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Umiejetnos$¢ operowania wiedzg 1 wyzsze funkcje
poznawcze uczniéw edukacji domowe;j

The Ability to Operate Knowledge and Higher
Cognitive Functions of Home Education Students

Abstract. The presented research examined the relationship between the use of knowledge, the
development level of higher cognitive functions and the type of education. Research was con-
ducted on two groups of third grade students: homeschoolers and public school students (28 chil-
dren in each of the groups). Students were paired by sex and factors connected to the family
environment. Ability to operate knowledge was tested by The original Reading Comprehension
Test and the level of development of executive functions (inhibition, working memory, cogni-
tive flexibility and planning) was measured by a set of tasks from Inquisit computer program.
Results show that homeschoolers use and utilize their knowledge better than public school stu-
dents. They comprehend meaning of words more efficiently, understand cause-effect relations
better and use relations of superiority-inferiority more efficiently. However, the results connected
with executive functions do not show any dominance of any of groups. Ability of inhibition and
planning is similar for homeschoolers and public students. Public school students have higher
level of memory development whereas homeschoolers dominate in the category of flexibility.
The presented results are material for a discussion on the role of the educational system in the
development of late childhood students. They can also be used to consider the assessment of the
value of home education.

Keywords: education, homeschooling, inhibition, working memory, flexibility, planning, knowl-
edge operating, reading comprehension

Stowa kluczowe: edukacja, edukacja domowa, hamowanie, pami¢¢, elastyczno$é poznawcza,
planowanie, operowanie wiedzg, rozumienie tekstu



78

ZNACZENIE EDUKACIJI
W ROZWOJU CZLOWIEKA

Edukacja jest jedng z podstawowych form
aktywnosci czlowieka obok zabawy i pracy.
W rozwini¢tych krajach wspotczesnego swia-
ta edukacja jest obowiazkowa, a dostgp do niej
uznawany jest za jedno z podstawowych praw
czlowieka (Powszechna Deklaracja Praw Czlo-
wieka, 1948, artykut 26). Uwaza sig, ze pozy-
tywne skutki edukacji mozna zaobserwowac we
wszystkich sferach zycia. Badania (np. Hafer,
2017) pokazuja, ze kraje szybciej rozwijaja-
ce si¢ najbardziej intensywnie edukuja swoje
dzieci, a inwestycje w edukacje pozwalaja da-
nemu krajowi wzbogacac¢ si¢. Relacja migdzy
edukacja a jako$cig zycia jest zatem obustron-
na. Zdaniem Stevena Pinkera (2018, s. 284)
,wzrost edukacji — (...) — to okret flagowy po-
stepu ludzkos$ei”.

Zagadnienie edukacji jako czynnika rozwoju
byto tematem rozwazan psychologow. Zwroci-
my uwage na klasyczne prace Lwa Siemiono-
wicza Wygotskiego (1971a i b), Jeana Piageta
(1977) 1 Erika Eriksona (1997).

Wygotski (1971a) przeprowadzit dogltebng
analizg¢ relacji nauczanie—rozwdj, a jej wyniki
przedstawil w pracy Problem nauczania i roz-
woju umystowego w wieku szkolnym. Jego zda-
niem ,,dobre jest tylko takie nauczanie, przez
ktére rozwoj jest wyprzedzany” (s. 544). Na-
uczanie i rozwoj nie s3 dwoma niezaleznymi
procesami. Relacja, jaka zachodzi miedzy nimi,
nie sprowadza si¢ ani do postgpowania naucza-
nia za rozwojem, ani tez do synchronicznego
wystepowania obu proceséw. Nauczanie powin-
no zachodzi¢ w strefie najblizszego rozwoju.
Inaczej mowiac, nie nalezy uczy¢ na poziomie
aktualnego rozwoju dziecka, a zatem uczyc¢ je
tego, co juz osiagneto, ani tez uczy¢ je tego,
czego jeszcze nie jest w stanie zrozumiec. Na-
lezy uczy¢ tego, czym dziecko jest zaintereso-
wane, czym umie si¢ dlugo zajmowac i potrafi
skorzysta¢ z oferowanej mu pomocy, osiggajac
znaczace efekty. Wygotski (1971b) proponuje
takze formy nauczania odpowiednie dla roznych
okreséw rozwoju. I tak dla weczesnego dziecin-
stwa odpowiednie jest nauczanie spontaniczne,
kiedy to dziecko uczy si¢ tego, czego samo
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chcee, a dorosty postepuje za zainteresowania-
mi i pragnieniami dziecka. Caty proces uczenia
wywolany jest spontanicznoscig reakcji dziecka
i uwarunkowany jest dominacja funkcji spo-
strzegania. Dla wieku przedszkolnego wlasciwe
jest nauczanie spontaniczno-reaktywne, ktore
najpierw zwiazane jest z zainteresowaniami
dziecka, a nastepnie z propozycjami nauczy-
ciela. W tym okresie dziecko ,,robi to, co chce,
ale chce tego, czego chece jego wychowaw-
ca” (s. 518). Uczenie w wieku przedszkolnym
zwigzane jest z rozwojem pamigci, wyobrazen
i tworczym dziataniem dziecka. Z kolei dla
okresu poznego dziecinstwa charakterystycz-
ne jest uczenie reaktywne, pod kierunkiem na-
uczyciela. Taki rodzaj uczenia si¢ jest mozliwy
dzigki rozwojowi dowolnos$ci proceséw po-
znawczych: uwagi, pamieci, myslenia. Dzigki
temu osiagnigciu rozwojowemu mozliwe staje
si¢ podejmowanie przez dziecko podawanych
przez nauczyciela zadan i podazanie za jego
wskazowkami.

Piaget (1977) w latach siedemdziesiatych do-
konat syntetycznego podsumowania tresci, me-
tod, czasu i celow ksztatcenia oraz ich krytycz-
nej oceny. Wskazat rowniez na kierunki dziatan
zmierzajace do przeobrazenia szkoty, opierajac
si¢ na wynikach studiow z zakresu psychologii
rozwojowej. Uczenie, zdaniem Piageta, musi
uwzglednia¢ tempo rozwoju ucznia i by¢ na-
stawione na ksztalcenie jednostek zdolnych nie
tylko do powielania, ale i do wytwarzania oraz
tworzenia. Proponowane przez Piageta zmiany
w edukacji dotycza stosowania w nauczaniu
metod aktywnych prowadzacych do odkrywania
kazdej prawdy na nowo, co wiaze si¢ z realizo-
waniem w nauczaniu zasady: rozumiec to znaczy
odkrywac przez ponowne odkrycie. Wazne jest
przygotowanie uczniéw do eksperymentowania.
W nauczaniu korzystne jest wychodzenie od
klasycznych pojec i stopniowe modyfikowanie
ich w kierunku poj¢¢ wspotczesnych w celu
utatwienia przyswojenia nowych pojec. Poste-
pujaca specjalizacja sktania, zdaniem Piageta,
do interdyscyplinarnego powigzania réznych
dziedzin wiedzy, a to prowadzi do opracowania
przedmiotow szkolnych z nowych punktow wi-
dzenia, a takze do przygotowania nauczycieli do
realizowania wprowadzanych zmian.
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Przypominamy takze zaproponowang
przez Erika Eriksona (1950/1997) koncep-
cje rozwoju cztowieka w biegu zycia. Zda-
niem E. Eriksona rola edukacji w rozwoju
cztowieka zaznacza si¢ najwyrazniej w okre-
sie pdznego dziecinstwa. Wowczas staje si¢
ona zrodtem rozwoju. Pézne dziecinstwo jest
okresem, w ktorym dziecko zostaje wlaczone
w rozwigzywanie wielu pozaosobistych za-
dan i staje przed konieczno$cig opanowania
wielu umiejetnosci. Jest gotowe podejmowac
zadania, ktore wykraczajg poza zwyczajng za-
bawe. Poprzez rozwigzywanie zadan dziecko
rozwija umiejetnos$¢ planowania, przewidywa-
nia; czerpie przyjemnos¢ z ukonczenia pracy,
ktora wymaga wytezonej uwagi i wytrwatosci.
W ten sposéb poznaje znaczenie pracowitosci.
Uczy si¢ zyskiwaé uznanie dzigki wykonywa-
niu roznych dziatan (liczenie, kopanie pitki,
szukanie informacji w Internecie). Uczy si¢
takze postugiwania si¢ r6znymi narzedziami.
Nauczycielami nie zawsze sg dorosli. Bardzo
czesto dziecko zdobywa wiedzg 1 umiejetno-
$ci od rowiesnikdéw 1 rownie czesto staje si¢
nauczycielem swoich rodzicow. Uczy si¢ wy-
konywania zadan obok innych oraz z innymi.
Zdobywa umiejetnosci komunikacji i wspot-
pracy. W okresie po6znego dziecinstwa zagro-
zeniem dla rozwoju jest, zdaniem E. Eriksona
(1997), brak nadziei na opanowanie nowych
umiejetnosci, co prowadzi do poczucia niz-
szo$ci 1 zwatpienia. Wowczas dziecko uwaza
si¢ za skazane na miernos$¢ i niedopasowanie
do grupy réwiesnikow. Zagrozeniem moze
by¢ takze potraktowanie uczenia si¢ jako obo-
wiazku, co moze prowadzi¢ do uksztaltowania
ucznia jako konformistycznego i bezmyslnego
wykonawcy zadan.

Sposrod wielu réznych koncepcji edukacji
dla prezentowanych w tym artykule rozwazan
interesujace beda te, ktore zwracaja uwage na
role edukacji w stymulowaniu poznawczej sfe-
ry ucznia i przygotowywaniu go do korzysta-
nia z narzedzi kultury. Przypomnimy zatem
podstawowe stwierdzenia dotyczace edukacji
takich autorow, jak Jerome Bruner (2006), Ba-
sil Bernstein (1990), a takze uwagi autoréw ra-
portow o stanie i kierunkach rozwoju edukacji
przygotowywanych dla UNESCO przez Jamesa

W. Botkina, Mahdiego Elmandjr¢, Mircea Ma-
litze (1982) 1 Jacquesa Delorsa (1998).
Zdaniem J. Brunera (2006) jednym z zadan
edukacji jest przekazywanie narzedzi, ktore
wypracowata kultura, a ktore pozwalaja na wy-
kraczanie poza aktualny poziom kompetencji
ucznia i dostarczane informacje. Narzedziem
pozwalajacym zaréwno na odbieranie, jak
i transformowanie otrzymywanych informacji
oraz na tworzenie nowych kategorii pozwala-
jacych w nowy sposdb ujmowacé rzeczywistos¢
jest jezyk. Korzystajac z uprzednio opanowane;j
wiedzy, uczen moze samodzielnie konstruowac
nowe kategorie znaczen umozliwiajgce wycho-
dzenie poza znane interpretacje rzeczywistosci.
Warto za Brunerem zaznaczy¢, ze takie efekty
osigga edukacja, ktdorg cechuje partycypacyjnoscé
(uczen jest aktywny, konstruuje swoja wiedzg),
proaktywnos¢ (uczen przejmuje inicjatywe,
podejmuje decyzje), kooperatywnos¢ (uczen
wspolnie z nauczycielem i rowiesnikami poszu-
kuje informacji, rozwigzuje zadania, co pozwa-
la na postrzeganie danego problemu z réznych
punktow widzenia) oraz nastawienie raczej na
tworzenie niz przyjmowanie informacji w go-
towej postaci. Edukacja musi przygotowywac
ucznia do adaptowania si¢ do zmian, bowiem
,»We wspolczesnym swiecie — jak pisze Bruner
(2006, s. 32) — zmiana jest normg”. Uczniom
nalezy dostarcza¢ réznorodnych materiatow
1 narzgdzi oraz zachgcac ich do podejmowania
zaréwno dziatan juz znanych, jak i przekra-
czajacych aktualny poziom ich kompetencji.
Uczenie powinno uruchamia¢ u ucznia proces
odkrywania wyrazajacy si¢ w selekcji informa-
¢ji, tworzeniu hipotez, wlaczaniu nowych infor-
macji. Edukacja jest, zdaniem Brunera, proce-
sem wspomagania ucznia poprzez uczenie go
uzywania narze¢dzi do konstruowania znaczen.
Proces ten wymaga interakcji z osoba, grupa,
ale tez z komputerem czy innymi narzedziami
do komunikowania si¢. Kontakty mailowe moga
taczy¢ roézne osoby, rdzne grupy, a takze pro-
wadzi¢ do wytworzenia nowego obrazu Swiata,
ktory moze by¢ dalej przekazywany. Edukacja
przynosi zatem konsekwencje instrumentalne,
ktore ujawniajg si¢ w pézniejszym zyciu. Wazne
zatem jest zarOwno opanowanie zestawu narze-
dzi proponowanych na danym etapie rozwoju
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cywilizacyjnego, jak i systemu symboli. Uczen
opanowuje i rozwija rozne kompetencje, badz
to zalecane przez szkote, badz tez zwigzane
z jego uzdolnieniami, ale wszyscy — zdaniem
Brunera — powinni by¢ kompetentni w zakre-
sie relacji interpersonalnych. Szkota odgrywa
takze wazna rol¢ w ksztattowaniu tozsamosci
i poczucia wlasnej warto$ci. Uczen doswiadcza
w szkole poczucia sprawstwa, co zapisuje si¢
W jego pamigci autobiograficznej, a w przy-
sztosci wptywa na aspiracje, zaufanie do siebie,
optymizm. Wazna rol¢ odgrywa ocenianie przez
nauczycieli, wptywajac na poczucie wlasnej
wartosci ucznia. Nauczanie ma, zdaniem Bru-
nera, zardwno charakter intrapsychiczny, bo-
wiem oddziatuje na to, co dzieje si¢ w umysle
ucznia, jak i interpersonalny, bowiem nauczy-
ciel organizuje kulturowe konteksty edukacji,
zapewniajac dostep do kulturowych narzedzi
(Bruner, 2006, s. 101).

Na problem przygotowania ucznia do zycia
W zmieniajacym si¢ Swiecie zwrocili uwage
eksperci edukacji w latach siedemdziesiatych
XX wieku (Botkin, Elmandjra, Malitza, 1982),
wskazujac na potrzebe rozwijania uczenia inno-
wacyjnego, ktoére ma charakter antycypacyjny,
uczy przewidywania, przyjmowania nowos-
ci; opiera si¢ na wyobrazeniach, dzigki czemu
jest plastyczne; uwzglednia wartosci, a przez
to pokazuje, co w zyciu jest wazne. Uczenie
innowacyjne moze przygotowac ucznia na
przyjmowanie z otwartoscig tego, co zdarzy
si¢ w przysztosci, na przyjmowanie nowosci
z zainteresowaniem, bez obawy przed niezna-
nym. ,,Dzigki antycypacyjnemu uczeniu si¢
przyszto§¢ moze wkracza¢ w nasze zycie jako
przyjaciel, a nie za$ jak wlamywacz” (s. 58)
— stwierdzajg autorzy. Natomiast wystepujace
czgsto w szkole uczenie zachowawcze dobrze
przygotowuje do orientowania si¢ i funkcjono-
wania w znanej rzeczywistosci. Takie uczenie
dotyczy opanowania czynno$ci rutynowych,
przyswojenia regul, praw, zasad. Coraz czgsciej
przekonujemy si¢, ze uczenie zachowawcze,
bedac uzytecznym, okazuje si¢ zdecydowanie
niewystarczajace do zycia w zmieniajacym si¢
szybko $wiecie.

Zdaniem Basila Bernsteina (1990) szko-
fa oparta na uktadzie aktow komunikowania
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zapewnia ciaglo$¢ jakiej$ odmiany spotecznej
egzystencji oraz uformowanie odpowiednich
struktur mentalnych. Edukacja sprzyja budowa-
niu poznawczej reprezentacji §wiata, w czym
istotng role odgrywa jezyk, a zwlaszcza proces
przypisywania znaczen.

Odbywajacy sie w szkole dyskurs obejmuje
zwigzane z kontekstem historycznym przeka-
zywanie tresci z uwzglednieniem wieku ucz-
niéw. Dyskurs edukacyjny sktada si¢ z trzech
procesOéw: przekazywania, przyswajania i oce-
niania, ktérymi rzadza odpowiednio reguty dys-
trybucyjne (regulujace zakresy tego, co zwig-
zane jest z odtwarzaniem, i tego, co zwigzane
jest z tworzeniem; pozwalaja ujmowac to, co
wyobrazalne i to, co niewyobrazalne), reguty
rekontekstualizacyjne (ktdre ustanawiajg tad
i uporzadkowanie dyskursu pedagogicznego)
oraz reguly oceniania (zwigzane z praktyka pe-
dagogiczng). W dyskursie pedagogicznym prze-
kazywane sg tre$ci wybrane z danej dziedziny
wiedzy i uwazane za wazne spotecznie. Przy-
swojenie tych tresci przez ucznia jest oceniane.

Przywiazujac wage do proceséw komuniko-
wania sig¢, ktore zachodza w rodzinie i w szkole,
B. Bernstein (1990) zaproponowat koncepcje
dwu systemow komunikowania si¢: za pomo-
ca kodu ograniczonego (jezyk publiczny, za-
mknigty system komunikowania si¢) i kodu
rozwini¢tego (jezyk formalny, otwarty system
komunikowania). Stosowanie danego kodu wig-
zat z uwarunkowaniami socjoekonomicznymi
srodowiska, w jakim jednostka zyje. Otwarty
system komunikowania si¢ utatwia wchodze-
nie w kontakty z osobami pochodzacymi z r6z-
nych grup spolecznych, uzywajacymi ré6znego
typu jezyka. W otwartym systemie komuniko-
wania si¢ uczestnicy postuguja si¢ jezykiem,
ktéry cechuje bogata sktadnia, bogactwo stow-
nictwa odzwierciedlajace bogactwo znaczen,
formutowanie sadéw ogblnych, problematy-
zacja, wyrazanie uzasadnien i przekazywanie
wartosciowania. Natomiast zamknigty system
komunikowania si¢ moze stanowi¢ bariere dla
kontaktow ucznia z nauczycielami i rowies-
nikami w szkole. Zamknigty system komuni-
kowania cechuje ubogie stownictwo, uboga
sktadnia, wypowiadanie sadéw o zdarzeniach,
bez warto$ciowania, wyrazania uzasadnien,



Umiejetnos¢ operowania wiedzq i wyzsze funkcje poznawcze uczniow edukacji domowej 81

uogolniania. Szkota moze stanowi¢ dla ucznia
miejsce do rozwijania swego kodu jezykowe-
£0 przez uczestniczenie w sytuacjach komuni-
kacyjnych zwigzanych z otwartym systemem
komunikowania sig.

Umiejetno$¢ komunikowania si¢ zostata
oceniona przez ekspertow (Delors, 1998) jako
podstawowa kompetencja spoteczna, ktorej roz-
wijanie jest jednym z czterech podstawowych
zadan szkoty. Zadanie ,,uczy¢ si¢, aby dziatac”
wymaga nie tyle przekazywania zrutynizowanej
praktyki, co rozwijania ré6znych kompetencji,
wérod ktorych ,,najwazniejsza staje si¢ umiejet-
no$¢ porozumiewania si¢” (s. 90). Autorzy ra-
portu stwierdzaja: ,,Rozwdj ustug zmusza wiec
do kultywowania zalet, ktore nickoniecznie za-
wdzigczamy tradycyjnemu ksztatceniu, a ktore
polegaja na zdolno$ci nawigzywania trwatych
i skutecznych relacji migdzy jednostkami”. Na-
bywanie kompetencji komunikacyjnej zwig-
zane jest takze z realizowaniem innych zadan,
a mianowicie ,,uczy¢ si¢ zy¢ wspolnie”, czyli
realizowaé wspdlne projekty i by¢ otwartym
na inne grupy, inne osoby. Zadanie ,,uczy¢ sig,
aby wiedzie¢” zwigzane jest z opanowaniem
narzedzi wiedzy, z otwarciem si¢ na inne jezyki,
inng wiedzg, co wymaga komunikowania si¢.
Takze zadanie edukacji ,,uczy¢ sig, aby byc¢”,
zwigzane z rozwijaniem wyobrazni i kreatyw-
nosci, wymaga komunikowania si¢ zwigzanego
z wymiang do$wiadczen dziecka i dorostego.

Eksperci oceniajacy edukacje zwracajg uwa-
ge¢ na potrzebe zanurzenia jej w ogolnej kultu-
1Ze, co sprzyja otwarciu na rézne obszary wie-
dzy, nowe rozwigzania technologiczne, a takze
na prezentacj¢ dorobku przesztych i wspotczes-
nych pokolen zwigzang z doswiadczaniem prze-
zy¢ estetycznych, artystycznych, sportowych,
naukowych, kulturalnych, spotecznych. Wazna
role w ksztatceniu wyobrazni i kreatywnosci
odgrywa rewaloryzacja kultury oralne;j.

Edukacja zaktada réwniez ,,nauk¢ uczenia
si¢ przez ¢wiczenie uwagi, pamigci i myslenia”
(Delors, 1998, s. 87). Cwiczenie procesow po-
znawczych staje si¢ szczegdlnie wazne w XXI
wieku charakteryzujacym si¢ zalewem migaw-
kowych, szybko nastepujacych po sobie infor-
macji. Uczen powinien ¢wiczy¢ powstrzymywa-
nie si¢ od natychmiastowych, stereotypowych

reakcji, ¢wiczy¢ selekcjonowanie informacji do
zapamietania oraz doskonali¢ myslenie zarowno
indukcyjne, jak i dedukcyjne.

Zdaniem ekspertow edukacja XXI wieku ma
dostarczy¢ uczniowi ,,mape ztozonego i wiecz-
nie niespokojnego $wiata i busole umozliwiaja-
ca po nim zegluge” (Delors, 1998, s. 85).

Podsumowujgc przywotane rozwazania te-
oretyczne, stwierdzamy, ze edukacja odgrywac
moze istotng role w rozwoju, jesli bedzie po-
zostawata we wlasciwym do niego stosunku.
Zdaniem autorow przypomnianych stwierdzen
proces nauczania powinien zosta¢ opracowany
z uwzglednieniem aktywnej roli ucznia, ktory
nie tylko przyswaja przekazywane przez na-
uczyciela informacje, ale tez aktywnie je trans-
formuje, czynigc zdobywang wiedz¢ wiasna,
oraz tworzy nowe interpretacje rzeczywisto-
$ci. Stymulujaca funkcje wzgledem rozwoju
pehni edukacja w okresie poznego dziecinstwa,
kiedy to procesy poznawcze nabieraja cechy
dowolnosci.

FORMY EDUKACJI

Zanim w XIX wieku wprowadzono obowigz-
kowa edukacje szkolna, powszechng forma
uczenia byta edukacja domowa. Taka forma
uczenia stanowila skuteczny sposob zapobie-
gania analfabetyzmowi (Budajczak, 2004).
Poczatki edukacji domowej w Polsce si¢gaja
XVIII wieku i zwigzane sg z okresem zabordw.
Celem 6wczesnej edukacji domowej byto nie
tylko wyposazenie ucznia w wiedze o §wiecie
i umiejetnosci akademickie, ale przede wszyst-
kim wychowanie patriotyczne. Taka forma edu-
kacji byta realizowana zar6wno w rodzinach
arystokratycznych, szlachecko-ziemianskich,
mieszczanskich, jak i robotniczych i chtop-
skich, cho¢ na ré6znym poziomie zorganizo-
wania. Po pierwszej wojnie §wiatowej wydano
Dekret o obowigzku szkolnym (Dekret z dnia
7.02.1919), naktadajac na rodzicow obowigzek
zadbania o edukacje dzieci w formie edukacji
szkolnej lub domowej. Po drugiej wojnie $wia-
towej mozliwa byta jedynie edukacja w formie
zorganizowanej edukacji szkolnej; natozono
zakaz prowadzenia szkot prywatnych i eduka-
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cji domowej. Stopniowo pojawialy si¢ szkoty
prywatne, a po zmianie systemu ustrojowego
panstwa w 1989 roku powstato wiele szkot
spotecznych. Czas edukacji sformalizowanej
wyraznie wydtuzal si¢ i obecnie w Polsce trwa
od 12 (szkota podstawowa i $rednia) do ponad
20 lat (wliczajac studia magisterskie i dok-
torskie). Zdobywanie wiedzy o §wiecie jest
wspotczesnie coraz bardziej dostepne dzieki
rozwojowi technologicznemu i moze by¢ rea-
lizowane poza szkota. Kazdy uzytkownik In-
ternetu moze zasadniczo bez ograniczen korzy-
sta¢ online z dotychczas zgromadzonej wiedzy.
Cywilizacyjne osiggnigcia w postaci sposobow
przekazywania informacji i sposobéw korzy-
stania z nich okazaty si¢ wrecz niezbgdne do
realizowania procesu edukacyjnego w okresie
pandemii, jaka nawiedzita §wiat w 2020 roku.
Umozliwily one nie tylko przekazywanie in-
formacji, ale takze zapewnily utrzymywanie
kontaktéw interpersonalnych, cho¢ realizowa-
nych w formie zdalne;.

Zainteresowanie edukacja domowa po-
jawito si¢ w wyniku krytyki i wykazywania
niedostatkow edukacji szkolnej, co dziato si¢
nie tylko w Polsce. Zasady realizowania obo-
wiazku szkolnego w formie edukacji domowe;j
zostaty w Polsce prawnie zapewnione ustawa
w 1991 roku' (Wenklar, 2013). Z tej formy edu-
kacji korzysta obecnie okoto 12 230 uczniow,
w tym na poziomie ksztatcenia podstawowego
—9672 uczniow (dane z 6.05.2020)>. Warto za-
uwazyc¢, ze liczba dzieci korzystajacych z edu-
kacji domowej w innych krajach sukcesywnie
wzrasta (na przyktad w USA; Ray, 2010), co
sugerowac moze skutecznos¢ i atrakcyjnos$c¢ tej
formy edukacji’.

ISTOTA EDUKACJI DOMOWEJ

Edukacja domowa jest alternatywng forma
ksztatcenia polegajaca na uczeniu w $rodowisku
domowym przez domowych edukatoréw (Pilch,
2003). Jest to forma organizowania ksztatce-
nia i wychowania poza systemem szkolnym,
w ktorej rodzice przejmuja odpowiedzialnosé
za edukacje swoich dzieci; edukatorami sg ro-
dzice wspomagani niekiedy przez dodatkowo
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zatrudnionych nauczycieli (Kupisiewicz, Ku-
pisiewicz, 2009).

O edukacji domowej mozna mowi¢ jako
o ruchu spotecznym opartym na edukacyjnych
przedsiewzigciach rodzicow dazacych do za-
pewnienia dzieciom wartosciowego wyksztat-
cenia i wychowania (Budajczak, 2004). Ruch
ten jest odpowiedzig na krytyke i wykazywa-
nie niedoskonatos$ci sformalizowanej edukacji
szkolnej (Gtowacka, 2015).

Edukacja domowa odznacza si¢ dowolnos-
cig sposobdw nauczania oraz dostosowaniem
do potrzeb i mozliwosci dziecka (Budajczak,
2004). Ponadto ta forma edukacji wyraznie
nawigzuje do pragmatyki zycia codziennego
(Wenklar, 2013).

Edukacja domowa moze by¢ takze rozpa-
trywana jako styl zycia rodziny, wpisany w jej
codzienne funkcjonowanie. Ta forma edukacji
polega na wspolnym, wiaczonym w codzien-
ny rytm zycia rodziny uczeniu si¢ rodzicow
i dzieci. Edukacja domowa zaktada mobilny
sposob zdobywania wiedzy, zwigzany z wy-
chodzeniem do bibliotek, osrodkoéw kultury,
wystaw, parkow, lasow oraz z regularnym
uczestniczeniem przez dzieci w zajeciach ta-
necznych, plastycznych, jezykowych organi-
zowanych w spotecznych osrodkach kultury
(Wenklar, 2013).

KIERUNKI BADAN NAD EDUKACJA
DOMOWA

Dotychczasowe studia nad edukacjag domowa
dotyczyly z jednej strony znalezienia uzasadnie-
nia dla prowadzenia edukacji domowej, a z dru-
giej pokazania korzysci, jakie niesie ta forma
edukacji dla rozwoju ucznia.

Zrodet edukacji domowej nalezy upatrywac
w niezadowoleniu rodzicow z edukacji szkol-
nej, a przede wszystkim w krytycznej ocenie
edukacyjnych umieje¢tnosci nauczycieli (Ka-
czan, Rycielski, Wasilewska, 2012). Stad od-
rzucane jest nie tylko nauczanie w szkole pub-
licznej, ale takze w szkotach spotecznych czy
prywatnych. Innym powodem jest poczucie
powinnosci rodzicow w zakresie zabezpiecze-
nia mozliwosci najlepszej edukacji dla swego
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dziecka, czgsto postrzeganego jako wyjatkowe,
a przynajmniej bardziej uzdolnione od rowies-
nikow (Harding, 1997). Zindywidualizowane-
go do potrzeb dziecka sposobu nauczania nie
zapewnia nauczanie zbiorowe (Lubienski, Pu-
ckett, Brewer, 2013). Z tego wzgledu rodzice
sa gotowi przyjac¢ niepopularna, ale skuteczna
droge edukacji, jaka jest, ich zdaniem, eduka-
cja domowa (Divoky, 1983). Jednakze od kry-
tycznych ocen nie jest tez wolne rozwigzanie
w postaci edukacji domowej, ktore daje szanse
daleko posuni¢tej indywidualizacji nauczania.
Watpliwosci budzi przygotowanie rodzicow
do roli edukatorow. Stwierdza si¢ jedynie, ze
ani status materialny rodziny, ani tez ich wy-
ksztatcenie nie maja istotnego znaczenia dla
osiagni¢¢ edukacyjnych ich dzieci (Ray, 1997).
Nie bierze si¢ jednak pod uwage kompetencji
pedagogicznych rodzicéw w roli edukatorow.
Zwraca si¢ jedynie uwage na uzywanie bardziej
zaawansowanego jezyka przez matki-eduka-
torki (Harding, Farrell, 2003). Odwolujac si¢
do koncepcji Richarda Rorty’ego (1993), moz-
na powiedzie¢, ze prawdopodobnie nauczanie
w szkole nie w pelni jest w stanie realizowac
funkcje wyzwalajaca w odniesieniu do kazdego
ucznia, za$§ edukacja domowa, skupiajac si¢ na
zaspokajaniu indywidualnych potrzeb dziecka,
moze mie¢ problemy z realizowaniem funkcji
socjalizujace;.

Wybér edukacji domowej wiaze si¢ takze
z troskg rodzicdw wyrazajaca si¢ zapobiega-
niem mozliwym niekorzystnym wplywom edu-
kacji szkolnej (Budajczak, 2004; Ray, 2009;
Medlin, 2013) oraz z szukaniem bardziej bez-
piecznego srodowiska edukacyjnego, wolnego
od przemocy i narkotykow (Ray, 2011).

Zdaniem Terry Hardinga (1997) o wyborze
edukacji domowej decyduja wzgledy natury
praktycznej (odleglos¢ od szkoty), przekona-
nia religijne czy specjalne potrzeby edukacyjne
dziecka. Poza powodami obiektywnymi wazne
jest poczucie odpowiedzialno$ci rodzicow za
edukacje dziecka, ich zaangazowanie w proces
nauczania oraz wspieranie rozwoju spoteczne-
go swoich dzieci. To wlasnie motywacja, ini-
cjatywa 1 zaangazowanie rodzicow decyduja
o skutecznosci edukacji domowej (Lubienski,
Puckett, Brewer, 2013).

Jak wynika z wielu badan, edukacja do-
mowa ma bardzo pozytywny wplyw na osiag-
ni¢cia szkolne dzieci. W badaniach amerykan-
skich stwierdzono wyzsze wyniki w testach
osiggnig¢ u uczniow klas 1-12 korzystajacych
z edukacji domowej w porownaniu ze $red-
nig krajowa, a ¥4 uczniow edukacji domowej
wyprzedzata w nauce o rok lub wigcej swo-
ich rowiesnikow z edukacji szkolnej (Rudner,
1999). Podobne wyniki przyniosty badania
prowadzone w Wielkiej Brytanii — dzieci pig-
cioletnie uczace si¢ w domu osiggaty wyniki
w nauce powyzej $redniej krajowej (Rother-
mel, 2004). Inne badania amerykanskich ucz-
niow klas IV, VII i VIII pokazaty lepsze wyniki
uczniow edukacji domowej w testach czyta-
nia, z zakresu matematyki, jezyka, nauk $ci-
stych i nauk spotecznych (za: Harding, Farrell,
2003). Wykazano ponadto, ze dzieci uczone
w domu cze$ciej postrzegaja siebie jako do-
brego ucznia (Tillman, 1995).

Stwierdzono wysoka aktywno$¢ srodowi-
skowg dzieci korzystajacych z edukacji domo-
wej. Dzieci te uczestnicza w zajeciach poza
domem (Medlin, 2013), uczg¢szczaja na zajgcia
grupowe (Tillman, 1995), sa zaangazowane
w dzialalnos¢ réznych grup (Budajczak, 2004).
Okazato si¢, ze mozliwosci nawigzywania kon-
taktow przez dzieci uczace si¢ w domu sg tak
samo duze, a nawet wigksze niz dzieci objetych
edukacjg szkolna; wchodza one w kontakty
z wieloma osobami w ré6znym wieku spoza
rodziny (Medlin, 2013).

Poziom uspotecznienia amerykanskich
dzieci korzystajacych z edukacji domowej jest
wyzszy w zakresie komunikacji, socjalizacji
i codziennych umiejetnosci praktycznych niz
dzieci edukowanych w systemie szkolnym
(Smedley, 1992). Stwierdzono rowniez, ze
dzieci uczone w domu wykazuja wyzsza ak-
tywno$¢ obywatelska (Smith, Sikkink, 1993)
i rozwo6j zdolnosci liderowania na wyzszym
poziomie niz dzieci korzystajace z edukacji
szkolnej (Medlin, 2013). Okazato si¢ ponadto,
ze edukacja domowa jest predyktorem uzyski-
wania lepszych wynikow na studiach (Cat-
sambis, 1998), przysztego zadowolenia z Zy-
cia i satysfakeji z pracy (Lubienski, Puckett,
Brewer, 2013).
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Zauwazono rowniez pozytywny wplyw
edukacji domowej na rozwdj réznych cech
osobowosci. Badania amerykanskie wykaza-
ly, ze dzieci uczace si¢ w domu czgsciej niz
ich rowiesnicy szkolni maja pozytywny obraz
siebie w zakresie wygladu oraz rozwoju inte-
lektualnego (Taylor, 1986). Cechuje je wyz-
sza samoocena i wyzsza asertywno$¢ (Shyers,
1992). Zauwazono, ze edukacja domowa sprzy-
ja poczuciu zadowolenia z zycia (Lubienski,
Puckett, Brewer, 2013).

Pozytywna ocena skuteczno$ci edukacji
domowej w wielu sferach rozwoju dziecka
niewatpliwie sktania rodzicéw do jej wybo-
ru. Warto jednak zauwazy¢, ze wyniki badan
porownawczych nad skutecznos$cia edukacji
domowej i edukacji zinstytucjonalizowanej sa
niejednoznaczne, obcigzone niedociggnigciami
metodologicznymi. Badane grupy uczniow edu-
kacji domowej sa zwykle mate (Carlson, 2020),
a rodzice zgadzajacy si¢ na badania stanowig
elite edukacyjng (West, 2009). Warto zauwa-
zy¢, ze rodzice decydujacy si¢ na edukacje
domowa bardziej inwestuja w rozwdj swoich
dzieci. Istotnym czynnikiem w podjeciu decy-
zji o formie edukacji dzieci jest wyksztatcenie
rodzicow, ktorzy przyjmuja rolg edukatorow
(Lubienski, Puckett, Brewer 2013). Ponadto
matki wystepujace w roli domowych edukato-
rek uzywaja bardziej zaawansowanego jezyka
1 stawiaja dzieciom wigcej wymagan intelektu-
alnych w porownaniu z nauczycielami w szkole
(Harding, Farrell, 2003).

BADANY PROBLEM

W sytuacji zapotrzebowania na empiryczne
dowody dotyczace wartosci edukacji domo-
wej dla rozwoju dziecka podje¢tysmy badania
eksploracyjne w Polsce. W naszych badaniach
chodzilo o sprawdzenie powigzan umieje¢tnosci
operowania wiedzg przez ucznia i jego mozli-
wosci poznawczych, wyrazajacych sig efekta-
mi w zakresie wyzszych funkcji poznawczych,
zwanych funkcjami zarzadzajacymi (Hughes,
2011; Miyake i in., 2000), z formg edukacji,
z ktorej korzysta. Badania zmierzaty do uzy-
skania odpowiedzi na nastgpujace pytania:
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— Czy wystepuja réznice w umiejetnosci
operowania wiedzg migdzy badanymi grupa-
mi dzieci: korzystajacymi z edukacji domowej
i uczestniczacymi w edukacji szkolnej?

Przyjety$Smy, ze przejawami umiejetnosci
operowania wiedzg sa:

— ujmowanie relacji nadrz¢dnosci — pod-
rzgdno$ci miedzy elementami rzeczywistosci,

— dostrzeganie podobienstw i roznic oraz

— odkrywanie relacji przyczynowo-skutko-
wych w tekstach.

— Czy wystepuja roznice w poziomie roz-
woju funkcji zarzadzajacych dzieci z dwu roz-
nych $rodowisk edukacyjnych?

Przedmiotem badania byly cztery pod-
stawowe wyzsze funkcje poznawcze, odpo-
wiedzialne za podejmowanie intencjonalnych
i ukierunkowanych na cel zachowan, polega-
jacych na rozwigzywaniu problemow, a mia-
nowicie: hamowanie, pami¢¢ operacyjna, pla-
styczno$¢ poznawcza i planowanie (Hughes,
Graham, Grayson, 2004; Jodzio, 2008, Miyake
iin., 2000).

METODA
Grupa badana

Badania rozpoczgto od zebrania grupy ucz-
niow edukacji domowej i uzyskania zgody od
ich rodzicéw na prowadzenie badan. Dzieci
korzystajacych z edukacji domowej, realizu-
jacych program klasy III, jest znacznie mniej
niz dzieci uczestniczacych w edukacji szkolnej,
nie bylo zatem latwo zgromadzi¢ odpowiednio
licznej grupy badanych. W literaturze prezentu-
jacej wyniki badan poréwnawczych osiggnieé
uczniow edukacji domowe;j i edukacji zinsty-
tucjonalizowanej zwraca si¢ uwage na brak
rownowazno$ci w zakresie jako$ci srodowi-
ska rodzinnego i lokalnego dzieci z obu grup
(Rudner, 1999). Jednocze$nie zaznacza sig,
ze lepsze wyniki uczniéw edukacji domowej
sa uwarunkowane wiekszymi predyspozycja-
mi spoteczno-ekonomicznymi rodziny (Sacks,
2007; Wrigley, 2011) oraz ze rodzice decyduja-
cy si¢ na edukacje domowg bardziej inwestuja
w edukacje¢ swoich dzieci (Ray, 2010). Z tych
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. £ £ £
System edukacji £3S|E55|EE5 2222258 EE 2 Lacmie
Srodowisko lokalne = 52 £ 5 5 i 5 £ 2= 255
R°R| R = BTR | R°C =7
a a

Srodowisko lokalne:
— duze miasto 6 6 12 8 4 12 24
— $rednie miasto 2 4 6 4 2 6 12
— matle miasto 2 1 3 3 0 3 6
—wies$ 7 0 7 3 4 7 14
Suma 17 11 28 18 10 28 56
Wyksztalcenie rodzicow
— wyzsze (matka i ojciec) 15 10 25 17 8 25 50
— $rednie (matka i ojciec) 1 0 1 0 1 1 2
— mieszane (wyzsze i $rednie) 1 1 2 1 1 2 4
Suma 17 11 28 18 10 28 56

wzgledow warunek rownowaznosci rodzin ba-
danych dzieci pod wzglgdem spoleczno-eko-
nomicznym staraty$my si¢ spelni¢ w naszych
badaniach. Do badanych dzieci korzystajacych
z edukacji domowej dobrano do pary uczniow
edukacji szkolnej, kontrolujac takie zmienne
jak: pte¢, etap edukacji (kl. III), sSrodowisko
lokalne (miejsce zamieszkania: miasto, wie§)
oraz wyksztatcenie rodzicow. Wszystkie dzieci
pochodzily z rodzin petnych i miaty rodzen-
stwo. W badaniach wzi¢to udziat 56 dzieci re-
alizujacych program III klasy szkoly podsta-
wowej, w tym 28 uczniow uczgszczajacych do
publicznej szkoty podstawowej i 28 uczniow
korzystajacych z edukacji domowej. Rodzice
badanych dzieci z obu grup mieli w wigkszosci
wyksztatcenie wyzsze (52 osoby) i sporadycz-
nie $rednie (4 osoby). Role edukatora w eduka-
cji domowej pelnity w wiekszosci matki (26)
i sporadycznie ojcowie (2). Strukture badanej
grupy przedstawiono w tabeli 1.

Narzedzia badawcze

Do badania umiejetnosci operowania wiedza

wykorzystano autorski Test Rozumienia Czyta-

nego Tekstu (TRCT). Inspiracja do stworzenia
tego narzedzia byt opracowany przez Jamesa

Jenkinsa (1986) czworoscienny model rozumie-

nia. Zgodnie z tym modelem dla zrozumienia

jakiego$ zagadnienia niezbgdne jest:

» posiadanie wiedzy wyjSciowej;

* umiejetnos¢ odczytania instrukeji, polece-
nia, zadania;

* znajomos¢ strategii odczytania sensu zada-
nia i umiej¢tno$é ich zastosowania w okres-
lonej sytuacji oraz

» struktura samego zadania (tekstu).

Do zbudowania narze¢dzia zwanego TRCT
wykorzystano teksty z Wielkiej encyklopedii
dla dzieci (Zasieczny, 1999), dotyczace czte-
rech roznych obszarow wiedzy, a mianowicie:
przyrody (gory), matematyki (liczby), historii
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(prawo) 1 jezyka (rodzaje jezykow). Do kazdego
tekstu o objetosci 200-250 wyrazow przygoto-
wano trzy rodzaje zadan badajacych:

* znajomosc¢ stow, w formie dobierania syno-
nimow i antoniméw (ZS);

» ustrukturowanie wiedzy w postaci pytan
o znaczenie podanego terminu (UW);

* rozumienie relacji przyczynowo-skutko-
wych poprzez pytania o wyjasnienie zjawi-
ska opisywanego w tekscie (RPS).

Test miat forme¢ zadan wyboru poprawne;j
odpowiedzi z czterech propozycji w przypad-
ku badania znajomosci stéw i rozumienia rela-
¢cji przyczynowo-skutkowych. Oto przyklady
zadan:

Znajomos¢ stow (ZS):

Stowo, ktére znaczy to samo, co stowo wy-
nalezé, to:
a—uzywac, b —robi¢, ¢ — odkry¢, d — pracowac.

Stowo o przeciwnym znaczeniu do stowa
czesto to:
a—wiele razy, b — co chwila, ¢ — okazjonalnie,
d — zazwyczaj.

Za kazda poprawng odpowiedz przyznawa-
no 1 punkt. Za zadania z grupy ZS (8 zadan)
mozna byto uzyska¢ maksymalnie 8 punktow.

Rozumienie relacji przyczynowo-skutko-
wych (RPS):

Prawo ustanawiane jest po to, zeby:

a — moc kara¢ ludzi,

b — pomoéc ludziom zy¢ razem w pokoju,

¢ — uregulowa¢ kwestie, ktorymi nikt si¢ nie

zajmuje,

d — ludzie ptacili kary.

Za kazda poprawna odpowiedz przyznawa-
no 1 punkt. Za zadania z grupy RPS (12 zadan)
mozna byto uzyska¢ maksymalnie 12 punktow.

Badaniu ustrukturowania wiedzy (UW) shu-
zyly pytania otwarte. Na przyktad: Co to jest
lawa? Pytania tego rodzaju stuzyly poznaniu
umiejetnosci dziecka dotyczacych ustalania re-
lacji miedzy informacjami nadrzednymi i pod-
rzednymi, czego wyrazem sg sformutowania
definicyjne zawierajace rodzajowe okreslenia
nadrzedne i specyfikujace, rdznicujace okres-
lenia gatunkowe. Za peina definicj¢ przyzna-
wano 2 punkty, za podanie jednego elementu:
rodzaju nadrzednego lub okreslenia gatun-
kowego — 1 punkt. Za zadania z grupy UW
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(4 zadania) mozna bylo uzyska¢ maksymalnie
8 punktow.

Kazde dziecko rozwiazywalo 8 zadan ba-
dajacych znajomos¢ stow, 12 zadan spraw-
dzajacych rozumienie relacji przyczynowo-
-skutkowych w tekscie oraz 4 zadania badajace
ustrukturowanie wiedzy. W sumie kazdy uczen
rozwigzywat 24 zadania, przyporzadkowa-
ne do czterech tekstow, po 6 zadan do kaz-
dego z nich, i moégt uzyska¢ maksymalnie
28 punktow.

Wyizsze funkcje poznawcze, zwane funk-
cjami zarzadzajacymi, takie jak: hamowanie,
pamigé robocza, elastyczno$¢ poznawcza,
planowanie badano za pomoca zestawu za-
dan z programu komputerowego Inquisit. Za-
dania te pozwalajg testowac poziom rozwoju
funkcji zarzadzajacych dzieci w okresie p6z-
nego dziecinstwa. W badaniach wykorzystano
cztery rodzaje zadan badajacych rézne rodza-
je wyzszych funkcji poznawczych. I tak do
badania zdolno$ci hamowania postuzono sig¢
zestawem zadan wykorzystujacym efekt flan-
kerow, ktory zwigzany jest z koniecznoscig za-
hamowania narzucajacej si¢ reakcji w zwiazku
z pojawieniem si¢ zaktocajacego bodzca (flan-
kera) (Child Flanker Task with Fish) (Eriksen,
Eriksen, 1974; Cagigas i in., 2007; Salthouse,
2010; White i in., 2011; Johnstone, Galletta,
2012). Na ekranie wyswietlane sa ciagi ztozo-
ne z ikon ryb ptynacych w prawo lub w lewo.
Zadanie badanego polega na nacis$nigciu przy-
cisku z zaznaczong strzalka kierunkowa, ktdrej
kierunek jest zgodny z kierunkiem ustawie-
nia ikony znajdujacej si¢ w srodku szeregu.
W badaniu zastosowano zestaw sktadajacy si¢
z 80 prob. Miara wykonania kazdego zadania
jest stosunek réznicy czasu reakcji na proby
zgodne i czasu reakcji na proby niezgodne do
czasu reakcji na proby zgodne, okreslany jako
proporcjonalny koszt (Jozefacka-Szram, 2014).
Zgodnie z zaleconym wzorem obliczano koszt
wykonania zadania dla kazdego dziecka, a na-
stepnie obliczono $redni koszt dla kazdej z ba-
danych grup.

Proby stuzace do badania pamigci robo-
czej wzorowane sg na zadaniu Klocki Corsie-
go (Corsi Block Tapping Task: CBT lub Corsi
Tapping Test: CTT; Kessels i in., 2000). Na
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ekranie wyswietlanych jest 9 niebieskich kwa-
dratéw, a w poszczegdlnych probach zmienia
si¢ ich barwa (na zo61ta), we wzrastajacej liczbie
1 odmiennej kolejnosci z proby na probe. W ko-
lejnych probach liczba zaznaczonych na zotto
kwadratow zwieksza si¢ o 1. Zadaniem dziecka
jest odtworzenie liczby i kolejnosci pojawiaja-
cych si¢ na ekranie kwadratow. Za poprawne
wykonanie wszystkich prob badany uzyskuje
81 punktow. Miarg wykonania testu jest liczba
poprawnie wykonanych prob, z uwzglednie-
niem liczby i kolejnosci pojawiajacych si¢ na
ekranie zmienionych kolorystycznie kwadratow
w kazdej z nich.

Do badania elastycznos$ci poznawczej stuzy
Zmodyfikowany Test Sortowania Kart z Wi-
sconsin (Modified Card Sorting Test: MCST;
Cianchetti i in., 2007). W dolnej cze$ci ekranu
umieszczone s3 4 karty wzorcowe zroéznicowa-
ne pod wzgledem koloru, liczby i ksztattu ele-
mentow umieszczonych na karcie, za§ w gornej
cze¢sci ekranu pojawia si¢ karta, ktorg nalezy
dopasowac do jednej z kart wzorcowych. Re-
gula sortowania kart podawana jest przez osobg
prowadzaca badanie. Miara rozwigzania testu
jest liczba poprawnie wykonanych prob. Mak-
symalnie mozna zdoby¢ 48 punktow.

Zadanie stuzace do badania zdolnosci pla-
nowania stanowi modyfikacje proby zwanej
Wieza z Londynu (Tower of London) (Shalli-
ce, 1982; Krikorian i in., 1994; Anderson i in.,
1996; Schnirman, 1998; Berg, Byrd, 2002).
Zadaniem osoby badanej jest utworzenie wie-
zy wedlug podanego wzorca poprzez przebu-
dowanie modelu wyjSciowego, stosujac si¢ do
podanych zasad dotyczacych rodzaju ruchow
iich liczby. Miara wykonania testu jest liczba
poprawnie wykonanych prob. W ocenie brano
pod uwagg ostateczny pozytywny rezultat obli-
czany automatycznie w programie. Mozna byto
uzyska¢ maksymalnie 36 punktow.

Procedura badania

Badanie rozpoczynano od zadan sprawdzaja-
cych funkcje zarzadzajace. Dzieci wykonywaty
zadania w programie Inquisit, na komputerze
przeno$nym osoby prowadzacej badanie. Przed
kazdym z zadan dziecko stuchato instrukcji

czytanej przez badacza. Po potwierdzeniu jej
rozumienia wykonywalo zadanie. Nastepnie
badane dziecko otrzymywato instrukcje do
testu TRCT. Czytato tekst z danej dziedziny
i udzielato odpowiedzi na przygotowane do
niego pytania. W zwiazku z tym, ze w sktad
testu wchodzity cztery teksty, czynnosc¢ te po-
wtarzano czterokrotnie.

Badania prowadzono w domu rodzinnym
dziecka (w przypadku uczniéw edukacji do-
mowej) lub w szkole (w przypadku uczniow
edukacji zinstytucjonalizowanej), czyli w na-
turalnym $rodowisku edukacyjnym dziecka.
Czas badania wynosit okoto 40 minut.

Ponadto jedynie z rodzicami prowadzacy-
mi edukacj¢ domowa prowadzono rozmowe
na temat wartosci edukacji w zyciu cztowie-
ka. Z powodu braku pelnego materiatu z obu
badanych grup nie przeprowadzono analiz po-
rownawczych.

WYNIKI
Umiejetnos$¢ operowania wiedza

W zakresie trzech badanych zmiennych (znajo-
mos¢ stow, ustrukturowanie wiedzy, wyjasnia-
nie zjawisk), obrazujacych umiejetnosé opero-
wania wiedza, stwierdzono istotne statystycznie
roznice mi¢dzy badanymi grupami (tabela 2).
Uczniowie edukacji domowej wykazali si¢ lep-
szg znajomoscia stow (ZS), lepiej poradzili so-
bie z wyborem stow o znaczeniu bliskoznacz-
nym i przeciwstawnym (¢ = 2.54, p = .014,
d Cohena = .89). W zakresie umiej¢tnosci for-
mutowania definicji (UW), bedacej wyrazem
ustrukturowania posiadanej wiedzy, uczniowie
edukacji domowej osiagneli istotnie lepsze wy-
niki w poréwnaniu z uczniami szkot powszech-
nych (¢ =2.27, p=.028, d Cohena = .52). Od-
powiedzi dzieci uczestniczacych w edukacji
domowej czgsciej zblizaty si¢ do definicji pet-
nych, sktadajacych si¢ z okreslenia nadrzgdne-
go i cech gatunkowych. Dzieci uczone w domu
osiagnetly tez znacznie lepsze wyniki niz ucz-
niowie szkolni w wyjasnianiu zjawisk i rozu-
mieniu zaleznos$ci przyczynowo-skutkowych
(t=3.40, p = .001, d Cohena = .67).
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Tabela 2. Statystyki opisowe i istotno$¢ réznic miedzy grupami w odniesieniu do zmiennych mierzonych

w tescie umiejetnosci operowania wiedza

, Edukacja Edukacja

Grupy zadafi domowa szkolna ! p
Znajomos¢ stow (ZS)
Srednia 6.17 5.14 2.54 .014
Odchylenie standardowe 1.41 1.62
Min-max 3-8 2-8
Ustrukturowanie wiedzy (UW)
Srednia 4.35 3.53 2.27 .028
Odchylenie standardowe 1.56 1.10
Min—max 1-7 2-5
Wyjasnianie zjawisk (RPS)
Srednia 9.39 7.46 3.40 001
Odchylenie standardowe 1.87 2.34
Min—-max 4-12 3-11

Tabela 3. Liczba poprawnych odpowiedzi w zadaniach dotyczacych podawania synoniméw i antonimow

Edukacja domowa Edukacja szkolna Suma
Synonimy
fragment 27 26 53
wynalez¢ 26 26 52
obecnie 26 26 52
sktania¢ 25 14 39
suma 104 92 196
Antonimy
wiecznie 11 8 19
czgsto 16 11 27
dtugo 20 15 35
nowe 24 17 41
suma 71 51 122

Znajomos¢ stéw sprawdzano testem syno-
nimoéw i antonimow, a uzyskane wyniki przed-
stawiono w tabeli 3. Uczniowie obu grup dobrze
radzili sobie z testem synonimow, odnajdujac
poprawnie rownowazniki semantyczne takich
stow jak: fragment, wynalez¢, obecnie. Pewna

trudno$¢ sprawito uczniom edukacji szkolnej
stowo: sktaniac; jego poprawny odpowiednik
znaczeniowy wybrata poprawnie jedynie po-
towa badanych. Natomiast wszyscy uczniowie
edukacji domowej odnalezli adekwatng odpo-
wiedz. Trudno$¢ sprawiato wszystkim badanym
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Tabela 4. Rodzaje podawanych definicji zawierajacych wyjasnienia znaczen testowanych wyrazow
(liczba odpowiedzi)
Rodzaje definicji/ Pelna Okreslenie Cechy Odpowiedz Suma
System edukacji nadrzedne | gatunkowe bledna
Edukacja domowa 32 14 46 20 112
Edukacja szkolna 15 14 60 23 112
Suma 47 28 106 43 224
Tabela 5. Liczba poprawnych wyjasnien podanych przez dzieci z obu systemow edukacyjnych
Tematyka tekstu/ Przyroda Historia | Matematyka Jezyk Suma/ %
Rodzaj edukacji (gory) (prawo) (znak) (rodzaje) (336)
Edukacja domowa 72 77 58 57 264 (78,5)
Edukacja szkolna 57 53 45 42 197 (58,6)
Suma 129 130 103 99 461 (68,6)

336 — maksymalna liczba punktow mozliwa do uzyskania przez kazda z dwu badanych grup dzieci

(12 punktow x 28 dzieci)

168 — liczba punktéw uzyskanych przez obie grupy badanych dzieci w danym obszarze tematycznym

(3 punkty x 56 dzieci)

odnajdywanie stow o znaczeniach przeciw-
stawnych do takich stow jak: wiecznie, czesto,
diugo, nowe. Szczegoblnie trudne okazalo si¢
znalezienie antonimu do slowa wiecznie; naj-
lepiej rozumiane bylo znaczenie stowa nowe.

Wyrazem ustrukturowania wiedzy byto
podawanie znaczenia stow w formie defini-
cji zawierajacej rodzaj nadrzedny oraz roznice
gatunkowg. Pytano o znaczenia nastepujacych
stow o znaczeniach konkretnych: lawa, krol,
i 0 znaczeniach abstrakcyjnych: znak, poro-
zumiewad sie. W ocenianiu odpowiedzi ba-
danych postuzono si¢ definicjami zawartymi
w Stowniku Jezyka Polskiego (Doroszewski,
1996). Wyniki dla obu badanych grup podano
w tabeli 4.

Uczniowie korzystajacy z edukacji domowej
czesciej potrafili podac pelng definicje, zawie-
rajgcg rodzaj nadrzedny i réznicg gatunkowa,
W poroéwnaniu z réwiesnikami uczeszczajacymi
do szkot publicznych. Dla wszystkich badanych

najtatwiejsze byto podanie petnej definicji zna-
czenia wyrazu krol. Oto przyktad: To osoba
najwazniejsza w kraju, ktora rzqdzi i wydaje
prawa. Pilnuje, zeby w kraju byl porzgdek i nic
zlego sie nie dzialo (D).

Najrzadziej pelna definicja pojawiata si¢
w przypadku drugiego stowa o znaczeniu kon-
kretnym — lawa. Znaczenie tego wyrazu bylo
przedstawiane poprzez wymienianie cech ga-
tunkowych. Taka forma odpowiedzi byta po-
dawana przez uczniéw obu badanych grup. Na
przyktad: Jest w wulkanie, jest gorgca, ma czer-
wony kolor (Sz).

Definiowanie znaczen wyrazow abstrakcyj-
nych sprawiato wszystkim badanym trudnos¢,
co czesto znajdowato wyraz w podawaniu od-
powiedzi btednych. Na przyktad: Znak to taki
znaczek (D), Znak to jest takie cos, gdzie jest cos
narysowane albo napisane (Sz). Mniej trudnosci
sprawialo podanie znaczenia drugiego wyrazu:
porozumiewac si¢. Uczniowie edukacji domo-
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wej potrafili przedstawi¢ znaczenie tego stowa
w formie pelnej definicji (np.: Mowic¢ do drugiej
osoby, chociaz nie muszq by¢ dwie, moze by¢
wiecej. Mozna si¢ porozumiewac na przykiad
przez telefon, pisanie maili i tak dalej (D), za$
uczniowie edukacji szkolnej najczgsciej poda-
wali jedynie okreslenia nadrzedne (np.: mowic
do kogos (Sz)).

Wyrazem umiej¢tnosci wyjasniania zja-
wisk byty odpowiedzi na pytania wymagaja-
ce wykrycia relacji przyczynowo-skutkowych
w podanych tekstach. Oto przyklady pytan:
Jak powstaje wyspa? Co to znaczy, ze jezyk
si¢ zmienia?

Wyniki liczbowe wskazujace na umiejetnose
wyjasniania relacji przyczynowo-skutkowych

Maria Kielar-Turska, Anita Duplaga

przez badanych uczniéw z obu grup przedsta-
wiono w tabeli 5.

Dla obu grup dzieci tatwiejsze do zrozu-
mienia okazatly si¢ teksty dotyczace przyrody
(gory) 1 historii (prawo). Najwigcej trudnosci
w zrozumieniu tekstu zauwazono w przypad-
ku tekstow dotyczacych jezyka oraz matema-
tyki. Tematy przedstawione w tych tekstach
sprawialy trudno$¢ uczniom z obu badanych
grup. W odpowiedzi na jedno z pytan do tekstu
z matematyki (W jaki sposob pokazywana byta
liczba 30 w epoce kamienia?) uczniowie edu-
kacji szkolnej byli sktonni wybiera¢ dostow-
ne sformutowania z tekstu, bedace btednymi
odpowiedziami (za pomocq cyfr rzymskich, za
pomocqg cyfr arabskich), a nie poprawng od-

Tabela 6. Wskazniki wykonania prob z flankerami przez obie badane grupy oraz istotno$ci rdznic

Sredni Sredni Odch. Odch.
koszt koszt ¢ df std. std. Levene’a daf )/
Edukacja | Edukacja p Edukacja | Edukacja F, Levene’a | Levene’a
domowa szkolna domowa | szkolna
.05 .08 -1.5| 54 |.126 .07 .08 27 54 .602

Tabela 7. Statystyki opisowe i istotno$¢ roznic dla prob badajacych pamieé robocza

Edukacja domowa | Edukacja szkolna

$rednia 29.78 36.85
minimum 9 9

Klocki Corsiego — zdobyte punkty
maksimum 54 54
odchylenie 10.96 10.45
standardowe

Istotno$¢ roznic =254 df=54 p=.014
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powiedz stanowiaca pewna modyfikacje sfor-
mulowania przedstawionego w tekscie (sfor-
mutowanie w tek$cie zawierajace poprawng
odpowiedz na pytanie: za pomocq 30 znakow
i zmodyfikowane sformulowanie w tescie: za
pomocq pojedynczych znakow).

Wyzisze funkcje poznawcze

Poziom rozwoju wyzszych funkcji poznaw-
czych sprawdzano za pomocg zestawu zadan
z programu komputerowego Inquisit, ocenia-
jac hamowanie, pamig¢ robocza, elastyczno$e¢
poznawczg i planowanie.

Przejawem hamowania byla umiejet-
nos$¢ powstrzymywania si¢ od narzucajacej

si¢ reakcji wyznaczonej przez dane percep-
cyjne w zadaniu Child Flanker Task with Fish
(np. ukierunkowanie obiektu zgodne z kierun-
kiem strzatki do naciskania), za$ wskaznikiem
hamowania byta proporcja roznicy $sredniego
czasu reakcji na proby niezgodne i na proby
zgodne do $redniego czasu reakcji na pro-
by zgodne. Stwierdzono brak istotnych sta-
tystycznie réznic mi¢dzy badanymi grupami
(t=-1.55,p=.126,d Cohena = —41), co
pokazuje, ze zadna z grup nie potrzebowa-
la wigcej czasu na przezwyci¢zenie interfe-
rencji; uczniowie obu grup tak samo szybko
i skutecznie poradzili sobie z wykonaniem
prob, w ktorych bodziec otoczony byt flan-
kerami.

Tabela 8. Statystyki opisowe i istotno$¢ roznic dla prob badajacych elastyczno$é poznawcza

Edukacja domowa | Edukacja szkolna
$rednia 36.46 33.39
minimum 26 21
MCST - zdobyte punkty maksimum 43 39
Candndowe 374 502
Istotnos$¢ roznic UZ=:2§.3220 p=.024

Tabela 9. Statystyki opisowe i istotno$¢ roznic dla prob badajacych umiejetnos¢ planowania

Edukacja domowa | Edukacja szkolna
$rednia 30.39 29.57
minimum 19 24
Wieza z Londynu maksimum 36 35
Sandardowe 351 283
Istotnos$¢ roznic :lf==95?1 p=.340
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Pamieé¢ robocza sprawdzano za pomo-
ca zadania Klocki Corsiego, w ktorym mia-
ra pamigci roboczej jest liczba punktow za
poprawne odtworzenie utozenia klockéw
na tablicy/ekranie. Okazato sie, ze wyz-
sze wyniki uzyskali uczniowie szko6t pub-
licznych, a zaznaczajaca si¢ roznica w po-
rownaniu z wynikami osiggnigtymi przez
uczniéw edukacji domowej okazata si¢
istotna statystycznie (¢ = 2.54, p = .014,
d Cohena = —.6485).

Miarg elastyczno$ci poznawczej byt
wynik uzyskany w zadaniu wymagajacym
umiejetnosci szybkiego przetaczania kryte-
rium klasyfikacji danych. Celowi temu stu-
zyt Zmodyfikowany Test Sortowania Kart
z Wisconsin.

Okazalo sig¢, ze badane grupy roéznig si¢
miedzy soba, a wyzsze wyniki uzyskaly dzieci
uczestniczace w edukacji domowej (U = 253.50,
p=.024,r = 51).

Miarg umiejetnosci planowania byto zada-
nie zwane Wiezg z Londynu. Okazato sig, ze
$rednie wyniki uzyskane w tym zadaniu przez
obie grupy byly podobne (¢ = .96, p = .340,
d Cohena = .25).

W $wietle uzyskanych wynikéw mozna po-
wiedzie¢, ze mimo iz uczniowie obu grup pocho-
dza z podobnych srodowisk lokalnych, zapew-
niajacych podobne $rodowisko rozwojowe, a ich
rodzice legitymuja si¢ takim samym wyksztat-
ceniem, to prezentujg oni inny poziom rozwoju
wyzszych funkcji psychicznych. O ile tak samo
dobrze kontroluja narzucajace si¢ reakcje, a wiec
dowolnie kieruja swoja aktywnoscig i osigga-
ja podobne wyniki w przewidywaniu swoich
dziatan, to edukacja domowa wyraznie sprzyja
rozwojowi elastycznosci poznawcezej, zas edu-
kacja szkolna — ¢wiczeniu pamigci operacyjne;j.

DYSKUSJA

Wyniki zaprezentowanych w artykule polskich
badan nad zwigzkiem migedzy poznawczym roz-
wojem dziecka w p6znym dziecinstwie a syste-
mem edukacyjnym, jakiemu podlega, wpisuja
si¢ w stale obecny w literaturze nurt rozwazan
1 badan empirycznych nad rolg edukacji w roz-
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woju. Przedstawione badania dotycza zwiazkow
miedzy niektorymi aspektami rozwoju poznaw-
czego a rodzajem edukacji, ktérego rozwojowa
wartos¢ jest dyskutowana. Wigkszo$¢ badan
dotyczacych edukacji domowej pokazuje, ze
stanowi ona korzystne srodowisko rozwojowe
dla dziecka (Rudner, 1999; Rothermel, 2004).
Amerykanskie badania (Boulter, 2017) poréw-
nujace wyniki osiagnie¢ akademickich uczniow
korzystajacych z edukacji szkolnej lub domowe;j
wykazaty skuteczno$¢ edukacji domowej w za-
kresie wszystkich przedmiotéw szkolnych i na
kazdym etapie ksztalcenia. Prowadzone przez
nas badania dostarczaja dowodowego materiatu
do dyskusji o wartos$ci réznych form edukacji —
domowej i szkolnej — dla rozwoju poznawczego
dzieci okresu poznego dziecinstwa.

Nasze badania dotyczyly uczniéw okresu
péznego dziecinstwa, kiedy to, zdaniem Erik-
sona (1997), waznym zrodtem rozwoju jest edu-
kacja. W okresie tym, jak zauwaza Wygotski
(1971a), dziecko jest wrazliwe na edukacyjne
oddziatywania otoczenia, a znaczacymi spo-
lecznymi czynnikami rozwoju sa nauczyciele
i rowiesnicy. Rozwoj dowolnosci proceséw po-
znawczych sprzyja korzystaniu z ukierunkowan
nauczyciela oraz pozwala na samodzielne po-
dejmowanie i rozwigzywanie zadan. W efekcie
uczen zdobywa rozmaite kompetencje, zarowno
akademickie, jak i praktyczne. Posiadanie wielu
ro6znych kompetencji stanowi podstawe ksztat-
towania si¢ takich cech jak przedsigbiorczosc
i pracowito$¢ (Erikson, 1997), sprzyja zdobywa-
niu nowych informacji i przeciwdziata ksztatto-
waniu osoby konformistycznej (Bruner, 2006).

Jedna z waznych kompetencji, ktéra powi-
nien zdoby¢ uczen w mtodszym wieku szkol-
nym, jest umiejetnos¢ uczenia sig, na co zwraca
uwage Bruner (2006), a co wyraza si¢ miedzy
innymi w §wiadomym organizowaniu materia-
hu. Poczatkowo uczen dokonuje takich operacji
pod kierunkiem nauczyciela, a z czasem, po-
znajac sposoby organizowania materiatu, takie
jak klasyfikowanie, porownywanie, zmienianie
struktury, probuje czyni¢ to samodzielnie. Wy-
niki prezentowanych badan nad umiej¢tnoscia
operowania wiedza pokazaty, ze wiedza ucz-
niow korzystajacych z edukacji domowej byta
bardziej uporzadkowana, na co wskazywata
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umiejetnos¢ dostrzegania i jezykowego wyra-
zania relacji miedzy kategoriami nadrzednymi
i podrzednymi, a co przejawiato si¢ w podawa-
niu pelnych, ustrukturowanych definicji. Nato-
miast uczniowie edukacji szkolnej dostrzegali
i przekazywali pojedyncze informacje szcze-
gotowe dotyczace cech opisywanych zjawisk
lub tez wskazywali jedynie na kategori¢ nad-
rzedng, ale nie potrafili ustali¢ relacji miedzy
tymi dwoma rodzajami informacji. Za Stefa-
nem Szumanem (1938) mozna powiedzieé, ze
tego rodzaju okreslenia definicyjne, informujace
o braku strukturalizowania posiadanych infor-
macji, wskazywatyby na niedostatek myslenia
porzadkujacego. Uzyskane wyniki mozna by
interpretowac z punktu widzenia konstruowania
wiedzy o $wiecie. Prawdopodobnie obie grupy
badanych ucznidéw znaja podobne informacje na
temat roznych zjawisk, ale w odmienny sposob
zapisaly je w swojej reprezentacji poznawcze;j.
Wypowiedzi uczniow edukacji domowej wska-
zuja, ze W ich reprezentacji poznawczej infor-
macje zostaty uporzadkowane hierarchicznie, co
bytoby dobrym predyktorem tworzenia poje¢ na
kolejnych etapach rozwoju.

Przejawem posiadania zorganizowanej wie-
dzy byta takze znajomos¢ synonimicznych od-
powiednikow prezentowanych stéw oraz ich
nazw antonimicznych. Istotne réznice migedzy
badanymi grupami zaznaczyly si¢ w odniesie-
niu do obu kategorii nazw, zwlaszcza w odnie-
sieniu do antoniméw. Uczniowie obu badanych
grup mieli trudnos$ci z odnajdywaniem nazw
przeciwstawnych znaczeniowo. Uzyskany wy-
nik pozostaje w pewnej niezgodnos$ci z 0golng
prawidlowos$cia dotyczaca tatwosci w opanowa-
niu antonimow, a ograniczeniem w znajomosci
i postugiwaniu si¢ synonimami. Zgodnie z pra-
widlowoscia rozwojowa dzieci wezesniej naby-
waja umieje¢tnos¢ roznicowania, wyrazajaca si¢
W szeregowaniu, niz umiejetno$¢ wykrywania
podobienstw, stanowigca podstawe czynnosci
klasyfikowania (Piaget, Inhelder, 1967, 1993).
By¢ moze dla badanych ucznidéw poszukiwa-
nie informacji drogg wykrywania podobienstw
byto ciekawym zadaniem, a by¢ moze czgsto
stosowanym przez nich sposobem porzadko-
wania wiedzy o $wiecie, wywolywanym przez
zadania ukierunkowujace (np. znajdz taki sam;

do czego jest podobne itp.). Ponadto by¢ moze
zaznaczajaca si¢ w edukacji szkolnej tendencja,
by robi¢ ,.,tak samo”, sprzyja wykrywaniu podo-
bienstw. Wykrywanie réznic, chociaz trudne dla
wszystkich badanych, okazato si¢ czynnoscia
tatwiejsza dla uczniow edukacji domowej, co
moze wskazywac na plastyczno$¢ ich myslenia
i otwarto$¢ na wyszukiwanie odmiennosci. By¢
moze czynnikiem sprzyjajacym poznawaniu
stow 1 ich znaczen przez dzieci edukacji domo-
wej byto uzywanie przez ich matki jezyka na
zaawansowanym poziomie (Harding, Farrell,
2003), postugiwanie si¢ kodem rozwinigtym
w komunikowaniu si¢ z dzieckiem (Bernstein,
1990). Warto takze zaznaczy¢, ze proces opano-
wywania znaczen wigze si¢ z budowaniem sieci
semantycznych (Barrett, 1978, 1983), w kto-
rych powinny wystepowac przyktady o cechach
kontrastywnych (pozytywnych i negatywnych).
Opanowanie przeciwstawnych elementéw w sie-
ci semantycznej stanowi podstawe dalszego r6z-
nicowania znaczen. By¢ moze dzieci edukacji
domowej beda do wykonywania tej operacji
lepiej przygotowane.

Przejawem posiadania wiedzy, ktora nie tyl-
ko si¢ zapamigtato, ale takze si¢ rozumie, byty
odpowiedzi na pytania dotyczace wykrywania
relacji przyczynowo-skutkowych w prezentowa-
nych tekstach. Okazato sig, ze uczniowie eduka-
cji szkolnej czesciej przywotywali w odpowiedzi
dostowne sformutowania zawarte w tekscie, co
wskazywaloby na ich sktonno$¢ do dostownego
zapamigtania tego, co poznaja, bez myslowego
opracowywania pozyskanych informacji. Od-
powiedzi uczniow edukacji domowej dowo-
dzityby natomiast tendencji do opracowywania
poznawanego materiatu, do wykrywania relacji
przyczynowo-skutkowych miedzy informacjami
zawartymi w tekscie, a nie tylko do odtworzenia
poznanego w tekscie sformutowania. W bada-
niach nad rozumieniem tekstu Jenkins (1986)
zwraca uwage na znaczenie wskazdéwek ukie-
runkowujacych nauczyciela, pokazujacych ucz-
niowi rozne strategie uczenia sie, takie jak po-
wtarzanie, wielokrotne czytanie, stawianie pytan
i poszukiwanie odpowiedzi. Nauczyciel dziecka
w pdznym dziecinstwie powinien pokazywac
rézne strategie uczenia si¢, ktore stang si¢ dla
ucznia narzgdziem przyswajania wiedzy. Uzy-
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skane przez nas wyniki wskazywatyby na brak
dysponowania takimi narzedziami jak strategie
uczenia si¢ przez badanych uczniéw edukacji
szkolnej. By¢ moze uczniowie edukacji domo-
wej, nie korzystajac z ukierunkowania przez
edukatora, sami odkrywaja strategie umozliwia-
jace rozwiazanie zadania, polegajace na analizo-
waniu relacji taczacych przedstawione w tekscie
informacje. Taki sposob rozwigzywania zadan
przez dzieci korzystajace z edukacji domowe;j
wskazywatby, ze przejmuja one inicjatywe, wy-
chodza poza znane interpretacje rzeczywistosci,
a co za tym idzie — staja si¢ gotowe na przyjmo-
wanie zmian (Bruner, 2000).

Analiza uzyskanych wynikéw dotyczacych
umieje¢tnoscei operowania wiedza w celu zrozu-
mienia czytanego tekstu sktania do sformuto-
wania prawdopodobnego wniosku, ze edukacja
domowa sprzyja opanowywaniu kompetencji
uczenia si¢, dzigki czemu uczen potrafi czyta¢
tekst ze zrozumieniem. Wykorzystujac posia-
dang wiedzg, dostrzega rozne relacje migdzy
informacjami, takie jak podobienstwo, przeciw-
stawno$¢, nadrzedno$¢, podrzednosé, przyczy-
na, skutek, a to stanowi podstawe do adekwatne-
g0 odczytania informacji zawartych w tekscie.
Wyniki badan kanadyjskich (Martin-Chang,
Gould, Meuse, 2011), dotyczacych osiagnieé
edukacyjnych mtodszych uczniéw (5-10 lat),
pokazuja, ze edukacja domowa jest skuteczniej-
sza forma nauki niz edukacja szkolna. Zaleta
tej edukacji sa mate grupy, zindywidualizowa-
ne instrukcje, duza ilo$¢ czasu przeznaczonego
na pisanie i czytanie. Prawdopodobnie takie
uczenie, jakie charakterystyczne jest dla edu-
kacji domowej, sprzyja opanowaniu uczenia
si¢ sensownego polegajacego na uchwyceniu
sensu i zapamigtaniu tego, co 0 nim stanowi,
a nie przyswojeniu tekstu dostownie (Wtodar-
ski, 1975). Dotychczasowe badania wykazaty
ponadto, ze rodzice-edukatorzy czesciej za-
spokajaja intelektualne i jezykowe potrzeby
swoich dzieci oraz stawiaja dzieciom wig-
cej wymagan intelektualnych, a sami uzywa-
ja bardziej zaawansowanego jezyka (Tizard
iin., 1982; Tizard, Hughes, 1984). Warto za-
uwazy¢, ze nabycie umiejetnosci operowania
wiedzg w p6znym dziecinstwie stanowi dobra
podstawe do uczenia si¢ na kolejnych etapach
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edukacji. Mozna przyjac, ze dzieci korzystaja-
ce z edukacji domowej beda prawdopodobnie
dobrze przygotowane do zdobywania wiedzy,
rozumienia czytanych tekstow, organizowania
informacji. Jak pisat Bruner (2006), uczenie ma
takze charakter intrapsychiczny, oddzialujac na
to, co dzieje si¢ w umysle ucznia.

Zadaniem kazdego systemu edukacyjnego
jest nie tylko dostarczanie wiedzy o §wiecie,
wyposazenie umystu dziecka w spostrzeze-
nia, wyobrazenia, poj¢cia, ale takze poddawa-
nie ¢wiczeniom jego czynnosci poznawczych.
Przed laty Jean Piaget zauwazyl, Ze temu dru-
giemu celowi stuza stosowane w edukacji me-
tody aktywne, dzieki ktérym ,,operacje logiczne
tworza si¢ i osiagaja swoje struktury catosciowe
w zalezno$ci od pewnego treningu, nie tylko
werbalnego, ale przede wszystkim zwigzanego
z rzeczywistym dzialaniem na przedmiotach
iz eksperymentowaniem” (Piaget, 1977, s. 81).

Sprawdzeniu poziomu rozwoju funkcjono-
wania umystu badanych dzieci stuzylo badanie
wyzszych funkcji poznawczych. Migdzy bada-
nymi grupami, zréznicowanymi wedhug kryte-
rium systemu edukacyjnego, zaznaczyly si¢ za-
réwno podobienstwa, jak i réznice. Okazato si¢,
ze zdolno$¢ hamowania narzucajacej si¢ reakcji,
a takze zdolno$¢ przewidywania dziatan prowa-
dzacych do osiagniecia celu, sa rozwinigte na
podobnym poziomie u uczniéw z obu badanych
grup. W poznym dziecinstwie zwigksza si¢ wy-
raznie sprawno$¢ mechanizmow kontroli: uwaga
staje si¢ dowolna, selektywna i planowa, a takze
mozliwa staje si¢ adaptacja uwagi do zadania
(Kotodziejczyk, 2011). Wymienione zmiany roz-
wojowe zachodza, jak si¢ okazato, u wszystkich
dzieci na pewnym etapie rozwoju, niezaleznie od
warunkow srodowiskowych. Podobnie zdolno$é
planowania kolejnych czynnosci prowadzacych
do osiagniecia celu okazata si¢ niewrazliwa na
fakt zr6znicowanych edukacyjnie oddziatywan.
Mozna by zatem zakltadaé, ze rozwoj omawia-
nych funkeji poznawczych zalezy raczej od ogol-
nych prawidlowosci rozwojowych niz od $ro-
dowiskowych uwarunkowan modyfikujacych.

Natomiast modyfikujacy wplyw systemu
edukacyjnego dat si¢ zauwazy¢ w przypadku
pamigci roboczej. Szkota publiczna, stawiajaca
na zapamig¢tanie materialu nauczania, sprzyja
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¢wiczeniu pamigei. Stad istotnie wyzsze wyniki
w zakresie pamigci roboczej uzyskali uczniowie
edukacji publicznej w poréwnaniu z uczniami
edukacji domowej. Pod wptywem stosowania
w szkole takich metod, jak ,,powtorzy¢, aby
zapami¢tac”, oraz stawiania zadan polegaja-
cych na odtwarzaniu zapamigtanego materiatu
doskonali si¢ pamiec, czego efektem jest wzrost
objetosci pamigci oraz opanowanie strategii
pamigciowych. W zindywidualizowanym na-
uczaniu, jakie wystepuje w edukacji domowe;j,
wazne jest natomiast zainteresowanie ucznia
tematem, pozostawienie czasu i dowolnosci
W sposobie rozwigzywania zadan. Zgodnie
Z uwagami zawartymi w raporcie przygotowa-
nym przez Botkina, Elmandjre i Malitze (1982)
mozna przypuszczac, ze szkota nastawiona jest
na zapamigtywanie przez ucznia podawanych
informacji i ich utrwalanie, czemu stuzy ucze-
nie zachowawcze. Ponadto szkota nastawiona
jest na ocenianie stopnia przyswojenia naucza-
nych tresci przez ucznia (Bernstein, 1990), co
réwniez moze sprzyjac¢ ich dostownemu zapa-
migtywaniu.

Uczniowie edukacji domowej uzyskali na-
tomiast istotnie wyzsze wyniki w pomiarze pla-
stycznos$ci poznawczej. Prawdopodobnie jest to
efekt zindywidualizowanego nauczania prowa-
dzonego przez rodzicow, ktorzy dostosowuja,
prawdopodobnie intuicyjnie, sposoby nauczania
do potrzeb swego dziecka, a ponadto pozosta-
wiajg mu mozliwos¢ dochodzenia do rozwigza-
nia wlasna droga. Na takg dowolnos¢ postepo-
wania nie pozwala szkota prowadzaca zbiorowe
nauczanie, niekiedy w do$¢ duzych grupach,
gdzie wszyscy rozwiazuja takie same zadania,
zgodnie z podanymi regutami i dochodza do tego
samego wyniku w tym samym czasie.

Analiza r6znic miedzy badanymi grupami
uczniow w zakresie rozwoju wyzszych pro-
cesOW poznawczych prowadzi do refleksji na
temat mozliwo$ci kazdego z rozpatrywanych
systemow edukacyjnych co do przygotowa-
nia ucznia do funkcjonowania w przysztosci.
Zgodnie z postulatami prezentowanymi przez
Brunera, Bernsteina, autorow Raportow Klubu
Rzymskiego czy psychologdéw rozwoju, mig-
dzy innymi Eriksona, Piageta, Wygotskiego,
nalezatoby przygotowac ucznia, ktory potrafi

adaptowac si¢ do nieznanych sytuacji, wypro-
bowywac¢ znane strategic do nowych zadan,
reagowac na nowosci przyjaznym zaintereso-
waniem. Z naszych badan wynika, ze kazdy
z dwu rozwazanych systemow edukacyjnych
spelnia w pewnym zakresie to og6lne zadanie.
Jednakze osiagnigcia uczniow edukacji domo-
wej w zakresie umiej¢tnosci operowania wiedza
oraz plastycznosci poznawczej, przewyzszaja-
ce wyniki uczniow edukacji szkolnej, stano-
wig podstawe do pozytywnych ocen edukacji
domowej w postulowanym zakresie. Niestety
warto$¢ wynikow prezentowanych badan jest
ograniczona ze wzgledéw metodologicznych.

Warto zauwazy¢, ze w wielu badaniach zo-
stato potwierdzone, ze znaczacym czynnikiem
wplywajacym na osiggni¢cia ucznia jest po-
strzegany przez niego wysoki poziom zaan-
gazowania rodzicow (parent empowerment)
w proces nauczania, za$ forma edukacji nie
ma istotnego znaczenia (Barwegen i in., 2004).
Na zaangazowanie rodzicow sktada si¢ wiele
dziatan, takich jak: pomoc, kontrola, wsparcie
iuczestnictwo (Mau, 1997). Mozna przyjac, ze
zaangazowanie rodzicow w edukacje¢ dziecka,
traktowanie uczenia si¢ jako waznego sposobu
zdobywania wiedzy o $wiecie cechowato rodzi-
cow, ktorzy wybrali forme edukacji domowe;.
Nalezatoby zatem wskazac¢ na potrzebeg zmia-
ny stosunku kazdego z rodzicéw do eduka-
cji dziecka i zaangazowania si¢ w dziatalno$¢
edukacyjng. Przejawem takiego zaangazowa-
nia nie musi by¢ podjecie edukacji domowe;j,
ale aktywne wlaczanie si¢ w proces nauczania
przebiegajacy w szkole.

Rodzice prowadzacy edukacj¢ domowa sa
czesto wspierani przez stowarzyszenia i orga-
nizacje spoteczne akceptujace t¢ formg uczenia
dzieci. W USA najbardziej znang i najbardziej
wplywowa organizacja jest Home School Legal
Defense Association (HSLDA) (Carlson, 2020).
W Polsce dziata migdzy innymi Fundacja Edu-
kacji Domowej oraz Centrum Nauczania Domo-
wego, ktore zapewnia kompleksowe wsparcie
edukacyjne i dydaktyczne w formie dostgpu do
Internetowej Platformy Edukacyjnej, w formie
lekcji online z do§wiadczonym nauczycielem,
scenariuszy zaje¢ lekcyjnych i repetytoriow,
wsparcie przez nauczycieli i pedagogow, na-
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wigzanie przyjazni z edukatorami domowymi
z catej Polski. Naszym zdaniem niezmiernie
wazna jest rola psychologéw szkolnych, kté-
rzy powinni rozwazy¢ opracowanie strategii
udzielania pomocy rodzinom prowadzacym
edukacj¢ domowa.

W dyskusji nad skutecznoscia edukacji
domowej w rozwijaniu roznych kompetencji
dziecka nalezy powrdci¢ do kwestii metodolo-
gicznych. Z analizy prowadzonych dotad badan
wynika, ze jest kilka czynnikow, ktore prze-
szkadzaja w uzyskaniu jasnego obrazu osiag-
nie¢ edukacyjnych ucznidéw edukacji domowe;j,
w tym niedociggni¢cia metodologiczne. Sg one
trojakiego rodzaju. Po pierwsze, jak zaznacza-
ty$my wczesniej, nie zawsze grupy uczniow
edukacji domowej i edukacji szkolnej sa row-
nowaznie dobierane z uwzglednieniem wielu
czynnikéw Srodowiska domowego i lokalnego.
Po drugie, w poszczegdlnych badaniach uzy-
wane sg rozne zestawy prob, co utrudnia doko-
nywanie zestawien. Ponadto stosowane zada-
nia maja niekiedy posta¢ znanych i uzywanych
testow (w naszych badaniach byly to zadania
programu komputerowego Inquisit), co stwarza
mozliwos¢ analiz poréwnawczych. Niekiedy na-
tomiast zadania s przygotowywane dla potrzeb
okreslonego badania, jak w naszym przypadku
Test Rozumienia Czytanego Tekstu, co nie tylko
utrudnia prowadzenie analiz porownawczych,
ale takze ogranicza uogolnianie i odnoszenie
uzyskanego efektu do innych grup dzieci ko-
rzystajacych z edukacji domowe;j. Po trzecie,
do badan zwykle zglaszaja si¢ osoby zaintere-
sowane wykazaniem, ze ich dziecko odznacza
si¢ wysokimi osiggnigciami w nauce; zwykle
dotyczy to uczniéw edukacji domowej. Zjawi-
sko wycofywania si¢ 0sob z badan i w efekcie

PRZYPISY
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ujmowania w opracowaniach jedynie wyni-
koéw 0sob pozytywnie nastawionych do badan
byto rozwazane z perspektywy znieksztatcania
uzyskiwanych wynikow (por. Bradley, 1991).

W Polsce z edukacji domowej korzysta nie-
wielka czg$¢ uczniow, w wickszo$ci z podsta-
wowego poziomu ksztatcenia. Niewatpliwie
potrzebne sg badania ukazujace warto$c¢ tej
formy edukacji i wtasnie temu celowi moga
stuzy¢ wyniki przedstawionych w niniejszym
artykule badan. Jednocze$nie zdajemy sobie
sprawe z ograniczonej wartosci naszych badan
ze wzgledu na nieliczng grupg badanych ucz-
niow, a takze zakres eksplorowanych zagad-
nien. Nasze badania dotycza jedynie poziomu
rozwoju funkcji poznawczych ucznidw oraz
umiejetnosci operowania wiedzg. Nie spraw-
dzano osiagni¢¢ szkolnych badanych uczniow.
Nie prowadzono badan nakierowanych na roz-
poznanie stosowanych przez nauczycieli i ro-
dzicow-edukatoréw sposobdéw nauczania, nie
sprawdzano kompetencji edukacyjnych oso6b
prowadzacych nauczanie, nie porownywano
wiedzy rodzicow ucznidow badanych grup na
temat edukacji ani tez ich stosunku do szkoty.

Przedstawione w artykule badania dostar-
czajg dowodow empirycznych w dyskusji nad
rolg edukacji jako czynnika rozwoju w okresie
edukacji elementarnej. W sytuacji, jaka zaistnia-
ta w systemie edukacji w zwigzku z epidemia
wywotang wirusem COVID-19, warto wziac
pod uwage mozliwos$¢ skorzystania z takiej
formy edukacji, jaka jest edukacja domowa.
Z drugiej strony, opisane badania wpisuja si¢
w metodologiczne rozwazania nad wartoscia
pozyskiwanych w badaniach psychologicznych
danych dotyczacych rozwijajacych wartosci
edukacji domowe;j.

! Ustawa o systemie o$wiaty, 7.02.1991, art. 16, ust. 8.
2 http://www.sejm.gov.pl/Sejm9.nsf/InterpelacjaTresc.xsp?key=BN79VL&view=5.

3 W Polsce w roku 2017 z edukacji domowej korzystato 13 955 uczniow.

4 W przypadku wynikoéw dotyczacych elastyczno$ci poznawczej rozktady nie byty normalne i wysta-
pit brak jednorodnosci wariancji. Do analizy wykorzystano test nieparametryczny (U Manna-Whitneya),

a miarg wielkosci efektu jest  Glassa.
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