez jezyk, ,Gdanskie Zeszyty Humani-
styczne” 1998, R. XXVI, nr 3, s. 135.

74 R.W. Langacker, Symboliczny charakter..., op. cit., s. 14-15.

5 Kategoryzacja 1 waloryzacja to zasadnicze fundamenty uak-
tywnianego dyskursu. Kategoryzacja przyczynia sie do mentalnego ,,wydobycia”
z rzeczywisto$ci obiektow, ktéorym w ten sposéb nadajemy status istniejacych.
Nazwanie w wyniku wstepnej kategoryzacji zapewnia istnienie w rzeczywistosci
kulturowej. Por. T. Szkudlarek, Wiedza i wolnosé¢ w pedagogice amerykariskiego
postmodernizmu, Krakéw 1993, s. 217; J. Mackiewicz, Kategoryzacja..., op. cit., s. 56;
A. Wierzbicka, Jezykowa kategoryzacja swiata [w:] eadem, Jezyk — umyst — kultura,
op. cit., s. 27-137.
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przekonaniowego, czyli stereotypu’®. KognitywiSci dowiedli, ze nie
ma ucieczki od stereotypéw ,mieszkajacych na state w jezyku’??, bo
nie ma ucieczki od jezykas.

Stereotypy — nieodlaczne skladniki poznania spotecznego, formy
postrzegania etnocentrycznego lub socjocentrycznego™ oraz elementy
jezyka naturalnego i kodu kultury®® — wptywaja na sposoby przetwa-

76 Pojecie to ma dzi$ obieg interdyscyplinarny. Najwiekszy wktad w badania ste-
reotypéw whniosta socjologia (por. Z. Bokszanski, Stereotypy a kultura, Wroctaw 2001;
J. Nowak, Swéj — rézny — obcey, czyli stereotyp Zyda w swiadomosci Polakéw [w:]
Amalgamat. O problemach kultury i spoteczeristwa, red. M. Luba$, Katowice 1992;
A. Schaff, Stereotypy a dzialania ludzkie, Warszawa 1981; A. Sosnowski, J. Walko-
wiak, Kierunki badan i rozwazan nad stereotypami w polskiej socjologii, ,Ruch
Prawniczy, Ekonomiczny i1 Socjologiczny” 1979, nr 2; A.P. Wejland, Obraz grup
spotecznych. Studium metodologiczne, Warszawa 1991) 1 psychologia spoleczna.
Réwnoczeénie jednak dominacja obu tych dyscyplin spowodowata zawezenie zaintere-
sowan przede wszystkim do kategorii etnicznych, z uszczerbkiem dla kategorii
egzystencjalnych i kulturowych oraz poznawczych funkcji stereotypu.

Jezykoznawcze badania nad stereotypem zapoczatkowal w Polsce Walery Pisa-
rek (Wyobrazenia o polskich stereotypach regionalnych, ,Zeszyty Prasoznawcze” 1975,
z. 1, s. 73-78) oraz Krystyna Pisarkowa (Konotacja semantyczna nazw narodowosct,
wZeszyty Prasoznawcze” 1976, z. 1, s. 5—26). Por. J. Bartminski, Podstawy lingwi-
stycznych badan nad stereotypem — na przyktadzie stereotypu matki [w:] Jezyk
a kultura, t. 12: Stereotyp jako przedmiot lingwistyki. Teoria, metodologia, analizy
empiryczne, op. cit., s. 63. Por. tez: R. Tokarski, Biata brzoza, czarna ziemia, czyli
o miejscu stereotypu w opisie jezyka [w:] Jezyk a kultura, t. 12: Stereotyp jako
przedmiot lingwistyki. Teoria, metodologia, analizy empiryczne, op. cit., s. 125.

77 Wyrazenie pochodzi z ksigzki J. Bartminskiego, Stereotypy mieszkaja w jezy-
ku. Studia etnolingwistyczne, Lublin 2007.

8 Por. J. Bartminski, Stereotypy mieszkajq w jezyku. Studia etnolingwistyczne,
Lublin 2007, s. 107-108; Stownik ludowych..., op. cit.

7 W ramach wspdlezesnych teorii funkcje stereotypéw rozpatruje sie w sposéb
bardziej jednoznaczny i1 empirycznie pewniejszy za pomocg schematu — jednego
z podstawowych poje¢ teorii przetwarzania informacji. Koncepcja schematu
przeciwstawia sie teorii biernego rejestrowania informacji w procesie rozumienia,
a takze modelom pamieci pojmowanym jako czyste odktadanie, gromadzenie 1 ko-
piowanie obrazéw rzeczywisto$ci. Pojecie schematu konceptualizuje proces rozu-
mienia jako dzialanie konstruktywne. Por. A Schaff, Stereotypy..., op. cit., s. 25-30.
Por. tez: K. Najder, Schematy poznawcze [w:] Psychologia i poznanie, red. M. Ma-
terska, T. Tyszka, Warszawa 1992, s. 52—-54; J. Boryk, Locus umystu, Wroctaw 1987,
s. 62-65; B. Wojciszke, Teoria schematéw spotecznych, Wroctaw 1986, s. 22-26;
dJ. Trzebinski, Rola schematéw poznawczych w zachowaniach spotecznych [w:]
Psychologia spostrzegania spotecznego, red. M. Lewicka, Warszawa 1985, s. 298-307.

80 A. Kepinski, Lach i Moskal. Z dziejéw stereotypu, Warszawa-Krakéw 1990,
s. 12, za: J. Bartminski, J. Panasiuk, Stereotypy jezykowe [w:] Wspdiczesny jezyk
polski, red. J. Bartminski, Lublin 2001, s. 373. Por. tez: I. Kurcz, Zmiennosé
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rzania informacji oraz charakter opartej na konwencji 1 powtarzaniu
komunikacji miedzyludzkiej®!.

Na ,obraz w glowie” sktadaja sie cechy typowe, ktore przystugu-
ja obiektom uznanym potocznie za normalne, zwyczajne, reprezenta-
tywne, nie za$§ cechy istotne, przystugujace wszystkim obiektom
klasy. Wlasciwoscig stereotypu semantycznego jest wiec subiektywna
generalizacja, tj. przypisywanie jakiej$ wlasciwosci (za poSrednictwem
modyfikatoréw: ,prawdziwy”’, ,normalny”’, ,typowy’, ,zwyczajny”,
»przecietny”’) wszystkim obiektom kategorii okreslonej za pomoca
danej nazwy.

Stereotyp nie ogranicza sie w opisie wytacznie do sktadnikéw war-
toSciujacych, ale rowniez aktywizuje model poznawczy, okreslony typ
do$wiadczen oraz schemat odbioru i interpretacji, wywolujacy okre-
Slone postawy 1 zachowania®2. Caly system jezyka, stownictwo 1 ka-
tegorie gramatyczne, zasadza sie na przyjetych modelach poznaw-
czych, z natury rzeczy uproszczonych, tj. opartych na wyborze cech
przedmiotu 1 swoistym ich konfigurowaniu w mentalnych reprezenta-
cjach rzeczywistosciss,

Nieuchronna obecno$é stereotypoéw kaze przyjrzeé sie ich funk-
cjom 1 sposobom identyfikacji obiektéw rzeczywistoéci w tekstowym

i nieuchronnosé stereotypow..., op. cit.; Narody i stereotypy, red. T. Walas, Krakow
1995; Z. Bokszanski, Stereotypy..., op. cit.

810 tym, ze stereotypy moga pelni¢ pozyteczng funkcje orientacyjng w coraz
bardziej sie komplikujacym éwiecie, pisal Walter Lippmann, twoérca pojecia stereoty-
pu pojmowanego jako schematyczny 1 jednostronny ,obraz w glowie ludzkiej” jakiego$
zjawiska, czlowieka, rzeczy wraz z opinig o nich, przyswojona z otoczenia jeszcze
przed poznaniem. Z podobnym mysleniem o pozytywnej ,funkcji orientacyjne)” oraz
o funkcjach: kognitywnej, afektywnej i spotecznej mozna sie spotkaé¢ w pierwszej
rozprawie o stereotypie Uty M. Quasthoff. Por. J. Bartminski, Stereotypy mieszkajq
w jezyku. Studia etnolingwistyczne, Lublin 2007, s. 54—64.

82 To rozumienie stereotypu uwzglednia zaré6wno aspekt semantyczny, jak i for-
malny, nie przeciwstawia stereotypow jezykowych (formalnych) stereotypom mental-
nym, raczej przeciwnie: laczy je w mozliwie szerokim zakresie. J. Bartminski
nawiazuje do semantycznej teorii stereotypu stworzonej przez amerykanskiego
filozofa jezyka H. Putnama, ktéry uwolnil stereotyp od ujemnych konotacji. W jego
rozumieniu stereotyp stanowi czastke skorelowanej z jezykiem
wiedzy o Swiecie, czastke najbardziej konwencjonalna, najblizszg
potocznemu postrzeganiu istoty przedmiotéw, zjawisk. Por. J. Bart-
minski, Podstawy..., op. cit., s. 64; J. Bartminski, J. Panasiuk, Stereotypy jezykowe,
op. cit., s. 394.

83 J. Bartminski, Stereotypy..., op. cit., s. 107; R. Grzegorczykowa, O rozumieniu
prototypu..., op. cit., s. 113.
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obrazie §wiata (podrecznikowym) i jezykowym, tworzacym sie z per-

spektywy dzieci. Trzeba odrézni¢ to, co jako stereotyp destrukcyjny,

stanowi obiekt badan nad uprzedzeniami, od tego, co traktuje sie jako
normalna, nieszkodliwa, potoczna stereotypizacjes.

Podczas ustalania stereotypu z perspektywy dzieci 1 poréwny-
wania go do stereotypéw obecnych w podrecznikach skorzystalam
z dwéch wykladnikéw stereotypizacyi. Sa nimi:

— powtarzalno$é¢ charakterystyki przedmiotu w réznych wypowie-
dziach (im czeSciej cecha przypisywana jest przedmiotowi, tym
silniej zostaje utrwalona),

— utrwalenie tej charakterystyki w spolecznej éwiadomosci oraz
w jezyku, a $ciélej: w znaczeniach stowss,

Typowe dla stereotypowego ogladu rzeczywisto$ci podrecznikowe;j
jest sztywne 1 niezmienne wyobrazenie obiektu ,prawdziwego”,
nachylone w strone obrazu wzorcowego. Obecno$é elementu idealiza-
¢ji oraz myslenia postulatywnego czy zyczeniowego, poniekad ,,mitolo-
gicznego”’, powoduje nakladanie na obraz tego, co jest, wyobrazenia
tego, co byé powinno®®. Dominacja elementu przekonaniowego moze
utrwalaé ,uprzedzenia”, ,obiegowe sady”’, powziete z gbry, nieoparte
na osobiste) obserwacji 1 do$éwiadczeniu. W stereotypowym widzeniu
wybranych fragmentéw podrecznikowe] rzeczywistoséci funkcjonuja na
przyktad obrazy: matki — kochajacej 1 ofiarnej, brata — pomagajacego,
siostry — opiekunczej, lekarza — zatroskanego o pacjenta. Ich pozy-
tywne charakterystyki czesto okazuja sie razaco nieprawdziwe
w zestawieniu z faktami, przez co hamuja proces porozumienia za
poSrednictwem ustabilizowanych konstrukeji jezykowych®. Z per-
spektywy kognitywistycznej informacje takie ocenia sie negatywnie,
jako swoista ,chorobe jezyka 1 mySlenia”, falszujaca obraz Swiata,
niebezpieczng dla normalnej komunikacji®é.

84 U.M. Quasthoff, Etnocentryczne przetwarzanie informacji. Ambiwalencja funk-
¢ji stereotypow w komunikacji miedzykulturowej [w:] Jezyk a kultura, t. 12: Stereotyp
Jjako przedmiot lingwistyki. Teoria, metodologia, analizy empiryczne, op. cit., s. 12.

85 J. Bartminski, J. Panasiuk, Stereotypy jezykowe, op. cit., s. 375.

86 J. Bartminski, Stereotypy..., op. cit., s. 109.

87 Ibidem, s. 108.

88 Niektore nurty tzw. kontrkultury podjety programowo ,rozbijanie” stereoty-
pow, jako narzedzi zniewalania $wiadomosci. Por. A. Jawlowska, Kontrkultura [w:]
Pojecia i problemy wiedzy o kulturze. Encyklopedia kultury polskiej XX wieku,
Wroctaw 1991, za: J. Bartminski, J. Panasiuk, Stereotypy jezykowe, op. cit., s. 372.
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Stereotypizacja dziecieca sluzy za$§ dzieciom do rozpoznawania
obiektow otaczajacej je rzeczywistosci®®. W wypowiedziach, w ktorych
ujawnia sie obraz przedmiotu typowego, sktaniaja sie one ku opisowo-
éci, informowaniu, kto jaki, ich zdaniem, ,jest naprawde”. W tym
ujeciu stereotyp uszczegdlawia, jakie musi byé co$, aby$émy uznali,
opierajac sie na doSwiadczeniach kulturowych swojej grupy spolecz-
nej, ze jest soba.

Wyobrazenia zwigzane z danym przedmiotem dzieci utrwalaja
przez stosowanie powtarzalnych?, ale i zmiennych®! , stereotypowych”
cech semantycznych: relacyjnych, funkcjonalnych, percepcyjnych,
ktére przypisuja definiowanemu pojeciu na zasadzie skojarzen uwa-
runkowanych kulturowo?2.

Aby wykazaé, jak wartoéciowane sa pojecia w tekstowym obrazie
Swiata podrecznikéw 1 w jaki sposéb dzieci mowiag o warto$ciach, sprébo-
walam ustalié, jakie jest ,nasycenie jezyka warto$ciami” w podreczni-
kach oraz jakie wartoSci steruja konstruowaniem wizji Swiata ucz-
niéw doswiadczajacych chaotycznej 1 nieprzewidywalnej rzeczywisto-
$ci. Konfrontowanie podrecznikowych i dzieciecych sposobéw warto-
Sciowania sluzy wydobyciu odmiennych horyzontéw aksjologicznych.
Uczen w odpowiednich doéwiadczeniach spotecznych odkrywa, co dla

89 G. Habrajska, Prototyp — stereotyp — metafora [w:] Jezyk a kultura, t. 12: Stereo-
typ jako przedmiot lingwistyki. Teoria, metodologia, analizy empiryczne, op. cit., s. 117.

90 J. Anusiewicz, Lingwistyka kulturowa..., op. cit., s. 106.

91 Zmienno$¢ stereotypéw byla przedmiotem dwukrotnych badan ankietowych,
przeprowadzonych w latach 1980 i1 1990 w $rodowisku studenckim Lublina. Badania
pokazaly zakres zmiennoéci stereotypéw na wybranych 35 nazwach ludzi. Ich wyniki
doprowadzily do nastepujacych wnioskéw: ,Wraz ze zmianami jezyka, zmianami
rzeczywistosci pozajezykowe] moga zmieniaé sie stereotypy, przy czym jako$¢ i kie-
runek tych zmian nie musza przebiega¢ réwnolegle. I chociaz stereotypy zwiazane
z jezykiem 1 kultura sa skarbcem potocznej wiedzy o przeszioéci narodowej, to jednak
zyja, przeobrazaja sie, stanowigc element wspdélnego jezyka i kodu kultury stuzacego
komunikacji spotecznej”. Por. J. Panasiuk, O zmiennosci stereotypow [w:] Jezyk
a kultura, t. 12: Stereotyp jako przedmiot lingwistyki. Teoria, metodologia, analizy
empiryczne, op. cit., s. 84—98. Por. tez: 1. Kurcz, Zmiennosé i nieuchronno$é stereoty-
pow, Warszawa 1994.

92 Dotychczasowe badania nad stereotypami u dzieci stanowily fragment mie-
dzynarodowego programu badan podjetego w ramach UNESCO. Inicjatorka badania
Antonina Kloskowska stwierdzila, ze badanie stereotypéw prowadzi do wnioskow
aksjologicznych: ,[...] analiza tre$ci wyobrazen dzieci [...] moze mie¢ znaczenie nie
tylko dla ustalenia stopnia krystalizacji stereotypu grupy wiasnej w ich §wiadomosci,
lecz takze dla poznania systemu ich warto§ci”. Por. A. Kloskowska, Wyobrazenia i po-
stawy etniczne dzieci szkét opolskich, ,Przeglad Socjologiczny” 1961, nr 2, s. 64—86.
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niego jest wazne, cenne, oraz zdobywa wiedze o istocie danej wartosci,
po to aby moc ja urzeczywistni¢ w swoim zycius,

Znamienne dla wypowiedzi dzieciecych sg proby warto$ciowania, wy-
razone w kategoriach przestrzennych 1 czasowych, ktore uru-
chamiaja krag skojarzen i znaczen rozszerzajacych sie od modelu obja-
wowego poprzez zmystowy ku abstrakcyjnym pojeciom 1 warto$ciom.

Wartoéciowanie poprzez jezyk zakorzenione w przestrzeni®t nie
jest sprawg, przypadku, lecz tkwi gteboko w doéwiadczeniu fizycznym
1 kulturowym; rzeczy widzimy nie takimi, jakie sa w obiektywnej
rzeczywisto$ci, lecz raczej takimi, jakimi jawia sie w naszym doSwiad-
czeniu®®, Poniewaz czltowiek nie moze zy¢ poza przestrzenig 1 czasem,

93 Por. J. Puzynina, Refleksja nad jezykiem wartosci a wizja cztowieka [w:] ea-
dem, Jezyk wartosci, Warszawa, 1992, s. 183-185; eadem, Stowo — wartosé¢ — kultura,
Lublin 1997.

94 Kognitywisci wykazali, ze obraz §wiata, ktéry poprzez jezyk istnieje w ludzkim
umy$le, wbudowany w aparat postrzegania 1 jezykowego konceptualizowania
rzeczywistosci, wartoéciuje przestrzen za pomoca przedpojeciowych schematéw
wyobrazeniowych, opartych na elementarnych opozycjach okreslajacych mikroko-
smos JA: géra — doét, przéd — tyt, strona prawa — strona lewa, bliski — daleki, we-
wnetrzny — zewnetrzny, duzy — maty, a takze opozycjach okreslajacych makrokosmos
spoteczny: swdj — obcy, nizszy — wyzszy. W tych schematach jest zawarte wartoScio-
wanie na osi plus-minus. Por. T.P. Krzeszowski, Parametr aksjologiczny w przedpoje-
ciowych schematach wyobrazeniowych, ,Etnolingwistyka” 1994, nr 6, s. 29-51; idem,
Aksjologiczne aspekty semantyki jezykowej, Torun 1999, s. 18; idem, Jeszcze kilka
stow o wartosciach, schematach i metaforach [w:] Jezyk w kregu wartosci. Studia
semantyczne, red. J. Bartminski, Lublin 2003, s. 35—41.

9 7 innego zalozenia wychodzi wybitna znawczyni problematyki aksjologiczne;j
Jadwiga Puzynina. Wartoéciowanie definiuje jako ,czynnoéé psychiczng czlowieka,
polegajaca na stwierdzaniu, jakie (i w jakim stopniu) warto$ci pozytywne lub
negatywne wlasciwe sa — zdaniem osoby wartos$ciujacej — danym cechom, zachowa-
niom, a poérednio przedmiotom”. Do podstawowych lekseméw wartoséciujacych zalicza
przymiotniki dobry i zty. Oprécz zagadnienia dotyczacego sfery warto$ciujacych stéw
1 ich znaczen J. Puzynina bada réwniez sposoby wyrazania wartoSciowania, wyrdz-
niajac systemowe (skonwencjonalizowane), tekstowe (fakultatywne, zalezne od
kontekstu), a takze pozajezykowe (gesty, intonacja, symbolika dzwiekowa i gra-
ficzna) i jezykowe (fleksyjne, sktadniowe, leksykalne, stowotworcze).

7 rozmaito$cia sposobOw warto§ciowania wigze sie problem ich przynalezno$ci do
elementéw definicyjnie badz tylko konotacyjnie warto$ciujacych, a tym samym — do
semantyki (konwencjonalno$¢ elementéw jezykowych) badz pragmatyki (brak
konwencjonalnosci elementéw jezykowych). Zdaniem J. Puzyniny warto$ciowanie
moze wchodzi¢ do $cislej definicji, czesciej jednak jest obecne jako towarzyszaca
znaczeniu ,konotacja” oraz stanowi raczej element pragmatyki niz semantyki znakéw
jezykowych. Por. J. Puzynina, Refleksja..., op. cit.; eadem, Stowo..., op. cit.
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poznawanag, rzeczywisto$¢ nie tylko sytuuje w przestrzeni i w czasie,
ale tez wartosciuje za pomocg elementarnych opozycji semantycznych
(opozycje okreslajace mikrokosmos JA: G(,)RA.: DOL; BLISKI :
DALEKIL; WEWNETRZNY : ZEWNETRZNY; DUZY : MALY; LEWY :
PRAWY, a takze makrokosmos spoteczny: SWOJ : OBCY; NIZSZY :
WYZSZY)%. Wszystko, co na gbérze, co bliskie, wewnetrzne, duze,
prawe, swoje — wartoéciuje dodatnio, a to, co na dole, co dalekie,
zewnetrzne, lewe — ujemnie. Dzieci zatem w wiekszo$ci konceptuali-
zuja pojecia ze wzgledu na doSwiadczenia cielesne. Uznanie czego$ za
dobre lub zle uruchamia okreélone zachowanie, to znaczy takie,
ktérego celem bedzie osiagniecie lub unikniecie tego, co uznaje sie za
warto$é¢ pozytywna, badZz negatywna. Uczniowska konceptualizacja
nazw wartos$ci rozciaga sie miedzy biegunem wyobrazen potocznych,
zdroworozsadkowych, a biegunem wyobrazen bedacych wieloScig
utrwalonych w jezyku 1 kulturze punktéw widzenia 1 perspektyw
interpretacyjnych®.

Opis codziennych zachowan przepelniony ,ciazeniem wartosci”,
a zwlaszcza ocen emocjonalnych, stanowl przeciwienstwo nieemocjo-
nalnego w swej istocie dyskursu podrecznikowego, w ktorym $cisle
przestrzega sie systemu wartoSci opartego na wartoséciach poznaw-
czych, laczonych z pojeciem prawdy, ale takze warto$ci heurystycz-
nych i prakseologicznych?®s.

Ustalenia wyprowadzone z kognitywistycznie ukierunkowanych
badan tekstowego obrazu $wiata podrecznikéw 1 jezykowego obrazu
Swiata pozwalaja opowiedzieé¢ sie za takim ksztalceniem, ktore
uwzglednia perspektywe dzieci. Przyjete podkategorie: punktu wi-
dzenia 1 perspektywy, typu racjonalno$ci (taksonomiczna kontra
potoczna), a takze stereotypowego i aksjologicznego ogladu rzeczywi-
stoséci, umozliwiaja skonfrontowanie dyskursu podrecznikowego z dys-
kursem uczniowskim zakotwiczonym w nieuporzadkowanym i nie-
kontrolowanym zywiole indywidualnych do$wiadczen.

9% Por. R. Pietkowa, O aksjologizacji przestrzeni w jezyku i poezji [w:] Jezyk
a kultura, t. 2: Zagadnienia leksykalne i aksjologiczne, red. J. Puzynina, J. Bartmin-
ski, Wroctaw 1991, s. 187-197.

97 R. Jedlinski, Jezykowy obraz swiata wartosci w wypowiedziach uczniéw kori-
czqcych szkote podstawowq, Krakéow 2000, s. 5. Por. tez: Wartosciowanie w dyskursie
edukacyjnym, red. J. Ozdzynski, S. Sniatkowski, Krakéw 1999.

98 J. Bartminski, Miejsce wartosci w jezykowym obrazie Swiata [w:] Jezyk w kregu
wartosci. Studia semantyczne, red. J. Bartminski, Lublin 2003, s. 64.
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Podstawe do badania obu dyskurséw edukacyjnych: podreczniko-
wego 1 dzieciecego, czerpie z dokonan kognitywizmu, zwlaszcza z tego
obszaru refleksji teoretycznej, ktory zawiera sie w podejéciu krytycz-
no-emancypacyjnym?. Przyjeta perspektywa badawcza wyzwolita
namyst wokot trzech zasadniczych problemoéw:

— jak przyjmowane z zewnatrz, za posSrednictwem podrecznika,
schematy my$lowe blokuja myélenie samodzielne, elastyczne, nie-
zalezne, dywergencyjne, jak zacie$niaja 1 zamykaja widnokrag,
redukuja indywidualng wolno$c;

— w jakiej mierze — w spos6b jawny, uéwiadomiony, ale tez mimowol-
ny, symboliczny — szkota modeluje u uczniéw struktury mentalne
1 zachowania, ktére mozna przyporzadkowaé kategoriom dominacji
lub wyzwolenia;

— jakie érodki mozna podjaé, by w procesie ksztalcenia pojawily
sie warunki do wydobycia rzeczywistego potencjalu rozwojowego
dziecka.

Podjete watki ukierunkowujg refleksje wokoét kategorii domi-
nacji 1 wyzwolenia pomocnych w analizie szkolnego dyskursu.
Uzycie w badaniach tych dynamizujacych my$§lenie kategorii pozwala,
co podkresla Malgorzata Lewartowska-Zychowicz!%, rozpoznaé i wy-
artykutowac ztozone wzajemne uwiklania 1 zarazem nieprzystawal-
no$¢ dwoéch rzeczywistosci: szkolno-edukacyjnej, wpisanej w dyskurs
podrecznikowy, i kulturowo-cywilizacyjnej, uobecniajacej sie¢ w dys-
kursie dzieciecym.

99 Por. na ten temat: Krytyczna analiza dyskursu. Interdyscyplinarne podejscie
do komunikacji spotecznej, red. A. Duszak, N. Fairclough, Krakéw 2008; T.A. van
Dijk, Krytyczna analiza dyskursu [w:] idem, Dyskurs jako struktura i proces, ttum.
G. Grochowski, Warszawa 2001, s. 32—-33; B. Jabtonska, Krytyczna analiza dyskursu
[w:] eadem, O polskim dyskursie politycznym na tematy europejskie. Debata nicejsko-
konstytucyjna w prasie codziennej, Krakéw 2009, s. 25-27; M. Wilinska, Krytyczna
analiza dyskursu w praktyce: ageizm w polskich mediach [w:] JakoSciowe inspiracje
w badaniach edukacyjnych, red. H. Kedzierska, Olsztyn 2010; M. Czerepaniak-
Walczak, Miedzy dostosowaniem a zmiang..., op. cit.; eadem, Pedagogika emancypa-
cyjna. Rozwdj swiadomosci krytycznej czltowieka, Gdansk 2006; D. Klus-Stanska,
Dyskursy..., op. cit., s. 68—74.

100 M. Lewartowska-Zychowicz, Miedzy pojeciem a kategoriq. Perspektywa dyna-
micznego ujmowania wiedzy o wychowaniu, Krakéw 2001, s. 101.
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3.3. Kategorie dominacji i wyzwolenia w opisywaniu rzeczywistosci
edukacyjnej

Kategoria dominacji umozliwila wskazanie zawartych w dys-
kursie podrecznikowym znaczen i wartosci, ktore zostaly okreslone
bez udziatu ucznia, a wiec narzucone badz wyretuszowane, ustalone
z pominieciem rzeczywistego, niezmitologizowanego kontekstu, w ja-
kim uczen wzrasta. Rozpoznanie pojmowanych za Ernesto Laclauem
jako ,puste-znaczace”’'! biatych plam, czyli watkow, ktore z dyskursu
podrecznikowego zostaly wykluczone 1 zniknely z catego obszaru
oddzialywan szkoly, stuzy ujawnieniu tego, co negatywne w praktyce
edukacyjnej, sprzyja dopelnieniu pola dyskursu o konotacje ideolo-
giczno-polityczne podrecznikow szkolnych.

Zaprogramowany politycznie dyskurs podrecznikowy wzmacnia
1 przedituza skutki wladzy; staje sie w ujeciu Michela Foucaulta na-
rzedziem manipulowania jednostkami i sprawowania nad nimi nad-
zoru przez ,kontrolowanie fizycznosci” (zawlaszczanie czasu 1 ograni-
czanie przestrzeni) oraz ,dyscyplinowanie tozsamos$ci” uczniowioz,
Obecna w zyciu spolecznym opcja ideologiczno-polityczna ogranicza
lub wyklucza z podrecznika te zagadnienia, ktore identyfikuje sie jako
niepozadane ze wzgledéw ideologicznych. Uznane za zbyt trudne
(zmiana wzorcéw ro6l pteiowych, modelu rodziny, tozsamosci narodowe;j)
lub nadmiernie drastyczne (np. problem $mierci, choroby, innoSci,
przemocy wobec dzieci), znikaja z horyzontu dzieciecych rozwazan.

Mechanizm podporzadkowywania osobistych doéwiadczen dziecka
radykalnej transmisji znaczen zastanych postrzega jako przejaw
swoiste] przemocy symbolicznej Pierre Bourdieu 193, Ta forma przemo-
cy, uprawomocniona w szkole, zaprzecza uczniowskim interesom
emancypacyjnym: jednostki podporzadkowane uwazaja zastany
porzadek spoteczny za naturalny, wlasciwy, akceptuja swoja, podrzed-
na pozycje jako korzystnal®t Ten sposéb sprawowania wladzy prowa-

101 E. Laclau, Emancypacje, ttum. L. Koczanowicz, L. Nysler, K. Liszka, Wroctaw
2004, s. 67.

102 M. Foucault, Nadzorowaé¢ i karaé, ttum. T. Komendant, Warszawa 1998;
S. Ball, Monsieur Foucault [w:] Foucault i edukacja. Dyscypliny i wiedza, red. A. Ball,
ttum. K. Kwagéniewicz, Krakéw 1994.

103 P, Bourdieu, J.-C. Passeron, Reprodukcja: elementy teorii systemu nauczania,
Warszawa 1990.

104 P, Bourdieu, Meska dominacja, ttum. L. Kopciewicz, Warszawa 2004.
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dzi do alienacji jednostki 1 utraty zdolnosci do krytycznego rozumienia
otaczajacej rzeczywistosci 1 swojego w niej miejsca. Przemoc symbo-
liczna przyczynia sie tez do utrwalania stosunkéw spotecznych
sprzyjajacych wykluczeniu kulturowemu dzieci (przykladéw dostar-
czaja badania Basila Bernsteina)05.

Dyskurs podrecznikowy w takim ksztalcie, jaki zostal usankcjo-
nowany, sila rzeczy nabiera cech zamknieto§cil®, poniewaz ksztal-
cenie sprowadza do ,wdrukowywania” znaczen odgérnie zadanych,
czyniac ucznia niezdolnym do rozpoznawania i interpretowania
zlozonych poje¢ wyznaczajacych jednostkowy 1 spoleczny sens zycia,
a przede wszystkim, za sprawg uzycia okreSlonych schematéw po-
znawczych, ogniskuje jego uwage na apriorycznie wyznaczonych
elementach rzeczywistoS$ci.

Najbardziej jaskrawo zamknieto$¢ uwidacznia sie w te] warstwie
dyskursu podrecznikowego, w ktorej powinien sie uobecniaé ,alfabet
ludzkiej mysli”, czyli krag pojeé¢ wyznaczajacych sens zycia, stanowia-
cych nieredukowalny, elementarny, wspélny kodeks ludzkiej egzy-
stencjil??. Wylacznie normatywny 1 apodyktyczny charakter odgérnie
wyprofilowanych znaczen sprawia, ze zostaje zredukowany lub
uproszczony obraz ztozonej, skonfliktowanej 1 zmiennej rzeczywisto-
§ci. Marginalizacji podlegaja wiec zagadnienia trudne i niejedno-
znaczne!%®, sila rzeczy banalizuje sie lub catkiem pomija problemy
autentyczne, ale budzace kontrowersje 1 nieoczywiste. Cos, ,co jest”
1 mogloby zostaé¢ poddane krytycznemu namystowi, nawet zanegowa-

105 B, Bernstein, Odtwarzanie kultury, ttum. Z. Bokszanski, Warszawa 1990;
7. Kwiecinski, Wykluczanie, Torun 2002, s. 144—-145.

106 K. Klosinska, O retoryce partii politycznych [w:] Demokracja w Polsce. Do-
Swiadczanie zmian, red. U. Jakubowska, K. Skarzynska, Warszawa 2005, s. 215-219.

107 Praktycy krytycznej analizy dyskursu, nie identyfikujac sie z zadnym kon-
kretnym zbiorem 1 zadng interpretacja wartoéci, sa zgodni co do tego, ze formy
przemocy symbolicznej ze wzgledu na swoja range wymagaja szczegblnej analizy. Por.
Krytyczna analiza dyskursu..., op. cit., s. 17; B. Jablonska, O polskim dyskursie
politycznym..., op. cit., s. 26; H. Grzmil-Tylutki, Francuski i polski dyskurs ekologicz-
ny w perspektywie aksjologii, Krakow 2000; eadem, Francuska lingwistyczna teoria
dyskursu. Historia, tendencje, perspektywy, Krakéow 2006.

108 Zjawisko redukcji lub marginalizacji pewnych tresci w dyskursie okresla sie
mianem sepizacji. To stowo pochodzi od angielskiego skrotu SEP, ktérego rozwinie-
ciem jest wyrazenie somebody else’s problem. Por. M. Czyzewski, K. Dunin, A. Pio-
trowski, Cudze problemy, czyli wstep do sepologii [w:] Cudze problemy. O waznosci
tego, co niewazne, red. M. Czyzewski, K. Dunin, A. Piotrowski, Warszawa 1991;
M.A. Kowalski, Dyskurs kolonialny w Drugiej Rzeczpospolitej, Warszawa 2010, s. 28.
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ne, istnieje jako co$, co bezdyskusyjnie ,powinno zosta¢” uznane za
niekwestionowana prawde.

Ten sposdb ,,cementowania” uczniowskiego potencjalu poznawcze-
go Paulo Freire wiaze ze zjawiskiem dystrybucji i deponowania
wiedzy!®® w szkole funkcjonujacej jak instytucja o charakterze ,ban-
kowym”. Nauczyciele w roli depozytariuszy skupiaja sie wylacznie na
uczniowskich zdolnoSciach przechowywania i odtwarzania zlozonych
w ich glowach ,,depozytow”. Zakres dozwolonej dla uczniéw aktywno-
§ci zostaje ograniczony do przyjmowania, napelniania i przechowywa-
nia znaczen odgoérnie zadanych, ustalonych juz przed lekcja jako te,
ktére nalezy ,przekazaé” i ,przyswoié’. Odkrywcze 1 inspirujace spo-
soby postrzegania rzeczywisto$ci zostaja wiec w ,,edukacyjnej kulturze
ciszy” wygaszone, a osobiste znaczenia, zwigzane z zainteresowaniami
uczniéw 1 doS§wiadczeniami konstytuujacymi ich wtasny obraz éwiata,
wylaczone z zakresu zainteresowan szkoly. ,Bankowa edukacja”
generuje zamknieto$¢ jako ceche mentalnos$ci, ktéra ma podloze
w obawach, ze wszystko, co jeszcze nienazwane i nieoswojone, zagraza
spdjnoéci oraz stabilnoéci przyjetego systemu wiedzy stajacej sie
narzedziem wiladzy!10.

Dopéki szkola bank bedzie odgrywala role budowana na prze-
$§wiadczeniach teoretycznych i procesach ksztalcenia, ktérych funda-
mentem jest przemoc symboliczna, wyrazajaca sie przede wszystkim
w niesymetrycznej, pozbawione] elementéw autentycznego dialogu
komunikacji, uposredniczonej przez podreczniki i1 trywialnie pragma-
tyczne materialy pomocnicze — bedzie funkcjonowala jako twor
sztuczny, alienujacy ucznidow. Jesli jednak zdota odrzucié przyjmowa-
ne milczaco zalozenia i zrytualizowane praktyki — znajdzie droge do
odwaznych zmian.

Jednak w tak zlozonym systemie wielorakich uwiklan niemozliwe
jest przeksztalcenie radykalne. Ale na pewno mozliwe jest urucho-
mienie namyslu nad kategoriag wyzwolenia za sprawa Freirow-
skiej ,edukacji budzacej §wiadomosé” oraz Habermasowskiej edukacji
zorganizowanej wokot idei emancypacji.

Umiejscowiona w centrum zycia i do§wiadczania uczniéw ,,eduka-
cja wyzwalajaca $Swiadomo$¢” przygotowuje do krytycznego odbioru

109 P, Freire, ,,Bankowa” koncepcja edukacji jako narzedzie opresji [w:] Edukacja
i wyzwolenie, red. K. Blusz, ttum. K. Blusz, Krakéw 2000.

110 P, Freire, H.A. Giroux, Edukacja, polityka i ideologia [w:] Nieobecne dyskursy,
cz. 3, red. Z. Kwiecinski, Torun 1993.
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rzeczywisto$ci (rozumienia 1 zmieniania jej). Podejécie P. Freire’a
podwaza zasadnoéé przekonan sprowadzajacych uczenie sie do reje-
strowania, utrwalania 1 odtwarzania gotowych prawd. Pozwala
projektowaé zajecia edukacyjne, ktére wlaczaja do$wiadczenia dzieci
w obszar waznosci: ,nauczyciel nie minimalizuje wiedzy z zyciowego
do$wiadczenia ucznia’'!l, Gotowo$¢ do niekonwencjonalnych 1 nie-
schematycznych dzialan uczniowie osiagaja w procesie zbiorowego
uczenia sie metoda dialogu oraz stawiania probleméw. Wypracowane
kompetencje emancypacyjne przejawiaja sie zainteresowaniem zmia-
nami, a takze autonomisg 1 samodzielno$cia w formulowaniu sadéw
1 podejmowaniu decyzji.

Spojrzenie na kompetencje emancypacyjne uczniéw, wzbogaca
jeszcze inny aspekt. W koncepcji edukacji zorganizowanej wokoét idei
emancypacji Jiirgena Habermasa zaklada sie szczere, swobodne i od-
wazne wyrazanie wlasnych mys§li w procesie idealnej komunikacji:
spartnerzy komunikacji zajmuja réwnorzedne pozycje oraz daza do
uzyskania optymalnego porozumienia, czyli consensu’!'2, Emancypa-
cyjne kompetencje komunikacyjne uczniéw rozwijane sa przez uczest-
nictwo w szkolnych interakcjach. Podejmujac $wiadome dziatania
skierowane na odrzucenie wlasnych ograniczen i Zrddel opresji, ucz-
niowie odpowiedzialnie 1 konsekwentnie korzystaja ze swoich praw,
osiagajac dojrzatoéé do zmiany siebie i swojego otoczenialls, Ich daze-
nia do tego, by rozpoznaé ograniczenia tkwiace w strukturze spotecz-
nej, przenosza sie poza ramy szkoly, profiluja charakter odbioru spo-
lecznej rzeczywistoéci, biorg zatem udzial w jej konstruowaniull4,
Uwiklany w rézne praktyki spoleczne dyskurs edukacyjny nie powi-
nien sie wiec sprowadza¢ do moéwienia o Swiecie danym, niejako
gotowym, skonczonym, zamknietym. Konstruowanie obrazu $wiata
powinno braé pod uwage proces interioryzacji, by treSci istotne,
nieusuwalne z ludzkiego doéwiadczenia, skupione wokdt wartosci
nadajacych sens zyciu, uwolnily dyskurs szkolny od znamion infanty-
lizacji.

111 P, Freire, Pedagogy of the City, New York 1993, s. 24, za: M. Czerepaniak-
-Walczak, Pedagogika emancypacyjna..., op. cit., s. 179.

12 J, Habermas, Teoria dziatania komunikacyjnego, t. 1, 2, ttum. A.M. Kaniow-
ski, Warszawa 1999.

113 Idem, Pojecie dziatania komunikacyjnego (uwagi wyjasniajace), ,Kultura
1 Spoleczenstwo” 1986, nr 3, s. 37.

114 Tdem, Racjonalno$é dziatania a racjonalnosé spoteczna, Warszawa 1999.
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Kategoria wyzwolenia, uprawniajac praktykowanie otwar-
tosci poznawczejl'’, wprowadza wylom w tradycyjnym mySleniu
o wielowymiarowym, zréznicowanym, niejednoznacznym dyskursie
dzieciecym. Sednem postulowanej zmiany jest emancypacja dzieciece-
go punktu widzenia, ktéry przejawia sie w samodzielnie podejmowa-
nych interpretacjach. Wiaczenie do dyskursu tworzacego sie w szkole
otwartych kategorii opisu §wiata pomoze dziecku ten §wiat rozumied,
a takze znajdowaé w nim wlasne Sciezki 1 budowaé samoswiadomo$cé.

Odrzucajac mniemanie o ograniczonych (rozwojowo) dzieciecych
kompetencjach poznawczych jako bezpodstawne, kategoria otwartosci
przyznaje dziecku prawo do uzgadniania senséw i nadawania $§wiatu
znaczen w procesie samodzielnego konstruowania wiedzy. Otwiera sie
tym samym szansa, by pole wypracowywanych znaczen rozszerzyto
sie poza obszar oczywisto$cl w strone zjawisk 1 probleméw wylaniaja-
cych sie wraz z rozwojem poznawczym. Swiat dzieciecych znaczen
wymaga trudu rozumienia ocen 1 wyboréw dokonywanych w sytua-
cjach odzwierciedlajacych rzeczywiste konflikty 1 napiecia, z ktérymi
dziecko styka sie w $éwiecie realnym. Z nieuproszczonych obrazéw
rzeczywisto$ci moze ono budowaé podstawe nienarzuconej, poddajacej
sie uwewnetrznieniu aksjologii.

7 kategorii wyzwolenia wywodzi sie wiec przekonanie o prawie
dzieci do nadawania $§wiatu znaczen, do konstruowania wiedzy 1 bu-
dowania kompetencji. Wymaga ono jednak odrzucenia wielu stereoty-
poéw, na ktérych ugruntowana jest kultura szkoty, i poszukiwania dla
dydaktyki nowych zrdédet inspiracji, innych niz te, ktore projektuja
1 sankcjonuja nacechowany pedagogicznym redukcjonizmem dyskurs
podrecznikowy.

Uogdlniajac, podejscie krytyczno-emancypacyjne — jak dotad nie-
docenione, wrecz nieobecne w koncepcji edukacji wezesnoszkolnej —
moze otworzy¢ droge nowemu rozumieniu celéw tego etapu ksztalce-
nia. Dotychczasowe — jak zauwaza M. Dudzikowa — doé¢ waskie
1 tradycjonalistyczne zaplecze teoretyczne uprawiane) dydaktyki, czy
inaczej: niedostatek refleksji teoretycznej, skutkuje ,permanentng

115 K, Ktosinska, O retoryce..., op. cit., s. 215-219; M. Kossowska, Sz. Czaplinski,
»Otwartosé — zamknietosé poznawcza” w warunkach odmiennych kulturowo: badania
w Polsce, na Ukrainie i w Belgii [w:] Demokracja w Polsce. Doswiadczanie zmian,
op. cit., s. 124-130; S. Condor, Ch. Antaki, Dyskurs a psychologia postrzegania
spotecznego [w:] T.A. van Dijk, Dyskurs jako struktura i proces, ttum. G. Grochowski,
Warszawa 2001, s. 242-272.
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pedagogia” kultury potocznejllé. Zachowawczosé w my$leniu o mozli-
woséciach dzieci wcigz daje pierwszenstwo myséleniu odtwoérczemu,
preferuje przyswajanie gotowej wiedzy. Niedocenienie inspiracji,
ktéore stwarza podejScie krytyczno-emancypacyjne bierze sie tez,
wedlug Tomasza Szkudlarka z uwiklania poznawania uczniéw
w polityke oSwiatowa oraz w ideologie pedagogiczne!l’. Zaniechania
usprawiedliwiane sa obawami przed skutkami liberalizacji: niebez-
pieczenstwem wypaczen prowadzacych do pedagogicznej degrengola-
dy, zagrozeniem dla podstaw systemu szkolnego, ktéremu przypisuje
sie funkcje niepodwazalnego fundamentu kultury?!1s,

W rezultacie wspoélczesna szkota, kurczowo podtrzymujaca model
pedagogizacji opartej na systemie warto$ci ustalonym poza uczniem,
narzuconym!!®, bez uwzglednienia jego motywacji, zainteresowan
1 przede wszystkim autentycznych mozliwoSci — ostabia 1 ostatecznie
wypiera istotne z punktu widzenia formatywnego postawy:

— poznawczg, otwartose,

— odwage w formutowaniu wlasnych sadow,

— $éwiadomo$¢ jednostkowej odpowiedzialnosci za dokonywane wybory
1 ksztattowanie wlasnego modelu zycia,

— uwrazliwienie na destrukcyjny wplyw wszelkich bezrefleksyjnie
akceptowanych 1 upowszechnianych stereotypow.

Sytuujaca sie w opozycji do tego stanu rzeczy perspektywa kry-
tyczno-emancypacyjna powinna spowodowaé zwrot w mys$leniu o edu-
kacji wczesnoszkolnej 1 wskazaé kierunek zmian w dziataniach dy-
daktycznych. Warunkiem wstepnym jest refleksja nad zrédtami
niedowladu systemu 1 praktyki, rozpoznanie siatki ograniczen men-
talnych 1 organizacyjnych. Trzeba zdawaé sobie sprawe, ze program
oficjalny sankcjonuje konserwatywny tryb postepowania pedagogicz-
nego, a w §lad za tym sfera przeswiadczen, ktéra zawiera program

116 M. Dudzikowa, Uczyé sie od idola..., op. cit., s. 217-276.

N7 T, Szkudlarek, Pedagogika krytyczna [w:] Pedagogika. Podrecznik akademic-
ki, t. 1, red. Z. Kwiecinski, B. Sliwerski, Warszawa 2003, s. 363-377.

118 Tdem, Ekonomia i etyka: przemieszczenia dyskursu edukacyjnego, ,Terazniej-
szo§é-Cztowiek-Edukacja” 2001, numer specjalny; idem, Ekonomia i moralnosé:
przemieszczenia dyskursu edukacyjnego, ,Terazniejszo$é-Czlowiek-Edukacja” 2001,
numer specjalny.

119 M. Czerepaniak-Walczak, Emancypacja czy izonomia? (Dylematy wspétczesnej
edukacji) [w:] Demokracja a oswiata, ksztatcenie i wychowanie, red. H. Kwiatkowska,
Z. Kwieciniski, Torun 1996; M. Czerepaniak-Walczak, Pedagogika emancypacyjna...,
op. cit.
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ukryty!20, zyskuje status obowiazywalnosci. To generuje 1 umacnia
postawy 1 przekonania uczniéw rozmijajace sie z oczekiwaniami
wspblczesnosdci, przede wszystkim jednak bezprzykladnie marnotrawi
potencjat rozwojowy 1 szanse dziecka.

Zainteresowanie dyskursem Kkrytyczno-emancypacyjnym moze
poméce przetamaé dlugotrwaly impas w podejmowaniu istotnych prze-
ksztalcen edukacyjnych. Szanse przezwyciezenia schematéw, nawy-
kéw 1 uprzedzen oraz znalezienia konstruktywnych rozwiazan otwiera
zrab przemyslen i do§wiadczen, ktory rozwijanie dyskursu dzieciecego
postrzega jako pilne zobowiazanie edukacyjne.

3.4. Sposoby rozumienia dyskursu podrecznikowego i dzieciecego

Prébujac wniknaé w zlozona materie badanych zjawisk, rozpo-
startych miedzy tym, co konieczne, chotby za sprawg generalnych
celéw edukacji, a tym, co zmienne, bo zanurzone w rzeczywistosci
pozaszkolnej, postuguje sie pojeciem dyskursu. Obydwa dyskursy —
podrecznikowy 1 dzieciecy — choé przebiegaja na najnizszym pietrze
rzeczywistoéci szkolnej, sa pochodng 1 odbiciem szerszych (czesto
antynomicznych) zjawisk otaczajacych szkote.

Dyskurs pojmuje jako sposdéb artykulowania istnieja-
cych intersubiektywnie przekonan, wyobrazen, ocen, norm,
warto$ci wytworzonych w praktyce spotecznej, a szerzej —
jako zbiér praktyk komunikowania przeéwiadczen, zako-
rzenionych w osobistym doéwiadczeniu i kontekécie kultu-
rowym, zwigzanych z rozumieniem jakiego$§ obszaru rze-
czywistoéel.

Sposoby badania wybranego dyskursu, podejmowane interpreta-
cje rzeczywistoSci $wiadomoéciowej, same staja sie dyskursem,
rodzajem metadyskursu, ktory odzwierciedla nastawienie 1 prze-
s§wiadczenia badaczy, wytwarza repertuar pojec, terminéw i narzedzi,
styl pracy analitycznej'?!. Dla podjetych badan interesujacy jest

120 A, Janowski, Uczen w teatrze zycia szkolnego, Warszawa 1995, s. 50—52.

121 Por. Wspdiczesne analizy dyskursu. Kognitywna analiza dyskursu a inne me-
tody badawcze, red. M. Krauz, St. Gajda, Rzeszéw 2005; M.A. Kowalski, Dyskurs jako
narzedzie badawcze [w:] idem, Dyskurs kolonialny w Drugiej Rzeczpospolitej, op. cit.,
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dyskurs edukacyjny realizujacy sie w praktyce dydaktycz-
nej jako konsekwencja przekonan teoretycznych (metadys-
kurs) uzasadniajacych te praktyke.

Pojecie dyskursu edukacyjnego definiowane jest wieloaspektowo
jako ,proces przekazywania wiedzy’22, ,praktyka dyskursywna,
stuzaca osiggnieciu porozumienia miedzy obiema stronami’'?? oraz
jako ,wypowiedZ o okreS§lonych regutach modelowych, w ktorej
uwzglednia sie wymiar podmiotowy — aktoréw dyskursu, oraz czynno-
sciowy — procesy komunikacji”'24, W dyskursie edukacyjnym (szkol-
nym i dzieciecym) opisuje sie wybrane typy interakcji o charakterze
nauczajacym: dorosty : dziecko, dziecko : dziecko, nauczyciel : uczen,
uczen : uczen. W dyskursie szkolnym jest to ,uczenie” lub nauczanie,
czyli proces przekazywania wiedzy, a w dyskursie dzieciecym jest to
yuczenie sie” w ramach dyskursu dziataniowego lub tematycznego.

Mysélenie o interakcjach w dyskursie edukacyjnym prowadzi do
nastepujacych refleksji: jesli edukacja zaréwno ksztaltuje ludzki
umysl, jak i umozliwia jego funkcjonowanie, to trzeba przyjaé, ze
uczenie sie 1 my$lenie sytuujg sie w §rodowisku kulturowym, a war-
toé¢ edukacji jest pochodng wykorzystania jego zasobéw. Wiece],
nawet réznice indywidualne, zalezne zasadniczo od natury i funkcjo-
nowania umyshu, mozna przypisa¢ rozmaitoéci okazji dostarczanych
przez rézne Srodowiska kulturowe. Trzeba wiec, podejmujac wysilek
przebudowy szkoly, mySle¢ o obszernym, wielowymiarowym kon-
tekscie 1 tle — o ,kulturze edukacji”. Kultura edukacji jest sze-
roko pojetym zespolem uwarunkowan przesadzajacych o wartoSci
edukacjil2s,

s. 17-27; R. Wodak, Badania nad dyskursem — wazne pojecia i terminy [w:] Jakoscio-
wa analiza dyskursu w naukach spotecznych, red. R. Wodak, M. Krzyzanowski, thum.
D. Przepiorkowska, Warszawa 2011, s. 11-48.

122 Por. J. Labocha, Dyskurs jako proces przekazywania wiedzy [w:] Dyskurs edu-
kacyjny, red. T. Rittel, Krakéw 1996, s. 9-15.

123 . Zydek-Bednarczuk, Strategia i komunikacja w dyskursie edukacyjnym [w:]
Dyskurs edukacyjny, op. cit., Krakéw 1996, s. 17-30.

124 S J. Rittel, Modelowanie dyskursu edukacyjnego [w:] Dyskurs edukacyjny,
op. cit., Krakéw 1996, s. 31-40.

125 J.S. Bruner, Kultura edukacji, op. cit., s. 16—17. Por. tez: D. Wood, ,,Rejestry”
dyskursu klasowego: srodek do celu [w:] idem, Jak dzieci uczq sie i myslq. Spoteczne
konteksty rozwoju poznawczego, op. cit., s. 157-164; J. Izdebska, Nowe oblicza kultury
dzieciecej [w:] Wymiary dzieciristwa, red. J. Binczycka, B. Smolinska-Theiss, Krakéw
2005, s. 156.
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Szkota jednak wytwarza swoistq dla siebie subkulture, odbierana
czasem jako rodzaj zamknietego $wiata:

Mury szkoly stanowig linie demarkacyjna miedzy tym, co bywa nazywane zy-
ciem pozaszkolnym, a tym, co stanowi codzienno§¢ i celebrowana niecodzienno$é
szkolna, jej zwyczaje, normy, symbole, wzory zachowan i statuséw, tradycje
i warto$ci — zaréwno te widoczne gotym okiem, jak i te umykajace uwadze, ukry-
te, niejawnel26,

Oficjalna, zorganizowana instytucjonalnie subkultura szkoty ogra-
nicza, zaréwno przez codzienne rytualy, jak tez wymuszone sposoby
analizy 1 rozumienia otaczajacej rzeczywistosci, horyzont mozliwych
konceptualizacji 1 interpretacji. Jednostki podlegajace instytucji
poddaja sie narzuconym znaczeniom, lecz zarazem, niejako wbrew
instytucji lub ponad nia, w swobodnym, zindywidualizowanym i pod-
miotowym dyskursie podejmuja samodzielny trud konceptualizowa-
nia. W ten sposéb jednak wytwarza sie 1 poglebia kultura pozordéw
1 dwdjmySlenial?’” — zgubna z punktu widzenia etycznego rozwoju
1 nieskuteczna z punktu widzenia celow ksztalcenia. Aby zneutralizo-
wacé ten stan rzeczy, trzeba uznaé¢ podmiotowo$é 1 autonomiczno§é
jednostki.

Koncepcja dyskursu edukacyjnego opiera sie zatem na zatozeniu,
ze to, jak rozumiemy rzeczywistos$c 1 kim sie w niej stajemy, zalezy nie
tylko bezpoérednio od indywidualnego wysitku intelektualnego, ale
réwniez, posrednio, od znaczen, jakie dziecko uznaje za wlasne wskutek
proceséw socjalizacji. Jezyk dyskursu rejestruje bowiem uwspdlnione
idee, ustanawia sposoby méwienia o nich w spotecznej komunikacji,
umacnia je 1 upowszechnia, pozwala takze uchwyci¢ ogdlne formy
my$lenia w indywidualnych $wiatopogladach!28, Warunkiem aktyw-

126 D, Klus-Stanska, Dzieri jak co dzieri. O barierach zmiany kultury szkoly [w:]
Wychowanie. Pojecia. Procesy. Konteksty, t. 5: Codziennosé w szkole. Szkola w co-
dziennosci, op. cit., s. 301; eadem, Kultura dydaktyczna szkotly i bariery jej zmiany,
»Szkice Humanistyczne” 2002, t. 2, nr 3—4, s. 109-118; eadem, Nauczyciel wobec utraty
Jjednoznacznosci kultury. Podjecie wyzwania czy ucieczka? [w:] Spoleczne i kulturowe
konteksty edukacji nauczycieli i pedagogéow, red. H. Kwiatkowska, T. Lewowicki,
Warszawa 2003, s. 47-56; eadem, Bariery zmiany szkolnej kultury dydaktycznej [w:]
Praktyka tworzenia edukacyjnej wspolnoty, red. A. Sajdak, Krakéw 2005.

127 Kadem, Dzieri jak co dzieh..., op. cit., s. 306.

128 Por. na ten temat: T.A. van Dijk, Dyskurs..., op. cit.; E. Miczka, Kognitywne
struktury sytuacyjne i informacyjne w interpretacji dyskursu, Katowice 2002;
H. Grzmil-Tylutki, Francuska lingwistyczna teoria dyskursu..., op. cit.; D. Howarth,
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nego, skutecznego 1 tworczego uczestnictwa dziecka w procesach
dyskursywnych jest to, aby z jednej strony inni uczestnicy akcep-
towali jego wklad w dyskurs, a z drugiej, aby mialo ono
juz pewien potencjal znaczeniowy, Kktéry sie rozwija,
w miare jak uzycie jezyka staje sie dla dziecka czyms$
waznym!29, Obydwa rodzaje dyskursu szkolnego réznia sie jednak
zasadniczo.

Ujecie dyskursywne wtopione w podreczniki poprzez za-
mieszczone w nich teksty pisane realizuje instrumentalnie traktowa-
na funkcje pedagogiczna. Jednoczesnie funkcja prymarna, dydaktycz-
na, spelnia sie przez przeksztalcenie specjalistycznego dyskursu
zrodlowego w sposdb dostosowany do apriorycznie okreslonego pozio-
mu odbiorcy. Takie zalozenie wprowadza zrytualizowana sytuacje,
opartg na przyjmowanej milczaco umowie, ze jeden z partneréw stoi
wyze] w hierarchii, z czego wynika prawo sterowania sytuacja prze-
kazywania wiedzy i oceny stopnia przyswojenia tej wiedzy?0.

Dyskursywny charakter maja réwniez aranzowane podczas zajec
dydaktycznych (zaprojektowanych pod katem badan) sytuacje inicju-
jace wypowiedzi dzieci, ktore realizuja sie w zywym, bezpos$rednim,
nienarzuconym aspekcie mowy.

Sposoéb rozumienia dyskursu dzieciecego przyjmuje za Grace
Wales Shugar: to wszelkie formy 1 metody wykorzystania potencjatu
znaczeniowego jezyka w kontek$cie komunikacyjnym: zewnatrzoso-
bowym (zdarzenie interakcyjne, poéredniczace w projektowaniu
Swiata przez podmiot méwiacy lub podmioty w interakcji) oraz we-
wnatrzosobowym (dziecko uzywa jezyka ,dla siebie”, na uzytek
»gloénego mysélenia”). Dyskurs dzieciecy rozumiany jest wiec jako
proces. Kompetencja dyskursywna dziecka rozwija sie, gdy nabiera
ono doSwiadczenia, aktywnie uczestniczac w dyskursie wyprofilowa-
nym przez rbézne struktury spoleczne oraz rézne dziatania (akty)

Dyskurs, ttum. A. Gasior-Niemiec, Warszawa 2008; J. Labocha, Tekst, wypowiedZ,
dyskurs w procesie komunikacji jezykowej, Krakéow 2008; E. Laskowska, Style
dyskursu publicznego [w:] Styl — dyskurs — media, red. B. Bogolebska, M. Worsowicz,
L6dz 2010, s. 179-186; J. Slésarska, Polimorficzno$é glosu obecnosci a retoryka
reprezentacji w roéznicowanych sytuacjach komunikacyjnych [w:] Styl — dyskurs —
media, op. cit., s. 187-195; M. Fleischer, Komunikacja bezrefleksyjna [w:] Styl —
dyskurs — media, op. cit., s. 215-231.

129 G.W. Shugar, Dyskurs dzieciecy. Rozwdj w ramach struktur spotecznych, War-
szawa 1995, s. 27.

130 Por. J. Labocha, Dyskurs..., op. cit., s. 12—13.
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komunikacyjne, takie jak: konwersacja, opowiadanie, zabawa tema-
tyczna, argumentacja, instruowanie!s!,

Skonfrontowanie dyskursywnego charakteru podrecznikéw z dys-
kursywnymi wypowiedziami dzieciecymi umozliwito wyostrzenie prob-
lemoéw, ktore zestawilam w binarnych opozycjach: standaryzacja czy
wyobraznia, unifikacja czy indywidualno$é, stereotyp czy oryginal-
nosé, zachowawczoé¢ czy otwarto$é, konformizm czy odwaga, prze-
cietno$é¢ czy wyjatkowosé, jednowymiarowosé czy nieoczywistoSé — co
W upraszczajaco syntetyzujacym ujeciu da sie zamknaé w opozycji:
przyswajanie gotowej wiedzy czy proces konstruowania uczniowskiej
wiedzy przez poszukiwanie, odkrywanie, tworzenie znaczen i obrazéw
Swiata.

Edukacja szkolna widziana z perspektywy krytyczno-emancy-
pacyjnej nie pozostawia zludzen, ze cale spektrum poczynan tworza-
cych kulture edukacji osadzone jest w tradycji sprowadzajacej ksztal-
cenie do transmisji wiedzy, kultury, przekonan, zachowan.
Trzymajac sie kurczowo transmisyjnej funkcji edukacji, szkota zanie-
dbuje podstawowa, powinno§é: wspieranie rozwoju dziecka, wyposaza-
nie go w kompetencje do konstruktywnego pojmowania rél spotecz-
nych. Trudno wyttumaczalna zachowawczo$é¢ tworzy zamkniety krag
niemoznos$ci wyjécia poza wzory sprawdzone, odtwarzane na réznych
poziomach procesu ksztalcenia i w réznych jego aspektach.

Taki stan rzeczy ogranicza role szkoly do bycia koniecznym,
prawnie obowigzujacym etapem w zyciu dziecka, dajacym przede
wszystkim formalne referencje do funkcjonowania w zastanym
spoteczenstwie. Ostrozne, wybidrcze 1 niespdjne proby przetamania
schematycznej roli instytucji ksztalcenia — chocby wprowadzenie
»ksztalcenia zintegrowanego”, ,oceny opisowej”, ,egzaminu diagnozu-
jacego” — owocujq deklaratywnymi, nazewniczymi zmianami; zarza-
dzone odgérnie, bez wypracowania catoSciowe] koncepcji edukaci,

131 Por. G.W. Shugar, Analiza dyskursu u matych dzieci [w:] Studia z psycholin-
gwistyki ogdlnej i rozwojowej, Wroctaw 1983; eadem, Dyskurs matego dziecka
w interakcjach rézniqcych sie typem partnera, ,Studia Psychologiczne”, 21, nr 1-2,
s. 91-109; eadem, Dyskurs dzieciecy. Rozwdj..., op. cit., s. 37-38; eadem, Dyskurs
dzieciecy. Poczqtki i Zrédta rozwoju [w:] Dyskurs edukacyjny, op. cit., Krakow 1996,
s. 49-57. Por. tez: B. Bokus, Tworzenie opowiadan przez dzieci. O linii i polu narracjt,
Kielce 1991; M. Przetacznik-Gierowska, Od stowa do dyskursu. Studia nad mowq
dziecka, Warszawa 1994; J. Labocha, Dyskurs..., op. cit., s. 9-15; Psychologiczne
studia nad jezykiem i dyskursem, red. 1. Kurcz, J. Bobryk, Warszawa 2001.
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umacniajastatus quo. Procesu alienacji szkoly — widocznego na
przyktad w ekspansji szarej strefy oraz alternatywnych form rozmai-
tych zaje¢ dla dzieci organizowanych przez instytucje niezwigzane
z oficjalnym nurtem ksztalcenia — nie da sie zatrzymac najodwazniej-
szymi dekretami i odgérnymi postanowieniami.

Zmiane kierunku moze wyznaczy¢ idea szkoly otwartej!s2, Nie
otwarte] na pseudonowoczesne innowacje, ale skupionej na dziecku,
ktére w inspirujacym $érodowisku edukacyjnym moze odkrywacé
indywidualny potencjal, przekraczaé¢ wlasne i1 spoleczne ograniczenia,
znajdowaé¢ w sobie niespozyte sily 1 wyznaczaé¢ odwazne zadania
prowadzace do odleglych celéw. Bez nowej koncepcji ksztalcenia,
ktéra opartaby sie na ideach wielkiego humanizmu, przypisujacego
warto$¢ duchowej transgresji, szkota bedzie podtrzymywaé model
skierowany na wasko pragmatyczne, krétkowzroczne korzys$ci cywili-
zacyjnelss,

132 O nowa koncepcje edukacji juz wiele lat temu upominal sie B. Sliwerski. Por.
B. Sliwerski, Edukacja..., op. cit.; idem, Klinika szkolnej demokracji, Krakow 1996;
idem, Edukacja pod prad, Krakéow 2001; idem, Przysztosé szkoty, szkola przyszitosci
[w:] Nowe stulecie dziecka, Zielona Géra 2001, s. 348-362.

133 Rekonstruowaniem do$wiadczen szkolnych studentéw (maturzystéow z 2005 r.)
w odniesieniu do trzech szczebli ksztalcenia (szkoly podstawowej, gimnazjum i li-
ceum) przez odtworzenie tre$ciowego wizerunku ich wtasnych szkét w kilku gtéwnych
wymiarach zajmuje sie zesp6l badawczy pod kierunkiem Marii Dudzikowej. Por.
Doswiadczenia szkolne pierwszego rocznika reformy edukacji. Studium teoretyczno-
empiryczne, red. M. Dudzikowa, R. Wawrzyniak-Beszterda, Krakow 2010.



4. Dyskurs podrecznikowy jako narzedzie dominacji

W rozwazaniach poSwieconych dyskursowi podrecznikowemu
sprébuje wykazaé, w jaki sposob w transmisyjnej szkole podrecznik
moze generowa¢ mechanizmy blokujace rozwéj, ktore uwal-
niajac sie w przebiegu procesu ksztalcenia:

— modeluja repertuar tekstéw podrecznikowych,
— generuja sytuacje komunikacyjne,
— ogniskuja dzialania metodyczne nauczycieli.

Istotna przyczyne przyzwolenia na zafalszowany obraz podreczni-
kowej rzeczywisto$ci upatruje sie w inercyjnym trwaniu potocz-
nej pedagogii, ktéra przenika spoleczna tkanke mentalna.
Zywe jest w niej przekonanie o koniecznos$ci przekazywania za posred-
nictwem podrecznika wylacznie treSci normatywnych 1 postulatyw-
nych, choéby faktycznie skazone byly fikcyjnoscia, waskim, lokalnym
zakresem tematéw, jednostronnym, upraszczajacym optymizmem, nie-
uchronnie prowadzacym do infantylizacji wszelkich znaczen!. Profilu-
jac obraz zmitologizowane] rzeczywisto$ci, unicestwia sie szanse
na to, by kontakt z podrecznikiem uczyni¢ waznym doswiad-
czeniem egzystencjalnym. Nieautentyczno$¢ $wiata przedsta-
wionego sprawia, ze podrecznik traci bezpowrotnie mozliwo$é spotka-
nia z osobista wiedza uczniow; przestaje by¢ miernikiem wiarygodnosci,
zroédlem pytan i probleméw o wymiarze indywidualnym i spolecznym.

4.1. Teksty podrecznikowe — w kregu spraw dobrze znanych

Repertuar tekstow podrecznikowych konserwuje obraz swiata
sprowadzony do najblizszego otoczenia dziecka. Swiat ten dobrze ono
zna, a czytankowe teksty porzadkujg rzeczywisto$é wedtug narzuco-

1 D. Klus-Stanska, Dydaktyka wobec chaosu pojeé i zdarzer, Warszawa 2010,
s. 51-103.
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nych schematéw, tworzac obraz sielankowej utopii, z ktérej wy-
eliminowano wszelkie konflikty, wszelkie sytuacje domagajace sie
analitycznego 1 wartoSciujacego podejscia. Swiat wylaniajacy sie
z tekstow podrecznikowych, oderwany od rzeczywistych, zlozonych
probleméw, zredukowany do naiwnych, czesto infantylnych pseudo-
pedagogicznych sytuacji, sprzyja wytwarzaniu wyidealizowanych
obrazdéw zycia 1 nieautentycznych postaw.

Charakter tak wyprofilowanego obrazu éwiata rozmija sie czesto-
kro¢ z osobista wiedza dziecka. Zalozenie, ze trzeba mu dostarczad
wylacznie treSci uznane za ,przystepne”’, ,poprawne wychowawczo”,
nacechowane ,optymizmem”, eliminuje z dyskursu konfrontacje
wzoréw normatywnych z jego rzeczywistymi doS§wiadczeniami, sklon-
nos$ciami, pragnieniami i potrzebami. Podrecznikowy obraz &wiata
oczekuje od dziecka bezkrytycznej akceptacji narzuconych
norm 1 znaczen uznanych za sluszne. Sytuacje niejednoznacz-
ne, uchodzace za niewskazane z punktu widzenia pedagogicznego,
zostaja z dyskursu podrecznikowego wyeliminowane. Jest w tym
pedagogiczna demagogia 1 apodyktyczna dydaktyka, niepozostawiaja-
ce miejsca na dialog ani inwencje jezykowa,

Usankcjonowany dyskurs podrecznikowy z gbéry eliminuje sy-
tuacje sprzyjajace negocjowaniu znaczen w prébach samo-
dzielnych dociekan inspirowanych niejednoznacznos$cia.
Uniemozliwia artykulowanie autentycznych mysli, nie pobudza kry-
tycznej refleksji, nie zaktada interakcji 1 formutowania ocen w drodze
negocjacji, nie wyzwala sklonno$ci do stawiania pytan, zglaszania
watpliwo$ci, poszanowania dla odmiennoéci opinii 1 réznorodnoéci
stanowisk. Podrecznik nie przewiduje miejsca na kwestionowanie
racji uchodzacych za oczywiste, na sprzeciw wobec stereotypow, nie
godzi sie na formulowanie niebanalnych probleméw, odwaznych hi-
potez 1 niepowierzchownych refleksji, a nawet pozostawanie w stanie
niepewnosci. Nie tworzy potrzeby konfrontowania indywidualnych
opinii w dyskusji z réwie$nikami, nie wyzwala klimatu do tego, aby
rozbudzaé zaciekawienie §wiatem, poszanowanie roéznorodnosci
istnienia oraz che¢ dazenia do budowania wlasnej indywidualnosci
w dialogu.

Jak zauwaza D. Klus-Stanska, stabo$cia edukacyjna podrecznika
jest nie samo wystepowanie tak dobranych tekstéw, ile calkowity brak
tekstow, ktore oswajalyby uczniéw ze zlozonoécia rzeczywistosci
spotecznej 1 dawaly im szanse na poglebianie rozumienia realnego
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Swiata?, Zawezona transmisyjno$¢ sprowadza sie do prezentowania
dzieciom w sposob wygladzony 1 uproszczony tematow tzw. bliskich
dzieciom (dom, rodzina, podwoérko, szkota). Skadinad stuszny 1 zrozu-
mialy zestaw tematéw czyni edukacje catkowicie nieczula na realne
spoleczne zjawiska, w ktérych dzieci uczestnicza lub o ktérych wiedza
z innych $rodkéw przekazu. Przemilczanie spraw, ktorych istnienia
dzieci sa w pelni éwiadome, tworzy klimat moralnie watpliwy. Dzieci
ucza sie zaprzeczania wlasnym odczuciom i1 doS§wiadczeniom, traca
swiadomo$é — lub nigdy jej nie zyskuja — tego, ze to nie zamykanie
oczu na rzeczywistos¢, ale odwaga w postrzeganiu probleméw 1 my-
§leniu o nich pozwala podjaé¢ dziatania, ktoére sprzyjaja zaistnieniu
Swiata bardziej sprawiedliwego3. W schematycznie wymodelowanym,
uposéredniczonym przez podreczniki obrazie Swiata

wyblakte, stereotypowe teksty generuja lenistwo poznawcze i nieusuwalna hipo-
kryzje, ktéra rozkwita w klimacie poprawnie skrywanej nudy. Przez kilka lat —
w okresie najwiekszej chtonnoéci 1 otwartoSci — uczniowie skazani sa na odczy-
tywanie antypoznawczej papki zyczeniowych idealizacji, przektamanych obraz-
kéw, indoktrynacyjnej utopii, nachalnego dydaktyzmu, ktére w zaden sposéb nie
moga przyczynic sie do poznania zltozonego $wiata spolecznego?.

Trudno dociekadé, jakie sa rzeczywiste zrodla takiego modelowania
obrazu $éwiata w podrecznikach, ze staje sie on splycony, wyretu-
szowany, zmitologizowany. Jedna z przyczyn wskazuja badania
B. Szackiej 1 stanowisko D. Klus-Stanskiej®. Charakter treéci czytan-
kowych dla najmlodszych uczniéw wiaze sie z mocno zakorzeniong
w pedagogice tradycja polityczno-wychowawcza, ktéra ideologizuje
edukacje instytucjonalna. Podporzadkowanie przekazu podreczniko-
wego jakiejkolwiek ideologii musi go skazywacé na zaklamanie, chocby
bylo nim tylko przemilczanie prawd o zyciu spolecznym.

Spostrzezenie to potwierdzaja rezultaty badan Ewy Zalewskiej.
Wynika z nich, ze tkanke treSciowa najczeSciej organizuja ,wazne
spoleczne wzgledy”, zakorzenione w zideologizowane] pedagogice.
Z tekstéw eliminowane sa za$ wszelkie kontrowersje, niejednoznacz-

2 D. Klus-Stanska, Tresci wychowawcze..., op. cit., s. 24—26.

3 Eadem, Text..., op. cit.

4 Tbidem.

5 Stanowisko takie D. Klus-Stanska wyprowadza z badan B. Szackiej, przedsta-
wionych w pracy: Spoleczny wymiar obrazu Polski w podrecznikach szkolnych dla
klas I-V szkoty podstawowej [w:] Polska dziecieca, red. B. Szacka, Warszawa 1987.
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nosci 1 nieprawomyslnos$ci, na rzecz poprawnosci dydaktycznej, szcze-
gblnie nachalnie wdrazajacej pozadane spotecznie zachowania. Jedno-
stronno$¢ tematéw tworzy zestaw tresci, ktéry ma petnié funkcje
sreprezentatywnej wiedzy do przekazania nastepnym generacjom”¢,
W tak wyprofilowanym dyskursie ideologicznym dzieci poddawane sa
intensywnemu treningowi podporzadkowania, schematyczno$ci my-
§lenia, a w ich umysty wpisuja sie oparte na stereotypach wzorce
zachowan. Sprawowanie wladzy nad dzieciecymi znaczeniami jest
przejawem dazenia do uformowania catych pokolen ,jednorodnych
umyslowo” 1 shuzy utrwaleniu istniejacego porzadku spolecznego’.

Za posrednictwem podrecznika szkota wypelnia swoje zadania so-
cjalizacyjne, niekoniecznie zbiezne z rzeczywistymi, emancypacyjnymi
potrzebami dziecka 1 nie zawsze uzgodnione z faktycznymi warunka-
mi spolecznymi, w jakich ono wzrasta. Mozna powiedzieé, ze podrecz-
nik spelnia funkcje socjalizacyjna, ale jest to socjalizacja przystoso-
wawcza, a nie emancypacyjnas.

4.2. Koniunkturalizm pedagogiczny ksigzki obrazkowej

Scisly zwiazek miedzy wiedza a wladza przejawia sie tez w istnie-
niu wydawnictw, ktére masowo publikuja komercyjne ksiagzki
obrazkowe odpowiadajace gustowi statystycznego konsumenta. Na-
siakajac znaczeniami tak zideologizowanych rynkowych produktow,
najmlodsi uzytkownicy kultury uzalezniaja sie od wladzy wielkich
korporacji, ktore zabiegaja o ich myélenie?.

6 E. Zalewska, Programy..., op. cit., s. 507.

7D. Klus-Stanska, Swiaty dzieciecych znaczer — poszukiwanie kontekstéw teore-
tycznych [w:] S"wiaty dzieciecych znaczen, red. D. Klus-Stanska, Warszawa 2004,
s. 35; eadem, Miedzy przedszkolem a szkota: od monologu do dialogu 0séb i znaczen
[w:] Przestrzen i czas dialogu w edukacji, red. D. Waloszek, Krakéw 2011, s. 142.

8 K. Zalewska, ,,Przekonasz sie, ze warto chodzié¢ do szkoly” — o socjalizacji do roli
ucznia z perspektywy podrecznikéw do klasy pierwszej, ,Problemy Wczesnej Edukacji”
2005, nr 2 (2), s. 104-113.

9 Obok komercyjnej ksigzki obrazkowej pojawiaja sie tez na rynku polskim war-
toSciowe przyklady tego gatunku: poruszajac wazne i1 trudne problemy spoteczne,
wciaz majq jednak charakter niszowy 1 nie przenikaja do dyskursu edukacyjnego,
zdominowanego przez klimat niczym niezmaconej i niezagrozonej idylli. Por. J. Olech,
Wydawca-truciciel kontra genialni starcy, ,Tygodnik Powszechny” 2010, nr 11
(14 marca).
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Przywotuje ten element sfery komunikacyjnej, bo mégtby on two-
rzy¢ terytorium emancypacji i wolnosci, jakas kontrpropozycje dla
transmisyjnej koncepcji podrecznikéow. Tymczasem zywi sie instytu-
cjonalnymi schematami wyobrazen o mozliwoéciach dziecka, wpisa-
nymi w obraz podrecznikowej rzeczywistoSci. I zarazem ten schema-
tyzm umacnia.

Ograniczajacy wymiar ksiazek obrazkowych ujawnily badania
Malgorzaty Cackowskiejl®. Edukacyjny potencjat tych komercyjnych
produktéw sprowadzony zostal do mato warto$ciowego, sielankowego
schematu w krzyczacej oprawie. Komercyjna ksiazke obrazkowa
cechuje ,zywiol plytkiej wytworczosci, zalewajacej wyobraznie naj-
mlodszych szablonami komputerowymi, wypelnionymi eksplozja
jaskrawych barw i swego rodzaju formalnym $mietniskiem, [...] sa to
w znaczne] mierze wydane napredce 1 bez nalezytej redakeji spolsz-
czenia licznych utwordéw zunifikowanej juz literatury Swiatowej, jak
réwniez potworne przyktady domorostych wy-twéreéw bajek”1,

Koncepcja ksigzki adresowanej do dzieci jest skutkiem urynko-
wienia, ale réwniez dramatycznie niskich estetycznych upodoban
1 wymagan doroslych posrednikéw, odpowiedzialnych za stworzenie
otoczenia kulturowego dziecka. Wybierajac ksigzki dla dzieci, dorosli
zwracaja uwage jedynie na kolorowg ilustracje w duzym formacie
(koncepcja ,ksigzki kolorowej”), realistyczne obrazy bliskiej dziecku
rzeczywistoSci (koncepcja ,ksiazki realistyczne]”) oraz wyraziste
(najlepiej obrysowane czarnym konturem), schematyczne, szablonowe
postacie (koncepcja ,ksiazki szablonowej”). Doro§li posrednicy daja
przyzwolenie tylko na ksiazki o sielankowo-optymistycznych tre-
§ciach, utrzymanych w klimacie tatwego w odbiorze zakonczenia
(koncepcja ,ksigzki idyllicznej”)!2. Powszechna akceptacja takiej
wizualizacji bezpowrotnie marnuje szanse na rozbudzenie
nastawienia estetycznego wobec sztuki slowa 1 obrazu oraz
przygotowanie dzieci do czytania refleksyjnego.

To od wyboréw rodzica 1 nauczyciela zalezy jakoséé udziatu dziecka
w kulturze, sposoby dos§wiadczania rzeczywisto$ci, a takze rozwijanie

10 M. Cackowska, Ksiqzka obrazkowa dla dzieci [w:] Pedagogika wczesnoszkolna
— dyskursy, problemy, rozwiqzania, op. cit., s. 312—-330.

11 KEadem, Ksiqzka obrazkowa..., op. cit., s. 314-315; M. Cackowska, M.A. Pata-
lon, Zalew aniotkéw, ,, Tygodnik Powszechny” 2010, nr 12 (20 marca).

12 Doniesienia o estetycznych upodobaniach 1 wymaganiach dorostych posredni-
kéw pochodza z badan M. Cackowskiej. Por. M. Cackowska, Ksiqzka obrazkowa...,
op. cit., s. 321-324; Wychowanie przez swiat fikcyjny dla Swiata rzeczywistego, red.
E. Rodziewicz, M. Cackowska, Gdansk 2011.
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dzieciecych umiejetnosci czytelniczych, czyli oswajanie uczniéw ze
zrdéznicowaniem gatunkowym ksigzek 1 ich estetycznych koncepcji. Do
dzieci bowiem trafiaja tylko te ksiazki, ktore podobaja sie ich rodzi-
com 1 nauczycielom. Nie maja one zatem szansy rozwinaé¢ wlasnych
upodoban, gdyz nie moze im sie podobaé czy chocby je zainteresowac
co$, co jest nieznane, nieosiagalne.

Potoczne, a niejednokrotnie strywializowane i zinfantylizowane
wyobrazenia o walorach estetycznych ksiazki obrazkowej uniemozliwiaja,
obcowanie z wymagajaca, aluzyjna, refleksyjna i nieoczywista wizja,
artystyczna oraz z tekstami dotyczacymi tematéw egzystencjalnych.

Kazde rzeczywiste tu i teraz nieodwotalnie rzutuje na przyszilosé
1 nic nie zwalnia doroslych z odpowiedzialnoSci za intensywnos§é
bodzcéw w Srodowisku, ktére ma pobudzaé mozliwoséci wzrastajacego
czlowieka. Proces ksztalcenia jest wspomaganiem rozwoju, nie mozna
z nim czekac. Organizacja procesu odbioru utworow literackich nie
jest wiec ,sprawag literatury”, ale sprawa dziecka — dana mu szansa.
Jako$é doswiadczen wyniesionych ze spotkan z ksigzka ma znaczenie
dla jego dalszych kontaktéw czytelniczych 1 umiejetnoéci bycia
w dialogu z tekstem. Dziecko nieoswojone z kultura literacka jest
w akcie czytania zorientowane wylacznie na dekodowanie znaczen.
Kontakt ze sztuka stowa zostaje wiec ograniczony: pojawia sie uprosz-
czony rodzaj percepcji i znieksztalcony typ wrazliwo$ci poznawczej.
Bierny ,,styl” odbioru wytwarza w uczniach zludne prze$wiadczenie,
ze czytanie nie musi wymagaé wysitku poznawczego. Czyni wiec ich
bezradnymi wobec tekstow o sensach niejawnych lub skazuje na ich
uproszczone, a nawet zdeformowane odczytaniels,

Uczniowie zarazeni schematami postrzegania i mys$lenia, stereoty-
powymi ujeciami rzeczywistoSci, znuzeni biernym przyswajaniem
dobrze znanego, umacniaja w sobie glebokie przekonanie, ze ksigzki
literackie sg trudne, niezrozumiale 1 nieciekawe. Skutkiem jest osta-
bienie dzieciecych mozliwoéci kontroli intelektualno-interpretacyjne;j
nad znaczeniami tekstu w podreczniku 1 ksiazce obrazkowej, ktéra nie
pomaga w przekraczaniu tego, co oczywiste poznawczo. Dziecko kar-
mione natretnie swojskoscig nie ksztaltuje w sobie poczucia, ze uczenie
sie jest czyms$ waznym 1 ze ma ono sprawczy udziat w rozwoju.

13 Por. na ten temat: E. Filipiak, Dziecko i ksiqzka — o intymnej naturze spotkarn,
»,Problemy Wczesnej Edukacji” 2006, nr 2 (4), s. 5—12, a takze B. Chrzastowska,
Lektura i poetyka, Warszawa 1987, W. Zuchowska, Oswajanie ze sztukq stowa.
Poczqtki edukacji literackiej, Warszawa 1999.

105



DOMINACJA A WYZWOLENIE

4.3. Model komunikacji generowany przez podrecznik

Przemiany zachodzace w kulturze (zwlaszcza komercjalizacja
S§wiata dziecka, urbanizacja kultury dzieciecej, merkantylizacja dzie-
ciecych medidow, zubozenie przestrzeni rodzinnej i prywatnej, ktora
zagarnia Kkrzykliwa 1 nachalna przestrzen publiczna), nakazujg
wlaczy¢ w proces ksztalcenia nowe formy komunikacjil4.

Podrecznik, za sprawg doboru tekstow 1 zagadnien, generuje
sztuczne sytuacje komunikacyjne, odgradzajace uczniéw od
rzeczywistoSci, w ktérej wzrastaja. Pokutuje przekonanie, ze najwaz-
niejszy w edukacji jezykowej dzieci jest aspekt gramatyczny, formal-
no-opisowy. Wigze sie to z koniecznoscia wyuczania regul, wykony-
wania odtworczych, powtarzalnych, mechanicznych ¢wiczen, ktore nie
odstaniaja bogactwa jezyka, nie stymuluja aktywnosci jezykowej, nie
rozwijaja jezykowe) inwencji ani nie rozbudzaja zainteresowania
jezykiem, nie maja wiele wspdlnego z rzeczywista komunikacja.

Miejsce zywego, spontanicznego jezyka dziecka zajmuje szablon
usprawiedliwiany kultem poprawnoéci 1 lekiem przed utrwaleniem
bledéw lub wyksztalceniem zlych nawykéw. Edukacja jezykowa, ktora
powinna petnié¢ funkcje podstawowego czynnika socjalizacji, staje sie
polem sztucznych manewrdéw, oderwanych od rzeczywistych potrzeb
1 zdarzen komunikacyjnych'5. Komunikacja sprowadzona zostaje do
wyuczalnych zachowan jezykowych, ktére stuza przede wszystkim
kontrolowaniu odtwarzanej wiedzy?6.

14 N. Postman, Technopol. Triumf techniki nad kulturq, thum. A. Tanalska-Du-
leba, Warszawa 1995.

15 Wnioski pochodza z ogblnopolskich badan monitorujacych umiejetnoéci jezykowe
trzecioklasistow (poziom opanowania dtuzszych i1 krétszych pisemnych form wypowie-
dzi: opowiadan, listow o treSci perswazyjno-argumentacyjnej, pytan do tekstu oraz
wyjaénien 1 uzasadnien), przeprowadzonych w 2006 i 2008 roku na bardzo licznej préobie
(w 2006 roku badaniami objeto grupe 2,5 tysiaca dzieci, a w 2008 — prawie 5 tysiecy).
Por. M. Zytko, Pozwélmy..., op. cit.; M. Dagiel, M. Zytko, Umiejetnosci jezykowe uczniéw
koriczqcych Rlase trzeciq [w:] Badanie umiejetnosci podstawowych uczniéw trzecich klas
szkoty podstawowej. Trzecioklasista i jego nauczyciel. Raport z badar ilosciowych 2008,
red. M. Dabrowski, Warszawa 2009, s. 10-86; Badanie umiejetnosci podstawowych
uczniow trzecich klas szkoty podstawowej, cz. 2: Konteksty szkolnych osiagnieé uczniow,
red. M. Dabrowski, M. Zytko, Warszawa 2008.

16 D. Klus-Stanska, Aby teoria nie zniewalala. Historia kilkunastu spotkarn
z kandydatami na nauczycieli [w:] A. Brzezinska, D. Klus-Stanska, A. Strzelecka,
O nowe podejscie w ksztatceniu nauczycieli, Warszawa 1999, s. 19-36.
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Nastawienie poprawnosciowe, zdaniem Malgorzaty Zytko, skupia
uwage nauczyciela na zewnetrznym aspekcie komunikacji; aspekty
intencjonalny 1 ekspresyjny umykaja uwadze, staja sie nieistotne,
wypowiedz dziecka traci walor autentyczno$ci, przestaje byé ,wla-
sna”l’. Wygenerowana przez podreczniki komunikacja, nie-
umotywowana potrzeba wyrazenia siebie w konteksScie zaciekawiaja-
cego, inspirujacego tematu, na lekcji przeksztalca sie w pusty
rytual niepobudzajacych pytan i1 powierzchownych odpo-
wiedzi.

Najbardziej razaco ta sztuczno$é ujawnia sie w typowych zacho-
waniach, kiedy interwencja nauczyciela ogranicza swobode dziecka
1 demontuje jego wypowiedz. Powszechnym nawykiem jest tzw. echo:
nauczyciel odbiera dziecku elementarna inicjatywe, sugeru-
jac segmentacja sylabiczng cala postaé wyrazu lub oczekujac dopo-
wiedzenia jego koncowej czesci.

Ograniczajaca interakcja pozostaje w obrebie poszczegdlnych
stow, ale czesto obejmuje wieksze jednostki znaczeniowe — wypowie-
dzenia. W polszczyznie naturalne, swobodne zachowania jezykowe
nacechowane sg pewnym rozluznieniem skladni, dopuszczaja tez
uzycie rownowaznikéw 1 elips. Tymezasem nauczyciel w roli ,,strazni-
ka poprawnoSci jezykowe)’18 sama, elipse czesto uznaje za wypowiedz
niepoprawna, zezwala tylko na wypowiedzi ,calym zdaniem”
— kompletne pod wzgledem gramatycznym i znaczeniowym, przy czym
przerywa uczniowl, korygujac wychwycone bledy lub uchybienial®,
Nieuprawniona hiperpoprawnoéé wypierajaca elipse ze szkolnego
kodu komunikacji blokuje elastyczno$§é jezykowa, odbiera mowie
walor narzedzia stuzacego do wyrazania my$li 1 emocji, rozwijania
argumentacji, skutecznego porozumiewania sie.

Motywacje do wypowiadania sie jezykiem osobistym dotkliwie
oslabia zwyczaj] natretnego parafrazowania wypowiedzi
uczniéw, jakby ,niedoskonalo$¢” byta ewidentna ulomnoscia, wyma-
gajaca wygladzenia, domkniecia, dopowiedzenia. Ten rodzaj interak-

17 M. Zytko, Pozwélmy..., op. cit., s. 13-22.

18 M. Zytko, analizujac dziecieca komunikacje na piémie, wyodrebnia dwa mode-
le nauczycielskiego spojrzenia na edukacje jezykowa dzieci: straznika poprawnosci
jezykowe]j i zwolennika spontanicznego rozwoju dziecka. Por. M. Zytko, Pisanie —
zywy jezyk dziecka, Warszawa 2006, s. 186—189.

19 M. Kawka, Powiedz to catym zdaniem — czyli o metatekstowych wyktadnikach
dyskursu [w:] Dyskurs edukacyjny, op. cit., Krakéw 1996, s. 113-114.
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cji, kiedy nauczyciel sobie przydziela prawo rozstrzygania
o racjach, wytlumia krytycyzm uczniéw i eliminuje cheé¢ wyrazania
odmiennej opinii. Nieréwnorzedno$¢ rol jest Swiadectwem braku
zaufania do mozliwo$ci intelektualnych dzieci 1 manifestacja sprawo-
wania ,wladzy”’. Nauczycielskie przypieczetowywanie, zatwierdzanie
prawidlowo$ci myélenia przez autorytatywne przytakiwanie: ,wla-
énie”, ,prawda?’, ,po prostu”, nie tylko deformuje naturalny tok
rozmowy, ale przede wszystkim tltumi sklonnoé¢ do dialogu 1 negocjacji.

Kwestig najtrudniejsza do przezwyciezenia, bodaj nienaruszalna,
choé w oczywisty sposdb paradoksalng, jest metodyczna koncepcja
poczatkow zorganizowane] edukacji jezykowej. Jej kanoniczny status
ma umocowanie w formalnoopisowe] orientacji jezykoznawczej, od-
cietej od teorii komunikacji. W pierwszym roku nauki uczen gloskuje,
sylabizuje, odmienia wyrazy, rdéznicuje je slowotworczo, czyli poznaje
jezyk od tej strony, ktéra jest potrzebna naukowemu opisowi struktu-
ry, chociaz juz bez trudu postuguje sie jezykiem ojczystym. Zadania
szkolne 1 domowe uczen ,odrabia” — uzupelnia, definiuje, ale pracy tej
nie kojarzy z doskonaleniem wlasnego méwienia 1 pisania. Podrecznik
nie rozwija opanowanej w naturalnych warunkach socjalizacji umie-
jetno$ci porozumiewania sie, pomija zajmowanie sie jezykiem na
poziomie tekstu.

Pytania kierujace procesem recepcji tekstéw nastawione sa na od-
twarzanie treéci. Jak wynika z analiz Malgorzaty Zytko, uczenie sie
sterowane przez polecenia typu ,podkresl’, ,przepisz’, ,uzupelnij
luke” zostaje sprowadzone do czynnoéci, ktérych przebieg 1 rezultaty
latwo kontrolowaé. Dziecko ,pisze”, ale faktycznie zapelnia puste
miejsca odpowiedziami na pytania i polecenia — zamiast rozwigzywaé
zadania problemowe, ktére aktywizowalyby ztozone procesy uczenia
sie, a nie tylko odtwarzanie 1 pamieé. Brak miejsca na spontaniczna,
ekspresje, na samodzielny, autentyczny wysilek intelektualny,
uniemozliwia wyjsécie poza to, co arbitralnie uznano za prég mozliwo-
$ci dziecka?°, Z badan wylania sie pesymistyczny wniosek: wyposaza-
nie uczniéw w formalng wiedze o jezyku nie tylko nie sprzyja rozwo-
jowi kompetencji uczniéw, ale w niektérych sytuacjach wrecz je
hamuje?!.

20 M. Zytko, Pisanie..., op. cit.
21 Ibidem, s. 192.
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W wyniku takich praktyk uczniowie zostajq zawieszeni po-
miedzy sztucznym modelem komunikacji, ktory przyjmuje tradycyj-
na koncepcja podrecznika, a niekontrolowanym, spontanicznym,
oszalamiajaco zréznicowanym charakterem komunikacji w rzeczywi-
sto$ci wirtualnej 1 w przestrzeni publicznej. Zamiast wlacza¢ w obszar
spraw waznych, dyskutowanych, poddawaé krytycznemu namystowi
to, co wnosi do zycia dziecka dookolna rzeczywisto$é, podrecznik
zostawia je samemu sobie z bagazem atrakcyjnej, ale czesto miatkiej
kultury popularnej, a takze pozbawia umiejetno$ci niezbednych do
funkcjonowania w przestrzeni publicznej. Nauczyciel, nie podejmujac
metodycznych préb doprowadzenia do tego, zeby w sytuacjach eduka-
cyjnych znalazlo sie miejsce dla partnerskich relacji komunikacyj-
nych, opuszcza ucznia w zywiole komunikacji medialnej, niewolnej od
sklonnoéci do manipulowania w walce o ,,globalnego dzieciaka’?2.

Potwierdzeniem tej ponurej diagnozy sa badania Jolanty Zwier-
nik?, Wynika z nich, ze wspoélczesny uczen ma ograniczone umiejet-
nosci krytycznego rozumienia informacji i czerpania wiedzy z réznych
zrodet. Chociaz chlonie nowoéci, szybko 1 tatwo radzi sobie z obsluga
zlozonych urzadzen, bez obaw wkracza w nowe przestrzenie informa-
¢ji — nie zdobywa umiejetnoéci potrzebnych do pomy$élnego
udzialu w zyciu spolecznym, a takze gotowosci do uczest-
niczenia w zmianach przychodzacych wraz z postepem cy-
wilizacyjnym.

Kultura popularna wywiera znacznie silniejszy wplyw na mental-
noéé 1 postawy wspotezesnych uczniéw niz rodzice 1 szkota. Nauczyciel
czesto nie nadaza za zmianami, ktére sq juz naturalnym srodowi-
skiem uczniéw, nabywajacych wielu nowych nawykoéw w obcowaniu
z mediami. To niedostosowanie zagraza statusowi nauczyciela jako

22 _Globalnego nastolatka” zdefiniowala N. Klein w pracy: No Logo, ttum. H. Pu-
stula, Izabelin 2004, s. 138. Informacje na jego temat pojawiaja sie takze w pracach
Z. Melosika. Por. Z. Melosik, Kultura ,,instant” — paradoksy pop-tozsamosci, , Teraz-
niejszo§¢ — Czlowiek — Edukacja” 2000, numer specjalny. Por. tez: J. Zwiernik,
,Globalny dzieciak” [w:] Wymiary dzieciristwa, red. J. Binczycka, B. Smolinska-
-Theiss, Krakéw 2005, s. 189-193.

23 Uwiktanie matego dziecka w kulture popularng poddata szczegélowej analizie
J. Zwiernik w pracach: Rézne wymiary dzieciecej codziennosci [w:] Nowe stulecie
dziecka, red. D. Waloszek, Zielona Géra 2001, s. 163; Dzieciristwo telewizyjne [w:] Ten
Swiat — czlowiek w tym Swiecie. Obszary sprzecznosci edukacyjnych, red. 1. Wojnar,
Warszawa 2003. Proces budowania kultury informacyjnej u mlodziezy badat
Z. Melosik: Kultura ,,instant”..., op. cit.
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niekwestionowanego autorytetu. Ztudzenie, ze status ten jest staltym
przywilejem, skutkuje zaniechaniem prob wyrownania relacji komu-
nikacyjnych tak, by uczen rzeczywiscie byt podmiotem, ktory poszu-
kuje, myéli, podejmuje dialog z nauczycielem i innymi uczniami24.

Nauczyciel, jako Wszechmocny Kreator Rzeczywistosci??, ktora to
role przypisuje mu tradycyjna edukacja 1 tradycyjny podrecznik,
wyznacza — jak wynika z badan M. Dudzikowej — granice tego, co jest,
a co nie jest dozwolone, co jest dobre, a co zle, co jest prawda, a co
klamstwem, sam siebie skazujac na alienacje26. W nowej sytuacji
kulturowej musi przyjaé¢ odpowiedzialnosé za wlasny rozwdj, podjaé
wysitek, aby zdoby¢ konieczne kwalifikacje??, 1 pogodzié sie z tym, ze
yJhadawana” przez wladze tozsamoéé roli zawodowej zmienia sie
w tozsamo$é ,,zadang”, sktaniajaca do poszukiwania sposobéw uczest-
nictwa w nowej przestrzeni komunikacyjnej, a takze do samookresle-
nia 1 samostanowienia?®, Nauczyciel powinien wiec wlaczy¢ w zakres
oddzialywan edukacyjnych ksztaltowanie postawy krytycznej wobec
informacyjnego zgietku otoczenia kulturowego?®. Nie przestajac by¢
straznikiem tradycji oraz niekwestionowanych warto$ci — uznaé, ze
uczniowie sga uczestnikami wielu nowych sytuacji komunikacyjnych
1 uzytkownikami niezmiernie skomplikowanej przestrzeni komunika-
cyjnej.

24 E. Putkiewicz, Proces komunikowania sie na lekcji, Warszawa 2002, s. 147—
148; H. Synowiec, Kultura jezyka nauczycieli w sytuacji lekcyjnej [w:] Dyskurs
edukacyjny, op. cit., Krakéw 1996, s. 203-209.

25 7.. Melosik, T. Szkudlarek, Kultura..., op. cit., s. 24.

26 M. Dudzikowa, Osobliwosci §miechu uczniowskiego, Krakéw 1996; M. Dudzi-
kowa, Smiech uczniowski jako wyzwanie pedagogiczne. (Konteksty pytarn o autorytet
nauczyciela) [w:] Nauczyciel — uczeri. Miedzy przemoca a dialogiem, obszary napieé¢
i typy interakcji, Krakéw 1996, s. 157-171.

27 Utrwalone w $wiadomos$ci nauczycieli zachowawcze myslenie staje sie ,prze-
szkoda epistemologiczng”, ktéra uodpornia na zmiany wspélczesne] rzeczywistoséci
cywilizacyjnej. Por. Z. Cackowski, Przeszkoda epistemologiczna, ,Kwartalnik Peda-
gogiczny” 1992, nr 1.

28 B, Sliwerski, Edukacja pod prad, op. cit., s. 161; idem, Renesans pedagogiki
reform wobec ograniczania praw 1 mozliwosci nauczycieli do autonomicznych
innowacji 1 eksperymentéw w odgornie (nie-) reformowa(l)nych szkotach [w:] Wspdt-
czesne tendencje rozwoju pedagogiki wczesnoszkolnej, red. E. Kozak-Czyzewska,
D. Zdybel, B. Kepa, Kielce 2005, s. 64—72.

29 Por. Nauczyciel wczesnej edukacji w kontekscie zmian edukacyjnych, red.
W. Lezanska, £.6dz 2009.
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4.4. Dzialania metodyczne podporzadkowane koncepcji pedagogicznej
podrecznika

Podrecznik ogniskuje 1 w duzym stopniu wyznacza tok pracy
dydaktycznej. W dziataniach metodycznych nauczycieli uzewnetrz-
nia sie ich poczucie kompetencji, rozumiane jako zgodno§¢ postepo-
wania z wyznaczonymi odgérnie celami 1 dyrektywami wynikajacymi
z koncepcji podrecznika, a nawet bardziej jako ich samo$wiadomosé
zawodowa, wyprowadzona z behawioralnej tradycji my$§lenia.

Behawiorystyczna mentalnoéé¢ generuje w metodyce tryb poste-
powania skupiony na przekazywaniu gotowych treséci 1 ocenie stopnia
ich opanowania, odpowiadajacy transmisyjnie zorientowanym celom.
Podporzadkowanie strategii dydaktycznych ptytkim, krétkodystanso-
wym 1 zunifikowanym celom ksztalcenia prowokuje zamknieto$§é sy-
tuacji edukacyjnych3’. Dominuje nastawienie technologiczne, co prze-
jawia sie przywigzaniem do nauczania frontalnego, utrzymywaniem
dystansu w interakcjach nauczyciel — uczen, schematyczno$cia toku
postepowania w organizowaniu zdarzen edukacyjnych.

Bagaz behawioryzmu w najbardziej jaskrawej postaci ujawnia sie
w praktykach socjalizacyjnych. Z badan Marzenny Nowickiej
wylania sie zdecydowanie pesymistyczny obraz proceséw socjalizacji
w interakcjach szkolnych: dyrektywno$§é 1 brak zaufania do
kompetencji dziecka to najczesciej spotykane warianty strategii
determinujace charakter praktyk socjalizacyjnych na lekcjach3?.

Dyrektywny nauczyciel wykorzystuje na lekcji gtéwnie interwen-
cje sterujaca, ktéra przejawia sie w drobiazgowym instruowaniu
(kierowanie), narzucaniu sposobéw myslenia 1 percepcji rzeczywistosci
(oéwiecanie), ciaglym dyscyplinowaniu (ugrzecznianie), stosowaniu
nauczycielskiej wladzy (legitymizowanie autorytetu z nadania), for-

30 Por. J. Batachowicz, Style dzialari edukacyjnych nauczycieli klas poczqgtko-
wych. Miedzy uprzedmiotowieniem a podmiotowosciq, Warszawa 2009.

31 Por. M. Nowicka, Socjalizacja na lekcjach w klasach poczqtkowych. Praktyki —
przestrzenie — konceptualizacje, Torun 2010; eadem, Oblicza szkolnej socjalizacji [w:]
Pedagogika wczesnoszkolna — dyskursy, problemy, rozwigzania, op. cit.; eadem,
Socjalizacja ukryta w procesie dydaktycznym — miedzy wsparciem a hamowaniem
rozwoju tozsamosci ucznia. Z inspiracji koncepcjq Jurgena Habermasa [w:] Para-
dygmaty wspéitczesnej dydaktyki, op. cit.; eadem, Dziecko w Slepym zautku socjalizacji
szkolnej, ,Problemy Wezesnej Edukacji” 2005, nr 2 (2), s. 91-103.
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malizowaniu stosunkéw (dystansowanie), wzmacnianiu nauczyciel-
skiej wladzy klimatem zyczliwo$ci (maskowanie), umacnianiu przy-
wiazania dziecka do autorytetu (uzaleznianie), ograniczaniu samo-
dzielno$ci (uwstecznianie)?2. Nature 1 skutki takich strategii dydak-
tycznych 1 towarzyszacego im klimatu z radykalna surowoscia wyraza
formula ,,wéwiczania w kulture pozornego wysitku”33,

W przypadku dyrektywnej wladzy nauczycielskiej dziecko jest in-
struowane, co, jak, kiedy 1 czym zrobié. Nie zostawia mu si¢ margine-
su swobody w dzialaniu oraz czasu do namystu nad sposobem wyko-
nywania zadanej pracy. Tak zaplanowane interakcje w klasie szkolnej
wywoluja napiecia miedzy sklonno$cia nauczyciela do kierowania
klasa a indywidualnymi cechami i dazeniami uczniow34,

Nauczyciel nie tylko wskazuje uczniom kolejne kroki postepowa-
nia w rozwigzywaniu zadan z réznych kierunkéw edukacji 1 wymaga
wiernego ich odtwarzania, ale tez stosuje ograniczajacy ,instruktaz
poznawczy”, ktéry dotyczy rbéznych faz pracy intelektualnej dziecka
w zadania o réznej ztozonosci 1 stopniu trudnosci — od bardzo prostych
do rozbudowanych, w mysl zasady: poczekaj, az nauczyciel wszystko
wyjasni, 1 wiernie reprodukuj®. Przyzwyczajenie 1 bezrefleksyjna
aprobata dyrektywnego stylu nauczania uzalezniaja ucznia od drobia-
zgowych instrukcji 1 prowadza do znacznego zawezenia obszaru
wolnoéci intelektualnej. Natretne sterowanie nie przewiduje alterna-
tywnych rozwigzan, nie zostawia miejsca na wybér dziatania, ograni-
cza swobode decyzji, nie uwzglednia mozliwoéci indywidualnych
sposobéw realizacji, wynikajacych z odmiennych typow umysltowosci.

32 Eadem, Socjalizacja na lekcjach..., op. cit., s. 164.

33 Okreslenie pochodzi z pracy: Z. Kwiecinski, Tropy — Slady — préby. Studia
i szkice z pedagogiki pogranicza, Poznan-Olsztyn 2000.

34 Nauczycielskie praktyki socjalizacyjne prowokuja ucznidéw do réznych zacho-
wan oporowych: ,zawieszenie — dramat «bycia-niebycia», wycofanie — biernosé
z wyboru, wyjécie z roli — prekrytyczno§é, opér pragmatyczny — przeciw instrumenta-
rium, opér agresywny — totalne odrzucenie”. Por. M. Nowicka, Socjalizacja na
lekcjach..., op. cit., s. 229-269. O podejmowaniu przez uczniéw rozmaitych form oporu
pisza takze: T. Szkudlarek, McLaren i Agata: o pewnej mozliwosci interpretacji
rytualnego oporu przeciw szkole [w:] Nieobecne dyskursy, cz. 2, red. Z. Kwiecinski,
Torun 1992; M. Dudzikowa, Osobliwosci..., op. cit.; eadem, Smiech..., op. cit., s. 157—
171; S. Mieszalski, Interakcje w klasie szkolnej. O spotecznym funkcjonowaniu
nauczyciela i uczniéw w szkole podstawowej, Warszawa 1990.

35 M. Nowicka, Socjalizacja na lekcjach..., op. cit., s. 164—180.
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W sytuacji ,oéwiecania” dziecka uznanego za niekompetentne
uczniowskie poszukiwania sprowadzaja sie do dokonywania wyboru
z ograniczonej puli rozwigzan (wczeéniej podane sposoby przedsta-
wienia rozwigzania, wskazane miejsca na kartce). Takie pozorne
przyzwolenie na zindywidualizowane myslenie faktycznie nie zmienia
metodycznych rytuatéw?é: nauczyciel ostatecznie ,przemyca” lub
jawnie forsuje swoje zdanie, dowodzac tym niejako, ze uczen nie jest
w stanie samodzielnie wymy§li¢ czego$§ wartosciowego. Tok postepo-
wania metodycznego sprowadzony do zasady: najpierw obja$nienie,
nastepnie dokladne, wierne odtworzenie, skutecznie neutralizuje
samodzielno$é, wprowadza monotonie, wywoluje zniechecenie, zabija
ciekawo$é 1 wyobraznie.

Nauczycielska dyrektywno$é polaczona z brakiem zaufania do
uczniowskich kompetencji wyraza sie réwniez nasileniem uwag
dyscyplinujacych, upominaniem dzieci przy kazdej zmianie rodzaju
aktywnoéci na lekcji. Dyscyplinowanie w postaci kar, potaczone
z ukazywaniem negatywnych konsekwencji niesubordynacji uczniéw,
ma na celu przede wszystkim ograniczaé, lub wrecz wygaszaé¢ sponta-
niczne zachowania dzieci. Mocno réwniez stabilizuje hierarchiczny
uklad rél, gdyz pozycja nauczyciela jest ustanawiana niejako ,ponad
prawem” obowiazujacym wszystkich w klasie. Szczegdlnie niepokojace
sa mocno ugruntowane w praktyce szkolnej przejawy nauczycielskiej
wladzy: uczen istnieje dla nauczyciela 1 dla niego przejawia okreslona
aktywnos$c¢ (,pani kazala przeczytac¢/ nauczy¢ sie/ powtorzyc¢’). W ten
spos6b w codziennej rzeczywistosci szkolnej dochodzi do legitymizacji
autorytetu nie wypracowanego w interakcji z uczniami, ale pochodza-
cego z nadania.

State uczestniczenie dzieci w takich sytuacjach przyzwyczaja je do
bycia kierowanym z zewnatrz, blokujac krytycyzm, samodzielno§é,
dociekliwo$é, autentycznoéé. Powstaje nieodparte wrazenie, ze w pro-
cesie edukacyjnym wazniejsze jest to, aby dziecko spelnialo oczekiwa-
nia, a bierne przystosowanie ma wieksza warto$¢ niz stwarzanie
sytuacji dydaktycznych rozwijajacych uczniowski potencjat.

Analizujac glebiej charakter interakcji opartych na dyrektywne;j
roli nauczyciela, mozna wskazaé¢ zwiazek metodyki z zanurzonag
w behawioryzmie pedagogicznym koncepcja dziecka i teorig
uczenia sie: przekonanie o niewielkich mozliwosciach umystowych

36 J. Szewczyk-Kowalczyk, Codziennosé szkolna w optyce rytualéw (codzienne
rytualy szkolne w perspektywie common sense) [w:] Wychowanie. Pojecia. Procesy.
Konteksty, t. 5: Codzienno$é w szkole. Szkota w codziennosci, op. cit., s. 257.
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1 ]szkowych dziecka uzasadnia praktyke, w ktorej dziecko ma myslec
1 méwié ,,po $ladzie” nauczyc1ela nawet jesli mysh inaczej lub sie
z nim nie zgadza, bo inna jest jego wiedza zyciowa. Nauczyciele,
ulegajac dogmatycznym koncepcjom pedagogicznym, nie poddaja
krytycznej refleksji wlasnych wyobrazen o tym, kim jest dziecko: co
wie o $wiecie, jak umie dziataé, 1 nie konfrontuja celéw programu
z formulowanymi na gruncie wspodlczesnej pedagogiki postulatami
podmiotowos$ci 1 wsplerania rozZwoju.

Kultura pedagogiczna nauczycieli, ,nieoczywistos¢” §wiadomosci,
przejawiajaca sie w zgodzie na miatko§é 1 przyziemnos$é odgornie for-
mulowanych 1 bezwiednie akceptowanych celéw ksztalcenia, przekla-
da sie na brak zaufania do mozliwoéci dziecka 1 dalej — na nieumiejet-
no$¢ wyjécia poza skodyfikowane procedury dydaktyczne, zamknie-
toé¢ lub koniunkturalng ostrozno§é wobec niekonwencjonalnych spo-
sobow aktywizowania uczniow.

Zogniskowane wokdt podrecznika dziatania metodyczne, oparte na
przekazywaniu i1 egzekwowaniu wiedzy jalowej®?, przyzwyczajaja ucz-
nia do tego, ze kazda jego wypowiedz podlega ocenie 1 jest traktowana
wylacznie jako wykladnik stopnia opanowania materialu; uczen prze-
staje samodzielnie mysle¢ 1 moéwi¢, wycofuje sie, nie uczestniczy
w interakcji edukacyjnej, staje sie ,niewidzialny” (invisibility of child-
hood)3s.

Destrukcyjny wplyw siega dalej: uczenie sie w tak przebiegaja-
cych interakcjach wygasza, a niejednokrotnie amputuje wrodzone
predyspozycje dzieci do aktywnego poznawania rzeczywistoSci, co
sprawia, ze wiekszo$¢ rezultatow ksztalcenia jest sygnatem regresji®?.

37 E. Necka, Proces twércezy i jego ograniczenia, Krakéw 1995, s. 136-137.

38 M. Karwowska-Struczyk, Dziecko i konteksty jego rozwoju, Warszawa 2007,
s. 28; eadem, Jakosé edukacji przedszkolnej — wyzwanie czy nadawanie znaczenia [w:]
Dziecko — sukcesy i porazki, red. R. Piwowarski, Warszawa 2007, s. 237—-246; eadem,
Edukacja wczesnoszkolna — ,$lady codziennej krzqtaniny umystu” [w:] , Gorace”
problemy edukacji w Polsce, red. T. Lewowicki, Warszawa 2007.

39 Por. D. Klus-Stanska, Mitologia transmisji wiedzy, czyli o koniecznosci szuka-
nia alternatyw dla szkoly, ktéra amputuje rozum, ,Problemy Wczesnej Edukacji”
2008, nr 2 (8), s. 35—44; eadem, Wiedza, ktéra zniewala — transmisyjne tradycje
w szkolnej edukacji, ,,Forum Oéwiatowe” 2012, nr 1, s. 21-40; eadem, Tworcze mysle-
nie ucznidéw — mity, nieporozumienia, mozliwosci [w:] ,,Problemy Wczesnej Edukacji”
2008, nr 1 (7), s. 111; M. Szczepska-Pustkowska, Jak polska szkota usmierca dzieciece
filozoficzne zmagania ze Swiatem [w:] Wczesna edukacja miedzy schematem a po-
szukiwaniem nowych ujeé teoretyczno-badawczych, red. D. Klus-Stanska, D. Bronk,
Gdansk 2006.
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USmiercanie dzieciecych zmagan ze §wiatem skutkuje tym, ze tworczy
potencjal, wlasciwy praktycznie kazdemu dziecku?®, stabnie wraz
z wiekiem?!' oraz w miare postepéw edukacyjnych?2. I chociaz co
trzecie, czwarte przejawia uzdolnienia powyzej przecietnych3, u okoto
potowy takich wuczniéw obserwuje sie syndrom nieadekwatnych
osiagniecd#4,

Zjawisko to ma, zdaniem Wieslawy Limont, powazne konsekwen-
cje w karierze edukacyjnej: wiele dzieci w kolejnych etapach ksztalce-
nia nie wykazuje postepdéw, traci motywacje do uczenia sie, ujawnia
oznaki wycofania. Pozbawienie ich samodzielno$ci, podmiotowosci,
kreatywnoéci, indywidualno$ci 1 niepowtarzalnosci powoduje, ze traca
mozliwoé¢ madrego uczestnictwa w zyciu spolecznym. Narzucony
sposOb rozumienia otaczajacej rzeczywistoéci hamuje rozwdj autono-
micznych decyzji, uczy konformizmu i1 podporzadkowania?®,

Szkola zaprzepaszcza wiec bezpowrotnie szanse na to, by byé
miejscem aktualizowania sie potencjalu intelektualnego dziecka, jego
potrzeb 1 pasji poznawczych. Stabe rozpoznanie uczniowskiej aktyw-
noéci twoérczej oraz mocno ugruntowany w $wiadomo$ci nauczyciel-

40 E. Necka, TroP... Twércze rozwigzywanie probleméw, Krakéow 1994, s. 31;
W. Limont, Twdrczosé w aspekcie zycia [w:] Twiérczosé — wyzwanie XXI wieku, oprac.
E. Dombrowska, A. Niedzwiedzka, Krakéw 2003, s. 19-21; D. Kubicka, Twdrcze
dzialanie dziecka w sytuacji zabawowo-zadaniowej, Krakéw 2003.

41 J. Uszynska-Jarmoc, Twdrcze zdolnosci potencjalne i realizacyjne dzieci
w miodszym wieku szkolnym. Analiza réznic indywidualnych [w:] Dylematy edukacji
artystycznej, t. 2: Edukacja artystyczna a potencjatl twoérczy cztowieka, red. W. Limont,
K. Nielek-Zawadzka, Krakéow 2006, s. 107-129.

42 K.J. Szmidt, Teoretyczne i metodyczne podstawy procesu rozwijania zdolnosci
»myslenia pytajnego” [w:] Dylematy edukacji artystycznej, t 2: Edukacja artystyczna
a potencjat twérczy cztowieka, op. cit., s. 35.

43 W. Limont, J. Cie$likowska, Czy potrzebna jest pedagogika zdolnosci? [w:] Teo-
ria i praktyka uczniéw zdolnych, red. W. Limont, Krakéw 2004, s. 36.

44 B. Dyrda, Syndrom Nieadekwatnych Osiqgnieé¢ jako niepowodzenie szkolne
uczniow zdolnych. Diagnoza i terapia, Krakow 2000.

45 W. Limont, ,Stari na ramionach gigantéw”, czyli uczeri zdolny jako problem
wychowawczy [w:] Wychowanie. Pojecia. Procesy. Konteksty, t. 3, red. M. Dudzikowa,
M. Czerepaniak-Walczak, Gdansk 2007, s. 118; eadem, Szkota — szansa czy zagrozenie
dla ucznia zdolnego, ,Psychologia w Szkole” 2004, nr 3, s. 83-95; eadem, Uczeri
zdolny jako problem wychowawczy [w:] Wybrane zagadnienia edukacji uczniow zdol-
nych, t. 2: Uczeri — nauczyciel — edukacja, red. W. Limont, J. Cieélikowska, Krakéw
2005, s. 123—-137. Por. tez: J. Bonar, Rozwijanie twérczosci uczniow klas poczatkowych
poprzez zadania dydaktyczne w toku ksztalcenia zintegrowanego, L.6dz 2008.
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skiej obraz ucznia idealnego?®: uzyskujacego dobre oceny, pilnego,
postusznego, o ograniczonej pomyslowos$ci 1 oryginalnoéci, w szkole
biernego, przyczyniaja sie do uaktywnienia antytworczych postaw.
Znamienne objawy takiej postawy to: lek przed nowoécia, trwoga
przed arcydzietem, kopiowanie z twoérczosci innych, pseudooryginal-
no$¢, niecierpliwo§é wyniku, podejscie utylitarne, wypierajace rzetel-
ny wysilek 1 nastawienie badawcze, lenistwo, dazenie do ptytkiej
yatrakeyjnosci zajeé’47.

Odkrywcze 1 inspirujace sposoby postrzegania rzeczywistosci sa —
jak wynika z badan Krzysztofa Szmidta — blokowane takze przez
mobilizowanie do osiggania zewnetrznych 1 szybkich efektéow w po-
staci okresélonego produktu pracy uczniowskiej (dyktat wytworu,
jedyne] odpowiedzi 1 wyniku) oraz przymus zapewnienia ciaglych
oceniajacych informacji zwrotnych (zbyt pospieszne ocenianie nega-
tywne grozi pochopnym odrzuceniem dobrych pomysléw, natomiast
zbyt szybka aprobata prowadzi do przyjecia pomystéw chybionych,
sztucznie twoérczych)4s,

Gleboko zakorzenione nauczycielskie przekonanie o tym, ze lekcje
w szkole to nie czas 1 miejsce na dzieciece pytania 1 watpliwosci, jest
bezposrednia, przyczyna wykorzystywania potencjatu twoérczego szcze-
gblnie uzdolnionych uczniéw tylko w przygotowaniach do rywalizacji
w konkursach 1 olimpiadach przedmiotowych.

Wnioski z przytoczonych badan nasuwajq sie same: jesli aktyw-
no$¢ twoércza jest waznym mechanizmem rozwoju emocjonalnego
dziecka (przyczynia sie do $wiadomego kreowania siebie, budowania
pozytywnej — choé¢ adekwatnej — samooceny)*® oraz ma duze znaczenie

46 R. Wiechnik, Obraz ucznia idealnego w percepcji nauczycieli szkét podstawo-
wych, ,Psychologia Rozwojowa” 2000, t. 5, nr 3—4, s. 255-267; A. Tokarz, A. Stabosz,
Cechy ucznidw preferowane przez nauczycieli jako wymiar aktywno$ci twdrczej
w szkole, ,Edukacja. Studia. Badania. Innowacja” 2001, nr 2 (74), s. 68-75; A. Tokarz,
A. Stabosz, Cechy uczniow preferowane przez nauczycieli jako wymiar aktywnosci
tworczej w szkole, ,Edukacja. Studia. Badania. Innowacja” 2001, nr 5 (75), s. 36—48.

47T K.J. Szmidt, Antytwdrcze postawy ucznidw, takze zdolnych, ,Problemy Weze-
snej Edukacji” 2008 nr 1 (7), s. 35—48.

48 Por. idem, Szkolne inhibitory tworczej aktywnosci uczniow w Swietle wynikéw
badan typu action research [w:] Nowe konteksty (dla) edukacji alternatywnej XXI
wieku, red. B. Sliwerski, Krakéw 2001, s. 316-324; idem, Pedagogika twdrczosci,
Gdansk 2007.

49 J. Uszynska-Jarmoc, Budowanie obrazu Ja poprzez narracje i autonarracje
w procesie edukacji dziecka w klasach I-III [w:] Wspdlczesne tendencje rozwoju
pedagogiki wczesnoszkolnej, op. cit., s. 468; eadem, Typ myslenia a sukces szkolny
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dla catoéci jego intelektualnego funkcjonowania, to konieczne jest
takie zorganizowanie dzialan edukacyjnych, aby uaktywnita sie go-
towo$¢ do mySlenia tworczego, pytajnego®, filozoficznego5!l. Uru-
chamianie mys$lenia wokoét szeroko rozumianej aktywnosci tworczej
jest wiec kwestig praktyczna: ,jak” pobudzaé, inspirowaé predy-
spozycje do tworczosSci oraz filozofowania. Jest to wiec kwestia
metody, a nie wewnetrznych ograniczen dzieciecego poznawania®2,

Krytyczne uwagi sformutowane pod adresem tekstéw (czytanek)
1 podrecznikowej (wyrastajacej z podrecznika) koncepcji nauczania
1 uczenia sie maja wskazaé piramide powigzan i1 sie¢ wzajem-
nych zaleznoéci miedzy gotowym, nadanym edukacyjnym
narzedziem a sposobami jego funkcjonowania.

Przedmiotem zainteresowan badaczy staly sie nie tylko tresci
podrecznikowe 1 dydaktyczne skutki organizowanego wokoél nich dys-
kursu, ale tez konsekwencje poznawczo-rozwojowe, etyczne 1 tozsamo-
sciowe. Splot oddziatlywan skladajacych sie na zachowawcza kulture
pedagogiczna przynosi bowiem niezamierzone rezultaty, ktore swiad-
cza, o tym, ze pod wplywem dyskursu podrecznikowego formuja sie
osoby odtworcze 1 zalezne intelektualnie, przyzwyczajone do ograni-
czonej przestrzeni wolnosci 1 przekonan, traktujace hipokryzje jako
przejaw zachowan pozadanych spolecznie, coraz bardziej niezdolne do
autorefleksji 1 uSwiadamiania sobie wlasnych mys$li i przekonan.

dziecka [w:] Dziecko — sukcesy i porazki, op. cit., s. 122—-123; eadem, Podmiotowe
wyznaczniki tworczej aktywnosci dzieci w miodszym wieku szkolnym [w:] Dziecko
w Swiecie wspotczesnym, red. B. Muchacka, K. Kraszewski, Krakow 2008, s. 195.

50 K.J. Szmidt, Teoretyczne i metodyczne podstawy..., op. cit., s. 21-49.

51 A. Bula, Rozwijanie wiedzy spoteczno-moralnej uczniow klas poczatkowych
przez filozofowanie, 1.6dz 2006.

52 K.J. Szmidt, J. Bonar, Program edukacyjny Zywioty. Lekcje twérczosei w nau-
czaniu zintegrowanym, Warszawa 1998.



5. Dyskurs dzieciecy jako forma edukacji wyzwalajacej

Mozliwoé¢ wprowadzenia postulowanych zmian, koniecznych do
przebudowania dyskursu podrecznikowego, upatruje w edukacji
aksjologicznej!, ktéra otwiera przestrzen dla dyskursu dzieciecego,
ukierunkowanego wokot kilku fundamentalnych warto$ci2.

Po pierwsze — tych, ktére ustanawiaja podstawowe relacje
interpersonalne:

— ,,wolnoé¢” dzielimy;

— ,empatia” sprawia, ze nie jestedmy ,,0bok”, tworzymy najglebsze
wiezl z iInnymi;

— ,,odpowiedzialno$é” za siebie 1 wszystko, co nas otacza, nadaje sens
naszej aktywnosci.

Inne wartoéci sq odpowiedzig na wezwania stawiane przez
nowa rzeczywistos$é: kazda ludzka ,wspdlnota”, jesli bedzie zzera-
na animozjami, rywalizacja, wstrzasana konfliktami, nie zdota
przetrwaé bez uszanowania odrebnoéci, przezwyciezenia wielu kultu-
rowych stereotypéw, ktérymi sa podszyte relacje we wspdlczesnym
Swiecie.

1 Czerpie z dorobku edukacji aksjologicznej, ktéry zostal poddany szczegdtowej
analizie w pracach: Edukacja aksjologiczna, t. 1: Wymiary. Kierunki. Uwarunkowa-
nia, red. K. Olbrycht, Katowice 1994; Edukacja aksjologiczna, t. 2: Odpowiedzialnosé
pedagoga, red. K. Olbrycht, Katowice 1995; Edukacja aksjologiczna, t. 3, O tolerancji,
red. K. Olbrycht, Katowice 1995; Edukacja aksjologiczna, t. 4: Wybrane problemy
przekazu wartosci, red. K. Olbrycht, Katowice, 1999; Pedagogika ogélna. Problemy
aksjologiczne, red. T. Kukotowicz, M. Nowak, Lublin 1997.

2 Inspiracja do przemys$len bylty prace: Wychowanie. Pojecia. Procesy. Konteksty,
t. 2: Ku czemu wychowywaé w nieprzejrzystym Swiecie, red. M. Dudzikowa, M. Cze-
repaniak-Walczak, Gdansk 2007; M. Dudzikowa, Pomysl siebie... Minieseje dla
wychowawcy klasy, Gdansk 2007; K. Chatas, Wychowanie ku wartosciom. Elementy
teorii i praktyki, t. 1: Godnosé, wolnosé, odpowiedzialnosé, tolerancja, Kielce 2003.
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5. Dyskurs dzieciecy jako forma edukacji wyzwalajacej

Dyskurs dzieciecy obejmuje nade wszystko te wartosci, dzieki kté-
rym jednostkowe trwanie traktujemy jako proébe, zadanie
1 szanse. Sg to:

— odwaga przekraczania ograniczen w ,czasie”, ktéry jest nam dany;

— oraz w ,miejscu’, w ktorym jesteSmy od poczatku, niejako przypisa-
ni do niego — z obowiazku (przestrzen domu), z koniecznosci (prze-
strzen szkoty) lub z wyboru (osiedle, miasto, przestrzen réznych
aktywnosci).

Zanurzenie dyskursu dzieciecego w tych trzech kategoriach war-
todci postrzegam jako nieunikniona koniecznoé§é. Moim celem nie
bylo glebokie, wyczerpujace ujecie dyskursu dzieciecego w edukacji
aksjologicznej. Pragnetam jednak zasygnalizowaé, ze w przestrzeni
edukacyjnej ucieczka przed normatywnos$cia zaangazowang (a nie
technologiczna) jest ucieczka w zamkniety krag schematéow i oczywi-
stoscis.

Idee przewodnia, scalajaca poszukiwania nowej formuly edukacji,
dostrzegam w kategorii wyzwolenia? Stanowiac punkt centralny
w obrebie mys$li kognitywistycznej, zwlaszcza w nurcie dociekan
krytyczno-emancypacyjnych, w wymiarze praktycznym przektada sie
na otwartos§¢. Otwarto$é sprzyja emancypacji przez wyzwolenie sie
od naciskéow, unifikacji, programowania, hegemonii schematéw.
Sprzeciwia sie za$§ uporczywemu podtrzymywaniu modelu edukacji
transmisyjnej, nieprzystajacego do potrzeb, jakie zglasza rzeczy-
wistosc.

Otwarto$é to przede wszystkim odrzucenie koncepcji dziecinstwa
jako okresu ,ochronnego”, z ktérego trzeba wyrugowaé wszystko, co
trudne 1 nasycone powaga, co nie jest beztroska i wesoloscia. W tym
odgrodzeniu szkolnego bytu dziecka od prawdy zycia jest sztucznos$é
1 pedagogiczne zaklamanie.

Otwarto$¢ to rowniez zgoda na ryzyko, ze dziecko nie przyjmie
narzucone] mu interpretacji §wiata 1 w poszukiwaniu wlasnych drég

3 Por. Z. Bauman, Wieczno$é w opatach, czyli o wyzwaniach pedagogicznych
ptynnej nowoczesnosci, , Terazniejszo$¢ — Czlowiek — Edukacja” 2001, numer specjal-
ny, s. 11-32; A. Folkierska, Czy pedagogika moze byé nie-normatywna, ,/Terazniej-
szo$¢ — Cztowiek — Edukacja” 2001, numer specjalny, s. 33—44; L. Witkowski,
Normatywnosé pedagogiczna w Swietle przekrojéow i przeksztalceri w humanistyce
i kulturze, ,Terazniejszo$¢ — Cztowiek — Edukacja” 2001, numer specjalny, s. 45-61.

4 Obszerniej o kategoriach wyzwolenia i otwarto§ci pisze w podrozdziale 3.3.
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rozwoju poczuje smak wolnosci®. To takze przyznanie mu prawa do
budowania tozsamo$ci w klimacie wolnym od narzucanych ograni-
czenb. Obawy, ze zrezygnowanie z tych ograniczen pozbawi dziecko
regul orientacji w zyciu 1 bedzie skutkowaé anarchia, naruszeniem
trwatosci struktur spotecznych, tylko podtrzymuja zywot skostniatych
przekonan. Zamykaja one praktyke edukacyjna w ciasnym kregu
przystosowania i podporzadkowania sie schematom.

5.1. Warunki dorastania do wolno$ci

W perspektywie emancypacyjnej podstawa decyzji 1 dziatan
edukacyjnych jest zaufanie do dzieciecych zdolno$ci poznawczych
1 uznanie, ze siatka ograniczen hamuje rozwdj, ze rozwdj to ciagle
przekraczanie tego, co wydaje sie zrazu niemozliwe. Dyskurs dzieciecy
potrzebuje klimatu wolnoéci 1 traktowania wolnoéci jako szansy’.

5 Pojecie oporu do przestrzeni spolecznej szkoty wprowadzit P.L. McLaren. Por.
P.L. McLaren, Rytualne wymiary oporu — blaznowanie i symboliczna inwersja [w:]
Nieobecne dyskursy, red. Z. Kwiecinski, Torun 1991; idem, Jezyk, struktura spoteczna
i tworzenie podmiotowosci [w:] Nieobecne dyskursy, op. cit.

Opér edukacyjny, stanowiacy istotny element rzeczywistoéci w polskiej szkole,
byt przedmiotem wielu analiz. Por. J. Rutkowiak, O oporze i odporze edukacyjnym:
kreatywnosé oporu realizuje sie w odporze [w:] Kreatywno$é oporu w edukacji, red.
E. Bilinska-Suchanek, Torun 2009, s. 14-38; L. Witkowski, Jak zyskaé na oporze?
Nieprzejrzystosé, oczywisto$é i perswazyjnosé jako (de)generatory (twdrczego) oporu
[w:] Kreatywnos$é oporu w edukacji, red. E. Bilinska-Suchanek, Torun 2009, s. 39;
idem, W kwestii oporu w pedagogice polskiej. Preliminaria w oczekiwaniu na przetom
[w:] idem, Miedzy pedagogikaq, filozofia i kulturq. Studia, eseje, szkice, t. 3, Warszawa
2007, s. 242; E. Bilinska-Suchanek, Opdr wobec szkoly. Dorastanie w perspektywie
paradygmatu oporu, Krakow 2011, s. 86—-88; E. Bielska, Szkota jako przestrzen prak-
tyki oporu codziennego [w:] Wychowanie. Pojecia. Procesy. Konteksty, t. 5: Codziennosé
w szkole. Szkola w codziennosci, op. cit., s. 283-300.

6 E. Marynowicz-Hetka, Towarzyszenie w rozwoju dziecku i jego rodzinie. Kilka
uwag na rozpoczecie debaty [w:] Wspdlnie z dzieckiem. Opis zabaw realizowanych
w tédzkich ztobkach, red. H. Mazur, L. Przybylska, A. Rudyk, M. Swiercz, L. Telka,
B. Wolska, 1.6dZ 2005.

7Por. na ten temat: Wolnosé jako warto$é i problem edukacyjny, red. A.M. de
Tchorzewski, Bydgoszcz 1999; M. Czerepaniak-Walczak, Wolnosé w wychowaniu jako
przedmiot zawodowej refleksji nauczyciela-wychowawcy, ,Rocznik Pedagogiczny”
1996, nr 19, s. 61-75; eadem, Istota i granice wolnosci w interakcjach edukacyjnych
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Zwazywszy, ze wolno$¢ nie jest dana, ale zadana, w procesie roz-
woju oznacza ,dorastanie do...”. Projektowanie dziatan wspierajacych
wymaga wiec uzgodnienia, ktérym wartoSciom nadajemy status
niezbywalnych. Projekt taki wychodzi poza wagskie ramy codziennoSci,
krotkowzroczny pragmatyzm, powielanie schematéw, podtrzymywa-
nie kulturowych i1 mentalnych Kklisz, rezygnuje z uladzonej wizji
swiata. Relacje dziecko — dorosly oparte na wladzy proponuje zastapié
zaufaniem do autosocjalizacji, realizujacej sie w nieblahym, niewol-
nym od trudéw, autentycznym doswiadczenius®.

Podstawg zaufania do dziecka jest nastawienie pozytywne: skon-
centrowanie sie na tym, co potrafi, jak prébuje pokonywac trudnosci,
jak — korzystajac z prawa do wlasnego zdania — podejmuje dialog
1 poprzez negocjacje dochodzi do wspdlnych ustalen. W relacjach
opartych na zaufaniu nie ma wiec miejsca na sterowanie, instruowa-
nie, podporzadkowywanie i1 uzaleznianie, negatywna selekcje badz
wykluczanie ze wspélnoty z powodu jakichs brakéw — jest akceptacja
dla swobody 1 spontanicznosci, dla twérczych poszukiwan.

Dzieci zdolne do samodzielnego myélenia, dokonywania wyboru,
podejmowania decyzji, a wiec §wiadome swojej autonomii 1 gotowe do
ponoszenia odpowiedzialnoéci za wlasne postepowanie, nie wpadaja
w pultapki wolnoéci. Uwiklane w jej dylematy?®, sa sklonne przypisaé
warto$¢ temu, co sie dzieje poza kojarzaca sie z przymusem szkola,
zwlaszcza w sferze skomercjalizowanej kultury masowej. Praktyka
pokazuje, ze realne jest niebezpieczenstwo konfliktu w zderzeniu
wolnoéci pozytywnejl®, wynikajacej z prawa do decydowania
0 sobie, z wolnoécig negatywnag!! — uwolnieniem sie spod koniecz-
nych ograniczen.

[w:] Edukacja wobec dylematéw moralnych wspétczesnosci, red. F. Adamski, A.M. de
Tchorzewski, Krakéw 1999, s. 121-137; H. von Schoenebeck, Po tamtej stronie wycho-
wania. Zycie w wolnosci od psychicznej przemocy, ttum. E. Pastuszek, W. Zlobicki,
wyd. 2, Krakéw 1999.

8 Por. B. Sliwerski, Pedagogika dziecka..., op. cit.; idem, Dziecko jako centralna
postaé pedagogiki i zmiany spolecznej (Na przykiadzie trzech podejsé do socjalizacji
i wychowania dziecka) [w:] Pedagogika i edukacja wobec wspdlnot i réznic w jedno-
czqcej sie Europie, red. E. Malewska, B. Sliwerski, Krakéw 2002.

9 M. Reut, Dylematy wolnosci [w:] Czlowiek, kultura, edukacja, red. M. Reut,
Wroctaw 1994.

10 Z.A. Ktakéwna, Przymus i wolnosé. Projektowanie procesu ksztatcenia kultu-
rowej kompetencji, Krakéw 2003, s. 103.

11 K. Potulicka, Edukacja dla demokracji [w:] Wychowanie. Pojecia. Procesy. Kon-
teksty, t. 2: Ku czemu wychowywaé w nieprzejrzystym Swiecie, op. cit., s. 85.
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Nauczycielowi przypada wiec kluczowa rola w zwiekszaniu zakre-
su wolnosci pozytywnej 1 lagodzeniu pokus wolno$ci negatywnej,
ktéra przejawia sie w negowaniu wszelkich zobowigzan, co wynika
z utozsamiania wolnoéci z dowolnoécia, niczym nieograniczons, Swo-
boda!2. Zasadniczy problem tkwi w projektowaniu procesu edukacyj-
nego tak, by nie narzuca¢ aksjologii zwiazanej z wolnoscia pozytywna,
ale tez nie lekcewazy¢ tego, co sie wymyka w strone wolno$ci nega-
tywnej. Kontrowersje, sprzecznoéci, watpliwoSci, negacje, bunt —
wziete pod rozwage z poszanowaniem podmiotowo$cl ucznia, inicjuja
dialog, ktéry moze umacniaé obustronne zaufanie. W wychowaniu do
rozumnego korzystania z wolno$ci dialog zastepuje dominacje, jest
wiec bezwarunkowo konieczny.

Propozycja poszerzenia zestawu wartosci w dyskursie edukacyj-
nym pociaga za soba konieczno$é przeformutowania koncepcji
ksztalcenia jezykowego, poniewaz tradycyjna edukacja jezykowa,
skupiona na wiedzy o jezyku (regutach gramatycznych, opisie syste-
mu) 1 poprawnym ich stosowaniu, nie stuzy rozwijaniu kompetencji
komunikacyjnych; rowniez rodzaj interakcji generowanych przez
dyskurs podrecznikowy sprzyja gléwnie narzucaniu znaczen, jest
przejawem przemocy symbolicznej 1 nie czyni uczestnikéw dyskursu
swiadomymi 1 odpowiedzialnymi uzytkownikami jezyka.

Dyskurs dzieciecy, inicjowany wokot tekstéw literackich, wigzac —
w zgodzie z koncepcja kognitywistyczna — uzycie jezyka z proce-
sem nadawania znaczen, ma stuzy¢ emancypacji. Walor wyzwala-
jacy uobecnia sie w procesie wrastania w jezyk 1 czynienia zen narze-
dzia spolecznej komunikacji, nade wszystko jednak narzedzia inter-
pretacji rzeczywistos$ci 1 spoiwa relacji miedzyludzkich.

Jezyk pojmowany antropologicznie, jako czes§¢ dzialalnosSci czto-
wieka — zaréwno mentalnej, jak 1 spotecznej — ujawnia w badaniach
dyskursu prowadzonego przez dzieci niepowtarzalnosé ich osobowosci,
spontanicznoéé reakeji, oryginalnoéé ujmowania rzeczywistos$ci, stowem
wszystko to, co okre§la ich podmiotowo§é. Przyznanie dziecku prawa
do uzywania wlasnego jezyka w procesie oswajania $wiata jest rezul-
tatem gltebokiej reorientacji w pojmowaniu roli jezyka w procesie
rozwoju osobniczego. Wraz z odrzuceniem teorii behawiorystycznych
przyswajanie jezyka przestalo by¢ rozumiane jako czynno$¢ nasla-
dowcza, co nie znaczy, ze nowe stanowisko spowodowalo zmiane
metodyki przywigzanej do schematu.

12 J. Zwiernik, Nauczyciel wobec niejednoznacznosci kategorii ,,dziecko” [w:] Dziec-
ko w Swiecie wspditczesnym, red. B. Muchacka, K. Kraszewski, Krakéw 2008.
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5. Dyskurs dzieciecy jako forma edukacji wyzwalajacej

Sprawne, $wiadome 1 refleksyjne postugiwanie sie jezykiem przez
dziecko, traktowane jako podmiot wlasnej aktywnosci, stanowito zasad-
nicza my$l w koncepcji rozwoju Stefana Szumana. Przyczynita sie ona do
intensywnych badan nad mowa i mysleniem dziecka oraz jego tworczo-
Scia, osobowoscia 1 S$wiatopogladem. Niezwykle dynamiczny rozwdj
psychologii dziecka, nie tylko mial ogromny wptyw na reforme wycho-
wania przedszkolnego 1 edukacji szkolnej, ale tez — co najwazniejsze —
spowodowal radykalna reorientacje mentalnoéci pedagogéw w relacjach
z dzieémi, postrzeganymi odtad nie w perspektywie zycia czlowieka
dorostego, ale jako jednostki, ktérych do§wiadczenie 1 wiedza sa zaré6wno
zrodltem, jak 1 wynikiem aktywnos$ci, zdeterminowanej indywidualnymi
potrzebami psychicznymi, zdolno$ciami i zainteresowaniamils,

Wspblczesne spojrzenie na dziecieca mowe i mys$lenie przyniosto
kardynalna zmiane koncepcji edukacji jezykowej: wypracowanie ko-
munikacyjnego modelu nauczania, ktory zastepuje model przekazu,
dostarczania wiedzy. Przyjmujac zalozenie, ze jezyk jest kompetenc)a
wrodzona, dydaktyka skupia sie na pobudzaniu aktywnosci jezykowej
dziecka podejmowanej wspélnie z innymi, na rozwijaniu potrzeby
moéwienia 1 ksztalceniu §wiadomosci, jak korzystaé z jezyka do po-
znawania siebie, innych oraz $wiata, wyrazania wlasnych myslhi
1 skutecznego porozumiewania siel4.

7 takiej reorientacji wyrosty dwie radykalne koncepcje: edukacji
poprzez jezyk'® oraz wychowania jezykowegol6. Przeciwstawiaja

13 Por. S. Szuman, Rola dzialania w rozwoju umystowym matego dziecka, Wro-
ctaw 1955; idem, O czynnikach ksztattujacych psychike dziecka w wieku przedszkol-
nym, ,Kwartalnik Pedagogiczny” 1959, nr 4 (14), s. 145-158.

14 Por. R. Wawrzyniak-Beszterda, Jezyk w wychowaniu — rzecz o tym, co sie dzieje
w klasie szkolnej [w:] Wychowanie. Pojecia. Procesy. Konteksty, t. 3, op. cit., s. 67-90;
E. Bochno, Nieprzypadkowe spotkania, czyli o rozmowie w wychowaniu [w:] Wycho-
wanie. Pojecia. Procesy. Konteksty, t. 3, op. cit., s. 91-108.

15 B.D. Golebniak, ,Jezykowy” model nauczania szansq zmniejszania napieé¢ mie-
dzy nauczycielem i uczniem? [w:] Nauczyciel-uczeri, miedzy przemocq a dialogiem:
obszary napieé i typy interakcji, Krakéw 1996, s. 103—110; eadem, Jezyk — myslenie —
uczenie sie. Co z tej triady wynika dla edukacji? [w:] B.D. Golebniak, G. Teusz,
Edukacja poprzez jezyk. O catosciowym uczeniu sie, Warszawa 1999, s. 13-30; eadem,
Jezyk czynnikiem integrujqcym tresci programowe w nauczaniu poczqtkowym. Projekt
»Sqsiedzi” [w:] B.D. Golebniak, G. Teusz, Edukacja poprzez jezyk. O calosciowym
uczeniu sie, op. cit., s. 55-94. Por. tez: R. Wieckowski, Pedagogiczna interpretacja
wspotczesnej koncepcji integracji, ,,Zycie Szkolty” 2000, nr 2, s. 72.

16 7.A. Ktakéwna, Przymus i wolnosé..., op. cit.; H. Mrazek, Komunikacyjny mo-
del nauczania, ,Nowa Polszczyzna” 1998, nr 1; W. Martyniuk, Poststrukturalistyczny
model uczenia sie i nauczania jezyka obcego/drugiego, ,Nowa Polszczyzna” 1999, nr 1.
Autorzy opisywanej koncepcji korzystaja z wyrazenia J. Wéjtowiczowej (O wychowa-
niu jezykowym. (Zbiér artykutéw dla rodzicow i nauczycieli), Warszawa 1997).
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sie tradycyjne] nauce o jezyku i praktykowanym na lekcjach sztucz-
nym, schematycznym, wymuszonym zachowaniom jezykowym. Obie
koncepcje wychodza od naturalnej ludzkiej potrzeby méwienia i po-
rozumiewania sie, traktuja jezyk jako narzedzie uniwersalne, ktére
rozwija sie w procesie edukacji. Skupiaja sie na aspekcie wykonaw-
czym, pragmatycznym (parole), zostawiajac wiedze o systemie jezyka
(langue) na pdzniejsze etapy ksztalcenia.

Edukacja poprzez jezyk Bogustawy Doroty Golebniak ktadzie na-
cisk na poznawczy wymiar jezyka i jego donioslta role w rozwijaniu
my$lenia. Jezyk przestaje by¢é wyodrebnionym obiektem uczenia sie,
a staje sie instrumentem mys$lenia 1 $§rodkiem komunikacji w kon-
kretnych sytuacjach edukacyjnych, ktére wprowadzaja wazne dla
dziecka konteksty 1 uwzgledniaja wiedze osobista, uczniéw. Koncepcja
edukacji poprzez jezyk proponuje zniesienie granic wytyczonych
przedmiotami nauczania. Proces nabywania komunikacyjnej spraw-
nosci toczy sie wokél waznych zagadnien, przy zaangazowaniu roz-
nych rodzajéw aktywnos$ci (pobudzane sa rézne kanaly sensoryczne).
Tak dokonuje sie integracja wszystkich drég poznania — wlaénie przez
dzialania jezykowel”.

Koncepcja wychowania jezykowego Zofii Agnieszki Ktakéwny orga-
nizuje sie wokoét aktéw mowy, tworzenia wypowiedzi (tekstu) w sposéb
zindywidualizowany, ze Swiadomos$cia intencji, sytuacji 1 celu, a takze
mocy twoérczej jezyka, ktora uruchamia jego uzytkownik, oraz wlasnych
umiejetnoséci wykorzystania repertuaru dostepnych w jezyku érodkéw
stuzacych do formutowania komunikatéw. Wychowanie jezykowe
punktem wyjscia czyni naturalne, swobodne wypowiedzi ucznia, pod-
dawane refleksyjnej autokorekcie przy wspierajacym udziale nauczy-
ciela. Aktywno$é jezykowa w tej koncepcji zawsze wigze sie z konkret-
na sytuacja komunikacyjna, wiec nabywanie kompetencji komunika-
cyjnych jest rezultatem wyzwalanej potrzeby jezykowego reagowania
przy uzyciu réznych rejestréw 1 funkeji jezyka. Koncepcja wychowania
jezykowego jest przy tym integralnie zwiazana z ksztalceniem kultu-
rowym, skupionym wokot dziel sztuki oraz wybitnych tekstéw literac-
kich, publicystycznych i1 uzytkowych. Sfera ikoniczna i sfera jezyka
literackiego spotykaja sie 1 przenikaja z pragmatycznymi sytuacjami,
pobudzajacymi dzialania jezykowe uczniow?!s.

17 B.D. Golebniak, Jezyk czynnikiem integrujgcym..., op. cit., s. 55-94. Por. tez:
R. Wieckowski, Pedagogiczna interpretacja..., op. cit.
18 Z.A. Klakéwna, K. Wiatr, I. Steczko, Nowe To Lubie!..., s. 32—33.
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Obie koncepcje zdaje sie taczy¢ przekonanie, ze aktywnosé je-
zykowa, oddziatujac na procesy poznawcze, staje sie istot-
nym skladnikiem osobistego rozwoju, ktéry sie nie zamyka
wraz z zakonczeniem edukacji formalnej. A bycie §wiadomym
swojego jezyka, pojmowanego jako rezultat splotu jednostkowych
doswiadczen w kreowaniu znaczen oraz kulturowych konwencji
1 praktyk jezykowych, ktorych dostarczaja naturalne, niewymuszone
interakcje, jest podstawa jego odpowiedzialnego 1 twoérczego uzywa-
nia, co w znacznej mierze determinuje rozwdj na przestrzeni calego
zycia jednostki.

Osobng uwage trzeba poswieci¢ koncepcji interakcyjnego mo-
delu edukacji jezykowej Ewy Filipiak!®. Réwniez ta wyrasta
z teoril uznajacej nierozerwalny zwigzek jezyka, myslenia 1 uczenia
sie oraz z przekonan o konieczno$ci aktywizacji jezykowej dzieci
w miejsce tradycyjnej nauki o jezyku. Koncepcje interakcyjnego mo-
delu edukacji jezykowej badaczka wyprowadzila z kilku fundamen-
talnych zalozen i zasad, ksztaltujac z nich integralna catosé:

— ,punktem wyjécia jest dziecko 1 poziom/zaséb jego subiektywnych
doéwiadczen,

— edukacja jezykowa respektuje spolteczng nature 1 spoleczny kon-
tekst rozwoju jezyka,

— zasada regulujaca proces postugiwania sie jezykiem jest Swiado-
moéé metajezykowa,

— edukacja uwzglednia stadia rozwoju umystowego dziecka (wlasci-
woséci wieku),

— podstawa organizacji dziatan edukacyjnych jest swobodna ekspresja
1 aktywno$¢ wlasna dziecka,

— aktywno$¢ jezykowa dziecka rozpatrywana jest z perspektywy jego
najblizszego rozwoju, co oznacza, ze dzialania nauczyciela sa nasta-
wione na ciagle restrukturyzowanie systemu jezykowego dziecka,

— ksztaltowanie jezyka w klasie szkolnej stanowi specyficzna, oferte
edukacyjna,

— interakcyjny proces ksztalcenia jezyka jest procesem odkrywania
1 rozumienia funkcji jezyka,

— uczenie sie jezyka jest aktywnoscia, w ktora zaangazowany jest
nauczyciel 1 uczen,

19 E. Filipiak, Interakcyjny model edukacji jezykowej [w:] eadem, Konteksty roz-
woju aktywnosci jezykowej dzieci w wieku wczesnoszkolnym, op. cit., s. 179—189.
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— proces uczenia sie jezyka oparty jest na autoregulacji (od regulacji
interpsychicznej do intrapsychicznej),

— w interakcyjnym modelu edukacji jezykowe) podtrzymuje sie wro-
dzona umiejetnos$é tworzenia jezyka,

— istotne znaczenie w nabywaniu umiejetno$ci jezykowych ma ucze-
nie sie 1 rozwiazywanie probleméw jezykowych we wspdlpracy
z réwieSnikami o wiekszych umiejetnosciach oraz przy pomocy do-
rostego”20.

Punktem centralnym tej koncepcji jest tworzenie sytuacji komu-
nikacyjnej, ktéra wyzwala naturalna potrzebe wymiany mysli 1 staje
sie praktyka porozumiewania sie, najlepiej podczas pracy w malych
grupach. Uczniowie (w relacjach uczen — uczen, uczen — klasa), pra-
cujac nad rozwiazaniem jakiego$ problemu, dzielg sie przemysleniami
1 negocjuja wspoélne stanowisko.

W trakcie negocjowania znaczen uczen ma prawo dociekaé, czy to,
czym sie zajmuje, jest dla niego osobiScie wazne; wybrane strategie
dydaktyczne maja ulatwié¢ uczniom przechodzenie od informacji do
konstruowania znaczen; dziecko, jako ,poczatkujacy” uzytkownik
jezyka, tworzy i nadaje znaczenia rzeczywistoSci nie w wyniku przy-
swajania racjonalnych, uporzadkowanych, stabilnych 1 przewidywal-
nych regul jezykowych, ale dzieki wypracowywanym indywidualnie
strategiom mentalnego oswajania S$wiata?l. Proces interakcyjnego
wrastania w jezyk determinuje etapy rozwoju jezyka, tj. przejécie od
poziomu doé$wiadczen jezykowych dziecka do $éwiadomego zachowania
jezykowego, dostosowanego do kontekstu sytuacyjnego 1 znaczeniowe-
go. Nauczanie moze modyfikowaé ten proces, gdy jest zorientowane
nie na zakonczony cykl rozwoju, ale na nastepny, czyli ma orientacje
W przdd”’22,

Przedstawiony tu model interakeji jest realizowany w formie réz-
nych zadan dydaktycznych, rozpatrywanych w kategoriach rozwojo-
wych. Sa to: a) zadania ,,mozliwoéci” — realizowane w strefie najbliz-
szego rozwoju (SNR), typu ,,chce — potrafie z twoja pomoca”; b) zada-
nia ,poczucie kompetencji” — ukierunkowane na ksztaltowanie goto-
wosécl specyficzne] do wypelnienia okre$lonego zadania, realizowane

20 Eadem, Interakcyjny model..., op. cit., s. 179-189.

21 Eadem, Czlowiek — jezyk — rzeczywistosé (w kontekscie pytan o efektywnaq edu-
kacje jezykowq w szkole), ,Forum Dydaktyczne” 2008, nr 3—4, s. 5—18.

22 Eadem, Uczenie sie..., op. cit., s. 17-34.
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na pograniczu obszaréw najblizszego 1 aktualnego rozwoju (SAR),
typu ,wiem 1 wiem, ze potrafie sam”; ¢) zadania ,kompetencje” —
realizowane w strefie aktualnego rozwoju (SAR), typu ,wiem jak —
potrafie sam”. Dzialania jezykowe uwzgledniaja naturalna potrzebe
ekspresji dziecka i uruchamiaja jego motywacje wewnetrzna (uczen
uswiadamia sobie, ze kazda sytuacja zadaniowa zawiera alternatyw-
ne rozwigzania, ze przystepujac do pracy, moze i powinien dokonywac
swiadomych wyborow)32s.

Nauczyciel wlacza sie w interakcje z uczniami jako konsultant,
koordynator lub uczestnik dyskusji badz przystuchuje sie dyskusjom.
Jest aktywnie zaangazowany w poszerzanie repertuaru zachowan
jezykowych ucznidéw i rozwijanie ich §wiadomos$ci metajezykowej; dba
o to, aby uczniowie rozumieli jezyk, ktérym sie postuguja, a takze
znajdowali przyjemno§¢ w uczeniu sie go; akceptuje roéznice w kodzie
komunikacyjnym szkoly 1 rodziny oraz stara sie tagodzié rozdzwiek
miedzy nimi; stwarza mozliwo$é uzgadniania sposobu, w jaki beda
przedstawiane wyniki wspdlnej pracy. Powstajace relacje maja zawsze
charakter symetryczny. Interakcyjny model edukacji jezykowej prze-
lamuje powszechny w klasie szkolnej schematyczny i niesymetryczny
typ relacji nauczyciel — klasa, sprowadzajacy sie do pogadanek
1 pytan, najczeScie] zamknietych, oraz odtwoérczych odpowiedzi
uczniow24,

Waznym elementem interakcji jest wiec udzielenie pomocy
W uczeniu sie 1 zrozumieniu zlozonych problemoéw, czego dzieci nie
opanuja, pozostawione bez wsparcia dorostych. Konfrontacja dyskursu
dzieciecego z programami nauczania, ktore za cel stawiaja sobie
wychowanie do poznawania siebie, innych, éwiata 1 kultury przez
traktowanie jezyka jako skladnika samo$wiadomoséci czlowieka 1 na-
rzedzia komunikacji, stwarza dziecku szanse na odnalezienie wla-
snych drég rozwoju 1 podjecie $wiadomego trudu budowania tozsamo-
$ci w klimacie wolnym od narzucanych ograniczen.

Wartoé¢ ksztalcaca potwierdzaja wyniki uzyskane w badaniach
dzieciecego myélenia filozoficznego, ukierunkowane wokdt

23 Eadem, Ku nowej, alternatywnej edukacji jezykowej [w:] Edukacja alternatyw-
na — dylematy praktyki, red. K. Baranowicz, Krakéw 1995, s. 15.

24 Eadem, Aktywnosé jezykowa dzieci w wieku wczesnoszkolnym, Bydgoszcz 1996,
s. 84-87.
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Swiata wartoéci wspédtczesnych dzieci2s. Odkrywczo$éé badan Marii
Szczepskiej-Pustkowskiej jest nie do przecenienia, zwlaszcza jesli
chodzi o sformulowanie postulatéw pod adresem praktyki edukacyj-
nej. W poszukiwaniu inspirujacego i1 wyzwalajacego $érodowiska
edukacyjnego badaczka proponuje powotanie klas jako ,wspdlnot
dociekajacych”, uzasadniajacych praktykowanie otwartosci poznaw-
czej?8. ,Wspblnoty dociekan filozoficznych” przez pielegnowanie
dzieciecych sposobow postrzegania, interpretowania oraz wartoScio-
wania wprowadzaja wylom w tradycyjnym mysleniu o dyskursie dzie-
ciecym. Sednem postulowanej zmiany jest emancypacja dzieciecego
punktu widzenia, ktéry przejawia sie w samodzielnie podejmowanych
interpretacjach. Intelektualna samodzielnoéé dziecka rozwija sie
w klimacie autentycznego dialogu (nauczyciel, stajac sie réwnorzed-
nym uczestnikiem dialogowania z dzieémi, jest réwnocze$nie wspoél-
odpowiedzialny za wyniki podejmowanej aktywnosci). Wspoélnota
kreuje wiec nowy model uczenia sie: w wypracowanej ,przestrzeni
dialogu” uczniowie, postugujac sie otwartymi kategoriami opisu
Swiata, préobuja go zrozumieé, a takze znalezé w nim wilasne Sciezki do
budowania samo§wiadomosci?’.

Odrzucajac jako bezpodstawne mniemanie o ograniczonych (roz-
wojowo) dzieciecych kompetencjach poznawczych, M. Szczepska-
Pustkowska przyznaje dziecku prawo do uzgadniania senséw i nada-
wania $wiatu znaczen w procesie samodzielnego konstruowania
wiedzy. Przestrzega jednoczeénie przed literalnym podejéciem do
Piagetowskiej struktury poznawczej dzieci, ktéra spotyka sie z domi-
nujacym w edukacji modelem transmisji wiedzy 1 behawioralnie
zorientowanym systemem przekonan o uczeniu sie. Dziecko staje sie
obiektem wyuczenia, a nie istota wyposazona w bogaty, cho¢ wymaga-

25 W badaniach dzieciecych dociekan filozoficznych M. Szczepska-Pustkowska
zastosowala dwie wzajemnie uzupelniajace sie metody (rozprawke projekcyjna,
ankiete z pytaniami otwartymi) wypytywania dzieci polskich i1 szwedzkich o ich
uwiklane w system warto$ci do$wiadczenia. Z dyskursu wylonity sie odmienne obrazy
$wiata warto$ci dzieci socjalizowanych w dwoéch réznych kulturach edukacyjnych
(w tym dziecieca filozofia zycia zwiazana z wladza). Por. M. Szczepska-Pustkowska,
Od filozofii dziecinistwa do dzieciecej filozofii zycia. Casus wladzy (i demokracji),
Krakow 2011, s. 184-190.

26 M. Szczepska-Pustkowska, Dociekania filozoficzne z dzieémi [w:] Pedagogika
wczesnoszkolna — dyskursy, problemy, rozwiqzania, op. cit., s. 548—-586.

27 Eadem, Tropami dzieciecych pytan filozoficznych [w:] Swiaty dzieciecych zna-
czen, op. cit., s. 202—232.
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jacy troskliwego 1 rozwaznego wsparcia, aparat poznawczy. Ten
,obiekt” jest postrzegany doéé¢ instrumentalnie, przede wszystkim
jako uczen, a nie rozwijajacy sie cztowiek2s. Transmisyjna organizacja
procesu nauczania powoduje, ze ,nauczyciel moze nigdy nie doSwiad-
czy¢ dzieciecego filozofowania, gdyz w jego definicji uczenia sie nie ma
na nie miejsca. I tu zamyka sie btedne koto metodyczne, brak nauczy-
cielskich do$wiadczen z dzieciecymi prébami filozofowania wzmacnia
sceptycyzm wobec tego typu aktywno$ci dziecka, co réwnoczeénie
bywa waznym argumentem $wiadczacym na rzecz [endogenne] —
dopowiedzenie M. W.-K.] teorii rozwoju poznawczego 29,

,Uruchamiajac mechanizm uémiercania dzieciecych filozoficznych
zmagan ze Swiatem”30, praktyka edukacyjna dlugo nie dostrzegala rangi
nowego sposobu postrzegania zdolno$ci poznawczych dzieci. W prze-
ciwienstwie do tego zachowawczego myS$lenia koncepcja filozofowania
z dzieémi uzasadnia przekonanie o ich prawie do nadawania Swiatu
znaczen, do konstruowania wiedzy 1 budowania kompetencji.

Zapewnia tez inne spojrzenie na sama nature dzieciecego dyskur-
su filozoficznego, réznie zakorzenionego w procesach poznawczych.
Material z badan M. Szczepskiej-Pustkowskiej pokazuje, ze dzieci
potrafia uruchomié poklady nieoczekiwanie ztozonej wiedzy opartej na
osobistych do$wiadczeniach 1 lancuchy odkryweczych, niebanalnych
skojarzen. W wypowiedziach uczniowskich pojawia sie cate spektrum
nieuproszczonych probleméw, ktore oplataja prawdziwe zycie dziecka:
bycie z innymi 1 wéréd innych, trudnoSci w pielegnowaniu wiezi
1 réznorakich relacji z otoczeniem, samotnoéé 1 bezradno$éé, konflikty
(rodzinne, rowieénicze, spoleczne), poczucie krzywdy, pragnienie
przyjazni. Dzieci otwierajg sie tez na nieoczywiste aspekty rzeczywi-
stoéci: pochodzenie czlowieka, specyfike jego istnienia w $§wiecie,
uwiklania w réznorodne, czesto dramatyczne relacje miedzyludzkie.
Badani uczniowie podejmuja réwniez watki wrastania w metafizyczny
wymiar ludzkiego losu, wpisanego w porzadek natury i zanurzonego
w kulturze: zastanawiaja sie nad nietrwaloscia i1 kruchoécig bytow,
wartoécia 1 sensem ludzkiego zycia, w ktére na stale wpisane sg
choroby, cierpienie 1 $mierc¢3l.

28 Eadem, Socjalizujqcy strumien pamieci: dziecinistwo jako trwanie, ,,Problemy
Wezesnej Edukacji” 2005, nr 2 (2), s. 41-51.

29 M. Szczepska-Pustkowska, S. Zielka, Filozofowanie — zadanie na cate zZycie [w:]
Uczenie sie jako przedsiewziecie na cale Zycie, red. T. Bauman, Krakéw 2005, s. 166.

30 M. Szczepska-Pustkowska, Jak polska szkota..., op. cit.

31 Eadem, Od filozofii dzieciristwa..., op. cit., s. 203—294.
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Jedli wiec przyjaé za M. Szczepska-Pustkowska, ze to filozofowa-
nie, biorace poczatek z naturalnej sklonnosci do zadawania pytan oraz
z fenomenu dzieciecego zdziwienia 1 dociekliwo$ci, jest sposobem
my$lenia 1 rozumienia otaczajacej rzeczywistosci, tkwiacym gleboko
w ludzkim do$§wiadczeniu — otwiera sie nowy obszar analizy procesoéw
myslenia, uwzgledniajacy dzieciecy dyskurs filozoficzny?2. Wnikniecie
w te procesy powinno skutkowaé wprowadzeniem modyfikacji do
procesu edukacyjnego, obejmujacej wykorzystanie dociekan filozoficz-
nych z dzieé¢mi.

Zaczerpniete z oméwionych koncepcji rozumienie proceséw po-
znawczych, zwlaszcza roli jezyka 1 my$lenia filozoficznego w inicjowa-
niu 1 rozwijaniu dyskursu dzieciecego, kaze skupi¢ uwage na mozliwo-
Sciach poszerzenia zestawu wartosci w dyskursie edukacyjnym. Jesli
edukacja ma uwzgledni¢ miare wyzwan wspoélczesnego Swiata, to
powinna by¢ ukierunkowana na wartosci, ktére ustanawiaja podsta-
wowe relacje interpersonalne. Zwienczeniem wszystkich oddzialywan
edukacyjnych podporzadkowanych wspieraniu rozwoju dziecka po-
winno by¢ jednostkowe poczucie spetnienia wynikle z samorealizacji
w otwartym otoczeniu spotecznym.

Jak moze z tak zarysowanej refleksji skorzystaé szkota, jesli chce
wychowywaé ku rozumnemu korzystaniu z wolno$ci w zlozonym,
chaotycznym 1 n1eprzew1dywalnym Swiecie? Jak w jej obrebie projek-
towaé osobiste rozumienie 1 proces ksztaltowania w $wiadomosci
dzieci warto$ci stanowiacych nieredukowalny, elementarny, wspdlny
kodeks ludzkiej egzystencji? Jakie rozwiazania w zwiazku z tym
proponowaé, aby mozliwe bylo zharmonizowanie dyskursu podreczni-
kowego z dyskursem uczniowskim, zakotwiczonym w nieuporzadko-
wanym 1 niekontrolowanym zywiole indywidualnych doéwiadczen?

Na postawione pytania nie ma jednej ostatecznej odpowiedzi.
Intensywnoé¢ Swiata pozaszkolnego, ztozonoéé zyciowych problemoéw
1 brak jednoznacznoéci aksjologicznej — warunki, w ktérych wzrastaja
wspdlezedni uczniowie — wszystko to narusza stabilnoé§é dotychezaso-
wych podstaw rozumienia oddzialywan formacyjnych jako procesu
zamknietego, mozliwego do zaprogramowania i wyegzekwowania.

32 Por. E. Martens, Filozofowanie z dzieémi jako impuls (choé nie tylko) lekcji
etyki [w:] Filozofia dla dzieci. Wybor artykutéw, red. B. Elwich, A. Lagodzka, War-
szawa 1996; C. McCall, Mate dzieci twércami idei filozoficznych [w:] Filozofia dla
dzieci. Wybér artykutéw, op. cit.
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Jesli jednak za fundament wspoélczesnej mysli pedagogicznej
przyjmujemy pobudzanie rozwoju dziecka, to wyznaczanie ram 1 miar
skuteczno$ci podwaza sens dziatan edukacyjnych. Edukacja otwar-
ta33, skierowana ku wartoSciom, niezbywalnym, choé¢ zagrozonym
w $wiecie wspoOlczesnym, musi uwzgledni¢ proces wychowania ku
empatii 1 odpowiedzialnoéci. Zagadnienie to sprébuje przyblizyé w na-
stepnym podrozdziale.

5.2. Wzrastanie w postawie empatii i odpowiedzialnoéci

Pielegnowanie warto$ci, ktére konstytuuja tozsamo$§é podmiotu,
musi by¢ rodzajem doswiadczenia wewnetrznego. Nim stanie sie ono
czeScia realnej egzystencji, powinno staé¢ sie przedmiotem namystu
nad réznymi przypadkami ludzkich zmagan34.

Niezastapionym zrédtem takich ,propedeutycznych” interioryzacji
moze byé literatura. Nie tandetna ksiazka z ilustracjami, ktéra
powiela stereotypy, wyrasta z plaskich wyobrazen o dzieciecym od-
biorcy, ale twoérczosé, ktora pomaga zetknal sie z powaga zycia.
Stawia ona dziecko wobec przerdéznych egzystencjalnych sytuacji,
ktére dostarczajq silnych przezyé, ale tez intelektualnych i moralnych
rozterek, wymagaja niewyuczonych zachowan, nielatwych decyzji.
Nim dziecko dokona moralnych ocen, musi skonfrontowaé¢ swoje JA
z fikecyjnym TY, odnie$é rzeczywisto$é literacka do otaczajacego
Swiata, do wlasnego uwiklania w wartosci uznawane przez najblizsze
$rodowisko spoteczno-kulturowe3s.

Nie wymaga obszerniejszych uzasadnien przekonanie, ze w Swie-
cie pozbawionym jednoznaczno$ci 1 kierunkowskazoéw, hotdujacym
indywidualizmowi 1 preferujacym hedonizm, warto$cia najbardzie)
odlegla, a jednocze$nie nieodzowna w budowaniu tadu moralnego, jest
empatia. Jej przeciwny biegun, egoizm, jest cechg przyrodzona.

33 W pracy odwoluje sie do koncepcji edukacji otwartej M. Nowaka. Por. M. No-
wak, Podstawy pedagogiki otwartej, Lublin 1999.

34 K. Popielski, Poczucie sensu zycia jako doswiadczenie egzystencjalnie znaczqce
i potrzeba rozwojowa [w:] Wychowanie. Pojecia. Procesy. Konteksty, t. 2: Ku czemu
wychowywaé w nieprzejrzystym Swiecie, op. cit., s. 46.

35 W. Zuchowska, Lektura jako doswiadczenie egzystencjalne, ,Polonistyka” 2004,
nr 2, s. 29-33.
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Skoro empatia nie tkwi w ludzkiej naturze 1 nie mozna jej wydo-
by¢ ani nie ujawnia sie samoczynnie, potrzebne sg szczegdlne, pieczo-
lowite starania, by mogla zaistnieé¢ nie jako odruch, ale jako §wiado-
ma postawa. Trudno ja ksztaltowaé, wyznajac sielankowa wizje dzie-
cinstwa 1 zawierzajac pedagogice nakazéow. Absurdem byloby celowe
aplikowanie dzieciom realnych do$wiadczen wspomagajacych formo-
wanie postawy empatycznej. Usilnie bowiem probujemy dzieci chronié
od sytuacji trudnych 1 bolesnych. Ale nie oszczedza im tego $wiat.
Pozostaja wtedy bezradne 1 ztamane lub obojetne 1 egoistyczness.

Zaproponowany w badaniach projekt edukacji odwotujacej
sie do aksjologii czyni problematyke zawarta w twoérczosci literac-
kiej baza do inicjowania dzieciecego dyskursu, w ktorym jest miejsce
na emocjonalne zaangazowanie i racjonalng interpretacje, wnikanie
w motywy dzialan i ocene zachowan, rozpatrywanie wariantéw 1 roz-
wazanie konsekwencji. Utwory literackie stwarzaja bezpieczny dy-
stans w zdobywaniu trudnej wiedzy o $wiecie, a dyskurs wyzwalany
przez absorbujace problemy pomaga dziecku podjaé proby zrozumie-
nia $wiata 1 odnieéé te wiedze do autentycznych zdarzen, umiescié ja,
wérod wlasnych rozterek 1 decyzji. Dzieki dyskursowi fikcyjne pro-
blemy mnabieraja osobistego znaczenia, zwolna przeistaczajac sie
w trwaty indywidualny system wartosci.

Wychowanie w klimacie beztroski, wesotoSci, nieustannej zabawy
nie tylko rysuje przed dzieckiem falszywy obraz rzeczywistosSci,
rzekomo bezkonfliktowej. Umacnia iluzje, ze w zyciu wystarczy by¢
grzecznym 1 podporzadkowanym, by uniknaé ktopotéw. Powstaje prog
nie do pokonania, niepozwalajacy dziecku przyjrzeé¢ sie wlasnym bledom
1 stabosciom, skonfrontowaé wyobrazenie samego siebie z wymaga-
niami, oczekiwaniami, wyzwaniami, sytuacjami, w ktérych przyjdzie
mu dokonywaé¢ wyboru, podejmowaé trudne decyzje. Dziecko czeécie]
styka sie z pojeciem kary 1 do§wiadcza jej jako skutku, rzadko bierze
pod uwage konsekwencje swoich zachowan.

W rejestrze wartoéci, ktére powinno sie ksztaltowaé mozliwie
wcezeénie, jest odpowiedzialnoéé. Poczucie odpowiedzialnoSci, bedac
czeScia, moralnego wyposazenia, konstytuowane jest przez szereg
zlozonych elementéw: dobra wole czlowieka, zmyst moralny, sumienie,
swiadomo$é oraz mozliwosci dzialania3’. Cztowiek odpowiedzialny za
siebie staje sie rzeczywistym sprawca, aktu moralnego 1 jego skutkéw;

36 Por. M. Janion, ,,Czy bedziesz wiedzial, co przezytes”, op. cit.
37 J. Tischner, Gra wokdét odpowiedzialnosci, ,Znak” 1995, nr 10.
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czynem, za ktéry odpowiada, jest jego wlasny czyn, podjety s§wiadomie
1 dobrowolnie38, Nie mozna powiedzieé, ze sprawca czynu postepuje
odpowiedzialnie, jezeli nie wie, co robi, ani tez pociagnaé¢ kogo$ do
odpowiedzialnoSci za czyny, ktére zostaly na nim w jaki§ sposéb
wymuszone3?,

Odpowiedzialnoéé wigze sie tez z byciem wérdd innych. Poczucie
odpowiedzialno§ci za innych wskazuje na postawe, ktéra mozna by
nazwaé ,poczuciem Kkolezenstwa, wyobrazonym utozsamieniem czy
sympatia; z cala jednak pewno$cia wybér tej postawy nie wynika
z postuchu wobec przepisu lub przykazania, czy to wynikajacego
z rozumu, czy analizy danych doswiadczenia, czy nakazu Boga, czy
normy prawnej 4. Odpowiedzialne, czyli madre 1 wrazliwe bycie wsrod
innych wynika wiec nie z nakazu, ale z uwewnetrznionej postawy,
ktéra, trzeba wypracowywaé cierpliwie, wytrwale. Jest proba charak-
teru, $wiadomym 1 madrym budowaniem JA w relacji do TY i INNI.
Wiagze sie z poznawaniem Swiata, w ktorym istnieje zto, w ktéorym
czyni sie rzeczy niewlasciwe?l. Moge wyrazi¢ wobec nich sprzeciw,
moge nie uczestniczyé, moge sie nie zgodzié. Moge czynié¢ dobro 1 za-
pobiec ztu. Tak rozumiana odpowiedzialno$é nie potrzebuje regulami-
néw, nakazdéw, a jedynie woli, swiadomej decyzji, a wiec rodzi sie od
wewnatrz. Bez watpienia wymaga pracy nad soba, stawania sie kim$
innym, lepszym, pokonywania leku, nieunikania trudnoéci, gotowosci
do pogodzenia sie z niepowodzeniem, umiejetno$ci rezygnowania
z nagrod, wiernosSci przyjetym zasadom. To wyraz troski i poczucia, ze
jest sie czeScia wiekszej catosci.

Prawdziwa odpowiedzialnoéé (w wymiarze noetycznym)4? wyprze-
dza dzialania, pozwala zapobiegaé niechcianym lub krzywdzacym
czynom. Nie jest podszyta strachem, lecz zasadza sie na wyobrazni
1 wrazliwoéci: jesteémy odpowiedzialni nie tylko za to, co zrobiliSmy,
ale réwniez za to, jacy jestedmy (tzn. za normy 1 postawy, ktore
okreélaja nasze zachowanie), gdyz to, jacy jesteSmy teraz, okreSla
w duzej mierze naszg przysztoéé. Odpowiedzialnoéé ex post nie usta-

38 MLA. Krapiec, Suwerennosé... czyja?, 1.6dz 1990, s. 76.

39 S. Gatkowski, Rozwdj i odpowiedzialnos$é. Antropologiczne podstawy koncepcji
wychowania moralnego, Liublin 2003, s. 194.

40 7. Bauman, Wieloznacznosé nowoczesna, ttum. J. Bauman, Warszawa 1995,
s. 267.

41 J. Tischner, Spor o istnienie cztowieka, Krakow 1998.

42 K. Popielski, Noetyczny wymiar osobowosci. Psychologiczna analiza poczucia
sensu zycia, Lublin 1994, s. 32.
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nawia celéow dziatania, a tylko jest cecha zwigzana ze sprawstwem
czynéw, stwierdzeniem tego, ze kazdy czlowiek jest odpowiedzialny za
swoje czyny 1 ich skutki?s,

Stanowiac permanentne wyzwanie dla czlowieka uwiklanego
w relacje z innymi, odpowiedzialno$é jest zarazem odczuwana jako
dotkliwoéé, ciezar, z czego wynika cheé ucieczki, unikniecia tej odpo-
wiedzialnosci*t. Obawa przed odpowiedzialnoScig rézni sie jednak
zdecydowanie od obawy przed kara. Kara jest zwigzana z wladza
dorostych 1 to oni decyduja o jej postaci i wymiarze. Kara niekoniecz-
nie czyni dziecko lepszym. Kary mozna uniknaé za pomoca sprytu,
ktamstwa. Ale konsekwencje dziecko moze przewidzieé¢, a my mozemy
mu w tym pomoéc. Konsekwencje (dobre lub zle) sg nieuchronne, to
w tym kierunku trzeba ksztattowaé $wiadomos§é. Odpowiedzialno§é zas
jest wartos$cia, nie skutkiem. Nie powinna by¢ rozpatrywana jedynie
W ujeciu negatywnym, jako gotowos¢ ponoszenia konsekwencji swoich
decyzji 1 zachowan. Unikanie kary lub powstrzymywanie sie ze
wzgledu na wymierne skutki nie jest przejawem poczucia odpowie-
dzialnoéci, choé moze wynikaé z poczucia obowigzkus,

Nieco inna kwestia jest dynamiczny zakres poczucia odpowie-
dzialnoéci, ktéry zmienia sie zaleznie od kontekstu do$wiadczenia.
Faktyczna odpowiedzialno$é jest zakotwiczona w konkretnej, zmien-
nej, czesto niepowtarzalnej sytuacji. Je§li nie istnieje odpowiedzial-
nos$¢ w ogdle, a tylko pewne ogélne nastawienie, ogélna dyspozycja do
przyjmowania na siebie odpowiedzialnosci, w specyficzny dla siebie
sposob, to szczegdlnego znaczenia nabiera pytanie o sposoby rozwija-
nia tej dyspozycji. Aby wychowanie prowadzito ku odpowiedzialnoéci,
powinno sie opieraé¢ na kilku elementarnych zalozeniach:

— podmiotowo$é¢ rodzi odpowiedzialnoéé, a odpowiedzialnoéé jest wa-
runkiem ludzkiej podmiotowoséci;

— wychowanie powinno byé oparte na indywidualno$ci, szacunku
wobec niepowtarzalno$ci kazdej jednostki;

— dorosli powinni wspomagaé¢ dziecko w autonomicznym procesie,
jakim jest wybo6r wartosci;

43 J. Filek, Ontologizacja odpowiedzialnosci. Analityczne i historyczne wprowa-
dzenie w problematyke, Krakow 1996, s. 32.

44 M. Michalik, O niektérych paradoksach odpowiedzialnosci [w:] Odpowiedzial-
nosé jako wartosé i problem edukacyjny, red. A.M. de Tchorzewski, Bydgoszcz 1998.

45 K. Ostrowska, Poczucie odpowiedzialnosci jako element dojrzatosci osobowosci
[w:] Edukacja aksjologiczna, t. 2: Odpowiedzialnosé pedagoga, op. cit., s. 32.
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— nalezy ksztaltowaé¢ w dziecku poczucie sprawstwa, stworzy¢ mu
mozliwo§¢ dzialan sprzyjajacych zaistnieniu waznych dla niego
sytuacji egzystencjalnych;

— warto takze zachecaé¢ dzieci do pewnego rodzaju wewnetrznego
postrzegania, wgladu w siebie, mogacego by¢ poczatkiem przezywa-
nia warto$ci, w ktérym to przezywaniu mozna odnalezé zasady
postepowania;

— tylko autonomia potaczona z samowiedza prowadzaca do samowy-
chowania i samorozwoju zapewni autentyczne poczucie odpowie-
dzialno$ci‘t.

Wychowanie powinno wiec by¢ inspirowaniem do odpowiedzialno-
§ci, wspoltworzeniem, wspétmyséleniem 1 wspoétodkrywaniem wartosci
przez wychowawce 1 wychowanka. Dla tak nieoczywistych 1 skompli-
kowanych pojeé nie ma jednak miejsca w zinfantylizowanym dyskursie
podrecznikowym. To z dyskursu podrecznikowego, z pedagogiki prze-
siaknietej duchem (raczej upiorem!) pajdokracji wywodzi sie tradycja
zinfantylizowanego interpretowania probleméw egzystencjalnych.

Natomiast dyskurs dzieciecy organizowany wokoél istotnych pro-
bleméw egzystencjalnych, ktére wprowadza tworczosé literacka, moze
obejmowaé najtrudniejsze kwestie. Trzeba sie przy tym zgodzié, ze
rezultaty moga by¢ niedostrzegalne, a juz na pewno nie podlegaja
mierzeniu, nie sg sprawdzalne. Ujawnia sie dopiero w konfrontacji
z nieprzewidziang sytuacja rzeczywista. Empatii 1 odpowiedzialno$ci
nie mozna wyuczy¢ ani nakazaé. Mozna jedynie stworzyé¢ warunki,
w ktorych taka postawa wyrasta i1 dojrzewa.

Inicjowanie dyskursu dzieciecego wokdt problematyki, ktéra ofe-
ruje tworczo$é literacka, pozwala szkole spelniaé powinnosci wycho-
wawcze bez narzucania systemu warto$ci. Dzieki podejmowanym
w dyskursie zagadnieniom uprawniajacym samodzielne interpreto-
wanie, nawet jeSli burza blogi obraz rzeczywistosci 1 kojacy mit
dziecinstwa, moze sie wzbogacaé przestrzen duchowa dziecka 1 moze
ono powoli oswajaé sie z tym, ze Swiat — ten dalszy 1 obcy, ale réwniez
ten bliski: rodzina, dom, szkola — nie jest arkadia, a ludzie nie sg
tylko anielscy. Chodzi wiec o to, by w zmaganiu sie z przeciwnosciami
losu umieé¢ pokonac lek 1 nie ustepowacé¢ wlasnej stabosci, jak réwniez

46 Poczucie odpowiedzialnosci moralnej jako aspekt podmiotowy, red. M. Nowic-
ka-Koziot, Warszawa 2000, s. 18-23. Por. tez: J. M. Michalak, Poczucie odpowiedzial-
nosci zawodowej nauczycieli. Studium teoretyczno-empiryczne, Warszawa 2003.
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— nie rezygnujac z zasad — umieé sie pogodzi¢ z niepowodzeniem,
a nawet znalezé w sobie sily, by podnieéé sie w nieszczes$ciut’,

Projekt edukacji zorientowanej na wzrastanie ku war-
tosciom zaklada wiec, ze to przez dyskurs bedzie wiodla $ciezka do
wiedzy o Swiecie peknietym. Nie zaczarowuje pedagogiki zludna
wiara, ze dzialania edukacyjne powinny chroni¢ dziecko przed praw-
dziwa wiedza o zyciu, w ktéorym opréocz pomyslnych splotéw okoliczno-
§ci jest wiele niekorzystnych. Aby sie z nimi zmierzy¢, trzeba w sobie
ksztalci¢ wazne przymioty charakteru, takie jak prawdomdéwnosé,
odwaga, dzielnos¢. W radykalnej postaci dyskurs dzieciecy podejmuja-
cy trudne, zasadnicze problemy egzystencji nie powinien omijaé
tematéw uznanych w edukacji wezesnoszkolnej za tabu, takich jak
samotnoéé, odrzucenie, choroba, kalectwo, §mieré. Te trudna strone
rzeczywisto$ci, ale w sposéb mozliwy do zniesienia dzieki oddaleniu
0s0b 1 zdarzen w czasie i1 przestrzeni, odkrywaja przed dzieémi utwory
literackies. Zarazem pokazuja, jak mozna pokonywaé wlasne ograni-
czenia w zmaganiu sie z przeciwnos$ciami. Dyskurs umozliwia racjo-
nalizacje naplywajacych ze Swiata literackiego wrazen i pietrzacych
sie emocji, rozpoczyna proces samookreSlenia sie, nabywania samo-
swiadomoséci, ktéra zapewnia elementarng orientacje w nieoznaczo-
nym $wiecie. Stwarza warunki do interioryzacji wartosci sktadajacych
sie na wspodlny, fundamentalny 1 nieredukowalny kodeks ludzkiej
egzystencji.

47T, Borowska, Pedagogia ograniczen ludzkiej egzystencji, Warszawa 1998;
J. Mizinska, Ku czemu wychowywaé: nieszcze$liwy Midas czy szcze$liwy Hiob? [w:]
Wychowanie. Pojecia. Procesy. Konteksty, t. 2: Ku czemu wychowywaé w nieprzejrzy-
stym Swiecie, op. cit., s. 133.

48 Warto przywotaé¢ Bettelheimowskie rozumienie oddzialywania bagni, ktéra
dzieki wyrazistej strukturze i archetypicznym sytuacjom przekazuje elementarna
wiedze o zyciu 1 umozliwia interioryzacje warto$ci (skupionych wokét nadrzednych
idei: dobra i sprawiedliwoéci) oraz eksternalizacje ukrytych badz nieuéwiadomionych
negatywnych sklonnosci i pragnien. Tak rozumiana pedagogizujaca rola badni
przywraca jej glebie i powage. Rownie cenne jest Brunerowskie spojrzenie na oddzia-
lywanie mitu: pesymistyczna prawde o egzystencji jesteSmy w stanie udzwignaé tylko
dzieki temu, ze tragiczny los jest udzialem heroséw — istot, ktérym przypisane sa
jakie$ cechy nadzwyczajne. Cenne utwory literackie, dla ktérych poetyka basni i mitu
jest prawzorem, wyzwalaja podobne mechanizmy odbiorcze, a rzeczywisto$é przed-
stawiona stwarza dystans konieczny do tego, zeby problemy wkraczajace w dyskurs
uczniowski spetniaty funkcje bezpiecznych katalizatoréw.
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5.3. Bycie wspdlnotowe — dorastanie do poszanowania odrebnosci

Refleksja wokot zagadnien wolnosci 1 odpowiedzialnosci sklania
do postawienia pytan o sposoby pielegnowania dzieciecej innoSci
1 odmiennoéci we wspodlnotach réwiedniczych. Spojrzenie na
dziecko z perspektywy Innego odstania sposéb, w jaki nadaje ono sens
fundamentalnym warto$ciom: innoéci 1 odmiennos$ci, akceptacji 1 to-
lerancji, oraz pozwala lepiej zrozumieé¢ dziecko do$wiadczajace we
wspdélnotach nie tylko pozytywnych bodzcéw, ale tez sytuacji naszpi-
kowanych konfliktami i przesiaknietych ambiwalencja?®.

Rodza sie takze pytania o to, w jakim stopniu szkola powinna
otworzy¢ sie na wychowanie ku akceptacji, gdy ciagle poglebiaja sie
odmiennos$ci (wieku, plei, przynalezno$ci narodowej i etnicznej, po-
ziomu sprawno$ci i zdrowia); w jakie] mierze powinna wyzwoli¢
namyst nad rozumieniem siebie oraz Innych, jak réwniez celéow
1 dziatan wiasnych i Innych, rozwija¢ umiejetno$é zauwazania innosci
takze w sobie, wzbudzaé¢ potrzeby poznawcze 1 emocjonalne (zdziwie-
nia, odkrywania, dialogu, negocjacji, wymiany wartoéci i tolerancji)
w sytuacji gwaltownych 1 niepohamowanych przemian wiezi miedzy-
ludzkich, czesto uniemozliwiajacych wzajemne porozumienie sie.

Ksztalcenie poszanowania dla inno$ci/odmiennoéci jest
bodaj najtrudniejsze w wychowaniu, ma szczegélnie ztozone uwarun-
kowania. Jest zakorzenione w plemiennych archetypach: rozpoznanie
innoéci spajato wspdlnote, ktéra w innych widziata obcych, wrogdw,
a w swoim obrebie wybranych cztonkéw na rézne sposoby marginali-
zowata lub wykluczata. Pogarda, strach wobec Innego to jeden z naj-
trwalszych stereotypéw kulturowych. Cywilizowanie sie spoleczenstw,
zwlaszcza po okresie niewolnictwa, a nastepnie kolonializmu, wyma-

49 7. Bauman, Wspélnota. W poszukiwaniu bezpieczenstwa w niepewnym Swiecie,
thum. J. Marganski, Krakéow 2008, s. 13—-31. Por. tez: F. Tonnies, Teoria wspdlnoty
[w:] Wiedza o kulturze. Antropologia kultury, cz. 1, oprac. G. Godlewski, L. Kolankie-
wicz, A. Mencwel, M. Peczak, Warszawa 2001, s. 319-324; M. Jacyno, Kultura
indywidualizmu, Warszawa 2007; M. Maffesoli, Czas plemion. Schytek indywiduali-
zmu w spoleczeristwach ponowoczesnych, ttum. M. Buchole, Warszawa 2008;
M. Castells, Sita tozsamosci, ttum. S. Szymanski, Warszawa 2008; J. Urry, Socjologia
mobilnosci, ttum. J. Stawinski, Warszawa 2009; U. Beck, A. Giddens, S. Lash,
Modernizacja refleksyjna, ttum. J. Konieczny, Warszawa 2009; M. Olcon-Kubicka,
Indywidualizacja a nowe formy wspélnotowosci, Warszawa 2009; A. Elliott, Wspdicze-
sna teoria spoteczna, ttum. P. Tomanek, Warszawa 2011.
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galo przede wszystkim przezwyciezenia uprzedzen. Proces powolnej
zmiany Swiadomosci zwienczyla postawa tolerancji i1 zgody na obec-
no$¢ Innego.

Wspblczesne migracje, rozwijajace sie na wielka skale, nie wyeli-
minowaly sklonnosci do odgradzania czy pietnowania innych. Wyzby-
lismy sie atawistycznych lekéw wobec Innego, ale czesto jeszcze
zywimy pogarde. Wzrastamy w spoteczno$ciach, ktore przejawiaja
brak akceptacji dla innych, co wynika zazwyczaj ze stepionej wrazli-
woéci 1 wyobrazni, ale takze z eksponowania rdéznic, podsycanej
nieufno$ci, co ma ukryé¢ lek, a zarazem usprawiedliwiaé dominacje
1 przemoc.

7 pedagogicznego punktu widzenia celem pierwszorzednym jest
ksztalcenie szacunku dla innoéci. Warunkiem jest traktowanie jej
jako cechy pozytywnej, poniewaz zar6wno inno$¢ z natury (etniczna),
jak tez inno$¢ z wyboru (kulturowa) czy z koniecznosci (np. kalectwo,
niepelnosprawnos$é, choroba) tworza bogata palete réznorodnosci.
Ludzka réznorodnos$é nie jest przeciez niczym nadzwyczajnym w nie-
bywale zrdéznicowanym $wiecie przyrody. Odmiennoéé jest wiec na-
turalna, chodzi jednak o Prawo do Odrebnoéci — a to juz jest kwestia
kulturowa 1 wymaga konstruowania wiedzy o Innym.

Obserwatorzy i1 badacze przemian kulturowych traktuja miedzy-
kulturowo$¢ 1 wielokulturowoéé jako znamienny rys wspdlczesnosci,
widzac w nich nieodwracalny proces. Jerzy Nikitorowicz perspektywe
tworzenia tadu miedzykulturowego upatruje w dlugotrwatym procesie
zorganizowanym wokol wybranych przestrzeni semantycznych: ,My
rodzinne, lokalne, parafialne; Ja 1 My klasowe, szkolne, religijne,
narodowe, kontynentalne, europejskie, planetarne”s0.

Proces oswajania z odmienno$cig otwiera dla wszystkich uczest-
nikéw wychowania szanse szeroko pojetego bycia w zbiorowosci,
w ktorej wychowankowie porzadkuja 1 nazywaja doSwiadczenia 1 od-
czucia w swoim mikro$éwiecie, jak 1 czerpia spoza niego. Jako czlon-
kowie zréznicowanych zbiorowosci (rodzinnej, szkolnej, §rodowisko-
wej, religijnej) wnosza do wspolnoty osobisty Swiat znaczen 1 war-
tosci®l. Wspdlne konstruowanie znaczen przyczynia sie do akceptacji
réznych kontekstéw kulturowych i1 do stworzenia wspdlnoty dzialaja-

50 J. Nikitorowicz, Program uwrazliwiania kulturowego ,,Ku tozsamosci miedzy-
kulturowej” [w:] idem, Kreowanie tozsamosci dziecka. Wyzwania edukacji miedzykul-
turowej, Gdansk 2005, s. 104—199.

51 Idem, Pogranicze. Tozsamos$é. Edukacja miedzykulturowa, Biatystok 1995, s. 124.
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ce] w przestrzeni wynegocjowanych znaczen. Droga prowadzi przez
dialog, wzajemne poznanie 1 potraktowanie rdéznicy jako konstytu-
tywnej cechy istoty ludzkiej®2. W takiej perspektywie budowanie
postawy akceptacji u dzieci musi uwzgledniaé¢ etap przechodzenia od
oparte] na zaufaniu tozsamo$ci naturalnie danej przez ,znaczacych
innych” do tozsamo$ci podmiotowe], rozpoczynajace] budowanie
autonomii oraz odpowiedzialne kreowanie siebie. W procesie tym nie
mozna pominaé¢ ani dziedziczenia kulturowego, ani — szczegdlnie
istotnego w razie koniecznoéci dokonywania wyboréw — jednostkowe-
go definiowania siebie przez pryzmat kultury53.

W indywidualnym procesie oswajania réznic istotng role odgrywa
wiec nie tylko socjalizacja dokonujaca sie w najblizszym otoczeniu
dziecka, ale takze pdzniejsza edukacja instytucjonalna’t. Wpisany
w tok postepowania metodycznego proces polegajacy na uwrazliwia-
niu na inno$¢ w sferze postaw (budzenie tolerancji i opanowania
w reakcjach na réznice, wyzbywanie sie uprzedzen 1 stereotypow,
przeciwstawianie sie wszelkim formom wrogosci wobec Innych/Obcych,
empatia 1 otwarto$¢ wobec réznic), umiejetnosci (zdolnoéé dostrze-
gania, rozrézniania 1 rozumienia odmienno$ci kulturowych oraz
wlasnej godnosci 1 wartoéci w kontaktach z Innymi/Obcymi, samoak-
ceptacji mimo dostrzeganych réznic, rozpoznawania przejawow nie-
réwnoséci, niesprawiedliwoéci, stereotypéw w postrzeganiu Innych/
Obcych, poszukiwania porozumienia przez podejmowanie dialogu)
1 §wiadomosci (wlasnej tozsamosci, odrebnosci, niezaleznoéci, wiezi
grupowej, rodzinnej, lokalnej, kulturowej) ma pomoéc uczniowi zdobyé
kompetencje niezbedne do pomys$lnego udzialu w zréznicowanej kul-

52 Por. idem, Mikroswiat dziecka w ustawicznym procesie kreowania tozsamosci,
,Problemy Wczesnej Edukacji” 2005, nr 2 (2), s. 23-30; P.P. Grzybowski, Wychowanie
ku miedzykulturowosci — o poszukiwaniu cztowieka w innych i obcych [w:] Wychowa-
nie. Pojecia. Procesy. Konteksty, t. 2: Ku czemu wychowywaé¢ w nieprzejrzystym
Swiecie, op. cit., s. 105—-123.

53 J. Nikitorowicz, Tozsamosé kulturowa w kontekscie wyzwan edukacji miedzy-
kulturowej [w:] Edukacja — réznica i tozsamosé, red. K. Redzinski, I. Wagner, Czesto-
chowa 2005, s. 25.

54 Por. J. Zwiernik, Perspektywa Innego w nauczycielskiej relacji z dzieckiem [w:]
Dziecko — sukcesy i porazki, op. cit., s. 82-93; T. Szkudlarek, Dialektyka Innego
i postkolonialna tozsamosé [w:] Edukacja a tozsamosé etniczna, red. M. Urlinska,
Torun 1995; J. Rutkowiak, Szanse i bariery uczenia sie od outsidera [w:] Uczenie sie
od outsidera. Perspektywa europejskiej wspéipracy edukacyjnej, Krakéw 1997,
M. Szczepska-Pustkowska, Uczenie sie od dziecka jako outsidera, ,Ars Educandi”
2004, t. 4, s. 246.
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turowo wspolnocie, a takze wyrobi¢ w nim gotowo$¢ do poddawania

sie zmianom?®>,

Jest w tej konkluzji wyrazna wskazowka, ze wychowanie do po-
szanowania odmienno$ci nalezaloby rozpoczaé jak najwczes$nie],
poniewaz kreowanie tozsamosci nie jest rezultatem natychmiastowe]
czynnos$ci poznawczej, ale pojawia sie w procesie tworczego wysitku
tagodzenia napie¢ 1 sprzecznosci miedzy elementami stalymi, odzie-
dziczonymi, wynikajacymi z zakotwiczenia spolecznego w rodzinie
1 w spolecznosci lokalnej, a elementami zmiennymi, nabywanymi,
wynikajacymi z interakcji 1 doéwiadczen uczestnictwa w kulturze
1 strukturach spotecznych?S.

Przedstawione sposoby motywowania uczniéw do akceptacji
1 tolerancji w bezposrednim kontakcie z innoécia pomogly mi wypra-
cowaé aksjologiczna alternatywnag opcje zmieniajaca ksztalt
1 jako§é zdarzen edukacyjnych oswajajacych z inno$cig
w zréznicowane] kulturowo wspoélnocie. Celowo dobrane teksty,
w ktérych dominowal problem zyczliwosci, wyrozumialosci i wybacza-
nia, dostarczyly znakomitych okazji do rozwazan nad warto$cia, jaka,
moze by¢ zrdéznicowanie wspodlnoty, pokazaly réznorodne sposoby roz-
ladowywania napieé¢ 1 godzenia sprzeczno$ci oraz wskazaly elemen-
tarne zasady towarzyszace dorastaniu do poszanowania odrebno$ci.

— Najwazniejszym watkiem prowadzacym do budowania takiej $wia-
domosci 1 postawy uczynilam kwestie uprzytomnienia sobie wlasnej
odmiennoé$ci (kazde Ja jest réwniez Innym dla Drugiego) oraz po-
trzeby akceptac)i 1 szacunku mimo odrebnosci.

— Nastepng kwestia, ktéra rozwazalam razem z uczniami, byla
otwarto$§¢ zwigzana z zaciekawieniem: On, jako Inny, moze mi zao-
ferowac co$, czego nie wiem, pokazac co$, czego nie znam. Wlacza
sie tu zasada wzajemnosci: co Ja moge mu przedstawié, zapropono-
wacé, pokazaé, czym zaciekawié, co jest we mnie interesujacego?

— Innym zagadnieniem bylo skierowanie uwagi na to, co nas w tej
réznorodnoéci bardziej taczy, niz dzieli, uprzytomnienie, ze wiece]

55 P.P. Grzybowski, Wychowanie ku miedzykulturowosci..., op. cit., s. 118-119;
idem, Edukacja europejska — od wielokulturowosci do miedzykulturowosci, Krakow
2007; idem, Edukacja miedzykulturowa — przewodnik. Pojecia — literatura — adresy,
Krakow 2008.

56 M. Nowak-Dziemianowicz, Inni, rézni, odmienni. Dziewczynki i chiopcy w wy-
chowaniu rodzinnym i edukacji szkolnej [w:] Zmiana spoleczna. Edukacja — polityka
oswiatowa — kultura, red. R. Kwiecinska, J.M. Lukasik, Krakéw 2012, s. 224—248.
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miedzy nami podobienstw niz réznic. Wazniejsze jest wiec to, co
wspélne.

— Réwnie wazne okazalo sie doswiadczenie wpierw pozytywnych
aspektéw bycia we wspdlnocie: na przykiad podobnych zaintereso-
wan u rowiesnikow, poczucia bezpieczenstwa we wspolnocie ro-
dzinnej, sasiedzkiej, spoteczne;.

— Wraz z powstawaniem warunkéw do akceptacji bycia we wspolnocie
pojawita sie refleksja, ze niesie to niewatpliwe korzySci, ale tez
wiaze sie z ustgpieniem z czeSci wlasnej, zwlaszcza egoistycznej,
wolnoéci, przede wszystkim zas§ z dostrzeganiem potrzeb innych
1 angazowaniem sie w sprawy wspolnoty. Nieuchronne rozdzwieki
1 napiecia nie moga zatruwac¢ mentalnosci 1 usztywnia¢ zachowan.
Konflikty trzeba rozwiazywaé w dialogu 1 przez negocjowanie.

Wychowanie do poszanowania innosci we wspolnocie rozpoczetam
wiec od kwestii samoidentyfikacji 1 samoakceptacji przez otwartosé
wobec kazdej pojedynczej odmiennosci we wspélnotach réwieéniczych.
Bycie w nich nie tylko zapewnia pozytywne bodzZce, ale tez jest Zro-
dtem ambiwalencji emocjonalnej 1 sytuacji konfliktowych. Ich przy-
czyna bywa zar6éwno egocentryzm, jak 1 oslabione relacje rodzinne
1 spoleczne, rywalizacja polaczona z poczuciem utraty czesci wolnosci
lub alienacja.

Tak uymowane wychowanie do poszanowania inno$ci we wspolno-
cie wydaje sie niezbednym podlozem do ksztaltowania postawy wspél-
pracy 1 solidarno$ci — idei tylez wzniostych 1 odlegtych, co domagaja-
cych sie wlaczenia w repertuar oddzialywan pedagogicznych. Odnosi
sie to zwlaszcza do zjawisk, w ktorych obecnoéé naturalnych odmien-
nosci zaczyna coraz cze$cie] multiplikowaé sie za sprawa, zréznicowa-
nia kulturowego. A inno§¢, wczeéniej co najwyzej akceptowana jako
egzotyczna atrakcja czy ciekawostka, staje sie czeécig spotecznej co-
dzienno$ci.

5.4. Dorastanie do roztropnego spozytkowania czasu i przestrzeni

Budowanie wlasnej tozsamosci w dialogu 1 wéréd pytan o funda-
mentalne wartoSci: rozumne korzystanie z wolnosci, dorastanie do
empatii, odpowiedzialno$ci 1 poszanowania innosci w zréznicowanej
kulturowo wspdlnocie, narazone jest na chaotyczne doéwiadcza-
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nie wspolczesnej czasoprzestrzeni®’, dla ktérej znamienne jest
z jednej strony ciagle dazenie do zsynchronizowania dzialania z ra-
mami czasu obiektywnego®® lub nawet przejecia kontroli nad czasem,
z drugiej za$ bezrefleksyjne marnotrawienie go.

Czasu 1 przestrzeni dziecko doswiadcza najwczeéniej, choé zrazu
bezrefleksyjnie, nie odnoszac tych abstraktéow bezposrednio do siebie.
Nie odczuwa ich w sposéb podobny jak bliskoé§é czy miloéé. A przeciez
roénie — w czasie; pragnie by¢ doroste, ma jakie$§ pragnienia — czeka.
Jego zyciowa przestrzen poszerza sie: poczatkowo jest zamknieta
bezpieczna granica, ale w miare jak dziecko sie rozwija — jego zycie,
staje sie wotaniem ze $wiata, proba samodzielnos$ci 1 swobody, odkry-
wania nowych horyzontéw; wtedy jest juz przestrzenia, w ktére)
czlowiek przebywa wespoét z innymi®®.

Swiadome przezywanie czasu 1 przestrzeni jest waznym elemen-
tem samowychowywania. Uprzytomnienie sobie nieubtaganego upty-
wu czasu jest dotknieciem transcendencji — burzy naiwne wyobraze-
nia, ze wszystko, co nas otacza, jest oczywiste 1 namacalne. Wazne
jest, by dziecko zrozumialo, ze w jednostkowej egzystencji moze sie
sta¢ ,wiezniem” swego czasu lub — nie marnotrawiac go na cokolwiek
1 nie poddajac sie nudzie — jego ,panem”60,

Zdaniem filozoféw 1 socjologéw®b! dazenie do panowania nad cza-
sem przerodzilo sie w permanentny 1 wszechobecny pospiech. Z jedne;j

57 Postuguje sie terminem czasoprzestrzern w znaczeniu antropologicznym. Por.
Z. Cackowski, Czasoprzestrzeri ludzkiego zycia [w:] Czas, wartosci i historia. Studia
nad aksjologiq czasu historycznego, red. Z.J. Czarnecki, Lublin 1990, s. 29-37;
J. Adamowski, Ustanawianie, struktura i parametry przestrzeni jezykowo-kulturowej
[w:] idem, Kategoria przestrzeni w folklorze. Studium etnolingwistyczne, Lublin 1999,
s. 13-28.

58 Okreslenie Stephena Bertmana czlowiek synchroniczny zaczerpnetam z pracy
E. Tarkowskiej, Miedzy praca a konsumpcjq (z kulturq terazniejszosci w tle) [w:] Od
kontestacji do konsumpcji. Szkice o przeobrazeniach wspotczesnej kultury, red.
M. Kempny, K. Kicinski, E. Zakrzewska, Warszawa 2004, s. 95-96. Por. tez.: T. van
Leeuwen, Czas w dyskursie [w:] Krytyczna analiza dyskursu. Interdyscyplinarne
podejscie do komunikacji spotecznej, op. cit., s. 491-514.

59 B. Skarga, Tozsamosé i réznica. Eseje metafizyczne, Krakow 1997, s. 150.

60 To znaczenie czasu obrazuje metafora czasu jako substancji. Zycie to pewna
iloé¢ tej substancji. Mozna ja marnowac, trwoni¢ lub oszczedzaé, dobrze wykorzystac,
zawsze jednak sie konczy. Por. G. Lakoff, M. Johnson, Metafory w naszym ZzZyciu,
ttum. T.P. Krzeszowski, Warszawa 1988, s. 91.

61 Za szczegblnie wazna uznaje socjosemantyczng interpretacje kategorii czasu
wolnego. Por. na ten temat: E. Tarkowska, Czas spoleczny a czas wolny: koncep-
cje i wspblczesne przemiany [w:] Kobieta i kultura czasu wolnego, red. A. Zar-
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strony wymuszany globalizacja, z drugiej jest to tylko konsekwencja
hedonizmu i1 konsumpcjonizmu. Tworzy sie ,kultura” szybkosci 1 sku-
tecznosci, ktére maja zapewnié natychmiastowe, chocby krétkotrwate,
zadowolenie i1 zaspokoié¢ pragnienie posiadania.

Mechanizmy regulujace sposoby sprawowania kontroli nad cza-
sem: komodyfikacja (utowarowienie), kompresja (predkosci/przyspie-
szenia), kolonizacja (przez narzucenie czasu standardowego, stref
czasowych, czasu éwiatowego oraz globalizacji czasu przemyslowe-
g0)%2, powoduja, ze zycie stracito swoja ciaglo$é 1 ukierunkowanie,
a stalo sie suma ,chwil obecnych”®. Nie ma czasu na kontynuacje,
zakotwiczenie, zachowanie tradycji, a takze cierpliwosé¢ 1 wytrwatosé,
premiowana jest natomiast szybko$¢ 1 skutecznosé®. W miejsce
trwaloSci zadomowila sie na stale przemijalnoscés, ktorej przejawami
sa starania ludzi do przystosowania sie do zmian nastepujacych
w szybkim tempie (przyspieszylo niemal wszystko). Zadowolenie
musi byé natychmiastowe — w przeciwnym razie robimy sie niecier-
pliwi (powszechny staje sie ,,syndrom niecierpliwos$ci”67).

Takie ,utowarowienie” czasu jest zgubne z pedagogicznego punk-
tu widzenia. Stabng zjawiska wazne dla zycia wspdlnotowego: zako-
twiczenie w tradycji 1 potrzeba kontynuacji. Dewaluuja sie takie
cechy, jak cierpliwo$¢ 1 wytrwalo$é, konieczne w odpowiedzialnym

nowska, A. Szwarc, t. 7, Warszawa 2001, s. 17-33; eadem, Niepewnosé przysztosci
i dominacja orientacji prezentystycznej: dawne i nowe elementy styléw zycia w Polsce,
,Kultura i Spoteczenstwo” 1987, nr 3, s. 135—-150.

62 B. Adam, Czas, ttum. M. Dera, Warszawa 2010, s. 144-173.

63 Z. Bauman, Konsumowanie ZzZycia, ttum. M. Wyrwas-Wisniewska, Krakéw
2009, s. 40.

64 E. Tarkowska, Zygmunt Bauman o czasie i procesach detemporalizacji, ,,Kul-
tura 1 Spoleczenstwo” 2005, nr 3.

65 Nieuchronno$éé przemijania czasu wynika z czasowej struktury rzeczywistos$ci:
przeszloéé jest tym, co juz minelo, a przeciez jeszcze jako$ trwa; terazniejszo$¢ jest
tym, co trwa, a jednoczeénie przemija, jest bezwymiarowym punktem, ktérego nie
mozna zatrzymac, poniewaz ginie w tym samym momencie, w ktérym sie pojawia;
przyszlo$é jest tym, czego jeszcze nie ma, a przeciez istnieje potencjalnie w postaci
wielu mozliwych wariantéw tego, co nadejdzie. Por. A. Nowicki, Czlowiek wobec czasu
[w:] Czas w kulturze, red. A. Nowicki, Lublin 1983, s. 10.

66 J. Gleick, Szybciej. Przyspieszenie niemal wszystkiego, ttum. J. Bieron, Poznan
2003.

67 7. Bauman, Razem, osobno, ttum. T. Kunz, Krakéw 2003, s. 95; idem, Zycie na
przemiat, ttum. T. Kunz, Krakéw 2004, s. 170; idem, Przedmowa [w:] Z. Melosik,
Tozsamo$é, ciato i wladza. Teksty kulturowe jako (Kon)teksty pedagogiczne, Poznan—
Torun 1996, s. 10-11.
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projektowaniu siebie. Skraca sie perspektywa i skala: przywigzujemy

wieksza wage do tego, co pilne, niz do tego, co wazneb8, przedkladamy

blahe, byle przyjemne, nad to, co trudne, ale istotne®®. Wymuszony,
pozbawiony racjonalno$ci wysScig z czasem czyni ludzi niewolnikami
samych siebie.

Abstrakeyjno$é 1 ,filozoficzno§é” pojecia czasu nie daja sie tatwo
przetozy¢ na skuteczne oddzialywania pedagogiczne. Pomocna w tym
moze by¢ jedynie sztuka 1 literatura, poniewaz przemawiaja ekspre-
syjna metafora™, przekladaja metafizyczno$é na przejmujacy obraz.
Inicjowanie dyskursu dzieciecego wokot tak skomplikowanego pojecia
w naturalny sposéb czyni material literacki no$nikiem filozoficznych
treSci, falsyfikuje sytuacje, ktore stang sie wcezeéniej czy pdzniej do-
Swiadczeniem osobistym.

Refleksja nad ,,wychowawcza, mocg czasu” w projekcie zoriento-
wanym na wzrastanie ku roztropnemu spozytkowaniu czasu
1 przestrzeni okazala sie wazna z co najmniej z kilku powodéw:

— uwrazliwia na racjonalne gospodarowanie czasem wolnym, zapew-
niajac przykltady wypelniania go sensownymi tresciami i formami
zachowan;

— wyzwala namyst nad do$§wiadczaniem wolnosci (albo przymusu) wy-
konywania okreS§lonych dzialan oraz do$§wiadczaniem wolnosci od
konieczno$ci ich wykonywania;

— pozwala rozpoznaé zagrozenia wynikajace z nadmiernego zawlasz-
czania czasu wolnego przez iluzoryczng rzeczywisto§¢ wirtualna,
oslabiajaca do$wiadczanie samodzielnosci oraz cheé¢ podejmowania
ryzyka 1 przyjmowania na siebie odpowiedzialnos$ci za wlasne wybo-
ry iczyny’l.

68 Wstepne rozpoznanie uwiklanej w poSpiech kultury codziennoéci sformutowata
tez A. Korzeniecka-Bondar w wystapieniu O koniecznosci i mozliwosciach tqczenia
zycia osobistego i intelektualnego (analiza przy uzyciu kategorii czasu) podczas
XXV Letniej Szkoty Mtodych Pedagogéw (13.09.2011 r. w Kazimierzu).

69 J. Brach-Czaina, Szczeliny istnienia, Warszawa 1992, s. 6.

70 W lingwistycznych badaniach czasu akcentuje sie metaforyczny charakter tej
kategorii. Por. A.B. Burzynska, A. Libura, Obraz czasu w jezyku potocznym i nauko-
wym [w:] Jezyk a kultura, t. 13: Jezykowy obraz Swiata i kultura, op. cit., s. 136;
A. Rézylo, Jezykowy obraz swiata, poetycka wizja swiata a punkt widzenia [w:] Punkt
widzenia w tekscie i w dyskursie, op. cit., s. 43.

71 M. Czerepaniak-Walczak, Wychowanie do czasu wolnego: poszukiwanie miej-
sca dla homo ludens w Swiecie homo faber [w:] Wychowanie. Pojecia. Procesy.
Konteksty, t. 2: Ku czemu wychowywaé w nieprzejrzystym Swiecie, op. cit., s. 303—324.
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Swiadomogé bezapelacyjnego uwiklania w czasie, ktory jest atry-
butem egzystencji, powinna zaowocowaé roztropnym rozporzadzaniem
nim. Potrzebne jest tu ksztalcenie nawykéw wespodt z pobudzaniem
refleksji nad tym, jak madrze nie ulec zniewoleniu po$piechem, ale
tez nie marnotrawi¢ danego nam czasu.

Kwestia wyboru jest réwniez organizacja przestrzeni, ktéra
przesadza o mozliwo$ciach dzieciecego uczestnictwa w kulturze?.
W przestrzeni bowiem mozna sie czué jak w klatce lub rzeczywiscie
pozostaé w zamknietym kregu latwych przyzwyczajen, lenistwa
umyshu 1 wyobrazni. W ten sposéb tworzy sie przestrzen wewnetrzna,
ktérej szkodzi uleganie wygodnym lub modnym stereotypom i wieczny
pospiech, gdy brakuje czasu, by wejrze¢ w siebie, ale takze pomysleé
o innych 1 o tym, co sie dzieje wokot. W pielegnowanej przestrzeni
wewnetrzne] nie moze sie zagniezdzi¢ egoizm 1 krotkowzrocznosc,
destrukcyjne dla przestrzeni realnej, ktéra powinniémy wspéltworzyé
przez rézne aktywnosci.

U podstaw tych zalozen lezy przekonanie o znaczeniu miejsc
odpowiedzialnych za zmiane 1 za kazdg zyciowa aktywno$é
ucznia. Kategoria miejsca moze bowiem stymulowaé, wspieraé
procesy interpretacji, tworczej reinterpretacji oraz kreacji uaktywnia-
jacych/wyzwalajacych sie w miejscach znaczacych. Je§li miejsca maja
pedagogiczny sens (pedagogiczno$é przestrzeni), to szczegdlnego
znaczenia nabiera pytanie o pedagogike miejsca, czyli o wychowanie,
ktére bedac ingerencja, zawsze dokonuje sie ,gdzie§” 1 ma swoje
,miejsce”’, zapewnia nasigkanie znaczeniami w otaczajacej wycho-
wanka przestrzeni. ,Mozna zatem powiedzieé, ze miejsce wychowuje,
1 utozsamié¢ je z wychowaniem, rozumieé je podmiotowo 1 mowié
o «miejscu wychowujacym»”’ oraz o znaczeniach zaposredniczonych

72 Badacze przestrzeni rozrézniaja: przestrzen fizyczna (zewnetrzne $rodowisko
fizyczne, ktore determinuje zachowanie czlowieka), symboliczng, matematyczna,
percepcyjna, psychologiczna, obiektywna, subiektywna (por. M. Krauz, Przestrzen
opisu (na przyktadzie opisu postaci) [w:] Przestrzeni w jezyku i w kulturze. Analizy
tekstow literackich i wybranych dziedzin sztuki, red. J. Adamowski, Lublin 2005,
s. 135-136) oraz trzy kategorie przestrzeni: przestrzen w sensie jezykowo-geogra-
ficznym, przestrzen w sensie jezykowo-spolecznym, przestrzen kreowana (por. T. Sku-
balanka, Wprowadzenie do gramatyki stylistycznej jezyka polskiego, Lublin 2000,
s. 135), a takze rozgraniczaja pojecia przestrzeni-obszaru i miejsca-punktu (por. Yi-Fu
Tuan, Przestrzeri i miejsce, thum. A. Morocinska, Warszawa 1987).

73 M. Mendel, Pedagogika miejsca i animacja na miejsce wrazliwa [w:] Pedagogi-
ka miejsca, red. M. Mendel, Wroctaw 2006, s. 26.
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przez miejsce. Miejsce wiec nie tylko jest ,kawalkiem geografii’:
przede wszystkim ,pozwala” na co$, ,dopuszcza”, ,umozliwia”’ co§;
miejsca coraz wyraziSciej méwia o tym, kim jest czlowiek, bo nie
istniejq bez znaczen, ktore cztowiek im nadaje.

Dla pedagoga $§wiadomego roli miejsca gtéwnym motywem staje
sie potrzeba badawczego dziatania, ktore wywota autokreacje ucznia:
diagnozuje érodowisko, projektuje zmiane 1 wspoélrealizuje zamierze-
nia. Dba o rozwijanie partnerstwa pomiedzy rodzina, szkola
1 lokalna spotecznos$cia, tym samym przyczynia sie do wspoéttwo-
rzenia wspoélnot ludzi kreowanych przez miejsce i kreujacych miejsce.
,Bazuje w tym na edukacji, ktéra integruje wymienione mikrosystemy
(spoiwem wspolnoty rodziny, szkoly i gminy sgq «sprawy» zwigzane
Z uczeniem sie) 1 ktéra stanowi tre$¢ animacyjnego dzialania (uczenie
sie razem, przez siebie, dla siebie ozywia spotecznos§é)”76.

Koncepcja otwarcia sie szkoly na érodowisko, w ktéorym dziala
uczen’, wywodzi sie z teorii uczenia sie jako procesu przebie-
gajacego w réznorodnych przestrzeniach?s,

Miejscem, ktore pozwala sie pedagogom wypelniaé¢ okreslonymi
znaczeniami, a takze pozwala im otworzy¢ sie na znaczenia wazne dla
dzieci, jest przestrzen prywatna (podwoérka, centrum handlowego,
placu zabaw, érodkéw komunikacji, basenu, lodowiska). Uwazna
obecno$é pedagoga w réznych praktykach kulturowych dzieci umozli-
wia mu wnikniecie w dzieciece sposoby uzgadniania znaczen, kon-
struowania wiedzy osobiste], systemu wartoéci™, jak réwniez stwarza
szanse racjonalnego zaaranzowania przestrzeni do spotkan. Grupy
podworkowe bywaja wartoSciowym miejscem socjalizacji, w ktérym
dzieci zréznicowane ze wzgledu na wiek 1 pte¢ ucza sie wspodlpracy

74 J. Bruner, Kultura edukacji, op. cit., s. 163—179.

75 7. Bauman, O turystach i wiéczegach, czyli bohaterach i ofiarach ponowocze-
snoéci [w:] J.P. Hudzik, J. Mizinska, Pamieé, miejsce, obecnosé. Wspdéltczesne refleksje
nad kulturq i ich implikacje pedagogiczne, Lublin 1997.

76 M. Mendel, Pedagogika miejsca..., op. cit., s. 32; T. Szkudlarek, Miejsce, prze-
mieszczenie, tozsamo$é [w:] J.P. Hudzik, J. Mizinska, Pamieé, miejsce, obecnosé.
Wspéiczesne refleksje nad kulturqg i ich implikacje pedagogiczne, op. cit., s. 152.

7M. Mendel, Pedagogika miejsca..., op. cit., s. 35; A. Nalaskowski, Przestrzenie
i miejsca szkoty, Krakéw 2002, s. 58.

8 E. Kurantowicz, O uczqcych sie spotecznosciach. Wybrane praktyki edukacyjne
ludzi dorostych, Wroctaw 2007, s. 6.

9 J. Zwiernik, Dziecieca codzienno$é w przestrzeni podwérka [w:] Pedagogika
wczesnoszkolna — dyskursy, problemy, rozwigzania, op. cit., s. 420.
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1 wspotdziatania, nabywaja do$wiadczenia w zwiazku z odgrywaniem
okreslonych roél spotecznychso,

Uchwycony obraz dzieciecej codzienno$ci odslania rézne
wymiary $rodowiska lokalnego i jego mozliwosci w stwarzaniu naj-
mlodszemu pokoleniu szans na to, aby moglo zdobywaé i kreowacé
do$wiadczenia spoleczne, odkrywaé wartoéci Srodowiska naturalnego,
pozyskiwaé miejsca do zabaw, poznawaé $wiat czy racjonalnie po-
strzegaé role oséb dorostych. Sprzyja diagnozie $rodowiskowo-insty-
tucjonalnych wymiaréw dziecinstwa, a wiec tych doswiadczen, ktére
buduja kulture dziecieca, wynikaja z codziennego zycia w przestrzeni
prywatnejs!.

Wychowanie do madrego korzystania z czasu 1 przestrzeni jest
istotnym wyzwaniem pedagogicznym, szczeg6lnie w warunkach demo-
kratyzacji zycia spolecznego, w ktérych ,0 miejsca toczy sie walka,
miejsca sa okupowane. Mozna je 1 mozna nimi wygrac lub przegrac’s2.
Z badan Marii Mendel wynika, ze wspoélczeénie dla coraz wieksze]
liczby dzieci przestrzenia, w jakiej lubig przebywaé, staja sie miejsca
wokot szkolnych automatéw 1 sklepikéw, poza szkolg zaé — centra
handlowe, bary szybkiej obslugi, przestrzenie wirtualne. Zgodnie
z interesem wielkich korporacji dokonuje sie, jak méwi M. Mendel,
sometkowanie” (,metka na sercu szkoly wyraza miedzy innymi to, ze
grupa celowa korporacji, jaka stanowia dzieci 1 mlodziez szkolna,
zostala zdobyta”), zawlaszczenie, kolonizacja miejsc tetniacych
uczniowskim zyciem spolecznym oraz urabianych w nich i za ich
posrednictwem tozsamo$ciss,

Nie godzac sie na zastany ksztalt rzeczywistosci, pedagog anima-
tor miejsca ma obowiazek $wiadomie ingerowaé w obszary bedace
zagrozeniem dla uczniowskiej tozsamosci. Ksztalcenie w tym zakresie

80 Eadem, Dziecieca codziennosé..., op. cit., s. 419, 413.

81 B. Smolinska-Theiss, W. Theiss, Stulecie dziecka: miedzy mitem a zniewole-
niem [w:] W stuzbie dziecku — blaski i cienie, red. ks. J. Wilk, Lublin 2003, s. 91.

82T, Szkudlarek, Parcelacje. Topografie spoteczeristwa wiedzy [w:] Pedagogika
miejsca..., op. cit., s. 202—203.

83 M. Mendel, Ometkowane serce szkoty [w:] Pedagogika miejsca, op. cit., s. 271—
281; eadem, Ometkowane serce szkoty. O tym, jak widaé w szkole Slady wielkich
korporacji w przestrzeni uczniowskiej i co one znaczq [w:] Wychowanie, t. 3: Pojecia.
Procesy. Konteksty, red. M. Dudzikowa, M. Czerepaniak-Walczak, Gdansk 2007,
s. 231. Badania nad przestrzeniami i miejscami szkoty prowadzit tez A. Nalaskowski,
a takze J. Nowotniak. Por. A. Nalaskowski, Przestrzenie..., op. cit.; J. Nowotniak,
Ukryty program szkolnej rzeczywistosci, Szczecin 2002.
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—jak kazdy proces — wymaga czasu 1 metody, a wiec dziatan przemy-
§lanych, zorganizowanych i celowych.

Zaprezentowane w tej czesci pracy rozwazania wskazuja kierunek
dalszych poszukiwan. Z namystu nad tekstowym obrazem $wiata
podrecznikow 1 zainicjowanym jezykowym obrazem S$wiata ucznidéw
bierze poczatek postulat catkowicie odmiennego rozumienia dzieciece]
wiedzy osobiste] uaktywnione] w jezykowym obrazie Swiata, bedace;j
w konfrontacji z wiedza publiczna czerpang ze znaczen zawartych
w tekstach podrecznikowych. Rozwazania wskazuja nowe mozliwo$ci
nauczania rozumianego nie jako kierowanie procesem przyswajania
wiadomosci, rozwijania umiejetnoéci 1 wyksztalcania nawykéw, lecz
jako wyzwalanie 1 rozwijanie zdolnoéci poznawczych, ksztaltowanie
postaw badawczych, a nade wszystko wzbudzanie gotowoéci do
okreélania wlasnego miejsca w $wiecie realnym 1 w §wiecie wartosci,
dzieki ktéremu dziecko staje sie Swiadomym swej egzystencji indy-
widuum.

Zaproponowany projekt edukacji zorientowanej na wzrastanie ku
wartoéciom jest proba stworzenia warunkéw do interioryzacji warto-
éci skladajacych sie na wspdlny, elementarny i1 nieredukowalny
kodeks ludzkiej egzystencji. Kodeks ten ma charakter osobisty, a nie
narzucony — staje sie etycznym wyposazeniem, busola, nie za$ dyscy-
plinujacym regulaminem, skladajacym sie z nakazéw 1 zakazéw,
powiazanych z systemem kar i nagréd. Z nieuwewnetrznionej etyki
rodzi sie zazwyczaj koniunkturalizm i oportunizm. Dyskurs niejako
z natury wpisuje sie w dtugotrwaly 1 ztozony proces, obejmujacy rézne
oddziatywania wychowawcze, nieobliczone na dorazZne czy powierz-
chowne skutki. Odroczenie oczekiwanych rezultatéow jest obarczone
niepewnoscia, jak kazde dziatanie w ,materiale” réznorodnym
1 zmiennym.



6. Wybor jakosciowych strategii badawczych

Zainteresowanie dyskursem dzieciecym i podrecznikowym nie ma
prostych odniesien do zagadnien podejmowanych w tradycji badan
pedagogicznych. Obowigzujace w nich rygory i standardy nie stanowig,
wystarczajacego zaplecza metodologicznego 1 nie dostarczaja instru-
mentarium adekwatnego do dynamicznego zjawiska, jakim jest
dyskurs dzieciecy z jego wielorakimi uwiklaniami kulturowymi.

Dyskurs dzieciecy nalezy do sfery aktywno$ci poznawczej. Uza-
sadnienia teoretyczne dla badan w tym obszarze znajduja oparcie
w podejéciu jakoéciowym. Wpisuje sie ono w nurt badan inter-
pretatywnych, ktérych czeécig jest kognitywistykal.

6.1. W poszukiwaniu uzasadnien postepowania badawczego

Badania jakoéciowe oraz iloéciowe sa przypisywane do przeciw-
stawnych stanowisk filozoficzno-teoretycznych, obejmujacych ontolo-
giczna 1 teoriopoznawcza wizje $wiata.

Badania ilo$ciowe uprawia sie w ramach pozytywistycznego po-
dejscia badawczego, ktore przyjmuje, ze rzeczywisto$é jest obiektyw-

1 Por. W.L. Neuman, Social research methods. Qualitative and quantitative ap-
proaches, Boston-London-Toronto-Sydney-Tokyo-Singapore 1994, s. 61-75.

Badania jako$ciowe — ze wzgledu na znaczenie przypisywane interpretacjom —
okres§la sie réwniez jako badania interpretatywne (badZz paradygmat albo podejécie
interpretatywne). Por. N.K. Denzin, Y.S. Lincoln, Wprowadzenie. Dziedzina i prak-
tyka badan jakosciowych, ttum. K. Podemski [w:] Metody badarn jakosciowych, red.
N.K. Denzin, Y.S. Lincoln, Warszawa 2009, s. 51-54; D. Urbaniak-Zajac, Rzeczywi-
stosé pedagogiczna a sposoby jej poznawania — perspektywa interpretacyjna [w:]
Konceptualizacje przedmiotu badar pedagogiki, red. K. Rubacha, Krakéw 2008,
s. 191-198; eadem, O problemach towarzyszqcych badaniom jakosciowym, ,Problemy
Wezesnej Edukacji” 2009, nr 2, s. 27.
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nie dana 1 dostepna nauce dzieki efektywnym 1 rzetelnym metodom,
gwarantujacym neutralno$é sposobéw poznania $wiata. Zwolennicy
tego podejécia, wzorujac sie na naukach przyrodniczych, zaktadaja, ze
da sie ja przewidywaé, gdyz rzadzi sie pewnymi stalymi i wzglednie
regularnymi prawidlowoséciami. Podobnie nature jednostki uwaza sie
za stala, a jej zachowania uznaje za odtwarzanie pewnych istnieja-
cych a priori wzorcow?2.

Podejécie jakoéciowe, ktore przyjetam, jest przejawem nowego ro-
zumienia zjawisk, dla ktorych dotychczasowe modele badawcze okazuja
sie niewystarczajace. Uwolnione od restrykcyjnych, arbitralnie narzu-
conych 1 bezwzglednie egzekwowanych procedur, przeciwstawiajac sie
przejetym przez humanistyke z nauk $cistych klasycznym badaniom
iloéciowym, wskazuje nowe obszary badawcze 1 tworzy podwaliny pod
catkowicie odmienne postrzeganie natury zjawisk edukacyjnych.

Typ, charakter, sposéb organizowania badan wiasciwych podej-
§ciu jakoSciowemu maja szczegdlne znaczenie w rzeczywistosci edu-
kacyjnej, jesli sie ja widzi w calej zlozonoéci 1 zmiennos$ci oddzialywan,
skomplikowanych uwiktan 1 wielowymiarowych skutkéw, a wiec jako
pole réznorodnie zdeterminowanych zdarzen.

Zaplanowanie badan wymagato przyjecia kilku fundamentalnych
zaltozen:

— Prawda w kognitywizmie jest uczlowieczona, zatem z zalozenia nie
musli mie¢ statusu prawdy obiektywnej. Powstaje w trybie intersu-
biektywnego postepowania interpretacyjnego. Dotyczy bowiem
ludzkiej aktywnos$ci poznawcezej — z natury naznaczonej subiektywi-
zmem na poziomie semantyki i1 pragmatyki — ktéra zawiera w sobie
odmienne intencje podmiotéw, rézne punkty widzenia i1 perspekty-
wy, rézne postawy 1 wyznawane warto$ci, a takze rézne sposoby
kategoryzacji w ustalaniu znaczen (oparte m.in. na kryteriach pro-
totypu, profilu, podobienstwa)3.

2 Por. A. Zybertowicz, Przemoc i poznanie. Studium z nie-klasycznej socjologii
wiedzy, Torun 1995, s. 59, 62. Por. tez: D. Silverman, Interpretacja danych jakoscio-
wych, ttum. M. Glowacka-Grajper, J. Ostrowska, Warszawa 2009, s. 54-58; U. Flick,
Projektowanie badania jakosciowego, thum. P. Tomanek, Warszawa 2010, s. 30-33.

3 Por. H. Kardela, Gramatyka kognitywna jako globalna teoria jezyka [w:] Pod-
stawy metodologiczne semantyki wspétczesnej, red. I. Nowakowska-Kempna, Wroctaw
1992, s. 15; R. Kalisz, Jezykoznawstwo kognitywne w analizie pragmatyki jezykowej
[w:] Metodologie jezykoznawstwa. Podstawy teoretyczne, red. P. Stalmaszczyk, L.6dz
2006, s. 237; R.W. Langacker, Grammar..., op. cit., s. 203— 245 (za: E. Tabakowska,
O jezykowych wyznacznikach..., op. cit., s. 52). Por. tez: M.B. Miles i A.M. Huber-
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— Wiedza nie jest dana, nie stuzy formutowaniu praw pomocnych
w kontrolowaniu i przewidywaniu zjawisk, ale jest kreacja ludzkie-
go umystu, stuzy interpretacji i tworzeniu znaczen.

— Badacz nie ma bezposredniego dostepu do rzeczywistosci, jest ona
rozpoznawana zawsze za posrednictwem wyrazanego gltoéwnie po-
przez jezyk kulturowego obrazu Swiata5. Nie ma wiec jednej praw-
dziwej wyktadni rozumienia danego fragmentu Swiata®.

Uznanie powyzszych zalozen tworzy nowe tlo, a takze podstawy
rozumienia nauczania skupionego na dzieciecej aktywnosci poznaw-
czej. W konsekwencji zmienia sie charakter badan:

— Ze wzgledu na spoteczna, symboliczno-kulturowa nature jezyka
badania jakoSciowe rekonstruuja ztozone i procesualne zja-
wiska w dynamicznym konteksécie wydarzen spotecznych?.

— Znaczenia tworzone przez uczniow bada sie w naturalnych
(szkolnych/edukacyjnych) warunkach ich funkcjonowa-
nia, z my$la o interpretacji tego, jak dzieci rozumieja Swiat, w kto-
rym zyjas.

— Weryfikowalnoéé rezultatow badan nie moze sie odnosi¢ do
jakich$ wczesniej przyjetych hipotez, ktére by zakladaly istnienie
ilosciowej zaleznoSci miedzy zmiennymi. Zadne dane statystyczne,
jakkolwiek bylyby rozlegle 1 rzetelne, nie stuza wyznaczonemu ce-
lowi: uwidocznieniu proceséow, ktére zwykle sa ukryte pod po-
wierzchnia rutynowego, nawykowego zachowania.

man, Analiza danych jakosciowych, ttum. S. Zabielski, Bialystok 2000; D. Urbaniak-
Zajac, O problemach..., op. cit., s. 24; J. Piekarski, O drugoplanowych warunkach
poprawnosci praktyki badawczej w pedagogice — perspektywa biografii [w:] Metodolo-
gia pedagogiki zorientowanej humanistycznie, red. D. Kubinowski, M. Nowak,
Krakéw 2006, s. 102.

4 J. Anusiewicz, A. Dabrowska, M. Fleischer, Jezykowy obraz..., op. cit., s. 12—15.

5 Ibidem, s. 30.

6 Idem, Lingwistyka kulturowa..., op. cit., s. 8.

7H. Kardela, Gramatyka kognitywna..., op. cit., s. 18. Por. tez: D. Urbaniak-
Zajac, J. Piekarski, Wprowadzenie [w:] Jakosciowe orientacje w badaniach pedago-
gicznych. Studia i materiaty, red. D. Urbaniak-Zajac, J. Piekarski, L.6dZ 2001, s. 22;
S. Krzychata, B. Zamorska, Dokumentarna ewaluacja szkolnej codziennosci, Wroctaw
2008, s. 34-35.

8 N.K. Denzin, Y.S. Lincoln, Wkraczanie na pole badan jakosciowych. Wprowa-
dzenie do podrecznika, ttum. M. Kwiecinska, ,,Socjologia Wychowania”, Acta Univer-
sitatis Nicolai Copernici, XIII, z. 317, Torun 1997, s. 6. Por. tez: N.K. Denzin,
Y.S. Lincoln, Wprowadzenie..., op. cit., s. 19-56; D. Silverman, Interpretacja...,
op. cit., s. 59, 65; U. Flick, Projektowanie..., op. cit., s. 22.
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Tak wiec w podjetej probie zrekonstruowania znaczen wpisanych
w dyskurs podrecznikowy 1 uczniowski, odwolujac sie do strategii
badan jakosciowych, podwazam zasadno$§é procedur stosowa-
nych w badaniach ilo§ciowych: sformulowania wyjsSciowe] hi-
potezy, zakladajacej istnienie zalezno$ci miedzy zmiennymi 1 tym
samym domagajacej sie potwierdzenia w rezultatach badan®.

Przyjecie strategii badan jakoséciowych wymaga konsekwentnego
przestrzegania zasady otwartosci: interdyscyplinarne stano-
wisko kognitywistyczne traktowalam wiec za Herbertem
Blumerem jako zZrédio ,pojeé¢ uwrazliwiajacych”0, Wrazliwo§é
teoretyczna” — nieodzowna w badaniach jako$ciowych — pomagala
zachowaé w obserwacji okreslonych zjawisk edukacyjnych niezbedna
wnikliwo§é, nie podsuwala sugestii co do wynikéw obserwacji. Wska-
zywala jeden z mozliwych sposobdéw rozwazania rzeczywistoSci,
konstytuujacej sie w miejscu, w ktéorym wiedza publiczna, wystanda-
ryzowana 1 utwierdzona w podreczniku, przecina sie z osobista wiedza,
dziecka, zanurzona w jego indywidualnym, nieustannie wzbogacanym
do$wiadczeniull,

W konkretnych sytuacjach dydaktycznych ta dwubiegunowo$§é jest
terenem wzajemnych oddzialywan, rzadko spdjnych, niesprzecznych.
Badania jakoéciowe wyprowadzone z filozoficzno-metodologicznych

9 Por. D. Urbaniak-Zajac, O problemach..., op. cit., s. 23; eadem, O stosowaniu
teorii pedagogicznej w praktyce edukacyjnej [w:] Granice autonomii teorii i praktyki
edukacyjnej, red. J. Piekarski, E. Cyranska, D. Urbaniak-Zajac, 1.6dz 2002, s. 223—
234; J. Piekarski, Koncepcje dziatania i praktyka edukacyjna — uwagi teoretyczno-
metodologiczne [w:] Granice autonomii teorii i praktyki edukacyjnej, op. cit., s. 63—78.
Por. tez: Jakosciowa analiza dyskursu w naukach spotecznych, op. cit., s. 316.

10 H. Blumer, Jaki blad tkwi w teorii spotecznej? [w:] idem, Interakcjonizm sym-
boliczny, Krakéow 2007, s. 114, 116.

11 Teoretyczne uzasadnienie badan jakoSciowych wzbudza niekiedy watpliwosci
natury metodologicznej: posiadana wstepna wiedza, zwlaszcza ta pochodzaca z teorii,
mialaby bowiem nie tyle ukierunkowywac poznanie, co je znieksztalcaé (przystepujac
do badan, najlepiej , wszystko zapomnie¢ o badanym przedmiocie”). Owa ,wstepna
ateoretycznos$¢” poddana zostata w latach pdzniejszych krytyce, jako z jednej strony
niemozliwa do osiagniecia, a z drugiej szkodliwa (zarzut naiwnego empiryzmu).
D. Urbaniak-Zajac twierdzi, ze planujac badania jakoSciowe, nie mozemy sie uwolnié
od ,,0bcigzen teoretycznych. Bardziej przekonujace sa argumenty przemawiajace za
teoretycznymi mozliwo$ciami badan jakoSciowych, niz dyrektywne odbieranie im tego
prawa”. Por. D. Urbaniak-Zajac, O problemach..., op. cit., s. 28—-29.
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przestanek kognitywizmu pozwalaja uchwyci¢ najistotniejsze sklad-
niki tej niestabilnej, procesualnej rzeczywisto$ci edukacyjne;j.

Teoretyczne uzasadnienie dla badan dyskursu podreczniko-
wego 1 uczniowskiego odnalaztam w modelu Tetraeder, ustano-
wionym w kognitywistycznym programie badawczym!2. Wyprowadzo-
ne z niego wybrane immanentne elementy jezyka jako narzedzia
komunikacji porzadkowaty i kierunkowaly badang rzeczywisto$é, czyli:
— material jezykowy (dyskurs podrecznikowy),

— recypujacy podmiot (dyskurs uczniowski),

— sytuacje wypowiedzi (wyzwalanie dyskursu uczniowskiego w in-
spirujacym 1 pobudzajacym Srodowisku),

— czasowe 1 przestrzenne okreslenie wypowiedzi (tlo kulturowe dys-
kursu podrecznikowego 1 uczniowskiego).

Zaplecze teoretyczne jakosciowych badan zaktada otwarty charak-
ter analiz, pozwala wniknaé¢ w podrecznikowe 1 uczniowskie sposoby
konstruowania obrazu $wiata. Aby zaobserwowaé te sposoby wypro-
wadzitam inne warunki uzasadnienia jakosciowych badan dwoch
dyskurséw: empiryczno§c¢l3, rozumiang jako interpretacje auten-

12 J. Anusiewicz, A. Dabrowska, M. Fleischer, Jezykowy obraz..., op. cit., s. 38.
Program minimalny badania jezykowego obrazu $wiata i jego systematyczny opis przed-
stawia takze J. Bartminski w pracy Jezykowe podstawy obrazu Swiata, op. cit., s. 20-21.

13 Kryterium empirycznoséci domaga sie doprecyzowania. W podejéciu iloSciowym
utozsamia sie ja najczesciej ze sprawdzalno$cia, mierzalnoS$cia, linearnoécia. Inaczej
rozumie sie empiryczno$¢ badan jakosciowych. W procesie interpretacji wagi nabiera
odwolywanie sie do doéwiadczenia jako zrdédla wiedzy i kryterium jej sprawdzania,
a takze sposobu, w jaki do$wiadczenie jest gromadzone. Por. D. Urbaniak-Zajac,
Kilka uwag o pedagogice empirycznej [w:] Edukacja alternatywna. Nowe teorie,
modele badarn i reformy, red. J. Piekarski, B. Sliwerski, Krakéw 2000, s. 156; eadem,
O problemach..., op. cit., s. 23. Por. tez: eadem, W poszukiwaniu kryteriéw oceny badarn
Jjakosciowych [w:] Metodologia pedagogiki zorientowanej humanistycznie, red. D. Ku-
binowski, M. Nowak, Krakéw 2006, s. 209-222; eadem, O stosowaniu teorii pedagogicz-
nej..., op. cit., s. 223-234; J. Piekarski, Koncepcje dziatania..., op. cit., s. 63—78.

W jako$ciowych badaniach kognitywistycznych — za sprawg empirycznoéci — za-
poczatkowane zostalo nowe spojrzenie na badanie ludzkich zdolno$ci poznawczych.
Por. P. Wieckowski, Mlot na jezykoznawcéw, czyli o metodologii generatywizmu
Chomsky’ego [w:] Metodologie jezykoznawstwa. Wspétczesne tendencje i kontrowersje,
red. P. Stalmaszczyk, Krakow 2008, s. 44-45. Por. tez: H. Kardela, Metodologia
Jjezykoznawstwa kognitywnego [w:] Metodologie jezykoznawstwa. Podstawy teoretycz-
ne, op. cit., s. 197-230; K. Korzyk, Semantyka kognitywna — problemy i metody (Kilka
uwag natury filozoficznej) [w:] Jezyk a kultura, t. 8: Podstawy metodologiczne
semantyki wspdétczesnej, red. I. Nowakowska-Kempna, Wroctaw 1992, s. 57, 68.
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tycznych zachowan w naturalnych warunkach (przestrzeni i czasie),
oraz obiektywno§¢!4, pojmowang jako intersubiektywna sprawdzal-
nosé, wiarygodnosé, niespekulatywnosc.

6.2. Rozszerzenie perspektywy, czyli o kognitywistycznych
kategoriach badawczych

Przedstawione zalozenia jako$ciowych badan kognitywistycznych
zawarte w podejéciu krytyczno-emancypacyjnym pozwolily rozpoznaé
1 wyartykulowaé odmienno$ci dwéch dyskurséw: apriorycznie usta-
nowionego dyskursu podrecznikowego oraz wyzwalanego w inspi-
rujacym s$rodowisku edukacyjnym dyskursu uczniowskiego!s,

14 Obiektywno§¢ pojmowana jest przez kognitywistycznych badaczy nie jako nie-
zalezna zewnetrznoéé poddajaca sie weryfikacji, ale jako intersubiektywna spraw-
dzalno$¢, ujawniajaca sie w trakcie wypracowywania ,krokow” postepowania inter-
pretacyjnego, ktére mozna nie tylko powtarzaé, stosujac dang metode, ale przede
wszystkim modyfikowaé, uzasadniajac wprowadzone zmiany. Por. J. Anusiewicz,
A. Dabrowska, M. Fleischer, Jezykowy obraz..., op. cit., s. 38.

O zmianach w rozumieniu — uobecnionego w badaniach jakosSciowych — kryte-
rium obiektywnoéci $wiadczy konieczno$é¢ doprecyzowania tradycyjnych nazw
kryteriéw nazwami dodatkowymi, sygnalizujacymi nowe treSci. Sa to: obiektywno$é
(czyli mozliwos$¢ potwierdzenia), rzetelnoéé¢ (czyli ufnosé, sprawdzalnosé), trafnosc
wewnetrzna (czyli wiarygodno§é, autentyczno$§é), trafno§¢ zewnetrzna (zakres
transferu, zakres dopasowania), wykorzystywanie (czyli zastosowanie, orientacja na
dzialanie). Por. M.B. Miles i A M. Huberman, Analiza..., op. cit.; D. Urbaniak-Zajac,
W poszukiwaniu kryteriéw..., op. cit., s. 209-222; eadem, O problemach..., op. cit.,
s. 24; J. Piekarski, O drugoplanowych warunkach..., op. cit., s. 102.

15 Badacz z pozycji krytyka emancypacyjnego ,rozwaza $wiat z perspektywy jego
niedoskonatosci. Jest postrzegany jako tropiciel tego, co ukryte. Dostrzega mechani-
zmy zniewalajace zaréwno jednostke, jak i1 spoteczenstwo, demistyfikuje narzucone
znaczenia, demaskuje falszywa $wiadomo$é skrywajaca sie za ideologiami spolecz-
nymi, odslania interesy kryjace sie pod powierzchnia rzeczywistosci, docierajac do jej
glebszych pokladéw. Jest obronca sprawiedliwoéci”. T. Bauman, Badacz jako krytyk
[w:] Metodologia pedagogiki zorientowanej humanistycznie, op. cit., s. 195-198. Kom-
petencja emancypacyjna jest pojmowana jako ,wyuczalna i dynamiczna sprawno$é
podmiotu (indywidualnego/zbiorowego), wyrazajaca sie w dostrzeganiu i rozumieniu
podmiotowych ograniczen i deprywacji, $wiadomym wyrazaniu niezgody na nie,
obieraniu drég ich pokonania i osiagania nowych praw i p6l wolnoéci oraz odpowie-
dzialnego korzystania z nich w celu doskonalenia siebie i otoczenia”. Por. M. Czere-
paniak-Walczak, Miedzy dostosowaniem a zmianqg. Elementy emancypacyjnej teorii
edukacji, Szczecin 1995, s. 106; eadem, Pedagogika emancypacyjna..., op. cit.
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Badajac oba dyskursy, postuzytam sie wypracowanymi i stosowa-
nymi w badaniach kognitywistycznych elementarnymi katego-
riami: tekstowego obrazu Swiata oraz jezykowego obrazu
Swiata.

Tekstowy obraz $wiata rekonstruowalam z wyprowadzonych
z dyskursu podrecznikowego znaczen, ktére pogrupowatam w czte-
rech modelach §rodowiskowych. Sg to modele:

— mikrosystemowy — obejmuje wzorce czynnosci, rol, stosunkéw
miedzyludzkich, z jakimi dziecko spotyka sie w danym $rodowisku:
rodzinnym (rodzice, rodzenstwo, dziadkowie, inni krewni), szkol-
nym (uczniowie, ich rodzice, nauczyciele oraz inni pracownicy szko-
ly), a takze towarzyskim (przyjaciele, koledzy oraz przygodnie na-
potkane osoby);

— mezosystemowy — odnosi sie do relacji miedzy rozmaitymi $rodo-
wiskami: wzglednie stalymi, takimi jak szkota, dom, miejsce pracy,
ale takze zwiazanymi ze zmiang otoczenia, takimi jak przepro-
wadzka, wyjazd na wakacje, nowe relacje miedzy poznanymi ludzmi;

— egzosystemowy — skupiony jest wokél ukladéw zewnetrznych,
ktore oddzialuja posrednio na dziecko i rodzine zyjaca w okreslo-
nym §rodowisku fizycznym (materialnym) i spolecznym, obcujaca
z ludZzmi 1 z przedmiotami, podlegajaca organizacji przestrzennej
1 czasowej;

— makrosystemowy — istnieje lub moze istnie¢ w ramach danej
subkultury lub kultury, uymowanej jako catoé¢ lacznie z lezaca u jej
podstaw ideologia, systemem przekonan czy wreszcie z utrwalony-
mi tradycja wzorami, wzglednie niezaleznymi od regulacji formal-
noprawnych i1 wplywu biezacych zdarzen?s.

16 W badaniach wykorzystalam koncepcje modeli érodowiskowych Urie Bronfen-
brennera. Por. U. Bronfenbrenner, The Ecology of Human Development, Cambridge,
Mass. 1979, s. 22-27. Za: A. Brzezinska, Spofeczna psychologia..., op. cit., s. 186-188.
Spoérod istniejacych propozycji porzadkowania stownictwa inspirujaca jest tez
koncepcja Rudolfa Halliga 1 Walthera von Wartburga. Obecny w niej schemat ukazuje
podzial stownictwa niemieckiego na trzy wielkie strefy pojeciowe: SWIAT — grupuje
pojecia odnoszace sie do §wiata zewnetrznego, CZLOWIEK - obejmuje pojecia
odnoszace sie do fizycznego, duchowego i spotecznego bytu czlowieka, oraz CZLO-
WIEK i SWIAT — zawiera pojecia wyrazajace stosunek czlowieka do $wiata ze-
wnetrznego. W obrebie tych trzech klas autorzy dokonuja coraz bardziej szczegétowych
podzialéw, az do wyodrebnienia najmniejszych pél jezykowych, zapetnionych konkret-
nymi stowami. Uniwersum podzielono zgodnie z potocznym poczuciem jezykowym,
bedacym odbiciem antropocentrycznego punktu widzenia rzeczywistoéci. R. Hallig
i W. von Wartburg, Begriffssystem als Grundlage fiir die Lexikographie. Versuch
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Skonstruowany ,klucz subkategorialny” umozliwit podziat grup
semantycznych w tekstowym obrazie Swiata zgodnie z antropocen-
trycznym punktem widzenia rzeczywisto$Sci. Modele $rodowi-
skowe okres$laja porzadek rozwoju spotecznego dziecka i skladniki
wspéltworzace jego rozszerzajacy sie Swiat. Postrzegaja jednostke
jako jeden z elementéw Srodowiska (fizycznego, spolecznego, ekolo-
gicznego oraz biogeograficznego), ktory wchodzi w rézne interakcje
z innymi jego skladnikami. Sktadniki te nie determinujg rezultatéw
rozwoju 1 wychowania dziecka, ale stanowia warunki 1 okolicznoéci,
w ktérych zachodza, procesy majace dalekosiezny wplyw na osobowosé.

Uznatam, ze stosujac wyprowadzony z modeli $rodowiskowych
uklad tematyczny, zbadam wyprofilowany w podreczniku zestaw
typow relacji, jakie dziecko nawigzuje w procesie wrastania w rzeczy-
wistoéé: relacje interpersonalne w rodzinnym otoczeniu, relacje
powstajace podczas przekraczania najblizszego Srodowiska i aktyw-
nego uczestniczenia w nowej zbiorowosci, a takze relacje wynikajace
ze zwiazkéw — choé nieoczywistych — dalszego otoczenia ze Srodowi-
skiem rodzinnym.

Modele srodowiskowe wraz z wyznaczonymi relacjami spotecznymi
staty sie rodzajem kierunkowskazéw podczas rekonstruowania uaktyw-
nionego w dyskursie dzieciecym jezykowego obrazu $wiatal’.

Objete refleksja metodologiczna obszary badan, powigzania mie-
dzy nimi oraz wewnetrzna zlozono$¢ obu dyskurséw, dzieciecego
1 podrecznikowego, zwizualizowalam na wykresie:

eines Ordnungsschemas, Berlin 1952. Za: W. Miodunka, Teoria pdl jezykowych.
Spoteczne i indywidualne ich uwarunkowania, Krakéw 1980. Por. tez inne koncepcje
ukladéw tematycznych: W. Miodunka, Z. Cygal-Krupa, Stownictwo tematyczne jezyka
polskiego. Zbiér wyrazéw w uktadzie rangowym, alfabetycznym i tematycznym,
Krakéw 1986; L. Kaczmarek, T. Skubalanka, S. Grabias, Stownik gwary studenckiej,
Lublin 1994; Stownik stereotypéw i symboli ludowych, red. J. Bartminski, Lublin
1999; J. Anusiewicz, J. Skawinski, Stownik polszczyzny potocznej, Warszawa-
Wroctaw 2000; M. Kita, E. Polanski, Stownik tematyczny jezyka polskiego, ¥.6dz 2002;
W. Kajtoch, Jezykowe obrazy..., op. cit.

17W rozwazaniach nad mozliwo$ciami zastosowania kategorii jezykowego obrazu
$wiata w badaniach dyskursu dzieciecego najbardziej odkrywcze ujecia zastosowali
kognitywisci. Por. I. Nowakowska-Kempna, Zastosowanie analizy kognitywnej do
badania jezyka dzieci i mlodziezy [w:] Jezykowy obraz swiata dzieci i mtodziezy, red.
dJ. Ozdzynski, Krakow 1995, s. 9-28; J. Ozdzynski, Perspektywa kognitywna w ba-
daniach nad jezykiem dzieci i mlodziezy [w:] Jezykowy obraz swiata dzieci i mlodzie-
zy, op. cit., s. 32—65; idem, Kreatywne aspekty profilowania poje¢ w wypowiedziach
dziecka [w:] Jezykowy obraz swiata dzieci i mtodziezy, op. cit., s. 169—184.
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DOMINACJA A WYZWOLENIE

Dzieciecy namysl nad egzystencjalnymi wymiarami ludzkiego by-
tu skupial sie woko6l wyprowadzonych z modeli érodowiskowych —
osobnych, choé¢ zazebiajacych sie 1 wzajemnie w sobie ,zagniezdzo-
nych” — czterech przestrzeni semantycznych. Kazda z nich
wypelnialy uszczegdlowione tematy wywotawcze (no$niki probleméw),
ktére z jednej strony znacznie poszerzaly zakreslony horyzont przez
wprowadzenie watkéw pominietych lub zmarginalizowanych w teksto-
wym obrazie $§wiata, z drugiej za$ inicjowaly refleksje nad zupelnie
nowymi watkami, ponadto zapobiegaly rozmywaniu sie granic pro-
blemu, umozliwialy powracanie tych tematéw oraz nawiazywanie do
nich w nowych, bardziej skomplikowanych kontekstach.

Te cztery przestrzenie wymagaly uszczegdlowienia 1 wyartykulo-
wania w tematach problemach:

1. DOM18
— Rzeczywisto$é a wyobrazenia domu prawdziwego
— Dbatoé¢ o kulture zycia codziennego i kulture $wietowania
— Dom jako zbiorowoé¢ spoteczna niewolna od napieé
— Odkrywanie tajemnic ,nieoswojonej” przestrzeni domu
— Realne troski 1 zagrozenia trapiace domownikow: sieroctwo 1 bieda

2. JA 1 SZKOLA
— Zderzenia codzienno$ci szkolnej z dociekliwoécia, chlonnoscia,
ciekawoscia 1 odkrywezoS$cia dziecka
— Budowanie wlasnej tozsamos$ci: odkrywanie swoich mozliwoSci,
rozwijanie mocnych stron, pielegnowanie zainteresowan
— Prawo do bycia innym, akceptacja réznorodnosci upodoban, mys§li,
emocji. Podejmowanie wspoétdzialania w miejsce rywalizacji

3. WSROD LUDZI
— Potrzeba — wymiary — warunki przyjazni. O nauce przyjazni: jak
wzbudzi¢ zaufanie 1 jak zaufaé, jak zawiagzaé¢ wspodlnote 1 jej nie
zerwaé
— O problemach z szukaniem i znalezieniem przyjaciela
— Przyjazn poddawana probie

18 Inspiracje do skonstruowania tego kregu czerpatam z Podrecznika do jezyka
polskiego dla klasy IV ,,TO LUBIE!” 7.A. Ktakéwny, B. Dyduch i M. Jedrychowskiej.
W ,,TO LUBIE!” obowigzek niepomniejszania kwestii trudnych, dotykanie i odstania-
nie bolesnych mieéci juz program klasy czwarte;j.
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4. SWIAT (CZAS I PRZESTRZEN)

— Jak spozytkowaé czas, ktéry nalezy do ciebie, sensownie, madrze
korzystaé¢ — nie doganiaé, nie przescigac

— Umiejetne gospodarowanie czasem jako bezcennym skarbem

— Rozpoznanie konsekwencji ludzkiego uwikltania w czas

— W putapce czasu. Bezproduktywna powolno$é, bezrefleksyjny pos-
piech

— O uwiklaniu w poépiech i rytm zycia narzucony przez dorostych

— Wyobrazniowe ucieczki w czasoprzestrzen przed naciskiem nega-
tywne) rzeczywisto$cl zewnetrzne)

— Przestrzen domu — 1 tego, co na zewnatrz

— Wedrowki w glab , przestrzeni duszy”

— Wymiary przestrzeni pozaziemskiej

Jezykowy obraz Swiata stanowil obszar konstruowania
sie znaczen. Refleksje 1 dyskusje nad treSciami istotnymi, nieusu-
walnymi z ludzkiego doéwiadczenia 1 nadajacymi sens zyciu, inicjo-
walam w warunkach urozmaiconego, inspirujacego 1 pobu-
dzajacego rozwéj Srodowiska edukacyjnego.

Zrédlem problematyki, w ktérej dominowal wymiar egzystencjal-
ny, aksjologiczny i metafizyczny, byla grupa odpowiednio dobranych
tekstow literackich.

Teksty literackie w pierwszej sekwencji DOM pozwolity dzieciom
dostrzec mozliwe powigzania miedzy rzeczywisto$cia a marzeniami
o prawdziwym domu, uruchomily dzieciecy namyst nad dbaloscig
o codzienno$¢ i kulture éwietowania (fragment: Tatus Muminka
buduje dom Tove Jansson), stworzyly mozliwoéé odkrycia relacji
panujacych w rodzinie (Czekam na mame Joanny Papuzinskiej),
lekow, ktére mimo poprawnych relacji rodzinnych zywo dotykaja
dziecka (Czarna jama Joanny Papuzinskiej), a takze przyczynily sie
do wyzwolenia refleksji o do$wiadczaniu realnych trosk trapiacych
domownikéw (Dziewczynka z zapatkami Hansa Christiana Anderse-
na, artykuly prasowe: ,Dziewczynka z zapatkami”, ,,Utrzymuje mame
z tatq”, ,200 milionéw dzieci pracuje”).

Sekwencja ujmujaca watek SZKOLY zgromadzila teksty, ktére
pozwolity odkrywac rozbiezno$ci miedzy konkretnymi doSwiadcze-
niami szkolnymi a osobistymi pragnieniami niezaspokajanymi przez
szkole (Marzenia Joanny Kulmowej), otworzyly na myslenie o zaan-
gazowaniu sie w zmiane rzeczywistoéci szkolnej (fragmenty: Pippi
idzie do szkoty 1 Pippi pisze list i idzie do szkoly — ale tylko na krétko
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Astrid Lindgren) oraz pobudzily refleksje nad prawem do bycia in-
nym, akceptacja réznorodnosci upodoban, mysli 1 emocji, podejmowa-
niem wspotdziatania w miejsce rywalizacji (Kubus$ Puchatek Alana
A. Milne’a).

Sekwencja WSROD LUDZI skupita teksty, ktore stworzyly prze-
strzen do rozmowy z dzieCmi o nawiazywaniu kontaktu, o tym, jak
wzbudzi¢ zaufanie, jak zaufaé¢ 1 budowaé przyjazn (Krélowa Sniegu
Hansa Christiana Andersena), pomagaly racjonalizowac¢ problemy ze
znalezieniem przyjaciela (Maty Ksiqze Antoine’a de Saint-Exupéry)
oraz umozliwily warto$ciowanie przyjazni poddawanej prébie (Doktor
Dolittle i jego zwierzeta Hugh J. Loftinga). )

Sekwencja SWIAT (CZAS I PRZESTRZEN), konczaca oswa-
janie z daleka od konkretu problematyka metafizyczna, zgrupowata
teksty, ktére wyzwalaly uczniowskie myélenie o czasie jako bezcen-
nym skarbie, ktory zbyt latwo tracimy, oraz o ludzkim uwiklaniu
w czas (Szybko! Danuty Wawitow), zogniskowaly uwage dzieci na
sensownym, madrym korzystaniu z czasu i uruchomily skojarzenia
dotyczace bezproduktywnej powolnoéci 1 bezrefleksyjnego poépiechu
(W Dolinie Muminkéw Tove Jansson, fragment: ,Numer pierwszy
w moim zbiorze”). W kontakcie z tekstami literackimi i w préobach
wlasnego ,,przekladu” dzieci odkryly, ze czas, ktory jest wszechwladny
1 wszechobecny, przenika wszystko; teksty stworzyly tez okazje do
rozméw o dzieciece] wizji ocalajacej wedrowki-ucieczki... (Wedrowka
Danuty Wawilow), rozciagniete] w czasie 1 przestrzeni (Bracia Lwie
Serce Astrid Lindgren).

Wyborem tekstéw kierowato glebokie przeéwiadczenie o roli, jaka
moga odgrywaé¢ w formatywnym wymiarze edukacji weczesnoszkolne;j.
W literaturze adresowanej do dzieci, zwlaszcza w tej czesci, ktéra
odwaznie podejmuje kwestie wyciszane, wrecz lekcewazone w dyskur-
sie ustalonym instytucjonalnie, znaleZé mozna alternatywe dla
edukacyjnej zamknieto$ci, pedagogicznego redukcjonizmu. Przy czym
— co warte podkreslenia — ta literatura godzi zobowigzania etyczne
z wysokim poziomem artystycznym, zarazem uwzglednia psycholo-
giczne aspekty odbioru. Fikcja literacka staje sie pomostem do tego,
czego do$wiadczaja dzieci 1 z czym stykaja sie w realnym zyciu, nie
oferuje dziecku tatwych zludzen. Zderzenie tego, co ,jest”, z tym, jak
,mogtoby” lub ,powinno” byé, wprowadza imperatyw krytycznego
dystansu wobec rzeczywistoéci, sugeruje, ze warto broni¢ racji,
podejmowac dziatania, zabiega¢ o wartoSci w niedoskonatym $wiecie.
Twérczoéé, ktora tu przywoluje, wprowadza nienachalnie postulat
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nieobojetnoéei 1 §wiadomego, odpowiedzialnego zaangazowania: otwar-
to$¢ jest zawarta w warstwie jezykowej, w ktérej formutowanie jedno-
znacznych ocen, znamienne dla tendencyjnej literatury dydaktycznej,
ustepuje miejsca réznym punktom widzenia.

Projekt cyklu zaje¢ musial, co zrozumiate, braé¢ pod uwage natu-
ralne predyspozycje poznawcze, zainteresowania 1 do§wiadczenia
dzieci w mlodszym wieku szkolnym. Punkt wyjscia kolejnych zdarzen
edukacyjnych wyznaczaly kazdorazowo partykularne, wazne z per-
spektywy dzieciecej, ujecia wprowadzanej problematyki. Ich analiza
pozwolila badaé¢ taki rodzaj myS$lenia 1 dzialania dzieci, ktéry ma
charakter interpretacyjny (odstania dzieciece rozumienie, ocenianie,
warto$ciowanie) 1 kreuje dzieciecy obraz Swiata.

Wyjécie poza krag oczywistych 1 banalnych tematéw wymagalo
uwzglednienia kilku warunkéw wstepnych podczas organizowania
sytuacji edukacyjnych 1 przyjecia zasad niedyrektywnego stylu pracy.
Opierato sie na zaufaniu do dzieciecych kompetencji poznawczych:
wrazliwo$ci emocjonalnej, ciekawosci, zdolnoSci tworzenia nieszablo-
nowych skojarzen. Wymagato akceptacji dla odkryweczych, $miatych
koncepcji oraz uznania prawa do zajecia wlasnego stanowiska
w dyskutowanej kwestii 1 podejmowania autonomicznych decyzji.

Analizie poddatam zaréwno konceptualizacje jednostkowe, jak
1 typowe dla subkultury dzieciecej 1 kultury szkoty. Takie ujecie
obrazu $wiata wyprofilowanego w réznorodnych wypowiedziach ucz-
niowskich mialo umozliwié opisanie ewolucji znaczenia: od potocznej
bazy kognitywne] poprzez reinterpretacje naukowa (szkolna) do
wlasnego, oryginalnego ujecia albo do naSladowania ujeé¢ z jezyka
dorostych. Wiedza jest bowiem ,niegotowa”, co oznacza, ze nie istnieje
ostateczny sens pojecia. Badacza musi wiec interesowaé nie tylko to,
co poznawane, ale rowniez rekonstrukcja drogi myslowej dziecka, jego
zdolnoéci poznawczych, ktére ujawniaja sie podczas tlumaczenia
zlozonych pojeé egzystencjalnych.

6.3. Sformulowanie celéw dla nowych wymiarow edukacji

7Z namyslu nad tekstowym obrazem Swiata podrecznikéw i jezy-
kowym obrazem Swiata uczniéow, wyzwalanym w warunkach inspiru-
jacego, pobudzajacego rozwéj érodowiska edukacyjnego, wyprowadzi-
tam cele badawcze.
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Wyznaczyly one — zgodnie z zalozeniami jako$ciowego podejscia
kognitywistycznego!® — nowe obszary i stworzyly podwaliny pod
catkowicie odmienne rozumienie uaktywnionej w jezykowym obrazie
Swiata dzieciece] wiedzy osobistej, bedacej w konfrontacji z wiedza
publiczna, czerpana ze znaczen obecnych w tekstach podreczniko-
wych. Status badan jakos$ciowych odstonit inne wymiary edukacji,
zwigzane z inacze] formulowanymi celami, niepodporzadkowanymi
pragmatycznym, mierzalnym rezultatom, ktore z reguly traktuje sie
jako miare skuteczno$ci dydaktyczne;j.

Gléwnym celem badan wuczynilam zatem skonfrontowanie
z perspektywy kognitywizmu dyskursu podrecznikowego,
ktéry zrekonstruowalam, z zainicjowanym dyskursem ucz-
niowskim.

Interesowaly mnie sposoby poszerzenia — w konsekwencji zmiany
— dyskursu podrecznikowego, tak by szkola ksztaltowala kompetencje
uczniéw niezbedne do rozumienia zlozonosci wspoélczesnego $wiata,
a takze rozwijata ich gotowo$¢ do uczestnictwa w dynamicznie zmie-
niajacym sie konteks$cie kulturowym. Z przekonania o mozliwoSci
wlaczenia problematyki egzystencjalnej do tradycyjnej przestrzeni
semantyczne] podrecznikéw zrodzita sie refleksja nad warunkami
edukacyjnymi, ktére musza by¢ spelnione, aby mozliwe bylo zharmo-
nizowanie dyskursu podrecznikowego z dyskursem uczniowskim,
zakotwiczonym w nieuporzadkowanym i niekontrolowanym zywiole
indywidualnych do§wiadczen.

Podjetam tez prébe zbadania zdolno$ci poznawczych uzewnetrz-
niajacych sie w reakcjach uczniow postawionych przed zorganizowana
sytuacja problemowa — werbalnych (powolne wkraczanie 1 wrastanie
w obszar probleméw i1 wyzwan wspélczesnego Swiata, ukazywanie
wielowymiarowosci jezykowego ujmowania $wiata) 1 pozawerbalnych
(dzialania gléwnie o charakterze przektadu intersemiotycznego).

Rekonstrukeji poddatam tylko jeden z watkéw przemian kulturo-
wych, mianowicie przeobrazenia w rozumieniu 1 metodzie poszukiwan
przyczyn rozdzwieku w sposobie konstytuowania w réznych obrazach
Swiata (tekstowym, wyprofilowanym w dyskursie podrecznikowym,

19 Cel badan jakoSciowych sprowadza sie do zdobycia nowej wiedzy, nowego po-
znania, budowania nowej teorii, a nie sprawdzania juz istniejacych. Celem jest
odkrycie czego$ nowego, co tkwi w danych (oddajacych codzienne doéwiadczenia
ludzi), a co nie jest wyprowadzone z istniejacej juz (przed)wiedzy teoretycznej. Por.
D. Urbaniak-Zajac, W poszukiwaniu kryteriéw..., op. cit., s. 212.
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1 jezykowym, uaktywniajacym sie w dyskursie uczniowskim) pojec,
ktére stanowia w nich nieredukowalny, elementarny, wspélny kodeks
ludzkiej egzystencji.

Sukcesywnemu wkraczaniu w obszary dyskursu podrecznikowego

1 dyskursu uczniowskiego mialy poméc etapy badan:

— wybér kategorii tekstowego 1 jezykowego obrazu §wiata szczegolnie
znaczacych z punktu widzenia opozycji: ,spotkanie sie” dyskurséow
podrecznikowego 1 uczniowskiego oraz ,zderzenie” dyskursu pod-
recznikowego z dyskursem uczniowskim;

— dobér wyprowadzonych z koncepcji modeli érodowiskowych czterech
przestrzeni semantycznych, ktore staly sie pomostem miedzy oby-
dwoma kategoriami;

— uchwycenie podobienstw 1 réznic w wypelnianiu semantycznym
czterech przestrzeni w testowym obrazie S$wiata podrecznikow
1jezykowym obrazie Swiata uczniéw;

— inicjowanie 1 wyzwalanie jezykowego obrazu $wiata uczniéw przez
zorganizowanie urozmaiconego $rodowiska edukacyjnego (teksty
literackie poruszaly problematyke egzystencjalna, metoda przekta-
du intersemiotycznego pobudzala motywacje), w ktérym uczniowie
mogli wykorzystywaé¢ naturalne predyspozycje poznawcze, samo-
dzielnie poszukiwaé rozwigzan;

— zobrazowanie procesu wrastania w znaczenia odgérnie zadane
w dyskursie podrecznikowym, ktéry unaocznia mechanizm mental-
nego wdrukowywania znaczen, determinujacy jezykowy obraz Swia-
ta ucznidéw; uruchamia tez namyst nad problemami: wspieranie
wiedzy osobistej vs. je] wygaszanie, poglebianie rozumienia proble-
matyki egzystencjalnej vs. splycanie go, umacnianie uczniowskich
intelektualnych mozliwoéci wydobywania znaczen wpisanych w teks-
towy obraz $wiata podrecznikéw vs. ich ostabianie.

Zakres badan wyznaczony tymi etapami sprzyjal zbadaniu relacji,
czestokro¢ wcale nie oczywistych, miedzy upo$rednianym przez
podreczniki obrazem Swiata a jezykowym obrazem Swiata uczniow,
pozwolil ustali¢, jak w dyskursie podrecznikowym i uczniow-
skim uobecniaja sie treéci istotne, nieusuwalne z ludzkie-
go doswiadczenia, skupione wokél wartoSci nadajacych
sens zyciu.
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Opisujac proces wrastania w znaczenia obejmujace egzystencjalne
wymiary ludzkiego bytowania, wyréznilam cztery problemy szczegé-
towe:

1. W jaki sposéb obecny jest dom w dyskursie podrecznikowym,
a jakimi znaczeniami wypelnia sie w dyskursie dzieciecym obraz
domu przestrzeni, domu jako wspdlnoty rodzinnej 1 kulturowe;j?

2. Jak przedstawia szkote podrecznik, a jak artykuluje sie w dys-
kursie dzieciecym do$éwiadczenie bycia uczniem w szkole pojmowanej
jako miejsce odkrywania mozliwoéci wlasnego umystu, powstawania
nowych wiezi rowieSniczych, poznawania nowych probleméw?

3. Jakie tresci w dyskursie podrecznikowym sygnalizuja wyra-
stanie z egocentrycznego ogladu §wiata, a w jaki spos6b urzeczywist-
nia sie w dyskursie dzieciecym poszerzanie horyzontow egzystencji,
budowanie wlasnej tozsamosci w dialogu 1 wérod pytan o fundamen-
talne wartosci?

4. Jaki horyzont éwiata zakreséla dyskurs podrecznikowy, a jak
w dyskursie dzieciecym dokonuje sie wrastanie w metafizyczny
wymiar ludzkiego losu przez doSwiadczanie czasu i przestrzeni?

Wyznaczone obszary analizy materialu zgromadzonego z dyskur-
su podrecznikowego 1 uczniowskiego pozwolily uzyskaé rozeznanie
w rozbieznoéciach miedzy tym, co szkolne, a tym, co prywatne. Umoz-
liwity sformutowanie postulatéw 1 ,mapy” kierunkéw, wskazujacych
sposoby uwzgledniania dzieciecych punktéw widzenia rzeczywistosci,
w ktérej dzieci wzrastaja. Pozwolily takze okresli¢é mozliwosci wzbo-
gacania dyskursu podrecznikowego oraz wyzwalania tworzonych
w mlodym umysSle jezykowych obrazéw zakotwiczonych w kulturze
1 osobistym do$éwiadczeniu.

6.4. Wnikanie w glab badanych zjawisk z perspektywy uczestniczacej

Odmienny status badanych obrazéw §wiata — tekstowego, wpisa-
nego w dyskurs podrecznikowy, oraz jezykowego, ujawniajacego sie
w dyskursie uczniowskim — wymaga dopelnienia rozwazan metodolo-
gicznych kilkoma uwagami o swoistych warunkach gromadzenia
danych, wynikajacych z natury tych obszaréow badawczych.
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Zastosowanie metody przyjetej w archeologii dyskursow?20
pozwolito zbadaé, jak w dwoéch réznych dyskursach, podrecznikowym
1 uczniowskim, ukazuje sie ta sama problematyka egzystencjalna.

Podstawa rekonstrukeji obu obrazéw Swiata bylo wskazanie —
w obrebie przestrzeni wyprowadzonych z modeli srodowiskowych —
semantycznych $rodkéw jezykowych ujawniajacych sposéb postrzega-
nia 1 rozumienia tej problematyki.

W trakcie badan zakresy poddawane analizie, okazaly sie niewy-
starczajace: zbierany material wykraczal poza ustalone granice, a do-
starczal wielu interesujacych sygnaléw i informacji, ktére wydawaty
sie istotne dla rekonstrukcji jezykowego (uczniowskiego) obrazu
Swiata. Pewna niedogodnoéé wynikajaca z poszerzonego w ten sposob
pola badawczego 1 rozluznienia (w istocie pozornego) rygoréw badaw-
czych usprawiedliwia, a faktycznie neutralizuje, przyjeta w archeolo-
gii dyskurséw metoda do rekonstrukcji obrazéw swiata.

Koncepcja ta dopuszcza, a nawet uznaje za zasadnicze, skon-
struowanie wlasnych strategii badawczych i1 badanie zjawisk
jako ,warunkéw mozliwosci™?!, co wiaze sie z uwikltaniem refleksji
naukowej w calg kontekstualna, dynamiczna 1 wielopostaciowa
zlozono§é proceséw zachodzacych w rzeczywistoséci. Pozwala uwzgled-
ni¢ réznorakie oddzialywania na badane zjawiska, ktore maja zrédia
zarowno w indywidualnych, jak tez oficjalnych, zorganizowanych
instytucjonalnie (w przedszkolu, szkole) wplywach i doéwiadczeniach.

Taka réznorodno$é oddziatywan, a czesto takze ich zmienno$¢, si-
1a rzeczy oznacza nieostateczno$é, niestaloéé rozstrzygnieé, zgode na
dynamiczne traktowanie, nawet ewolucje wezesniej zaprojektowanego
postepowania badawczego?2.

20 W ramach badan jezykowego i kulturowego obrazu $wiata rozrdznia sie wiele
podejsé. Stosowanie tacznie réznych metod badawczych — odwotujacych sie kolejno do
systemu jezykowego, do poczucia jezykowego osOb mowiacych, do wypowiedzi —
pozwala zrekonstruowaé pelny, wielostronny obraz przedmiotu, wskazuje przy tym
na faktyczne istnienie pewnego bazowego zespotu cech dostepnych badaniu, ujawnia-
jacych sie najszerzej. Por. J. Bartminski, Podstawy lingwistycznych badarn nad
stereotypem..., op. cit., s. 79. Por. tez: J. Anusiewicz, A. Dabrowska, M. Fleischer,
Jezykowy obraz..., op. cit., s. 37-40.

21 J.J. Scheurich, K.B. McKenzie, Metodologie Foucaulta..., op. cit., s. 285—323.

22 Niezbedna w podejéciu krytyczno-emancypacyjnym jest gotowo$é do zetkniecia
sie z czym$ nowym, otwarcie sie na nieznane. Badania uruchamiaja bowiem mys§lenie
o wielowymiarowym charakterze rzeczywistoéci, przygladanie sie jej z r6znych punk-
tow widzenia. Por. T. Bauman, Badacz..., op. cit., s. 197-198.
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Obserwacja 1 refleksja pozbawione redukcjonistycznego nastawie-
nia stwarzaja nieocenione mozliwoécli uchwycenia zaskakujacych,
niestereotypowych reakcji 1 uwzglednienia ich jako warto$ciowych
(choé¢ niekoniecznie reprezentatywnych) w calym obrazie zjawisk
poddanych badaniu.

Pozytywna, nacechowana otwarto$cig postawa badawcza pozwala-
la obserwowaé nie tylko zastana rzeczywisto$é, ale czestokroé¢ sam
proces powstawania, wylaniania sie obrazu S$wiata, tworzenia sie
wiedzy osobistej, inaczej niz w przypadku mentalnego wdrukowywa-
nia gotowych wyobrazen 1 okreSlonych schematéw poznawczych. Tak
powstajaca wiedza osobista staje sie najpierw nieswiadomym, a na-
stepnie $wiadomym narzedziem indywidualnej, czesto kreacyjnej
interpretacji rzeczywistosci, pozwalajace] wykraczaé poza przestrzen
wiedzy szkolnej, wystandaryzowanej w podrecznikach. Z tego zaloze-
nia wynika przekonanie, ze stosowanie okre$lonych schematéw
poznawczych ogniskuje uczniowska uwage na wybranych elementach
rzeczywisto$ci 1 osadza je w zdeterminowanym tymi schematami polu
interpretacyjnym. Dzieki metodzie archeologiczne] otworzyla sie
mozliwo§¢ analizy dwéch przenikajacych sie przestrzeni wiedzy:
szkolnej, wystandaryzowanej w podreczniku, 1 uczniowskiej, zakotwi-
czonej w pelnym napie¢ 1 uwiklan osobistym do$wiadczeniu.

Tak rozumiane implikacje metody archeologiczne] — przyjete
w kregu lubelskiej szkoly antropologicznej — wymagaly, aby badacz
wystepowal w roli interpretacyjnie zaangazowanego obser-
watora-jako-uczestnika?3. Perspektywa interpretacyjna rozumia-

23 W badaniach opartych na obserwacji badacz-obserwator, wchodzac w interak-
cje z cztonkami badanych grup, moze wcielaé sie w jedng z czterech rél: ,calkowite-
go/pelnego uczestnika” (,odgrywajac tubylca”, wnika zupelnie w badany teren:
catkowicie angazuje sie w relacje z badanymi, dzieli z nimi rézne dziatania, czasami
wrecz nie ujawnia przy tym swojego planu badawczego; to ,wnikniecie” niesie pewne
zagrozenie: moze uposledzaé zdolno§¢ do prowadzenia analiz); ,uczestnika-jako-
obserwatora” (przeszkolony badacz pochodzi z badanego érodowiska, ma mozliwoéé
pelnego integrowania sie z zyciem czlonkéw grupy, jak i bardziej angazuje sie
w relacje z nimi; silne zaangazowanie 1 ,,zakorzenienie w rzeczywistym doéwiadczeniu
informator6w” moze takze sprzyjaé podwazajacej naukowo$§é subiektywizacji);
sobserwatora-jako-uczestnika” (badacz jest znany cztonkom grupy i przez nich
rozpoznawany, ale odnosi sie do ,podmiotéw” swoich analiz wyltacznie jako nauko-
wiec, ktéry przez wspdtudziat w projektowaniu, organizowaniu i inicjowaniu dziata-
nia staje sie uczestnikiem badanej rzeczywistosci); ,catkowitego/wytacznego
obserwatora” (obserwator w tej roli pozostaje niewidoczny, zdystansowany wobec
terenu badan, a wiec obiektywny w ogladzie rzeczywistoéci; taka postawe wspdtcze-
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na jako perspektywa uczestniczaca, okre§la status badacza-jako-
obserwatora 1 charakter uczestnictwa w praktyce edukacyjnej?+:

1. Perspektywa uczestniczaca jest perspektywa zdecen-
trowana: decentrowanie rzeczywistoSci (przezwyciezanie egocentry-
zmu) czyni percepcje Swiata zalezna od nastawienia badacza, jego
gotowosci do rozpatrywania problemu z réznych punktéw widzenia.

2. Perspektywa uczestniczaca jest perspektywa auto-
kreacyjna — autoformatywna: w proces poznania wpisana jest
zmiana $§wiadomosci badacza, ,,nigdy nie konczy sie wlasnego procesu
poznania, pozostajac takim, jakim sie bylo u jego poczatkéw”; inaczej
uczestniczy sie w rzeczywistoSci, ktora sie inicjuje, a inacze) w tej,
ktora sie konczy.

3. Perspektywa uczestniczaca jest perspektywa kry-
tyczna wobec wlasnych narzedzi poznawczych — zaklada stala go-
towos$¢ do zakwestionowania kazdego z przyjetych punktéw widzenia.

4. Perspektywa uczestniczaca jest perspektywa rady-
kalnie zaangazowana — zainicjowane mechanizmy powoduja, ze
badacz staje sie uczestnikiem badane] rzeczywisto$ci; uczestnictwo
w badaniach zaklada wspodtdziatanie, z ktérego nie mozna sie wyla-
czy 25,

$nie uznaje sie za ,plerwotny mit naukowy”’, zawsze bowiem jesteSmy w stanie
zauwazy¢ tylko to, ,co wpisuje sie w nasza przestrzen mentalna, a wszelki opis,
oprécz tego, co postrzezone zmystowo, zawsze zawiera réwniez element interpreta-
¢ji”). Por. Metody badarn jakosSciowych, t. 2, op. cit., s. 134, 149; M. Angrosino,
Badania etnograficzne i obserwacyjne, ttum. M. Brzozowska-Brywczynska, Warszawa
2010, s. 107-108.

24 Perspektywa uczestniczaca nie ogranicza sie do udziatu w badaniach w sensie
socjologicznym (fizycznym), wynika on ze wspoéldziatania w zainicjowanym badaniu,
z ktérego nie mozna sie wylaczyé; w takim kontekécie znaczenia nabiera pytanie
0 jako§¢ uczestnictwa, pojmowanag nie jako formalne kryterium zewnetrzne.

Radykalna, dwubiegunowa kategoryzacja obserwacji na uczestniczaca 1 nieucz-
estniczaca dopomina sie innych kryteriéw podzialu, uzasadniajacych wprowadzenie
kategorii posrednich badan opartych na obserwacji. Obserwacja w naturalnych
sceneriach nie zawsze da sie sprowadzi¢ do dwéch perspektyw badawczych: we-
wnetrznej 1 zewnetrznej, i1 dwoch kategorii badacza: w roli uczestnika i w roli obser-
watora. Por. M. Kostera, Antropologia organizacji. Metodologia badar terenowych,
Warszawa 2005, s. 101-121; J. Lofland, D.A. Snow, L. Anderson, L.H. Lofland,
Analiza ukltadow spotecznych. Przewodnik metodologiczny po badaniach jakosScio-
wych, ttum. E. Hatas, Warszawa 2009, s. 71-72.

25 J. Piekarski, Estetyzacja praktyki akademickiej — glos w dyskusji na temat per-
spektywy uczestniczacej [w:] Innowacje w edukacji akademickiej. Szkolnictwo wyzsze
w procesie zmiany, red. J. Piekarski, D. Urbaniak-Zajac, L.6dz 2011, s. 248-250.
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W kognitywistycznym programie badawczym zanurzenie badacza
w opisywanej kulturze nie jest zadna przeszkoda w procesie tworzenia
wiedzy obiektywnej o tym, co w swojej genezie 1 funkcjonowaniu jest
subiektywne (jak chocby stereotypy jezykowe w refleksji nad jezyko-
wym obrazem $wiata)26,

Obserwacja uczestniczgaca umozliwila mi usytuowanie sie
wewnatrz obserwowanych zjawisk, w bliskich relacjach z badanymai,
ktore sie zacie$nialy, w miare jak prowadzilam rozciagniete w czasie
dzialania w grupach trzecioklasistéw. Sprzyjalo to integrowaniu sie
z ich zyciem?7.

Obserwacje skoncentrowatam wokét inicjowanych wedlug wlasne-
go projektu zdarzen edukacyjnych, wyzwalajacych uczniowskie spo-
soby konceptualizacji poje¢ dotyczacych tematyki egzystencjalne;j.
W poszczegélnych modutach prowadzitam ja az do momentu osiggnie-
cia ,teoretycznego nasycenia”?, czyli dopéty, dopdki nie poczynilam
w nowych sytuacjach wczeéniejszych spostrzezen. Spelnienie tego wa-
runku w procesie badania obserwacyjnego wymagato wiekszej liczby
zajec, niz poczatkowo planowatam, oraz zréznicowania sytuacji dydak-
tycznych (niektére sekwencje potrzebowaly uszczegdlowienia, inne —
zmiany scenariusza dziatan werbalnych i niewerbalnych uczniéw).

Obserwacja objetam czynnos$ci uczniéw, a takze skutki tych czyn-
nosci (przede wszystkim plastyczne konkretyzacje — S$Swiadectwa
odbioru tematyki egzystencjalnej wysnute z tekstéw literackich).
Poczynione spostrzezenia zestawilam z pochodzacymi z zapisu elek-
tronicznego obszernymi wypowiedziami uczniéw oraz charaktery-
stycznymi przykladami sytuacji, ujawniajacymi dzieciece procesy
konceptualizacji wybranych wartoéci. Zamiar uchwycenia zdarzen
edukacyjnych wynikal z przekonania, ze ,migotliwe” uczniowskie
znaczenia muszg by¢ interpretowane w sytuacyjnym procesie tworze-
nia sie, a nie za pomoca termindw, ktére mozna powszechnie stoso-

26 A. Pawlowski, Empiryczne i ilosciowe metody badan wobec naukowego statusu
wspoiczesnego jezykoznawstwa [w:] Metodologie jezykoznawstwa. Filozoficzne i empi-
ryczne problemy w analizie jezyka, red. P. Stalmaszczyk, L.6dz 2010, s. 119.

27 Definicje obserwacji uczestniczacej przyjmuje za M.V. Angrosino, jako badanie
,ktore opiera sie na nawigzaniu intensywnego kontaktu pomiedzy badaczem
a przyjmujaca, go spolecznoécig i wymaga dlugoterminowego zanurzenia w zyciu co-
dziennym badanej grupy”. M.V. Angrosino, Obserwacja w nowym kontekscie. Etno-
grafia, pedagogika i rozwdj problematyki spotecznej [w:] Metody badar jakosciowych,
t. 2, op. cit., s. 133.

28 MV. Angrosino, Badania..., op. cit., s. 114.
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waé. Co za tym idzie, zaden z przytoczonych w pracy fragmentéw

zaje¢ nie byl anegdotyczny, to znaczy nie dostarczal niereprezenta-

tywnych wycinkéw z danych, np. przyciagajacych szczegdlnag uwage
wypowiedzi uczniowskich?29,

Zastosowana w badaniach forma dokumentacji miata w zalozeniu
uchroni¢ wywod przed uprzedzeniami wynikajacymi z subiektywnych
interpretacji obserwatora oraz umozliwila analizowanie w pdzZniej-
szym, dogodnym czasie dyskurséw uczniowskich; stuzyta tez zobrazo-
waniu procesu narastania znaczen w Swiadomosci uczniéw.

Spostrzezenia poczynione w czasie obserwacjli potwierdzalam
w analizie materialéw wypracowanych przez uczniéw, ktére
przybraty postaé konkretyzacji plastycznej pojeé odnoszacych sie do
wybranej tematyki egzystencjalnej. Dziatania plastyczne mialy dzie-
ciom ulatwié¢ wypowiedzi, pomdc przezwyciezy¢ trudnoSci w werba-
lizowaniu mys$li. Ksztalt graficzny prac byl dokumentacja aspektu
tresciowego. Istotnym dopelnieniem byla aktywnoéé werbalna w trakcie
ich wykonywania: gloéne mysélenie, zastanawianie sie, samorzutne
wypowiedzi, zadawanie pytan, odpowiadanie na pytania. Wytwory
dzieci byly tez pomostem miedzy tym, co dostrzegly 1 zrozumialy,
a tym, co umialy o swojej interpretacji powiedzieé.

Spontaniczna wymiana mys$li po zakonczeniu konkretyzacji pla-
stycznej oraz indywidualne rozmowy z kazdym uczniem pozwolily
mi uniknaé putapek w interpretacji rysunkéw: dziecko informuje
nas o czym$ w sposob dostowny, my za$ doszukujemy sie ukrytych
sensow.

Wspbtwystepowanie technik 1 metod badawczych (swoistych dla
badan jakoSciowych) domaga sie wyszczegéblnienia 1 zebrania wyko-
rzystanych danych pochodzacych z réznych Zrédet. Byty to:

— do$éwiadczenia badacza-obserwatora analizujacego rzeczywisto$é
edukacyjna z perspektywy przyjetych kategorii, wyprowadzonych
z teorii kognitywistycznej;

— material wypracowany podczas konstruowania stownika tematycz-
no-frekwencyjnego stownictwa uzywanego w szeSciu korpusach
podrecznikow dla klas I-III szkoly podstawowej (slownik tematycz-
no-frekwencyjny liczy okoto 600 stron maszynopisu)3?;

29 Kwestie anegdotyzmu badan jako$ciowych podjal i uszczegdétowit David Sil-
verman w pracy Interpretacja danych jakosciowych, op. cit., s. 61.

30 W przypadku badan tekstowego obrazu $wiata podrecznikéw przyjetam, ze
celem bedzie nie analiza konkretnych publikacji, ale szczegbélowy opis obecnej w nich
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— material uzyskany podczas zaje¢ w klasach trzecich: nagrania na
tasmach audio 1 wideo znacznej cze$¢ zaje¢ dwu- lub trzygodzinnych
(w wyniku transkrypcji sporzadzitam okolo 400 fiszek z wypowie-
dziami dzieciecymi);

— scenariusze zaje¢ oraz materialy do ich przeprowadzenia, pomaga-
jace w odbiorze trudnych, angazujacych emocjonalnie tekstow: po-
wielone fragmenty tekstéw, plakaty, rysunki;

— materialy ulatwiajace konkretyzacje 1 wspierajace odkrywanie
senséw: fotografie z dziecinstwa, kolekcje znaczkéw, schematyczne
projekty mieszkan, figurki réznych postaci, kartoniki z nazwami
uczué, kartoniki z nazwami wartoSci 1 antywartoéci, kartoniki
z okresleniami zalet przyjazni i zawierajacych sie w niej trudnosci,
réznokolorowe paski papieru;

— przyktady wytworéw uczniowskich: schematy domu/mieszkania,
ktére uczniowie ,meblowali” przez nanoszenie kartonikéw z na-
zwamil uczué oraz figur rézniacych sie ksztattem, wielkoécia, kolo-
rem, faktura; karty pracy z wizerunkiem osoby oczekujacej na co$
lub na kogo$, na ktérych uczniowie wpisywali swoje my§li towarzy-
szace im w trakcie oczekiwania; schematy mieszkania z piwnica
1 strychem, ktére stuzyly do wizualizowania ,czarnej jamy” oraz jej
mieszkancow; kawalki materialéw o kontrastowej fakturze oraz
réznych kolorach i1 ksztaltach, za pomoca ktérych uczniowie rekon-
struowali éwiat przedstawiony w utworze; projekty szkolnej gazetki
z redagowanymi przez uczniéw artykutami, moéwigcymi o proble-
mach dzieci; mapa, na ktérej uczniowie rejestrowall przygody glow-
nych bohateréw.

Projekty zaje¢ — zaplanowane zadania o charakterze czynnoScio-
wym, metody 1 formy pracy, przygotowane materialy — czyli wszystko,
co stuzylo wyzwalaniu wielorakiej aktywnos$ci dzieci — w calosci
stanowity dla nauczycieli towarzyszacych probom edukacyjna inno-
wacje.

Organizacja badan nie miata jednak charakteru eksperymentu
pedagogicznego. Tradycja eksperymentalnych badan pedagogicznych

,pedagogicznej kultury znaczen”. Ze wzgledu na to, ze nowe dane nie przynosily
innych reprezentacji, analizie poddatam sze$¢ korpuséw podrecznikéw: U. Stawinska
iin., Ja, ty i Swiat, £.6dz 1999; H. Dobrowolska, A. Konieczna, K. Wasilewska, Wesota
szkota, Warszawa 2000; M. Lorek, Storice na stole, Warszawa 2000; J. Bonar, E. Bu-
rakowska, M. Dabrowski i in., Przygoda z klasa, Warszawa 2001-2002; J. Biatobrze-
ska, Ja, ty — my. Poznaje Swiat i wyrazam siebie, Warszawa 2003; M. Piotrowska,
M. Szymanska, Juz w szkole. Obserwuje, przezywam, poznaje, Warszawa 2002—2003.

170



6. Wybdr jakosciowych strategii badawczych

zaklada konieczno$é weryfikowania hipotez przyczynowych 1 wymaga
zapewnienia trafno$ci wewnetrznej oraz zewnetrznej calej procedury
badawcze;j.

Uprawnienie do rezygnacji z diagnostyczno-pomiarowych celéw
badawczych, a wiec 1 sformulowania weryfikowalnych hipotez, zawie-
ra sie w naturze jezyka i symboli — medium, za pomoca ktérego mozna
badaé¢ mys$lenie czy ogdélng $wiadomo$é dziecieca. Jezyk jest tworem
dynamicznym, zmieniajacym sie w czasie 1 przestrzeni, co praktycznie
wyklucza sady deterministyczne3!. Istotne w formutowaniu wnioskéw
byly mozliwosci dzieci, uruchomienie ich potencjatu intelektualnego,
gotowosci do rozwazenia zagadnien nieoczywistych, reagowania na
problemy nowe i zlozone.

Nie zamierzalam takze wskazywacé na jeden obowigzujacy sposéb
my$lenia o znaczeniach wyprofilowanych w tekstowym 1 jezykowym
obrazie $wiata. Nie bylo tez moim zamiarem uogélnienie wyniku
badan, czyli sprawdzenie, jaka jest wczesna edukacja polonistyczna
uczniéw, a tylko wskazanie niektorych z mozliwych senséw, wpisa-
nych w przebieg zaje¢ 1 mysSlenie uczniéw, z ktérymi pracowatam,
realizujac swéj projekt. Celem nie byla wiec weryfikacjas? skuteczno-
éci realizowanych przez szkole na podstawie podrecznika projektéow
edukacyjnych. Byl nim natomiast wielokierunkowy, z zalozenia
otwarty model analiz, w ktorym duze znaczenie przypisuje sie zorga-
nizowaniu problemowe) sytuacji dydaktycznej wyzwalajacej uczenie sie.

6.5. Doswiadczanie codziennos$ci szkolnej

W czasie badan dyskurséw uczniowskich dokonatam celowego
doboru préby, a takze terenu badawczego. Nie ograniczatam sie
do waskiej, wyselekcjonowane] grupy uczniéw, interesowala mnie

31 A. Pawlowski, Empiryczne i iloSciowe metody..., op. cit., s. 126-127. Por. tez:
D. Urbaniak-Zajac, O stosowaniu hipotez w badaniach pedagogicznych, ,Terazniej-
szo$¢-Cztowiek-Edukacja” 2009, nr 1 (45), s. 21-24.

32 Twierdzenia gramatyki kognitywnej nie sg weryfikowalne zgodnie z metodolo-
gicznym postulatem zaproponowanym przez Karla Poppera, ktory glosi, ze postep
wiedzy polega gléwnie na wysuwaniu hipotez i prébie ich falsyfikacji. Por. H. Kar-
dela, Gramatyka kognitywna..., op. cit., s. 17.
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racze] zbiorowo$¢ typowa, reprezentujaca zrdéznicowane po-
stawy, poglady 1 doéwiadczenia. Tworzyli ja uczniowie klas
trzecich powszechnej szkoly podstawowe] w $rodowisku wielkomiej-
skim33. O wyborze zdecydowal zauwazalny w tym przedziale wieko-
wym wzrost kompetencji jezykowej 1 komunikacyjnej, czyli umiejetno-
$c1 werbalizowania tre$ci o zlozonej tematyce.

Badania przeprowadzilam w miejscu, ktore zapewnia dzieciom
naturalne warunki uczenia sie. Wybratam szkote, w ktorej badalam
umiejetnosci metaforyzacyjne trzecioklasistow3t. Wczeéniejszy pobyt
w niej zblizyl mnie do codzienno$ci uczniéw w grupie, z ktéra praco-
watam, niekiedy pozwalal mi sie nawet wtopi¢ w spoleczny kontekst
codzienne] praktyki szkolnej. Wowczas 1 teraz doSwiadczatlam tej
codziennoéci nie jako obserwator z zewnatrz, ale z wewnetrznej
perspektywy, zanurzona w inicjowanych wydarzeniach. Dzialanie nie
bylo zatem tylko reagowaniem na zastane sytuacje, bylo wyzwaniem,
ktéremu w wyniku zaprojektowanych zdarzen edukacyjnych zamierza-
lam sprostaé¢, zadaniem zrekonstruowania zlozonoSci uczniowskich
znaczen.

Jednak mimo otwartoéci, zaufania, gotowoéci do wspdlnej pracy
pojawily sie ze strony nauczycieli pewne obawy co do tematyki zajeé,
a takze korzystania z tekstow spoza kanonu lektur. Obawiali sie, ze
wprowadzenie problematyki samotnosci 1 bezradnosci, lekow, konflik-

33 Dob6r préby w badaniach jako$ciowych nie polega na sformalizowanym loso-
wym wyselekcjonowaniu cze$ci istniejacej populacji, wigze sie natomiast z pojeciem
doboru celowego. Celowy dobér proby umozliwia zbadanie ogdlnych, typowych, ale
réwniez jednostkowych przypadkéw w badanej grupie. Dzigki temu préba badawcza
spelnia kryterium reprezentatywno$ci nie w sensie statystycznym, lecz za sprawa
teoretycznych kryteriéw doboru. Poszczegdlne przypadki reprezentuja raczej zmien-
noé¢ 1 réznice (zréznicowane znaczenia, poglady 1 doéwiadczenia) w obrebie catego
pola badawczego. Dobér préby nie opiera sie wiec na typowym dla badan ilo$ciowych
kryterium trafnoéci ogélnej (deklarowanym celem badan jakoSciowych jest zdobywa-
nie nowej wiedzy, nowego poznania, budowanie teorii, a nie sprawdzanie juz istnieja-
cych). Por. U. Flick, Projektowanie..., op. cit., s. 59; M.B. Miles, A.M. Huberman,
Analiza..., op. cit., s. 31; T. Szkudlarek, Poststrukturalizm a metodologia pedagogiki,
»Socjologia Wychowania”, Acta Universitatis Nicolai Copernici, XIII, z. 317, Torun
1997, s. 174.

34 Catly etap gromadzenia danych zamknal sie w okresie trzech lat: w roku 2008
1 2009 zbieratlam i porzadkowatam materiat jezykowy, ktéry postuzyl do skonstruo-
wania stownika tematyczno-frekwencyjnego, a w 2010 opracowalam scenariusze zajeé
1 przeprowadzitam je z trzecioklasistami w Szkole Podstawowej nr 56 w Lodzi przy
ul. Turoszowskiej 10.
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tow, poczucia krzywdy, pragnienia przyjazni, trudnosci w pielegno-
waniu wiezl 1 réznorakich relacji z otoczeniem bedzie miato negatyw-
ny wplyw na uczniéw. Uzasadnienie swoich niepokojow odnajdywali
w tendencyjnych treSciach podrecznikowych i1 przewazajacej czesci
tradycyjnej literatury przeznaczonej dla mtodego odbiorcy, koncentru-
jace] sie wokot toposu raju dziecinstwa, dzieciecej niewinno$ci czy
zwycieskiego dobra. Wynikalo to z gleboko zakorzenionego przekona-
nia, ze zbyt wczesne oswajanie z tematyka egzystencjalng jest niewla-
Sciwe.

Ta sytuacja zmotywowala mnie do przeprowadzenia rozméw
z nauczycielami o problemie bardzo wczesnego do$wiadczania przez
mate dzieci trudnych sytuacji, a co sie z tym wigze — rOwniez o tym, ze
na lekcjach trzeba zapewnié¢ rownoprawne miejsce refleksji o sytua-
cjach, ktorych dziecko bywa §wiadkiem, o trudnych przezyciach, ktére
sa, udzialem wielu dzieci, niezaleznie od wieku.

Prébowalam uéwiadomié¢ nauczycielom, ze ,ryzykowne intelektu-
alnie” zajecia sa wazne nie tylko dla mnie, ale tez dla uczniéw biora-
cych w nich udzial. Pozwalaja bowiem nie tworzy¢ rozziewu miedzy
szkola a zyciem, a takze sprawié, by szkota wspierata dziecko przy
wchodzeniu — czesto zbyt wezesnym 1 brutalnym — w dorosto$é, by
budowala mechanizmy obronne, pomagata wartoéciowaé 1 racjonali-
zowaé doswiadczana rzeczywisto$¢ w réznych jej wymiarach.

Zapewnilam tez, ze moje dzialania zwiazane z doborem tematéw
1 tekstow (cykl zaje¢ rozpoczetam od tekstu Tove Jansson Tatus
Muminka buduje dom, a zakonczylam doskonatymi literacko, wiary-
godnymi psychologicznie 1 zyciowymi fragmentami prozy Astrid
Lindgren Bracia Lwie Serce) zostana rozlozone w czasie, czyli ze bede
stopniowo 1 z wielka ostrozno$cig (unikajac pochopnych wnioskéw
1 nadinterpretacji) oswajata uczniéw z tematyka egzystencjalng
1 zblizata sie do wyprofilowanych przez nich znaczen.

Zalozytam, ze przy zachowaniu pewnych warunkéw w organizo-
waniu sytuacji dydaktycznej uczniowie zdotaja podjaé¢ trud interpre-
tacji nielatwych, zlozonych probleméw egzystencjalnych. Przyjelam
tez, ze konieczny jest niedyrektywny styl pracy z nimi. Wystepujac
w roli badacza, wesp6t z uczniami poszukiwalam sposobéw konstruo-
wania znaczen, uznalam ich prawo do samodzielnoéci, szczerych
wypowiedzi, autentycznych, cho¢ niejednokrotnie niegotowych jezy-
kowo sadow. Wyzwalalam w nich cheé podjecia wysitku interpretacyj-
nego, przyblizajac problemy — jednostkowe, wewnetrzne 1 spoteczne —
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ktére oplataja prawdziwe zycie dziecka: otwieranie si¢ na nieoczy-
wiste aspekty rzeczywisto$ci az po wrastanie w metafizyczny wymiar
ludzkiego losu wpisanego w porzadek natury i zanurzonego w kul-
turze.

6.6. Sposob prezentowania materialu

Rekonstruujac nieoczywiste wzajemne relacje miedzy uposred-
nianym przez podreczniki obrazem $wiata a jezykowym obrazem
Swiata uczniéw, probowalam ustali¢, jak w dyskursie podreczniko-
wym 1 dzieciecym uobecniaja sie treéci istotne, nieusuwalne z ludz-
kiego do$wiadczenia, skupione woko6l podstawowych wartodci egzy-
stencjalnych.

Rozpoznaniu 1 wyartykulowaniu nie$§wiadomych, podskérnych
uwiktan oraz ewidentnych interferencji, klisz 1 schematéw przejetych
z dyskursu podrecznikowego, ale tez przesledzeniu nieskazonej
niczym drogi konstruowania dzieciecych znaczen, stuzyla analiza tych
samych przestrzeni leksykalno-semantycznych wyprowadzonych
z modeli $rodowiskowych. Cztery modele Srodowiskowe staly sie
rodzajem kierunkowskazow podczas rekonstruowania dwéch obrazéw
Swiata, uaktywnionych w dyskursach podrecznikowym i dzieciecym.

Aby skonfrontowaé horyzonty pojeciowy 1 aksjologiczny, ktére da
sie wyabstrahowaé z podrecznikéw, z jezykowo-kulturowym obrazem
Swiata wylaniajacym sie z wypowiedzi dzieci:

— postuzytam sie cytatami z sze$ciu korpuséw podrecznikéow dla klas
I-IIT szkoty podstawowej oraz przywolalam fragmenty dialogéw,
ktére prowadzilam z uczniami podczas inspirowania $rodowiska
edukacyjnego w dwoch klasach trzecich;

— dzieki dostownym przytoczeniom (czasami prezentowanym w spo-
sob skondensowany, a czasami rozbudowany, calo$ciowy, niewyizo-
lowany z kontekstu) ustalilam, co w sferze formatywnej oferuje
podrecznik, oraz ukazalam kontekst odpowiedni do wyzwalania
dzieciecych sposobow konceptualizowania warto$ci;

— staralam sie, aby sposoby zbierania danych byly adekwatne do
sposobéw ich opracowywania. W tym celu w rozdziale empirycznym
wyodrebnitam dwa podrozdzialy: pierwszy z nich jest préba zrekon-
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struowania w dyskursie podrecznikowym pogladu na wartoSci
w zyciu, ich zwigzki 1 wzajemne proporcje; drugi za$ obrazuje dys-
kurs dzieciecy, inicjowany problematyka utworéw literackich.
Ujawnienie podrecznikowych 1 uczniowskich sposobéw moéwienia
o problemach wyrazajacych sie poprzez archetypy wspoélnotowe (domu
rodzinnego 1 wiezi réwiesSniczych, wpisanych w zlozone i nieprzewi-
dywalne przestrzenie zycia) bylo mozliwe dzieki uwolnieniu dyskursu
dzieciecego z ,behawiorystycznej mentalno$ci metodycznej”’, z meto-
dycznych 1 konspektowych uzasadnien, ktére dzialania ucznia i nau-
czyciela sprowadzaja na grunt waskopragmatyczny. Proponowana
w pracy analiza, bedac wyrazem jednej z mozliwych opcji interpreta-
cyjnych, pozwala obserwowaé z perspektywy krytyczno-emancypa-
cyjnej rekonstruowanie podrecznikowych i1 uczniowskich sposobéw
obja$niania §wiata warto$ci.



7. Dyskurs podrecznikowy. Od doslownosci do idealizacji

Moéwi sie od dawna, ze zycie — za sprawa gwaltownosci i glteboko-
§ci przemian — rzuca trudne wyzwania szkole; domaga sie, aby nie
tylko za nimi nadazala, ale je wyprzedzala, a nawet, wspierajac
w rozumieniu zlozonosci wspoétczesnego Swiata, ksztalcita kompeten-
cje 1 gotowo§¢ wprowadzania niezbednych zmian.

Aby 6w postulat szkoly otwartej na wyzwania wspoélczesnosci nie
byt tylko szumnym frazesem, obraz Swiata konstruowany w dyskursie
podrecznikowym nie powinien pozbawiaé uczniéw mozliwosci oswaja-
nia sie z pojeciami stanowigcymi nieredukowalny, elementarny,
wspolny kodeks ludzkiej egzystencji.

Dyskurs podrecznikowy, szerzej: edukacyjny, przez to, ze realizuje
sie w wykraczajacych poza ramy szkoly praktykach spotecznych,
profiluje charakter odbioru rzeczywisto$ci — jest wyrazem wpisanego
w repertuar tekstéw rozumienia $éwiata i przez nadawanie sensu
otaczajace] rzeczywistoSci bierze udzial w jej konstruowaniu. Nie
powinien sie wiec sprowadzaé¢ do méwienia o Swiecie danym, niejako
gotowym, skonczonym, zamknietym. Przyjrzyjmy sie wybranym
znaczeniom i wartoSciom uobecniajacym sie w dyskursie podreczni-
kowym.

7.1. Kody domu

Podrecznikowy (tekstowy) obraz domu, uderzajaco rozbudowany
w poréwnaniu z pozostalymi modelami $érodowiskowymi, mozna
przedstawi¢ za pomoca trzech wyrazistych profili oraz wspoéttworza-
cych je dos¢ licznych faset. Tymi profilami sa: materialny, spoteczny
1 aksjologiczny wymiar domu, a fasety to: wyglad, lokalizacja, funkcje
domu; organizacja zycia rodzinnego; dom jako opoka tradycji i symbol
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jej ciagloscl; jako Zrdédlo pozytywnych emocji 1 przezyé; jako ostoja
ciepta, mitoSci 1 bezpieczenstwa; jako izolator streséw 1 napieé. Ich
semantyczne wypelnienie — od cech fizycznych domu poprzez relacje
rodzinne po tresci wartoSciujace — pokazuje wykres (por. wykres 4)*:

F.: Wyglad, lokalizacja, funkcje domu | | | F.: Organizacja zycia rodzinnego F.: Dom jako opoka tradycji
i symbol jej ciagtosci

I
o | |[ v ]

—I F.: Miejsca realizacji funkcji |

—I F.: Przedmioty towarzyszace |

—I F.: Rola spoteczna i cechy |

—I F.: Dziatania |

—I F.: Zainteresowania i pasje |

—| F..Rola |

F.: Dom jako zrédio
pozytywnych emocji i przezy¢

F.: Dom jako ostoja
ciepta, mitosci i bezpieczenistwa

F.: Dom jako izolator
stresow i napie¢

Wykres 4. Podrecznikowe sposoby kategoryzacji domu

1 W wykresach uwzgledniam dwa kwalifikatory. Podaje je w skrétach literowych:
P. (profil), F. (faseta).
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Wyglad, lokalizacja, funkcje domu

Dom w znaczeniu materialnym (ten profil jest najliczniej re-
prezentowany w tekstach) to usytuowany w atrakcyjnym otoczeniu
nowoczesny architektonicznie budynek z wieloma funkcjonalnymi
mieszkaniami lub wolno stojacy jednorodzinny — parterowy badz
jednopietrowy.

Miejskie bloki maja wiele zalet: ,,Sg bardzo wygodne, maja cen-
tralne ogrzewanie, sa w nich windy 1 kilkupokojowe mieszkania”,
,Mroz na dworze i zawieje — kaloryfer dom nasz grzeje”. Domy (poje-
dyncze lub tworzace osiedla) sa wkomponowane w zielen ogrodu lub
podmiejskiego parku, maja nowoczesne, zadbane otoczenie, z placem
zabaw 1 boiskiem: ,Na podwérku jest wesolo: domy wkolo, piaskowni-
ca — babkownica 1 aleje rowerowe, 1 dwie bramki calkiem nowe”.
Réwniez wiejski dom jest pokazany w nieodlacznym otoczeniu: sad,
ule, taka, staw; uSmiechnieta dziewczynka bawi sie¢ dwiema lalkami:
»lle tu uli? Ile lata tu motyli, a ile os? Ile 1al tuli Ula?”.

Rzadziej domy to wkomponowane w przemystowo-handlowy kra-
jobraz, potozone tuz przy ulicy kamienice, miejskie wiezowce lub
typowe bloki mieszkalne. Wyglad tych wtopionych w tkanke miejska
skupisk zwraca uwage przecietnoscia. Jednak ich lokalizacja zapew-
nia mieszkancom wygode 1 sprawne funkcjonowanie: ,Do pracy
1 szkoly dowozi na czas kursujaca z duzym nasileniem komunikacja
miejska”, ,,Przed kazdym blokiem pelno jest sklepikow z solidnymi
sprzedawcami, po$piesznie obstugujacymi klientéow”, ,W poblizu
doméw usytuowane sa przedszkola, szkoly, przychodnie zdrowia
1 punkty ustugowe”.

Trzeba zaznaczy¢, ze obraz domu wylaniajacy sie z tekstéw pod-
recznikowych znajduje dopelnienie 1 wzmocnienie w towarzyszacych
im ilustracjach: miejskie bloki maja kolorowe elewacje, wszystkie
budynki wygladaja przytulnie (ganek, balkony, szerokie schody), sa
zadbane (ukwiecone okna, cieple, pastelowe barwy S$cian, czerwien
dachéwki, bialy dym z komina).

Wnetrza — warunki mieszkaniowe 1 wyposazenie — z reguly za-
spokajaja potrzeby ich uzytkownikéw, choé¢ w niejednakowym stopniu.
W domu jednorodzinnym mozna wyodrebni¢ miejsca uwzgledniajace
indywidualne pragnienia i1 prawo do izolacji, pozostawiajac wspolna
przestrzen rodzinng. Oto dom w trakcie budowy: ,Ania dopytywata
sie, czy bedzie miata swdj pokdj. Tato pokazal jej rysunek, a na nim
pokoiki Ani 1 matego Jacka. — One beda na pietrze, obok nasza sypial-
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nia i lazienka, a dalej pokdj do pracy. Na dole urzadzimy duza kuch-
nie z jadalnig 1 pokdj do odpoczynku. Bedzie tez kottownia — wyjaénit
tato”.

Mieszkanie w domu wielorodzinnym wymaga rozsadnych kom-
promiséw w wykorzystaniu ograniczonej przestrzeni, tak aby zostata
zachowana jego funkcjonalno§é. W obrazie podrecznikowego mieszka-
nia najczeScie] pojawia sie duzy (najwiekszy) pokdj, ktory peini
funkcje reprezentacyjna, ale tez staje sie miejscem wspdlnie uzytko-
wanym przez wszystkich czlonkéw rodziny, zaspokajajacym ich
réznorodne potrzeby. O wielofunkcyjnosci tego pomieszczenia Swiad-
cza typowe meble: sofa, fotele o standardowym wzornictwie, regaty
wypelnione ksiazkami, mebloécianki z ceramika, obrazy, roéliny
doniczkowe, zegar z kukulka, a takze centralnie usytuowany sprzet
elektroniczny (przede wszystkim telewizor, hi-fi).

Jedli mieszkanie jest niewielkie i1 tzw. duzy pokdj pelni funkcje
sypialni rodzicéw, a zarazem jadalni (gdy kuchnia jest zbyt ciasna),
jak réwniez stanowl wspoélne pomieszczenie do nauki 1 pracy, wtedy
znajduje sie w nim maszyna do szycia, pianino czy komputer. Pozosta-
te pokoje (znacznie rzadziej sie o nich méwi) sa dane w uzytkowanie
dzieciom 1 ewentualnie innym czlonkom rodziny (dziadkowi, babci).
Pokéj dziecinny jest przeznaczony dla jednego lub dwojga dzieci do
snu, zabawy 1 nauki. Typowe sprzety to 16zko, szafka nocna, biurko,
obrotowy fotel, komputer, lampa, radio, budzik oraz zabawki, zrézni-
cowane, co charakterystyczne, ze wzgledu na odmienne zaintereso-
wania chlopcoéw 1 dziewczat. Pastelowe barwy §cian oraz mebli nadaja,
przestrzeni zajmowane] przez dzieci cieply charakter: ,Pokd) byt
zalany S$wiatlem wschodzacego stonca. Gabrysia zobaczyla czyste
Sciany pokryte kremowsa tapeta, podloge z jasnego drewna 1 biate
ramy okna. Na $cianie wisiata jej ulubiona reprodukcja obrazu Jézefa
Pankiewicza Lato, a pod nig stal fotel obity tkaning w rézowe kwiatki”.

Obraz domu zawierajacy sie w profilu pokazujacym materialne
miejsce do zycia jest nacechowany wylacznie pozytywnie. Zaréwno
domy/mieszkania przestronne, jak 1 przecietne, wraz z calym ich
wyposazeniem i otoczeniem, sg miejscami przytulnymi. Dobrze sie w
nich zyje. Wtaéciwie niczego nie brakuje, a na pewno jest wszystko, co
niezbedne, standardowe — wszystko, co zapewnia poczucie stabilizacji.

7 perspektywy autoréw podrecznikéw przecietnosé, typowosé jest
atutem. Uogdlniony obraz domu nie podlega krytyce, nie budzi
watpliwosci, czy taki ma byé, 1 pytan o to, czy moglby byc¢ inny.
Oczywisto$é takiego ujecia narzuca, a nawet wymusza akceptacje:
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yswielofunkcyjny” pokdj faktycznie §$wiadczy przeciez o clasnocie
1 niedogodnos$ciach, ale skoro jego uzytkowanie nie rodzi konfliktéw,
mozna moéwié tylko o dobrostanie.

Wyrazniej uwidacznia te tendencyjnosé nastepny przyklad: domy
w miejskich skupiskach wtaénie dzieki temu, ze sa pelne ruchu,
gwaru, tetnigce zyciem, zrownuja sie pod wzgledem atrakcyjnosci
z domami osobnymi, odizolowanymi przestrzenig zieleni od miejskiego
hatasu. Mechanizm narzucania znaczen polega na stosowaniu proste-
go W gruncie rzeczy zabiegu poetyzacjl przyziemne] rzeczywistosci,
ktéry ma sprawié, ze to, co bez watpienia dokuczliwe 1 ucigzliwe,
wydaje sie czym$ uroczym 1 pozadanym: ,Dom gra! Trzeszczy podioga
1 drzwiami, gra krokami na schodach, dom gra, gdy épiewa radio
w pokoju lub kapie z kranu woda. Gdy dziecko za $ciana sie $mieje,
gdy dziecko za $ciang ptacze... To smutno, to wesoto... Dom ciagle gra
inaczej. Trzasnela drzwiami winda i gra piosenke na linach. Piosenka
windy to na dél, to znéw do goéry sie wspina”.

Materialnie uchwytny obraz domu w tekstach podrecznikowych
cechuje natretna idealizacja. Pozbawiony obiektywizmu punkt widze-
nia nie dopuszcza spojrzenia innego niz optymistyczne, nie zaklada
odbioru krytycznego, nie przewiduje konfrontacji z rzeczywisto$cia,.
Dyskurs podrecznikowy staje sie nieszczery, wrecz demagogiczny.
Eliminuje tresci, ktére moglyby wskazaé¢ na istnienie trudnych
probleméw spolecznych.

Organizacja zycia rodzinnego

W tekstowym obrazie domu szczegélne miejsce zajmuje rodzina.
Jej charakterystyka, cho¢ rozbudowana, co pokazuje liczba faset,
pozostaje w granicach typowoéci struktury, wizerunku, rél i funkeji,
dzieki ktérym biegnie zycie tej mikrospotecznosci. Na kartach pod-
recznika rodzina z reguly jest pelna, reprezentuje model 2 + 2 (matka,
ojciec, dzieci, zazwyczaj chlopiec 1 dziewczynka), rzadziej 2 + 3 (rodzi-
ce 1 trojka dzieci). Czasem pojawia sie babcia lub dziadek, sporadycz-
nie ciocia.

Centralna pozycje w obrazie spotecznosci rodzinnej zajmuje wize-
runek mamy, schematycznie wpisujacy sie w modelowe wyobraze-
nie: kobiety, ktéra urodzila, ktéora karmi 1 wychowuje dziecko, ktora
jest zona ojca. Znamienne w portretowaniu mamy/mamusi/matki
jest wychylenie w strone obrazu wzorcowego, o cechach idealizacji.
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W tekstowym obrazie podrecznikowe] mamy wyeksponowane sa
cztery wezltowe fasety: czynnos$ci, miejsca realizacji funkcji, przedmio-
ty towarzyszace matce, rola spoteczna i cechy.

Oto widzimy mame, ktora:

— gotuje, piecze, krzata sie w kuchni, dba o odéwietny charakter
domowych uroczystosci, dopuszcza dzieci do udzialu w przygoto-
waniu §wigtecznych potraw, zacheca je do eksperymentowania
w kuchni, przyrzadza positki, dostosowujac pore ich podania do
réznych rytméow dnia domownikéw, czeka wiec na meza i dzieci;
pamieta o ré6znych potrzebach zywieniowych i uwzglednia odmienne
upodobania kulinarne: ,Pozdejmuje kozuchy z mleka, szczypiorek
drobno posieka”, potrafi takze wyczarowaé ulubione potrawy dzieci:
,haleséniki posypane sloncem”;

— sprzata, pierze: ,Mama od samego rana biega po calym mieszkaniu
ze $ciereczka 1 réznymi ptynami do czyszczenia”, ,Na dzisia) mama
zaplanowata pranie welnianych rzeczy, ktore nie nadaja, sie do pra-
nia w pralce”;

— robi zakupy, szyje, pracuje w ogrodzie: ,,Wczoraj starannie wyrobita
ciasto 1 odstawila je, zeby wyrosto. Potem poszta do sklepu po dzem
do drozdzowych buleczek”, ,szyla... szyla... igietka migata”, ,zawsze
pilnowata swoich kwiatow”.

Wyeksponowane, ledwie elementarne czynno$ci przypisane
modelowym funkcjom matki sytuuja ja najczeSciej w otoczeniu
bardzo powszednich atrybutéw zwigzanych z kuchnia 1 zywieniem
(naczynia 1 narzedzia kuchenne: garnki, czajnik, patelnia, wiadro,
walek, tluczek, &cierka, fartuch) oraz réznymi czynno$ciami domo-
wymi (torba/siatka na zakupy, proszek do prania, pralka, maszyna do
szycia). Pokazywana na tak prozaicznym tle mama z wielkim odda-
niem zajmuje sie prowadzeniem domu, wykonujac rozliczne czynnosci,
ktérych wyszezegdlnienie tworzy pokazny rejestr.

Wsrdd rozlicznych czynnosci sa i takie, ktére wykraczaja poza re-
pertuar domowych prac wzorcowej mamy, a ujawniaja inne cechy
1 predyspozycje psychiczne, zwlaszcza do roli spolecznej o znamionach
macierzynskiego postannictwa. Przejawia sie ono w codziennych kon-
taktach z dzieémi, ktére obdarza czulo$cia, ktéorym okazuje wielka
troskliwo$¢ 1 wyrozumiato§é:

— wyprawia dzieci do szkoty: ,— Marcinku, Marcinku! Pora wstawac.
Spéznisz sie do szkoly — ponaglala mama. — Jeszcze chwileczke,
chociaz minutke poleze, mamusiu”;

— czuwa przy zasypianiu: ,)A kiedy robi sie ciemno, na skraju t6zka
siada. Caluje mnie w czoto 1 bajki opowiada”, ,Wstatam i poszlam
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do pokoju céreczki Zosi. Usiadlam przy jej 16zku, zeby popatrzeé¢ na
jej sen”;

— opiekuje sie chorym dzieckiem: ,Mama podaje mu termometr. Zaraz
da mu syrop malinowy 1 kropelki do nosa”.

Cho¢ zapracowana, obarczona licznymi, gltéwnie przyziemnymi
obowigzkami, mama w podrecznikowych tekstach jest niezmiennie
dobra, dzieci otacza miloscia, a opieke nad nimi sprawuje z czuloscia
1 oddaniem: ,I zeby nie wiem co sie stalo, mama zostanie mama. Tylko
jedna mama na zmartwienia. Tylko jedna na dwdjke z polskiego.
Tylko jedna od bgjki z kolega. Jedna od bélu zeba 1 przeziebienia”.

Niezawodnie wspiera 1 okazuje wyrozumiato§¢ w chwilach trud-
nych: ,Strasznie sie balem przed konkursem, ale czulem ogromne
wsparcie mamy’, ,Mamusia jest przy mnie wtedy, kiedy jest mi zle”,
,Dzlisia] postapilem Zle, ale mama na pewno mnie zrozumie”’. Dba
réwniez o stworzenie domowej atmosfery w poczuciu odpowiedzialno-
§ci za rodzine: ,A mama wszystkim rozdaje uSmiechy jak pachnace
jabtka, jak stodkie orzechy, jak mleko, ktére rano pijemy co dnia”.

Tresci dotyczace matki wyeksponowane w fasetach skladajacych
sie na profil organizacji zycia rodzinnego: przypisana jej rola, gtéwnie
opiekuncza, cechy, postawa, relacje z najblizszymi osobami, wysoce
konwencjonalne miejsca, czynnosci, przedmioty, dzieki ktéorym spelnia
swe obowigzki 1 funkcje — razaco ograniczaja, a wlasciwie zubozaja jej
wizerunek.

Zmarginalizowana zostala jej aktywnos§é pozadomowa — zawodo-
wa lub spoteczna, przemilczano istotne przymioty charakteru, cechy,
ktére tworzylyby jej osobowo$é, na przyklad zainteresowania, pasje.
Mama oddana bez reszty rodzinie akceptuje przynalezny jej status
gospodyni domowej. Zatroskana gtéwnie o dzieci, nie ma nawet
osobistych zmartwien ani wlasnych pragnien.

Tak wyprofilowany obraz czyni z niej postaé idealng w ramach
stereotypu zredukowanego do roli rodzicielki, zywicielki, strazniczki
domowego ogniska. Poniewaz przypisuje sie tym funkcjom najwyzsza,
warto$é, nie jest skaza na wizerunku mamy to, ze jest postacig
przecietna, wrecz pospolita, o waskich horyzontach, bez intelektual-
nych ambicji. Na przyklad nie spotyka sie jej z ksiazka w reku, nie
lubi komputera, a w internecie szuka kulinariéw: ,,Chcialam tez
znalez¢ w internecie chociaz jeden nowy przepis. W niedziele przycho-
dzi do nas ciocia Krysia 1 nie wiem, czym ja poczestowac”.

Wszystko wskazuje na to, ze zajmujac sie wylacznie domem 1 ro-
dzina, czuje sie spelniona, dlatego nie przeszkadza jej, ze najblizsi
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postrzegaja, ja przez pryzmat wykonywanych obowiazkoéw, nie oczeku-
ja tez ani nie pragna innego jej oblicza. Kwintesencje tak ustanowio-
nych relacji zawiera taki oto fragment tekstu: ,— Gdybym cie nawet
dotychczas nie kochal — powiedzial tatu$ i pogtadzit mame po rece —
tobym cie teraz pokochal za te cudowna zupe grzybowa”.

Wyraznie inaczej ksztattuje sie wizerunek taty/tatusia/ojca.
Tata jest zajety przede wszystkim dziatalno§cig zarobkowa, ktora
nadaje mu wyzszy status spolteczny (na jednej z ilustracji podpisuje
dokumenty we wlasnym gabinecie). Nie zajmuje sie rutynowymi
czynnos$ciami domowymi, wykonuje natomiast szereg prac o charakte-
rze technicznym: do niego nalezy naprawianie sprzetéw domowych,
porzadki w garazu, mycie auta, koszenie trawy; czasem pomaga tez
w zakupach; je$li pojawia sie w kuchni, to tylko po to, aby przygoto-
waé¢ wykwintne danie. Do jego obowigzkéw nalezy oprawa §éwiat:
przywiezienie (zazwycza] z synem) choinki bozonarodzeniowe;j,
przygotowanie z dzie¢mi kolorowych palm wielkanocnych.

W tekstowym obrazie taty pojawiaja sie liczne zainteresowania
1 pasje: lubi chodzi¢ po gérach, jest zamitowanym wedkarzem, gra na
pianinie, czyta ksiazki 1 gazety: ,Tata z gazeta do stolu zasiada, na
twarzy taty wielka powaga”; co$§ kolekcjonuje (zazwyczaj znaczki),
uprawia sport: gra (z synem) w tenisa, koszykéwke, pltywa, jezdzi na
nartach, bierze czynny udzial w zawodach latawcowych; kibicuje
wybranym klubom sportowym, ale tez zacheca dzieci do ruchu na
Swiezym powietrzu: ,— Zakladajcie dresy i kurtki! — wykrzyknat ra-
doénie tato. — Bedzie ladna pogoda, jedziemy na dziatke!”, ,— Niedziele
spedzimy w lesie — proponuje tato. — Odpoczniemy, pospacerujemy,
popatrzymy. Ostatni tyk lata wszystkim sie przyda”. Znajduje tez
czas na odpoczynek: ,smacznie chrapie na kanapie”, ,siedzi w fotelu
1 oglada telewizje”.

Tata wiele czasu spedza z dzieé¢mi. Petni wtedy funkcje przewod-
nika w $éwiecie spraw waznych, pozadomowych, 1 uwaza to za ojcow-
ska powinno$é. Zapewnia dzieciom kontakt ze sztuka: prowadzi do
teatru, kina, uczy syna gry w szachy, zaciekawia ksigzka: ,Tato
wszedl do pokoju. Trzymal w reku ksigzke 1 znéw tajemniczo sie
u$miechal. Dzieci wstrzymaly oddech. — Co to za ksiazka? — zapytal
Bartek. — MyS§le, ze kazde z was bedzie chcialo ja przeczytaé. To
ksigzka pod tytulem «Siedem cudéw $wiata». [...] I tato opowiedziat
dzieciom historie o siedmiu cudach Swiata”.

Tata rozbudza dzieciece zainteresowania historia 1 tradycja. Z jego
inicjatywy dzieci podroézuja po Polsce, poznaja ciekawe miejsca

183



DOMINACJA A WYZWOLENIE

1 zabytki. Zwiedza z dzie¢mi na przyklad katedre w Krakowie oraz
Panorame Ractawicka we Wroclawiu, a w Warszawie muzeum,
w ktérym przechowywana jest stara plyta z nagraniem glosu Jézefa
Pilsudskiego.

Tato jest rowniez tym, ktéry uczy patrzeé¢ na Swiat 1 obserwowacé
nature: ,— Pokaze ci miejsca niezwykle, cudowna przyrode, piekne
budowle 1 wspaniatych ludzi — tata wyciagnal mape 1 pokazal mi trase
naszej podrézy”, ,Tata pokazywal mi rézne gérskie roéliny, czasami
udato mi sie zaobserwowaé¢ na skalnych graniach kozice”, ,Tato
prowadzil ze mna systematyczne obserwacje gwiazdozbioru”.

Ojciec wiec wypelnia $éwiadomie 1 roztropnie obowiazki wycho-
wawcze 1 edukacyjne. Aspekt kulturowy i pedagogiczny jego dziatan
nadaje jego wizerunkowi cechy autorytetu, do czego predestynuja go
walory osobiste: szerokie horyzonty, jak 1 odpowiedzialno§é oraz
powaga w odgrywaniu roli rodzica.

Zbiér cech 1 funkcji sktadajacych sie na wizerunek taty sytuuje go
w przestrzeni domu 1 rodziny zdecydowanie wyzej niz mame. Elemen-
ty znaczeniowe, ktoére wypelniaja fasety obejmujace: dziatania,
czynno$ci, pasje 1 zainteresowania oraz role ojca (zywiciela, opie-
kuna, przewodnika po $wiecie 1 wychowawcy), sluza do na-
dania jego obrazowi niekwestionowanych znamion wzorca. W teksto-
wym obrazie ojca tylko jedna cecha kladzie sie cieniem na ideale. Tato
w roli wychowawcy czuje sie odpowiedzialny za kontrolowanie i oce-
nianie postepkéw dzieci, ale wychowuje przy uzyciu tradycjonali-
stycznych metod: ciezkg reka, rygoryzmem, w najlepszym razie
ostrym tonem: , Strofowal mnie”, ,Basem huknie”, ,W uszach brzmiat
glos ojca”, ,Musialem nakrzycze¢ na Adama, ktéry wylal mi na
garnitur kakao”, ,Tato przetozyl Rybke przez kolano 1 wlepil mu kilka
solidnych klapséw”. Biorac na siebie trud rozwigzywania domowych
nieporozumien, ojciec potrafi perswazja zapobiec awanturze i potozyé
kres niesnaskom — stosujac sie do zasady ,,Zgoda jest najwazniejsza”.
Zawsze wie najlepiej, co dla dzieci jest dobre, dlatego darza go bez-
wzglednym zaufaniem i czuja sie przy nim bezpiecznie.

Wyprofilowanie tekstowego obrazu taty odzwierciedla konserwa-
tywny punkt widzenia autoréw podrecznikow. Znaczenia wypetniajace
fasety gromadza sie wokot stereotypu mezczyzny jako glowy rodziny,
ktérego praca (i stanowisko) zapewnia zonie 1 dzieciom doS¢ wysoki
status materialny (wyjécia do kina 1 teatru, atrakcyjne wakacje),
natomiast stanowczo$¢ 1 surowo$é reakeji buduja autorytet, dajacy
poczucie emocjonalnego bezpieczenstwa, potwierdzanego prezentami
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(r6ze dla mamy, zabawki dla dzieci). Ojciec w perspektywie tekstow
podrecznikowych ma zastugiwaé na szacunek 1 podziw, stanowié¢ tym
samym prawdziwy wzor do nasSladowania. W sytuacjach, w ktérych
pojawia sie ojciec, tekstowy obraz podrecznikéw nie dopuszcza dys-
kursu krytycznego, nie przelamuje schematu, nie otwiera perspekty-
wy na ujecie alternatywne, narzuca mys$lenie: tak, jak jest, jest
dobrze, wiec tak powinno by¢ zawsze.

Wyprofilowany w dyskursie podrecznikowym obraz domu i jego
domownikéw (,Mama i tata, madre gltéwki, sa jak jabtka dwie po-
16wki”) kreuje emocjonalny i1 aksjologiczny fundament idei domu
‘rodziny’. Dom staje sie zrédlem pozytywnych emocji 1 przezy¢, ostoja
ciepta, miloéci 1 bezpieczenstwa, izolatorem streséw 1 napieé, opoka
tradycji 1 symbolem jej ciaglosci.

Dom jako zrédlo pozytywnych emocji i przezyé

Analiza materiatu pochodzacego z tekstéw podrecznikowych po-
kazuje, ze obraz domu ‘rodziny’ najczesciej modelowany jest za
posrednictwem fasety ujmujacej aspekty emocjonalne — od prostych
przyjemnosci poprzez rado$¢ po uczucia najglebsze. Socjalizowanie
emocji jest jednym z najistotniejszych doSwiadczen sposérdd tych,
ktérych podrecznikowa rodzina dostarcza dzieciom.

Cale to spektrum doznan i przezy¢ ma swe zrodlo przede wszyst-
kim w r6znych formach wspdlnego spedzania czasu wolnego?: wyjécia
do kina 1 teatru oraz wycieczki umacniajg relacje rodzinne, ksztaltuja
zainteresowania i pasje. Na kartach podrecznikéw pojawiaja sie
rodziny wzorowe, w ktérych organizacja czasu sluzy rozbudzaniu
aktywnoéci poznawczej dzieci — taczy to, co przyjemne, bliskie naturze
dzieci, np. ruch 1 majsterkowanie, z tym, co poszerza ich horyzonty
mys$lowe 1 rozwija samodzielno$é. Troska rodzicéw o atrakcyjnosc
zaje¢ w niestandardowy sposdéb rozwija motywacje do uczenia sie
1 zdobywania ciekawych umiejetnosci. Kazde nowe do$wiadczenie
dostarcza dziecku radosSci 1 satysfakcji. Ten charakterystyczny,
nacechowany zdecydowanie dodatnio rys pojawia sie w najrozmait-
szych kontekstach, takze w zdaniach zawierajacych uogélnione sady:

2 Por. na ten temat: A. Landau-Czajka, Prézniactwo, odpoczynek, rozrywka. Czas
wolny w podrecznikach szkolnych dla najmiodszych [w:] Kobieta i kultura czasu
wolnego, op. cit., s. 453-479.
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»2Rodzina sobote zawsze spedza razem. Tym razem wszyscy wyruszyli na wy-
cieczke rowerowg, do lasu”.

,,Cata rodzina wybrala sie na wyprawe do jaskini”.

»W rodzinie Kowalskich wszyscy graja na instrumentach, rodzina Nowakéw lubi
pracowaé w ogrodzie, rodzina Wdjcikow czesto jezdzi na wycieczki, rodzina Lisa-
kéw chetnie chodzi do teatru”.

,— A skoro tak lubisz samoloty, to mam pewien pomyst — powiedziala mama. Na
drugi dzien zaprowadzita Mateusza do pracowni modelarskiej”.

,Dzieki wsparciu taty odnie§liémy sukces na zawodach latawcowych”.

,— Zrozum, coreczko, noga to nie wszystko. Potrafisz pieknie graé¢ na pianinie,
piszesz ciekawe opowiadania i jeste§ mistrzynia w kajakarstwie — pocieszala
mnie mama. — Jeste$ bardzo mita dziewczynka, to kazdy zauwazy”.

Znamienne, ze faseta obejmujaca emocje zwigzane z domem po-
szerza obraz rodziny — wujkowie, ciocie pelnig niebagatelne funkcje
wychowawcze 1 zaspokajaja dzieciece pragnienia (wycieczki gérskie,
géralskie opowieSci, niecodzienne wrazenia, nieoczekiwane odkrycia).
Niestychanie przy tym wazne jest odczuwanie zrozumienia i zaintere-
sowania dorostych dzieciecym potrzebami:

»Zimg jezdzimy do Zakopanego, do cioci, ktéra opowiada rézne ciekawe historie
goralskie”.

»2Marysia, Jacek, Mateusz 1 Krysia pojechali na wakacje do cioci 1 wujka do Za-
kopanego. Byta bardzo ladna pogoda, wiec wujek Marian zaproponowal dziecia-
kom wycieczke w gory”.

»2Rodzinne wycieczki w gory spowodowaly, ze zaczatem kolekcjonowac skaty”.

,Mdj wujek jest informatykiem, mam nadzieje, ze uda mu sie co$ nieco$ wttoczyé
do naszych glow”.

,Dzieki wakacyjnym lekcjom z komputerem nauczylem sie samodzielnie korzy-
sta¢ z Internetu 1 drukowaé¢ mapy naszych wedréowek”.

Waznym czynnikiem oplatania sie domu siecig pozytywnych
uczué sg czynnoS$ci zwiazane z przygotowywaniem $wigt oraz rodzin-
nych okoliczno$ciowych spotkan (urodzin, imienin, rocznic, Dnia
Matki, Dnia Dziecka, Dnia Dziadka 1 Babci) 1 odwiedzin (niedzielne
éniadania 1 obiady). Wspdélne wykonywanie prac, dzielenie obowigz-
kéw oraz prowadzone przy tym rozmowy 1 przywolywane wspomnie-
nia tworza przyjemna, niepowtarzalna atmosfere, ucza wzajemnego
zrozumienia, szacunku, okazywania uczué, pielegnowania pamieci,
podtrzymywania jednoczacych wiezi.
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Podrecznikowy obraz nienagannie funkcjonujacej rodziny, w kto-
rej nie ma miejsca na obojetnosé, animozje, niesnaski, a tym bardziej
konflikty, jest zdecydowanie wyidealizowany — moze pelni¢ funkcje
niedoécignionego wzorca. Tak wymodelowany, pozostawia jednak
watpliwosé: co powiedza dzieci — odbiorcy podrecznikowych tekstow,
poréwnujac ideal z rzeczywistym obrazem wlasnego domu/rodziny
1 z wszystkimi emocjami, jakich dostarcza ich wlasne zycie? Scepty-
cyzm budza réwniez — w gruncie rzeczy powierzchowne — natura
1 zrédlo przezyé, ktére wyrastaja z przedstawianych sytuacji, za-
mknietych w kregu dobrze znanych 1 powtarzalnych zdarzen.
A prawda jest, ze najglebsze, najtrwalsze uczucia i najsilniejsze wiezi
rodza sie ze zdarzen wyjatkowych i trudnych, ktore budza emocje
ambiwalentne 1 niepokojace, ale sa faktyczna ,szkola uczué” i wyku-
waja charakter.

Dom jako ostoja ciepla, milosci i bezpieczenstwa

Tymczasem w tekstach podrecznikéw ,nieszcze$ciem” jest drobna
kontuzja lub wypadniecie zeba — sytuacje, w ktérych wystarczy, ze
mama pocieszy, poglaszcze, da co$§ na ostode. Sg to gesty ,,opatrunki”,
pomagajace radzi¢ sobie z chwilowymi emocjami. Jednak walorem
tych banalnych zdarzen jest to, ze na przyklad gesty serdecznosci sa
przejmowane od rodzicow przez dzieci, opiekuncze rodzenstwo:

»~Mama poglaskala go po wlosach 1 powiedziala, ze nic sie nie stato. Kazdy cza-
sem wstaje z 16zka lewa noga 1 ma wtedy «muchy w nosie». — Ale zaraz co$ na to
poradzimy — powiedziata mama i z uSémiechem wreczyla synowi wielkie czerwone
jabtko. Takie jak Maciek lubi najbardziej”.

,2Pewnego popotudnia, kiedy jak zwykle chrupata marchewke, wypadl jej
z przodu zab. Zrozpaczona pobiegla do mamy. — Mamo, zobacz, co zrobita ze mnie
ta wstretna marchewka, wypadl mi zab 1 jestem szczerbata — ptakata Malgosia. —
Nie martw sie, coreczko — pocieszata ja mama”.

yJestes juz duza dziewczynka i mozna na tobie polegaé”.

,Pogladzitam i Izunie, i Danusie — jak to milo, Ze sie troszcza o mamusie”.
,Ela ma brata. Emil to brat Eli. Ela karmi rybki, a Emil robi rybki dla Eli”.
,Dla Marysi Lukasz uskladat sto nalepek do notesika”.

,— Tomku, moze ja zapomnialam, jak sie jezdzi na nartach? — martwi sie dziew-
czynka. — Co$ ty! Tego sie nie zapomina — uspokaja swojq siostre brat”.

,Bede mita dla brata. Bede jego dobrym duszkiem”.
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Wyidealizowane, pozbawione cieni zycie rodzinne zostaje w tek-
stach podrecznikowych sprowadzone faktycznie do poprawnoéci,
ukladnosci we wzajemnych relacjach. Dobre kontakty interpersonalne
polegaja na akceptowaniu klopotliwego usposobienia, chwilowych
stabosci czy ,,zapomnien”, ale gléwnie na umiejetno$ci wybaczania
drobnych przewinien. Dominuja w tych kontaktach wyrazy zachwytu
dla zalet, wérod ktorych pierwsze miejsce zajmuja grzeczno$é 1 uczyn-
nosé, rozsadek utozsamiany z ostroznos$cia czy przezornoscia. Nie sa
to przymioty heroiczne, jednakze ich wystepowanie w codzienno$ci
czyni dom miejscem dajacym poczucie bezpieczenstwa, zbudowane
przede wszystkim na uSwiadomionej trwalej relacji miedzy rodzicami
oraz ich przywiazaniu do rodziny, co sie przenosi na serdeczne zwiaz-
ki miedzy rodzenstwem 1 sprawia, ze wyrozumialo§¢ 1 gotowosé
wybaczania przychodza wszystkim domownikom z tatwoscia:

,2Dziewczynka jest mila i grzeczna, wcigz mowi «przepraszamy», «dziekuje», «pro-
sze», 1 dlatego wszyscy ja lubig”.
»Slostra Stasia czyta duzo ksiazek bratu; dziewczynka uczy swojego mlodszego

brata alfabetu, nie otwiera drzwi obcym osobom, gdy rodzicéw nie ma w domu,
prosi o pomoc sgsiadke, gdy podczas nieobecnosci rodzicow jej brat sie skaleczyt”.

,— Synku! Gdzie byle§? — krzykneta zaptakana mama”.
»Braciszku, dlaczego to zrobites!”

»IT'woje zachowanie bylo nierozsadne, ale w pore sie opamietates§”.
,»Wielu dorostych nie zachowatoby sie tak rozsadnie”.

,Lepiej pdzno niz weale, na drugi raz bedziesz pamietal, ze ostroznosci nigdy nie
za wiele”.

Charakterystyczne jest to, ze sfera wzajemnych relacji opartych
na uczuciach rodzinnych utrwala odmienne stereotypy zachowan
1 emocji dziewczat oraz chlopcow: dziewczynki zawsze sa rozsadne
1 mite w kazdej z przypisanych im rél — coérki, siostry, wnuczki;
chlopcy bywaja nierozwazni, ale potrafiag naprawié¢ swodj biad i nie
narazaja nikogo na wielkie klopoty, dlatego spotykaja sie ze zrozu-
mieniem.

Profilowanie obrazu domu przez ujecie go w fasete: dom ‘rodzina’
jako ostoja ciepta, milosci 1 bezpieczenstwa, wydobywa niezwykte wrecz
zdolnoéci podrecznikowych domownikéw do przekraczania ludzkich
utomnodci 1 ograniczen w poszukiwaniu satysfakcjonujacego wszyst-
kich wyjscia.
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Dom jako izolator stres6w i napieé

Tekstowy obraz emocjonalnej sfery zycia rodzinnego, utadzony,
pozbawiony autentycznych ryséw, bardziej niz wzorcem wydaje sie
postulatem, wskazuje raczej oczekiwane niz rzeczywiste sposoby
rozwigzywania probleméw.

Okoliczno$ci niesprzyjajace, zaklocajace poukladany tryb zycia
rodzinnego, nie burza go, nie rujnuja tez utrwalonych wiezi opartych
na zrozumieniu i gotowosci do wzajemnego wspierania sie. Utrata
pracy (przez ojca), niespodziewane trudno$ci finansowe, zmiany
w strukturze rodziny (zamieszkanie z dziadkiem) mobilizuja do
przejecia czesci obowigzkdéw, do dzielenia czynno$ci pomiedzy wszyst-
kich czlonkéw rodziny, sprzyjaja adaptacji do nowych warunkéow.
Niebagatelne znaczenie maja w trudnych sytuacjach wczeéniej
wyuczone zachowania: wzajemna pomoc, przestrzeganie norm i regutl
postepowania, a przede wszystkim umiejetno$¢ panowania nad
emocjami i gotowo$é wyzbycia sie negatywnych reake;ji:

,Firma, w ktorej pracuje tatu$, bedzie zlikwidowana 1 wszyscy zostang zwolnie-
ni. Tatu§ ma prace tylko do konca miesiaca. [...] Na szczesécie oszczedzaliSmy
i mamy troche pieniedzy w banku. [...] Jutro musimy zastanowié sie, jak nimi
gospodarowad, zeby starczylo nam na wszystkie najwazniejsze wydatki”.

,Rodzice obiecali mi, ze cho¢ z pieniedzmi u nas krucho, to pojade na zielong
szkote”.

,— Agatko — powiedziata mama przed wakacjami — nie moge wyslaé cie w tym
roku nad morze. Wiesz, ze musze sobie radzi¢ sama. Rozumiesz mnie, céreczko?
— Rozumiem, mamusiu — powiedziala. — Pojade do babci, przeciez tam jest wspa-
niale. Jakie to szczeécie, ze mama nie zauwazyta wtedy tez w jej oczach”.

,— Nie martw sie, pomozemy ci — powiedzial tato do wychodzacej mamy — jak
wrdécisz z pracy, dom bedzie blyszczal, prawda Joasiu?”

,Od wiosny zamieszka w naszym domu dziadek. Wszyscy przygotowujemy sie do
tej nowej sytuacji: rodzice juz wygospodarowali dla dziadka pokdj, a ja zajmuje
sie wyszukiwaniem jego ulubionych ksiazek”.

W starciu z oddzialywaniem nieprzewidywalnych czynnikéw ze-
wnetrznych domownicy przestawiaja sie na myslenie optymistyczne
1 zachowania pozytywne, szukanie konstruktywnych rozwiazan przy-
chodzi im bez trudu. Czytankowe dzieci sq zsocjalizowane, przestrze-
gaja, ustalonych w domu regul postepowania, ucza sie od malego, ze
kazdy pelni w domu przypisane mu funkcje:
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,Gdyby trosk ubyto mamie, jak myS$licie, co sie stanie? To codziennie, juz od ra-
na, w domu bedzie Super-Mama!”

,2Dom otwiera swoje cztery $ciany dla babci, dziadka, tatusia i mamy”.
,Przeciez by¢é milym jest bardzo milo i wcale nie tak trudno”.

»2Marudzenie precz do kata! Od dzi$§ dziecko samo sprzata! Zeby, uszy z checia
myje! Nawet szyje”.

,»W naszej rodzinie kazdy ma jakie$ obowigzki. Do mnie na przyktad nalezy nau-
ka, opiekowanie sie rybkami i kupowanie chleba”.

»W domu staram sie, jak moge: codziennie wyrzucam $mieci, a w zeszly wtorek
to nawet zgrabilem liScie spod kasztanowca na podwoérku. Sam, nikt mnie nie
zmuszal”.

,Kiedy mama wyslatla mnie po zakupy, od razu tam pobiegtem”.

»2Marcin pomaga mamie, coraz gorliwiej wlacza sie do pracy, co wywotuje radosé
mamy”.

,— Nie mecz sie, ja ci pomoge. — Dzielna jest ta nasza Agatka, bardzo mi dzisiaj
pomogta”.

»2Mama jest dumna z Julka i jego omletéw”.

Elementy znaczeniowe ujete w fasecie: dom jako izolator streséw
1 napie¢, pokazuja, ze niesprzyjajace okolicznosci dzialaja na wszyst-
kich domownikéw mobilizujaco: przyjmuja oni wyzwania 1 sprawnie
przystosowuja sie do nowych, czesto nieoczekiwanych i dramatycz-
nych warunkéw. Umieja takze racjonalizowaé negatywne doznania,
przestrzegajac obowigzujacych regul postepowania.

Dom jako opoka tradycji i symbol jej ciaglosci

Dom, ktéry funkcjonuje dzieki uporzadkowanym relacjom rodzin-
nym, moze odgrywaé doniosla role spoleczna. Przede wszystkim jest
miejscem podstawowe] socjalizacji dziecka: podziat rél i obowiazkéw,
wzorce zachowan, normy wspoélzycia, motywy postepowania przejmo-
wane sg od dorostych, ktérzy maja niekwestionowany autorytet
moralny 1 pedagogiczny.

Niezaklécony status spolteczny rodziny generuje jej niezaprzeczal-
na funkcje aksjologiczng, ktorej filarem jest tradycja. Ona daje bez-
pieczne poczucie cigglo$ci. Jest to atutem zwlaszcza rodziny wielopo-
koleniowej, w ktérej relacje sg bliskie, starannie pielegnowane 1 ni-
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czym niezmacone. Trwaltoéé 1 znaczenie wiezl miedzypokoleniowych
zawierajq sie w wyraziste] metaforze rodziny ‘drzewa’: , Ty jeste$ mala
galazka, na ktérej listkow osiem. A twoja mlodsza siostra dopiero
listki dwa. Ojciec, mama, a wczeéniej dziadkowie tworza mocne
galezie. Nie zlamie ich wiatr”.

Taki dom ‘rodzina’ jest miejscem ksztaltowania zachowan, postaw
1 dazen. Jest tez miejscem dajacym oparcie 1 poczucie przynaleznosci
spolecznej 1 kulturowej, pelni bowiem funkcje tacznika w tradycji
szerszej niz ta, ktéra wyznacza wspélnota rodzinna. Tu pielegnuje sie
domowe rytualy, lecz takze zwiazki z historig blizsza 1 dalsza, kulty-
wuje przywigzanie do miejsc 1 symboli. Role straznikéw tradycji
odgrywaja rodzice, ale gléwnie dziadkowie. Oni przekazuja wnukom
wiedze historyczna, a przede wszystkim zaznajamiaja z niezbednymi
kodami kulturowymi:

,Kiedy zastanawialiSmy sie, jak rozwigzaé problem z wyjazdem, do rozmowy
wlaczyla sie babcia. Jej propozycja byla bardzo ciekawa”.

,Jesli nie wiem, jak zachowaé sie w zespole, z pomoca, przychodzi dziadek. Zaw-
sze potrafi podsunaé ciekawe rozwiagzanie”.

»Wszyscy cieszymy sie, kiedy pradziadek Franciszek opowiada nam wesote histo-
ryjki z czaséw mtodosci”.

sJacek wiedzial, ze wieczorem przy kolacji znéw ustyszy kilka opowiesci rodzin-
nych, ktére znal juz na pamieé, a ktére weale mu sie nie znudzity”.

,Cieszy ich réwniez to, ze Maciek kontynuuje pewna rodzinng tradycje...
A wszystko zaczelo sie od... no wtasnie. Moze to dziwne, ale od dziadka, ktory
gra na gitarze i swoje zamilowanie do tego instrumentu przekazal wnukowi. [...]
I wszyscy ustyszeli historie o rodzinnym domu pana Stanistawa. W ktérym jego
bliscy grali na réznych instrumentach: mama na pianinie, a brat na flecie. Na-
tomiast pradziadek Macka, czyli tato pana Stanistawa, potrafil gra¢ na kilku
instrumentach. To on nauczyl oémioletniego wéwczas Stasia gra¢ na gitarze,
ktora od tego czasu towarzyszy mu stale w dobrych 1 ztych chwilach”.

Dziadkowie pelnia, jak widaé, funkcje nauczycieli swoich wnuczat;
we wspomnieniach z czaséw pierwsze] mlodoéci nawigzuja do waz-
nych wydarzen rodzinnych i historycznych, ukierunkowuja moralnie,
ucza, zasad postepowania, pokazuja, co jest w zyciu wazne 1 niezmienne:

,Pokaze wnukom pomnik zolnierzy polegtych w obronie ojczyzny. JesteSmy Pola-
kamai, dzieci powinny poznawaé swoj kraj i jego historie”.

,— Dziadku, jeste$ pewien, ze to koniec podrézy? — zapytal wnuczek. — Tak, Tom-
ku. Przyjechaliémy ozywié¢ nasze wspomnienia. To wazne, zeby$§ wiedzial, skad
pochodzi twoja rodzina, i pokazat to w przyszloéci swoim dzieciom”.
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,Lubimy siada¢ przy oknie, gdy dzien juz powoli ga$nie, babcia tak pieknie cza-
ruje i opowiada mi baénie”.

»Babcia jak zawsze pamieta o wszystkich waznych datach rodzinnych”.

«No tak, babcia przychodzi do mnie, a dziadek zostaje sam w domu. Nie bede sie
baé! Przyrzekam!» — myéli Emilka”.

,,Od babci dowiedzialem sie, jak wazne jest zwyciestwo nad samym soba”.

Wzorzec rodziny wielopokoleniowej, ktora w tekstowym obrazie
domu jest symbolem wiekszej spotecznoSci, staje sie punktem orienta-
cyjnym w zyciu. Owszem, warto$¢ wpisana w taka funkcje nie budzi
watpliwosci, ale obraz podrecznikowy domu utrwala takze tradycyjny
model rodziny. Przechowywane i1 pokazywane wzory zachowan pod-
trzymuja ciaglosé, ale czynia nienaruszalnym podzial rél spotecznych:
corka przygotowuje z mama positki, nakrywa do stotu, dba o porzadek
w domu, robi zakupy, syn za$§ wspiera ojca w pracach koniecznych
dla funkcjonowania domu, a takze przejmuje czes$¢ ojcowskich obo-
wigzkow.

Dziadkowie z zaangazowaniem dzielq sie zadaniami z pracujacy-
mi rodzicami. Babcia czesto wyrecza mame w pracach domowych:
przygotowuje wnukom $éniadania, przyrzadza wypieki domowe
(,U babci jest stodko, $éwiat pachnie szarlotka”), zajmuje sie wnucze-
tami pod nieobecno$é¢ rodzicéw, leczy sprawdzonymi miksturkami,
ceruje 1 robi na drutach ciepte okrycia. Babcia udziela tez wsparcia
emocjonalnego: ,Obecno$é babel szybko rozprasza wszelkie strachy.
Biurko przestawalo byé otworem, szafa — brzuchatg bestia, a dziwny
ksztalt na dywanie okazywal sie swetrem, ktéry spadl z krzesta”.
Z wyrozumialo$cia 1 cierpliwo$ciq znosi dzieciece psoty 1 wybryki,
pelni tez doniosta funkcje powiernika i rozjemcy: ,Przychodzitem do
babci [...], a ona wszystko rozumiala, wiedziala, ze w zyciu bywa
roznie, ze sg stoneczne dni i dni stotne”, ,Kiedy$§ przyszedlem caly
umorusany, potluczony, nie zadawala zbednych pytan, opatrywata
moje «rany»”, ,,Do babci mogtem przyjsc¢ o kazdej porze 1 poskarzy¢ sie
jej na wszystko 1 na wszystkich”, ,Kiedy przychodzilem ze skarga na
rodzicow, petnila funkcje rozjemcy, tagodzita konflikty”.

Dziadek za$ przejmuje czes¢ ojcowskich obowiazkéw wychowaw-
czych: zapoznaje wnuka z nowym modelem sportowego samolotu,
zabiera na strych w poszukiwaniu skarbéw, pomaga wnuczce wyko-
na¢ kostium na bal przebierancéw, zabiera wnuki na przejazdzke
saniami, a w noc sylwestrowa przygotowuje z nimi przedstawienie
teatralne: ,— Dziadku, pomozesz nam zrobi¢ scene? — OczywiScie.
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Miedzy szafkami powiesimy stare zo6lte zastony. To bedzie kurtyna. Za
nia, pod oknem, przygotujemy scene. Pod &ciana, tam gdzie stoi
kanapa 1 fotele, bedzie widownia. Trzeba tez zadbaé o wlaéciwe
o$wietlenie sceny — planowal dziadek”.

Dziadek ma niemaly udzial w staraniach o rozwdj intelektualny
wnuczat, ale rowniez trafnie rozpoznaje 1 z rado$cia spelnia dzieciece
marzenia: ,— Dziadku, skad wiedziate§, ze o nim marze? — Zawsze
otwierales wszystkie schowki i szufladki. Nawet positki jadle$ przy
tym biurku — powiedzial dziadek. — Ale to jeszcze nie wszystko.
Zajrzyj do érodka! — Twoja kolekcja monet! — krzyknal zachwycony
Krzysiek”.

Zakotwiczenie w rodzinie oraz glebokie wzajemne przywigzanie
ujawniajq sie w refleksyjnych rozmowach o bliskich zmartych. Pamieé
o nich kultywuje sie przez odwiedzanie grobéw w Swieto Zmartych,
snucie wspomnien, wspélne przegladanie fotografii z rodzinnych
albuméw: ,Po poludniu jedziemy z rodzicami na cmentarz Wolski,
gdzie znajdujq sie groby bab¢ i1 dziadkéw naszych rodzicéw. Tam tez
sktadamy kwiaty i zapalamy znicze. Wieczorem w tym dniu rozma-
wiamy o przeszloéci naszej rodziny. Rodzice 1 babcia opowiadaja nam
o swoim dziecinstwie. Wspominajg tych wszystkich, ktérych nie ma
juz z nami”.

Tekstowy obraz domu ‘rodziny’ jest wymodelowany zdecydowanie
pozytywnie 1 optymistycznie, z wyraznym nachyleniem wzorcotwor-
czym. Dom jest ostoja wszystkiego, co dobre 1 pomyélne. Sposéb
przedstawiania sytuacji, postaci, norm, ktérymi sie kieruja domowni-
cy, bez wyjatku cechuje naiwno$é, przerysowanie w strone idylli.
Mozna to nachylenie rozpatrywa¢ w kategoriach tendencyjnoéci,
a wiec celowych uproszczen, badz mitologizacji, bedacej rezultatem
intencjonalnej lub nieéwiadome;j idealizacji.

Wymodelowane w dyskursie podrecznikowym profile (material-
ny, spoteczny 1 aksjologiczny) wyidealizowanego domu ‘rodziny’
tworzg, zafalszowany, a czasami wrecz odrealniony obraz rzeczywisto-
§ci spoleczne;.

Dekonstrukeji domowego mitu domaga sie podrecznikowe wyob-
razenie domu w sensie materialnym. Przewazajacy wspodltcze$nie niski
standard mieszkan, niewyszukana aranzacja wnetrz, sformalizowane
lokalizowanie ludzi i ich czynno$ci uniemozliwiajg cztonkom rodziny
prowadzenie racjonalnie uporzadkowanego codziennego zycia. Szcze-
gblnie dotkliwie odczuwane sa tez: niedorozw(d) wszelkiego rodzaju
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ustug, a wiec klopoty z umieszczeniem dziecka w instytucjach edu-
kacyjnych, 1 trudnosci zwiazane z pietrzacymi sie obowiazkami za-
wodowymi.

Zmitologizowane jest réwniez myslenie o spolecznym wymiarze
domu. W podreczniku rodzina jest postrzegana jako trwala catos¢,
skladajaca sie z malzonkéw oraz ich potomstwa, z matka w roli
gospodyni domowej 1 opiekunki dzieci oraz ojcem pelniacym funkcje
zywiciela rodziny, ktora para ta wspodlnie powolala do zycia. Dla
dorostych wyprofilowanych w podreczniku dziecinstwo to raj utraco-
ny, najszcze$liwszy okres w zyciu czlowieka: ,Jakie cudowne zycie
maja dzieci! Nie musza chodzié do pracy, nie przejmujq sie tym, czy sa,
pienigdze na jedzenie, nie muszg sprzataé, gotowaé. W zasadzie...
niczego nie musza. Co to za wspanialy czas niemuszenia, nicnierobie-
nia 1 radowania sie kazda chwila!”. Podrecznikowe myélenie urucha-
mia skojarzenia: dziecinstwo to beztroska zabawa, rado$é, czas
przepelniony harmonia.

W podrecznikach banalizuje sie lub catkiem pomija to, ze wspodl-
czesna rodzina jako elementarna struktura spoteczna dotknieta jest
kryzysem3. Nieobecne w podrecznikach sa autentyczne problemy
rodzicéw, czesto obciazonych zbyt duzym bagazem =zadan, ktorzy
racze] sa na siebie skazani, niz pragng byé¢ razem, przez co znikaja
z horyzontu dzieci. Starania o zaspokojenie potrzeb materialnych
oraz zmaganie sie z trudnoéciami zycia codziennego zabieraja tak
wiele czasu, sil, uwagi, ze malto ich pozostaje na dbato§é o potrzeby
potomstwa.

Na te trudnoSci nakltadaja sie faktyczne problemy zwigzane
z przeksztalcaniem sie tradycyjnych stosunkéw miedzy pokoleniami.
Wspbdlczednie dziadkowie czy dalsi krewni sa raczej nieobecni w zyciu
mtlodych rodzicéw, widywani w ramach okazjonalnych wizyt $wia-
tecznych, niekiedy wymuszonych; przytloczeni postepujaca niemoca
fizyczna oraz intelektualno-emocjonalna (zyja samotnie, pozbawieni
celu, wyzwan 1 z poczuciem, ze sa zbedni), nie maja mozliwosci 1 checi
uczestniczy¢ w problemach dzieci i wnukéw.

Wnukowie za$, zsocjalizowani w kulturze prefiguratywnej, mogli-
by staé¢ sie dla dziadkéw nauczycielami, jednak w nastawieniu na
przyszio$é najmlodsze pokolenie najczesciej odrzuca tradycje. Zatraca

3 Por. Rodzina i praca w warunkach kryzysu, red. L. Golinska, E. Bielawska-
-Batorowicz, £.6dz 2011.
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sie nie tylko rola autorytetu, ale tez poczucie tozsamo$ci grupowe;j,
miedzy pokoleniami powstaje przepasé, pojawiaja sie brak porozu-
mienia i czeste konflikty. Mtodzi na drodze poszukiwan i lamania
barier tworza wlasne style zachowania. Rozmywa sie znaczenie
systemu nagrdd 1 kar. Niewydolny bezposredni kontakt wychowawczy
jest wypierany przez media elektroniczne. W opustoszate pole wchodzi
technika informatyczna, ktéra natarczywie promuje rézne nowe style
zycia: dzisiejszy czlowiek nie podejmuje decyzji moralnych, a jedynie
praktyczne, stajac sie typem ,technokraty — cztowieka bez przekonan
1 bez wlasnego punktu widzenia, obdarzonego za to mnéstwem nada-
jacych sie na sprzedaz umiejetnoéci’. Jest to ,,wychowywanie niezna-
nych nam dzieci do nieznanego $wiata”>.

Splot czynnikéw oddzialujacych na krag rodzinny jest przyczyna
szczegblnie dotkliwego napiecia miedzy tradycyjnym ideatem domu —
akceptowanym przez ,domocentrycznie” zorientowane starsze pokole-
nie — a jego faktyczna postacia, niezadowalajaca mimo staran. Prze-
konanie, ze wspodlczesny dom to szczegblne miejsce, zapewniajace
ciaglo$é 1 tozsamo$é narodowa, u przedstawicieli mtodszego pokolenia
wyzwala my§lenie o domu jako o czyms§, co ogranicza zakres mozli-
wych zmian.

Wspblezesny dom, peten niespdjno$ci, dramatycznie sprzeczny
wewnetrznie, dryfuje w nieznane przy wtérze lagodnej, wyciszonej
melodii podrecznikowej, banalizujacej problem zalamania zycia domo-
wego. Nasuwa sie pytanie o to, co sie dzieje z dzieckiem, gdy wartosci
wymiaru realistycznego 1 podrecznikowego sa rozkojarzone albo
pozostaja w calkowitej sprzecznosci.

Utuda, ze taki wyretuszowany obraz bedzie oddzialywal pozytyw-
nie 1 przekonujaco na odbiorcéw dzieciecych, ze nie odrzuca go jako
sztucznego, jest $wiadectwem myslenia magicznego, proba zaklinania
rzeczywisto$ci pedagogicznej, przejawem naiwnosci dydaktycznej lub
zyczeniowosci. Tekstowy obraz domu, przerazajaco odlegly od prawdy,
domaga sie przynajmnie] wprowadzenia réwnowagi w charaktery-
styce, rysunku 1 przestaniu.

4 N. Postman, Technopol..., op. cit., s. 222; G. Sartori, Homo videns. Telewizja
i postmyslenie, ttum. J. Uszynski, Warszawa 2007, s. 80.

5Por. M. Mead, Kultura i tozsamosé. Studium dystansu miedzypokoleniowego,
thum. J. Hotéwka, Warszawa 1978.
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7.2. Sfera szkoty

Obraz szkoly tworzy sie wokodl trzech najliczniej reprezentowa-
nych w podreczniku profili: szkota jako miejsce edukacji (nauczania),
jako miejsce uspoteczniania, a takze miejsce wspoétdziatania w zrézni-
cowanym zespole klasowym. Ich uszczegdélowieniem sa cechy seman-
tyczne, ujete w kilka faset:

— rola (misja) szkoty i funkcje os6b tworzacych jej klimat,
— wizerunek nauczycielki,

— czynnosci nauczycielki,

— dziecko w roli ucznia,

— uczniowskie formy oporu,

— relacje miedzy réwiesnikami.

F.: Rola szkoty i funkcje os6b F.: Uczniowskie formy oporu F.: Relacje miedzy réwiesnikami
tworzacych jej klimat

F.: Wizerunek nauczycielki

F.: Czynnosci nauczycielki

F.: Dziecko w roli ucznia

Wykres 5. Podrecznikowe sposoby kategoryzacji szkotly

Profile wraz z tworzacymi je fasetami pozwolily zobrazowac po-
glady autoréw podrecznikéw na temat funkcjonowania ucznia
w $rodowisku szkolnym, poszczegblnych sktadnikow tego Srodowiska,
zwiazkéw, prawidlowoéci, wzorcOw czynnosci 1 r6l, z ktérymi dziecko
tam sie styka, jego relacji z innymi ludZzmi (uczniami, ich rodzicamai,
nauczycielami 1 pozostalymi pracownikami szkoly), jak rdéwniez
panujacych w tym otoczeniu hierarchii i preferowanych wartosci.
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Rola szkoly i funkcje oséb tworzacych jej klimat

Powinnos$cig podrecznikowej szkoly jest wyposazenie ucznia
w tzw. poprawng reprezentacje Swiata 1 pozadany spolecznie system
wartoéci; nauka odbywa sie w klimacie milej tagodno$ci pod kie-
runkiem doroslego, ktéry fachowo instruuje 1 pomaga nadrobic¢ i sko-
rygowac uczniowskie niedociagniecia.

O tym, ze szkola jest przyjazna oraz stwarza dziecku warunki do
oswajania sie z nowaq dla niego rolg ucznia 1 kolegi, zaswiadczaja
zdrobnienia w nazwach kategoryzujacych: pierwszaczki, dzieciaczki,
zuchy, maluchy, mitosnik ksiqzeczek, dziewczynka z zerowki, maty
Antos z czwartej klasy, maty Jasio z I ¢, papuzki nieroziqczki, nasza
grupka, a takze w nazwach przedmiotéw zwigzanych bezposrednio ze
szkota: literki, cyferki, gazetka, biblioteczka, ksiqzeczka, gumeczka,
otéweczek. Pieszczotliwe okreSlenia maja oddawaé¢ milg atmosfere
szkolnych zaje¢ oraz tworzy¢ obraz ucznia wrazliwego, nieco niepo-
radnego w nowym otoczeniu.

W dyskursie podrecznikowym o sielskim klimacie szkoly §wiadcza
réwniez licznie reprezentowane teksty opisujace role oséb pracuja-
cych w szkole: poczawszy od groznego, choé¢ sprawiedliwego dyrek-
tora, a skonczywszy na sumiennych woznych.

Dyrektor nie tylko zarzadza szkola 1 sprawuje funkcje reprezenta-
cyjne (wyglasza uroczysta przemowe na akademii z okazji Dnia
Niepodlegtoéci, siedzi w swoim gabinecie 1 podpisuje cenzury
uczniéw), ale tez angazuje sie w proces wychowawczy w umoralniaja-
cych rozmowach: ,— Powiedz no mi, Stefan, czy ci nie wstyd? Stefano-
wi jest wstyd. Czerwieni sie 1 jaka. [...] Trojka z polskiego. — Wiec
pytam cie: czy ci nie wstyd? Jeste§ zdolny chlopiec. Masz dobre
warunki do nauki, a na Swiadectwie kilka tréjek. A jedna z nich —
z jezyka ojczystego’.

Stosowany przez dyrektora perswazyjny ton, oddziatujacy na sfere
emocjonalna 1 poznawcza ucznia, okazuje sie niezmiernie skuteczny:
uwazny, pilny 1 dobrze ulozony uczen postanawia poprawe: ,Rzeczy-
widcie, teraz juz mi ani herbata, ani kluska nie pomyla sie nigdy”.

Podobnie pozostali pracownicy — administracja, bibliotekarka, pie-
legniarka — oprécz tego, ze wykonuja czynnoSci wpisane w swaj
zawo6d, poczuwaja sie do troski o wychowanie dzieci: witaja je, dbaja
o ich bezpieczenstwo 1 pomagaja im rozwiagzywac uczniowskie proble-
my. Przykladem pedagogicznej gorliwoéci jest obraz szkolnej piele-
gniarki: , Pielegniarka Maryla podobna jest do motyla i1 fruwa jak
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bialy motyl tam 1 z powrotem, tam 1 z powrotem, bo zawsze ma
mnoéstwo roboty. [...] Biegnie juz bialy motyl, przysiada na brzegu
16zka, odgarnia smutki jak wrézka, i juz zmartwienia znikaja. Znéw
wszyscy sie uSmiechaja”. W wyprofilowanej idyllicznie wizji szkoly
pielegniarka Maryla jak bajkowa wrézka odczarowuje dzieciece
zmartwienia.

Wizerunek nauczycielki

Wymagane kompetencje nauczycielki/ pani/ naszej pani/ wycho-
wawczyni/ pani Ewy® podrecznik zasadniczo sprowadza do sfery
emocjonalnej. ,Umatczyniona” nauczycielka w roli opiekunki
matych dzieci, wyzbyta negatywnych emocji (,ma oczy wesole”,
Juémiech na twarzy’” 1 ,ladnie moéwi’), dba przede wszystkim
o atmosfere, w ktérej uczniowie do$wiadczaja akceptacji, szacunku
1 miloéci (,Pani jest dobra i kocha dzieci”). Swoje glebokie przy-
wigzanie do podopiecznych ,zapisuje w sercu” 1 w poczuciu misyjnosci
»Slubuje rzetelnie pelnié powinnoéé nauczyciela, wychowawcy 1 opie-
kuna dzieci”. Nauczycielska tagodnoéé 1 bezwarunkowa wyrozumia-
loé¢ neutralizuja znuzenie uczniéw, pani pochyla sie nad kazdym ich
problemem, a niepowodzenia dzieci wywoluja jej smutek 1 zmart-
wienie:

»Nasza Pani lubi sie §mia¢. / Nasza Pani ma oczy wesote. / My lubimy nasza Pa-
nig 1 klase, / 1 cata, calg szkote. [...] Nasza pani ma tyle serca — /1 my Pani odpta-
camy tez sercem. / Nasza pani nas kocha, my ja tez, / nawet w naszej dzieciecej
piosence”. (T. Kubiak, Piosenka o naszej Pani)

,»To ona czujna, cierpliwa, / z troska serdeczna i szczera / czuwa nad pidrem i re-
ka, / nad twoja pierwsza litera. [...] Bez niej nie ruszylby$ w droge, / tkwiltby$ jak
kamien na miejscu. / Po latach jeszcze pamietaé / bedziesz o dobrym jej sercu”.
(T. Kubiak, Nauczycielka)

»Nasza pani jest troskliwa, dba o nas i méwi nam, co jest dobre, a co zte. Uczy
nas samodzielnoéci i wiedzy o $wiecie oraz innych ciekawych rzeczy”.

»,Tak ladnie mowi nasza pani... O wszystkim wie! I wszystko zna! Gdy naszej
pani my sluchamy, to deszcz nie pada, a $piewa, gra”.

6 Wyrazenie zawierajace imie nauczycielki, ktére sprzyja zachowaniu bezpoéred-
nich relacji miedzy nauczycielem a uczniem, pojawilo sie tylko w jednym z analizo-
wanych podrecznikéw.
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,Kiedy lekeji nie umiemy czasem, pani smutnie spoglada na klase”.

,Sledza dzieci nad zadaniem, lecz nie idzie im pisanie, az tu nagle nasza pani
moéwi do nas: «Moi kochani — oto nasze rozwiazanie»”.

»[.-.] gdy jesteémy rozhukani, nie strofuje nas, nie gani, nasza ukochana pani”.

,Kiedy smutek nas ogarnie, pani zawsze nas przygarnie. Lubi przebywa¢ z nami,
choé jesteémy urwiskami, ale za to wlaénie ja kochamy!”

Latwo wpadajace w ucho, zrymowane wypowiedzi nietrudno
przyporzadkowaé okreSlonym funkcjom dydaktyczno-wychowawczym
podrecznika: maja zaswiadczaé o cieple emocjonalnym nauczycielki,
mimo ze w jej zachowaniach przewazaja monologi 1 z géry ustalone
schematyczne reakcje. Nauczycielka w roli wychowawcy czuje sie
odpowiedzialna nie tylko za stworzenie przyjaznego klimatu w klasie;
uwaza, ze jej powinnoscig jest czuwanie nad postepowaniem, jak tez
procesami mentalnymi uczniéw oraz przestrzeganie czasowych 1 prze-
strzennych rygoréw zaje¢ lekcyjnych. Czynno$ci podrecznikowe]
nauczycielki zmierzaja do realizacji podstawowego celu uczenia sie
w szkole: wdrazania, utrwalania i reprodukowania przekazywanych
wiadomosci, a takze sprawdzania znajomosci wiedzy.

Czynnosci nauczycielki

W tej fasecie wyraziste jest wyprofilowanie nauczycielki przez
dziatania o charakterze interwencji sterujacej. Ujawnia sie
to w drobiazgowym kierowaniu uwagg 1 aktywnos$cig uczniéw, jak
réwniez w narzucaniu im ustalonych sposobéw percepcji rzeczywisto-
§ci 1 my§lenia: ,Teraz pdjdziemy na poczte, kupimy znaczki 1 wrzuci-
my listy do skrzynki pocztowej. Poczta jest doéé daleko od szkoty.
Popatrzmy, co znajduje sie miedzy szkola a poczta”, ,Dzieci nigdy
weczesniej nie byly w ogrodzie zoologicznym. Pani powiedziata im, ze
nie wolno karmié zwierzat i nie nalezy hatasowac”.

Nauczycielka korzysta ze zbiorowych form nauczania oraz
szkolnej odmiany rozmowy, czyli pogadanki. Dzieki nim
osiaga wysoki poziom uporzadkowania lekcji (w mozliwie krotkim
czasie otrzymuje oczekiwana odpowiedz) oraz steruje aktywno$cig
wszystkich uczniéw ku odpowiedziom uznanym przez siebie za po-
prawne: , Ttumacze, wyjasniam, ucze, rozwiazuje ich problemy i wy-
daje mi sie, ze nic do nich nie trafia. Na szczeScie czesto sie przekonu-
je, ze duzo zapamietali z moich rad 1 nauki”.
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Za sprawa nauczycielskich czynno§ci organizacyjno-porzad-
kowych uczniowie sprawnie zajmuja miejsca w tawkach, siadajg
prosto, gdy ukoncza zadanie, przygotowuja i odpowiednio uktadaja na
tawce przybory szkolne, a takze (zgodnie z ustalonym dyzurem)
Scieraja tablice, podlewaja kwiatki, zbieraja papierki. Nauczycielka
nie tylko kontroluje zachowania uczniéw, ale tez kieruje ich we-
wnetrzna aktywnosécia poznawcza. Ukierunkowani wokoél tresci
programowych, domys$laja sie, czego bedzie dotyczyla lekcja, zastana-
wiaja, jak rozwigzaé zadania, uwzgledniajac sposdéb podany przez
pania, pilnie stuchaja tego, co do nich méwi, powtarzaja po niej
sylaby, podchodza do tablicy 1 w skupieniu zapisuja dyktowane przez
nia, wyrazy 1 dzialania matematyczne, wykonuja wedlug jej zalecen
prace plastyczne 1 techniczne.

Nauczycielce zdarza sie odstgpié¢ od przyjetego schematu: pozwala
dzieciom na dziatania spontaniczne, swobodne, w ktorych dochodzi do
glosu subiektywne widzenie rzeczywistoécl (zazwyczaj podczas
wykonywania prac plastycznych w malych zespotach). Jednak nau-
czycielska zgoda na ,tworczo$¢” uczniowsks, (,Niech sobie pomieszaja
kolory, porysuja z zawiazanymi oczami’) jest przejawem poblazliwe]
przychylnoSci, w ktérej proces nadawania osobistych znaczen dzieci
1 ich wiedza osobista nie sg traktowane z nalezyta uwaga. Zainte-
resowanie interpretacjami uczniéw jest w istocie pozorne i jedno-
stronne, z reguly bowiem rozstrzygajaca jest wiedza nauczycielki:

,Pani z zainteresowaniem przeczytala wszystkie propozycje uczniéw 1 przedsta-
wila swoja: «W najblizsza sobote sprzatamy $wiat!»”

»[...] Uczniowie zastanawiali sie glo$no, jaki obejrza film. — Co bedziemy ogla-
daé? Moze bajke? — Prosze pani, prosze wlaczyé¢ kreskéwke! — Najciekawsze sa
filmy przygodowe! — A ja najbardziej lubie komedie! — Obejrzymy dzisiaj film
przyrodniczy, ktéry pokazuje zycie na tace. Przekonacie sie, ze kamera utatwia
poznanie §wiata — powiedziala pani i wlozyla kasete do magnetowidu”.

,Pani bardzo dba o to, zebySmy sie jak najwiece] nauczyli. Zawsze dokladnie
wszystko ttumaczy, a gdy kto§ nie zrozumie, to wyjaénia jeszcze raz. Zawsze za-
checa nas do obserwacji ciekawych zjawisk przyrody. Co roku zabiera nas na
wycieczke”.

,Pani nauczyla mnie wielu rzeczy: Czytaé, pisaé, rozwigzywaé trudne zadania.
Zawsze jest cierpliwa, wyrozumiala i potrafi zrozumie¢ nasze postepowanie”.

,Nauczyciel to jest kto$§ taki, kto na wszystkim sie zna: wie, dlaczego lataja
ptaki, ile jest dwa razy dwa, czemu rzeki ptyna do morza, skad sie biorg
klebiaste chmury, jak chleb sie robi ze zboza, skad na Ziemi wziety sie géry,
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gdzie slonice w nocy sie chowa, co sprawia, ze lampa $wieci, jak z liter uklada sie
stowa, czy bocian przynosi dzieci, o czym méwigq nam piekne baénie, czemu kot
tak zabawnie mruczy, tego wszystkiego on wladnie prébuje nas w szkole
nauczyc¢”.

Zwienczeniem zaje¢ zawsze sa oceniajace dzialania nauczyciel-
skie, za ktorych sprawa potoczne myslenie uczniéw zostaje ,,unauko-
wione”, niepelne wypowiedzi — skorygowane, niedoktadne zas prace —
udoskonalone. Ciagle instruowanie tworzy dogodne warunki do
narzucania uczniom sposobéw percepc)i rzeczywisto$ci 1 mys$lenia.
W przekonaniu, ze dziecko w miodszym wieku szkolnym nie jest
gotowe do samodzielnego konstruowania wiedzy, nauczyciel ogranicza
sie do skrupulatnego wdrazania wiedzy gotowej. Ustala program,
narzuca tok uczenia sie 1 decyduje o tym, ku czemu uczen ma zmie-
rzaé; moze wybieraé jedynie ze wskazanej, ograniczonej puli propozy-
cji. Gdy niejako wykracza poza namyst zakre§lony pytaniami, poja-
wiaja sie dyskretne komunikaty, ucinajace wypowiedz: ,Maciusiu,
o twoim pomy$le porozmawiamy wtedy, kiedy bede omawiala zycie
ro$lin”, ,Aniu, z tym pytaniem musimy jeszcze troche poczekaé, przed
nami inne zadania”.

Negocjacje uczniowskie sg forma, na ktora nauczyciel rzadko daje
przyzwolenie. Zazwyczaj proby podjecia samodzielnego, otwartego
1 oryginalnego dzialania, je$li nie sa zgodne z oczekiwaniami nauczy-
ciela, nie uzyskuja akceptacji. Dobitnie te sytuacje obrazuje ponizszy
przyklad:

»Ten Waldek naprawde jest dziwny. Zawsze wymys$li co$ takiego, ze nie wiadomo
— émiac¢ sie czy ptakacé. Niedawno, na lekcji rysunkow, pani kazata nam naryso-
wacé zime. Temat tatwy 1 przyjemny. Wszyscy zabrali sie ochoczo do pracy. Wal-
dek tez wyjal blok, farby, spogladal w okno, mys$lal... ale ostatecznie oddal pani
pusta kartke! — Co to jest, Waldziu? Nie zdazyte§? — Przeciez to jest $wiat, caty
pokryty biatym $niegiem! Nie widaé¢? Pani wzniosta oczy do géry i tylko wes-
tchnela gleboko. [...] Oj, nie po raz pierwszy pekaliémy ze $miechu! Nawet pani
razem z nami, trzymajac sie za glowe”.

Subiektywna interpretacja ucznia, redukujaca obraz do jednej,
wyraziste] malarsko cechy, wskazujaca na umiejetno$é metaforyczne-
go (zamiast opisowego, sprawozdawczego) ujecia pory roku, zostaje
zdeprecjonowana przez nauczycielke. Potraktowanie tematu w sposob
Swiezy 1 odkrywezy wywoluje jej zaklopotanie: ,,Wznosi oczy do gory,
gleboko wzdycha, trzyma sie za glowe”, ironiczny za$§ komentarz: ,,Co
to jest, Waldziu? Nie zdazyle$?”, oSmiesza autora, a jego praca staje
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sie obiektem kpin: ,,0j, nie po raz pierwszy pekaliSmy ze $miechu!
Nawet pani razem z nami, trzymajac sie za glowe”.

Nie tylko kreatywna aktywno$¢é poznawcza, niepodazajaca za
nauczycielem, jest wygaszana w podrecznikach. Réwniez inne
pomysly uczniéw, te nieprzewidziane lub powstajace bez zezwolenia,
spotykaja sie z odmowa nauczycielki:

»Wczoraj na lekeji pani powiedziala, ze bedziemy bawili sie w teatr. Kazdy mial
sie zastanowi¢, w jakim przedstawieniu chcialby wziaé udzial. I wtedy rozpoczeta
sie prawdziwa awantura. Spor zazegnala nasza pani, ktéra byta rezyserem”.

,Grzesiek zalozyl peleryne, korone i wskoczyl na krzesto. Blizniacy w czarnych
pelerynach z wrzaskiem rzucili sie na naszego kréla, wymachujac mieczami
i krzyczac co$ w nieboglosy. Nasza pani musiata ich uspokajaé i wyttumaczyd,
jak maja odegraé¢ swoje role. Powtérzyli wiec scene i wtedy juz wszystko bylo
w porzadku”.

Bez instrukeji uczniowie nie umieja zorganizowaé préb przed-
stawienia; zamiast pracowal, wszczynaja ,prawdziwg awanture”
1 ,krzycza co§ w nieboglosy”. Stanowcza interwencja nauczycielki
konczy spor, ale jednoczeénie skutecznie blokuje uczniowskie inicja-
tywy (intencje oraz efekty dzialania). Sytuacja taka uniemozliwia
poszukiwania, snucie swobodnych skojarzen, proby znalezienia nie-
typowych, oryginalnych rozwigzan; uczniowie godza, sie spetniaé ocze-
kiwania.

7. pedagogicznego punktu widzenia jest to w istocie sytuacja
dramatyczna. W podrecznikach tylko epizodycznie pojawiajq sie opisy
sytuacji, w ktorych préby indywidualnego podejécia do zadania
spotykaja sie z akceptacja nauczyciela. Jeéli uznaje on prawo dzieci do
samodzielnego poszukiwania wiedzy, w klasie pojawiaja sie préby
negocjacji i udaje sie wypracowaé¢ wspélne stanowisko:

,— Co czytasz? — zapytala pani. — To jest poradnik hodowcy ro§lin — odpowiedziat

cicho chtopiec. — Sgq tu ciekawe pomysty. [...] Marcin objaénit dzieciom, jak sie

sadzi roéliny w butelce. Pokazat ilustracje w swoim poradniku. [...] — Prosze pa-
ni, zrébmy takie ogrody — poprosilty dzieci. — Mam pomyst! — krzyknat Alek. —

Przedtuze tyzki za pomoca patyczkéw i sznurka. [...] Agata zaproponowala jesz-

cze inny sposob zrobienia ogrodu. Narysowata na kartce duzy stdj, a w nim ka-

myczki, muszle, ziemie 1 mate kwiaty. — To magiczny ogréd — powiedziata. — Tu
mogltaby zamieszkaé Odrobinka z krélem Elfow”.

»Najlepszy pomysl miat Jurek. Nawet sie nie zglosil, tylko wykrzyknat: — Zapro-

$my pana od historii! Pani stwierdzila, ze pomyst jest rewelacyjny”.

W naszej klasie panowal batagan, bo kto§ wpadt na pomysl, zeby usigé¢ tylem

do tablicy 1 potozy¢ ksiazki do gbéry nogami. Pani wcale sie nie zdziwita. Powie-
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dziata tylko, ze dzisiaj wszystko bedziemy robi¢ odwrotnie. Zaczniemy od pisania
wspak. Nie wiedzialem, ze to takie trudne. Moje imie napisane w ten spos6b
brzmiato: KETRAB”.

,Przy tablicy, zamiast kredy, kawat sera lezy, Pani bierze «krede» w reke i oczom
nie wierzy, Wszyscy patrzg przerazeni, co to dalej bedzie? Pani jednak sie uémie-
cha, bo dzi$ zarty wszedzie! Ona tez ma pomysl na to, jak rozémieszy¢ dzieci.
Najpierw grozng ming moéwi: «Otwieramy zeszyt». Trudna rada, wszyscy drzy-
my, patrzymy wokolo, a tu trzeba narysowac siebie na wesoto”.

Tak przedstawione w podrecznikach sytuacje daja dziecku do
zrozumienia, ze w role ucznia moze byé¢ réwniez wpisane zachowanie
kreatywne 1 mozliwo$¢ wyrazenia wlasnego zdania. Proba naruszenia
dyrektywnos$ci nauczycielki moze — inaczej niz we wczeénie] przed-
stawionych przykladach — zakonczy¢ sie powodzeniem. Takie zdarze-
nia sa jednak zbyt rzadkie w dyskursie podrecznikowym, by mogty
mieé istotne znaczenie dla rozwijania aktywno$ci poznawczej oraz
kompetencji emancypacyjnych wszystkich uczniéw. Calkowite przy-
zwolenie na dzieciece negocjacje musialoby sie wigzaé z wypro-
filowaniem w tym dyskursie demokratycznych relacji miedzy nau-
czycielem a uczniami.

Dziecko w roli ucznia

Elementy znaczeniowe ujete w tej fasecie skupiaja sie wokot
standardowych czynno$ci podejmowanych w klasie. Ucznio-
wie, przyzwyczajeni do przekazowych form pracy nauczyciela,
podejmuja dziatania zredukowane do typowych, pozadanych w pro-
cesle nauczania zachowan (,z checia biora sie do nauki”, ,wszyscy
zgodnie pracuja”, ,na spacerze otwieraja szeroko oczy 1 uszy”’) oraz
uczestnicza w zadaniach, ktére angazuja przede wszystkim pamieé
(,[...] wiadomoéci zdobyte w szkole powtarzaja tego samego dnia, po
powrocie do domu. Czytaja ¢wiczenia, zdania, opowiadania, ktére
omawiali w szkole, utrwalajac sobie zdobyta wiedze”). O zaanga-
zowaniu dzieci ma $wiadezyé gotowo$é do szybkiego udzielenia
odpowiedzi: ,,W naszej klasie zawsze tak bylo, ze jak pani zadawata
pytanie, to wyrastal las rak”

Dzieci w roli uczniéw przede wszystkim odpowiadaja na pytania
nauczyciela, a gdy z rzadka same je zadaja, chodzi o sprawy blahe,
ktore nie dotycza procesu dydaktycznego. Wiedzg bowiem doskonale,
ze zanim nie uslysza wszystkiego od nauczyciela, nie powinny
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przerywac $cisle ustalonego toku lekcji. Wilaczaja sie do rozmowy
tylko wtedy, gdy zostana wskazane do odpowiedzi; wiedza, ze takim
zdyscyplinowaniem zyskaja aprobate pani: ,Postanowilem ograniczy¢
swoje gadulstwo. Nauczyciele na pewno sie uciesza’, ,,— Prosze sie nie
gniewaé¢ — odezwala sie Agata. — JesteSmy bardzo ciekawi tej
niespodzianki i dlatego tak sie kléciliSmy, ale teraz nie odzywamy sie
ani slowem”.

Uczestnictwo w pogadankach 1 rozwigzywanie zadan w zeszytach
¢wiczen stuza porzadkowaniu rzeczywisto$ci wokoét przewidzianej
programem wiedzy — gldwnie nazewniczej 1 wyjadniajace)’; w rezulta-
cie uczniowie rzadko podejmuja proby samodzielnego wyjasniania
zjawisk, nawet odnoszacych sie do najblizszego otoczenia: ,Kazdy
w klasie pilnie ¢éwiczy, czyta, pisze, kresli, liczy 1 zdobywa wiedze
stale, aby §wiat poznawac dalej”.

Koncentracja na wskazanych znaczeniach, o wylacznie norma-
tywnym charakterze, sprawia, ze horyzont poznawczy uczniéw za-
myka sie w kregu spraw znanych 1 oczywistych. Przyswajaja te
znaczenia, ktére w szkole traktuje sie jako stany obecnie pozadane
1 jedyne stuszne. Dobér uczniowskich znaczen ograniczony do tego,
czego na lekcjach nie mozna pominaé, zakres$la jednoczeénie krag
szkolnych zainteresowan dzieci. Znamienne sg wyprofilowane w pod-
reczniku wypowiedzi wokot tematu ,,Ksiazka moéj przyjaciel”:

,— Przyszedl mi do glowy jeszcze jeden pomyst — powiedziala z zapatem Olga. —
Moze jutro zaproponujemy w klasie konkurs pieknego czytania. Co wy na to? —
To bardzo dobry pomyst — zgodzity sie wszystkie dzieci”.

»Zdecydowalem, ze bede zachecal wszystkich do czytania wydawnictw encyklo-
pedycznych dla dzieci. Nie rébcie takich zdziwionych min! Ile razy chce sie do-
wiedzie¢ czego$ nowego, zawsze korzystam z tych pozycji. Poza tym sa w nich
kolorowe zdjecia i ilustracje. Te ksigzki to skarbnica wiedzy. Chetnie siegam tez
po czasopisma dla dzieci. Sa nie tylko zabawne, ale i pouczajace”.

,Bardzo czesto, kiedy jest mi smutno, siadam w fotelu 1 czytam wiersze tych au-
torow. Sa takie zabawne 1 wesole. Zawsze poprawiajg mi nastrdj. [...] Wszystkim
polecam te lekture na pochmurne, smutne dni i male smuteczki”.

,— Myséle, ze masz racje. Kazda ksigzka to nasz dobry przyjaciel, ktéry nas uczy,
bawi lub przenosi w éwiat fantazji. Aby stuzyta nam dtugo, musimy o nig dbaé —
nie wolno zaginaé¢ w niej kartek — dodata Kasia — ani czytaé podczas positkow.
— Masz racje. I zawsze trzeba ja odklada¢ na wlaSciwe miejsce — powiedziat
Tomek”.

7 Por. D. Klus-Stanska, Konstruowanie wiedzy w szkole, Olsztyn 2002, s. 119-120.
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Od ucznia oczekuje sie dostownego zapamietania i odtworzenia
tresci, ktorym wystarcza ograniczony zaséb leksykalny, czesto zamk-
niety w podanych definicjach i sztywnych strukturach skladniowych:

,uczac sie czego$, nie mysl o niebieskich migdalach — w ten sposéb niczego nie
zapamietasz. Na twoim biurku nie powinny leze¢ zadne zabawki, komiksy, mo-
dele samolotéw itp. Jezeli zostawisz te wszystkie rzeczy na biurku, to zamiast
o nauce bedziesz caly czas mys$lal o nich. Czy wiesz, ze przez to twoje odrabianie
lekeji moze sie ciagnaé w nieskonczonoéé? Jezeli skoncentrujesz sie tylko na nau-
ce, to potem bedziesz mie¢ czas na inne zajecia”.

»Staranne pismo to rzeczywiscie bardzo wazna sprawa”.

»Jesli kto$ czego$ nie wie, powinien pytaé. To najlepszy sposéb na zdobywanie
wiedzy”.

»Szkola nie teatr ani opera, nie potrzebuje w klasie suflera”.

,Uwierz w siebie. Nie méw od razu, ze trudne, ze nie rozumiesz lub nie zdazysz

sie tego nauczyé. Daj sobie szanse. My$l pozytywnie, czyli: sprébuje, potrafie,
sta¢ mnie na to”.

Nauka polega wiec na przyswajaniu treéci wedlug doéé sformali-
zowanych wymagan. Znamienne, ze uczniowie szybko sie przystoso-
wuja 1 akceptuja wyznaczone przez nauczyciela sposoby 1 warunki
uczenia sie:

»Szkoda, ze zamiast wkuwac tabliczke mnozenia, nie moge pogra¢ w pitke. No
c6z, takie jest zycie ucznia. Gdybym nie umial czytaé, skazany bylbym na ogla-
danie ilustracji. Tak wiec wiem, ze trzeba sie uczyé, tylko nie lubie robié czegos,
co wszyscy mi kaza”.

,Postanowilem od dzisiaj zabraé sie za ortografie. Nie jest to tatwe, ale mozna sie
nauczyé. Zabralem sie wiec do pracy. Otworzylem stownik ortograficzny i... prze-
razitem sie. Ale nie ma co narzekadé, trzeba zabraé sie do roboty”.

yJestem Darek nerwus! Czesto wpadam w zloéé, ale w tym roku szkolnym posta-
nowitem z tym walczy¢”.

,2Nawet wtedy, kiedy odrabiam lekcje, w mys$lach rozgrywam mecz. Postanowi-
lem, ze w tym roku szkolnym bede myS$le¢ o pitce tylko na boisku”.

Uczniowska aktywno$¢ poznawcza (stymulowana przez tresci
1 wzory do nasladowania oraz wzmocnienia pozytywne 1 negatywne)
jest zatem bardzo ograniczona; dzieci po to sie ucza, aby zadowolié
pania lub wygra¢ w konkursie: ,Trzeba przyznaé, ze na ten temat
mielidmy duzo wiadomo$ci, wiec pani mogta by¢ z nas zadowolona”,
,2Radoé¢ pani jest nagroda dla nas 1 najmilsza zacheta”, ,,W bibliotece
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panuje wielki ruch. [...] Dzisiaj wszystkie dzieci poszukuja wierszy-
kéw na konkurs”.

Aby spelnié oczekiwania nauczycielki 1 sprawic¢ jej przyjemnosé,
uczniowie angazuja sie tez w realizacje réoznych ambitnych przedsie-
wzie¢ 1 latwo odnosza sukcesy: ,0d razu zabraliSmy sie do pracy.
W pierwsze] kolejnoSci przy pomocy naszej pani przygotowaliSmy
ulotki 1 plakaty opisujace sytuacje bezbronnych bezpanskich pieskow.
To wielki sukces, tego samego dnia znalezliémy schronienie dla trzech
psiakow”.

Uczniowskie formy oporu

W jednostronnie (wylacznie pozytywnie) wyprofilowanych w dys-
kursie podrecznikowym fasetach znalazlo sie miejsce na pokazanie
zachowan oporowych. Trzeba jednak zaznaczy¢, ze traktowane sg one
z poblazliwoscig jako dziecieca sktonno$é¢ do przewrotnego przetamy-
wania umoralniajacych zalecen formutowanych przez dorostych. Owa
niegrozna wywrotowo§¢ zazwyczaj jest incydentalna, szybko wyrasta
sie z niej dzieki skutecznie, bo intensywnie prowadzonej socjalizacji
szkolnej.

Dominujacy w szkole klimat podporzadkowania prowadzi do wy-
gaszania kompetencji, ktore utatwilyby uczniom dzialanie w sytua-
cjach nieoczekiwanych. Tymczasem najwyzej ocenia sie przezornosc,
rozsadek, powsciagliwo$é zachowan: ,,Zrobites§ Zle, ale masz odwage
sie przyznacé, jeste§ dzielny chlopak”, ,Krok po kroku stajesz sie
samodzielnym, madrym i dobrze wychowanym cztowiekiem”.

Opor uczniowski ujawnia sie na cztery sposoby: od czynnosci, kto-
rymi uczen lagodnie sygnalizuje potrzebe negocjowania narzuconych
metod socjalizacji szkolnej, poprzez bardziej intensywne dzialania,
ktorymi wyraza sprzeciw wobec szkolnych obowiazkéw posrednio
1 bezposrednio, az do gwaltownych zachowans.

W pierwszym typie zachowan oporowych uczniowie gotowi sa
spelniaé¢ oczekiwania nauczyciela 1 cho¢ ich dzialania nie
sa zwigzane z tematem zajeé, nie zaburzaja zaplanowane-
go toku metodycznego postepowania: ,robig niezbyt zadowolone
miny”, ,pokladaja sie na tawkach”, ,wierca sie”, ,bujaja sie na krze-

8 W pracy korzystam z kategorii zachowan oporowych uczniéw w warunkach so-
cjalizacji szkolnej, opisanych w pracy M. Nowickiej, Socjalizacja na lekcjach...,
op. cit., s. 229-269.
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setkach”, ,porzadkuja swoje przybory szkolne”, ,nie patrza na pania
ani na tablice, tylko w okno lub w $ciane”.

Nie dociekajac przyczyn oporowego zachowania ucznia, nauczy-
cielka ogranicza sie do sformulowania dyscyplinujacej lub zartobliwe;j
uwagi: ,Nigdy wiecej tak sie nie zachowuj!”, ,,Wojtek, czemu sie tak
wiercisz, nie obsiadly cie przypadkiem mréwki?”. W utrzymywaniu
ustalonego porzadku, stuzacego skutecznej socjalizacji, nauczycielke
wspieraja ,ulozeni” uczniowie: upominaja niezdyscyplinowanych
kolegéw, ktorzy nie stosuja sie do jej zalecen 1 przekraczaja swoim
zachowaniem ustalone normy klasowe: ,— Adasiu, rozwiazuj zadania,
bo nie zdazysz. Tracisz niepotrzebnie czas — zwroécita mu uwage
Kasia”, ,— Wstydzitby$ sie! Zniszczyle§ lawke, a pani tak prosila, ze
nowe, ze czyste, ze bedzie nam sie przyjemnie uczy¢ — jednym tchem
powiedziata Monika”.

Uczniowie zdecydowanie rzadzie] demonstrujg opdr po-
przez bardziej jawne zachowania. Podejmuja préby odrzucenia
konwencjonalnych zachowan szkolnych, wystepujac przeciwko na-
czelnej zasadzie, ze ostatnie zdanie nalezy do nauczyciela; zadaja
pytania niezwiazane bezpoérednio z tematem zaje¢ lub wyrazaja
niezadowolenie z narzuconych czynnoéci dydaktycznych:

,— No, to teraz zrobimy tratwe — oznajmita pani. — Tratwe? To zbyt trudne —
moéwi Ola. — To proste — odpowiada pani. — Mamy korki, topatki, tekture 1 klej,
wiec do roboty! [...] I zawiesila na tablicy kartki z instrukcja”.

W klasie Alka panuje dzisiaj wielkie poruszenie. Pani zaprosita dzieci na spacer
po mieécie, aby obserwowaé przyrode. — Przeciez w miescie sgq tylko zwie-
rzeta hodowane w domach przez ludzi. A przyroda to tylko park,
skwerki i trawniki — powiedzial Alek. — Co bedziemy obserwowac?
— zdziwil sie Edek. Pani uémiechneta sie 1 powiedziata: — Jezeli interesujecie
sie przyroda, to na pewno odkryjcie wiele ciekawostek. [...] Przyroda w miescie
kryje w sobie wiele tajemnic”.

»W tym roku nasza klasa, II a, postanowita zaprosi¢ na zabawe andrzejkowa ko-
lezanki 1 kolegéw z pierwszej klasy. MieliSmy mndstwo pomystéw na to, jak zor-
ganizowac te zabawe. Pani powiedziala, ze najlepiej bedzie, je$li wypiszemy na
tablicy, co powinni$my zrobié. Kiedy tablica byla juz zapisana, Kamila wykrzyk-
neta: — Kto to wszystko zrobi?! W klasie zapanowala cisza, a pani tylko sie
u$miechneta. — Moze sie podzielimy praca — zaproponowal Andrzej. — Niech kaz-
dy zapisze swoje imie przy zadaniu, ktére chciatby wykonaé. Trzeba przyznad, ze
bylo przy tym wiele hataséw 1 sporéw”.

,Na skraju lasu pani wreszcie zdradzita nam tajemnice, po co tu przyszliSmy:
zeby zbieraé dary jesieni! Tak naprawde to juz dawno sie domysliliSmy. Przeciez
co roku jesienia zbieramy lidcie, kasztany i zoledzie. A las co roku wyglada tak
samo”.
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Pytania uczniéw spowodowane zaskoczeniem lub rozczarowaniem
moglyby byé¢ poczatkiem dialogu na temat przebiegu zajeé, jednakze
w wyprofilowanej w podreczniku edukacji monologowej ich watpliwo-
§ci sa bezuzyteczne. Skutecznie sie je wycisza pojednawczym, morali-
zatorsko-dydaktycznym tonem wypowiedzi. Takie sytuacje utrwalaja
obraz nauczyciela stanowczego i nieomylnego, ktéry w poczuciu misji
dyrektywnie wyznacza formy aktywnosci.

Aby okielznaé¢ niesforna nature dziecka i pokazaé, jakie moga by¢
konsekwencje zachowania nieakceptowanego w szkole, podrecznik
modeluje tez takie zachowania oporowe, poprzez ktére uczen otwar-
cie nie akceptuje norm i regul przyjetych w szkole. Zacho-
wania niezgodne zaréwno z przyjetymi standardami, jak i1 oczeki-
waniami nauczyciela, takie jak skrywana komunikacja na lekcji oraz
zabawy, ktére moga uj$é jego uwadze, sa traktowane jako przejawy
braku szacunku 1 lekcewazenia przedmiotu nauczania:

,Dzisiaj rano na pierwszej pauzie okropnie spodobal nam sie pomyst Gotfryda
[...]. — WymyS§litem fantastyczny szyfr, ktéry bedziemy rozumieé tylko my [...].
Kiedy pani pisala na tablicy, odwréciliSmy sie wszyscy do Gotfryda i czekaliSmy,
az zacznie przesytaé nam swoja wiadomo$é. Gotfryd zaczal robié rézne ruchy.
Musze przyznaé, ze wcale nie bylo latwo go zrozumieé, bo robit je bardzo szybko
[...]. Baliémy sie, ze przegapimy jakie$ znaki 1 potem nic nie zrozumiemy. Wiec
przez caly czas musieliémy patrzeé¢ na Gotfryda [...]. Pani przestala pisaé i tez
patrzyla na Gotfryda. — Tak, Gotfrydzie — powiedziala pani. — Robie to samo co
twoi koledzy: przygladam sie twoim blazenstwom. Ale juz starczy, prawda?”

»Byla przerwa, ale my, chtopcy, nie chcieliSmy wyjé¢ z klasy. [...] Oprocz tego
skakaliémy przez tawki 1 puszczaliémy papierowe golebie 1 strzaty. BawiliSmy sie
wspaniale 1 ani sie spostrzegliSmy, jak nasza nauczycielka przyrody, pani
Kwiatkowska, weszta na lekcje. Najgorsze bylo to, ze jeden z «ptaszkéw» usiadt
jej na ramieniu. Zdretwieliémy ze strachu, ale pani tylko pokiwata glowa i po-
wiedziata: — Zabierzcie te strzaly i golebie 1 potdzcie je na stole. [...] Elka nawet
powiedziala gltoéno: — Teraz dostaniecie za swoje... Aha! Ale pani Kwiatkowska
nie krzyczala na nas, tylko zapytata: — Co widzicie przede mna, na stole? [...]
A ja widze zielone drzewo, rosnace w lesie, ktére dawato cien i na ktérym $piewa-
ly ptaki. Z niego powstal ten papier i teraz bedzie musiato zginaé inne, jakas so-
sna albo §wierk. Szkoda, ze nie wszyscy o tym pamietaja. Zaczerwieniliémy sie”.
,Ktorego§ dnia pani przylapala mnie na nieuwadze; podczas gdy oni opano-
wywali literke P — ja czytalam pod tawka Klechdy sezamowe Le$miana (Sindbad
Zeglarz czekal juz w kolejce). [...] Nuda szkolna mnie zzerala i od pierwszej klasy
przez pdzniejsze lata tej udreki miatam zgubny zwyczaj czytania pod tawka”.

,2Konspiracyjne” zachowania uczniéw, zaklécajace przebieg zajed,

cho¢ nie maja charakteru wykroczen, nie sa akceptowane. Kazdy
przejaw braku dyscypliny burzy tad i porzadek w klasie i uniemozliwia
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prowadzenie zaje¢. Nauczycielka w takich sytuacjach albo tagodnie
poucza, albo stanowczo karci: przywotuje do porzadku lub stosuje kare
(uwaga do dzienniczka, napisanie dodatkowego wypracowania, wizyta
u dyrektora, a takze wykluczenie niedostosowanego ucznia); kazda
z tych reakcji przypomina o obowiazujacej w szkole hierarchii wladzy:

»Wczoraj podczas lekcji wyobrazalem sobie, ze nagle wszystkie dzieci staja sie
dorostymi. Ten widok jest tak zabawny, ze wybucham $émiechem. Nie moge opa-
nowa¢ $miechu pomimo ostrzezen pani nauczycielki. W koncu pani prosi mnie
o dzienniczek 1 wpisuje mi uwage, ze przeszkadzam na lekeji”.

,Do sali weszla pani Kasia. — Dzien dobry, kochani — powiedziata. — Bardzo sie
ciesze, ze was widze. Wyjmijcie zeszyty 1 zapiszcie temat lekeji... — Psze pani! —
przerwal jej Lukasz — a mnie robili rentgen! Jejku, zeby pani wiedziala, ile ja
mam koSci! — A mnie pokazywali w telewizji! — wolala Iwona — jak spadatam
z dachu! Brat mnie nakrecil kamera! Pani Kasia zlapata sie za gtowe. — Cicho!
Btagam! — powiedziata. [...] — Wiecie co? — powiedziala, kiedy troche sie uspokoi-
li. — Najlepiej bedzie, jesli kazde z was napisze na ten temat wypracowanie do-
mowe”.

»Na pewno zauwazyliScie, ze jak sie chce porozmawiaé z kolegami na lekcji, to
ciagle kto$ przeszkadza. OczywiScie, mozna rozmawiaé z kolega, ktory siedzi
obok. Ale nawet jak cztowiek stara sie mowié po cichu, to pani zawsze sltyszy
1 méwi: «Skoro masz tyle do powiedzenia, to chodz do tablicy». Mozna tez posytaé
sobie kartki, na ktérych pisze sie to, co sie chcialo powiedzie¢. Ale prawie zawsze
pani widzi, jak kto$ podaje kartke, 1 kaze ja sobie daé, a potem zanie§¢ do
dyrektora”.

Ostatnia z epizodycznie wyprofilowanych w podreczniku form
oporu jest skierowana przeciwko szkolnemu status quo 1 jest
wyrazem negowania roli ucznia w postaci narzuconej przez
szkote. Oto jeden z przykladéow, w ktérych uczniowie otwarcie
wyrazaja swojq opinie o bezcelowos$ci funkcjonowania szkoty: ,Wolat-
bym, zeby nauka byta co drugi albo co trzeci dzien. Patrycja, ktora
siedzi obok mnie, tez tak my$§li. A Jarek, ktory siedzi przed nami,
zauwaza, ze szkole trzeba zlek... zlikwidowaé. Co za dziwne stowo!
Jarek méwi, ze szkoly nie powinno byé w ogéle!”. Ta forma oporu jest
w dyskursie podrecznikowym zmarginalizowana i zbagatelizowana:
dziecko nie rozumie tego, co mowi, nie potrafi nawet zwerbalizowaé
swojej opinii. Jego myslenie o zmianie roli 1 organizacji szkoly jest
ujete w kategoriach ,humoru z zeszytow uczniowskich” jako niegrozne
dziwactwo, wybryk.
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Inna forma oporu wobec szkolnego porzadku sa destrukcyjne
zachowania skierowane zazwyczaj przeciwko innym ko-
legom:

,Popatrzcie, ale mial nochal wielki i zadarty. Pani ten okrzyk ustyszala, prze-
rwala na chwile wy$§wietlanie, popatrzyta po klasie i bardzo powaznym glosem
powiedziala: — Ten, kto wySmiewa sie z czyjego$ wygladu, wystawia sobie naj-
gorsze $wiadectwo. O$miesza sam siebie. O tym, ile wart jest czlowiek, §wiadczy
nie nos, ale charakter. Chciatabym, zebyécie o tym zawsze pamietali”. (Uczen
wySmiewa sie z wygladu Tadeusza KoSciuszki)

»Wszedlem do sali i zobaczylem, ze pani wyjmuje z szafy gazetki i ze znowu
bedzie nudno. Dzieciaki jeszcze chodzily, gadaly i nagle kto$ zawolal: — O, Baska
idzie, w okularach! Baska weszla, wystraszona taka, okulary miata duze
1 brzydkie. Dotad nie nosita okularéw. Nikt w naszej grupie nie nosil. [...] Ona
jedna. Na cala klase. Wszyscy sie z niej zaczeli nasmiewaé, ze wyglada jak
sowa”.

,Nowa byla ruda. A byl to najbardziej wsciekly odcien rudoséci, jaki sobie tylko
mozna wyobrazi¢ [...]. Nowa miala piegi. I to ile! Po prostu pieg na piegu! Jezeli
do tego dodamy jeszcze zadarty, perkaty nos, bedziemy juz mieé¢ mniej wiece]
kompletny wizerunek kolezanki. Juz na pierwszej lekcji rozlegly sie tu i 6wdzie
chichoty. Naturalnie, najbardziej $mialy sie i szeptaly dziewczyny, ale i my nie
byliSmy lepsi. Pani wcigz musiala uciszac¢ klase”.

»WybuchneliSmy §miechem — nasz Wojtek, sportowiec, zainteresowany jest poe-
zja mitosna. — Uspokdjcie sie — powiedziata stanowczo pani”.

Przywotane tu jaskrawe przyklady przekroczenia poprawnosci
uczniowskich zachowan spotykaja sie ze stanowcza reprymenda, co
podsuwa jednoznaczny wniosek: nieakceptowane w szkolne zacho-
wania zasluguja na potepienie. Remedium nauczycielka znajduje
w upomnieniach i1 pouczeniach badz odwotuje sie do postaw moral-
nych: ,Ten, kto wySmiewa sie z czyjego$s wygladu, wystawia sobie
najgorsze Swiadectwo. OSmiesza sam siebie”. Niezdyscyplinowane
dzieci, ktore nie sprawdzaja sie w roli uczniéw 1 kolegéw oraz nie
uznaja dominujacej roli nauczyciela, zaklécaja lekcje zachowaniem,
ktére nie przystaje do wzorcéw; sa przypadkiem nieudanej socjalizacji
szkolnej.

Zachowania oporowe moglyby byé¢ okazja do przemyslen o nieula-
dzonym dzieciecym uwiklaniu w codzienno§¢ szkolna 1 punktem
wyjécia do poszukiwan odpowiedzi na pytanie o to, jak szkota moze
wyposazaé¢ ucznidw w kompetencje emancypacyjne. Przyklady za-
czerpniete z podrecznikow pokazujq tylko, jakie moga by¢ negatywne
konsekwencje zachowan nieakceptowanych w szkole.
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Relacje miedzy réowiesnikami

Podrecznikowa szkota wyprofilowana jest réwniez jako miejsce,
w ktéorym dzieci wspotdzialaja w zrdéznicowanej grupie rowiesnicze;j.
Elementy znaczeniowe ujete w tej fasecie sluza modelowaniu wize-
runku Innego oraz wzorow zachowan wobec Innego.

W dyskursie podrecznikowym obraz innoéci w spolecznosci
klasowej/szkolnej jest zréznicowany. Uczniowie wyprofilowani jako
Inni wyrédzniaja sie przede wszystkim podstawowymi fizycznymi
cechami, takimi jak wysoki/niski wzrost, otyla/szczupta sylwetka,
nietypowy kolor wloséw, a takze szczegdlnymi, takimi jak odstajace
uszy, piegi, blada cera oraz okulary o nieestetycznych oprawkach.

Inni to takze wuczniowie niepelnosprawni, niewidomi, chorzy
(objeci indywidualnym tokiem nauczania), z wada wymowy, ci, ktérzy
w trakcie roku szkolnego dotaczaja do zespotu klasowego, jak réwniez
nieporadne ruchowo dzieci mtodsze.

Epizodycznie potraktowany jest problem uczniéw odmiennej na-
rodowosci 1 rasy (Wietnamka o imieniu Czang) oraz dzieci postrze-
ganych jako Inne ze wzgledu na swoja sytuacje rodzinna (ojciec
alkoholik uzywa przemocy wobec corki):

»Na przerwie jednak doszto do kl6tni miedzy Tadkiem i1 Jurkiem. [...] Magda
nazwala Krysie piegusem i tylko z trudem naktoniliSmy jg do przeprosin”.

,Pewien niestychanie piegowaty chlopiec, na ktérego dzieci wotaty Piegus, posta-
nowil zalozy¢ klub. Klub Innych”.

»2Muskuléw to ja nie mam. Nie. Rece mam takie cienkie [...]. Caly jestem cienki.
I chudy. I jestem najmniejszy w naszej zeréwce. Dlatego méwig na mnie Kur-
czak. [...] Mowia na mnie Kurczak, bo jestem podobny do kurczaka”.

»W klasie juz dawno przestalem by¢ Wisniewskim, Mackiem, ,starym” kolega,
a jestem klapouchem”.

»Ma rézowe policzki i czarne warkocze. I oczy brazowe. [...] I nie ma tych samych
zebow co ja. Jako jedyna z calej klasy nosi okulary, w ktérych wyglada jak sowa”.

»Wasl niewidomi réwieénicy potrafig byé dobrymi kolegami i partnerami w za-
bawie. Trzeba im tylko troche poméc w uczeniu sie wspdlnej zabawy 1 dostosowac
sie do ich mozliwosci”.

,Pani zobaczyla posiniaczong i zapuchnieta buzie Marylki. Nachylila sie przez
stolik, ujeta twarz dziewczynki w obie rece i pocatowala ja w oba policzki. Maryl-
ka rozptakala sie, a pani ocierala jej tzy swoja chusteczka. [...] Nie placz juz,
dziecko. Co$ na to poradzimy”.
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,Wszyscy chea z nia [Wietnamka o imieniu Czang] siedzieé, ale pani posadzila ja
z Amelig, ktéra tak naprawde nazywa sie Basia i siedzi w tawce sama. Wszyscy
jej okropnie zazdroszcza”.

Uczen wyprofilowany jako Inny wyzbyl sie naturalnych zachowan
dzieciecych. Zazwyczaj jest wyposazony w cechy przynalezace osobie
dorostej: powazny, skromny i zréwnowazony. Czuje sie nieswojo tylko
wtedy, gdy jest osamotniony, natomiast w grupie réwiesnicze] ujaw-
nia wyjatkowe walory, zwiekszajac tym samym swoja atrakcyjnoscé:
,Ttusty Krzysiek jest duzy i mocny. Jego tata jest milicjantem 1 daje
czasem KrzySkowi gwizdek do ponoszenia. Bardzo bym sie chciat
z Krzyskiem zaprzyjaznié. Ale on na mnie nie patrzy. On sie przyjazni
z drugim mocnym i duzym, z Mariuszem. Razem sa jeszcze mocniejsi
1 wszyscy ich sie boja. To po co Krzyskowi przyjaciel taki jak ja?”.

Zachowania wobec Innego przyjmuja réwnie stereotypowa,
modelowa postaé: Inny w sytuacji problemowej — typowa
reakcja dzieci — wdzieczno§é Innego za okazang pomoc —
szczeSliwe zakonczenie®.

Obdarzeni wyjatkowa zyczliwo$cig 1 wyrozumialo$cia wobec kaz-
dego rodzaju inno$ci, a nawet odmienno$ci, sprawni uczniowie
w kontaktach z Innym zazwyczaj zachowuja sie wzorcowo. Podreczni-
kowy Inny, jeéli jest na przykltad niepelnosprawnym, oczekuje pomocy
od pelnosprawnych réwieSnikéw 1 zawsze czuje sie zobowigzany.
Tylko wyjatkowo Inny samodzielnie probuje zmierzyé sie ze swolmi
problemami, inicjujac kontakty towarzyskie, by zapobiec przewidy-
wanym zaczepkom lub odrzuceniu przez zespél klasowy:

»Nowa byla ruda. A byl to najbardziej wsciekly odcien rudosci, jaki sobie tylko
mozna wyobrazi¢ [...]. Nowa miala piegi. I to ile! Po prostu pieg na piegu! Jezeli
do tego dodamy jeszcze zadarty, perkaty nos, bedziemy juz mie¢ mniej wiece]
kompletny wizerunek kolezanki. Juz na pierwszej lekcji rozlegly sie tu 1 é6wdzie
chichoty. Naturalnie, najbardziej $mialy sie i szeptaly dziewczyny, ale i my nie
byliémy lepsi. Pani wciaz musiala uciszaé¢ klase. Ruda siedziata sobie zupelnie
spokojnie, jakby jej nic nie obchodzil gwar i halas. Zglosila sie nawet do odpo-
wiedzi 1 odpowiadata dosy¢ $miato. Wreszcie rozlegl sie dzwonek. Pani wyszla
z klasy 1 my tez chcieliémy wybiec na przerwe, ale nowa podbiegla do drzwi i za-
grodzila nam wyjscie. — Poczekajcie chwile — zawotata — nie wychodzcie jeszcze!
Chciatabym wam co$ powiedzieé. [...] Mam na imie Agnieszka. Ale wy na pewno
bedziecie na mnie méwili zupelnie inaczej. [...] — Nie wygtupiaj sie, Agniecha!
Chodzmy lepiej na boisko, bo szkoda przerwy”.

9 Por. na ten temat: M. Nowicka, Praca z tekstem literackim dla dzieci — szansa
czy przeszkoda w edukacji do innego [w:] Swiaty dzieciecych znaczeii, op. cit., s. 41-67.
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Dla ré6wnowagi obrazu epizodycznie pojawiaja, sie rOwniez nagan-
ne zachowania kolegéw z klasy, ktére jednak zawsze sie zmieniaja,
dzieki interwencji nauczyciela lub jakiego§ spolecznie dojrzalego
dziecka: skrytykowany za karygodne zachowanie uczen postanawia
wyrazi¢ skruche 1 zado$éuczyni¢ pokrzywdzonemu. Pedagogiczna
intencja zawierajaca wyrazna dezaprobate ma wzbudzi¢ poczucie
winy lub wstydu 1 staé sie gwarantem ,, wlasciwych” wybordw:

,»Alek zauwazyl w lawce nowego kolege, ktory byl wyraznie zagubiony. — Musze
do niego podejéé, jest taki smutny — pomysélat. — Czeéé, mam na imie Alek — po-
wiedzial. Chlopiec nic nie odpowiedziat. — No co ty, nie umiesz méwié? — zapytat
Alek. Nowy kolega opuscil glowe 1 powiedzial: — Ja... ja jestem pa... Pawel. Alek
zrozumial, dlaczego chlopiec milczal. [...] — W naszej klasie bedziesz czut sie na-
prawde dobrze, juz ja sie o to postaram”. [...] — Dziekuje bardzo — powiedzial bez
zajakniecia Pawel”.

W parze pani mnie ustawita z Grzesiem. Grzesio jest chudy, maty i tak zabaw-
nie méwi. Nie szafa, a fafa, nie sok, a fok. Dzieci sie z niego $mieja. To on cicho
siedzi, nie odzywa sie; a jak pani go pyta, to patrzy w druga strone i udaje, ze nic
nie styszy. Dogadaé sie z nim nie mozna, taki wystraszony. [...] Grzesio stanat
pod murkiem i poptakuje. — Nie rycz, chlopie — méwie i klepie go po plecach. —
1dZ fobie — on na to i zakrywa twarz. [...] — Chcesz pojezdzi¢? — pytam go. — Jafne
—on mi na to. Catkiem sie pocieszyl”.

»Zaraz po lekcjach Alek z Edkiem wybrali sie do Bartosza. Jego tata jest wybit-
nym szachista i obiecal nauczyé chlopcow gry w szachy. Nagle Alek zauwazyt
skulong postaé¢ pod drzewem. [...] Chlopcy podbiegli blizej i zobaczyli matg za-
ptakang dziewczynke. Byla przerazona, nic nie méwila. [...] Czekala ich szacho-
wa przygoda, a tu byta mata beksa, z ktora w dodatku nie mozna sie porozumiec.
[...] Chtopcy odeszli. [...] Nagle Edek powiedzial: — Nie mozemy zostawié¢ tej ma-
lej. Musimy jej pomdc, bo jeszcze zaziebi sie na mrozie. — Masz racje, ciggle o niej
mys$le — dodat Alek. Kiedy wrdcili, dziewczynka o$mielita sie i zaczela rozma-
wiagd. [...] Chlopcy odprowadzili Zuzie, bo tak miata na imie mata zguba, do domu”.

— Wiec jak bedzie? — zapytal Zbyszek Wojtka idacego obok. — Péjdziesz czy nie?
Masz przeciez blizej niz ja. Wracali ze szkoly do domu. Ich kolega Maciek trzy
dni juz nie byl w klasie, trzeba bylo koniecznie sie dowiedzie¢, co sie z nim dzieje.
Ale ktéry z nich ma pdjs$é, tego jako$ nie mogli ustalié. [...] Rozeszli sie nabur-
muszeni. [...] Przed domem Macka Wojtek spotkal sie ze Zbyszkiem. — Wiec jako
to? Idziesz jednak? — zdziwil sie. — Powiedziale$ przeciez, ze to ja powinienem
péjéé. — A ty powiedziale$, ze ja. Wiec myS$lalem, ze nie przyjdziesz. Popatrzyli
sobie w oczy 1 roze$miali sie. Do Macka poszli obaj”.

Narzucone zalecenia wskazuja uczniom gotowe do nasladowania

wzory postepowania. Normy zachowan najczeéciej sa wytozone wprost,
czasem tylko zasugerowane:
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»,Wasi niewidomi réwieénicy potrafig byé dobrymi kolegami i partnerami w za-
bawie. Trzeba im tylko troche pomdc w uczeniu sie wspdlnej zabawy 1 dostosowaé
sie do ich mozliwo$ci”.

»Spostrzegl grupke matych dzieci stojacych bezradnie nad rowem, ktéry przeci-
nal droge. «Pierwszaczki» — pomyslat Kazik, a gdy podszedt blizej, dowiedziat sie,
0 co chodzi. [...] Dzieci pojely w mig, co maja robi¢. Podtrzymywane przez Kazi-
ka, odbijaly sie [...] od brzegu i przeskakiwaly réw ze émiechem. Raz, dwa bylo
po klopocie. Po drugiej stronie rowu [...] zobaczyl tréjke dzieci [...]. — Predzej,
kolego! — ustyszal. — Czekamy na ciebie! [...]. — Ja jestem nowy — baknat, pod-
chodzac blizej. — E tam! — rozeémiala sie jedna z dziewczat. [...] — «Nowy» to by-
le$ po tamtej stronie rowu. A po tej...”

,Po lekcjach cata grupa pobiegliémy przed blok Rafala, gdzie miat sie odbyé mecz
[...]. UsiedliSmy na tawkach ustawionych wzdluz boiska i czekaliémy na rozpo-
czecie meczu. Nagle w oknie na parterze zobaczyliSmy chlopca. Byt blady
i szczuply. Patrzyl na nas ze smutkiem. — To chyba on, ten Stawek — powiedzial
Jacek. — Na pewno chciatby pograé w pitke albo chociaz pokibicowaé¢! Pomachali-
$my w kierunku Stawka. Odpowiedzial nam nieémialym ruchem reki. Juz wie-
dzieliSmy... Zaraz po meczu idziemy do nowego kolegi. Przeciez trzeba go ko-
niecznie poznaé!” (Chlopiec po operacji serca korzysta z indywidualnego toku
nauczania).

Wymowa sytuacji pokazujacych obecno$é Innych w zespole klaso-
wym jest jednoznaczna: ich funkcjonowanie zalezy od dobrej lub zlej
woli sprawnych uczniéw, ktérzy mimo poczatkowego dystansu,
zaklopotania czy checi odrzucenia zawsze wykazuja pelne zrozumie-
nie 1 akceptacje. Z dyskursu podrecznikowego zniknety realne rozterki
emocjonalne dzieci, takie jak: lek, niepokéj, obawy, a niejednokrotnie
nawet przerazenie, zdenerwowanie, zniecierpliwienie czy agresja.
Dziecko, ktéremu w kontakcie z Innym towarzysza ambiwalentne
uczucia, nie wie, ze zaklopotanie zdarza sie nie tylko jemu. Negatyw-
ne uczucia, emocjonalna dezorientacja sa skutkiem braku wzoréw
zachowan 1 do$§wiadczen w reagowaniu na inno$é¢. Mamy tu do czy-
nienia z jaskrawym przykladem pedagogiki narzuconych znaczen.

W podreczniku uobecnia sie wyidealizowany, wyretuszo-
wany obraz szkoly (jako miejsca edukacji, uspoleczniania, wspéi-
dzialania w zréznicowanym zespole). Jej podrecznikowe oblicze
pokazuje sprzyjajacy rozwojowi klimat dydaktyczno-wychowawczy.
Najmtodsi uczniowie wzrastaja w szkole, ktora staje sie drugim
domem: ,,W naszej szkole smazymy gruszki, dbamy o jemiotuszki,
obserwujemy szpaki, wroble 1 szaraki. Ukladamy wierszyki, wypla-
tamy koszyki. Malujemy ptaszki, budujemy daszki”. W atmosferze
sielsko$ci dziecieca niekompetencje traktuje sie z wyrozumialodcig
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1 afirmuje naturalny rytm i tempo procesow uczenia sie. Troskliwa
akceptacja wynika z przekonania, ze zbyt intensywna nauka moze
stanowi¢ zagrozenie dla dziecka. Aby chronié¢ je przed niepowodze-
niami, jego potrzeby lokuje sie gléwnie w obszarze emocjonalnym.
W podrecznikowej szkole dzieci doswiadczaja wiec przede wszystkim
pozytywnych uczué: ,,Dziewczynka z uémiechem na twarzy zglasza sie
do wykonania zadania wyznaczonego przez pania; razno wracajace ze
szkoly dzieci $miejq sie 1 trzymaja za raczki; chlopey podezas wyciecz-
ki do lasu wesolo bawig sie na polanie”.

W dyskursie podrecznikowym ugruntowane jest wyobrazenie
o dziecinstwie jako najpiekniejszym okresie w zyciu czlowieka, a czas
spedzony w szkole jest przepelniony harmonia, beztroska zabawa
1 radoécia. Sentymentalny mit ,slodkiego elfa’10, czyli dziecka z natury
»szczesliwego”, zostal w podrecznikach przyjety bezkrytycznie, jakby
dzieci nie przezywaly wyolbrzymionych dramatéw 1 prawdziwych
tragedii, nie cierpialy z powodu drobnych niepowodzen szkolnych.

W dyskursie podrecznikowym ,ogrzania emocjonalnego”! dopo-
mina sie przede wszystkim wladza nauczycielki; ciepto emocjonalne
pani niekoniecznie jest szczere, przede wszystkim ulatwia zarzadza-
nie aktywno$cig uczniéw!2. Intensywne zabiegi interwencyjne wyni-
kaja z silnego zorientowania na efekty, w ktorym pomija sie znaczenie
samego procesu uczenia sie: samodzielno$é dziecka staje sie czynni-
kiem opdzniajacym osiagniecie wyniku. Z podrecznika wyplywa prze-
stanie: w szkole proces nauczania jest odgdérnie zaprogramowany:
zadanie — instrukcja pani — przyswajanie. Nie ulega zatem watpliwo-
Sci, ze uwiklanie dyskursu podrecznikowego w dominujacy w catym
systemie ksztalcenia model transmisji wiedzy 1 behawioralnie zorien-
towanej teorili uczenia sie usprawiedliwia myslenie o dziecku jako
obiekcie wyuczenia, ktére tylko przez dziatania korekcyjno-interwen-
cyjne nauczyciela ma szanse na rozwoj.

10 D, Klus-Stanska, Miedzy wiedzq a wladzq..., op. cit., s. 96-98.

11 Eadem, Miedzy przedszkolem a szkolq..., op. cit., s. 146.

12 M. Nowicka stworzyla osiem kategorii stuzacych do opisu dyrektywnego od-
dzialywania socjalizacyjnego ujawniajacego sie na zajeciach w klasach poczatkowych:
drobiazgowe instruowanie (kierowanie), narzucanie sposobéw mys$lenia i percepcji
rzeczywistosci (o§wiecanie), stale dyscyplinowanie (ugrzecznianie), kult osoby nauczy-
ciela (legitymizowanie autorytetu z nadania), formalizowanie stosunkéw (dystanso-
wanie), maskowanie 1 wzmacnianie wladzy klimatem zyczliwo$ci (oswajanie), wzmac-
nianie przywiazania dziecka do autorytetu (uzaleznianie), ograniczanie samodzielno-
$ci (uwstecznianie). Por. M. Nowicka, Socjalizacja na lekcjach..., op. cit., s. 163—212.
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Sytuacje, w ktérych nadmiernie steruje sie zachowaniami, ograni-
czaja, poczucie kontroli nad wtasna praca i wiedza. Dziecko zostaje
zniewolone przez nauczyciela tak w zachowaniach, jak 1 w procesach
mentalnych. Przestaje podejmowacé jakiekolwiek decyzje i przystoso-
wuje sie calkowicie do wymagan szkoly 1 akceptowanych w niej
wzorcoOw zachowan. Podrecznikowi uczniowie wydaja sie doskonali
pod wzgledem socjalizacyjnym, akceptuja dominacje szkoly 1 stosowa-
ne w niej Srodki oddzialywania: potrafia zachowaé¢ powage i1 skupienie
w kazdej sytuacji, czujnie reaguja na pytania nauczyciela, a ich
czynnosci sa przewidywalne. Jest to §éwiadectwo przystosowania, a nie
wyznawanych wartosci.

Wyposazanie ucznia w konkretna wiedze, ktéra zostala uznana za
poprawna, reprezentacje $wiata, 1 narzucanie pozadanego spolecznie
systemu wartoéci sprawiaja, ze to, co indywidualne, osobiste, zostaje
zastapione w toku nauczania tym, co wspélne 1 nieodwolalnie ustalo-
ne. Ten sposéb kierowania aktywnoS$cia poznawcza przyczynia sie do
blokowania mozliwo$ci samodzielnego konstruowania wiedzy i prze-
konan na podstawie zaobserwowanych zjawisk oraz ich zrozumienia.
Wypracowane w toku socjalizacji strategie uczniéw to przejaw przy-
stosowania sie do dominujacych na zajeciach zbiorowych form aktyw-
nosci, generujacych oczekiwanie na zadania. Uczniowie czesto pozoru-
ja zaangazowanie w prace lekcyjna 1 szukaja zajeé, ktéorymi mogliby
przetamacé nude: powstaje ,,drugi obieg” atrakcyjnych zabaw niemaja-
cych nic wspdlnego z tematem zajeé. ,Wéwiczanie” do oficjalnych,
zrytualizowanych zachowan na lekcjach rozwija mechanizmy obron-
ne: ,bycia wlasciwie znudzonym”, ,znudzonym w granicach normy”13,

Powstaje w ten sposdb sytuacja psychologicznie i1 etycznie dwu-
znaczna, a zarazem pedagogicznie szkodliwa: uczniowie nie musza
rozwazac, jak nalezatoby postepowaé w trudnych okolicznoéciach, ani
badaé¢ sytuacji spotecznych 1 ocenia¢ skutkéw réznych rozwigzan.
Proponowane modele zachowan, nieosadzone w trudnej, zlozonej,
niejednoznacznej, skonfliktowanej 1 zmiennej rzeczywistos$ci spotecz-
nej, staja, sie abstrakcyjnymi, odleglymi wzorami, ktérych nie da sie
zastosowaé w zyciu.

Cos, ,,co jest” poddawane lub mogloby zostaé poddane krytyczne-
mu namyslowi, a nawet zanegowane, pojawia sie jako co$, co bezdy-
skusyjnie ,powinno by¢” jako niekwestionowana prawda. Znaczenia
odgérnie narzucone ogniskuja uwage uczniow na apriorycznie wyzna-

13 M. Nowicka, Socjalizacja na lekcjach..., op. cit., s. 239.
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czonych elementach codzienno$ci szkolnej, przez co niejednokrotnie
czynia ich niezdolnymi do rozpoznawania 1 interpretowania ztozonego
procesu wchodzenia w role ucznia oraz kolegi. Zamiast przedstawiac
rézne mozliwoéci radzenia sobie z sytuacjami nieoczekiwanymi, wy-
stepujacymi w zréznicowanym zespole klasowym, podrecznik tworzy
zmitologizowany kontekst: uczen zawsze moze liczy¢ na wsparcie pani
1 kolegow, wszyscy sa grzeczni, szkola za$ jest przyjazna, wszelkie
uczniowskie formy oporu sa niegrozne, a podrecznikowy Inny otoczo-
ny jest opieka kolegow.

Bez odpowiedzi pozostaja pytania, w jaki sposéb szkota stuzy od-
krywaniu uczniowskich mocnych stron, czy stwarza mozliwo$é do-
S§wiadczania innej codzienno$ci szkolnej, w jaki sposéb wyposaza
dzieci w kompetencje emancypacyjne oraz uczy wspoétdzialania w zréz-
nicowanej kulturowo grupie rowieéniczej. Tak dokonuje sie proces
wylaczania z zakresu zobowigzan szkoly znaczen osobistych uczniéw,
zwiazanych z ich zainteresowaniami i do§wiadczeniami konstytuuja-
cymi wlasny sposob postrzegania szkoty.

Podrecznikowy obraz szkoly jest od poczatku do konca okreslony,
gotowy, reprezentuje sztywno obowigzujacy jeden punkt widzenia.
Dyskurs podrecznikowy nie przewiduje wiec interakcji. Nie ma w nim
miejsca na kontrowersje, konfrontacje réznych ujeé, interpretacje
1 uwzglednianie odmiennych spojrzen, uzgadnianie znaczen 1 ocen
w formie negocjacji. Wyblakle pozbawione dramatyzmu teksty ge-
neruja, lenistwo poznawcze 1 nieusuwalng hipokryzje, ktéra rozkwita
w klimacie poprawnie skrywanej nudy.

7.3. Kregi wspolnoty

Tekstowy obraz wspdlnoty zamyka sie w dwéch profilach: prze-
strzenie wspélnot oraz rodzaje wiezi, ich uszczegdlowieniem sa
cechy ujete w trzy fasety: miejsca spotkan, cechy zespalajace,
formy bycia razem.

Rekonstrukcja sposobéw kategoryzacji aspektu wspdlnotowego
zmierzala do ustalenia, jak podrecznik przygotowuje dzieci do bycia
we wspélnocie we wspoleczesnym Swiecie ($wiecie gwaltownych,
niepohamowanych przemian wiezi miedzyludzkich, czesto uniemozli-
wiajacych wzajemne porozumienie sie) oraz w jaki sposob poglebia
uczniowski namysl nad zespalaniem i umacnianiem wspélnoty.
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P.: Przestrzenie wspdlnot P.: Rodzaje wiezi

F.: Miejsca spotkan F.: Cechy zespalajgce

F.: Formy bycia razem

Wykres 6. Podrecznikowe sposoby kategoryzacji aspektu wspélnotowego

Miejsca spotkan

Dla czlonkéw podrecznikowych wspdlnot wazna jest przyna-
lezno$¢ nie do dowolnej abstrakcyjnej ,,wspdlnoty”, lecz do wspdlnoty
zakotwiczone] w jakim§ konkretnym miejscu: ,Chcesz sie ze
mna / zaprzyjazni¢? / Wspdlnie / bedzie nam razniej / 1¢ leéna Sciezka
/ do dziupli, gdzie sowa mieszka. / [...] Chcesz sie ze mna /
zaprzyjazni¢? /| Wspdlnie / bedzie nam weselej / na tace, w ogrodzie, /
w szalasie, na drzewie / 1 wiecej gdzie jeszcze, nie wiem! //”.

Fasetowe ustrukturowanie materialu tekstowego ujawnilo, ze
wspdlnota podrecznikowa nie funkcjonuje w warunkach oderwania od
lokalnego kontekstu. Znaczacym miejscem jest najblizsza przestrzen
sasiedztwa, oceniana zaréwno pozytywnie, jak 1 negatywnie: prze-
strzen przyjazna 1 bezpleczna umacnia poczucie wspdlnotowosci,
nieprzyjazna za$ 1 niebezpieczna nie sprzyja byciu razem. Bezpo-
Sredni kontakt jest potrzebny, aby pojawito sie catkowite zaangazo-
wanie, bezwzgledna lojalnoéé, a takze trwalo$é i poczucie odpowie-
dzialnoéci.

O bezpieczenstwie miejsc spotkan decyduje lokalizacja podworek:
w otoczeniu udomowionej przestrzeni dzieci wspdlnie sie bawia, przez
co umacniajg wiezi rOwiesnicze:

»Na podwoérku jest wesoto: domy wkoto, piaskownica-babkownica i aleje rowero-
we, 1 dwie bramki — catkiem nowe, pitka w érodku $éciga nogi, a tam rower —
7 drogi! Z drogi! Tu na tawce mama siada i sasiadkom opowiada, ze wesola je-
stem cérka 1 ze lubie to podwoérko”.
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,Nasze podwdrko to miejsce, ktére najlepiej znamy. Wszyscy, bez zadnych wyjat-
kéw, takie podworko mamy!... Czasami z naszego podwoérka, na ktérym sie na co
dzien bawimy, widaé¢ wieze kopalni lub wielkiej huty kominy”.

»Na podwoérku bawie sie z dzie¢mi. Dziewczynki lubia zabawe w dom. Chlopcy
wola graé¢ w pitke. Wszystkie dzieci lubig jazde na rowerze”.

,Na podwérku sa hustawki i zjezdzalnie, piaskownice i boiska, zaraz tu przybie-
gna dzieci, w gore pitka wzleci”.

Miejsca spotkan z réwieSnikami, wyposazone w nowe i funkcjo-
nalne sprzety (bramki, hustawki, zjezdzalnie, ,piaskownice-babkow-
nice”), wkomponowane w racjonalnie zagospodarowang przestrzen
(aleje rowerowe, boiska), sprzyjaja wesolym zabawom dzieciecym
(chtopcy graja w pitke 1 jezdza na rowerze, dziewczynki bawia sie
w dom), a takze sluza zacie$nianiu relacji sagsiedzkich (,Tu na tawce
mama siada 1 sasiadkom opowiada, ze wesolg jestem cérka i ze lubie
to podwdrko”). Walorem tych podwoérek jest tez to, ze wszystkie sa do
siebie podobne oraz zlokalizowane w bliskim sasiedztwie zakladéw
pracy: ,Nasze podworko to miejsce, ktére najlepiej znamy. Wszyscy,
bez zadnych wyjatkéow, takie podwérko mamy!... Czasami z naszego
podworka, na ktéorym sie na co dzien bawimy, widaé¢ wieze kopalni lub
wielkiej huty kominy”.

Oproécz tych stereotypowych przestrzeni miejskich blokowisk dzie-
ci uzytkuja zdecydowanie negatywnie warto$ciowane, nieoswojone
przestrzenie miejskich kamienic: ,Jest mi smutno, ze nie mam po-
dwoérka. Ale zamiast podwérka mam S$mietnik, trzepak do dywanéw
1 brame. W bramie zawsze stoja starsi chlopcy 1 Smieja sie ze mnie,
jak upadne, albo zabieraja mi rower, jak wyjde z rowerem. Na trzepa-
ku mozna wisieé i fikaé kozty. Wiec to mam zamiast podwoérka”.

Podworka studnie!4 obejmuja niewielki teren otoczony ze wszyst-
kich stron ciemnymi $cianami kamienic. Typowymi elementami tej
przestrzeni sa: trzepak (wykorzystywany przez dzieci do ¢wiczenia
popiséw akrobatycznych), $émietnik, a takze brama, ktoéra okupuja
agresywni starsi chlopcy.

Miejscem spotkan réwieénikéw jest tez otwarta (a przez to nie-
bezpieczna) przestrzen miejska: skwerki oddalone od osiedli mieszka-
niowych, nasyp kolejowy, ruchliwa ulica, strych domu przeznaczonego
do rozbiérki, §lizgawka na niedomarznietym stawie lub rzece, nie-

14 Uwiktanie dzieciecej codzienno$ci w przestrzen podworka opisuje J. Zwiernik
w pracy: Dziecieca codziennoéé..., op. cit., s. 412.
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strzezone kapielisko. Rozlegla przestrzen miejska, pozbawiona
nadzoru oséb dorostych!®, staje sie miejscem ryzykownych i nieprze-
mys$lanych dzialan réwiesnikéw, ,miejscem wyglupu”, ktéry moze
uruchomié¢ tancuch nieszcze$é: na przyklad celne strzaty do tabliczki
z nazwg ulicy powoduja, ze staje sie ona niewidoczna 1 utrudnia
karetce pogotowia dojazd do chorego. Z checi zaimponowania réwie-
énikom lub starszym kolegom z okolicy biora poczatek dzialania
zagrazajace bezpieczenstwu dzieci oraz innych oséb:

,Ulepiliémy $niezki 1 rzuciliSmy w strone tabliczki z nazwa ulicy. Wkrétce nie
byto widaé napisu spoza zimowej bieli. Dumni ze swej zrecznosci postanowiliSmy
i8¢ do domu, gdy nagle z gtebi ulicy nadjechato pogotowie ratunkowe. [...] A dro-
gowskaz tak oblepiony $niegiem, ze nic nie mozna przeczytac. Jakie$ tobuziaki
bawig sie w taki niemadry sposéb, a tymczasem chory czeka na pomoc”.

»2Adam i Maciek uwazali sie za prawdziwych bohateréw. Jeden podziwial drugie-
go za odwage 1 spryt. Na przyklad nie bali sie przebiegaé przez jezdnie tuz przed
nadjezdzajacym samochodem. Kilka razy wchodzili na strych starego domu.
Uwazali to za prawdziwy akt odwagi. Tym bardziej ze wisiala tam tablica z na-
pisem: «Nie wchodzié¢! Grozi zawaleniem!»”.

»Sunal po zamarznietym stawie i zblizal sie wlasnie do brzegu. Gdy nagle...
TRAACH! Wszyscy ustyszeli odglos pekajacego lodu i nie wiadomo kiedy chlopiec
znalazl sie w wodzie. Zrobilo sie cicho jak makiem zasial. Przerazone dzieci wpa-
trywaly sie tylko w Piotra”.

»Nad rzeka zobaczyl kolegéw ze starszej klasy. Stali na brzegu i kijami badali
wytrzymato§é lodu. — Co wy! Boicie sie wejéé na 16d? Przeciez dzisiaj jest silny
mréz, a 16d jest tak twardy, ze mozna sobie spokojnie po nim spacerowaé —
stwierdzil Marek tonem znawcy. — W ogdle sie nie znacie. Udowodnie wam, ze
mam racje. Starsi tacy wazni, a na lodzie sie nie znaja! — krzyknal Marek pewny
siebie. Nagle ustyszal trzask. Zdenerwowany chciat jak najszybciej wroéci¢ do
brzegu, ale 16d pekat pod jego nogami. Chlopcy rzucili sie na ratunek. Podali
Markowi dtugi kij, przy pomocy ktérego wyciagneli go na 16d. Nastepnego dnia
Marek lezal chory w 16zku i rozmy$lal nad swoim postepowaniem”.

Byl piekny, stoneczny dzien. Kasia postanowila popltywaé. Namdwita na plywa-
nie swoja kolezanke Marte. [...] — Nie badz $mieszna. Nie masz trzech lat. Prze-
ciez potrafisz plywaé. ChodZmy — namawiata Kagke kolezanka. — Nie wiem.
Mama bedzie sie gniewaé. — Mama o niczym sie nie dowie. Chodz i nie marudz —
stanowczo stwierdzita Marta”.

Wskazéwki dydaktyczne zawarte w tych tekstach w sposéb mora-
lizatorski uczulaja dzieci na skutki niektérych zabaw rowieéniczych,
na niebezpieczne aspekty nagannych zachowan.

15 Podziatu przestrzeni publicznej na przestrzen ,przeciwko dorostym” i ,prze-
strzen bez dorostych” dokonata B. Smolifiska-Theiss w pracy: Dzieciristwo w matym
mieScie, Warszawa 1993, s. 162—163.
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Cechy zespalajace

W fasecie tej ujete zostaly trzy najczesciej wymieniane w dyskur-
sie podrecznikowym cechy wspdlnot réwieSniczych: sa mate (tak
male, zeby mozna bylo dostrzec wszystkich wtajemniczonych 1 zapew-
ni¢ pelna komunikacje) 1 samowystarczalne (zaspokajaja rdézne
formy aktywnosSci 1 potrzeby ich czlonkéw) oraz odrdzniaja sie od
innych ludzkich ugrupowan (,odrdéznianie si¢” oznacza ostry
podzial na ,nas” oraz na ,nich”, ktéry nie pozostawia zadnych watpli-
woéci, kto jest cztonkiem wspdlnoty, a kto do niej nie nalezy).

W malych i samowystarczalnych grupach dzieci podejmuja udane
interakcje z innymi dzieémi tej samej plci 1 w tym samym wieku.
Starsze pelnig funkcje przywoédcze 1 sg inicjatorami wspélnych prak-
tyk, a mlodsze sa ,skazane” na narzucone im role lub zostaja wyklu-
czone z zabawy. Cztonkowie celowo dobranych grup z tatwoscia biora
udzial w realizowaniu wspélnych zadan, ktére wymagaja koordynowa-
nia wysitkow, a takze potrafia sie dostosowaé nawet wtedy, gdy jest to
cel jednostkowy. Umieja tez dochowaé sekretu, odczytaé stany emocjo-
nalne, motywy dzialania i intencje wszystkich czlonkéw zespotu:

»Bardzo lubilam te nasze spotkania, spotkania pelne gadania; moglyémy catymi
godzinami rozmawiaé¢ o naszych tajemnicach i tylko czasami nasze opowiesci
przerywaly piskliwe odglosy siostry i nawolywania mamy”.

,Po calym tygodniu zaje¢ umawiatlam sie z kolezankami w naszych sekretnych
miejscach. Nikt spoza naszej grupy nie moégt do nich wejsé. Tylko my o nich wie-
dziatySmy, byly dla nas wyjatkowo wazne. PrzyrzeklySmy sobie, ze bedziemy
strzec naszej tajemnicy”.

»W tajemnicy przed dziewczynami zaraz po lekcjach umawialiémy sie na spotka-
nia. Ustalaliémy wtedy sklad naszych pitkarskich druzyn. Najtrudniej byto
z bramkarzem; po tym, jak Wojtek strzelil samobdja 1 wycofal sie z rozgrywek,
nikt z nas nie chcial go zastapié”.

,Na podworzu nie bylo nikogo. To znaczy — nikogo ciekawego. Tylko jakie$§ malu-
chy grzebaty w piaskownicy pod opieka swoich babé. Marek podszedt do trzepaka
1 fiknat pare koziotkéw. Chciat wykonaé swdj popisowy zwis na nogach, ale sie
rozmys$lit. Przed kim bede sie wysilal? Przed maluchami, ktére nie potrafig po-
wiedzie¢ nawet «cze§é»?”

»Bylem jeszcze okropnie smarkaty, miatem sze$é czy siedem lat, i tak naprawde
nie chcialem zejs$¢ z boiska, na ktérym grali starsi koledzy. Kiedy usitowali mnie
sita usunagé, rzucitem sie na jednego z pieéciami, pogryztem go i pokopatem, ale
sam tez oberwalem nielicho”.
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Izolacja od ,nich” jest prawie zupetna, a okazje do jej przetamania
sq nieliczne. Do sprawdzonej wspdlnoty réwiesniczej nie moze nalezeé
Inny, zwlaszcza uporczywie odmienny Inny, ktéry moze zgotowaé
niemila niespodzianke wlasnie z powodu swojej odmienno$ci. Jesli
funkcjonuje we wspodlnocie, to tylko jako bezpieczny i uzyteczny dla
otoczenia: wyposazony w wyjatkowe walory, niejednokrotnie pomaga
zdrowym réwiesnikom, zyskujac ich aprobate. Przyktadem gorliwosci
w zaspokajaniu potrzeb cztonkéw wspdlnoty jest obraz niewidomego
chlopca, ktéry potrafi wyprowadzié z lasu cala grupe widzacych dzieci:
,— Co sie z wami stalo? — zawotal ojciec Wacka, gdy wynurzyli sie na
droge. — Nawet tak blisko nie mozna was pusci¢ samych do lasu.
Pewnie pobtadziliécie, co? — Nie, prosze pana — odpowiedzial za
wszystkich Janek [niewidomy chlopiec — dopisek M. W.-K.]. — Tylko
wracaliémy dtuzsza droga. To byla wspaniala wycieczka!”.

Podrecznikowa wspélnota, stabilna 1 ugruntowana przez przypi-
sane jej cechy (niewielka liczebno$é, samowystarczalno$é 1 odréznia-
nie sie od innych), skutecznie chroni swoich czlonkéw przed zdema-
skowaniem ich zwyczajowych form porozumiewania sie oraz spraw-
dzonych zachowan.

Formy bycia razem

Utrwalanie wyprébowanych form bycia razem zasadza sie na jed-
norodno$ci/jednakowosci jej czlonkéw. Z opisu fasetowego wylaniaja
sie wzajemne relacje miedzy podobnie myélacymi 1 podobnie zacho-
wujacymi sie rowieSnikami, ktére zacie$niaja sie dzieki zalntere-
sowaniom 1 pasjom $wiadczacym o ,wspolnym rozumieniu”
1 ,uwspdélnionym my$leniu”. Czlonkowie wspdélnoty mentalnej
spotykaja sie, by rzeczowo rozprawiaé o szkolnych lekturach. Ich
stuszne argumenty trafiaja do przekonania wszystkich uczestnikéw
rozmowy snujacych rozwazania o ksiazce jako o przyjacielu, ktoéry
wymaga wyjatkowego traktowania; wykorzystuja takze kazda okazje
do pieknego recytowania wierszy:

,»Alek wykonal karmnik, a Ola sypie karme dla ptakéw. Ula 1 Edek daja gilom
owoce glogu. — Tyle tu jadta! — wola uradowany Bogdan. — I tyle radosnego gwa-
ru — dodaje Gawel”.

,— Joasiu! Joasiu! Chodz predzej! — wota Terenia. — Co sie stalo? — Chodz, pokaze
ci wiosne! Dziewczynki pobiegty do pobliskiego parku”.
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»W pokoju Kasi siedziato juz kilka oséb: Wojtek, Justyna, Tomek i Krzysiek.
Kazde dziecko trzymato w reku ksigzke. Czekali tylko na Olge. [...] — Bardzo
czesto, kiedy jest mi smutno, siadam w fotelu i czytam wiersze tych autoréw [Ja-
na Brzechwy i Juliana Tuwima]. Sa takie zabawne 1 wesole. Zawsze poprawiaja,
mi nastrdj. [...] Wszystkim polecam te lekture na pochmurne, smutne dni i mate
smuteczki. [...] W nich [basniach Hansa Ch. Andersena] zawsze wszystko dobrze
sie konczy. A juz najbardziej wzruszajg mnie losy brzydkiego kaczatka. [...]
Chetnie rysuje do nich ilustracje. Bardzo lubie Gerde, ktora jest dzielng i madra,
dziewczynka. [...] — MyS§le, ze masz racje. Kazda ksigzka to nasz dobry przyjaciel,
ktéry nas uczy, bawi lub przenosi w éwiat fantazji. Aby stuzyla nam diugo, mu-
simy o nia dbaé — nie wolno zaginaé¢ w niej kartek — dodata Kasia — ani czytaé
podczas positkéw. — Masz racje. I zawsze trzeba ja odktadaé na wlaéciwe miejsce
— powiedzial Tomek”.

»,Tata zorganizowal kulig do le$niczéwki. Zaprosit przyjaciét syna. [...] Wszyscy
cieszyli sie jazdg i pieknymi widokami. [...] Na polance, obok le$niczéwki, na
specjalnie wyznaczonym miejscu uczestnicy kuligu rozpalili ognisko. [...]
Wszystkim bardzo smakowaly pieczone przy ognisku kielbaski. Ania $piewala,
a Olenka tanczyla wokot ogniska. Heniek wyrecytowat piekny wiersz pt. «Sanie»”.

Wzajemne zrozumienie nie jest wypracowywane stopniowo, wy-
trwale, ale przynalezy czlonkom wspdlnoty niejako z natury: dzieci
podobnie odczuwaja, rozumiejq sie na spojrzenie, wczuwa-
ja wzajemnie w swoja sytuacje, nie potrzebujac wyjadnien.
Czlonkowie wspdlnot wykazuja nieustanng gotowos¢ do przestrzega-
nia regul wspoétzycia, ktére w tekstach podrecznikowych sa drobia-
zgowo wymieniane w postaci zakamuflowanych lub jawnych zalecen,
zeby uwaznie sluchaé i1 patrzeé, uémiechaé¢ sie, by¢ uprzejmym —
,MOWi¢ weigz: prosze, przepraszam, bardzo dziekuje”:

,Kiedy film sie skonczyl, czuliSmy sie tak, jakby$Smy wrdcili z dalekiej podrézy.
Marek spojrzal porozumiewawczo na Tomka i szepnal: — Wezme na lake aparat
fotograficzny. — Swietnie, zrobimy zdjecia i pokazemy je klasie — powiedzial, tez
szeptem, Tomek”.

,Gdy podniostem oczy, nad moja glowa ukazala sie pomocna dlon. To byl pocza-
tek naszej przyjazni”.

»Irzeba zawsze dobrze slyszeé, zeby uslyszeé, czy przyjaciel nie potrzebuje cze-
go$, zawsze dobrze widzieé, zeby zobaczyé, czy nie potrzebuje pomocy”.

,»Wszyscy mnie lubia! / To rzecz wspaniala. / Chyba sie jednak / dobrze staratam.
/ Chcialam, / by lubié¢ zaczal mnie kto$, / wiec bylam mila, / méwitam wciaz: /
prosze, przepraszam, / bardzo dziekuje / 1 uSmiechatam sie, / 1 w ogéle. / Teraz
mnie lubia / wszyscy, / wiec w gore / skacze z radosci —/ do samych chmurek! //”
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Dzieci z latwoscia nawigzuja kontakty 1 potrafig zadbacé o ,zacie-
$nianie wiezéw”, raczej nie zajmuje to duzo czasu: ,,Krzy$ poznat Anie
na koloniach nad morzem. Byli w jednej grupie. Zaprzyjaznili sie.
Razem §$wietnie potrafili sie bawié. Kiedy wyjezdzali do domow,
obiecali sobie, ze beda do siebie czesto pisaé listy. Kazdego miesiaca
pan listonosz przynosit Krzysiowi list od Ani”.

Wyprofilowana, w podreczniku wiez odczuwa sie jako co$§ realnego
1 jako co$ realnego powinno sie ja przezywaé. Dzieci chca 1 umieja
dzieli¢ sie doznaniami i odczuciami, tym samym emocje oraz umiejet-
no$¢ odpowiedniego ich wyrazania staja sie pewnego rodzaju kapita-
tem, jaki réwiesnicy wnosza do wspo6lnoty emocjonalnej. Wspdlno-
ty oczekuja od czltonkéw, takze potencjalnych, otwartosci w okazywa-
niu wlasnych uczué¢ oraz wczuwania sie w doznania 1 przezycia
innych:

»Schodzita powoli po schodach, zastanawiajac sie, czy dobrze robi. Gdy znalazla
sie juz na podwoérku, podeszta do dziewcezynki z warkoczykami i cicho powiedzia-
la: — Czeéé! Mam na imie Julka. Chciatabym sie nauczyé gra¢ w klasy. Czy mi
pomozecie? — No pewnie! — rado$nie wykrzykneta dziewczynka w niebieskiej
przepasce. Po chwili Julka, razem z innymi dzieémi, recytowata: «Wpadta bomba
do piwnicy»...”

,I nie ktéci sie tu nikt, ani nie placze. Razem zawsze mile chwile szybko plyna.
Ale jutro znowu z nimi sie zobacze, zeby cieszy¢ sie kazda godzing”.

»A gdy czasem na kolege spadnie klopot albo bieda, no to wtedy nasza grupa
smuci¢ mu sie dtugo nie da”.

We wspdlnocie rowieSnicy moga liczy¢ na zyczliwo§é pozostatych
— nie odmawiaja, pomocy w razie klopotéow. Jeéli czlonek grupy réwie-
$niczej potknie sie 1 upadnie, koledzy pomoga mu sie podniesé. Nikt
nie bedzie kpil ani wyszydzal jego niezrecznosci. Gdy zdarzy mu sie
bledny krok, zawsze moze przyznaé¢ sie do pomylki, wytlumaczyé
1 przeprosié, a jesli trzeba, to 1 btad odpokutowacé; przyjaciele wystu-
chaja go ze wspdlczuciem 1 wybacza mu, nikt nie bedzie chowal urazy.
I zawsze znajdzie sie kto§, kto w chwilach smutku doda otuchy.
Powinnoscia czltonkéw wspdlnoty jest bowiem pomoc wzajemna.
Wspotprzezywane trudne doSwiadczenia zespalaja wiezi miedzy
réowieSnikami wspdlnot wyprofilowanych jako etyczne:

»W trakcie zawodéw deskorolkowych Robert przewraca sie na zakrecie. Radek
hamuje. Nachyla sie nad Robertem. — Wstan, pomoge ci! — méwi chtopiec. — PedZ!
Wygrasz! — odpowiada Robert. — Nie, pojedziemy razem. Daj reke. Radek i Robert
jada spokojnie w strone mety. Nie Scigaja sie. Na mete pierwszy wpada Jarek”.
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,Ela wlaénie zaczyna wysuwaé sie naprzod, kiedy nagle upada, i to tak nieszcze-
§liwie, ze nie moze sie sama podnie§é. Rysiek przyhamowuje. «Jezeli sie zatrzy-
mam — my$li — tamci mnie wyprzedza». — Rysiek! Pom6z mi, nie moge wstaé! —
wola Ela. I Rysiek juz sie nie zastanawia, szybko podjezdza do Eli. — Daj reke!
Doprowadze cie do tawki. Zanim doszli do tawki, zawody sie skonczyty”.

,— Nie martw sie, pomozemy ci zrobi¢ zakupy — pocieszali mnie koledzy. Jak
zwykle moglem na nich liczyé. [...] — Tak, prosze pani, to wszystko przez nas —
usprawiedliwiali mnie moi koledzy. — Pomoglismy Bartkowi i tak jak pani prosi-
1a, kupiliSmy owoce. Kazdy z nas ma po dwa kilogramy jabtek”.

Jedli pojawiaja sie przeszkody w stworzeniu czy zespoleniu zna-
jomoécl, najczeséciej z pomocq przychodza: serdeczna 1 wyrozumiata
osoba dorosta lub rozsadny rowieénik, ktéory na przyklad pomaga
wstydliwemu koledze nawiazaé kontakt z kolezanka oraz zdecydowa-
nie zareagowac na ztoS§liwe zachowanie podtego sasiada:

»Maciek od kilku dni chodzit jak struty. Grzesiek, jego przyjaciel, w koncu nie
wytrzymal i zapytal: — Co sie z toba dzieje, chtopie? Mine masz jak cytryna. Ani
nie pogadasz, ani w pitke nie zagrasz. Co ci jest? — Wiesz, zbliza sie czternasty
lutego, a ja nie mam pomystu, jak powiedzie¢ Agacie, ze ja najbardziej lubie ze
wszystkich dziewczyn z klasy — westchnal Maciek. — Nie rozumiem. W czym pro-
blem? Po prostu podejdZ do niej na przerwie i juz. A poza tym co ma do tego
czternasty lutego? — zdziwil sie Grzesiek. — No co$§ ty — oburzyl sie Maciek —
przeciez to walentynki, dzien wszystkich zakochanych. Wtedy daje sie podarunki
osobom, ktére... — podrapat sie po glowie — no wiesz, bardzo sie lubi — powiedzial
1 zaczerwienil sie po same uszy. — Tak, teraz rozumiem. Ale nic sie nie martw,
w koncu od czego ma sie przyjaciolt. Na pewno co§ wymyslimy. Co dwie glowy, to
nie jedna. — Dzieki, stary. Bez ciebie nie dalbym sobie rady. Prawdziwych przy-
jaciél poznaje sie w biedzie — powiedzial Maciek. — Cala przyjemno$é po mojej
stronie. I wiesz co? Ja tez chyba podaruje komu§ walentynke — dodat Grzesiek”.

,Grzesiek odprowadzit mnie do domu, bo blisko mieszkam. Patrzymy, a tu Bart-
kowiak wraca ze szkoly. Gume ciamka, zadowolony taki, a ja sie zagapilem
i ryms! — przewrécitem sie Bartkowiakowi pod nogi. Bartkowiak ryknal $mie-
chem, a Grzesio na to: — Cicho, tobuzie! Taki stary, a taki gltupi! — podal mi reke
i pomoégt wstaé. A Bartkowiak tak sie zdziwil, ze stanal bez ruchu z otwartymi
ustami”.

,2Powiedzialem mamie, ze przez nia stracilem przyjaciela. — Ale mi przyjaciel —
mama na to — on lubi nie ciebie, ale to, co od ciebie dostaje. Przyjaciel powinien
pomagaé przyjacielowi, ale nie oczekiwaé zaptaty”.

,Plerwszy raz, kiedy poszedlem do pracowni modelarskiej, bylem zawstydzony.
Nikogo tam nie znalem i miatem ochote natychmiast stamtad wyj$¢. Zaraz jed-
nak podszedl do mnie pan Zbyszek. Przedstawil mi wszystkich kolegéw, pokazat
rézne modele samolotow 1 opowiedzial, na czym polegaja zajecia”.

225



DOMINACJA A WYZWOLENIE

Poczucie bycia we wspdlnocie rekompensuje indywidualnie do-
éwiadczane niepowodzenia, trudy i klopoty. Swiadomoéé, ze nie jest
sie samym 1 ze inni podzielaja zmartwienia i rozterki, dziata kojaco
1 pomaga w racjonalnej ocenie wiezi miedzyludzkich: ,Juz nawet nie
musiatem pytaé mamy. Sam zrozumialem, ze przyjaciel musi na
przyjaciela nakrzyczeé, kiedy ten robi cos ztego”.

Zespalaniu wiezéw wspolnotowych stuza nie tylko przeciwnos$ci
trudne do pokonania bez czyjejs pomocy. Rowiesnicy odczuwaja silng
potrzebe przynalezenia do wspdlnoty réwniez w chwilach radosnych,
a takze poszukuja wspoélnoty mogacej kolektywnie zapewnié¢ im to,
czego poza nig im brakuje 1 za czym tesknia:

W sklepie Madzia spotkata kolezanke, ktora poznata latem. Olenka zaprosita ja
na gérke. — Niestety, mam tylko jedne sanki — zasmucita sie Olerikka. — Nie szko-
dzi, bedziemy jezdzi¢ na zmiane — powiedziat Tomek i zjechal pierwszy”.

»Nie mégt wezoraj Jacek w domu zrobi¢ zadan ani rusz. Przyszedt Olek, troche
pomoégl i gotowe wszystko juz... Rowerzysta zostaé pragnie kazdy chlopiec, ale
c6z: Jacek jezdzi coraz zgrabniej, a zné6w Olek — ani rusz! Méwi Jacek: «Czekaj,
chwile, to zupelnie tatwa rzecz; ja przytrzymam rower w tyle, a ty $émialo na-
przéd jedz». I juz Olek na rowerze obok Jacka szybko mknie. Jacek sie raduje
szczerze 1 kolega Olek tez!”

,Od kilku dni padat puszysty, wilgotny $nieg. Gdy wreszcie przestat, pospiesznie
ubraliSmy sie i ile sit w nogach pobiegliSmy w strone gérki. Ja, Piotrek, Jacek,
Mariola i Renata zatrzymaliSmy sie na zboczu tej gorki i natychmiast zaczeliSmy
zsuwaé $wiezutki $§nieg w jedno miejsce. Szybko powstala ogromna kopa miek-
kiego jak aksamit $éniegowego puchu. W tym samym czasie Wacek rozpedzatl sie
na swoich sankach do pokazowego zjazdu. Po chwili mknat w dét jak strzata i...
traach! Wpadl niespodziewanie na nasze $niezne usypisko. Ta $niegowa sterta
natychmiast wybuchta jak bomba 1 obsypata nas wszystkich lepigcym sie $nie-
giem. ZamieniliSmy sie w szeé¢ bialych postaci”.

Bycie we wspdlnocie ulatwia pokonywanie trudnoéci, zwalczanie
w sobie obaw, zapewnia réwniez mozliwo$¢ samorealizacji przez
wymiane uwspolnionych doSwiadczen. Proby nawiazania znajomos$ci
koncza sie pomyslnie, grupa réwie$nicza pomaga bowiem uzyskac
pewno$¢ siebie 1 ufnoéé do innych oraz daje poczucie bezpieczenstwa,
o czym informuja haslowo sformulowane wskazania:

,Kiedy jeste§ wsrdd przyjacidt, / to wiadomo — / w trudnych chwilach na drugiego
/ mozesz liczy¢, / bo jak nawet skrzydia troche / ci oklapna, / to przyjaciel wia-
snych skrzydet / w mig uzyczy. / Najlepiej razem, najlepiej razem / cieszy¢ sie
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ksiazka, piosenka, obrazem, / i z przyjacielem dzieli¢ kazda swoja my$l, / najle-
piej razem, zawsze razem — tak jak dzi$! //”

»Przyjaciel to wazna osoba w naszym zyciu. Kazdy go potrzebuje. Jednak zeby
mie¢ dobrego przyjaciela, trzeba byé dobrym przyjacielem. [...] Dobry przyjaciel
to wielki skarb”.

,Pamietaj, kolezanko, pamietaj, kolego: jeden za wszystkich, wszyscy za jednego”.

sJesteémy dobrymi kolezankami i kolegami. Lubimy byé ze soba. Bawimy sie
razem 1 uczymy. Dobrze jest zy¢ w przyjazni”.

,Mdj kolega — to kolega! Do kolegi czesto biegam, przy koledze w lawce siedze...
Wiosna, kiedy ciepte stonko rozdaje nam zlote piegi, wotam: «Poprosze jeden dla
mnie, ale drugi dla kolegil». I kolega mdj tak samo, o koledze, czyli o mnie, nawet
w kinie, nawet w cyrku, nie potrafitby zapomnieé”.

Podrecznikowa wspélnota nie wymaga wiec wysitku tworzenia
1 pielegnowania wiezi. Samoregenerujaca sie wspélnota réwiesnicza
umacnia bycie razem, wprowadzajac tad zaprojektowany, utrzymy-
wany przez przynalezace jej czlonkom wrodzone umiejetnosci racjo-
nalnej oceny wiezi miedzyludzkich oraz codzienna kulture. Siec
powinnoéci etycznych, spleciona z dlugotrwatych zobowigzan, z nie-
zbywalnych praw 1 niemozliwych do odrzucenia obowiazkéw, wytwa-
rza wspolnote mentalna, emocjonalna oraz etyczna. Tak wyprofilowa-
ne podrecznikowe wspdlnoty staja sie wspélnotami marzen: so-
lidne 1 godne zaufania, sa goraco pozadanym skarbem, azylem pewno-
éci 1 duchowego spokoju, w ktéorym dzieci moga czué sie bezpiecznie,
bez obawy przed praktycznym sprawdzianem; zawsze znajdzie sie
kto$, kto poda pomocna dtonn lub w ,,mig uzyczy wlasnych skrzydel”.

Wyidealizowane miejsca 1 formy bycia we wspdlnocie stanowig,
jednak zaledwie namiastke wspélnotowosci. W realistycznym Swiecie
blokowisk ,podwoérka”, wyciete z ograniczonej przestrzeni miejskiej
ruchliwymi jezdniami, zawlaszczone przez zmotoryzowanych (czesto
bezmyS§lnie parkujacych), wydeptane przez klientéw dzikich targo-
wisk, poprzecinane przez ogolocone z zieleni, betonowe $ciezki space-
rowe z niefunkcjonalnymi i zuzytymi tawkami, staja sie bezosobowa
przestrzenia, z ktéra trudno sie identyfikowaé. Pozbawione chocby
skrawka terenu, ktéry dawatby dzieciom namiastke prywatnosci,
oferuja im niewyszukane miejsca zabaw: okolice tawek, miejsca pod
balkonami oraz piaskownice (niekoniecznie nadajace sie do uzytko-
wania). Jeéli chodzi o zawigzywanie 1 utrwalanie wiezi rowieéni-
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czych, siedlisko podworkowe czesto jest miejscem konfliktow, starc,
animozji's.

Rzeczywiste wspolnoty réwiesnicze rzadko przypominaja wyprofi-
lowane w podreczniku wspélnoty marzen. Mimo istnienia wielu
wyprobowanych form ludzkiej wiezi problem bycia razem w grupie
réwiesnicze] ma niezwykle zlozona nature, zakrawajaca wrecz na
prawdziwa ,kwadrature kola”!’. Realnym réwieénikom raczej nie
stwarza sie okazji do nabywania, wypracowywania i wyprobowywania
umiejetnoséci spotecznych, nawigzywania interakcji, rozwigzywania
konfliktéw, podejmowania decyzji wynikajacych z odpowiedzialnoéci,
empatii czy altruizmu. Blisko$¢é nie gwarantuje juz intensywnos$ci
interakcji; wspodlezeéni rowiednicy nie maja czasu 1 checi do tego, aby
wspdlnote wielokrotnie cementowaé; ktopoty, trudnosci 1 niepowodze-
nia z konieczno$ci znosza, samodzielnie. Od bycia razem oddalaja, tez
wspblczesne zbiorowosci (samozwancze wspoélnoty), ktére utrzymuja,
ze to one wladnie sg wspllnota, spelnionym marzeniem, i zadaja
bezwarunkowego posluszenstwa, a kazde odstepstwo od dyscypliny
traktuja jako akt niewybaczalnej zdrady.

Podreczniki za$§ wyczarowuja niejako fantom bycia razem z ,jed-
norodna masa” réwiesnikéw, pozbawionych indywidualnych przyzwy-
czajen, zainteresowan i typowych zachowan. Dokonuja niewatpliwego
cudu: sprawiaja, ze wydarza sie to, co niewyobrazalne; wyczarowuja,
y,2do$wiadczenie wspdélnoty” bez realnej wspdlnoty, z czlonkami, ktoé-
rym nieustannie towarzyszy rado$¢ przynaleznos$ci do grupy 1 ktérzy
nie musza przy tym posSwiecaé¢ chocby czastki wolno$ci ani wypraco-
wywaé postawy odpowiedzialno$ci, wewnetrznej zgody na altruistycz-
ne 1 empatyczne zachowania: wrazliwo§¢ na Innego, tolerancje
1 akceptacje.

W miekkim, bezksztaltnym $wiecie podrecznikowych wspélnot,
w ktérych wszystko zdaje sie latwe do zrobienia, nie ma miejsca na
twarde, sztywne realia, takie jak ponizajace opuszczenie 1 upokorze-
nie, cierpienie immanentnie wpisane w przyjazn czy dobrowolne dzwi-
ganie ciezaru bycia razem. W miejscach, ktére powinny zajmowac rze-
czywiste wspollnoty rowiesnicze, zieje proznia.

16 Zréznicowanie podworkowych przestrzeni przydomowych szczegélowo opisata
J. Zwiernik. Por. J. Zwiernik, Dziecieca codziennosé..., op. cit., s. 401-420; eadem,
Rozne wymiary..., op. cit., s. 161-169.

17 7. Bauman, Wspélnota. W poszukiwaniu..., op. cit., s. 30.
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7.4. Pojmowanie czasu

W wyobrazeniu czasu dalo sie wyodrebni¢ trzy profile: czas ka-
lendarzowy (przyrodniczy), ,czas spoleczny”!® czas zega-
rowy. Konstytuuja ten obraz liczne cechy charakterystyczne, dajace
sie zawrze¢ w fasetach: dzialania podporzadkowane zmianom w przy-
rodzie ozywionej, kulturowe konstruowanie cykli zyciowych, rezim
czasowy, koniecznoéé oszczedzania czasu.

W tekstowym obrazie podrecznikow najliczniej reprezentowany
jest czas kalendarzowy (przyrodniczy), ktéry zwiastuje natural-
nie uwarunkowane zjawiska dnia 1 nocy oraz rytm spersonifikowa-
nych w podreczniku pér roku, zwlaszcza Wiosny, ukazanej pod
postacia, pieknej dziewczyny budzace] przyrode do zycia, oraz Lata
1 Jesieni, w cialach réwnie uroczych dojrzalych kobiet z wiazkami
zboza 1 koszami owocow.

[ o]

P.: Czas kalendarzowy P.: "Czas spoteczny" P.: Czas zegarowy
("czas przyrodniczy")
F.: Dzialania F.: Kulturowe konstruowanie F.: Rezim czasowy
podporzadkowane zmianom cykli Zyciowych i konieczno$¢ oszczedzania czasu
W przyrodzie ozywionej

Wykres 7. Podrecznikowe sposoby kategoryzowania czasu

Zwyczaje zwiazane z kulturowym konstruowaniem cykli zycio-
wych 1 czasowym charakterem codziennego zycia sg regulowane za
posrednictwem wyznacznikéw, takich jak ,czas spoleczny” i czas
zegarowy. Warunkuja one ludzka aktywno$¢é w cyklach tygodnio-
wych lub dziennych: godziny otwarcia i zamkniecia instytucji i punk-

18 Korzystam z kategorii czasu spolecznego i1 przyrodniczego zdefiniowanych
w pracach: J. Urry, Socjologia mobilnosci, op. cit., s. 152-172; P. Sztompka, Czasowy
wymiar spoleczeristwa: czas spoteczny [w:] idem, Socjologia zmian spotecznych, thum.
dJ. Konieczny, Krakéw 2005.
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tow ustugowych, rozpoczecie 1 zakonczenie lekcji w szkole, zréznico-
wanie aktywnosci ze wzgledu na podziat dni na powszednie, wolne od
pracy i $wieta.

Dzialania podporzadkowane zmianom w przyrodzie ozywionej

Naturalne metody odmierzania uplywu czasu zapewniaja cykle
astronomiczne. Nastepstwo wyraznie zréznicowanych pér roku
w naturalny sposdéb potaczone jest z cyklami rozrodczymi zwierzat
1 wegetacyjnymi ro§lin, a takze zmianami w otaczajacym Swiecie
(rozwojem organizméw oraz rozpadem przedmiotéw materialnych).
Cala natura doéwiadcza czasowe] rytmicznosci-okresowoséci-cyklicz-
nosci: ludzie, zwierzeta, ro$liny, jak réwniez przedmioty podlegaja
temu nieustannemu procesowi:

»Plerwszy miesiac, czyli styczen, / zwykle $niegiem w oczy dmucha. / Drugi mie-
siac, czyli luty, / rzadko chodzi bez kozucha. / Trzeci miesiac, czyli marzec, / co
dzien zmienia nam pogode. / Czwarty miesigc, czyli kwiecien, / wezesnej wiosny
ma urode. / Piaty miesiac, maj zielony, / hojna reka rzuca kwiaty. / Szdsty mie-
siac, czyli czerwiec, / ziotom daje aromaty. / Siddmy miesigc, czyli lipiec, / kosa
brzeczy, sierpem dzwoni. / Osmy miesiac, czyli sierpien, / jablkiem blyska na ja-
btoni. / A dziewiaty, czyli wrzesien, / fioletami barwi wrzosy. / A dziesiaty, a paz-
dziernik, / rankiem nam czerwieni nosy. / Jedenasty — ten listopad, / lubi deszcze
i szarugi. / Za§ dwunasty, czyli grudzien, / twardym lodem kryje strugi... //”

,Bo kazdej jesieni / sad w skarbiec sie zmienia, / az stonko blednie z zazdrosci! /
Sa,_skrzynie ze zlotem / i kosze klejnotéw / cenniejszych niz wszelkie bogactwa. /
Teczowa pasieka / tez zlotem ocieka — / r6j pszczeli umiescil je w plastrach”.
,Plerwszy obudzil sie pierwiosnek. / Potem chochoty spadly z réz. / Skowronek
$piewem wolal wiosne, / zeby na pole wyszta juz!”

,ldzie wiosna! A przed wiosna / juz na lace kwiaty rosna! / — To ja pierwszy wi-
tam wiosne! / — dumnie pyszni sie pierwiosnek. / — Co tam dla nas mrozy, $niegi,

/ wszak jesteSmy przebi$niegi! / — Czary-mary, hokus-pokus, / to ja, szafran, czyli
krokus!”

,Mo0j tornister / juz nie taki caltkiem nowy. / Tarcza / takze na rekawie troche
zbladla. / I pomys§leé, / ze rok temu — tak niedawno — / uczyliSmy sie literek abe-
cadla...”

W tekstach szczegblnie wzmocnione sg te czynnoéci dzieci 1 do-
rostych, ktore wiaza sie z do$§wiadczaniem rozpoczynajacych sie lub
konczacych zmian zjawisk obserwowanych w §rodowisku naturalnym.
Dzieci w kontakcie z przyroda przejawiaja nadzwyczaj dojrzale
zachowania: nie moga wyj$¢ z podziwu nad pieknem otaczajacego ich
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Swiata, sa oczarowane odglosami natury, niosa pomoc leénym zwie-
rzetom, ochoczo angazuja sie w wiosenne porzadki w ogrodzie szkol-
nym, zglebiaja tematyke przyrodnicza, inicjujac akcje ekologiczne:

,Dopiero teraz zaczeliSmy sie rozgladaé. To bylo co§ niebywalego: wielobarwne
drzewa przegladaly sie w stawie jak w lustrze. Nad stawem powiewaly ogromne
zlociste pidropusze traw i szeptaly do nas. Nasiona patki wodnej lekko ptynety
w powietrzu, ktore drzalo, trzepotato... Las przemoéowil do nas — dzwiekami, bar-
wami 1 zapachem”.

»W trawie na skrzypkach / §wierszcz sobie brzakal. / Wérdd kwiatow / zwinna
latata pszczota... / I znéw ten pierwszy chlopiec zawotal: / — Widzicie? Pszczoétka!
/ Siadla na kwiatek. / Jakie ma noézki / dziwne, kosmate. / Drugi sie schyla: / zna-
lazt élimaka. / Trzeci motyla / ujrzal na makach, / motyl wygladal / jak nieba
skrawek. / Jakie to wszystko ciekawe! //”

»W czasie wakacji Frycek zwawo biegal po takach. Cicho przysiadal w trawie
i w skupieniu stuchal odgltoséw przyrody. Cykanie §wierszcza, rechot zab, Spiew
ptakoéw [...]".

»To jest ogrdd szkolny. Tu pracuja dzieci. Dziewczynki zamiatajg alejki i grabia,
liscie grabiami. Rafal i Krzy$ kopia topatka grzadki. Kuba i Michal przycinaja
z pania galezie zywoplotu. Jas 1 Bartek zbieraja $mieci do kosza 1 wynosza do
$mietnika. Wszyscy zgodnie pracuja”.

1 wiesz, mamo, chcialbym kolekcjonowacé takie kamienie i wszystkiego sie o nich
dowiedzieé! Poprosze tate, aby mi w tym pomdgl — jednym tchem wyrzucit z sie-
bie Bartek. Juz nastepnego dnia poszed! z tata do ksiegarni i kupit ksiazke Ka-
mienie i mineraty”.

,Byl pewien chlopiec w rézowym swetrze, / Ktérego raz zapytano: / — Czym
chciatby$ zostaé, Piotrusiu? / — Powietrzem! / [...] I nagle, patrzcie, co to sie dzie-
je: / Piotru$ po §wiecie wieje”.

»Gdy rano storice zadwieci, / wybiegaja na dwor dzieci. / Miotly, szczotki ida
w ruch, bo dokota wielki brud. / [...] Zy¢ nie mozna w balaganie, / wiec sie bierze-
my za sprzatanie. / Zmykaj, §mieciu, do émietnika. / Bataganie, brudzie, znika;j”.

Kulturowe konstruowanie cykli zyciowych

Aby przestrzegaé powszechnie obowigzujacego rytmu dnia, doroéli
1 dzieci uzgadniaja réwnoczesne podjecie sekwencyjnie uporzadkowa-
nych czynno$ci oraz wyznaczaja ich tempo w jednostce czasu. Ma to
charakter spoleczny, poniewaz jest zakorzenione w potrzebie przewi-
dywania, planowania i regulowania zycia we wspélnocie. Aktywnos§¢
podejmowana w siedlisku domowym, szkolnym 1 podwérkowym
zazwyczaj przybiera formy zbiorowe:
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»2Rodzina sobote zawsze spedza razem. Tym razem wszyscy postanowili, ze zor-
ganizuja wycieczke rowerowg do lasu. Przed podréza mama przygotowata pro-
wiant, tato zadbal o sprzety do gier na Swiezym powietrzu, za$ dzieci zabraly ze
soba dobre humory”.

»Przed §wietami jest w domu duzo pracy. Ja z mama zajmujemy sie wypiekami,
a Kuba z tata przynoszg choinke i ubieraja dom lampkami”.

,Od wiosny zamieszka w naszym domu dziadek. Wszyscy przygotowujemy sie do
tej nowej sytuacji: rodzice juz wygospodarowali dla dziadka pokdj, a ja zajmuje
sie wyszukiwaniem jego ulubionych ksiazek”.

,Od razu zabraliSmy sie do pracy. W pierwszej kolejno$ci przy pomocy naszej
pani przygotowaliSémy ulotki i plakaty opisujace sytuacje bezbronnych, bezpan-
skich pieskow. To wielki sukces, tego samego dnia znalezliémy schronienie dla
trzech psiakow”.

,2Pewnego dnia dzieci zastaly na podwoérku nowego. [...] Tak zaczeta sie ich zna-
jomos$¢. Nie umowily sie ze soba, ale tak sie ulozylo, ze kiedy inni grali w pitke,
w berka lub w co innego, jedno z dzieci siedziato z Jankiem i opowiadato mu, co
dzieje sie dookota”.

»lata zorganizowal kulig do le$niczéwki. Zaprosit przyjaciét syna. [...] Wszyscy
cieszyli sie jazdg i pieknymi widokami. [...] Na polance, obok leéniczéowki, na
specjalnie wyznaczonym miejscu uczestnicy kuligu rozpalili ognisko. [...]
Wszystkim bardzo smakowatly pieczone przy ognisku kietbaski. Ania $piewala,
a Olenka tanczyta wokdt ogniska. Heniek wyrecytowal piekny wiersz pod tytu-
lem Sanie”.

Sekwencyjne uporzadkowanie dzialan utatwia precyzyjna i racjo-
nalng organizacje czasu w ciggu dnia oraz pomaga zrealizowaé
wspélny cel: zorganizowaé wycieczke, przygotowaé sie do $éwiat,
zaopiekowaé dziadkiem, zatroszczyé¢ o niewidomego chlopca, przepro-
wadzi¢ akcje pomocy bezdomnym zwierzetom.

Logiczne powigzanie zaplanowanych racjonalnie 1 wykonywanych
etapowo konkretnych zadan powoduje, ze doroslym 1 dzieciom zazwy-
czaj towarzyszy wyczucie czasu. Jedni 1 drudzy pie¢ dni przeznaczaja
na prace i nauke (wowczas nakazy czasu przybieraja forme instru-
mentalna, tak jak w przypadku budzika czy szkolnego dzwonka), dwa
na odpoczynek (w tym na realizacje potrzeb duchowych zwigzanych
z wiarg — modlitwe 1 odprawianie rytuatéw). Regularnie wykonuja
codzienne czynnosci: spozywaja, positki, odpoczywaja, rozwijaja zainte-
resowania. Staraja sie réwniez przelamywaé monotonie dnia codzien-
nego, wygospodarowujac czas na sprzyjajace odpoczynkowi ferie 1 wa-
kacje.
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Rezim czasowy i koniecznoéé oszczedzania czasu

Przekonanie, ze ,czas to pieniadz”, a przynajmniej co§ w rodzaju
pieniadza (czas pojmowany jako pieniadz zaczyna kosztowaé i przyno-
si¢ zyski), przenika wszystkie sfery zycia dorostych (zwlaszcza matki)
1 dzieci:

»Jest godzina 7.00, kiedy budzik, radio i mama prébuja mnie dobudzié. Nie jest
to tatwe. Blagam, zeby pozwolili mi pospa¢ jeszcze minutke, ale mama jest nieu-
btagalna. — Joasiu — powiedziala — jest juz bardzo pdzno, a ty jak zwykle na
wszystko masz czas. Przegladasz sie w lustrze, zamiast pakowaé tornister. Po-
spiesz sie!”

,Nie cedz tak tej zupy. Tyle razy ci méwitam, zeby$ sie pospieszyla, bo spdznisz
sie do szkoly. — Ale ja... — wykrztusilam — nie jestem juz mala dziewczynka. —
Czy ty, Joasiu, zupelnie zwariowatas! Wiem, ze masz bujng wyobraznie, ale tym
razem przesadzila$. Bierz sie do jedzenia zupy, moja dorosta panno”.

»2Mama krzyczy na mnie, ze jestem balaganiarzem, i ciagle mnie popedza. «Po-
spiesz sie» — to ulubione powiedzonko mojej mamy”.

»Wzielam tornister i wyszlam z mama do szkoty. Po drodze uslyszalam jeszcze,
ze mam by¢ grzeczna, stuchaé pani i nie rozmawiaé na lekcjach”.

,Oczywiécie, myszy nie znalezli, ale za to porzadnie sie sp6znili na obiad. Dostali
wiec bure od mamy”.

,Do domu / Wrécitem wieczorem, / Z dziura w rekawie, / Umorusany, / Kominiarz
prawie. / A mama: / — Ile$ ty czasu zmarnowat! / A ja, nie kto inny, / Stuchalem
muzyki deszczu / Z rynny”.

,— Kochanie, to chyba przesada. Ten film jest dla dorostych, a poza tym jest p6z-
no. IdZ juz do t6zka, bo jutro rano wstajesz do szkoly — ustyszatam glos taty. —
Ale to mdj ulubiony serial. Prosze, pozwél mi go obejrze¢ — poprositam. — Czy ty
zawsze musisz dyskutowaé? Natychmiast ktadz sie spac”.

Oszczedzanie czasu podporzadkowuje dziatlania utamkowym jed-
nostkom, w ktore jest ujety, wreszcie rygorom, ktére narzuca: kazdego
dnia mama mobilizuje dzieci do sprawnego wykonywania szeregu
czynno$ci w ograniczonym czasle (ublerania sie, mycia, pakowania
tornistra, sprzatania, jedzenia $niadania), w porze obiadowej czeka na
nie z positkiem (spdznienie wywoluje jej niezadowolenie, postrzega je
jako marnotrawienie czasu), zakazuje ogladania wieczornych progra-
méw telewizyjnych.

Rodzice autorytarnie okreslaja godziny wykonywania codziennych
czynno$ci, poniewaz sie obawiaja, ze brak takich ram bedzie skutko-
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wal nieudolnymi prébami spedzania czasu. Dzieci postrzegane sa jako
niezorganizowane, niezdarne, pozbawione dostatecznego poczucia
czasu zegarowego; zyjac wylacznie chwila teraZniejsza, nie potrafia
przewidzieé, kiedy dokladnie powinny rozpoczaé lub zakonczyé jakas
czynnosé.

Dla dorostych szczegélnie cenny jest czas po$wiecony na nauke
1 prace. Regularny wysitek jest glownym ukladem odniesienia dla
wielu sfer codziennej aktywno$ci, szerzej oddzialuje na catoéé zycia
domownikow: zycie rodzinne, aktywno$¢ w sferze publicznej czy
zajecia w czasie wolnym (w podrecznikach wielokrotnie powtarza sie
wyrazenie: ,najpierw lekcje, potem zabawa”). Praca i nauka wyzna-
czaja nie tylko strukture czasu zycia codziennego; staja sie tez stabil-
nym, trwalym fundamentem, dajacym doroslym i dzieciom perspek-
tywy na przysztoéé. Zatem powinnoécig podrecznikowych dorostych
jest optymalne gospodarowanie czasem wlasnym i dzieci. Wzorcowym
przykladem jest podrecznikowa mama, wyposazona w umiejetnoscé
spoglebiania czasu™® przez jednoczesne wykonywanie czynno$ci
nalezacych do réznych porzadkéw, czyli taczenie obowigzkéw zawo-
dowych 1 szeregu domowych z rozrywka 1 przyjemnoscia, a takze
godzenie tego, co pilne, 1 tego, co wazne:

»Rozejrzalam sie po domu, posprzatalam, zostawily brudne bluzki, wiec upralam
[...]. Ich pokoik tak po tebkach odkurzytam, do fartuszkéw trzy guziki przyszy-
lam, [...] razem z mezem rozmroziliémy lodowke, dokonczylam ten obrzydly Izy
szalik, odwiesitam ich sukienki, bo juz spaly, a gdy po nich wycieralam lazienke,
to poczutam, ze za chwile chyba pekne!”

»2Pewnego wieczoru, kiedy jak zwykle wrécitam do domu zmeczona po caltym dniu
pracy, zdenerwowana z powodu tysigca drobnych spraw, zamarzylam o tym, ze-
by cofnaé sie w czasie 1 znéw by¢ dzieckiem”.

— Wtasnie — kiwnat glowa Wojtek — juz okropnie dawno niczego nam nie opo-
wiadala$. Ciagle co$ robisz i robisz...”

,Kiedy mama otworzyla nam drzwi, wiedziatem po jej minie, ze jest na mnie
bardzo zla. — Przepraszam, nie gniewaj sie, spotkalem kolegéw 1 zapomniatem
o zakupach — powiedzialem ze spuszczona glowa. Mama patrzyla na nas, na na-
sze zakupy, a ja zastanawialem sie, dlaczego ma jeszcze smutniejsza mine od tej,
ktéra powitata nas w drzwiach”.

19 Proces ten opisuje E. Tarkowska w pracy: Czas spofeczny..., op. cit., s. 23. Por.
tez: A. Landau-Czajka, Prézniactwo..., op. cit., s. 453—-479.

234



7. Dyskurs podrecznikowy. Od dostownosci do idealizacji

Zyjaca gtéwnie dniem dzisiejszym podrecznikowa mama, postusz-
na spotecznie przypisanej roli, zrecznie gospodaruje wlasnym czasem,
dostosowujac go do rytmu rodziny: uwage, wysitek fizyczny i emocjo-
nalny koncentruje na obowiazkach domowych (zwykle zwigzanych
z dzieémi). Ofiarne podporzadkowanie swojego zycia, troska o potom-
stwo, niedostatek czasu oraz przepracowanie skutkuja zmeczeniem,
zdenerwowaniem, zniecheceniem. Inaczej ojciec: dla niego czas ma
wymiar otwarty; wiara we wlasne mozliwo$ci sprawia, ze optymi-
stycznie spoglada w przyszlo$é swoja 1 rodziny, ktérej jest glowa.
Réznice w sposobach do$éwiadczania czasu przez matke i ojca mozna
wyjasni¢ pojeciami ,,czas zamkniety — czas otwarty”20.

Zdarza sie réwniez, ze dominacja terazniejszego wymiaru czasu,
odczuwanego jako czas zamkniety, jako brak perspektyw 1 ogranicze-
nie konieczno$ciami, dotyczy takze podrecznikowych dzieci:

,Dzisiaj po raz kolejny przekonalem sie, ze dzieci maja bardzo ciezkie zycie. Cia-
gle styszymy jakie$§ nakazy i zakazy: «Nie réb tego, zrob to, zostaw, nie ogladaj,
1dz spaé, odréb lekcje». A ja chciatabym robi¢ to, na co mam ochote, tak jak doro-
§li. Na przyktad mdéj tatu$ — moze robié, co chce, nie musi odrabiaé lekeji, moze
do woli oglada¢ telewizje, nikt nie zwraca mu uwagi 1 nie moéwi, jak sie ma za-
chowywad”.

,»Nie moge sie doczekaé chwili, kiedy bede dorostym. Doro§li maja cudowne zycie:
robia, co chca, ida spaé, kiedy chea, jedza, co chca, 1 nie muszg sie uczyé, bo
wszystko wiedzg”.

»Zdazylem sie juz jednak zorientowac, ze dopdki bede dzieckiem, ciggle bede mu-
sial robié to, co kaza mi dorosli”.

»Nie wolno mi biegaé, nie wolno mi psoci¢, nie moge tez ziewaé, gdy nudno

u cioci. Nie wolno, nie wolno, tak ciagle od rana, gdy jednak co$ zrobie, to zaraz
nagana”.

Czas przezywany dzieci odbieraja jako opresje dtuzacego sie dzie-
cinstwa, ktéra wzmacniaja mityczne wyobrazenia o dorostoéci. Maja
poczucie szaro$ci zycia codziennego, w ktérym jest miejsce tylko na
prace, obowigzki domowe 1 zakazy: ,,Zdazylem sie juz jednak zorien-
towaé, ze dopdki bede dzieckiem, ciggle bede musial robié to, co kaza
mi doro$li”. Nadmierne sterowanie dzieciecymi zachowaniami przez
obsesyjne zwracanie uwagi na konieczno$¢ oszczedzania czasu ograni-

20 Kategorie czasu otwartego i zamknietego wprowadzila E. Tarkowska, badajac
zréznicowanie styléow zycia w Polsce. Por. E. Tarkowska, Zréznicowanie styléw Zycia
w Polsce: pokolenie i pteé¢ [w:] ,,Kultura i Spoteczenstwo” 1985, nr 2, s. 62.
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cza w dziecku poczucie kontroli nad wlasna aktywnoécia. Zostaje
zniewolone przez narzucony rezim czasowy tak w zachowaniach, jak
1 w procesach mentalnych, przestaje samodzielnie podejmowac
jakiekolwiek decyzje, co ostabia zdolno$¢ przeciwstawienia sie nie
zawsze slusznym rygorom.

Konieczno$éé optymalizacji dziatan oraz dazenie do jak najwiekszej
skutecznos$ci wynika z wyprofilowanej w dyskursie podrecznikowym
pragmatyczno-obiektywnej perspektywy czasu?l. Powszechne
podporzadkowanie dyscyplinie czasowej powoduje, ze dokladnosé
mechanizmu zegarowego zostala uznana za ideal zachowania. Ukie-
runkowani na terazniejszo$¢ doros§li i dzieci ujawniaja swoje upodo-
bania do ciaglosci 1 porzadku: jednoczeénie oszczedzaja 1 konsumuja
czas, traktujac go raczej jako zaséb do zagospodarowania niz jako
sens. Przywigzujac szczegdlng wage do dat, godzin, terminéw, daza do
podporzadkowania/zdominowania czasu, zeby zagwarantowaé sobie
ciaglo$é, trwalosé i1 stalo$é w wielu sferach codziennej aktywnos$ci.

Wyodrebniony z przestrzeni spolecznej czas zegarowy, wpleciony
w relacje miedzyludzkie, skutecznie wypiera czas przezywany. Przy-
wigzani do mitéw 1 rytualdéw doro§li i1 dzieci pielegnuja spolecznie
oczekiwang trwalo$¢ wiezi rodzinnych. Perspektywa emocjonal-
no-subiektywna, ujmujaca czas z punktu widzenia indywidualnych
przezy¢, potraktowana jest w podreczniku zbyt wasko, by mogla mieé¢
znaczenie dla uruchomienia dzieciecego namystu nad egzystencjal-
nym do$wiadczaniem czasu.

W dyskursie podrecznikowym zabraklo watkéw, ktore oddawaty-
by zmienna, kapryé$na nature indywidualnego do$éwiadczania czasu,
bezradno$é wobec czasu obiektywnego, jego bezwzglednoS$ci, niszcza-
cego dzialania, wobec nieuniknionego przemijania, oraz tematéw ujmu-
jacych zagrozenia wynikajace z obojetnosci, niedbalstwa 1 liberalnego
podejscia do czasu.

21 J. Bartminski, Punkt widzenia, perspektywa, jezykowy obraz swiata..., op. cit.;
A.B. Burzynska, A. Libura, Obraz czasu..., op. cit., s. 138.



8. Dyskurs dzieciecy. Wykraczanie poza obszar oczywistosci

Material do badan zapewnily zajecia edukacyjne, ktoére organizo-
watam w ramach obserwacji uczestniczacej. Projekty zaje¢ wyrosly na
gruncie kilku przekonan wyprowadzonych z antropocentrycznie
zorientowanej pedagogiki:

— prawo dzieci do uzgadniania senséw 1 nadawania $wiatu znaczen
kaze zakwestionowaé 1 odrzucié, a co najmniej ograniczyé, prawo
dorostych do narzucania znaczen wedlug wlasnego porzadku, ktéry
rozmija sie z dzieciecym mys$leniem i rozumieniem otaczajacej rze-
czywistoéci;

— warto$ciowe uczenie sie nie polega na przyswajaniu gotowej wiedzy,
dostarczanej przez dorostych, tworzacych programy jawne i ,,ukry-
te”, ktérych celem jest podporzadkowanie jednostki i przystosowa-
nie do éwiata zastanego;

— w procesie ksztalcenia réwnie wazne jak poznawanie dorobku
intelektualnego zgromadzonego w wiedzy, ktora jest przedmiotem
edukacji szkolnej, jest uwzglednienie doS§wiadczen dzieci, ich osobi-
stego rozeznania w rzeczywistosci, emocji 1 punktu widzenia;

— proces ksztalcenia, rozumiany jako nabywanie kompetencji umoz-
liwiajacych rzeczywisty rozwdj, jest mozliwy w warunkach pobudza-
jacych ciekawo$é poznawcza, a wiec otwarcie na problemy nowe,
nieoczywiste, wymagajace stawiania pytan, proébowania rozwigzan
bez dazenia do jednoznacznych rozstrzygnied;

— zrodlem prawdziwe] satysfakeji jest wysilek poznawczy przy roz-
wigzywaniu autentycznych probleméw oraz uruchamianiu niekon-
wencjonalnych, nieschematycznych dziatan, a nie bezproduktywne
pozostawanie w kregu spraw dobrze znanych, tatwych, banalnych,
czemu hotduje pajdokratycznie zorientowana dydaktyka.

Tematyke zaje¢ dydaktycznych wyznaczaty zasadniczo cztery mo-
dele Urie Bronfenbrennera, te same, ktére ukierunkowaly analize
dydaktyczna podrecznikow: DOM, JA 1 SZKOLA, WSROD LUDZI,
SWIAT (CZAS 1 PRZESTRZEN). Znaczenia, ktéorymi obrosty te kregi
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w dyskursie podrecznikowym, postanowilam skonfrontowaé z po-
strzeganiem 1 rozumieniem tego samego repertuaru spraw, Kktory
wylonil sie w zainicjowanym dyskursie dzieciecym.

Dyskurs dzieciecy nie ograniczat probleméw, nie narzucal, prze-
ciwnie — znacznie wykraczal poza przyjety w podreczniku horyzont
spraw bliskich. Pozwolit uwolni¢ rozmowy od narzuconego tekstami
podrecznikowymi toku 1 zakresu. Stuzyly temu fragmenty tekstéw
literackich, w ktérych analogiczne tematy majg inny wymiar. Posze-
rzajac dobrze znane dzieciom sprawy o problematyke z rejonéw
SJtrudnych”, sklanialy do rozwazan, ocen, umozliwiajacych zderzenie
tego, co oczywiste, znane 1 proste, z tym, co niejednoznaczne, nieoswo-
jone, kontrowersyjne.

Zainicjowany przez odpowiednio dobrane teksty literackie dys-
kurs dzieciecy uruchomil krytyczne spojrzenie, refleksje, odrzucanie,
modyfikacje, a przede wszystkim odkrywanie, zadawanie pytan,
poszukiwanie odpowiedzi, konfrontacje réznych punktéw widzenia,
dyskusje. Umozliwil zbadanie takiego rodzaju my$lenia 1 dziatania
dzieci, ktéry ma charakter interpretacyjny: odstania dzieciece rozu-
mienie, ocenianie 1 warto§ciowanie.

Zajecia mialy na ogot cztery fazy:

1) swobodna rozmowa, przygotowujaca do podjecia refleksji nad spra-
wami, ktére wnosza utwory literackie;

2) rozwazania skupione na rzeczywistosci literackiej;

3) poszerzenie problematyki wprowadzonej utworem literackim:
refleksja, dyskusja, rozpatrywanie réznych aspektéw, obserwacje,
emocje, oceny — odwolujace sie do osobistych 1 spotecznych do-
Swiadczen dzieci;

4) éwiczenia z zastosowaniem wizualizacji, w ktérych dzialania na
symbolach umacniaty, ugruntowywaly i pomagaly uwyraznié¢ re-
fleksje nad problematyka wywolana przez teksty literackie.

8.1. Wyobrazenie domu

Rekonstrukcja jezykowego obrazu domu z perspektywy dzieci
umozliwita zobrazowanie trzech profili: domu jako rzeczy-miejsca
(przestrzeni), domu jako wspdlnoty, domu jako wartosci. Profile
te dzieci wypelnialy elementami znaczeniowymi w pieciu fasetach,
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a byly to: rzeczywisto§¢ a wyobrazenia domu idealnego, oswojona
przestrzen domu, ,nieoswojona” przestrzen domu, dom jako zbioro-
wo$¢ niewolna od napieé, realne zagrozenia trapiace domownikow.

[ [ |
P.: Dom jako rzecz/ P.: Dom jako wspdinota P.: Dom jako warto$¢
miejsce/przestrzen

L F.: Rzeczywistos¢ a wyobrazenia | | | F.: Oswojona przestrzen domu
domu idealnego

| |F.: "Nieoswojona" przestrzen domu

F.: Dom jako zbiorowos¢
niewolna od napie¢

F.: Realne zagrozenia
trapigce domownikow

Wykres 8. Dzieciece sposoby kategoryzacji domu

Do rozméw wokét idet DOMU wprowadzitam teksty, ktore miaty
pomoéc skonfrontowaé potoczne mysélenie, najczeSciej sprowadzone do
standardowego (gltéwnie materialnego) wyobrazenia, z wizja, w ktéra,
wpisuja sie pragnienia domu idealnego. Punktem wyjécia byt frag-
ment tekstu Tatus Muminka buduje dom Tove Jansson. Nastepne
teksty wprowadzily problematyke ,trudna” i odstonily dramatyczna,
pelna napieé 1 negatywnych emocji sfere rzeczywistosci domu.

Rzeczywisto§é a wyobrazenia domu idealnego

Dzieciecy namysl nad mozliwymi powiazaniami i zaleznoSciami
miedzy rzeczywistoécia a wyobrazeniami domu idealnego
skupial sie wokél elementarnych doé$wiadezen uczniéw oraz osobi-
stych sadéw 1 przekonan, ktére wcze$niej czesto przyjmowali bezre-
fleksyjnie.

W pierwszej fazie zaje¢ rekonstrukcje dzieciecego obrazu domu
postanowitam uzyska¢ za pomoca projektu zmodernizowania sali
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lekcyjnej, adaptujac ja na pomieszczenie domowe. Postawilam ucz-
niéw wobec hipotetycznej sytuacji:

N: JesteSmy teraz w szkole, w pomieszczeniu zwanym klasa, gdzie odbywaja sie
lekcje. Ale zdarzyto sie ,,co$”, co zmusza nas do zamieszkania tutaj; nie wiemy
na jak dlugo. Rozejrzyjcie sie po sali 1 powiedzcie, co w tej klasie trzeba by
zmienié, aby byto ,,po domowemu”.

: Koniecznie trzeba wynie$¢ meble typowe dla szkoly: wszystkie tablice, pétki,
zastapi¢ meble klasowe domowymi.

: Trzeba wstawi¢ sprzety domowe: telewizor, sie¢ satelitarna, komputer, biur-
ko, fotele, kanape, 16zko, lodéwke, stél, umywalke.

: Mozna zrobi¢ wiecej pokoi, podzieli¢ sale na pomieszczenia, pomalowaé weso-
lymi kolorami $ciany w pokoju i powiesi¢ obrazy.

: Wazne sg tez zabawki, nasze osobiste rzeczy: moja ulubiona czarna lampka,
moj ulubiony dywan, 16zko z miekka podusia, pamiatka z wakacji, drobiazg
od kogo$ z rodziny, zdjecie, do ktérego sie modle.

:Ja uwazam, ze najwazniejsi sa jednak ludzie. Koniecznie trzeba zaprosié:
mame, tate, rodzenstwo, dziadkéw 1 inne bliskie osoby.

U: Moglyby by¢ tez zwierzeta; zebym sie czula jak w domu, koniecznie potrzebo-

walabym swojego pieska, kotka, chomika, Swinki.

a o o G

c

Obraz domu to przede wszystkim typowe wyposazenie; ,,opisywa-
ny” jest za pomocg nazw sprzetéw funkcjonalnych, nastepnie wzboga-
ca sie o elementy niekonieczne z praktycznego punktu widzenia, ale
tworzace klimat, wreszcie poszerza sie i pogtebia. W hierarchii waz-
noSci plerwsze miejsce zajmuja nie sprzety, ale ludzie i1 zwierzeta
domowe. Ich obecnoéé okazuje sie konieczna, by dom materialny stat
sie ,,miejscem pracy 1 wypoczynku”.

Konkretne, choé¢ z pozoru banalne zadanie ,przeprojektowania”
sali lekcyjnej w przestrzen domowa sprawia, ze ta przestrzen mate-
rialna przeistacza sie; wazne staja sie: funkcjonowanie domu, jego
wymiar spoleczny, wreszcie emocjonalny. Wstepne swobodne rozmo-
wy byly okazja do dzielenia sie uwagami o podstawach jego funkcjo-
nowania:

— praca: ,W domu odrabiam lekcje, jem obiad, potem krétka drzem-
ka 1 gra na komputerze”; ,Tata, jak wraca z pracy, to nie gra ze
mna w gry, bo méwi, ze ma jeszcze prace, 1 siada przy laptopie”;

— organizacja zajeé: ,Najgorsze boje sa rano w tazience, z bratem
ktécimy sie o to, kto pierwszy ma z niej korzystaé¢”; ,,U mnie jest
podobnie, tata krzyczy na mnie, zebym sie pospieszyl, bo spdzni sie
do pracy”;

— spozywanie positkéw: ,Czasami jemy wspdlne positki, zazwyczaj
wspoélnie jemy w niedziele, a w tygodniu nie, bo rodzice ida do pra-
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cy”’; ,Nie jemy wspélnie ani $niadania, bo mama wychodzi do pracy
o0 sibdmej, ani obiadu, bo jeszcze nie wréci”; ,Na obiad przychodzi do
mnie babcia, ale nie je ze mna, tylko podaje mi’; ,Ja jem zawsze
w swoim pokoju przed komputerem”; ,Ja jem przy stole, 1 wtedy
ogladam telewizje, albo przy komputerze”;

— wypoczynek z mozliwoécia korzystania ze sprzetu elek-
tronicznego:, W domu jest bardzo fajnie, ciesze sie, jak moge lezeé
obok taty 1 oglada¢ film”; , Jestem nieszczesliwy w domu, jak nie ma
pradu i nie moge obejrzec telewizji”’; ,,W domu jest fajnie, tylko cza-
sem jest mi smutno, jak nie dziala komputer albo mama idzie spaé
lub do pracy”; ,,Chciatabym mie¢ duzy dom, wstawi¢ do niego wy-
godne 16zko na pilota, zawiesi¢ telewizor, mialabym jednego pilota
do t6zka, drugiego do telewizora”; ,Jak juz wieczorem tata wroéci
1 zje, to w duzym pokoju siedzimy i ogladamy seriale, bo mama je
lubi, ale ja tez niektore”;

— potrzeby emocjonalne: ,Wieczorem w domu lubie mieé¢ zapalone
Sswiatto w pokoju, bo wtedy sie nie boje, jak leze w swoim t6zku”; ,Ja
do spania zabieram pod kotdre pluszaki, zeby czué sie bezpiecznie”.

Powoli daja o sobie znaé ,pekniecia” w dobrze funkcjonujacym
domu. Bogaty treéciowo, $cile zwiazany z bezpoSrednimi do$wiadcze-
niami dzieci, przepelniony podskérnym napieciem i utajonymi lekami
dyskurs uczniowski obnazyl niepokojaco rozlegly obszar probleméw
wspoélczesnych doméw. Jezyk wypowiedzi zdradzit bezrefleksyjna
oczywisto$¢ 1 milczaca zgode na funkcjonowanie domu jako ,warszta-
tu” produkcyjnego, w ktérym urzadzenia zastapity ludzi. Telewizor,
komputer, telefon wplywaja na jako§¢ zycia, zabierajac wspdlny czas.

Relacje rodzinne ogranicza dominujaca kultura audiowizualna:
spotkania, wypoczynek, positki organizuje sie gtéwnie przed telewizo-
rem. Ogladanie telewizji jest dodatnio wartoSciowane przez uczniéw:
w domu jest fajnie / dzieci sie ciesza, jesli moga ogladac telewizje, jesli
za$ z réznych przyczyn nie maja do niej dostepu, sg smutne, nieszcze-
Sliwe.

Codzienno$§¢ uwiklana w przypadek i bylejako$éé wspélnych spo-
tkan z jednej strony ujawnia plytko§¢ wiezi: miatko§¢ rozmow i za-
interesowan domownikéw (,Rozmawiam 2z rodzicami najczeScie]
o sprawach domowych, o tym, jak mi idzie w szkole, o uwagach,
piatkach, co dzi§ jest na obiad, czy w koncu péjdziemy na basen albo
na rolki”), z drugiej za$ pokazuje, ze w rodzinie nie zabiega sie o roz-
mowy, nie pielegnuje potrzeby wzajemnej, madrej wymiany mysli
(,Ja prawie wcale nie rozmawiam z rodzicami, bo ciagle ich nie ma
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w domu 1 siedze sam”, ,Niestety, rzadko rozmawiamy, bo rodzice
ogladaja telewizje, a ja jestem u siebie w pokoju”).

Rozmywa sie potrzeba wszelkiej powaznej rozmowy. Zmienia sie
tez sposéb spozytkowywania czasu, ktéry wspoélczesnie dzieci zbyt
tatwo traca. ,Wéwiczane” do bezrefleksyjnych zachowan, nieprzyzwy-
czajone do wysitku intelektualnego, wpadaja w pulapke powierzchow-
nych czynno$ci wykonywanych w czasie wolnym. Utrwalony brak
potrzeb poznawczych powoduje, ze dla rozrywki najczesciej ogladaja
telewizje, graja na komputerze lub konsoli do gier, rozmawiaja przez
telefon, ogladaja Smieszne gazety, wygtupiaja sie, leniuchuja, a takze
stroja. Ksiazki czytaja tylko wtedy, ,,gdy jest szlaban na komputer lub
nie ma nic lepszego do roboty”.

Dzieci zaczynaja traktowaé sfere uczué 1 emocji coraz bardziej in-
strumentalnie: ,,Kocham tate, bo mi kupit rower gérala, i lubie mame,
bo mi kupuje zabawki’. Taka konceptualizacja ,milo$ci” ujawnia
ukryte problemy: powierzchowno$§¢é wiezi uczuciowych, ktora wydaje
sie obu stronom — dzieciom 1 rodzicom — naturalna, 1 niepohamowany
konsumpcjonizm.

Jezykowy obraz domu z perspektywy dzieci ujawnil, ze rodzinie
zagraza najbardziej ona sama. Znamienna dla takiego sposobu my-
§lenia o zagrozeniach wspétezesnych domoéw jest taka oto uczniowska
wypowiedz: ,,Sa dobre domy albo wesole, ale idealnego to chyba nie
ma, bo nawet jak dzieci w miare dobrze sie ucza, rodzice pracuja
1 spotykaja sie z ciociami albo wujkami, to zawsze co$ jest nie tak.
Albo pieniedzy nie starczy, albo na lekarstwo brakuje, a niektérzy
przeciez nie majg codziennie obiadu. W kazdym domu co$ nie dziala
tak, jak powinno”. Dzieciecy punkt widzenia dal wyzbyty mistyfikacji,
szczery 1 krytyczny obraz domu, przygotowal grunt do glebokiej
refleksji na temat domu idealnego — kulturowego archetypu.

Oswojona przestrzen domu

ZaczeliSmy od komentarzy do fragmentu Tatus Muminka buduje
dom z Pamietnikéw Tatusia Muminka T. Jansson.

N: Budowa domu, jego obmys§lanie, to bardzo wazna sprawa. Trzeba pomysleé
o wielu sprawach wczeéniej — potem moze byé za pdzno. Jak Tatu$é obmyséla
swéj dom? Zwrdccie uwage na roézne szczegoly.

U: Szkicuje na piasku.
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: Dom Taty Muminka jest wysoki, sg trzy pokoje na gérze i schowek na rézne
rzeczy, i ogromny piec kaflowy w salonie.

: Ozdobiony mnéstwem balkonéw, schodéw 1 wiezyczek.

Jest wagski, a na parterze znajduje sie przepyszny salon.

O czym to §wiadczy?

: Ladnie wyglada, jakby chciato sie go zjesé.

: Dlaczego Tatu$ Muminka stworzyt taki dom?

Ten dom wyglada tak, jak zawsze wygladaty domy Muminkéw.

Jest tam zgodnie z tradycja.

W takim domu jest bezpiecznie.

Czemu miat stuzy¢ taki dom? Co w obmy§laniu okazalo sie bardzo wazne?
Tatu$é Muminka chcial siedzieé¢ w fotelu na werandzie i pi¢ sok ze szklanki,
chcial ogladac strumyki i krajobraz za oknem.

Wygoda, przyjemnos$¢, piekne otoczenie to sg dla kazdego cztowieka najwaz-
niejsze cechy domu. Sprébujmy poszukaé dla tej historii tytutu.

: Pigkny dom Muminka.

: Patac Tatusia Muminka.

: Niesamowite szkicowanie.

: Budowanie na piasku przemitego domku.

: Wymarzony dom Muminka; wyobrazony dom Muminka.

CEECE Z QzZQdgzozgad G

Przytoczone wypowiedzi wyraznie pokazuja, ze w $wiadomosci
dzieci obraz domu sklada sie z bardzo konkretnych przestrzennych
elementéw, majacych mierzalne parametry (wysoko§é, szeroko$c,
diugoéé, wielko$é), ale takze wartosci psychospotecznych, dotyczacych
funkcji 1 znaczenia domu w zyciu czlowieka. Wyobrazenie kulturowe
domu obejmuje cechy niejako naddane: cechy konotacyjne (dom palac)
oraz cechy podlegajace pozytywnemu warto§ciowaniu, czemu dzieci
daly wyraz w okre§leniach, ktore pojawily sie w propozycjach tytutow
(piekny, wymarzony, przemily, wyobrazony dom).

Archetypiczny obraz domu stanowil podstawe metafory: DOM to
MIEJSCE. Dzieci zauwazyly, ze muminkowy dom ‘miejsce’ charakte-
ryzuje trwalo§é, ale tez bezpieczenstwo, moc, nieprzemijalnosé.
Gwarantuja, to pomieszczenia shluzace do wypoczynku 1 przechowywa-
nia rzeczy (przepyszny salon, weranda, schowek) oraz przedmioty
tworzace atmosfere domowag (ogromny piec kaflowy).

7 tych konstatacji o walorach przestrzeni domowej wylania sie re-
fleksja na temat aspektu wspélnotowego 1 kultury zycia co-
dziennego. W przekonaniu dzieci przemyslana nawet w drobiazgach
przestrzen domowa sprzyja zespalaniu czlonkéw rodziny:

N: Teraz, §ladem Tatusia Muminka, zastandwcie si¢, w jakim wyobrazonym do-
mu przebywaliby$cie najchetnie;.
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U: U mnie w domu chcialabym, zeby cata rodzina spotykata sie w kuchni, mogli-
by$Smy wtedy przygotowaé jakie$ pyszne danie, upiec smakowite ciasto i po-
rozmawiac o wielu ciekawych rzeczach.

U: W moim domu wszyscy spotykaliby sie przy stole. Rozmawialiby$my wtedy
o tym, co bedzie w nastepnym tygodniu, jak poradzi¢ sobie z trudnymi sytua-
cjami.

U: Jak bede miata sw6j dom, to wszyscy bedziemy siada¢ przed kominkiem,
ogrzewac sie 1 wspélnie rozmawiaé¢. Wtedy w domu bedzie bardzo mito 1 przy-
jemnie.

Dzieci ustalily, ze zycie rodzinne powinno sie gromadzié¢ wokoél
centralnie ustawionego stotu oraz pieca. Ich znaczenie wiazaly nie
tylko z praktycznymi funkcjami typu: spozywanie positkéw, gotowa-
nie, pieczenie. My§l uczniéw wkroczyla tez w sfere aksjologii: stét
sprzyja spotkaniu, rozmowie, wymianie mys$li, spelnia tez funkcje
,miejsca pokrzepienia”’, piec za$ daje cieplo, stwarza mila, serdecznag
atmosfere 1 wyzwala dobre, przyjazne uczucia. Dom w §wiadomosci
dzieci to ognisko domowe rozumiane jako siedziba rodziny.

Myslenie o przysztym domu wyzwolilo kolejne skojarzenia o ko-
niecznych walorach prawdziwego domu:

: Prawdziwy dom jest wtedy, gdy chce sie do niego wracaé; prawdziwe domy sa
przytulne, chce sie w nich przebywac.

: Wszyscy staraja sie zgadzaé ze soba, cala rodzina siada przy jednym stole,
gdzie§ wspodlnie wyjezdza i spedza ze sobg bardzo duzo czasu.

: W prawdziwym domu, jak wracasz ze szkoly, to czeka na ciebie cieply obiad.

: Prawdziwy dom jest wtedy, kiedy wszyscy sa dla siebie mili, moga razem ro-
bi¢ to, co lubia, 1 maja troche wiecej czasu dla siebie.

: Prawdziwy dom jest wyjatkowy, bo zostawiliSmy tam wiele rodzinnych ta-
jemnic, przygéd, wspomnien.

: Prawdziwy dom powinien by¢ szcze$liwy, mily, fajny, zwiazany z tradycjami,
przyjacielski, przytulny, bezpieczny.

: Prawdziwy dom powinien by¢ cieply, wygodny, czysty, bardzo wytrzymaty,
przestronny, wyposazony w przedmioty do zycia.

: Prawdziwy dom jest wtedy, gdy rodzice sie nami opiekuja, gdy sie nami zaj-
muja, a nie tylko podpisuja zeszyt korespondencji albo dadza tylko obiad i nie
porozmawiaja wcale.

: W prawdziwym domu wcale nie sa najwazniejsze rzeczy, bo mozesz mie¢ bo-
gaty dom z kilkoma sypialniami, obrazami, §wiecznikami, a nie bedziesz
w nim szczeéliwy, je$li nie bedziesz czul mitoéci.

c o o o cc o c

c

Dzieci dostrzegly, ze materialno$é przestrzeni domowej powinna
by¢ przesigknieta wartosciami, takimi jak wzajemna troskliwosé
1 zyczliwo§é. Prawdziwy dom stwarza wiezi emocjonalne, zapewnia
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bezpieczenstwo, poczucie przynaleznosci, ale takze wspélodpowie-
dzialno$ci za miejsce, w ktéorym chetnie przebywamy i do ktérego
w chwilach zagrozenia zawsze wracamy. W dzieciecym obrazie domu
pojawiaja sie elementy idealizacji, ale co réwnie wazne, wypowiedzi sa
wyrazem autentycznych rozczarowan i zywych pragnien. Do zaspoko-
jenia potrzeby ,ogrzania sie¢ w rodzinnym cieple” nie wystarczy
mozliwo$¢ sprawnego przyrzadzania positku; wysoki standard po-
mieszczen 1 dekoracje nie wystarcza do stworzenia intymnej prze-
strzeni. Dom, jako miejsce zorganizowane 1 uporzadkowane (czyste,
wygodne 1 przytulne), w refleksji dzieci obrasta takimi walorami, ze
staje sie domem ,mistycznym”, symbolem porzadku zwycza-
jowego, emocjonalnego 1 moralnego.

Aby rozwinaé¢ 1 umocni¢ ten kierunek myslenia o szeroko rozu-
mianym pojeciu domu oraz uczyni¢ z treSci spolecznych znaczenia
czytelne dla uczniéw, zaproponowalam im zaprojektowanie domu,
ktéry spelnialby dzieciece marzenia wychodzace poza doS§wiadczenie
codziennoéci. Zadanie najpierw stalo sie okazja do gromadzenia
wspomnien dotyczacych zabawy w ,domki na niby”. Okazalo sie, ze
w Swiadomoséci dzieci idea niezwyklego domu istnieje jako gotowy
projekt:

U: W wakacje budowatem z kolegami domek w drzewach, taki ogrodzony, przy-
nie$liSmy tam krzesta 1 kilka desek, zeby je ztozy¢ na kanape, 1 jedno wieksze
krzesto, 1 deske na stél, a takze swoje zabawki.

U: Galaz zwisala z wielkiego orzecha u babci za domem, z kolezankami zarzuci-
lySmy stare koce, przyniostySmy sobie stél, krzesta i r6zne zabawki. Ja bar-
dzo dbalam o porzadek w tym naszym domku, zamiatalam podloge, przynosi-
lam do wazonu zrobionego z butelki kwiaty, z liSci zrobitam obrus. Tam bylo
bardzo przyjemnie, chciatabym mieé taki przytulny dom w przysztosci.

: Ja budowalem domek na drzewie z wujkiem, ale nie dokonczyliSmy go, bo zi-
ma nam przeszkodzita. Chcialem, zeby byl czarny.

: Dlaczego?

: Bo to taki meski kolor. Wstawitbym do niego meble: stél, krzesto od babci 1 za-
bawki, zeby bylo przytulnie.

: Ja z mlodszym bratem bawie sie w domu, na krzesta zarzucamy koce 1 do tego
domu wnosimy zabawki i jedzenie.

: Ja budowalem domek z klockéw, ale nie dla siebie, tylko dla zwierzatek;
w domku byto jedzenie 1 woda.

c o cz <

Dzieci wiedzialy, jak sprostaé wymogom takiej budowli ,,na niby”,
zeby znalazlto sie w niej to, co charakterystyczne i konieczne dla domu
od zawsze: przestrzen do spozywania positkow, wypoczynku 1 zabawy,
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przedmioty uzytkowe oraz te, ktore tworza przytulny klimat (,wazon
z butelki na kwiaty”, ,,obrus z lici”).

Wariantem projektowania wymarzonego domu bylo dziatanie na
symbolach. Uczniowie otrzymali zestaw figur geometrycznych, zréznico-
wanych pod wzgledem ksztaltu, wielkosci 1 koloru. Umowna, przestrzen
domu ‘mieszkania’ nalezalo zagospodarowaé, trzeba byto uzasadnié
wybor symboli oraz wypelnic je trescia. Oto komentarze do decyzji:

U: W projekcie domu uzytem okraglych figur dla oznaczenia 16zka, fotela, stolika,
krzeselka, bo nie lubie rzeczy o ostrych katach, zawsze sie o nie obijam, okra-
gle rzeczy sa przyjemniejsze.

: Staralam sie unikaé tréjkatéw, bo sa ostre i odpychajace, kojarza mi sie z so-
plami lodu. Uzywatam figur o tagodnych ksztaltach.

: Ja uzylem matego kéteczka i duzego kota na oznaczenie siostry i mamy.

: W moim domu tez mieszkaja w wiekszosci kota, ktére pokolorowatam réznymi
kolorami: jasne to kobiety, ciemniejsze to mezczyzni.

: Jakimi kolorami wypelniliécie swoje mieszkania, jakie najlepiej pasowaly do
waszych domoéw, a jakich koloréw nie uzyliScie?

: Ciepte barwy w moim pokoju, jasne kolory w salonie i sypialni, w moim poko-
ju moze by¢ tylko kolor biaty albo jasnoniebieski, bo ja nie lubie rézowego,
moj pokdj jest kolorowy i wesoty.

: Ja w jednym pokoju pomalowatem $ciany na granatowo, bo tam jest mdj pokdj
strachow 1 duchow.

: Takie pomieszczenia sa smutne i przygnebiajace. Ja nie chcialbym w nich
mieszkaé, bo zle mi sie kojarza, wywotuja koszmarne my$li.

U: Ja uwazam, ze oprécz koloréw wazna jest wielko$¢ domu. Dom nie moze byé
zbyt wielki, bo wtedy kazdy z domownikéw bedzie w innym pokoju przed
komputerem, a jakby mieé¢ mniejszy dom, to dzieci wiecej czasu spedzatyby
z rodzicami; dom to nie wielki hotel z gwiazdkami, ktéry sie wynajmuje na
kilka dni, tam sie tylko zatrzymujemy, a dom jest na cale zycie.

c z cc 4

c

c

Dzieciecy namyst nad przestrzenia domowa oraz przestrzeniag ze-
wnetrzng uruchomil dzialania o charakterze przekladu intersemio-
tycznego. Zapis ideograficzny ulatwil uczniom przekroczenie dostow-
noéci 1 wyzwolil komentarze oparte na szerszych skojarzeniach,
zwigzanych z ksztaltem i1 kolorem. W rozmowach o pracach przedsta-
wiajacych bezpieczng przestrzen domowa dostrzegli dominujace
wrazenie milej lagodnos$ci 1 wesotoSci, osiagniete przez uzycie figur
o zaokraglonych ksztattach i pastelowych barwach.

Aby wydoby¢ kontrast miedzy pelna niepokoju, napiecia i grozy
przestrzenia zewnetrzna a bezpiecznym wnetrzem domu, dzieci
w nastepnej probie wizualizacji swoich uczué 1 wyobrazen wypelnity ja
ciemnymi, ponurymi, przytlaczajacymi kolorami, a w tle umiescily
burzowe chmury z btyskawicami (por. rys. 1, rys. 2).
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Rys. 1. Wizualizacja oswojonej przestrzeni wewnetrznej (dom)
1 przestrzeni nieoswojonej, zewnetrznej (§wiat)

Rys. 2. Wizualizacja oswojone]j przestrzeni wewnetrznej (dom)
1 przestrzeni nieoswojonej, zewnetrznej (§wiat)
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W samodzielnych prébach wprowadzania domownikéw do juz
umeblowanych mieszkan uczniowie podejmowali wazne 1 trafne
decyzje co do tego, kto zamieszka w domach, jak ustawié figurki
domownikow: obok siebie, przodem do siebie czy tytem, blisko siebie
czy daleko. Zadanie, w ktérym pojawily sie abstrakcyjne figury,
pobudzilo wyobraznie, sktonito do namystu nad semantyka przestrze-
ni symbolicznej, ktora dzieci wigzaly przede wszystkim z osobistymi
uczuciami 1 niezmiernie waznymi dla nich wartoSciami. To ¢wiczenie
pokazalo rowniez, ze najwazniejsze sg dla nich nie materialne atrybu-
ty domu, ale te emocjonalne, zwiazane z rodzina. Psychiczny wymiar
przestrzeni domowej umocnilo zestawienie domu ‘miejsca’ ,,po swoje-
mu” zaprojektowanego, oswojonego — z przestrzenig zewnetrz-
na, Swiatem nieoswojonym:

N: Pomy$lmy razem, dlaczego dom ‘miejsce zycia rodziny’, miejsce bliskie, uzna-
jemy za tak wazny.

U: Poza domem to nie ma calej rodziny i sg obcy ludzie, w domu jest bezpiecznie,
a poza domem nie, w domu mamy wieksza opieke, a na ulicy moze kto$§ nas
porwad, moze dopaséé nas burza albo wichura.

U: W domu jest lepiej, bo mozemy mieé swoje przyzwyczajenia, jak gdzie$ poj-
dziemy, to jest inaczej, brakuje nam tego, ze nie mamy swojej ulubionej
ksigzki, fotela.

: W domu czuje sie swojo, wiem, gdzie jest kazda rzecz, a w cudzym domu czuje
sie nieswojo, troche sie boje, ze moge cos pottuc.

: W domu jest najlepiej, bo robimy to, co chcemy, a poza domem o wszystko
trzeba sie zapytaé.

: Poza domem trzeba by¢ grzecznym 1 sie ze wszystkimi zgadzaé, a w domu mo-
ge powiedzieé, ze nie chce mi sie tego zrobic.

: W domu czujemy sie lepiej, swobodniej.

a o o G

Korzystajac z wyrazen wartosciujacych: dobrze, lepszy, najlepiej,
dzieci stawialy dom w hierarchii warto$ci wyzej niz Swiat. Formulo-
waly oceny w ramach ogdélnej opozycji: dobry — zly, oraz podstawowe;j
przestrzennej opozycji: wewnetrzny — zewnetrzny, tj. bycia w domu —
wyjscia z domu, a takze opozycji: swd] — obcy, majacej charakter
spoteczny.

Wewnetrzna przestrzen domowa dzieci postrzegaly jako sfere
prywatnoSci 1 niczym nieskrepowanej wolnoSci 1 niezaleznoSci
(,W domu robimy to, co chcemy”, ,Nie ma to jak w domu”, ,,Czué sie
jak u siebie w domu”); tylko we wlasnym domu mozemy byé soba, jak
réwniez tylko tam zaspokojone moga byé potrzeby domownikéw.
Dzieci utozsamiaty sie z domem, nie ze §wiatem. To, co na zewnatrz,
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jest okreslane jako przestrzen niebezpieczna, ograniczajaca, nieswoja,
w ktorej odczuwa sie strach towarzyszacy nowym, nieznanym sytua-
cjom. Doskwiera tez ograniczanie swobody wypowiedzi i zachowan,
a takze brak osobistych, znaczacych przedmiotéw. Dzieci stwierdzily,
ze intymno$¢ i1 cieplo domu odbiera sie silniej przy niepogodzie, to
bowiem, co na zewnatrz, odczuwaja wtedy jako otoczenie nieprzyjaz-
ne. Dom stal sie twierdza, a zarazem przestrzenia wolnosci.

Oderwana od realistycznego konkretu wizualizacja domu i1 Swiata
pozwolita uwolni¢ wyobraznie 1 umocni¢ myslenie o domu jako
przestrzeni emocjonalnej (przestrzeni serca), z ktéra zwiaza-
ne jest samopoczucie. Dzieci uswiadomity sobie, co nadaje domowi
prawdziwa warto$§¢, oraz zauwazyly, co konstytuuje istote domu
‘rodziny’: wspélnotowo$é osiagnieta przez bycie razem, gotowosé
poswiecenia czasu 1 niesienia pomocy domownikom, wzajemna troska,
opieka, akceptacja, zainteresowanie, zrozumienie i zaufanie:

U: Rodzina sie nie rozdzieli, nikt nikogo nie opuéci, rodzina sie kocha, rodzina
jest w pewien sposéb potaczona, za rodzina sie teskni, rodzina wzajemnie so-
bie pomaga i opiekuje sie wszystkimi cztonkami.

U: Kocham swojg rodzine za uczucia, dach nad glowa, za to, ze mam z kim poga-

dac, za to, ze moja rodzina zawsze jest szczesliwa ze mna.

: Gdy ptacze 1 jest mi smutno, to przede wszystkim rodzice mnie tula, pociesza-
ja, rozémieszaja, a ja ich pocieszam, méwie, ze wszystko bedzie dobrze, ze be-
dzie lepie;.

: Jak sie boje ciemnoéci albo mam jaki§ klopot, to kto$ z rodziny moze sie ze
mna potozy¢ 1 juz przestaje sie bac.

: Rodzina to najwiekszy skarb, jaki mozna mie¢; to wyspa skarbéw, codziennie
nowe przygody z rodzina.

: Rodzina jest jak talizman, ktéry przynosi szczeécie.

: Rodzina to taki zestaw wyjatkowych dla siebie ludzi.

: Rodzina to cztonkowie wielkiej druzyny, ktérzy sie zakochali.

: Dom to taka wyjatkowa planeta, ktéra ma kazda rodzina.

: Dom to jakby serce rodziny, w domu jest tak jak nigdzie indziej, babcia méwi,
ze to niebo na ziemi.

c

cccca o G

Szczegdlng uwage dzieci zwrocity na mozliwoéé zaspokajania ele-
mentarnych potrzeb czlowieka: potrzeby bezpieczenstwa, milosci
1 przyjazni, uznania 1 szacunku, samorealizacji 1 aktywnoS$ci oraz
wspolnego przezywania zaréwno pozytywnych, jak 1 negatywnych
uczué. W wypowiedziach zwracaja uwage silnie zindywidualizowane
interpretacje dwustronnych wiezi: w szczesliwym domu wszyscy sie
nawzajem potrzebuja, sg tak samo wazni, wspéltworza to miejsce,
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nadaja mu niepowtarzalny charakter, brak ktéregokolwiek z domow-
nikéw burzy spokdj, tad, harmonie.

Znaczenie rodziny 1 domu w zyciu czlowieka wyrazilo sie poprzez
bogactwo skojarzen i metafor: rodzina jest jak skarb (wyspa skarbéw),
talizman, serce, planeta, jest wyjatkowa i doskonala: ,Babcia méwi, ze
to niebo na ziemi”’. Taka rodzina przynalezy kazdemu czltowiekowi.

7. wypowiedzi dzieciecych wytonit sie obraz domu jako bezcen-
nej wartoéci, w ktorym ksztaltuje sie cztowiek jako uczestnik zycia
rodzinnego 1 spotecznego. W tej grupie wypowiedzi dzieci przywoltywa-
ly nazwy uczué/wartoéci, ktére powinny na stale zamieszkaé z do-
mownikami, oraz tych, ktére nigdy nie powinny sie zadomowié
w mieszkaniu.

Za podstawowe, najwazniejsze, niezbedne dzieci uznaty: wartosci
nalezace do sfery uczué (rado§é, spokdj, odpoczynek, wygoda, przy-
jemnos$é, cieplo), warto$ci poznawczo-intelektualne (szacunek) oraz
wartoséci osoby i1 charakteru (odpowiedzialno§é, cierpliwo$é, czutosé,
wrazliwo$é, dobroc).

Moéwiac o zagrozeniach czyhajacych na domownikéw, dzieci naj-
cze$cie] wymienialy: antywarto$ci odczuciowe (zimno, halas), anty-
wartoéci witalne (niebezpieczenstwo, strach), a takze antywarto$ci
osoby 1 jej charakteru (nienawisé, brak zaufania, nieodpowiedzialno$c,
samotnoéé, smutek, zlosc).

Mysélenie dzieci, jak rowniez krag skojarzen 1 znaczen zwiazanych
z domem ‘rodzing’, rozszerzaly sie od wartoéci do antywartosci. Za
kazdym razem, kiedy opisywaly, czym jest/ powinna by¢ rodzina,
méwity jednoczeénie o tym, czym ona nie jest / nie powinna by¢.

Dotychczasowe wypowiedzi stworzyly wiec przestrzen intelektu-
alna 1 emocjonalna do przywotania pewnego modelu/wzoru rodzi-
ny, ktéry zwlaszcza w sytuacjach zagrozenia ujawnia sile wzajem-
nych wiezi, gotowoé¢ do posSwiecen, eksponuje wspdlnote, oddanie,
troske, odpowiedzialnoéé wychowawcza, a nade wszystko mito§é.

»Nieoswojona” przestrzen domu

Peten dynamizmu dyskurs dzieciecy, jaki sie toczyt wokét idei
domu, rozrastal sie 1 wypelniat znaczeniami — od wyobrazen miejsca
do kanonu niezbednych warto$ci, ktérymi musi byé nasycona prze-
strzen rodzinna. Dobrze znany, wlasny dom ‘twierdza’ zdaje sie
niekiedy za ,ciasny” — wlaénie dlatego, ze jest doskonale oswojony.
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Dzieciece pragnienie dotkniecia czego$§ niepowszedniego, zagadkowe-
go, podsuwa pomysly wyodrebnienia przestrzeni absolutnie prywat-
nej, nikomu niedostepnej. Takim miejscem jest ,kryjowka”, ktéra
zaspokaja przerézne potrzeby. Aby wydobyé¢ znaczenia, jakie dzieci
przywiazuja do posiadania kryjéwki, punktem wyjscia uczyniliSmy
rozmowe o sytuacjach wyzwalajacych potrzebe skrycia sie:

N:

U:

cc cz

c

czcc

czc ca o cZz

Bywa, ze w domu, wérdd bliskich, ukochanych os6b, nawiedzaja nas jakie$
smutki lub ztoéé¢ albo co§ nam dokucza. Co wtedy robicie. Ja na przyklad mia-
tam swoje niby-mieszkanie w mieszkaniu. A wy?

My mamy kryjéwki: za szafa, za kanapa, pod t6zkiem, za gloénikiem, ja mam
takie specjalne drzwi od szafy, gdzie nic nie ma, tylko moje rzeczy, i ja tam
wlasnie wchodze.

: Czemu takie miejsca stuza?
: Jak siostra nie chce sie ze mna dzieli¢, to moge sie schroni¢ w swoim pokoju

pod 16zkiem i troszke tak po cichutku ptacze.

: W kryjéowkach 1 pod koldra z pluszakami czuje sie bezpiecznie.
: Czasem, jak jestem smutna albo zla, to sie chowam za stolem, bo tam nigdy

nikt mnie nie znajdzie, dopiero jak nie moge tam juz wytrzymac, to wytaze.
Zazwyczaj szuka mnie mdj brat Jasiek, bo rodzicom nie chce sie¢ mnie szukac.

: Jak jest mi smutno, najczesciej uciekam za kanape albo w swoim pokoju pod

16zko, wtedy moge ukry¢ swoje uczucia, wole to sama ze soba przedyskuto-
wad, czy dobrze zrobitam czy zle, a jak zle, to co powinnam zrobié, i tak dale;j.

: Czesto korzystacie z takich najbardziej wtasnych miejsc?
: Ja doktadnie nie moge powiedzied, jak czesto sie chowam, bo to zalezy od mo-

jego nastroju.

: Mniej wiecej raz, dwa razy w miesiacu. Zeby rodzice nie podejrzewali, gdzie

mnie szukadé.

: Trzy razy na dzien. Bo sie tam bawie, chowam sie.
: Ja sobie tam wchodze dwa razy dziennie, wlaénie zeby mnie rodzice szukali,

zeby bylo §miesznie.

: Ja sie chowam, zeby sie tam nudzié.
: Czy jako$ specjalnie urzadzacie te swoje kryjowki?

Ja mam tam swoje zabawki, latarki, rézne Swiatelka, zeby tam ciemno nie
byto, 1 rézne swoje przedmioty i jak przychodzi méj kuzyn, to tam wchodzimy
i opowiadamy sobie straszne historie.

Ja mam tam rézne cukierki, stodycze 1 malg lodéwke.

: W mojej kryjéwece jest tylko kurz i kable od telewizora.
: To miejsce jest dostepne tylko dla was czy moze z niego korzystaé kto$ inny?
: M6j pies i chomik; tylko moi koledzy; tylko méj pies; moi najlepsi koledzy

1 brat; moja siostra; do mnie wchodza tylko ci, co maja ponizej jedenastego
roku zycia; do mnie nikt nie moze wej$¢, bo nie umie.

Dom podzielit sie wiec na strefy: oswojona, zamieszkalg wspdlnie
z dorostymi domownikami, oraz wylacznie wlasna, tajemnicza, od-
wiedzang samodzielnie lub dostepna tylko zaufanym przyjaciotom.
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Dzieci te szczegdlng przestrzen domu wydzielaja nie dla zupelnego
odlaczenia, ale z potrzeby izolacji — chwilowej, tymczasowej 1 nie
w oddaleniu, ale wlaénie wewnatrz miejsca, ktore jest dla nich bez-
pieczne. Zakres znaczeniowy domu ‘wspélnego miejsca rodzinnego’
przesunal sie w strone ludycznos$ci i psychologiczne] prywatnosci,
intymnosci.

Wylaniajacy sie z wypowiedzi dzieciecych obraz kryjéwki jest na-
cechowany zdecydowanie dodatnio. Wydaje sie, ze postrzegany realnie
dom nie zaspokaja potrzeb zabawowych, nie zapewnia w wystarczaja-
cym stopniu wrazen niecodziennych, niezwyklych, nie karmi i nie
pobudza wyobrazni. Dzieci same tworza to miejsce, wedlug indywidu-
alnych potrzeb 1 fantazji. I niewatpliwie czuja sie tam dobrze.

Pozytywna aura otaczajaca samodzielnie tworzone kryjowki oka-
zala sie, zgodnie z zamierzeniami badawczymi, dogodnym gruntem do
rozmow wokot tekstu Joanny Papuzinskiej Czarna jama. Ze swobod-
nego dzieciecego dyskursu, poprzedzonego lektura tego utworu, nie
wylonil sie zaden negatywny aspekt izolacji. Tak jakby dzieci nie
do$wiadczaly izolacji niechcianej albo nie chciaty o tym moéwié. Re-
fleksje nad utworem literackim pomoglty za§ wynurzy¢ sie dyskursowi
na temat groznej, ,,nieoswojonej” przestrzeni domu:

Co to za czarna jama i zamieszkujace ja stworzenia?

: Miejsce, gdzie jest bardzo ciemno.

Mnie sie wydaje, ze ta czarna jama to jest szafa.

Albo jaka$ dziura w $cianie, albo przestrzen pod jakim$ meblem.

Straszne miejsce.

Dlaczego straszne?

Bo mieszkaja tam myszy, skrzaty, pajaki, potwory, krokodyle, nietoperze.

Kto méwi o czarnej jamie 1 do kogo — z ktérych miejsc w tekScie mozemy to
wywnioskowaé?

Mate dziecko, nie ma przy nim rodzicow, nie ma kogo$, komu mogloby opo-
wiedzie¢ o swoim strachu.

Wyobraza sobie czarna jame, gdy jest samo w pokoju.

Czarna jama przedstawia sie dziecku, gdy budzi sie w nocy.

Zastanowcie sie, dlaczego te stworzenia tak dziwnie wygladaja, sa wstretne?
Jest ciemno 1 to dziecko boi sie 1 dlatego wyobraza sobie takie potwory.

Jak jest ciemno, to wszystko moze by¢ straszne.

A wiec te stwory nie sa prawdziwe?

Nie.

Dlaczego?

: Bo tu chodzi o wyobraznie.
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Dzieci bez trudu rozpoznaly w tek$cie literackim sytuacje méwie-
nia 1 zdiagnozowaty zrodto lekow: ,,Dziecko boi sie, gdy jest samo, gdy
nie ma przy nim rodzicéw, nie ma komu opowiedzie¢ o swoim
strachu”. A wiec zrozumialy, ze fantastyczne wyobrazenia maja
charakter nie baéniowy, ale psychologiczny — sa upostaciowanymi,
wewnetrznymi doS§wiadczeniami. Uswiadomily sobie, ze dobrze znane,
niezmiennie przyjazne miejsce, jakim jest dom, nie zawsze chroni
przed poczuciem zagrozenia — niewazne, ze wyobrazonego, a nie
realnego.

Nie podjetam ledwie zarysowanego watku samotnosci, czy wrecz
osamotnienia, z ktérym boryka sie dziecko w utworze literackim (,,nie
wie tata ani mama”). Dzieci tez nie podchwycily watku samotnosci —
sytuacji, kiedy nie da sie dla oddalenia pewnych wyobrazen uciec pod
opiekuncze skrzydta rodzicow. Mozna by sie zastanowié, dlaczego nie
doszedl do glosu ten problem, ktéry moégtby prowadzié¢ do rozmowy
o istnieniu innych bolesnych probleméw i emocji. OczywiScie, nie
zamierzalam kategorycznie wywolaé tego tematu. PoprzestaliSmy
w rozmowach na uSwiadomieniu sobie istnienia wewnetrznie prze-
zywanych 1 samotnie przezwyciezanych lekow.

W sposéb naturalny, dyskretny i subtelny powoli wylonit sie
watek domu, ktéry bywa miejscem nieoczekiwanie obcym, domu,
w ktorym czai sie groza i1 ktéry zapelnia sie wyimaginowanymi
zagrozeniami. Rozmowy zostaly wzmocnione dzialaniem, ktére ucz-
niowie podjeli w zwiazku z projektem swoich czarnych jam oraz jej
mieszkancow:

N: Sprébujcie opisaé¢ swoje czarne jamy i ich mieszkancow.

U: M¢j stwor jest dosyé duzy, troche owlosiony, ma taki dlugi pysk jak u psa,
czerwone oczy, ostre pazury; moéj wyglada jak nietoperz, jest czerwony, ma
czarne oczy 1 umie lataé¢; méj wyglada jak minotaur, z takim wielkim topo-
rem, jak na mnie patrzy, to ja sie odwracam; moim straszydilem jest taki
cztowiek pajak z siedmioma nogami, bo mu jedng ucigtem, ktéry wspina sie
po écianach, jak zasypiam; méj ma postaé czlowieka owlosionego i ma topér;
moj tez ma postac cztowieka — w stroju nurka i z siekiera; u mnie jest duch
mojego dziadka, bo zawsze w kuchni krzesto sie rusza, kiedy nie ma nawet
wiatru; u mnie jest telewizor, ktéremu wyrosly nogi i rece.

: Czy te stwory maja jakie$ imiona, my$li, uczucia?

: Tutaj jest taki stwor, ktérego nazywam Szczeka, bo co chwila dolna czeéé
szczeki mu odpada.

: Krwiozercza ro$lina to RoSlinozerca, pajak to Zabijak, jest jeszcze Feniks,
Minotaur, Smieré i Demon.

: Czy czasami wyprowadzajq sie ze swoich jam?

Zz o cZz
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U: Tylko w nocy, jak wszyscy p6jda juz spaé; tylko wtedy, kiedy ide spaé, bo boja
sie $éwiatla.

N: Czy zabieracie je ze soba? Kiedy, w jakich sytuacjach sa przy was?

U: One sa z nami caly czas, tylko ze w nocy zaczynaja nam sie ukazywac; jak jest
ciemno, to wtedy zaczynaja z nami walczy¢; dorosli ich nie widza — jak w nocy
wolam mame, bo sie boje, to ona nie widzi moich stwordw.

N: Jak mozna pozby¢ sie stworow?

U: Trzeba mie¢ zapalone $wiatlo w domu; nie mys$le¢ o nich; weciagnaé do odku-

rzacza; kazdy potwor sie czego$ boi, na przyklad wampiry boja sie czosnku, to
mozna im tez podstawi¢ czosnek, albo jakie$ inne rzeczy; mozna pojechaé do
Media Markt po spryskiwacz; trzeba zastawi¢ miejsce, skad wychodzi; trzeba
ksiedza sprowadzié; ja wiem, jaki jest sposob, wystarczy sie przeprowadzié;
nie wystarczy sie przeprowadzié, bo stwory pojada razem z toba w twoich my-
$lach, trzeba sprébowaé je zwalczy¢.

Wypowiedzi dzieci zainicjowane dzialaniem o charakterze prze-
ktadowym sa przepelnione dramatycznymi opisami czarnych jam
zawladnietych przez istoty nadprzyrodzone. Wyobrazenia tajemni-
czych 1 groznych stworéw (demonéw, istot z glowa byka, z pyskiem
1 pazurami psa, o siedmiu nogach) o przerazajacym wygladzie (duze,
owlosione, z wylupiastymi czerwonymi oczami, ostrymi pazurami
1 opadajaca szczeka), wyposazonych w nadludzkie zdolno$ci (umieja
lataé, wspinaja, sie po Scianach) oraz narzedzia walki (topory 1 siekie-
ry) ujawniaja dzieciece niepokoje i leki.

W wypowiedziach pojawil sie wazny watek: z lekami trzeba sie
uporaé¢ samemu, bez pomocy czynnikéw zewnetrznych, typu: zapalone
swiatto, odkurzacz, czosnek, spryskiwacz z Media Markt. Na sposéb
my$lenia dzieci niejednokrotnie wplywa spersonifikowany telewizor —
stwor, ktéory w nocy ozywa w rozbudzone] wyobrazni, zyskujac rece
1 nogi. Zaposredniczony z telewizji obraz Swiata ukierunkowuje po-
strzeganie tajemnicze) przestrzeni domu, czesto podsuwa zbyt dra-
styczne wyobrazenia mieszkancéw czarnych jam.

Dzieci odkryly, ze przed strachem nie mozna uciec: ,Nie wystarczy
sie przeprowadzié¢, bo stwory pojada razem z tobg w twoich mysélach”.
Strach ,trzeba sprobowaé zwalczy¢” w sobie 1 na zewnatrz. Walka jest
bolesna 1 ucigzliwa: w zmaganiach z zagniezdzonymi gteboko emocja-
mi-potworami dzieci nie moga, liczyé na wsparcie dorosltych (dorosli
nie wiedza, o istnieniu ,nieoswojonej”’ przestrzeni domu, nie znaja
zamieszkujacych ja stworzen, ich mys$li i uczud).

Rozmowy wsparte dzialaniem umozliwily dzieciom spojrzenie
w glab samych siebie, ujawnily tez samodzielnie budowane przez nie
mechanizmy obronne, sposoby wartoSciowania 1 racjonalizowania
zauwazanej 1 przezywanej rzeczywistosci w réoznych jej wymiarach.
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Dom jako zbiorowo$é niewolna od napieé

Namyslt nad préba zrozumienia dramatycznych doswiadczen dzie-
ci rozwineliSmy na zajeciach po$wieconych problemowi pelnej napiec
przestrzeni domowej. Kazdy etap analizy byl przekraczaniem kolej-
nych progéw rzeczywisto$ci istniejacych poza poznaniem dostepnym
obserwacji, zaglebianiem sie w coraz bardziej zawiklana rzeczywistoéé
1 dorastaniem do coraz trudniejszych pytan.

Powstala sytuacja dogodna dla rozwazan o okolicznoéciach, w ktoé-
rych dom nie zaspokaja wszystkich oczekiwan i pragnien. Jest miej-
scem dramatycznych do$wiadczen, a nawet ambiwalentnych uczud.
W centrum znaczen znajduje sie mama:

N: Czy bywa tak, ze w domu czujecie sie zle, niepewnie, nieswojo? A moze lubicie
zostawaé catkiem sami? Przypomnijcie sobie sytuacje, w ktérej czekaliScie na
swoja mame. Co wtedy czulicie?

U: Zazwyczaj staram sie czekaé spokojnie, ale martwie sie, jak mama sie sp6z-
nia; ja jestem wtedy strasznie samotna i smutna; jak jest p6zno, to ja sie boje;
a ja czasami sie zloszcze, ze zostawila mnie sama na tak diugo.

U: Mama wyszta tylko na kwadrans po zakupy do marketu, ktéry jest niedaleko
domu. Bardzo dtugo nie wracata 1 wtedy zaczatem sie baé¢, bo pomyslatem, ze
moze kto$ ja napadt.

: Jak sie zachowywaliscie?

: Jak moja mama idzie do sklepu, to ja czekam w przedpokoju, jak nie wraca
o dziewietnastej, to dzwonie do mamy, jak mama nie odbiera, to dzwonie do
taty. Mysle nawet, zeby pdj$¢ do sklepu 1 jej poszukad.

U: Moja mama zawsze wraca o osiemnastej, a raz mi wrdcita pdzniej i ja sie ba-

tem, a potem sie okazato, ze uciekt jej autobus.

U: Zawsze jak jestem sam, to sie bardzo denerwuje 1 mysle, czy mama nie miata
jakiego$ wypadku, ale jak jestem z kim$, to zachowuje sie normalnie, udaje,
ze nic sie nie stalo.

U: Ja, jak czekam, to wszedzie biegam: do salonu rodzicow, do kuchni, do swoje-
go pokoju 1 do duzego pokoju, zeby tylko znalezé mame.

U: Ja wtedy ciagle patrze w okno; podnosze stuchawke telefonu, zeby sprawdzic,
czy dziata; spogladam na zegarek; podbiegam do drzwi; siedze w kacie; ja, jak
jestem zdenerwowany, to wchodze na szafke; ja prébuje czytaé, ale nie moge
sie skupié; jak mama i tata nie wracaja, to ja nie wiem, co mam robic.

U: Ja ttumacze sobie, ze moze mame co$ zatrzymalo, na przyktad spotkata kole-
zanke 1 sie zagadata; moze sa kolejki w sklepach; moze uciekl jej autobus, ale
1 tak czuje strach, bo wtedy na pewno by zadzwonila.

U: Ja wezoraj miatam taka sytuacje. Mama poszta do biura, a ja czekalam przed
szkota 1 bylo mi ciezko. Czekalam na mame, ale nie bylam ani smutna, ani
wesola, tylko bylam na nia zla.

cz
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Tak wiec samotne przebywanie w bezpiecznym, oswojonym §ro-
dowisku rodzinnym staje sie przyczyna niepokoju, leku o bliskie
osoby. Spdéznienie mamy przewaznie jest trudnym do$wiadczeniem,
narusza poczucie bezpieczenstwa. Znamienne, ze choé wyobraznia
podpowiada czarny scenariusz, to dzieci staraja sie by¢ dzielne,
a jednocze$nie zdaja sobie sprawe ze swej bezradnosci.

Préby pokonania niepokoju w oczekiwaniu na powrdt mamy za-
zwycza] okazuja sie nieskuteczne. Racjonalne argumenty niejedno-
krotnie wydajq sie watpliwe; niepokdj z pytania przeradza sie w roz-
paczliwy strach: ,,Gdzie ona jest?! Moze co$ sie stato?! Dlaczego nie
wraca?!”, jak réwniez przepelnione strachem prosby: ,Strasznie boje
sie o nia, prosze, zeby nic jej sie nie stato”.

Dzieci zauwazyly, ze towarzyszacy oczekiwaniu niepokdj wyzwala
fale narastajacych negatywnych mysli 1 odczué¢. Oddaty nastroj
oczekiwania, a takze przywolaly wlasne sposoby powitania mamy: ,Ja
biegne do drzwi i obejmuje mame, ciesze sie, ze juz przyjechala”, ,A ja
tak mocno ja éciskam, ze sie boje, aby mamy nie udusié¢”, ,Ja kiedy$
przypadkowo przewrécilem mame, bo wskoczylem na nia, a ona sie
tego nie spodziewala”.

Wypowiedzi dzieci stanowily przygotowanie do rozwazan zwiaza-
nych z utworem Czekam na mame Joanny Papuzinskie;.

N: W jakiej sytuacji dziewczynka czeka na mame?

U: Na pewno jest wieczér, bo tylko wtedy na ulicy §wiecq sie latarnie, w domu
Swiatlo jest juz zgaszone.

U: Dziewczynka ma mlodszego brata Tomka, ktory juz $pi.

N: OkreSlcie, jak sie czuje w tym oczekiwaniu?

U: Dziewczynka styszy dokladnie, jak jedzie winda.

U: W domu musi by¢ bardzo cicho, skoro slychaé nie tylko tykanie budzika, ale
tez odglosy stukajacej maszyny do pisania pana sasiada.

U: Wieczorem, jak jest cicho, to mozesz uslysze¢ nawet kroki ludzi z ulicy.

N: Ustalmy, dlaczego tak wytrwale oczekuje powrotu mamy.

U: Dziewczynka tak ja my czeka na mame, bo teskni za nia, czuje sie samotna,
nie ma z kim porozmawiaé; dziewczynka kocha mame i chciataby juz z nia
by¢, zeby przed snem ja przytulita.

U: Ale ja nie rozumiem, dlaczego nie ma z nia taty.

U: Tego nie wiemy, moze wyjechal.

N: Warto czekaé, by powiedzie¢ dobranoc? O czym $wiadczy to niespokojne cze-
kanie?

U: Najwazniejsze jest, ze dziewczynka doczekala sie, mama wreszcie przyszia do

domu i1 mogta ja przytuli¢, a dziewczynka mogta powiedzieé jej dobranoc.
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W rozumieniu dzieci w sytuacji niespokojnego wyczekiwania wy-
tezony jest przede wszystkim stuch, Swiat zostaje zredukowany do
sfery znajomych dzwiekéw (tykanie budzika, odglosy stukajacej
u sasiada maszyny do pisania, dzwieki towarzyszace wjezdzajacej
windzie). Jest tez kilka sygnaléw informujacych o porze tego wycze-
kiwania i o tym, co rejestruje wzrok (zgaszone oSwietlenie domowe,
Swiecace latarnie uliczne). Opisy te nie odnosza sie do czasu mierzo-
nego tykaniem zegara, ale do przeciagajacego sie wieczornego oczeki-
wania na ukochana osobe. Dzieci uéwiadamiaja sobie, ze nastuchiwa-
nie dzwiekéw pozwala bohaterce czuwaé 1 nie przespaé powrotu
mamy, a kiedy ta sie w koncu zjawia, wybiec w pizamie i powiedzie¢
jej dobranoc.

Tekst J. Papuzinskiej pomoégl zrozumieé stany 1 zachowania
towarzyszace oczekiwaniu. Dzieci zdaja sobie sprawe, ze oczekiwanie
1 wieczorne pozegnanie sa wyrazem miloSci. Odwolujac sie do
wlasnego doéwiadczenia, potrafily odnalezé powigzania miedzy
sytuacja, treScia mys$li i zachowaniem a uczuciem miloéci do matki.
Matka jawi sie tez jako symbol bezpieczenstwa, pewnoSci, stalosci,
spokoju.

Utwoér literacki pozwolil zasygnalizowaé ,pekniecia” w nie-
skazonym dotad obrazie S$wiata, by wkrétce odstonié — tez tylko
aluzyjnie — istnienie realnych zagrozen i dramatéw przy lekturze
baéni Hansa Christiana Andersena.

Realne zagrozenia trapigce domownikow

Sekwencje wprowadzajaca, zlozong problematyke istnienia real-
nych zagrozen domownikow zakonczyla basn Dziewczynka z zapat-
kami H. Ch. Andersena. Fikcja literacka stworzyla bezpieczny dy-
stans, tak by w rozwazaniach o rzeczywisto$ci rodzinnych relacji nie
przekroczyé granicy dyskrecji, ktora jest konieczna, zeby nie ujawnic
bolesnych, indywidualnych do§wiadczen dzieci.

Zajecia zaczeliSmy od wizualizacji. Dzieci otrzymaty zestaw figur
geometrycznych o zréznicowanych ksztaltach, barwach i1 fakturze
(podobnie jak w éwiczeniu przy tekscie rozpoczynajacym rozwazania
o domu, Tatus Muminka buduje dom T. Jansson), aby symbolicznie
pokazaé relacje miedzy gléwna bohaterka a ojcem. Sposéb, w jaki
dzieci komentowaly swoje wizualizacje, nie pozostawil watpliwosci, ze
zrozumialy dramat samotnoéci dziewczynki. Odtwarzaly wyglad jej
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domu oraz relacje panujace miedzy domownikami: ojcem i cérka, oraz
wiezl z niezyjacymi mama 1 babcia.

N:

c

z ccz

c o c ¢ o c

Co wiemy o domu dziewczynki, co mozemy wywnioskowaé? Sprébujmy zbu-
dowa¢ z dostepnych figur jej dom, uwzgledniajac kolory i ksztatty.

: Tu, gdzie jest dom dziewczynki, pomalowalam karton ciemnymi kolorami,

gltéwnie szarym i brazowym, bo w mieszkaniu na strychu, pod dachem, byto
ciemno.

: Ja jeszcze narysowatem takie kreski, aby pokazaé, ze przez szpary w $cianach

domu dziewczynki przelatywal wiatr.

: Jak sie mozna czué w takim otoczeniu?
: Tam byto strasznie: zimno, lodowato, ciemno, malo przytulnie.

W takim domu nie jest bezpiecznie, ja nie chciatbym w nim mieszkaé, bo byt-
bym smutny i batbym sie.

: Sprébujmy umiejscowié w przestrzeni domu figurki domownikéw: dziewczyn-

ki 1 ojca (oraz dusze mamy i babci). W jaki sposéb ich zobrazujemy 1 ulokuje-
my wzgledem siebie?

: Biale kétko z waty to moze by¢ babcia, bo ono kojarzy mi sie z niebem,

z chmura, z duchem, ze $niegiem, z cieptem, z czym$ mitym.

: Zolte kétko to moze byé dziewczynka, bo ona nie byla zta, tylko chciala dobrze,

a kolo jest tagodne wilaénie.
A dla mnie nie pasuje, bo mnie kolo kojarzy sie ze sloncem, tak jakby bylo jej
cieplo, a byto na odwrét, byto jej zimno, tam wcale stonica nie bylo.

: A mnie pasuje to male kétko takiego koloru, bo jest takie lekkie, a dziewczyn-

ka byta mata i lekko ubrana.

: Ojciec bedzie duzym, czarnym, twardym tréjkatem, bo on byt bardzo zly dla

niej.

: Ojciec jest daleko od dziewczynki, bo w waznych sprawach nigdy sie nie zbli-

zal do niej, a babcia jest nad dziewczynka, bo babcia jakby czuwa nad nia,
babcia ja chroni. Tutaj, gdzie tata byl, jest na czarno pomalowane, bo pano-
wala tam zlo$¢, a tam, gdzie babcia, to byto mito 1 spokojnie dla dziewczynki.

: Ojciec jest daleko od dziewczynki, a babcia jest poérodku, dlatego ze jakby

babcia ich oddziela od siebie, zeby tata nie krzyczal na dziewczynke, no 1 zeby
dziewczynka nie plakala. Dziewczynka i babcia sie kochaly, dlatego zrobitlem
tlo na czerwono, a tata to zty, dlatego na ciemno.

Co ciekawe, opis 1 wizualizacja tego domu sa pozbawione reali-
styczne) perspektywy i zainteresowania szczegdélem (tak samo, jak
byto podczas pracy nad tekstem T. Jansson). Tu nie pojawiaja sie
charakterystyczne atrybuty domu. Abstrakcyjna przestrzen uczniowie
wypelniali ciemnymi kolorami, oddajac niepokdj, smutek i strach
zgnebionego dziecka. Do zwizualizowania babci 1 dziewczynki uzyli
figur o ksztattach owalnych (biatego, duzego, miekkiego kota oraz
biatego, jasnoniebieskiego lub zdltego koéleczka), ktore kojarzyli
z niebem, chmura, $niegiem, duchem, storicem. Uwalniajac skojarze-
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nia, zobrazowali dobro¢, tagodnoéé, lekko$é, czysto$é, niematerialnoéé
babci oraz krucho$é, a takze odczuwane przez nich udreczenie dziew-
czynki. Aby odda¢ brutalno$é ojca, postugiwali sie figurami o ostrych
ksztattach, ktore ustawiali daleko od kota, ostrze wymierzajac
w figure gtéwnej bohaterki.

Przeciwstawione jasne 1 ciemne barwy figur oraz ich wielko§é
1 faktura postuzyly do uwypuklenia ostrego kontrastu w relacjach
z surowym, bezwzglednym ojcem oraz tagodna i1 kochajaca babcia,
ktéra chociaz w zaéwiatach, nie przestaje by¢ oparciem dla dziew-
czynki. Dzieci wydobyly wiele niuanséw natury psychologicznej
1 emocjonalne;.

RAZENIA DZIEWCZYNKI

Rys. 3. Konkretyzacja plastyczna domu dziewczynki i §wiata na zewnatrz

Cwiczenie z zastosowaniem symbolicznej wizualizacji poglebilo
rozumienie dramatycznej sytuacji domowej, w ktorej znalazla sie
bohaterka baéni. Dom w rozumieniu dzieci przestaje by¢ bezpieczna
przestrzenia, nie mozna zrealizowa¢ w nim elementarnych potrzeb
egzystencjalnych: ogrzac sie, pozywi¢, doswiadczy¢ zyczliwosci ojca.
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Zimno do$wiadczane fizycznie (szpary, przez ktore przedostawal sie
chiéd grudniowego wieczoru) oraz emocjonalnie (dziewczynka nie
miata odwagi wréci¢ do domu bez zapatek 1 pieniedzy), a takze ciasno-
ta 1 ciemno$§¢ mieszkania na strychu powoduja, ze przestrzen domu
nie zostaje oswojona, uczlowieczona; nie stanowi centrum, miejsca,
w ktérym sie jest, z ktorego sie wychodzi i1 do ktorego sie wraca.

DOM DZIEWCZYNKI

SWIAT NA ZEWNATRZ (ULICA) 1 WYOBRWE WCZYNKI

Rys. 4. Konkretyzacja plastyczna domu dziewczynki i §wiata na zewnatrz

Konkretyzacja plastyczna pomogta w zobrazowaniu relacji miedzy
tym, co powinno dawaé wnetrze, a tym, czym grozi $wiat na ze-
wnatrz!:

N: Zastanéwmy sie, jakie nanie§¢ kolory, aby pomalowac¢ $wiat na zewnatrz do-
mu, jakie figury pasujg do przechodniow.

U: Ulica jest kolorowa, bo sg $wieta, ale na dworzu bylo zimno, padal $nieg.

U: Ludzie to u mnie kolorowe tréjkaty: panie i panowie byli pieknie ubrani. Spie-
sza sie do domdéw, aby Swietowad.

1 Istote takiego ujecia domu wyjaénia G. Bachelard: Dom oniryczny i dom ro-
dzinny [w:] idem, WyobraZnia poetycka, Warszawa 1975.
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:Ja sie nie zgadzam: na oznaczenie ludzi wybratam tylko trdjkaty czarne
i granatowe, bo oni byli bardzo zli dla dziewczynki.

: Ludzie sie zachowali tak obojetnie, bo taka biedna osoba wcale sie nie intere-
sowali, jakby nikogo nie byto z boku.

: Nawet nie chcieli spojrze¢ na te zapatki. Od takiej osoby, co wygladata na
bezdomna, nic nie chcieli kupic.

: Bo to bylo tak, ze od biednej dziewczynki nic nie chce sie kupi¢, bo moze te
zapaltki by sie raczej nie zapalily albo bylyby wypalone.

a o o c

Dzieci negocjowaly, w jaki sposéb oddaé problem niejednoznacz-
noéci przestrzeni, w ktorej znalazla sie dziewczynka: grudniowy chtdd,
osamotnienie, ale réwnoczeénie doéwiadczanie przez szyby domoéw
koloréw, dzwiekéw, zapachéw, smakéw oraz ciepta rodzinnych spo-
tkan. Ustaliliémy, ze cierpienie dziewczynki spotegowane bylo tym, co
na zewnatrz: grudniowy wieczor §wiat, przechodnie spieszacy sie do
Swietowania w domach rozéwietlonych Swiatetkami choinek, z suto
zastawionymi stolami. Obraz dziewczynki w obojetnym, a nawet
wrogim otoczeniu oraz tego, co widzl za oknem, stwarza tragiczny
w wyrazie kontrast: zimno rzeczywiste i emocjonalne domu zestawio-
ne z ,ciepta” émiercia, ktérej towarzyszy wyobrazenie domu z uczu-
clowymi wieziami rodzinnymi.

Projekt zajeé¢ stworzyl bezpieczny dystans wobec realistycznego,
okrutnego w istocie obrazu literackiego, ale nie przestonit gtéwnego
problemu 1 celu zaje¢: dzieci uéwiadomily sobie, ze dom nie zawsze
1 nie dla wszystkich jest miejscem bezpiecznym i przytulnym, z kto6-
rym lacza serdeczne wiezi, a w osobach najblizszych nie zawsze mozna
znalezé oparcie 1 pocieszenie. Przeciwnie, dom bywa miejscem opresji
1 niedoli. Uczniowie odkryli, ze udzialem ludzi jest uzaleznienie od
innych, brak swobody decyzji, ograniczenie: ,Ojciec zmuszal dziew-
czynke, zeby sprzedawala zapatki, wykorzystywatl ja”, ,,Byl ztosliwy,
kazal jej pracowaé, a sam nie chcial”, ,Dziewczynka czula sie jak
stuzacy, bo ciagle robita to, co jej kazal”, ,Bala sie przeciwstawié¢ ojcu,
bo wiedziala, ze bedzie na nig zly”. Pragnienia udreczonego dziecka
pokazuja, jak wazny jest dom rodzinny, a w nim przede wszystkim
cieplo — dostowne 1 cieplo uczué — niekoniecznie bogactwo materialne.
Do szcze$cia wiec potrzebny jest nie majatek, ale zaspokojenie pod-
stawowych potrzeb — biologicznych 1 emocjonalnych.

Znaczenia, ktore uczniowie wyprowadzili z basni Dziewczynka
z zapatkami, rozszerzyliSmy, podejmujac rozmowe o trudach i niebez-
pieczenstwach bedacych udziatem wspétezesnych dzieci. Po lekturze
artykutéw prasowych: Dziewczynka z zapatkami, Utrzymuje mame
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z tatq, 200 milionéw dzieci pracuje?, usitowali okre§li¢ charakter
klopotow dzisiejszych kilku-, kilkunastolatkéw zarabiajacych na zycie
oraz sprobowali znalezé rozwiazania.

Prébe przejécia od fikeji literackiej, realistyczno-basniowej, do re-
lacji reportazowych, dokumentarnych, podjeliSmy nie po to, by wywo-
ta¢ wzruszenie, ale po to, zeby skloni¢ do niezgody na biede 1 wyklu-
czenie, a moze do dziatan, do sprzeciwu.

Rozwazania nad losem dzieci zyjacych w biedzie i cierpiacych
z powodu wyzysku doprowadzily do bardzo gtebokich refleksji. Ucz-
niowie odkryli, ze sytuacja tych dzieci jest niezawiniona — nie jest
przeciez skutkiem zaniedban, niewlasciwych wyborow, zlekcewazo-
nych nieroztropnie szans:

: Jakie dzialania mozna podjaé, aby zmniejszy¢ skale biedy?

: Dzieci powinny sie uczy¢, a nie pracowac. Sg jeszcze za male.

: Zanim sie zacznie pracowac, trzeba sie najpierw czego$ nauczy¢, by wiedzied,
jak co$ pdzniej wykonywadé, trzeba mieé¢ do$wiadczenie.

Moim zdaniem dzieci powinny pracowac dopiero od osiemnastu lat.

Ja jeszcze cheialem powiedzieé, ze dzieci, pracujac w jakim§ laboratorium, nie
znajac substancji, moga wysadzi¢ w powietrze cala fabryke.

W wolnych chwilach powinny sie bawié, a nie chodzi¢ do pracy.

: Trzeba stwarza¢ dzieciom warunki do nauki, organizowaé zajecia pozaszkolne
1 wyréwnawecze.

: Aby dziecko moglo korzystaé z internetu, kupowac ksiazki.

: Mozna im daé pieniadze, zeby nie musialy pracowacé i zeby mialy sie w co
ubrad.

: Zupetnie sie nie zgadzam: osoby, ktérym co$ dajesz, nie szukaja pracy, wydaje
im sie, ze osoby pracujace powinny ich utrzymywac; a ja mysle, ze kazdemu
moze sie w zyciu nie udaé, i wtedy musi by¢ kto$, kto im pomoze, da druga
szanse.

C cgo co cc ccz

Uczniowie z przejeciem dzielili sie wlasnymi spostrzezeniami
0 bezdomnoéci 1 zwigzanymi z nig doS§wiadczeniami. Z ich perspekty-
Wy czesta przyczyna pauperyzacjli jest przejmowanie obowigzkdow
domowych przez dzieci, wczesne podejmowanie pracy zarobkowej
(tzw. wzor skréconego dziecinstwa). Stworzona w ten sposéb bariera
przekres$la szanse zyciowe: ,Mate dzieci, chcac zarobié, odprowadzaja
wozki przed marketami, przed Swietami pakuja zakupy, sprzedaja
lampki 1 kwiaty pod cmentarzem, na rynku pomagaja swoim rodzicom

2 Korzystatam z propozycji Z.A. Ktakéwny, B. Dyduch i M. Jedrychowskiej: Pod-
recznik do jezyka polskiego dla klasy IV, TO LUBIE!”, s. T1.
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sprzedawac¢ owoce 1 warzywa, roznoszg ulotki, w Egipcie dzieci pro-
wadza wielblady z turystami”.

Najgoretsze dyskusje wywotata ostatnia propozycja poradzenia
sobie z bieda materialna i jej spotecznymi konsekwencjami. Uczniowie
uznali, ze nie jest sztuka da¢ komus pewng sume pieniedzy, ubranie
czy zywnoS$¢. Istnieje prawdopodobienstwo, ze za miesigc osoba
bezdomna znéw zamelduje sie w punkcie charytatywnym. Dzieci
odkryly, ze problem biedy jest bardzo trudny do rozwigzania, gdyz
dotyczy tego, co najbardziej istotne w nas jako ludziach: by mierzyé
sie z bieda, trzeba uruchomié w sobie wole zastapienia samego siebie
»,czym§” lepszym, musi pojawié¢ sie w cztowieku cheé zmiany, potrzeba
empatii i odpowiedzialno$ci za innych. Bardzo latwo ulec wrazeniu, ze
zrobilo sie dla biednych i dla siebie wszystko, co mozliwe.

Ustalenia zamkneliSmy konkluzja: konieczne jest oswajanie z te-
matem biedy 1 uwrazliwianie na nia, a pomagajac, starajmy sie
pamietaé o tym, aby pomoc miala racjonalna forme, oraz o tym, aby
nie stygmatyzowaé biednych.

8.2. Szkola - jaka moglaby byé?

Obraz szkoly uczniowie kategoryzowali w trzech profilach: szkota
jako miejsce wspomagajace proces uczenia sie, szkola jako
miejsce wyposazajace w kompetencje emancypacyjne, szkota
jako miejsce wspotdziatania w zr6znicowanym zespole. Profile
te dzieci wypelnialy cechami semantycznymi w fasetach: dziecko
w roli ucznia, wychowanka, kolegi.

Rozmowy wokét watkow uporzadkowanych w profilach 1 fasetach
umozliwily rekonstrukcje $wiadomosciowego procesu wchodzenia
w role ucznia (czltonka catej zbiorowosci szkolnej, osoby uczacej sie
1 nauczanej), wychowanka (jednostki jeszcze niedorostej, wychowywa-
nej w podporzadkowaniu nauczycielowi 1 pozostalemu personelowi
szkoly), a takze kolegi (czlonka formalnego zespotu klasowego, czton-
ka nieformalnych struktur spotecznych)3.

3 Role spoleczne pierwszoklasistéw poddala szczegdétowej analizie D. Klus-
-Stanska w pracy: Adaptacja szkolna siedmiolatkéw, Olsztyn 2004, s. 19.
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F.: Dziecko w roli ucznia F.: Dziecko w roli wychowanka F.: Dziecko w roli kolegi

Wykres 9. Dzieciece sposoby kategoryzacji szkoly

Myélowe nawigzania 1 powroty, nieodlegle wspomnienia dotyczace
procesu ,stawania sie uczniem”, poprzez lekture tekstéw literackich
umozliwily przygotowanie dzieci do refleksyjnego 1 emocjonalnego
zdystansowania sie wobec rzeczywistosci szkolne;j.

Dziecko w roli ucznia

Aby sie dowiedzieé, jakie znaczenia dzieci nadaja szkole, miejscu
wspomagajacemu proces uczenia sie, zainicjowalam z nimi rozmowe
na temat odczué i przezy¢ zwiazanych z pierwszym dniem, ktoéry
w niej spedzili:

: By¢ moze pamietacie swij pierwszy dzien w szkole... Sprébujmy o nim po-

rozmawiac.

: Ja pamietam, jak pierwszego dnia przyprowadzila mnie tu babcia 1 nie mo-

glam sie odnalezé w szkole, nie wiedzialam, gdzie w ogble mam i§¢.

: Ja nie wiedziatem, gdzie co jest w klasie.

Ja, jak mialem pierwszy dzien w szkole i pani powiedziata: ,,Otworzcie pod-

reczniki”, to ja mialem swéj $wiat, nie wiedziatem, co to jest.

: Ja bylem rozkojarzony, bo nie wiedziatem, co bedziemy robié na lekcjach,

a teraz jestem juz przyzwyczajony.

: A pamietacie, jak wygladato wasze pierwsze spotkanie z nauczycielka?

: Ja pamietam, jak pani czytala imiona nas wszystkich 1 wlaénie wyczytata
moje, i ja wtedy wyszlam na $rodek, bo nie wiedziatam, ze pani sprawdza tyl-
ko liste obecnoéci. Ja myslatam, ze pani co$ ode mnie chce.

U: Pamietam, jak dostaliémy takie karteczki ze swoim imieniem, zeby nas pani
wszystkich poznawala.

: Ja pamietam, kiedy pierwszy raz pani powiedziata do mnie: ,Dzienniczek po-
prosze”, a ja my$lalem, ze mam tylko pokazaé dzienniczek.

U: Mnie przed dzienniczkiem i przed tym, ze jak pdjde do szkoly, to skonczy sie

zabawa, przestrzegala moja babcia. Mowita: ,Jak bedziesz sie Zle zachowy-

wal, to pani bedzie krzyczala”.

cz < co ¢ =z

c
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Rozpoczecie nauki w szkole dzieci wspominaja jako szczegdlnie
trudny moment. Calkowita odmienno$é sytuacji szkolnej w poréw-
naniu z tym, co dotad znaly, powodowala poczucie zagubienia: ,nie
moga sie odnalezé w szkole”, ,maja swéj $wiat”, ,sa rozkojarzone”.
Trudnosci z przystosowaniem sie do nowej sytuacji wynikaly takze
z pojawienia sie nowych obowiazkéw 1 wymagan (praca z pod-
recznikiem) oraz innych zasad pracy (sprawdzanie listy obecnoéci,
wprowadzenie kar za zachowania nieakceptowane przez nauczyciela).
Problemy adaptacyjne uczniowie czesto zawdzieczaja dorostym,
projektujacym na nich wlasne negatywne emocje 1 znaczenia, ktore
przypisuja szkole: ,Jak bedziesz sie zZle zachowywal, to pani bedzie
krzyczata”. Wida¢, ze z perspektywy oczekiwan ludzi doroslych
podstawowag, rola, jaka dziecko powinno odgrywaé w szkole, jest rola
zdyscyplinowanego ucznia.

Przy zalozeniu, ze szkola jest instytucja tworzona po to, aby dzieci
rozwijaly sie jak najlepiej, jak najwszechstronniej, dziwi¢ moze nie
tylko wielo$é czynnikéw utrudniajacych im przystosowanie sie do
nowych warunkéw, ale takze waski 1 malo zrbéznicowany repertuar
czynnosci sktadajacych sie na szkolne doswiadczenia:

A jakie zajecia szczegélnie wam sie podobaty?

Matma, bo ja uwielbiam matme, lubie uczy¢ sie najbardziej matematyki.
Dla mnie byto najfajniejsze w pierwszej klasie, jak ¢wiczyliémy literki.
Mnie sie podobalo, jak rozmawialiémy o zwierzatkach.

Pierwsza lekcja, na ktorej graliémy w zbijaka, fajnie sie gralo.

Jak lepiliémy z plasteliny na plastyce i przynosiliSmy swoje ulubione zabawki.
Ja pamietam, jak przynosiliémy pamiatki z wakacji.

A moze przypominacie sobie zajecia, w ktorych niechetnie uczestniczyli§cie?
Dla mnie taka lekcja bez okres§lonego tematu.

Dla mnie najgorsza byla muzyka.

Dla mnie nic nie byto fajne.

Dzieci opisuja glownie aktywnos$é, ktorej oczekuje nauczyciel,
zwiazang z tematem konkretnych zaje¢ (matematyki, jezyka polskie-
go, $rodowiska, wuefu, plastyki). W wyprofilowanym przez uczniéw
obrazie szkoly dominuje wykaz zachowan typowych: ,uczyé¢ sie mate-
matyki”, ,,éwiczy¢ literki”, ,rozmawiaé o zwierzetach”, ,lepié¢ z plaste-
liny”, ,,gra¢ w zbijaka”. Nieobecne jest natomiast myslenie o mozliwo-
Sciach, jakie otwiera przed nimi szkola (czy raczej moglaby otwierad).
Trudno wiec znalezé sposéb na to, aby ich zaciekawié, rozbudzié
w nich postawe twoércza 1 motywacje poznawcza. Wdrozeni do schema-
tycznego myslenia o nauczaniu, niechetnie uczestniczga w ,lekcjach
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bez okreslonego tematu”, czyli tych, na ktorych mogliby nadaé¢ wiedzy
szkolnej osobiste znaczenia. Wypowiedz ,,W szkole nic nie bylo fajne”
obnaza nijako$é 1 bezbarwno$é codziennosci szkolnej, doSwiadczenie
dreczacej nudy 1 pustki.

Dziecko w roli ucznia bardziej jest przedmiotem nauczania niz
uczacym sie podmiotem. Kazdego dnia przede wszystkim bezwiednie
oswaja sie ze szkolna codzienno$cia, z tym, czym staje sie pod wpty-
wem innych?. Konfrontujac swoje myslenie o szkole z nowymi sytua-
cjami, ktéorym pragnie nadaé znaczenia, szybko zapomina o swoich
oczekiwaniach i1 dazeniach, nieSwiadomie przystosowuje sie do rol
spolecznych, wedlug wymagan otoczenia. Szkota ,wciska” uczniéw
w okreélone schematy, wnosi do ich zycia caloéé §wiata spolecznego,
czyli normy, wartoéci, standardy, obyczaje, postugujac sie transmisyj-
na strategia dydaktyczna. Potwierdzeniem tej ponurej diagnozy sa
wypowiedzi dzieci o obecno$ci marzen w rzeczywistosci szkolne;j:

: W jakich sytuacjach lubimy snué¢ marzenia, a jakie nie sprzyjaja powstawaniu
marzen albo je ttumia?

: Marzenia rodza sie w naszych gltowach, jak jesteémy w domu, w szkole nie
mamy czasu na marzenia.

: W domu jest czas, jest miejsce, jest cicho, nikt nam nie przeszkadza i mamy
wieksza wyobraznie.

: W szkole nie ma czasu na marzenia, jakbyémy nie musieli chodzi¢ do szkoty,
to mielibySmy na przykltad od samego rana czas na marzenia, a tak to mamy
tylko od poludnia.

: W domu, jak zrobimy lekcje, to mamy czas, zeby sobie pomarzy¢, a w szkole to
mamy tylko dziesieé, pietnascie minut na przerwie.

: Na przerwie sie nie da, bo jest gtoéno, a na lekcjach od czasu do czasu, na
przyktad gdy pani kaze nam wyobrazi¢ sobie jaka$ historie.

: W szkole nie ma czasu, musimy skupi¢ sie na lekcji, trzeba stuchaé pani, jest
za gloéno 1 mamy mata wyobraznie.

: W szkole nie mozemy marzy¢, bo jest halas, a na lekcjach trzeba stuchaé pani.

: W szkole sa lekcje 1 trzeba uczy¢ sie tego, co jest zadawane, trzeba pamietaé
to, o czym pani méwila.

: W szkole zajmujemy sie lekcjami, bo jak kto§ marzy o zielonych migdatach, to
zle sie to konczy.

: W szkole nie ma czasu zajmowaé sie marzeniami, dlatego ze szkola jest po to,
aby sie uczy¢.

: W szkole nic nie mozna zrobi¢ z marzeniami, jakby one byly po prostu
w $mieciach.

c o oz

a o o cc o o c

4 L. Witkowski, Codziennosé i jej pedagogiczne przekleristwa [w:] idem, Miedzy
pedagogikq, filozofia i kulturq. Studia, eseje, szkice, t. 3, Warszawa 2007, s. 279.
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Dyskurs uczniowski ujawnil, ze tylko dom stwarza warunki do
rozwijania marzen; w szkole nauczyciele 1 uczniowie musza wybierac:
albo marzenia, albo nauka. Nie ma przyzwolenia na wiedze osobista
ucznia; fantazja, swoboda — dyspozycje indywidualne, stanowig
przeszkode dla rutynowego mys§lenia: ,,Szkola jest po to, zeby sie uczyé
1 stucha¢ pani”, ,W szkole musimy skupi¢ sie na lekcji”’, ,Jak ktos
marzy o zielonych migdatach, to Zle sie to konczy”. Dzieci uruchamia-
ja osobiste narracje tylko wtedy, ,kiedy pani kaze wyobrazi¢ sobie
jaka$ historie”. MyS§lenie ucznia ma w rzeczywisto$ci doprowadzié go
do wnioskéw dawno znanych nauczycielowi. Sukcesy szkolne sa wiec
pochodna sprawnej pamieci 1 nawykowych czynnoséci: ,,W szkole sa
lekcje 1 trzeba uczyé sie tego, co jest zadawane, trzeba pamietaé to,
o czym pani moéwita”. Ograniczanie ksztalcenia do rozwijania gtéwnie
aktywno$ci umystowej skazuje na usztywnienie nabytych znaczen:
,W domu mamy wieksza wyobraznie”, ,W szkole nie ma czasu na
marzenia”.

Utwierdzani w przekonaniu o niklych zdolno$ciach poznawczych
(,Mamy mata wyobraznie”), pozbawieni mozliwo$ci integrowania
wiedzy przekazywane] w szkole z wiedza plynaca z wlasnych do-
Swiadczen, uczniowie wygaszaja w sobie my$lenie o marzeniach,
poniewaz w rzeczywistoSci szkolnej okazuja sie one bezuzyteczne:
»W szkole nic nie mozna zrobi¢ z marzeniami, jakby one byly po
prostu w S§mieciach”. Dzieciece marzenia ubozeja, sprowadzaja sie do
my$lenia o praktycznym wymiarze rzeczywistoSci szkolnej: ,Marze
o tym, zeby szybko wroéci¢ do domu 1 zeby szkota nie byla przymusem”,
»aby skonczyly sie lekcje albo zeby byt tylko wuef”, ,,zebyémy nie mieli
nic zadanego do domu i zeby nie bylo jutro kartkowki”. Ten nadzwy-
czaj niski poziom oczekiwan wobec szkoly jest niewatpliwie skutkiem
rozczarowania, ale tez, co gorsza, thumi zaangazowanie poznawcze.

Wydobycie w dyskursie dzieciecym drastycznych elementéw obra-
zu szkoly zmusza do szukania nowych rozwigzan, przywolania mode-
lu edukacji, ktéry sprzyjatby odkrywaniu uczniowskich mozliwosci,
wykorzystaniu mocnych stron, pielegnowaniu zainteresowan, budo-
waniu wlasnej tozsamosci.

Rozszerzanie, wzbogacanie 1 przetwarzanie obrazu szkoty, prze-
lamywanie utrwalonego schematu jej postrzegania, rozpoczeliSmy od
refleksji o utworze Marzenia Joanny Kulmowej. Tekst stal sie dla
dzieci inspiracja do krytycznego mys$lenia, motywem uwalniajacym
skojarzenia o mozliwosciach aktywizowania ludzkiego umystu:
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N: Jesli wiersz méwi o obecno$ci marzen w domu i ich braku w szkole, to dlacze-
go po powrocie ze szkoly marzenia sa za dalekie i za duze. Co to oznacza?

: Jak dziecko zostawia je w domu, to my$li o nich w szkole i1 one caly czas rosna
w jego glowie, 1 jak wraca do domu, ma ich za duzo.

: Ja myS$le, ze marzenia powstaja w umyséle dzieki wyobrazni, ale w szkole mo-
zemy sie czego$ dowiedzieé i to powoduje, ze one rosna.

: Ja myséle, ze to dziecko nie moze mieé¢ tego samego marzenia, bo ono roénie
jak balon, a jak sie spelni, to zniknie, tak jak balon peknie.

: Dokad marzenia sie przeprowadzily? Dlaczego tak urosty, kiedy dziecko byto
w szkole?

: Im jest uczen starszy, tym ma wiecej marzen, czyli mozna powiedzieé, ze ma-
rzenia rosna.

: Czym jesteSmy starsi, tym istnieje wieksza szansa na to, ze niektére z tych
marzen sie spetnia, niektére moga rosngé razem z nami i nadal beda niedo-
stepne, mozemy je mieé przez cate zycie, niektére marzenia moga troche ma-
leé, to znaczy, ze z niektérych marzen wyrastamy tak jak z zabawek.

U: Ja jeszcze dodam, ze przed pdjéciem do szkoly mialem marzenie, zeby poje-

chaé do Australii, a w szkole sie dowiedziatem, ze w Australii sq kangury, to
marzenie jeszcze uroslo.

a o zZ o c Cc

Dzieci odczytaty tytulowe marzenia jako ,konstrukcje wyobraz-
niowa’ zwigzang z zaspokojeniem pragnien. Uczniowie moéwili
o marzeniu jako o wyobrazni twoérczej, zdolnosci umystu do wywoly-
wania obrazow, ktéra zmienia sie pod wplywem intensywnych bodz-
cow: ,Ja myéle, ze marzenia powstaja w umysle dzieki wyobrazni, ale
w szkole mozemy sie czego$ dowiedzieé 1 to powoduje, ze one rosna’.
Zmiane jako$ci marzen, ich nowa wartoéé dzieci poréwnywaty do
rosnacego balonu, ich spelnianie za$ kojarzylo sie z malejacym lub
pekajacym balonem: ,Marzenie roénie jak balon, a jak sie spelni, to
zniknie, tak jak balon peknie”, ,Czym jesteémy starsi, tym istnieje
wieksza szansa na to, ze niektére z tych marzen sie spetnia, niektére
moga rosnaé razem z nami i nadal beda niedostepne, mozemy je mieé
przez cate zycie, niektére marzenia moga troche maleé, to znaczy, ze
z niektérych marzen wyrastamy tak jak z zabawek”. Dzieci dostrzega-
ja mozliwo§¢, a nawet konieczno$¢ mentalnego oswojenia wiedzy
szkolnej w sytuacjach poza klasa szkolna: ,Przed pdjéciem do szkoty
mialem marzenie, zeby pojecha¢ do Australii, a w szkole sie dowie-
dzialem, ze w Australii sa kangury, to marzenie jeszcze urosto”.

Zderzenie codziennosci szkolnej z dociekliwoécia, chtonnoécia, cie-
kawoscig 1 odkrywczoscia dziecka domaga sie rewizji dotychczasowych
standardéw edukacyjnych: szkota powinna doceni¢ mys$lenie dy-
wergencyjne, pomaga¢ w rozwijaniu wyobrazni, wyzwala¢ myS$lenie
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twoércze. Trzeba tez wziaé pod rozwage, na ile system edukacji przygo-
towuje uczniéw 1 wychowankéw do pielegnowania i realizowania
,dalekich i duzych marzen”.

Dziecko w roli wychowanka

Refleksje na temat szkoty jako miejsca wyposazajacego w kompe-
tencje emancypacyjne rozwineliSmy na zajeciach poswieconych prob-
lemowi wchodzenia w role wychowanka. Ten etap analizy dopominat
sie spojrzenia z boku, z dystansu; pomogly w tym fragmenty prozy
Astrid Lindgren: Pippi idzie do szkoly 1 Pippi pisze list i idzie do
szkoty — ale tylko na krotko, dzieki ktérym zaglebiliSmy sie w coraz
bardziej zawiklang rzeczywisto$é szkolna, prowokujaca do stawiania
coraz trudniejszych pytan.

Dzieciece wypowiedzi o szkolnych doswiadczeniach Pippi: jej za-
chowaniu 1 formach komunikacji, umozliwily zrekonstruowanie
uczniowskich sposobéw postrzegania szkolnej codziennosci:

: Jak zachowywala sie Pippi w szkole?

: Wygtupiata sie; byla niegrzeczna; chciata, zeby dzieci zwrécily na nia uwage;

byta rozwydrzonym dzieckiem.

: Dlaczego byta ,niegrzeczna”?

: Do szkoly przyjechata na koniu, spdznita sie na lekcje 1 nie przywitata sie

z pania, tylko krzykneta: ,Hej hop!”.

Pippi rozsiadla sie na jednej z wolnych tawek, chociaz pani nie powiedziala,

gdzie ma usigsc.

: Jak weszla do szkoty, to nie powiedziala ,Przepraszam” i nie powiedziala, ze

jest uczennica, ona nie umiata sie zachowaé w szkole.

: Nie zwracala sie do pani ,,Prosze pani”.

: Jak pani chciata sprawdzié, czy Pippi umie dodawaé, to ona powiedziala:

»Skoro sama wiesz, ile jest siedem 1 pieé, to po co mnie pytasz”.

: Pippi nic nie umiala, jak pani ttumaczyla, ze na przyklad to jest litera ,i”, to
Pippi méwila, ze to jest jaka$ kreska, nad ktéra mucha zostawila po sobie
kropke.

U: Jak pani podawata zadania do rozwiazania, to ona mys§lata, ze to sa prawdzi-
we sytuacje, obrazki z literami tez kojarzyly jej sie z wlasnymi przezyciami,
zaczynala opowiadac¢ o wezu, z ktérym walczyla w Indiach, i o szkole w Au-
stralii, w ktorej dzieci nie przerabiaja nic innego précz rozweselania.

U: Pippi wszystko robita po swojemu, to znaczy nie robila tego, co pani kaze, tyl-

ko to, co sama chciata, na przyklad jak rysowali rysunek, to zaczela rysowaé

po podlodze, bo jej kon nie mdgl zmieécié sie na kartce. Nie chciala tez wejsé
do klasy, tylko siedziata na drzewie.

c ccg o o gz Ccz
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U: Wyémiewata sie z tabliczki mnozenia, méwila: tabliczka schorzenia, i z nauki
w szkole, powiedziala, ze jest tak gesta, ze mozna ja kroi¢ nozem.

U: Na koniec Pippi powiedziala, ze nie nadaje sie do szkoty, i krzykneta do dzieci,
aby pamietaty, ile jabtek miat Axel, bo beda nieszczesliwe.

U: Pani tez powiedziala, ze Pippi nie moze chodzi¢ do szkoty.

Znamienne, ze szkolne zachowanie Pippi uczniowie odczytali jako
wyghup, cheé zwrdcenia na siebie uwagi. Uwazaja je za nienaturalne —
tak dalece nie przystaje do tego, jak wyobrazaja sobie wiaSciwe
zachowanie na lekcjach. Pippi postepuje niezgodnie z wymaganiami:
regulami, do ktérych sami zdazyli przywyknaé 1 ktore uznali juz za
oczywiste. Nie sprawdza sie w roli ucznia i wychowanka, nie uznaje
spolecznej funkecji nauczyciela, zakléca proces nauczania, nadaje
wiedzy szkolnej nieakceptowane w tym procesie osobiste znaczenia
(edukacje szkolna wartosciuje jako oderwana od rzeczywistosci), lamie
regulty komunikowania sie z nauczycielem, w tym przyjety sposéb
przekazywania wiedzy, oraz nieumiejetnie korzysta z przestrzeni
klasowej®.

Przytoczona rozmowa ujawnita, jak gleboko uczniowie przystoso-
wall sie do narzuconych im rél spotecznych. Nie potrafia dostrzec ani
domysli¢ sie motywéw zachowania Pippi, wpisuja ja w schemat
ugrzecznionej uczennicy, schemat, w ktéry sami wrosli: w zrytualizo-
wane odgrywanie r6l, nauczanie oraz sposoby komunikacji, organizo-
wania 1 wykorzystania przestrzeni klasowej. Nie dostrzegaja mozli-
woécl wyjscia poza forme tradycyjnej szkoly, ,,nie sa w stanie pomysleé
innej szkotly”¢:

N: Gdyby szuka¢ dla szkoty nowego patrona, czy wasza mozna by nazwac imie-
niem Pippi?

: Nigdy nie zgodziliby sie na to doro$li, bo szkota bylaby zbyt szalona.

: Rodzice 1 nauczyciele chca, zebyémy sie uczyli, a nie ciaggle bawili.

: Szkota jest od tego, aby sie w niej uczy¢ i stuchac¢ pani, a po szkole jest czas na
zabawe, Pippi moglaby zalozy¢ przedszkole albo co$ innego.

ccc

5 Nie jest to odosobniony przyklad zaprzepaszczenia szansy na wychowanie do
wolnos$ci, odpowiedzialnosci i empatii. W pedagogicznie poprawnej ,,obrobce” Pippi
Poniczoszanke traktuje sie jako wesola, ,zwariowana” dziewczynke; odziera sie jej
sylwetke z powagi, odbiera jej postawie etyczny wymiar, cho¢ przeciez czuje sie ona
odpowiedzialna za ,caly §wiat” — kierowana wewnetrznym imperatywem, dokonuje
rzeczy niemozliwych, $pieszy z pomoca kazdej istocie, ktorej dzieje sie krzywda.
Postulat odczytania na nowo Pippi Langstrump Astrid Lindgren powtarzam za:
W. Zuchowska, Wolanie do Pippi, ,,Polonistyka” 2006, nr 2.

6 D. Klus-Stanska, Dzieri jak co dzieri..., op. cit., s. 312.
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U: W szkole nic nie mozna zmienié, je§li co§ zostanie zmienione, szkota nie be-
dzie szkota.

N: A gdyby podobna dziewczynka trafila do waszej klasy, to czy chcielibyscie
mie¢ taka kolezanke?

U: Ale chodzi o kolezanke ze szkoty czy taka po lekcjach? W szkole dyrektor wy-
rzucilby Pippi 1 nie wiem, czy w klasie bylaby lubiana, bo na przyktad ty
chcialby§ w ciszy pracowaéd, a Pippi siedziatlaby na drzewie. Na podwérku
chciatbym mie¢ taka silng kolezanke.

Zdaniem dzieci odmienne szkolne zachowanie Pippi jest nie do
przyjecia, tak dalece przekracza normy, ktore obowigzuja wszystkich.
Dyrektor, nauczyciele, réwniez rodzice musza wymagaé, a uczniowie
przestrzegaé pozadanych w szkole zachowan. Usankcjonowana insty-
tucjonalnie szkota zamyka uczniowskie mys$lenie o zmianie istniejace-
go status quo, bo ,,w szkole tak bylo zawsze i1 bylo dobrze”. Wtasciwe,
typowe, istotne dla ,normalnego” nauczania 1 wychowania jest to,
»,aby sie uczyé 1 stuchaé¢ pani’. Nauczanie jest nauczaniem tylko
wtedy, gdy przebiega zgodnie ze standardami: dzieci ucza sie w klasie,
siedzac w lawkach, korzystaja z podrecznika, zapisuja co trzeba na
tablicy.

Prébe zmierzenia sie z inna kultura szkoty rozpoczetam od wzbu-
dzenia u uczniéw namyslu nad tym, czy jest mozliwe przerwanie
zwyczajnosci 1 rytualizacji szkolnej codziennosci przez wykorzystanie
anarchii Pippi jako pozytywnej formy oporu. Aby uczniowie
mogli dostrzec, ze sytuacje, ktére uwazamy za oczywiste, niekoniecz-
nie takimi sa, postanowilam zaprojektowaé¢ z nimi kilka zmian
w szkole:

: Zapro$émy Pippi do naszej szkoly: co mozna/warto/nalezatoby zmienié¢? Co ra-
zi? Odpycha? Zniecheca?

: Ja zmienitbym toalete meska, bo tam jest ciemno i sa starsze chtopaki.

: A ja szatnie i te szafki, bo tam jest jak w wiezieniu.

: Dla mnie okropne sa korytarze i zapach w szkole.

: Ja nienawidze tych gtoénych dzwonkow.

: Ja poprositbym Pippi, zeby zmienita to, ze co tydzien mamy takie same zaje-
cia, a ja mam czasami ochote zajmowac sie zupelnie czym innym. Chcialtbym
na przyktad tak jak ona rozmawiaé o przygodach z podrozy.

: A ja o to, zeby$my mogli uczyé¢ sie w grupach i czeéciej robi¢ projekty.

: Jak mysélicie, jak mozemy dokonaé tych zmian?

: Moze w szkolnej gazetce dzieci pisalyby o swoich problemach, o tym na przy-
ktad, ze maja ktopoty z nauka 1 poszukuja pomocy, o tym, jak uczy¢ sie szyb-
ko 1 dobrze, o wynikach konkurséw 1 osobach bioracych udziat, o tym, dlacze-
go dzieci nudza sie w szkole, dlaczego przysypiaja na lekcjach, o tym, zeby nie

ccccac =z
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wy$miewaé sie z gorszych dzieci i zeby wszyscy zjadali positek na stoldwce,
o prawach dziecka i problemach z rodzicami.

: Ja myséle, ze w szkole mégtby by¢ kto$, ale nie nauczyciel, komu mozna byloby
sie zwierzy¢.

: A ja uwazam, ze lepszy byltby telefon zaufania, bo wtedy mozna wiecej powie-
dzieé, nie musisz sie wstydzié.

: Jak mysélicie, kto mégltby odbieraé telefon?

: Jaki$ fajny nauczyciel albo pedagog szkolny, albo uczen z najstarszej klasy, bo
on zna wszystkie problemy szkolne.

: Musiatby byé czynny cala dobe i trzeba byloby zatrudnié osobe, ktéra umie
rozwiazaé wszystkie szkolne problemy.

c cz < Cc

Przy udziale Pippi wszystko przestaje byé oczywiste — staje w in-
nym Swietle badz okazuje swa niedorzecznoéé. Pippi stawia na glowie
uswiecony porzadek 1 niepodwazalna zasade, ustalone znaczenie
1 obowiazujaca konwencje — udaje sie jej zachwiaé¢ pewnoécia, ze
wszystko jest bez zarzutu, zmusza, by sie zastanowié, czy tak, jak jest,
jest dobrze, czy tak byé musi, czy moze by¢ inaczej’.

Zachowanie Pippi, jej poczucie humoru, a takze otwarty sprzeciw
wobec kanonu wiedzy potraktowaliémy jako przyklad uczniowskie]
emancypacji. Uczniowie odwazyli sie krytycznie ustosunkowaé¢ do
modelu edukacji, ktory nie sprzyja rozwijaniu mozliwoéci intelektual-
nych 1 potencjatu osobowoéci. Uswiadomili sobie istnienie przestrzen-
nych utrudnien w szkole (korytarza, toalety, szatni), blokad intelek-
tualnych (sztywno ustalonego planu zajeé, powszechnie przyjetego
nauczania frontalnego), a nawet przeszkéd zmystowych (specyficz-
nego, odpychajacego zapachu i §widrujacego, ogluszajacego dzwieku
dzwonka).

Rozwazania nad postawa Pippi przetamaty dzieciecy oportunizm.
Przyjrzawszy sie szkole z dystansu, uczniowie zaczeli traktowac
mozliwoé¢ zmiany jej przestrzeni spolecznej jako co§ normalnego,
naturalnego, oczywistego. Zaczeli otwarcie méwi¢ o tym, czego oczeku-
ja w zwigzku ze swoim funkcjonowaniem w szkole, a takze o koniecz-
noéci zmiany oferty edukacyjnej, uzupetnienia jej o osobiste do§wiad-
czenia, przezycia 1 wartoéci. Odwaznie formulowali opinie 1 snuli
projekty przebudowy codzienno$ci szkolnej: chcieli wspéldecydowac
o tematach lekcji, formach organizacyjnych, jak réwniez inicjowacé
niekonwencjonalne dziatania edukacyjne: powotaé dyzury eksperckie,
uruchomi¢ czynny cata dobe telefon zaufania, zalozy¢ gazetke,

7 W. Zuchowska, Wolanie do Pippi..., op. cit., s. 33.
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w ktorej mogliby opisywac szkolne 1 pozaszkolne problemy. Zapropo-
nowane zmiany i dzialania — w istocie do$§¢ powsciagliwe — maja
charakter oporu transformatywnego, wazne sa jednak o tyle, ze
uruchamiaja wolno$é myslenia oraz wzmacniaja poczucie podmioto-
woséci. Twoérczy opdr rozwija tez poczucie wspolnotowosci, a wiec
uspolecznia, sprawia, ze podejmowane sg dzialania, ktérych cel jest
ponadjednostkowy.

Formy sprzeciwu Pippi stanowily okazje do przemyslen 1 krytycz-
nej refleksji nad usankcjonowanym porzadkiem w szkole, zachwiaty
uprzednia pewnoscia, odstonily warto$é kontestacji, stworzyly okazje,
by wlaczyé w role uczniéw zdolno$é¢ do opierania sie szkolnym ograni-
czeniom, oraz wzmocnily uczniowskie kompetencje emancypacyjne.
Rozwazania wokét Pippi Langstrump ewoluowaly od tatwej negacji do
aprobaty; udalo sie przetamaé schematyzm, uéwiadomié istnienie
réznych punktéw widzenia, wzbudzié¢ przyzwolenie dla odmiennych
wartosci 1 przekonan. Powstal dogodny grunt do budowania akceptacji
dla odmiennoséci, oswajania z réznorodnoscia — od wygladu 1 zachowan
po sposoby myS$lenia, komunikowania sie, czyli nastapito otwarcie sie
na obecno$¢ Innego.

Dziecko w roli kolegi

Przy zatozeniu, ze szkota powinna byé miejscem, w ktérym dzieci
doSwiadczaja przerdznych sytuacji wyzwalajacych zachowania kole-
zenskie, szczegdlne znaczenie zyskujg treéci zgromadzone w fasecie:
dziecko w roli kolegi w zréznicowanym zespole réwiesniczym. Do-
$wiadczenie spotecznej roli kolegi w szkolnej codziennoéci uaktywnito
dzieciece poszukiwanie odpowiedzi na pytanie, w jakich warunkach
klasa zyskuje status grupy spolecznej badz sie do niego w swym
funkcjonowaniu zbliza. Dzieciecy punkt widzenia dat wyzbyty misty-
fikacji, szczery 1 krytyczny obraz relacji réwiesniczych w codziennos$ci
szkolnej:

: W jakich sytuacjach i w jaki sposéb wspélpracujecie w szkole z kolegami?

: Czasami sq takie lekcje, na ktérych mozemy razem pracowaé nad zadaniem,
ale zazwyczaj wtedy jest gtoéno 1 pani nas ucisza, méwi: ,Nie rozmawiajcie”.

: Jak przygotowujemy sie do przedstawienia klasowego, to mamy wspélne pro-
by, jak sie klécimy o role, to pani tez méwi, ze mamy by¢ cicho.

: Zazwyczaj to musimy pracowac na lekcji osobno, jest wtedy w klasie cisza.

: Czym zajmujecie sie wspdlnie z kolegami, o czym pani nie wie?

Zco o cZz
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U: Jak pani nie widzi, to my lubimy pisaé do siebie takie liéciki o ré6znych histo-
ryjkach, na przyktad jak zakonczyla sie bitwa bakuganéw, albo o pani, jak
prowadzi zajecia.

: Nam czesto sie zdarza jezdzi¢ pod tawka tech-deckamai.

A my nieraz, jak pani dyktuje dyktando, to Sciagamy od siebie. Pani moéwi,

zeby nie §ciagac i nie podpowiadaé, ale my i tak to robimy.

: Jakby pani to zobaczyla, to wstawitaby im jedynke albo uwage do dzienniczka.

: Co najbardziej lubicie robi¢ wspélnie w szkole?

: Na przerwie spotykamy sie z kolegami i wtedy wspdlnie sie bawimy albo

w co$ gramy, wczesniej ustalamy, jakie przynosimy zabawki.

: Ja tez wole byé na przerwie w klasie, bo na korytarzu to ciagle trzeba sie $ci-
gaé: kto pierwszy ustawi sie przed klasa, kto bedzie pierwszy na stoléwce, kto
pierwszy w bibliotece.

U: Ja tez najbardziej lubie spotykaé sie z kolezankami na przerwach: rozma-
wiamy wtedy o nowych zabawkach, o tym, co lubimy zbieraé, o tym, co planu-
jemy sobie kupié, o zajeciach dodatkowych.

U: My z kolezanka na przerwie czestujemy sie smakotykami albo owocami, ktére
przynioslyémy z domu: raz przynosze ja, a nastepnego dnia moja kolezanka.

U: Jak jest mi smutno, to z kolezanks moge o tym porozmawiaé, albo jak ona
czego$ zapomni, to ja pozyczam jej Swoja, rzecz.

c czc cc

7 wypowiedzi wynika, ze uczniowie integruja sie podczas zabawy
na przerwie lub kiedy zajmuja obok siebie miejsce w lawce. Bliskie
sasiedztwo sprzyja tworzeniu wiezl bez wiedzy nauczyciela, nie-
oficjalnych, ktérych podlozem jest przekora, takich jak wysylanie
liscikéw, Sciaganie 1 wymiana zabawek pod lawka. Prywatne rozmowy
o wsplblnych przezyciach, nowych zainteresowaniach 1 zajeciach,
a takze cierpliwie wypracowywane zachowania kolezenskie: wspo6lne
zabawy, dzielenie sie positkiem, pozyczanie sobie przyboréw szkol-
nych, maja podtrzymywac i utrwalac¢ wiezi grupowe.

Rownie szczerze dzieci dzielity sie swoimi przemys§leniami o czyn-
nikach utrudniajacych uczniowskie wspéldziatanie. W ich rozumieniu
wspdlnote rowieénicza ostabiaja, zapewniajace cisze w klasie, nauczy-
cielskie strategie pracy na lekcji: zbiorowe, a nie indywidualne czy
grupowe formy ujednoliconej aktywnos$ci. Nauczyciel stanowczo ogra-
nicza swobodne rozmowy ucznidéw zakazem ,Nie rozmawiaj”’, ktorym
sie posluguje nawet podczas pracy metoda projektéow, jak rowniez
w trakcie przygotowan do przedstawienia klasowego. Konsekwencje
nieprzestrzegania tych wymagan to oceny i1 uwagi wpisane do dzien-
niczka uczniowskiego.

W takim klimacie nie da sie uniknaé poglebiajacej sie opozycji My
— Oni, ktéra wzmaga poczucie obcoéci. ,,My” to dzieci gteboko wroénie-
te w transmisyjng kulture dydaktycznag, ,Oni” to jednostki, ktére
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lamig wypracowane normy, wykraczaja poza standardy upowszech-
nionej kultury szkoty. Znamienna jest wypowiedz jednej z uczennic:
,Jakby pani zobaczyla, ze chlopcy $ciagaja, to wstawilaby im jedynke
albo uwage do dzienniczka”.

Wzmacniana w szkole osobno$é/odrebnoéé powoduje zatracenie
mozliwoécl wspétdzialania, poczucia zespolowoséci, sprawia, ze warto-
Scia, staje sie rywalizacja; uczy zwyciezania w konkursach, w wyste-
pach klasowych, tego, jak byé¢ najlepszym i dominowaé¢ nad innymi.
Pierwszenstwo jest wazne jako element walki o pozycje spoteczna.
Reguta ,Kto pierwszy, ten lepszy” obowigzuje prawie we wszystkich
obszarach zycia szkolnego: w drodze do stotéwki, podczas ustawiania
sie przed klasa, w wypozyczaniu ksigzek z biblioteki. Ze wzajemnych
zalezno$ci miedzy Swiatem Ja a $wiatem Innych zostaje wykluczone
pojecie staboéci, wspédtezucia, altruistycznej pomocy stabszemu. Jest to
niepokojace oblicze szkoty.

Szukajac sposobu, ktory pomégtby wzmocnié¢ 1 wzbogacié rodzace
sie dopiero wiezi miedzy uczniami, podjelam z nimi rozmowe o po-
trzebie tolerancji, wybaczania, zyczliwoéci, dobroci, solidarnoéci,
kolezenstwa, przyjazni, wyrozumiato$ci, lagodnoéci, zgody na inno§cé
oraz indywidualno$é. Wiasciwa do tego typu rozwazan okazala sie
baén Kubus Puchatek Alana A. Milne’as. Utwoér, ukazujac zdroworoz-
sadkowe podejécie do rzeczywistoéci, wyartykulowal dobitniej warto$é
zyczliwos$ci 1 pomogt zrozumieé, w jaki sposéb miedzy mieszkancami
Stumilowego Lasu, mimo takiego zrbéznicowania osobowoS§ci, tworza,
sie trwate 1 angazujace zwigzki interpersonalne.

N: Zastanéwmy sie, w jaki sposéb Krzy$ stworzyl zgrany zespdt, w ktorym za-
bawki: Kubu$, Prosiaczek, Ktapouchy, Sowa, Tygrys, dogaduja sie mimo ist-
niejacych miedzy nimi réznic.

U: Ja myséle, ze zabawki zwierzatka byly kolezenskie, nie wySmiewaly sie z siebie,
na przykltad jak Kubu$ z Prosiaczkiem tropili tasice po wlasnych éladach, to
Krzy$ nie $émiatl sie z nich, tylko wyjasnit Kubusiowi, kto wydeptat élady, i po-
cieszyl go, ze jest najlepszym misiem pod stoncem.

U: Podobnie zareagowal Krzy$, gdy Kubu$ zlapal sie na przynete z miodu w za-
sadzce na slonie, ktéra sam zrobil. Powiedzial wtedy: ,,Ach, Misiu, Misiu,
okropnie cie lubie”.

: Mi$ byl lakomczuchem, ale przeciez takie sa niedzwiadki.

: Kubus$ byt tasuchem, ale byl tez dzielny: w czasie powodzi ratuje Prosiaczka.

cc

8 Korzystalam z propozycji W. Zuchowskiej: Oswajanie ze sztukq stowa. Poczqtki
edukacji literackiej, Warszawa 1992, s. 204.
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U: Potrafil wymys$lié, jak dostaé sie do Prosiaczka: najpierw wykorzystatl garnek
po miodzie, potem parasol, zeby razem z Krzysiem uratowaé Prosiaczka.

U: Kazda z tych zabawek, zreszta podobnie jak ludzie, jest troche madra i troche
glupiutka: Sowa nie ma duzo rozumu, ale za to jest uczona i wiedzialaby, jak
uratowac sie z powodzi; Krélik nie uczyl sie z ksiazek, ale zawsze potrafi co$
Madrego wymys§li¢; Kangurzyca nie jest Madra, ale bardzo troszczy sie o swo-
je Malenstwo; Ktapouchy zawsze jest ponury i nieszczesliwy, ale jak dostal zu-
zyte prezenty urodzinowe, to potrafil sie z nich cieszy¢; Prosiaczek, jak wymy-
$lal pochodzenie swojej rodziny z napisu na zlamanej desce, to byt glupiutki,
ale w trakcie powodzi byt dzielny.

U: Zwierzeta pomagaja sobie, sa dla siebie bardzo mile; jak wyciagaty Kubusia,
to wspieraly sie; szanuja, sie; umiejg sie zjednoczyé przy organizowaniu Kta-
pouchemu urodzin; one po prostu lubig siebie nawzajem.

U: Krzy$ tez sie nie przechwalal, bo sam nie byl za madry: napisy na drzewie
Sowy byly z btedami, nie znat sie na geografii i wymys§lat jakie$ rzeczy o biegu-
nie poludniowym i biegunie wschodnim i zachodnim.

U: Wydaje mi sie, ze jeszcze wazne jest to, ze zabawki zwierzatka nie obrazaly
sie na siebie: jak Kangurzyca zorientowala sie, ze zamiast Malenstwa ma
w kieszeni Prosiaczka, to nie méci sie na nim, tylko robi mu kapiel z duzg ilo-
$cig mydla 1 daje tyzke tranu, czego Prosiaczek nienawidzit.

W konceptualizacji aspektu wspdélnotowego uczniowie zestawiali
skromne mozliwoséci z dobrymi checiami 1 szlachetnymi dazeniami
mieszkancéow Stumilowego Lasu. Zauwazyli, ze sposoby rozwigzywa-
nia trudnych sytuacji, perypetii, ucza tego, ze kazdy ma prawo do
stabo$ci 1 niedoskonaloéci. Postacie z Kubusia Puchatka nie sa ani
dobre, ani zle, jednoznacznie madre czy glupie, szlachetne lub zastugu-
jace na potepienie. UlomnoS$ci charakteru bohateréw nie sa naganne,
nikt wiec z nich nie szydzi; sa naturalne, usprawiedliwione, bo ,mi-
siowe”, a przede wszystkim réwnowaza je dobroé¢ i dzielno§é. Nigdy
sktonno$ci niedzwiadka ani wady pozostalych nie czynia krzywdy
Innym, co najwyzej sprowadzaja niegrozne perypetie na nich samych.
Dzieci zauwazaja, ze ,kazda z tych zabawek, zreszta podobnie jak
ludzie, jest troche madra 1 troche glupiutka: Sowa nie ma duzo rozu-
mu, ale za to jest uczona i1 wiedzialaby, jak uratowaé sie z powodzi;
Krélik nie uczyl sie z ksiazek, ale zawsze potrafi co§ Madrego wymy-
§li¢; Kangurzyca nie jest Madra, ale bardzo troszczy sie o swoje
Malenstwo; Klapouchy zawsze jest ponury 1 nieszczeé$liwy, ale jak
dostatl zuzyte prezenty urodzinowe, to potrafil sie z nich cieszy¢; Prosia-
czek, jak wymy$lal pochodzenie swojej rodziny z napisu na ztamanej
desce, to byt glupiutki, ale w trakcie powodzi byt dzielny”. Uczniowie
odkrywaja, ze wszyscy jesteSmy Innymi 1 wszyscy jesteSmy
soba, ze nosimy innoé¢ w samych sobie — odkrywaja dwoistoéé
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natury ludzkiej. Uzwyczajnienie zabawek zwierzatek powoduje, ze sa
one nam bliskie, sa prawdziwe 1 zwyczajnie ludzkie; nie stanowia
wyidealizowanych wzoréw do nasladowania.

Ciekawe sa przemys$lenia uczniéw o §wiadomych kontaktach z in-
noscia 1 odmiennoscig oraz ksztaltowaniu sie tozsamos$ci grupowej.
W ich rozumieniu z gotowoéci do wspétbycia w zrdéznicowanej grupie
wynika wspélne dziatanie zabawek zwierzatek: ,Zabawki zwierzatka
byly kolezenskie, nie wySmiewaly sie z siebie, na przyktad jak Kubu$
z Prosiaczkiem tropili lasice po wlasnych §ladach”, ,,Zwierzeta poma-
gaja sobie, sa dla siebie bardzo mite; jak wyciagaly Kubusia, to
wspieraly sie, szanuja sie, umiejq sie zjednoczy¢ przy organizowaniu
Klapouchemu urodzin, one po prostu lubig siebie nawzajem”, ,Krzy$
tez sie nie przechwalal, bo sam nie byl za madry”. W S§wiecie zabawek
Kubus, Prosiaczek, Klapouchy, Sowa, Tygrys dogaduja sie mimo
istniejacych miedzy nimi réznic, zgadzaja sie na inno$é oraz indywi-
dualno$é wspédlttowarzyszy przygod, a takze podejmuja préby oswoje-
nia odmiennosci (historia z porwaniem Malenstwa). Dzieci zauwazyly,
ze reakcja mamy Kangurzycy uczy wyrozumialo$ci 1 zyczliwosci.
Obcoé¢ zostaje oswojona 1 jest poczatkiem porozumienia 1 blisko$ci.

Uznali$my, ze je$§li w spolecznoéci uczniowskiej nie da sie uniknaé
zrdéznicowania (w sposobie mys$lenia 1 komunikowania, zachowaniach
czy wygladzie), to konieczne staje sie wyrabianie w sobie gotowosci do
nawigzywania 1 podtrzymywania dialogu z Innym, jak réwniez
stopniowo oswajanym Obcym. Zajecia zamkneliémy konkluzja: to, ze
inni ludzie inaczej sie zachowuja, ubieraja, ze nie sg tacy sami jak my,
nie jest wystarczajacym powodem, by ich odrzucié, a tym bardziej ich
spos6b bycia. Prawo do bycia innym, do bycia akceptowanym mimo
niepowtarzalnych upodoban, mysli, emocji, przystuguje kazdemu bez
wyjatku.

8.3. Razem z innymi — wiezi wspolnotowe

Jezykowy obraz wspélnoty tworzy sie wokét trzech profili. Sg to:
miejsca (przestrzenie) scalajace lub oslabiajace poczucie wspdlno-
towosci; formy ludzkiej wiezi (struktura, sposoby postepowanla)
1 potrzeby (okolicznoSci towarzyszace zawigzywaniu i umacnianiu
bycia razem, konieczno$ci wynikajace z bycia razem), warunki
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(czynniki determinujace); czynniki zagrazajace wspdlnocie.
Konstytuuja ten obraz liczne cechy charakterystyczne, dajace sie
zawrze¢ w nastepujacych fasetach: stwarzanie kontra porzuca-
nie wspélnotowego schronienia; poszukiwanie utraconej
wspdélnoty; zawiazywanie 1 umacnianie wiezi; zagrozenia
1 rozpad wspélnoty w réznych okolicznoéciach.

F.: Stwarzanie/porzucanie
wspdlnego schronienia

F.: Poszukiwanie utraconej wspdlnoty

F.: Zawigzywanie i umacnianie
wiezi

Wykres 10. Dzieciece sposoby kategoryzacji aspektu wspdélnotowego

Myslenie o miejscach, ktore sprzyjaja zawigzywaniu 1 umacnianiu
bycia razem, ale tez oslabiaja, a nawet rozbijaja poczucie wspdlnoto-
wosci, zostalo zainspirowane lektura baéni Krélowa Sniegu H. Ch.
Andersena (fragment, gdy Gerda odnajduje Kaya) oraz analiza
plakatu do Krélowej S’niegu Andrzeja Pagowskiego®. Teksty (werbalny
1 wizualny) pozwolily dzieciom dostrzec dramatyczne konsekwen-
cje porzucenia wspdlnoty i zerwania wiezd0w wraz z nieob-
liczalnymi zagrozeniami czyhajacymi w niepewnym §wiecie
zewnetrznym.

Od przemyslen, ze porzucenie wspoélnoty jest ryzykowne, a przy-
wroécenie wspélnego bycia jest droga dluga i trudna, przeszliSmy —
poprzez lekture tekstu Matego Ksiecia (fragmenty: Rozmowa z lisem
oraz Maty Ksiqze szuka przyjaciot) Antoine’a de Saint-Exupéry — do
rozwazan, jakie sa fundamenty wspdlnoty, co zaowocowalo spostrze-

9 Inspiracje zaczerpnelam z propozycji zamieszczonych w Podreczniku do jezyka
polskiego dla klasy IV ,,TO LUBIE!” Z.A. Klakéwny, B. Dyduch i M. Jedrychowskie;j,
s. 122,
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zeniem, ze wspoélnota oznacza taka rzeczywisto$é, jakiej bardzo sie
pragnie — utracona badz porzucona. Z nadziei na ponowne bycie we
wspdlnocie biora poczatek goraczkowe proby szukania drog, ktére
moga do niej doprowadzié, przywroci¢ utracone wiezi. Rozwazania
umocnily w dzieciach odczucie, ze wspdélnota nie jest czyms$
materialnym — przywodzi na mys$l to wszystko, za czym
tesknimy 1 czego nam brakuje, by nabraé¢ pewnosdci siebie
1 ufnosci do innych 1 poczué¢ sie znéw bezpiecznym.

Narastanie mys$lenia o wspélnocie jako zbiorowo$ci spotecznej
niewolnej od napieé bylto mozliwe za sprawa powieséci Doktor Dolittle
i jego zwierzeta Hugh J. Loftinga. Tekst uSwiadomit dzieciom, ze
przywilej bycia we wspdlnocie wymaga wzajemnosci. Je§li
wybierasz sposo6b zycia we wspollnocie, co$§ zyskujesz, ale
1 co$ tracisz. Utrata czeéci wspoOlnoty zwiastuje brak bezpieczen-
stwa; wejscie do wspdlnoty zapowiada rychta utrate wolnosci. To jest
cena, jaka kazdy musi zaptacié.

Rozwazania nad aspektem wspélnotowym zamkneliSmy refleksja:
warto proébowacé sporzadzié bilans warto§ci — szans 1 zagrozen, jakie
kryje poddawane prébie zycie we wspdlnocie, a wiec z przyjaciéimi,
1 poza wspoélnota, a wiec bez przyjacidl. Rozumiejac zalety 1 ogranicze-
nia, mozemy uniknaé¢ pochopnego zapuszczania sie na drogi, o ktérych
wiadomo juz, ze sa $lepymi uliczkami, uniknaé btedéw i porazek.

Stwarzanie vs. porzucanie wspolnotowego schronienia

Opis tej fasety pomoégt dzieciom zrozumieé¢, ze do zawigzania
wspélnoty konieczne jest doéwiadczanie poczucia blisko$ci w bez-
piecznym 1 przytulnym miejscu, porzucenie schronienia jest za$
ryzykowne 1 zwiastuje zagrozenia. Jak wazne jest budowanie wspél-
notowego schronienia, pokazaty proby wyrazenia tej mysli w przekta-
dzie utworu literackiego na obraz.

Zajecia zaczeliémy od wizualizacji. Z materialéw o kontrastowej
fakturze (miekkie — twarde), odmiennych walorach kolorystycznych
(Jasne — ciemne, ciepte — zimne, tagodne — zdecydowane) oraz réznych
ksztalttach 1 wielkoséciach (tréjkaty — kola, mate — wielkie) dzieci
probowaly symbolicznie stworzyé ,,cieply krag”19 Gerdy i Kaya z baéni

10 Postuguje sie okres§leniem Z. Baumana. Por. Z Bauman, Wspdlnota..., op. cit.,
s. 17.
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Krélowa Sniegu H. Ch. Andersena. Dzialanie wywolalo okre§lony
mechanizm skojarzen zwiazanych z przestrzenia wspélnych spotkan
dzieci. To, co uczniowie wprowadzili do §wiata przedstawionego, jest
interpretacyjnym dopelnieniem — swojska przestrzen nabiera dodat-
kowych, niedoslownych znaczen: wyzwala poczucie bezpieczenstwa,
ukojenia, intymnosci.

N: Skomentujcie swoje prace. Dlaczego tak przedstawiliscie kryjowke Kaya
1 Gerdy?

U: Kryjéwke Kaya i Gerdy zbudowatam przede wszystkim z matych, rézowych
i zielonych koéleczek, ktore na gérze lacza sie ze soba, w taka jakby brame
z lici 1 kwiatow.

U: Aby dzieci nie byty widoczne dla rodzicéw, w mojej pracy jest wiecej zielonych
kotek, czyli pedéow grochu.

U: Poniewaz to miejsce bylo ich schronieniem, koniecznie trzeba obudowaé je
zielonymi kétkami, tam nie moga by¢ tréjkaty, bo w takim miejscu nie bytoby
bezpiecznie.

N: Jak mySlicie, jak dzieci czuly sie w kryjéwce pod rézami?

U: Na pewno bylo im tam milo: dookota pachniaty kwiaty, ro§liny dawaly cien
i zastanialy przed dorostymi, dlatego mozna bylo swobodnie bawié¢ sie w tej
kryjéwce.

U: Dzieci czuly sie bezpiecznie, byly wsrdod bliskich, ale byly tez oddzielone od
nich ta zielona brama.

U: Rodzice nie wchodzili do kryjowki Kaya i Gerdy, nie przeszkadzali im we
wsp6lnych zabawach — to byto tylko ich miejsce.

U: Kay i Gerda lubili ze soba byé, potrafili razem sie bawié, czytaé ksigzki, a na-
wet modlié.

U: Zalezalo im na tym, aby nie popsuc¢ tego, co ich taczylo.

Dzieki wizualizacji dzieci uéwiadomily sobie, ze miejsce spotkan
Kaya i1 Gerdy jest jak dach, ktory chroni przed zewnetrznymi niebez-
pieczenstwami 1 zapewnia izolacje (por. rys. 51 6). Kay 1 Gerda nie
czuja sie wyobcowani, wiedza, ze w kazdej chwili moga opuscié
kryjowke 1 oczekiwaé zrozumienia oraz pomocy. To, co wypetnia ich
S§wiat, to naturalne zadomowienie. Wewnatrz schronienia mozna
doSwiadczy¢ ciepta emocjonalnego, zrozumienia, poczucia bezpieczen-
stwa, zaufania. Przestrzen kryjowki jest oswojona 1 uczlowieczona.
Uczniowie odkryli, ze gdy skuszeni urokami rzeczywisto$ci 1 obietni-
cami bez pokrycia porzucamy wspolnotowe schronienie, musimy miec
sie na bacznosci (uwazaé, z kim nawiazujemy kontakt). Na zewnatrz
bowiem czyhaja wszelkiego rodzaju niebezpieczenstwa.
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Rys. 5. Konkretyzacja plastyczna wspolnotowego schronienia oraz wedréwki Gerdy
do patacu Krélowej Sniegu

Rys. 6. Konkretyzacja plastyczna wspélnotowegq schronienia oraz wedréwki Gerdy
do patacu Krélowej Sniegu
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Cwiczenie z zastosowaniem symbolicznej wizualizacji pomoglo
w zobrazowaniu relacji miedzy tym, co powinno dawaé wnetrze,
a tym, czym grozi §wiat na zewnatrz. Przeciwstawione sobie ciepte
1 zimne barwy figur oraz ich wielko$¢ 1 faktura postuzyly dzieciom do
uwypuklenia ostrego kontrastu miedzy bezpieczng przestrzenig
rézanej kryjowki a grozna przestrzenig palacu Krolowej Sniegu:

: Jakimi kolorami, ksztattami oraz materialami wypelnicie przestrzen patacu
Krélowej Sniegu?

: Bladoniebieskie, biate i szare trojkaty.

: Te trojkaty musza by¢ btyszczace 1 wielkie, tak jak sale patacu byly wielkie,
puste, lodowato zimne i btyszczace.

: To musza byé¢ ostre tréjkaty, tak jak sople lodu, a ostrza wymierzone sa
w ciebie.

: Jak sie mozna czué w takim otoczeniu?

: Mnie te trojkaty kojarza sie z takimi lodowatymi gérami, czasami moéwi sie
o nich, ze sa piekne, ale lepiej sie do nich nie zblizaé, bo sa bardzo niebezpieczne.

: W patacu Kay przez czary nie odczuwatl zimna; Krélowa Sniegu przez poca-
hunki spowodowala, ze Kay nie reagowal na zimno.

: Chodzil i zbieral ostre kawalki lodu, ktére w jego oczach byly piekne i wazne.

: Z figur lodowej lamigléwki musial utozyé madre stowo wiecznosé. Krélowa
przyrzekla mu, ze jesli ulozy to stowo, stanie sie niezalezny i ona podaruje
mu caly $wiat.

: Obiecata mu jeszcze pare nowych lyzew.

: Kay byl potrzebny Krélowej tylko do tego, zeby ulozy¢ to haslo, ona nie kocha-
la go tak jak Gerda.

U: Byla samolubna, chciata tylko, zeby Kay ja podziwial, nic jg nie obchodzity

jego uczucia.

cco o czZ o cgc =z
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W warstwie przedstawieniowej dzieci podjely prébe zwizualizo-
wania negatywnych skojarzen i wyobrazen zwigzanych z miejscem
panowania wladczyni: przenikliwego 1 uciazliwego chtodu patacu oraz
oziebloéci 1 obojetnosci Krblowej. Przestrzen patacu dzieci wypelnity
granatowymi oraz bladoniebieskimi trdjkatami. Niepokdj, napiecie,
groze patacowej przestrzeni spotegowal uktad uzytych w wizualizacji
trojkatow: , To musza byé ostre trojkaty, tak jak sople lodu, a ostrza
wymierzone sa w ciebie”. Niebezpieczng 1 odpychajaca przestrzen
palacu dzieci zredukowaly do ,lodowatych gor, o ktérych sie méwi, ze
sa piekne, ale do ktérych lepiej sie nie zblizaé, bo sa bardzo niebez-
pieczne”.

Dzialania na symbolach umocnity refleksje na temat obcego, wro-
giego $wiata zawladnietego przez diabelskg moc Krélowej. Uczniowie
odkryli, ze zlo jest wszedzie 1 obejmuje panowanie: ,rozsypalo sie po
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calym éwiecie”. Wypelnia éwiat dookota i przenika do wnetrza: po-
wolnego i nieuniknionego zastygania uczué¢ doswiadcza Kay, ktoremu
odlamek diabelskiego szkla wpadt do oka 1 opanowal serce. Czaro-
dziejski odlamek, a wigc — wydawaloby si¢ — znikomy bodziec, mogt
pozbawi¢ Kaya uczué i zarzadzac jego wola oraz pragnieniami. Smier-
telnie zagrozony, nie dostrzega swej odmiany i bezwiednie poddaje sie
zhu:

: Co spowodowato, ze Kay opuszcza dom i wyrusza do patacu Krdolowej Sniegu?

: Odtamek diabelskiego szkla wpada do oka i serca Kaya; to diabelskie szkto
rozsypalo sie po calym Swiecie.

: Od tej pory Kay widziat wszystko na odwrét: to, co wielkie i tadne, odbijalo sie
jako male i brzydkie.

: Dostrzegal tylko to, co bylo zte, przez odtamek szkla kazda wade mozna byto
od razu zauwazy¢.

: U Kaya zto mialo podwéjng moc: wpadto nie tylko do oka, ale przede wszyst-
kim do serca. A wtedy dziata sie rzecz okropna: serce stawato sie bryta lodu.

: Po tych czarach zapomnial o Gerdzie, o babci i o rodzicach; zniknety w nim
uczucia, nie potrafil juz sie modlié. Tylko Krélowa Sniegu byta dla niego waz-
na i piekna.

U: Dla Kaya byla ona madroscia, przy niej umial liczy¢ w pamieci 1 nawet

z ulamkami, wiedziat, ile mil kwadratowych liczy kraj i ile ma mieszkancéw.

a o c o gz

Dzieci odkryly, ze w palacu Krélowe;j Sniegu liczy sie tylko chlod-
na kalkulacja, ktéra wyparla uczucia. Zta Krélowa odcina pamieé
Kaya o utraconej szczesliwe] przesztoSci; marzenia o wiladzy nad
Swiatem zmieniaja chlopca w bezduszna, obojetna, nieczula na dawne
wiezl istote.

Poszukiwanie utraconej wspélnoty

Podjety watek rozszerzyliémy w rozmowie o mozliwoséciach odbu-
dowania utraconej wspélnoty. Dzieci uséwiadomily sobie, ze aby wyr-
wac Kaya z mocy zta, Gerda musi opusci¢ dom i wyruszy¢ w samotna,
1 niebezpieczng wedréwke do patacu Krélowej Sniegu. Zadanie prze-
rasta jej mozliwos$ci, ale znajduje w sobie odwage, sitle 1 niezwykla
wytrwatoSé.

Proby zwizualizowania drogi z domu do patacu oraz trudnoéci, ja-
kim musiata sprostaé¢ Gerda, aby odnalezé Kaya i uratowaé mu zycie,
obudzilty w uczniach refleksje, ze zycie poSwiecone odzyskiwaniu
wspolnoty pelne jest przeszkod, a jej podtrzymywanie wymaga wiel-
kiego uczucia, ktére daje sile w walce z przeciwnikiem:
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: Dlaczego Gerda wyrusza w podrdz?

: Bo go kochata 1 chciatla odzyskaé przyjaciela; zalezato jej na Kayu; chciata go
uratowacé przed Kréolowg Sniegu.

: To byt jej jedyny przyjaciel, dobrze si¢ z nim rozumiala.

: Wielka wyprawa wymaga przygotowania. Dlaczego Gerda nie zaplanowata
szczegbtowo podrozy?

: Gerda dlugo czekala na Kaya, ale on sie nie zjawial, a ludzie méwili, ze uto-
nal. Jednak ona przeczuwala, ze Kay zyje, chyba serce jej to podpowiadato, bo
w ksigzce jest napisane, ze rozmawiala z promieniami slonca i1 ptakami, ale
one nie potrafig méwic.

: Aby dowiedzieé sie od rzeki, czy Kay zyje, ofiarowata rzece czerwone buciki,
czyli to, co miala najcenniejsze.

: Gerda wyruszyla w samotng podréz nie dla przyjemnosci czy przygody, chce
ratowac przyjaciela.

: Jej podréz rozpoczyna sie troche przez przypadek: wsiada do todzi, aby wrzu-
ci¢ buciki, a prad rzeki wznosi jej 16dz.

: Gerda nie przewidziala, ze to sie stanie, dlatego wyrusza bez przygotowania,
brakowalo jej cieplego ubrania, butéw, jedzenia, mapy drogi do patacu.

: Dlaczego mimo przeszkdd nie wycofala sie z poszukiwan?

: Gerda miala wielka moc, to chyba bylo uczucie, jakim darzyla Kaya. Dzigki
niemu mogta znosi¢ wszystkie trudy, zdobywala pomoc ludzi i zwierzat.

: Nikt jej nie kazal, nikt jej nie namawial, sama podejmuje decyzje o poszuki-
waniach.

: To uczucie do Kaya bylo najwazniejsze, wazniejsze niz chtéd, strach, niebez-
pieczenstwo.

: Bo ona chciala go odzyskaé; traktowala go jak swojego brata, bo byli wielkimi
przyjaciéimi.

: Czy wy bylibysScie gotowi poSwieci¢ sie dla swojego przyjaciela 1 wybracé sie
w takg trudna podr6z? Czy warto podejmowaé taki wysitek?

: Ja bym sie bal, ze mi sie co$ stanie. Chyba poprositbym o pomoc osoby doroste.

: Ja szukatam kiedy$ swojego psa: na poczatku wierzylam w to, ze go znajde,
chodzitam i pytalam o niego we wszystkich miejscach, w ktérych razem byli-
$my, ale potem poszukiwania byly coraz trudniejsze, zaczelam traci¢ nadzie-
je. I dlatego podziwiam Gerde, ze tak dlugo szukata przyjaciela, dzielnie zno-
sila cierpienia i wytrwata do konca.

c o cz <o o o c a zZzc cZzZ
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Zadanie, ktore polegato na konstruowaniu mapy wedréwki, miato
dobitnie uéwiadomié, jak dlugie i trudne jest odzyskiwanie wspo6lnoty:
przeszkoda moze by¢ zmeczenie, ktére poteguje leki 1 niepewnoSé,
a pragnienie wytchnienia i1 spokoju jest tak kuszace, ze tatwo zawrdcié
z obranej drogi i zrezygnowacé z celu. Dzieci dostrzegly, ze w zmaga-
niach z trudno$ciami i wlasng stabo$cia Gerdzie pomagalo niegasnace
uczucie, jakim darzyla Kaya. Wypowiedzi interpretujace sens we-
drowki Gerdy wskazuja, ze nie przeoczyly bezmiaru jej udreki: samo
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odnalezienie Kaya nie moglo wynagrodzi¢ tej wytrwaloéci, stal sie on
bowiem cze$cia okrutnego, zimnego, martwego Swiata.

Dzieci uéwiadomily sobie tez, ze autentyczna wspdlnota nie jest
wcale latwa: budzi leki 1 niepewnos§¢, zamiast je uSmierzy¢. Wymaga
nieustannej gotowosci do niesienia pomocy 1 znoszenia trudoéw.
Dzielnoéé¢ Gerdy, jej zarliwa préba odzyskania przyjaciela, ma hero-
iczny wymiar, cho¢ nie dotyczy spraw wielkich; ma tylko uratowacé
uczucia, bez ktorych niemozliwe jest trwanie wspoélnoty. Bycia razem
trzeba zatem nieustannie strzec 1 nieustepliwie broni¢. Rozwazania te
wyzwolily poklady nieoczekiwanie zlozonej wiedzy opartej na osobi-
stych do$éwiadczeniach i cate lancuchy niebanalnych, odkrywczych
skojarzen.

Cwiczenia z zastosowaniem wizualizacji, w ktorych dzialania na
symbolach umocnity refleksje nad sila uczué w ratowaniu wspélnoty,
dopemliliémy analiza intensywnie metaforycznego plakatu A. Pagow-
skiego:

N: Jak na plakacie przedstawiony jest Kay?

U: Wida¢ tylko bladoniebieska glowe Kaya, z wlosami, nosem, ustami, ale bez
oczu. To tak, jakby on juz nie zyl.

U: Tam, gdzie powinny by¢ oczy, sa takie jakby sople z lodu, Kay zmienia sie
w bryle lodu.

U: Jego usta nie sa czerwone, tylko takie sine, zamarzniete. Jak mnie jest zimno,
to moje usta tez zmieniaja kolor.

U: Skéra Kaya tez jest blada i sina, nie ma juz w nim zycia.

N: W jakim otoczeniu widzimy Kaya?

U: Na samej gorze sa bardzo spiczaste, bladoniebieskie gory, a nad glowa Kaya
tréjkatne oczy Krolowej; te oczy sa zte, wygladaja tak, jakby chciaty sie wbié
w glowe Kaya, jakby Krélowa kierowala myéleniem Kaya.

U: Oczy muszg by¢ na gérze, bo Kréolowa Sniegu spoglada na Kaya; ona go ota-
cza, spoglada na niego i na caly éwiat.

U: Oczy Kroélowej Sniegu sq niedobre, gniewne, zle mi sie kojarza, mowi sie, ze
komus$ Zle patrzy z oczu; Krdolowej zle patrzylo z oczu.

U: Oczy Krodlowej tez sa bladoniebieskie, caty ten $wiat jest bladoniebieski — od
razu widaé, ze panuje w nim zta krélowa.

U: A dla mnie te oczy sa jak zle rogi.

U: Te ostre szczyty moga sie tez kojarzy¢ z korona — bo przeciez ten §wiat to byto
krélestwo Krélowej Sniegu.

U: W tym $wiecie rzadzi Krdlowa, tam nic nie zyje.

U: Tylko jeden element nie pasuje do bladoniebieskiego §wiata zlej Krolowej, to
jest czerwone serce.

U: To serce nie jest chyba Kaya, bo ono jest odwrécone, to tak, jakby kto$ tobie je
chciatl ofiarowad, a tutaj Gerda Kayowi.

U: Serce Kaya Krélowa zamienita w 16d, czerwone serce to mitoé¢ 1 nadzieja Gerdy.

285



DOMINACJA A WYZWOLENIE

U: Zamarzajace serce moze sie roztapiaé, odtajaé; serce Gerdy oznacza uwolnie-
nie. Gerda byla pelna mitoéci, catowala oczy, buzie, rece i nogi Kaya, a one
ozywaly 1 zaczynaly sie roztapiac.

: I to wida¢ na tym plakacie: na gérze sa ostre szczyty gor, ktéore mogg by¢ pala-
cem lub korona, u dotu juz nie ma kawatkow lodu, bo zaczynajq sie rozptywac.

: Kay, jak odzyskal zycie, zaczal ptakaé, przez co rozkruszyly sie szkietka z ser-
ca ioka.

: Jak zakonczylaby sie historia Kaya, gdyby nie po§wiecenie Gerdy?

: Kay zginalby, on byl juz w §wiecie martwym.

cz < C

W syntetycznym i glebokim metaforycznie plakacie A. Pagowskie-
go uczniowie uchwycili symbolike barw 1 ksztattéw. Bladoniebieski,
martwy Swiat (szczyty gér, patac, korona) to krélestwo, w ktéorym
wladze sprawuje Zlo. Krélowa roztacza swoje panowanie nad sercem
1 mys$lami Kaya. Pod jej ztym okiem, lodowatym spojrzeniem (,, Te oczy
sa zle, wygladaja tak, jakby chcialy si¢ wbi¢c w glowe Kaya, jakby
Krélowa kierowala mysleniem Kaya”, ,,Oczy Kroélowej Sniegu sa
niedobre, gniewne, zle mi sie kojarza, méwi sie, ze komus$ Zle patrzy
z oczu; Krélowej Zle patrzylo z oczu”), Kay staje sie bryla lodu: stygnie
jego krew 1 zamiera serce (,Skora Kaya tez jest blada 1 sina”,
»,W miejscu oczu pojawiajq sie sople lodu”, ,Jego usta nie sa czerwone,
tylko sine”). To zlodowacenie dzieci wiaza z ustaniem wszelkich
zyciowych czynnoéci 1 S§miercia uczué. Fizyczne do$wiadczanie zimna
przeobrazilo sie w symboliczne zniewolenie przez zlo, gorsze niz
ustanie wszelkiego zycia.

Dzieci spostrzegly, ze taki sens podpowiada jeden centralnie usy-
tuowany element, ktéry nie nalezy do bladoniebieskiego zimnego
Swiata: jest nim czerwone serce. Ono w dzieciecym rozumieniu
symbolizuje wiezi: Gerda, ofiarowujac swoje serce Kayowi, przywraca
go do $wiata zywych. Ogien uczucia ogarnia wszystkie przedmioty
znajdujace sie w bladoniebieskiej przestrzeni: ,Na goérze sa ostre
szezyty goér, ktore mogg byé patacem lub korona, u dotu juz nie ma
kawalkéw lodu, bo zaczynaja sie rozptywac”. Trafne odczytanie
metafory plomienia ‘uczucia’ jest rezultatem uwaznego spojrzenia,
pobudzonej wyobrazni, ale wynika tez z przyswojonej wiedzy kultu-
rowej. W kulturze czerwien jest symbolem energii, zapalu, odwagi
1 mitosci.

Tak wiec , do$wiadczenie wspdlnoty”, ktére dokonalo sie za spra-
wa,postaci literackich, stalo sie cze$cia Swiadomosci, ze jednoéé trzeba
tworzy¢ przez glebokie przywiazanie, wspoélczucie i odpowiedzialnosé,
z czego moze sie zrodzi¢ bezgraniczne oddanie.
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Zawigzywanie i umacnianie bycia razem

Problematyka wprowadzona przez lekture Krélowej Sniegu zosta-
la poszerzona w rozmowach o tekscie Maty Ksigze A. de Saint-
Exupéry (fragmenty: Maly Ksiqze szuka przyjaciol oraz Rozmowa
z lisem). Zainicjowana dyskusja utrwalilta w dzieciach przeswiadcze-
nie, ze o powodzeniu wspdlnoty decyduje kilka istotnych czynnikéw.
Najwazniejszym jest bliski kontakt oséb pragnacych stworzyé¢ wspdl-
note:

: Jak sie czujemy, gdy kto$ patrzy na nas z géry? Czy taka sytuacja ulatwia,
czy raczej utrudnia nawigzanie kontaktu?

: Jak sie z kim$ rozmawia, to wazne jest, aby modc patrzeé tej osobie w oczy,
wtedy od razu widaé, co ta osoba o tobie mysli.

: Jedli ktos§ jest od nas wyzszy, to my znacznie gorzej sie czujemy, wydaje sie
nam, ze jesteSmy gorsi, to znaczy stabsi, mniej sprawni, mniej wiemy.

: W jakim celu Maty Ksiaze wspial sie na wysoka gére? Chciat podziwiaé, chciat
wiecej dostrzec, zdobywa szczyty — jest alpinista...

: Maly Ksigze szuka przyjaciela i dlatego wchodzi na wysoka gore, zeby od razu
zobaczy¢ calg planete 1 wszystkich ludzi.

: Sto1 na szczycie bardzo ostrej géry, odwrécony jest do nas tytem, dlatego nie
wiemy, co obserwuje.

: Moze spoglada w dél, ale z tej wysokosci nie mégtby nawet zobaczy¢ osoby,
a co dopiero zaprzyjaznié sie z nia.

: Ale Maly Ksigze nie byt z naszej planety, dlatego nie wiedziat, ze z géry nie
mozna zobaczy¢ ludzi, bo sa za mali.

: Myli echo z mowa ludzi 1 my$li, ze rozmawia z ludzmi, ktérzy powtarzaja to,
co im sie¢ méwi. Na jego planecie mial réze, ktora zawsze mowita pierwsza.

: Ziemia jest dla niego sucha, spiczasta i slona, a ludziom brak fantazji.

: Zastanéwmy sie, w jaki sposéb probuje nawiazac kontakt. Spréobujmy ustalié,
jakie wysyla sygnaty.

: Maly Ksiaze podejmuje kilka prob: najpierw sie wita, to znaczy mowi ,Dzien
dobry”, potem pyta , Kim jesteécie?”, zaprasza: ,BadZcie mymi przyjaciétmi”,
i na koncu wyjasnia, ze jest samotny i chciatby znalez¢ przyjaciela.

: Jak zakonczyly sie poszukiwania przyjaciela?

: Maly Ksigze nie znalazt przyjaciela, bo nie wiedzial, jak go odszukac¢ na Ziemi
ijak sie z nim zapoznad.

: Ale to wcale nie jest tez tak, ze jak kogo$ spotykasz, to on jest od razu twoim
przyjacielem.

: Maty Ksiaze musialby bardzo duzo sie nauczy¢, zeby zaprzyjazni¢ sie z kims§
na Ziemi.

c zc © © © o o zZ2 < o =z
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Nietypowa sytuacja inicjujaca rozmowe o tekécie (z wysokiej dra-
biny odtwarzatam nawotywanie w nieokreslonej przestrzeni) byta syg-
natem ,wotania w pustke”. Zaznaczenie dystansu pomoglo dzieciom
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zrozumieé, jak wazny przy nawigzaniu znajomosci jest pierwszy
kontakt. Dzieci trafnie zauwazyly, ze ze spojrzenia mozemy odczytac,
jakimi uczuciami darzy nas rozmoéwca. Jesli na przyklad ktos jest
wyzszy 1 nie ma z nim kontaktu wzrokowego, to zaciera sie relacja
réwnorzednosci. Sytuacja taka znacznie utrudnia nawiazanie znajo-
mosci, ktore stanowi poczatek przyjazni.

Dzieci odkryly, ze podjete przez Matego Ksiecia proby nawiazania
kontaktu i znalezienia przyjaciela sa skazane na niepowodzenie: nie
z wysokiej gory zdobywa sie przyjazn. Goéra powoduje dystans; stam-
tad nie mozna dostrzec ludzi — sa zbyt mali. Zachowanie Matego
Ksiecia uczniowie usprawiedliwiaja tym, ze nie zna on Ziemi 1 nie
rozumie zachowan jej mieszkancéw: ,nie wiedzial, ze z géry nie mozna
zobaczy¢ ludzi, bo sg za mali”, ,myli echo z mowg ludzi”. Wysylane
przez niego, zwielokrotnione przez echo sygnaly (wita sie, pyta,
zaprasza, wyjasnia) nie przynosza spodziewanego rezultatu. Caly
wysitek na nic, wolalt w pustke.

Odpowiedzi na pytanie, co trzeba zrobi¢, aby znalezé przyjaciela,
szukaliSmy w Rozmowie z lisem. W rozumieniu dzieci lis udziela
prawdziwej lekcji zawigzywania 1 umacniania bycia razem. Od razu
zauwaza w zachowaniu Malego Ksiecia, ze jest on wyobcowany.
Poniewaz lis sam pragnie przyjazni, probuje wyjasni¢, w jaki sposéb
tworzy sie wszelka wspollnota. Postuguje sie w tym celu dwoma
elementarnymi pojeciami: ,oswoi¢” 1 ,stworzy¢ wiezy’. Ich sens
rozwaza, odwolujac sie do przykladéw, wyjadniajac, dociekajac.
W koncu formutuje najpelniejsze objasnienie: ,,Dobrze widzi sie tylko
sercem. Najwazniejsze jest niewidoczne dla oczu”’. Sentencjonalny
charakter tej wypowiedzi pobudzil dzieci do my$lenia:

N: Co zdaniem lisa trzeba zrobié, aby znalezé przyjaciela?

U: Lis zaczal uczyé Matego Ksiecia, jak na Ziemi ludzie zaprzyjazniajg sie ze so-
ba: najpierw trzeba ,,0swoi¢”, to znaczy ,stworzy¢ wiezy”.

U: Spoérdd wielu kolezanek wybierasz sobie jedna, z ktora chcesz sie zaprzyjaz-
nié, ale 1 ona musi ciebie wybraé; na site nie mozna zdoby¢ przyjaciela, ale jak
juz masz przyjaciela, to nie jeste$ samotny, mozesz powiedzie¢ mu o swoich
problemach, a on cie pocieszy.

: To oznacza, ze osoby, ktére stworza wiezy, zaczynajq siebie potrzebowad.

: Ale nie tylko osoby, takze ludzie 1 zwierzeta oswajaja sie ze sobg 1 zaczynaja
sie potrzebowad.

U: Lis powiedzial, ze jak bylby oswojony, to jego zycie nabraloby blasku, co ozna-
czato, ze z daleka rozpoznawalby kroki Malego Ksiecia, a zboze przypomina-
loby mu zlocisty kolor wloséw Matego Ksiecia.

U: I powiedzial, ze poznaje sie tylko to, co sie oswoi, to tak jak z moim psem, on
z daleka rozpoznaje moje kroki i macha ogonem, bo sie cieszy.

cc
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: Ja myS§le, ze z tym blaskiem to jest tak, ze jak ja widze z daleka przyjacitke
to od razu sie uémiecham, ciesze sie tez, jak mozemy po szkole sie spotkaé.

: Do stworzenia wiezow potrzebny jest czas, a ludzie nie maja czasu, wiec nie
maja, przyjaciol.

: Aby kogo$ oswoié, trzeba by¢ bardzo cierpliwym i1 na poczatku nie za wiele
moéwié, bo przez méwienie mozna sie poktdcié.

: Wazne jest tez to, zeby spotykacé sie ze sobag o ustalonej godzinie 1 umieé¢ od-
réznia¢ dni spotkania z przyjacielem od innych dni.

: Najwazniejsze jest jednak serce, to znaczy uczucie; lis powiedzial: ,,Dobrze
widzi sie tylko sercem. Najwazniejsze jest niewidoczne dla oczu”.

U: 1 jeszcze to, ze za osobe oswojona stajesz sie odpowiedzialny, martwisz sie

o0 nia, przezywasz jej radosci 1 smutki.

ac o o o G

Dzieci wiec odkrywaja, ze oswajanie, czyli tworzenie wiezi, rozpo-
czyna sie od wyodrebnienia kogo$é z anonimowego tlumu, z masy, od
przyznania wybranej osobie statusu jedynoéci: ,,Spoérdéd wielu koleza-
nek wybierasz sobie jedna, z ktora chcesz sie zaprzyjaznié, ale 1 ona
musi ciebie wybraé; na site nie mozna zdoby¢ przyjaciela”.

UsSwiadamiaja, sobie zatem, ze pragnienie zycia we wspOlnocie
musi by¢ wzajemne: ,,Osoby, ktore stworza wiezy, zaczynaja siebie
potrzebowac”, czyli zaczynaja odczuwaé potrzebe przynalezenia do
wspdlnoty. Swiadomo$é, ze nie jest sie samym 1 ze inni podzielaja
nasze osobiste pragnienia, dziata kojaco: ,Jak juz masz przyjaciela, to
nie jeste$ samotny, mozesz powiedzie¢ mu o swoich problemach, a on
cie pocieszy”’. Punktem wyjécia do zadzierzgniecia wszelkiej wiezi jest
zatem obopdlne, wigzace uczucie, czyli prawdziwa wola tych, ktorzy
chca podazaé razem; 1 wlasciwie dzieki takiemu — 1 tylko takiemu —
pojmowaniu wspélnoty ludzie pozostaja w zgodzie mimo istniejacych
miedzy nimi réznic.

Na gruncie tych dzieciecych przemys$len zrodzily sie nastepne:
wspdlnotowe bycie razem wymaga wiele czasu, cierpliwoéci, wysitku,
nawet rytualu. Zawigzywana i umacniana wspélnota nadaje zyciu
blask 1 wartoéé: ,Ja mysle, ze z tym blaskiem to jest tak, ze jak ja
widze z daleka przyjacidtke, to od razu sie uSmiecham, ciesze sie tez,
jak mozemy po szkole sie spotkaé”. Réwnoczeénie jednak dzieci
zauwazajq, ze wspolne bycie razem wymaga odpowiedzialnoSci 1 —
przez to, ze angazuje serce — niejednokrotnie naraza na cierpienie: ,Za
osobe oswojong stajesz sie odpowiedzialny, martwisz sie o nia, prze-
zywasz jej radoSci 1 smutki”. My$l dzieci wkracza tu juz w sfere
aksjologii, a wielowymiarowo$¢ przemyslen kaze sie zatrzymad
1 zastanowi¢ nad otwartoscig umystow.
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Pierwsze komentarze, oparte gléwnie na wlasnych do$wiadcze-
niach, rozwinety sie w skojarzenia zainspirowane wizualizacja symbo-
licznej ,,drogi do wspdlnoty”. Uczniowie mieli sie zastanowié¢ i prze-
dyskutowaé¢ pytania-problemy, a nastepnie przy uzyciu ksztaltéw
1 koloréw wyrazi¢ swoje przemyslenia. Konkretyzacja plastyczna byta
propozycja innego spojrzenia na dobrze znana rzeczywisto$¢. Za
pomoca réznych materialéw (ilustracje postaci ludzkich: dzieci,
dorostych, oséb starszych 1 kalekich, rysunki zegara 1 wagi, pomoce do
zaprojektowania piktogramoéw) dzieci obrazowaly wspdlnotowe bycie
razem. Kazde z nich wybieralo wlasny sposéb zwizualizowania drogi,
przeszkod towarzyszacych poszukiwaniom wspoélnoty, obiektu przy-
jazni, zasad obowiazujacych przyjaciét i oczekiwan wobec przyjaciela.
Cwiczenia z zastosowaniem wizualizacji ukierunkowaly wybrane
pytania-problemy:

— Jaka jest droga do przyjazni: dluga — krétka, trudna — tatwa?

— 7 jakimi przeszkodami mozemy mieé¢ do czynienia, jakie prze-
szkody musimy pokonywaé, aby zdoby¢ przyjaciela? Czy warto sie
starac?

— Kto moze zosta¢ przyjacielem? Jaka jest rbéznica miedzy
kolega a przyjacielem? Jak to sie dzieje, ze kolega staje sie przyja-
cielem? Czy wystarczy sie lubi¢? Czy z kazdym mozna sie zaprzy-
jazni¢? Jakie sa wymagania, ktére stawiamy innym? A sobie?

— Jakie zasady obowiazuja przyjaciét? Dlaczego? Jakie wymagania
mamy wobec przyjazni? Czy z przyjaciela/kolegi mozna sie $miac?
Czy przyjaciela/kolege mozna oktamac? Co to znaczy ,,zawie$¢ sie na
kim§”? W jakich sytuacjach zloScisz sie na przyjaciela albo on na
ciebie? Czy kolega/przyjaciel wybacza? Czy na przyjaciela zawsze
mozna liczy¢? Przyjaciél poznaje sie w biedzie czy rowniez w chwi-
lach radosnych?

— Okre$lmy czas, jakiego potrzebujemy, aby zdobyé przyjaciela. Jak
dtugo trwa zdobywanie przyjaciela? Méwimy o mitoSci od pierwsze-
go wejrzenia — czy z przyjaznia jest podobnie? Na czym polega
L,pbrawdziwa przyjazn’?

— Jakie sa zalety przyjazni? Sprobujmy okres$li¢ ciezar przyjazni:
wazymy zalety 1 ograniczenia wynikajace z przyjazni (zycie z przy-
jacielem 1 zycie bez przyjaciela).

Wizualizacja okazata sie dobrym przygotowaniem do dyskusji

o wspélnotowym byciu razem, sprzyjata rozpatrywaniu réznych aspek-
tow wspdlnoty oraz dzieleniu sie osobistymi do$§wiadczeniami, emo-
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cjami, ocenami. Oryginalne dzieciece ujecia skategoryzowalam w pieciu
obszarach: droga do wspdlnoty, przeszkody towarzyszace poszukiwa-
niu wspélnoty, zobowigzania w ramach wspélnoty, cztonkowie wspdl-
noty 1 obowiazujace ich zasady, proces zawigzywania wspolnoty.

Droga do wspélnoty

W rozumieniu dzieci droga do wspdlnoty nie jest ani krétka, ani
latwa. Proces budowania wspdlnoty (zawiazywania, scalania i utrwa-
lania) dzieci przedstawiaja za pomoca wyrazistych, nacechowanych
semantycznie linii:

— lamanej o ostrych krawedziach, ktoéra stuzy im do zobrazowa-
nia licznych przeszkéd w drodze do wspdlnoty. Ksztalty ostre/ spi-
czaste, grozne gory oraz kamienne bloki, betony, mury, $ciany po-
woduja rozpad wspélnoty; ,rozbita” wspdlnota nie moze sie ponow-
nie zebrac 1 zaistnie¢ w dotychczasowej postaci. Jej ,,Smieré” (ktéra
symbolizuje krzyz na czerwonej gorze) powoduje niemozno$é¢ odbu-
dowania sie: ,,Jak zrani cie przyjacidtka, to juz nigdy nie bedzie tak
jak przedtem, juz zawsze pamieta sie o tej zdradzie”, ,Czasami
mowi sie, ze czas gol rany, ale po zlamanej przyjazni pozostaje gle-
boka blizna”;

L i

Rys. 7. Wizualizacja drogi do przyjazni za pomocg linii krzywej tamane;j
o ostrych krawedziach
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— schodkowej o kierunku wznoszacym: w fazie wzrostu dokonu-
je sie scalenie ludzkich wiezi, przez zlagodzenie lub pozbycie sie
tego, co sprawia cztonkom wspdlnoty najwiekszy bél, oraz wyzbycie
sie negatywnych emocji i uczué; faze spowalniajaca proces two-
rzenia sie wiezi wywoluja zas$ wczesniej niewidoczne 1 nieoczekiwa-
ne negatywne aspekty wspolnego bycia razem, ktére stwarzaja
nowe powody do zmartwienia: ,,W rodzinie jest taki czas, w ktérym
wszystko uklada sie dobrze: rodzice maja spoké] w pracy, my
w szkole 1 wtedy w domu jest radosnie, ale po tym czasie znéw co$
sie przydarza, co rozbija ten spokdj, 1 wtedy tatwo o klétnie”;

‘/ u\/f’-\_‘ﬂ‘&w [ ;:‘l & *‘ ’W [J,

Rys. 8. Wizualizacja drogi do przyjazni (linia schodkowa)

— spirali, ktéra symbolizuje uwiklanie 1 splatanie ludzkich wiezi
w rozleglej/zawilej/geste] sieci powigzan miedzy réznymi czlonkami
wspolnoty; ,,osoby w grupie” prawie nigdy nie sg jednomys$lne, gdy
chodzi o wskazanie, co wymaga zmiany. Zdaniem dzieci istnieja
uzasadnione powody, zeby owe drogi sie nie zbiegly: ,Jak jesteSmy
w jakiej$§ grupie, to czesto sie zdarza, ze mamy rézne plany i pomy-
sty na zycie, 1 wtedy nasze drogi nigdy sie nie spotkaja”, ,,A oprocz
tego to, co dla mnie jest wazne, dla innej osoby moze by¢ zupeinie
niewazne”;
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Rys. 9. Wizualizacja drogi do przyjazni (linia spiralna)

— linii krzywej, wygietej] w tuk, ktora postuzyla dzieciom do
zobrazowania zmiennos$ci uczué¢ towarzyszacych budowaniu wspél-
noty; kierunek wznoszacy / nachylenie , pod gore” zyskuje minusowe
warto$ciowanie, oznaczone jest znakiem wielko$ci ujemnej i obrazu-
je uczucia negatywne, a droga ,z gory’, wyposazona w serca, obra-
zuje pozytywne uczucia bycia razem,;

’/Tz\\
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Rys. 10. Wizualizacja drogi do przyjazni (linia wygieta w tuk)
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— tagodnej linii prostej o trendzie wzrostowym, ozdobionej
kilkoma atrybutami (kwiaty o cieptej barwie, uémiechniete buzki,
malenkie serca), dzieki ktorym dzieci wyrazaja intensywnos¢ prze-
zywanego uczucia. ,Zycie ustane rézami” to wygodne i szczesliwe
bycie razem.

Przeszkody towarzyszace poszukiwaniu wspélnoty

Dzieci odkryly, ze mimo istnienia wielu form ludzkich wspdlnot
bycie razem zagrozone jest nietrwaloécia, pozostaje kruche 1 podatne
na zranienia. Wymaga zatem ciaglej troski, a nawet obrony. Marzenie
o wspdlnocie dajacej poczucie pewnosci 1 stabilizacji moze przyniesé
rozczarowanie. Rzeczywiécie istniejagca wspoélnota poddawana jest
nieustannym prébom — atakowana podstepami przez wrogéw ze-
wnetrznych badZz targana wewnetrzna niezgoda (,przemoc, gniew,
krzyk, poméwienia, wySmiewanie sie, obietnice bez pokrycia”). Dzieci
uswiadomily sobie tez, ze éwiat zewnetrzny rozbija wspoélnote, necac
w niezliczonej liczbie ofert obietnicami spetnienia, szybkiego osiggnie-
cia celéow 1 latwego rozwiazania zyciowych probleméw (,ryzykowne
zabawy w miejscach niedozwolonych, marnotrawienie czasu, nakta-
nianie do spozywania alkoholu, palenia papieroséw 1 zazywania nar-
kotykow”). Uczniowie twierdza tez, ze konflikty wewnetrzne wspdlno-
ty nie umacniajg 1 nie jednocza, cierpiacych; czesciej dziela 1 ostabiaja
wiezi. Je§li wspdlnoty nie laczy jaka$ ,wspélna sprawa”, trudno
dziataé¢ zgodnie: ,Jak kto$, kto mowi, ze jest twoim przyjacielem,
namawia cie do zlego, to ty pdzniej cierpisz przez niego, a on wcale ci
nie wspodlczuje”, ,,Czesto jest tez tak, ze osoby namawiaja cie do
czego$, ale my§la tylko o wlasnych korzysciach”, ,Jak dwéch kolegéw
sie bije, to zaden z nich nie chce pierwszy przeprosié i przyznac sie do
winy”. W tym sensie konflikt, nawet je$li od poczatku jest utajony,
sprawia, ze kurcza sie mozliwosci powstrzymania rozpadu wspélnoty,
a tym bardziej jej odbudowania.

Zobowigzania w ramach wspolnoty
Dzieci zauwazyly tez, ze réwnie wazna jak latwos§é wlaczenia sie

w zycie wspélnoty powinna byé umiejetno§¢ wycofania sie z niej
w odpowiednim momencie. Ich zdaniem wspélnota jest ,,dobra”

294



8. Dyskurs dzieciecy. Wykraczanie poza obszar oczywistosci

dopéty, dopdki spetnia jednostkowe oczekiwania. W sytuacji rozcza-
rowania jej czlonkowie powinni podejmowac decyzje o opuszczeniu
grupy: ,Jak koledzy zmuszaja cie do zlego, to ty nie mozesz tego
stuchaé 1 musisz odej$¢ od nich, nawet wtedy, gdy méwia, ze jesli nie
wykonasz tego, co ci rozkazuja, to bedzie koniec przyjazni’. Dzieci
dostrzegty, ze w przypadku wiezi rowiesniczych niebezpieczne jest wy-
muszanie (grozbami) bezwarunkowego podporzadkowania na czlon-
kach grupy.

Wspblnota w $wiadomosci dzieci powinna byé elastyczna (ela-
styczno$é, czyli wypracowana umiejetno$¢ dostosowania, pozwala
jednostce dotaczaé do rozmaitych grup), poszukiwana wiez nie moze
krepowac tych, ktorzy ja znalezli. Raz zadeklarowane postuszenstwo
w zadnym razie nie powinno by¢ nieodwotalne: zobowiazanie stworzo-
ne przez wybory nie powinno byé¢ niedogodnoscia, a co dopiero wyklu-
czaé przyszle, odmienne.

Czlonkowie wspoélnoty i obowiazujace ich zasady

Osoby wspétodpowiedzialne za wiezi miedzyludzkie to w rozumie-
niu dzieci najblizsi (mama, tata, babcia, siostra, brat), cztonkowie
dalszej rodziny (kuzyn, kuzynka, wujek, ciocia), a takze koledzy
1 kolezanki z klasy. Dzieci odkryly, ze punktem wyjécia wszelkiej
wiezi jest podzielane przez wszystkich wzajemne (nigdy nie musimy
z niepokojem pytaé: ,,Co masz na my$li?”), ,milczace” (intuicyjnie
wypracowane 1 uwewnetrznione) oraz ,naturalne” (tak oczywiste, ze
umyka uwadze) rozumienie sie wszystkich jej cztonkéw (,Jak panuje
zrozumienie w domu, to czlonkowie rodziny nie méwia za kazdym
razem: «Ale jest wspaniale 1 cudownie»”, ,Jak z przyjaciotka dobrze sie
uklada, to sie czuje 1 nie trzeba o tym méwié”. Dzieci dostrzegajg tez
wspdlzalezno§é swobody 1 odpowiedzialnoéci, ktére zawsze gwarantu-
ja czlonkom wspdlnoty wspodtczucie 1 pomoc.

Namyst nad préba zrozumienia zasad obowiazujacych czlonkdéw
wspolnoty dzieci rozwinely w rozmowie o zaprojektowanych przez
siebie piktogramach:

— litera P, powiazana ze znakiem Kkrzyza z karetki pogotowia, ilu-
strowata niezmienna, gotowo$¢ do oferowania pomocy;

— uémiechnieta buzia, ucho 1 dwie dlonie w przyjaznym gescie uosa-
bialy wzajemne rozumienie sie, potrzebe podzielania pozytywnych
emocji 1 uczué, umiejetnosé stuchania przyjaciela;
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— sztucce oraz stuchawka telefonu oddawaty konieczno$é zacie$niania
wiezi dzieki wspdélnym spotkaniom oraz czestym rozmowom.
Pojecie wspdlnoty obrastalo, jak widaé, znaczeniami, wypelniato
sie coraz glebszym sensem.

Proces zawigzywania wspoélnoty

W przekonaniu dzieci zawiazywanie 1 utrwalanie ludzkich wiezi
wymaga czasu, dlugiej perspektywy. Ten aspekt wspdlnoty uczniowie
wyrazili za pomoca makiety zegara. Czas bowiem splata rzeczywista
wspélnote w pasmo dlugotrwatych zobowigzan etycznych, niezbywal-
nych praw i niemozliwych do odrzucenia obowiazkéw, to umowa od
kotyski po gréb: ,Przyjaciele sgq sobie wierni, jak sobie co$ obiecaja, to
nigdy nie zlamia przysiegi’, ,Przyjacielowi mozesz zaufa¢ 1 masz
pewno$é, ze on cie nie zawiedzie”, ,Jak naprawde z kims§ jestes, to
masz prawa, ale 1 obowigzki wobec przyjaciela, nie mozesz go opusécic,
gdy on ciebie potrzebuje”.

Kontakty zawiazujace sie w krotkim czasie tak naprawde nie tg-
cza, — sg wieziami bez konsekwencji. Na ogél koncza sie w chwili, gdy
powinny staé¢ sie poczatkiem takich prawdziwych: ,Przyjazn jest
zupelnie inna niz na przyklad wakacyjne znajomosci, wtedy tez
spotykamy sie z kolegami 1 bawimy, ale nie opowiadamy im o swoich
sekretach”, ,Nigdy nie powiem o swoich tajemnicach kolezankom,
z ktorymi spotykam sie krétko i ktérych nie znam tak dobrze”. Dzieci
zauwazajq, ze na ogot powierzchowna i pozbawiona perspektyw wiez
skazana jest na niepowodzenie, rozpada sie, zanim zdazy sie na dobre
scementowaé: ,Takie wakacyjne znajomosSci zazwyczaj] koncza sie
razem z wyjazdem”.

Zagrozenia i rozpad wspoélnoty w ré6znych okolicznoéciach

Myslowe nawigzania i powroty do probleméw ujetych w poprzed-
nich fasetach w naturalny sposob przeksztalcily sie w refleksje do-
tyczace sposobow zespalania cztonkow wspdlnoty w nieprzewidywal-
nych sytuacjach. Tekstem inicjujacym stata sie opowieéé H.J. Loftinga
Doktor Dolittle i jego zwierzetall.

11 Wykorzystuje propozycje metodyczng Czy zawsze mozna podrézowaé droga
prostq i najkrétsza z ksiazki W. Zuchowskiej: Oswajanie..., op. cit., s. 210-222.
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Doéwiadczenia 1 przygody bedace udzialem gromadki zwierzat
pod opieka doktora Dolittle’a wprowadzaja krag elementarnych idei,
jakimi powinna sie kierowaé kazda wspdlnota poddana prébie. Roz-
mowe z dzie¢mi rozpoczetam od przeanalizowania dramatycznych
splotéw okolicznos$ci, ktére przydarzyly sie przed podrédza doktorowi
1jego przyjaciotom — udomowionym zwierzetom:

N: W jaki spos6b doktorowi i zwierzetom udalo sie przetrwaé trudne chwile?

U: Jak Sara zostawila doktora, to on sie nie zatamat, nie krzyczal na siostre, nie
blagal, zeby wrécila, bo wtedy musiatby porzuci¢ krokodyla, a on nie chciat
tego zrobié; byl raczej spokojny, pocieszal zwierzeta, ze dadza sobie same ra-
de; byl smutny, ale nie byl zly; troche byl zly, ze Sara nie chciala zaakcepto-
wa¢é krokodyla; doktor nie oddal krokodyla, bo krokodyl wcale nie chciat wra-
ca¢, krokodylowi spodobato sie u doktora.

U: Zwierzeta zgodnie podzielity sie obowigzkami, kazde z nich bylo odpowie-
dzialne za wykonanie innej czynnoéci, na przyklad malpka Czi-Czi zajmowa-
la sie gotowaniem, pies zamiataniem, kaczka odkurzaniem, sowa Tu-Tu ra-
chunkami, a $éwinka ogrodem; gospodynia zostata papuga Polinezja.

U: Mino ze zwierzetom byto na poczatku trudno wykonywaé te wszystkie czyn-
nosci, to pézniej sie wprawily i nie narzekaly, bo wiedziaty, ze doktor jest do-
brym czlowiekiem — pomagal zwierzetom i przez to ludzie odwrdcili sie od
niego.

: Zwierzeta odwdzieczyly sie doktorowi: jak zabraklo im pieniedzy, to zaczety
sprzedawac rzodkiewki z wlasnego ogrodka.

: I nie skarzyly sie, zamiast ryb zaczety jes¢ tylko omlety, ser i warzywa.

: W takiej ,zgranej” gromadzie bylo im razem razniej i czuly sie bezpiecznie,
nawet wtedy, gdy ludzie przestali leczy¢ u doktora zwierzeta.

: To, ze sie zorganizowaly i pomagaly sobie, pozwolilo przetrwac¢ im trudne
chwile, chociaz gdyby nie wyjazd, nie wiadomo, jak by sie zakonczyta ich hi-
storia, ich sytuacja nie byla ciekawa: brakowato im juz jedzenia i drzewa, ze-
by ogrzaé¢ dom.

a cac <o

W przekonaniu dzieci nietypowa wspodlnota skazana jest na nie-
powodzenia, ktére wzmagaja sie (,doktor pomagat zwierzetom i przez
to ludzie odwrdcili sie od niego”, ,przez krokodyla zostawila go sio-
stra”) w nieprzychylnym $wiecie. Obojetnosé 1 bezdusznoéé niewatpli-
wie by zatryumfowaly, gdyby nie determinacja doktora i jego wielko-
duszno$é, promieniujaca na gromadke podopiecznych, ktére obdaro-
wuja sle wzajemnsg, zyczliwoécig 1 wyrozumiatoécia. Szlachetne uczu-
cia nie wystarcza do utrzymania powiekszajacej sie grupy. Nieodzow-
ne sa: pracowito$é, zaradnoéé, uczciwos$é, umiejetnoéé wspotdziatania,
poczucie odpowiedzialno$ci oraz — nie mniej wazne — poprzestanie na
malym. Dzieci dostrzegaja, ze kiedy sytuacja opiekuna nieodwracalnie
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staje sie dramatyczna, zwierzeta biorg sprawy w swoje rece: nasladu-
ja doktora, ktory klopoty przyjmuje ze spokojem i wyrozumialoscia,
nie odstepujac od wlasnych przekonan i wcze$niejszych decyzji.
Zwierzeta, ujete jego szlachetnoscia, staraja sie sprostaé wszystkim
trudnosciom, ktore zagrazaja wspodlnocie. Nie poddaja sie zwatpieniu,
przygnebieniu, solidarnie wspoéldziataja, wspieraja sie 1 usituja
znalez¢ rozsadne wyjScie. Dzieci odkrywaja tez, ze dzieki cechom
charakteru wszystkich cztonkéw wspdlnoty udaje sie im przezwycie-
zy¢ trudnoéci nie tylko w domostwie, ale réwniez w trakcie wyprawy,
ktérej naprzemiennie towarzysza szczesliwe sploty okolicznosci oraz
beznadziejne z pozoru tarapaty.

Dzieciecy namyst nad zespalaniem wspélnoty w nieprzewidzia-
nych i nieprzewidywalnych sytuacjach uruchomity dziatania o cha-
rakterze przekladu intersemiotycznego. Opracowanie utworu zaczeli-
$my od przygotowania mapy przygodd, czyli konturu Afryki i figur:
czarnych tréjkatéw (dla oznaczenia niebezpieczenstw i1 przeszkdod)
oraz zielonych 1 pomaranczowych két (dla zilustrowania pokonanych
trudno$ci). Zaznaczanie najwazniejszych 1 najciekawszych przygdd
polaczone z zapisywaniem planu zdarzen uprzytomnito nam, jak wiele
perypetii zaloga musiala przej$¢ 1 na jak dlugo musiato starczyé
wytrwatoSci tej garstce niewprawnych, niedo§wiadczonych podrézni-
kéw pod wodza, wydawaloby sie, niezaradnego starszego pana.
Egzystencjalne 1 etyczne aspekty funkcjonowania wspdlnoty nie
przerosty dzieciecej percepcji, o czym $wiadeza fragmenty zywej
wymiany mys§li:

N: Wybieramy sie w podréz z zaloga doktora Dolittle’a. Czy kazdy z was mdogtby
pojechacé? Jakich praw i zwyczajéw musialby przestrzegaé, jakimi cechami sie
odznaczac?

U: Wydaje mi sie, ze wybierajac sie¢ w taka niezorganizowang podroéz, trzeba li-
czy¢ tylko na siebie, nikt za nas nic nie zatatwi, na przykltad positku, srodkow
transportu na wyspie, opieki lekarza, dlatego uwazam, ze na taka wyprawe
moze wybraé sie tylko zgrany zespdl, samotna wyprawa bytaby bardzo nie-
bezpieczna.

U: No tak, tylko jak sprawdzisz, czy zespot jest zgrany? O tym, czy wszyscy sie
rozumieja, mozna sie przekona¢ dopiero w trakcie wyprawy.

U: Niekoniecznie, mozesz przed podréza wyprobowaé zespdt, tak jak to zrobit
doktor Dolittle: jak przez krokodyla zostawila go siostra, to wszystkie zwie-
rzeta musialy zajaé sie domem.

N: Doktor 1 zwierzeta wyruszyli w podréz nie dla przyjemnoéci, przy tym bez
srodkéw ulatwiajacych podréz i zapewniajacych bezpieczenstwo. Czemu za-
wdzieczali to, ze pomySlnie wyszli z najniebezpieczniejszych przygdod?
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U: Jak doktor ze zwierzetami zostali uwiezieni przez kréla Jolliginki, to zwierze-
ta trzymaty sie razem, Polinezja nie odleciata, chociaz mogta, 1 wymyslila, jak
ich uwolnié¢: poleciata do kréla w nocy 1 udawata niewidzialnego doktora, roz-
kazata ich uwolni¢ i zagrozila, ze jesli tego nie zrobi, to do jego kraju wpadnie
ta sama choroba, ktéra napadita malpy.

U: Doktor byt bardzo zorganizowany na wyspie: pierwsze, co zrobil, to oddzielit
zwierzeta chore od zdrowych, potem przez trzy dni i trzy noce szczepit zdrowe
malpy; pézniej nakazal zbudowaé taki afrykanski szpital i polecit wszystkim
zwierzetom, zeby opiekowaly sie chorymi matpami. Wystat wiadomo$é do in-
nych zwierzat: do lwéw, lampartéw 1 antylop, by przyszly zaopiekowaé sie
chorymi.

U: Rozmowa z krélem lwéw nie byla tatwa, lew nie chcial pomée, bo nigdy nie
opiekowal sie chorymi, poniewaz byl krélem lwéw 1 bylaby to dla niego han-
ba.

U: Doktor, jak z nim rozmawial, to starat sie ukryé strach i powiedzial, ze jak
zachoruja lwy, to inne zwierzeta tez im nie pomoga; a jak lew miat chorego
synka 1 przyszedl do doktora po pomoc, to doktor nie udawal obrazonego
i skorzystat z pomocy lwa 1 innych dzikich zwierzat; lew najpierw odméwil,
a potem potrzebowatl pomocy, wiec doktor wcale nie musial mu pomagac, ale
wiedzial, ze bez pomocy dzikich zwierzat malpy zgina.

: W jakich innych sytuacjach ujawnily sie charakter i postawa doktora?

: Jak piraci napadli na statek i zagrozili, ze zabija $winke 1 kaczke, to doktor
dat im szanse, by sie zmienili; ale on zaszantazowal piratéow, przymusit ich do
zmiany: z piratow mieli sta¢ sie rolnikami; a ja wolalbym by¢ zjedzony, bo
trudno sie zmieni¢; dla mnie to bylaby straszna kara, bo jak oni byli cale zy-
cie piratami, to powinni zginaé $émiercig bohatera — pirata; dla mnie kazdy
cztowiek powinien mieé druga szanse, a poza tym piraci nie byli bohaterami,
tylko przestepcami, przez nich zginelo wielu niewinnych marynarzy; gdyby
doktor nie poprosit o pomoc rekinéw, to piraci nigdy nie zgodziliby sie zostaé
rolnikami, takim osobom bardzo trudno jest sie zmienié; poniewaz piraci byli
bezwzgledni, doktor mégt zgodzi¢ sie na ich §mieré.

cz

Dzieci zauwazyly, ze chociaz nikt z zalogi nie miat doséwiadczenia
w podrézach morzem i ladem, a droga, ktéra bohaterowie zmierzali do
celu, nie byla ani prosta, ani bezkolizyjna, szalona wyprawa zakonczy-
la sie szczeSliwie. O jej powodzeniu zadecydowaly: umiejetnoéé
wspbélzycia we wspdlnocie (zycie bez wspdlnoty jest niebezpieczne
1 czesto niesatysfakcjonujace) oraz wypracowana w zespole umiejet-
noé$é¢ wspdldzialania, czyli ,zgranego” i ,,wyprébowanego” bycia razem.
Integralna czescia idei wspélnoty doktora i zwierzat byta ,braterska
powinno$¢’, przejawliajaca sie gotowoscig do niesienia pomocy, wspol-
czuciem 1 solidarnoécia wewnatrz grupy, ale tez ofiarno$cig wobec
tych, ktorzy do niej nie nalezeli.

Dzieci odkryly rowniez, ze niebezpieczne sytuacje umocnily bycie
razem oraz zahartowaly charaktery i1 postawy czltonkéw dzielnej
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zalogi. W najtrudniejszych sytuacjach ,zwierzeta trzymaly sie razem,
Polinezja nie odleciala, chociaz mogta, i wymys§lila, jak ich uwolnié”.
Kolejne niebezpieczne przygody staja sie dla nich sprawdzianem.
Mimo zmeczenia doktor 1 zwierzeta podejmuja natychmiastowa,
madrze zaplanowana 1 umiejetnie zorganizowang pomoc dla ratowa-
nia zycia chorych malp. Dzieci zauwazaja, ze w poczuciu odpowie-
dzialnoéci za zwierzeta doktor przyjmuje pomoc dumnego 1 zuchwate-
go lwa; jest wyrozumialy dla stabosci i btedéw kréla zwierzat 1 nie
obraza sie na niego.

Duzo do myslenia daja dzieciom réwniez inne niekonwencjonalne
decyzje opiekuna zwierzat, chocby finat przygody z piratami: dotkliwe
konsekwencje, ktére ucza odpowiedzialno$ci, zamiast surowej kary.
Jak ustalily dzieci, doktor, ,dajac piratom druga szanse”, mial Swia-
domo$é, ze zmiana nie dokona sie w nich latwo, dlatego obmys$lit
sposdb wyegzekwowania wyroku z udzialem rekinéw: ,,Gdyby doktor
nie poprosil o pomoc rekinéw, to piraci nigdy nie zgodziliby sie zostaé
rolnikami, takim osobom bardzo trudno jest sie zmieni¢”. W rozumie-
niu dzieci tym zachowaniem doktor ujawnil swa wielkoduszno$cé:
LPiraci byli bezwzgledni, doktor moégl sie zgodzi¢ na ich &mierc”,
,Piraci nie byli bohaterami, tylko przestepcami”.

7 punktu widzenia uczniéw to z wiary w sens bycia dobrym wyni-
kaja dzialania doktora i1 zwierzat w Krainie Malp. Z udanej wyprawy
dzieci wyciagnely wniosek, ze warto by¢ dobrym. Dobro, jak sie
okazuje, silnie zespala wspdlnote, a o powodzeniu najtrudniejszych
przedsiewzieé grupy decyduje w duzej mierze umiejetna pomoc. Dobro
udziela sie wtedy wszystkim, daje poczucie sily, pomaga pokonaé
strach.

Rozwazania nad poczynaniami Dolittle’a 1 jego przyjaciél dopro-
wadzily do konkluzji, ze wspdlnote cementuje przede wszystkim
zyczliwo§é, wyrozumialo$é, wzajemna opiekunczoéé, wspotczucie, zdol-
no$¢ wybaczania pomylek, umiejetnoéé¢ dodawania otuchy w chwilach
stabosci, subtelnego wyczuwania potrzeb.

W refleksjach dzieci pojawita sie tez nuta krytyczna. Niezwykle
zespolenie pokonujace] wszelkie trudnosci gromadki, gwarantujace
trwato$§¢ 1 site wspdlnoty, wydalo sie im zbyt fantastyczne, kiedy
poréwnaty fikcje literacka do rzeczywistoSci. Zestawienie w dyskursie
tego aspektu zycia wspolnotowego z kontekstem, w jakim przyszto zyé
wspdlczesnym dzieciom, ujawnito ewidentng rozbiezno$§é. Rzeczywi-
stoé¢ cywilizacyjna, w ktérej zanurzeni sa dzisiejsi uczniowie, nie
sprzyja wspolnocie: ludzie sa wobec siebie coraz bardziej podejrzliwi
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1 tylko nieliczni gotowl sa pospieszy¢ innym z pomoca; powszechne
staja sie proby dowodzenia swoich przewag. Zagrozeniem dla wspél-
noty opartej na glebokich wieziach okazujg sie wspdlnoty samozwan-
cze, ktore obiecuja tatwe spelnienie marzen, ale zadaja dla siebie
bezwarunkowego postuszenstwa, a kazde odstepstwo od dyscypliny
traktuja jako akt niewybaczalnej zdrady. Dzieci wiedza o tego typu
pulapkach, wykorzystujacych naturalne, powszechne pragnienie
wspdlnotowosci. Dyskurs, ktéry sie toczyl wokél problematyki utwo-
row literackich, ujawnit nieoczekiwane pokltady zlozonej wiedzy,
nieschematycznego mysélenia, w ktéorym znalazlo sie miejsce dla
marzen o idealnej wspélnocie.

8.4. To, co otacza, i to, czego nie widaé

Rekonstrukcja dzieciecego sposobu postrzegania czasu 1 prze-
strzenl wyrazajacego sie poprzez jezyk ujawnila ztozonoéé tych pojec.
Dla dzieci nie istnieje jeden czas i jedna przestrzen, lecz wiele wymia-
réw czasu wpisanego w rozmaite przestrzenie. Dajace sie uchwycié
obszary znaczen mieszcza sie w trzech profilach: czas zegarowy,
,czas spoleczny” 1 ,czas przezywany 2. Uszczegbélowienie wy-
pelnia kilka faset: gospodarowanie czasem zegarowym, kon-
sekwencje uwiktania w ,czas spoteczny” 1 ,czas przezywa-
ny”’, wymiar przestrzenny ,czasu przezywanego’.

Znaczenia ujete w profilu czas zegarowy uczniowie ttumaczyli
za pomoca metafor przestrzennych dotyczacych iloSci, ksztaltu
1 ruchu: czas wlecze sie, biegnie, ucieka (jak czlowiek), plynie (jak
rzeka), leci (Jak ptak). Zestawiajac czas z przedmiotem fizycznym,
dzieci rozszerzyly stownikowe definicje czasu jako zjawiska nieprze-
strzennego, pozbawionego formy, niedostepnego zmystom. Oddaty
treSci w sposéb zywy, obrazowy, bogaty w szczegoély odpowiadajace ich
do$wiadczeniom.

12 Postuguje sie pojeciami ,czas spoleczny” i ,czas przezywany’ w znaczeniu
zaproponowanym przez J. Urry’ego. Por. J. Urry, Socjologia mobilnosci, op. cit.,
s. 160-165.
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| P.: Czas zegarowy | | P.: "Czas spoteczny" | | P. "Czas przezywany"
{ F.: Gospodarowanie { F.: Konsekwencje uwikiania { F.: Wymiar przestrzenny
Czasem zegarowym W "czas spoteczny" i “czas przezywany'" "czasu przezywanego"

| | Przestrzen domu i tego, co na zewnafrz

| | Wedrowki w giab "przestrzeni duszy"

Symboliczne wymiary
przestrzeni pozazmystowej

Wykres 11. Dzieciece sposoby kategoryzowania czasu 1 przestrzeni

Nadanie przestrzennoéci czasowl przez uprzedmiotowienie go do-
prowadzito uczniéw do konstatacji, ze mimo nieuchronno$ci
przemijania czlowiek nie jest bezradny wobec czasu zega-
rowego (czasy zegarowy 1 kalendarzowy sa wprawdzie obiektywne,
ale ten zewnetrznie ustanowiony nigdy nie jest niezalezny od jednost-
kowej perspektywy dos$wiadczajacych go oséb: mozna go spozytkowacé
lub zmarnowac). Czas zegarowy przestaje by¢ gléwnym regulatorem
zycia, inne mechanizmy okazuja sie wazniejsze.

Jedna z mozliwoéci spozytkowania czasu jest obudzenie w sobie
potrzeby gospodarowania czasem wlasnym 1 innych z naj-
wieksza staranno$cia przez rozwijanie zainteresowan.
Inspiracja do tych przemysélen byl fragment utworu T. Jansson
W Dolinie Muminkéw (fragment: Numer pierwszy w moim zbiorze).
Wywiedzione z tekstu znaczenia pomogly uwyrazni¢ sens: w zalezno-
$ci od sposobu wykorzystania czasu istniejemy ,mniej” lub , bardziej”,
czyli od nas zaleza wymiary naszej terazniejszosci. Dla kogos§, kto zyje
chwila, w sposéb powierzchowny, ta terazniejszo$¢ jest bardzo waska.

7 taka konceptualizacja, wspélgra inna: ludzkie dzialania za-
nurzone sa w ,czasle spolecznym” (determinujacym kulturowe
konstruowanie cykli zyciowych) 1 ,czasie przezywanym” (ujawnia-
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jacym gwaltowno§é doznan, zazwyczaj znajdujacych ujscie w dziata-
niu). Relacje spoleczne 1 emocjonalne uwiklane w czas okresla sie
mianem walki: codzienna walka z czasem powoduje, ze ludzie czesto
wpadaja w jego pulapki.

Namysl nad tym, jak rozpoznaé konsekwencje ludzkiego uwikta-
nia w czas, byl mozliwy dzieki lekturze tekstu Danuty Wawitow
Szybko!. Uczestniczenie w nieodwotalnych, bezwzglednych ogranicze-
niach czasowych (ludzie sprzedaja cze$é swojego prywatnego czasu,
zamieniajac go na czas pracy) powoduje pospiech, ktéry sprzyja
narastaniu zlozonych i dramatycznych konfliktéw. Spietrzone konflik-
ty 1 odroczone w czasie dzialania, wystawione na nieudolne (pozba-
wione glebszego namystu) préby tagodzenia napieé, wyzwalaja po-
trzebe wyobrazniowych ucieczek od doS§wiadczanych w rzeczywistoSci
zlych przezyé¢ 1 my$li w przestrzen ,zmystowa” 1 ,przezywana’. Zmia-
na czasoprzestrzeni budzi nadzieje, ze przysztoéé bedzie lepsza, ze
wiele rzeczy na lepsze zmieni czas i do$éwiadczenie nowej przestrzeni.
Przestrzen jest niezbedna, aby nadaé przezyciom/do$wiadczeniom
nowa jako$¢, aby przez zamkniecie sie we wlasnym Swiecie odizolowac
sie 1 zyskacé pelne poczucie tozsamosci. Myslenie dotyczace do$wiad-
czen poznawczych 1 egzystencjalnych dziecka usytuowanego w wielo-
wymiarowych przestrzeniach (fizycznej i intymnej) zostalo urucho-
mione poprzez lekture tekstow: Wedrowka D. Wawilow oraz Bracia
Lwie Serce A. Lindgren.

Gospodarowanie czasem zegarowym

Proces wrastania w egzystencjalng problematyke czasu rozpo-
czeliémy od uswiadomienia sobie mozliwos$ci starannego gospoda-
rowania czasem przez podjecie wartoéciowych dziatan.

Ujete w tej fasecie problemy dotyczyty funkcjonowania czlowieka
w wielowymiarowym i zréznicowanym czasie subiektywnym, ktory
biegnie z rézna predkoscia, przez kazdego inaczej doswiadczany,
a zarazem jest zakorzeniony w obiektywnej rzeczywisto§ci czasu
zegarowego. W tym procesie czas obiektywny zyskuje charakter
pozaczasowy 1 ahistoryczny (nie zostaje jednak zniesiony).

Aby rozwinaé dzieciece mys$lenie o mozliwo$ciach zatrzymania
czasu (a dokladniej: tego, co ulotne i przejéciowe), odwotatam sie do
zainteresowan kolekcjonerskich dzieci. Pozaszkolne przygody ze zbie-
raniem zréznicowanych przedmiotéw zachecily je do rozmowy:
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N: Jakie macie potrzeby kolekcjonowania? Dlaczego postanowili§cie kolekcjono-
wac te przedmioty?

U: Ja przynioslem kolekcje dwudziestu wozoéw z drugiej wojny Swiatowej (a do-
kladniej: z 1942 roku), od kilku lat zbieram tez klocki Lego; mdj dziadek
przez pieé lat zbieral monety i w tym roku dal mi je: niektére sa z zagranicy,
niektére kolekcjonerskie, a niektdére polskie; moja kolekcja kamieni liczy az
dziewieédziesiat okazoéw, zbieram je od 2005 roku, najczesciej szukam ich na
polu przy dziatkach; ja mam dwie kolekcje medalionéw ,,Na tropie Shreka”,
ktére pod wplywem ciepla zmieniaja kolor, a wieczorem $wieca tez w ciemno-
$ci, kupuje je razem z magazynem; z magazynem mozna tez kupowaé baku-
gany, ktore ja kolekcjonuje, najbardziej lubie superbakugana, czyli bakugana
ulepszonego z mojg ulubiona domeng; moja kolekcja moze nie jest tak cenna
jak moich kolegéw, ale tez jest liczna, od dwoch lat zbieram karteczki, ktore
maja kilka dziatéw: zwierzeta, High School, Hannah Montana, Witch; ja
oprécz karteczek mam naklejki i1 breloczki; a ja kolekcjonuje kroliki: szklane,
pluszowe, drewniane i takie na magnes; ja mam sporo pocztéwek: mam z Bi-
skupina, z Olsztyna, z Groty Lokietka.

U: Na poczatku nie wiedziatam, co to jest kolekcjonowanie, ale pdzniej moja ko-
lezanka powiedziala mi, ze to jest takie fajne i mozemy razem zbierad, i zde-
cydowalam sie na zalozenie wlasnej kolekcji; ja czesto z kolegami spotykam
sie po to, zeby poréwnacé swoje kolekcje bakuganéw i sprébowaé ztozy¢ z poje-
dynczych jednego wspdlnego; moja przygoda z kolekcjonowaniem krélikéw
rozpoczela sie od tego, ze po $mierci mojego ukochanego krélika postanowi-
tam, ze zaczne zbieraé¢ kroliki, ktére najbardziej przypominaty Tuptusia,
a potem do tej grupy dotaczalam inne; moje pocztéwki przypominaja mi
wszystkie wycieczki, na ktérych byliSmy z klasa, moge w spokoju przegladac
je 1 sprawia mi to przyjemno$¢; kolekcjonowanie jest fajne, bo nikt nam nie
moéwi, co mamy zbieraé; w szkole musimy uczy¢ sie tego, co pani zadala, a to
czasami jest nudne i wtedy czas sie wlecze, a jak robie to, co lubie, to czas mi-
ja blyskawicznie; ja, jak obserwuje swoja kolekcje kamieni, to sie zastana-
wiam, jak, dlaczego 1 kiedy powstaty, w jaki sposéb urosty lub kto je stworzyl.

Dzieciom bliskie jest rozumienie czasu jako aktywnosci ludzkie;j,
ktéra wyplywa z indywidualnej ciekawos$ci §wiata, aktywnej postawy
oraz uwagi skierowanej na konkretne obiekty. Czas po$wiecony na
kolekcjonowanie dzieci pojmowaly jako element kultury: czas warto-
§ci 1 znaczen, spokoju 1 kontemplacji, czas, gdy nie trzeba sie spieszy¢,
czas wolnoéci od obowigzkéw 1 przymuséow: ,Moge w spokoju przegla-
daé pocztéwki 1 sprawia mi to przyjemnos$¢’, ,,Kolekcjonowanie jest
fajne, bo nikt nam nie méwi, co mamy zbierad”, ,Jak obserwuje swoja
kolekcje kamieni, to sie zastanawiam, jak, dlaczego i kiedy powstatly,
w jaki spos6b urosly lub kto je stworzyl”.

7 wypowiedzi wynika, ze dzieci postrzegaja zbieractwo raczej jako
sposOb zycia niz chwilowe zajecie. Zdaja sobie sprawe, ze przedziaty
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czasowe, ktore wedlug zegara trwaja dlugo, moga by¢ odczuwane jako
blysk chwili: ,W szkole czas sie wlecze, a jak robie to, co lubie, to czas
mija blyskawicznie”. W ich ujeciu wartos¢ czasu poSwieconego na
kolekcjonowanie bierze sie z tego, ze nie nalezy ono do obowiazkdéw
szkolnych, jest zorientowane na osobisty rozwdj 1 samorealizacje oraz
na odpoczynek i zabawe. Dzieci najczesciej gromadzily przedmioty ze
wzgledu na ich warto§¢ emocjonalna, autoteliczna 1 poznawcza.
Zauwazyly tez, ze kolekcjonerskie okazy moga stanowi¢ zrédia/na-
rzedzia pozwalajace poznaé¢ 1 zrozumie¢ $§wiat oraz zatrzymaé prze-
sztoé¢ w zmaterializowanych wytworach.

Dzieciecy namyst nad sposobami spozytkowania czasu — wyplywa-
jacymi z aktywnej postawy wobec czasu oraz skierowania uwagi na
wybrane przez siebie obiekty — zostal rozszerzony (przy lekturze
tekstu Numer pierwszy w moim zbiorze T. Jansson), dzieki propozy-
cji spozytkowania czasu przez rozwijanie zainteresowan. Mysl
Muminka (,— Zdaje mi sie, ze zaczynam rozumieé¢ — stwierdzil Mumi-
nek po glebokim namys$le. — Nie jeste$ juz zbieraczem. Jeste$ tylko
posiadaczem, a to wcale nie jest réwnie przyjemne”) zwrécita uwage
dzieci na zaleznoéé miedzy aktywnoécig kolekcjonera a bierno-
§cia posiadacza. Szukajac powodéw rozpaczy Paszczaka, dzieci
ujmowaly réznice miedzy pelnia zycia a bezruchem:

N: Ja czego$ nie rozumiem: jes§li Paszczak jest posiadaczem zbioru najpiekniej-
szych znaczkéw na §wiecie, to dlaczego jest smutny i zawiedziony?

U: Jego zbiér znaczkéw jest juz skompletowany, to znaczy, ze nie ma na §wiecie
takiego znaczka, ktérego by nie mial; on juz wszystkie zebral — nawet te naj-
cenniejsze z bledem druku; ma tez pewnie limitowane serie znaczkéw oraz
znaczki, ktore tworza dwojki 1 tréjki.

: Co w zbieraniu znaczkéw sprawialo Paszczakowi najwieksza przyjemnosc?

: Cala przyjemnoé¢ jest w tym, jak sie zbiera znaczki; mozna cieszy¢ sie samym
zbieraniem, tym, ze mozna uzupelniaé¢ swoja kolekcje, poréwnywaé nowe
okazy z tymi, ktore juz sie zebrato.

U: Paszczak, jak byt zbieraczem, to ciagle mégl coé zmieniaé, doktadaé, powiek-
szaé, ciagle co$ robi¢ ze swojg kolekcja, 1 to byto dla niego przyjemne.

: W jaki sposéb Muminek 1 Migotka chca pomdc Paszczakowi?

: Przy pierwszym spotkaniu przyjaciele Paszczaka nie rozumieja jego smutku,
podziwiaja najpiekniejszy na $wiecie zbiér znaczkéw, dopiero pézniej Mumi-
nek zrozumiatl, dlaczego Paszczak jest smutny, 1 powiedzial mu o tym.

U: Paszczak statl sie posiadaczem kolekcji znaczkéw, a to juz nie bylo takie przy-
jemne, no bo ten, kto juz ma wszystkie okazy, niczego nie moze w zbiorze
zmienié, nic sie nie dzieje, po prostu sie to ma, mozna tylko ogladaé i podzi-
wiaé okazy, ale to z czasem sie nudzi.

cZ

cz
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U: Panna Migotka wpadta na pomysl, aby Paszczak zaczal zbieraé¢ co$ zupetnie
innego, co$ calkiem nowego.

U: Razem z Muminkiem wymyS§lali, co Paszczak moglby zbieraé: Muminek za-
proponowal motyle i guziki od spodni, a Panna Migotka — zdjecia gwiazd fil-
mowych, klejnoty i §limaki.

U: Paszczak powiedzial, ze to dobry pomyst, ale uwazal, ze nie wypada by¢ weso-
lym tak zaraz po tak wielkim smutku, 1 odrzucit pomyst Muminka.

U: Nie zdecydowal sie jednak na pomysly kolekcjonowania Muminka i Panny
Migotki, chyba wydaly mu sie zbyt glupie i nudne.

U: Bo jak kto$ narzuca ci, czym masz sie interesowac, to ty nie chcesz sie tym
zajmowacé, a moze by¢ tez tak, ze to, co dla jednej osoby jest dobre, dla innej
moze by¢ zte.

Dzieci odkryly, ze stowa Muminka zawieraja wazna obserwacje
zyciowa: dopoOki sie dziata i realizuje swoje pasje, zycie wydaje sie
piekne, radosne, wypelnione po brzegi. W rozwazaniach zaakcentowa-
ly motywy zachowania Paszczaka: zabiega nie tylko o efekt, ale
przede wszystkim o cel, ktéry postrzega jako ciagla mozliwo§¢ uzu-
pelniania — to ona nadawata sens jego dzialaniom. Réwnie ciekawe
byly dzieciece refleksje nad tym, ze tego, kto nie wyznacza sobie
nastepnego celu, zamiast spodziewanej satysfakeji dopada zniechece-
nie: , Ten, kto juz ma wszystkie okazy, niczego nie moze w zbiorze
zmienié, nic sie nie dzieje, po prostu sie to ma, mozna tylko ogladaé
1 podziwiaé okazy, ale to z czasem sie nudzi”.

W rozumieniu dzieci o prawdziwym zainteresowaniu mozna mo-
wié¢ dopiero wowcezas, gdy intelektualne 1 emocjonalne zaciekawienie
przemienia sie w udokumentowane efektami materialnymi i ducho-
wymil czyny. Zainteresowania wymagaja czasu 1 zaangazowania, lecz
nade wszystko sg dowodem opanowania waznej zyciowo umiejetnosci:
sensownego, madrego korzystania z czasu — niedoganiania
go 1 nieprzeé$cigania. Czas jest silg, ktéora kumuluje 1 buduje,
prowadzi do narastania czego§.

Takie znaczenie dzieci ujmowaly w wyrazeniach: ,Jak czas mija,
to mozna zdobyé doéwiadczenie, nauczyé sie czego$”, ,Mozna tez
zmieni¢ co$ w swoim zyciu’. To rozumienie czasu uzupelniaty
0 znaczenia zwiazane z dokonywanymi wyborami: zainteresowania
nie powinny by¢ ani przykre, ani szkodliwe dla innych. Bezmys$lne
roztrwanianie wlasnego czasu, przypadkowe dzialania podejmowane
dla ,zabicia czasu” — to w istocie porazka w walce z czasem
1 niewybaczalna rozrzutnos$c¢.
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Konsekwencje uwiklania w ,,czas spoleczny” i ,,czas przezywany”

Od przemysélen, ze o czas wolny trzeba dbaé, znajdowaé¢ go tam,
gdzie bywa niezauwazany, 1 wlaSciwie wykorzystywaé kazdy jego
okruch, przeszliémy — przy lekturze tekstu Szybko! D. Wawiltow — do
spostrzezenia, ze nie rozpoznajac konsekwencji ludzkiego uwiklania
w czas, wpadamy w jego pulapki.

Poszukiwanie sposobéw zapobiegania bezproduktywnej po-
wolnoéci 1 bezrefleksyjnemu pos$piechowi rozpoczeliSmy od
rozmowy o odczuciach w sytuacji zamkniecia:

N: Na pewno czuliScie sie kiedy$ jak w putapce. Co bylo wtedy trudne, nieznoéne?

U: Ja pamietam, ze czutam sie jak w pulapce, kiedy winda, ktora jechatam, sta-
neta miedzy pietrami i nie dziataly zadne przyciski; dla mnie najgorsze byty
chwile, gdy zatrzasnely sie drzwi od piwnicy i nie moglam z niej wyjs¢é; ja
mialam taka przygode, ze jak rodzice wyszli wieczorem, to wtedy wylaczyto
sie Swiatlo 1 zrobilo sie strasznie ciemno, nic nie mozna bylo znalezé; a dla
mnie okropny byl ten moment, jak zgubilem sie w markecie i zupelnie nie
wiedzialem, gdzie szukaé¢ mamy.

N: Jakie podjeli$cie proby ratowania sie?

U: Dla mnie to byly koszmarne chwile, balam sie, ze juz nigdy nie wyjde z tej
windy, wydawato mi sie, ze zabraknie mi powietrza i sie udusze albo winda
urwie sie 1 z calg silg spadne na dél, probowatam krzyczeé, ale wiedziatam, ze
1 tak nikt mnie nie ustyszy, siedzialam w tej windzie pare chwil, a dla mnie to
byta wiecznoé¢; dla mnie najgorsze w ciemnej piwnicy byly mysli o pajakach
albo innych ukrytych stworach, ktére w ciemnos$ci mogly mnie zaatakowad; ja
tez miatam podobne odczucia, wydawalo mi sie, ze jak zgaslo $wiatlo, to zaraz
wyjda na mnie wszystkie stwory ze strasznych bajek, nie moglam znalez¢ za-
patek ani §wieczki, przez co balam sie jeszcze bardziej 1 nie mogtam sie ru-
szy¢; a mnie sie wydawalo, ze w markecie kto§ mnie wyprowadzi 1 porwie
1 juz nigdy nie zobacze mamy, a jak czekalem na mame, to strasznie mi sie
dtuzylo, mys§latem, ze ta chwila nigdy sie nie skonczy.

Doswiadczenie zamkniecia nierozerwalnie kojarzyto sie z glebo-
kimi i przykrymi przezyciami, utrwalonymi w wyobrazeniach uze-
wnetrzniajacych leki. Nagromadzone w pamieci przezycia znieksztal-
caly obiektywnie istniejaca rzeczywisto§¢ (w dzieciecych narracjach
zaden element nie byl po prostu obecny, kazdy sie zmienial lub
potegowal, gdy nieprzerwanie kumulowaly sie nowe). W odczuciu
dzieci ,czas przezywany’ wypleral czas zegarowy; silnie
subiektywne odczucia nie pozwalaly go mierzy¢ i odebraty racjonalny
dystans (,Siedzialam w tej windzie pare chwil, a dla mnie to byla
wieczno§¢”, ,MySlatem, ze ta chwila nigdy sie nie skonczy”).
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Myslenie o putapkach czasu, w ktére wpadamy przez
poépiech (niejednokrotnie narzucony przez dorosltych), trzeba bylo
w kolejnych ¢wiczeniach ugruntowacé i1 wzbogacié, pozostajac w sferze
doéwiadczen dostepnych dzieciom. Dziatania wysnute z tekstu Szybko!
pomogly dzieciom odkryé kolejne horyzonty czasu przezywanego,
przyjrzec sie sobie 1 §wiatu, uzyskaé dystans wobec zawrotnego rytmu
zycia. Wysilek interpretacyjny ulatwilo zastosowanie techniki po-
cietego tekstu!s. Zabiegi kombinatoryczne, wykonywane na pocietym
tekécie, ulatwily wydobycie niejawnych 1 nieoczywistych znaczen,
odkrycie znaczen doglebnych, zlokalizowanych na glebszych pozio-
mach jego organizacji. Ten sposéb dokonywania zmian w tekscie po-
zwolit wylaniaé sie znaczeniom, konfrontowaé podjete problemy
1 uzgadnia¢ ich rozwigzania:

N: Zanotujcie na kartce wszystkie, nawet najdrobniejsze czynnoS$ci, ktore
wykonujecie codziennie rano przed péjsciem do szkoty.

U: Budzik nakrecam na godzine siddma, szybko myje zeby, jem takie nieduze
$niadanie, potem sie ubieram i wybiegam do szkoly; ja od razu, jak wstane
okoto szdstej, to zajmuje tazienke, zeby zdazyé umyé zeby przed siostra, po-
tem ogladam telewizje, bo czekam na nia, i o siédmej trzydzieSci wychodzimy
do szkoly; ja musze wstaé za pieé¢ siédma, zeby zdazy¢ nakarmié papugi, po-
tem sie przebieram, myje zeby, jem $niadanie, Sciele 16zko, pakuje kanapki,
sprawdzam, czy mam wszystkie ksigzki w plecaku, 1 biegne na autobus.

N: W jaki sposéb wykonujecie te czynnosci, czy macie czas, zeby zastanowié sie
nad nimi?

U: Ja wykonuje wszystkie te czynnoséci w pét godziny, ale bardzo trudno jest mi
zdazy¢ ze wszystkim na czas, prawie zawsze musze biec do szkoly; wszystko,
co robie przed szkota, to praca dla Power Rangers, nie mozna sie zastanawiaé
i wykonywac tych czynnoéci starannie, bo zabraknie czasu, jest ich zbyt wie-
le, a za malo czasu; najgorsze jest wstawanie z cieptego t6zka, potem, jak sie
ubiore, to wszystko robie szybciej, ale strasznie dlugo trwa rozruszanie sie
i dlatego doro$li rano pija kawe, a my musimy sami sie zmobilizowac.

: Na co nigdy nie ma czasu dziecko z wiersza?

: Ono podobnie jak my jest ciagle poganiane: szybko ma wstawa¢é, szybko my¢
zeby 1 rece, zgasi¢ $wiatlo w tazience, ma sie pospieszy¢ 1 nie marudzié, bo
stygnie kawa, tata czeka, tramwaj ucieka; wszystko musi robi¢ szybko, nie
moze zadnej czynnoéci robi¢ wolniej, kazdego dnia jest tak samo i to jest
strasznie meczace.

: Jakie emocje dziecko ujawnia, a jakie skrywa; z czego o tym mozna wnioskowac?

: Ja myséle, ze to dziecko ma zal do rodzicéw, ktoérzy nie licza sie z jego uczu-
ciami; pewnie jest niewyspane, bo mama wykrzykuje dwa razy: ,Zbudz sie!”,

cz

cz

13 Wykorzystuje propozycje metodyczna W. Zuchowskiej przedstawiona w tek-
$cie: Lektura jako doswiadczenie egzystencjalne, op. cit., s. 29-33.
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»Wstawaj!”; ma metlik w gltowie, jest rozkojarzone, bo wszystko trzeba zrobié¢
szybko, szybko, a rano czesto nie mozna skojarzy¢, gdzie co jest, 1 w dodatku
nie mozna o tym powiedzieé, trzeba wykonacé to, co rodzice rozkaza, 1 nic sie
nie odzywad; a ja mysle, ze wszyscy sa zdenerwowani 1 zabiegani: to dziecko
1 jego rodzice, mama tez jest nieszcze$liwa, bo sama wszystko musi zrobic,
a tata tylko sobie czeka i znéw bedzie sie denerwowatl, jak sie spdznia, a prze-
ciez mégltby im pomoéc”.

N: Jak zatytulowaliécie swoj wiersz?

U: ,,Szybko, szybko, czasu nie ma”; ,Wstan bez marudzenia”; ,Zabdjczy po-
$piech”; ,Ranek dla bardzo szybkich”; ,Szybki poranek”; ,Szybka akcja”;
»Przed szkota”; ,Marzenia o wolnej pobudce”.

Rozpoznanie typowej sytuacji ponaglania i pospiechu, dobrze zna-
nej z wlasnej codziennosci, pomoglo krytycznie odniesé sie do darem-
nego wyscigu z czasem. O tym, ze w uwiklanej w pospiech codzienno-
§ci przestaje byé istotne subiektywne odczuwanie czasu, $wiadcza
interpretacje zawarte w tytutach nadawanych tekstowi D. Wawilow:
»Szybko, szybko, czasu nie ma”, ,Wstan bez marudzenia”, ,Zabdjczy
pospiech”, ,Ranek dla bardzo szybkich”, ,Szybki poranek”, ,Szybka
akcja”, ,,Przed szkola”, ,Marzenia o wolnej pobudce”.

Najblizszym osobistym doéwiadczeniem dzieci okazalo sie nie-
znoéne napiecie, ktére bylo podlozem konfliktu miedzy nimi a do-
rostymi. Zniewolony pos$piechem rytm zycia przyjety przez dorostych
wywoluje niemy bunt, wyzwala pragnienie ,smakowania czasu
1 $wiata”. Zestawienie sytuacji literackich z nielatwymi doSwiadcze-
niami codziennosci obudzito w dzieciach pragnienie spowolnienia tego
rytmu przez ,rozciggniecie czasu”’, a nawet ,zawieszenie
go”; cheé ucieczki od jego sztywnych ram, uwolnienia sie od bez-
litosnych wymagan — choc¢by na kroétko:

N: Co oznacza zwrot ,smakowacé czas i zycie”?

U: Ja to rozumiem tak, ze jak smakujemy czas 1 zycie, to zeby mie¢ na nie czas,
aby wszystko robi¢ powoli, zeby zobaczy¢, jak to jest; probowac¢ nowych rze-
czy, posmakowaé czego$ nowego, tak jak na przyktad z jedzeniem, ciagle cze-
go$ nowego probujemy, to tak samo mozemy w zyciu czego$§ nowego sprobo-
wac; korzystaé z zycia; smakowanie czasu trwa dluzej, nie trzeba wtedy sie
spieszy¢, potrzebujemy tego czasu do zycia.

N: W jaki sposéb dziecko z wiersza pragneto ,,posmakowaé czasu”?

U: Chodzié¢ godzine albo dluzej przez katuze, trzy godziny lizaé¢ lody, gapi¢ sie na
samochody, gapié sie na deszcz, co leci z gory, i na zaby, i na chmury i motyle
z6lte tapac.

,Smakowanie czasu 1 zycia”’ dzieci zinterpretowaly jako ,,prébo-
wanie w zyciu czego$ nowego bez poépiechu”. Wyznaczanie czasu
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trwania danej czynnosci ich zdaniem jest konieczne do codziennego
bycia w $wiecie: ,Potrzebujemy tego czasu do zycia”. Upragniony
powolny uplyw czasu kojarzyly z przyjemnos$ciami, ktére w oma-
wianym wierszu wiaza sie zwlaszcza z doznaniami zmyslowymi
(,chodzié¢ godzine albo diluzej przez katuze”, ,trzy godziny liza¢ lody,
gapi¢ sie na samochody”) w przyjaznym $rodowisku naturalnym
(,gapié¢ sie na deszcz, co leci z géry, 1 na zaby, 1 na chmury 1 motyle
z6tte tapacd”).

Pierwsze przemys§lenia nie byly ostateczne. W rozmowie wytonity
sie nowe mozliwo$ci interpretacyjne, ktére rozszerzyly, wzbogacilty
1 przetworzyly poczynione ustalenia. Pojawily sie pytania o to, kto jest
winien po$piechowi 1 dlaczego, czy pos$piech jest konieczny, czy tylko
bezmys$lnie mu ulegamy.

Nietatwo bylo znalezé odpowiedzi na te pytania, ale pojawily sie
hipotezy: powszednie, dobrze znane, ale bagatelizowane zaburzenia
w relacjach rodzinnych sa dramatycznym aspektem zycia pod presja
czasu i1 wynikajacych z niej réznych koniecznosci, co prowadzi do
niezrozumienia 1 obcos$ci:, Trzeba wykonaé to, co rodzice rozkaza,
1 nic sie nie odzywac”, ,Wszyscy sa zdenerwowani 1 zabiegani: mama
wszystko musi zrobi¢ sama, a tata tylko sobie czeka i znéw bedzie sie
denerwowal, jak sie sp6znia”. Sami dla siebie tworzymy putapki,
z ktérych nie umiemy sie wydostac.

Uczniowie odslonili dalsze ukryte znaczenia czasu:jawi sie on
jako zniewolenie, co§ zewnetrznego, wywierajacego ograniczajacy
wplyw na dziatania ludzi. Domownicy ze swymi obowiazkami, ktére
wymagaja zsynchronizowania z rytmem czasu zegarowego i spotecz-
nego, sa postrzegani jako tryby w maszynie. Maszyna wyznacza
normy nie tylko dzieciom, ale 1 dorostym, a w szczegdlnoéci mamie.
Jej nieustanna aktywno$¢ posréd wszystkich probleméw sprawia, ze
trudno jej znalezé czas na wlasne sprawy, co odbiera jej rado$é, czyni
nieszczesliwa. Wymiana spostrzezen i refleksji uséwiadomita uczniom
mozliwoéci uwolnienia sie od przemocy czasu. Pozostalo jednak
nieokreélone wrazenie, ze jego uplyw w codziennym funkcjonowaniu
jest nieublagany.

Wymiar przestrzenny ,,czasu przezywanego”
Dzieci po lekturze tekstu Szybko! D. Wawilow, w utworze We-

drowka tej samej autorki zetknely sie z problemem czasu wpisanego
w przestrzen, w ktorej przebywaja wespoél z innymi. Z poréwnania
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do$wiadczen z wycieczek klasowych 1 rodzinnych z literacka wedréw-
ka w sposéb naturalny wylonil sie watek zlozonej rzeczywistosci,
ktérej drugim wymiarem jest niepokojaca i intrygujaca czasoprze-
strzen, wymykajaca sie jednoznacznym racjonalnym opisom:

N: Z czym wam sie kojarzy wedrowka?

U: Wedréwka to podréz, jazda samochodem, spacery, zwiedzanie, przygoda, nie-
spodzianki, droga, inne miasto, géry, morze, jeziora, las, zwierzeta, bolace
nogi, komary, uémiech, rado§¢, slonce, mapa, kompas, jedzenie, picie w ter-
mosie.

: Po co sa organizowane te wedréwki? Co nam daja?

: Daja nam przyjemno$¢é, mozna mito spedzié czas; mozna sie czego$ dowie-
dzieé¢, z czym$ zapoznaé; mozna tez w wyprawach wspinaczkowych sprawdzié
swoje mozliwosci, na przykiad w wiadomos§ciach méwili, ze jak Jas Mela wy-
brat sie na biegun, to on byt wytrwaty i dlatego datl sobie rade, ja mysle, ze on
chciat udowodnié, ze nawet osoba niepelnosprawna moze to zrobié; cheiat po-
kazaé innym, na co go stac.

N: O jakiej wedréwce méwi w wierszu Danuta Wawilow? Spréobujmy okreslié, kto
bierze udziat w tej wedréwce, kto jest jej organizatorem, a kto uczestnikiem.
Dokad idg i1 dlaczego ida? Czy mozna wskazaé¢ to miejsce na mapie? Gdzie
odbywa sie ta wedréwka?

U: W wedréwce biora udziat dziwni uczestnicy: dziecko na wyprawe chcialo za-
braé¢ pokrzywdzonych przez los: matego chlopca, ktéry ptakal na schodach
i bal sie wrécié¢ do domu, czarnego kotka, ktérego nikt nie chce, bo przynosi
pecha, i zeschniete drzewa, ktore nigdy nie byly zielone i checialy uciec do lasu
od kurzu i od hatasu; to jest chyba taka wycieczka dla odrzuconych, ktérych
nikt nie chce.

U: Dziecko czulo niepokdj, strach, bylo smutne, ze juz nigdy nie wréci do domu,
ale jednocze$nie bylo szczesliwe, bo idzie w lepsze miejsce, to znaczy do krai-
ny, ktora istnieje w wyobrazni; czulto sie samotne, ludzie doro§li nie rozumieli
jego probleméw; mnie sie zdaje, ze to dziecko bylo zdane tylko na siebie; byto
mu zle, nie chciato opuszczaé domu, ale musiato, bo nikt nie zwracat na nie
uwagi.

U: W wyobrazni mozna stworzyé¢ sobie wymarzony $wiat, w ktérym nie ma
smutku, strachu, nienawiéci.

cZz

Uczniowie bez trudu wychwycili niezgodno$é obrazu w wierszu
z wlasnym do$wiadczeniem. Z ich punktu widzenia wycieczki klasowe
»,88 przyjemne, mozna mito spedzaé czas, spacerujac, zwiedzajac,
sprawdzajac swoje mozliwosci”. Wedrowka z wiersza wywoluje
negatywne skojarzenia (,To jest chyba taka wycieczka dla odrzuco-
nych, ktérych nikt nie chce”), jest pozbawiona jednego z najwazniej-
szych walorow wedrowania, a mianowicie przyjemnos$ci, nie wiaze sie
tez z nowymi formami towarzyskoséci 1 zabawy, inaczej niz wycieczka
klasowa lub rodzinna.
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Podjety temat wyobrazniowych wedréwek uswiadomit dzieciom,
ze moga by¢ one jeszcze przyjemniejsze niz realne, ale w tekécie
D. Wawitow wedréwka dziecka jest ucieczka ze $wiata. Utwér wyzwo-
lit namyst nad motywami dziatania dziecka: przepelnione
gorycza, rozczarowaniem i bezradno$cia, musi radzi¢ sobie samo
z problemami i1 przezwycieza¢ swoje wewnetrzne dramaty. Nierozta-
dowane napiecie emocjonalne wywotuje u niego ,przesladowcze” mysli
0 ucleczce, podejmowane] w poczuciu niesprawiedliwo$ci, goryczy,
w odruchu rozpaczy wobec wszechobecnej bezdusznos$ci. Bunt reali-
zowany jako marzenie-plan-grozba jest ujety w wypowiedz adresowa-
nga do tych, ktéorzy w domu zostana, troche jakby w forme kary:
,2Dziecko planuje ucieczke w tajemnicy przed rodzicami, chce uciec
o éwicie tak cicho, zeby ich nie zbudzié, nie chce nawet pozegnaé sie
Z nimi”.

Prébujac uchwycié intensywno$é uczucia towarzyszacego dziecku,
uczniowie rozgraniczyli dwa nieprzenikalne §wiaty: dorostych
1 dzieci. Dziecko podejmuje proby zrozumienia §wiata dorostych; nie
mogac sprostaé wyzwaniom, porzuca przestrzen domowsg 1 szuka
ukojenia w wyobrazni. Wizja ocalajacej wedréwki-ucieczki, rozciagnie-
te] w czasle 1 zagarniajace] kolejne przestrzenie, rodzi nadzieje na
lepsza przysztoéé, staje sie wyobrazeniem niosacego te nadzieje czasu,
umozliwia oczyszczenie z codziennos$ci przepelnionej lekiem i niepoko-
jem, z narzuconych schematéw zachowania i my$lenia.

Dzieci uéwiadomity sobie, ze to, co pochodzi z zewnatrz, staje sie
miejscem spotkania z odrzuconymi przez los. W trakcie
wewnetrzne] wedréwki dokonuje sie zjednoczenie 1 przeistoczenie
,obcego” w ,,swojego”: ,,Dziecko nie mys$lato tylko o sobie, na wyprawe
chciato zabra¢ matego chlopca, ktéry plakatl na schodach 1 bal sie
wroci¢ do domu, czarnego kotka, ktérego nikt nie chce, bo przynosi
pecha, 1 zeschniete drzewa, ktore nigdy nie byly zielone i cheialy uciec
do lasu od kurzu i od halasu”. ,Przestrzen duszy” pomaga dziecku
wyobrazi¢ sobie to wszystko, co kojarzy sie z dobrem, bezpieczen-
stwem, zaufaniem, obraz Arkadii daje uspokojenie, pozwala przeba-
czy¢ 1 jednak tesknié¢ do tych, ktorzy pozostali, porzuceni, w domu.
Podréz w gtab przestrzeni wewnetrznej staje sie droga do samopoznania
oraz do rozpoznania uniwersalnych wtasciwosci ludzkiej egzystencyi.

Intensywno$é obrazéw literackich sprawila, ze w odbiorze uczniéw
przestrzenie emocjonalne nakladaja sie na ich wlasne problemy
egzystencjalne, ktore powstaja, bo ich §wiat nie przenika sie ze
Swiatem dorostych. Poszukujac sposobéw zaradzenia zmartwieniom
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dzieci skazanych na samotno$é, formutowali pytania-problemy: jak
znie$¢ konsekwencje swego postepowania w starciu z dorostymi, czy
mozliwe jest pelne porozumienie miedzy dzie¢mi a dorostymi. To, co
moéwili o wlasnych doéwiadczeniach, miato charakter intymnych
wyznan: ,Rodzice nas nie rozumieja, wydaje im sie, ze wszystko
wiedza lepiej, czasem nawet nie chcg nas stuchaé”, ,,Sami moga cos zle
zrobié¢ czy powiedzieé, ale od nas wymagaja, zebySmy byli doskonali”,
,Ja mys$le, ze doro§li chea dla nas dobrze, ale mogliby czasami nam
zaufac”.

Wiersz Szybko! D. Wawitow pozwolil zrozumieé, ze to, co nas ota-
cza, 1 to, czego nie widadé, czesto stanowil rzeczywisto$é¢ ,,peknieta”,
z zagniezdzonymil w niej samotno$cig, 1 niepokojem, a powie$é¢ Bracia
Lwie Serce A. Lindgren zasygnalizowala — tez tylko aluzyjnie —
istnienie przestrzennego wymiaru ,czasu przezywanego . Wyprowa-
dzone z tekstow watki pozwolity narastaé¢ mysleniu o réznych wymia-
rach czasu i przestrzeni: oprécz namacalnych/materialnych dowodow
na przemijanie czasu czy widocznej golym okiem przestrzeni dzieci
dostrzegaly nieoczywisto$¢, niedostownoéé i odkrywezoéé zrdznico-
wanych wymiaréw: domu i przestrzeni pozadomowe]j, prze-
strzeni zewnetrznej 1 wewnetrzne] (,przestrzeni duszy”),
przestrzeni ziemskiej 1 pozaziemskiej.

Przestrzen domu i tego, co na zewnatrz

Tryb pracy nad tekstem Bracia Lwie Serce — nie§pieszny 1 poszu-
kujacy — uéwiadomil uczniom, ze przestrzen domu nie tworzy
obrazéw wartoSciowanych pozytywnie. Klaustrofobiczna i ogra-
niczona do podstawowych sprzetéw, znamionujacych biede, nieprzy-
chylna przestrzen domu Sucharka i1 Jonatana poteguje napiecie,
zapowiada emocjonalne nieszczescie:

U: Sucharek z Jonatanem mieszkali na pierwszym pietrze w drewnianym domu,
w matym pokoju z kuchnia, ten pokoj byl nieprzytulny: staly w nim tylko t6z-
ko i sto6l, bracia nie mieli zabawek; tata zostawil ich, jak Sucharek miat dwa
lata, a mama, aby utrzymaé¢ dom i rodzine, caly wolny czas poéwiecala na
szycie i1 jedyna osoba, ktéra wspierala Sucharka, byl Jonatan; jak spalil sie
ich stary dom, Sucharek z mama zamieszkali w drewnianym domu obok
dawnego, dokladnie w takim samym mieszkaniu, tylko na parterze, dostali
troche uzywanych mebli z opieki spoteczne;j.
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U: Przed wypadkiem Sucharek dzielnie znosit swoja chorobe, dlatego ze zawsze
moégt liczyé na swojego brata, ktéry zastepowal mu tate i mame; Jonatan
o wszystkim mu opowiadal, co styszal, widzial i przezyl, a wieczorem przyno-
sil swoje 16zko do kuchni i dalej opowiadal bratu bajki i rézne historie, az
mama musiata go uciszaé; jak Sucharek dostawal ataku kaszlu, to Jonatan
przytulat go i robil mu wode z miodem; Sucharek byt szczeéliwy, ze jego brat,
ktéry wygladat jak krélewicz z bajki, tak bardzo troszczy sie o takiego chore-
go, brzydkiego i glupiego chlopca z krzywymi nogami.

N: O czym rozmawiaja bracia? Jak Jonatan przygotowuje Sucharka na $mieré?
Jak o niej mowi?

U: Sucharek bat sie, ze jak umrze, to bedzie nieruchomo lezat pod ziemia; Jona-
tan ttumaczyl Sucharkowi, ze cialo jest jak skorupa, ktora zostaje na ziemi,
a dusza odfruwa do Nangijali — krainy ognisk i bajek; w tej krainie Sucharek
nie bedzie musial leze¢ 1 kaszle¢ 1 wreszcie bedzie moégt sie bawi¢; wyjasénit
tez, ze w Nangijali nie ma czasu takiego jak na ziemi, zeby sie nie bal, czeka-
jac na niego, bo bedzie mu sie wydawato, ze minely najwyzej dwa dni, a przez
ten czas bedzie mégt rozpalaé ognisko w lesie i siedzie¢ z wedka nad rzeka.

U: Po Smierci Jonatana Sucharek juz niczym nie umial sie cieszy¢, przez dwa
miesigce zyl tylko mySlami o Nangijali; stracit ukochanego brata, czyli
wszystko, co mial najcenniejszego w zyciu; chory Sucharek lezal teraz sam na
kanapie, nikt przy nim nie siedziat i nie rozmawial z nim, nikt go nie przytu-
lal 1 nie wspoélczul mu, ze jest chory, byl samotny, bat sie i czul sie nieszcze-
$liwy, glowa pekala mu z tesknoty za bratem, nikt nie potrafil bardziej tesk-
ni¢ niz on.

U: Dom byt dla chorego Sucharka jak wiezienie, bo on nie moégl wychodzi¢ na
dwor i1 bawié sie z innymi dzie¢mi; panie, ktore przychodzily do jego mamy,
moéwity, ze Sucharek niedlugo umrze, 1 on to uslyszal, i poczul sie jak
w trumnie; dom Sucharka to byta taka zamknieta klatka, tam bylo ponuro
i smutno.

Dzieci uéwiadomily sobie, ze mimo przygnebiajace] przestrzeni
domu bracia podejmuja wszystkie wyzwania, probuja rozwigzaé
nawet najtrudniejsze problemy, zmagaja sie z przeciwno$ciami losu,
ktérym nie sprostatby dorosty. Jonatan w poczuciu odpowiedzialno$ci
za mlodszego i1 schorowanego brata snuje kojace opowieéci o tym, ze
niezaleznie od tego, czy boimy sie $mierci czy godzimy sie z nia,
koniec zycia nie oznacza konca bytu. Niosac Sucharkowi ulge
W clerpieniu 1 rozpraszajac jego lek, zapewnia, ze po odrzuceniu
ziemskiej ,,skorupy” mozliwe jest zespolenie z pozaziemskim wymia-
rem w krainie po drugiej stronie gwiazd, gdzie nie ma chordb i nie-
szczedé, a czas plynie swoim rytmem i jest czasem spelnienia wszyst-
kich, nawet najskrytszych pragnien.

Dzieci odkryly tez, ze braterstwo w relacjach miedzy zdrowym
a chorym ujawnia sie rowniez wtedy, gdy Jonatan zastepuje mtod-
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szemu 1 schorowanemu bratu rodzicéw. Nieobecnoéé ojca 1 zapraco-
wanie mamy powoduja, ze bracia mimo réznych niesprzyjajacych
okolicznosci radza sobie sami, sa razem, wspieraja sie: Jonatan
zapewnia Sucharka, ze kocha go takim, jakim jest, pielegnuje go
1 otacza opieka, w ciagu dnia poswieca mu kazda wolna chwile, czuwa
przy nim w nocy, nie waha sie uratowaé¢ mu zycia.

Dwubiegunowo wartoSciowanej przestrzeni dzieci przy-
pisuja emocje, ktore wiaza z pojeciem czasu: rozpacz, wynika-
jaca z do$wiadczenia terazniejszosci, 1 nadzieje, czyli my§li 1 uczucia
wybiegajace w przysztoéé. Zauwazaja, ze Sucharek, stajac w cztery
oczy z wlasng 1 brata §miertelnosScia, gteboko nia poruszony, pragnie
$mierci, chce uciec przed przeklenstwem oczekiwania na ponowne
spotkanie z bratem, cierpi w poczuciu samotnoéci, goryczy 1 krzywdy.
Od chwili wypadku, nie mogac uwolni¢ sie od tesknoty, ucieka
z rzeczywistoécl w przestrzen zakre$lona opowieéciami ukochanego
brata, zasklepia sie w mys$leniu o wyobrazniowych wizjach Jonatana.
Dramatyzm tej sytuacji znalazl wyraz w wypowiedziach uczniow-
skich: , Sucharek czul, ze niedlugo umrze, dlatego napisal kartke
1 zostawil na stole w kuchni, zeby mama ja znalazla, jak sie jutro rano
obudzi. Na kartce napisal: «Nie placz, Mamusiu! Zobaczymy sie
w Nangijalil»”. Refleksja nad tym watkiem wywarla na dzieciach silne
wrazenie, tak dalece, ze sytuacje zmozonego choroba Sucharka
kojarzyly z nieodwotalna izolacja: dom zaczely postrzegaé jako
wiezienie, trumne, klatke.

Najbardziej uderzajace w wypowiedziach dzieci bylo utozsamienie
obrazu domu z bezgraniczna samotnoécia, dla ktérej przeciwwaga sa,
wyobrazony lepszy $§wiat, nadzieje 1 poczucie sity, ktére unicestwiaja
wszystkie leki i cierpienia. Dzieci zrozumialy, ze przestrzen domu
czasem przestaje by¢ miejscem zakotwiczenia, miejscem ksztaltowa-
nia zycia jednostki w rodzinie. Wrazenie zimna powoduje, ze prze-
strzen domu nie musi byé oswojona, uczlowieczona, nie zawsze
stanowi centrum, miejsce, ktore gdy sie je opuszcza, nie przestaje byé
ostoja, miejsce, do ktérego sie wraca z obcego 1 obojetnego zewnetrz-
nego $wiata.

Wedrowki w glab ,,przestrzeni duszy”
Przestrzen wyobrazona dzieci postrzegaja jako przestrzen emocjo-

nalna, ktérej nie ima sie niszczycielski czas, przynoszacy rozne
odmiany losu. Ich wypowiedzi potwierdzaja, ze skazane na samotno§c,
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znajduja, ukojenie przed naporem zlej rzeczywistoéci w ,przestrzeni
duszy”: wyobrazniowy $wiat wycisza dzieciece konflikty 1 napiecia.
Dzieki utworom literackim uéwiadamiaja sobie, ze nieograniczona,
nieuchwytna, tajemnicza 1 irracjonalna przestrzen duszy staje sie
proba, charakteru dla dziecka, ktére znalazlo sie na rozdrozu i na
nowo musi szukaé drogi do wlasnego wnetrza 1 budowaé swojq tozsa-
moéé, zmagajac sie z trudnodciami o wiele wiekszymi niz w realnym
zyciu.

Oto charakterystyczne przyklady uczniowskich rozwazan o wy-
miarach ,przestrzeni duszy”, o poczuciu zagubienia i poszukiwaniu
drég wyjscia, o do§wiadczeniach egzystencjalnych dziecka doznajacego
subiektywnych dramatéw 1 rzeczywistych tragedii:

U: Sucharek byt sam w domu, nikomu nie opowiadat o swoich przezyciach, ale od
czasu, kiedy pod postacia biatej gotebicy przylecial do niego Jonatan, przestat
by¢ smutny 1 tylko czekal na spotkanie z nim.

U: Wtasdnie ta biala golebica, a nie szara, jakich byto pelno na podwoérku, upewni-
a go, ze to wszystko, co Jonatan opowiadat o Nangijali, to byta prawda.

U: Sucharek wyobrazatl sobie, jak bedzie wygladata Zagroda Jezdzcow, w ktorej
zamieszkaja razem, co beda razem robié, cieszyl sie, ze bedzie nazywac sie
tak jak Jonatan: Lwie Serce, mimo ze nie jest tak odwazny jak on.

Dzieci odkrywaja, ze Nangijala — przestrzen wyobrazniowa — staje
sie dla Sucharka symbolem nadziei, a §mieré¢ jawi sie jako radosna
perspektywa ponownego spotkania z bratem w Zagrodzie Jezdzcow.
Sugestywno§¢ stworzonej przez Jonatana wizji sprawila, ze istnienie
przestrzeni pozazmystowej wydaje sie mozliwe.

Symboliczne wymiary przestrzeni pozazmyslowej

Uczniowie zauwazyli, ze Swiat, w ktérym — po odrzuceniu ziem-
skiej ,skorupy” — spotykaja sie obaj chlopcy, w pierwszej chwili
wydaje sie rajem. Dolina Kwitnacej Wisni, zanurzona w bieli wi$nio-
wych kwiatdéw 1 zieleni traw, tworzy aure lagodnoéci 1 piekna. Spokdj
1 rado§¢ przepelniaja cala przyrode 1 wnikaja gteboko w serca, przyno-
szac ukojenie — chory Sucharek odzyskuje zdrowie, a jego cialo staje
sie sprawne 1 silne.

Powiesé A. Lindgren nie zapewnia jednak latwej pociechy, ze
gdzie$ istnieje kraina lagodnosci. Obaj chtopcy muszg wkrétce podjaé
walke z silami zta, ktére opanowaly pobliska Doline Dzikich Réz:
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cZ

cZ

cZ

cZ

: Z jakiego powodu Jonatan musi opuéci¢ Sucharka w Zagrodzie Jezdzcéw?
: Mnie sie wydaje, ze musiat i§¢ do Doliny Dzikich Réz, bo tam panowat Tengil,

a Tengil 1 jego Katla to bylo zto i Jonatan musiat z nimi walczyé¢, musial tez
uwolnié¢ Orwara; to chyba bylo troche inaczej: najpierw Jonatan musiat uwol-
ni¢ Orwara, zeby ten zabit Tengila, bo Jonatan nie chcial zabija¢ ludzi, mé-
wil, ze sie do tego nie nadaje, ale zgodzil sie przenieé¢ tajne wiadomosSci przez
gory.

: Dlaczego nie zabiera ze soba Sucharka? Jak tlumaczy swoje odejécie?
: Jonatan nie chciat, zeby Sucharek zginal, a ta wyprawa to bylo co$§ niebez-

piecznego; walka z Tengilem to byla pewna Smier¢ i on nie chcial, zeby Su-
charek zginagl; chcial uchroni¢ Sucharka przed ztem, a Nangijala to bylo takie
miejsce podobne do Ziemi, gdzie spotykaja sie dobro i zto; Jonatan, odchodzac,
obiecal Sucharkowi, ze na pewno spotkaja sie w Nangilimie.

: W jakich sytuacjach Jonatan musi sprosta¢ swojemu postanowieniu? Dlacze-

go ratuje zycie Parkowi i jego koniowi?

: Jonatan postanawia opusci¢ spokojng Doline Kwitngcej Widni, aby pomoc

ludziom uwiezionym w Dolinie Dzikich Réz, gdzie przez swéj spryt pokonuje
zto: wykopuje tunel, dzieki ktéremu wydostaje sie z Doliny Dzikich Réz, zdo-
bywa strdj zolnierzy Tengila i konia dla Orwara, wydostaje Orwara z groty
Katli.

: Jak Jonatan ttumaczy swoje zachowanie?
: Sucharek byl bardzo zaskoczony, ze Jonatan ratuje tez zycie Parkowi, prze-

ciez on zashuzyl sobie na te Smieré: Park byt ghupi i bez serca, biciem zmusit
konia, zeby plynal pod prad rzeki, jak wydostal sie na drzewo, to nie pomdgt
Jonatanowi ratowaé konia; Jonatan wyjaénit Sucharkowi, ze je§li Park rozpo-
znalby go, to ztapalby Jonatana Lwie Serce, a nie jakiego$ nedznego $émiecia.

: Ile Sucharek zrozumial i czego sie nauczyt od Jonatana Lwie Serce po zdarze-

niu, w ktérym ratuje konia i daruje zycie Parkowi? Czy Sucharek rzeczywi-
$cie zastuguje na przydomek Lwie Serce?

: Sucharek bardzo duzo nauczyl sie od Jonatana: podczas poscigu powiedzial

Jonatanowi, zeby zrzucil go z konia, bo zrozumial, ze razem nie uda im sie
uciec przed zolnierzami Parka; mimo strachu wskazatl zdrajce 1 uratowat So-
fie; wspolczut tonacemu zdrajcy Jossiemu; jak Sucharek sie dowiedzial, ze
tylko skok do Nangilimy moze Jonatana uratowaé¢ przed umieraniem w me-
kach, to mimo ogromnego strachu odwazyl sie skoczyé w przepasé.

: Skad Sucharek czerpie site i odwage?
: Z serca, wierzy, ze mu sie uda 1 nie zawiedzie swojego brata; z ogromnej mito-

$ci do swojego brata, ktory aby ratowaé Sucharka, rzuca sie nawet na smoka.

Uczniowie zrozumieli, ze dlugotrwala i niebezpieczna podréz Bra-

ci Lwie Serce przez wyimaginowana kraine sprzyjatla odkrywaniu
trudnej prawdy o ludzkim zyciu, w ktéorym rzadza dwie przeciwstaw-
ne sily: zniewalajaca zbrodnicza przemoc oraz umilowanie
wolnoéci. To wymaga opowiedzenia sie po stronie dobra lub zla,
nieztomnos$ci w przestrzeganiu zasad, ktorych trzeba broni¢ za wszel-
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ka cene. Bo przeciez w tym fantastycznym $wiecie Jonatanowi
1 Sucharkowi pomaga wyjs$¢ z opresji raczej nie szczesliwy traf czy sity
nadprzyrodzone, a jedynie wytrwalo§¢ w przezwyciezaniu zmeczenia
1 leku, nieztomna odwaga, nieustepliwo$¢ w zmaganiach z przeszko-
dami, a takze umiejetnos$é¢ przewidywania i ostroznos§é.

7 wypowiedzi uczniéw mozna wysnué wniosek, ze czescia $wia-
domosci dzieciecej stal sie problem odpowiedzialnego, czyli
madrego 1 wrazliwego bycia wérdd innych, ktére wynika nie
z nakazu, ale z uwewnetrznionej, wypracowywane] cierpliwie i wy-
trwale postawy. Bracia Lwie Serce w przeSwiadczeniu, ze nie mozna
odstapi¢ od walki ze zlem, nawet jeSli trzeba do tego pokonaé strach,
podejmuja, $wiadome decyzje, aby przeciwdziata¢ ztu: Sucharek,
pokonujac typowo dzieciece odruchy strachu, ulatwia Jonatanowi
ucieczke przed wojskiem wroga, wskazuje zdrajce, ratuje Sofie,
przenosi brata do Nangilimy. Jonatan za$§ odmawia udzialu w aktach
przemocy, stajac po stronie uciskanych 1 skrzywdzonych, ratuje
jednak zycie nieprzyjacielskiemu zolnierzowi Parkowi; w jego przeko-
naniu nic nie usprawiedliwia przemocy, a ci, ktorzy nie sa wierni
przyjetym zasadom, staja sie jak ,,Smiecie”.

Dramatyczna powieé¢ A. Lindgren przykuwa uwage dzieci
niezwykla emocjonalno$cia. Wartka akcja, nieustannie trzymajaca
w napieciu, nie od razu odslania ukryty w symbolicznych obrazach
sens moralny. Aby nie studzié¢ tego emocjonalnego napiecia, ale sklo-
ni¢ uczniéw do refleksji, zaproponowatam im éwiczenie, ktére wpro-
wadzito konieczny dystans 1 umozliwito wydobycie znaczen'4. Zadanie
z uzyciem abstrakcyjnych figur, rézniacych sie ksztaltem, wielkoScia,
kolorem 1 faktura, pobudzito wyobraznie, zachecilo do namystu nad
réznorodnoscia uczué¢ wypelniajacych éwiat czltowieka: pozytywnych
(pokonywanie strachu, dotrzymywanie obietnic, pocieszanie, opie-

14 Zorganizowanie sytuacji dydaktycznej wokél zwizualizowanej w Braciach Lwie
Serce czasoprzestrzeni rozpoczelam od wybrania fragmentéw, z ktérymi uczniowie
zapoznali sie przed zajeciami. Na lekeji pracowali w trzech grupach, a kazda otrzyma-
la urywki tekstu, zestaw ¢wiczen lekturowych, karton oraz koperte z figurami
rézniacymi sie ksztattem, wielkoécia, kolorem i faktura. Aby wydoby¢ podobienstwa
i réznice miedzy trzema przestrzeniami, zakreslali tekst, postugujac sie réznymi
kolorami: ciemnych uzywali do wydobycia negatywnych skojarzen zwiazanych
z przestrzenia domowa, jasne za$ dotyczyly przestrzeni pozazmystowej. Cwiczenie
w réznicowaniu p6l leksykalno-semantycznych przygotowywalo dzieci do pracy metoda
przektadu intersemiotycznego.
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kunczo$é, dobro, wiernosé zasadom) oraz negatywnych (obojetnoscé,
zlo, nienawi$é, przemoc, zdrada, bezmy$lnoéé, pycha).

Do zakreélenia przestrzeni ziemskiej uczniowie wykorzystali
duze koto w kolorze grafitowym (por. rys. 11). Ciemna barwa postuzy-
la do oddania braku ciepta emocjonalnego dorostych (nieobecnoéé ojca
1 obojetnoé¢ matki) oraz poczucia samotnoséci i dramatu czekania
w chorobie na $émieré. Na tle ciemnej przestrzeni domu dzieci umiesci-
ly zblizone do siebie czerwone koéteczka. Uklad ksztaltow, rozmiaréw
1 koloré6w obudowaty komentarzem: ,Dom kojarzy sie z czym$ dobrym,
dlatego wykorzystaliémy kolo, a nie na przyklad ostry trojkat, ale to
kolo ma ciemny kolor, bo w domu panowal smutek: rodzina byla
rozbita, mama nie miala czasu na przytulenie $émiertelnie chorego
Sucharka”, ,Dzieci bardzo sie wspieraly, starszy brat [wieksze czer-
wone koéleczko] zawsze pomagal i1 opiekowal sie mniejszym 1 chorym
bratem [mniejsze czerwone koéleczko], dlatego te kéleczka sa blisko
siebie”.

Dla zobrazowania przestrzeni pozazmystowych uczniowie
wykorzystali dwa duze kola, zielone 1 z6lte, oraz dwa biale kéteczka
roznej wielkosci. W wizualizacji Nangijali tagodny ksztalt kola
1 zielony kolor mialy oddaé¢ wrazenie nadziei i rado$ci. Nangilime
dzieci postrzegaly przez pryzmat jasnego, Swietlistego 1 cieplego
stonica, symbolizujacego dobro 1 wolnoéé, dlatego uzyty duzego zottego
kota. W tych przestrzeniach umiescily dwa biate koteczka: wieksze to
Jonatan, mniejsze to Sucharek — blisko siebie, niezawodni, oddani
sobie (por. rys. 11).

W symbolicznych, figuratywnych obrazach uczniowie zawarli tez
aluzyjnie ziemski wymiar Nangijali, ktora konceptualizowali
jako ,$wiat, planete”’, miejsce spotkania dobra i zla: ,W dobrym
Swiecie panuja: ciepto, bliskoéé, zabawa, mito§é, bezpieczenstwo,
bajki, a w zlym: cierpienie, samotno$é, bol, zdrada”. Ten dualizm
nangijalskich przestrzeni: tagodnej Doliny Kwitnacej Wisni i zniewo-
lonej przez rzady tyrana Doliny Dzikich Réz, wyrazili zestawieniem
plam w jasnej 1 zdecydowanie ciemniejszej tonacji.

Nacechowane aksjologicznie sposoby przedstawienia dualizmu
przestrzeni, wykorzystujace opozycje Swiatla 1 ciemnoS$ci, wyrazaty
rowniez dualizm ludzkiej natury: wspolwystepowanie dobra i zla,
odwagi 1 tchorzostwa, wiernoéci i zdrady. Nadaly moralny sens
zapamietanym, gleboko przezytym zdarzeniom. Znakiem pozytyw-
nych wartoSci jest kolor bialy (po$wiecenie 1 bezinteresownos§é
w obronie wolnoéci), czern jest znakiem zta, obludy, podstepu, zdrady.
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Rys. 11. Konkretyzacja plastyczna przestrzeni pozazmystowych oraz wedrowki
dzieciecych dusz po odrzuceniu cielesnej ,skorupy”
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Rys. 12. Konkretyzacja plastyczna przestrzeni pozazmystowych oraz wedrowki
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Zadanie, w ktérym wizualizacja pomogta uchwyci¢ i wyrazi¢ abs-
trakcyjne w gruncie rzeczy pojecia, mialo przede wszystkim utatwic
rozmowe: dzieciom tatwiej jest komentowaé zmystowe przedstawienia,
niz formutowaé¢ mysli w jezyku, ktéry na co dzien stuzy do elementar-
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8. Dyskurs dzieciecy. Wykraczanie poza obszar oczywistosci

Zmyslowe przedstawienie w postaci zréznicowanego wypelnienia
obrazu (od ciemnej przestrzeni domu poprzez przestrzen pozaziemska,
znaczona ja$niejszym 1 ciemniejszym refleksem, do przestrzeni
wypelnionej §wiatlem) zatrzymuje ptynna i1 ulotng mys$l. Nie do konca
uéwiadomione, czeSciej zaledwie przeczuwane znaczenia dotycza
przeciez spraw fundamentalnych 1 tematéw, ktére rzadko podejmuje
sie w rozmowach: powolnego 1 trudnego procesu przekraczania
wlasnych mozliwos$ci, staboéci 1 ograniczen oraz nieustannej koniecz-
nosci podejmowania wyboréw moralnych.

Ujawnila sie potrzeba rozwazan na temat miejsca 1 roli cztowieka
w drodze, zycia jako niekonczacej sie wedrowki, czasowych 1 prze-
strzennych ograniczen istoty ludzkiej, a takze kondycji ludzkiego losu
uwiklanego w dramatyczny zbieg okoliczno$ci, niespodziewana
1 podstepna chorobe, nieoczekiwane spotkanie ze $miercia. Dyskurs
zainicjowany aksjologiczna problematyka dziel literackich zaledwie
dotykat tych trudnych spraw. Pokazal jednak, ze nie sg one obojetne
dzieciom 1 ze mozna matych czytelnikow traktowaé z calg powaga, na
jaka zasluguja, o co niestrudzenie upominal sie w swej tworczosci
dJ. Korczak i co sam konsekwentnie realizowal.

Problemy i1 emocje ujawniajace sie w dyskursie dzieciecym, ktory
rozwinal sie wokoét tekstow literackich, wykroczyly daleko poza kanon
tematéw proponowanych w podrecznikach. Dotykaty spraw trudnych,
a nawet wstrzasajacych i bolesnych. Dzieci méwily duzo 1 chetnie 1 nie
byly to tylko zdawkowe relacje i powierzchowne reakcje; wypowiedzi
czesto byly rezultatem dociekan, mysSlenia analitycznego, a czasem
nasyconych emocjami refleksji. Udalo sie przekroczyé zaklety krag
podrecznikowych tematéw 1 ujeé, idyllicznych tondéw, wprowadzié
w obreb myé$lenia dramatyczne obrazy i zdarzenia Swiata, a nie po-
jedyncze przypadki niezawinionej biedy, poruszy¢ wrazliwo§¢ moral-
na, ujawnic¢ krzyczaca niesprawiedliwoscé 1 krzywdzacy porzadek.

Dyskurs dzieciecy, wykraczajac poza ustalone granice, dostarczyt
wielu sygnatéw 1 informacji, ktére uprawnity do tego, by odrzucié
tradycyjny poglad, sprowadzajacy uczenie sie do rejestrowania,
utrwalania 1 odtwarzania gotowych prawd, oraz bezpodstawne mnie-
manie o ograniczonych (rozwojowo) dzieciecych kompetencjach
poznawczych. Zakwestionowal tez kompromisy dyktowane przez
pajdokracje 1 rozrywkowy model kultury popularnej, karmigcej
dziecko bezrefleksyjna wesotoécia, latwizna i1 banalem w przekonaniu,
ze wszystko, z czym ono obcuje, powinno byé¢ lekkie, przyjemne,
niezobowigzujace.
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Aby podjaé wysilek przebudowy szkoly, trzeba zmiany mys$lenia
o ,kulturze edukacji”, czyli o szerokim i wielowymiarowym kon-
tekécie przesadzajacym o wartosci dyskursu edukacyjnego. Edukacja
sytuujaca sie w érodowisku kulturowym zaréwno bowiem ksztaltuje
uczniowski umyst, modeluje uczenie sie 1 my§lenie oraz oddziatuje na
emocjonalne 1 duchowe formowanie uczniéw.

Rzecz jest o tyle wazna, ze w kulturze zachodza zmiany tak gwat-
towne 1 glebokie, ze szkola przestaje wykazywaé wrazliwos§é
na zmieniajacy sie kontekst kulturowy 1 przeksztalcacd
swoje dziatlania w odpowiedzl na te zmiany.

Otoczenie cywilizacyjne nie stol w miejscu: przeobrazenia rzeczy-
wisto$ci spoleczno-kulturowej 1 technicznej, globalne problemy gospo-
darcze 1 polityczne oraz wynikajace z nich zjawiska: trudny do opano-
wania boom informacyjny 1 komunikacyjny!, spoleczny niepokdj
zwiazany z przelomem cywilizacyjnym, rozziew miedzypokoleniowy,
niepewnos¢ egzystencjalna, a takze zmiana Swiadomo$ci metodolo-
gicznej nauki, nurty postmodernistyczne — to tylko niektore z cech
wspdlczesnego $wiataZ.

Szkola tymczasem zdaje sie nie dostrzegacé calego splotu dokonu-
jacych sie przeobrazen. W przeciwienstwie do lawinowych, chaotycz-
nych, wieloglosowych zmian w obrazie dzisiejszego §wiata wspodicze-
sny model ksztalcenia, gleboko zakorzeniony w paradygmacie pozy-
tywistycznym?3, jakby zastygl w apodyktycznych twierdzeniach zagtu-
szajacych myslenie o zmianie szkolnej rzeczywisto$ci. Pozytywistycz-

1 N. Postman, Technopol..., op. cit., Warszawa 1995.

2 D. Klus-Stanska, Ciqgtosé i zmiana..., op. cit., s. 38.

3 Mimo dwodch wielkich przeloméw (antypozytywistycznego na przelomie XIX
1 XX w. oraz poststrukturalistycznego na poczatku drugiej polowy XX w.), jakie sie
dokonaty w rezultacie gruntownej rewizji naukowego dogmatyzmu i fundamentali-
zmu poznawczego, nadal my§lenie o ksztalceniu szkola czerpie z paradygmatu pozy-
tywistycznego, niejako zaprzeczajac jego anachronicznosci.
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ne fundamenty koncepcji edukacji, skutecznie umacniane przez prag-
matyczna, przydatno$é pogladéw zrodzonych na gruncie psychologii
behawioralnej, dostarczaja dogodnych, bezpiecznych uzasadnien dla
budowania szkolnego kanonu wiedzy pewnej i sprawdzalnej. Prostota
1 oczywisto$é wnioskéw plynacych z tego nurtu mysli pedagogicznej
pozwalaja nie zadawac istotnych pytan, przede wszystkim o nature
proceséw uczenia sie — przyjeto, ze zasadniczym warunkiem uczenia
sie sq reakcje na bodzce zewnetrzne. Zdumiewa sila tej tradycji
mys$lowe] 1 jej trwalo§é, czego dowodem jest model wspdlczesnej
edukacji, odporny na wnioski z odkrywczych dokonan psychologii
poznawczej, majacych wymiar naukowej rewolucji.

Katastrofalny rozdzwiek miedzy dwoma rzeczywistoSciami: kultu-
rowo-cywilizacyjna 1 szkolno-edukacyjna, utrwala sie, a powstajacy
w te] przestrzeni repertuar oddzialywan skutkuje schizofreniczna
nieprzystawalnoS§cig tego, co prywatne — czerpane z réznorodnej, acz-
kolwiek czesto nieprzewidywalnej wspodtezesnosci, 1 tego, co oficjalne,
narzucone — szkolne. My§lenie o ,zmianie w szkole 1 szkole w zmia-
nach” dramatycznie zderza sie z nowa rzeczywistoScia. Wzmocnione
refleksja o pozorowaniu zmiany i zaklamaniu pedagogicznymb?,
zyskuje niespotykany dotad wymiar i ciezar.

Warto zaznaczy¢, ze te diagnozy nie sg bynajmniej formulowane
z pozycji moralizatorskich: pozorowanie zmiany znajduje uzasadnie-
nie w psychologicznych mechanizmach idealizowania przeszlo$ci®:
w mozliwoéciach wytworzenia ztudzenia percepcyjnego, doSwiadcze-
niach, postawach, schematach, wptywach grupy, intencjach, intuicji,
potrzebach, motywach, oczekiwaniach i aspiracjach’. Zmitologizowany
obraz szkoly utrwala myslenie o solidnych, sprawdzonych fundamen-
tach tradycyjnego modelu edukacji. Ta idealizacja jest niebezpieczna
nie tylko dlatego, ze miesza fikcje z rzeczywisto$cia: co gorsza, bez-
powrotnie impregnuje na myslenie o zmianie®,

4 Edukacja szkolna w zmianach? Zmiany w edukacji szkolnej? Problematyzowa-
nie problemdw, op. cit.

5 D. Klus-Stanska, Dyskursy..., op. cit., s. 70, 77; eadem, Ciqglosé i zmiana..., op. cit.

6 T. Maruszewski, Zlote lata 70. czy szara rzeczywisto$é? [w:] Demokracja w Pol-
sce. Doswiadczanie zmian, op. cit., s. 31-32.

7W. Daniecki, Strategie zmian. Refleksje nad praktykq, Warszawa 2004, s. 151.

8 A. Falkowski, Umyst konstrukcyjny: fatszywa pamieé, wolnosé i demokracja [w:]
Demokracja w Polsce. Doswiadczanie zmian, op. cit., s. 163-164; D. Kubacka-
-Jasiecka, Psychologia wobec problematyki zmiany [w:] Czlowiek wobec zmiany.
Rozwazania psychologiczne, red. D. Kubacka-Jasiecka, Krakéw 2002, s. 11.
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7 obawy przed zmiang wynika miedzy innymi krzyczaca nierow-
nowaga miedzy zinstytucjonalizowana edukacja, $cislej: komunika-
cja upoSredniczona przez podreczniki, a niepowstrzyma-
nymi zmianami w otoczeniu kulturowym szkoly, w ktéorym
gleboko zakotwiczony jest uczen.

Przyjeta przeze mnie, nacechowana otwartoScigq postawa badaw-
cza pozwalala wiec obserwowaé nie tylko zastany obraz rzeczy-
wistoécli wyprofilowanej] w podreczniku, ale tez sam proces
powstawania, wylaniania sie obrazu §wiata z perspektywy
dzieci, tworzenia sie dzieciecej wiedzy osobistej w konfrontacji
z mentalnym wdrukowywaniem gotowych wyobrazen i okreS§lonych
schematéw poznawczych.

Konfrontujac zrekonstruowany dyskurs podrecznikowy z zaini-
cjowanym dyskursem uczniowskim, do$wiadczylam pewnych niedo-
godno$ci wynikajacych z poszerzania pola badawczego. Tak bylo
w przypadku analizy wszystkich obszarow semantycznych w dyskur-
sie podrecznikowym 1 dzieciecym. Przyjety w badaniach wyjsciowych
»klucz subkategorialny”, umozliwiajacy grupowanie znaczen w teks-
towym 1 jezykowym obrazie Swiata, okazal sie niewystarczajacy.
Znaczenia wyprowadzone z tekstéw podrecznikowych:

— mitologizowaly rzeczywisto§¢, nie wykraczaly poza obszar oczy-
wistosei,

— upraszczaly oraz banalizowaly problemy autentyczne, ale bu-
dzace kontrowersje i1 nieoczywistosci,

— redukowaty, lub wrecz wykluczaly z calego obszaru oddzialy-
wan szkoty obraz trudnej, ztozonej, niejednoznacznej, skonfliktowa-
nej 1 zmiennej rzeczywistosci.

Natomiast wielowymiarowy, zréznicowany 1 niejednoznaczny dys-
kurs dzieciecy niejednokrotnie wykraczal poza ustalone granice
probleméw:

— interpretacje podejmowane samodzielnie przez dzieci pokazaly ich
inwencje, dociekliwo$é¢é oraz wrazliwo$¢;

— emancypacja punktu widzenia uczniéw ujawnita dzieciecg $wia-
domo$§¢ konfliktow 1 sprzecznosci;

— dyskurs uobecnil tez dzieciecq znajomos$¢ realiow 1 rozcza-
rowanie rzeczywistoécig,.

Otwarta przestrzen niezbedna do uwzglednienia réznorakich od-
dzialywan na badane zjawiska umozliwia dotarcie do kontekstualne;j,
dynamicznej wielopostaciowosci proceséw, ktore maja zrédia zaréwno
w indywidualnych, jak tez oficjalnych, zorganizowanych instytucjo-
nalnie wptywach i1 doéwiadczeniach. Taka réznorodnoéé oddziatywan,
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a czesto takze ich zmiennoé§é¢, sita rzeczy oznaczala nieostateczno$é,
niestato$¢ rozstrzygnie¢, dynamiczne traktowanie, nawet ewolucje
wczesniej zaprojektowanego postepowania badawczego.

Nie poprzestajac na analizie proceséw, ktore obnazaja obszary
napiec¢ 1 uwiktan miedzy apriorycznie ustanowionym dyskursem pod-
recznikowym a dyskursem uczniowskim, zakotwiczonym w pelnym
sprzecznosci osobistym doSwiadczeniu, podjelam probe rozpoznania
1 nazwania przyczyn rozdzwieku w konstytuowaniu pojeé stano-
wiacych wspélny kodeks ludzkiej egzystencji. Zestawienie tego, ,,co
jest”, z tym, jak ,mogloby by¢” lub ,,powinno by¢”, wprowadza impera-
tyw krytycznego dystansu wobec rzeczywistosci, sugeruje, ze warto
broni¢ racji, podejmowac dziatania, zabiegaé¢ o wartosci w niedoskona-
lym $wiecie.

Znaczenia pogrupowane w czterech modelach srodowiskowych
(DOM, JA I SZKOLA, WSROD LUDZI, SWIAT) odstonily istotne
rozbiezno$ci miedzy tekstowym obrazem podrecznikéw a jezykowym
obrazem $wiata uczniéw. Roéznice, ktore wyltonily sie z badania
sposobéw kategoryzacji pojeé, typéw racjonalno$ci, punktu widzenia
1 perspektywy, a takze sposobéw wartoéciowania, uwidocznily sie
szczegollnie wyraznie w obrazie domu.

7 doboru 1 uktadu profilow oraz faset wylonit sie zmitologizo-
wany obraz podrecznikowego domu (Zrédla pozytywnych emocji
1 przezy¢, ostoi ciepta, mitoSci 1 bezpieczenstwa, izolatora streséw
1 napieé, opoki tradycji 1 symbolu ciggloéci) 1 jego domownikéw.
Wyidealizowany wizerunek podrecznikowej mamy utrwala
hierarchia cech w ramach faset. Dominuja fasety typu: czynnoéci,
miejsca realizacji funkcji, konwencjonalne przedmioty towarzyszace
mamie, rola spoteczna 1 cechy (postawa, relacje z najblizszymi osoba-
mi), a jednocze$nie pomijana jest rola innych faset, takich jak funkcje
czy dzialania (aktywno$¢ pozadomowa). Mama pokazana jest tylko
w roli rodzicielki, zywicielki, gospodyni, opiekunki dzieci, ktéra
z wielkim oddaniem wykonuje liczne czynnosci domowe oraz z czulo-
Scig 1 troskliwoscia sprawuje opieke macierzynska.

Rownie stereotypowo wyprofilowany jest obraz podrecz-
nikowego taty. W strukturze fasetowej przewazaja bowiem dziala-
nia/czynnoéci (w sferze bytowej, kulturowej 1 wychowawczej) oraz rola
ojca jako zywiciela, opiekuna, przewodnika po $wiecie 1 wychowawcy.
Opisywane w obrebie aspektu bytowego rodzaje aktywnosci podrecz-
nikowego taty utrwalaja stereotypowe mys$lenie o jego dzialalnosSci
zarobkowej. Te konotacje wzmacnia faseta: czynnoé$ci ojca w sferze
kulturowej 1 wychowawczej. Podrecznikowy tato, w przeciwienstwie
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do mamy, znajduje czas na pasje 1 zainteresowania. Sprawdza sie tez
w roli przewodnika po $§wiecie i wychowawcy: rozwija intelektualnie
swoje dzieci oraz ich aspiracje kulturalne, dba réwniez o rozwdj
fizyczny.

Dopelnieniem tego odrealnionego obrazu domu ‘rodziny’
jest wizerunek dzieci (o nienagannym wygladzie, wzorowych cechach
charakteru, przykladnym zachowaniu) oraz wizerunek dziadkéow.
Babcia w roli opiekunki i1 dziadek w roli wychowawcy ukierunkowuja
wnuczeta moralnie, ucza zasad postepowania, uruchamiaja namyst
nad celowos$cia wlasnych dziatan, swoim przykladem pokazuja, co jest
w zyciu wazne 1 niezmienne. Wnuczeta, obcujac z nimi szybciej
dojrzewaja intelektualnie 1 emocjonalnie.

Badania pokazaty, ze taki sposéb profilowania domu uniemoz-
liwia namyst nad treéciami, ktére moglyby wskazaé na
istnienie trudnych probleméw spolecznych. Dekonstrukeji
domowego mitu domaga sie podrecznikowe wyobrazenie domu
w sensie materialnym, spotecznym i aksjologicznym.

Dyskurs podrecznikowy wykluczyl profil: realne troski i zagro-
zenia trapiace domownikow. Pominal to, ze wspodlczesna rodzina
przechodzi obecnie kryzys spowodowany rdéznymi przyczynami:
licznymi rozwodami, separacjami, obcigzeniem zbyt duzym bagazem
codziennych zadan, utrata pracy lub bezskutecznym jej poszukiwa-
niem, a takze rozziewem miedzypokoleniowym?.

9 Obraz rodziny i dziecinstwa gleboko sie zmienil: rozwody, istnienie niepelnych
rodzin, konkubinat, aktywno§¢ zawodowa matek, zamiana rdél pomiedzy mezem
a zong, rodziny, w ktérych malzonkowie maja za soba wcze$niejsze malzenstwa
i dzieci z poprzednich zwiazkéw — wszystko wskazuje na to, ze znaczgca cze$é
wezeéniej obowigzujacych wartosci zostala odrzucona. Rodzina nie jest juz czyms$
statycznym, pozostajacym nieprzerwanie w jednej, niezmiennej formie, dom zaczyna
podlegaé erozji, powolnemu i, co gorsza, nieuniknionemu rozpadowi. Z danych GUS
wynika, ze od 2000 r. liczba rozwodéw w Polsce sukcesywnie wzrasta: od 43 tys.
w 2000 r. do 65,5 tys. w 2008 r. (to co czwarte nowo zawarte malzenstwo). Liczba
zwiazkow nieformalnych wzrosta od ok. 90 tys. w latach 70. do ok. 200 tys. 1 coraz
bardziej otwarcie sie je akceptuje. Najczestsza przyczyna rozwodow w Polsce jest
niezgodno§é charakteréw (32 proc.). Inne przyczyny to zdrada (24 proc.), naduzywa-
nie alkoholu (23 proc.), naganny stosunek do cztonkéw rodziny (9 proc.). Roénie liczba
urodzin poza zwiazkiem malzenskim, to juz 20 proc. wszystkich nowo narodzonych
dzieci. Por. J. Prusak, ,,Slub koscielny” to za malo, , Tygodnik Powszechny” 2010,
nr 11, 14 marca, s. 10; P. Spiewak, Plastikowy konserwatyzm, ,/ Tygodnik Powszechny”
2010, nr 6, 7 lutego, s. 4. Por. tez: H.R. Schaffer, Rozwdj spoleczny..., op. cit., s. 228;
Dom we wspéiczesnej Polsce. Szkice, red. P. Liukasiewicz, A. Sicihski, Wroctaw 1992,
s. 14-15.
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Epizodycznie pojawiajace sie opisy sytuacji, w ktorych uczniowie
sq zapoznawani z zachowaniami domownikéw w starciu z oddzia-
lywaniem nieprzewidywalnych czynnikéw zewnetrznych, zostaly
w podreczniku sptycone 1 zbanalizowane. W wyprofilowanej
w nim fasecie: dom jako miejsce izolacji od streséw i1 napieé¢, dominu-
ja oderwane od rzeczywistego kontekstu znaczenia spo-
leczne. Wyidealizowana rodzina zawsze sprawnie adaptuje sie do
nowych, czesto dramatycznych warunkéw. Ustrukturyzowanie i upo-
rzadkowanie cech w obrazie podrecznikowego domu czyni dyskurs
podrecznikowy zamknietym na autentyczne problemy ucz-
niéw. Ich dramaty i1 realne troski sa szkole obojetne.

W przeciwienstwie do podrecznikowych sposobdéw kategoryzacji
domu w dyskursie dzieciecym dominuja znaczenia wykra-
czajace poza obszar oczywisto$ci. Sensy wyprowadzone z opisu
fasetowego ujawnily dzieciece sposoby wartoéciowania i racjonalizo-
wania zauwazanej 1 przezywanej rzeczywistoéci w réznych jej wymia-
rach. Znaczenia urzeczywistnione w profilu: dom jako wspdlnota,
ujawnily obraz rodziny jako zbiorowoéci spotecznej niewolnej od
napieé, odstonily dom jako brutalng rzeczywistoéé z zagniezdzonymi
w nim lekami 1 samotno$cia. Obnazyly niepokojaco rozlegly obszar
probleméw wspblczesnych doméw. Z perspektywy dzieci rodzinie
najbardziej zagraza ona sama: zauwazaja, ze codzienno$é uwiklana
w przypadek 1 bylejako§¢ — przestrzeni, miejsc, spotkan, rozmow —
uwjawnia napiecia 1 kontrasty w relacjach spotecznych, naruszanych
przez kulture audiowizualna, pietrzace sie obowigzki zawodowe oraz
zmiane w systemie wartoéci. W ich rozumieniu rozmywa sie potrzeba
wszelkiej powaznej rozmowy: zamiast madrej wymiany mys$li pojawia
sie zdawkowa 1 miatka wymiana informacji.

Badani uczniowie warto$ciowali dom nie tylko w kategoriach ,jak
by¢ nie powinno”, ale tez ,jak powinno by¢”. Profil: dom jako wartosé,
uszczegbtowiony w fasecie: rzeczywisto$¢ a wyobrazenia domu ideal-
nego, zobrazowal dzieciece zmagania z rozumieniem kultu-
rowego archetypu domu i1 rodziny. Z punktu widzenia dzieci
prawdziwy dom ‘rodzina’ stwarza wiezli emocjonalne, zapewnia
bezpieczenstwo, wzajemne oddanie, troske, a nade wszystko mitosé.
Prawdziwy dom jest miejscem, do ktérego domownicy w chwilach
zagrozenia zawsze wracaja 1 w ktorym chetnie przebywaja.

7 fasetowego uporzadkowania cech w ramach tych samych trzech
profiléow obecnych w dyskursie podrecznikowym i dzieciecym wylania-
ja sie zdecydowane rozbieznoéci w obrazie domu: podreczni-
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kowy dom podlega mistyfikacji, dzieciecy za$é uruchamia znaczenia,
ktore nie sprowadzaja sie do méwienia o Swiecie danym, niejako
gotowym, skonczonym, zamknietym.

Nieprzystawalno§é dwéch swiatéw: podrecznikowego 1 dzieciecego,
ujawnila sie tez w obrazie szkotly.

Podrecznikowe sposoby kategoryzacji szkoly modeluja jej od-
realniony charakter. Podrecznikowa szkota jest jak drugi dom,
w ktérym pani (wyidealizowana w wygladzie, cechach, dziataniu) tak
jak mama dba o swoje dzieci. Nauczycielka w roli opiekunki w poczu-
ciu misji pochyla sie nad kazdym uczniowskim problemem, a dzieciece
niepowodzenia wywoluja jej smutek 1 zmartwienie. Pani czuje sie
odpowiedzialna za stworzenie atmosfery sielsko$ci, w ktérej afirmuje
naturalne tempo rozwoju swoich wychowankéw oraz z pobtazliwoscig,
traktuje dziecieca niekompetencje.

W klimacie wsparcia i zrozumienia podrecznikowi réwiesnicy do-
Swiadczaja przede wszystkim pozytywnych uczué. Zyczliwi i wyrozu-
miali, zawsze moga liczy¢ na wsparcie i zrozumienie kolegéw. Taka
postawe przejawiaja tez wobec kazdego rodzaju innoéci, a nawet
odmiennos$ci. W kontaktach z Innym zazwycza) zachowuja sie wzor-
cowo: ich poczatkowa niecheé czy zaklopotanie zawsze zostaja przeob-
razone w pelng akceptacje 1 zrozumienie. Epizodycznie wyprofilowane
naganne zachowania kolegéw z klasy po interwencji nauczyciela lub
innego zsocjalizowanego dziecka zostaja zmodyfikowane. Zachowania
oporowe uczniéw traktowane sg w dyskursie podrecznikowym z po-
blazliwoscia, jako dziecieca sktonnosé do figlowania.

Analiza profilu: szkota jako miejsce wspomagajace proces uczenia
sie, ukonstytuowanego przez nieprzypadkowsa konfiguracje cech (az
trzy fasety odnosza sie do osoby nauczyciela, tylko jedna za$§ ujmuje
role ucznia), uprawnia do sformulowania jeszcze jednego wniosku:
wizerunek podrecznikowej szkoly jest gleboko zakorzeniony w ideo-
logii transmisji kulturowej. W transmisyjnej szkole najwazniej-
sza jest nauczycielka, uczniowie za$§ stanowia wylacznie tlto dla jej
instruktazowych dzialan. Stale instruowanie stwarza dogodne wa-
runki do narzucania uczniom sposobéw myslenia i1 percepcji rzeczywi-
stosci. W przekonaniu, ze dziecko w mlodszym wieku szkolnym nie
jest gotowe do samodzielnego konstruowania wiedzy, nauczycielka
rzetelnie wdraza niemozliwa do zakwestionowania wiedze deklara-
tywna. Takie rozumienie szkolnego procesu uczenia sie z dominujaca
rola nauczyciela umacniaja sensy urzeczywistnione w fasecie: dziecko
w roli ucznia w codziennoséci szkolnej. Niewprawieni do wysitku
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intelektualnego podrecznikowi uczniowie z wielka ochota poddaja sie
instruktazowi, podejmujac dzialania zredukowane do typowych
1 pozadanych w procesie nauczania czynnosci.

7 doboru 1 uktadu profiléw 1 faset wylania sie od poczatku do
konca okreslony, gotowy obraz szkoly. Wyprofilowane modele
zachowan, nieosadzone w trudnej rzeczywistosci spolecznej, przybie-
raja postac odleglych wzorow, ktorych nie da sie zastosowaé w zyciu.
W ten sposéb nastepuje wylaczanie z zakresu zobowigzan
szkoly znaczen osobistych uczniéw, zwiazanych z ich zaintere-
sowaniami 1 doéwiadczeniami konstytuujacymi ich wlasny obraz
szkoty.

W $wiecie podrecznikowej szkoty nie ma miejsca na kontrowersje,
konfrontowanie réznych ujeé, interpretacje 1 odmienne spojrzenia, na
uzgadnianie znaczen i1 ocen w formie negocjacji. Bez odpowiedzi
pozostawia sie pytania, w jaki sposéb szkota stuzy odkrywaniu
uczniowskich mocnych stron, stwarza mozliwo$é doéwiadczania innej
codziennoéci szkolnej, wyposaza dzieci w kompetencje emancypacyjne
oraz uczy wspoétdziatania w zréznicowanej kulturowo grupie réwiesni-
czej.

Alternatywa, dla podrecznikowych sposobéw kategoryzacji szkoty
staly sie dzieciece sposoby konstruowania jej obrazu. Sensy wylania-
jace sie z opisu profiléw i faset (dziecko w roli ucznia, wychowanka,
kolegi) umozliwily zobrazowanie z perspektywy dzieci procesu ,sta-
wania sie uczniem”, wchodzenia w role ucznia, kolegi, a takze osoby
jeszcze niedoroste), podporzadkowane] nauczycielowi 1 pozostalemu
personelowi szkoly.

Znaczenia zebrane w fasetach ujawnily, jak gleboko uczniowie
przystosowali sie, zgodnie z wymaganiami otoczenia, do realizacji rél
spolecznych. Zakorzenieni w ich zrytualizowanym odgrywaniu i nau-
czaniu, zrytualizowanych sposobach komunikowania sie oraz wyko-
rzystania przestrzeni klasowej, nie znajduja mozliwoéci wyjécia poza
forme tradycyjnej szkoly, ,nie sa w stanie pomy$le¢ innej szkoly”.
Zainspirowani do rozmowy o innej kulturze edukacji, wyrazili otwarty
sprzeciw wobec doéwiadczanej codziennosci szkolnej. Otwarcie méwili
o oczekiwaniach dotyczacych swego funkcjonowania w szkole; w od-
waznych opiniach podejmowali tez §wiadome proby jej przebudowy.

Réwnie ciekawe sa przemy$lenia na temat $wiadomych kontak-
tow z Inno$cig 1 odmiennoécig oraz ksztaltowania sie tozsamosci
grupowej. Z wyprowadzonych z dyskursu uczniowskiego znaczen
wynika, ze dzieci we wspdlnym dziataniu dostrzegaja gotowo$é do
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wspélbycia w zrbéznicowane] grupie. USwiadamiaja sobie, ze bycie
razem jest stopniowo wypracowywane w trudzie przez wszystkich
czlonkéw grupy; wspoélnota nie stworzy sie sama, wszelka jednosé
trzeba zbudowaé. Dzieciece sposoby kategoryzacji szkoly wyzwolily
odwazne mys$lenie o kwestiach wyciszanych, pomijanych, wrecz lekce-
wazonych w podrecznikowym dyskursie, profilujacym odrealniony
1 transmisyjny obraz szkoty.

Z konfrontacji dyskursu podrecznikowego 1 uczniowskiego wy-
lonity sie tez odmienno$ci w sposobach kategoryzowania aspektu
wspblnotowego.

Fasetowe ustrukturyzowanie materialu tekstowego ujawnito, ze
wspdlnota podrecznikowa nie funkcjonuje w oderwaniu od lokalnego
kontekstu; bezposéredni kontakt jest potrzebny, aby pojawily sie:
catkowite zaangazowanie, bezwzgledna lojalnoéé, a takze trwatosé
1 poczucie odpowiedzialno$ci. Znaczacym miejscem dla wspdlnot
podrecznikowych jest najblizsza przestrzen sasiedztwa, wartoSciowa-
na w podrecznikach zaréwno pozytywnie, jak 1 negatywnie: przestrzen
przyjazna i bezpieczna umacnia poczucie wspolnotowosci, a nieprzyja-
zna 1 niebezpieczna nie sprzyja byciu razem.

Podrecznikowe wspdlnoty rowieSnicze sa mate 1 samowystarczal-
ne. W rzeczywistosci podrecznikowej zespalanie form bycia razem
zasadza sie na nieskazitelne) jednakowos$ci ich czlonkéw. Z opisu
fasetowego wylania sie wizerunek podobnie mys$lacych, zachowuja-
cych sie 1 odczuwajacych réwieénikéw. Wzajemne zrozumienie nie jest
wypracowywane stopniowo, cierpliwie, ale przynalezy czlonkom
wspolnoty niejako z natury: dzieci podobnie odczuwaja, rozumieja sie
w pél stowa, nie potrzebujac wyjaénien. Jesli pojawiajq sie przeszkody
W zawlazywaniu czy zespalaniu znajomosci, najczesciej z pomoca, przy-
chodzi serdeczna 1 wyrozumiala osoba dorosta lub rozsadny réwiesénik.
Tak wyprofilowane podrecznikowe wspdlnoty staja sie wspdlnotami
marzen: solidne 1 godne zaufania, sg goraco pozadanym skarbem,
azylem pewnoéci i duchowego spokoju, w ktérym dzieci moga czué sie
bezpiecznie, wolne od obawy przed praktycznym sprawdzianem.

Podrecznikowe sposoby kategoryzacji wspdlnot rowiesniczych zo-
brazowaly 1 uwypuklily zwezenie punktu widzenia do tego, co
oczywiste i tatwe do zrobienia w byciu razem. Ten sposéb ujmowania
aspektu wspdlnotowego zamyka mys$lenie o twardych i sztywnych
realiach, takich jak ponizajace opuszczenie, upokorzenie, wyklucze-
nie, samotno$é, cierpienie immanentnie wpisane w przyjazn czy
dobrowolne dzwiganie ciezaru bycia razem.
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Wspélnota z perspektywy dzieci okazuje sie niepodobna do pod-
recznikowe] — racze] wydaje sie jej przeciwienstwem: wzywa do
nieustannej czujno$ci i codziennej gotowosci do znoszenia trudéw
bycia z innymi. Dzieci zauwazaja, ze aby zlagodzi¢ napiecia, czton-
kowie wspélnoty w kazdym dziatlaniu musza poswiecié jakasé czastke
wolnosci oraz wypracowaé postawe odpowiedzialnosci, wewnetrzna
zgode na altruistyczne 1 empatyczne zachowania: wrazliwo$¢ na
Innego, akceptacje i tolerancje.

Dzieci uéwiadamiaja sobie tez, ze bycie razem musi nastapié¢ za
przyzwoleniem wszystkich zainteresowanych. Punktem wyjscia
wszelkie] wiezi jest bowiem wigzace uczucie, czyli prawdziwa wola
tych, ktérzy podazaja razem; i wlaSciwie dzieki takiemu — 1 tylko
takiemu — pojmowaniu ludzie we wspdlnocie pozostaja w zgodzie
mimo istniejacych miedzy nimi réznic. Tak zawigzywana i umacnia-
na, nadaje zyciu blask i wartos¢.

Dzieciece sposoby kategoryzacji aspektu wspoélnotowego z jednej
strony znacznie poszerzyly zakreS§lony horyzont, uwzgledniajac watki
pominiete lub zmarginalizowane w tekstowym obrazie §wiata
(w kazdym byciu we wspdlnocie trudno uniknaé taré; wspodlnoty
réwiesnicze sa naszpikowane konfliktami i1 przesigkniete ambiwa-
lencja), z drugiej zainicjowaly refleksje nad zupelnie nowymi (nowa
rzeczywisto§¢ dramatycznie ostabia relacje spoteczne).

Rozdzwiek w konstytuowaniu podrecznikowego 1 dzieciecego obra-
zu $wiata szczegdlnie dobitnie ujawnil sie w sposobach kategoryzacji
czasu 1 przestrzeni.

W dyskursie podrecznikowym najliczniej reprezentowany jest pro-
fil: czas kalendarzowy (,,czas przyrodniczy”), ktory mowi o zsynchroni-
zowaniu podrecznikowych dzieci 1 dorostych ze zjawiskami dnia 1 nocy
oraz rytmem spersonifikowanych w podreczniku pér roku. Cykliczne
zmiany w przyrodzie ozywionej mobilizuja do podejmowania sezono-
wanych prac: dorosli 1 dzieci z wielka, ochota 1 zaangazowaniem niosa,
pomoc zagrozonym zimag leSnym zwierzetom, organizuja wiosenne
porzadki w ogrodzie szkolnym oraz przeprowadzaja letnie akcje
ekologiczne.

Znaczenia urzeczywistnione w fasetach: ,czas spoteczny” oraz czas
zegarowy, obrazuja zwyczaje zwiazane z kulturowym konstruowa-
niem cykli zyciowych i czasowym charakterem codziennego zycia.
Dzieciom 1 dorostym zazwyczaj towarzyszy wyczucie czasu. Stala,
regularna, codzienna praca i nauka oddzialuja na cato§¢ egzystencji
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podrecznikowych dzieci 1 dorostych; staja sie fundamentem otwieraja-
cym przed nimi perspektywy. Powinnoécig zwlaszcza podreczniko-
wych doroslych jest zatem optymalne gospodarowanie czasem wila-
snym i innych (zazwyczaj dzieci).

Wyodrebniony z przestrzeni spolecznej czas zegarowy, wpleciony
w relacje spoteczne, skutecznie wypiera czas przezywany. Przywia-
zujac szczegblna wage do dat, godzin, terminéw, podrecznikowi do-
ro$li staraja sie podporzadkowaé sobie czas, aby zapewnié sobie
stabilizacje w wielu sferach codziennej aktywnosci.

Z punktu widzenia dzieci nie istnieje jeden czas 1 jedna prze-
strzen, lecz wiele wymiaréw czasu wpisanego w rozmaite przestrzenie
oraz uwiklanego w czesto zlozone relacje spoleczne 1 emocjonalne.
Znaczenia ujete w profilu: zmaterializowany czas zegarowy, uczniowie
thumaczyli za pomoca metafor przestrzennych dotyczacych ilosci,
ksztaltu 1 ruchu. Zestawiajac czas z przedmiotem fizycznym, rozsze-
rzali stownikowe definicje czasu jako zjawiska nieprzestrzennego,
pozbawionego formy, niedostepnego zmystom.

Nadanie przestrzenno$ci czasowl przez uprzedmiotowienie go do-
prowadzito dzieci do przekonania, ze mimo nieuchronnos$ci przemija-
nia cztowiek nie jest bezradny wobec czasu zegarowego. Czas zegaro-
wy przestaje byé gldwnym regulatorem zycia, inne mechanizmy
okazuja sie wazniejsze. Te znaczenia otworzyly dzieciece myélenie
o tym, ze w zaleznoéci od sposobu wykorzystania czasu istniejemy
»mniej” lub , bardziej”. To od nas zaleza wymiary naszej terazniejszo-
$ci. Dla kogo§, kto zyje chwilg, w sposéb powierzchowny, ta terazniej-
sz0$¢ jest bardzo waska.

7 ta_konceptualizacja wspélgra inna: ludzkie dziatania zanurzone
sa w ,czaslie spolecznym” 1 ,czasie przezywanym”. Relacje spoteczne
1 emocjonalne uwiklane w wymiar przestrzenny czasu uczniowie
okreslali mianem walki: codzienna walka z czasem powoduje, ze
ludzie czesto nieéwiadomie wpadaja w jego pulapki. Uczestniczenie
w nieodwolalnych 1 bezwzglednych ograniczeniach czasowych powodu-
je po$piech, ktory sprzyja narastaniu zlozonych, czesto dramatycz-
nych konfliktow i napieé. Ucieczka od doswiadczanych w rzeczywisto-
§ci ztych przezy¢ 1 mysli w przestrzen ,zmyslowa” i ,przezywana’
budzi nadzieje, ze zmiana czasoprzestrzeni wyzwoli z dramatéw
codziennoéci, ze przyszloéé bedzie lepsza, ze wiele rzeczy na lepsze
zmieni czas 1 doSwiadczenie nowe] przestrzeni.
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Przeprowadzona z perspektywy krytyczno-emancypacyjnej kon-
frontacja horyzontéw pojeciowego i aksjologicznego, uobecniajacych
sie w dyskursie podrecznikowym 1 dzieciecym, pozwolita zdystanso-
wac sie wobec tego, co w calej sferze formatywnej oferuje zinstytucjo-
nalizowana edukacja, 1 upomnie¢ sie, przywotujac prawo do autonomii
dziecka, o te wartosci, ktore w procesie dydaktycznym szkola bez-
powrotnie zaprzepaszcza. Sfera znaczen narzuconych zamyka
dzieci, odgradza je, odbiera im motywacje do wysilku towa-
rzyszacego odkrywczoscl; niweczy szanse wzbogacania obrazu sa-
mego siebie dzieki satysfakcji plynacej z zajmowania sie sprawami
powaznymi 1 istotnymi. Wylaczanie z zakresu zobowigzan szkoty
znaczen osobistych uczniéw, zwiagzanych z ich zainteresowaniami
1 doswiadczeniami konstytuujacymi ich wlasny obraz §wiata, powodu-
je wygaszanie w nich zaciekawienia Swiatem. Brak przestrze-
ni do konfrontacji dwéch wizji §wiata: tej, ktéra podlega odrealnio-
nym, zinfantylizowanym 1 sielankowo-optymistycznym konstrukcjom,
z ta, ktéra powstaje w indywidualnym procesie poznawczym, pozba-
wia uczniéw mozliwoéci rozumienia zmiennej i chaotyczne)
wspblczesnej rzeczywistosei.

Zobrazowanie 1 uwypuklenie znaczacych rozbiezno$ci w teksto-
wym obrazie podrecznikéow 1 jezykowym obrazie Swiata, uobecniaja-
cym sie w dyskursie dzieciecym, pobudza do refleksji nad potrzeba
poszerzenia przestrzenli semantyczne] w dyskursie pod-
recznikowym przez wprowadzenie watkow pominietych lub zmargi-
nalizowanych. Szkola stoi przed konieczno$cia zaakceptowania
otwarto$éci poznawczej, ktéra przyznaje uczniom prawo do:

— wyrastania z egocentrycznego ogladu éwiata 1 poszerzania horyzon-
tow wlasnej egzystencji o cele ogdlne 1 wybiegajace w przyszlosé,

— poznawania siebie, rozumnego pielegnowania indywidualno$ci
sprzezonej z empatia, odpowiedzialno$cia 1 troska o dobro ogdlne,

— budowania wlasnej tozsamos$ci w dialogu z innymi, przy poszano-
waniu innoéci w zréznicowanej kulturowo wspdlnocie,

— roztropnego wykorzystywania czasu 1 przestrzeni oraz radzenia
sobie z przeciwno$ciami losu.

Warto wiec, zdazaé do tego, by szkola stawala sie miejscem praw-
dziwie wzbogacajacych doéwiadczen intelektualnych i duchowych,
miejscem, w ktorym dzieci odkrywaja, wykorzystuja 1 rozwijaja swoj
potencjat 1 znajduja satysfakcje w odkrywaniu prawd istotnych dla ich
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zycia, a wyposazone w zdolno§¢ krytycznego myslenia, powiazana
z ciekawoScig poznawcza, potrafia wybraé¢ miedzy Swiatem mialtkich
przyjemnosci 1 ztudzen a przywilejem tworczego uzywania wlasnego
intelektu 1 czerpania z dziedzictwa kultury. Wyjadnienie oraz rozpo-
znanie podrecznikowych i dzieciecych sposobéw ujmowania rzeczywi-
stosci ma bowiem zasadnicze znaczenie dla poznania pedagogicznego,
zaréOwno w wymiarze wiedzy teoretycznej, jak 1 praktyki pedagogicz-
nej. Czy szkota moze podjaé to wyzwanie? Jak sprostaé¢ oczekiwaniom
1 postulatom, by edukacje uczyni¢ doSwiadczeniem istotnym i1 donio-
stym w procesie stawania sie pelnym czlowiekiem? Jakie podjaé ini-
cjatywy by nie marnowal sie ogromny potencjal 1 znaczacy w rozwoju
czas dziecka? Czy znajdziemy odwage, by wyjéé z klatki pozytywi-
stycznego paradygmatu?
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