RENATA MICHALAK

Uniwersytet im. Adama Mickiewicza
w Poznaniu

PRZESTRZEN KLASY SZKOLNE] MIEJSCEM
WYKLUCZENIA UCZNIOW.
PROBLEMY ADAPTACYJNE CZWARTOKLASISTOW

ABSTRACT. Michalak Renata, Przestrzer klasy szkolnej miejscem wykluczenia uczniow. Problemy
adaptacyjne czwartoklasistow [Classroom Space as a Place of Pupils” Exclusion. Adaptive Prob-
lems of Fourth-Graders]. Studia Edukacyjne nr 34, 2015, Poznari 2015, pp. 101-121. Adam
Mickiewicz University Press. ISBN 978-83-232-2896-7. ISSN 1233-6688. DOIL: 10.14746/
se.2015.34.6

The research results presented in this study show that primary education and the next stage of
education are two different worlds, in which students have to construct different tools and
strategies of adaptation. A lack of continuity in education is a source of school difficulties that
may interfere with the development of students’ competences. At the same time it condemns
students, especially those whose sense of difficulty significantly interferes with their daily
functioning, to marginalization and even exclusion. Educational space, which should be
a place where students collect experiences conducive to acquiring competitive maturity, be-
comes for many of them a place of negative experience that blocks psychosocial development.
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Wprowadzenie

Jakos¢ polskiej edukacji szacuje sie zazwyczaj w kontekscie wynikoéw, ja-
kie uzyskuja uczniowie poddawani egzaminom zewnetrznym i miedzyna-
rodowym badaniom, jak np. PISA, TIMSS, PIRLS. Sprawdza sie woéwczas
przede wszystkim instrumentalne umiejetnosci i zasoby przyswojonej przez
nich wiedzy. Wnioski charakteryzujace rzeczywistos¢ szkolna oparte na tych
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wynikach nie do korica sg wiarygodne i prowadza do u$pienia opinii spo-
lecznej, a jednoczesnie dostarczaja argumentow uzasadniajacych czesto
nietrafne decyzje w sferze zarzadzania oswiata. Tymczasem, jakos¢ szkoty
wynika gltéwnie z jakosci funkcjonowania uczniéw i nauczycieli, ich do-
Swiadczen oraz rzeczywistych mechanizmoéw ich ksztalttowania. Zaleznos¢
ta stala sie odniesieniem w procedurze konstruowania zalozenn metodolo-
gicznych badan, zrealizowanych w ramach grantu finansowanego przez
MNiISW (nr NN106 023934)l. Podjeto w nich prébe oszacowania jakosci
szkoly i przedszkola gtéwnie poprzez pryzmat doswiadczer edukacyjnych
i zachowan dzieci. W niniejszej publikacji zostang zaprezentowane i omo-
wione wybrane wyniki badan, ktére stanowia tfo dla analizy trudnosci ad-
aptacyjnych, jakie przejawiaja dzieci na progu edukacji przedmiotowej,
a takze ich szkolnych uwarunkowan.

Rzeczywisto$¢ edukacyjna w Swietle badan
nad funkcjonowaniem nauczycieli edukacji elementarnej

Nauczyciel poczatkowych klas szkoly podstawowej jest osoba wyjatkowa
dla matego ucznia i to pod kazdym wzgledem. Na jego barkach spoczywa
niemal cala odpowiedzialnoé¢ za jakos¢ warunkéw edukacyjnego rozwoju
dzieci. Jego kompetencje osobowe i zawodowe oraz sposéb funkcjonowania
w roli uczestnika relacji nauczyciel - uczeri ma determinujacy wplyw na
wszechstronny rozwdj dziecka i pozostawia niezatarty $lad na jego osobo-
wosci, i to na cale zycie. Tymczasem, jak pokazuja zgromadzone wyniki
badan, styl codziennej pracy nauczycieli znacznie odbiega od ideatu i zalo-
zen przyjetych jako obowigzujace na etapie edukacji elementarnej.

1 W realizacje projektu badawczo-rozwojowego zaangazowanych bylo wielu naukowcéw,
z 11 oérodkéw akademickich, skupionych wokét dzialari Akademickiego Seminarium Eduka-
¢ji Dziecka (ASED). Badania za$ zostaly przeprowadzone gléwnie przez Zaklad Teoretycz-
nych Podstaw Edukacji Uniwersytetu im. A. Mickiewicza. Zgromadzone dane empiryczne
opublikowano i szeroko omoéwiono w ksigzce: Dziecko w szkolnej rzeczywistosci. ZatoZony
a rzeczywisty obraz edukacji elementarnej, wydanej w 2011 roku przez Wydawnictwo Naukowe
UAM, pod redakcja Haliny Sowiniskiej. Badaniami objeto okoto 3 tysigce dzieci: szesciolatkéw
i uczniéw Kklasy III (a wiec opuszczajacych przedszkole i koriczacych edukacje elementarng)
oraz 362 nauczycieli. Przeprowadzono je w 225 placéwkach przedszkolnych i szkolnych na
terenie 11 wojewo6dztw. Weryfikacji empirycznej poddano kompetencje dzieci, ich dziatania
i przezycia szkolne oraz strategie pracy nauczycieli, jakoé¢ zadani edukacyjnych i warunkéow
ich realizacji. Zalozono, ze najbardziej wiarygodnym wskaznikiem tego, jak funkcjonuje szkota
sg rzeczywiste dzialania, przezycia i doswiadczenia doznawane przez dzieci w realnych wa-
runkach zZycia szkolnego i przedszkolnego. Badania oparte byly na pogtebionych i ré6znorod-
nych strategiach oraz technikach wymagajacych jakosciowych analiz.
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Uzyskane dane empiryczne potwierdzaja, ze nauczyciele nie tworza
w rzeczywistosci szkolnej warunkéw wspierajacych dzieci do uzyskiwania
efektow na miare ich mozliwosci. W réznych sytuacjach szkolnych badani
zanizali wymagania oraz infantylizowali treéci i formy pracy. Ponadto,
ograniczali aktywnos¢ dzieci do wypelniania gotowych kart pracy, nie wy-
magajacych wysitku intelektualnego, zaangazowania, czy motywacji. Ponad
40% badanych dzieci nie mialo mozliwosci prowadzenia dziatalnosci o cha-
rakterze badawczym i twérczym. Nauczyciele nie przejawiali takze troski o
zycie spoleczne w klasie, a wyrazem tego byta widoczna nieche¢ do organi-
zowania pracy grupowej i preferowanie pracy jednym frontem. Z analizy
danych empirycznych wynika, Ze nauczyciele edukacji zintegrowanej nie
tworzyli w klasie srodowiska interaktywnego, wyzwalajacego zré6znicowane
formy aktywnosci dzieci. Podejmowali takze niewiele préb stymulacji
ucznia w tym zakresie. Prawie jedna trzecia badanych nauczycieli przeja-
wiala podczas zaje¢ zachowania, ktére mozna bylo zaliczy¢ jedynie do ni-
skiego poziomu aktywizacji uczniow, niespelna zas 18% badanych prefero-
walo zachowania w wysokim stopniu stymulujace dzieci do podejmowania
aktywnosci. Wyniki pokazujg, Ze najmniej zachowan aktywizujacych po-
dejmowali badani w poczatkowych fazach zaje¢. Na poczatku lekcji az
28,2% badanych nauczycieli nie przejawilo zadnych zachowan pobudzaja-
cych dzieci do aktywnosci. Natomiast ponad 23% badanych narzucato
uczniom okreslony rodzaj aktywnosci. Ponadto, az 75,5% z nich nie przeja-
wilo zadnych zachowan stymulujacych ucznia do podjecia aktywnosci na
etapie diagnozy uprzedniej wiedzy. Nauczyciele, co pokazuja wyniki, nie
starali sie rozpozna¢ tego, co uczen juz wie i potrafi w zwigzku z tematem
zaje¢. Swiadczy to zapewne o braku ich $wiadomosci i wiedzy o psychicz-
nych mechanizmach konstruowania wiedzy?2. Proces uczenia sig, ktéry jest
immanentng cecha roli ucznia, ma charakter intrapsychiczny i wymaga
mentalnego zaangazowania.

Jak wynika z badan, nauczyciele siegali gléwnie po metody nauczania
utrwalajace bierno$¢ poznawcza uczniéw i strategie uczenia sie ,po $la-
dzie”. Ponad 28% ich uczniow nie miato w ogoéle pozytywnych doswiadczen
w omawianym tu aspekcie edukacji. Mimo zatem proklamowanych zmian
w sposobach organizowania warunkéw edukacyjnego rozwoju, w rzeczywi-
stosci szkolnej nadal dominuje przekazowy, malo atrakcyjny, zamkniety na
doswiadczenia dziecka i oparty na wiadzy nauczyciela model edukacji3.

2 R. Michalak, Poznawanie swiata przyrody jako kontekst rozwoju kompetencji poznawczych trze-
cioklasistow, [w:] Dziecko w szkolnej rzeczywistoéci. Zatozony a rzeczywisty obraz edukacji elementar-
nej, red. H. Sowiniska, Poznan 2011.

3 Tamze.
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Badani nauczyciele w relacjach z dzieémi preferowali styl niekonse-
kwentny i reaktywny (ponad 30% badanych). Ich wspierajace zachowania
mozna bylo zaobserwowaé przede wszystkim w sytuacjach doswiadczania
przez dzieci trudnosci w uczeniu sie lub kiedy osiagaty sukces, cho¢ i w tych
przypadkach ponad jedna piata dzieci uwazala, Ze nauczyciele nie dostrze-
gali ich sukceséw i nie byli gotowi wspiera¢ je w sytuacji porazki. W nie-
wielkim stopniu nauczyciele pomagali dzieciom w rozwijaniu motywacji
perfekcjonistycznych czy radzeniu sobie z poczuciem porazki. Jedynie nie-
spetna 18% badanych wykorzystywalo styl partnerski - wyzwalajacy. Styl
pracy i sposob odnoszenia si¢ do dzieci przez prawie 50% badanych nie
sprzyjal nawiazywaniu bliskich i cieptych relacji z dzie¢mi, co jest niepoko-
jace, zwlaszcza ze ksztaltuja one charakter i jakos¢ doswiadczen szkolnych
dziecit.

Nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej nie daja takze szansy albo, jak to
potwierdza badanie, bardzo rzadko stwarzaja uczniom szanse przejecia od-
powiedzialnosci i kontroli nad tym, co dzieje sie podczas zaje¢. Nie dbaja
zatem, aby w dzieciach wyzwala¢ i rozwija¢ poczucie podmiotowosci
i sprawstwa. Ponad 41% dzieci nie mialo wplywu na rodzaj zadan, jakie
podejmowali podczas nauki w szkole. Rozwigzywali zadania, jakie zlecil im
nauczyciel i w spos6b, jaki im narzucil.

Proces ksztalttowania kompetencji dzieci wymaga ich wielozmystowego
zaangazowania. Potrzebuja one zatem konkretnych wrazer zmystowych, by
efektywnie i zgodnie z mozliwoéciami konstruowaé¢ odpowiednie struktury
poznawcze. Material dydaktyczny w formie bezposrednich do$wiadczen,
tzw. doswiadczen ,z pierwszej reki”, ma w tym kolosalne znaczenie, gdyz
stanowi pomost od wyobrazeni konkretnych do symbolicznych, od my$lenia
konkretno-wyobrazeniowego do mys$lenia abstrakcyjnego. Tymczasem, jak
pokazuja badania prawie jedna piata trzecioklasistéw nie miata mozliwosci
uczenia sie¢ w §rodowisku bogatym w konkretny i zréznicowany materiat
dydaktyczny®.

Zgromadzone wyniki, zwlaszcza z obserwacji zaje¢, pokazuja takze, ze
badani nauczyciele nie rozumieli istoty edukacji zintegrowanej, a ich wiedza
w tym zakresie byta powierzchowna i niezinterioryzowana. Swiadczy o tym
miedzy innymi brak umiejetnosci aplikacji ogélnie przyswojonych idei
w praktyke. Rzeczywisto$¢ kreowana przez badanych calkowicie wypaczata
istote nauczania zintegrowanego. Wypowiedzi za$ badanych $wiadczyly
o tym, ze ich wiedza miata jedynie charakter deklaratywny, gdyz nie rozu-

4 H. Sowinska, Rozwdj kompetencji spotecznych dziecka na etapie edukacji wczesnoszkolnej, [w:]
Dziecko w szkolnej rzeczywistosci.
5R. Michalak, Poznawanie swiata przyrody.
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mieli oni i nie potrafili samodzielnie uzasadni¢ wtasnych wyboréw, dziatar
i ich skutkow w kategoriach podstawowych zatozen koncepcji edukacji zin-
tegrowanej. O niskiej swiadomosci i zaangazowaniu nauczycieli w swoja
prace $wiadczylo takze to, ze az 68,9% badanych nie potrafilo okresli¢ pro-
gramu, na podstawie ktérego organizuje proces ksztalcenia. Ponadto, wiek-
szo$¢ badanych korzystala z programéw zatwierdzonych do realizacji na
poczatku reformy, a wiec ponad 11 lat temu. Badani nauczyciele planowali
prace z klasa zgodnie z zadaniami, jakie zamieszczone byly w podreczniku
szkolnym, a nie z osobistg refleksja i namystem nad istota dziatan i celow,
do ktérych maja one doprowadzic®.

Analiza materialu empirycznego uprawnia do wniosku, ze preferowany
przez nauczycieli klas III model oceniania nie gwarantuje dzieciom nabycia
kluczowych kompetendji, ktére sa wyznacznikami skutecznego i szczesliwego
funkcjonowania w przyszlosci. Obserwacja zachowan badanych nauczycieli
podczas zaje¢ z dzie¢mi pokazuje, ze w procesie oceniania koncentrowali sie
oni jedynie na efekcie finalnym, pomijajac calkowicie zaangazowanie i wysi-
tek dziecka, jego spos6b rozumowania, naklad pracy, samopoczucie, pomy-
stowos¢, strategie dostrzegania i rozwigzywania problemoéw itp. Poza tym,
koncentrowali sie gtéwnie na efektach zwigzanych z poznawczym, typowo
szkolnym funkcjonowaniem dziecka i niezmiernie rzadko brali pod uwage
spoleczny czy emocjonalny jego aspekt’.

Jak pokazuja doswiadczenia badanych dzieci, wielu nauczycieli ocenia-
jac uczniéw bralo pod uwage wlasne nastawienia, ktére w odczuciach oce-
nianych czesto byly niesprawiedliwe. Dzieci zaklasyfikowane przez nauczy-
ciela jako dobre, grzeczne, zdolne czesciej otrzymywaly wyzsze oceny, byly
bardziej poblazliwie traktowane, a takze tatwiej wybaczano im przewinie-
nia. Dzieci takie byly nagradzane niezaleznie od sposobu i poziomu ich
funkcjonowania. Uzyskane wyniki badan pokazuja, ze tylko 50,4% uczniow
klasy III nie miato takich doswiadczeni. Pozostali trzecioklasiéci doswiadcza-
li za$ takich sytuacji zawsze lub prawie zawsze. Oznacza to, ze badani na-
uczyciele oceniali dzieci niezgodnie z rzeczywistymi i adekwatnymi do ich
zasobéw wskaznikami, byli zamknieci na wszelkie przejawy zmian, jakie
zachodzily w funkcjonowaniu dziecka. Jednoczesnie nie dostrzegali ani pro-
gresu, ani regresu w rozwoju swoich uczniéw. Opisywany spos6b oceniania
nie pelnil zatem funkcji motywujacej dzieci do przekraczania wlasnych, ak-
tualnych mozliwosci, dokonywania zmian i podejmowania wysitkow. Jak
wynika z badan, ponad 18,6% badanych dzieci nie ma pozytywnych do-

6 Tamze.
7 E. Misiorna, R. Michalak, Ocenianie jako mechanizm wspierania rozwoju dziecka. Mit czy rze-
czywistosé, [w:] Dziecko w szkolnej rzeczywistosci.
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Swiadczen zwigzanych z ocenianiem, a ponad 72,7% posiada przecietny ich
zakres. Niepokéj natomiast budzi fakt, ze az 21,7% trzecioklasistéw przeja-
wia lek zwigzany z procesem poddawania ich ocenie. Dzieci po prostu boja
sie by¢ ocenianes.

W strategii oceniania preferowanej przez badanych nauczycieli dalo sie
zauwazy¢ brak diagnozy strefy aktualnego rozwoju kompetencji dziecka.
W zwigzku z tym, proponowane formy aktywnosci nie byly adekwatne do
rzeczywistych potrzeb dziecka, trafialty w préznie rozwojowa i zwykle byly
albo sp6znione, albo znacznie wyprzedzaly jego mozliwosci. Taki sposéb
dziatania nauczycieli staje si¢ bardzo czesta przyczyna nieadekwatnych
osiaggnie¢ dziecka, spadku jego samooceny, braku poczucia sprawstwa
i Zrédtem niekorzystnych napiec.

W aspekcie tych rozwazan niepokojace jest takze i to, ze w tak istotnym
okresie ksztaltowania sie obrazu ,ja” strategia oceniania nie spelniata wobec
10% dzieci funkcji informacyjnej. Z uzyskanych danych empirycznych wy-
nika, Ze nie uzyskiwaly one zadnych informacji zwrotnych na temat swojego
postepowania. Niespelna zas 28% trzecioklasistow miato jedynie przecietny
zakres pozytywnych doswiadczen, co uprawnia do wniosku, ze sporadycz-
nie uzyskiwali informacje na temat swoich osiggniec¢ i brakéw. Jak wynika
z badan, otrzymywane oceny byly dla dziecka bardzo czesto jedynym zro-
dlem informacji o sobie samym, o swoim psychospolecznym funkcjonowaniu
i to znacznie odroczonym. Niezwykle rzadko dziecko otrzymywalo informa-
¢je zwrotne, umozliwiajagce mu poznanie, odkrycie, ujawnienie samego sie-
bie, a wiec tego: ,co juz potrafi”, ,na co je stac¢”, ,jakie sa jego mocne stro-
ny”, ,co mu sprawia rado$¢”, ,nad czym musi popracowac”, ,jak to
osiggnac””.

Badania pokazuja, ze prawie 14% dzieci nie mialo pozytywnych do-
Swiadczen w zakresie wyzwalania motywacji do pracy, a u ponad 18% wy-
stepowal jedynie przecietny ich zakres. Takze w aspekcie motywowania do
pokonywania napotkanych trudnoéci 12% badanych trzecioklasistow nie
mialo w ogdle pozytywnych doswiadczen, a ponad 32% posiadato jedynie
przecietny ich zakres. Ten niekorzystny obraz rzeczywistoéci szkolnej
w aspekcie motywowania uczniéw jest szczegdlnie niepokojacy w sytuacji
tak dynamicznych zmian wspoélczesnosci, w ktoérej szkola staje sie coraz
mniej popularna i atrakcyjna dla dzieci. Codzienna praca nauczyciela nad
podnoszeniem motywacji dziecka jest nieodzowna w procesie budowania
jego swiadomego zaangazowania w osobisty rozwdj.

8 Tamze.
9 Tamze.
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Dane empiryczne ukazuja takze, ze az 36% badanych uczniéw nie
uczestniczylo w procesie oceniania. Fakt ten jest bardzo niepokojacy,
zwlaszcza w kontekscie sformulowanych w Podstawie Programowej kom-
petencji kluczowych. Podkreéla sie w niej szczegdlna dbalos¢ o rozwijanie
samodzielnosci, odpowiedzialnosci za wlasne dzialania, a takze umiejetno-
Sci planowania i organizowania procesu wlasnego rozwoju. Jednoczesnie,
nacisk kladzie si¢ na uczenie sie poprzez aktywne uczestnictwo oparte na
autoedukacji i samokontroli, a takze na rozwijanie samo$wiadomosci i od-
powiedzialnosci za siebie oraz za ,jakos¢” swojej drogi edukacyjnej, gdzie
uczniowie ponosza konsekwencje swoich decyzji i dziatari. W sytuacji, kiedy
dziecko nie doswiadcza na co dzieni okazji do takiego funkcjonowania, trud-
no mu bedzie naby¢ i rozwingé odpowiednie umiejetnosci samodzielnego
radzenia sobie nie tylko z zadaniami w zyciu szkolnym i pozaszkolnym, ale
takze z zadaniami pojawiajacymi sie w przebiegu calego zycial®.

Rzeczywistos¢ edukacyjna kreowana przez nauczycieli edukacji elemen-
tarnej pozbawiona jest wymiaru stymulacji uczniéw do podejmowania sa-
modzielnych wysitkéw i wielorakiej aktywnosci sprzyjajacych pelnemu ich
rozwojowi. Nie odpowiada zatem na zalozenia konstruktywistycznej teorii
wiedzy i poznania, ktére staly sie podstawowym odniesieniem dla twoércow
reformy oswiatowej. W Swietle przytoczonych tu badan rzeczywistosé
szkolna jest srodowiskiem ubogim w bodzce, mato zréznicowanym i atrak-
cyjnym dla uczniéw, nieadekwatnym do ich potrzeb i zasobéw, aksjoma-
tycznym i trywialnym. Sprowadza ucznia do roli odbiorcy, ktéry ma niewie-
le okazji do podejmowania samodzielnych, nie poddawanych skrupulatnej
ocenie i kontroli dzialan o charakterze twérczym. Dziecko podaza w nim za
instrukcja nauczyciela, a jego aktywnos¢ ograniczona jest do bezrefleksyjne-
go odwzorowywania modelowych czynnosci nauczyciela, nie ma wiec wa-
runkéw do kreacji, do samodzielnego lub zespolowego projektowania dzia-
lani, przewidywania skutkéw réznych podjetych przez siebie decyzji,
weryfikacji hipotez, poszukiwania optymalnych drég postepowania, takze
metoda proéb i btedéw, nie ma zatem mozliwosci gromadzenia i struktu-
rowania osobistych doswiadczeri prowadzacych do osiggania dojrzatosci
kompetencyjnej. Trzecioklasisci funkcjonuja zatem w rzeczywistosci szkol-
nej, ktoéra jest ,Slepa” nie tylko na ich aktualne potrzeby, ale przede
wszystkim zwigzane z ich przyszlym funkcjonowaniem edukacyjnym
i zyciowym.

10 Tamze.
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Dojrzalosé kompetencyjna trzecioklasistow

Malo korzystna, z punktu widzenia potrzeb rozwojowych uczniéw,
rzeczywistoé¢ szkolna, na co wskazuja badania, nie tworzy bezpiecznych
i efektywnych warunkéw wspierajacych ich osiggniecia. W zwiazku z tym,
trzecioklasi$ci nie ksztattuja zadowalajacych kompetencji adekwatnie do
swojego potencjatu i to we wszystkich sferach rozwoju.

I tak, w zakresie kompetencji jezykowej badani trzecioklasisci wykazali
duze trudnosci z formutowaniem dtuzszych wypowiedzi ustnych i pisem-
nych, a takze ze zrozumieniem tekstéw i wyrazeniem ich wlasnymi stowa-
mi. Jednocze$nie w mowie badanych uczniéw wystepowalo wiele zapozy-
czen z jezyka angielskiego, ktére nabieraty uniwersalnych cech i nie pelnity
w zasadzie zadnych funkcji. Wyniki pokazuja takze stereotypowos¢ i ubo-
stwo srodkéw jezykowych w mowie dzieci oraz brak zadowalajacego opa-
nowania podstaw ortografii i gramatyki. Wprawdzie dzieci, o czym $wiad-
czg badania, wykazuja potencjal jezykowy, ale szkota go nie wykorzystuje
i nie rozwija. Komunikacja na lekcjach jest uboga, jednostronna, sprowadzo-
na zasadniczo do reakcji na polecenia nauczyciela lub odpowiedzi na pyta-
nia zawarte w podreczniku szkolnym. Ponadto, dane empiryczne obrazuja
niewielkie zréznicowanie tekstow, zaréwno co do tresci jak i formy, nato-
miast ukazuja przytlaczajaca dominacje kart pracy, ktére wyraznie hamuja
aktywnoé¢ jezykowa dzieci. Zadania podejmowane przez uczniéw podczas
obserwowanych zaje¢ nie wymagaly wspélpracy, dyskutowania, negocjo-
wania, opowiadania, czy przedstawiania wlasnych przezy¢ i pogladéw, co
w zasadzie redukowato do zera mozliwos¢ ksztaltowania kompetencji jezy-
kowych!l. Nauczyciele, co pokazuja badania, nie wspieraja w wystarczaja-
cym stopniu rozwoju jezykowego dzieci, co powoduje, ze wkraczaja one
w nastepny etap edukacji ze sztucznie zanizonym potencjalem i niepeina
dojrzaloscig kompetencyjng w tym zakresie.

Rzeczywistos¢ szkolna w aspekcie rozwoju kompetencji matematycz-
nych wykazuje takze znaczne zaniedbania i zaniechania. Na zajeciach dzieci
¢wiczyly sie gtéwnie w obliczaniu standardowych, aksjomatycznych, jedno-
rodnych i prostych zadan, w ktorych ich aktywnos¢ ograniczona byfa do
niezbednego minimum, czesto do wstawienia odpowiedniej (podanej) cyfry
do , okienka”. W konfrontacji za$ z bardziej ztozonym zadaniem, wymagaja-
cym rozumowania, myslenia i zastosowania jednoczesnie wielu operacji
i dzialarh uczniowie byli po prostu bezradni. Wysoki poziom realizacji tego

11 K. Kuszak, Kompetencje jezykowe uczniow klas mlodszych szkoty podstawowej, [w:] Dziecko
w szkolnej rzeczywistosci; tejze: Kompetencje komunikacyjne dzieci w okresie poinego dzieciristwa
w aspekcie rozwojowym, Poznan 2011.
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typu zadania osiggneto w omawianych tu badaniach zaledwie 6,28% dzieci,
przecietny - 30,52%, a niski - 63,20% sposréd 1481 badanych!2. Stan ten po-
teguje fakt, ze w szkole stykaly sie one z zadaniami, ktérych tres¢ byta niere-
alna, oderwana od codziennoéci dziecka, pozbawiona wymiaru osobowego
i korzystania z rzeczywistych doswiadczen. W zwiazku z tym bledy
ucznidow w ich rozwigzywaniu czesto nie wyplywaly z niedostatecznego
opanowania strategii ich rozwigzania czy rozwoju operacji logicznego my-
Slenia, ale zrozumienia ich treéci. Ponadto, co pokazuja zgromadzone dane
empiryczne, wiekszo$¢ nauczycieli (62%) bylo nastawionych na osiaganie
celow matematycznych ukierunkowanych na wiedze dziecka a nie umiejet-
nosci, jak tez trenowanie jednej metody rozwigzania zadania (76%) a nie
stymulowanie jego zr6znicowanej aktywnos$ci matematycznej.

Oderwanie szkoty od codziennosci i rzeczywistoéci potwierdzaja takze
dane uzyskane z badania kompetencji poznawczych trzecioklasistéw. Ten
rodzaj kompetencji wymaga konstruowania do$wiadczenn uzyskiwanych
z podejmowania bezposredniej i aktywnej interakcji z otaczajacym $wiatem.
Rozw¢j kompetencji poznawczych uwarunkowany jest stopniem stymulo-
wania aktywnosci dziecka nastawionej na eksploracje rzeczywistego i naj-
blizszego otoczenia, eksperymentowanie z naturalnymi przedmiotami oraz
obserwacje proceséw i zjawisk w naturze. Tymczasem, analiza wynikow
pokazala, ze okoto 41% dzieci nie mialo zadnych pozytywnych doswiadczen
tego typu, a tylko 18% wskazalo na szeroki ich zakres. Szkota jest zatem
wyizolowana z rzeczywistosci i zupelnie nie wykorzystuje potencjatu natu-
ralnego srodowiska jako przestrzeni edukacyjnej. Badania potwierdzaja, ze
dzieci nie znaja najblizszego otoczenia, z ktérego moglyby sie uczy¢, a in-
formacje, ktére moglyby uzyskac z jego bezposredniego ogladu i badania
odtwarzaja z podrecznikal>. W zwiazku z tym zupelnie nie radza sobie
z zadaniami wymagajacymi aplikacji wiedzy konstruowanej z doswiadczeri
~Z pierwszej reki”, gdyz rzeczywistos¢ szkolna, w ktérej funkcjonuja jest
sztuczna, wyidealizowana i wyraZnie odizolowana od tego, co dzieje sie
poza budynkiem szkoty.

Niekorzystny obraz rzeczywistosci szkolnej jawi sie takze w kontekscie
rozwoju kompetencji emocjonalnych i spotecznych trzecioklasistow. Osia-
gniecia dzieci w tym zakresie sprowadzaly sie w zasadzie do umiejetnosci
rozpoznawania i nazywania uczué (73% badanych osiggnelo wysoki po-
ziom). Natomiast, wiele dzieci stosowalo nieadekwatne strategie radzenia

12 G. Rura, M. Klichowski, Kompetencje matematyczne - zatoZone sposoby ksztattowania i dys-
kursy popkulturowe, [w:] Dziecko w szkolnej rzeczywistosci.

13 R. Michalak, Poznawanie swiata przyrody; A. Basiniska, Nauczyciel jako kreator aktywnosci
dziecka w Srodowisku, [w:] Dziecko w szkolnej rzeczywistosci.
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sobie z emocjami. W sytuacjach odrzucenia tylko jedna czwarta badanych
uczniéw potrafita konstruktywnie poradzi¢ sobie z emocjami, 75% za$ radzi-
o sobie w spos6b nieadaptacyjny. Podobnie w sytuacji konfliktu; niewiele
dzieci podejmowalo préoby rozmowy i negocjacji, natomiast az 42% wyko-
rzystywalo strategie oparte na walce i agresji. W sytuacjach za$§ odczuwania
bélu, wstydu lub strachu wielu uczniéw stosowalo strategie internalizujgce
- np. reagowanie placzem, smutkiem, rozpamietywaniem itp. Badania po-
kazuja, ze dzieci gorzej radzily sobie z intensywnymi pozytywnymi emo-
cjami niz emocjami negatywnymi. Przyczyn tego stanu rzeczy nalezy po-
szukiwaé w braku wsparcia dzieci zar6wno ze strony rodzicéw, jak i szkoly.
Ponad 38% badanych dzieci nie doznawalo ze strony nauczyciela wsparcia
w sytuacji porazki, a prawie 28% badanych nie doswiadczato go w procesie
pokonywania trudnosci, kiedy sie pojawialy. 34% uczniéw nie uzyskiwalo
takze wsparcia w dazeniach do rozwijania wlasnego perfekcjonizmu. Po-
nadto, nauczyciele nie odwotywali sie¢ do motywacji dziecka i jej nie rozwi-
jali. Bardzo niepokojace sa dane, ktére pokazuja, ze okolo jedna trzecia
badanych dzieci nie doznawala pozytywnych doswiadczern w relacjach
z nauczycielem’.

Ksztaltowaniu kompetencji spolecznych dzieci nie sprzyja takze organi-
zacja procesu ksztalcenia. Nauczyciele nie tworzyli warunkéw do pracy
grupowej. Nie zlecali zadann wymagajacych kooperatywnego dzialania. Jak
wynika z badan, umiejetnos¢ wspoétpracy dzieci w realizacji zadan zespoto-
wych w stopniu wysokim lub bardzo wysokim wykazywalo jedynie nie-
spetna 22%, a w bardzo niskim lub niskim ponad 32%. Jednoczeénie dane
pokazuja, jak wielkie jest poczucie zaleznosci dzieci od nauczyciela. Ponad
polowa badanych dzieci miata przekonanie, ze nauczyciel nie akceptuje
prawa do niepodzielania jego pogladéw, a 34% juz na tym etapie przekona-
to sie, ze odstepstwo od regul postepowania narzuconych przez nauczyciela
jest karane, a wiec trzeba postepowaé zgodnie z jego instrukcja i wola.
Z danych wynika takze, ze ponad 93% badanych dzieci cenito w najwyz-
szym stopniu norme uczciwosci w sytuacjach szkolnych, nakazujacg odrzu-
cenie pokusy wykorzystania cudzej wiasnosci, by uniknaé¢ niezadowolenia
nauczycielals.

Omoéwione wyniki badarn pokazuja, ze dzieci koriczace etap edukacji
wczesnoszkolnej i znajdujace sie u progu nauczania przedmiotowego maja
duze braki w opanowaniu podstawowych kompetencji psychospotecznych,
warunkujacych ich sukces edukacyjny. Nie osiagaja w stopniu zadowalaja-

14 K. Mikotajczyk, Kompetencje emocjonalne dziecka w pdznej fazie dzieciristwa, [w:] Dziecko
w szkolnej rzeczywistosci.
15 H. Sowinska, Rozwdj kompetencji spotecznych dziecka.
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cym sprawnosci i bieglosci w postugiwaniu sie elementarnymi technikami
adaptacyjnymi. Repertuar umiejetnosci, jak rowniez stopier ich rozwoju jest
nieadekwatny do indywidualnych mozliwosci i zasobéw dzieci. Wszystko
to sprawia, ze uczerr wkraczajagcy w nowa przestrzen wymagan edukacyj-
nych doznaje porazek i przezywa wiele trudnosci adaptacyjnych.

Obraz dziecka dojrzalego do roli czwartoklasisty
w opiniach nauczycieli nauczania przedmiotowego

Koncepcja edukacji przedmiotowej znaczaco odbiega od koncepcji edu-
kacji elementarnej i warunkéw nauczania, jakie sg jej konsekwencjg. Aplika-
ja jej zalozern w codziennoé¢ szkolng niesie jednak za sobg o wiele wiecej
zmian, niz wynika to z jej formalnych zalozen. Z reguly, jak pokazuja bada-
nia, kazdy przedmiot nauczania prowadzony jest przez innego nauczyciela.
Niezmiernie rzadko zdarza sie, by jeden nauczyciel jednoczesnie nauczat
dwoch czy wiecej przedmiotéw. Zajecia odbywaja sie w réznych salach lek-
cyjnych, nierzadko umiejscowionych na réznych pietrach lub znacznie od
siebie oddalonych. Poza tym, najczeéciej trwaja jedna godzine lekcyjna. Po-
miedzy lekcjami uczniowie maja wspdlng dla catej spotecznosci uczniow-
skiej przerwe, rozpoczynang i koriczong okreslonym sygnalem (najczesciej
elektrycznym dzwonkiem). Przerwy dzieci spedzaja pod opieka dyzuruja-
cych nauczycieli, ktérych czesto nie znaja. Wychowawca klasy nie zawsze
ma mozliwo$¢ kontaktowania sie z uczniami kazdego dnia. Do kazdego
przedmiotu uczen zobligowany jest zakupi¢ zestaw podrecznikow i ¢wiczent
oraz odpowiednie Srodki dydaktyczne. Kazdy nauczyciel tworzy przedmio-
towy system oceniania i wybiera lub tworzy wlasny program nauczania
i wychowania.

Zasygnalizowane zmiany wywoluja okreslone i do$¢ odmienne konse-
kwencje dla indywidualnego funkcjonowania ucznia.

Wieksza liczba nauczycieli, specjalistow z zakresu ré6znych dziedzin na-
uczania, z ktérymi dziecko styka sie¢ w ciggu tygodnia zaje¢, to zapewne
zréznicowane wymagania dydaktyczne i organizacyjne, odmienne style
komunikowania, r6zne formy i metody pracy, a takze sposoby kontrolowa-
nia i monitorowania postepéw ucznia, nie méwiac juz o sposobie bycia, pre-
ferowanym systemie postaw, przekonan, wartosci, czy wygladzie, tempie
pracy i barwie glosu. Dziecko dotad przyzwyczajone gtéwnie do relacji
z jednym nauczycielem, nagle musi dopasowac¢ si¢ i zharmonizowac wilasny
sposob funkcjonowania do linii dzialania poszczegolnych nauczycieli. Musi
nauczy¢ sie bycia wrazliwym poznawczo, emocjonalnie, spolecznie na to
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wszystko, co mozna by okresli¢ ,nauczyciel w dziataniu”. Jest to zapewne
nielatwe dla niego wyzwanie adaptacyjne i wymaga czasu oraz odpowied-
niej dojrzatosci.

Nowe przedmioty nauczania to nie tylko nowi nauczyciele, ale takze
zréznicowane tresci, wiekszy ich zakres i stopieft ztozonosci, odmienna ich
struktura. To takze specyficzny jezyk ich zapisu, ktéry wymaga od dziecka
stosowania odpowiedniego kodu i regul jezykowych. W konsekwengji,
wszystko to wymaga od niego uruchomienia odmiennych sposoboéw ucze-
nia sie, a wiec odpowiedniej organizacji tresci, ich rozumienia, nadawania
im adekwatnych znaczen w okreslonych kontekstach i ich zapamietania.
Wymaga takze zréznicowanego ich stosowania w realizacji nieraz bardzo
ztozonych strukturalnie i merytorycznie zadan. Od dziecka juz na starcie
wymaga sie zatem bardzo duzej sprawnosci poznawczej, a wiec - wiekszego
tempa pisania, czytania, liczenia, zapamietywania, wypowiadania sie itp.
niz mialo to miejsce dotad, na etapie edukacji elementarnej.

Ksztalcenie przedmiotowe to takze odmienny niz dotad system ocenia-
nia. Dziecko w klasie czwartej po raz pierwszy styka sie z oceng punktowa
lub cyfrowa. To dla niego zupelnie nowa i czesto niezrozumiala sytuacja.
Problem ten wiaze sie takze z bardzo duzymi oczekiwaniami nauczycieli
odnosnie sposobéw funkcjonowania dziecka. Od czwartoklasisty wymaga
sie natychmiastowej i duzej odpowiedzialnosci za siebie oraz wilasne poste-
powanie, a takze ogromnej samodzielnosci w zakresie realizacji roli ucznia.
Samodzielno$¢ dziecka ma wyraza¢ sie w zdolnosciach do samokontroli
i samoregulacji. Od czwartoklasisty oczekuje sie, by byl zdolny do kierowa-
nia swoimi emocjami, do podporzadkowania sie autorytetom i zwykle na-
rzucanym normom szkolnym. Wymaga sie, by byt zdyscyplinowany i reak-
tywny na wszystkie polecenia dorostych.

Jak pokazuja badania, prawie 90% nauczycieli oczekuje petnej dojrzato-
ci uczniéw w zakresie typowych umiejetnosci szkolnych, jak pisanie, czy-
tanie i liczenie. Ponadto, oczekuja oni miedzy innymi samodzielnosci w po-
konywaniu trudnoéci (67,6% nauczycieli), samodzielnoéci w organizowaniu
wlasnej nauki (64,8%), pozytywnego nastawienia do szkoty (60,2%), wiary
we wilasne mozliwosci (57,4%) i nadgzania za poleceniami nauczyciela
(53,7%)1e.

Analiza wypowiedzi nauczycieli pozwolila stworzy¢ portret dziecka doj-
rzatego do roli czwartoklasisty, skomponowany z cech reprezentujacych
podstawowe sfery jego rozwoju. I tak, w zakresie sfery poznawczej badani

16 R. Michalak, Dziecko u progu edukacji przedmiotowej. Studium teoretyczno-empiryczne, Po-
znan 2013.
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oczekiwali od swoich uczniéow: ciekawosci $wiata, samodzielnosci w zata-
twianiu swoich spraw, zainteresowania naukg, dobrego skupiania uwagi,
wytrwaloéci w konczeniu rozpoczetych zadan, dazenia do celu, dobrze roz-
winietej pamieci, umiejetnosci analizy i syntezy, otwartosci na zmiany, ak-
tywnosci poznawczej, motywacji do uczenia sie, odwagi i systematycznosci
w pracy. Zdaniem badanych, uczent powinien by¢ ,ambitny, autonomiczny
i myslgcy”. W zakresie sfery emocjonalnej nauczyciele oczekiwali: odporno-
Sci dzieci na niepowodzenia, empatii, panowania nad emocjami, pewnosci
siebie i zrownowazenia. W zakresie za$ sfery spolecznej i w relacjach z na-
uczycielami, badani podkreslali, ze ucznia powinna charakteryzowac:
otwartos¢, $miatos¢, akceptacja regutl i zasad, reakcja na komunikaty wer-
balne, podporzadkowanie autorytetom, che¢ pomocy. Jednoczes$nie nauczy-
ciele do$¢ dobitnie wypowiadali, ze uczenh powinien ,wyrazac¢ wlasne potrze-
by, ale nie pukac bez potrzeby do pokoju nauczycielskiego”, umie¢ powiedzie¢
czego chce. Powinna charakteryzowaé go szczerosé, komunikatywnosé, po-
stuszenistwo, kultura osobista, dyscyplina oraz rozumienie roli ucznia i na-
uczyciela i ,nie traktowanie nauczycieli jak przytulanek”. W odniesieniu za$ do
réowiesnikow, zdaniem badanych, dziecko powinno byé¢: chetne do wspot-
dzialania, pracy w zespole, mie¢ rozwiniete poczucie wspdlnoty, dojrzatos¢
spoleczng, umiejetnosé¢ akceptowania porazek wilasnych i cudzych, asertyw-
noé¢. Ponadto powinno , jasno wyrazaé swoje potrzeby, mie¢ rozwinietq zdolnosé
do empatii, solidarnodci, zyczliwosci, serdecznosci i kolezeriskosci”. Jak wynika
z uzyskanych odpowiedzi, nauczyciele oczekuja pelnej dojrzatosci dzieci,
a przede wszystkim samodzielnosci w zakresie wszystkich sfer ich funkcjo-
nowania w roli ucznia klasy IV. Dotychczasowa orientacja na pomoc ze strony
nauczyciela powinna, zdaniem badanych, ustapi¢ miejsca orientacji ,zréb to
sam”, ale tak jak tego oczekujq inni. Trudno wyzby¢ sie wrazenia, Ze r0zwoj
osobowy dziecka wchodzacego w etap edukacji przedmiotowej, zdaniem
badanych, powinien by¢ zasadniczo zakonczony, zwlaszcza w wymiarze
spolecznym i emocjonalnym. Jednocze$nie samodzielno$¢ dziecka powinna
wyrazaé si¢ w spelnianiu oczekiwan nauczycieli i bezwzglednym postu-
szefistwie, a nie realizacji autonomicznych celéw i dazen. Takie za$ umiejet-
nosci, jak autokreacja i zdolnoé¢ dzieci do tworczego myslenia oraz dziata-
nia nie znajduja miejsca wéréd oczekiwanych przez nauczycieli kompetencji
kluczowych, waznych w procesie adaptacji do zmian!”.

Sprostanie owym wymaganiom jest zapewne nietatwym zadaniem dla
kazdego absolwenta edukacji elementarnej, tym bardziej ze w opinii 77%
badanych nauczycieli nie sa oni odpowiednio przygotowani do roli uczniow

17 Tamze.
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klasy IV. Nauczyciele twierdzili, Zze dzieci wykazuja ogélng niedojrzatosc
i brak gotowosci do podjecia nowych wyzwan. Gtéwnych przyczyn tego
stanu rzeczy upatrywali w samym uczniu (40% wyboréw) i jego srodowisku
rodzinnym (32% wyboréw). Zdecydowana wiekszos¢ badanych (89%) pod-
kreslala takze, ze system ksztalcenia zintegrowanego nie sprzyja osigganiu
ogolnej dojrzalosci dzieci do roli czwartoklasisty. Wiekszos¢ z nich twierdzi-
la, ze koncepcja ta nie przygotowuje dobrze dzieci do edukacji przedmioto-
wej, gdyz w ich opiniach cechuje ja zbyt duza rozbieznos¢ i rozleglos¢ tema-
tyczna, powierzchowna ich analiza, integracja tresci, brak przerw i zly
system oceniania oraz , zbyt matczyna postawa nauczycieli”. Kilkoro badanych
napisalo wrecz, ze ,integracja tresci i ksztatcenia to gtupi pomyst” lub okreslito
koncepcje edukacji zintegrowanej jako ,raj dzieciristwa, ktory szybko sie kor-
czy”. Nauczyciele uwazali, ze dzieci koniczace edukacje wczesnoszkolng sa
niedojrzate do obowigzkéw szkolnych, maja ogromne problemy z przyswa-
janiem wiedzy, cechuje je niesamodzielno$¢, brak umiejetnosci wspétpracy
i brak ogoélnej dojrzalosci do wypelniania zadar szkolnych. W ocenie kon-
cepcji zintegrowanego ksztalcenia dominowaly nastepujace odpowiedzi
badanych: dzieciom stawia si¢ zbyt niskie wymagania (78%); otacza si¢ je
nadmierng opieka (65%) i nie uczy dyscypliny (58%). Badani podkreslali, ze
nauczyciele edukacji zintegrowanej przejawiaja postawe nadopiekuniczosci
i traktuja dzieci infantylnie, a w zwigzku z tym blokujg ich rozwéj. Poza
tym, stawiajg zbyt niskie wymagania, gdyz ,nie znajg podstawy programowej
do klas IV-VI”. Zdaniem wigkszosci badanych (76%), nauczyciele edukacji
poczatkowej powinni przede wszystkim przygotowywac uczniéw do po-
dejmowania nowych zadan, jakie wynikaja z koncepcji ksztalcenia przed-
miotowego i stawia¢ wysokie wymagania, adekwatne do tych, jakie czekaja
ich na kolejnym etapie nauki’s.

Jak wynika z badan, nauczyciele sa w wysokim stopniu $wiadomi trud-
nodci, jakie maja dzieci w procesie adaptacji do wymagan edukacji przed-
miotowej, a takze braku ich dojrzatosci do ich efektywnego spetniania, jed-
nak nie wykazuja gotowosci do pomocy. Cata odpowiedzialnos¢ przerzucaja
na dzieci, ich rodziny lub dotychczasowy system nauczania.

Trudnosci adaptacyjne czwartoklasistow i ich szkolne zrédla

Uczen przekraczajacy prog edukacji przedmiotowej wystawia na probe
dotad opanowane przez siebie techniki adaptacyjne, a wiec swoje kompe-

18 Tamze.
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tencje. Stara sie wszystkimi dostepnymi sobie srodkami odpowiedzie¢ na
doswiadczane zmiany. Jednocze$nie musi zmierzy¢ sie z oczekiwaniami
nauczycieli, ktérzy staja sie odtad gléwnymi kreatorami Srodowiska jego
edukacyjnego rozwoju. Oczekiwania nauczycieli sa za$ wygérowane i z
reguly nie wpasowuja si¢ w mozliwosci absolwentéw edukacji elementarne;j.
Dzieci, co pokazuja zgromadzone dane empiryczne, juz na starcie nauczania
przedmiotowego doswiadczaja wielu trudnosci adaptacyjnych, ktére wyni-
kaja glownie z braku umiejetnosci natychmiastowej odpowiedzi na zmiany
koncepcji ksztalcenia i oczekiwania nauczycieli, w sposéb typowo szkolny.

Analiza danych empirycznych pozwala stwierdzi¢, ze najwieksza trud-
noé¢, z jaka borykali sie czwartoklasisci na starcie edukacji przedmiotowej,
wynikala z przecigzenia ich duza liczbg zadann domowych i samodzielna
naukg. Ponad 60% badanych uczniéw nie radzito sobie ze spetnianiem ocze-
kiwan nauczycieli odnos$nie wiekszej samodzielnosci, zwlaszcza w zakresie
organizowania sobie nauki. Ogromng trudno$¢ sprawialy badanym dzie-
ciom oczekiwania dotyczace wiekszej sprawnosci w zakresie pisania, czyta-
nia i liczenia. Badani czwartoklasisci (36%) zalili sie, Ze nie nadazali za pole-
ceniami nauczyciela, co czesto skutkowalo zalegloSciami w biezgcym
zapisywaniu jego polecen, tresci zadan, czy wypelnianiu ¢wiczen. Wérod
doswiadczanych trudnosci dzieci wymienialy takze klopoty z dostosowa-
niem sie do tak duzej liczby nauczycieli i ich zréznicowanych wymagan
(27% badanych). Uczniowie podkreslali, ze prawie kazdy przedmiot prowa-
dzil inny nauczyciel, ktéry inaczej sie¢ do nich zwracal, w inny sposob orga-
nizowal zajecia, wymagat przestrzegania odmiennych zasad funkcjonowa-
nia i mial inne oczekiwania. Czwartoklasiéci wymieniali takze, ze trudno im
byto zrozumiec i zaakceptowaé nowe sposoby oceniania i sprawdzania ich
wiedzy. Dzieci nie tylko mialy problemy z zaakceptowaniem nowego spo-
sobu wartosciowania ich pracy, ale przede wszystkim nie rozumialy przyje-
tych kryteriéw. Trudno bylo im oddzieli¢ wkladany wysitek i intencje od
rezultatu, efektu swojej pracy, ktory zwykle jako jedyny stanowil podstawe
oceny. Mialy takze ogromne trudnosci z wdrozeniem sie w nowe formy
sprawdzania ich wiedzy. Zaréwno kontekst organizacyjny, jak i tresciowy
weryfikacji kompetencji uczniéw byl im obcy i w zwigzku z tym trudny do
natychmiastowej implementacji. Dotyczylo to zwlaszcza tych form, ktérym
towarzyszyla presja czasu i bezwzglednej poprawnosci'®.

O trudnosciach adaptacyjnych badanych $wiadcza takze ich odpowiedzi
na pytanie o powody, dla ktérych kolezanka/kolega nie lubi chodzi¢ teraz do szkoty.
Na pierwszym miejscu dzieci wymienialy przeciazenie nauka, zbyt duza

19 Tamze.



116 Renata Michalak

liczbe sprawdzianéw i zadart domowych oraz brak czasu na odpoczynek
i zabawe. Ponad 33% uczniéw wskazywalo na zbyt trudne jak na ich mozli-
wosci zadania, brak umiejetnosci poradzenia sobie z nimi i w konsekwencji
uzyskiwanie stabych ocen. Nieco mniej uczniéw (29,2%) wymieniato zle
relacje z réwie$nikami, duzy ruch na korytarzach szkolnych (12,5%) oraz
brak wiasnej sali (12,5%).

Uzyskany material empiryczny wyraznie pokazuje, ze badani czwarto-
klasisci odczuwali przecigzenie nauka i nowymi obowigzkami. Nie czuli sie
w szkole dobrze, mieli poczucie nieustannie naplywajacych wymagan,
znacznie przekraczajacych ich mozliwosci i potrzeby. Odczuwali przy tym
brak jakiegokolwiek wsparcia i wplywu na klimat oraz atmosfere pracy
szkolne;j.

Ponizej zamieszczono material uzyskany z wywiadéw narracyjnych
z badanymi czwartoklasistami, ktéry ukazuje doswiadczane przez nich
zmiany i trudnosci adaptacyjne, a takze ich ogélne samopoczucieZ.

Marcin SP12

(...) to co zmienito sie w klasie czwartej to bardzo duzo pracy, samodzielnej na-
uki, trudniejsze zadania, dlugie lekcje i krotkie przerwy. Jeszcze to, Ze nie mamy
swojej sali i prawie na kazdej przerwie zamiast odpoczywac musimy wedrowac po
szkole. Nie ma na nic czasu, bo na lekcje nie wolno sie spoznic, bo nauczyciele krzy-
czq 1 wpisujq nieobecnosc. Kiedys prawie cata moja klasa spoznita sie na matematyke
i pani strasznie na nas byta zta. Kazata nam wyjsé przed sale, i pokazywata jak szyb-
ko trzeba chodzic i jak czyta¢ numery na drzwiach zeby trafi¢ do dobrej klasy. Potem
za kare zrobita nam kartkéwke, bo powiedziata, Ze nie ma juz czasu na sprawdzenie
zadania domowego. Nikt nie lubi pani od matematyki, bo ona na nas ciggle krzyczy
i odpytuje przy tablicy. Z nikogo nie jest prawie zadowolona i méwi, Ze nie nadaje-
my sie do klasy czwartej bo zachowujemy sie jak przedszkolaki. Ja tam wole sie pod-
porzqdkowac i zawsze staram si¢ wypetniac wszystko dobrze, ale nie zawsze mi wy-
chodzi. Przy tablicy sie bardzo denerwuje i zapominam nieraz nawet tatwe rzeczy,
ktore w domu sie nauczytem. Nie lubie sprawdzianow bo tez sig denerwuje i dostaje
przez to stabsze oceny. Ja umiem prawie wszystko rozwiqzac, ale zawsze brakuje mi
czasu, a pani nas popedza i chce abysmy jak najszybciej oddawali kartki. Inni
uczniowie tez majq problemy z matematyki. (...) na innych lekcjach tez jest duzo
kartkowek i sprawdzianow. Wszystkim nam teraz idzie gorzej, w klasie trzeciej byto
lepiej i tatwiej. Cho¢ tez byto nudno. Teraz nikt nam nie pomaga i wszystko trzeba
wiedzie¢ samemu, gdzie szatnia, jak wypozyczyé ksigzke z biblioteki, co napisac.
Wszystko musimy robi¢ sami, ale tak jak chce nauczyciel. A skqd my to mamy wie-
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dziec?(...) Teraz jest fajna informatyka i wf. W klasie trzeciej prawie nie mielismy
wf tylko gimnastyke razem z dziewczynami. Pani nie pozwalata nam grac w noge.

Jakub SP23

(...) teraz w klasie 1V sq o wiele trudniejsze zadania i zmienily mi sie oceny.
Nauczyciele za byle co stawiajg jedynki, nie mozna sie wyttumaczy¢ ani usprawie-
dliwiac. Na lekcjach ciggle sig spieszymy, najlepiej lubie wf, bo tam gramy w pitke,
mozna pobiegac i porozmawiac. Na lekcjach nauczyciele ciggle nas odpytujq albo
robig sprawdziany. Ciggle zadajg do domu tyle zadan, ze nie moge jak kiedys wy-
chodzi¢ na podworko i jezdzi¢ z tatq na konie. Najbardziej nie lubig polskiego bo
duzo piszemy i odrabiamy cwiczenia. Pani szybko mowi i kaze nam robi¢ notatki
z lekcji w domu. Na lekcji nie ma na to czasu, bo prawie codziennie mamy nowq
czytanke i duzo pytan. Na lekcji odpowiadamy na pytania w cwiczeniach, a Pani nas
z tego pyta, a czasami zabiera ¢wiczenia do sprawdzenia. Musze sig starac, bo jak
bede miat dobre Swiadectwo to dostane nowy komputer. Z matematykq jako$ sobie
radze, ale oceny tez nie najlepsze. Mama mowi, ze sta¢ mnie na wigcej. Ale dawniej
w mtodszych klasach lubitem matematyke bo wszystko umiatem. Teraz mam troche
ktopotow i mama mowi, ze jak nie dam rady to zapisze mnie na korepetycje. Nie
lubig sig juz uczyc jak dawniej. Teraz jest ciezko i nie umiem tak wszystkiego powie-
dzie¢, jak chcq nauczyciele. Staram sig, ale nie wszystko mi wychodzi. Nie wiem tez
jak to zrobic, Zeby to czego sig ucze podobato si¢ nauczycielom.

Ewa SP Rg

(...) mamy trudne lekcje i duzo materiatu. Nauczyciele krzyczq, zZe jestesmy le-
niwi 1 niczego sie nie nauczylismy. Nie lubie krzykow, ale wszyscy krzyczq. Ja wole
si¢ podporzqdkowac bo mozna tatwo dostac jedynke. Nie pytam nauczycieli, bo oni
mowiq, ze musimy sami wiedziec jak sie uczyc i czego, co jest wazne a co nie. Pan od
historii ciekawie opowiada, ale robi nam ciggle sprawdziany, albo nas pyta. Jak sig
ucze z zeszytu to za mato, bo trzeba rozwijac zainteresowanie przedmiotem. Teraz
juz wiem, zZe trzeba tez szuka¢ w ksigzce tematow. Niektore zadania sq trudne, cho¢
tata mowi, Ze historii kazdy sig moze nauczyc, ale mnie jest czasami trudno. Nie
zawsze sama daje rade nauczyc si¢ wszystkiego na nastgpnq lekcje. (...) Nie lubie sig
zgtaszac, a za zglaszanie sq plusy, za trzy plusy Pan stawia pigtke. Szostke mozna
tez dostac, ale to trzeba sie nie jgkac przy odpowiedzi. Kazdy nauczyciel ma inne
wymagania. Pani z polskiego na przyktad nie lubi jak podkreslamy temat czy jakos
ozdabiamy kartki, a Pan z historii nas za to chwali. Ja wklejam do zeszytu roine
obrazki i ilustracje. Do zeszytu z biologii tez. Najbardziej lubie muzyke, bo duzo
Spiewamy i czasem tariczymy, ale chlopacy to najmniej lubiq tariczyé. Mowig, ze to
babska sprawa. (...) w klasie czwartej jest trudniej tez z matematyki. Nie rozumiem
niektorych zadan, a Pani nam nie ma czasu ttumaczy¢, bo chtopacy wariujq i Pani
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krzyczy. Za kare musimy sami liczy¢, a nieraz Pani zadaje nam jeszcze wiecej do
domu. Jak chtopacy wariujg, to Pani robi nam kartkowki i wtedy jest duzo jedynek.
Jak mowimy, Ze nie rozumiemy, to Pani mowi, Ze bedzie tumaczyc jak bedzie cisza,
ale potem juz nie ma czasu. Wszyscy nauczyciele cheq, zebysmy sie uczyli wiecej
sami, bo mowig, ze nikt sie za nas nie nauczy, a ja czesto nawet nie wiem jak.

Patryk SP19

(...) lubie si¢ uczyc, ale nie zawsze. Kiedys duzo czytatem ksigzek i mogtem
o nich opowiadaé w szkole i koledzy stuchali. Nieraz przynositem ksigzki do szkoly,
zeby pokaza¢ ilustracje. Niektore ksigzki si¢ rozktadaly i wtedy tworzyt sie tréjwy-
miarowy obraz Teraz nie mam czasu na czytanie. Musze odrabiac lekcje i uczyc sig
duzo na pamie¢, bo nauczyciele robig sprawdziany albo pytajg. Czytam jeszcze, ale
juz mniej bo teraz mamy duzo lektur. Pani od polskiego nas z nich odpytuje, ale
najczesciej robi kartkowki. Musze doktadnie czytaé, bo nie wszystko od razu zapa-
mietuje. Najmniej lubie uczyc¢ sie matematyki i angielskiego. Tyle stéwek musimy
zapamietac na jednq lekcje, a na kazdej Pani pyta albo robi sprawdzian. Zawsze jest
tak na poczqtku lekcji. A z matematyki sq po prostu trudne zadania. Nie rozumiem
ich, najgorzej mi idzie z zadaniami z trescig, bo z liczeniem lepiej. Pan od matema-
tyki nie umie nam wyttumaczyé. Ciggle zglaszamy, zZe czegos nie rozumiemy, ale to
nic nie daje. Na poczqtku roku byto lepiej, bo Pan dawat nam wigcej czasu i obnizat
wymagania. Tak mowita nam Pani wychowawczyni. Teraz musimy sie wiecej starac
sami i wiecej pracowac w domu. Kazdy nauczyciel nam duzo zadaje i nieraz mamy
kilka sprawdzianow w jednym dniu i nie mozna sie na wszystkie dobrze nauczyc.
Nie gram juz teraz w gry z kolegami bo nie mam czasu. Nienawidze matmy i an-
gielskiego.

Badani nauczyciele zdaja sobie sprawe, ze czwartoklasiéci maja wiecej
obowiazkéw i jednoczeénie coraz wiecej sie od nich wymaga. Zauwazaja, ze
dzieci bardzo czesto sa przecigzone nauka i nie maja sil, a takze zasobéw by
efektywnie sprosta¢ oczekiwaniom poszczegolnych nauczycieli. Wymagaja
jednak od nich wiekszej dyscypliny pracy, lepszego zorganizowania nauki,
zwlaszcza w domu, wiekszej systematycznosci i pilnosci. Niestety, trudnosci
wywolane nowa dla dziecka sytuacja szkolna nie staja si¢ dla badanych na-
uczycieli powodem dokonywania modyfikacji zar6wno w organizacji same-
go procesu ksztalcenia, czy jego warunkoéw, ale takze i w sposobach ich
funkcjonowania. Przeciwnie, sa przekonani o tym, ze proces adaptacji wy-
maga wiele wysitku, ,ale tak jest zawsze, od wiekéw i nie ma co przesadzac”,
a jednostkowe doswiadczenia dzieci, zdaniem badanych, to ,koszty, ktore
ptaci si¢ by machina szkoly mogta funkcjonowac, a system si¢ nie zawalil”. (...)
,Nie ma co sig za bardzo przejmowaé. Dziecko z czasem przywyknie jesli mu sie
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w tym nie przeszkadza. Ja mysle, ze wigkszy problem to zrobili z tego psycholodzy,
a czy nas kto zatowat? Czy byto inaczej kiedy my chodzilismy do szkoty?” (...)
,Pewnie, Ze wolatabym by dzieci nie musialy tyle sie uczyc, by nie nosity takich
ciezkich plecakow, by miaty wlasng klase, ale to nie zalezy od nas nauczycieli, my
nic nie mozemy z tym zrobic. To politycy, kolejni ministrowie, ktorzy zmieniajq sig,
cos wymyslajq i eksperymentujq na szkole i dzieciach. To, co najwazniejsze wcale ich
nie obchodzi”?\.

Badania pokazuja, ze trudnosci adaptacyjne absolwentéw edukacji ele-
mentarnej, zdaniem nauczycieli, wynikaja z: braku ich przyzwyczajeri do samo-
dzielnego funkcjonowania; braku umiejetnosci radzenia sobie ze zbyt duzq liczbg
nowych zadan i obowigzkéw; braku wsparcia ze strony rodzicéw; braku umiejetnosci
uczenia sig i zbyt niskiej sprawnosci poznawczej, a wiec sa wynikiem zlego, nie-
efektywnego funkcjonowania samego dziecka lub jego rodziny. Badani zu-
pelnie nie dostrzegali powodéw trudnosci w nieadekwatnej metodyce na-
uczania, w zbyt wygoérowanych, jak na mozliwosci dzieci, oczekiwaniach
i wymaganiach z ich strony, czy braku wsparcia. Szokuje wrecz brak goto-
wosci nauczycieli do udzielania dziecku pomocy i budowania pomostu
miedzy dotychczasowymi ich doswiadczeniami a tymi, jakie uzyskuja
w konfrontacji ze zmianami warunkéw nauczania. Dzieci skazane s na
siebie, na samodzielny wysilek przystosowawczy, ktéory w wielu wypad-
kach przekracza ich mozliwosci, powodujac rezygnacje, spadek samopoczu-
cia i samooceny oraz wiele niekorzystnych zmian w psychospotecznym
funkcjonowaniu.

Zakonczenie

Przejscie dziecka z jednego etapu rozwoju do nastepnego i to nie tyle
w sensie obiektywnym, ale przede wszystkim subiektywnym (z pespektywy
rozwoju dziecka - procesu rozwoju kompetencji czy zachodzenia zmian
rozwojowych) jest procesem dynamicznym, zlozonym i nie dokonuje sie
w spos6b gwaltowny ani skokowy. Kazdy kolejny etap uwarunkowany jest
osiggnieciami nabytymi przez dziecko w okresie poprzednim poprzez za-
chodzace w nim zmiany rozwojowe i to we wszystkich sferach jego osobo-
wosci. Zmiany te nie zachodzg samorzutnie, lecz s3 uwarunkowane jego
wlasng aktywnoscia, jakoscia edukacyjnych doswiadczen oraz aktywnym
wsparciem 0s6b istotnych dla rozwoju dziecka. W tym kontekscie gtéwna
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rola nauczycieli sprowadza si¢ do udzielania dziecku wszechstronnej oraz
zintegrowanej stymulacji i to zaré6wno poznawczej, emocjonalno-moty-
wacyjnej, jak i dzialaniowej w rozmaitych formach jego aktywnosci, w wa-
runkach znacznie wzbogaconego zycia w klasie i poza nia. Jednoczesénie
wsparcie to jest szczegolnie istotne w sytuacji, kiedy dziecko doswiadcza
kryzysu przemiany. Mimo Ze jest on wpisany w przebieg biografii kazdego
ucznia, to wymaga od niego duzego wysitku, trudu, wydatkowania wiek-
szej ilodci energii i podejmowania zadan wtedy, kiedy dotychczasowa struk-
tura organizmu zaczyna ulega¢ rozpadowi, podlega reorganizacji, a on nie
jest jeszcze w stanie przewidzie¢ tego, co moze ja zastapi¢. W okresie tym
uczen doswiadcza wiekszej ilosci konfliktéw intrapsychicznych i interper-
sonalnych, ma trudnosci w poznawczym opanowaniu sytuacji, czesciej wy-
stepuja u niego dyskomfortowe reakcje afektywne, takie jak niepewnos¢,
poczucie zagrozenia, spadek samooceny, zle samopoczucie, zal wobec tego,
co bezpowrotnie traci, ale jednoczesnie pojawia si¢ nadzieja wzgledem tego,
co musi nadejs¢. W takiej sytuacji znajduje sie dziecko, ktére wkracza w no-
wa dla siebie przestrzent edukacji przedmiotowej. Znaczenia zatem wsparcia
udzielanego uczniowi nie da sie przecenic.

Scharakteryzowany w tym opracowaniu model ksztalcenia realizowany
na etapie edukacji elementarnej i jakos¢ uzyskiwanych w jego wyniku do-
Swiadczer), a takze oczekiwania nauczycieli edukacji przedmiotowej mijaja
sie z linig rozwoju dziecka, powodujgc rozbicie wewnetrznej i z natury zin-
tegrowanej jego struktury poprzez porzadkowanie swiata wedlug logiki
myslenia dorostych. Badania pokazujg, ze edukacja elementarna i przedmio-
towa to dwa odmienne $wiaty, w ktérych uczniowie zmuszeni sa konstru-
owac swoiste narzedzia i techniki przystosowawcze, zwykle wzajemnie sie
wykluczajace. Brak cigglosci edukacyjnej zaburza cigglo$¢ rozwoju ucznia,
generujac wiele trudnosci i skazujac go na osiagniecia ponizej swego poten-
cjatu. Jednoczeénie skazuje uczniow, zwlaszcza tych, u ktérych poczucie
trudnosci znacznie zaburza ich codzienne funkcjonowanie, na marginaliza-
¢je, a nawet wykluczenie. Przestrzeri edukacyjna, ktéra powinna by¢ dla
uczniéw miejscem gromadzenia do$wiadczeni sprzyjajacych nabywaniu
dojrzatosci kompetencyjnej dla wielu z nich staje si¢ miejscem niekorzyst-
nych przezy¢ blokujacych psychospoteczny rozwéj. Dzieci, ktore nie osigga-
ja sukcesow szkolnych zwykle nie tylko sa marginalizowane przez nauczy-
cieli, ale takze nieakceptowane przez réwiesnikéw, co stopniowo moze
prowadzi¢ do powaznych zaburzen w funkcjonowaniu poznawczym i spo-
tecznym. Stan ten wymaga radykalnych zmian, zwlaszcza w systemie przy-
gotowywania nauczycieli do pelniania swych obowiazkéw wynikajacych
z przepisu roli zawodowej, w ktérej troska i odpowiedzialnosé¢ za szczesliwy
i efektywny rozwdj ucznia stanowig jej istote.
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