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Doswiadczanie rzeczywistosci szkolnej
przez uczniow edukacji poczatkowej

Summary
The experience of school reality by primary education students

The teacher, especially at the stage of primary education, has a significant impact on the child’s
development. The research intends to seek an answer to the main problem: How do early school
teachers organize the education process for students due to key competences important for their
functioning at subsequent stages of education? For that purpose, the experience of 387 children was
examined in the following areas: possibilities of carrying out tasks in group work; the presence of
outdoor education in school’s everyday life; the participation of experts from outside the school in
the implementation of school tasks; using students’ various teaching resources, including multime-
dia, and undertaking research tasks. According to the following research results, teachers do not
create conditions conducive to the acquisition of key competences by the students for their important
function in the present and the future in school and beyond.

Keywords: organization of the education process, educational everyday life, primary edu-
cation, school experiences, key competences, teacher’s role
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Wprowadzenie

Ogromny udziat w zdobywaniu do$wiadczen warunkujacych dobra adaptacje ucznia do
zmian zachodzacych w poszczeg6élnych okresach jego zycia ma $rodowisko szkolne.
Srednie i pozne dziecinstwo to czas, w ktorym dziecko realizuje wazna dla przebiegu jego
catej kariery edukacyjnej rolg ucznia. Doswiadczanie i przezywanie codziennosci eduka-
cyjnej moze temu sprzyjaé, zwlaszcza gdy stajg si¢ one zrodtem nabywania kompetencji
kluczowych, pozwalajacych uczniom na podmiotowe funkcjonowanie. Z kolei moga one
takze stanowi¢ barier¢ dla rozwoju tych kompetencji. Jakos¢ warunkéow edukacyjnych,
jakie tworzy swoim uczniom szkota, ma tu fundamentalne znaczenie. Im mtodszy uczen,
tym wigkszy jest wktad nauczyciela w kreowanie codzienno$ci edukacyjnej. Nauczyciel,
zwlaszcza na etapie edukacji poczatkowej, wywiera trudny do przecenienia wptyw na
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wszystkie sfery rozwoju dziecka. Niezaleznie od wieku ucznidw nauczyciel, jako uczest-
nik interakcji edukacyjnej, nigdy nie pozostaje obojetny dla procesu rozwoju dziecka.
Przyjeta przez nauczyciela wizja edukacji wyznacza jego rolg¢ i miejsce w procesie 10z-
woju kazdego ucznia. Narzuca odpowiedni do niej sposob organizowania sytuacji edu-
kacyjnych, ktore staja si¢ zrodtem i kontekstem zdobywania przez uczniéw okreslonych
doswiadczen, waznych dla ich funkcjonowania w szkole i poza nig. Ten aspekt funkcjo-
nowania nauczycieli stat si¢ przedmiotem weryfikacji empirycznej podjetej przez autorke
niniejszego artykutu. W jego tresci zaprezentowano i omowiono dane empiryczne doty-
czgce strategii organizowania procesu ksztalcenia przez nauczycieli edukacji poczatkowej
reprezentowane w do§wiadczeniach uczniow.

Strategie organizacji procesu ksztalcenia
zrodltem doswiadczen adaptacyjnych uczniow

Odpowiednio zorganizowany proces ksztatlcenia warunkuje autentyczny rozwoj kompe-
tencji uczniow — potwierdzaja to liczne badania (por. m.in. Klus-Stanska 2000; Michalak
2004, 2011, 2013; Dabrowski 2008; Camilli i in. 2010; Kalinowska 2010; Zytko 2010,
2011; Krauze-Sikorska 2011; Kuszak 2011; Mikotajczyk 2011; Sowinska 2011). Zalez-
nosc¢ te podkresla sie w wielu pracach, dysputach i debatach, argumentujac, ze dzieci mu-
sza by¢ zanurzone w interaktywnym, zréznicowanym i wyzwalajacym $rodowisku ucze-
nia si¢ i to na jak najwczesniejszym etapie ich rozwoju. W zwigzku z tym powinny czgsto
doswiadcza¢ konfliktow poznawczych, jak najczesciej pracowac zespolowo, zmagac si¢
z zadaniami problemowymi, badawczymi, wykraczajacymi poza ich aktualne mozliwosci
i mie¢ mozliwo$¢ wykorzystywania przy tym réznych zrodet informacji. Jednoczesnie
wazne jest, by uczyly si¢ w kontekscie naturalnym i bliskim ich rzeczywistosci, a wigc
jak najczesciej poza murami szkoty, wlaczajac si¢ w zycie srodowiska lokalnego. Cechy
tak zarysowanego procesu ksztalcenia wigza si¢ z dobra jego organizacja, ktéra przekltada
si¢ na efekty w postaci nie tylko osiagnie¢ typowo szkolnych, ale takze umiejg¢tnosci klu-
czowych, waznych w procesie efektywnej adaptacji do specyfiki ksztalcenia na kolejnych
etapach edukacji (Michalak 2013).

W kontekscie przytoczonych argumentow podjeto probe weryfikacji empirycznej
codziennosci szkolnej kreowanej przez nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej jako zro-
dta doswiadczen adaptacyjnych. Przyjeto zalozenie, ze do§wiadczenia uzyskiwane przez
dziecko w przestrzeni edukacyjnej tworzonej przez nauczyciela edukacji wezesnoszkolnej
wplywaja na jakos$¢ jego funkcjonowania na kolejnym etapie edukacji szkolnej. W celu
nakreslenia rzeczywistego obrazu pracy badanych nauczycieli w zakresie organizacji pro-
cesu ksztalcenia postuzono si¢ technikg badania doswiadczen dzieci. Przyjecie takiej stra-
tegii pozwolito wyeliminowa¢ deklaratywne odpowiedzi nauczyciela i uzyska¢ w znacz-
nym stopniu wiarygodne dane.

Badania zrealizowano w podejsciu ilo§ciowym, a uzyskany materiat empiryczny pod-
dano analizie jakosciowej. Glownym celem badan uczyniono rozpoznanie doswiadczen
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uczniéw zwigzanych z dzialaniami nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej w zakresie or-
ganizacji procesu ksztatcenia. Glowny problem badawczy przybrat forme: W jaki sposob
nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej organizuja proces ksztatcenia ze wzgledu na klu-
czowe kompetencje wazne dla funkcjonowania uczniéw na kolejnych etapach ksztatcenia?
Ponadto przyjeto nastepujace problemy szczegotowe: (1) W jaki sposob nauczyciele edu-
kacji wezesnoszkolnej stymuluja samodzielng aktywnos$¢ dzieci podczas procesu ksztat-
cenia? (2) Na ile nauczyciele stosuja zadania wyzwalajace rzeczywistg aktywnos¢ dziec-
ka, pozwalajace na samodzielne badanie i odkrywanie rzeczywistosci oraz kooperatywne
dziatanie? (3) W jakim stopniu nauczyciele wykorzystuja w codziennej pracy z uczniami
metody badawcze? (4) W jakim stopniu nauczyciele wykorzystuja siegaja po réznorodne
srodki dydaktyczne, w tym nowoczesne techniki informatyczne? (5) Na ile nauczyciele
wykorzystuja srodowisko pozaszkolne do realizacji zadan szkolnych? (6) W jaki sposdb
nauczyciele wlaczaja rodzicow i ekspertow do realizacji procesu ksztalcenia?

Badaniami objeto 387 ucznidw klasy trzeciej i prowadzono je od wrzesnia do grudnia
2018 r. Probe badawcza stanowili uczniowie klas trzecich szkot podstawowych z terenu
Poznania i okolicznych gmin, ktorzy od pierwszej klasy byli prowadzeni przez tego same-
go nauczyciela. W sumie badaniami objeto 21 panstwowych szkot podstawowych.

Badania mialy charakter indywidualny. Osoba badajaca czytata kolejno zdania charak-
teryzujace proces ksztalcenia, a dzieci oceniaty, w jakim stopniu odnosity si¢ one do tego,
co dziato si¢ w ich klasie. Do badan wykorzystano narzedzie zwane ,,technika pudetko-
wa”, ktore zostalo opracowane do badan dos§wiadczen szkolnych dzieci w ramach projek-
tu badawczego nr NN 106023934 finansowanego przez Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa
Wyzszego. Narzedzie to wymagato od dzieci wykonania czynno$ci przyporzadkowania
kartek z opisami zdarzen, jakie rozgrywaja si¢ w klasie, do trzech kategorii tworzacych
skale czestotliwosci ich wystgpowania.

Osoba badana wprowadzala uczniow w sytuacj¢ zadaniowa, korzystajac z nastepuja-
cej instrukcji: ,,Przed soba masz ustawione trzy réznokolorowe pudetka. Pudetko czer-
wone ma napis — prawie zawsze tak jest; pudetko niebieskie — czasami tak jest; pudetko
biate — to si¢ nie zdarza. Na karteczkach opisane sa rozne zdarzenia z réznych klas, jakie
odwiedzitam. Przeczytaj kazdg karteczke i wrzu¢ ja do odpowiedniego pudetka. Jesli zda-
nie na kartce mowi o czyms, co prawie zawsze ma miejsce w twojej klasie, to wtoz ja do
pudetka czerwonego. Jesli w waszej klasie to si¢ nie zdarza, wtoz do pudetka bialego itd.
Pomoge Ci czyta¢ karteczki (mam tu takie same), dzigki temu szybciej ukonczymy zda-
nie, a ty czytaj razem ze mng i nastepnie w6z kazdg przeczytang karteczke do odpowied-
niego pudetka. Nie zastanawiaj si¢ za dlugo, zréb tak, jak pomyslisz w pierwszej chwili,
gdy ja bede czytata”.

Przyktady zdarzen zapisanych na kartkach: 1) Na zajeciach pracujemy w grupach
1 wspdlnie wykonujemy rézne projekty, plakaty, piszemy opowiadania itp. 2) Nasza pani
zaprasza na nasze lekcje roznych gosci, ktorzy razem z panig prowadza ciekawe zajecia
i opowiadaja o swojej pracy. 3) W czasie pracy na lekcji trzeba grzecznie siedzie¢ w taw-
ce. 4) Dzieci przynosza z domu rézne ciekawe przedmioty, gry, ksigzki.
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Uzyskane dane uj¢to w kategorie ze wzgledu na charakter zdarzenia opisanego na
kartkach i przydzielono im okreslong liczbg punktow z uwagi na czestotliwos¢ wystepo-
wania. Jesli dziecko uznato, ze dane zdarzenie, ktore miato pozytywny charakter, wyste-
puje ,,prawie zawsze”, wowczas przydzielano 2 punkty; jesli ,,czasami”, to przydzielano
1 punkt; natomiast na 0 punktow oceniono odpowiedz ,,to si¢ nie zdarza”. Odwrotng
punktacje zastosowano w wypadku oceny czgstotliwo$ci wystgpowania zdarzen o cha-
rakterze negatywnym. Wzieto pod uwage pig¢ kategorii doswiadczen trzecioklasistow:

1. Mozliwos¢ realizacji zadan w pracy grupowej;

2. Obecnos¢ outdoor education w codziennosci szkolnej;

3. Udzial ekspertow spoza szkoty w realizacji zadan szkolnych;

4. Korzystanie z roznorodnych $rodkoéw dydaktycznych, w tym multimediow;
5. Podejmowanie zadan badawczych.

W zwiazku z tym odpowiedzi kazdego dziecka mozna bylo maksymalnie wycenié¢
na 10 punktow (kazda kategoria byla reprezentowana przez dwa zdarzenia, jedno o cha-
rakterze pozytywnym i jedno — negatywnym). Liczba punkéw uporzadkowana na skali
okreslita zakres pozytywnych doswiadczen dziecka zwigzanych z organizacjg procesu
ksztatcenia:

— 03 punktow: niski zakres pozytywnych do§wiadczen;

— 4-7 punktéw: przecietny zakres pozytywnych do§wiadczen;

—  8-10 punktow: duzy zakres pozytywnych doswiadczen.

Szczegotowe wyniki dotyczace catej populacji badanych uczniow zilustrowano
w tabeli 1.

Tabela 1. Doswiadczenia dzieci zwigzane z organizacja procesu ksztalcenia. Rozktad dla wszystkich
5 kategorii do§wiadczen (N = 387)

Zakres pozytywnych doswiadczen Liczba uczniéw Odsetek uczniow (%)
niski 175 45,22
przecigtny 144 37,21
duzy 68 17,57

Zrédto: badania wiasne.

Rozktad danych empirycznych pokazuje, ze jedynie 17,57% badanych dzieci posiada
duzy zakres pozytywnych do§wiadczen zwigzanych z mozliwos$cia dzialania w bogatym
srodowisku aktywnego uczenia si¢. Niski zakres pozytywnych do$wiadczen pod wzgle-
dem organizacji procesu ksztatcenia deklaruje blisko potowa dzieci. W kontekscie zgro-
madzonych danych empirycznych mozna stwierdzi¢, ze sposob organizowania warunkow
edukacyjnego rozwoju dzieci w rzeczywistosci szkolnej nadal ma charakter transmisyjny,
charakteryzujacy si¢ niskg atrakcyjnoscia w zakresie form i metod pracy, zamkniety na
osobiste do§wiadczenia dziecka, odizolowany od realnego zycia, oparty na dominacji na-
uczyciela i biernosci poznawczej ucznia.
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W celu ukazania gléwnych cech modelu organizacji procesu ksztalcenia preferowa-
nego przez badanych nauczycieli podjeto probe zaprezentowania szczegdétowych danych
ilustrujacych doswiadczenia dzieci w zakresie: mozliwosci realizacji zadan w pracy gru-
powej; obecnosci outdoor education w codziennosci szkolnej; udziatu ekspertow spoza
szkoly w realizacji zadan szkolnych; korzystania uczniow z réznorodnych srodkow dy-
daktycznych, w tym multimediéw, oraz podejmowania zadan badawczych. W tabeli 2
zaprezentowano wyniki dla poszczego6lnych kategorii doswiadczen uczniéw klas trzecich.
Podstawa kwalifikacji doswiadczen do poszczegolnych kategorii byta liczba przypisanych
punktow do odpowiedzi uczniow (0-2).

Tabela 2. Doswiadczenia dzieci zwiazane z poszczegdlnymi aspektami organizacji procesu ksztal-
cenia (N = 387)

Zakres pozytywnych

o , Liczba uczniéw Odsetek uczniow (%)
doswiadczen

Realizacja zadan w pracy grupowej

niski 119 30,75
przecigtny 188 48,58
duzy 80 20,67
Obecnos$¢ outdoor education
niski 239 61,76
przecigtny 117 30,23
duzy 31 8,01
Udzial ekspertéw spoza szkoly w realizacji zadan szkolnych
niski 285 73,64
przecigtny 85 21,97
duzy 17 4,39

Korzystanie z réznorodnych srodkéw dydaktycznych
(multimedia oraz narzedzia badawcze)

niski 118 30,49

przecigtny 153 39,54

duzy 116 29,97
Obecnos¢ zadan badawcezych

niski 114 29,46

przecigtny 177 45,74

duzy 96 24,80

Zrédlo: badania wlasne.
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Przygotowanie uczniéw do zycia we wspolczesnym $wiecie, w ktdrym najwazniej-
szym kapitalem staje si¢ wiedza, wymaga zbudowania lub co najmniej modyfikacji kon-
cepcji realizowania przez szkole jej podstawowych funkcji. Najogolniej mozna powie-
dzie¢, ze zmiany te majg przede wszystkim dotyczy¢ sposobow ksztalcenia, a mowiac
literalnie — rezygnacji z transmisji gotowych znaczen na rzecz przygotowania ucznia do
ich tworzenia. Chodzi wigc o wyposazenie ucznia w narzedzia uczenia si¢ niezbedne do
poznawania rzeczywisto$ci, porzadkowania wiedzy o niej i wykorzystywania tej wiedzy.
Ponadto chodzi o daleko idaca indywidualizacj¢ procesow dydaktycznych, ktore maja
sprzyja¢ maksymalizacji potencjatu rozwojowego kazdego ucznia. Zatem optymalizacja
szans edukacyjnych kazdego uczacego si¢ jest ciggle priorytetowym zadaniem szkoty.

Wspotczesny §wiat oczekuje od ludzi: umiejetnosci wspotpracy, zdolnosci do negocja-
cji, pokojowego wspolistnienia i demokratycznego uczestnictwa w procesach warunku-
jacych jego pomyslny rozwo6j. Mozliwos¢ ich rozwiniecia tkwi w sytuacjach, w ktérych
nastepuje konieczno$¢ konfrontacji ze soba wielu stanowisk, zdan, opinii i przekonan.
W edukacji szkolnej takie sytuacje pojawiaja si¢ podczas pracy zespotowej i w grupo-
wym podejsciu do zadan. Tymczasem — jak wykazano w badaniach — mozliwos¢ reali-
zacji zadan w pracy grupowej nadal zbyt rzadko jest wpisana w codzienno$¢ szkolng
dzieci w edukacji weczesnoszkolnej. Jedynie niespelna co drugi badany uczen w przecigt-
nym stopniu doznaje pozytywnych doswiadczen w tym zakresie, prawie 31% badanych
uczniéw za$ wskazuje na niski ich zakres. Praca w matych grupach réwiesniczych uta-
twia uczniom precyzowanie wiedzy przez argumentacj¢, wymiang osobistych doswiad-
czen, dzielenie si¢ osobistym rozumieniem, negocjowanie i rozstrzyganie sprzecznosci.
Powoduje, ze uczniowie duzo chetniej podejmujg si¢ rozwigzania problemow trudnych,
skomplikowanych i ryzykownych, gdyz czuja wsparcie pozostatych cztonkéw. Réznica
perspektyw ujmowania $wiata (dzieci pochodza z ré6znych rodzin, maja rdézne osobiste
doswiadczenia) jest bardzo waznym zrodtem konfliktéw poznawczych stymulujacych
rozwdj. Praca w malych grupach stanowi takze: Zrodto pomystow i wyzwan; uktad od-
niesienia dla porownan spotecznych; zrédto pomocy i wsparcia w trudnych sytuacjach ze
wzgledu na blisko$¢ psychiczng i podobne rozumienie $wiata (Michalak 2013).

Efektywna i atrakcyjna dla uczniéw organizacja procesu ksztalcenia prowadzaca do
rozwoju kompetencji kluczowych dla ich funkcjonowania zar6wno w przestrzeni szkol-
nej, jak i pozaszkolnej, polega na tworzeniu sytuacji, w ktorych uczen zdobywa wiedze
i umiejetnos$ci w bliskim 1 naturalnym dla siebie kontekscie. Uczenie si¢ w takim kon-
teks$cie prowadzi do rozwoju bogatych i glebokich struktur wiedzy, co z kolei przyczynia
si¢ do lepszego transferowania wiedzy w nowych, nietypowych sytuacjach nacechowa-
nych zmiang. Zatem propagowanie outdoor education ma sens ze wzgledu na sam proces
ksztalcenia, ktory jest efektywny i atrakcyjny dla uczniéw. Zajecia w terenie pozwalaja
dzieciom na duza swobodg¢ poruszania si¢ i komunikowania. Swoboda i rados$¢ elimi-
nujg stres, ktory tak czesto pojawia si¢ podczas typowych zaje¢ szkolnych. Srodowisko
poza murami szkoty stanowi takze zrodto naturalnych srodkéw dydaktycznych istotnych
w procesie ksztalcenia. Niestety, taki typ edukacji niezmiernie rzadko jest realizowany
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w pracy z najmtodszymi uczniami. Do podobnych wnioskéw sktaniaja takze wyniki ba-
dan przeprowadzonych przez Renate Michalak i Teres¢ Parczewska (2019).

Dane empiryczne zaprezentowane w tabeli 2 pokazuja, ze znaczny procent uczniow
(61,76%) ma niski zakres pozytywnych doswiadczen w zakresie outdoor education. Na-
uczyciele nie wychodzg z dzie¢mi poza mury szkolne lub czynig to niezmiernie rzadko,
nie organizuja procesu ksztatcenia w naturalnym i bliskim dziecku §rodowisku, nie zapra-
szaja tez osob ze srodowiska do wspolnej realizacji tego procesu. Prawie 74% badanych
dzieci posiada jedynie niski zakres pozytywnych doswiadczen w zakresie udziatu eks-
pertow spoza szkoly w realizacji procesu ksztalcenia. Uczniowie uczg si¢ w sztucznym
srodowisku, oderwanym od ich rzeczywistych doswiadczen.

Przygotowanie ucznia do krytycznego korzystania z réznych zrodet wiedzy wyma-
ga stosowania zréznicowanych $rodkow dydaktycznych zaréwno co do tresci, funkcji,
jak i formy. Proces ksztalcenia oparty na bogactwie srodkdéw jest szczegoélnie istotny ze
wzgledu na potrzeby rozwojowe dzieci i ich zasoby. Sposob poznawania przez uczniow
na poziomie wczesnoszkolnym jest ograniczony do percepcji konkretnego materiatu.
Dziecko na tym etapie ksztatcenia potrzebuje jeszcze wielu konkretnych wrazen zmysto-
wych, by mogto efektywnie konstruowac odpowiednie struktury poznawcze. Dla procesu
ksztattowania kompetencji kognitywnych udzial materiatu dydaktycznego w formie bez-
posrednich do§wiadczen ma kluczowe znaczenie. Materiat w postaci srodkow dydaktycz-
nych stanowi pomost od wyobrazen konkretnych do symbolicznych, od mys$lenia kon-
kretno-wyobrazeniowego do myslenia abstrakcyjnego (Wadsworth 1998; Matczak 2003;
Bee 2004). Pomoce dydaktyczne, zwtaszcza w formie mediéw elektronicznych, stanowia
cenne zrodto aktualnych informacji, jak rowniez srodek ich przetwarzania oraz narzedzie
uczenia si¢. Umiejetnos¢ korzystania z Internetu staje si¢ koniecznoscia i zarazem klu-
czowa kompetencja wspotczesnego cztowieka, na co zwracaja uwage m.in. zwolennicy
najnowszej teorii uczenia si¢ — konektywizmu. Komputer, iPad, smartfon stanowia ze-
wnetrzny nosnik pamigci — z zakodowanych w niej réznych tresci czerpie uczen, wzbo-
gacajac wlasng wiedze poprzez rozwigzywanie probleméw zaréwno indywidualnych, jak
i spotecznych. Uczenie si¢ zgodne z zatozeniami konektywizmu powinno si¢ koncentro-
wac¢ na znajdowaniu wiedzy. Know-where jest tu wazniejsze niz know-what i know-how,
zwlaszcza w $wiecie, w ktorym zachodzg tak dynamiczne i nieprzewidywalne zmiany.
Uczenie si¢ jest zatem konstruowaniem sieci powigzanych ze soba obiektow i zdarzen,
,jest procesem wilaczenia si¢ w nowe zrodta wiedzy” (Gawrysiak 2010: 351). Tak ujety
proces uczenia si¢ wymaga opanowania kluczowych umiejetnosci zarzadzania informa-
cja, takich jak poszukiwanie i selekcja informacji, ocena jej uzytecznosci oraz tworzenie
sieci powigzan miedzy informacjami. Technika zatem staje si¢ nieodtagcznym $rodkiem
i kontekstem uczenia si¢. Do synergii edukacji i techniki potrzebne sa podstawowe umie-
jetno$ci korzystania z mediow, ktére nalezy ksztaltowac juz od jak najwczesniejszych
lat. Tymczasem — jak pokazano w badaniach — szkota jest zamknigta na ten proces. Naj-
mtodsi uczniowie nie majg w zasadzie szans na korzystanie z komputera, telefonu komor-
kowego i innych no$nikow informacji w trakcie zaje¢ szkolnych. Srodki te nie tylko nie
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stanowig wsparcia dla nauczycieli w procesie organizowania sytuacji edukacyjnych, ale
bywaja oceniane jako szkodliwe, a korzystanie z nich przez uczniéw na terenie szkoly
bywa wrecz karane. Urzadzenia mobilne posiadaja ogromny potencjat edukacyjny, po-
niewaz pozwalaja w rzeczywistym czasie natozy¢ informacje generowane cyfrowo i in-
teraktywnie na obraz §wiata rzeczywistego. Doskonale odwzorowujg rzeczywistosc, co
pozwala prze¢wiczy¢ zachowania i sprawdzi¢ umiej¢tnosci. Mozna je odpowiednio wpa-
sowaé w program nauczania. Ich wielki potencjal lezy we ,,wspieraniu rozwoju wspotpra-
cy, rozwigzywania rzeczywistych probleméw i myslenia proceduralnego” (Johnson i in.
2011: 5). Codziennos¢ szkolna dziecka jest uboga pod wzgledem $rodkéw dydaktycz-
nych sprzyjajacych podejmowaniu dziatan tworczych, badawczych i eksploracyjnych.
Dzieci niezmiernie rzadko korzystaja w toku codziennej pracy z narzgdzi laboratoryjnych
i pogladowego materialu badawczego, gdyz nie prowadzg dziatalno$ci o charakterze ba-
dawczym, co pokazuja wyniki badan. Prawie 30% badanych trzecioklasistow dysponuje
niskim zakresem pozytywnych doswiadczen w tym obszarze dzialalnosci edukacyjne;j.
Aktywno$¢ badawcza ma natomiast duze walory w zakresie stymulowania rozwoju dziec-
ka. Stwarza ona szczegolnie dogodne warunki do samodzielnego nabywania i rozwijania
przez ucznidéw zarowno wiedzy i umieje¢tnosci poznawczych, jak i technik adaptacyjnych.
Aktywnos$¢ badawcza dostarcza dzieciom doswiadczen istotnych dla ksztattowania pojecé
naukowych, rozumienia zjawisk i powigzan mi¢dzy nimi oraz rozwijania podstawowych
operacji umystowych, takich jak: synteza, analiza, klasyfikacja, porownywanie, abstra-
howanie i wnioskowanie. Jednocze$nie przyczynia si¢ ona do rozwijania samodzielnosci
w mysleniu i rozumowaniu dziecka w wyniku stopniowego weryfikowania w trakcie sa-
modzielnego gromadzenia materiatu badawczego pierwotnych pomystow i przypuszczen.
Dziecko, zmagajac si¢ z zadaniami o charakterze badawczym, wchodzi w role poszu-
kiwacza i odkrywcy wiedzy, samodzielnie dostrzega problemy, braki w danych, tworzy
hipotezy i wypracowuje strategie ich weryfikacji. W naturalny sposob dostrzega wowczas
zalezno$ci, odkrywa zwiazki, selekcjonuje i kategoryzuje dane, zaczyna rozumie¢ z pozo-
ru bardzo trudne zjawiska i procesy. Zadania badawcze poza niewatpliwymi walorami po-
znawczymi tworzg takze bardzo atrakcyjny kontekst edukacyjny, ktory pochtania dziecko,
przezycia zwigzane z tym kontekstem wyzwalaja w nim emocje i sktaniaja do nawiazy-
wania relacji spotecznych. Zadania te dajg tez dziecku okazje do ksztattowania poczucia
wlasnej warto$ci. Mimo tak licznych zalet dziatalnos¢ badawcza niezmiernie rzadko jest
obecna w ksztatceniu najmtodszych uczniow, co moze budzi¢ uzasadniony niepokdj.

Zakonczenie

W kontekscie omowionych wynikow badan obraz §rodowiska edukacyjnego jako zrodta
doswiadczen istotnych dla ksztaltowania kompetencji kluczowych dzieci, w tym warun-
kujacych ich konstruktywna i podmiotowa adaptacj¢ do zmieniajacych si¢ warunkoéw edu-
kacyjnych, jawi si¢ w mato korzystnym $wietle. Badani nauczyciele kreuja rzeczywistos¢
szkolng daleka nie tylko od zmian zachodzacych w realnym $wiecie, w ktorym uczniowie
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funkcjonuja, od aktualnych zatozen teorii rozwoju i uczenia si¢ oraz od dziecigcych zain-
teresowan, ale tez przede wszystkim od potrzeb rozwojowych uczniow. Tres¢ szkolnych
doswiadczen dziecka nie pomaga mu w budowaniu trwatych i zréznicowanych struktur
psychicznych warunkujacych jego aktywne funkcjonowanie w szkolnej i pozaszkolne;j te-
razniejszosci, a tym bardziej w przysztosci. Doswiadczenia szkolne czesto wreez redukuja
struktury najbardziej istotne dla wzrastania dziecka i efektywnego pokonywania progdéw
edukacyjnych. Tym samym nie sprzyjaja one adaptacji szkolnej uczniéw o charakterze
prorozwojowym. Doswiadczenia adaptacyjne stanowig bowiem wazny element doswiad-
czen gromadzonych przez dzieci w codziennych sytuacjach zycia szkolnego. Edukacja,
ktoéra dostarcza cennych rozwojowo doswiadczen, jest jednoczes$nie edukacja sprzyjaja-
cg aktywnej, konstruktywnej i podmiotowej adaptacji, co pokazujg wyniki badan zapre-
zentowane przez autorke artykutu we wczesniejszej publikacji (Michalak 2013). Jako$¢
edukacji warunkuje przebieg procesu adaptacji i szanse ucznia na efektywne pokonanie
wszystkich trudnosci, ktére pojawiaja si¢ wraz ze zmieniajaca si¢ szkolng codziennos$cia.
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