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Summary
Textbook discourse and children’s discourse — a different perception of reality

Textbooks have become a source of assistance that settled for good into Polish education landscape,
a measure without which many adults cannot imagine the school reality. At the same time, the lack
of'the comprehensive studies on education packs is noticeable. What is more, the voice of children in
Poland is marginalized or completely ignored, as opposed to the Western countries. The perspective
of the youngest participants of the education process, who are the direct recipients of the textbook
offer and are critical and thoughtful, is very rarely taken into account. Whereas their opinions may
be a source of very powerful changes in education.

This article presents my own research results. The topic of undertaken study was the analysis of
the most popular education packs for classes 1-3. The gathered data was enriched with third-grade
students’ opinions about the tasks from the education packs and a description of their experiences
related to the usage of those textbooks in school.

The study was conducted with a qualitative approach. As the study techniques, a documentary
analysis and focus interviews (enriched with textbook tasks designed by children) were used. As
resulting from the study, the textbook discourse is not a children’s discourse. Authors of these text-
books tend to forget about the real needs and capabilities of children. Students appeal for taking into
account their high potential and putting into the textbooks subjects and tasks fitted to their develop-
ment level, allowing them to take creative and divergent actions.

Stowa kluczowe: podrecznik, dyskurs dziecigcy, dyskurs podrecznikowy, konwergencyj-
no$¢ zadan, myslenie odtworcze, zniewolenie

Keywords: textbook, children’s discourse, textbook discourse, convergence of tasks, non-
creative thinking, imposition

Wprowadzenie

Istnieje $rodek dydaktyczny obdarzony magiczng silg, bez ktorego wielu nauczycielom,
ale takze rodzicom, trudno wyobrazi¢ sobie wspotczesng edukacj¢. Podrecznik, ktoéry
trwale wpisat si¢ w krajobraz polskiego szkolnictwa, stat si¢ dzi§ symbolem poznawczej
aktywnosci dziecka, miernikiem realizacji programu, wyznacznikiem skutecznosci dzia-
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tan edukacyjnych. Stworzony do poprawy rezultatéw procesu ksztalcenia, przeobrazit si¢
W pomoc ograniczajaca, bezlitodnie wyznaczajaca rytm uczniowskiej pracy, determinuja-
ca kazdy krok dziecka na zajg¢ciach szkolnych, zyskujaca status uswigconego materiatu.
Hasto ,,Otwoérzcie PODRECZNIKI” bedace egzemplifikacjg tzw. biernego startu, stato si¢
fundamentem szkolnego rytuatu (Zalewska 2014).

Takze w edukacji wczesnoszkolnej, w ktorej przede wszystkim warto opiera¢ si¢ na
bezposrednim poznaniu, spontanicznej, badawczej aktywnosci dziecka, praktycznym
dziataniu, wida¢ coraz powszechniej i na wigksza skale uprawiang przez nauczycieli kar-
tomani¢. Wsréd nauczycieli i rodzicoOw panuje stereotyp, ze im wigcej ¢wiczen wypetnia
dzieci, tym wigcej beda wiedzie¢ (Zimny 1995). Malo kto zastanawia si¢ jednak nad sen-
sem i efektywnoscia takiej pracy, jej rzeczywistymi rezultatami, konsekwencjami zdecy-
dowanie odbiegajacymi od zamierzonych.

Brakuje kompleksowych badan, ktorych przedmiotem zainteresowania statby si¢ pod-
recznik. Co wigcej, niezmiernie rzadko uwzglednia si¢ w nich perspektywe najmtodszych
uczestnikow edukacji, do ktorych oferta podrgcznikowa jest bezposrednio adresowana.
W Polsce, w przeciwienstwie do krajéw zachodnich, gtos dzieci jest czesto marginalizowany
Iub catkowicie pomijany. Tymczasem uczniowie, bezposredni uczestnicy procesu edukacyj-
nego, odbiorcy oferty podrecznikowej sa wrazliwymi, refleksyjnymi i niezwykle krytycznymi
obserwatorami. Mozna pozyska¢ od nich wiele istotnych informacji dotyczacych rzeczywi-
stoSci szkolnej, ktore mogg stac si¢ jednoczes$nie poteznym katalizatorem zmian w edukacji.

Zalozenia i metodologia badan wlasnych

Przedmiotem podj¢tych badan byta analiza najpopularniejszych podrecznikéw zinte-
growanych dla edukacji elementarnej (w zakresie edukacji jezykowej, matematyczne;j
i przyrodniczej). Wyniki analiz pakietow edukacyjnych zostaty rozszerzone o sady trze-
cioklasistow dotyczace podrgcznikowych tresci oraz opis ich doswiadczen zwigzanych
z uzywaniem tego srodka w szkole.

Badania przeprowadzono przy zastosowaniu podejscia jakosciowego. Jako metody
gromadzenia danych wykorzystano analiz¢ dokumentéw oraz wywiady fokusowe. Ba-
dania z udziatem trzecioklasistow poglebione zostaly egzemplifikacja powstatych w ich
toku wytworow — samodzielnie zaprojektowanych przez dzieci zadan podrgcznikowych.

Wyniki badan opisane w niniejszym artykule odnosza si¢ do nast¢gpujacych pytan ba-
dawczych:

1. Jakie rodzaje zadan i ¢wiczen z zakresu edukacji jezykowej, matematycznej i przyrod-
niczej znajduja si¢ w pakietach edukacyjnych?
2. Jakie umiej¢tnosci dzieci sa aktywizowane 1 doskonalone w pracy z podrgcznikiem?
Co sadza uczniowie na temat zadan i ¢wiczen prezentowanych w podrecznikach?
. Jakie zmiany w podrgcznikowych tresciach i tematach proponujg uczniowie?
W badaniach wzigto udziat dwanascie szkot z wojewddztwa mazowieckiego. Przepro-
wadzono trzydziesci sze$¢ wywiadoéw fokusowych wérod dwustu szesédziesieciu czterech
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uczniéw z dwunastu klas trzecich. Wywiady grupowe, otwarte rozmowy z uczniami zre-
alizowano za zgoda, ale bez obecnosci nauczycieli — wychowawcow klas. Wytwory dzie-
cigce powstate w trakcie badan nie byty analizowane jako przedmiot badan. Stanowity
raczej egzemplifikacje wypowiedzi ucznidw. Lacznie powstaty sto trzydziesci dwie prace.

Dyskurs podrecznikowy, czyli ,,elementarz” widziany oczami doroslego

Infantylizacja tresci w edukacyjnych pakietach jest prawdopodobnie jednym z najczesciej
pojawiajacych si¢ zastrzezen. Ztamanie zasady przystepnosci, dopasowania tre$ci zawar-
tych w podrecznikach do wiedzy i umiejetnosci uczniow, moze by¢ sygnatem Swiadcza-
cym o braku wiary dorostych w wiedzg, mozliwosci i doswiadczenie dziecka. Zdecydo-
wana wickszo$¢ podrecznikowych polecen lezy w strefie aktualnego, a nie najblizszego
rozwoju (Wygotski 1971). Do typologii Wygotskiego mozna by doda¢ dzi$ jeszcze jedna,
niewyrozniong przez pedagoga strefe¢ — rozwoj miniony, w ktéra z powodzeniem mozna
wpisaé niektore z podrecznikowych tresci. Smiato, cho¢ ze wstydem mozna stwierdzic,
ze probujac dostosowac si¢ do odgdrnych standardow, podstawy programowej, wewnatrz-
szkolnych programow, oczekujemy od dzieci czego$, co juz dawno opanowalty. Wydaje
nam si¢, ze wiemy lepiej, co i kiedy powinni umie¢ uczniowie. Normalizujemy podejscie
do ich umiejetnosci, uwazajac podstawe programowa za putap ich mozliwosci. W rezul-
tacie uprawiamy swoistg pseudoedukacje¢, marnotrawimy czas (nie tylko swoj, ale przede
wszystkim dzieci), doprowadzajac do daleko posunigtego regresu (Zytko 2014).

Pracujac z podrecznikiem w klasie pierwszej, dzieci dowiadujg si¢, ze krowa robi mu
i daje mleko, kura wota ko, ko i znosi jajka, owca beczac produkuje welne. W innych
¢wiczeniach dzieci koloruja najmniejsze i najwigksze przedmioty, skrajnie rézniace si¢ od
siebie rozmiarem; patrzac na kobiet¢ spacerujaca jesienig po parku w kostiumie kapielo-
wym, oceniaja, czy jest ona ubrana w sposéb dostosowany do pogody. Poszerzajac zasob
stownictwa o przyimki, rysujg dwa tulipany na tace i dodaja skowronka fruwajacego nad
polem. Uktadajac proste, statyczne obrazki w kolejnosci, dokonujg antycypacji i doryso-
wujg oczywiste zakonczenie. Tak daleko idace uproszczenie tresci w podrgczniku skiero-
wanym do dzieci w wieku wczesnoszkolnym budzi ogromne watpliwos$ci. Omawiany tu
material z powodzeniem nadaje si¢ dla trzylatka.

Podobne zabiegi zdaja si¢ nic mie¢ konca. Skutecznie zniechecaja ucznia do nauki,
utrzymujac go w przeswiadczeniu, ze w szkole i tak nie mozna dowiedzie¢ si¢ niczego,
czego by nie wiedziat. Dziecko wdraza si¢ do stosowania rozmaitych destrukcyjnych stra-
tegii przetrwania, utwierdza w przekonaniu, ze chwalenie si¢ wiedzg osobista moze spo-
tka¢ si¢ z nieprzychylnym spojrzeniem nauczyciela, ktory wolatby uczy¢ w przeswiad-
czeniu, ze wprowadzane przez niego informacje sa dla dzieci catkowicie nowe, nieznane
i jakze interesujace.

.| Uczniowie] przekonuja sig, ze szkota jest dziwnym miejscem, gdzie cztowiek czgsto
musi udawac, ze nie umie i nie wie, bo jego umiejetnosci i wiedza sg zle widziane. (...)
W ich umysle powstaje schizofreniczny model wiedzy podzielonej na szkolng i pozasz-
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kolna. A uczenie si¢ zaczyna przypominac uczestnictwo w dziwnych rytuatach, majacych
swoje uzasadnienie w niejasnej dla nich tradycji, ale pozbawionych logiki i zwiazku z zy-
ciem” (Klus-Stanska, Nowicka 2012: 22).

Podreczniki sg dzi§ jednym z najpotezniejszych narzedzi utrwalajacych w uczniach
niestuszne przekonanie, ze na kazde pytanie mozna znalez¢ tylko jedna poprawna od-
powiedz. Terror jednej odpowiedzi i nacisk na problemy konwergencyjne sa jednymi
z najpowazniejszych czynnikow odpowiedzialnych za blokowanie rozwoju wyzszych
procesow poznawczych uczniow (Szmidt 2013). Trudno nie zgodzi¢ si¢ z jednym z naj-
wazniejszych odkry¢ psychologicznych autorstwa Guilforda, ze skrajnie inaczej mysli-
my rozwigzujac problemy otwarte niz dokonujac namystu nad pytaniami zamknietymi
(Michael 2013). Niestety ciggle brak w podrecznikach kreatywnych, dywergencyjnych
zadan inspirujacych do tworczej pracy, wlasnego, nieskr¢gpowanego dziatania, mys$lenia
krytycznego, otwartego i heurystycznego. W pytaniach, ¢wiczeniach i poleceniach, nie
tylko jezykowych, ale takze matematycznych i przyrodniczych, dominuje behawioryzm,
spus$cizna szkoly transmisyjnej, nauczanie po sladzie. Wszystko to kosztem konstruktywi-
zmu i jego praktycznej realizacji. Zadania konwergencyjne obecne w pakietach motywuja
przede wszystkim do wydobycia z pamieci poszukiwanych tresci, wymagajac jedynie ich
poprawnego odtworzenia. Uczenie si¢ to gtownie podazanie za poleceniami typu wstaw,
podkresl, podpisz, polgcz, uzupetnij korzystajgc z wyrazow z ramki, rozpisz wg wzoru.
Wigkszos$¢ z nich to czynnosci proste, mechaniczne, niewymagajace ztozonych strategii
dzialania (Zalewska 2008). Uczen traktowany jest jak tabula rasa, puste naczynie, goto-
we 1 chetne do napelnienia po brzegi ,,zlotym napojem” przygotowanym przez autorow
i wydawcow.

Aspekt techniczny dominuje przede wszystkim w zadaniach majacych na celu ksztal-
towanie elementarnych umiejetnosci czytania, pisania i liczenia. Prowadza one do ujedno-
licenia dziatan dzieci, herbartowskiej pracy jednym frontem. Nie ma tu miejsca na indy-
widualizacje, uwzglednienie rdznego stopnia wiedzy, poziomu umiejetnosci i doswiadczen
uczniéw. Wszyscy w tym samym tempie robig to samo, korzystajac przy tym z tego same-
go koloru kredki. W wickszos$ci zadan istnieje tylko jedna poprawna odpowiedz, jeden spo-
sob wypetnienia zadania. Najlepiej bytoby, gdyby dzieci udzielity jej w tym samym czasie.

Konwergencyjno$¢ zadan w podrecznikach w duzej mierze opiera si¢ na formule
tworzenia przez ucznia wypowiedzi ze zgromadzonych przez autorow wyrazoéw. Na-
wet w ¢wiczeniach, w ktorych celem dziecka jest wyjs$cie poza dostarczone informacje,
antycypowanie i wymyslanie ciggu dalszego historii, ogranicza si¢ jego wypowiedz do
przygotowanych uprzednio wyrazéw. Brak tu miejsca na kreatywno$¢, spontaniczne, nie-
skrepowane narzuconymi ramami wnioskowanie ucznia (Szyller 2016). Ortograficzna
i gramatyczna poprawno$¢ wypowiedzi zdaje si¢ przesuwac na dalszy plan jej komunika-
cyjng i semantyczng wartos¢ (Zalewska 2008).

Co gorsze, konkretna pula wyrazéow, mozliwych do uzycia przy udzielaniu odpowiedzi
na pytanie podawana jest takze w zadaniach wymagajacych wyrazenia ,,subiektywnej”
opinii przez ucznia. Autorzy skutecznie narzucaja wlasne poglady, ,,wlasciwe” sposoby
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interpretacji wierszy, ilustracji, obrazkow i czytanek. Brak jest miejsca na sformutowanie
dziecigcej, niezdeterminowanej charakterem i strukturg polecenia oceny. Forsuje si¢ takze
okreslone z gory postawy. W poleceniach typu ocen, opisz itp. mamy do wyboru szereg
przymiotnikow, ktorych musimy uzy¢, aby opisa¢ dany przedmiot czy zjawisko. Wymu-
szaja one niejako jedna, prawidlowa odpowiedz, tym samym jedno mozliwe do wyraze-
nia zdanie (Zalewska 2008). Co wiecej, nierzadkie sg elementy przemocy emocjonalne;j,
w ktorych narzuca si¢ pozadang relacje z ludzmi czy przedmiotami.

Konwergencyjnos¢ pojawia si¢ glownie w zadaniach zwigzanych z wprowadzaniem
opisu. O ile do okreslenia charakteru bohatera literackiego trzeba wykorzysta¢ wiedze
z przeczytanej ksigzki i na pewno nie wszystkie przymiotniki z ramki beda do tego odpo-
wiednie, o tyle do opisu wlasnego taty mozna uzy¢ niemal kazdego przymiotnika odna-
lezionego w stowniku jezyka polskiego. Dziecko pozbawione mozliwosci opowiedzenia
o wlasnym ojcu przestaje widzie¢ sens wykonywania zadania. Tylko wiedza skontekstu-
alizowana moze by¢ przez nie zasymilowana. Ponownie ujawnia si¢ przepas¢ migdzy tym,
co szkolne, a tym, co rzeczywiste. Podrecznikowy tata moze by¢ pomystowy, odwazny,
wesoty, na szczescie takze zmeczony. Takie przymiotniki, jak smutny, chory czy zniecier-
pliwiony prawdziwemu ojcu jednak nie przystoja. W rezultacie, ograniczajac dziecko do
uzycia czgsci mowy wypisanych w ramce otrzymujemy niezwykle uproszczony, stereo-
typowy opis ksigzkowego taty, nieistniejgcego i bardzo dalekiego od rzeczywistosci. Po-
dobne zadania doprowadzajg do pozornego ksztattowania umiejetnosci jezykowych przy
jednoczesnym zatraceniu celowosci nauki jezyka. Dyskurs podrecznikowy po raz kolejny
okazuje si¢ nie by¢ dyskursem dzieci w wieku wczesnoszkolnym. Edukacja za$ ustepuje
miejsca indoktrynacji. ,,Celem edukacji jest pobudzenie do krytycznego myslenia dzigki
przekazywanym informacjom. Celem indoktrynacji za$ jest wyeliminowanie z procesu
poznania racjonalnych uzasadnien i argumentéw. Skuteczne zastosowanie indoktrynacji
sprowadza si¢ wigc do bezrefleksyjnego opanowania pojeé, zasad i regut jakiegos dziata-
nia” (Wrébel 2007: 150—-151).

Zastosowanie odtwoérczej metody wykorzystywania wyrazow z ramki do konstru-
owania wypowiedzi widoczne jest takze w czg$ciach przyrodniczych pakietow. Dziecko
zamiast inspiracji do $ledzenia zmian w przyrodzie w warunkach naturalnych, konstru-
owania wiasnych dziennikéw obserwacji, przeprowadzania obserwacji i eksperymentow,
stawiania hipotez i szukania na nie odpowiedzi, motywowane jest do opisu odbiegajace-
go od rzeczywistosci pseudoprzyrodniczego obrazka z obligatoryjnym wykorzystaniem
przygotowanych przez autora wyrazow. Zamiast manipulowania przedmiotami, badania
ich wtasciwosci, uczniowie ograniczani sg do piagetowskiego werbalizmu obrazkowego,
ogladania eksperymentow na zdjg¢ciach udostgpnionych na kartach podrgcznika. W skraj-
nych przypadkach, zamiast hodowac¢ i podlewaé rosliny, naklejaja obrazki przedstawiaja-
ce przedmioty potrzebne do ich uprawy (Szyller 2016).

Narzucenie jednej wizji rozwigzania zadania z powodzeniem odnajdujemy takze
w przypadku realizacji tresci matematycznych. Najcze$ciej spotykana strategia rozwia-
zania zadania jest przedstawienie go na obrazku. Narzuca si¢ tym samym brunerowski
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poziom ikoniczny. Nie bierze si¢ pod uwagg faktu, ze w zaleznosci od poziomu rozwoju,
umiejetnosci 1 doswiadczen, uczniowi moze by¢ tatwiej wykorzysta¢ inng metode, obli-
czajgc wynik w pamigci (poziom symboliczny), czy manipulujac konkretnymi przedmio-
tami (poziom enaktywny) (Bruner 1978). Dla dziecka, ktére od razu obliczylo poprawny
wynik bezcelowe i bezsensowne wydaje si¢ rysowanie odpowiedzi (nie wspominajac juz
o pseudowarto$ci koniecznos$ci udzielenia odpowiedzi petnym zdaniem, tzw. formalizmie
jezykowym). Tam, gdzie tylko jest to mozliwe uczen powinien moc dojs$¢ do rozwigzania
samodzielnie. Najlepsza metoda to ta, ktorg dziecko odkryto samo. Oznacza to naucza-
nie w poszukiwaniu $§ladu, a nie podgzanie po nim. Nie ma potrzeby i uzasadnienia dla
narzucania uczniowi sporzadzania rysunku do kazdego zadania tekstowego, z ktorym si¢
zmierza. Problematyczne jest takze wymaganie wykonania serii kolejnych dziatan mate-
matycznych wedhug jednego, przedstawionego przez nauczyciela wzoru. Zastanawiajace
jest to, czy takie zabiegi wptywaja pozytywnie na wyksztalcenie zaradno$ci arytmetycz-
nej u dziecka, umiejetnos¢ budowania wlasnych strategii.

Dyskurs dzieciecy, czyli ,,elementarz” widziany oczami dzieci

Zgodnie z wypowiedziami dzieci w podrgcznikach znajduje si¢ zbyt duzo zadan trywial-
nych, zbyt prostych, niedostosowanych do ich mozliwo$ci poznawczych, poziomu rozwoju.

,,Bo ten podrecznik niczego nie uczy, to jest po prostu podrecznik dla przedszkolaka. Skan-
dal.”

Stopien trudno$ci prezentowanych zagadnien zdaje si¢ odbiega¢ od szerokiej wiedzy
uczniéow. Co gorsza, ,.ciagnie je w dot”. Zdaniem trzecioklasistow najwigksza przepasc
miedzy umiejetnosciami uczniow a poziomem zadan widoczna jest w klasie pierwsze;j.

W pierwsze] klasie byla taka ksigzka kaligrafia, gdzie si¢ pisz¢ a, a, a i to jest nudne.
Wszystkie dzieci krzyczaly, jak Pani kazata wyja¢ te zeszyty. Ciagle ta sama litera”. ,,To
byto takie monotonne. Wiemy wszystko i musimy przepisywac. I liter¢ A przez dwadziescia
razy” ,,Mnie to wkurzato. Od tego r¢ka moze zabole¢.”

Jak twierdza uczniowie, problem infantylizacji tresci nie znika rowniez w starszych
klasach edukacji wezesnoszkolnej. Dzieci czujg si¢ zmuszane do pozornej nauki umiejet-
nosci, ktore dawno juz posiadty. Uczg si¢ tego, co juz wiedza, nie dowiaduja si¢ tego, co
chciatyby wiedzie¢. W mury szkolne wkrada si¢ nuda, brak poczucia sensu i motywacji do
dziatania (Szyller 2016). Materiat zdaniem dzieci zbyt czgsto jest powielany. W kolejnych
klasach brakuje nowych, niepoznanych jeszcze informacji. Uczniowie powtarzajg to, cze-
go uczyli si¢ w klasach mtodszych.

,,Na poczatku kazdej ksigzki mamy powtorke z pierwszej i drugiej klasy. I to jest nudne,
takie tatwe, ze si¢ nawet nie chce myslec. I nie lubimy, ze si¢ nudzimy. Sa rzeczy za proste.
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A za trudne? Nie, nie ma. [ ze jak jest dodawanie jeden plus pig¢, to jest za proste. Takie
sg np. dziatania w matematyce. Banalne”. ,,My to wszystko wiemy”. ,,Uczymy si¢ ciagle
o tym samym. A tego czego nie wiemy, si¢ nie dowiadujemy”. ,,Po co si¢ tego ucze, jak juz
wszystko wiem?” ,,Jezeli sa tatwe zadania, to mi si¢ tak za bardzo nie chcg odrabiac, np. 5
razy 5. W trzeciej klasie. No prosze. Tak i co chwila sg te same”.

Badani uczniowie apeluja o wiaczenie do edukacji trudniejszych zadan i ¢wiczen.
Maja motywacje do konfrontowania si¢ z problemami, ktérych rozwigzanie nie bytoby
oczywiste, stanowitoby wyzwanie.

,Ja nie lubi¢ zadan z trescig. Sg za tatwe. Banalne. Powinny by¢ takie, zeby pomyslec¢”. ,,Ja
lubi¢ najtrudniejsze. Bo inne sg za proste. Tak i nudne”. ,,Chciatbym, Zeby ksigzka stata si¢
35% bardziej powazna. Po prostu my si¢ juz starzejemy”. ,,A ja lubi¢ z matmy wszystkie
dziatania robi¢ i takie dodatkowe gtéwnie. Takie z tytu i takie z wykrzyknikiem”.

Uczniowie wskazuja takze na brak réznorodnosci tresci w podrecznikach, multipli-
kowanie zadan ksztalcacych te same umiejetnosei na kilku, a nawet kilkunastu stronach
»elementarza”. Konieczno$¢ uzupetiania od deski do deski kazdego ¢wiczenia w pod-
rgczniku bazujacego na doskonaleniu tych samych umiejetnosci, skutkuje brakiem czasu
na inne, znacznie bardziej wartosciowe zdaniem dzieci aktywnosci.

,»Za duzo jest tych dziatan na jednej stronie, a my robimy po kilkaset. I nie ma czasu na inne
rzeczy, np. rysowanie”. ,,W podregcznikach jest mierzenie sze$¢ dodac trzy centymetry. Na
chwile to jest fajne, ale tego jest za duzo. Sto takich stron”. ,Jest za duzo dziatan. My to juz
wiemy, a dalej musimy robi¢ to samo. Tak i tak w kotko”. I z matematyki jest tak, ze na
gorze jest zadanie i dwie strony na ten sam temat, dotyczace tego samego”.

Trzecioklasisci odrzucali wszelkie ograniczenia w samodzielnych wypowiedziach pi-
semnych. Wykazywali motywacj¢ do pisania na kreatywne, otwarte tematy. Sami chcieli
decydowac nie tylko o tresci, ale takze o konstrukeji, kompozycji swoich prac. Narzucone
schematy uwazali za nudne.

,.Nie lubimy takich (zadan), gdzie jest dziura na wyraz. Sg ghupie. I za proste, nawet mysle¢
nie trzeba. Od razu wiadomo, co trzeba wstawi¢”. ,,Ja lubi¢ pisa¢ na dowolny temat. Najlep-
sze sg rzeczy wymyslone. Jak mozemy sami zadecydowac”. ,,Ja bym chciata wymyslanie
bajek”. ,,Opowiadanie o niesfornym O. No ludzie, to jest nudne. Wolatabym opowiadania
swoje wymyslane, np. bajki z gtowy, z komiksow. A nie takie z wyrazéw”.

Uczniowie chcieli mie¢ mozliwos¢ dzielenia si¢ z innymi wlasnymi zainteresowania-
mi, upodobaniami, planami i do§wiadczeniami.

,,Zeby najpierw mowic, co sie chce najbardziej robi¢ w przysztosci i o tym gada¢. O zawo-
dach, o doswiadczeniach”. ,,Lubimy np. opisa¢ naszego najlepszego kolege”. ,,Zeby mozna
byto napisa¢ o tym, co lubimy. O naszym hobby. Ja si¢ interesuje komputerem, a nie moge
o tym pisac”.
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Rysunek 1. Zadania i rysunki $wiadczace o duzej wiedzy osobistej dzieci. Swoisty apel o odinfan-
tylizowanie podrecznikow

Najpopularniejsze sposrod zadan zamknigtych, a wigc ¢wiczenia z lukami wyrazo-
wymi i literowymi badani uwazali za uwsteczniajace, jalowe i nudne, zdecydowanie zbyt
czgsto wykorzystywane przez autorow podrecznikow.

,Ja nie lubi¢ takiego czegos$ jak mamy taki tekst i wpisujemy tylko wyrazy, a Pani nam
potem kaze wszystko przepisa¢ do zeszytu”. ,,Albo litery z ortografii do pustych okienek
wpisujemy catg lekcje. To jest fu”.

Najbardziej znienawidzonym przez dzieci zadaniem konwergencyjnym byto oblicza-
nie dziatan z koniecznos$cig rozpisywania. Uczniowie definiowali je jako ,,zniewolenie”,
marnotrawstwo czasu. Nie widzieli celu ich wykonywania. Twierdzili zgodnie, Ze tego
typu zadania, pojawiajac si¢ nagminnie w podrecznikach, zniechecajg ich skutecznie do
dalszej pracy z ksiazka.

,,Ja chciatem powiedzie¢, ze stabe jest rozpisywanie, bo bardzo duzo os6b si¢ na to skarzy. Sto
0sob. Nienawidze rozpisywac”. ,,A po co jak ja naprzod znam wynik”. ,,Ja bym chciat odpo-
wiedz prostg i juz. Swiat to nie jest przeciez niewola. II wojna $wiatowa mineta”. ,,Pani mowi,
ze mam dopehiac. Te wszystkie sposoby dhugie na dodawanie i odejmowanie to jest strata
czasu po prostu”. ,,Wiemy, jaki jest wynik. To po co to robimy? Ja chciatam napisa¢ normal-
nie, a tata mowi, ze wszystko mam dobrze, ale mam to rozpisac. Szkoda czasu na wszystko”.
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Dzieci chciaty moc wykonywaé obliczenia w pamigci. Pragnety by¢ traktowane na
miar¢ swoich mozliwos$ci, z uwzglednieniem ich potencjatu intelektualnego.

,,Mi tez rozpisywanie si¢ nie podoba. Wolatbym obliczy¢ w pamigci i obliczy¢ wynik, a tak
siedze nad pracg domowa. Bez sensu, bo jestem bardzo dobry z matematyki i raczej bym go
znat”. ,,Umiemy w pamigci. Nie jestesmy ghupi”. ,,Najbardziej lubig jak jest dwiescie dodaé
dwiescie i trzeba w pamigci”.

Badani wnioskowali o pozostawienie im mozliwos$ci korzystania z wlasnych strategii,
sposobow rozwigzania zadania.

,»Wole swoim wlasnym sposobem, ale bez rozpisywania. Dowolnym sposobem”. ,,Czasami
mamy dwie strony rozpisywania, jednym sposobem napisanym w przyktadzie. I to jest ma-
sakra. Ja np. szybko liczg i wolg w pamigci”. ,,Ja wole, jak mozna wszystkimi mozliwymi,
a nie mozna”.

Swoje zdanie potwierdzali w samodzielnie projektowanych zadaniach do podrgcznikow.
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Rysunek 2. Zadania zaprojektowane przez uczniow uwidoczniajace potrzebe samodzielnego, kre-
atywnego dzialania, odrzucenie ograniczen.
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Zdaniem uczniow w podrgcznikach brakuje wielu tematow, ktore sa dla nich niezwy-
kle interesujace. Dzieci apeluja o wiaczenie do pakietow edukacyjnych zagadnien zwigza-
nych ze sportem, cialem cztowieka, miedzykulturowoscia, geologia, geografia, przyroda,
historia, polityka, technika, robotyka, wynalazkami, chemia, fizyka i matematyka. Przy-
toczone w ponizej tabeli wypowiedzi dzieci §wiadcza o ich ogromnej wiedzy i potencja-
le. Wskazuja na to, ze wspoltczesna szkota zdaje si¢ nie nadazac¢ za potrzebami nowych

uczniow.

Tabela 1. Proponowana przez uczniow tematyka, ktéra zdaniem dzieci zbyt rzadko pojawia sig¢

w podrgcznikach, wraz z jej konkretnymi egzemplifikacjami

Proponowana tematyka

Wypowiedzi dzieci

sport

L1 sport jest fajny, ale mato jest takich rzeczy”. ,,Sportu w ogodle nie
ma w podrgczniku”.

cialo cztowieka, ewolucja

,,Cialo cztowieka, gdzie s zyly, niebieskie i czerwone”. ,,Ja bym
wolat o budowie cztowieka, o anatomii”. ,,Jak powstal. Najpierw
jakas zwierzyna utracita ogon itd. Jak powstawatly migsnie i Swiat”.

miedzykulturowosé

,Ja bym chciata, ze jakby bylo o innych krajach, to jak oni obchodza
$wigta. Ja si¢ nauczylam na zajeciach dodatkowych, ze w Meksyku
inaczej obchodzi si¢ $wigta niz w Polsce”. ,,Np. ja ogladatem taki
film, Ze byt taki lud, ze jak dzungle gina, to tacy ludzie tez gina.

I oni nie majg ubran”. , O tradycjach”. ,,Zeby bylo wigcej o religiach
Swiata”.

nauka o zwierzetach
i roslinach (przyroda)

,.By$my chcieli o zwierzetach wigcej. Tak, przyrody

w podrecznikach w ogdle nie ma”,

,»Tak o przyrodzie nie wiemy nic. Co$ tam tak, ale nie dowiadujemy
si¢ w szkole”.

geologia, geografia

,,Ja bym chciata, zeby w szkole byto jeszcze o sprawdzaniu
mineratow. Geologia”. ,,Tak, o krysztatach, zeby bylo. O jaskiniach”.
,,Bursztyny”. ,,O kamieniach szlachetnych”.

historia, polityka

,,O polityce nie ma”. ,,Bo to jest interesujace, powinni§my wiedziec,
co si¢ dzieje”. ,,Ja bym chciata bardzo rozmowy, ze Putin nie bedzie
jadt naszych jabtek. Tak, ze zjemy jabtka na zlo$¢ Putinowi”. ,,Tak,
ze Ukraina i Rosja bija si¢ o Krym. To wiecie, co si¢ dzieje na
swiecie. Ale nie ze szkoty, od rodzicéw”. ,,Ja bardzo chciatbym

o wyborach na prezydenta”.

chemia, fizyka

,,Chciatabym, zeby w naszej klasie wprowadzili fizyke”. ,,Ja bym
wolata, Zzeby od trzeciej klasy wprowadzili chemig”.

LI eksperymenty i mikstury, ale to wiemy, ze to bedzie w liceum
i gimnazjum i trzeba si¢ zabezpieczy¢. Cos si¢ przelewa. Wiecej
rzeczy chemicznych”

robotyka, technika,
wynalazki, urzadzenia

,Jak si¢ tworzy dane rzeczy. Wynalazki”. ,,Tak o wynalazkach nie
ma nic”. ,,Kto wynalazt papier? Co si¢ robi z metalu, ze stali. Jak
powstaja pienigdze. Jak si¢ je wytwarza”. Jak si¢ tworzy rozne gry”,
,,Kto wynalazt swiatto?”
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Zdaniem dzieci oprocz wymienionych bagatelizowanych lub wykluczonych w pod-
recznikach obszarow, brakuje w nich takze tematyki trudnej, ktora szkota skutecznie mar-
ginalizuje. Dzieci uwazaly, ze tematyka trudna jest niezwykle ciekawa, potrzebna, nowa,
inna, interesujaca, ,,niepodrecznikowa”, poruszajaca bogate i roznorodne tresci, o ktorych
uczniowie jeszcze si¢ nie uczyli. Tematy, wystepujace na co dzien w podrecznikach wyda-
waly si¢ uczniom odtworcze, nuzace, schematyczne i stereotypowe. Trudne tematy trze-
cioklasisci uwazali za zyciowe, bliskie rzeczywistosci, ale czgsto rowniez nieprzyjemne,
Igkotworcze, ktopotliwe do rozmowy. Mimo to byli zdania, Ze powinno si¢ je realizowaé
na lekcjach. Niektorzy uczniowie twierdzili, ze tematy trudne, sporadycznie pojawiajace
si¢ w podrecznikach, nie uwzgledniaja wszystkich problemoéw (np. kiotni rodzicéw), znie-
ksztalcaja rzeczywisto$¢ (np. wing obarczajac zazwyczaj chtopcow).

Gloéwnymi argumentami podawanymi na rzecz wprowadzania trudnej tematyki na lek-
cjach byta ich nowo$¢ i uzytecznosc.

,»A trudne tematy? Rozmawiacie na takie? Mato. Powinno by¢ ich wigcej, bo si¢ wigcej do-
wiemy”. ,Ja lubie, sa ciekawe. Ogladatem wiadomosci i mnie to zainteresowato. Sa nowe,
ale czasami nie do zrozumienia, bo sg smutne. I trzeba dotrze¢ do zrodta. Tak o to mi chodzi,
powinny si¢ pojawiac¢ tematy, ktorych jeszcze nie mieliSmy, np. jakie$ rzeczy z wiadomo-
sci”. ,,Ja bym chciatl, zeby takie byly. Bo tam jest bardzo duzo ciekawych rzeczy, o ktorych
normalnie nie rozmawia si¢ w szkole”. ,,Ale inaczej bysmy nie wiedzieli, ze ludzie sa chorzy
i ze nie mamy wody na $wiecie”. ,,A to sg fajne tematy? Tak, bo to tez sg ludzie i trzeba to
wiedzie¢”. ,,A chcieliby$my jak w innym kraju si¢ dzieci zachowuja. Czy nie musza praco-
wac, jak w innych krajach jest. Wiemy, ze to jest troche smutne, ale trzeba o tym gadac, zeby
wiedzie¢, jak si¢ pojedzie do tego kraju jak pomoc”.

Konkluzje

Uczniowie edukacji weczesnoszkolnej, aktywni uczestnicy procesu edukacyjnego apeluja
do nauczycieli, tworcow podrgcznikow i materiatow edukacyjnych o dostrzezenie ich po-
tencjalu rozwojowego oraz szerokich umiejgtnosci i mozliwosci poznawczych. Aby moc
efektywnie si¢ uczy¢, chcg pracy zindywidualizowanej we wlasnym tempie i na zroz-
nicowanym poziomie, czemu przeczy codzienno$¢ edukacyjna w klasach I-III. Posia-
dajac duza wiedze o §wiecie, uczniowie opowiadaja si¢ za odinfantylizowaniem szkoty,
rezygnacja z powielajacego si¢, niedostosowanego do ich potrzeb materiatu. Chca zadan
dywergencyjnych, otwartych, kreatywnych, rezygnacji z narzucania strategii rozwiazan
zadan. Opowiadajg si¢ za edukacja nicoderwang od zycia, uwzglgdniajacg ich wiedze po-
toczng, osobista, do§wiadczenia pozaszkolne i zainteresowania. Pragng wiedzy skontek-
stualizowanej, pragmatycznej, mozliwej do wykorzystania w zyciu codziennym.
Postulaty i1 propozycje zmian podrecznikowych tresci proponowane przez trzecio-
klasistow zgodne sa ze wspodlczesna wiedza pedagogiczng i psychologiczna dotyczaca
edukacji dzieci w wieku wczesnoszkolnych. Z powodzeniem odnalez¢é mozna wspdlne
mianowniki metodologii dziecigcej oraz wynikow badan i analiz prowadzonych przez
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ekspertow, teoretykow i praktykow zajmujacych si¢ wezesng edukacja (D. Klus-Stanska,
M. Zytko, M. Wiéniewska-Kin, E. Zalewska, M. Nowicka, E. Filipiak). Z roku na rok
poglebia si¢ przepas¢ migdzy sposobem pracy nauczycieli, dziatalno$cig administracji
os$wiatowej oraz zalozeniami i realizacjami tworcoéw materialow dydaktycznych dla dzie-
ci. Wszystkie te podmioty, w przeciwienstwie do badaczy wczesnej edukacji, jak i samych
ucznidéw, zdaja si¢ nie posiada¢ wiedzy i §wiadomosci dotyczacej mozliwosci rozwojo-
wych uczniéw klas I-11I. Nie doceniajg potencjatu rozwojowego dzieci.

Infantylne, oglupiajace i niewiedzotworcze tresci w podrecznikach, brak zaintereso-
wania sposobem myslenia dzieci, brak wykorzystania wiedzy osobistej uczniéw, wszystko
to powoduje ogromne szkody. Uczniowie stopniowo tracg motywacj¢ do uczenia si¢ i za-
interesowanie szkota. Nabywaja przekonania, ze §wiat wiedzy pozaszkolnej jest znacznie
cickawszy 1 intrygujacy. Nie moga zrozumieé, dlaczego szkota — miejsce stworzone dla
dzieci, lekcewazy ich zainteresowania i potrzeby (Szyller 2016).

Dopoki proces ksztatcenia w klasach poczatkowych nie bedzie oparty na rzetelnej
diagnozie praktyki edukacyjnej i wynikach analiz badawczych, dopoki materiaty dydak-
tyczne nie bedg tworzone w zespotach specjalistéw rozumiejacych specyfike pracy w kla-
sach [-III i orientujacych si¢ w mozliwo$ciach rozwojowych dzieci, dopdty swiat szkolny
i pozaszkolny beda si¢ oddala¢. Czy uwzgledniajac opinie uczniow dokonamy swoistego
przebudowania systemu edukacyjnego? Czy upierajac si¢ przy swoim, doprowadzimy do
sytuacji, w ktdrej zbudowanie mostu taczacego dwa wyzej wspomniane §wiaty okaze si¢
niemozliwe? Na powyZzsze pytania nie znajdziemy dzi$ odpowiedzi, mozemy jednak z du-
zym przekonaniem i ze smutkiem stwierdzi¢, ze obecnie dyskurs podrecznikowy nie jest
dyskursem dzieci.
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