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Gra pozorow i ztudzen we wczesnoszkolnej edukacji polonistycznej

Summary
The game of deception and illusions in language education in primary school

The goal of this paper is to determine the areas of inefficiency of educational influences in the field
of Polish language education in teaching early primary school children. Three areas require a funda-
mental change: language training focused on the implementation of the knowledge of the language
structure, training the skills of written expression, and developing attitudes that make up the culture
of being in a diverse information environment. Showing omissions of school in these three areas,
the paper presents a project of language education oriented not towards familiarizing a child with
the knowledge of the language structure, but towards portraying the nature of language, i.e., tak-
ing interest in how a child, while applying language, marks its being in the world, how it acts via
language, how it uses language to reach the mysteries of the world and what it does with language
during this operation. The final comments suggest that school is there to help a child to interpret
the world, to recognize various phenomena, to assume attitudes towards them, and to make their
independent evaluation.

Stowa kluczowe: edukacja polonistyczna dzieci w mtodszym wieku szkolnym, ksztal-
cenie jezykowe, ksztatcenie umiejetnosci pisemnego wypowiadania, rozwijanie postaw
sktadajacych si¢ na kulture bycia w zréznicowanym $rodowisku informacyjnym, projekt
ksztalcenia jezykowego

Keywords: Polish language education in the case of early primary school children, fo-
cused language training, training in the skills of written expression, developing attitudes
that make up the culture of being in a diverse information environment, language educa-
tion project.

W tekscie zajme si¢ problemem nieskuteczno$ci obowiazujacego w edukacji wezesnosz-
kolnej modelu ksztalcenia jezykowego. Dostrzegam konieczno$¢ przeformutowania tra-
dycyjnej edukacji jezykowej. Skupiona na wiedzy o jezyku (regutach gramatycznych,
opisie systemu) i poprawnym ich stosowaniu, nie stuzy rozwijaniu ani kompetencji jezy-
kowych, ani tym bardziej komunikacyjnych, a z cata pewnoscia nie czyni dzieci §wiado-
mymi i odpowiedzialnymi uzytkownikami jezyka.

Tymczasem jezyk jest przeciez przewodnikiem po rzeczywistosci spolecznej, wyra-
za ustalone wartosci kulturowe, wptywa w mniejszym lub wigkszym stopniu na sposob
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myslenia, postrzegania i rozumienia rzeczywistosci. Kazda wspoélnota jezykowa jest two-
rzona przez wspolny obraz $§wiata zawarty w jezyku ojczystym. Czlowiek poznaje sie-
bie i $wiat przede wszystkim poprzez jezyk (Godlewski, Mencwel, Sulima 2003; Whorf
1982; Bartminski 1999; Dabrowska, Anusiewicz 2000). Konkluzja wydaje si¢ oczywista:
jezyk powinien by¢ jednym z najwazniejszych elementow edukacji szkolne;j.

Pytania o zrodla stagnacji edukacji polonistycznej z perspektywy krytycznej

Podstawe do krytycznego wypowiadania si¢ na temat tradycyjnej koncepcji ksztalcenia
jezykowego czerpi¢ z dokonan kognitywizmu, zwlaszcza z tego obszaru refleksji teore-
tycznej, ktory zawiera si¢ w podejsciu krytycznym (Duszak, Fairclough 2008; Dijk 2001:
32-33; Jabtonska 2009: 25-27; Wilinska 2010).

Przyjeta perspektywa badawcza wyzwala namyst wokot trzech zasadniczych pytan:

— jak obowiazujace w edukacji polonistycznej schematy myslowe blokuja myslenie
samodzielne, elastyczne, niezalezne, dywergencyjne, jak zacie$niaja i zamykaja
widnokrag, redukuja indywidualng wolno$¢;

— w jakiej mierze — w sposob jawny, uswiadomiony, ale tez mimowolny, symbo-
liczny — modelowane sg uczniowskie struktury mentalne i zachowania (niestety
z pomini¢ciem rezultatdow wspotczesnych badan neurobiologicznych nad proce-
sami uczenia si¢) (Eliot 2003; Eliot 2011; Gopnik, Meltzoff, Kuhl 2004; Gopnik
2010; Spitzer 2013);

— jakie Srodki mozna podjaé, by w procesie ksztalcenia jezykowego pojawily si¢
warunki do wydobycia rzeczywistego potencjalu rozwojowego dziecka.

Przeprowadzenie analizy z perspektywy krytycznej pozwolito rozpoznaé i wyartykutowac
odmiennos¢ dwoch koncepcji ksztatcenia jezykowego: tradycyjnej edukacji jezykowej
oraz wyzwalanego w inspirujacym $rodowisku edukacyjnym wychowania jezykowego
wyprowadzonego z komunikacyjnej teorii jezyka. Przyjrzyjmy si¢ blizej tym watkom.

Ksztalcenie jezykowe polem sztucznych manewrow gramatycznych

Kwestia najtrudniejsza do przezwyci¢zenia, bodaj nienaruszalng, cho¢ w oczywisty spo-
sob paradoksalna, jest metodyczna koncepcja poczatkow zorganizowanej edukacji jgzy-
kowej. Jej kanoniczny status ma umocowanie w formalnoopisowej orientacji jezykoznaw-
czej, zgodnie z ktorg jezyk postrzegany jest jako obiektywna struktura z systemem regut
gramatycznych, z wbudowanymi mechanizmami ich stosowania, umozliwiajacymi two-
rzenie zrozumiatych wypowiedzi.

Pokutuje przekonanie, ze najwazniejszy w edukacji jezykowej dzieci jest aspekt gra-
matyczny, formalnoopisowy. Wiaze si¢ to z konieczno$cia wyuczania regul, wykonywa-
nia odtworczych, powtarzalnych, mechanicznych ¢wiczen, ktére nie odstaniajg bogactwa
jezyka, nie stymulujg aktywnosci jezykowej, nie rozwijaja jezykowej inwencji ani nie
rozbudzajg zainteresowania jezykiem, nie majg wiele wspolnego z rzeczywistg komuni-
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kacja. Co wigcej, jak twierdzi wybitny badacz mowy i myslenia H.-G. Gadamer: ,,méwie-
nie z istoty zapomina o sobie. Zywa mowa nie jest $wiadoma swej struktury, gramatyki,
syntaksy itd., a wiec wszystkiego tego, co jest tematem jezykoznawstwa. [...] Zadajac
wyraznego uswiadomienia sobie gramatyki jezyka od kogo$, kto méwi tym jezykiem od
dziecinstwa, zada si¢ doprawdy ogromnego wysiltku abstrakcji” (H.-G. Gadamer 2000:
58). Aby sformutowac ogdlne prawa na temat j¢zyka, uczniowie musza wyuczy¢ si¢ na
pamig¢ gotowych formut i definicji, obserwowac problem przez przyktady i ¢wiczenia
oderwane od kontekstu konkretnych zyciowych sytuacji. Tematy oderwane od naturalne-
g0 sposobu uzywania jezyka i od waznych dla dzieci spraw zabijaja dziecigce zaintere-
sowanie jezykiem, a takze kreacyjng postawe wobec niego. Poza obszarem oddziatywan
edukacyjnych pozostajg problemy ukazujace zwigzek miedzy nazwaniem i istnieniem:
,jak cztowiek, uzywajac jezyka, zaznacza swoje istnienie, jak dziata za pomoca j¢zyka,
jak za pomocg jezyka dociera do tajemnic §wiata” (Ktakowna2014: 203).

Miejsce zywego, spontanicznego jezyka dziecka zajmuje szablon usprawiedliwiany
kultem poprawno$ci i lekiem przed utrwaleniem bledoéw lub wyksztalceniem ztych nawy-
koéw. Edukacja jezykowa, ktora powinna petni¢ funkcje podstawowego czynnika socjali-
zacji, staje si¢ polem sztucznych manewréw, oderwanych od rzeczywistych potrzeb i zda-
rzen komunikacyjnych. W pierwszym roku nauki uczen gloskuje, sylabizuje, odmienia
wyrazy, réznicuje je stowotworczo; w drugim i trzecim zajmuje si¢ jezykiem na poziomie
wyrazu i zdania, przyswaja gotowe formuly oraz rozwiazuje ¢wiczenia oderwane od na-
turalnego sposobu uzywania j¢zyka. Poznaje wigc jezyk od tej strony, ktéra jest potrzebna
naukowemu opisowi struktury, chociaz juz bez trudu postuguje si¢ jezykiem ojczystym
w réznych sytuacjach komunikacyjnych. Zadania szkolne i domowe uczen ,,odrabia” —
uzupetnia, definiuje, ale pracy tej nie kojarzy z doskonaleniem wlasnego mowienia i pi-
sania. Komunikacja sprowadzona zostaje do wyuczanych zachowan jezykowych, ktore
stuzg przede wszystkim kontrolowaniu odtwarzanej wiedzy (Klus-Stanska 1999: 19-36).
Szkota nie rozwija opanowanej w naturalnych warunkach socjalizacji umiej¢tnosci poro-
zumiewania si¢, pomija zajmowanie si¢ jezykiem na poziomie tekstu. Pytania kierujace
procesem recepcji tekstow nastawione sa na odtwarzanie tresci.

Gleboka, przenikliwa i arcyaktualng oceng poczatkowej edukacji polonistycznej w za-
kresie czytania, pisania i mowienia sformulowaty przed kilkoma laty D. Klus-Stanska
i M. Nowicka (2005: 9-104), p6zniej D. Klus-Stanska w kolejnej publikacji (2010: 151—
173). Przejawy takiego sposobu myslenia zdemaskowaly badania M. Zytko (2006; 2010)
oraz zespotu pod jej kierunkiem (por. rozdzialy poswigcone umiej¢tnosciom jezykowym
uczniéw konczacych klase trzecig w pracach zbiorowych: Dabrowski, Zytko 2008; Da-
browski 2009; Dabrowski 2011). Wynika z nich, Ze uczenie sterowane przez polecenia
typu ,,podkresl”, ,przepisz”, ,,uzupenij lukg” zostaje sprowadzone do czynnosci, ktorych
przebieg i rezultaty tatwo kontrolowac. Dziecko ,,pisze”, ale faktycznie zapeknia puste
miejsca odpowiedziami na pytania i polecenia — zamiast rozwigzywac¢ zadania problemo-
we, ktore aktywizowatyby ztozone procesy uczenia sig, a nie tylko odtwarzanie i pamig¢.
Brak miejsca na spontaniczng ekspresj¢, na samodzielny, autentyczny wysitek intelektu-
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alny, uniemozliwia wyjscie poza to, co arbitralnie uznano za prég mozliwosci dziecka.
Z badan wytania si¢ pesymistyczny wniosek: wyposazanie uczniow w formalng wiedze
o jezyku nie tylko nie sprzyja rozwojowi kompetencji uczniéw, ale w niektorych sytu-
acjach wrecz je hamuje.

Ksztalcenie sprawnosci jezykowej w obliczu inwazji informacji

W wyniku takich praktyk uczniowie zostaja zawieszeni pomiedzy sztucznym modelem
komunikacji, ktory obowigzuje w szkole, a niekontrolowanym, spontanicznym, oszata-
miajgco zroznicowanym charakterem komunikacji w rzeczywisto$ci wirtualnej i w prze-
strzeni publicznej. Zamiast wlacza¢ w obszar spraw waznych, dyskutowanych, poddawacé
krytycznemu namystowi to, co wnosi do zycia dziecka dookolna rzeczywistos$¢, szkota
zostawia je samemu sobie z bagazem atrakcyjnej, ale czgsto miatkiej kultury popular-
nej, a takze pozbawia umiej¢tnosci niezbednych do funkcjonowania w przestrzeni pu-
blicznej. Wspodtczesny uczen ma ograniczone umiejetnosci krytycznego rozumienia in-
formacji i czerpania wiedzy z réznych zrédet. Chociaz chtonie nowosci, szybko i tatwo
radzi sobie z dostgpem do informacji, obstuga zlozonych urzadzen, bez obaw wkracza
w nowe przestrzenie informacji — nie zdobywa umiejetnosci potrzebnych do pomys$lnego
udzialu w zyciu spotecznym, a takze gotowosci do uczestniczenia w zmianach przycho-
dzacych wraz z postgpem cywilizacyjnym. Prawdziwym wyzwaniem dla wspotczesnego
ucznia jest wige nie tyle dostep do informacji, ich wyszukiwanie, co raczej radzenie sobie
z nattokiem, wrecz inwazjg rozmaitych informacji w powszechnie dostepnej przestrzeni
publicznej. Niewydolno$¢ szkoly wobec problemu nadmiaru informacyjnego i natych-
miastowosci wyjatkowo trafnie rozpoznaje i ocenia Z.A. Ktakdéwna. Jej zdaniem ,,wobec
[informacyjnego — M.W.-K.] oceanu staja dzi$ zarowno doro$li, jak i dzieci, ktore trudno
wziac, jak w przesztoéci bywato, pod informacyjng ochrong, zapedzajac do ,,pokoju dzie-
cinnego”, ,,pod klosz”. ,, Informacyjny tusz” znieczula za$, sktania do powierzchownosci.
Nabiera cech ,,informacyjnej biegunki” (Ktakéwna 2014: 260). Przemiany zachodzgce
w kulturze (zwlaszcza komercjalizacja $wiata dziecka, urbanizacja kultury dzieciece;,
merkantylizacja dziecigcych medidow, zubozenie przestrzeni rodzinnej i prywatnej, ktorag
zagarnia krzykliwa i1 nachalna przestrzen publiczna), nakazuja szkole rezygnacj¢ z na-
rzucania gotowych rozwigzan w ocenie $wiata a nade wszystko stwarzanie warunkéw do
rozwijania dziecigcych umiejetnosci radzenia sobie z nadmiarem informacji, ich porzad-
kowaniem i wartosciowaniem, szukaniem, wybieraniem i samodzielng oceng drogowska-
z6w, znakow orientacyjnych, ktore wprowadzaja jaki$ tad w dziecigce myslenie o $wiecie
(Ktakowna 2014: 267).

Nauczyciel w nowej sytuacji kulturowej

Kultura popularna wywiera znacznie silniejszy wptyw na mentalno$é i postawy wspot-
czesnych ucznidow niz rodzice i szkota. To niedostosowanie zagraza statusowi nauczy-
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ciela jako niekwestionowanego autorytetu. Ztudzenie, Ze status ten jest statym przywi-
lejem, skutkuje zaniechaniem préb wyrownania relacji komunikacyjnych tak, by uczen
rzeczywiscie byt podmiotem, ktdry poszukuje, mysli, podejmuje dialog z nauczycielem
i innymi uczniami. Rozdzwigk poglebia uznana w tradycyjnej edukacji rola nauczyciela,
jako Wszechmocnego Kreatora Rzeczywistosci (Melosik, Szkudlarek 1998), ktory ustala
granice tego, co jest, a co nie jest dozwolone, co jest dobre, a co zle, co jest prawda, a co
ktamstwem, sam siebie skazujac na alienacj¢ (Dudzikowa 2004).

W nowej sytuacji kulturowej nauczyciel musi przyja¢ odpowiedzialno$¢ za wiasny
rozwoj, podja¢ wysiltek, aby zdoby¢ konieczne kwalifikacje, i pogodzi¢ si¢ z tym, ze
,,hadawana” przez wladze tozsamos¢ roli zawodowej zmienia si¢ w tozsamosc¢ ,,zadang”,
sktaniajaca do poszukiwania sposobow uczestnictwa w nowej przestrzeni komunikacyj-
nej, a takze do samookreslenia i samostanowienia (Sliwerski 2007). Postep cywilizacyj-
ny, ktory ulatwia i uatrakcyjnia warunki bytowania, stawia skomplikowane wymagania:
zmusza do wyuczenia si¢ nowych zachowan, opanowania wielu nowych umiejgtnosci.
Nauczyciel powinien wigc wlaczy¢ w zakres oddziatywan edukacyjnych ksztaltowanie
postawy krytycznej wobec informacyjnego zgietku otoczenia kulturowego. Nie przesta-
jac by¢ straznikiem tradycji oraz niekwestionowanych wartos$ci — uznaé, ze uczniowie
sa uczestnikami wielu nowych sytuacji komunikacyjnych i uzytkownikami niezmiernie
skomplikowanej przestrzeni komunikacyjne;j.

Obserwacja praktyki szkolnej pokazuje jednak, ze czgsto nauczyciel nie podejmuje
metodycznych prob doprowadzenia do tego, zeby w sytuacjach edukacyjnych znalazto si¢
miejsce dla partnerskich relacji komunikacyjnych. Opuszcza ucznia w zywiole komunika-
cji medialnej, niewolnej od sktonnosci do manipulowania w walce o ,,globalnego dziecia-
ka” (Klein 2004; Zwiernik 2005). Szkota stoi wigc przed konieczno$cia podjecia nowych
zobowigzan edukacyjnych. Przemyslenia na nowo koncepcji ksztatcenia jezykowego.

Nowa perspektywa w rozumieniu jezyka

Zmiana wymaga przede wszystkim przyjecia nowej perspektywy w rozumieniu jezyka,
a nastepnie przetozenia nowych koncepcji na nowe rozwigzania dydaktyczne. Istnieje za-
tem konieczno$¢ poszukiwania na uzytek szkoty innego modelu niz tradycyjny.

Sensowna koncepcja ksztalcenia jezykowego moze by¢ rozpatrywana z perspektywy
kognitywnego podejscia do jezyka. Kognitywizm zmienit bowiem status jezyka. Przyj-
muje si¢, ze struktura jezyka jest determinowana przez schematy aktywacji neuronowe;j,
bedace czgsciag catosciowej aktywnosci mozgu i ciata. Procesy poznawcze maja jednak
w znacznym stopniu charakter indywidualny. Znaczenia za$ sktadaja si¢ z tresci pojgcio-
wej, wyrazajacej konkretne aspekty otaczajacego nas §wiata nie w sposob bezposredni;
tkwig w operacjach myslowych lub w ogoélnych sposobach widzenia $wiata, przesaczo-
nych jednak przez osobiste, niepowtarzalne postrzeganie i ujmowanie tego, w czym zanu-
rzone jest poznajace indywiduum (Langacker 1987; Langacker1991).
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Jezyk pojmowany antropologicznie, jako czes¢ dziatalnosci cztowieka — zardwno
mentalnej, jak i spotecznej — ujawnia w badaniach dyskursu prowadzonego przez dzieci
niepowtarzalno$¢ ich osobowosci, spontanicznos¢ reakcji, oryginalno§¢ ujmowania rze-
czywistosci, stowem wszystko to, co okresla ich podmiotowos¢. Przyznanie dziecku pra-
wa do uzywania wlasnego jezyka w procesie oswajania §wiata jest rezultatem glebokiej
reorientacji w pojmowaniu roli jezyka w procesie rozwoju osobniczego. Wraz z odrzuce-
niem teorii behawiorystycznych przyswajanie j¢zyka przestato by¢ rozumiane jako czyn-
nos$¢ nasladowcza, co nie znaczy, ze nowe stanowisko spowodowato zmiang metodyki
przywiazanej do schematu.

Wspotczesne spojrzenie na dzieciecg mowe i myslenie przyniosto kardynalng zmiane
koncepcji edukacji jezykowej: wypracowanie komunikacyjnego modelu nauczania, ktory
zastepuje model przekazu, dostarczania wiedzy. Przyjmujac zatozenie, ze jezyk jest kom-
petencja wrodzong, dydaktyka skupia si¢ na pobudzaniu aktywnosci jezykowej dziecka
podejmowanej wspolnie z innymi, na rozwijaniu potrzeby mdéwienia i ksztatceniu swia-
domosci, jak korzysta¢ z jezyka do poznawania siebie, innych oraz $wiata, wyrazania
whasnych mysli i skutecznego porozumiewania si¢.

Z takiej reorientacji wyrosta radykalna koncepcja wychowania jezykowego Z. A. Kta-
kowny (2003), ktora przeciwstawia si¢ tradycyjnej nauce o jezyku i praktykowanym na
lekcjach sztucznym, schematycznym, wymuszonym zachowaniom jezykowym. Wycho-
dzi od naturalnej ludzkiej potrzeby mowienia i porozumiewania si¢, na wazne i ciekawe
dla uczniéw tematy, poprzez praktyke interpretowania §wiata. Traktujac jezyk jako na-
rzgdzie uniwersalne, ktore rozwija si¢ w procesie edukacji, skupia si¢ na aspekcie wy-
konawczym, pragmatycznym (parole), zostawiajac wiedze o systemie jezyka (langue)
na pozniejsze etapy ksztatcenia. Szczegélnego znaczenia nabiera podtrzymywanie i state
aktywizowanie w klasie szkolnej naturalnego zainteresowania jezykiem, ktory pozwala
oswajac $wiat, i kreacyjnej, zabawowej postawy wobec niego.

Koncepcja wychowania jezykowego organizuje si¢ wokot aktow mowy, tworzenia
wypowiedzi (tekstu) w sposob zindywidualizowany, ze $wiadomoscia intencji, sytuacji
i celu, a takze mocy tworczej jezyka, ktorg uruchamia zaangazowany uzytkownik jezyka.
Szczegodlnego znaczenia nabiera poznawczy wymiar jezyka. Jezyk przestaje by¢ wyod-
rebnionym obiektem uczenia sig, a staje si¢ instrumentem myslenia i srodkiem komu-
nikacji w konkretnych sytuacjach edukacyjnych, ktére wprowadzaja wazne dla dziecka
konteksty i uwzgledniaja wiedze osobistg uczniow (Klakéwna 2003; Klakéwna 2014;
Martyniuk 1999; Mrazek 1998).

Aktywnos¢ jezykowa w tej koncepcji zawsze wiaze si¢ z konkretng sytuacja komu-
nikacyjna, wiec nabywanie kompetencji komunikacyjnych jest rezultatem wyzwalanej
potrzeby jezykowego reagowania przy uzyciu réoznych rejestrow i funkeji jezyka. Punk-
tem wyjscia czyni okreslony rytm dziatan: ,,(1) obserwacja gotowej wypowiedzi, analiza,
interpretacja zaobserwowanego, (2) poddawanie wypowiedzi transformacjom, ,,probowa-
nie” jezyka, (3) scalanie wynikéw obserwacji i prob, wyciaganie wnioskow. Takich, jakie
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jest w stanie wyprowadzi¢ dana klasa, konkretni uczniowie. Tylko to, co samodzielnie
wyinterpretowane, moze si¢ sta¢ intelektualng wtasnoscig ucznia” (Ktakéwna 2014: 206).

Koncepcja wychowania jezykowego jest przy tym integralnie zwigzana z ksztalceniem
kulturowym, skupionym wokot dziet sztuki oraz wybitnych tekstow literackich, publicy-
stycznych 1 uzytkowych. Sfera ikoniczna i sfera je¢zyka literackiego spotykaja si¢ i prze-
nikajg z pragmatycznymi sytuacjami, pobudzajacymi dziatania jezykowe uczniow (Kta-
kéwna, Wiatr, Steczko 2007).

Zaprojektowane dziatania uczniowskie prowadzone sg zwykle w nastepujacych kie-
runkach:

»lektura i ocena rozmaitych dokumentdéw codziennosci (na przyktad piktogramy,
plany rozwigzan przestrzennych w sklepach, osiedlach mieszkaniowych, mapy,
rozktady jazdy, bilety, ulotki informacyjne, reklamy, oferty cenowe, listy interwen-
cyjne, programy wyborcze itp.);

— dyskutowanie ,,gorgcych aktualnosci” spoteczno-kulturowych (np. ucieczki

z domu, agresja i przemoc, modele zZycia, reakcje thumu, kulturowe wzorce itp.);
— dziatanie (opracowywanie rozmaitych raportéw, na przyklad: o zagrozeniach eko-
logicznych, badanie opinii na dany temat, ustalanie, jak dzialaja stereotypy, przy-
gotowywanie wystaw, spotkan z ciekawymi ludzmi, akcji na rzecz $rodowiska,
w ktorym dziata szkota, wydawanie gazetek szkolnych itp.);
— uprawianie wlasnej tworczosci artystycznej w rozmaitych tworzywach” (Ktakow-
na 2003: 248).
W wychowaniu jezykowym nauczyciel powinien wigc wszelkimi sposobami angazowac
ucznidow w dzialanie i ukierunkowywac ich tak, aby stopniowo samodzielnie budowa-
li wlasna wiedzg. W tym celu w procesie uczenia powinien rozwija¢ u uczniow przede
wszystkim: (1) samodzielno$¢ poznawcza, (2) kreatywnos$¢ i wyobraznie, (3) poczucie
wilasnej wartosci, (4) gotowos¢ cigglego uczenia si¢ i weryfikowania wezesniej zdoby-
tej wiedzy w kontek$cie nowych informacji, (5) umieje¢tnosci komunikowania si¢ i po-
rozumiewania z innymi, a takze (6) $wiadomos¢ obywatelskiej odpowiedzialnosci jako
elementu réwnowazenia tego, co spoteczne i indywidualne oraz (7) potrzebe i gotowos¢
do rozpoznawania problemow, dociekania ich specyfiki i przewidywania konsekwencji
podejmowanych dziatan (Ktakéwna 2014).

Z syntetycznego zestawienia najwazniejszych zatozen analizowanej koncepcji jedno-
znacznie wynika, ze zmierza ona do inicjowania aktywnosci jezykowej, ktora oddziatujac
na procesy poznawcze, staje si¢ istotnym sktadnikiem osobistego rozwoju, niezamykaja-
cego si¢ wraz z zakonczeniem edukacji formalnej. Nie budzi watpliwo$ci rowniez to, ze
pielegnuje uczniowska swiadomos$¢ jezykowa, pojmowang jako rezultat splotu jednostko-
wych doswiadczen w kreowaniu znaczen oraz kulturowych konwencji i praktyk jezyko-
wych, ktérych dostarczajg naturalne, niewymuszone interakcje.

I chociaz namyst nad projektem wyzwala optymistyczne myslenie, z nadzieja pozwala
patrze¢ na przysztos¢ ucznidow, to jednak w warunkach polskiej szkoty koncepcja umie-
ra. Ten outsiderski projekt reformy oddolnej wyrastajacy z glebokiej znajomosci prakty-
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ki, spojny i gleboko uzasadniony teoretycznie znika z rynku wydawniczego. W polskiej
szkole nie ma przestrzeni dla refleksji o istotnych problemach w ksztatceniu: jak uzywaé
umystu i wyobrazni, jak nie marnotrawi¢ naturalnej ciekawos$ci poznawczej i wrazliwo-
$ci emocjonalnej, wrodzonego potencjatu kazdego dziecka. Nie stuzy temu niezachwiane
przywigzanie do anachronicznych prawd, ktére sankcjonuja banat i ogélna infantyliza-
cj¢ wymagan, dorazno$¢ celow edukacji i bardzo waskie horyzonty ksztatcenia. Glow-
ng przyczyna nieprzystawalnosci edukacji do jej rzeczywistych zadan jest, jak stusznie
diagnozuje autorka projektu, ,,chciwos¢, ignorancja, narcyzm i arogancja wydawniczych
decydentow na wolnym edukacyjnym rynku, pozorowanie nowego i konserwowanie sta-
rego, powierzchowne ksztatcenie nauczycieli do szkél, jakich juz nie ma. Miedzy bajki,
migdzy piesni i powiesci wlozy¢ trzeba deklaracje, ze w praktyce chodzi o uczniéw i o ja-
ko$¢ edukacji” (Ktakowna 2014: 334-338).

Te dajace si¢ wyizolowac z r6znorodnej masy zjawisk tendencje, niewatpliwie nieko-
rzystne, narastajg lawinowo, chaotycznie, zaskakuja dynamizmem oraz zasi¢giem i sku-
tecznoscig oddzialywania, staja si¢ znakiem czasu. Mozna by zalozy¢, ze tempo, w jakim
si¢ nasilaja, zwolni, ostabnie ich atrakcyjnos$¢, a z chaosu wytoni si¢ nowy tad. Jednak pod
powierzchnig zjawisk, o ktorych trudno sadzi¢, ze maja charakter przejsciowy, kryja si¢
nowe zagrozenia: na rynku wydawniczym pojawia si¢ ,,Nasz elementarz” — panstwowy
i obowigzkowy podregcznik dla klas I-III. Tak oto dochodzi do tego, ze edukacja szkolna
traci sens, a masowa szkota powszechna staje si¢ przechowalnig, w ktorej miliony dzieci
tracg czas.
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