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ANNA WITKOWSKA-TOMASZEWSKA

WZORCE AKTYWNOSCI POZNAWCZEJ
PREZENTOWANE W PAKIETACH EDUKACYJNYCH
W UJECIU DYSKURSYWNYM

Dostepne na polskim rynku podreczniki czy — jak to ma miejsce na pozio-
mie edukacji wczesnoszkolnej — pakiety edukacyjne stanowia rézne warianty
materializacji zatozeh podstawy programowej zinterpretowanej ,,ideologicznie”
przez autora podrecznika. Twdérca moze dokonat ,,interpretacji” podstawy pro-
gramowej na dwoch ptaszczyznach — politycznej lub pedagogicznej. W pierw-
szej ptaszczyznie autor poprzez zawarte w podreczniku tresci bedzie starat sie
reprodukowat wzorce spoteczne narzucone przez dominujaca klase spoteczna.
W przestrzeni pedagogicznej z kolei moze on prébowa¢ wzmacnia¢ lub osta-
biat poprzez podregcznik okre$lone idee edukacyjne, teorie wiedzy lub prak-
tyki edukacyjne.

W prezentowanych badaniach przyjetym punktem odniesienia analizy pa-
kietow edukacyjnych byta wiadnie ptaszczyzna edukacyjna i spojrzenie na nie
z perspektywy paradygmatu konstruktywistyczno-interpretacyjnejnego, ktéry
pozwala traktowa¢ podreczniki szkolne jako teksty kultury. Taka optyka
umozliwia blizsze przyjrzenie sig¢ aktywnosci poznawczej w podrecznikach
szkolnych i poszukiwanie odpowiedzi na pytania: Jakg wizje cztowieka pod-
trzymuja pakiety edukacyjne, a jakie staraja si¢ pominac? W jaki sposob
autorzy podrecznika konstruuja przestrzeh aktywnosci poznawczej? Odpowie-
dzi na te pytania pozwola stwierdzi¢, czy podrecznikowy projekt rzeczywis-
toSci odzwierciedla adaptacyjny model Swiata spotecznego, u podstaw ktérego
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stoi model behawiorystyczny bazujacy na zewnatrzsterownosci, reprodukcji
kultury, schematycznoSci podejmowanych aktywnosci poznawczych. Jesli mo-
del ten miatby okaza¢ sie dominujacy, w podreczniku beda przewazat zadania
zamkniete, ktdre ,,opieraja sie na zwyktym zastosowaniu teorii, wymagaja
zroznicowanej aktywnosci i samodzielnosci [...] rozwigzanie nasuwa sie
w sposéb naturalny bez potrzeby siggania do szczeg6towych pomystow [...].
Cwiczenia to zadania wymagajace aktywnosci odtwdrczych, zastosowanie
znanych schematdéw, wzoréw, wykonania typowych dziatah™.

Inaczej wyglada podrecznik, w ktorym fundamentem projektowanej rzeczy-
wistosci jest model emancypacyjny, odwotujacy sie do konstruktywizmu spo-
tecznego. Aktywnos¢E zalezy w takim przypadku od ,,bezposredniego bodzca
i nakierowana jest na cel”?, totez w podreczniku dominuja zadania o cha-
rakterze otwartym, problemowym, ,,ktoérych nie da sig natychmiast rozwigzat
za pomoca dogodnego wzoru lub schematu poznanego wczesniegj [...] zawie-
rajace trudnoSci o charakterze teoretycznym lub praktycznym, prowokujace
do poszukiwanf, do aktywnosci badawczej”3, lub zadania, polecenia o charak-
terze twérczym. Przestrzef poznawcza daje tu uczniowi kontrole nad ,,orga-
nizacja, tempem oraz rozktadem wiedzy w procesach jej pedagogicznego
opracowywania, z rozmyciem izolacji migdzy wiedza szkolna i potoczng,
z naciskiem na drogi poznania, a nie zasoby wiedzy”*. Z zebranego mate-
riatu badawczego bezspornie wynika, iz dominujacym modelem aktywnosci
w badanym pakiecie edukacyjnym byt model adaptacyjny.

Struktura poznawcza badanego pakietu pokazuje, ze w 20 z 25 przeana-
lizowanych podrecznikéw z pakietu WSiP dominowat model adaptacyjny,
a w pozostatych pigciu nieznacznie przewazat model emancypacyjny. Propor-
cja ta pozwala stwierdzi€, ze dominujacy substrat teoretyczny lezacy
u podtoza konstruowania badanych pozycji stanowita behawiorystyczna (adap-
tacyjna) perspektywa patrzenia na edukacje, w ktorej podrecznik jako na-
rzedzie dydaktyczne powinien: ,,1) doktadnie opisywat cele nauczania,

17a: H. Siwek, Ksztalcenie zintegrowane na etapie wczesnoszkolnym, Krakow:
Wydawnictwo Naukowe Akademii Pedagogicznej 2004, s. 120-121.

2). Batachowicz Style dziatah edukacyjnych nauczycieli klas poczatkowych.
Miedzy uprzedmiotowieniem a podmiotowoéciag, Warszawa: Wydawnictwo Wyzszej Szkoty Peda-
gogicznej TWP 2009, s. 56.

3 za: Si w e k, Ksztatcenie zintegrowane, s. 120-121.

“*D.Klus-Stahsk a, Polska rzeczywistos¢ dydaktyczna — paradygmatyczny taniec
Sw. Wita, w: Paradygmaty wspotczesnej dydaktyki, red. L. Hurto, D. Klus-Stahska, M. tojko,
Krakéw: Oficyna Wydawnicza Impuls 2009, s. 63.
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2) wyrazat te cele w jezyku operacyjnym umozliwiajacym weryfikacje ich
realizacji, co wiaze sie z przypisaniem poszczegbélnym celom konkretnych
zadah i ustawieniem ich w okreSlonej hierarchii, 3) organizowat proces
dydaktyczny w taki spos6b, by zostaty spetnione konieczne warunki uczenia
sig, 4) manipulowat wzmocnieniami tak, aby uczniowie podejmowali swoje
zadania i reagowali na sytuacje uczenia, uzyskujac przez to okreSlone
wyniki’®.

Zatozenia te znalazty odzwierciedlenie w sposobie konstruowania prze-
strzeni poznawczej badanych podrecznikéw. W dwudziestu analizowanych
pozycjach:

1. Wybér oraz kolejnos¢ wykonywania twiczeh badz zadah podczas zaje
byly zawsze inicjowane przez autora podrecznika lub narzucane intuicyjnie
— nauczycielowi, a tym samym i uczniowi — poprzez numeracje tematdéw oraz
poleceh wskazujaca, w jakiej kolejnosci powinny byt one realizowane.

Oceniany pakiet edukacyjny sktadat sie z trzech rodzajow ksiazek: pod-
recznika, zeszytu ¢wiczeh i kart pracy. Kolejne tematy w podreczniku byty
ponumerowane, do kazdego przyporzadkowano okre§lone éwiczenia i zadania:
w zeszycie twiczeh oraz w kartach pracy, przy czym kolejno$¢ wykonywania
zadah przewidzianych w ramach poszczegélnych tematow zostata scisle okres-
lona. Stanowity one potaczone ze soba ogniwa, co tym bardziej uniemozli-
wiato nauczycielowi zindywidualizowanie sposobu realizowania zajet.

Sposéb rozplanowania realizacji poszczegolnych tematow powodowat cat-
kowite ujednolicenie procesu dydaktycznego. Zagadnienia proponowane
w analizowanych podrecznikach nie dawaty nauczycielowi szansy wzbogace-
nia czy dopetnienia zaplanowanego przez niego procesu dydaktycznego, ale
tworzyty gotowy ,.konstrukt dydaktyczny”, ktéry mozna w prosty spos6b za-
symilowat i przetozy¢ na gotowy scenariusz zaje€. Nauczyciel zostat tym
samym niemal catkowicie zwolniony z procesu projektowania zajet, a to
z kolei nasuwa wrazenie, ze autor pakietu catkowicie zapomniat o indywi-
dualizacji procesu nauczania.

OczywiScie mozna w tym momencie zada¢ ,,przewrotne” pytanie postawio-
ne juz przez Edouarda Claparéde, ktory w swoim stynnym odczycie, wygto-
szonym w auli Uniwersytetu Genewskiego z ramienia Niezaleznego Komitetu
Reformy Szkolnictwa, w bardzo otwarty spos6b skomentowat jako$¢ szkolnic-
twa we Francji: ,,Czyz w istocie zachodzi potrzeba liczenia sig z réznicami

5Za: Ch. Galloway, Psychologia uczenia sie i nauczania, t. I, Warszawa: PWN
1988, s. 115-123.
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indywidualnymi? Szkota nigdy tego nie robita. Zawsze uwazata za godnych
swych staran tylko tych uczniéw, ktérzy odpowiadaja pewnemu typowi sche-
matycznemu, stworzonemu na jej wiasny obraz i podobiehstwo”®.

Z oceny sedziéw kompetentnych wynika, ze charakterystyczny dla oma-
wianego pakietu sposob rozumienia edukacji, pomimo deklaracji o podmioto-
wym traktowaniu ucznia, koniecznosci zindywidualizowania nauczania, jest
im — niestety — bliski, co ewidentnie wida¢ w ich opiniach o badanym pa-
kiecie edukacyjnym: ,,Po dokonaniu analizy ilosciowej rekomenduje podrecz-
nik w zakresie [...] doboru i ukfadu tresci dostosowanych do mozliwosci ucz-
niow, co pozwoli unikna€ niepotrzebnych trudnosci z praca domowa i samo-
dzielna praca na lekcji, [...] teksty maja bardzo czytelng czcionke, nie sa
przetadowane informacjami, a litery sa duze. Wszystko to zacheci uczniow

do podjecia nauki czytania”’.

Rys. 1. Oznaczenia zadan w pakiecie

Uwaga: ze wzgleddw drukarskich w artykule Zetka i Zygzak sa prezentowane w wersji
czarnobiatej.

2) Silny proces unifikacji procesu edukacyjnego wida¢ réwniez na po-
ziomie konstrukcji samych ¢wiczeh w analizowanym pakiecie edukacyjnym.
W zadnym z badanych podrecznikdw nie przewidziano ani stopniowania trud-
noSci danego zadania, ani nawet systemu pracy samoksztatceniowej.

SE.CI apareéde, Szkota na miarg, przekt. Z. Ziembinski, Warszawa: Wydawnictwo
Akademickie ZAK 2005, s. 18.
” Fragment oceny podrecznika, kl. 1, cz. 5, grupa 3.
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W analizowanych pozycjach przygotowano natomiast do niektorych tema-
téw pytania suplementarne, oznaczone zostaty w pakiecie czerwona chmurka
z litera D, ktére najczesciej dotyczyly dodatkowych tekstéw (,,Przeczytaj,
jezeli potrafisz™), a w zeszytach ¢wiczeh zadania trudniejsze z sowa (zwia-
zane z twiczeniem pisania).

Juz sam sposéb prezentowania Ewiczeh trudniejszych w zeszytach ¢wiczeh
— oznaczenie ich symbolem sowy (madre, trudne), wyglad sowy (szara, po-
wazna), ktory Kkontrastuje z kolorowymi postaciami pojawiajagcymi sie
w ksigzce jako przewodnikami po niej (Zetka, Zygzak) — jest mocno styg-
matyzujacy (rys. 1). Mozna odnieS¢ wrazenie, jakby autor podrecznika wy-
sytat do ucznia ukryty komunikat: ,,to zadanie dla bardzo madrych”, ,,nie dasz
sobie rady”, przez co uzyty symbol staje sie w pewien sposéb niedopowie-
dzianym komentarzem do zadania.

Jak stusznie pisze M. Foucault, jednym z najsilniejszych wewngtrznych
mechanizméw utrzymywania dyskurséw i ich reprodukcji w spoteczefstwie
jest whaénie komentarz. ,,Komentarz ma za zadanie — niezaleznie od stoso-
wanych technik: stowo, rysunek itp. — wypowiedziet ostatecznie to, co tam
zostato bezgtosnie juz wczesniej wyartykutowane”®. W tym Swietle
dolaczenie do zadah trudniejszych sowy czy oznaczenie zadah dodatkowych
kolorem czerwonym moze byt odbierane jako pewna ukryta wiadomos¢ dla
ucznia.

W kontekScie mechanizmu komentarza opisywanego przez M. Foucaulta
warto przyjrzet sie zadaniom dodatkowym zamieszczonym w ksigzce, ozna-
czonym na czerwono. Sam kolor czerwony w naszej kulturze kojarzy sig z
niebezpieczehstwem, ostrzezeniem. Juz w przedszkolu dzieci uczone sg, ze
czerwone Swiatto oznacza ,,st6j”, czerwona lampka — niebezpieczehstwo,
znaki drogowe z czerwong obwddka — zakaz itp. Wszystko to sprawia, ze ko-
mentarz staje sie w takim przypadku silnie stygmatyzujacy, kryje sie w nim
przekaz ,,STOP”, ,,NIE”.

Powstaje pytanie, dlaczego autor podrecznika nie oznaczyt pytah dodat-
kowych np. na zielono, a pytah trudniejszych nie opatrzyt chotby symbolem
uSmiechnietej buzi lub kciukiem podniesionym do géry. Jak odmienny komu-
nikat datby tym samym uczniowi, mozna zobaczy¢ dzigki matemu ekspery-
mentowi. Zatézmy, ze wypetniamy test kofczacy jakie$ szkolenie. Jaka byta-
by nasza pierwsza mysl, jezeli w teScie czeS¢ pytah oznaczono by czerwonym

M. Foucault, Porzadek dyskursu, przekt. M. Koztowski, Gdahsk: Stowo/Obraz
Terytoria 2002, s. 19.
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wykrzyknikiem, a czes€ zielona czterolistna koniczynka? System skojarzeh
wynikajacy z naszego doSwiadczenia spotecznego nasunatby nam na pewno
w pierwszym momencie r6zne skojarzenia negatywne zwiazane z wykrzykni-
kiem (trudne, wazne, priorytetowe pytania itp.), a pozytywne z czterolistna
koniczyna (tatwe, dodatkowe itp.). Sita komentarza i budowania dyskursu jest
— jak potwierdza powyzszy przyktad — tym wigksza, im bardziej komentarz
odwotuje sie do doSwiadczeh jednostki w danej kulturze.

Rys. 2. Oznaczenia zadan dodatkowych w badanym pakiecie

Uwaga: ze wzgledéw drukarskich prezentowane w artykule przykfady sa czarno-biate,
w pakietach edukacyjnych oznaczenia byty czerwone z wpisang w Srodek biata literg D.

3) Zastanawiajacy jest rowniez fakt, iz wiekszos¢ zadah trudniejszych lub
dodatkowych to pytania otwarte problemowe.

Mozna prébowact dociekat, dlaczego autor podrecznika uznat za stosowne
oznaczyt pytania problemowe jako dodatkowe lub trudniejsze. Wydaje sieg,
ze wyjasnienia nalezy szukat¢ u zrodet behawiorystycznego modelu naucza-
nia—uczenia, u podstaw ktérego lezy m.in. adaptacyjna teoria cztowieka
opierajaca sie na przekonaniu, ze ,,przychodzi” on na ,Swiat zastany i nie-
wielki tylko obszar bedzie pozostawat do jego indywidualnej dyspozycji oraz
przeksztatcen [...]. Adaptacyjnos¢ podkresla zaleznoS¢ jednostki ludzkiej od
wychowania (spoteczne teorie rozwoju) lub jej biezacej sytuacji albo jej
popedow (naturalizm). Krétko méwiac, cztowiek zawsze poddany jest czemus$
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i (lub) komu$. Rozmowa o wolnoésci, jezeli w og6le ma sens, to na pewno
ograniczony”®.

Taki spos6b rozumienia cztowieka pociaga za soba pewne implikacje dla
samego algorytmu budowania procesu dydaktycznego, w ktérym ,.edukacja
jest narzedziem rzadzenia oraz kontroli i zawiera standardy, wedtug ktérych
mierzy sig¢ osiagniecia uczniéw. Nauczyciel jest pewny, ze wybrat to, co jest
wazne i potrzebne. Dziecko jest niepewne, bowiem nie wie, po co musi uczy¢
sie czego$§, czego nie rozumie, co mu nie jest teraz potrzebne. [...] Dorosty
jest w Swiecie dziecka, a nie czeScig Swiata dziecka. Zawtadnat jego Swiatem,
rozporzadza jego czasem, zagospodarowuje przestrzeh jego zycia”l®. Przy
takim modelu uczenia sige autor podrecznika bedzie ktadt nacisk na uczenie
oparte na treningu poznawczym, wymagajacym od dziecka schematycznosci
oraz odtworczosci. Zadania problemowe i tworcze staja sie tym samym mniej
istotne z punktu widzenia cel6w, jakie przySwiecaja samemu procesowi dy-
daktycznemu, takich jak €twiczenie, ocenianie, adaptowanie, sprawdzanie,
kontrolowanie, ocenianie.

4) Dominacje adaptacyjnego modelu nauczania wida¢ w badanym pakiecie
edukacyjnym w sposobie projektowania zadah, w badanym pakiecie uwidacz-
niaty sige silnie mechanizmy:

a) Wzmocnienia procedur poznawczych, w ktoérych podstawa konstruowa-
nia catego procesu dydaktycznego jest kierownicza rola podrecznika, ,,jako
zrédta bodzcow [...] rozumianych jako wzory wiedzy”!!. Dlatego uczeh po-
przez system wzmocnieh uczy sie, ze: ma zawsze domyslnie do wyboru jedna
poprawng odpowiedZz — w badanych podrecznikach takich poleceh byto tacz-
nie 1442; spos6b rozwigzania zadania opiera sie na wzorze lub schemacie —
w badanych podrecznikach takich poleceh byto fgcznie 397; zadanie wymaga
konkretnej odpowiedzi na postawione pytanie — w badanych podrecznikach
takich polecen byto tacznie 2562.

b) Ostabiania procedur poznawczych, ktére uczytyby dziecko konstruowa-
nia whasnej wiedzy i zerwatyby z zatozeniem, ze czynnoSci przez nie podej-
mowane musza przebiegat wedle Scisle okre§lonego wzoru; ostabiane sa za-
tem procedury poznawcze, ktére wymagatyby od ucznia: podejmowania roz-

°®D.W o lszcza k, Pedagogika przedszkolna. Metamorfoza statusu i przedmiotu bytu,
Krakéw: Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Pedagogicznego w Krakowie 2006, s. 147.

10 Tamze, s. 152.

1D Klus-Stanska, Dydaktyka wobec chaosu poje¢ i zdarzeh, Warszawa:
Wydawnictwo Akademickie ZAK 2010, s. 217.
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nych drég dedukcji podczas rozwigzywania zadania czy polecenia — w bada-
nych podrecznikach takich poleceh byto tacznie 396; dochodzenia do réznych
wnioskdw, podejmowania réznych kierunkéw poszukiwania odpowiedzi — w ba-
danym podrecznikach takich polecef byto tacznie 513; dochodzenia do réznych
rozwigzah — w badanych podrecznikach takich poleceh byto facznie 6.

Nalezy jednak zauwazy€, ze w pakiecie Wesota szkota i przyjaciele (WSiP)
— w przeciwiehstwie do opisanego w poprzednim rozdziale pakietu Nasze Ra-
zem w Szkole — w pigciu badanych podregcznikach pojawit sig nieco odmienny
model aktywnoéci poznawczej. Widoczny w niej spos6b budowania przestrze-
ni poznawczej opiera sie na zatozeniach, ktére okreslic mozna jako ,,quasi-
-konstruktywistyczne”.

Stanowiacy przeciwwage dla behawioryzmu konstruktywizm, to ,,nurt kon-
cepcji wyjaSniajacych sposob uczenia sie cztowieka, poznawania Swiata
i wiedzy o nim. Zaktada, ze cztowiek uczy sie w interakcji z otoczeniem,
konstruuje wiasna wiedze, wykorzystujac te juz posiadang. Konstruktywizm
wyrost na gruncie m.in. kryzysu idei metody klasycznej, ktéra byta trak-
towana jako gwarant prawdziwej wiedzy. Podstawa dla poprzedzajacego kon-
struktywizm behawioryzmu w uczeniu sig, nauczaniu byto twierdzenie, ze
wiedza o rzeczywistoSci jest wzglednie niezalezna od podmiotu poznajacego,
natomiast zdaniem konstruktywistow wiedza nie istnieje niezaleznie od pod-
miotu poznajacego. Wrecz przeciwnie, jest indywidualnie konstruowana
w kontekscie spotecznym za pomoca narzedzi kulturowych i symboli, wérod
ktérych najwieksze znaczenie ma jezyk”!?. Konstruktywizm spoteczny jest
zatem pewnym modelem teoretycznym, za pomoca ktérego mozna wyjasniac
i interpretowat rzeczywistos¢, rowniez te edukacyjna.

Niestety, nurt ten w dydaktyce — jak podkresla Dorota Klus-Stafhska —
czesto niestusznie jest odbierany jako synonim nauczania ,,bezwysitkowego,
relaksacyjnego”®3. Innymi stowy, nauczanie opierajace sie na konstrukty-
wizmie przedziera sig bardzo czesto do rzeczywistosci dydaktycznej jako
~upraktyczniona teoria”* nauczania ,,quasi-konstruktywistycznego”, pole-
gajacego na aktywizacji ucznia poprzez system np. zabaw integracyjnych,
luznych dyskusji podczas lekcji lub rozumianego jako nauczanie rozwijajace
kreatywne myslenie itp. Rozumowanie takie nalezy jednak uznat za btedne

2)3Garbula-0Orzechowsk a, Perspektywa konstruktywistyczna w dydaktyce,
w: Paradygmaty, s. 184.

BKlus-Stahska, Polska rzeczywistost, s. 65.

14 Tamze, s. 64.
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— przyjecie konstruktywizmu za punkt wyjscia w budowaniu procesu dydak-
tycznego oznacza przyjecie w nauczaniu perspektywy ,,dialogowosci”, czyli
budowania migdzy nauczycielem a uczniem ,relacji petnej szacunku z obu
stron, gdzie osoba odpowiedzialng za stan tych relacji jest nauczyciel (autor
podrecznika) jako osoba wyposazona w wiedze, umiejetnoéci i doSwiadcze-
nie”®. Zrodtem tego szacunku ma sta¢ sie wzajemny dialog miedzy nauczy-
cielem i uczniem, przy czym przez dialog nalezy tu rozumiet pewna kom-
pleksowa forme porozumienia migdzy nauczycielem a uczniem; nie jest to
dziatanie dorazne, lecz proces ciagty, ktéry nigdy sie nie kohczy. To
pewnego rodzaju samoSwiadomos¢ uczestnikow relacji. Celem tej relacji jest
ciagta wymiana informacji, wiedzy i pogladéw, prowadzaca do gruntownego
poznania siebie, a takze zrozumienia potrzeb oraz stanowisk obu stron.
Przyjecie perspektywy dialogu ma na celu zerwanie z tzw. pozorem edu-
kacyjnym, polegajacym na stwarzaniu mitu edukacji emancypacyjnej, ktora
pod pozorem haset kreatywnosci, aktywizacji itp. jest w rzeczywistoSci
nastawiona wylacznie na ,zinternalizowane polecenia lub dyrektywy”?®.
W relacji dialogowosci, w dydaktyce konstruktywistycznej chodzi o zmiane
sposobu postrzegania edukacji — tak by uczef stat sie rdwnorzednym part-
nerem w budowaniu i tworzeniu struktury wasnej wiedzy i umiejetnosci.
W badanych podrecznikach odnalezE mozna, niestety, ,upraktyczniona
teorie nauczania quasi-konstruktywistycznego”. Pomimo widocznej zmiany
optyki w zakresie budowania przestrzeni poznawczej, zamianie nie ulegta
sama wizja ,,instrukcjonistycznej (inspirowanej behawioryzmem) rzeczywis-
toSci edukacyjnej”. Podczas analizy pieciu omawianych tu podrecznikéw
(wykres 1) od razu rzuca sie w oczy zgota odmienny sposéb doboru oraz
selekcji zadan i poleceh w badanych pozycjach. Nie widac tu tendencji do
nadmiernego reprezentowania i wzmacniania zadah i poleceh zamknigtych,
wymagajacych od ucznia powtarzania jakie$ czynnoSci czy odwotywania sie
do wzoru lub schematu; brak tez marginalizowania czy wykluczania poleceh
otwartych problemowych, ktére daja mozliwos¢ dochodzenia do rozwiazania

15 Tutoring w szkole — miedzy teorig a praktyka zmiany edukacyjnej, red. P. Czekierda,
M. Budzyhska, J. Traczyhski, Z. Zalewski, A. Zambrzuska, Wroctaw: Towarzystwo Edukacji
Otwartej 2009, s. 31.

RM.Diaz,CJNeal,MAmaya-Williams, The Social Origins of Self-
regulation, w: J. Batachowicz Style dziatah edukacyjnych nauczycieli klas poczat-
kowych: miedzy uprzedmiotowieniem a podmiotowoscig, Warszawa: Wydawnictwo Wyzszej
Szkoty Pedagogicznej TWP 2009, s. 57.
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niejednorodnymi drogami dedukcji czy rozwiazania danego zadania w sposob
heterogeniczny.

101
92
82
6 5 % 68 78
1
5
2 25304
Polecenia zamkniete Polecenia otwarte - Polecenia otwarte -
problemowe tworcze

WS/kI2/P/cz1 mWS/kI2/P/cz3 mWS/kI3/P/cz12 mWS/kI3/P/cz2 mWS/kI3/P/cz3

Wykres 1. Zestawienie polecen zamknigtych, otwartych problemowych, otwartych tworczych
w badanym pakiecie w klasie drugiej, trzeciej w pozycjach, w ktorych dominowal model
emancypacyjny w poszczegolnych podrecznikach badanego pakietu

Przestrzeh poznawcza badanych podrecznikéw jest tak zbudowana, aby
znalazty sie w niej odwotania zaréwno do Swiata przedmiotéw, jak i oséb.
Obejmuje ona:

.[...] aspekt poznawczo-operacyjny (,,co”, ,jak”, ,dlaczego”)”*’. Wida¢t
to chotby na przykfadzie tematu Ruch drogowy'® w podreczniku dla
klasy 2, gdzie autor przedstawia zadania wprowadzajace dziecko w zasady
ruchu drogowego oraz bezpieczehstwa na drodze. Uczy on nie tylko samych
regut, ale pokazuje tez zagrozenia oraz sposoby ich unikania. Co ciekawe,
temat opracowany zostat z dwdch réznych perspektyw: pieszego i rowerzysty.

W tabeli 1. przedstawiono trzy wybrane z tego tematu zadania, ktére poka-
zuja proces operacjonalizacji charakterystyczny dla badanego podrecznika.
Pozwalaja one zauwazyt, iz autor podrecznika nie skupiat sie na kompeten-
cjach zwiazanych z koniecznoscia pamigciowego opanowania materiatu, ale
postawit na te zwiazane z ,operacjonalizacjag wiedzy”, o ktorych pisali
Lundvall i Johnson: ,,Know-what, know-why (wiedzie¢ dlaczego), know-how
(wiedziet jak), know-who (wiedzie¢ kto). Know-what odnosi sie do wiedzy
faktograficznej, skodyfikowanej, dajacej sie tatwo przekazywat. Know-why

17 psychologia rozwoju cztowieka, red. B. Harwas-Napierata, J. Trempata, t. II, Warszawa:
Wydawnictwo Naukowe PWN 2000, s. 141.
18 (WS/KklI2/P/cz1), s. 8-15.
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dotyczy rozumienia wptywu, jaki nauka wywiera na ludzkos€. Know-how to

umiejetnos¢ wykonywania okreslonych zadaf”*®.

Tabela 1. Przyktady zadah rozwijajacych aspekt poznawczo-operacyjny
(,.co”, ,jak”, ,.dlaczego™)®

Zadanie: czym rézni sie dro- | Wykonaj znaki drogowe dla | Przedstawcie na przyktadzie,
ga ucznia do szkoty na wsi rowerzystow. jak nalezy przechodzit przez
od drogi w miescie? Jak wy- jezdnig, kiedy nie ma sygna-
glada twoja droga do szkoty? lizacji Swietlnej?

»[..-] aspekt emocjonalno-ewaluatywny (,jaka ma to warto$¢ dla mnie
i dla innych”)”?!. Budowanie przestrzeni poznawczej odwotlujacej sie do
sfery wartosci, norm odbywa sig w omawianym pakiecie najczesciej poprzez
moralizowanie, jest jednak w analizowanych podrecznikach kilka propozycji
zrywajacych z tym schematem. Do takich naleza zajecia majace na celu
wdrozenie uczniow w zagadnienie niepetnosprawnosci, zamieszczone w cz. 1
podrecznika dla klasy 3. W podejmujacym ten problem temacie Inaczej nie
znaczy gorzej autor pokazuje, ze osoby niepetnosprawne moga — pomimo
swojej ,,utomnosci” — posiadat wspaniate talenty. Uczeh proszony jest
o refleksje zmierzajaca do odpowiedzenia na dwa pytania: 1. Czego dzieci
moga nauczyt sie od 0s6b niepetnosprawnych? 2. W czym moga im pomoc?
Autor ewidentnie unika tym samym odwotywania si¢ do stereotypowego po-
strzegania 0s6b niepetnosprawnych tylko przez pryzmat ich niepetnospraw-
nosci, czyli widocznej utomnosci, ale zwraca dziecku uwage na silne strony
takich ludzi.

Zadania, ktére mozna odnalez¢ w badanych pozycjach, miaty charakter:
teoretyczny (wymagaty zrozumienia lub odkrycia), praktyczny (polegaty na
wykonaniu polecenia). Celem poszczeg6lnych zadah byto zaréwno ksztatto-
wanie umiejetnosci wiasciwego ich wykonania (poprawnie lub jak najlepiej),
jak i okreSlony wytwor: rzeczywisty, symboliczny lub spoteczny.

Pomimo zmiany optyki poznawczej, badane podreczniki nadal konstruowa-
ne byty na podstawie behawiorystycznego modelu edukacji. Aby budowa¢
proces dydaktyczny opierajacy sie na zatozeniach konstruktywistycznych, nie

19 Kompetencje kluczowe. Realizacja koncepcji na poziomie szkolnictwa obowigzkowego,

raport sporzadzony przez Europejskie Biuro Eurydice w Brukseli, s. 12.
DHarwas-Napierata Trempata, Psychologia rozwoju, t. Il, s. 141.
2L Tamze.
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wystarczy zmieni€ tylko struktury poleceh czy postara¢ sie o ich réznorod-
nos¢ — transformacji nalezy dokonat juz na poziomie koncepcyjnym.

Po pierwsze, nalezatoby zrezygnowat z okre$lania celow szczegétowych,
ktére usztywniaja przebieg zaje€, na rzecz efektow ksztatcenia. Taka zmiana
daje mozliwos€ wyznaczenia zakresu wiedzy i umiejetnosci, jakie uczeh po-
winien opanowat w trakcie lekcji, ale jednocze$nie otwiera droge docho-
dzenia do tej wiedzy.

Po drugie, niezbedne wydaje sie przekonstruowanie czesci poswigconej
przebiegowi zaje€. Uwolnienie procesu budowania dydaktyki oznaczatoby
w praktyce, ze zadania, twiczenia i polecenia w podreczniku beda miaty
charakter ,,otwarty”, umozliwig uczniowi budowanie wiasnych struktur wie-
dzy, a to oznacza stworzenie pakietu edukacyjnego, ktéry uwzglednia: stop-
niowanie trudnosci danego €wiczenia; zadania dodatkowe umozliwiajace
dziecku samodzielng prace — zadania te nie powinny byt wytacznie z rodzaju
»trudnych”, przeznaczonych wytacznie dla dzieci zdolnych; dobrze by byto
zaproponowa¢ dziecku zestaw polecef, ktére pomoga mu w konstruowaniu
wiasnej wiedzy; zadania i polecenia powinny by¢ budowane na wzér ,,rozwi-
dlajacych sie dr6g” — wybor okreSlonego pytania, zadania oznacza tu decyzje
0 podjeciu pewnej drogi rozumowania, sposobu rozwiazania danego problemu
czy poznania pewnej wiedzy z okreSlonej perspektywy.
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PATTERNS OF COGNITIVE ACTIVITY
IN EDUCATIONAL PACKAGES FROM
A DISCURSIVE PERSPECTIVE

Summary

The available on the Polish market textbooks or — as is the case for early school education
— educational packages constitute different variants of materialization of assumptions of the
curriculum base “ideologically” interpreted by the author of the textbook. The author can effect
this “interpretation” on two planes, political or pedagogical. On the first plane, through the
content of the textbook, the author will seek to reproduce social patterns imposed by the
dominant social class. In the pedagogical space, on the other hand, the author may attempt to
strengthen or weaken through the textbook specific educational ideas, theories of knowledge
or educational practices.

In the presented research, the adopted reference point for analysis was the educational
place, and a look in the constructivist-interpretative perspective. Adoption by the investigator
of the constructivist-interpretative paradigm allows treatment of school textbooks as cultural
texts. Such optics enable a closer look at cognitive activity in school textbooks and a search
for answers to the questions: What vision of man do the educational packages support, and
what are they trying to omit? How do authors of a textbook construct the space of cognitive
activity? Can educational packages serve as a tool of symbolic violence and therefore
constitute a tool of social adaptation?

Key words: textbook, cognitive activity, discourse, discourse analysis.
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WZORCE AKTYWNOSCI POZNAWCZEJ
PREZENTOWANE W PAKIETACH EDUKACYJNYCH
W UJECIU DYSKURSYWNYM

Streszczenie

Dostepne na polskim rynku podreczniki czy — jak to ma miejsce na poziomie edukacji
wczesnoszkolnej — pakiety edukacyjne stanowia rézne warianty materializacji zatozeh podstawy
programowej zinterpretowanej ,,ideologicznie” przez autora podrgcznika. Twdrca moze dokonat
ninterpretacji” na dwdch plaszczyznach — politycznej lub pedagogicznej. W pierwszej ptasz-
czyznie autor poprzez zawarte w podreczniku tresci bedzie starat sie reprodukowat wzorce
spoteczne narzucone przez dominujaca klase spoteczna. W przestrzeni pedagogicznej z kolei
moze on probowat wzmacniac lub ostabiat poprzez podrecznik okreSlone idee edukacyjne,
teorie wiedzy lub praktyki edukacyjne.

W prezentowanych badaniach przyjetym punktem odniesienia analizy byta wtasnie ptasz-
czyzna edukacyjna, i spojrzenie w perspektywie konstruktywistyczno-interpretacyjnej. Przyjecie
przez badacza paradygmatu konstruktywistyczno-interpretacyjnego pozwala traktowac podrecz-
niki szkolne jako teksty kultury. Taka optyka umozliwia blizsze przyjrzenie sie aktywnosci
poznawczej w podrecznikach szkolnych i poszukiwanie odpowiedzi na pytania: Jaka wizje czto-
wieka podtrzymuja pakiety edukacyjne, a jakie staraja sig pominat? W jaki sposéb autorzy
podrecznika konstruuja przestrzeh aktywnosci poznawczej? Czy pakiety edukacyjne moga
stanowi¢ narzedzie przemocy symbolicznej i tym samym stanowiC narzedzie adaptacji
spotecznej?

Stowa kluczowe: jezyk polski, podrecznik, pakiety edukacyjne, aktywnos¢ poznawcza, dyskurs,
analiza dyskursu.



