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Wstep 6

WSTEP

~Nie zmuszaj dzieci do aktywnosci, lecz wyzwalaj ich aktywno$c.
Nie kaz myslec, lecz tworz warunki do myslenia.
Nie zgdaj, lecz przekonuj.
Pozwdl dziecku pytac i powoli rozwijaj jego umyst tak,
aby samo chciafto wiedziec ...”
Janusz Korczak

Edukacja jest doswiadczeniem spotecznym, ktore pozwala cztowiekowi sprawnie i
skutecznie dziata¢ w otaczajacym $wiecie. Cztowiek uczy sig za sprawa relacji z otoczeniem
I aktywnie buduje wiedze¢ i umiejetnosci, nabywa kluczowe kompetencje wzbogaca swoje
stosunki z innymi ludzmi. Do glownych zadan edukacji nalezy wyzwolenie w jednostce
dazenia do samorealizacji, wyrazanego w postaci ciekawos$ci, pragnienia poznania, poczucia
sprawstwa.

Warunki zycia i rozwoju we wspotczesnym swiecie powoduja, ze szkota nie jest juz w
stanie sama sprosta¢ zadaniom przed nia stawianym. Jest nadmiernie sformalizowana, izoluje
si¢ od otaczajacej rzeczywistosci, a przez to nie jest w stanie zaspokoi¢ potrzeb rozwijajacej
si¢ w dynamicznym $wiecie jednostki. Dodatkowo badania dowodza (Grolnick 1989), ze to
przede wszystkim Ssrodowisko rodzinne i kontekst spoteczny zycia dziecka determinuja jego
wiedzg 1 umiejgtnosci.

Dlatego od wielu lat postuluje si¢ potrzebg rozwoju wspolpracy na linii szkota — dom,
argumentujac, ze dla edukacyjnego sukcesu wszystkich dzieci wazne jest, aby rodzice i
nauczyciele razem dzielili cele, wartosci 1 odpowiedzialno$¢ za edukacje mlodego pokolenia.
Dyskursy toczace si¢ wokot relacji szkoty i rodziny postuluja, aby postrzegaé¢ i traktowaé
rodzicow jako partnerow szkoly. Podkresla sig, Zze ich glos jest wazny 1 powinien zosta¢
ustyszany przez nauczycieli.

Jednak postulaty te musza zosta¢ poparte rozwiazaniami koncepcyjnymi,
uwzgledniajacymi specyfike lokalnego 1 szerszego srodowiska spotecznego, w ktérym dziata
szkota. ,,Wiaze si¢ z tym konieczno$¢ S$cislejszego wmontowania szkoty w  strukturg
srodowiska spotecznego, niedopuszczenie do jej izolacji, zblizenie jej do zycia” (Przetacznik

— Gierowska, Wtodarski 2002, s. 117).



Wstep 7

Zalozeniem niniejszej pracy bylo przede wszystkim dokonanie charakterystyki
aktywnosci poznawczej, jaka podejmuje dziecko w okresie poznego dziecinstwa w kontakcie
ze §rodowiskiem.

Obraz aktywnoS$ci dziecka nie bylby jednak peten, gdyby nie uwzgledniat specyfiki
srodowiska, w ktorym dziecko zyje i rozwija si¢. Dlatego drugim celem, ktory okreslat
charakter badan bylo znalezienie odpowiedzi na pytanie, w jakim $rodowisku dziecko
podejmuje aktywno$¢ poznawcza: jakie sa jego cechy, jakie tkwia w nim mozliwosci.
Najblizszymi dziecku w okresie poéznego dziecinstwa strukturami $rodowiska sa: rodzina,
szkota i otaczajaca je lokalna przestrzen. W kazdym z nich poszukiwano czynnikow, ktore
determinuja aktywno$¢ poznawcza dziecka w Srodowisku.

Wreszcie zawarty w temacie pracy konstrukt przestrzen edukacyjna srodowiska
oznacza, ze koncowe analizy zawarte w pracy maja doprowadzi¢ do ustalenia, na ile rodzina i
szkota oraz podmioty Srodowiska lokalnego kreuja wspolna przestrzen dla poznawczych

dzialah dziecka w Srodowisku.
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Rozdziat I Aktywnos$¢ jednostki jako podloze procesow rozwojowych

1. Pojecie aktywnoSci i jej rodzaje

Aktywnos¢ jest wlasciwos$cia wrodzona kazdego cztowieka. Juz ptod przejawia pewne
formy aktywnosci, ktorych wachlarz poszerza si¢ wraz ze wzrostem jednostki. Nie ulega wigc
watpliwosci, ze moze ona odgrywac znaczaca role w rozwoju cztowieka.

,Nowy stownik pedagogiczny” definiuje aktywno$¢ jako ,,wlasciwos¢ indywidualna
jednostki polegajaca na wigkszej niz u innych czgstosci 1 intensywnosci jakiego$ rodzaju
dziatan. Szczegélna cecha aktywnosci ludzkiej jest udzial w zmienianiu otoczenia
przyrodniczego 1 spoteczno-kulturowego, stosownie do ludzkich potrzeb, celow i ideatow”
(Okon 1995, s.16). Aktywno$¢ jest rozumiana tu jako wlasciwos$é, ktora roznicuje ludzi ze
wzgledu na stopien jej natezenia. Akcentowany jest rOwniez jej kreacyjny charakter.

T. Tomaszewski jako pierwszy zaakcentowal regulacyjny charakter aktywnos$ci
cztowieka, ktora wulega ciaglym zmianom, aby regulowaé stosunki migdzy jednostka
a $§wiatem ja otaczajacym. Kierunek aktywnos$ci wyznaczaja potrzeby lub zadania, ktérych
realizacja zalezy od rozwoju $rodowiska, w ktorym cztowiek zyje, od roli jaka w nim spelnia
oraz od wlasnego rozwoju umystowego i kulturalnego. Utrzymanie homeostazy z otoczeniem
wymaga od jednostki nieustannej regulacji, gdyz ciagte zmiany zachodzace w §wiecie, jak i w
niej samej implikuja zmiany w sposobie reagowania na nie (Tomaszewski 1966, s.201-210).

Wedlug M. Tyszkowej ,,aktywno$¢ jest podstawowa wlasciwoscia istot zywych,
sposobem ich istnienia” (Tyszkowa 1990, s.6). Poprzez aktywnos$¢ ludzie reguluja swoje
stosunki ze $wiatem otaczajacym. Zmiany dokonujace si¢ w zarowno w podmiocie, jak 1 w
jego otoczeniu, a takze dynamiczny charakter relacji jednostka — $wiat (ciagla wymiana),
powoduja, ze procesy rOwnowazenia tych zmian maja charakter aktywny. Poprzez proces
adaptacji jednostki do zmiennego $rodowiska, ciagle zmienia sig, przeksztatca i doskonali
uktad regulacji stosunkéw organizmu z otaczajacym $wiatem (Tyszkowa 1990, s.6;
Przetacznik—Gierowska 2000, s.215).

Na regulacyjny charakter aktywno$ci czlowieka zwracaja roéwniez uwagg A.
Brzezinska, G. Lutomski i B. Smykowski stwierdzajac, ze ,,(...) przekracza [ona — przyp. aut.]
$wiat wyznaczony potrzebami biologicznymi. Aktywnos$¢ ludzka jest wszak nastawiona na
stwarzanie warunkoéw zaspokajania potrzeb zardwno pochodzenia spolecznego, jak
1 biologicznego. Ma przy tym charakter antycypacji warunkéw przyszlych — poprzez
nieustanne wytwarzanie planow (jakkolwiek wyrazanych). Istoty zywe cechuje
autonomiczno$¢ aktywnosci — jest ona niezbgdnym przymiotem bycia zywym, a jej

ukierunkowanie, wynikajace ze zorientowania na cel, jakim moze by¢ osiagnigcie stanu
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zaspokojenia potrzeb roznego pochodzenia, porzadkuje i1 stuzy regulowaniu odniesien
(stosunkow) organizmu do jego $§rodowiska” (Brzezinska, Lutomski, Smykowski 1995, s.12).

M. Kofta takze przyréwnuje aktywnos$¢ jednostki do mechanizmu popgdowego.
Jednostka, bedac zrédtem aktywnos$ci, wywiera wplyw na fizyczne i spoleczne otoczenie, a
wiec dazy do: wywolywania zmian w otoczeniu poprzez swoja aktywnos¢, kontrolowania
srodowiska poprzez nabywanie m.in. sprawnosci poznawczych, komunikacji poprzez
wchodzenie w interakcje oraz eksploracji $rodowiska poprzez aktywno$¢ stuzaca
wzbogacaniu wiedzy o s$wiecie (Kofta 1989, s.35). Tak pojmowana aktywno$¢ nie
uwzglednia stymulacji ze strony srodowiska, ani nie jest konsekwencja uprzedniego uczenia
si€.

Kolejna grupa definicji traktuje aktywno$¢ jako wiasciwos¢ temperamentu i akcentuje
gléwnie jeden z rodzajow aktywnos$ci, jaka jest aktywno$¢ motoryczna: ,(...) w teorii
temperamentu Heymansa-Wiersmy stanowi ona jeden z trzech wyodrgbnionych wymiarow
i (...) przejawia si¢ w sposobie, w jaki jednostki wykonuja zadania w szkole, w domu,
w pracy, w sposobie spgdzania czasu wolnego (aktywny lub bierny), w stosunku do
obowiazkow” (Sterlau 1985, s.286). W koncepcji temperamentu Guilforda, czy Thomasa
aktywno$¢ wymienia si¢ na pierwszym miejscu i charakteryzuje na podstawie poziomu,
tempa i czgstotliwosci przejawiania si¢ sktadnika motorycznego w zachowaniu. (Sterlau
1985, s.286) Sam autor definiuje aktywnos$¢ jako ,,ceche¢ temperamentu, ktéra determinuje
ilo$¢ 1 zakres podejmowanych dziatan o okreslonej wartosci stymulacyjnej (...), cechg, pod
wzgledem ktorej jednostki wykazuja wzglednie state roznice” (Sterlau 1985, 5.286).

Inne ujgcie aktywnosci akcentuje jej procesualny charakter. Jest ona nie tylko stanem,
lecz rowniez procesem. Jest ukierunkowana i charakteryzuje si¢ wewnetrzna organizacja,
ktéra podlega ksztaltowaniu i1 doskonaleniu wraz z wiekiem. Wyraza si¢ w postaci
konkretnych czynno$ci i dziatan podejmowanych przez cztowieka, ktore ulegaja zmianie wraz
z pojawieniem si¢ nowych potrzeb 1 dazen w coraz bardziej ztozonym sSrodowisku
(Przetacznik — Gierowska 2000, s. 151; Przetacznik-Gierowska, Makietto-Jarza 1992, s.57).
To ujgcie aktywnosci zbliza ja do pojgcia dzialania.

Dziatalno$¢ jest pojeciem pokrewnym do aktywnosci, charakterystycznym wytacznie
dla zachowan czlowieka. ,,O dzialalnosci méwimy wtedy, gdy staramy si¢ wskaza¢ na
ztozony charakter dziatan cztowieka (sktadajacych si¢ z czynnosci). Wynika ona gléwnie
z istnienia spotecznego podzialu pracy” (Brzezinska, Lutomski, Smykowski 1995, s.12).
Probujac ustali¢ zalezno$¢ migdzy tymi pojeciami mozna powiedzie¢, ze czynno$¢, begdaca
elementarna jednostka aktywnosci jest pojeciem najbardziej podrzednym. Dzialanie jest

ciagiem czynnos$ci, a dziatalno$¢ bedaca ztozonymi zespolami czynnos$ci 1 dzialan jest
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pojeciem nadrzednym do pozostatych. A wszystko to sklada si¢ na aktywnos$¢ (patrz:
Przetacznik-Gierowska, Makietto-Jarza 1992, s.200). Stymulatorem szeroko pojgtej
aktywnosci sa potrzeby jednostki, podczas gdy dziatania sa stymulowane przez poszczegdlne
zadania. Z przytoczonych powyzej definicji wynika, ze aktywno$¢ jest podstawowa
1 indywidualna wtasnos$cia cztowieka, jest podejmowana w celu zaspokojenia potrzeb lub
realizacji zadan oraz pelni funkcj¢ przystosowawcza, regulacyjna i przeksztalcajaca
rzeczywistosc¢.

Na tym etapie warto zastanowic sig, jakie mozna Wyrézni¢ rodzaje aktywnosci i jaka
role petnia one w relacjach jednostki ze §wiatem. Okazuje sig, ze istnieje szereg kryteriow
podziatu. Najprostszym i najbardziej znanym podziatem aktywnosci jest podziat ze wzgledu
na kryterium wieku. Wyréznia si¢ w nim zabawe, jako najczes$ciej dominujaca forme
aktywnosci dzieci w wieku do 7 lat; nauke - aktywno$¢ wieku szkolnego, prace — najczesciej
przejawiany rodzaj aktywno$ci w okresie dorosto$ci I czas emerytury oraz ,,umilowania
zycia” w okresie poznej dorostosci (patrz: Brzezinska, Hejmanowski 2005; Hurlock 1985,
Wiodarski 1990).

Inny podzial dotyczy sfer osobowosci 1 wyr6zni¢ mozna tu aktywno$¢ motoryczna,
sensoryczng, intelektualng (poznawcza), emocjonalng i spoleczna. (patrz: Gurycka 1976,
1977; Popek 1988; Przetacznik-Gierowska, Makietto-Jarza 1992). A. Gurycka pisze
o aktywnosci poznawczej, ktora ,,(...) wyraza si¢ w fakcie, iz cztowiek zamiast biernie
spostrzega¢ rzeczy i zjawiska czynnie w nie wnika, by je poznaé. Zamiast mechanicznie
przyswaja¢ material spostrzezeniowy - intensywnie go analizuje, samodzielnie i planowo go
organizuje dla lepszego zrozumienia 1 opanowania.” (A. Gurycka 1977, s.38).

Wedlug kryterium poziomu twoérczosci wyrdznia si¢ aktywnos$¢ tworcza 1 odtworcza.
W przypadku nizszych form rozwoju aktywnos$ci mowi si¢ o zachowaniach nasladowczych
1 powtarzajacych sig, czyli aktywno$ci odtwodrczej, a w wyzszych, o innowacyjnych
i tworczych (aktywno$¢ tworcza) (patrz: Hurlock 1985; Popek 1988; Przetacznik-Gierowska,
Makietto-Jarza 1992). Aktywno$¢ twoércza wykracza poza zachowania stereotypowe;
wystepuje w niej element nowy, nowatorski. W jej ukierunkowaniu kluczowa rol¢ odgrywa
inwencja podmiotu, ktéry decyduje o rodzaju i sposobie dziatania (Wtodarski 1992, 5.67).

Ze wzgledu na cel wyrdznia si¢ aktywnos$¢ zadaniowa. ,,Jest ona ciagiem dziatan
ukierunkowanych na osiagnigcie okreslonego wyniku (celu) czyli na rozwiazanie zadania (...),
jest zroédltem doswiadczen moéwiacych o samym podmiocie, o jego cechach psychicznych
I kondycji fizycznej” (Michalak 1997, s.63-64).

T. Tomaszewski wskazuje na 3 rodzaje czynno$ci cztowieka, ktore skladaja si¢ na

jego aktywnos$¢. Po pierwsze to czynno$ci wegetatywne, charakterystyczne dla wszystkich
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organizmow zywych, umozliwiajace jednostce utrzymanie si¢ przy zyciu. Drugim rodzajem
czynnos$ci sa czynno$ci ruchowe (motoryczne), ktorych najbardziej elementarna postacia sa
czynno$ci lokomocyjne, umozliwiajace przemieszczanie si¢ osobnika w przestrzeni oraz
czynnosci manipulacyjne, polegajace na ruchowym oddziatywaniu na otoczenie zewngtrzne.
U czlowieka rozwinatl si¢ tez specyficzny rodzaj czynno$Sci motorycznych, jakimi sa
czynno$ci komunikacyjne, zwiazane z porozumiewaniem si¢ ludzi pomigdzy soba. Rozwdj
mowy z kolei stal si¢ podstawa do rozwoju trzeciego rodzaju czynno$ci, bedacych
specyficznie ludzkimi, mianowicie czynno$ci umystowych (Tomaszewski 1966, s.211-216).
Przedstawione klasyfikacje pokazuja, ze pojgcie aktywnos$ci rozpatrywane jest
wieloaspektowo. Przybiera rézne formy w ciagu ontogenezy. Jest istota natury cztowieka i

stanowi fundamentalny warunek orientacji w §wiecie

2. Aktywno$¢ jako czynnik rozwoju

Wraz z naukowym rozwojem psychologii rozwojowej, prowadzono spér o czynniki i ich
role w rozwoju jednostki. W zalezno$ci od koncepcji i przyjmowanych zatozen, ktorys z tych
czynnikow byl wyrézniony i dominowal, inny za$ byt catkowicie pomijany jako ten, ktory nie
petnil znaczacej roli w inicjowaniu lub podtrzymywaniu zmian rozwojowych. Wspoétczesnie
wyrdznia si¢ cztery czynniki rozwoju: wyposazenie genetyczne jednostki, jej predyspozycje
wynikajace z cech wrodzonych; $rodowisko - fizyczne oraz spoteczne; wychowanie oraz
wlasna spontaniczng aktywno$¢ podmiotu (Brzezifiska 2000, s.109).

Pierwsze koncepcje, pojawiajace si¢ na przetomie XIX 1 XX wieku przypisywaly
kluczowa rol¢ w rozwoju czltowieka dziedzicznosci badz $rodowisku. Przedstawiciele
natywizmu uwazali, ze ani wptyw $srodowiska, ani aktywnos$¢ jednostki nie narusza realizacji
planu rozwoju zdeterminowanego przez geny. Zwolennicy empiryzmu twierdzili, ze dziecko
jest przedmiotem 1 wytworem oddziatywan srodowiska, ktdre narzuca mu specyficzne rodzaje
doswiadczen. Ten sposob myslenia o relacjach jednostka — §rodowisko znajduje odbicie w
koncepcjach  behawiorystycznych, zgodnie =z ktorymi czlowiek jest uktadem
zewnatrzsterownym, tak wigc jest catkowicie kontrolowany przez $rodowisko zewngtrzne, a
jego aktywno$¢ ma charakter wylacznie reaktywny (patrz: Brzezifiska 2000, Kozielecki 1997,
Matczak 1992, Przetacznik-Gierowska 2000, Przetacznikowa 1973). Koncepcje
psychodynamiczne natomiast przedstawiaja niemalze kliniczna wizje cztowieka, bardzo
czegsto nie kontrolujacego swoich zachowan, nie znajacego powodéw swoich dziatan, ktérego
aktywnos$¢, bedaca odpowiedzia na popgdy, ma charakter nieSwiadomy. Czlowiek jest istota
niedoskonata i staba, a kieruja nim potezne sily wewnetrzne, ktorych nie kontroluje.

Niezbednym warunkiem rozwoju jest wiec w tej koncepcji samoswiadomos¢, ktora przejawia
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si¢ w znajomosci swojej wewnetrznej dynamiki 1 umiejgtnosci rozwigzywania wewngtrznych
konfliktow (Kozielecki 1997, s. 93-165). W po6zniejszych teoriach rozwoju probowano taczy¢
czynniki endogenne z egzogennymi tak, ze w koncu doprowadzito to do powstania koncepcji
wieloczynnikowych. Sa nimi migdzy innymi teorie poznawcze 1 konstruktywistyczne
J. Piageta i J. Brunera.

Poznawcze i1 konstruktywistyczne teorie rozwoju opracowane przez J. Piageta (1966),
czy J. Brunera (1978) nie neguja roli dojrzewania, uczenia si¢ i $srodowiska w procesie
rozwoju, lecz przede wszystkim przypisuja istotna role aktywnosci podmiotu
w konstruowaniu nowych struktur umystowych. Aktywnos$¢ cztowieka polega wedtug J.
Piageta na ,,ciaglym 1 wiecznym mechanizmie przystosowywania czy rownowazenia i dlatego
kazda faze poczatkowej konstrukcji kolejnych, rodzonych przez rozwdj, struktur umystowych
uwaza¢ mozna za form¢ rownowagi, przy czym kazda z tych form stanowi postep w stosunku
do poprzednich” (Piaget 1966, s.12). Pomimo wielu cech rézniacych teori¢ J. Piageta 1 J.
Brunera, wspolne jest zatozenie, ze uczenie si¢ i powstajaca w rezultacie wiedza powstaje za
sprawa wlasnej aktywnosci podmiotu i jest wewngtrznie konstruowana reprezentacja Swiata,
w ktérym cztowiek rozwija si¢ (Michalak 2004, s.13).

Koncepcje wieloczynnikowe rozwoju naleza do koncepcji poznawczych, zgodnie
z ktorymi czlowiek jest ukladem przetwarzajacym informacje, podmiotem, przyjmujacym
wobec otaczajacej go rzeczywistosci postawg badawcza, a zréodlem jego rozwoju jest
aktywno$§¢ bedaca rezultatem interakcji czynnikow  zewngtrznych  (stymulacji)
1 wewngtrznych (patrz: Brzezinska 2000, Kozielecki 1997, Matczak 1992, Przetacznik-
Gierowska 2000, Przetacznikowa 1973). A. Matczak mowi, ze ,,(...) rozw0j dokonuje sig
w toku aktywnych kontaktéw jednostki z otaczajaca rzeczywistoscia. Aktywno$¢ ta jest
motorem rozwoju, jego bezposrednia przyczyna. Zarazem jest ona najbardziej podstawowa
potrzeba cztowieka.” (Matczak 1992, s.156) Wedlug tej koncepcji cztowiek nie tylko
dojrzewa 1 uczy sig, ale rOwniez sam si¢ rozwija poprzez wtasna aktywnos¢ (Matczak 1992,
s.156). Podobnie M. Przetacznikowa analizujac czynniki rozwoju, za podstawowa
determinantg rozwoju uznaje dziatalno$¢ czlowieka, czyli jego aktywno$¢ wiasna, natomiast
zadatki biologiczne stanowia warunki wewngtrzne, a Srodowisko - warunki zewngtrzne zmian
rozwojowych, tworzac razem kontekst, umozliwiajacy jednostce podejmowanie réznorodnych
dziatan, zgodnych z jej aktualnymi potrzebami i jej dalekimi zadaniami (Przetacznikowa
1973, s.174). Stad wniosek, ze aktywno$¢ podmiotu stanowi podstawowa i najwazniejsza
determinantg jego rozwoju, bo gdyby mimo sprzyjajacego srodowiska, ,,dobrych” genéw
1 oddziatywan wychowawczych, jednostka nie przejawiata zadnej aktywnos$ci, nie moglaby

si¢ w pelni rozwinaé. Oczywiscie sytuacja taka jest jedynie czysto hipotetyczna, gdyz
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aktywnos$¢ jest wrodzona cecha czlowieka. Nalezy jednak zastanowiC sig, czy jednostka
zawsze moze realizowa¢ swoja potrzebg aktywnosci. Okazuje sig, ze moze by¢ ona
zaktocana, badz nawet blokowana przez ktoérykolwiek z czynnikoéw tworzacych kontekst
rozwojowy. | tak na przyklad niepelnosprawnos$¢ fizyczna bedzie w pewnym stopniu
uniemozliwiata pelng aktywnos$¢ ruchowa podmiotu, srodowisko spoteczne moze blokowac
pewne niepozadane formy aktywno$ci ustalajac sankcje za ich przejawianie, czy wreszcie
oddziatujac wychowawczo zabrania si¢ pewnych rodzajéw aktywno$ci, faworyzujac inne.
Pytanie, jakie nasuwa si¢ w tym momencie dotyczy tego, czy tak powinno by¢, czy skoro
cztowiek rozwija si¢ poprzez wilasng aktywnos$¢, to czy nalezy przejawy pewnych rodzajow
aktywnos$ci niwelowac¢? Dziatania jednostki nie s obojetne dla jej rozwoju, ale nie zawsze
musza go pozytywnie stymulowaé. Nie kazde dzialanie sprzyja pozadanym zmianom. Istnieje
szereg zachowan, czy dzialan hamujacych rozwdj. Aby rozwdj dokonywat si¢ w sposob
optymalny nalezy wyzwala¢ te rodzaje aktywnosci, ktore mu stuza, natomiast kanalizowac te,

ktoére go zaktocaja.

3. Mechanizm wplywu aktywnosci na rozwaj

W jaki sposob przebiega zmiana rozwojowa? Istnieja trzy modele wyjasniania
przebiegu zmiany rozwojowej (Brzezinska 2000, s.74-97). W pierwszym z nich — w modelu
liniowym zrédlo zmian znajduje si¢ w otoczeniu zewngtrznym, sama zmiana jest
determinowana przez stymulacj¢ zewngtrzna i zalezy od poziomu dojrzalosci organizmu. Jest
to ptynny, ciagly proces kumulowania do§wiadczen, a zmiany maja charakter ilo§ciowy. Taki
przebieg zmian obejmuje zard6wno zmiany korzystne, jak 1 szkodliwe dla jednostki lub
otoczenia. Zgodnie z tym modelem, rozw6j mozna definiowa¢ jako pewien przyrost np.
wiedzy, umiejetnosci. Kolejny model to model stadialny opisujacy proces rozwoju jako
proces nieciagly, skokowy, przebiegajacy w stadiach. Warunkiem nastapienia zmiany jest
jakos¢ zewngtrznej stymulacji, a jej wyznacznikiem - proces dojrzewania. Zmiany rowniez
dokonuja si¢ poprzez kumulacj¢ doswiadczen lecz oprocz zmian ilosciowych dokonuja si¢ tez
zmiany jakosciowe, gdyz nastgpuje proces integracji nowego doswiadczenia, a wigc powstaje
nowa struktura. Trzecim modelem jest model cykliczno — fazowy, w ktorym ,,zrodtem zmian
jest aktywno$¢ podmiotu, bgdaca rezultatem interakcji czynnikow zewngtrznych (stymulacji)
i wewngtrznych (poziomu dojrzatosci)” (Brzezinska 2000, s.69).To, co odréznia ten model
powstawania zmiany rozwojowej od dwoch poprzednich to zalozenie, ze nowe doswiadczenia
moga zmienia¢ jako$¢ wczesniej opanowanego do§wiadczenia. W procesie rozwoju zostaly tu
wyroznione pewne powtarzajace si¢ cykle, a w ich ramach nastgpujace po sobie fazy

progresu, plateau, regresu i kryzysu.
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Co jest motorem powstawania zmiany rozwojowej? Jaki jest mechanizm wplywu aktywnosci
podmiotu na jego rozwdj i czym charakteryzuje si¢ zwiazek pomigdzy aktywna jednostka, a
otoczeniem, w ktoérym dziata? Istnieje szereg odmiennych podej$¢ i koncepcji, ktére daja
odmienne odpowiedzi na postawione powyzej pytania.

Koncepcja zadan rozwojowych R.J. Havighursta

Jedna z koncepcji powstawania zmian rozwojowych jest koncepcja zadan
rozwojowych R.J. Havighursta (Hurlock 1985). Zadanie rozwojowe definiuje si¢ jako ,,(...)
zadanie, ktore pojawia si¢ w danym lub przyblizonym okresie zycia jednostki, a pomyslne
zrealizowanie go zapewnia jej szczgscie oraz powodzenie w pdzniejszych zadaniach, podczas
gdy niepowodzenie prowadzi do braku zadowolenia, do dezaprobaty ze strony spoteczenstwa
i do trudnosci w pdzniejszych zadaniach” (Hurlock 1985, 5.89). W kazdym okresie zycia
cztowiek podlega wpltywom zegara biologicznego, psychicznego, ale réwniez zegara
spotecznego, czyli pewnym naciskom i1 oczekiwaniom ze strony otoczenia spolecznego.
Zrédet pojawiania sie nowych zadan jest wigc Kkilka. Z jednej strony wynikaja one z
potencjalu wewngetrznego. W trakcie zycia organizm zmienia si¢ i dojrzewa, staje si¢ gotowy
do osiagania nowych standardow. Istotne sa rOwniez pojawiajace si¢ na kazdym etapie zycia
oczekiwania spoteczne wobec jednostki. Uwarunkowane kulturowo naciski spoteczenstwa
wyznaczaja zakres 1ol spotecznych, ktore jednostka ma zinternalizowaé. Zrédtem zadan jest
tez sama jednostka ze swoimi warto$ciami, kompetencjami i aspiracjami (patrz: Brzezinska
2000, Hurlock 1985, Sowinska 2002).

Wigkszos¢ zadan rozwojowych jest rezultatem wspotdziatania wszystkich trzech
rodzajow czynnikow. Napigcie pomig¢dzy nimi jednostka odczuwa jako wewnetrzny konflikt,
szuka wigc sposobow zniwelowania go. Nie mogac poradzi¢ sobie z nim przy pomocy
posiadanych kompetencji, poszukuje nowych mozliwosci dziatania i w ten sposob opanowuje
nowe sprawnos$ci oraz kompetencje §wiadczace o jej rozwoju.

Jednostka realizuje zadania wylacznie w toku wtlasnej, nienarzuconej aktywnosci,
wynikajacej z wlasnych dazen, potrzeb 1 mozliwosci. Jest motywowana do ich opanowywania
wewngtrznie, poprzez mechanizmy regulacyjne. Zadania rozwojowe stanowia calo$ciowe
sekwencje dziatan cztowieka, ktore przyczyniaja si¢ do zdobywania przez niego kompetencji
niezbednych do funkcjonowania w otaczajacej go rzeczywistosci (Sowinska 2002, s.23-24).
Koncepcja okreséw krytycznych i sensytywnych

Inne podejscie prezentuje koncepcja okreséw krytycznych i sensytywnych w rozwoju.
Glosi ona, ze aby doszto do zmiany rozwojowej, aktywno$¢ dziecka musi by¢ stymulowana w
takim okresie, w ktorym organizm jest szczegélnie wrazliwy na wystgpowanie okreslonych

zadan 1 rodzaju stymulacji. Te okresy nosza miano krytycznych. Kiedy mija okres krytyczny
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jednostka staje si¢ niewrazliwa i obojetna na okreSlone pobudzenia. Okres sensytywny
natomiast oznacza okres, w ktérym ,,(...) dany rodzaj stymulacji wywiera silniejszy, bardziej
znaczacy wplyw na rozwdj w pewnych momentach procesu rozwoju — nie wczesniej i nie
p6zniej” (Brzezinska 2000, s.133). Przyjmujac cykliczno-fazowy model zmiany rozwojowej
mozna powiedzie¢, ze okres sensytywny to okres przejsciowy migdzy fazami rozwoju. Jest to
okres szczegdlnie trudny dla jednostki, ktéra w tym czasie musi zaspokoi¢ dwojakiego
rodzaju potrzeby: po pierwsze ta zwiazana z konczaca si¢ faza, czyli potrzebg ¢wiczenia
nabytych juz dyspozycji, a z drugiej strony potrzebe sprostania pojawiajacym si¢ nowym
wyzwaniom, 1 to zaroOwno ze strony wlasnego organizmu jak i stymulujacego otoczenia
w zwiazku z wchodzeniem w nowa fazg rozwoju (Brzezinska 2000, Przetacznik-Gierowska
1992, 2000, Makietto-Jarza 1992).
Aktywna rola dziecka w konstruowaniu kontekstu swojego rozwoju w uje¢ciu J. Piageta

J. Piaget ujmuje rozwoj jako ciag jakosciowych zmian w strukturach poznawczych
i aktywnosci intelektualnej dziecka. Rozwoj wedlug niego ma charakter ciagly, a zarazem
stadialny. Kazde stadium stanowi odrgbna strukturg, w ktérej wyrdznia si¢ faze
przygotowawcza 1 faz¢ utrwalenia nowej organizacji poznawczej. Rozwdj dokonuje si¢
poprzez adaptacje, na ktora sktadaja si¢ procesy asymilacji i akomodacji. Asymilacja polega
na przyswajaniu przez dziecko nowych informacji o $wiecie i wlaczaniu ich do schematéw
czynnosci, ktore juz posiada. Dokonuje sig to poprzez wlasna aktywnos¢, ktorej obiektem sa
przedmioty i 0soby z otoczenia dziecka, ktore pragnie ono wyodregbni¢ i poznaé, z ktorymi
chce nawiaza¢ kontakt. Kiedy sytuacja zewngtrzna uniemozliwia asymilacj¢ danych bodzcow
w ramach istniejacej juz organizacji schematow, nastgpuje proces akomodacji, czyli
przystosowania si¢ do nowych warunkow zewngtrznych poprzez zmiang w podmiocie.
Dziecko wigc przeksztalca swe zachowanie tak, aby dostosowa¢ si¢ do nowej sytuacji
zewngtrznej 1 cech $rodowiska (Piaget 1966, s.13). Podsumowujac, nalezy stwierdzic,
ze aktywnos$¢ podmiotu odgrywa znaczaca rolg w procesie rozwoju jednostki i moze wptywac
na niego w dwojaki sposob: poprzez przeksztalcanie otoczenia w celu dopasowania go do
wlasnej struktury lub przeksztatcanie wtasnej struktury w celu dopasowania jej do otoczenia
zewngtrznego (patrz tez: Przetacznik-Gierowska, Makietto-Jarza 1992).
Posredniczaca rola mowy i mediujgca rola doroslego w kontaktach dziecka ze swiatem
w ujeciu L.S. Wygotskiego

Wedlug L.S. Wygotskiego, przedstawiciela kierunku kulturowo — historycznego
podstawowym mechanizmem rozwoju psychicznego jest proces interioryzacji, ktora polega
na przechodzeniu w toku rozwoju od czynnosci wykonywanych na przedmiotach do

czynno$ci umystowych (Wygotski 1971, s.126-127). Odbywa si¢ to poprzez narzedzia i znaki
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— systemy symboli, ktéore wykorzystujemy do komunikowania si¢ 1 analizowania
rzeczywisto$ci. Obejmuja one znaki, mapy, cyfry, schematy, modele, obrazy i przede
wszystkim jezyk. Wiasna dziatalno$¢ symboliczna, a przede wszystkim mowa, przenikajac
wszystkie inne formy dziatalno$ci, przeksztalca strukture czynnosci psychicznych jednostki
1 tworzy podstawe do pojawienia si¢ nowych form zachowania. Rozw6j odbywa si¢ poprzez
aktywno$¢ dziecka wobec przedmiotow, dzigki przyswajaniu jezyka, poznawaniu $wiata
narzedzi kulturowych i poprzez wchodzenie w kontakty spoteczne (patrz tez: Przetacznik-
Gierowska, Makietto-Jarza 1992; Tyszkowa, Przetacznik-Gierowska 2000, Brzezifiska 2000).
W odréznieniu od J. Piageta, L.S. Wygotski szczegdlnie mocno akcentuje spoteczny charakter
rozwoju twierdzac, ze bezposrednim zrodtem rozwoju osobowosci dziecka jest wspotpraca
z innymi ludzmi (Wygotski 2002, s.86).
Podejscie kontekstualne R.M. Lernera
Podejscie kontekstualne powstalo na bazie organizmicznego ujgcia, ktore zaktada, ze zmiany
rozwojowe nastgpuja w obrgbie catej struktury psychicznej cztowieka, maja charakter
jako$ciowy, ich zrodlo tkwi wewnatrz systemu, a czynnikiem inicjujacym proces zmian jest
aktywnos$¢ wilasna cztowieka (Brzezinska 2000, s.56-57). R.M. Lerner w swoim podejsciu
dodaje zatozenie dotyczace charakteru zwiazku migdzy jednostka, a otoczeniem. Uwaza, ze
jednostka 1 otoczenie sa osadzone jedno w drugim wzajemnie na siebie oddziatujac. W tym
ujeciu rozwoj cztowieka jest wige rezultatem dynamicznych interakcji pomigdzy jednostka,
a réznymi poziomami organizacji jej otoczenia fizycznego i1 spotecznego, ktore tworza
kontekst rozwojowy. Podkresla sig, ze zarowno wszystkie poziomy funkcjonowania
cztowieka, jak 1 poziomy organizacji jego otoczenia ciagle si¢ zmieniaja W sposob
wspotzalezny od siebie, co oznacza, ze zmiana w obregbie kazdego subsystemu jest
czynnikiem powodujacym zmiany w kolejnych subsystemach. Co wigcej, kontekst zmienia
si¢ na przestrzeni czasu, a jego okreslone witasciwosci posiadaja dla jednostki znaczenie
rozwojowe tylko w $wietle aktualnie posiadanych przez nia kompetencji. Dlatego wyjasniajac
przebieg rozwoju 1 badajac jego rezultaty w ujgciu interakcyjnym nie mozna oddzielnie
analizowa¢ jednostki i jej otoczenia, lecz zawsze badaé relacje pomigdzy tymi dwoma
elementami (Brzeziniska 2000, s.58—60).
Ekologiczna teoria rozwoju U. Bronfenbrennera

Podejscie ekologiczne w psychologicznej teorii rozwoju zaktada, ze ,,rozwoj jednostki
dokonuje si¢ w konteks$cie jej zwiazkow ze $Srodowiskiem, (...), zwiazki miedzy jednostka
a jej srodowiskiem maja charakter aktywnej i wzajemnej interakcji — realizuja si¢ poprzez
aktywno$¢ jednostki 1 oddziatywania $rodowiska” (Tyszkowa 2000, s.95). Spoleczne

srodowisko rozwoju postrzegane jest jako uktad czterech wzajemnie zaleznych od siebie
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podsystemow, kolejno zawierajacych si¢ w sobie. I tak mikrosystem jest tym najblizszym
jednostce systemem, w ktorym aktywnie dziata, petni role spoteczne, wchodzi w interakcje
z innymi osobami. Naleza do niego takie siedliska jak np. dom, szkota, grupa rowiesnicza.
Kolejnym kregiem jest mezosystem, obejmujacy relacje pomigedzy dwoma lub wigcej
siedliskami. Egzosystem natomiast zawiera rowniez siedliska, w ktorych cztowiek aktywnie
nie uczestniczy, lecz to co si¢ w nich dzieje wptywa lub pozostaje pod wptywem siedlisk,
w ktérych jednostka aktywnie dziata. Ostatnim najszerszym systemem jest makrosystem,
ujmowany jako cato$¢ zawartosci, tresci i form  systemoéw nizszego rzedu, istniejacy
w ramach okres§lonej kultury tacznie z lezacym u jej podstaw systemem wartosci (Brzezinska
2000, s.188). W ujeciu ekologicznym rozwoj jednostki przejawia si¢ w ,,(...)podejmowaniu
nowych rdl i zajmowaniu nowych pozycji w nowych kregach §rodowiska, w poszerzaniu si¢
1 réznicowaniu §rodowiska jednostki 1 wzbogacaniu si¢ zwiazkdéw, w jakie ona z nim wchodzi
[oraz] w angazowaniu si¢ przez jednostk¢ w aktywno$¢ ukierunkowana na S$rodowisko
1 zmierzajaca do jego utrzymania, zmiany lub przeksztalcenia na poziomie podobnej lub
wigkszej ztozono$ci formalne;j i tresciowej” (Tyszkowa 2000, s.95). Psychologia ekologiczna
reprezentuje stanowisko, w ktorym jednostka i §rodowisko, jako systemy od siebie zalezne,
wywieraja na siebie wptyw ksztalcacy. Czlowiek w tej koncepcji rozwija si¢ asymilujac
w trakcie wlasnej aktywnos$ci oddziatywania §rodowiska i poprzez akomodacje, czyli zmiany
w aktywnos$ci wywotuje zmiany w samym sobie (dokonuje si¢ to w zgodzie z kierunkiem
oddziatywan $rodowiska 1 wczesniej uksztaltowanymi strukturami aktywnosci jednostki). Te
zmiany modyfikuja relacje jednostki ze srodowiskiem i system, jaki razem tworza, co stwarza
nowe warunki do pojawienia si¢ kolejnych zmian rozwojowych (Tyszkowa 2000, s.95;
Brzezinska 2000, s.187-188).
Strukturyzowanie i restrukturyzowanie indywidualnych doswiadczen poprzez wlasna
aktywnos¢ jednostki w ujeciu M. Tyszkowej

Ostatnim omawianym przeze mnie podej$ciem jest koncepcja, w mysl ktorej rozwoj
psychiczny czlowieka dokonuje si¢ poprzez jego aktywno$¢ wiasna. M. Tyszkowa,
reprezentujaca to podejscie, rozpatruje rozwdj w aspekcie zdobywania i organizowania
doswiadczenia indywidualnego. Dos$wiadczenie traktuje jako ,.(...) podstawowy materiat
rozwoju gromadzony w toku calego zycia 1 aktywnos$ci jednostki w $wiecie” (Tyszkowa
1988, 5.47-48), ktory w pierwszym rzedzie odnositby si¢ do ,,(...) sladéw wlasnej, szeroko
rozumianej aktywnosci podmiotu, aktywnosci przebiegajacej w kontekscie zdarzen w §wiecie
zewngtrznym, w ktorym jednostka uczestniczyla, i do zdarzen w jej $wiecie wewngtrznym”
(Tyszkowa 1988, s. 56). Wedtug autorki na catoksztalt doswiadczenia cztowieka sktadaja si¢

trzy jego rodzaje: doswiadczenie gatunkowe, indywidualne (wynoszone z wtasnych dziatan,
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przezy¢, zdarzen 1 sytuacji w ktorych uczestniczy) oraz doswiadczenie spoteczne. Dwa
ostatnie rodzaje do$wiadczenia jednostka zdobywa w toku wlasnej aktywnos$ci. Jednostka
sama organizuje sobie doptyw do$wiadczen. Sa one konstruowane w toku aktywnos$ci
wynikajacej z potrzeby sytuacji, zadan zyciowych, czy dziatalnosci podmiotu. Aby jakie$
doswiadczenie stalo si¢ wtasnoscia jednostki, musi ona je sobie aktywnie przyswoié, czyli to
do$wiadczenie musi sta¢ si¢ obiektem i narzedziem aktywnosci poznawczej. Slady tej
aktywno$ci zostaja zasymilowane i w zwiazku z tym dos$wiadczenia wczes$niejsze, juz
w jaki§ sposob ustrukturowane podlegaja procesowi restrukturacji. Te porzadkujace sig
doswiadczenia uprzednie z nowymi przybieraja forme takich struktur, ktore wyznaczaja
nowa jakos$¢ funkcjonowania psychicznego i nowa organizacj¢ aktywnos$ci charakterystyczna
dla nowego stadium rozwoju indywidualnego Koncepcja ta ujmuje rozwo6j jako proces, ktory
odbywa si¢ poprzez strukturyzowanie i restrukturyzowanie indywidualnych do$wiadczen
jednostki, a te procesy z kolei dokonuja si¢ poprzez podejmowanie roznych form aktywnosci
(patrz: Tyszkowa 1988).
4. Gléwne zadania i osiagnigcia rozwojowe okresu poznego dziecinstwa
Czlowiek zmienia si¢ od momentu narodzin az do $mierci. Przechodzi przez kolejne

etapy rozwoju, charakteryzujace si¢ iloSciowymi 1 jako$ciowymi zmianami W
funkcjonowaniu jednostki i przeksztalceniami strukturalnymi w obszarze r6znych funkcji. W
mlodszym wieku szkolnym doskonala sig, zapoczatkowane w okresach wcze$niejszych,
formy rozwoju; inne za$ dopiero co rozpoczgte, beda rozwijane w kolejnych stadiach.

Po6zne dziecinstwo, nazywane rowniez mtodszym wiekiem szkolnym obejmuje okres od
6.-7. do 11.-12. roku zycia cztowieka. Jest to czas, kiedy dziecko rozpoczyna systematyczne
zdobywanie wiedzy, a nauka staje si¢ gldowna forma aktywnos$ci. Okres poznego dziecinstwa
niesie ze soba szereg zadah rozwojowych, ktére dziecko musi zrealizowaé, aby sprostac¢
oczekiwaniom szkoty i rodzicoéw. Na okres pdznego dziecinstwa, zgodnie z koncepcja
Havighursta, przypadaja nastgpujace zadania rozwojowe (Hurlock 1985, s.90; Sowinska
2002, 5.23):

e opanowanie fizycznych umiejg¢tnosci przydatnych w grach i zabawach

sprawnosciowych,
e ksztaltowanie si¢ realistycznej samooceny wynikajacej z dostrzegania zwiazku
pomigdzy dziataniem 1 jego rezultatami,

e uczenie si¢ wspotzycia 1 wspOlpracy z rowiesnikami,

e Uczenie si¢ rol spotecznych wtasciwych dla ptci meskiej badz zenskiej,

e rozwijanie umiejgtnosci czytania, pisania i liczenia,

e rozw0j pojec potrzebnych w codziennym zyciu,
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e ksztaltowanie si¢ sumienia, moralnosci i skali wartosci,
e osigganie samodzielnosci,

e 10zwoj postaw spotecznych w stosunku do grup i instytucji.

E. Erikson nazywa ten okres zycia wiekiem pracowitosci albo poczucia nizszosci.
Zwiazany jest on z ksztattowaniem si¢ poczucia kompetencji i skutecznosci w dziataniu, ktore
wynikaja z celowej aktywnosci dziecka oraz intensywnego uczenia si¢ i ¢wiczenia réznych
sprawno$ci indywidualnie oraz w grupie. ,,.Dziecko rozwija w sobie przemyslno$¢ i
pracowito§¢ — tzn. dopasowuje si¢ do obcych praw rzadzacych s$wiatem narzedzi i
instrumentow. Doprowadzenie czynno$ci wytwarzania do konca stanowi cel, ktory stopniowo
wypiera zachcianki 1 pragnienia zwiazane z zabawa” (Erikson 2000, s.270).
Niebezpieczenstwem grozacym dziecku w tej fazie zycia jest poczucie nizszosci, gdyz brak
sukcesow 1 nieradzenie sobie z zadaniami prowadzi do wzrostu niepowodzen 1 utraty pozycji
w grupie roéwiesniczej, a w konsekwencji sprzyja wytworzeniu si¢ u dziecka poczucia
mniejszej wartosci (Erikson 2000, s.269-272).

W mtodszym wieku szkolnym dziecko zdobywa nowe kompetencje we wszystkich
obszarach rozwoju: fizycznym i ruchowym, emocjonalnym, spotecznym, moralnym, mowy,
osobowosci 1 poznawczym. Znaczacy dla analizy aktywnosci poznawczej rozwdj poznawczy
nie moze by¢ jednak rozpatrywany w oderwaniu od pozostatych obszaréw rozwoju, gdyz
cztowiek rozwija sig holistycznie, a zmiany w obrgbie jednego obszaru warunkuja zmiany w
innym. Dlatego dokonam krotkiej charakterystyki kazdego z obszarow, jako tta dla
dokonujacego si¢ w tym okresie Zycia rozwoju poznawczego.

Jednym z czynnikdéw rozwoju spotecznego w mlodszym wieku szkolnym jest wejscie w
grupe réwiesnicza oraz pelnienie nowych 16l spotecznych. Cho¢ juz w przedszkolu mozna
zaobserwowac¢ elementy socjalizacji ,,poprzez rowiesnikow”, to wlasnie szkota jest gtownym
miejscem ksztattowania si¢ psychiki w $cistej relacji z grupa (Wotoszynowa 1986, Lis 1992
za: Stefanska-Klar 2000, s.148). Dziecko coraz bardziej liczy si¢ z opinia grupy rowiesnicze;.
To wlasnie grupa uczy dziecko pojgcia normy oraz postuszenstwa wobec norm jawnych, a
potem ukrytych. Wchodzac w liczne i zr6znicowane ze wzglgdu na cel interakcje z innymi
cztonkami grupy, dziecko poznaje i trenuje nowe zachowania i role oraz poszerza wiedzg o
ludziach 1 zjawiskach spotecznych. Daje mu to mozliwos¢ lepszego zrozumienia sytuacji
spotecznych oraz rozwija w zakresie wnioskowania spolecznego (Stefanska-Klar 2000,
s.148). Pod koniec okresu poznego dziecifistwa rozpoczyna si¢ proces nawiazywania
przyjazni z dzieémi tej samej pici, opartych na relacjach bliskosci i poczuciu wigzi

emocjonalnej z druga osoba (Stefanska-Klar 2000, s.149).
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Dziecko, poprzez zycie w grupie uczy si¢ kontrolowa¢ swoje reakcje emocjonalne,
wyraza je w akceptowanej spotecznie formie, zastgpujac formy behawioralne stownymi,
pozawerbalnymi oraz symbolicznymi — doskonali si¢ samokontrola (Matczak 2003, s.224;
(Stefanska-Klar 2000, s.152). Zauwaza si¢ tez zmniejszenie ich ukierunkowujacego wptywu
na dziatanie. Dziecko uczy si¢ podejmowac pewne czynnosci niezaleznie od ich wartosci
emocjonalnej, tylko ze wzgledu na poczucie obowiazku (Matczak 2003, s.224).
Nawiazywanie przyjazni sprzyja trenowaniu migdzy innymi takich uczu¢ i postaw jak:
empatia, altruizm, lojalnos¢, solidarnos¢ czy odpowiedzialno$¢ za druga osobg (Stefanska-
Klar 2000, s.150).

W zakresie rozumowania moralnego, czyli analizy i oceny zdarzen i sytuacji w
kontekscie obowiazujacych norm, wedlug J. Piageta (1967) dziecko w mlodszym wieku
szkolnym przechodzi od stadium realizmu moralnego (5.-7. r.z.) do stadium relatywizmu
moralnego (8.-11. r.z.). Dziecko rozpoczynajace nauke szkolna przejawia jeszcze moralno$é
heteronomiczna, polegajaca na sztywnym respektowaniu narzuconych przez innych regut.
Dotyczy to zarowno nakazow i1 zakazéw wydawanych przez dorostych, jak i1 regut
obowiazujacych w zabawach z rowiesnikami). W moralnych osadach dziecko nie bierze pod
uwage intencji sprawcy. W trakcie uczgszczania do szkoly jego postrzeganie regut
relatywizuje si¢. Dziecko odkrywa, ze reguty moga zmienia¢ swoje znaczenie lub ulegac
zmianie w réznych warunkach, a takze, ze moga by¢ tworzone i przyswajane przez
konkretnych ludzi: grupg, rodzicow czy przez samo dziecko (Stefanska-Klar 2000, $.136 i
137). Z kolei model rozumowania moralnego L. Kohlberga umiejscawia dzieci ponizej 9.
roku zycia ~w stadium moralnosci przedkonwencjonalnej, ktore charakteryzuje sig
przyjmowaniem przez dziecko egocentrycznej perspektywy. Dziecko za stuszne uznaje to
zachowanie, ktore odpowiada jego potrzebom 1 interesom oraz zapewnia korzy$¢ w
kontaktach z innymi. Pod koniec okresu poznego dziecinstwa jednostka wchodzi w stadium
moralno$ci konwencjonalnej, w ktérym potrafi juz przeja¢ punkt widzenia innej osoby oraz
dziata zgodnie z ogolnie uznawanymi normami (Stefanska-Klar 2000, s.137).

W okresie poznego dziecinstwa, dziecko w dalszym ciagu dojrzewa fizycznie.
Doskonali motoryke¢ duza i mala w ruchowych grach zespolowych. Wzrasta sprawnos$¢ i
koordynacja potrzebna do wykonywania drobnych, precyzyjnych ruchow palcéw 1 nadgarstka
w trakcie pisania i rysowania ((Stefanska-Klar 2000, s.141).

W zakresie rozwoju mowy, w zwiazku ze zdobywaniem nowych doswiadczen,
wzbogaca si¢ slownik dziecka, zwlaszcza o terminy naukowe poznawane dzigki definicjom.
Dziecko zaczyna tez rozumie¢ umownos$¢ jezyka. Najistotniejszym jednak aspektem rozwoju

mowy jest pojawienie si¢ Swiadomego stosunku do regut jezykowych (Matczak 2003, s.114).
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W tym okresie dziecko uczy si¢ mowy posredniej — pisania, jako alternatywnego sposobu
komunikowania sig.

Rozwdj osobowosci w poéznym dziecinstwie skoncentrowany jest na procesie
ksztattowania si¢ $wiadomosci siebie jako podmiotu wiasnych dziatan. Dziecko gromadzi i
opracowuje do$wiadczenia, ktére zdobywa podczas porownywania siebie w réznych rolach
oraz w trakcie porownywania siebie z innymi (Stefanska-Klar 2000, s.151). Wraz z pdjsciem
do szkoty bogaci si¢ samoocena dziecka. Spowodowane jest to przez oceny, jakim regularnie
podlega dziatanie dziecka w szkole oraz poréwnywanie wlasnych osiagnie¢ z osiagnigciami
rowiesnikow (Matczak 2003, s.226). W wieku 10-11 lat ujawnia si¢ instrumentalna funkcja
samooceny, ktora pozwala dziecku uwzgledni¢ to, co wie o swoich mozliwosciach przy
wyborze rodzaju i stopnia trudnosci podejmowanych zadan (Matczak 2003, s. 226). Dazac do
podtrzymywania pozytywnej samooceny, dziecko chgtnie podejmuje roézne formy
wspoétzawodnictwa z rowiesnikami.

Wedhug K. Kuszak w zakresie rozwoju samodzielnosci dziecko w mtodszym wieku
szkolnym znajduje si¢ na etapie samodzielnosci poznawczej, w ktorej aktywnosé
zdominowana jest przez czynnik intelektualny. Jest to okres, kiedy dziecko potrafi juz
korzysta¢ z uprzednich doswiadczen, a samodzielno$¢ przejawia si¢ w $swiadomym
kierowaniu wlasna aktywnoscia oraz w ponoszeniu konsekwencji swoich decyzji i dzialan
(Kuszak 2006, s.36).

W tym okresie Zycia zaczynaja roéwniez ksztaltowac si¢ zainteresowania, bgdace
wzglednie trwatym dazeniem do poznawania otaczajacego $wiata, charakteryzujacym sig
ukierunkowana 1 selektywna aktywnoscia poznawcza o okreslonym nasileniu (Gurycka 1997,
5.49).

Obowiazek szkolny stymuluje zapoczatkowany we wczesniejszym okresie zycia
rozwdj procesdw poznawczych, ktory przejawia nastepujace kierunki:

1. Rozwija sig¢ spostrzeganie dowolne, ktore poczatkowo zwiazane z praktycznym
dziataniem dziecka, w wieku szkolnym przeksztatca si¢ w celowo podejmowana
czynno$¢ badawcza inspirowana wylacznie celami poznawczymi (Matczak 2003,
5.63).

2. Wzrasta stopien koncentracji uwagi i pojawia si¢ umiejetnos¢ skupiania uwagi
dowolnej, dzigki czemu dziecko potrafi dokonaé celowej, planowej i1 systematycznej
obserwacji. Umiejetno$¢ ta pozwala mu skupi¢ uwage na wykonywanym zadaniu
mimo docierajacych do niego konkurencyjnych bodzcéw, a jednocze$nie pozwala

kontrolowa¢ 1 modyfikowa¢ wlasne czynnosci w zaleznosci od obranego celu.
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Umiejetnos¢ dowolnego skupiania uwagi jest przydatna w nauce szkolnej, a jej
poziom czgsto determinuje postepy w nauce (Appelt 2006, s.265).

3. Pamig¢ przeksztalca si¢ z mechanicznej w coraz bardziej logiczna. Podczas
zapamigtywania dziecko stara si¢ zrozumie¢ tre$¢ tego, czego si¢ uczy dokonujac
analizy, przeksztalcenia i organizacji informacji zawartych w materiale przy
wykorzystaniu strategii pamigciowych (Stefanska-Klar 2000, s.135, Appelt 2006,
s.265). Zmiany w zakresie postugiwania si¢ strategiami pamigciowymi u dziecka w
okresie pdznego dziecinstwa wiaza si¢ ze wzrostem dowolnosci pamigci, w wyniku
ktorej dziecko potrafi celowo zapamigtywac tresci z nastawieniem na ich reprodukcje,
np. przed nauczycielem (Przetacznikowa 1973, s. 133, Appelt 2006, s.270).
Pojawiajaca si¢ w tym okresie zycia $wiadomo$¢ mozliwosci stosowania réznych
strategii stuzacych efektywniejszemu zapamigtywaniu, pozwala dziecku oceniaé ich
skuteczno$¢, modyfikowa¢ je dopasowujac do swojego stylu uczenia si¢ oraz
poznawa¢ nowe strategie. W ten sposob dziecko doskonali metapamig¢, czyli wiedze
o zapamigtywaniu (Appelt 2006, s.271), ktora umozliwia mu szybsze i sprawniejsze
przyswajanie nowych wiadomosci.

4. Orientacja w rzeczywistosci dziecka w mlodszym wieku szkolnym wiaze si¢ z
bezposrednim dziataniem i percepcja najblizszego otoczenia (Przetacznikowa 1973,
5.133). Myslenie znajduje si¢, zgodnie z pogladem J. Piageta, w fazie ksztaltowania
si¢ operacji konkretnych. Pod koniec tego okresu operacje umystowe charakteryzuje
odwracalno$¢, czyli zdolno§¢ wykonywania dziatan umystowych w przeciwnych
kierunkach oraz decentracja poznawcza — zdolno$¢ ujmowania cech rzeczywistosci z
réznych punktéw widzenia (Piaget 1966, s. 52; Matczak 2003, s. 74-76). Wraz z
ksztattowaniem si¢ odwracalno$ci myslenia nastgpuje znaczacy postep w operacjach
szeregowania (zdolno$¢ umystowego porzadkowania obiektéw pod wzgledem pewnej
cechy) i klasyfikowania (zdolno$¢ do grupowania obiektow pod wzgledem
okreslonego kryterium) (Matczak 2003, s. 70 1 78, Appelt 2006, s.267-268). Czynnos$¢
szeregowania u dziecka w stadium operacji konkretnych odbywa si¢ w sposob
systematyczny, zgodnie z wczeSniej przyjeta strategia. Podczas czynnosci
klasyfikowania, dziecko w stadium przedoperacyjnym grupuje tylko wedlug jednej,
okreslonej cechy 1 nie rozumie zalezno$ci migdzy zbiorami, zwiazkow migdzy klasa i
podklasami, ani zjawiska inkluzji (zawierania klas). Zdolno$ci te posiada dopiero
dziecko w stadium operacji konkretnych, czyli w wieku okoto 7-8 lat (Appelt 2006,
$.268). Zdaniem Piageta, zdolno$¢ szeregowania 1 klasyfikowania przyczynia si¢ w

znaczacy sposob do rozwoju zdolnos$ci pojmowania liczb. W mtodszym wieku
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szkolnym dziecko opanowuje rowniez zasad¢ zachowania stalosci, ktora jest $cisle
zwiazana z nabyta w tym okresie umiejgtnoscia decentracji spostrzezen, zdolnoscia
ujmowania przeksztatcen oraz zdolnoscia odwracania operacji umystowych. Zasada
zachowania statosci, czyli uzmystowienie przez dziecko, ze pewne cechy przedmiotu
nie zmieniaja si¢ mimo pozornej zmianie ich wygladu, pojawia si¢ u dzieci zwykle w
statej kolejnosci: na poczatku jest to stato§¢ masy lub substancji w wieku okoto 7-8
lat, nastgpnie stato$¢ wagi w wieku 8-9 lat, natomiast stato$¢ objgtosci pojawia sig
najpdzniej, bo dopiero okoto 11. roku zycia (Appelt 2006, s.270). Te cechy myslenia
ksztaltuja si¢ wilasnie w okresie mlodszego wieku szkolnego. W konsekwencji
prowadzi to do pojawienia si¢ mysSlenia logicznego, pozwalajacego na
przeprowadzenie wnioskowania przyczynowo — skutkowego, dzigki czemu dziecko
potrafi wyjasni¢ wiele zjawisk oraz przewidywac nastepstwo zdarzen. Myslenie
przyczynowo — skutkowe pojawia si¢ tez dzigki zdolnosci tworzenia sekwencji, serii i
klasyfikowania (Piaget 1966, s.56; Matczak 2003, s.224). Dzigki nowej jakosci
myslenia, dziecko doskonali sposob porzadkowania przyswajanych informacji, a jego
wiedza zaczyna si¢ systematyzowaé. W miar¢ bogacenia si¢ kontaktéw dziecka z
otaczajacym S$wiatem, w jego umySle tworza si¢ schematy poznawcze, ktore
reprezentuja cata klasg¢ obiektow posiadajacych pewne wspdlne cechy, czyli pojecia
(Matczak 2003, s.70). Wiasnie na mlodszy wiek szkolny przypada intensywny rozwoj
myslenia pojgciowego. Zmiany, jakim podlega myslenie dziecka w okresie p6znego
dziecifstwa, przyczyniaja si¢ do postgpu w zakresie rozwigzywania problemoéw, gdyz
wzrasta zarowno ich zlozono$¢ 1 charakter (od rozwiazywania problemoéw na
materiale konkretnym do problemow zwigzanych z dzialaniem na materiale
symbolicznym), jak i zmienia si¢ sposob ich rozwiazywania. Dziecko w mtodszym
wieku szkolnym osiaga zdolno$¢ $wiadomego i1 kontrolowanego rozwiazywania
probleméw (Matczak 2003, s. 83-84, 223).
Myslenie rozwija si¢ w procesie zdobywania wiedzy 1 umiejgtnosci. Nauczanie stwarza wigc
znaczne mozliwosci stymulowania jego rozwoju, poprzez stawianie dziecka w sytuacjach
wymagajacych od niego aktywnosci intelektualne;j. ,,Jesli zamiast przekazywania gotowych
wiadomo$ci 1 umiejgtnosci stawia si¢ ucznia w odpowiednio dobranych sytuacjach
problemowych, sam zdobywa on potrzebne informacje 1 dochodzi do sformutowania
niezbgdnych algorytméw. W ten sposob jednoczesnie uzyskuje konieczna wiedzg i1 ksztatci
zdolno$¢ myslenia. Ponadto, tak zdobyta wiedza odznacza sig, jak stwierdzono, wigksza

trwalo$cia 1 operatywnoscia” (Matczak 2003, s.88).
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5. Aktywnos$¢ poznawcza

Aktywnos¢ poznawcza jest jedna z wielu form aktywnosci, jakie cztowiek podejmuje
w ciagu swojego zycia. Rozumiana jako indywidualna wlasciwo$¢ cztowieka, shuzy
zaspokajaniu potrzeb poznawczych lub wykonywaniu zadan o charakterze poznawczym.
Wyraza si¢ w dazeniu jednostki do wyjasnienia lub zlikwidowania rozbiezno$ci pomigdzy
rzeczywisto$cia 1 wiedza zawarta w systemie poznawczym (Matczak 2003, s.207). Cztowiek
aktywny poznawczo dazy do poznania zjawisk, ktore go zaciekawity. Intensywnie analizuje 1
organizuje material spostrzezeniowy, by pozna¢ dane zjawisko (Gurycka 1977, s.38).

Motywy podejmowania aktywnosci poznawczej moga wyptywac¢ z dwoch zrodet:
pobudek wewngtrznych oraz sterowania zewngtrznymi sankcjami wobec jednostki. W celu
wyjasnienia wewngtrznych motywow aktywnos$ci poznawczej, proponuje si¢ takie pojgcia
jak: konflikt informacyjny, konflikt poznawczy lub cickawo$¢ poznawcza. Determinanta
wystepowania konfliktu poznawczego jest stan niepewnosci wywolany przez percepcje
bodzcéw o okreslonych wiasciwosciach (Jurkowski, 1986, s.141). U cztowieka konflikt
poznawczy moze by¢ wywotany tez posrednio, poprzez stawiane mu pytan, badz gdy sam je
formutuje (Gurycka, 1977, s.42). Natomiast ciekawo$¢ poznawcza to ,,skupienie uwagi na
jakich$ przedmiotach i zjawiskach potaczonych z aktywnym, nieobojetnym uczuciowo ich
poznawaniem” (Gurycka, 1977, s.38) Podstawa fizjologiczna ciekawosci sa dwa typy
odruchéw poznawczych: odruch orientacyjny i odruch badawczy. Pierwszy z nich —
orientacyjny zostat nazwany przez J.P. Pawlowa odruchem ,,co to takiego”. Jego Zrodlem jest
napotkanie czego$ nowego, odbiegajacego od dotychczasowych do$wiadczen. Jezeli nie jest
mozliwe rozeznanie bodzca za pomoca reakcji orientacyjnej (narzadu wzroku 1 stuchu), a
bodziec badz jego skutki moga mie¢ dla cztowieka jakie$ znaczenie, nast¢puje odruch
badawczy, czyli proba rozszerzenia poznania bodZca poprzez uruchomienie pozostatych
narzadow zmystow oraz ,,ztozonych technik rozpoznawczych wyuczonych w toku zycia”
(Gurycka 1977, s.39). Analogicznie, wskazujac na dwa rodzaje odruchéw badawczych,
wyr6zni¢ mozna dwa typy aktywnos$ci poznawczej: orientacyjna i badawcza. Pierwsza z nich
wyraza¢ si¢ bedzie w czynno$ciach zwiazanych ze zmystowym poznawaniem bodZcoéw
1 towarzyszy¢ jej beda czynno$ci werbalne: pytania, wymiana informacji, formulowanie
sadow. Aktywno$¢ moze rowniez stuzy¢é poznaniu zjawisk niematerialnych (psychicznych,
jezykowych, filozoficznych). Wyraza¢ si¢ wtedy bedzie w czynno$ciach umystowych,
a poznanie mozliwe begdzie poprzez wykonywanie operacji mysSlowych. Ten rodzaj
aktywnos$ci poznawczej mozna wigc nazwac aktywnoscia badawcza.

Aktywno$¢ poznawcza dziecka, zaspokajajac jego ciekawos$¢ lub redukujac dysonans

(konflikt) poznawczy, nabiera pozytywnej warto$ci emocjonalnej i staje si¢ podstawa rozwoju
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potrzeby poznawania. Przejawami tej potrzeby jest zaréwno tendencja do aktywnego
usuwania rozbieznos$ci za pomoca czynno$ci poznawczych, jak i samodzielne dazenie do
sytuacji powodujacych taka rozbieznos¢ (Matczak 2003, s.207). W trakcie aktywnosci
poznawczej cztowiek zarowno buduje nowa wiedz¢ 1 umiejgtnosci, jak i weryfikuje posiadana
juz wiedz¢ oraz doskonali wczesniej nabyte umiejetnosci (Michalak 2004, s.7-8) Czlowiek
zazwyczaj realizuje potrzebe poznawania w kontakcie z wybranymi dziedzinami
rzeczywisto$ci. W ten sposob powstaja zainteresowania, ktore w okresie dziecinstwa
charakteryzuja si¢ krotkotrwato$cia i zmiennos$cia, gdyz kierunki aktywno$ci poznawczej
zaleza od zewngtrznych czynnikéw (Matczak 2003, s.207).

Aktywnos$¢ poznawcza analizowa¢ mozna z punktu widzenia jej obserwowalnych
przejawow. Mowi sig¢ wtedy 0 aktywnosci poznawczej zewngtrznej. Jednocze$nie brak
jawnych, obserwowalnych zachowan nie musi §wiadczy¢ o braku aktywnos$ci poznawczej.
Proces poznawczy moze bowiem przebiega¢ tylko w sferze intelektualnej (aktywnos¢
poznawcza wewngtrzna), jednakze najczesciej towarzyszy mu aktywnos$¢ zewngtrzna, czyli
jawne zachowania, takie jak reakcje werbalne, obserwacja czy manipulacja (Gurycka, 1977,
S. 44-45).

Aktywno$¢ poznawcza cztowieka wyraza si¢ w réznorodnych dziataniach. Przyjmuje
za Z. Whodarskim (1998, s.243-263), ze przejawia si¢ ona w czterech wymiarach:

a) dochodzeniu do nowych stwierdzen,

b) dziataniach na przyswajanym materiale
¢) organizowaniu tresci

d) werbalizacji.

Dochodzenie do nowych stwierdzen wyraza¢ si¢ bedzie w takich dziataniach dziecka,
ktéore beda wymagaly wychodzenia poza dostarczone informacje, przetwarzania ich
1 produkowania nowych (Wlodarski 1998, s.247). Wyr6zniono tu: eksperymentowanie,
rozwiazywanie problemow (stawianie 1 weryfikacja hipotez), poszukiwanie informacji,
eksploracja, wnioskowanie, definiowanie, abstrahowanie, pisanie, rozmowa, dyskusja
(negocjowanie znaczen).

Dziatania na przyswajanym materiale obejmowac beda wszelkie czynno$ci poznawcze
na materiale, z ktorym dziecko styka si¢ w postaci gotowej (Wtodarski 1998, s.244).
Wyrdzniono tu: tworzenie skojarzen, porownywanie, klasyfikowanie, obserwacja zjawisk,
dokonywanie pomiarow, czytanie.

Organizowanie tresci, bgdace specyficznym rodzajem dzialah na przyswajanym
materiale polega na ,,wiazaniu przez podmiot poszczegolnych czgsci materiatu 1 wlaczaniu ich

do odpowiednich ogniw wilasnego systemu wiedzy 1 umiejetnosci” (Wtodarski 1998, s.250)
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1 przejawia si¢ w takich czynnos$ciach jak: szukanie powiazan, dokonywanie przeksztatcen na
materiale (klasyfikowanie, grupowanie, porownywanie itp.).

Werbalizacja polega na nazywaniu przedstawien obrazowych pochodzacych
z zewnatrz lub bedacych wytworem dziatan cztowieka. Werbalizowane sa bodzce 1 reakcje,
cztowiek nazywa to, co spostrzega, okresla stownie, czego oczekuje i co zamierza (Wtodarski
1998, s.258). Wyrdzniono tu: formutowanie pytan, formulowanie wlasnych sadow

1 przekonan.

6. Rola zewngtrznej interwencji w cykl rozwoju. Dorosty jako mediator pomiedzy
dzieckiem, a otoczeniem fizyczno — spolecznym

Czlowiek od poczatku swojego zycia jest ,,zanurzony” w kontekscie spotecznym.
Sktadaja si¢ na niego kontakty z pojedynczymi osobami (relacje interpersonalne),
uczestniczenie w réznych grupach spotecznych (rodzinnych, zawodowych, sasiedzkich,
réwiesniczych, towarzyskich), przynalezno$¢ do wspdlnot, czy spotecznosci oraz podleganie
wplywowi instytucji spolecznych. Sie¢ zwiazkow spotecznych jednostki jest wigc bogata
1 ro$nie wraz z jej wzrostem i1 rozwojem. Jednostka petni w tym samym czasie wiele r6znych
6l spotecznych, wchodzi w réznorodne kontakty z innymi osobami i to wtasnie konstytuuje
jej zyciowa przestrzen spoleczna. Jak zaznacza L.S. Wygotski (2002, s.78-79),
najistotniejszym momentem przy rozpoznawaniu dynamiki rozwoju cztowieka jest
zrozumienie stosunkoéw laczacych go z jego otoczeniem spotecznym. Stosunki te sa
wyjatkowe, niepowtarzalne 1 specyficzne dla kazdego okresu rozwojowego cztowieka
1 zostaty przez badacza nazwane spoleczna sytuacja rozwoju, ktora jest zawsze punktem
wyj$cia zmian rozwojowych zachodzacych w danym wieku 1 ,,catkowicie okresla (...) formy
1 drogg, podczas ktorych osobowos¢ dziecka nabywa nowych wiasciwosci, czerpiac je ze
spotecznej rzeczywistosci jako gléwnego zZroédla rozwoju, drogg przeksztatcania
w indywidualne tego, co spoteczne” (Wygotski 2002, s.78). Jako przedstawiciel
konstruktywizmu spotecznego, L.S. Wygotski podkreslat aktywna role dziecka
w gromadzeniu wiedzy 1 osigganiu sprawno$ci w rozwigzywaniu problemow, ale zaznaczal
rébwniez, i1z uczenie si¢ staje si¢ optymalne tylko we wspdtpracy z innymi ludZmi,
w kontekscie wspolnie podejmowanych przedsiewzig¢ (Schaffer 2007, s.225). To wlasnie
dorosty, jako osoba bardziej kompetentna tworzy zewngtrzny kontekst rozwoju dziecka,
stajac si¢ niejako mediatorem pomigdzy nim i otoczeniem fizyczno — spotecznym.

Dorosty moze ingerowaé¢ W rozwdj dziecka za pomoca kilku rodzajow oddziatywan.
Po pierwsze, moze tworzy¢ mu przestrzen do dziatania. Aktywno$¢ osoby dorostej sprowadza

si¢ tu wylacznie do tworzenia dziecku optymalnego kontekstu dziatania poprzez
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np. organizacje¢ czasu, przestrzeni, dostarczenie odpowiednich przedmiotow. Ma to na celu
jedynie podtrzymanie toczacego si¢ procesu zmian rozwojowych. Po drugie, dorosty moze
podejmowac¢ dziatania majace na celu przyspieszenie i facylitacj¢ zmian rozwojowych. Celem
takich oddzialywan jest zmiana tempa dokonywania si¢ zmian rozwojowych, ktéra mozna
osiagna¢ poprzez wspieranie aktywnosci podjetej przez dziecko, tworzenie warunkow do
optymalizacji przebiegu realizowanego przez nie zadania i maksymalizacji uzyskiwanych
efektow. Przykladem takich oddzialywan moze by¢ dostarczanie nowych informacii,
utatwiajacych dziecku rozwiazanie zadania, organizowanie dodatkowych zaj¢¢ pomagajacych
mu w nabywaniu nowych umiejetnosci, odpowiednio zaplanowany dzien lub tydzien
aktywno$ci uwzgledniajacy potrzeby 1 zainteresowania dziecka, dostarczanie wsparcia
emocjonalnego, niwelujace napigcie 1 tym samym poprawiajace koncentracj¢ na
rozwigzywanym problemie. Trzeci rodzaj oddziatywan dorostego moze mie¢ ma celu
zmienianie toku rozwoju dziecka poprzez zmiang kierunku jego dotychczasowego dziatania
i przeksztalcania go w inne, zorganizowane wedlug nowych zasad. Tego rodzaju
oddziatywanie polega na bezposrednim ingerowaniu w aktywnos$¢ dziecka. Odbywa si¢ to
migdzy innymi poprzez zachgcanie dziecka do podejmowania nowych rodzajéw dziatan
(tworzenia, odkrywania, eksperymentowania), stawianie w sytuacjach problemowych,
ograniczanie dostgpu do gotowych metod dziatania, wspieranie dziecka w poszukiwaniu
wlasnych rozwiazan zadania oraz organizowanie sytuacji wymagajacych podjecia wspolpracy
z osoba o innym poziomie kompetencji. Koniecznym warunkiem zmiany jest tu rdwniez
aktywna wspoOtpraca doroslego z dzieckiem, polegajaca na udzielaniu mu réznorodnej
pomocy (Brzezinska 2000, s. 200-202).

Interwencja dorostego w rozwoj dziecka powinna mie¢ charakter antycypacyjny, czyli
powinna angazowac je w takiego rodzaju zadania, do ktdrych rozwiazania nie jest ono jeszcze
wystarczajaco przygotowane, czyli nie moze im samodzielnie podota¢ (Schaffer 1994a, s. 72,
Wygotski 2002, s. 84-85). Jest to poglad, ktory L.S. Wygotski rozwinal w idei strefy
najblizszego rozwoju. Uwazal on ze zadania, ktore dziecko potrafi wykona¢ samodzielnie sa
wylacznie wskaznikiem dojrzatosci jego zdolnosci lub funkcji umystowych, czyli okreslaja
aktualny poziom rozwoju dziecka. Dla Wygotskiego wazne bylo badanie nie tylko proceséw
dojrzatych, ale rowniez dojrzewajacych, na podstawie ktorych mozna wnioskowad
o dynamice procesOw dojrzewania poszczegdlnych zdolnosci 1 funkcji umystowych.
Twierdzit, ze ,,badajac to, co dziecko potrafi zrobi¢ samodzielnie, badamy wczorajszy dzien
w jego rozwoju. Badajac to, co potrafi zrobi¢ we wspotpracy, okres§lamy dzien jutrzejszy”
(Wygotski 2002, s.85). Okreslanie strefy dojrzewajacych funkcji intelektualnych odbywa si¢

wlasnie poprzez badanie mozliwosci wspotpracy, jakimi dysponuje dziecko, kiedy otrzymuje
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zadanie, ktorego nie potrafi rozwigza¢ samodzielnie. Strefa najblizszego rozwoju (SNR) jest
wigc rozstgpem pomigdzy tym, co dziecko jest w stanie osiagna¢ samodzielnie, a tym, co
moze osiagnac przy pomocy osoby posiadajacej wigksza wiedzeg (Schaffer 2007, s.226).

Postep w granicach SNR ma charakter trzyetapowy. W etapie pierwszym dzialania
dziecka wspierane sa przez osoby bardziej kompetentne, ktore poczatkowo pokazuja i kieruja
dziataniem dziecka, aby nast¢pnie, gdy dziecko staje si¢ bardziej kompetentne, w coraz
wigkszym stopniu przekazywa¢ mu odpowiedzialno$¢ za kolejne aspekty zadania. Odbywa
si¢ to w tempie 1 w sposob odpowiadajacy mozliwosciom 1 dziataniom dziecka, a dorosty
w razie potrzeby zawsze stuzy pomoca i wsparciem. W etapie drugim — przejsciowym
pomiedzy wskazéwkami innych, regulujacymi dziatanie dziecka, a etapem internalizacji
procesow, dziecko rozwiazuje zadania samodzielnie, kierujac swoim zachowaniem poprzez
glo$ne wypowiadanie wskazowek. Wielokrotne ¢wiczenie zadania prowadzi dziecko do etapu
trzeciego, w ktorym jego dziatanie jest juz w pelni zautomatyzowane i nie wymaga jawne;j
autoregulacji. Wykonanie zadania nie przysparza dziecku trudnos$ci — staje si¢ automatyczne.
Mozna powiedzie¢, ze teraz wiedza o tym, jak wykona¢ zadanie zostaje zinternalizowana,
czyli przeniesiona z poziomu spotecznego (interpsychicznego) na poziom psychologiczny
(intrapsychiczny) (Schaffer 2007, 5.226-227).

Pojecie SNR jest $cisle zwiazane z pojmowaniem zwiazkoéw migdzy nauczaniem
(zardbwno formalnym prowadzonym przez nauczyciela, jak i nieformalnym prowadzonym
przez bliskie dziecku osoby), a rozwojem. Wedlug Wygotskiego nauczanie nie opiera si¢ tyle
na dojrzalych juz funkcjach i1 wlasciwosciach dziecka, ile na dopiero dojrzewajacych.
Nauczyciel nie powinien stawia¢ dziecku zadan, ktore potrafi wykona¢ samodzielnie, lecz
takie, ktore potrafi wykona¢ w wyniku nauczania, czyli pod czyim$ kierunkiem. Nauczanie
obejmuje wszystko to, czego dziecko nie potrafi wykona¢ samodzielnie, a czego moze sig¢
nauczy¢ lub co moze wykona¢ pod kierunkiem, we wspotpracy, czy za pomoca pytan
naprowadzajacych. Dlatego dla nauczania opierajacego si¢ na dojrzewajacych procesach,
optymalny czas nauki wyznaczany jest przez strefe najblizszego rozwoju. Znajomos¢ sfery
najblizszego rozwoju dziecka pozwala nauczycielowi konstruowa¢ zadania, ktore beda
wykraczaty o jeden krok dalej ponad to, co dziecko potrafi juz zrozumie¢ i wykonaé
samodzielnie, a tym samym bedzie mozna je nazwaé rozwojowymi. Warto zaznaczy¢, ze to
co dzieje si¢ w obrebie strefy najblizszego rozwoju nie ogranicza si¢ tylko 1 wytacznie do
jawnych sytuacji dydaktycznych, lecz obejmuje rowniez szereg innego rodzaju wzajemnych
kontaktéw dorostego i dziecka, takich jak np. wspdlna zabawa, czy rozmowa.

Takie interakcje nosza miano epizodow wspolnego zaangazowania (EWZ). Jest to

,kontakt miedzy dwiema jednostkami, podczas ktorego uczestnicy wspolnie zwracaja uwage
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na jaki$§ zewnetrzny temat i wspélnie wzgledem niego dziataja” (Schaffer 1994b, s. 153).
W epizodach partnerem dziecka moze by¢é zaré6wno osoba dorosta, jak i1 rowiesnik
wystepujacy w roli tutora, ktory aktywnie poszerza repertuar zachowan dziecka pomagajac
mu opanowa¢ pewien nowy problem, a tym samym przenoszac je na wyzszy poziom
kompetencji w radzeniu sobie z wymaganiami otoczenia. Pierwszym krokiem w powstawaniu
EWZ jest ustalenie wspdlnego osrodka uwagi, ktory miesci¢ bedzie si¢ w obrgbie aktualnych
doswiadczen 1 zainteresowan dziecka. Inicjatorem moze by¢ zaréwno samo dziecko, jak
i jego partner (dorosty lub inne dziecko). W EWZ rola dorostego jest dopasowanie si¢ do
jakosci udziatu dziecka, czyli jego wieku, mozliwosci rozwojowych, poziomu zachowan
eksploracyjnych. poprzez dostarczanie motywacji 1 kierunkowanie jego uwagi (Schaffer
1994b, s.154). Epizody wspolnego zaangazowania moga dostarcza¢ efektywnego kontekstu
dla rozwoju procesoOw poznawczych. I chociaz nie udowodniono, ze dziecko w trakcie
samodzielnego dziatania nie jest w stanie wypracowac rozwigzania i osiagna¢ adaptacji bez
udzialu partnera spotecznego (Kontos 1983, Kontos i Nicholas 1986, za: Schaffer 1994b,
s.164), wykazano, ze poziom wykonywania zadan przez dziecko wzrasta podczas interakcji
ze wspierajacym je dorostym (Schaffer 1994, s.164).

Dorosty pomagajac dziecku w rozwiazywaniu zadan wykorzystuje rozmaite strategie
w zalezno$ci od istoty zadania, wieku i zdolno$ci dziecka. Nie s3a one stosowane
przypadkowo, lecz dobierane ze $swiadomoscia wysitkow dziecka podejmowanych w danej
sytuacji. Ich celem jest zachgcenie dziecka do maksymalnego zaangaZzowania posiadanych
zdolno$ci w rozwiazanie zadania. Te dziatania doroslego buduja niejako ,,rusztowanie”
pomocne dziecku w rozwiazywaniu problemu (Schaffer 2007, s.228). Pojecie rusztowania
zostalo wprowadzone przez J. Brunera, aby poprzez opisanic réznych sposob
ukierunkowywania 1 wspierania dzieci w strefie najblizszego rozwoju przez dorostych,
okresli¢ rodzaj dziatan stuzacych efektywnemu uczeniu si¢ (Schaffer 2007, s.228).
Budowanie rusztowania jest procesem, dzigki ktéremu dorosli pomagaja dziecku
w rozwigzywaniu problemu, dopasowujac zarowno rodzaj, jak i1 zakres pomocy do jego
mozliwos$ci. Jest to jednak wspdlny, powstajacy w interakcji dorostego i1 dziecka wysitek,
ktéry powinien doprowadzi¢ do przejecia przez dziecko odpowiedzialno$ci za ukonczenie
zadania (Schaffer 2007, s.228, 230). Do strategii stosowanych przez dorostych w procesie
budowania rusztowania naleza migdzy innymi: kierowanie uwagi na przedmioty, ustalanie
sekwencji dzialan, uwypuklanie cech zasadniczych, demonstrowanie, kontrolowanie
frustracji, ocenianie, czy podtrzymywanie ukierunkowania na cel (Schaffer 2007, s.229). Idea
budowania rusztowania pokazuje, ze proces uczenia si¢ jest szczegdlnym rodzajem

podejmowanych wspolnie wysitkow, gdyz dorosty musi udzieli¢ dziecku okreslonego rodzaju
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wsparcia w odpowiednim czasie 1 co istotne, podkresla spoteczno — interakcyjna nature

warunkéw, w jakich zachodzi proces uczenia si¢ jednostki.
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Rozdziat 11 Przestrzen edukacyjna jako zewnetrzny kontekst podejmowania

przez dziecko aktywnosci poznawczej

1. Analiza poje¢é: sSrodowisko, Srodowisko lokalne, Srodowisko wychowawcze, przestrzen
edukacyjna

Aktywno$¢ cztowieka i gromadzone w jej efekcie doswiadczenia sa wyznaczone
migdzy innymi okoliczno$ciami zycia danej jednostki, co oznacza, ze rodzaj Srodowiska,
w jakim zyje determinuje rodzaj podejmowanej przez nia aktywnos$ci, zadan i rol
spotecznych. Odrzucajac skrajny determinizm, gloszacy, ze jednostka bezwolnie ulega
wptywom $rodowiska, oraz skrajny personalizm, ktory zaktada, ze jednostka jest w stanie
przezwycigzy¢ wszelkie wptywy $rodowiska, zwiazek jednostki ze §rodowiskiem postrzega
si¢ w uktadzie dialektycznym, w ktorym jednostka rozwija si¢ pod wptywem warunkow,
w jakich zyje 1 moze je rownocze$nie zmienia¢ oraz jest w stanie przezwyciezy¢ skutki
niekorzystnych wpltywow srodowiska (Butrymowicz 1993, Marynowicz-Hetka 2006).

W literaturze istnieje wiele poje¢ zwiazanych z kategoria ,,Srodowisko” (Srodowisko
spoteczne, srodowisko zycia, srodowisko lokalne, obiektywne, subiektywne, wychowawcze
itp.). Dokonujac przegladu definicji mozna stwierdzi¢, ze wielu badaczy odmiennie ujmuje
pojecie Srodowiska. A. Kaminski okresla Srodowisko jako  ,te elementy struktury
przyrodniczej, spotecznej i1 kulturalnej, ktore dziataja na jednostke stale lub przez czas
dtuzszy albo kroétko, lecz ze znaczna sita jako samorzutny lub zorganizowany system
ksztattujacych ja podniet” (Kaminski 1975, s.40). E. Marynowicz-Hetka (2006) pisze
natomiast o $rodowisku zycia, ktore obejmuje wszelkie mozliwe konfiguracje elementow
srodowiska, w ktorych przebywa cztowiek 1 akcentuje dialektyczny charakter relacji
pomigdzy jednostka, a Srodowiskiem.

Spostrzeganie srodowiska przez jednostke jest procesem ztozonym. Wigkszos¢ tego,
co cztowiek wie o otaczajacym go $wiecie przechodzi przez filtr jego spostrzezen. W wyniku
procesOw percepcyjnych, gromadzenia wiasnych doswiadczen oraz uczenia sig, jednostka
wytwarza w umysle mape poznawcza — uporzadkowana umystowa reprezentacje swojego
srodowiska. Sa to przechowywane w pamigci obrazy Srodowiska, cechy im przypisywane
i ich oceny (Bell, Greene, Fisher, Baum 2004, s.99-129).

Srodowisko jest ztozonym, dynamicznym uktadem, sktadajacym sie z wielu roznych,
oddzialujacych na siebie elementéw. Do tych elementow nalezy otaczajaca cztowieka
przyroda, przedmioty, zjawiska, ludzie, ale rowniez przestrzen, czas i procesy w nich
zachodzace. Te skladniki $rodowiska, powiazane ze soba zaleznosciami funkcjonalnymi

konfiguruja si¢ w uktad (strukturg), z ktérym jednostka wchodzi w bezposrednie lub
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posrednie relacje. Czlowiek jest elementem tej struktury, lecz relacje miedzy jednostka,
a srodowiskiem sg relacjami wzajemnymi. Z jednej strony srodowisko wptywa na cztowieka
I jego zachowanie, a tym samym uruchamia procesy przystosowawcze jednostki do zmian
zachodzacych w otoczeniu, lecz przede wszystkim wiasna aktywno$¢ czlowieka
w $rodowisku wywoluje W nim zmiany. Jednostka, podejmujac aktywnos$¢ zyciowa,
zaspokajajac wlasne potrzeby, ksztaltujac okreslone relacje ze Srodowiskiem jest przede
wszystkim podmiotem na nie oddziatujacym.

W literaturze rozgranicza si¢ pojecie $rodowiska i otoczenia. Srodowiskiem nazywany
jest wzglednie staly zespot warunkéw, natomiast otoczenie charakteryzuje zmiennos¢
(Kaminski 1975, s.40). Tym, co odrdéznia Srodowisko od otoczenia jest czas 1 sita
oddziatywania. Te dwa atrybuty $rodowiska nie musza by¢ rozpatrywane lacznie. Slaby
bodziec oddziatywujacy przez dtuzszy czas lub silny bodziec w krétkim czasie moga by¢ tak
samo wystarczajacym elementem stymulujacym rozwéj (Marynowicz—Hetka 2006, s.55).
R. Wroczynski, definiujac te dwa pojecia, zwraca uwage nie tyle na trwato$¢ sktadnikow
struktury rzeczywistosci, cO ich realne oddzialywanie. Otoczenie, ktore jest pojeciem
szerszym, obejmuje cala strukture, niezaleznie od tego, czy jest trwata, ani czy stanowi zrodto
bodZzcoéw rozwojowych. Natomiast sSrodowiskiem nazywa ,(...) sktadniki struktury otaczajacej
osobnika, ktore dziataja jako system bodzcéw i wywotuja okreslone reakcje (przezycia)
psychiczne” (Wroczynski 1976, s.77) bedace zrodlem zmian rozwojowych.

Ujmujac $rodowisko jako zespot warunkow badz sktadnikéw struktury otoczenia
mozna dokonaé typologizacji $rodowisk. Za jej podstawg mozna przyja¢ zarowno rodzaj
bodzcow oddziatujacych na jednostke, jak i cechy terytorialne srodowiska. Ze wzgledu na
rodzaj bodzcow wyroznia si¢ srodowisko naturalne (przyrodnicze, geofizyczne), kulturowe
1 spoleczne. Nie istnieja one w izolacji, lecz stanowia cato$¢ wzajemnie powiazanych
elementow, wyznaczajacych kierunek aktywno$ci cztowieka ( Wroczynski 1976, s. 78;
Kowalski 1979, s.69; Winctawski 1976, s.41). Typologia oparta na rozréznieniu cech
terytorialnych $rodowisk dzieli je na srodowiska wiejskie i miejskie (Wroczynski 1976, s.83;
Winctawski 1976, s.41). Opierajac si¢ na wiasciwosciach typowych skupisk ludnosci,
zaktada, ze w skupiskach tych istnieja odrgbne stosunki spoleczne i kulturowe, ktore sa
podstawa do rozrdzniania Srodowisk ze wzgledu na terytorium.

Miasto, specyficzny uktad przestrzenny, jest Srodowiskiem zamieszkania o duzej
gestosci zaludnienia, charakteryzuje si¢ zwarto$cia i zroznicowaniem architektonicznym oraz
heterogenicznoscia spoteczna (Winctawski 1976, s.187). Jedno z podejsé¢ (Gans 1962, za: Bell
I in. 2004, s.418) traktuje miasta jako miejskie wioski — mate, wzglednie homogeniczne

struktury relacji sasiedzkich, Oznacza to, ze codzienne zycie przecigtnego mieszkanca miasta
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wymaga od niego zazwyczaj kontaktow z mata cze$cia miasta, skupiona wokot domu, czy
miejsca pracy, nie wymagajac kontaktéw z samym monolitycznym miastem. Miasto,
w odroznieniu od wsi, posiada prawie wszystkie dobra kulturowe i instytucje edukacyjne.
Inna jest tez jako$¢ relacji migdzyludzkich. Badania (Millgram 1977, za: Bell i in. 2004,
s.427) wykazuja, ze mieszkancy miast mniej ch¢tnie wchodza w kontakt z nieznajomymi, niz
mieszkancy obszaréw wiejskich. W zyciu mieszkancow miast pojawiaja si¢ osoby, ktoére
Millgram nazwal znajomymi nieznajomymi, czyli osoby, ktore widujemy regularnie przez
dtuzszy czas (np. na przystankach komunikacji miejskiej, w zakltadach pracy, w sklepach),
lecz nie wchodzimy z nimi w zadne interakcje.

Tresci, jakie kryja si¢ pod pojeciem ,,wie$” tworza konfiguracje kilku czynnikow.
Przede wszystkim nalezy do nich okreslony typ aktywnosci, jaka jest praca w rolnictwie. Poza
tym, mniejsze niz w miastach zaggszczenie ludnosci. Charakterystyczny dla tego srodowiska
jest rowniez typ wigzi spotecznej. Ludzie mieszkajacy na wsi tworza wzglednie trwate
wspolnoty lokalne, a relacje spoleczne bazuja na wigzi krewniaczo — sasiedzkiej. Innym
czynnikiem, o ktérym nalezy wspomnie¢ to specyficzne cechy kultury wiejskiej, opartej na
tradycji, wiejskich wartos$ciach, eksponowanej roli autorytetu osob starszych, podziale na
»swoich” 1 ,,obcych (Gorlach 2004, s. 14). Istot¢ sensu zycia w spolecznosci wiejskiej
pokazuje krytycznym okiem J. Bartkowski, ktory stwierdza: ,,Ten typ wigzi taczy w poczucie
wspoélnoty elementy dzigki blizej nieokreslonemu podobienstwu zachowan, konstrukcji
psychicznej, sposobdw reagowania i jezyka (...). Jest to wigz bogata emocjonalnie, ale stabo
zracjonalizowana 1 zarazem ograniczona tak tresciowo, jak i spotecznie. Jest ona nastawiona
na reprodukcje tradycyjnych, dobrze znanych sytuacji, rytuatow 1 obrzadkow. Sprzyja
wzajemnej solidarnosci, ale nie zawiera w sobie impulsow do tworzenia migdzygrupowych
form wspotdziatania i do stymulacji dalszego rozwoju” (Bartkowski 2003, s. 114).

Szeroko omawiang w literaturze pedagogicznej kategoria Srodowiska jest srodowisko
wychowawcze. Czotowy przedstawiciel pedagogiki spotecznej, A. Kaminski, tak je definiuje:
»Srodowisko wychowawcze jest czgscia obiektywnego $rodowiska spotecznego cztowieka
(wraz z jego podlozem przyrodniczym i kontekstem kulturowym), tworza je osoby, grupy
spoteczne 1 instytucje petniace zadania wychowawcze, pobudzajace jednostki 1 grupy dzieci,
mtodziezy, dorostych do przyswojenia wartosci moralnych i zgodnych z nimi zachowan
spotecznych, odpowiadajacych ideatowi wychowawczemu spoleczenstwa” (A. Kaminski
1978, s.30). S. Kowalski natomiast rozumie $rodowisko wychowawcze jako ,,spotecznie
kontrolowany 1 nastawiony na realizacj¢ celow wychowawczych system bodZcoéw
spotecznych, kulturowych i przyrodniczych” (S. Kowalski 1979, s.92). Szerzej istote

srodowiska wychowawczego rozpatruje A. Kargulowa (1998) i wyrdznia rézne koncepcje
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srodowiska wychowawczego. W zaleznosci od orientacji metodologicznej $rodowisko
traktowane jest jako zespol warunkoéw sprzyjajacych naturalnemu rozwojowi cztowieka;
W pozytywistycznej — jako zrodto bodzcow stymulujacych rozwoj; a w humanistycznej jest
uktadem spotecznych interakcji §wiadomych podmiotow.

Zmiany we wspolczesnym Swiecie zwigzane z rozwojem techniki i rozwojem nauk
spotecznych, a takze zmiany polityczno — ustrojowe w Polsce spowodowaty podjecie proby
reinterpretacji pojecia $rodowiska wychowawczego. Tworcy nowej pedagogiki spolecznej
A. Przectawska 1 W. Theiss twierdza, ze ,,(...) sSrodowiskiem wychowawczym cztowieka jest
nie tylko to, co dzieje si¢ w jego bezposrednim doswiadczeniu, ale wszystko to, co dociera do
niego dzigki przekazowi posredniemu oraz pod postacia skutkéw dziatan politycznych
i gospodarczych” (Przectawska, Theiss 1994, s.13). Czynnikami, ktére zdaniem autorow
wyrdzniaja nowe pojecie Srodowiska wychowawczego sa migdzy innymi (Przeclawska,
Theiss 1996, s.23):

e nakladanie si¢ wymiaru lokalnego, glokalnego i globalnego w trakcie analizowania

wptywu wychowawczego i struktury srodowiska;

e strukturalna wielowymiarowo$¢ srodowiska bedacego zaréwno zrddtem, forma, jak
i celem edukaciji;

e Uznanie sit ludzkich jako fundamentalnego ogniwa tworzacego $rodowisko
wychowawcze i przebudowujacego rzeczywistosc;

e personalizacja Srodowiska, ktore wykracza poza ramy instytucji edukacyjnych
i opiekunczych oraz srodowiska lokalnego;

e tworzenie nowej, czgsto zagrazajace] procesowi wychowania, przestrzeni
srodowiskowe] przez media (tresci telewizji, filmow, Internetu, kolorowych
magazynow);

e wzrost znaczenia relacji migdzyludzkich poprzez traktowanie wychowania w
srodowisku jako spotkania, dialogu i wspoldziatania.

Zycie, a wigc takze rozwdj dziecka odbywa si¢ ramach takich grup spotecznych jak:
rodzina, spoteczno$¢ sasiedzka, grupa rowiesnicza i kolezefska, spotecznos¢ lokalna.
Srodowisko rozwoju dziecka zwiazane jest z miejscem jego zamieszkania i stopniowo
rozszerza si¢ w miar¢ wzrastania dziecka, obejmujac cala dzielnice mieszkalna miasta.
Dzielnica jest przestrzennie i funkcjonalnie wyodrgbniona jednostka w ramach miasta,
a ktorej mieszkancy zaspokajaja swoje podstawowe potrzeby na tym terenie. Dzielnica
stanowi wazny kontekst rozwoju dziecka, gdyz bardzo czgsto jego doswiadczenia,
zainteresowania, jak i wszelka aktywnos$¢ ogranicza si¢ do miejsca zamieszkania. Dzielnica

mieszkalna miasta moze wigc by¢ przyktadem srodowiska lokalnego, ktore T. Pilch definiuje
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jako ,,(...) zbior ludzi zamieszkujacych niewielkie terytorium oraz stworzona przez nich
kulture, stosunki spoteczne i1 otoczenie przyrodniczo — materialne. Sktadnikami $rodowiska
lokalnego sa wspolne instytucje, symbole i wartosci”. (Pilch 1995 s. 157). Autor zwraca
roOwniez uwage na poczucie odrgbnos$ci, przynaleznosci i1 bezpieczenstwa, jakie powinno
towarzyszy¢ spolecznosci lokalnej oraz gotowos$¢ do wspdlnotowego dziatania (T. Pilch
1995, 5.157). Srodowisko lokalne charakteryzuje si¢ tym, ze (M. Winiarski 2004a, s.141):

- ma granice terytorialne i wlasng infrastruktur¢ materialno — instytucjonalna (instytucje
1 urzadzenia edukacyjne, kulturalne, socjalne, ustugowe itp.)

- istnieja w nim grupy o charakterze wspolnotowym (wig¢zi osobowe, sasiedzkie,
przyjacielskie) 1 stowarzyszeniowym (organizacje powolane do realizacji
wyznaczonych zadan)

- mieszkancy maja $wiadomos¢ przynaleznos$ci do spotecznosci lokalnej

- mieszkancy maja poczucie jednosci i1 dziataja wspdlnie w przypadku zagrozen,
naruszania przyjetych norm, pojawienia si¢ trudnych sytuacji w zyciu jednostek,
rodzin, grup ludzi

- istnieje system kontroli spoleczne;j

- funkcjonuja jawne sity spoleczne (samorzad lokalny, ogniwa stowarzyszen
spotecznych i grup zadaniowych, wolontariusze)

- dzieci i mlodziez wchodza w bezposrednie kontakty osobowe, wystepuja przyjaznie,
czasami powoduja zacie$nienie kontaktow pomigdzy ich rodzicami

- ,sie¢ stosunkéw rzeczowych i osobowych nie ingeruje w strefg zycia prywatnego, ale
stuzy jego wzbogaceniu, daje wigksze poczucie bezpieczenstwa i komfort psychiczny”
(Winiarski 2004, s.141)

Srodowisko lokalne, z wszystkimi ww. cechami, wiasciwosciami i mechanizmami
regulujacymi tworzy specyficzny rodzaj srodowiska wychowawczego. Tym, co okresla je
jako mniej lub bardziej edukogenne jest nasycenie instytucjonalne srodowiska lokalnego oraz
czynnik stratyfikacyjny (Frackowiak 1990, s.66).

W analizowaniu $§rodowiska zycia dziecka istotne jest dostrzezenie ,,wzajemnosci
oddziatywan konfiguracji elementéw S$rodowiska, ktore zawsze sa zlozone w sposdb
jednostkowy 1 niepowtarzalny, oraz tych elementow osobowych jednostki (podmiotu), ktore
orientuja jej stosunek do $rodowiska” (Marynowicz—Hetka 2006, s.56). Tak postrzegane
srodowisko pozwala w analizowaniu zjawisk edukacyjnych na odniesienie do koncepcji
konstruktywistycznych, wedtug ktorych jednostka samodzielnie tworzy osobista wiedzg
0 rzeczywistosci, a poznawana rzeczywisto$¢ jest indywidualnie konstruowana za pomoca

narzedzi kulturowych 1 dochodzenia do rozumienia znaczen (Batachowicz 2003, s.22).
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W tym znaczeniu takze $rodowisko staje si¢ indywidualne i subiektywne dopiero, gdy jest
przezyte i do§wiadczone. Poza krggiem $rodowiska subiektywnego, z ktorym jednostka styka
si¢ bezposrednio istnieje srodowisko obiektywne, czyli wszystko to, co ,,istnieje w Swiecie
przyrody i kultury, a z czym jednostka nie ma kontaktu, czasem nie jest nawet §wiadoma jego
istnienia” (Butrymowicz, 1993, s.8). Aktywno$¢ poznawcza podmiotu oraz stwarzanie
warunkow do takiej aktywnos$ci poprzez $rodowisko zycia dziecka stuzy wprowadzaniu
elementow Srodowiska obiektywnego w bezposrednie, indywidualne, subiektywne
srodowisko dziecka. ,,Jednostka nie umiejaca czyta¢ nie ma w swoim osobistym posiadaniu
tresci ksiazek stojacych na poétkach biblioteki szkolnej. Sa one elementami obiektywnie
istniejacej rzeczywistosci, ale sa bez znaczenia dla osobistych przezy¢ jednostki, poki nie
zostaly przez nia przeczytane. Nie wystarczy mieszkac¢ obok teatru, aby chodzi¢ na spektakle.
Potrzebny jest przewodnik, posrednik, ktory udostepni tg instytucjg, a takze przyblizy jej sens
I znaczenie” (Butrymowicz, 1993, s.8).

S. Kawula wprowadza pojecie ,,zasobow wychowania”, jako kategori¢ definiowania
srodowiska. Sa to ,,korzystne potencjaty dla wspomagania rozwoju 0sob lub grup skupionych
w danym $rodowisku przyrodniczo - spoteczno - kulturowym, umiejscowione i realizowane
poprzez zasoby osobiste 0sOb, zasoby poszczegdlnych podsysteméw Srodowiska (...),
poszczegolne rodziny i globalne zasoby spotecznosci (Kawula 2004, s.122). Autor dokonuje
podziatu zasobéw wychowania na (Kawula 2004, s.121-122):

e warunki zycia

o cechy fizjograficzne srodowiska (przyroda, uksztaltowanie terenu, klimat itp.);

o typ osady, osiedla, miejscowosci, rodzaj zabudowy (stopien urbanizacji siedliska);

o infrastruktura (sie¢ komunikacyjna, edukacyjna, pomocy spotecznej, instytucje

kulturalne, urzadzenia do rekreacji 1 sportu);
e rodzaj relacji miedzyludzkich i osobowo - instytucjonalnych

o poziom integracji sSrodowiska;

o sita wigzi spotecznych;

o dziatania o zasiggu lokalnym, wzmacniajace ciaglo$¢ i1 stabilnos$¢ srodowiska;

e zasoby kulturowe

o tradycje, tozsamos$¢ kulturowa i poczucie przynaleznosci;

(@]

obyczaje, kultura osobista mieszkancow;
o uznawane i realizowane wzorce zachowan;

stopien uczestnictwa w kulturze multimedialne;.

o
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Jest to zbidor mozliwosci, ktore znajduja sie¢ w srodowisku 1 jego komponentach,
a ktoére stanowia warunki rozwojowe dla poszczegdlnych jednostek i grup zyjacych w danym
srodowisku.

Globalne przeobrazenia $wiata, cztonkowstwo Polski w Unii Europejskiej oraz postep
technologiczny sa zrodtem glebokich zmian w jako$ci funkcjonowania jednostki i modyfikuja
funkcje wychowawcze s$rodowiska. Globalizacja jest ,,obiektywnie zachodzacym splotem
procesoOw ekonomicznych, politycznych i spoteczno — kulturowych, obejmujacych coraz
wigksza liczbe mieszkancow globu” (Cwiklinski 2005, s. 33). Procesy te bezposrednio
1 posrednio oddziatuja na jednostke, jej edukacje 1 rozwoj. Za sprawa kurczenia si¢ przestrzeni
spotecznej, ludnos¢ réznych narodowosci migruje wnoszac w zastana kulturg elementy swojej
wlasnej. Wzory kulturowe przenikaja si¢ rowniez za sprawa mediow. Powszechne
korzystanie z telewizji, komputera czy Internetu ma znaczenie dla rozwoju poznawczego,
spotecznego 1 emocjonalnego. Media moga stymulowa¢ rozwdj, moga tez stanowic¢ dla niego
zagrozenie.

Wozrastaja mozliwosci komunikacji, a szybkie przemieszczenie si¢ z jednego konca
globu na drugi nie stanowi najmniejszego problemu. Dzigki temu ogolnie dostgpne sa
Swiatowe wydarzenia kulturalne, mozna uprawia¢ nieograniczona terytorialnie turystyke,
pobiera¢ nauk¢ poza granicami kraju, tworzy¢ migdzynarodowe o$rodki kulturalne
i edukacyjne. Jedynym czynnikiem ograniczajacym wrgcz nieograniczone mozliwosci
eksploracji $wiata i uczestniczenia w zyciu spoteczenstwa globalnego jest czynnik finansowy.
Jednak wraz z wejSciem Polski do Unii Europejskiej jako$¢ zycia ulegta pozytywnej zmianie.
Pozyskiwane fundusze unijne sa szansa na rozw0j, zwlaszcza dla Srodowisk
defaworyzowanych, gtéwnie wiejskich. Tym samym, srodowiska wychowawcze wzbogacaja
si¢ o nowe elementy, gdyz rozwoj dokonuje si¢ réwniez w sferze edukacji 1 zycia
kulturalnego.

Ostatnim omawianym konstruktem jest przestrzen edukacyjna. Mimo rozlegtego
stosowania pojecia przestrzeni na gruncie wielu dziedzin nauki, wciaz pozostaje
niedookreslone 1 niesie ze soba niejednoznacznos$ci. Przestrzen definiowana jest jako uktad
warunkéw podmiotowego istnienia jednostek, wymagajacy wzajemnej z nimi identyfikacji.
O ile kategoria miejsca jest zasadniczym punktem odniesienia dla jednostki i sytuuje ja w
swiecie natury 1 kultury, o tyle w kategorii przestrzeni jest si¢ wraz z innymi, ,,(...) ze
swiadomoscia wspoOtbycia, wspohidentyfikacji, wspdlobecnosci, wspotdysponowania
zakre$lonego granicami spotecznej identyfikacji podmiotu z innymi uczestnikami Zycia
wspolnotowego™ (Modrzewski 2008, s.96). Tak wigc kluczowym kryterium wyodregbniania

przestrzeni jest czynnik identyfikujacy podmiot z okreslona struktura spoleczna. Dlatego
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mozna moéwi¢ o przestrzeni rodzinnej, szkolnej, lokalnej, krajowej, itp. (Modrzewski 2008,
5.96).

J. Modrzewski pod pojgciem przestrzeni edukacyjnej rozumie taki wymiar przestrzeni
spotecznej, w ktorej zostaja zachowane, albo zostaja intencjonalnie wytworzone takie
elementy kultury danego uktadu spotecznego, ktore go identyfikuja i odrozniaja od innych
uktadow (Modrzewski 2008, s. 106-107). Natomiast wedlug W. Pasterniaka to ,,semantyczna
rzeczywisto§¢ myslowa skladajaca si¢ z sadéw dyrektywalnych 1 normatywnych
wskazujacych na wartosci” (Pasterniak 1995, s. 18). Autor tej definicji odwotuje si¢ do
wartosci, jako gléwnego czynnika konstytuujacego edukacyjna przestrzen relacji
podmiotowych. Podmioty te dziataja w ramach wspoélnie ustalonych norm 1 zasad, w imig

podzielanych wartosci.

2. Skladniki przestrzeni edukacyjnej dziecka w okresie poznego dziecinstwa

Probujac  znalez¢ odpowiedz na pytanie, jakie sktadniki wyr6ézni¢ mozna
w $rodowisku zycia dziecka w okresie pdznego dziecinstwa, postuzytam si¢ kryterium
odmiennosci bodzcoéw, ktore dzieli Srodowisko na naturalne, spoleczne i kulturowe
(Wroczynski 1976, Kowalski 1979, Winctawski 1976). W zwiazku z tym rozpatruj¢ sktadniki
srodowiska edukacyjnego matego dziecka w nastgpujacych plaszczyznach: fizyczno-
przyrodniczej, spotecznej i kulturowej oraz dodatkowo wspominam o wirtualnym wymiarze

srodowiska.

2.1. Przestrzen fizyczno — przyrodnicza

W sktad przestrzeni fizyczno — przyrodniczej wchodzi migdzy innymi miejsce
zamieszkania, dostgpna sie¢ komunikacyjna oraz ilo§¢ terendw zielonych.

Miejsce zamieszkania, rozumiane jako najblizsze $rodowisko zycia dziecka,
determinuje sposob spedzania przez niego czasu wolnego. Infrastruktura miejsca
zamieszkania, czyli placowki, instytucje, urzadzenia, do ktérych dziecko ma dostgp wyznacza
formy podejmowanych przez nie aktywnosci w czasie wolnym (Winiarski 2004, s.142).

Centrum miasta charakteryzuje si¢ duza gestoscia zabudowy, nieustajacym hatasem,
znacznym zanieczyszczeniem powietrza oraz jest zazwyczaj ubogie w tereny zielone.
Srodowisko to cechuje rozbudowana sie¢ komunikacyjna oraz infrastruktura. Mieszkaja tu
zarowno osoby 0 Wysokim statusie socjoekonomicznym, jak i klasa robotnicza. Centrum jest
rowniez siedliskiem os6éb bezdomnych i1 nierzadko miejscem najwigkszej przestgpczosci
w miescie. Dziecko narazone jest na nieustajacy hatas, niebezpieczenstwa zwiazane ze

wzmozonym ruchem drogowym i akty wandalizmu. Maty mieszkaniec $rodmiescia spedza
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czas wolny na ulicy, na podwodrku ograniczonym ze wszystkich stron kamienicami, czgsto
brudnym i zaniedbanym, ewentualnie w pobliskim ogrodku jordanowskim, albo na miejskim
placu zabaw.

Dzielnice osiedlowe obejmuja znaczny obszar miasta. Ich krajobraz wyznaczaja
wysokie budynki, w ktorych mieszka wigkszo$¢ mieszkancow miasta. Dzielnice te sa dobrze
skomunikowane z centrum miasta 1 maja infrastruktur¢ umozliwiajaca mieszkancom
zaspokojenie wigkszosci podstawowych potrzeb. Ich niewatpliwym atutem jest znacznie
wigksza ilo$¢ terenéw zielonych w pordwnaniu ze $cistym centrum miasta. Dzieci
mieszkajace w dzielnicach osiedlowych maja do dyspozycji wigksza przestrzen wyznaczona
odlegtosciami pomigdzy blokami. Czgsto przestrzen ta zorganizowana jest jako park - posiada
tereny zielone, alejki spacerowe oraz wiele miejsc do zabaw dzieci. Niemal na wszystkich
osiedlach znajduja si¢ Osiedlowe Domy Kultury — lokalne instytucje kulturalne proponujace
roznego rodzaju oferty spgdzania czasu wolnego dla prawie kazdej grupy wiekowe;j
mieszkancow. Szkota czgsto peini funkcje integrujaca mieszkancéw osiedla, gdyz znajduje
si¢ w przestrzeni osiedla, blisko spotecznosci lokalne;.

Przedmie$cia to obszary nalezace do miasta, relatywnie odlegte od centrum, czgsto
ubogie w miejska sie¢ komunikacyjna 1 niejako wymuszajace uzywanie samochodu, jako
glownego Srodka transportu. Panuja tu duzo lepsze warunki mieszkaniowe. Sposrod
wszystkich srodowisk miejskich, to cechuje si¢ najmniejsza przestepczoscia, hatasem oraz
zanieczyszczeniem powietrza. Ludzie mieszkaja na ogdét w domach jednorodzinnych oraz
willach miejskich. Czgsto brakuje podstawowych instytucji kulturalnych, czy punktow
ustugowych. Na przedmieéciach, przestrzen wspolna mieszkancéw rzadko bywa
zagospodarowana w takim stopniu jak w dzielnicach osiedlowych, czgsto brakuje
ogblnodostgpnych  miejsc  zorganizowanej aktywno$ci rekreacyjnej.  Atrakcyjnosé
zamieszkiwania na przedmies$ciach wiaze si¢ z jednej strony z bliskoscia naturalnych terenow
zielonych (np. lasu, taki, stawu), wzgledna bliskoscia miejsca pracy oraz wszelkich dobr
oferowanych przez miasto, a z drugiej strony jest ucieczka od wszelkich negatywnych
wplywoOw miasta na jego mieszkancow, takich jak tlok, hatas, brud, czy zanieczyszczenie

powietrza.

2.2. Przestrzen spoleczna

Przestrzen spoteczna tworza ludzie oraz wystgpujace migdzy nimi relacje, ktorym
stuza normy spoleczne oraz symbole kulturowe. Elementy te tworza razem uktad stosunkow
migdzy ludzmi. Dodatkowo, w sklad przestrzeni spotecznej wchodza instytucje, uwiklane

w uktady stosunkow i struktury zaleznosci i jednoczesnie regulujace je. W takiej przestrzeni
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funkcjonuje dziecko, miedzy innymi poprzez przynalezno$¢ do matych grup spotecznych, jak
np. rodzina, grupa réwiesnicza. Grupy te posrednicza w relacjach jednostki z szerszymi
strukturami. W duzym stopniu to one decyduja (gtdéwnie rodzina) o pozycji, jaka jednostka
zajmie w makrostrukturze (Szmatka 1989, s.347-348). Przestrzen spoteczna dziecka to Swiat
mikrostruktur, z ktorymi w najwigkszym zakresie wchodzi w relacje, w ktorych realizuje
swoje zyciowe zadania, ktore stanowia jego pole poznawcze. W przestrzeni edukacyjnej
srodowiska to rodzina pei rolg posredniczaca pomigdzy instytucjami i organizacjami, ktore
z zalozenia spetniaja funkcje edukacyjne, a jednostka. Ona jest motorem aktywnosci dziecka.
Teoria wzajemnych relacji migdzy mikrostrukturami i1 makrostrukturami zaktada, ze jesli
u dziatajacych jednostek pojawia si¢ motywacja do okreslonego dziatania, to wynika ona
z akceptacji dazenia do osiagnigcia celow grupy pierwotnej (Szmatka 1989, s. 347). Oznacza
to, ze udziat rodziny w przestrzeni edukacyjnej $srodowiska lokalnego jest niezbedny dla
optymalizacji rozwoju dziecka.

Nie bez znaczenia dla budowania spojnej przestrzeni edukacyjnej jest wige rodzaj
relacji wystgpujacych pomiedzy dzieckiem, rodzina, szkota i $rodowiskiem lokalnym.
M. Winiarski zauwaza, ze istot¢ struktury organizacyjnej srodowiska wychowawczego
stanowi wzajemne powigzanie jego elementow sktadowych. Sa to powiazania, ktére polegaja
na ,,wzajemnym oddziatywaniu na siebie ré6znych elementow $rodowiska z uwagi na cele
ksztatcenia, wychowania 1 opieki” (Winiarski 2004, s.145). Przejawiaja si¢ one
w interakcjach osob, grup spotecznych, instytucji 1 placowek srodowiskowych (Winiarski
2004, s.145). Jednym z najwazniejszych warunkow skutecznego oddzialywania
wychowawczego jest integracja w zakresie funkcjonowania poszczegdlnych elementow
najblizszego dziecku srodowiska; integracja rozumiana jako ,,jedno$¢ w réznorodnosci, czyli
takie zharmonizowanie srodowiska, ktore z jednej strony — nie niszczy réoznorodnos$ci poprzez
pozbawianie autonomii jednostek, grup spotecznych 1 instytucji srodowiskowych, z drugiej —
nie dopuszcza do tego, aby roznorodnos¢ ukierunkowana na indywidualizacje nie
spowodowata eliminacji pierwiastkow wspolnych, szkodzac przez to Srodowisku jako
odrebnej calosci” (Winiarski 2004, s.145). Uwazam, ze z perspektywy dziecka 1 jego rozwoju,
integracja Srodowisk wychowawczych umozliwia mu poznawanie i do§wiadczanie spojnego
Swiata, a wspomaganie procesu jego edukacji poprzez zharmonizowanie §rodowiska polega
na tworzeniu przez rézne podmioty wspolnych ofert edukacyjnych. Sadze, ze kluczowe dla
edukacji matego dziecka sa przede wszystkim powiazania na linii szkota — dom oraz szkota —
srodowisko lokalne. Integracja oddziatywan szkoty i rodziny, jako dwdch najistotniejszych

srodowisk zycia dziecka w miodszym wieku szkolnym, niesie ze soba szereg korzysci dla
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jego rozwoju; natomiast powiazania szkoty ze srodowiskiem lokalnym oparte na wspotpracy

tworza srodowiskowy kontekst edukacji dziecka.

2.2.1. Rodzina

Najwazniejszym sktadnikiem $rodowiska zycia i czynnikiem warunkujacym rozwoj
dziecka w mtodszym wieku szkolnym jest rodzina. Wsrdd szeregu elementow $rodowiska
rodzinnego istnieja takie, ktére w duzym stopniu wplywaja na funkcjonowanie i rozwoj
dziecka. Naleza do nich struktura rodziny, warunki materialno — bytowe, wyksztalcenie i
praca zawodowa rodzicéw, atmosfera rodzinna, opieka nad dzieckiem, troska o jego stan
zdrowia, podejmowanie przez dziecko obowiazkéw domowych, ilo§¢ czasu wolnego
rodzicow poswigcana dziecku oraz stosunek do nauki szkolnej dziecka, a takze sposob
spedzania czasu wolnego w rodzinie (Segiet 2000, s. 45-46) oraz stosunki spoteczne w
rodzinie. Elementem integrujacym i scalajacym je jest uznawany przez rodzing system
wartosci, a w konsekwencji obowiazujacy system wewngtrznych norm i kontroli. Osobami
wychowawczo znaczacymi moga by¢ dla dziecka nie tylko rodzice, lecz rowniez dziadkowie,
rodzenstwo oraz dalsi krewni.

Wsrod wielu podejs¢ pedagogicznych w definiowaniu rodziny (rodzina jako grupa
wychowawcza, rodzina jako wspodlnota zycia, rodzina jako instytucja wychowawcza)
tradycyjna kategoria rodziny jako $rodowiska zycia i wychowania czlowieka umozliwia w
sposob najbardziej wieloaspektowy ujac jej funkcjonowanie 1 wptyw jaki wywiera na swoich
cztonkéw. Rodzina jest pierwotnym, podstawowym i naturalnym $rodowiskiem, w ktérym
dziecko rozwija si¢ i wychowuje (Wroczynski 1985, Jundzitt 1983, Bragiel 1994, Janke
2004), ktorego glownymi elementami sa interakcje zachodzace pomigdzy jej czlonkami
(Jundzitt 1983). Wedtug wszystkich autorow rodzina ,,ma ogromny wptyw na ksztaltowanie
osobowosci dziecka, rozwdj jego zdolnosci i umiejgtnosci (Bragiel 1994, s.12). Jej
rzeczywisto$§¢ jest determinowana poprzez zewngtrzne wzgledem niej czynniki
(biopsychiczne, kulturowe, spoteczne) oraz wewngtrzne cechy jednostkowe (Janke 2004,
s.28). Rodzina jako $rodowisko zycia i wychowania moze tworzy¢ wige ,,uktad czynnikow i
uwarunkowan gwarantujacych prawidtowy rozwoéj cztonkéw, ksztattowanie oczekiwanych
spotecznie 1 pozadanych osobiscie cech osobowos$ciowych oraz wyzwalanie zachowan
(postgpowania) akceptowanych spolecznie 1 przynoszacych cztonkowi korzys¢” (Janke 2004,
5.28).

Rodzina realizuje cele i zadania wychowawcze zar6wno na podiozu aktywnosci

spontanicznej, niezamierzonej, jak rowniez dziatalno$ci zorganizowanej 1 zaplanowanej
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(Kawula 1978, s.14; Trempata 1984, s.155-156). S. Kawula (2004, s.57) wyrdznia cztery
rodzaje oddziatywan §rodowiska rodzinnego:

1. Oddzialywania niezamierzone i obojgtne z wychowawczego punktu widzenia, do ktorych
naleza zwyczajne, codzienne sytuacje niepowodujace nowych przezy¢;

2. Oddziatywania niezamierzone, ale nieobojetne z wychowawczego punktu widzenia, ktore
moga w sposob dodatni lub ujemny wptywaé na ksztaltowanie osobowosci dzieci;

3. Oddziatywania zamierzone wychowawczo, stuzace realizacji wewngtrznych celéw rodziny;
4. Oddzialywania zamierzone wychowawczo, stuzace realizacji celow wychowawczych
obowiazujacych w spoteczenstwie.

Rodzina na ré6znym poziomie i w réznym zakresie realizuje przypisane jej funkcje.
Jako$¢ 1 poziom ich wypetniania decyduje o efektach wychowania w rodzinie. Zaklocenie
w realizacji chocby jednej z nich powoduje mniejsza wydolnos¢ wychowawcza rodziny.
M. Ziemska wyrdznia nastepujace funkcje rodziny: prokreacyjna, produkcyjna, socjalizujaca,
psychohigieniczna i ekspresyjno-emocjonalna (Ziemska 1979, s.43). Z. Tyszka wymienia az
10 funkcji petlnionych przez rodzing: prokreacyjna, seksualna, materialno — ekonomiczna,
opiekunczo — zabezpieczajaca, klasowa, legalizacyjno — kontrolna, socjalizacyjna, kulturalna,
rekreacyjno — towarzyska oraz emocjonalno- ekspresyjna (Tyszka 1974, s.61). Na ogot
przyjmuje si¢, ze rodzina peini cztery podstawowe funkcje: biologiczno - opiekuncza,
kulturalno — towarzyska, ekonomiczna i wychowawcza (Kawula 2004, s.59). Rodzina
przyczynia si¢ do zachowania ciaglosci biologicznej, a od momentu narodzenia dziecka
wypetnia wobec niego funkcj¢ opiekuncza, czyli zapewnia wlasciwe warunki rozwoju
fizycznego. Jest takze miejscem zycia kulturalnego i1 towarzyskiego. Rodzina prowadzi
wspolne gospodarstwo domowe 1 zapewnia $rodki niezbgdne do zycia wszystkim swoim
cztonkom. Ostatnig z funkcji rodziny jest jej dzialalno$¢ wychowawcza, ktéra moze mieé
charakter celowy, planowy i $wiadomy ze strony rodzicéw, lecz moze odbywac si¢ rowniez
w sposOb przygodny i samorzutny. Realizowanie tej funkcji polega przede wszystkim na
rozszerzaniu u dziecka zasobu wiedzy o przyrodzie, spoteczenstwie, technice i kulturze; na
rozwijaniu jego zainteresowan i zdolnosci; na stymulowaniu rozwoju sfery uczuciowej,
uspotecznianiu i przygotowywaniu do pracy zawodowej (Winiarski 2000, s. 127).

Rodzina jest gléwna 1 przez dlugie lata Zzycia najwazniejsza przestrzenia rozwoju
1 funkcjonowania dziecka. Rowniez w okresie usamodzielniania i rozpoczynania niezaleznego
dorostego zycia jest podpora na drodze zyciowej i zawodowej mtodego czlowieka, a przez
cate dalsze zycie stanowi dla niego uktad odniesienia. Jest najwazniejszym Srodowiskiem
wychowawczym dziecka, gdyz oddzialuje na nie przez dlugi okres czasu 1 od

najwczesniejszych lat zycia, gdy dziecko jest bardzo podatne na wptywy najblizszych mu
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osob. Poza tym, rodzina zaspokaja najwazniejsze potrzeby jednostki niezbedne dla
utrzymania zycia. O wadze rodziny jako §rodowisku wychowawczym $§wiadczy rowniez fakt,
ze daje ona dziecku fundamenty rozwoju emocjonalnego, gdyz budowane w niej wigzi
emocjonalne sa trwate i maja najbardziej podstawowy charakter. Co wigcej, rodzinne sytuacje
spoleczne wyroznia autentyczno$¢ oraz bogactwo form. Rozwazajac wage rodziny jako
srodowiska edukacyjnego, nie sposOb nie zauwazy¢, ze wystepuje tu specyficzny rodzaj
stosunku wychowawczego, w ktorym dominuja wigzi osobiste nad rzeczowymi (lzdebska
2000, s.188-196; Kawula, Bragiel, Janke 2004, 5.49-71; Winiarski 2000, s.126-131).

Rodzina jest glownym i podstawowym zrodlem przekazu warto$ci. Problem
pokoleniowej transmisji wartosci podjety zostal miedzy innymi przez M. Mead (2000), ktéra
charakteryzuje trzy typy istniejacych we wspolczesnym $wiecie kultur okreslajacych
tozsamos¢ mtodego pokolenia. Kultury postfiguratywne to te, ktore opieraja si¢ na autorytecie
pochodzacym z przesztosci, w ktorych dzieci ucza si¢ od rodzicow i1 juz w momencie
przyjécia na $wiat maja z gory okreslona tozsamos¢. ,,Ciaglos$¢ tych kultur opiera si¢ na
realizacji oczekiwan starszego pokolenia, na niemal bezwzglednie egzekwowanym spetnieniu
jego wymagan” (Mead 2000, s.28). Kultury te charakteryzuje brak zmian i wdrazanie
mtodego pokolenia do bezwzglednego wuznania form kulturowych. W kulturach
kofiguratywnych rowiesnicy dostarczaja wzoré6w zycia. W odréznieniu do kultur
postfiguratywnych, w ktorych istniata migdzypokoleniowa ciaglos¢ doswiadczen, te kultury
opieraja si¢ na takim do$wiadczeniu miodych pokolen, ktory nie ma odpowiednika w
doswiadczeniu rodzicow, czy dziadkow. Zwiazane jest to migdzy innymi z gwaltownymi
przemianami spoteczno — kulturowymi wspotczesnego swiata, rewolucja technologiczna oraz
wzrostem znaczenia przekazu medialnego. Dochodzi do konfliktéw migdzy pokoleniami z
racji wyznawania innych wartosci. I wreszcie kultury prefiguratywne, ktore charakteryzuje
ciagta niedookreslonos¢, nieprzewidywalno$¢, w ktorych tozsamos¢ dorastajacego czlowieka
buduje si¢ poprzez odrzucenie przesztosci swoich rodzicow. W tej kulturze rodzice nie
potrafia przedstawi¢ moralnych imperatywOw, nie maja na tyle pewnos$ci siebie, aby
umacnia¢ stare dogmaty. Nie wiedza, jak powinni uczy¢ dzieci, ktore tak znaczaco rdznig sig
od nich samych w dziecinstwie. Tu rodzice ucza si¢ od swoich dzieci (Mead 2000, s.23-130).

Trudno$¢ wspodlczesnego miedzypokoleniowego przekazu wartosci wynika gltéwnie z
pojawienia si¢ nowych, alternatywnych 1 czgsto bardziej atrakcyjnych dla dziecka
przekaznikow catych systeméw wartosci, opierajacych si¢ przede wszystkim na przekazie
medialnym (Spgtana 2007, s.72). Jednakze dziecko nie poddaje si¢ biernie ich wptywom. Jest
aktywna jednostka, indywidualnie nadajaca sens otaczajacemu $wiatu. Dlatego tez

ksztattowanie systemu warto$ci dziecka przez rodzing powinno ukierunkowywac jego



Rozdzial 1l Przestrzen edukacyjna jako zewnetrzny kontekst podejmowania przez dziecko aktywnosci poznawczej 44

aktywnos$¢, zwraca¢ uwage na wybrane aspekty rzeczywistosci, na pewne wartosci poprzez
przyblizanie i uczenie ich rozpoznawania, zachgcanie do kontaktu z pewnymi warto$ciami,
przestrzegania przed innymi.

Na funkcjonowanie rodziny jako $rodowiska edukacyjnego wpltywa szereg
réznorodnych czynnikéw. S. Kawula wylonil trzy grupy czynnikéw, ktore konstytuuja
rodzing jako s$rodowisko wychowawcze. Naleza do nich: a) czynniki ekonomiczno —
spoteczne, b) czynniki kulturalne oraz c) czynniki psychospoleczne. Kazda grupa czynnikow
obejmuje pewne elementy, ktorych jakos¢ roézni si¢ w kazdej konkretnej rodzinie i ktore
pozwalaja wyznaczaé istniejacy w niej poziom wychowania (Kawula 2005, s.179-181).
Badajac srodowisko rodzinne pod katem warunkéw, jakie tworzy dziecku do podejmowania
aktywnos$ci poznawczej nalezy zwroci¢ szczegdlng uwage na dziatania podejmowane przez
rodzicow w celu rozwijania i zaspokajania potrzeb poznawczych dziecka, wyksztatcenie
rodzicow, majatek kulturowy rodziny, wzorce spgdzania czasu wolnego przez cztonkow
rodziny, poziom kultury pedagogicznej rodzicéw, a takze dazenia i aspiracje rodzicow.
Dlatego pokrétce omowie wybrane z nich.

Dla ogélnego funkcjonowania rodziny zasadnicza rol¢ odgrywa zycie emocjonalne,
ktore przenika wszystkie sytuacje i stosunki zachodzace w rodzinie. Wigzi uczuciowe maja
ogromne znaczenie dla prawidlowego rozwoju i wychowania dzieci. Powstaja w toku
zaspokajania potrzeb dziecka i zaleza od sposobu zaspokajania ich przez rodzing. Wsrdd
réznych klasyfikacji potrzeb ludzkich mozna wyrozni¢ dwie ogdlne kategorie: potrzeby
biologiczne i potrzeby psychiczne. Zaspokojenie podstawowych potrzeb fizycznych
warunkuje powstawanie wyzszych potrzeb psychicznych, a ich realizacja z kolei umozliwia
pelny rozwdj czlowieka. Rodzinie jako pierwszemu S$rodowisku zycia dziecka przypada
wazna rola w zaspokajaniu jego potrzeb, chociaz w miar¢ rozwoju, dziecko uczy si¢
zaspokaja¢ czg$¢ z nich poza domem rodzinnym. Przez pierwsze lata zycia potrzeba
poznawania 1 zdobywania nowych doswiadczen =zaspokajana jest wylacznie poprzez
srodowisko rodzinne. Z wiekiem jednak dziecko wchodzi w nowe $rodowiska (przedszkole,
szkota, grupa réwiesnicza, itp.), ktore tym bardziej sa dla niego atrakcyjne i znaczace, im
wigcej stwarzaja mu okazji do zaspokojenia indywidualnych potrzeb. Rodzina, oprocz
zaspokajania potrzeb poznawczych dziecka, jest rowniez zrodlem ich ksztalttowania. Poprzez
rozne dziatania majace na celu rozbudzenie w dziecku ciekawosci $wiata, poprzez
odpowiednie postawy wobec $wiata kultury i nauki, czy tez poprzez tworzenie dziecku ofert
edukacyjnych, rodzina wzbudza jego potrzeby poznawcze i ksztattuje aspiracje edukacyjne.

Rodzina w znacznym stopniu decyduje o dazeniach zyciowych dziecka

i preferowanych przez niego wzorach sukcesu zyciowego (Szczupat 2000). Wazna role
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w ksztattowaniu szans zdobycia wiedzy i odpowiedniego przebiegu nauki szkolnej dziecka
odgrywaja aspiracje edukacyjne rodzicow. Cechami, ktére na nie oddziatuja sa miedzy
innymi: przynalezno$¢ spoteczna rodzicow, ich wyksztatcenie, pochodzenie i tradycje
rodzinne oraz styl zycia cztonkow rodziny. Badania B. Szczupat (2000) pokazuja, ze poziom
aspiracji edukacyjnych rodzicow wobec dzieci jest wprost proporcjonalny do wyksztatcenia.
Im wyzsze wyksztatcenie rodzicow, tym wigksza wage przywiazuja oni do edukacji swoich
dzieci. O poziomie aspiracji decyduje rowniez status materialny oraz liczba dzieci w rodzinie.
Im wigkszy dochéd w rodzinie, tym wyzsze aspiracje, natomiast maleja one wraz ze
wzrostem liczby dzieci. Interesujacy mechanizm determinujacy poziom aspiracji
edukacyjnych rodzicow przedstawia K. Konarzewski (2004). Mowi o kresleniu wizji
przysztosci potomstwa, bedacej sktadnikiem odtwarzanej z pokolenia na pokolenie kultury
rodzinnej. Zaklada, Zze rodziny o nizszym statusie spotecznym tworza wizje konkretne
1 szczegblowe, natomiast rodziny z wyzszych warstw spotecznych rysuja przyszto$¢ jako
zbidr réznorodnych mozliwosci, ktore sa tym slabiej okreslone, im bardziej oddalone
w czasie. Poniewaz wizje przysziosci opieraja si¢ i tworza na podstawie dostepnych
przyktadow karier zyciowych, a im bardziej konkretna i sprecyzowana jest ostateczna wizja,
tym bardziej ogranicza si¢ zakres dajacych si¢ wykorzysta¢ wzorow karier zyciowych,
rodzinom o niskim statusie spotecznym pozostaja jedynie przyktady z wtasnego zycia, zycia
krewnych i znajomych. Rodziny, ktore wiedza doktadnie, jak powinien utozy¢ si¢ los dziecka,
dadza mu jedynie to, co jest niezbedne, aby ich wizja si¢ zrealizowata. Inaczej rodziny nie
przewidujace dokladnie 1 szczegotowo kariery dziecka, staraja si¢ tylko nie zamkna¢ drogi do
pewnych interesujacych karier, ktorych dziecko moze kiedy$ zapragnac¢ i w odroznieniu od
rodzin ze sprecyzowana wizja kariery zyciowej potomstwa, nie okreslaja z gory zadnego
kresu wyksztalcenia. Brak uszczegolowionej wizji dalszej przysziosci edukacyjnej dziecka
powoduje, ze jego kariera zyciowa moze potoczy¢ sie wieloma torami (Konarzewski 2004,
5.134-135).

Najbardziej korzystna z punktu widzenia rozwoju mtodego pokolenia postawe
wychowawcza prezentujq ci rodzice, ktorzy doceniaja rolg edukacji dzieci i1 stwarzaja im w
domu optymalne warunki do nauki, wspotpracuja ze szkola w tym zakresie, a takze stawiaja
szkole coraz wigksze wymagania, dazac do tego, aby ich dzieci mogly kontynuowac nauke w
szkotach wyzszego szczebla (Kawula 2004, s.351).

Kultura pedagogiczna rodzicow jest jednym z wazniejszych czynnikéw optymalizacji
ksztatlcenia 1 wychowania dzieci. Na kultur¢ pedagogiczna rodziny skladaja si¢ ,,uktad
stosunkéw pomiedzy czlonkami rodziny, ich wiedza, poglady i postawy dotyczace tych

stosunkOw oraz postgpowanie 0sob tworzacych grupe rodzinng” (Kawula 2004, s.343). Tym,
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co okresla poziom kultury pedagogicznej rodziny jako wysoki badz niski, a w konsekwencji
decyduje o warunkach i efektach procesu wychowawczego jest (Kawula 2004, s.346):

- $wiadomos¢ roli wychowawczej rodzicow 1 wiazace si¢ z nig poczucie odpowiedzialnosci za
prawidlowy rozwoj dzieci,

- Swiadomos¢ celow wychowawczych;

- znajomosc¢ i respektowanie w dziataniu praw rozwoju psychofizycznego dzieci;

- poglady rodzicow na charakter stosunkow wychowawczych oraz rodzaj stosowanych
srodkow wychowawczych,;

- stosunek do nauki szkolnej dzieci;

- stopien i stan refleksji rodzicow nad efektami pelnienia przez nich roli wychowawczej
wobec wlasnych dzieci.

Jednym z przejawow kultury pedagogicznej rodzicow jest sposob spgdzania czasu
wolnego w rodzinie. A. Kaminski okresla czas wolny jako ta czg$¢ budzetu czasu, ktora moze
by¢ wykorzystana na wczasowanie, zycie rodzinne i obowiazki spoteczne oraz aktywnosc
przynoszaca dorazne korzysci (Kaminski 1975, s.352). Specyficzne okre$lenie
,wczasowanie” autor pojmuje jako czas, ktory jednostka moze dowolnie przeznaczy¢ na
odpoczynek, zabawe badz aktywno$¢ poznawcza, spoteczng, artystyczng, sportowa, itp.
wynikajaca z checi zaspokojenia wlasnych potrzeb (Kaminski 1975, s.352). Kazda rodzina
realizuje pewien okre$lony, inny niz wszystkie wzor spedzania czasu wolnego, ktory zalezy
od szeregu czynnikow (m.in. ilo§¢ czasu wolnego domownikéw, wyksztalcenie, status
ekonomiczny, liczba dzieci).

J. Izdebska probujac zarysowaé obraz wypoczynku przecigtnej polskiej rodziny,
wskazuje na szereg cech, ktore okreslaja zar6wno potencjalne warto$ci wychowawcze czasu
wolnego, jak i zagrozenia jakie stwarza procesom rozwoju i edukacji dziecka (Izdebska
2000b, 5.27-29). Z jednej strony, wlasciwe realizowanie funkcji czasu wolnego w rodzinie
stuzy zaspokojeniu potrzeb dzieci i ksztalci ich osobowos¢ w roéznych zakresach. Z drugiej
strony, moze wywotywac niekorzystne zmiany w rozwoju dziecka. Na potrzeby tej pracy
omowig tylko niektdre z nich.

Jedna z cech wypoczynku rodzinnego jest jego mediatyzacja, ktora przejawia sig
w spedzaniu czasu wolnego gléwnie przed telewizorem i komputerem. Polega ono na
biernym, nieselektywnym 1 pozbawionym refleksji odbiorze treSci przekazow medialnych
przez czionkow rodziny (Izdebska 2000b, s.27). Jest tez waznym S$rodkiem edukacji.
»Plerwsza pozadomowa edukacja i socjalizacja dziecka rozpoczyna si¢ wiasnie wraz
z regularnym ogladaniem telewizji. Jest ona dla niego pierwszym oknem na S$wiat

zewngtrzny”  (Dyczewski 2003, s.159). Korzystanie z medidw moze mie¢ charakter
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edukacyjny, pod warunkiem, ze odbywac si¢ bedzie w sposob kontrolowany i selektywny,
w okreslonym celu (np. znalezieniu konkretnych informacji) i formie. Duzo wigksza wartos$¢
bedzie mialo ogladanie programu wspdlnie z dzieckiem, a nast¢pnie przedyskutowanie
podejmowanych w nim kwestii, niz pozostawienie go sam na sam z telewizorem, ktory
niejako pei rol¢ wypetniacza czasu wolnego.

J. 1zdebska zwraca rowniez uwage na minimalizacj¢ zaje¢ o charakterze kreatywnym.
Czas wolny w rodzinie coraz czgsciej charakteryzuje monotonia i jednolito$¢ tresci i form
jego wykorzystywania, a takze zredukowanie, badz catkowita rezygnacja z pewnych form,
takich, jak: czytelnictwo ksiazek, chodzenie do teatru, kina, na koncerty, zajecia sportowe
1 turystyczne (Izdebska 2000b, s.27). Czg$ciowo wiaze si¢ to z ograniczonymi $rodkami
pienigznymi, cho¢ w zaden sposob nie usprawiedliwia monotonii zycia rodzinnego. Nie ulega
watpliwosci, ze rodzina wielodzietna o ograniczonych dochodach nie bedzie chodzita
regularnie np. do teatru, czy kina, poniewaz wiaze si¢ to z duzym wydatkiem pienigdzy, lecz
juz czytanie ksiazek, czy wybrana aktywnos$¢ sportowa nie sa ograniczone finansowo, gdyz
mozna korzysta¢ z publicznych darmowych bibliotek, badz ogdlnodostepnych boisk
wielofunkcyjnych. Dodatkowo, konsumpcyjny styl zycia spoteczenstwa generuje nowe formy
spedzania czasu wolnego, jak chociazby wczasowanie w marketach.

Innym niepokojacym aspektem spedzania czasu wolnego w rodzinie jest jego
dezintegracja (Izdebska 2000b, s.29). Czas wolny i wspolne z niego korzystanie sprzyja
integracji 1 budowaniu wigzi pomigdzy cztonkami rodziny. Dlatego tak wazne jest codzienne
planowanie specjalnego czasu dla rodziny, ktory przejawialby si¢ w epizodach wspdlnego
zaangazowania dziecka 1 rodzica.

Wypoczynek rodzinny stwarza mozliwo$ci poszerzenia wiedzy o $wiecie, zdobywania
nowych do$wiadczen poprzez kontakty z roznego typu treSciami kultury. Wypoczynek moze
by¢ dla dziecka Zrodlem wiedzy, nowych mozliwo$ci poznawania §wiata oraz wyzwalania,
zaspokajania 1 rozwijania potrzeb poznawczych, estetycznych, spotecznych, czy kulturalnych
(I1zdebska 2000a, s.210).

W zwiazku z dezintegracyjnymi procesami zmian w strukturze i funkcjonowaniu
wspotczesnej rodziny, duzego wigkszego znaczenia dla dziecka i jego rozwoju nabieraja
dziadkowie. Pelnia istotna role wspierajac rodzicow w wielu aspektach zycia rodzinnego,
migdzy innymi W opiece nad dzieckiem, w kontaktach ze szkota, czy w odrabianiu zadan
domowych przez dziecko. Wspoélna aktywnos$¢ dziecka i dziadkow, taka jak gotowanie,
pielegnowanie ogrodka, zakupy, opowiadanie bajek itp. dostarcza wielu okazji do wspolnego
migdzypokoleniowego uczenia si¢. Dodatkowo, te wspdlne epizody zaangazowania wnukow

i dziadkow rozwijaja u dzieci umiejgtnosci liczenia, czytania, rozumowania, ktore zostaja
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wykorzystane w procesie szkolnej edukacji do realizacji celow nauczania. Pojawiaja sig
rébwniez sytuacje, w ktorych wnuki wchodza w role tutorow i ucza swoich dziadkow,

zwlaszcza w zakresie nowych technologii (Mitchell 2008, s. 130).

2.2.2 Szkola

Szkota to maty, odrapany budynek z trzeszczacymi drewnianymi schodami gdzie§ na
wsi. To rowniez wielki, ,,zimny”, osiedlowy ,,moloch” bez wyrazu, po ktérym btadza
wystraszone pierwszaki, lub stary gmach gdzie§ w centrum miasta, ktorego mury pamigtaja
nauke naszych przodkow. Szkota to usmiechnigta pani wozna witajaca w drzwiach kazdego
dnia, to zapach przygotowywanego obiadu w stotowce, hatas na przerwach i cisza
w bibliotece. Méwi sig, ze szkota powinna przygotowywaé do zycia, ale przeciez w szkole
toczy sig zycie w catym swoim urozmaiceniu i intensywnosci. Korytarz, pokdj nauczycielski,
swietlica, stotowka, gabinet dyrektora, szatnie, biblioteka, boisko 1 wreszcie klasy to miejsca,
w ktorych przebiega zycie szkolne. Dziecko do§wiadcza w szkole rado$ci i smutku, porazek
I sukceséw, nudy i zaciekawienia. Jest tu tez miejsce na przyjazn i konflikty, na naukg
1 zabaweg.

Dla czgsci dzieci, ktore nie uczgszczaty do przedszkola, jest to pierwszy kontakt z
formalna instytucja wychowawcza, w ktérej musza spedzaé spora czes¢ dnia. Rozpoczecie
nauki szkolnej jest trudnym, przelomowym etapem w zyciu dziecka (Klus-Stanska 2004,
s.15). Zmienia si¢ tryb jego zycia, dziecko musi stawi¢ czota nowym obowiazkom
1 wymaganiom, wspotdziatanie w grupie rowiesniczej przybiera nowe formy, a takze
pojawiaja si¢ nowe zasady pracy: systematyczno$¢, porzadek, dlugotrwata koncentracja
uwagi (Klus-Stanska 2004, s.15).

Szkota jest dla dziecka drugim po rodzinie najwazniejszym Srodowiskiem Zycia.
Tu wtasnie wchodzi ono w dwojakiego rodzaju interakcje: uczen - nauczyciel i uczen - uczen.
Uczestnictwo w réznorodnych szkolnych sytuacjach spotecznych stwarza uczniom okazj¢ do
wzajemnego poznania si¢ 1 daje mozliwos¢ nawigzania kontaktow. Wchodzac we wzajemne
interakcje dziecko zdobywa doswiadczenie spoteczne, konfrontuje wlasne poglady
z warto$ciami 1 normami innych, uczy si¢ nowych zachowan. Poprzez kontakt z drugim
cztowiekiem ksztaltuje swoja osobowos¢ 1 w ten sposob rozwija si¢. Szkota jest tez miejscem
podejmowania aktywnos$ci poznawczej. Szkolne zycie dziecka w szkole toczy sie zard6wno
w klasie, jak i poza nia.

Jeszcze przed rozpoczgciem nauki szkolnej, rodzina oraz jej otoczenie spoteczne
ksztattuja podstawy osobowosci dziecka. Dziecko otrzymuje w rodzinie potezny zasob

wiedzy 1 umiejgtnosci, a poprzez styczno$¢ z rdznymi instytucjami zdobywa wiele
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doswiadczen 1 informacji. Jak zauwaza J. Szczepanski (2004, s.58), szkota nie jest wigc
pierwsza instytucja ksztatcaca i wychowujaca z jaka spotyka si¢ dziecko, jednakze jej miejsce
posrod pozostalych instytucji wynika z kilku cech, ktore ja charakteryzuja. Szkota
w odroznieniu od pozostatych instytucji:
e jest miejscem systematycznego zglgbiania wiedzy naukowe;j;
e naucza metodami naukowymi, a jej oddziatywania na dziecko oparte sa na
okreslonej i1 spojnej teorii pedagogicznej i psychologicznej;
e moze syntetyzowa¢ 1 ukierunkowywaé wplywy innych oddziatywan
edukacyjnych;
e daje calosciowy poglad na wiedzg cztowieka o swiecie;
e uspolecznia poprzez realizacje pewnego spotecznie uznanego ideatu
wychowawczego (Szczepanski 2004, s.58-59).

Z powyzszego wynika, ze szkota jest jednym z podstawowych komponentéw
srodowiska, przez ktore zostata powotana i dla ktérego ma pracowaé, szczegdlnie ze wzgledu
na jej edukacyjny charakter zawarty w zatozonych celach, organizacji i metodach pracy. Jest
podstawowa instytucja o$wiatowo — wychowawcza w systemie edukacji, co implikuje szereg
czynnikow regulujacych 1 wplywajacych na jej funkcjonowanie. Jest powotywana,
nadzorowana i kontrolowana przez odpowiednie organy panstwowe oraz posiada formalna
strukturg organizacyjna. Do organdéw szkoty nalezy dyrektor, rada pedagogiczna (nauczyciele,
wychowawcy, pedagog, psycholog), organizacje rodzicielskie i samorzad uczniowski, w sktad
ktoérego wchodza wszyscy uczniowie uczgszczajacy do szkoty. Szkolg¢ charakteryzuje
dwupokoleniowos¢ tworzacych ja spoleczno$ci: uczniow, ktérzy z mocy prawa maja
obowiazek uczeszczania do niej oraz nauczycieli, ktorych zadaniem jest realizowanie
zatozonych funkcji szkoty. Jak trafnie zauwaza H. Sowinska ,,celem pracy szkotly jest rozwoj
dziecka jako autonomicznej jednostki, ale ksztattowanie si¢ spotecznej osobowosci dokonuje
si¢ tylko w okreslonym kontekscie spotecznym” (Sowinska 2002, s.101). Tym kontekstem dla
dziecka jest jego klasa szkolna 1 zachodzace w niej procesy grupowe.

Szkota jest dla ucznia gldéwnym miejscem aktywnosci zaréwno poznawczej jak
1 spolecznej. ,,Podejmowanie przez dziecko takich form aktywnosci, ktére zapewniaja mu
aktywny kontakt ze $wiatem 1 jednocze$nie integruja wszystkie bodzce do niego naplywajace,
przyczynia si¢ do zmian rozwojowych wszystkich jego struktur psychicznych, ktére mimo
swej odrgbnosci sa od siebie Scisle zalezne 1 wzajemnie sprz¢zone. Wazne jest zatem dla
ogo6lnego rozwoju jednostki, by sytuacje w jakich ona dziata, byly bogate, réznorodne
1 wyzwalaty wieloraka aktywno$¢” (Michalak 2004, s.18). A. Brzezinska wskazuje na trzy

warunki, jakie musza by¢ spelnione, aby uczen moégt i chciat by¢ aktywny podczas zajec:
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poczucie bezpieczenstwa podczas dziatania, poczucie sensu dziatania oraz poczucie
sprawstwa (Brzezinska 1994, s.32). Uczen bedzie czut si¢ bezpiecznie w szkole, jesli bedzie
mie¢ $wiadomos¢, ze nauczyciel i inne dzieci akceptuja go takiego, jakim jest. Gdy bedzie
czut si¢ caly czas oceniany, krytykowany, poroOwnywany z innymi (najczesciej lepszymi)
dzie¢mi, wysSmiewany itd., nie bedzie przejawial checi dzialania. Drugi warunek zwiazany
jest z poczuciem kompetencji, jakim kieruje si¢ dziecko przystgpujac do dziatania. Dlatego
nauczyciel powinien stawia¢ dzieciom takie zadania, ktore beda ksztaltowaty ich kompetencje
z jednoczesnym ksztattowaniem adekwatnego poczucia wtasnych kompetencji. Zadania, ktore
nie beda dla nich ani za tatwe, ani tez za trudne, czyli takie, w ktérych dzieci beda widziaty
szanse uzyskania oczekiwanego efektu. Wiaze si¢ to z trzecim warunkiem - poczuciem
sprawstwa. Nalezy rozwija¢ w dzieciach przekonanie, ze moga wpltywaé na to, co si¢ dzieje
w otoczeniu poprzez wlasne dziatania (Brzezinska, 1994, s.33). Zadaniem nauczyciela jest
wigc stworzenie takich warunkow uczenia sig, ktore beda pobudzaty i wzmacniaty u uczniow
wewnetrzng 1 poznawcza motywacje do dziatania, czyli srodowiska sprzyjajacego aktywnemu
uczeniu sie.

Charakterystyczna cecha takiego $rodowiska jest autentyczno$¢ procesu nauczania-
uczenia si¢. Dotyczy ona zaréwno sytuacji, kontekstu jak i zadan, ktére wykonuje uczen.
Autentyczno$¢ jest wazna dla aktywnego uczenia si¢ z trzech powodow (Grabinger 1996,
$.670). Po pierwsze zachgca uczniow do przejecia kontroli nad sytuacja i procesem uczenia
si¢. Uczenie si¢ rozwiazywania realnych probleméw w szkole wychodzi naprzeciw
potrzebom 1 do$wiadczeniom uczniéw, poniewaz nawigzuje do problemow, z ktorymi
uczniowie spotykaja si¢ kazdego dnia w zyciu pozaszkolnym. Umozliwia im réwniez
wykorzystanie wczesniej nabytej wiedzy 1 umiejetnosci (Grabinger 1996, s.671). Po drugie,
autentyczno$¢ poglebia 1 wzbogaca struktur¢ wiedzy, zwigkszajac prawdopodobiefistwo
wykorzystania tej wiedzy 1 umiejgtnosci w nowych sytuacjach. Co wigcej, autentyczny
kontekst zachgca ucznidow do wspotdziatania 1 negocjacji. Ztozone problemy najczesciej
rozwiazuje si¢ w grupie, gdyz ta dostarcza kazdemu uczniowi mozliwosci do sprawdzenia
1 ulepszenia swoich pomystéw oraz pomaga w zrozumieniu i rozwiazaniu problemu
(Grabinger 1996, s.670). Sytuacje dydaktyczne, jakie nauczyciel stwarza uczniom nie
powinny by¢ zgodne wylacznie z realizowanym programem, lecz rowniez
z zainteresowaniami 1 potrzebami poznawczymi ucznidow oraz z tym, co dzieje si¢ za oknem
klasy. Nauczyciel powinien wlacza¢ do programu nauczania zdarzenia dostrzezone lub
wywolane przez dzieci w najblizszym otoczeniu oraz zjawiska od nich niezalezne, lecz wazne
dla kontekstu szkolnej edukacji, jak 1 aktywnos$ci zyciowej w ogole. I cho¢ wydaje sig to

oczywiste, to zdarza si¢ na przyklad, ze mimo panujacej wciaz za oknem zimy, nauczyciel
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rozmawia z dzie¢mi na temat zwiastunow wiosny, bo akurat tak ,,wypadto” w podreczniku,
lub ignoruje wazne dla dzieci wydarzenia z zycia pozaszkolnego, ktoére nie maja
bezposredniego zwiazku z realizowanym tematem. Dlaczego wykorzystywanie najblizszego
otoczenia ucznia jako kontekstu nauczania jest takie wazne? R. Michalak (2004) odpowiada
na to pytanie w nastepujacy sposob: ,,Zabiegi takie sa niezbg¢dne po to, by zycie, jakie toczy
si¢ w szkole nie byto wyizolowane, sztuczne i abstrakcyjne dla dzieci. By $wiat kreowany
wewnatrz szkoly byt dla dzieci zrozumialy i jak najblizszy ich codzienno$ci. By to, o czym
ucza si¢ w szkole, bylo zgodne z tym, czego doswiadczaja poza jej murami. By zdobyte
wiadomos$ci 1 umiejetnosci miaty zastosowanie w pokonywaniu trudnosci napotkanych w
rzeczywisto$ci” (Michalak 2004, s.109-110)

Szkota, chcac by¢ dla ucznia jednym z wazniejszych terenéw jego aktywnosci, a co
si¢ z tym wiaze, terenem zdobywania do$wiadczen, musi stawia¢ przed nim réznorodne
zadania. Powinny to by¢ zadania uwzgledniajace potrzeby i zainteresowania danego ucznia.
Zadaniem nauczyciela jest przetozenie celow, ktore chee, aby jego uczniowie zrealizowali, na
konkretne zadania. Nauczyciel stawia uczniom zadania, ktére musza by¢ podporzadkowane
programowi szkolnemu, specyficznej budowie lekcji, dostgpnym srodkom dydaktycznym,
a takze kontroli i1 ocenie. Napotykajac na tak wiele ograniczen, nauczyciel powinien stawiac
takie zadania, aby zostaly one uwewngtrznione i staly si¢ wlasnymi zadaniami
poszczegolnych ucznidw, co bedzie mie¢ miejsce, gdy uczen bedzie znat i zaakceptuje cel
danego zadania. Jest to roéwniez mozliwe, gdy nauczyciel organizowa¢ bedzie sytuacje
zadaniowe, ktore beda pobudzaty uczniow do samodzielnego formutowania zadan
(Radwitowicz 1991, s.17).

Aby zadania szkolne byly skuteczne, a wigc aby spetniaty funkcje osobotwoércza musza byé
spelnione nastgpujace warunki (za: Sowiniska 2002, s.21):

e musza umozliwia¢é wszechstronny kontakt z rzeczywistosciag, a tym samym
aktywizowac¢ rozne sfery 1 procesy psychiczne, tak, aby uczen moégl podejmowac
wszystkie formy dziatalnosci;

e musza uwzglednia¢ wszystkie sfery rozwoju dziecka;

e Mmusza mie¢ charakter holistyczny, czyli taczy¢ tresci z roznych dyscyplin naukowych,
co jednoczesnie pozwala zintegrowac strategie dziatania charakterystyczne dla danych
dyscyplin;

e musza by¢ bliskie dziecku, a wigc uwzglednia¢ doswiadczenia, zainteresowania i
potrzeby dziecka, kontekst sytuacyjny, przyrodniczy i warunki materialne;

e musza by¢ dostosowane do indywidualnego poziomu rozwoju dziecka;
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e musza by¢ zrodtem motywacji niezbgdnej do ich wykonania, a jest to mozliwe, gdy
uczen ma $wiadomos¢ celu zadania, ma subiektywne poczucie kompetencji do
wykonania danego zadania, a przede wszystkim ma wewngtrzna potrzebg podjecia
zadania;

e musza umozliwia¢é uczniom podejmowanie aktywnosci spotecznej 1 shuzyc
spolecznemu uczeniu sig.

Badania R. Michalak pokazuja, ze prawie 80% zadan szkolnych uczniéw klas III nalezy do
kategorii zadan zamknigtych, w ktorych okreslona jest strategia rozwiazania zadania,
a czasami réwniez wynik. Najmniej, bo zaledwie 5% zadan rozwiazywanych przez dzieci
w szkole ma charakter pototwarty. Sa to zadania, w ktorych okreslony jest wynik, dzieci
natomiast musza samodzielnie znalez¢ sposob rozwiazania zadania. Pozostate zadania
zaliczaja si¢ do kategorii zadan otwartych, w ktérych uczniowie samodzielnie musza
poszukac strategii rozwiazania zadania oraz doj$¢ do wyniku (Michalak 2004, s. 93).
Okazuje sig, ze znaczaca wigkszo$¢ zadan szkolnych stawianych uczniom wymaga od nich
myslenia odtwdrczego i algorytmicznego, w ktérym podany przez nauczyciela sposob dojscia
do rozwiazania jest jedynym poprawnym, mimo iz w odczuciu dziecka moga istnie¢ inne
mozliwe sposoby rozwigzania danego zadania. Stosowane w nadmiarze zadania zamknigte
moga przyczyni¢ si¢ do zahamowania aktywno$ci poznawczej dziecka, gdyz jest ona
dyrektywnie sterowana przez nauczyciela, ktéry nie dopuszcza do samodzielnosci
poznawczej uczniow.

Przejawem aktywno$ci poznawczej uczniow jest rowniez ilos¢ i rodzaj stawianych
przez nich pytan podczas zaj¢¢ szkolnych. Poprzez formutowanie pytah 1 problemow dziecko
osiaga orientacj¢ w rzeczywistosci i poszerza wiedzg o §wiecie. Przed przystapieniem do
nauki szkolnej, przezywa okres charakteryzujacy si¢ duza iloScia pytan, wynikajacych
wlasnie z potrzeby poznawania otaczajacego go $wiata (Peczkowski 1997, 5.96). Czy zatem ta
potrzeba, ta naturalna ciekawo$¢ wyrazajaca si¢ w postaci pytan jest wykorzystywana w
szkole? Obserwujac codzienno$¢ szkolna E. Misiorna zauwaza, ze $wiat przedstawiany
uczniowi w szkole sprowadza si¢ do gotowych informacji i przepisow. W konsekwencji
obniza si¢ aktywno$¢ poznawcza dziecka, gdyz stara si¢ ono jedynie zapamigtaé wlasciwe
odpowiedzi, a takze ,,(...) zanika spontaniczna ciekawo$¢ poznawcza, gdyz dodatkowe pytania
sa niepozadane 1 wzmacniane negatywnie. W wyniku tego pojawia si¢ 1 utrwala postawa
reaktywna, a wigc gotowo$¢ do udzielania wlasciwej odpowiedzi, czyli zgodnej z
oczekiwaniami nauczyciela 1 to w odpowiednio reglamentowanym przez niego czasie”
(Misiorna 1997, s.59). A przeciez wymaga si¢ od niego, aby pytania, ktore stawia byly
gleboko przemyslane, tak, aby wzbudzaly aktywnos$¢ ucznidow. Ponadto, sztuka kontaktu
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dydaktycznego polega na tym, aby uczen jak najwigcej pytat, a nauczyciel udzielat mu
odpowiedzi, ktore oprocz tego, ze speitnia funkcje informacyjna, beda inspirowaty do
dalszych, warto$ciowych poznawczo, samorzutnych pytan uczniow. Badania przeprowadzone
na potrzeby wiasnej pracy magisterskiej pt. ,,Pytania jako czynnik aktywnos$ci dziecka”
(Basinska 2008) wykazaty, ze uczniowie stawiaja podczas zaj¢é bardzo mato pytan (~ 13%
wszystkich pytan w procesie edukacyjnym), z czego wigkszo$¢ z nich to pytania natury
organizacyjno - porzadkowej, niezwigzane z trescia procesu edukacyjnego. Z kolei
nauczyciele stawiali przede wszystkim pytania zamknigte, gtdéwnie z jedna poprawna
odpowiedzia. Byly to pytania, ktére w wigkszosci testowaty, a nie wzbogacaly wiedzy
ucznidw. Generalnie nie stawiano pytan problemowych i niezmiernie rzadko mozna bylo
znalez¢ pytania odwotujace si¢ do bezposrednich do§wiadczen uczniow (patrz tez: Michalak
2004, s.101). R. Michalak (2004) stwierdza, ze ,,naturalna sktonno$¢ dziecka do stawiania
pytan, bedaca efektem jego rozwoju intelektualnego 1 potrzeb poznawczych, nie jest
wykorzystywana i rozwijana na zajgciach, a czgsto wrecz hamowana. (...) Sytuacja taka nie
stvarza warunkéw do rozwoju zainteresowan poznawczych ucznidOw otaczajaca
rzeczywisto$cia spoleczna i1 przyrodnicza, a nade wszystko nie sprzyja ksztalttowaniu
umiejetnosci jej poznawania” (Michalak 2004, s.101).

Dziecko, ktore przekracza prog szkoty wnosi w jej mury swoje doswiadczenia
zyciowe oraz bogata wiedze¢ 1 szereg umiejgtnosci, ktore zdobyto przez siedem lat swojego
zycia. Zadaniem nauczyciela jest wiaczenie tej wiedzy i doswiadczen w proces edukacyjny.
Powinien on pomaga¢ uczniom w weryfikowaniu ich wyobrazen o $wiecie poprzez
dostarczanie okazji do poszerzania osobistych do§wiadczen w toku wymiany 1 dzielenia si¢
potoczna wiedza oraz indywidualnym rozumieniem zjawisk 1 procesow. W rzeczywistosci,
wedlug D. Klus—Stanskiej, nauczyciele redukuja rolg¢ wiedzy osobistej ucznidow poprzez
uniemozliwianie im pracy poza bezposrednia kontrola nauczyciela, nie pozwalajac im na
popetnianie bledow podczas samodzielnego dziatania, a takze poprzez tworzenie sztucznych
kontekstow szkolnych, czyli egzekwowaniu od uczniéw takich dziatan, ktore uzasadnione sa
jedynie wymaganiami nauczyciela. W konsekwencji, sytuacja taka niesie za soba szereg
niekorzystnych dla aktywno$ci poznawczej dziecka skutkow. Przede wszystkim wyklucza
mozliwos¢ aktywizowania istniejacej wiedzy uczniow. Ponadto nie sprzyja wywotlaniu
poznawczego zaangazowania osobistego uczniow, gdyz wyraznie rozgranicza dotychczasowe
doswiadczenia dzieci i nowa przyswajana wiedzg. Blokuje rowniez interakcj¢ posiadanych
przez ucznidow systemoOw pojeciowych z nowymi, stosowanymi w szkole co powoduje, ze
wiedza szkolna ucznia opracowywana jest w systemie nieuzywanym poza klasa szkolna (Klus

— Stanska 2002, s.185-191). Edukacja oparta na konstruktywistycznym modelu ksztatcenia
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zaktada, ze dzieci rozpoczynajace nauke szkolna sa doswiadczonymi badaczami otaczajacego
je $wiata 1 dysponuja osobista wiedza o tym §wiecie na miar¢ mozliwosci jego doswiadczania.
Nauczanie powinno wigc rozpoczynac si¢ tam, gdzie znajduje si¢ uczen ze swoja wiedza
o Swiecie, aby umozliwi¢ mu wykorzystanie posiadanych sposobdéw rozwiazywania
problemoéw, a zadaniem nauczyciela powinno by¢ angazowanie uprzedniej wiedzy uczniow
w procesie nabywania nowej wiedzy (Michalak 2004, s.28).

Klasa nie jest wyizolowana grupa spoteczna. Stanowi ona jedno z podstawowych
ogniw wiekszej struktury, jaka jest szkola. Zycie w szkole nie toczy si¢ wyltacznie na lekcjach
w klasie lecz rowniez, a moze nawet przede wszystkim poza nia. Po lekcjach uczniowie maja
mozliwo$¢ udzialu w zajeciach organizowanych przez szkol¢ w $wietlicy, bibliotece
i w ramach kol zainteresowan. Stwarzanie mozliwosci podejmowania aktywnosci
pozalekcyjnej przez uczniow $wiadczy o rozumieniu potrzeby budowania $rodowiska
edukacyjnego, ktore nie ogranicza si¢ wytacznie do realizowania zaj¢¢ obowiazkowych lecz
jednoczesnie ,,wychodzi” z ofertami edukacyjnymi, ktére sa odpowiedzia na potrzeby
1 zainteresowania najmlodszej spolecznosci szkolnej. Naleza do nich: samorzad uczniowski,
szeroki wachlarz kot zainteresowan, redagowanie gazetek szkolnych, audycje przez
radiowgzel, przygotowywanie uroczystosci szkolnych i1 wiele innych (Sowinska 1974,
Kaminski 1975).

Na koncu nalezy réwniez wspomnie¢ o tym, ze szkola jest rowniez komponentem
srodowiska lokalnego i moze wykorzysta¢ ten fakt w kreowaniu bardziej efektywnego
srodowiska edukacyjnego ,,Szkola jako organizm wytworzony przez grupy spoteczne i w ich
interesie nie jest samotna wyspa. Jest ona potaczona wieloma ni¢mi ze Srodowiskiem, przez
ktore zostala powotana 1 dla ktérego ma pracowac. Szkota nie istnieje sama dla siebie (...)”
(Dylak 2000, s.9). Oznacza to, ze bgdac osadzona w konkretnym $rodowisku lokalnym,
szkota powinna z nim wspotpracowac. Mimo uplywu lat, style wspolpracy szkoty ze
srodowiskiem okreslone przez S. Kowalskiego (1979) nie traca nic na swojej aktualnoSci.
Wyro6znia on trzy style pracy szkoly ze srodowiskiem. Pierwszy z nich to szkota podejmujaca
zadania w relacji ze $rodowiskiem jedynie w zakresie wymaganego minimum. Edukacja
dzieci odbywa si¢ prawie wylacznie na terenie szkoly, przewaznie w izolacji od srodowiska,
a szkota nawiazuje kontakt ze srodowiskiem jedynie w granicach okre§lonych obowiazkéw
1 pod wplywem naciskow z zewnatrz. Praca z rodzicami nie wykracza poza szablony
dziatalnosci komitetow rodzicielskich. Zakres wspotpracy szkoty z domem ogranicza sig¢ do
udziatu rodzicow w zebraniach klasowych, $wiadczen materialnych, czy organizacji
okolicznosciowych imprez dla dzieci. Zajgcia pozalekcyjne dla dzieci organizowane sa

jedynie pod wplywem wymagan zewnetrznych 1 tylko w podyktowanych przez nie granicach



Rozdzial 1l Przestrzen edukacyjna jako zewnetrzny kontekst podejmowania przez dziecko aktywnosci poznawczej 55

(Kowalski 1979, s.226). Drugim stylem pracy szkoty ze srodowiskiem jest spontaniczne
wiazanie si¢ szkoty ze srodowiskiem w stymulujacych do tego sytuacjach. Wspodtpraca ta ma
wige charakter dorywezy i pojawia si¢ pod wptywem szczeg6élnych sytuacji, ktére stwarzajac
pewne problemy wychowawcze, stymuluja ich integralne rozwiazywanie. S. Kowalski zwraca
uwage na fakt, ze taki charakter wspotpracy angazuje przede wszystkim dyrektora oraz
nauczycieli, pomijajac w zupetosci uczniow (Kowalski 1979, s.228). Zbudowane w trakcie
wspolpracy wigzi sa na tyle trwale, na ile istnieja wyzwalajace je warunki, lecz wraz z ich
ustepowaniem wygasaja (Kowalski 1979, s. 227-228). Ostatnim, najdoskonalszym stylem
wspolpracy szkoty ze srodowiskiem jest wspotpraca planowa, trwala i wszechstronna. Relacje
szkoty ze $rodowiskiem powinna charakteryzowa¢ dwukierunkowo$¢; z jednej strony szkota
powinna wspdlpracowac z organizacjami lokalnymi, a z drugiej umozliwiaé¢ uczestnictwo
przedstawicieli spoleczno$ci lokalnej w Zzyciu szkoty. ,,Rozmaite formy 1 zakresy dziatania
nauczycieli i mtodziezy nie tylko zgadzaja si¢ tutaj z celami szkoty badZ ich wilasnymi
(zaspokajanie zainteresowan poznawczych, turystycznych, sportowych, artystycznych), ale
nadto zostaja ukierunkowane na podejmowanie zadan dla dobra $rodowiska; nauczyciele
1 mtodziez wchodza w $rodowisko nie tylko celem poznania i zmobilizowania go dla dobra
szkotly, lecz rowniez angazuja si¢ czynnie w pracy na rzecz Srodowiska” (Kowalski 1979,
5.230).

Badania B. Lulek (2008) diagnozujace rodzaj i zakres istniejacej wspotpracy szkoty
z rodzing 1 instytucjami dziatajacymi w Srodowisku pokazuja, ze 22,5% wszelkiej dziatalnos$ci
realizowanej przez instytucje wspotpracujace ze szkota miesci si¢ w obszarze procesu
ksztatcenia (Lulek 2008, s.73). Jesli wzia¢ pod uwagg fakt, ze wynik ten uwzglednia rowniez
rodzing, nie jest to zadowalajace. I chociaz wydaje si¢, ze szkota ma $§wiadomos$é, iz nie
posiada juz monopolu na edukacjg, nie stara si¢ wykorzysta¢ mozliwosci pozyskanych do
wspolpracy instytucji w procesie edukacyjnym. Wsrdod roznorodnych dziatan edukacyjnych
podejmowanych przez instytucje dominuja tradycyjne formy, takie jak: pogadanki, prelekcje,
wyktady, konkursy wiedzy skierowane do uczniéw. Brakuje natomiast innowacyjnych form
wspolpracy, ktore akcentowalyby partnerstwo wszystkich zaangazowanych stron (Lulek
2008, 5.92-95). Autorka zauwaza, ze 0 pozyskiwaniu instytucji do wspoétpracy decyduja
w duzej mierze zwiazki nieformalne, kolezenskie, niekiedy rodzinne migdzy nauczycielami
1 pracownikami okres§lonej instytucji spotecznej. Pozyskiwane w ten sposob kontakty cechuja
si¢ najbardziej aktywna wspotpraca (Lulek 2008, s.70). Taki stan rzeczy pozwala
wnioskowac, ze szkota nie posiada przemyslanej koncepcji wspotpracy z instytucjami

srodowiska lokalnego, brakuje planowego jej zorganizowania. Aby optymalnie wykorzystaé
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spotecznos¢ lokalna 1 przedstawicieli instytucji oraz organizacji srodowiskowych w procesie
ksztatcenia nauczyciele powinni:

1) wspolnie przeanalizowa¢ na posiedzeniu rady pedagogicznej programy nauczania
pod katem tresci mozliwych do realizacji przy wspétludziale instytucji dzialajacych w
srodowisku,

2) nawiaza¢ kontakty z odpowiednimi instytucjami w celu ustalenia mozliwos$ci
zrealizowania danego tematu,

3) pomoc przedstawicielom instytucji w przygotowaniu si¢ do przeprowadzenia zajec,

4) ustali¢ formy lub metody dziatania dzieci na rzecz konkretnej instytucji

5) ustali¢ sprawy organizacyjne (Lulek 2008, s.84).

A. Kargulowa (2003, s.26) probujac opisaé wspotczesng szkote w kontekscie
przewartosciowania jej symbolicznego wizerunku postuguje si¢ metafora zwierciadla,
w ktorej szkota jest wlasnie zwierciadlem zycia spotecznego 1 w ktorej, jak w lustrze odbijaja
si¢ zjawiska charakterystyczne dla wspolczesne] rzeczywisto$ci. Trudno jest obecnie
rozpozna¢ i zdefiniowa¢ te wszystkie zjawiska, ktore wywieraja wptyw na funkcjonowanie
szkoty, gdyz nasza rzeczywisto$¢ spoteczna, okre§lana w nauce mianem ponowoczesnosci lub
ptynnej nowoczesnosci, charakteryzuje zmienno$¢ i1 wieloznaczno$¢. ,,Dzisiejsza szkotla,
prébujac okresli¢ swoja role w srodowisku (...), nie moze zapominac, iz pracuje w zlozonej
bardziej niz dotychczas rzeczywistosci, nie moze udawaé, ze nic si¢ wokot niej i w niej nie
zmienia, ze szkota pozostaje wiecznie 'mloda’ i taka sama, ze dobrze wie, po co zostata
utworzona i jakie s jej zadania. Wracajac bowiem do metafory lustra, szkola, czy chce tego,
czy nie chce, odbija ponowoczesna rzeczywisto$¢ 1 musi w obregbie swojej pracy radzi¢ sobie

z rodzacymi si¢ w niej dylematami” (Kargulowa 2003, s.26).

2.2.3 Grupa réwiesnicza

Trzecim, istotnym dla rozwoju dziecka elementem Srodowiska jest grupa rowiesnicza.
Powstaje ona w wyniku spontanicznej aktywno$ci zadaniowej i samodzielnego rozwijania
dazen 1 celow oraz stanowi naturalng drogg procesu uspoteczniania dzieci (Wroczynski 1976,
5.187-188). Kryterium spajajace grupy kolezenskie W tym okresie rozwojowym jest
wspoélnota dziatania (Bee 2004, s.302; Appelt 2005, s. 284), a gtowna forma aktywnos$ci
grupy rowiesniczej jest wciaz zabawa. Ma ona charakter kooperacyjny i rzadzi si¢
okreslonymi, ustalonymi przez dzieci regutami. W zwiazku tym, Ze dziecko w mtodszym
wieku szkolnym spedza coraz wigcej czasu z coraz wigksza liczba dzieci, rozszerza si¢ zakres

zdobywanych przez niego doswiadczen (Vasta R. i In. 1995, s.596). W obrebie grupy
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zaobserwowaé mozna inicjowane przez same dzieci zjawisko nauczania rowies$niczego,
zwanego roOwniez tutoringiem.

Wisrdd korzysci poznawcezych dla dziecka ptynacych z dziatania w grupie réwiesniczej
wyrézni¢ mozna:

- rozwijanie wiedzy

- nabywanie nowych umiej¢tnosci

- nabywanie nowych do$wiadczen

- uzyskiwanie informacji zwrotnych dotyczacych wiedzy i umiejetnosci

- ujawnienie si¢ wiasnych talentow i1 uzdolnien w konfrontacji z umiej¢tnosciami
innych dzieci w grupie

- uczenie si¢ wspotdziatania

- uczenie si¢ negocjowania

- wzrost umiej¢tnosci przyjmowania roli (Appelt 2008, s.285)

- rozw@j aspiracji

- pobudzanie motywacji do podejmowania zadan.

2.2.4. Spolecznosé lokalna oraz instytucje Srodowiska lokalnego

Dziecko w mlodszym wieku szkolnym poszerza swoja aktywno$¢ o przestrzen
srodowiska lokalnego i uczestniczy juz w wybranych formach zycia spotecznosci lokalnej
poprzez korzystanie z jej instytucji edukacyjnych i kulturalnych oraz poprzez udziat
w mlodziezowych organizacjach spolecznych (ZHP, ZHR) i organizacjach wyznaniowych

(Kosciot).

2.3. Przestrzen kulturowa

Dziecko uczestniczy rowniez w kulturze, ktora dostarcza mu okreslonych kategorii
oraz regut selekcji, interpretacji i przetwarzania informacji na temat okreslonych zjawisk czy
zdarzen spotecznych. Dziecko w mtodszym wieku szkolnym dopiero uczy si¢ uczestniczy¢
w kulturze. Bedzie zytlo w mysl wartosci, ktore wyznaja jego rodzice; bedzie wiedziato tyle
0 historii swojego miasta, ile mu o tym opowiedza dziadkowie, rodzice, czy nauczyciel,
bedzie na tyle znato tradycje, na ile doswiadczy ich kultywowania w §rodowisku zycia.
Na srodowisko wychowawcze matego dziecka skladaja si¢ zaré6wno wytwory kultury
materialnej, jak 1 duchowej. Tylko poprzez ich poznawanie, czgste obcowanie i aktywne
doswiadczanie dziecko zdobywa kompetencje umozliwiajace mu korzystanie z Kultury,

a takze jej przetwarzanie, zmienianie oraz wzbogacanie.
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Dziecko powinno mie¢ mozliwo$¢ poznawania i obcowania z dziedzictwem spoteczno
— kulturowym okolicznego $srodowiska.
Systemy warto$ci, norm, wzordw i stosunkow migdzyludzkich wywieraja wplyw na przebieg
uspoteczniania i wychowania dziecka. Wazne, aby byly spdjne i podzielane przez wszystkich,
ktorzy uczestnicza w tworzeniu $rodowiska wychowawczego dziecka. Wysoko
konkurencyjne dla warto$ci tradycyjnych sa lansowane przez media wartosci hedonistyczne,
wywodzace si¢ z praktyk konsumpcyjnych. Obrazem takiej praktyki sa migdzy innymi
reklamy. Powoduja one, ze dziecko zaczyna wierzy¢, iz sensem jego zycia jest konsumpcja.
Ideologia konsumpcji opiera si¢ na kategoriach przyjemnosci i radosci, a jednocze$nie
definiuje ja rowniez kategoria nowosci, co oznacza, ze mtody konsument tak naprawde nigdy
nie jest w stanie uzyskac pelni satysfakcji i zadowolenia (Samborska 2008, s.39).

Istotne z punktu widzenia rozwoju poznawczego dziecka jest rowniez obcowanie z

nauka.

2.4. Przestrzen wirtualna

Coraz wigkszego znaczenia dla rozwoju dziecka nabiera srodowisko wirtualne, ktore
z jednej strony moze by¢ nowa szansa edukacyjna, a z drugiej strony moze stanowi¢ zrodto
powaznych zaburzen w funkcjonowaniu jednostki. Przestrzen zycia dzieci gwaltownie
poszerza si¢ o nowe media i multimedia, ktore staja si¢ podstawowym zrédlem do$wiadczen
1 przezy¢. Od najwcze$niejszych lat swojego zycia korzystaja z telewizji, komputera,
Internetu, telefonu komoérkowego i1 innych nowych technologii cyfrowych. Bezposrednie
doswiadczenie, jako zrddto informacji 1 podstawy wartosciowania ustapilo miejsca
doswiadczeniom $wiata zaposredniczonego przez media. Socjologowie edukacji badaja, na ile
mass media determinuja nasze postawy, wyznawane wartosci, czy doswiadczenia. Wyniki
pokazuja, ze media w znacznym stopniu dostarczaja nam wiedzy, dzigki ktorej, czy tez pod
wpltywem ktorej podejmujemy wiele decyzji 1 formujemy nasze przekonania 1 postawy.
Roéwniez reklamy oddziatluja na nasz gust 1 preferencje, rozbudzaja roézne potrzeby
konsumpcyijne, kreuja styl i jakos¢ zycia (Meighan, Siraj — Blatchford 2000, s.54; Samborska
2008, s.39). Wobec powyzszego, czy szkota i rodzina moga pozwoli¢ sobie na ignorowanie
wplywu jaki wywieraja na dzieci media? Czy szkota powinna zintensyfikowaé proces
wlaczania ich w proces nauczania W celu uatrakcyjnienia edukacji szkolnej? Czy powinna
probowac kompensowaé negatywne wpltywy mediow?

Media stosowane we wilasciwym celu - jako $rodki przekazu tresci kulturowych
i edukacyjnych, wydaja si¢ by¢ niezbednym i wartosciowym W obecnych czasach

sktadnikiem $rodowiska wychowawczego, gdyz moga pelni¢ w zyciu dziecka funkcje
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osobotwoércza — by¢ zrodtem wiedzy, glebokich doznan, czy przezy¢. W odrdznieniu od
tradycyjnych, czgsto mato zajmujacych metod szkolnych, media przekazuja dziecku
informacje w atrakcyjny dla niego sposob, a tym samym zwigkszaja skutecznos¢ uczenia sig.
Z pewnoscia wielu nauczycieli konfrontujac swoja wiedz¢ z wiedza uczniowska na wybrany
temat zauwaza, ze dzieci uzywaja bogatego, specjalistycznego stownictwa wypowiadajac sie
na dany temat i posiadaja wiele bardzo szczegotowych informacji w zakresie poruszanego
tematu. Bardzo czegsto jest to zastluga mediow, a zwlaszcza telewizyjnych programéw
edukacyjnych, ogladanych przez dzieci po powrocie ze szkoty do domu. Statystyki (Meighan,
Siraj — Blatchford 2000, s.54) pokazuja, ze w zachodnich spoteczenstwach dziecko spedza
wigcej czasu przed telewizorem, niz w szkole. Autorzy twierdza nawet, iz obecnie telewizja
zajeta pierwsze miejsce szkoty jako instytucji dostarczajacej edukacji.

Z drugiej strony, mass media coraz czg¢Sciej tworza odrgbny, wyizolowany $wiat
dziecka. Niekontrolowane i niewyselekcjonowane przez wychowawcow, korzystanie przez
dziecko z telewizji, komputera, czy Internetu — medioéw, ktore czesto kreuja atrakcyjna dla
mtodego odbiorcy, ale jednoczesnie falszywa rzeczywisto§¢ powoduje, ze jest ono
wyobcowane z realnych warunkéw zycia, a czgsto doswiadcza wyizolowania i osamotnienia
(patrz: Gajda 2005, Izdebska 2000, Kosowski 1999). Media sa dla dziecka zrédtem inspiracji
w zakresie roznorodnej aktywnos$ci oraz identyfikacji z wzorami z ekranu. Za pomoca
podstawowych mechanizméw psychologicznych takich, jak nasladowanie, identyfikacja, czy
modelowanie, dziecko przejmuje wilasciwosci zachowania bohaterow medialnych jako
wlasne. Media ksztaltuja wobec najmtodszych odbiorcow postawe ulegtosci, ktora wyraza sig
brakiem krytycyzmu i refleksji nad odbieranymi tre$ciami, latwowiernoscia 1 naiwnos$cia
podczas oceny stopnia wiarygodnosci tych tresci (Samborska 2008, s.41).

Podsumowujac mozna powiedzie¢, ze coraz czgSciej bezposredni kontakt
z rzeczywisto$cia zastgpowany jest przez posredni kontakt medialny. Wspolczesne dzieci,
okreslane mianem pokolenia ekranowego, odbieraja $wiat mediow jako $rodowisko
catkowicie naturalne. Z pedagogicznego punktu widzenia wazne jest, aby ksztaltowac
u najmlodszych uzytkownikéw mediéw postawe krytycznego odbioru tresci i selektywnego
ich wyboru, a z drugiej strony, umiej¢tnie wykorzystywac zasoby aktywnos$ci ptynace ze

$wiata mediow w celu wspierania rozwoju dziecka.
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Rozdziat 11l Wspolpraca szkoly i rodziny w procesie edukacyjnym

Dla dziecka w mtodszym wieku szkolnym dwoma najbardziej znaczacymi
srodowiskami jest rodzina i szkota. Problem wspolpracy tych dwoch podmiotow wychowania
zyskuje duza range ze wzgledu na konieczno$¢ optymalizowania procesu edukacyjnego
dzieci. Niestety jakos$¢ ich wzajemnych stosunkow pozostawia wiele do zyczenia i sktania do
refleksji na temat budowania nowych, alternatywnych wobec istniejacego
1 niezadowalajacego stanu rzeczy, relacji na linii szkota — dom. Szeroko zakrojone badania
(Winiarski 2004, Janke 1996, Segiet 1999, Mendel 2000) ukazuja funkcjonowanie modelu
relacji rodzicoOw 1 nauczycieli. Przede wszystkim, wigkszo$¢ nauczycieli i rodzicOw nie ma
petnej $wiadomosci walorow spoteczno — wychowawczych wspotpracy, ich relacje cechuje

brak partnerstwa i réwnorzgdnosci rol.

1. Prawne uwarunkowania wspoluczestnictwa rodzicéw w procesie edukacji dziecka
Partycypacja rodzicow w procesie edukacji dziecka, ich prawa i obowiazki w tym
zakresie okreslone sa w kilku aktow prawnych. W podstawowym, Konstytucji
Rzeczypospolitej Polskiej z 1997 roku, ustanowione zostaty prawa rodzicow do:
- wychowania dzieci zgodnie z wlasnymi przekonaniami (artykut 48 punkt 1 ,,Rodzice maja
prawo do wychowania dzieci zgodnie z wlasnymi przekonaniami. Wychowanie to powinno
uwzglednia¢ stopien dojrzatosci dziecka, a takze wolno$¢ jego sumienia i wyznania oraz jego
przekonania™) oraz
- zapewnienia dzieciom wychowania i nauczania moralnego oraz religijnego zgodnie
z przekonaniami np. w placéwkach edukacyjnych (artykul 53 punkt 3 ,,Rodzice maja prawo
do zapewnienia dzieciom wychowania i nauczania moralnego i religijnego zgodnie ze swoimi
przekonaniami (...)”).
Dodatkowo rodzice maja zagwarantowang wolno$¢ wyboru szkoty dla swojego dziecka
(artykut 70 punkt 3 ,,Rodzice maja wolno$§¢ wyboru dla swoich dzieci szkoél innych niz
publiczne (...)".)
Kolejnym dokumentem, obowiazujacym w niemal wszystkich panstwach S$wiata,
w tym réwniez w Polsce jest Konwencja o prawach dziecka przyjeta przez Zgromadzenie
Ogodlne Narodéw Zjednoczonych dnia 20 listopada 1989 roku. Okreslone zostaty w niej
wszystkie prawa dziecka. Na zwrocenie szczegdlnej uwagi w konteks$cie udziatu rodzicoéw w
edukacji dziecka zasluguje artykut 5, ktorego tres¢ brzmi: ,,Panstwa-Strony beda szanowaty
odpowiedzialno$¢, prawa 1 obowiazki rodzicow lub tam, gdzie jest to wlasciwe, cztonkow

dalszej rodziny lub $rodowiska, zgodnie z miejscowymi obyczajami, opiekundw prawnych
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lub innych osob, prawnie odpowiedzialnych za dziecko, w celu zapewnienia im wlasciwego
kierowania w sposob odpowiadajacy rozwijajacym si¢ zdolno$ciom dziecka, wykorzystaniu
przez nie z praw przyznanych w niniejszej Konwencji” oraz artykut 18 ustgp 1 ,,Panstwa-
Strony podejma wszelkie mozliwe starania dla pelnego uznania zasady, ze oboje rodzice
ponosza wspdlna odpowiedzialno§¢ za wychowanie 1 rozwdj dziecka. Rodzice lub
w okreslonych przypadkach opiekunowie prawni ponosza gtowna odpowiedzialno$¢ za
wychowanie i rozwoj dziecka. Jak najlepsze zabezpieczenie intereséw dziecka ma by¢
przedmiotem ich najwigkszej troski”.

Udziat rodzicow w zyciu szkoty okresla Ustawa o systemie o§wiaty z dnia 7 wrzesnia
1991, ktéra zostata stworzona na bazie zasad zawartych w Konstytucji Rzeczypospolitej
Polskiej, a takze zgodnie ze wskazaniami Konwencji o Prawach Dziecka. Obowiazki
rodzicow okreslone w Ustawie sprowadzaja si¢ do:
- dopetnienia formalnosci zwigzanych ze zgloszeniem dziecka do szkoty;
- zapewnienia regularnego uczg¢szczania na zajgeia;
- zapewnienia dziecku warunkdéw umozliwiajacych przygotowanie si¢ do zaje¢ szkolnych
(artykut 14b, ust. 1, punkt 1, 2, 3; artykut 18 ust. 1, punkt 1, 2, 3). Obowiazkowa jest tez
dziatalno$¢ w kazdej szkole rady rodzicow, ktoéra reprezentuje ogoét rodzicow uczniow
uczeszezajacych do placéwki (artykut 53, ustgp 1). Rada rodzicéw ma prawo do:
- udziatlu przedstawiciela rodzicow w komisji konkursowej wybierajacej dyrektora ( artykut
36a, ustgp 6, punkt 3b);
- wystgpowania do dyrektora szkoty lub organu sprawujacego nadzor pedagogiczny
z wnioskami i opiniami we wszystkich sprawach szkoty (artykut 54, ustep 1)
- uchwalania w porozumieniu z rada pedagogiczna programu wychowawczego szkoty
1 programu profilaktyki (artykul 54, ustgp 2, punkt 1a, 1b)
- opiniowania programu i harmonogramu poprawy efektywnosci ksztatcenia lub wychowania
szkoty (artykul 54, ustep 2, punkt 2)
- opiniowania projektu planu finansowego szkoty (artykut 54, ustep 2, punkt 3)
- gromadzenia funduszy z dobrowolnych sktadek rodzicow 1 innych zrodet oraz
wydatkowania ich w celu wspierania dziatalno$ci statutowej szkoty (artykut 54, ustep 8).
W szkole moze (ale nie musi) dziata¢ rowniez rada szkoty, w sktad ktorej wchodzi rowna
liczba nauczycieli, rodzicow 1 uczniéw (w szkole podstawowej w sktad rady nie wchodza
uczniowie — artykut 51, ustgp 1a). (artykut 50, ustep 1). Do kompetencji rady szkotly nalezy:
- uczestniczenie w rozwiazywaniu spraw wewngtrznych szkoty (artykut 50, ustep 2)

- uchwalanie statutu szkoty (artykut 50, ustgp 2, punkt 1)
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- opiniowanie projektu planu finansowego szkoly i1 przedstawianie wnioskOw w sprawie
rocznego planu finansowego $rodkow specjalnych szkoty (artykut 50, ustgp 2, punkt 2)

- mozliwos¢ wystgpowania do organu sprawujacego nadzoér pedagogiczny nad szkotla
z wnioskami o zbadanie i dokonanie oceny dziatalno$ci szkoty, jej dyrektora Ilub
poszczegbdlnych nauczycieli (artykut 50, ustep 2, punkt 3)

- opiniowanie planu pracy szkoty, projektéw innowacji i eksperymentéw pedagogicznych
(artykut 50, ustep 2, punkt 4)

- mozliwo$¢ oceniania sytuacji oraz stanu szkoty i wystepowania z wnioskami do dyrektora,
rady pedagogicznej, organu prowadzacego szkotg, w szczegdlnosci w sprawach organizacji
zajec¢ pozalekcyjnych i przedmiotow nadobowiazkowych (artykut 50, ustgp 2, punkt 5)

- mozliwo$¢ gromadzenia funduszy z dobrowolnych sktadek i innych Zzrédet oraz
wydatkowania ich w celu wspierania dziatalno$ci statutowej szkoty (artykut 50, ustep 3 ).

W zwiazku z tym, ze zadaniem szkoty jest umozliwienie uczniom podtrzymywania
poczucia tozsamosci narodowej, etnicznej, jezykowej i religijnej, a w szczegdlnosci nauki
jezyka oraz wtasnej historii i kultury (artykut 13 ustgp 1), rodzice moga wnioskowaé o nauke
prowadzona w osobnych grupach, oddzialach lub szkotach, z dodatkowa nauka jezyka,
wiasnej historii i kultury (artykut 13, ustep 2, punkt 1, 2, 3).

Dodatkowo Ustawa daje rodzicom prawo realizowania wobec swoich dzieci
obowiazku szkolnego poza instytucja szkoty (artykul 16 punkt 8), po spelnieniu szeregu
warunkow szczegotowo okreslonych w Ustawie.

W ogolnej wymowie powyzsze akty prawne daja rodzicom status podmiotu
w kreowaniu srodowiska edukacyjnego szkoty. Zawarte w niej prawa rodzicoOw, umozliwiaja
im podjecie konstruktywnych dziatan na rzecz optymalizacji edukacji szkolnej swoich dzieci.
Studium przypadku rady szkoty dziatajacej w jednej ze szkot podstawowych w Lodzi
(Sliwerski 2008) pokazuje jednak, ze bezprawne i konfliktogenne, ale skuteczne zabiegi
dyrektora, dla ktorego aktywnie dzialajaca i wykorzystujaca swoje prawa rada szkoty jest
,whiewygodna”, moga doprowadzi¢ do jej destrukcji. Dlatego tez, aby rodzice mogli
podejmowaé w szkole aktywno$§¢ wynikajaca z danych im praw, musza mie¢ do tego
stworzona przez dyrektora i nauczycieli atmosferg¢ wspotpracy, ktora bedzie sprzyjata i
zachecata rodzicow do podejmowania inicjatyw.

Co wigcej, aby moc korzysta¢ ze swoich praw i obowiazkow, rodzice musza mieé
swiadomos¢ ich istnienia, a w poznaniu tych dokumentéw prawnych pomdc powinna im
wlasnie szkota.

Modelowy status rodzica wykorzystujacego swoje prawa 1 realizujacego obowiazki

wobec edukacji szkolnej swojego dziecka przedstawia ,Karta Praw i Obowiazkow
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Rodzicow” — dokument nie majacy charakteru prawnego, przyjety w 1992 roku przez

Europejskie Stowarzyszenie Rodzicow (European Parents Association — EPA) zrzeszajace

organizacje edukacyjne z krajow Unii Europejskiej. W przytoczonej ponizej ,,Karcie Praw

1 Obowiazkow Rodzicoéw”, rodzice wyrazaja gleboka potrzebg wlaczenia si¢ w edukacje

szkolng swoich dzieci, ponad ramami wyznaczanymi im w obecnym ksztalcie przez szkole.

,Karta Praw 1 Obowiazkoéw Rodzicow” zawiera nastepujace postulaty:

1. ,,Rodzice maja prawo do wychowania swoich dzieci w duchu tolerancji i zrozumienia dla
innych, bez dyskryminacji wynikajacej z koloru skory, rasy, narodowosci, wyznania, plci
oraz pozycji ekonomicznej.

e Rodzice maja obowiazek wychowywaé¢ swoje dzieci w duchu odpowiedzialno$ci
za siebie i za caty ludzki $wiat.

2. Rodzice maja prawo do uznania ich prymatu jako "pierwszych nauczycieli" swoich dzieci.

e Rodzice maja obowiazek wychowywaé swoje dzieci w sposodb odpowiedzialny
I nie zaniedbywac ich.

3. Rodzice maja prawo do pelnego dostgpu do formalnego systemu edukacji dla swoich
dzieci z uwzglednieniem ich potrzeb, mozliwosci 1 osiagnigc.

e Rodzice maja obowiazek zaangazowania si¢ jako partnerzy w nauczaniu ich dzieci
w szkole.

4. Rodzice maja prawo dostepu do wszelkich informacji o instytucjach o$wiatowych, ktore
moga dotyczy¢ ich dzieci.

e Rodzice maja obowiazek przekazywania wszelkich informacji szkotom, do
ktorych uczgszczaja ich dzieci, informacji dotyczacych mozliwo$ci osiagnigcia
wspolnych ( tj. domu i szkoty) celow edukacyjnych.

5. Rodzice maja prawo wyboru takiej drogi edukacji dla swoich dzieci, ktora jest najblizsza
ich przekonaniom i warto$ciom uznawanym za najwazniejsze dla rozwoju ich dzieci.

e Rodzice maja obowiazek dokonania §wiadomego wyboru drogi edukacyjnej, jaka
ich dzieci powinny zmierzac.

6. Rodzice maja prawo domagania si¢ od formalnego systemu edukacji tego, aby ich dzieci
osiagnety wiedzg duchowa i kulturowa.

e Rodzice maja obowiazek wychowywa¢ swoje dzieci w poszanowaniu
I akceptowaniu innych ludzi i ich przekonan.

7. Rodzice maja prawo wptywac na polityke oSwiatowa realizowana w szkotach ich dzieci.

e Rodzice maja obowiazek osobiscie wiaczac si¢ w zycie szkoét ich dzieci i stanowié

istotna czeg$¢ spotecznosci lokalne;.
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8. Rodzice i ich stowarzyszenia maja prawo wydawania opinii i przeprowadzania konsultacji
z wladzami odpowiedzialnymi za edukacjg na wszystkich poziomach ich struktur.

e Rodzice maja obowiazek tworzy¢ demokratyczne, reprezentatywne organizacje na
wszystkich poziomach. Organizacje te beda reprezentowaly rodzicow i ich
interesy.

9. Rodzice maja prawo do pomocy materialnej ze strony wiadz publicznych, eliminujacej
wszelkie bariery finansowe, ktore moglyby utrudnic¢ dostep ich dzieci do edukacji.

e Rodzice maja obowiazek poswigca¢ swoj czas 1 uwage swoim dzieciom i ich
szkotom, tak aby wzmocni¢ ich wysitki skierowane na osiagnigcie okreslonych
celow nauczania.

10. Rodzice maja prawo zada¢ od odpowiedzialnych witadz publicznych wysokiej jakosci
ustugi edukacyjne;.

e Rodzice maja obowiazek pozna¢ siebie nawzajem, wspOlpracowaé ze soba
i doskonali¢ swoje umiejetnosci  "pierwszych nauczycieli" 1 partneréw

w kontakcie: szkota - dom” (za: Mendel 2000, s. 46 — 47).

2. Przyczyny dezintegracji

Pomimo istnienia wystarczajacego prawnego wsparcia dla podejmowania przez
rodzicow dziatan w przestrzeni szkolnej, czestotliwos¢, jakos¢ oraz formy ich aktywnosci sa
z punktu widzenia optymalizacji rozwoju dziecka niewystarczajace. Jakie sa tego przyczyny?
Jakiego rodzaju bariery ograniczaja, badz catkowicie uniemozliwiaja rodzinie i szkole
budowanie wspolnego $rodowiska edukacyjnego? Czy istnieje konflikt wzajemnych
oczekiwan nauczycieli 1 rodzicéw wobec pelnionych roél spotecznych?

W zwiazku z tym, iz nie znalaztam w literaturze przedmiotu odpowiedzi
zweryfikowanych empirycznie, stawiam jedynie tezy, ktorych potwierdzeniem sa wnikliwe
obserwacje z Kilkuletniej praktyki nauczycielskiej, rozmowy z nauczycielkami edukacji
wczesnoszkolnej oraz wnioski z dyskusji przeprowadzonych ze studentami w ramach
prowadzonych przeze mnie zajeé. Podczas analizy przyczyn, ktére w moim odczuciu moga
dezintegrowa¢ pracg szkoly i domu w zakresie kreowania wspolprzestrzeni edukacyjnej,

wylonilam trzy grupy czynnikdéw: przyczyny osobowe, organizacyjne i kulturowe.

2.1 Przyczyny osobowe
Wsrod wszystkich czynnikow, ktore moga determinowaé rodzaj relacji na linii szkota — dom,
te wydaja si¢ najbardziej znaczace. Jak zauwaza A. Cwiklinski ,,w kontekscie zmian

zachodzacych w Europie szczegbdlnego znaczenia (...) nabieraja wtasciwosci osobowosciowe
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[nauczyciela], cho¢ trzeba przyznaé, iz w procesie ksztatcenia nauczycieli w szkole wyzszej
(..) sa w programach studiow stabo zaznaczone i realizowane” (Cwiklinski 2005, s.239).
Bariery w tym obszarze wynikaja gldwnie z cech osobowosci podmiotow, wyznawanych
wartosci, ich wczesniejszych doswiadczen, posiadanej wiedzy i kompetencji spoteczno —
emocjonalnych, a takze wzajemnych oczekiwan, co do sposobu pehienia roli nauczyciela
I rodzica..

Wsréd przyczyn osobowych lezacych po stronie nauczyciela, jedna z podstawowych
jest brak kompetencji w zakresiec nawiazywania relacji wspotpracy z rodzicami. Nauczyciele
nie posiadaja umiejetnosci wspotpracy w ogole, co mozna zauwazy¢ obserwujac
,funkcjonowanie” pokoju nauczycielskiego, w ktorym panuje atmosfera rywalizacji o stopnie
awansu zawodowego, 0 wyniki w nauczaniu, o dodatki motywacyjne, o nagrody dyrektora, o
popularno$¢ wsrod uczniow itp. Czasem sam dyrektor poprzez celowe wprowadzanie sytuacii
konfliktowych i budowanie sytuacji wspotzawodnictwa, dazy do dezintegracji $rodowiska
nauczycielskiego, gdyz tatwiej jest manipulowac pozostajacymi w konflikcie jednostkami, niz
spdjna grupa. Brak umiejetnos$ci wspotpracy nie jest cecha wytacznie nauczycieli, ale catego
spoteczenstwa polskiego, ktore w toku edukacji szkolnej nie miato wielu okazji do jej
doskonalenia. D. Klus — Stanska (2007) okresla, ze jedna z negatywnych cech polskiej
edukacji jest rywalizacyjny indywidualizm. Jak trafnie zauwaza ,,(...) na nic zda si¢
perswazyjne promowanie kolezenskich postaw (...), jesli dzieci wiedza, ze szkola jest
nieustannym staraniem si¢, by sprosta¢ zewngtrznym standardom, a gratyfikacje
uwarunkowane sa wyprzedzaniem innych w spelianiu oczekiwan nauczyciela. Ktéra mysz
najszybciej nacisnie odpowiednia klapke, ta dostanie najwigksza porcje pozywienia” (Klus —
Stanska 2007, s.26 — 27).

Nieumiejgtnos¢ wspdlpracy jest tez przyczyna niskiego poziomu kompetencji
interpersonalnych nauczycieli, ktory moze skutkowaé problemami w budowaniu stosunkéw
wspotdziatania z rodzicami. Nauczyciel powinien posiada¢ wysokie kompetencje
komunikacyjne, gdyz w swojej pracy spotyka rodzicow z r6znym wyksztalceniem 1 z ré6znym
»bagazem” zyciowym, a to wymaga od niego dostosowania poziomu, na jakim bedzie
prowadzil rozmowg do mozliwos$ci percepcji wspoirozmowcy.

Kolejnym czynnikiem, ktéry moze korelowaé z jakoScia wspOtpracy jest poziom
samooceny nauczycieli. Na jej ksztatt wptywa migdzy innymi niski status spoteczno —
ekonomiczny tej grupy zawodowej oraz spoteczna krytyka wspotczesnej szkoty
I realizowanych przez nia funkcji. Nauczyciel, ktory posiada niska samooceng, posiada
réwniez poczucie niskiego poziomu kompetencji zawodowych. W takiej sytuacji nie dazy do

kontaktow z rodzicami z obawy przed pytaniami, na ktore nie bedzie znal odpowiedzi, czy
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problemami, ktérych nie bedzie potrafit rozwiaza¢. Nie dajac sobie prawa do niewiedzy, albo
do popehienia btgdu, nie moze poradzi¢ sobie z krytyka, jakiej ewentualnie doswiadcza ze
strony rodzicow. Stad tez tak niechgtnie wykorzystywana przez nauczycieli forma zajgc
otwartych dla rodzicow, ktora wiaze si¢ z obawa przed negatywna ocena ich pracy. W tym
miejscu zaryzykuje wysunigcie tezy, ze niskie poczucie wiasnej wartosci nauczycieli jest
przez nich kompensowane wtasnie rodzajem budowanych relacji z rodzicami. Badania M.
Winiarskiego pokazaty, ze kontaktach z rodzicami nauczyciele najczesciej wystepowali ,,(...)
jako osoby wazniejsze, decydujace, wyrokujace, ktore w zasadzie nie musza si¢ liczy¢ ze
zdaniem 1 wola drugiej strony — rodzicow. Natomiast rodzicom wyznaczano role podrzedne,
role sui generis klientoéw” (Winiarski 2004, s.442). W moim odczuciu nauczycielska postawa
»Ja wiem lepiej”, czy ,,Ja zawsze mam racj¢” ma na celu niedopuszczenie do jakiegokolwiek
dialogu z rodzicami.

Bezposrednio z powyzszym wiaze si¢ nauczycielska postawa bronigca swojej
autonomii. Zainteresowanie rodzica sprawami edukacji dziecka nauczyciele traktuja jako atak
na swoje kompetencje zawodowe. M. Mendel (2007) stwierdza, ze nauczyciele nawet czgsto
rozmawiaja z rodzicami, ale zupelnie nie o tym, co tych drugich interesuje. Kiedy rodzic
uzyskuje od nauczyciela informacjg, ze jego dziecko ma klopoty z opanowaniem jakiej$
umiejetnosci, chciatby dowiedzie¢ si¢ wszystkiego, co si¢ z tym problemem taczy, czyli
W czym przejawia si¢ problem, w jaki sposdb umiejgtno$¢ byla ksztattowana, co juz
nauczyciel w tym wzgledzie zrobil, jakie jeszcze dziatania podejmie, w jaki sposdb rodzic
moze pomoc pracujac z dzieckiem w domu. Pytania rodzica pozostaja jednak bez odpowiedzi.
Nauczyciel odsyla rodzica do pedagoga szkolnego, do poradni pedagogiczno -—
psychologicznej, ,,(...) najczesciej jednak oburza si¢ i z pelnym oddaniem... broni swej
autonomii. Tak bowiem przektada sobie zainteresowanie rodzica sprawami edukacji dziecka,
zagadnieniami, ktore on, nauczyciel rozumie jako sensu stricte dydaktyczne (tez:
metodyczne), czyli prawnie jemu przynalezace i1 chronione jako takie, praktycznie
niepodlegajace jakiejkolwiek ingerencji z zewnatrz, stanowiace dla niego obszar wiasnej,
niepodzielnej kompetencji, profesjonalnego przygotowania, ktére poswiadcza jego
znakomity, magisterski dyplom” (Mendel 2007, s.30).

Kolejna przyczyna braku porozumienia i wspotdzialania na linii szkota — dom moze
by¢ podejrzliwosé wobec aktywnos$ci rodzicoOw w szkole 1 zywego zainteresowania sprawami
edukacji wlasnego dziecka. Nauczyciele nie wierza ich intencjom aktywnego wspierania
edukacji dzieci. Zazwyczaj stereotypowo, sztywno postrzegaja rol¢ rodzica. R. Meighan
wyroznit sze$¢ typow rol rodzicielskich, wynikajacych ze sposobu postrzegania rodzicow

przez szkolg¢: 1) rodzice jako klopot, 2) rodzice jako policjanci, 3) rodzice jako
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paraprofesjonalni pomocnicy, 4) rodzice jako partnerzy, 5) rodzice jako przed-szkolni
wychowawcy, 6) rodzice jako najwazniejsi wychowawcy (Meighan 1991, s.17), z ktorych
dwie pierwsze rzutuja negatywnie na rodzaj relacji na linii szkota — dom. Rodzice — ktopot,
postrzegani sa badz jako intruzi ingerujacy w sprawy szkoty, lub buntownicy
niepodporzadkowujacy si¢ niepisanym, ukrytym regutom zycia szkolnego, a gtownym celem
szkoly jest sprowadzenie ich do roli biernych obserwatoréw nieingerujacych w sprawy
szkoty. Natomiast rodzice - policjanci, to osoby, ktore chca kontrolowa¢ aktywnos$¢ szkoty.
Wzbudzaja strach wséréd grona pedagogicznego 1 postrzegani sa jako osoby, ktore ciagle
»patrza na rgce” nauczycielom. Tak bardzo czesto nauczyciele i dyrektorzy postrzegaja
aktywna dziatalno$¢ rodzicow w radzie szkoty, spolecznym organie nadzoru, wprowadzonym
do Ustawy o systemie o§wiaty w 1991 roku (patrz: Sliwerski 2008). Kolejna przyczyna
dezintegracji moga by¢ roéwniez uprzednie, negatywne doswiadczenia nauczycieli
w kontaktach z rodzicami, ktére rzutuja na kreslony przez nauczyciela obraz rodzicéw,
powoduja uprzedzenia, a tym samym blokuja nawiazywanie partnerskich relacji.

Ostatnim wymienianym przeze mnie czynnikiem lezacym po stronie nauczyciela,
a wplywajacym na jego rodzaj stosunkdw z rodzicami moze by¢ poziom kreatywnos$ci
w realizacji programu nauczania. Je$li nauczyciel podczas projektowania 1 przeprowadzania
zaje¢ z uczniami w sposob odtworczy kieruje si¢ przewodnikiem metodycznym dotaczonym
do programu, nie bedzie widziat potrzeby wiaczania rodzicow w proces edukacyjny, gdyz
scenariusze w nim zawarte zawieraja $ladowe propozycje zaangazowania rodzicOw w proces
szkolnej edukacji dziecka, szczelnie wypelniaja czas poswigcony na zajecia i ponadto
proponuja zadania, ktorych wykonanie nie wymaga wspotudziatu rodzicéw. Z drugiej strony,
jesli nauczyciel w toku procesu edukacyjnego kreatywnie poszukuje nowych metod
nauczania, organizuje prac¢ w grupach, realizuje z uczniami ztozone projekty, umozliwia im
aktywne uczenie si¢ w kontekscie srodowiskowym, bedzie mogt zbudowac takie zadania,
ktorych wykonanie wymagac¢ bedzie udziatu rodzicow.

Wsrod przyczyn dezintegracji w relacjach szkota — dom, lezacych po stronie rodzicéw
wymieni¢ mozna migdzy innymi poczucie braku kompetencji w podejmowaniu wspolpracy,
ktore wiaze sig czgsto z niskim wyksztalceniem, mata znajomos$cia procesOw uczenia sig,
brakiem znajomos$ci dokumentéw prawnych okreslajacych prawa i1 obowiazki rodzica
wzgledem edukacji szkolnej dziecka, a tym samym brakiem $wiadomo$ci w zakresie
mozliwosci podejmowania owej wspotpracy. Jak zauwaza M. Mendel, dziecko, ktore
rozpoczyna naukg¢ w szkole, zmienia swoj status spoteczny, przekraczajac granicg migdzy
sfera prywatna a publiczna, miedzy Srodowiskiem domowym i szkolnym, staje si¢ uczniem.

Ten proces nie odnosi si¢ wytacznie do dziecka przekraczajacego prog szkoty, lecz obejmuje
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rowniez jego rodzing. Rodzice zmieniaja swoj status spoleczny i1 zyskuja nowa tozsamos¢:
matki ucznia i ojca ucznia (Mendel 2006, s.182). ,,Rzadko stycha¢ o edukacyjnych ofertach
dla nich [rodzicéw], mato kto uczy rodzicéw, jak by¢ rodzicami ucznia, a szkota, jakby w
ogole nie dostrzegajac ’swiezosci’ ich statusu (rodzicow, ucznia), zaweza swoje wobec nich
dziatania do oczekiwan i — nierzadko — zupelnie niezrozumiatych dla nich wymagan”
(Mendel 2006, s.182). Nauczyciel, ktory ma §wiadomo$¢, ze dziecko przychodzac do szkoty
»wnosi” §rodowisko, z ktorego wyrosto, niejako z zatozenia traktuje rodzicoOw, rodzing
1 najblizsze otoczenie spoteczne dziecka jako naturalnych partneréw w  jego edukacji
(Mendel 2006, s.182).

Na jakos¢ relacji, tak samo jak w przypadku nauczyciela, rzutuja réwniez uprzednie
doswiadczenia rodzicéw, zardwno te zwiazane z wczesniejszymi kontaktami z nauczycielami
(np. w przypadku pierwszego dziecka), jak i wiasne doswiadczenia szkolne.

Wiek nauczyciela jest kolejnym czynnikiem, ktéry w odczuciu rodzicow, moze
wplywaé na rodzaj stosunkow z nauczycielem. Prosto po studiach, mtodszy od rodzicow
swoich ucznidow, nieposiadajacy dzieci, wydaje si¢ rodzicom mato kompetentny
1 wiarygodny. Starszy 1 do§wiadczony, w ich odczuciu, nie rozumie realidw wspotczesnego
$wiata 1 jest mato kreatywny.

Rodzice tlumacza swoj brak zaangazowania w zycie szkolne dziecka brakiem czasu.
Wykorzystuja oni swoj czas wolny na pracg zawodowa i nie chca przyjmowac dodatkowych
zobowigzan. Co wigcej, inicjatywy pojedynczych rodzicow chcacych zaangazowal sig
w edukacj¢ szkolna dziecka moga by¢ thumione przez wigkszos¢, ktora nie wykazuje
gotowosci do podjecia takich dziatan.

Ostatnia przyczyna, ktora moze wyjasnia¢ nieche¢ do wspodlpracy z nauczycielem
zwiazana jest z obawa o szkolny los wlasnego dziecka. Rodzice obawiaja sig, ze jesli w
jakiej§ kwestii zwiazanej z edukacja nie beda zgadza¢ si¢ z nauczycielem 1 glosno
zaprezentuja swoje stanowisko, moze to niekorzystnie wptynac na relacje nauczyciela z ich

dzieckiem.

2.2 Przyczyny organizacyjne

Sposrdéd przyczyn blokujacych budowanie stosunkow wspotpracy tkwiacych
w naturze organizacyjnej szkoly, wymieni¢ mozna trzy najistotniejsze: godziny pracy szkoty,
formy i sposob prowadzenia zebrah z rodzicami oraz autorytarne zarzadzanie.

Szkota pracuje zazwyczaj w godzinach przedpoludniowych, w ktorych rodzice
zazwyczaj uczeszczaja do pracy. Trudno oczekiwaé od nich, aby czynnie wilaczali si¢ w

edukacje swoich dzieci kosztem pracy zawodowej, ktora stanowi zrodlo ich utrzymania.
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Rzadko ktéry nauczyciel bywa dostepny dla rodzicoéw swoich uczniéw w godzinach pdzno
popotudniowych, okazjonalnie rodzice moga uczestniczy¢ w zajeciach, uroczystosciach, czy
innych wydarzeniach odbywajacych si¢ w szkole z udziatem ich dzieci w tym czasie. Po
potudniu szkota ,,§wieci pustkami”, czgsto bywa nawet zamknigta.

Najczesciej wykorzystywana w szkolnictwie forma kontaktow z rodzicami- zebrania,
moga by¢ okazja do zachgcenia rodzicow do podjecia wspoOlnych dziatan, jednakze
z perspektywy rodzicow bardzo czgsto jawia si¢ jako ,,zto konieczne”. Juz chociazby forma
zawiadomienia ich o planowanym zebraniu, na skrawku kartki wklejonej do dzienniczka
ucznia, bez podania godziny zakonczenia oraz szczegétowego programu spotkania, w ukryty
sposob daje rodzicom do zrozumienia, jaki jest do nich stosunek nauczyciela, a tym samym
ich miejsce w przestrzeni szkoty. Przeciez nigdy poza realiami szkoly nauczyciel nie
pozwoliliby sobie na zaproszenie waznego dla niego goscia jednym bezosobowym zdaniem,;
z pewnos$cia uszanowalby to, ze kto§ poswigca mu czas i poinformowal o planowanym
zakonczeniu spotkania oraz dalby szans¢ na zapoznanie si¢ z programem spotkania. Wiele do
zyczenia pozostawia rdwniez sposob aranzacji przestrzeni podczas spotkan z rodzicami, ktéra
nawiazuje do frontalnego nauczania, nie sprzyja jakiejkolwiek komunikacji, nie wspominajac
nawet o mozliwos$ci nawigzania partnerskiego dialogu pomig¢dzy rodzicami i nauczycielem.

Autorytarne kierowanie szkola przez dyrektora jest kolejna przyczyna, ktora nie
utatwia, a wrecz blokuje podejmowanie aktywnosci przez rodzicow w szkole. B. Sliwerski
kontestuje, ze ,,wprawdzie dyrekcje szkot nigdy nie odcinaly si¢ programowo od wspoipracy
z uczniami 1 ich rodzicami, to jednak czynity wiele, by ci pierwsi nie mieli zbyt wiele do
powiedzenia, za$ ci drudzy pozbyli si¢ odpowiedzialnosci za losy edukacyjne swoich dzieci”
(Sliwerski 2008, s. 30). Autorytarnie rzadzaca dyrekcja szkoly jest usatysfakcjonowana
postawa dystansu, ktora prezentuja rodzice wobec instytucji, a jedyna odpowiedzialnos¢, jaka
szkota im przekazuje, dotyczy tego co bezposrednie, czyli wspieranie akcji 1 przedsigwzigé
klasowych, czy $wiadczenie ustug na rzecz szkoty (Sliwerski 2008, 5.30). Niestety, rodzicom
nie umozliwia si¢ udziatu w realizacji kluczowych zadan w procesie dydaktyczno —
wychowawczym, takich jak np. podejmowanie decyzji dotyczacych programu dydaktyczno —
wychowawczego, form i metod pracy, organizacji funkcjonowania szkoty w $rodowisku
lokalnym itp., lecz stawia zadania niejako drugorzedne, pomocnicze, zwiazane z naprawa
sprzetu, remontami, dekoracja klasy, czy pomoca w organizacji wycieczek (Winiarski 2004,

5.442).
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2.3 Przyczyny historyczno - spoleczno - kulturowe

Przyczyny dezintegracji w stosunkach szkota — dom kry¢ si¢ moga réwniez w
kontekscie kulturowo — historycznym. A. Olubinski (2005) stawia tezg, ze szkota byla —
1 wciaz w jakim$ stopniu jest — §rodowiskiem konkurencyjnym w stosunku do rodziny,
zarowno w aspekcie formalnym, gdyz zabiera dzieci na co najmniej pét dnia, jak 1 w aspekcie
merytorycznym, gdyz ksztalci i wychowuje niekoniecznie zgodnie, a czasem nawet wbrew
celom i interesom rodziny. Przez wiele stuleci szkota uwazana byla przez spolecznosci
lokalne (zwlaszcza wiejskie) za instytucje obca, gdyz realizowata cele sprzeczne
z oczekiwaniami rodziny, chociazby w zakresie socjalizacji (Olubinski 2005, s. 77),
indoktrynacji historycznej, czy na przyktad narzucajac nauk¢ jezyka rosyjskiego. ,,Zakres
I charakter owej obcosci szkoly w spotecznosci lokalnej w poszczegolnych okresach ich
relacji ksztalttowat si¢ roznie, gtdéwnie w zaleznosci od ustroju panstwa, od priorytetowych
zadan szkoty wobec $rodowiska, od roli, jaka miata spetnia¢ rodzina w rozwoju spotecznym,
ale rowniez od poziomu i $§wiadomos$ci spolecznej samej rodziny wobec roli, ktora szkota
mogtaby wobec niej pelni¢” (Olubinski 2005, s.78). Nic tak silnie, jak edukacja nie podlega
wpltywom tradycjonalizmu, a wypracowywany przez wiele lat, ukryty, stworzony przez
szkol¢ przepis pehlienia roli rodzica w tej instytucji, skutkuje niezadowalajacym dla
efektywnosci edukacji dziecka stopniem zaangazowania w nig rodzicow.

Jednoczesnie Polska jest krajem raczkujacej demokracji i jej obywatele dopiero ucza
si¢ tej sztuki w wielu sferach zycia spotecznego, W tym réwniez na gruncie o$wiaty. ,,Z trzech
srodowisk, tworzacych rade szkoty [rodzicow, nauczycieli i ucznidéw — przyp.], jedynie
rodzice jako uprawnieni do glosowani na swoich przedstawicieli, nie interesuja si¢ aktywnie
polityka edukacyjna i nie biora powszechnie udzialu w tym procesie. Cho¢ zatem demokracja
gwarantuje im swobodg udzialu w wyborach do rady szkoty, to wigkszo$¢ nie jest tym
zainteresowana, zaniedbujac tym samym swoje obywatelskie prawa” (Sliwerski 2008, s.28).
By¢ moze musi uptynaé trochg czasu zanim rodzice naucza si¢ wykorzystywaé swoje
demokratyczne prawo do wplywania na ksztalt polskiej oswiaty, jednak jak stlusznie zauwaza
B. Sliwerski, sztuki demokracji nie mozna uczy¢ si¢ i doskonali¢ teoretycznie, lecz poprzez
zdobywanie osobistych do$wiadczen w ramach istniejacych struktur demokratycznych
(Sliwerski 2008, s.37).

Trzecim czynnikiem rzutujacym na jako$¢ relacji pomigdzy szkola i rodzina jest
narastajaca spoleczna krytyka o$wiaty. Kreslony w mediach obraz polskiej szkoty pokazuje
spoteczenstwu jej nieprzystosowanie do realiow wspotczesnego zycia, niewydolnos¢

wychowawcza nauczycieli, a takze podwaza jako$¢ ksztalcenia, przytaczajac niezadowalajace
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wyniki polskich ucznidw w miedzynarodowych testach wiedzy i umiejetnosci oraz
ogolnopolskich egzaminach.

W prasie rodzic mozna przeczyta¢, ze ,,zawod nauczycielski, ngdznie optacany
1 pozbawiony rzeczywistego prestizu spotecznego, od dziesigcioleci zbiera kandydatow na
zasadzie selekcji negatywnej. Trafiaja don nieudacznicy, ktorym nie udato si¢ zaczepi¢ gdzie
indziej, i ci, ktorym nie chce si¢ wysilaé, bo szkoly i studia nauczycielskie sa uznawane za
fatwiejsze od tych prawdziwych. Polscy nauczyciele na ogo6t nie lubia swojego zawodu
1 traktuja go jak upokarzajaca kategorig, a dzieci, ktore maja uczy¢ 1 wychowywaé, nie
cierpia” (A. Samson 1993, s.1)

Rozporzadzenia kolejnych Ministrow Edukacji Narodowej wprowadzane sa w zZycie,
a nastepnie wycofywane wraz ze zmiana opcji politycznej kolejnych rzadzacych. Dodatkowo,
przeprowadzane reformy nie sa przed wdrozeniem poddawane debacie publicznej.
Doswiadczajacy tego rodzice maja z jednej strony poczucie, ze nikt nie pyta si¢ ich, co jest
dobre dla ich dzieci, nikt nie traktuje ich jako partnerow w dyskursie na temat przysztego
ksztattu edukacji. Jednoczesnie do$wiadczaja ciaglej niepewnosci w zwiazku z ksztattem
dalszej edukacji swoich dzieci, a z uksztaltowanym przez media pejoratywnym wizerunkiem
szkotly i nauczyciela, przekraczaja po raz pierwszy prog placowki, w ktorej spora czes¢ zycia
spedzi ich dziecko, wyznajac filozofig ,,jako$ to bedzie” (patrz: Nalaskowski 1999, s.21), nie
wierzac w swoja moc sprawcza w dokonywaniu zmian na lepsze. Co wigcej, szkota
odpowiadajac na krytyke i postulaty o aktywnos¢ ,.(...) reaguje dziataniami pozorowanymi, w
ktére oczywiscie sama nie wierzy, lecz trudno to jej udowodnié. (...) Zastaniajac sig
trudno$ciami finansowymi 1 brakiem odpowiednich warunkow (lokalowych, personalnych,
czasowych, sprzgtowych) wskazuje, ze to wszystko, co mozna w danej chwili zrobic.
Nieskutecznos¢ jest tu wigc programowa. Pomatu wige szkota staje si¢ akwarium Zyjacym
swoim zyciem, na ktére nikt z zewnatrz nie ma wptywu” (Nalaskowski 1999, s. 17), w tym

roOwniez rodzice.

3. Obszary wspoéluczestnictwa nauczycieli i rodzicow w procesie edukacji

Jednym z najwazniejszych warunkéw skutecznego oddzialywania wychowawczego
jest integracja w zakresie funkcjonowania poszczegolnych elementow najblizszego dziecku
srodowiska; integracja rozumiana jako ,jedno$¢ w roznorodnosci, czyli takie
zharmonizowanie $rodowiska, ktére z jednej strony — nie niszczy réznorodno$ci poprzez
pozbawianie autonomii jednostek, grup spotecznych i instytucji srodowiskowych, z drugiej —
nie dopuszcza do tego, aby ro6znorodno$¢ ukierunkowana na indywidualizacje nie

spowodowata eliminacji pierwiastkow wspolnych, szkodzac przez to Srodowisku jako



Wspdtpraca szkoly i rodziny w procesie edukacyjnym 72

odrebnej catosci” (Winiarski 2004, s.145). Z perspektywy dziecka i jego rozwoju, integracja
srodowiska szkolnego i rodzinnego umozliwia mu poznawanie i do$wiadczanie spdjnego
$wiata, a wspomaganie procesu jego edukacji poprzez zharmonizowanie §rodowiska polega
na tworzeniu przez te podmioty wspdlnych ofert edukacyjnych. Integracja ich oddziatywan,
jako dwdch najistotniejszych srodowisk zycia dziecka, niesie ze soba szereg korzysci dla jego
rozwoju i tworzy srodowiskowy kontekst jego edukacji.

Wspotczesna pedagogika poswigca wiele uwagi problemowi relacji miedzy rodzina,
a szkota (zagadnieniem tym zajmuja si¢ miedzy innymi: M. Mendel, S. Kawula, M.
Winiarski, A. W. Janke, E. Trempata, M. Lobocki, W. Segiet, B. Lulek, B. Pawlak). Te dwa
niezaleznie od siebie funkcjonujace srodowiska, na szkolnym etapie zycia dziecka zaczynaja
koegzystowa¢ w jego przestrzeni zyciowej. OkreSlenie przez te podmioty ksztaltu
wzajemnych oczekiwan, zwiazkéw 1 zalezno$ci oraz zarysowanie plaszczyzn wspdlnych
dziatan jest niezbedne dla pelnego rozwoju dziecka. Mimo, iz w zycie dziecka w okresie
poznego dziecinstwa wkraczaja nauczyciele i réwiesnicy, rodzina nadal pozostaje dla niego
grupa znaczaca, zapewnia mu elementarne poczucie bezpieczenstwa, stanowi oparcie
i wsparcie w sytuacjach trudnych, stwarza warunki do podejmowania wszechstronnej
aktywnos$ci. Nie zmniejsza si¢ wigc rola, jaka rodzina pelni we wszechstronnym rozwoju
dziecka.

Najbardziej korzystna dla dziecka jest sytuacja, w ktérej rodzice i nauczyciele
wspoéldzialaja realizujac wspodlne cele 1 chociaz ,,bez Zzadnej przesady mozna stwierdzi¢, ze
kazda ze wspotpracujacych stron korzysta na wspdlnym przedsigwzigciu, dziecko wtasnie jest
najwigkszym beneficjentem tej zgody. Czescie] przezywa sukces, ma wigcej szans
rozwojowych, a jego edukacja staje si¢ nie tylko <szkolna>, bardziej powiazana z zyciem,
atrakcyjniejsza i lepiej dostosowana do indywidualnych potrzeb psychofizycznych” (Mendel
2003, s. 148).

W Swietle badan M. Winiarskiego istnieje dodatnia zalezno$¢ pomig¢dzy poziomem
wspotpracy rodzicow 1 nauczycieli a osiagnigciami szkolnymi uczniow. Wyzszy poziom
wspolpracy rodzicow z nauczycielami jest jednym z istotnych czynnikéw generujacych
wyzsze rezultaty pracy dydaktycznej ucznidw, stymulujacych ich aktywno$¢ pozalekcyjna
oraz zaangazowanie w zycie zarowno klasy, jak 1 calej spotecznosci uczniowskiej,
przyczyniajacych si¢ do wigkszego uspotecznienia uczniow, ostabiajacych trend narastania
trudnosci wychowawczych w szkole i domu (Winiarski 2000, s. 107 — 109).

Rowniez A.T. Henderson i K.L.Mapp w raporcie z badan przeprowadzonych
w amerykanskich szkolach wskazuja na pozytywne potaczenia pomigdzy ré6znymi formami

zaangazowania rodzicow w edukacj¢ dziecka 1 wzrastajacymi osiagnigciami uczniow.
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Autorzy konkluduja, ze kiedy rodzice rozmawiaja ze swoimi dzie¢mi na temat szkotly,
oczekuja, ze dzieci beda dobrze si¢ uczyly, pomagaja im planowaé wybodr dalszych etapow
edukacji, upewniaja si¢, ze zajecia pozaszkolne sa konstruktywne; ich dzieci radza sobie
lepiej w szkole. Natomiast kiedy szkoly angazuja rodziny w dziatania majace na celu
podnoszenie dziecigcych osiagnigé, uczniowie osiagaja wyzsze cele (Henderson, Mapp 2003,
za: Davies 2003, s.51).

Najbardziej niekorzystna sytuacja dla rozwoju dziecka jest dezintegracja srodowiska
edukacyjnego, polegajaca na braku wspoétdziatania, a nawet na realizowaniu réznych, czasem
sprzecznych ze soba wzorcow, ideatow 1 wartosci przez instytucje 1 grupy spoteczne (Kawula
2004, s. 362). Dziecko nie odbiera wtedy otaczajacej go rzeczywistosci jako spdjnej,
zintegrowanej, przezywa wewngtrzne konflikty i rozterki, a jego rozwdj jest zaburzony.

Wspdlne dziatania szkoty i rodziny na rzecz budowania spojnego Srodowiska
edukacyjnego dziecka mozliwe sa wtedy, gdy spelni si¢ okreslone zasady funkcjonalnej
wspotpracy. M. Winiarski (2000, s. 275 — 283) wyroznia zestaw dziesigciu cech, ktore sa
warunkami pelnej wspotpracy szkoty i rodziny.

Po pierwsze, zalicza do nich oddolny charakter inicjatyw, podejmowanych przez
samych nauczycieli 1 rodzicéw oraz dobrowolno$¢ uczestnictwa w nich.

Po drugie, wspolpraca mozliwa jest przy respektowaniu zasady wspotrzednosci
1 poszanowania wspotuczestnikow.

Po trzecie, niezmiernie istotna cecha wspotdziatania jest kompleksowos¢
podejmowanych dziatan. M. Winiarski wyodrebnia r6zne wymiary kompleksowosci, ktore
dotycza ,,uwzgledniania rozwoju calej osobowosci dzieci 1 mlodziezy; roOwnoczesnego
podejmowania zadan w dziedzinie ksztalcenia, wychowania 1 opieki nad dzie¢mi 1 mlodzieza;
uczestniczenia we wspotdziataniu wszystkich zainteresowanych podmiotdw, tj. nauczycieli,
wychowawcoéw szkolnych, innych pracownikow szkoty, rodzicéw, a takze uczniow;
wystgpowania wspotdziatania we wszystkich etapach dziatania zorganizowanego, tj.
formutowania celow, 1 zadan, planowania, zdobywania $rodkow, realizowania planu oraz
kontrolowania 1 oceny jego realizacji; ogarniania podstawowych plaszczyzn ZzZycia
i dziatalnosci szkoty i rodzin uczniéw” (Winiarski 200, 5.276-277).

Po czwarte, o efektywnosci wspdlpracy decyduje korelacja celow 1 dziatan wszystkich
podmiotow wspotpracy, a takze autentycznos¢ realizowanych zadan.

Co wiegcej, wielopodmiotowa wspoOlpraca powinna odznaczaé si¢ planowoscia.
Dziatania o charakterze §wiadomym, celowym i intencjonalnym sa jednym z najwazniejszych

warunkow skutecznos$ci wszelkiej wspotpracy 1 przesadzaja o jej rezultatach koncowych.
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Nastegpna wazna cecha wspotdziatania, obok planowosci, jest jej ciaglos¢
I systematyczno$¢, ktora przejawia si¢ w dilugotrwatosci, duzej czgstotliwosci 1 ptynnosci
podejmowanych wspolnie dziatan.

Kolejnymi warunkami efektywnej wspotpracy szkoly i1 rodziny jest stosowanie
roznorodnych form i metod dziatania oraz poszukiwanie innowacyjnych rozwiazan, co
podnosi atrakcyjno$¢ kazdego wspotdziatania i przyczynia si¢ do zwigkszenia efektywnosci
spoteczno — pedagogicznej.

Ostatnia cecha wyr6zniona przez M. Winiarskiego, a warunkujaca trwata wspotprace
jest umiejetnos$¢ rozszerzania ram podmiotowo — tresciowych, czyli rozbudowywanie zakresu
wspotpracy o kolejne podmioty Iub (i) o nowe tresci.

Polska szkota deklaruje, ze podejmuje wspodtprace z rodzicami, jednak zbyt czgsto
nauczyciele naduzywaja tego pojgcia, operujac nim bez $wiadomosci, co si¢ rzeczywiscie pod
nim kryje. Gdyby przeanalizowaé wigkszo$¢ polskich szkét 1 sprawdzi€, jakie cechy
funkcjonalnej wspotpracy posiada rodzaj relacji budowanej z rodzicami, okazaloby si¢ , ze
prawie zaden z tych warunkéw nie jest w pelni spelniony.

Kluczem do podjecia efektywnej z punktu widzenia rozwoju dziecka, wspotpracy
nauczycieli z rodzicami wydaje si¢ by¢ ostatnia cecha wyszczegdlniona przez M.
Winiarskiego. Jest to poszerzanie ram treSciowych wspolpracy o nowe tresci. Warto
zauwazy¢, ze rodzice uczestnicza w szkolnym procesie nauki, migdzy innymi poprzez
czynno$ci zwigzane ze szkolnym obowiazkiem dziecka. Pomagaja mu w rozwiazywaniu
zadah domowych, ¢wicza z nim nowo nabywane umiejgtnosci. Czgsto angazuja si¢ w
wysokim stopniu w edukacje¢ dziecka, jednak nie ujawniaja tego przed nauczycielem.
Kontroluja dziatania nauczyciela, wypytuja dziecko o sposob pracy nauczyciela, realizowane
zajecia, oraz sposob traktowania dziecka. Robia to, bo troszcza si¢ o swoje dziecko, ale nie
maja mozliwo$ci méwic o tym zatroskaniu glosno.

Wiaze si¢ to z pozycja, jaka przypisuja sobie nauczyciele. Waga nauczycieli
1 rodzicow jako podmiotow w edukacji dziecka przechyla szale na korzy$¢ nauczycieli.
Postrzegaja oni siebie czg¢sto jako jedynych profesjonalnie przygotowanych specjalistow do
wykonywania zadan zwiazanych z edukacja dziecka. Instrumentalny charakter kontaktow
pomigdzy rodzicami i nauczycielami nie pozwala nawiaza¢ pozytywnych relacji opartych na
sympatii i serdeczno$ci. Wspolne spotkania nauczycieli i rodzicow sa tak naprawde gra
pozorow. Wskutek zewngtrznych naciskow wymusza si¢ na rodzicu zaangazowanie w jakie$
dziatanie na rzecz szkoty (Segiet 1999, s. 115). ,,Zamiast rozwijania wspolnej linii pracy,
negocjowania jej, rodzice i nauczyciele trzymaja si¢ wyuczonych schematoéw myslenia

1 postgpowania, w ktoérych na pewno nie ma miejsca na wigksza od uznanej przez obie strony
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za wystarczajaca uczuciowos¢, czy zmienione w swej jakosci 1 natezeniu wymagania” (Segiet
1999, 5.115).

Badania przeprowadzone przez K. J. Anderson i K.M. Minke (2007) na grupie 350
rodzicéw z trzech amerykanskich szkét podstawowych pokazaly, ze statystycznie istotnym
czynnikiem, ktéry wptywal na podjgcie przez rodzicow decyzji o zaangazowaniu si¢
w edukacje szkolna dziecka byl okreslony, wyrazny rodzaj zaproszenia do wiaczenia si¢
w dziatania szkoty, jaki otrzymywali od nauczyciela. Odkryto réwniez, ze mozliwosci
rodzicow zwiazane z czasem wolnym, jakim dysponuja, nie determinuja ich decyzji
o wlaczeniu si¢ w edukacyjne dziatania szkoty. Chetnie si¢ w nie angazuja, nawet nie majac
wiele wolnego czasu. W amerykanskich badaniach nie zanotowano, aby przekonania
rodzicoOw zwiazane z rola, jaka powinni pelni¢ w edukacji swojego dziecka, a takze ich sita
przekonania o witasnej efektywnos$ci (poczucie wilasnej skuteczno$ci) w zakresie wptywu na
nauke dzieci 1 ich szkolny sukces, determinowaly decyzj¢ o wlaczeniu si¢ w proces edukacji
szkolnej dziecka. Oznacza to, ze to sposOb zapraszania rodzicow do wspolpracy przez
nauczyciela jest kluczowy dla podjgcia dziatan ze strony rodzicow w tym zakresie. Jeden
z ankietowanych amerykanskich rodzicéw nastgpujaco opisal swoja reakcje na znajdujaca si¢
na szkolnej tablicy ogloszen informacj¢ o jednym z wydarzen, ktére miaty si¢ w niej odby¢:
»Napisano tylko ‘Odbedzie si¢ wydarzenie’. Nie napisali rodzicom, ze nauczyciele chca, zeby
si¢ w to zaangazowali” (Anderson, Minkg 2007, s. 321).

Edukacyjne partnerstwo jest mozliwe tylko wtedy, gdy nauczyciel jest otwarty na
wspolpracg i gotowy do jej podjecia. To przede wszystkim nauczyciel kreuje obszary
wspotpracy z rodzicami 1 podejmuje dziatania majace na celu wlaczanie ich w edukacyjne
dziatania szkoty.

Obszary, ktore wigkszo$¢ nauczycieli tworzy jako wspolne do dziatan z rodzicami
obejmuja tradycyjne formy zwiazane z dziatalno$ci uslugowa, organizacyjna i materialna,
a przeciez gtownym celem wspolpracy rodziny i szkotly jest tworzenie warunkow do
optymalnego rozwoju dziecka. Dlatego wspotpraca powinna opieraé si¢ na realizacji
wspolnych zadan. Dzigki temu rodzice i nauczyciele stanowia dla siebie praktyczne
1 emocjonalne wsparcie, a dzieciom dostarczaja réznych form stymulacji intelektualnej
1 stalego wsparcia, ktore pozwala im na odnoszenie sukcesow w szkole.

Dlatego, aby wlaczy¢ rodzing w edukacyjne dziatania szkoty, nauczyciel powinien:

e dba¢ o wzajemnos¢ w relacjach z rodzicami, czyli o taki model wspotpracy, ktory nie
dotyczy wylacznie dwustronnego przeptywu informacji, lecz w ktérym rodzice
1 nauczyciel wzajemnie odnosza si¢ do swoich reprezentacji $wiatow kultury i warto$ci.

Szukaniu porozumienia w wyborze wartosci przekazywanych dzieciom sprzyja wspolne
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budowanie programu nauczania. Oznacza to, ze rodzice powinni dyskutowac
1 porzadkowa¢ cele zaproponowane przez nauczyciela, proponowa¢ wilasne cele, ktore
z ich punktu widzenia wydaja si¢ wazne dla rozwoju osobowosci dziecka, a takze
zastanawia¢ sig, jak je realizowac. Ponadto, warto angazowaé rodzicOw w proces
opracowywania materiatu nauczania, gdyz najlepiej znaja swoje dzieci, ich potrzeby,
mozliwo$ci, zainteresowania 1 dotychczasowe doswiadczenia, a wigc doradza
nauczycielowi, jakie tresci beda uzyteczne poznawczo i funkcjonalnie dla ich dzieci.
Nauczyciel wspdélnie z rodzicami moze réwniez podejmowac decyzje dotyczace form
organizacyjnych 1 metod pracy z dzie¢mi, a takze sposobdw oceniania. Angazowanie
rodzicow w budowanie programow nauczania sprzyja pozyskiwaniu sprzymierzencoOw
w tworzeniu spojnego srodowiska edukacyjnego uczniow;

e rozpozna¢ mozliwos$ci wykorzystania w pracy z dzie¢mi wiedzy i umiej¢tnosci kazdego
z czlonkéw rodziny (rodzicow, dziadkow, rodzenstwa), aby moéc znalezé formy, w
ktérych mogliby wlacza¢ si¢ w proces edukacyjny.

e prowadzi¢ ciekawe zajecia aktywnymi metodami pracy, ktore beda sprzyja¢ naturalnemu
zaangazowaniu rodzicow w podejmowane przez dzieci dziatania edukacyjne. Dziecko
,»Zyje” tematem rowniez w domu, opowiada co dzieje si¢ w szkole, zadaje rodzicom
pytania zwiazane z podejmowana w klasie tematyka, a to wrgcz wymusza na rodzicach
wspolne poszukiwania w ksiggozbiorze domowym, Internecie, czy w okolicznej
bibliotece w celu znalezienia odpowiednich wiadomos$ci. Chcac wilaczyé rodzicow
w edukacyjne dziatania ucznidéw, nauczyciel powinien wigc wybiera¢ takie tematy zajec,
ktore dotyczylyby probleméw i zjawisk zachodzacych w najblizszym otoczeniu dziecka,
oraz ktore jednocze$nie moglyby zainteresowal rodzicow. Niewatpliwym atutem
wlaczania rodzicow w proces realizacji roznorodnych projektow edukacyjnych oraz
prezentowania im dotychczasowych osiagni¢¢ ucznidéw w postaci raportoOw, prac, kronik,
albumow, prezentacji, wystaw, przedstawien itp., jest wzrost rodzicielskiej swiadomosci
technik czynnego uczenia sig, co z powodzeniem przektada si¢ na jako$¢ edukacji dzieci
w Srodowisku pozaszkolnym stymulowanej przez rodzicow.

Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, ze wspotpraca rodziny i szkoty w tworzeniu
warunkéw dla optymalnego rozwoju dziecka powinna charakteryzowac si¢ glebokim
zaangazowaniem szkoly 1 rodziny w kreowanie sytuacji dydaktycznych dostarczajacych
dzieciom bogatych doswiadczen edukacyjnych oraz wzajemnym inspirowaniem do
podejmowania kolejnych dziatan na rzecz rozwoju dzieci. Jej istotnym elementem powinna

by¢ systematycznos¢ dziatan oraz pozostawanie w statym kontakcie rodziny 1 szkoty.
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Rozdziat IV Metodologiczne zalozenia pracy

1. Przedmiot i cele badan

W literaturze psychologicznej 1 pedagogicznej podkresla si¢ znaczenie wlasnej
aktywno$ci poznawczej w procesie uczenia si¢ jednostki. Nie trudno jednak zauwazy¢, ze
istnieje przepa$¢ miedzy nauczaniem szkolnym, a potrzebami spoteczenstwa, ktore wymaga,
by jego czlonkowie byli spotecznie, poznawczo i1 emocjonalnie kompetentni. Przyczyna
powstania tej przepasci byt stosowany przez wiele lat tradycyjny model ksztalcenia. Rola
nauczyciela zawierata si¢ przede wszystkim w przekazie gotowych informacji, czgsto
pozbawionych naturalnego, pozaszkolnego, a bliskiego 1 znaczacego dla dziecka
rzeczywistego kontekstu, a organizacja procesu ksztalcenia narzucata uczniom bierne
przyswajanie informacji w czterech $cianach klasy szkolnej z nauczycielem bgdacym
jedynym zrédtem wiedzy i doswiadczen uczniéw. Dlatego tez polska szkota, bedac w fazie
wdrazania zalozen reformy o$wiatowej, poddawana jest od kilkunastu lat licznym zmianom
strukturalnym, organizacyjnym i merytorycznym. Jedna z siedmiu glownych umiejgtnosci
zdobywanych przez ucznia w trakcie ksztalcenia ogdlnego w szkole podstawowej jest
umiejetnos¢ uczenia sig, stuzaca zaspokajaniu naturalnej ciekawosci $wiata, odkrywaniu
swoich zainteresowan i przygotowaniu do dalszej edukacji (Podstawa programowa
ksztalcenia ogdlnego dla szkotl podstawowych — Rozporzadzenie Ministra Edukacji z dnia 23
grudnia 2008 roku). Wiaze si¢ to z konieczno$cia dokonania zmian w zakresie sposobu
zdobywania przez ucznidow doswiadczen edukacyjnych. Zadaniem nauczyciela jest
organizowanie takich sytuacji edukacyjnych, w ktorych uczniowie bgda mieli mozliwosé
rozwijania umiejgtnosci poszukiwania i odkrywania wiedzy, czyli umiejgtnosci poznawania
siebie 1 otaczajacego $wiata. Tym Ssamym nauczyciel musi wykorzystywa¢ dla realizacji
celow edukacyjnych zasoby najblizszego otoczenia uczniéw i budowac¢ zadania dydaktyczne
gleboko osadzone w kontekscie s$rodowiskowym, umozliwiajace uczniom aktywne
poszukiwanie 1 gromadzenie informacji z roéznych zrodet. Takim Zréodlem powinny by¢
migdzy innymi instytucje i osoby tworzace srodowisko zycia dziecka.

W dokumencie Ministerstwa Edukacji Narodowej i Sportu z sierpnia 2005 roku -
Strategii rozwoju edukacji na lata 2007-2013 - nakreslony zostal nowy model
funkcjonowania szkoty, ktora w obecnym ksztalcie pozostaje bezsilna wobec warunkow i
potrzeb edukacyjnych wspdiczesnego spoteczenstwa. Dlatego postuluje si¢ rozszerzenie jej

zadan o:
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1) umozliwienie uczniom odrabiania lekcji pod opieka nauczycieli, uczestnictwa w réznych
formach zaj¢¢ wyréwnawczych oraz dostgpu do biblioteki czy pracowni komputerowej

w godzinach popotludniowych,

2) stworzenie oferty roznorodnych zaje¢ pozalekcyjnych i pozaszkolnych dla uczniow,
organizowanych we wspdlpracy z placowkami o$wiatowymi 1 organizacjami

pozarzadowymi

3) wspieranie i motywowanie rozwoju zainteresowan oraz udzielanie pomocy uczniom

wybitnie uzdolnionym poprzez kota zainteresowan, czy opieke naukowa,

4) wzmocnienie roli szkoty jako lokalnego centrum kultury, ksztalcenia ustawicznego
1 aktywnos$ci obywatelskiej poprzez wlaczenie jej w realizowanie polityki edukacyjnej,

spotecznej, zatrudnienia i rozwoju (,,Otwarte szkoly™).

Dla efektywnej realizacji wyzej wymienionych zadan, ,niezbedne jest wlaczanie
rodzicow w zycie szkoly jako 0os6b wspomagajacych realizacj¢ zadan edukacyjnych oraz jako
uczestnikow edukacji ustawicznej” (Strategia rozwoju edukacji s. 34).

Wydaje si¢ zatem, ze dokonujace si¢ w polskiej o§wiacie zmiany w zakresie tworzenia
warunkow dla aktywnosci poznawczej dziecka przez szkolg, okre§lania na nowo roli rodziny
1 Srodowiska lokalnego w procesie edukacji, przemawiaja za podjgciem badan diagnozujacych
zardbwno stan poznawczego funkcjonowania dziecka w kontakcie z otaczajacym go
srodowiskiem, jak i rodzaj przestrzeni edukacyjnej budowanej przez podmioty uczestniczace
w edukacji dziecka.

Ustalone przeze mnie cele badan wynikaja z przyjecia klasyfikacji celow
zaproponowanej przez J. Gniteckiego, ktoéry wyrdznia cele poznawcze, teoretyczne i
prakseologiczne (Gnitecki 1993, s.128). Cele poznawcze stuza opisaniu i zdiagnozowaniu
interesujacego badacza zjawiska. Realizacja tego celu w moich badaniach umozliwita
poznanie 1 opisanie charakteru aktywnosci poznawczej dziecka w okresie pdznego
dziecinstwa oraz warunkéw, jakie do tej aktywnosci stwarza mu najblizsze Srodowisko.
Stawiajac cele teoretyczne szukamy prawidlowosci, jakie wystepuja w obrebie zjawiska oraz
zalezno$ci migdzy danymi zjawiskami. Istota tych zamierzen badawczych w moich
poszukiwaniach byta proba ustalenia zalezno$ci, jakie zachodza pomigdzy charakterem
aktywnosci dziecka oraz charakterem relacji na linii szkota — dom, a wybranymi cechami
srodowiska, nauczyciela i rodzica. Natomiast realizacja celu prakseologicznego, ktory
zwiazany jest z opracowaniem dyrektyw pedagogicznych, polegata na wyprowadzeniu z
badan wnioskow i praktycznych wskazowek dotyczacych sposobu kreowania przestrzeni

edukacyjnej dziecka w okresie p6znego dziecinstwa.
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Wyodrebnitam wige nastgpujace cele badawcze:

Cele poznawcze:
1. Zbadanie poziomu i form poznawczego funkcjonowania dziecka w mlodszym
wieku szkolnym w kontakcie z otaczajacym go srodowiskiem;
2. Zbadanie doswiadczen zdobywanych przez dziecko w toku aktywnos$ci poznawczej
w srodowisku;
3. Zbadanie, na ile $rodowisko umozliwia i stymuluje podejmowanie aktywnosci
poznawczej uczniowi w okresie pdznego dziecinstwa;

Cele teoretyczne:
1. Zbadanie zalezno$ci pomigdzy charakterem aktywno$ci poznawczej dziecka, a
wybranymi cechami §rodowiska lokalnego, nauczyciela i rodzicow.
2. Zbadanie zaleznosci pomigdzy charakterem dziatan szkoty i rodziny na rzecz
tworzenia wspdlnego $rodowiska edukacyjnego dziecka, a wybranymi cechami
srodowiska lokalnego, nauczyciela i rodzicow.

Cel prakseologiczny:
1. Wyprowadzenie wnioskow pod adresem instytucji i osob tworzacych srodowisko
edukacyjne dziecka w okresie poznego dziecinstwa

2. Wypracowanie modelu efektywnie dziatajacego srodowiska edukacyjnego.

2. Problemy gléwne i szczegolowe oraz hipotezy badawcze

Kolejnym krokiem w procedurze badan diagnostycznych jest wyprowadzenie z celow
odpowiadajacych im problemow. Problem badawczy to pytanie lub zesp6t pytan, na ktore
badacz szuka odpowiedzi na drodze badan (Nowak 1970, s.214; Lobocki 1978, s.56).
Wyrdznia si¢ dwa rodzaje problemow: istotnosciowe i zalezno$ciowe. Pierwsze z nich sa
pytaniami o warto$ci zmiennych charakteryzujacych interesujace badacza zjawisko, a drugie
— pytaniami o relacje taczace te zmienne (Brzezinski 2002, s. 224; Nowak 1970, s.222;
Gnitecki 1993, s.78-79).

Klasyfikacja probleméw, ktora przyjetam obejmuje problemy glowne i szczegdtowe.
Procedura ta polega na wyprowadzeniu problemu gléwnego z celu, a nastepnie poprzez
analize zjawiska, ktorego ten problem dotyczy, wytonieniu problemoéw szczegdtowych.

Lista problemow w mojej pracy przedstawia si¢ nastgpujaco:

1. Jaki charakter ma aktywno$¢ poznawcza dziecka w okresie po6znego

dziecinstwa w kontakcie ze sSrodowiskiem?

1.1 Co jest przedmiotem poznawania uczniow w srodowisku lokalnym?

1.2 Jakie formy aktywnos$ci poznawczej podejmuje uczen w srodowisku?
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1.3 Ktore formy aktywnos$ci poznawczej sa dla dziecka atrakcyjne?
1.4 Jakimi cechami charakteryzuje si¢ aktywno$¢ poznawcza ucznia w
srodowisku lokalnym?
1.5 Jakie miejsce zajmuje aktywno$¢ poznawcza wsrod innych form
aktywnosci dziecka w srodowisku zycia?
2. Jaki charakter maja doswiadczenia zdobywane przez dziecko w toku
aktywnosci poznawczej w Srodowisku?
2.1 Jakie doswiadczenia zdobywa dziecko w zakresie roznych dziedzin
aktywnosci poznawczej w relacji ze srodowiskiem?
2.2 W jaki sposob dziecko wykorzystuje informacje, ktore zdobywa w toku
aktywnos$ci poznawczej w srodowisku?
3. Na ile Srodowisko stwarza uczniom warunki do aktywnosci poznawczej?
3.1 Jakie podmioty w $rodowisku tworza oferty edukacyjne i na ile dziecko jest
ich inspiratorem?
3.2 Na czym polegaja te oferty edukacyjne?
3.3 W jakim stopniu oferty edukacyjne srodowiska uwzgledniaja potrzeby
poznawcze dziecka?
3.4 Na ile oferty edukacyjne sa spdjne i koordynowane?
3.5 Na ile rodzina pobudza dziecko do aktywnos$ci poznawczej?
3.5.1 Na ile i w jaki sposob rodzina rozbudza w dziecku potrzeby poznawcze?
3.5.2 Na ile rodzice wykorzystuja oferty edukacyjne srodowiska lokalnego?
3.5.3 Na ile rodzice tworza dziecku wiasne oferty edukacyjne?
3.6 Na ile szkota stwarza dziecku warunki do aktywnosci poznawczej w
srodowisku?
3.6.1 Na ile szkota wykorzystuje oferty edukacyjne srodowiska lokalnego?
3.6.2 Na ile oferty te wbudowane sa w proces edukacyjny?
3.6.3 Na ile szkota tworzy wilasne oferty edukacyjne w srodowisku?
3.7 Jakiego rodzaju relacje wystgpuja migdzy szkota a rodzicami w zakresie
rozwijania aktywno$ci poznawczej dziecka w srodowisku?
3.7.1 Na ile rodzice wlaczaja si¢ w edukacyjne dziatania szkoty?
3.7.2 Na ile rodzice sa inicjatorami dziatan edukacyjnych w szkole?
3.7.3 Na ile szkota i rodzice buduja wspolny program poznawczego
funkcjonowania dziecka?
4. Jaka jest zalezno$¢ pomigdzy charakterem aktywnosci uczniow, a wybranymi

cechami uczniow, srodowiska lokalnego, nauczyciela i rodzicow?
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4.1 Jaka jest zaleznos¢ pomiedzy picia dziecka, a charakterem aktywnos$ci
poznawczej dziecka?
4.2 Jaka jest zalezno$¢ pomigdzy lokalizacja szkoty, a charakterem
aktywnosci poznawczej dziecka?
4.3 Jaka jest zaleznos¢ pomigdzy stopniem Korzystania przez nauczyciela
w codziennej pracy z uczniami z ofert proponowanych przez srodowisko
lokalne, a charakterem aktywnoS$ci poznawczej dziecka?
4.4 Jaka jest zalezno$¢ pomiedzy wiekiem rodzica, a charakterem aktywnosci
poznawczej dziecka?
4.5 Jaka jest zalezno$¢ pomigdzy poziomem kulturowym rodzicow, a
charakterem aktywnosci poznawczej dziecka?
4.6 Jaka jest zalezno$¢ pomigdzy poziomem aspiracji edukacyjnych rodzicow,
a charakterem aktywnosci poznawczej dziecka?
5. Jaka jest zalezno$¢ pomiedzy poziomem wlaczania si¢ rodzicow w edukacyjne
dzialania szkoly, a wybranymi cechami rodzicéw?
5.1 Jaka jest zalezno$¢ pomigdzy miejscem zamieszkania rodzicow, a
poziomem ich wilaczania si¢ w edukacyjne dziatania szkoty?
5.2 Jaka jest zalezno$¢ pomigdzy wiekiem rodzicow, a poziomem ich
wlaczania si¢ w edukacyjne dziatania szkoty?
5.3 Jaka jest zalezno$¢ pomigdzy wyksztatlceniem rodzicow, a poziomem ich
wlaczania si¢ w edukacyjne dzialania szkoty?
5.4 Jaka jest zalezno$¢ pomigdzy poziomem kulturowym rodzicoéw, a
poziomem ich wlaczania si¢ w edukacyjne dziatania szkoty?
5.5 Jaka jest zalezno$¢ pomigdzy poziomem aspiracji edukacyjnych rodzicow,

a poziomem ich wlaczania si¢ w edukacyjne dziatania szkoty?

Kiedy badacz sformutuje problemy badawcze, na ktére w toku badan bgdzie chciat
znalez¢ odpowiedzi, wazne jest, aby wysunatl hipotezy. ,,Stanowia one stwierdzenia, co do
ktorych istnieje pewne prawdopodobienstwo, ze sa wlasciwym rozwigzaniem
sformutowanych poprzednio probleméw badawczych” (Muszynski 1970, s.188). Hipotezy
pozwalaja badaczowi skonkretyzowac ustalone problemy badawcze. ,,Dzigki hipotezom
roboczym badacz (...) widzi problem jasniej i wyrazniej, co umozliwia tym samym wilasciwy
dobor metod i technik badawczych” (Lobocki 1978, s.74-75).

Jednak nie wszystkie problemy badawcze wymagaja formutowania hipotezy. Wazne

sa one w przypadku probleméw zalezno$ciowych, bowiem przewidywania co do zwiazku
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migdzy zjawiskami, o ktore pyta problem mozna uzasadni¢ teoretycznie opierajac na
istniejacej wiedzy o tych zjawiskach. Natomiast nie ma konieczno$ci wysuwania hipotez, gdy
problem badawczy dotyczy jedynie opisu badanych faktow czy zjawisk (Lobocki 1978,
s.74-75), gdyz zalozenia zawarte w hipotezie maja wowczas charakter subiektywny,
intuicyjny.
M. Lobocki stwierdza, ze ,,(...) hipotezy robocze sa oczekiwanymi przez badacza
wynikami planowanych badan” (Lobocki 1978, s.74). Aby uzna¢ hipotezg za dobrze
postawiong, musi ona spetnia¢ pewne warunki:
- musi da¢ si¢ zweryfikowac;
- musi wyraza¢ zwiazek tylko pomigdzy dajacymi si¢ zbada¢ zmiennymi;
- musi mie¢ swoje uzasadnienie w dotychczasowym dorobku naukowym;
- musi by¢ wnioskiem z dotychczasowych obserwacji i do§wiadczen badacza;
- musi by¢ stwierdzeniem jednoznacznym i uszczegétowionym
(Lobocki 1978, 5.76-78).
Dla celow moich badan sformutowatam hipotezy jedynie do problemow
zalezno$ciowych. Uzasadnieniem postawionych ponizej hipotez jest poglebiona analiza
literatury przedmiotu oraz obserwacja edukacyjnej rzeczywistoéci i wlasna intuicja wsparta
osobistymi doswiadczeniami z kilkuletniej pracy nauczyciela.
¢ Mozna zatozy¢, ze charakter otoczenia fizyczno — przyrodniczego decyduje o tym, co jest
przedmiotem poznania, dziecko bowiem eksploruje to, co jest mu bliskie i dostgpne.
Takze formy aktywnos$ci poznawczej zmieniaja si¢ w zaleznosci od typu Srodowiska.
Dziecko wiejskie bgdzie czg$ciej korzystalo z bezposredniego ogladu zjawisk przyrody
i wlasnego doswiadczenia wynikajacego z towarzyszenia rodzicom w pracach
gospodarczych. Dzieci miejskie natomiast w wigkszym stopniu korzystaja z przekazu
posredniego. Takze dostgpnos¢ do placowek edukacyjnych w $rodowisku moze miec
znaczenie dla zakresu aktywnosci poznawczej dziecka 1 dla charakteru jego doswiadczen.
Im srodowisko jest bogatsze w te instytucje, tym bardziej wielokierunkowa 1 ré6znorodna
jest aktywno$¢ poznawcza dzieci oraz charakteryzuje si¢ wigksza czgstotliwoscia.

¢ Lokalizacja szkoty w okreslonym typie $§rodowiska (wies$, mate miasto, rozne Srodowiska
duzego miasta) moze rowniez determinowac charakter dziatan szkoty i rodziny na rzecz
tworzenia wspdlnego srodowiska edukacyjnego dziecka. Mozna przypuszczac, ze male,
wzglednie spdjne 1 jednorodne wspolnoty, takie jak wiejska, czy z peryferii miasta,
w ktorych szkota peilni funkcj¢ ogniwa zespalajacego cala spoteczno$¢ beda
charakteryzowaly si¢ bardziej podmiotowymi i1 partnerskimi relacjami na linii szkota —

dom.
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Charakter podejmowanej przez dziecko aktywnos$ci poznawcze] moze rozni¢ sig
w zalezno$ci od stopnia aktywnosci ksztalceniowej nauczyciela. Podejmowanie studiow
zarowno uzupehiajacych, jak i1 podyplomowych, udzial w warsztatach 1 kursach
kwalifikacyjnych oraz doskonalacych, daje nauczycielowi mozliwos¢ skonfrontowania
posiadanych doswiadczen, przekonan i wiedzy z najnowszymi badaniami i teoriami
w zakresie psychologii dziecka, teorii nauczania, pedagogiki spotecznej oraz
z doswiadczeniami innych, poznanych nauczycieli, pracujacych w innych $srodowiskach
1 posiadajacych odmienne wizje edukacji. Udziat w jakiejkolwiek formie ksztatcenia
dostarcza nauczycielowi nowych pomystow i bardzo czgsto przetamuje rutyne zycia
zawodowego, bgdac motorem zmian W jego pracy z uczniami. Dlatego zakladam,
ze uczniowie nauczycieli aktywnych ksztalceniowo begda podejmowali czgsciej,
systematyczniej 1 bardziej zroznicowane formy aktywno$ci poznawczej w kontakcie
ze srodowiskiem.

Jednoczesnie nauczyciele, ktorzy doksztalcaja si¢ 1 doskonala swoje kompetencje
zawodowe beda zachecaé rodzicow i stwarza¢ im warunki do wilaczania si¢ w proces
edukacji szkolnej dziecka. Przewidujg, ze im wyzszy stopien aktywnosci ksztatceniowej
nauczyciela, tym cze$ciej wiaczaja oni rodzicow w edukacyjne dzialania szkoty.

Stopien korzystania przez nauczyciela w codziennej pracy z uczniami z ofert
proponowanych przez $rodowisko lokalne bedzie determinowal charakter aktywnosci
poznawczej uczniow. Dziecko stymulowane poprzez stwarzanie mu wielu réznorodnych
sytuacji, rozwija w sobie pewna gotowos¢, orientacje poznawcza, dzigki ktorej dazy do
aktywnego poznawania otaczajacej rzeczywisto$ci, do rozumienia zjawisk i procesow
w niej zachodzacych. Dlatego uczniowie nauczyciela, ktory systematycznie wiacza oferty
srodowiska lokalnego w proces edukacyjny beda charakteryzowali si¢ wigksza iloscia
potrzeb poznawczych, beda w wigkszym zakresie spontanicznie inicjowali dziatania
poznawcze, a ich aktywnos$¢ bedzie wielokierunkowa.

Zaleznos¢ charakteru aktywnosci dziecka od wieku rodzica moze by¢ dwojakiego rodzaju.
Z jednej strony mtodszy rodzic moze mie¢ wigksza §wiadomo$¢ znaczenia podejmowana
aktywnos$ci poznawcze] przez dziecko dla jego dalszej edukacji, gdyz sam do$wiadczat
edukacji szkolnej w czasach transformacji ustrojowej i moze dostrzegaé jej niedomogi
w zakresie przygotowania do zycia we wspotczesnym spoleczenstwie. Z drugiej strony
mtody rodzic, walczacy o pozycje na rynku pracy, po$wigcajacy swoj czas wolny na
zadania zwigzane z zyciem zawodowym, takie jak np. uzupelnianie wyksztatcenia,
doskonalenie zawodowe, dodatkowa praca zarobkowa, moze nie mie¢ wystarczajaco duzo

czasu 1 sity, aby stymulowa¢ dziecko do podejmowania takiej aktywnos$ci. Dlatego tez
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mozna przypuszczaé, ze starszy rodzic, majacy bardziej ustabilizowana sytuacje
zawodowa 1 wigcej czasu wolnego moze cze$ciej pobudza¢ dziecko do podejmowania
aktywno$ci poznawczej. Dlatego tez sformutowatam dwie rownorzedne, wykluczajace si¢
hipotezy:

e Im milodszy rodzic, tym bardziej zroéznicowana i czgSciej podejmowana jest

aktywno$¢ poznawcza dziecka.
e Im starszy rodzic, tym bardziej zrdéznicowana i czgsciej podejmowana jest
aktywnos$¢ poznawcza dziecka.

Zaktadam, ze poziom kulturowy rodzicow rdéznicuje jakos$¢ i ilos¢ podejmowanej przez
dziecko aktywnosci poznawczej. Rodzice, ktérzy posiadaja wyzsze wyksztalcenie,
rozwijaja swoje zainteresowania, spgdzaja czas wolny w sposob aktywny i1 warto$ciowy
poznawczo, posiadaja w domu przedmioty uzytku kulturalnego, stwarzaja dziecku
optymalne warunki do podejmowania aktywnos$ci poznawczej. Dlatego stawiam hipoteze,
ze im wyzszy poziom kulturowy rodziny, tym bardziej wielokierunkowa, czgstsza
1 bardziej spontaniczna jest aktywnos$¢ poznawcza dziecka w §rodowisku.
Rodzice posiadajacy wysokie aspiracje edukacyjne postrzegaja edukacj¢ jako wartosé
i dlatego rozbudzaja w dziecku ciekawo$¢ poznawcza i organizuja mu warunki do
podejmowania aktywnosci w tym zakresie. Dlatego sadzg, Zze im wyzsze aspiracje
edukacyjne posiadaja rodzice, tym bardziej wielokierunkowa i czg$ciej podejmowana jest
aktywno$¢ poznawcza dziecka w srodowisku. .
Wybrane cechy rodzicéw roznicuja rowniez rodzaj relacji wystgpujacych migdzy szkota
i rodzicami w zakresie rozwijania aktywno$ci poznawczej dziecka. Rodzice o wysokim
poziomie kulturowym 1 wysokich aspiracjach edukacyjnych dostrzegaja potrzebg
wspotuczestniczenia w procesie edukacji swoich dzieci w celu zoptymalizowania ich
rozwoju i dlatego inicjuja i wlaczaja si¢ w dziatania edukacyjne szkoty. Charakter tego
wspoétuczestnictwa moze by¢ roézny. Moze polega¢ na kontrolowaniu nauczyciela, na
pomocy dziecku w realizacji jego zadan szkolnych, ale rowniez na uczestniczeniu
w organizowaniu procesow edukacyjnych. Takie uczestnictwo wymaga jednak
wzajemnego spotkania rodzica i nauczyciel, komunikacji, wspolnych decyzji itd., wigc nie
jest to prosta zaleznos¢, ale wielostronnie uwiktana w wiele roznorodnych zmiennych, jak
np. osiagnigcia szkolne dziecka, wczesniejsze doswiadczenia rodzicow, a takze
nauczycieli, typ $rodowiska i miejsce nauczyciela w spotecznosci lokalnej. Jednak
poniewaz nie bylo realnej mozliwosci zbadania tej wieloczynnikowej zaleznoSci,

weryfikacja tej hipotezy ograniczyta si¢ do ustalenia zaleznos$ci pomiedzy wiekiem,



Rozdzial 1V Metodologiczne zatozenia pracy 85

wyksztalceniem, poziomem kulturowym 1 poziomem aspiracji edukacyjnych rodzicow,

a poziomem ich wilaczania si¢ w edukacyjne dziatania szkoty.

3. Dobor zmiennych i ich charakterystyka

Zmienna jest pewna wilasnoscia, o ktorej mozna powiedzie¢, ze przyjmuje rozne
warto$ci (Brzezinski 2002, s.184). Zmienne wyprowadzane s3 z probleméw i maja na celu
okreslenie, pod jakim wzgledem i w jakim zakresie interesuja badacza analizowane
przedmioty i zjawiska. Zmienna tworzy specyfikacje mozliwych wiasnosci, stanow lub
zdarzen, ktorym podlega, a takze okreSla, jakie typy relacji miedzy rozpatrywanymi
przedmiotami i zjawiskami beda przez badacza uwzgledniane (Nowak 1985, 5.152).

Wsrdéd zmiennych wyrdznia si¢ zmienne zalezne i niezalezne. Zmienng zalezna jest ta,
ktora jest przedmiotem badania, a ktérej zwiazki z innymi zmiennymi badacz chce okreslic,
badZz wyjasni¢. Natomiast zmienne, od ktoérych ona zalezy i ktére na nia oddzialuja nosza
nazw¢ zmiennych niezaleznych (Brzezinski 2002, s.190; Pilch, Bauman 2001, s.51-52).
Badacz musi mie¢ réwniez §wiadomos$¢ istnienia zmiennych zakldcajacych, zarowno
zaleznych, jak i niezaleznych, ktorych wptyw na gtéwne zmienne powinien eliminowac, lub
co najmniej kontrolowac.

Majac $wiadomos$¢, ze pojecie aktywnosci poznawczej moze by¢ roznie definiowane
w zalezno$ci od potrzeb badacza, w celu zobiektywizowania badan i ich wynikow
zaproponowatam definicj¢ operacyjna aktywnos$ci poznawczej i okreslitam wskazniki, czyli
empiryczne dane, na podstawie ktorych wnioskowatam, ze wystapita aktywnos$¢ poznawcza.

Dziecko moze podejmowac aktywno$¢ poznawcza w Srodowisku szkolnym,
domowym, lokalnym oraz w S$rodowisku dalszym. Aktywno$¢ ta przejawia¢ si¢ moze
w roéznych czynnos$ciach. Ze wzgledu na wiek badanych i niski stopien ich samodzielno$ci
uwzglednitam te formy aktywno$ci poznawczej dziecka, ktore w szczegdlnosci wiaza sig
z jego pozaszkolnym funkcjonowaniem. W $rodowisku domowym skoncentrowatam sig
gtownie na formach aktywnosci poznawczej dziecka zaplanowanych i (lub) stymulowanych
przez innych czlonkéw rodziny, jednocze$nie nie pomijajac samorzutnej aktywnosci
poznawczej dziecka w kontek$cie rodzinnym. W $rodowisku lokalnym wyréznitam zaréwno
formy zorganizowanej, jaki i samorzutnej aktywnosci poznawczej dziecka.

Aktywno$¢ poznawcza dziecka w kontekscie srodowiskowym bedzie przejawiac sig:

W szkole miedzy innymi poprzez:

- korzystanie przez dziecko w procesie edukacyjnym z informacji, ksiazek, pomocy
naukowych przynoszonych do szkoly (wykorzystywanie przez nauczyciela

samorzutnie przynoszonych przez dzieci materialow oraz planowe i celowe tworzenie
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przez nauczyciela sytuacji implikujacych wykorzystywanie materiatow edukacyjnych
innych niz podrecznik i znajdujacych si¢ w zasobach srodowiska pozaszkolnego);

- podejmowanie dziatan poznawczych osadzonych w autentycznym kontekscie
(bliskim dziecku s$rodowisku zycia) — rozwiazywanie rzeczywistych problemow;
zajgcia poza sala szkolna, realizowane w bliskim otoczeniu szkoty;

- korzystanie z mediéw w edukacji szkolnej;

- realizowanie zadan wymagajacych kontaktu ze $rodowiskiem (np. poszukiwanie
i gromadzenie okreslonych materiatow);

- realizowanie zadan na rzecz srodowiska lokalnego;

- udziat w kotach zainteresowan i innych formach edukacyjnych proponowanych
przez szkote w czasie pozalekcyjnym w kontakcie ze sSrodowiskiem;

- korzystanie z biblioteki szkolnej i pozaszkolnej;

- przygotowywaniu dziecka do udzialtu w konkursach organizowanych przez
instytucje srodowiska lokalnego;

W domu poprzez:

- gry i zabawy edukacyjne samorzutne oraz organizowane przez rodzing;

- poszukiwanie informacji w dostgpnych materialach (pozycje ksiazkowe, pozycje
multimedialne, Internet, biblioteka);

- wykonywanie zadan domowych, polegajacych na gromadzeniu informacji z r6znych
zrédel, wymagajacych interakcji z innymi cztonkami rodziny;

- pozyskiwanie informacji od cztlonkéw rodziny kierowane celami poznawczymi

- wycieczki rodzinne;

- badanie 1 wykorzystywanie rodzinnych zasobow tradycji 1 do§wiadczen;

- ogladanie telewizyjnych programoéw, m.in. edukacyjnych;

- czytanie ksiazek, magazyndw, gazet;

- uczenie si¢ od rodzenstwa,

- realizowanie hobby o charakterze poznawczym;

- wykorzystywanie programéw komputerowych i Internetu dla celow poznawczych;

W $rodowisku lokalnym poprzez:

- uczeszczanie na dodatkowe zajgcia (nauka jezyka obcego, zajecia szachowe,
harcerstwo itp.);

- samorzutna aktywno$¢ poznawcza w kontaktach z rowiesnikami z otoczenia
lokalnego;

- korzystanie z biblioteki osiedlowej i innych zrodet informacji;

- udziat w srodowiskowych, regionalnych wydarzeniach kulturalnych;
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- udziat w dziataniach r6znych instytucji srodowiskowych;

- badanie, obserwacja zdarzen w codziennym otoczeniu dziecka.

Zakres i charakter podejmowanej przez dziecko aktywno$ci poznawczej w relacji ze

srodowiskiem badany byt przy zastosowaniu nast¢pujacych parametréw:

- wielo$¢ podejmowanych form aktywnos$ci poznawczej,

- r6znorodno$¢ przedmiotdw poznania,

- r6znorodnos$¢ podejmowanych form aktywno$ci poznawczej,

- systemowos$¢ podejmowanej aktywnos$ci poznawczej,

- czgstotliwos¢ podejmowania aktywnosci poznawczej,

- rodzaj doswiadczen zdobywanych w toku aktywnos$ci poznawczej,

- sposob wykorzystania informacji zdobytych w toku aktywnos$ci poznawczej,

- rodzaj potrzeb poznawczych dziecka w kontakcie ze srodowiskiem.

Zmienne, poddawane pomiarowi w moich badaniach wyprowadzitam z probleméw

szczegdtowych:
Do zmiennych niezaleznych zaliczylam:

- cechy srodowiska lokalnego

v’ lokalizacje szkoty (wie$, mate miasto, duze miasto [$rddmieScie, osiedla
mieszkaniowe, peryferie]),

v' potencjat edukacyjny S$rodowiska lokalnego (wyrazajacy si¢ w nasyceniu i
réznorodno$ci instytucji, organizacji 1 innych podmiotow funkcjonujacych w
srodowisku oraz stopniem zréznicowania przyrodniczego)

- cechy nauczyciela

v aktywno$¢ ksztalceniowa

v’ stopien korzystania przez nauczyciela w codziennej pracy z uczniami z ofert
proponowanych przez srodowisko lokalne

- cechy rodzica

wiek
wyksztatcenie

poziom kulturowy

LSRN NN

aspiracje edukacyjne
- cechy dziecka
v ple¢
Wyodrgbnione zmienne zalezne to:

1.1 Przedmiot poznania
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Przez przedmiot poznania rozumiem przedmioty i zjawiska, na ktérych koncentruje
si¢ aktywno$¢ poznawcza dziecka w $rodowisku. Wyrdznitam tu nastgpujace
kategorie: przyroda, nauka i technika, cztowiek i jego praca, jezyk.

1.2 Formy aktywnos$ci poznawczej

Wyro6znitam nastepujace formy aktywnosci:

- obserwacja zjawisk;

- eksploracja;

- eksperymentowanie;

- poszukiwanie i gromadzenie informacji;

- wykorzystywanie wiedzy w nowym kontekscie;

- rozwiazywanie problemow;

- Czytanie i pisanie;

- formulowanie pytan;

- ogladanie programéw edukacyjnych w telewizji,

- rozmowa, dyskusja o charakterze poznawczym.

1.3 Przez cechy charakteryzujace aktywno$¢ poznawczg rozumiem:

a) czestotliwos¢ podejmowania aktywnos$ci poznawczej w srodowisku;

b) stopien spontaniczno$ci w podejmowania aktywnoS$ci poznawczej:

- aktywnos¢ poznawcza dziecka w srodowisku wynika z jego wewngtrznej potrzeby
zaspokojenia ciekawoS$ci, z zainteresowania pewnym przedmiotem badZ
zjawiskiem,

- aktywnos$¢ poznawcza dziecka w §rodowisku jest stymulowana zadaniami.

1.4 Miejsce aktywnoSci poznawczej wsrod innych form aktywnosci dziecka w

srodowisku zycia

Wyodrgbnitam nastgpujace formy aktywnosci dziecka w srodowisku Zycia:

- aktywnos¢ ruchowa;

- aktywnos¢ spoteczna i kulturalna

- aktywnos$¢ poznawcza,

- aktywno$¢ tworcza,

- aktywno$¢ zabawowa;

- aktywnos¢ zwiazana z obowigzkami domowymi;

2.1 Rodzaj doswiadczen zwiazanych z podejmowaniem aktywnosci poznawczej w

srodowisku

- wchodzi w relacje z innymi ludZmi;

- doswiadcza konfliktu poznawczego;
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- doswiadcza porazki, krytyki, oceny;

- doswiadcza poczucia sprawstwa,

- dodwiadcza poczucia samorozwoju,

- towarzysza mu przezycia emocjonalne (rado$¢, duma, zdziwienie, frustracja,
znudzenie);

2.2 Sposéb wykorzystania informacji zdobywanych w toku aktywnosSci
poznawczej w Srodowisku

Przez sposob wykorzystania informacji zdobywanych w toku aktywnos$ci poznawczej
w $rodowisku rozumiem to, co dziecko ,,robi” z informacja, ktora zdobyto:

- podejmuje dalsze, samodzielne dziatania poznawcze;

- formutuje pytania;

- dzieli si¢ ta informacja z innymi osobami (réwie$nikami, rodzicami,
nauczycielem, itp.;)

- wykorzystuje dla realizacji zadan szkolnych;

- nie podejmuje zadnych dodatkowych dziatan.

3. Warunki do aktywnos$ci poznawczej w Srodowisku

Warunki do aktywno$ci poznawczej to taka organizacja srodowiska zycia dziecka,
ktéra wspiera jego aktywno$¢ poznawcza. W obrebie tej zmiennej wyodrgbnitam
nastgpujace zmienne szczegdtowe:

3.1 Podmiot tworzacy ofert¢ edukacyjna

Przez ofert¢ edukacyjna rozumiem pewna propozycje¢ o charakterze zadaniowym,
dopasowana do potrzeb i rozwoju dziecka.

Przez podmiot rozumiem osobe badz instytucje, bedaca elementem $rodowiska, ktora
stwarza warunki do aktywno$ci poznawczej dziecka. Wyr6zniam nastgpujace
podmioty (elementy) §rodowiska (za: Muszynski 1972, 5.21-22):

A 1instytucje dziatajace wychowawczo na podtozu stosunkow nieformalnych (rodzina,
grupa sasiedzka, towarzyska lub rowiesnicza)

B instytucje dzialajace wychowawczo na podtozu stosunkow formalnych:

instytucje powszechnego ksztalcenia (szkoty, przedszkola);

- instytucje powszechnej opieki instytucje rekreacyjno — kreatywne (np. domy
kultury, kluby, $wietlice, organizacje spoleczne);

- instytucje powszechnej kontroli (komoérki administracji, organa porzadkowe);

- instytucje dziatajace wychowawczo na podilozu stosunkéw pozaosobowych:

upowszechnianie kultury 1 sztuki (kino, teatry, muzea), uprawiajace ubocznie
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dziatalno$¢ oswiatowo — wychowawcza (zaktady produkcyjne i1 ustugowe), srodki

masowego przekazu informacji (radio, telewizja, prasa, Internet).
3.2 Rodzaj ofert edukacyjnych proponowanych dziecku przez sSrodowisko lokalne
Wyrézniono nastgpujace rodzaje ofert proponowanych dziecku przez $rodowisko
lokalne:
- oferty oparte na dziatalno$ci zabawowej;
- oferty edukacyjne (np. kursy, nauka jezykow, itp.);
- oferty oparte na aktywnosci tworczej;
- oferty oparte na aktywnosci spoteczne;;
- oferty zwiazane z aktywnoscia fizyczna.
3.3 Stopien uwzgledniania przez srodowisko potrzeb poznawczych dziecka
Wyréznione przeze mnie potrzeby poznawcze dziecka to: potrzeba zdobycia
informacji, nowych doswiadczen, potrzeba ciekawo$ci, nowosci, potrzeba
podnoszenia kompetencji, potrzeba rozumienia §wiata, potrzeba eksperymentowania.
Stopien uwzgledniania potrzeb poznawczych dziecka przez $rodowisko bedzie
wyrazatl si¢ w iloSci niezaspokojonych potrzeb, okreslonych poprzez zadania i
czynnos$ci poznawcze, ktore dziecko chcialoby realizowaé, ale z réznych powodow
tego nie wykonuje.
Przyjetam, ze Srodowisko moze:
- w wysokim stopniu uwzglednia¢ potrzeby poznawcze dziecka,
- W przecig¢tnym stopniu uwzglednia¢ potrzeby poznawcze dziecka;
- w niewielkim stopniu uwzglednia¢ potrzeby poznawcze dziecka;
- w ogoble nie uwzglednia¢ potrzeb poznawczych dziecka.
3.4 Stopien, w jakim dzialania edukacyjne w Srodowisku sa skoordynowane i
spojne
Spdjnos¢ dziatan edukacyjnych w Srodowisku wyraza si¢ w stopniu ujgcia ich w
system wspOlnych dziatan. Przez koordynatora dziatan edukacyjnych w $rodowisku
rozumiem osobg lub instytucje, ktoéra wykorzystuje oferty roéznych instytucji
srodowiska lokalnego i skierowuje na nie aktywnos¢ dziecka.
3.5 Pobudzanie dziecka do aktywnosci poznawczej przez rodzing
Pobudzanie do aktywnos$ci poznawczej to:
- rozbudzanie ciekawos$ci Swiata,
- wykorzystywanie przez rodzicow ofert edukacyjnych srodowiska,
- tworzenie zadan o charakterze poznawczym,

- rzeczywiste zainteresowanie tym co robi dziecko,
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3.5.1 Rozbudzanie w dziecku ciekawosci $wiata
Rozbudzanie w dziecku ciekawos$ci $wiata to takie dzialania wychowawcy, ktore
wywotuja w dziecku zaciekawienie, badz dysonans poznawczy. Stuzy temu stawianie
problemowych pytan i sytuacji wykraczajacych poza wiedz¢ dziecka, pokazywanie
mu tego, co dzieje si¢ w najblizszym otoczeniu, dyskusje z dzieckiem, rozbudowane
odpowiadanie na pytania dziecka.
3.5.2 Wykorzystywanie przez rodzicow ofert edukacyjnych $rodowiska
Na wykorzystywanie ofert edukacyjnych srodowiska sktada sig:
- znajomos¢ tych ofert
- kryteria ich selekcji
- zachgcanie dziecka do wykorzystania oferty
3.5.3 Tworzenie ofert edukacyjnych
Tworzenie ofert edukacyjnych to stawianie przed dzieckiem wlasnych (autorskich)
zadan
3.6 Stwarzanie warunkow do aktywnosci poznawczej w Srodowisku przez szkole
3.6.1 Wykorzystywanie ofert edukacyjnych srodowiska przez szkole
Na wykorzystywanie ofert edukacyjnych §rodowiska przez szkote sktada sig:
- znajomos¢ tych ofert przez nauczyciela
- kryteria ich selekcji
- wykorzystywanie ich w pracy dydaktycznej.
3.6.2 Wbudowanie ofert edukacyjnych $Srodowiska w proces edukacyjny
Wbudowanie ofert edukacyjnych s$rodowiska w proces edukacyjny to celowe
uwzglednienie przez nauczyciela ofert edukacyjnych $rodowiska w programie
nauczania, oraz wlaczanie do programu nauczania aktualnych wydarzen
z najblizszego srodowiska.
3.6.3 Tworzenie ofert edukacyjnych w Srodowisku przez szkole
3.7 Rodzaj relacji wystgpujacych miedzy szkola a rodzicami w zakresie
rozwijania aktywnosci poznawczej dziecka w Srodowisku
3.7.1 Wlaczanie si¢ rodzicow w edukacyjne dzialania szkoly
Poprzez wlaczanie si¢ rodzicow w edukacyjne dziatania szkolty rozumiem to, na ile
szkota angazuje rodzicow w dziatania edukacyjne i na ile rodzice wykorzystuja te
mozliwo$ci na kolejnych etapach pracy szkoty:
- na etapie planowania i przygotowywania

e wspdlne podejmowanie decyzji dotyczacych celow  programu

dydaktycznego
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e wspdlne podejmowanie decyzji dotyczacych form organizacyjnych i metod
dzialania
e wspolne podejmowanie decyzji dotyczacych organizacji funkcjonowania
szkotly w srodowisku lokalnym
- na etapie realizacji
e uczestniczenie w edukacyjnych dziataniach szkoty
- na etapie ewaluacji
e ocenianie przez rodzicow zrealizowanych dziatan
e wspolne modyfikowanie dziatan
3.7.2 Rodzice jako inicjatorzy dzialan edukacyjnych w szkole
Rozumie si¢ tu wszelkie propozycje i inicjatywy rodzicow dotyczace edukacyjnego
funkcjonowania ich dziecka, klasy czy szkoty.
3.7.3 Budowanie wspolnego programu poznawczego funkcjonowania dziecka
przez szkole¢ i rodzicow
Budowanie wspodlnego programu poznawczego funkcjonowania dziecka to
wspoldziatanie nauczycieli 1 rodzicow polegajace na tworzeniu wspolnej linii

dzialania w celu zintensyfikowania rozwoju poznawczego dziecka

4. Metody, techniki i narzedzia badawcze

W literaturze z zakresu metodologii badan spotecznych mozna zapoznac¢ si¢ z wieloma
klasyfikacjami metod badan. Roznig si¢ one znacznie w zalezno$ci od autora. Dla przykladu
to, co czg$¢ metodologdw uwaza za metodg, inni okreslaja jako technike (por. Brzezinski
1980, Gnitecki 1999, Lobocki 1978, Pilch 1995).

Metoda w rozumieniu T. Pilcha i T. Bauman jest zespotem zabiegow koncepcyjnych
1 instrumentalnych, uzasadnionych teoretycznie i obejmujacych calo$¢ zabiegdw badacza,
ktory zmierza do rozwiazania okreslonego problemu naukowego (Pilch, Bauman 2001, s.71).

Techniki sa czynnos$ciami praktycznymi pozwalajacymi na uzyskanie sprawdzalnych
faktow, informacji, czy opinii. Ich wybor jest uwarunkowany wcze$niejszym doborem
odpowiedniej metody, natomiast narz¢dzie badawcze jest przedmiotem stuzacym do realizacji
wybranej techniki badan (Pilch, Bauman 2001, s. 71)

W mojej pracy przyjmuje za obowiazuja klasyfikacje metod, technik 1 narzedzi
badawczych dokonana przez T. Pilcha i T. Bauman (2001, s. 70-102, 148-183).

Gléwnym celem dysertacji byla glgboka analiza charakteru aktywnosci poznawczej
dziecka w kontakcie ze S$rodowiskiem oraz relacji taczacych nauczycieli i rodzicow

w zakresie budowania przestrzeni edukacyjnej srodowiska. W zwiazku z tym gldwna strategia
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badan bylo podejscie ilosciowe polegajace na wypytywaniu badanych (nauczycieli, rodzicow,
uczniéw) o ich sady, oceny, doswiadczenia, a w konsekwencji wyborem wiodacej metody byt
sondaz diagnostyczny. Celem przeprowadzonych badan byl jednak nie tylko opis
statystyczny. Zalezato mi rowniez, aby dowiedzie¢ sig, na ile spdjne, zintegrowane dziatania
rodzica i nauczycicla moga determinowaé jako$¢ aktywno$ci poznawczej podejmowanej
przez dziecko. Odpowiedzi na to pytanie dostarczyla prowadzona na wybranych prébach
(triadzie dziecko — nauczyciel — rodzic w kontekscie relacji ze $rodowiskiem) analiza
jakosciowa zebranego materiatu badawczego.

Odpowiednio zastosowanymi metodami, technikami i1 narzg¢dziami stuzacymi do
gromadzenia danych byty:
- metoda sondazu diagnostycznego

o technika ankiety (narzedzia: kwestionariusz ankiety dla nauczyciela, kwestionariusz
ankiety dla rodzica)

e technika analizy $rodowiska lokalnego (narzedzie: kwestionariusz do zbierania
informacji o podmiotach §rodowiska lokalnego, srodowisku przyrodniczym, ofertach
edukacyjnych dla dziecka 9-10 letniego w $rodowisku lokalnym)

Techniki do badania dziecka:

technika wywiadu (narzedzie: kwestionariusz rozmowy z dzieckiem);

technika polegajaca na czynnosciowym segregowaniu cech wiasnych doswiadczen

przez dziecko (tzw. technika pudetkowa);

e technika polegajaca na selekcjonowaniu podejmowanych form aktywnos$ci przez
dziecko (tzw. technika obrazkowa), shuzaca ustaleniu stopnia atrakcyjnosci
aktywnos$ci poznawczej oraz okresleniu potrzeb poznawczych (narzedzie: zestaw 24
obrazkéw przedstawiajacych rézne czynno$ci z zycia dziecka oraz arkusz do
rejestrowania wynikow);

e technika polegajaca na segregowaniu przez dziecko podejmowanych form aktywnosci
poznawczej z uwzglednieniem podmiotu inicjujacego dana formg (tzw. technika
krzyzykowa); (narzedzie: kwestionariusz form aktywnos$ci poznawczej dziecka w
srodowisku);

e technika segregowania doswiadczen 1 uczu¢ towarzyszacych podejmowaniu
aktywnosci poznawczej w Srodowisku przez dziecko (narzedzie: kwestionariusz
badania doswiadczen i uczuc);

¢ technika projekcyjna do badania sposobow wykorzystywania informacji zdobywanych

przez dziecko w toku aktywnos$ci poznawczej w Srodowisku.
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5. Organizacja i procedura badan

Badania miaty charakter kilkuetapowy i trwaty od listopada 2008 roku do czerwca
2009 roku.

Rozpoczat je etap przedwstepny, w ktorym przeprowadzono badania pilotazowe
majace na celu zweryfikowanie trafnosci skonstruowanych narzedzi. Po niezbednej korekcie
przystapitam do badan wiasciwych. Celowo, ze wzgledu na umiejscowienie, wybranych
zostato 8 szkot (2 szkoly wiejskie, 1 szkota w matym miescie, 5 szkot w duzym miescie —
w tym 2 zlokalizowane w $rodmiesciu, 2 na osiedlach mieszkaniowych i 1 na peryferiach
miasta). Charakter badan, ktorych celem bylo zbadanie srodowiska i podejmowanej w jego
kontekscie aktywnos$ci poznawczej przez dziecko oraz charakteru dziatan rodziny i szkoty na
rzecz kreowania przestrzeni edukacyjnej, uzasadnia wybor tylko osmiu placowek.

W wigkszos$ci ze szkot badaniami objglam 2 klasy trzecie, w jednej ze szkot wiejskich
zbadatam 3 klasy, a w jednej ze szk6t w srédmiesciu tylko jedna klasg. W sumie badaniami
objeto 16 klas. Na samym poczatku przeprowadzono badania ankietowe wsréd nauczycieli
i rodzicéw uczniéw uczeszczajacych do klasy III. W nastgpnym etapie przystapiono do
badania uczniéw. Na potrzeby drugiego etapu badan postanowiono wyloni¢ w sposéb losowy
dziesigcioosobowa grupe dzieci z kazdej klasy trzeciej ze wszystkich wyselekcjonowanych
wczesniej szkot. Warunkiem uczestnictwa dziecka w badaniach byto uzyskanie od rodzicow
wypelnionej ankiety oraz pisemnej zgody na udzial w badaniach. Niestety w niektorych
klasach przebadano wszystkie dzieci, ktore spetnialy ten warunek, lecz nie osiagnigto liczby
dziesigciu ucznidw ze wzgledu na brak rodzicielskiej zgody. Jednakze wypetione ankiety
zwrocone przez rodzicow, ktorych dzieci nie braty udzialu w badaniach zostaty wlaczone do
analizy wynikow badan. Dlatego tez w sumie przebadano 16 nauczycieli, 245 rodzicow i 153

uczniow.
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W celu dokonania analizy charakteru aktywnosci dzieci w okresie pdznego
dziecinstwa oraz warunkow, jakie do tej aktywno$ci stwarza im S$rodowisko lokalne,

niezbedne byto objecie badaniami dzieci, ich rodzicow i nauczycieli.

1. Nauczyciele

Badaniami objeto 16 nauczycielek Kklas trzecich szkoty podstawowej z wczesniej
wytypowanych szkét podstawowych. Wigkszos¢ badanych stanowity nauczycielki ze stazem
powyzej 20 lat pracy w zawodzie (N=10) oraz w przedziale od 10 do 20 lat (N=5). Tylko
jedna z respondentek legitymowata si¢ stazem pracy w przedziale od 5 do 9 lat. Prawie
wszystkie nauczycielki, z racji wieloletniej praktyki, charakteryzuje duze doswiadczenie
zawodowe 1 Zyciowe.

Potowa badanych posiadata najwyzszy stopien awansu zawodowego ,nauczyciel
dyplomowany” (N=8), nieznacznie mniej (N=7) to nauczyciele mianowani i tylko jeden
nauczyciel kontraktowy.

Wszystkie nauczycielki posiadaty wyksztalcenie wyzsze magisterskie. Zdecydowana
wigkszos¢ ukonczyla studia z zakresu edukacji wczesnoszkolnej (N=11), pozostate (N=5)
ukonczyly inne kierunki, ale uzupehity swoje wyksztalcenie na studiach podyplomowych
z zakresu nauczania poczatkowego. Ogolna liczba respondentek, ktére zadeklarowaty
ukonczenie studidow podyplomowych wynosi 12, z czego osiem nauczycielek, czyli polowa
ogotu badanych ukonczyta studia podyplomowe, ktore umozliwity im zdobycie dodatkowych
kwalifikacji. Respondentki twierdzily, ze podejmowaly si¢ doksztalcania na nastgpujacych
studiach podyplomowych: diagnoza i terapia pedagogiczna, pedagogika sztuki, technika,
nauczanie zintegrowane, edukacja dziecka w wieku 6 — 10 lat. Pi¢¢ nauczycielek zaznaczyto,
ze ukonczylo kurs kwalifikacyjny. Tylko jedna nauczycielka zadeklarowata, ze ukonczyta
wigcej niz jedne studia podyplomowe (4) i kursy kwalifikacyjne (5). Cztery nauczycielki nie
podjely zadnych studiow podyplomowych, ani kursow kwalifikacyjnych. Trzy z nich byty
nauczycielami mianowanymi, a jedna nauczycielem kontraktowym. Wigkszo$¢ respondentek
(N=10) zapewnita, ze w ostatnim roku braty udziat w kursach doskonalacych. Wskazywana
ilos¢ kurséw, warsztatow 1 szkolen wacha si¢ od jednego do pigciu. Z podanych przez
nauczycielki nazw kurs6w mozna wnioskowaé, ze zadna z nich nie uczestniczyla
w szkoleniu z zakresu wspotpracy edukacyjnej ze S$rodowiskiem lokalnym, w tym
z rodzicami. Na podstawie informacji udzielonych przez respondentki, ustalono poziomy ich

aktywnosci ksztatceniowe.
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Tabela 1. Aktywno$¢ ksztalceniowa badanych nauczycieli

lokalizacja szkoty
poziom aktywnosci wies$ maIe duze miasto razem
ksztatceniowej MIasto  [srodmiescie | osiedla | peryferie

nauczycieli N=5 | N=2 N=3 | N=4 | N=2 N =16

N N N N N N %
wysoki 1 1 6,25
przecietny 2 2 2 6 37,50
niski 1 2 3 18,75
brak aktywnosci 2 3 6 37,50

Tylko jedna nauczycielka, ze $rodowiska wiejskiego, prezentuje wysoki poziom
aktywnos$ci ksztalceniowej. Niepokoi dosy¢ wysoki wskaznik nauczycielek, ktore nie
doksztalcaja si¢ (prawie 40% badanych) oraz ktore przejawiaja niski poziom aktywnosci
ksztatceniowej (19%). Ani jedna z badanych nauczycielek pracujacych w szkotach w centrum
duzego miasta nie podjeta w okresie minionego roku zadnych kursow oraz szkolen
zawodowych. Brak aktywno$ci w zakresie doskonalenia warsztatu pracy moze skutkowac
biernym, bezrefleksyjnym realizowaniem programu. M. Lewartowska - Zychowicz
charakteryzujac koncepcje stawania si¢ nauczycielem zauwaza, ze model nauczyciela —
adaptacyjnego technika jest powszechnie przyjmowany w polskich szkotach. Nauczyciel,
ktéry  postrzega siebie w  tych kategoriach widzi swoja rolg¢ glownie
»(...) W przystosowywaniu si¢ do zastanej sytuacji, a w miar¢ nabierania do§wiadczenia i
rutyny w przybieraniu postawy obroncy wilasnego status quo” (Lewartowska — Zychowicz
2009, s.161). Taki nauczyciel nie potrafi krytycznie odnies¢ si¢ do wlasnej praktyki
zawodowej, nie czuje potrzeby modyfikacji metod pracy, a tym samym nie widzi potrzeby
uczestniczenia ~w  kursach,  szkoleniach, studiach  podyplomowych. Istnieje
prawdopodobienstwo, ze w swojej pracy z uczniami opiera si¢ wylacznie na wiedzy 1
umiejetnosciach zdobytych wiele lat temu podczas studidw, a jego aktywnos¢ sprowadza sig
do ,(...) analizy treSci zawartych w podrgcznikach <a z reguly nie musi ich nawet
analizowaé, gdyz zostaly one rozpracowane szczegdélowo w obudowujacych podrgczniki
przewodnikach metodycznych i poradnikach dla nauczycieli> oraz dobrania do nich metod i
srodkow <lub po prostu wdrozenia tych, ktore przez te przewodniki sa sugerowane>" (Klus —
Stanska 2009, s. 458).

Sa to nauczycielki posiadajace duze doswiadczenie, w wigkszosci podejmujace
(w réznym zakresie) formy doskonalenia wlasnego warsztatu poprzez doksztalcanie si¢. Dane

te wskazuja, ze maja $wiadomos$¢ zadan, jakie stoja przed nauczycielem organizujacym
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proces edukacyjny. Posiadaja uksztaltowane przez studia zawodowe i do$wiadczenia
wieloletniej praktyki osobiste orientacje pedagogiczne, ktére determinuja ich dziatania.

W zakresie orientacji pedagogicznej nauczyciela miesci si¢ miedzy innymi osobista
reprezentacja rzeczywistosci, w kontekécie ktorej realizuje on cele programu szkolnego.
Postanowiono wytoni¢ pi¢¢ nauczycielskich typéw ze wzgledu na stopien, w jakim
nauczyciel korzysta z zasobow $rodowiska (gtéwnie lokalnego) jako Zrodta uczenia si¢ dzieci.

= Typ 1 - nauczyciel w bardzo wysokim stopniu wykorzystujacy srodowisko

w procesie edukacyjnym. To nauczyciel, ktory celowo, w sposob systematyczny

organizuje proces ksztalcenia w bliskim dziecku konteks$cie. Jego uczniowie

systematycznie realizuja zadania w $rodowisku. Dzialania te sa umiej¢tnie wiaczane
przez nauczyciela w program szkolny. Nawiazuje planowa wspotprace

z instytucjami $rodowiska lokalnego, tworzy wlasne autorskie oferty edukacyjne

w Srodowisku.

= Typ 2 — nauczyciel w wysokim stopniu wykorzystujacy srodowisko w procesie
nauczania. Ten nauczyciel ma réwniez swiadomos¢ walorow edukacyjnych dziatan

w Srodowisku, jednak wykorzystuje je z mniejszym nat¢zeniem.

= Typ 3 - nauczyciel w przecigtnym stopniu wykorzystujacy srodowisko w procesie
nauczania. Uczniowie tego nauczyciela tylko czasami podejmuja aktywnosé
poznawcza w $rodowisku. Nauczyciel nie posiada spojnej strategii dzialan uczniow

w §rodowisku, bywa, Ze nie dostrzega waloréw edukacyjnych zadan, ktére uczniowie

pod jego kierunkiem wykonuja w §rodowisku.

= Typ 4 - nauczyciel w niskim stopniu wykorzystujacy $rodowisko w procesie
nauczania. To nauczyciel, ktory organizuje aktywno$¢ poznawcza ucznidw

w Srodowisku w sposob okazjonalny, przypadkowy. Nie wiacza ofert instytucji

lokalnych do programu nauczania. Aktywnos¢ w srodowisku traktuje jako przerywnik

W nauce.

= Typ 5 - nauczyciel niewykorzystujacy srodowiska w procesie nauczania. TO
nauczyciel, ktory przede wszystkim postrzega proces edukacji dziecka przez pryzmat
zadan z podrgcznika. Jego uczniowie praktycznie w ogodle nie ucza si¢ poza $cianami

izby szkolnej.

W celu wylonienia nauczycielskich typow, dokonano analizy jakosciowej wypowiedzi
nauczyciela i rodzicow jego ucznidow, zamieszczonych w ankietach oraz do$wiadczen
uczniéw w zakresie aktywno$ci poznawczej organizowanej przez nauczyciela w srodowisku.

Typy nauczycieli z uwzglednieniem lokalizacji szkoty przedstawia tabela 2.
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Tabela 2. Tlo$¢ nauczycieli prezentujacych okreslone typy w zakresie stopnia wykorzystywania srodowiska w
procesie edukacyjnym

lokalizacja szkoty
. mate duze miasto
_ wies : —————— — razem
typ nauczyciela miasto | srodmiescie | osiedla | peryferie
N =5 N =2 N =3 N =4 N =2 N =16
N N N N N N| %
TYP 3 - w przecigtnym stopniu
wykorzystujacy $rodowisko w procesie 2 1 2 3 1 9 156,25
edukacyjnym
TYP 4 - w niskim stopniu
wykorzystujacy $rodowisko w procesie 3 1 1 1 6 (37,50
edukacyjnym
TYP 5 - niewykorzystujacy srodowiska
w procesie edukacyjnym 1 11625

Zadna z objetych badaniami nauczycielek nie reprezentuje dwoch pierwszych typow,
najbardziej pozadanych ze wzgledu na optymalizowanie rozwoju uczniow. Niewiele wigcej
niz potowa nauczycielek w przecigtnym stopniu wykorzystuje Srodowisko dla celow
edukacyjnych, pozostate prezentuja niski stopien. Jedna nauczycielka (z najmniejszym stazem

pracy w szkolnictwie) w ogole nie organizuje procesu edukacyjnego w srodowisku.

2. Rodzice
Ankieta bytla wypeliana przez jednego z rodzicéw. Przebadano 245 rodzicow.
Zdecydowang wigkszo$¢ stanowity matki - 215 respondentek, co stanowi 87,76% ogdtu
rodzicow oraz 30 ojcow (12,24% ogdtu).
Wykres 1. Wiek badanych rodzicow

Najliczniejsza grupe stanowia rodzice w wieku od 31 do 40 lat. Niewatpliwie sa to

mtodzi rodzice, ale juz z pewnym zyciowym do$wiadczeniem. Najstarsi rodzice, powyzej 45.
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roku zycia stanowia 11% badanych. Niewiele wigcej, bo 13% to rodzice najmtodsi, ponizej
30. roku zycia.

Miejsce zamieszkania nie roznicuje znaczaco wieku badanych. Jedynie rodzice
z matego miasta sq mtodsi w porownaniu z pozostalymi badanymi. Tabela 3 przedstawia
procentowe roztozenie wieku badanych w zaleznos$ci od srodowiska zamieszkania.

Tabela 3. Wiek rodzicow, a miejsce zamieszkania

miejsce zamieszkania
wiek rodzicow wies male miasto duze miasto
razem
N % N % N % 2 %
do 30 lat 6 9,53 6 13,64 20 14,49 32 13,06
31 -35 lat 25 39,68 21 47,73 46 33,33 92 37,55
36 - 40 lat 17 26,98 10 22,72 43 31,16 70 28,57
41 -45 lat 7 11,11 5 11,37 13 9,43 25 10,21
powyzej 45 lat 8 12,7 2 4,54 16 11,59 26 10,61
razem 63 100 44 100 138 100 245 100

Zrbdznicowanie wyksztatcenia badanych rodzicow obrazuje tabela 4.

Tabela 4. Wyksztatcenie rodzicow, a miejsce zamieszkania

miejsce zamieszkania
wyksztalcenie wies mate miasto duze miasto
rodzicow srodmiescie razem
N % N % N % N %
niepetne podstawowe 0 0,00 0 0,00 0 0,00 0 0
podstawowe 8 12,70 0 0,00 7 5,07 15 6,12
zawodowe 22 34,92 11 25,00 30 21,74 63 25,71
niepetne srednie 3 4,76 2 4,55 7 5,07 12 490
$rednie 25 39,68 19 43,18 46 33,33 90 36,74
niepelne wyzsze 1 1,59 1 2,27 12 8,70 14 5,71
wyzsze 4 6,35 11 25,00 36 26,09 51 20,82
razem 63 100 44 100 138 100 245 100

Wsrdd badanych rodzicow 1/3 posiadata wyksztatcenie srednie (36,74%). Ponad 30%
respondentéw posiadala wyksztatcenie zawodowe lub nizsze, a 20,82% ogétu rodzicéw
legitymowato si¢ wyksztatlceniem wyzszym. W przyblizeniu 10% rodzicoéw posiadato
niepelne wyksztatcenie (Srednie - 5% 1 wyzsze 5%), co moze oznaczaé, ze byli aktualnie
w trakcie jego uzupetniania.

Rozktad danych dotyczacych wyksztalcenia z uwzglednieniem miejsca zamieszkania
pokazuje, ze im mniejsza aglomeracja, tym wigcej osOb legitymuje si¢ wyksztatlceniem

zawodowym. Roéznice w wyksztatceniu rodzicow z matego i duzego miasta sa niewielkie.
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Wigkszy odsetek rodzicow w duzym miescie uzupetnia wyksztatcenie wyzsze, co moze by¢
zwiazane z tlatwiejszym dostgpem do uczelni wyzszych. W malym mie$cie nie ma
respondentow z wyksztalceniem podstawowym. Na wsi mieszka duzo mniej badanych
z wyksztalceniem wyzszym w porownaniu z respondentami z miast.

Poziom kulturowy rodzicow ustalitam na podstawie pieciostopniowej skali (bardzo
wysoki, wysoki, przecigtny, niski, bardzo niski). Do badania poziomu kulturowego rodzicow,
wykorzystalam ankiet¢ dla rodzicow oraz wybrane elementy technik dla dzieci (techniki
,spudetkowej” 1 ,materialnej”). Do wskaznikow poziomu kulturowego zaliczylam:
wyposazenie domu w przedmioty uzytku kulturalnego i edukacyjnego, warunki pracy dziecka
w domu, wyksztatcenie rodzica, Styl spedzania czasu wolnego W rodzinie, zainteresowania
poznawcze rodzicow, udzial dziecka w dodatkowych zajeciach, organizowanie aktywnosci
dziecka przez rodzicow. Tabela 5 przedstawia procentowy rozktad poziomow kulturowych
rodzin w r6znych srodowiskach zamieszkania

Do dalszych analiz odrzucitam dwa skrajne poziomy kulturowe ze wzgledu na mata
ilo$¢ rodzicoéw, ktérzy sie w nich miescili (poziom bardzo wysoki — dwoch rodzicow; poziom
bardzo niski - troje rodzicow). Wyniki uzyskane przez te osoby wiaczytam odpowiednio do
poziomu wysokiego i niskiego.

Tabela 5. Poziom kulturowy rodzicow, a miejsce zamieszkania

miejsce zamieszkania
poziom kulturowy wies mate miasto duze miasto
P razem
rodzicow
N=63 N=44 N=138 N=245
N % N % N % N %

wysoki 8 12,70 9 20,45 36 26,09 53 21,63
przecigtny 29 46,03 25 56,82 66 47,83 120 48,98
niski 26 41,27 10 22,73 36 26,09 72 29,39

Prawie polowg respondentéw charakteryzuje przecigtny poziom kulturowy. Rozktad
wynikéw zgodny jest z krzywa rozkltadu normalnego. Réznice w poziomie kulturowym
wystgpuja tylko miedzy rodzicami ze wsi w porownaniu z respondentami z dwodch
pozostalych kategorii. Rodzice zamieszkujacy wie§ legitymuja si¢ znacznie nizszym
poziomem kulturowym.

Kolejna zmienna niezalezng sa aspiracje edukacyjne rodzicow. Do zbadania aspiracji
edukacyjnych odnoszacych si¢ do dzieci zadatam rodzicom dwa pytania: Na czym Panu/Pani
najbardziej zalezy w zwiqzku z przysztosciq swojego dziecka, gdzie w odpowiedziach
skonfrontowano aspiracje edukacyjne z aspiracjami spolecznymi, materialnymi i zwigzanymi

z pracg oraz Czego oczekuje Pan/Pani w zwiqzku z dalszq naukq swojego dziecka?, w ktorym
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pytano o plany rodzicow dotyczace wyksztalcenia dziecka (patrz pyt. 2 i 3 w ankiecie dla
rodzicow). Liczebny i procentowy rozklad poziomow aspiracji edukacyjnych rodzicow

przedstawia tabela 6.

Tabela 6. Aspiracje edukacyjne rodzicéw, a miejsce zamieszkania

miejsce zamieszkania
aspiracje wie$ mate miasto duze miasto
edukacyjne
rodzicOw razem
N=63 N=44 N=138 N=245
N % N % N % N %
wysokie 0 0,00 0 0,00 9 6,52 9 3,67
przecietne 37 58,73 34 77,27 86 62,32 157 64,08
niskie 26 41,27 10 22,73 42 32,81 78 31,84

Aspiracje edukacyjne wigkszosci przebadanych rodzicow (64,08%) sa na przecigtnym
poziomie. Rodzice o niskich aspiracjach edukacyjnych to prawie 1/3 wszystkich
przebadanych. Najwigksza stosunkowo liczba rodzicow o niskich aspiracjach edukacyjnych
(41,27%) mieszka na wsi. Mozna przypuszczaé, ze ten wynik zwiazany jest z wigkszym
odsetkiem mieszkancow z wyksztatlceniem podstawowym i1 zawodowym wsrod proby
wiejskiej w poréwnaniu do rodzicOw z miast.

Niewielki odsetek ogotu badanych (3,67%) posiada wysokie aspiracje edukacyjne
1 jest to tylko grupa rodzicéw z duzego miasta. Rodzice ze wsi 1 matego miasta nie posiadaja
wysokich aspiracji edukacyjnych. Z brakiem wysokich aspiracji edukacyjnych rodzicow
moze korelowa¢ réwniez mata liczba respondentdw z wysokim poziomem kulturowym
(12,70% na wsi 1 20,45% w matym miescie). Jednoczes$nie taki wynik moze jednak oznaczac,
ze rodzice dzieci 9-10 letnich, bedacych dopiero na poczatku $ciezki edukacyjnej, nie maja

jeszcze uksztattowanych aspiracji w stosunku do swojego dziecka.

3. Dzieci

Badana grupa dzieci sktadata si¢ z uczniow klas III (dzieci 9 — 10 letnich) szkot
podstawowych z terenu Poznania, Chodziezy i dwoch wsi lezacych w Wielkopolsce, jednej
w odlegtosci 40 km, a drugiej - 70 km od Poznania. Dzieci dobrano losowo sposrod tych,
ktérych rodzice zwrocili wypelniong ankietg 1 wyrazili zgodg na udzial w badaniach. Starano
sig, aby w kazdej szkole przebadane byty dzieci z co najmniej dwoch klas III. Niestety z
powodu niesprzyjajacych okolicznosci organizacyjnych 1 czasowych, w szkole E

zlokalizowanej w $rodmiesciu udato si¢ przebada¢ uczniéw tylko jednej klasy, natomiast w
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szkole B przebadano dzieci z trzech zespotow klasowych. Liczbe przebadanych dzieci oraz

ich zré6znicowanie ptciowe przedstawia tabela 7.

Tabela 7. Liczba dzieci objgtych badaniami z rozréznieniem pici, a lokalizacja szkoty

Lokalizacja szkoty

duze miasto

osiedla
mieszkaniowe

., mate
wie$ inst . ]
miasto $rodmiescie peryferie

razem

pte¢ dziecka
szkota A | szkota B | szkola C | szkota D | szkota E | szkota F | szkola G | szkota H
h) %

Nl % [N|] % [N] % |N[ % |N[ % |N| % [N| % [N]|] %

dziewczynki | 8 47,06 (15(50,00(12]50,00| 9 [47,37| 4 |50,00| 8 (44,44( 9 |50,00| 8 |42,11| 73 |47,71

chtopcy 9 152,94115|50,00]12]50,00(10(52,63| 4 [50,00|10|55,56] 9 |50,00(11{57,89| 80 [52,29

razem 17( 100 [30| 100 |24| 100 [19| 100 (8| 100 (18 100 [18| 100 |19| 100 |153] 100

Jak wynika z danych zgromadzonych w tabeli, badaniami objgto 153 uczniéw, w

prawie rownych proporcjach dziewczat i chlopcow. Dzieci uczgszczaty do szesnastu klas w

o$miu szkotach.
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4. Charakterystyka Srodowisk lokalnych
4.1. Szkoly wiejskie
Szkola podstawowa A

Wies, w ktérej znajduje si¢ szkola A, zlokalizowana jest w wojewddztwie
wielkopolskim, w powiecie gnieznienskim. Jest oddalona od miasta Poznania o okoto 40
kilometrow. T¢ wie$ gminna zamieszkuje okoto 2300 mieszkancow. Na jej terenie istnieje
park, a w sasiedztwie lasy. W bliskim otoczeniu szkoty (w odleglosci okoto 1 -1,5 km)
znajduje si¢ dom kultury, publiczna biblioteka, przedszkole, Klub Seniora, Kosciodt
i Ochotniczy Hufiec Pracy. W poblizu, swoje siedziby maja trzy organizacje spoteczne,
z ktérych jedna jest stowarzyszeniem zrzeszajacym miodych mito$nikow Wielkopolski.
Dziata réwniez Klub Sportowy, ktory korzysta z sali gimnastycznej przy szkole podstawowej,
trawiastego boiska do gry w pitke nozna oraz asfaltowego boiska wielofunkcyjnego
znajdujacego si¢ na terenie wsi. Zwazywszy, ze jest do dos¢ mata wies, ilo$¢ instytucji jest
duza.

Oferta instytucji  $rodowiska lokalnego w odniesieniu do mozliwosci
zagospodarowania czasu wolnego dzieci w wieku 9 — 10 lat nie byla, w odniesieniu do
warunkow wiejskich, uboga. Pozaszkolne propozycje mialy w wigkszosci charakter
okazjonalny. Sa to imprezy, happeningi, festyny, rajdy, konkursy, czy spotkania §wiateczne
organizowane raz lub kilka razy w roku. Prawie wszystkie maja charakter zabawowy lub
ruchowy. Z ofert o charakterze edukacyjnym mozna wyrdzni¢ organizowane przez szkotg we
wspotpracy z lokalnymi instytucjami i organizacjami coroczne konkursy wiedzy o regionie
(lokalne wtadze 1 Stowarzyszenie Mtodych Wielkopolan) oraz konkursy ortograficzne
(publiczna biblioteka). Jedyne regularne zajecia pozaszkolne oferowal dom kultury i byty to
dwie oferty oparte na aktywnosci tworczej: zajgcia plastyczne i zajgcia taneczne oraz lokalny
klub sportowy, ktory proponowat zajgcia sportowe dla wyselekcjonowanych dzieci.

Do szkoty podstawowej uczgszcza okoto 300 dzieci ze wsi 1 mniejszych wsi
osciennych. W roku szkolnym 2008/2009 byty dwie klasy trzecie liczace kolejno 30 i 27
uczniow. Szkota dzieli budynek z gimnazjum.

Pozalekcyjna oferta szkoly dla uczniéw klas III w roku szkolnym 2008/2009 byta
bardzo ograniczona i obejmowala koto taneczne, zajecia z tenisa stolowego w ramach
Uczniowskiego Klubu Sportowego oraz trzy oferty edukacyjne: Szkolny Klub Ekologiczny,

koto informatyczne i koto jezyka angielskiego.
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Rys. 1. Obraz przestrzeni edukacyjnej wiejskiego $rodowiska lokalnego (A) dziecka w okresie pdznego

dziecinstwa
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Szkola podstawowa B

Szkota podstawowa B potozona jest we wsi wielkopolskiej lezacej okoto 70
kilometrow od Poznania, zamieszkiwana przez okoto 3300 mieszkancow. W poblizu wsi
znajduja si¢ lasy, a na jej terenie zespot patacowo - parkowy. W najblizszym sasiedztwie
szkoty znajduje si¢ dom kultury, publiczna biblioteka, Kosciot, przedszkole i Klub Seniora.
Swoja siedzib¢ ma rowniez Zwiazek Harcerstwa Polskiego oraz Klub Sportowy dziatajacy
przy hali widowiskowo — sportowej, mieszczacej si¢ przy szkole.

Propozycje lokalnych instytucji i organizacji dla uczniéw klas III obejmowaty
spotkania orkiestry dgtej, zajgcia taneczne 1 odptatna nauke gry na pianinie w domu kultury,
zbidrki harcerskie, treningi w sekcji pitki noznej klubu sportowego, ale wytacznie dla
wyselekcjonowanych dzieci oraz konkursy czytelnicze i cykliczne spotkania z poezja
w bibliotece publicznej kierowane do calej spotecznosci lokalne;.

Do szkoty podstawowej, ktora miesci si¢ w Zespole Szkot i1 dzieli budynki
z miejscowym gimnazjum uczgszcza okoto 600 dzieci. W roku szkolnym 2008/2009 dzieci
uczyty si¢ w trzech klasach III, kazdej liczacej $rednio 18 uczniow.

Po obowiazkowych zajgciach uczniowie klas III mogli uczestniczy¢ w licznych kotach
zainteresowan prowadzonych w szkole. Szkota posiadata bogata oferte oparta na aktywnosci
poznawczej. Byly to kota: matematyczne, polonistyczne, przyrodnicze, informatyczne,
redakcyjne, recytatorskie, mtodych tworcow literackich oraz klub szachowy. Do ofert
rozwijajacych postawy tworcze zaliczy¢ mozna koto taneczne, teatralne i plastyczno —
muzyczne. Pozalekcyjna oferta zwigzana z aktywnoscia fizyczna zawierata odptatne zajgcia
z karate oraz zajecia w sekcjach szkolnego klubu sportowego, ale tylko dla
wyselekcjonowanych pod katem predyspozycji uczniow.

Analizujac 1 porownujac te dwa wiejskie S$rodowiska mozna zauwazy¢, ze
charakteryzuja si¢ podobnym nasyceniem instytucjonalnym, a zakres 1 ilo$¢ ofert
edukacyjnych proponowanych dziecku w wieku 9 — 10 lat przez instytucje i organizacje jest
zblizona 1 bardzo uboga. Mozna zauwazy¢ jednak, ze szkota podstawowa B rekompensuje
brak ofert w $rodowisku lokalnym wychodzac z bogata i atrakcyjna pozalekcyjna oferta
edukacyjna dla swoich uczniéw, a tym samym zaspokaja ich potrzeby poznawcze. Zauwazy¢
mozna réwniez znaczaca roéznicg pomigdzy iloscia uczniow w jednej klasie. Lepsze warunki
do nauki zapewnione maja uczniowie szkoly podstawowej B, w ktorej liczebnos¢ klas jest

Znaczaco mniejsza.
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Rys. 2. Obraz przestrzeni edukacyjnej wiejskiego srodowiska lokalnego (B) dziecka w okresie poznego

dziecinstwa
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4.2. Szkota w malym mieScie
Szkola C

Miasto, w ktorym znajduje si¢ szkota podstawowa C lezy w Wielkopolsce, 70
kilometrow na pétnoc od Poznania. Liczy prawie 20 tysiecy mieszkancow. Okolica miasta
zostala wpisana w obszar chronionego krajobrazu, ze wzgledu na niepowtarzalne w tej
okolicy uksztattowanie terenu. Miasto jest osrodkiem turystyczno — wypoczynkowym.
Otaczaja je lasy i jeziora. W mies$cie funkcjonuja cztery publiczne przedszkola, dwie miejskie
szkoty podstawowe, gimnazjum i liceum. W $rodowisku lokalnym szkoty (w obrebie
1 kilometra od szkoty) znajduje si¢ dom kultury, publiczna biblioteka, Kosciot, przedszkole,
gimnazjum, kino. Dziata rowniez $wietlica socjoterapeutyczna, poradnia psychologiczno —
pedagogiczna, Zwiazek Harcerstwa Polskiego 1 prywatna szkota jezykéw obcych.
W najblizszym sasiedztwie szkoly znajduja si¢ obiekty sportowe (basen, boiska), jezioro i las.

Pomimo dosy¢ duzej ilo$ci instytucji i organizacji w S$rodowisku lokalnym,
najbogatsza oferte dla dziecka w wieku 9 — 10 lat posiada dom kultury, w ktérym dzieci moga
wybiera¢ zajecia z szerokiego wachlarza pracowni: plastycznej, tanecznej, teatralnej
wokalnej, muzycznej, modelarskiej i ceramicznej. Dodatkowo maja mozliwos¢ uczestniczy¢
w spotkaniach kota szachowego. Aktywnie dzialajacy oddziat dziecigcy publicznej biblioteki
proponuje kilka razy w miesiacu spotkania z ciekawymi go$¢mi, wspdlne czytanie, czy
zajecia tworcze. Wychodzi réwniez z oferta realizacji $ciezki czytelniczej dla przedszkoli
1 szkot. Ponadto dzieci moga uczestniczy¢ w spotkaniach choru przykoscielnego oraz
zbidrkach harcerskich prowadzonych przez ZHP. Prywatna szkota jgzykow obcych proponuje
odptatna nauke jezyka angielskiego 1 niemieckiego.

Do szkoty podstawowej C uczgszcza okoto 580 uczniow, a w roku szkolnym
2008/2009 dzieci uczyly si¢ w czterech klasach III liczacych $rednio po 25 o0sob.

Szkota oferowata trzecioklasistom kilka zaje¢ pozalekcyjnych: dwa kota o charakterze
techniczno — plastycznych, trzy oferty oparte na aktywnos$ci ruchowej — pitke nozna, zajecia
z siatkowki 1 lekkiej atletyki oraz dwa kota o charakterze edukacyjnym — koto polonistyczne
i matematyczne.

Podsumowujac mozna stwierdzi¢, ze w odrdznieniu od ofert wiejskich $rodowisk
lokalnych, w tym miescie pre¢znie dziata dom kultury, ktory dajac matym mieszkancom duzy
wybor zaje¢ pozaszkolnych stymuluje ich aktywno$¢ tworcza, zarOwno manualna, jak
i ruchowa. Niestety brakuje w nim ofert o charakterze edukacyjnym. Takich ofert niewiele ma
réwniez szkola, a te ktore posiada (koto polonistyczne i matematyczne) moze wydawacé si¢

uczniom mato atrakcyjne, gdyz powiela tematyke obowiazkowych zaje¢ szkolnych.
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Rys. 3. Obraz przestrzeni edukacyjnej srodowiska lokalnego matego miasta (C) dziecka w okresie poznego

dziecinstwa
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4.3. Szkoly duzego miasta
Szkola D

Szkota podstawowa D zlokalizowana jest w s$rodmieSciu Poznania — jednego
z najwigkszych miast Polski, liczacego okoto 550 tysiecy mieszkancéw. Usytuowana jest
u zbiegu dwoch gltéwnych ulic miasta, w poblizu rzeki Warty, duzego kompleksu parkowego
1 poznanskiej starowki. Okolica zabudowana jest starymi kamienicami i nowymi
wielorodzinnymi willami miejskimi i chociaz niewatpliwie jest szkola srodmiejska, znajduje
si¢ na obrzezach $cistego centrum miasta. W najblizszym otoczeniu szkoty znajduje si¢
publiczna biblioteka, Klub Seniora, Ko$ciot, przedszkole (w budynku szkoty), Straz Miejska,
prywatna szkota jezykow obcych. Dostgpne sa rowniez muzea, teatry, galerie i kino.
W poblizu maja siedziby niektoére uczelnie wyzsze oraz fundacje artystyczne. Niedaleko
znajduje si¢ rowniez przychodnia zdrowia oraz miejski basen.

Pojedyncze pozaszkolne oferty edukacyjne dla dziecka 9 — 10- letniego kierowane sa
przez muzeum narodowe (zestawy zadan dla rodzin odwiedzajacych muzeum), biblioteke
(cykliczne niedzielne spotkania, na ktorych znani aktorzy czytaja dzieciom ksiazki i odbywaja
si¢ konkursy) oraz prywatna szkotle, ktora oferuje dzieciom odplatng nauke jezykow obcych.
Dodatkowo dzieci moga doskonali¢ naukg §piewu w przyko$cielnym choérze.

Szkota zajmuje duzy stary budynek. Uczy si¢ w niej okoto 400 uczniéw. W roku
szkolnym 2008/2009 utworzone byty trzy oddziaty klasy III, w tym jeden integracyjny, do
ktérego uczgszcezato 14 dzieci. Pozostate zespoty klasowe liczyly 19 uczniow kazdy.

Oferta zajec¢ pozalekcyjnych dostgpna dla uczniow klas 11 obejmuje dwa rodzaje zajec
plastyczno — technicznych oraz koto turystyczno — rekreacyjne i zajecia z pitki noznej dla
chtopcow. Oferte zaje¢ plastycznych i teatralnych ma rowniez $wietlica szkolna, lecz

skierowane sa one wylacznie dla uczniow z niej korzystajacych.
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Rys. 4. Obraz przestrzeni edukacyjnej srodowiska lokalnego dziecka w okresie poznego dziecinstwa w duzym

miescie (Srodmiescie D)
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Szkola E

Szkota podstawowa E jest rowniez szkota $rddmiejska miasta Poznania. W odroznieniu od
szkoty D, w jej otoczeniu znajduje si¢ tylko maly park miejski i od ruchliwych ulic miasta
odgradza ja zabudowa mieszkalna. W sasiedztwie szkoly znajduje si¢ dom kultury, publiczna
biblioteka, Kosciot, przedszkole, swietlica socjoterapeutyczna i ptywalnia. W poblizu szkoty
dziata prywatna szkola jezykoéw obcych, prywatna szkota muzyczna oraz akademia tanca.
Niedaleko jest szpital, siedziba lokalnych wtadz (rady osiedla), muzeum, kina, galerie i teatr.
W budynku szkoty dziata Klub Seniora, a niedaleko dwie fundacje artystyczne.

Roézne instytucje 1 organizacje srodowiska lokalnego tworza oferty dla dziecka 9 — 10-
letniego. Dom kultury proponuje tworcze zajgcia teatralne i plastyczne oraz udziat w grupie
tanca nowoczesnego, Klub Seniora koétko szachowe i zajgcia manualne, prywatne placowki
edukacyjne oferuja odplatna nauke¢ jezykéw obcych, tanca oraz gry na instrumentach
muzycznych. Rada Osiedla kieruje w strong swoich najmtodszych mieszkancéw okazjonalne
oferty sportowe (wycieczki rowerowe), organizuje spotkania noworoczne mieszkancow
okolicy i oglasza rézne konkursy tematyczne. Plywalnia (inna niz w przypadku szkoty D)
organizuje odplatne kursy nauki i doskonalenia ptywania.

Do szkoty uczeszcza okoto 450 dzieci. W roku szkolnym 2008/2009 w trzech klasach
III uczyto sig $rednio 21 ucznidow w kazde;.

Zajgcia pozalekcyjne dla uczniéw klas III w roku szkolnym 2008/2009 obejmowaty
jedynie koto matematyczne, koto plastyczne i zajgcia sportowe w ramach Szkolnego Klubu
Sportowego.

Probujac poréwnac srodowiska lokalne, ktére wspottworza dwie szkoty podstawowe
zlokalizowane w $rodmiesciu, mozna przede wszystkim zauwazy¢, ze szkota E posiada
wigcej instytucji 1 organizacji funkcjonujacych w jej $rodowisku lokalnym, a ilo$¢ ofert
kierowanych przez nie jest duzo wigksza, niz w Srodowisku lokalnym szkoly D. Wielkie
zaskoczenie budzi ubostwo oferty pozalekcyjnej obydwu szkot dla uczniow klas I11. Nalezy
pamigtaé, ze szkoty zlokalizowane sa w S$rédmiesciu, a dzieci tam mieszkajace czgsto
pochodza z ubogich rodzin, réwniez dysfunkcyjnych i spgdzajac czas wolny na ulicach sa
bardziej narazone na marginalizacj¢ spoteczna. Dlatego szkola powinna umozliwia¢ im
bezpieczne, ale i atrakcyjne spedzanie czasu wolnego po lekcjach, rozbudzaé rozne
zainteresowania, kompensowac¢ ewentualne negatywne wptywy srodowiska rodzinnego, czy

wyréownywac zaniedbania edukacyjne.
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Rys. 5. Obraz przestrzeni edukacyjnej srodowiska lokalnego dziecka w okresie péznego dziecinstwa w duzym

miescie (Srodmiescie E)



Rozdzial V Charakterystyka proby badawczej 113

Szkola F

Szkota polozona jest w $rodku osiedla mieszkaniowego. Otoczona blokami
mieszkalnymi z lat 70-tych i 80 —tych w swoim najblizszym sasiedztwie posiada park. Nie
posiada wielu instytucji 1 organizacji w swoim najblizszym $rodowisku lokalnym. W poblizu
znajduje si¢ dom kultury i mieszczacy si¢ w nim Klub Seniora, ponadto Ko$ciot, przedszkole,
oddziat dziecigcy publicznej biblioteki, Rada Osiedla, prywatne ognisko muzyczne oraz
dziata ZHP.

Oferty srodowiska lokalnego dla dziecka w wieku 9 — 10 lat to przede wszystkim
propozycje domu kultury. Dziata tu Centrum Jezykow Obcych, ktére oferuje nauke jezyka
angielskiego 1 niemieckiego, grupa tanca towarzyskiego oraz nowoczesnego. Dzieci moga
bra¢ udzial w zajgciach karate i tenisa stotowego oraz warsztatach plastycznych. Niestety
wigkszo$¢ z zaje¢ jest odptatna. Dodatkowo dom kultury organizuje regularnie wystawy
plastyczne, fotografii oraz imprezy i happeningi dla spotecznos$ci lokalnej. Biblioteka oferuje
dzieciom warsztaty plastyczne i teatralne podczas ferii zimowych oraz letnich, prowadzi
lekcje biblioteczne dla szkoét i przedszkoli, a takze zaprasza na spotkania z ciekawymi ludzmi
(podréznikami, artystami, aktorami). Zwiazek Harcerstwa Polskiego organizuje zbidrki
zuchowe dla dzieci w osiedlowej harcowce, a prywatne ognisko muzyczne odplatnie naucza
gry na instrumentach muzycznych.

W murach szkoty F uczy si¢ okoto 550 uczniow. W roku szkolnym 2008/2009 byty
trzy klasy trzecie, a do kazdej uczgszczato Srednio 22 uczniow.

Oferta pozalekcyjna szkoty jest bardzo bogata. Wymienione ponizej kota i kluby
dostepne dla ucznia klasy II1 obejmuja:

- oferty edukacyjne: Klub Mitodego Badacza, biblioteczne spotkania z ksiazka 1 filmem,
Otwarty Umysl — zajgcia z technik szybkiego uczenia sig, Kolo redakcyjne gazetki klas I-11l,
zajecia logopedyczne, Klub Europejski, Klub Informatyka, koto przyrodnicze, koto
fotograficzne, koto ekologiczne, koto jezyka angielskiego, koto matematyczne, Ortograficzne
Lamigtowki — koto polonistyczne. Dodatkowo w szkole codziennie dziata pogotowie lekcyjne
Klas | —III, gdzie uczniowie moga prosi¢ nauczyciela o pomoc w rozwigzaniu zbyt trudnego
zadania;

- oferty oparte na aktywnosci tworczej: zespdt wokalny, zespot instrumentalny, dwa kota
plastyczne, dwa kota teatralne, zajgcia konstruktorskie, Klub Origami, zajecia z biblioterapii;

- oferty oparte na aktywnosci ruchowej: zespot taneczny, gry i zabawy ruchowe, koszykowka
dziewczat i chtopcéw w ramach Szkolnego Klubu Sportowego.

Dodatkowo szkota prowadzi cykl comiesigcznych spotkan — warsztatow dla rodzicow

w ramach programu ,,Szkota dla Rodzicow”.
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Ta

znaczaco wigksza liczba zaje¢ pozalekcyjnych w szkole F od innych badanych

szkot sprowokowala mnie do znalezienia odpowiedzi na pytanie, skad szkota czerpie

fundusze na ich realizacjg. Otdz, jak poinformowat mnie dyrektor szkoty, wigkszos¢ srodkow

zapewnia miasto, jednak nauczyciele godza si¢ prowadzi¢ te zaj¢cia za mniejsze stawki, niz w

innych szkotach, co pozwala sfinansowa¢ wigksza liczbe zajec. Jednoczesnie czg$¢ ofert

finansowana jest ze §rodkow Rady Rodzicéw, ktéra wychodzi z inicjatywami w zakresie

organizacji czasu wolnego uczniow.
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—} oferty o charakterze poznawczym skierowane dla dziecka 9-10-letniego

——» pozostale oferty (oparte na aktywnosci tworczej, ruchowej, spotecznej, zabawowe;j)

pozalekcyjne oferty edukacyjne szkoty dla dziecka w klasie III
pozalekcyjne oferty szkoly oparte na aktywnosci spolecznej
pozalekcyjne oferty szkoly oparte na aktywnosci tworczej

pozalekcyjne oferty szkoly oparte na aktywnosci ruchowe;j

Rys. 6. Obraz przestrzeni edukacyjnej srodowiska lokalnego dziecka w okresie poznego dziecinstwa w duzym

miescie (osiedle mieszkaniowe F)
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Szkola G

Szkota znajduje si¢ w $rodku osiedla mieszkaniowego. Otoczona jest blokami
mieszkalnymi z lat 80 —tych i 90-tych. W srodowisku lokalnym szkoly znajduje si¢ bardzo
duza liczba instytucji, organizacji i stowarzyszen. Miesci si¢ tu dom kultury, publiczna
biblioteka, przedszkole, Kosciot, $wietlica socjoterapeutyczna, poradnia psychologiczno —
pedagogiczna i Klub Seniora. Na terenie $rodowiska lokalnego szkoty dziata rowniez
pozarzadowa organizacja zajmujaca si¢ sprawami osOb niepetnosprawnych oraz hospicjum.
Dodatkowo, istnieje prywatna szkota jezykow obcych, szkota muzyczna i1 szkota tanca.
W poblizu szkoly znajduja si¢ tereny rekreacyjno — sportowe, na ktorych dziata klub
sportowy. W sasiedztwie znajduje si¢ park i miejski las.

Oferty dla dziecka w wieku 9-10 lat kieruje migdzy innymi dom kultury — sa to
odptatne zajgcia wokalno — taneczne, baletowe oraz nauka gry w pitke nozna oraz biblioteka,
ktora oferuje dzieciom warsztaty plastyczne i literackie podczas ferii zimowych oraz letnich.
W Kosciele dzieci moga przynaleze¢ do dziecigcego zespotu piesni. Koscidt proponuje
réwniez swoim najmtodszym wiernym imprezy okoliczno$ciowe oraz wycieczki.
W prywatnych instytucjach edukacyjnych dziecko moze podja¢ nauke jezyka obcego, gry na
instrumencie muzycznym lub roznych gatunkow tanca, a w klubie sportowym moze odptatnie
uczy¢ si¢ jazdy na nartach.

Szkota zajmuje bardzo duzy budynek, w ktorym jedno skrzydto przeznaczone jest dla
dzieci z klas | — III.. Uczy si¢ w niej ponad 700 uczniow. W roku szkolnym 2008/2009
utworzonych bylo pig¢ oddziatow klasy III, ktore liczyty §rednio po 23 uczniéw kazdy.

Oferta pozalekcyjna szkoty, zwazywszy ilo$¢ uczniow do niej uczeszczajacych, jest
bardzo skromna. Propozycje o charakterze stricte poznawczym obejmuja koto matematyczne,
przyrodnicze oraz kolo szybkiego zapamigtywania. Kolo plastyczne i koto orgiami to jedyne
propozycje dziatah opartych na aktywno$ci tworczej, a oferty zwiazane z aktywnoS$cia
ruchowa, realizowane w szkole sa odptatne 1 obejmuja nauke¢ ptywania, zajecia z ptywania
synchronicznego 1 szkotke tanca.

Zarowno szkota F, jak i szkota G znajduja si¢ na osiedlach mieszkaniowych tej samej
dzielnicy miasta Poznania. Osiedle, na ktorym dziata szkota G obejmuje znacznie wigkszy
obszar, ma wigcej mieszkancoéw, a tym samym dziata wigcej niz w otoczeniu szkoty F
instytucji 1 organizacji lokalnych. Duzo prezniej dziata dom kultury 1 biblioteka w srodowisku
lokalnym szkoly F i mozna powiedzie¢, ze te dwie placowki (nie liczac szkoly) sa gldownymi
podmiotami tworzacymi oferty spgdzania czasu wolnego dziecka. Propozycje $rodowiska
lokalnego szkoty G ,,plyna” z réznych instytucji, jednakze w wigkszosci przypadkow sa

odptatne, co uniemozliwia czgsci dzieciom uczestniczenie w tych zajeciach. Znaczaca rdznica
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istnieje w ilosci ofert pozalekcyjnych proponowanych dziecku przez szkolg. Szkola G,
w ktorej uczy si¢ duzo wigksza liczba uczniow, niz w szkole F, posiada znaczaco mniej zajec
pozalekcyjnych, a dodatkowo cz¢$¢ z nich — zwiazana z aktywnoS$cia ruchowa — jest odptatna.
Oferty pozalekcyjne szkoty F sa bardzo zréznicowane ze wzgledu na tematyke, wige kazdy
uczen moze znalez¢ zajgcia odpowiadajace jego zainteresowaniom 1 potrzebom zardéwno
poznawczym, jak i z zakresu tworczo$ci, czy aktywno$ci ruchowej. Co istotne, sa one

nieodplatne, wigc moze w nich uczestniczy¢ kazde dziecko, bez wzgledu na status materialny

rodzicow.
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—} oferty o charakterze poznawczym skierowane dla dziecka 9-10-letniego

——>» pozostate oferty (oparte na aktywnosci tworczej, ruchowej, spolecznej, zabawowej)
. pozalekcyjne oferty edukacyjne szkoty dla dziecka w klasie III
pozalekcyjne oferty szkoty oparte na aktywnosci spotecznej
pozalekcyjne oferty szkoly oparte na aktywnosci tworczej

‘ pozalekcyjne oferty szkoly oparte na aktywnosci ruchowej

Rys. 7. Obraz przestrzeni edukacyjnej srodowiska lokalnego dziecka w okresie poznego dziecinstwa w duzym

miescie (osiedle mieszkaniowe G)
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Szkola H
Szkota znajduje si¢ na peryferiach miasta w dzielnicy doméw jednorodzinnych, w wigkszosci
z lat siedemdziesiatych i osiemdziesiatych XX wieku. Polozona jest na uboczu dzielnicy,
w bliskim sasiedztwie rzeki Warty. Miesci si¢ w matym, kameralnym budynku. W jej
najblizszym sasiedztwie, czyli w ustalonej dla wszystkich szkot odleglosci 1 — 1,5 kilometra,
nie ma zadnej instytucji srodowiska lokalnego, nie dzialaja zadne organizacje spoteczne, ani
prywatne placéwki edukacyjne.

W szkole uczy si¢ okoto 200 uczniow. W roku szkolnym 2009/2010 istniaty dwie

klasy trzecie, a do kazdej uczgszczato srednio 20 uczniow.

SZKOLA

H

pozalekcyjne oferty szkoty oparte na aktywnos$ci tworczej

Rys. 8. Obraz przestrzeni edukacyjnej srodowiska lokalnego dziecka w okresie poznego dziecinstwa w duzym

mieScie (peryferie H)
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Jednym z kryteriow, ktore przyjetam podczas tworzenia typologii srodowisk lokalnych
bylo nasycenie instytucjami, organizacjami 1 stowarzyszeniami oraz zrdznicowanie
srodowiska przyrodniczego. Nie bralam pod uwagg ofert edukacyjnych proponowanych przez
te instytucje oraz przez szkote, jedynie sam fakt ich istnienia. Taka typologia pozwala ustalic,
czy nauczyciele 1 rodzice wykorzystuja potencjal tkwiacy w $rodowisku dla tworzenia
autorskich zadan charakterze poznawczym w srodowisku.

Przyjmujac te kryterium, wyltonitam trzy typy srodowisk ze wzgledu na ich mozliwosci 0
charakterze edukacyjnym:

1) srodowisko o duzym potencjale edukacyjnym

2) srodowisko o przecigtnym potencjale edukacyjnym

3) srodowisko o matym potencjale edukacyjnym.

Z drugiej strony, istotne jest rowniez, na ile podmioty $rodowiska lokalnego tworza
oferty edukacyjne dla dziecka, z ktorych moze skorzysta¢ w czasie wolnym. Takie podejscie
pozwala wytoni¢ 3 typy srodowisk lokalnych ze wzgledu na bogactwo ofert edukacyjnych.
Uwzgledniono tu wszelkie pozalekcyjne zajecia szkolne i pozaszkolne oferty lokalnych
instytucji o charakterze poznawczym kierowane do dziecka w okresie poznego dziecinstwa.
Wyloniono:

1) srodowisko bogate w oferty edukacyjne
2) srodowisko o przecigtnej ofercie edukacyjnej
3) srodowisko ubogie w oferty edukacyjne.
W ponizszej tabeli zestawiono potencjal edukacyjny badanych $rodowisk lokalnych

oraz rodzaj ofert edukacyjnych przez nie proponowanych.

Tabela 8. Potencjat edukacyjny $§rodowiska, a il0$¢ ofert o charakterze poznawczym w srodowisku

bogactwo ofert
edukacyjnych
srodowiska | srodowisko bogate w | srodowisko 0 przecietnej | srodowisko ubogie w
oferty edukacyjne ofercie edukacyjnej oferty edukacyjne
potencjal edukacyjn
Srodowiska

szkola C (mate miasto)
;ﬁiﬁgg‘;‘;gu‘ﬁ;@%ym szkola E (srodmiescie) | szkola D (srodmiescie)

szkola G (osiedle)

srodowisko o przecigtnym

potencjale edukacyjnym szkola B (wies) szkola A (wies)

szkola F (osiedle)

srodowisko o matym

potencjale edukacyjnym szkola H (peryferie)
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Wigkszos¢ srodowisk lokalnych posiadajacych duzy potencjat edukacyjny ze wzgledu
na kumulacj¢ wielu ré6znego rodzaju instytucji, stowarzyszen i organizacji, nie wykorzystuje
tych mozliwosci dla kreowania lokalnej przestrzeni edukacyjnej. Ilos¢ ofert o charakterze
poznawczym proponowanych w tych srodowiskach dziecku w okresie poznego dziecinstwa
jest niewielka. Srodowisko lokalne szkoty D, bedace skarbnica szans edukacyjnych, marnuje
swoje mozliwos$ci, a dodatkowo szkota nie probuje kompensowaé braku ofert w §rodowisku
poprzez rozbudowanie wilasnych pozalekcyjnych ofert edukacyjnych dla uczniéw. Tym
bardziej wydaje si¢ to niepokojace, gdyz w §rodowisku §rédmiejskim, w ktorym dziecko nie
ma mozliwos$ci uczestniczenia w zorganizowanych formach spedzania czasu wolnego, czgsto
pozostaje mu stwarzajaca wiele zagrozen ulica.

Przyktadem szkol, ktore funkcjonuja w Srodowisku o przecigtnym potencjale
edukacyjnym, ale ktoére potrafity to srodowisko wzbogaci¢ poprzez wiele pozalekcyjnych
ofert edukacyjnych dla dziecka w okresie péznego dziecinstwa sa wiejska szkota B oraz
osiedlowa szkota F.

Najmniej korzystna sytuacja ze wzgledu na podejmowanie aktywnosci poznawczej
w Srodowisku dotyka dzieci mieszkajace na peryferiach i uczgszczajace do szkoty H. W
srodowisku lokalnym zyjacego i rozwijajacego si¢ miodego czlowicka nie ma zadnych
instytucji, organizacji i stowarzyszen, w ktorych moglby aktywnie uczestniczy¢, a dodatkowo
szkota zdaje si¢ nie dostrzega¢ tego problemu i podobnie jak szkota D, nie buduje wlasnych

pozalekcyjnych ofert edukacyjnych dla uczniow.
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Rozdziat VI Charakterystyka aktywnosci poznawczej dziecka w okresie

pOznego dziecinstwa

1. Przedmiot poznania

Wspotczesne teorie psychologiczne akcentuja, ze rozwoj czlowieka, trwajacy cale
zycie, dokonuje si¢ w toku aktywnego kontaktu ze S$rodowiskiem (otaczajaca
rzeczywisto$cia). Kontakt ten jest zrodtem wielorakich, nowych doswiadczen jednostki, ktore
stanowia materiat jej rozwoju 1 sa podstawa tworzenia i przeksztatcania umystowych struktur
poznawczych (Tyszkowa 1988, s.48).

Aktywne doswiadczanie i poznawanie §wiata przez cztowieka rozpoczyna si¢ wraz
z momentem jego narodzin i trwa nieprzerwanie przez cate zycie. Poczatkowo, w okresie
niemowlgcym, dziecko poznaje $wiat za pomoca zmystow, zdobywa elementarne
dos$wiadczenia manipulujac przedmiotami znajdujacymi si¢ w zasiggu reki i obserwujac
przebywajacych z nim innych ludzi. Wraz z nabyciem umiejgtnosci chodzenia,
komunikowania si¢ za pomoca mowy i rozwojem myslenia, poszerza si¢ krag przedmiotow
1 zjawisk bedacych celem poznania. Pod koniec okresu péznego dziecinstwa, dziecko posiada
juz rozbudowana i uszczegoétowiona wiedzg na temat $wiata bedacego zarbwno w zasiggu
jego osobistych do$wiadczen, jak i wykraczajacych poza mozliwosci bezposredniego
poznania. Wciaz jednak kluczowa rolg w tworzeniu reprezentacji poznawczych w tym wieku
odgrywa to, co bliskie i bezposrednio dostepne doswiadczeniom dziecka.

J. Kozielecki wyrdznia cztery sktadniki struktur poznawczych cztowieka, w sklad
ktorych wchodza: sady o srodowisku naturalnym, wiedza o kulturze, dane na temat $wiata
spotecznego oraz wiedza o sobie (1998, 5.176). W wyniku zdobywania nowych doswiadczen
w obrebie kazdego z wymienionych wyzej obszarow, wewngtrzne struktury psychiczne
cztowieka podlegaja restrukturyzacji, co w konsekwencji prowadzi do zmian jako$ciowych w
relacjach podmiotu z otaczajaca rzeczywistoscia 1 wskazuje dalsza $ciezke rozwoju.

W celu ustalenia, na jakich przedmiotach i zjawiskach koncentruje si¢ dziecko
9-10-letnie w toku aktywnos$ci poznawczej w $Srodowisku, wyodrgbnitam cztery kategorie
przedmiotdw poznania: przyrodg (bedaca elementem wiedzy o srodowisku naturalnym), jezyk
(traktowany jako kluczowe narzgdzie w poznawaniu kultury) czlowieka i jego pracg oraz
nauke 1 technik¢ (reprezentujace $wiat spoleczny w strukturach poznawczych).
Skonstruowatam narzedzie, w ktoérym dzieci zaznaczaly, na czym koncentrowaly swoja
aktywno$¢ poznawcza w srodowisku w okresie ostatniego miesiaca. Dla kazdego przedmiotu
poznania istnialo po kilka wskaznikéw, co pozwolito ustali¢ intensywno$¢ zainteresowania

poznawczego uczniow w kazdym z obszarow.
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Podczas analizy danych w obrebie tej zmiennej zastosowatam podejscie, w ktorym
stosujac skalg wazona wyborow, zakwalifikowatam dzieci do dwéch grup. Grupa pierwsza, w
ktorej dzieci w ogole nie dokonywaly wyborow w danej kategorii, lub robity to tylko jeden
raz, co uznatam za przypadkowy wybodr, to dzieci, ktore w zasadzie nie koncentruja swojej
aktywnosci poznawczej na wyodrebnionych kategoriach. W grupie drugiej znalazty si¢ dzieci,
o ktorych mozna z pewno$cia powiedzie¢, ze wskazywane przez nie kategorie sa

przedmiotem ich poznania w §rodowisku.

Wykres 2. Tloé¢ dzieci podejmujacych aktywnos$¢ poznawcza w srodowisku w obrebie poszezegdlnych kategorii

poznania (w %)
cztowiek i jego praca 56%
naukai technika | 78%
przyroda | 89%
jezyk | 93%
0] ZIO 4I0 6I0 8I0 100

Najwigksza liczba dzieci koncentruje aktywno$¢ poznawcza w S$rodowisku na
aspekcie jezykowym (93%). Dzieci zaznaczaty, ze wymyslaja oraz rozwiazuja zagadki,
famigtowki jezykowe, krzyzowki, pisza bajki, opowiadania, wiersze, komiksy, a takze ucza
si¢ jezyka obcego oraz graja w gry wymagajace tworczosci jezykowej 1 tworzenia skojarzen.
Jezyk jest przede wszystkim narzedziem komunikowania, lecz jednocze$nie instrumentem
poznawania i interpretowania rzeczywistosci — siebie i1 otaczajacego $wiata. Petni réwniez
zasadnicza rol¢ podczas wchodzenia w interakcje spoteczne i budowania swoich relacji
z innymi. Okres wczesnoszkolny to czas, w ktorym dziecko intensywnie rozwija swoje
kompetencje jezykowe. Zaczyna odkrywac¢ zalezno$ci pomigdzy catymi kategoriami stow,
potrafi tworzy¢ klasy wyrazdw, a tym samym znacznie poszerza si¢ zakres jego stownictwa w
tym okresie rozwojowym (Bee 2004, 5.267). Zainteresowanie jezykiem w tym wieku wynika
gléwnie z nabywania 1 doskonalenia umiejgtnosci czytania 1 pisania, srodkow komunikacji
posredniej, ktore stwarzaja dziecku nowe, wczesniej niedostepne mozliwosci samodzielnego
zdobywania informacji, przezywania emocji w kontakcie z literaturq oraz twoérczosci

jezykowe;.
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Przyroda jest kolejnym (89% dzieci), przedmiotem zainteresowania i aktywnos$ci
poznawczej w srodowisku dzieci. ,,Stanowi ona zrodlo wiedzy, kompetencji poznawczych o
charakterze badawczym, umiejg¢tnosci samoksztatceniowych, ksztattowania pozytywnych
postaw wobec przyrody oraz postaw tworczych” (Chatas 2007, s.113). Dzieci w okresie
poznego dziecinstwa posiadaja duzy zaséb potocznej wiedzy przyrodniczej, zdobywanej od
najmtodszych lat pod kierunkiem rodzicow, a potem réwniez przedszkoli, ktoérych programy
nauczania w duzej czgsci zawieraja tresci z zakresu edukacji przyrodniczej. Dzieci czerpia
informacje o przyrodzie z ksiazek i filmow dla dzieci, ale przede wszystkim z codziennego,
bezposredniego obcowania z przyroda, ktore przybiera posta¢ obserwacji matych zwierzat
(owadow, ptakow, zwierzat domowych), czesto nichumanitarnych eksperymentow
wykonywanych na tych zwierzgtach bez wiedzy rodzicow w celu zaspokojenia wlasnej
ciekawosci poznawczej, obserwacji zjawisk pogodowych, ktérych skutki sa bezposrednio
odczuwalne przez dziecko (np., gdy trzeba wzia¢ parasol, bo pada deszcz, czy z mrozu
marzng palce u stop i rak. Badania I. Majcher oraz R. Suskiej — Wrébel (2007, s.156) nad
zasobem do$wiadczen przyrodniczych dziewigcioletnich ucznidw potwierdzaja ich bogactwo
w zakresie dziecigcych przezy¢, obserwacji 1 badan dotyczacych zaréwno przyrody
ozywionej, jak i nieozywionej. Wydaje sig¢, ze pewna role w natezeniu dziecigcego
zainteresowania przyroda moze odgrywaé kontekst srodowiskowy. Dziecko wiejskie zyje,
uczy si¢ 1 rozwija w bezposrednich kontaktach z natura. Jest to specyficzna cecha
odrozniajaca go od rowiesnikow z miasta (Chatas 2007, s.179). Przypuszcza sig, ze dzieci
mieszkajace na wsi beda, ze wzgledu na codzienny, bezposredni kontakt z natura, przejawiaty
wigksze zainteresowanie aspektami przyrodniczymi.

Prawie 80% dzieci podejmuje aktywno$¢ poznawcza W zakresie nauki i techniki.
Zaznaczane przez dzieci byty takie aktywnosci, jak: wizyty w muzeum, zwiedzanie wystaw o
charakterze poznawczym, ogladanie programoéw telewizyjnych wyjasniajacych w sposob
naukowy r6zne zjawiska, wykonywanie prostych doswiadczen naukowych, a takze
sprawdzanie z czego sa zbudowane 1 jak dziataja r6zne przedmioty codziennego uzytku. O ile
w przypadku przyrody, dzieci moga dobrowolnie podejmowacé aktywno$¢ poznawcza
skoncentrowana na tym aspekcie ze wzglgdu na bezposredni dostgp do obiektéw
przyrodniczych, o tyle w zakresie nauki i techniki czesto potrzebny jest dorosty (np. rodzic,
czy nauczyciel), ktory stworzy dziecku okazje do podejmowania tego typu aktywnosci, a
ktéry  jednoczes$nie, majac $wiadomos¢  walordow  poznawczych na  przyklad
eksperymentowania, nie bedzie blokowal aktywnos$ci poznawczej dziecka zglgbiajacego
tajniki nauki i techniki, umozliwiajac zabawy produktami spozywczymi, czy domowymi

sprze¢tami.
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Analiza wynikow badan pokazuje, ze w kategorii: ,,czlowiek i jego praca”, dzieci
dokonywaly najmniej wyborow — zaledwie 56% wszystkich dzieci podejmuje dziatania
poznawcze w $rodowisku zwiazane z czlowiekiem i jego praca zawodowa, Sa to takie
czynno$ci, jak: rozmowy, wywiady, wypytywaniec osob o rézne sprawy, obserwowanie i
uczestniczenie w pracy zawodowej rodzicow oraz obserwowanie kogo$, kto wykonuje
cickawa pracg. Zaledwie 70 dzieci (N=153), co stanowi 46% wszystkich badanych,
zapytanych, czy w okresie ostatniego miesiaca prowadzity jakie§ rozmowy i wywiady, czy
wypytywaly jakie$ osoby o rozne sprawy, odpowiedziato twierdzaco. Oczywistym jest, ze
pozostate 54% dzieci, ktére nie odpowiedzialy twierdzaco, przez ten okres rozmawialo z
wieloma osobami i z pewnoscia stawialo im pytania, jednak nie byt to celowy zabieg
zdobycia informacji na interesujacy je temat. Nasuwaja si¢ w tym miejscu dwa pytania
zwiazane z rozwijaniem dziecigcej ciekawosci 1 dociekliwosci poznawczej: pierwsze, o jakos¢
zadan, jakie nauczyciel tworzy uczniom oraz drugie, o jako$¢ stymulacji w tym zakresie w
srodowisku rodzinnym. Problem wagi §rodowiska szkolnego i rodzinnego dla aktywnosci
poznawczej dziecka w srodowisku omowiony zostanie w kolejnych rozdziatach.

We wspomnianych juz badaniach nad zasobem do$wiadczen przyrodniczych uczniow
(Majcher, Suska—Wrobel 2007, s.156) autorki stwierdzaja, ze najmniejsza liczba
dokonywanych przez dzieci wyboréow wskaznikow do§wiadczen dotyczyta obszaru ,,cztowiek
i jego wytwory”, co uzyskuje potwierdzenie w moich badaniach. Dlaczego dzieci w tak
matym stopniu interesuja si¢ drugim cztowiekiem i jego praca?

Otoz, jak twierdzi E.H. Erikson, okres poznego dziecinstwa, w ktorym dziecko
doswiadcza kryzysu psychospotecznego na linii produktywno$¢ a poczucie nizszos$ci, jest w
sensie spotecznym okresem o najwigkszym znaczeniu dla rozwoju poniewaz ,,pracowitos¢
zaktada robienie réznych rzeczy obok innych ludzi 1 wraz z nimi, rozwija si¢ w tym czasie
poczatkowe zrozumienie podzialu pracy i zréznicowanych szans, tzn. poczucie etosu
technologicznego danej kultury. (...). Doprowadzenie czynnos$ci wytwarzania do konca
stanowi cel, ktory stopniowo wypiera zachcianki i pragnienia zwiazane z zabawa” (Erikson
2000, s. 270-271). Dopiero w tym okresie zycia, dziecko zaczyna postrzegaé cztowieka i jego
dziatalno$¢ w kontek$cie pracy, jaka wykonuje, rozwija¢ w sobie pracowito$¢ i zdobywac
nowe narzedzia 1 umiejgtnosci, ktére pozwalaja mu osiaga¢ poczucie wilasnej kompetencii.
Pézne dziecinstwo jest okresem identyfikacji z przysztymi rolami zawodowymi. Dopiero w
tym czasie rodzi si¢ zainteresowanie praca innych ludzi, co moze tlumaczy¢ uzyskanag

podczas badan mata liczbg wskazan w obrgbie tej kategorii.
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Interesujaco przedstawiaja si¢ wyniki w zaleznosci od lokalizacji szkoty. Tabela 9

I wykres 3 przedstawiaja liczbg¢ dzieci skupiajacych swoja aktywno$¢ poznawcza na

wyodrebnionych przedmiotach.

Tabela 9. Dzieci aktywne poznawczo w obrebie wylonionych kategorii przedmiotow poznania, a lokalizacja

szkoty
Lokalizacja szkoty
wies$ mate duze miasto razem
przedmiot poznania miasto  ["srgdmiescie | osiedla | peryferie
w $rodowisku
N=47 N =24 N =27 N =36 N =19 N =153
N % N % N % N % N [ % N %
jezyk 46197,87| 21(87,50( 27| 100,0( 34|94,44| 15|78,95| 143|93,46
przyroda 43191,49| 21(87,50( 25| 92,59| 33|91,67| 14|73,68| 136|88,89
nauka i technika 37|78,72| 18(75,00( 23| 8519 31|86,11| 10|52,63| 119(77,78
cztowiek i jego praca 30(63,83( 114583 21| 77,78 19(52,78 4121,05| 85|55,56

Wykres 3. [lo$¢ dzieci podejmujacych aktywnos$¢ poznawcza w obrebie poszczegdlnych kategorii w zaleznosci
od lokalizacji szkoty (w %)
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pokazuja, ze niezaleznie od lokalizacji szkoty, aktywnos¢

poznawcza wigkszo$ci dzieci koncentruje si¢ przede wszystkim na jezyku i przyrodzie. W

srodowisku matego miasta i w szczegdlnosci peryferii wielkomiejskich, odsetek dzieci, o
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ktorych mozna powiedzie¢, ze podejmuja planowa, wzglednie trwalg i regularng aktywnos¢
poznawcza w obrgbie kazdej kategorii, jest duzo nizszy, niz w pozostatych srodowiskach.

Zaledwie 53% dzieci z dzielnicy peryferyjnej duzego miasta interesuje si¢ zjawiskami
naukowymi i technicznymi i tylko 21% cztowiekiem i jego praca. Roéwniez w dwodch
pozostatych kategoriach, mozna zauwazy¢, ze ilo$¢ dzieci z peryferii duzego miasta,
koncentrujacych aktywno$¢ poznawcza na zjawiskach przyrodniczych i jezykowych, odbiega
od ilosci dzieci z innych §rodowisk. Czy to oznacza, ze dzieci te interesuja si¢ czyms innym,
czego nie uwzglednitam podczas projektowania badan? Czy moze w ogdle ubogi charakter
aktywnos$ci poznawczej w Srodowisku tej grupy dzieci powoduje, ze uzyskuja tak niskie
wyniki? Odpowiedzi na te pytania postaram si¢ udzieli¢ w podsumowaniu rozdziatu.

Whynik testu statystycznego wskazuje, w odniesieniu do postawionej wczesniej tezy,
ze nie ma istotnych réznic pomigdzy iloscia dzieci koncentrujacych aktywno$¢ poznawcza na
zagadnieniach przyrodniczych zamieszkujacych rozne $rodowiska (Chi kwadrat=6,0; df=2;
p=0,064). Oznacza to, ze zainteresowanie zagadnieniami przyrodniczymi dotyczy wszystkich
dzieci w tym samym stopniu, niezaleznie od tego, jak bliski maja kontakt z otaczajaca ich
przyroda. By¢ moze dzieci wiejskie posiadaja wigkszy zasob wiedzy w tym zakresie, jednak
to nie byto przedmiotem badan.

Przy zatozonym poziomie o=0,05 wynik testu pozwala natomiast na przyjecie
hipotezy o istotnym zwiazku migdzy lokalizacja szkoty, a liczba dzieci zainteresowanych
cztowiekiem i jego praca (Chi kwadrat=17,0; df=4; p<0,01). Najwigcej wyboréw w kategorii
»czlowiek i jego praca” dokonywaty dzieci §rodmiejskie (78%) i wiejskie (64%). Na wsi
wynika to z wielu okazji obserwowania pracy rodzicow-rolnikéw i pomagania im w
czynno$ciach zawodowych przez dzieci. Duza liczba wybordéw dzieci $rdédmiejskich,
natomiast, moze wynika¢ ze specyfiki tego lokalnego S$rodowiska wielkomiejskiego, w
ktorym panuje ciagly miejski ,,zamet”, istnieje szereg punktoéw handlowych 1 ustugowych, a
dzieci pokonujac droge do i ze szkoty oraz spedzajac swdj czas wolny czgsto na ulicach
centrum miasta maja wiele okazji do obserwowania pracujacych ludzi.

Istotny zwiazek istnie rowniez w kategorii ,,jezyk” (Chi kwadrat=11,0; df=4; p<0,05),
a na granicy istotnosci znajduje si¢ kategoria nauka i technika (Chi kwadrat=9,0; df=4;
p=0,052).

Czynnikiem roznicujacym ilos¢ wyborow jest potencjal edukacyjny $rodowiska
lokalnego, ktorego okresla stopien nasycenia instytucjami, organizacjami i stowarzyszeniami

oraz r6znorodnos$¢ przestrzeni przyrodniczych dostepnych dziecku w najblizszym otoczeniu.
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Tabela 10. Tlo$¢ dzieci podejmujacych aktywno$¢ poznawcza w obrebie poszczegbdlnych kategorii w zaleznosci
od potencjatu edukacyjnego srodowiska lokalnego (w %)

Potencjal edukacyjny srodowiska

lokalnego
przedmiot poznania ‘
dziecka w duzy przecigtny maty
srodowisku N=60 N=6E NET
N % N % N %
jezyk 65| 94,20 63196,92 15]78,95
64| 92,75 58189,23 14173,68
przyroda

56| 81,16 53181,54 10152,63
nauka i technika

441 63,77 37156,92 4121,05

cztowiek i jego praca

Przy zalozonym poziomie o=0,05 wynik testu pozwala na przyjecie hipotezy
o istotnym zwiazku migdzy potencjalem edukacyjnym $rodowiska, a liczba dzieci
podejmujacych aktywnos$¢ poznawcza w obregbie nastepujacych kategorii: nauka i technika
(Chi kwadrat=8,0; df=2; p<0,05), cztowiek i jego praca (Chi kwadrat=11,0; df=2; p<0,01)
oraz jezyk (Chi kwadrat=8,0; df=2; p<0,05). Nie istnieje natomiast zalezno$¢ pomigdzy
potencjatem Srodowiska a poziomem zainteresowania dzieci przyroda. Dzieci ze srodowisk
ubogich pod wzgledem przestrzeni przyrodniczej w takim samym stopniu interesuja si¢
zjawiskami przyrodniczymi, co ich koledzy dorastajcy w otoczeniu lasow, pol, czy jezior.

Istotny zwiazek pomigdzy zmiennymi pozwala wnioskowaé, Zze juz sama specyfika
srodowiska lokalnego, niezaleznie od tego, czy jest bogate w oferty edukacyjne dla dziecka,
wyznacza intensywnos$¢ zainteresowania dziecka roznymi przedmiotami. Uzasadnieniem tego
stanu rzeczy moze by¢ teza, ze aktywnos$¢ poznawcza w srodowisku czgsto bywa inicjowana
przez samo dziecko, a tym samym zrdznicowane i nasycone $rodowisko lokalne dostarcza
wigkszej liczy bodzcow 1 okazji do eksploracji. Jej potwierdzeniem jest fakt, Ze nie
znaleziono istotnego zwiazku pomigdzy przedmiotami poznania dziecka, a typami Srodowisk
wylonionych ze wzgledu na liczbe ofert edukacyjnych dla dziecka 9-10 letniego.

Niewielkie zroznicowanie w przedmiocie poznania widoczne jest w przypadku dzieci

odmiennych ptci.
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Wykres 4. Tlo$¢ dzieci podejmujacych planowa i trwata aktywno$é poznawcza w obrebie poszczegdlnych
kategorii w zaleznosci od plci (W%)
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m chtopcy
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Wykres 4 pokazuje, ze oprocz przyrody, ktora z taka sama intensywnoscia interesuja
si¢ wszystkie dzieci, w pozostatych kategoriach istnieja rozbieznosci w wyborach w
zalezno$ci od plci. I tak wigcej chlopcoéw, niz dziewczynek ogniskuje swoja aktywnosc
poznawcza w $rodowisku na zagadnieniach naukowych i technicznych (86%). Poziom
p<0,001 pozwala przyjaé¢ hipoteze o istnieniu zwiazku migdzy picia a ta kategoria przedmiotu
poznania w srodowisku. W przypadku jezyka oraz czlowieka i jego pracy zwiazek jest na
granicy istotnosci (w obydwu przypadkach poziom p=0,07), co pokazuje pewne tendencje w
réznicach, ktére wraz z wiekiem badanych moga si¢ niwelowac lub poglebiac. Te rdznice nie
zaskakuja o tyle, ze w polskim spoteczenstwie istnieje stereotypowe postrzeganie rol
spotecznych pelionych przez odmienne pici i te stereotypy komunikowane sa dzieciom od
najmlodszych lat. Inne zabawy proponuje si¢ chtopcom, a inne dziewczynkom, rozwija si¢
odmienne umiejgtnosci oraz na inne przedmioty i zjawiska skierowuje si¢ od najmtodszych
lat ich aktywno$¢ poznawcza. Dziewczynki, u ktérych rozwoj kompetencji jezykowych
nastepuje szybciej niz u chtopcow, otrzymuja pozytywne wzmocnienia ze strony srodowiska,
ktore dodatkowo motywuja je do aktywnos$ci w tym zakresie. Natomiast chlopcom od
najmtodszych lat stwarza si¢ warunki do podejmowania dziatan o charakterze badawczym,
wszak nikogo nie dziwi, ze chlopcy ciagle co$ rozkrgcaja, majsterkuja i nieustannie z czyms$
eksperymentuja. Uwagge chlopcow od najmtodszych lat skierowuje si¢ rowniez na ciekawe
z punktu widzenia dziecka, ,,mgskie” zawody: policjanta, strazaka, kierowcy. Natomiast
dziewczynki podczas zabaw rzadziej pelnia role zawodowe, a czgSciej wchodza w role

spoteczne: matki, dziecka, sasiadki. Jak zauwaza A. Szewczyk — Zakrzewska, kobiety bywaja
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czesciej postrzegane poprzez cechy ekspresyjne i prospoteczne, a mezczyzni przez cechy
instrumentalne 1 sprawcze (Szewczyk-Zakrzewska 2008, s.143). Podsumowujac, mozna
zaryzykowaé tezg, iz to wlasnie sita podtrzymywanych przez $rodowisko stereotypow
implikuje niewielkie, ale jednak istniejace réznice w przedmiotach poznania dzieci w okresie
poznego dziecinstwa, ktore wraz z wiekiem dziecka moga si¢ pogtebiac.

Podczas analizy wynikéw nie znaleziono istotnych zaleznosci pomigdzy zadna cecha
rodzicow  (wiekiem, wyksztalceniem, poziomem kulturowym oraz  aspiracjami
edukacyjnymi), a iloscia dzieci podejmujacych aktywnos¢ w zakresie poszczegdlnych
kategorii poznawczych. Jesli jednak zastosuje si¢ odmienne podejscie podczas analizy danych
I zliczy wszystkie mozliwe wybory, jakich dokonywaly badane dzieci w obrgbie kazdego
przedmiotu poznania w srodowisku, a nastgpnie obliczy dla nich warto$¢ procentowa, mozna
zaobserwowaé réznice w iloSci wybordw poszczegodlnych wskaznikow w obrebie prawie

kazdej kategorii poznania w zaleznosci od poziomu kulturowego.

Tabela 11. Tlo$¢ wyborow dokonywanych przez dzieci w obrebie kazdej kategorii poznania w $rodowisku, a

poziom kulturowy rodziny

poziom kulturowy rodziny

przedmiot poznania

w $rodowisku WySsOKi przecigtny niski
% % %
jezyk 109|83,85| 330(80,49| 161|71,56
przyroda 85181,73| 237|72,26( 123]68,33
nauka i technika 68165,38| 183|55,79( 103|57,22

43(55,13| 124(50,41 6749,63

cztowiek i jego praca

Powyzsze zestawienie pokazuje, ze dzieci z rodzin o wysokim poziomie kulturowym
w najwigkszym stopniu koncentruja swoja aktywno$¢ poznawcza w §rodowisku na jezyku
(84%), przyrodzie (82%), nauce i technice (65%), a takze czlowieku i jego pracy (55%).
Im nizszy poziom kulturowy, tym mniejsza ilos¢ wyboréow dokonywanych przez dzieci
zwiazanych z prawie kazdym przedmiotem poznania.

Warto zwrdci¢ rowniez uwage na dynamike spadku wyboréow w kategorii ,,jezyk”
w zalezno$ci od poziomu kulturowego rodziny. Aby potwierdzi¢ tezg, ze dzieci w rodzinach o

wysokim poziomie kulturowym sa bardziej stymulowane w zakresie rozwijania kompetencji
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jezykowych, a tym samym w wigkszym stopniu ich aktywno$¢ poznawcza w $rodowisku
koncentruje si¢ na obszarze j¢zykowym, zamie$citam ponizej dwa wykresy, ktore

przedstawiaja rodzaj doswiadczen dzieci zwiazanych z czytaniem im ksiazek przez rodzicow.

Wykres 5. Tloé¢ dzieci, ktorym rodzice regularnie czytaja ksiazki, a poziom kulturowy rodziny (%)
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20,00
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Wykres 6. Ilo$¢ dzieci, ktore czesto prowadza rozmowy o charakterze poznawczym, a poziom Kkulturowy
rodziny (%),
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Okoto 50% badanych dzieci regularnie do§wiadcza sytuacji, w ktorych rodzice czytaja
im rozne ksiazki, lecz mozna zaobserwowac ich znaczaca przewage w przypadku dzieci
z rodzin o wysokim poziomie kulturowym. Jak stwierdza H.R. Schaffer, mimo iz dziecko we
wspotczesnych spoteczenstwach rodzac si¢ wchodzi w $wiat druku (na plakatach, koszulkach,

reklamach, butelkach, gazetach itp.) i odkrywa, ze symbole te nie sa tylko obrazami, lecz
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niosa ze soba jakie$ znaczenie, to jednak ,,(...) najistotniejsza motywacja do zainteresowania
stowem pisanym pochodzi z bezposrednich kontaktdow z nim, zazwyczaj z inicjatywy
rodzicow” (Schaffer 2007, $.317).

Wspolne czytanie przed opanowaniem tej umiej¢tnosci przez dziecko, ale réwniez
wtedy, gdy potrafi juz czyta¢ samodzielnie jest bardzo waznym dla rozwoju kompetencji
jezykowych, interaktywnym, opartym na wspdipracy procesem, gdyz angazuje rodzica
1 dziecko do rozmowy na temat przeczytanego tekstu, do formulowania pytan i udzielania
odpowiedzi dotyczacych narracji. Wykres 6 pokazuje rowniez, ze dzieci z rodzin o wysokim
poziomie kulturowym o wiele cze$ciej, niz pozostali badani prowadza rozmowy i dyskusje ze
swoimi rodzicami, co jednoznacznie pozwala stwierdzi¢, ze stopien zainteresowania dziecka
jezykiem determinowany jest przez poziom kulturowy rodziny.

W badaniach zaktadano, Zze czynnikiem determinujacym aktywno$¢ poznawcza
dziecka w $rodowisku jest dziatalno$¢ nauczyciela. Odpowiedzi na pytanie, na ile stopien
wykorzystywania przez nauczyciela srodowiska w procesie edukacyjnym determinuje ilo$¢
wyborow dokonywanych przez dzieci w obrgbie kazdej kategorii poznania dostarcza tabela
12.

Tabela 12. Przedmiot poznania dziecka w $rodowisku, a stopien wykorzystywania przez nauczyciela
srodowiska w procesie edukacyjnym

typ nauczyciela
W przecigtnym w niskim nie
i stopniu stopniu .
E\rzne.drgl(-)t K wykorzystujacy | wykorzystujacy W’yk((j)I'Z}/'Stlllj acy
poz ,a 13 Z_IeC @ | ‘godowiskow | $todowiskow | Srocowiskaw
w $rodowisku procesie procesie dpliocegle
edukacyjnym edukacyjnym edukacyjnym
% % %
jezyk 335] 80,72| 224| 77,24 41| 68,33
246 74,1 170| 73,28 29| 60,42
przyroda
197 59,34| 132| 56,9 25 52,08
nauka i technika
138 55,42 85| 48,85 11| 30,56
cztowiek i jego praca

Jak wynika z powyzszych danych oraz testu istotno$ci statystycznej, istotne
zroznicowanie w ilosci dokonywanych przez dzieci wyboréw w zaleznosci od stopnia
wykorzystywania przez nauczyciela naturalnego s$rodowiska w procesie edukacyjnym

dotyczy kategorii jezyk (chi kwadrat=8,0; df=2; p<0,05) oraz kategorii cztowiek i jego praca
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(chi kwadrat=6,0; df=2; p<0,05). Zatrwazajace jest, ze zaledwie troje dzieci (N=153)
zadeklarowato, ze wraz z nauczycielem obserwuje kogo$, kto wykonuje ciekawa pracg, co
oznacza, ze szkola nie stwarza najmtodszym uczniom warunkéw do zdobywania do§wiadczen
»Z pierwszej reki”, czyli bezposrednio od specjalistow z réznych dziedzin, koncentruje
natomiast aktywno$¢ poznawcza dzieci na podrecznikach i kartach pracy.

Generalnie nalezy podkresli¢, ze nie bylo mozliwosci zaobserwowania zalezno$ci
migdzy celowa dziatalno$cia poznawcza podejmowana przez nauczyciela w $Srodowisku,
a aktywnos$cia poznawcza dzieci, bowiem wsrod badanych nauczycieli nie udato si¢ wytonic¢
takich, ktorzy wykorzystuja srodowisko w stopniu wysokim i bardzo wysokim. Brak
zrdznicowania stopnia wykorzystywania zasobéw Srodowiska przez badanych nauczycieli nie
pozwolil wnioskowaé, na ile ta zmienna determinuje zakres podejmowania aktywnosSci
poznawczej w srodowisku przez dzieci.

Badania potwierdzaja, ze nauczyciele w niewielkim zakresie wykorzystuja srodowisko
do realizacji celow edukacyjnych. Ponad polowa nauczycieli w badaniach R. Michalak (2004,
5.109-115) zadeklarowata, ze bardzo rzadko znajduje czas i mozliwosci organizowania zajgé
poza sala szkolna, a jesli juz wykorzystuja $rodowisko, ograniczaja si¢ do poruszania
zagadnien przyrodniczych (85% badanej przez autorke populacji). ,,Nauczyciele (...) nie
dostrzegaja warunkéow 1 mozliwosci tkwiacych w najblizszym $rodowisku dziecka do
planowania i realizowania zintegrowanego procesu ksztalcenia. Prawie w ogole nie wlaczaja
do niego zagadnien i probleméw, z ktérymi dziecko styka si¢ na co dzien” (Michalak 2004,
s.113). Autorka badan pytajac nauczycieli, jakiego rodzaju zagadnienia realizuja poza klasa
szkolna 1 na ile wykorzystuja zasoby srodowiska lokalnego do osiagania celow edukacyjnych,
ustalita migdzy innymi, ze najwigksza liczba nauczycieli (43% badanych) obserwuje z
uczniami przeobrazenia przyrody zwigzane ze zmianami por roku, a zaledwie 9% nauczycieli
odwiedza z uczniami rozne zaklady pracy. Tylko 42% badanych nauczycieli zadeklarowato,
ze zrealizowali zagadnienie ,,poznajemy zawody” z merytorycznym udzialem osob z
zewnatrz. Byly to jednak malo wyszukane zawody, poznawane juz przez dzieci w
przedszkolu, jak np. policjant, strazak, listonosz, piekarz, kolejarz (Michalak 2004, s. 114).
Uwazam, ze rola nauczyciela dzieci w mtodszym wieku szkolnym jest pokazanie aktywnego,
dorostego cztowieka, ktory z pasja wykonuje swoj zawodd, niekoniecznie tak spektakularny,
jak profesja policjanta, czy strazaka, ale wazny dla spoteczenstwa, czy nauki. Generalnie w
wigkszosci tematow realizowanych w klasach I-11I, mozna wskazaé¢ cztowieka, ktory zajmuje
si¢ danym zagadnieniem zawodowo. Mozliwo$¢ rozmowy i wykonywania wspolnych zadan z
paleontologiem, historykiem, archeologiem, chemikiem, reporterem, informatykiem

architektem, dietetykiem, ogrodnikiem, logistykiem, artysta, tlumaczem, kompozytorem,
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entomologiem itp. umozliwia uczniom aktywne wzbogacanic wilasnych doswiadczen,

dostarcza nowych wiadomosci i umieje¢tnosci oraz wzbudza refleksje dotyczaca wlasnej

sciezki zawodowe;j.
Nalezy réwniez wspomnie¢, ze tylko jedna nauczyciela w ogole nie korzysta

Z zasobow $rodowiska w pracy z dzie¢mi, co moze falszowac¢ wyniki 1 nie pozwala wyciagnac

obiektywnych wnioskow. Nie ulega jednak watpliwosci, ze uczniowie tej nauczycielki,

uzyskali najnizsze wyniki w kazdej kategorii. Jest to nauczycielka z najmtodszym stazem
pracy w zawodzie (ponizej 5 lat), ktora twierdzita, ze tylko sporadycznie i w niewielkim
zakresie wykorzystuje oferty srodowiska lokalnego, a wigkszo$¢ jej uczniow stwierdzita, ze

w klasie nie odwiedzaja ich zadni gos$cie, nie wychodza poza sale szkolna, aby obserwowac

to, czego si¢ ucza oraz w ogodle nie wykonuja zadan na rzecz spotecznosci lokalne;j.

Uzyskane i przeanalizowane wyniki dotyczace zmiennej przedmiot poznania dziecka

w srodowisku, pozwolilty mi ustali¢, ze:

= dzieci w okresie pdznego dziecinstwa najwigcej zainteresowania poswigcaja $wiatu
przyrodniczemu oraz aktywno$ci w przestrzeni jezykowej;

* w stosunkowo matym stopniu badani interesuja si¢ cztowiekiem i jego praca, najwigcej
form aktywnosci w tych dziedzinach wykazaty dzieci wiejskie 1 mieszkajace w centrum
duzego miasta (statystycznie istotny zwiazek);

* najmniejsze zainteresowanie kazda z wymienionych kategorii poznania zaobserwowano u
badanych dzieci uczgszczajacych do szkoty umiejscowionej na peryferiach duzego miasta;

= chlopcy W wigkszym stopniu niz dziewczynki interesuja si¢ zagadnieniami naukowymi i
technicznymi; natomiast w obrgbie kategorii czlowiek i jego praca oraz jezyk mozna
zaobserwowac tylko niewielkie roznice ze wzgledu na ple¢, w pierwszym przypadku na
korzys$¢ chtopcow, a w drugim — dziewczynek;

= zachodzi istotny zwiazek pomigdzy potencjatem edukacyjnym $rodowiska lokalnego, a
przedmiotem poznania dzieci w obrgbie kazdej kategorii, z wyjatkiem przyrody. W
srodowisku lokalnym o niskim potencjale edukacyjnym gwaltownie zmniejsza sig liczba
dzieci aktywnych poznawczo w srodowisku;

* nie ma zadnego zwiazku pomigdzy takimi cechami $rodowiska rodzinnego, jak: wiek
rodzicéw, ich wyksztalcenie, aspiracje edukacyjne oraz poziom kulturowy, a iloscia
dzieci koncentrujacych aktywno$¢ poznawcza na wszystkich kategoriach poznania.
Jednak dzieci pochodzace z rodzin o wyzszym poziomie kulturowym sa czgsciej aktywne
poznawczo w obrgbie kazdej kategorii poznania, a w szczeg6lno$ci w kategorii dziatan

jezykowych, chociaz aktywnos$¢ ta ma charakter okazjonalny;



Rozdzial VI Charakterystyka aktywnosci poznawczej dziecka w okresie poznego dziecinstwa 133

= stopien, w jakim nauczyciel wykorzystuje S$rodowisko w procesie edukacyjnym
determinuje ilo$¢ dzieci podejmujacych aktywnos$¢ poznawcza w §rodowisku w dwoch

obszarach: nauki i techniki oraz dotyczacym cztowieka i jego pracy.

2. Formy aktywnoS$ci poznawczej w Srodowisku

Aktywno$¢ poznawcza czlowieka moze przybiera¢ rdézne formy. Rodzaj
podejmowanych form zalezy od wieku jednostki, mozliwosci, jakie tkwia w jej srodowisku
zycia oraz warunkoéw stwarzanych przez najblizsze otoczenie. Dziecko w okresie poznego
dziecinstwa podejmuje juz samodzielng aktywno$¢ poznawcza, jednak wachlarz wybieranych
form jest wciaz zalezny od tego, na ile srodowisko umozliwia i stymuluje ich podejmowanie.

Wylonitam nastgpujace formy aktywno$ci poznawczej w $rodowisku dziecka
w okresie pdznego dziecinstwa: obserwacja, eksploracja, eksperymentowanie,
wykorzystywanie wiedzy w nowym kontek$cie, poszukiwanie i gromadzenie informacji
z roznych zrodel, ogladanie edukacyjnych programéw telewizyjnych, dokonywanie
pomiaréw, tworzenie skojarzen, tworcza aktywnos¢ jezykowa, komunikacja jezykowa, nauka
jezykow obcych oraz czytanie ksiazek, ktéra jako forma aktywnos$ci poznawczej
w Srodowisku obejmuje tylko pozycje wypozyczone z biblioteki.

Do zbadania tej zmiennej postuzylam si¢ tym samym narzgdziem, ktorym badatam
przedmiot poznawania w srodowisku. Dzieci zaznaczaly, jakie formy aktywno$ci poznawczej
podejmowaty w §rodowisku w okresie ostatniego miesigca. Dla wigkszo$ci form (z wyjatkiem
dokonywania pomiaréw, tworzenia skojarzen, oraz nauki jezyka obcego) istniato po kilka
wskaznikow. Analiza zebranego materiatu pozwolita ustali¢, jakie formy aktywnosci
poznawczej w srodowisku podejmuje dziecko w okresie pdznego dziecinstwa.

Zastosowatam tu podobne obliczenia, jak w przypadku zmiennej ,,przedmiot
poznania”, a wigc ustalitam liczbe dzieci, ktore podejmuja poszczegdlne formy aktywnosci

poznawczej w Srodowisku w sposob systematyczny. Wykres 7 prezentuje wyniki obliczen.
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Wykres 7. Tloé¢ dzieci podejmujacych wybrane formy aktywnosci poznawczej w srodowisku w sposob planowy
i staty (w %)

poszukiwaniei gromadzenie informacji z
roznych zrodet

tworzenie skojarzen

tworczosc jezykowa

ogladanie edukacyjnych programow
telewizyjnych

obserwacja

rozwigzywanie problemow

wykonywanie pomiarow

komunikacja jezykowa

eksploracja

eksperymentowanie

wykorzystywanie wiedzy w nowym
kontekscie

czytanie ksigzek z biblioteki
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Najwiecej (az 90%) dzieci regularnie poszukuje i gromadzi informacje z réznych
zrodet. Informacje uzyskane poprzez technike ,,pudetkows” — selekcjonowania doswiadczen
przez dzieci, pozwalaja na stwierdzenie, ze nauczyciele do$¢ czgsto stymuluja tego rodzaju
aktywno$¢ powierzajac dzieciom takie zadania, jak gromadzenie informacji o miejscu
wycieczki, na ktéra jedzie klasa, prace domowe, podczas ktorych uczniowie poszukuja
informacji z réznych zrdédel, uzyskiwanie informacji od cztonkéw rodziny., itp. Z jednej
strony mozna wigc stwierdzi¢, ze nauczyciele sumiennie realizuja wytyczne okreslone
w podstawie programowej, w ktorej wskazano, ze jednym z zadan szkoty na etapie edukacji
wczesnoszkolnej jest ,,dbalos¢ o to, aby dziecko moglo nabywaé wiedzg¢ i umiejgtnosci
potrzebne do rozumienia §wiata, w tym zagwarantowanie mu dostgpu do roéznych zrodet
informacji i mozliwosci korzystania z nich” (Podstawa programowa ksztatcenia ogélnego dla
szkot podstawowych, $.5).

Z drugiej strony brak regularnych dziatah dzieci zwiazanych z wykorzystywaniem

wiedzy w nowych okolicznosciach pokazuje, ze informacje zdobywane w procesie edukacji
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przez uczniow i wlaczane przez nich w struktury poznawcze funkcjonuja jako wiedza bierna —
mechanicznie reprodukowana na zadanie, ale nie posiadajaca cech uzytecznosci. Dzieci nie
potrafia jej wykorzysta¢ we wlasciwym miejscu i czasie, a 0osoby tworzace kontekst rozwoju
dziecka nie tworza zadan sprzyjajacych aplikacji zdobytej wiedzy (Kozielecki 1997, 5.180).
Niestety nie mozna tego zatozenia potwierdzi¢ w odniesieniu do form zwigzanych
z aktywnoscia badawcza. Niepokoi, ze tylko ponad potowa (62%) badanych dzieci podejmuje
planowa obserwacje¢, a nie wigcej niz 38% o0sob systematycznie eksploruje, czyli aktywnie
poszukuje roznorodnych informacji w srodowisku oraz w nim eksperymentuje. A przeciez,
jak konstatuje R. Michalak ,,dzieci na etapie nauczania poczatkowego sa z natury cickawe
1 posiadaja odkrywcze pasje. Cechuje je duza aktywno$¢, dociekliwos$é, spontanicznosé, cheé
poszukiwania i eksplorowania §wiata (...), intryguja [ich] problemy, z ktérymi stykaja sig
wielokrotnie w swoim codziennym zyciu. Na 0got nie potrafig ich samodzielnie rozwiazywac
i dlatego oczekuja pomocy ze strony dorostych w ich zrozumieniu i wyjasnianiu” (Michalak
2004, s5.104). Dziatalno$¢ badawcza stwarza dzieciom dogodne warunki do nabywania i
rozwijania wiedzy oraz umigjetnosci poznawczych 1 przyczynia si¢ do rozwijania
samodzielnosci poznawczej dzieci (Michalak 2004, s.103). 1. Adamek zaznacza, ze
doskonalacy si¢ na etapie wczesnoszkolnym zmyst obserwacji i umiejgtno$¢ wyciagania
wnioskow musza by¢ wspierane i ukierunkowywane przez dorostych (Adamek 2000, s.171).
Dlatego o0soby kreujace s$rodowisko rozwoju dziecka (przede wszystkim rodzice i
nauczyciele) powinni tworzy¢ sytuacje, w ktorych dzieci bgda aktywnie odkrywaty naturg
Swiata.
Niespetna 40% badanych dzieci w mtodszym wieku szkolnym ma stworzone warunki
do wykorzystywania posiadanej wiedzy i §wiezo zdobytych informacji w nowym kontekscie.
Proby znalezienia czynnikow warunkujacych bogactwo podejmowanych form,
pokazaty, ze jednym z nich jest lokalizacja szkoty. Istotna statystycznie zalezno$¢ pomigdzy
iloscia dzieci podejmujacych rozne formy aktywnosci poznawczej w Srodowisku, a
lokalizacja szkoty dotyczy tylko wybranych form, ktore zostaty przedstawione na wykresie 8.
Przy zalozonym poziomie o=0,05 wynik testu pozwala na przyjecie hipotezy o
istotnym zwiazku migdzy analizowanymi zmiennymi:
- czytanie ksiazek pozyczonych z biblioteki (chi kwadrat=17,0; df=4; p<0,01)
- poszukiwanie i gromadzenie informacji z r6znych zrédet (chi kwadrat=26,0; df=4; p<0,001)
- wykorzystywanie wiedzy w nowym kontekscie (chi kwadrat=12,0; df=4; p<0,05)
- eksploracja (chi kwadrat=11,0; df=4; p<0,05)
- obserwacja (chi kwadrat=12,0; df=4; p<0,05).
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Wykres 8. Iloé¢ dzieci podejmujacych wybrane formy aktywno$ci poznawczej w srodowisku w sposob planowy
i staly, a lokalizacja szkoty (w %)
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Najmniejsza liczba dzieci korzysta z bibliotek w duzym miescie, a dotyczy to gldwnie
matych mieszkancow osiedli mieszkaniowych (tylko 11%), ktérzy maja oprocz biblioteki
zlokalizowanej w szkole, dostegp do biblioteki publicznej oraz dzieci z peryferii miasta (16%),
ktére w najblizszym srodowisku moga czerpaé wylacznie z zasobow biblioteki szkolne;j.
W pozostalych srodowiskach ta forma aktywno$ci dotyczy réwniez mniej niz potowy
badanych. Dlaczego dzieci tak rzadko korzystaja z bibliotek? Badania wskazuja na niski stan
czytelnictwa wsrdd dzieci, ale poniewaz nie znalaztam w literaturze prac badawczych, ktore
dotyczylyby motywoéw korzystania z biblioteki przez najmlodszych czytelnikow, pozwole
sobie w tym miejscu na wlasna interpretacje. Otoz, jedna z przyczyn moze by¢ fakt, ze dzieci
posiadaja taka ilo$¢ ksiazek w domu, ktéra nie wyzwala potrzeby zdobycia ich z innych
zrddet. Jednak z czasow wiasnego dziecinstwa pamigtam, ze istotna rol¢ w odwiedzaniu
biblioteki odgrywata osoba bibliotekarki, ktéra zawsze witata uSmiechem, pytala o wrazenia
po przeczytaniu ksiazki, polecala inne ksiazki o podobnej tematyce, cierpliwie uczyta

korzystania z katalogéw, a takze pozwalala sobie pomdc w uktadaniu pozycji itp. Dlatego w
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zwiazku z tym, ze osiedla mieszkaniowe objg¢te badaniami znajduja si¢ w sasiedztwie mojego
miejsca zamieszkania, postanowitam sprawdzi¢, jaka atmosfera panuje w tych bibliotekach i
wybralam si¢ z corka do obydwu publicznych bibliotek w celu zapisania jej i pozyczenia
ksiazki. Aktywnos$¢ obydwu pan bibliotekarek ograniczyla si¢ do zalozenia corce karty i
przedstawienia w formie komunikatu skierowanego do mojej osoby ogolnych zasad i
warunkow korzystania z biblioteki. Nie bylo zadnego zainteresowania nowym czytelnikiem,
zadnej z nim interakcji. Oczywiscie majac Swiadomo$¢, ze nie upowaznia mnie to do
wyciagania wniosku, ze postawa o0sOb pracujacych bibliotece powoduje tak mate
zainteresowanie badanych dzieci mieszkajacych na osiedlach mieszkaniowych zasobami
bibliotecznymi, chciatabym tylko zasygnalizowaé, ze taka sytuacja moze by¢ czynnikiem,
ktéry przyczynia si¢ do podejmowania tej formy aktywnosci w mniejszym zakresie.

Wykres 9. Ilos¢ dzieci podejmujacych wybrane formy aktywnosci poznawczej w srodowisku w sposob planowy
i staty, a potencjat edukacyjny srodowiska lokalnego (w %)
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Najmniejszy odsetek dzieci poszukujacych i gromadzacych informacje na rozne
tematy, wykorzystujacych posiadana wiedz¢ w nowym kontekScie oraz eksplorujacych
otaczajaca rzeczywisto$¢ uczeszcza do szkoly na peryferiach duzego miasta. Sadzg jednak, ze
duzym naduzyciem byloby interpretowanie tej zaleznos$ci jako istotnej, gdyz zbadano dzieci

tylko z jednej szkoly peryferyjnej i dlatego na taki wynik rzutowaé¢ moze wiele cech
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wspotistniejacych, czesciej zwiazanych z czynnikami rodzinnymi 1 szkolnymi, niz z
lokalizacyjnymi.

Zaledwie dwie formy aktywnosci poznawczej dzieci w §rodowisku istotnie roznicuje
potencjat edukacyjny $rodowiska lokalnego. Nalezy do nich eksploracja oraz
wykorzystywanie wiedzy w nowym kontekscie.

W srodowisku o matym potencjale edukacyjnym tylko 5% dzieci regularnie
podejmuje czynno$ci eksploracyjne i podejmuje proby wykorzystywania posiadanej wiedzy
w nowych okoliczno$ciach. Taki wynik uzasadnia tezg, Zze zrdznicowane Srodowisko
w wigkszym stopniu umozliwia dziecku zdobywanie réznorodnych do$§wiadczen i stwarza
wiele roznorodnych okazji do podejmowania aktywno$ci. Zapewne poziom gotowosci do
podejmowania tych form przez dzieci jest podobny, natomiast to, co w jednym $rodowisku
(o duzym potencjale) ma szansg si¢ urzeczywistni¢ ze wzgledu na istniejace warunki, w

drugim musi pozosta¢ wytacznie w stanie potencjalnej gotowosci.

Wykres 10. Formy aktywnosci poznawczej podejmowane w srodowisku przez chtopcow i dziewczynki (W %)
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Wachlarz podejmowanych przez dzieci form aktywnos$ci poznawczej w Srodowisku
moze rozni¢ si¢ w zaleznosci od plci dziecka. Podczas analizy statystycznej nie znaleziono
jednak istotnych réznic w preferencjach form w zaleznosci od plci. Dziewczynki i chtopcy
podejmuja wigkszos¢ form z poréwnywalna intensywnoscia, ale mimo wszystko warto
zwroci¢ uwage na pewne tendencje rozrozniajace obydwie ptcei.

Chlopcy czgsciej niz dziewcezynki wskazywali na takie formy aktywnos$ci poznawczej
w Srodowisku, jak: obserwacja, eksperymentowanie, ogladanie edukacyjnych programéw
telewizyjnych, komunikacja jezykowa oraz czytanie ksiazek wypozyczonych z biblioteki.

Dziewczynki natomiast dominowaly w wyborze nastepujacych form: tworczosé
jezykowa, rozwiazywanie problemow oraz tworzenie skojarzen.

Istotny zwiazek jednak zostal dowiedziony tylko w przypadku trzech form. Duzo
wigksza liczba chtopcow podejmuje w sposob planowy takie formy jak: obserwacja (69%)
(zwiazek istotny: chi kwadrat=6,0; df=1; p<0,05), komunikacja jezykowa (66%) (zwiazek na
granicy istotno$ci: chi kwadrat=4,0; df=1; p=0,051). Wigksza liczba chlopcow korzysta z
biblioteki (41%) (zwiazek istotny: chi kwadrat=4,0; df=1; p<0,05), a takze spedza czas na
ogladaniu programéw edukacyjnych w telewizji (69%), co jednak nie znajduje potwierdzenia
w tescie chi-kwadrat. Dziewczynki nie wykazuja si¢ wigksza, niz u chtopcow, intensywnos$cia
podejmowania ktorejkolwiek z form aktywno$ci poznawczej w srodowisku.

Przedstawione na wykresie 11 wyniki weryfikacji empirycznej wskazuja, ze istnieje
zalezno$¢ pomigdzy poziomem kulturowym rodziny, a podejmowaniem przez dzieci
poszczegdlnych form aktywno$ci poznawczej w srodowisku.

W przypadku wigkszosci form, dzieci z rodzin o wysokim poziomie kulturowym
podejmowaty aktywnos$¢ poznawcza w $rodowisku najczeSciej z calej badanej populacii.
Najwigksze réznice (wahajace si¢ od 10 do 13%) dotycza poszukiwania i gromadzenia
informacji z réznych zrodel, obserwacji oraz komunikacji jezykowej. Z kolei porownujac
intensywno$¢ podejmowania poszczegdlnych form aktywnosci przez dzieci z rodzin
o przecigtnym 1 niskim poziomie kulturowym, mozna zauwazy¢, ze w odniesieniu do réznych
form czasem ilo$¢ wyborow wzrastata, a czasem malata. Dwoma formami aktywno$ci, ktore
najczegsciej wybieraty dzieci z rodzin o niskim poziomie kulturowym jest eksperymentowanie
1 czytanie ksigzek wypozyczanych w bibliotece. O ile wynik dotyczacy drugiej z tych form,
mozna wytlumaczy¢ tym, ze w domach rodzin o niskim poziomie kulturowym jest zazwyczaj
niewiele ksiazek 1 stad konieczno$¢ pozyczania ich w bibliotece, o tyle w przypadku
eksperymentowania nie potrafi¢ znalez¢ racjonalnego wyjasnienia. Mozna dywagowac, ze
dzieci z rodzin o wyzszym poziomie kulturowym maja bardziej wypehiony

zorganizowanymi zajeciami czas wolny, natomiast dzieci z rodzin o niskim poziomie
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kulturowym charakteryzuje spora dowolnos¢ w organizacji czasu wolnego, ktorego cechuje
migdzy innymi brak korzystania z ofert edukacyjnych instytucji srodowiska lokalnego. Tym
samym, jesli uzy¢ zargonu rodzicow - wigcej ,,kombinuja”, czyli po prostu eksperymentujac,
badajac, sprawdzajac dzialanie przedmiotéw z najblizszego otoczenia, tworza autorskie

zadania o charakterze poznawczym w wyniku wtasnej spontanicznosci.

Wykres 11. Podejmowane przez dzieci formy aktywnosci poznawczej w srodowisku w zalezno$ci od poziomu

kulturowego rodziny

komunikacja jezykowa

tworczosc jezykowa

czytanie ksigzek (wypozyczonych z
biblioteki)

ogladanie edukacyjnych programow
telewizyjnych

poszukiwaniei gromadzenie informacji z
réznych zrodet

wykorzystywanie wiedzy w nowym
kontekscie

rozwigzywanie problemow

eksperymentowanie

eksploracja

obserwacja

0] 20 40 60 80 100

M niski poziom kulturowy rodziny (N=45)
M przecietny poziom kulturowy rodziny (N=82)
m wysoki poziom kulturowy rodziny (N=26)

Nie znaleziono zalezno$ci pomigdzy zadna inna badana cecha §rodowiska rodzinnego,
a formami aktywnosci poznawczej podejmowanymi przez dzieci w srodowisku.
Sposrod badanych nauczycieli nie wyloniono takich, ktérzy wykorzystuja srodowisko

dla celow edukacyjnych w sposob celowy, a tym samym okaztao sig, ze stopien, w jakim
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objeci badaniami nauczyciele traktuja $rodowisko jako zrodto okazji edukacyjnych nie
determinuje form aktywnosci dzieci w $rodowisku w sposob istotny, czego dowodza
zamieszczone w tabeli 13 dane. Liczy te oznaczaja wypowiedzi uczniow uczonych przez tych

nauczycieli.

Tabela 13. Tlo$¢ dzieci podejmujacych wybrane formy aktywnosci poznawczej w srodowisku w sposob planowy

i staly, a typ nauczyciela

Typ nauczyciela
W p:ggaqitdlym w niskim stopniu nie
L. . wykorzystujacy | wykorzystujacy
formy ak_tyw_nOSCl Wykgrzysilj acy srodowisko w srodowiska w
poznawczej dzieckaw | ST ;’OV;SS g W procesie procesie
srodowisku ed Ekacyjaym edukacyjnym edukacyjnym
N=83 N=58 N=12
N % N % N %
obserwacia 56| 6747| 36| 62,069] 3| 2500
eksploracja 34| 40,96 21| 36,207 3| 25,00
eksperymentowanie 34| 40,96 19 32,759 4 33,33
. . . 49( 59,04 37| 63,793 6| 50,00
rozwiazywanie probleméw
wykorzystywanie wiedzy w 30 36,14 22| 37,931 41 33,33
nowym konteks$cie
poszukiwanie i 741 89,16 541 93,103 9 75,00
gromadzenie informacji z
r6éznych zrodet
ogladanie edukacyjnych 52| 62,65 34| 58,621 11 91,67
programéw telewizyjnych
czytanie ksiazek z biblioteki 29 34,94 20| 34,483 3 25,00
e 67| 80,72 43| 74,138 8| 66,67
tworczo$é jezykowa
K o 46| 55,42 40| 68,966 41 33,33
omunikacja jezykowa

Jednak uczniowie nauczyciela nie korzystajacego w ogodle z zasoboéw srodowiska
przejawiaja wigkszo$¢ form w duzo mniejszym zakresie niz uczniowie, ktorzy podczas zajec
maja okazje cho¢by w niewielkim stopniu do aktywnego dziatania w kontakcie ze
srodowiskiem w toku procesu dydaktycznego.

Wsrod wachlarza podejmowanych przez dziecko form aktywnos$ci poznawczej
w $rodowisku znajduja si¢ takie, ktore sa dla niego bardziej i mniej atrakcyjne. Do ustalenia,
ktore z nich dziecko odbiera jako szczegolnie interesujace i1 zajmujace, wykorzystano
technike ,,obrazkowa”. Poproszono dzieci, aby wérdd obrazkow przedstawiajacych réznego

rodzaju czynno$ci wybraty wszystkie, w ktérych uczestniczyly w przeciagu ostatniego
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miesigca, a nastepnie wybraty z nich siedem takich, ktore lubia najbardziej wykonywac.
Wsréd siedmiu wybranych ilustracji mogly znalez¢ si¢ wszystkie rodzaje aktywnos$ci
(poznawcza, ruchowa, zabawowa, itp.). I chociaz zadanie to stluzylo gtownie do okreslenia
ogolnego stopnia atrakcyjnosci aktywnosci poznawczej na tle innych rodzajéow dziatan, to
jednak mozna poprzez analiz¢ wyborow poszczegolnych obrazkéw dotyczacych aktywnosci
poznawczej wnioskowaé o najbardziej atrakcyjnych dla dzieci jej formach.

Do najbardziej atrakcyjnych i najcze$ciej wskazywanych przez dzieci form
aktywnos$ci poznawczej w $rodowisku zaliczy¢ mozna granie w rodzinie w gry planszowe
wymagajace wykorzystywania wiedzy (39% dzieci), ogladanie edukacyjnych programow
w telewizji (37%), spacer do parku o charakterze poznawczym (25%), czytanie ksiazek (23%)
oraz rozmowy z rodzicami (22%).

Wigkszo$¢ tych form realizowa jest przede wszystkim w Srodowisku rodzinnym,
a ponad potowa z nich wymaga wspdlnego zaangazowania dzieci i rodzicow (gry, rozmowy,
spacer). Istnieje prawdopodobienstwo, ze dzieci wybraly te formy ze wzgledu na potrzebeg

kontaktu z rodzicami.

Wykres 12. Odczucia dzieci zwiazane z ilo$cia czasu po$wigcanego im przez rodzicow (W%)

Rodzice s3 zmeczeni praca i maja dla mnie malo
czasu

M prawie zawsze tak jest
m czaem tak jest

to sig nie zdarza

Jak pokazuje ponizszy wykres zaledwie 24% dzieci odczuwa, Ze rodzice po$wigcaja
im wystarczajaca 1ilo§¢ czasu, natomiast wigkszo$¢ doswiadcza (regularnie badz
sporadycznie) deprywacji potrzeby kontaktu z rodzicami. Stad moje przypuszczenie,
ze motywem wskazywannia tych form jako atrakcyjne byl nie tylko sam rodzaj dziatania, lecz
réwniez mozliwo$¢ interakcji z rodzicami.

Ponad to, duza liczba dzieci wskazywala na ogladanie edukacyjnych programow

telewizyjnych, co potwierdza, ze telewizja zajmuje niepokojaco istotne miejsce w zyciu
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dziecka i przedktada ono ten bierny sposob spedzania czasu wolnego nad prawie wszystkie
inne mozliwe aktywnosci. T¢ forme¢ jako atrakcyjna wskazywaty przede wszystkim dzieci
mieszkajace na peryferiach duzego miasta (63%) oraz w matym miescie (54%), czyli te,
ktore w najmniejszym stopniu uczestnicza w zajeciach dodatkowych 1 ktorych aktywnosé
poznawcza w srodowisku jest najbardziej uboga.

Atrakcyjnos$ci form aktywno$ci poznawczej badanych dzieci w $rodowisku nie
réznicuja zadne z badanych czynnikéw $rodowiska rodzinnego, szkolnego i lokalnego.

Jedyny istotny zwiazek istnieje pomigdzy atrakcyjnoscia niektorych form, a plcia dziecka.

Wykres 13. Atrakcyjno$¢ wybranych form aktywnosci poznawczej w srodowisku z rozréznieniem plci dziecka
(w %)

spacer po parku

czytanieksigzek B dziewczynki

H chtopcy

ogladanie edukacyjnych
programow TV

Dla znaczaco wigkszej liczby chiopcow (52,5%) atrakcyjne jest ogladanie
edukacyjnych programow w telewizji (Chi kwadrat=10,0; df=1; p<0,01), a dla dziewczynek
czytanie ksiazek (Chi kwadrat=8,0; df=1; p<0,01) oraz spacer po parku (Chi kwadrat=4,0;
df=1; p<0,05).

Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, ze:

» preferowane przez dzieci formy aktywno$ci poznawczej w $rodowisku obejmuja:
tworzenie skojarzen, ogladanie telewizyjnych programéw edukacyjnych i rozwiazywanie
problemows;

* najwigksza liczba dzieci w sposob systematyczny poszukuje i gromadzi informacje z
réznych zrodet oraz dziata tworczo w zakresie jezykowym w §rodowisku;

= stosunkowo mata liczba dzieci podejmuje w sposob planowy i systematyczny aktywnos$¢

badawcza w srodowisku (obserwacjg, eksperymentowanie, eksplorowanie);
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= stosunkowo mata liczba dzieci korzysta z biblioteki jako zrodia zdobywania informacji;

* jedyna cecha $rodowiska rodzinnego, ktora roznicuje formy aktywnosci poznawczej
podejmowanej przez dziecko jest poziom kulturowy rodziny. Dzieci z rodzin o
najwyzszym poziomie kulturowym podejmowaly prawie kazda form¢ w wigkszym
zakresie niz pozostali badani;

* uczniowie nauczyciela, ktéry nie wykorzystuje $srodowiska w procesie edukacyjnym
podejmuja prawie kazda forme aktywnosci poznawczej w srodowisku w duzo mniejszym
zakresie niz pozostate badane dzieci;

= najbardziej atrakcyjne dla dzieci sa formy aktywnosci poznawczej realizowane w
srodowisku rodzinnym, czgsto wspolnie z rodzicami.

» atrakcyjno$¢ podejmowanych form nie zalezy od zadnych cech $rodowiska lokalnego,

rodzinnego 1 szkolnego; jedynie pte¢ determinuje niektore z nich.

3. Cechy charakteryzujace aktywnos$¢ poznawcza dziecka w okresie péZnego dziecinstwa
3.1. Czestotliwo$é podejmowania aktywnoS$ci poznawczej W Srodowisku

W celu zbadania, na ile aktywno$¢ poznawcza dziecka w $rodowisku ma charakter
staty, systematyczny, pytalam dzieci, jakie formy aktywno$ci poznawczej podejmowaly w
okresie minionego miesiaca. Do obliczenia tej zmiennej wykorzystam informacje uzyskane
od dzieci z trzech réznych technik badawczych stuzacych do weryfikacji doswiadczen
dziecka (techniki ,.krzyzykowej”, ,,obrazkowej” i ,,pudetkowej” — patrz rozdzial 6). Za kazda
aktywno$¢ wskazang przez dziecko przyznawatam 1 punkt. Maksymalnie dziecko mogto
uzyskac¢ 56 punktéw. Na podstawie stworzonej pigciostopniowej skali, przyporzadkowatam
wyniki kazdego dziecka do okre$lonego poziomu czgstotliwosci aktywnosci poznawcze] w
srodowisku. Uzyskane w ten sposob wyniki prezentuje wykres 14 i tabela 14.

Wykres 14. Czestotliwosci podejmowania aktywno$ci poznawcze] w $rodowisku przez dziecko w okresie
6znego dziecinstwa (W %)

2%1' 1%

4l

W bardzo czesto
M czesto

okazjonalnie
M rzadko

W prawie w ogdle

56%
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Wyniki przedstawione na wykresie 14 pokazuja, ze okoto 25% badanych dzieci czgsto
podejmuje aktywnos$¢ poznawcza w S$rodowisku. Pojedyncze przypadki dzieci, ktore
podejmuja aktywno$¢ bardzo czegsto (N=2) Ilub prawie w ogole (N=3) pozwalaja
przypuszczaé, ze zarowno bardzo czesta, jak 1 nikta czestotliwo$¢ aktywnosci w srodowisku
nalezy do wyjatkow. Dlatego w dalszych analizach te wyniki zostaly wtaczone odpowiednio
do poziomu ,,cz¢sto” i ,,rzadko”.

Najwicgksza grupa dzieci - ponad potowa badanych - podejmuje aktywno$¢ poznawcza
w Srodowisku okazjonalnie, a wigc w wigkszosci przypadkow nie ma ona charakteru
regularnego. Jest to spowodowane niedostateczna jeszcze samodzielnoscia dziecka
w planowym, regularnym tworzeniu autorskich zadan, a w konsekwencji zalezno$cia
od s$rodowiska, ktore poprzez budowanie sytuacji zadaniowych stwarza mu okazje
do podejmowania takiej aktywnosci. Jak pokaze zamieszczona w dalszej czg$ci pracy analiza
podmiotow srodowiska tworzacych oferty edukacyjne dla dziecka, to przede wszystkim samo
dziecko jest pomystodawca zadan i inspiratorem wtasnej aktywnosci, a podmioty srodowiska,
w tym przede wszystkim szkota i dom, nie stymuluja dziecka w wysokim stopniu do
podejmowania aktywnosci poznawczej.

Tabela 14. Czgstotliwo$¢é podejmowania aktywnosci poznawczej w $rodowisku przez dziecko w okresie
6znego dziecinstwa w zaleznosci od lokalizacji szkoty

Lokalizacja szkoty

czqst[otliwos'_é wies male miasto duze miasto
podejmow,ama srodmiescie | osiedla peryferie

aktywnosci - - — — —

poznawczej N =47 N =24 N =27 N =36 N =19

N % N % N % N % N %

czesto 11(23,40 4116,67 10(37,04 10(27,78 5(26,32
okazjonalnie 33(70,21 12| 50,0 14151,85 18150,00 8142,11
rzadko 3| 6,38 833,33 311,11 8(22,22 631,58

Najwigksza czgstotliwos¢, z jaka dziecko podejmuje aktywno$¢ poznawcza W
srodowisku ujawnia si¢ wérod dzieci srodmiejskich (37%), co jest o tyle zaskakujace, ze duza
liczba rodzin w tym $rodowisku charakteryzuje si¢ zarowno niskim poziomem wyksztalcenia,
jak i niskim poziomem kulturowym.

Niewielki procent dzieci ze srodowisk wiejskich (6%) i $rodmiejskich (11%) rzadko
podejmuje aktywno$¢ poznawcza w srodowisku, w przeciwienstwie do dzieci mieszkajacych
w matym mie$cie i na peryferiach duzego miasta, ktorych ponad 30% charakteryzuje si¢

incydentalnie podejmowang aktywnos$cia poznawcza.
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Nie znaleziono istotnego statystycznie zwiazku pomiedzy picia dziecka,
a czgstotliwoscia podejmowania aktywno$ci poznawczej w $srodowisku (Chi kwadrat=7,0;

df=6; p=0,254).

Tabela 15. Czestotliwo$¢ podejmowania aktywnosci poznawczej w srodowisku ze wzgledu na pte¢ dziecka

Ple¢ dziecka
czestotliwose dziewczynki| chlopcy
podejmowania

aktywnosci
pPOZNawczej N =73 N =80
N % N %
czesto 20| 27,4 20| 25,0
okazjonalnie 44(60,27| 41151,25
rzadko 9112,33 19123,75

Mimo, iz roznice ze wzgledu na ple¢ dziecka nie sa znaczace, wyniki pokazuja,
ze dwa razy wigksza liczba chlopcow (24%) rzadko podejmuje aktywnos$é poznawcza
w $rodowisku w poréwnaniu do grupy dziewczynek, w ktorej jest to zaledwie 12% dzieci.
Rowniez na poziomie ,,0kazjonalnie” i ,.czgsto”, cho¢ juz nie tak znaczaco, odsetek
dziewczynek przewyzsza odsetek badanych chtopcow. By¢ moze dziewczynki w tym wieku
wykazuja wigksze zaciekawienie poznawcze otaczajacym §wiatem, a czgstsze podejmowanie
aktywnosci poznawczej w Srodowisku przez dziewczynki moze wynika¢ rowniez z faktu, ze
w tej grupie plciowej aktywno$¢ ma charakter bardziej umiarkowany, niz w przypadku
chlopcow, a wigc z reguty dziewczynki beda czgsciej 1 chetniej podejmowaly statyczne
zabawy, rowniez te zwigzane z procesem uczenia si¢. Poza tym chlopcy preferuja zabawy
w grupach, co czgsto wyznacza i ogranicza zakres aktywnosci w $rodowisku wspolnie
z rowiesnikami glownie do ruchowe;.

K. Konarzewski (2004, s.114) powolujac si¢ na rdézne badania wykazuje, ze
nauczyciele przypisuja dziewczynkom wigcej cech sprzyjajacych szkolnemu sukcesowi. Sa
wedlug nich lepiej przygotowane do nauki pod wzglgdem umystowym i spotecznym, tatwiej
koncentruja uwage na zadaniach, sa staranniejsze 1 bardziej wytrwale w pracy. W
konsekwencji inaczej wobec nich postgpuja. Mysle, ze w zwiazku z przypisywaniem roéznych
cech dziewczynkom i chtopcom, zaréwno nauczyciele, jak i rodzice, czgsto niestusznie,
réznicuja swoje oferty edukacyjne i kieruja innego rodzaju zadania do chtopcoéw, a inne do
dziewczynek. Stad by¢ moze badani chlopcy mieli stworzona mniejsza ilo$¢ okazji do

podejmowania aktywnosci poznawczej w srodowisku.
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Szukajac zalezno$ci pomigedzy wybranymi cechami rodzicow, a czestotliwoscia
aktywno$ci poznawczej dziecka w srodowisku, nie znaleziono istotnych powiazan pomigdzy
wiekiem, ani wyksztalceniem rodzica a czgstotliwos$cia dziatan dziecka o charakterze
poznawczym w kontakcie ze srodowiskiem.

Czestotliwos¢ podejmowanej przez dziecko aktywnosci nie zalezy réwniez od

aspiracji edukacyjnych rodzicow, natomiast determinuje ja poziom kulturowy rodziny.

Tabela 16. Czestotliwo$¢ podejmowania aktywnosci poznawczej w $rodowisku przez dziecko w okresie
péznego dziecinstwa z rodzin o réznym poziomie kulturowym

Poziom kulturowy rodziny
czestotliwose
podejmowanja wysoki przecigtny niski
aktywnosci
poznawczej w N =26 N =82 N =45
srodowisku N % N % N %
czesto 15 |57,69| 20 |24,39| 5 11,1
okazjonalnie 10 |38,46| 47 |[57,32| 28 | 62,2
rzadko 1 13,846 15 |18,29| 12 | 26,7

Przy zalozonym poziomie o=0,05 wynik testu pozwala na przyjecie hipotezy o
istotnym zwiazku migdzy analizowanymi zmiennymi (Chi kwadrat=19,0; df=6; p<0,01). Im
wyzszy poziom kulturowy rodziny, tym wigksza liczba dzieci z danej grupy podejmowata
aktywnos$¢ poznawcza w Srodowisku charakteryzujaca sie duza czgstotliwo$cia, natomiast
wprost proporcjonalnie malata liczba dzieci podejmujacych aktywno$¢ poznawcza
okazjonalnie i rzadko.

Jednym ze wskaznikow poziomu kulturowego rodziny jest sposob spgdzania czasu
wolnego. Czas wolny dzieci pozbawiony jest czgsciowo dobrowolnosci wyboru, gdyz to,
w jaki sposob dziecko w okresie pdznego dziecinstwa go spedza w znacznym stopniu zalezy
od rodzicow i podlega ich kontroli oraz interwencji. Jesli, jak ma to miejsce w rodzinach o
wysokim poziomie kulturowym, rodzice poswigcaja swoj czas wolny na rozwijanie wtasnych
zainteresowan, spgdzaja go uczestniczac w roznych formach zZycia kulturalnego
1 spotecznego, a takze dziela go z wilasnymi dzie¢mi podczas wspolnych zabaw, gier,
rozméw, czy wycieczek, dzieci czegSciej podejmuja aktywnos¢ o charakterze poznawczym.
Jednoczesnie rodzice przekazuja swoim dzieciom wzorce spgdzania czasu wolnego,
co oznacza, ze podczas samodzielnego organizowania czasu wolnego, dziecko bedzie

preferowato formy aktywnosci, zblizone do tych, ktére podejmuja jego rodzice.
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Wykryta zostata statystyczna zalezno$¢ pomiedzy czgstotliwoscia aktywnosci
poznawczej w §rodowisku, a stopniem wykorzystywania srodowiska w procesie edukacyjnym
przez nauczyciela (Chi kwadrat=14,0; df=6; p<0,05).

Tabela 17. Czgstotliwo$¢ podejmowania aktywno$ci poznawczej w $rodowisku przez dziecko w okresie
poznego dziecinstwa, a typ nauczyciela

Typ nauczyciela
czestotliwose w przecigtnym stopniu w niskim stopniu " niet :
podejmowania wykorzystujacy wykorzystujacy wykorzystujacy
\ . . . . srodowiska w
aktywnosci Srodowisko w procesie Srodowisko w procesie
poznawczej w edukacyjnym procesie edukacyjnym edukacyjnym
srodowisku N =83 N =58 N =12
N % N % N %
czesto 23 27,71 16 27,59 1 8,33
okazjonalnie 49 59,04 32 55,17 10| 83,33
rzadko 11 13,25 10 17,24 1] 833

Uczniowie nauczycieli czerpiacych z zasoboéw s$rodowiska lokalnego w pracy
dydaktycznej czesciej deklarowali, ze dosy¢ intensywnie podejmuja aktywnos$¢ poznawcza w
srodowisku. Niestety wigkszo$¢ tych dziatan ma okazjonalny charakter. Nie mozna w pehni
ustali¢ zalezno$ci pomigdzy stopniem czgstotliwosci podejmowania aktywno$ci przez
uczniow, a stopniem wykorzystywania przez nauczycieli $rodowiska w procesie
edukacyjnym, gdyz wsrod badanych nauczycielinie bylo takich, ktorzy regularnie organizuja
pracg ucznidéw w kontekscie srodowiskowym. Dlatego z tego wzgledu nie mozna dostrzec
roznic W przypadku nauczycieli dwoch pierwszych typow. Widaé za to wyraznie, ze jesli
nauczyciel w ogole nie wykorzystuje srodowiska w procesie edukacyjnym, aktywnos¢
zdecydowanej wigkszosci uczniow ma charakter okazjonalny.

Zbierajac uzyskane w toku empirycznej weryfikacji fakty na temat czgstotliwosci
dziecigcej aktywnos$ci poznawczej w srodowisku, mozna uznac, ze:

= Y4 dzieci 9-10 letnich regularnie podejmuje aktywnos$¢ poznawcza w srodowisku;

»  wigkszo$¢ dzieci 9-10 letnich bywa aktywne poznawczo w $rodowisku w sposob
wylacznie okazjonalny;

* poziom kulturowy rodziny koreluje z czgstotliwoscia podejmowania aktywnosci
poznawczej przez dziecko. Im jest on wyzszy, tym dzialania maja bardziej
systematyczny charakter;

= jesli nauczyciele podejmuja (nawet wytacznie okazjonalne) proby wlaczania
srodowiska do realizacji celow edukacyjnych, zwigksza si¢ czgstotliwos¢ aktywnosci

poznawczej ich uczniow.
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3.2. Stopien spontaniczno$ci w podejmowaniu aktywnoS$ci poznawczej

Motorem podejmowania wszelkiej aktywnosci przez czlowiecka moze by¢ zarowno
dazenie do zaspokojenia wilasnych, okre§lonych potrzeb, jak i realizacja zadan stawianych
przez Srodowisko. Stopien spontaniczno$ci w podejmowaniu aktywnosci poznawczej
w $rodowisku okresla, na ile aktywno$¢ poznawcza dziecka w Srodowisku wynika z jego
wewngtrznej potrzeby zaspokojenia ciekawosci, Czy z zainteresowania pewnym przedmiotem,
badz zjawiskiem.

Bodzcem, dzigki ktéremu powstaje zainteresowanie, jest ,,okreslona sytuacja, w ktorej
tkwi co$ nowego, niespotykanego, zaskakujacego, co nie tylko zwrdci uwage dziecka, ale
pobudzi je do czynnos$ci poznawczych” (Krauze—Sikorska 2006, s.247)

Niewatpliwie duza role w samorzutnie podejmowanej aktywnos$ci poznawczej przez
dziecko odgrywa kontekst spoteczny rozwoju, czyli wzorce 1 warunki, jakie do tej aktywnosci
stvarza mu jego S$rodowisko. Stopien spontanicznosci w podejmowaniu aktywnosci
poznawczej przez dziecko w okresie pdznego dziecinstwa uwarunkowany jest jako$cia
uprzednio dostarczanej stymulacji oraz wsparcia przez osoby, i dorostych, i rowiesnikow,
ktorzy tworza kontekst jego rozwoju. Poprzez takie dziatania, jak wspieranie ciekawoS$ci
I zainteresowania otaczajacym $§wiatem, rozbudzanie potrzeb poznawczych dziecka,
tworzenie przestrzeni do dziatania poprzez dostarczanie lub umozliwianie dostgpu do
odpowiednich materialow, a takze stwarzanie okazji wchodzenia w interakcje z innymi
ludzmi, w tym przede wszystkim wspoldziatania z rowiesnikami, tworzy si¢ fundamenty pod
samorzutng 1 spontaniczng aktywnos$¢ poznawcza dziecka.

W celu okreslenia stopnia spontaniczno$ci w podejmowaniu aktywnosci poznawczej
w $rodowisku przez dziecko stworzono trzystopniowa skalg, na ktorej oceniano jej poziom.
Na podstawie ilosci przyznanych punktéw za wszystkie dzialania poznawcze wykonywane
przez dziecko w $rodowisku z wlasnej inicjatywy, badane dzieci zostaly zakwalifikowane do
grup o wysokim, przecigtnym lub niskim stopniu spontanicznosci w podejmowaniu
aktywnosci poznawczej w Srodowisku. Oto jak przedstawia sig rozktad grup:

Stopien spontaniczno$ci w podejmowaniu aktywnosci poznawczej w $rodowisku u
prawie wszystkich przebadanych dzieci jest przecigtny (48%) lub niski (47%). Zaledwie 5%
dzieci charakteryzuje wysoki stopien spontaniczno$ci w podejmowaniu aktywnosci

poznawczej w Srodowisku.
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Wykres 15. Stopien spontaniczno$ci w podejmowaniu aktywnosci poznawczej w $rodowisku przez dziecko w
okresie pdznego dziecinstwa (W %)

4,58%

mwysoki
47,06%
W przecietny

niski

Proby znalezienia czynnikow determinujacych stopien spontanicznosci dziecka w
podejmowaniu aktywno$ci poznawcze] w srodowisku pokazaty, ze jednym z nich jest

lokalizacja szkoty.

Tabela 18. Stopien spontanicznosci w podejmowaniu aktywnos$ci poznawczej w §rodowisku przez dziecko w
okresie pdznego dziecinstwa ze wzgledu na lokalizacj¢ szkoty

. Lokalizacja szkoty
stopien
spontaniczno$ci w wies male duze miasto
p‘;‘f{ijﬂg"(‘)’:c”ii“ miasto  [¢rodmicécie | osiedla | peryferie
poznawczej w N =47 N =24 N =27 N =36 N =19
srodowisku N| % [N] % |[N] % |N]| % | N| %
wysoki 4( 851 O 0,0 3| 11,12y 0| 0,0 0] 0,0
przecietny 25(53,19( 10(41,67 8| 29,63| 26(72,22| 5(26,32
niski 18138,30| 14158,33| 16| 59,26 10(27,78| 14|73,68

Istotny statystycznie zwigzek (chi kwadrat=24,0; df=8; p<0,01) zanotowano
w rozktadach wynikoéw zmiennej w zaleznosci od $rodowiska zycia dziecka. Ze wzgledu na
omawiana cechg najkorzystniej nalezy oceni¢ $rodowiska wiejskie i obszary osiedli
mieszkaniowych duzych miast. Najmniej spontaniczne sa natomiast dzieci mieszkajace w
matym miescie 1 na peryferiach duzego miasta.

Stopien spontaniczno$ci dziecka réznicuje rowniez potencjat edukacyjny srodowiska.

Tabela 19 przedstawia rozktad wynikow tej zaleznosci.
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Tabela 19. Stopien spontanicznosci w podejmowaniu aktywno$ci poznawczej w $rodowisku przez dziecko w
okresie pdznego dziecinstwa ze wzgledu na potencjal edukacyjny srodowiska

o potencjat edukacyjny srodowiska
stopien lokalnego
spontanicznosci w
podejmowanju duzy przecigtny maty
aktywnosci
poznawcze) w N=69 N=65 N=19
srodowisku
N % N % N %
wysoki 3| 435| 4| 6,15 0f 0,00
przecigtny 34149,28( 35|53,85 526,32
niski 32(46,38| 26]40,00| 14(73,68

Wigkszo$¢ dzieci (74%) ze srodowisk o niskim potencjale edukacyjnym, czyli takich,
ktore sa ubogie w réznorodne instytucje kulturalne 1 placowki edukacyjne przejawia niski
stopien spontanicznosci. W pozostatych srodowiskach utrzymuja si¢ podobne proporcje.

Ple¢ dziecka determinuje wysoki stopien spontanicznosci aktywno$ci poznawczej
w $rodowisku. Wigksza liczba chtopcow niz dziewczynek czgsciej spontanicznie podejmuje

dziatania poznawcze w kontakcie ze srodowiskiem.

Wykres 16. Stopien spontanicznosci aktywnosci poznawczej w srodowisku w zaleznosci od ptci dziecka (w %)

Chtopcy Dziewczynki
mwysoki M przecietny niski mwysoki M przecietny niski
7,5% 1,4%

46,6%

Zaprezentowana na wykresie 16 réznica w odsetku dziewczynek i chlopcow
charakteryzujacych si¢ wysokim stopniem spontanicznosci moze $wiadczy¢ o tym, zZe
dziewczynki sa bardziej kontrolowane przez rodzicow niz chlopcy i ich naturalna ciekawos¢
poznawcza jest blokowana.

Kolejnym czynnikiem rdéznicujacym stopien spontanicznosci dziecka w
podejmowaniu aktywnos$ci poznawczej dziecka w $rodowisku jest wysoki poziom aspiracji

edukacyjnych rodzicow
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Wykres 17. Stopien spontanicznoéci aktywno$ci poznawczej badanych dzieci, a poziom aspiracji edukacyjnych
rodzicow (W %)

niskie aspiracje 46,94

cdukacyine | NSSOGN

rodzicow 0,00

rzecietne niski stopienr spontanicznosci
przeciet 48,48
aspiracje
educhyme 7 M przecietny stopien spontanicznosci
rodzicow

wysokie apiracje 20,0 W wysokistopien spontanicznosci

cdukacyine SO0
0

rodzicow

o
N
o
B
o

60 80 100

Aktywno$¢ dzieci, ktorych rodzice posiadaja wysokie aspiracje edukacyjne ma
charakter bardziej spontaniczny od pozostatych grup. Tylko 20% dzieci z tej grupy przejawia
spontaniczno$¢ aktywnos$ci poznawczej w stopniu niskim, pozostali w stopniu przecigtnym.
W grupach, gdzie rodzice prezentuja przecigtne i niskie aspiracje edukacyjne stosunek ten
wynosi 50:50. Jest to o tyle interesujace, ze w przypadku wczesniej omawianych zmiennych
nie wykryto zwiazku z poziomem aspiracji edukacyjnych rodzicow. By¢ moze witasnie
stymulowanie wewngtrznej motywacji dziecka przez rodzicow, dla ktorych takie warto$ci jak
nauka i ksztalcenie zajmuja wysoka pozycje wsrod innych dazen jest tym, co wyrdznia
rzeczywiste zaangazowanie poznawcze dziecka odzwierciedlajace si¢ w poziomie jego
spontanicznosci.

Istotny statystycznie zwiazek znaleziono rdwniez pomigdzy stopniem spontaniczno$ci
dzieciecej aktywnosci poznawczej w  Srodowisku, a poziomem  kulturowym
(Chi kwadrat=13,0; df=4; p<0,05).

Tabela 20. Stopien spontaniczno$ci w podejmowaniu aktywno$ci poznawczej w srodowisku przez dziecko, a
poziom kulturowy rodziny

Poziom kulturowy rodzin
stopien ! uiturowy rodziny
spontanicznosci w
podejmowaniu wysoki | przecigtny niski
aktywnosci
poznawczej w N =26 N =82 N =45
srodowisku N % N % N %
wysoki 2| 7,69 5 6,10 0f 0,00
przecigtny 19|73,08| 36(43,90| 19]|42,22
niski 5119,23| 41| 50,0( 26|57,78
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Dzieci z rodzin o wysokim poziomie kulturowym czeéciej od pozostatych grup
spontanicznie podejmuja dziatania poznawcze w §rodowisku. W rodzinach o niskim poziomie
kulturowym wigkszos$¢ dzieci (58%) charakteryzuje niski stopien spontaniczno$ci, podczas
gdy w rodzinach o wysokim poziomie kulturowym ich odsetek nie osiaga 20%.

Aktywnos¢ poznawcza dziecka w $rodowisku jest rowniez stymulowana zadaniami
kierowanymi do niego przez osoby tworzace jego kontekst rozwojowy. Gtéwnie nauczyciele
i rodzice sa zrodlem ofert o charakterze poznawczym i to oni dostarczaja réznorodnych okazji
do uczenia si¢ przez dziecko.

Weryfikacja danych pozwala zobrazowac, w jakich proporcjach aktywno$¢ poznawcza
w $rodowisku podejmowana jest przez dziecko samorzutnie, spontanicznie, a na ile
stymulowana zadaniami. Wykres 18 prezentuje ilo$¢ dziatan poznawczych podejmowanych

przez dziecko spontanicznie oraz w wyniku zadania skierowanego przez inng osobg.

Wykres 18. Inicjatywa dziecka w podejmowaniu aktywnosci poznawczej w srodowisku (W %)

B dziecko

H inne osoby

Wigkszo$¢ dzialan poznawczych dziecka stymulowana jest zadaniami tworzonymi
przez osoby uczestniczace w jego rozwoju: rodzicow, rodzenstwo, dziadkow oraz dalszych

krewnych, nauczycieli a takze rowiesnikow.

Zebrane dane dowodza, ze:
= dziecigca aktywnos¢ poznawcza w Srodowisku charakteryzuje si¢ glownie
przecigtnym i niskim stopniem spontaniczno$ci
* jedynie ws$rod dzieci wiejskich 1 $rédmiejskich zaobserwowano wysoka

spontanicznos¢ aktywnosci poznawczej W srodowisku;
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» dzieci mieszkajace na peryferiach najrzadziej ze wszystkich inicjuja dzialania
poznawcze w Srodowisku;

= stopien spontanicznosci zalezy od plci dziecka,

= stopien korzystania ze Srodowiska w procesie edukacyjnym przez nauczyciela nie
koreluje ze stopniem spontanicznosci dziatan poznawczych dziecka w srodowisku; nie
réznicuje go réwniez wiek, ani wyksztalcenie rodzicow;

» dzieci z rodzin o wyzszym poziomie kulturowym w  wigkszym zakresie sa
inicjatorami wlasnej aktywnos$ci poznawczej w srodowisku;

» dzieci rodzicow posiadajacych wysokie aspiracje edukacyjne sa duzo bardziej
spontaniczne poznawczo od pozostatych;

» niewiele ponad potowa wszelkiej aktywnosci poznawczej dziecka w Srodowisku

stymulowana jest zadaniami kierowanymi do dziecka przez inne osoby.

4. Miejsce aktywnosci poznawczej wsréd innych rodzajow aktywnosci w Srodowisku

Dziecko w okresie poznego dziecinstwa podejmuje szereg dzialah w roznych
obszarach aktywnosci. W coraz wigkszym stopniu uniezaleznia si¢ od rodzicéw, zdobywa
nowe umiejetnosci, ktore wytrwale doskonali, zdobywajac kolejne poziomy ich opanowania.
Zmiany rozwojowe pojawiaja si¢ w wielu obszarach funkcjonowania dziecka, czgsto
rownoczesnie, a wchodzac ze soba w interakcje warunkuja i wzmacniaja si¢ nawzajem oraz
wywoluja i pociagaja za soba zmiany w kolejnych sferach (Appelt 2005, s.260).

Wykres 19 prezentuje rodzaje aktywno$ci podejmowane przez dzieci 9-10 letnie oraz
miejsce aktywnos$ci poznawczej w Srodowisku wsrdod pozostalych obszaréw dziecigcej
dziatalnosci.

Aktywnos$¢ poznawcza zajmuje czwarte miejsce wsrod wyltonionych szesciu dziedzin,
w ktorych najczesciej dzialaja dzieci. Duza liczba wyboréw w obrgbie aktywnos$ci ruchowej,
zabawowe] 1 zwiazane] z wykonywaniem obowiazkow domowych pokazuje, ze przede
wszystkim te rodzaje dzialan wypeliniaja codzienne zycie dziecka.

Pytane o to, co robily w przeciagu ostatniego miesiaca najczesciej wskazywaty na
rozne formy aktywno$ci ruchowej (77,78% wyboréow). W mtodszym wieku szkolnym
nastgpuje duzy postep w koordynacji miesni duzych, powodujac zwigkszenie sity oraz
szybkosci z jaka dziecko si¢ porusza, rozwija si¢ poziom koordynacji wzrokowo — ruchowej
oraz poczucie réwnowagi, ktore otwieraja przed dzieckiem nowe mozliwosci w zakresie
aktywnosci ruchowej (Bee 1998, s.264; Appelt 2005, s.261). Dzieci juz w wieku 6-7 lat
rozpoczynaja zaj¢cia w zorganizowanych zespolach 1 sekcjach, jednak jak zauwaza H. Bee

dopiero w wieku 9-10 lat dziecko jest gotowe bra¢ udziat w sportowym wspotzawodnictwie i
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uprawia¢ wigkszos¢ dyscyplin sportowych. Wczesniejszy okres nalezy ,,poswigci¢ na nauke
I doskonalenie umiejgtnosci w dziataniach, w ktérych nie ma znaczenia poziom zdolno$ci
ruchowych, a ktére wymagaja tylko takich ruchow, ktore dziecko moze wykonac” (Bee 1998,
s.265). Dlatego dzieci osiagajac w wieku 9-10 lat wigkszy poziom zdolno$ci ruchowych,
che¢tnie doskonala nowo nabyte umiejetnosci, co powoduje tak duze zainteresowanie

aktywnos$cia ruchowa.

Wykres 19. Rodzaje aktywnos$ci podejmowanych przez dziecko w srodowisku (ilo$¢ wyborow w %)
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Prawie na rowni z aktywno$cia ruchowa (77,45% wyborow) dziecko podejmuje
dziatania zwiazane z wykonywaniem obowiazkéw domowych. Z jednej strony rodzice
w wigkszym stopniu wilaczaja dzieci w prace na rzecz domu przydzielajac i rozliczajac ich
z prostych zadan takich jak: sprzatanie, wynoszenie $mieci, podlewanie kwiatow, pomoc w
przygotowywaniu positkow, czy opieka nad mtodszym rodzenstwem. Obowiazki te rozwijaja
u dziecka samodzielno$¢ i odpowiedzialno$¢ za wykonanie powierzonych zadan. Z drugiej
strony dziecko, bedace, wedtug teorii E.H. Eriksona (2000), w fazie latencji, w ktorej rozwija
si¢ jego pracowitos¢, zaspokaja potrzebg sprawstwa, uznania 1 bycia kompetentnym przez
wywiazywanie si¢ z powierzonych zadan, a tym samym czerpie satysfakcj¢ i rados¢ z

zaangazowanie w prace domowe.
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Kolejne miejsce w wachlarzu rodzajéw aktywno$ci dziecka w okresie poznego
dziecinstwa zajmuje dzialalno$¢ zabawowa. W okresie przedszkolnym byta to dominujaca
forma aktywnosci dziecka, lecz wraz z przej$ciem do szkoly i zmiana wymagan i oczekiwan
spotecznych zwiazanych z realizacja nowej roli ucznia, zostaje ona zdominowana przez
obowiazki. Wciaz jednak aktywno$¢ zabawowa, cho¢ w innej formie, niz miato to miejsce w
wieku przedszkolnym, stanowi fundament zmian rozwojowych dziecka utatwiajac mu proces
uczenia sig.

Na pozycji czwartej, ustepujac miejsca aktywnosci zabawowej, ruchowej i zwigzanej z
wykonywaniem obowiazkoéw domowych, znajduje si¢ aktywno$¢ poznawcza w srodowisku
(60% wyborow). Nie ulega watpliwosci, ze aktywno$¢ poznawcza dziecka w szkole
wynikajaca z realizacji zadan szkolnych zajetaby wyzsza pozycje w rankingu. Jednak
problem dotyczy aktywnos$ci poznawczej osadzonej w kontek$cie S$rodowiskowym,
podejmowanej przez dziecko z wiasnej inicjatywy, badZ za sprawa zadan stawianych przez
otoczenie spoteczne.

Dziecko nabywa wiedz¢ i rozwija si¢ dzigki wiasnej, samodzielnie inicjowanej
aktywnosci oraz mozliwosciom, ktore stwarza mu Srodowisko. To dzigki aktywnym
interakcjom z otoczeniem spotecznym i fizycznym dokonuje si¢ rozwoj, a srodowisko w
ktérym dziecko zyje, jest rzeczywisto$cia subiektywnie przez nie spostrzegana, konstruowana
1 interpretowang poprzez osobiste do$wiadczania (Stefanska-Klar 2000, s.146). Dlatego tak
wazne jest, aby oprocz samorzutnej aktywnos$ci dzieci, osoby doroste stwarzaty im warunki
do podejmowania réznorodnych form aktywnosci poznawczej w kontakcie ze srodowiskiem,
gdyz dzigki tym zabiegom bogaca dziecigce dos§wiadczenia 1 stymuluja rozwoj sfery ich
zainteresowan 1 zdolnosci. ,,Nie jest zatem bez znaczenia czym wypetniony jest czas
ukierunkowanej aktywnosci, gdyz ksztattuja si¢ wowczas struktury i mechanizmy zwiazane
z funkcjonowaniem w roli $wiadomego sprawcy, m.in. wewngtrzne regulatory motywacji
dziatania, zaradnosci i kontroli czynnosci” (Stefanska-Klar 2000, s.140).

Podsumowujac, ustalono, ze:

= zycie dziecka 9-10 letniego koncentruje si¢ przede wszystkim wokot takich obszarow
aktywnosci, jak: aktywnos$¢ ruchowa, codzienne zajgcia domowe oraz zabawa;

= dzieci wskazuja na podejmowanie aktywnos$ci poznawczej w srodowisku, jednak nie
zajmuje ona znaczacego miejsca w ich codziennym zyciu. Dlatego zadaniem
srodowiska spotecznego jest w wigkszym stopniu stymulowanie dzieci do
podejmowania  roznorodnych, atrakcyjnych form aktywno$ci poznawczej

w srodowisku;
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* na miejsce aktywnos$ci poznawcze] wsrod innych sfer dziatalnos$ci nie maja wplywu
zadne wytonione w tej pracy cechy $rodowiska lokalnego, rodziny i szkoty; nie
réznicuje go réwniez ple¢ dziecka;

= uktad hierarchiczny sfer aktywnosci ma charakter uniwersalny i wynika z praw

rozwojowych.

5. Potrzeby dziecka w zakresie aktywnosci poznawczej

,Potrzeby wiedzy i rozumienia ujawniaja si¢ w okresie dziecinstwa by¢ moze jeszcze
silniej, niz w wieku dojrzatym. Ponadto wydaje sig, Zze sa one raczej spontanicznym
produktem dojrzewania niz uczenia si¢, bez wzgledu na to, jak je zdefiniujemy. Dzieci nie
trzeba uczy¢ ciekawosci. Jednakze mozna je uczy¢, jak to si¢ dzieje w procesie
instytucjonalizacji, zeby nie byty cieckawe” (Maslow 2009, s.74).

Czlowiek zaspokaja swoje potrzeby poprzez podejmowanie roéznych celowych
dziatan, ktorych przebieg jest regulowany zaréwno przez wiedzg podmiotu zakodowana w
umysle oraz informacje ptynace ze $rodowiska (Kozielecki 1997, s.213). Zaspokojeniu
wigkszosci potrzeb poznawczych sprzyja kontekst srodowiskowy.

Dziecko w okresie poznego dziecinstwa przejawia szereg potrzeb poznawczych.
Odczuwa intensywnie potrzebg rozumienia otaczajacej rzeczywistosci i zdobywania o nim
informacji. Potrzeba ta przejawia si¢ przede wszystkim w stawianiu duzej ilo$ci pytan o
naturg $wiata. Dodatkowo manifestuje potrzebe ciekawosci, eksperymentowania, zdobywania
nowych doswiadczen. Ciekawos$¢ dziecka bywa niejednokrotnie silniejsza niz zasady i reguty,
ktéorym powinien si¢ podporzadkowaé. Czgsto w celach poznawczych podejmuje
spontaniczne dziatania, ktorych nie akceptuja wychowawcy. Dziecko odczuwa tez silnie
potrzebg podnoszenia kompetencji, ktora jest uwarunkowana ksztaltowaniem si¢ w tym
okresie poczucia kompetencji i skutecznosci w dziataniu (Erikson 2000). Mozliwo$ci jej
realizowania wynikaja z podejmowania celowej aktywno$ci zwiazanej z nauka szkolna,
obowiazkami domowymi 1 rozwojem zainteresowan oraz intensywnego uczenia sig
i ¢wiczenia réznych sprawnosci w dziataniach indywidualnych i grupowych (Stefanska — Klar
2000, s.132).

Do zbadania potrzeb poznawczych dziecka i stopnia ich zaspokojenia skonstruowano
technikg, w ktorej badane dzieci operowaly 24 obrazkami przedstawiajacymi rézne formy
aktywno$ci (poznawczej, spoleczno — Kkulturalnej, artystycznej, ruchowej, zabawowej,
zwiazanej z wykonywaniem obowiazkéw domowych). W pierwszym zadaniu poproszono
dzieci, aby wybraly z puli obrazkow te czynnosci, ktore wykonywaty w ostatnim miesiacu.

Wiyniki tego zadania pomocne byty w ustalaniu form aktywnosci poznawczej podejmowane;j
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przez dziecko. Nastepnie tylko z wyselekcjonowanych przez dziecko obrazkéw miato wybrac
maksymalnie siedem takich, ktore najbardziej lubi wykonywaé. Wyniki tego zadania
pozwolily ustali¢, jakie jest miejsce aktywnos$ci poznawczej wsrdd innych rodzajow
aktywnos$ci. Zadanie trzecie pozwolito okresli¢ poziom potrzeb poznawczych dziecka.
Instrukcja wydana dzieciom brzmiata nastepujaco: Gdybys mogt (mogta) sam(a) zadecydowaé
i zaplanowaé, co bedziesz robi¢ przez caly dzien, ktore zajecia bys wybrat(a)? Wybierz
sposrod wszystkich obrazkow. A moze jest cos, czego na obrazkach nie ma, a ty bardzo
chciatbys to robi¢? Dzieci wybieraly nieograniczona ilo$¢ obrazkéw z puli wszystkich
dwudziestu czterech. Mogty tez poda¢ wtasne propozycje. Na podstawie ilosci wybranych
przez dzieci obrazkow z grupy dziatan poznawczych ustalono trzy poziomy potrzeb

poznawczych, ktore prezentuje tabela 21.

Tabela 21. Poziom potrzeb poznawczych dziecka w kontakcie ze srodowiskiem

lokalizacja szkoty
poziom wystepowania L male duze miasto razem
ie$ .
dpz?éngabvsofonrft‘g’lfz% C?e W miasto | §rodmiescie| osiedla | peryferie

srodowiskiem N =47 N =24 N =27 N =36 N =19 N =153

N| % [N|[ % [N % N[ % N[ % [N| %
wysoki 4 851 2| 833 7| 2593 8|22,22| 3|15,79| 24|15,69
przecigtny 15]131,91| 6|25,00| 10| 37,04| 10|27,78| 631,58 47|30,72
niski 28|59,57| 16(66,67| 10| 37,04| 18(50,00| 10|52,63| 82|53,59

Potowa badanych miata mato rozbudowane potrzeby poznawcze, okoto 30%
przejawia przecigtny poziom, a zaledwie 15,69% charakteryzuje si¢ wysokim poziomem
potrzeb poznawczych w kontakcie ze srodowiskiem.

Interesujace jest, ze poziom potrzeb nie korelowal z Zadna cecha rodzicow, cho¢
teoretycznie mozna byto zalozy¢, ze dzieci z rodzin o wysokim poziomie kulturowym 1 dzieci
rodzicow o wysokich aspiracjach edukacyjnych beda posiadaty wigkszy zakres potrzeb
poznawczych.

Pewne roznice w ilosci potrzeb zaobserwowano natomiast w przypadku miejsca
zamieszkania 1 ptci dziecka. Dzieci mieszkajace na wsi 1 w malym mie$cie przejawiaja nizszy
poziom potrzeb poznawczych w kontakcie ze srodowiskiem, niz ich réwiesnicy mieszkajacy
w duzym mies$cie, przy czym dzieci ze srédmiescia w niewielkim stopniu wyrdzniaja sig
poziomem wsrdd dzieci miejskich. Okazuje si¢ wigc, ze pewne wlasciwosci duzego miasta

1 organizacji zycia w nim wyzwalaja wigce] potrzeb poznawczych dzieci. Do takich naleza
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migdzy innymi: urozmaicone zycie kulturalne, bogatsza oferta o charakterze edukacyjnym,

specyficzny styl zycia i organizacji czasu wolnego mieszkancoOw miasta, itp.

W przypadku zalezno$ci poziomu potrzeb od pici, mozna zauwazy¢, ze dziewczynkKi

przejawiaja wyzszy poziom potrzeb poznawczych w kontakcie ze srodowiskiem.

Tabela 22. Poziom potrzeb poznawczych w kontakcie ze srodowiskiem, a pte¢ dziecka

pte¢ dziecka
poziom potrzeb ' '
poznawczych dziecka |dziewczynki| chiopcy
w kontakcie ze — —
srodowiskiem N =73 N =80
N % N %
WysoKi 16| 21,9 8] 10,0
przecietny 23| 315 24| 30,0
niski 32| 43,8 48| 60,0

W tym miejscu nalezy zapyta¢ o liczbg niezaspokojonych potrzeb. Tabela 23

prezentuje ich $rednia liczbe w zestawieniu ze Srednig potrzeb zaspokajanych.

Tabela 23. Potrzeby poznawcze dziecka w kontakcie ze srodowiskiem, a lokalizacja szkoty

potrzeby poznawcze dziecka

lokalizacja szkoty

wies

mate

duze miasto

w kontakcie ze ; razem
<o dowiskiom MIasto  [¢rodmiescie| osiedla | peryferie
sr.| % |sr.| % | sr. % sr.| % |sr.| % |sr.| %

érednia liczba potrzeb 3,1125,80| 3,5(29,20( 5,1| 42,50|4,6(38,30( 4(33,30| 433,30

poznawczych

Srednia liczba 1] 830(1,4|11,70| 1,8| 15,00|1,2(10,00( 1(10,00( 1,3(10,80

niezaspokojonych potrzeb
poznawczych

Sposrdd dwunastu obrazkow przedstawiajacych rozne formy aktywnos$ci poznawczej

w Srodowisku, dzieci wybieraly S$rednio cztery. Duzo czg$ciej wybieraly obrazki

reprezentujace inne rodzaje aktywnosci. Jest to potwierdzeniem wnioskéw z analizy stopnia

atrakcyjnosci aktywno$ci poznawczej 1 jej rangi w wachlarzu rodzajow aktywnosci, jakie

podejmuja dzieci. Najwigcej potrzeb poznawczych w kontakcie ze srodowiskiem przejawialy

dzieci ze S$rodowisk $rodmiejskich (5,1) oraz mieszkajace na osiedlach mieszkaniowych

duzego miasta (4,6), a najmniej dzieci wiejskie (3,1).

Duza liczba pojawiajacych si¢ potrzeb poznawczych moze z jednej strony wynika¢ z

ciaglego stymulowania dziecigcej aktywnos$ci poznawczej poprzez zadania. Jednak moze tez
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by¢ symptomem braku okazji edukacyjnych tworzonych przez $rodowisko. Zestawiajac
wyniki uzyskane podczas analizy czgstotliwo$ci oraz stopnia  spontaniczno$ci
w podejmowaniu aktywnos$ci przez dziecko mozna stwierdzié, ze dzieci z centrum miasta,
charakteryzujac si¢ najwyzszym poziomem czgstotliwosci 1 dosy¢ wysokimi wskaznikami
spontanicznosci, a jednoczesnie zyjac w Srodowisku ubogim w oferty edukacyjne, ktore nie
tworzy im wielu okazji edukacyjnych, same je kreuja w toku spontanicznych dziatan.
Motorem pojawiania si¢ duzej liczby potrzeb sa wigc ich samodzielne dziatania poznawcze.
Z drugiej strony, duzo mniejsza czestotliwos$¢ 1 spontaniczno$¢ podejmowania aktywnosci
przez dzieci wiejskie w zestawieniu z wigksza liczba ofert edukacyjnych kierowanych przez
srodowisko lokalne, pozwala zaobserwowad, ze mata aktywno$¢ poznawcza bedaca
rezultatem ofert srodowiska nie rozbudza u dzieci potrzeb w tym zakresie.

Okazuje sig, ze zalewie 1/3 potrzeb poznawczych dzieci w kontakcie ze srodowiskiem
pozostaje niezrealizowana. Srednio 1,3 na 12 potrzeb nie znajduje zaspokojenia. Jest to wiec
wynik, ktory sugeruje, ze wigkszos$¢ potrzeb poznawczych reprezentowanych przez czynnosci
znajdujace si¢ na obrazkach jest realizowana.

Aby ustali¢, jaki jest poziom ich zaspokojenia, porownano wyniki zadania drugiego
I trzeciego. Wskaznikiem niezaspakajanych potrzeb poznawczych byly czynnosci, ktore
dziecko wskazywato, jako te, ktore chetnie wykonywaloby, gdyby moglo samo o tym
decydowa¢, a ktore nie znalazty si¢ w repertuarze aktywnosci podejmowanych w okresie
miesiaca.

Podjeto probg skonstruowania skali, ktora ilustrowalaby trzy poziomy (wysoki,
przecig¢tny 1 niski) zaspokojenia potrzeb poznawczych w kontakcie ze srodowiskiem. Okazato
si¢ jednak, ze przewazajaca grupa dzieci reprezentuje poziom wysoki (N=147). Pozostata
grupa (N=16) zaspokaja swoje potrzeby poznawcze w przecigtnym stopniu. Nie ma wsrod
badanych dzieci, takich ktére nie realizuja wigkszosci potrzeb poznawczych. W zwiazku z
tym, ze grupa badanych nie byta zr6znicowana, nie poszukiwano W tym zakresie zaleznoSci.

Poszukujac  zwiazku pomigdzy liczba niezaspokojonych potrzeb dzieci,
a wylonionymi zmiennymi niezaleznymi uzyto migdzy innymi testu U Manna Whitneya. Ten
nieparametryczny test stuzy do weryfikacji hipotezy, ze dwie analizowane proby rdznia si¢
miedzy sobag istotnie.

Analiza testem rangowym U Manna Whitneya przy zaktadanym poziomie istotno$ci
o=0,05 pokazata, ze w przypadku liczby niezaspokojonych potrzeb, istotne statystycznie
roéznice wystepuja pomigdzy chtopcami, a dziewczetami. Uzyskane $rednie wynosza
odpowiednio 1,6 dla dziewczynek i 1,0 dla chtopcéw. Okazuje si¢ wigc, ze badane

dziewczynki maja wigksza liczbg niezaspokojonych potrzeb. Jednym z mozliwych Zrédet tych
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roznic sa odmienne oczekiwania oraz stereotypy, jakie dorosli maja w stosunku do dziewczat
1 chtopcow. Dziewczynki pozostaja z niezaspokojonymi potrzebami poznawczymi, gdyz
dorosli rzadziej postrzegaja je jako ,,matych naukowcow” i tworza im raczej innego rodzaju
zadania, niz chtopcom np. pomaganie w pracach domowych, zadania o charakterze
artystycznym, opieka nad mtodszym rodzenstwem.

Inng wykryta istotna statystycznie zalezno$¢ wystapita pomigdzy wiekiem rodzicow,
a liczba niezaspokojonych potrzeb poznawczych u dzieci. Zostata ona ustalona przy uzyciu

nieparametrycznego testu Kruskala—Wallisa. Uzyskane $rednie przedstawia tabela 24.

Tabela 24. Srednia ilo$¢ niezaspokojonych potrzeb poznawczych dziecka, a wiek rodzicow

wiek rodzicow srednia N Odds%leme
do 30 lat 1,9 21 1,7
31-35 lat 1,5 58 1,7
36-40 lat 1,0 40 1,3
41-45 lat 0,5 18 0,9

powyzej 45 lat 1,1 16 1,2

Okazuje sig¢, ze najwigcej niezaspokojonych potrzeb poznawczych w kontakcie ze
srodowiskiem maja dzieci najmtodszych rodzicow, ponizej trzydziestego roku zycia. Mozna
zaobserwowac, ze wraz z wiekiem rodzicow zmniejsza si¢ liczba potrzeb niezrealizowanych,
a w grupie rodzicOw najstarszych ma tendencj¢ zwyzkowa.

Przed rozpoczgciem badan zbudowano dwie rownorzedne, wykluczajace si¢ hipotezy
dotyczace zalezno$ci pomigdzy wiekiem rodzicow, a charakterem aktywnosci dziecka. Z
jednej strony zaktadano, ze im mlodszy rodzic, tym bardziej zrdznicowana i czgsciej
podejmowana bedzie aktywno$¢ poznawcza dziecka Stawiano tezg, ze mtodszy rodzic moze
mie¢ wigksza §wiadomos$¢ znaczenia podejmowana aktywnosci poznawczej przez dziecko dla
jego dalszej edukacji, gdyz sam doswiadczal edukacji szkolnej w czasach transformacji
ustrojowej 1 moze dostrzega¢ jej niedomogi w zakresie przygotowania do Zzycia we
wspoélczesnym spoteczenstwie. Z drugiej strony przypuszczano, ze bardziej zroznicowana
1 czgéciej podejmowana bedzie aktywnos$¢ poznawcza dziecka im starszy bgdzie rodzic, gdyz
majac bardziej ustabilizowana sytuacje zawodowa 1 wigcej czasu wolnego moze czgsciej
pobudza¢ dziecko do podejmowania aktywnos$ci poznawcze;.

Wyniki analizy pokazuja, ze obydwie hipotezy nie znalazty potwierdzenia. Mozna
przypuszczaé, ze wysoki poziom niezaspokojonych potrzeb poznawczych u dzieci
najmlodszych rodzicéw zwiazany jest z brakiem czasu, jaki rodzic moze poswigci¢ wlasnemu
dziecku. Mtody rodzic, walczacy o pozycj¢ na rynku pracy, poswigcajacy swodj czas wolny na

zadania zwiazane z zyciem zawodowym, takie jak np. uzupeilnianie wyksztalcenia,
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doskonalenie zawodowe, dodatkowa praca zarobkowa, moze nie mie¢ wystarczajaco duzo
czasu i sily, aby stymulowa¢ dziecko do podejmowania takiej aktywnosci. Natomiast wzrost
sredniej liczby niezaspokojonych potrzeb u dzieci starszych rodzicow moze jedynie
sugerowac brak sit organizmu na czg¢ste wycieczki 1 wspolne zabawy poznawcze, co wydaje

si¢ raczej mato prawdopodobne.

6. Podsumowanie

Analiza materialu empirycznego dostarczyla wielu informacji na temat zaleznosSci
pomigdzy charakterem aktywnos$ci poznawczej dziecka w §rodowisku, a wybranymi cechami
dziecka, jego rodzicéw, nauczyciela i $rodowiska, w jakim zyje. Zostaly one zebrane
w zbiorczej tabeli 25.

Warto przyjrze¢ si¢ rozktadom wystgpujacych zalezno$ci. Okazuje sig, ze miejsce
aktywno$ci poznawczej wsrod innych dziatan dziecka ma charakter uniwersalny 1 wynika z
praw rozwojowych. Wyprzedza ja pod wzgledem atrakcyjnosci zabawa, aktywno$¢ ruchowa
1 zajgcia polegajace na wykonywaniu obowiazkéw domowych.

Najbardziej rdznicuje ja sSrodowisko zamieszkania (lokalizacja szkoly). Okazuje sig, ze
réznice pomig¢dzy Srodowiskami wiejskimi, a miejskimi, mimo wielu wysitkow panstwa
zmierzajacych do wyréwnania roznic i szans edukacyjnych istnieja i zapewne beda istnie¢. Co
cickawe, w malym mie$cie sytuacja ta tez nie jawi si¢ optymistycznie. W odniesieniu do
wigkszos$ci cech aktywnosci poznawczej, dzieci z matego miasta osiagaty gorsze wyniki, niz
dzieci wiejskie. By¢ moze oprocz dzialan majacych na celu podnoszenie konkurencyjnosci
edukacyjnej srodowisk wiejskich, nalezalo by przyjrze¢ si¢ problemom malego miasta.

Wsrod cech rodzicow determinujacych charakter aktywnos$ci poznawczej dziecka w
srodowisku kluczowy jest poziom kulturowy rodziny, dlatego niepokoi pojawiajacy sig
pluralizm warto$ci w srodowiskach rodzinnych i1 obnizanie si¢ jako$ci zycia jej cztonkow we
wspotczesnym spoleczenstwie.

Na podstawie przedstawionych badan nie mozna wyrokowaé na temat wptywu cech
nauczyciela na charakter aktywnosci poznawczej dziecka w $rodowisku. W grupie losowo
wybranych nauczycielek nie byto takiej, ktora realizuje z uczniami celowe i1 planowe
dziatania w $rodowisku, w wyniku czego wystapity tylko dwa rodzaje zaleznosci. Ich
obecnos¢ sygnalizuje, ze gdyby proba byla bardziej reprezentatywna, ujawni¢ moglyby si¢

kolejne korelacje, istotne z punktu widzenia optymalizacji procesu edukacji szkolnej.
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Tabela 25. Zestawienie zaleznosci pomiedzy cechami dziecka, rodzicow, nauczyciela i sSrodowiska, a cechami
aktywno$ci poznawczej dziecka w srodowisku

cechy

. cechy srodowiska
nauczyciela

cechy rodzicow

charakter aktywnosci
poznawczej dziecka w
srodowisku

pte¢ dziecka
wiek rodzicoOw
wyksztatcenie
rodzicow
aspiracje
edukacyjne
rodzicow
poziom
kulturowy
rodziny
typ nauczyciela
aktywnos¢
ksztalceniowa
potencjat
edukacyjny
srodowiska
lokalizacja
szkoty

przedmiot poznania w
srodowisku

X
X
X
X
X

formy aktywno$ci X
poznawczej w
srodowisku

czestotliwosé

podejmowania X X X X

aktywnoS$ci poznawczej
w $srodowisku

stopien spontanicznos$ci
w podejmowaniu
aktywnoS$ci poznawczej
w $srodowisku

miejsce aktywnosci
poznawczej wirod
innych rodzajow
aktywnosci

poziom potrzeb
poznawczych w
kontakcie ze X
srodowiskiem

ilo$¢ niezaspokojonych
potrzeb poznawczych w

kontakcie ze X X X

srodowiskiem

Aktywnos¢ poznawcza dzieci w srodowisku w wielu aspektach réznicuje ple¢. Rozne
obiekty zainteresowania i formy dziatania poznawczego w $rodowisku, inny stopien
spontanicznosci 1 zakres potrzeb poznawczych dziewczat i chlopcoOw powinien zostaé
uwzgledniony w stwarzaniu dzieciom okazji edukacyjnych.

Ogoblny obraz aktywnos$ci poznawczej dzieci w okresie pdznego dziecinstwa W
srodowisku, wylaniajacy si¢ z analizy badan, nie jest zadowalajacy. Nie ma ona regularnego
charakteru, przybiera mato ré6znorodne formy, koncentruje si¢ na niewielkiej liczbie obszarow

zycia. Wynika to zapewne z faktu, Ze nie jest dominujacym i najbardziej atrakcyjnym dla
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dzieci rodzajem aktywnosci. Ustepuje miejsca innym rodzajom aktywnosci. Z drugiej strony,
to przede wszystkim dziecko jest inicjatorem aktywno$ci poznawczej w Srodowisku. Czy
wobec tego rodzice, nauczyciele i inne osoby zaangazowane w rozwoj dziecka nie dostrzegaja
potrzeby stymulowania aktywnosci poznawczej dziecka zadaniami? Odpowiedzi dostarcza
kolejne rozdziaty, cho¢ przygladajac si¢ stanowczo zbyt niskiemu poziomowi posiadanych
przez dzieci potrzeb poznawczych w §rodowisku, mozna wnioskowac, ze rodzina i szkota nie

posiadaja swiadomosci wartosci edukacyjnej, jaka znajduje si¢ w srodowisku.
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Rozdziat VII Doswiadczenia zdobywane podczas aktywnoS$ci poznawczej w

relacji ze Srodowiskiem

1. Rodzaj doswiadczen zdobywanych przez dziecko w réoznych dziedzinach aktywnosci
poznawczej w relacji ze Srodowiskiem

Pozne dziecinstwo przygotowuje czlowicka do samodzielnego radzenia sobie
w przysztosci z wymogami roznorodnych zadan i sytuacji, do stawiania celéw i1 okreslania
strategii ich osiagania, do przezwycigzania pojawiajacych si¢ w toku dziatania trudnos$ci, do
radzenia sobie z niepowodzeniami. Postaram si¢ ustali¢, czego doswiadcza dziecko
podejmujace aktywno$¢ poznawcza w srodowisku, jaki jest zakres pozytywnych doswiadczen
oraz jakie uczucia towarzysza dziecku podczas dziatan o charakterze poznawczym
w $srodowisku.

Od rodzaju doswiadczen zdobywanych przez dziecko w toku aktywnosci poznawczej
w Srodowisku zalezy, czy bedzie podejmowato dalsze dzialania poznawcze. Jesli dana
aktywno$¢ zaspokaja dziecigce potrzeby, jawi si¢ jako atrakcyjna i dziecko dazy do
ponownego jej podjecia.

Wyodrgbniono sze$¢ rodzajow doswiadczen waznych dla rozwoju poczucia
kompetencji oraz skuteczno$ci dziatania u dziecka — 4 pozytywne oraz dwa negatywne.
Zwiazane sa one gléwnie z doswiadczeniami, ktore dziecko zdobywa w toku szkolnego
procesu edukacyjnego. Naleza do nich: do$wiadczenia w zakresie wchodzenia w relacje
z innymi ludzmi, poczucie sprawstwa, samorozwoju, odczuwanie konfliktu poznawczego,
a takze poczucie porazki oraz poczucie krytyki.

Do zbadania tej zmiennej zastosowano technik¢ segregowania doswiadczen i uczuc
towarzyszacych podejmowaniu aktywnos$ci poznawczej w Srodowisku przez dziecko, ktéra
polegata na zaznaczeniu przez dziecko na trzystopniowej skali ((A) bardzo czgsto sig¢ tak
czujg, (B) zdarza sig, ze tak si¢ czujg, (C) to si¢ nie zdarza) do$wiadczen i uczué, ktérych
doznaje. Na tej podstawie ustalitam ogolny zakres pozytywnych do$§wiadczen oraz uczud
zwigzanych z podejmowaniem aktywnosci poznawczej, oraz dodatkowo przeanalizowatam
odrebnie kazdy szczegdtowy rodzaj doswiadczenia.

Aktywno$¢ poznawcza w S$rodowisku regularnie laczy si¢ z pozytywnymi
doswiadczeniami u niecatych 20% badanych dzieci. Znaczaca wigkszos¢ (79%) doznaje
takich doswiadczen w przecigtnym zakresie, czyli w sposob bardziej okazjonalny. Natomiast
zaledwie 2,61% dzieci podejmujac aktywno$¢ poznawcza w $rodowisku nie gromadzi
pozytywnych doswiadczen. Analiza zaleznosci pokazata, ze Zzadna z wylonionych zmiennych

niezaleznych nie determinuje w sposéb istotny zakresu pozytywnych do$wiadczen dzieci.
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Wykres 20. Zakres pozytywnych do$§wiadczen zdobywanych przez dziecko w toku aktywno$ci poznawczej w
srodowisku

2,61%

B duiy zakres

W przecietny zakres

brak pozytywnych
doswiadczen

R. Stefanska — Klar (2000, s. 151) stoi na stanowisku, ze rozwoj osobowosci w
péznym dziecinstwie zwiazany jest przede wszystkim z procesem ksztaltowania si¢
swiadomosci siebie jako podmiotu wiasnych dziatan. Dziecko integruje wiedz¢ o sobie m.in.
dzicki do$wiadczeniom zwiazanym z wilasna aktywnoscia. ,,.Brak sukcesow i nie radzenie
sobie z zadaniami, moze prowadzi¢ w tym wieku do poczucia nieadekwatno$ci wobec
oczekiwan spotecznych oraz zahamowan w wykorzystywaniu swojego potencjalu
rozwojowego” (Stefanska — Klar 2000, s. 132).

W tym miejscu warto przeanalizowaé kazde ze szczegdtowych doswiadczen, ktore
dziecko moze zdobywa¢ w toku aktywno$ci poznawczej w srodowisku. Pierwszym z nich jest
mozliwo$¢ wchodzenia w relacje z innymi ludZmi. Wskaznikiem tego do$wiadczenia byto
ustosunkowanie si¢ dziecka do nastepujacych twierdzen:

Czuje zaciekawienie, a nawet podekscytowanie, gdy idziemy z klasq na wycieczke i gdy
spotykamy ciekawych ludzi;
Odczuwam przyjemnosé¢, gdy moge wykonywa¢ zadanie wspdlnie z kolegami/kolezankami.

Okoto Y badanych wchodzi regularnie w interakcje z réznymi osobami w toku
aktywnos$ci poznawczej w srodowisku. Wigkszo$¢ dzieci (63%) zdobywa takie doswiadczenia
okazjonalnie, natomiast az 11% deklaruje, ze podejmujac roznorodne formy aktywnosci nie
ma mozliwosci interakcji z innymi ludzmi.

Zdecydowanie zbyt mata liczba dzieci ma mozliwo$¢ regularnego zdobywania
doswiadczen zwigzanych z wchodzeniem w relacje z innymi osobami w toku aktywnos$ci
poznawczej. Wedlug L. Wygotskiego rozwdj poznawczy jest wynikiem wzajemnych
interakcji z osobami bardziej kompetentnymi, ktéore motywuja dziecko do podejmowania
zadan wykraczajacych poza jego aktualny poziom rozumienia oraz udzielaja wskazowek

i wsparcia w sytuacjach problemowych. Stad tak istotne wydaje si¢ stwarzanie dzieciom
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sytuacji, w ktoérych beda mogly podejmowac interakcje 1 wchodzi¢ w interakcje
z pojedynczymi osobami, zaréwno duzo bardziej kompetentnymi dorostymi, jak
1 rowiesnikami, a takze zréznicowanymi pod wzglgdem zainteresowan i celéw grupami

spotecznymi.

Wykres 21. Czestotliwo$¢ wchodzenia w relacje z innymi ludzmi w toku aktywno$ci poznawczej dziecka w
srodowisku

wchodziw relacje z innymi ludzmi

11,10%

mtak, bardzo
czesto

W tak, czasami

nie

Wchodzenie w relacje z innymi ludzmi w toku aktywnos$ci poznawczej w srodowisku

jest zdeterminowane lokalizacja szkoty.

Tabela 26. Czgstotliwos¢ wystgpowania doswiadczen zwiazanych z wchodzeniem w relacje z innymi ludzmi w
toku aktywnosci poznawczej dziecka w srodowisku, a lokalizacja szkoty

lokalizacja szkoty
wchodzi w wies$ Ir_la%e duze miasto

relacje z innymi MIasto  ['srodmiescie | osiedla | peryferie

ludzmi N =47 N =24 N =27 N =36 N =19

N % N % N % N % N %
czgsto 8(17,02 5(20,83| 14| 51,85 8(22,22| 421,05
czasami 34(72,34| 15(62,50| 11| 40,74 26|72,22| 11|57,89
nie doswiadcza 5110,64 4116,67 21 741 2| 5,56 4121,05

Przy zatozonym poziomie o=0,05 wynik testu pozwala na przyjgcie hipotezy
o istotnym zwiazku miedzy analizowanymi zmiennymi (Chi kwadrat=16,0; df=8; p<0,05).
Dzieci mieszkajace w srodmiesciu w duzo wigkszym zakresie (52%) niz pozostate wchodza
regularnie w relacje z innymi ludzmi podczas aktywnosci poznawczej w Srodowisku.
Kolejnym omawianym do$wiadczeniem jest poczucie sprawstwa. Zdania, ktore
dziecko miato odnies¢ do swoich do§wiadczen brzmiaty:
Czuje sie dumny(a), gdy cos ciekawego przyniose do szkoly, a pani mnie pochwali i
wykorzysta to na lekcji;
Czuje rados¢, gdy moge sam(a) zadecydowad, jakie zadanie bede wykonywalt(a;)
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Czuje ztos¢ kiedy mam swietny pomyst na rozwiqzanie zadania, a nikt nie chce mnie stuchac.
Poczucia sprawstwa w zwiazku z aktywno$cia poznawcza w $rodowisku regularnie

doswiadcza 25% badanych dzieci, a w przypadku zdecydowanej wigkszosci (71%)

doswiadczenia te maja charakter okazjonalny. Niewielki odsetek badanych (4,60%) nie czuje

si¢ sprawca swych dziatan w kontakcie ze srodowiskiem.

Wykres 22. Czestotliwo$¢ doswiadczania poczucia sprawstwa w toku aktywnosci poznawczej dziecka w
srodowisku

doswiadcza poczucia sprawstwa

4,60%

W tak, bardzo
czesto

W tak, czasami

nie

Zrédtem poczucia sprawstwa jest doznawanie radoéci z zastuzonego sukcesu oraz
odbior spolecznych skutkéw dziatania Przekonanie o wtasnej skutecznosci pozwala dziecku
stworzy¢ pozytywny obraz doswiadczanej rzeczywistosci, jako otoczenia, ktére mozna
zrozumie¢, kontrolowac i zmieniaé oraz wizje siebie jako podmiotu, ktory moze osiagac
upragnione cele oraz poradzi sobie z niepowodzeniami (Stefanska — Klar 2000, s.143).

Poczucie sprawstwa pozostaje w istotnym zwiazku (Chi kwadrat=19,0; df=6; p<0,01)
z wyksztatceniem rodzica, czego dowodza dane zawarte w tabeli 27.

Znaczaco wigksza liczba dzieci posiadajacych rodzicow =z wyksztalceniem
podstawowym (25%) nie doswiadcza poczucia sprawstwa. Nie ma w tej grupie réwniez
dzieci, ktoére podejmujac aktywno$¢ poznawcza w S$rodowisku regularnie dos$wiadczaja
poczucia sprawstwa. Co ciekawe, wigkszy odsetek (40%) dzieci rodzicéw z wyksztalceniem
zawodowym, niz z wyzszym wyksztalceniem, regularnie czuje si¢ sprawca swoich dziatan
w $rodowisku. Sprawstwo zaklada poczucie samokontroli nad wlasnymi czynami, a rodzice
z wyzszym wyksztalceniem prawdopodobnie majac pewne uswiadamiane i zalozone cele

zwiazane z edukacja dzieci, bardziej kontroluja ich dzialania poznawcze.
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Tabela 27. Czestotliwo$¢ doswiadczania poczucia sprawstwa w toku aktywnos$ci poznawczej dziecka
w Srodowisku, a wyksztatcenie rodzica

wyksztatcenie rodzica
s ©
2l 3
. S o = N
poczucie sprawstwa 3 = ud ?
o S i
a
N =8 N =47 N =69 N =29
N % N % N % N %
czesto 0| 0,0 19(40,43 13)18,84 620,69
czasami 6| 75,0| 26]55,32 53(76,81| 23|79,31
nie doswiadcza 2| 250 2| 4,26 3| 4,35 0| 0,0

Dla coraz bardziej zaangazowanego dziatania i wzbudzania wewngtrznej motywacji
do realizacji zadan w $rodowisku niezbedne jest dziecku poczucie, ze podejmowana przez
niego aktywno$¢ sprzyja doskonaleniu posiadanych umiejgtno$ci i nabywaniu nowych
kompetencji. Wskaznikami samorozwoju dziecka bylo pozytywne odniesienie si¢ do
ponizszych opinii:

Czuje sie dumny, ze potrafie zrobi¢ cos naprawde dobrze, dzieki czemu jestem w tym
lepszy(a);

Czuje zdziwienie, kiedy odkrywamy z klasq cos nowego, ciekawego, cos czego wczesniej nie
wiedziatem(am);

Czuje zniecierpliwienie, Ze w klasie trzeba ciggle robi¢ to samo, a ja juz to potrafie;

Czuje nude, ze nic ciekawego sie nie dzieje.

Wykres 23 przedstawia zakres poczucia samorozwoju dzieci w kontakcie ze srodowiskiem.

Az 3/4 badanych dzieci doznaje sporadycznie poczucia samorozwoju, a 10% w ogole
nie odczuwa, ze poprzez wykonywanie zadan (np. szkolnych) staje si¢ bardziej kompetentne.
Z jednej strony podyktowane moze to by¢ brakiem dziatan nauczycieli i rodzicow, majacych
na celu wzbudzenie u dziecka refleksji nad wtasnym procesem uczenia sig. Jesli dziecko nie
ma $wiadomos$ci celéw, jakim podporzadkowane sa jego dzialania, nie dokonuje oceny
1 ewaluacji wykonanych zadan, a nauczyciel nie pomaga mu w ,ogladzie” zmian
dokonujacych si¢ w jego wiedzy i1 umiejgtnosciach, nie bedzie do$§wiadczato poczucia
samorozwoju. Jest tez wysoko prawdopodobne, ze wigkszo§¢ zadan, ktére uczniowie
realizuja, odnosi si¢ do sfery ich aktualnych mozliwosci, co réwniez nie przyczynia si¢ do

poczucia rozwoju u dzieci.
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Wykres 23. Czgstotliwo$¢ do$wiadczania poczucia samorozwoju w toku aktywno$ci poznawczej dziecka
w Srodowisku

doswiadcza poczucia samorozwoju

9,80%

mtak, bardzo czesto
W tak, czasami

nie

Zadaniem szkoty jest rozwijanie u uczniéw potrzeby statego i zarazem spontanicznego
rozwoju. Dzigki stwarzaniu dzieciom bogatych okazji edukacyjnych, ktore umozliwiaja im
zdobywanie wiedzy o §wiecie z roznych zrddel, zaczynaja samodzielnie i spontanicznie
poszukiwa¢  wihasnych drog rozwoju, kierujac si¢ indywidualnymi potrzebami
I zainteresowaniami (Szczurek — Boruta 2007, s.350).

Wykryty zostat zwiazek pomigdzy aspiracjami edukacyjnymi rodzicow,
a do$wiadczaniem poczucia samorozwoju przez dziecko (Chi kwadrat=10,0; df=4; p<0,05),

ktory przedstawia tabela 28.

Tabela 28. Czegstotliwo$¢ do$wiadczania poczucia samorozwoju w toku aktywno$ci poznawczej dziecka w
srodowisku, a aspiracje edukacyjne rodzicow

aspiracje edukacyjne rodzicow
) ) wysokie przecigtne niskie
poczucie samorozwoju
N =5 N =99 N =49
N % N % N %
czgsto 0 0,0 1111111 11(22,45
czasami 3| 60,0 77(77,78 36 (73,47
nie do$wiadcza 2| 40,0 1111111 2| 4,08

Zaskakujace jest, ze wraz ze wzrostem aspiracji edukacyjnych rodzicoéw zmniejsza si¢
u dziecka poczucie samorozwoju w toku aktywnos$ci poznawczej. Mozliwym uzasadnieniem
tej zaleznosci jest teza, ze im wyzsze aspiracje edukacyjne posiadaja rodzice, tym czgsciej
stawiaja dziecku zbyt trudne zadania, przekraczajace mozliwosci samodzielnego wykonania

przez dziecko, powodujac w efekcie frustracj¢ i poczucie porazki.
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Kolejnym doswiadczeniem wyplywajacym z podejmowanej przez dziecko aktywnosci
poznawczej w S$rodowisku, a istotnym dla powstawania zmian rozwojowych jest stan
konfliktu poznawczego. Zapytano dzieci jak czgsto czuja si¢ podirytowane, zdenerwowane
gdy nie potrafia sobie czego$ wyjasni¢, gdy czegos$ nie rozumieja.

Wykres 24. Czestotliwo$¢ doswiadczania konfliktu poznawczego w toku aktywnosci poznawczej dziecka w
srodowisku

doswiadcza konfliktu poznawczego

mtak, bardzo czesto
W tak, czasami

nie

Zaledwie 25% badanych doswiadcza regulrnie konfliktu poznawczego, okoto 40%
sporadycznie odczuwa rozbiezno$¢ pomigdzy posiadanym zasobem wiedzy i umiejgtnosci, a
do$wiadczana rzeczywisto$cia. Niepokoi odsetek dzieci (34%), ktore w toku aktywnosci
poznawczej w srodowisku nie doswiadczaja konfliktu poznawczego. Jest to grupa dzieci, dla
ktoérych oferty proponowane przez podmioty $rodowiska nie zawieraja w sobie sytuacji
spostrzeganej przez dziecko jako problemowej. Jednym slowem sa zbyt proste, infantylne, nie
dostosowane do mozliwosci dziecka.

Sytuacja, w ktoérej dziecko odczuwa konflikt poznawczy zostala tu uznana za
pozytywne doswiadczenie, chociaz towarzyszace jej uczucie dyskomfortu odczuwane jest
przez podmiot jako przykry stan. Zaburzenie przez $rodowisko uczenia si¢ dziecka jego
dotychczasowej rownowagi z otoczeniem, czyli wywotanie konfliktu powoduje, ze podejmuje
ono dziatania w celu przywrdcenia naruszonej rownowagi. Do rozwiazania sytucji
konfliktowej nie wystarcza dziecku znane mu do tej pory strategie dziatania. Aby
przezwycigzy¢ kryzys i1 zniwelowa¢ dysonans musi zmodyfikowa¢ posiadane struktury
poznawcze oprzez aktywna akomodacje i asymilacjg co z kolei przyczynia si¢ do poznawczej
zmiany rozwojowej (Klus-Stanska 2009, s.473, 497). Dlatego zadaniem rodzicow,
nauczycieli 1 innych podmiotéw tworzacych przestrzen edukacyjna dziecka jest stwarzanie

mu jak najwigkszej liczby sytuacji problemowych wywotujacych konflikt poznawczy, gdyz
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jak twierdzi D. Klus — Stanska ma on najwicksza moc wprowadzania zmian rozwojowych
(2009, s. 473).

Ilo$¢ doswiadczanych sytuacji konfliktu poznawczego w toku aktywnos$ci poznawczej
w $srodowisku rozni si¢ istotnie w zaleznosci od pici dziecka (Chi kwadrat=6,0; df=2; p<0,05).

Tabela 29. Czgstotliwo$¢ doswiadczania konfliktu poznawczego w toku aktywnos$ci poznawczej dziecka w
srodowisku, a ple¢ dziecka

pte¢ dziecka

dziewczynki| chtopcy
konflikt poznawczy
N =73 N =80
N % N %
czesto 23| 315 15| 18,8
czasami 32143,84 31138,75
nie do$wiadcza 18(24,66| 34| 42,5

Chlopcy rzadziej, niz dziewczynki dos$wiadczaja konfliktu poznawczego podczas
podejmowania aktywnosci poznawczej w Srodowisku. O potoweg wigeej chlopcow, niz
dziewczynek twierdzi, ze nie doznaje uczucia braku wewngtrznej rownowagi. Jest mozliwosé,
ze sposob sformutowania zdania, do ktorego dziecko miato si¢ ustosunkowac (Denerwuje
mnie, gdy nie potrafie sobie czegos wyjasni¢, gdy czegos nie rozumiem), spowodowato, 1z
jego wydzwigk emocjonalny — zdenerwowanie, bardziej okre$la sposob spostrzegania
probleméw 1 sytuacji trudnych przez dziewczgta. Sa one bardziej samokrytyczne
(Konarzewski 2004, s. 115) i w obliczu sytuacji konfliktowych uruchamiaja silniejsze emocje
niz chtopcy. Ponadto, chtopcow bardziej zachgca si¢ do kontrolowania ekspresji emocji niz
dziewczynki (Schaffer 2007, s. 351). Stad wniosek, ze by¢ moze chtopcy odniesli si¢ gtownie
do aspektu emocjonalnego zdania, a afekt ,,zdenerwowanie” nie opisalo trafnie uczucia
towarzyszacego im podczas poznawczo konfliktowych sytuacji.

Doswiadczanie sytuacji konfliktu poznawczego jest zrdoznicowane w zaleznos$ci
od lokalizacji szkoty.

Przy zalozonym poziomie o=0,05 wynik testu pozwala na przyjecie hipotezy o
istotnym zwiazku migdzy analizowanymi zmiennymi (Chi kwadrat=16,0; df=6; p<0,05).
Dzieci mieszkajace na peryferiach duzego miasta charakteryzuja si¢ najnizsza czgstotliwoscia
do$wiadczania konfliktu poznawczego w toku aktywnos$ci poznawcze] w srodowisku. Ponad
potowa z nich (53%) w ogole go nie doswiadcza, a prawie 40% dzieci z tej grupy tylko
sporadycznie odczuwa dysonans poznawczy. W §rodowisku matego miasta rowniez zatrwaza

liczba dzieci nie do$wiadczajacych rozbiezno$ci pomigdzy swoimi mozliwosciami,
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a warunkami zaistniatej sytuacji podczas dziatan poznawczych w §rodowisku. Przyczyna tak

duzej liczby dzieci, ktére nie doznaja konfliktu poznawczego jest z duzym

prawdopodobienstwem niewtasciwe kreowanie sytuacji dydaktycznych przez nauczycieli.

Tabela 30. Czestotliwo$¢ do$wiadczania konfliktu poznawczego w toku aktywnosci poznawczej dziecka
w $Srodowisku, a lokalizacja szkoty

lokalizacja szkoty
wies$ mate miasto duze miasto
kontlikt srodmiescie osiedla peryferie
poznawczy
N =47 N =24 N =27 N =36 N =19
N % N % N % N % N %
czesto 817,02 9| 37,5 7125,93 12(33,33 210,53
czasami 23148,94 4( 16,7 12 44,44 17(47,22 7136,84
nie do$wiadcza 16 (34,04 11(45,83 8129,63 7119,44 10(52,63

Negatywne doswiadczenia, ktore regularnie towarzysza podejmowaniu aktywnos$ci
poznawczej przez dzieci sa niekorzystne z punktu widzenia ich wewngtrznej motywacji.
Zniechgcaja je do dalszych dzialan, nie dostarczaja pozytywnych wrazen i buduja negatywny
obraz wlasnych kompetencji. U dziecka doznajacego czgsto porazki i krytyki ze strony innych
tworzy si¢ lgk przed niepowodzeniem, ktory powoduje wycofywanie si¢ z réznych form
dzialalnosci 1 ograniczanie aktywnos$ci, ktora jest zrodlem takich wuczué. Zakres
doswiadczania porazki i krytyki przez dziecko w toku aktywnos$ci poznawczej przedstawia
wykres 25.

Wykres 25. Czestotliwo$¢ do$wiadczania porazki i krytyki w toku aktywno$ci poznawczej dziecka
w $srodowisku

doswiadcza porazki

7,80%

46,40% W tak, bardzo czesto

W tak, czasami

nie

doswiadczakrytyki

6,50%

MW tak, bardzo czesto

M tak, czasami

56,20%

nie

Okoto potowy dzieci dos§wiadcza porazki oraz krytyki podczas dziatan poznawczych.
Jednak w wigkszos$ci maja one charakter okazjonalny, a sporadyczne doswiadczenia porazKi i

konstruktywnej krytyki moga mie¢ rowniez pozytywne konsekwencje dla rozwoju dziecka.
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Dzigki nim staje si¢ silniejsze, uczy si¢ radzi¢ sobie z towarzyszacymi im negatywnymi
uczuciami oraz mobilizuja go do wigkszego wysitku. S. Guz konstatuje: ,,jestesmy sklonni
powtarza¢ starania uwienczone sukcesem, ale i porazka moze stanowi¢ podniete do dziatania.
Nikt nie pragnie latwego zwycigstwa, cenimy sobie tylko taki sukces, w ktorego osiagnigcie
wlozylismy wiele wysitku” (Guz 1987, s.41)

Probujac  nakre$li¢ obraz doswiadczen towarzyszacych dziecku aktywnemu
poznawczo w srodowisku, mozna stwierdzic, ze:

» dziecigcej aktywnosci poznawcze] w srodowisku w przewazajacej mierze towarzysza
pozytywne doswiadczenia;

» generalnie dzieci czuja si¢ sprawcami swoich dziatan, rzadziej gdy rodzice posiadaja
wyzsze wyksztalcenie 1 czujq si¢ bardziej odpowiedzialni za ich edukacj¢ i chca w
wigkszym zakresie kontrolowac ich dziatania;

* podczas dzialah poznawczych w §rodowisku czgsto nawiazuja interakcje z innymi
osobami;

» zdarzaja si¢ okazjonalnie sytuacje, w ktorych dos§wiadczaja porazki i krytyki;

» dos¢ spora grupa dzieci rzadko, badz w ogole nie doswiadcza konfliktu poznawczego.
W tej grupie moze by¢ wigkszo$¢ dzieci zdolnych, ktore nie otrzymuja zadan na miarg
swoich mozliwosci, a ich aktywno$¢ nie ma charakteru rozwojowego;

= zbyt rzadko dziataniom dziecka towarzyszy poczucie Samorozwoju.

2. Uczucia towarzyszace aktywnos$ci poznawczej dziecka w Srodowisku

Kazde doswiadczenie cztowieka zabarwione jest jakiego$ rodzaju uczuciem. Postaram sig
odpowiedzie¢ na pytanie, jakie uczucia towarzysza dzieciom w okresie p6znego dziecinstwa
podczas podejmowania aktywnos$ci poznawczej w Srodowisku.

Uczucia sa subiektywnym sktadnikiem emocji, sa ich treScia. Poprzez uczucia dziecko
wyraza, jakie znaczenie ma dla niego okreslony bodziec, czy sytuacja. Najwazniejsza
wlasciwoscia je rdznicujaca jest znak emocjonalny, ktory moze by¢ pozytywny lub
negatywny (Obuchowska 2001, s. 14, 18). Uczucia dodatnie, pozytywne, takie jak rado$¢
1 duma towarzyszace dziataniom czlowieka petnia funkcje nagrody. Jak wskazuje
I. Obuchowska utrwalaja one zachowania wiazace si¢ z takimi emocjami, ulatwiaja
pokonywanie trudnosci 1 uczenie sig, motywuja do dziatania i wzmacniaja poczucie wilasnej
warto$ci, podczas gdy emocje negatywne petnig funkcje kary i cztowiek dazy do unikania
sytuacji, ktore je wywotuja (2001, s. 19). Bogactwo uczu¢ w wieku szkolnym jest zwigzane

z rozwojem umystowym dziecka 1 jego ciekawoscia poznawcza. Wywotuja je konkretne
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sytuacje, w jakich znajduje si¢ dziecko, jego wiasne dziatania oraz relacje z innymi ludzmi.
(Obuchowska 2001, s. 33).

Wykres 26. Poziom pozytywnych uczué towarzyszacych dziecku w toku podejmowania aktywnos$ci poznawczej
w $srodowisku

5,88%

m wysoki
M przecietny

W niski

Wykres 27. Poziom negatywnych uczu¢ towarzyszacych dziecku podczas podejmowania aktywnoS$ci
poznawczej w Srodowisku

m wysoki
M przecietny

W niski

Prawie wszystkie dzieci doznaja pozytywnych uczu¢ w toku aktywno$ci poznawczej
w $srodowisku, wigkszo$¢ na przecigtnym poziomie (57%) i spora grupa na wysokim (37%).
Niestety dzieciom towarzysza roéwniez negatywne uczucia, takie jak frustracja, ztos¢,
znudzenie, czy zniechecenie — wigkszosci w przecigtnym stopniu (54% dzieci) i okoto 11%
w stopniu wysokim.

Doznawanie negatywnych uczu¢ jest nieuniknione, gdyz dzieci w mtodszym wieku
szkolnym ,,wchodza w coraz szersze $rodowisko spoteczne, w ktorym jest wiele nowych
i trudnych dla nich sytuacji. Nierzadko wystepuja konflikty i frustracje, wywolujace emocje,

z jakimi dziecko nie zawsze umie sobie poradzi¢” (Obuchowska 2001, s.7)
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Znaleziono zwiazek pomigdzy poziomem pozytywnych uczué¢ towarzyszacych

dziecku podczas aktywnosci poznawczej w Srodowisku, a poziomem kulturowym rodziny.

Tabela 31. Poziom pozytywnych uczu¢ towarzyszacych dziecku podczas podejmowania aktywnos$ci poznawcze;j
w Srodowisku

poziom kulturowy rodziny
poziom pozytywnych uczué
towarzyszacych podejmowaniu wysoki | przecigtny niski
aktywnos$ci poznawczej W
srodowisku N =26 N =82 N =45
N[ % | N % | N | %
wysoKi 13150,00| 36(43,90( 817,78
przecietny 12146,15( 43]52,44| 32(71,11
niski 1(3,846| 3| 3,71 511,11

Przy zatozonym poziomie o=0,05 wynik testu pozwala na przyjecie hipotezy
o istotnym zwiazku migdzy analizowanymi zmiennymi (Chi kwadrat=12,0; df=4; p<0,05).
Dzieci r6znig si¢ doswiadczeniami w zakresie ilo$ci pozytywnych uczu¢ towarzyszacych im
w trakcie aktywno$ci poznawcze] w $rodowisku w zaleznosci od poziomu kulturowego
rodziny. Im wyzszy poziom kulturowy rodziny, tym wigkszy zakres pozytywnych uczud,
ktore dziecko doswiadcza podczas aktywnosci poznawczej w srodowisku.

Rodzice o wysokim poziomie kulturowym ucza swoje dzieci czerpa¢ rado$é
I satysfakcj¢ z uczenia sig, stuzac im jako przyklad i wlaczajac w dziatania o charakterze
poznawczym, np. gdy przygotowuja si¢ do wyjazdu na wakacje i poszukuja ciekawych
informacji o celu podrozy; gdy poglebiaja wiedz¢ na temat swojego hobby lub gdy w czasie
wolnym organizuja rodzinne ,,wyprawy poznawcze” nad rzekg, do parku, muzeum, czy
biblioteki.

Reasumujac, ustalono, ze dzieciom towarzysza gtdéwnie pozytywne uczucia w trakcie
dziatan poznawczych w s$rodowisku. Ich poziom wzrasta wraz z poziomem kulturowym

rodziny. Przewazaja tez nad uczuciami negatywnymi, ktore maja charakter okazjonalny.

3. Sposoby wykorzystywania informacji zdobywanych w toku aktywnos$ci poznawczej
Dla dokonania pelnej charakterystyki aktywnosci poznawczej dzieci w $rodowisku
niezbgdne jest ustalenie, w jaki sposéb wykorzystuja one doswiadczenia i informacje
zdobywane w jej toku.
Do zbadania tej zmiennej wykorzystano technike projekcyjna. W tym celu

opowiedziano dzieciom cztery historyjki opowiadajace o sytuacjach poznawczych, w ktorych
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znalazto si¢ dziecko. Po kazdym opowiadaniu pytano dzieci: Co zrobi Adam/Kasia? Jesli
dziecko nie potrafito odpowiedzie¢ na pytanie, moéwiono mu, ze ustyszy odpowiedzi, jakie
podawaty inne dzieci i czytano mu propozycje, z ktorych mdgt wybra¢ dowolna ilos¢
odpowiedzi. Jedna z nich wskazywata na brak kolejnych dziatan, natomiast pozostate cztery
byly wskaznikami dalszego wykorzystania informacji zdobywanych w toku aktywnos$ci
poznawczej. Uczyniono nimi:

- dzielenie si¢ informacja z innymi osobami;

- formutowanie pytan;

- podejmowanie dalszych samodzielnych dziatan poznawczych;

- wykorzystywanie informacji dla realizacji zadan szkolnych.

W przypadku historyjki nr 1 (dziecko podczas spaceru znajduje na ziemi opuszczone
ptasie gniazdo) oraz historyjki nr 4 (dziecko widzi, jak w karmniku dwa ptaki walcza
0 pozywienie), zadne dziecko przed ustyszeniem mozliwych odpowiedzi nie myslalo o tej
sytuacji w kategoriach poznawczych. Wszystkie chcialy umieszcza¢ gniazdo z pomoca
rodzicow z powrotem na drzewie oraz rozdziela¢ walczace ptaki. Swiadczy to o duzej
wrazliwosci na otaczajaca przyrodeg i postawy gotowosci do niesienia pomocy, wigkszej niz

poznawcze zainteresowanie zaistniala sytuacja.

Wykres 28. Sposob wykorzystywania przez dziecko informacji zdobywanych w toku aktywnosci poznawczej w
srodowisku

|
nie podejmuje dalszych dziatan 16%
K . N .
wykorzystuje dla realizacji zadan 17%
szkolnych
podejmuje dalsze, samodzielne dziatania
17%
poznawcze
formutuje pytania 66%
dzieli sie informacjg z innymi osobami 22%
|

0 10 20 30 40 50 60 70

Na podstawie wynikow przedstawionych na wykresie 28 mozna stwierdzi¢, ze badani
najczesciej decydowali, ze dziecko z opowiadania sformutuje pytanie. Ten wynik nie znajduje
potwierdzenia w badaniach (Michalak 2004, Peczkowski 1997, Basinska 2008), ktore

pokazuja, ze istnieje ogromna dysproporcja w ilo§ci pytan stawianych przez ucznidow
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i nauczycieli podczas zaj¢¢ szkolnych. Nauczyciele stawiaja $rednio 85-90% pytan w trakcie
procesu edukacyjnego, gléwnie o charakterze zamknigtym, a dodatkowo nie pobudzaja
uczniow do samodzielnego stawiania pytan poprzez organizowanie odpowiednich sytuacji
dydaktycznych. Uczen w szkole jest biernym odbiorca treSci prezentowanych przez
nauczyciela. Dlatego tak wysoka liczba wskazan ma zapewne zwiazek z tym, ze w wigkszosci
historyjek bohater kieruje pytanie do rodzicow, a nie do nauczyciela. Oznacza to,
ze wyuczona bierno$¢ i postawa reaktywna ucznia w szkole na szcze$cie nie utrwala si¢ na
tyle, aby trwa¢ po zakonczeniu zaje€. Dzieci wciaz sa ciekawe poznawczo i aktywnie poznaja
rzeczywisto$¢, ale tylko tam, gdzie ich pytania nie zostaja bez odpowiedzi i gdzie ciesza
wychowawcg.

Duzo rzadziej dzieci deklarowaty podzielenie si¢ z kim$ tymi informacjami, czy
podejmowanie dalszych dzialan majacych na celu zdobycie wigcej informacji o danym
zagadnieniu. Rowniez niewielki odsetek badanych zglosit mozliwo$¢ wykorzystania tych
doswiadczen 1 informacji w toku procesu edukacyjnego w szkole. Jest rowniez grupa dzieci
(16%), ktora twierdzita, ze bohater historyjki nie podejmie dalszych dziatan.

Nie wykryto istotnych zalezno$ci pomigdzy stopniem wykorzystywania informacji
zdobywanych w wyniku aktywno$ci poznawczej, a wylonionymi zmiennymi niezaleznymi.

Uzyskane wyniki pozwalaja przypuszczac, iz znaczna czg$¢ badanych w niewielkim
zakresie wykorzystuje zdobyte doswiadczenia i informacje do dalszych dziatan poznawczych,
co oznacza, ze dzieci nie posiadaja umiejgtnosci wykorzystywania zgromadzonych

doswiadczen i1 informacji w nowym kontekscie.
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Rozdzial VIII Rodzina jako miejsce aktywnosSci poznawczej dziecka w okresie

pOznego dziecinstwa

Rodzina stanowi dla dziecka fundament jego zycia ,,tu i teraz” oraz w znaczacym stopniu
decyduje o ksztalcie jego dorostego zycia. Badania i rozwazania teoretyczne koncentruja si¢
glownie na realizowaniu przez nia funkcji wychowawczej oraz opiekunczej. Duzo mniej uwagi
poswigca si¢ 1 rzadziej analizuje rodzing pod katem budowania przez nia przestrzeni edukacyjnej
dziecka. Oczywiscie nie podwaza si¢ jej roli w Kwestii tworzenia warunkow dla startu
edukacyjnego dzieci, jednak w okresie szkolnym dziecka uwaga badaczy skupia si¢ przede
wszystkim na szkole jako miejscu, ktore wydaje si¢ bardziej znaczace dla aktywnosci poznawczej
dziecka. Dlatego przedmiotem empirycznej analizy uczynitam $rodowisko rodzinne, badane pod
katem warunkéw, jakie stwarza dzieciom do podejmowania aktywno$ci poznawczej. W tym
rozdziale postaram si¢ odpowiedzie¢ na pytanie, na ile i w jaki sposob rodzina rozbudza w dziecku
potrzeby poznawcze, w jakim zakresie rodzice wykorzystuja oferty edukacyjne srodowiska, oraz na

ile tworza wilasne, autorskie zadania o charakterze poznawczym skierowane do dziecka.

1. Rozbudzanie potrzeb poznawczych dziecka przez rodzine

Rodzina jest glownym miejscem i zroédlem zaspokajania potrzeb dziecka. Spoteczenstwo
wymaga i ,rozlicza” rodzing przede wszystkim z tego, na ile stwarza dziecku warunki do
zaspokojenia potrzeb podstawowych nizszego rzedu, takich jak potrzeby fizjologiczne,
bezpieczenstwa, przynalezno$ci i milosci oraz potrzeba szacunku. Z drugiej strony, w obszar
funkcjonowania rodziny wprowadzane zostaja kategorie rynkowe, ktore kaza rodzicom traktowac
dziecko jako inwestycje. Przejawem realizacji tej koncepcji jest ,,podejmowanie dziatan
zmierzajacych do wyposazenia go w jak najwigksza ilos¢ wiadomosci 1 umiejgtnosci, ktore w
przysztosci uczynia je wysoko konkurencyjnym na rynku pracy” (Zwiernik 2008, s.44). Stad tak
duza popularnos¢ réznych kursow, zaje¢, warsztatow dla dzieci. Jednak przytocze poglad
A. Maslowa, ktory uwaza, ze ,,mys$lenie, podobnie jak postrzeganie, moze by¢ spontaniczna i bierna
recepcja lub tworczos$cia — niemotywowana, niewymagajaca wysitku, radosna ekspresja natury
1 egzystencji organizmu, raczej poddawaniem si¢ wrazeniom niz ich prowokowaniem” (Maslow
2009, s.136). Dlatego wiadomosci i umiejetnosci, jakie bedzie posiada¢ dziecko nie wystarcza mu
do pelnej realizacji swojego rozwoju. Potrzebne jest jeszcze dazenie do zrozumienia $wiata, ktore
rodzina moze od najmlodszych lat rozwija¢, rozbudzajac w dziecku potrzeby poznawcze.
A Maslow twierdzi, ze dzieci nie trzeba uczy¢ ciekawos$ci, a potrzeby wiedzy i rozumienia
ujawniaja si¢ we wczesnym dziecinstwie 1 sa raczej spontanicznym produktem dojrzewania, niz

uczenia si¢. Jednakze dzieci mozna uczy¢, zeby nie byly ciekawe, a frustracja potrzeb poznawczych



Rozdziat VIII Rodzina jako miejsce aktywnosci poznawczej dziecka w okresie péznego dziecinstwa 180

powoduje niekorzystne dla rozwoju cztowieka skutki, przejawiajace si¢ marazmem intelektualnym,
biernoscia, brakiem inicjatywy i ulegtoscia (Maslow 2009, s.74).

Ponizej postaram si¢ dostarczy¢ odpowiedzi na pytanie, w jakim stopniu i w jaki sposob
rodzina rozbudza potrzeby poznawcze dzieci, cho¢ wynikajacy z tych analiz obraz rodziny moze
napawac niepokojem.

W celu ustalenia, na ile rodzina podejmuje dziatania, aby rozbudzi¢ potrzeby poznawcze
dziecka, wybralam z ankiety dla rodzicow (pytanie nr 7) oraz z techniki polegajacej na
segregowaniu przez dziecko cech wiasnych doswiadczen (technika ,,pudetkowa”) wskazniki
okreslajace rozne sposoby rozbudzania potrzeb poznawczych dziecka przez rodzing. Zostaty one
zestawione w tabeli 32.

Ilo$¢ rodzicow wykorzystujacych poszczegolne sposoby wyzwalania i rozwijania potrzeb
poznawczych dzieci nie r6zni si¢ znaczaco w zaleznos$ci od miejsca zamieszkania i we wszystkich
rodzajach srodowisk jest niepokojaco mata.

Niewiele ponad potowa badanych rodzicow prowadzi z dzie¢mi rozmowy na rdézne tematy,
opowiada sobie wzajemnie o tym co ich zaciekawito, co przezyli oraz odpowiada na pytania
dziecka.

Rozmowa rozpatrywana w aspekcie poznawczym pozwala jej uczestnikom przedstawiac
1 uzasadnia¢ wlasne argumenty, porzadkowac i wyraza¢ mysli, zdobywac informacje i weryfikowac
wskazuje na walory pedagogiczne pytan stawianych przez dzieci. Przede wszystkim intelektualizuja
one proces spostrzegania, precyzujac go poprzez wyznaczenie pytaniem kierunku mys$lenia. Poza
tym, dzigki pytaniom, dziecko dokonuje selekcji informacji niezbgdnych do rozwigzania problemu.
Ich pojawienie si¢ $wiadczy o aktywnosci myslowej dziecka i pozwala dorostym zorientowac sig,
jaki jest zakres i struktura wiedzy dziecka, co ono wie i w jaki sposéb rozumuje (Cwiklinski 1996,
s. 151). Dlatego uwazam, ze zadne pytanie dziecka nie powinno pozosta¢ bez reakcji ze strony
osoby, do ktorej jest kierowane. Nie zawsze musi to oznaczaé, ze dziecko otrzymuje gotowa
odpowiedz. Zreszta trudno oczekiwa¢ od rodzicow, zeby znali odpowiedz na kazde, w tym te
wymagajace specjalistycznej wiedzy, pytanie dziecka. Wazne jest, aby pokazywa¢ dziecku, ze
moze réwniez samodzielnie poszukiwa¢ odpowiedzi na nurtujace go, trudne pytania w réznych
zrodlach (np. zasobach Internetu, ksiazkach). Z deklaracji rodzicow wynika, ze zaledwie 29% z
nich zachgca swoje dzieci do tego typu aktywnosci. Niewiele wigcej, bo zaledwie 31% rodzicow
wspolnie z dzieckiem wyszukuje informacje na okreslony, bedacy przedmiotem zainteresowania,

temat.
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Tabela 32. Sposoby rozbudzania w dziecku potrzeb poznawczych przez rodzing, a miejsce zamieszkania

lokalizacja szkoty

. wies mate duze miasto razem
sposoby rozbudzania w . i i
dziecku potrzeb MIasto  [grodmiescie| osiedla | peryferie
poznawczych przez rodzing N =47 N =24 N =27 N =36 N =19 N = 153
N| % [N| % | N % N| % [N| % |[N| %
prowadzenic rozmow na | 53148,94| 16 66,67 | 13| 48,15 | 2158,33| 11|57,89| 84|54,90

rozne ciekawe tematy
rozmowa z dzieckiem na

temat wspdlnie obejrzanego
programu edukacyjnego w 14129,79| 6(25,00| 12| 44,44 9(25,00( 5(26,32|46|30,07
telewizji

odpowiadanie napytania | 29 161,70| 12|50,00| 18| 66,67|13(36,11| 9[47,37|81|52,94

zachegcanie dziecka do

samodzielnego poszukiwania
odpowiedzi na trudne pytania | 12| 25:53| 6]25,00| 9| 3333|12(33,33| 5|26,32|44|28,76

w ksigzkach, Internecie
poszukiwanie z dzieckiem

informacji na okre$lony 9119,15| 6|25,00| 13| 48,15(12|33,33| 7|36,84|47(30,72

temat

kupowanie czasopism i
ksiazek zwiazanych z 18138,30| 625,00] 12| 44,44(13|36,11]10(52,63|59|38,56

zainteresowaniami dziecka

czytanie dziecku ksiazek 5110,64| 4|16,67| 4| 14,81| 4|11,11| 2|10,53|19(12,42

opowiadanie o przyrodzie
podczas spacerow do parku, | 817,02 7129,17( 13| 48,15 5(13,89| 2(10,53|35(22,88
lasu

regularne wyjscia do kina
teatru, na wystawy 0f 0,00 1f 4,17 2| 7,41 1| 2,78 O 0,00| 4| 2,61

wspolne wycieczki,
swiedvanie siokawyoh miejsc | 15| 31,91 | 10{4167| 5| 1852|10|27,78| 5|26,3245|29,41

przeprowadzanie wspélnie z

dzieckiemprostych |11 5931 o] 0oo| 1| 3,70| 1| 2,78| 1| 5.26| 4| 261
eksperymentéw i wyjasnianie
ich wynikow

granie z dzieckiemw gty | 71141891 4|1667| 4| 14,81|13(36,11| 5[26,32|33|2157

wymagajace uzycia wiedzy

Rodzice, wiedzac wokoét jakich dziedzin koncentruja si¢ zainteresowania ich dziecka,
powinni zachgcac je do poznawczego zglebiania tematu. Jednym ze sposobow jest dostarczanie mu
materialow zwigzanych bezposrednio z tym, co zaciekawia dziecko. 39% dzieci twierdzi, Ze rodzice
kupuja im czasopisma lub ksiazki zwiazane z tym, czym si¢ interesuja. Kiedy w indywidualnych
rozmowach z dzie¢mi pytatam, ile maja wtasnych ksiazek, czg$¢ z nich nie potrafita poda¢ nawet
w przyblizeniu ich liczby i reagowata gwaltownym zdziwieniem, méwiac: ,,bardzo duzo, cale
mnoéstwo, trzy potki, caly regal, chyba ze sto”. Byta tez grupa dzieci, ktore skupiaty sig, zaczynaly

w myslach liczy¢, po czym odpowiadaty: (pig¢, dziesie¢, dwanascie). Mimo, iz czasem mozliwosci
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finansowe rodziny nie pozwalaja na czesty zakup ksiazek, nic nie usprawiedliwia rodzicow, ktorych
10-letnie dziecko posiada zaledwie 5 ksiazek. Co wigcej, brak $rodkow wcale nie musi by¢
przyczyna takiego stanu rzeczy. Pewien chlopiec mieszkajacy na peryferiach duzego miasta
i deklarujacy, ze posiada tylko Kilka ksiazek, zapytany, czy w domu jest telewizor, odpowiedziat:
,Ww domu mamy az 5 plazm, w kazdym pokoju po jednej”. Jezeli rodzice nie czytaja ksiazek i nie
traktuja ich jako zrédla przezy¢ i informacji o $wiecie, nie bgda ich kupowa¢ swoim dzieciom,
nawet, jesli pozwalaja im na to $rodki finansowe.

Niewielka grupa rodzicow (12%) czyta ksiazki swoim dzieciom. O tym zjawisku
wspomniatam w rozdziale 8. W tym miejscu chciatabym tylko dodaé, ze wspolne czytanie dziecka
z rodzicem czgsto staje si¢ punktem wyjscia do rozmowy, dyskusji o tym, co si¢ przeczytalo.

Tylko 23% dzieci stwierdzito, Zze chodza z rodzicami na spacery do parku, lasu i rodzice
opowiadaja im o tym, co widza po drodze. Wspoélczesne dziecko spedza wigkszos$¢ swojego czasu
wolnego przez telewizorem, specjali$ci od edukacji zdrowotnej bija na alarm w zwiazku z mata
iloscia czasu, w ktorym dziecko aktywnie wypoczywa na powietrzu. Dodatkowo rodzice w kieracie
codziennych obowiazkow rzadko dysponuja czasem na wspolne spacery, a jesli juz podejmuja taka
aktywnos$¢, czgsto brakuje im wiedzy na temat $wiata przyrodniczego, aby mogli o tym opowiadac
dzieciom — nie potrafia rozpozna¢ i nazwaé podstawowych gatunkow drzew, ptakoéw, niewiele
wiedza na temat zwyczajow owadow i pajakow, ktore dziecko moze obserwowaé podczas tego typu
spacerow. Sami tez nie podejmuja zadnych dziatan, aby razem z dzieckiem uczy¢ si¢ poznawac
$wiat, nie dostarczaja dziecku wzorow, jak mozna samodzielnie odkrywaé, badaé otaczajaca
rzeczywistosc.

Jednym ze sposobow rozbudzania dziecigcej cickawos$ci $wiata sa rodzinne wycieczki. Taka
forme spedzania czasu wolnego wybiera zaledwie 29% badanych rodzicow. Zwiedzanie ciekawych
miejsc, czegsto znajdujacych sig blisko miejsca zamieszkania, dostarcza dzieciom wiele nowych
informacji i przezy¢, wzbogaca osobista wiedzg¢ o otaczajacym $wiecie oraz poszerza zasob ich
doswiadczen. Dzigki bezposredniej, osobistej obserwacji 1 eksploracji nowopoznanych miejsc,
dziecko buduje osobiste reprezentacje swiata.

Rodzinne granie w gry wymagajace wykorzystywania posiadanej wiedzy, jak pokazano w
rozdziale 8, jest jedna z najbardziej atrakcyjnych dla dzieci form aktywnosci poznawczej, lecz tylko
22% rodzicow deklaruje, ze podejmuje wspolnie z dzieckiem takie dziatania. Granie w gry
edukacyjne stanowi jeden z wielu sposobow uczenia si¢ o otaczajacej rzeczywisto$ci, rozbudza
|u dzieci zainteresowanie nowymi zagadnieniami i wyzwala poczucie konfliktu poznawczego.
Znajdujace sig¢ w tresci gier fakty lub problemy stanowia punkt wyjscia do dalszych poszukiwan

poznawczych, rozmow 1 wyjasnien.
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Czas wolny dziecka zdominowany jest przez $wiat mediow. Dziecko spedza przed
telewizorem przecigtnie 3 - 4 godziny dziennie (lzdebska 2000a, s.70, Bee 2004, s.316).
Korzystanie z mediow moze stanowi¢ zagrozenie dla rozwoju dziecka, lecz witasciwe z nich
korzystanie moze mie¢ charakter edukacyjny pod warunkiem, ze odbywac si¢ to bedzie w sposéb
kontrolowany i selektywny. Programy telewizyjne o tematyce edukacyjnej wydaja si¢ by¢
najlepszym z mozliwych sposobow spgdzania czasu wolnego przez dziecko przed telewizorem,
gdyz zmuszaja je do wysitku intelektualnego. Az 63% badanych dzieci regularnie oglada programy
edukacyjne w telewizji (patrz: rozdziat 8). Jednak zaledwie potowa z nich (30%) ma okazj¢
porozmawia¢ z rodzicami, na temat teg0, co zobaczylo. Pozostawianie dziecka sam na sam z
telewizorem stanowi zagrozenie dla jego rozwoju poznawczego, gdyz ,.tresci ptynace z ekranu,
tworzac mieszankg faktow, mitdw, sloganow reklamowych, skrotéw myslowych, powoduja, ze
$wiat fikcji staje si¢ dla dziecka bardziej realny niz rzeczywisto$¢. Ponadto brak umiejgtnosci
racjonalizacji faktow, ograniczona zdolno$¢ selekcji 1 krytycznej ich oceny u matego odbiorcy,
sprzyja tworzeniu przez dziecko znieksztalconego obrazu rzeczywistosci” (Izdebska 2000a, 71).
Badania J. Izdebskiej pokazuja, ze 22,4% rodzicéw na wsi i 15% mieszkajacych w miescie nie
interesuje si¢ tym, jak dziecko korzysta z mediéw, co oglada, czy rozumie program, co zapamigtato,
jak go ocenia. Nie dziela si¢ z dzieckiem uwagami o programie, nie ucza krytycznego odbioru
telewizji  (Izdebska 2000a, s. 80). Uwazam, ze wspolne ogladanie telewizyjnych programéow
edukacyjnych z dzieckiem, a nastepnie przedyskutowanie podejmowanych w nich kwestii, pomaga
dziecku w poznawaniu i rozumieniu rzeczywistosci, zachgca do analizy i syntezy odebranych tresci
oraz rodzi pytania z nimi zwiazane. Tym samym rozbudza potrzebg rozumienia otaczajacego
Swiata.

Z uzyskanych danych wynika, Ze rodzice prawie w ogole nie uczestnicza z dzie¢mi w zyciu
kulturalnym. Zaledwie 3% z nich zabiera dzieci do kina, teatru, muzeum. Nie rozwijaja roéwniez
postaw badawczych swoich dzieci, gdyz tylko 3% twierdzi, ze wykonuje z dzieckiem proste
eksperymenty 1 wyjasnia ich wyniki.

W celu ustalenia korelacji pomigdzy wybranymi cechami rodzicéw, a stopniem pobudzania
przez nich potrzeb poznawczych dziecka, wyprowadzitam punktacje i skonstruowatam
3 — stopniowa skalg 1 pogrupowalam rodzicéw na tych, ktorzy w wysokim, przecigtnym lub niskim
stopniu wyzwalaja i rozwijaja potrzeby poznawcze swoich dzieci.

Niestety zadna badana rodzina nie rozbudza mocno potrzeb poznawczych dzieci. 46
rodzicow, co stanowi 30% wszystkich badanych wyzwala i rozwija je u dziecka w przecigtnym
stopniu, natomiast pozostate 70% respondentdw to rodzice, ktorzy swoja dzialalnoscia rzadko

zmierzaja do rozbudzania potrzeb.
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Jedyny istotny statystycznie, bardzo silny zwiazek ustalono pomiedzy stymulowaniem
potrzeb poznawczych dziecka, a poziomem kulturowym rodziny.

Tabela 33. Stopien rozbudzania potrzeb poznawczych przez rodzing, a poziom kulturowy rodziny

stopien poziom kulturowy rodziny
rozbudzania razem
potrzeb wysoki | przecigtny niski
poznawczych — — — —
dziecka przez N =26 N =82 N =45 N =153
rodzing N[ % [N]|] % | N| % [ N| %
wysoki 0| 0,00 O 0,00f O0f 0,00f 0] 0,00
przecietny 19|73,08 25(30,49| 2| 4,44| 46|30,07
niski 7126,92 57| 69,5 43(9556| 107|69,93

Przy zatozonym poziomie o=0,05 wynik testu pozwala na przyjecie hipotezy o istotnym zwiazku
migdzy analizowanymi zmiennymi (Chi kwadrat=37,0; df=2; p<0,0001). Rodziny 0 wyzszym
poziomie kulturowym w wyzszym stopniu rozbudzaja potrzeby poznawcze dzieci. Wérdd rodzin
o wysokim poziomie kulturowym, znaczaca wigkszo$¢ (73%) wyzwala potrzeby dzieci w
przecigtnym stopniu, podczas gdy w grupie rodzin o przecigtnym poziomie kulturowym jest ich
30%, a zaledwie 4% w rodzinach o niskim poziomie kulturowym.

Na granicy istotno$ci (Chi kwadrat=5,0; df=2; p<0,0845) wystepuje zalezno$¢ pomigdzy
dziatalno$cia rodzicoOw zmierzajaca do rozbudzania jak najwigkszej liczby potrzeb poznawczych

u dziecka, a potencjatem edukacyjnym srodowiska.

Tabela 34. Stopien rozbudzania potrzeb poznawczych przez rodzing, a potencjat edukacyjny srodowiska lokalnego

stopiefi potencjat edukacyjny srodowiska
rozbudzania lokalnego
potrzeb duzy przecietny maly
poznawczych
dziecka przez N=69 N=65 N=19
rodzing N % N % N %
WysoKi 0| 0,00 0| 0,00 0| 0,00
przecigtny 27(39,13| 15|23,08 4121,05
niski 42160,87| 50(76,92 15(78,95

Rodziny mieszkajace w srodowisku lokalnym o duzym potencjale edukacyjnym w wyzszym
stopniu rozbudzaja potrzeby poznawcze dzieci. W $rodowisku, ktére charakteryzuje duza
réznorodnos¢ instytucjonalna i przyrodnicza, 39% rodzin wzbudza dziecigce dazenia o charakterze

poznawczym w stopniu przecigtnym, podczas gdy w S$rodowiskach o przecigtnym i matym
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potencjale edukacyjnym ich odsetek zmniejsza si¢ i wynosi odpowiednio 23% 1 21%. Taka
zalezno$¢ jest zapewne wynikiem ewentualnych mozliwosci spgdzania czasu wolnego przez
rodziny w sposob aktywny poznawczo, ktore w srodowisku o duzym potencjale sa ze wzgledu na
roznorodnos$¢ znacznie wigksze, niz w srodowiskach lokalnych ubogich w sie¢ instytucjonalnag
1 przestrzen zroznicowana przyrodniczo.
Podsumowujac wyniki badan dotyczace sposobow 1 stopnia rozbudzania potrzeb
poznawczych dziecka ustalono, ze:
= rodzice w niewielkim stopniu wyzwalaja potrzeby poznawcze dzieci;
=  wsérod wielu potencjalnie dostepnych wigkszosci rodzin sposobow rozbudzania dziecigcej
ciekawosci §wiata, rodzice wykorzystuja gldéwnie rozmowg, ktdra jest mniej atrakcyjna w
swojej formie dla dziecka, niz zdobywanie bezposrednich doswiadczen poprzez np. wyjscia
do kina, teatru i na wystawy, czy eksperymentowanie, ktorych to form rodzice w ogoéle nie
inicjuja;
*  ws$rod badanych rodzicéw nie ma takich, ktorzy mocno rozbudzaja potrzeby poznawcze
swoich dzieci;
= czynnikiem determinujacym intensywno$¢ oddziatywan majacych na celu wyzwalanie
potrzeb poznawczych dziecka jest poziom kulturowy rodziny. Im wyzszy poziom kulturowy
rodziny, w tym wigkszym stopniu daza do rozbudzania w dziecku ciekawosci. Uwazam, ze
najmocniej rozbudzaja potrzeby poznawcze ci rodzice, ktorzy sami przejawiaja cickawosc¢
wobec otaczajacego ich $wiata, sami daza do przezywania konfliktu poznawczego, stawiaja
pytania, na ktore nastgpnie poszukuja odpowiedzi,
= istnieje duze prawdopodobienstwo, ze potencjat edukacyjny srodowiska lokalnego réznicuje
intensywno$¢ dziatan rodzicow w zakresie wyzwalania 1 rozwijania u dzieci potrzeb
poznawczych. Im wigcej mozliwos$ci o charakterze edukacyjnym znajduje si¢ w srodowisku
lokalnym, tym czg$ciej rodzice wykorzystuja je na potrzeby rozbudzania ciekawosci

dziecka otaczajaca rzeczywistoscia.

2. Wykorzystywanie ofert edukacyjnych srodowiska lokalnego

Korzystanie przez rodzicow ofert edukacyjnych, jakie proponuje srodowisko lokalne jest dla
dziecka szansa na podejmowanie aktywno$ci poznawczej w Srodowisku, a tym samym stwarza
mozliwosci pelnego rozwoju poznawczego dzigki zdobywaniu przez dziecko nowych, innych niz
szkolne, doswiadczen, informacji oraz umiejgtnosci, a takze wykorzystywaniu w nowym kontekscie
wiedzy 1 umiejgtnosci zdobytych w szkole.

Wykorzystywanie przez rodzicow ofert edukacyjnych $srodowiska skierowanych do dziecka

oznacza przede wszystkim udzial w zajgciach pozalekcyjnych (bezptatnych, odbywajacych si¢
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w szkole po obowiazkowych zajeciach, prowadzonych przez nauczycieli) i pozaszkolnych
(najczgsciej odptatnych, prowadzonych przez osoby =z réznych organizacji, instytucji,
odbywajacych si¢ w réznych placowkach $rodowiska lokalnego i dalszego, domu dziecka lub
w budynku szkolnym). W okresie péznego dziecinstwa to przede wszystkim rodzice decyduja o
tym, czy dziecko begdzie uczgszcza¢ na dodatkowe zajecia. Nie musi to jednak oznaczaé, ze wybor
tych ofert zawsze wynika z inicjatywy rodzicow. Kiedy pytatam dzieci, kto zachgcit ich do udziatu
w poszczegdlnych zajeciach, najczesciej podawatly dwie odpowiedzi: ,,fo byt pomyst rodzicow”,
,,mama (lub tata) mi to zaproponowat(a)” ale réwniez ,, kolega (kolezanka) chodzi na te zajecia i
mnie zachecit(a)”. Dlatego nalezy mie¢ $wiadomo$¢, ze tylko cze$¢ rodzicow swiadomie, celowo
poszukuje dla swojego dziecka roznych ofert zaje¢ pozalekcyjnych i pozaszkolnych, ktéore w
najwickszym stopniu beda odpowiadaly jego potrzebom, zainteresowaniom i talentom, a nastgpnie
proponuje, badz czego nie mozna wykluczy¢ — narzuca je dziecku. W grupie dzieci objetych
badaniami nie znalazty si¢ jednak takie, ktére pytane o stopien zadowolenia z dodatkowych zajec¢
proponowanych przez rodzicéw, odpowiedzialy, ze nie lubia w nich uczestniczy¢.

Z przeprowadzonych indywidualnych rozméw z 131 dzie¢mi wynika, ze 69% z nich
uczestniczy w zajeciach dodatkowych. Z oferty pozalekcyjnej szkoty korzysta potowa badanych
dzieci. 68% respondentdéw z tej grupy wybiera zajecia o charakterze edukacyjnym. Ich
zréznicowanie tematyczne jest niewielkie i obejmuje udziat w takich kotach zainteresowan, jak:
kotko matematyczne, przyrodnicze, komputerowe i zajgcia dodatkowe z jezyka angielskiego. 32%
dzieci uczestniczacych w dodatkowych zajeciach pozalekcyjnych wybiera oferty zwiazane z
aktywnos$cia ruchowa i artystyczna. Uczgszczaja glownie na dodatkowe zajgcia sportowe (pitka
nozna, koszykowka, lekkoatletyka, gimnastyka artystyczna itp.), taneczne i zajecia plastyczno —
techniczne (kotko plastyczne, stolarskie, orgiami).

W dodatkowych zajeciach pozaszkolnych uczestniczy zaledwie 34% badanych,
w wigkszosci dzieci mieszkajace na osiedlach mieszkaniowych duzego miasta, w jednej ze wsi oraz
w matym miescie. Z ofert edukacyjnych Srodowiska lokalnego i dalszego prawie w ogodle nie
korzystaja dzieci mieszkajace w centrum duzego miasta oraz w drugim z badanych srodowisk
wiejskich. W zajeciach pozaszkolnych o charakterze poznawczym bierze udziat 31% dzieci z grupy
uczeszczajace] na dodatkowe zajecia. Dotycza one przede wszystkim nauki jezyka obcego.
Natomiast prawie wszystkie dzieci korzystajace z oferty zaje¢ pozaszkolnych, uczestnicza w jednej,
badz dwoch rodzajach ofert o charakterze ruchowym (karate, tenis stotowy, ptywanie, narty,
taniec), artystycznym (nauka gry na instrumencie muzycznym, malarstwo, modelarstwo, chor) lub
spolecznym (zuchy).

O udziat dzieci w zajeciach pozalekcyjnych i1 pozaszkolnych zapytano rowniez rodzicow.

Z ich odpowiedzi wynika, ze 57% dzieci uczestniczy w takich formach spedzania czasu wolnego.
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Ustalono szereg istotnych statystycznie zaleznoSci pomigdzy udzialem dzieci w zajeciach
dodatkowych, a wybranymi cechami rodzicéw i miejscem zamieszkania.

Przede wszystkim, korzystanie z ofert zaj¢¢ pozalekcyjnych i pozaszkolnych jest zwiazane z
miejscem zamieszkania. Przy zatozonym poziomie o=0,05 wynik testu pozwala na przyjgcie
hipotezy o istotnym zwiazku migdzy analizowanymi zmiennymi (Chi kwadrat=24,0; df=4;
p<0,001).

Wykres 29. Tlo§¢ dzieci (w %) uczeszczajacych na dodatkowe zajecia pozalekcyjne i pozaszkolne, a miejsce
zamieszkania
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Dzieci mieszkajace na osiedlach mieszkaniowych duzego miasta cze$ciej od dzieci
srédmiejskich i mieszkajacych na wsi uczestnicza w dodatkowych zajeciach. Tak znaczaca rdznica
pomigdzy §rodowiskiem osiedlowym, a $rdédmiejskim moze wynika¢ z duzej rdznicy w ilosci ofert
pozalekcyjnych proponowanych przez poszczegodlne szkoty. Placéwki osiedlowe maja znacznie
bogatsza oferte edukacyjna od szkoét zlokalizowanych w centrum miasta. Z drugiej strony znaczaca
ilos¢ dzieci (74%) mieszkajacych na peryferiach duzego miasta, uczeszczajacych do szkoty, ktorej
oferta pozalekcyjna ogranicza si¢ do jednego kota zainteresowania, uczestniczy w zajgciach
dodatkowych. Sa to jednak przede wszystkim zajgcia pozaszkolne, odbywajace si¢ nawet poza
srodowiskiem lokalnym, gdyz jest ono réwnie ubogie, co oferta szkoty.

Jednak, jak wynika z ponizszego wykresu, nie bez znaczenia dla udzialu dziecka w
dodatkowych zajeciach jest ilo$¢ ofert edukacyjnych $rodowiska lokalnego. Mozna przyjac
hipotezg o istotnym zwiazku pomigdzy ich ilo$cia, a liczba dzieci uczgszczajacych na dodatkowe

zajecia (Chi kwadrat=6,0; df=2; p=0,054).
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Wykres 30. Ilos¢ dzieci (w %) uczgszczajacych na dodatkowe zajgcia pozalekcyjne i pozaszkolne, a ilo§¢ ofert
edukacyjnych srodowiska lokalnego
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W $rodowisku bogatym w oferty edukacyjne znaczaco wigksza liczba dzieci bierze udziat w
dodatkowych zajeciach, niz w pozostatych typach §rodowisk. Mysle, ze dla rodzicow istotne jest,
aby zajgcia, na ktore posytaja dziecko odbywaty si¢ w miarg blisko domu, gléwnie dlatego, iz moze
ono samodzielnie na nie dotrze¢. Jesli oferta srodowiska lokalnego jest uboga, rodzic zmuszony jest
szuka¢ ofert w $rodowisku dalszym, co wiaze si¢ z cotygodniowym, regularnym dowozeniem
dziecka na zajgcia. W konsekwencji, wielu rodzicoOw rezygnuje z posylania dziecka na zajgcia
dodatkowe.

Okazuje si¢ jednak, ze niezaleznie od tego, czy srodowisko posiada uboga, czy bogata oferte
edukacyjna dla dziecka, korzystanie z nich jest zalezne od takich cech rodzicow, jak wiek,
wyksztatcenie 1 poziom kulturowy.

Udziat w dodatkowych zajeciach koreluje z wiekiem rodzicow (Chi kwadrat=10,0; df=4;
p<0,05).

Whykres 31. Tlo$¢ dzieci (w %) uczgszczajacych na dodatkowe zajgcia pozalekcyjne i pozaszkolne w zaleznos$ci od
wieku rodzica
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Dzieci najmiodszych rodzicow (zaledwie 29%) rzadziej niz pozostali badani biora udziat
w dodatkowych zajeciach pozalekcyjnych. Moze wiaza¢ si¢ to z brakiem $rodkow materialnych
umozliwiajacych zaptacenie za dodatkowe zajecia. Mlodzi rodzice, bedacy na poczatku $ciezki
zawodowej i zyciowej czesto zarabiaja mniej pieniedzy, niz 0So0by z wigkszym doswiadczeniem
zawodowym i znajdujacy si¢ na wyzszych szczeblach awansu zawodowego. Dodatkowo, zarabiane
pieniadze wydatkuja na cele mieszkaniowe, uzupetnianie wyksztalcenia 1 doksztalcanie sig.
Z drugiej strony, istnieje mozliwos¢, ze nieposytanie dziecka na dodatkowe zajgcia wiaze si¢ z ich
brakiem dojrzatos$ci i $wiadomosci walorow tego typu zaje¢ dla obecnego i dalszego rozwoju
dziecka.

Swiadomo$é wartosci zaje¢ dodatkowych dla rozwoju dziecka widoczna jest u rodzicow
posiadajacych wyzsze wyksztalcenie 1 prezentujacych wyzszy poziom kulturowy, co prezentuja

wykresy 32 i 33.

Wykres 32. Tlos¢ dzieci (w %) uczeszczajacych na Wykres 33. Tlo$¢ dzieci (w %) uczeszczajacych na
dodatkowe zajecia pozalekcyjne i pozaszkolne w dodatkowe zajecia pozalekcyjne i pozaszkolne w
zalezno$ci od wyksztalcenia rodzica zalezno$ci od poziomu kulturowego rodziny
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Przy zalozonym poziomie a=0,05 wynik testu pozwala na przyjgcie hipotezy o istotnym zwiazku
migdzy udziatem dziecka w zajeciach dodatkowych, a wyksztatceniem rodzica (Chi kwadrat=15,0;
df=3; p<0,01) oraz poziomem kulturowym rodziny (Chi kwadrat=17,0; df=2; p<0,001). Im wyzsze
wyksztatcenie 1 poziom kulturowy rodzicow, tym czgsciej posytaja swoje dzieci na dodatkowe
zajecia. Udziat w takich formach spedzania czasu wolnego traktowany jest zapewne wsrdd tych
rodzicow jako inwestycja w przyszto$¢ dziecka, lecz takze sposdb na wyrobienie aktywnego stylu
spedzania czasu wolnego.

W ankiecie (pytanie nr 5) zapytano rodzicow, jakie motywy kieruja nimi w zwiazku

z uczestnictwem ich dziecka w zajgciach pozalekcyjnych i pozaszkolnych. Wsrdod 245 badanych, 78
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z nich, co stanowi 32% ogo6tu, twierdzi, ze ich dzieci nie uczeszczaja na dodatkowe zajecia.
Gléwnym powodem wskazywanym przez rodzicow jest brak $rodkow na optaty za dodatkowe
zajecia (38%), brak czasu na dowozenie dziecka na zajecia (15%), a takze przeswiadczenie, ze
w szkole dziecko ma tyle zajeé, iz nie musi uczy¢ si¢ w czasie wolnym (14%) oraz brak checi
I zainteresowania samego dziecka uczestnictwem w dodatkowych zajgciach (14%). Dodatkowo 8%
rodzicow twierdzi, ze nie posyla dziecka na dodatkowe zajecia, gdyz nie ma takich, ktore
odpowiadatyby zainteresowaniom ich dziecka, a 10% rodzicow odpowiada, ze nie zastanawiali si¢
jeszcze nad tego typu zaje¢ciami dla dziecka.

Wigkszo$¢ rodzicow (68%) zadeklarowato, ze ich dzieci uczestnicza w dodatkowych
zajeciach. Przewazajaca wigkszo$¢ posyla dzieci na zajecia, aby mogly rozwijaé swoje
zainteresowania (41%), gromadzi¢ dodatkowe doswiadczenia 1 wiedze (31%) oraz naby¢
dodatkowe umiejgtnos$ci, w ktére szkota nie jest w stanie ich wyposazy¢ (10%). 9% dzieci
uczgszcezajacych na dodatkowe zajecia nadrabia w ich trakcie szkolne zaleglosci, natomiast dla 10%
rodzicow motywem posylania dziecko na zajgcia pozalekcyjne i pozaszkolne jest wylacznie
zapewnienie mu opieki w czasie wolnym. Wynika z tego, ze tylko co dziesiaty rodzic nie ma
$wiadomosci waloréw edukacyjnych dodatkowych zajeé, w ktorych uczestniczy jego dziecko.

Kolejnym wskaznikiem wykorzystywania przez rodzicow ofert edukacyjnych §rodowiska
lokalnego w celu pobudzania dziecka do aktywnosci poznawczej jest zachecanie do uczestnictwa
w roznego rodzaju konkursach ogtaszanych w placowkach srodowiska lokalnego (w tym rowniez
w szkole), telewizji, radiu, lokalnej prasie oraz magazynach dla dzieci.

Zaledwie 11 dzieci, co stanowi 7% wszystkich objetych badaniami dzieci bierze z
inicjatywy rodzicow udziat w konkursach wymagajacych wykazania si¢ posiadanymi
wiadomosciami.

Konkursy pozwalaja rozwina¢ w dzieciach ducha zdrowej rywalizacji. Umozliwiaja im
odkrycie swoich mocnych stron i rozwijaja talenty. Udziat w konkursie wymaga od dziecka sporego
zaangazowania 1 wysitku, niezaleznie od tego, czy bedzie to pieczolowicie przygotowywana praca
plastyczna, tworzone opowiadanie, wiersz, czy intensywne ¢wiczenie okre$lonych umiejgtnosci
przed konkursem matematycznym lub sportowym, albo tez utrwalanie wiadomos$ci przed
konkursem wiedzy. Konkursowe nagrody stanowia dla dziecka duza motywacje do podejmowania
aktywnosci. Zwycigstwo pozytywnie wplywa na samooceng dziecka, gdyz dostarcza mu informacji
zwrotnych na temat wiasnych kompetencji. Mniej przyjemna dla dziecka porazka réwniez uczy je,
ze nie posiada wystarczajacej wiedzy i umiejgtnosci, aby konkurs wygraé, a tym samym motywuje
do dalszej pracy. Niestety rodzice w niewielkim stopniu wykorzystuja ten rodzaj ofert

edukacyjnych, aby zachgci¢ dziecko do podejmowania aktywnos$ci poznawcze;.
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Innym rodzajem oferty edukacyjnej kierowanej do dziecka w srodowisku lokalnym, a ktéra
z powodzeniem moga wykorzystywac rodzice w celu aktywizowania poznawczego dziecka jest
korzystanie z okolicznej biblioteki. Chociaz, jak pokazano w rozdziale 8, 34% dzieci regularnie
korzysta z bibliotek (w tym rowniez szkolnej), zaledwie 13% dzieci twierdzi, ze to wlasnie rodzice
zachecaja je do odwiedzania okolicznej biblioteki. Przy zatlozonym poziomie o=0,05 wynik testu
pozwala na przyjecie hipotezy o istotnym zwiazku miedzy korzystaniem przez dziecko z okolicznej
biblioteki, a poziomem kulturowym rodziny (Chi kwadrat=8,0; df=2; p<0,05).

Wykres 34. Tlos¢ dzieci (w %) korzystajacych z okolicznej biblioteki, a poziom kulturowy rodziny
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Wyraznie wida¢, ze dzieci z rodzin o wysokim 1 niskim poziomie kulturowym duzo czgsciej
korzystaja z okolicznej biblioteki niz dzieci z rodzin o przecigtnym poziomie kulturowym. 22%
dzieci z rodzin o niskim poziomie kulturowym korzysta z inicjatywy rodzicow z okolicznej
biblioteki, a motywy podejmowania tego typu aktywnosci sa prawdopodobnie inne, niz u rodzicéw
o wysokim poziomie kulturowym, wsrod ktorych 19% inicjuje takie dzialania swoich dzieci. W
domach rodzin o niskim poziomie kulturowym nie ma zazwyczaj wielu pozycji ksiazkowych,
dzieci nie posiadaja wlasnej domowej biblioteczki, a rodzina nie spedza czasu wolnego czytajac
ksiazki. Stad przypuszczam, ze motywem zachgcania dziecka do korzystania z okolicznej biblioteki
przez rodzicéw jest wypozyczenie ksiazki, najczesciej obowiazkowej lektury, ktérej dziecko nie
posiada w domu, a ktéra musi przeczyta¢. Natomiast w rodzinach o wysokim poziomie kulturowym
dzieci (wzorem rodzicow) czgsto czytaja ksiazki z wilasnej potrzeby i dla przyjemnosci. Posiadaja
wlasne, rozbudowane biblioteczki, jednak zazwyczaj sa to ksiazki juz (wielokrotnie) przeczytane.
Jedna z dziewczynek podczas indywidualnej rozmowy powiedziata: ,, Mam caly regal ksiqzek.
Przeczytatam juz wszystkie, niektore ze sto razy. Teraz mama Smieje sie i mowi, Ze nastepnym
razem da mi do poczytania instrukcje obstugi pralki, bo juz nie ma gdzie trzymac nowych ksiqzek”.

Rodzice dzieci, ktore ,,pochtaniaja” ksiazki, zachecaja je do korzystania z biblioteki, w ktérej moga
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znalez¢ rézne pozycje na interesujace ich tematy. Tym samym wdrazaja dzieci do korzystania
z instytucji i wyrabiaja w nich nawyk szanowania ksiazek.
Ostatnim wylonionym wskaznikiem wykorzystywania przez rodzicéw ofert edukacyjnych

srodowiska lokalnego jest uczestnictwo w lokalnych wydarzeniach kulturalnych i edukacyjnych.

Wykres 35. Ilos¢ dzieci (w %) bioracych udziat w lokalnych wydarzeniach spoteczno — kulturalnych wraz z rodzicami
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43% dzieci zadeklarowato, ze rodzice regularnie chodza z nimi na wystawy, festyny, spotkania z
ciekawymi ludzmi i inne interesujace wydarzenia, ktore maja miejsce w okolicy. Potowa badanych
rodzin bierze udziat w takich wydarzeniach sporadycznie, a 7% dzieci w ogole nie podejmuje wraz
z rodzicami tego typu aktywnos$ci. Oznacza to, ze wigkszo$¢ rodzicow dosy¢ chgtnie korzysta z
dzie¢mi z tego rodzaju ofert. Imprezy i1 uroczystosci lokalne organizowane w $rodowisku
umozliwiaja dziecku zdobycie nowych doswiadczen, poszerzaja zakres jego wiedzy na temat
historii miejsca zamieszkania, lokalnych tradycji, stynnych mieszkancow, itp. Jednocze$nie udziat
w nich ksztattuje i rozwija w dziecku poczucie przynaleznosci do wspolnoty lokalne;.

W tym miejscu, majac obraz poszczegdlnych wskaznikéw wykorzystywania przez rodzicow
ofert edukacyjnych $rodowiska lokalnego, nalezy dokonaé¢ syntezy. W tym celu sporzadzono
czterostopniowa skale, i pogrupowano rodziny w zaleznosci od tego, jak czesto i w jakim zakresie
rodzice wykorzystuja oferty edukacyjne dostgpne w §rodowisku. Poczatkowo zakladano, ze skala
bedzie posiadata tylko trzy stopnie nasilenia cechy. Jednak w zwiazku z tym, iz duza liczba
badanych uzyskala 0 punktéw, wyodregbnitam te grupe 1 umiejscowitam na czwartym, najnizszym
stopniu skali.

Prawie Y4 dzieci badanych rodzicow (21%) w ogdle nie uczgszcza na dodatkowe zajgcia, nie
uczestniczy wraz z rodzicami w zyciu kulturalnym spotecznosci lokalnej, w akcjach,
ani konkursach organizowanych w $rodowisku. Niewiele mniej niz potowa respondentéw (41%)

wykorzystuje mozliwosci edukacyjne srodowiska lokalnego w stopniu niskim. Przecigtny stopien
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charakteryzuje 32% rodzicow, natomiast zaledwie 5% wszystkich badanych rodzicow to ci, ktorzy

w pelni korzystaja z propozycji edukacyjnych oferowanych przez §rodowisko lokalne.

Wykres 36. Stopien wykorzystywania ofert edukacyjnych srodowiska lokalnego przez rodzing

B wysoki stopien
M przecigtny stopien
niski stopien

B brak

Niestety poziom wykorzystywania ofert edukacyjnych $rodowiska lokalnego przez
rodzicow jawi si¢ jako niewystarczajacy dla pelnego pobudzania aktywno$ci poznawczej dziecka
w $rodowisku. Ponad potowa badanych rodzicow w ogole nie korzysta, badz korzysta w niskim
stopniu z propozycji srodowiska lokalnego 0 charakterze edukacyjnym. Nalezy jednak zaznaczyc¢,
ze ta zmienna zalezy od wielu dodatkowych czynnikow. Jednym z nich jest ilo$¢ ofert
edukacyjnych. Jesli w s$rodowisku lokalnym czesto pojawiaja si¢ atrakcyjne propozycje
o charakterze kulturalnym, jesli oferta zaje¢ dodatkowych (zaréwno dla dzieci, jak i dorostych) jest
bogata, jesli spotecznos¢ lokalna tworzy zintegrowana wspdlnotg 1 podejmuje inicjatywy zwiazane
z kreowaniem przestrzeni edukacyjnej dla swoich mieszkancoéw, istnieje wigksze
prawdopodobienstwo, ze rodziny beda cze¢sciej z takich ofert korzystaty.

Na stopien wykorzystywania ofert edukacyjnych $rodowiska lokalnego sktada si¢ réwniez
znajomos¢ tych ofert przez rodzicéw. To, czy rodzic wie, jakiego rodzaju propozycje o charakterze
edukacyjnym tworzone sa w S$rodowisku lokalnym zalezy od jego samodzielnych aktywnych
poszukiwan, ale réwniez od sposobu rozpowszechniania tych informacji przez odpowiedzialne
podmioty w s$rodowisku lokalnym. Z jednej strony, w mniejszych Srodowiskach, takich jak
np. wies, czy mate miasto, dostgp do tego rodzaju informacji jest prostszy, ale tez zazwyczaj
istnieje mniej ofert. Z kolei w duzym miescie regularnie pojawiaja si¢ nowe oferty edukacyjne,
w roznych czeSciach miasta, lecz informacje o nich czgsto nie docieraja do wszystkich
zainteresowanych. W duzym miescie rodzic musi sam aktywnie poszukiwa¢ informacji o
propozycjach edukacyjnych. Nie sposob nie wspomnie¢ o roli, jaka powinny w tym wzgledzie

peli¢ szkoty, do ktérych regularnie naptywaja informacje o wydarzeniach kulturalnych
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i propozycjach edukacyjnych w $rodowisku lokalnym i dalszym. Ich zadaniem powinno by¢
przekazywanie tych informacji rodzicom. W ankiecie dla nauczycieli (pytanie 5H) zapytano
respondentki, czy dostarczaja informacje o tym, jakie mozliwe zajgcia, programy i imprezy oferuja
rozne instytucje oraz organizacje w Srodowisku lokalnym. Wigkszo$¢ nauczycielek (11 na 16
badanych) twierdzi, ze informuje rodzicow o ofertach edukacyjnych srodowiska lokalnego. Jednak
z deklaracji rodzicow (pytanie 12A z ankiety dla rodzicow) wynika, ze zaledwie 26% z nich
otrzymuje informacje o zajeciach i akcjach dla dzieci odbywajacych si¢ w réznych instytucjach
kulturalnych znajdujacych si¢ w okolicy.
Podsumowujac wyniki uzyskane w zakresie stopnia i sposoboéw wykorzystywania przez
rodzicow ofert edukacyjnych srodowiska lokalnego, ustalono, ze:
=  wigkszo$¢ rodzicow nie wykorzystuje badz korzysta tylko w niskim stopniu z ofert
edukacyjnych srodowiska lokalnego; niewielki odsetek rodzicow (5%) wykorzystuje
propozycje o charakterze edukacyjnym
* najczestsza forma korzystania z propozycji edukacyjnych srodowiska jest uczestniczenie w
lokalnych akcjach, imprezach i wydarzeniach kulturalnych oraz edukacyjnych, a takze
udzial dziecka w dodatkowych zajgciach,
= wigkszo$¢ dzieci uczestniczy w zajeciach o charakterze edukacyjnym wybieranych gltéwnie
z oferty pozalekcyjnej szkoty; w dodatkowych edukacyjnych zajeciach pozaszkolnych
bierze udziat zaledwie 32% badanych;
=  wigkszo$¢ rodzicow ma $wiadomos¢ waloréw edukacyjnych dodatkowych zaje¢, w ktérych
uczestnicza ich dzieci;
= szkota nie posredniczy w przeptywie informacji o ofertach edukacyjnych $rodowiska
lokalnego.

3. Rodzice jako twoércy ofert edukacyjnych dla dziecka

Rodzice kreujacy warunki dla aktywnos$ci poznawczej dziecka tworza réwniez autorskie
oferty o charakterze poznawczym. Wigkszo$¢ ze wskaznikow tej zmiennej zostata wykorzystana
1 omdéwiona podczas analizowania stopnia pobudzania potrzeb poznawczych. Naleza do nich
czytanie dziecku ksiazek, poszukiwanie z nim informacji na okreslony temat, wspdlne wycieczki,
przeprowadzanie prostych eksperymentow, granie w gry edukacyjne i zachgcanie do samodzielnego
poszukiwania odpowiedzi na trudne pytania, a takze wspolne z dzieckiem obserwowanie zjawisk
przyrodniczych. Dodatkowymi wskaznikami tej zmiennej jest wlaczanie dzieci przez rodzicow w
elementy ich pracy zawodowej oraz wymyslanie zadan i tamiglowek dla dziecka. Czg$¢ danych
uzyskano z ankiety dla rodzicoéw, jednak wigkszo$¢ za pomoca narzgdzi do badania doswiadczen

dziecka.
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Wykres 37. Odsetek rodzicow (w %) tworzacych swoim dzieciom autorskie zadania oparte na aktywnosci poznawczej
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Zaledwie 5% rodzicow deklaruje, ze wymysla swoim dzieciom rézne zadania o charakterze
poznawczym, tamiglowki, zagadki i zabawy poznawcze, ktorych celem jest wzbogacanie wiedzy
0 otaczajacym $wiecie i rozwijanie umiejetnosci poznawczych. Poprzez tego rodzaju, atrakcyjne dla
dziecka formy dzialania, gromadzi ono nowe do$wiadczenia i1 informacje w sposob mimowolny,
zdobywa 1 doskonali rdézne umiejgtnosci bez uczucia znuzenia i bez §wiadomosci, ze wlasnie
do$wiadcza procesu nauczania. Wynik pokazuje, ze tylko nieliczni rodzice wykorzystuja w sposob
edukacyjny wspdlnie spedzany czas z dzieckiem, chociazby podczas podrdézy samochodem,
autobusem, oczekiwania w kolejce u lekarza, w sklepie, czy podczas wspdlnych spaceréw.

Niewielka grupa rodzicow (31%) umozliwia dzieciom uczestniczenie w SWojej pracy
zawodowej poprzez obserwacje, albo wspotudziat w realizacji wybranych zadan. Mimo, iz
specyfika poszczegolnych zawodow bardzo sig r6zni, dzieci interesuja si¢ praca zawodowa swoich
rodzicow. To zainteresowanie w sposob naturalny wynika z faktu, Ze czgsto uczestnicza w

codziennych rozmowach rodzicow na temat ich pracy, a czasami doswiadczaja ich pracy po
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godzinach w domu. W swoich zabawach wchodza w role zawodowe rodzicow, czesto deklaruja, ze
beda w zyciu dorostym wykonywaty taki sam zawod, jak ich rodzice. Poprzez angazowanie dzieci
w elementy wtasnej pracy zawodowej, rodzice przyblizaja im reguty §wiata dorostych, wskazuja na
pozadane cechy osobowo$ciowe w $wiecie pracy, takie jak uczciwo$¢, sumienno$¢, dokladnose,
obowiazkowos¢, a takze dostarczaja informacji z zakresu obszaru problemowego danego zawodu.
W celu ustalenia zalezno$ci pomigdzy ilo$cia ofert edukacyjnych tworzonych dziecku przez
rodzing, a wybranymi cechami §rodowiska lokalnego i rodziny, zliczono ilos¢ ofert tworzonych dla
dziecka, a nastgpnie stworzono skalg, na ktdrej umieszczono wyniki uzyskane przez poszczegdlne
rodziny. Wyr6zniono 3 poziomy w zakresie ilo$ci ofert edukacyjnych proponowanych dziecku
przez rodzing. Jest to bogata, przecigtna lub uboga oferta edukacyjna tworzona przez rodzicéw dla

dziecka.

Whykres 38. Zakres oferty edukacyjnej tworzonej dziecku przez rodzing

m bogata oferta edukacyjna
M przecietna oferta edukacyjna

uboga oferta edukacyjna

Wsrod wszystkich badanych rodzicow, tylko 8,5% z nich tworzy roznorodne zadania o
charakterze poznawczym dla wiasnych dzieci. O ich ofercie mozna powiedzie¢, ze jest bogata,
zréznicowana i obejmuje rézne formy dziatania, a sami rodzice maja §wiadomos$¢ 1 dbaja o to, aby
w $rodowisku rodzinnym dziecko miato mozliwosci podejmowania urozmaiconej aktywnosci
poznawczej. Niestety wigkszos¢ badanych rodzicow (64,7%) charakteryzuje przecigtny poziom w
zakresie kreowania autorskich ofert edukacyjnych. W tych rodzinach autorskie zadania sa stawiane
dzieciom okazjonalnie i obejmuja tylko wybrane formy dziatania. Ponad Y4 rodzicow (26,8%)
prawie w ogoéle nie tworzy swoim dzieciom zadan o charakterze poznawczym. W tej grupie

znajduja sig rodzice, ktdrzy nie podejmuja zadnych tworczych wysitkow, aby zainteresowa¢ swoje
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dzieci otaczajacym S$wiatem, zupelnie nie buduja sytuacji edukacyjnych, w ktérych moglyby

uczestniczy¢ ich dzieci w $srodowisku rodzinnym.

Istnieje istotna statystycznie korelacja pomigdzy poziomem oferty edukacyjnej tworzonej

przez rodzicOw, a miejscem zamieszkania (Chi kwadrat=33,0; df=8; p<0,001).

Tabela 35. Poziom oferty edukacyjnej tworzonej dziecku przez rodzing, a miejsce zamieszkania

miejsce zamieszkania

. _ wies mate duze miasto razem
poziom oferty edukacyjnej . i i
tworzonej dziecku przez Miasto  ['¢rodmiescie | osiedla | peryferie
rodzing N =47 N =24 N =27 N =36 N=19 | N=153
N % N % N % N % N % N %
b . 0f 0,00 0 0,00 6| 22,22 7119,44 0 0,00 13 85
ogata oferta edukacyjna
. . 35|74,47| 15|62,50| 18| 66,67 23(63,89 8(42,11| 99| 64,7
przecigtna oferta edukacyjna
. 12125,53 9(37,50 3( 11,11 6(16,67| 11(57,89( 41| 26,8
uboga oferta edukacyjna

Rodzice mieszkajacy na wsi, w matym miescie i w dzielnicy peryferyjnej duzego miasta

rzadziej sa tworcami ofert edukacyjnych dla swoich dzieci niz respondenci ze $§rodmiescia i osiedli

mieszkaniowych duzego miasta. Nie ma ws$rdd nich rodzicow, ktorzy kreuja bogata oferte

edukacyjna. Najgorzej przedstawia si¢ sytuacja na peryferiach, gdzie ponad polowa dzieci (58%)

do$wiadcza ubogiej oferty edukacyjnej ze strony swoich rodzicow. W $srodmiesciu 1 na osiedlach

mieszkaniowych rozktad rodzicow zblizony jest do rozktadu normalnego, a wigkszos¢ rodzicow

tworzy swoim dzieciom oferte przecigtna pod wzgledem ilosci i réznorodno$ci zadan.

Poziom oferty edukacyjnej koreluje z potencjatem edukacyjnym S$rodowiska lokalnego
(Chi kwadrat=22,0; df=4; p<0,001).

Tabela 36. Poziom oferty edukacyjnej tworzonej dziecku przez rodzing, a potencjat edukacyjny srodowiska lokalnego

poziom oferty edukacyjnej

potencjal edukacyjny srodowiska lokalnego

tworzonej dziecku przez duzy przeciciny maty
rodzing N=69 N=65 N=19
N % N % N %
bogata oferta edukacyjna 121 17,39 1 154 0f 0,00
. : 441 63,77 | 47| 72,31 842,11
przecietna oferta edukacyjna
. 13| 18,84 17| 26,15 11| 57,89
uboga oferta edukacyjna
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Mozna zatozy¢, ze im wigcej mozliwosci o charakterze edukacyjnym tkwi w $rodowisku,
tym bogatsza ofert¢ edukacyjna rodzice kreuja dla swoich dzieci. Wyjatkiem jest srodowisko
matego miasta, ktore charakteryzuje duzy potencjat edukacyjny, a jednak nie przektada si¢ to na
ilos¢ 1 jakos¢ oferty edukacyjnej tworzonej przez rodzicow. Z jednej strony, moze wydawac sig, ze
niestusznie zostata skorelowana cecha $rodowiska lokalnego z poziomem oferty edukacyjnej
rodzicow, ktora, jak wskazuje wigkszo§¢ wskaznikow, ogranicza si¢ $cisle do aktywnosci
poznawczej dziecka w $Srodowisku domowym (wyjatkiem sa wycieczki i obserwacja zjawisk
przyrodniczych). Jednak wyrazna, silna korelacja moze sugerowac, ze miejsce zamieszkania w
srodowisku o okreslonym potencjale edukacyjnym w jakis sposéb determinuje aktywnos$¢ rodzicow
w zakresie tworzenia autorskich ofert edukacyjnych dla dzieci. Zaryzykuje tezg, ze warunki
srodowiskowe stanowia pewnego rodzaju motor napgdowy autorskich dziatan rodzicow. Codzienne
funkcjonowanie w $rodowisku nasyconym instytucjami, organizacjami i stowarzyszeniami oraz
zroznicowanym przyrodniczo, okreslony styl zycia w centrum, wzorce kulturowe moga stymulowac
dziatania rodzicéw i dostarcza¢ im wigcej pomystow na wykorzystanie mozliwosci tkwiacych w
konkretnej przestrzeni dla tworzenia wlasnych zadan o charakterze poznawczym skierowanych do
dziecka.

Zaskakujaco przedstawiaja si¢ wyniki analiz statystycznych w zakresie cech rodziny
determinujacych poziom oferty edukacyjnej przez nia generowanej. Z analizy danych jasno wynika,
ze wiek, poziom wyksztalcenia oraz aspiracje edukacyjne rodzicow nie przekladaja sig
bezposrednio na poziom ich autorskiej oferty edukacyjnej kierowanej do dziecka. Potwierdza si¢ za
to hipoteza o silnym zwiazku pomigdzy poziomem kulturowym rodziny, a intensywnoscia i
roznorodnoscia zadan o charakterze poznawczym tworzonych przez rodzicow (Chi kwadrat=38,0;
df=4; p<0,001).

Tabela 37. Poziom oferty edukacyjnej tworzonej dziecku przez rodzing, a poziom kulturowy rodziny

poziom kulturowy rodziny

poziom oferty edukacyjnej wysoki przecietny niski
tworzonej dziecku przez
rodzing N =26 N =82 N =45

N % N % N %
8| 30,77 5| 6,10 0] 0,0

bogata oferta edukacyjna

16| 61,54| 61| 74,39 22| 48,89

przecigtna oferta edukacyjna

uboga oferta edukacyjna 21 7,69 16| 19,51 23| 51,11
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Tabela 37 wyraznie pokazuje, ze im wyzszy poziom kulturowy rodziny, tym wigksze
bogactwo oferty edukacyjnej kreowanej przez rodzicow. W rodzinach o wysokim poziomie
kulturowym 31% dzieci bytlo w wysokim stopniu stymulowanych do podejmowania aktywnosci
poznawczej poprzez autorskie zadania rodzicéw, a zaledwie w dwéch rodzinach kreowano uboga
oferte¢ edukacyjna. W rodzinach o niskim poziomie kulturowym polowe grupy stanowia rodzice,
o ktorych mozna powiedzie¢, ze sa tworcami ofert edukacyjnych dla swoich dzieci w stopniu
przecigtnym. Natomiast druga potowe tworza respondenci, ktorych dzieci w znikomym stopniu
doswiadczaja autorskich zadan o charakterze poznawczym w srodowisku rodzinnym.

Dokonujac podsumowania w odpowiedzi na pytanie w jakim stopniu rodzice sa twdrcami
zadan o charakterze poznawczym skierowanych do dziecka, mozna stwierdzi¢, ze:

= rodzice okazjonalnie tworza zadania poznawcze w srodowisku dla swoich dzieci;

= $rodowisko o duzym potencjale edukacyjnym moze by¢ dodatkowym zrédlem inspiracji dla
dzialan wiasnych rodzicow w zakresie kreowania zadan o charakterze poznawczym;

= rodziny o wysokim poziomie Kkulturowym proponuja dzieciom wigcej i1 bardziej

réznorodnych zadan o charakterze poznawczym w srodowisku.

Podsumowanie

W tym rozdziale staratam si¢ odpowiedzie¢ na pytanie, w jaki sposob rodzina pobudza
dziecko w okresie pdznego dziecinstwa do aktywnosci poznawczej, a tym samym, na ile jest dla
niego miejscem tego rodzaju dziatan.

Wigkszo$¢ swojego czasu wolnego dziecko spedza w domu rodzinnym. To, jakiego rodzaju
aktywno$¢ bedzie podejmowato zalezy gtownie od rodzicow. Wiasciwie zorganizowany przez
rodzicow czas wolny dziecka, moze by¢ dla niego zrodtem wiedzy, nowych mozliwosci
poznawania $wiata, wyzwalania, zaspokajania i rozwijania potrzeb poznawczych. Zebrany materiat
pokazuje jednak, ze rodzice nie sa do konca $wiadomi roli jaka moga peli¢ w stymulowaniu
aktywnosci poznawczej swoich dzieci i nie wykorzystuja mozliwosci, jakie maja w zakresie
kreowania przestrzeni edukacyjnej dla ich dziatan.

Wigkszo$¢ rodzicow charakteryzuje niski stopien rozbudzania potrzeb poznawczych swoich
dzieci. Wsrod respondentdw nie ma osob, ktore w wysokim stopniu pobudzaja dziecigca ciekawos¢
$wiata. Stopien wyzwalania potrzeb poznawczych dziecka zwiazany jest z poziomem kulturowym
rodziny oraz z potencjatem edukacyjnym Srodowiska lokalnego — im wyzsze, tym bardziej
rozwijane sa przez rodzicoOw potrzeby poznawcze dziecka.

Prawie potowa rodzicow w matym zakresie korzysta wraz z dzie¢mi z oferty edukacyjne
srodowiska lokalnego, a ponad 20% w ogdle nie uczestniczy w takich propozycjach srodowiska.

Znikoma 1ilo$¢ rodzicow wykorzystuje konkursy organizowane przez instytucje Srodowiska



Rozdziat VIII Rodzina jako miejsce aktywnosci poznawczej dziecka w okresie péznego dziecinstwa 200

lokalnego dla stymulowania aktywnos$ci poznawczej dziecka, niewielki odsetek korzysta z dzie¢mi
z miejscowej biblioteki. Najlepiej w zakresie wykorzystywania ofert edukacyjnych srodowiska
lokalnego przez rodzicow przedstawia si¢ uczestniczenie wraz z dzie¢mi w lokalnych wydarzeniach
kulturalnych, w ktéorych prawie potowa partycypuje regularnie, a dokladnie druga polowa
sporadycznie. Na uwage zastuguje tez udzial dzieci w zajeciach pozalekcyjnych i pozaszkolnych.
Wigkszo$¢ rodzicow ma $wiadomo$¢ waloréw edukacyjnych tego typu aktywnosci dziecka.
Przewazajaca grupa dzieci uczestniczy w dodatkowych zajeciach, najwigcej z nich w srodowiskach
osiedli mieszkaniowych duzego miasta. Rodzice cze$ciej wybieraja pozalekcyjne oferty szkoty, niz
(najczesciej odptatne) zajecia pozaszkolne w rdznych instytucjach. Wzrasta liczba dzieci
uczeszeczajacych na dodatkowe zajecia w Srodowiskach posiadajacych bogata oferte¢ edukacyjna,
ktora daje rodzicom mozliwos¢ wyboru tej najbardziej odpowiedniej dla potrzeb i mozliwosSci
dziecka. Dzieci bardziej wyksztalconych rodzicéw i1 z rodzin o wyzszym poziomie kulturowym
czegsciej uczestnicza w dodatkowych zajeciach. Co ciekawe, najmtodsi rodzice rzadziej od
pozostatych posylaja dzieci na dodatkowe zajgcia.

Oprocz wykorzystywania propozycji edukacyjnych srodowiska lokalnego, rodzice tworza
roéwniez wlasne, autorskie oferty o charakterze poznawczym, jednak zebrany materiat badawczy
pokazuje, ze tego typu zadania dla dziecka budowane sa przez znaczna wigkszo$¢ rodzicow
nieregularnie, sporadycznie, wybiorczo. Ich ilo§¢ wzrasta proporcjonalnie do poziomu kulturowego
rodziny i potencjatu edukacyjnego srodowiska lokalnego, jednak zaledwie 8,5% badanych rodzicéw
tworzy swoim dzieciom bogata ofertg edukacyjna.

Ten okazjonalny, czgsto charakteryzujacy si¢ przypadkowoscia proces stymulowania
dziecka do aktywnosci poznawczej przez rodzing zmusza do wyciagnigcia wniosku, ze w
wigkszosci przypadkow rodzice nie buduja strategii, ktéra umozliwialaby im podejmowanie
planowych, stalych i1 wzglednie spdjnych dzialan majacych na celu kreowanie przestrzeni
edukacyjnej w srodowisku rodzinnym. Niestety dla przewazajacej grupy dzieci w okresie pdznego
dziecinstwa srodowisko rodzinne nie pelni roli znaczacego miejsca dla podejmowania aktywnosci

poznawczej.
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Rozdziat IX Szkola jako miejsce aktywnosci poznawczej dziecka w

srodowisku

Szkota powinna wspomaga¢ dziecko w jego indywidualnym rozwoju, zaspokajaniu,
jak i rozbudzaniu potrzeb poznawczych i aspiracji edukacyjnych. Jednak nie dokona tego
realizujac szkolne cele edukacyjne w izolacji od tresci, regut i form toczacego si¢ zycia w
srodowisku lokalnym, zamykajac si¢ w swojej strukturze spoleczno-organizacyjnej.
Przestrzen lokalna, w ktorej osadzona jest szkota, jest dla dziecka gléwnym miejscem
roznorodnej aktywnosci i zdobywania nowych doswiadczen, a tym samym pekni funkcje
edukacyjna. Dlatego zadaniem szkoty jest realizowanie réznego rodzaju form aktywnoSci
poznawczej uczniow w srodowisku. Jak pisze Dzierzymir Jankowski ,,szkota skoncentrowana
tylko na procesach wewnatrzszkolnych, nie dostrzegajaca ztozonosci wptywow srodowiska
lokalnego i pozalokalnego, nie stymulujaca wysitkoéw zmierzajacych do edukacyjnej
waloryzacji jego licznych sytuacji zycia i dziatania, nie spozytkowujaca we wiasnych
dziataniach wiedzy i doswiadczen, ktore wychowanek nabywa poza nia, i zasobdéw oraz
sytuacji pozaszkolnych, w ktorych moze uczestniczy¢ mlody czlowiek, a do czego
warto go zacheci¢, nie moze go skutecznie wspiera¢ w wielostronnym rozwoju”
(Jankowski 2003, s.58).

Szansa dla wytworzenia powiazan pomigdzy szkola, a srodowiskiem lokalnym moze
by¢ edukacja srodowiskowa, rozumiana jako formalna (szkolna) i nieformalna (spoteczna)
edukacja zwigzana z realizacja potrzeb, dazen i idealdow wystgpujacych w S$rodowisku
lokalnym. W wezszym znaczeniu polega ona na poznawaniu, nauczaniu i popularyzowaniu
wiedzy o najblizszym S$rodowisku, jego zyciu spotecznym, kulturowym, gospodarczym
1 przyrodniczym, a gldéwna rolg¢ w tej edukacji petni szkota. Natomiast ujgcie szersze traktuje
edukacje Srodowiskowa jako proces ksztaltowania i rozwijania potencjalu i kompetencji
wlasnego Srodowiska poprzez praktyczny, dobrowolny i bezposredni udziat spotecznosci
lokalnej w realizacji zadan na rzecz Srodowiska (Theiss 2004, s.41).

Uwazam, ze obydwa rodzaje celéw edukacji srodowiskowej powinny by¢ realizowane
przez szkolg, a sama edukacja w srodowisku powinna opiera¢ si¢ na trzech filarach. Z jednej
strony uczen powinien poznawaé miejscowe dziedzictwo historyczne i kulturowe oraz walory
geograficzno — przyrodnicze $rodowiska lokalnego, co mozna nazwaé¢ edukacjg
o sSrodowisku. Ponadto, niezbedne jest, aby szkota umozliwiata uczniom realizowanie zadan
na rzecz spotecznosci i przestrzeni lokalnej. Ten filar edukacji srodowiskowej okreslg jako

edukacje dla sSrodowiska. Istotny jest rowniez jeszcze inny wymiar edukacji obejmujace]
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najblizsze Srodowisko zycia dziecka. To edukacja poprzez Srodowisko, wykorzystujaca
potencjal i zasoby tkwiace w najblizszej okolicy do budowania kontekstu wszelkiej
aktywnos$ci poznawczej uczniow.

Nauczyciel w swojej dziatalnos$ci edukacyjnej powinien poszukiwac takich rozwiazan
metodycznych i organizacyjnych, ktére pozwola mu urzeczywistnia¢ wszystkie trzy wymiary
edukacji $rodowiskowej, a tym samym umozliwia uczniom podejmowanie roéznorodnej
aktywnosci poznawczej w srodowisku, dzigki ktorej w optymalny sposob beda osiagane cele
edukacyjne. Poprzez realizacj¢ zadan osadzonych w konteks$cie $rodowiskowym dziecko
poznaje $wiat cato$ciowo, dostrzega zwiazki miedzy soba i $wiatem, widzi swoje miejsce
W otaczajacej, realnej rzeczywisto§ci oraz nabywa umiejetnos¢ przeksztatcania
1 wykorzystywania jej dla zaspakajania wlasnych potrzeb.

W celu okreslenia, na ile szkota stwarza dziecku warunki do aktywnosci poznawczej
w $rodowisku kontrolowatam trzy zmienne obejmujace: wykorzystywanie przez szkote ofert
edukacyjnych $rodowiska lokalnego, stopien ich wbudowania przez nauczyciela w proces
edukacyjny oparty na programie szkolnym, a takze tworzenie wlasnych ofert zwiazanych
z aktywnos$cia poznawcza w Srodowisku przez szkolg. Pozwola one ustali¢, w jakim zakresie
i stopniu nauczyciele korzystaja z kapitalu spotecznego i propozycji 0 charakterze
edukacyjnym $rodowiska lokalnego, na ile uwzgledniaja te oferty w programie nauczania,
a takze, czy wlaczaja do niego aktualne wydarzenia z najblizszego Srodowiska. Analiza
zmiennych dostarczy réwniez odpowiedzi na pytanie, jakiego rodzaju autorskie oferty o
charakterze poznawczym w $rodowisku tworza nauczyciele dla swoich uczniow oraz szkota

dla spotecznosci lokalnej.

1. Wykorzystywanie przez szkol¢ ofert edukacyjnych Srodowiska lokalnego

Srodowiska lokalne réznia sie miedzy soba w zakresie nasycenia instytucjami
spoteczno — kulturalnymi, organizacjami i stowarzyszeniami. Inny jest tez stopien spdjnosci i
integracji w obrebie roznych wspolnot lokalnych. Jednoczes$nie kazda szkota posiadajac
okreslona koncepcj¢ edukacyjna (lub jej nie posiadajac), roznie definiuje swoja rolg w
lokalnym $rodowisku. Czynniki te moga wptywac na ksztatt relacji szkoty ze srodowiskiem
lokalnym 1 odpowiednio stymulowaé, badz hamowa¢ edukacyjna wspotpracg wszystkich
obecnych w $rodowisku podmiotow, co z kolei przektada si¢ na ilo$¢ tworzonych przez
lokalne instytucje ofert edukacyjnych skierowanych do szkot i1 stopien ich wykorzystywania
przez nauczycieli w procesie dydaktycznym.

W celu ustalenia, na ile i jakie podmioty srodowiska lokalnego wychodza z ofertami

edukacyjnymi, ktore szkota moze wykorzysta¢ w toku procesu edukacyjnego zapytano
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badane nauczycielki o czestotliwo$¢ wychodzenia z tego typu ofertami przez okreslone
instytucje srodowiska lokalnego (pytanie nr 9 z ankiety dla nauczycieli).

W $rodowisku szkoty A zlokalizowanej na wsi obydwie objgte badaniami
nauczycielki zaznaczyly, ze czesto z ofertami edukacyjnymi wychodza: dom kultury,
okoliczna biblioteka i lokalne wtadze, natomiast w ogoéle takich ofert nie ma ze strony
okolicznych zakladéw pracy, czy punktéw ustugowych oraz organizacji spolecznych. W
przypadku pozostatych instytucji (Ko$ciot, policja, przychodnia zdrowia) nauczycielki miaty
odmienne zdanie i podczas gdy jedna z nich zaznaczata, ze dana instytucja sporadycznie
wychodzi z propozycjami o charakterze edukacyjnym, druga twierdzita, ze takich ofert nigdy
nie bylo. Ta rozbiezno$¢ w opiniach moze wynika¢ z subiektywnie wytworzonego przez
kazda z respondentek, odmiennego obrazu $rodowiska, rozniacego si¢ 0d obiektywnie
istniejacego otoczenia spotecznego i edukacyjnego. Posiadana reprezentacja rzeczywistosci
jest wypadkowa wiedzy, uprzednich do§wiadczen oraz zbioru warto$ci i przekonan, a ocena
srodowiska dokonywana jest przez pryzmat osobistej koncepcji edukacji szkolnej
nauczyciela. Jesli nauczyciel nie dostrzega korzys$ci ptynacych z organizowania procesu
edukacyjnego w przestrzeni srodowiska, nie bedzie mial potrzeby nawiazywania wspotpracy
z instytucjami §rodowiska lokalnego, a tym samym nie bedzie tego rodzaju ofert dostrzegat.

W ocenie nauczycielek z wiejskiej szkoty B, wszystkie instytucje podejmuja
réznorodne dziatania, ktére mozna wykorzysta¢ do realizacji zadan szkolnych, lecz maja one
charakter sporadyczny. Jedynie lokalne wiladze nie wychodza z Zadnymi propozycjami
edukacyjnymi, ktére nauczycielki moglyby wlaczy¢ w proces edukacyjny.

Nauczycielki ze szkoty A maja mniej mozliwosci wyboru instytucji, z ktorych ofert
moga korzystac, niz nauczycielki ze szkoty B, do ktorej docieraja, cho¢ sporadycznie, oferty z
réznych placéwek 1 instytucji. Jednak dzigki regularnym ofertom wybranych placowek
srodowiska lokalnego szkoty A, nauczycielki maja mozliwo$¢ nawiazania glgbszej, bardziej
planowej wspotpracy z tymi instytucjami.

Praktycznie wszystkie instytucje srodowiska lokalnego szkoty C, zlokalizowanej; w
malym miescie, z wyjatkiem lokalnych zaktadow pracy i punktow ustugowych, ktore w ogole
nie tworza ofert edukacyjnych, wychodza okazjonalnie z ofertami edukacyjnymi, ktore
nauczyciele moga wykorzysta¢ w toku procesu edukacyjnego. Mozna zaobserwowaé, ze
jedna z dwoch przebadanych w tym §rodowisku nauczycielek, ktora posiada maty staz pracy
(mniej niz 5 lat) w o$wiacie zaznaczyla przy kilku instytucjach brak ofert, podczas, gdy druga
respondentka deklarowala, Ze sporadycznie takie oferty z tych instytucji wyptywaja. Ta
roznica moze by¢ wskaznikiem znajomosci ofert edukacyjnych srodowiska lokalnego, ktora

w przypadku mlodszej nauczycielki jest nizsza 1 wynika ze sposobu postrzegania srodowiska
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jako pola dziatan edukacyjnych. Nauczycielki ze szkot D oraz E, umiejscowionych w
srodmiesciu  duzego miasta twierdza, ze instytucjami, jakie wychodza z ofertami
edukacyjnymi sa policja i (lub) straz miejska oraz instytucje kulturalne (muzea, kina, teatry).
Te propozycje pojawiaja si¢ w opinii nauczycielek czgsto. Natomiast wszystkie pozostale
instytucje w ogole nie tworza ofert o charakterze edukacyjnym, ktore nauczycielki moglyby
wykorzysta¢ w toku pracy edukacyjnej, cho¢ analiza §rodowisk lokalnych obydwu szkot
pozwolita ustali¢, ze posiadaja duzy potencjal edukacyjny, ktory objawia si¢ gléwnie
nasyceniem instytucjonalnym. Niestety w trakcie dalszej charakterystyki srodowisk lokalnych
(w rozdziale 7) okazato sig, ze ilo$¢ instytucji nie przektada si¢ na ilo$¢ pozaszkolnych ofert
edukacyjnych dla dziecka w mtodszym wieku szkolnym, a teraz wiadomo, ze réwniez na
ilo$¢ ofert kierowanych do szkot. W tych srodowiskach lokalnych, nie majac praktycznie
zadnych propozycji dzialan ze strony instytucji, nauczycielki powinny w duzo wigkszym
stopniu tworzy¢ wlasne zadania o charakterze edukacyjnym w $rodowisku.

Srodowiska lokalne szkot F i G, zlokalizowanych na osiedlach mieszkaniowych
duzego miasta, charakteryzuja si¢ odpowiednio przecigtnym 1 duzym nasyceniem
instytucjami spoteczno — kulturalnymi, organizacjami i stowarzyszeniami oraz placowkami
edukacyjnymi. Cztery objgte badaniami nauczycielki z tych szkol zgodnie twierdza, ze
wszystkie instytucje srodowiska lokalnego wychodza sporadycznie z ofertami edukacyjnymi,
natomiast czgste propozycje otrzymuja wytacznie z placowek kulturalnych, takich jak muzea,
teatry, kina, znajdujacych si¢ w srodowisku pozalokalnym.

Szkota H, zlokalizowana na peryferiach duzego miasta nie posiada w swoim
najblizszym otoczeniu zadnych placoéwek, instytucji, stowarzyszen i organizacji. Jednak
nauczycielki wskazuja, ze sporadycznie z oferta edukacyjna wychodzi Kosciot (znajdujacy sie
w odlegtosci 3 km od szkoty), muzea, teatry i Kina oraz organizacje spoteczne $rodowiska
dalszego, takie jak np.: Wielka Orkiestra Swiatecznej Pomocy, Caritas, ktorych propozycje
maja charakter ogdlnopolskich akcji informacyjnych, albo pomocowych. Jedyne regularne
oferty edukacyjne pojawiaja si¢ ze strony policji i strazy miejskiej. Nie jest to jednak oferta
srodowiska lokalnego i wynika z obowiazku natozonego na policjantéw, ktdrzy musza
wdraza¢ w szkotach programy edukacyjne zwiazane z bezpieczenstwem dzieci. Dodatkowo
poproszono nauczycielki, aby wskazaly, z jakich ofert srodowiska lokalnego korzystaja w
codziennej pracy z uczniami (pytanie nr 10 z ankiety dla nauczycieli).

Uczniowie uczestnicza rdéwniez w wycieczkach, konkursach tematycznych
organizowanych przez rézne instytucje i stowarzyszenia, rzadziej w akcjach inicjowanych

przez lokalne wtadze lub osrodek metodyczny.
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Konkurs jest jedna z najczeSciej pojawiajacych si¢ ofert edukacyjnych lokalnych
instytucji. Przygotowanie uczniow do konkursu wymaga od nauczyciela wysitku
zintegrowania celow takiej oferty z celami zawartymi w programie nauczania. Niestety
nauczyciele nie posiadajac tej umiecjetnosci, czesto traktuja przygotowanie i udzial w
konkursach, jako, w zaden sposob niepowiazana z realizacje celow programowych,
dodatkowa, pozalekcyjna aktywnos$¢ ucznidow. Potwierdzeniem tej tezy sa doswiadczenia
dzieci w zakresie klasowych przygotowan do konkurséw omoéwione w podrozdziale 2.

Mniej niz polowa uczniéw uczestniczy w zajgciach organizowanych przez okoliczne
placowki edukacyjne i wykonuje prace uzyteczne na rzecz srodowiska. Niewielka liczba
nauczycielek nawiazata wspotpracg z okoliczna biblioteka i twierdzi, ze rodzice uczniow
zapraszaja ich czasami do swoich zaktadéw pracy. Uczniowie zadnej z objetych badaniami
nauczycielek nie uczestnicza w zajeciach prowadzonych przez okoliczne zaktady pracy,
punkty ustugowe, przychodnig¢ zdrowia.

Z ofertami edukacyjnymi dla uczniéw wychodzi réwniez telewizja. Istnieja programy
i filmy, ktéore w sposob naukowy, ale przystepny dziecku wyjasniaja rézne zjawiska,
przyblizaja $wiat przyrodniczy, przedstawiaja rozne nieznane dzieciom zakatki
i mieszkancow Polski oraz calego §wiata. Zadna z nauczycielek nie wykorzystuje regularnie
telewizyjnych programéw edukacyjnych jako zrodta nowych informacji, a pig¢ korzysta z
nich w sposéb okazjonalny, sporadyczny. Znaczaca wigkszo$¢ dzieci nie ma mozliwosci
ogladania telewizyjnych programow edukacyjnych podczas nauki w szkole, podczas gdy
Podstawa programowa ksztalcenia ogolnego jednoznacznie wskazuje, ze ,nauczyciel
powinien poswigci¢ duzo uwagi edukacji medialnej, czyli wychowaniu uczniéw do
wlasciwego odbioru i wykorzystania medidéw”. Majac na uwadze fakt, ze telewizja odgrywa
znaczaca rolg w rozwoju wspotczesnych dzieci, jest dla nich bardzo atrakcyjna forma
spedzania czasu wolnego, a czgsto ogranicza si¢ do niekontrolowanego przez rodzicow
ogladania programow rozrywkowych, korzystanie przez nauczycieli z ciekawych programow
edukacyjnych dla dzieci w toku procesu Ksztalcenia, dawatoby uczniom przyktad
wykorzystania telewizji jako zrodta interesujacych informacji.

Podsumowujac, mozna zauwazy¢, ze w wigkszosci srodowisk lokalnych z ofertami
edukacyjnymi nigdy nie wychodzi przychodnia zdrowia, ani okoliczne zaktady pracy 1 punkty
ustlugowe. Rzadko w tworzenie ofert edukacyjnych dla szkot zaangazowane sa lokalne wiadze
1 o$rodki metodyczne. Czg$ciej uczniowie biora udziat w konkursach organizowanych przez
instytucje edukacyjne i organizacje spoteczne §rodowiska lokalnego. Opinie nauczycielek sa
zroznicowane, a obraz §rodowiska, jaki wytania si¢ z ich wypowiedzi jest ubogi. Oferty sa

nieliczne, maja charakter okazjonalny, bywaja niedostrzegane przez nauczycielki. Wladze
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mysla o szkole gtownie w kategoriach budynku do remontowania zamiast w kategoriach
potrzeb edukacyjnych dziecka. W zwiazku z tym nie stymuluja lokalnych instytucji do
udzialu w budowaniu srodowiska edukacyjnego, a problemy szeroko rozumianej edukacji nie
zajmuja znaczacego miejsca w srodowisku. Jesli nawet instytucje wystepuja z propozycjami
edukacyjnymi, realizuja swoje wewnetrzne zadania, natomiast dziecko nie jest podmiotem ich
zainteresowania.

Najbardziej spéjnym $rodowiskiem lokalnym i1 bogatym w oferty edukacyjne, ktore
nauczyciel moze wlaczy¢ w proces ksztalcenia, wydaje si¢ by¢ srodowisko wiejskiej szkoty
A, w ktorej istnieje najwigksza liczba podmiotéw w sposob regularny stwarzajaca warunki dla
podejmowania przez dzieci aktywnosci poznawczej. Najmniejsze wsparcie w postaci ofert
edukacyjnych otrzymuja od lokalnych podmiotéw nauczycielki pracujace w szkotach
srddmiejskich w duzym mieécie. Dziwi to o tyle, ze wlasnie w centrum duzego miasta
znajduje si¢ najwigcej instytucji, stowarzyszen i organizacji. By¢ moze jest to efektem
specyficznego charakteru tych srodowisk, ktore z jednej strony maja charakter lokalny dla
swoich mieszkancow, ale z drugiej strony sa centrum miasta, z ktérego przestrzeni i instytucji
korzystaja wszyscy mieszkancy danego miasta. Powoduje to, ze badane $rodowiska
srddmiejskie sa mniej spdjne, zintegrowane, a podmioty w niej dzialajace rzadziej
koncentruja si¢ na realizacji zadan na rzecz spotecznosci lokalnej, w tym szkoty. Brak
wsparcia zauwazalny jest rowniez W szkole H, zlokalizowanej na peryferiach duzego miasta,
co jednak wynika z zupetnie innej przyczyny — braku jakichkolwiek instytucji w najblizszym
srodowisku. W pozostatych $rodowiskach lokalnych przewaza okazjonalny -charakter
wigkszosci ofert edukacyjnych ptynacych z réznych instytucji. Nie sprzyja to podejmowaniu
zroznicowanej aktywnos$ci poznawczej przez uczniow w Srodowisku i wymaga od
nauczyciela chcacego tworzy¢ srodowiskowy kontekst dla edukacji swoich uczniow, duzej
inicjatywy, samodzielno$ci i kreatywnosci w dziataniu. Niestety niewielka liczba
respondentek wykorzystuje mozliwosci rodzicow swoich uczniow w zakresie organizowania
zaje¢ w ich zaktadach pracy, a wigkszo$¢ nauczycieli nie korzysta nawet z dostepnych ofert

ponadlokalnych, takich jak np. telewizyjne programy edukacyjne.

2. Wbudowanie ofert edukacyjnych srodowiska w proces nauczania

W tym miejscu chciatabym ustali¢, wedlug jakiego kryterium badane nauczycielki
dokonuja selekcji ofert edukacyjnych $rodowiska lokalnego, czyli w jakim stopniu
postrzegaja dang oferte jako edukacyjna i w konsekwencji na ile wbudowuja je w proces

ksztalcenia i wykorzystuja dla realizacji zadan szkolnych.
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Zapytano nauczycielki, czym si¢ kieruja wybierajac konkretne oferty edukacyjne
srodowiska (ankieta pytanie nr 11). Mogty wskaza¢ maksymalnie 3 odpowiedzi.

Wszystkie objete badaniami nauczycielki §wiadomie dokonuja selekcji i wyboru ofert
edukacyjnych naptywajacych ze $rodowiska. Jednak, jakie przyjmuja kryterium i w jakim

stopniu wbudowuja te oferty w proces edukacyjny? Szczegotowe wyniki ilustruje tabela 38.

Tabela 38. Kryteria selekcji ofert edukacyjnych srodowiska lokalnego przez nauczycielki

Lokalizacja szkoty
wies$ mate duze miasto razem
kryterium selekcji ofert miasto = S dmiescie osiedla peryferie
edukacyjnych srodowiska
lokalnego przez nauczyciela | N =2 N=3 N=2 | N=2 | N=1 [ N=2 | N=2 N =2 N =16
Szkota | Szkota | Szkota | Szkota | Szkota | Szkota | Szkota | Szkota

A B C D E F G H N %
brak dodatkowych naktadow
finansowych ze strony 1 1 1 2 1 1 1 1 9 [56,25
rodzicow
mato czasochlonne 1 1 1 3 118,75
mozliwos¢ wlaczenia w
realizowany program 3 2 2 2 2 11168,75
nauczania
duza atrakcyjnose,
oderwanie od nauki 1 1 2 4 125,00
duza warto$¢ poznawcza 2 1 1 2 2 2 10 162,50
ostateczna decyzja rodzicow 1 1|6,25

Sposrod szesnastu nauczycielek tylko siedem rozpatruje oferty instytucji lokalnych w
kategoriach ich wartosci poznawczych 1 wlacza rownoczesnie w swoj program pracy z
dzieckiem. Jest to wigc w pelni $wiadome poszerzanie pola aktywnos$ci poznawczej dziecka.
Ponadto, cztery nauczycielki stwierdzaja, ze wykorzystuja oferty w realizacji procesu pracy
szkolnej, ale nie jest jasne, jaka funkcj¢ im przypisuja w sytuacji, gdy kryterium wyboru nie
jest jakos¢ tych ofert z punktu widzenia ich wartosci poznawczych. Dla pozostatych
nauczycielek wazne jest gldwnie, czy oferty nie wymagaja dodatkowych obciazen
finansowych lub czasowych.

Najkorzystniej sytuacja przedstawia si¢ w przypadku dwoch nauczycielek ze szkot
osiedlowych, jednej ze szkoty §rodmiejskiej oraz jednej nauczycielki ze szkoty wiejskiej. Te
nauczycielki maja najwigksza Swiadomo$¢, ze aktywno$¢ uczniow w ramach oferty
edukacyjnej srodowiska powinna by¢ zgodna z celami zawartymi w programie nauczania i

musi przedstawia¢ warto$¢ poznawcza dla uczniow.
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O stopien wilaczania przez nauczycieli ofert edukacyjnych s$rodowiska w proces
dydaktyczny zapytano rowniez uczniow. Ich zadaniem bylo wskazanie doswiadczen
szkolnych zwiazanych z przygotowywaniem si¢ do wycieczek i konkursow. Wtasnie jedna z
najczesciej podejmowanych form aktywnosci poznawczej w Srodowisku (czesto
pozalokalnym) sa wycieczki. Ponad potowa (54%) uczniéw twierdzi, ze czg¢sto odwiedzaja z
nauczycielka interesujace miejsca podczas wycieczek. Jak pisze C. Kupisiewicz stanowia one
integralny sktadnik procesu edukacyjnego, a ich funkcja dydaktyczna polega na bezposrednim
zaznajamianiu uczniéw réznorodnymi przedmiotami, zjawiskami i procesami pod katem
wczesniej ustalonych celow pedagogicznych. Podkresla si¢ rowniez, ze skutecznos$c
wycieczki w duzym stopniu zalezy od fazy przygotowawczej, ktora polega na sprecyzowaniu
I przydzieleniu uczniom zadan do wykonania podczas wycieczki, a ktorych wyniki zostana
pozniej przedstawione klasie (Kupisiewicz 2002, s.175). Niestety zaledwie 39% badanych
uczniow twierdzi, ze klasa zawsze przygotowuje si¢ do wycieczki, zbierajac informacje 0
miegjscu, do ktorego jedzie. Oznacza to, ze spora grupa nauczycieli traktuje wycieczke (czgsto
duzo wczesniej zaplanowana) jako propozycje wylacznie o charakterze rekreacyjnym,
rozrywkowym 1 nie dostrzega ptynacych z tej oferty walorow poznawczych. Aby dzieci mialy
mozliwo$¢ podejmowania zaplanowanej wczesniej przez nauczycieli aktywnosci poznawczej,
musza zosta¢ do tego przygotowane, otrzyma¢ odpowiednie zadania i instrukcje ich
wykonania, mie¢ wyjasnione przez nauczyciela procedury np. obserwacji, ktoéra beda
wykonywac, sposoby rejestracji wynikow itp. Brak przygotowan do wycieczki na co zwraca
uwage ponad potowa uczniow oznacza, ze ewentualna aktywno$¢ poznawcza ucznidw
podczas jej trwania ma charakter przypadkowy 1 jest inicjowana przez samych ucznidow.
Wigcej, bo 66% dzieci rozmawia po wycieczce z nauczycielami o swoich wrazeniach,
podsumowuje to, czego si¢ dowiedzieli i wykorzystuje te informacje do dalszej pracy w
Klasie. Jednak bez wczesniejszego przygotowania i bez wyraznie okreslonych zadan do
wykonania podczas wycieczki, nowe informacje oraz doswiadczenia zebrane przez uczniow
w trakcie wycieczki maja charakter chaotyczny 1 nieuporzadkowany. W tej formie sa
wlaczane w struktury poznawcze 1 w zwiazku z tym wiedza w ten sposob gromadzona nie jest
wykorzystywana, bowiem dziecko nie dostrzega zwiazkéw migdzy nowym doswiadczeniem a
tym, co juz wczesniej poznato.

Prawie potowa (46%) objetych badaniami dzieci stwierdzita, ze podejmuje w klasie
rézne zadania, aby przygotowac si¢ do konkursu. Jednak na taka aktywno$¢ wskazywali
prawie wszyscy uczniowie zaledwie trzech nauczycielek: jednej z wiejskiej szkoty B,
srodmiejskiej szkoly E oraz osiedlowej szkoly G. Te nauczycielki wbudowuja edukacyjne

oferty konkursowe plynace z lokalnych 1 pozalokalnych instytucji w tok procesu
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edukacyjnego 1 dzigki zadaniom, majacym na celu przygotowanie do konkursu, realizuja cele
edukacyjne. Pozostale nauczycielki, ktére zadeklarowatly, ze ich uczniowie biora udziat w
réznych konkursach organizowanych przez instytucje srodowiska lokalnego, traktuja je jako
zadania dodatkowe, niezwiazane z tokiem procesu edukacyjnego. Okazuje si¢, ze zaledwie
54% ucznidw ma poczucie, ze nauczyciel dba o to, aby kazde dziecko mogto wzia¢ udziat w
konkursie. Zapewne wigc wigkszos¢ nauczycielek przedstawiaja uczniom zadanie
konkursowe i zleca jego wykonanie jako pracg domowa dla chetnych, albo kieruje je do
uczniéow zdolnych.

Uczniowie regularnie przynosza do szkoty (czesto zachgcani przez rodzicow) rozne
materiaty i przedmioty (ksiazki, gry edukacyjne, okazy przyrodnicze itp.) z domu. Pokazujac
je nauczycielowi wychodza z pewna (mniej lub bardziej okreslona) propozycja o charakterze
edukacyjnym. Wykorzystywanie tego rodzaju ofert przez nauczyciela w toku procesu
edukacyjnego $wiadczy o jego umiejetnosci laczenia treSci szkolnych 1 osobistych
doswiadczen uczniow. Jedna z zasad nauczania — zasada przystepnosci glosi, ze proces
edukacyjny powinien rozpoczynaé si¢ zawsze od tresci, zagadnien i probleméw bliskich
doswiadczeniom uczniow (Kupisiewicz 2002, Okon 2003, Michalak 2004, Klus — Stanska
2002, Dryden, Vos 2000). Uczniowie przynoszac do szkoty rézne przedmioty sygnalizuja
nauczycielowi, czym si¢ interesuja i co ich ciekawi. Mniej niz potowa badanych dzieci (39%)
zadeklarowata, ze nauczycielki wykorzystuja na lekcjach rézne przedmioty przynoszone
przez dzieci, a regularnie zaledwie w czterech zespotach klasowych (po jednym w szkole B,
C, F i G) Wynika z tego, ze dos¢ duza grupa nauczycielek nie wykorzystuje tego rodzaju
zrodet uczenia sig, ktére wzbogacaja i uatrakcyjniaja proces dydaktyczny wyzwalajac u
uczniow wewngetrzng motywacje do uczenia sig. Widzac zaciekawienie wsrdéd uczniow
przedmiotem przyniesionym przez jedno z dzieci, nauczyciel moze wykorzysta¢ naturalna
ciekawo$¢ swoich ucznidow 1 zaprojektowac zajgcia, ktorych punktem wyjscia bedzie wtasnie
ow przedmiot 1 zwigzane z nim dziecigce doswiadczenia. H. Sowinska analizujac zadania
szkolne wskazuje migdzy innymi, iz musi ono ,,wychodzi¢ od dziecka, jego biezacej sytuacji 1
tego, czym ono obecnie zyje. W ten sposob staje si¢ ono pomostem migdzy aktualnym
doswiadczeniem ucznia a odleglejszymi celami, jakie zaktada nauczyciel uwzgledniajac
program szkolny” (Sowinska 2002, s. 32). Okazuje si¢ jednak, ze wigkszo$¢ nauczycieli nie
stara si¢ budowa¢ tego rodzaju pomostéw 1 nie zwaza na to, czym interesuja si¢ aktualnie
uczniowie, bezrefleksyjnie wierzac, ze tresci i sposob ich realizacji zaproponowane w
przewodniku metodycznym najpeiniej odpowiadaja na potrzeby, oczekiwania i mozliwos$ci
uczniow. Powstaja sytuacje, w ktorych uczniowie na =zajgciach podczas pracy z

podrecznikiem buduja stowa ze zdekontekstualizowanej ,rozsypanki wyrazowej”, a na
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przerwach z wlasnej inicjatywy graja w ,,Scrabble” — pasjonujaca gre, ktora polega na
budowaniu stéw z wylosowanych liter. Cel obydwu rodzajow aktywnosci uczniow jest taki
sam, jednak sposob jego osiagania rézny. Nie trzeba wskazywaé, ktory jest dla ucznidw
bardziej atrakcyjny.

Zaprezentowana powyzej analiza S$wiadczy o tym, ze wigkszos$¢ respondentek posiada
swiadomo$¢, ze wybierane oferty powinny mie¢ duza warto$¢ poznawcza dla ucznia i nalezy
wlacza¢ je do programu nauczania. Niestety w sporym kontrascie do deklaracji nauczycielek
rysuja si¢ do$wiadczenia uczniow, z ktorych wynika, ze okoto potowa badanych nauczycielek
nie wiacza ofert proponowanych przez $rodowisko lokalne w proces edukacyjny. Oprocz
kilku respondentek, ktore otwarcie twierdza, iz traktuja oferty edukacyjne jako ,,przerywnik”
procesu edukacyjnego, co$, dzigki czemu mozna si¢ na chwilg¢ oderwaé¢ od wiasciwej,
szkolnej nauki pojmowanej przez nie zapewne jako rozwiazywanie mato atrakcyjnych
i stymulujacych poznawczo zadan z podrecznika, istnieje jeszcze grupa nauczycielek,
u ktorych proces wlaczania ofert edukacyjnych srodowiska lokalnego w program nauczania

pozostaje w sferze ich deklaracji i nie przeklada si¢ na praktyke¢ edukacyjna.

3. Oferty edukacyjne w Srodowisku tworzone przez szkole¢

Oprocz wykorzystywania ofert edukacyjnych naptywajacych z réznych instytucji
srodowiska lokalnego i dalszego, szkola ma mozliwo$¢, a wrecz konieczno$¢ tworzenia
wlasnych ofert o charakterze edukacyjnym w S$rodowisku. Moga one posiada¢ réznych
adresatow 1 przyjmowac posta¢ roznorodnych dziatan. Do ofert edukacyjnych tworzonych
przez szkotg zaliczytam:
- autorskie zadania bedace elementami procesu edukacyjnego, kierowane przez
poszczegolnych nauczycieli do swoich zespotéw klasowych (wprowadzanie uczniéw w nowe
zagadnienia w naturalnym, pozaszkolnym kontekscie; propozycje zadan domowych
angazujacych i wykorzystujacych bogactwo zasoboéw Srodowiska; wspolne planowanie i
wykonywanie z dzie¢mi zadan na rzecz srodowiska i spotecznosci lokalnej; zadania oparte na
wspolpracy z przedszkolem lub inna szkola, zapraszanie do klasy gosci — specjalistow, a takze
organizowanie wraz uczniami wystaw, przedstawien i zabaw dla rodzicow)
- pozalekcyjne oferty zaje¢ (kota zainteresowan, organizacje uczniowskie, kluby) dla
uczniow;
- propozycje o charakterze edukacyjnym dla rodzicow (warsztaty rozwijajace okreslone
umiejegtnosci, szkolenia poswigcone zagadnieniom wychowawczym lub zdrowotnym,
wspolne kota zainteresowan dla dzieci 1 ich rodzicow, wspdlne zadania dla rodzicow i dzieci

w Srodowisku)
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- oferty kierowane przez szkot¢ do calej spolecznosci lokalnej (szkolenia umozliwiajace
podniesienie kwalifikacji, akcje proekologiczne, imprezy i happeningi, pokazy filmow,
prowadzenie choru, zespotu muzycznego lub teatralnego z udziatem spotecznosci lokalnej)
Konstruktywistyczna teoria wiedzy zaklada, ze wiedza jest zdeterminowana przez
kontekst, w ktorym jednostka ja odkrywa, co powoduje, ze istnieje matle
prawdopodobienstwo, aby cztowiek korzystat z wiedzy zdekontekstualizowanej, gdyz nie ma
ona dla niego zadnego znaczenia. Dlatego nalezy kreowaé bogate §rodowisko uczenia si¢
poprzez organizowanie procesu ksztatcenia w realistycznych, zlozonych kontekstach
wyzwalajacych u uczniéw konflikty poznawcze 1 ciekawosé. Dzigki takim warunkom
uczniowie maja mozliwos$¢ zdobycia szerokiego wachlarza reprezentacji umystowych, ktore
umozliwiaja im korzystanie z tej wiedzy w sposob naturalny w nowych dla nich sytuacjach
(Michalak 2004, s.146). Dane umieszczone na wykresie 39 pokazuja, w jakim stopniu
nauczyciele organizuja proces edukacyjny w konteks$cie najblizszego $rodowiska zycia

dziecka.

Wykres 39. Do$wiadczenia uczniéw zwiazane ze szkolnym uczeniem si¢ w naturalnym konteks$cie

Jezeli uczymy sie czegos$ nowego, wychodzimy poza
szkote, zeby to obserwowacé.

H prawie zawsze
W czasami

prawie w ogole

Zaledwie 12% badanych dzieci regularnie rozpoczyna pracg nad nowym zagadnieniem
od eksploracji lub obserwacji danego problemu lub zjawiska w naturalnym konteks$cie. Sa to
uczniowie dwoch nauczycielek ze srodowisk wiejskich (po jednej ze szkoly A i B). Niestety
wigkszos¢ uczniow (59%) sporadycznie uczy si¢ poza murami szkoty, w naturalnym
kontekscie, a prawie 30% badanych dzieci w ogole nie ma okazji do podejmowania zadan
szkolnych w §rodowisku. Do nauczycieli niewykorzystujacych najblizszego $rodowiska
podczas procesu dydaktycznego naleza obydwie nauczycielki ze szkoly w matym miescie,

jedna z wiejskiej szkoty A, osiedlowej G oraz jedna z peryferyjnej szkoty H.
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Nauczyciele edukacji poczatkowej zazwyczaj pojmuja S$rodowisko ksztalcenia
w sposob tradycyjny — jako przestrzen klasy i zbior pomocy dydaktycznych, najczesciej
ograniczajacych si¢ do podrgcznika, plansz pogladowych, tablicy i kredy. Badania
R. Michalak pokazuja,ze zaledwie 8% z badanych przez nia nauczycieli zaproponowato
rozpoczecie zaje¢ z nowym tematem dla ucznia poprzez zorganizowanie wycieczki w rdozne
miejsca w celu zdobycia nowych informacji lub zebrania materiatow do dalszych badan
(Michalak 2004, s.89). Tymczasem w najblizszym otoczeniu ucznia znajduja si¢ zasoby o
charakterze edukacyjnym, bliskie uczniom i1 dobrze im znane, z ktorymi maja oni duzo
doswiadczen. Te zasoby sa cennym zrodtem naturalnych pomocy dydaktycznych, ktore
nauczyciel moze z tatwoscia wykorzystywac do realizacji celéw edukacyjnych.

Nauczyciele okazjonalnie korzystaja z zasobow najblizszego srodowiska dla tworzenia
zadan dla uczniéw. Prawie 1/3 badanych dzieci buduje swoja wiedz¢ o otaczajacym §wiecie
na podstawie zdekontekstualizowanych zadan realizowanych wytacznie w murach szkoty, co
uniemozliwia im tworzenie powiazan pomiedzy tym, czego ucza si¢ w szkole, a czego
doswiadczaja w sytuacjach pozaszkolnych. Dlaczego tak si¢ dzieje?

Jedna z przyczyn moze by¢ czasochtonnos$¢ tego typu dziatan w srodowisku. Wszak
z perspektywy nauczyciela, zaoszczedzi on mndstwo czasu, je$li nie wychodzac z klasy
pokaze swoim uczniom np. zdjecia mrowiska, ilustracje mrowek, a nastgpnie omoéwi ich
budowe¢ oraz zwyczaje, niz gdyby chciat zabra¢ uczniow na take (do parku, lasu), umozliwic¢
im samodzielna, planowa obserwacje mrowiska i jego mieszkancow.

Kolejna przyczyna moze by¢ brak umiejgtnosci nauczyciela w zakresie tworzenia tego
typu zadan, a dodatkowo behawiorystyczny, nieuwzgledniajacy wspolczesnych odkry¢
psychologii poznawczej, sposéb rozumienia procesu nauczania — uczenia si¢ powoduje, ze
nauczyciele ksztatca w sposob transmisyjny, w przestrzeni, ktora wedtug nich najlepie;j si¢ do
tego nadaje — klasie szkolnej.

Z powodzeniem funkcjonujace od wielu lat na $wiecie szkoty alternatywne
(wywodzace si¢ z idei szkoty aktywnej J. Dewya) z sukcesem tacza proces uczenia si¢ z
realnym zyciowym doswiadczeniem 1 wyzwalaja rozmaite sposoby uczenia si¢
z wykorzystaniem r6znych elementéw $rodowiska. Nie jest zrozumiate, dlaczego te placowki
nie byly, nie sa i z duzym prawdopodobienstwem nie bgda impulsem do zmiany sposobu
rozumienia interakcji uczacego si¢ podmiotu ze $rodowiskiem w tradycyjnej szkole
publicznej.

Wsrod wielu mozliwych zrodel, z ktorych uczniowie gromadza nowe informacje sa
rowniez inne osoby. Nieocenione dla jednostki w procesie uczenia si¢ sa interakcje z drugim

cztowiekiem (zarowno dorostym, jak i1 dzieckiem), ktory wie wigcej, ma inne, bogatsze
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doswiadczenia, posiada okreslone umiejetnosci (Wygotski  2002; Schaffer 1994).
W $rodowisku szkolnym takim tutorem dla ucznia jest przede wszystkim nauczyciel oraz
koledzy i kolezanki z klasy. Jednak nauczyciel, jak kazdy inny cztowiek nie jest kompetentny
w zakresie kazdej dziedziny wiedzy. Dlatego realizujac z uczniami tematy wymagajace
wyspecjalizowanej wiedzy, powinien korzysta¢ z pomocy specjalistow z okre§lonych
dziedzin (np. rodzicow, pracownikow okolicznych zaktadow pracy itp.).

Pig¢ nauczycielek (po jednej ze szkoty B, C, D, F oraz G) deklaruje, ze Systematycznie
zaprasza do klasy réznych gosci — specjalistow. Jednak z analizy materialdéw zebranych od
uczniow wynika, ze w zadnej klasie wizyty go$ci nie maja charakteru regularnego, wigkszos¢
dzieci (70%) sporadycznie zdobywa informacje od gosci odwiedzajacych ich w klasie, a 30%
badanych (uczniowie wszystkich trzech objetych badaniami klas III w wiejskiej szkole B)
w ogoéle nie doswiadcza tego rodzaju sytuacji dydaktycznych. Okazjonalno$¢ tworzonych
przez wigkszo$¢ nauczycieli ofert edukacyjnych dla ucznia z udzialem innych, bardziej
kompetentnych osob w klasie moze wynika¢ moim zdaniem z kilku przyczyn. Po pierwsze,
odwotujac si¢ do obserwacji poczynionych przez D. Klus—Stanska, wczesna edukacje
charakteryzuje infantylizm tresci, przejawiajacy si¢ w koncentracji na dobrze znanych
uczniom zjawiskach, nudnych i uproszczonych treSciach jezykowych, przyrodniczych,
spotecznych, nasyconych nazwami przeznaczonymi do zapamigtania, bez prob glebokiego i
naukowego poznawania swiata (Klus — Stanska 2007, s.25). Tym sposobem sam nauczyciel
czuje si¢ wystarczajaco kompetentny, aby dostarczy¢ uczniom wszystkich niezbgdnych
informacji, a jednoczes$nie dzieci uczac si¢ tego, co jest im dobrze znane (Sic!) i otrzymujac
zadania uwzgledniajace wytacznie strefe ich aktualnego rozwoju, nie doswiadczaja konfliktu
poznawczego, dzigki ktéremu moglyby zrodzi¢ si¢ trudne pytania, wobec ktérych wiedza
nauczyciela bylaby niewystarczajaca. Dlatego nauczyciele nie dostrzegaja potrzeby
zapraszania specjalistow, ktorzy mogliby szczegétowo wyjasni¢ okreslone zjawiska, czy
problemy. Po drugie, wizyta goScia — specjalisty przysparza nauczycielom wigcej trudnosci w
ujeciu tej formy w ramy organizacyjne i metodyczne, niz praca z podrecznikiem. W zwiazku
z tym, iz go$¢ zazwyczaj nie jest nauczycielem, cato$¢ przygotowan do zaje¢ spoczywa na
nauczycielu. Musi on zaplanowa¢ przebieg spotkania, zapozna¢ z nim go$cia, stworzy¢
zadania, ktore uczniowie beda wykonywac¢ wspdlnie z ta osoba, a dodatkowo odpowiednio
przygotowaé dzieci do tej wizyty. Po trzecie, nawet jesli nauczyciele widza potrzebe
odwoltywania si¢ do specjalisty, nie posiadaja wypracowanych przez lata kontaktow
z roznymi osobami, ktore moga przyj$¢ i wzbogaci¢ proces edukacyjny (warto przypomniec,
ze prawie wszystkie badane nauczycielki posiadaja ponad dziesigcioletni staz pracy w

zawodzie). Ponadto, nie maja swiadomosci, ze w roli specjalistow nie musza wystgpowaé
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osoby z udokumentowanymi kwalifikacjami, lecz czlonkowie rodzin uczniéw, znajomi
nauczyciela, pracownicy szkoty, absolwenci, albo starsi uczniowie uczacy si¢ w tej samej
szkole posiadajacy okreslone hobby, zainteresowania, ktore wpisuja si¢ w realizowany z klasa
temat.

Integralna czg$¢ szkolnego procesu edukacyjnego stanowia zadania domowe. To od
nauczyciela, ktory decyduje, jakie zadania przydziela dzieciom, w duzej mierze zalezy, czy
praca domowa spetnia swoje funkcje dydaktyczne. Przeciazanie nadmierna ilo$cia zadan, zbyt
wysoki stopien trudno$ci oraz brak umieje¢tnosci samodzielnej pracy pracy w domu sa
czynnikami utrudniajacymi prace domowa i zniechg¢cajacymi do nauki (Kupisiewicz 2002,
s.174).

Zadanie domowe moze by¢ dla dziecka okazja do podejmowania aktywnosci
poznawczej w srodowisku (glownie rodzinnym), o ile tylko nauczyciel zleci wykonanie takiej
pracy. Zaro6wno gromadzenie przedmiotow potrzebnych na kolejne zajgcia, prowadzenie
wywiaddéw z cztonkami rodziny i kolegami, planowe obserwowanie zjawisk przyrodniczych
lub spotecznych, dokonywanie pomiaréw okreslonych sprzetow domowych, tworzenie
plakatow nawotlujacych rodzing do segregacji odpadéw i inne podobne przyklady zadan
domowych daja dziecku mozliwos¢ gromadzenia nowych doswiadczen, ucza
wykorzystywania wiedzy w nowym kontekscie, doskonala szereg umiejetnosci poznawczych
i spolecznych, a takze wytwarzaja powiazania pomiedzy rzeczywistoscia szkola i pozaszkolna
dziecka.

Zapytano badane dzieci, jak czgsto zadania domowe sprowadzaja si¢ do wykonania
jakiego$§ ¢wiczenia w ksiazce, a w jakim stopniu polegaja na wyszukiwaniu informacji na
okreslony temat z roznych mozliwych zrodet (w tym réwniez od cztonkdéw rodziny). Wyniki
zosaty przedstawione na wykresie 40.

Niewiele ponad polowa uczniéw (52%) praktycznie zawsze otrzymuje do wykonania
w ramach zadania domowego ¢wiczenia z podrgcznika. Sa to przede wszytkim wszystkie
objete badaniami zespoly klasowe wiejskiej szkoly A, obydwu szkot zlokalizowanych w
srédmiesciu i1 na peryferiach duzego miasta. Jak zauwaza D. Klus — Stanska podrgczniki 1
zeszysty ¢wiczen sprowadzaja edukacj¢ wczesnoszkolna do ,.kolorowania konturowanej
przestrzeni, uzupelniania luk w wyrazach, zaznaczania krzyzykiem wybranego obiektu,
posuwania si¢ Sladem barwnych strzatek” (Klus-Stanska 2007, s.21), co w konsekwencji
doprowadza do braku wtasnej aktywnos$ci koncepcyjnej ucznidw i paralizu intelektualnego
nauczycieli, ktorzy wiernie 1 bezrefleksyjnie odzwiercielaja znajdujace si¢ w przewodnikach
metodycznych scenariusze zaj¢¢, w tym rowniez zadania domowe. Warto zauwazy¢, ze

programy nauczania, podrgczniki 1 przewodniki metodyczne o zasiggu ogoélnopolskim maja
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charakter uniwersalny, a ich adresatem jest blizej nieokreslone, przeci¢tne dziecko w danym
wieku. Tworcy tych dokumentow i opracowan nie uwzgledniaja specyfiki $rodowiska
lokalnego dziecka, jego indywidualnych doswiadczen, sytuacji rodzinnej, specyficznych
uzdolnien, czy utrudnien w rozwoju, liczby dzieci w klasie 1 wielu innych czynnikéw, ktore
determinuja ksztalt szkolnego procesu edukacyjnego. To zadanie spoczywa na nauczycielu,
ktéry majac obraz poszczegdlnych ucznidow, zespolu klasowego i mozliwosci $rodowiska
lokalnego, powinien przeksztatca¢, zmienia¢ i adaptowac propozycje zawarte w przewodniku
metodycznym do warunkéw, w jakich zyja 1 rozwijaja si¢ jego uczniowie oraz tworzy¢ jak

najwigcej wlasnych zadan mozliwie jak najglebiej osadzonych w kontekscie sSrodowiskowym.

Wykres 40. Do$wiadczenia ucznidéw zwiazane wykonywaniem zadan domowych

Zadania domowe polegaja na wykonaniu Zadania domowe polegaja na
jakiegos ¢wiczenia w ksigice wyszukiwaniu informacji na jakis temat z
roznych mozliwych zrodet, np. z
encyklopedii, od rodzicéw, dziadkow

M prawie zawsze

i M prawie zawsze
M czasami

) . W czasami
prawie w ogole

prawie w ogole

Na szczedcie prawie wszystkie dzieci otrzymuja réwniez zadania, ktdére wymagaja
interakcji z innymi osobami, ucza poszukiwania informacji z réznych zrddet, choé
w wigkszosci przypadkow maja one charakter okazjonalny. Najwigcej takich zadah otrzymuja
uczniowie w szkolach zlokalizowanych na osiedlach mieszkaniowych duzego miasta.

Innego rodzaju oferta o charakterze edukacyjnym, ktéra moze tworzy¢ nauczyciel jest
wspotpraca z przedszkolem lub inna, zaprzyjazniona szkota. Planowa wspoétpraca uczniow z
przedszkolakami oraz uczniami innej szkoly w okolicy moze polega¢ na realizowaniu
wspolnych projektéw, co umozliwia uczniom wchodzenie w role ekspertow, tutorow podczas
projektowania 1 prowadzenia zaje¢ dla przedszkolakow, ksztattuje wilasciwe postawy
spoteczne takie, jak odpowiedzialno$¢, troska o stabszyCh oraz cierpliwos¢, umozliwia

wymiang doswiadczen uczniow.
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Wykres 41. Liczba nauczycielek podejmujacych wspolprace z przedszkolem lub inng szkota
10

[ B " R VS D R ¥ o B o ) BN I o' B Ve
|

nie podejmuje okazjonalnie regularnie

Regularna wspotpracg z uczniami innej szkoty lub dzie¢mi przedszkolnymi podejmuja
uczniowie zaledwie dwoch nauczycielek (ze szkoly wiejskiej A oraz $roédmiejskiej D).
Aktywnos$¢ o charakterze okazjonalnym, sporadycznym w tym zakresie podejmuja uczniowie
pigciu nauczycielek — po jednej z obydwu szkot wiejskich, jednej ze szkoly w maltym miescie,
w srodmiesciu (szkota D) i na peryferiach duzego miasta. Niestety wigkszo$¢ uczniow nie ma
w ogole stwarzanych okazji przez nauczycielki do podejmowania aktywno$ci w tym zakresie,
chociaz w $rodowisku lokalnym kazdej objgtej badaniami szkoty (z wyjatkiem placowki
znajdujacej si¢ na peryferich duzego miasta) znajduje si¢ przedszkole. Do dziewigciu
nauczycielek, ktore nie nawiazaty wspoltpracy z przedszkolem i inng szkota naleza wszystkie
cztery objgte badaniami nauczycielki ze szkot osiedlowych, dwie ze szkoty wiejskiej B oraz
po jednej ze szkoty w matym miescie, Srodmiejskiej E 1 peryferyjnej).
osobiste kontakty. Jednak, mimo iz wigkszo$¢ nauczycieli posiada w gronie znajomych
nauczycieli z innych szkot i przedszkoli, nawiazuje nowe znajomosci podczas uczestnictwa
w kursach doskonalacych, studiach podyplomowych, konferencjach metodycznych, taka
forma dziatan dla realizacji celow edukacyjnych nie cieszy si¢ wsrdd nauczycieli duza
popularnoscia. By¢é moze powodem jest przede wszystkim brak pomystu na wspolprace.
Wspotdziatanie zawsze oznacza realizacje wspdlnych zadan 1 jesli nauczyciel nie wie, czego
te zadania moga dotyczy¢ i w jaki sposéb moga by¢ realizowane, wszelkie proby
podejmowania wspotpracy zakoncza sig fiaskiem.

Wspotpraca pomigdzy dzie¢mi z roznych placéwek edukacyjnych moze przyjmowac

rozne formy organizacyjne; jesli obydwie instytucje znajduja si¢ w tym samym Srodowisku
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lokalnym, kontakty dzieci beda mialy charakter bezposredni, a jesli zaprzyjazniona szkota,
badz przedszkole znajduja si¢ w innej wsi, dzielnicy, miescie, czasem nawet kraju, beda
dominowaty kontakty o charakterze posrednim, np. poprzez pocztg , czy Internet.

Modelowym przyktadem zadan szkolnych realizowanych przez uczniéw poprzez
wspolprace z inna placowka edukacyjna sa szkoty freinetowskie. Dzieci, poprzez
korespondencje migdzyszkolna, na ktéra sklada si¢ wymiana listow zbiorowych lub
indywidualnych, albmoéw tematycznych oraz gazetek szkolnych realizuja programowe cele
edukacyjne. Takie zadania nie tylko wyzwalaja naturalna motywacje¢ do zbierania informacji
dla korespondentéw i tworzenia dla nich ciekawych tekstow, czy sprzyjaja zdobywaniu
informacji o znacznie szerszym zakresie, anizeli mozna by to osiagnaé przez nauczanie
podrecznikowe, ale stuza réwniez nawiazywaniu kontaktéw i przyjazni migdzy dzie¢mi
réznych okolic, a nawet odleglych krajow oraz ucza szacunku dla obyczajoéw i zainteresowan
innych niz wilasne (Semenowicz 1995, 5.80-81).

Wspolpraca z dzie¢mi z innej szkoty lub przedszkola jest dla uczniow oferta o bardzo
duzym potencjale edukacyjnym. Nauczyciel ma wiele mozliwosci, aby wykorzysta¢ ja do
realizacji réznorodnych celow edukacyjnych. Niestety potencjat tej oferty pozostaje
niewykorzystany przez wigkszo$¢ objetych badaniami nauczycieli.

Innym wskaznikiem tworzenia przez nauczycieli ofert edukacyjnych w srodowisku
jest planowanie oraz wykonywanie przez uczniéw roznych zadan na rzecz Sodowiska
1 spotecznosci lokalne;.

Jednym z zadan stojacych przed szkota, okreslonym w Podstawie programowej
ksztalcenia ogdlnego jest rozwijanie cech osobowosci dziecka koniecznych do aktywnego
uczestnictwa w zyciu spotecznym. Tak wigc oprocz nauczania o zyciu spolecznym,
kulturalnym i przyrodniczym miejscowego srodowiska, szkota powinna réwniez ksztalttowac
1 rozwija¢ u uczniow postawy podmiotowe wobec srodowiska lokalnego, przejawiajace si¢
dazeniem do czynnego, odpowiedzialnego i1 tworczego przeksztatcania oraz ulepszania go.
Nie jest jednak w stanie ksztaltowac tych kompetencji bez stwarzania uczniom okazji do
podejmowania zadan na rzecz spotecznosci lokalnej; zadan gieboko osadzonych w danej
rzeczywisto$ci lokalnej, uwzgledniajacych miejscowe potrzeby i mozliwosci. W. Theiss
zarysowyjac zadania stojace przed edukacja srodowiskowa, sygnalizuje miedzy innymi zanik
wszelkiego rodzaju aktywnosci spotecznej w skali catego kraju, jednocze$nie postulujac
wlaczenie miodego pokolenia do aktywnego udzialu w rozwijaniu zasobow Srodowiska
lokalnego (Theiss 2004, s.43).

Niestety, wigkszos¢ objetych badaniami uczniéw sporadycznie wykonuje roznorodne

prace na rzecz okolicy i jej mieszkancéw pod kierunkiem nauczyciela. W przypadku az
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czterech zespoléw klasowych mozna méwi¢ o catkowitym braku tego typu zadan. Do tej
grupy naleza uczniowie obydwu nauczycielek ze szkoty A, zlokalizowanej w $rodowisku
wiejskim, najmtodszej stazem nauczycielki ze szkoty w malym miescie oraz jednej z
nauczycielek ze srodmiejskiej szkoty D.

Okazjonalny charaker dziatan podejmowanych przez ucznidow na rzecz $srodowiska
lokalnego nie jest w stanie wyksztalci¢ podmiotowego stosunku do otaczajacej rzeczywistosci
1 poczucia wspotodpowiedzialnosci za ksztalt matej ojczyzny, a w konsekwencji przyczynia
si¢ do zaniku wséréd mlodego pokolenia aktywnosci spotecznej (zaangazowanej obecnosci)
we wlasnym $rodowisku oraz dalszych przestrzeniach spotecznych.

Reasumujac, autorskie oferty edukacyjne o charakterze srodowiskowym tworzone
przez nauczycieli w toku procesu edukacyjnego rdznia si¢ znaczaco w poszczegdlnych
zespotach klasowych. Tlo$¢ i czestotliwos¢ zadan realizowanych w §rodowisku nie zaleza od
lokalizacji szkoty, czy potencjatu edukacyjnego $rodowiska. W tych samych placéwkach
pracuja nauczycielki, ktore w wysokim stopniu tworza wlasne oferty edukacyjne w
srodowisku dla uczniow i takie, ktore w minimalnym zakresie umozliwiaja uczniom
podejmowanie aktywnosci poznawczej w kontekscie $rodowiskowym. Dla przyktadu,
w szkole zlokalizowanej w matym miescie (szkota C), uczniowie jednej nauczycielki ucza si¢
(cho¢ sporadycznie) poza murami szkoly, podejmuja wspolne zadania z zaprzyjazniona
placowka edukacyjna, zapraszaja rodzicOw na zajgcia, prezentujac im swoje osiagnigcia,
podczas gdy uczniowie z rownolegtej klasy trzeciej nie maja w ogoéle mozliwosci
podejmowania tego typu zadan - ich aktywno$¢ poznawcza na zajgciach ogranicza si¢ do
pracy z podrecznikiem. Podobna sytuacja ma miejsce w wiejskiej szkole A, gdzie jedna z
nauczycielek bardzo rzadko, okazjonalnie tworzy uczniom zadania o charakterze
poznawczym w Srodowisku, a druga podejmuje systematyczna i planowa wspotpracg z
zaprzyjazniona szkola lub przedszkolem, regularnie organizuje z uczniami spotkania dla
rodzicow, a jej uczniowie twierdza, ze prawie zawsze, kiedy zajmuja si¢ na lekcjach nowym
zagadnieniem, wychodza poza mury szkoty, aby zebra¢ informacje na dany temat. Wsrod
badanych nauczycielek nie ma takiej, ktora we wszystkich wskazanych zakresach w wysokim
stopniu wykorzystuje srodowisko dla realizacji zadan szkolnych. Wigkszo$¢ respondentek
koncentruje si¢ na jednej formie aktywnosci poznawczej w srodowisku 1 wokot niej tworzy
regularnie autorskie zadania o charakterze poznawczym. To lepsza sytuacja, niz w przypadku
dwoch nauczycielek ze szkot wiejskich (jednej ze szkoly A i szkoty B) oraz dwoch ze szkot
osiedlowych (jednej ze szkoly F i szkoty G), ktore tworza dla uczniéw zadania w obrgbie
kazdej formy aktywnosci poznawczej w $rodowisku, jednak w sposob bardzo sporadyczny,
przypadkowy.
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Innym rodzajem ofert edukacyjnych tworzonych przez szkote dla uczniow sa zajecia
pozalekcyjne. Wlasciwe przygotowanie bogatej, roznorodnej, uwzgledniajacej potrzeby
1 mozliwosci ucznidw oferty w tym zakresie pozwala na rozbudzanie i wzrost zainteresowan
poznawczych dzieci i odgrywa znaczaca role w ich rozwoju. Jest tez podyktowane wymogami
Podstawy Programowej, w ktorej jednym z o$miu wyszczegdlnionych zadan szkoty na etapie
edukacji wczesnoszkolnej jest rozwijanie predyspozycji i zdolnosci poznawczych. W
wigkszosci sa one doskonalone podczas obowiazkowych zajec. Oferty pozalekcyjne stwarzaja
jednak dodatkowe okazje do podejmowania przez dzieci réznorodnych dziatan o charakterze
poznawczym, ktore nie maja typowo szkolnego charakteru, sa dla dziecka bardziej atrakcyjne
1 wyzwalaja wewngtrznng motywacj¢ do nauki.

Badane szkoty roznia si¢ znaczaco iloscia i rodzajem zajg¢ pozalekcyjnych
proponowanych uczniom. Wymienione zostaty one w rozdziale V, podczas dokonywania
charakterystyki badanych $rodowisk lokalnych. W tym miejscu wskaze jedynie
zaobserwowane prawidlowosci w zakresie ofert o charakterze edukacyjnym.

Istnieja szkoly, ktore oferuja uczniom klas trzecich po kilka zaje¢ opartych na
aktywnosci poznawczej. Najwigksza liczba zaje¢ o charakterze edukacyjnym proponowana
jest przez osiedlowa szkote F - 14 propozycji i wiejska szkote B — 6. Druga wiejska szkota A i
osiedlowa szkota G maja w swojej ofercie trzy kola zainteresowan o charakterze
edukacyjnym. Objeta badaniami szkota C w matym miescie posiada tylko dwie oferty oparte
na aktywnosci poznawczej, a jedna ze szkol zlokalizowanych w centrum duzego miasta nie
daje dzieciom mozliwosci wyboru, oferujac tylko jedno koto zainteresowan o charakterze
edukacyjnym. Dwie szkoty w duzym miescie (Srodmiejska szkota D oraz peryferyjna H) w
ogole nie tworza uczniom pozalekcyjnych ofert edukacyjnych.

Zakres tematyczny tych kot zainteresowan jest ubogi. Mimo iz nie analizowatam
programow zaje¢ pozalekcyjnych, juz same ich nazwy wyznaczaja zakres merytoryczny oraz
organizacyjny ofert. Wigkszo$¢ nazw (np. koto polonistyczne, matematyczne, przyrodnicze,
informatyczne, kolo jezyka angielskiego itp.) sugeruje, ze oferta zaje¢ pozalekcyjnych jest
powieleniem celow, tresci 1 zadah realizowanych w trakcie obowiazkowych zaje¢ szkolnych.
Zaledwie w dwoch szkotach istnieja kota zainteresowan, ktérych nazwy moga $wiadczy¢ o
inerdyscyplinarnych celach 1 tresciach zaje¢ oraz roéznorodnych formach aktywnosci
poznawczej — podejmowanej rowniez w srodowisku, np. Klub Szachowy i Koto Redakcyjne
w wiejskiej szkole B oraz Klub Mtodego Badacza, Otwarty Umyst, Klub Europejski, kotko
fotograficzne i koto redakcyjne w osiedlowej szkole F.

Okazuje sig, ze na tle placowek miejskich, oferta szkot wiejskich jest dosy¢ bogata.

Warto wspomnie¢, ze dzieci ze szkot wiejskich maja bardziej ograniczone mozliwosci
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uczestniczenia w dodatkowych zajeciach o charakterze edukacyjnym w $rodowisku
pozaszkolnym, ktoére jest ubozsze pod wzglgdem nasycenia instytucjami edukacyjnymi.
Majac tego $wiadomos¢, szkoty te w miar¢ dobrze rozwingly obszar pracy w zakresie
organizacji czasu wolnego ucznidw. Specyficzne srodowisko lokalne szkoly potozonej na
peryferiach duzego miasta, w ktérym nie ma zadnych instytucji, w tym rowniez
edukacyjnych, nie wyzwolilo aktywnosci szkoty w zakresie budowania bogatej oferty
pozalekcyjnej dla ucznidow, a jej uczniowie ucz¢szczaja na dodatkowe zajecia o charakterze
edukacyjnym w srodowisku dalszym — na terenie catego miasta.

Adresatem ofert edukacyjnych szkoty powinni by¢ rowniez rodzice uczniow. To oni
ponosza odpowiedzialnos$¢ za dziecko, w tym migdzy innymi za jego edukacjg. Polskie prawo
gwarantuje im prawo do wyboru szkoty dla swojego dziecka, a wigc decydowania o ksztalcie
jego drogi edukacyjnej. Szkota zatem powinna by¢ miejscem, w ktorym rodzice znajda
kompetentne wsparcie dla swoich dziatan wobec dziecka.

Jednym z zadan wpisanych do programu wychowawczego szkoly jest pedagogizacja
rodzicow. Jest to dzialalnosé, ktora polega na wzbogacaniu potocznej wiedzy rodzicow o
elementy wiedzy naukowej dotyczacej procesoOw wychowania dzieci i mtodziezy. Nalezy
pamigta¢, ze rodzice przejawiaja zrdznicowane umiejg¢tnosci wychowawcze, ktore czgsto
uksztattowaty sie si¢ w oparciu o osobiste doswiadczenia z czasow dziecinstwa. Swiat jednak
gwaltownie zmienia si¢ w ostatnich dekadach i wzorce postaw, wartosci 1 dziatan o
charakterze wychowawczym dostarczone przez rodzicéw rodzicoOw moga nie udzwignaé
cigzaru wspotczesnych wyzwan wychowawczych. Dlatego mlodzi rodzice czgsto intuicyjnie,
metoda prob i bledoéw, z roznym efektem wychowuja swoje dzieci. Potrzebne im wsparcie w
wychowaniu dziecka moga otrzyma¢ od szkoty, ktéora nie w sposob moralizatorski i
niezrozumiaty, lecz przystepny i praktyczny wskaze mozliwe drogi dziatan wychowawczych.
Edukacja pedagogiczna rodzicow odbywa si¢ zard6wno w kontaktach indywidualnych z
nauczycielem, jak i1 podczas wyktadow, szkolen, warsztatow oferowanych catej spotecznosci
rodzicow.

Analiza zebranego materiatu pozwolita ustali¢, iz wigkszo$¢ szkot organizuje dla
rodzicow szkolenia poswigcone zagadnieniom wychowawczym i zdrowotnym. Nalezy do
nich wiejska szkota B, szkota C z malego miasta, srédmiejska szkota E, peryferyjna szkota H
oraz osiedlowa szkota F. Dodatkowo, jedynie szkota F organizuje cykliczne, odbywajace sig
raz w miesiagcu warsztaty dla chetnych rodzicow w ramach programu ,,Szkota dla Rodzicow”
prowadzone przez pracownikéw szkoty lub zapraszanych specjalistow (psychologéw,
pedagogdw) z réznych instytucji.W tej szkole, jako jedynej odbywaja si¢ rowniez wspolne

warsztaty dla uczniow i rodzicow rozwijajace okreslone umiejgtnosci.
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Wigkszos¢ objetych badaniami szkét nie podejmuje wysitku stworzenia oferty
edukacyjnej dla rodzicow (z wyjatkiem pedagogizacji), a trzy z nich nie realizuja nawet tego
obowiazkowego zadania. Jedynie osiedlowa szkota F wychodzi w strong rodzicow z bardziej
rozbudowang oferta o charakterze edukacyjnym. Srodowiskowa dziatalno$¢ szkoty obejmuje
rowniez tworzenie ofert edukacyjnych dla spotecznosci lokalnej. Jedno z pytan w ankiecie
(pytanie 12) skierowanej do nauczycieli dotyczylo rodzaju ofert edukacyjnych, jakie tworza w
srodowisku szkoty, w ktérych ucza.

We wszystkich szkotach organizuje si¢ imprezy i happeningi dla spolecznosci
lokalnej. Sa to najczesciej odbywajace si¢ raz w roku festyny rodzinne i kiermasze
Swiateczne. W czasie karnawatu niektdre szkoty organizuja dla mieszkancow okolicy bale
dobroczynne, a dochdd z biletow przeznaczany jest na cele charytatywne, badz na potrzeby
szkoty. Wszystkie objgte badaniami szkoty prowadza réwniez akcje proekologiczne w
srodowisku, angazujac spoteczno$¢ lokalna w selektywna zbidrke odpadow, organizujac
»Sprzatanie $wiata” — ogoélnoswiatowa akcje odbywajaca si¢ podczas Migdzynarodowego
Dnia Ziemi. Wigkszo$¢ szkot (oprocz szkoty C, zlokalizowanej w matym miescie) udostepnia
spotecznosci lokalnej swoje obiekty, np. sal¢ gimnastyczna, boiska wielofunkcyjne,
pracownie komputerowe. Nalezy jednak wspomnie¢, ze tego typu dzialalno$¢ ma charakter
komercyjny, gdyz w wigkszo$ci przypadkow polega na odptatnym wynajmie
zorganizowanym grupom na okreslony czas.

Krystyna Ferenz uwaza, ze zmiany aspiracji edukacyjnych i towarzyszacych im
warto$ci wsrdd spoleczenstwa powoduja roznicowanie sig¢ Srodowisk pod wzgledem
wymagan 1 oczekiwan wobec szkoty. Znajac oczekiwania rodzicow, marzenia ucznidéw 1 ich
mozliwos$ci, szkoty tworza misje, przyjmujac idee, ktore wyznaczaja sens ich dziatan. W
konsekwencji zmieniaja swoje cele, sposoby pracy i wspolpracy oraz tworza liczne oferty
edukacyjne (Ferenz 2003, s.40).

W S$wietle przedstawionych wynikéw, powyzsza my$l jawi si¢ jako utopijna.
Znamienne jest to, ze oferta prawie wszystkich objetych badaniami szkét jest identyczna. Nie
réznicuje jej specyfika potrzeb, mozliwosci 1 aspiracji edukacyjnych srodowiska lokalnego.
Zaprezentowane wyniki wskazuja, ze w zakresie oferty edukacyjnej dla lokalnej spotecznosci,
wigkszos¢ szkot podejmuje tradycyjne formy dziatan. By¢ moze szkotom brakuje pomystu na
zdefiniowanie swojej roli w srodowisku lokalnym, a nauczycielom kompetencji w zakresie
budowania nowych, partnerskich relacji? A moze chodzi o brak woli poznania oczekiwan
rodzicow, uczniéw 1 calej wspdlnoty lokalnej, ktére pozwolityby okresli¢ nowe ramy

funkcjonowania szko6t?
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Rozdziat X Budowanie wspolnej przestrzeni edukacyjnej przez rodzicow i
nauczycieli

Obserwujac rzeczywisto$¢ szkolna mozna stwierdzi¢, ze kontakty na linii szkota —
dom dotycza gtownie obszaru funkcjonowania dziecka w procesie nauczania i polegaja na
przekazywaniu przez nauczyciela informacji o ocenach szkolnych dziecka, o jego pracy na
lekcjach i ewentualnych brakach. Jednocze$nie brakuje strategii tworzenia relacji taczacych
szkotg i rodzing zmierzajacej w kierunku poszerzenia plaszczyzn relacji tak, aby nie stuzyly
one tylko przekazywaniu informacji, lecz tworzyly wspdlnote zadan i dzialan. Strategia ta
powinna zaktada¢ wspolne tworzenie przez szkole i rodzing przestrzeni dla aktywnos$ci
poznawczej dziecka.

Niestety niedookres$lone relacje na linii szkola - dom i wynikajace z nich spory
kompetencyjne nie sprzyjaja budowaniu wspolnej przestrzeni edukacyjnej przez rodzicow i
nauczycieli. Przyczyny takiego stanu rzeczy mozna upatrywac u nauczycieli w braku wiedzy
1 umiejetno$ci w zakresie nawigzywania 1 rozwijania wspotpracy z rodzicami. W procesie
ksztatlcenia polskich nauczycieli nie przyktada si¢ szczegélnej wagi do rozwijania
umiejgtnosci wspolpracy z rodzicami. Jednak, jak pokazuja badania C. Lewickiego, wsrod
nauczycieli réznych specjalno$ci najwyzsza samooceng kompetencji w zakresie wspotpracy 1
partnerstva w edukacji w lokalnym $rodowisku spotecznym posiadaja wlasnie nauczyciele
przedszkoli i edukacji wczesnoszkolnej. Ponad 75% badanych nauczycieli z tej grupy
okreslito swoje kompetencje jako dobre badz bardzo dobre. Z calej proby badawczej
obejmujacej 299 nauczycieli przedszkoli 1 szkét podstawowych réznych specjalnosci az 82%
respondentéw wysoko ocenito swoje kompetencje w zakresie wspolpracy z rodzing (Lewicki
2004, 5.123-124).

M. Mendel badajac orientacje przysztych nauczycieli wobec rodzicéw i1 czionkow
lokalnej spoteczno$ci w Polsce 1 USA zauwazyla, Ze amerykanscy studenci o wiele fatwiej niz
polscy operowali swoista retoryka partnerstwa, sprawniej rysowali schematy wspoétdziatania,
powiazan, oddajace ich teoretyczna 1 praktyczna wiedze w tym zakresie. Przyczyna takiego
stanu rzeczy jest ich uniwersyteckie przygotowanie zawierajace przedmioty bezposrednio
zwiazane z wspolpraca szkoty, rodziny 1 gminy oraz silniejsze niz w Polsce osadzenie tego
zagadnienia w lokalnej kulturze. Co wigcej, w USA termin ,,partnerstwo” taczy sig gtownie ze
skutecznym 1 niosacym wiele korzysci wspoldziataniem, natomiast w Polsce kojarzone jest
raczej ze skracaniem dystansu, czy poklepywaniem po ramieniu (Mendel 2003, 5.92-93).

Badania M. Mendel, badajac role, jakie w oczach przysztych nauczycieli pelnia w

szkole rodzice, postuzyta si¢ zmodyfikowana klasyfikacja rol, w jakich wedlug R. Meighana
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bywaja postrzegani rodzice przez nauczycieli: rodzic — najlepszy wychowawca, przed-
szkolny nauczyciel, paraprofesjonalna pomoc, rodzic jako policjant, zagrozenie, klopot
(Meighan 1991, s.17-23). dowodza, ze w ujgciu wigkszosci (85%) polskich studentow
ostatnich lat kierunkéw nauczycielskich wystgpowanie roli ,,rodzice jako klopot” stanowi
realne prawdopodobienstwo, podczas gdy u studentow amerykanskich rola ta zaledwie
zaznacza si¢ w ich rzeczywisto$ci. Jak konstatuje autorka badan: ,,rodzic, rozumiany jako
ktopot, jest osoba zbgdna w otoczeniu nauczyciela. Wiadomo, co chciatoby si¢ zrobi¢ z
ktopotem. Najlepiej, zeby go nie byto, a jesli juz jest, nalezy pozby¢ si¢ go mozliwie szybko i
skutecznie” (Mendel 2003, s.92-93). Myslenie o rodzicu, jak o ktopocie, M. Mendel wpisuje
w dyskurs profesjonalny, ktory w polskiej rzeczywistosci bazuje na etosie nauczycielskim.
»Nauczyciel przeniknigty funkcja o$wiecenia [...] potraktuje rodzica, upominajacego si¢ o
soje prawa lub oczekujacego wsparcia, jak wilasne zadanie problemowe. Czyniac z niego
obiekt wilasnych poczynan, zastosuje wobec niego procedurg, odpowiednia w $wietle
akademickiej legitymizacji swojej profesjonalnosci, po czym uzna swoje dziatanie za
zakonczone w momencie osiagnigcia rozwiazania, czyli nie budzacego watpliwosci

podporzadkowania go sobie.” (Mendel 2003, 5.91).

1. Kontakty rodzicow i nauczycieli na plaszczyznie edukacyjnej

W tym rozdziale postaram si¢ odpowiedzie¢ na pytanie, jaki zakres rol rodzicow w
procesie edukacji dziecka rysuje si¢ w swiadomosci nauczycieli, jakiego rodzaju oczekiwania
wzgledem nich artykutluja oraz w jakim stopniu znajduje to odzwierciedlenie w praktyce,
czyli formach i charakterze wzajemnych kontaktow.

W ankiecie dla nauczyciela (pytanie nr 1) poproszono respondentow o oceng udziatu
rodzicow w edukacji szkolnej ich uczniow poprzez zaznaczenie wszystkich twierdzen, z
ktoérymi si¢ zgadzaja. Z ponizszej tabeli, ilustrujacej wybory poszczegdlnych nauczycielek
mozna wnioskowaé, ze respondentki réznia si¢ w opiniach co do mozliwosci
wspotdecydowania rodzicow o ksztalcie edukacji szkolnej i roznie oceniaja rodzicielskie
postawy wzgledem szkoty.

Wigkszo$¢ nauczycielek (62,5%) podziela opinig, ze rodzice nie dysponuja czasem na
podejmowanie dzialan zwigzanych z edukacja swoich dzieci. Na rzeczywiste partnerstwo
nauczycieli 1 rodzicow w pracy z dzie¢mi wskazuje sze$S¢ badanych. Taka sama ilos¢
nauczycielek twierdzi, Ze rodzice wspieraja ich dzialania we wszystkich mozliwych aspektach

pracy z uczniem.
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Tabela 39. Opinie nauczycieli na temat udziatu rodzicow w edukacji szkolnej dzieci

lokalizacja szkoty
wie$ male duze miasto razem
miasto $rodmiescie osiedla peryferie
udzaiat rodzicéw w edukacji szkolnej dziecka w — — — — — — — — —
opinii nauczyciel N =2 N=3 N =2 N=2 N=1 N =2 N=2 N =2 N=16
Szkota A Szkota B Szkota C | Szkota D [Szkota| Szkola F | Szkola G | Szkota H
E N | %
N1 | N2 | N3|N4|N5[N6|N7|[N8|N9 | NIO |N11[N12|N13[N14|N15[N16
Rodzice sa zabiegani, zapracowani i zwykle nie maja
czasu na podejmowanie dziatan zwiazanych z edukacja 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 10 | 62,5
ich dzieci
Rodzice na ogot nie posiadaja wystarczajacej wiedzy i 1 1 2 125
umiejetnoscei, by wspomoce dziecko wjego edukacji !
Wigkszos¢ rodzicow wspiera dziatania nauczyciela we
wszystkich aspektach jego pracy 1 1 1 1 1 1 6 375
Rodzice wspieraja tylko finansowo dziatalno$¢ szkoty 1 1 2 125
Wigkszo$¢ rodzicow nie podejmuje zadnej wspoltpracy
2e stkola 1)1 1(1 4 1250
Rodzice majag ciagle pretensje i prezentuja 0.00
roszczeniowe oraz rozliczeniowe postawy !
Rodzic i nauczyciel sa rzeczywistymi partnerami w|
pracy z dzieckiem 1 1 1 1 1 1 6 375
Rodzice nie widza potrzeby wlaczania si¢ w proces
edukacji szkolnej dziecka, nie rozumieja na czym to 1 1 2 125
polega
Rodzice maja zbyt duzy wpltyw na pracg dziecka w|
szkole, czasem dzialaja sprzecznie z intencjami 1 1 2 125
nauczyciela
Rodzice nie powinni wspotdecydowaé o wyborze
programu dydaktycznego, gdyz si¢ na tym nie znaja 1 1 1 311875
Rodzice interesuja si¢ wylacznie swoim dzieckiem, nie
podejmuja dziatan na rzecz catej klasy 1 1 1 1 4 250
Rodzice tworza spdjna i zorganizowana grupg, ktora
chetnie wiacza si¢ w dziatania klasy 1 1 1 3 18’75

Zadna z nauczycielek nie odwazyla si¢ zgodzié¢ ze stwierdzeniem, Ze rodzice
prezentuja postawy roszczeniowe, cho¢ w nieformalnych rozmowach nauczycielskie
wypowiedzi na temat rodzicéw czgsto przyjmuja taki wydzwigk. Mimo to, mozna w
przypadku kilku respondentek zauwazy¢, iz ich opinie pozostaja wobec siebie sprzeczne. Na
przyktad nauczycielka oznaczona symbolem N8 ze szkoty D, zlokalizowanej w srddmiesciu z
jednej strony twierdzi, ze nauczyciel 1 rodzic sa rzeczywistymi partnerami w edukacji
dziecka, a jednocze$nie uwaza, ze maja oni zbyt duzy wplyw na prace dziecka w szkole i
zarzuca im brak wystarczajacych kompetencji do wspomagania dziecka w edukacji. Podobnie
niespojne opinie przedstawia nauczycielka N2 ze szkoty wiejskiej A — mowi o rzeczywistym
partnerstwie rodzicOw i nauczyciela, ale odmawia im prawa do wspotdecydowania o wyborze
programu nauczania. Zaledwie trzy nauczycielki zgodzily si¢ ze stwierdzeniem, ze rodzice nie
powinni wspotdecydowaé o wyborze programu dydaktycznego, gdyz si¢ na tym nie znaja, ale
juz w pytaniu o wlaczanie rodzicow w wypracowywanie programu, znaczaca wigkszos¢

odpowiedziata, ze program wybiera sama, bez pomocy rodzicoéw i tylko ich informuje o tym




Rozdzial X Budowanie wspdlnej przestrzeni edukacyjnej przez rodzicow i nauczycieli 225

wyborze. Takie postgpowanie jest odebraniem rodzicom prawa do wspotdecydowania o
programie nauczania ich dzieci. Wida¢ wigc wyraznie, jak przeplata si¢ w $wiadomosci
nauczycieli wiedza zyczeniowa - wiedza o tym, jak powinno by¢ z doswiadczana i kreowana
przez nich rzeczywistoscia.

Z analizy odpowiedzi nauczycielek wynika, ze zaledwie dwie respondentki ze szkoty
wiejskiej (oznaczone N1 i N3) nie przypisuja rodzicom negatywnych intencji, czy braku
kompetencji we wspotdecydowaniu o ksztalcie edukacji szkolnej dzieci. Oznacza to, Ze sa
gotowe wchodzi¢ w rzeczywiste, partnerskie stosunki w wielu dziedzinach zycia szkolnego.
Pozostale nauczycielki, nawet jesli stwierdzaja, ze rodzice pozostaja z nimi w relacjach
partnerskich, jednocze$nie wyrazaja wiele zastrzezen co do ich uprawnien, motywacji i
mozliwo$ci w tym zakresie. Tym sposobem w rzeczywistos$ci nie jest realna zadna partnerska
wspotpraca, bowiem z takimi nastawieniami wobec partnera nauczycielka nie jest sklonna
wstuchiwac si¢ w racje rodzicdw, ani budowac z nimi wspdlnych projektow.

Poszukujac dalej roli, jaka przypisuja respondentki rodzicom w procesie edukacji
szkolnej dziecka, zapytalam nauczycielki, jakiego rodzaju pomocy od nich oczekuja.
Zamieszczone w tabeli 40 odpowiedzi pokazuja, ze obszary oczekiwanego wsparcia ze strony
rodzicow sa podzielane przez znaczaca wigkszo$¢ badanych.

Zadna z nauczycielek nie twierdzi, ze jej kompetencje sa wystarczajace do realizacji
wszystkich zadan zwiazanych z edukacja szkolna dziecka. Z drugiej strony, oczekujac
pomocy wszystkie badane wykluczaja mozliwo$¢ otrzymywania pomocy w zakresie
planowania i wdrazania procesu edukacyjnego. Prawie wszystkie nauczycielki (93,75%)
wskazuja na powinno$ci rodzicow w zakresie pracy z dzieckiem w domu wedlug zalecen
nauczyciela oraz dopilnowania, aby dziecko odrobilo zadanie domowe i skompletowato
przybory szkolne. Wigkszo$¢ z nich liczy na pomoc o charakterze organizacyjnym,
materialnym 1 w dziataniach wychowawczych. Nie zglaszaja natomiast potrzeby pomocy w
aspekcie edukacyjnym. Zadna z respondentek nie oczekuje ze strony rodzicow wsparcia w
przygotowywaniu i1 prowadzeniu zaj¢¢, a tylko jedna (ze szkoty peryferyjnej H) chciataby,
aby rodzice wychodzili z propozycjami dotyczacymi programu edukacji szkolnej dziecka.
Wigkszosci wystarczy, jesli rodzic bgdzie interesowal sig tym, czego uczy si¢ dziecko. Jednak
i tego zadania nauczyciele nie utatwiaja rodzicom. Zadna z badanych nauczycielek nie
przekazuje im informacji o celach i planie pracy na najblizszy tydzien lub miesiac, tak wigc
informacje te rodzic musi zdobywa¢ od samego dziecka, albo studiujac podreczniki szkolne i

zeszyty.
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Tabela 40. Oczekiwania nauczycieli w zakresie pomocy udzielanej im przez rodzicow

lokalizacja szkoty
wie$ male duze miasto razem
miasto $rodmiescie osiedla peryferie
oczekiw ania nauczycieli w obec rodzicow N =2 N=3 N =2 N =2 N=1 N =2 N=2 N =2 N=16

Szkota A Szkota B Szkota C | Szkola D |Szkota [ Szkota F | Szkota G | Szkota H
E N
N1 | N2 | N3|N4|N5[N6|N7[N8|[NI| N10 [N11|N12|N13|N14|N15|N16

powinni dopilnowaé, aby ich dziecko przychodzito do

szkoly zawsze przygotowane, z odrobionym zadaniem| 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 15 93,75
domowym i kompletnie spakowanym tornistrem

powinni wychodzi¢ z propozycjami dotyczacymi 1 1 6.25
programu edukacji szkolnej dziecka ’
powinni interesowa¢ sig¢ tym, co dziecko robi w

szkole, wnika¢ w zadania realizowane przezdziecko,| 1 | 1 | 1 [ 1 [ 1 |21 |1 [ 1|1 1 1 111 1114|8750
aby dobrze rozumie¢, czego sig¢ ono uczy

powinni wspomaga¢ nauczyciela w dziataniach

wychowawezych 1(1(1]1 1]11(1 1 11111 (1(21]21]14]|8750
powinni uczestniczy¢ w dziataniach dydaktycznych

nauczyciela i pomagaé mu w przygotowywaniu i 0 | 0,00
prowadzeniu zajgé

owinni stosowal si¢ do zalecen nauczyciela

b woe e o= e I T O A 1212|2112 |21]|2|1|15({975
dotyczacych pracy z dzieckiem w domu

owinni omaga¢ W organizacji cieczek i

powinni_ pomag ganizat 1 O T O T I A O 1]13|81,25
uroczystosci szkolnych

powinni w miar¢ mozliwosci wspomagaé klasg

materialnie, materialowo 1 1 1 1 1 1 1 1 1 9 56’25
nie oczekujg¢ zadnej pomocy, ze wszystkim sobie daje 0 0
rade sama/sam

nie powinni podwaza¢ opinii lub decyzji nauczyciela 1 1 1 1 1 1 1 7 | 43,75

Okazuje sig¢ wigc, ze istotng przeszkoda we wspolpracy jest brak rownorzednosci rdl,
gdyz nauczyciele najczgsciej wystgpuja w tej diadzie jako osoby wazniejsze, decydujace,
wyrokujace, ktore nie musza si¢ liczy¢ ze zdaniem i1 wola drugiej strony — rodzicow.
Natomiast rodzicom wyznacza si¢ role podrzgdne, role klientow, a jesli stawia si¢ im zadania,
sa one niejako drugorzedne, pomocnicze i dotycza napraw sprzetu, remontow, dekoracji
klasy, dostarczenia materialdbw do pracy, wsparcia materialnego czy pomocy w organizacji
wycieczek (Winiarski 2004, s. 442). Taki uktad rél i zadah nauczyciele czg¢sto definiuja jako
wspoélprace. Nie ma to jednak nic wspolnego ze wspotodpowiedzialno$cia 1 partnerskim
dziataniem, jest to jedynie pewien rodzaj relacji pomigdzy dwoma nieréwnorzednymi
podmiotami w edukacji dziecka. Rodzicom nie umozliwia si¢ udzialu w realizacji
kluczowych zadan w procesie dydaktyczno — wychowawczym, takich jak np. podejmowanie
decyzji dotyczacych programu dydaktyczno — wychowawczego, form i metod pracy,
organizacji funkcjonowania szkoty w srodowisku lokalnym itp. (Winiarski 2004, s. 442).

Badania M. Mendel przeprowadzone w latach 90-tych rowniez potwierdzaja, ze nauczyciele
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niezmiennie od wielu lat proponuja rodzicom zaangazowanie w roli uzytecznych
pomocnikéw nauczycieli, spelniajacych funkcje ustugowe. Autorka konstatuje, ze te
charakterystyczne dla spoleczenstwa industrialnego formy stracity tak dalece na aktualnosci,
ze w wielu przypadkach sa wprost niemozliwe do podjecia przez rodzicéw. Uniemozliwia im
to zupelnie odmienny od lat pigédziesiatych, czy sze$¢dziesiatych XX wieku strukturalnie
model rodziny, czas pracy i zwigzany z nim rytm zycia (Mendel 2004, s.299)

Postuze si¢ w tym miejscu metafora projektowania domu, ktéra wydaje si¢ tratnie
opisywaé nakreSlana przez nauczycieli role rodzica w procesie edukacji dziecka. Kiedy
podejmujemy decyzje o tym, ze chcemy wybudowaé¢ dom, udajemy si¢ do architekta —
specjalisty, ktoremu zlecamy wykonanie projektu. Tak samo rodzic, kiedy jego dziecko
osiaga wiek szkolny, wybiera dla niego szkole i powierza nauczycielowi jego edukacje
szkolna. Nasz architekt mowi nam na samym poczatku, ze bedzie potrzebowal naszego
zaangazowania 1 pomocy. OczywiScie rozumiemy to, a nawet nie wyobrazamy sobie, aby
nasz dom mogt powsta¢ bez naszych decyzji. W koncu to bedzie nasz dom, a nie architekta. |
oto w koncu werbalizuje, jakiej oczekuje od nas pomocy; dostajemy zadania. Przede
wszystkim mamy mu dostarczy¢ kartki, linijke i otdéwek, za pomoca ktorych naszkicuje nasz
dom, zapewni¢ miejsce do pracy oraz zaopiekowac si¢ psem, zeby nie przeszkadzal mu w
tym trudnym przedsigwzigciu. Ale juz w kwestii dla nas najwazniejszej podczas
projektowania domu, czyli planowaniu jego bryly, organizacji wewngtrznej przestrzeni,
wygladu zewngtrznego, konstrukcji, architekt nie oczekuje od nas pomocy, nie chce, abySmy
wychodzili z propozycjami wlasnych rozwiazan. Przeciez to on sig zna na projektowaniu, nie
my. Najlepiej gdybysmy w ogole nie uczestniczyli w jego pracach, nie spogladali mu na regce,
nie rozpraszali i wyszli w tym czasie z psem na spacer. | kiedy wracamy do domu, architekt
przedstawia nam gotowy projekt naszego domu. Czy nas satysfakcjonuje? Czy uwzglednia
nasze potrzeby zyciowe 1 nasze mozliwosci finansowe? Czy jest w nim miejsce na
wyeksponowanie tworzonej przez wiele lat kolekcji? Czy to jest taki dom, w ktorym
chcielibySmy spedzi¢ resztg zycia? Na szczgscie to tylko projekt, ktory mozemy wyrzuci€ i
zleci¢ na nowo jego wykonanie innemu specjaliScie. Niestety, w przypadku trwajacej wiele
lat edukacji szkolnej dziecka, naprawienie bledow i dokonanie zmian juz nie jest takie proste.
I chociaz wydaje si¢ surrealistycznym, aby architekt wykonywat projekt naszego domu bez
konsultacji z nami, bez poznania naszego stylu zycia, oczekiwan, jakie w zwiazku z tym
domem posiadamy, bez ogladu dziatki, na ktérej ma zosta¢ wybudowany, to w przypadku
loséw edukacyjnych wlasnych dzieci, wydaje nam si¢ to mniej absurdalne i niedorzeczne.

W opinii nauczycieli, ich kontakty z rodzicami na ptaszczyznie edukacyjnej polegaja

gléwnie na przedstawianiu kryteriow oceniania (N=16) oraz oczekiwan w zakresie pracy
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domowej (N=14). Sa wiec wyltacznie dostarczaniem informacji o regutach szkolnego
funkcjonowania dziecka, bez mozliwosci ich negocjowania, poddawania krytyce i ostatecznie
wspolnego ustalania. Niewatpliwie nauczyciele czgsto przyznaja sobie niezbywalne,
wynikajace z profesjonalnego przygotowania prawo do stanowienia o kryteriach oceniania i
formach zadan domowych. Z drugiej strony, istnieje duze prawdopodobienstwo, ze czgs¢
rodzicow nie wzigtaby udziatu w dyskusji nad tymi zagadnieniami, wlasnie ze wzgledu na
brak poczucia kompetencji. Gdyby jednak nauczyciel wczes$niej zorganizowal zebranie
warsztatowe podejmujace kwestie procesu 1 form oceniania dziecka oraz sposobéw wdrazania
dziecka do systematycznej pracy 1 obowiazkéw ucznia poprzez wykonywanie zadan
domowych, rodzice chg¢tniej wiaczyliby si¢ do dyskusji.

Zebrany material empiryczny pokazuje, ze zebrania dla rodzicow stuzace ich
pedagogizacji organizowane sa okazjonalnie przez wigkszo$¢ nauczycielek (N=11) i mozna z
duzym prawdopodobienstwem stwierdzi¢, ze prowadzone sa one z inicjatywy samych
respondentek, gdyz w tych samych szkotach pracuja nauczycielki, ktore tego rodzaju szkolen
dla rodzicow nie organizuja.

R. Meighan konstatuje, ze nie zaktada si¢ a priori, ze wszyscy rodzice sa z natury
kompetentnymi nauczycielami, jednak moga sta¢ si¢ nimi majac zapewnione poparcie, radg i
przewodnictwo. Przytacza przyktady projektow, w ktorych uczono rodzicow, w jaki sposob
moga pracowaé z dzieckiem, aby rozwinaé jego potencjal umystowy. Wyniki tych badan
wskazuja, ze te taka edukacja rodzicow wplywa na poprawg w postawach uczenia sig i
osiagnigciach dzieci (Meighan 1993, s.58). Inne badania wykazuja, ze forma wsparcia
udzielanego dzieciom w domach i zwiazane z nig efekty nauczania rézni si¢ raczej technika,
niz motywem dziatania rodzicow (Meighan 1993, s.59). Przytoczone badania dostarczaja
wazkich argumentéw w dyskusji nad obowiazkiem prowadzenia przez szkoly edukacji
pedagogicznej rodzicow.

Inna forma dzialan nauczyciela na ptaszczyznie edukacyjnych kontaktow z rodzicami
jest regularne dostarczanie informacji o ofertach edukacyjnych srodowiska lokalnego,
zarowno o regularnych zajgciach pozaszkolnych, jak 1 okazjonalnych akcjach i wydarzeniach
kulturalno — edukacyjnych, a takze o ofercie pozalekcyjnej szkoty.

Potowa badanych nauczycielek twierdzi, ze regularnie dostarcza informacji na temat
pojawiajacych sie ofert edukacyjnych w §rodowisku lokalnym, a takze pomaga rodzicom w
wyborze zaje¢ pozalekcyjnych i pozaszkolnych dla dzieci. Tego rodzaju pomoc jest
doskonata okazja do rozmowy z rodzicem i wymiany pogladow na temat zainteresowan i

uzdolnien dziecka.
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Jednym z podstawowych warunkoéw wszelkiej wspolpracy jest mozliwo$¢ wymiany
informacji i komunikowania swoich mys$li oraz uczué, dlatego ponizej poddano analizie
formy kontaktowania si¢ nauczycieli i rodzicow, ktore sa wskaznikiem jej efektywnosci.

Kontakty badanych nauczycielek z rodzicami opieraja si¢ przede wszystkim na
korespondencji w dzienniczkach uczniow oraz tradycyjnych zebraniach — wywiadéwkach.
Wszystkie respondentki uznaty te formy komunikacji jako wystgpujace najczesciej. Takiego
rodzaju porozumiewanie ma zazwyczaj charakter jednokierunkowy, w ktorym nadawca
informacji jest nauczyciel, a rodzice ich biernymi odbiorcami, co skutecznie blokuje proces
nawiazywania relacji partnerstwa. Niemozliwym wydaje si¢ wzajemne wspotdziatanie bez
nawigzywania osobistych kontaktéw za posrednictwem rozmowy - dwukierunkowej wymiany
mysli i uczu¢, ktoéra jest procesem wzajemnego oddzialywania partnerdéw rozmowy i czgsto
przyczynia si¢ do zmiany dotychczasowych, osobistych opinii i ocen w omawianych wspolnie
sprawach (Lobocki 1985, s.37). W rzeczywistosci indywidualne, aranzowane przez
nauczycielki rozmowy z rodzicami odbywaja si¢ w niewielkim zakresie. Celowo pomijam w
analizie krotkie wymiany zdan pomigdzy nauczycielem a rodzicami, pojawiajace si¢ podczas
przyprowadzania 1 odbierania dziecka ze szkoty lub przypadkowych spotkan na terenie
szkoly. Rozmowy te, ze wzgledu na panujace warunki czasowo — przestrzenne, dotycza raczej
doraznych spraw organizacyjnych, niz wspolnych ustalen w zakresie edukacji dziecka.

Wigkszo$¢ nauczycielek (N=10) twierdzi, iz czasami (okazjonalnie) aranzuje
indywidualne spotkania z rodzicami, cztery respondentki wskazuja na czgste kontakty,
natomiast dwie w ogole nie inicjuja indywidualnych spotkan z rodzicami. Jednym z zadan
nauczyciela wobec rodzicéw jest przekazywanie rodzicom informacji o postepach dziecka.
Zapytano wigc dodatkowo nauczycielki w jakiej formie i jak czesto rodzice otrzymuja takie
dane. Wigkszo$¢ nauczycielek twierdzi, ze glownie przekazuje informacje o postgpach
dziecka w trakcie indywidualnych rozmoéw z rodzicami kilka razy w roku (N=12). Jedna z
nauczycielek ze szkoty osiedlowej G dodatkowo zaznaczyta, ze rozmowy te prowadzi tylko z
wybranymi rodzicami. Mozna podejrzewac, ze tymi ,,wybrancami” sg rodzice, ktorych dzieci
nie osiagaja postgpoéw. M. Lobocki (1985) zaznacza, ze najwigkszym bl¢dem nauczycieli jest
wystgpowanie z inicjatywa rozmowy dopiero wtedy, gdy pojawiaja si¢ problemy podczas,
gdy ,,rozmowa zbyt p6zno zaaranzowana $wiadczy niejednokrotnie o bezradnosci nauczyciela
1 tatwo moze przeobrazi¢ si¢ w zglaszanie wzajemnych pretensji 1 zalow, zamiast stwarzac
podstawe usilnych poszukiwan wtasciwego wyjscia z trudnej sytuacji” (Lobocki 1985, s.51).

Skoro wigkszo$¢ rodzicoéw nie moze liczy¢ na czgste spotkania i indywidualne
rozmowy z nauczycielami, powinni sami wychodzi¢ z inicjatywa w tym zakresie. Wigkszos¢

badanych rodzicow (75%) twierdzi, ze kontaktuje si¢ z nauczycielem z witasnej inicjatywy
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okazjonalnie i tylko wtedy, gdy potrzebuje informacji dotyczacych wilasnego dziecka lub
spraw organizacyjnych. 1/4 badanych inicjuje systematyczne kontakty co najmniej raz w
miesiacu. Pozostali wchodza w kontakt z nauczycielem dopiero wtedy, gdy pojawiaja sig
problemy, lub w ogéle nie przejawiaja inicjatywy w kontaktach z nauczycielem wiasnego
dziecka i przychodza na spotkania tylko, gdy wzywa ich nauczyciel. Z catej grupy badawczej
(N=153) zaledwie dziewigcioro rodzicow (6%) z réznych szkot przyznaje, ze systematycznie
kontaktuje si¢ z nauczycielem, gdy ma jaka$ propozycj¢, pomyst, ktory nauczyciel moze
wykorzystac.

Na podstawie uzyskanych wynikow mozna wnioskowa¢, ze indywidualne spotkania
nauczycieli 1 rodzicéw sa zaniedbana ptaszczyzna kontaktéw szkoty i domu. Do czynnikow
powodujacych taki stan zaliczy¢ mozna brak czasu, wzajemnego zaufania obydwu
podmiotow oraz brak wiary w celowo$¢ 1 skutecznos¢ tego rodzaju kontaktow (Lobocki 1985,
s.105, Segiet 1999, s.172). Tymczasem taka forma kontaktow sprzyja glebszej analizie
potrzeb i mozliwosci rozwojowych dziecka, jego mocnych i stabych stron, umozliwiajac tym
samym zaplanowanie wspolnych dziatan majacych na celu optymalizacj¢ rozwoju dziecka.

Dodatkowo warto wspomnie¢, ze wszystkie nauczycielki posiadaja z rodzicami
kontakt telefoniczny, lecz rzadko prowadza w ten sposob rozmowy. Tylko jedna nauczycielka
ze szkoly wiejskiej B (N5) wspomina, ze petni comiesigczne dyzury telefoniczne, podczas
ktorych udziela informacji o postgpach uczniow. Wigkszo$¢ z respondentek nie korzysta
rowniez z form komunikacji dostgpnych za posrednictwem nowych technologii, takich jak
komunikatory, poczta elektroniczna, strony internetowe. Zaledwie dwie nauczycielki (z
wiejskiej szkoty B 1 osiedlowej F) sporadycznie wykorzystuja drogg e-mailowa do
kontaktowania si¢ z rodzicami.

Bazujac na niezmiennych od wielu lat w szkole, tradycyjnych formach komunikacji z
rodzicami, nauczyciele nie poszukuja nowych, alternatywnych sposobow wymiany
informacji. Wigkszos$¢ objetych badaniami rodzicow nie przekracza 40. roku Zycia — sa to
wige mtodzi ludzie, ktorzy biegle postuguja si¢ nowoczesnymi technologiami i wykorzystuja
je w swojej pracy zawodowej oraz w czasie wolnym. Wychodzac naprzeciw rodzicom, szkota
powinna wzbogacac repertuar sposobow komunikowania si¢ z nimi.

Inna, sporadycznie stosowana forma przekazywania informacji o postgpach uczniow
jest umozliwianie rodzicom wgladu do teczek z kartami pracy i kart obserwacji uczniow —
glownie podczas zebran z rodzicami, ktore odbywaja sig kilka razy w roku. Dtuzsza pisemna
informacje o postgpach dziecka, rodzice otrzymuja wylacznie w postaci oceny opisowej dwa

razy w roku pod koniec kazdego semestru szkolnego.
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Poglebianie 1 rozwijanie kontaktow z rodzicami moze odbywac si¢ réwniez poprzez
nieformalne spotkania towarzyskie i wspdlne wyjazdy, ktore maja na celu umozliwienie
wzajemnego poznania sig¢, zacie$nienia wzajemnych wigzi i zintegrowanie grupy rodzicow.
Mimo, iz formy te nie ciesza si¢ duza popularnoscia wsérdod nauczycieli, respondentki ze
szkoty wiejskiej B oraz szkoty C, zlokalizowanej w matym miescie twierdza, ze sporadycznie
je podejmuja. Utrzymywany z obawy przed nadmiernym spoufaleniem dystans uczuciowy u
nauczycieli nie sprzyja nawiazywaniu relacji wspotpracy. Badania W. Ztobickiego pokazuja,
ze wysokie nasilenie czynnika dystansu uczuciowego nauczyciela koreluje z niskim
poziomem wspdtpracy na linii szkota - dom (Ztobicki 2000, s. 134). Jednym ze sposobow
jego zmniejszenia moze by¢ nawiazywanie nieformalnych interakc;ji.

Uzyskany materiat empiryczny pozwala ustali¢, ze znaczaca wigkszo$¢ nauczycieli
deklaruje postawe partnerska wobec rodzicow. Jednak mozna zaobserwowaé znaczace
dysproporcje pomigdzy tym, jak wiedza, ze powinno by¢, a praktyka edukacyjna. Praktycznie
wszystkie objgte badaniami nauczycielki nie dopuszczaja lub w wysokim stopniu ograniczaja
kontakty z rodzicami na ptaszczyznie edukacyjnej, jednoczes$nie thumaczac to brakiem czasu
rodzicow. Czynia rodzicéw petentami, ktdrzy maja interesowaé si¢ ,,sprawa’, ale nie sa
organem (wspot)decyzyjnym. Licza na pomoc typu ustugowego. Formy kontaktow na linii
szkota — dom pozostaja niezmienne od lat, sa mato atrakcyjne i w niewielkim stopniu
dostosowane do potrzeb i mozliwosci rodzicow. Tylko nieliczni nauczyciele poszukuja
alternatywnych rozwiazan. Zakres merytoryczny kontaktow dotyczy glownie obszaru
funkcjonowania dziecka w procesie nauczania i polega na jednostronnym przekazywaniu

informacji rodzicom przez nauczyciela.

2. Wlaczanie (si¢) rodzicow w edukacyjne dzialania szkoly

Ten rozdziat jest proba pokazania, na jakich etapach pracy i w jaki sposob nauczyciele
wlaczaja rodzicow w edukacyjne dziatania klasy i szkoty a takze, w jakim stopniu rodzice
reaguja na te oferty wlasnym zaangazowaniem.

Pierwszym, wstepnym, bardzo istotnym etapem procesu edukacyjnego jest etap
planowania. Zapytano wigc rodzicow w ankiecie (pytanie nr 10), jakie problemy poruszane
byly na zebraniach w danym roku szkolnym. Zaproponowana przeze mnie Kkafeteria
odpowiedzi odnosita si¢ jednak gltownie do zagadnien poruszanych podczas pierwszego
zebrania z rodzicami, odbywajacego si¢ na poczatku roku szkolnego, kiedy przed
nauczycielem stoi szereg decyzji do podjecia, a w ktorych podejmowanie moga zosta¢ z

powodzeniem wilaczeni rodzice. Przede wszystkim interesowalo mnie, czy nauczyciele
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angazuja rodzicow, chociaz w niewielkim stopniu w proces ustalania programu nauczania, w
tym kluczowych celéw edukacyjnych, tresci ksztatcenia, metod i form pracy.

Wigkszo§¢ rodzicow (70%) twierdzi, ze zostala wylacznie w sposob ogdlny
poinformowana o programie realizowanym w danym roku szkolnym. Potwierdzeniem tych

danych sa wypowiedzi nauczycielek (ankieta dla nauczycieli, pytanie nr 4).

Wykres 42. Wihaczanie rodzicow w wybor i wypracowanie programu nauczania przez nauczyciela

Czy rodzice biora udziat w wyborze i wypracowaniu programu
nauczania?

mam poczucie, ze rodzice nie s3 zainteresowani
wyborem programu nauczania

przed wyborem programu nauczania organizuje

spotkanie z rodzicami, na ktérym przedstawiam
gtowne zatozenia kilkuwczesnie] wybranych

programow i wspoélnie podejmujemy decyzje o...

na pierwszym zebraniu informuje rodzicow o
tym, jakim programem bede pracowata z ich
dzie¢mii mowie o nim kilka stow

nie, gdyz pracuje na wtasnym, sprawdzonym,
autorskim programie nauczania

nie, program jest odgornie wybierany przez
dyrekcje

nie, program wybieram sama

0 2 4 6 8 10 12 14 16

M liczba nauczycielek

Wigkszo$¢ z nich (N=9) wybiera program sama, a na pierwszym zebraniu krétko
przedstawia go rodzicom (N=14). Potowa badanych rodzicéw dowiedziata sig, jakie cele beda
realizowa¢ ich dzieci w klasie III i w jaki sposob beda one osiagane, a tylko rodzice jednego
zespotu klasowego, prowadzonego przez nauczycielke (symbol N16) ze szkoty
zlokalizowanej na peryferiach duzego miasta zgodnie twierdzili, ze mieli mozliwos$¢ podjgcia
dyskusji, wyrazenia 1 przedstawienia wilasnych pomystow, a nastgpnie wspdlnie z
nauczycielka ustalili tresci i okre$lili cele ksztalcenia. Ta nauczycielka jest jedyna, ktora
uwaza, ze rodzice powinni wychodzi¢ z propozycjami dotyczacymi programu edukacji
szkolnej dziecka 1 jak mozna zauwazy¢, stworzyta rodzicom taka mozliwos¢. Aktywny udziat

rodzicow w planowaniu dziatan edukacyjnych daje rodzicom $wiadomos$¢ celow, dzigki
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czemu beda mogli §wiadomie wspiera¢ si¢ wzajemnie z nauczycielem w dazeniu do
okreslonych celow.

Poza programem nauczania, na pierwszym zebraniu z rodzicami w nowym roku
szkolnym ustalane sa zazwyczaj finanse klasy, harmonogram imprez klasowych oraz
propozycje wycieczek klasowych. Wigkszo$¢ rodzicow wskazuje, ze te punkty zebrania
wystapity, ale tylko potowa badanych miata okazje wspolnie z nauczycielem zadecydowac,
jakie imprezy klasowe odbeda si¢ w nowym roku szkolnym. Pozostate informacje zostaly
rodzicom tylko zakomunikowane.

Imprezy i uroczystosci klasowe naleza do nieformalnych, towarzyskich spotkan
nauczycieli, uczniow i rodzicow. Czgsto ich wspolorganizatorami sa sami rodzice. Pelnia one
rowniez funkcje edukacyjna — stwarzaja uczniom mozliwosci wykazania si¢ swoimi
zdolno$ciami i1 umiejgtno$ciami oraz sprzyjaja ujawnianiu nieznanych dotad zainteresowan,
uzdolnien i potrzeb. Wspdlne celebrowanie $wiat, rocznic waznych lokalnych i krajowych
wydarzen, a takze wydarzen w zyciu osobistym ucznidéw z udzialem rodzicOw przyczynia si¢
do ograniczania, a nawet eliminowania uprzedzen zywionych przez rodzicow wobec szkoty
i pozwalaja budowa¢ wi¢z emocjonalng z cata klasa i szkota (Lobocki 1985, s. 87-89).
Dlatego umozliwiajac rodzicom wspotdecydowanie o harmonogramie imprez klasowych i
uwzgledniajac ich pomysty, mozemy liczy¢ na wigksze zaangazowanie w ich przygotowanie
ze strony rodzicow, wigksza frekwencje podczas uroczystosci

Rodzicom zalezy na szkolnej edukacji dziecka. Swiadczy o tym fakt, ze wszyscy
badani twierdza, ze regularnie uczg¢szezaja na zebrania. Mimo, iz udziat w nich nalezy do
obowiazku rodzicow, zaden z respondentéw nie wyrazil opinii, ze zebrania sa dla niego strata
czasu, cho¢ z obserwacji rzeczywistosci szkolnej wiadomo, ze czgsto formula oraz zakres
merytoryczny tych spotkan pozostawia wiele do zyczenia. Badania potwierdzaja, ze zebrania
(a dotyczy to zwlaszcza odbywajacych sig po raz pierwszy W roku szkolnym — kluczowych
dla ustalenia ram wspolnego dzialania) maja charakter wyltacznie informacyjny 1 sa transmisja
faktow 1 odgornie zatwierdzonych ustalen na linii nauczyciel — rodzic.

Badania przeprowadzone przez W. Ztobickiego wykazaty, ze jednym z czynnikéw
determinujacych proces wspotpracy nauczyciela i rodzicow w klasach poczatkowych jest
poczucie podmiotowosci rodzicow. Badacz ustalit istotna zalezno$¢ migdzy poczuciem
sprawstwa w kwestiach dotyczacych klasy, w ktorej uczy si¢ dziecko, a poziomem
wspbtdziatania rodzicow z nauczycielem (Ztobicki 2000, s.134).

Wigkszo$¢ badanych przeze mnie rodzicéw nie doswiadcza poczucia sprawstwa w
decydowaniu o losach szkolnej edukacji swoich dzieci. Umozliwianie rodzicom

wspotdecydowania o realizowanych celach odbija si¢ pozytywnym wydzwigkiem w stopniu
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ich zaangazowania w osiaganie okreslonych celéw. Jesli cele ustalane sa w wyniku interakcji
cztonkéw grupy, staja si¢ bardziej pozadane i silniej mobilizuja do aktywnego dziatania
zmierzajacego do osiagnigcia tych celow ( Mika 1981, s.371).

Inna prawidlowos$¢ pokazuje, ze istnieje zalezno$¢ pomigdzy stopniem jasnosci
ustanowionego celu, a zachowaniem jednostki. Im jasniejszy jest cel, tym lepiej pozwala jej
si¢ zorientowac, do czego zmierza i w zwiazku z tym przezywa mniej napi¢¢ podczas pracy
(Mika 1981, s. 358). Niestety, oprocz braku dziatan wiaczajacych rodzicow w ustalanie celow
edukacyjnych, zadna z badanych nauczycielek nie przekazuje im réwniez informacji o celach
i planie pracy na najblizszy czas (tydzien, miesiac). Niewatpliwie pomogloby to rodzicom we
wspieraniu dziecka w edukacji szkolnej, generowato pomysty, propozycje zadan o
charakterze poznawczym realizowanych w §rodowisku rodzinnym oraz takich, ktore
nauczyciel moglby wykorzystat w toku procesu edukacyjnego, dostarczalo w rodzinie
tematow do dyskusji, bedacych kontynuacja rozméw dzieci z nauczycielem w szkole. Jednym
stowem, krotka, przejrzysta, pisemna informacja o zamierzeniach dydaktycznych klasy na
najblizszy czas moze by¢ znaczacym impulsem do podejmowania proby kreowania spojnej
przestrzeni edukacyjnej dziecka przez szkol¢ i dom.

Warto wspomnie¢ jeszcze, ze na etapie planowania pracy mniej niz potowa
nauczycielek (N=5) twierdzi, ze ustala z kazdym rodzicem wspoélna lini¢ dziatania w celu
indywidualizacji pracy z dzieckiem.

Podczas realizacji programu edukacyjnego, nauczyciele maja wiele okazji wlaczania
rodzicow w dzialania dzieci i calego zespolu klasowego, migdzy innymi poprzez wspolne
zadania domowe dla dzieci 1 ich rodzicow, zajecia otwarte, organizowanie wystaw,
przedstawien i zabaw przygotowywanych przez uczniéw, a takze zapraszanie rodzicoéw w roli
specjalistow na zajecia.

Niewiele ponad potowa nauczycielek (N=9) twierdzi, ze wlacza rodzicow w
edukacyjne dzialania uczniéw, zlecajac wspolne zadania domowe dla dzieci i ich rodzicow.
Takich praktyk nie prowadza w ogole nauczycielki w wiejskiej szkole A 1 osiedlowej
szkole G.

M. Mendel (2007, s.91-92) przytacza przyklad z amerykanskiej szkoty, w ktorej
wystepuja nieinteraktywne i interaktywne prace domowe, ktore wzajemnie uzupetniajq si¢ i
przeplataja. Te pierwsze to typowe zadania domowe, odrabiane przez ucznia samodzielnie,
indywidualnie. Drugie z kolei polegaja na wlaczeniu rodziny ucznia (rodzicow, dziadkow,
rodzenstwa) w ich realizacj¢. To zadania, ktoére pozwalaja budowaé most na linii szkota —
dom, w toku ktérych ma miejsce komunikacja pomigdzy nauczycielem, uczniem 1 jego

rodzicami. Moga by¢ to na przyktad wywiady dziecka z rodzicami (dziadkami), wspdlne
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wykonywanie prac technicznych, tworzenie przepisu kulinarnego, budowanie drzewa
genealogicznego rodziny, tworzenie gry planszowej itp. Niewatpliwa zaleta interaktywnych
zadan domowych jest zaangazowanie rodziny dziecka w proces szkolnej edukacji.

Potowa nauczycielek organizuje zajecia otwarte dla rodzicow. Jednak tylko 13%
rodzicéw, jak wynika z ich odpowiedzi, w nich uczestniczy, co jednak jest niezgodne z
wypowiedziami dzieci, wérdd ktérych 42% twierdzi, ze rodzice sa zapraszani do szkoty, aby
zobaczy¢, jak si¢ ucza . Istnieje prawdopodobienstwo, ze rodzice blednie rozumieli termin
»Zajecia otwarte” 1 nie zaliczali do nich wszystkich zaje¢, w ktorych uczestniczyli wraz z
dzieckiem.

Inng mozliwa forma wilaczania rodzicow w szkolna dzialalno$¢ dzieci jest
umozliwianie im ogladu efektow konicowych pracy dzieci nad okreslonym zagadnieniem.

Wszystkie respondentki (z wyjatkiem jednej nauczycielki z wiejskiej szkoly A)
zapraszaja czasami rodzicOw na wystawy, przedstawienia, prezentacje przygotowane przez
ucznidow, natomiast zaledwie cztery wykorzystuja rodzicow jako specjalistéw podczas zajeé z

uczniami.

Wykres 43.

Organizujemy z panig wystawy, przedstawienia, zabawy
dla rodzicow.

W prawie zawsze
W czasami

prawie w ogole

Niewatpliwym atutem prezentowania im dotychczasowych osiagnig¢ uczniow w
postaci raportow, prac, kronik, albuméw, prezentacji, wystaw itp., jest wzrost rodzicielskiej
swiadomosci w zakresie technik uczenia si¢, co z powodzeniem przeklada sie na jakos¢
aktywnosci poznawczej dzieci w srodowisku pozaszkolnym stymulowanej przez rodzicow.

O sposoby wiaczania si¢ rodzicow w edukacyjne dzialania ucznidw zapytano

nauczycielki, proszac o wskazanie wszelkich form pomocy udzielanej im przez rodzicow.
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Tabela 41. Formy pomocy udzielanej przez rodzicéw w percepcji hauczycieli

lokalizacja szkoty
wies mate duze miasto razem
miasto $rodmiescie osiedla peryferie
formy pomocy rodzicow N =2 N=3 N =2 N =2 N=1 N =2 N=2 N =2 N =16
Szkota A Szkota B Szkota C | Szkota D | Szkota | Szkota F | Szkota G | Szkota H
E N %
N1 [ N2 | N3 | N4 [ N5 | N6 | N7 | N8 | N9 | N10 [N11|N12|N13[N14|N15|N16
pomoc materialna 1 111 1(1]1 1 11111 13 81,25
pomoc organizacyjna 1j1f{1j1)1)]111(11{1 1 1]1[(1]1]1[1]16/1000
dostarczanie materiatlow
edukacyjnych 1 1 1 1 1 1 1(1]8]500
wyszukiwanie ofert
edukacyjnych w 1 1 1 1|4 ] 250
srodowisku
pomoc pomaganie dziecku w
edukacyjna | Pracy domowej jesli ma 1 1111 1 1 |1f1]|2|21]|1|1]12]|750
trudno$ci w nauce
pomaganie innym
dzieciom majacym 1 1 2 12,5
trudno$ci w nauce
pomaganie w prowadzeniu
zajt 1 12 [125

Jak wynika z danych zawartych w tabeli, dziatania rodzicow idealnie wpisuja sig¢ w
oczekiwane przez nauczycielki formy pomocy (oméwione wczesniej w podrozdziale 1), i
obejmuja glownie obszar pomocy materialnej i organizacyjnej. Pomoc o charakterze
edukacyjnym polega przede wszystkim na pracy z dzieckiem podczas wykonywania zadan
domowych. 75% nauczycielek twierdzi, ze rodzice wspieraja je w realizacji tego ogniwa
procesu edukacyjnego. Cze$¢ nauczycielek otrzymuje od rodzicow wsparcie na etapie
planowania 1 przygotowywania zaj¢é. Polowa respondentek otrzymuje od rodzicow rozne
materialy edukacyjne, ktore moga wykorzysta¢ w trakcie pracy z dzie¢mi, a cztery
nauczycielki moga liczy¢, ze rodzice powiadomia je o planowanych wydarzeniach
edukacyjnych w $rodowisku, ktore beda mogly wlaczy¢ w proces edukacyjny.

W ankiecie zapytano rowniez rodzicow, czy angazuja si¢ w zycie szkoty (ankieta dla
rodzicéw, pytanie nr 11). Prawie 60% respondentéw udzielito negatywnej odpowiedzi.
Rodzice nie wlaczaja si¢ w zycie szkoty przede wszystkim z powodu poczucia braku czasu
(50%). Tylko, a moze az 7% badanych nie widzi potrzeby takiego zaangazowania, a 4 0Soby
wyrazaja cheé zaangazowania, lecz nie wiedza, w jaki sposob moglyby si¢ wlaczy¢ w
dziatania szkoty.

Pozostate 40% rodzicoOw angazuje si¢ w zycie szkoty, przede wszystkim pomagajac w
organizacji uroczystosci klasowych i w opiece nad dzie¢mi podczas wycieczek (38%). Na
zaangazowanie o charakterze edukacyjnym wskazywato o wiele mniej respondentow, co daje

spojny obraz z opiniami nauczycieli. Tylko 13% rodzicow uczestniczy w zajeciach
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otwartych, specjalnie do nich kierowanych, pomoce edukacyjne dostarcza nauczycielowi 8%
badanych, a tylko dwie osoby wskazaty na pomoc nauczycielowi w prowadzeniu zajgc.

Mozna wigec zauwazy¢, ze jakie oczekiwanie — takie zaangazowanie. Nauczyciele
sygnalizuja, badz wprost komunikuja swoje oczekiwania, a rodzice podporzadkowuja si¢ im.
Nie chca wykracza¢ poza narzucane w ten sposob ramy, czy reguly gry ustalone przez
nauczyciela najczegsciej z obawy o konsekwencje dla dziecka. Nauczyciele w ten sposob
tworza bariery okreslajace uprawnienia rodzicow. Gdyby badane nauczycielki poszerzyty
swoje oczekiwania — z pewnoS$cia wigcej rodzicow wilaczytoby sie¢ w zycie klasy.

W jakim stopniu rodzice, ktorzy angazuja si¢ w zycie szkoty, sa inicjatorami dziatan o
charakterze edukacyjnym? Zapytano nauczycielki (ankieta dla nauczycieli, pytanie nr 6), z
jakiego rodzaju propozycjami wychodza rodzice.

Wigkszo$¢ z nich (N=11) twierdzi, ze rodzice nie ingeruja i nie zglaszaja zadnych
propozycji w zakresie sposobu organizacji pracy w klasie, doboru metod pracy, tresci
realizowanych na zajeciach oraz form oceniania uczniéw stosowanych przez nauczyciela.

Odwazniej natomiast, chociaz zazwyczaj okazjonalnie, wychodza z propozycjami
dotyczacymi zadan domowych, organizacji wycieczek i1 uroczystosci klasowych, czyli tych
obszarow, w ktorych jak pokazalam wczes$niej, nauczyciele oczekuja od nich pomocy.

Rzadko, ale zdarzaja si¢ ze strony rodzicow propozycje organizacji zajgé
pozalekcyjnych dla uczniéw. Tego rodzaju zrozumiate sugestie pojawiaja si¢ wsrod rodzicow
ze szkoly H, zlokalizowanej na peryferiach duzego miasta, w ktorej oferta zajgc
pozalekcyjnych ogranicza si¢ do jednego kota zainteresowan i co ciekawe dotyczy réwniez
szkoty osiedlowej F, ktora posiada bardzo bogata 1 urozmaicona ofertg zaj¢¢ pozalekcyjnych.
O ile w pierwszym przypadku propozycje rodzicow sa proba wymuszenia jakichkolwiek zajeé
dodatkowych dla ucznidow, o tyle myslg, ze w przypadku szkoty F sa jak najbardziej
pozadanymi, tworczymi dyskusjami pomigdzy rodzicami, a nauczycielem, podczas ktorych
rodzice generuja pomysty dotyczace tematyki zaje¢ dodatkowych.

W jakim stopniu rodzice wlaczaja si¢ wigc w edukacyjne dzialania szkoty i jakie
czynniki determinujq poziom ich zaangazowania? Na podstawie wcze$niejszych analiz mozna
przypuszczaé, ze rodzice nie przejawiaja glgbokiego zaangazowania w dziatania edukacyjne
szkoty. Intensywno$¢ wiaczania si¢ w dziatania szkoly ustalono na podstawie odpowiedzi
udzielonych przez rodzicow oraz badan dotyczacych do$wiadczen dzieci w zakresie
angazowania si¢ ich rodzicow w proces edukacyjny. Stworzono pigciostopniowa skalg. I1os¢
przyznanych kazdemu rodzicowi punktéw pozwolita wyodrgbni¢ grupy rodzicow, ktorzy z
rézna intensywnoscia wlaczaja sie¢ w edukaCyjne dziatania szkoty. Tabela 42 przedstawia
rozktady tych danych.
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Tabela 42. Stopien wiaczania sie rodzicow w edukacyjne dziatania szkoty, a lokalizacja szkoty

Lokalizacja szkoty
Stopien wlaczania wies$ mate duze miasto razem
sig rodzicow w Miasto  "grodmiescie | osiedla | peryferie
edukacyjne
dzialania szkoty N =47 N =24 N =27 N =36 N =19 N = 153
N % N % N % N % N % N %
przeciqtny 3| 6,38 3] 12,5 4( 14,81 1 2,8 41 21,11 15( 9,80
niski 18(38,30| 10(41,67| 16| 59,26| 21|58,33( 13|68,42| 78|50,98
bardzo niski 26155,32( 11|45,83 7| 25,93| 14]38,89 2110,53| 60]39,22

Okazato sig, zgodnie z przypuszczeniami, ze w grupie badawczej nie ma rodzicoHw,
ktoérzy w bardzo wysokim, badZz wysokim stopniu wiaczaliby si¢ w dziatania nauczyciela.
Potowa badanych (51%) angazuje si¢ w edukacyjne dziatania szkoty w niskim stopniu.
Prawie 40% rodzicow w bardzo ograniczonym, wrgez incydentalnym zakresie wlacza si¢ w
edukacj¢ szkolna dziecka, a niewielka grupa, stanowiaca 10% respondentow w zakresie
przecigtnym, bedacym najwyzszym z reprezentowanych pozioméw przez objetych badaniami
rodzicow.

Niskie zaangazowanie rodzicow w dziatania edukacyjne szkoly nie znajduje
odzwierciedlenia w ich opiniach na temat konieczno$ci wspotpracy. Badania B. Lulek
pokazuja, ze rodzice formutuja pozytywne opinie o potrzebie wspodtpracy. Az 94,7% ogodtu
badanych rodzicow dostrzega potrzebg 1 koniecznos¢ podejmowania przez szkote wspotpracy
z rodzina. ,,Szczegdtowe zestawienie odpowiedzi nauczycieli 1 rodzicow wskazuje, ze
rozumieja oni, iz wspotpraca prowadzi do sukcesow w realizacji celow zyciowych uczniow
zwiazanych z ich wlasnym rozwojem oraz edukacja (...). Mimo takiej wysokiej oceny
rodzicéw dotyczacej podjecia wspoOtpracy, wigkszos¢ zachowan rodzicow i1 nauczycieli
cechuje wiele sprzeczno$ci 1 brak konsekwencji w podejmowanych dziataniach na rzecz
harmonijnego wspotdziatania szkoty z rodzing (Lulek 2008, s.63-64).

Istotny statystycznie zwiazek (chi kwadrat=18,0; df=8; p<0,05) zanotowano pomigdzy
poziomem wtlaczania si¢ rodzicow w edukacyjne dziatania szkotly, a miejscem jej lokalizacji.
W najmniejszym stopniu w proces edukacji swoich dzieci angazuja si¢ rodzice mieszkajacy
na wsi. Ponad 55% badanych znajduje si¢ w grupie praktycznie w ogdle nie podejmujacej
aktywnos$ci zwiazanej z dziatalno$cia edukacyjna szkoty. Moze to wynika¢ z nizszego, niz w
srodowiskach miejskich wyksztalcenia oraz poziomu kulturowego wigkszosci rodzin z
obszaréw wiejskich. Najczesciej w dziatania edukacyjne szkoty wlaczaja si¢ rodzice
mieszkajacy na peryferiach duzego miasta. Najmniejszy odsetek rodzicéw angazujacych sig¢ w

dziatania edukacyjne szkoty przypada na srodowiska osiedlowe w duzych miastach (2,8%).
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Jest to wynik sprzeczny z opiniami wigkszosci nauczycielek szkot osiedlowych na temat
wlaczania si¢ rodzicow w edukacyjne dzialania szkoly. Skoro nauczycielki twierdza, ze
rodzice wlaczaja si¢ w edukacyjne dzialania szkoty, a rodzice postrzegaja siebie jako
biernych, to istnieje prawdopodobienstwo, ze chcieliby wiaczaé si¢ w wigkszym zakresie, ale
nie maja ku temu stworzonych warunkoéw przez szkotg. Jest rowniez mozliwos¢, ktoéra
dotyczy bardziej szkoty osiedlowej F, ze ilo§¢ imprez, wydarzen, pomystow, ofert, ktore
szkota adresuje do ucznidow i1 rodzicow powoduje, ze nie zawsze sa w stanie na nie
odpowiedzie¢, a tym samym w kontekscie aktywnosci szkoty oceniaja swoje zaangazowanie
jako niskie.

Kolejnym czynnikiem korelujacym (chi kwadrat=12,0; df=4; p<0,05) ze stopniem
wlaczania si¢ rodzicow w edukacyjne dzialania szkoty jest poziom kulturowy rodziny.

Rozktad wynikow przedstawia tabela 43.

Tabela 43. Stopien wlaczania sig rodzicow w edukacyjne dziatania szkoty, a poziom kulturowy rodziny

poziom kulturowy rodziny
Stopien wlaczania si¢
rodzicOw w wysoki przecigtny niski
edukacyjne dziatania
szkoty N =26 N =82 N =45
N % N % N %
przecigtny 5| 19,23 8| 9,76 2| 4,44
niski 10| 38,46| 50| 60,98 18| 40,00
bardzo niski 11| 42,31 24| 29,3 25| 55,56

Poziom kulturowy determinuje stopien wiaczania si¢ rodzicow w edukacyjne dziatania
szkoty, a zalezno$¢ wydaje si¢ dosy¢ zaskakujaca. Otdz najbardziej angazuja si¢ w proces
edukacji szkolnej dziecka rodzice o przecigtnym poziomie kulturowym. a w najmniejszym
stopniu rodzice o niskim poziomie kulturowym Co ciekawe, duzy odsetek rodzin o wysokim
poziomie kulturowym (42,31%) rzadko wilacza si¢ w dziatania edukacyjne szkoty. By¢ moze
wynika to z duzej $wiadomos$ci tej grupy rodzicow w zakresie stabych stron szkoty,
dostrzeganiu popelnianych przez nia bledow i1 zaniedban w procesie edukacji dziecka, a tym
samym braku wiary w mozliwo$¢ jej zmiany. S. Hinc stwierdza, Ze ,,do najwigkszych
krytykéw reformy edukacji, wysuwajacych postulaty radykalnej zmiany, naleza
przedstawiciele kadry kierowniczej 1 inteligencji, badani najlepiej wyksztalceni 1 zadowoleni
ze swoich warunkow materialnych. Sa to takze osoby, ktére zajmuja najwyzsze pozycje
spoteczne” (Hinc 2010, s. 272), a wigc najczesciej osoby o wysokim poziomie kulturowym,

ktérych dzieci osiagaja sukcesy szkolne. Tacy rodzice, jak zauwaza R. Meighan, unikaja
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etykiety natretow w szkole, mimo, iz nicustannie ingeruja w ksztalcenie dzieci. ,,Udaja, ze to
oni odpowiadaja definicji <dobrych rodzicow> <nie wtracajac si¢>, nie pomagajac dzieciom
w domu uczy¢ sig czytaé, pisaé i liczy¢, podczas gdy w rzeczywisto$ci wlasnie to wszystko
robia, a takze ucza dzieci, jak zachowywac si¢ w szkole nie zdradzajac tajemnicy” (Meighan
1993, s.55).

Silny zwiazek (chi kwadrat=12,0; df=4; p<0,01) istnieje pomigdzy stopniem wlaczania
si¢ rodzicow w edukacyjne dziatania szkoty, a typem nauczyciela, okreslonym ze wzgledu na
stopien wykorzystywania srodowiska w procesie edukacyjnym.

Im czgsciej nauczyciel wykorzystuje zasoby srodowiska w procesie ksztalcenia, tym
bardziej rodzice angazuja si¢ w edukacyjne dzialania szkoty (patrz: tabela 44). Nauczyciele
stymuluja wigc zaangazowanie rodzicow, a rodzice odpowiadaja na sygnaly nauczyciela.

Podsumowujac, w celu zobrazowania relacji wystepujacych pomigdzy objgtymi
badaniami nauczycielami i rodzicami na ptaszczyznie edukacyjnej postuze si¢ typologizacja
S. Kawuli (2004, 5.366), ktoéry wyr6znia cztery poziomy wychowawczych powiazan rodziny
z poszczegbdlnymi elementami srodowiskowego systemu wychowawczego. Postawy rodziny
wobec dziatan edukacyjnych szkoty moga zatem przybiera¢ postaé: 1) partycypacji; 2)

przystosowania; 3) inercji; oraz 4) opozyciji.

Tabela 44. Stopien wlaczania si¢ rodzicow w edukacyjne dziatania szkoty, a typ nauczyciela

typ nauczyciela
stopien w.%a(,czania sie| W pif;ﬁiizly};ﬁljjggniu V&;Eg;g;ﬁg‘zy nie wykorzystujacy
rodzicow w srodowisko w procesie srodowisko w Srodowiska W procesie
edukacyjne dziatania edukacyjnym procesie edukacyjnym edukacyjnym
szkoty N =83 N =58 N=12
N % N % N %

przecigtny 9 10,84 6 10,34 0 0,00
niski 52 62,65 23 39,66 3 25,00
bardzo niski 22 26,51 29 50,00 9 75,00

Opozycja, ostatnia posta¢ stosunkdéw na plaszczyznie rodzina — szkota jest najbardziej
niekorzystna z pedagogicznego punktu widzenia, gdyz cechuje ja sprzecznos$¢ interesOw w
zakresie edukacyjnego funkcjonowania dziecka. Opozycyjne nastawienie rodzicow do
edukacyjnych zadan szkoty prowadzi do czgstych konfliktow, co z kolei uniemozliwia
nawiazanie dialogu wychowawczego szkoty z domem. Uzyskany material empiryczny nie
dostarcza dowodow na wystepowanie takiej postawy wsrod rodzicow w badanych szkotach.

Innym rodzajem zachowan rodziny wobec dziatah szkoly jest biernos¢ (inercja). Moze

by¢ to rowniez pewien rodzaj opozycji. Jest to sytuacja, w ktdrej rodzina nie interesuje si¢
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tym, co dzieje si¢ z dzieckiem w szkole, czego si¢ uczy, z kim, w jaki sposob, itp. Sa to
rodzice, z ktorymi nauczyciel prawie w ogole nie ma kontaktu, gdyz nie przychodza na
zebrania klasowe, nie uczestnicza w zadnych uroczystosciach szkolnych, badz jesli z poczucia
obowiazku kontaktuja si¢ z nauczycielem to przejawiaja wobec jego postulatow i propozycji
postawe obojetna. Nauczyciel wie, ze cokolwiek zaproponuje, nie spotka si¢ to z zadnym
pozytywnym odzewem ze strony rodzica.

Dos¢ duza grupa badanych rodzicow przejawia bierno$¢ wobec dzialan edukacyjnych
szkoty. Mimo, iz wszyscy uczestnicza w zebraniach, w niewielkim, niezadowalajacym
stopniu wlaczaja si¢ w dziatania edukacyjne klasy i szkoty, nie wychodza z propozycjami
dotyczacymi edukacji dzieci.

Kolejne - przystosowawcze powiazanie dziatalnosci wychowawczej rodziny ze szkota
jest jednym z najczg$ciej spotykanych zachowan w polskiej rzeczywisto$ci edukacyjne;j.
Przystosowanie moze przybiera¢ formg opozycyjna. Dzieje si¢ tak wtedy, gdy rodzice, mimo,
iz wywiazuja si¢ z realizacji zadan, ktore sa im odgdrnie przez szkote narzucone, robia to
jedynie, aby nie narazaé si¢ i nie ryzykowaé poprawnych (w ich odczuciu) stosunkow z
nauczycielem. Chcac mie¢ tzw. ,,$wigty spokoj”, czgsto wyrgczaja dziecko w realizacji jego
zadafh szkolnych. Drugim rodzajem przystosowania jest akomodacja pozytywna. Chociaz
przejawia si¢ we wlasciwym, dodatnim stosunku rodzicéw do wymagan stawianych im przez
szkotg, jej cecha charakterystyczna jest jednokierunkowos$¢ inicjowania dziatan, wytacznie od
szkoty w kierunku rodziny. Wigkszos$¢ objetych badaniami rodzicoOw prezentuje pozytywna
akomodacj¢. Uczestnicza w zebraniach klasowych, wykonuja prosby i1 polecenia nauczycieli,
akceptuja wzorce wychowawcze szkotly, a ich dzieci przychodza przygotowane do szkoty.
Nie jest to jednak rodzaj relacji, na ktorych nauczycielowi powinno najbardziej zalezec.

Partycypacja w dzialaniach stanowi najbardziej pozadany wychowawczo rodzaj
powiazan rodziny i szkolty. Oznacza partnerski uktad, w ktérym oba podmioty tworza
wspolne srodowisko edukacyjne dziecka. Wspolpraca ta, bo tylko w przypadku partycypacji
mozna mowi¢ o takim zjawisku, charakteryzuje si¢ glgbokim zaangazowaniem szkoty i
rodziny w kreowanie sytuacji dydaktycznych dostarczajacych dzieciom bogatych
doswiadczen edukacyjnych oraz wzajemnym inspirowaniem do podejmowania kolejnych
dziatan na rzecz rozwoju poznawczego dzieci. Jej istotnym elementem jest systematycznos¢
dziatan oraz pozostawanie w stalym kontakcie rodziny 1 szkoty. Rodzice maja prawo zaréwno
inicjowa¢ jak i wilacza¢ si¢ w juz istniejace zadania edukacyjne w szkole. Mimo, iz ta
modelowa relacja nie znajduje odzwierciedlenia w badanej rzeczywistosci, nieliczni

nauczyciele i rodzice podejmuja proby budowania uktadéw opartych na partycypacji.
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Podsumowanie i wnioskKi

Gléwnym celem, jaki zostal postawiony w tej pracy byto zbadanie charakteru
aktywnos$ci poznawczej dzieci konczacych pierwszy etap edukacyjny szkoty podstawowe] w
kontakcie ze srodowiskiem. Mam nadziejg, ze zaprezentowane badania w niewielkim stopniu
nakreslaja obraz tej aktywnosci oraz pokazuja dalsze kierunki poszukiwan w tym zakresie.

Aktywno$¢ poznawcza w S$rodowisku nie jest dominujacym rodzajem aktywnosci
podejmowanej przez dziecko w okresie poznego dziecinstwa. Ustgpuje miejsca aktywnosci
ruchowej, zabawowej 1 zwiazanej z wykonywaniem obowiazkéw domowych. Potrzeby
poznawcze w kontakcie ze srodowiskiem nie sa rozbudowane, a duza czg¢$¢ z nich znajduje
zaspokojenie.

Wigkszo$¢ dzieci podejmuje aktywno$¢ poznawcza w $rodowisku okazjonalnie.
Niewiele ponad potowa tej aktywnoS$ci stymulowana jest zadaniami kierowanymi do dziecka
przez inne osoby; pozostala cze$¢ inicjowana jest przez same dzieci.

Dziecigca aktywnos$¢ poznawcza w srodowisku koncentruje si¢ glownie na aspekcie
jezykowym. Dzieci poznaja i interpretuja otaczajaca ich rzeczywisto$¢ za posrednictwem
aktow komunikacji, czytelnictwa i1 tworczos$ci jezykowej. Jezyk jest ich narzedziem
eksploracji swiata. Niewiele mniejszym zainteresowaniem podczas dziatan poznawczych w
srodowisku obdarzaja otaczajacy ich $wiat przyrody i zachodzace w nim zjawiska oraz
osobliwosci nauki i techniki. Duzo rzadziej skupia si¢ uwage dzieci w Srodowisku na
zawodowym zyciu $wiata dorostych.

Rozpigtos¢ w zakresie czgstotliwosci podejmowania réznych form aktywnosci
poznawczej w Srodowisku jest duza. Najczesciej dziecigca aktywnos¢ w srodowisku obejmuje
poszukiwanie 1 gromadzenie informacji z roznych Zrddel, tworzenie skojarzen i tworczo$¢
jezykowa; rzadko natomiast przybiera formy naukowego poznawania $wiata poprzez
eksploracj¢ 1 eksperymentowanie. Niewiele zadan umozliwia dzieciom wykorzystywanie
wiedzy w nowych kontekstach. Atrakcyjne dla dziecka sa przede wszystkim te formy
aktywnosci poznawczej, ktore podejmuje w srodowisku domowym.

Dzieci nie potrafia, badz nie maja wielu okazji do wykorzystania informacji zdobytych
w toku aktywnos$ci poznawczej w srodowisku w nowym kontekscie. Nie daza do dalszego
pogtebiania problemu, nie wykorzystuja tych informacji podczas realizacji zadan szkolnych,
nie maja potrzeby podzielenia si¢ tymi informacjami z innymi. Najczgs$ciej wzbudza to ich
zaciekawienie na tyle, ze formutuja pytania, gtdwnie do rodzicow.

Podczas aktywnosci poznawczej w srodowisku dzieci czgsto nawiazuja interakcje z
innymi osobami, w przewazajacej mierze towarzysza im pozytywne uczucia i doswiadczenia,

cho¢ dos¢ rzadko doswiadczaja poczucia samorozwoju. Zdarzaja si¢ sytuacje, w ktorych
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podczas tej aktywnosci czuja si¢ krytykowane 1 doznaja porazki, lecz te do§wiadczenia maja
charakter bardzo okazjonalny. Bardziej niepokojace jest, ze dos¢ spora grupa dzieci rzadko,
badz w ogoble nie doswiadcza konfliktu poznawczego.

Po dokonaniu kwerendy 1 przed przystapieniem do badan sformutowano hipotezy,
przypuszczenia zwigzane ze stanem antycypowanym. Dotyczyty one czynnikow, ktore moga
determinowac charakter aktywnos$ci poznawczej dziecka w $rodowisku. Spora czg$¢ tych
hipotez nie zostala pozytywnie zweryfikowana.

Zatozono, ze charakter otoczenia fizyczno — przyrodniczego decyduje o tym, co jest
przedmiotem poznania w kontakcie ze srodowiskiem, dziecko bowiem eksploruje to, co jest
mu bliskie i dostgpne. Jednak wyniki badan tylko czgsciowo potwierdzaja te hipotezg.
Wszystkie dzieci w takim samym stopniu koncentruja si¢ na aspekcie naukowym i
technicznym oraz, co ciekawe, rowniez przyrodniczym, niezaleznie od tego jak bliski i czgsty
maja z nim kontakt. Czlowiekiem i jego praca zawodowa, bardziej od pozostatych, interesuja
si¢ dzieci wiejskie i1 srodmiejskie, gdyz maja wigcej okazji do obserwowania rodzicow (dzieci
wiejskie) i pracujacych w centrum mieszkancow miasta. Jedynie dzieci mieszkajace na
peryferiach duzego miasta w duzo mniejszym zakresie podejmuja planowa aktywnos$¢
poznawcza w Srodowisku w aspekcie jezykowym.

Wptyw srodowiska terytorialnego na podejmowane przez dzieci formy aktywnosci
poznawczej w $rodowisku ujawnil si¢ znaczaco w przypadku dzieci mieszkajacych w
srédmiesciu duzego miasta. Duzo czgsciej od swoich rowiesnikow z innych rejonow
podejmuja obserwacje i eksploruja srodowisko.

Jedynie ws$rod dzieci mieszkajacych na wsi 1 w S$rodmieSciu duzego miasta
zanotowano wysoki poziom spontaniczno$ci w podejmowaniu aktywno$ci poznawcze] w
srodowisku, natomiast dzieci mieszkajace na peryferiach duzego miasta przejawialy
najmniejsza inicjatyw¢ w podejmowaniu dziatan poznawczych w §rodowisku.

Zaobserwowano pewne roznice w iloSci potrzeb poznawczych w przypadku miejsca
zamieszkania. Dzieci mieszkajace na wsi 1 w malym miescie przejawialy nizszy poziom
potrzeb poznawczych w kontakcie ze Srodowiskiem, niz ich rowiesnicy mieszkajacy w duzym
miescie, przy czym dzieci ze srodmiescia w niewielkim stopniu wyrdzniaja sig ich poziomem
wsrod dzieci miejskich.

Charakter aktywnos$ci poznawczej dziecka w S$rodowisku rdznicuje jego plec.
Dostrzegalne sa réznice pomigdzy picia dzieci, a przedmiotami, na ktorych koncentruje sig
ich aktywno$¢. Uwidaczniaja si¢ one w wigkszos$ci przedmiotdw poznania. Wigksza liczba
chtopcow interesuje si¢ nauka i technika oraz czlowiekiem 1 jego praca, natomiast

dziewczynki dominuja w aktywnosci jezykowe;.
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Chtopcy czesciej niz dziewczynki spedzaja czas na ogladaniu telewizyjnych
programow edukacyjnych, czgsciej prowadza obserwacje otaczajacej rzeczywistosci, czgsciej
formutuja pytania i prowadza rozmowy. Natomiast dziewczynki chgtniej czytaja ksiazki.
Maja rowniez bardziej rozbudowane potrzeby poznawcze w kontakcie ze srodowiskiem niz
chlopcy i wigksza ilo$¢ ich potrzeb pozostaje niezaspokojona.

Zaktadano, ze charakter podejmowanej przez dziecko aktywnosci poznawczej moze
ro6zni¢ si¢ w zaleznosci od stopnia aktywnosci ksztatceniowej nauczyciela. Przypuszczano, ze
uczniowie nauczycieli aktywnych ksztalceniowo beda podejmowali czgsciej, systematyczniej
1 bardziej zréznicowane formy aktywnosci poznawczej w kontakcie ze $rodowiskiem.
Niestety nie bylo mozliwosci zweryfikowania tej hipotezy, gdyz niewielka proba
nauczycielek oraz generalnie podobna, okazjonalna aktywno$¢ ksztalceniowa wszystkich
badanych nie ujawnita istotnych zalezno$ci.

Przypuszczenia, ze stopien Korzystania przez nauczyciela w codziennej pracy
z uczniami z ofert proponowanych przez srodowisko lokalne bedzie determinowat charakter
aktywno$ci poznawczej ucznidw, czg$ciowo potwierdzity si¢. Zakladano, ze uczniowie
nauczyciela, ktory systematycznie wlacza oferty srodowiska lokalnego w proces edukacyjny
beda charakteryzowali si¢ wigksza iloscia potrzeb poznawczych, beda w wigkszym zakresie
spontanicznie inicjowali dziatania poznawcze, a ich aktywnos$¢ begdzie wielokierunkowa.
Okazalo sig, ze stopien korzystania przez nauczyciela w codziennej pracy z uczniami z ofert
proponowanych przez $rodowisko lokalne determinowal aktywno$¢ poznawcza dziecka w
srodowisku w aspekcie jezykowym oraz zwiagzanym z czlowiekiem i jego praca. Im czgsciej
nauczyciel wykorzystuje kontekst s$rodowiskowy w edukacji, tym wigksze byto
zainteresowanie dzieci czlowiekiem 1 jego praca oraz aktywnoscia jezykowa. Uczniowie
nauczyciela, ktory nie wykorzystuje w ogole srodowiska w procesie edukacji szkolnej
podejmowali mniej réznorodnych form aktywnosci poznawczej w $srodowisku, niz pozostali
uczniowie. Dodatkowo zwigkszata si¢ czgstotliwos¢ aktywno$ci poznawczej ucznidow, gdy
nauczyciele podejmowali proby wiaczania srodowiska w proces edukacyjny.

Istnieje prawdopodobienstwo, ze gdyby wsrdd badanych nauczycieli byt taki, ktory w
sposob planowy 1 celowy wykorzystuje §rodowisko w toku procesu edukacyjnego, wyzej
opisane zaleznos$ci zostatyby bardziej uwidocznione 1 obejmowatyby wigcej cech aktywnosci.

Zaktadano, ze wybrane cechy rodzicow begda réznicowaty charakter aktywnosci
poznawczej dzieci w $rodowisku. Jedna z takich cech rodzicow byly aspiracje edukacyjne
przejawiane w stosunku do dzieci. Juz na poczatku analizy badan okazalo sig, ze rodzice

dzieci w miodszym wieku szkolnym nie maja jeszcze w stosunku do nich szczegolnie
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wysokich aspiracji edukacyjnych. Wiadomo tylko, ze dzieci rodzicow z najwyzszymi
aspiracjami byty bardziej spontaniczne poznawczo w srodowisku.

Wiek rodzicow nie determinowal charakteru aktywnosci poznawczej dziecka w
srodowisku. Jedynie zaobserwowano, ze dzieci najmtodszych i najstarszych rodzicow maja
najwigcej niezaspokojonych potrzeb poznawczych w kontakcie ze $rodowiskiem. Podobnie,
wyksztalcenie rodzicow nie miato zwiazku z charakterem aktywnosci poznawczej dziecka w
srodowisku. Zauwazono tylko, ze im wyzsze wyksztalcenie rodzicéw, tym w mniejszym
zakresie dzieci czuja si¢ sprawcami swoich dziatan poznawczych w §rodowisku.

Najbardziej znaczacy dla jakosci aktywnosci poznawczej dziecka w srodowisku jest
poziom kulturowy rodziny. Zaktadano, ze im wyzszy poziom kulturowy rodziny, tym bardziej
wielokierunkowa, czestsza 1 bardziej spontaniczna jest aktywno$¢ poznawcza dziecka w
srodowisku. I tu hipoteza zostata pozytywnie zweryfikowana, gdyz badania dowiodtly, ze im
wyzszy poziom kulturowy przejawialy rodziny, tym dziatania poznawcze dzieci w
srodowisku mialy bardziej systematyczny charakter. Dzieci te czgéciej podejmowaly
aktywno$¢ poznawcza w $rodowisku, same czesciej od pozostatych badanych ja inicjowaly.
Podejmowaly rowniez bardziej zréznicowane formy aktywnosci, a ich dzialaniom
towarzyszyl wyzszy poziom pozytywnych uczu¢ podczas dzialan poznawczych w
srodowisku. Zauwazono roéwniez, ze im nizszy poziom kulturowy przejawialy rodziny, tym
rzadziej dziecigce dziatania koncentrowaly si¢ na prawie wszystkich przedmiotach poznania
w $rodowisku. Co wigcej dowiedziono, ze rodziny o wysokim poziomie kulturowym czegsciej
koncentruja aktywnos$¢ dziecka na aspekcie jezykowym, czg$ciej podejmuja z dzieckiem
rozmowy o charakterze poznawczym, cze$ciej tez czytaja umiejacym juz czyta¢ dzieciom
ksiazki.

Podsumowujac, nalezy stwierdzi¢, ze wiele aspektow aktywnos$ci poznawczej dziecka
zalezy od poziomu kulturowego rodziny oraz miejsca zamieszkania dziecka.

Drugim, nie mniej waznym celem prezentowanych badan byto sprawdzenie, na ile
srodowisko umozliwia i stymuluje podejmowanie aktywnosci poznawczej przez dziecko w
okresie pdznego dziecinstwa. Dlatego pokrotce dokonam charakterystyki S$rodowisk,
w ktorych dzieci podejmuja aktywno$¢ poznawcza. Kryterium, ktérym kierowalam sig
podczas analizy srodowisk stanowit ich potencjat edukacyjny, czyli pewien zbidr mozliwosci
0 charakterze edukogennym. Potencjal nie ma mocy samourzeczywistniania si¢. Potrzebny
jest podmiot — osoba, badz grupa osob reprezentujacych instytucje, organizacje,
stowarzyszenia, ale rowniez ,zwykli” mieszkancy, ktorzy dostrzega i wykorzystaja

mozliwosci tkwiace w srodowisku lokalnym jako zrodia uczenia sig.
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Okreslajac potencjat edukacyjny S$rodowiska bratam pod uwage jedynie ilo$¢ i1
réznorodno$¢ instytucji, stowarzyszen, organizacji, ktore na jego terenie dzialaja oraz
zréznicowanie przyrodnicze. Potencjal edukacyjny s$rodowiska znajduje si¢ réwniez w
spoteczno$ci lokalnej, w tym przede wszystkim w rodzinach, jednak nie jest to czynnik
roznicujacy Srodowiska, gdyz wszystkie szkoty moga w takim samym stopniu wykorzystaé
kapitat edukacyjny tkwiacy w rodzinach pod warunkiem, ze beda widziaty taka potrzebg.

O tym, jaki typ przestrzeni edukacyjnej budowany jest przez podmioty dziatajace w
poszczegbdlnych $rodowiskach 0 okreslonym potencjale, beda decydowaty nastepujace
czynniki:

v ilo§¢ ofert edukacyjnych kierowanych do dziecka przez instytucje S$rodowiska
lokalnego (oferta zajecia pozaszkolnych, wydarzenia kulturalne, akcje edukacyjne,
konkursy, itp.);

v' ilo$¢ i systematycznos¢ ofert edukacyjnych kierowanych do szkoty przez instytucje
srodowiska lokalnego;

v szkolne propozycje zadan poznawczych dla uczniéw realizowanych w $rodowisku w
toku procesu edukacyjnego;

v" bogactwo szkolnej oferty zaje¢ pozalekcyjnych dla ucznia,

v" edukacyjne propozycje szkoty dla rodzicow i spotecznosci lokalne;j,

v’ spontaniczna, wlasna aktywno$¢ poznawcza dziecka w Srodowisku;

v’ rodzaj relacji wystepujacych pomiedzy podmiotami $rodowiska w zakresie
budowania wspolnej przestrzeni edukacyjnej (gtownie relacji  pomigdzy

nauczycielami i rodzicami)

Srodowiska lokalne o duzym potencjale

Cztery sposrod badanych srodowisk lokalnych posiadaja duzy potencjat edukacyjny.
Sa to srodowiska $rodmiejskie (D i E), osiedle mieszkaniowe w duzym miescie (G) oraz mate
miasto (C). W najblizszym otoczeniu szkoét funkcjonujacych w tych srodowiskach znajduje
si¢ najwigcej instytucji kulturalnych, placowek edukacyjnych, punktow ustugowych. Siedziby
maja lokalne wladze, organizacje koScielne, stowarzyszenia i organizacje spoteczne. Okolice
te roznicuja dostepne zasoby przyrodnicze. Srodowiska srodmiejskie oferuja znacznie mniej,
niz przestrzen lokalna matego miasta, w badanym przypadku potozonego nad jeziorem, na
szlaku wzniesien morenowych, z bliskim dostgpem do jeziora i lasu. Okazuje si¢ jednak, ze
ten aspekt srodowiska lokalnego nie wptywa znaczaco na aktywnos$¢ poznawcza dziecka w

srodowisku. Wigksza réznorodno$¢ przyrodnicza nie determinuje wigkszego zainteresowania
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dzieci zagadnieniami przyrodniczymi. Niezaleznie od tego, czy bedzie to kilka drzew, czy
caty las, katuza, czy jezioro, gotab, czy tabedz, przyroda jest bliska doswiadczeniom dzieci i
w duzym zakresie stanowi przedmiot ich poznania.

Z czterech wytonionych $rodowisk o duzym potencjale edukacyjnym, zadne nie
wykorzystuje w pelni jego mozliwosci. Niewiele instytucji wychodzi z propozycjami
pozaszkolnych zaje¢ edukacyjnych dla dziecka. Wyjatkiem jest $rodowisko $rdédmiejskiej
szkoly E, w ktorym liczne podmioty tworza pozaszkolng ofert¢ o charakterze edukacyjnym
dla dziecka. Jednak instytucje te nie podejmuja zadnych dzialan we wspolpracy ze szkota.
Z bogata oferta edukacyjna dla dziecka wychodzi rodzina. Badania tu prezentowane
dowiodty, ze rodziny ze srodowisk o duzym potencjale edukacyjnym stawiaja przed dzie¢mi
wigcej wlasnych zadan o charakterze poznawczym. Oznacza to, ze rodzina zyjaca w takim
srodowisku wykorzystuje tkwiagce w nim mozliwosci. Wyjatkiem jest srodowisko matego
miasta, w ktorym wigkszo$¢ rodzicow rzadziej bywa tworcami ofert edukacyjnych. Znajduje
to odzwierciedlenie w charakterze aktywnosci poznawczej dziecka w $rodowisku. Dzieci z
malego miasta posiadaja mniej potrzeb poznawczych w kontakcie ze $rodowiskiem,
a charakter ich aktywnosci poznawczej jest ubogi - rzadziej podejmuja zadania i w mniejszym
zakresie,

Wyniki badan pokazuja, ze dzieci ze $rodowisk o duzym potencjale czegsciej
wykorzystuja swoja wiedz¢ w nowym kontekscie i podejmuja czynnosci eksploracyjne, gdyz
zréznicowane $rodowisko w wigkszym stopniu umozliwia dziecku zdobywanie réznorodnych
doswiadczen 1 stwarza wiele okazji do podejmowania aktywnosci.

Opisywane szkoly nie wykorzystuja potencjatu edukacyjnego srodowisk, w ktorych
dziataja. Z jednej strony, nie otrzymuja wsparcia ze strony lokalnych podmiotow
instytucjonalnych (brak ofert dla szkot), ale same z wlasnej inicjatywy rowniez nie probuja
nawiazywa¢ z nimi form planowej, systematycznej wspotpracy. Nie postrzegaja rowniez
rodzicow jako partnerow w procesie edukacji dziecka i ograniczaja swoje oczekiwania wobec
nich do dziatan pomocowych w wymiarze organizacyjnym oraz materialnym.

Nauczycieli z tych szkot roznicuja warunki, jakie tworza uczniom do aktywnosci
poznawczej w srodowisku. Nauczyciele z tej samej szkoty w réZznym stopniu wykorzystuja
oferty edukacyjne sSrodowiska, w réznym zakresie tworza wlasne propozycje zadan
poznawczych w $§rodowisku. Przypuszczano, ze stopien korzystania przez nauczyciela w
codziennej pracy z uczniami z ofert proponowanych przez $rodowisko lokalne bedzie
determinowat charakter aktywno$ci poznawczej ucznidw. Zaktadano, ze dzieci bgda miaty
bardziej rozbudowane potrzeby poznawcze, beda w wigkszym =zakresie spontanicznie

inicjowaly dzialania poznawcze, a ich aktywno$¢ bedzie wielokierunkowa. Stawiajac te
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hipoteze, kierowano si¢ zatozeniem, ze dziecko stymulowane poprzez stwarzanie mu wielu
réznorodnych sytuacji, rozwija w sobie pewna gotowo$¢, orientacj¢ poznawcza, dzigki ktorej
dazy do aktywnego poznawania otaczajacej rzeczywisto$ci, do rozumienia zjawisk i procesow
w niej zachodzacych. Niestety nie mozna dokona¢ pelnej weryfikacji tego zatozenia, gdyz
wsérod badanych nie znalazt si¢ Zzaden nauczyciel, ktory organizuje regularne i celowe
dziatania poznawcze dziecka w s$rodowisku. Jednak zaobserwowano zalezno$¢, ktora
wskazuje, ze im czg$ciej nauczyciel korzysta z ofert srodowiska lokalnego, tym bardziej
wzrasta czestotliow$¢ aktywnos$ci poznawczej jego uczniow w Srodowisku, stopien
wykorzystywania zdobywanych w jej toku informacji oraz zwigksza si¢ zainteresowanie
dzieci poszczegdlnymi obiektami i zjawiskami poznawanymi w S$rodowisku. Dzieci ze
srodowisk o duzym potencjale edukacyjnym (poza malym miastem) posiadaja wigksza od
przecigtnej, ilo§¢ potrzeb poznawczych. Nie zalezy to jednak od badanych czynnikoéw
szkolnych, wiaze si¢ raczej ze specyfika mieszkania w duzym miescie.

Jak juz zasygnalizowano, nauczyciele ze srodowisk o duzym potencjale edukacyjnym
nie postrzegaja rodzicow jako parnerow w edukacji szkolnej dziecka, nie oczekuja od nich
pomocy w zakresie planowania i realizowania procesu edukacyjnego, a rodzice adaptuja si¢
do oczekiwan nauczyciela 1 nie wychodza z inicjatywami eukacyjnymi w szkole. Zauwazono
jednak, ze im czg$ciej nauczyciel wykorzystuje zasoby $srodowiska w procesie ksztalcenia,
tym bardziej rodzice angazuja si¢ w edukacyjne dziatania szkoty.

Przestrzen edukacyjna badanych s$rodowisk o duzym potencjale edukacyjnym ma
charakter wyspowy. Szkoty, rodziny, instytucje, w mniejszym lub wigkszym zakresie staraja
si¢ tworzy¢ wlasng przestrzen dla dziatan edukacyjnych dziecka w $rodowisku. Nie tworza
jednej, wspolnej 1 spdjnej strategii. Pojawiajace si¢ okazjonalnie epizody wspolnego
zaangazowania nie wykraczaja poza minimum zadan programowych, sa nieprzemyslane 1
maja charakter przypadkowy. Brakuje koordynatoréow dziatan edukacyjnych w srodowisku —
0sob lub instytucji, ktore wykorzystaja oferty réznych podmiotoéw srodowiska lokalnego 1
skieruja na nie aktywnos¢ dziecka. Nie tworzy si¢ zadnych wspdlnych przestrzeni
edukacyjnych — obszaréw wspodlnych dziatan wybranych podmiotéw, majacych na celu
budowanie warunkéow do optymalnej edukacji dziecka. Mozna z bardzo duzym
prawdopodobienstwem mowi¢ o catkowitym braku integracji dzialan edukacyjnych w tych

srodowiskach.

Srodowiska lokalne o przecigtnym potencjale.
Do srodowisk o przecigtnym potencjale zaliczono obydwa srodowiska wiejskie oraz

jedno ze $rodowisk osiedlowych duzego miasta (F). Dziata w nich mniejsza ilo$¢ instytucji
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kulturalnych, placowek edukacyjnych, organizacji i stowarzyszen spotecznych, jednak lepiej
wykorzystuja swoj potencjal, niz srodowiska z duzymi mozliwo$ciami.

Najbardziej widoczne jest to w §rodowisku osiedlowym, gdzie trzy instytucje, w tym
w duzym zakresie szkota, zbudowaty réznorodna 1 atrakcyjna ofert¢ zaje¢ dodatkowych dla
uczniéow. Dzieci z obszarow wiejskich maja niewiele gorsze mozliwosci do podejmowania
planowych dziatan edukacyjnych w czasie wolnym. Nie przektada si¢ to jednak zawsze na
ilos¢ ofert edukacyjnch, proponowanych szkotom przez lokalne instytucje. Kazda z trzech
szkot ma zupelie inne do$wiadczenia w tym zakresie. Najwigksze mozliwosci planowej
wspotpracy z lokalnymi placowkami zapewnione ma szkota A, szkota osiedlowa w ogole nie
otrzymuje tego typu propozycji, ale rekompensuje ten stan tworzac wiele wlasnych autorskich
ofert.

W $rodowisku wiejskim (A) z propozycjami edukacyjnymi dla szkoty wychodzi mata
liczba instytucji, jednak maja one charakter regularny, co z pewnos$cia sprzyja nawiagzywaniu
relacji wspotpracy. Niestety nauczycielki pracujace w tej szkole nie wykorzystuja tych szans,
gdyz nie wbudowuja tych ofert w proces dydaktyczny, a traktuja jako ,,przerywniki” w nauce.
Dodatkowo nie tworza wtasnych ofert edukacyjnych w srodowisku.

Inaczej potencjat srodowiska wykorzystuje inna szkota wiejska (B). Tam oferty
lokalnych instytucji maja charakter bardziej okazjonalny, jednak nauczycielki wykorzystuja je
1 wlaczaja w realizowany program nauczania. Probuja ponadto w wigkszym zakresie tworzy¢
1 realizowac wilasne oferty.

W szkotach wiejskich rodzice rzadziej angazuja si¢ w edukacj¢ szkolna dzieci,
przejawiaja mniejsza inicjatywe, ale z drugiej strony szkota bardziej ogranicza im mozliwosci
wlaczenia si¢ w proces ksztalcenia wiasnych dzieci.

Szkota osiedlowa F nie otrzymuje ofert edukacyjnych od lokalnych placowek. Jednak
nauczycielki tworza szereg programowych ofert dydaktycznych w s$rodowisku i zajec
pozalekcyjnych dla uczniéw. Pojawiaja si¢ tez oferty edukacyjne dla rodzicow. NauczycielKki
stwarzaja im okazje do wlaczania si¢ w szkolne dzialania edukacyjne uczniow.

Charakter aktywno$ci dzieci w $rodowiskach o przecigtnym potencjale z réznych
szkot jest zblizony. Dzieci te w podobnym zakresie interesuja si¢ réoznymi zagadnieniami,
w podobnym, wysokim stopniu podejmuja réznorodne formy aktywnosci, sa najbardziej
spontaniczne sposrod wszystkich badanych dzieci i w najwickszym zakresie podejmuja
dalsze, samodzielne dziatania poznawcze. W ré6znym stopniu jednak wykorzystuja informacje
zdobyte w toku aktywnosci poznawczej w srodowisku. Dzieci ze srodowisk wiejskich duzo

czesciej] wykorzystuja je do realizacji zadan szkolnych, niz dzieci ze szkoty osiedlowe;.
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Odwrotna sytuacja ma miejsce w przypadku doswiadczania konfliktu poznawczego, ktorego
dzieci wiejskie doswiadczaja rzadzie;j.

Przestrzen edukacyjna $rodowisk o przecigtnym potencjale réwniez przypomina
wyspy, lecz znajduja si¢ one na tyle blisko siebie, ze mozna potaczy¢ je mostami. Te mosty
maja r6zna konstrukcje, niektore sa dopiero w trakcie budowy. W tych §rodowiskach, tak
samo jak w srodowiskach o duzym potencjale, szkoty, rodziny i instytucje buduja wlasna
przestrzen dla dzialan edukacyjnych dziecka. Jednak podejmuja proby, aby tworzyé
przestrzenie wspolne z innymi podmiotami. Srodowiska wiejskie tworza wzglednie spdjne i
jednorodne wspolnoty. Srodowisko osiedlowe (F) w duzym miescie rowniez posiada cechy
jednorodnej wspdlnoty — jest w miar¢ mate, kameralne, usytuowane na uboczu, posiada
mozliwo$ci zaspokajania wielu potrzeb zyciowych mieszkancow. Nie buduje si¢ na jego
terenie nowych mieszkan, co powoduje, ze spoteczno$¢ lokalna ma w miar¢ jednorodny
charakter. Przypuszczano, ze male, wzglednie spdjne i jednorodne wspdlnoty, w ktorych
szkota pelni funkcje ogniwa zespalajacego cata spotecznos$¢ beda charakteryzowaly sig
bardziej podmiotowymi i partnerskimi relacjami na linii szkota - dom. Niestety takie stosunki
nie sa jeszcze mozliwe do osiagnigcia w tych srodowiskach, poniewaz szkota ciagle postrzega
rodzicow z perspektywy tego wazniejszego, bardziej kompetentnego podmiotu oddziatywan
edukacyjnych. Jednak wiele moze si¢ zmienié, bo zarowno nauczyciele, jak i rodzice probuja

budowaé¢ most taczacy ich wyspy.

Srodowisko lokalne o malym potencjale.

Jest to opis jednego przypadku — srodowiska peryferyjnego duzego miasta. Jego
potencjat jest maty, gdyz w przestrzeni tego Srodowiska funkcjonuje tylko szkota. Na jej
barkach spoczywa obowiazek tworzenia dzieciom warunkow do podejmowania aktywnosci
poznawczej takze poza szkota. Ten obowiazek chca dzieli¢ ze szkola rodzice (intuicyjnie
wydaje sig, ze bardziej, niz szkota tego pragnie), chetnie wlaczajac si¢ w dzialania szkoty.
Przejawiaja bardzo duza inicjatywe, rowniez w obszarze edukacji szkolnej dziecka. Rodzice
zapraszaja uczniow do swoich zakladéw pracy, uczestnicza w zajgciach otwartych,
dostarczaja nauczycielowi pomoce edukacyjne.

Nauczycielki nie korzystaja z wielu ofert sSrodowiska pozalokalnego 1 traktuja je jako
rodzaj odskoczni od Zmudnej nauki. Braki instytucjonalne w $rodowisku rekompensuja
zapraszajac gosci do klasy. Niestety nie podejmuja dziatan na rzecz spotecznosci lokalnej,
rzadko organizuja proces edukacyjny poza murami szkoty. Nie buduja ofert aktywnosci
pozalekcyjnej ucznidow. W bardzo ograniczonym zakresie tworzac warunki do aktywnosci

poznawczej w S$rodowisku, nie wytwarzaja zadnych powiazan migdzy nauka w szkole,
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a rzeczywito$cia pozaszkolna. W efekcie determinuje to charakter aktywnos$ci poznawczej
dzieci w $srodowisku. W przypadku prawie kazdej zmiennej opisujacej cechy aktywnos$ci
poznawczej w srodowisku, dzieci mieszkajace na peryferiach uzyskiwaty zwykle gorsze
wyniki. Zaryzykuj¢ teze, ze te nauczycielki nie maja w ogole $wiadomo$ci walorow
edukacyjnych zadnych dziatan, ktore wykraczaja poza karty podrecznika.

Tylko dwa podmioty tego srodowiska buduja swoje wilasne przestrzenie edukacyjne —
rodzina i szkota. W tej nieckomfortowej sytuacji zwlaszcza rodzice probuja dosy¢ intensywnie
faczy¢ je w jedna wspdlna przestrzen, co nie przektada si¢ na poziom aktywnos$ci poznawczej
dzieci. Przyczyn upatrywa¢ mozna w braku celowego i planowego wykorzystywania tych
sytuacji dla realizacji celow zawartych w programie nauczania.

Wydaje sig, ze w ubogim pod katem edukacyjnym $rodowisku rodzice sami podjeli
probe budowy wlasnej, wewnatrzrodzinnej przestrzeni edukacyjnej, nie ogladajac si¢ na

szkole, ktora przestaje by¢ dla nich partnerem.

Dokonana analiza srodowisk lokalnych pod katem budowania przestrzeni edukacyjnej
dziecka w okresie pdznego dziecinstwa pokazuje, ze obraz ten jest mato wrazisty 1 niespojny.
W kazdym z o$miu badanych srodowisk istnieja specyficzne warunki, ktore nadaja ostateczny
ksztalt przestrzeni edukacyjnej. Mozna jednak zauwazy¢ tendencje, ktora pokazuje, ze im
wigkszy potencjal edukacyjny posiada srodowisko, tym mniejsze jest zaangazowanie rodziny
w proces edukacji szkolnej dziecka.

Zrdznicowanie stopnia i zakresu wiaczania rodzicow w szkolny proces edukacyjny
przez poszczegdlnych nauczycieli, niezaleznie od potencjalu edukacyjnego srodowiska, czy
lokalizacji szkoty, pozwala stwierdzi¢, ze przede wszystkim nauczyciel jest ta osoba, ktora
ostatecznie decyduje o spojnosci przestrzeni edukacyjnej, w ktorej dziata dziecko. To na nim
spoczywa rola koordynatora dziatan edukacyjnych wszystkich podmiotow $rodowiska
lokalnego.

To od nauczyciela zalezy, na ile rodzice wlaczaja si¢ w dziatania edukacyjne szkoty.
Badania dowiodty, ze nauczyciele maja szereg oczekiwan wobec rodzicow w zakresie dziatan
na rzecz dziecka, klasy i szkoty, a rodzice te oczekiwania spetniaja. Propozycje nauczycieli
dotyczace wspolpracy odnosza sie przede wszystkim do dziatan organizacyjnych
i ustugowych na rzecz szkoly. Tak wigc inicjatywa rodzicow ogranicza si¢ tylko do pol
wspotpracy z goéry nakreSlonych przez nauczycieli. W efekcie mozna z wysokim
prawdopodobienstwem przypuszcza, ze inicjatywa zwiazana z podjgciem wspolnych dziatan
przez rodzicow 1 nauczycieli znajduje si¢ wylacznie po stronie nauczyciela. Rodzice wilacza

si¢ w szkolna edukacje¢ dziecka, jesli tylko nauczyciel ich do tej wspotpracy zaprosi.
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Potwierdzeniem tego wniosku sa przywotywane wczesniej w pracy badania K. J. Anderson i
K.M. Minke (2007), ktore pokazaty, ze statystycznie istotnym czynnikiem, ktory wptywat na
podjecie przez rodzicow decyzji o zaangazowaniu si¢ w edukacje szkolna dziecka byt jedynie
okreslony, wyrazny rodzaj zaproszenia do wlaczenia si¢ w dziatania szkoty, jaki otrzymywali
od nauczyciela.

Oznacza to, ze to sposOb zapraszania rodzicow do wspOlpracy przez nauczyciela jest
kluczowy dla podjecia dziatan ze strony rodzicow w tym zakresie.

Rodzice nie traktuja przestrzeni szkoty, jako wtasnej. Czuja si¢ w niej bardziej gosémi
niz partnerami. Istnieje granica, pewien dystans pomigedzy domem, a szkota: pomiedzy
profesjonalna przestrzenia instytucji, a prywatna, osobista przestrzenia rodziny, ktéra wptywa
na ksztatt i sitg relacji pomigdzy ,,profesjonalnymi” nauczycielami i ,,prywatnymi’” rodzicami.

Zadaniem nauczyciela jest t¢ barier¢ przetamywac.
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KWESTIONARIUSZ ANKIETY DLA NAUCZYCIELI

Zwracam si¢ do Pani z prosba o udzielenie pelnych i wyczerpujacych odpowiedzi na
pytania zawarte w zataczonej ankiecie, ktéra jest anonimowa. Za jej pomoca pragng zebrac
informacje dotyczace nauczycielskich doswiadczen dotyczacych stopnia zaangazowania
rodzicow w zycie szkoty oraz ofert edukacyjnych dla uczniéw proponowanych przez
srodowisko lokalne.

Wypetniajac poszczegbdlne punkty prosz¢ pamigtaé, ze nie ma zltych odpowiedzi.
Wszystkie sa dobre, gdyz ukazuja Pani indywidualny, osobisty punkt widzenia na poruszane
w ankiecie sprawy i1 problemy. Licze na szczere odpowiedzi i staranne wypelnienie
wszystkich zawartych w niej punktow. Informacje zebrane za pomoca ankiety beda
wykorzystywane wylacznie do analiz i opracowan o charakterze naukowym. Jednoczes$nie, z
mojej strony, zapewniam o dyskrecji oraz zobowiazuj¢ si¢ do bezwzglednego przestrzegania
przepiséw wynikajacych z Ustawy o Ochronie Danych Osobowych z dnia 29 sierpnia 1997,
Dz.U.2002 Nr 101, poz. 926.

Z gbry bardzo dzigkujg za zyczliwo$¢ 1 po§wigcony czas.

mgr Anna Basinska

Uniwersytet im. A. Mickiewicza w Poznaniu
Wydziat Studiéw Edukacyjnych

Zaktad Teoretycznych Podstaw Edukacji

1. Jak Pani ocenia udzial rodzicow w edukacji szkolnej swoich uczniow? Prosze
zaznaczy¢ stwierdzenia, z ktorymi Pani zgadza sie.

a) Rodzice sa zabiegani, zapracowani i zwykle nie maja czasu na podejmowanie dziatan
zwiazanych z edukacja ich dzieci.

b) Rodzice na ogdt nie posiadaja wystarczajacej wiedzy i umiejgtnosci, by wspomoc
dziecko w jego edukacji.

¢) Wigkszos$¢ rodzicow wspiera dziatania nauczyciela we wszystkich aspektach jego
pracy.

d) Rodzice wspieraja tylko finansowo dzialalno$¢ szkoty.

e) Wigkszo$¢ rodzicow nie podejmuje zadnej wspotpracy ze szkota.

f) Rodzice maja ciagte pretensje 1 prezentuja roszczeniowe oraz rozliczeniowe postawy.
g) Rodzic 1 nauczyciel sa rzeczywistymi partnerami w pracy z dzieckiem.

h) Rodzice nie widza potrzeby wiaczania si¢ w proces edukacji szkolnej dziecka, nie
rozumieja na czym to polega.

1) Rodzice maja zbyt duzy wptyw na prace dziecka w szkole, czasem dzialaja sprzecznie z
intencjami nauczyciela.

J) Rodzice nie powinni wspotdecydowac o wyborze programu dydaktycznego, gdyz si¢ na
tym nie znaja.
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k) Rodzice interesuja si¢ wytacznie swoim dzieckiem, nie podejmuja dzialan na rzecz
calej klasy

1) Rodzice tworza spojna i zorganizowana grupeg, ktéra che¢tnie wlacza si¢ w dziatania
klasy

2. W jaki sposob utrzymuje Pani kontakty z wigkszoScia rodzicow swoich uczniow?
Prosze zaznaczy¢ wystepujqce formy kontaktow.

I.p. | Formy kontaktow nie sporady- | czasami | czesto
podejmuje cznie
a. Zebrania - wywiadoéwki
b. Zebrania  poswigcone  organizacji  okres$lonego
dziatania, np. wycieczki
C. Zebrania — wyktady stuzace pedagogizacji rodzicow
d. Spotkania indywidualne z mojej inicjatywy
e. Spotkania indywidualne z inicjatywy rodzicow
f. Korespondencja w dzienniczku
g. Kontakt telefoniczny
h. Kontakt mailowy
i. Zajgcia otwarte dla rodzicow
j. Wspblne wyjazdy
k. Nieformalne spotkania towarzyskie
l. Spotkania z grupa rodzicoéw, ktorzy chea si¢ wlaczac
w dziatania edukacyjne klasy
1. Zapraszam rodzicOw na wystawy, przedstawienia,
prezentacje itp. przygotowane przez uczniow
m. | Zapraszam rodzicOw na zajgcia w roli specjalistow
n. -inne (Jakie?).....oooiii

3. Jakiej pomocy oczekuje Pani od rodzicow, na czym Pani zalezy? Prosze zaznaczyc
dowolnq liczbe odpowiedzi.

a) powinni dopilnowac, aby ich dziecko przychodzito do szkoty zawsze przygotowane, z

odrobionym zadaniem domowym i kompletnie spakowanym tornistrem

b) powinni wychodzi¢ z propozycjami dotyczacymi programu edukacji szkolnej dziecka

¢) powinni interesowaé si¢ tym, co dziecko robi w szkole, wnika¢ w zadania realizowane

przez dziecko, aby dobrze rozumie¢, czego si¢ ono uczy

d) powinni wspomagac nauczyciela w dziataniach wychowawczych

e) powinni uczestniczy¢ w dziataniach dydaktycznych nauczyciela i pomagaé¢ mu w

przygotowywaniu i prowadzeniu zajgé

) powinni stosowac si¢ do zalecen nauczyciela dotyczacych pracy z dzieckiem w domu

g) powinni pomaga¢ w organizacji wycieczek i uroczystosci szkolnych
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h) powinni w miar¢ mozliwosci wspomagac¢ klas¢ materialnie, materiatowo

1) nie oczekuj¢ zadnej pomocy, ze wszystkim sobie daj¢ radg sama/sam

J) nie powinni podwazac opinii lub decyzji nauczyciela

K) oczekujg czego$ innego (prosze napisac Czeg0?) ...........ccoeiiiiiiiiiiiiii

4. Czy rodzice biora udzial w wyborze i wypracowaniu programu nauczania? Prosze
zaznaczy¢ dowolngq liczbe odpowiedzi.

a) nie, program wybieram sam(a)

b) nie, program jest odgdrnie wybierany przez dyrekcje

¢) nie, gdyz pracuj¢ na wlasnym, sprawdzonym, autorskim programie nauczania

d) na pierwszym zebraniu informuj¢ rodzicéw o tym, jakim programem begdg pracowal(a) z
ich dzie¢mi i mowig o nim kilka stow

e) przed wyborem programu nauczania organizuj¢ spotkanie z rodzicami, na ktorym
przedstawiam gléwne zatozenia kilku wczedniej wybranych programéw 1 wspolnie
podejmujemy decyzje o realizacji jednego z nich

f) mam poczucie, ze rodzice nie sa zainteresowani wyborem programu nauczania

€) INNA MOZITWOSCE ...ttt e e

5. Czego dotycza Pani kontakty z rodzicami na plaszczyznie edukacyjnej? Prosze
zaznaczy¢ dowolngq liczbe odpowiedzi.

a) wspdlnie wybieramy program nauczania

b) przedstawiam Kryteria oceniania dziecka

c) przedstawiam oczekiwania w zakresie pracy domowej

d) przekazuje informacje o postepach dziecka (prosze zaznaczyé wystepujqce formy)

l.Lp. | W jakisposob? raz na rok kilka razy | razna kilka razy w
w roku miesiac miesigcu
1. poprzez indywidualne rozmowy z
rodzicami
2. poprzez  umozliwienie  rodzicom
wgladu do teczki z kartami pracy
3. poprzez  udostgpnianie  rodzicom

indywidualnych kart obserwacji

4, poprzez  przekazywanie  rodzicom
informacji w formie pisemnej

5. inne (prosze napisac jakie?)
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e) przekazuje informacje o celach i planie pracy na najblizszy tydzien/miesiac w formie
pisemnej
f) zachgcam rodzicow do uczestnictwa w edukacyjnych dziataniach klasy poprzez: (prosze
zaznaczy¢ wystepujqce formy)

A. pomoc w prowadzeniu zajec¢

B. uczestniczenie w zajgciach z dzieckiem

C. obserwowanie prowadzonych przeze mnie zaje¢ z dzie¢mi

D. prowadzenie przez rodzicow wybranych zajgé

E. wspolne zadania domowe dla dzieci i rodzicow
g) pomagam rodzicom w wyborze zaje¢ pozalekcyjnych i pozaszkolnych dla ich dzieci
h) dostarczam informacje o tym, jakie mozliwe zajecia, programy, imprezy oferuja rozne
instytucje 1 organizacje w srodowisku lokalnym
1) ustalam z kazdym rodzicem wspolng lini¢ dziatania w celu indywidualizacji pracy z
dzieckiem
J) zachgcam rodzicow do inicjowania dziatan edukacyjnych we wiasnym zakresie
K) zazwyczaj nie angazuj¢ rodzicow w edukacyjne dziatania klasy i szkoty, gdyz wiem, ze nie
maja na to czasu, a czasem tez checi

1) czego$ INNEZO (PFrOSZ@ AOPISAC) ......oueeni e,

6. Czy rodzice wychodza z propozycjami dotyczacymi:

prawie rzadko | okazjonalnie czesto bardzo
nigdy czesto

- sposobu organizacji pracy w klasie

- metod pracy z dzie¢mi

- dyscyplinowania klasy

- tresci realizowanych na zajeciach

- zadan domowych

- form oceniania

- organizacji wycieczek klasowych

- organizacji uroczystosci klasowych

- organizacji zaje¢ pozalekcyjnych

<7 T|O|TMO|0|W| >

-inne (jakie?) ........oooiiiiiiiiiiin,
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7. Na jaka pomoc ze strony rodzicow moze Pani liczy¢? Dodatkowo prosze zaznaczy¢ te
formy, ktore realizowane sg z inicjatywy rodzicow.

I.p. | Formy pomocy rodzicow NIE | TAK | Inicjatywa
rodzicéw

dostarczaja materialy biurowe, plastyczne

pomagaja w organizacji wycieczek i uroczysto$ci szkolnych

petnia opieke nad dzie¢mi w czasie wycieczek

pracuja z dzie¢mi w domu wg moich zalecen

wykonujg drobne naprawy i remonty w klasie

mmg|O|m| >

dostarczaja mi ciekawe ksiazki, czasopisma, gry i inne materialy
edukacyjne do pracy z dzie¢mi

®

uczestnicza w prowadzeniu zaj¢é i realizuja z dzieémi okreslone
zadania

H wyszukuja ciekawe oferty edukacyjne w srodowisku lokalnym

| pomagaja swemu dziecku w pracy domowej jesli ma trudnosci w
nauce, np. dodatkowe éwiczenia, utrwalajace zadania itp.

J opickuja si¢ dzie¢mi z klasy, ktorych rodzice maja jakie$ trudnosci

K pomagaja innym dzieciom, ktore maja trudnosci w nauce

L pomagaja okazjonalnie, tylko przy wigkszych przedsigwzigciach
klasowych lub szkolnych

L Pomagaja w inny sposob (prosze napisac jak?)

8. Czy ma Pani jakie§ wlasne, wypracowane sposoby wspdélpracy z rodzicami,
pobudzajace ich do organizowania uczenia si¢ poza szkola? Prosze krotko opisac.

9. Jakie instytucje, placowki, osoby ze Srodowiska lokalnego wychodza z ofertami
edukacyjnymi, ktore moze Pani wykorzysta¢ w toku procesu edukacyjnego?

l.p. | rodzaj placowki czesto sporadycznie | nigdy

a. | dom kultury, klub osiedlowy

Kosciot

okoliczna biblioteka

okoliczne zaktady pracy, punkty ustugowe

policja, straz miejska

przychodnia zdrowia

muzeum, teatr, kino

organizacje spoteczne (np. Caritas, ZHP,

lokalne wiladze

=Tl | e oo o

inne (jakie?)
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10. Czy korzysta Pani w codziennej pracy z uczniami z ofert proponowanych przez
srodowisko lokalne? Przed kazdq z ponizszych propozycji prosze wpisac¢ odpowiedniq cyfre.

[1] tak [2] tak, ale tylko sporadycznie [3] nie

a) okoliczne zaktady pracy, punkty ustugowe prowadza zajecia dla moich uczniow

b) okoliczne placowki edukacyjno - opiekuncze (domy kultury, kluby, $wietlice) prowadza
zaj¢cia dla moich uczniow

C) nawiazatam wspotprace z okoliczna biblioteka

d) nawigzalam kontakt z r6znymi kompetentnymi osobami, ktére odwiedzaja nas w szkole

¢) moi uczniowie wykonuja rézne prace uzyteczne na rzecz srodowiska

f) nawiazalam wspotprace z okoliczna szkota, przedszkolem

g) prowadze wspodlnie z prelegentami zajgcia w muzeum

h) moi uczniowie uczestnicza w zaj¢ciach w przychodni zdrowia

1) moi uczniowie biora udziat w akcjach, konkursach organizowanych przez lokalne wtadze,
osrodek metodyczny

j) rodzice moich uczniéw zapraszaja nas do swoich zaktadow pracy

k) korzystam z ofert programoéw edukacyjnych w telewizji

1) czgsto naptywaja roézne propozycje konkurséw tematycznych organizowanych przez
instytucje, stowarzyszenia i moja klasa w tym uczestniczy

D) inne (proszg napisac JAKIE?) ......ouiuiin it

11. Czym Kkieruje si¢ Pani wybierajac konkretne oferty edukacyjne Srodowiska? Prosze
zaznaczy¢ maksymalnie 3 odpowiedzi.

a) wybieram te, ktore nie wymagaja od rodzicow dodatkowych naktadéw finansowych

b) niczym szczegdlnym, kiedy pojawia si¢ jakas oferta, po prostu korzystam z niej z klasa

C) wybieram te, ktore nie zajma mi zbyt wiele czasu, dzigki ktorym nie bede miata opdznien
w realizacji programu

d) wybieram te, ktére mogg wlaczyé w realizowany w tym czasie w klasie program nauczania
e) wybieram te, ktére sa dla dzieci najbardziej atrakcyjne, dzigki ktorym oderwa si¢ od nauki
szkolnej

f) wybieram te, ktore w moim odczuciu maja najwigksza warto$¢ poznawcza
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g) to rodzice ostatecznie decyduja o wyborze ofert edukacyjnych srodowiska, z ktérych moi
uczniowie beda korzystac
h) bardzo rzadko korzystam z tych ofert, bo zwykle zaburzaja naturalna pracg z klasa

1) kierujg si¢ czyms INNym (prosze RAPISAC CZYM?) .....oenueene e ee e eae e

12. Jakiego rodzaju oferty edukacyjne w Srodowisku tworzy szkola, w ktorej Pani uczy?
Prosze zaznaczy¢ dowolng liczbe odpowiedzi.

a) szkota oferuje kota zainteresowan, w ktorych uczestniczy¢ moga dzieci wraz z rodzicami

b) szkota organizuje wspdlne warsztaty dla uczniéw i rodzicow rozwijajace okreSlone
umiejgtnosci

¢) szkota organizuje dla rodzicow szkolenia poswigcone zagadnieniom wychowawczym,
zdrowotnym

d) szkota organizuje dla spotecznosci lokalnej szkolenia umozliwiajace podniesienie swoich
kwalifikacji (np. nauka jezyka obcego, nauka obstugi komputera)

e) szkota organizuje imprezy, happeningi dla spolecznosci lokalnej (np. Dzien Matki, Ojca,
Wigilia, bal dobroczynny, itp.)

f) szkota udostepnia spotecznosci lokalnej swoje obiekty (np. salg¢ gimnastyczna, pracowni¢
komputerowa)

g) szkota prowadzi akcje proekologiczne w $rodowisku, angazuje spotecznos$¢ lokalng w
selektywna zbiorke odpaddw, organizuje ,,Sprzatanie Swiata”,

h) w zwiazku z tematami, jakie realizuj¢ na lekcjach, proponuje rodzicom wspolne zadania z
dzie¢mi realizowane w §rodowisku

1) szkota organizuje dla spotecznosci lokalnej pokazy filmow

j) szkota prowadzi teatr z udziatem czlonkéw spotecznosci lokalnej

k) szkota prowadzi chor lub zespdt muzyczny z udziatem spotecznosci lokalne;j

1) CO§ INNEZO (PFrOSZE NAPISAC CO?) .ot e e e eaeens
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Uprzejmie rosze o doktadne wypeltnienie przez zaznaczenie lub wpisanie wltasciwych
odpowiedzi

e Wyksztalcenie i kwalifikacje zawodowe. Prosz¢ podaé¢ kierunek i rok

ukonczenia:
O SN L e
o studia magisterskie jednolite..............oooiiiiii i
O studia lHCeNnCJaCKIC. ... .viut it
o studia uzupeiajace Magisterskie...........oovviiiiiiniiit i
o Kurs KwalifikKaCyjny JaKi?.........ocoeieeiiiieieesie e
o studia podyplomowe JaKie? .........c.ooiriiiiiiii i

e W jakich kursach doskonalacych lub kwalifikacyjnych brala Pani udzial w
ostatnim roku?

e Jaki jest stopien Pani awansu zawodowego?

o nauczyciel stazysta
o nauczyciel kontraktowy
o nauczyciel mianowany

o nauczyciel dyplomowany

e Staz pracy w szkole:

mniej niz 5 lat ........
od5do10lat........
od10do 20 lat.......
powyzej 20 lat .......
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kod: o

KWESTIONARIUSZ ANKIETY DLA RODZICOW

Zwracam si¢ z prosba o udzielenie pelnych i wyczerpujacych odpowiedzi na pytania
zawarte w zalaczonej ankiecie, ktora jest anonimowa. Wypetniajac poszczegdlne punkty
proszg pamigtac, ze nie ma ztych odpowiedzi. Wszystkie sa dobre, gdyz ukazuja Pani/Pana
indywidualny, osobisty punkt widzenia na poruszane w ankiecie sprawy i problemy. Licz¢ na
szczere odpowiedzi i staranne wypelnienie zawartych w niej punktow.

Z gbry bardzo dzigkuj¢ za poswigcony czas.
mgr Anna Basinska

1. Jak Pan/Pani opisal(a)by szkol¢, do ktorej uczeszcza Pana/Pani dziecko? (Prosze
zaznaczy¢ wszystkie stwierdzenia, z ktorymi sie Pan/Pani zgadza)

S3—ARTTSQ@e o0 T

rozwija zainteresowania dziecka

nie liczy si¢ z indywidualno$cia ucznia, z jego potrzebami i mozliwoséciami
rozwija indywidualne i intelektualne zdolnosci

umozliwia rodzicom czynne wlaczenie si¢ w jej proces nauczania
realizuje zte programy nauczania, nieodpowiednio dobrane

tworzy wraz z rodzing spojne srodowisko edukacyjne

jest zle wyposazona w pomoce dydaktyczne

uczy samodzielnego poszukiwania informacji

zatrudnia niewtasciwie wyksztalconych nauczycieli

tworzy oferty spedzania czasu po lekcjach (kluby, kota zainteresowan)
zdobywana wiedza i umiejgtnosci sa odizolowane od rzeczywistego zycia
zmarnowany czas, niewiele daje

. nie dopuszcza rodzicéw do wspdtdecydowania o edukacji szkolnej dziecka

zapewnia wysoki poziom nauczania

2. Na czym Panu/Pani najbardziej zalezy w zwigzku z przyszloScia swojego
dziecka? (Prosze wybra¢ maksymalnie 3 odpowiedzi)

S@ e a0 o

—_— X -

zeby odnosito sukcesy w pracy

zeby byto madrym cztowiekiem

zeby bylo wrazliwe na problemy innych ludzi

zeby zarabialo duzo pienigdzy

zeby ukonczylo dobra szkote

zeby prowadzito wlasng firme, badz miato kierownicze stanowisko w firmie
zeby zalozylo rodzing 1 byto szczgsliwe

zeby bylo je sta¢ na wilasne mieszkanie, atrakcyjne wakacje 1 inne
przyjemnosci w zyciu

zeby umiato dobrze si¢ uczy¢ i rozwijalo swoje umiejetnosci

zeby miato szacunek 1 uznanie wsrod ludzi

zeby mialo dobra prace, dajaca satysfakcje

zeby miato wygodne zycie

. nie wyobrazatam/em sobie jeszcze przysztosci mojego dziecka
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3. Czego oczekuje Pan/Pani w zwiazku z dalsza nauka swojego dziecka? (Prosze
zaznaczy¢ 1 odpowiedz)

a.

b.
C.

chciat(a)bym, aby skonczylo szkole zawodowa, poszio do pracy i
usamodzielnito si¢

chciat(a)bym, aby zdato chociaz mature

uwazam, ze wyksztalcenie nie jest takie wazne, gdy ma sig¢ stala i dobrze
ptatna prace

chcial(a)bym, aby uczylo si¢ jak najdtuze;j

chciat(a)bym, aby najpierw skonczyto studia, a potem dostalo dobrze ptatna
pracg i zatozylo rodzing

chcial(a)bym, aby pracowalo naukowo

0. nie zastanawiatam/em si¢ jeszcze nad tym

4. W jaki sposob spedza Pani/Pan czas wolny? (Prosze¢ zaznaczy¢ maksymalnie 5

odpowiedzi)

a. Ogladam telewizje

b. Spie, leniuchuje

c. Nadrabiam zaleglosci w pracach domowych

d. Czytam czasopisma, gazety (jakie tytuly?) ........cocooiiiiiiiiiiiiiii

e. Czytam ksiazki (0 jakie] tematyCe?) .........ooevuiiuiniiiiiiiiiiiiii e

f. Stucham muzyki

g. Chodzg na spacery

h. Uprawiam sport

I. Chodzg na zakupy

J. Pieke, gotuje co$ specjalnego

K. Spotykam si¢ z dalsza rodzina

I.  Spotykam sig¢ ze znajomymi

m. Zajmuj¢ si¢ swoim hobby (majsterkowanie, malowanie, wyszywanie,
filatelistyka, itp.)

N, COSINNEEZO (COT) tuniniintit et

5. Czy Pana/Pani dziecko uczestniczy w zajeciach pozalekcyjnych i pozaszkolnych?
(Prosze zaznaczy¢ 1 odpowiedz)

Nie, poniewaz:

a.
b.

Hho® a0

nie sta¢ mnie na ptacenie za dodatkowe zaj¢cia dla dziecka

nie mam czasu, aby go odprowadza¢ (odwozi¢) i przyprowadzaé (przywozic) z
powrotem do domu

w szkole ma zapewnione tyle zajeé, Ze nie ma potrzeby uczy¢ si¢ po szkole

nie wyraza checi uczestnictwa w takich zajeciach

nie ma takich zajg¢, ktore odpowiadaja zainteresowaniom mojego dziecka

nie mys$latem(am) jeszcze o tym

Tak, poniewaz:
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g. ma gdzie spgdzac czas wolny pod opieka
h. moze zgromadzi¢ dodatkowe do§wiadczenia i wiedzg
I. moze tam rozwija¢ swoje zainteresowania
J. moze nadrobic¢ zalegtosci (korepetycje)
K. moze nauczy¢ si¢ tam tego, czego nie daje mu szkota (np. nauka jezykow
obcych, gra na instrumencie)
L COS INNEEO (CO7) tnnitinte ettt ettt e et e e e e aaeenes
6. Jak ocenia Pani /Pan mozliwoSci swojego dziecka? (Prosze zaznaczy¢ 1 odpowiedz)

®oo0 o

Jest bardzo zdolne, nauka przychodzi mu z tatwos$cia i chetnie si¢ uczy

Jest dobre, ale musi si¢ napracowac, aby osiagna¢ odpowiednie rezultaty

Jest zdolne i mogtoby osiaga¢ znacznie lepsze wyniki, ale niechgtnie si¢ uczy
Radzi sobie raz lepiej, raz gorzej, ale nie lubi si¢ uczy¢

Jest stabe w nauce, nie ma szans na wigksze osiagnigcia

7. Co powoduje Pana/Pani zdaniem, ze dziecko wykazuje zainteresowanie tym, cO
nas otacza, jest ciekawe Swiata? (Prosze zaznaczy¢ maksymalnie 5 odpowiedzi)

a.

o

—xT T SQ oo

zadaje duzo pytan i kto§ w domu cierpliwie mu odpowiada (np. ja, starsze
rodzenstwo, dziadkowie itp.)

w domu jest duzo ksiazek, gazet, takze dla dzieci

w domu duzo si¢ rozmawia, opowiadamy sobie wzajemnie o tym, co nas
zaciekawilo, co przezylismy

duzo zwiedzamy, jezdzimy na wycieczki

dziecko chodzi na dodatkowe zaj¢cia poza szkota

ma $wietnych nauczycieli, ktorzy rozwijaja jego zainteresowania

w szkole jest mnostwo ciekawych wycieczek, imprez, akcji

bardzo chce dorownac¢ kolegom

zawsze bylo ciekawskie, chcialo wszystko zrozumie¢

dziecko czgsto oglada programy edukacyjne w telewizji

regularnie chodzimy do kina, teatru, na wystawy

w domu gramy w gry, ktore wymagaja uzycia wiedzy

. kto$ z rodziny (np. ja, starsze rodzenstwo itp.) wymysla mu rézne zadania,

famigtowki

zachecam dziecko do samodzielnego poszukiwania odpowiedzi na trudne
pytania w ksigzkach, Internecie

w domu przeprowadzamy rozne eksperymenty, badania, bawimy sig, zeby jak
najwigcej si¢ dowiedziec¢

jest ktos, na kim si¢ wzoruje, kto mu imponuje wiedza (np. kto$ z rodziny, z
przyjaciot, itp.)

COS INNEEZO (COT) ettt ettt ettt et et et e e et et et e e e e e
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8. Jak czesto kontaktuje si¢ Pani z nauczycielem z wlasnej inicjatywy? (Prosze
zaznaczy¢ dowolnq liczbe odpowiedzi)

systematycznie, mniej wigcej raz w miesiacu

systematycznie, kiedy moge co$ zaproponowac, mam jakis pomyst
okazjonalnie, gdy potrzebuj¢ informacji dotyczacych spraw organizacyjnych
okazjonalnie, gdy potrzebuje informacji dotyczacych mojego dziecka

tylko wtedy, gdy pojawiaja si¢ problemy

tylko wtedy, gdy wzywa mnie nauczyciel

w innych przypadkach (jakich?) ...

@roo0 o

9. W jakiej formie i jak czesto ma Pan/Pani kontakt z wychowawcg klasy?

w ogole | kilka razy lrazw kilkarazy | kilka razy
nie w roku miesigcu | w miesigcu | W tygodniu

zebrania klasowe

indywidualne spotkania

rozmowy telefoniczne

kontakt mailowy

korespondencja w
dzienniczku

10. Jakie problemy byly poruszane na zebraniu (zebraniach), ktéore odbyly si¢ w
obecnym roku szkolnym? (Prosze zaznaczyé dowolng liczbe odpowiedzi)

a. Nauczyciel przedstawit harmonogram imprez klasowych i1 szkolnych

b. Rodzice wspolnie z nauczycielem ustalili, jakie imprezy klasowe odbeda si¢ w
najblizszym roku szkolnym

C. Nauczyciel przedstawit swoje propozycje wyjs¢/wycieczek klasowych, a rodzice
wypowiedzieli swoje opinie w tej kwestii

d. Ustalono finanse klasy (miesi¢czna sktadke, koszt planowanych wycieczek, itp.)

e. Nauczyciel przedstawit, ogdlnie poinformowat rodzicéw, czego uczniowie bgda
si¢ uczy¢ w roku szkolnym, ogolnie poinformowat

f. Nauczyciel szczegbtowo poinformowal, czego uczniowie beda si¢ uczy¢ w roku

szkolnym, i od razu przydzielit zadania rodzicom

Nauczyciel wyttumaczyt, w jaki sposob bedzie realizowat z dzie¢mi cele programu

Nauczyciel rozmawial z rodzicami o tym, na czym mu zalezy, co chce osiagna¢ z

dzie¢mi w roku szkolnym

i. Rodzice dyskutowali o tym, czego beda uczy¢ sie¢ dzieci, proponowali co$ od
siebie, a nauczyciel wziat pod uwagg te sugestie, pomysty

J.  Nauczyciel wspolnie z rodzicami ustalil, czego dzieci beda si¢ uczyé w czasie roku
szkolnego, razem okreslili cele nauczania

K. Nie chodzg na te zebrania, to zwykla strata czasu

I 0o N 1111 15 Ol (o 1) T

- Q
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11. Czy angazuje si¢ Pan/Pani w zycie szkoly? Jesli tak, to w jaki sposob? (Prosze
zaznaczy¢ dowolnq liczbe odpowiedzi)

—S@ oo oo o

J-

k.

Nie angazuje si¢, gdyz nie widzg takiej potrzeby

Nie angazujg si¢, poniewaz nie mam na to czasu

Nie angazujg sig, poniewaz nie wiem jak, chociaz bardzo bym chciat(a)
Tak, petnig funkcje w Radzie Rodzicow

Tak, pomagam w organizacji uroczystosci klasowych

Tak, pomagam nauczycielce opiekowac si¢ dzie¢mi podczas wycieczek
Tak, uczestnicze w zajeciach otwartych dla rodzicow

Tak, pomagam nauczycielce w przeprowadzaniu zajec

Tak, dostarczam pomoce dydaktyczne i r6zne informacje dotyczace realizowanego
przez dzieci tematu zajgé

Uczestniczg w zajeciach dla rodzicow

Prowadze kotko zainteresowania dla uczniow

12. Czy otrzymuje (otrzymal(a)) Pan/Pani od wychowawcy swojego dziecka: (Prosze
zaznaczy¢ dowolngq liczbe odpowiedzi)

a. informacje o zajgciach, akcjach dla dzieci odbywajacych si¢ w réznych
instytucjach kulturalnych znajdujacych si¢ w okolicy

propozycje szkolen dla rodzicow

informacjg o celach nauczania realizowanych w tym roku szkolnym
informacj¢ na temat zasad oceniania dziecka

informacj¢ dotyczaca organizacji roku szkolnego

cotygodniowa informacj¢ na temat osiagni¢¢ dziecka

informacj¢ dotyczaca zachowania dziecka

gratulacje zwiazane z osiagnigciami dziecka

informacje o zadaniach szkolnych, ktore dziecko bedzie podejmowato w
kolejnym tygodniu

J. artykul do poczytania dotyczacy edukacji dziecka

K. COS INNEEZO (COT) vttt ettt et e e e e e e e e e aaaas

—mS@oheooooT

13. Jakie przezywa Pan/Pani trudnosci zwigzane z rozwojem swojego dziecka?
(Prosze zaznaczy¢ dowolnq liczbe odpowiedzi)

nie potrafi¢ odpowiedzie¢ dziecku na niektore pytania

co chwilg prosi mnie o jaka$ ksiazke, czasopismo

zamecza mnie swoimi pytaniami

musze¢ go/ja zmusza¢ do nauki

ma juz takie zainteresowania, ktére wymagaja specjalistycznej wiedzy
zawraca mi gtowg¢ swoimi zagadkami

ciagle co$ rozkreca, sprawdza, eksperymentuje

przestaj¢ go rozumieé¢, ma juz inne zainteresowania

COS TNNEZO (CO7) +nutttntt ettt et et et et e et et e e et et e e e e e aeeenae e

—~Se@oho oo

14. Pana/Pani pte¢: a. kobieta b. mgzczyzna
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15. Pana/ Pani wiek: ............. lat

16. Prosze zaznaczy¢ jakie posiada Pan/Pani wyksztalcenie:

a) niepelne podstawowe
b) podstawowe

c) zawodowe

d) niepetne $rednie

e) srednie

f) niepetne wyzsze

g) Wyzsze
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TECHNIKA ,,KRZYZYKOWA”

Instrukcja: Masz przed soba wypisane rézne czynnosci. Zastanéw si¢ i wybierz te, ktore miaty miejsce w
ostatnim miesigcu. Zaznacz rowniez kto byl ich pomystodawca, czyli kto zaproponowat tg¢ czynno$é. Mozesz
wybraé i zaznaczy¢ kilka osob, jesli rozne osoby proponowaly te czynnosci

l.p.

czynnos¢

nie miato
miejsca

ja
sam

tata lub
mama

babcia
lub
dziadek

pani
nauczycielka

brat lub
siostra

kolega lub
kolezanka

kto$
inny
(kto?)

obserwowanie
roéznych zdarzen
W przyrodzie, np.
zachowanie
owaddw po
deszczu, tecze

opickowanie si¢
zwierzatkiem
(karmienie,
zbieranie
informacji
dotyczacych jego
hodowli itp.)

obserwowanie
kogos, kto
wykonuje
ciekawa prace
np. strazaka,
piekarza, malarza

itp.

poznawanie,
obserwowanie,
uczestniczenie w
pracy zawodowej
rodzicow

wykonywanie
doswiadczen
chemicznych
przy pomocy
artykutow
spozywczych,
np. lodu, wody,
soli, maki

badanie,
sprawdzanie jak
dzialaja rozne
przedmioty i z
CZego sa
zbudowane, np.
radio, telefon,

obserwowanie i
ustalanie
wielkosci 1 1loSci
réznych
przedmiotow w
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otoczeniu, np.
mierzenie
obwodu pnia
drzewa,
wysokosci stotu,
cigzaru ksigzki,
temperatury
wody, zliczanie
réznych
obiektow takich
jak samochody,
drzewa, itp

granie w gry
planszowe i
stolikowe
wymagajace
wiedzy np. quiz
przyrodniczy,
historyczny,
ortograficzny,
planeta Ziemia,
kraje-miasta,

granie w gry
planszowe
wymagajace
tworzenia
skojarzen i
pomystowosci
np. scrabble,
zgadnij kto to,
narysuj i zgadnij,
tabu,

10.

wykorzystywanie
gier
komputerowych
do uczenia si¢
np. ortografii,
jezyka obcego,
matematyki

11.

rozwiazywanie
zagadek,
uktadanek,
famigtowek,
krzyzowek

12.

wymyslanie,
tworzenie
zagadek,
uktadanek,
famigtowek,
krzyzowek

13.

nauka jezyka
obcego

14.

szukanie w
stowniku,
encyklopedii lub
atlasie informacji
na rézny temat
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15.

szukanie w
Internecie
potrzebnych
informacji

16.

pisanie
historyjek, bajek,
wierszy,
opowiadan,
komiksoéw

17.

wizyta w
muzeum,
zwiedzanie
wystaw np.
malarstwa,
gadow, roznych
przedmiotow z
zycia
codziennego

18.

wyprawy do
Z00, Ogrodu

Botanicznego,
Palmiarni,
obserwatorium
astronomicznego,
parku
dinozaurow,
fokarium

19.

udziat w
konkursie
wymagajacym
wykazania si¢
posiadanymi
wiadomos$ciami

20.

korzystanie z
biblioteki
szkolnej

21.

korzystanie z
okolicznej
biblioteki,
niedaleko domu

22.

czytanie ksiazek

23.

czytanie
czasopism

24,

ogladanie
programow
telewizyjnych
wyjasniajacych
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naukowo rézne
zjawiska np. na
kanale
Discovery,
National
Geografic,
Animal Planet

25.

rozmowy,
wywiady,
zwiady,
wypytywanie
0s0b 0 rozne

sprawy

26.

dyskutowanie,
przekonywanie,
obrona wlasnych
pomystow i
wlasnego zdania

27.

shuchanie bajek,
stuchowisk
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TECHNIKA PROJEKCYJNA
(do badania sposobow wykorzystywania przez dziecko informacji zdobywanych w toku
aktywnosci poznawczej w Srodowisku)

Badacz opowiada historyjke z zycia Adama/Kasi. Nastepnie pyta, co zrobi Adam/Kasia? Jesli
dziecko nie potrafi odpowiedzie¢ na pytanie, badacz moéwi mu, ze przeczyta odpowiedzi,
jakie podawaty inne dzieci.

Historyjka 1

Adam/Kasia podczas spaceru z rodzicami zauwaza na ziemi stare, nieuzywane juz ptasie
gniazdo, ktore pewnie spadio z drzewa. Co zrobi Adam/Kasia?

a) Nic nie zrobi, ogladnie i pdjdzie dalej

b) Pokaze rodzicom, wspdlnie ogladna je i po6jda dalej

¢) Zapyta rodzicéw, jakie to gniazdo i dlaczego lezy na ziemi

d) WezZzmie gniazdo do domu 1 sprobuje dowiedzie¢ sig, jaki ptak je zbudowat

e) Zaniesie gniazdo do szkoty

Historyjka 2

Adam/Kasia widzi w telewizji, jak kto§ napetnia szklank¢ woda, przyktada kartonik, szybko
odwraca szklanke do gory dnem i woda nie wylewa sig ze szklanki. Co zrobi Adam/Kasia?

a) zdziwi si¢ 1 dalej bedzie oglada¢ telewizjg

b) opowie o tym co zobaczyl(a) kolegom/kolezankom

¢) zapyta rodzicow, jak to si¢ dzieje, ze woda nie wylewa si¢ ze szklanki

d) pojdzie sprawdzié, czy to dziata

e) sprobuje wykonac to doswiadczenie w szkole razem z pania

Historyjka 3

Mama poprosita Adama/Kasig, aby poszedt (poszta) do piwnicy po kompot na obiad.
Adam/Kasia sigga kompot z potki i nagle zauwaza na potce obok stare, zakurzone pudetko.
Otwiera je. W $rodku sa stare, zniszczone zdjgcia. Adam/Kasia zauwaza nagle, ze na jednym
ze zdjeé siedzi na koniu megzczyzna w mundurze i jest bardzo podobny do taty. Co zrobi
Adam/Kasia?

a) pooglada jeszcze chwilg, a potem pojdzie zanie$¢ kompot mamie

b) pokaze zdjgcie kolegom/kolezankom, razem przygladna si¢ mundurowi i sprobuja zgadnac
co to za mundur

¢) zapyta rodzicow kogo przedstawia zdjgcie 1 dlaczego ten pan jest w mundurze

d) sprobuje odczytaé zapiski na tyle zdjecia, porowna z podobnym zdjeciem, ktore widziat w
ksiazce

e) zaniesie zdjecie do szkoty i opowie histori¢ mgzczyzny na zdjgciu

Historyjka 4

Dzieci sa na przerwie ze swoja pania. Graja w pitke, gume, klasy. W pewnym momencie
Adam/Kasia widzi, ze do karmnika, ktory stoi na placu zabaw przylecialy dwa ptaki i
zaczynaja walczy¢ o pozywienie. Co zrobi Adam/Kasia?

a) chwile popatrzy i pojdzie bawi¢ si¢ dalej

b) pokaze sceng walki kolezankom/kolegom, sprobuje zgadna¢ jakie to ptaki

¢) zapyta pania 0 to jakie to ptaki i o ich zwyczaje

d) sprobuje odnalez¢ w atlasie ptakow, albo w Internecie, jaki to gatunek ptakow

e) napisze o tym, jak ptaki poktocity si¢ o okruszek chleba, gdy pani zada napisanie jakiego$
opowiadania
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TECHNIKA ,,PUDELKOWA”
(technika czynno$ciowego segregowania przez dziecko cech wlasnych doswiadczen
zwiazanych z podejmowaniem aktywnos$ci poznawczej w Srodowisku)

Dziecko otrzymuje 3 pudetka z napisami: prawie zawsze tak jest, czasem tak jest, to sie¢ nie
zdarza oraz 38 duzych paskow papieru, na ktorych zapisane sa rozne zdarzenia zwiazane z
podejmowaniem aktywno$ci poznawczej przez dzieci w $rodowisku. Opisane zostaly formie
zdan twierdzacych. Zadaniem dziecka jest wlozenie kazdego zdania do pudetka z
odpowiednim napisem. Mozna pomaga¢ dziecku, glo$no odczytujac kolejne zdania. Po

wyjsciu dziecka, badacz zapisuje numery zdan umieszczonych w kazdym pudetku.

Instrukcja: Przed soba masz ustawione trzy réznego koloru pudetka.

- pudetko I — czerwone ma napis: prawie zawsze tak jest
- pudetko II — niebieskie ma napis: czasem tak jest
- pudetko Il — zielone ma napis: to si¢ nie zdarza

Na karteczkach opisane sa roézne zdarzenia z réznych klas i rodzin, jakie odwiedzitam.
Przeczytaj kazda karteczke 1 wrzu¢ ja do odpowiedniego pudetka. Jesli zdanie na kartce mowi
o czyms, co zwykle ma miejsce w twojej Klasie lub rodzinie - wtoz ja do pudetka czerwonego;
jesli w waszej klasie lub rodzinie to sig¢ nie zdarza — do pudeltka zielonego itd.

I. Rodzaje aktywnosci poznawczej doswiadczanej w Srodowisku szkolnym
1. Jezeli uczymy sig¢ czego$§ nowego, wychodzimy poza szkolg, zZeby to
obserwowac.
2. Dzieci przynosza z domu rézne ciekawe przedmioty, gry, ksiazki, materiaty, a
pani cieszy si¢ 1 wykorzystuje je na lekcjach.
3. W klasie odwiedzaja nas rézni go$cie, ktérzy odpowiadaja na przygotowane
przez nas wczesniej pytania.
Jezdzimy na wycieczki, duzo sig¢ tam ciekawego dowiadujemy.
Przed wycieczka przygotowujemy si¢ zbierajac informacje o miejscu, do
ktorego jedziemy
6. Po wycieczce rozmawiamy o naszych wrazeniach, o tym, czego si¢ na niej
dowiedzielismy i wykorzystujemy te informacje do dalszej pracy w klasie.
7. Podejmujemy rozne zadania w klasie, aby przygotowaé si¢ do konkursu
szkolnego.
8. Pani dba o to, aby kazde dziecko miato szans¢ wzia¢ udziat w konkursie.
9. Chodzimy z pania do biblioteki szkolnej, aby znalez¢ jakie§ informacje i
materiaty potrzebne na zajgciach.
10. Pani zaprasza rodzicow do naszej klasy, aby zobaczyli jak si¢ uczymy.
11.Rodzice pomagaja pani w prowadzeniu niektorych zajgc.
12. Organizujemy z panig wystawy, przedstawienia, zabawy dla rodzicow.
13. Pani razem z rodzicami wymysla dla nas r6zne ciekawe zadania.
14. Pani na wywiadowkach doktadnie informuje rodzicow o tym, co robimy w
klasie 1 stara si¢ pokazac, co dobrego si¢ w klasie dzieje.

o &
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15.Jesli w okolicy organizowane sa ciekawe imprezy i akcje, to bierzemy w nich
udziat razem z pania.

16.Jesli organizowane sa rdzne prace na rzecz naszej okolicy 1 jej mieszkancow,
to planujemy z pania, co mozemy zrobi¢ i uczestniczymy w tym.

17.Jesli jakie$ instytucje (np. zaklady pracy) potrzebuja pomocy, to pani mowi
nam o tym i niektorzy z klasy w tym uczestnicza.

18. Nasza klasa wspotpracuje z zaprzyjazniona szkota lub przedszkolem.

19.Gdy w telewizji lub radio sa ciekawe konkursy, pani moéwi nam o tym i
bierzemy w nich udziat.

20. Szkota organizuje imprezy, spotkania dla mieszkancéw okolicy.

Rodzaje aktywnosci poznawczej doswiadczanej w srodowisku rodzinnym

21.Rozmawiam z rodzicami o tym, czego uczyliSmy si¢ w szkole, rodzice
dowiaduja si¢ ode mnie réznych ciekawych wiadomosci.

22.Rodzice interesuja si¢ tym, na czym polegaja moje zadania domowe i myslg, ze
naprawdg ich to ciekawi.

23. Zadania domowe polegaja na wykonaniu jakiego$ ¢wiczenia w ksiazce.

24.Zadania domowe polegaja na wyszukiwaniu informacji na jaki§ temat z
réznych mozliwych zrddel, np. z encyklopedii, od rodzicow, dziadkow.

25.Telewizje ogladam wspoélnie z rodzicami i rozmawiamy o0 tym co
zobaczyli§my

26. Rodzice rozmawiaja ze mna o tym, co mnie interesuje, szukaja ze mna na ten
temat informaciji.

27.Rodzice rozmawiaja ze mna na rozne tematy i ch¢tnie odpowiadaja na moje
pytania.

28. Rodzice kupuja mi czasopisma i ksiazki zwiazane z tym, czym si¢ interesujg.

29. Rodzice czytaja mi rozne ksiazki.

30. Rodzice chodza ze mna na spacery do parku, lasu i opowiadaja mi o tym co
widzimy po drodze.

31.Jezdzg z rodzicami na wycieczki, wspdlnie zwiedzamy ciekawe miejsca.

32.Rodzice sa zmgczeni praca i maja dla mnie malo czasu

33.Rodzice wymyslaja mi rézne ciekawe zadania i famigtowki, jest to jedna z
naszych ulubionych zabaw

34. Wykonuje z rodzicami rézne eksperymenty, a potem wyjasniamy, co
zaobserwowaliSmy

35. Kiedy cos ciekawego dzieje si¢ w okolicy, np. festyn, wystawa, rodzice ida tam
Ze mna.

36. Kiedy po drodze ze szkoty do domu zauwazg co$ ciekawego, mama zatrzymuje
si¢ 1 razem to obserwujemy.

37.Rodzice maja ciekawe pomysly i podpowiadaja mi, zeby wykorzysta¢ je na
lekcjach w szkole.

38. Chodzg na imprezy i spotkania organizowane w okolicy.
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Kwestionariusz badania doSwiadczen i uczué towarzyszacych dziecku w toku
aktywnosci poznawczej w Srodowisku

Instrukcja: Przed Toba na kartce znajduje si¢ 14 zdan, ktoére powiedziaty mi rézne dzieci. Dotycza tego, co
dzieci czuja. Jak czgsto Tobie zdarza si¢ tak czu¢? Jezeli do$¢ czesto sig tak czujesz, wpisz A, jesli czasami
zdarza sig, ze tak si¢ czujesz, wpisz B, a jesli Ci si¢ to nie zdarza, wpisz C. Przed Toba, na zoltej kartce
wyjasnione sa znaczenia tych liter.

A. dos¢ czesto mi si¢ to zdarza

B. zdarza sig, ze tak si¢ czujg

C. to si¢ nie zdarza

Pomoge Ci czyta¢ kolejne zdania. Zastanow si¢ i wpisz w kwadrat znajdujacy si¢ przy numerze zdania
odpowiednig litere.

1 Czuje si¢ dumny(a), ze potrafi¢ zrobi¢ co$ naprawde dobrze, dzigki czemu jestem w
' tym lepszy(a).

5 Czuje nudg, Ze nic ciekawego si¢ nie dzieje.

3 Czuje si¢ dumny(a), gdy co$ ciekawego przyniosg do szkoty, a pani mnie pochwali i
' wykorzysta to na lekcji.

4 Czuje ztos¢, kiedy kto$ udowadnia mi, ze nie mam racji, cho¢ doktadnie mnie
' wystucha.

5 Czuje zaciekawienie, a nawet podekscytowanie, gdy idziemy z klasa na wycieczke i
' gdy spotykamy ciekawych ludzi.

5 Czuje wstyd, gdy mnie krytykuja lub wy$miewaja za wykonane zadanie.

7 Odczuwam przyjemnos$¢, gdy moge wykonywaé zadanie wspOlnie z
' kolegami/kolezankami.

8 Czuje zniecierpliwienie, ze w klasie trzeba ciagle robi¢ to samo, a ja juz to potrafig.

9 Czujg rado$¢, gdy moge sam(a) zadecydowac, jakie zadanie bed¢ wykonywat(a).

10 Czujg zniechgcenie, gdy mimo mojego wysitku, pani zle mnie ocenia.

11 Czuje zdziwienie, kiedy odkrywamy z klasa co$ nowego, ciekawego, co$ czego

' wczesniej nie wiedziatem(am).

12 Czujg zto$¢, gdy mimo staran, nie potrafig czegos zrobic.

13 Denerwuje mnie, gdy nie potrafi¢ sobie czego$ wyjasni¢, gdy czego$ nie rozumiem.

14 Czuj¢ zlos¢, kiedy mam $wietny pomyst na rozwiazanie zadania, a nikt nie chce

' mnie stuchac.




Narzedzia

286

(technika selekcjonowania podejmowanych rodzajow aktywnosci przez dziecko,

TECHNIKA OBRAZKOWA

ustalanie ich atrakcyjnosci oraz okreslanie potrzeb poznawczych)

Zestaw obrazkow

Ogladanie programu edukacyjnego w telewizji
Czytanie ksiazki

Rozwiazywanie krzyzowki

Spacer po parku

Wizyta w muzeum, na wystawie
Wykonywanie eksperymentu

Wizyta w bibliotece

Wykonywanie zadania domowego przy biurku
Uktadanie puzzli

. Rozmowa z mama lub tata

. Wyszukiwanie informacji w Internecie

. Rodzinne granie w gre planszowa (quiz)
. Zabawy z pitka/ Skakanie na skakance

. Jazda na rowerze

. Zbiorka zuchowa

. Kino

. Kosciot

. Malowanie farbami

. Zajecia taneczne

. Zabawa

. Ogladanie bajek w telewizji

22.
23.
24,

Gra na komputerze
Nakrywanie do stotu w kuchni
Zakupy w sklepie spozywczym

Rodzaje aktywnosci, ktorych dotycza obrazki

obrazki 1 — 12 — aktywno$¢ poznawcza

obrazki 13 -14 — aktywno$¢ ruchowa

obrazki 15 — 17 — aktywno$¢ spoteczna i kulturalna

obrazki 18 — 19 — aktywno$¢ artystyczna

obrazki 20 — 22 — aktywnos¢ zabawowa

obrazki 23 — 24- aktywno$¢ zwiazana z wykonywaniem obowiazkéw domowych
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Zadanie 1. (Badanie form aktywnos$ci poznawczej podejmowanych przez dziecko oraz

miejsca aktywnos$ci poznawczej wsrod innych rodzajow aktywnosci)

Instrukcja: Masz przed soba obrazki przedstawiajace rdzne zajecia. Zastandw si¢ i
wybierz te, ktore pokazuja sytuacje i dziatania, w ktorych uczestniczyle$(as§) w ostatnim
miesiacu. Jest tez kilka pustych karteczek, na ktorych mozesz zapisa¢ inne czynnosci, ktore

wykonujesz, a ktérych nie ma na obrazkach.

Zadanie 2. ( Badanie stopnia atrakcyjnosci form aktywnos$ci poznawczej dziecka)

Instrukcja: Sposrod wybranych przez Ciebie obrazkow, wybierz teraz 7 takich

czynnosci, ktore najbardziej lubisz wykonywac.

Zadanie 3. (Badanie potrzeb poznawczych dziecka oraz stopnia ich uwzgledniania przez

srodowisko)

Instrukcja: Gdybys mogt (mogta) sam(a) zadecydowac i zaplanowac, CO bedziesz
robi¢ przez caly dzien, ktore zajecia bys wybrat(a)? Wybierz sposrdéd wszystkich obrazkow. A

moze jest co$, czego na obrazkach nie ma, a ty bardzo chciatbys to robi¢?



go¥ A
) c\w““"\’




Narzedzia N

) .

BIBLICTEKA

:

i

el TR R

l.}l.'hﬂl).hlul




Narzedzia 290

R wiy IS

F= 8@

W

o

\
&

.94

1. 12.
f
S 2
Y\
e
13. - 13.

14.



arzedzia 291

@ﬁﬂ?

ya GQ%
= o
T Vo€

18




Narzedzia 292

);’/@/4 4 é

22, 23.




294

Wybrane wyniki zaleznoS$ci bez istotnego zwigzku mi¢dzy zmiennymi
Do niemal wszystkich analiz uzytam testu chi-kwadrat. Jest to najpopularniejszy test
wykorzystywany do wykrywania zaleznosci dwoch cech jakosciowych. Zaktadany poziom
istotnosci wynosi a=0,05. Prezentuje on prawdopodobienstwo popetnienia btedu zwigzanego z
przyjeciem hipotezy o istnieniu zwigzku migdzy dwoma cechami. Dla ponizszych zaleznosSci
poziom p>0,05, wigc przyjmujg hipotezg o braku istotnego zwiazku migdzy zmiennymi.

Tabela 45. Tlos¢ dzieci podejmujacych aktywno$¢ poznawcza w obrebie poszczegdlnych kategorii w zaleznosci od
typu Srodowiska lokalnego ze wzgledu na bogactwo ofert edukacyjnych

Typ Srodowiska lokalnego
. . $rodowisko o srodowisko
. . srodowisko . . .
przedmiot poznania bogate w oferty | PrZecietne] ubogie w
dziecka w edukacyjne doliercya : dolierty_
srodowisku edukacyjnej edukacyjne
N=18 N=80 N=55
N % N % N %
jezyk 17| 94,44 75193,75 51192,73
przyroda 15| 83,33 75(93,75 46183,064
nauka i technika 16| 88,89 64| 80,0 39(70,91
czlowiek i jego praca 7] 38,89 51163,75 27149,09

Tabela 46. Tlos¢ dzieci podejmujacych aktywno$¢ poznawcza w obrebie poszczegodlnych kategorii w zaleznosci od

wieku rodzica

Wiek rodzica
przedmiot do 30 lat |31-351lat|36-40lat|41 - 45 lat pz\évylfztej
poznawania w a
Srodowisku N =21 N =58 N =40 N =18 N =16
N| % [N| % [N[ % [N|[ % [N| %
21| 100 54(93,10( 39(97,50( 14(77,78| 15(93,75
Jezyk
19(90,48| 53|91,38| 3690,00| 13|72,22| 15|93,75
przyroda
) . 18|85,71| 43|74,14| 34|85,00( 13|72,22| 11|68,75
nauka i technika
. 16176,19( 28148,28( 21|52,50( 13|72,22| 743,75
czlowiek i jego praca
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Tabela 47. Tloé¢ dzieci podejmujacych aktywnos$¢ poznawcza w obrebie poszczegdlnych kategorii w zaleznosci od

wyksztalcenia rodzica

wyksztalcenie rodzica

S ©
. e s = Q
przedmiot = 8 E 2 razem
poznania w b g 2 =
srodowisku S S
N =8 N =47 N =69 N =29 N =153
N[ % [N|] % [N| % [N| % | N| %
jezyk 81100,0| 45|95,74| 62|89,86| 28(96,55|143|93,46
przyroda 6| 75,0| 43|91,49| 60|86,96| 27(93,10(136|88,89
nauka i technika 7| 87,5| 38|80,85| 52|75,36| 22(75,86(119|77,78
czlowiek i jego praca 5| 62,5(26|55,32| 38]55,07| 16(55,17| 85|55,56

Tabela 48. Tlos¢ dzieci podejmujacych aktywno$¢ poznawcza w obrebie poszczegolnych kategorii w zaleznosei od
poziomu kulturowego rodziny

poziom kulturowy rodziny

_ o razem
przedmiot poznania wysoki przecigtny niski
w Srodowisku
N =26 N =82 N =45 N =153
N % N % N % N | %
. 26| 100,0 77| 939 40| 88,89(143(93,46
Jezyk
przyroda 26| 100,0 72| 87,8 38| 84,4|136(88,89
nauka i technika 22| 84,62 64 78,05 33| 73,33|119|77,78
czlowiek i jego praca 14| 53,85 48|58,54 23| 51,11| 85(55,56
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Tabela 49. Iloé¢ dzieci podejmujacych aktywnos$¢ poznawcza w obrebie poszczegdlnych kategorii w zaleznosci od

aspiracji edukac

jnych rodzica

aspiracje edukacyjne rodzicow
i . - razem
przedn_uot wysokie | przecigtne niskie
poznania w
Srodowisku N =5 N =99 N =49 N =153
N| % | N[ % | N| % N %
: 41 80,0( 91|91,92| 48(97,96| 143|93,46
jezyk
orzyroda 51100,0| 86|86,87| 45(91,84( 136|88,89
nauka i 41 80,0( 77|77,78| 38|77,55| 119|77,78
technika
cztowiek i 2| 40,0| 56|56,57| 27(55,10( 85|55,56
jego praca

Tabela 50. Tlo$¢ dzieci podejmujacych wybrane formy aktywno$ci poznawczej w srodowisku w sposob planowy i
trwaly, a typ $rodowiska lokalnego

Typ Srodowiska lokalnego

srodowisko é;()rizgizstlr(l:jo éro_dowisko
przedmiot poznania bog;tiw oferty ofercie uboc?ltla(w oferty
dziecka w §rodowisku edukacyjne edukacyjnej edukacyjne
N=18 N=80 N=55
N % N % N %
obserwacja 11| 6111 48| 6000| 36| 6545
isploracia 6| 3333 34| 4250 18] 3273
eksperymentowanie 71 38,89 29| 36,25 21| 38,18
rozwiazywanie problemow 8 44,44 52 65,00 32 58,18
wykorzystywanie wiedzy w 41 22,22 33| 41,25 19| 34,55
nowym kontekscie
poszukiwanie i 15( 83,33 77| 96,25 45| 81,82
gromadzenie informacji z
r6znych zrodet
ogladanie edukacyjnych 11| 61,11 61| 76,25 25| 45,45
programow telewizyjnych
czytanie ksiazek z biblioteki 3 16,67 21 33,75 22 40,00
twérczoéé jezykowa 12| 66,67 65| 81,25 41| 74,55
comunikacia jervkona | 11| 15:94| 46| 57.50[ 33 60,00




Tabela 51. Tlo$¢ dzieci podejmujacych wybrane formy aktywno$ci poznawczej w $srodowisku w sposob planowy i

trwaty, a typ nauczyciela

Typ nauczyciela
W pgfg;i:‘i?ym w niskim stopniu nie
, - . wykorzystujacy | wykorzystujacy
formy ak.tyW.nOSCl Wykgrz}{silj acy srodowisko w srodowiska w
poznawczej dzieckaw | Sf© ;’WIS i° W procesie procesie
srodowisku edEkggye/?ni/m edukacyjnym edukacyjnym
N=83 N=58 N=12
N % N % N %
obserwacia 56| 67,47 36| 62,069] 3| 25,00
eksploracja 34| 40,96 21| 36,207 3| 25,00
eksperymentowanie 34| 40,96 19| 32,759 41 33,33
. . . 49| 59,04 37| 63,793 6| 50,00
rozwiazywanie probleméw
wykorzystywanie wiedzy w 30| 36,14 22| 37,931 41 33,33
nowym kontekscie
poszukiwanie i 74| 89,16 541 93,103 9 75,00
gromadzenie informacji z
r6znych zrodet
ogladanie edukacyjnych 52| 62,65 34| 58,621 11| 91,67
programéow telewizyjnych
czytanie ksiazek z biblioteki 29 34,94 20| 34,483 3 25,00
o n 67| 80,72 43| 74,138 8| 66,67
tworczos$¢ jezykowa
o 46| 55,42 40| 68,966 4 33,33
komunikacja jezykowa

Tabela 52. Czestotliwo$¢ podejmowania aktywno$ci poznawczej w srodowisku przez dziecko w okresie p6znego

dziecinstwa w zaleznosci od potencjatu edukacyjnego srodowiska lokalnego

Potencjat edukacyjny srodowiska lokalnego
czestotliwose
podej mowgr! 1a duzy przecigtny maty
aktywnosci
poznawczej w
srodowisku N=69 N=65 N=19
N % N % N %
czesto 23 33,33 12 18,46 5| 26,32
okazjonalnie 33 47,83 441 67,69 8| 42,11
rzadko 13 18,84 9] 13,85 6| 31,58
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Tabela 53. Czgstotliwo$¢ podejmowania aktywnosci poznawczej w srodowisku przez dziecko w okresie péznego
dziecinstwa w zaleznosci od typu srodowiska lokalnego

Typ Srodowiska lokalnego

czestotliwose rodowisk rodowisko ubogi
podejmowania Srodowisko boga'te W przségiq(zl\%so(f)e(r)cie e OVVJISfeOr tlyl/ e
aktywnosci oferty edukacyjne edukacyjnej edukacyjne
poznawczej w
srodowisku N=18 N=80 N=55
N % N % N %
czesto 1 5,56 23 28,75 16| 29,09
okazjonalnie 11 61,11 44 55,00 30| 54,55
rzadko 6 33,33 13 16,25 9| 16,36

Tabela 54. Czestotliwo$¢ podejmowania aktywno$ci poznawczej w srodowisku przez dziecko w okresie pdznego
dziecinstwa, a aktywno$¢ ksztalceniowa nauczyciela

aktywnos¢ ksztalceniowa nauczyciela

czestotliwose

podejmowania wysoki przecietny | ki noziom brak

aktywnosci poziom poziom

poznawczej W

srodowisku N =10 N =61 N =26 N =53

N % N % N % N %

czesto 0,0 11| 18,03 91 34,62 | 20| 37,74
okazjonalnie 90,0 35(57,38 | 11| 42,31 | 30| 56,60
rzadko 10,0 15| 24,59 6| 23,08 3| 5,66

Tabela 55. Stopien spontanicznosci w podejmowaniu aktywnos$ci poznawczej w Srodowisku przez dziecko, a

wyksztatcenie rodzica

Wyksztatcenie rodzica
stopien S )
spontanicznosci w S 3 2 S
podejmowaniu 3 3 S <
;. [%2) ; — 3
aktywnosci S < @
poznawczej w o
srodowisku N =8 N =47 N =69 N = 29
N [ % N[ % [N]| % | N| %
wysoki ol o0 4| 851 2| 29| 1| 345
przecietny 3| 37,5 25|53,19| 27(39,13| 18|62,07
niski 5| 62,5 18| 38,3| 40(57,97| 10|34,48
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Tabela 56. Stopien spontaniczno$ci w podejmowaniu aktywnosci poznawczej w Srodowisku przez dziecko, a wiek

rodzica
. Wiek rodzica
stopien —
spontanicznosci w do30lat | 31-351lat [ 36-401lat | 41-451lat | powyzej
podejmowaniu 45 lat
aktywnosci
poznawczej w N =21 N =58 N =40 N =18 N =16
srodowisku N| % | N|] % [N| % [N| % | N]| %
WySOKi 1| 4,76 3| 5,17 2| 5,0 1| 5,56 0 0
przecietny 12(57,14| 31|53,45| 17|42,50 527,78 9156,25
niski 8138,10| 24(41,38| 21|52,50| 12|66,67 743,75

Tabela 57. Rodzaje aktywnos$ci podejmowanej przez dziecko w srodowisku, a lokalizacja szkoty

Lokalizacja szkoty
rodzaj aktywnosci wies mate miasto duze miasto razem
podejmowanej przez — - -
dziecko w srodowisku srédmiescie osiedla peryferie
% % % % % %
ruchowa 84 189,36 38 [79,17| 37 (6852| 50 |[69,44( 29 |76,32| 238 |77,78
zwiazana z
wykonywaniem |7, 17875 | 35 | 750 | 38 |70,37| 58 |8056| 31 |8158]| 237 |77.45
obowiazkow
domowych
zabawowa 98 | 695 | 59 (8194 51 (62,96 90 |83,33| 51 |89,47| 349 |76,03
poznawcza 330 (58,51 | 158 | 54,86 | 175 |54,01| 277 | 64,12 | 156 | 68,42 | 1096 | 59,69
spoleczna i kulturalna | 65 | 46,1 | 29 |40,28( 37 |4568| 52 (48,15 31 [54,39| 214 | 46,62
artystyczna 38 |40,43| 20 |4167| 20 (37,04| 42 |58,33| 21 |55,26| 141 | 46,08

Tabela 58. Zakres pozytywnych do$wiadczen zdobywanych w toku aktywnoS$ci poznawczej w srodowisku, a pte¢

dziecka
pte¢ dziecka
zakres pozytywnych - _
do$wiadczen dziewczynki| chiopcy
zdobywanych w toku
aktywnosci
poznawczej w N =73 N =80
srodowisku N % N %
duzy 19] 260 9| 11,3
przecigtny 52171,23 69 186,25
brak do$wiadczen 2| 2,74 2 25




Tabela 59. Zakres pozytywnych doswiadczen zdobywanych w toku aktywno$ci poznawczej w srodowisku, a

lokalizacja szkoly

lokalizacja szkoty

zakres pozytywnych - - -
doéwiadezen wies$ mate miasto duze miasto
f:;fmirv‘g’ggs‘c"i srodmiescie | osiedla peryferie
poznawczej w N =47 N =24 N =27 N =36 N =19
srodowisku N % N % N % N % N %
duzy 9(19,15 3| 12,5 725,93 7(19,44 2(10,53
przecietny 36 (76,60 20| 83,3 20174,07 28|77,78 17189,47
brak 2| 4,26 114,167 0| 0,00 1| 2,78 0| 0,00
doswiadczen
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Tabela 60. Zakres pozytywnych do$wiadczen zdobywanych w toku aktywnoS$ci poznawczej w srodowisku, a typ

srodowiska lokalnego

typ srodowiska lokalnego
zakres pozytywnych $rodowisko bogate $rodowisko o $rodowisko ubogie

do$wiadczen zdobywanych w w oferty przecigtnej ofercie w oferty
toku aktywnosci poznawczej w edukacyjne edukacyjnej edukacyjne

srodowisku N=18 N=80 N=55

N % N % N %

duzy 3| 16,67 17 21,25 8| 14,55
przecigtny 15| 83,33 59| 73,75 471 85,45
brak pozytywnych 0 0,00 4( 5,00 0l 0,00
doswiadczen

Tabela 61. Zakres pozytywnych do$wiadczen zdobywanych w toku aktywnoS$ci poznawczej w srodowisku, a

potencjal edukacyjny srodowiska

potencjat edukacyjny srodowiska
lokalnego
zakres pozytywnych
doswiadczen zdobywanych duzy przecietny maly
w toku aktywnosci
poznawczej w Srodowisku
N=69 N=65 N=19
N % N % N %
duzy 14| 20,29 12| 18,46 21 10,53
przecigtny 53] 76,81 51| 78,46 17| 89,47
brak pozytywnych 2 2,90 2| 3,08 0f 0,00
doswiadczen
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Tabela 62. Zakres pozytywnych do$wiadczen zdobywanych w toku aktywno$ci poznawczej w srodowisku, a wiek

rodzica
wiek rodzica
zakres pozytywnych do 30 lat 31-351at | 36-401lat | 41-45lat | powyzej 45
doswiadczen zdobywanych w lat
toku aktywnosci poznawczej w N =21 N =58 N =40 N =18 N =16
srodowisku
N % N % N % N % N %
=58

duzy 219,524 10(17,24 11 27,5 316,67 2| 12,5
przecietny 19(90,48 46| 79,3 28170,00 14(77,78 14( 87,5
brak pozytywnych 0| 0,00 213,448 1| 2,50 1| 5,56 0| 0,00
doswiadczen

Tabela 63. Zakres pozytywnych do$wiadczen zdobywanych w toku aktywnos$ci poznawczej w srodowisku, a

wyksztalcenie rodzica

wyksztalcenie rodzica
<5}
= g o
zakres pozytywnych g 3 = S
doswiadczen zdobywanych w % S T =
toku aktywnosci poznawczej w g % N =
srodowisku o
N =8 N =47 N =69 N =29
N % N % N % N %
duz 112,50 13|27,66 7110,14 7124,14
uzy
przecietny 6| 7500| 34|72,34] 61|88,41 20(68,97
brak pozytywnych do$§wiadczen 112,50 0 0 111,449 216,897

Tabela 64. Zakres pozytywnych doswiadczen zdobywanych w toku aktywnos$ci poznawczej w srodowisku, a

poziom Kulturowy rodziny

poziom kulturowy rodziny

zakres pozytywnych _ ' o
do$wiadczen zdobywanych w| Wysoki | przecigtny niski
toku aktywnosci poznawczej - — —

w §rodowisku N =26 N =82 N =45
N % N % N %

duzy 7126,92 14117,07 71 15,6
przecigtny 18169,23 67181,71 36| 80,0
brak pozytywnych 113,846 1| 1,22 2| 44
doswiadczen




Tabela 65. Zakres pozytywnych doswiadczen zdobywanych w toku aktywno$ci poznawczej w srodowisku, a

aspiracje edukacyjne rodzicow

aspiracje edukacyjne rodzicoéw

zakres pozytywnych ' . o
doswiadczen zdobywanych w wysokie przecigtne niskie
toku aktywnosci poznawczej — — —

w $rodowisku N =5 N =99 N =49
N % N % N %
duzy 1{ 20,0 15]15,15 12124,49
przecigtny 80,01 81|81,82| 36|73,47
brak pozytywnych 0| 0,0 3| 3,03 1| 2,04
doswiadczen

Tabela 66. Zakres pozytywnych do$wiadczen zdobywanych w toku aktywnoS$ci poznawczej w srodowisku, a

aktywnos¢ ksztalceniowa nauczyciela

aktywno$¢ ksztalceniowa nauczyciela

zakres pozytywnych Ki .
do$wiadczen zdobywanych w ;\gyzsigré prpch;ilggl Y| niski poziom brak
toku aktywnosci poznawczej
W stodowisku N=10 | N=62 | N=2/ | N=54
N % N % N % %
duzy 0] 00 141 22,58 41 14,81 | 10| 18,52
przecigtny 90,0 46| 74,19 | 22| 81,48 | 44| 81,48
brak pozytywnych 1] 10,0 2| 3,23 1] 3,70 0 0,00
doswiadczen




