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Zagubione wartosci — mgdros¢, krytycyzm i refleksyjnosé
w podrecznikach do edukacji wczesnoszkolne;

[...] ok. 400 tys. dzieci pierwszy raz pojdzie do szkoly.
Bedg miaty nowe tornistry i elementarze, ale stusznie pan
pyta, czego im zabraknie. Kiedy patrze na absolwentow
szkot srednich 1 uniwersytetow, to mysle, e madrosci.
W procesie ksztalcenia to pojecie znika, byc moze juz na-
wet zniklo, zostato zastgpione cywilizacjg wiedzy.

T. Gadacz (2014: 21)

Rola podrecznikéw w tworzeniu obrazu swiata i normatywnej wizji dziecka

Podreczniki stanowig ukonkretniony i dostosowany do poziomu odbiorcow zbidr
informacji, pozostajacy w zwigzku z programem nauczania na danym szczeblu
ksztalcenia. Wprowadzenie na rynek wydawniczy ministerialnej propozycji Nasz
elementarz zacheca do refleksji i nowych odczytan znaczenia oraz funkcji tych po-
czatkowych ksigzek w zyciu ucznia. Zatozy¢ nalezy, iz obrazy i teksty zawarte w pod-
recznikach tworzg logiczny, koherentny obraz rzeczywistosci — otoczenia dziecka.
Stanowi¢ on moze matryce w znaczny sposob strukturyzujaca jego aktualne i p6z-
niejsze doswiadczenia w poznawaniu oraz interpretowaniu §wiata, gdyz elementarze
sg jednymi z pierwszych ksigzek, trafiajgcych w r¢ce 6- 1 7-letnich czytelnikow. Traf-
nie charakteryzuje istot¢ owego pierwszego kontaktu dziecka ze slowem pisanym
J. Papuzinska (1988: 21): ,,do zespotu cech tak zwanego naiwnego stosunku do dzie-
fa literackiego zalicza si¢ taka intensywnos$¢ funkcjonowania mechanizmow projek-
cji 1 identyfikacji, ktora doprowadza do traktowania przezy¢ literackich na roéwni
z realnymi”. Teksty czytanek to wiasnie teksty sprzyjajace specyficznej instytucjo-
nalnej inicjacji literacko-spotecznej, w ktorych dziecko — inaczej niz w przypadku
basni, opowiadan, wierszykow oraz innych reprezentatywnych wytworéw literatury
dla dzieci (Baluch, 2005) — nie moze swobodnie i samodzielnie dokonywaé wyboru
atrakcyjnych i waznych dla niego tresci, pomijajac marginalne i nierealistyczne.
Czytanki to takze niekiedy pierwsze teksty otwierajace dziecku droge do wie-
dzy i do madrosci. Podregczniki pelnig role w sprawowaniu symbolicznej kontro-
li nad umystami uczniéw, mogg by¢ Zrédlem narzucania i porzgdkowania wiedzy
dzieci wedlug okreSlonych schematéw (Bernstein, 1990). Ich zawarto$¢ wyznacza
»tre$¢ i zakres znaczen spolecznych, ktoére dziecko przyjmie jako wazne i legalne”
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(Klus-Stanska, 2004: 24). Obrazy i informacje, zaszczepione dzieki podrecznikom
w umystach najmtodszych odbiorcéw, pelnig takze role prymitywnych teorii spo-
fecznych — dostarczajg matryc i wzorow postgpowania, wartoSciowania, predykcji
przyszlosci. Istotne sg wiec zarowno pytania, jaka jest wizja rzeczywistoSci — Polski,
Europy i $wiata — przedstawiana na kartach podrecznikow, ale takze, jakg wizj¢ — ide-
al dziecka oraz dorostego — propaguja te specyficzne ksigzki. Jest bowiem truizmem
stwierdzenie, ze z kart podrgcznika wylania si¢ takze wzor ,,dobrego ucznia”, ,,prawi-
diowego dziecka”, ,,wlaSciwej rodziny”, ,wzorcowego nauczyciela”, ktory pelni role
stereotypizujacg (Landau-Czajka, 2002).

Czemu wiec sluzg podreczniki? W jakie wartosci wyposazajg odbiorcow, jakie
postawy ksztalcg? Czy racj¢ ma M. Nussbaum (2008: 44), charakteryzujac wykorzy-
stywane w ksztalceniu lektury jako dajgce ,,pozor madrosci”, ktora usypia ,czujnosé
ucznia, naklaniajgc go do biernego polegania na stowie pisanym”? Podregcznik wi-
dziany w tej perspektywie zawsze bedzie narzedziem mniej lub bardziej widocznej
socjalizacji, ktorej celem jest wychowanie zgodnie z jawnymi lub ukrytymi celami
spoteczno-politycznymi. Jest takze noSnikiem stereotypow (Maass, Arcuri, 1999),
bowiem stereotypowe przekonania przekazywane moga by¢ takze w rozmowach
o tekstach, ale takze w samych ksigzkach (w tym w podrecznikach), tworzac w ten
sposob ,informacyjng autostrade, po ktorej rozprzestrzeniajg si¢ stereotypy spotecz-
ne” (Stangeor, Schaller, 1999: 22).

Niniejsza analiza roli podrgcznikow we wprowadzaniu dziecka w Swiat madrosci
bedzie raczej przyblizeniem niz kompletng i wyczerpujaca diagnozg problemu, bo-
wiem cytujac J.J. Szczepanskiego (1980: 207-208):

Pisanie o madrosci jest wielkim ryzykiem. Bowiem to, co napiszesz, musi by¢ swego ro-
dzaju metamadroscig. Nie mozna madrosci opisywac w sposob glupi, gdyz wtedy nie po-
kazesz tego, czym ona jest naprawde. Bedzie to wizja glupca nie rozumiejacego madrosci
prawdziwej, minie si¢ z celem, a zamiar okaze si¢ ponad sily. Trzeba wiec albo wielkiej
madrosci, albo wielkiego zarozumialstwa, by pisa¢ o madrosci, i oczywiscie to, co tu zo-
stalo napisane, jest przejawem zarozumialstwa. Bowiem pisanie o madrosci jest zadaniem
niewykonalnym.

Dlatego tematem tego rozdzialu nie bedzie przedstawienie filozoficznej kon-
cepcji madrosci, a jej operacjonalizacja oparta zostanie jedynie na pedagogicznych,
psychologicznych kontekstach opisu tego stanu, ktory jako jedna z podstawowych
kategorii refleksji filozoficznej wymyka si¢ jednoznacznej definicji.

W kontekscie przytoczonej opinii J.J. Szczepanskiego celem badan nie bedzie
zatem ocena ,madrosci” podrgcznikow, ani zawartych w nich szczegétowych po-
lecen. Wynikiem analizy bedzie ujawnienie rodzaju oraz czgstosci aktywizowania
1 opisywania w podrecznikach kategorii zwigzanych z procesem zdobywania
madrosci, przede wszystkim dzigki wiedzy, refleksyjnosci i krytycyzmowi. Przeglad
tematow pojawiajgcych si¢ w elementarzach — ich analiza — umozliwia tez stwierdze-
nie, jakie wzorce zachowan oraz idealy moralne, 1aczone z madroscia, sg przekazy-
wane uczniom, a takze w jakim kierunku ewoluuja. Dlatego rozwazania uwzglednia-
ly czynnik temporalny (poréwnanie podrecznikow reprezentatywnych dla réznych
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okresow w edukacji). Badania zostaly takze zainspirowane pytaniami: Jakie dzia-
tania/zachowania uprawomocnia podrecznik? Jak powinno zachowywac si¢ madre
dziecko? Jaki jest ideat ,,wzorowego ucznia”? Jakie emocje i w jakich kontekstach
wyrazaja postaci dzieciecych bohateréw podrecznika? Celem analiz jest takze de-
mistyfikacja obrazu $wiata, spoleczenstwa, zycia rodzinnego, jaki faktycznie prze-
kazuje si¢ najmtodszym w podrecznikach w kontekscie rozwazan o madrosci. Bada-
nia skoncentrowano wi¢c na uwydatnieniu roli dorostego/nauczyciela w nabywaniu
przez dzieci wiedzy 1 madrosci. Pochodng takiego celu sg pytania: Kto uczy dzieci
madrosci i jakiej? Jakie cechy, dziatania i opinie, tgczone ze zdobywaniem madro-
Sci, mozna zauwazy¢ w tematyce/tresci tekstow, obrazéw oraz polecen w wybranych
podrecznikach edukacji wezesnoszkolnej? I wreszcie: Jaka madro$¢ promuje pod-
recznik, w jaki sposob wprowadza dziecko w Swiat wiedzy 1 madrosci, jakie postacie
sg nosnikami madrosci — madrych decyzji, madrego zachowania oraz refleksyjnego
zdobywania wiedzy?

Przyjeta metodg badawczg bedzie krytyczna analiza kontekstu i treSci przeka-
zu werbalnego 1 niewerbalnego, reinterpretacja jego sensu, dotarcie do ,struktury
glebokiej” znaczen, symboli, archetypéw. Tropy tych poszukiwan trafnie scharak-
teryzowal P. Ricoeur (1989), przyjmujac, ze prawdziwego odczytania tekstu podrecz-
nikéw mozna dokonac poprzez restauracj¢ sensu (odnowienie sensu) 1 jako demisty-
fikacje zatozen (dotarcie do ukrytych przestan). Podkresli¢ takze nalezy, ze badacz
procesOw spotecznych przystepujac do deskrypcji zjawisk edukacyjnych, nigdy nie
bedzie calkowicie bezstronny i obiektywny (cho¢ waznym zabiegiem jest uswiado-
mienie sobie wiasnych przedzalozen kategoryzacji — uwiklan Swiatopogladowych,
metodologicznych — wlasnego paradygmatu badawczego). Jednak w przypadku oma-
wiania tak wspolczesnego problemu, jakim sg podreczniki, niezmiernie wazne jest
staranie, aby maksymalnie uwolni¢ si¢ od politycznego kontekstu przedmiotu badan
(a szczeg6lnie od aktualnej dyskusji medialnej), dlatego intencjg niniejszej interpre-
tacji bedzie abstrahowanie od aktualnej sytuacji politycznej, ktorej poklosiem jest
sposO6b narzucenia, a takze promocji ostatniego analizowanego podrecznika
— Naszego elementarza, ktory (parafrazujac tytul niniejszego opracowania) okreslic
nalezy jako: ,,bezrefleksyjny”, ,,bezkrytyczny” i ,,niemadry”.

Koncepcje madrosci, krytycyzmu i refleksyjnosci w edukacji

Dziecko powinno osiggnaé¢ madroS¢, a nie tylko techniczng wiedze. Madrosé,
ktora pozwoli mu na dokonywanie trafnych wyborow zyciowych, krytyczng selek-
cje¢ informacji. W potocznym rozumieniu ,madry” to roztropny, dojrzaly i czyniacy
dobro. Jak definiuje Z. Pietrasinski (2001: 32), madro$¢ jest formg ,,gatunkowego
przystosowania si¢ do najtrudniejszego wyzwania, jakim jest dobre kierowanie zy-
ciem”. Inne rozumienie tej kategorii odnosi si¢ do prob bezstronnego rozumienia
Swiata, odpowiedniego dystansu do przedmiotu poznawanego (Sternberg, 1990).
J.A. Meacham (1990) twierdzi, ze madros¢ jest Swiadomoscig omylnosci i zawodno-
Sci wiedzy oraz dazeniem do zachowania rownowagi miedzy wiedzg a zwatpieniem
(doubting). P.K. Arlin (1990) Iaczy te kategori¢ ze stawianiem i odkrywaniem pytan,
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z wiedzg o tym, czego nie wiemy, a czego chcielibySmy si¢ dowiedzie¢. G. Labouvie-
-Vief (1990) definiuje ja jako polgczenie myslenia krytyczno-analitycznego i reflek-
syjnego. Ale madros¢ to nie tylko sprawno$¢ operacyjna. Bardzo czesto jest okreSlana
jako pragmatyczna wiedza ekspercka (Szmidt, 2002), a zarazem niepewnoS$¢ — prze-
konanie na temat zawodnosci teorii i sposobéw dogmatycznego kierowania zyciem,
swiadomos¢ nieprzewidywalnoSci przyszioSci, niemozliwosci calkowitego poznania
rzeczywisto$ci. Trafnie ten aspekt madrosci opisuje T. Gadacz (2013: 22): ,,madros¢
nas nie uspokaja, nie daje ostatecznej pewnosci. Madry to ten, ktory widzi wigce;j.
Dostrzega sprawy, zdarzenia, ludzi, ktorych inni nie widzg i nie majg z nimi zwig-
zanych dylematow”. Zdaniem filozofa wrazliwo$¢ te nabywamy poprzez krytyczny
i refleksyjny kontakt z kultura, literaturg i sztuka, to takze pewna dojrzalos¢ moral-
na, ktéra nie moze zostac zredukowana jedynie do praktycznych (instrumentalnych)
umiejetnosci. I jak pesymistycznie konkluduje autor, opisujac wspolczesne przemia-
ny edukacyjne, ,w procesie ksztatcenia to pojecie znika, byé moze juz nawet znikto,
zostalo zastgpione cywilizacjg wiedzy” (Gadacz, 2014: 21).

Analiza literatury dotyczacej psychopedagogicznych kontekstow zdobywania
madrosci pozwala wyr6znic takie kategorie (cechy, zachowania, stany) wynikajace
z operacjonalizacji tego pojecia, jak: refleksyjnosé, krytycyzm, tolerancja, otwartos¢
na inno$¢; takie dziatania, jak: czytanie (kontakt z ksigzka), zadawanie pytan, zdo-
bywanie wiedzy, myslenie, badanie, rozwijanie si¢ (swoich zdolnosci); takie archety-
Py, postaci, jak m.in.: naukowiec, literat, filozof, osoba z wyzszym wyksztalceniem,
starzec; takie symbole, jak m.in.: ksigzka, sowa, okulary, lupa, chmurka ze znakiem
zapytania, mikroskop. Kategorie konstruktywnego krytycyzmu taczone beda z kolei
z negacja, wyréznianiem wad, nonkonformizmem, a refleksyjnos¢ z namystem, ana-
lizg, zastanawianiem si¢, UwaznoScig, rozwazaniem w réznych kontekstach i opcjach,
eksperymentowaniem.

Przyja¢ nalezy zatem, ze sktadowe elementy racjonalnej wiedzy i madrosci czlo-
wieka wspiera postawa refleksyjnosci, otwartosci i krytycyzmu. Myslenie krytyczne
i refleksyjne to stany i procesy, ktore wspotwystepuja, wzajemnie si¢ dopelniajac.
Refleksja moze by¢ wigc postrzegana jako narzedzie rozpoznawania sensu i wartosci.
Umozliwia rewizj¢ wlasnego dziedzictwa intelektualnego, szukanie jego uzasadnien
i dowodow. To zdolnos¢ metapoznawcza, bedgca instrumentem madrosci, dyspozy-
cja myslenia najwyzszego rzedu, ktore zawiera pozytywne nastawienie do nowosci,
niejednoznacznosci, dwuznacznych i zlozonych sytuacji.

Przyjecie postawy refleksyjnej umozliwia bycie krytycznym. H. Siegel (1990)
omawia koncepcje critical-spiritedness — ,ducha krytycyzmu”, na ktorg sktadajg sie:
obiektywnos¢, intelektualna uczciwosc, bezstronnosé, che¢ podporzadkowania si¢
zasadom 1 wiara w zbadane i sprawdzalne dowody. Natomiast za orientacj¢ kon-
struktywnie krytyczng (Czaja-Chudyba, 2013) nalezy uznac takie nastawienie wobec
wiedzy, ktore cechuje sie uwaznoscig, refleksyjnoscia, ,,otwartym” i konstruktyw-
nym sceptycyzmem, wnikliwoscig oraz bezstronnoscig w analizie informacji. Jest
atrybutem madroSci cechujgcej si¢ wysilkiem zrozumienia, refleksji oraz osadu.
Manifestuje sie w sposobie postrzegania, przezywania i interpretowania Swiata oraz
w odniesieniu do wybordow, ktére w nim dokonujemy. W autorskiej koncepcji przy-
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jeto, ze orientacja konstruktywnie krytyczna taczy si¢ ze zdolnoScig do zadawania
pytan, tworczo-analityczng interpretacja rzeczywistosci oraz odwagg i autorefleksjg
jednostki.

Madros¢, refleksyjnosc¢ i krytycyzm w tematach i poleceniach
»Swiata podrecznikow”

Na potrzeby analizy wybrano trzy przyktady podrecznikow reprezentatywne dla
trzech etapow ich wykorzystania w edukacji wczesnoszkolnej. Pierwszy podrecznik
— Elementarz M. Falskiego to ksigzka obowigzujgca w Polsce do 1989 roku!. Materia-
tu do kolejnej analizy dostarczyt podrecznik Wesota szkota i prayjaciele, bedacy w la-
tach 1989-2014, w okresie ,,r6znorodnosci i wyboru”, jednym z najbardziej popular-
nych propozycji wydawnictwa WSiP. Wreszcie ostatnim omawianym przykiadem
jest Nasz elementarz — rzadowa propozycja bezplatnego podrgcznika, ktora wediug
informacji ministerstwa zostala w roku szkolnym 2014/2015 wybrana przez ponad
90% nauczycieli.

Skategoryzowano ogétem 1726 tematoéw, zagadnien i probleméw czytanek, wer-
balnych opisoéw i wizualnych przedstawien dziecka i jego otoczenia — 403 w Elementa-
rzu M. Falskiego (277 dotyczacych wizji swiata i 126 — wizji dziecka), 675 w podrecz-
niku Wesola szkola 1 prayjaciele (378 dotyczacych wizji §wiata 1 297 — wizji dziecka)
1 648 w podreczniku Nasz elementarz (376 dotyczacych wizji Swiata i 272 — wizji
dziecka), a dodatkowo — 451 polecen dla dzieci z podrecznikow Wesota szkota 1 przy-
jaciele 1 793 w podreczniku Nasz elementarz. Przyjeta procedura badawcza polegata
na analizie rodzaju obrazowania oraz pytan i zadan oddziatujacych na ucznia, akty-
wizujacych jego sposob poznania rzeczywisto$ci, budowania obrazu siebie i §wiata.

Madros¢ ludzi pracy i pomocnych dorostych w Elementarzu Mariana Falskiego

Opis $wiata prezentowany w Elementarzu M. Falskiego nalezy odczytywaé w kon-
tekScie przemian politycznych i socjokulturowych, do ktérych doszto w Polsce po
IT wojnie $wiatowej. Czytanki oraz wizualne przestawienia podkreslajg etos ludzi
pracy, najczeSciej na wsi lub robotniczej (opisy przyrody oraz sezonowos¢ jej prze-
mian pojawiajg si¢ w ponad 1/4 zagadnien), bowiem, jak charakteryzuje koncepcje
pierwszego elementarza M. Cackowska (1980: 39), autor ,zakladal, ze nauczanie
jezyka polskiego winno dostarczy¢ uczniom wiadomosci o przyrodzie, Srodowisku
spolecznym i kraju ojczystym”. Ta obowigzujgca przez diuzszy czas bez alternatywy
pierwsza czytanka ksztaltowala takze ideal dobrego obywatela w latach 1945-1989.
W podreczniku podkresla si¢ wigc wartoS¢ pracy w zawodach istotnych przy ,,ideolo-
gicznie poprawnej” odbudowie kraju (budowniczy, hutnik, architekt). Nie ma doro-
slych zaangazowanych w nauke, literature czy sztuke. Jako wzorcowe dla archetypu
»czlowieka spelnionego” prezentowane sg przede wszystkim zawody praktycznych

1 W aspekcie przemian kulturowych szczegélnie interesujaca wydaje sic analiza jednej z pierwszych
wersji podrecznika z 1971.



Zagubione wartosci — mqdrosc, krytycyzm 1 refleksyjnosc. .. 17

fachowcow, niewiele jest tych, ktére wymagajg wyzszych kompetencji intelektual-
nych, refleksji czy madrosci.

Tresci zawarte w czytankach odzwierciedlaly schematy i wartosci, ktérych Zro-
dia tkwity w tradycji lub aktualnej sytuacji spoteczno-politycznej. Dlatego bardzo
waznym tematem wielu odniesien w Elementarsu M. Falskiego jest tworzenie wig-
Z1 z ojczyzng, zarowno poprzez konkretne deklaracje (I maja), jak rowniez poprzez
opisy pigkna i rozwoju kraju (uprzemystowione miasta, pokazy lotnictwa, rysunki
fabryk i r6znorodnych srodkéw lokomocji). Czgsto zauwazy¢ mozna manipulowanie
przyjeta perspektywa opisu rzeczywistoSci poprzez dobor tematow, a takze poprzez
formalizm gtéwnych mysli czytanek: zto zawsze zostaje ukarane, uczciwos¢ poplaca,
praca jest zawsze wynagradzana, szukanie wlasnych rozwigzan jest niebezpieczne
itd. Dodatkowo tre$¢ tekstow charakteryzuje sie tak skonstruowanym obrazem §wia-
ta, ktory tgczy¢ nalezy ze zwickszeniem skutecznosci przekazu. Jezyk Elementarza
zawiera ukryte lub jawne elementy wartosciowania — narzucajac najczesciej wyra-
zistosC 1 jednoznaczno$¢ ocen, pragmatyzm, stereotypowos¢, niezmienno$¢ i rytu-
alnos¢ opisywanych aktywnosci oraz arbitralno$¢ kontekstu sytuacji. Bardzo czgsto
dostrzec mozna przyklady podtrzymania i odtwarzania status quo porzadku spotecz-
nego (szczegblnie wyrazne w podkreslaniu przygotowania dzieci do zycia w rodzinie
i spoteczenstwie — pomagam w dojeniu, jade z tatq na targ, opiekuje sig rodzernstwem) przy
braku sytuacji krytyki, odchylen od normy, dystansu czy nonkomformizmu.

Najistotniejsza role w przekazie potocznej madrosci — madrosci uzytecznych
dzialan — pelni rodzina: rodzice, dziadkowie uczg dzieci madrych wyboréw, prak-
tycznej hierarchii wartosci (zwigzanej najczeSciej z takimi cechami i zachowania-
mi, jak: postuszenstwo, respektowanie zasad, czystos¢ i porzadek, pomoc rodzicom
w pracy, podczas choroby), a takze koledzy — tu na pierwsze miejsce wysuwa sig¢ altru-
izm (pomoc choremu koledze, dzielenie si¢ sniadaniem) oraz kontakt dziecka ze Swiatem
przyrody (opiekuje sig swierzetami, karmig je). Dzieci zawsze moga liczyC na wsparcie
pomocnych rodzicow, ktorzy wprowadzajg je w Swiat dorostych. Rodzina i otoczenie
dziecka ukazane sg w bezrefleksyjny, prosty sposob, przyczyniajac si¢ do tworzenia
idyllicznej wizji rzeczywistoSci, w ktorej problemy sprowadzajg si¢ do respektowania
zasad porzadkowych, rzadziej zdrowotnych (jednokrotnie ukazana samotnosc dzieci
jest plytko skomentowana zapewnieniem, ze rodzice zawsze wrocq). Zycie rodzinne
koncentruje si¢ na wykazywaniu wzajemnej mitosci, opieki i wprowadzaniu dzieci
w role spoteczne (opiekuje sig lalkami, mam nici do wyszywania i narzedzia do majster-
kowania, jezdze = tatq na traktorze). Jednak to nie rodzice wspotuczestniczg w przeka-
zywaniu wiedzy naukowej (czyz nie dlatego, ze ,poprawni politycznie” rodzice byli
w tym czasie czesto analfabetami lub poétanalfabetami, a rodowdd inteligencki nie
pomagal w zdobyciu pracy i w awansie?). Tylko nauczyciel (a wlasciwie nauczyciel-
ka) staje si¢ w podreczniku M. Falskiego depozytariuszem i przekazicielem madro-
§ci 1 wiedzy utozsamianej z naukg szkolng (dzieci zaangazowane w czasie lekcyi, ktorg
prowadzi nauczyciel), ksiagzkami (nauczycielki rozdajgce ksigzki) czy czytaniem. Jest to
jednak jednokierunkowy przekaz ,,madrosci” — dziecko samo w sobie madre nie jest
— popelnia bledy, jest karcone i pouczane przez dorostych (,,Pani wosna — mina groz-
na”; dzieci niszczq 1 psujq to, co dorosli wytwarzajq w fabrykach).
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Roéwniez w przypadku dzieci dominuje podkreslanie wartoSci prostych czynno-
Sci samoobstugowych (mycie sig, ubieranie, jedzenie) oraz praktycznych zadan (wyszy-
wam, zrobitem laurke, karmnik dla ptakow). Wsréd wykreowanych postaci dzieciecych
brak zachowan znamionujgcych refleksyjnosé, konstruktywny krytycyzm; obecny
jest tylko autokrytycyzm destruktywny (zwigzany z wySmiewaniem negatywnych
spolecznie: tchorzostwa, nieporzadku, niszczenia mienia), nieznaczna jest tez wska-
zana otwarto$¢ na inno$¢ wyrazang odmiennym zdaniem, kulturg czy stylem zycia.
Uczniowie sg wdrazani do podporzadkowania, ulegio$ci wobec zewngtrznych stan-
dardow 1 wzorcow dzialania, bezrefleksyjnosci wobec stereotypow (matka gotuje, ojciec
pracuje, nauczyciel przekazuje 1 sprawdza wiedze, dziecko stosuje si¢ do nakazow 1 zakazow
dorostych). Problemy i konflikty pojawiajgce si¢ w podreczniku najczesciej zwigzane
s3 z rozumieniem i przestrzeganiem regul i prawidel. Bardzo rzadko wspierajg one
autorefleksje — swiadomos¢ wlasnych celow i motywacje dokonywanych wybordow.

Podrecznik oferuje dzieciom idylliczny, sztucznie poprawny, ,czytankowy”
Swiat, czesto sluzacy transmisji konserwatywnych w swym wydzwigku tresci. To
zhudzenie bezkonfliktowosci $wiata ma za zadanie, zdaniem wielu autoréw (Klus-
-Stanska, 2004, Cackowska, 2009) wzmacnia¢ poczucie wspolnoty i przynaleznosci
oraz tworzy¢ tym samym bledne interpretacje rzeczywistoSci. Egzemplifikacjg takie-
g0 ujecia jest pojawianie sie w Elementarzu stereotypowego mysSlenia i falszywego ob-
razu otoczenia, np. zludzenia bezpieczenstwa, schematyzacji ludzi, kultur i wzoréw
zachowan (Murzynek Bambo), rygorystycznie pojmowanych norm.

Trudno nie sformulowac tezy, iz podrecznik Falskiego oferuje odbiorcom rze-
czywistos¢, w ktorej wigkszos¢ sytuacji jest czytelnych i jednoznacznych, a co si¢
z tym taczy — wygodnych w odbiorze. Staje si¢ takze odbiciem dominujacej w owym
czasie w polskim szkolnictwie deprecjacji nauki i wiedzy osigganej przez formuto-
wanie problemoéw, badanie, krytyke, refleksyjnosc. Nie uczy zdobywania wiedzy,
zadawania pytan, nie stymuluje samodzielnosci poznawczej ani nonkonformizmu,
w zamian utwierdza w madrosci potocznej. Madro$¢ w Elementarzu Falskiego to
rozsadek Colas Breugnona R. Rollanda — prosty, bezrefleksyjny, cho¢ pogodny —
oparty na ludowych, zwyczajowych prawdach i warto$ciach. Oczywiscie nalezy
stwierdzic, iz pokolenia Polakow rozpoczynaly swojg droge ku madrosci wiasnie od
»Falskiego” — pokolenia madrych, wyksztaiconych i krytycznych jednostek. Wy-
daje si¢ jednak, iz cechy te nabyly raczej pomimo podrecznika, udowadniajgc, ze
nawet naiwne, uproszczone i schematyczne treSci mogg by¢ doskonatymi wprawka-
mi, wprowadzajacymi uczniow w krytyczny sposob odczytywania znaczen tekstu.
Bowiem, jak zauwazajg D. Klus-Staniska i M. Nowicka (2005: 41), moze on pozwalaé
na umozliwia¢ krytyczng interpretacje, by ,wykazywac jego bezsens, nierzetelnosc,
normatywng naiwnosc”.

Wesota szkota i przyjaciele — ,optymistyczna” mgdrosé Swiata przyrody i basni

Cechg wyr6zniajgcg kolejny omawiany podrecznik jest zwrdcenie uwagi na sfere
spoleczng i emocjonalng odbiorcy. W tresciach Wesolej szkoly 1 prayjaciol przewaza
nastréj optymizmu (wesole warzywa, przygoda wesolej pitki, kraina radosct). Podrecz-
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nik obfituje w przedstawienia wesolych sytuacji (spojnych z tytutem serii), zwig-
zanych z wizjg arkadycznego dziecinstwa i wspanialej zabawy w gronie radosnych
rowiesnikow lub dorostych (postaci rodzicow sg najczesciej uSmiechniete). Dzie-
ciecy bohaterowie zaprezentowani w omawianym podregczniku takze sg weseli, ich
zachowania nastawione sg na aktywnosci ludyczne (najczgSciej w grupie — bal, India-
nie, nasladowanie zwierzqt, ale tez nierzadko samotnie — Rlocki, gry planszowe) i1 prace
praktyczne (np. wykonywanie lalki, lokomotywy, maski, projektowanie stroju sportowego,
zakupy w markecie). To dzieci wdrazane do elementarnej pomocy rodzicom, prac sa-
moobstugowych i1 do respektowania spolecznie uznanych zasad (bezpieczenstwo na
drodze, w czasie wakacji, poszanowanie przyrody, wystrzeganie si¢ hatasu), cech i warto-
Sci (uczciwosc, odwaga, altruizm, oszczednosc, opieka nad zwierzgtami). Autorzy potozyli
takze nacisk na ukazanie sytuacji wspierajacych réznorodne zdolnosci i pasje dzie-
ci, realizowane poza zajeciami szkolnymi (maluje obraz, koncert z balonem, uprawiam
judo, jezdze konno, dzieci nasladujq teatr).

Wizja Swiata, ktorg tworzy podrecznik Wesola szkola i przyjaciele, to przede
wszystkim wyobrazenie wspolczesnej Polski (market, zakupy dokonywane przez In-
ternet, metro w Warszawie) z jej problemami, a nawet patologiami. Przedstawiajac
zagrazajgce zachowania starszych, autorzy podrecznika odniesli si¢ jedynie do sytu-
acji bezposredniego niebezpieczenstwa w formie napasci (przedstawionej nota bene
w dos¢ nienaturalny, a nawet humorystyczny sposob — Nieznajoma Babulka Fedzulka
dzwoni do drzwi, napasc starszego dziecka — obrona przez pieska; strach ma wielkie oczy).
Trudno jest konfrontowaé dzieci szeScioletnie, dla ktérych przeznaczona jest ksigz-
ka, z tego typu zagrozeniami i innymi potencjalnymi patologiami wspotczesnosci,
jednak nalezy zwroci¢ uwage na znaczne daleko posunicte ostabienie realizmu oma-
wianych zagadnien, ich niesp6jnos¢ z innymi mozliwymi, rzeczywistymi doswiad-
czeniami dziecka (eurosieroctwo, kidtnie i rozwody rodzicéw, wychowanie w rodzi-
nie niepelnej, odejscie bliskich osob, natogi w rodzinie) oraz znaczacymi kwestiami
spotecznymi (wykluczenie, bieda, wojny, przymusowe migracje).

Rownie reprezentatywne jest dla Wesolej szkoly i prayjaciol czgste nawigzywanie
do basniowosci — wiele cech, zachowan znamionujacych charakterystyczne wartoSci
przedstawionych jest w krainie basni, a postaci zwierzat, czy nawet przedmiotow,
czesto personifikujg ludzkie zachowania (Szkola zajgcow), co moze skutkowaé za-
wezeniem horyzontu poznawczego i interpersonalnego dziecka (chociazby trudnosé
w odréznieniu rzeczywistosci od pozoru i mistyfikacji) i niekoniecznie wspiera kry-
tycyzm czy refleksyjno$¢ wobec sytuacji.

Jednak zdecydowanie najwigcej jest obrazkowych inspiracji oraz tekstow wpro-
wadzajacych dziecko w Swiat przyrody, napisanych wprawdzie prostym jezykiem,
ale prezentujgcych profesjonalng wiedzg przyrodniczg (nazwy zwierzat, roslin), np.
Zuwierzeta aktywne nocq (cz. 5, s. 36). Inspirowanie ucznia do uwaznej i refleksyjne;j
obserwacji natury na pewno mozna uznac za zalet¢ podrecznika.

Ogotem polecenia wprowadzajace dziecko w Swiat refleksyjnej wiedzy, aktywi-
zujace jego ciekawos¢ 1 krytyczny namyst, stanowia w Wesolej szkole 1 przyjaciotach
31% ogodtu zadan stawianych dziecku. NajczeSciej pojawiajg si¢ polecenia pobudzaja-
ce refleksyjnos¢ lub autorefleksyjnos¢ w sferze zachowan spotecznych i aksjologicz-
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nych, np.: ,Jak oceniasz czyn Wojtkar”, ,,Co ty o tym sadzisz?”, ,,Co to znaczy by¢
patriotg? Czy ty nim jestes? Dlaczego?”. Czesto tez ¢wiczenia umozliwiajg dzieciom
samodzielne zdobywanie wiedzy, znacznie rzadziej — formulowanie pytan i badan.
Do nielicznych nalezg polecenia typu: ,,Jakie inne pytania mozesz zadac?”, ,,O co
jeszcze mozna zapytac?”, ,,Jak to sprawdzic?”.

Sporadycznie w arkana wiedzy wprowadzaja bliscy dorosli (tato czyta dziecku
ksigzke, mama czyta ksigzke) oraz nauczycielka (nauczycielka wykonuje = dziecmi ekspe-
ryment). Nie ma wyraznych odniesien do §wiata nauki i wiedzy — pomimo iz wsrod
zawodOw pojawiajg si¢ zarOwno te popularne (stomatolog, kasjerka, strazak), jak
1 malo znane (dzudoka, dzokej), nikt nie przedstawia zawodow zwigzanych z naukg
lub sztuka.

Tabela 1. Czestos$¢ wystepowania polecen aktywizujgcych, umozliwiajgcych dzieciom
zdobywanie madrosci w wybranych dwdch podrecznikach dla klasy |

Aktywizowane kategorie

Tytut logika zachecanie | badanie,
podrecznika | wiedza | refleksyjno$é | krytycyzm @ wylacze-:mem do |.<ontak.tu p ytamel, .
zadan zinnymi ciekawos¢

matematycznych) | ksigzkami | poznawcza

Wesota szkota

i prayjaciele 9% 1% 3% 4% 0,08% 2%
ZZ:entarz 7% 7% 2% 5% 0,05% 8%

Zrodio: opracowanie wiasne

Niepokojaca jest takze minimalna obecno$¢ zadan rozwijajacych krytycyzm
dziecka — wyrazanie negatywnej opinii, kwestionowanie — Kktére sa niezbedne
w przygotowaniu ucznia do samodzielnoSci i do aktywnego poszukiwania przez nie-
go wiedzy oraz rozwijania na wyzszym poziomie swoich zdolnosci z danego obszaru.
Pytania ewaluacyjne sg pytaniami ,jednostronnymi pozytywnie”, kierunkujacymi
uwage ucznia tylko na pozytywny aspekt rzeczywistosci, przez co nie stwarzajg mu
mozliwosci analizy problemu (np. pytanie ,,Ktory z obrazkow najbardziej ci¢ rozba-
wil? Wyjasnij, dlaczego?” hamuje wypowiedzi dzieci na temat tego, czy rzeczywiscie
zaprezentowano na obrazkach $mieszne dla nich sytuacje). Procentowg czestotliwosé
wystepowania polecen aktywizujgcych zachowania i operacje mentalne wazne w zdo-
bywaniu madrosci zaprezentowano w tabeli 1.

Madro$¢ wyksztatconych ekspertéw — pozér spoteczenstwa wiedzy
w Naszym elementarzu

Interesujgca wydaje si¢ opinia T. Gadacza (2013, 2014), ze traktujemy nasza wie-
dze¢ coraz bardziej instrumentalnie i technicznie, uczymy dzieci operacji myslenia,
inspirujemy refleksje nad Swiatem, jednak jej narzedzia pozbawione sg czesto giebo-
kich tresci — brak odniesien do muzyKki, sztuki, literatury — dziel kultury ,,wysokiej”,
brak swoistej sakralizacji, odswietnosci samego aktu myslenia, zdobywania wiedzy
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czy badania (co by¢ moze wigze si¢ z ujeciem ,,roOwnoSciowym?”, ale rownoczesnie
grozi niebezpieczenstwem pozornoSci namystu, wiedzy czy wyksztalcenia). Ow po-
z0r ,tatwosci” wkraczania na droge madrosSci, owa ,tatwos¢” uzyskania informacji
wspolgra z szybkoScig technologii informacyjnych i popularnym dzis$ pojeciem ,,spo-
teczenstwa wiedzy”, ktore wydaje si¢ tylez nietrafna, co pozorng diagnoza — do opisu
wspolczesnych przemian w rozwoju intelektualnym, uczeniu si¢ i doksztalcaniu bar-
dziej adekwatne wydaje si¢ jednak pojecie ,,spoleczenistwa informacji”, podkreslajace
utylitarnosc¢, nietrwalos¢, ulotnosc i czgsto bezrefleksyjnosé (sic/) wiedzy wspotcze-
snych miodych wyksztatconych (lub studiujacych) dorostych.

Wiekszo§¢ zobrazowanych w Naszym elementarzu dziatan dziecka i jego rodzicow
przygotowuje je tylko do rozwigzywania zadan praktycznych lub z zakresu nauk $ci-
slych, nie wdrazajac do krytycznego odbioru dziet sztuki i wytworéw ludzkiej mysli.
Wprawdzie w podreczniku pojawiajg sie instytucje kultury (budynek teatru, koncert
w domu kultury, przedstawienie w teatrze), zwiazki z domeng sztuki wysokiej sg jednak
bardzo pobiezne i stosunkowo plytkie (wspomniany jest Szekspir, troche¢ wierszy
dla dzieci J. Tuwima i zdjecia zabytkow w miastach). Nie ma odniesien do kompo-
zytorow, malarzy, pisarzy i wybitnych naukowcow, a wigc szczegdlnie do domeny
dzialan artystycznych. W swiecie Naszego elementarza zdecydowanie brak Mistrzow
— Mgdrcow — wsrdd postaci Swiata Dorostych. Nie przedstawiajg ich ani rodzice
(choc¢ sg raczej wyksztalceni, a nawet nalezg do elity kulturalnej — aktorka, fotograf;
jedynym chlubnym wyjatkiem jest ,Mama Zosi” — astronom), ani nauczyciele, ani
inne pojawiajace si¢ znaczgce osoby doroste.

Omawiany podrecznik podkresla rolge nauczyciela jako depozytariusza i prze-
kaziciela wiedzy, a takze osoby, ktéra aktywizuje pytania ucznia i jest partnerem
dzieciecych obserwacji i eksperymentoéw naukowych (nauczycielka podaje ksigzki;
nauczycielka z globusem). To takze nauczyciel jest tacznikiem uczniéw ze Swiatem
kultury (np. zaprasza na koncert). Przekazicielami madrosci, pasji i wiedzy stajg si¢
tez rodzice — matka, z ktorg dziecko rozmawia o kosmosie, jest naukowcem w pla-
netarium. Rodzice bywajg takze partnerami w grach intelektualnych, wspierajg
zdolnosci plastyczne corki, znajg jezyk migowy, sg tolerancyjnymi spotecznikami.
Incydentalnie pojawiajg si¢ tez reminiscencje do postaci historycznych naukowcow
1 odkrywcow (Kopernik; historia liczb i cyfr), a takze afirmacja madrosci nabywanej
wraz z wiekiem i dojrzatoScig (gora stara i madra; dziadek — przewodnik miejski).

W kontekscie nabywania madrosSci istotng pozytywng cechg Nowego elementarza
jest systematyczne wdrazanie uczniéw do myslenia pytajnego — formulowania py-
tan, zaciekawiania, badania i eksperymentowania (dziecko wykonuje eksperymenty, np.
bada zmysty, mierzy parapety, prowadzi obserwacje — bada, obserwuje tropy, bada mape).
Jednym z czgsciej pojawiajacych si¢ symboli jest lupa w reku dziecka. Takze dziecig-
cy bohaterowie podrecznika czesto podkreslajg waznos$¢ stawiania pytan i konkrety-
zowania naukowych problemoéw (,,Pola Pytalska, Patryk Pytalski”, ,zadaj¢ pytania
1 poszukuje na nie odpowiedzi”). W podreczniku pojawiajg si¢ tez nierzadko takie
atrybuty i1 narzedzia badacza, jak lupa i mikroskop. Autorki Naszego elementarza
przygotowaly dla dzieci takze specyficzne zadania rozwijajace myslenie, grupujac je
w tzw. Instytutach Badawczych. Nalezy jednak zauwazyc¢, iz wsréd owych instytutow
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sg wprawdzie takie, ktore ucza/trenujg techniczny aspekt myslenia, ale nie ma w nim
domeny (obszaru) takich uniwersalnych wartosci, jak: dobro, pigkno i prawda. Po-
dazajac za konwencjg przyjeta przez autorki, zauwazy¢ mozna np. brak Instytutu
Ksigzki (kt6z bowiem w czasach wspotczesnych osmielitby si¢ zacheci¢ do tak sta-
romodnego wysilku jak czytanie!), brak Instytutow Myslenia/Filozofii/Logiki (cho¢
z niewiadomych przyczyn bardzo wyraznie zaznaczona jest w podreczniku astrono-
mia), czy tez Instytutu Sztuki.

W wykreowanych sytuacjach, ktore dotyczg otoczenia dziecka, a przede wszyst-
kim w formulowanych poleceniach pojawiajg si¢ jedynie namiastki dystansu wobec
rzeczywistosci, ktora moze stanowic pierwszy krok ku refleksyjnosci i krytycyzmowi
(wyscigi w workach — ojcowie mogq przegracs cale zycie jest teatrem — kazdy gra jakgs rolg
w Zyciu, mama moze nie miec racji, ciekawe, kto ma racje?). Dziecko konfrontowane
jest z funkcjonowaniem innych oséb — rowiesnikéw z dysfunkcjami, innej rasy czy
kultury (dziecko na wozku; osoby niestyszqce; postac Hoana) oraz ze wspolczesnymi
problemami rodziny i sytuacjami trudnymi (,,niby—mama”; rodzina adopcyjna, zastep-
cza). Tym niemniej zdecydowanie zbyt malo odniesiono si¢ do znaczacych, narzuca-
jacych si¢ przejawow do relatywizmu kulturowego lub sytuacyjnego (dwukrotnie po-
jawia si¢ pytanie o mozliwosci obchodzenia §wiat Bozego Narodzenia i Wielkanocy;
natomiast sytuacja, w ktorej w czasie Smigusa—Dyngusa babcia ma prawo obla¢ wodg
16zko wnuczki, podczas gdy koledzy dziewczynki sg karceni za pomoczenie stroju
dziecka, pozostaje bez adekwatne;j refleksji i rozwazenia).

Polecenia, ktore mozna Iaczy¢ z procesem nabywania madrosci, stanowily 28%
ogotu zadan w Naszym elementarzu. Zdecydowany nacisk potozono na aktywizowa-
nie samodzielnego badania, pytania i inspirowania ciekawo$ci poznawczej poprzez
instrukcje typu: ,,Czego chcecie si¢ jeszcze o nich dowiedziec”, ,,Sprawdz swoje
przewidywania”, zdecydowanie czg¢Sciej pojawiajg si¢ pytania aktywizujace myslenie
tworcze 1 krytyczno-tworcze (konstruktywnie krytyczne) w rodzaju: ,,Czy zdarza sie,
ze dzieci lamig zasady?”, ,,Jak inaczej moglaby si¢ zakonczyc”, ,,Opowiedzcie o tym,
co wam si¢ udalo, a co nie. Porozmawiajcie o tym, co mozna by zrobi¢ inaczej”,
»Porozmawiajcie w klasie o tym, co to jest prosba i czy kazda prosbeg trzeba spetnic”,
»Czy na wszystkie pytania znamy odpowiedz?”. Negatywnie jednak oceni¢ nalezy
fakt nieznacznej obecnosSci zadan aktywizujacych konstruktywna, tworczg krytyke
obszaru sztuki, co uniemozliwia wielu uczniom przejscie z poziomu ,specjalisty”,
eksperta, a wigc osoby kompetentnej, do poziomu tworcy, dzigki ktoremu — w przy-
sztosci — mozliwy bedzie rozwoj tej dziedziny; jedynym przykiadem takiego wzbu-
dzajacego namyst polecenia jest: ,,Obejrzyjcie obrazy znanych malarzy. Ktory byScie
zawiesili w swoim pokoju? Dlaczego?”. Przezycia estetyczne dzieci ujete i sformali-
zowane zostaly w trywialny schemat doznan wizualno-praktycznych, pozbawiony
krytycyzmu, ktory powinien towarzyszy¢ madremu ogladowi sztuki. Szczegbélowe
dane dotyczace czestosci wystgpowania polecen aktywizujacych poszczegdlne aspek-
ty madros$ci w podreczniku dla klasy I Nasz elementarz zostaly zaprezentowane w ta-
beli 1 (s. 18).
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Zakonczenie

Deskrypcja nakreslonych (stowem lub rysunkiem) znaczacych postaci, proble-
mow oraz zachowan wpisuje si¢ w szerszy obszar interpretacyjny, umozliwiajgcy
sformulowanie wzorca dziecka i wizji §wiata, jaki podreczniki kreuja w umystach
odbiorcow — dzieci, nauczycieli i rodzicow. Podreczniki sg wyrazem istotnych prze-
mian obyczajowych, politycznych, technologicznych i kulturowych. Modele dzie-
cinstwa przez nie oferowane coraz bardziej przystaja do potrzeb najmlodszych, jed-
nak z powodu zmieniajacej si¢ z kazdym pokoleniem kultury i cywilizacji wizja ta
daje niewielkg mozliwos¢ poréwnania alternatywnych sposobow i stylow zycia. Rze-
czywistos$¢ przedstawiona w analizowanych podrecznikach ulega wtornej struktury-
zacji, przetworzeniu przez pryzmat narzucanych standardoéw estetycznych, w kto-
rych jedne treSci/obrazy (a zatem wizje rzeczywistoSci) zostajg uznane za kanoniczne,
a inne, te marginalizowane i pomijane, za nieprawidtowe. Manipulacja, polegajaca
na niedopuszczeniu pewnych informacji do obiegu, oraz uproszczenia ich oceny
wplywa takze na prezentowang w podrg¢cznikach edukacji wczesnoszkolnej wizje
Swiata (Baranczak, 1983) — wybor obrazow, zdjec 1 dziet sztuki, ktére majg podle-
gaé interpretacji uczniéw. Kanon graficznych przedstawien 1gczy sie ze stworzeniem
w umyslach dzieci swoistej ,,wtornej rzeczywisto$ci”, nieraz catkowicie odleglej od
ich potocznego doswiadczenia. Zazwyczaj uSmiechnieci rodzice, weseli 1 pomocni
(a nigdy brutalni) réwieSnicy, czyste i kolorowe mieszkania, ubrania, tworzg po-
z0r rzeczywistosci, ale jednoczesnie stajg si¢ wzorem do nasladowania — ksztalttujac
wrazliwos§¢ zaré6wno spoteczna, jak i estetyczng dziecka.

Mimo znaczacej poprawy na przestrzeni dziesi¢cioleci nadal niewielu tworcow
podrecznikow przywigzuje wage do pielggnowania refleksyjnosci, mgdrosci oraz
konstruktywnego krytycyzmu i wprowadzania ich w zycie dziecka. W tematyce
czytanek bardzo rzadko pojawiajg si¢ takie, ktore wyzwalalyby krytyczne myslenie,
prowokowalyby do stawiania pytan, konfrontowalyby dzieci z niejasnoscig, niepew-
noscig, zmuszaly do formulowania réznorodnych przypuszczen. W tekstach bardzo
rzadko pojawiala si¢ mozliwos¢ krytycznej interpretacji, samodzielnego, nieukie-
runkowanego normg poprawnoSci zastanawiania si¢ nad rzeczywistymi intencjami
autora tekstu. Reforma szkolna na najnizszym etapie ksztalcenia niewiele zmienita
w zakresie wspierania krytycyzmu uczniow.

Waznym inhibitorem mysSlenia krytycznego sa niewlasciwie sformutowane po-
lecenia i instrukcje w podrecznikach dla dzieci. Rzadko pojawiajg si¢ treSci typu
»zastanOw sie, jak rozwigzaC ten problem”, uczgce negocjowania, bezkonfliktowe-
g0 rozwigzywania problemow, rozumienia punktéw widzenia innych os6b. Cytujac
liczne badania, B.D. Golebniak (1998: 47) stawia przekonujgcg teze, ze

nauczyciele opierajacy swg pracg¢ z uczniem wylgcznie na podre¢czniku, z pominigciem
innych Zrédet wiedzy, czynig tak, poniewaz nie rozumiejac konceptow, nie sg zdolni do
krytycznego okreslenia adekwatnosci i Scistosci tekstu [...]. Stan wiedzy tresciowej wply-
wa wiec zarOwno na krytycyzm nauczyciela wobec oferty podrecznikowej, jak i dokony-
wang selekcje materialu nauczania oraz sposob strukturyzowania tresci czy nawet styl
nauczania.
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Wobec faktu narzucenia tylko jednej wizji Swiata, ktora przenika z kart podrecz-
nikow, watpliwe jest wspieranie nauczycielskich poszukiwan czy krytycyzmu wobec
jedynie wiasciwych treSci i sposobow ich pozyskiwania. Odbidr tekstow i obrazéw
prezentowanych w podrecznikach moze by¢ wiec uwiklany w emocje, pozbawiony
osgdu, hamujgcy mozliwosci intelektualno-refleksyjne odbiorcy (np. czytanki doty-
czgce rodziny, kraju czy osob znaczacych, matki czy ojca).

Posrednig konkluzjg niniejszej analizy jest takze pytanie o cechy charakteryzujg-
ce madry podrecznik. Zachegcajacy do refleksji, nienarzucajacy wzorcoOw interpreta-
cji, otwarty, wielowgtkowy i wieloaspektowy — elitarny (a wiec by¢ moze stosunkowo
trudny, niedostgpny przeci¢tnemu odbiorcy poprzez glebig i ztozonos¢ symboli, tro-
pow i archetypow, ktore ewokuje). W wigkszosci omawianych podrecznikow wiedza
naukowa jest fragmentaryczna, schematyczna i niepogtebiona — materialy zawierajg
niewiele ciekawostek mogacych zainspirowac uczniéow do aktywnosSci badawczej, nie
sg przedstawiane realne naukowe problemy i dylematy uczonych. Madros¢ pojmo-
wana jest w nich bardzo instrumentalnie, jako uczenie sie, badanie, ale brak jest wizji
medrca, przykladow refleksji, postaci nonkonformistycznych i tworcow, co mogto-
by pomoéc w oswajaniu z postawg madrosci. Rzadko sg prezentowane samodzielne
eksperymenty, obserwacje, weryfikacje hipotez, przekraczanie wyznaczonych przez
autorow Scisle okreSlonych ram. Nie sg przewidziane zadne zmiany lub modyfika-
cje bazowych informacji ani wychodzenie poza ich wskazania. W sferze aktywnosci
naukowej bezkrytyczny przekaz uprawomocnia niepodwazalnos¢ i statos¢ wiedzy
podrecznikowej, czesto nieaktualnej, obcigzonej subiektywizmem kryteriow doboru
1interpretacji. Stwierdzi¢ jednak nalezy, iz taka forma nabywania wiedzy nie promu-
je aktywnego opracowania/konstruowania tresci oraz refleksyjnego interpretowania
ich przydatnoSci i staje si¢ podstawg do tworzenia czeSciej postawy biernego odbior-
cy niz aktywnego tworcy.
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Streszczenie

W artykule zostaly poruszone problemy roli podrgcznikéw we wprowadzaniu dziecka w §wiat
madrosci, przede wszystkim za cel postawiono sobie ujawnienie rodzaju oraz czgstoSci akty-
wizowania i opisywania w podrecznikach kategorii zwigzanych z procesem zdobywania ma-
drosci: z nabywaniem wiedzy, refleksyjnoscig i krytycyzmem. Przyjetym sposobem opisu byta
krytyczna analiza kontekstu oraz treSci przekazu werbalnego i niewerbalnego podrecznikow
edukacji wczesnoszkolnej, a takze reinterpretacja jego sensu. Jako reprezentatywne wybrano
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trzy podreczniki: Elementarz M. Falskiego, promujgcy madros¢ ludzi pracy i pomocnych do-
rostych, Wesola szkota i przyjaciele — przedstawiajacy »optymistyczng” madros$¢ Swiata przyro-
dy oraz basni oraz Nasz elementarz z wizjg spoleczenstwa wiedzy i ,madrosci wyksztatconych
ekspertow”. W konkluzji refleksji i interpretacji wizji Swiata prezentowanej przez autorow wy-
branych podrecznikow nalezy stwierdzié, iz mimo znaczacej poprawy na przestrzeni dziesig-
cioleci nadal niewielu tworcéw podrecznikow przywigzuje znaczenie do pielegnowania reflek-
syjnosci, madrosci oraz konstruktywnego krytycyzmu i wprowadzania ich w zycie dziecka.

Stowa kluczowe: madrosé, krytycyzm, refleksyjnosc, podrecznik

Lost Values — Wisdom, Criticism and Reflectiveness in Textbooks
for Early-school Education

Abstract

The chapter raises the problems of textbooks role in introducing a child into the world
of wisdom and the major aim was to reveal the type and frequency of stimulating and
describing categories connected with the process of acquiring the wisdom: knowledge,
reflectiveness and criticism. Accepted method of description was the critical analysis of the
context and contents of verbal and non-verbal source of early-education textbooks as well
as re-interpretation of its sense. As a representative there were chosen three textbooks:
“Primer / Elementarz” by M. Falski, promoting the wisdom of workers and assistant adults,
“Happy school and friends / Wesota szkota i przyjaciele” - presenting “optimistic” wisdom
of the nature and tales as well as “Our primer / Nasz elementarz” with the vision of society of
knowledge and “wisdom of educated experts”. In conclusion of reflection and interpretation
over the vision of world presented by authors of selected analyzed textbooks it should be
stated that despite significant improvement throughout decades still few textbooks authors
pay attention to cultivate reflectiveness, wisdom and constructive criticism as well as
introducing them into child life.

Keywords: wisdom, criticism, reflectiveness, texbook





