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Edukacja jest ryzykowna, poniewaz wzbudza poczucie mozliwosci.
(Bruner, 2010, s. 69)

W starodawnym malarstwie technika amalgamatu polegata

na wielowarstwowym naktadaniu farb w sposob, ktory wspolczesnie

pozwala badaczom sztuki zrekonstruowac poszczegolne czynnosci artysty i czas
ich wykonania. Metafora amalgamatu doskonale oddaje intencje towarzyszgce
tej publikacji, zarowno w jej czesci teoretycznej, jak i metodologicznej.
(notatka z brudnopisu autorki)
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Podzi¢kowania

Chciatabym podzigkowaé prof. dr hab. Jozefie Batachowicz — promotorce
mojej pracy doktorskiej. Jej zawdzigczam uczenie si¢ patrzenia na rzeczywistos¢
spoteczna, w tym szkote — w sposob wrazliwy, krytyczny, refleksyjny, zawsze
z mys$la o tych, ktorzy tego patrzenia sg pozbawieni. Doswiadczenia badawcze
zebrane na potrzeby doktoratu stanowia podstawe dociekan zaprezentowanych
w tej ksigzce.

Dzickuje rowniez dr hab. prof. APS Agnieszce Olechowskiej i dr hab. prof.
UAM Kindze Kuszak za zyczliwe uwagi recenzenckie.

Ta ksigzka powstata z mitoséci i szacunku do zawodu nauczycielskiego, dla-
tego sktadam uprzejme podzigkowania wszystkim moim respondentkom — na-
uczycielkom.

Niniejsza publikacja zostala wydana z ciepta mys$lg o wszystkich czwarto-
klasistach — moich uczniach w podwarszawskiej szkole publicznej. Obrazu ich
radosnych twarzy i ufnych oczu skierowanych w moja strong nie zatrze czas.

Chciatabym wyrazi¢ takze ogromna wdzigczno$¢ mojemu mezowi, ktory
gral w szachy z trojkg naszych dzieci, kiedy ja pisatam ksigzke o potrzebie
zaufania w mozliwos$ci kazdego dziecka.
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Wedlug Renaty Michalak (2013, s. 84) uczen rozpoczynajacy nauke w czwar-
tej klasie mierzy si¢ z wicloma zmianami: wigkszg liczbg nauczycieli o zr6znico-
wanych wymaganiach, stylu komunikowania, formach i metodach pracy, nowymi
przedmiotami o wyzszym stopniu trudnosci i zlozono$ci zadan wymagajacymi
wiecej nauki, wigkszg liczbg zadan domowych, nowym, cyfrowym sposobem
oceniania, oczekiwaniami dotyczacymi wigkszej odpowiedzialnosci za siebie
i swoje postepowanie, wickszej samodzielnosci w zakresie poznawczego funkcjo-
nowania, wigkszej sprawnos$ci poznawczej — szybszego tempa pisania, czytania,
liczenia, zapamigtywania, wypowiadania si¢, wieksza dyscypling i konieczno$cia
respektowania norm szkolnych i grupowych, nowymi sposobami kontrolowania/
sprawdzania postepow ucznia, wchodzeniem w nowe role spoteczne poprzez
wiekszy udziat w zyciu szkoty, rytmem zycia szkolnego wyznaczanym dzwon-
kami, spedzaniem przerw z wigksza spotecznoscig szkolna, przemieszczaniem
sie po szkole — chodzeniem z sali do sali. Za kazda z tych zmian stoja oczekiwa-
nia wobec ucznia i zasoéb jego doswiadczen adaptacyjnych w wychodzeniu im
naprzeciw.

Zjawisko adaptacji ucznia u progu edukacji przedmiotowej nie doczekato sie
do tej pory wielu opracowan badawczych. Stalo si¢ tak dlatego, Zze najczgsciej
szczegblng uwage zwraca si¢ na pierwszy prog edukacyjny — moment przejscia
z zerowki do klasy pierwszej, ktory wigze si¢ z rozpoznaniem dojrzatosci szkol-
nej i przygotowaniem dziecka do petnienia roli ucznia pod wieloma aspektami
— w sferze rozwoju fizycznego, procesow poznawczych, rozwoju emocjonalno-
-motywacyjnego oraz spotecznego. Dzigki licznym badaniom, ktore dotyczyty
pierwszego progu edukacyjnego, dzi§ — z jednej strony — bardzo precyzyjnie
mozna okres$li¢, uwzgledniajac indywidualnos¢ dziecka, jaki poziom osiggni¢c
rozwojowych w kazdej ze sfer zapewni mu sukces lub — z drugiej strony — mozna
przewidzie¢ trudnosci i zaplanowa¢ skuteczne profilaktyczne dziatania edukacyj-
ne. Najwigksza uwage w ostatnim czasie skupiano na uczniach rozpoczynajacych
nauke w pierwszej klasie, o nich najczegsciej mozna byto ustysze¢ w debatach
i programach telewizyjnych ze wzgledu na liczne decyzje i dyskusje toczace si¢
w roznych gremiach i instytucjach, dotyczace wieku rozpoczynania realizacji
obowigzku szkolnego.
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W wyniku wprowadzenia obowigzkowego obnizenia wieku rozpoczgcia na-
uki w szkole w 2016 roku w klasie czwartej nauk¢ podjety dzieci mtodsze, gdyz
we wrzesniu 2014 roku realizacje obowiazku szkolnego rozpocza¢ musiaty dzie-
ci siedmioletnie (urodzone w 2007 roku) i sze$cioletnie (urodzone od 1 stycznia
do 30 czerwca 2008 roku). Dla dzieci urodzonych w drugiej potowie 2008 roku
byla to tylko mozliwos¢, zalezna od woli ich rodzicéw. Réwnoczesnie dzigki
pozytywnej opinii poradni psychologiczno-pedagogicznej mogly rozpoczaé na-
uke w klasie pierwszej takze dzieci urodzone w 2009 roku, a wigc pigcioletnie.
We wrzeéniu 2015 roku ten obowigzek objal dzieci siedmioletnie, urodzone od
1 lipca do 31 grudnia 2008 roku, oraz wszystkie dzieci urodzone w 2009 roku
(szesciolatki). Nasilajaca si¢ fala odroczen pojscia do szkot dzieci szescioletnich,
majacych ustawowy obowiazek podjecia nauki w szkole spowodowala, ze we
wrzesniu 2015 roku nauke rozpoczeto 318 375 ucznidw szescioletnich — oko-
lo 91 tysigcy mniej niz zakladano (MEN, 2015). Te odroczenia lezace w gestii
rodzicow byty skutkiem ich obaw zwiazanych z nauka w polskiej szkole takze
mtodszych dzieci. Niepokoj rodzicow dotyczyt nie tylko edukacji wczesnoszkol-
nej, ale rowniez nauki na drugim poziomie edukacyjnym.

W opinii Zespotu Problemowego ds. Polityki Oswiatowej KNP PAN z dnia
6 marca 2013 roku przygotowanej przez Dorot¢ Klus-Stanskg idea obnizenia wie-
ku szkolnego zostala oceniona jako trafna, jednak przed jej wdrozeniem zalecono
powazng reforme dziatania szkotly, dotyczaca m.in. nieprzystosowania szkoty do
potrzeb dzieci szeScioletnich, przestarzatej metodyki, braku aktywnosci badaw-
czej na lekcjach, incydentalno$ci pracy w grupie, dziewigtnastowiecznej wrecz
organizacji przestrzeni sali lekcyjnej. Miedzynarodowe wyniki badan rezultatow
nauczania w klasach 1-3 i na wyzszych szczeblach edukacji wskazywaty wow-
czas, ze polscy uczniowie osiagaja najlepsze wyniki w tych dziedzinach, ktorych
szkota nie zrealizowata (Klus-Stanska, 2013).

Jak wskazuje przywotana opinia, napieta sytuacja wynikata z praktyki eduka-
cyjnej nauczycieli w klasach 1-3. Trzeba zaznaczy¢, ze obecnie na pewno wiele
w tym zakresie uleglo zmianie na lepsze i obraz rzeczywisto$ci dziecka szescio-
letniego rozpoczynajacego ,,przygode ze szkota” jest dzisiaj blizszy zatozonemu,
a przekroczenie przez mlodsze dziecko progu pierwszej klasy jest tagodniejsze,
ptynniejsze. Jednakze fala zmian w edukacji wczesnoszkolnej — jestem o tym
przekonana — nie dotarta na prog czwartej klasy, a nawet spowodowata, ze to
wlasnie tam byto wida¢ wyrazny kontrast. Z powodu braku badan w tym zakresie
przywohuje tytuty artykutow z gazet dostepnych na portalach internetowych, aby
unaoczni¢ stanowisko opinii publicznej, a szczegodlnie zdanie rodzicow bardzo
zaniepokojonych tym faktem:

Szesciolatki cztery lata pézniej
— Udalo si¢! Moje dziecko bedzie powtarzalo klas¢! — cieszy si¢ mama dziewigciolatka.

Oszalata? Nie. To marzenie czg¢$ci rodzicow, ktorzy postali przed tablicg szesciolatki
(Szpunar, Suchecka, 2014).
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Szesciolatek w czwartej klasie
Dzieci, ktore poszly rok wczesniej do szkoty, nie radza sobie z nauka, a nauczyciele nie
sa przygotowani do pracy z takimi uczniami (Kolet-Iciek, 2014).

Szesciolatku, witaj w czwartej klasie!
— Zal mi tylko moich dzieci, samej siebie i tych wszystkich rodzicow, ktérzy z takim

entuzjazmem jak ja trzy lata temu przygladaja si¢ kolorowym salom dla szesciolatkow
— list Czytelniczki (Czytelniczka, 2014).

Prawdziwg traumg dla dzieci, ktore poszty do pierwszej klasy jako szeéciolatki, jest
moment, gdy trafiaja do czwartej klasy, gdzie nikt juz nie bierze pod uwage, ze zaczgty
edukacj¢ rok wezesniej. — Nauczyciele klas starszych nie przeszli zadnych specjalnych
szkolen w zwigzku z reforma. Wielu z nich patrzy tylko na program, z ktoérego realiza-
cji s rozliczani. W praktyce czwartoklasisci sg ,,przyspawani” do biurka — muszg nie-
ustannie nadgania¢ materiat, $ciga¢ dzieci starsze, ktore poszty do szkoty normalnym
trybem (Falkowska, 2014).

Abstrahujac od politycznych podstaw podejmowanych wowczas decyzji, wy-
raznie byto wida¢, ze problem adaptacji ucznia staje si¢ bardziej niz kiedykol-
wiek zywy i wzbudzajacy zainteresowanie zarowno rodzicow dzieci w wieku
przedszkolnym, jak i samych nauczycieli, gdyz to ich dotyczyty zasadnicze zmia-
ny w ustawie o systemie o$wiaty. W grudniu 2015 roku uchwalono ,,odwrécenie”
reformy obowiazkowego posytania dzieci szescioletnich do szkoty, odpowiada-
jac w ten sposob na liczne apele spoteczne (m.in. Fundacji Rzecznik Praw Rodzi-
ca). Od wrzesnia 2016 roku sze$cioletnie dziecko ma prawo rozpocza¢ realizacje
obowigzku szkolnego tylko po otrzymaniu pozytywnej opinii poradni psycholo-
giczno-pedagogiczne;.

W cieniu toczgcych si¢ dyskusji pozostalo tymczasem wiele innych decyzji
1 zmian, rownie istotnych i zasadniczych dla procesu ksztatcenia dzieci. Zmiany
dotyczace wieku realizacji obowigzku szkolnego odbijaja si¢ przeciez echem na
kazdym nastgpnym etapie edukacji — w proces nauczania przedmiotowego co
roku zostaja wlaczone mlodsze dzieci.

Wielu uczniéw przekracza prog edukacji przedmiotowej w mlodszym wieku,
w ktorym to osoba nauczyciela jest zrodtem kompetencji (wiedzy i umiejgtno-
$ci), odpowiedzi na wszelkie pytania, zrodtem samooceny (Brzezinska, 2013).
Przekracza prog czwartej klasy z bagazem roéznych doswiadczen, wyuczonymi
strategiami dziatania (Michalak, 2013, s. 105-106).

Nowe warunki to nowe srodowisko edukacyjne, ktérego kreatorami sa przede
wszystkim nauczyciel wychowawca oraz nauczyciele przedmiotow. Przekona-
nia i oczekiwania dotyczace m.in. sposobu, w jaki czwartoklasista si¢ uczy, jego
rozwoju, jego uczniowskiej roli, sposobu aktywnosci na lekcji, nawiazywanych
relacji spotecznych nadaja kierunek dziatan edukacyjnych kazdego nauczycie-
la, a te przekladaja si¢ na doswiadczenia dziecka. Mnogo$¢ stylow nauczania
1 ogromne zrdéznicowanie w obrebie wzglednie stalych sposobow dzialan
edukacyjnych to dla kazdego dziecka, niezalezenie od wieku, codziennosc,



12 Wstep

w ktorej dokonuje si¢ ztozony proces jego adaptacji do roli ucznia w systemie
przedmiotowym. Wyniki badan zaprezentowane przez Michalak (2013), cho¢
nieuwzgledniajace mtodszego wieku czwartoklasisty, uSwiadamiaja, ze przekro-
czenie progu mig¢dzy trzecig a czwartg klasg jest bardzo trudnym i ztozonym
etapem w edukacji dzieci bez wzgledu na bagaz doswiadczen, wiedze, postawy
i umiejetnosci.

Od dawna zaniedbany badawczo problem adaptacji ucznia na drugim etapie
edukacji nadal wymaga zainteresowania z dwoch powodoéw: doswiadczanych
od zawsze trudnosci ucznidéw u progu nauki w czwartej klasie oraz obnizenia
wieku czgsci ucznidw. Zatozony obraz edukacji wezesnoszkolnej, majacy swoje
uzasadnienie w psychologii rozwojowej matego dziecka i znajdujacy (juz co-
raz blizej) swoje odzwierciedlenie w zmianach przede wszystkim §wiadomosci,
a tym samym praktyki nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej, zderza si¢ z rze-
czywisto$cig u progu edukacji przedmiotowe;.

Intencja rozwazan zawartych w tej ksigzce byto zdefiniowanie pojawiajacych
si¢ poje¢, odnoszacych si¢ zard6wno do ucznia, jak i jego nauczyciela. Cheiatam
nazwac i1 opisa¢ od nowa, czym jest adaptacja ucznia u progu edukacji przed-
miotowej, co ma z nig wspdlnego spetianie nauczycielskich oczekiwan, z czego
wynikajg i na czym polegaja trudno$ci ucznia w ich spetnianiu, jakie oczekiwa-
nia majg nauczyciele wobec ucznia na poczatku czwartej klasy, a jakie sg ich
oczekiwania wobec samych siebie. Opierajac si¢ na teorii interakcjonistycznej
i konstruktywizmie spotecznym, zalozytam, ze adaptacja ucznia u progu edukacji
przedmiotowej realizuje si¢ w licznych interakcjach za pomoca jgzyka — ucznia
posiadajacego konkretne zasoby, z ktorymi wkracza w nowe $srodowisko, 1 na-
uczyciela, ktory posiada wzgledem tych zasobow swoje oczekiwania. Osadzenie
w teorii dyskursu analizy tre$ci oczekiwan nauczyciela wobec ucznia, ktérego
dopiero przyjmuje pod opieke, pozwala na probe ujawnienia w niej znaczen, two-
rzacych obraz ucznia. Rodzi si¢ zasadnicze pytanie: jaki jest ten obraz? Jak na-
uczyciele w czwartej klasie postrzegajg ucznia u progu edukacji przedmiotowe;j
ijak to postrzeganie wiaze ich oczekiwania wobec niego i wobec siebie?

Jako nauczyciel jezyka polskiego w czwartej klasie wyrazam szczegolne zain-
teresowanie zagadnieniem adaptacji, gdyz edukacji przedmiotowej poswigcitam
kilkanascie lat zycia zawodowego. We wstepie staratam si¢ pokaza¢ rowniez spo-
leczne potrzeby moich poszukiwan badawczych w kontekscie nader dynamicz-
nych przemian w systemie edukacji.

W pierwszym rozdziale ksigzki przygladam si¢ zjawisku nieustannej adapta-
cji wspoélczesnego cztowieka, warunkowanej szybkim tempem zycia i technicy-
zacji. Do$wiadczenia adaptacyjne w szkole wedtug mnie stanowig cenne zrédto
kompetencji adaptacyjnych do uczestnictwa w ciggle zmieniajacej si¢ rzeczywi-
sto$ci spoteczno-kulturowej. Kolejne rozdziaty przyblizaja problematyke oczeki-
wan spotecznych i pojecie obrazu partnera interakcji, ktore staram si¢ przetozy¢
na uwarunkowania szkolnej adaptacji ucznia u progu edukacji przedmiotowe;j.
Metaforg przewodnia w tej ksigzce jest amalgamat, ktory oddaje rozumienie war-
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stwowosci jednostkowego obrazu ucznia, jak rowniez jego kolektywnego por-
tretu. W cze$ci teoretycznej przyblizam bowiem wiasne rozumienie amalgamatu
kazdego jednostkowego obrazu ucznia, natomiast w cze$ci metodologicznej od-
krywam stopniowo poszczegdlne warstwy kolektywnego obrazu ucznia. Dzigki
zabiegowi rozwarstwienia obrazu zauwazam, ze kazda z warstw stanowi swo-
isty obraz, rowniez majacy charakter amalgamatu. Tytulowy nauczycielski ob-
raz ucznia powstaje w wyniku ponownego natozenia warstw — obrazu na obraz,
kiedy dokonuj¢ proby potaczenia ujawnionych, opisanych i nazwanych kategorii.
Zaproponowany uktad tresci pozwala na swobodna lekture, gdyz czytelnik moze
siegna¢ tylko po te zagadnienia, ktore beda zwigzane z jego zainteresowania-
mi. Calo$¢ zamykajg wnioski dla praktyki edukacyjnej i moja osobista refleksja
ptynaca z kilkunastoletniego stazu pracy nauczycielskiej w publicznej szkole
podstawowe;.






ROZDZIAL 1

Od oczekiwan nauczyciela wobec

ucznia do doswiadczen szkolnej

adaptacji u progu edukacji przedmiotowej
— obraz ucznia i jego rama






Richard Rorty (1996) okreslit rzeczywisto$¢ jako dyskursywna, pltynna, przy-
godng, ustalong spotecznie w zmiennych warunkach historyczno-kulturowych.
Pewne jest zatem, ze wspolczesny cztowiek ma dokonag, a raczej — dokonywac
ustawicznie wyboru wsrdd ,,wielosci 1 roznorodnosci” (zob. Welsch, 1998). Mo-
nika Miczka-Pajestka (2015, s. 105-106) zwraca uwage, ze w §wiecie ponowo-
czesnosci, naznaczonym transformacjami, pozbawionym statego paradygmatu,
stechnicyzowanym, w ktorym mieszaja si¢ elementy réznych kultur, struktur,
schematow funkcjonowania, ksztattuja sie roznorakie typy tozsamosci. Doswiad-
czanie cigglej zmiany, zréznicowania, odczuwanie niepewnosci, ambiwalencji sg
wpisane w biografi¢ kazdego wspolczesnego cztowieka (Bauman, 2006).

Iwona Samborska (2016, s. 56-57) wskazuje, ze udziat jednostki w zyciu
spoteczenstwa wiedzy dokonuje si¢ poprzez aktywna i konstruktywna adaptacje.
W kazdych okoliczno$ciach zycia stale stajemy w obliczu zmian, ktore majac
rozmaite zrodto, wptywaja na nas, zmuszajg do stosowania nowych strategii po-
strzegania i dzialania.

Michalak (2013, s. 34), analizujac rdzne stanowiska i ujecia, nazywa ada-
ptacj¢ ,,nieustannym budowaniem rownowagi i dazeniem do jej osiggniecia lub
utrzymania pomiedzy stale zmieniajgcymi si¢ i wzajemnie warunkujacymi byta-
mi: organizmem cztowieka a srodowiskiem jego zycia”.

Adaptacja ma charakter prorozwojowy, a wiec jej celem jest doprowadze-
nie organizmu do rozwoju. Zmienne okolicznosci zycia, ktorych doswiadczamy,
sa zawsze mozliwoscig do zmiany wewnetrznej — sposobu myslenia i dziatania.
Dodatkowo nie oznacza wcale, ze nasza adaptacja polega na przystosowaniu si¢
(akomodacji), cho¢ jest to jeden z jej etapow. Wykracza jednak poza ten mecha-
nizm, obejmujac wszystkie procesy warunkujace réwnowage miedzy naszymi
potrzebami i dgzeniami a zmianami wokot nas (Michalak, 2013, s. 34-35). Tylko
tak rozumiana adaptacja ma charakter konstruktywny, podmiotowy i aktywny,
dokonuje si¢ ustawicznie. W zyciu spotecznym nacechowanym zmienno$cia
wcigz musimy aktywnie poszukiwaé stanu rownowagi, ktory bedzie konstruk-
tywna odpowiedzia na jej doswiadczanie.

Owo poszukiwanie rownowagi postrzegam za Astrid Mgczkowska (2002)
jako sprawcze dzialanie czlowieka w $wiecie spoteczno-kulturowym, kiedy jego
postawa charakteryzuje si¢ angazowaniem i dystansowaniem, przyjmowaniem
i kwestionowaniem poprzez dokonywanie wyboréw w otaczajacej roznorodnosci,
niejednoznacznosci, ptynnosci zycia spolecznego. Swiat spoleczno-kulturowy
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wymaga od wspotczesnego cztowieka potencjatu sprawczego, kompetencji re-
konstrukcyjnej, ktora umozliwia mu podmiotowe w nim uczestnictwo — ,,odwe-
wnetrzng” organizacj¢ wlasnej aktywnosci: wlasnych celow, wartosci i oczekiwan
(Batachowicz, 2009, s. 102) w harmonii z dynamicznym, ulegajacym zmianom
otoczeniem. Zatem ustawiczna adaptacja w zmiennej rzeczywistosci spotecznej
jest nierozerwalnie zwigzana z aktywnos$cia, otwartoscig i refleksyjnoscia, ale
rOwniez z poczuciem sprawczosci, autonomii.

Wspoltczesnie ,,sztuka zycia polega w znacznym stopniu na dokonaniu wia-
sciwych wybordéw; wybory i decyzje wymagaja od mtodego cztowieka poznania
wlasnego «jay», czyli wlasnych mozliwosci” (Wojnar, 2000, s. 46), ktore aktualnie
wydajg si¢ wicksze niz kiedykolwiek w przesztosci. Sprostanie wyzwaniom po-
nowoczesnosci wymaga spojrzenia na dziecko — jego kompetencje i proces roz-
woju przez pryzmat bogactwa jego mozliwosci. Miczka-Pajestka (2015, s. 105—
117) przywotuje stanowiska badaczy zajmujacych si¢ spotecznym zjawiskiem
hybrydyzacji i konwergencji, a wigc taczeniem i mieszaniem réznych poziomow
przekazu i komunikowania. Dostrzegajg oni, Ze proces poznania wspolczesnego
dziecka i jego aktywnos$¢ w kulturze wiedzy przebiega w bardziej skompliko-
wany niz dotad sposob — ze wzgledu na zlozonos¢ przekazow transmedialnych,
mozliwosci kreowania obrazu, styczno$¢ z inteligentnymi maszynami, rozsze-
rzenie (rozlanie si¢) przestrzeni uczenia sig.

Zeby ksztattowaé kompetentnego uczestnika wspotczesnej kultury, od edu-
kacji wymaga si¢ dzi§ wejScia na droge wieloaspektowosci i wielokonteksto-
wosci, aby stala si¢ systemem ,,(...) na-daznym i co pozadane — prospektywnie
zorientowanym” (Zacher, 2011, s. 143). Wedlug Miczki-Pajestki (2015) istnieje
dzi$ konieczno$¢ nauczania otwartego, w ktorym dostrzega si¢ podmioty i ich
mozliwosci tworcze, powszechny dostep do informacji i wiedzy, r6znorodnosc¢
sciezek edukacyjnych, a przede wszystkim — wigksze niz dotad mozliwosci
wspotczesnego dziecka. Jozefa Batachowicz (2016, s. 11) zwraca uwage na fakt,
ze wraz ze zmianami mozliwosci wspotczesnego dorostego wzrastajg mozli-
wosci dziecka — adekwatnie do dynamicznego, naturalnego $rodowiska i zmie-
niajacej si¢ wokol niego przestrzeni spoleczno-kulturowej. Autorka proponuje
wprowadzenie metafory ,,bogatego dziecka” wyrazajgcej ,,ogromny potencjat
jego rozwoju, mozliwosci poznawcze, aktywno$¢ i zdolno$¢ do tworzenia zna-
czen i konstruowania kultury, tworzenia wlasnych teorii $wiata i teorii umystu”
(Adamek, Batachowicz, 2016, s. 23-24). Wedtug autorki dziatanie edukacyjne
nauczyciela adresowane do dziecka bogatego w kompetencje jest jednoznaczne
ze stwarzaniem mu najlepszych warunkow dla rozwoju. W ten sposob respektuje
si¢ kulturowe i spoteczne podstawy uczenia si¢, a wigc wypelnia si¢ podstawowy
cel edukacji we wspodtczesnym $Swiecie, w ktorym panuje zmiennos¢, wielo§é
1 r6znorodnos¢ (por. Touraine, 2013, s. 163—-164).

Doswiadczenia adaptacyjne wyniesione z edukacji szkolnej maja szczegolng
warto$¢. Do§wiadczanie zmian w warunkach instytucjonalnej nauki i adaptacja
do jej wyzwan stanowig dla cztowieka zrodto cennych doswiadczen rozwojo-
wych, wymagajac aktywnosci i refleks;ji.



Od oczekiwan nauczyciela wobec ucznia do do$wiadczen szkolnej adaptacji... 19

Przekraczanie drugiego progu edukacyjnego jawi si¢ jako moment w zyciu
dziecka, w ktérym w szczegdlny sposdb doswiadcza ono od nowa wielosci, roz-
norodnos$ci i poszerzania aspektow obrazu siebie. Uczen wkracza w kontekst
spoteczny, w ktory jest wpisane intensywne do$wiadczanie zmian. Prog edukacji
przedmiotowej jest etapem, w ktérym nastepuje — jak pisze Friedrich W. Kron
(2012, s. 48) — ponowne wzajemne wyjasnienie i uswiadomienie rol, pozycji,
orientacji w zakresie wartosci, norm, intencji i legitymacji spotecznego dziatania
oraz warunkujacego je socjalnego i spotecznego otoczenia. Mimo ze to, czego
doswiadczy uczen, zalezy w duzej mierze od nowego nauczyciela i jego oddzia-
lywan, dziecko nie pozostaje bierne. Zasoby wlasne czwartoklasisty determinujg
przebieg procesu adaptacyjnego, ktory jest odpowiedzig na zmiany warunkoéw
zycia szkolnego (Michalak, 2013, s. 90, 104). Wazna rol¢ odgrywa tutaj dotych-
czasowe do$wiadczenie ucznia, jego wiedza o sobie samym i otoczeniu, ktorych
zrodlem sa szczegodlnie srodowisko edukacji wezesnoszkolnej i srodowisko ro-
dzinne.

Zasoby wlasne dziecka ksztaltujg si¢ w zlozonym procesie uczenia si¢, kto-
rego nauczyciel jest nieobojetnym uczestnikiem. W przypadku czwartoklasisty
rozpoczynajacego dopiero edukacje¢ przedmiotowg to uczestnictwo nauczyciela
jest nadal dominujace. Relacja nauczyciel — uczen stanowi baze, na ktorej proces
uczenia si¢ dziecka moze dopiero zaistnie¢ w nowych warunkach przy wykorzy-
staniu doswiadczen pozaszkolnych i tych wyniesionych z edukacji wczesnosz-
kolnej. To nauczyciel organizuje sytuacje edukacyjne, ,,epizody wzajemnego
zaangazowania” (Schaffer, 2013, s. 327), ktore sa wyznacznikiem rozwoju kom-

SRODOWISKO |, |  SRODOWISKO
EDUKACY)NE RODZINNE

ZASOBY UCZNIA

Rysunek 1. Uwarunkowanie adaptacji ucznia u progu edukacji przedmiotowe;j
Zrodto: opracowanie wilasne.



20 Rozdziatl 1

petencji istotnych w procesie podmiotowej adaptacji i w uczeniu sig, aby spro-
sta¢ stojacym przed uczniem wyzwaniom edukacji przedmiotowej. Nauczyciel,
ktory dopiero poznaje absolwenta edukacji wezesnoszkolnej, konstruuje wobec
niego swoje oczekiwania i konfrontuje z zastang rzeczywistoscig. Nauczyciel-
skie oczekiwania u progu edukacji przedmiotowej zawsze dotyczg ucznia, w nich
nauczyciel ,,wyznacza nature relacji dziecka z otoczeniem spotecznym, symbo-
licznym, materialnym, a takze nature relacji dziecka z samym soba, czyli wzorce
socjalizacji mtodego cztowieka” (Batachowicz, Witkowska-Tomaszewska, 2015,
s. 167) w nowym otoczeniu.

Doswiadczenia adaptacyjne, szczeg6lnie tak zintensyfikowane na progu edu-
kacji przedmiotowej, s okazjg rozwoju kompetencji tworczego, aktywnego mie-
rzenia si¢ ze zmianami.

1.1. Oczekiwania nauczyciela kanwg obrazu ucznia

W publikacji przedstawiam wlasng probe przyjrzenia si¢ nauczycielskim
oczekiwaniom wobec ucznia jako nieodtacznemu i naturalnemu narzedziu ksztat-
towania uczniowskiej tozsamosci u progu edukacji przedmiotowej, ktora tworzy
si¢ w interakcjach okreslonych spolecznie i kulturowo, w intensywnym procesie
adaptacji do zmian. Sytuacja przekroczenia progu edukacji przedmiotowej daje
badaczowi szans¢ na opisanie tego naturalnego zjawiska, majacego swoje psy-
chologiczne i spoteczne uzasadnienie. Nauczycielskie oczekiwania wobec ucznia
mozna analizowac¢ jednak przez pryzmat wielu teorii.

W psychologii oczekiwania stanowig jedng z podstawowych czynnosci po-
znawczych cztowieka, przyczyniajac si¢ do budowania struktur wiedzy (sche-
matéw poznawczych: stereotypéw i schematow 1ol spotecznych, skryptow,
schematow cech) i rozumienia §wiata spotecznego (Wojciszke, 2000, s. 28—45).
Oczekiwania mogg mie¢ charakter sytuacyjny i wzglednie trwaly. Oczekiwania
formulowane na podstawie doswiadczenia zakodowanego w schematach po-
znawczych i informacji z otoczenia podlegajg ciggtym zmianom. Wraz ze wzmo-
zong czestotliwoscia do§wiadczen w okreslonych sytuacjach tworza si¢ nasta-
wienia, czyli wzglednie trwate oczekiwania w strukturze osobowosci cztowieka.
Zgeneralizowane oczekiwania (nastawienia) petnig wiasnie funkcje regulacyjna,
zapewniajacg rownowage miedzy jednostka a sytuacja. Oczekiwania ksztattuja
si¢ bowiem przez formowanie i przeksztatcanie podstawowych potrzeb pod
wpltywem doswiadczen. Wszystkie potrzeby zatem mogg stac si¢ oczekiwaniami.
Oczekiwania dotyczace stanu normalnego to przewidywania o charakterze real-
nym, mieszczace si¢ w odpowiedzi na pytanie: ,,jak zwykle bywa?”. Tworza sig¢
na podstawie dotychczasowych do$wiadczen i przekazu spotecznego. Oczeki-
wania dotyczace stanu idealnego maja charakter normatywny i warto$ciujacy,
ich zakres to odpowiedz na pytanie: ,,jak powinno by¢?”. Tworza si¢ glownie
przez przekaz spoteczny i sg spotecznie podtrzymywane jako wzglednie trwate,
stabilne. Te dwa rodzaje oczekiwan stanowig model, ktory jest punktem odnie-
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sienia dla informacji naptywajacych z zewnatrz. Oczekiwania realne jednostki
poznamy po jej odpowiedzi na pytania: ,,jaki wynik spodziewasz si¢ 0siaggnac?
Jaki stan spodziewasz si¢ zasta¢?”. B¢da wyobrazeniami, wizjami pojgciowymi
dotyczacymi przysztosci. Oczekiwania idealne to oczekiwania Zyczeniowe,
dotyczace pozadanych, upragnionych standéw i wynikéw dziatania jednostki.
Poznamy je w odpowiedzi na pytanie: ,,jaki wynik chciatby$ zasta¢\uzyskac?”
(Pilch, 2004, s. 752-753).

Anna 1. Brzezinska (2013, s. 22-25), analizujac kolejne fazy zycia czlowie-
ka, wskazuje role oczekiwan w dwoch kontekstach jego rozwoju: wewnetrznym
i zewngtrznym. Oczekiwania nalezg do sit, ktére napedzaja rozwoj cztlowieka na
kazdym etapie jego zycia. Oczekiwania wobec samego siebie i wobec otoczenia
autorka umieszcza w ostatnim ogniwie oddziatywan kontekstu wewnetrznego,
zaraz po zapotrzebowaniu na rézne bodzce i nabytych kompetencjach (wiedzy,
umiejetnosciach). W kontek$cie zewnetrznym rozwoju umieszcza wymagania
srodowiska fizycznego i wymagania Srodowiska spotecznego, ktore za Helen Bee
(2004) nazywa zegarem spotecznym, a wigc zestawem roznorodnych oczekiwan
spotecznych, ktérym podlega cztowiek na kolejnych etapach swojego zycia.

W teorii interakcjonizmu symbolicznego proces ten nazwano indywidualiza-
cja i uspotecznieniem (Tillmann, 2013). George Herbert Mead (1975) okresla
jazn (me) jako interpretacje reakcji, opinii i oczekiwan innych ludzi. Interpreta-
cja reakcji innych wobec jednostki modyfikuje jej poczucie tozsamosci. Reakcje
innych sg zwigzane natomiast z rolg spoteczng jednostki, a wigc wyrazajg si¢
w zestawie oczekiwan wobec jej zachowania. Zatem w teorii interakcjonizmu
symbolicznego nauczycielskie oczekiwania okreslaja to, w jaki sposob zachowu-
je si¢ adept edukacji przedmiotowej i kim w swoim przekonaniu jest.

Czlowiek jest gotowy do spelniania oczekiwan otoczenia w zamian za spo-
leczng aprobate, tym bardziej bedzie do tego sktonny uczen dopiero rozpoczy-
najacy nauke w czwartej klasie. Reakcje nowego otoczenia beda dla niego in-
formacjg, czego si¢ po nim oczekuje, a wigc jaka rola jest mu przypisywana,
w jakiego rodzaju porzadek dziatania spotecznego bedzie stopniowo wchodzit.
Zatem kazdy uczen u progu edukacji przedmiotowej stopniowo przyjmuje nowa
role. Odgrywanie roli przebiega zawsze w relacji z innymi i ma charakter ,,inter-
pretatywnej reprodukcji”, a wiec charakteryzuje si¢ dynamicznoscig. ,,Przyjmo-
wanie roli przez dziatajacego to wyobrazenie sobie tego, co druga osoba mysli,
ze on przypuszczalnie zrobi. Jest to konstruowanie roli drugiej osoby — partnera
interakcji” (Hatas, 2012, s. 234).

Zajmujac si¢ nauczycielskimi oczekiwaniami wobec ucznia, nalezy pamictac,
ze interakcja ksztattuje dziatanie dwoch partneréw jednocze$nie (Mead, 1975,
s. 193). Uczen u progu edukacji przedmiotowej ksztaltuje siebie ,,0d nowa”, po-
dejmuje te dziatania, ktore beda w jego postrzeganiu odpowiedzig na oczekiwa-
nia nowego nauczyciela. Nie jest w tym bierny, ale podatny na wplyw dorostego.
Klus-Stanska (2004, s. 23) zauwaza, ze istotnym elementem kontekstu interak-
cyjnego jest mozliwo$¢ narzucenia definicji sytuacji wynikajaca z posiadanej
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wladzy, mozliwo$¢ wymuszenia zachowan zwigzanych z rolg. W relacji nauczy-
ciel — uczen dorosly zostaje niewatpliwie uznany przez dziecko za istotnego part-
nera interakcji, zatem narzucenie znaczen przez nauczyciela bedzie odbywac si¢
nawet nieSwiadomie dla nich obojga. Z racji profesjonalnego przygotowania na-
uczyciel czuje si¢ upowazniony do narzucania lub proponowania znaczen. W ten
sposob urzeczywistnia si¢ mechanizm samospetniajacej si¢ przepowiedni, kiedy
nauczycielskim oczekiwaniom uczen u progu edukacji przedmiotowej nadaje
range i ponosi za nie odpowiedzialno$¢ (Klus-Stanska, 2004, s. 20).

Tre$¢ nauczycielskich oczekiwan jest warunkowana przyjetym obrazem
ucznia — jego wizerunkiem, sposobem postrzegania go jako partnera interakcji.
W toku aktywnej i ustawicznej negocjacji znaczen, definicji to nauczycielski ob-
raz ucznia stanowi ich tresc.

Czlowiek tworzy obraz siebie i $wiata, dookres$la i poszerza rézne jego aspek-
ty przez swoje uczestnictwo w rzeczywistosci spotecznej nacechowanej zmien-
noscig. Uczen u progu edukacji przedmiotowej zatem intensywnie zdobywa
bezcenne doswiadczenia adaptacyjne, a poszukujac swojego miejsca w nowym
srodowisku, odpowiada na kierowane wobec niego oczekiwania nauczyciela. Na
miar¢ swoich aktualnych mozliwosci uczen bedzie dgzyt do rownowagi migdzy
oczekiwaniami ptyngcymi z zewnatrz a swoimi dgzeniami. W nowym otocze-
niu edukacji przedmiotowej absolwent edukacji zintegrowanej bedzie dookreslat
swoj obraz siebie, zbudowany na dotychczasowych doswiadczeniach z edukacji
wczesnoszkolnej 1 §rodowiska rodzinnego, ale to aktualne oczekiwania nauczy-
ciela beda dla niego czytelng informacja, jaki obraz siebie jest wlasciwy, a nawet
obowiazujacy. Ow nauczycielski obraz ucznia stanie sic zatem elementem ksztal-
tujacej si¢ intensywnie uczniowskiej tozsamosci u progu edukacji przedmioto-
wej. Tozsamo$¢ ucznia ksztattujaca si¢ na drodze adaptacji do zmian powinna
moéc konstruktywnie odpowiada¢ na wymogi wspolczesnosci spoteczno-kultu-
rowej.

Szkota jako instytucja odgrywa wazna rol¢ osobotworceza (... ). Szkota to przede wszyst-
kim konstruowanie §wiata spoteczno-kulturowego w toku interakcji i nasyconego inte-
rakcjami, w ktorych dziecko uczy si¢ autonomicznego i spotecznego bycia, oddzielania
siebie od $wiata innych ludzi, poczucia siebie ,,samego” i siebie ,,z innymi”, ptynnego
przechodzenia od indywidualnego do spotecznego $wiata (Batachowicz, 2015, s. 165).

Wychodzenie naprzeciw nauczycielskim oczekiwaniom to swoiste uposaze-
nie ucznia. Cho¢ codzienny rytm zycia ucznia u progu edukacji przedmiotowe;j
wyznaczajg liczne interakcje z rowiesnikami i pozostatymi czlonkami szkolne;j
spotecznosci, to nauczycielskie oczekiwania wobec ucznia, ktérego dopiero po-
znaje, beda odgrywac szczegdlna rolg. Oparte na przyjetych wczesniej wzorcach,
zatozeniach, schematach, modelach ujawnia uczniowi przyjety w nich obraz jego
samego.

Nauczycielski obraz ucznia u progu edukacji przedmiotowej bedzie przeja-
wiat pewne state, utrwalone elementy wchodzace w sktad osobistego systemu
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wiedzy nauczyciela. To rodzaj dynamicznej wiedzy, ktorej struktura jest wyzna-
czana ustawiczng relacjg pomiedzy wiedza spoleczng o edukacji, przenikajaca
do jej struktury, oraz nauczycielskg wiedzg osobista. Krzysztof Polak (1999,
s. 38—41) wskazuje na trzy podstawowe zrodta powstawania tego rodzaju na-
uczycielskiej wiedzy, nazywanej indywidualng teorig nauczycielska: dotychcza-
sowe do$wiadczenia nauczyciela we wszystkich obszarach pracy zawodowej,
biezaca praktyka os§wiatowa (w wymiarze dzialalnosci kolegow z zespotu czy
dostepnych publikacji metodyczno-programowych) oraz wiedza nauczyciela
zdobywana w toku ksztalcenia, dziatania autokreacyjne nauczyciela.

Teorie indywidualne nauczycieli wykazuja dwojaki charakter: odbijaja rze-
czywisto§¢ przez umyst oraz same sg instrumentem tego odbicia i decyduja
o sposobie doswiadczania tej rzeczywistosci. Nauczycielskie oczekiwania wobec
ucznia ujawniajg jego obraz, ale rowniez sg swoistym autoportretem nauczyciela.
Ujawniajg jego indywidualny sposob poznawania i orientowania si¢ w do§wiad-
czanej rzeczywistosci edukacyjnej, nastawienie emocjonalne wobec ucznia, ale
rowniez jej ocene. W ujeciu Batachowicz (2015, s. 186—187) struktura teorii in-
dywidualnej nauczyciela sktada si¢ z nastgpujacych podsystemow:

* wzorzec $wiata zycia cztowieka, do ktérego dziecko w przysztosci doro-

$nie,

» wzorzec umystu dziecka, cztowieka w toku rozwoju przez cate zycie,

* wzorzec uwarunkowan zmian rozwojowych dziecka,

* wzorzec roli ucznia (i przypisane do roli oczekiwania),

* wzorzec aktywno$ci dzieci na zajg¢ciach szkolnych,

* wzorzec komunikacji na zajeciach szkolnych,

* wzorzec relacji interpersonalnych miedzy dzie¢mi,

* wzorzec zarzadzania wiedza, rola nauczyciela — rola ucznia w tworzeniu

znaczen,

* wzorzec zarzadzania czasem na zaj¢ciach, rytm pracy nauczyciela

1 ucznia,

» wzorzec kontroli i oceny efektow (oczekiwania rozwojowe wobec dziec-

ka, co jest najwazniejsze, czego wymagam, jak oceniam).

Wyodrgbnione podsystemy teorii indywidualnej nauczyciela sg ztozone
z elementéw bedacych schematami poznawczymi i dzialaniowymi, stanowigcy-
mi pewng idealizacj¢ rzeczywisto$ci. Wymienione wzorce bgdg zatem mozliwe
do odczytania z tresci nauczycielskich oczekiwan wobec ucznia u progu edu-
kacji przedmiotowej. Nauczycielskie oczekiwania dotyczace adaptacji ucznia w
nowym $rodowisku odnoszg si¢ do réznych aspektow funkcjonowania dziecka
w procesie adaptacji w edukacji przedmiotowej oraz roli jego nauczyciela. Tres¢
tych oczekiwan wokot adaptacji czwartoklasisty ujawnia obraz ucznia nosza-
cy cechy amalgamatu — sktadajacy si¢ ze sposobow postrzegania uczniowskich
zasobow, mozliwo$ci, rozwoju, sposobu uczenia si¢, ale tez — bedgc rowniez
swoistym autoportretem nauczyciela — jego wlasnych mozliwosci, wiedzy i dzia-
tan oraz ich warto$ciowania.
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Krzysztof Konarzewski (1995, s. 68—69) wzgledem tego rodzaju nauczyciel-
skiej wiedzy uzywa pojecia schematu, ktory nauczyciel wnosi do klasy. Badacz
definiuje schemat jako ogdlna wiedzg o obiekcie, ktora przygotowuje podmiot do
kontaktu z tym obiektem, przy czym wiedza ta moze by¢ prywatna (indywidual-
na) lub publiczna. Schemat prywatny stanowi synteze indywidualnych doswiad-
czen podmiotu z danym przedmiotem, a schemat publiczny — wiedz¢ uzyskang
na drodze wspoldziatania pewnej grupy spotecznej (np. nauczycieli).

Gilbert C. Magulod (2017), opisujac przekonania epistemologiczne nauczy-
cieli, ktore dotyczyly akurat tozsamos$ci wiedzy, sposobu jej nabywania i defi-
niowania, wyrazit przekonanie, ze wazne jest, aby badac¢ nauczycielskie poglady
o naturze wiedzy, gdyz to one determinujg wiedzg osobista nauczyciela (jego
uczenie si¢) oraz jego praktyke zawodowa (nauczanie). Podobnie twierdzit Je-
rome Bruner (2010), ktory w dotarciu do obrazu aktywnosci, mozliwo$ci 1 me-
chanizméw rozwoju ucznia, a wigc jadra nauczycielskiego myslenia, upatrywat
bezposredniego zwigzku z mozliwoscig zmiany codziennej praktyki edukacyjne;j.

W opracowaniu Balachowicz (2015, s. 191) obraz dziecka przyjety przez na-
uczyciela ujawnia si¢ w jego praktycznym dzialaniu:

* jestpodstawa interpretacji mozliwosci dziecka i gotowosci do uczenia sie,

* jest podstawg przypisywania dziecku okreslonych r6l w pracy na zaje-
ciach, jak gdyby te role byly rzeczywiste i obiektywne,

* shuzy nauczycielowi do interpretacji obserwowanych dziatan konkret-
nego dziecka, ich nazywania i ewaluacji zgodnie z przyjetym wczesniej
wzorcem,

* jest podstawg przekazywania dziecku wskazowek co do jego mozliwosci
i udziatu w pracy w grupie/klasie,

* jest podstawa ,,dostosowywania” szkolnych zadan do wyobrazanych so-
bie ,,mozliwosci dzieci”,

* jest podstawg oceny osiagni¢¢ szkolnych uczniow,

* jest podstawg interakcji edukacyjnych w klasie szkolnej.

Wydaje sig, ze najlepszym sposobem poznania tresci nauczycielskich teorii
indywidualnych, a w niej obrazu ucznia, jest analiza nauczycielskiej praktyki.
Oddziatywania nauczyciela w relacji z uczniem ujawnig bowiem jego interpreta-
cj¢ mozliwosci czwartoklasisty, przypisang mu role¢, warto$ciowanie jego aktyw-
nosci, ale réwniez ukaza rozumienie wiasnej roli. Kierunek w konstruowaniu co-
dziennej praktyki pedagogicznej nauczyciela ujawni wpisane w nig rzeczywiste
oczekiwania nauczyciela wobec ucznia. W interakcjach edukacyjnych, w ktorych
w naturalny sposob nauczyciel kieruje wobec czwartoklasisty swoje oczekiwa-
nia, wyrazajac je w tzw. stylu nauczania, przekazuje uczniowi czytelny komuni-
kat, kim jest uczen (stan realny) i kim chciatby, aby byt (stan idealny).

Gary Fenstermacher i Jonas Soltis (2000, s. 13) definiujg style nauczania jako
»pewne wyobrazenia, czym jest i powinno by¢ nauczanie. Sg wigc produktem
umystu ludzkiego, a nie odpornym na zmiany odzwierciedleniem obiektywne;j
rzeczywistosci”.
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Matgorzata Czapla (2003, s. 143—144), badajac style nauczania nauczycieli
przyrody, wyodrebnia trzy gtéwne skladowe indywidualnego stylu pracy bada-
nych nauczycieli: osobistg filozofie nauczania przyrody, dobor strategii naucza-
nia przyrody, sposdb komunikowania si¢ nauczyciela z uczniami podczas lekcji
przyrody. Filozofi¢ nauczania przyrody rozpatruje w trzech obszarach: uczen
traktowany jako zadanie, uczen traktowany jako partner oraz j¢zyk jako narze-
dzie komunikowania i uczenia si¢. Odwotujac si¢ do opisow stylow nauczania
dokonanych m.in. przez Neda Flandersa i Neville’a S. Bennetta, badaczka pod-
kresla, ze sposdb komunikowania si¢ nauczyciela z uczniami ujawnia takze rolg
nauczyciela w procesie uczenia si¢ dziecka.

Szeroka definicj¢ stylu nauczania proponuje Batachowicz (2009, s. 159). Styl
dziatan edukacyjnych nauczyciela obejmuje wedtug autorki wiedzg o dziecku,
jego statusie spotecznym, powinno$ciach i uprawnieniach, jego sposobach ucze-
nia si¢ i standardach oczekiwan wobec osiagnigc, roli dorostego w komunikacji
dzieckiem, wtadzy wobec dziecka i sposoby jej wyrazania, sposoby podejmowa-
nia dziatan edukacyjnych wobec dziecka. Jest to codzienne tworzenie przez na-
uczyciela srodowiska edukacyjnego dziecka, polegajacego na wzglednie statlym
sposobie formutowania zadan, swoich oczekiwan wobec uczniéw i sposobie ich
egzekwowania (w tym kontroli i oceny formutowanych oczekiwan), sposobie
komunikowania si¢ z uczniami, projektowania ich aktywnosci i kierowania nia,
zarzadzania czasem i rytmem pracy ucznidw oraz interakcjami rowiesniczymi.

Badacze od dawna podejmuja proby klasyfikacji nauczycielskich styléw na-
uczania, podej$¢ do nauczania, orientacji dydaktycznych, stylow dziatan eduka-
cyjnych.

Anthony F. Grasha (1996) zidentyfikowat pig¢ stylow nauczania: ekspercki,
autorytarny, osobistego wzorca, moderatora i delegujacy.

Fenstermacher i Soltis (2000) opisuja trzy style nauczania: kierowniczy (me-
nedzerski), terapeutyczny (wspierajacy) i wyzwalajacy.

Batachowicz (2009, s. 161) wyrdznia cztery podstawowe style oddzialywania
nauczyciela. Kazdy ze stylow autorka opisuje w przyjetych przez nauczyciela
kategoriach dotyczacych konkretnego obrazu ucznia. Wyrdznia zatem style:

* instrukcyjny — stosowany przez nauczyciela przyjmujgcego pasywna
koncepcje dziecka i uznaje je za niezdolne do regulacji wtasnej aktyw-
no$ci; nauczyciel naucza frontalnie i hierarchicznie, nie indywidualizu-
je zadan; dazy do ujednolicenia tempa pracy, zarzadza czasem na nig
przeznaczonym, jest jedynym jej inicjatorem; bedac instruktorem dziatan
uczniow, dziata zgodnie ze wzorem, sam kontroluje i ocenia;

* czesciowe] aktywizacji — stosowany przez nauczyciela przyjmujacego
koncepcje, w ktorej uczen czesciowo jest zdolny do kierowania swoja
aktywnoscia, lecz przy jego nadzorze; to nauczyciel decyduje o aktywnosci
dziecka, kiedy uznaje jego gotowos¢ do samoregulacji i przyjmowania
odpowiedzialno$ci za swoje dziatanie;
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* negocjacyjny — stosowany przez nauczyciela przyjmujgcego koncepcje,
w ktorej uczen jest gotowy do kierowania swoja aktywnoscia i przyjmo-
wania za nig odpowiedzialnos$ci, jednak zlozono$¢ zadan czy brak zro-
zumienia celow dziatan wymaga od nauczyciela bycia przewodnikiem
promujacym inicjatywe i pomysty dzieci; nie narzuca uczniom swojego
zdania, ale dba, aby ich pomysty byly zharmonizowane z celami zaje¢;

» delegujacy — stosowany przez nauczyciela przyjmujacego koncepcje,

w ktorej uczen jest gotowy do kierowania swojg aktywnoscig i przyjmo-
wania odpowiedzialno$ci za swoje dziatanie, a ztozono$¢ zadan i ich re-
alizacja sa w zasiegu jego mozliwosci 1 samodzielno$ci; odpowiada za
ogoblne ramy aktywnosci dzieci, w ktorych uczniowie realizuja odpowie-
dzialnie wlasne pomysty.

Edward C. Wragg (2001, s. 46) zwrdcit uwage na to, ze nie ma zasadniczo
lepszego czy gorszego stylu nauczania. Nauczyciel jednak ma dokonywa¢ wybo-
ru strategii nauczania $wiadomy jej przydatnosci w okreslonym, najlepiej przez
siebie rozpoznanym kontekscie dydaktycznym. Batachowicz (2009, s. 162—163)
dostrzega, ze w praktyce edukacyjnej ci sami nauczyciele stosuja rézne style,
ktore si¢ wzajemnie jednak nie wykluczaja.

Nauczyciel czwartoklasisty, konstruujagc srodowisko dla jego doswiadczen
adaptacyjnych, czerpie z r6znych stylow oddziatywan. Decyzje podejmuje w za-
leznosci od swojej wiedzy na temat uczenia si¢ absolwenta edukacji wczesnosz-
kolnej i diagnozy jego gotowosci do kierowania wlasng aktywnosciag w nowych
warunkach uczenia si¢ (od oceny jego zasobow). Wazne, aby oczekiwania na-
uczycieli wzgledem zasobdw ucznia, jego potencjatu rozwojowego, mozliwosci
tworczych, zdolno$ci uczenia si¢ — byty trafne (Batachowicz, 2014, s. 157). Zalez-
nie bowiem od swoich pogladow o mozliwosciach i zdolno$ciach ucznia nauczy-
ciel rezyseruje oddziatywania edukacyjne wspierajace te z nich, ktore postrzegane
sa przez niego za wazne dla szkolnego procesu uczenia si¢ i indywidualnych osia-
gni¢¢ dziecka w procesie adaptacji w nowym Srodowisku. Obraz ucznia — jego
zasobow, wiedzy, sposobow uczenia si¢ — bedac dla nauczyciela ostatecznym ce-
lem wszystkich dziatan ksztatcacych i wychowawczych, w okresie towarzyszenia
uczniowi w szkolnej adaptacji u progu edukacji przedmiotowej, w dostarczaniu
mu konkretnych doswiadczen adaptacyjnych ujawnia si¢ ze szczeg6lna sita.

Oczekiwania wobec ucznia, b¢dace nieodtgcznym elementem indywidualnych
teorii nauczyciela, manifestujg si¢ zatem w obszarze jego stylu oddziatywan edu-
kacyjnych, czyli dziatan jezykowych (méwienia o uczniu i méwieniu do ucznia)
oraz dziatan praktycznych. Nauczycielski obraz ucznia, jego potencjatu rozwo-
jowego, mozliwosci tworczych, zdolnosci uczenia si¢ bedzie ukierunkowywat
nauczycielskie oczekiwania wzgledem adaptacji czwartoklasisty w nowych wa-
runkach uczenia si¢ i nauczania. Kierujac si¢ obrazem ucznia, ktdrego dopiero
poznaje, nauczyciel bedzie oferowatl mu takie do§wiadczenia adaptacyjne, ktére
wplyna na poziom jego osiagni¢¢ szkolnych i rozwdj indywidualnych zdolnosci
(zob. Adamek, Batachowicz, 2016, s. 157).
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Co wigcej — w przyjetym stylu dzialan edukacyjnych nauczyciel ujawnia
w swoim méwieniu i dziataniu przyjety obraz ucznia, ktéry odzwierciedla sposob
wykorzystywania wladzy do zmian mentalnych uczniow.

1.2. Rama nauczycielskiego obrazu ucznia
— strukturalne uwiklanie

Najogolniej rzecz ujmujac, tres¢ teorii indywidualnej nauczyciela ,,ma cha-
rakter dyskursywny, dynamiczny, podlega zewne¢trznym i wewnetrznym uwarun-
kowaniom, stuzy nauczycielowi jako ztozony, dynamiczny instrument tworzenia
praktyki edukacyjnej i konstruowania potencjalu socjalizacyjnego dzieci” (Ba-
tachowicz, 2015, s. 188). Przyjety przez nauczyciela obraz dziecka, ucznia ma
zatem zasadnicze znaczenie dla ,,okreslenia przez nauczyciela regut interakcji
i dzialania w $rodowisku edukacyjnym oraz planowania zaje¢ i ich realizacji”
(Batachowicz, 2015, s. 191).

Kazde dzialanie nauczyciela w relacji z uczniem jest bowiem dziataniem
komunikacyjnym. Za kazdym razem, gdy uczestniczy on w aktach jezykowych
i za kazdym razem, gdy bierze udzial w jakims$ dziataniu spotecznym, uruchamia
pewien dyskurs, tworzony przez kryjace si¢ za nim stosunki wtadzy, uktady inte-
resOw 1 napie¢ spotecznych. Zatem kiedy nauczyciel ,,mowi lub co$ robi”, okre-
sla konkretne stosunki wtadzy w relacji z uczniem. Kazdy jego komunikat jest re-
produkcja okreslonego kodu — znaczen stow i jednoczesnie reprodukcja pewnego
porzadku rzeczywistosci spolecznej. To uruchamianie dyskursu, uczestnictwo
w nim odbywa si¢ poprzez aktualizowanie r6znych kodow, znaczen i ich interpre-
tacje. W kazdym komunikacie (werbalnym i niewerbalnym) nauczyciela rozgrywa
si¢ swoista ,,walka o znaczenie” (Czachur, Kulczycka, Kumiega, 2016, s. 54-55).

Wedtug Klus-Stanskiej, Doroty Bronk i Anny Malendy (2011, s. 28-29) $wiat
spoteczny to centrum ,,kulturowej bitwy”’, w ktorej w nieustannych sporach mie-
rzg si¢ ze soba liczne dyskursy, aby to konkretne rozumienie i interpretowanie
$wiata przyjac za wlasciwe, obowigzujace, a w rezultacie — za ,,osobiste”. Kazdy
styl oddziatywan nauczyciela wobec ucznia wyraza zatem znaczenia, jakie na-
daje on rzeczywistosci edukacyjnej, uczniowi i sobie. Praktyka nigdy nie jest
,haiwna”, gdyz wyraza dokonane — $wiadomie badz nie — wybory. Nauczyciel
1 uczen — patrzac z perspektywy interakcjonistycznej — uczestniczg w wymia-
nie znaczen zmierzajacych do ustalen tozsamos$ciowych. Kierujag wobec siebie
oczekiwania we wzajemnej interakcji. Sytuacja dziecka nie jest tatwa, jest ono
podatne na wymuszanie znaczen i presj¢ oczekiwan nauczyciela (Klus-Stanska,
2004, s. 24).

To, co uczen u progu edukacji przedmiotowej uznaje w rezultacie za ,,swoje”,
wytwarza si¢ zawsze w relacjach wladzy.

Michael Foucault (1998) definiuje wtadzg jako wyznaczanie jednostce mozli-
wego pola dziatan, ,.kierowanie jej kierowaniem si¢”, ,,dziatanie na cudze dziata-
nie”. Wedlug Foucaulta podmiot jest konstruowany w instytucjach edukacyjnych
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poprzez stosunki wladzy za pomocg komunikacji przy uzyciu jezyka (wszelkie-
go systemu znakéw) czy przekazu symbolicznego (np. sposéb zagospodarowa-
nia przestrzeni). Konkretne dziatania, a raczej okreslone formy komunikowania
si¢, wokol jednostki maja za zadanie uczy¢ ja roli i nabywania w zakresie tej
roli wybranych umiejetnosci. Szkota i jej atrybuty (tj. rytuaty, metodyka, srodki
dydaktyczne, metody pracy, system oceniania itp.) w perspektywie dyskursyw-
no-analitycznej sg ,,aktem komunikacyjnym”, w ktérym uczen konstruuje sie-
bie, a stosowany w nim jezyk nie odzwierciedla rzeczywistosci, lecz ja kreuje
(Batachowicz, 2015, s. 181). W bezposredniej interakcji miedzy nauczycielem
i uczniem to jezyk jest narzgdziem ksztattowania §wiadomosci i kategoryzo-
wania rzeczywistosci. W nim ujawniajg si¢ schematy interpretacyjne wszelkich
aspektow wspolnej rzeczywistosci.

Anthony Giddens (2003) przedstawia dyskurs jako narzedzie tworzenia sto-
sunkoéw spolecznych. Podmioty dyskursu nalezy traktowaé jako aktywnych
i refleksyjnych sprawcoéw dziatania, ktérych nadawanie znaczenia i rozumienie
sa kluczowe w wyjasnianiu $wiata spotecznego. W codziennych czynno$ciach
oraz komunikacji spotecznej aktywnych i refleksyjnych aktoréw spotecznych
konstruowany jest porzadek spoleczny. Nie sg to jednak dziatania jednostkowe,
niezalezne, ale ciagle stwarzanie od nowa praktyk spotecznych przy wykorzysta-
niu regut 1 zasobow, ktorymi ci aktorzy dysponuja, ktore ich rekonstruuja.

W praktyce dyskursy edukacyjne przyjmuja rézne modalnosci. Batachowicz
(2015, s. 47-48) wyrdznia dwa podstawowe modele edukacji: transmisyjny
i transformatywny, w ktore wpisane sa style edukacji stosowane w szkole. Oparte
na roznych paradygmatach (dyscyplinarnym w modelu transmisyjnym i party-
cypacyjno-delegujacym w modelu transformatywnym) r6znig si¢ celami socjali-
zacji w szkole, wzorcami wlaczania dzieci w zycie spoteczne, tworzenia wiedzy
1 zarzadzania dziecigcym uczeniem si¢. Modele edukacji uwzgledniaja wzorce
postrzegania ksztatcenia dziecka, jego sposobow uczenia sig, dziatan nauczycie-
la, czyli kierowania dzieckiem i jego formowaniem, a zatem w model ten sa
wpisane konkretne oczekiwania spoteczno-kulturowe.

Oficjalny dyskurs edukacyjny, ktorego podmiotem jest takze nauczyciel, ma
swoje uzasadnienie w dominujacym wptywie intelektualnym obecnym w pe-
dagogice. Pedagogika jako nauka wytwarzajagca wiedze o edukacji jest wspot-
czes$nie polem nieustannego wyodrebniania si¢ réoznego typu dyskursow pe-
dagogicznych, ktore w réznorodny sposob postrzegaja dziecko, jego wiedzg,
kompetencje i rozwdj oraz okreslaja role nauczyciela (Hejnicka-Bezwinska,
2008, s. 239-240). Klus-Stanska i Maria Szczepska-Pustkowska (2009, s. 46—53)
w zidentyfikowanych przez siebie dyskursach pedagogiki wczesnoszkolnej od-
noszg kategorie wladzy 1 wiedzy do dwoch czynnikow: uznania kompetencji
(wiedza) oraz zgody na koncepcyjnosc¢ i decyzyjnos¢ (wtadza). Wyrdzniajg pige
obecnych w Polsce dyskursow pedagogiki wezesnoszkolnej: dyskurs funkcjona-
listyczno-behawiorystyczny, dyskurs humanistyczno-adaptacyjny, dyskurs kon-
struktywistyczno-rozwojowy, dyskurs konstruktywistyczno-spoteczny, dyskurs
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krytyczno-emancypacyjny. Kazdy z wyroznionych dyskurséw charakteryzuje
si¢ swoistym rozumieniem rozwoju ucznia, wiedzy i relacji nauczyciel — uczen.
Uszeregowanie tych dyskursow nie jest przypadkowe. Wiaze sie, jak pisza,
z obserwowalng popularno$cig i stopniem utrwalenia w mysleniu spotecznym.
W analizowanych przez autorki dyskursach obecnych w polskiej pedagogice
wcezesnoszkolnej oczekiwania nauczyciela wobec ucznia dotyczg rozumienia,
czym jest rozw0j dziecka, jego kompetencje, jego wiedza, jaki jest rodzaj relacji
z nauczycielem. Dyskurs funkcjonalistyczno-behawiorystyczny jest najbardziej
opresyjny. Opresyjnos¢ tego dyskursu jest jawna lub przyjmuje posta¢ manipu-
lacji kategoriami pojeciowymi zaczerpnictymi z innych dyskursow. Pozostate
dyskursy w swoich zalozeniach sg wyraznie opozycyjne. Nie mozna zatem za-
lozy¢ wymiany zalozen na zasadzie dialogowosci migdzy dyskursem funkcjona-
listyczno-behawiorystycznym a pozostalymi dyskursami, gdyz sa to zatozenia
wykluczajace sie.

Podmiotem dyskursu edukacyjnego i dyskursu pedagogicznego jest dziecko
z jego aktualnymi i potencjalnymi zasobami. Stad zapewne w literaturze przed-
miotu wielkie zréznicowanie w identyfikowaniu elementéw (niejednokrotnie
przeciez wspdlnych) obydwu dyskursow, ktore ujawniajg si¢ m.in. w codzienne;j
dziatalnosci komunikacyjnej nauczyciela.

Oficjalny dyskurs edukacyjny jest tworzony przez wybrane tre$ci nauczania,
ale dotyczy takze: praktyki pedagogicznej (sposobu przekazywania tresci), tozsa-
mosci ucznia i nauczyciela, kontekstu pedagogicznego, kompetencji komunika-
cyjnej. Na nim zasadza si¢ oficjalna teoria nauczania, ktora stanowi uzasadnienie
dla przyjetego w danym systemie szkolnictwa kodu edukacyjnego (zob. Bielec-
ka-Prus, 2010, s. 276-293). Podlozem edukacji przedmiotowej jest zatem kod
edukacyjny generujacy konkretny kontekst dla interakcji nauczyciela i ucznia,
a wiec warunki, zasady transmisji znaczen w jej toku.

Podobnie jak inni socjologowie edukacji Basil Bernstein zauwazyl, ze prze-
kaz wiedzy w szkole obejmuje nie tylko treéci, ale rowniez okreslone reguty,
ktore uczen ma przyswoi¢ w procesie edukacyjnym w sposob ukryty, nieswiado-
my — poprzez uczestnictwo w zyciu spotecznym szkotly i w sposéb jawny — kiedy
dane reguly zostaja zwerbalizowane. Te przekazywane za pomoca jezyka reguty
dotycza komunikacji, a mianowicie — roli ucznia, oddzielania wiedzy ,,waznej”
od ,niewaznej”, zasad zachowania oraz wzoréw komunikacyjnych obowig-
zujacych w szkole i poza nig. Modalno$¢ jest mierzona rodzajem klasyfikacji
i ramy. Bernstein skoncentrowat si¢ na opisie dwoch przeciwstawnych (bedacych
w konflikcie) kodow edukacyjnych — kodu kolekcji i kodu integracji. Klasyfika-
cja mierzy sile granic miedzy wyrdznionymi kategoriami, np. tresciami progra-
mu, grupami uczniéw (tzw. klasami), a rama wskazuje na typ interakcji migdzy
nauczycielem a uczniem, okre$la stopien ,,obramowania” wiedzy szkolnej przez
nauczyciela, czyli wybor tresci, sposob uporzadkowania i tempo przekazu. W ko-
dzie integracji klasyfikacja i rama sg stabe, w kodzie kolekcji — mocne. Dany kod
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jednostka socjalizowana przyswaja wraz z transmitowang wiedzg w programie
nauczania, pedagogii i ocenianiu.

Kod edukacyjny okresla, co jest prawomocne (co jest wiedzg szkolng), a co
nie jest prawomocne (co nie jest wiedza szkolng) oraz w jaki sposdb powinien
przebiega¢ uprawomocniony przekaz wiedzy (jakie sg spoteczne oczekiwania
wobec sposobu transmisji wiedzy w szkole). Bardzo wyraznie definiuje zatem
spoteczny obraz praktyki szkolnej (zachowania i komunikowania podmiotéw
edukacji), sposobu organizacji procesu nauczania oraz roli ucznia i nauczyciela.
Teoria kodow Bernsteina laczy transmisje wiedzy szkolnej i reprodukcje struk-
tury spoteczne;j.

Kod kolekcji charakteryzuje si¢ mocng klasyfikacjg programu nauczania (np.
podzial na przedmioty), a z nim — przestrzeni szkolnej (np. wydzielanie wyspe-
cjalizowanej powierzchni, tzw. pracowni), mocng rama — pedagogia widzialng
(dominujaca rolg nauczyciela w nauczaniu) oraz jasno okreslonymi i wyrazony-
mi regutami oceniania.

Kod integracji jest jego przeciwienstwem — staba klasyfikacja programu na-
uczania integruje tresci, przestrzen klasowa jest roznorodna i zalezna od dziecka,
staba rama — pedagogia niewidzialna — definiuje ucznia jako aktywny podmiot
nauczania, a ocenianie jest zindywidualizowane.

W polskim systemie edukacji kod o mocnej klasyfikacji lezy u podstaw edu-
kacji przedmiotowej, a wiec od klasy czwartej szkoty podstawowej. W edukacji
przedmiotowej tresci programu nauczania charakteryzujg si¢ $cista specjalizacja.
Mocnej klasyfikacji sprzyja takze organizacja nauczania, np. oddzielne sale lek-
cyjne dla kazdego przedmiotu. Odrgbno$¢ i brak przenikania dziedzin nauczania
podkresla wyrazna specjalizacja nauczyciela (np. nauczyciel jezyka polskiego,
nauczyciel matematyki, nauczyciel techniki). W $wietle teorii Bernsteina prze-
kroczenie progu edukacyjnego miedzy edukacja wczesnoszkolng a edukacja
przedmiotowa wigze si¢ ze zmiang kodu edukacyjnego. U podstaw edukacji
wczesnoszkolnej lezy staba klasyfikacja — zatarcie granic mi¢dzy przedmiotami
nauczania oraz podmiotami, zatem ta zmiana jest wielkim doswiadczeniem.

W nieroztacznych trzech wymiarach transmisji wiedzy szkolnej w edukacji
przedmiotowej ksztaltuja si¢ doswiadczenia adaptacyjne ucznia i tworzy jego
tozsamos$¢. Uczen opuszcza $rodowisko nauczania, ktorego zatozenia opieraja
si¢ na integracji, a wi¢c stabej klasyfikacji. W czwartej klasie wkracza w nowe
srodowisko edukacyjne, ktorego zalozenia wynikajg z mocnej klasyfikacji. Zmia-
na kodu edukacyjnego uzewnetrznia si¢ oficjalnie w szeregu zmian organizacji
procesu uczenia si¢ i nauczania, z ktérymi uczen musi si¢ zmierzy¢. Zmiany
w srodowisku edukacyjnym dziecka zwigzane z rozpoczeciem nauki w systemie
przedmiotowym stawiajg go na drodze adaptacji, ktora niesie ze sobg szans¢ na
rozwo6j. Nowa rzeczywisto$¢ wymaga zmian w dotychczasowym systemie za-
chowan absolwenta edukacji wczesnoszkolnej, zmian wigzacych si¢ z procesem
opanowania nowych strategii, w ktorym nowy nauczyciel bgdzie mu towarzy-
szyl.
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1.3. Nauczyciel ostatecznym tworcq obrazu ucznia w praktyce

Nauczycielski obraz ucznia ma swoje zrédto w przyjetym oficjalnie dyskursie
edukacyjnym. Uczestnictwo w nim jest nieuniknione i uzewnetrznia si¢ w przy-
jeciu przez nauczyciela pewnego stylu dziatania w relacji z uczniem. W teorii
Bernsteina to, co dotyczy silnej klasyfikacji w modelu edukacji przedmiotowe;j,
nie jest od niego zalezne. Czas wyznaczony dzwonkami, system lekcyjny, kilku-
krotne zmiany sali w ciagu dnia, r6zni nauczyciele i ich specjalizacje to zmiany,
ktore zainicjuja dos$wiadczenia adaptacyjne ucznia u progu edukacji przedmio-
towej. Transmituja one konkretne oczekiwania wobec ucznia i jego nauczyciela.
Przestrzen adaptacyjnych do$§wiadczen czwartoklasisty i oddziatywan jego na-
uczyciela réwniez stanowig narzucone obydwom tresci dyskursu edukacyjnego,
obecne m.in. w podstawie programowej, programie nauczania, podreczniku do
nauki danego przedmiotu.

Mimo uwiktania osobistego dyskursu w dominujgce dyskursy pedagogiczne
i dyskursy edukacyjne nauczyciel posiada margines niezaleznosci i sity kreacji
nowego porzadku znaczen. Jest podmiotem odczytujacym oficjalne dyskursy, ale
nie odczytuje ich dostownie. Jest do tego profesjonalnie przygotowany — ma wie-
dze. Tworzy przeciez wlasng teorie, zblizong wersje, ktora shuzy mu do tworze-
nia osobistej wizji tego, co ,,mowic i robi¢”. W tym aspekcie nauczyciel czerpie
z r6znych dyskurséw, robigc to jednak po swojemu. W nauczycielskiej $wiado-
mosci zatem mozna zidentyfikowac $lady dyskurséw pedagogicznych i dyskur-
sow edukacyjnych, ocenia¢ ich dominacjg, peryferyjnos¢ czy stopien odrzucenia.

Dyskurs nauczyciela okresla oczekiwania nauczyciela wobec ucznia, jego
wiedzy, rozwoju i uczenia sig, czerpiac zawsze (Swiadomie badz nie) elementy —
tj. przekonania, idee, postawy, praktyki — z r6znych dyskurséw pedagogicznych
i dyskursow edukacyjnych. W tej perspektywie styl nauczycielskich oddziaty-
wan byltby ,,0sobistym” dyskursem nauczycielskim, konstruujagcym przestrzen
doswiadczen adaptacyjnych ucznia. ,,Osobisty” dyskurs ma jednak charakter
spoteczny, gdyz profesjonalna wiedza spoteczna nauczyciela zostaje przez niego
przetworzona w kontekscie wlasnego doswiadczenia i refleksyjnosci.

Nauczyciel uwiktany w dyskursywnos¢ rzeczywistosci edukacyjnej balansu-
je, bedac rownoczesnie jej podmiotem. Zidentyfikowanie si¢ zatem z jakims dys-
kursem, pedagogia, ideologia edukacyjng, a wigc rozpoznanie wlasnych zatozen,
wartosci, intencji, jest dla nauczyciela zadaniem bardzo trudnym, lecz nie jest
niemozliwe. Nie moze on nie uczestniczy¢ w dyskursie edukacyjnym, gdyz
jest on ,,w pewien sposob uwiedziony kulturowo, zindoktrynowany przez okre-
slong zawsze relatywng i dyskusyjng wizje tego, czym jest edukacyjna «normal-
no$é», jaka powinna by¢ i co nalezy zrobié, zeby ja zapewni¢” (Klus-Stanska,
Szczepska-Pustkowska, 2009, s. 46). Mimo uwiktania w instytucjonalno$¢ szko-
ly nauczyciel w dziataniu cieszy si¢ znaczng swoboda. Ma mozliwo$ci zaprezen-
towa¢ wlasna, niepowtarzalng tozsamos¢ (zob. Tillmann, 2013, s. 156).
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Styl pracy pedagogicznej na co dzien jest wyznaczany przez zasady wspolne-
go dziatania nauczyciela z uczniem i rodzaju taczacej ich relacji, a te wywodza
si¢ z nauczycielskiego obrazu ucznia na danym etapie rozwoju (Batachowicz,
2014, s. 157). Codzienna praktyka edukacyjna nauczyciela czwartoklasisty jest
zasadniczo zalezna od niego samego, od rozumienia przez niego wzorcoOw, norm
i zasad organizacji dziatan sprzyjajacych dobrej adaptacji ucznia na tym etapie
rozwoju. Mimo sprzyjajacych warunkow dla jawnej pedagogii w modelu eduka-
cji przedmiotowej to nauczyciel dokonuje jej wyboru. Nieuchronne uczestnic-
two w dyskursie edukacyjnym wptywa na konstruowanie si¢ nauczycielskiego
obrazu ucznia na poczatku czwartej klasy, na jego nieodtaczng warstwe. Zakres
tego uczestnictwa jest jednak podyktowany ,,0sobistym” wyborem nauczyciela.
Wedtug Brunera (2010, s. 95)

[w]ybor jakiejkolwiek praktyki pedagogicznej zaktada pewna koncepcj¢ ucznia, ktora
ten moze z czasem przyswoic sobie jako wlasciwy sposob myslenia o procesie ucze-
nia si¢. Wybor pedagogii nieuchronnie komunikuje bowiem wtasne koncepcje procesu
uczenia si¢ i ucznia. Pedagogia nigdy nie jest niewinna. To medium niosace swoje
wlasne przestanie.

Istotne zatem staje si¢ nie tyle samo uswiadomienie sobie przez nauczyciela
zrodet i konsekwencji ,,wlasnego” obrazu ucznia, ile uczynienie z tego faktu zro-
dta refieks;ji.

Wydaje sie, ze umiejetnos¢ podejmowania swiadomych wyborow, swiado-
me uczestnictwo w dyskursie edukacyjnym staje si¢ szczytem nauczycielskich
oddziatywan opartych na refleksyjnosci. Refleksyjnos¢ wyraza si¢ w rozumowa-
niu i rozumieniu, a wigc rozwazaniu swoich dziatan w danym kontekscie (Gid-
dens, 2001, s. 17). Czlowiek ,.teoretyzuje” przy wykorzystywaniu zasobow i re-
gul struktur spotecznych, ktore sg wytworem praktyki dziatania podmiotdw, ale
1 restrukturyzuja ich tozsamos¢. Refleksyjnos$¢ bedzie ztozona ze ,,Swiadomosci
praktycznej” (nieuswiadomionej, wyrazajacej si¢ w rutynie) oraz ze ,,Swiadomo-
sci dyskursywnej”. Ta ostatnia wyraza si¢ w analizowaniu okolicznosci bezpo-
srednich oraz szerszych, majacych spoteczny wymiar. W przyjetej perspektywie
interakcjonistycznej i teorii dyskursu nauczycielski obraz ucznia ksztattuje wie-
dze dziecka o sobie samym, bierze udzial w konstruowaniu (si¢) jego obrazu
siebie. Nauczycielski obraz ucznia powinien zatem uwzglednia¢ sytuacje egzy-
stencjalng i potrzeby czlowieka w §wiecie ponowoczesnosci (Pawlowska, 2006,
s. 72-74).

Nauczyciel przedmiotu w klasie czwartej ,,transmituje” w bezposredniej inte-
rakcji z uczniem nie tylko konstrukt wiedzy specjalistycznej, ale takze inng, waz-
ng dla niego wiedzg — kim jest czwartoklasista, kim stanie si¢ w procesie adapta-
cji w edukacji przedmiotowej, aby sta¢ si¢ kims, kogo spoteczenstwo oczekuje.
Kazdy nauczyciel przedmiotu na nowym etapie edukacyjnym odpowiada zatem
za ponowne tzw. urzgdzenie pedagogiczne dziecka, a wigc transmisje pewnego
tadu spotecznego. Nauczycielski obraz ucznia jest niezastapionym zroédtem wzo-
réw przekazywanych czwartoklasiscie.



Od oczekiwan nauczyciela wobec ucznia do doswiadczen szkolnej adaptacji... 33

Zidentyfikowanie obrazu ucznia w osobistym dyskursie nauczyciela i podda-
nie go refleksji pomoze ustali¢, w czym nauczyciel nieuchronnie bierze udziat,
by¢ moze nie zawsze $wiadomie. Poglebienie §wiadomosci nauczyciela, w jakim
dyskursie aktywnie uczestniczy, ktory z dyskursow ksztattuje jego codzienng
praktyke edukacyjna, otwiera pole $wiadomych, intencjonalnych wyboréw na-
uczyciela. Nawet metodg kolazu moze on dobiera¢ do swej praktyki elementy
odmiennych dyskursow, ktore zawieraja podobienstwo zatozen i przyjmowanych
wartosci (zob. Batachowicz, 2015, s. 75).

Wedlug Giddensa (2003, s. 132) to praktyka interakcji — spotkan zachodza-
cych w okoliczno$ciach wspotobecnosci — ma moc kreacyjng, gdyz to w interak-
cjach ludzie tworza siebie i spoteczenstwo. Podobnie twierdzit Bernstein w teorii
zmiany, podkreslajac, ze to, co dla jednych grup jest reorganizacja porzadku spo-
tecznego, dla innych jest dezorganizacja dotychczasowego tadu (por. Bielecka-
-Prus, 2010, s. 203). Nauczycielski obraz ucznia, ktory wiaze si¢ z bezposrednia
interakcja w klasie szkolnej, znajduje si¢ w ostatnim polu transmisji wiedzy we-
dlug Bernsteina. Jest to pole majace pewna autonomig, w ktorej subiektywne wy-
bory majg decydujace znaczenie dla tego, co w istocie jest transmitowane — czego
uczen dowiaduje si¢ o sobie. Ostatecznie zatem to nauczyciel jest wyrazicielem
spoteczno-kulturowych oczekiwan wobec ucznia u progu edukacji przedmioto-
wej, bedac gldéwnym tworca jego obrazu.

Teoria interakcjonizmu, konstruktywizmu spolecznego oraz dyskursu pozwa-
la spojrze¢ na nauczycielski obraz ucznia jako swoisty amalgamat oczekiwan.
Nauczycielski sposob postrzegania ucznia u progu edukacji przedmiotowe;j kon-
stytuuje si¢ w konkretnym modelu edukacji, ktory realizuje spoteczne oczekiwa-
nia, a ujawnia si¢ w nauczycielskim stylu oddziatywan, pozostajacym pod ich
niewatpliwym wptywem, ale posiadajagcym margines swobody, w ktorym tkwi
moc zmiany ,,porzadku”.
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Michalak (2013) przedstawita szerokie studium na temat procesu adaptacji
dziecka do wymagan edukacji przedmiotowej. Celem badan uczynita poznanie
doswiadczen adaptacyjnych ucznidw na progu tego etapu edukacji. Dokonana
przez badaczk¢ analiza doswiadczen procesu adaptacyjnego poszczegdlnych
grup badanych pozwolila jej na wysunigcie waznych wnioskow:

* uczniowie wysoce aktywizowani w edukacji zintegrowanej maja znacz-
nie mniej probleméw adaptacyjnych w ksztalceniu przedmiotowym,
tatwiej radzq sobie ze zmianami, sg bardziej optymistyczni w zmaganiu
sie z trudnoS$ciami,

* uczniowie najczesciej zwracaja sie z problemem do rodzica,

* uczniowie czesto korzystaja z pomocy korepetytorow,

* uczniowie wysoce aktywizowani w edukacji wczesnoszkolnej probuja sa-
modzielnie zmagac¢ si¢ z problemami,

* uczniowie oczekuja pomocy od nauczyciela, ale nie zwracajq si¢ do nie-
g0 0 wsparecie,

* najwigcej badanych uczniéw stosuje strategie adaptacji opartej na leku
(46,3%), nastepnie aktywnej (32,8%) i biernej (20,9%),

* bez wzgledu na do$wiadczenia z zakresu aktywizacji w edukacji wcze-
snoszkolnej u wigkszosci badanych uczniéw nastapit spadek ich samo-
oceny i samopoczucia (Michalak, 2013, s. 236-315).

Whioski przedstawione przez autorke nie sg optymistyczne — wielu uczniow
od samego poczatku nauki w klasie czwartej przejawia trudnosci adaptacyj-
ne (jawne lub utajone) w specyficznych warunkach nauczania przedmiotowego.

Zdaniem Michalak na szkolng adaptacj¢ sktada si¢ gesta i trudna do zdefinio-
wania sie¢ czynnikow genetyczno-srodowiskowych. W klasie czwartej w duzej
mierze to warunki Srodowiskowe, doswiadczenia sprzyjaja adaptacji dziecka do
roli ucznia. W analizie zadan nauczyciela wspierajacego adaptacje ucznia do wy-
zwan edukacji przedmiotowej badaczka wskazuje na rézne zadania (w tym ko-
munikowanie wspierajace ucznidow w procesie adaptacji) i akcentuje rolg wspot-
pracy nauczyciela przedmiotu i nauczyciela edukacji wezesnoszkolnej.

Wyniki badan Michalak (2013, s. 233) wskazujg, ze wickszos¢ badanych na-
uczycieli przedmiotu w klasach 4-6 oczekuje od czwartoklasisty ,,dopasowania
si¢” do formalnego systemu wymagan szkolnych, wykluczajac swoja w tym role,
co wskazuje na brak kompetencji w tym zakresie. Autorka zestawia liste¢ kom-
petencji nauczyciela niezbednych do efektywnego procesu adaptacji czwarto-
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Rysunek 2. Zadania nauczyciela wspierajacego adaptacje ucznia w czwartej klasie
Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie: Michalak, 2013, s. 109.

klasistow i1 dokonuje pomiaru. Wyniki badan odzwierciedlaja braki nauczycieli
w zakresie wielu istotnych umiejetnosci, m.in. dyscyplinowania ucznidéw, dosto-
sowania zadania do mozliwosci dziecka, wiaczania rodzica w proces edukacji
dziecka.

Michalak (2013, s. 220) przedstawia ponadto niezbedne warunki adaptacji
ucznia w czwartej klasie wedtug nauczycieli przedmiotu. Wedtug jej badan 77%
nauczycieli twierdzi, ze absolwent trzeciej klasy nie jest przygotowany do podje-
cia roli ucznia czwartej klasy, a 89% podkresla, ze to wlasnie system ksztalcenia
zintegrowanego temu nie sprzyja.

Wyniki tych badan, ktoére zainspirowaly mnie do podjecia projektu badan
wlasnych, uswiadamiaja, ze na progu edukacji przedmiotowej staja uczniowie
ze zroznicowanym bagazem doswiadczen, wiedzy i umiejetnosci, a jednak dla
wiekszosci z nich rozpoczecie nauki w modelu edukacji przedmiotowej wigze
sie z do§wiadczaniem trudnosci w réznych obszarach funkcjonowania. Swiadczy
o tym chociazby sposdb formutowania przez autorke wnioskow, ktore przytaczam
na poczatku rozdziatu. Majac §wiadomos¢, ze wiele publikacji naukowych doty-
czacych kompetencji absolwentéow edukacji wczesnoszkolnej wskazuje jedno-
znacznie na niskg ich ocene (zob. m.in. Kuszak, 2011a; Michalak, 2011; Mikotaj-
czuk, 2011; Mnich, 2002; Sowinska, 2011; Szefler, 2004), jestem réwnoczesnie
gleboko przekonana, ze nauczyciele przedmiotu w klasie czwartej nie sg z tre$cia
badan naukowych zapoznani. Dokonuja diagnozy wstepnej ucznia na podstawie
dostepnych lub wypracowanych przez siebie narzedzi, bazujac niejednokrotnie
na rozmowie z nauczycielem ucznia w edukacji wczesnoszkolnej 1 rodzicem.
Biorac pod uwage wyniki badan Michalak (2013), zadatam sobie pytania: czy
dyskurs dotyczacy ucznia u progu edukacji przedmiotowej nie wprowadza war-
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tosci utrwalajacych owe trudnosci uczniow, nie sprawia, ze staty si¢ one czyms
oczywistym? Jaki rzeczywiscie udzial maja w tym nauczyciele przedmiotu?
Korelacja migdzy poziomem aktywizacji ucznia w edukacji wczesnoszkolne;j
a poziomem trudnosci, rodzajem strategii adaptacyjnych, poczuciem podmioto-
wosci 1 samopoczuciem dziecka w czwartej klasie, ktore sg przedmiotem docie-
kan Michalak (2013; 2018), jest bardzo istotna. Mnie jednak interesowato, jaki
obraz ucznia u progu edukacji przedmiotowej stanowi — by siegna¢ do rozpoznan
Brunera (2010) — jadro nauczycielskiego myslenia o uczniu, ktérego dopiero po-
znaje, jaki obraz ucznia kieruje jego praktycznym dziataniem, kiedy podejmuje
zwiazane z nim wybory. Uznatam, Ze opis oczekiwan nauczyciela wobec ucznia
u progu edukacji przedmiotowej pozwoli dotrze¢ do tego obrazu.

Pierre Bourdieu (2006; Bourdieu, Passeron, 1990) okreslat wszelka domi-
nacj¢ jako przemoc symboliczng zwigzang z naturalizacja ,,porzadku rzeczy”.
Jednostki dominujace i zdominowane maja bowiem 6w porzadek wdrukowany
w tozsamo$¢ — nie zdaja sobie najczgsciej sprawy z wlasnego ustawicznego
reprodukowania oczywisto$ci spotecznych, potwierdzajac swoim dzialaniem
pewien ustalony od zawsze tad (por. Zalewska-Bujak, 2017). Zalezalo mi na od-
kryciu tego tadu u progu edukacji przedmiotowej, pewnego przyjetego za oczy-
wisty porzadku, ktéry wciaz ulega reprodukcji z udzialem obydwu podmiotow
— ucznia i jego nauczyciela. Skoncentrowatam si¢ szczeg6lnie na odkryciu spo-
sobu, w jaki nauczyciel uczestniczy w reprodukeji spolecznych oczywisto-
$ci dotyczacych przewidywanych trudnosci adaptacyjnych czwartoklasisty
niezaleznie od stanu wiedzy, poziomu umiejetnosci i jakosci doSwiadczen
ucznia z poprzedniego etapu edukacji. Uznatam, ze 6w sposéb wynika z przyje-
tego przez nauczyciela sposobu postrzegania ucznia, jego obrazu wdrukowane-
go w nauczycielska tozsamos¢ w edukacji przedmiotowej. Ten obraz bytby jed-
noczesnie szczegdlnym autoportretem nauczyciela — gdyz postrzeganie ucznia
u progu edukacji przedmiotowej taczy si¢ nierozerwalnie z postrzeganiem siebie
jako nauczajacego, postrzeganiem wlasnego obrazu w relacji z uczniem.

W projekcie badan, ktore sa przedmiotem tej publikacji, spojrzatam na wy-
powiedzi nauczycieli dotyczace ich oczekiwan wobec ucznia rozpoczynajacego
edukacje w czwartej klasie jak na nauczycielski dyskurs, ktory przeszedt przez
wszystkie ogniwa reprodukcji 1 miat mozliwo$¢ zmiany. Zalezato mi na jego opi-
saniu — ujawnieniu, jakie warto$ci niesie, jakie warto$ci w nim dominuja, a jakie
s peryferyjne. Jednoczes$nie dazytam do wskazania pewnej tendencji w nauczy-
cielskich konceptualizacjach bez wzgledu na to, czy dotyczyly stanu realnego,
czy idealnego. Dzi¢ki temu, Ze nauczycielskie wypowiedzi dotycza wszystkich
uwarunkowan adaptacji na progu edukacji przedmiotowej, podjetam probe in-
terpretacji nauczycielskiego obrazu ucznia w kategoriach jakoSci stwarzanych
czwartoklasiscie doswiadczen adaptacyjnych, ale nie tylko. Przyjgta perspektywa
zbierania danych i ich analiza pozwolity ukaza¢ tendencj¢ w postrzeganiu przez
nauczycieli zasobow, potencjatu, mozliwosci ucznia, ktérego dopiero poznaja,
a wiec — dotrze¢ do sedna nauczycielskiego myslenia o uczniu, ale rowniez o so-
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bie samym. Zabieg pewnego zsumowania znaczen sktadajacych si¢ na wypowie-
dzi zaproszonych do badania nauczycieli stanowi odzwierciedlenie do§wiadcze-
nia czwartoklasisty, bo przeciez codziennie przynajmniej kilkunastu nauczycieli
kieruje wobec niego swoje oczekiwania w licznych interakcjach.

Zadanie wydobycia i opisu portretu, swoistego amalgamatu zbiorowego
ucznia, uznaj¢ jednak za dzielo wcigz nieskonczone.

2.1. Fenomenografia jako uzasadniona perspektywa
odkrywania obrazu ucznia

Fenomenografia to empiryczne studium ograniczonej liczby jakosciowo r6z-
nych sposobow rozumienia, postrzegania, konceptualizowania, doswiadczania
zjawisk otaczajacego swiata (Marton, Booth, 1997). Uznalam zatem, ze fenome-
nografia umozliwi opisanie oczekiwan nauczycieli wobec ucznia u progu eduka-
cji przedmiotowej i doglegbne zbadanie sposobu mys$lenia nauczycieli o uczniu,
a wigc pozwoli wydoby¢ jego obraz. Sposoby myslenia sg specyficznym przed-
miotem badan, niedostepnym dla procedur ilosciowych, a wedtug Jacka Moroza
(2013, s. 35) — takze podczas obserwacji czy standardowego wywiadu.

W obranym podejsciu fenomenograficznym eksponowane jest zatozenie nie-
rozerwalnosci ludzkiego myslenia i dziatania. Dzieje si¢ tak dlatego, ze feno-
menografowie traktuja doswiadczenie jako nieodtaczny aspekt bycia czlowie-
ka w $wiecie, ktore jest rodzajem indywidualnej relacji miedzy cztowiekiem
a zjawiskiem. Czlowiek jest czescia rzeczywistosci, ktorg kreuje, dlatego sposob
jej postrzegania i rozumienia bedzie tozsamy z jej doswiadczaniem i dzialaniem
w jej granicach (Jurgiel, 2009, s. 144). Zadaniem badacza jest analiza drugiego
rzgdu uzyskanego materiatlu badawczego, w ktérym uczestnicy badan nie tylko
formutuja swoje konceptualizacje danego zjawiska, ale tez je uzasadniajg. ,,Po-
toczne opisy zjawisk” beda ujawnialy wiedzg niewidoczna, nienazwang przez
uczestnikow badan, a odzwierciedlajgcg ich podmiotowe koncepcje rzeczywi-
sto$ci. Zatem nauczycielskie postrzeganie ucznia pozostaje w relacji z formami
dzialania nauczyciela.

Meczkowska (2002) dochodzi do wniosku, ze zbadanie §wiadomosci na-
uczyciela moze si¢ odby¢ tylko na drodze dotarcia do doswiadczen badane-
go podmiotu i réwnoczesnie do odkrycia konceptualizacji réznych ich aspek-
tow. ,,Zarowno myslenie podmiotu, jak i sfera jego dziatania pozostajg ze soba
w nierozerwalnym zwigzku; (...) my$lenie i dzialanie pozostaja w relacji wa-
runkowanej przez totalny charakter ludzkiej §wiadomosci” (Mgczkowska, 2002,
s. 20). W perspektywie fenomenograficznej nauczyciel czwartej klasy identyfiku-
je wlasne spostrzeganie ucznia z codzienng praktyka edukacyjna, z wszystkimi
jej kontekstami. Wypowiedzi nauczycieli zatem nie tylko ujawniajg obraz ucznia
w deklarowanych oczekiwaniach, ale np. rowniez w licznych ich uzasadnieniach.

Jednoczesnie, co staratam si¢ przyblizy¢ w poprzednim rozdziale, owo po-
strzeganie i dzialanie — ktore zostanie opisane jako rezultat przedstawionego
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projektu badan wilasnych — ujawnione w zebranym materiale badawczym — to
swoisty dyskurs nauczycielski, ktéry wnosi wiedzg o praktykach spotecznych,
o tym, co indywidualne i wspolne. Analiza fenomenograficzna pojedynczych
wypowiedzi nauczycieli, polegajaca w pewnym sensie na zsumowaniu zauwa-
zonych przez badacza kategorii, tworzy dziedzing wiedzy zwana przez Ference’a
Martona (1981) umystem kolektywnym. Analizujac jednostkowe przekonania
dotyczace interesujacego go zagadnienia, badacz ujawnia tym samym przekona-
nia zbiorowe, spoleczna konstrukcje §wiata.

Moroz (2013, s. 41) obiektem badan fenomenografii nazywa ,,podmiotowa
konceptualizacje $wiata”, ktdra wspotistnieje z wieloscig innych jednostkowych
tresci mentalnych. Fenomenografia bada wiasnie 6w kolektyw tresci, ktory nie
jest prostg sumg jednostkowych przekonan, ale ré6znorodng wiedza odnoszaca
si¢ do jednostkowych do$wiadczen pewnych (wybranych przez badacza) sfer
rzeczywistosci spolecznej, ktorg jednostki ze soba dziela. Meczkowska (2002)
podkresla, ze kolektywnos¢ ta nie jest zalozeniem procedury fenomenograficz-
nej, ale jej wynikiem. W wyniku analizy fenomenograficznej tre§ci wypowie-
dzi nauczycieli zostaje ujawniony obraz ucznia u progu edukacji przedmiotowe;j
bedacy nauczycielskim, zbiorowym dzielem, przedstawiajacym nie pojedyncze-
go ucznia, ale niejako — wszystkich. Wedtug Dariusza Kubinowskiego (2010)
fenomenografia opiera si¢ bowiem na odkryciu, ze kazde zjawisko, koncepcja,
zasada moze by¢ rozumiana przez ludzi w rdzny jakosciowo sposéb. Zaklada sie
jednak, ze liczba konceptualizacji, interpretacji zjawiska jest ograniczona. Kate-
gorie opisu wytaniajace si¢ podczas prezentacji wynikow badan jednostkowych
konceptualizacji charakteryzuja stato$¢ i niewielkie zréznicowanie. Kategorie
opisu to ustrukturyzowane i uogélnione przez badacza opisy rozumienia zjawisk
obecnych w doswiadczeniu badanych. Badanie fenomenograficzne ma dostar-
czy¢ pewna ograniczong liczbg kategorii opisu, sktadajacych si¢ na przestrzen
wynikowa badania (outcome space), mi¢dzy ktéorymi badacz moze ustali¢ logicz-
ne zwiazki i relacje wedlug obranych kryteriow. Shuzy temu teoretyczna wiedza
badacza, ktora powinna by¢ wykorzystywana w sposob adekwatny do wytonio-
nych problemoéw. Badacz wykorzystuje ja do konceptualizacji wiedzy o sposo-
bach doswiadczania zjawiska przez badanych w postaci kategorii opisu. Wedtug
Sharan B. Merriam (1998, s. 183—184) kategorie opisu powinny odzwierciedla¢
cel badan, by¢ wyczerpujace, wzajemnie si¢ wyklucza¢, uwrazliwia¢ na wihasci-
wy sens, by¢ konceptualnie kongruentne. Postugujac si¢ metafora amalgamatu —
kategoriami opisu staty si¢ odkrywane sukcesywnie warstwy — obrazy w obrazie.
Dotycza one rozumienia, spostrzegania réznorodnych zjawisk, zawsze jednak
odwotujac si¢ do sposobu postrzegania ucznia u progu edukacji przedmiotowe;.

Po wylonieniu kategorii opisu zaktada si¢ wzgledng swobode badacza, pole-
gajaca na wykorzystywaniu wlasnych sposobow rozumienia zjawisk, nadawa-
niu sensu temu, czego badacz dowiedzial si¢ na podstawie badania na drodze
przetwarzania — interpretacji. Wyniki badania zatem, cho¢ maja statut wiedzy
naukowej, nie sa w swojej naturze skonczone, pewne i obiektywne. Mozliwos¢
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dostrzezenia nowych aspektow badanego zjawiska na etapie prezentacji i inter-
pretacji wynikow badania sprawia, ze dalsze poszukiwania badawcze moga przy-
bra¢ inny kierunek niz pierwotnie zamierzony. Nie wyklucza to jednak mozliwo-
$ci uogolnienia wynikow badan, ktore np. Agnieszka Nowak-tojewska (2011,
s. 295) nazywa w swojej publikacji badawczej probg ukazania niespojnosci,
uproszczen i schematyzacji. W przypadku mojego projektu badan bedzie to proba
rekonstrukcji nauczycielskiego obrazu ucznia dokonujaca si¢ na drodze ztozenia
w jednag calos¢ poszczegolnych odkrytych warstw amalgamatu.

2.2. Otwarty wywiad poglebiony jako metoda badan

W badaniach jakosciowych wywiad jest t3 metoda badawcza, ktérej meto-
dologiczne zaplecze stanowia zalozenia o wytwarzaniu $wiatow przez ludzi, in-
stytucje i procesy komunikacyjne poprzez stanowienie znaczen. Jest sposobem,
dzieki ktoremu badacz moze dowiedziec sie, w jaki sposob jednostki biorg udziat
W tworzeniu znaczen, a wiec umozliwia ujgcie rzeczywistosci z jednostkowego
punktu widzenia (Flick, 2012, s. 38). W podjetym projekcie badan przyjetam za-
lozenie, ze kazdy z zaproszonych do badania nauczycieli posiada swdj indywidu-
alny obraz ucznia u progu edukacji przedmiotowe;j, ktory stanowi efekt znaczen
negocjowanych za pomocg jezyka w licznych interakcjach.

Postuzytam sie najczgstsza technika gromadzenia danych w badaniu feno-
menograficznym — wywiadem o charakterze otwartym. Ide¢ otwartego wywiadu
poglebionego (wywiadu narracyjnego, historii méwionej) odnalaztam w zatoze-
niach hermeneutyki, zgodnie z ktérymi rozumienie ludzkiego dziatania, zycia
jest mozliwe dzigki procesom interpretacji dokonywanych z pozycji analizujace;j
wlasne dziatanie (zycie) jednostki (Pilch, Bauman, 2001, s. 372).

Narzgdziem wywiadu uczynitam kwestionariusz zawierajgcy przygotowane
wczesniej podstawowe pytania. Taki wywiad nie ogranicza si¢ wedlug Roberta
S. Weissa (1994, s. 207-208) do ustalonego z gory zestawu pytan, lecz przypo-
mina rozmowe ukierunkowang. Przebiega zgodnie z wytyczong linig, ale jest ona
elastyczna i dopuszcza modyfikacje. Wazne, aby pytan wywiadu bylo niewiele,
wrecz kilka, i nawigzywaly do sedna interesujacego badacza zjawiska, ale nie
ukierunkowywaty odpowiedzi uczestnika badan.

Pytania wywiadu z nauczycielem koncentrowaty si¢ na sposobie formuto-
wania przez niego oczekiwan wobec ucznia u progu edukacji przedmiotowe;.
W przyjetej perspektywie oczekiwania sa elementem indywidualnej teorii na-
uczycielskiej, ktora tworzy si¢ w interakcjach okreslonych spotecznie i kulturo-
wo. W tym wypadku szczegolnie zajmowato mnie dotarcie do nauczycielskiego
obrazu ucznia u progu edukacji przedmiotowej, jednakze zauwazytam jego nie-
rozerwalny zwigzek z nauczycielskim obrazem siebie.

W trakcie wywiadu nieustannie interpretowatam wypowiedzi respondentki,
kierujac do niej dodatkowe pytania wynikajace z poprzednich wypowiedzi. Ko-
lejne pytania wywiadu, kierunkowane indywidualng narracja uczestniczki ba-
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dania, dotyczyly najczesciej oczekiwan wzgledem procesu adaptacji ucznia, jej
uwarunkowan zwigzanych ze specyfika edukacji wczesnoszkolnej, ze specyfika
edukacji przedmiotowej, z wplywami srodowiska rodzinnego ucznia, z rolg na-
uczycieli obydwu edukacji.

Interpretacja bezposrednio wpleciona w kontekst wypowiedzi uczestnika
badan jest wymogiem wywiadu fenomenograficznego, ktory ma mie¢ charak-
ter semistrukturyzowany (Meczkowska, 2002, s. 23-24). Taka organizacja (stra-
tegia) wywiadu ma przede wszystkim ulatwi¢ uczestnikowi konceptualizacje
i werbalizacje jego doswiadczenia (najprawdopodobniej przeciez badany po raz
pierwszy tematyzuje interesujace badacza aspekty rzeczywistosci) oraz wptywac
na atmosfer¢ wywiadu, w ktorej istotne sg wzajemne zaufanie, szczero$¢, auten-
tyczno$¢, partnerstwo, pluralizm, dialog. Atmosfera wywiadu budowana na tych
zasadach wptynie na wierne odzwierciedlanie w wypowiedziach respondentow
tego, co naprawde mysla i czuja.

Wedhug Roberta K. Yina (2015, s. 145) wywiad jako sprawozdanie werbal-
ne nigdy nie jest wolny od stronniczosci, zawodnej pamigci, nieumiejetnego lub
niedoktadnego przekazu. W tej sytuacji autor zaleca potwierdzanie danych z wy-
wiadu przez informacje z innych zrodet!. Uwe Flick (2012, s. 141) wymienia
wywiad jako samodzielng metod¢ badan, lecz dopuszcza jej taczenie z innymi
metodami: ilo§ciowymi (np. sondazami) i jakoSciowymi (np. badaniami etnogra-
ficznymi, obserwacja uczestniczaca, badaniami fokusowymi). David Silverman
(2012, s. 140) uwaza, ze badacz prowadzacy wywiad musi uswiadomi¢ sobie,
jaki status przypisuje danym uzyskanym w wywiadach, rozwigza¢ metodologicz-
ng kwestie dotyczaca tego, czy wypowiedzi badanych dajg prosty dostep do ,,do-
swiadczenia”, czy tez jako aktywnie konstruowane ,,narracje” same wymagaja
analizy. Trzeba jednak podkresli¢, ze wedlug Dariusza Kubinowskiego (2010,
s. 214) ewentualne zafatszowanie obrazu swoich doswiadczen w wypowiedziach
badanych nie ma wigkszego znaczenia. W perspektywie fenomenograficznej
wszystkie wypowiedzi badanych stanowig rownorzedne, subiektywne konstruk-
cje ,,wycinka” rzeczywistosci. Zroznicowanie postrzegania tych samych aspek-
tow wspolnie doswiadczanej rzeczywistosci jest naturalnym objawem kreatyw-
nej aktywnosci jednostek w jakims jej wybranym zakresie (Moroz, 2013, s. 43).
Zebrane wypowiedzi nauczycieli majg zatem zrdznicowany charakter, sg wsrod
nich liczne deklaracje, opisy stanu idealnego i realnego. Wszystkie jednak doty-
czg ucznia, a wigc maja w tej perspektywie taka sama wartosc.

Podczas wywiadu nie dopuszczatam do wlasnej dominacji nad responden-
tem, udato mi si¢ unikng¢ traktowania mojej osoby jako eksperta w interesujace;j
mnie dziedzinie. Podczas wywiadu stawialam dodatkowe pytania, aby uzyskac
jak najwiecej wyjasnien. Stosowatam rozne strategie poglebiania wypowiedzi
nauczycieli, tj. powtorzenie, prosbe o wyjasnienie, prosbe o rozwinigcie, prosbe
o potwierdzenie (Moroz, 2013, s. 210-211). Uwazna analiza pytan pogtebiaja-

1 W przypadku projektu badan wlasnych bedg to przede wszystkim wyniki badan Michalak (2013).
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cych miata zredukowac wszystkie znaczenia narzucajace uczestnikowi badan
sposob rozumienia danego zjawiska.

Wszystkie wypowiedzi respondentek zostaly nagrane, a nastgpnie w catoSci
i dostownie zapisane. Materiat badawczy po transkrypcji byt gotowy do nastep-
nego etapu badan fenomenograficznych.

2.3. Przygotowanie danych do analizy

Wedhug Kubinowskiego (2010) zbieranie danych i ich analiza to w badaniach
jakosciowych dwie $cisle sprzezone czgsci tego samego procesu badawczego.
Wynika to m.in. z faktu, Ze zaplanowanie badan danego obszaru wymaga uprzed-
niego zorientowania si¢ badacza w danej problematyce, a tym samym dokonania
juz wstepnych wyborow, intuicyjnego ukierunkowania na cel badan. Wybor pro-
blematyki wynikal zatem z zainteresowania zjawiskiem trudnos$ci adaptacyjnych
czwartoklasistow oraz rolg nauczyciela edukacji przedmiotowej w do§wiadcze-
niach adaptacyjnych ucznia w czwartej klasie. Moje zainteresowania badawcze
koncentrowaty sie wokot nauczycielskiego obrazu (wizerunku, modelu) ucznia
rozpoczynajacego czwartg klase.

Uznatam, Ze najlepszym sposobem, aby dowiedzie¢ sig, jaki obraz ucznia
maja nauczyciele, ktdérzy dopiero przyjmuja pod opieke czwartoklasistg, bedzie
przeprowadzenie indywidualnych wywiadoéw otwartych z nauczycielami jezyka
polskiego aktualnie uczacymi w czwartej klasie. Wybor grupy badawczej wy-
nikat z dwoch powodow — jezyk polski jest przedmiotem o znacznym zakresie
godzinowym oraz z zatozenia oferujacym uczniom mozliwo$¢ roéznorakiej ak-
tywnosci.

Uzyskany materiat badawczy byl przygotowywany do analizy etapami. Prze-
prowadzitam 27 wywiadow semistrukturalnych, ktore nagrywalam. Nastepnie
sporzadzitam pelng transkrypcje kazdego wywiadu. Na tym etapie przygoto-
wywania danych do analizy pomingtam wypowiedzi niespojne i niedokonczone
i dokonatam kilkukrotnej redakcji sktadni wypowiedzi bez ingerowania w ich
tres¢. Nastepnie dokonatam kondensacji tematow poszczegolnych wywiadow
i uporzadkowatam je wedtug wypowiedzi dotyczacych tych samych poje¢, na za-
sadzie stéw-kluczy, gtownych watkow, bez odnoszenia si¢ do struktury wywiadu.
Odbyto si¢ to na poziomie zarowno wszystkich wywiadow, jak i pojedynczego
wywiadu. W ten sposob uzyskatam fragmenty wypowiedzi do analizy koncen-
trujace si¢ wokot poje¢ zwigzanych z postrzeganiem ucznia u progu edukacji
przedmiotowej, ale takze reprezentacje dodatkowe zwigzane z ich rozumieniem.
Wazne bylo wytonienie rowniez tych ukrytych reprezentacji, ktore pojawily sie¢
na marginesie poszczegolnych wypowiedzi, a ktore wykraczaja poza pierwotnie
wytyczony cel badania. Na tym etapie analizy zauwazytam, ze ujawnione repre-
zentacje odnoszg si¢ do czynnikow warunkujacych adaptacj¢ ucznia. Uporzadko-
waltam je zatem w nastepujace grupy, ktore pozostajg ze soba w relacji:
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* zasoby ucznia,

* $rodowisko edukacyjne ucznia (edukacja zintegrowana, edukacja przed-

miotowa),

» $rodowisko rodzinne ucznia.

Kolejnym etapem przygotowania danych do analizy bylo poréwnanie frag-
mentow wypowiedzi, ktore polegato na okresleniu roznic i podobienstw migdzy
wyrazonymi w materiale koncepcjami dotyczacymi réznych obrazéw ucznia.
Nastepnie odbyto si¢ grupowanie polegajace na uporzadkowaniu uzyskanych
wczesniej podobienstw i rdznic, co miato doprowadzi¢ do nazywania ogdlnych
form danych koncepcji. Nastepnym krokiem byta artykulacja, podczas ktorej
uogolniatam formy obejmujace odrgbne sposoby postrzegania ucznia u progu
edukacji przedmiotowej. Na etapie ustalenia kategorii opisu nazwatam rdézne
koncepcje dotyczace ucznia czwartej klasy. Te kategorie opisu zostaly wylonio-
ne z wypowiedzi nauczycieli opisujacych badane zjawiska, natomiast liczne ich
uzasadnienia, doprecyzowania ztozyly si¢ na obszary relacji miedzy kategoria-
mi opisu.

Wszystkie nazwane koncepcje, zgodnie z poprzednim ustaleniem, przypo-
rzadkowatam do poszczegolnych grup stanowiacych czynniki warunkujace ada-
ptacje ucznia do warunkéw edukacji przedmiotowe;.

W wyniku wlasciwej analizy danych uzyskanych w 27 indywidualnych
wywiadach otrzymatam przestrzen wynikowa, ktora przybrata posta¢ narracji,
w wigkszej mierze sktadajacej si¢ z cytatow z wypowiedzi badanych nauczycie-
lek jezyka polskiego. Jej czesci (ktérych wyznacznikami sg kategorie opisu) sg
logicznie polaczone, tworzace spdjna calos¢ odnoszaca sie¢ do wyszczegolnio-
nych wczesniej grup czynnikow warunkujacych adaptacje ucznia.

2.4. Nauczycielski obraz ucznia — mapa amalgamatu

W badaniu fenomenograficznym najbardziej przejrzystym sposobem ukazania
pluralnosci sposobow do$wiadczania §wiata, r6znych sposoboéw konceptualizo-
wania tego samego zjawiska — bedzie skonstruowanie mapy. Wedtug Kubinow-
skiego (2010, s. 253) mapa jest przewaznie rodzajem nichierarchicznych sieci
pozwalajacych na sformulowanie ramy pojgciowej badanego zjawiska. Alicja
Jurgiel (2009, s. 142) ,,rysowanie” mapy nazywa rezultatem poznawczym feno-
menografii i podkresla jej praktyczny wymiar — mapa ujmuje bowiem rdzne spo-
soby uczestniczenia jednostki w $wiecie. Badaczka prezentuje np. mape¢ przed-
stawiajaca koncepcje znaczenia szkoly do$wiadczanej przez uczniow (Jurgiel,
2009, s. 150). Nowak-Eojewska (2011) z kolei prezentuje mape¢ nauczycielskich
sposobow rozumienia wiedzy spotecznej uczniow.

W przypadku prezentowanego projektu badan na mape nauczycielskich kon-
ceptualizacji ztozyly si¢ warstwy amalgamatu — rdzne obrazy ucznia na poczat-
ku czwartej klasy wylaniajace si¢ z wypowiedzi nauczycielek jezyka polskiego.
Warstwy te natomiast sg tworzone przez konceptualizacje r6znych poje¢ zwigza-
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nych z postrzeganiem i oceng ucznia w rozmaitych kontekstach. Mozna zauwa-
zy¢, 7ze nazwane i opisane warstwy amalgamatu jako komponenty mapy ukta-
daja si¢ w system czynnikoéw warunkujacych adaptacjg¢ ucznia u progu edukacji

przedmiotowej (rysunek 3).
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Rysunek 3. Mapa amalgamatu — nauczycielskiego obrazu ucznia u progu edukacji

przedmiotowej
Zrédto: opracowanie wilasne.
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2.5. Dobor badanych i charakterystyka uczestnikow badan

Podczas realizacji badan, jako nauczyciel mianowany jednej z odwiedza-
nych szkol, bylam wiarygodna w oczach badanych. Nie napotkalam zadnych
trudno$ci w dotarciu do respondentek, ktore rekrutowaly si¢ ze wszystkich
szkot na terenie podwarszawskiego miasta i gminy. Bedac nauczycielem jezy-
ka polskiego w czwartej klasie, bytam dla moich rozmoéwczyn réwnorzednym
podmiotem wywiadow. W zachodzacej migdzy nami interakcji najwazniejszy
byl wspoélny jej podmiot — uczen u progu edukacji przedmiotowej. W strategii
jakosciowej asymetria relacji miedzy badaczem i badanym jest potrzebna, aby
ten samodzielnie konstruowal swoja wypowiedz, okreslal obszary i stopien
»gtebokosci” wilasnej narracji (Pilch, Bauman, 2001, s. 328). Tu rodzg si¢ wat-
pliwosci, bo cho¢ w zadnym wywiadzie moja pozycja nie byla dominujaca, to
trudno ja okresli¢ ,,naiwng poznawczo”. Moje respondentki shusznie czuly si¢
ekspertkami w interesujacych mnie zagadnieniach i rowniez moja osobg trakto-
waly w ten sam sposob. Trudnoscig byto dla mnie zachowanie pasywnej postawy
wobec ustyszanych wypowiedzi, tym bardziej ze respondentki oczekiwaty ode
mnie aktywnoS$ci. Zaistniala sytuacja miala jednak i dobrg stron¢. Nie wystgpi-
o ryzyko nieswiadomego konstruowania przez badacza takich kategorii, ktére
wykraczaly poza sensy obecne w tekscie wypowiedzi badanych, gdyz byly one
w zakresie mojego doswiadczenia i na biezgco podlegaly weryfikacji.

W doborze proby badawczej kierowatam si¢ dbatoscia o wierny opis spo-
sobu postrzegania przez nauczycieli ucznia rozpoczynajacego nauke w klasie
czwartej. Wlasnymi badaniami wlasciwymi objetam kazdego nauczyciela jezyka
polskiego w czwartej klasie na terenie miasta i gminy, czynnie wykonujacego
swoja prace w okresie od marca do czerwca 2014 roku. W badaniach wtasci-
wych wzieto udzial 27 nauczycielek jezyka polskiego pracujacych w czwartej
klasie. Wigkszo$¢ badanych petnita funkcje wychowawcy klasy od poczatku pra-
cy zawodowej, dwie nauczycielki petnily t¢ funkcje po odbyciu stazu. Nauczy-
cielki miaty wymagane kwalifikacje zawodowe: tytut magistra po pigcioletnich
studiach filologii polskiej (17), uzupeliane kwalifikacje na trzysemestralnych
studiach podyplomowych filologii polskiej, po ukonczonych piecioletnich stu-
diach na kierunkach pedagogicznych: pedagogika opiekunczo-wychowawcza
(1), edukacja poczatkowa (1), nauczanie poczatkowe (2), edukacja wczesnosz-
kolna (1), pedagogika wczesnoszkolna (1), pedagogika ogdlna (1), filologia kla-
syczna (1), licencjat po trzyletnich studiach filologii polskiej (2). Cz¢$¢ badanych
nauczycielek majacych tytut magistra filologii polskiej takze ukonczyla studia
podyplomowe na kierunkach: logopedia (2), bibliotekoznawstwo (2), edukacja
wczesnoszkolna (1). Jedna z badanych miata tytul magistra filologii polskiej
i filologii angielskiej.

Placowki, z ktorych rekrutowaty si¢ uczestniczki badan, znajdowaly si¢ na te-
renach wiejskich (4 szkoty) i w miescie (5 szkot). Nauczycielki miaty rozny staz
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zawodowy: 4 lata (1), 6 lat (1), 7 lat (1), 8 lat (2), 9 lat (2), 10 lat (1), 12 lat (2),
141at (1), 15lat(1), 181at(2),201at(2), 22 lata (4), 23 lata (2), 26 lat (1), 28 lat (2),
33 lata (1), 36 lat (1).
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W wyniku analizy tresci wywiadow ustalitam kategorie opisu sktadajace si¢
na przestrzen wynikowa. Dokonana kategoryzacja dotyczyta oczekiwan wobec
ucznia, a przyjetym kryterium uporzadkowania materiatu badawczego byt spo-
sob postrzegania ucznia w réznych kontekstach spolecznych: jego idealizacja,
srodowisko rodzinne, edukacja zintegrowana, edukacja przedmiotowa.

Nauczycielski obraz ucznia stanowi rodzaj wiedzy ,,wypelniajacej”, powsta-
jacej miedzy rozumieniem formalnego statusu ucznia a jego statusem niefor-
malnym i znajomoscig osobistg dzieci, ich mozliwosci i potrzeb. Ten osobisty
wymiar wiedzy pedagogiczne] przeklada si¢ na osobisty wymiar postrzegania
ucznia, wyjasniajac pekniecia, rdznice, niejednorodnos¢ jego obrazu (Batacho-
wicz, 2014, s. 178-179).

Prezentacji wynikow badan dokonatam w formie narracji zlozonej z wypo-
wiedzi uczestniczek badan oraz siatek znaczen nadawanych przez nauczycielki
pojeciom wytonionym podczas analizy danej kategorii. Obydwa sposoby prezen-
tacji wynikdéw sa jednoczesnie sposobem ich interpretacji. Drugi sposob prezen-
tacji — siatka znaczen — akcentuje jezykowy walor tych wypowiedzi — ilustruje
bowiem, w jak zréznicowany stylistycznie sposob uczestniczki badan ujmujg
swoje doswiadczanie pewnego wycinka wspolnej rzeczywistosci. Takie ujecie
zjawiska w jezyku potocznym zdaje si¢ szczeg6lnie przybliza¢ ich wersje swia-
ta, do ktorych podjetam prébe dotarcia. Latwo w nich dostrzec podobny dobor
stownictwa przez respondentki i jednoczesnie uchwyci¢ dominujgcg tendencje
w sposobie okreslania, nazywania poje¢. Pola semantyczne wylonionych katego-
rii nazywam siatkami znaczen, gdyz uwidocznia si¢ w nich przenikanie, powig-
zanie roznorodnych koncepcji, ktore w podejsciu calosciowym pokazuja pewne
tendencje ukryte w wypowiedziach nauczycielek. Kazda z siatek zawiera zna-
czenia sktadajace si¢ na pewien wspolny sposdb postrzegania danego elementu
zwigzanego z uczniem u progu edukacji przedmiotowej. Kazda z kategorii sta-
nowi zatem jedng z warstw amalgamatu ucznia u progu edukacji przedmiotowej,
ktora ulega kolejnym rozwarstwieniom. Po analizie i odkryciu poszczegdlnych
warstw dokonuj¢ proby nazwania i opisu spdjnego, calosciowego, cho¢ niewol-
nego od peknig¢ i sprzecznosci nauczycielskiego obrazu ucznia. Poczyniona
w ten sposob analiza i interpretacja wypowiedzi respondentek pozwoli zdefinio-
wac wiele zjawisk zwigzanych z adaptacja ucznia u progu edukacji przedmioto-
wej.
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3.1. Uczen idealny

Tak jak ideal w codziennosci stanowi norme¢ w ocenie innych i cel dazen,
tak ten zwerbalizowany w wypowiedziach obraz idealnego ucznia czwartej klasy
odzwierciedla kierunek nauczycielskich dziatan edukacyjnych i oceng jego zaso-
bow zgodne z ich oczekiwaniami.

Wzgledem wypowiedzi ustnych ucznia u progu czwartej klasy nauczycielki
sprecyzowaly swoje oczekiwania w nastepujacy sposob:

Wypowiedz ustna ma byc¢ logiczna, spojna, ze z latwosciq wyroznimy w niej wstep,
(...) zeby nie bylo kolokwializmow, plynna wypowiedz, swobodna, zeby dzieci czuly sig¢
z jezykiem swobodnie. (w.8)

Poprawnie wypowiadac sie¢ na proste tematy, dotyczqce jego otoczenia, ale i przeczyta-
nego tekstu, elementow swiata przedstawionego. (w.9)

Powinno umie¢ si¢ wypowiedzie¢ na dany temat, by¢ aktywne, ale to zalezy od wrazli-
wosci dziecka, cech charakteru i calej jego skomplikowanej natury, powinno sie wypo-
wiedzie¢ petnymi jednym, dwoma zdaniami (...) (w.15)

Wypowiadanie si¢ ustnie petnymi wypowiedziami, zdaniami, powinno kilkoma zdania-
mi cos opowiedziec¢, co si¢ wydarzylo, jak i jakie byly skutki, ale nie na zasadzie wyli-
czanki. (w.20)

Zeby potrafity budowa¢ dtuzsze wypowiedzi ustne na lekcji, rozwiniete zdania, zdania
ztozone (...). (W.27)

Wymagamy bogatego stownictwa, (...) wymagam, aby dziecko odpowiedziato petnym
zdaniem, kilkuzdaniowa (pig¢é, szes¢ zdan) wypowiedz (...). (w.18)

W wypowiedziach nauczycielek zakres oczekiwan wobec umiejetnos$ci re-
dagowania pisemnych wypowiedzi na poczatku nauki jest bardzo szeroki i do-
tyczy: formy (Swiadomego zastosowania), wynikajacej z formy budowy tekstu
(z uwzglednieniem tréjdzielnosci: wstep, rozwiniecie, zakonczenie), popraw-
nosci jezykowej (stylistyki, sktadni, interpunkcji, ortografii), estetyki pisma,
dhugosci tekstu, spéjnosci, realizacji danego tematu (,,praca na temat”), czasu
redagowania wypowiedzi.

Wyzsze oczekiwania wobec ucznia ujawniajg si¢ w nastgpujacych wypowie-
dziach:

Dziecko powinno umie¢ skonstruowac opowiadanie jako podstawowq forme, wyodreb-
ni¢ akapity, wiedzieé¢, czemu one stuzq, bo w czwartej klasie nie ma na to czasu (...).
(w.19)

(...) Powinien zbudowac¢ wypowiedz od pigciu do dziesigciu zdan, przy trojdzielnosci
tekstu, prace majq by¢ na temat. Potrafi odréznié formy wypowiedzi: opowiadanie,
opis, list, pocztowka. (...) Mie¢ czujnosc ortograficzng, (...) Zeby byly nauczone samo-
oceny swojej wypowiedzi — refleksji (...). (W.5)
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(...) Wypowiada¢ si¢ w prostych formach, przede wszystkim opowiadaniu, zna¢ zasady
ortograficzne (pisownia rz, z, ch, h, u, 0, lgczna i rozlgczna z nie). (w.9)

Pisanie podstawowych form pisemnych, ktore pojawiajq sie juz w drugiej klasie: opis,
opowiadanie. Powinien znac zasady ortograficzne, umiec je zastosowaé w ¢wicze-
niach, ktore sq wstgpem do poznawania kolejnych zasad (...). Wypowiedz pisemna ma
by¢ wyczerpujgca, akapit, wstep, rozwinigcie, zakonczenie. (W.22)

W trzeciej klasie sq elementy pisania diuzszych form, ale podstawq jest opowiadanie,
zeby umialo pisemnie odpowiedzie¢ petnym zdaniem na pytanie, napisac ogloszenie,
zaproszenie, elementy listu, wigc to juz powinno by¢ opanowane. (w.20)

Oczekiwania nizsze obrazuja nastgpujace wypowiedzi:

Pisac krotkie formy wypowiedzi, bo o wypracowaniach to nie ma mowy, opis, krociutkie
opowiadanie, ogloszenie, nie musi wiedziec, co to za forma, musi umie¢ wypowiedziec¢
sig na temat, a nie krqzy¢ wokol tematu, co oczywiscie tez jest pewng formg wybrniecia
z sytuacji, lepiej cos powiedzie¢ niz nic. Strescic¢ przeczytany tekst lub wypowiedziec sig
na jego temat, o wrazeniach. (w.23)

Zeby umialo sie wypowiedzie¢ nawet jednym zdaniem i znato podstawowe zasady
ortograficzne. (w.21)

Ale w ogdle nie wymagam form redagowania opanowanych w stopniu wysokim, bo na
to majq jeszcze czas (...). Wilasnie dac im czas na to, tymi ,, pisarzami’” jeszcze zostang
(...). Wiec nie chodzi o to, aby napisaly duzo i nie na temat, ale krocej i sens tych zdan,
prawidlowo gramatycznie, logicznie powinno byc¢. (w.24)

Jakos tak nastawiona jestem na to, ze dopiero mam ich nauczy¢é wypowiadania sig
pisemnego w konkretnej formie, dlatego nie muszq umiec tego na poczgtku (...). (w.26)

Pisanie poprawnie pod wzgledem ortograficznym ortogramow z klas mlodszych, pod-
stawowych. (w.4)

(...) Wypowiedz pisemna petnym zdaniem zakonczonym kropkq, umie wyrazi¢ swoje
zdanie petnym zdaniem, uzywajqc prostych argumentow. (w.1)

Ortografia — znajomos¢ podstawowych zasad, wymiennosci. (w.26)

(...) Pisemnie zapisa¢ kilkuzdaniowg wypowiedz, choc¢by takq, jakq ustyszal; w miare
odpowiedziec¢ na pytania do tekstu, samodzielnie, w ramach notatki zredagowac dwa,
trzy zdania,; podstawowe ortogramy, z ktorymi obcowal w klasach 1-3, wielka litera
w wyrazach, ktore zna z codziennosci (miejscowosc, nazwisko, kraj). (w.7)

(...) Zwracam uwage na grafig, pismo ma by¢ przede wszystkim dla mnie czytelne, nie
mecze dziecka kaligrafowaniem, ale najwazniejsze, zebym mogla to przeczytaé. (w.26)

(...) Pisanie — umiejetnosci grafomotoryczne sq rozne, ale musi by¢ sprawne. Moze by¢
rozny stopien estetycznosci, ale sprawne musi by¢ (...). (w.27)
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(...) Zeby zaczynato wielkq literq i koniczylo kropkq, zeby te zdania byly w miare
z sensem, zrozumiate (...). (W.26)

Umiejetno$¢ czytania jest uznawana przez wszystkie respondentki za naj-
wazniejsza, z ktéra uczen powinien przekroczy¢ prog czwartej klasy. Sprawne,
dobre, plynne czytanie to opanowana technika czytania, ktoéra wptywa na rozu-
mienie tekstow literackich 1 polecen w podreczniku, ¢wiczeniach. Jest to umiejet-
nos$¢, ktorg uczen ma niejednokrotnie mozliwos¢ eksponowac na lekcji:

Czytanie calosciowe jest potrzebne do zrozumienia trudniejszych tekstow, ktore poja-
wiajq sie w klasie czwartej, kluczowa umiejetnosc. (w.22)

(...) Dzieci powinny czytac¢ plynnie teksty z podrecznika trzeciej klasy, ze zwracaniem
uwagi na interpunkcje. (w.20)

Przede wszystkim czytaé ze zrozumieniem, Zeby mogli dobrze sie wypowiadac, rozma-
wiac o tekstach, ktore przeczytali. Do klasy czwartej majq przyjsc z tg gotowq umiejet-
nosciq. (w.14)

Powinien sprawnie czytac¢, czytaé gtosno i ze zrozumieniem (...). (W.9)

(...) Czytanie ptynnie, z uwagq zatrzymuje sie na znakach interpunkcyjnych (...). (w.7)

Umie dobrze przeczyta¢ tekst, plynnie, czytaé ze zrozumieniem, dotyczy to tez polecen.
(w.1)

Powinien mie¢ opanowang plynng technike czytania, rozumienie tekstu przeczytanego
wysokie, to znaczy po jednokrotnym przeczytaniu wie, o czym mowa w tekscie (...).

(w.17)

Dobrze opanowana technika czytania, czytania ze zrozumieniem tekstow roznej diugo-
Sci i roznych tekstow, tekstow literackich (...). (W.12)

Oczekuje, ze dziecko bedzie plynnie czytato, z wlasciwg intonacjq (...). (w.10)
Czytac¢ plynnie, catosciowo (...). (w.3)
Jesli czytanie jest swobodne, to jest to baza dla pozostalych umiejetnosci. (w.27)

Generalnie po ukonczeniu klasy trzeciej powinien czytac ze zrozumieniem rozne teksty
literackie (...). (W.6)

Oczekuje dobrego czytania glosnego i cichego, ze zrozumieniem (...). (W.4)

Po pierwsze powinien plynnie czytaé, podejmowac proby czytania z interpretacjg glo-
sowq. (W.5)

Na pewno powinien czyta¢ plynnie i czytac¢ ze zrozumieniem, wiec nie chodzi tylko
o sprawnos¢, ale takze o umiejetnosc analizy tekstu (...). (W.27)
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Wsrdd nauczycielek jest grupa, ktéra ma nizsze oczekiwania wzgledem po-
ziomu umiejgtnos$ci czytania ucznia — jest dopuszczalne, aby uczen sylabizowat
dtuzsze wyrazy, czytalt w miare plynnie. Skupiaja si¢ one na poziomie rozumie-
nia tekstu przez czytajacego:

Jego czytanie w miarg ptynne krotkich tekstow, czyli diuzsze wyrazy jeszcze moze syla-

bizowaé. (w.23)

Czytanie w miare plynne, Zeby wiedzialy, o co chodzi, czytajgc, rozumienie tekstu, zeby
szto razem z technikq. Nie musi czyta¢ rewelacyjnie, bez zadnego zajgkniecia, ale ze-
bym ja tez zrozumiata, co on czyta. (w.26)

Zeby umial przeczytaé, zrozumial ten tekst, w miare plynnie na tyle, zeby to zrozumiat,
wedtug mozliwosci dziecka (...). (W.24)
Umie¢ przeczytaé tekst, powiedzie¢ na ten temat kilka stow (...). (w.2)

Respondentki okreslajg tez oczekiwania co do zakresu uczniowskich wiado-
mosci z gramatyKki jezyka polskiego:

Zna czesci mowy odmienne: czasownik, rzeczownik, przymiotnik, rozroznia, zna prostq
odmiane, na co odpowiada, proste stopniowanie, przystowek — ze jest. (w.15)

Tak wlasciwie to, co jest w klasie czwartej, to si¢ rozklada spiralnie, a wigc czesci
mowy: rzeczownik, czasownik, przymiotnik, przystowek, rozroznienie form czasownika,
osobowej, nieosobowej... Nawet osoba, to one wiedzq z klasy trzeciej. (w.20)

Zna czasownik, rzeczownik, przymiotnik, rozroznia zdania ze wzgledu na cel wypowie-
dzi, buduje zdania z rozsypanek wyrazowych (...). (W.5)

Potrafi nazwaé czesci mowy, zadaé pytanie. (w.17)
Rozréznia pieé czesci mowy. (w.10)
Podstawowe wiadomosci z gramatyki z klas 1-3. (w.11)

Z zakresu gramatyki utrwalone podstawowe wiadomosci o rzeczowniku i czasowniku.
w.7)

Gramatyka — rozpoznaje czesci mowy: czasownik, rzeczownik, przymiotnik, przystowek
(...).- (w.22)

(...) Rozpoznawaé czesci mowy i nazywac rzeczownik, czasownik, przymiotnik, liczeb-
nik. (w.9)

Nauczycielki postuguja si¢ zwrotami: zna w znaczeniu ,,ma wiadomos$ci na
temat” i rozpoznaje, rozroznia w znaczeniu ,,wskazuje, nazywa”, lecz nic czy nie-
wiele ,,wie na temat”. Rozpigtos¢ oczekiwan zwigzanych z opanowaniem kon-
kretnych tresci jest rozna. Najczesciej uczestniczki badania wymagajg ,,znajomo-
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$ci”, ,rozroznienia” rzeczownika, przymiotnika i czasownika, pozycja liczebnika
i przystéwka jest zmienna.

Uczen idealny w obszarze jezykowym

czu¢ sig z jezykiem swobodnie; poprawnie wypowiadacé sie; wypowiadac sie petnym
zdaniem; budowaé dluzsze wypowiedzi ustne na lekcji; umie¢ wypowiedziec¢ sie na te-
mat, o wrazeniach; mie¢ bogate stownictwo, skonstruowac opowiadanie; wyodrebnic
akapity; odroznié formy wypowiedzi: opowiadanie, opis, list, pocztowka, ogloszenie,
zaproszenie, mie¢ czujnosc¢ ortograficzng, by¢ nauczonym samooceny, zna¢ zasady or-
tograficzne; pisemnie odpowiedzie¢ na pytanie pelnym zdaniem,; strescic tekst; umiec¢
wyrazi¢ swoje zdanie, pisac czytelnie; czytac plynnie teksty z podrecznika trzeciej kla-
sy, ze zwracaniem uwagi na interpunkcje; sprawnie czytac, gtosno i ze zrozumieniem,
dotyczy to tez polecen, zna¢ odmienne czesci mowy, przyslowek — ze jest; rozrozniac
zdania ze wzgledu na cel wypowiedzi; budowac¢ zdania z rozsypanek wyrazowych

Zrbdlo: opracowanie wlasne.

Znaczenia nadawane przez nauczycielki pojeciu zasoboéw jezykowych ucznia
wskazuja, ze wyraznie koncentrujg si¢ one na umiej¢tnosciach i wiadomosciach
zawartych w podstawie programowej, w wybranym programie nauczania. Swiad-
czy o tym wymienianie poszczegdlnych form pisemnej wypowiedzi, nazw czesci
mowy, uzycia akapitow. Wypowiedzi ujawniajg takze znaczace réznice w ujmo-
waniu poziomu opanowania danej umiejetnosci, np. od budowania zdania z roz-
sypanki wyrazowej (czynno$¢ za tatwa dla absolwenta klasy trzeciej), pisemnego
odpowiadania na pytanie pelnym zdaniem (prosta czynnos$¢ dla absolwenta klasy
trzeciej), po skonstruowanie opowiadania (ztozona czynnos$¢ dla absolwenta kla-
sy trzeciej). Przytoczone wypowiedzi reprezentujg takze rézne poziomy ogodlno-
$ci — czujno$¢ ortograficzna, swoboda jezykowa czy umiejetno$¢ samooceny nie
nalezg do konkretnych umiejetnosci, wigc mozna przyjaé, ze moga by¢ rozmaicie
rozumiane przez uczestniczki badan.

W wypowiedziach nauczycielek oczekiwana koncentracja ucznia jest zwia-
zana z:

— dyscyplina, ,,sluchaniem” nauczyciela, przestrzeganiem ustalonych zasad na
lekcji:
Dyscyplina, na poczqtku krecg sie, najpierw musze zadba¢ o ich koncentracje. (w.4)
Komfortowe warunki to: pani mowi — dzieci stuchajq, jest kontakt wzrokowy. (w.11)

U mnie na lekcji mozemy rozmawiaé, ale zeby te dzieci mnie troszke postuchaly, (...),
zeby umialy nad swojq zywiotowosciq zapanowac. (w.18)

Na pewno to jest ogromna zmiana dla dzieci, bo zmieniajq sie nauczyciele, kazdy wy-
maga czego innego, ta nauka wyglgda inaczej, dlatego ja wymagam, zeby stuchato



W galerii obrazow ucznia — kategorie opisu 57

tego, co mowie, o co prosze, rozumialo polecenia, bylo skoncentrowane na lekcji i na
moich poleceniach, bylo uwazne. (w.26)

Ciszy ich trzeba nauczy¢, bo cisza jest potrzebna do koncentracji, mowi jedna osoba.
Nauczyciel musi jej wymagac. (w.6)

Powinien wystucha¢ pytania do konca, stuchac, o co pytam (...) (w.22)
— aktywnoS$cia, motywacja do dzialania, checia:
Motywacja najwazniejsza dla czwartoklasisty. (w.6)

Jesli ma dobre checi w zakresie uwagi, koncentracji na lekcji, to jesteSmy w stanie is¢
dalej. (w.26)

Muszg pracowa¢ nad tym, zeby dluzej skupic¢ uwage. (w.18)
Zeby potrafily sie skoncentrowaé na 45 minut (...). (w.21)

Jest otwarty, pewny siebie, wie, co tu robi i wie, o czym mowi, jest aktywny — pyta,
udziela odpowiedzi, zadaje pytania, jest Smialy, a nie, ze boi si¢ zapyta¢, odezwad, ale
czuje, ze to wlasnie jego prawo do tego, zZe jesli ma wqtpliwosci, to powinien to sygna-
lizowac. (w.26)

Musi by¢ przygotowane na to, Ze zaczyna sie jakis kolejny etap, ze bedg zmiany i zZe
zmiany wymaga i jego podejscie do obowigzkow szkolnych, (...) to ono musi zabiegad,
zapytac, jesli czegos nie rozumie, bo nauczyciel nie bedzie za nim biegt i mu o tym
przypominal. To on musi wykazywac sie inicjatywq, zeby dowiedziec si¢ czegos wigcej,
czyli taka zmiana swiadomosci, jesli chodzi o uczenie sig, o szkole, o obowigzki. (w.26)

— zapamietywaniem tresci lekcji:
Oczekuje, zeby zapamietywali wiedze przekazywang na lekcji, bo przeciez nie wszystko

bedg miec¢ zapisane w zeszycie. (w.14)

Przywotane wypowiedzi nauczycielek ujawniaja, ze zasoby poznawcze ucznia s rozu-
miane jako umiejetno$¢ stuchania tego, co mowi nauczyciel, a szczego6lnie jego pole-
cen, a wigc ,,shuchania si¢”.

Uczen idealny w obszarze poznawczym

stucha¢, stuchaé tego, co mowie; wystuchac polecenia do konca; stucha¢d, o co pytam,
rozumie¢ polecenia; by¢ skoncentrowanym na lekcji, na moich poleceniach; by¢ uwaz-
nym, zapanowac¢ nad zywiolowosciq; dluzej skupi¢ uwage, potrafi¢ si¢ skoncentrowac
na czterdziesci pie¢ minut, sygnalizowa¢, musi zabiegaé, zapytac, wykaza¢ sie inicja-
tywq,; zapamietywac wiedze przekazywang na lekcji

Zrodto: opracowanie wilasne.
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Respondentki postawe sluchania utozsamiaja ze statyczno$cia i bezruchem
— dziecko, ktore stucha, nie rusza si¢ w wyznaczonym czasie — 45 minut lekcji.
W wypowiedziach nauczycielek brak ruchu ucznia jest miernikiem jego uwagi,
koncentracji. Wyr6zniajace sa wypowiedzi wskazujace, ze nauczycielki preferuja
aktywnos$¢ ucznia. Ujawniajacy si¢ sposob myslenia o aktywnos$ci ucznia, a wiec
jego sygnalizowanie, zabieganie, wykazywanie sig¢ inicjatywq, zapytanie stawia
nauczyciela w pozycji wyczekujacej wobec ucznia. Ostatecznie — aby siegnac po
wiedze — uczen musi przyj$¢ do nauczyciela, ktory ja ,,ma”, musi ,,co$” pokonac.
Wyrazna jest tu tendencja w mysleniu o wiedzy jako o czyms$ zewngtrznym, wie-
dza jest przekazywana uczniowi pod warunkiem ustalonym przez nauczyciela.

Okazywanie emocji podczas pokonywania trudno$ci jest postrzegane przez
uczestniczki badan jako brak samokontroli, ktora jest oznaka braku dojrzatosci
ucznia na tym etapie.

Dziecko musi by¢ emocjonalnie dojrzate do szkoly, czu¢ sie bezpiecznie, (...) ze nawet
Jjak cos sie nie powiedzie, rozplacze sie, ale jest w stanie sie uspokoic, jest samodzielne,
rozpoznaje emocje i uczucia innych. (w.15)

Mousi by¢ stabilne emocjonalnie, musi wiedziec, kiedy si¢ odezwac, a kiedy nie — to takie
wychowanie spoleczne, stucha¢ nauczyciela, mowic¢ wtedy, kiedy sie zglosi, kiedy jest
poproszone, szanowac¢ innych i ich stucha¢, czu¢ sig bezpiecznie na lekcji. (w.15)

Powiadomienie dziecka, ze czwarta klasa to inny tryb nauki, zeby one z ,,dojrzatosciq”
i spokojem przyszly do klasy, w ktorej bedq inni nauczyciele, bedg zmienialy si¢ czesto
sale, sprawne wchodzenie, znalezienie si¢ w sali. (w.27)

Zeby sie tej szkoty nie baty (...) Chcialabym, zeby te dzieci byly dojrzalsze, a to takie
duze dzieci! (w.18)

Zeby potrafity przyja¢ co$ do wiadomosci, nie ptakaty, nie rozpaczaly, zeby si¢ nie
baty tego nowego nauczyciela, zeby umiaty znosi¢ porazki, (...) zeby nie byto ptaczu.
(w.21)

Podczas codziennego funkcjonowania w rzeczywistosci szkolnej uczen
czwartej klasy powinien w opinii badanych nauczycielek odznacza¢ si¢ stabil-
nos$cig emocjonalng:

Stabilnosé emocjonalna to dobre samopoczucie, poczucie bezpieczenstwa, powinno
wiedzieé, dlaczego przychodzi na lekcje, jak ma jakies zaburzenia — to trudne, ale 0gol-
nie dziecko powinno wiedziec, ze przychodzi na lekcje, zeby si¢ czegos dowiedziec,
podzieli¢ swojqg wiedzq. (w.15)

Dojrzalosé, stabilno§¢ emocjonalna ucznia przejawia si¢ w jego akceptuja-
cej postawie wobec zasad i norm obowigzujacych w szkole, na lekcji:
Mysle, ze takze musi by¢ swiadomy konsekwencji niedostosowania si¢ do zasad. Na

poczqtku ustalamy te zasady, nawet z tymi nieprzygotowaniami do lekcji, wigc jezeli
tego nie wykona, musi liczy¢ sig z konsekwencjami. (w.26)
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Emocjonalnie powinien by¢ uodporniony na niepowodzenia. (...) Muszq si¢ wypowia-
daé, muszq mowié, a nie ba¢ sig tego, ze jak cos powie, to zle. (w.20)

Emocjonalnie muszq by¢ przygotowani, ze na kazdym przedmiocie sq inne wymagania,
przedmiotowy system oceniania rozni si¢ od innych, ze majq stycznos¢ nie z jednym
systemem — tak jak w klasach 1-3 sobie nauczyciel ocenial, tylko zeby zdawali sobie
sprawe, ze trzeba inaczej organizowac czas pracy. (w.27)

W kolejnej siatce znalazly si¢ znaczenia dotyczace emocji. Znamienne jest, ze
uczestniczki badan — obok poczucia bezpieczenstwa — precyzuja takze nieprzy-
jemne emocje, ktore odczuwa uczen: poczucie porazki, niepowodzenia, rezygna-
cji, niepokoju.

Uczen idealny w obszarze emocjonalnym

by¢ emocjonalnie dojrzatym; czu¢ si¢ bezpiecznie; by¢ w stanie sig uspokoic; by¢
samodzielnym; rozpoznawaé emocje i uczucia innych; wiedzie¢, kiedy si¢ odezwac,
stucha¢ nauczyciela, mowic wtedy, kiedy sig¢ zglosi, kiedy jest poproszonym; szanowa¢
innych i ich stuchaé,; przyjgé cos do wiadomosci; umie¢ znosi¢ porazki; by¢ swiado-
mym konsekwencji niedostosowania si¢ do zasad; liczy¢ si¢ z konsekwencjami, by¢
uodpornionym na niepowodzenia; by¢ przygotowanym, ze na kazdym przedmiocie sq
inne wymagania, zdawac sobie sprawe, ze trzeba inaczej organizowa¢ czas pracy

Zrbdlo: opracowanie wilasne.

Emocjonalna dojrzatos¢ w wypowiedziach nauczycielek to $wiadomos$¢, ze
s zasady, ktorych nalezy przestrzegaé, np. wiedzie¢, kiedy si¢ odezwac, ze trze-
ba (si¢) organizowaé, wyjs¢ naprzeciw roznym wymaganiom na poszczegolnych
przedmiotach. Zewngtrznym objawem bycia swiadomym wedhug nauczycielek
jest postuszenstwo wzgledem zasad, uznanie wladzy nauczyciela w ich egzekwo-
waniu, w wyciagganiu konsekwencji, karaniu.

Prawidlowe funkcjonowanie w zespole klasowym zdaniem badanych nauczy-
cieli polega na:
— efektywnej komunikacji miedzy dzie¢mi:

Przede wszystkim, zeby byly wobec siebie wyrozumiale (...), Zeby siebie stuchaly. (w.20)

Powinno by¢ grzeczne, a wiec posiadac te umiejetnosci potrzebne w grupie, ze stucha-
my innych, a oni pozniej powinni mnie stucha¢ (...). (w.15)

— wzajemnej akceptacji:
Nie muszq sig¢ lubic¢, nie muszq ze sobq spedza¢ czasu, ale muszq sie szanowac. (w.13)

Dyscyplinuje ich, ze sq jedng grupg, ze mogq sie nie lubi¢, ale muszq szanowacé, zy¢
w zgodzie, a jak majg problemy to do mnie (...). (w.25)
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Przede wszystkim, zeby sobie nie dokuczaly, nie wybieraly dziecka, na ktorym mogq si¢
wyzywac, najbardziej to mnie boli, jak jest jakies dziecko nielubiane, odrzucane. (w.21)

— zdrowej rywalizacji, wzajemnym motywowaniu sie, szczegolnie okazywa-
nym podczas pracy w grupie:

Dziecko powinno umie¢ wspotpracowaé w grupie. (w.12)
Oczekuje otwartosci, nie powinny wySmiewac sie, pracujgc w grupie, dokuczac sobie.
(w.22)
— informowaniu nauczyciela o swoich potrzebach w stosunku do siebie i ro-
wiesnikow:
Jesli ma trudnosci, to powinno podzieli¢ si¢ swoim niepokojem. (w.12)

(...) A ja oczekuje, ze bedzie mnie informowato od razu o swoich problemach. Miatam
sytuacje, kiedy dziewczynka nie zglosita swojej potrzeby fizjologicznej! (w.16)

Dziecko w czwartej klasie powinno umieé zglosi¢ swoje podstawowe potrzeby doroste-
mu. Ostatnio dziecko nie zglosito mi, ze chce siusiaé! (w.5)

Uczen (...) wspolpracujqcy, ktory, jesli czegos nie rozumie, to potrafi zasygnalizowac,
a nie wycofac sie (...). (w.27)

— akceptowaniu rozwigzan nauczyciela:

Jesli oczekujg ode mnie ingerencyi, to ja musze o pewnych rzeczach wiedzie¢ wczesniej

(...). (w.19)

Powinno (...) posiadac te wiedze (...), Ze pani jest tq starszq osobg, ktorej powinienem
stuchaé, co mnie ukierunkowuje. Na tym polega dojrzalos¢, na tym cata lekcja stoi,
dzieci do tego niedostosowane to wielki problem. (w.15)

Zestawione w siatce znaczen wypowiedzi ilustruja pewna wyrazng tenden-
cje¢ w sposobie myslenia nauczycielek o zasobach spotecznych ucznia, ktore
uzewnetrzniajg si¢ w jego relacjach z rowiesnikami i w relacji z nauczycielem:

Uczen idealny w obszarze spolecznym

by¢ wyrozumialym, grzecznym, posiadac umiejetnosci potrzebne w grupie; szanowac
innych; zy¢ w zgodzie; umie¢ wspolpracowac w grupie; umiec¢ podzieli¢ sie swoim
niepokojem, informowaé od razu o swoich problemach; zglaszaé swoje podstawowe
potrzeby dorostemu; potrafi¢ zasygnalizowad, jesli czegos nie rozumie; posiadac wie-
dze, Ze pani jest tq starszq osobq, ktorej powinienem stuchac

Zrédto: opracowanie wlasne.

Uczestniczki badan uzywaja wyrazen o bardzo wysokim poziomie ogélnosci:
by¢ grzecznym, posiadacé umiejetnosci potrzebne w grupie, Zy¢ w zgodzie, umiec
wspoipracowac — odnoszac je do relacji uczniowskich. Charakterystyczng cecha
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wypowiedzi jest koncentrowanie si¢ na trudnych sytuacjach w relacjach, takich
jak niepokoj, problem, podstawowe potrzeby, brak zrozumienia. Zasoby spotecz-
ne ucznia w relacji z nauczycielem sa postrzegane przez umiejetnosci dzielenia
sig, informowania, zgtaszania, sygnalizowania. Taki sposob rozumienia funkcjo-
nowania spolecznego dziecka ujawnia, jak nauczyciel postrzega swoja pozycje
w tej relacji — jest tym, ,,ktory musi wszystko wiedziec”.

3.2. Uczen edukacji zintegrowanej

Zaproszone do badania nauczycielki jezyka polskiego wyrazaja przekonanie,
ze uczen w edukacji zintegrowane;j:
— posiadzie umiejetnos¢ czytania i pisania:

(...) Nie wyobrazam sobie, ze bede te dzieci uczy¢ od poczqtku czytania, pisania, lite-
rek. Uwazam, ze to juz dziecko w czwartej klasie powinno wiedzie¢, przychodzi z jakims
bagazem (...). (W.18)

— nauczy si¢ samodzielno$ci w zakresie przygotowania si¢ do lekcji (zna swoje
obowiazki):

Po trzech latach przygotowania powinno mie¢ wyksztatcong organizacje zajeé, umieé
postugiwac sie planem, wiedzied, ze teraz jest jezyk polski — organizuje sie — zeszyt,
podrecznik, systematycznie odrabia prace domowq (...). (W.17)

— zdobedzie wiadomosci z zakresu edukacji polonistycznej zawarte w podstawie
programowej edukacji wczesnoszkolne;j:

(...) Wydaje mi sig, ze jesli w nauczaniu poczqtkowym dobrze bedzie realizowana
podstawa programowa, nie powinno by¢ przepasci, dziecko nie trafi przeciez do klasy
czwartej, jak nie opanuje tych umiejetnosci. (w.6)

— bedzie przyzwyczajony do korelacji migdzy tresciami programowymi:

Inaczej patrze na dzieci, odkqd sama jestem matkq, cierpliwosc, wyrozumiatosé, indy-
widualizacja nauczania, korelacja miedzy przedmiotami, bo oni sq przez te trzy lata do
tego przyzwyczajeni. (W.3)

— bedzie przyzwyczajony do przerw $rodlekcyjnych, elastycznego trybu pracy:
(...) Wklasach 1-3 pani moze zrobi¢ przerwe, kiedy chce (...). (w.18)
— pozna zasady, na ktorych opieraja sie relacje migdzy rowiesnikami:

Zaktadamy, ze w ciggu tych pierwszych lat, a nawet wezesniej, ze mamy czlowieka, kto-
ry wie, ze komunikacja spoleczna, drugi czlowiek jest wazny, ze trzeba go uszanowacé
i te kontakty powinny by¢ dobre. (w.15)

— pozna zasady, na ktorych opiera si¢ jego relacja z nauczycielem:
(...) Bedg mnie traktowac jak ciocie, ,,swojq panig”. (w.2)

— bedzie przyzwyczajony do wyodrebnionej, oddzielnej przestrzeni, w ktorej
uczestniczy w wigkszos$ci zaje¢ z nauczycielem:



62 Rozdziat 3

Niektorym sig teskni za klasami 1-3. (...) Za salg, ze si¢ nie przechodzilo (...). (w.27)

Nauczycielki dostrzegaja, ze uczen z bagazem doswiadczen zwigzanych
ze specyfika systemu edukacji zintegrowanej przezywa trudnosci adaptacyjne
w czwartej klasie:

Ja to mysle, ze jest kryzys czwartej klasy. Nauczyciele edukacji czesto narzekajg, ze my
mowimy, ze dzieci si¢ opuscily, a tak jest faktycznie, bo na poczgtku na tescie wstepnym
umiejq wszystko, a potem si¢ okazuje, ze gdzies te braki wychodzq i my narzekamy, ze
one czegos nie zrobily. Wtedy one narzekajq, ze to nieprawda, ze bylo wszystko zrobio-
ne. Nie wiem, z czego to wynika, ze te dzieci pracujq troszke stabiej. Nie sq takie twor-
cze, moze dlatego, ze tam czuly si¢ bezpieczne? Mocno wrosnigte w klasg? Pani byla
autorytetem? A tu muszq od poczqgtku pracowac na to wszystko (...). (w.18)

Technika czytania jest coraz stabsza, ja nawet dzisiaj pytatam ucznia, ktory w trzeciej
klasie czytat naprawde dobrze, zwracat uwage na znaki interpunkcyjne, z intonacjq, ze
jak zadawatam cos do domu, to wiedziatam, zZe czytal raz czy kilka razy. Teraz jego czy-
tanie zupetnie spadlo, to sq juz diuzsze teksty (...). Jesli porownatabym jego czytanie,
to na koniec trzeciej klasy czytat lepiej niz teraz! (w.20)

Ja dlugo musialam pracowad nad tym, ze jak dzwoni dzwonek, to oni sie pakujq
i sprawnie udajq sie pod sale, gdzie jest nastepny przedmiot. Diugo przestawiali sie,
ze nie pozostajg w tej samej sali. (w.27)

Do tej pory byla pani i ona organizowata prace, ktora krqzyta wokot jednego podrecz-
nika, ewentualnie jego czesci, a teraz mamy wiele przedmiotow, kazdy nauczyciel ma
SwWoj podrecznik, zeszyt, wymagania i dzieci si¢ w tym gubig. (w.18)

Jest nawatl materialu, w klasie trzeciej majq korelacje, tutaj brak. (w.3)

U nas w szkole w klasach 1-3 dzieci majg oddzielny korytarz i czas spedzajq w swoich
salach, ze swoimi paniami, potem przychodzq tutaj (...) sq zagubione. (...) (w.18)

(...) Na kazdej lekcji inna pani Zgda czegos innego, (...) wiec te dzieci, zanim si¢ wetrq
w ten inny sposob pracy, trudniejszej, wymagajqcej samodzielnosci, a nie prowadzenia
za rqczke, nie mogg sobie z tym poradzicé. (...) (w.25)

(...) Przychodzq tutaj, majq mnie na godzinie wychowawczej i pieciu lekcjach. Caly
pozostaly czas sq pod opiekq innych nauczycieli, ale sq zagubione, nawet jak chcg
kogos zapytac, to nie bardzo wiedzg, kogo. (w.10)

Drzieci bojg sie na poczqtku, majg przerazone oczy, bo ta , ciocia”, do ktorej byli
przyzwyczajeni przez trzy lata, przyjmuje postaé surowgq, do tego jeszcze te wedrowki
z klasy do klasy. (w.4)

Czwarte klasy na korytarzu to si¢ od razu widzi, bo to sq te dzieci, ktore caly czas bie-
gajg, bo do tej pory mialy mato miejsca, a teraz duzo do zwiedzania, jak zwierzaczki
spuszczone ze smyczy. (...) Potrzebujgce ciepla, rozbrykane, ale zagubione... (w.18)
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Napodstawie przytoczonych wypowiedzi mozna wnioskowac, ze w rozumieniu
nauczycielek zasoby ucznia edukacji zintegrowanej sq wrecz balastem, ktérego
nalezy pozby¢ si¢ po przekroczeniu progu nauczania przedmiotowego, gdzie
wszystko jest inaczej, gdyz zaczyna si¢ ,,prawdziwa nauka”.

Uczen edukacji zintegrowanej

bedg mnie traktowaé jak ,,ciocig”, ,,swojg paniq’’; te zabawowe formy nauki juz po-
winny odchodzié, bo to wplywa nawet na zaangazowanie, bycie powazniejszym, dyscy-
pling; miato si¢ wolne popotudnie, a nie prace domowe; nie odrabiajq prac domowych,
sq w to niewdrozone; majq oddzielne skrzydto w klasach 1-3, w klasie czwartej wedru-
Jq po szkole, sq zagubione, nie wiedzq, czy zdgzq, spozniajq si¢ na lekcje; czas spedzajg
ze swoimi paniami, potem przychodzq tutaj, sq zagubione, zeby sig tak nie zasiadywali
w jednym miejscu, bo wtedy majq trudnosci w czwartej klasie; zmiany wymaga jego
podejscie do obowigzkow, nauczyciel nie bedzie za nim biegl i mu o tym przypominal;
metody aktywne — tak, ale nie zawsze, takie urozmaicanie stanowi wielki problem dla
dziecka, bo pani juz nie podpowiada, nie sugeruje; pracy wymagajgcej samodzielnosci,
a nie prowadzenia za rqczke,; sq przyzwyczajone do pochwal, ja tez chwale najpierw,
ale sq momenty, kiedy nalezy wyegzekwowa¢, majq stycznos¢ nie z jednym systemem
[oceniania], tak jak w klasach 1-3 sobie nauczyciel ocenial; konkretniej powinni by¢
rozliczani z zadan, bo potem jest dla nich szok, ta jedynka, minus

Zrédlo: opracowanie wilasne.

Na te siatke sktadaja sie wszystkie znaczenia dotyczace zasobow ucznia
postrzeganych przez pryzmat cech edukacji zintegrowanej. Te cechy ucznia sg
oceniane jako wykluczajgce ,,prawidtowe” funkcjonowanie dziecka w nowym
srodowisku w czwartej klasie. W edukacji przedmiotowej oczekuje si¢ swoistego
rodzaju dyscypliny, ktora stoi w opozycji do zasad obowigzujacych w mtodszych
klasach. Swiadcza o tym np. takie wyrazenia: prowadzenie za rqczke, mialo sie
wolne, zasiadywali w jednym miejscu, nauczyciel za nim biegt, nauczyciel sobie
ocenial, majace deprecjonujacy charakter.

3.3. Uczen edukacji przedmiotowej

W opiniach badanych nauczycielek pierwsze samodzielne prace pisemne
uczniow w czwartej klasie $wiadcza o niskim poziomie umiejetnosci. Dzieci
maja problemy z pisemnym redagowaniem wypowiedzi w wielu aspektach:

— w stosowaniu regul ortograficznych:

Stosowanie zasad ortograficznych, one wiedzq, jak przypominamy sobie na lekcji, ale
siadajq do ¢wiczenia i nie umiejq zastosowac! Brak skupienia — wie, mowi o tym, siada
i pisze zle. (w.20)

Ortografia — brak éwiczen, podsumowania po dziale to za malo, kiedy jest odrobina
czasu, to utrwalamy, ale dzieci nie robig tego w domu. (w.12)
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Ortografia jest bolgczkq naszych uczniow. Jesli jest nasilona ilos¢ bledow w prostych
ortogramach, to przyglgdam si¢ temu pod kqtem dysortografii. (w.13)

(...) A dzieci, jezeli skupig sig na tresci, polozg ortografie, jesli na ortografii, to niewie-
le napiszq. Przynosze stowniki, ale nie sq przyzwyczajeni do korzystania (...). (w.25)

Trudno mowié mi o tolerancji natomiast w zakresie ortografii, gdyz jest na tak niskim
poziomie... (W.24)

Trudnosci z ortografig, rozpoczynaniem zdania wielkq literg (...). (w.24)

(...) Ortografia caly czas kuleje (...). (w.21)
—w redagowaniu kilkuzdaniowej wypowiedzi:

Chetnie podejmujq temat wypowiedzi pisemnej, rozumiejg go, ale majq problem z upo-
rzgdkowaniem zwlaszcza przy wypowiedziach pisemnych, tatwiej ustnie. Mowienie jest
dla nich czyms naturalnym (...). Dzieci wprost mowiq: ,,My umiemy opowiadac!”,
a okazuje sig, zZe nie, Ze majq zbyt ubogi stownik. (w.8)

Trudnosci z (...) interpunkcjq, budowaniem logicznych zdan (...). (w.24)

(...) Z wypowiedziami dluzszymi jest gorzej. (...) Jak stoje i sobie opowiadamy, jak te
wypowiedzi majq wyglgdaé, one powiedzq wszystko, a potem bierze kartke, siada i juz
na samym poczqtku zapomina o akapicie. (...) Lepiej z czytaniem lektury, podobaty im
sie, lubig o nich rozmawiac, lubig opowiadac, ale nie lubig pisac! (w.20)

Wstep, rozwinigcie, zakonczenie, akapity — wiedzq, ale zapominajg (...). (w.25)

Jest duzo problemow ze stylistykq, dzieci piszq jak mowig! (w.19)
Prace pisemne czwartoklasistow charakteryzujg si¢ ubogim slownictwem
i chaotycznoscia. Sg takze zbyt krotkie 1 nie wyczerpuja tematu:

(...) Ja ich nigdy nie chce ograniczaéd, tyle zdan czy tyle, ale w przypadku czwartej
klasy musze, bo zdarzaly mi si¢ przypadki, ze uczen przychodzit i mial napisane dwa,
trzy zdania! (w.20)

Piszq zbyt krotko, pytajq, na ile majq napisac, oczekujq konkretnej instrukcji (...). (w.3)

1 tak na przyklad w klasie sportowej kazda wypowiedz moze by¢ o pilce, to jest dla nich
forma zagrozenia, bo oni mylg formy wypowiedzi. (w.19)

Za krotkie wypowiedzi pisemne, nie ma powszechnej umiejetnosci dzielenia tekstu na
wstep, rozwiniecie i zakonczenie, dzieci od razu przechodzq do rozwiniecia, a ja uczu-
lam, ze najpierw muszq by¢ te dwa, trzy zdania. To samo z zakonczeniem. (W.27)

Ja czesto na lekcji robie prace w grupach, brakuje mi tutaj kreatywnosci... (...). Mamy
temat i trzeba napisac¢ wypowiedz. (w.27)
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Bedq (...) tworzy¢ krotsze wypowiedzi, prace bedg chaotyczne, niedojrzale (...). (W.5)

Chetnie podejmujq temat wypowiedzi pisemnej, rozumiejg go, ale majq problem z upo-
rzqdkowaniem (...). (W.8)

Bedqg dysponowac ubozszym jezykiem, wynikajgcym z mniejszej wiedzy o swiecie (...).
w.5)

Mowienie jest dla nich czyms naturalnym, a pisanie to sprawnosc, ktorq nalezy wypra-
cowac. Dzieci wprost mowiq: ,, My umiemy opowiadac!”, a okazuje sie, ze nie, Ze majg
zbyt ubogi stownik. (w.8)

Najczesciej dzieci wypowiadajq sig¢ rownowaznikami (...). (W.25)
Jak mowig, tak piszq, nie wypowiadajq si¢ petnymi zdaniami. (w.10)

Wiekszos¢ dzieci poprawnie, pigknie formutuje swoje wypowiedzi ustne, ale sq tez tacy,
ktorzy wypowiadajg sie rownowaznikami zdania. Generalnie dzieci rzadko sie wypo-
wiadajg petnym zdaniem. (w.4)

W wypowiedziach ustnych tez brakuje im uzywania zdan, dzieci operujq rownowazni-
kami czy prostymi zdaniami, brak ptynnosci mowienia. (W.27)

Ubogie stownictwo wynika z mniejszej wiedzy o $wiecie, a ta — z niedoj-
rzato$ci warunkowanej wiekiem dziecka. Niedojrzalo$¢ zwlaszcza mlodszych
uczniow jest przyczyng trudnosci w pojmowaniu, odbiorze, rozumieniu tre$ci
zwigzanych ze srodkami stylistycznymi czy szerzej — z nauka o jezyku:

Czy bedg dojrzale do odbioru tych tresci? (w.14)

W zakresie tresci — abstrakcjq jest szukanie Srodkow stylistycznych, rozmowy o tym sq
trudne, poezja, jej odbior jest dla dzieci trudny (...). (W.22)

Epitet, metafora sq w czwartej klasie, nie wiem, czy one sq w stanie to pojqgcé, (...) efekt
bedzie taki, ze jedna trzecia bedzie cokolwiek wiedziala, a pozostali nie bedg miec¢
zielonego pojecia. (w.25)

Jesli chetniej uczniowie wypowiadajg si¢ na tematy im bliskie, poruszane
przez nauczyciela tresci beda nieraz budzily niechg¢¢ do wypowiadania si¢ na
lekcji. Brak zrozumienia jest przyczyna braku zainteresowania:

Przy nauce o jezyku pytajq, do czego im to potrzebne? (w.14)
(...) Jesli chodzi o temat, ktory sie realizuje, to nie zawsze chcg sie¢ wypowiadac, tylko

pojedyncze osoby, a ja staram si¢ angazowac calq klase i jesli zapytam kogos innego,
to sq pojedyncze wyrazy, ostroznie i na dystans. (W.25)

(...) Zeby potrafity budowa¢ dluzsze wypowiedzi ustne na lekcji, rozwiniete zdania,
zdania ztozone, a nie tylko jakies proste wypowiedzi, nawet nie zdania... (w.27).
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Nauczycielki dostrzegaja bardzo duze zroznicowanie poziomu czytania
wsrod uczniow na poczatku nauki. W jednym zespole klasowym znajduja sig
dzieci, ktorych technika, tempo, rozumienie i glosowa interpretacja sa na
wysokim poziomie, ale jest takze znaczna grupa, ktéra ma problemy:

Najwiekszym problemem jest to, ze wiele dzieci stabo czyta (...).

(...) Sq i takie dzieci co gloskujq, zgadujq, sq na poziomie pierwszej klasy, a wszystko
w jednej klasie! (w.17)

Czesto czytajq, dukajqc i gubig sens wypowiedzi. Jezeli czyta kazdg sylabe, to nawet ja
nie rozumiem, co tu zostato przeczytane. (w.26)

Olbrzymia rozbieznos¢ — (...) sq i tacy, ktorzy sylabizujq, co wigze sig ze zrozumieniem
tekstu. (w.16)

Rzadko zdarza sie plynne czytanie (...). (w.6)
Technika czytania jest coraz stabsza (...). (w.20)

Plynnie czytalo i rozumialo. Jest taka grupa co to naprawde rozumie, inne gloskujq.
(w.21)

Na trzy czwarte klasy, ktore ucze, na palcach jednej reki moge policzy¢ dzieci, ktore
czytajq i wiedzq, co czytajq. Dzieci gloskujq! (...) Mam wrazenie, Ze powinnam wpro-
wadzaé litery... (w.11)

Trudnosci w samodzielnym rozumieniu polecen z podrecznika. Istnieje wyrazny podzial
— 8q dzieci, ktore czytajg bardzo dobrze, zwracajq uwage na intonacje, znaki diakry-
tyczne, ale jest i grupa sylabizujgca. (w.8)

Juz teraz sylabizujq, przestawiajq litery w czytaniu, wolne tempo, nieumiejetnosc zro-
zumienia tekstu (...). (w.27)

Technika czytania niewypracowana w klasach mfodszych! (w.10)
Sq dzieci dobrze przygotowane, ale sq i takie dzieci, co gloskujq, zgadujq, sq na pozio-
mie klasy pierwszej (...). (w.17)

Niski poziom kultury czytelniczej uczniow czwartych klas jest szczegdlnie
odczuwany przez nauczycieli jezyka polskiego, bo wyklucza doskonalenie przez
nich umiej¢tnosci czytania:

(...) Najczesciej sq to jakies fragmenty, zachecam, zeby przeczytaly calosé, ale rzadko
kto to robi. (w.25)

Drzieci nie czytajq lektur, niczego! (w.16)

Bardzo malto czytajqg (...). (W.8)
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(...) A teraz dzieci generalnie nie chcg czytac. Technika czytania jest tez coraz stabsza
(...). (w.20)

Nauczycielki dostrzegaja, ze nawet ci uczniowie, ktérzy rozpoczeli nauke
w czwartej klasie z opanowang technikg czytania, nie doskonalg jej. Nie pozwala
im na to presja czasu, ktorej musza ulec, zwigzana z ilo$cia tresci do zapamigtania
(wWczesniejszego przeczytania) i systemem pracy na lekcji, w ktorym nauczyciel
oczekuje doskonatej techniki czytania, nie koncentrujac juz na niej swojej uwagi:

(...) Na poczqtku ten poziom czytania jest wigkszy i spada (...). Bo pani nie pyta na kaz-
dej lekcji z czytania, ale wymaga ciggle czegos innego, wigc przychodzi taki moment, ze
przestajg ¢wiczy¢ czytanie. (w.25)

Ja mysle, ze jest kryzys czwartej klasy, nauczyciele edukacji czesto narzekajq, ze my
mowimy, ze dzieci sie opuscily, a tak jest faktycznie, bo na poczqtku na tescie wstepnym
umiejq wszystko, a potem sie okazuje, ze gdzies braki wychodzg i my narzekamy, ze one
czegos nie zrobily... Wtedy one zaprzeczajg, ze to nieprawda, Ze byto wszystko zrobione.
Nie wiem z czego to wynika, Ze te dzieci pracujq troszke stabiej (...) (w.18)

Technika czytania jest coraz slabsza, ja nawet dzisiaj pytatam ucznia, ktory w trzeciej
klasie czytal naprawde dobrze, zwracal uwage na znaki interpunkcyjne, z intonacjq, ze
Jjak zadawalam cos do domu, to wiedzialam, ze czytal raz czy kilka razy. Teraz jego czy-
tanie zupetnie spadifo, to sq juz diuzsze teksty (...). Jesli porownatabym jego czytanie,
to na koniec trzeciej klasy czytal lepiej niz teraz! (w.20)

(...) Teraz jest w czwartej klasie, mato czyta, bo nie ma czasu! Wychodzi ze szkoly
0 16.15, zanim lekcje odrobi i tak dalej, wiec ja to rozumiem. (w.19)

Poziom przygotowania jest bardzo zroznicowany juz teraz. Dzieci w czwartej klasie
majg ogromne problemy z czytaniem czy pisaniem, wigc obniZenie wieku nie bedzie
miato wigkszego znaczenia, jezeli bedzie zdolniejszy... Na te umiejetnosci jezykowe to
nie ma przelozenia (...). Jesli chodzi o czytanie i pisanie, to jest teraz i tak juz bardzo
zroznicowane. To kwestia treningu w domu, przygotowania, talentu. (w.26)

Wolne tempo pracy wynika z niedojrzalosci ucznia czwartej klasy. Nauczy-
ciel jezyka polskiego czesto poswieca za duzo czasu na czynno$ci organizacyj-
ne, do ktorych zalicza thumaczenie polecen. Tempo pracy ucznia to czas, ktory
dziecko przeznacza na przeczytanie i zrozumienie polecen nauczyciela oraz ich
wykonanie. Natomiast czas wykonania zadania w rozumieniu respondentek jest
warunkowany tempem pisania dziecka. Wolne tempo pracy ucznia zatem to
trudno$ci w czytaniu i rozumieniu polecen i zbyt wolne tempo pisania:

Ja duzo pisze na tablicy, wiec na niektore osoby musze czekaé, znowu jak dyktuje,
to pytajg mnie po piecdziesiqt razy, co bylo. Tak ze tempo dobrze by bylo, zZeby byto
szybsze. (w.23)

Wolne tempo pisania. Wiadomo, ze nie bedziemy na niego czekac, (...) nie da rady, aby
dwadziescia osob czekalo, az jedna skonczy. (...) (w.9)
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Te dzieci, ktore majq problem z nadqgzaniem, z tym pisaniem... (w.20)

Bardzo wolne tempo pracy lub zroznicowane — sq uczniowie, dla ktorych musze mie¢
przygotowane dodatkowe zadania, aby sie nie nudzili. Ale sq tacy, ktorym sprawia trud-
nos¢ napisanie sprawdzianu w ciggu 45 minut, przychodzq i pytajq, czy mogq jutro
dokonczyé! (w.12)

Duza rozbieznos¢ w tempie pisania — wtedy czasami musimy czekac diuzej. (...) (W.7)

Szybkie tempo pracy, czyli rozumienia polecen oraz pisania, charakteryzuje
klasy o profilu sportowym, a wigc te, ktdére majg rozszerzony program wychowa-
nia fizycznego:

Zazwyczaj lepsze klasy to te sportowe, a ja mysle, ze jedyna roznica polega na tempie
pracy. W sportowej klasie zrealizuje temat w pot godziny, ale borykam sie z dyscypling
pracy, sq gadatliwi, jak im cos si¢ spodoba, to od razu poruszenie, w ogolnej nie mam
ktopotu z dyscypling, siedzq cicho, ale na temat musze mie¢ wiecej czasu. (w.26)

Bedzie nadal roznica miedzy klasami sportowymi a ogolnymi, bo tam sq dzieci dobie-
rane, to jest zupetnie inna praca niz z przypadkowymi, realizuje sie niby to samo, ale
diuzej. (w.25)

W klasie sportowej temat realizuje si¢ w potl godziny, w klasie ogolnej brakuje sku-
pienia na pig¢ minut, trzeba bedzie chyba temat ciggngé przez dwie lekcje, ale co
z materialem? (w.25)

Nauczyciel jezyka polskiego dazy do zrealizowania programu w okreslonym,
zaplanowanym czasie. Praca w rownym tempie jest wazna dla sprawnego poste-
powania procesu lekcyjnego, a wykonywanie zadania w okre§lonym czasie staje
si¢ kluczowa umiejetnoscia:

Na poczqtku jest wolniejsze tempo pracy, dwie lekcje odbywajq sie podczas trzech lek-
cyjnych, bo dzieci sq dokiadne i skrupulatne, staranne, ale wolne. (w.2)

Nauczycielki zauwazaja, Ze usprawnieniu umiejetnos$ci pisania towarzyszy
mniejsza estetyka pisma:

Drzieci nie nadgzajq z pisaniem, za wolne tempo. Do glosnego czytania moge poprosic¢
dzieci z dobrq umiejetnosciq, a do pisania... Dzieci starajq sig, ale sq i tacy, ktorzy
szybko napiszq, ale nie mogq sig rozczyta¢ w domu. (w.14)

Zwracam uwage na grafie, pismo ma by¢ przede wszystkim dla mnie czytelne. Nie mecze
dziecka kaligrafowaniem, ale najwazniejsze, Zebym mogta to przeczytaé. (...) (w.26)

Estetyka pisania ma wiele do Zyczenia. Juz nie mowie o zagietych rogach zeszytu, ale
pomazane oktadki, marginesy jak w brudnopisie — jest to pewnie problem ogolny...

(w.19)

Estetyka zeszytu — duzo do Zyczenia, kwalifikuje sie do przepisania. (W.7)
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Pismo na poczgtku nie jest najgorsze, staje si¢ gorsze, jak jest wigcej ¢wiczen, kiedy
muszq pisac szybciej, zmienia si¢ na niechlujne, niestaranne. (w.25)

Pytania zadawane przez uczniéw na poczatku nauki w czwartej klasie dotycza
wielu aspektow nowej sytuacji. Uczen zainteresowany trescig lekcji zadaje pyta-
nia, a nauczyciel realizuje jej cele:

(...) Dobrze, gdy zadajq pytania, duzo pytan, i nie lubig takich lekcji wykladowych, ze
Jja mowie, a wy macie siedzie¢ i stucha¢ teraz tego, co mowie. To ma by¢ na zasadzie
dialogu, bo kiedy ja mowig, oni zadajq pytania, wiem, co rozumiejq, czego nie wiedzg,
czego cheq sig dowiedzied, to zywa lekcja. (w.22)

Jest otwarty, pewny siebie, wie, co tu robi i wie, o czym mowi, jest aktywny — pyta,
udziela odpowiedzi, (...) jest smialy, a nie Ze boi si¢ zapytal, odezwad, ale czuje, ze to
jest wlasnie jego prawo do tego, Ze jesli ma wqtpliwosci, to powinien to sygnalizowac.
(W.26)

Zadawanie natomiast pytan dotyczacych organizacji procesu lekcyjnego nie
jest wskazane. Zalewanie pytaniami oraz zadawanie za duzo pytan $wiadczy o
nieznajomosci obowiazujacych w szkole zasad, niedojrzatosci, obnaza brak
réznych umiejetnosci:

(...) Biore pod uwage, ze podczas pierwszych dwoch miesigcy mogq sie ,,dopytywac”,
ale juz w marcu mnie to irytuje. (w.1)

Mniej samodzielnosci, wigcej tlumaczenia. (w.2)

Denerwujqg mnie pytania typu: ,,Jaki bedzie temat?”, , Ktory jest dzisiaj?”, ,, Czy
sprawdzi pani prace domowq?”. Zalewanie pytaniami. (w.2)

Zadawanie wielu pytan, niekoncentrowanie sie na czyjejs wypowiedzi, tylko myslenie
o swoich pomystach, problemach. (w.2)

Funkcjonowali dziecigco, o wszystko pytali, czy majq zapisa¢ przed tematem ,,lekcja”,
czy majq to z tablicy przepisac, czy mogq zjesc i sie napic. Dziecinnie... (w.27)

W wigkszosci przytoczonych wypowiedzi koncentracja dziecka jest wymaga-
na od niego od poczatku. W opinii badanych nauczycielek uczen czwartej klasy
jednak jest zdekoncentrowany, nie jest aktywny, niezainteresowany tokiem lek-
cji, nie stucha:

(...) Dekoncentracja jest wielka, interesuje ich to, co za oknem. (w.23)
Rozkojarzenie, patrzg w okno, trudno ich zacheci¢ do czegokolwiek, ogromne problemy

z koncentracjq, tylko myslg, zeby na dwor, zeby szybciej lekcje, nie sq zainteresowane

(...). (W.25)

Czesto mowisz, a dziecko jest zupetnie wylqczone, nawet nie ustyszalo tego dokiadnie,
o0 co poprositas, co zadatas, a co dopiero zeby zrozumiato, co ma zrobi¢. (w.26)
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Dekoncentracji czgsto towarzyszy nadpobudliwosé¢, nadruchliwosc:

Nadpobudliwe, bedzie trudniej utrzymadé dyscypline, bo one nie zmienig swojego za-
chowania (...). (w.21)

We wrzesniu to majg problem z wysiedzeniem na lekcji. (w.23)

(...) Wiele jest takich dzieci, ktore nie mogq usiedzie¢ zbyt diugo w miejscu, ten sig
buja, ten si¢ odwraca. Mam takq klase, w ktorej mam takich siedmioro... Duzo dzieci
nie potrafi si¢ skoncentrowac. (w.18)

Krecq sie — usadzam ich po okresie swobody wedtug mojego uznania (...). (w.6)
(...) Nawet na sprawdzianie po pietnastu minutach si¢ krecqg. (w.21)

(...) Latajg po tym korytarzu, sq zagubione, jak rozbrykane Zrebaki, czujg, ze majq
wiecej swobody, przestrzeni? (w.18)

Dekoncentracja utozsamiana z rozproszeniem to takze brak organizacji, cha-
otycznos$¢, rozprezenie:

Stale muszq by¢ pod naszym nadzorem, puszczajq im hamulce, jak nie sq pod nad-
zorem, dostosowujq si¢ tylko pod naszq kontrolg. W klasie wystarczy, Ze cos pisze na
tablicy, juz rozmawiajq. (...) Nawet czynnosci organizacyjne wprowadzajq chaos. (w.5)

Muszg sobie dobrze zorganizowac warsztat pracy, te swoje sprawy, notesy zapisane, ze
dzis mamy éwiczenie pierwsze, a nie drugie, a one mylq to caly czas, czyli muszq sie
zorganizowac — to po pierwsze. (...) (w.18)

Wiekszos¢ uczniow nie potrafi zapanowac nad przyborami na tawce, hatasliwos¢, brak
koncentracji (...). (W.7)

Warunkiem utrzymania ucznia w koncentracji wedtug badanych jest uatrak-
cyjnianie lekcji polegajace na dostarczaniu dzieciom wielu bodzcéw. Taki stan
rzeczy nie jest pozytywnie oceniany przez nauczycielki:

To bedzie pokolenie dzieci, ktore trzeba ciggle czyms interesowac, zajgé, bo one nie
potrafig same czyms sie zajgé na chwile, one muszq byc¢ czyms ciggle zajmowane, bo
inaczej brak koncentracji. (...) (w.20)

Nieumiejetnos¢ skupienia sie, poszukiwanie nowych bodzcow, super, jak jest tylko tabli-
ca interaktywna, to oznacza zabawe, a my musimy pracowac... Lubig nowe doznania,
a tymczasem lekcja musi sie rzqdzi¢ swoimi prawami. (w.12)

Latwo sig dekoncentrujg, u nich zawsze si¢ musi cos dzia¢ jak w filmie, ciggle nowe
wyzwania, a oni sq nastawieni na sukces. (w.19)

Nauczycielki przyznaja, ze widok ptaczacego dziecka w czwartej klasie nie
jest im obcy:
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Na tym etapie dzieci sq niestabilne emocjonalnie. (w.10)
Labilne uczuciowo, rozchwiane emocjonalnie. (w.4)

Drzieci sie bojg, rodzice przyprowadzajq ich do szkoly, placz, histerie, sq tez wsrod nich
dzieci, ktore cheq sie nadal bawié, sq bardzo dziecinne. (w.11)

Respondentki uzywaja tu okreslen niedojrzaty, dziecinny, infantylny, niesta-
bilny, rozchwiany w stosunku do dziecka, ktore nie przestrzega norm, obowigzu-
jacych zasad (reaguje nieadekwatnie do sytuacji, reaguje placzem, okazuje ztosc,
woli si¢ bawi¢ niz uczy¢ w sposob przyjety przez nauczyciela itp.), ale takze jest
na nizszym poziomie rozwoju poznawczego:

Emocjonalnie dziecko nie jest w stanie pojqc¢ pewnych rzeczy, sq dla niego abstrakcjg
(...), nie ten poziom wiedzy i myslenia. (w.25)

(...) W klasie sportowej nie mozna przeprowadzi¢ zajec¢ z dramy, bo zaraz si¢ bawig
i odchodzq od tematu (...). (w.19)

Emocjonalnie bardziej dziecinni. (w.2)

Niedojrzatosé, zarty, niestosowne stownictwo, niezrozumiate, niestuchanie siebie wza-
jemnie, pieszczenie sie. (W.3)

Niedojrzato$¢ emocjonalna dziecka przejawia si¢ rowniez w jego braku prze-
widywania konsekwencji w postaci oceny:

Z biegiem lat dostrzegam, ze sq one mniej dojrzale, dziecinne bardziej, (...) takie nie-
wdrozone do tych podstawowych zachowan na lekcji, chociazby podchodzenie do sto-
lika, a powtarza im sie, ze nie wolno wstawac, na przyktad piszq sprawdzian zaplano-
wany na czterdziesci pie¢ minut w dwadziescia i siedzq, nie zdajg sobie sprawy, Ze to
przekiada sie na te ocene z tego sprawdzianu. (w.24)

Mam takq jedng dziewczynke, ktora wiasnie notorycznie jest nieprzygotowana do lek-
¢ji, nie zglasza tego nieprzygotowania i jest zdziwiona, zZe to wychodzi na jaw, ze ona
Jest nieprzygotowana i wtedy zazwyczaj placze. Wtedy juz nie ma znaczenia, jakie kon-
sekwencje z tego wyplyng, ona jest taka, ze nie mysli o konsekwencjach, nie zdaje sobie
z nich sprawy. (w.26)

Zbyt emocjonalne reagowanie lub raczej nieadekwatne do sytuacji reagowa-
nie charakteryzuje zwtaszcza mlodszego ucznia:

Niektore dzieci mlodsze mogg mie¢ wiedze ogolng na wysokim poziomie, ale emocjo-
nalnie wysiqdq, sq zagubione. (w.25)
Trudnoscig bedg emocje, bo wymagania na lekcji bedq jednakowe. (w.16)

Obawiam sie problemow emocjonalnych — zawsze w ciggu roku ten niewyrownany roz-
woj emocjonalny i intelektualny wychodzil, pojawialy sie problemy z rowiesnikami.
(w.12)
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Trudnos$ci emocjonalne, ktére musi pokonywac uczen czwartej klasy na po-
czatku nauki, sa zwigzane szczegdlnie z nowym sposobem oceniania przez na-
uczyciela na lekcjach jezyka polskiego:

Niektore dzieci sq bardziej wrazliwe emocjonalnie, przezywajq stres z powodu ocen,
nie potrafiq sie pogodzic z porazkami, reagujq ptaczem. (w.13)

Emocjonalne podejscie do oceniania — oczekujq tylko dobrych ocen. (w.16)

Coraz czesciej dzieci pltaczq, majq wiecej problemow z opanowywaniem emocji, placzq
w stresujgcych sytuacjach, od tego roku nasilito si¢ to bardzo — chlopcy czesto placzg.
Dzieci nie potrafig znies¢ porazki, jak nie spetniq oczekiwan co do oceny. (w.5)

Bardziej emocjonalnie bedq reagowaé, bedzie im trudniej pogodzié sie z porazkami,
jakgs gorszq oceng. (W.9)

Zeby potrafily przyjgé cos do wiadomosci, nie ptakaty, nie rozpaczaty, Zeby nie baty sie
tego nowego nauczyciela, zeby umialy znosi¢ porazki, bo na poczqtku nie umiejq
sie skupic i dostajg stabg ocene. Zeby nie byto ptaczu... (w.21)

(...) Bo ja najczesciej spotykam sig z dziecmi, ktore z tego powodu przezywajq wielkg
porazke. (w.27)

Wysitek w budowaniu relacji nauczyciel — uczen po stronie dziecka przejawia
si¢ potrzeba uwagi, ktora nauczyciel zaspokaja w indywidualnym kontakcie,
kiedy po$wigca swoj czas, kiedy interesuje si¢ uczniem ,,pozaszkolnym:

Dziwi mnie potrzeba akceptacji, majg deficyty uwagi, potrzeba wzmacniania. (w.8)

Bedq szczere, bezposrednie w kontakcie ze mng, bedq chetnie dzieli¢ si¢ trudnosciami
w domu. (W.7)

Ze dzieci przyjdg ze swoim problemem, ‘e sie podzielg, niekoniecznie powinnam
wiedzie¢ niektore sprawy, no ale to zostaje miedzy nami, to wazna relacja dla mnie.
(w.24)

Dojrzatosc, stabilno$¢ emocjonalna ucznia przejawia si¢ w jego akceptujacej
postawie wobec zasad i norm obowigzujacych w szkole, na lekcji. W ocenie na-
uczyciela okazywanie ztego samopoczucia, leku, braku poczucia bezpieczenstwa
wynika z niestabilnosci emocjonalnej dziecka. Wigkszo$¢ respondentek przy-
znaje, ze to wilasnie z niedojrzato$cig ucznia ma do czynienia na poczatku roku
szkolnego:

Co z tego, ze te dzieci sq po jakims programie? Juz sq niedojrzale, a jeszcze rok mniej?
Na pewno nie bede oczekiwala tego, co w dniu dzisiejszym, i bede inaczej pracowac.
(w.24)

Uczestniczki badan zauwazaja, ze funkcjonowanie w grupie przysparza dzie-
ciom wiele trudnosci. Uczen na poczatku czwartej klasy ma ktopoty ze stuchaniem
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wypowiedzi rowiesnikéw podczas lekcji. Objawia si¢ to przerywaniem wy-
powiedzi, wtragcaniem swojego zdania, nieumiejgtno$cia powtdrzenia sensu
wypowiedzi przedmoéwcey, nawigzania do niej, dekoncentracjg, ignorowaniem:

(...) Bo o to jest trudno, zeby siebie stuchaly, bo nie majq w zwyczaju stucha¢ tego, co
ktos mowi. (w.20)

Nie potrafig stucha¢ siebie nawzajem. (w.6)

Nauczycielki zauwazajg w tym poczatkowym okresie nauki, Ze relacje mie-
dzy dzieémi cze¢sto bywaja napigte:

Czasem pot lekcji polskiego to wychowanie — rozwigzywanie sporow takich o byle co.

(...) Moja klasa nie jest kiotliwa, ale sq klasy, gdzie juz na korytarzu zaczyna sie cos,

potem na lekcji musimy to rozwigzywac, po dwudziestu minutach zaczynamy polski.
(w.18)

Klocq sie, kto ma zapisac temat na tablicy... (...). (W.7)
Niestety jest agresja — nie rozmawiajq, tylko natychmiast reagujg agresywnie. (w.12)

Na poczgtku dzieci miedzy sobq sq zgodne, potem zaczynajq sie dzieli¢. (...) U nas nie
sq dla siebie nowe, obce, przyjaznie ciggng sie od trzeciej klasy, jakies zaszlosci takze
mogq sig ciggnqgé (...) Relacje miedzy dziecmi zaczynajg si¢ zmieniaé, o czym mowig
sami rodzice. (wW.24)

W tym roku skltad byt nowy, wiec ,,zestawiali si¢” do konca listopada. (w.5)

Miedzy dzie¢mi tez jest wiele nieporozumien, nie potrafig rozwigzywac konfliktow same
miedzy sobq, bez angazowania doroslego (nauczyciela, rodzica) (w.5)

Te relacje sq coraz gorsze, tak jest chyba wszedzie... Zespol chiopcow, mato dziewczy-
nek, do ktorych trzeba mie¢ indywidualne podejscie, bo majqg mocne charaktery, chcg
dominowac. (w.20)

Reagowanie agresja lub szukanie wsparcia osob dorostych to dwie strategie
radzenia sobie ucznia z konfliktem w relacji roéwiesniczej. Wydaje si¢ nie miec¢
znaczenia, czy dzieci s3 w nowym zespole, czy w dobrze znanym sobie sktadzie.
Nauczyciel jezyka polskiego ma okazj¢ zaobserwowac te strategie podczas pracy
w grupie na lekcji:

Cechuje je nieumiejetnos¢ pracy w grupie, wolg same lub Zerujq na lepszych. (w.13)
Pamigtam takie zdarzenie: pracowali w grupach, uktadali wtasng basn przez dwie go-

dziny lekcyjne, a taka dziewczynka, ktora ma problemy z dogadaniem si¢ w grupie,
stwierdzila, Ze sama napisze te basn. (w.25)

Staram sig, jak dziele na grupy, aby znalazly sie w niej dzieci i dobre, i Srednie, i stabsze,
mniej akceptowane, mniej lubiane. I to jest przedziwna rzecz — czasem nie da sig¢ ko-
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gos lubié, mimo wielu prob nauczyciela, bezskutecznie, cos w tej osobie takiego jest...
(w.22)

Jedne dzieci sq otwarte, inne — na marginesie grupy. (w.10)

Najpowazniejsze trudnosci majq dzieci z wadg wymowy, sq odtrgcane, na dwadziescio-
ro dwoje — dwoje, troje ma silne wady, czes¢ dyskretne, sq dzieci chore na astme, mo-
wienie stanowi dla nich wysitek. Poniewaz relacje opierajq sie na komunikacji, a one
Jjej unikajq, sq na boku, bo unikajq z powodu wysitku, jaki muszq w to wilozyc. (w.17)

Angazowanie nauczyciela w konflikt odbywa si¢ na drodze skarzenia, dono-
sicielstwa, w sytuacji braku réwniez oczekiwanej przez nauczyciela wspotpracy
w osigganiu wspélnych celow:

Obserwuje zazdros¢ o ocene, pochwale nauczyciela na zajeciach (...). (w.17)

Szeroko pojete przez nich donosicielstwo (...). Mnie nie interesuje, co oni robig poza
szkotg, natomiast jesli przychodzq i sie skarzq, to ja musze wiedzie¢ wczesniej. (w.19)

Nie znosze donosicielstwa, skarzenia, kiedy dziecko przychodzi do mnie i mowi, ze
on nie odrobit pracy domowej, niech mu pani sprawdzi zeszyt, staram si¢ tumaczyc,
ze tego nie tolerujg. (w.21)

Rywalizujq ze sobq, kiedys dziewczynki nawet mierzyty minusy przy pigtkach! (w.18)

Respondentki wypowiadaja si¢ na temat trudnosci, jakie przezywaja w proce-
sie wdrazania uczniow do nowych zasad:

Nie moge tu generalizowad, bo dzieci sq tak rozne, rozne sq klasy. Jedne kolezanki majq
idealne, Zadne nie podejdzie, rgczka do gory... U mnie trzy miesigce to trwato... (w.24)

(...) Poza tym nauczycielki z klas 1-3 mowiq, zZe trzy miesigce potrzeba, Zeby dzieci
ogarng¢. To samo bedzie u nas. Teraz to chyba przez pol roku bedzie organizacja.
(w.25)

Jest problem z dyscypling, checig dominacji. (w.16)

W tym roku kazdy nauczyciel mi to mowi o mojej czwartej klasie — to niesystematycz-
nos¢, nieodrabianie prac domowych, niedojrzatosc. (w.24)

Wiedzq, ze ja jestem do ich dyspozycji, ze mozna mnie zawsze zapytac. Na poczqtku
omawiamy kazde ¢éwiczenie. Po dwoch, trzech tygodniach robiq sig¢ cwani, bo kiedy ja
tumacze trudniejsze polecenia, oni w tym czasie robiq te latwe, wigc sig z tego wyco-
fatam. (...) (w.25)

Niesamodzielnos¢, emocjonalne podejscie do ocen, a ja nie chcg zniechecac do nauki

(...). (W.6)

Dzieci niesamodzielne majq najwigksze trudnosci. (w.1)
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W tym roku mialam uwage od kolezanki, ze rodzice si¢ skarzg, ze ja duzo zadaje, ale nie
o to chodzi, ja weale duzo nie zadaje, ale jesli dziecko na lekcji nie stucha, przeszkadza,
nie pracuje, to musi to nadrobi¢ w domu, bo te, ktore pracujq, do domu majq niewiele,
¢wiczenia gramatyczno-ortograficzne czasami przegadajq. (w.25)

(...) Sq przejete, jak si¢ je ocenia, musze im wyjasniaé, patrzqc w ich oczy, twarze,
mysle, ze rozumiejq, zwlaszcza na forum klasy, mojg ocene, krytyke przyjmujq dobrze,
ale nie wiadomo, jak jest w rzeczywistosci. (w.4)

Ja dlugo musiatam pracowaé nad tym, zZe jak dzwoni dzwonek, to oni sie pakujq
i sprawnie udajq sie pod sale, gdzie jest nastepny przedmiot. Diugo przestawiali sie,
Ze nie pozostajg w tej samej sali. (w.27)

Przytoczone wypowiedzi ilustruja podobny sposoéb myslenia nauczycielek
o warunkach adaptacji ucznia na poczatku czwartej klasy, rozumianej jako znajo-
mo$¢ obowigzujacych zasad i ich przestrzeganie w nowym srodowisku edukacji
przedmiotowe;.

Uwarunkowania adaptacji ucznia u progu edukacji przedmiotowej

tempo pracy:

na niektore osoby musze czekaé, nie da rady, aby dwadziescia 0sob czekalo az jedna
skonczy; na poczgtku wolniejsze tempo pracy; dwie lekcje odbywajq si¢ podczas trzech
lekcyjnych

czytanie i pisanie:

nawet ja nie rozumiem, co tu zostato przeczytane; na palcach jednej reki moge policzyé
dzieci, ktore czytajq;, mam wrazenie, ze powinnam wprowadzac litery, zachecam, zeby
przeczytaly calos¢,; pani nie pyta na kazdej lekcji z czytania, ale wymaga ciggle czegos
innego; mowimy, ze dzieci si¢ opuscily; na koniec trzeciej klasy czytal lepiej niz teraz,
do glosnego czytania moge poprosic dzieci z dobrq umiejetnosciq, zwracam uwage na
grafie, pismo ma by¢ przede wszystkim dla mnie czytelne; nie mecze kaligrafowaniem,
przyglgdam sig temu pod kqtem dysgrafii

dyscyplina:

musze mie¢ przygotowane dodatkowe zadania, aby si¢ nie nudzili; muszq by¢ czyms
ciggle zajmowane,; borykam sie z dyscypling pracy, zrealizuje temat w pot godziny,
siedzq cicho, ale na temat musze¢ mie¢ wigcej czasu, realizuje si¢ niby to samo, ale
diuzej; jak jest tablica interaktywna, to oznacza zabawe; lekcja musi si¢ rzqdzi¢ swoimi
prawami; jak stoje i sobie opowiadamy, jak te wypowiedzi majq wygladaé; ja ich nigdy
nie chce ograniczac, tyle zdan czy tyle, ale w przypadku czwartej klasy musze; uczulam,
ze najpierw muszq byc te dwa, trzy zdania; mnie nie interesuje, co oni robig poza szko-
tq, ja musze wiedzie¢ wezesniej; dlugo pracowatam nad tym, ze jak dzwoni dzwonek,
to oni si¢ pakujg; powtarza im sig, ze nie wolno wstawacé
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zadawanie pytan:

nie lubig lekcji wyktadowych, kiedy ja mowie, oni zadajq pytania, wiem, co rozumiejg,
czego nie wiedzq, jestem do ich dyspozycji, ze mozna mnie zawsze zapytac, biore pod
uwage, ze podczas pierwszych dwoch miesiecy mogq sie dopytywaé, ale juz w marcu
mnie to denerwuje, denerwujg mnie pytania typu ,,Jaki bedzie temat?”, zalewanie py-
taniami; zadawanie wielu pytan

koncentracja:

czesto mowisz, a dziecko jest zupelnie wylgczone, nie uslyszalo, o co poprositas, co za-
datas; wystarczy, ze cos pisze¢ na tablicy, niekoncentrowanie sie na czyjejs wypowiedzi
dojrzatoesé:

dostrzegam, ze sq one mniej dojrzale, dziecinne bardziej, niewdrozone do tych podsta-
wowych zachowan na lekcji; wymagania na lekcji bedq jednakowe, obawiam sig pro-
blemow emocjonalnych, zawsze w ciggu roku ten niewyrownany rozwoj emocjonalny
i intelektualny wychodzil; niekoniecznie powinnam wiedzie¢ niektore sprawy,; czasem
pot lekeji polskiego to wychowanie, rozwigzywanie sporow takich o byle co; funkcjo-
nowali dziecigco, jak si¢ je ocenia, musze im wyjasniac, patrzgc w ich oczy, twarze,
mysle, ze rozumiejg, zwlaszcza na forum klasy, mojq ocene

Zrodto: opracowanie wilasne.

Adaptacja ucznia w znaczeniach nadawanych przez nauczycielki jest proce-
sem opartym na dostosowaniu si¢, wyj$ciu naprzeciw oczekiwaniom nauczyciela
wzgledem funkcjonowania ucznia w réznych sferach. Zebrane siatce znaczenia
ujawniajg, jakie zasoby powinien posiadac¢ uczen, aby jego adaptacja byta po-
strzegana jako dobra, np. pracowa¢ szybko (wykona¢ zadanie w wyznaczonym
przez nauczyciela czasie), pisa¢ czytelnie (aby nauczyciel mogt rozczytac), czytaé
ptynnie (aby nauczyciel mogt zapytac), rozumiec i by¢ ,,wdrozonym” w szkolne
rytuaty (podstawowe zachowania na lekcji) (m.in. pakowa¢ sig, jak zadzwoni
dzwonek, wstawac z miejsca w narzuconym czasie, nie rozmawiaé na lekcji, sie-
dzie¢ cicho, czekac, az nauczyciel poda temat lekcji, nie pyta¢ o to wezesnie;j),
stuchac (si¢), nie absorbowa¢ nauczyciela, przyjmowaé krytyke w akceptowany
przez nauczyciela sposob, zadawac tylko ,,wazne” pytania (do ktdrych nie naleza
pytania zwigzane ze szkolnymi rytuatami).

Przedstawione wypowiedzi ujawniajg wyrazng sprzeczno$¢ w postrzeganiu
przez nauczycielki wlasnego dziatania w procesie adaptacji ucznia i wlasnej oce-
ny zasobow ucznia jako wyniku tych dziatan. W kolejnej siatce znaczen zilustro-
wano wybrane aspekty adaptacji ucznia, ujawniajac owa sprzeczno$¢ w wypo-
wiedziach nauczycielek.
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Sprzeczno$¢ nauczycielskich oczekiwan wobec ucznia

postrzeganie wlasnego dziatania

postrzeganie ucznia

wdrazanie szybkiego tempa pisania
(pracy) ucznia

tempo — dobrze by bylo, zeby bylo szybsze,
muszq pisac szybciej

brak estetyki pisma
pismo zmienia si¢ na niechlujne, niesta-
ranne

preferowanie aktywnosci ucznia pod-
czas lekeji

jest aktywny — pyta, udziela odpowiedzi,
ma by¢ na zasadzie dialogu, zywa lekcja,
Jest smialy — nie boi si¢ zapytac, jesli ma
watpliwosci, to powinien to sygnalizowac,
dobrze, gdy zadajq pytania, duzo pytan

zadawanie wielu pytan

pytajq mnie po piecdziesigt razy, co bylo,
mogq sie ,,dopytywac”, ale juz w marcu
mnie to irytuje, denerwujq mnie pyta-
nia typu ,Jaki bedzie temat?”, zalewa-
nie pytaniami, funkcjonowali dziecigco,
o wszystko pytali

wdrazanie ucznia do pracy bez ruchu

i w ciszy

nie mam kiopotow z dyscypling, siedzq
cicho, majg problem z wysiedzeniem na
lekcji, nie mogq usiedzie¢ w miejscu,
usadzam ich po okresie swobody wedlug
mojego uznania, powtarza im Sig, zZe nie
wolno wstawac, przychodzq i skarzg, przy-
chodzi do mnie i mowi, idealne — Zadne nie
podejdzie

brak aktywnosci, problemy z koncen-
tracja

dekoncentracja jest wielka, interesuje ich
to, co za oknem, problemy z koncentracjq,
tylko myslq, zeby na dwor, nie sq zainte-
resowane

kontrola funkcjonowania ucznia

jak stoje i sobie opowiadamy, jak te wy-
powiedzi majg wyglgdac, stale muszq by¢
pod naszym nadzorem, dostosowujq sie
tylko pod naszq kontrolg, jesli przychodzg
i si¢ skarzq, to ja musze wiedzie¢ wezesniej

brak samodzielnos$ci

piszq zbyt krotko, oczekujq konkretnej in-
strukcji, pytajq, na ile majq napisaé, cig-
gle trzeba czyms interesowac, bo one nie
potrafig same czyms si¢ zajg¢ na chwile,
muszq by¢ ciggle zajmowane

Zrédto: opracowanie wlasne.

Przytoczone wypowiedzi ukazuja rowniez pewnego rodzaju niekonsekwencje
w nauczycielskim postrzeganiu wlasnych oczekiwan wobec ucznia, ktdrej sami
nie dostrzegaja. Z jednej bowiem strony nauczycielki jasno formuluja, czego
oczekuja i jak to osiggna w pracy z dzieckiem, z drugiej — bardzo krytycznie war-
tosciujg mozliwe efekty takich oddziatywan. Ostatecznie zatem zasoby ucznia
zawsze sg postrzegane jako niewystarczajgce, niskie.

Respondentki opisuja, jak sprawdzaja na poczatku czwartej klasy, czy ucznio-
wie dysponuja wiadomosciami i umiejetnosciami jezykowymi:

Zawsze sprawdzamy, czy dziecko zna podstawowe czesci mowy. rzeczownik, czasow-

nik, przymiotnik, liczebnik. (w.18)
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Miatam takie czwarte klasy, ze pytatam o czasownik, nic nie wiedzialy, a inne wiedzialy
wszystko. Wida¢ bylo, ze mialy z tym do czynienia. (w.26)

Podstawowe wiadomosci o czesciach mowy, rozpoznac. Przeprowadzam test na wej-
Scie we wrzesniu z tego, co do tej pory powinien wiedzie¢. (w.18)

Respondentki przyznaja, ze w poczatkowej diagnozie okazuje sie, ze sa
uczniowie, ktorzy nie spetniaja oczekiwan w roznych aspektach:

Nie pamietajq wiadomosci z trzeciej klasy, jak si¢ odmienia czasownik, nikt nie pamie-
tal, Zadne dziecko z klasy na dwadziescia dwie osoby! (w.21)

(...) Dzieci coraz mniej wiedzq o pojeciach z gramatyki, bo si¢ od nich tego wczesniej
nie wymaga (...). (W.4)

(...) Piszq bez zastanowienia, trzydziesci bledow na jednej stronie dyktanda, piszq
fonetycznie. Jest mi cigzko realizowaé przez to zalozone cele podstawy programowej,
przez nieumiejetnos¢ budowania spojnej wypowiedzi nawet w obrebie zdania! Nasilone
bledy jezykowe! (w.11)

Najwiekszym problemem jest to, ze wiele dzieci stabo czyta (...). (w.12)

(...) Dzieci coraz mniej wiedzq o pojeciach z gramatyki, bo sie od nich tego wczesniej
nie wymaga (...). (w.4)

(...) Coraz wigcej dzieci z opiniami. (w.4)
Jest wiele dzieci z opiniami. (w.6)

(...) Liczymy, ze dzieci przyjdq z tym, co zawarte w podstawie programowej, a w rze-
czywistosci wyglada to zupelnie inaczej... (w.24)

Jak jest pierwsze wypracowanie, to dopiero wychodzi, co kto potrafi. (w.25)

Oczekiwania nauczyciela jezyka polskiego dotyczace pisemnych wypowiedzi
uczniow przektadaja sie na zadania, jakie stoja przed samym nauczycielem:

Wymagam dopiero, jak wytlumacze. (...) (w.26)

My sobie ksztatcimy, doskonalimy rozbudowywania rozwiniecia, konstruowania wia-
snych mysli, oddzielania tych form (...). (w.19)

Cwiczymy ortografie do kovica széstej klasy. (w.5)
(...) To na biezgco powtarzamy, utrwalamy (...). (w.24)

Ortografia — brak ¢wiczen, podsumowania po dziale to za malo, kiedy jest odrobina
czasu, to utrwalamy, ale dzieci nie robig tego w domu. (w.20)
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(...) A dzieci, jezeli skupiq si¢ na tresci, polozq ortografie, jesli na ortografii, to niewie-
le napiszq. Przynosze stowniki, ale nie sq przyzwyczajeni do korzystania (...). (w.25)

Ortografia jest bolgczkg naszych uczniow. Jesli jest nasilona ilos¢ bledow w prostych
ortogramach, to przyglgdam si¢ temu pod kqtem dysortografii. (w.13)

(...) Ja ich nigdy nie chce ograniczad, tyle zdan czy tyle, ale w przypadku czwartej
klasy musze, bo zdarzaly mi si¢ przypadki, ze uczen przychodzit i mial napisane dwa,
trzy zdania! (w.20)

Piszq zbyt krotko, pytajg, na ile majq napisac, oczekujq konkretnej instrukcji (...). (w.3)

Ja czesto na lekcji robig prace w grupach, brakuje mi tutaj kreatywnosci... (...). Mamy
temat i trzeba napisac¢ wypowiedz. (w.27)

Mysle, ze bedzie wigcej dzieci, ktore bedg mialy problem z pisaniem. Chociazby jak
rozmawiam z kolezankami z drugiej klasy, to dzieci majg problem z napisaniem dwaoch
zdan! (w.20)

Bedqg dysponowac ubozszym jezykiem, wynikajgcym z mniejszej wiedzy o Swiecie, two-
rzy¢ krotsze wypowiedzi, prace bedq chaotyczne, niedojrzate, nasilone bedg bledy or-
tograficzne. (W.5)

W pracach pisemnych oczekuje krotszych zdan, a nie ztozonych (...). Trzeba bedzie
uprosci¢ komunikaty, pokazac¢ palcem. (w.23)

Nauczycielki dzielg si¢ swoimi sposobami na nauczenie poprawnego reda-
gowania pisemnych wypowiedzi, angazujacymi sfer¢ poznawcza i emocjonalng
dziecka:

(...) Uczen przychodzit i mial napisane dwa, trzy zdania! Wiec ja pytam wtedy, ktora
czesc jest wstepem. A wiedzq o proporcjach, nawet malowaly to sobie kredkami, zeby
widzie¢ ten schemat. (w.20)

Ja uczulam, to jest inna forma, juz jest zero punktow na sprawdzianie po klasie szostej.
Juz w czwartej klasie ja im mowig o tym sprawdzianie, juz sie do niego przygotowujemy

(..). (w.12)

(...) Podczas samodzielnej pracy w pazdzierniku podaje dwa, trzy tematy, wyjasniam,
Jjak bym to ujeta, na co bym spojrzata, co sie ma tu znalezé (...). Przynosze stowniki
(...), zapisuje dziesie¢ wskazowek, na co trzeba zwroci¢ uwage podczas pisania. (wW.25)

Piszq zbyt krétko (...), chyba ze cos im sige podoba, to wtedy uruchamiajq wyobraznie.
w.3)

Wszystko sprawdzatam. Majq zeszyty wypracowan od czwartej klasy, wiec mogq wra-
cac do tych wypracowan. Swoich uwag nie pisze, podkreslam, omawiam bledy, zapisu-
Jja poprawe w zeszycie, bo pisanie pod pracq kolejnego wypracowania nie ma sensu, bo
w najlepszym wypadku je przeczytajq. (w.19)
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Jak mamy jakies trudne stowo, ktore wynika z tematu, z jakiegos tekstu, to zapisujemy
Jje sobie pod tematem i uzasadniamy, czy dzieci po prostu pytajq, jak to sig¢ pisze, wtedy
Jja nie odpowiadam, tylko licze na ich wypowiedzi, jaka tu zasada dziala. Trudno sobie
dzieciom z tym poradzic. (w.24)

Czesciowo zapisuje notatki na tablicy, a pozostalg czes¢ juz dyktuje. Upewniam sig przy
dyktowaniu, jak zapisujq dany wyraz z trudnosciq ortograficzng. (w.9)

Zawsze jest to taka refleksja, na ile wypracowatlam kontakt z uczniami, na ile ich wy-
pracowania sq szczere, a na ile widoczna jest ta blokada. Czesto im powtarzam: ,, Nie
widziatam ciebie w tym, co pisates”. (w.19)

(...) Ja nigdy nie zadaje wypracowania, chyba ze krotkie formy to z dnia na dzien, na
dituzsze wypowiedzi majq tydzien. To ma stuzy¢ uczeniu planowania pracy, choé¢ wiem,
ze znakomita czes¢ zrobi to w niedziele wieczorem, ale przyzwyczajam ich. Nawet w
trakcie juz zadanej pracy domowej nawiqzuje na lekcji, Zeby zastanowili sig, czy czegos
nie mozna by zrobi¢ w ten sposob. Metodq projektow pracowaly, na przyktad nagrywa-
ty film do bajek Krasickiego, planowaly logo miasta i tym podobne. (w.19)

Ja czesto na lekcji robie prace w grupach (...). Najpierw pracujqg w grupie, potem
bedg pewnie w parach i samodzielnie. Mamy temat i trzeba napisa¢ wypowiedz. (w.27)

Nauczycielki jezyka polskiego w czwartej klasie stawiajg sobie za zadanie
poznanie poziomu czytania uczniow na poczatku roku szkolnego:

Umiejetnos¢ czytania to jest podstawa, zawsze na poczqtku, we wrzesniu, pazdzier-
niku robig test Karola Lausza, ktory wskazuje, ile stow dziecko czyta w ciggu minuty.
(...) Ten test, ktory wydaje si¢ bardzo prosty, adekwatnie pokazuje, jak dziecko czyta,
pokazuje technike czytania dziecka. (...) Zawsze na poczqtku robig test z czytania ze
zrozumieniem (...). (W.15)

W pierwszym, drugim tygodniu robie dzieciom sprawdzian z czytania, polegajgcy na
przeczytaniu z podrecznika fragmentu opowiadania bez przygotowania, za drugim ra-
zem z przygotowaniem, potem to porownuje (...). (W.25)

Muszg to by¢ wszystkie umiejetnosci przewidziane w podstawie programowej — czy-
tanie ze zrozumieniem (...). Robig test diagnozujqcy, interesujq mnie wyniki OBUT-u.

Muszq czyta¢ plynnie (...). (w.13)

Przede wszystkim wazne jest czytanie ze zrozumieniem, jest uczen zdolny i ten z proble-
mami i tu mam rozne oczekiwania. (W.8)

Jesli dziecko ma nadal klopoty z technikq czytania, to przygladam sie temu pod kqtem
dyslektycznym. (w.13)

(...) Ale sq tez tacy co sylabizujq (...). Kazde z tych dzieci ma inny kiopot (...). (w.16)

(...) Wiadomo, zZe one sq rozne u roznych dzieci, trudno wymagac jednakowo od wszyst-
kich — biore poprawke na zalecenia (...). (w.24)
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Nieopanowana przez ucznia zgodnie z oczekiwaniami umiej¢tno$¢ czytania
stanowi problem dla nauczyciela jezyka polskiego, wptywa na organizacje pracy
na lekcji. Nauczycielki dzielg si¢ obawami, ze praca na lekcji pod presja czasu,
w ktorym sa wprowadzane kolejne tresci nauczania, to gtdéwna przyczyna braku
mozliwo$ci doskonalenia techniki czytania dopiero w czwartej klasie.

Caly proces nauczania przez to sig wydtuza (...). (w.11)

(...) Juz na poczqtku roku zaczynamy czyta¢ teksty zupetnie nowe bez przygotowania.
Nie ma czasu na uczenie sig czytania w czwartej klasie. (w.4)

Rzadko zdarza sie plynne czytanie — daje im wowczas wiecej tekstu do czytania, czekam,
az dziecko sie nauczy. (w.6)

(...) Ja rzadko w klasie czytam, chyba zZe wiersze, kaze czytac dzieciom na glos. Pod
koniec kazdego rozdziatu robig im test z czytania ze zrozumieniem. (wW.25)

Zasadniczo czytanie (...) powinno by¢ juz na tak rozwinietym poziomie, aby juz tylko
z tych umiejetnosci korzystac, utrwalac czytanie, ale nie uczy¢ czytania! (w.9)

Muszg czytaé plynnie, w klasie czwartej nie ¢wiczymy techniki, tylko czytanie ze zrozu-
mieniem. (w.13)

Praca pod presjg czasu na lekcji jezyka polskiego stawia nauczyciela czwar-
toklasisty w problematycznej sytuacji. Wiedzac o niskim poziomie umiejetnosci
czytania swoich uczniéw, musi realizowa¢ swoj zatozony plan pracy. Uczen wy-
kazujacy braki, zalegtosci w nabywaniu umiejetnosci czytania musi sobie radzi¢:

Dawniej (...) byly teksty, sprawdzalo sig, czy zrozumialy, krgzylo sie wokol tego tekstu.
Teraz ja nie krqze, tekst jest jedno, a wymagania drugie. W tej chwili ja mam wpro-
wadzi¢ na lekcji na przyklad opis, orzeczenie i wokol tego krgze, a nie czy zrozumialy
tekst, bo najczesciej to sq jakies fragmenty (...). (w.25)

Przed przeczytaniem lektury podaje zagadnienia, na ktore trzeba zwroci¢ uwage pod-
czas czytania, pozniej dopiero wprowadzam testy ze znajomosci tekstu, piszq je przed
omowieniem i nie mogq korzysta¢ z lektury. (w.9)

(...) Sq one zdezorientowane, bo pani nie pyta na kazdej lekcji z czytania, ale wymaga
ciggle czegos innego (...). (W.25)

Czytanie — wiecej trzeba samemu przeczytac, dochodzq lektury grubsze, wiecej czyta-
nia, obcigzenia (...). (w.20)

Wydaje si¢ nieistotne, w jakim zakresie uczen czwartej klasy dysponuje wia-
domosciami z gramatyki, gdyz nauczyciel jezyka polskiego i tak nauke o jezyku
zaczyna od nowa, od poczgtku:

Zaczynamy od utrwalenia czesci mowy (...). (W.5)
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W zakresie nauki o jezyku — rozpoznawaé czesci mowy i nazywacé (rzeczownik, czasow-
nik, przymiotnik, liczebnik), cho¢ i tak to utrwalamy. (w.9)

Bardzo lubie gramatyke, zaczynam jqg omawiac od samego poczqtku. Staje sie dla mnie
wazna, kiedy jej sama naucze, wtedy jej wymagam. Nie zakladam, ze wszystko trzeba
z tej gramatyki wiedzieé, wymagam dopiero, jak wyttumacze. (...) (w.26)

Gramatyka — (...) znajg pytania, wiedzq, ze niektore czesci mowy sie odmieniajq,
a niektore nie, ale nie jest to powszechne i zasadniczo zaczynam od podstaw. (w.27)

Operowanie wiadomosciami z zakresu gramatyki jezyka polskiego stano-
wi problem dla ucznia czwartej klasy, gdyz polega na poruszaniu si¢ w §wiecie
symboli. Respondentki twierdza, ze niezb¢dne w motywowaniu ucznia do zapa-
migtania gramatycznych zagadnien jest informowanie o celowo$ci wykonywane;j

pracy:

Bez gramatyki nie bedzie swiadomie postugiwal sie interpunkcjq. Uswiadamiam dzie-
ciom, w jakim celu si¢ tego uczymy, a to motywuje, jak znajq kierunek, cel. (w.17)

Wiadomosci z gramatyki jezyka polskiego, bo dzieci coraz mniej wiedzq o pojeciach
z gramatyki, bo sig od nich tego wczesniej nie wymaga, nie nazywajg czesci mowy,
a to przeciez sig czasami przydaje, to si¢ przekiada na bledy jezykowe, na przyktad nie
odmieniajg wyrazu lub robiq to zle. (W.4)

Zaczynamy od utrwalenia czesci mowy, Zeby wprowadzic¢ czesci zdania. (w.22)

W wypowiedziach respondentek poziom wiedzy ucznia o czgSciach mowy,
utozsamiany z zagadnieniami gramatyki jezyka polskiego, nauki o jezyku pol-
skim nie stanowi znaczacego wyznacznika kompetencji jezykowych dziecka
w czwartej klasie na poczatku nauki. Bedzie nim natomiast tempo pracy ucznia:

Tempo pracy — moze na poczqtku wolniej, a potem szybciej? Zeby si¢ wyrobi¢ do tej
szostej klasy... (w.23)

(...) Chodzi o czas, ktorego jest za malo, tempo, ktore jest za wolne. To da si¢ wy-
pracowac po dwoch, trzech miesigcach do pierwszego semestru i tempo jest w miare
wyrownane. (W.22)

(...) A niestety — tak bedzie na sprawdzianie po klasie szostej — wykonanie zadan
w okreslonym czasie! (w.12)

Byt problem z tempem pracy, zalezalo im wszystko zapisywac tak tadnie, powoli, wigc
trzeba bylo roznymi sposobami, na przykiad plus dla tego, kto jak najszybciej napisze.
(w.27)

Nieestetyczne pismo ucznia jest traktowane jako wynik jego niechlujstwa,
jesli nie wynika z dysfunkcji:

Tolerancja w zakresie grafii z umiarem — wnikam, czy to dysfunkcja, czy niechlujstwo.
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Podpieram sie zyciowymi przyktadami, kiedy niechlujstwo nie poptaca. Poznaje ucznia
Jjuz po jednym, dwoch miesigcach. (w.1)

Nauczycielki dzielg si¢ swoimi sposobami na osigganie réwnego tempa pra-
cy calej klasy:
— skracanie materialu do zapisania:
(...) Chociaz generalnie na poczqtku nie piszemy duzo, Zeby sie usprawnity, ale tym

uczniom, ktorzy majq wolniejsze tempo, mozna zadac¢ mniej pracy do domu. (w.20)

Na sprawdzianie daje mniej zadan lub gdy mam dwie grupy, to pozwalam na przerobie-
nie i daje tym uczniom te samq grupe na sprawdzianie. (w.20)
(...) Skracam mu notatke do zapisu. (w.9)

— tolerowanie niestarannej grafii:

(...) Prosze, zZeby juz pisalo ,,po swojemu’”’, abym mogla to odczytaé. Mam takiego
ucznia, ktory piszqc cigglqg linig, byt nie do odczytania, ale kiedy poprositam go, by pi-
sal pojedyncze litery, to szlo mu lepiej. Z czasem cigglq liniq zaczql pisac lepiej. (w.26)

Moze by¢ rozny stopien estetycznosci, ale sprawne musi by¢ (...). (w.27)

Na poczqtku zwraca sig uwage na pismo, ale pozniej sig to zatraca. (w.14)
— nieskracanie materiatu do zapisania, mnozenie zadan pisemnych:

W czwartej klasie jest duzo pisania, aby wyeliminowac niesamodzielnos¢. (w.12)
(...) Zaznaczam, co ma nadrobi¢ w ksigzce. (w.9)

Sq zajecia wyrownawcze, na ktorych te dzieci ¢wiczq pisanie i czytanie. (w.20)

Dziecko, ktore rozpoczyna nauke w czwartej klasie i przejawia braki w wie-
dzy 1 umiejetnosciach jezykowych, moze korzysta¢ z dodatkowych zaje¢ po lek-
cjach prowadzonych przez jego nauczyciela. Nauczycielki wlasnie takg forme
pomocy utozsamialy w swoich wypowiedziach ze wsparciem ucznia na poczatku
nauki w czwartej klasie:

Zajecia wyrownawcze nie tylko dla dyslektykow, dla dzieci, ktore wymagajg pracy nad
technikq czytania, czytania ze zrozumieniem, pisania, techniki, grafii, jakosci, zasob
stow (...). (w.15)

Zajecia wspomagajgco-rozwijajqce, zasiggam ustnej opinii od nauczyciela klas 1-3,
poprawiamy sprawdziany, ¢wiczymy na przyktad opis. (w.3)

Zajecia psychologiczno-pedagogiczne, z ktorych moze skorzystac uczen z opiniq i bez.

(...) (w.24)

Zajecia wyrownawcze dla tych, ktorzy cheg nadrobié, nie rozumiejq, poprawic stopnie.
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Zajecia terapii pedagogicznej, SI, rewalidacyjne, wykorzystujgce tresci jezyka polskie-
go (...). (w.4)

Z kazdego przedmiotu sq zajecia wyrownawcze, z mojej klasy jest szes¢ takich osob.

() (W.18)

Respondentki w wypowiedziach dotyczacych wsparcia ucznia w czwartej
klasie wymienily takze zajecia ze specjalistami, tj. pedagogami, psychologami,
logopedami:

Wychowawcy i uczniowie moggq liczy¢ na wsparcie specjalistow. Ja zapraszam panie do
siebie na lekcje, zwlaszcza jak cos sig dzieje, zeby poprawic relacje. W mojej klasie jest
chiopiec nieakceptowany, chodzit indywidualnie na zajecia do psychologa szkolnego.
Teraz jest grupa czterech chlopcow, swietnie si¢ dogadujg. (w.22)

Dzieci w mojej szkole czujg sie bezpiecznie, wiedzq, gdzie pdjsé, majq dodatkowe
zajecia, gdzie wykorzystujg wiedze z innych przedmiotow (...). Mam wielkie wsparcie
w innych specjalistach. (w.8)

Zajecia z pedagogiem, logopedyczne, czy nalezy zatroszczy¢ sig o ortodonte, dopoki
jest to na NFZ. (w.17)

Sq zajecia z psychologiem (...). Moi dwaj chiopcy chodzq do niej co tydzien i czekajg
na nig. (w.25)

Na pewno sq warsztaty z psychologiem, logopedq. Psycholog ma swojq grupe, gabinet
otwarty, w ktorym mogq choc¢by posiedziec i robig to chetnie, bo pani jest cieptq osobg
i dzieci do niej Igng. (...) (W.18)

Respondentki sg §wiadome tatwosci, z jaka dziecko w czwartej klasie si¢ de-
koncentruje, zatem tak kieruja procesem lekcyjnym, aby:
— byta mozliwo$¢ odreagowania, odprezenia, po ktorym uczen wraca do tawki
i pracuje:
Jesli widze, ze dzieci sq znudzone, musi by¢ jakis przerywnik, jakies zabawy, zZeby odre-
agowac te energie i moc z powrotem wrocic do tawki, zaczqc¢ pracowad, trzeba éwicze-
nia, jakies hasta im rzucié¢, zabawy. (w.20)

Dziecko ma by¢ skoncentrowane na tym, co si¢ dzieje na lekcji, powinno wytrzymac
przez najblizsze pot godziny, bo staram sie, aby mialy mozliwos¢ przemieszczania sig,
gimnastyki srodlekcyjnej, ¢wiczen relaksacyjnych, ale bez uwagi, koncentracji nie wy-
niesie nic z lekcji. (w.15)

Przerwy srédlekceyjne, czas na relaks, bedzie si¢ trzeba do nich dostosowac. (w.6)

— momenty odprezenia wlaczaé w proces lekcyjny w sposob spojny, tematyczny:

(...) Wiem, ze dzieci nie mogq by¢ diuzej skoncentrowane jak na pietnascie minut,
a wiec organizuje tak lekcje, zeby mogly sie odprezy¢, na przyklad rozmowy w parach,
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na forum klasy, kazdq lekcje zaczynam od jakiegos pytania, zeby mogly si¢ zastanowic,
wypowiedziec (...) (w.8)

Czterdziesci pie¢ minut stuchania jest problemem, urozmaicam wigc lekcje, uatrakcyj-
niam, to malujemy, rysujemy (...). (W.3)

(...) Zawsze dla nich jest to atrakcja, jak korzystam z czegos poza podrecznikiem, kar-
tami pracy. Mam tu projektor w klasie, ale niepodigczony... Czesto stuchamy muzyki
podczas c¢wiczen gramatycznych, Mozarta, Spiewu ptakow (...), oglgdamy adaptacje
filmowe, teatralne. (w.8)

Czesto postuguje sie jakimis grami (...), korzystamy z tablicy interaktywnej, dzieciom
si¢ to podoba, zeby cos poklikaly, zawsze to cos innego niz taka nudna lekcja (...).

(w.18)
— okaza¢ postawe akceptujaca wobec mozliwosci, potrzeb dziecka:

Nie podnoszq reki w momencie, kiedy ktos mowi, bo nie koncentrujg sie na czyjejs wy-
powiedzi. Mogq zanotowa¢ pytania do mnie w zeszycie i jesteSmy umowieni, ze ja ich
wystucham w odpowiednim czasie. (w.2)

Trzeba tak zaplanowac lekcje, zeby dac im mozliwos¢ zaistnienia, a nie ciggle z tytu.
(w.27)

(...) Rzeczywiscie jak tlumacze, pisze co$ na tablicy, to prosze, zeby uwazaly, a nie
przepisywaly, bo u dzieci nie ma takiej podzielnosci uwagi, ze ono pisze, slyszy, rozumie
i zapamigtuje, co si¢ do niego mowi. (...). (w.24)

(...) Lekcje zaczynam od éwiczenia koncentracji, pod koniec dnia po pieciu, szesciu
lekcjach dziecko jest juz tak zmeczone... (W.17)

Doskonalimy tak zwang dyscypline, bo skupienie na lekcji jest rozne. Zauwazam te
dzieci, ktore majg problemy, zawsze szukam przyczyny, obserwuje je, zwracam uwage
na pisanie, czytanie, pytam nauczycieli, jak funkcjonujq na innych przedmiotach, w ten
sposob niejednokrotnie udalo mi sie ,,zdiagnozowa¢” dysleksje, dysortografie, proble-
my z koncentracjq, skierowac do poradni. (...) (w.17)

Powinien umie¢ zapamigtac wiersze krotkie, zapamigtywanie wzrokowe jest bardzo
wazne — za pomocq planszy, obrazu — powinien rozpoznawac ksztalty, kolory; praca
przy tablicy — czeste zapisywanie (...) (W.7)

(...) Na spokojnie, bo u mnie sq dzieci z roznymi uwarunkowaniami i musiatam wszyst-
ko przemysle¢. (w.27)

Oczywiscie w klasie czwartej wszystko dzieje si¢ w ramach indywidualizacji, dostoso-
wania do mozliwosci ucznia. (w.27)

— stawia¢ przed uczniami wyzwania w postaci dodatkowych zadan:
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Mam swoje sposoby na prace w grupach — jak jest zadanie wymagajqce wiedzy, to naj-
lepsi z najlepszymi i najstabsi z najstabszymi, wtedy wszyscy podejmujq si¢ zadania na
miarg swoich mozliwosci. W grupie mieszanej dziecko stabe bedzie bierne, oczywiscie
zalezy od zadania. Uwielbiajq zadania dramowe! (w.2)

Muszg by¢ ciggle bodzcowane, ze mamy teraz to, teraz tamto (...). (w.20)

Przynoszq dodatkowe céwiczenia, angazuje ich w przedstawienia, w ten sposob ich
oSmielam, pokazuje dobre strony, otwieram, angazuje ich w konkursy pozaszkolne.
w.7)

(...) Praca na dwoch poziomach, musi widzie¢ cel, otrzymac zadanie, czasem dodatko-
we, aby by¢ zmotywowanym do pracy (...). (W.17)

Uczniowie, ktorzy majg klopoty z koncentracjg, angazowani sq do pracy, pracujg
w grupach mieszanych, dzielg ich na zespoly, sami wyznaczajq lidera grupy. (w.7)

Dzieci muszq by¢ zaabsorbowane, pytanie ,, To juz?!” — to jest ewaluacja mojej lek-
¢ji. Praca w grupach na zasadzie przypadku, trzeba im utrudniac, stawia¢ wyzwania.
Rysunek — uruchamianie wyobrazni, tworzq dzieta sztuki! Zadawacé wigcej wierszy na
pamieé — szybciej sig uczg! (w.6)

Na lekcji musimy przygotowywac zadania, a raczej prace domowe, zadania dodatkowe,
kryteria oceniania. Na lekcji staram sie, Zeby wszyscy byli w jednym miejscu — zada-
niu, wtedy czujq sie lepiej. Naprzemiennie tatwe — trudne, Zeby kazdy mogt sie zglosic,
dostaé plusa. (w.27)

Nauczyciel jezyka polskiego szuka sposobow na zdyscyplinowanie adepta
czwartej klasy. Stawia sobie za cel nauczenie go zasad zachowania na lekcji:

Na poczqtku zawsze si¢ umawiamy, ze musi by¢ cisza, aktywizuje uczniow zdekoncen-
trowanych, naprowadzam, jak odbiegajq, czesto mowie cos blednie, aby sprawdzié, czy
stuchajg. (W.7)

Zrezygnuje z pracy w grupie ze wzgledu na to, ze pracujq najczesciej tylko pojedyncze
osoby, reszta zajmuje si¢ czyms innym i ja musze ocenic¢ grupe, i jest to problem, aby
zrobi¢ to uczciwie. (w.23)

W mojej klasie dwudziestopiecioosobowej jest siedmioro dzieci bardzo stabych, ktorych
musze pilnowac, bo jak odejde, to nawet nie notuje, nie patrzy do cwiczenia, rysuje,
rozprasza sie, a czes¢ juz sie nudzi i dla nich powinnam mie¢ prace dodatkowe, a sq tez
tacy, co zrobig wszystko bardzo dobrze i juz tylko rozrabiajq (...). (w.18)

Nauczycielki zapewniaja, ze starajg si¢ wzbudzi¢ zainteresowanie ucznia tre-
scig lekcji, szukajagc sposoboéw na utrzymanie jego uwagi:

(...) Musze by¢ czujna i nie przegapi¢ momentu, kiedy dziecko traci zainteresowanie.
(w.2)
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(...) Dopiero po miesigcu moge stwierdzic, czy jestem w stanie skupi¢ uwage dzieci na
okoto dwadziescia pig¢ minut, zaciekawic tym, co robig na lekcji. (w.10)

Jezeli si¢ odpowiednio zainteresuje, to uczniowie sq w stanie temu zadaniu sprostac.
(w.2)

Trzeba zainteresowa¢ ucznia, aktywna praca, zeby sie nie nudzili. (W.7)

(...) Jednak ogolnie ja staram si¢ rozbudzi¢ w dzieciach pasje, traktowac to jak zaba-
we, wykorzystywac to, co znajq z zZycia codziennego (...). Ja rozmawiam duzo, staram
sie uyyjmowac wiele w formie zabawy, zeby bylo im przyjemnie te wiadomosci przyswa-
jac, porownuje je do sytuacji codziennych, gdzie oni mogq to odnalezc¢ i zrozumiec,
przyblizanie im nowego poprzez to, co dobrze znajq, wiedzq, doswiadczajq. Tu Swietnie
sprawdza si¢ drama. (w.26)

Na lekcji to nie ja zadaje pytania, lecz dzieci sobie wzajemnie, ode mnie to pytanie na
szostke. W ten sposob mam odpytang z trzech ostatnich lekcji calg klase! (w.13)

Zdaniem respondentek nauczyciel rozwija kompetencje jezykowe i poznaw-
cze uczniow, gdy postepuje w odpowiedni sposob:

Musi by¢ dobrym obserwatorem, aby rozktad materiatu dostosowaé do grupy. Nie moz-
na z roku na rok powiela¢ tego samego szablonu. (...) (w.13)

Ksztaltuje mnie postawa mojego opiekuna stazu, tolerancyjny, elastyczny, dopasowu-
Jacy sie do grupy, umie przekuc¢ zabawe w nauke, wykorzystac to, co uczniowie sami
podsuwajq. Powinien mie¢ cel swoich dzialan jasny, sprecyzowany, zeby byt uwazny
i widziat deficyty. (w.8)

(...) Musi by¢ cierpliwy, wyrozumialy, ciggle musi stuzy¢ pomocq, dawa¢ ciggle wska-
zowki, bo te bledy ciggle si¢ zdarzajq, powielajg. (w.20)

Mnéstwo czynnikow: jezyk prosty, komunikatywny, (...) umie¢ stuchacé, bo w tym wieku
dzieci jeszcze mowig i wiele mozna si¢ od nich nauczyé. (...) (w.11)

(...) Dzieci chetnie opowiadajq, a ja stucham. (w.12)

(...) Nie wymaga¢, zeby zrozumialy wszystko od razu, ale da¢é im szanse na to, zeby
zglosily si¢ po raz drugi czy trzeci. Traktowac ich jak dzieci. (w.26)

Musze z siebie duzo dawad, nauczy¢ ich uczy¢ sie (...). (w.6)
(...) Bo to jest klasa integracyjna, nie ma innego sposobu pracy z nig jak indywiduali-
zacja. (w.27)

Wedlug respondentek rozmowy poza czasem lekcji sg dla ucznia okazja
indywidualnego kontaktu z nauczycielem, a dla nauczyciela — niezastagpionym
zroédtem wiedzy o emocjach dziecka:
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Na poczqtku nie znamy dzieci, nie ujawniajq si¢ od razu, czesto si¢ zmieniajq, przyda-
Jje sig znajomos¢ psychologii, umiejetnos¢ reagowania w roznych sytuacjach, aby by¢
czujnym, poprawnym, wyrozumialym, empatycznym, traktowac personalnie i indywi-
dualnie. Sq dzieci, szczegolnie dziewczynki, bardzo wrazliwe, jest duzo dzieci, ktore
mozna tatwo nieswiadomie zniechecic¢. (w.6)

Czasem przychodzq i mowiq, Ze mito si¢ z panig rozmawia, i to cieszy, ze czlowiek nie
stuzy tylko do oceniania, ale i do rozwigzania czegos, problemu. Lubie z nimi rozma-
wiaé, bo sq jeszcze w miare szczere... (W.23)

Staram sie z dziecmi zaprzyjaznié, lepiej z dziewczynkami, chetnie sie ze mng dzielq.
(w.6)

Ten rocznik jest wyjgtkowo ,,przytulasny”, (...) mnie to nie przeszkadza, zawsze je gia-
dze po glowie, nie przejmuje sie, one tego chcq. (w.18)

Sq tak kochane, jeszcze si¢ chetnie przytulg, podzielg. Inaczej na pewno zachowujq sie
u pani X, a inaczej u Y, to pewnie zalezy od przedmiotu, nauczyciela, zainteresowan, bo
nie sq jednakowe. (w.24)

Postawa akceptujaca nauczyciela wobec emocji ucznia, wptywajaca na ich
stabilizacje, wynika z wiedzy o sytuacji konkretnego ucznia, ktorg mozna zdo-
by¢, poswigcajac czas, okazujac troske, zainteresowanie, ujawniajac swoje emo-
cje, zaangazowanie w relacje, dobre intencje, nie unikajac gestu wzmacniajacego
stowa. Nie kazdy nauczyciel przyjmuje te postawe. Sa wsrdd nauczycielek takie,
ktore borykajac si¢ z niedojrzatoScig ucznia, jednak cenig dystans lub szukaja
wsparcia:

Nawet jak skladam Zyczenia, to zachowuje dystans. (w.25)

W relacji wobec nauczyciela cenig dystans, (...) dystans powinien byc¢, rowno wszyst-
kich bym nie mogta traktowac. (w.23)

Nauczycielki dzielg si¢ swoimi sposobami na niedojrzate zachowania dzieci:

Trudnosci emocjonalne dzieci mimo mojej pracy nad integracjq, kieruje do poradni
psychologiczno-pedagogicznej. (w.13)

Trudne zachowania, nieadekwatne stowa, gesty w strone nauczyciela, dzieci sq w tym
Swiadome, badajg naszq cierpliwosé, staramy sie wtedy angazowac rodzicow, pomoc
tym dzieciom. (w.17)

Nauczycielki wskazuja, ze tatwiej jest zadba¢ o emocje dzieci, kiedy ucznio-
wie znaja si¢ od pierwszej klasy (brak selekcji np. do klas sportowych) oraz sta-
nowig mniej liczny zesp6t (do 20 osob).

Warunki te wigzg si¢ z mozliwoscig koncentracji uwagi tylko na osobie nowe-
go nauczyciela oraz motywacjg w przestrzeganiu ,,nowych” zasad w dobrze sobie
znanym $rodowisku roéwiesniczym.
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Respondentki definiuja rowniez swoja role w rozwijaniu w uczniach poczucia
bezpieczenstwa i akceptacji:

Mysle, ze nie trzeba by¢ takq ostrg, konkretng, ,, tak ma by¢ i koniec”, trzeba si¢ do nich
znizy¢ (...). Trzeba zazartowad, znalezé z nimi wspolne stowo, a nie tylko konkret, cele,
powazna mina, tym sig nie zdobedzie autorytetu ani sympatii. (w.25)

(...) To moze drama, definiowanie emocji, wspotodczuwanie (...), wigcej wzmacniania.
(w.8)

Muszg sie oswoi¢ z nowq paniq, dobrze jak sq zajecia integracyjne, bawiq sie, warto
nawet na krotko wcielic¢ sie w role, by ich zaciekawic. (w.14)

Na pewno aby zechcialy pracowa¢ takim trybem, to wigksza wyrozumiatos¢, kredyt za-
ufania i poczucie, Ze majq jeszcze czas, aby te wszystkie umiejetnosci posigs¢. Uwazam,
ze to dla nich wielka krzywda postepowac inaczej. (w.15)

Od siebie bede si¢ starala najpierw wypracowacé wspotprace z dziecmi, bez stresu.
w.7)

Nauczycielki przyznaja, ze podejmuja wysitek budowania prawidtowych
relacji w zespole klasowym na swoich lekcjach:

Cieple kontakty, indywidualne — jedne dzieci sq otwarte, inne — na marginesie grupy.
Przebijam sie bardzo powoli przez ten mur. (w.10)

Staram si¢ o nic¢ sympatii, jesli si¢ nawzajem lubimy, to darzymy si¢ zaufaniem i dzigki
temu sprawy wychowawcze lepiej si¢ rozwigzuje. (w.21)

We wczeéniejszych wypowiedziach respondentek mozna odnalez¢é wiele
przyktadow sytuacji, w ktorych nauczyciel oczekuje postawy akceptacji u swoich
uczniow, wychowankow:

Najpowazniejsze trudnosci majq dzieci z wadg wymowy, sq odtrgcane (...). Zawsze sta-
ram sig nakierowa¢ uwage klasy na dobre strony takiego dziecka, ze ma pigkny zeszyt
i tak dalej... (W.17)

(...) Czasem nie da si¢ kogos lubi¢, mimo wielu prob nauczyciela, bezskutecznie, cos
w tej osobie takiego jest. Staram si¢ wtedy, aby znalazla si¢ w takiej grupie, zeby mozna
bylo dostrzec jej dobre strony. (w.22)

Wyrazaniu akceptacji sprzyja praca w grupie, ktora chetnie jest podejmowana
przez ucznidéw na lekcjach i na dodatkowych zajeciach:

Praca w grupie ma ich uczyé wspotpracy. Czesto na zajeciach wyrownawczych pracujg
indywidualnie, ale na wynik catej grupy. (w.17)

(...) Wprowadzam teraz czesto prace w grupach przy okazji omawiania lektury, widze,
ze to dzieci lubig, ale wida¢, jakie ktore dziecko jest, sq liderzy, bo ja nigdy nikogo nie
dobieram, kaze im samym, niech bedg tworczy i sami sie gdzies tam wlgczajq. Ale za-
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wsze znajdzie si¢ jakis odludek, ktory ani tu, ani tu, to wtedy go gdzies wrzucam. Lubig
to, ale mnie meczy hatas... Widze, ze jedna osoba na grupe si¢ nie angazuje, jak im
sprawdzam, nie wszystkim grupom sie udaje. Te prace sq lepsze niz indywidualne, tak
Jjest poza tym przyszioSciowo i modnie. (w.25)

Mam teraz bardzo dobre doswiadczenia w pracy w grupach (...). Zdecydowanie praca
w grupach angazuje kazdg osobeg (...). (W.26)

Jednym ze sprawdzonych sposobdw na budowanie relacji jest uczniowski tu-
toring:
Angazujemy starszych uczniow, jest plan pomocy uczniowskiej, kolezenskiej. Szanujg
czas swoich pomocnikow, a dzieci uczgce sq wynagradzane, ale same tez czujg radosc!
Ja jestem obecna w szkole, ale zawsze prosze o relacje z obydwu stron. (w.17)

Wymierne efekty przynosi w ocenie badanych nauczycieli angazowanie si¢
samego nauczyciela w relacje w zespole klasowym. Wspdlne przedsiewzigcia,
tj. organizacja przedstawienia lub dramowych scenek na lekcji jezyka polskiego,
sa okazjg do wspOlprzezywania, ucza empatii, otwieraja:

Sq dzieci, ktore majg problemy z empatiq, nie podejmujq trudu. Szybko si¢ integrujg,
kiedy sq elementy dramy, szybko tworzy si¢ grupa. (w.8)

(...) Wiec jesli oni si¢ przebierajq — ja tez, oni to wiedzg. (w.8)

Praca w grupach, moje zaangazowanie w przetamanie lodow. Chcgc ich ze sobg zin-
tegrowac, sama z nimi pracowatam. Metoda sqdu — z nimi zasiadatam przy stole se-
dziowskim nad Bialg Czarownicq z Narnii. Uwielbiajq sie przebierac i scenki dra-
mowe. Po tej lekcji Swietnie sobie poradzili z napisaniem relacji z sqdu, widzqc moje
zaangazowanie, powaznie podeszli do swoich zadan. (w.7)

(...) Warto nawet na krotko wcielic sie w role, by ich zaciekawié. (w.14)

Praca nad relacjami w zespole klasowym w dynamicznej, szkolnej rzeczywi-
stoéci wykracza daleko poza ramy nauczania przedmiotu. Sprawy wychowawcze
sg priorytetem, dla ktorego nauczyciel jest gotow nie trzymac si¢ zaplanowanych
tre$ci nauczania. Zaufanie uczniéw, poprawa relacji miedzy nimi to dla nauczy-
ciela jego osobisty sukces w pracy:

W tym roku mialam sytuacje, ze uczen dwa razy wyzszy od reszty mial zosta¢ na drugi
rok w klasie, bardziej rozwinigty — dotykanie dziewczynek, podszczypywanie. Chlopcem
opiekuje sie dziadek, rodzice negatywnie nastawieni, co trzy miesigce miatam kontakt
z rodzicami. Na razie probujemy wzajemnej pracy, wielu rozmow podczas nawet jezyka
polskiego. (...) Klasa si¢ za nim stawiala, prosita w jego imieniu. Teraz to jest obronica
w klasie kazdego. Osiggnelismy to, ze nie ma zadnego problemu. (w.19)

Wypowiedzi badanych nauczycielek opisuja ich dazenia do wdrazania zasad,
ktére maja by¢ przez ucznia przestrzegane dla dobra ich wzajemne;j relacji:

Na poczqtku jest ciezko w te ryzy ich wstawic, ale poprzez konsekwentne egzekwowanie
zostaje to osiggnigte. (...) (w.13)
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(...) Do ustalonych zasad odwotuje si¢ caly rok, podpisujq ze mng umowe, konsekwent-
nie tego przestrzegam. (w.7)

(...) Caly czas sprawdzamy, korygujemy, aby dzieci spelnily te wymagania organiza-
cyjne (...). (w.10)

Sukcesem raczej bedq wlasciwe relacje — dyscyplina, ze mnie stuchajq, ze wypracowa-
ne mam metody, porzgdek. (w.7.)

Nauczyciel r6znymi sposobami dazy do tego, aby uczen przestrzegal ustalo-
nych wczesniej zasad:
—wyciaga konsekwencje, egzekwuje poprzez krytyke, postawienie niskiej oceny:

Mysle, ze takze musi by¢ swiadomy konsekwencji niedostosowania si¢ do zasad. Na
poczqtku ustalamy te zasady, nawet z tymi nieprzygotowaniami do lekcji, wigc jezeli
tego nie wykona, musi liczy¢ sig z konsekwencjami. (w.26)

Wymagamy od ucznia wiedzy, a ocena jest odzwierciedleniem jego pracy, to wyplata.
Muszq si¢ wdrazacé do obowigzkow, trudno bedzie wtedy wymagaé, w ogole mniej wy-
magamy niz dawniej. (w.14)

Kryteria oceny ich korygujq, dwa, trzy nieprzygotowania i niedostateczny. (w.7)
Stosuje naloty wychowawcze, a oni wiedzq, Ze porzqdek musi byc (...). (w.13)

Mam opracowany system pracy na lekcji — uczniowie sq bardzo aktywni, gdyz stawiam
za te aktywnos¢ plusy, jesli nie wie, co dzieje sig na lekcji, bo nie stucha, nie angazuje
sig, to stawiam minusy. Pula minusow — ocena niedostateczna, a plusow — bardzo do-
bra. (w.13)

Stosuje zasade, ze zgltaszamy potrzebg wypowiedzenia si¢ na glos, a nie chorem, bo na
trzy pytania naraz nie odpowiem. Upominam, az sie tego nauczq. (w.17)

(...) Wiedzq, ze porzqdek musi by¢ w klasie i na miejscu pracy. Jesli go nie ma, to mi-
nus. (w.13)

(...) Kiedy od przeczytania nastgpnego wyrazu podczas glosnego czytania w klasie po-
Jawita sig jedynka, ktora byla w zawieszeniu — tak na zasadzie zabawy, otowkiem, przez
tydzien mozna byto swoim zachowaniem to naprawié. (w.19)

(...) Jak wyczerpiq limit, to wiadomo... (w.20)

(...) To bylo na zasadzie takiego dobierania odpowiednich metod i to staje si¢ dla nich
wazne, bo to jest klasa ambitna, zalezy im na ocenach i wzajemnie si¢ motywowali.

(...) (W.19)

Zadaje i sprawdzam pod koniec lekcji, wychodzi, jak pracowali, czy zrobili duzo, czy
mato. (w.25)
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(...) Wiedzq, ze musi by¢ porzqdek w klasie i na miejscu pracy, jesli go nie ma, to minus.
(w.13)

— nagradza, toleruje, poblaza:

Ja tych nieprzygotowan nie licze, ale jak si¢ skonczy wrzesien, to zaznaczam (...). (w.20)
(...) To pierwsze potrocze to jest okres ochronny. (w.20)

Nie jestem w pierwszym semestrze restrykcyjna (...). (W.3)

Stosuje taryfe ulgowq do pierwszego potrocza. (w.6)

Przez pierwszy tydzien lub dwa tygodnie dzieci nie majg wpisywanych nieprzygotowan
ani jedynek, pozniej ocenianie jest tagodne, Zeby ich nie zrazié. Jedynka to jest dla nich
tragedia, jak reagujg ptaczem, to nie wpisujemy oceny. Nie ma w pierwszym miesigcu
sprawdzianow. (w.10)

Zawsze zaczynam tagodnie, aby ich nie zrazi¢, lepsze oceny stawiam. (w.13)
Rozciggamy plaszcz ochronny, nie stawiamy we wrzesniu jedynek (...). (w.14)

Na samym poczqtku sq stawiane wymagania typu: trzy nieprzygotowania za brak pracy
i tym podobne. Musze¢ przyznac, ze czesto tego nie respektuje. Postawienie jedynki nie
Jjest sztukq, bo we wrzesniu juz jest wyczerpany limit nieprzygotowan. Rozmawiamy
o tym, ale jestem tolerancyjna. (w.22)

Przy kazdym roczniku i tak musze spuszczac z tonu, staram sie na poczqtku w pierw-
szym potroczu nie stawiaé wielu stopni, mniej ich oceniac, krytykowaé, zeby ich nie
zniechecad, a jak juz si¢ do nauczycieli przyzwyczajajg, to jest tatwiej. (w.4)

Najwazniejsze w czwartej klasie to wypracowac sobie zasady, najwazniejszy jest postep
i to, aby je motywowad, ,,motywce”, naklejki... (w.6)

Sq niesamodzielni, ale to naturalny skutek naszego rozwoju, samodzielnosci nabywamy
przeciez z wiekiem, poprzez zdobywanie roznych doswiadczen... Ale nadal jestem prze-
konana, ze to kwestia indywidualnego rozwoju, a nie wieku. (w.1)

Trzeba sig znizy¢ do ich poziomu, trzeba sig dostosowac. Ja jako stary nauczyciel,
doswiadczony, czesto Zartuje z nimi, Smieje sie. Jak bylam mlodsza, czesto glos podno-
sitam. Teraz nie, sporadycznie krzykne. Siadam, czekam dwie, trzy, pie¢ minut i czekam,
az ktos sig spostrzeze, ze cos si¢ dzieje, bo pani nic nie mowi i... Zaczyna sig cisza,
stysze jg, wtedy moge przejs¢ do nastepnego etapu. (wW.25)

(...) Do tej pory praca na tablicy interaktywnej to bonus za dobre zachowanie. (w.12)

(...) Bardziej prosba, a nie kategorycznie, bo to czas na nauczenie si¢ wszystkiego, nie
ma wtedy wielkich konsekwencji, tylko rozmowa. (w.27)
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Nauczycielki wymieniajg formy wsparcia systemowego w szkole jako pomoc
uczniowi w adaptacji. Biezaca pomoc jest potrzebna, gdyz uczniowie maja trud-
nosci:

Wydaje mi sie, ze wszystkiego jest duzo naraz, roznych tresci, przeplatanka, one za-
pominajq, co bylo tydzien wczesniej... To jest oczywiscie kwestia braku powtarzania,
organizacji pracy w domu. (w.23)

One muszq sie przyzwyczaic¢, a material jest ciezki. Moja klasa Zyje glownie matematy-
kq, na to narzekajg. (w.18)

Polski, matematyka, angielski... Z tym sq problemy. (w.18)

W nowej podstawie programowej jest wiele tresci, o wiele wigcej nagle niz w klasie
trzeciej i dziecko tego nie ogarnia. (w.1)

Dziecko w tym wieku w ogole wolno pracuje jeszcze, moze sig okazaé, ze uczniowie nie
bedq mogli opanowac programu... (w.16)

Respondentki podkreslaja, ze w podstawie programowej edukacji poloni-
stycznej zalozono, ze w krotkim czasie uczen zapamigta wiele tresci. Praktyka
nauczycielska jednak wskazuje, ze rzadko da si¢ to zrealizowa¢ ze wzgledu na
wystepujace trudnosci, zalegtosci, braki, specjalne potrzeby ucznia:

Ja bym przede wszystkim ograniczyla tg podstawe programowg. (w.25)
Podstawa programowa jest przeladowana! (w.24)

(...) W tej chwili wyrabiamy sie, ale nie z kazdg klasq. Nie da sie wszystkiego zrobi¢
z podstawy programowej. (w.16)

Oczywiscie to zalezy od dziecka, rozwoju, jak funkcjonuje, jak reka, czy rodzice pilnujg
(...), przede wszystkim powinna by¢ zmieniona podstawa programowa, przynajmniej
ten sprawdzian po szostej klasie. (w.20)

Ponizsze siatki semantyczne zawieraja wszystkie znaczenia dotyczace sposo-
boéw postrzegania przez nauczycielki wlasnej roli w relacji z uczniem na poczat-
ku czwartej klasy.

Diagnoza ucznia na poczatku czwartej klasy

zawsze sprawdzamy, czy dziecko zna podstawowe czesci mowy, przeprowadzam test na
wejscie; liczymy, ze dzieci przyjdq z tym, co zawarte w podstawie programowej, przy-
glgdam si¢ temu pod kqtem dysortografii; przyglgdam si¢ temu pod kqtem dyslektycz-
nym,; wnikam, czy to dysfunkcja czy niechlujstwo, zasiegam ustnej opinii od nauczy-
ciela klas 1-3; pytam nauczycieli, jak funkcjonujg na innych przedmiotach; zwracam
uwage na pisanie, czytanie

Zrodto: opracowanie wilasne.
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Zebrane w tym polu wypowiedzi nauczycielek ujawniaja wspolne cechy
w postrzeganiu diagnozy ucznia na poczatku czwartej klasy. Pod pojgciem dia-
gnozy kryja si¢ takie dziatania nauczyciela, jak: sprawdzanie, przeprowadzanie
testow, przyglgdanie sie, zasieganie opinii, wnikanie, pytanie, zwracanie uwagi.
Diagnoza zatem rozumiana jest jako rodzaj kontroli. Wyrazng tendencjg w ro-
zumieniu przedmiotu diagnozy beda niskie kompetencje ucznia, okreslone jako
dysfunkcja, dysleksja, dysortografia czy niechlujstwo, a takze wiedza, ktéra jest
zbiezna z tre$cig podstawy programowej (np. podstawowe czesci mowy). Dodat-
kowo tak rozumiana diagnoza dotyczy dwoch uznawanych za istotne w czwartej
klasie umiejetno$ci — czytania i pisania.

Ksztaltowanie ucznia na poczatku czwartej klasy

ksztatcimy, doskonalimy,; ¢éwiczymy ortografie; powtarzamy, utrwalamy, biorg po-
prawke na zalecenia; nie chce ograniczaé, tyle zdan i tyle, ale w przypadku czwartej
klasy musze; robie prace w grupach, brakuje mi tutaj kreatywnosci; uprosci¢ komuni-
katy; pokazaé palcem; pytam; uczulam; mowig o tym sprawdzianie; podaje dwa, trzy
tematy,; wyjasniam, jakbym to ujeta, na co spojrzata, co si¢ ma tu znalez¢; gramatyka
— zaczynam omawiac¢ od samego poczqtku, zaczynam od podstaw, uswiadamiam dzie-
ciom, w jakim celu si¢ tego uczymy, rozbudzi¢ pasje; praca na tablicy interaktywnej
to bonus za dobre zachowanie; wymagam dopiero, jak wytlumacze, to sie da wypraco-
waé, tempo jest w miarg wyrownane, nauczy¢ ich uczy¢ sie; daje im wiecej tekstu do
czytania; czekam, az dziecko sig¢ nauczy; rzadko czytam w klasie

Zrbdlo: opracowanie wlasne.

Przytoczone wypowiedzi sg podobne pod wzgledem formy -my, ktora pod-
kresla ich zbiorowy charakter. Wyrazaja wyrazng tendencje w my$leniu o oddzia-
lywaniach nauczyciela w czwartej klasie, ktory wprowadza ucznia w $wiat wie-
dzy. Swiadcza o tym takie wyrazenia, jak: ksztalcimy, zaczynam, uswiadamiam,
rozbudzam, wytlumacze, wypracowaé, nauczy¢ ich uczy¢ sie. Ujawniaja one, ze
kompetencje ucznia sg postrzegane jako niewystarczajace. Inng wyrazng tenden-
cja w postrzeganiu przez nauczycielki wtasnych oddziatywan jest dazenie do uta-
twiania, ktore miatoby polega¢ na ,,pokazywaniu palcem” — dawaniu konkretne;j
instrukcji dziatania. Takie postrzeganie wlasnego oddziatywania ujawnia takze
negatywng oceng zasobow ucznia.

Kontrolowanie ucznia na poczatku czwartej klasy

wszystko sprawdzatam; swoich uwag nie pisze, podkreslam, omawiam bledy; jak mamy
trudne stowo, to zapisujemy je sobie pod tematem i uzasadniamy, nie odpowiadam,
tylko licze na ich wypowiedzi; zapisuje notatki na tablicy; dyktuje, upewniam sig¢ przy
dyktowaniu, jak zapisujq dany wyraz,; czesto im powtarzam, robig test; robig spraw-
dzian z czytania, potem to porownuje; zaczynamy czytaé teksty zupetnie nowe, bez
przygotowania, nie ma czasu na uczenie si¢ czytania, kaze czyta¢ na glos, robie test z
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czytania ze zrozumieniem, nie cwiczymy techniki tylko czytanie ze zrozumieniem, poda-

Je zagadnienia, na ktore trzeba zwroci¢ uwage, piszq je przed omowieniem i nie mogq
korzystac z lektury; obserwuje je; czesto mowie cos blednie, aby sprawdzié, czy stucha-
jg,; prosze o relacje z obydwu stron, na poczqtku jest cigzko w te ryzy ich wstawié, ale
poprzez konsekwentne egzekwowanie zostaje to osiggniete; do ustalonych zasad od-
woluje sie caly rok; stosuje naloty wychowawcze, caly czas sprawdzamy, korygujemy,
aby dzieci spetnily te wymagania; dyscyplina, Ze mnie stuchajq, Ze wypracowane mam
metody, porzgdek; porzqgdek musi by¢ w klasie i na miejscu pracy; zadaje i sprawdzam
pod koniec lekcji; zrezygnuje z pracy w grupie ze wzgledu na to, Ze pracujq najczesciej
pojedyncze osoby,; bardzo stabych, ktorych musze pilnowad, bo jak odejde, to nawet nie
notuje; nie przegapic momentu, kiedy dziecko traci zainteresowanie

Zrodto: opracowanie wilasne.

Znaczenia nadawane pojeciu kontroli ucznia stanowig najbardziej rozlegta
siatke w wypowiedziach badanych nauczycielek. Przedmiotem kontroli nauczy-
cielek sg wszystkie sfery funkcjonowania ucznia. Tendencjg w mys$leniu uczestni-
czek badan jest postrzeganie kontroli jako przeciwdziatania popetnianiu btedow
przez ucznidéw. Swiadcza o tym takie wyrazenia, jak: upewniam sie, podaje za-
gadnienia, zapisuje na tablicy, powtarzam, kaze czytac¢ na glos, sprawdzam, czy
stuchajq, musze pilnowac, nie przegapi¢c momentu. Innym sposobem myslenia
o kontroli begdzie postrzeganie jej jako dziatania polegajacego na koncentrowa-
niu si¢ na bledach ucznia. Ujawniaja to takie wyrazenia, jak: podkreslam, oma-
wiam bledy, prosze o relacje, korygujemy, porownuje. Wyraznie takze kontrola
jest postrzegana jako nieodzowny atrybut wladzy nauczyciela, ktory: wszystko
sprawdza, nie odpowiada, tylko liczy na wypowiedzi, kaze, obserwuje, sprawdza,
czy stuchajq (sig), wstawia w ryzy, egzekwuje, odwoltuje sie do zasad, wprowadza
,dyscyplineg”.

Wsparcie ucznia na poczatku czwartej klasy

nie pyta na kazdej lekcji z czytania; wiecej trzeba samemu przeczytac, dochodzq lek-
tury grubsze, wigcej czytania, obcigzenia; zaczynamy od utrwalenia czesci mowy; na
poczgtku nie piszemy duzo, zeby si¢ usprawnily;, mozna zadaé mniej pracy do domu;
na sprawdzianie daje mniej zadan lub gdy mam dwie grupy, to pozwalam na prze-
robienie i daje tym uczniom te samg grupe na sprawdzianie; skracam notatke do
zapisu, prosze, zeby pisato po swojemu, abym mogla to przeczytaé; jest duzo pisa-
nia, aby wyeliminowaé niesamodzielnos¢; ¢wiczq pisanie i czytanie; wykorzystywac
to, co znajq z Zycia codziennego, ujmowac w formie zabawy; porownuje do sytu-
acji codziennych, gdzie oni mogq to odnalez¢ i zrozumieé; przyblizanie im nowego
poprzez to, co dobrze znajq, wiedzq, doswiadczajg; warto nawet na krotko wcieli¢
sig w role, by ich zaciekawié, jesli oni sig przebierajq — ja tez; moje zaangazowanie
w przelamanie lodow, chcqc ich ze sobg zintegrowac, sama z nimi pracowatam, me-
toda sqdu — sama z nimi zasiadalam przy stole sedziowskim nad Bialg Czarownicq

Zrodto: opracowanie wiasne.
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Zgromadzone w tym polu znaczenia dotycza wsparcia ucznia, a wigc ujaw-
niaja nauczycielskg §wiadomos¢ pewnych umiejetnosci czy wiedzy ucznia, ktdre
sa adekwatne, wystarczajace. Swiadcza o tym wyrazenia: pozwalam, wykorzy-
stywac to, co znajq, przyblizanie im nowego poprzez to, co dobrze znajg, wie-
dzq, doswiadczajq, zaczynamy od utrwalenia, porownuje do sytuacji codzien-
nych, gdzie oni mogq to odnalez¢ i zrozumieé. Tendencje w mysleniu nauczycieli
o swojej aktywnoS$ci poznawczej w pracy z uczniem ujawniajg wypowiedzi: wcie-
li¢ sie w role, by ich zaciekawi¢, oni sie przebierajq — ja tez, moje zaangazowanie
w przelamanie lodow, sama z nimi pracowatam, z nimi zasiadatam. Wyrazne jest
takze swobodniejsze postrzeganie swojej roli, nauczyciel bowiem moze: zadad
mniej pracy domowej, uimowac w formie zabawy, da¢ mniej zadan, pozwoli¢ na
zapoznanie sig ze sprawdzianem w domu, skroci¢ notatke. Ponadto to pole zna-
czen ujawnia takze, ze nauczycielki postrzegaja samodzielnos$¢ za wazng kompe-
tencje ucznia, cho¢ pozyskang na drodze ,,¢wiczenia, eliminacji”. Samodzielnos¢
jest takze okupiona wysitkiem ucznia, bo: wigecej trzeba samemu przeczytac, wie-
cej obcigzenia, duzo pisania, aby wyeliminowa¢ niesamodzielnos¢.

Terapia ucznia na poczatku czwartej klasy

zapraszam panie [pedagog, psycholog] do siebie na lekcje, zwlaszcza jak cos sig dzieje,
zeby poprawic¢ relacje; musi by¢ jakis przerywnik, zeby moc wrocic do tawki, zaczqé pra-
cowac; mialy mozliwos¢é przemieszczenia sig, gimnastyki; organizuje tak lekcje, zeby mo-
gly sig odprezy¢; urozmaicam lekcje, uatrakcyjniam, to malujemy, rysujemy;, korzystam z
czegos pozapodrecznikiem, kartamipracy, postuguje si¢ jakimis grami; dac¢ immozliwos¢
zaistnienia, szukam przyczyny, osmielam ich, pokazuje dobre strony; otwieram; angazu-
Jes pracujg w grupach mieszanych; dzielg ich na zespoly, staram sig, zeby wszyscy byli
w jednym miejscu, zadaniu, naprzemiennie — tatwe, trudne, zeby kazdy mogt si¢ zglo-
si¢; nie wymagac, aby zrozumialy wszystko od razu, traktowaé ich jak dzieci; lubig
z nimi rozmawiaé, staram si¢ z dziecmi zaprzyjaznic¢;, zawsze gladze je po glowie;
zachowuje dystans; cenig dystans; nakierowac¢ uwage klasy na dobre strony takiego
dziecka; traktowac to jak zabawe

Zrédto: opracowanie wlasne.

Znaczenia nadawane poj¢ciu terapii zestawione w tym polu odnoszg si¢ gtow-
nie do sfery emocjonalnej i spotecznej ucznia. Wykazuja podobienstwo w po-
strzeganiu dyskomfortu w funkcjonowaniu w warunkach nowego $rodowiska
edukacji przedmiotowej, w ktorym uczen nie ma mozliwo$ci ruchu, odpoczynku,
nie odczuwa przyjemnosci, sprawstwa, zaangazowania. Wyrazng tendencja na-
uczycielek jest postrzeganie, ze ich rola jest wlasnie eksponowanie zalet ucznia,
»wysokich” zasobow, zeby dopiero staty si¢ widoczne. Wszystko po to, aby
uczniowie byli w jednym miejscu. Zadaniem nauczyciela, yymowanym w zesta-
wionych tu znaczeniach, jest niewyrdznianie, traktowanie jednakowo w celach
terapeutycznych, aby dziecko czulo si¢ lepiej. Wyrazenia dotyczace zasobow
ucznia koncentrujg si¢ gtownie na jego ,,dzieciecosci” i sa reprezentowane przez
wyrazenie: traktowac ich jak dzieci.
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Planowanie aktywnos$ci ucznia na poczatku czwartej klasy

mogq zanotowac pytania do mnie w zeszycie i jesteSmy umowieni, ze ja ich wystucham
w odpowiednim czasie; tlumacze,; pisze cos na tablicy, to prosze, zeby uwazaly, a nie
przepisywaty; zaczynam od ¢wiczenia koncentracji; najlepsi z najlepszymi, najstabsi
z najstabszymi,; nikogo nie dobieram, kazg im samym, meczy mnie halas; aktywizuje
zdekoncentrowanych, naprowadzam, jak odbiegajq, Zeby ich nie zrazié, zaczynam ta-
godnie; musze spuszczaé z tonu, wypracowac sobie zasady, aby je motywowac

Zrodto: opracowanie wiasne.

W tym polu znalazly si¢ znaczenia, ktére dotycza oddziatywania nauczycie-
la koncentrujacego si¢ na planowaniu. Przedmiotem planowania nauczyciela
w znaczeniach nadawanych przez nauczycielki sa: czynnos$ci poznawcze ucznia
(pytania, uwaga, koncentracja), czas lekcji (jest czas odpowiedni i czas nieodpo-
wiedni), zakres wiedzy ucznia (od ktorej si¢ nie odbiega). W mysleniu nauczycie-
lek wypracowanie zasad jest istotne, gdyz reguluje zachowanie ucznia zgodnie
z planem nauczyciela.

Ocenianie ucznia na poczatku czwartej klasy

nie ja zadaje pytania, lecz dzieci sobie wzajemnie, ode mnie to pytanie na szostke,
w ten sposob mam odpytang calq klase; trzeba sig¢ do nich znizy¢; mniej wymagamy niz
dawniej,; kryteria oceny ich korygujq; sq bardzo aktywni, bo stawiam za t¢ aktywnosé
plusy, jesli nie wie, to stawiam minusy, upominam, az sie tego nauczq,; nieprzygotowan
nie licze, stosuje taryfe ulgowq,; ocenianie jest tagodne, lepsze oceny stawiam, nie sta-
wiamy we wrzesniu jedynek, trzeba sig znizy¢ do ich poziomu, trzeba sig dostosowac

Zrbdlo: opracowanie wilasne.

Zestawione w tym polu znaczenia oddajg tendencje w mysleniu nauczycielek
o wiasnych oddzialywaniach skoncentrowanych na ocenianiu ucznia. Wyrazng
tendencjg uczestniczek badan jest postrzeganie zadawania pytan uczniowi jako
strategii prowadzacej do ocenienia jego mozliwosci. Nauczycielki widza takze
role dyscyplinujaca i korygujaca oceniania, bo zasoby ucznia sg postrzegane jako
niewystarczajace, niskie, a nauczyciel musi si¢ dostosowac i1 z tym pogodzic.
W przytoczonych wypowiedziach ocenianie jest rozumiane jako zrodto wiadzy
nauczyciela, ktory musi si¢ znizy¢ do ucznia, nagradza (taryfg ulgowq, plusami),
upomina i karze (minusami).

Wypowiedzi ilustruja takze, jak nauczycielki postrzegaja swoje sposoby pra-
cy na lekcji w czwartej klasie:
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Sposoby pracy z uczniem w czwartej klasie

metoda, Ze ja mowie, mowig, a wy stuchacie, odpada; nie mozna wymagac zawsze prze-
pisywania i tym podobnych, bo to bedzie dla nich szokiem, wiec diuzej bedzie trwato
ich przygotowanie, ze od tej pory tak bedzie wyglgdata ich praca; wigcej rzeczy pisac,
mniej mowic, bo one zapamietujq lepiej wzrokowo; teksty krotsze do czytania, przepi-
sywania; mniej bedzie pisania w zeszytach; zamiast notatki, czytania lekcja na zasadzie
doswiadczenia, przedstawienia, dramy, korzystamy z tablicy interaktywnej, dzieciom
sig to podoba, zeby cos poklikaly, zawsze to cos innego niz taka nudna lekcja — pisanie,
czytanie;, na pewno nie tak, ze tu zeszyt, ksigzka, wy sobie przepisujecie, pracujecie,
tutaj tablica, kreda... Tu ciggle musi by¢ dziatanie; aktywne metody, a nie — czytasz,
odpowiadasz; wigcej metod aktywnych, aktywizujgcych (...), inaczej planowac prace,
w odstepach, mniej pracy samodzielnej, nie wyobrazam sobie, Zeby z tymi dziecmi za-
chowaé takie tempo pracy jak teraz. Metody aktywizujgce sq zawsze mile widziane
i dzieci chetnie nimi pracujq. Duzo modyfikowania, zeby dzieci lepiej si¢ koncentro-
waly, pracowaé nalezy niekoniecznie w tawkach, lubiq, jak im sie czyta, wiec bede
musiala duzo czytaé; wiadomo, ze musi by¢ ¢wiczenie pisma, ale nie takie obszerne.
Teraz opis zajmuje w czwartej klasie okolo strony, nie wiem, czy bedziemy w stanie
tyle zapisac, bo dzieci bedq pisaly wolniej, ale bedziemy sig starac,; oglgdanie tego, co
dzieci same przyniosq z domu, w ten sposob jeszcze nie do konca z tym dziecinstwem
rozstang, nie da sig czterdziesci pie¢ minut usiedzie¢ w tawce, w zupelnej koncentracji.
Trzeba prowadzi¢ rozmowy dowolne, wprowadza¢ blizsze tresci, niezwigzane z przed-
miotem... Moze bedziemy od tego wychodzi¢?

Zrbdlo: opracowanie wlasne.

Przytoczone wypowiedzi ujawniaja, ze nauczanie w czwartej klasie jest opar-
te na werbalnym przekazie nauczyciela, samotnym (samodzielnym) kontakcie ze
stfowem pisanym (czytanie, pisanie), spedzaniu wigkszosci czasu w tawce, na
tresciach obcych doswiadczeniu ucznia, okazjonalnej (,,od$wigtnej”) aktywnosci
ucznia, na szybkim tempie pisania, czytania.

3.4. Uczen w Srodowisku rodzinnym

W wypowiedziach badanych padato stwierdzenie, ze dziecko z nieopanowana
technikg czytania potrzebuje czasu na jej doskonalenie, ale nauczyciel jezyka
polskiego nie jest w stanie poswigci¢ na to czasu na lekcji. Najczesciej do wspot-
pracy jest angazowane $rodowisko rodzinne ucznia. Jednoczes$nie to samo $ro-
dowisko rodzinne jest odpowiedzialne za brak umiejetnosci plynnego czytania
1 kultury czytelniczej ucznia:

(...) Teraz jego czytanie zupeinie spadlo, to sq juz dluzsze teksty, wigcej wyrazow trud-
niejszych, a ze w domu nie ¢wiczy, nie czyta ksigzek, wiec jego czytanie spada. (...)
(w.20)

Oczekuje czytania zdaniami, nie jakiegos skladania sylab. Musze przyznaé, ze dzieci sq
dobrze przygotowane, zdarzajq sie dwa, trzy przypadki stabo czytajgce, ale to sq dzieci
zaniedbane albo ze wskazaniami, ogolnie o niskim poziomie. (W.25)
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Nie wiem, czy to jest wina rodzicow, czy moze majq trudnosci z tym czytaniem i im si¢
nie chce, rodzice nie czytajg... (w.18)

(...) Wiecej tez w klasie trzeciej na lekcji cwiczylismy, a teraz nie ma az tyle czasu, zZeby
siedziec¢ i ¢wiczy¢ technike czytania, one muszg czyta¢ duzo w domu, zeby technike
czytania wycwiczy¢. (w.20)

Czytanie — wiecej trzeba samemu przeczytac, dochodzq lektury grubsze, wiecej czyta-
nia, obcigzenia (...). (w.20)

Zajecia ze specjalistami wspieraja dziatania dydaktyczne i wychowawcze na-
uczyciela. Nauczycielki wymieniajg przede wszystkim formy wsparcia systemo-
wego w szkole. W wypowiedziach nawigzuja takze do indywidualnych dziatan,
w ktore angazujg srodowisko rodzinne ucznia:

Diagnozujemy uczniow, kierujemy do poradni. (...) Pomoc ustalamy na biezgco, nie
dlugofalowo, najwazniejsza praca z rodzicami, dotyczqca literatury, kart pracy, czy-
tania na czas. Robig¢ badania tempa czytania, a rodzice podchodzq do tych zadan po-
waznie. (W.13)

(...) Staram si¢ zadawa¢ do domu, dyslektycy muszq wiecej pracowad, za zgodg rodzi-
cow raz na tydzien dodatkowa praca, wykonywana dziesigé, pietnascie minut dziennie.

(...) (W.15)

Poziom przygotowania jest bardzo zroznicowany juz teraz. Dzieci w czwartej klasie
majg ogromne problemy z czytaniem czy pisaniem, wiec obnizenie wieku nie bedzie
mialo wigkszego znaczenia, jezeli bedzie zdolniejszy... Na te umiejetnosci jezykowe to
nie ma przelozenia (...). Jesli chodzi o czytanie i pisanie, to jest teraz i tak juz bardzo
zroznicowane. To kwestia treningu w domu, przygotowania, talentu. (w.26)

Zasoéb stownictwa wedlug respondentek jest takze warunkowany $rodowi-
skiem rodzinnym ucznia. To srodowisko rodzinne odpowiada ostatecznie za po-
ziom wiedzy ogodlnej dziecka:

Zasob stownictwa zalezy od srodowiska, z ktorego dzieci wywodzq sie — tu duza praca
nauczyciela. (w.14)

(...) Poziom wiedzy o swiecie jest Zenujqcy, sq dzieci, ktore nie byly nad morzem! (w.12)

Uczen w Srodowisku rodzinnym

w domu nie ¢wiczy, wigc jego czytanie spada, zdarzajq sie przypadki stabo czytajgce,
ale to sq dzieci zaniedbane, czy to jest wina rodzicow, czy moze majg trudnosci z tym
czytaniem i im sie nie chce, rodzice nie czytajq, muszq czyta¢ duzo w domu, zeby tech-
nike czytania wycwiczy¢; wiecej trzeba samemu przeczytac; czytanie i pisanie to jest
teraz i tak juz bardzo zréznicowane — to kwestia treningu w domu, przygotowania, ta-
lentu, zasob stownictwa zalezy od Srodowiska, z ktorego dzieci wywodzq sie; sq dzieci,
ktore nie byly nad morzem!

Zrodto: opracowanie wiasne.
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3.5. Podsumowanie kategorii opisu

W przyjetej perspektywie opisany obraz ucznia stanowi o ,,urzadzeniu” dziec-
ka w roli ucznia, odzwierciedla spoleczno-kulturowe oczekiwania wobec niego
i ukazuje role nauczyciela w ich realizowaniu. Pozwala odpowiedzie¢ na pytanie,
jakiego ucznia szkota oczekuje i jakich wysitkoéw dokonuje, aby skonstruowac
jego role ,,na miarg” swoich oczekiwan, ktorych nauczyciel jest bezposrednim
realizatorem.

Wedhug uczestniczek badan uczen idealny ma wszelkie zasoby w obszarze je-
zykowym opisane w podstawie programowej. Zauwazy¢ mozna, ze respondentki
kieruja wobec ucznia wyzsze i nizsze oczekiwania w tej sferze. Idealny uczen
pod wzgledem zasobdw poznawczych, emocjonalnych i spotecznych to ten, ktd-
rego funkcjonowanie jest zgodne z normami i zasadami wpisanymi w instytucjo-
nalnos$¢ szkolnego srodowiska edukacyjnego.

Uwazna analiza wypowiedzi nauczycielek nasuwa refleksje dotyczaca jezyka,
jakim opisuja ideat ucznia. Uzywane przez respondentki wyrazenia, zestawione
dalej, dowodza, ze formutujg one obraz ucznia w jezyku wymagan, §wiadczacym
o wyraznej hierarchizacji relacji ucznia i nauczyciela.

Nauczycielski obraz ucznia w jezyku wymagan

w sferze jezykowej:

wypowiedz ustna ma by¢ logiczna; powinno umie¢ wypowiedzie¢ si¢ na dany temat;
powinno wypowiedzie¢ sig pelnymi jednym, dwoma zdaniami; wymagamy bogatego
stownictwa, wymagam, aby dziecko odpowiedzialo petnym zdaniem; dziecko powin-
no umiec¢ skonstruowac opowiadanie; powinien zbudowac wypowiedz; powinien znac
zasady ortograficzne; musi umie¢ wypowiedzie¢ sig; nie wymagam form redagowania
opanowanych, logicznie powinno by¢; nie muszq umie¢ wypowiadania sie w konkretnej
formie; sprawne musi by¢, pismo powinno by¢ przede wszystkim dla mnie czytelne; po-
winny czyta¢ plynnie; powinien sprawnie czyta¢; powinien mie¢ opanowang technike
czytania; powinien czytac ze zrozumieniem, do klasy czwartej ma przyjs¢ z tq gotowq
umiejetnosciq, nie musi czytac rewelacyjnie

w sferze poznawczej:

Jja wymagam, zeby stuchato, muszq pracowac nad tym, zeby diuzej skupi¢ uwage; po-
winien to sygnalizowac¢; musi by¢ przygotowane na to, ze zaczyna sie jakis kolejny
etap, musi zabiega¢, zapytad, jesli czegos nie rozumie; musi wykazaé sie inicjatywq

w sferze emocjonalnej:

musi by¢ emocjonalnie dojrzate; musi byc¢ stabilne emocjonalnie; powinno wiedziec,
dlaczego przychodzi na lekcje; musi by¢ swiadomy konsekwencji; musi liczy¢ sie
z konsekwencjami; powinien by¢ uodporniony
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w sferze spolecznej:

muszq mowicé, a nie bac sie; nie muszq sie lubié, nie muszq ze sobq spedzac czasu, ale
muszq sie szanowac, nie powinny wysmiewac sie,; dziecko powinno umie¢ wspoipraco-
waé; powinno podzieli¢ si¢ swoim niepokojem, powinno umie¢ zglosi¢ swoje potrzeby
dorostemu, powinno posiada¢ te wiedze, ze pani jest tq starszq osobg, ktorej powinie-
nem stuchac

Zrbdlo: opracowanie wilasne.

Standaryzowaniu sg zatem poddawane wszystkie sfery funkcjonowania
ucznia. Podporzadkowanie go ustawicznej kontroli i regulacji jest postrzegane
przez uczestniczki badan jako niezalezne od nauczyciela (gdyz ten ,,musi”), sta-
nowi oczywisty zakres jego ,,obowigzkoéw”, z ktorych jest rozliczany. W kolejne;j
siatce zebrano wypowiedzi sformutowane jezykiem wymagan:

Nauczycielski obraz siebie — osoby nauczajacej w relacji
Z uczniem w jezyku wymagan

musze o pewnych rzeczach wiedzie¢ wczesniej; pani jest tq starszq osobgq, ktorej po-
winienem stuchac, co mnie ukierunkowuje; ciszy ich trzeba nauczy¢ — nauczyciel musi
Jjej wymagac; najpierw musze zadbac o ich koncentracje; komfortowe warunki to: pani
mowi — dzieci stuchajq, dopiero mam ich nauczy¢é wypowiadania sig¢ w konkretnej for-
mie; pismo ma by¢ przede wszystkim dla mnie czytelne

Zrodto: opracowanie wlasne.

W nauczycielskim obrazie ucznia edukacji zintegrowanej nieodlagczne wy-
miary edukacji w mtodszych klasach (m.in. jedna przestrzen lekcyjna lub ocena
opisowa) sg deprecjonowane. Nauczycielki wyraznie w swoich wypowiedziach
postrzegaja za sprzeczne uwarunkowania obydwu edukacyjnych $rodowisk
dziecka. W nowym $rodowisku czwartej klasy uczen zderzy si¢ z nakladanym
nan obcigzeniem, np. z ograniczeniem aktywizujacych sposobow pracy, zadawa-
niem czasochtonnych prac domowych, pracag na lekcji w samotnos$ci, egzekwo-
waniem w postaci oceny, minusow i ograniczeniem pochwat.

Nauczycielski obraz ucznia edukacji przedmiotowej ujawnia rozumienie
istoty adaptacji, ktora bedzie wyjscie naprzeciw roznym oczekiwaniom wielu
nauczycieli, znajomos$¢ oraz przestrzeganie zasad, ktore organizuja srodowisko
spoteczne czwartej klasy. Ustalone odgornie zasady w nowym srodowisku sg nie-
zalezne od ucznia (m.in. wynikajg z zapisow podstawy programowej, regulami-
néw, etykiet, z systemu szkolnego oceniania), czesto przyjmujg postac szkolnych
rytualow (np. podnoszenie r¢ki przy odpowiedzi, niechodzenie po sali), a zada-
niem nauczyciela jest wdrazanie kazdego dziecka do ich przestrzegania. Nauczy-
ciel dazy do wyrownania tempa/poziomu catej klasy, ktore opiera na uczniow-
skim stuchaniu (si¢), pisaniu i czytaniu. Taki sposob postrzegania wtasnej roli
ujawnia negatywng ocen¢ zasobdw ucznia jako narzedzia shuzacego adaptacji
do warunkoéw nowego srodowiska edukacyjnego w czwartej klasie. Te zasoby sa
wyraznie niewystarczajace, a nawet nieprzystajace.
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Nauczycielski obraz ucznia w srodowisku rodzinnym odstania nauczycielskie
rozumienie $rodowiska rodzinnego jako zrédta zasobow ucznia. Nauczycielki
postrzegaja zasoby ucznia jako umiejgtnosci wrodzone i rozwijane przez rodzi-
ng, talent i akcentuja ich kluczowa role, bo decydujaca o sukcesie czwartoklasi-
sty. Oddziatywanie Srodowiska rodzinnego ucznia podlega ocenie nauczycielek
podobnie jak umiejetnosci ucznia: czytanie, pisanie, zasob stownictwa, wiedza o
swiecie. Wyraznie mozna dostrzec, ze ta ocena jest negatywna.

Przywotane w tej czesci nauczycielskie obrazy ucznia wskazujg na tendencje
usilnego podtrzymywania modelu deficytow, ktory wiaze sie z koncepcja wycho-
wania i stwarzania dziecku warunkéw spoleczno-kulturowych, polegajacych na
akcentowaniu tego, czego mu brakuje, czego nie ma, a co mie¢ powinien, bo tego
si¢ po nim oczekuje (Sliwerski, 2007, s. 102—110). W owych obrazach na plan
pierwszy wyraznie wysuwaja si¢ ubogie zasoby ucznia, szczegdlnie zwigzane
z deprecjonujacym postrzeganiem réznych wymiarow edukacji zintegrowanej
i oddzialywan $rodowiska rodzinnego dziecka. Na nauczycielskie obrazy ucznia
sktadaja si¢ jego braki, ktorych uzupekianie bedzie zadaniem nauczycieli edu-
kacji przedmiotowe;j.
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Obszary relacji miedzy kategoriami opisu sg tworzone przez te koncepcje
znaczen, ktore w wypowiedziach nauczycielek nie sa odrgbne, lecz stanowig
wypadkowa nachodzacych na siebie pdl tresciowych wytonionych kategorii
opisu (Nowak-Lojewska, 2011, s. 259). W wyraznej relacji — o czym $wiadcza
wielokrotne powtorzenia cytatow nauczycielskich wypowiedzi — pozostaja zna-
czenia wokot ucznia idealnego, ucznia edukacji zintegrowanej, ucznia edukacji
przedmiotowej, ucznia w srodowisku rodzinnym. Na podstawie przedstawionego
w tym rozdziale materiatu badawczego dokonalam proby rekonstrukcji kolej-
nych warstw amalgamatu, na ktory ztozyly si¢ obrazy: absolwenta edukacji
wczesnoszkolnej, mtodszego o rok ucznia w czwartej klasie, ucznia aktywizowa-
nego w czwartej klasie, ucznia jako edukacyjnego zadania rodzica.

4.1. Absolwent edukacji wezesnoszkolne;j!

Niezrealizowanie zadan przez nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej to we-
dtug respondentek jedna z przyczyn nicopanowanej techniki czytania i brak na-
wyku czytelniczego na poczatku czwartej klasy:

(...) A dzieci, jezeli skupiq si¢ na tresci, polozq ortografie, jesli na ortografii, to niewie-
le napiszq. Przynosze stowniki, ale nie sq przyzwyczajeni do korzystania (...). (w.25)

Technika czytania niewypracowana w klasach miodszych! (w.10)

Sq dzieci dobrze przygotowane, ale sq i takie dzieci, co gloskujg, zgadujg, sq na pozio-
mie klasy pierwszej (...). (w.17)

Trudnos$ci ucznia na poczatku czwartej klasy wynikaja wedtug badanych m.in.
z niskiego poziomu kompetencji jezykowych — nieopanowanej umiejetnosci
czytania, wolnego tempa pisania, braku umiejetnosci redagowania ustnych
i pisemnych wypowiedzi, niewdrozenia do pracy pisemnej (w formie notatki
z lekcji) w zeszycie przedmiotowym, niewdrozenia do ustnego wypowiadania
sie, nieusystematyzowanej wiedzy z zakresu czeSci mowy i ortografii:

Przy wypowiedziach ustnych i pisemnych nie byta wyéwiczona konstrukcja wypowie-
dzi, bo ona musi miec¢ konstrukcje, trojdzielnosc. Powinny wiedziec, co i dlaczego trze-
ba napisaé. Musimy sie do tego cofaé i ¢wiczy¢. (w.19)

1 W rozdziale wykorzystalam tekst artykutu wiasnego autorstwa, zob. Kupiec, 2019a.
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Ortografia — chcialabym, zeby bardziej powszechnie znali zasady i wtedy bedq pisaé
poprawniej, tu chodzi, zeby mieli wyéwiczone. Wigcej zadan praktycznych, a nie tylko
teoria, Zeby potrafilo naturalnie obcowaé, na przyktad z wymiang ,,rz” na ,,r”. (w.27)

Technika czytania jest niewypracowana w klasach mtodszych. (w.10)
Coraz wiecej dzieci ma problemy z czytaniem (...). (w.15)

Nie pamietajq wiadomosci z klasy trzeciej, jak si¢ odmienia czasownik, nikt nie pamie-
tal, Zadne dziecko z klasy na 22 osoby! (w.21)

Dosc ubogi jezyk, mam niedosyt (...), z pisaniem i ortografiq jest najgorzej. (w.6)

Konczgce trzecig klase, dziecko powinno znaé trzy podstawowe czesci mowy, z takq
wiedzq przychodzi¢. Nie wszystkie dzieci przychodzg (...). (w.19)

Piszq zbyt duze litery, wiec piszq za wolno, (...) w jedngq linig piszq nieczytelnie. (w.9)

Duzg trudnosciq jest organizacja pracy w zeszycie, rozmieszczenie, naglowki, organi-
zacja zapisu, uzycie diugopisu. (w.9)

W tym roku nie mamy klas kontynuujqcych sktad z klas 1-3. (...) Wstydzily si¢ siebie
nawzajem, nie chcialy wypowiadaé sie przy calej klasie. (w.3)

Nizszy niz oczekiwany poziom kompetencji jezykowych ucznia wedtug bada-
nych nauczycielek wynika:

— ze stosowanych przez nauczyciela edukacji wezesnoszkolnej metod, tech-
nik, sposobow pracy z uczniem w trzeciej klasie w zakresie edukacji polonistycz-
nej:

Piszq zbyt duze litery, wigc piszq za wolno. W klasach 1-3 kaligrafujq w trzy linie (...).
(w.9)

Coraz wiecej dzieci ma problemy z czytaniem, nie umiejq czyta¢ dlatego, ze dziecko jest
nauczone odbioru obrazu, a nie komunikatu stownego. (w.15)

Te zabawowe formy nauki juz powinny odchodzi¢, bo to wplywa nawet na zaangazowa-
nie, bycie powazniejszym, dyscypline. (w.23)

Nie wyobrazam sobie tego, ze w klasach czwartych bedq dzieci dziewigcioletnie (...).
Zdarza mi sig¢ by¢ na zastepstwie w mlodszych klasach... To wina (...) tej formy zaba-
wowej. (w.21)

—z zadan edukacji polonistycznej zawartych w podstawie programowe;j i kon-
struowanych programach nauczania dla pierwszego etapu edukacyjnego:

Dawniej dzieci byly lepiej przygotowane. To, co jest, nie pomaga tym dzieciom. To nie
wina nauczycieli, ale zakresu materiatu — za mato zadawane, utrwalane. (w.21)
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Jest nawal materiatu, w klasie trzeciej majq korelacje, tutaj brak. (...) (wW.3)

Uwazam, ze w podstawie programowej klas 1-3 jest wiele tresci, ale za mato umiejet-
nosci. (w.4)

Nie wyobrazam sobie tego, ze w klasie czwartej bedq dzieci dziewigcioletnie, (...). To
wina podstawy programowej (...). (w.21)

Trudno$ci ucznia na poczatku czwartej klasy wynikajg wedlug badanych tak-
ze z niskiego poziomu kompetencji poznawczych. W wypowiedziach respon-
dentek uczniowie na poczatku nauki w czwartej klasie przezywaja trudnosci
w koncentracji na lekcji jezyka polskiego, w podejmowaniu samodzielnie za-
dan stawianych mu przez nauczyciela, w samodzielnym planowaniu i organi-
zacji zwigzanej m.in. ze zmiang sal lekcyjnych, zadaniami domowymi:

Nie odrabiajq prac domowych (...), brak obowigzkowosci, planowania, organizacji.
(w.16)

Jest nawal materiatu (...), brak systematycznosci, robiq sie zaleglosci. (w.3)

Zadan jest duzo, ale ucze ich od razu, jak rozkiadac¢ prace, umiejetnie jq planowacd,
organizowac. (w.27)

Bedzie im trudno wysiedzied, to sq jednak jeszcze male dzieci, ktore potrzebujq by¢ bez-
troskie (...). Wydaje mi sie, ze bedg mialy problem z wysiedzeniem na miejscu. (w.18)

Niektorym sie teskni za klasami 1-3 (...), ze si¢ miato wolne popotudnie, a nie prace
domowe. Oni sq swiadomi, ze ten czas, kiedy sie mialo wigcej czasu wolnego, mingt.
(w.27)

(...) Dzieci za bardzo uciekajq w swiat bajek. To oczywiscie jest w jakims stopniu do-
puszczalne, ale jest tego za duzo, tak jakby nie potrafily swoich postaci powola¢ do
zycia. A tu nie powinno by¢ oporow z tym, zeby je tworzyé. (w.27)

Trudnosci w sferze poznawczej dziecka na poczatku nauki w czwartej klasie
wynikaja w opinii badanych nauczycielek z:
— elastycznego planu zaje¢ edukacji wezesnoszkolne;j:
(...) W klasach 1-3 pani moze zrobi¢ przerwe, kiedy chce, a ja tu nie moge, moge
pozwoli¢ na odprezenie, czasami tak mam, no nie gimnastyka, ale na przyktad odpo-

czywamy pie¢ minut, mozna si¢ oderwac od naszych zajeé, porysowac, poczytac (...).
(w.18)

(...) Do tej pory do klasy trzeciej nauczyciel (...) ma wigcej czasu (...). (W.1)

— braku podziatu tre$ci nauczania na przedmioty i przebywania dziecka w tej
samej przestrzeni klasowe;j:
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Do tej pory byta pani i ona organizowala prace, ktora krqgzyta wokot jednego podrecz-
nika, ewentualnie jego czesci, a teraz mamy wiele przedmiotow, kazdy nauczyciel ma
SWoj podrecznik, zeszyt, wymagania i dzieci si¢ w tym gubiqg. (w.18)

Jest nawat materiatu, w klasie trzeciej majq kovelacje, tutaj brak. (w.3)

(...) Dzieci sq mniej dojrzate do pewnych tresci, nie przetwarzajq tak jak starsi, chodzi
o tresci gramatyczne, ortografie, a prace pisemne sq niedojrzate. (w.4)

(...) Do tego jeszcze te wedrowki z klasy do klasy. (w.4)

Dzieci majq oddzielne skrzydlo w klasach 1-3, w klasie czwartej wedrujg po szkole,
sq zagubione, nie wiedzq, czy zdgzq, obawiajq sig, zZe si¢ zgubig, (...) spozniajq si¢ na
lekcje. (w.16)

U nas w szkole w klasach 1-3 dzieci majg oddzielny korytarz i czas spedzajq w swoich
salach, ze swoimi paniami, potem przychodzq tutaj (...) sq zagubione. (...) (wW.18)

(...) W nauczaniu pani chronita dzieci, zadawata prace tylko z jednego przedmiotu.
(w.16)

Dtugo przestawiali sig, ze nie pozostajq w tej samej sali. (...) (W.27)

W klasach 1-3 jest ten system jednej sali, schemat pracy w jednym miejscu, wiec dobrze
by bylo, zeby si¢ tak nie zasiadywali w tym jednym miejscu, bo wtedy majq trudnosci
w czwartej klasie. (w.27)

— pracy metodami, technikami, sposobami, ktére wymagaja od nauczyciela
edukacji weczesnoszkolnej stosowania wielu pomocy, narzedzi i znacznego inge-
rowania w proces uczenia si¢ dziecka:

Musi by¢ przygotowane na to, ze zaczyna si¢ jakis kolejny etap, ze bedg zmiany i ze
zmiany wymaga i jego podejscie do obowigzkow szkolnych, ze to juz nie bedzie tak, ze
mama z tatqg bedq lecieli z plecaczkiem i pani jeszcze jako trzecia, tylko to ono musi
zabiega¢, zapytad, jesli czegos nie rozumie, bo nauczyciel nie bedzie za nim biegt i mu
o tym przypominat. To on musi wykazywac sig inicjatywq, zeby dowiedzie¢ sig o rzeczy,
ktorych nie zrozumial, czy chce dowiedziec sig¢ czegos wigcej, czyli taka zmiana Swia-
domosci, jesli chodzi o uczenie sig, o szkole, o obowigzki. (w.26)

(...) Metody aktywne — tak, ale nie zawsze sq one tatwe dla miodszych dzieci. Takie
urozmaicanie stanowi wielki problem dla dziecka, bo trzeba si¢ wykazaé wielkg samo-
dzielnoscig, bo pani juz nie podpowiada, nie sugeruje. (w.1)

(...) Na kazdej lekcji inna pani Zgda czegos innego, (...) wiec te dzieci zanim si¢ wetrq
w ten inny sposob pracy, trudniejszej, wymagajqcej samodzielnosci, a nie prowadzenia
za rqczke, nie mogg sobie z tym poradzic. (...) (w.25)
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Biorgc pod uwage, czym dysponuje, w czwartej klasie juz pracuje sig cigzej. Mnostwem
rzeczy ich mozna zainteresowac¢ w nauczaniu, ale w klasie czwartej tylko tym, co sig
samemu zdobedzie. (w.11)

Nie odrabiajg prac domowych — sq w to niewdrozone, brak obowigzkowosci, planowa-
nia, organizacji. (w.16)

Mysle, ze mozna by bylo w drugim semestrze trzeciej klasy jakos stopniowac ilos¢ prac
domowych, zadan. (w.27)

Zauwazalne przez nauczycielki trudnosci w sferze emocjonalnej i spoleczne;j
ucznia na poczatku czwartej klasy sg zwigzane z jego emocjonalnym podej-
$ciem do otrzymywanych ocen, nicadekwatnym reagowaniem na trudnoSci
zwigzane z wymaganiami nauczyciela wobec uczniowskich kompetencji
i sposobami jego pracy:

Zeby sie tej szkoty nie baly. Bojg sie sprawdzianu, tej surowej pani (...), nie umiejg
sobie poradzic¢ ze stabg oceng. (w.18)

(...) Wiadomo, na kazdej lekcji inna pani zgda czegos innego, cho¢ pewne wymagania
sq do siebie zblizone, wigc te dzieci, zanim si¢ wetrq w ten inny sposob pracy, trudniej-
szej, wymagajqcej samodzielnosci (...), nie mogq sobie z tym poradzi¢. Jeden chiopiec
beczal, krzyczal, zaburzony, rzucat ksigzkami, teraz jest inny. Ale ja mu powiedziatam:
., Przestan si¢ mazgaic, bo nie jestes maly dzidzius!”. A on mi tu rozne histerie odsta-
wiaf (...). Wtej chwili ja si¢ z nim nie pieszcze, potrafie wrzasngc, cho¢ rzadko krzycze

(...). (W.25)

Chciatabym, zeby te dzieci byly dojrzalsze, a to takie duze dzieci! Mam jednego chiop-
ca, ktory reaguje krzykiem, cho¢ wiele razy sama jemu tylko ttumacze, czyms rzuca,
chodzi po klasie, ciska sie. Sq miodsze dzieci, ktore lepiej reagujq niz niektore starsze.
(w.18)

(...) Niektore dzieci z tym sobie nie radzq, na przyklad ze musi pocwiczy¢ technike czy-
tania, bo jest staba, albo poéwiczy¢ ortografie na zajeciach dodatkowych, wtedy jest
placz, odczuwajg wstyd, chociaz umacze dzieciom, Ze zajecia wyrownawcze to nie jest
zaden wstyd... (w.17)

(...) Przepisuje z tablicy i nie moze rozczytac wyrazu i czeka, zamiast pytaé. (w.27)

Trudnosci w sferze emocjonalnej i1 spolecznej dziecka na poczatku nauki
w czwartej klasie wynikaja w opinii respondentek z:
—relacji ucznia z nauczycielem edukacji wczesnoszkolnej:

Drzieci sie bojg na poczqtku, majg przerazone oczy, bo ta ,,ciocia”, do ktorej byli przy-
zwyczajeni przez trzy lata, przyjmuje postaé surowq (...). (w.4)

(...) Ale niestety one sq przyzwyczajone (...) do glaskania po gltowce (...). (w.18)
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Do tej pory do klasy trzeciej nauczyciel koncentruje sig tylko na jednej osobie, ma wig-
cej czasu, w klasie czwartej nie ma takiej mozliwosci, na przyklad sprawdzenie zeszytu.
(w.1)

— z braku cyfrowego sposobu oceniania w edukacji wezesnoszkolnej:

Dzieciw klasach 1-3 sq przyzwyczajone do pochwat, nagrod. Oczywiscie ja tez chwalg
najpierw, ale sg momenty, kiedy nalezy wyegzekwowac. Niektore dzieci z tym sobie nie
radzq (...). (w.17)

Emocjonalnie muszq by¢ przygotowani, ze na kazdym przedmiocie sq inne wymagania,
przedmiotowy system oceniania rozni si¢ od innych, ze majq stycznos¢ nie z jednym
systemem, tak jak w klasach 1-3 sobie nauczyciel ocenial (_..). (W.27)

Bojg sie (...) tej surowej pani, ale niestety — one sq przyzwyczajone do ocen opisowych,
do glaskania po gltowce, nie umiejg sobie poradzié ze stabg oceng. (w.18)

Konkretniej powinni by¢ rozliczani z zadan, bo potem jest dla nich szok, ta jedynka, mi-
nus. Przynajmniej w trzeciej klasie... (...). Zeby to ocenianie bylo bardziej precyzyjne,
wtedy bedq lepiej oswojeni, bo jest rozbieznosc. (w.27)

Zestawione w nastgpnej siatce znaczenia ujawniaja, jak nauczycielki postrze-
gaja oddziatywania srodowiska edukacji wczesnoszkolnej na zasoby ucznia na
poczatku czwartej klasy. Wyrazng tendencjag w mysleniu badanych o oddziaty-
waniach $rodowiska klas 1-3 jest koncentrowanie si¢ na sposobie pracy nauczy-
ciela.

Absolwent edukacji wczesnoszkolnej

nie sq przyzwyczajone do korzystania [ze stownikow]; technika czytania niewypra-
cowana;, nie byta wyéwiczona konstrukcja wypowiedzi; tu chodzi o to, Zeby mieli wy-
¢éwiczone; konczgc trzecig klase, dziecko powinno znaé trzy podstawowe czgsci mowy,
z takqg wiedzq przychodzié; coraz mniej wiedzq o pojeciach z gramatyki, bo sie od nich
tego wczesniej nie wymaga; piszq zbyt duze litery — w klasach 1-3 kaligrafujg w trzy
linie; dziecko jest nauczone odbioru obrazu, a nie komunikatu stownego; te zabawowe
formy nauki juz powinny odchodzié¢, bo to wplywa nawet na zaangazowanie, bycie
powazniejszym, dyscypline; dawniej dzieci byly lepiej przygotowane — za mato zada-
wane, utrwalane; w klasie trzeciej majq korelacje; niektorym sie teskni za klasami 1-3,
ze sig mialo wolne popotudnie, a nie prace domowe; w klasach 1-3 pani moze zrobié¢
przerwe, kiedy chce, [w Klasie trzeciej] nauczyciel ma wiecej czasu; do tej pory byla
jedna pani i ona organizowata prace, ktora krqgzyta wokét jednego podrecznika, ewen-
tualnie jego czesci; majg oddzielne skrzydto w klasach 1-3; majq oddzielny korytarz
i czas spedzajg w swoich salach, ze swoimi paniami; w nauczaniu pani chronita dzieci,
zadawata prace tylko z jednego przedmiotu; jest ten system jednej sali, schemat pracy
w jednym miejscu; mama z tatq bedq lecieli z plecaczkiem i pani jeszcze jako ta trzecia;
pani juz nie podpowiada, nie sugeruje; wymagajgcej samodzielnosci, a nie prowadze-
nia za rqczke; mnostwem rzeczy mozna ich zainteresowacé w nauczaniu; s3 w to [prace
domowe] niewdrozone; mozna by byto w drugim semestrze trzeciej klasy jakos stop-
niowac ilos¢ prac domowych zadan; ,,ciocia”, do ktorej byli przyzwyczajeni przez trzy
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lata; przyzwyczajone do glaskania po glowce; przyzwyczajone do pochwal, nagrod,
w klasach 1-3 sobie nauczyciel ocenial; przyzwyczajone do ocen opisowych; konkret-
niej powinni by¢ rozliczani z zadan;, zeby to ocenianie bylo bardziej precyzyjne

Zrbdlo: opracowanie wilasne.

W wigkszosci wypowiedzi badanych oddzialywania nauczyciela edukacji
wczesnoszkolnej, okreslane jako c¢wiczenie, wdrazanie, utrwalanie, przyzwy-
czajanie, wypracowywanie, sa postrzegane jako niewystarczajace, niecadekwatne
do ich oczekiwan. Oddzialywania nauczyciela edukacji wezesnoszkolnej, rozu-
miane jako aktywne metody pracy z dzieckiem (zabawa), sa wyraznie depre-
cjonowane, uznawane za mniej warto§ciowe, zbedne. Nauczycielki skupiaja sie
takze na sposobie oceniania w edukacji mtodszego dziecka. Uchwytna tendencja
w mysleniu o ocenianiu w klasach 1-3 jest chwalenie i nagradzanie, ktore wedtug
badanych nie jest konkretne i precyzyjne, chroni, a nie rozlicza z osiggni¢c¢. De-
precjonowanie oddzialywan nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej ujawnia sig
takze w uzywaniu wyrazen typu glaskanie po glowce, prowadzenie za rqczke.
Ujawnia mys$lenie o roli nauczyciela w klasach 1-3, ktére polega na stawianiu
zbyt niskich wymagan, niestawianiu zadnych wymagan, a nawet przeciwnie —
dazeniu do tatwo osiagalnego przez dziecko sukcesu, ktére jest przez nauczy-
cielki postrzegane negatywnie. Wypowiedzi badanych koncentruja si¢ takze na
aspekcie czasowo-przestrzennym Srodowiska edukacji wezesnoszkolnej. Jedno
miejsce, oddzielona przestrzen w edukacji wezesnoszkolnej jest postrzegana jako
azyl, w ktorym czas rzadzi si¢ innymi prawami. Wedtug respondentek nauczy-
cielki edukacji wczesnoszkolnej dziatajg bez pos$piechu, swobodnie, nie ulegaja
presji czasu, lecz placa za to surowg cen¢ — dzieci nie sq dobrze przygotowane, sa
niewdrozone. Znamienne jest w mysleniu nauczycielek mierzenie efektywnosci
nauczania liczbg prac domowych i ilo$cig spgdzonego nad nimi czasu.

4.2. Mlodszy o rok uczen w czwartej klasie*

Nauczycielki miaty doswiadczenie w pracy z uczniem mtodszym w sytuaciji,
kiedy w zespole okoto dwudziestoosobowym byto od jednego do trzech takich
uczniow. W wypowiedziach zaproszonych do badan nauczycielek mtodszy uczen
wyroznia si¢ na tle klasy ztozonej ze starszych dzieci.

Mtodszy o rok uczen w czwartej klasie

infantylne dziecko, ma swoj Swiat, nie jest w stanie pojgc, najchetniej by sie ciggle
bawily; malo dojrzale, dziecinne; zaraz placze, nie radzi sobie z emocjami, Swiat jej
pisma jest Swiatem bajki; bedg wedrowacé w swiat basni czesciej, odchodzi¢ od tematu;
obaj sq stabi, ale ten mlodszy szczegolnie; nie odstajq, sq przygotowane, bedq si¢ uczy-
ty tego samego; niedojrzale emocjonalnie; mniejsza samodzielnosé, wigcej problemow

2 Na potrzeby publikacji korzystam z tresci artykulu wlasnego autorstwa, zob. Kupiec, 2020a.
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z emocjami, skupienie uwagi krotsze, problem z koncentracjq, mniejsza wiedza o swie-
cie; wolniejsze tempo pracy, bardzo wolne tempo pracy; uwaga i koncentracja dziec-
ka bedzie obnizona; im w glowie jeszcze zabawa, a nie obowiqzki; inaczej postrzega
sprawe obowiqzku, czasu pracy, wigkszej ilosci dzieci z nieopanowanym czytaniem,
rozumienie tekstu gorsze, gubiq sens wypowiedzi, to, co mowig, jest niedopasowane do
reszty klasy; wiekszy problem z czytaniem lektur, nie wszystkie bedq gotowe przeczy-
tac¢ w calosci i jeszcze zrozumiec¢; dukajqcych, gltoskujgcych; bedzie problem z grafig,
utrzymaniem w liniaturze, grafia raczej obnizona

Zrbdto: opracowanie wlasne.

Zasoby ucznia sg postrzegane jako niewystarczajace lub nicadekwatne. Na-
uczycielskie wypowiedzi koncentrujg si¢ wyraznie na brakach w jego zasobach
i adaptacji czwartoklasisty w nowym Srodowisku uczenia si¢ i nauczania. Uczen
mtodszy nie spelnia oczekiwan w wielu obszarach funkcjonowania w roli ucznia
jak starszy czwartoklasista. Jednak mozna zauwazyé¢, ze nauczycielki oceniaja
zasoby mtodszego ucznia gorzej. Swiadcza o tym takie wyrazenia, jak: bedg
wedrowaé w Swiat basni czesciej, mniejsza samodzielnosc¢, wiecej problemow
z emocjami, skupienie uwagi krotsze, mniejsza wiedza o swiecie, wolniejsze tem-
po pracy, wigkszej ilosci dzieci z nieopanowanym czytaniem, rozumienie tekstu
gorsze, wigkszy problem z czytaniem lektur.

Zatem wiek ucznia w mysleniu uczestniczek badan stanowi kryterium nizszej
oceny jego zasobow, gdyz mlodszy oznacza gorszy — mniej wie, mniej rozu-
mie, mniej doswiadcza.

W wypowiedziach nauczycieli niedojrzatos¢ uczniow zwigzana z wiekiem
ujawnia si¢ w ich zetknigciu z nowymi wymaganiami, zasadami. Dominujgcym
sposobem rozumienia dojrzato$ci przez nauczycielki jest postuszenstwo, wiedza
o tym, co nalezy robi¢, a czego nie oraz wiedza i wypetnianie tego, czego oczeku-
ja inni. Uczen, ktory jest niedojrzaty, jest dzieckiem, ktore robi to, co chce mimo
wiedzy o oczekiwaniach otoczenia. Niedojrzalos¢ mlodszego dziecka ujawnia
si¢ np. podczas wypowiedzi — méwi, co mu si¢ wydaje, nie mowi tak, jak inni
(starsi) lub reaguje ptaczem na trudnosci. Wyraznie wida¢, ze oczekiwane tem-
po pracy na lekcji dotyczy samodzielnego obcowania ze stowem pisanym. Na
podstawie przytoczonych wypowiedzi zawartych w kolejnej siatce semantyczne;j
mozna okresli¢, jakich cech gwarantujacych mu dobra adaptacj¢ respondentki
oczekuja od ucznia.

Niedojrzalosé mlodszego czwartoklasisty

niepostuszny:

w innej klasie dziewczyna — jest rozbiegana, ta starsza to jej przeciwienstwo — jest
skupiona, wie, co ma robic; przyswojeniu wiedzy, umiejetnosci, wiadomosci bedq trud-
nosci, systematycznosé, dyscyplina bedzie inna. Im w glowie jeszcze zabawa, a nie obo-
wiqzki; mialy w tym roku problem z iloscig pracy, to bedzie to problem i dla mlodszych
dzieci; mniejsza samodzielnos¢ wynikajgca z mniejszej dojrzatosci; najchetniej by sig
ciggle bawily, mato dojrzale, dziecinne
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infantylny:

bedqg wedrowaé w swiat basni czesciej, odchodzi¢ od tematu; dzieci mlodsze gubiqg sens
wypowiedzi, to, co mowigq, jest niedopasowane do reszty klasy; swietnie czyta, dobrze
pisze, opowiada Swietnie, ale tres¢ jest infantylna; mimo zZe ma wiedzg o zZyciu, rozma-
wia o wszystkim, jest Swiadoma, ale swiat jej pisma jest Swiatem bajki, basni

emocjonalny:
wigcej problemow z emocjami; zaraz ptacze, nie radzi sobie z emocjami; spowoduje
obnizenie wymagan, bo bedq niedojrzate emocjonalnie

nieskoncentrowany:

skupienie uwagi krotsze, (...) to bedzie obszar chyba najbardziej roznicujgcy dzieci
miodsze i starsze; mozliwos¢ na krocej skupienia uwagi; bedzie problem z koncentracjg;
bedzie roznica, bo w rozwoju dziecka rok to duzo, w koncentracji na lekcji; mysle, ze
uwaga i koncentracja dziecka bedzie obnizona

powolny:

z racji wieku bedziemy mniej wymagac (...), bedzie wigkszy rozdzwigk w klasie migdzy
dzie¢mi, bardzo wolne tempo pracy; skoro teraz nie mozna wypracowac efektywnych
metod czytania, to bedzie gorzej; spodziewam sie wigkszej ilosci dzieci z nieopanowa-
nym czytaniem i jeszcze wolniejszym tempem pracy; wydaje mi sig, Ze dzieciom bedzie
trudniej, czy one bedq umialy od razu w czwartej klasie napisac¢ opowiadanie; bedzie
wolniejsze tempo pracy, technika czytania, grafia raczej obnizona, wigksze rozbieznosci
w klasie; mlodsze dzieci w czwartej klasie to porazka, bedzie wigcej dzieci dukajgcych,
gloskujqcych, bedzie problem z grafig, utrzymaniem w liniaturze

nierozumiejacy:

nawet teraz trzeba im czasem tlumaczy¢ ten jezyk, Zeby zrozumialy; one czgsto nie
wiedzq, czego nie rozumiejg; by¢ moze bedzie wigkszy problem z czytaniem lektur, nie
wszystkie bedq gotowe przeczytac¢ w calosci i jeszcze zrozumieé

Zrodto: opracowanie wilasne.

Wyraznie mozna dostrzec, ze nauczycielskie oczekiwania wobec ucznia kon-
centruja si¢ wokot postuszenstwa, obowiazkowosci, samodzielnosci, powsciagli-
wosci 1 pracy w szybkim tempie. Analiza wypowiedzi pozwala na wyodrebnienie
trzech dominujacych sposoboéw dziatania nauczyciela wobec mtodszego ucznia
o nizszych zasobach, uwzgledniajacych jego braki i realizujgcych wspomniane
oczekiwania, ktére maja w rozumieniu respondentek sprzyja¢ dobrej adaptacji
dziecka do roli ucznia czwartej klasy.
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Dzialania nauczyciela wobec mlodszego o rok ucznia w czwartej klasie

obnizy¢ wymagania, ulatwic:

z racji wieku bedziemy mniej wymagac; trzeba im ttumaczy¢ ten jezyk;, musze prosciej
kierowa¢ polecenia; bede musiata zmienia¢ polecenia, bede musiata wigcej sama im
czytaé, wyrozumialos¢ musi by¢; trzeba sig znizy¢ do ich poziomu, trzeba si¢ dostoso-
waé, bede musiata nagiqé metody pracy, bede musiala obnizy¢ poziom wymagan; bede
musiala mowi¢ prostszym jezykiem; nie bede wiedzy wymagacé natychmiast, trzeba za-
zartowaé, praca w grupie bedzie wymagata wigkszej koordynacji nauczyciela, wigcej
interwencji, organizacji; podejscie powinno byc¢ takie, zZe powinnam zaplanowac tak
lekcje, zeby tresci nie bylo duzo

uatrakcyjnié, urozmaicié, zaktywizowaé:

bedziemy musieli poswieci¢ czas na zabawe; nie mozna wymagac zawsze przepisy-
wania; bede musiata wiecej pracowac na komputerze; bede musiata duzo czytac¢ [w
klasie]; bede musiala si¢ przeorganizowac; trzeba bedzie wigcej czasu poswieci¢ na
przygotowanie pomocy; trzeba prowadzié rozmowy dowolne, tu cos musi si¢ dziaé

nic nie zmieniaé:

bedg musialy sie¢ w tym odnalezé,; bedq musieli wdrozy¢ sie do tego, bedzie wymagato
wiecej pracy, bedzie wymagato wiekszego przemyslenia, jak mozna te dzieci utrzymac
w lawkach; stawiam im wysokie wymagania, nie chce obniza¢ wymagan, musze reali-
zowac podstawe programowq, musze ich wdrozy¢ do pracy w szybkim tempie, opieram
sie na wymaganiach podstawy programowej, materiat trzeba realizowad; podstawa
programowa musi by¢ zrealizowana, wymagan nie zmienie, bo to bedzie musiato by¢
tak samo

Zrédto: opracowanie wlasne.

Przytoczone znaczenia wskazuja na nadawanie swojemu dziataniu formy
przymusu wynikajgcego zaréwno z wieku dziecka, jak i formalnych wymagan
wobec nauczyciela, ktory musi realizowa¢ podstawe programowa, przygotowac
do sprawdzianu. W rozumieniu uczestniczek badan nizsze zasoby mlodszego
ucznia wyraznie zmuszajg nauczycielki do obnizenia wymagan, natomiast na-
uczycielskie zobowigzania wykluczaja t¢ mozliwos¢. Wypowiedzi ujawniaja
uwiktanie nauczycielek, ktore widzg potrzebg konkretnej zmiany sposobu pracy
z mtodszym dzieckiem (np. bedziemy musieli poswieci¢ czas na zabawe) i maja
swiadomos¢, ze nie moga sobie na to pozwoli¢ (np. lekcja ma nie przebiegac na
zabawie; praca w grupach by pozostata, gry jezykowe... Dzieci to bardzo lubig,
a czasu jest tak niewiele na to).
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4.3. Uczen aktywizowany w czwartej klasie®

Wypowiedzi zaproszonych do badania nauczycielek wskazuja, ze uczniowie
na poczatku czwartej klasy maja trudno$ci z koncentracja, skupieniem si¢ na lek-
cji, na ktorej nic si¢ nie dzieje.

Potrzeba aktywnosci ucznia

nieumiejetnosc skupienia sig, poszukiwanie nowych bodzcow, tatwo sie dekoncentrujq,
u nich zawsze si¢ musi cos dziac jak w filmie, ciggle nowe wyzwania, a oni sq nastawie-
ni na sukces, muszq by¢ ciggle bodzcowane, ze mamy teraz to, teraz tamto, musze by¢
czujna i nie przegapi¢ momentu, kiedy dziecko traci zainteresowanie

Zrédlo: opracowanie wilasne.

Wypowiedzi respondentek wskazuja, ze przyczyna tego stanu rzeczy sg do-
swiadczenia wyniesione z edukacji wczesnoszkolnej, gdzie uczniow wyposazo-
no w strategie uczenia si¢ przez zabawe. Zdaniem nauczycieli w klasie czwartej
zabawa jako forma aktywnosci jest potrzeba dziecka, lecz nie moze by¢ realizo-
wana tak jak w najmtodszych klasach, gdyz jest to niewskazane, a wrecz niemoz-
liwe dla nauczyciela edukacji przedmiotowej (np. ze wzgledu na czas).

Tabela 24. Zabawa jako niepreferowana aktywno$¢ ucznia

Zabawa jako niepreferowana aktywnos$¢ ucznia

bedziemy musieli poswieci¢ czas na zabawg; lekcja ma nie przebiegac¢ na zabawie;
praca w grupach by pozostata, gry jezykowe... Dzieci to bardzo lubig, a czasu jest tak
niewiele na to; te zabawowe formy nauki juz powinny odchodzi¢, bo to wplywa nawet
na zaangazowanie, bycie powazniejszym, dyscypling; to wina (...) tej formy zabawo-
wej; jezeli bedziemy musieli poswigcic¢ czas na zabawe, mysle, zZe nie jestesmy tego
wszystkiego w stanie zrealizowac

Zrodto: opracowanie wilasne.

Zabawa 1 uczenie si¢ zostajg zatem na etapie klasy czwartej rozdzielone: za-
bawa jako forma aktywnos$ci niepowaznej 1 uczenie si¢ na powaznie. Zadaniem
nauczyciela jest balansowanie w oferowaniu czwartoklasistom réwnowagi w ak-
tywnosciach zwigzanych z uczeniem si¢ i zabawg. Strategie wyniesione z etapu
edukacji wczesnoszkolnej beda wykorzystywane tylko w jakims niezbednym za-
kresie.

3 Na potrzeby publikacji korzystam z tresci artykulu wlasnego autorstwa, zob. Kupiec, 2020b.
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Zabawa jako deprecjonowana aktywno$¢ ucznia

czytanie, pisanie to musi by¢, ale i rozrywka, zabawa, gry, kalambury, rysowanie, sche-
maty, stoneczka, naklejanki, sposoby obrazowe; bede musiala si¢ przeorganizowad,
bede roznicowacé czas pracy, dzieli¢ na zajecia pracy cichej: czytanie, pisanie i nauke
przez zabawe; korzystamy z tablicy interaktywnej, dzieciom sig to podoba, zeby cos po-
klikaly, zawsze to cos innego niz taka nudna lekcja, pisanie, czytanie, wples¢ elementy
zabawy, oczywiscie lekcja ma nie przebiegaé na zabawie, ale jej elementy mogq by¢
wykorzystywane — gry dydaktyczne, miedzy wiadomosci wplataé im gry (...)

Zrodto: opracowanie wilasne.

Wypowiedzi nauczycieli wyraznie ujawniaja postrzeganie lekcji jako czasu,
podczas ktorego od ucznidow oczekuje si¢ aktywnosci w formie stuchania, pisa-
nia i czytania, czesto w formie samodzielnej, samotnej, cichej. Ze wzgledu na
tatwos¢ dekoncentracji ucznidow podczas tych typowych aktywnosci lekcyjnych
pojawia si¢ potrzeba wprowadzenia innych aktywno$ci:

Preferowana aktywnos¢ ucznia

metoda, zZe ,,ja mowie, mowieg, a wy stuchacie, stuchacie” odpada; nie mozna wymagac
zawsze przepisywania i tym podobnych, bo to bedzie dla nich szokiem, wigc dluzej
bedzie trwalo ich przygotowanie, ze od tej pory tak bedzie wyglgdala ich praca; wie-
cej rzeczy pisac, mniej mowic, bo one zapamietujq lepiej wzrokowo; teksty krotsze do
czytania, przepisywania; mniej bedzie pisania w zeszytach; zamiast notatki, czytania
lekcja na zasadzie doswiadczenia, przedstawienia, dramy; korzystamy z tablicy inte-
raktywnej, dzieciom sig¢ to podoba, zeby cos poklikaly, zawsze to cos innego niz taka
nudna lekcja — pisanie, czytanie; na pewno nie tak, ze tu zeszyt, ksigzka, wy sobie
przepisujecie, pracujecie, tutaj tablica, kreda... Tu ciggle musi by¢ dzialanie; aktywne
metody, a nie — czytasz, odpowiadasz; wiecej metod aktywnych, aktywizujgcych (...),
inaczej planowac¢ prace, w odstgpach, mniej pracy samodzielnej

Zrbdlo: opracowanie wlasne.

Dominujace aktywnosci czwartoklasistow zwigzane z indywidualng (samo-
dzielng) pracg z podrecznikiem, kartami pracy, ¢wiczeniami, zadaniami w zeszy-
cie — oparte na stuchaniu, czytaniu i pisaniu — stanowig wyzwanie dla poczatku-
jacego ucznia klasy czwartej. Czwartoklasista zadaje nauczycielowi wiele pytan
zwiazanych z nowg organizacjg lekcji. Przytoczone dalej wypowiedzi ujawniaja
potrzebe i dazenia nauczyciela do jak najszybszego wdrozenia ucznia w nowe
zwyczaje, by¢ moze dotad mu obce. Od ucznia oczekuje si¢ szybkiego realizo-
wania powinnosci bez ich uzasadniania.
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Zadawanie pytan przez ucznia

biore pod uwage, ze podczas pierwszych dwoch miesiecy mogq sie dopytywac, ale
Juz w marcu mnie to denerwuje; denerwujq mnie pytania typu ,,Jaki bedzie temat?”,
zalewanie pytaniami; zadawanie wielu pytan, irytujg mnie pytania typu: ,, Ktory jest
dzisiaj?”, ,, Czy sprawdzi pani pracg domowq?”’; niekoncentrowanie si¢ na czyjejs wy-
powiedzi, tylko myslenie o swoich pomystach, problemach; funkcjonowali dziecigco,
o wszystko pytali, czy majq zapisac przed tematem ,,lekcja”, czy majq to z tablicy prze-
pisacé, czy mogq zjes¢ i sie napic, dziecinnie

Zrodto: opracowanie wilasne.

Aktywnos$¢ ucznia czwartej klasy ograniczona do stuchania, czytania, pisania
jest trudna do realizacji, gdyz uczen traci zainteresowanie — nieskoncentrowany,
znudzony przeszkadza — stwarza problemy. Nauczyciel jest niejako zmuszony
poszukiwaé innych sposobow uczenia si¢, aby tok typowej lekcji pozostat nie-
zmieniony. Wypowiedzi ujawniaja, ze przyczyna poszukiwan innych sposobow
aktywnosci uczniow jest przede wszystkim dyscyplinowanie.

Aktywno$¢ ucznia w ramach dyscypliny

musze mie¢ przygotowane dodatkowe zadania, aby sie nie nudzili; muszg byé czyms
ciggle zajmowane,; borykam sie z dyscypling pracy; siedzq cicho, ale na temat musze
mie¢ wigcej czasu, jak jest tablica interaktywna, to oznacza zabawe, lekcja musi sig
rzqdzi¢ swoimi prawami; aktywizuje uczniow zdekoncentrowanych, naprowadzam, jak
odbiegajq, czgsto mowig cos blednie, aby sprawdzi¢, czy stuchajq; na lekcji to nie ja
zadaje pytania, lecz dzieci sobie wzajemnie, ode mnie to pytanie na szostke. W ten spo-
sob mam odpytang z trzech ostatnich lekcji calq klase,; duzo modyfikowania, Zzeby dzieci
lepiej sie koncentrowaly,; praca na dwoch poziomach, musi widzie¢ cel, otrzyma¢ za-
danie, czasem dodatkowe, aby by¢ zmotywowanym do pracy; uczniowie, ktorzy majq
ktopoty z koncentracjq, angazowani sq do pracy; wigksza roznorodnos¢ ¢wiczen, zeby
dzieci sig nie nuzyly, nie meczyly, zeby ich najdluzej przytrzymaé, bedzie wymagato
wiekszego przemyslenia, jak mozna te dzieci utrzymac w lawkach; tu ciggle musi by¢
dzialanie, ta praca w grupach, cos organizowac, co je utrzyma w zainteresowaniu,
w centrum, sprawdzi sie praca w grupie — to najwazniejsza metoda, ktora utatwi i za-
danie bedzie wykonane, praca na tablicy interaktywnej to bonus za dobre zachowanie;
przy tych maluchach pomoce, pomoce, pomoce. Kazda lekcja musi by¢ wyzwaniem, bo
nie wysiedzq czterdziestu pieciu minut

Zrédto: opracowanie wilasne.

Inne aktywnosci poza stuchaniem, czytaniem i pisaniem majg zatem charak-
ter dyscyplinujacy, ich celem jest utrzymanie koncentracji, uwagi ucznia, utoz-
samianej z bezruchem, ciszg. Jednoczesnie najbardziej istotna jest skutecznosé
mierzona wykonaniem zadania. Jedna z najczestszych aktywnosci oferowanych
czwartoklasistom jest praca w grupie.
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Praca ucznia w grupie

Cechuje je nieumiejetnosé¢ pracy w grupie, wolg same lub zerujg na lepszych; zrezy-
gnuje z pracy w grupie ze wzgledu na to, ze pracujg najczesciej tylko pojedyncze osoby,
reszta zajmuje sie czyms innym i ja musze oceni¢ grupe, i jest to problem, aby zrobic¢
to uczciwie; mam swoje sposoby na prace w grupach — jak jest zadanie wymagajqce
wiedzy, to najlepsi z najlepszymi i najstabsi z najstabszymi, wtedy wszyscy podejmujq
sig zadania na miarg swoich mozliwosci. W grupie mieszanej dziecko stabe bedzie bier-
ne, oczywiscie zalezy od zadania; praca w grupie ma ich uczy¢ wspolpracy. Czesto na
zajeciach wyrownawczych pracujq indywidualnie, ale na wynik calej grupy; wprowa-
dzam teraz czesto prace w grupach przy okazji omawiania lektury, widze, ze to dzieci
lubiq, ale wida¢, jakie ktore dziecko jest, sq liderzy, bo ja nigdy nikogo nie dobieram,
kazg im samym, niech bedq tworczy i sami sie gdzie$ tam wlgczajq. Ale zawsze znajdzie
sig jakis odludek, ktory ani tu, ani tu, to wtedy go gdzies wrzucam. Lubig to, ale mnie
meczy halas...; mam teraz bardzo dobre doswiadczenia w pracy w grupach (...). Zde-
cydowanie praca w grupach angazuje kazdg osobe; sprawdzi sie praca w grupie — to
najwazniejsza metoda, ktora utatwi i zadanie bedzie wykonane

Zrodto: opracowanie wilasne.

Wypowiedzi nauczycielek wskazuja na roznice w postrzeganiu pracy w gru-
pie jako aktywizujacego sposobu uczenia si¢. Celem aktywizowania uczniow,
aby zadawali sobie wzajemnie pytania, jest ich odpytywanie, czyli sprawdzanie
zakresu wiadomosci. Podobnie praca w grupie shuzy zwigkszeniu efektywnosci
pracy (na wynik) dzigki stosowaniu przez nauczyciela réznych zasad podzialu
uczniéw, aby wktad poszczegdlnych osob byt transparentny i rowny.

Poszukiwanie aktywno$ci poza stuchaniem, czytaniem i pisaniem wynika
rowniez z postrzegania ich jako nieatrakcyjne, nudne dla dzieci. Podobnie jak
w przypadku aktywnosci wynikajacych z potrzeby dyscyplinowania uczniéw na-
uczyciel bierze na siebie odpowiedzialno$¢ za ,,atrakcje”, ktére musi przyniesc,
zdoby¢, wnie$¢ w tok lekcji. Dodatkowo czgsto sg to aktywnosci stanowiace ra-
Czej urozmaicenie uczenia si¢ niz jego sposob.

Aktywnos¢ ucznia w ramach atrakcji

te czterdziesci pie¢ minut stuchania jest problemem, urozmaicam wigc lekcje, uatrak-
cyjniam, to malujemy, rysujemy, Zawsze dla nich jest to atrakcja, jak korzystam z cze-
goS poza podrecznikiem, kartami pracy, (...) czesto stuchamy muzyki podczas éwiczen
gramatycznych, Mozarta, Spiewu ptakow (...), oglgdamy adaptacje filmowe, teatralne;
czesto postuguje sie jakimis grami (...), korzystamy z tablicy interaktywnej, dzieciom
sig to podoba, zeby cos poklikaly, zawsze to cos innego niz taka nudna lekcja; trzeba
zainteresowac ucznia, aktywna praca, zeby si¢ nie nudzili; super, jak jest tylko tabli-
ca interaktywna, to oznacza zabawe, a my musimy pracowac... Lubig nowe doznania,
a tymczasem lekcja musi sie rzqdzi¢ swoimi prawami; metody aktywne — tak, ale nie
zawsze sq one tatwe dla mlodszych dzieci. Takie urozmaicanie stanowi wielki problem
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dla dziecka, bo trzeba si¢ wykazac wielkq samodzielnoscig, bo pani juz nie podpowia-
da, nie sugeruje; biorgc pod uwage, czym dysponuje, w czwartej klasie juz pracuje sie
cigzej. Mnostwem rzeczy ich mozna zainteresowac w nauczaniu, ale w klasie czwartej
tylko tym, co sie¢ samemu zdobedzie

Zrédlo: opracowanie wilasne.

W przywotanych wypowiedziach ujawnia si¢ zupeine rozdzielenie czasu na-
uki, pracy i odpoczynku jako réznych ogniw tej samej lekcji. Z odpoczynkiem
(nieuczeniem si¢) sg utozsamiane aktywnosci, np. ruchowe, plastyczne, a nawet
rozmowy w parach. Istota uczenia si¢ realizuje si¢ bowiem w samotnej (nie w pa-
rach), indywidualnej, skoncentrowanej na stowie nauczyciela, tekscie podrgczni-
ka, kartach pracy — aktywnosci w tawce. Znamienne jest, ze nicodtgczne elemen-
ty pracy na lekcjach, tj. czytanie i pisanie ucznia, sqg aktywnosciami zestawianymi

IS

w wielu wypowiedziach jako przeciwienstwa ,, atrakcji”.

Aktywno$¢ ucznia w ramach odpoczynku

jesli widze, ze dzieci sq znudzone, musi by¢ jakis przerywnik, jakies zabawy, zeby odre-
agowac te energie i moc z powrotem wrocic¢ do tawki, zaczqc pracowad, trzeba éwi-
czenia, jakie$ hasta im rzucié¢, zabawy; dziecko ma by¢ skoncentrowane na tym, co si¢
dzieje na lekcji, powinno wytrzyma¢é przez najblizsze pot godziny, bo staram sie, aby
mialy mozliwos¢ przemieszczania sig, gimnastyki srodlekcyjnej, ¢wiczen relaksacyj-
nych, ale bez uwagi, koncentracji nie wyniesie nic z lekcji; przerwy srodlekcyjne, czas
na relaks, bedzie sie¢ trzeba do nich dostosowacd; wiem, ze dzieci nie mogq by¢ dluzej
skoncentrowane jak na pietnascie minut, a wiec organizuje tak lekcje, zeby mogly sie
odprezy¢, na przyktad rozmowy w parach, na forum klasy, kazdg lekcje zaczynam od
jakiegos pytania, zeby mogly sie zastanowi¢, wypowiedzie¢; w klasach 1-3 pani moze
zrobié przerwe, kiedy chce, a ja tu nie moge, moge pozwoli¢ na odprezenie, czasami tak
mam, no nie gimnastyka, ale na przyktad odpoczywamy pie¢ minut, mozna si¢ oderwac
od naszych zajec, porysowad, poczytaé

Zrodto: opracowanie wilasne.

W przytoczonych wypowiedziach nauczycielek dominuje postrzeganie lekcji
jako aktywnosci bazujacej na stuchaniu, czytaniu i pisaniu. Wypowiedzi wska-
zuja, ze wlaczanie w tok typowej lekcji innych aktywnosci ma charakter dys-
cyplinujacy, w innym przypadku stuzy epizodycznej atrakcji lub odpoczynkowi
w postaci nieuczenia si¢. Aktywnosci inne niz stuchanie nauczyciela, czytanie
podrecznika, pisanie w zeszycie, w kartach pracy, ¢wiczeniach — jest potrzebg
dziecka, ktorg nalezy zaspokoi¢, aby mogto skoncentrowac si¢ na aktywnosciach
podstawowych dla uczenia si¢ 1 dziata¢ efektywnie, skutecznie. Wymownym
przyktadem jest praca w grupie, ktorej zasady stuzg indywidualnej pracy na wy-
nik dla wszystkich, mierzalny efekt, ktory fatwo mozna ocenic.

Respondentki wyraznie postrzegaja potrzebe wickszego wysitku ze swojej
strony w pracy z uczniem na poczgtku czwartej klasy. Aktywno$¢ lezy po stronie
nauczyciela, gdyz ma zadanie pokazac, wystapi¢, najlepiej w atrakcyjnej formie,
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z pomocami. Dzialanie nauczyciela zatem ma odtad przypominaé gre aktorska,
a uczen odgrywac rolg widza siedzacego w tawce. W dodatku widza wymaga-
jacego, o ktorego trzeba zabiegaé, aby przyku¢ jego uwagg i skupi¢ ja na sobie.

Uczenie si¢ przez ogladanie

tu musi sig cos dziac; im w glowie jeszcze zabawa a nie obowiqzki, za to duza, wigk-
sza praca nauczyciela; bedzie praca bardziej intensywna, bedzie wymagajqca bardziej
ode mnie niz od dziecka, bede musiala obnizy¢ poziom wymagan; bedzie to wymagato
wiecej pracy, zeby cos pokazaé; duzo bedzie trzeba od strony nauczyciela; trzeba be-
dzie wiecej czasu poswieci¢ na przygotowanie pomocy na lekcje; bede musiata od
siebie wiecej wymagac; przy tych maluchach pomoce, pomoce, pomoce, kazda lekcja
musi by¢ wyzwaniem, bo nie wysiedzq czterdziestu pieciu minut; dopiero po miesigcu
moge stwierdzic¢, czy jestem w stanie skupi¢ uwage dzieci na okoto dwadziescia pigc¢
minut, zaciekawic¢ tym, co robig na lekcji

Zrodto: opracowanie wilasne.

Wypowiedzi zebrane wokot wytonionych kategorii wyraznie wskazuja na po-
strzeganie ucznia jako widza, biernego uczestnika lekcji, podczas ktorej to na-
uczyciel gra gldwng rolg, wktadajac wielki wysitek w utrzymanie uwagi dziecka
na sobie. Nauczyciel jako najwazniejszy pas transmisyjny wiedzy (obok podrecz-
nika) musi zatem wykazac¢ si¢ bogatg i atrakcyjng oferta. Zaproszone do badania
nauczycielki maja wiedze dotyczaca réoznorodnych metod, technik aktywizuja-
cych, jednakze ich wypowiedzi §wiadcza o braku §wiadomosci ich istoty. W wy-
powiedziach nauczycielek pielggnowany jest zdeformowany obraz zabawy jako
aktywnosci tozsamej z uczeniem si¢ oraz ujawniane przekonanie, ze wszelkie
czynno$ci niezwigzane z obcowaniem ze stowem nauczyciela lub stowem pisa-
nym w podreczniku powinny by¢ oferowane okazjonalnie w ramach odpoczyn-
ku, atrakcji, stuzac dyscyplinie (prawom lekcji).

4.4. Uczen edukacyjnym zadaniem rodzica*

W przytoczonych wypowiedziach nauczycielki okres$laja zasoby ucznia
u progu czwartej klasy jako umiejetno$ci wrodzone i posiadane talenty rozwijane
przez rodzine. Ich wypowiedzi wskazuja, ze role rodzicow w rozwijaniu zasobow
postrzegaja jako decydujaca o sukcesie ucznia w szkole:

Najlatwiej jest tym dzieciom, ktore majg wsparcie w rodzicach. (w.14)

Lepiej funkcjonujq te dzieci, ktore majq starsze rodzenstwo — dom rodzinny wdraza je
do zycia szkolnego, tu wazna, wielka praca rodzicow, ich pomoc w osigganiu tej doj-
rzatosci. (w.14)

Oczywiscie to zalezy (...), czy rodzice pilnujg, zwracajq uwage, Zeby bylo tadnie, este-
tycznie i to wszystko bedzie wplywalo na to, czy dzieci bedg sobie dobrze radzity, czy
gorzej (...). (w.20)

4 Na potrzeby publikacji korzystam z treéci artykutu wlasnego autorstwa, zob. Kupiec, 2019b.
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(...) Uwazam, ze w czwartej klasie praca domowa wymaga pomocy rodzicow, tym bar-
dziej jak dziecko ma trudnosci, przynajmniej sprawdzenia, czy zrobilo wszystko, czy
zrozumialo polecenie. (w.26)

Wiecej jest pracy domowej, ktora nie koreluje z innymi przedmiotami, a z nich takze
trzeba odrobi¢, organizacja pracy samodzielnej w domu — duza rola rodzicow. (W.9)

Oczekiwana przez nauczycielki wspotpraca z rodzicem jest zatem w ich
wypowiedziach niezbgdnym warunkiem prawidtowego funkcjonowania ucznia
w szkole, warunkiem szybkiej, dobrej, ptynnej adaptacji w nowym srodowisku
edukacyjnym. Wypowiedzi nauczycielek ujawniaja, ze oczekuja one wspotpracy
z rodzicem dziecka, bo uczen na poczatku czwartej klasy przezywa trudnosci:

Na poczqgtku roku instruuje rodzicow, jak dzieci majq si¢ uczyc¢, a jak oni te nauke
kontrolowac¢ — nawiqzuje z nimi wspolprace. Wiadomo, ze czwarta klasa to szok. (...)
(w.13)

We wrzesniu dziecko dostaje informacje, ze nie umie czytaé, rodzic dostaje zobowig-
zanie w postaci kontraktu, ze dziecko ma czytac¢ codziennie po pietnascie minut, jest
z tego rozliczany! (w.10)

Duza rola wychowawcy i rodzicow w procesie adaptacji. Wychowawca angazuje ro-
dzicow i ustala zasady wspolpracy. Muszq mie¢ bliski i dobry kontakt z wychowawcg,
przy problemach to bardzo wazne. Dziecko mowi w domu: ,,Mam problem, ktos mnie
przezywa”, rodzic widzi, zZe cos si¢ dzieje, wtedy kontakt jest niezbedny. (w.22)

(...) Uswiadamianie rodzicom trudnosci okresu przejsciowego, ze musimy sobie jakos
z tym wspolnie poradzié, prosze rodzicow o wspolprace (...). (w.18)

Daje znak wychowawcy, jak mam wqtpliwosci co do funkcjonowania ucznia, zapra-
szam rodzicow. (W.3)

W tym roku mialam uwage od kolezanki, ze rodzice si¢ skarzg, ze ja duzo zadaje, ale nie
o to chodzi, ja weale duzo nie zadaje, ale jesli dziecko na lekcji nie stucha, przeszkadza,
nie pracuje, to musi to nadrobi¢ w domu (...). (w.25)

W ramach wspotpracy nauczyciel oczekuje pracy rodzicéw dziecka w domu,
kontynuujacej jego dzialania dydaktyczne i wychowawcze:

Na poczgtku instruuje rodzicow (...) — notatki z lekcji majg by¢ w glowie, a zada-
niem rodzicow jest odpytywanie z tego, co znajduje si¢ pod tematem przynajmniej przez
pierwszy miesigc. Muszq kontrolowaé, czy wlasnymi stowami dzieci potrafig powie-
dzieé, co tam zapisaty. (w.13)

Mamy zasade, zZe mogq trzy razy zglosi¢ nieprzygotowanie w jednym potroczu, no i to
dziata od pierwszego wrzesnia, niby ja mowie, zZe to odnotowuje, bardziej dla rodzica,
zeby zechcial dziecko przypilnowac, zeby nadrobito. (w.20)
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Trzeba popracowa¢ nad tempem. Zwracatam uwage rodzicom, ze nalezy w domu éwi-
czy¢ to ,,notowanie”, ze na przyktad przepisuje z tablicy i nie moze przeczyta¢ wyrazu
i czeka, zamiast pytaé. (w.27)

Miatam bardzo dobry kontakt z dziecmi, gdyz uwielbiatlam spotkania z nimi po lek-
cjach. U mnie byly dyskoteki, ogniska, wycieczki rowerowe. Nie stronitam od tego, byty
uspolecznione, wciggatam do tego rodzicow, ktorzy sami sie garneli do wspolpracy,
sami rodzice cos przygotowywali dla dzieci — jakies przedstawienie, gdzie Spiewali,
przebierali sie. (w.10)

Jestem dumna ze wspolpracy z moimi rodzicami, na przyklad wyeliminowalismy pro-
blem przeklinania, ktory sie tutaj pojawit (...). Na jednym z zebran zapytalam, co
z tym robimy, bo mozna oczywiscie ocenic¢ zachowanie jako naganne, tylko co dalej?
Przestanie im zalezec. (...) Moi uczniowie musieli za to sprzqta¢ swietlice po lekcjach,
przy malych dzieciach. Umowilam sie z rodzicem, zostawali po lekcjach. Tego juz nie
mam. (w.19)

W ocenie nauczycielek rodzice nie tylko sa zobowigzani do wspierania dzia-
lan nauczyciela, lecz takze ponoszg odpowiedzialnos$¢ za ostateczny poziom za-
sobow dziecka, ktore podlegaja nauczycielskiej kontroli i ocenie. Respondentki
wskazuja na wptyw $rodowiska rodzinnego ucznia na jako$¢ wielu umiejetnosci,
ktore sa celami edukacji szkolnej, m.in. na kulturg czytania, zasob stownictwa,
ustne wypowiadanie si¢ na forum, technike pisania i czytania:

By¢ moze bedzie wigkszy problem z czytaniem lektur, nie wszystkie bedg gotowe prze-
czyta¢ w catosci i jeszcze zrozumiec. Zmienia si¢ podejscie do czytania, rodzice sami
podsuwajq streszczenia. (w.4)

Zasob stownictwa to umiejetnosé, ktorq nabywa sie od urodzenia i dzieci, ktore duzo
czytajq (...), majg bogaty zasob (...). (w.22)

(...) Nie czytajg w ogole i nie jestem w stanie tego wyegzekwowac, jezeli rodzice nie
przymuszq, to nie dam temu rady, wigc nie mam wyjscia i wspomagam sie filmami.
(w.11)

Powinno mie¢ wyrobiong reke, a to wymaga ¢wiczen i w domu, nie tylko w szkole, bo
utarto sie, ze tylko w szkole, nieprawda. (...) (w.24)

Najwazniejsze w tej kwestii jest funkcjonowanie dziecka w domu. Jezeli to w domu nie
zostanie przygotowane, wyttumaczone, to na pewno nie odnajdzie sie w czwartej klasie
(...). Wspoipraca z rodzicami, przygotowanie w domu — najwazniejsze! (w.26)

Zasob stownictwa bedzie ubozszy, jeszcze jak ma czytane w domu przez rodzicow bajki,
rozmowy, to moze... (w.18)

Wiedza o $wiecie, motywacja, koncentracja, aktywnos¢, umiejetnos¢ uczenia si¢, samo-
dzielno$¢ sa takze postrzegane jako umiejetnoscei, za ktore rodzice sa odpowiedzialni:
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(...) Dzieci, ktore duzo czytajqg, rozmawiajq ze swoimi rodzicami, chodzq do teatru,
kina, na wystawy majq bogaty zasob, te, ktorym nie sq dostarczane takie bodzce, majg
ubozsze stownictwo, niechetnie czytajq, a jakosc ich pracy jest gorsza. (w.22)

Brak koncentracji, ktory wynika z tego, ze duzo siedzq przed komputerem, telewizorem
i dlatego nie umiejq si¢ skupic na tej lekcji, tu nie ma specjalnych opinii i tym podob-
nych. (w.20)

Ortografia — brak éwiczen, podsumowania po dziale to za malo, kiedy jest odrobina
czasu, to utrwalamy, ale dzieci nie robig tego w domu. (w.13)

Brak organizacji pracy w domu, nie powtarzajq, nie ¢wiczq pamieci, a trudno jest wy-
Cwiczy¢ pamieé na lekcji. (w.16)

W klasie czwartej zaczynajq sig wstydzi¢ wystegpowac przed swoimi rodzicami, ktorzy
nielicznie przybywajq na te imprezy. (...) Pogon za czasem, w klasach 1-3 przychodzq
na imprezy, tak w klasie czwartej na dwudziestosiedmioosobowq klase przyjdzie dzie-
sigcioro, pietnascioro rodzicow. (...) Proponuje rozne formy integracji, na przykilad
wieczory filmowe przy popcornie. Mamy rzutniki, mamy wszystko w kazdej sali (...) —
brak checi ze strony (...) rodzicow. (w.10)

Srodowisko rodzinne ucznia ponosi odpowiedzialno$¢ rowniez za emocjonal-
ne podejscie dziecka do ocen szkolnych:

Za duzgq wage przywigzujg do oceny, nie doceniajg swojej pracy, wlozonego wysitku,
wiedzy dla wiedzy, to wynoszq z domu — o ocenach sie najlatwiej rozmawia, oceny naj-
tatwiej wyegzekwowad (...). (W.5)

Wypowiedzi nauczycielek ujawniaja, ze maja one $wiadomo$¢ ingerencji ro-
dzica w realizacje zadan szkolnych dziecka (m.in. prac domowych):

Rodzice narzekajq, ze polecenia sq za trudne, a to chodzilo o to, ze niezrozumiale sfor-
mutowane dla dzieci po prostu (...). (w.24)

Wypowiedzi pisemne — krotkie, na poczqtek zwigzane z wakacjami. Tu rodzice si¢ bar-
dzo aktywizujq. Dzieci dostarczajq niezle prace, ale niesamodzielne. (w.25)

Przez pierwsze dwa, trzy miesigce to bylo ciggle informowanie nas, zZe jest bardzo duzo
materiatu od strony rodzicow (...), Ze trudno podejmowac sie zadan dodatkowych, kie-
dy jest tyle pracy obowigzkowej. (...) Wrzesien to byto tylko narzekanie, ze jest tego tak
duzo, Ze jest taka roznica w poziomie wymagan, ilosci materiatu, skrajnie roznie. (...)
Wszystko trzeba zmienié, zorganizowac prace w domu. (w.27)

W przytoczonych wypowiedziach ujawnia si¢ tendencja krytycznego postrze-
gania prob wspotpracy rodzica z nauczycielem. Dziatanie rodzica jest oceniane
jako nieudolne, niewystarczajgce, niewychodzace naprzeciw oczekiwaniom re-
spondentek, w ktérych wyraznie mozna dostrzec sprzecznos¢.
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Oczekiwanie zaangazowania rodzica

Odrzucanie zaangazowania
rodzica

Nie utrwalajg w domu, brakuje im czasu,
nie organizujg pracy w domu, a tu potrzebny
nadzor rodzica. (w.23)

Ale rodzicow nie interesuje, co si¢ dzieje
w szkole, w zeszycie, nie pilnujg tego, nie
sprawdzajq tych prac domowych, nie kon-
trolujq! (...) Posadzita, bo ma odrabiac lek-
cje, ale nie zapytata, czy mu w czyms pomdoc.
(w.26)

Oczekiwanie, Ze si¢ je wezmie za reke,
brak samodzielnosci, zwlaszcza wi-
doczny u tych dzieci, ktore w domu
majq zapewniong pomoc — to widac.

w.2)

Wiadomo, ze rodzice pomagajg, bo to sq mate
dzieci, ale one majq w tym duzy udzial. (w.21)
Nie pamigtajq z lekcji na lekcje, Ze byla praca
domowa, a ja nie jestem w stanie kazdemu
zaznaczy¢ pracg domowgq. Pisze na tablicy
» W domu”, ten kto uwaza, przepisze, ale sq
takie osoby, ktore rozprasza nawet mucha za
oknem i nie przepisze lub nie zajrzy do zeszy-
tu w domu, rodzic nie przypilnuje. (w.18)

Drzieci sq niesamodzielne, nie chcq ze
mng rozmawiad, nie dzielg si¢ swoimi
problemami, wyreczajg ich w tym ro-
dzice. Rodzic jako adwokat dziecka.

w.5)

Zasob stownictwa bedzie ubozszy, jeszcze jak
ma czytane w domu przez rodzicow bajki,
rozmowy, to moze... (w.18)

Rodzice czytajg nadal dzieciom ksigzki.
w.7)

Zmienia si¢ podejscie do czytania, ro-
dzice sami podsuwajq streszczenia.

w.4)

Dziecko mi mowi, ze nie wzielo zeszytu, bo
zapomnialo, a to nie jest kwestia pamieci,
tylko organizacji, pakowania plecaka razem
z planem lekcji. Nie ma zdecydowanie czu-
wania rodzicow albo jest ono stabsze, uma-
czone brakiem czasu i tym, ze dziecko juz w
tym wieku powinno sobie z tym radzi¢, ale nie
radzi! (w.24)

Mysle, ze przyczyng trudnosci jest wy-
chowanie w domu. Mamusia nosi ple-
cak, wszystko za niego zrobi, wiozy
do plecaka. Pytajq ,,Czy mi spakowa-
tas...?”. (w.3)

(...) To juz nie bedzie tak, ze mama z
tatqg bedq lecieli z plecaczkiem i pani
jeszcze jako trzecia. (w.26)

Zrédto: opracowanie wlasne.

Przytoczone przyktady wskazuja na formulowanie sprzecznych oczekiwan
nauczycielek wobec rodzica. Z jednej strony bowiem respondentki wyrazaja
oczekiwanie, ze rodzic bgdzie pracowat z dzieckiem, obciazaja go odpowiedzial-
noscig za funkcjonowanie ucznia w szkole, zmuszajac do staran o wyjscie na-
przeciw oczekiwaniom nauczyciela stawianym jemu i dziecku, z drugiej strony
bardzo negatywnie okreslaja wszelka rodzicielska aktywnos$¢, oceniajac ja jako
ingerujaca zanadto (wyreczanie, za duze zaangazowanie) lub za malo (brak za-
angazowania). Znamienne jest, ze w wypowiedziach nauczycielek odpowiedzial-
no$¢ za brak pracy domowej ucznia ponosi rodzic. Nauczycielki nieodrabianie
prac domowych przez dziecko wiaza z zaniedbaniami, niewydolnosciq, brakiem
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umiejetnosci rodzica, ktory nie spetnia oczekiwan nauczyciela, wyreczajac, pod-
suwajac lub nie bedac zainteresowanym.

Nastepne siatki znaczen ujawniaja sposoby rozumienia zadan rodzica i wia-
snych we wzajemnej wspotpracy.

Zadania rodzica ucznia wobec nauczyciela

wsparcie w rodzicach, lepiej funkcjonujq te dzieci, ktore majq starsze rodzenstwo,; dom
rodzinny wdraza je do Zycia szkolnego,; wielka praca rodzicow, ich pomoc w osigga-
niu dojrzalosci; rodzice pilnujq, zwracajq uwage, zadaniem rodzicow jest odpytywanie
z tego, muszq kontrolowac; [to] dla rodzica, zeby zechcial dziecko przypilnowad, zeby
nadrobilo; czytaé duzo w domu, zeby technike czytania wycwiczy¢; zwracalam uwage
rodzicom, ze nalezy w domu ¢wiczy¢, rodzice sami podsuwajq streszczenia, zasob stow-
nictwa to umiejetnosé, ktorg nabywa sie od urodzenia, nie jestem w stanie tego wyeg-
zekwowad, jezeli rodzice nie przymuszq, to wymaga cwiczen i w domu; najwazniejsze
w tej kwestii to funkcjonowanie dziecka w domu, jezeli to w domu nie zostanie przygo-
towane, wytlumaczone, to na pewno nie odnajdzie si¢ w czwartej klasie; przygotowa-
nie w domu najwazniejsze; praca domowa wymaga pomocy rodzicow, sprawdzenia,
czy zrobito wszystko, czy zrozumialo polecenie; duzo siedzq przed komputerem, tele-
wizorem i dlatego nie umiejg skupic¢ sie na tej lekcji; organizacja pracy samodzielnej
w domu — duza rola rodzicow; dzieci nie robig tego w domu, brak organizacji pra-
¢y w domu; nie ma zdecydowanie czuwania rodzicow, dom nie zawsze moze pomoc,
za duzg wage przywiqzujq do oceny — to wynoszq z domu, brak checi ze strony rodzi-
cow, nie mobilizujg ich w domu, rodzicow nie interesuje, co sie dzieje w szkole, nie
pilnujq tego, nie sprawdzajq tych prac domowych, nie kontrolujg, nie zajrzy do zeszytu
w domu; rodzic nie przypilnuje, nie utrwalajqg w domu; potrzebny nadzor rodzica; musi
to nadrobi¢ w domu; przyczyng trudnosci jest wychowanie w domu, nie dzielg si¢ swo-
imi problemami, wyreczajq ich w tym rodzice, rodzic jako adwokat dziecka

Zrbdlo: opracowanie wilasne.

Zebrane w tym polu znaczenia ujawniajg, ze nauczycielki oczekuja od rodzi-
coOw, aby kontrolowali, sprawdzali, wdrazali, ¢wiczyli, przypilnowali, nadzoro-
wali, przymuszali swoje dzieci. Sg to oczekiwania wigzace si¢ z autorytarnym
postrzeganiem oddziatywan wobec dziecka, ktoére wynika z niskiej oceny jego
kompetencji i potrzeby stosowania wladzy we wzajemnych relacjach. Widocz-
ng tendencja uczestniczek badan jest postrzeganie koniecznosci pomocy $rodo-
wiska rodzinnego ucznia, jego wspolpracy ze srodowiskiem szkolnym. Zebrane
w tym polu znaczenia ilustrujg nauczycielskie postrzeganie wspotpracy z rodzi-
cami jako narzedzia przenikania oddziatywan nauczyciela, ktore przybiera in-
strumentalny charakter. Wedlug przytoczonych wypowiedzi nauczycielki ocze-
kuja, ze rodzice, opiekunowie maja oddzialywac instrumentalnie na kompetencje
ucznia tak, jak nauczyciel w szkole: odpytywac, zwraca¢ uwage, przygotowy-
wac, thumaczy¢, organizowac pracg. Wydaje si¢ tez, ze oddziatywania sa jedno-
kierunkowe w mysleniu nauczycielek: ze szkoty — do domu. Wyraznie bowiem
oczekuja one od rodzicéw zainteresowania tym, co dzieje si¢ w szkole, lecz od-
dzialywania rodzicow, wyrazone w zebranych w tym polu wypowiedziach, nie
spetniaja ich oczekiwan (podsuwajq streszczenia, za duzq wage przywiqzujq do
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oceny — to wynoszq z domu, przyczyng trudnosci jest wychowanie w domu, wyre-
czajg ich w tym rodzice). Znaczenia zawarte w kolejnym polu charakteryzuje to,
ze nauczyciel daje sobie prawo do instruowania, dania zobowigzania, ustalenia
zasad, uSwiadomienia rodzica.

Zadania nauczyciela wobec rodzica ucznia

instruuje rodzicow, jak dzieci majq sie uczy¢, a jak oni te nauke kontrolowaé, nawiqzu-
Je z nimi wspolprace; rodzic dostaje zobowigzanie w postaci kontraktu; wychowawca
angazuje rodzicow i ustala zasady wspoipracy; dobry kontakt z wychowawcq przy
problemach; uswiadomienie rodzicom trudnosci; musimy sobie jakos z tym wspolnie
poradzi¢

Zrodto: opracowanie wilasne.

Znaczenia zestawione w obydwu siatkach semantycznych ujawniajg ocene
uczniowskich zasobow. Uczen, ktory musi by¢ przez rodzicow kontrolowany,
sprawdzany, pilnowany, mobilizowany, jest uczniem o niskich zasobach i przezy-
wa trudnosci na poczatku czwartej klasy. W kolejnej siatce znaczen tabeli doko-
nano podsumowania wynikow analizy wywiadow z nauczycielkami w czwartej
klasie.

Oczekiwania nauczycielek wzgledem wspolpracy z rodzicem

* uczen na poczatku czwartej klasy przezywa trudno$ci wymagajace zaangazowania
rodzicow

*  zaangazowanie rodzicéw decyduje o sukcesie dziecka w szkole

*  pracarodzicéw z dzieckiem w domu ma charakter instrumentalny

»  pracarodzicow z dzieckiem w domu ma by¢ spojna z instrumentalnymi sposobami
oddzialywan nauczyciela

* rodzice sg odpowiedzialni za braki w zasobach ucznia (np. brak pracy domowe;j)

* rodzice s odpowiedzialni za zasoby ucznia, ktore sg celami edukacji szkolne;j

* rodzice sa rozliczani za realizacji celow edukacji szkolne;j

» dominuje negatywna ocena rodzicielskich dazen we wspolpracy z nauczycielem

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Zestawione wnioski ukazuja, ze zasoby ucznia sg postrzegane i oceniane jako
wynik oddziatywan $rodowiska rodzinnego. Odziatywania rodzica podlegaja oce-
nie nauczycielek tak jak umiej¢tnosci ucznia: czytanie, pisanie, zasob stownic-
twa, wiedza o $wiecie. Wnioski ujawniajg nauczycielskie rozumienie roli rodzica,
ktora polega na pomocy nauczycielowi oraz ponoszeniu odpowiedzialnosci za
zasoby dziecka i efekty jego pracy. Zakres oddzialywania rodzica na czynnosci
szkolne dziecka pod postacia kontroli i treningu nauczycielki postrzegaja jako
nieograniczony. Jednoczesnie nie oczekuja, ze ich oddziatywania na terenie szko-
ly sa efektywne bez zaangazowania w nie rodzica. Wyraznie mozna dostrzec, ze w
wypowiedziach nauczycielek dominuje obraz ucznia jako zadania edukacyjnego
rodzica, w ktorym aktywno$¢ rodzica jest oceniana zawsze negatywnie.
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4.5. Podsumowanie obszarow relacji kategorii opisu

Zebrane wypowiedzi ilustruja wyraznie, ze uczestniczki badan utozsamiaja
swoje oczekiwania z wymaganiami wobec ucznia. Ta tendencja wynika z po-
strzegania hierarchicznos$ci w tej relacji. W nastgpnej siatce zestawiono wszyst-
kie wypowiedzi nauczycielek w jezyku wymagan wobec ucznia. W tej relacji to
nauczyciel ma wtadze nad uczniem i peten zakres kompetencji, aby oddzialywaé
na kazdg sfere funkcjonowania ucznia.

Nauczycielski obraz ucznia w jezyku wymagan

musimy sie do tego cofac i ¢wiczy¢; powinny wiedzieé, co i dlaczego trzeba napisac;
dziecko powinno zna¢ trzy podstawowe czesci mowy,; nie powinno by¢ oporow z tym,
zeby je tworzy¢; musi by¢ przygotowane na to, ze zaczyna sie jakis kolejny etap, musi
zabiegad, zapytaé, musi wykazywac sie inicjatywq; trzeba si¢ wykazac wielkq inicjaty-
wq, na kazdej lekcji inna pani Zgda czegos innego, cho¢ pewne wymagania sq do siebie
zblizone,; emocjonalnie muszq by¢ przygotowani; macie siedzie¢ i stuchac teraz, co
mowig, zeby zrozumialo, co ma zrobic; stale muszq by¢ pod naszym nadzorem; dosto-
sowujq sie tylko pod naszq kontrolg, muszq sobie zorganizowac warsztat pracy, muszq
sig zorganizowac¢, muszq by¢ czyms ciggle zajmowane; test na wejscie we wrzesniu
z tego, co do tej pory powinien wiedzie¢; muszq to by¢ wszystkie umiejetnosci przewi-
dziane w podstawie programowej; muszq czytac plynnie; kaze dzieciom czytac na glos;
zagadnienia, na ktore trzeba zwroci¢ uwage; wiecej trzeba samemu przeczytac, ma by¢
skoncentrowane,; powinno wytrzymac przez najblizsze pot godziny, powinien zapamie-
tac; powinien rozpoznac, muszq by¢ ciggle bodzcowane; musi widzie¢ cel, otrzymac
zadanie, czasem dodatkowe, aby by¢ zmotywowane do pracy, muszq by¢ zaabsorbowa-
ne; musi by¢ cisza; muszq si¢ oswoi¢ z nowq paniq; musi by¢ swiadomy konsekwencji
niedostosowania sig do zasad,; musi liczy¢ sie z konsekwencjami; muszq wdraza¢ sig do
obowigzkow, porzgdek musi by¢ w klasie i na miejscu pracy, muszq si¢ przyzwyczaic,
a material jest ciezki

Zrbdlo: opracowanie wilasne.

Z zaprezentowanych wypowiedzi nauczycielek wyraznie wylania si¢ obraz
ucznia posiadajacego niskie, niewystarczajace zasoby, co uzasadnia hierarchicz-
no$¢ relacji z nauczycielem.

Sposdb postrzegania srodowiska edukacji wczesnoszkolnej jako zrodta zaso-
bow dziecka w czwartej klasie, kreowanego przez nauczyciela edukacji wcze-
snoszkolnej, ujawnia nauczycielska oceng sposoboéw pracy z uczniem na pierw-
szym etapie edukacyjnym i wyrazne przekonanie o ich niewystarczalnosci lub
nieadekwatnosci w perspektywie wymagan stawianych uczniowi na drugim eta-
pie. Absolwent edukacji wczesnoszkolnej jest niegotowy do podjecia roli czwar-
toklasisty.

Wiek ucznia, jako kolejna kategoria analizy i interpretacji wypowiedzi na-
uczycielek, zasadniczo stanowi wyjscie do ukazania sposobow postrzegania za-
sobow ucznia, od ktorych ostatecznie zalezy konstruowanie warunkow adaptacji
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— wchodzenia dziecka w nowa rolg ucznia edukacji przedmiotowej bez wzgledu
na wiek. Kategoria wieku ucznia rozpoczynajacego nauke w czwartej klasie staje
si¢ zatem pretekstem do zgromadzenia i opisu znaczen, ktore nauczycielki nadaja
zasobom dziecka oraz wlasnym dziataniom, ktorych celem jest wprowadzenie
go w nowa dla niego role ucznia edukacji przedmiotowej. Nauczycielski obraz
mtodszego o rok ucznia jest przyttaczajacy i rozczarowujacy, skrojony nie na
miar¢ wspotczesnych oczekiwan wobec szkoty jako srodowiska wzrostu, roz-
woju.

Nauczycielski obraz ucznia aktywizowanego w edukacji przedmiotowej
wskazuje na przyjecie obrazu ucznia, ktoremu wszystko nalezy pokazaé od po-
czatku, deprecjonujac jego dotychczasowe doswiadczenia zdobyte w edukacji
wczesnoszkolnej oraz te zdobywane w §rodowisku rodzinnym.

Nauczycielskie postrzeganie ucznia jako edukacyjnego zadania rodzica ujaw-
nia instrumentalny charakter oddzialywan dorostych wobec dziecka. Oczekiwa-
nia nauczyciela wobec rodzica ukazujg obraz wspotpracy opartej na narzuconych
rodzicowi zasadach, zakladajacych jego wysitek w podejmowaniu pracy, do kto-
rej nie jest profesjonalnie przygotowany, w ktorej brakuje mu narzedzi, czasu,
motywacji, warunkoéw 1 ktora zawsze przypieczetowana jest porazka. Oczeki-
wana ,,wspotpraca” z rodzicem ujawnia niedocenianie lub negowanie wysitku
rodzica przy jednoczesnym poczuciu hierarchicznosci i sity instrumentalnego
oddziatywania nie tylko w relacji nauczyciel — rodzic, ale takze rodzic — uczen.

Uchwycona w analizie obszarow relacji mi¢gdzy kategoriami opisu niekon-
sekwentnos$¢ postrzegania zasobow ucznia, realizujaca si¢ np. w oczekiwaniach
wzgledem wspolpracy z rodzicem, ujawnia uwiktanie nauczycielskich obrazow.
Adaptacja ucznia czwartej klasy, niezaleznie od jego wieku, pozostaje pod wpty-
wem oczekiwan nauczycieli wobec niego, ktore niejednokrotnie sg sprzeczne,
paradoksalne, niemozliwe do zrealizowania.

Nauczycielski obraz siebie — osoby nauczajacej w relacji z uczniem
w jezyku wymagan

musze spuszczac z tonu; mniej wymagamy niz dawniej; nie trzeba by¢ takq ostrg; trze-
ba si¢ do nich znizy¢; dystans powinien by¢; musi by¢ dobrym obserwatorem; musze
by¢ czujna; powinnam mie¢ prace dodatkowe; dzieci bardzo stabych, ktorych musze
pilnowac; trzeba im utrudniac; bedzie sig trzeba do nich dostosowac; trzeba cwiczenia,
Jjakies hasla im rzuci¢, musi by¢ jakis przerywnik, pani nie pyta na kazdej lekcji, ale
wymaga ciggle czegos innego; podaje zagadnienia, na ktore trzeba zwroci¢ uwage,
kaze dzieciom czytac na glos; trzeba bedzie uprosci¢ komunikaty, pokazac palcem; nie
chee ograniczad, tyle zdan czy tyle, ale w przypadku czwartej klasy musze

Zrodto: opracowanie wilasne.
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Zebrane w siatce znaczenia stanowig wyrazny komunikat, ze dotychczasowe
doswiadczenia ucznia nie licza sie, ale jednocze$nie w swoich wypowiedziach
nauczycielki wyrazaja przeSwiadczenie, ze wtadza w relacji z uczniem nie nalezy
takze do nich.
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Nauczycielski obraz ucznia u progu edukacji
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Nauczyciel w swoim dziataniu ponosi odpowiedzialnos$¢ za to, co ostatecznie
komunikuje uczniowi i sg to kwestie, ktore zawsze dotycza ucznia. To wtasnie od
nauczyciela dziecko dowiaduje sie, czy w obliczu zmiany ma poczucie kompe-
tencji, inteligencje, kreatywnosc¢, gotowos¢ do wyzwan, radosc i zapat do uczenia
si¢ i nadawania sensu $wiatu, czy jest partnerem w dyskusji i negocjacji.

Ponoszenie przez nauczyciela odpowiedzialnosci za pielggnowanie konkret-
nego obrazu ucznia u progu edukacji przedmiotowej nie jest wynikiem bezsil-
nosci, ale sity nauczycielskich konceptualizacji. Zgodnie z teorig Bernsteina
ostatnie pole transmisji wiedzy o uczniu to bezposrednia relacja nauczyciela
iucznia, w niej bowiem uczen dowiaduje sie, kim jest nie tylko w oczach swojego
nauczyciela, ale i w makroskali spotecznej, kulturowej. W tej teorii najmniejsze
zmiany w opresyjnym charakterze organizacji procesu edukacyjnego w czwartej
klasie, ktore sa w zasiegu nauczyciela, wigzatyby si¢ z ostabieniem klasyfikacji,
a tym samym — z realng zmiang dominujacego modelu edukacji (!).

Zdaje si¢ jednak, ze aby to nastapilo — najpierw nauczyciel powinien dostrzec
potrzebe wprowadzenia oddolnej zmiany i zrealizowania swojego potencjatu
innowacyjnego. Ostatecznie jednak — zgodnie z interakcjonizmem — wnoszenie
przez nauczyciela indywidualnego obrazu ucznia we wzajemng interakcje wig-
ze si¢ z konkretnymi zalozeniami wlasnych w niej dziatan, ujawniajgcych sie
w praktyce — w tym, ,,co i jak mowi” o uczniu rowniez. Odnalezienie wlasnego
obrazu ucznia i refleksja nad nim stawia nauczyciela na prostej drodze do ,,mo-
wienia i robienia” tego, co swoje, wyzwala i zmienia, emancypuje. Sg to fakty
spoteczne.

5.1. Uczen ubogi u progu edukacji przedmiotowej

Kazda z wylonionych kategorii stanowi warstwe obrazu przedstawiajacego
ucznia, ktdry rozczarowuje. W wigkszosci wypowiedzi ideat ucznia jest niedosci-
gniony, a rozczarowanie uczniem, jego zasobami, kompetencjami — dalekimi od
ideatu, niespetniajagcymi oczekiwan — bardzo wyrazne. Analiza poszczegdlnych
kategorii ujawnia nauczycielskie zniewolenie tym rozczarowaniem (por. Olczak,
2011, s. 212). W wigkszosci wypowiedzi zaproszone do badania nauczycielki
wyrazaja przekonanie, ze niewielu uczniom udaje si¢ ten ideat urzeczywistnic.
Przyznaja jednak, ze z uporem wytezaja dziatania w dazeniu do idealu ucznia
— niemozliwego do osiggni¢cia. Nauczycielskie wypowiedzi ujawniaja prze-
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konanie, ze zawsze jest Zle, niewystarczajaco, nieadekwatnie, nieprzystajgco
i to jest ,,oczywiste”. Odkryte obrazy ucznia, naktadajace si¢ na siebie, tworza
spojny amalgamat ucznia ubogiego, wylaniajac si¢ z wigkszosci nauczycielskich
wypowiedzi.

W swoim nauczycielskim dyskursie, w ktorym uczen jest postrzegany jako
ubogi, zdefiniowany przez brak umieje¢tnosci, wiedzy, zdolno$ci — nauczycielki
manipuluja pojeciami przyjetymi z kilku dyskurséw (zob. Klus-Stanska, 2007).
Wyrazne przekonanie o koniecznosci przygotowania dziecka do dorostego zycia
(dawania mu wskazowek) poprzez napetnianie jego umystu niczym pustego na-
czynia naktada odpowiedzialno$¢ na osoby bardziej doswiadczone, posiadajace
wicksza wiedzeg, ktore osiagnety stan pelni — a wige dorostych — nauczycieli,
rodzicéw. W Dyskursie Systemu z Deficytami miara adaptacji ucznia do nowych
warunkOw uczenia si¢ na poczatku czwartej klasy jest zmiana pod wptywem na-
uczyciela, i zgodna z jego oczekiwaniami. Uczen na poczatku czwartej klasy
jest traktowany instrumentalnie — jego zasoby sa hierarchizowane i rozdzielane
na istotne i nieistotne. Nowa wiedza jest zewngtrznie ustalona, ma swoje zrodto
w tresci podstawy programowej, regulaminach, zasadach, rytuatach. Wyraznie
ulega standaryzacji, jest mierzalna. Oceniajac nisko zasoby ucznia, oczekuje
si¢ od niego porzucenia dotychczasowego doswiadczenia, strategii dziatania,
gdyz rzadko ktore si¢ sprawdzi. Postrzegajac ucznia jako ubogiego, nauczyciel
w czwartej klasie bedzie uzupehial braki, korygowatl niedociagnigcia, dgzac do
idealu, normy. Uczen jest postrzegany jako niezdolny, niesamodzielny, niedecy-
zyjny, a jego aktywnos$¢ jest nieustannie pod nadzorem i kontrola. Przykladem
bardzo czytelnym jest praca w grupie, ktora ma stuzy¢ uatrakcyjnieniu lekcji, a ta
zaprowadzi¢ dyscypling, da¢ takze wymierny efekt — wykonane zadanie wedtug
oczekiwan nauczyciela. Innym przyktadem bedzie uzywanie tablicy interaktyw-
nej na lekcji, ktore takze ma stuzy¢ owej atrakcyjnosci zwienczonej dyscypling
lub po prostu relaksowi. W wypowiedziach respondentek mozna réwniez do-
strzec elementy Dyskursu Infantylnego Badacza, gdyz akcentuja one niedojrza-
1os¢ poznawcza dziecka i naiwno$¢ jego sadoéw. Od ucznia na poczatku czwartej
klasy oczekuje si¢ postuszenstwa i dobrowolnego poddania si¢ wtadzy nauczy-
ciela. Hierarchiczno$¢ jest rowniez postrzegana jako oczywista w relacji rodzica
i nauczyciela oraz rodzica i jego dziecka. Jest to element kolejnego dyskursu —
aktywnej niepetnosprawnosci, bo w wypowiedziach nauczycielek zasoby ucznia
sa uzaleznione od kapitatu rodzicow i podlegaja tylko ksztattowaniu, formowaniu
przez nauczyciela. W nauczycielskim obrazie mtodszego ucznia mozna rozpo-
zna¢ elementy Dyskursu Stodkiego Elfa, w ktorym mtodsze dziecko jest bardziej
nickompetentne, traktowane nawet pobtazliwie. Dla badanych nauczycielek jest
oczywiste, ze mtodszy uczen nie rozumie wielu zagadnien, wigc jego wysitki po-
znawcze traktuje si¢ z przymruzeniem oka. W pracy z mtodszym uczniem nauczy-
ciel pomija wiele tresci i dobiera atrakcyjniejsze metody pracy, ktore nie stawiaja
ucznia w obliczu konfliktu poznawczego, ale utatwiaja przyswojenie wiedzy.
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Mechanizm zywotnosci obrazu ucznia ubogiego w wypowiedziach nauczy-
cielek wyjasnia teoria kodow socjoedukacyjnych Bernsteina. Kod kolekcji, na
ktorym zasadza si¢ edukacja przedmiotowa, generuje zalozenia biologizmu
1 behawioryzmu ulatwiajace ,pielegnowanie” obrazu wucznia ubogiego,
w ktorym jest niedoskonaly, wybrakowany, wicc nalezy go odpowiednio wy-
chowac, wptyna¢ na niego, chroni¢, ogranicza¢ i dyscyplinowac (por. Bielecka-
-Prus, 2010). Mocna klasyfikacja zewngtrzna modelu nauczania przedmiotowego
realizuje si¢ w wyraznym odgraniczeniu fizycznym (np. pracowni jezyka polskie-
go) 1 symbolicznym (np. wybor podrecznika; rozdzielenie czasu nauki i czasu
zabawy). Mocna klasyfikacja wewnetrzna natomiast ujawnia si¢ w zaznaczonej
roli nauczyciela, ktory jest specjalista, natomiast uczen — amatorem. W rzeczy-
wisto$ci zatem model edukacji przedmiotowej jest zawsze opresyjny. Oparty
w swym zatozeniu na ubostwie ucznia, jest codziennym doswiadczeniem zarow-
no uczniéw, jak i ich nauczycieli, chociazby w wymiarze organizacyjnym szkoty
(Bielecka-Prus, 2010, s. 99—100), na ktoéry obydwa podmioty nie majg wptywu.
Zaproszone do badania nauczycielki czgsto powotuja si¢ na niezalezne od nich
uwarunkowania postrzegania ucznia jako ubogiego, np. na prawa lekcji, presje
czasu, wymagania podstawy programowej. Nauczycielski jezyk wymagan wobec
ucznia i wobec siebie samego jest dowodem na do$wiadczanie, czy raczej — pod-
dawanie sie owej opresyjnosci. W wielu nauczycielskich wypowiedziach uczen
nie jest podmiotem uczenia si¢, nauczania, ale nie jest nim takze sam nauczyciel.

U podstaw nauczycielskiego méwienia o uczniu u progu edukacji przedmio-
towej, sposobach postrzegania go w roznych kontekstach spotecznych tkwi mie-
szanka modeli, znaczen, wartosci, z ktorej wytania si¢ wyraznie obraz ucznia
ubogiego. Pewne jest, ze przyjecie takiego obrazu ucznia ukierunkowuje bez-
posrednie dziatanie nauczyciela, w ktérym uczen dowiaduje si¢ ostatecznie,
ze istnieje hierarchia, w ktorej on si¢ nie liczy — nie liczy si¢ jego dotych-
czasowa wiedza (rowniez pozaszkolna) i doswiadczenia wyniesione z edukacji
wczesnoszkolnej oraz srodowiska rodzinnego. Przyjecie obrazu ucznia ubogiego
w zasoby determinuje przedmiotowe oddzialywania wobec dziecka, w ktorych
¢wiczy si¢ w byciu postusznym, biernym. Wyraznie w dyskursie ucznia ubogiego
jego adaptacja u progu edukacji przedmiotowej jest tozsama z dostosowaniem
si¢, akceptacjg (najlepiej szybka) narzuconych zasad, z brakiem poczucia spraw-
stwa i aktywnosci. Kod kolekcji jest mechanizmem uprawomocniajacym dys-
kurs dotyczacy ubogiego ucznia na poczatku czwartej klasy. Sprawiajacym,
ze brakom, niedoskonatosciom czwartoklasistow, przezywaniu przez uczniow
porazek, pigtrzeniu si¢ trudnosci tatwiej uzyskac status oczywistosci.

Zdaniem Brunera (2010, s. 63) ,,skoro sprawstwo i poczucie wlasnej wartosci
zajmuje miejsce centralne w konstrukcji pojecia «Ja», praktyka szkoty powinna
by¢ przeanalizowana pod wzgledem wktadu, jaki wnosi do rozwoju tych dwoch
kluczowych sktadnikéw osobowosci”. W dominujacym obrazie uczen ubogi jest
bierny, postuszny, doswiadczajacy zmiany pod presja, w leku, oczekujacy kon-
troli, dyscypliny, nieautonomiczny, niezaangazowany i samotny. W taka koncep-
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cje wlasnych zdolnosci (w takie poczucie sprawstwa) oraz mozliwosci radzenia
sobie ze swiatem zaréwno w szkole, jak i po jej ukonczeniu (w takie poczucie
wlasnej warto$ci) zostajg uposazeni w wigkszo$ci uczniowie u progu edukacji
przedmiotowej przy ujawnionym wkladzie swoich nowych nauczycieli.

Taki obraz ucznia stoi w absolutnej sprzecznos$ci ze stawianymi od lat przed
edukacja postulatami. W tych postulatach ,,dziecko jako aktor spoteczny jest
wspoltczesnie rozumiane jako wyjatkowy, ztozony i jednostkowy, niepowtarzal-
ny podmiot, konstruujgcy swoja indywidualnos¢ i spoleczne relacje we wspot-
pracy z innymi” (Batachowicz, 2016, s. 23). Barbara Smolinska-Theiss (2014,
s. 59-60) zauwaza, ze wspoélczesny uczen w szkole ma inne, nowe ,,miejsce”
wraz ze zmieniajgcym si¢ obrazem spotecznym dziecka, obecnym w przestrze-
ni publicznej (polityce, religii, ekonomii, kulturze) jako prawie dorosty konsu-
ment, odbiorca, pasazer, obywatel. Wspoélczesne dziecinstwo inaczej definiuje
przestrzen szkoty i edukacji, stwarzajac w niej inne miejsce dla uczniéw i ich
rodzin. Badaczka podkresla rolg szkoty w pielegnowaniu modelu dziecka w roli
ucznia. Stusznie wskazuje na wymuszajacy charakter jej oddziatywan na zacho-
wanie dziecka. Sita szkoly polega jej zdaniem na konserwowaniu modelu ucznia
,»a miare”, sprawia, ze staje si¢ ona jego fundamentem lub reliktem. Wigkszo$¢
uczniow na poczatku czwartej klasy, jak to przedstawiajg wyniki badan Micha-
lak (2013), przezywa w czasie adaptacji trudnosci okupione lekiem. Nie ulega
watpliwosci, ze ujawniony w wypowiedziach nauczycieli obraz ucznia §wiadczy
o ich uczestnictwie w dyskursie ucznia ubogiego u progu edukacji przedmioto-
wej, wytrwale pielegnowanym i dominujagcym w jej wymiarze koncepcyjnym
1 organizacyjnym. Analiza wypowiedzi nauczycieli ukazuje, ze sita powszechne-
go modelu edukacji przedmiotowej zniewala ich na tyle, ze przyjmuja za ,,swo;”
obraz ucznia ubogiego, konserwujac tym samym obraz ucznia ,,nieobecnego”
juz we wspotczesnych spotecznych kontekstach poza szkolg. Zdaniem Brunera
(2010, s. 62) dla ucznia jest najlepiej, kiedy szkota stanowi otoczenie, w ktérym
jego aktywnos$¢ pocigga za sobg mniej konsekwencji zagrazajacych poczuciu
wlasnej wartosci niz w prawdziwym $wiecie, prawdopodobnie dlatego, by ucza-
cego si¢ zacheci¢ do sprobowania wielu rzeczy. To pewne zatem, ze fizycznie
obecny w szkole uczen przyjmie narzucong mu tozsamos$¢ jako ,,wlasciwa”, lecz
to Srodowisko pozaszkolne bedzie miejscem rozwoju jego niedostrzeganego
lub deprecjonowanego potencjahu.

Michalak (2013, s. 105) dzieli proces adaptacyjny ucznia na dwa rodzaje:
dobry i zty. Dobra adaptacja uzewnetrznia si¢ aktywno$cig dziecka, autono-
micznos$cia, spontanicznoscia, ruchliwo$cia, zaangazowaniem, dociekliwoscia,
wspotpraca w rdéznych obszarach szkolnej dziatalno$ci. Takie funkcjonowanie
dziecka stawia przed nauczycielem okre$lone zadania. Natomiast zta adaptacja to
dostrzegalne cechy w funkcjonowaniu dziecka, ktore nazywa si¢ biernoscia, bra-
kiem inicjatywy, dystansem, niepewnoscig, podporzadkowaniem, a nawet lekiem
i fobig. Zwykle czas zlej adaptacji jest ewidentnie za dtugi, wymaga specjalne-
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g0 wsparcia ze strony nauczyciela, dzigki ktoremu uczen ,,0siaggnie faz¢ nowe-
go zorientowania i tworczego przekraczania”. Kazdy rodzaj adaptacji to jednak
zjawisko rozpatrywane w czasie, a pierwszym etapem zawsze jest zachowanie
rezerwy, z perspektywy ktorej uczen podejmuje decyzje co do swojego dalszego
dziatania — czy napotkane zmiany traktowac jak wyzwanie, czy jako trudno$¢
(Michalak, 2013, s. 82). Z nauczycielskich wypowiedzi wylania si¢ obraz ucznia
zapewnianego, ze zmiany, ktorych do§wiadcza, sg trudno$ciami okupionymi nie-
pewnoscig i strachem.

Aby proces adaptacji byl doswiadczeniem podmiotowym, potrzebna jest
zmiana dominujgcego nauczycielskiego obrazu ucznia. Istota zawodu nauczy-
ciela jest wspomaganie rozwoju drugiego czlowieka, czyli udzielanie pomocy
innym w zmaganiu si¢ ze zmiennym $wiatem. Dominowanie nauczycielskiego
obrazu ucznia ubogiego pozostaje w zwigzku z nieadekwatnym uposazeniem
dziecka na jego zyciowe zmagania poza szkolg. Wszystkie osobowosciowe de-
terminanty jego funkcjonowania w dorostosci: poczucie zaufania, poczucie au-
tonomii, poczucie inicjatywy, poczucie produktywnosci i poczucie tozsamosci
(Erikson, 1997) zostaja nadwatlone u progu edukacji przedmiotowe;.

5.2. Uczen bogaty u progu edukacji przedmiotowe;j

Analiza i interpretacja wynikow przedstawionych badan fenomenograficz-
nych wskazuje, ze dazno$¢ do utrzymywania jawnej pedagogii, ktora sytuuje
ucznia nizej od nauczyciela jest dominujagcym kierunkiem nauczycielskiego
dziatania w sprzyjajacych warunkach (mocnej klasyfikacji kodu edukacyjnego
w polskim modelu edukacji przedmiotowej), jednak nie jedynym. Niewielka
liczba wypowiedzi ujawnia nauczycielski obraz ucznia bogatego u progu edu-
kacji przedmiotowej, ktory kierunkuje — zgodnie z przyjeta perspektywa — na-
uczycielskie oddziatywania wobec dziecka, wzglgdem jego mozliwosci i goto-
wosci do uczenia si¢, petnionych podczas pracy rol, obserwowanych dziatan,
udziatu w pracy w grupie/klasie, osiagni¢¢ 1 interakcji w klasie szkolnej (por.
Batlachowicz, 2009, s. 155-156). Dalej prezentuje wszystkie nauczycielskie wy-
powiedzi, ktére w poprzednich rozdziatach nie pojawiaty si¢ czesto ze wzgle-
du na niepopularno$¢ wsrod respondentek. Ponowna analiza przytoczonych
weczesniej licznych wypowiedzi pozwolita jednak na ich wytuskanie. Zestawione
w tym miejscu prezentuja zgota inny obraz, wpisujac si¢ w mape¢ nauczycielskich
konceptualizacji ucznia w réznych kontekstach spolecznych (por. rysunek 3).
Wszystkie przedstawione w tym miejscu wypowiedzi sktadajg si¢ na obraz
ucznia bogatego u progu edukacji przedmiotowe;.
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Nauczycielski obraz ucznia bogatego wpisujacy sie w kategorie opisu

Uczen idealny

Wiedza, ze w kazdym momencie moga zada¢ pytanie, by si¢ upewnié¢, komunikatywny,
méwi o swoich potrzebach (...). (w.27)

(...) Dobrze, gdy zadaja pytania, duzo pytan (...). To ma by¢ na zasadzie dialogu, bo
kiedy ja mowie, oni zadajg pytania, wiem, co rozumieja, czego nie wiedza, czego chca
si¢ dowiedzie¢, to zywa lekcja. (w.22)

Trzeba im utrudniaé, stawia¢ wyzwania. (w.6)

Uczen edukacji zintegrowanej

Sq uwazne. (w.2)
Jesli ja ich ucze przez trzy lata od zerowki, a potem mam z nimi jezyk polski... Raczej
sq przy mnie otwarte, nie majq leku. (w.20)

Uczen edukacji przedmiotowej

(...) Powiedzq ci wszystko, co rozumiejg, czego nie rozumiejg, co nalezy powtorzyc.
(...) (w.26)

W tym roku mam klase sportowq, bardzo zywq (...), proponujg, ze mozna cos innego
zrobic¢. (w.22)

Znaczna grupa mowi, ze lubi klase czwartq, bo nie ma monotonii. Wtedy jest fajnie, ze
sig zmienia sale, nauczyciela, bo nie jest ciggle ten sam schemat, ze jest dynamicznie,
inaczej czas mija, mozna inaczej zaplanowac swoj czas wolny. (w.27)

Mam teraz takie czwarte klasy, ktore sq takie aktywne, (...) sq bardzo wdzieczne, kilka
razy mi si¢ zdarzylo, ze omawiajgc poezje, ktores z dzieci si¢ zrywato i mowito: ,, No
tak! Przeciez to o to chodzito!”. (w.26)

Musze z siebie duzo dawac, nauczy¢ ich uczyc sie (...). (W.6)

Uczen w Srodowisku rodzinnym

Drzieci wiedzq, co dzieje sie w tamtym i tamtym kraju, czyli wiedza ogdlna o swiecie
jest szersza. (...) Wynika to z tego, Ze dzieci podrozujq z rodzicami. Mam uczennice,
ktora byta w Afryce, gdzie ja nie bytam, wtedy ona ma te wiedze o Afryce wiekszq niz
ja (w.25)

(...) Jednak ogolnie ja staram sig rozbudzi¢ w dzieciach pasje, traktowa¢ to jak zaba-
we, wykorzystywac to, co znajq z zycia codziennego (...). (w.26)

Zrodto: opracowanie wilasne.

Nauczycielski obraz ucznia bogatego wpisujacy si¢ w obszary
relacji miedzy kategoriami opisu

Absolwent edukacji wczesnoszkolnej

(...) Wiecej czytajq, piszq wiersze, pigknie si¢ wypowiadajg (...). (W.17)

Dzieci majg dobrg pamigé. (w.3)

Sq zdolne. (w.25)

Zauwazylam tez, ze szybko biegng po dzwonku, bo sq zgdne wiedzy, nowych doswiad-
czen. (w.23)

Sg w pierwszych miesigcach bardzo radosne, nowe zeszyty (...). (w.17)
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Mlodszy o rok uczen w czwartej klasie

(...) Uruchamianie wyobrazni, tworzq dzieta sztuki! Zadawaé wigcej wierszy na pa-
mieé — szybciej si¢ uczqg! (w.6)

Moze taka duza motywacja, cheé do zaje¢ dodatkowych, lubig uczyé sie gramatyki,
ortografii. (...) Mam opatentowanq zabawe ,, kula-zgadula”, (...) wiadomo — sq emo-
¢je i jest utrwalanie. Dzieci to uwielbiajg, domagajq si¢ tego. (w.17)

Uczen aktywizowany w czwartej klasie

Ja rozmawiam duzo, staram sie ujmowac wiele w formie zabawy, Zeby bylo im przyjem-
nie te wiadomosci przyswajac, porownuje je do sytuacji codziennych, gdzie oni mogq
to odnalez¢ i zrozumiel, przyblizanie im nowego poprzez to, co dobrze znajq, wiedzq,
doswiadczajg. (w.26)

(...) Warto nawet na krotko wcielic si¢ w rolg, by ich zaciekawic. (w.14)

(...) Wiec jesli oni sie przebierajg — ja tez, oni to wiedzq. (w.8)

Praca w grupach, moje zaangazowanie w przetamanie lodow. Chcgc ich ze sobg zin-
tegrowac, sama z nimi pracowatam. Metoda sqdu — z nimi zasiadalam przy stole se-
dziowskim nad Bialg Czarownicq z Narnii. Uwielbiajq si¢ przebierac i scenki dra-
mowe. Po tej lekcji swietnie sobie poradzili z napisaniem relacji z sqdu, widzqgc moje
zaangazowanie, powaznie podeszli do swoich zadan. (w.7)

Uczen edukacyjnym zadaniem rodzica
Drzieci sq otwarte (...). (wW.8)
Z tatwoscig wyrazajg swoje opinie, sqdy, chetne do wspolpracy. (w.8)
Te dzieci jasno komunikujg, czego potrzebujq, z czym sie nie zgadzajq (...). (W.22)
(...) Dzieci chetnie opowiadajq, a ja stucham. (w.12)

Zrodto: opracowanie wiasne.

W analizowanych wypowiedziach nauczycielek mozna dostrzec eksponowa-
nie zaufania do zasobéw ucznia. W tym komunikacie uczen u progu edukacji
przedmiotowej dowiaduje si¢ o sobie, ze wie, rozumie, zna, a nowe srodowisko
edukacyjne w klasie czwartej bedzie dla niego wyzwaniem, ktore nie bez trud-
nosci, ale pokona. W tych wypowiedziach jest zawarte czytelne dla ucznia prze-
stanie, ze zmiany, ktére przezywa, rozwing jego kompetencje, bo oczekuje si¢
od niego postawy tworczej, otwartej, elastycznej, aktywnej 1 pozbawionej leku.

Tak nietrudne dziatania pozostajace w gestii nauczyciela przedmiotu, jak np.
brak jednego wiazacego podrgcznika, brak pracy pod presja czasu, wychodze-
nie poza przestrzen klasy, szkoty — w efekcie wptywaja na ostabienie klasyfi-
kacji. Konteksty socjalizacyjne ucznia nie ulegajg rozgraniczeniu, ignorowaniu
czy — deprecjonowaniu, zadne z doswiadczen ucznia w $rodowisku rodzinnym
i edukacji wczesnoszkolnej nie jest odrzucane (por. Kuszak, 2020; Mroczka,
2011). Nauczyciel czwartoklasisty wlacza wszystkie elementy wiedzy i doswiad-
czenia wyniesione z rzeczywistosci pozaszkolnej (szczegélnie pasje, zaintere-
sowania, hobby, umiejetnosci, mozliwosci) i te wniesione do procesu nauczania
na swoim przedmiocie z poprzedniego etapu edukacji. Wspoélprace z rodzicem
czwartoklasisty opiera na jednoznacznym podziale obowigzkéw na miare mozli-
wosci 1 profesji swojej i drugiego waznego dorostego w zyciu ucznia. Nauczyciel
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— jako specjalista uczenia si¢ i nauczania — zostawia rodzicowi wybdr zakresu
wspotdziatania na rzecz dziecka na terenie szkoty i domu, ma umiejetnosci za-
gospodarowania zasobow rodzica (Zlobicki, 2000, s. 82) zgodnie z rodziciel-
skimi mozliwosciami i preferencjami (statusem spotecznym, materialnym, pa-
sja, zawodem, dyspozycyjnoscia, osobowoscia itp.), na zasadzie wdzigcznosci
1 wzajemnosci, a nie przymusu. Model edukacji wczesnoszkolnej jest regulowa-
ny stabg klasyfikacja, a nauczyciela czwartoklasisty mogg inspirowa¢ dowolne
jego elementy, ktore z powodzeniem moze wlacza¢ do swej praktyki. Klasyfi-
kacje ostabi np. ocenianie ksztattujace i aktywizujace sposoby pracy, ktore zasa-
dzajg si¢ na przyjeciu przez nauczyciela obrazu ucznia bogatego w kompetencje,
tworczego, ktorym nie trzeba kierowac, ktéremu nie mozna przekaza¢ wiedzy,
a jedynie zaopatrzy¢ go w narzedzia jej aktywnego, zaangazowanego, samodziel-
nego, tworczego konstruowania (Batachowicz, 2009, s. 122).

Moment pokonywania drugiego progu edukacyjnego potrzebuje w realiach
polskiej szkoty nauczycielskiego podej$cia innowacyjnego. W tych — nawet
drobnych — zmianach adaptacja ucznia u progu edukacji przedmiotowej nie
jest utozsamiana z dostosowaniem si¢ do narzucanych regul, przezywaniem
porazek czy pokonywaniem trudnosci, ktore zasadza si¢ na szeroko pojetej
odpornosci (m.in. na stres, trudnos$ci). Dzigki innowacyjnemu podejsciu w swo-
jej praktyce pedagogicznej, nicograniczonej do swojego przedmiotu, w kazdej
relacji z uczniem — nauczyciel urzeczywistnia model §rodowiska edukacyjne-
go: otwartego, wlaczajacego, wielowymiarowego, ktore dostosuje si¢ do ucznia,
a nie Srodowiska, do ktorego trzeba si¢ dostosowaé. To krok milowy w drodze do
petnomocnictwa ucznia, w drodze do

(...) stadium dojrzalej autonomii, samostanowienia i samorealizacji, opart[ych] na so-
lidnych podstawach wiedzy merytorycznej, znajomosci swoich praw, sankcjonujacych
ogolnoludzkie warto$ci uniwersalne oraz na kompetentnym i odpowiedzialnym stoso-
waniu tych praw w szeroko pojmowanych interakcjach spotecznych (Puslecki, 2003,
s.29)

nie tylko w klasie czwartej.

Wydaje si¢ jednak, ze te kroki ku zmianie praktyki nauczycieli musza zostaé
poprzedzone konieczng pracg nad przemodelowaniem spotecznej mentalnosci,
zmiang ludzkich nastawien i eliminowaniem stereotypoéw (Piotrowska-Gromniak,
2014, s. 387) wsrod nie tylko decydentow edukacji, ale takze rodzicow. Szcze-
g6lna i najwazniejsza rola przypada jednak zawsze nauczycielowi jako bez-
posredniemu organizatorowi i koordynatorowi dzieci¢cej aktywnos$ci u progu
edukacji przedmiotowej, ktory poczuje potrzebg porzucenia hierarchiczno$ci
w swoich relacjach z uczniami i ich rodzicami, wykluczajac siebie jako jedyne
zrodto wiedzy, jedyny kanat jej przekazu. Zdaniem Brunera (2010, s. 40) ,,po-
dobnie jak wszystkowiedzacy narrator zniknal ze wspotczesnej powiesci, tak
wszystkowiedzacy nauczyciel zniknie z klasy przysztosci”. Wydaje si¢ jednak,
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ze jesteSmy wcigz uczestnikami spolecznej i kulturowej walki, ktorej zarzewiem
jest owa wizja, a trofeum — obraz ucznia.

5.3. Nauczycielski obraz ucznia — amalgamat oczekiwan
wzgledem szkolnej adaptacji

Jak to mozliwe, ze w obliczu wyzwan dla edukacji XXI wieku w nauczyciel-
skich wypowiedziach dominuje obraz ucznia ubogiego? Czytajac teksty nauko-
we stanowigce podbudowe do opracowania danych empirycznych, odniostam
wrazenie, ze ich autorzy krytykuja dziatania edukacyjne nauczycieli w kazdym
wymiarze. Nie chciatabym odda¢ do rak czytelnikow kolejnej z wielu publika-
¢cji, ktora postulujgc konieczng zmiane w nauczycielskim sposobie postrzegania
ucznia u progu edukacji przedmiotowej, poddaje go gléwnie krytyce. Cho¢ in-
terpretacja wynikow moich badan zdaje si¢ stawia¢ dzialania zaproszonych do
badania nauczycielek jezyka polskiego w czwartej klasie w niekorzystnym $wie-
tle, moja intencja nie jest zle ocenia¢ grupe zawodowa, z ktéra utozsamiam sig
jako nauczyciel jezyka polskiego z kilkunastoletnim stazem pracy w podwar-
szawskiej publicznej szkole podstawowej. Realizujgc swoj projekt, bytam czyn-
nym nauczycielem, znanym w srodowisku wiekszosci uczestniczek tego badania.
Jestem im zatem nie tylko wdzigczna, ze wyrazity zgod¢ na udzial w wywiadach
z ochota, ale rowniez jestem gotowa na skomentowanie przedstawionych wyni-
koéw z perspektywy swojego nauczycielskiego doswiadczenia. Czynnosé ta wy-
maga ode mnie wyczucia i wrazliwosci. Wyniki wtasnych badan nie s3 bowiem
dla mnie zaskakujace. Nauczycielski obraz ucznia u progu edukacji przedmioto-
wej ksztattuje si¢ pod wptywem wielu czynnikdéw zewnetrznych, systemowych,
niezaleznych od samego nauczyciela, dlatego ujawnienie cech opresyjnosci na-
uczycielskiego dyskursu dotyczacego ucznia u progu edukacji przedmiotowe;j
nie dziwi mnie, co stwierdzam nie bez przykrosci. Dokonywany przez nauczy-
ciela wybodr spos$réd koncepcji wiedzy, uczenia si¢ i nauczania, réznigcych si¢
od siebie zupehie, ograniczaja realia polskiej szkoty, zdominowanej przez te
strategie pedagogiczne, ktore ograniczaja samodzielnos$¢ ucznia, traktuja go jako
odbiorce dziatan nauczyciela, ktéry planuje jego prace, kieruje nim, eliminuje
trudnosci, aby uczen osiagnat oczekiwany wynik (por. podstawa programowa
ksztatcenia ogolnego) (Szyling, Bronk, Dyrda, 2009, s. 589). Szczegdlnie pie-
lggnowana wiadza nauczyciela — specjalisty od wiedzy ujawnia si¢ w naucza-
niu przedmiotowym od klasy czwartej szkoty podstawowej, przy jednoczesnym
ubezwlasnowolnieniu zapisami podstawy programowej, trescig programu, orga-
nizacja nauczania i narzucanym tempem przekazu.

W interpretacji wynikéw swoich badan sugeruje, ze niewiele lub tak mato
potrzeba, aby nie poddac si¢ wszechogarniajacej opresyjnosci polskiego modelu
edukacji przedmiotowej w czwartej klasie, w ktorej dominuje rozumienie wycho-
wania jako instrumentalnego, autorytarnego, przedmiotowego procesu, realizu-
jacego sie we wspotpracy ze srodowiskiem rodzinnym ucznia, przyjmujacej ten
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sam charakter. Niewiele wypowiedzi nauczycieli dowodzi faktu, ze dostrzegaja
potrzebe wprowadzenia zmiany, zrealizowania swojego potencjatu innowacyjne-
go w ramach oporu wzgledem narzucajacych si¢ i narzucanych znaczen, wzgle-
dem dominujgcego dyskursu ucznia u progu edukacji przedmiotowej. Czy zatem
w wiekszos$ci utozsamiajg si¢ z jego warto§ciami?

Z jednej strony podmiotowe zasady nauczyciela w polskiej rzeczywistosci
edukacyjnej, w ktorej dominuje dyskurs funkcjonalistyczno-behawiorystyczny
w mys$leniu o instytucji szkoty, maja wielkga moc kreacyjna, ale i wielka trudnos¢
realizacji. Z drugiej strony rzeczywisto$¢ ta daje nauczycielowi mozliwos¢ wie-
lokrotnego popadania w stan wahania, watpienia, swoistego zaklopotania (zob.
Polak, 1999, s. 83, 231). Jest to stan pozadany — stan refleksji, w toku ktorej
nauczyciel zdobywa okreslony poziom samowiedzy (wyrazajacej obraz §wiata,
postrzeganie innych, wizj¢ celow dziatania, warto$ci) i samoswiadomosci.

Przez kilkana$cie lat pracy w publicznej szkole podstawowej pod Warszawa
doswiadczytam osobiscie uwiktania w opresyjnos¢ modelu edukacji przedmio-
towej, kiedy balansowatam miedzy oczekiwaniami wlasnymi a otoczenia. Wiem
doskonale, ze na porzadku dziennym gtowne podmioty edukacji stajg wzgledem
opresyjnosci dziatan komunikacyjnych, ktére narzucajg im wizj¢ ich braku go-
towos$ci do petnomocnictwa, do podejmowania nieoczywistych decyzji, niepo-
pularnych wyborow. To zjawisko, ktdre nie dotyczy tylko ucznia, co chciatabym
mocno zaakcentowac.

Elzbieta M. Kur (2006, s. 63—64, 181-183) nazywa rzeczywistos$¢ polskiego
nauczyciela chaosem, labiryntem. Probujac wyjs$¢ naprzeciw ,,pdznej nowocze-
snosci”, wspotczesna szkota w naturalny sposob zaczyna cechowac si¢ niepew-
nos$cia, pltynnoscia, nieprzewidywalnoscia. Jednak za wszelka cene probuje sig
temu zjawisku przeciwdziata¢, mnozac prawne regulacje, dyrektywy, najcze-
sciej odsylajace, nickonkretne lub co najczestsze — kolizyjne, w ktorych gasz-
czu nauczyciel porusza si¢, doswiadczajac codziennie chronicznego, swoistego
rozdarcia. Swiadomy, niejednokrotnie czujacy owa potrzebe zmiany, pozostaje
rozdarty koniecznos$cig dokonywania wyboru miedzy adaptacja a emancypacja
lub probuje sprosta¢ im rownoczesnie (por. Kwasnica, 1987).

Wedlug Matgorzaty Lewartowskiej-Zychowicz (2009, s. 172) polska szkota to
mozaika rozwigzan o socjalistycznych, konserwatywnych i liberalnych zrédtach, po
ktorej nauczyciel porusza si¢ zdezorientowany, ukierunkowany, naciskany. Polskie-
go nauczyciela autorka wprost nazywa ,.bohaterem tragicznym” ze wzglgdu na jego
nieuniknione, nieodlaczne uwiklanie w przeciwstawne wobec siebie oczekiwania.
Z jednej strony bowiem nauczyciel funkcjonuje w otoczeniu wielu przymuséow
strukturalnych i funkcjonalnych (m.in. ,,stary” wymog wdrazania kapitatlu kul-
turowego danejformacjispolecznej),zdrugiej strony oczekuje si¢ ponim podgza-
nia droga emancypacji. Przede wszystkim jednak w systemie oswiatowym — wbrew
idei demokracji — panuje wedhug Sliwerskiego (2017) wspélne dla poszczegdlnych
podmiotow edukacji przeswiadczenie o konieczno$ci opierania wzajemnych sto-
sunkow na postuszenstwie czy podporzadkowaniu osobie wyzej usytuowanej (por.
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Zalewska-Bujak, 2017). Hierarchicznos¢ relacji jest wpisana w kulture szkoty, narzu-
ca si¢ we wzajemnych relacjach najblizszych czwartoklasiscie dorostych (dyrektora
i nauczyciela, nauczyciela i rodzica), aby eskalowa¢ w najwazniejszej relacji — na-
uczyciela i jego ucznia.

Lewartowska-Zychowicz (2009), podkreslajac instytucjonalny kontekst dzia-
fania polskiego nauczyciela, akcentuje jego uwiklanie w idee i ideologie, ktorych
on sam jest podmiotem, w dyskursy, ktore konceptualizujg si¢ w coraz to ,,now-
szych”, ,lepszych” pomystach na szkole jako instytucje. Bernstein w teorii
kodéw socjoedukacyjnych podkresla, ze bitwa o program nauczania w szkole jest
bitwg ideologiczng o ,,wtadz¢ nad wiedza” miedzy dwiema roznymi koncepcjami
porzadku i kontroli (Bielecka-Prus, 2010, s. 203). W ilu to koncepcjach owe-
go porzadku musial odnalez¢ si¢ wspotczesny nauczyciel czwartej klasy? Tylko
w ostatnich kilku latach polscy nauczyciele czwartoklasistow stali si¢ uczestni-
kami: reformy obnizenia wieku inicjacji szkolnej i jej odwrdcenia oraz likwidacji
gimnazjow i wprowadzenia o$mioletniej szkoty podstawowej, ktérym towarzy-
szyly zmiany w podstawie programowe;.

Bycie posrodku spolecznej gry intereséw sit politycznych, funkcjonujacych
aktualnie na polskiej scenie politycznej, jest chlebem powszednim nauczycie-
li. Formalnie moga oni podejmowac¢ autonomiczne decyzje (np. do nich nalezy
wybor podrgcznika, moga tworzy¢ wlasne programy, wybierac lektury do omo-
wienia w klasie, realizowac¢ rézne projekty edukacyjne, wprowadza¢ innowacje
i eksperymenty pedagogiczne), jednak przy zachowaniu tak $cislego nadzoru
i kontroli oraz narzuceniu zewngtrznych kryteriow oceny ich pracy (standaryzo-
wane testy) jest to pozor autonomii (por. Nowosad, 2020, s. 248).

Wedhug Inetty Nowosad (2020, s. 9) podczas analizy literatury przedmiotu
mozna zauwazy¢, ze wspotczesnie w opisie pozytywnej (zdrowej) kultury szkoty
centralnym punktem wyj$cia i warunkiem nastgpienia poprawy, a zarazem celem
jest uczen w procesie przekraczania samego siebie. Orientacja na wysokie osig-
gniecia, ktora jest gtoéwng ideg ksztalcenia na wszystkich szczeblach edukacji
(poczawszy od przedszkola), powinna opierac si¢ przeciez na zaufaniu w wielkie
mozliwosci ucznia, na przekonaniu o bogactwie jego potencjatu w kazdej sferze.
Zdaniem Nowosad (2020, s. 11) wiele inicjatyw reformatorskich zawodzi, po-
niewaz kierownictwo nie zaj¢to si¢ postawami, wartosciami podmiotow szkolne;j
spotecznosci i tym, w co ludzie wierza.

Przedstawione nauczycielskie obrazy ucznia u progu edukacji przedmioto-
wej ujawniajg przede wszystkim niewiarg nauczycielek w mozliwosci ucznia, ale
jednoczesnie obnazajg rozpaczliwy brak pewnosci co do wlasnych mozliwosci
i wagi wlasnych stéw opisujacych ucznia w réznych kontekstach wspolnie do-
swiadczanej z nim rzeczywisto$ci. Ukazuja t¢ rzeczywisto$¢ jako ograniczong
scianami sali lekcyjnej niewyposazonej w pomoce i nowoczesne rozwigzania
techniczne, na co nie maja wptywu ani si¢ nie zgadzaja. Ukazujg niemoc, bier-
no$¢, uleganie opresji bez prawa glosu. Nauczycielskie obrazy ucznia ujawniaja
slabo$¢ kondycji nauczyciela, ktéra pilnie domaga sie wielkiej troski.
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Stanistaw Bortnowski (1982, s. 21-28) wyrazit poglad, ze

polscy nauczyciele od kilkudziesieciu lat godza si¢ na ofiarno$¢, wyrzeczenia, paupery-
zacje i permanentny wyzysk ze strony spoleczenstwa (w tym przede wszystkim wiadz
panstwowych), gdyz w swojej roli zawodowej zostali naznaczeni misyjnoscia, postan-
nictwem, spotecznikostwem, bez prawa buntu, do upierania si¢ 0 normalnos$¢, o godne
warunki pracy i ptacy.

Z mojego nauczycielskiego do§wiadczenia w pracy w publicznej szkole pod-
stawowej wiem, ze ta diagnoza jest nadal aktualna.

Nauczyciele czwartoklasistow wbrew nieprzychylnym warunkom pracy maja
szanse na emancypacje, gdyz sa do tego profesjonalnie przygotowani podczas
studiow, kiedy zdobywajg wiedz¢ o autonomii, podejéciu krytyczno-tworczym.
Jestem pewna, ze sytuacja chronicznego konfliktu poznawczego, w ktorej pode;j-
mujg codzienne wysitki odnalezienia si¢, obfituje w ich indywidualne refleksje
nad swoim zyciem zawodowym, swoimi motywacjami i sposobami postrzegania
edukacyjnej rzeczywistosci. Wedlug Davida Bridgesa (1997, s. 158) to jednak
za mato, gdyz najistotniejsze jest praktykowanie autonomii. Przej$cie od wie-
dzy o autonomii do podejmowania autonomii, do autonomicznego dziatania w
okreslonym kontekscie spotecznym, kontekscie polityczno-prawnym (Madalin-
ska-Michalak, 2019, s. 11) jest krokiem, ktérego wielu nie ma sity juz wykonac,
o czym swiadczg wypowiedzi wielu znajomych nauczycieli podczas wygasania
najwigkszego strajku tej grupy zawodowej w kwietniu 2019 roku.

Ewa Bilinska-Suchenek (2013, s. 207-209) twierdzi, ze probg dostosowania
si¢ nauczycieli do warunkow, w ktorych ograniczenia zewngtrzne nie pozwalaja
im realizowaé celow zgodnych z wyznawanymi przekonaniami i warto§ciami,
moze by¢ konformizm czy przeciwnie — negatywizm. Innym typem adaptacji jest
rytualizm polegajacy na ulegtosci wobec formalnych wymogow instytucji pomi-
mo braku identyfikacji z przepisami. Wydaje sig, Ze czgsto towarzyszy mu wyco-
fanie, biernos¢, apatia. Zaproszone do badania nauczycielki w znakomitej wiek-
szosci kieruja si¢ w swej praktyce obrazem ubogich zasobow swojego ucznia
u progu edukacji przedmiotowej. Czy fakt ten §wiadczy o poddaniu si¢ czy opo-
rze wzgledem doswiadczanej nieprzerwanie opresji? Trzeba jednak zauwazyd,
ze s3 wsrod nich te, ktore, bedac ustawicznie kontrolowane, poddawane kry-
tycznej ocenie, niedoceniane, ,,majg ochote” praktykowaé autonomie (zob.
Kowalska, 2019).

Te dos¢ krotkie rozwazania prowadzg do kluczowego pytania: czy spoleczne
oczekiwanie, aby nauczyciele ufali w bogaty potencjal ucznia u progu edu-
kacji przedmiotowej i eksponowali go, nie jest wygoérowane? Czy nie staje si¢
kolejng forma opresji, symbolicznej przemocy wobec nauczycieli w publicznej
szkole podstawowej, ktorym oficjalnie i nieoficjalnie, ale powszechnie okazu-
je sig¢ brak zaufania, ogranicza samodzielno$¢, dokonuje podzialu wewnatrz ich
grupy? (por. Kuszak, 2020)

Niewatpliwie odpowiedz na to pytanie jest oczywista. Skoro zgodnie ze sto-
wami Brunera (2010, s. 38)
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edukacj¢ nalezy spostrzegaé jako wspomaganie mtodziezy w uczeniu si¢ uzycia na-
rze¢dzi do wytwarzania znaczen i konstruowania rzeczywistosci w celu lepszego przy-
stosowania do §wiata, w ktorym zyje, oraz do rozpoczgcia skutecznego procesu jego
modyfikacji zgodnie z wlasnymi wymaganiami,

przyjecie przez nauczycieli obrazu ucznia bogatego w mozliwosci jest po pro-
stu wymogiem wspotczesnosci. Trudno jednak zrozumied, jak jest mozliwe, ze
w powszechnym dyskursie edukacyjnym nauczycielom odmawia si¢ wptywu na
jako$¢ funkcjonowania w nowej rzeczywistosci setek swoich uczniéw i bycia
(stawania si¢) podstawowymi inwestorami w kapitat ludzki. Odmawia si¢ im
nadrzednej roli w transformacji i wptywu na jakos$¢ zycia spoteczenstwa w przy-
sztosci (por. Appelt, 2006, s. 19). Joanna Madalinska-Michalak (2019, s. 2-3)
akcentuje warunek sine qua non tej sytuacji. Podkresla, ze to wrecz nierealne
przedsiewzigcie, aby do/dla autonomii edukowal nauczyciel, ktéry sam tej auto-
nomii nie doswiadcza i nie praktykuje.

Zdaniem Marii Czerepniak-Walczak (2020, s. 241) w polskiej edukacji pro-
ces emancypacji ,,nie odbywa si¢ za sprawa «ekspertow» i polityki, ale pomi-
mo «ekspertowy i polityki”. Malgorzata Zytko (2020, s. 33), przywotujac nazwy
wielu oddolnych inicjatyw nauczycielskich, stwierdza, ze w nich jest najwieksza
aktualnie nadzieja, gdyZz zrzeszaja nauczycieli, ktérzy juz, wbrew przytla-
czajacej rzeczywistosci, potrzebuja zmian i je realizuja, ale przede wszyst-
kim wspieraja sie w owym dzialaniu. Parafrazujac stowa Brunera (2010, s. 57),
mozna stwierdzi¢, ze na co dzien plany edukacyjne decydentow réznych szczebli
(od dyrektora placowki po ministra edukacji), nieprzewidujace istotnego miejsca
w nich dla nauczycieli, nie sa w stanie zmieni¢ faktu, ze ostatecznie to wlasnie
nauczyciele s3 codziennie w centrum wydarzen. Zaden system zewnetrznego
oceniania (réwniez w postaci takich publikacji jak moja) nie jest w stanie zobo-
wigza¢ nauczyciela do kierowania si¢ w swym waznym kulturowo, szczegdlnym
spotecznie oddziatywaniu obrazem wspotczesnego ucznia bogatego w zasoby,
mozliwosci (por. Kwiatkowska, 2005, s. 20). O$§wiatowi decydenci na kazdym
szczeblu majg zatem zadanie tylko stwarza¢ warunki (w tym materialne) dla na-
uczycielskiego ,,chcenia”, dla innowacyjnych dziatan nauczycielskich, kierowa-
nych wobec bogactwa uczniowskiego potencjatu.

Dominujacy w wypowiedziach nauczycielek obraz ucznia ubogiego zdaje si¢
zatem odzwierciedla¢ kondycje samego nauczyciela — niegotowego na zmiang
zwigzang z przyjeciem pod swoja opieke absolwenta edukacji wczesnoszkol-
nej, ale przede wszystkim — bedac pod wptywem przeciwstawnych wobec niego
samego oczekiwan — wptywajacego negatywnie na ucznia w procesie adaptacji
u progu edukacji przedmiotowej, bo nieufajacego w jego potencjat i negujacego
potrzebe aktywnosci, sprawczos$ci 1 autonomii.
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Wedlug Brunera (2010, s. 49) ,,to, jak si¢ wyposazy umyst, ma ogromne kon-
sekwencje w naszych postindustrialnych, technologicznych czasach”. Przekra-
czanie progu edukacji przedmiotowej to dla ucznia szansa na ponowne ,,uposa-
zenie”. Te szanse daje mu nowe Srodowisko uczenia sig, ktorego kreatorem jest
kazdy nauczyciel przedmiotu w czwartej klasie. Dla nauczyciela czwartoklasisty
zjawisko progu edukacyjnego jest rtOwniez szansa na tworcza adaptacje w obliczu
zmiany. Przyjecie pod swoja opieke absolwenta edukacji weczesnoszkolnej stwa-
rza mozliwo$¢ redefinicji wlasnej roli i zadan, daje przestrzen do podejmowania
wyzwan, nowych rozwigzan, otwar¢ na innowacje, zmiany swoich przekonan,
postaw 1 praktyk.

W przyjetej perspektywie towarzyszenie uczniowi w adaptacji opieratoby
si¢ na stwarzaniu mu przestrzeni do praktykowania wiasnej autonomii, ktora
bazowalaby na zaufaniu w wielki potencjal wspotczesnego dziecka i w bogac-
two jego mozliwosci. Wytaniajace si¢ z wypowiedzi nauczycieli obrazy ucznia
w kazdym z kontekstow socjalizacyjnych — zgodnie z przyjeta perspektywa — sa
czytelnym amalgamatem, powstalym i wciaz reprodukujacym si¢ dzieki mecha-
nizmowi (usilnego) podtrzymywania oczywistosci indywidualnych, spotecznych
1 kulturowych dotyczacych zasobow dziecka w roli ucznia. Sg to oczywistosci
w wielkiej mierze przygngbiajace. Z nauczycielskich wypowiedzi wylania si¢
rzeczywisto$¢ spoleczna u progu edukacji przedmiotowej, w ktorej uczen kon-
struuje siebie. Jego podmiotowosc¢ jest terenem walki znaczen i1 wartosci, ktora
i tak ostatecznie wygrywa dyskurs funkcjonalistyczno-behawiorystyczny. We-
dtug Brunera (2010, s. 4) ,kultura ksztaltuje umyst, to znaczy dostarcza nam
narzedzi, dzigki ktérym kontrolujemy nie tylko nasze $wiaty, ale takze nasza
koncepcje siebie i swoich mozliwosci”. Uczen u progu edukacji przedmiotowe;j
dowiaduje si¢ o sobie, ze nie dysponuje odpowiednimi zasobami, nie jest gotowy
do podjecia dziatania wzgledem zmian, ktorych doswiadcza, oraz ze oczekuje
si¢ od niego podporzadkowania i biernosci wzgledem ,,wsparcia”, ktére jest mu
oferowane. Kryzys w procesie adaptacyjnym ucznia na poczatku czwartej klasy
jest zatem zjawiskiem w naszym spoteczenstwie powszechnym, pielggnowanym
1 uznawanym za oczywiste, wpisujacym si¢ w dominujacy dyskurs edukacyjny.

Rozpoznanie nauczycielskiego obrazu ucznia u progu edukacji przedmioto-
wej pilnie zwraca naszg uwage na wciaz niezastapiong role nauczyciela w bio-
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grafii wspolczesnego dziecka, na sile jego oddziatywan komunikacyjnych, ktore
stanowia o zyciowym ,.uposazeniu” mtodego cztowieka. To wilasnie dziatanie
nauczyciela jako wynik przyjecia obrazu ucznia bogatego w mozliwosci sprawi,
ze polska szkota dostroi si¢ do ustawicznych zmian ogoélnokulturowych, a w ten
sposob stanie si¢ naturalng przestrzenig uczenia si¢ wspotczesnego cztowieka,
ktory w jej do§wiadczaniu zbuduje i rozwinie kompetencje do zycia w szybko
zmieniajacym si¢ §wiecie (Klus-Stanska, 2010).

Z zaprezentowanej proby diagnozy wynika niestety, ze narzedzia, w ktore
uczen u progu edukacji przedmiotowej jest usilnie wyposazany, nie sprawdza-
ja sie we wspotczesnym jego wielowymiarowym byciu-w-$wiecie. Nie sg mu
potrzebne do budowania i rozwijania kompetencji do zycia w szybko zmieniajg-
cym si¢ otoczeniu, a wrecz stanowig barierg dla tego procesu. Ostatecznie zatem
— wobec szybkiego tempa zyciowych zmian — niczym uczen u progu edukacji
przedmiotowej — staje cztowiek peten Ieku i braku wiary we wtasne mozliwosci.
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Metafora nauczyciela jako artysty-malarza w Zadnym razie nie powoduje
upraszczania opisywanych zagadnien i badan, wrecz odwrotnie, w trakcie
omawiania wymagajacych wielostopniowej analizy probleméw pozwala na
utrzymanie pozadanej réwnowagi rozumienia. Sprzyja poprawnemu odczy-
tywaniu intencji autorki [...], mimo zlozonosci jezyka, jakim si¢ postuguje.
Wiedza na temat cech tego wlasnie kolektywnego obrazu ucznia rozpoczy-
najacego drugi etap edukacyjny, mimo Ze niezwykle silnie determinujacego jego
dalsze losy, jest w polskiej literaturze przedmiotu nowa, jeszcze niewystarczajaco
ugruntowana, a waga samego momentu przejscia ucznia z edukacji zintegrowanej
do edukacji przedmiotowej niedostatecznie rozumiana. 7 tego powodu [...] to
praca bardzo wazna i warto$ciowa.

7 recenggi dr hab. Agnieszki Olechowskiej, prof. APS

Ten obraz sklania, a przynajmniej powinien skloni¢ do refleksji nad kondycja
edukacji nie tylko na progu edukacji przedmiotowej, ale nad nauczycielskg
ideologia edukacyjna i pedagogia wyznaczajaca ramy myslenia o uczniu, roli
nauczyciela i relacji nauczyciel-uczen. [...] Monografia stanowi wazny i aktualny
glos w dyskusji nad kondycja wspdlczesnej szkoly opisywanej stowami
nauczycielek-polonistek. To cenny material nie tylko dla badaczek i badaczy
wspolczesnej szkoly i proceséw w niej zachodzacych, dla nauczycieli w niej
zanurzonych oraz adeptow kierunkéw i specjalnosci nauczycielskich. To lektura
dla wszystkich zainteresowanych obrazem przestrzeni szkolnej, relacjami miedzy
nauczycielamia uczniami, nauczycielami a rodzicami uczniow.
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