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ABSTRACT
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In order to describe in detail the differences between the di-
scourse of a textbook and the discourse of children | used ca-
tegories - applied in the area of cognitive considerations - con-
cerning the language image of the world and the text image
of the world, as well as selected sub-categories: point of view
and perspective, type of rationality, method of categorizing,
stereotypical and axiological overview of the reality.

| assumed that the choice of categories and subcategories will
not only allow to investigate the imposed meanings of the text-
book discourse, but — above all — will make it possible to noti-
ce the very process of formation, the emergence of the image
of the world from the perspective of children. The adopted
analysis model launches reflection on the necessary changes,
exposes the oppressiveness of the language of the textbook
and encourages exploring the conditions to initiate the langu-
age of children.

Rozwazania ujete w artykule zogniskuje wokol watkéw stwarzajacych dogod-

ny klimat do zainicjowanego przez Mari¢ Dudzikows, Adama Chmielewskiego
i Adama Groblera myslenia o interdyscyplinarnym kontekscie badan edukacyj-
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nych (Chmielewski, Dudzikowa, Grobler, 2012). Rozwazania te s3 wazne z wielu
powodoéw. Dla mnie najistotniejsze sg trzy:

e stwarzaja mozliwo$¢ stawiania pytan o zrédla stagnacji szkoly z réznych

perspektyw;

e uruchamiajg rozlegla przestrzen do myslenia o koniecznych zmianach;

e tworzg podwaliny innego podejscia do dyskursu edukacyjnego.

Zaproponowany kontekst teoretyczny stwarza badaczom mozliwos¢ okresle-
nia na nowo zamierzen szkoty i dokonania wszechstronnej rewizji wszystkich jej
obszaréw dzialania. Zasadno$¢ oddzialywan dzisiejszej edukacji pozwala skon-
frontowac z realnymi wyzwaniami wspdtczesnosci i przewidywanymi kierunkami
jej przeobrazen. Przyjrzyjmy sie blizej tym watkom.

Kognitywizm jako kontekst badan edukacyjnych

W obszarze badan pedagogicznych nowym, inspirujacym kontekstem teoriopo-
znawczym moze by¢ kognitywizm. Jako dziedzina badajaca procesy poznawcze
ma charakter interdyscyplinarny; sytuuje si¢ pomiedzy filozofig (epistemologia),
psychologia, jezykoznawstwem, antropologia i neurologia, a nawet cybernetyka
czy robotyka (por. Wierzchon, Orzechowski, Barbasz, 2012: 114). Wspolng prze-
strzen stanowi odniesienie do poznania, a $cislej: myslenia, zainteresowania pro-
cesami poznawczymi, nabywaniem wiedzy, szerzej — uczeniem sie.

Przedmiotem rozwazan teoretycznych kognitywizm czyni cala zlozonos¢
i wielowymiarowo$¢ rzeczywistos$ci, stawiajgc pytania o nature ludzkiego umystu
poznajacego rzeczywistos¢, ktéra nauki przyrodnicze pozbawily statych punktéw
odniesienia i zludzen, ze §wiat da si¢ zamkna¢ w mechanistycznej koncepcji i ujac
w zestawie twierdzen obiektywnych, pewnych.

Kognitywizm zmienil tez status jezyka. Przestaje on by¢ postrzegany jako
obiektywna struktura z systemem regul gramatycznych, z wbudowanymi mecha-
nizmami ich stosowania, umozliwiajagcymi tworzenie zrozumialych wypowiedzi.
Przyjmuje sig, ze struktura jezyka jest determinowana przez schematy aktywacji
neuronowej, bedace czescig calo$ciowej aktywnosci mozgu i ciata. Procesy po-
znawcze maja jednak w znacznym stopniu charakter indywidualny. Znaczenia zas
skladaja sie z tresci pojeciowej, wyrazajacej konkretne aspekty otaczajacego nas
$wiata nie w sposdb bezposredni; tkwig w operacjach myslowych lub w ogélnych
sposobach widzenia $wiata, przesgczonych jednak przez osobiste, niepowtarzalne
postrzeganie i ujmowanie tego, w czym zanurzone jest poznajace indywiduum®.

' Wyktad Pierwszych 40 lat, wygtoszony przez Ronalda Langackera z okazji przyznania mu ty-
tutu doktora honoris causa Uniwersytetu Lodzkiego w dniu 1 pazdziernika 2003 roku.
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Kognitywizm otwiera wiec calkiem nowe przestrzenie i dostarcza odkryw-
czych uje¢ dla wszelkiej refleksji o edukacji. Poszukujac odpowiedzi na podsta-
wowe pytanie o to, jak to sie dzieje, ze si¢ uczymy, w jaki sposéb poznajemy, ro-
zumiemy i yymujemy $wiat, kaze inaczej spojrze¢ na mozliwoéci poznawcze dzieci
(por. Erlauer, 2003; Sprenger, 2003; Gupta, Richardson, 2001; Dabrowska, Kubin-
ski, 2003; Ozdzyniski, 1995).

Zwraca uwage przede wszystkim na procesualny charakter uczenia si¢ — stop-
niowe, subiektywne otwieranie si¢ znaczen w wyniku indywidualnie doswiad-
czanego — przeprowadzanego na rézne sposoby — kategoryzowania, profilowania
i wartosciowania. Uczenie si¢ nie ma wigc charakteru mechanicznego, a wiedza
nie ma postaci gotowej, skoniczone;.

Zasadnicza zmiana wprowadzona w teorii procesow poznawczych przez kog-
nitywizm zaowocowala wiec koncepcja edukacji, ktérej sednem jest tworzenie
w procesie konstruowania wiedzy subiektywnych sposobéw opisywania rzeczy-
wisto$ci, odkrywania, interpretowania i uzgadniania sensu, rozwijania postaw po-
szukujacych, badawczych, samodzielnosci poznawczej. W tej koncepcji nie miesci
sie juz przeswiadczenie, ze edukacja szkolna polega na przyswajaniu wiedzy goto-
wej, do czego wystarczy sprawny nauczyciel i dobry podrecznik. Odpowiedzi na
pytania o to, jak, czego i po co uczy¢, nie mozna juz szuka¢ w waskim, wytacznie
racjonalistycznym paradygmacie przyrodniczym ani w strukturalistycznym ujeciu
zwigzkow miedzy jezykiem (mowa) a mysleniem. Badania proceséw poznawczych
i funkcji jezyka w uczeniu si¢ nie naleza juz tylko do sfery nauk przyrodniczych -
kognitywizm przesuwa je w sfere psychologiczna.

~Otwarcie” si¢ na inne myslenie o procesie uczenia si¢ wymaga jednak ba-
dawczej odwagi i czujnosci w uruchamianiu namystu wykraczajacego poza
ramy macierzystej dyscypliny, a takze gotowosci do podjecia badawczego ry-
zyka. Wazna jest rowniez swiadomo$¢ tego, ze bardzo fatwo wpas¢ w pulapke
interdyscyplinarnych pozoréw, tracac z pola widzenia wyj$ciowe zatozenie o ko-
niecznosci stwarzania nowego pola badawczego (por. Wierzchon, Orzechowski,
Barbasz, 2012).

W poszukiwaniu nowej formuty dyskursu edukacyjnego

Mimo ,,swoistej instytucjonalizacji badan nad dyskursem w polskiej pedagogice”
(Ostrowicka, 2014: 47-68) oraz skategoryzowania dyskursu jako zasadniczego po-
jecia pozwalajacego spojrzec¢ calosciowo na sposoby, formy, procesy, a takze skutki
komunikacji spotecznej (Czachur, Kulczynska, Kumiega, 2016: 8-9), lektura do-
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tychczasowych diagnoz jednoznacznie dowodzi, Ze pozostaje ono nadal poza dy-
daktyczng refleksja nad nauczaniem i wiedza szkolng (Klus-Stanska, 2010: 147).
Analizy dyskursu edukacyjnego prowadzi si¢ przede wszystkim w ramach socjolo-
gicznej analizy dyskursu (Grzymata-Kazlowska, 2004; Horolets, 2008; Pawliszek,
Rancew-Sikora, 2012), psychologicznej analizy dyskursu (Shugar, 1995; Kurcz,
Bobryk, 2001), lingwistyki pedagogicznej (Bernstein, 1990: 163) i edukacyjnej
(Rittel, 1994a: b).

Warto zatem w obszarze badan pedagogicznych uruchomic refleksje nad dys-
kursem edukacyjnym, ktéra okazuje si¢ istotna z co najmniej dwdch powodéw. Po
pierwsze, dyskurs umozliwia odnajdywanie i formulowanie nowych problemow
i zagadnienn w naukach spotecznych, stajac sie zrodtem licznych badan i nowych
interpretacji (Klus-Stanska, 2010: 145). Po drugie za$, zainteresowanie dyskursem
edukacyjnym moze pomdc przetamac dlugotrwaly impas w podejmowaniu istot-
nych przeksztatcen edukacyjnych.

Badacze postugujacy si¢ kategoria dyskursu edukacyjnego staja przed koniecz-
noscig zdefiniowania tej kategorii dla potrzeb swoich badan. Nadaja mu szerokie
lub waskie znaczenie. W szerszym znaczeniu, rozumienie dyskursu edukacyjnego
wykracza poza usytuowanie w ramach edukacji zinstytucjonalizowanej i rozpa-
trywane jest w szerokiej spolecznej i poznawczej perspektywie jako ,kazda forma
transmisji wiedzy z perspektywy eksperta do perspektywy nowicjusza” (Skudrzyk,
Warchala, 2002: 279-280). Dyskurs odnosi sie do znacznie bardziej rozleglych ob-
szardw, takich jak ,zdarzenia spoteczne, tekst kulturowy, wladza, czy wrecz cala
rzeczywisto$¢ spoleczna, ktdrej znaczenia sa nadawane w toku dyskursywnych
praktyk” (Klus-Stanska, 2010: 145). Wyrdznia go (1) ,interakcja nadawczo-od-
biorcza typu specjalista — adept (z archetypowymi rolami nauczyciela i ucznia)
oraz (2) funkcja edukacyjna, wynikajaca ze specyficznego celu komunikacyjnego,
ktéry mozna okresli¢ jako dazenie jednej ze stron (nauczyciela) do spowodowania
okreslonej zmiany osobowosciowej u partnera interakcji” (Nocon, 2011: 190).

Natomiast w znaczeniu wezszym dyskurs pojmowany jest jako:

1) proces komunikacji migdzy nauczycielem i uczniem podczas wszystkich
szkolnych sytuacji komunikacyjnych, rowniez tych, w ktérych nie sg re-
alizowane funkcje edukacyjne (np. podczas przerw migdzylekcyjnych)
(Wojtczuk, 2002: 300);

2) strategie ,,przekazywania wiedzy w sytuacjach nauczania lub szeroko ro-
zumianego procesu ksztalcenia; przeksztalca wowczas specjalistyczny dys-
kurs zrodtowy tak, aby stat sie zrozumialy dla niespecjalisty; charakteryzu-
je go interakcja nauczajacy-nauczany” (Labocha, 1996: 9-15);
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3) ,wypowiedz o okreslonych regulach modelowych, w ktérej uwzglednia sie
wymiar podmiotowy — aktoréw dyskursu, oraz czynnosciowy — procesy
komunikacji” (Rittel, 1996: 31-40). Takie jego rozumienie wyrazane jest
kilkoma synonimicznymi terminami - dyskurs edukacyjny, dydaktyczny,
szkolny, lekcyjny.

W swoich rozwazaniach przyjmuje szerokie rozumienie dyskursu edukacyj-
nego, ktéry rozumiem jako sposéb ,,artykulowania istniejacych intersubiektywnie
przekonan, wyobrazen, ocen, norm, wartosci wytworzonych w praktyce spolecz-
nej, a szerzej — jako zbidr praktyk komunikowania prze§wiadczen, zakorzenionych
w osobistym do$wiadczeniu i kontekscie kulturowym, zwigzanych z rozumieniem
jakiego$ obszaru rzeczywisto$ci” (Wisniewska-Kin, 2013: 94). Przy czym w moim
przekonaniu, sposoby badania wybranego dyskursu, podejmowane interpretacje
rzeczywisto$ci swiadomosciowej, same staja si¢ dyskursem, rodzajem metadys-
kursu, ktéry odzwierciedla nastawienie i przeswiadczenia badaczy, wytwarza re-
pertuar poje¢, termindw i narzedzi, styl pracy analitycznej (Krauz, Gajda, 2005;
Kowalski, 2010: 17-27; Wodak: 2011: 11-48). Dyskurs edukacyjny postrzegany
jest wiec jako konsekwencja przekonan teoretycznych (metadyskurs) uzasadniajg-
cych te praktyke; obejmuje caloksztalt zdarzen - osoby, miejsca, czas, cele i skutki
oraz zrytualizowane i sformalizowane dzialania rozgrywajace si¢ w instytucjach
edukacyjnych (Wisniewska, 2005).

Dyskurs podrecznikowy i dzieciecy
z perspektywy kognitywistycznej

Przyjeta przeze mnie strategia badawcza wpisuje si¢ w nurt interpretatywnych ba-
dan kognitywistycznych. Z tej perspektywy podjetam probe wskazania jednego
z mozliwych sposobdw rozwazania rzeczywistosci, ktéra konstytuuje si¢ na prze-
cieciu wiedzy publicznej, wystandaryzowanej i utwierdzonej w podreczniku, i wie-
dzy osobistej dziecka, zanurzonej w jego indywidualnym, nieustannie wzbogaca-
nym doswiadczeniu. Dzigki tej strategii badawczej wydobytam réznice wynikajace
z przeciwstawnych koncepcji edukacji. Jedna przejawia si¢ w sposobie modelowa-
nia wizji §wiata przez teksty podrecznikowe. Druga zapewnia miejsce dla procesu
konstruowania znaczen w jezykowym obrazie §wiata z perspektywy dzieci.
Gléwnym celem badan uczynitam skonfrontowanie apriorycznie ustano-
wionego dyskursu podrecznikowego, ktéry zrekonstruowatam, z wyzwalanym
w inspirujagcym $rodowisku edukacyjnym dyskursem uczniowskim. Aby zestawic¢
horyzont pojeciowy i aksjologiczny, ktore da si¢ wyabstrahowac¢ z podrecznikéw,
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z jezykowo-kulturowym obrazem $wiata wylaniajacym si¢ z wypowiedzi dzieci,
postuzylam si¢ wypracowanymi i stosowanymi w badaniach kognitywistycznych
kategoriami tekstowego obrazu $wiata i jezykowego obrazu $wiata oraz wy-
branymi podkategoriami: punktu widzenia i perspektywy, typu racjonalnosci,
sposobu kategoryzowania, stereotypowego i aksjologicznego ogladu rzeczywi-
stosci. Zatozylam, ze wybor kategorii i podkategorii nie tylko umozliwi zbadanie
apriorycznie narzuconych znaczen dyskursu podrecznikowego, ale przede wszyst-
kim pozwoli dostrzec w inicjowanym dyskursie dzieciecym proces rozumienia
poje¢ z wybranych przestrzeni.

Tekstowy obraz $wiata (TOS) rekonstruowatam z dyskursu podrecznikowe-
go”. Zawartos¢ tekstowego obrazu $wiata badalam w polach leksykalno-seman-
tycznych, ktore wypelniatam znaczeniami pogrupowanymi w czterech modelach
srodowiskowych: mikrosystemowym, mezosystemowym, egzosystemowym, ma-
krosystemowym. Modele $rodowiskowe staly si¢ rowniez rodzajem kierunko-
wskazéw podczas rekonstruowania uaktywnionego w dyskursie dzieciecym jezy-
kowego obrazu $wiata (JOS)®. Dzieciecy namyst nad egzystencjalnymi wymiarami
ludzkiego bytu skupial sie wokdt czterech przestrzeni semantycznych (DOM, JA
I SZKOLA, WSROD LUDZI, SWIAT), uszczeg6towionych w tematach proble-
mach, wyzwalanych w warunkach urozmaiconego, inspirujacego i pobudzajacego
rozwdj $rodowiska edukacyjnego. Zrédlo problematyki, w ktérej dominowal wy-
miar egzystencjalny, aksjologiczny i metafizyczny, stanowita grupa celowo dobra-
nych tekstow literackich.

> ‘W przypadku badan tekstowego obrazu $wiata podrecznikéw przyjetam, ze celem bedzie nie
analiza konkretnych publikacji, ale szczegblowy opis obecnej w nich ,,pedagogicznej kultury zna-
czen”. Ze wzgledu na to, ze nowe dane nie przynosily innych reprezentacji, analizie poddatam szes¢
korpuséw podrecznikéw (stownik tematyczno-frekwencyjny liczy okoto 600 stron maszynopisu),
obowigzujacych w roku szkolnym 2012/2013 (szczegdtowy wykaz podrecznikéow zamieszczam
w pracy Wisniewska-Kin, 2013. Ponownie badania przeprowadzitam w 2016 roku. Zalezalo mi na
tym, aby nie tylko rozpozna¢ obszary znaczeniowe wspolczesnie obowiazujacego podrecznika Nasz
elementarz, ale jednoczesnie skonfrontowa¢ horyzont pojeciowy i aksjologiczny elementarza z teks-
towym obrazem $wiata wylaniajacym si¢ z dotychczas obowigzujacych przyktadowych podreczni-
kéw. Analiza poréwnawcza miata wykazaé, w jakim zakresie dokonala si¢ zmiana w konstruowaniu
podrecznikowego obrazu $wiata.

* Aby zidentyfikowa¢ znaczenia trzecioklasistow powszechnej szkoty podstawowej, przeprowa-
dzitam dydaktyczne dzialanie interwencyjne, ktére za D. Klus-Stanska pojmuje jako ,intencjonalna
kreacje warunkéw dydaktycznych, ktérych nie mozna znalez¢é w szkolnictwie powszechnym, po to,
by méc obserwowad procesy uczenia si¢ w sytuacjach przez instytucje nieprzewidzianych i niepropo-
nowanych” (Klus-Stanska, 2010: 131-132). W wyniku obserwacji uczestniczacej zebralam materiat
obejmujacy czynnosci ucznidw, a takze skutki tych czynnosci (przede wszystkim plastyczne konkre-
tyzacje — $wiadectwa odbioru tematyki egzystencjalnej wysnute z tekstow literackich oraz nagrania
na ta$mach audio i wideo znacznej cze$ci wypowiedzi dzieci (w wyniku transkrypcji sporzadzitam
okoto 400 fiszek z wypowiedziami dzieciecymi).
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Réznice w tekstowym obrazie §wiata podrecznikow i jezykowym obrazie $wia-
ta w wypowiedziach dzieci, wylonity si¢ szczegolnie wyraznie: w typach racjo-
nalnosci, sposobach kategoryzacji poje¢, a takze w stereotypowym i aksjolo-
gicznym ogladzie rzeczywistosci. Obszary badan, powigzania miedzy nimi oraz
wewnetrzng zlozonos¢ obu dyskursow — dzieciecego i podrecznikowego — przed-
stawiam w zestawieniu tabelarycznym®.

Tabela 1. Typy racjonalnosci i sposoby kategoryzacji w tekstowym obrazie $wiata podrecznikow
i jezykowym obrazie $wiata z perspektywy uczniow

Kognitywistyczne kategorie badawcze: typy racjonalnosci i sposoby kategoryzacji

Tekstowy obraz $wiata podrecznikéw

Swiadomie zaweza sie punkt widzenia do tego, co oczywiste:

— dominuje przekonanie o uporzadkowaniu rzeczywistosci:
»Nasze podworko to miejsce, ktére najlepiej znamy. Wszyscy bez zadnych wyjatkow, takie
podworko mamy!... Czasami z naszego podworka, na ktorym sie na co dzien bawimy, widaé
wieze kopalni lub wielkiej huty kominy”;
»Mroéz na dworze i zawieje — kaloryfer dom nasz grzeje”;
»Na podworku jest wesolo: domy wkolo, piaskownica — babkownica i aleje rowerowe, i dwie
bramki catkiem nowe”;

— ujawnia sie silna tendencja do poetyzacji przyziemnej rzeczywistosci:
»Dom gra! Trzeszczy podloga i drzwiami, gra krokami na schodach, dom gra, gdy $piewa radio
w pokoju lub kapie z kranu woda”
»Pielegniarka Maryla podobna jest do motyla i fruwa jak bialy motyl tam i z powrotem, tam
i z powrotem. (...) Biegnie juz bialy motyl, przysiada na brzegu 16zka, odgarnia smutki jak
wrdzka, i juz zmartwienia znikaja. Znow wszyscy sie uSmiechaja”.

Jezykowy obraz $wiata z perspektywy uczniow

W zindywidualizowanym opowiadaniu $wiata przewaza: utylitaryzm, sensorycznos¢, antropo-
centryczny punkt widzenia:

»Strasznie si¢ balam pierwszego dnia w szkole; miatam lodowate i mokre rece, nie moglam nic
powiedzie¢”s

»Ja pamietam, jak pani czytala imiona nas wszystkich i ja wtedy wyszltam na $rodek, bo nie wie-
dziatam, Ze pani sprawdza tylko liste obecno$ci. Ja myslatam, ze pani co$ ode mnie chce”;

»Kiedy pierwszy raz pani powiedziala do mnie: ,,Dzienniczek poprosz¢’, to ja myslatam, ze mam
tylko pokaza¢ dzienniczek”

W podrecznikowym obrazie $wiata Swiadomie ogranicza si¢ opis do jezykowo
relewantnych cech wystarczajacych i koniecznych, zawezajac punkt widzenia do
tego, co oczywiste. Formula opisu zamknigtego, oparta na zasadach racjonalizmu
scjentystycznego, wyraza przekonanie o obiektywnym charakterze usystematy-

* Rozbieznosci w tekstowym i jezykowym obrazie $wiata omawiam w skrdconej wersji w tek-
$cie: Wiéniewska-Kin, 2013: 21-35.



180 MoNIKA WISNIEWSKA-KIN

zowanego poznania i o uporzadkowaniu rzeczywistosci. Opis sprowadza si¢ do
analizy rzeczywistosci pozajezykowej, z wykluczeniem czlowieka jako podmiotu
interpretujacego te¢ rzeczywistosc.

W podrecznikowych strategiach porzadkowania rzeczywisto$ci ujawnia si¢
silna tendencja do mitologizowania rzeczywistosci, niewykraczania poza obszar
oczywistosci, upraszczania, probleméw autentycznych, redukowania lub wrecz
wykluczania obrazu zlozonej rzeczywistosci. Z doboru i ukladu profiléw i faset
wylania si¢ od poczatku do konca okreslony, gotowy obraz $wiata.

W przeciwienistwie do TOS-u podrecznikéw, dziecigce sposoby objasniania
$wiata zakorzenione s3 w osobistym doswiadczeniu, ktére rzutuje na sposoby
pojmowania ,,przedmiotu mentalnego”. W zindywidualizowanym opowiadaniu
$wiata dominuje utylitaryzm, sensoryczno$¢, antropocentryczny punkt widzenia,
myslenie ,,owinigte” wokot konkretu, poznawanie uwrazliwione na kontekst (prze-
strzenny i czasowy). Wielowymiarowy, zréznicowany, niejednoznaczny dyskurs
dzieciecy wykracza poza ustalone granice problemoéw, obrazuje inwencje, boga-
ctwo oraz wrazliwos$¢ dzieci, ujawnia dziecigcg $wiadomos¢ konfliktow i sprzecz-
nosci, uobecnia dziecigcg znajomo$¢ realiow i rozczarowanie rzeczywistoscia.
Z doboru i ukiadu profiléw i faset wylania si¢ obraz trudnej, niejednoznacznej,
skonfliktowanej, zmiennej rzeczywistosci.

Tabela 2. Stereotypowy oglad rzeczywistosci w tekstowym obrazie $wiata podrecznikow i jezyko-
wym obrazie $wiata z perspektywy uczniow

Kognitywistyczne kategorie badawcze: stereotypowy oglad rzeczywisto$ci

Tekstowy obraz $wiata podrecznikéw

Kreowaniu obrazu wzorcowego sprzyja

— mitologizowanie rzeczywistosci:
»Mama i tata, madre gtowki, sa jak jablka dwie poléwki”;
»A mama wszystkim rozdaje usmiechy jak pachnace jablka, jak stodkie orzechy, jak mleko,
ktére rano pijemy co dnia”;
,»U babci jest stodko, $wiat pachnie szarlotkas

— upraszczanie probleméw autentycznych:
»Jakie cudowne zycie maja dzieci! Nie muszg chodzi¢ do pracy, nie przejmuja sie tym, czy sa
pieniadze na jedzenie, nie muszg sprzata¢, gotowaé. W zasadzie... niczego nie muszg’
,Gdyby trosk ubylo mamie, jak myglicie, co si¢ stanie? To codziennie, juz od rana, w domu
bedzie Super-Mama!”;
»A gdy czasem na kolege spadnie klopot albo bieda, no to wtedy nasza grupa smuci¢ mu sie¢
dtugo nie da”;

— redukowanie lub wrecz wykluczanie obrazu zlozonej rzeczywisto$ci:
»Dom otwiera swoje cztery $ciany dla babci, dziadka, tatusia i mamy”;
»Pogtadzitam i Izunig, i Danusi¢ - jak to milo, ze si¢ troszcza o mamusi¢”;
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Jezykowy obraz §wiata

Zsubiektywizowane ujmowanie $wiata cechuje:

— $wiadomos¢ konfliktow i sprzecznosci:
,»Sa dobre domy albo wesole, ale idealnego to chyba nie ma, bo nawet jak dzieci w miare
dobrze si¢ ucza, rodzice pracuja i spotykaja sie z ciociami albo wujkami, to zawsze cos jest
nie tak. Albo pieniedzy nie starczy, albo na lekarstwo brakuje, a niektdrzy przeciez nie majg
codziennie obiadu. W kazdym domu co$ nie dziala tak, jak powinno”;

— znajomos¢ realiow i rozczarowanie rzeczywistoscia:
»Ja prawie wcale nie rozmawiam z rodzicami, bo ciggle ich nie ma w domu, a jak sa to ogladaja
telewizje, a ja gram u siebie w pokoju na komputerze”;
»Czasem, jak jestem smutna albo zla, to si¢ chowam za stolem, bo tam nigdy nikt mnie nie
znajdzie, dopiero jak nie moge tam juz wytrzymadé, to wylaze. Zazwyczaj szuka mnie mdj brat
Jasiek, bo rodzicom nie chce sie mnie szukac”;
»Najgorsze w domu sg poranki, bo wszystko trzeba robi¢ szybko, szybko, a rano czesto nie
mozna skojarzy¢, gdzie co jest, i w dodatku nie mozna o tym powiedzie¢, trzeba wykonywac to,
co rodzice rozkaza, i nic sie nie odzywac”.

Wyobrazenie obiektu ,,prawdziwego” w podrecznikach, nachylone jest w stro-
ne obrazu wzorcowego. Obecno$¢ elementu idealizacji oraz myslenia postulatyw-
nego czy zyczeniowego, ,mitologicznego”, powoduje nakladanie na obraz tego, co
jest, wyobrazenia tego, co by¢ powinno.

Natomiast stereotypizacja dziecieca stuzy dzieciom do rozpoznawania obiek-
tow otaczajacej je rzeczywistosci. W wypowiedziach, w ktérych ujawnia si¢ obraz
przedmiotu typowego, sklaniaja si¢ one ku opisowosci, informowaniu, kto jaki
»jest naprawde¢”. Przez stosowanie powtarzalnych, ale i zmiennych ,,stereotypo-
wych” cech semantycznych: relacyjnych, funkcjonalnych, percepcyjnych, dzieci
utrwalaja wyobrazenia zwigzane z danym przedmiotem.

Sfera wartoséci narzuconych w podreczniku zamyka dzieci, odgradza je, od-
biera im motywacj¢ do wysitku towarzyszacego odkrywczosci, niweczy szanse
wzbogacania obrazu samego siebie dzigki satysfakcji ptynacej z zajmowania sie
sprawami powaznymi i istotnymi, wylaczanie z zakresu zobowigzan szkoly zna-
czen osobistych uczniéw, powoduje wygaszanie w nich zaciekawienia $wiatem.
Odrealniony, zinfantylizowany i sielankowo-optymistyczny obraz pozbawia ucz-
niéw mozliwosci rozumienia zmiennej i chaotycznej wspdlczesnej rzeczywistosci.

Dyskurs dziecigcy zas wyzwala myslenie o koniecznosci zaakceptowania ot-
wartos$ci poznawczej, ktéra przyznaje uczniom prawo do wyrastania z egocen-
trycznego ogladu $wiata i poszerzania horyzontdw wtlasnej egzystencji o cele
ogolne i wybiegajace w przysztos¢, poznawania siebie, rozumnego pielegnowania
indywidualnosci sprz¢zonej z empatia, odpowiedzialnoscig i troska o dobro ogdl-
ne, budowania wlasnej tozsamosci w dialogu z innymi, przy poszanowaniu inno-
$ci w zroznicowanej kulturowo wspdlnocie, roztropnego wykorzystywania czasu
i przestrzeni oraz radzenia sobie z przeciwno$ciami losu.
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Tabela 3. Horyzonty aksjologiczne w tekstowym obrazie §wiata podrgcznikéw i jezykowym obrazie
$wiata z perspektywy uczniow

Kognitywistyczne kategorie badawcze: horyzonty aksjologiczne

Tekstowy obraz $wiata podrecznikéw

Dominuja wartosci nalezace do sfer:

— poznawczo-intelektualnej oraz spolecznej:
»Tak fadnie méwi nasza pani... O wszystkim wie! I wszystko zna! Gdy naszej pani my stuchamy,
to deszcz nie pada, a $piewa, gra’ ;
»Pamietaj, kolezanko, pamietaj, kolego: jeden za wszystkich, wszyscy za jednego”;
,Gdy rano stonice zaswieci, wybiegaja na dwor dzieci. Miottly, szczotki idg w ruch, bo dokota
wielki brud. Zy¢ nie mozna w balaganie, wiec sie bierzmy za sprzatanie”;

— osoby o odpowiednich predyspozycjach:
»Wszyscy mnie lubig to rzecz wspaniata, chyba si¢ jednak dobrze staralam. Chciatam, by lubi¢
zaczal mnie kto$, wiec bytam mila, mowitam weigz: prosze, przepraszam, bardzo dziekuje
i usmiechatam sie, i w ogdle. Teraz mnie lubig wszyscy, wiec w gore skacze z radosci - do
samych chmurek!”;
»Marudzenie precz do kata! Od dzi$ dziecko samo sprzata! Zeby, uszy z checig myje! Nawet
szyj¢’s
»Przeciez by¢ milym jest bardzo milo i wcale nie tak trudno”.

Jezykowy obraz $wiata z perspektywy uczniow

Dziecigca konceptualizacja nazw wartosci rozciaga sie od wartosci do antywartosci:

— osoby i jej charakteru:
»Zawsze jak jestem sam, to si¢ bardzo denerwuje i mygle, czy mama nie miala jakiego$ wypadku,
ale jak jestem z kims, to zachowuje sie normalnie, udaje, ze nic si¢ nie stato”;
»Jawtedy ciagle patrze w okno; sprawdzam, czy telefon dziala; spogladam na zegarek; podbiegam
do drzwi; siedze w kacie; ja probuje czytad, ale nie moge sie skupic”;
»Jak zrani cie przyjaciolka, to juz nigdy nie bedzie tak jak przedtem, juz zawsze pamigta si¢ o tej
zdradzie”;

Warto$ciowanie ujawnia si¢ w metaforach orientacyjnych:
»Jak mam fajny dzien, to czuje sie tak, jakbym unosita si¢ na skrzydtach”;
»Jak jest mitoé¢ w rodzinie to czuje sie takie uczucie lekkosci”

Znaczace rozbieznosci miedzy dyskursem podrecznikowym a dziecigcym
i przekonanie o mozliwosci poszerzenia przestrzeni semantycznej w dyskursie
podrecznikowym przez wprowadzenie watkéw pominietych lub zmarginalizo-
wanych upowaznia do sformulowania kilku wnioskéw i postulatéw pod adresem
praktyki edukacyjnej oraz pytan o mozliwosci uwzglednienia otwartosci poznaw-
czej w dyskursie edukacyjnym

Szczegolnie wazne jest odinfantylizowanie edukacji wezesnoszkolnej i przeta-
manie schematycznej roli ksztalcenia zinstytucjonalizowanego przez poszerzenie
przestrzeni semantycznej w podrecznikach o te wartosci, ktére edukacje czynia
doswiadczeniem istotnym i doniostym w procesie stawania si¢ pelnym czlowie-
kiem. Warto wiec zdaza¢ do tego, by w dyskursie edukacyjnym stworzylo sie miej-
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sce dla prawdziwie wzbogacajacych doswiadczen intelektualnych i duchowych,
miejsce, w ktorym dzieci odkrywaja, wykorzystuja i rozwijaja swdj potencjal oraz
znajduja satysfakcje w odkrywaniu prawd istotnych dla ich zycia, a wyposazone
w zdolnoé¢ krytycznego myslenia, powiazang z ciekawoscig poznawcza, potrafia
wybraé miedzy swiatem mialkich przyjemnosci i ztudzen a przywilejem tworcze-
go uzywania wlasnego intelektu i czerpania z dziedzictwa kultury.
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