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Rodzicielskie zaangazowanie w nauke
gimnazjalistbw sprawnych i ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi
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Artykul przedstawia wyniki badania sposoboéw angazowania sie rodzicéw w nauke gimnazjalistow ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi (SEN) i bez takich potrzeb oraz wplyw tego zaangazowania na osiagniecia
szkolne uczniéw. Analizujac wyniki uzyskane na prébie liczacej ponad 1500 gimnazjalistow, wérdd ktérych
znalazlo si¢ ponad 300 uczniéw z SEN, ustalono, ze rodzice dzieci z obu grup siegaja z réznym nasileniem
po poszczegdlne sposoby pomagania dzieciom. Rodzice dzieci z SEN zdecydowanie czesciej bezposrednio
pomagali swoim dzieciom w odrabianiu zadan domowych, cho¢ wykorzystywanie tej strategii jest ujemnie
skorelowane z osiggnigciami szkolnymi uczniéw w obu grupach. Uzyskane wyniki przecza powszechnemu
przekonaniu, ze uczniowie z SEN wymagaja innych sposobéw rodzicielskiego wsparcia w nauce niz ich
réwiesnicy o prawidlowym rozwoju. Wyniki te moga miec¢ praktyczne znaczenie dla ksztaltowania prze-
konan rodzicéw i nauczycieli na temat skutecznych sposéb wspierania osiggnie¢ szkolnych gimnazjalistow.

SLOWA KLUCZOWE: specjalne potrzeby edukacyjne, zaangazowanie rodzicow, osiggnigcia szkolne, gimnazjum.

e wspolczesnym $wiecie zaangazo-

wanie rodzicow w edukacje wias-
nych dzieci jest traktowane jako indywi-
dualne prawo rodzicow, a jednoczesnie
spoteczna konieczno$¢ (Domina, 2005).
Nie tylko w Polsce publiczne systemy
szkolne nie sg w stanie efektywnie wywig-
zywac sie ze swoich zadan edukacyjnych
bez wspdlpracy szkoly z rodzicami oraz
zaangazowania rodzicow w wychowanie
dzieci i wspieranie ich szkolnej edukacji

Artykul powstal w ramach projektu ,,Edukacja wlacza-
jaca jako srodowisko edukacyjne dla uczniéw sprawnych”,
prowadzonego w Akademii Pedagogiki Specjalnej im. M.
Grzegorzewskiej, a finansowanego przez Narodowe Cen-
trum Nauki (Nr 2012/07/B/HS6/01442). W badaniu wyko-
rzystano zadania z banku zadan stworzonego przez Mill-
ward Brown do Testu osiggnie¢ szkolnych TOS6 w ramach
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(Castro i in., 2014). W zwiazku z tym ist-
nieje potrzeba prowadzenia intensywnych
badan edukacyjnych nad réznymi aspek-
tami tego zjawiska. Ten artykul skupia
sie na analizie poréwnawczej relacji mie-
dzy sposobami angazowania si¢ rodzi-
cOw a osiggnieciami szkolnymi polskich
gimnazjalistow bez specjalnych potrzeb
edukacyjnych i z takimi potrzebami (spe-
cial educational needs, SEN). Z powodu
odmiennego funkcjonowania dzieci z SEN
iich specyficznych trudnosci edukacyjnych

projektu ,,Badanie jakosci i efektywnos$ci edukacji oraz
instytucjonalizacja zaplecza badawczego” zrealizowanego
w Instytucie Badan Edukacyjnych, a wspoélfinansowa-
nego ze srodkéw Europejskiego Funduszu Spotecznego
w ramach Programu Operacyjnego Kapital Ludzki 2007-
-2013. Priorytet III: Wysoka jako$¢ systemu o$wiaty.
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zakladamy, ze ich rodzice stosuja inne spo-
soby wspierania swoich dzieci w nauce niz
rodzice dzieci sprawnych. Jednoczesnie
zakladamy, Ze te same rodzaje wspierania
edukacji dzieci sg skuteczne w odniesieniu
do uczniéw z SEN i bez SEN.

Zaangazowanie rodzicow w edukacje
dzieci - pojecie, uwarunkowania

W najszerszym sensie zaangazowanie
rodzicow we wspieranie dzieci moze
by¢ rozumiane jako wszelkie, aktywne
dziatania na rzecz wspierania ich rozwoju
emocjonalnego, spolecznego oraz
akademickiego (sukceséw szkolnych).
Na tak rozumiang aktywno$¢ skladaja
si¢ z pewno$cig bardzo rozne dzialania
rodzicielskie, ktére moga by¢ opisywane
za pomocg réznych poje¢ i koncepcji
teoretycznych. Trzeba zgodzi¢ sie przy
tym z badaczami, ktorzy utrzymuja, ze
badania nad zaangazowaniem rodzicow
w edukacje dzieci i jego efektami sa
bardziej rozwiniete niz teoretyczna
refleksja nad tym problemem, a zwlaszcza
teoretyczne modele wplywu i naukowo
uzasadnione klasyfikacje lub typologie
ich rodzajéow (Fan i Chen, 2001). Nie
oznacza to, ze w literaturze przedmiotu
brakuje wartosciowych prac teoretycznych.
Problem polega na tym, Ze autorzy kolej-
nych propozycji nie ustalaja relacji
logicznych z propozycjami prezentowanymi
w pracach wczesniejszych, co znacznie
utrudnia kumulowanie wiedzy i stawianie
nowych hipotez. Kathleen Hoover-Dempsey
i Howard Sandler (1995) zaproponowali
bardzo czesto przywolywang przez badaczy
koncepcje rodzicielskiego zaangazowania
w edukacje szkolna dzieci. Obejmuje ona
zarowno analize uwarunkowan takiego
zaangazowania, jak i mechanizméw
jego wplywu na osiggniecia edukacyjne
dzieci. Odno$nie do pierwszej kwestii
autorzy podkreslili przede wszystkim to,

ze duzym uproszczeniem analitycznym
jest zastepowanie zaangazowania
rodzicéw kontrolg ich statusu spoteczno-
ekonomicznego (SES), co czesto zdarza sie
w badaniach edukacyjnych (Sirin, 2005).
Chociaz SES jest stosunkowo stabilnym
predyktorem osiagnie¢ szkolnych i jest
istotnie powiazany z rodzicielskim
zaangazowaniem, to zaangazowania tego nie
determinuje. Ta mysl znalazta potwierdzenia
empiryczne, takze na gruncie polskim
(Szumski i Karwowski, 2012). Hoover-
-Dempsey i Sandler (2005) uwazaja, Ze na
samo zaangazowanie rodzicow w edukacje
dzieci majg wplyw trzy czynniki: osobista
konstrukeja roli rodzicielskiej, przekonanie
o wlasnej skutecznos$ci w pomaganiu
dzieciom w odnoszeniu sukceséw szkolnych
oraz okazje i oczekiwanie zaangazowania ze
strony dzieci i szkoty.

Tozsamo$¢ rodzicielska, ktérej elemen-
tem jest przekonanie o powinnos$ciach
wzgledem dzieci oraz optymalnych sposo-
bach regulacji relacji z dzie¢mi, jest zjawi-
skiem kulturowo i historycznie zmiennym.
To, jak rodzice rozumiejg swoja role i jakie
miejsce w niej przypisuja zaangazowaniu
w edukacje wlasnych dzieci, zalezy od bar-
dzo wielu czynnikow. Z pewnoscig naleza
do nich wzory rodzinne przekazywane mie-
dzypokoleniowo, obserwacje zaangazowa-
nia znajomych, przekazy medialne i wiele
innych. Konstrukgja roli rodzicielskiej jest
wazna, poniewaz wplywa na rodzicielskie
wyobrazenia, oczekiwania i dziatania, ktore
moga mie¢ znaczenie dla kariery edukacyj-
nej dziecka. Przekonanie o wlasnej skutecz-
nosci (self-efficacy) jest jednym z najpopu-
larniejszych konstruktéw psychologicznych
(Bandura, 1994). Termin ten odnosi sie do
wiary czlowieka w to, Ze posiada on zasoby
izdolnosci, ktore pozwola mu na efektywne
dziatanie, poradzenie sobie w nowych sytu-
acjach. Co najmniej od 20 lat konstrukt
ten jest takze intensywnie wykorzysty-
wany w odniesieniu do odgrywania rél
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rodzicielskich, w tym pomagania dziecku
w nauce (Eccles i Harold, 1993). Na prze-
konanie rodzicéw o wlasnej skutecznosci
w pomaganiu dzieciom w nauce sktada sie
wiara rodzicéw, ze posiadaja odpowiednia
do tego wiedze¢ i umiejetnosci lub potra-
fig zdoby¢ je w razie potrzeby, a takze to,
ze dziecko potrafi nauczy¢ si¢ tego, co mu
przekazuja (Hoover-Dempsey i Sandler,
1995).

Poczucie samoskutecznosci jest zalezne
zarowno od oceny osobistych zasobow
rodzicéw, jak i od percepcji potencjatu
dziecka. Ten drugi czynnik moze silnie roz-
nicowaé poziom zaangazowania rodzicow
w pomaganie dzieciom sprawnym i ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Spe-
cjalne potrzeby bowiem z definicji impli-
kuja wyrazne ograniczenia, a przynajmniej
utrudnienia w opanowywaniu szkolnych
wiadomoséciiumiejetnosci. Zaangazowanie
rodzicow w pomaganie dzieciom w nauce
moze by¢ takze warunkowane oczekiwa-
niami samych dzieci i nauczycieli oraz ilos-
cig sytuacji sprzyjajacych takiej aktywno-
$ci. Duzy wplyw na tworzenie tego typu
sytuacji maja metody wspolpracy szkoty
z rodzicami (Mendel, 1998). W repertu-
arze dostepnych nauczycielom metod sg
takie, ktore sprzyjajg aktywizacji rodzi-
cow, ale i takie, ktore jg hamuja. W grupie
rozwigzan pedagogicznie pozadanych Joan
Walker i Kathleen Hoover-Dempsey (2008)
wyodrebnily dziatania zwiekszajgce zaan-
gazowanie rodzicow i stuzgce podnoszeniu
jego efektywnosci oraz dokonaty ich syste-
matycznego przegladu. Szczegdlnie obiecu-
jace wydaje sie zadawanie prac domowych,
ktére wymagaja zaangazowania rodzicow
(np. stuchania wypowiedzi dziecka), infor-
mowanie rodzicéw o postepach dzieci, na
ktore wplynelo zaangazowanie rodzicow
oraz podsuwanie pomystéw systematycz-
nych, nieobcigzajacych wspdlnych aktyw-
nosci (np. analogicznych do glosnej akeji
»Cala Polska czyta dzieciom”).

Formy zaangazowania rodzicow
w edukacje dzieci

Ze wzgledu na wyniki badania przed-
stawionego w tym artykule, wazniejszym
zagadnieniem niz czynniki uruchamiajace
proces pomagania sg sposoby angazowania
sie rodzicow w edukacje szkolng dzieci oraz
efektywnos$¢ tych dziatan. Hoover-Dempsey
i Sandler (1995) utrzymuja, ze istnieja trzy
podstawowe mechanizmy wplywania
rodzicéw na osiagniecia szkolne dzieci:
modelowanie, udzielanie informacji oraz
bezposrednie nauczanie dziecka. Rodzice
moga okazywac swoj stosunek do szkoty
i nauki dziecka na bardzo rézne sposoby.
Rodzic, ktéry systematycznie pyta dziecko
o to, co si¢ wydarzylo w szkole, czego sie
nauczylo lub jakie dostalo oceny, przekazuje
mu informacje, Ze szkola jest wazna. Jednak
pozytywny stosunek rodzicow do szkoty
moze by¢ wyrazany takze w bardziej
bezposredni sposéb, np. poprzez ich
uczestnictwo w organizowanych przez szkote
imprezach, aktywnos¢ w radzie rodzicéw czy
wolontariat na rzecz szkoty.

Rodzice sg z reguly waznymi posta-
cilami w zyciu dzieci, dlatego rodzicielskie
postawy wzgledem szkoty moga by¢ przez
nie nasladowane. Efektywne funkcjonowa-
nie dzieci w szkole wymaga dobrego zrozu-
mienia roli ucznia oraz nabycia umiejetno-
$ci jej odgrywania. Wiele pedagogicznych
analiz dowodzi, ze Zadne z tych zadan nie
jest fatwe (np. Barnes, 1988; Konarzewski,
1991; 2004). Rodzice mogg ulatwi¢ dzie-
cku ich wykonanie, wyjasniajac mu logike
szkolnej rzeczywistosci, pomagajac kon-
struowac sens szkolnej wiedzy i uczenia si¢
oraz wzmacniajac jego przystosowawcze
zachowania i nawyki. Wreszcie, rodzice
moga wspomaga¢ edukacje szkolng dzie-
cka poprzez bezposrednie nauczanie go,
czyli po$wiecanie czasu na zaangazowanie
sie w pomoc w odrabianiu zadain domo-
wych i uczeniu sie. Takze w tym wypadku
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chodzi o szeroki repertuar rodzicielskich
zachowan, ktére Hoover-Dempsey i Sandler
(1995) proponuja podzieli¢ na dwie klasy:
dziatan nastawionych na dorazne efekty i na
efekty odroczone. Pomoc pierwszego typu
ma stuzy¢ gtéwnie opanowaniu wiedzy fak-
tograficznej i polega na wyjasnianiu, jak
rozwigza¢ zadanie, korygowaniu btednych
odpowiedzi lub pytaniu dziecka o to, jaki
sposob rozwigzania zamierza zastosowac.
Natomiast pomoc drugiego typu polega na
dyskutowaniu planu wykonania zadania,
sposobow rozumienia problemu, zache-
caniu do poszukiwania alternatywnych
rozwigzan lub uzupelniajgcych informacji,
szerszego kojarzenia faktow. Wydaje sie, ze
strategie te sg tylko cze$ciowo powigzane
z samym charakterem zadan i nabywanej
przez ucznia wiedzy, ktéry mozna sprowa-
dzi¢ do uczenia si¢ faktow, poje¢ i zasad
lub rozwigzywania problemow (Kruszew-
ski, 2004), czeSciowo za$ z umiejetnosciami
rodzicéw, ich przekonaniami na temat moz-
liwosci dzieci i sposobem rozumienia wie-
dzy. Cho¢ obie strategie rodzicielskie moga
przyczyniac si¢ do poprawy efektow ksztat-
cenia dzieci, to tylko druga z nich prowadzi
do rozwoju umiejetnoséci abstrakcyjnego
myslenia i nabywania kompetencji, ktére
sg transferowalne na szerszy zakres prob-
lemoéw i dziedzin wiedzy.

Propozycje innych autoréw nie odbiegaja
dalece od tego podzialu, cho¢ - o czym byla
juz mowa — poszczegdlni autorzy rzadko
ustalaja logiczne zalezno$ci miedzy swoimi
koncepcjami. Wendy Grolnik i Maria Slo-
wiaczek (1994) takze zaproponowaly typo-
logie sposobdw zaangazowania rodzicow,
ktéra wyodrebnia trzy podstawowe strate-
gie aktywnosci: uczestnictwo behawioralne,
osobiste i poznawcze. Pod pierwszg nazwa
kryje sie wspotpraca rodzicow ze szkolq oraz
pomoc dziecku w odrabianiu prac domowych
- 53 to zatem przejawy bezposredniego zaan-
gazowania rodzicow w nauke szkolng dzie-
cka. Pod druga - nastawienie emocjonalne

rodzicéw do szkoty i nauki, ktore cze$ciowo
moze by¢ wyrazane przez aktywnosci pierw-
szego typu. Trzeci rodzaj aktywnosci obej-
muje tworzenie dzieciom $rodowiska sty-
mulujacego rozwdj poznawczy, np. poprzez
wyposazanie domu w ksigzki czy gry edu-
kacyjne oraz ksztaltowanie u dzieci nawyku
rozwijania umystu.

Koncepcyjnie zblizony, cho¢ w nie-
ktorych szczegoélowych kwestiach wyraz-
nie rozny, podzial zaproponowaty Nancy
Hill i Diane Tyson (2009) w metaanalizie
wplywu sposobow zaangazowania rodzi-
cOdw na osiggniecia szkolne uczniow szkoty
$redniej. Takze te autorki wyodrebnity trzy
rodzaje rodzicielskiej aktywnosci: oparte na
domu, na szkole oraz socjalizacji szkolnej.
Strategia pierwsza obejmuje takie aktyw-
nosci, jak: rozmawianie z dzie¢mi o szkole,
pomaganie w odrabianiu lekcji, wyposaza-
nie domu w materialy stymulujace aktyw-
nos$¢ poznawczy, a takze chodzenie z dzie-
ckiem na imprezy kulturalne. Strategia
druga obejmuje wszystkie formy aktywnosci
rodzicéw w szkole (uczeszczanie na wywia-
dowki i dni otwarte, utrzymywanie statych
kontaktow z nauczycielami, uczestniczenie
w imprezach szkolnych oraz zaangazowanie
w dziatania rad rodzicow). Wreszcie, socja-
lizacja szkolna obejmuje dziatania, ktorych
celem jest budowanie wlasciwych nastawien
dzieci do szkoty i nauki (rozbudowywanie
aspiracji szkolnych i zawodowych dziecka,
dyskutowanie wartosci wiedzy oraz strategii
uczenia sie). Jak tatwo zauwazy¢, strategia
ta jest bardzo zblizona do tego, co Grolnick
i Slowiaczek (1994) nazwaly uczestnictwem
osobistym. Dwa pozostale typy réznig sie
jednak do$¢ wyraznie. Podzial zapropo-
nowany przez Hill i Tyson (2009) wdaje si¢
przy tym mniej logiczny. Zwlaszcza kate-
goria aktywnosci opartych na szkole jest
malo uzyteczna, jesli nie uwzglednia zaan-
gazowania w pomaganie dzieciom w nauce.
Poprzez zaangazowanie we wspolprace
z nauczycielami rodzice zyskuja lepsza
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wiedze na temat oczekiwan szkoty, co moze
zwigkszac ich zaangazowanie w pomaganie
dzieciom w nauce i skuteczno$¢ tej pomocy
(Grolnick i Slowiaczek, 1994). Natomiast
aktywnodci zaliczone przez autorki do
kategorii ,,opartych na domu” obejmuja dla
odmiany nazbyt szeroki repertuar czynno-
$ci. Wiekszo$¢ badaczy sktonna jest dzieli¢
je na co najmniej dwie klasy dziatan: bezpo-
$rednie pomaganie w nauce, nastawione na
poprawe biezacych osiagniec oraz — szersze
- stymulowanie aktywno$ci i zainteresowan
intelektualnych dzieci. Taki podzial jest
zbiezny z dorobkiem krytycznej socjologii
edukacji, ktora — probujac wyjasnic¢ para-
doks udziatu demokratycznych systemow
szkolnych w procesie reprodukeji spotecz-
nej — wypracowala wiele ptodnych kategorii
teoretycznych (np. ukryty program, kapitat
kulturowy, kody jezykowe), pozwalajacych
odkry¢ i opisa¢ synergie miedzy edukacja
szkolng a $rodowiskiem domowym klasy
$redniej (np: Bernstein, 1990; Bourdieu
i Passeron, 1990).

Efektywnos¢ zaangazZowania rodzicow
w $wietle dotychczasowych badan

Ogromne zainteresowanie badaczy
zaangazowaniem rodzicow we wspieranie
nauki szkolnej dzieci, a szerzej — ich inte-
lektualnego i spotecznego rozwoju, spowo-
dowane jest silnym przekonaniem o mocy
sprawczej praktyk rodzicielskich (Ecless
i Harold, 1996; Englund, Luckner, Whaley
i Egeland, 2004). Co prawda Judith Harris
(1995) wysunela glosng teze, Ze na rozwdj
dzieci ma wplyw $rodowisko réwiesnicze,
a nie rodzinne, jednak koncepcja ta nie
oslabila zainteresowania badaczy socjali-
zacyjnym znaczeniem rodziny. Poglad, ze
rodzice odgrywaja niezmiernie istotna role
w ksztattowaniu karier szkolnych i osiggnieé
edukacyjnych dzieci, jest wspierany przez
liczne wersje ekosystemowych teorii roz-
woju dzieci i mlodziezy (Comer i Haynes,

1991). Najogdlniej ujmujac, zakladaja one, ze
rodzina jest waznym dla rozwoju poznaw-
czego dzieci podsystemem, a szkota nie jest
w stanie skutecznie rozwija¢ kompetencji
poznawczych uczniow bez uwzglednienia
jej wplywow. Znaczenie srodowiska rodzin-
nego ujawnia si¢ w pelni w tych sytuacjach,
w ktorych wystepuje wyrazna rozbieznosé
miedzy kulturg szkoty a rodziny.

W znanych programach reform o$wia-
towych, takich jak ,Program rozwoju
szkoly Comera” (Comer School Deve-
lopment Program) wykazano, Ze budowa-
nie partnerstwa miedzy szkolg a rodzicami
jest integralnym elementem poprawy funk-
cjonowania szkol i podnoszenia osiggnieé
szkolnych uczniéw (Lunenburg, 2011).
Liczne badania empiryczne nie przyno-
szg jednak jednoznacznego potwierdzenia
tego silnie zakorzenionego pogladu, ktéry
wielu ludzi traktuje jako aksjomat. Co wig-
cej, nawet metaanalizy nie tworzg w pelni
spojnego obrazu. Wprawdzie wszystkie
dotychczasowe badania tego typu wska-
zuja na pozytywny zwiazek miedzy rodzi-
cielskim zaangazowaniem a osiggnieciami
szkolnymi dzieci, ale juz sita szacowanego
efektu jest zroznicowana. W najnowszej
metaanalizie 37 badan publikowanych
w latach 2000-2013 efekt globalny wynidst
r=0,124, a zatem jego sita byta niska (Castro
iin., 2015). Rezultat ten jest nieco nizszy
niz uzyskany przez Xitao Fana i Micha-
ela Chena (2001) w wyniku metaanalizy
25 badan opublikowanych w latach 90.
XX w. (r=0,25), nizszy tez niz rezultat nie-
dawnej metaanalizy badan prowadzonych
na uczniach szkoly sredniej (r = 0,18; Hill
i Tyson, 2009). W literaturze odnotowuje
sie jednak takze efekty nieco silniejsze, jak
chociazby r = 0,35, uzyskane w wyniku
metaanalizy badan uczniéw miejskich
szkot podstawowych (Jeynes, 2005).

W celu wyjasnienia opisanych rdznic,
azwlaszcza istoty zwigzku miedzy osiagnie-
ciami szkolnymi dzieci a zaangazowaniem
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rodzicow w ich edukacje, istotne jest
uwzglednienie znaczenia potencjalnych
moderatoréow obserwowanej relacji. Ze
wzgledu na przedmiot naszego badania
szczegblne znaczenie ma wiek badanych
dzieciipoziom ich sprawnosci oraz sposéb
zaangazowania rodzicéw. Dotychczas prze-
prowadzone badania pozwalajg na zbudo-
wanie wzglednie klarownego obrazu efek-
tywnych typow zaangazowania. Wyniki
do$¢ zgodnie wskazujg na wickszg wage
czynnikow posrednich, ktore sg powia-
zane z kapitalem kulturowym rodziny, niz
bezposredniego zaangazowania rodzicow
w nauke dziecka. W omawianych metaana-
lizach takie zmienne, jak komunikowane
dzieciom przez rodzicow aspiracje eduka-
cyjne (Fan i Chen, 2001; Jeynes, 2005; 2007)
czy oczekiwania wzgledem ich edukacji
(Castro i in., 2015) okazywaly si¢ najsilniej
powiazane z osiggnieciami, podczas gdy
nadzor rodzicow nad odrabianiem prac
domowych czy zaangazowanie we wspot-
prace ze szkolg okazywaly sie stabiej zwig-
zane z osiggnieciami szkolnymi dzieci.
Meataanaliza badan na adolescentach (Hill
i Tyson, 2009) wykazala wrecz ujemny efekt
pomocy w odrabianiu zadan domowych
(r=-0,11). Réwnie klarowny obraz ukazuja
wyniki badan, ktére uwzgledniajg mode-
rujacg role wieku dzieci. Silniejszy efekt
zaangazowania rodzicow jest obserwowany
w przypadku uczniéw szkot $rednich niz
podstawowych, a staje si¢ on marginalny
wsrdd przedszkolakéow. Prawdopodobnie
dzieje si¢ tak dlatego, Ze na kolejnych eta-
pach edukacyjnych rosnie poziom trudno-
$ci materiatu, ktéry uczniowie maja opano-
wad, co implikuje wigksze zapotrzebowanie
na wsparcie. Jednocze$nie stosowane przez
szkole metody nauczania zaktadajg coraz
wiekszg samodzielno$¢ mtodziezy w plano-
waniu i organizowaniu uczenia si¢ i coraz
wieksza odpowiedzialnoé¢ za jego wyniki.
W tej sytuacji rodnie znaczenie zaangazo-
wania rodzicow.

Zaangazowanie rodzicow
w edukacje dzieci z SEN

Liczba badan nad zwigzkiem miedzy
zaangazowaniem rodzicéw a osiggnieciami
szkolnymi dzieci ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi jest tak mata, ze zmienna ta
nie byla wykorzystywana jako moderator
w zadnej dotychczas opublikowanej meta-
analizie. Nieoczekiwanie skromna wiedza
na ten temat stwarza przestanki do budowa-
nia hipotez, ktorych prawdopodobienstwo
trudno jest oszacowaé. Stosunkowo najle-
piej rozpoznany jest poziom zaangazowania
rodzicéw dzieci z SEN w edukacje wlasnych
dzieci. Zdecydowana wigkszo$¢ badan wska-
zuje, ze rodzice dzieci z niepelnosprawnoscia
napotykaja na wieksze bariery we wspieraniu
edukacji wlasnych dzieci i stabiej angazujq sie
niz rodzice dzieci sprawnych (Coots, 1998;
Dyson, 1997). Rodzice dzieci z niepelno-
sprawnoscig odczuwajg nizszg efektywno$¢
wlasnego zaangazowania w pomaganie dzie-
ciom niz rodzice dzieci sprawnych, a takze
gorzej oceniaja wspotprace ze szkota (Rogers,
Wiener, Marton i Tannock, 2009). Ponadto
maj3 mniej czasu i energii na pomaganie
dzieciom w nauce, niz rodzice dzieci spraw-
nych (Rogers, Wiener, Marton i Tannock,
2009). Niebagatelng role odgrywa takze
nizszy status spoleczno-ekonomiczny rodzi
dzieci z niepetnosprawnoscig niz rodzin
dzieci sprawnych (Fishman i Nickerson, 2015;
Szumski i Karwowski, 2012).

Kilka badan dotyczy tez — bezposrednio
lub po$rednio - form zaangazowania. Duza
czes$¢ tych doniesien wspiera teze, Ze ucznio-
wie z SEN potrzebujg intensywnej, bezpo-
$redniej pomocy w nauce ze strony rodzicéw.
Przyktadowo Spencer J. Salend i Janet Schliff
(1989) ustalili, ze zdaniem nauczycieli ucz-
niowie z trudnosciami w uczeniu si¢ maja
czesto niewystarczajacg motywacje do odra-
biania zadan domowych, i z tego powodu
wymagaja stalego nadzoru rodzicéw. Do
podobnych wnioskow prowadzg wyniki



RODZICIELSKIE ZAANGAZOWANIE W NAUKE GIMNAZJALISTOW 97

badania poréwnujgcego opinie nauczycieli
ksztatcacych uczniéow z SEN oraz bez nie-
pelnosprawnosci (Epstein, Polioway, Foley
i Patton, 1992). Ci pierwsi istotnie cze¢$ciej
stwierdzali, ze ich uczniowie maja duze prob-
lemy z nauka w domu i potrzebuja wspar-
cia rodzicéw zaréwno zwiekszajacego ich
motywacje i koncentracje, jak i umiejetnosé¢
pokonywania barier poznawczych. Wielu
rodzicow zdaje si¢ podziela¢ poglad, ze ich
zaangazowanie powinno polega¢ na zache-
caniu dzieci do starannego odrabiania zadan
domowych i nieco mechanicznego ¢wicze-
nia umiejetnosci wymaganych programem.
Wigkszos¢ matek niepelnosprawnych ucz-
niéw objetych badaniami Yuan Lai i F. Ishu
Ishiyamy (2004) utrzymywalo, ze pilnuje,
aby ich dzieci odrabiaty prace domowe i kon-
centruje sie na ¢wiczeniu umiejetnosci prze-
widzianych programem. Nawet wtedy, gdy
matki te dawaly dzieciom do rozwigzania
dodatkowe zadania, nie wykraczaty one poza
program szkolny. Trzeba jednak wspomniec,
ze w studium tym badano rodziny chinskich
emigrantéw w Kanadzie, w zwiagzku z tym
nie wiadomo, na ile obserwowany styl anga-
zowania sie rodzicéw byl wynikiem przeko-
nan na temat potrzeb niepelnosprawnych
dzieci, na ile za$ zakorzenionych w kulturze
pogladem na temat wlasciwych sposobow
uczenia sie (Park, Byun i Kim, 2011). Dotych-
czas brakuje bezposrednich rozstrzygniec¢
empirycznych tej kwestii.

Badania wskazuja jednak, Ze w odnie-
sieniu do dzieci ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi skuteczne s3 te same strategie
zaangazowania rodzicéw, jak w odniesieniu
do dzieci sprawnych (Zhang, Hsu, Kwok,
Benz i Bowman-Perrott, 2011). W Stanach
Zjednoczonych, korzystajac z obszernego
zbioru danych systemowych, wykazano, ze
aspiracje rodzicow odnoénie do edukacji
dzieciirozmowy z dzie¢mi o szkole — a zatem
posrednie formy zaangazowania — wywie-
raja pozytywny wplyw na testowo mierzone
osiggniecia, podczas gdy zaangazowanie

w aktywnos¢ szkolng ma na te same osiag-
niecia wptyw ledwie zauwazalny (Zhangiin,,
2011). Jednak w badaniach dzieci z niepelno-
sprawnoscig wzrokowa zaobserwowano juz
inng zaleznos¢. Co prawda poziom zaanga-
zowania rodzicéw w domu pozwalal przewi-
dzie¢ osiggniecia matematyczne, ale kierunek
zalezno$ci byt odwrotny w przypadku ucz-
nidéw o przecietnej i obnizonej inteligencji.
W pierwszym przypadku wieksze zaangazo-
wanie wigzalo si¢ z nizszymi osiggnieciami,
w drugim za$ - z wyzszymi (McDonnall,
Cavenaugh i Giesen, 2012).

Podsumowujac, mozna stwierdzié, ze
osoby zaangazowane w edukacje dzieci
z niepelnosprawnoscig - zaréwno rodzice
jak i nauczyciele - sa z reguly przekonani
o potrzebie pomagania dzieciom w sposob
bezposredni, np. poprzez zaangazowanie
w odrabianie lekcji. Natomiast wyniki badan
wskazujg na wyzszg skuteczno$¢ zaangazo-
wania posredniego, podobnie jak to ma miej-
sce u uczniéw bez niepelnosprawnosci.

Zaangazowanie rodzicow
w edukacje dzieci w badaniu wlasnym

Na podstawie dotychczasowych stu-
diéw uznali$my za sensowne wyodrebnie-
nie w badaniu wlasnym dwdch wymiardw
zaangazowania rodzicéw w edukacje swoich
dzieci. Pierwszy z nich charakteryzuje spo-
sOb angazowania si¢ rodzicéw. W odniesie-
niu do niego wyodrebnilismy dwa typy, ktore
nazwali$my ,zaangazowaniem mechanicz-
nym” i ,zaangazowaniem refleksyjnym™
(Tabela 2). Pierwszy typ zaangazowania
polega na bezposredniej pomocy dziecku
w odrabianiu zadan domowych i nauce
szkolnej. Jest ono bliskie temu, co Grolnik
i Slowiaczek (1994) nazwaly ,uczestni-
ctwem behawioralnym”, a Hoover-Dempsey

! Proponowane nazwy odnosza si¢ do charakteru oddzia-
tywan na dzieci, a nie do stopnia refleksyjnoéci rodzicow.
Obie formy staramy si¢ opisa¢, nie oceniajac ich.
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i Sandler (1995) - ,,dzialaniem nastawionym
na dorazne efekty” w postaci ocen szkolnych
czy wynikéw egzaminéw. Natomiast zaan-
gazowanie refleksyjne polega na budowaniu
wlasciwych postaw dziecka do szkoly, ucze-
nia sie i wiedzy, na ktdre skladaja sie: jego
aspiracje edukacyjne, refleksyjnos¢ wzgle-
dem wlasnych postepow czy zainteresowanie
nauka. Wymiar drugi dotyczy zatem charak-
teru motywacji do nauki, ktdra rodzice pro-
buja rozwija¢ u swoich dzieci.

Zgodnie z klasycznymi teoriami motywa-
cji wyodrebnilismy motywacje wewnetrzng
i zewnetrzng (Tabela 3; Ryan i Deci, 2000).
Rodzice rozwijaja te pierwsza, gdy silniej
eksponujg warto$¢ samego procesu uczenia
sie niz jego wyniku. Tacy rodzice zachecaja
dziecko do analizy popelnianych przez nie
btedow, podkreslajg wartos¢ zaangazowa-
nia w zadania. Rozbudzaniu motywacji
wewnetrznej sprzyja takze zachecanie do
refleksji nad wlasnymi zainteresowaniami
i uczenie sie tresci wykraczajacych poza pro-
gram szkolny. Tego typu komunikaty stuza
ksztaltowaniu si¢ u dzieci przekonania, ze
warto$¢ stanowi wiedza i uczenie sie, nie za$
oceny szkolne. Ksztaltowaniu sie motywacji
zewnetrznej do nauki szkolnej sprzyja nato-
miast podkreslanie roli formalnych osiag-
nie¢ oraz stosowanie poréwnan z rowies-
nikami w procesie motywowania dzieci do
nauki. Dotychczasowe badania dowodza,
ze duzy wplyw na ksztaltowanie si¢ u ucz-
niéw obu typdw motywacji majg praktyki
wychowawcze nauczycieli, ale takze rodzi-
cow (Ryan i Stiller, 1991). Co wigcej, cha-
rakter tego wplywu - czyli rozbudowywa-
nie motywacji wewnetrznej lub zewnetrznej
- ma ogromne znaczenie dla procesu ucze-
nia sie i osiggnie¢ szkolnych dzieci. Ponie-
waz wiele zadan szkolnych nie jest intere-
sujacych, doroéli nie moga liczy¢ na to, ze
zaangazowanie uczniéw w ich wykonanie
bedzie wynikato z naturalnej, wrodzonej
ciekawosci dzieci i odczuwanej przez nie
przyjemnosci. Jednak poprzez stosowane

praktyki wychowawcze rodzice moga pobu-
dza¢ motywacje wewnetrzng dzieci, i w ten
sposob zwiekszac ich szanse na odnoszenie
sukceséw w szkole (Ryan i Deci, 2000).

W naszym badaniu oczekiwalismy, ze
rodzice dzieci z SEN wykorzystuja inne stra-
tegie wspomagania edukacji niz rodzice
dzieci sprawnych, ale wybierane przez nich
strategie nie sg efektywne, tj. nie przekla-
daja sie na osiggniecia szkolne dzieci z SEN.
Ogdlna wiedza o psychospotecznym funk-
cjonowaniu miodziezy z zaburzeniami roz-
wojowymi (zob. Szumski i Karwowski, 2014)
oraz naciski nauczycieli, sklaniaja rodzicow
dzieciz SEN do czestszego siggania po bezpo-
$rednia pomoc dziecku w nauce i wspieranie
motywacji zewnetrznej, podczas gdy rodzice
dzieci sprawnych czesciej uzywajg strategii
wsparcia posredniego i wzmacniania moty-
wacji wewnetrznej. Jednak wiele wskazuje
na to, ze takie strategie pomagania dzieciom
z SEN sg nietrafne, a osiggnieciom szkolnym
uczniéw z obu grup lepiej stuzy refleksyjne
zaangazowanie rodzicéw i ich wysitki na
rzecz wzmacniania motywacji wewnetrznej.

Metoda

Uczestnicy

Dane wykorzystywane do analiz prezen-
towanych w tym artykule pochodza z bada-
nia 1648 ucznioéw pierwszych klas gimnazjow
i ich rodzicéw. Uczniowie ci uczeszczali do
108 klas ogolnodostepnych i integracyjnych,
funkcjonujacych w gimnazjach rozloko-
wanych w duzych miastach w catej Polsce.
Szkoly i oddziaty byty dobierane do bada-
nia w sposob kwotowy, tak aby zapewni¢
reprezentacje uczniow z klas integracyjnych.
W rezultacie 1302 badanych uczniow zostato
uznanych za sprawnych (nie posiadato orze-
czenia o potrzebie ksztalcenia specjalnego lub
opinii o trudnosciach w uczeniu sig), 346 po-
siadalo specjalne potrzeby edukacyjne. Cho-
ciaz polski system orzekania o potrzebie
ksztafcenia specjalnego wyraznie roznicuje
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ucznidéw z trudno$ciami w uczeniu sie i ucz-
niéw z innymi rodzajami specjalnych potrzeb
edukacyjnych, postanowilismy traktowac
obie grupy tacznie, co jest zgodne z praktyka
stosowana w wickszosci krajow rozwinietych
(np. Turnbull, Turnbull i Wehmeyer, 2010).
Sposréd 346 ucznidw z SEN, 175 posiadato
specyficzne trudnosci w uczeniu sie, za$
171 - orzeczenia o potrzebie ksztalcenia spe-
cjalnego (Tabela 1). Badanie zostato przepro-
wadzone w pazdzierniku ilistopadzie 2013 r.

Narzedzia

Wykorzystano test osiggnie¢ szkolnych
rozwigzywany przez uczniéw oraz Kwestio-
nariusz do badania praktyk rodzicielskich
wypelniany przez rodzicéw. Test osiagniec
skladat si¢ z 27 zadan badajacych umiejet-
nosci jezykowe i matematyczne. Zadania
zostaly zaczerpniete z banku zadan spe-
cjalnie przygotowanych do Testu osiaggniec¢
szkolnych (TOS6), cho¢ uzyty test byt orygi-
nalng kompilacjg zadan, r6zng od wszystkich
arkuszy TOS6. Zadania sprawdzaty umiejet-
nosci z réznych dzialéw programu nauczania
matematyKki i jezyka polskiego. Rzetelno$¢
calego testu byla wysoka (a = 0,93).

Rodzicéow proszono o wypelnienie
obszernego kwestionariusza, z ktorego
w prezentowanym tu badaniu zostaty wyko-
rzystane jedynie dwie skale do badania zaan-
gazowania rodzicéw w edukacje szkolng
dzieci oraz informacje o statusie spoteczno-
-ekonomicznym rodziny.

Podstawe do konstruowanej przez nas
skali zaangazowania rodzicow w edukacje
dzieci stanowil powszechnie znany amery-
kanski kwestionariusz Parents Involvement
in Children Schooling (Watkins, 1997). Teo-
retycznie zalozona, oryginalna wersja tego
kwestionariusza sktadata si¢ z czterech skal:
skali orientacji na mistrzostwo, skali orien-
tacji na doswiadczenie, skali zaangazowania
rodzicéw oraz skali rodzicielskiej percepcji
intensywno$ci komunikacji z nauczycielem.
Wspolczynniki rzetelnoéci dwoch pierwszych

skal byly przecigtne: 0,67 i 0,78 (Wat-
kins, 1997). Ponadto kwestionariusz jest
obcigzony powazniejszymi mankamentami
psychometrycznymi (zob. Scott, 2011), ktdre
stawialy pod znakiem zapytania prawdo-
podobienstwo odtworzenia jego oryginal-
nej struktury w polskiej adaptacji. Z tego
powodu, na podstawie eksploracyjnej analizy
czynnikowej, zaproponowalismy inng struk-
ture kwestionariusza i inne skale. Uzyskane
w ten sposob skale motywacji zewnetrznej
i wewnetrznej skladajg si¢ z 5 pozycji i cha-
rakteryzuja si¢ akceptowalng rzetelnoscia
(a=0,70).

Do badania mechanicznego lub reflek-
syjnego zaangazowania si¢ rodzicow w edu-
kacje szkolnag dzieci uzyto krotkiej skali,
zlozonej z 8 pozycji. Rzetelno$¢ skali bada-
jacej zaangazowanie mechaniczne wyniosta
0,82, zas refleksyjne - 0,68.

Wyniki

W Tabeli 1 przedstawiono charakte-
rystyke badanej proby z uwzglednieniem
wystepujacych w niej 0sob ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi.

Wtlasciwg prezentacje wynikéw badan
rozpoczniemy od kilku informacji na temat
zastosowanych narzedzi do pomiaru rodzi-
cielskich strategii wspierania ucznidw.
W Tabeli 2 znajdujg si¢ rezultaty analizy
czynnikowej przeprowadzonej dla stwier-
dzen mierzacych zaangazowanie rodzicow,
za$ w Tabeli 3 - dla stwierdzen majgcych
mierzy¢ orientacje motywacyjne.

W Tabeli 4 znajduje si¢ poréwnanie nasi-
lenia poszczegdlnych strategii wspierania
edukacji dzieci z SEN i bez SEN przez ich
rodzicéw. Nastepnie przedstawimy wyniki
wielopoziomowej analizy regresji wskazujace
na znaczenie SES i poszczegolnych strategii
rodzicielskich dla osiggnie¢ szkolnych ucz-
niéw w obu badanych grupach.

Poziom nasilenia stosowania trzech
spoéréd czterech badanych strategii
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;it;:;f;; rodzajow specjalnych potrzeb edukacyjnych w badanej probie

Rodzaj specjalnych potrzeb edukacyjnych N %
Niepetnosprawnosc intelektualna w stopniu lekkim 43 25
Niepeftnosprawnosc¢ ruchowa 22 13
Niedostosowanie spoteczne i zagrozenie niedostosowaniem 18 10
Niestyszacy i stabo styszacy 18 10
Autyzm 15 9
Zespot Aspergera 12 7
Niewidomi i stabo widzacy 8 5
Przewlekle chorzy 8 5
Niepetnosprawnosc¢ sprzezona 7 4
Zaburzenia zachowania 7 4
Niepetnosprawnosc¢ ruchowa z afazja 6 4
Niepetnosprawnos¢ intelektualna w stopniu umiarkowanym 5 3
Niepetnosprawnosc intelektualna w stopniu znacznym 1 0
Zaburzenia psychiczne 1 0

Tabela 2
Zaangazowanie mechaniczne i refleksyjne rodzicow — rezultaty eksploracyjnej analizy czynnikowej
(rotacja prostokgtna)
Zaangazowanie  Zaangazowanie

Nazwa pozycji testowe;j mechaniczne® refleksyjne®
Jak duzo czasu kazdego dnia poswieca Pan/Pani (lub ktos 0,83

z domownikdéw) na uczenie sie z dzieckiem?

Jak duzo czasu kazdego dnia poswieca Pan/Pani (lub ktos 0,80

z domownikow) na sprawdzanie lub poprawianie prac

domowych dziecka?

Jak czesto pomaga Pan/Pani swojemu dziecku w uczeniu sie 0,78

jezyka polskiego?

Jak czesto pomaga Pan/Pani swojemu dziecku w uczeniu sie 0,73

matematyki?

Jak czesto rozmawia Pan/Pani ze swoim dzieckiem o swoich 0,51 0,32
oczekiwaniach co do odrabiania przez nie prac domowych?

Jak czesto rozmawia Pan/Pani ze swoim dzieckiem o tym, czego 0,87
uczy sie w szkole?

Jak czesto analizuje i omawia Pan/Pani ze swoim dzieckiem 0,80

ocenione prace, ktdre przynosi do domu?

@ Warto$¢ wtasna: 3,45; odsetek wyjasnianej wariancji: 40,39%.
® Wartos¢ wtasna: 1,03; odsetek wyjasnianej wariancji: 23,63%.
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Tabela 3

Orientacje motywacyjne rodzicow — rezultaty eksploracyjnej analizy czynnikowej (rotacja prostokgtna)

Motywacja Motywacja

Nazwa pozycji testowej wewnetrzna® zewnetrzna®
Staram sie dowiedzie¢ od mojego dziecka, czego chciatoby sie nauczy¢. 0,76

Zachecam moje dziecko, by prébowato znalez¢ przyczyne 071

popetnianych przez nie btedow. !

Zachecam moje dziecko, aby poszerzato swojg wiedze ponad to, czego 070

wymaga szkofta. !

Ucze moje dziecko, ze juz staranne odrobienie pracy domowej jest 064

powodem do dumy. !

Gdy moje dziecko popetnia wiele btedéw w zadaniu, zachecam je, by 047

zrobito inne zadanie. !

Czesto mdéwie mojemu dziecku, ze poradzitoby sobie lepiej niz inne

dzieci, gdyby sie bardziej starato. 0,79
Czesto méwie mojemu dziecku, ze mogtoby dostawad lepsze oceny, 079
gdyby sie wiecej uczyto. !
Przywigzuje szczegdlng wage do ocen, jakie dostaje moje dziecko. 0,67
Kiedy moje dziecko przynosi do domu klaséwke lub inng prace ze 062
szkoty, najpierw pytam, jaka dostato ocene. !
Chwale moje dziecko, gdy zrobi co$ lepiej niz inni. 0,37

@ Warto$¢ wtasna: 2,89; odsetek wyjasnionej wariancji: 23,59%.
b Wartosé wiasna = 1,79; odsetek wyjasnionej wariancji: 23,25%.

Tabela 4

Nasilenie orientacji motywacyjnych oraz rodzajow zaangazowania wsrdéd rodzicow gimnazjalistow
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi oraz bez takich potrzeb

Motywy Zaangazowanie

Kategoria wewnetrzne zewnetrzne mechaniczne refleksyjne
rodzicéw M (SD; N) M (SD; N) M (SD; N) M (SD; N)
Rodzice dzieci 0,020 -0,020 -0,090 0,004
sprawnych (1,00; 1 123) (1,00; 1 123) (0,98; 1 144) (1,011; 1 144)
Rodzice dzieci -0,084 0,080 0,34 -0,015
z SEN (0,98; 280) (0,99; 280) (1,00; 300) (0,96; 300)
ANOVA F(1,1402)=2,46;  F(1,1402)=2,26; F(1,1443)=4575  F(1,1443)=0,08;

p=0,12 p=0,13 p<0,001 p=0,77

wspomagania edukacji dzieci przez rodzicow
uczniéw z SEN i bez SEN nie rdzni sie istot-
nie. Tendencja do réznicowania si¢ praktyk
rodzicielskich w badanych grupach ujaw-
nita sie w sposdb bardzo wyrazny dopiero
w przypadku mechanicznego zaangazowa-
nia w pomaganie dzieciom, nastawionego

na spelnienie doraznych oczekiwan szkoty.
Rodzice dzieci z SEN o wiele intensywniej
wykorzystuja te strategie niz rodzice dzieci
sprawnych. Analizy przeprowadzone na
zebranych danych, dotyczacych znaczenia
statusu spoleczno-ekonomicznego rodziny
oraz sposobow zaangazowania rodzicow
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Tabela 5

SzuMsKi, KARWOWSKI

Orientacje motywacyjne, typy zaangazowania i SES w przewidywaniu osiggniec szkolnych
gimnazjalistow ogdtem oraz bez i ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi — rezultaty dwupoziomowej

analizy regresji

Ogotem Bez SEN Z SEN
Efekt B (SE) B (SE) B (SE)
Efekty state
Stata 7,11 (0,17) 7,40 (0,18) 6,23 (0,18)
Motywy wewnetrzne 0,25 (0,09) 0,13 (0,10) 0,38 (0,18)
Motywy zewnetrzne -0,22™ (0,07) -0,35™" (0,08) -0,03 (0,15)
Zaangazowanie mechaniczne  -0,68"" (0,07) -0,43™ (0,09) -1,197 (0,15)
Zaangazowanie refleksyjne -0,05 (0,08) 0,04 (0,09) -0,21 (0,19)
SES 0,29 (0,08) 0,27 (0,09) 0,45  (0,16)
Efekty losowe
Wariancja poziomu ucznia 4,28 (0,21) 4,13 (0,23) 3,777 (0,47)
Wariancja poziomu klasy 2,38 (0,43) 2,50 (0,48) 0,59""" (0,39)

‘p<0,05; “p<0,01; ""p<0,001.

we wspieranie edukacji dzieci dla osiggnie¢
szkolnych uczniow, pozwolitly wyjasnic¢
22% wariancji wynikéw wszystkich ucz-
niow, 20% wariancji wynikow uczniow
sprawnych i 27% wynikéw uczniéw z SEN
(Tabela 5).

Modele te sg wazne dla zrozumienia
rodzinnych uwarunkowan osiggnie¢ szkol-
nych gimnazjalistow. Jednoczesnie trzeba
zwrdci¢ uwage na to, ze kontrolowane przez
nas refleksyjne zaangazowanie rodzicéow
nie pozawala na wyjas$nienia zmienno-
$ci osiggnie¢ szkolnych zadnej z badanych
grup uczniéw. Dodatkowo, znaczny pro-
cent wariancji osiggnie¢ wyjasnia w sposob
negatywny mechaniczne zaangazowanie
rodzicow. Zatem im rodzice intensywniej
stosujg te strategie, tym gorsze wyniki osig-
gaja ich dzieci - cho¢ korelacyjny schemat
badania nie pozwala wykluczy¢, ze faktycz-
nie ta relacja jest odwrotna. Najwazniejszy
jest jednak wynik poréwnania wzorow
zwigzku statusu spoteczno-ekonomicznego
rodzicow i stosowanych przez nich praktyk
wychowawczych z osiggnieciami szkolnymi
uczniéw w obu grupach. Jak tatwo zauwazy¢,

wzory te sa podobne, cho¢ nie takie same.
W obu grupach obserwujemy pozytywny
zwigzek miedzy SES rodzicéw a osiggnie-
ciami dzieci, i negatywny zwigzek osiagnie¢
z zaangazowaniem mechanicznym. Réznice
miedzygrupowe ujawniaja si¢ w odniesieniu
do efektéw rozwijania motywacji ucznidw.
Okazuje sig, ze proby rozwijania motywa-
cji wewnetrznej uczniéw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi moga pozytyw-
nie wigzac si¢ z ich szkolnymi osiggnie-
ciami. W odniesieniu do uczniéw spraw-
nych takiego efektu juz jednak nie wykryto.
Ujawnil si¢ za to negatywny zwigzek mie-
dzy rozwijaniem motywacji zewnetrznej
i uruchamianiem mechanizméw poréwnan
z réwiesnikami a osiggnieciami szkolnymi
tej grupy uczniow.

Dyskusja

Przeprowadzone badanie stanowi do$¢
unikalne w skali krajowej, ale i miedzyna-
rodowej, studium relacji miedzy zaangazo-
waniem rodzicow we wspieranie edukacji
dzieci a osiggnieciami szkolnymi uczniow. Ze
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wzgledu na wszechstronno$¢, wyrazajacg sie
w tym, ze kontrolowali$émy zaréwno rodzaje
praktyk wychowawczych i status spoleczno-
ekonomiczny rodzicow, jak i osiggniecia
szkolne dwdch grup uczniow: ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi i bez takich
potrzeb, nasze badanie umozliwia zintegro-
wanie tez i supozycji czastkowych, prezento-
wanych w réznych doniesieniach badawczych
(Hoover-Dempsey i in., 2001), a tym samym
- stworzenie bardziej uniwersalnego modelu
badanego zagadnienia. Przede wszystkim
nasze badanie potwierdzilo do$¢ silnie osa-
dzone w literaturze przekonanie, ze sposoby
angazowania si¢ rodzicow uczniow z SEN
i sprawnych w edukacje wlasnych dzieci dos¢
wyraznie réznig si¢ w niektérych waznych
aspektach (Hauser-Cram i Howell, 2003).
Rodzice dzieci z zburzeniami rozwojowymi
duzo glebiej skupiaja si¢ na bezposrednim
pomaganiu swoim dzieciom w biezacej nauce
szkolnej oraz w wywigzywaniu si¢ z doraz-
nych zadan stawianych przez szkote. Méwiac
wprost, poswiecaja oni duzo czasu na bezpo-
$rednig pomoc dzieciom w odrabianiu zadan
domowych i uczeniu si¢ do wszelkiego typu
sprawdzianéw. Sklonno$¢ do stosowania tej
strategii jest zapewne spowodowana zaobser-
wowanymi trudno$ciami w nauce, niskimi
wynikami szkolnymi dzieci i stalg checig
sprostania oczekiwaniom szkoly. Kazda
pozytywna ocena, promocja do nastepnej
klasy pochlania rodzicielskg uwage i wyzna-
cza perspektywe ich aktywnosci.

Nasilenie tej strategii jest takze prawdo-
podobnie wynikiem obserwowanej niskiej
efektywnos$ci samodzielnego uczenia si¢
dzieci z SEN, duzymi klopotami w koncen-
tracji uwagi, skfonnoscig do przerywania
pracy z powodu trudnosci, niedostatkiem
motywacji samoistnej, zewnetrznym ulo-
kowaniem kontroli itp. (Shogren, Bovaird,
Palmer i Wehmeyer, 2010). Nie bez znacze-
nia mogg by¢ takze sugestie nauczycieli, kto-
rzy - jak pokazuje wiele badan (np. Epstein
iin., 1992, Rodriguez, Blatz i Elbaum, 2014)

- sg przekonani, ze dzieci z SEN wymagaja
intensywnej pomocy rodzicéw w odrabia-
niu zadan domowych. Uzyskane przez nas
rezultaty wyraznie jednak dowodza, ze prze-
konania te sg nieprawdziwe, gdyz wyzszy
poziom zaangazowania rodzicéw w poma-
ganie w nauce domowej dzieci przewiduje
nizsze osiggniecia szkolne zaréwno ucznidéw
z SEN, jak i sprawnych. Tym sposobem
z naszego badania wylaniaja si¢ potencjalnie
wazne sugestie dla praktyki edukacji szkol-
nej, ksztalcenia i doszkalania nauczycieli
oraz pedagogizacji rodzicow. Wyktadowcy
akademiccy, doradcy metodyczni i trenerzy
prowadzacy szkolenia dla nauczycieli i rodzi-
cOdw powinni zwracac uwage, ze intensywne,
bezposrednie pomaganie w nauce uczniom
gimnazjow czesto nie prowadzi do poprawy
ich osiggnie¢ szkolnych. Oczywiscie, nasze
ustalenia nie powinny by¢ transferowane na
edukacje mlodszych dzieci bez wcze$niej-
szego zebrania dowodéw odnoszacych sie
do tych grup wiekowych.

Interesujagcym ustaleniem jest takze
zaobserwowany, pozytywny zwiazek mie-
dzy wysitkami zmierzajacymi do rozwija-
nia motywacji wewnetrznej uczniéw z SEN
a ich osiggnieciami szkolnymi. Ta strategia
zwigksza $wiadomo$¢ uczniow w zakresie
sensu wiedzy oraz refleksje nad efektyw-
nymi sposobami uczenia si¢. Prowadzi ona
do umocnienia ucznia w jego roli, poprawia
poczucie sensu uczenia sie¢, zwieksza jego
upodmiotowienie w procesie uczenia sie
i zadowolenie z nauki w szkole. Jest praw-
dopodobne, ze nabywanie takiego obrazu
siebie i $wiata moze by¢ transferowalne na
aktywnos$¢ pozaszkolng i przyczyniaé si¢
do lepszego funkcjonowania w przysztosci,
w rolach ludzi dorostych.

Uzyskane przez nas rezultaty sa sprzeczne
z wynikami metaanalizy wskazujacej na
duze znaczenie zaangazowania rodzicow
w edukacje dzieci na poziomie szkoty $red-
niej (Hill i Tyson, 2009). W odniesieniu do
uczniéow bez niepelnosprawnosci jedynym
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czynnikiem pozwalajagcym w sposéb pozy-
tywny przewidywac osiagniecia szkolne jest
SES rodzicéw. Osiagniec szkolnych tej grupy
dzieci nie poprawiaja, powszechnie uwazane
za skuteczne, proby rozwijania motywacji
wewnetrznej, a analogiczne wysitki na rzecz
wzmacniania motywacji zewnetrznej s3 wrecz
szkodliwe. Hipotetycznym wyjasnieniem tego
wyniku moze by¢ wzglednie niska sensytyw-
nos$¢ mlodziezy w wieku wezesnej adolescen-
¢ji na perswazyjne oddzialtywania dorostych
(Harris, 1995) polaczona ze wzglednie usta-
bilizowang i zinterioryzowang motywacja do
uczenia (Gottfried, Fleming i Gottfried, 2001),
uksztaltowanym obrazem wtasnych mozli-
wosci (Schaffer, 2006) i nawykami w zakre-
sie uczenia sie szkolnego. Jednak, ze wzgledu
na zaobserwowana rozbieznos¢ z wynikami
innych autoréw, nalezy uznac ten problem
za otwarty i wskaza¢ na potrzebe poglebio-
nych badan, stuzacych lepszemu poznaniu
warunkow przesadzajacych o skutecznosci
zaangazowania rodzicow w edukacje szkolng
gimnazjalistow. Jednym z takich warunkéw
moga by¢ ogdlne wiezi z rodzicami. Warto
z pewnoscig sprawdzi¢, czy poziom nasilenia
wigzi gimnazjalistow z rodzicami moderuje
zwigzek miedzy zaangazowaniem rodzicow
a osiggnieciami szkolnymi uczniéw. By¢
moze uczniowie, ktorzy odczuwajg silniej-
sz3 wiez z rodzicami, sg bardziej wrazliwi na
rodzicielskie zabiegi wychowawcze, co zwiek-
sza ich skuteczno$¢. Tego jednak nie bylismy
w stanie sprawdzi¢ w naszym badaniu. Na
koniec nalezy odnies¢ sie do zaproponowa-
nego modelu form zaangazowania rodzicéw
w edukacje dzieci, a zwlaszcza do wprowa-
dzonego przez nas komponentu rozwijania
motywacji wewnetrznej i zewnetrznej ucz-
niéw. Okazuje si¢ bowiem, Ze nasilenie tego
typu praktyk pozwala — przynajmniej czes-
ciowo - przewidywaé osiagniecia szkolne
ucznidéw. Zatem nieobecnos¢ tego wymiaru
w najpopularniejszych modelach sposobéw
angazowania si¢ rodzicow mozna uznac
za ich niedostatek. W sposdb oczywisty

zaproponowane przez nas kategorie i spo-
s6b ich pomiaru wymagaja przeprowadzenia
dodatkowych testow empirycznych.

Nasze badanie ma co najmniej dwa
podstawowe ograniczenia metodologiczne.
Pierwszym z nich jest poprzeczny i korela-
cyjny schemat badania, ktéry nie pozwala
ostatecznie rozstrzygna¢ o kierunku zalez-
no$ci miedzy sposobami angazowania sie
rodzicéw w edukacje a osiggnieciami szkol-
nymi dzieci. W naszych analizach probo-
wali$my wyjasnia¢ osiagniecia praktykami
rodzicielskimi. Nie mozna jednak wyklu-
czy¢ i tego, ze rodzice dostosowujg formy
wsparcia do poziomu osiggnie¢ swoich
dzieci. By¢ moze to bardzo niskie osiggnie-
cia uczniéw sklaniajg rodzicow do siegania
po bezposrednie formy pomagania dzieciom
w nauce, ktore nie przynoszg jednak pozada-
nych skutkéw. Ograniczenie drugie wynika
z duzej heterogenicznosci grupy uczniow ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Co
prawda grupe te wyodrebniono na podstawie
bardzo istotnej dla edukacji szkolnej cechy
wspolnej, ktorag sa specjalne potrzeby edu-
kacyjne. Nie nalezy jednak pomija¢ réznic
w funkcjonowaniu ucznidéw z poszczegol-
nymi rodzajami specjalnych potrzeb edu-
kacyjnych. Roznice te warto uwzgledni¢
w przysztych badaniach.
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