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Wprowadzenie — miejsce wiedzy spotecznej uczniéow
w edukacji poczatkowej

W polskiej wezesnej edukacji wiedza spoteczna jako obszar rozwoju kompe-
tencji dzieci jest marginalizowana. Zajmuje w programie niewiele miejsca, a tam,
gdzie ewentualnie si¢ pojawia, nagminnie zostaje zredukowana do moralizator-
sko i perswazyjnie wdrazanych norm grzecznosciowych, stereotypowo prezento-
wanych rol spotecznych, banalnych obrazkéw rodzajowych, typowych historyjek
ze znanej doskonale codziennosci lub przeciwnie — egzotycznych, ale przy tym
niezwykle powierzchownych obrazkéw z innych niz nasza kultur'. To, co dziecko
mysli o zyciu spotecznym, ktdre sposrod roznych otaczajacych nas zjawisk nalezy
do najbardziej nicjednoznacznych, skonfliktowanych, cz¢sto trudnych a nawet dra-
matycznych, nie zaprzata szczegolnie uwagi pedagogoéw ani twércoOw programéw
czy podrgcznikow.

Tymczasem wiedza o swiecic spolecznym i jego rozumienie sg kluczowe dla
funkcjonowania jednostki, konstruowania jej tozsamosci, ustalania swojego miejsca
w $wiecie. O ile — teoretycznie — mozemy wyobrazi¢ sobie cztowieka pozbawionego
ponadpodstawowej wiedzy matematycznej czy chemicznej, o tyle ktos, kogo wiedza

! Por. m.in. L. Kopciewicz, Rodzaj i wezesna edukacja — przemoc symboliczna, manipulacja, in-
doktrynacja?, ,,Problemy Wczesnej Edukacji”, nr 1-2/ 2007; M. Nowicka, Praca z tekstem literackim
dla dzieci — szansa czy przeszkoda w edukacji do innego, w: Swiaty dziecigcych znaczen, pod red. D.
Klus-Staniskej, Warszawa 2004.
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spoteczna pozostawalaby wylacznie na poziomie elementarnym, ,,percepcyjnym”,
byltby skazany na codzienne niepowodzenia, stanowilby Zrédio nieustannych kon-
fliktow 1 trudnosci, a tym bardziej nie potrafitby si¢ sensownie angazowac w dziata-
nie na rzecz innych.

Zrbdta uczniowskiej wiedzy spotecznej

Rzeczywistos¢ spoteczng poznajemy dwiema drogami: sami lub dzigki informa-
cjom od innych. W tym pierwszym przypadku chodzi o poznawanie tej rzeczywisto-
ici ,,na zywo” — przez jej do§wiadczanie, bycie w niej, ale tez przez jej obserwacje,
ktéra moze by¢ bezposrednia lub odnosi¢ si¢ do obrazéw wydarzen w mediach wi-
zualnych. Druga droga poznawania rzeczywistosci spotecznej, gdy zrédtem wiedzy
o ni€j sg inni ludzie, to przekaz spoteczny, czyli interpretowanie informacji pocho-
dzacych od innych, ktorzy o tej rzeczywistosci nam mowia. Jednoczesnie, co istotne,
takze sam sposob moOwienia przekazowego — zasob leksykalny, klimat emocjonalny
przekazu, normy ustalajace, czyje stowa sa uznawane za wazne i prawomocne, regu-
y okreslajace mozliwosé sprzeciwu i1 kontestacji itd. — jest jednoczesnie ,,doswiad-
czaniem przekazu”, a wigc kontekstowym doswiadczeniem spotecznym, tworzacym
podstawy rozumienia, kim jestem, kim sa inni, do kogo nalezy wiedza, co wolno
mowic, a czego nie itd.2 W ten sposob dwa zrodta wiedzy spotecznej, do§wiadczenie
i przekaz, spotykaja si¢ i przenikaja, tworzac znaczacy obszar wiclowarstwowych
doswiadczen, typowych na przyktad dla sytuacji szkolnych.

Sytuacje lekcyjne, w czasie ktorych prowadzona jest pogadanka lub dyskusja na
temat $wiata spotecznego, maja zatem charakter podwojnie krzyzujacych sie zrodet
wiedzy o spoteczenstwie. Uczniowi werbalnic dostarczane sa informacje o spote-
czenstwie i mechanizmach nim rzadzacych, ale jednoczesnie z samego przebiegu
lekcji oraz konfrontacji przekazywanych tresci z danymi spoza szkoly uczen czerpic
doswiadczenie spoteczne. W ten sposob uczestniczy przeciez bezposrednio w sytu-
acjach spotecznych (w lekcji jako wydarzeniu kulturowo-politycznym), ktore sa dla
niego wlasnie Zrodtem wiedzy o tym, jak to w spoteczenstwie jest. Z doswiadczania
lekcji dowiaduje si¢ na przyktad, na czym polega podleglos¢ i wiadza, jak ludzie
z tej wladzy korzystaja, czy mowia prawde o rzeczywistosci, kto w spoteczenstwie
ma prawo glosu i decydowania o tym, co jest wazne 1 prawdziwe, za jakie zachowa-
nia spotyka nas gratyfikacja, a za jakie kara, jak nalezy komunikowa¢ si¢ z innymi,
jakie jest miejsce wspolpracy, a jakie rywalizacji itd.

2 Szerzej na ten temat pisz¢ w podrozdziatach poswieconych klimatowi jezykowemu szkoty w pra-
cy Konstruowanie wiedzy w szkole, Olsztyn 2000, s. 142-149, 252-268, 360-377.
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Warunki tworzenia poglebionej wiedzy spotecznej przez uczniow

Mozna postawié pytanie, jakie sytuacje spoteczne w klasie szkolnej i jaki przekaz
jest najdogodniejszy z punktu rozwoju dzieci. Co szkota powinna oferowa¢ swoim
uczniom, by nabywali waznych, obywatelskich kompetencji, pozwalajacych im re-
alizowac swdj potencjat w ztozonych sytuacjach zyciowych, dziata¢ na rzecz swo-
jego rozwoju i na rzecz innych, angazowac si¢ w czynienie $wiata lepszym? Jakie
warunki pozwola uczniom na poglebione rozumienie rzeczywistosci spotecznej 1 jej
demokratyzacj¢ wymagajaca refleksyjnej krytycznosci i zdolnosci do zajmowania
stanowiska, dokonywania samodzielnych wyborow i tworzenia osobistych argu-
mentacji? Innymi stowy chodziloby o ustalenie, jaka szkota sprzyja wyedukowaniu
samodzielnie myslacych spotecznie i dziatajacych w demokratycznym spoleczen-
stwie obywateli.

Z duzym prawdopodobicnstwem mozna zatozy¢, ze rozwojowi ucznia i jego spo-
fecznych kompetencji sprzyjaja przede wszystkim sytuacje, w ktorych zostaja spel-
nione nastgpujace warunki:

1) warunek réznorodnosci: tworzenie w klasie szkolnej bogactwa zroznicowanych
sytuacji spotecznych, bedacych bazg rozmaitych doswiadczen uczniow;

2) warunek zgodnosci: zgodnos¢ zawartych w przekazie informacji z pozaszkolna
rzeczywistoscia;

3) warunek dialogowosci: otwarcie si¢ szkoly i nauczyciela na pozaszkolne do-
$wiadczenia uczniéw 1 ich relacje na ten temat.

Codzienna obserwacja zaj¢¢ szkolnych dowodzi, ze réznorodnosé sytuacji spo-
fecznych, w jakich stawia si¢ uczniow, jest mrzonka. Dominujacy rytual organiza-
cyjny lekcji to rzedy tawek, to uczniowie komunikujacy si¢ gtdwnie z nauczycielem
(w modelu ,,proste pytanie — krotka odpowiedz™) lub czytajacy/piszacy w ciszy, to
zakaz prowadzenia rozmow rowiesniczych. Prozno szuka¢ w polskich klasach po-
czatkowych typowych obrazkow ze szkol w zachodniej Europie: pracy w matych
grupach, migdzyrowiesniczej mowy eksploracyjnej, uczniow organizujacych sobie
samodzielnie materialy lub warsztat badawczy, przeszukujacych klasowe zbiory
ksiazek i pomocy, komunikujacych si¢ swobodnie z kolegami i nauczycielem, prze-
mieszczajacych si¢ po klasie, argumentujacych, rozbawionych itd., a wige bedacych
w zywym ludzkim $wiecie kontaktéw interpersonalnych i sytuacji spolecznych.

Dwa kolejne warunki sa ze sobg silnie powiazane. Zgodnosé wiedzy potocznej
z informacjami przekazywanymi w szkole i mozliwos¢ ich zderzania, uczniowskie-
go debatowania nad nimi, potwierdzania, ale i krytykowania tworza rodzaj spotkania
(dialogu) migdzy tym, co mysli uczen, i tym, co mowi nauczyciel. Owo spotkanie
nie bgdzie pozorem, ale nabierze autentycznosci wylacznie w przypadku przyje-
cia przez nauczyciela mozliwosci zaskoczen, rezygnacji z przewidywania catego
przebiegu lekcji 1 wypowiedzi uczniowskich, zgody na odmienne od oczekiwanych
przez niego konkluzji. Tego rodzaju postawa dialogowa wymaga tez od niego od-
wagi w mowieniu o rzeczywistosci, porzucenia zwyczaju retuszowania prawdy
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o $wiecie, lukrowania go i przeklamywania. Innymi stowy dla rozwijania wiedzy
spotecznej dzieci niezbgdna jest jedno$é prawdy doswiadczen uczniow i prawdy
slow nauczyciela.

Niestety, juz w samym szkolnym przekazie realizowanym w klasach poczatko-
wych daje si¢ odnalez¢ wiele — nickoniecznie spdjnych — warstw informacyjnych.
Przykladowo, nauczyciel opisujacy tradycyjne zycie Eskimoséw na podstawie
ksiazki Anaruk, chiopiec z Grenlandii nie tylko informuje ucznia o tym, jak Eski-
mosi zyli, ale czyni z tej — obecnie zupelnie inaczej zyjacej spotecznosci — grupg
»Innych”, mniej rozwinigtych cywilizacyjnie, interesujacych, ale na sposob skan-
senowy. Ukazujac, jak dobrymi byli mysliwymi, jednoczesnie buduje (nieswiado-
mie) w polskich uczniach poczucie wyzszosci wobec narodowosci ,,mni¢j ucywi-
lizowanych”.

Jeszcze wigce] niespdjnosci 1 napig¢ mozemy odnalez¢é migdzy informacjami
przekazowymi a doswiadczeniem klasy szkolnej. Nauczyciel, ktory postuluje to-
lerancje, ale rownoczesnie nie zgadza si¢ na przyktad na kwestionowanie swoich
sadow 1 opinii przez dzieci, zapewnia im plynaca z do$wiadczania tej lekcyjnej sytu-
acji wiedzg, ze bez wzgledu na czynione deklaracje ludzie nie sg tolerancyjni wobec
odmiennych pogladow, ze bedacy znaczaca osobg nauczyciel jako pewien model
1 wz0r rowniez taki nie jest, ale tez wiedzg¢ o tym, ze w zyciu spotecznym nalezy by¢
hipokryta i méwié co innego niz si¢ w rzeczywistosci mysli.

Samodzielne myslenie uczniéw o spoleczenstwie a przekaz nauczyciela

Przytoczone wyzej sygnalne przyktady pokazuja, ze uczen klas poczatkowych,
aktywizujac samodziclne myslenie, moze znalez¢ si¢ w sytuacji trudnej dla niego
do rozpoznania: petnej sprzecznosci, przemilczen, przektaman, zamknigtej na jego
wlasny glos. Musi rozstrzyga¢ o rzeczywistosci pokonujac napigcia migdzy tym,
czego doswiadcza, a tym, co mu si¢ mowi.

Warunki réznorodnosci, zgodnosci i dialogowosci lokuja si¢ zatem w przestrzeni
dwoch elementéw konstruujacych wiedz¢ ucznidw, ktdrymi sa:

a) przestrzen samodzielnego myslenia uczniéw,
b) przestrzen nauczycielskiego przekazu.

Uczen, uczestniczac w zyciu spotecznym, intensywnie uruchamia samodzielne
myslenie: interpretuje wydarzenia, ludzkie zachowania i intencje, podejmuje stara-
nia, by tym do$wiadczeniom nada¢ rozumny tad, pewicn systemowy obraz, ktéry
pozwoli mu satysfakcjonujaco dziata¢, zachowywac sig¢ i komunikowaé spotecznie.
Nastepnie, wchodzac w mury szkoly, staje si¢ adresatem przekazu, wobec ktore-
go réwniez przyjmuje postawg aktywna. Jak szeroko wyjasnia wspoiczesna psy-
chologia poznawcza?, nie oznacza to, jak powszechnic sadza nauczyciele, ze uczen

3 Por. m.in. G. Mietzel, Psychologia ksztalcenia, Gdansk, 2003.
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»aktywnie wkleja” informacje przekazowe do swojego umystu (przyswaja, nabywa,
zapoznaje si¢), ale — przeciwnie — aktywnie je interpretuje, zestawia z doswiadcze-
niami, analizuje krytycznie.

Mozemy wigc powiedzie¢, ze uczen mysli samodzielnie o trzech elementach
przekazu:

— tresci przekazu (co mu si¢ mowi?),
— jego charakterze (jak mu si¢ mowi?),
— jego kontekscie (w jakich warunkach mu si¢ to mowi?).

Uczen, stuchajac nauczyciela i uczestniczac w kicrowanej przez niego pogadance
na lekcji, my$li samodzielnie o przekazywanych tresciach. Niekoniecznie
zatem wierzy nauczyciclowi i jedynie rejestruje informacje jawne, ale rekonstruuje
takze 1 zapamigtuje ukryte przekazy. Jednoczesnie my$li samodzielnie o natu-
rze przekazu (wie, czy nauczyciel mowi prawdg, czy nie; dowiaduje sig, czy ma-
jac wladze, pozwala innym na méwienie prawdy, czy moze zmusza do deklarowania
pogladow, jakich si¢ nie posiada; czy jest/nie jest zainteresowany do$wiadczeniami
samych uczniéw; co ujawnia z rzeczywistosci, a co ukrywa; czy jest krytyczny wobec
podrecznikow, czy traktuje ich zawartosé jak ,,stowo objawione™). Mysli tez o kon-
tek$cie przekazu jako sytuacji spotecznej (uczy sig, czy z kolegami trzeba
przede wszystkim wspotpracowac i komunikowaé sig, czy tez gtéwnie izolowac si¢
od nich i rywalizowa¢ z nimi; czy wazniejsza jest aprobata osoby dzierzacej wladze,
czy innych, réwnych sobie; czy prawa i zasady zachowania w klasie sa negocjowane
demokratycznie, czy narzucane przez tych, ktorzy sa silniejsi).

Nauczycielskie rozumienie kategorii ,samodzielne myslenie uczniéw”
- komentarz z badan

Kategoria samodzielnego myslenia, cho¢ z psychologicznego punktu widzenia
pozbawiona precyzji pod wzgledem zakresu i tresci, jest powszechnie uzywana
w deklaracjach i intencjonalnych wskazaniach pedagogicznych. Pojawia si¢ zarow-
no w bardziej ogdlnych koncepcjach projektujacych nauczanie, jak i w rozmowach
z nauczycielami-praktykami. Myslenie opatrzone charakterystyka ,,samodzielne”
wydaje si¢ w powszechnym odczuciu by¢ czyms$ wigcej niz ,,zwykle” myslenie,
a jednoczesnie czym$ mniej wyjatkowym niz myslenie tworcze. To ostatnie, choé¢
pozadane, czgsto jest traktowane jako kompetencja jednostek w szczegdlny sposob
obdarzonych dyspozycja do twérczosci umystowe), dojrzatych intelektualnie, badz
pracujacych incydentalnie nad wyjatkowym zagadnieniem, ktore — w przeciwien-
stwie do zdecydowanej wigkszosci innych zagadnien — wymaga wytworzenia no-
wych strategii poznawczych. W odniesieniu do dzieci tworczosé taczona jest przede
wszystkim (a czg¢sto wylacznie) z obszarem swobodnej aktywnosci artystycznej,
zwlaszcza plastycznej. O tworczym rozwiazywaniu probleméw intelektualnych ra-
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czej si¢ nie mysli w odniesieniu do dzieci, traktujac je z definicji jako niezdolne do
wytwarzania nowych, istotnych, intelektualnych znaczen.

Natomiast kategoria samodzielnosci jest uzywana rowniez w stosunku do naj-
mlodszych ucznidéw, choé jej zakres, forma, a nawet cel nie sa oczywiste i moga by¢
definiowane na rozny sposéb. Od tego, jak samodzielno§¢ uczniowska rozumie
i definiuje nauczyciel badZ autor podrecznika i przewodnika dla nauczyciela, za-
lezy sposob jej aktualizacji, pole oddawanej uczniowi do dyspozycji wolnosci inte-
lektualnej, skutki tozsamosciowe i poznawcze.

Ponizej zostang przedstawione wybrane watki sondazu, ktorego centralnym
punktem bylo hasto ,,samodzielne myslenic uczniow”, a ktoremu zostali przeze
mnie poddani nauczyciele pracujacy we wezesnej edukacji 1 jednoczesnie doskona-
lacy sig na studiach podyplomowych. Dla dalszych prezentowanych tu rozwazan nie
jest istotne rozstrzyganie, na ile stuszne lub niestuszne okazaly si¢ nauczycielskie
sady 1 interpretacje. Wazne jest to, ze wiasnie kategoria ,,samodzielnego myslenia”,
a wigc termin niejasny, 0 wyraznej potocznej proweniencji, nieuchronnie wyznacza
pole edukacyjnego otwarcia na uczniowska wiedz¢ odmienna niz ta, ktora jest ko-
pia przekazu szkolnego. Jego kolokwialno$¢ i powszednios¢ utatwita nauczycielom
formutowanie wypowiedzi. Jezyk potoczny nie grozit tu wigc upraszczaniem rze-
czywistosci, ale — przeciwnie — odwotywat si¢ do bliskich nauczycielom i sponta-
nicznie przez nich uruchamianych sposobéw mentalnego oswajania rzeczywistosci
szkolnej.

O pisemna wypowiedz na temat ,,Moje doswiadczenia z samodzielnym mysle-
niem dzieci” poproszono 64 nauczycieli. Decyzj¢ co do formy stylistycznej i dtugo-
$ci wypowiedzi pozostawiono autorkom (wszystkic badane osoby byty kobietami).
Jedyny wymog dotyczyt tresci, ktora miata odnosi¢ si¢ do osobistych przemyslef
1 sytuacji wspartych egzemplifikacjami z praktyki szkolnej lub przedszkolnej, a nie
na przyktad do analizy literatury naukowe;.

Analiza wypowiedzi pozwala ustali¢, jakiego rodzaju przejawy aktywnosci naj-
miodszych ucznidw nauczyciele identyfikujg jako przejawy samodzielnego mysle-
nia. Tego rodzaju identyfikacja bgdzie miata daleko idace reperkusje pedagogiczne,
gdyz to, co nauczyciele rozpoznaja jako samodzielno$¢ intelektualng ucznia, wy-
znacza cel 1 granice ich wiasnych dziatan wtedy, gdy ich intencja jest rozwijanie
tego rodzaju myslenia u dzieci. Innymi stowy, szanse na to, by szkota rozwijata
samodzielnos¢ intelektualng dzieci, sg bezposrednio zdeterminowane tym, co na-
uczyciel przez nig rozumie. Gdyz nie samodzielno$é myslenia jako taka, ale wlasnie
aktywnos¢, ktorej nauczyciel nadaje takie znaczenie (co nie wyklucza tozsamosci
tych dwoch obszardw, ale tez jej nie gwarantuje), beda przedmiotem jego zabiegow
i zaistnieja w placowkach oswiatowych jako warte realizacji.

W analizie uzyskanych od nauczycieli danych chodzito o wskazanie pewnych
cech kolektywnej §wiadomoséci nauczycielskiej, a nie o jej pomiar; nie stosowano
poprzedzajacych badanie wskaznikéw, a wyrdznione typy myslenia i ich identyfika-
cja byty ugruntowane dopiero w zebranym materiale. W wypowicdziach poszczegdl-
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nych nauczycieli pojawialy si¢ dominujace argumenty, co pozwalalo na wskazanie
dyskursu, jakiego uzywaja, ale nie zawsze byty to poglady wykrystalizowane (co tez
jest symptomatyczng ich cecha, mogaca wskazywac na naskorkowosé przemyslen).

Juz pobiezna analiza wypowiedzi nauczycieli pozwala dostrzec pewng powszech-
na ceche¢ wiazang przez z nich z kategoria samodzielnego myslenia. W wypowie-
dziach wigkszosci badanych kazdy przejaw aktywnos$ci poznawczej lub praktycznej
moze by¢ potencjalnie przez nich zaliczony do samodzielnego myslenia: ,,uczen sam
rozwiazuje ¢wiczenia”, ,,musi odrobi¢ prac¢ domowa, jak nie pomagaja rodzice”,
.jest aktywny w klasie 1 zglasza si¢ do odpowiedzi”, ,,zabiera glos przy nowym te-
macie”, ,,umie zastosowa¢ to, co bylo omawiane”.

Gdy nauczyciele mieli poda¢ przyktady sytuacji dydaktycznych i polecen sprzy-
jajacych samodzielnemu mysleniu, ujawnily si¢ rozliczne nadinterpretacje, polega-
jace na tym, ze samodziclne myslenie i warunki je wyzwalajace utozsamiano z:

— kazda nieobecnoscig nauczyciela, np. ,,jak odrabia prac¢ domowa”, ,,Wypelnij
¢wiczenia ze strony...”,

— kazda czynnoscia, oprocz tej bedacej jawnym powtorzeniem stow nauczyciela,
np. ,,Wybierz z narysowanych figur kwadraty”,

— kazda sytuacja otwarta, np. ,,Z czym si¢ wam kojarzy...?”,

— kazdym swobodnym wyborem, np. ,,Wybierz technik¢/form¢ wykonania pracy
plastyczne;j”,

— kazdym dziataniem praktycznym, np. ,,Przygotujcie stét do degustacji naszych
satatek”,

— kazda sytuacj¢ zabawowa, np. gry w ,,Cztery razy” czy ,,Kalkulator”.

Krotko mowiac, nauczyciele opisywali swoje lekcje jako permanentnie sprzyja-
jace samodzielnemu mysleniu uczniow. Jednoczesnie, wyjasniajac znaczenie tego
rodzaju myslenia w klasach poczatkowych, uzywali argumentéw, Ze uczniowie ,,za
mato wiedza, zeby samodzielnie myslec”, ,,jeszcze samodzielnie nic mysla”, ,,trzeba
im najpierw wyjasni¢, Zeby rozumieli”. To rozdwojenie argumentacji: okreslanie
kazdej czynnosci ucznia jako samodzielnej (oprocz mechanicznie powtarzanych)
z jednoczesnym utrzymywaniem, z¢ mtodsi uczniowie nie sa zdolni do tego rodzaju
aktywnosci, dowodzi powierzchownosci nauczycielskiej refleksji na ten temat.

Jednak byta rowniez grupa nauczycieli, ktora samodzielnemu mysleniu uczniow
przypisywata duze znaczenie rozwojowe 1 wysoka intelektualng warto$¢. Chociaz
nalezeli do zdecydowanej mniejszosci, jednak ich wypowiedzi warto przytoczy¢:
»nawet dzieci potrafia czasem wymyslac¢ rzeczy, na ktore nie wpadtby dorosty”,
,kiedy mysla samodzielnie, sa czasem niesamowici”, ,,lepiej czasem kombinuja niz
starsi”, ,,niektorym to nie zdaz¢ wyjasnic, a oni juz sami wiedza”.

Szczegodlng uwage zwracaly wypowiedzi kilku nauczyciclek — wyraznie miaty
one poczucie uwikfania w pewien tradycyjny model dziatania, oparty na narzucaniu
uczniom nauczycielskich wyjasnien i wiedzy, z ktérego nie potrafia wyjs¢. Jedna
z nich pisata: ,,Widz¢ czasem, ze boj¢ si¢, ze sami do niczego nie dojda, chcg im
wszystko powiedzie¢ sama i potem mam wyrzuty sumienia. Chyba ich nie doce-
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niamy. Chodzi mi o to, ze nie doceniamy dzieci, a one sg naprawd¢ madre”. [ dalej:
»,MOWI sig, ze uczen powinien samodzielnie dochodzi¢ do wiedzy, ale ja nie wiem,
czy gdzies tak rzeczywiscie jest, bo si¢ nim zawsze kieruje”.

Nauczyciele odpowiadali réwniez na pytanie o samodzielne myslenie dzieci o zy-
ciu spotecznym. Najwyrazniej zaznaczyl si¢ tu perswazyjno-normatywny dyskurs.
Wyrazat si¢ w takiej argumentacji, jak: ,,Dziecko musi si¢ nauczy¢ samo rozumie¢,
ze na przyktad robi przykros¢ koledze i ze wtedy powinno przeprosi¢”, ,,Ucza si¢
na lekcjach (...), rozmawiamy o tym, sa czytanki, a potem musza juz sami sobie ra-
dzi¢ 1 wiedzie¢, jak si¢ zachowywac wobcec innych ludzi, jak si¢ powinno, a jak nie
wolno, bo potem ich moze cos takiego samego spotkac”. Wiedza spoleczna zostaje
tu sprowadzona do norm zachowania i form grzecznosciowych i — dos¢ infantylne-
go, jesli wezmiemy pod uwage koncepcj¢ rozumowania morainego L. Kohlberga
— rewanzowego ich uzasadniania, typowego dla fazy moralnosci roli (nalezy by¢
dobrym 1 grzecznym, zeby wymiennie otrzymywa¢ do samo). Wiedza spoteczna
utozsamiana jest przez nauczyciela nie ze rozumieniem ztozonych zjawisk spolecz-
nych, ale z opanowaniem uproszczonych zasad postgpowania, a nabywanie tej wie-
dzy taczy on z perswazyjnym jej przekazem i wymogiem deklarowania aprobaty
przez uczniéw. Trudno do konca ustali¢, w jakim sensie taka wiedzg spoteczng na-
uczyciele aczyli z samodziclnoscia myslenia.

Niewielka grupa nauczycieli jeszcze bardziej marginalizowata czy wreez odrzu-
cala mozliwos¢ rozpoznawania przez dzieci realiow zycia spotecznego. Twierdzili
oni: ,,.Dzieci jeszcze niewiele rozumieja. Tylko swoje dziecigce sprawy, ale $wiat
dorostych to dla nich za trudne 1 zreszta one nie powinny wszystkiego wiedzie¢”.

Ale pojawialy sig¢ tez, cho¢ rzadko, inne rodzaje argumentéw. Uczniowie klas
poczatkowych byli w nich opisywani jako uczestnicy trudnych i ztozonych sytuacji
pozaszkolnych, zdolni do rozumicnia tego, co bardzo ztozone i — nawet jesli nie-
pozadane — to obecne w zyciu spotecznym. Te nicliczne nauczycielki, realizujace
wyrazny dyskurs emancypacyjny wobec swoich uczniow, pisaty: ,,Dzieci, zwlasz-
cza dzisiejsze, wigcej wiedza niz nam si¢ wydaje”, ,,W szkole wlasciwie niewiele
si¢ mOwi o $wiecie spotecznym, tylko o takim cacy-cacy, a moi uczniowie to i pi-
jakéw maja w domu, i choroby, zbieraja butelki po $mietnikach, zeby sobie butke
kupi¢. To wiasciwie szkota mniej wie o ich spotecznym zyciu”, ,,Wspdtczesne dzieci
maja ogromna wiedzg dzigki telewizji i komputerom, ogladaja wiadomosci, czytaja
o wszystkim. Swoim rozumem to sobie wyjasniaja”. Kilka oséb przyjmowato po-
stawe samokrytyczng wobec wlasnych dziatan w klasie szkolnej, komentujac potem
swoje wypowiedzi pisemne: ,,W klasic méwimy im najczesciej takie bajkowe, nie-
prawdziwe rzeczy. A onc sg madre. Telewizj¢ ogladaja, a i same widza. Tu ojciec
pijak, matka tez, a my im o tatach i mamach, jak to kochaja dzieci 1 si¢ z nimi bawia.
Albo, no ja nie wiem, bo na wsi nie uczytam, ale tak mysle, tu czytanka, ze mamie
trzeba pomagac i wynies$¢ §miecie, a tam przeciez te dzieci pracuja w gospodarstwie.
To co one mysSla, jak jest taka czytanka?”, ,Mysle, ze z dzie¢mi trzeba by trochg
powazniej. Moze nie do razu z picrwszakami, ale troch¢ pdznicj to juz tak. One
przecicz wiedza, jak jest. Widzg i stysza”.
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Jednak w zadnej z wypowiedzi nauczycielskich nie uwidocznilo si¢ przekona-
nie, ze ten rodzaj ksztalcenia, jaki jest dzieciom oferowany, moze by¢ szkodliwy.
Dostrzegano jego pewne ograniczenia, jednak podkreslano, ze inny rodzaj edukacji
bytby trudny, moze nawet niebezpieczny, nieakceptowany przez rodzicow. Uprasz-
czajac mozna by powiedzie¢, ze wigkszos¢ nauczycielek prezentowata postawe,
1z ograniczenia wiedzy spotecznej w klasach poczatkowych to nie dowdd stabosci
edukacji, ale... stabosci rzeczywistosci. Naiwnos$¢ 1 jatowosc¢ tej postawy jest oczy-
wista.

Oferta przekazowa znaczen spotecznych w klasach poczatkowych

Jak powiedziane zostatlo wczesniej, oprocz samodzielnego myslenia o rzeczy-
wistosci pozaszkolnej rowniez przekaz szkolny moze by¢ zrédtem wiedzy spotecz-
nej. Przyjrzyjmy si¢ zatem obrazowi spotecznej rzeczywistosci, jaki oferowany jest
uczniom klas poczatkowych w czytankach i lekturach.

To, co najbardziej typowe dla czytankowego $wiata spotecznego, to jego bez-
konfliktowosé. Relacje migdzy ludZzmi ukazane sa jako proste, jednoznaczne, a jesli
momentami nieco klopotliwe, to mozliwe do ztagodzenia dzigki podstawowym za-
chowaniom grzecznosciowym. Nieodlaczne szczgsliwe zakonczenia i ich sielanko-
wos$¢ maja przekonaé dzieci, ze jedynym potencjalnym problemem spotecznym jest
nieuprzejmos¢. Oczywisty, ptynacy stad optymizm ma pozwoli¢ dzieciom wierzy¢,
ze dzigki uprzejmosci rozwiaza si¢ wszystkie problemy tego $wiata. Przemilczane
sa makroproblemy, jak patologie spoteczne, bezrobocie, niewydolnos¢ wtadzy, agre-
sywna ekspansja cztowieka w $wiat przyrody, niepewno$¢ rynku. Zamiast tego mamy
edukacje, ktora zaleca ,,ucz si¢ 1 pracuj...”, propaguje ,.zaczarowane stowa” (prosze,
dziekuje, przepraszam), a wiedzg o rodzinie utozsamia ze znajomoscig nazw pokre-
wienstwa. Ta cheé pozostawienia dzieci w btogiej nieswiadomosci nie jest w zaden
sposéb konfrontowana z faktem, ze dzieci poza klasa szkolna do$wiadczaja pro-
blemow spotecznych, biora udziat w ich rozwiazywaniu, obserwujg otaczajacy ich
$wiat w zakresie wielokrotnie szerszym niz przewiduje to oferta podrgcznikowa.

Kolejna wyrazista cecha czytankowego $wiata spolecznego to jego nasilona ste-
reotypowos$é. Odnosi si¢ ona przede wszystkim do tradycyjnie ujmowanej ptci kul-
turowej (role w rodzinie, przedstawiciele zawodow, obszary zainteresowan i talen-
tow), reprezentantow roéznych grup wickowych (w podrgcznikach nieznosne bywaja
dzieci, nigdy dorosli; oni sa wywazeni, madrzy 1 odpowiedzialni, a starsze pokolenie
poswigca si¢ wnukom i czynnosciom domowym) oraz odmiennych kultur (zwlasz-
cza zwigzanych z innym niz bialy kolorem skory). Widoczna jest tez w obrazach
niepelnosprawnosci, ktdra cho¢ nie$miato toruje sobie drogg do polskich podrgczni-
kow, jednak wcigz zachowuje swoja stereotypowos¢ (Niepefnosprawny jest smutny.
Dlaczego? No, bo jest niepetnosprawny. Ale moze by¢ szczesliwy. Kiedy? Jesli pet-
nosprawny okaze mu swoje zainteresowanie i przyjazn.) Obecny w podrecznikach
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przekaz nachalnie tendencyjny, nieapetycznie upraszczajacy rzeczywistos$¢, niepo-
prawny politycznie z drazniagcym wyraznym poczuciem wyzszosci tych ,biatych
i normalnych”, jest trudny do zniesienia.

Trzecim zaggszczonym atrybutem znaczen spotecznych oferowanych w tekstach
dla uczniéw klas poczatkowych jest ich jednoznacznosé. Bezdyskusyjny czarno-
biaty obraz relacji spotecznych uniemozliwia réznice zdan czy ocen, zamyka szanse
na poliinterpetacyjnos¢, ukazuje $wiat jako podlegajacy Jednej Prawdzie. Prezento-
wane dzieciom systemy wartosci, normy, decyzje nie pozostawiaja miejsca na dys-
kusje, polemike, a tym bardziej kontestacj¢. Natrgtnie ,,poprawne”, moralizatorskie
kaza przyja¢ wobec siebie postawe bezdyskusyjnie afirmujaca.

Czwarty rys czytankowych obrazéw spotecznych jest nicuchronng konsekwencja
cech wyzej opisanych — jest to mianowicic naiwno$é. W probach oswojenia tresci
w imi¢ zmitologizowanych przekonan, ze dzieci nie sa w stanie znies¢ adekwatnego
obrazu $wiata, autorzy podrg¢cznikow tracq zdolnos¢ uczynienia swojej czytankowej
wizji chocby zblizong do rzeczywistosci. Na szczgscie uczniowie czerpia wiedzg
spoteczna takze z innych zrodet; w przeciwnym razie, gdyby zostali skazani jedynie
na czytankowe wizje spoteczenstwa i ptynaca stad wiedzg, poruszaliby si¢ w real-
nych wydarzeniach na podobienstwo $rcdniowiecznego rycerza w centrum lotow
kosmicznych.

I wreszcie dochodzimy do ostatniej, ale nie mniej waznej, a moze nawet najwaz-
niejszej cechy znaczen spotecznych, jakie w wersji tekstow do czytania przygoto-
wano dla ucznidéw klas poczatkowych. Chodzi mianowicie o ich falszywosé. Poza
czytankami szkolnymi $wiat bezkonfliktowy, z tatwymi do rozwiazania problema-
mi, wymagajacy jedynie uprzejmosci, stereotypowy w funkcjonowaniu spotecznym
1 ogolnie szczesliwy po prostu nie istnieje. Przez kilka lat dzieci omawiaja, akceptuja
1afirmuja $wiat, ktérego nie ma, i — co tez wazne — ktdry chyba nie bytby najlepszym
z mozliwych §wiatow.

Jesli oferte klas poczatkowych polskiej szkoly zestawimy chocby tylko z wy-
brana problematyka ksiazek oferowanych ich brytyjskim réwiesnikom (alkoholizm
w rodzinie, rozwdd rodzicoéw, rodzina zrekonstruowana, choroby przewlekle, nie-
petnosprawno$é¢ intelektualna, uchodzcy polityczni, wielokulturowosé, nierzetel-
nos¢ wiadz panstwowych itd.*), rozdzwigk miedzy trescia edukacji i panujacymi
w niej warunkami do samodzielnego myslenia o $wiecie spotecznym okazuje si¢
niewiarygodny.

Polska wczesna edukacja, mimo kolejnych reform strukturalnych realizowana
niezmiennie w sztywnym, inercyjnym modelu skostniatej transmisji kulturowej,
traktuje znaczenia zwigzane z tekstem dla dzieci jako legitymizowane przez program
nauczania i ustalone poza uczniem interpretacje autoréw podrgcznikow czy raczej
— co chyba blizsze prawdzic — interpretacje, ktore autorzy ci uznali za odpowiednie

4 Por. D. Klus-Stanska, Tresci wychowawcze w nauczaniu poczqtkowym — edukacja pozoréw, w:
Mity dziecinstwa — dramaty socjalizacyi, t. 11, pod red. A. Klim-Klimaszewskej, Siedlce 2004.
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dla dzieci. Ustalili w ten sposob, co dziecko powinno wyczyta¢ w oferowanym mu
teksie, co powinno by¢ dla niego wazne, do jakich wnioskéw ma dojs¢ pod kontrolg
nauczyciela. Przy czym tematem tych ,,przemyslen” i opracowan jest §wiat znaczen
spotecznych uproszczony, jednowymiarowy, stereotypizujacy, naiwny i niezgodny
z prawda.

Samodzielno$¢ uczniowska moze by¢ tu jedynie rozumiana jako mozliwie szyb-
kie odgadnigcie, co nauczyciel/autor podrgcznika miat na mysli, i deklarowanie, ze
te wilasnie znaczenia, interpretacje i wartosci staly si¢ moimi. Nie dopuszcza si¢
mozliwosci potraktowania indywidualnych, niezgodnych z narzuconymi, interpre-
tacji jako waznych czy obowiazujacych. Nawet jesli zostang one wyrazone w czasie
lekcji przez ucznidow 1 niezdeprecjonowane wprost przez nauczyciela, nie zajmuja
nigdy znaczacego miejsca, nie sg utrwalanc przez zapis na tablicy czy w zeszycie,
nie sg poddawane deliberacji i namystowi. Ich miejsce zajmuje utopijna wizja wy-
tworzona droga manipulacyjnej pogadanki, w czasie ktorej uczniowie doskonale
zdaja sobie sprawg z tego, ze nie chodzi o samodzielne odkrycie przez nich czego$
nieznanego, ale — przeciwnie — ze nauczyciel zna od dawna wszystkie odpowiedzi,
a do nich nalezy jedynie szybka ich identyfikacja. Kwintesencja niechgtnego trakto-
wania przez nauczycieli samodzielnych interpretacji uczniowskich jest kolektywna
notatka, ktorej nadaje si¢ status ,,wspdlnego wniosku z lekcji”.

Podsumowanie — niepokojace skutki poczatkowej edukacji spotecznej

Nieufno$é nauczycieli wobec samodzielnego myslenia dzieci o $wiecie spolecz-
nym oraz nietrafnos¢ i nieadekwatnos¢ przygotowanego przez szkoly przekazu nie
moze — co oczywiste — pozostaé bez negatywnych, antyrozwojowych skutkéw. Prze-
Jawiaja si¢ one w takich efektach intelektualnych i osobowos$ciowych, jak:

— utrata kompetencji do adekwatnego rozpoznawania sytuacji spotecznych,

— wyksztalcenie i utrwalenie stereotypowych postaw spotecznych i tendencji do
spotecznej stygmatyzacji,

— nabywanie sztywnych, skostniatych rél spotecznych,

— niezdolno$é do zajmowania stanowiska i tworzenia wlasnych przemyslen 1 argu-
mentacji,

— ksztaftowanie postaw hipokryzji, nieszczerosci,

— obojgtnos¢ wobec rzeczywistych problemow spotecznych.

Skutki te sg czgsciowo efektem poddania si¢ przekazowi transmisyjnemu (nie-
kompetentne rozpoznawanie sytuacji spotecznych czy stereotypowe nastawienia),
a czesciowo efektem niedocenianej przez nauczycieli samodzielnosci myslenia,
tym razem niekoniecznie prowadzacego do oczekiwanych spofecznie rezultatow.
Na przyktad uczniowie podejmuja trud rozpoznania tworzonych w klasie hierarchii
spotecznych 1 zwigzanych z tym regut. Abstrahuja od tego, co méwi nauczyciel i co
sami mu mowia, ale za to ucza si¢ (samodzielnie myslac o przebiegu lekcji!), ze na-
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lezy publicznie ukrywac wiasne osady, ze najlepiej w zyciu wychodzi si¢ na mowie-
niu tego, co przedstawiciele wladzy chca ustyszeé, ze nic jest dobrze widziane mo-
wienie prawdy o spotecznych problemach, trzeba je raczej maskowac i retuszowac.
Krotko moéwiac, uczniowie aktywnie ucza si¢ sposobéw konformistycznego bycia
w relacjach wadzy, zorientowanego totalnie na jej zadowalanie. Zmiany zachodzace
w uczniach sg wigc efektem socjalizacji toczacej si¢ w warunkach, w ktdrych dzie-
ci s gratyfikowane za deklarowanie pogladdw, jakich nie podzielaja, maskowanie
wilasnych osadow i opinii, zamykanie oczu na realne problemy spoteczne (usuwanie
ich z pola debaty w klasie szkolnej).

Celem wykorzystywania we wezesnej edukacji teksow czytanek i lektur powinno
by¢ migdzy innymi umozliwianie mtodemu odbiorcy rozpoznawania sytuacji spo-
fecznych 1 nabywania kompetencji do refleksyjnej krytycznosci wobec nich. Win-
no to by¢ zatem wspieranic rozwoju osoéb samodzielnie myslacych w kontaktach
z innymi ludZmi i $wiadomie ksztattujacych swoje relacje interpersonalne. Stac si¢
tak moze dzigki aktywnemu budowaniu przez dzieci — w kontakcie z odpowiednio
dobranym tekstem literackim — §wiata znaczen psychologicznych, spotecznych, po-
litycznych itd., zachg¢caniu do krytyczno-tworczego kontaktu z tekstem, przyznawa-
niu niekwestionowanego prawa do interpretowania tekstu z perspektywy wtasnych
doswiadczen, sensow 1 intencji, czyli podmiotowej, transakcyjnej relacji z tekstem.
Kolokwialnie rzecz ujmujac, chodzitoby o dokonywanie proby odpowiedzi na pyta-
nie, co ten tekst we mnie wywotuje, co stysz¢ w tym tekscie. Jest to przeciwicnstwo
relacji przedmiotowe;j, transmisyjnej, gdy znaczenia przypisuje si¢ tekstowi jako sta-
fe, a odbiorca ma je jedynie ,,poprawnie” odczytaé (a wige odpowiedzie¢ na pytanic,
co ten tekst zawiera lub jeszcze dostowniej: co autor w nim zawart).

W zaleznosci od tego, jakiego rodzaju teksty zaproponuje si¢ dzieciom i jaki ro-
dzaj ich opracowywania im si¢ umozliwia, b¢dziemy w efekcie zachgcac lub znie-
che¢caé do samodzielnego, krytycznego myslenia, poglgbiaé lub sptyca¢ rozumienic
rzeczywistosci spotecznej przez dzieci, rozwijac lub ostabia¢ ich poczucie kontroli
intelektualno-interpretacyjnej nad znaczeniami tekstu.

Niestety, analiza przekazowych znaczen spolecznych przeznaczonych dla
uczniow klas poczatkowych pokazuje, iz dominuje w nich tres¢ prowadzaca do
wskazania postulatow 1 wzorcéw zachowan, majacych zastosowanie w nieskom-
plikowanych sytuacjach spotecznych, rozgrywajacych si¢ lokalnie: na podworku,
w mieszkaniu czy srodkach komunikacji miejskiej, zawsze w sytuacjach stan-
dardowych, codziennych. Klimat ich identyfikowania jest optymistyczny w tym
sensie, ze wszelkie problemy ludzkie daja si¢ rozwiazac¢ za pomoca uprzejmosci,
okazanej skruchy i skfonnosci do zdyscyplinowanych, wyciszonych zachowan.
Tak ustalone znaczenia traktowane sg nic tylko jako prawomocne, ale tez zostaja
w pewnym sensie uswigcone. Uczniowi nie wolno ich kontestowaé, podwazac,
ocenia¢ krytycznie czy jawnie odrzucaé. Musi manifestowac¢ stosunek aprobuja-
cy, a nawet gloryfikujacy, przejawiaé zaangazowanic w realizacje deklarowanych
postaw. '
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Ograniczanie krytycznej samodzielnosci ucznia w odbiorze tekstow wynika, jak
si¢ wydaje, z dwoch blednych zatozen:

1) uczen klas poczatkowych jest za maty (czytaj: zbyt ghupi, zbyt wrazliwy), zeby
poznawa¢ prawde o swiecie spolecznym,
2) ludzkie zachowania ksztaltuje si¢ i modeluje za pomoca perswazji.

W efekcie tych zatozen znaczenia spoteczne, traktowanc w polskiej transmisyjnej
edukacji jako odpowiednie dla niekompetentnych dzieci, cechuje zamiana eksploro-
wania 1 interpretowania realnych sytuacji migdzyludzkich na prezentacje dydaktycz-
nie przykrojonych na miar¢ perswazyjnych celow scenek o czarno-biatej tresci nor-
matywnej. W przeciwienstwie do catej pozostatej cz¢sci edukacji w polskiej szkole,
w ktorej (niestety) dominuje faktografia i dyskurs naukowo-scjentyczny, w klasach
poczatkowych zostaje on zastapiony innym modelem tresci. Jednak zamiast fakto-
grafi¢ 1 zestawy definicji zastapi¢ warsztatem badawczym i problemami do rozwia-
zania, tutaj ofert¢ nie do odrzucenia stanowig nicrealne stereotypizujace historyjki,
eliminujace $wiat doskonale dzicciom znany spoza szkoly. Trudno w ogodle ustalic,
czemu ma shuzy¢ ten rodzaj edukacji spotecznej, jesli z realnym spoteczenstwem,
jego problemami i dramatami, jego wielobarwnoscia 1 niejednoznacznoscia nie ma
zadnego zwiazku.

Myslenie o $wiecie, ktérego nie ma i ktérym rzadza jedyne ,,prawomyslne” regu-
ly interpretacyjne, jest niebezpieczne rozwojowo i tozsamosciowo. Rzeczywistos¢
spoteczna nie pojawia si¢ jako temat rozwazan, jako cos, ,,co jest”, a jedynie cos,
co ,,powinno by¢”, cho¢ wszyscy uczestnicy lekcji w gruncie rzeczy wiedza, ze nie
tylko jest to nierealne, ale Ze obszar rozwazan zostal radykalnie zawezony 1 sply-
cony w stosunku do tego, co uczniowie moga zaobserwowa¢ w mediach, a nawet
do ich doswiadczen z domoéw rodzinnych, naznaczonych chorobami, bezrobociem,
alkoholizmem. Udawanie, Ze sprawy te nie istnieja, rugowarie ich z obszaru deba-
ty w klasie szkolnej, kreuje wobec dzieci doswiadczenie koniecznosci zaprzecza-
nia wlasnym odczuciom, emocjom, wspomnicniom i przemysleniom. Uczy reakcji
ucieczkowych od realnych probleméw, niechgci do radzenia sobie z nimi, tworzy
klimat przemilczen, niedomdéwien 1 fatszu. Nauczycielska zachgta ,,Powiedz, co
o tym myslisz” zamienia si¢ w polecenie ,,Udawaj, ze tak mys$lisz”.

Czy to znaczy, ze uczen tu samodzielnic nie mysli? Owszem, jednak w tym wy-
padku taki przekaz — zamiast wspiera¢ i rozwija¢ samodzielne myslenie o omawia-
nym $wiecie spotecznym — sam staje si¢ przedmiotem krytycznego lub bezkrytycz-
nego (ale zawsze tworzacego ramg socjalizujacego doswiadczenia) rozumowania.
Samodzielnie interpretujac sytuacj¢ spoteczna lekcji, uczen uczy si¢ przetrwania,
socjalizuje w kulturze pozordw, hipokryzji.

Trzyletni trening edukacyjny w takim klimacie, ukrywanie wilasnych sadow
i opinii w celu uzyskania aprobaty ze strony reprezentujacego wiadzg nauczyciela
rozwijaja w uczniach gotowos$¢ do permanentne;j hipokryzji, nicpewnosci wlasnych
przekonan, postawy etycznie nieklarowne i spolecznie dos¢ problematyczne, nie-
zdolno$é do krytycznej autoreflcksji 1 uswiadamiania sobie wlasnych przekonan,
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wartosci 1 intencji. U dzieci do§wiadczajacych $wiata skrajnie odmiennego od tego
lansowanego w czytankach moze to réwniez prowadzi¢ do rozmycia poczucia toz-
samosci 1 negacji najbardziej osobistych sposobéw budowania samo$wiadomosci
(,,To ja i moj $wiat”).

Ciazacy na polskich tekstach cigzar tradycji dydaktyzmu postkomunistycznego,
dwojmyslenia i tendencyjnosci politycznej wprowadza do klasy szkolnej atmosferg
indoktrynacji i oglupienia. Promowany jest model potulnej przecigtnosci, radosnego
podporzadkowania si¢ autorytetom z nadania, §lepej ufnosci wobec zastanych regut
1 zasad. Oderwanie od realiéw, ztozonych i barwnych, wicloptaszczyznowych, choé
tez trudnych i pelnych napig¢, prowadzi do oferowania dzieciom antyintelektualne;j
papki, gledzenia i bajd na resorach.

Swiat czytankowych znaczen spotecznych w klasach poczatkowych niewiele
si¢ zmienit od czytanck czasow lat 80., ktorych zawartos¢ tak opisata B. Szacka:
»Otaczajacy Swiat bez nierownosci spotecznych i zacofania technologicznego uka-
zywany jest jako kompletny i gotowy. Jest §wiatem z rozwigzanymi problemami
(...), przybierajac postac zrealizowanej utopii. Poniewaz nie ma w nim co zmieniac¢
i naprawiac, nie jawi si¢ jako wyzwanie 1 pole dziatan™.

Dla zycia w spoteczenstwie demokratycznym, zycia w zmienionych warunkach
spoteczno-politycznych niezbg¢dna wydaje si¢ rezygnacja z orientacji na monolog
znaczen oraz sugestywna moralizacj¢ 1 zastapienie ich tworzeniem okazji do rozu-
mienia siebie i rzeczywistosci spotecznej. Otwarcie znaczeniowe tekstow przezna-
czonych dla najmtodszych uczniéw nie moze polega¢ jedynie na zgodzie na fantazjo-
wanie (tzw. tworcze) bez zgody na krytyczne myslenie. Nalezy sie jednak obawiad,
ze ten rodzaj otwarcia nie znajdzie poparcia w polskiej kulturze pedagogicznej, bu-
dowanej na konserwatywnej niechgcei czy wregez wrogoscei do uswiadamiania dzie-
ciom, jaki jest $wiat, jakie jest ich w nim miejsce, jakic sg ich prawa i potencjalne
obszary wolnosci. Dziecko $wiadome, krytyczne to wciaz jeszcze w powszechnym
odczuciu wigkszosci Polakow dziecko niebezpieczne, zagrazajace nadanemu z de-
finicji autorytetowi dorostych. Niewiedza poddanych ufatwia panowanie nad nimi,
zatem obszar ,,prawdy nienaleznej” dzieciom jest nieustannie broniony przed zape-
dami tych, ktérzy rozumnych dzieci si¢ nie obawiaja.

5 B. Szacka, Spofeczny wymiar obrazu Polski w podrecznikach szkolnych dla klas I-V szkoly pod-
stawowej, w: Polska dziecieca, pod red. B. Szacke], Warszawa 1987, s. 144.
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