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Ukryte w jezyku aspekty przygotowania dzieci do szkoly

Summary
Hidden-in-language aspects of children’s preparation for school

In this paper I reconstruct the image of school generated by children a short while before they cross
their first educational threshold. I am interested in the aspect of school readiness hidden in language,
which is anchored in culture, social life and children’s experiencing of the world.

The theoretical basis for the conducted analyses is the linguistic theory also known as the Sapir-
Whorf hypothesis, which is complemented by the psychological concept of cognitive schemata and
their role of in the process of discovering reality. The data was collected through group interviews
conducted with kindergarten children focused on the issue.

The language image of the schools’ world generated by children and reconstructed in the anal-
ysis conforms to the concept of transmissive education dominating in the Polish society, which
positively values blind obedience and observance of other people’s instructions as the strategy of
learning. The paradox is that the cognitive schemata that the children have been equipped with
are suitable for what is demanded of them at the stage of early education. Their impact paralysing
the development of a person can only be seen when the perspective is changed and “the school is
thought of differently”.

Stowa kluczowe: jezykowy obraz szkoty, nadawanie znaczen, dzieci przedszkolne, goto-
wos¢ szkolna, edukacja transmisyjna, ograniczanie rozwoju

Keywords: language image of school, assigning of meanings, kindergarten children,
school readiness, transmissive education, limitation of development

Kwestia przygotowania dziecka do edukacji szkolnej jest w Polsce powszechnie spro-
wadzana do normalizacyjnych procedur, w ktorych dominuja mierzalne wskazniki,
nabierajace w potocznym odbiorze cech obiektywnej prawdy (Zytko 2014). Poza ob-
szarem takich systemowych diagnoz znajduje si¢ dziecigce postrzeganie swiata szkoty
i nadawane mu znaczenia, cho¢ psycholodzy i pedagodzy od dawna zwracaja uwage na
role, jaka w konstruowaniu przez pierwszoklasistow strategii radzenia sobie z nowym
srodowiskiem odgrywaja posiadane przez nich schematy poznawcze. Umozliwiaja one
dziecku nie tylko kierowanie swoim postegpowaniem tak, by unika¢ porazek i osiagnaé
sukces szkolny (Appelt 2005), ale tez pozwalaja zrozumie¢ otaczajaca go rzeczywistosé
i swoja w niej role.
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Zarysowany kontekst wyznacza najbardziej ogolny kierunek analiz wypowiedzi przed-
szkolakow, ktore zostang pojete w niniejszym tekscie. Zamierzam na podstawie uzyska-
nych wynikéow zrekonstruowaé elementy schematu poznawczego szkoty, w jaki zostaja
wyposazone dzieci zanim przekrocza pierwszy prog edukacyjny. Interesuje mnie przy tym
ukryty w jezyku przedszkolakéw ten aspekt gotowosci szkolnej, ktory jest zakotwiczony
nie w normach rozwojowych, ale w kulturze, zyciu spolecznym i dzieciecym doswiad-
czaniu $wiata. Stanowi¢ on bedzie baze do refleksji nad praktyka edukacyjna, kierowanej
pytaniem: Do jakiego bycia, w jakiej szkole sg przygotowane dzieci?

Przestanki teoretyczne

Podstawowej przestanki teoretycznej dla niniejszych analiz dostarcza teoria lingwistyczna
powszechnie przytaczana w literaturze przedmiotu, a znana pod nazwa hipotezy Sapira-
-Whorfa. Najbardziej ogolnie zaktada ona, ze ludzie ,,zyja w Swiecie zaposredniczonym
jezykowo”, a zawarte w jezyku sady o Swiecie i stereotypy majg moc eksponowania lub
ukrywania pewnych cech rzeczywistosci (Klimczuk 2013: 168). Tak sformutowana hi-
poteza nie pozwala pomina¢ ideologicznego wymiaru jezyka, ktory ksztaltuje widzenie
oraz interpretowanie §wiata. Magazynujac i1 przekazujac normy postepowania, wartosci
oraz oceny, j¢zyk oddziatuje na postawy przyjmowane wobec rzeczywistosci (Anusiewicz
1994: 28). Co wigcej, nie tylko on zalezy od kultury, ktorej jest sktadnikiem, ale takze ona
jest ,,uwarunkowana tym typem j¢zyka, w obrebie ktorego [...] powstata, rozwingta si¢
i funkcjonowata” (Anusiewicz 1994:20). Zatem utrwalone w jezykowym obrazie $wiata
(JOS) wiedza, doswiadczenie i wartoSciowanie rzeczywistosci nie tyle jg odzwierciedlaja,
ile zakres$laja granice jej poznania, a nawet ja wytwarzaja.

Zjawisko to jest uwiktane w ztozone relacje z procesem socjalizacji. Wpisane jest wen
wywieranie presji spolecznej na jednostke, najczesciej tego nieSwiadoma, a czasami — jak
w przypadku dzieci — podatng na narzucanie znaczen. Nie oznacza to jednak, jak twierdzi
D. Klus-Stanska (2004), ze dzieci stajg si¢ biernymi wykonawcami 16l spotecznych. Nie-
ustannie konstruuja one swoja wiedz¢ o otaczajacej je rzeczywistosci i o sobie:

Rzeczy i sytuacje, z ktorymi dziecko si¢ styka po raz pierwszy, nie sa po prostu biatg plama,
czekajaca na ,,poprawne” zdefiniowanie przez kogos, ,.kto juz to zna”. [...]. Konstrukty
znaczeniowe, jakie wytwarza, sa zindywidualizowane — cho¢ ulokowane w polu kulturowe;j
wspodlnoty znaczen i adekwatnosci praktycznej [...]. Zawsze jednak sg wynikiem mentalnej
negocjacji znaczen wynikajacych z do§wiadczania §wiata poprzez jego obserwacje, dziala-
nie w nim i uczestniczenie w procesach komunikacji (tamze: 18).

Owo uczestniczenie w procesach komunikacji oznacza migdzy innymi, ze jezyk uzy-
wany wobec dzieci jest w rezultacie uzywany takze przez nie. Dzieje si¢ tak, poniewaz do-
ro$li dominujg w interakcjach z dzie¢mi, uznajac, ze posiadajg wigcej niz one kompetencji
czy wiedzy o danym obszarze rzeczywistosci (Stemplewska-Zakowicz 2002:106). W takiej
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sytuacji wagi nabiera okres$lenie zewngtrznego kontekstu, w jakim dziecko konstruuje swoj
obraz $§wiata, oraz ustalenie, kto wyznacza reguty komunikacji i kto mowi. Internalizowane
przez dzieci znaczenia sg bowiem tylko poczatkowo otwarte na modyfikacje, natomiast
w miar¢ ich potwierdzania utrwalaja si¢ i ukladaja we wzglednie spojny osobisty model
danej rzeczywistosci, z czasem coraz bardziej wieloaspektowy (Klus-Stanska 2004: 20).
W tak rozumianym procesie poznawania znaczaca rol¢ odgrywaja schematy poznaw-
cze, ktore dostarczajg uogoélnionej wiedzy o pewnym fragmencie rzeczywistosci oraz
regut jej intepretowania obowigzujacych w obszarze okreslonej kultury. Schemat moze
by¢ utozsamiany ze stereotypem, ktory jednostronnie ukierunkowuje uwage i myslenie
jednostki, pozbawiajac je elastycznosci i utrudniajac dziatanie w nowych warunkach.
Moze tez by¢ rozumiany — zgodnie z psychologia kognitywna — jak aktywna struktu-
ra poznawcza, wzbudzajaca w umysle jednostki pewne oczekiwania, ktore ta chce po-
twierdzi¢, dazac do znalezienia stosownych informacji w otaczajacej ja rzeczywistosci.
Jesli poznawany $wiat nie dostarczy alternatywnej hipotezy lub informacji niezgodnych
ze zaktywizowanym schematem poznawczym, ten si¢ utrwala (Trzebinski 2002: 18-21).
Schemat pozwala jednostce w sposob zrozumiaty dla siebie zinterpretowac¢ okre§lony ob-
szar swojego zycia i zrozumie¢ fakty spoteczne dane w osobistym doswiadczeniu. Jesli
za$ odnosi si¢ do zdarzen przyszlych, jak w przypadku schematu szkoty wytworzone-
go przez przedszkolakoéw, wigze si¢ z przewidywaniem i projektowaniem biegu zdarzen,
w ktorych dziecko osadza si¢ w roli uczestnika (tamze: 23-25). Badania wskazuja przy
tym, ze dzieci potrafig wyj$¢ poza myslenie w kategoriach ,.tu i teraz”, rozpatrywac rézne
mozliwo$ci oraz poznawacé reguly, jakimi kieruja si¢ otaczajacy ich ludzie (Gopnik 2010).
Zespot schematow posiadanych przez jednostke tworzy warunki do radzenia sobie przez
nig z problemami powtarzajacymi si¢ w danej sferze zycia, na przyktad w byciu uczniem
szkoty. W ujeciu spotecznego konstruktywizmu mozna méwi¢ o ,,kolektywnych opowie-
$ciach” (Stemplewska-Zakowicz 2002: 92), ktore kreuja zbiorowo uzgodniona rzeczywistosé
1 konstytuuja tozsamo$¢ grupy. Dostarczajg one mig¢dzy innymi ,,wzajemnie zrozumiatych
i akceptowanych wyjasnien zachowan poszczegodlnych jej cztonkow, a takze aprobowanych
programéw dziatania, wynikajacych z narracyjnie rozumianej roli spotecznej danej jednost-
ki [...]” (tamze: 92). Miejscem wytwarzania ,,kolektywnych opowiesci” o szkole, znacza-
cych dla sposobu funkcjonowania instytucji edukacyjnych, jest migdzy innymi przedszkole.
W nim dziecko przygotowuje si¢ systemowo do petnienia spolecznej roli ucznia i poznaje
ramy wymagan, ktore bedzie stawiala mu szkota. Szczegolne nasilenie dziatan budujacych
,,gotowos¢ szkolng” i opowiesci o tym, co czeka dzieci w najblizszej przysztosci, nastepu-
je w roku poprzedzajacym przekroczenie przez nie pierwszego progu edukacyjnego (np.
Mendel, Cieslak 2009: 234-235). Badania wskazuja, ze to wtasnie w przedszkolu dzieci
uzyskuja najwiecej danych, ktore pdzniej wykorzystuja do kreowania wiasnych schematow
nauczycieli (Appelt 2005: 281-283). Takze tam zostajg wyposazone w podstawowe skrypty!
zachowan pozadanych przez dorostych w instytucjach edukacyjnych (zob. Gawlicz 2014).

' Skrypt rozumiem tutaj — za psychologami — jak rodzaj schematu, ktory obejmuje informacje o zdarze-
niach i dziataniach oraz ich kolejnosci, o uczestnikach scenki i typowych obiektach w niej wystepujacych,
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Zalozenia metodologiczne

Dotychczasowe rozwazania uzasadniaja zasady doboru proby badawczej, ktora tworza
dzieci uczgszczajace do przedszkola w miesigcach bezposrednio poprzedzajacych prze-
kroczenie przez nie pierwszego progu edukacyjnego. Przedmiot badan, jakim sg znacze-
nia nadawane przez przedszkolakow szkole, dobrany jest ,,rozwaznie”, poniewaz odwotu-
je si¢ do aspektow zycia waznych dla dzieci w tej grupie wiekowej (zob. Wisniewska-Kin
2016: 66), cho¢ znanych im glownie z przekazéw osob znaczacych oraz komentarzy do
sytuacji edukacyjnych doswiadczanych przez nie w przedszkolu. Niemniej ograniczony
dobor proby pozwala jedynie na zarysowanie zagadnienia, a orientacja badawcza, wpisa-
na w paradygmat interpretatywny, nie uprawnia do uogdlnien.

Do gromadzenia danych postuzono si¢ metodg wywiadu grupowego zogniskowane-
go na problemie?, zwanego wywiadem fokusowym (Kvale 2010; Gawlik 2012; Lisek-
-Michalska 2013). O jej wyborze zadecydowaty pozytywne efekty grupowe, a zwlaszcza
stworzenie rozmowcom poczucia bezpieczenstwa oraz warunkow do interakcji i wzajem-
nego stymulowania si¢ podczas rozmowy.

Podstawg rozwazan tworzg wywiady z 3 grupami przedszkolakow, podczas ktorych
prowadzaca je studentka systematycznie aktywizowata schemat szkoty, zachgcajac dzieci
do zestawienia go z do§wiadczeniami przedszkolnymi. Cz¢$¢ z ujawnionych w ich anali-
zie kategorii zestawi¢ na zasadzie triangulacji (Flick 2011) z analogicznymi kategoriami
wyodrebnionymi w 4 wywiadach, ktore schematu szkoty nie aktywizowaly, cho¢ dotyczy-
ly pojec¢ dla niego charakterystycznych. Dzigki temu zgromadzone dane moge traktowac
jak rodzaj antycypowanej wiedzy o szkole wspolnie wytworzonej przez grupe, konstru-
ujacg wspomniang juz ,.kolektywna opowie$é”. Jest ona zakotwiczona tylez w osobistych
doswiadczeniach edukacyjnych przedszkolakéw, co w dziataniach 0so6b znaczacych i sy-
tuacjach komunikacyjnych z ich udzialem. Umozliwia to odczytanie wynikow badan tak-
ze przez pryzmat teoretycznych koncepcji szkoty, do jakich — niekoniecznie §wiadomie —
odwoluja si¢ dorosli.

W analizie tresci wywiadéw skupiam si¢ na rekonstrukcji znaczenia (zob. Kvale 2010:
171-178), nadawanego przez dzieci elementarnym poje¢ciom zwigzanym ze szkota jako
srodowiskiem, w ktérym uczen przyjmuje pewne role. Zwracam przy tym uwage na poja-
wiajace si¢ w wypowiedziach badanych wartosciowanie oraz stereotypowe cechy charak-
teryzowanych przez nie obiektow, poniewaz dostarczaja one ,,informacji redundantnych,
na podstawie ktorych badacz moze ustali¢ utrwalone kulturowo sady, skojarzone z danym
pojeciem” (Wisniewska-Kin 2016: 67).

a takze o warunkach wprawiajacych w ruch nastgpstwo zdarzen i ostatecznych wynikach danego ciggu
dziatan. Stuzy on nie tylko do przetwarzania informacji i jej zrozumienia, ale takze zawiera w sobie spo-
sob postepowania jednostki w danej sytuacji (Wojciszke 2000: 30-31).

2 Wywiady we wspotpracy ze mna przeprowadzity w kwietniu i maju 2016 roku studentki pedagogiki
weczesnej edukacji, Aleksandra Lipska i Sylwia Roicka. Badania objety 7 szeScioosobowych grup przed-
szkolakow z 3 przedszkoli.
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Szkola jako przestrzen (roz)poznana

Przedszkolaki wiedzg co$ o szkole z okazjonalnych wizyt i opowiesci bliskich im oséb,
wigc sg sktonne uznawac ja za przestrzen w jakims zakresie poznana:

Wszyscy bylismy [w szkole] i nawet robilismy sami prace.
Bytam. Moj brat chodzi do szkoly i czasem go odbieram z mamg.
Ja wiem od mojej mamy. Ja od rodzicow tez wiem. pani mowila.

Co wigcej, miejsce to wydaje si¢ im na tyle oczywiste, ze w odruchowej odpowiedzi na
pytanie o réznice miedzy przedszkolem i szkotla, odpowiadaja, ze nie dostrzegaja zad-
nych. Dopiero zachg¢cane przez studentk¢ moderujaca rozmowe, zaczynaja wymieniaé
to, co jest inaczej w przestrzeni, ktora rozpoznali z zewnatrz 1 w tej, ktorg znaja dzigki
codziennemu do$wiadczeniu. Glownym atrybutem réznicujgcym miejsca, w ktorych pro-
wadzone sa zajecia przedszkolne i szkolne, okazuja si¢ wielokrotnie wymieniane tawki:

Lawki sq. Bo tam sq tawki, a tu sq stoliki. Bo tam sq wigksze, a u nas mniejsze [fawki].
Tak w ogdle to raczej my mamy wieksze, a oni majq mniejsze, bo na dwie osoby, a u nas
na szesc.

Warto zwréci¢ uwage, ze dla dzieci fawka szkolna ma nieco inny zakres znaczeniowy
niz przedszkolny stolik, nawet jesli ten jest nazywany przez nie rowniez tawka. Decyduje
o tym cel jej umieszczenia w klasie:

[...] bo nie wolno zmienia¢ tawek, trzeba usigs¢ w takim samym miejscu.
W klasie si¢ siedzi i na przerwy mozna isc.
Nie moze wyjs¢ ze sali podczas lekcji, tylko jak jest przerwa.

Dyscyplinujacy wymiar klasy szkolnej, z dominujaca w jej wyposazeniu tawka, zostaje
przez przedszkolaki przeciwstawiony przerwie mig¢dzylekcyjnej, ktora jest przez nich ko-
jarzona z gtéwnie z zabawa i — rzadziej — z jedzeniem:

No w szkole nie bedziemy si¢ bawié. Czasem na przerwie mozna.
Mozna, kiedy jest przerwa, iS¢ na obiad, jes¢ obiad.

Wskazane cechy przerwy szkolnej sprawiaja, ze — mimo pewnej odrgbnos$ci semantycznej
— staje si¢ ona dla dzieci rodzajem tacznika migdzy dwoma $wiatami: znanym z doswiad-
czenia i nowym, ledwie rozpoznanym osobiscie, w ktory dopiero wkrocza:

[...] Ze wlasnie w szkole przerwy sq krotkie, a w przedszkolu sq duze przerwy. Sq wtedy,
kiedy jest zabawa, kiedy mozemy sig¢ bawic¢ wtedy, kiedy na przyktad jest rysowanie.
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Poza tym jedynym dostrzeganym wprost przez badanych zakotwiczeniem w przedszkolu,
szkota jest dla nich przestrzenig sktadajacg si¢ z brakdw, ktore — podobnie jak cechy prze-
rwy — lokuja oni przede wszystkim w obszarach jedzenia i zabawy:

No bo tam nie ma jedzenia, trzeba samemu sobie przyniesc.
[...] @ w szkole nie ma zabawy, sq komputery i krotkie positki.
W przedszkolu sq zabawki a w szkole nigdzie nie ma. I nie ma misiow.

Co wigcej, zabawa staje si¢ w szkole czyms$ zakazanym. Dzieci czgsto podkreslaja, ze do
szkoly nie mozna przynosic¢ zabawek.

To wykluczenie zabawy z kregu dziecigcego myslenia o szkole, jako instytucji, w kto-
rej przedszkolaki maja kontynuowaé¢ swoja edukacje, jest podstawa skonstruowania ko-
lejnej kategorii wytonionej w analizie. Jej trzon znaczeniowy tworzy opozycja mi¢dzy
zabawa 1 uczeniem sig¢, ktoére ma zajac¢ jej miejsce w zyciu dziecka.

Uczenie si¢ w szkole i w przedszkolu

Zaktywizowany przez studentke, prowadzaca rozmoweg z przedszkolakami, schemat
szkoty sprawia, ze w ich odpowiedziach uczenie sig¢ jest silnie powigzane z tg instytucja
i W znacznej mierze jest czynno$cig semantycznie odmienng od znanej im z przedszkola.
Jako pierwsze skojarzenia z tym poje¢ciem nasuwaja si¢ dzieciom: odrgbno$é¢ od zabawy
1 przypisanie uczenia si¢ do konkretnych przedmiotow szkolnych:

Bo w szkole si¢ odrabia matematyke, fizyke, przyrode, tez jest pani od angielskiego,
a w przedszkolu mozna sig pobawi¢ i tez mozna porysowac.

Rownie oczywiste sg dla przedszkolakow szkolne atrybuty uczenia si¢, ktore wymieniaja
prawie bez namystu:

Plecaki. Torby. Ksigzki. Piornik. Zeszyty. Kredki i pisaki. Otowek. I tez bedzie potrzeba gu-
mek do zmywania.

Rzadziej natomiast dzieci wskazuja w tym konteks$cie na komputery, telefony i tablety.
Te wiedze zyskuja glownie od starszego rodzenstwa i czerpig z okazjonalnych wizyt
w szkole.

Uczenie si¢ jest w wywiadach najcze$ciej kojarzone z takimi rodzajami umiejetnosci,
ktoérych dzieci dopiero maja si¢ nauczy¢, poniewaz albo ich nie opanowaty w przedszkolu,
albo sa one w ich mniemaniu zastrzezone dla szkoly:

Czytaé. Moze jakies dziecko nie umie pisa¢ literek — to literek. Trzeba nauczy¢ sie pisac,
trzeba umiec trzymac¢ mazak jak ktos nie umie, i trzeba kredkq tez po sladach robi¢ i trzeba
robi¢ bardzo duzo zadan.
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1w domu tez trzeba si¢ uczy¢. Prace domowe trzeba robic.
[...] kto zrobi Zle dostaje jedynke albo dwdjke albo idzie do kqta. Albo trojke tez.

W przytoczonych fragmentach wypowiedzi dostrzec mozna dwa aspekty znaczen wigza-
nych przez dzieci z uczeniem si¢ w szkole. Pierwszy wskazuje wprost na wartosciowanie
uczenia si¢ jako czego$, co jest obowigzkiem i co ,,trzeba” wykonaé. Drugi natomiast
wpisuje to pojecic w obszar oceniania i opresji, dlatego nie pozwala odczyta¢ owego
trzeba” w kategoriach niezbednosci dla jednostki, ale przesuwa pole skojarzen w strone
przymusu, postuszenstwa i podporzadkowania. Przyktadow uzasadniajacych ten wniosek
dostarczaja rowniez inne wypowiedzi dzieci zwigzane z uczeniem sig:

Trzeba sie dobrze uczy¢. Stuchac sig pani.

1 trzeba dobrze wykonywa¢ zadania, bo jak nie, to od nowa trzeba robic.

[...]1Jak ktos zle zrobi, to dostanie jedynke. Albo dwdjke. A kto zrobi dobrze prace, dostanie
dobrg ocene, na przyktad 6.

Przedszkolaki sg przekonane, Ze cecha sytuacji szkolnego uczenia si¢ jest indywidualne
dziatanie, ktore wyklucza wspolprace z kolegami na lekcji. Chorem odpowiadaja, ze nie
mozna wspoldziata¢ z kolezanka lub kolega z tawki, tylko robi¢ zadania samemu. Wyjatki
od tej zasady sg takze $cisle okreslone:

Kazdy ma swoje ksigzki i swoj zeszyt. Trzeba samemu robié¢ zadanie, bo jak sie nie bedzie
mialo, to pani moze wstawic pale. Ale czasem mozna cos powiedzie¢ do kolezanki.

Nie, nie pomaga sie. Nie wolno. A jak sie skonczy, to mozna pomagac.

Chyba, ze ktos czegos zapomniat, to mozna pozZyczyc.

W tym konteks$cie pole znaczeniowe uczenia si¢ zostaje zabarwione samotno$cig zmagan
i izolacjg od roéwiesnikéw. Roéwniez inne dziecigce wypowiedzi wigzg je z kulturg ciszy
i (ponownie) podporzadkowania:

Trudno sie uczy. Jak sie skoriczy lekcja to trzeba zawsze zasuwaé krzesta. Ze w jakiejs klasie
trzeba sie zachowywac i by¢ cicho.

To znaczy, ze mamy sie uczy¢ i pisac bardzo, bardzo grzecznie i nie wolno dokucza¢ pani, jak
pani cos pisze na przyktad na tablicy dla dzieci. Albo pani wota do tablicy. I gada.

Z kolei w wywiadach, w ktorych badaczka nie przywotata innej rzeczywistosci niz
przedszkolna, uczenie si¢ jest definiowane przez dzieci przede wszystkim jako dziatanie
odmienne od zabawy:

W zabawie mozna sobie klocki uktadaé, a w uczeniu sie nie.
Przeciez wtedy [podczas zabawy) sq zabawki, a w uczeniu si¢ nie mozna si¢ bawic zabawkami.



48 Grazyna Szyling

Dzieci pozytywnie warto$ciujg zabawe, poniewaz wowczas mozna robié, co si¢ chce.
Czyni to z niej nagrode dla przedszkolakoéw zarowno za bycie grzecznym, jak i za uczenie
si¢, ktore dla dzieci jest semantycznie tozsame z zajeciami, czyli organizacyjnie wyodreb-
niong czgscig dnia spedzanego w placoéwcee:

Uczymy sig jak pani powie, ze sq zajecia. Jak skonczymy sie uczy¢, to mozemy sie pobawic.
Bawimy sie, kiedy skonczymy prace. Bawimy sig, kiedy wszystko zjemy.
Jak szybko cos zrobie, to pani mowi — pobaw sie.

Tak wyznaczony kontekst pojecia prowadzi przedszkolakow do sformutowania konstata-
cji warto$ciujacej: Jak sie¢ bawimy to jest fajnie, a w uczeniu si¢ — nie. Zdaja si¢ ja wzmac-
nia¢ takze inne dziecigce skojarzenia z uczeniem sig:

1 na zajeciach trzeba stucha¢ sie i by¢ cicho, a na zabawie mozna by¢ gtosno.
Ze w uczeniu sie trzeba robié, co pani kaze [...]. Jak sie uczymy trzeba siedzie¢ grzecznie.
1 na zajeciach trzeba robi¢ kotko, bo pani kaze.

Przedszkolaki, u ktorych nie zostal zaktywizowany schemat szkoty, wpisuja zatem zajecia
w kulturg ciszy i postuszenstwa, podobnie jak czynili to z lekcja w szkole ich rowieénicy
badani inng wersja wywiadu. Przywoluja tez obawe przed karg lub oczekiwanie nagrody,
uznajac je za nieodtaczny wymiar ,,bycia postusznym i grzecznym” w przedszkolu, nie
tylko podczas zajec:

Jak sie stucha pani to si¢ dostaje nagrody. Za grzeczne stuchanie i sprzqtanie. Jak odnie-
siemy talerzyk.

Jak nie chcemy czegos zrobi¢, to pani mowi, ze nie pojdziemy na podworko |...].

Jak dwie osoby chcgq to samo, a to jest dla jednej — to [...] pani zabiera.

Jak ktos bedzie szybko biegal w przedszkolu to moze dostac kare.

Kara jest przez dzieci identyfikowana najczesciej z brakiem nagrody, zwlaszcza z prze-
rwaniem zabawy i czasowym odosobnieniem. Sg one takze przekonane, ze trzeba by¢
»grzecznym przedszkolakiem”, by zosta¢ pochwalonym, dosta¢ drobng nagrode material-
ng (np. balony, naklejki, otlowki, lizaki, klocki) lub:

dostac zotte buzki; dosta¢ czerwong kropeczke,
nie dostac¢ smutnej buzki; nie dostawac czerwonych buziek i nie by¢ wypisanym z przedszkola.

Znamienne jest, ze owych symbolicznych ,,buziek” przedszkolaki nie utozsamiaja z oce-
nami, nawet gdy otrzymuja je za wykonanie okreslonej pracy na zajeciach. Irytuja si¢
nawet, gdy prowadzaca wywiad sugeruje takie skojarzenie, poniewaz ocenianie jest w ich
mniemaniu zastrzezone dla uczenia si¢ w szkole:
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Bo w przedszkolu nie dostajemy ocen. Ale dostajemy tylko pieczqtki.
Dylko w szkole. Ja nie, ale Czarek (starzy brat) dostaje, bo on si¢ uczy.

Ostatnie z wypowiedzi wskazuja, ze waznym wyréznikiem szkolnego uczenia si¢ —
poza doswiadczanym juz w przedszkolu powigzaniem go z przymusem, ciszg i podpo-
rzadkowaniem — jest dla przedszkolakéw otrzymywanie stopni. Staja si¢ one takze jed-
nym z atrybutow bycia uczniem i tym samym wspottworzg pole znaczeniowe nastgpne;j
kategorii wylonionej w analizie wywiadow.

By¢ uczniem, by¢ przedszkolakiem

Obszar znaczeniowy tej kategorii jest kluczowy dla bezposredniego identyfikowania przez
dzieci roli spotecznej ucznia, w ktéra musza si¢ wdrozy¢. Przyjecie na siebie obowiazku
chodzenia do szkoty jest dla badanych przedszkolakow oczywiste, ale w ich mniemaniu
wymaga tego, by dorosng¢, jak uczen i mie¢ lat siedem albo szes¢, a ponadto wigze si¢
z dopetieniem formalnosci: Ja mysle, zZe jak si¢ zapisze i bede mial 6 lat to pdjde do
szkoty, do pierwszej klasy.

Wszystkie wypowiedzi dzieci, w ktérych definiuja one role ucznia, sa wpisane
w kontekst nakazu (trzeba) lub zakazu (nie mozna, nie wolno). Wszystkie tez kon-
centrujg sie wokol szczegotowych zachowan decydujacych o zaklasyfikowaniu danej
jednostki do schematu kategorialnego (nie)grzecznego ucznia:

Trzeba by¢ grzecznym za kazdym razem. No i jeszcze trzeba si¢ dobrze uczy¢.

[...]stuchaé pani, siedziec¢ cicho. [...] trzeba robi¢ to, co pani kaze.

Trzeba podnosic reke wtedy, kiedy chce sig zabra¢ glos.

Grzeczny to znaczy, ze trzeba by¢ dla pani mitym i nie wolno podczas lekcji krzyczeé, i nie
wolno popycha¢ |...]. I nie mozna gadac. I nie wolno jes¢ podczas lekcji. Nie wolno szczy-
pac. Nie wolno gryz¢é. Nie mozna sig kiocié. Nie wolno ciggngé za wlosy.

Ow specyficzny kodeks ,,bycia dobrym uczniem” zawiera w swym obszarze semantycz-
nym wiele z tych zachowan, ktore przedszkolaki uznaty za charakterystyczne dla sytuacji
uczenia si¢, przeciwstawionej zabawie. Wprowadza to w jego zakres klimat dyscypliny
i postuszenstwa, a w ujeciu dzieci wigze si¢ z zasadnymi w gruncie rzeczy sankcjami za
bycie niegrzecznym:

Jak sie nieladnie zachowuje to sie idzie do kqta. To wtedy moze trafi¢ do nauczycielki lub
nauczyciela. No moze is¢ do dyrektora |...].

Jak ktos jest niegrzeczny to dostanie od pani jedynke albo dwdjke. To dostanie uwage. I mi-
nus moze dostac.

Wroci do zerowki.
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W powyzszym rejestrze szczegdlng uwage zwraca zagrozenie ,,powrotem do zeréwki”,
ktore w konteks$cie wspomnianego juz wymogu dorosnigcia do szkoly moze oznacza¢ dla
dziecka powazng deprecjacje.

Natomiast egzekwowanie przestrzegania zasad dzieci pozostawiaja nauczycielom.
Wiazane z nimi znaczenia tworza kolejng kategori¢ analizy.

Nauczyciel w szkole, pani w przedszkolu

W swoich wypowiedziach przedszkolaki uzywaja wymiennie pojec: nauczyciel i pani,
dlatego trudno rozpatrywac ich znaczenie niezaleznie od kontekstu, w jakim sg wyko-
rzystywane. Dzieci, u ktorych zostal zaktywizowany schemat szkoty, odnotowuja, Ze na-
uczyciel w szkole niekoniecznie musi by¢ ,,panig”, ale m¢zezyzng, co nie budzi u nich
szczegolnych emocji. Znacznie bardziej znaczace dla nich jest, ze czynnosci nauczyciela
maja przede wszystkim wymiar dydaktyczny:

Zeby uczyl dzieci, Zeby mowil, co trzeba zrobié. Zeby zadawaé pytania; zeby pisaé na ta-
blicy. Zeby dat... dal prace dzieciom. [...] jeszcze po to, zeby dawaé innym prace domowe.
Albo sprawdza, czy dobrze sq zadania domowe zrobione. Zeby dawa¢ minusa albo plusa.
Zeby pilnowa¢ dzieci, zeby dbac o nie, zeby krzywda im sie nie stala.

Jest tez dla nich oczywiste, ze bez nauczyciela uczenie si¢ jest niemozliwe, a jego nieobec-
no$¢ moze nies¢ ze sobg wylacznie negatywne skutki dla uczenia si¢ i dla zachowania:

Bysmy sie niczego nie nauczyli. Dzieci by Zle zrobily prace, jak pani nie powie, co trzeba
zrobié.

To by dziecko musiato same odgadywac, co ma robié. I by Zle zrobito i na pewno by dostat
pale z minusem.

A jak nie bylo by nauczyciela to by dzieci robity, co chcq |...]. No, bo by si¢ wtedy nudzity.
Drzieci by szalaty.

Wyznaczone w ten sposob pole znaczeniowe sytuuje nauczyciela w roli nadzorcy, osoby
kierujacej dziataniami uczniéw i decydujacej o wykonywanej przez nich pracy, takze za
pomoca negatywnych ocen. Dzieci uznaja go jednak za posta¢ niezb¢dng do tego, by mo-
gly si¢ uczy¢, cho¢ sa przekonane, ze na pewno bedzie ,,gorsza”, bo bardziej wymagajaca
i mniej mitg wersja ich ,,pani” z przedszkola, bedzie krzyczat i wystawiat za kar¢ stopnie:

Bo mniej pracy zadaje, a w szkole wigcej. Pani w szkole moze dawaé minusy albo plusy,
a pani w przedszkolu nie.

Ze pani nauczycielka jeszcze nie jest za bardzo mita w szkole. Bedzie sie inaczej zachowy-
wata i bedzie krzyczata. I daje pale z minusem.
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Mozna byloby wnioskowaé, ze przedszkolaki wytwarzaja obraz nauczyciela, z ktorym
spotkaja si¢ nicbawem w szkole, przeciwstawiajac go swoim dotychczasowym doswiad-
czeniom edukacyjnym. Kwesti¢ t¢ w nieco szerszym kontek$cie ukazuja wypowiedzi
dzieci, ktore w wywiadach moéwily wylacznie o ,,paniach” z przedszkola, nie odwolujac
si¢ do czekajacego ich pojscia do szkoty. Przypisuja one ,,swoim” nauczycielkom kilka
rol. Przede wszystkim ,,pani” w przedszkolu jest rodzajem straznika, ktory dba, by dzieci
byly grzeczne, nie robity sobie krzywdy i dbaty o porzadek:

Pilnuje, zeby nikt nie bil nikogo. Albo nie popychal i drapal. A jak jestesmy na podworku,
to stoi i patrzy; robi nam stop, jak biegamy po sali. No i jeszcze [sprawdza], czy jest tadnie
wsali[...].

Organizuje ona takze dziecigce zabawy, a nawet, jak méwia przedszkolaki: [...] z nami
uklada puzzle i podaje nam zabawki, [ ...] sprzqta po naszych zabawach, bo my nie lubimy.

Tego szczegolnego rodzaju wyrgczajacej opiekunczoscei, potaczonej z ,,mitym” nadzo-
rem, dzieci do§wiadczajg takze na zajeciach, czyli podczas uczenia sig. ,,Pani” nie tylko
powie, co 1 jak zrobié, lecz nawet czasem wykona za nie prace:

Wtedy pani mowi, co tam narysowac. Pani podpowiada, gdzie i co, na ktorq strone trzeba
wkleié. Ja nie umiatem wycig¢ serduszka dla mamy no i pani mi wycieta [ ...].

Jednak ta sama ,,pani” reaguje inaczej, gdy dzieci nie chca wykonywac zadan Iub czynia
to — w jej mniemaniu — niestarannie lub zle. Wtedy staje si¢ egzekutorkg wymagan:

Wtedy pani mowi: Ale brzydka praca, musisz poprawi¢. Zmazuje i kaze zrobié¢ od nowa.
Pani si¢ ztosci. Albo pani krzyczy. Pani glosno mowi.
Wtedy pani mowi, ze trzeba zrobié, bo inaczej sig¢ pojdzie do maluchow.

Zestawienie 1ol przypisanych przez przedszkolaki znanej przez nich ,,pani” i niepozna-
nemu bezposrednio nauczycielowi w szkole, pozwala ustali¢ réznice znaczeniowe migdzy
schematami opisujacymi obie postacie. Dzieci lokuja dziatania nauczycielek przedszkola
w okreslonych kontekstach sytuacyjnych. Sa oswojone zaréwno z ,,mitym” jak i ,,nie-
przyjemnym wymiarem’ nadzorowania, wigc je akceptuja, uznajac za oczywiste nawet
rygorystyczne wymaganie od nich bycia ,,grzecznym przedszkolakiem” i wykonywania
wylacznie ,tadnych” prac.

Natomiast obraz nauczyciela w szkole jest dla przedszkolakow bardziej jednowymia-
rowy, bo bezkontekstowy. Jest dla nich jasne, ze skoro w szkole maja si¢ uczy¢, tak jak na
zajeciach w przedszkolu, to nauczyciel skupi si¢ wylacznie na tym, ale bedzie wymagat
wigcej niz ,,pani”, bo ma wladze ukryta w ocenianiu, co budzi u przedszkolakow respekt,
ale tez pewna nieufno$¢ i obawy. Mimo tego, sg one gotowe zaakceptowac nadrzgdng
pozycje nauczyciela, poniewaz s przeswiadczone, ze niczego si¢ nie naucza, jesli ten nie
bedzie ich krok po kroku instruowat.
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Do jakiej szkoly?

Zanim odpowiem na postawione we wstepie pytanie, chce podkresli¢, ze badane przed-
szkolaki uznajq szkole za przestrzen (roz)poznang, a nawet w pewnym sensie oswojo-
na. Na owo ,,przygotowanie do szkoly”, rozpatrywane w aspekcie spoteczno-kulturowym,
sktadaja si¢ liczne w gruncie rzeczy informacje, jakie dzieci uzyskaty o niej z roznych
zrédel: od os6b znaczacych i bliskich oraz z wlasnego doswiadczenia. W efekcie nie pod-
wazajg one koniecznos$ci pdjscia do szkoty, a nawet traktuja ten obowiazek jak rodzaj
nobilitacji, do ktorej trzeba dorosnac, by stata si¢ ich udziatem.

Wsrod pojec, ktore nabieraja dla nich nowego, czyli ,,szkolnego” znaczenia, dzieci
wskazujg migdzy innymi: klas¢ i dwuosobowe tawki, zastepujace znang im przedszkolng
sale 1 szescioosobowe stoliki; rozdzielane krotkimi przerwami lekcje, w ktore zamienia
si¢ ,,zajecia”, a takze nauczyciela, ktory nie musi by¢ ,,pania”. Wiedza tez, ze czekaja na
nich nowe doswiadczenia, ktérych moga naby¢ wylacznie w szkole, gdzie codziennos¢
jest zdominowana przez uczenie si¢, zawlaszczajace tez czas ,,po lekcjach” i obejmujace
obowiazkowe odrabianie prac domowych. W pewnym sensie czekajg tez na ,,prawdziwe”
ocenianie za pomoca stopni, ktérych w zadnym przypadku nie godza si¢ porownywaé
z otrzymywanymi w przedszkolu ,,buzkami” i kolorowymi kropkami.

Te atrybuty, swoiste dla dziecigcego widzenia szkoty, maja konkretny i wymierny cha-
rakter. Wyznaczaja one kluczowe punkty sieci znaczen nadawanych przez przedszkola-
kow edukacji szkolnej i staja si¢ osig schematéw poznawczych, ktore wykorzystaja lub
poddadza weryfikacji pozniej, czyli gdy stang si¢ juz uczniami.

Dzieci zdajg sobie sprawe, ze szkota rzadzi si¢ swoimi prawami, wobec ktorych mu-
sz si¢ jako$ okresli¢. Przede wszystkim sg przekonane, ze idg do szkoty, by si¢ ,,dobrze
uczy¢”. Wymaga to od nich wyrzeczen, czyli zrezygnowania z zabawy lub jej zmargina-
lizowania do przerw miedzy lekcjami, a ponadto oznacza, nie mozna bedzie robic tego,
co si¢ chce, ale trzeba robic to, co pani kaze. Przedszkolaki nie spodziewaja sie¢ wiec,
by lekcje mogly by¢ interesujace oraz przebiegaé¢ w swobodnej i twérczej atmosfe-
rze, w czym zreszta utwierdzaja ich zajecia w przedszkolu. Czas przebywania w klasie
szkolnej jawi im si¢ jako przestrzen rytualnych czynnosci, ciszy i bezruchu, postusznego
wykonywania polecen i samotnej pracy nad rozwigzywaniem trudnych zadan, w czym
rozmowa z rowie$nikiem moze tylko zaszkodzi¢. Ten klimat przymusu uczenia si¢ jest
wzmacniany koniecznoscia statego zabiegania o dobry stopien lub pochwalg, a takze po-
trzeba unikania kary, ktora moze przybierac r6zng postac: poczawszy od jedynki czy mi-
nusa, po dyscyplinujacg rozmowe z dyrektorem lub kompromitujacy powrot do zerowki.

Znamienne jest, ze dzieci nie rozrdézniajg wyraznie ,,dobrego uczenia si¢” i ,,bycia
grzecznym”, scalajac plynnie obydwa pojecia w schemacie ,,dobrego ucznia”, ktory
w ich ujeciu jest prawie tozsamy z kategoria ,,dobrego przedszkolaka”. Wlaczaja w jego
obszar semantyczny detaliczne wregcz skrypty zachowan pozadanych i nagannych, kry-
jacych si¢ za wyliczeniami tego, co ,.trzeba” i czego ,,nie wolno” robi¢ w szkole, czy-
li co zadowala wtadzg, jaka jest nauczyciel. Lista zakazéw i1 nakazdéw przywotywanych
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przez przedszkolakow jest imponujaca, a na jej czele lokuja sie dosy¢ ogdlnikowe i poza-
kontekstowe: ,,shuchanie pani za kazdym razem” i ,,bycie cicho”. Natomiast bardziej
zrdéznicowane 1 konkretne okazuja si¢ przyklady zakazanych zachowan (typu bieganie,
szczypanie, popychanie), ktore dzieci znaja z osobistego doswiadczenia i ich negatywne-
go wartosciowania przez dorostych.

Przedszkolaki nie majg watpliwosci, ze do ,,dobrego uczenia si¢” i bycia ,,dobrym
uczniem” jest im niezbedny (poza kilkoma przedmiotami i przyborami szkolnymi) przede
wszystkim nauczyciel, ktory niekoniecznie musi by¢ ,,dobry”, mity i pomocny. Dzieci
tego zdaja si¢ od niego nie oczekiwac, bo identyfikuja jego role wytacznie z wypelnianiem
funkcji dydaktycznych, w tym: kierowaniem kazdym ich krokiem w uczeniu si¢, zada-
waniem zadan domowych, kontrolowaniem i ocenianiem. Tak uksztaltowany schemat,
okrojony z ,,mitych” dziatan ,,pani” w przedszkolu, sprawia, ze nauczyciel w szkole staje
si¢ osoba, z ktdra spotkania mozna si¢ obawia¢. Potaczenie tych dwdch wartosciujacych
aspektow schematu poznawczego, w jaki zamknigty zostal nauczyciel: niezb¢dnosci oraz
obawy, ugruntowuje u przedszkolakow, ktorzy chca zosta¢ uczniami, gotowos¢ do pod-
porzadkowania si¢ mu, poniewaz zna on lepiej od nich nakazy i zakazy szkoty, a ponadto
moze skutecznie egzekwowac ich przestrzeganie za pomoca stopni.

Konkludujge: analiza ukrytych w jezyku znaczen nadawanych szkole przez przed-
szkolakow nie pozostawia ztudzen co do tego, do jakiej edukacji sa one kulturowo i spo-
tecznie przygotowane. To szkota ideologicznie wpisana w transmisj¢ kulturows, osadzona
w logice behawioralnych wzmocnien, pozytywnie warto$ciujaca bezrefleksyjne postu-
szenstwo oraz wykonywanie cudzych instrukcji jako strategie uczenia sie, a w efekcie
poddajaca dzieci treningowi bezwolnosci i utrwalajaca ich zewnatrzsterownos¢.

Tak sformutowana diagnoza nie odbiega od wynikéw badan tego obszaru prowa-
dzonych w paradygmacie interpretatywnym, ale z wykorzystaniem innych metod (np.
Karowowska-Struczyk 2011; Gawlicz 2014). Jej odczytanie zalezy jednak od przyjetej
perspektywy teoretycznej. Z pragmatycznego punktu widzenia mozna byloby uzna¢, ze
przygotowanie przedszkolakéw do przekroczenia pierwszego progu edukacyjnego jest
adekwatne, poniewaz zostaly one wyposazone w takie schematy poznawcze, ktore uta-
twig im funkcjonowanie w nowych dla nich realiach. Mozemy tez jednak przyjaé, co jest
rozwigzaniem znacznie mi blizszym, ze rzeczywisto$¢, w ktdrg maja wkroczy¢ dzieci, jest
w gruncie rzeczy ,,(anty)edukacja wczesnoszkolng” (Klus-Stanska 2014). Nie dostarczy
im ona zatem inspiracji do innego niz odtworcze uczenia si¢ i nie wytworzy u nich po-
czucia sprawstwa (zob. Szyling 2015), pozwalajacego rozsadzi¢ przyciasne, wykreowane
w przedszkolu schematy. W takim kontekscie spoleczno-kulturowy wymiar przygo-
towania do szkoly zamienia si¢ w zlozona ze stereotypow klatke, blokujaca rozwdj
dziecka, z ktorej tylko niektorym uda sie wydostac. Problem w tym, Ze owo rozbijanie
szkolnego schematu, pozbawione oparcia w atrakcyjnych alternatywnych wzorach, moze
tez przybra¢ groteskowo wykrzywiong ,,gebe” Migtusa, bohatera ,,Ferdydurke”, czego
przyktad znalez¢ mozna w wypowiedzi jednego z przedszkolakow: A mdj brat sie nie boi,
bo ciggle dostaje paly.
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