PROBLEMY WCZESNEJ EDUKACIJI / ISSUES IN EARLY EDUCATION ~ ISSN 1734-1582
4(27)/2014

Dorota Klus-Stanska
Uniwersytet Gdanski
klus_stanska@op.pl

»Nasz elementarz” — krotki opis daru, ktéory zubaza obdarowanych

Summary

“Nasz elementarz” (“Our primer”) — a brief description of a gift
which impoverishes the beneficiaries

The text is a critical analysis of the assumptions and content of “Nasz elementarz”, a textbook for the
first grade of the primary school which has been promoted by the Ministry of Education. An overt
attempt at the unification, control, and limiting of the development space of the youngest pupils has
been indicated. Two theoretical perspectives have been adopted for the analysis: constructivism and
the Foucauldian concept of normalizing discourse. The discourses underlying the textbook, which
are permeated by relations of oppressive power over children, have been identified: the discourse of
the child (infantile child discourse), of childhood (closed and colourless childhood discourse), and
of knowledge (limited knowledge discourse).
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»Nasz elementarz”, zwany populistycznie podr¢cznikiem darmowym!, to jedna z ostat-
nich inicjatyw Ministerstwa Edukacji Narodowej. Jest przejawem interwencjonizmu
panstwa i recznego sterowania zyciem obywateli, ich mysleniem, horyzontem poznaw-
czym, $wiatem wartos$ci. Tym razem stworzono narzedzie ksztattowania umystéw naj-
mtodszych generacji. Narzegdzie, ktore wytwarza warunki do unifikacji mentalnej catych
pokolen i wyznaczania intelektualnych granic polskich klas poczatkowych, co oznacza:
granic umystow, wiedzy i mys$lenia najmtodszych uczniéw. Jedna ksigzka dla wszystkich
polskich dzieci, jedne tresci i jedne cele, trzy lata treningu w uznawaniu waznosci jedynie
stusznej wiedzy i strategii jej rozumienia — prawdziwa skolektywizowana fuzja umystow.
To projekt i ideologia, ktére znamy z naszej historii bardzo dobrze.

Ale moze jednak nie jest to wazny problem? Przeciez to tylko podrgcznik. I w koncu
— jak niektorzy mawiaja —,tylko dla dzieci”. Czyli — jak zapewne zaktadaja — kwestia po-
mniejsza, drugorzedna, fraszka niemal. Mimo przejawow ostrej wymiany zdan w chwili

' Bo przeciez nie ufundowanym przez prywatnego posiadacza funduszy, tylko optaconym przez rzad za
pieniadze podatnikéw. Mamy tu wigc do czynienia z nieuchronnie niefrasobliwym wydawaniem cudzych
pieniedzy na cudze potrzeby, a wiec z najgorszym i najbardziej ryzykownym wariantem dysponowania
pienigdzmi, na jaki wskazali M. i R. Friedman (2009).
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pojawienia si¢ ,,Naszego elementarza”, wszedt on do szkot wzglednie spokojnie. Burza
ucichata, a dzieci juz od kilku miesi¢cy socjalizuja si¢ poznawczo w rzeczywistosci ele-
mentarzowej zaoferowanej im przez resort edukacji. A jednak, a moze wilasnie dlatego,
ze wrazliwos$¢ spoteczna w tym zakresie jakby ostabta, warto wobec tego ministerialnego
konceptu postawic trzy pytania, doprecyzowujac stopniowo argumentacjg:

— Czy warto debatowa¢ nad podr¢cznikiem szkolnym?

— Czy warto zajmowac si¢ podrgcznikiem do wczesnej edukacji?

— Czy warto zajmowac si¢ tym wilasnie podr¢cznikiem?

Czy warto zajmowac si¢ podrecznikiem szkolnym?

W polskiej szkole podrecznik jest najwazniejszym narzedziem edukacji, glownym punk-
tem odniesienia dla wiedzy ucznidw i jej oceniania. Tres¢ podrgcznika stanowi podstawe
zawartosci lekcji, a on sam jest wyznacznikiem kryteriow, zgodnie z ktérymi nauczyciele
i uczniowie rozpoznaja, jaka wiedza jest legalna, akceptowalna i jakg nalezy ujawniaé
publicznie. W efekcie podrecznik jest traktowany jako swego rodzaju ikona rzeczywisto-
$ci edukacyjnej, symbol, ktory — ulegajac fetyszyzacji ze strony nauczycieli — zmienia si¢
w synonim wiedzy i kompetencji. Staje si¢ wiec jasne, jak duzy ci¢zar gatunkowy maja
zagadnienia zwigzane z analizg podrecznikow.

W refleksji nad podrgcznikami widoczne sa dwa podejscia. Jedno, typowe dla bardziej
tradycyjnych podejs¢, skupia si¢ na nieoceniajacym wskazywaniu roli, funkcji i cech ,,ty-
powego” (egzemplarycznego) podrecznika (Hanisz 2005: 461-471). Drugie polega na
krytycznej analizie podrecznika jako tekstu kulturowego, dokonywanej z réznych per-
spektyw teoretycznych i normatywnych.

Co do pierwszej perspektywy, trudno do konca ustali¢ jej potencjal naukowy. Z reguty
bowiem mamy tu do czynienia z projektem typowym dla myslenia metodycznego (cho¢
w tym przypadku czynionym w jezyku dydaktyki ogdlnej), gdy nie bada si¢ edukacji,
ustalajac, jak jest, ale wskazuje model, jaki by¢ powinien. Nie jest to zatem rodzaj peda-
gogicznego odpowiednika tworzenia weberowskich typow idealnych. Tak bytoby, gdyby
dla typu idealnego znajdowano jego antynomi¢ i oba te elementy wykorzystywano jako
narzedzie badawcze do rozpoznawania ,,nieidealnej” rzeczywistosci, odchylonej od typu
idealnego (Kaesler 2004), w tym przypadku przestrzeni edukacyjnej, konstruowanej przez
istniejace podreczniki, dostarczajac dzigki typowi idealnemu wyrazistych srodkoéw wy-
razu (por. Kuminski 1980). W taki sposob typ idealny jest wykorzystywany na przyktad
w socjologii czy politologii (np. Backer 2010; Zalteski 2003), stanowigc wazng inspiracje
dla analiz empirycznych, natomiast jesli przyjrze¢ si¢ modelom podr¢cznika propono-
wanym w tradycyjnej dydaktyce, staje si¢ widoczne, ze przypisuje si¢ im bezposrednia
(wyabstrahowana z ustalen empirycznych) moc eksplanacyjng. Wyraza si¢ to w przyjmo-
waniu zatozenia, ze skoro podrecznik ma przypisane okreslone funkcje, to znaczy, ze te
funkcje spetnia w rzeczywistosci (méwi si¢ zatem ,,podrgcznik petni funkcje”, a nie ,,ide-
alny/typiczny podrgcznik pelni funkcje”). W ten sposéb wkraczamy w obszar ontologii
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pozoru (Staniszkis 1989) i thumaczen pozornych (Zycinski 1993: 186), ktore sa paradok-
salnym przejawem ateoretycznosci dydaktyki, ocenianej przez odbiorcéw — praktykdéw
jako... nadmiernie steoretyzowana (blizej opisuj¢ to w: Klus-Stanska 2011).

Drugie podejscie do analizy podrecznikow ma swoje zrdédlo w zatozeniu, ze sa one
przejawem intencjonalnie tworzonej praktyki kulturowe;j, ktéra stuzy okreslonym intere-
som spotecznym, redukujac mozliwosci realizacji interesoéw konkurencyjnych lub alter-
natywnych. Podreczniki wpisujg si¢ zatem w pole debaty zaangazowanej aksjologicznie,
krytycznej wobec marginalizacji okre§lonych grup. Podstawg analizy staje si¢ wybrana
koncepcja teoretyczna, w perspektywie ktoérej mozliwe jest okreslenie mechanizmow
i skutkdéw tych przejawdw realnej kultury (tu: edukacyjnej). Analiza dokonywana z tej
pozycji wydaje si¢ zasadnicza, jesli pamigtamy o wskazanym wyzej statusie podrgczni-
ka, jaki zajmuje on w szkole i wynikajacym stad jego potencjale w zakresie socjalizacji
poznawczej. A pedagogika jako dyscyplina naukowa winna koncentrowa¢ si¢ takze na
rozwigzywaniu problemow spotecznych. OdpowiedZ na pierwsze z postawionych pytan:
,,Czy warto zajmowac si¢ podrecznikami szkolnymi?” — jest zatem twierdzaca.

Czy warto zajmowac si¢ podrecznikiem dla klas poczatkowych?

Nie jest odkrywcze twierdzenie, ze edukacja w klasach poczatkowych ma kluczowe zna-
czenie dla tego, co dzieje si¢ 1 co bedzie si¢ dalej dziato z kariera szkolng uczniow, ich
wiedza, umystem itd. Cho¢ wigc teza ta brzmi trywialnie (co$ na podobienstwo takich
tez, jak: ,,podstawg jest zdrowie”, ,,uSmiech poprawia relacje spoteczne”, ,,najwazniejsi sg
ludzie”) i sama piszac ja, czuje¢ pewien dyskomfort, ale nie mozna zapominaé, ze banat nie
oznacza falszu, jest tylko mechanizmem odbierania pewnym trafnym skadinad przekona-
niom ich mocy argumentacyjne;.

Dlatego powtdrze: to, co dzieje si¢ we wczesnej edukacji, a wige i to, co zawiera
si¢ w podreczniku dla klas poczatkowych, pelni szczegdlng funkcje mentalng w biografii
jednostki i biografii catych pokolen. Ta wyjatkowo$¢ znaczenia ma swoje istotne, zrdz-
nicowane zrodta zakorzenione w trzech elementach: warto$ciach, koncepcjach psycholo-
gicznych i projektach edukacyjnych, tworzacych okreslone perspektywy interpretacyjne.

Ujmujac je najkrocej, zauwazmy, ze w perspektywie aksjologiczno-etycznej dzieci,
jako grupa wiekowa naznaczona szczegdlnym nasileniem bezbronnosci i bezsilnosci wo-
bec sily (zwlaszcza zorganizowanej) ludzi dorostych, wymagaja troski i uwagi odmienne;j
niz ta kierowana do 0s6b starszych (Sliwerski 2007).W perspektywie psychologicznej do-
$wiadczenia tego okresu mozna rozpatrywac jako podstawe modelowania catego dalszego
funkcjonowania psychicznego (Appelt 2005), natomiast dla perspektywy pedagogiczne;j
istotne jest, ze do klas starszych wchodzi nie ,,uczen w ogoéle”, ale absolwent okreslonego
sposobu nauczania, o uksztattowanych przez to nauczanie strategiach funkcjonowania (po-
znawczego, emocjonalnego, spotecznego). Trudno jest na przyktad wprowadzi¢ nauczanie
oparte na rozwigzywaniu probleméw w klasie czwartej, gdy uczniowie sg po trzyletnim
intensywnym treningu postgpowania ,,po $ladzie” nauczyciela (por. Klus-Stanska 2000).
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Ta wieloptaszczyznowa biograficzna i umystowa bazowos¢ dziecinstwa oraz wcze-
snego instytucjonalnego ksztatcenia dla catego przysztego funkcjonowania cztowieka jest
argumentem, ktory jednoznacznie wskazuje na znaczenie debat nad podrecznikami dla
najmtodszych ucznidow. Od ich konstrukcji, zawartosci, wyznaczanego przez nie hory-
zontu intelektualnego i poznawczego klimatu w znacznej mierze zaleze¢ bgdzie jakosé
trzyletniego pobytu w szkole i — co kluczowe — kondycja jego rezultatow.

Dlaczego warto méwic o tym wlasnie podreczniku?

Z jednej strony trudno jest wskaza¢ wazny naukowo czy o$wiatowo problem, dla kto-
rego warto prowadzi¢ analiz¢ niedawnej oferty MEN-owskiej, jaka jest tzw. darmowy
podrecznik dla pierwszej klasy. Ten podrecznik jest po prostu kwintesencja wszystkich
najgorszych tradycji w tym zakresie. Zawarto$¢ merytoryczna (spoteczna, przyrodnicza,
matematyczna, artystyczna itd.) i wyznaczany stopien stymulacji umystowej, jego jezyk,
warstwa ilustracyjna, elementy ksztalcace, takie jak polecenia i pytania, ukryte znacze-
nia spoteczno-polityczne, (niec)odpowiednios¢ rozwojowa — wszystko jest w nim na za-
trwazajaco niskim poziomie. To wyrob bez watpienia kompromitujacy i skupiajacy jak
w soczewce to, co juz wielokrotnie byto poddawane krytyce. Dlatego rodzi si¢ pytanie,
czy we wczesniejszych badaniach nad polskimi podrecznikami (Laciak 2011; Wisniew-
ska-Kin 2013; Zalewska 2013 a takze w we¢zszych zakresach: Chmura-Rutkowska 2002;
Klus-Stanska, Nowicka 2005; Marszatek 2000; Nowak-Lojewska 2011; Nowicka 2003;
Pankowska 2009) nie zostalo juz powiedziane tak wiele, ze tu mozna tylko skonkludowac:
oto kolejny przyktad — tyle ze skondensowany w swojej miernocie i rachitycznosci ksztat-
ceniowej — kiepskiego podrgcznika: infantylizujacego, ubogiego w tresci, bezplodnego
poznawczo, ograniczajacego myslenie i rozpoznawanie sytuacji spotecznych i przyrodni-
czych, nierespektujacego rzeczywistego poziomu wiedzy i kompetencji dzieci, niewspot-
miernego do ich doswiadczen biograficznych. Konkluzja to surowa, ale, niestety, wigcej
niz uzasadniona. O czymze wigc dalej mowic?

Przed takim zanegowaniem potrzeby debaty nad tym podrgcznikiem powstrzymuja
mnie jednak dwa powody. Pierwszy to dialektyczne przechodzenie ilosci w jakos¢; wy-
daje si¢, ze nagromadzenie tandety osiaga tu stopien, przy ktéorym nie mozemy juz po-
wiedziec, ze to tylko kolejny egzemplarz ngdznej edukacji. Drugi to niepokoj, jaki si¢ we
mnie pojawia, gdy stykam si¢ z krytyka tej edukacyjnej grafomanii, na przyktad podczas
czytania zarzutow, jakie byly i sg formutowane w rozmaitych przestrzeniach publicz-
nych przez osoby prywatne, nauczycieli, metodykow, pedagogéw, wysoko postawionych
przedstawicieli rozmaitych instytucji spotecznych. I, rzecz jasna, nie sama krytyka budzi
moje pelne niedowierzania napiecie (bo ,,Nasz elementarz” oceniam jednoznacznie kry-
tycznie), ale rodzaj podnoszonych argumentow, ktore — w moim odczuciu — zbyt czgsto
dotycza spraw drugorzgdnych, kierowane sg w strong nic nieznaczacych detali, a czasami
sg najzwyczajniej niemadre. Nie znaczy to, ze w przestrzeni medialnej nie pojawiata si¢
krytyka madra, wnikliwa, trafna, opatrzona profesjonalnymi rekomendacjami. Miata ona
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jednak z reguty formg¢ korekt wybidrczych, czasem technicznych, nie dotykajac istoty
koncepcyjnej tego zdumiewajgcego wytworu.

Przytocze kilka typowych przyktadéw ,,glosow oburzenia”. Zacznijmy od uwag for-
mulowanych przez osoby zwigzane z metodyka i nauczaniem.

— W pierwszych lekcjach dzieci poznajq literki ,,A” oraz ,,L”. Jakie stowa bedgq ilu-
stracjq dla nowo poznanych literek? ,,Ala”? A moze ,,La-la”? Nic bardziej mylnego! Sto-
wa, ktore zilustrujg poznane literki to ,,okulary” i ,, Krokodyl !

— Drzisiaj Ala juz nie ma kota. Teraz ,, To Tola. Tola ma tablet”.

— Przestrzen pokazywana na obrazkach w ksigzce moze by¢ duza, ale jej zabudowanie
elementami powinno narastac wraz z postepujgcym rozwojem dziecka. A tu juz na pierw-
szym obrazku w ,, Elementarzu” mamy potezng szkole z ogromngq iloscig roznych szcze-
golow. Pozniej ten obrazek znika, za to pojawia si¢ malenka szkota z ukosnym dachem.
Trudno znalezé w tym logike.

— Przejrzatam wszystkie strony tej czesci, czyli material na trzy pierwsze miesigce. To
nieprawdopodobne! Nie znalaztam tam ani jednego wierszyka do nauki na pamieé, ani
Jjednej zagadki. A przeciez dzieci tak kochajq zagadki.

— Dodatkowym utrudnieniem jest tez to, ze dzieci nie mogq nic w podreczniku zazna-
czac. Wezesniej, przy wprowadzaniu jakiejs literki, w ramach pracy dodatkowej, szukaly
one i zakreslaly olowkiem w tekscie poznang literke. Teraz bedq to robily na rozdanych
kserowkach.

— Na lekcji, na ktorej dzieci uczq sie znakow drogowych, jest np. znak >niebezpieczny
zakret w lewo<. Po co dziecku znajomos¢ tego znaku? Czyzby jadgc na hulajnodze do
szkoly mogloby wypas¢ z drogi i odbic¢ sie od barierki?

— Dytul: ,,nasz Elementarz” napisany jest z bledem (mate n, duze E, a powinno by¢ od-
wrotnie). Poza tym zastosowano rozne fonty i dwukrotnie uzyto kursywy. Miato by¢ chyba
wesolo, ale wyszedl balagan, co utrudnia przeczytanie nazwy, a przeciez jest to ksigzka
do nauki czytania!

— [o szkole z elementarzowych ilustracji] Masa niejasnosci. Co to za budowla z tytu?
Czy i gdzie jest podjazd dla samochodow? Dlaczego w klasie na II pietrze jest tylko 12
miejsc? Czy plac zabaw ma bezpieczng wykladzing, bo zwykle jest ona pomaranczowa?
Dlaczego tuz obok drabinek stoi betonowy kosz na smieci, przeciez to niebezpieczne! Co
to za dzien tygodnia i pora dnia? Chyba wczesnie rano — przed lekcjami, pierwsze dzieci
docierajq do szkoly, ale w takim razie kto wpuscit dzieci na sale gimnastyczng?

— Chaos dotyczy takze braku spojnosci w doswiadczeniach sensorycznych dzieci. Ob-
razek dziewczynki grajqcej na trojkqcie z napisanymi powyzej sylabami >ti-ti, ta-ta< to
Jakas farsa. W przedszkolu dzieci grajq na trojkqtach i nasladujq wydawane dzwieki do-
stownie uzywajqc sylab >dzyn—dzyn<. Nagle w szkole zaprzecza sig¢ ich doswiadczeniom?

Trudno jest komentowaé ten rodzaj uwag czy znajdowaé dla nich kontrargumenty. Jak
bowiem wyjasnia¢, ze w do$§wiadczeniach gromadzonych naturalnie, w warunkach po-
zaszkolnych, ktére wyprzedzaja biografi¢ instytucjonalng i trwaja nieustannie rownolegle
z nig, dzieci stykaja si¢ z bardzo réznorodnymi symbolami, znakami, ale takze z literami
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w roznorodnych stowach, ze tablet nie pochodzi z literatury science-fiction, lecz jest ele-
mentem codziennego zycia, ze ilustracje w ksigzkach nie muszg by¢ hiperrealistyczna
kopiag rzeczywisto$ci, ze nie mozna zakaza¢ uczenia si¢ na przyktad jezyka angielskiego
z obawy, ze dzieci ustysza, jak te same rzeczy nazywa si¢ zupetnie inaczej (np. brytyjskie
dzwonki u drzwi robia ding dong, ale juz w mikrofalowce lub kasie robia ding, ping,
a dzwoneczki u san dingaling, ting-a-ling; na dodatek angielskie psy nie szczekaja hau,
hau, ale ruff ruff, a niektére how — wow, a mate lub mtode robia yipyip, a koguty nie chca
piaé kukuryku, tylko — dobry Boze! — pieja cock-a-doodle-doo) 1 ze to dzieci wcale nie
wyalienuje z ich do$wiadczen zyciowych, a przeciwnie: wzbogaci je i dostarczy nowego
rozumienia jezyka. Te thumaczenia sg tak oczywiste, ze az niezrecznie jest je formutowac.
Moga by¢ co najwyzej rozpaczliwa reakcja na razacg powierzchownos¢ takiej krytyki.

Ten rodzaj uwag, o ktorych tu mowa, nie tylko jednak przeczy zdrowemu rozsadkowi.
Kryje si¢ w nich takze niepokojaca koncepcja wiedzy, jaka przewiduje si¢ dla najmtod-
szych uczniéw. Autorzy naskorkowej potajanki najwyrazniej sadza, ze granice tej wiedzy
wyznaczaja slowa wybrane z wasko limitowanego zbioru, kolejnos¢ liter, literalna do-
stowno$¢ semiotyczna, restrykcyjne pozostawanie w obszarze tego, co arbitralnie uznaje
si¢ za dziecigce (cokolwiek owa dzieciecos¢ miataby znaczy¢).

Inny rodzaj krytyki odnosi si¢ do aspektow wychowawczych ,,Naszego elementarza”.
Ten watek byl najczesciej podnoszony przez przedstawicieli Kosciota, jako instytucji
zywo zainteresowanej aspektami aksjologicznymi i etycznymi edukacji. Pozytywny jest
fakt, ze zwrocono uwagg na ten obszar oddziatywan podrecznika, jakim jest wizja §wiata
spotecznego, naszego w nim miejsca i sposobow kreacji zdarzen spotecznych. W jego
swietle jeszcze wyrazniej staje si¢ widoczna miatko$¢ uwag dotyczacych kolejnosci wpro-
wadzanych liter, uzywanych onomatopei, liczby szczegétow na obrazkach itd. A jednak
i ta krytyka wzbudza niepokdj cho¢ niektore z komentarzy sa bardzo trafne i merytorycz-
nie dobrze uzasadnione. Do takich naleza na przyktad swietne uwagi bp. Marka Mendyka,
przewodniczacego Komisji Wychowania podczas trwajacego w Warszawie 366. zebrania
plenarnego Konferencji Episkopatu Polski, na temat infantylno$ci zawartosci elementarza
w stosunku do mozliwosci dzieci, braku zwiazku z ich aktywno$cig praktyczng i nie-
wydolnosci w zakresie rozwijania umiej¢tnosci uczenia si¢ (http://www.tokfm.pl/Tokf-
m/1,103085,16769082,Bp Mendyk...), jednak z innymi juz znacznie trudniej si¢ zgo-
dzié. Zwraca w nich uwage waskie ujecie, wybiorczos¢ i ideologiczna stronniczo$¢:

—[Wiceprzewodniczacy Konferencji Episkopatu Polski, arcybiskup Marek Jedraszew-
ski] w podreczniku nie ma na przykitad obrazu rodziny, ktora siedzi przy stole, sq najwyzej
Jjakies zwierzqtka. Nie jest najlepsze przestanie. Czego wigc nauczq si¢ dzieci, Ze ludzie nie
roznigq si¢ od zwierzgt? (tamze).

— [bp Marek Mendyk] podrecznik nie zawiera ani jednego obrazka przedstawiajgcego
calg rodzine siedzqcq przy stole; Ojciec w pracach domowych pokazany jest jako ten,
ktory pomaga dzieciom w lekcjach, czytaniu, w rysunkach, oglgda z dziecmi fotografie
(...), sq to oczywiscie wazne zajecia, ale ojciec ma tez inne, ogromnie wazne funkcje do
spetnienia, ktore zostaly pominiete; Dziadek w ,, Elementarzu, chwiejqc si¢ na jednej no-
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dze, podlewa kaktusa w doniczce — to jest obraz, ktory niekoniecznie musi by¢ prawdziwy
i odnoszqcy sie do tego, z czym sie spotykamy (tamze).

Ogdlnie mozna zauwazy¢, ze nierzadko jakos¢ argumentdw krytycznych, ich watte
merytoryczne walory oraz niewielki ciezar gatunkowy dowodza refleksyjnej stabosci
w zakresie wczesnej edukacji. Dlatego wtasnie warto spojrze¢ na podrgcznik z perspek-
tywy, ktora umozliwi rekonstrukcje jego zasadniczych zalozen, ktore wygenerowaty taki
a nie inny produkt meandrycznej o§wiatowej wyobrazni.

Jest jeszcze jeden powdd, dla ktérego warto zajmowac si¢ akurat tym podrecznikiem.
Oto bowiem mamy takg sytuacje spoteczno-polityczng: na stronach Ministerstwa Edu-
kacji Narodowej ukazat si¢ podrecznik dla polskich dzieci. Cho¢ nie tak wielu ludzi na
$wiecie mowi po polsku, jest dostgpna w Internecie wizytowka naszego kraju, wyrazem
naszego poziomu edukacji, wiedzy pedagogicznej i psychologicznej o dzieciach i cechu-
jacych je procesach poznawczych oraz strategiach ksztalcenia, jakie ten potencjal moga
wzmacnia¢. Ale moéwi tez i nam, i Swiatu, jakie warunki socjalizacji poznawczej oferuje
nasz rzad najmtodszym Polakom, o jakiego absolwenta szkoty, ludzi o jakich umystach
chce uksztaltowac¢, jaki model relacji spotecznych konstruuje. To duze wydarzenie. Przyj-
rzyjmy si¢ zatem cechom tej oferty.

Kontekst teoretyczny analizy

Dla analizy zatozen kryjacych si¢ u podstaw ,,Naszego elementarza” wykorzystam mariaz
konstruktywizmu jako koncepcji uczenia si¢ i wiedzy oraz teori¢ dyskursu w ujeciu so-
cjologicznym, co pozwoli owo uczenie si¢ i wiedz¢ ulokowaé w kontek$cie rozpoznania
relacji wladzy i kontroli w warunkach edukacji najmlodszych uczniéw, mechanizmow
narzucania znaczen i opresji wynikajacej z dyskursywnego wytwarzania okreslonych
praktyk spotecznych.

Z rozleglego wachlarza teorii konstruktywistycznych swojg uwagge koncentruje na tych
zwigzanych z tworzeniem si¢ wiedzy w umy$le w procesach ucznia si¢. To obszar, ktérego
tezy sa dzi§ powszechnie akceptowane nawet przez krytykéw konstruktywizmu epistemo-
logicznego i krytyczno-socjologicznego (Philips 1995), cho¢ wskazuje si¢ na mozliwo$¢,
ze niektorzy uczniowie preferuja ptytsze rozumienie i wiedz¢ wytozong explicite przez
nauczyciela (Perkins 2006). Konstruktywizm — wyjasnia to D. Perkins — jest wyborem za-
réwno nauczyciela, jak i ucznia, gdyz — jak pointuje — do tanga trzeba dwojga (2006: 36).

W tresci centralnego zatozenia konstruktywistycznych teorii ksztalcenia znajduje si¢
obraz osoby uczacej si¢. D. Perkins wskazuje na konieczno$¢ funkcjonowania ucznia
w trzech rolach: aktywnego ucznia, spotecznego ucznia i tworczego ucznia. Uczen jest ak-
tywny, gdy ma mozliwo$¢ wiaczania si¢ w dyskusje¢, polemike, swobodnego poszukiwania
rozwigzan i uruchamiania dziatan eksploracyjnych na przedmiotach; uczen spoteczny uczy
sig, ze $wiat moze by¢ widziany z roznych punktéw widzenia, a tak zwane prawdy okazuja
si¢ czgsto spojrzeniami z okreslonej, ale nie jedynej, perspektywy; uczen tworczy ma moz-
liwo$¢ rekonstruowania wiedzy i budowania swojego wlasnego rozumienia (2006: 34).
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Konstruktywistyczne koncepcje uczenia zbudowano na trzech filarach, jakimi sg pra-
ce Jeana Piageta, Lwa Wygotskiego i Jerome Brunera. Zaktadajg one aktywny proces
nadawania znaczen w procesie indywidualnej eksploracji (Jean Piaget) i negocjacji spo-
tecznych (Lew Wygotski) przy zatozeniu kulturowej interpretatywnosci wiedzy (Jerome
Bruner). Przyjmuje si¢, ze punktem wyjscia dla tworzenia wiedzy w umysle jest zawsze
wiedza osobista, sktadajace si¢ na nig strategie myslenia, pojgcia naturalne i intuicja. Bez
wzgledu na to, czy przyjmiemy, ze wymaga ona zindywidualizowanego wsparcia eks-
perckiego (Wygotski), czy tez zalozymy, Ze jest ona emergentna (Piaget), zawsze jednak
zakladamy, Ze jest wytwarzana przez aktywnie uczacg si¢ jednostke, nadajaca znaczenia
kazdemu elementowi rzeczywisto$ci w okreslonych, zindywidualizowanych biograficznie
warunkach poznawczych.

W sytuacji tradycyjnego nauczania i transmisji wiedzy, gdy przekaz gotowych zna-
czen pelni priorytetowa role, wiedza jest rowniez konstruowana, ale przyjmuje postaé
scholastyczng, a wige sztywnag i trudng do wykorzystania w zmienionych warunkach kon-
tekstowych (Stemplewska-Zakowicz 1996).

Elastycznosci 1 dynamice wiedzy w umysle sprzyja nasycenie tresci ksztalcenia ele-
mentami przynaleznymi do obszaru wiedzy wyjasniajacej (umozliwiajacej ustalenie rela-
cji przyczynowo-skutkowych na rézne — zalezne od uczniow — sposoby) i interpretacyjnej
(o otwartej puli odpowiedzi uznawanych za wazne), przy jednoczesnym minimalizowa-
niu tre$ci zdominowanych przez wiedz¢ nazewnicza (fakty, nazwy wiasne, ustalone poza
uczniem typologie, rodzaje, gatunki itd.) (Klus-Stanska 2000). Najkorzystniej jest, gdy
zardwno wyjasnienia, jak i interpretacje tworzone s3 przez uczniéw nie ,,po $ladzie” na-
uczyciela, ale ,,w poszukiwaniu $ladu” (tamze).

Poniewaz wiedza jednostki jest definiowana w konstruktywizmie juz nie jako rezerwuar
efektow aktywnos$ci poznawczej, ale raczej dynamiczny zbidr strategii dochodzenia do tych
efektow (Neisser 1967), w szkole inspirowanej konstruktywizmem chodzi o stworzenie wa-
runkéw do uruchamiania przez uczniéw mozliwie licznych strategii inicjowania aktywnosci
poznawczej, samodzielnego operowania wiedzg i siggania po zasoby osobistych znaczen
1 strategii poznawczych. Osiagniecie takiej strategii jest mozliwe w praktyce w warunkach
edukacji opartej na dialogu znaczen (Klus-Stanska 2000; Klus-Stanska 2013).

W $wietle konstruktywizmu wiedza o najstabszych walorach uzytkowych, ale tez mar-
nych intelektualnych, powstaje wowczas, gdy uczniem kieruje nauczyciel, koncentrujac
si¢ na wiedzy ustalonej publicznie. Przebieg lekcji oparty na dazeniu do pokierowania
uczniéw najkrotsza drogg do celu okazuje si¢ ograniczaniem wiedzy i kompetencji umy-
stowych, a nie ich wspieraniem i budowaniem (Grennon Brooks, Brooks 1999). Jakos¢
wiedzy wzrasta wraz ze wzrostem zgody na inicjowanie strategii myslenia i dziatania
przez ucznidéw i na ich samodzielnos¢ (Jadallah 2000). Samodzielno$¢ umystowa uru-
chamia si¢ wylgcznie w warunkach konfliktu poznawczego, co w logice szkoty oznacza
konieczno$¢ stawiania uczniow przed pytaniami, ktore maja struktur¢ problemowa.

,»,Nasz elementarz”, jako wytwor okreslonej teorii umystu i uczenia si¢, moze zatem
by¢ rozpatrywany z perspektywy konstruktywizmu pod katem jego przystawalnosci do
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obrazu ucznia aktywnego, spolecznego i tworczego, adekwatnosci wobec kompetencji
i wiedzy uczniéw oraz potencjatu w zakresie sprzyjania uruchamianiu wyjasnien i in-
terpretacji, przy jednoczesnej redukcji wiedzy faktograficznej, nazewniczej. Mozna tez
ustala¢ jego otwarto$¢ na osobiste znaczenia, doswiadczenia i strategie oraz zakres spo-
sobnosci do pracy niekierowanej przez nauczyciela.

Ale podrecznik jest zawsze efektem nie tylko przyjecia teorii uczenia si¢ i umystu, ale
takze rezultatem znormalizowanego obrazu cztowieka (tu: dziecka rozpoczynajacego na-
uke w szkole). Normalizacja tego rodzaju jest wytwarzana w dyskursywnych praktykach
spotecznych przez mechanizmy wiedzo-wtadzy, opisane w pracy M. Foucaulta (2009)
Oznacza to, ze autor podrecznika i przedstawiciele struktur instytucjonalnych ten pod-
recznik zatwierdzajacych maja zawsze okreslone wyobrazenie, kim jest tzw. ,,normalny”
pierwszoklasista, jaka jest ,,poprawna” rola ucznia w klasie szkolne (i jako jej dopeienie
—rola ,,normalnego” nauczyciela), jak przebiega ,,normalna”, ,,prawidtowa” lekcja 1 jaki
»hormalny” podrecznik ma jej stuzy¢. W efekcie takich zatozen (z reguly nieswiadomie
i W sposdOb nieuprawniony) przyjmowanych jako ,,prawidtowe” i oczywiste, kolektywna
wiedza spoleczna pelni kontrole nad akceptowanymi dyskursami uczacego si¢ dziecka
(Klus-Stanska 2009).

Ksztatt i zawartos¢ podrgcznika jest zawsze wyraznym opowiedzeniem si¢ po okreslo-
nej stronie dyskursywnych napi¢é, jakie towarzysza probom wynegocjowania spotecznie
konstruowanego obrazu dziecka, dziecinstwa, wiedzy dla dzieci przeznaczonej i modelu
jej opracowywania w szkole. Zatem rowniez z tej perspektywy, identyfikujacej narzucany
opresywnie dyskurs, ktory wytwarza i petryfikuje praktyke edukacyjna, mozliwa jest ana-
liza ,,Naszego elementarza”. Konstruktywizm i socjologicznie pojmowana dyskursyw-
no$¢ edukacji dobrze wspotpracuja jako niepozytywistyczne opcje teoretyczne.

Dziecko, wiedza i uczenie si¢ w ,,Naszym elementarzu”

Rekonstruowane dyskursy, jakie legty u postaw ,,Naszego elementarza” i ktore przez jego
upowszechnianie umacniane s3 w systemie oswiatowym i spotecznej kolektywnej wiedzy,
odnosza si¢ do koncepcji dziecka, jego dziecinstwa, a takze wiedzy w procesach uczenia
i nauczania.

Dyskurs dziecka: dziecko infantylne
W analizie ministerialnego podr¢cznika dla klas poczatkowych najbardziej wyrazista
charakterystyka jest wpisanie w koncepcje dziecka, ktdérg mozna okresli¢ jako dyskurs
infantylizujacy. Dyskurs dziecka infantylnego wyraza si¢ w co najmniej trzech charak-
terystykach elementarza: w zakresie wymagan (razaco niskich), stawianych pytaniach
(banalnych, niedorzecznych czy wregcz ghupawych) i stylistyce jezykowej (uproszczonej,
pseudodziecigce;j).

Symbolem razaco zanizonego poziomu wymagan jest wprowadzenie liczby jeden na
40 stronie. Nie napisze ,,dopiero na 40 stronie”, bo nalezy postawi¢ pytanie, po co w 0gdl-
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ne pierwszoklasistom wprowadza¢ liczbe jeden. A trzeba az kolejnych 24 stron, by polscy
pierwszoklasisci mogli ,,poznac” liczbg 3.

Pojecie liczby jest opanowywane przez dzieci juz w drugim roku zycia, a po ukoncze-
niu 18 miesigca dzieci wykazuja naturalng wrazliwo$¢ na réznice w niewielkich ilosciach,
np. rozumieja, ze gdy sa dwa obiekty, to jest ich wiecej niz jeden, a po zabraniu z dwoch
jednego obiektu zostanie tylko jeden (Geary 1994). I taka wiedz¢ mamy nie tylko w wyni-
ku studiowania psychologii rozwojowej i wynikoéw badan na temat dziecigcych koncepcji
liczby, ale wiemy to nawet z potocznych obserwacji dzieci dwuletnich.

Czy naprawde w polskim Ministerstwie Edukacji Narodowej jest cho¢by jedna (sic!)
osoba, ktora sadzi, ze 6-7-letnie dziecko nie wie, ile to jest jeden i wymaga wprowadzenia
tej liczby oraz ¢wiczen w jej liczeniu?

Autorzy podrgcznika zdaja sobie tak naprawde sprawe, ze pierwszoklasista ma juz
znaczace osiagnigcia rozwojowe w tym zakresie. Zapewne dlatego zadanie, w ktorym
dzieci maja policzy¢ do... jednego, jest nieco absurdalnie poprzedzone przez zadanie,
w ktoérym dzieci na podstawie liczby $wieczek na tortach maja ustali¢, ktory tort jest dla
siedmiolatka.

Infantylizacja przejawia si¢ tez w formie stawianych pytan. Oto przykladowe: Czy
kazdy przedmiot moze by¢ zabawkq? O czym moglyby rozmawiac¢ ze sobgq klocki? Kim jest
dla ciebie tata mamy? Jak nalezy postepowad, kiedy ma si¢ katar? Dlaczego zwierzeta nie
potrzebujq ubran? W najmniejszym stopniu nie sg to pytania bedagce wyzwaniem poznaw-
czym, ktére moglyby inicjowaé tworzenie nowej, nieznanej wezesniej dzieciom wiedzy
o $wiecie, prowokowa¢ do poszukiwania frapujacych nowych rozwigzan. Niezdolno$¢
autorek elementarza do wyjscia poza banal, stawianie pytan o oczywistosci, wskazywania
jako niepewnych kwestii, ktore sg jasne dla dzieci przedszkolnych — wszystko to zakresla
horyzont poznawczy tych pytan.

I wreszcie infantylizacja przenikajaca uruchamiany w elementarzu dyskurs dziecka
jako ucznia wyraza si¢ w stylistyce jezykowej. Oto typowe przyktady: mlekotek, ktory
ogniskuje powierzchownie ukazany watek zwierzat egzotycznych (,,Kto to? To Mlekotek.
Kotek Toli i Tomka. Kotek ma sen. To sen o Iwie, tygrysie i pumie. Lwy, tygrysy i pumy
to wielkie koty. Mlekotek to maty kotek™), zupelie niedobrany do wieku i kompetencji
uczniéw wierszowany dialog o wio$nie (,,Zaby: Rety! Kto to? Bocian tu! Re, re, re, kum,
kum, kum. Zawracamy, uciekamy. Plusk do wody i do mamy.”), czy watek zdrowia i cho-
roby prezentowany na poziomie dwulatka (,,To Piotrek a to pies Piotrka — Pimpek. Pio-
trek ma katar. A psik! Pije syrop i soki. A psik!”). Takich ,,stymulatoréw intelektualnych”
mamy w elementarzu znacznie wigce;.

Jesli odnies¢ te fragmenty, dotyczace poziomu oczekiwanych kompetencji, tresci py-
tan i stylu jezykowego do teorii psychologicznych konstruktywizmu, to jasne jest, ze ele-
mentarza nie oparto na niczym, co dzi§ wiemy o uczeniu si¢. Strefa aktualnego rozwoju
(L. Wygotski) zostala zignorowana przez autorki elementarza, a o wsparciu kierujagcym
ucznia do strefy najblizszego rozwoju nie ma nawet co marzy¢. Dla ucznidow przewidzia-
no tresci i operacje, ktore juz dawno opanowali, ktore — jako wprowadzane w elementarzu
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w sztywnej nieproblemowej postaci — muszg doprowadzié¢ do zaburzen kompetencyjnych
i deformacji w obszarze gotowosci do wykorzystywania wlasnych zasobow poznawczych
w szkole. Uczen jest bowiem zmuszany do aktywno$ci nieadekwatnej do jego strategii
mys$lenia i posiadanego rezerwuaru poje¢, a wiec konstruktywistyczna idea ucznia aktyw-
nego zostaje wypaczona. Pracujac z elementarzem, uczen nie ma mozliwosci aktywnego
uczenia si¢, a jedynie podlega forsowaniu antyuczenia si¢: wykonywania czynnosci, ktore
nie ucza go niczego nowego, za to dziataja destrukcyjnie na to, co juz umie.

Dlatego — zauwazmy — teoria, ktora legta u podstaw ,,Naszego elementarza” nie nalezy
tez do ujgcia behawiorystycznego: mamy tu bowiem do czynienia z — nazywajac to kolo-
kwialnie — uczeniem si¢ opanowanej juz sztuczki, co jest absurdalne i psychologicznie,
i pedagogicznie.

Jedyne, czym mozna ten zabieg autorki elementarza wyjasnic, to ulegto$¢ wobec po-
znawczej dyskursywnej opresji, zmierzajacej do wdrazania w postuch wobec limitowania
wiedzy. Dziecko ma by¢ niezbyt madre i postuszne, a wszystko, co wie, ma by¢ tym,
co zostalo ustalone i ,,zmickczone” poza nim przez tych, ktorzy ,,wiedza lepiej”. W ten
sposob wyraza si¢ kontrolujacy, totalitarny stosunek do jednostki, ktorej deklarowana
w rozmaitych misjach i wizjach edukacji podmiotowo$¢ zamienia si¢ w retoryczny zart
i polityczna kping.

Dyskurs dziecinstwa: dziecinstwo zamkniete i bezbarwne
Dziecinstwo ukazywane w ,,Naszym elementarzu” jest w znacznym stopniu zamkni¢te
w okreslonym obszarze znaczen i doswiadczen traktowanych jako legalne i rzeczywiste:
to przestrzen mozliwa do zmierzenia krokami (dom, pokoj, kuchnia, szkota, ulica, za-
groda, pobliski park, plac zabaw, sklep). Dodatkowo jest to przestrzen zredukowana do
banatu: pospolita, bezbarwna, wytrzebiona z przygody, tajemnicy, mozliwosci ekscytacji
poznawczej 1 emocjonalnej, ktore dla rozwoju dziecka sg tak witalnym i kluczowym sty-
mulatorem. W taki sam zbanalizowany sposéb ukazywane sg nieliczne otwarcia na co$
odswigtnego, niecodziennego. Owe odmiennosci zostaja odarte z jakiejkolwiek wyjatko-
wosci, ale tez z potencjatu wnoszenia nowej wiedzy pojeé i znaczen. Przyktadowo: ,,Fra-
nek z tatg sg na planie filmowym. Tu kr¢cony jest film fabularny pod tytutem >Kufer peten
tajemnic<. Mama Franka gra w nim krélowa elféw. Ubrana jest w zwiewna fioletowa
suknig. Kostium zaprojektowata babcia Franka. Zaraz mama powie: >Nie ufam Ci faunie.
Kufer zostanie pod moja opieka<. Franek z ciekawoscig oglada, jak pracuje mama”. Lub
inny przyktad: ,,Jest poranek, $wieci slonce. Piotrek karmi swojego ulubienca. Jest nim
Promien, madry i spokojny kon. Kiedy Piotrek wota >Stan!<, Promien staje. Kiedy mowi
>0Omin kamien<, kon omija kamien. (...) Obok stoja inne konie. To Brunia i Gniada. Bru-
nia spoglada w strong stajni. Jest pogodnie, po niebie ptyna obtoki. Wygladaja jak baranki
leniwie spacerujace po niebieskiej tace”. Obezwladniajaca czytelnika nude poglebia pole-
cenie: ,,Namalujcie obrazek pod tytulem: >Spacer po niebieskiej lace<.”

Rzecz jasna, przestrzen ,,na wyciagniecie rgki” moze wytwarzac intrygujace konflikty
poznawcze, odnoszace si¢ do takich zjawisk i fenomendw, jak przyktadowo: procesy che-
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miczne w kuchni, zoologia katuzy jako mikroekosystemu, rodziny o ré6znych strukturach,
ustalanie, co si¢ kryje w $cianie domu. Odkrywanie tego, co ukryte za codziennoscia, daje
szans¢ na wykorzystywanie poje¢ naturalnych (Wygotski) w procesach debaty réwiesni-
czej 1 wykonywania do§wiadczen i eksperymentdéw, budowanie nowych struktur wiedzy
1 nowych sposobdéw operowania nimi. Wydaje si¢ jednak, ze autorki ,,Naszego elementa-
rza” wobec zadnego z jego fragmentow tekstow nie zadaty sobie pytania, czego nowego
o otaczajacym $wiecie dowiedzg z tego uczniowie. A jest to pytanie zasadnicze.

Sytuacje ratuja (chyba opracowane przez kogo$ innego?) proponowane dzieciom eks-
perymenty przyrodnicze, o czym nieco dale;j.

W ,,Naszym elementarzu’ dziecinstwo jest definiowane przez spacer w poblizu domu,
parkowe $ciezki, positki. Elementarzowe dzieci nie odkrywaja tajemnic otaczajacego ich
$wiata, nie przezywaja przygod, nie wkraczaja w §wiat odkry¢, nie buduja, nie ruszaja na
wyprawy, nie zmagaja si¢ z niczym, nie pokonuja barier i nie si¢gaja gwiazd. Przezywaja
dziecinstwo, zajmujac si¢ czym$ innym: zbieraja kasztany, czytaja, jedza omlety, leza
w 16zku, bo maja katar, rysuja, przechodza przez jezdni¢ (prawidlowo, rzecz jasna), wita-
ja sie, patrza przez okno, myja rece, spogladaja na ptaki w parku, spaceruja z rodzicami.
Dyskursywna informacja, w sposob ukryty przekazywana dzieciom, zawiera zalecenie:
badz wyciszony, opanowany, powsSciagliwy, nie ekscytuj si¢ zanadto $wiatem, nie
chciej go odkrywaé ani zmienia¢. ,, Tu mam kroliki a tam krowy. I domek Reksa koloro-
wy. Tyle tu kur, koséw i sdjek. To jest m6j dom. Tak moéwi wujek.” Nic dodaé, nic ujac.

,uczacy si¢” o swoich czytankowych kolegach uczniowie ani nie asymilujg nowych
informacji (bo ich po prostu nie ma), ani nie akomoduja dotychczasowej wiedzy do tego,
czego si¢ dowiaduja, bo nie dowiaduja si¢ niczego dla siebie nowego. Piagetowskie me-
chanizmy zamieraja w bezruchu, struktury poznawcze paralizuje nuda, a cieckawos¢ po-
znawcza, przez Brunera traktowana jako podstawowa dla rozwoju poznawczego, nie ma
szans na pojawienie si¢ w szkolnej klasie.

Dyskurs wiedzy: wiedza limitowana

Uruchamiany w ,,Naszym elementarzu” dyskurs wiedzy pozostaje w $cistym zwiazku
z dyskursami dziecka i jego dziecinstwa. Gdyby te ostatnie byly definiowane z odwota-
niem do metafory dziecka badacza i odkrywcy, ktory wspdlnie z réwiesnikami i nauczy-
cielem wkracza na ziemi¢ nieznang (a wigc zgodnie z propozycja Davida Perkinsa — kon-
struktywistycznego ucznia aktywnego, ucznia spotecznego i ucznia tworczego), rowniez
wiedzy przewidziana dla ucznia rozpoczynajacego nauke szkolng nadano by zupehnie
inny charakter. Dyskurs dziecka infantylnego, przezywajacego dziecinstwo zamkniete
i zbanalizowane, wymusza niejako wiedz¢ ograniczong, jatowa, nieatrakcyjng poznawczo
1 T0ZWOjOWoO.

Szukajac odpowiedzi na pytanie, jaka wiedza jest dana w elementarzowej ofercie i jaki
jest poznawczy horyzont, trzeba pamigta¢, ze w znacznym stopniu wiedza ta jest ograni-
czona polska podstawa programowa. To ona ustala dopuszczalny zakres zagadnien, zakres
zagadnien, rozmiar pola poznawczego i rozmach intelektualny, jaki moze by¢ rozwija-
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ny w treSciach ksztalcenia przeznaczonych dla dzieci. Kazde wyjscie ponad zakreslo-
ny w podstawie limit wiedzy i kompetencji, obwarowano, w komentarzu do podstawy
autorstwa Edyty Gruszczyk-Kolczynskiej, wymogiem opracowania programu autorskie-
go (ktory, rzecz jasna, podlega kolejnym o$wiatowym dzialaniom kontrolnym i wersy-
fikacyjnym) z doktadnym rozbiciem na czas realizacji w latach, miesigcach, tygodniach
i dniach (Gruszczyk-Kolczynska, http://men.gov.pl/images..., s. 60).

Z ministerialnie kontrolowanym limitem wiedzy rézni autorzy podrecznikow dla klas
poczatkowych radzg sobie réznie. Znani sg autorzy podrecznikow, ktdrzy probuja dosé
sensownie przelamac bariery programowe i omija¢ infantylizujaca racjonalnos$¢ podsta-
wy, natomiast ,,Nasz elementarz” jest w swoich rozleglych zakresach przejawem ulegtosci
i bezradnosci wobec ograniczen podstawy.

Te ograniczenia wyrazaja si¢ w infantylnych czytankach, w koncentracji na nazwach
zamiast na zjawiskach, w nagminnie stawianych pozornie perspektywicznych pytaniach:
,»Co wiecie o... (np. dinozaurach, koniach, ¢mach itp.)? Czego jeszcze chcielibyscie si¢
dowiedzie¢?”, z ktorych nic nie wynika, bo nie prowadzi do zmiany zaplanowanych tresci
i edukacyjnej odpowiedzi na to zapotrzebowanie uczniow. To wazna lekcja dla dzieci:
dowiadujg si¢ z niej, ze nawet jesli kto$ je pyta o ich potrzeby i zainteresowania, nie warto
o nich mowi¢, bo w rzeczywistosci nikogo one tak naprawde nie obchodza.

Optymistycznym i zdecydowanie wyrozniajacym si¢ wyjatkiem w ministerialnym
podreczniku sa eksperymenty przyrodnicze, ktore po korektach wzbogacity druga wersje
pierwszej czesci elementarza i wystepuja w roznych miejscach kolejnych cze¢sci. Ich sta-
tus jest niejednoznaczny. Zaréwno ich liczba (znacznie wigksza niz ta znana z polskich
klas poczatkowych), zakres (nie tylko przyroda ozywiona, tradycyjnie faworyzowana
w polskiej wezesnej edukacji, ale takze nieozywiona), jak i dobor (efekty niektorych eks-
perymentdéw beda z pewnoscig zaskakujace dla dzieci), powoduja, ze ten obszar trzeba
uznac¢ za duzy krok naprzdd i najmocniejsza (czy raczej — jedyna mocng) strong ,,Nasze-
go elementarza”. Ale stanowig one jakby sztucznie dodany element tzw. zintegrowanego
tematu, bo przedmiotem zaj¢¢ nie staje si¢ poglebione badanie okreslonych zjawisk. Sa
jakby ciekawostka, rodzajem urozmaicenia zaj¢é, a nie przejawem ich filozofii edukacyj-
nej. Dlatego bardziej dowodza pewnego wytomu w przejawianym dyskursie wiedzy, niz
swiadcza o odejsciu w catosci podrgcznika od infantylizujacego dyskursu dziecka.

Niestety, aktywno$¢ ucznia polegajaca na samodzielnym poznawania, wyjasnianiu
1 interpretowaniu §wiata, wystepuje w ,,Naszym elementarzu” wylacznie w tym ,.ciele
obcym”, jakim sa te eksperymenty. Poza nimi uczen ani w zakresie j¢zyka, ani tekstu lite-
rackiego, ani matematyki, ani wiedzy spotecznej, ani §wiata wartosci nie ma mozliwosci
czynienia aktywnych postgpow.

Poza eksperymentami wiedza przewidziana dla ucznia w czytankach jest bardzo ele-
mentarna (typu: lis mieszka w norze, rak w stawie, a pszczota w ulu). I nie chodzi tu o sa-
mego lisa czy pszczote. Kontrpropozycja nie ma by¢ budowa mitochondriow. Chodzi o to,
ze o pszczole czy lisie mozna by uczy¢ si¢ zupetnie inaczej. O tym, ze lis mieszka w norze
ucza si¢ trzylatki (to dla nich jest na przyktad popularna uktadanka ,,Zwierzaki: ich domki
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i kryjowki”). Ale juz konstrukcja nory lisa czy rytuaty zachowan pszczot bardziej spetnia-
taby wymagania poznawcze dziecka rozpoczynajacego nauke w szkole.

W czasie pobytow studyjnych w Wielkiej Brytanii obserwowatam liczne lekcje, w cza-
sie ktorych najmtodsi uczniowie zajmowali si¢ aktywnoscig badawcza. Na jednej z nich re-
alizowano element National Curriculum zakladajacy, ze w klasach poczatkowych ucznio-
wie poznaja i badajg procesy zyciowe. Angielskie szescio- siedmiolatki obserwowaty
w matych grupach §limaki przyniesione przez nauczycielke (ich budowe, poruszanie si¢ po
r6znych powierzchniach, zachowanie w stoiku z zielening). Ich zadaniem byto ustalenie,
jakie cechy musi mie¢ srodowisko, w ktérym §limakowi dobrze si¢ zyje. Potem z udo-
stepnionych do samodzielnego przegladania powielonych materiatéw ze zdjgciami dowie-
dziaty si¢ o bogactwie odmian $limakow, w tym o afrykanskim §limaku — gigancie, o tym,
jak slimaki oddychaja, wachaja, widza, o tym, ze nie opiekuja si¢ potomstwem, o roli epi-
fragmy, ktora slimak zasklepia wlot do muszli, by przetrwa¢ okres zimowy. Na kolejnych
zajeciach dzieci tworzyly wihasne ksigzeczki popularnonaukowe o §limakach. Na zajeciach
wystapit element badawczy i1 tworczy, a poziom motywacji i zaciekawienia byt wysoki.

Polski rowiesnik juz na szcze$cie nie natknie si¢ w skorygowanej wersji ,,Naszego
elementarza” na materiat o §lizgajacym si¢ §limaku (przypomne usunicty z powodu wat-
pliwosci co do praw autorskich komiks o §limaku, ktory wszedt na maslaka i o rozmowie,
jaka prowadzili: Kto$ ty? Jestem §limak Stas. A ja maslak Jas. Ale §lisko! Ajajaj! Oj!”.
W koncowej czgéci tej pouczajacej i intelektualnie ubogacajacej historii §limak spada
z maslaka). Jednak nawet teraz elementarz jest przepelniony czytankami o zato$nie ogra-
niczonej wiedzy, w zaden sposob nieprzystajacej do mozliwosci i potrzeb intelektualnych
uczniéw rozpoczynajacych nauke.

W wielu miejscach ,,Naszego elementarza” oferowana wiedza o rzeczywistosci spo-
tecznej i przyrodniczej nie przekracza poziomu rozumienia cztero- pigciolatka, a czasem
nawet mtodszego dziecka. Poniewaz obraz normy kompetencyjnej dziecka i jego poten-
cjatu jest ustalony w infantylizujacym dyskursie, owo zanizenie moze stawac si¢ norma-
lizujacym hamulcem rozwoju.

W ministerialnym elementarzu zanizonemu limitowi wiedzy towarzyszy jej fragmenta-
ryzacja. Podziat wiedzy na niepowigzane ze sobg elementy informacji ma swoje dwa zro-
dta. Pierwszym jest tzw. integracja treSci nauczania zadekretowana reformg, wprowadzong
w roku szkolnym 1999/2000 przez MEN. Bledne zatoZenia teoretyczne, bedace mieszanka
braku wiedzy i potocznych urzedniczych opinii (Klus-Stanska 2014; Zalewska 2003) i wy-
nikajacy z tego brak jakiejkolwiek koncepcji integracji spowodowaty, ze deklarowane sca-
lenia przybralo posta¢ catkowitego bataganu i serwowania w szkole niczym ze soba niepo-
wigzanych aktywnosci. Osia konstrukcyjna ,,Naszego elementarza” jest wtasnie taki model
beztadnej aktywnosci, gdzie tresci polonistyczne, matematyczne, przyrodnicze, spoteczne,
artystyczne sg przemieszane nie dla lepszego poznania okreslonego fragmentu §wiata, ale
dla uzyskania sztucznego efektu braku podzialu na przedmioty nauczania.

Drugg przyczyna dezintegracji wiedzy jest jej znaczne nasycenie wiedzg nazewnicza,
sktadajaca si¢ z nazw i encyklopedycznych faktow do zapamigtania. W efekcie mamy
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do czynienia ze zbiorem bitdéw odrebnych wiadomosci o niklej wartosci poznawcze;j.
Co bowiem dla rozumienia zjawisk, dostrzegania zwigzkow przyczynowo-skutkowych,
uogoblniania obserwacji, tworzenia przypuszczen i przewidywan, rozpoznawania regut
i mechanizméw (a wige dla wszystkiego, co dotyczy nie pamigci, ale proceséw myslenia)
ma poznawanie nazw, takich jak: kos, sroka, sojka, dziewanna, gawra, watra, smrek, kto-
rym nie towarzyszy analizowanie zadnych zjawisk? Jednoczes$nie wiedz¢ siedmiolatkow
organizuje si¢ wokot nazw doskonale juz dzieciom znanych: osa, lis, pszczota, mréwki,
biedronka, motyl itd., ktore rowniez podlegajg tylko wymienianiu. Mys$lenie i pytajnosé
ucznia sg wypierane przez wysitek zapamigtania niepowigzanych ze sobg termindw.

Wiedza nazewnicza to wiedza tatwa do kontroli, a poniewaz jest podatna na trywialne
przeoczenia i omytki, daje kontrolujagcemu narzedzie osadzania, a kontrolowanemu po-
czucie przypadkowosci skutkow zachowan. Karanie btedow umacnia wtadze¢ nauczyciela
i poczucie niepewnosci ucznia.

Rowniez w takich obszarach jak matematyka oferta polskiej wczesnej edukacji jest
niepokojaco niska. I tu takze glownym zrédlem ograniczen jest podstawa programowa.
Treséci programowe z matematyki na przestrzeni ostatnich 20 lat zostaty ostatnio doktadnie
przeanalizowane przez M. Dabrowskiego (2013). Jak autor dowodzi, postugujac si¢ precy-
zyjna analiza dokumentow programowych, kolejne rzadowe reformy przynosity stopniowe
zmniejszanie zakresu liczbowego dostgpnego dzieciom, eliminacj¢ operacji i algorytmow
dziatan, redukowanie zakresu tresci i tak bardzo ubogiej w polskich lasach poczatkowych
geometrii, ograniczenie zadan tekstowych wytacznie do najprostszych. Ogoélnie, jak pod-
sumowuje M. Dabrowski, oczekiwania, jakie mamy obecnie wobec ucznia konczacego
trzecig klase, sa takie, jakie w 1992 r. mieliSmy wobec absolwenta klasy pierwszej, co prze-
lozylo si¢ zreszta na fatalne wyniki naszych dziesigciolatkow w badaniu TIMSS (7rends
in International Mathematics and Science Study), w ktorym w zakresie kompetencji ma-
tematycznych polscy uczniowie znalezli si¢ poza Europa, wyprzedzajac jedynie Turcje,
Azerbejdzan, Chile, Tajlandi¢, Armenig (http://www.men.gov.pl/index.php...).

,,Nasz elementarz” jest przykladem wzorowej stuzby na rzecz hamowania i obnizania
kompetencji matematycznych polskich uczniow. Nie tylko oferuje im wiedzg i umiejetno-
$ci, ktore juz dawni posiedli (przez caty rok autorki przewidziaty dla dzieci szescio- sied-
mioletnich opanowanie liczenia w zakresie 20), ale do$¢ bezwstydnie manifestuja swoja
swiadomos$¢ tego, ze jest to chybiona prezentacja treSci, bo uczniowie majg daleko bar-
dziej rozwinigte mozliwosci. Ta §wiadomo$¢ wyraza si¢ w nieustannym mieszaniu zadan
i polecen z nizszego pulapu oczekiwan z tymi, ktore zwiazane sg z wyzszym stopniem
wprawy i zaawansowania matematycznego, na przyktad: jeszcze przed wprowadzeniem
liczby 4 dzieciom pokazano tygodniowy kalendarz pogody. W ciagu tygodnia tylko je-
den dzien byt stoneczny. W pozostate dni niebo byto bardziej lub mniej zachmurzone.
Jednym z zadan dzieci jest odpowiedz na pytanie: ,Ile bylo pochmurnych dni?”. A to
tylko jeden z tagodniejszych przejawdw jawnego lekcewazenia kompetencji dzieci, kto-
rych autorzy elementarza sa §wiadomi, nie majac jednak zamiaru ich respektowac. Oto
jeden z ,ciekawszych”: tuz przed wprowadzeniem liczby 1 w elementarzu znajduje si¢
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ilustracja przedstawiajaca wnetrze kwiaciarni. Narysowane s tam pojemniki z kwiatami
i podanymi cenami (1 zk, 2 zt, 3 zt, 4 z1, 5 zt). Mama matej dziewczynki wybrata sobie
5 iryséw. Na pojemniku z irysami widnieje cena 3 zt. Pod ilustracja czytamy: ,,To mama
i Mila. Mila to siostra Iwony. Mama kupita irysy. Ile zaptacita?”. Za to dwanascie stron
dalej mamy inng ilustracje: jest na niej plecak, hulajnoga, skakanka, deskorolka, rakieta
tenisowa 1 dwie pitki. Zadaniem dzieci jest policzy¢ (?), ile jest kazdego sprzgtu. Trudno
dostrzec tu jakakolwiek logike budowania tresci matematycznych.

Ten legitymizowany przez MEN zwyczajny — i przez to tym bardziej budzacy niesmak
— brak uczciwo$ci wobec catych rocznikow dzieci dowodzi silnej dyskursywnosci wiedzy
oferowanej przez ,,Nasz elementarz” i jej podlegtosci wobec mechanizméw wiladzy. Tam,
gdzie w miejsce dyskursu do gltosu dopuszczono by kryteria merytoryczne, taki projekt
matematycznego zametu nie miatby zadnych szans na zaistnienie.

Koncepcja wiedzy (poza waskim marginesem propozycji doswiadczen przyrodni-
czych) oparta na wizji jej budowania z catkowitym pominigciem relacji mi¢dzy strefg
aktualnego i najblizszego rozwoju, bez respektu dla poje¢ naturalnych i wiedzy osobi-
stej dzieci, bez zgody na ich intuicje i samodzielne budowanie umystowych reprezentacji
rzeczywistosci (np. w matematyce enaktywnych, ikonicznych i symbolicznych) to kon-
cepcja, ktora wyrosta z potrzeby zadowolenia MEN 1 sprostania nieopatrznie rzuconej
obietnicy przez premiera Donalda Tuska.

W rezultacie uczen otrzymuje wazng dla siebie informacje¢: wiedza to nie to, co wiesz
i umiesz, ale to, co wolno ci wiedzie¢ i umieé. Na bycie kompetentnym, samodzielnym,
myslacym i krytycznym nie ma zapotrzebowania na zajeciach prowadzonych wedlug
,,Naszego elementarza”. Aby odnie$¢ na nich sukces, trzeba mie¢ dobrg pamig¢¢, udawac,
ze si¢ nie wie, nigdy nie wskazywac na absurdalno$¢ istniejacych ograniczen i patrze¢ na
usta wladzy (tu: nauczyciela), by odgadnaé, co teraz wolno, a czego nie wolno wiedziec,
rozumiec i robi¢. To jednoznaczne przestanie socjalizacyjne i wychowawcze.

Spojna niespojnos¢ dyskursow

Wskazane wyzej dyskursy charakteryzuje specyficzne potaczenie niespdjnosci zewnetrz-
nej i spojnosci wewnetrznej. Sa one niespojne z pedagogika, psychologia rozwojowa (a na-
wet z oficjalnymi wymaganiami dojrzatosci szkolnej), kontekstem kulturowym, wnioska-
mi ptynacymi z krajowych i migdzynarodowych badan nad kompetencjami uczniow klas
poczatkowych.

Pozostaja natomiast silnie sprz¢zone ze soba, tworzac spdjny system koncepcji na-
uczania poczatkowego. Ta spojnos¢ decyduje o ich totalnym charakterze. Cechuje je
sztywne — cho¢ ukryte — zdefiniowanie ram kompetencyjnych, a w zakresie aktywnoS$ci
poznawczej ucznia limitowanie dwoch obszardw: wiedzy o rzeczywistosci oraz intensyw-
nosci potencjalnej zmiany poznawczej.

Niespojnos¢ jest zawsze przejawem czegos. Czego? Mozna by powiedzie¢: presji cza-
su, niestarannosci, niekompetencji, nadmiernej resortowej pewnosci siebie, populizmu. Ale
chyba dziala tu jeszcze jedna wazna przyczyna, bo nie jest proste wymyslenie czegos nie-
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logicznego, sprzecznego z wszystkimi danymi naukowymi, o$wiatowymi, nieadekwatnego
wobec rzeczywistosci, w jakiej funkcjonujemy. Tg przyczyng jest ukryta norma konstru-
owania obywatela: od dziecka. Moze nie z mlekiem matki, ale z pierwsza literg elementarza
tego rodzaju normalizacja wyznacza osobowosciowa i umystowa trajektori¢ biograficzna.

Widoczna na kazdym kroku w ,,Naszym elementarzu” kontrola i zamykanie mozliwo-
$ci prowadzi¢ muszg do radykalnego ograniczanie mozliwo$ci dzieci. Nie jest to bowiem
kontrola rozumiana jako monitoring (czuwanie, rozpoznawanie, wspieranie w kierunku
negocjowanej zmiany), ale jako sterowanie, limitowanie, ograniczanie, zamykanie alter-
natywnych mozliwosci, wygaszanie potencjatu. Trudno uzna¢ to za przeoczenie.

Wolno$¢ manifestowania posiadanej wiedzy i kompetencji obnazylaby pozornosé
podrgcznika. Jesli podstawa programowa, bedaca fundamentem dla tego podrgcznika, nie
wyprzedza poziomu osiagni¢¢ pozaszkolnych dzieci i nie nalezy do ich strefy najblizsze-
go rozwoju (nie jest nawet z obszaru strefy aktualnego rozwoju, ale nalezy do czegos$, co
mozna nazwac strefag minionego rozwoju) — to rzad serwuje trzy lata pozorowania eduka-
cji 1 uwsteczniania rozwojowego.

Nie jest to czas jedynie zmarnowany, cho¢ trzy lata braku edukacji, trzy lata poznaw-
czego bezrobocia, ukrywania rzeczywistych kompetencji, to zatrwazajacy wymiar nie-
robstwa intelektualnego. Niestety, rowniez najgorsza jakosciowo edukacja pozostawia
glebokie §lady w psychice i w umystach dzieci.

,»Nasz elementarz” jest tak zly, ze wzbudzit realny ,,partyzancki opor” czgséci nauczy-
cieli, czyli przedstawicieli zawodu, ktory z reguly tatwo poddaje si¢ bezwolnie biurokra-
tycznemu naciskowi. Obywatelskie niepostuszenstwo to bodaj pierwsza taka reakcja sro-
dowiska nauczycieli wezesnej edukacji, z ktorych czgs¢ — zmuszona odgérnag decyzjg do
korzystania z ,,Naszego elementarza”, wyjasnita rodzicom, ze dzieci i tak beda si¢ uczy¢
z innych, ,,przemycanych” im materiatow.

Podsumowanie

Analiza polskich podrecznikéw dla klas poczatkowych, przeprowadzona nie tak dawno
przez E. Zalewska (2013), doprowadzita ja do konkluzji, ze maja one okreslong orientacje
w czterech zakresach: statusu ontologicznego, podstaw dyskursywnych, koncepcji socja-
lizacji 1 koncepcji uczenia si¢. Ta orientacja wyraza si¢ odpowiednio w budowaniu pod-
recznikow w duchu ontologicznego idealizmu (a nie realizmu), ideologicznego konserwa-
tyzmu (a nie liberalizmu), socjalizacji osadzonej w mysleniu strukturalno-funkcjonalnym
(a nie interpretatywnym) i dydaktyce inspirowanej behawioryzmem (a nie konstruktywi-
zmem). Jak podsumowuje w swojej ksiazce, ten model wskazuje na niski socjalizacyjny
potencjat podrecznikow?.

2 Tu zaznaczylabym jedynie, ze krytyczne wskazanie konserwatyzmu jako ograniczajacego edukacyjnie
moze by¢ dyskusyjne, gdyz — cho¢ konserwatystka nie jestem — jest to rownoprawna ideologia w plurali-
stycznym $wiecie demokracji. Niepokoi raczej brak zroéznicowania ideologicznego niz ocena konserwa-
tyzmu jako dyskursu ,,gorszego”, cokolwiek miatoby to oznaczac.
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Z kolei badania M. Wisniewskiej-Kin pokazuja glgboki rozdzwigk migdzy ofertg zna-
czen zawartych w podrecznikach a dyskursem podejmowanym przez dzieci w warunkach
odmiennych od lekcyjnych. Ow rozdzwick polega na budowaniu dyskursu podreczniko-
wego w racjonalnosci znacznie mniej rozwini¢tej 1 o wiele stabiej ztozonej w poréwnaniu
z racjonalnoscia, z ktorej wyrasta dyskurs dzieciecy. Rozbieznos$ci nie wyrazaja sie¢ tylko
w poziomie tresci poje¢ (znaczenia podr¢cznikowe sa wyraznie zinfantylizowane wobec
dziecigcego rozumowania), ale tez problematyczne w §wietle wartosci 1 moralnosci. Sa
zamknigte, stereotypowe, zorientowane na konformizm oraz unifikacj¢ $wiata spolecz-
nego i myslenia o nim, petne przektaman i trywializacji. Innymi stowy, jak wynika z jej
analiz, szkota probuje naucza¢ dzieci tresci, ktore znajdujg si¢ znacznie ponizej tego, co
dzieci juz wiedza i umieja, i — co chyba jeszcze bardziej niepokojace — usituje narzucié
obraz $wiata daleki nie tylko od rzeczywistosci (bo uproszczony i zbanalizowany), ale
takze daleki od warto$ci demokratycznych: réwnosci, wolnosci, tolerancji, szacunku dla
odregbnosci i ludzkich praw. Jest miejscem nie tylko oglupiania dzieci, ale ich ewidentne;j
dyskryminacji, odbierania im prawa glosu na temat rzeczywistosci, jaka znaja i jakiej
doswiadczaja, stojac w calkowitej sprzeczno$ci z przyjetymi na siebie zadaniami i zo-
bowigzaniami spotecznymi. Proponuje edukacj¢ zawgzona, nierefleksyjna, socjalizujaca
w zaktamaniu i stereotypizacji. Po raz kolejny szkota okazuje si¢ obcigzona stygmatem
fikcyjnosci, o jakim szeroko pisza Sz. Wrobel i R. Nawrocki w pracy ,,Szkota jako fikcja
i inne szkice z filozofii edukacji”, czy pozoru edukacyjnego, analizowanego w réznych
aspektach przez autoréw tekstow w zbiorze pod redakcja M. Dudzikowej i K. Knasiec-
kiej-Falbierskiej (2013).

Opisane w ksigzce M. Wisniewskiej-Kin badania stanowia silny kontrargument dla
swoistego konceptu ministerialnego, zgodnie z ktorym polska Podstawa programowa nie
stanowi punktu wyjscia dla nauczyciela (okreslonego minimum), ale wyznacza gorny li-
mit tego, czego dzieci mogg si¢ w szkole uczy¢. Pokazuja one ryzyko cofania w rozwoju
dzieci przez edukacj¢ wczesnoszkolng wskutek oferowania im programu znacznie ponizej
ich kompetencji i zakazu jego przekraczania.

Ogolny oglad ,,Naszego elementarza” i gtosow na jego temat moze da¢ mylne wra-
zenie, ze co$ w nim drgne¢to. Nie jest ani za bardzo idealistyczny, ani konserwatywny,
bo Episkopat nie jest z niego zadowolony. Nie jest tez behawiorystyczny, bo zaburzona
jest w nim kluczowa dla behawioryzmu kolejnos¢ krokow. Nie jest wpisany w myslenie
funkcjonalistyczne, bo jego zawarto$¢ — o czym doktadniej nieco dalej — jest niespdjna
z zaktadanymi w systemie o§wiatowym kompetencjami dzieci przychodzacych do szkoty.
Problem jednak w tym, ze darmowy podrgcznik nie jest tez ani realistyczny, ani liberalny;
nie jest tez ani interpretatywny, ani konstruktywistyczny. Jest po prostu nijaki, beztadny,
niespojny, krotko moéwigec — edukacyjnie betkotliwy. Ministerialny produkt znakomicie
reprezentuje wszystkie cechy podrgcznikowej szmiry i edukacyjnych zagrozen rozwojo-
wych, o jakich mowa w badaniach nad tym elementem wczesnej edukacji. Jest wyrazem
rozbuchanej potrzeby kontroli i wygaszania potencjatu spotecznego.
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Podreczniki sa zawsze wyrazem standaryzacji. Takie tez sa historyczne zrodta pod-
recznika, w tym szczeg6lng rolg odegralo wynalezienie druku, ktoéry umozliwit upo-
wszechnianie tego samego dla wielu, oraz edukacja powszechna i obowigzkowa, ktorej
model wykrystalizowal si¢ ostatecznie w XIX wieku. Podrgcznik, skonstruowany dla ta-
kich potrzeb, to okreslonego rodzaju tekst kulturowy, ktéry cechuje si¢ specyficznymi
strategiami wyboru tematow, stylem ekspresji, wariantem semiotyki estetycznej i tadun-
kiem manifestowanych wymagan wobec czytelnika. Cho¢, oczywiscie, trzeba zachowac
swiadomos¢, ze rowniez w obrebie tego modelu wystepuja wyrazne zréznicowania (czego
badaniem zajmuje si¢ m.in. E. Zalewska 2013). Polski wariant koncepcji podrecznika nie
wypada zreszta w tych rozroznieniach korzystnie.

Taki model — jak mozna z pewng tolerancja uzna¢ — odpowiadal potrzebom kultu-
rowym edukacji do potowy XX wieku. Krytyka podrecznikow jako hamulca rozwoju
uczniéw sigga nawet wezesniejszego okresu i byta typowa dla catego Nowego Wycho-
wania. Ale z pewnoscia od potowy ubiegtego wicku lawinowo narastajg cechy kultury,
ktére takze od tej wlasnie strony ukazuja podrecznik jako co najwyzej drugorzedny ele-
ment edukacji. Sg to takie cechy, jak dynamika zmiennosci rzeczywistosci, pojawiajace
si¢ nowe technologie i rosnace zapotrzebowanie na interaktywny kontakt z materialem
edukacyjnym.

Jesli juz ministerstwo duzego kraju europejskiego chciato cos$ sensownego zrobi¢ dla
edukacji, to z pewno$cia powinien by¢ to krok w kierunku rezygnacji z podrecznika, a nie
upowszechniania czego$, co przypomina wzorce dziewig¢tnastowiecznych materialow dla
najmtodszych uczniéw i zbudowane jest w racjonalno$ci alfabetyzacji spoteczenstwa,
ktére ma ograniczony kontakt ze stowem drukowanym, a w$réd rodzicow uczniéw domi-
nuje grupa osob niepismiennych.

Stoimy chyba w obliczu jednego z wigkszych o$wiatowych skandali resortowych,
ktory dzien po dniu skazuje juz teraz setki tysigcy uczniow na codzienne ograniczanie
potencjalu umystowego, emocjonalnego i spotecznego w wyniku kontaktu z tym podrecz-
nikiem (przypomnijmy, ze wedlug danych ,,Dziennika Gazeta Prawna” w roku szkolnym
2014/2015 do szkot miato pojsé ponad pot miliona dzieci (http://serwisy.gazetaprawna.pl/
edukacja...).

,»Nasz elementarz” jest rodzajem symbolu, jest wizytowka polskiej edukacji (juz si¢
pojawil na szkoleniu dla nauczycieli w Wielkiej Brytanii: wspomniana wczesniej strona
o chorobie chtopca zostata przedstawiona jako przyktad kuriozalnego ograniczania dzie-
ci). Nawet jesli fatalnych podrecznikéw mieli§my sporo, to MEN namascil ten rodzaj
nieudacznictwa edukacyjnego, nadal mu range wzorca i idei narodowe;j.
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