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Obraz edukacji wczesnoszkolnej
w wypowiedziach nauczycieli edukacji przedmiotowej

Summary
The image of early school education in the statements of subject teachers

A look at the adaptation of students crossing the second educational threshold in the perspective
of constructivism makes it clear that it is important to reach ways of thinking about early child-
hood education of 4th grade teachers. The early-school education model adopted by them trans-
lates to a large extent into the perception and evaluation of the resources of the 4th grade, which,
in turn, sets the direction of the teaching communication activity in the school class, creating an
environment for the student’s adaptation process at the beginning of learning in the 4th grade. The
presented research adopts a phenomenographic perspective of collecting and analyzing data from
semi-structured interviews with Polish language teachers from one environment. The results reveal
how teachers describe and value early childhood education as a source of 4th grade resources. These
ways of thinking about early school education, focusing on its determinants, have been interpreted
as discursive knowledge. Based on the theory of Bernstein’s socio-pedagogical codes, an attempt
was made to describe the mechanism of consolidating this perception of early childhood education.
The dominant teaching discourse reveals the depreciation of the child’s previous experience related
to the conditions of early school education, e.g. one teacher, active learning and teaching methods,
descriptive assessment; and thus strengthens the obviousness of the hardships and failures of the
Fourth graders that have always been experienced.

Keywords: teaching discourse, theory of Bernstein’s socio-pedagogical codes, class 4
student resources, depreciation of integrated education

Stowa kluczowe: dyskurs nauczycielski, teoria kodow socjopedagogicznych Bernsteina,
zasoby ucznia klasy czwartej, deprecjonowanie edukacji zintegrowanej
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Wprowadzenie

Spojrzenie na problematyke adaptacji ucznia rozpoczynajacego nauke w klasie czwartej
przez pryzmat teorii konstruktywizmu daje mozliwo$¢ zbadania uwarunkowan tego pro-
cesu. Przekraczanie drugiego progu edukacyjnego jawi si¢ jako moment w zyciu ucznia,
w ktorym wielo$¢, réznorodnosé i jako§¢ oczekiwan wobec niego zalezy w duzej mie-
rze od nauczyciela i jego oddzialywan komunikacyjnych przy uzyciu jezyka. To nauczy-
ciel nadaje okre§lony wzor, ramy i znaczenia praktykom interakcji i sposobom dziatania
w klasie szkolnej (Batachowicz, Witkowska 2015: 157).

Z perspektywy konstruktywizmu kazde dziatanie nauczyciela w relacji z uczniem jest
dzialaniem komunikacyjnym. Za kazdym razem, gdy uczestniczymy w aktach jezyko-
wych, i za kazdym razem, gdy bierzemy udziat w jakim$ dziataniu spotecznym, urucha-
miamy pewien dyskurs, tworzony przez kryjace si¢ za nim stosunki wtadzy, uktady inte-
resow 1 napieé spotecznych. Zatem za kazdym razem, kiedy nauczyciel moéwi lub co$ robi,
uruchamia osobisty dyskurs, ktory okresla stosunki wladzy w relacji z uczniem. Kazdy
jego komunikat jest proba reprodukceji okreslonego kodu — znaczen stow — i jednoczesnie
odwzorowaniem pewnego porzadku rzeczywistosci spotecznej. To uruchamianie dyskur-
su, uczestnictwo w nim odbywa si¢ poprzez aktualizowanie réznych kodow, znaczen, ich
rozne interpretacje. W kazdym komunikacie (werbalnym i niewerbalnym) nauczyciela
rozgrywa si¢ swoista ,,walka o znaczenie” (Czachur i in. (red.) 2016: 54-55).

Osobisty dyskurs nauczyciela jest uwiktany w dyskurs edukacyjny, w ktorym uczest-
nictwo jest nieuniknione — uzewnetrznia si¢ w przyjeciu przez nauczyciela pewnego stylu
dzialania w relacji z uczniem. Zanurzenie dyskursu nauczyciela w oficjalnym dyskursie
edukacyjnym uobecnia si¢ w realizacji powszechnego modelu nauczania, obecnego m.in.
w podstawie programowej, programie nauczania, podrgcznikach.

Oficjalny dyskurs edukacyjny, ktérego podmiotem jest takze nauczyciel, ma swoje
uzasadnienie w dominujagcym wplywie intelektualnym obecnym w pedagogice. Pedago-
gika jako nauka wytwarzajaca wiedz¢ o edukacji jest wspotczesnie polem nieustannego
wyodrebniania si¢ r6znego typu dyskurséw pedagogicznych, ktére w roznorodny sposob
postrzegaja dziecko, jego wiedzg, kompetencje i rozwdj oraz okreslaja rolg nauczycie-
la (Hejnicka-Bezwinska 2008: 239-240). Podmiotem dyskursu edukacyjnego i dyskursu
pedagogicznego jest jednak dziecko z jego aktualnymi i potencjalnymi zasobami. Stad
zapewne w literaturze przedmiotu wielkie zroznicowanie w identyfikowaniu elementow
(niejednokrotnie przeciez wspolnych) obydwu dyskursow, ktdre ujawniaja si¢ m.in. w co-
dziennej dziatalnosci komunikacyjnej nauczyciela. Mimo uwiktania osobistego dyskursu
w dominujace dyskursy pedagogiczne i dyskursy edukacyjne nauczyciel dysponuje mar-
ginesem niezaleznosci i sity kreacji nowego porzadku znaczen. Jest podmiotem odczytu-
jacym oficjalne dyskursy (pedagogiczne, edukacyjne), ale nie odczytuje ich dostownie.
Jest do tego profesjonalnie przygotowany — ma wiedzg. Tworzy przeciez wlasng teorig,
ktéra stuzy mu do tworzenia osobistej wizji tego, co mowi¢ i robi¢. W tym aspekcie na-
uczyciel czerpie z réznych dyskursow, robigc to jednak po swojemu. W nauczycielskiej
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$wiadomosci zatem mozna zidentyfikowac¢ slady dyskurséw pedagogicznych i dyskurséw
edukacyjnych, ocenia¢ ich dominacje, peryferyjnos$¢ czy stopien odrzucenia. Dyskurs
nauczycielski okresla spoleczne przekonania nauczycieli dotyczace dziecka, jego wie-
dzy, rozwoju i uczenia sig, czerpie si¢ w nim, §wiadomie badz nie, elementy z réznych
dyskurséw pedagogicznych i edukacyjnych. Osobisty dyskurs nauczycielski bytby zatem
polaczeniem przenikajacych si¢ przekonan, idei, postaw i praktyk.

Przedstawiona w artykule analiza wypowiedzi grupy nauczycielek pozwala dotrze¢ do
przyjetego przez nie modelu edukacji wezesnoszkolnej, przez ktérego pryzmat beda opi-
sywane i warto§ciowane zasoby ucznia (model ucznia) na progu edukacji przedmiotowe;.
Na model 6w skladaja si¢ rekonstrukcje osobistych, indywidualnych i subiektywnych,
doswiadczen (zob. Zbrog 2019: 164). Wiedza pedagogiczna nauczyciela klasy czwartej na
temat edukacji wczesnoszkolnej jest rozumiana w tych badaniach jako jego osobista wta-
snos¢, teoria indywidualna. Spojrzenie na t¢ wiedze przez pryzmat teorii dyskursu sprawia
jednak, ze elementy tej wiedzy dotycza jednoczesnie tego, co indywidualne i spoteczne,
lokalne i globalne.

Teoria kodow socjopedagogicznych Basila Bernsteina wyjasnia mechanizm tworzenia
i utrwalania sposobu postrzegania edukacji wczesnoszkolnej przez nauczycieli edukacji
przedmiotowej w perspektywie mikro- i makrospotecznej. W $wietle teorii Bernsteina
modalno$¢ kodu edukacyjnego, opisujacego zasady stojace u podstaw praktyk pedago-
gicznych, jest wyznaczana silg klasyfikacji i ramy (Bernstein 1990). Klasyfikacja mierzy
sit¢ granic migdzy programem szkolnym a struktura organizacji nauczania, nato-
miast rama opisuje typ interakcji miedzy nauczycielem a uczniem (reguly hierarchiczne
i sekwencyjne), a wicc pedagogie, a z nig reguly oceniania. Klasyfikacja opisuje zatem
aspekt strukturalny, a rama — aspekt interakcyjny nauczania. Klasyfikacja i rama przyjmu-
ja modalnosci niezaleznie od siebie.

Nowos¢ srodowiska edukacyjnego dla ucznia rozpoczynajacego klase czwarta wynika
przede wszystkim ze zmiany modalnosci klasyfikacji, z odmiennej konstrukcji programu
i organizacji nauczania. Zatozenie nauczania przedmiotowego jest oparte na mocnej kla-
syfikacji, poniewaz wiaze si¢ ze specjalizacjg wiedzy, natomiast edukacja w klasach I-III
charakteryzuje si¢ stabg klasyfikacja, wynikajacg z integracji tresci nauczania. Zidentyfi-
kowanie kodu edukacyjnego lezacego u podstaw nauczania na obydwu etapach umozliwia
badanie, ktore jednoczes$nie odstania modalnos¢ klasyfikacji i ramy. Opisany przez na-
uczycielki obraz edukacji wezesnoszkolnej jako zrodta zasobow ucznia na poczatku klasy
czwartej dotyczy wszystkich jej uwarunkowan: programu nauczania, organizacji procesu
nauczania, wlasnej praktyki edukacyjnej i oceniania.

Fenomenografia jako perspektywa analizy wypowiedzi

Dzialanie komunikacyjne nauczyciela uzewnetrznia si¢ w jego mowieniu i robieniu
czego$ w relacji z uczniem. Te dwa aspekty dzialania nauczyciela uruchamiaja jego
osobisty dyskurs, w ktorym jezyk (co i jak jest mowione i robione) stanowi jego no$nik.
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W projekcie prezentowanych badan podjeto probe dotarcia do wiedzy, swiadomosci,
przekonan nauczycieli klas czwartych dotyczacych edukacji wezesnoszkolnej. Zaak-
centowano przy tym walor jezykowy wypowiedzi — dobor stow, metafor, ich czestotli-
wos$¢ — wyrazajacy wartosciowanie badanej kategorii.

Wiedza nauczycieli klas czwartych o edukacji wczesnoszkolnej jest jednostkowa,
indywidualna, kazda z respondentek dysponuje bowiem osobistg teorig nauczyciel-
ska, ktora jest silg napedowa jej codziennej praktyki. Zastosowana fenomenograficzna
perspektywa gromadzenia i analizy danych z wywiadéw pozwala na ujawnienie cech
kolektywnych w mysleniu respondentek, ktore stanowia grupe badawcza pochodzaca
z jednego srodowiska.

Wedtug Dariusza Kubinowskiego fenomenografia opiera si¢ na odkryciu, ze kazde
zjawisko, koncepcja, zasada moga by¢ rozumiane przez ludzi w jakoSciowo roézny spo-
sob (Kubinowski 2010: 194). Zaklada si¢ jednak, ze liczba konceptualizacji, interpretacji
zjawiska jest ograniczona, zatem nie bylo potrzeby docierania do duzej grupy badaw-
czej. W niniejszym artykule zaprezentowano wyniki badan nad modelem edukacji wezes-
noszkolnej prezentowanym w wypowiedziach nauczycielek jezyka polskiego w czwartej
klasie!, ktory wytania si¢ z okreslonych oczekiwan respondentek wobec czwartoklasisty.
Narzedziem badawczym byl wywiad semistrukturyzowany, sktadajacy si¢ z pytan doty-
czacych oczekiwan nauczycieli wobec ucznia na progu edukacji przedmiotowe;.

W badaniach wzi¢to udziat 27 nauczycielek jezyka polskiego pracujacych w czwartej
klasie w szkotach na terenie miasta i gminy Wotomin w wojewddztwie mazowieckim.
Wigkszo$¢ badanych petnita funkcje wychowawcy klasy od poczatku pracy zawodowej,
dwie nauczycielki — po odbyciu stazu. Nauczycielki posiadaly wymagane kwalifikacje za-
wodowe: tytut magistra po 5-letnich studiach w zakresie filologii polskiej (17), kwalifika-
cje uzupetiane na 3-semestralnych studiach podyplomowych z filologii polskiej po ukon-
czeniu 5-letnich studiéw na kierunkach pedagogicznych. Czg¢s¢ badanych nauczycielek
z tytutem magistra filologii polskiej ukonczyta takze studia podyplomowe na kierunkach:
logopedia (2), bibliotekarstwo (2), edukacja wczesnoszkolna (1). Jedna z badanych posia-
data tytul magistra filologii polskiej i filologii angielskiej. Placowki, w ktorych pracowaty
uczestniczki badan, znajdowaly si¢ na terenach wiejskich (4 szkoty) i miejskich (5 szkot).

Wyniki badan zaprezentowano w formie narracji ztozonej z wypowiedzi uczest-
niczek badan oraz siatki znaczen nadawanych przez nauczycielki r6znym wymiarom
edukacji wezesnoszkolnej. Obydwa sposoby prezentacji wynikow sa jednoczesnie spo-
sobem ich interpretacji. Drugi sposob prezentacji — siatka znaczen — akcentuje jezy-
kowy walor tych wypowiedzi, ilustruje bowiem zrdéznicowanie stylistyczne sposobu
ujmowania przez uczestniczki badan swojego doswiadczania wspolnej rzeczywisto-
$ci. Ujecie zjawiska w jezyku potocznym zdaje si¢ szczegdlnie przyblizac¢ ich wersje
$wiata, do ktorej probowano dotrze¢. Latwo dostrzec podobny dobor stownictwa przez

' W artykule wykorzystano fragmenty pracy doktorskiej Moniki Kupiec pt. Oczekiwania nauczycieli
Jjezyka polskiego wobec dziecka u progu edukacji przedmiotowej (Akademia Pedagogiki Specjalnej, War-
szawa 2018), napisanej pod opieka prof. dr hab. Jézefy Batachowicz.
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respondentki i jednoczes$nie uchwyci¢ dominujaca tendencje w sposobie okreslania i na-
zywania wymiaréw edukacji wczesnoszkolnej, bedacych zrédlem zasoboéw ucznia na
poczatku klasy czwartej. Pole semantyczne badanej kategorii — edukacji wezesnoszkol-
nej — nazwano siatka znaczen, poniewaz fatwo dostrzec w niej przenikanie si¢, powigza-
nie réznorodnych koncepcji, ktore w podejséciu catosciowym ujawniajg pewne tendencje
ukryte w wypowiedziach nauczycielek. Nauczycielskie sposoby rozumienia wymiaréow
edukacji wezesnoszkolnej zdaja si¢ niejednokrotnie wykracza¢ poza naukowe definicje,
wzajemnie si¢ przenika¢ i uzupeknia¢. Przedmiotem zainteresowania badawczego byty
znaczenia, jakie respondentki nadaja edukacji wezesnoszkolnej jako zrodtu zasobow
ucznia na progu edukacji przedmiotowej. Te znaczenia sktadajg si¢ na przyjety przez
nie model edukacji wezesnoszkolnej, ktory — cho¢ wspdlny — nie jest wolny od peknigé
1 sprzecznosci.

Wyniki badan dyskursu nauczycieli dotyczacego edukacji wezesnoszkolnej

Nauczycielki postrzegaja edukacje wczesnoszkolng jako zrodto zasobow ucznia na poczat-
ku klasy czwartej, wptywajacych na jego adaptacje w nowym $rodowisku edukacyjnym.
Nauczyciel jezyka polskiego oczekuje, Ze po trzyletniej edukacji wezesnoszkolnej uczen:
posiada umiejetnos¢ czytania i pisania:

(...) Nie wyobrazam sobie, ze bede te dzieci uczy¢ od poczatku czytania, pisania, literek.
Uwazam, ze to juz dziecko w czwartej klasie powinno wiedzie¢, przychodzi z jakim$ baga-
zem (...). (w. 18)

— jest samodzielny w zakresie przygotowania si¢ do lekcji (zna swoje obowigzki):

Po 3 latach przygotowania powinno mie¢ wyksztalcong organizacje¢ zaje¢, umie¢ postugi-
wac si¢ planem, wiedzie¢, ze teraz jest jezyk polski — organizuje si¢: zeszyt, podrgcznik,
systematycznie odrabia prace domowa (...). (w. 17)

— posiada wiadomosci z zakresu edukacji polonistycznej zawarte w podstawie progra-
mowej dla klasy 3:

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

— jest przyzwyczajony do korelacji migdzy tre§ciami programowymi:
Inaczej patrze na dzieci, odkad sama jestem matka, cierpliwo$¢, wyrozumiato$¢, indywi-

dualizacja nauczania, korelacja migdzy przedmiotami, bo oni sg przez te 3 lata do tego
przyzwyczajeni. (w. 3)
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jest przyzwyczajony do przerw srodlekeyjnych, elastycznego trybu pracy:
(...) W klasach 1-3 pani moze zrobi¢ przerwe, kiedy chce (...). (w. 18)
— zna zasady, na ktorych opieraja si¢ relacje migdzy rowiesnikami:

Zaktadamy, ze w ciggu tych pierwszych lat, a nawet wczesniej, ze mamy czlowieka, ktory
wie, ze komunikacja spoteczna, drugi cztowiek jest wazny, ze trzeba go uszanowac i te
kontakty powinny by¢ dobre. (w. 15)

— zna zasady, na ktorych opiera si¢ jego relacja z nauczycielem:

(...) Beda mnie traktowac jak ciocig, ,,swoja pania”. (w. 2)
Dzieci w klasach 1-3 sg przyzwyczajone do pochwat, nagrod. (w. 17)
(...) Sa przyzwyczajone do ocen opisowych, do gtaskania po gtéwce (...). (w. 18)

— jest przyzwyczajony do wyodrebnionej, oddzielnej przestrzeni, w ktdrej uczestniczy
w wickszosci zaje¢ z nauczycielem:

Dzieci maja oddzielne skrzydto w klasach 1-3. (...) (w. 16)
Niektorym sig teskni za klasami 1-3. (...) Za sala, ze si¢ nie przechodzito (...). (w. 27)

Nauczycielki dostrzegaja, ze uczen przekraczajacy prog czwartej klasy z bagazem
wymienionych doswiadczen przezywa trudnosci adaptacyjne w nowym Srodowisku edu-
kacyjnym:

(...) Mam chtopca, ktory otrzymywal na poczatku roku stabe oceny, nawet mama przycho-
dzita do mnie, Ze on tak si¢ opuscit w nauce. (...) (w. 18)

Jato myslg, ze jest kryzys czwartej klasy. Nauczyciele edukacji czgsto narzekaja, ze my mo-
wimy, ze dzieci si¢ opuscily, a tak jest faktycznie, bo na poczatku na tescie wstepnym umieja
wszystko, a potem si¢ okazuje, ze gdzies te braki wychodza i my narzekamy, Ze one czegos
nie zrobity. Wtedy one narzekaja, Ze to nieprawda, ze bylo wszystko zrobione. Nie wiem,
z czego to wynika, ze te dzieci pracujg troszke stabiej. Nie sg takie tworcze, moze dlatego,
ze tam czuly si¢ bezpieczne? Mocno wrosnigte w klas¢? Pani byla autorytetem? A tu musza
od poczatku pracowacé na to wszystko (...). (w. 18)

Trudnosci ucznia na poczatku czwartej klasy wynikaja wedtug badanych m.in. z ni-
skiego poziomu kompetencji jezykowych — nieopanowanej umiejg¢tnosci czytania, wol-
nego tempa pisania, braku umieje¢tnosci redagowania ustnych i pisemnych wypowiedzi,
braku wdrozenia do pracy pisemnej (w formie notatki z lekcji) w zeszycie przedmioto-
wym, niewdrozenia do ustnego wypowiadania si¢ na forum, nicusystematyzowanej wie-
dzy z zakresu cz¢$ci mowy i ortografii:
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Przy wypowiedziach ustnych i pisemnych nie byta wy¢wiczona konstrukcja wypowiedzi,
bo ona musi mie¢ konstrukcje, trojdzielnos¢. Powinny wiedzieé, co i dlaczego trzeba napi-
sa¢. Musimy si¢ do tego cofac i ¢wiczy¢. (w. 19)

Ortografia — chciatabym, zeby bardziej powszechnie znali zasady i wtedy beda pisa¢ po-
prawniej, tu chodzi, zeby mieli wyéwiczone. Wigcej zadan praktycznych, a nie tylko teoria,
zeby potrafito naturalnie obcowa¢, np. z wymiana ,,rz”’ na ,,r””. (w. 27)

Technika czytania jest niewypracowana w klasach mtodszych. (w. 10)

Nie pamigtaja wiadomosci z klasy trzeciej, jak si¢ odmienia czasownik, nikt nie pamigtal,
zadne dziecko z klasy na 22 osoby! (w. 21)

Konczac trzecig klase, dziecko powinno znaé trzy podstawowe czg¢$ci mowy, z taka wiedza
przychodzi¢. Nie wszystkie dzieci przychodza (...). (w. 19)

Pisza zbyt duze litery, wiec pisza za wolno, (...) w jedna lini¢ pisza nieczytelnie. (w. 9)
Duzg trudno$cig jest organizacja pracy w zeszycie, rozmieszczenie, nagtowki, organizacja
zapisu, uzycie dtugopisu. (w. 9)

Nizszy niz oczekiwany poziom kompetencji jezykowych ucznia wedtug badanych na-
uczycielek wynika:
— ze sposobow pracy nauczyciela edukacji wezesnoszkolnej w zakresie edukacji polo-
nistycznej:

Pisza zbyt duze litery, wigc pisza za wolno. W klasach 1-3 kaligrafuja w trzy linie (...). (w. 9)
Coraz wigcej dzieci ma problemy z czytaniem, nie umiejg czyta¢ dlatego, ze dziecko jest
nauczone odbioru obrazu, a nie komunikatu stownego. (w. 15)

Te zabawowe formy nauki juz powinny odchodzi¢, bo to wptywa nawet na zaangazowanie,
bycie powazniejszym, dyscypling. (w. 23)

— z zadan edukacji polonistycznej zawartych w podstawie programowej i 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 malo zadawane, utrwalane. (w. 21)

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

Trudnosci ucznia na poczatku czwartej klasy wedhug badanych wynikaja takze z ni-
skiego poziomu kompetencji poznawczych. W wypowiedziach respondentek uczniowie
na poczatku nauki w czwartej klasie przezywaja trudnosci z koncentracja na lekcji jezyka
polskiego, w samodzielnym podejmowaniu zadan stawianych im przez nauczyciela, w sa-
modzielnym planowaniu i organizacji zwigzanej m.in. ze zmiang sal lekcyjnych, zadania-
mi domowymi:

Nie odrabiaja prac domowych (...), brak obowigzkowosci, planowania, organizacji. (w. 16)
Jest nawal materiatu (...), brak systematycznoSci, robig si¢ zaleglosci. (w. 3)
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Bedzie im trudno wysiedzie¢, to sa jednak jeszcze mate dzieci, ktore potrzebuja by¢ beztro-
skie (...). Wydaje mi si¢, ze beda miaty problem z wysiedzeniem na miejscu. (w. 18)
Niektorym sie teskni za klasami 1-3 (...), ze si¢ miato wolne popotudnie, a nie prace do-
mowe. Oni sg $wiadomi, Ze ten czas, kiedy si¢ miato wigcej czasu wolnego, minat. (w. 27)

Trudnos$ci w sferze poznawczej dziecka na poczatku nauki w czwartej klasie w opinii
badanych nauczycielek wynikaja z:
— elastycznego planu zaje¢ edukacji wezesnoszkolne;j:

(...) W klasach 1-3 pani moze zrobi¢ przerwe, kiedy chce, a ja tu nie mogg, moge pozwoli¢
na odpre¢zenie, czasami tak mam, no, nie gimnastyka, ale np. odpoczywamy 5 minut, mozna
si¢ oderwac od naszych zajeé, porysowac, poczytac (...). (w. 18)

— braku podziatu tresci nauczania na ,,przedmioty”, ,.lekcje” i przebywania dziecka w tej
samej przestrzeni klasowe;j:

Do tej pory byla pani i ona organizowala prace, ktora krazyta wokot jednego podrecznika,
ewentualnie jego czesci, a teraz mamy wiele przedmiotow, kazdy nauczyciel ma swoj pod-
recznik, zeszyt, wymagania i dzieci si¢ w tym gubig. (w. 18)

Dzieci majg oddzielne skrzydto w klasach 1-3, w klasie czwartej wedruja po szkole, sa
zagubione, nie wiedza, czy zdaza, obawiajg si¢, ze si¢ zgubia, (...) spdzniaja si¢ na lekcje.
(w. 16)

— z pracy na lekcji i w domu metodami, ktére wymagaja od nauczyciela edukacji wczes-
noszkolnej stosowania wielu pomocy, narzedzi i znacznego ingerowania w proces
uczenia si¢ dziecka:

Musi by¢ przygotowane na to, ze zaczyna si¢ jakis kolejny etap, ze beda zmiany i Ze zmiany
wymaga i jego podejscie do obowigzkéw szkolnych, Ze to juz nie bedzie tak, ze mama z tatg
beda lecieli z plecaczkiem i pani jeszcze jako trzecia, tylko to ono musi zabiegac, zapytac,
jesli czego$ nie rozumie, bo nauczyciel nie bedzie za nim biegl i mu o tym przypominat. To
on musi wykazywac si¢ inicjatywa, zeby dowiedzie¢ si¢ o rzeczy, ktorych nie zrozumiat,
czy chce dowiedziec si¢ czegos$ wigcej, czyli taka zmiana $wiadomosci, jesli chodzi o ucze-
nie si¢, o szkote, o obowiazki. (w. 26)

(...) Metody aktywne — tak, ale nie zawsze sg one tatwe dla mtodszych dzieci. Takie uroz-
maicanie stanowi wielki problem dla dziecka, bo trzeba si¢ wykaza¢ wielka samodzielno-
$cig, bo pani juz nie podpowiada, nie sugeruje. (w. 1)

(...) Na kazdej lekcji inna pani zada czego$ innego, (...) wigc te dzieci zanim si¢ wetrg w ten
inny sposob pracy, trudniejszej, wymagajacej samodzielnosci, a nie prowadzenia za raczke,
nie moga sobie z tym poradzi¢. (...) (w. 25)

Zauwazalne przez nauczycielki trudno$ci w sferze emocjonalnej i spotecznej
ucznia na poczatku czwartej klasy sa zwiazane z jego emocjonalnym podejsciem do
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otrzymywanych ocen, nieadekwatnym reagowaniem na trudnosci wynikajace z wy-
magan nauczyciela wobec uczniowskich kompetencji i ze sposobow jego pracy:

Zeby sie tej szkoty nie baty. Boja sie sprawdzianu, tej surowej pani (...), nie umiejg sobie
poradzi¢ ze stabg oceng. (w. 18)

(...) Niektore dzieci z tym sobie nie radza, np. ze musi poéwiczy¢ technike czytania, bo
jest staba, albo po¢wiczy¢ ortografi¢ na zajeciach dodatkowych, wtedy jest ptacz, od-
czuwaja wstyd, chociaz tlumacz¢ dzieciom, ze zajgcia wyrdwnawcze to nie jest zaden
wstyd... (w. 17)

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

Trudnosci w sferze emocjonalnej i spotecznej dziecka na poczatku nauki w czwartej
klasie w opinii badanych nauczycielek wynikaja z:
— relacji ucznia z nauczycielem edukacji wezesnoszkolnej:

Dzieci si¢ boja na poczatku, maja przerazone oczy, bo ta ,.ciocia”, do ktorej byli przyzwy-
czajeni przez 3 lata, przyjmuje posta¢ surowa (...). (w. 4)

— z cyfrowego sposobu oceniania:

Emocjonalnie musza by¢ przygotowani, ze na kazdym przedmiocie sa inne wymagania,
przedmiotowy system oceniania rozni si¢ od innych, ze maja styczno$¢ nie z jednym syste-
mem, tak jak w klasach 1-3 sobie nauczyciel oceniat (...). (w. 27)

Boja si¢ (...) tej surowej pani, ale niestety — one sg przyzwyczajone do ocen opisowych, do
glaskania po gtowce, nie umiejg sobie poradzic¢ ze stabg ocena. (w. 18)

Zebrane wypowiedzi nauczycielek ujawniaja przyjety model edukacji wczesno-
szkolnej, w ktorej rézne jej wymiary sa deprecjonowane. Uczen na progu edukacji
przedmiotowej w dyskursie nauczycielskim prezentuje niskie, niewystarczajace zasoby
w obszarze funkcjonowania jezykowego, poznawczego, emocjonalnego i spotecznego,
ktorych zrodltem jest edukacja wezesnoszkolna. W tabeli zamieszczono podsumowanie,
jak sg oceniane i warto$ciowane wymiary edukacji wczesnoszkolnej w dyskursie nauczy-
cieli przedmiotu w czwartej klasie.

Przytoczone wypowiedzi sa podobne pod wzgledem sposobu wyrazenia i tresci.
Wyrazng tendencja w wypowiedziach nauczycielek jest ocenianie wymienionych cech
edukacji wczesnoszkolnej: jeden wychowawca, jedna sala, oddzielne skrzydto, czas pra-
cy nieograniczony dzwonkami, aktywne sposoby pracy nauczyciela, uzywanie pomocy
dydaktycznych, korelacja tresci nauczania, niewielki zakres tresci nauczania, brak prac
domowych, jeden opisowy system oceniania (,,chwalenia”) — jako nieodpowiednich, wy-
kluczajacych prawidlowe funkcjonowanie ucznia w nowym srodowisku w czwartej kla-
sie. Swiadczg o tym takie wyrazenia, jak: ,,prowadzenie za raczke”, ,,zabawowe formy
nauki”, ,,mialo si¢ wolne”, ,,zasiadywali w jednym miejscu”, ,,nauczyciel za nim biegt”,
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,,hauczyciel sobie ocenial”. W wypowiedziach nauczycielek to, czego doswiadcza dziec-
ko w klasach 1-3, jest niepotrzebnym balastem, ktorego uczen begdzie musiat si¢ pozby¢
natychmiast po przekroczeniu progu nauczania przedmiotowego, gdzie wszystko jest ina-
czej. Nauczycielki wyraznie precyzujg jako sprzeczne owe réznice w uwarunkowaniach
obydwu srodowisk dziecka. Wypowiedzi nauczycielek pozwalaja na wyltonienie tego,
Z czym zmierzy si¢ uczen na poczatku czwartej klasy.

Tabela 1. Siatka znaczen nadawanych uwarunkowaniom edukacji wczesnoszkolnej w wypowie-
dziach nauczycielek jezyka polskiego w czwartej klasie

Siatka znaczen nadawanych uwarunkowaniom edukacji wezesnoszkolnej
w wypowiedziach nauczycielek jezyka polskiego w czwartej klasie

beda mnie traktowaé jak ,.ciocie”, ,,swoja panig”; ta ,.ciocia”, do ktorej byli przyzwyczajeni
przez trzy lata, przyjmuje postaé surowa; te zabawowe formy nauki juz powinny odchodzié,
bo to wplywa nawet na zaangazowanie, bycie powazniejszym, dyscypling; wina tej formy za-
bawowej; miato sic wolne popoludnie, a nie prace domowe; nie odrabiajg prac domowych, sg
w to niewdrozone; mozna by byto w drugim semestrze trzeciej klasy jako$ stopniowac ilo$é¢ prac
domowych, zadan; w klasach 1-3 pani moze zrobi¢ przerwe, kiedy chce, a ja tu nie mogg; do
klasy trzeciej nauczyciel ma wiecej czasu; w klasie trzeciej maja korelacje, tutaj brak; maja od-
dzielne skrzydlo w klasach 1-3, w klasie czwartej wedruja po szkole, sa zagubione, nie wiedza,
czy zdaza, spozniajg si¢ na lekcje; czas spedzaja ze swoim paniami, potem przychodza tutaj, sa
zagubione; zeby si¢ tak nie zasiadywali w jednym miejscu, bo wtedy majg trudnosci w czwartej
klasie; zmiany wymaga jego podej$cie do obowiazkéw, 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 wymagajacej samodziel-
nosci, a nie prowadzenia za raczke; mnostwem rzeczy mozna ich zainteresowa¢ w nauczaniu,
a w klasie czwartej tylko tym, co si¢ samemu zdobedzie; do klasy trzeciej nauczyciel ma wiecej
czasu, w klasie czwartej nie ma takiej mozliwosci, np. sprawdzenie zeszytu; sa przyzwyczajone
do pochwal, ja tez chwalg najpierw, ale sa momenty, kiedy nalezy wyegzekwowac; maja stycz-
no$¢ nie z jednym systemem [oceniania], tak jak w klasach 1-3 sobie nauczyciel ocenial; kon-
kretniej powinni by¢ rozliczani z zadan, bo potem jest dla nich szok, ta jedynka, minus

Zrodto: opracowanie wlasne.

Zakonczenie

W przyjetej perspektywie dziatalno$¢ jezykowa nauczycieli to rowniez ksztaltowanie
relacji spotecznych. Kazdy komunikat w zaprezentowanych wypowiedziach nauczycieli
nalezy rozpatrywac jako probe reprodukcji okreslonego kodu (kolekcji lub integracji)
i wlaczenie si¢ w dyskurs dotyczacy dziecka w roli ucznia na progu edukacji przedmioto-
wej. Cigzenie dyskursu nauczycielskiego ku przyjeciu deprecjonujacego modelu edukacji
wczesnoszkolnej ma brzemienne skutki. Brak zaufania nauczyciela do zasobow dziecka
majacych zrodlo w edukacji wezesnoszkolnej bedzie modelowat socjalizacje ucznia w no-
wych warunkach uczenia si¢ w klasie czwartej. W zaleznosci od przyjetego przez nauczy-
ciela sposobu dziatan w relacji z dzieckiem (dyrektywnego lub niedyrektywnego) uczen
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bedzie wspierany lub instruowany (Nowicka 2010: 220-222). Nauczycielki, przyjmujac
deprecjonujacy obraz edukacji wezesnoszkolnej jako zrodta ubogich, nieadekwatnych do
ich oczekiwan zasobow czwartoklasisty, uzasadniaja swoj wybor jawnej pedagogii uwa-
runkowaniami zewngtrznymi, niezaleznymi od nich osobiscie (np. ,,prawa lekcji”, presja
czasu, wymagania podstawy programowej), zwigzanymi z mocng klasyfikacja kodu ko-
lekcji. Uzasadnienie owo wiaze si¢ takze z przyjeciem biernej, niedecyzyjnej postawy
wobec tej ,,oczywistosci”. Deprecjonujacy obraz edukacji wezesnoszkolnej wyraznie
wylania si¢ z wiekszo$ci wypowiedzi badanych nauczycielek, poniewaz zasady wy-
znaczone mocna klasyfikacja i mocna rama ulatwiaja jego ,,pielegnowanie”. Kod
kolekcji bowiem realizuje si¢ w dionizyjskim modelu nauczania, w ktéorym dziecko jest
niedoskonate, wybrakowane, wigc nalezy je odpowiednio wychowaé, wptyna¢ na nie,
chroni¢, ogranicza¢ i dyscyplinowac (Bielecka-Prus 2010). Zatem kod kolekcji (mocna
klasyfikacja, mocna rama) jest mechanizmem uprawomocniajacym dyskurs dotyczacy
ubogich zasobow ucznia na poczatku czwartej klasy, ktorych zrodto stanowia zdobyte
doswiadczenia w edukacji wezesnoszkolnej. Ten mechanizm sprawia, ze tatwiej uzyskac
status ,,oczywistosci” wszystkim ,,trudno$ciom adaptacyjnym” dzieci na drugim pro-
gu edukacyjnym.

W $wietle badan przeprowadzonych przez Renate Michalak (2013: 53, 86, 316-317)
wielu ucznidow od samego poczatku nauki w czwartej klasie przejawia trudno$ci adapta-
cyjne (jawne lub utajone) w specyficznych warunkach edukacji przedmiotowej, w ktérych
konfrontujg si¢ z réznorodnymi oczekiwaniami nauczycieli zwigzanymi z: cyfrowym spo-
sobem oceniania, tempem pracy, organizacja procesu ksztatcenia, relacja z wychowawca/
nauczycielami, sposobami sprawdzania umiejetnosci i wiedzy, liczbg prac domowych,
organizacja lekcji. Nawarstwianie si¢ trudno$ci na poczatku czwartej klasy jest wyni-
kiem wymagan nieadekwatnych do mozliwos$ci dziecka i jego wyuczonych zachowan,
u ktorych podstaw leza dotychczasowa wiedza i umiejetnosci z etapu edukacji wezes-
noszkolnej. W badaniach Michalak (2013: 220) 77% nauczycieli przedmiotu twierdzi,
ze absolwent trzeciej klasy nie jest przygotowany do podjecia roli ucznia czwartej klasy,
a 89% podkresla, ze to wlasnie system ksztalcenia zintegrowanego temu nie sprzyja.

Nalezy zatem zaznaczy¢ podkresli¢, ze dominujacy dyskurs nauczycielski, dotyczacy
edukacji wezesnoszkolnej jako zrodta niskich zasobow ucznia w klasie czwartej, ujawnia-
jacy deprecjonowanie przez nauczycieli edukacji przedmiotowej dotychczasowych do-
$wiadczen dziecka, wptywa na poziom adaptacji dzieci w nowych warunkach uczenia si¢
i nauczania, utrwalajac tym samym oczywistos¢ przezywanych porazek czwartoklasistow,
ktore nie sg obojetnym doswiadczeniem w ich szkolnej biografii.
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