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WSTEP

Funkcja opiekuniczo-wychowawcza szkoly jest tradycyjnym tematem pedago-
giki i typowym obszarem dzialania szkoly wpisanym w zmieniajace si¢ kontek-
sty spoleczne i prawne. Funkcje te byly dos¢ szeroko rozpoznawane i analizo-
wane w latach 70. i 80. ubieglego wieku (Janowski, 1975; Materne, 1977; 1988;
Radziewicz, 1983; Wolczyk, Winiarski, 1976) odnosnie do szkoly komunistycznej.
W okresie komunizmu szkola byta instytucja, ktdrej zadania wyznaczalo panstwo,
nadajac jej ukryte funkcje wychowawcze i kontrolne zaréwno wobec dziecka, jak
i jego rodziny. Wokot tego problemu powstaje dzisiaj wiele kontrowersji i pytan.
Nie mozna jednak pomingé pozytywnych socjalno-opiekunczych dzialan szkoty
podejmowanych w tamtym okresie wobec dzieci z rodzin ubogich, rodzin z proble-
mem alkoholowym czy rodzin niewydolnych wychowawczo.

W nowych warunkach spoteczno-politycznych dawne prace na temat spo-
tecznej roli szkoly uleglty dezaktualizacji. Zmienily si¢ cele, warunki i kontekst
funkcjonowania tej instytucji. Bardzo wazne jest zatem pokazanie funkgji opie-
kunczo-wychowawczej szkoty w nowych realiach spoteczno-politycznych. Funkcja
opiekunczo-wychowawcza zyskuje dzisiaj inne oblicze, jest inaczej definiowana,
nieco inne s3 jej cele, podmioty, do ktdrych jest adresowana, inaczej wyglada jej
wspolczesna realizacja.

W jaki sposob rozumiana jest dzisiaj funkcja opiekunczo-wychowaw-
cza szkoly? Aby na nowo odczyta¢ jej kontekst, dokonam redefinicji pojecia
»opieki”. Redefinicja odnosi si¢ do wyabstrahowania w tresci znanego problemu
nowych, stabo dostrzeganych do tej pory aspektow. Chodzi przede wszystkim
o nadanie nowych znaczen funkcji opiekunczo-wychowawczej szkoty. Takie
poszukiwanie jest procesem ,widzenia inaczej” i pozwala odkry¢ nowe tresci
w znanym obiekcie. Zredefiniowanie to inaczej okreslenie, ktére moze by¢
impulsem do nowatorskich badan. Dzisiaj funkcja opiekuncza jest rozumiana
jako mozliwo$¢ zmiany, poprawy funkcjonowania uczniéw w szkole, w rodzi-
nie i w spoleczenstwie. Funkcje opiekunczo-wychowawcze szkoty okreslam
jako pewng wlasciwos¢ szkoly jako instytucji przektadajaca si¢ na podstawowe
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dzialania jej podmiotéw: nauczycieli, rodzicow, dyrekcji szkoty i innych orga-
noéw wspomagajacych.

Zakres podjetych w niniejszej pracy poszukiwan taczy zaréwno analizy ,,sta-
rego” i pozornie rozpoznanego problemu opieki i pracy wychowawczej szkoty, jak
i jej nowe perspektywy i ujecia. Tradycyjny problem przedstawie w perspektywie
neoinstytucjonalnej w odniesieniu do aktualnego kontekstu spoteczno-politycz-
nego. Analiza instytucjonalna pozwala ujmowac rzeczywistos$¢ spoleczng jako pro-
ces o charakterze raczej ewolucyjnym niz rewolucyjnym. Z jednej strony dokonuje
sie w niej konfrontacja $wiata teorii i zasad normatywnych, a z drugiej — $wiata
realnych zachowan ludzi i systeméw. Analiza instytucjonalna pozwala pokazywac
droge od nowych regut do dojrzalosci instytucjonalnej. Dla neoinstytucjonalistow
instytucje to struktury, ktérych fundament zbudowany jest z wartosci, zaangazo-
wania moralnego i lojalnosci, ktére zapewniajg funkcjonowanie instytucji wedlug
mechanizméw samoczynnych. Instytucja wyznacza strategie, dziatania i reguty gry
(Morawski, 1998).

W centrum nowego instytucjonalizmu znajduja si¢ dzialania ludzkie.
Podkresla si¢ wielowymiarowos¢ dzialan, zachowan i wyboréw czlowieka. Sta-
wia sie rowniez pytania o to, jak ludzie dzialaja, jakie instytucje tworzg, jakimi
wyborami sie kieruja, jak organizuja sobie porzadek spoteczny. Neoinstytucjo-
nali$ci odwotuja sie do teorii racjonalnego wyboru i teorii gier, zakladajac, ze
jednostka jest racjonalnym podmiotem wyboru, a zarazem twdrca instytucji
spolecznych. Badajg czlowieka dzialajacego racjonalnie w ramach ograniczen,
skrepowan i bodzcéw natozonych na niego przez konkretne instytucje. Dobre
rozpoznanie szkoly jako instytucji i zdefiniowanie funkcji opiekunczo-wycho-
wawczej w perspektywie instytucjonalnej stanowi¢ moze duzy potencjal dla
zmieniajacej si¢ oswiaty w Polsce, a przede wszystkim dla dziecka, rodziny
i Srodowiska lokalnego.

Racjonalne dziatanie szkoly sklania do inicjatywy, aktywizowania i ozy-
wiania. Pokazuje, jak szkota dziala od srodka z perspektywy dziecka, nauczy-
ciela, rodzica. To nowe pojecie ma istotne znaczenie w definiowaniu nowych
funkcji szkoty. Aktywno$¢ ludzka mozna rozpatrywac jako sposob poznawania
spolecznej rzeczywistoéci. Rozpatrujac problem aktywnosci, nalezy uwzgled-
ni¢ zaréwno tendencje dynamiczne, ktére tkwig w samej jednostce i mobilizuja
ja do dzialania, jak i spoleczno-historyczne warunki, w ktérych funkcjonuja
poszczegolne jednostki. Piszac o aktywnosci ludzkiej, mam na mysli jednostki,
ktére majg wpltyw na funkcjonowanie szkoty i ksztaltowanie jej tworczej roli
w $srodowisku lokalnym.

Szkole mozna okresli¢ jako specyficzng instytucje spoteczng funkcjonujaca
wedlug wyznaczonych norm prawnych, spolecznych i pedagogicznych, tworzaca
specjalna sie¢ powigzan miedzy panstwem a $rodowiskiem lokalnym, jak réwniez
miedzy dzieckiem a rodzing. Szkota jest instytucja dynamiczng, zmienng, ma okre-
slone mozliwosci i potencjal zmian.

8



Wstep

Funkcjonowanie szkoly w nowych warunkach wymaga szerokiego i precy-
zyjnego rozpoznania. Wazne staja si¢ nowe zjawiska opiekuncze i socjalne, a takze
wprowadzane zmiany o$wiatowe, z ktérymi szkofa zmuszona jest si¢ zmierzy¢.

Praca ma odpowiedzie¢ na nastepujace pytania badawcze:

¢ Jak funkcja opiekunczo-wychowawcza szkoly jest definiowana i rozumiana
przez rézne podmioty szkoly oraz jaka jest gotowos¢ tych podmiotéw do
dziatan na rzecz szkoty?

e Jak szkofa mierzy si¢ z nowymi wyzwaniami i zadaniami w zakresie opieki
nad dzieckiem i wsparcia socjalnego rodziny, a takze zmian w systemie
o$wiatowym i towarzyszacym mu oporem?

e W jakim zakresie rodzice, instytucje gminne, lokalne partycypuja w rozwig-
zywaniu problemoéw opiekunczych i spoleczno-oswiatowych wynikajacych
z lokalnej polityki i zadan oswiatowych nakladanych przez panstwo?
Sformulowane w ten sposdb pytania wyznaczajg pole analiz, ktére maja na

celu na nowo zdefiniowa¢ funkeje opiekunczo-wychowawcze na tle zmieniajacych
sie warunkéw spolecznych i o$wiatowych, dokona¢ diagnozy funkeji opiekunczo
-wychowawczej na tle zmiany spolecznej, wyzwan edukacyjnych ilokalnych poten-
cjaléw rozwoju oraz zbudowac sie¢ wspolpracy dziecka i rodziny ze srodowiskiem
lokalnym.

Podjete przeze mnie badania naleza do tradycyjnych dla pedagogiki spo-
tecznej badan srodowiskowych. Nurt ten zapoczatkowany przez Helene Radlinska,
Irene Lepalczyk, Ryszarda Wroczynskiego, Aleksandra Kaminskiego i Tadeusza
Pilcha ma swojg gleboka tradycje i ugruntowana metodologie wlasciwa dla tzw.
badan srodowiskowych. We wspolczesnej literaturze badania srodowiskowe roz-
szerzane s3 o elementy zwigzane z badaniami terenowymi, monografig instytucji,
a takze wspodlczes$nie rozumianymi badaniami etnograficznymi.

Podjete badania majg charakter diagnostyczny. Sg to badania diugotrwale,
poparte wieloletnim doswiadczeniem i obserwacja pracy szkoly z perspektywy
pedagoga szkolnego. Na tej podstawie niejako nadbudowane sg szczegdlowe, roz-
budowane diagnozy $rodowiska prowadzone za pomoca przygotowanych narzedzi
badawczych. Tego typu badania Iaczg elementy tradycyjnych badan srodowiskowych
ze studium przypadku, monografig wybranej instytucji oraz badaniem w dziataniu.

Z jednej strony poruszany temat dotyczy obrazéw praktyki szkolnej, ktore
ocieraja sie o banal, oczywistos¢ problemow, takich prac jest znikoma liczba.
Z drugiej strony chcialam pokaza¢ aspekt codziennych zmagan szkoty z nowymi
wyzwaniami z perspektywy lokalnej, z perspektywy mikro.

Prezentowane dalej badania zostaly przeprowadzone w Publicznej Szkole
Podstawowej nr 2 z Oddzialami Integracyjnymi im. Kazimierza Pulaskiego
w Warce. Sg one rozpoznaniem instytucji gminnych wspoétdziatajacych ze szkola
(gmina, starostwo, radni, kosciél, MGOPS, PCPR, $wietlice socjoterapeutyczne).
Gléwna uwaga koncentruje si¢ na zidentyfikowaniu wyzwan i dzialan, jakie
w zakresie opieki nad dzieckiem i wsparcia rodziny podejmuje badana szkola.
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Postuzytam sie¢ triangulacja metod umozliwiajaca taczenie badan jakoscio-
wych i ilociowych. Byla to triangulacja procedur, triangulacja Zrédet i triangulacja
technik badawczych.

Praca sklada sie z dziewieciu rozdziatéw poprzedzonych wstepem oraz pod-
sumowanych zakonczeniem. Pierwszych pie¢ rozdzialéw ma charakter teoretycz-
no-metodologiczny, a kolejne cztery prezentujg wyniki badan.

Pierwszy rozdziat dotyczy funkcji opiekunczo-wychowawczej szkoly w uje-
ciu teoretycznym. Przedstawilam tu najwazniejsze pojecia, takie jak: ,opieka’,
»funkcja opiekuncza’, ,wychowanie”. Nastepnie opisatam funkcje opiekunczo-wy-
chowawczg szkoty.

Drugi rozdzial stanowi teoretyczne poréwnanie szkoty do instytucji, organi-
zacji i systemu spolecznego oraz pozwala spojrze¢ na nig jak na organizacje uczacg
sie. Pokazuje rowniez nowa role szkoly i jej nowe formy organizacji w dziatalnosci
opiekunczo-wychowawcze;j.

Trzeci rozdzial zawiera propozycje uporzadkowania bogatej literatury
pos$wigconej zagadnieniom zwigzanym ze szkolg srodowiskows. Przedstawia infor-
macje dotyczace aktywizacji spotecznosci lokalnej oraz integracji wplywéw srodo-
wiskowych i wspoldziatania szkoly ze srodowiskiem.

Rozdzial czwarty przedstawia zastosowang w pracy metodologie, wycho-
dzac z tradycji badan srodowiskowych. Badam srodowisko szkoty i srodowisko
Warki jako przestrzen dziatan rozwojowo-wychowawczych. Za pomoca mono-
grafii instytucji dokonuje opisu funkcjonowania szkoly w kontekscie warunkow
zewnetrznych i wewnetrznych, jak réwniez proceséw spotecznych zachodzacych
w $rodowisku.

Rozdzial pigty zawiera zalozenia teoretyczne — metodologiczne, pytania
badawcze i procedure badan. S to badania terenowe skoncentrowane na diagno-
zie jednego wybranego srodowiska. Takie rozwigzanie jest typowe dla pedagogiki
spolecznej. Szkole w Warce analizuje z punktu widzenia teorii instytucjonalizmu
(neoinstytucjonalizm).

Rozdzial szosty dotyczy srodowiska lokalnego Warki, instytucji i problemow
spolecznych. Przedstawiam w nim szkole jako miejsce budowania kapitatu spo-
tecznego. Prezentuj¢ przestrzen spoteczng szkoty. Opisuje szkote w kategorii $ro-
dowiska wychowawczego, jej kontekst spoteczno-kulturowy i przestrzen dziatania
obywatelskiego.

Rozdzial siodmy prezentuje wyniki badan, nadajac funkeji opiekunczo-wy-
chowawczej szkoly nowe znaczenia z perspektywy dziecka, rodziny i srodowiska
lokalnego w odniesieniu do wspoétczesnych koncepcji pedagogicznych.

W rozdziale 6smym przedstawiam partneréw i sojusznikow szkoty. W tej cze-
$ci pracy staram sie ukazac proces zmieniajacych sie zadan i wyzwan, jakie rodzina
i srodowisko lokalne stawiajg szkole w zakresie opieki nad dzieckiem i wspierania
funkgcji socjalnych rodziny. Zastanawiam si¢ réwniez, jakie nowe wyzwania niesie
ze sobg ta funkcja.
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Rozdzial dziewiaty opisuje kontrowersje wokot obowigzku szkolnego dzieci
sze$cioletnich. Chaos w regulacjach prawnych, oczekiwania rodzicéw, strajk nauczy-
cieli i czas pandemii to nowe wyzwania, z jakimi szkola musi sie¢ teraz zmierzy¢.

Zdefiniowanie na nowo funkcji opiekunczo-wychowawczej szkoty daje moz-
liwo$¢ zmiany, poprawy funkcjonowania uczniéw zaréwno w szkole, jak i w rodzi-
nie oraz w srodowisku lokalnym.

W nowej rzeczywistosci dziecko znajduje si¢ w sieci dziatan opiekunczych,
wychowawczych, profilaktycznych, aktywizujacych, integrujacych, diagnostycz-
nych i prewencyjnych. Dobre rozpoznanie szkoly jako instytucji w perspekty-
wie instytucjonalnej stanowi¢ moze duzy potencjal dla zmieniajacej sie polskiej
oswiaty, a przede wszystkim dla dziecka, rodziny i srodowiska lokalnego.

W tym miejscu pragne serdecznie podzigkowaé Dyrekeji i Nauczycie-
lom Publicznej Szkoty Podstawowej nr 2 z Oddziatami Integracyjnymi w Warce,
za umozliwienie mi przeprowadzenia badan oraz Rodzicom za przychylnosé
i otwarto$¢ w kontaktach ze mng. Swoje podzigkowania kieruje réwniez w strone
Urzedu Miasta i Gminy w Warce, Miejsko-Gminnego Osrodka Pomocy Spotecz-
nej w Warce, Komisariatu Policji w Warce, Poradni Psychologiczno-Pedagogiczne;j
w Warce, Zespolu Szkot Ponadgimnazjalnych w Warce, Publicznego Gimnazjum
im. Stanistawa Marciniaka nr 1 w Warce, Muzeum im. Kazimierza Pulaskiego
w Warce, Dworku na Dlugiej w Warce oraz Centrum Sportu i Rekreacji w Warce.
Bardzo dziekuje Pracownikom tych instytucji za ogromne wsparcie i zaangazowa-
nie w realizacje¢ badan.






RozpziAL 1

FUNKCJE OPIEKUNCZO-WYCHOWAWCZE
SZKOLY

Pierwsza cze$¢ pracy skoncentrowana bedzie wokol problematyki funkcji opie-
kunczo-wychowawczej szkoly (w ujeciu teoretycznym). Przedstawione zostana
najwazniejsze pojecia, takie jak: ,opieka’, ,wychowanie” oraz ,,funkcje opiekunczo-
-wychowawcze szkoly”.

1.1. Wychowanie, opieka - w poszukiwaniu nowych
perspektyw analitycznych

Opieka nad dzieckiem to dzialanie podejmowane przez osoby lub instytucje wobec
dzieci z faktyczng albo potencjalng sytuacja zagrozenia przy braku mozliwosci
przezwyciezenia tej sytuacji przez samo dziecko. Mikotaj Winiarski (2008) dowo-
dzi, ze dzialalno$¢ opiekunczo-wychowawcza jest ukierunkowana na zaspokajanie
potrzeb zwigzanych z rozwojem fizycznym, psychicznym, spotecznym i kulturalnym
dziecka. Potrzeby opiekunicze to czynniki stwarzajace sytuacje zagrozenia. Nalezg
do nich: czynniki rodzinne (zaburzenia w strukturze i funkcjonowaniu rodziny),
szkolne (bezpieczenstwo dziecka, niepowodzenia szkolne, dostep do poszczegolnych
typow szkot), srodowiska lokalnego i wlasciwosci funkcjonalne organizmu dziecka.
Potrzeba opiekuncza tkwi w podmiocie opieki, czyli opiekunie, i staje si¢ dla niego
waznym motywem dzialania opiekuniczo-wychowawczego. Refleksje nad doswiad-
czeniem w dziedzinie opieki nad dzieckiem pojawily sie w zakresach:
e ksztaltowania si¢ motywacji dzialania opiekunczego: biologicznego, religij-
nego, filantropijnego, solidarnosci spolecznej, prawa dziecka do opieki;
e tworzenia form opieki nad dzieckiem wedlug srodowisk opieki: w rodzinie,
w zakladach opiekunczych, w szkotach, w srodowisku lokalnym;
e tworzenia i modyfikacji dzialania instytucji i organizacji podejmujacych
zadania opiekuncze wobec dzieci i mlodziezy;
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1. Funkcje opiekuniczo-wychowawcze szkoty

e analizy warunkéw rozwoju dziecka i diagnostyki potrzeb opiekunczych,
e krystalizowania si¢ zawodu wychowawcy-opiekuna, ksztalcenia i doskona-

lenia kadry zatrudnionej w opiece nad dzieckiem (Kelm, 2000).

Refleksje na temat pojecia ,,opieki’, jej funkeji i zadan rozwijaly sie najmoc-
niej w ramach pedagogiki opiekunczej. Centralnym pytaniem byla relacja mig-
dzy opieka a wychowaniem i wigzanie wychowania z pomocg. Wychowanie jako
pomoc (wspieranie, wspomaganie, terapia) opisywala Radlinska (1961), ktéra tak
rozumiany akt wychowawczy odnosita do proceséw wzrostu cztowieka, wrastania
w $rodowisko spoteczne i wprowadzania go w $wiat wartosci. Wychowanie w tym
kontekscie postrzegane jest jako pomoc wychowankowi, ktéra moze przyjac forme
zinstytucjonalizowang, formalna, jak tez wynikajacg z indywidualnej inicjatywy
wychowawcéw. Wychowanie jest pomaganiem wychowankowi w nabywaniu wie-
dzy, umiejetnosci, a wynika z jego braku samodzielnosci. Wychowanie jest interwe-
niowaniem, czyli dzialaniem niezbednym do przeprowadzenia w przypadku sytuacji
zagrozenia wychowanka i polega na wyreczaniu, czyli podejmowaniu czynnosci, kto-
rych wychowanek sam nie moze lub nie potrafi wykonac. Jednak wychowanie jest
réwniez utrudnianiem, czyli stwarzaniem wychowankowi sytuacji trudnych, ktére
wymuszajg na nim aktywno$¢ wlasna, oraz przeszkadzaniem, gdy wychowawca staje
na drodze wychowanka i uniemozliwia mu realizacje zamierzonych celéw. Polega
tez na dzieleniu si¢ posiadanymi dobrami z tymi, ktdrzy ich nie maja. Wychowawca
staje si¢ dla wychowanka osobg ulatwiajaca mu samowychowanie (Radlinska, 1961),
a jego celem jest wspomaganie dziecka i umozliwianie mu dochodzenia do samo-
wiedzy, ktéra w zyciu dorostym pozwoli mu kierowa¢ wlasnym rozwojem i panowac
nad sobg. Wpisuje si¢ to wtedy w szeroko pojmowang kategorie poradnictwa, ktére
w waskim znaczeniu oznacza udzielanie rad i wskazéwek jednej osobie przez druga,
a w szerokim — okresla pomoc wychowawcy w rozwigzywaniu waznych probleméow
osobistych wychowanka, jak réwniez wplywanie na zmiang jego sytuacji i zachowa-
nia (Sliwerski, 2012a, s. 243-244). Alicja Kargulowa (2004, s. 27) poradnictwo okresla
jako ,,system racjonalnych czynnosci udoskonalajacych umotywowane zachowania
jednostek, grup, instytucji lub catych spotecznosci, przez udziat doradcy w rozwigzy-
waniu zgtoszonych przez nie probleméw”.

Wychowanie przez pomaganie to jedno z trzech podejs¢ do wychowanka,
obok wychowania rozumianego jako spontaniczny rozwdj cztowieka, gdzie wycho-
wawca jest obserwatorem, oraz jako jego formowanie, urabianie, w ktérym wycho-
wawca jest manipulatorem. Pomaganie jest relacja spoleczng, ktéra faczy wycho-
wawce z wychowankiem potrzebujagcym pomocy (Sliwerski, 2012a, s. 245).

Wychowanie jako samorealizacja, samowychowanie zaklada, ze procesy
psychiczne i zewnetrzne zachowanie czlowieka nie zalezg od czynnikéw zewnetrz-
nych, wewnetrznych czy umiejetnosci wychodzenia poza dostarczane informacje
i aktywnego ksztaltowania swojego doswiadczenia, ale od zycia osoby zgodnie ze
swoja naturg, w sposob autentyczny, niezalezny dazacej do samorealizacji. Samo-
wychowanie to aktywnos¢ jednostki odwotujaca sie¢ do zasad, na ktérych opiera
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ona wybdr czynnosci zewnetrznych i wewnetrznych. W tym znaczeniu Radlinska
(1961) podkresla niebezpieczenstwo ograniczenia podmiotowosci, a nawet ubez-
wlasnowolnienia wychowanka przez dziatanie opiekuncze. Opieka ma wyzwala¢
aktywnos¢ jednostki, sklania¢ do samowychowania.
Zdaniem Abrahama H. Maslowa (1986, s. 188) kazdy czlowiek jest zdolny
do samorealizacji, jest po czesci ,swoim wlasnym projektem” i sam siebie tworzy.
Franciszek Kowalewski (1982, s. 475), analizujac zakresy znaczeniowe pojecé
wychowania i samorealizacji, wyrdznil nastepujace zwiazki logiczne wystepujace
miedzy nimi:
® samorealizacja i wychowanie s tym samym, ich znaczenia s3 catkowicie
zbiezne;
e samorealizacja jest czescig sktadowg wychowania;
e wychowanie jest czgécig sktadowq samorealizacji;
e samorealizacja i wychowanie czesciowo pokrywaja si¢ ze soba, a czasami s
rozbiezne;
® samorealizacja i wychowanie to calkowicie odrebne znaczeniowo kategorie
pojeciowe.
Podsumowujac, wychowanie nie jest tylko praktyka spoleczng, lecz réwniez
ideg, ktdra na skutek réznych czynnikéw moze ulec zapomnieniu, dezaktualizacji
czy tez reaktywacji.

1.2. W kierunku pracy socjalnej - zasada subsydiarnosci

W teorii i praktyce wspolczesnej opieki nad dzieckiem mieszajg sig, a czasami na sie-
bie wzajemnie naktadaja, perspektywy pedagogiki opiekunczej i pracy socjalnej, opieki
i pomocy czy wsparcia socjalnego. Tradycyjnie praktyka pracy socjalnej i opiekunczej
znajdowala si¢ w polu zainteresowan pedagogiki spolecznej. Zwigzki te pojawiajq si¢
w pracach Stanistawa Kawuli, Barbary Smolinskiej-Theiss, Alicji Kargulowej i Ewy
Marynowicz-Hetki (Trempala, 1999a). W tradycji pedagogiki spotecznej i pracy socjal-
nej zyskuja na znaczeniu wartosci i hasta rownosci i sprawiedliwosci. To wlasnie praca
socjalna odstania zjawiska biedy, bezrobocia, uzaleznien, barier w dostepie do réznych
débr, a przede wszystkim do oswiaty i kultury. Wedtug Smoliniskiej-Theiss (1998) praca
socjalna koncentruje si¢ z jednej strony na zagrozeniach spotecznych, z drugiej zas —
odkrywa sily dziatajace w konkretnym srodowisku. Pokazuje, jak ludzie budujg warunki
swojego zycia, jak wypelniaja je wspdlnotami i stowarzyszeniami lokalnymi, jak poko-
nuja trudnosci i tworza wlasna rzeczywistos¢. Praca socjalna ma pokazywac zagrozenia
i przeciwdziala¢ im. Wazne jest, aby ksztattowa¢ ludzkie kompetencje i umiejetnosci
radzenia sobie w Zyciu. Praca pedagoga z mlodzieza powinna obejmowac:
* wychowawcze wsparcie i rozszerzanie mozliwosci rozwoju mtodego czto-
wieka poprzez pomoc wychowawczg, organizacje¢ czasu wolnego, edukacja
kulturalng i polityczna, poradnictwo wychowawcze;
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e pomoc szkolng, zawodows, spoleczno-integracyjng uwzgledniajaca czu-
wanie nad drogg edukacyjna mlodego czlowieka, wspieranie go w nauce
szkolnej, pomoc w znalezieniu zawodu, pracy, budowanie réznych alterna-
tywnych $rodowisk wychowawczych, a takze dzieciecych i mlodziezowych
placowek zamknietych lub otwartych;

® budowe socjalnej infrastruktury dla kreatywnych form aktywnosci dzieci
i mlodziezy (Smolinska-Theiss, 1998).

Podstawa pomocy i pracy socjalnej s nie tylko potrzeby, lecz takze prawa
i zadania kazdej osoby, rodziny lub podmiotu spotecznego. Pomoc i praca
socjalna sg ukierunkowane na wszystkie osoby, grupy spoteczne i cate spoteczen-
stwo. Rozwijaja si¢ w warunkach demokratycznych, stuza demokracji i buduja
ja. Sa domeng oddolnych inicjatyw, aktywnosci jednostek, rodzin, réznorodnych
zrzeszen i korporacji angazujacych sie¢ w pomoc blizniemu i solidarne dzieto
budowy wspdlnego dobra (Smolinska-Theiss, 1998). Natomiast uniwersalne
wartoéci humanistyczno-humanitarne, ktére promowali klasycy pedagogiki
spolecznej, a w szczegdlnosci Radlinska, Kaminski i Wroczynski, przyczynity
sie do ,,umocowania kategorii pomocy i wsparcia spotecznego” w przedmiocie
obecnej pedagogiki spotecznej. Wsparcie spoteczne Kawula faczy z idea wspol-
noty, nadajac mu dwojakie znaczenie. W pierwszym ujeciu ,wsparcie spoleczne
traktuje jako pomoc dostgpng jednostce lub grupie w sytuacjach dla niej trud-
nych, stresowych i przetomowych, ktérych nie s w stanie przezwycigzy¢ bez
wsparcia innych. W drugim - wsparcie spoteczne traktuje ,jako rodzaj inte-
rakcji spotecznej podjetej przez jedng lub dwie strony w sytuacji problemowej,
w ktorej dochodzi do wymiany informacji, emocjonalnej lub instrumentalnej”
(Kawula, 1996, s. 75). Jego postawa, przeswiadczenie, Ze ,pomoc’, ,opieka”
i ,wsparcie spoleczne” s3 pojeciami bliskoznacznymi, majg zblizong tres¢
inspirujaca autora do poszukiwania pojec¢ o szerszym zakresie znaczeniowym,
pozwalajac uwzglednia¢ charakter humanistyczno-humanitarny, szeroki kon-
tekst spoteczno-kulturowy, socjalny oraz ekonomiczny. Innowacyjnos$¢ podej-
$cia Kawuli zapoczatkowala i wprowadzilta do dyscypliny pedagogiki spotecznej
nowe pojecia o charakterze integralnym, tj. ,spirale zyczliwoéci” i ,,pomocni-
czo$¢”, inaczej ,subsydiarnos$¢”. Spirala zyczliwosci swoim zasiegiem obejmuje
wsparcie spoleczne, a takze — w duzej mierze — pomoc i opieke. Spirala zyczliwo-
$ci to pozytywne relacje zachodzace w srodowisku i sieci spolecznej jednostek
i grup, natomiast kategoria pomocniczosci, subsydiarnosci catkowicie wchtania
pomoc spoteczng, a czeSciowo takze opieke i wsparcie spoteczne. Ma réwniez
wyrazng konotacje kontekstows, teoretyczng i praktyczng polityki spotecznej
i socjalnej oraz pedagogiki spolecznej. Zasada pomocniczosci dotyczy wielko-
wymiarowosci spoleczno-przestrzennej, czyli od panstwa poprzez srodowisko
lokalne do rodziny i wylaniajacej si¢ pojedynczej osoby. W ogdélnym znaczeniu
jest to pomoc panstwa w stosunku do 0s6b i grup, jak rowniez instytucji. Zasada
subsydiarnosci, zdaniem Kawuli (1999, s. 77-78), oznacza:
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ze bez wzgledu na podmiot udzielania innym pomocy lub wsparcia czy
chodzi tutaj o panstwo, samorzad, koscioty i grupy wyznaniowe, wolonta-
riat, formy pomocy paliatywnej czy nawet rodzine wlasng - wladza réznych
szczebli 1 kregéw powinna dziataé tylko wtedy, gdy nie wystarczajg dziatania
0s6b i wspolnot jej podlegtych.

Zasada pomocniczosci nie tylko wyznacza granice udzialu wladzy, ale réw-
niez zobowigzuje rézne podmioty do zagospodarowania powstalej w ten sposdb
przestrzeni zyciowej czlowieka (Winiarski, 2010).

Zasada subsydiarnosci jest zasada organizowania dobra wspolnego
w chrzedcijaniskiej nauce spofecznej, a po raz pierwszy zostata sformulowana
w encyklice Quadragesimo anno ogloszonej przez papieza Piusa XIw 1931 r. Zasa-
dzie tej sprzeniewierza si¢ polityka panstwa opiekunczego, ktore rozbudowuje
sfere ustug socjalnych, oferujac opieke ponad miare i zbyt szeroka, obejmujaca
nie tylko dzieci i mlodziez czy osoby starsze, ale takze uprzywilejowane grupy
spoleczne. Fundamentem tej zasady jest integralna koncepcja cztowieka. Perso-
nalizm chrze$cijanski widzi w cztowieku byt obdarzony rozumem, stworzony
na obraz i podobienstwo Stworcy, zdolny jednoczy¢ w sobie wymiar jednostko-
wy i spoleczny. Jednocze$nie jest to byt realny, ktéry mimo swojej niedoskonato-
s$ciiambiwalencji przyczynia si¢ do budowy dobra wspolnego, pomnazania dzieta
oraz wartosci swojej wspolnoty. Zasada pomocniczosci odnosi sie do ludzi wol-
nych oraz demokratycznych spoteczenstw budujacych warunki spoteczno-po-
lityczne umozliwiajace rozwoj osobowosciowy czlowieka. W ten sposéb zasada
pomocniczo$ci wpisana jest w dzielo tworzenia i pomnazania dobra wspoélnego
(Smolinska-Theiss, 1998). Szkola jest instytucja subsydiarng w stosunku do
rodziny, dziala w jej imieniu i zastepuje ja pod nieobecno$¢ rodzicéw. A zatem
przed pedagogami spotecznymi i nie tylko staje obecnie wazne wyzwanie upod-
miotowienia i upedagogicznienia relacji opiekunczej, pomocowej i wsparcia
w sensie zaréwno teoretycznym, jak i praktycznym, przez uwzglednienie jako
przestanki i urzeczywistnianie jako imperatywu postepowania w praktyce opie-
kunczo-socjalnej takich fundamentalnych zasad, jak:

e zasada indywidualizacji (odchodzenie od frontalnego traktowania pod-
opiecznych, ,,adresatéw” wsparcia i pomocy);

e zasada samorzadnosci (zagwarantowanie pewnych ram swobody, samo-
dzielno$ci w kierowaniu swoim postepowaniem, autonomii);

e zasada dialogu (w sferze komunikacji i postepowania preferowanie otwarto-
$ci, wzajemnego zrozumienia, zblizenia spoteczno-emocjonalnego podmio-
tow, wzajemnego wspomagania sie);

e zasada wspdldzialania, wspolpracy (zgodne i dobrowolne dziatanie uwzgled-
niajgce wspolrzednos¢ podmiotéw ukierunkowanych na realizacje wspol-
nego celu) (Winiarski, 2010b, s. 246).
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1.3. Funkcje opiekunczo-wychowawcze szkoly
w zmieniajacym si¢ spoleczenstwie

Funkcja opiekuncza szkoly zaspokaja potrzeby psychospoleczne uczniéw i pod-
stawowe warto$ci opieki przez zapewnienie warunkéw higieny, zdrowia i bezpie-
czenstwa. Kompensuje réwniez niedostatki opieki rodzinnej, koryguje, wyréwnuje
deficyty rozwojowe, stwarza warunki do rozwoju zdolnosci, zapewnia wszelkie
warunki do osiggania powodzenia szkolnego oraz kreuje czynniki pozytywnej
atmosfery zycia. Funkcja opiekuncza celowo ulega przeksztalceniu sytuacji stricte
opiekuniczych w opiekuficzo-wychowawcze (Sliwerski, 2006). Szkola wspotczesna
taczy te funkcje, oprocz opieki materialnej sprawowana jest opieka wychowawcza.
Szkola traktowana przez spoleczenstwo przede wszystkim jako instytucja naucza-
jaca odpowiada za ksztalcenie mlodego pokolenia. Podobne stanowisko przyjmuja
teoretycy i praktycy, ktdrzy najwigcej uwagi poswiecaja funkcji dydaktycznej szkoly,
koncentrujac sie na jej efektywnosci w tym zakresie. Oczywiscie szkola podejmuje
takze dzialania wychowawcze, opracowujac i wdrazajac program wychowawczy.
W tradycyjnym ujeciu szkota petnita funkcje kompensacyjne i profilaktyczne, pod-
czas gdy dzisiaj funkcja opiekunicza ma na celu zmiang i poprawe funkcjonowania
uczniow w szkole, w rodzinie i spoleczenstwie.

Z jakimi dzialaniami lgczona byla funkcja opiekunczo-wychowawcza
szkoly? Jerzy Materne (1988) szeroko ujmuje dziatalnos¢ opiekuncza szkoly i stara
sie ja ustanowi¢ wykladnig wypadkowa dla funkcji: dydaktycznej, wychowawczej
i opiekunczej. W ramach funkcji opiekunczej wyodrebnit bardziej szczegdtowe
funkcje, zaliczajac do nich:
rozpoznawanie sytuacji opiekunczej szkoly i uczniow;
ksztaltowanie szkoty jako srodowiska rozwoju ucznidw;
stymulowanie rozwoju uczniow;
kompensowanie brakéw rozwojowych uczniow;
wychowanie opiekurcze;
zabezpieczanie pobytu uczniéw w szkole;
funkcje doradcza;
kierowanie uczniéw szczegélnie zagrozonych w rozwoju do wyspecjalizowa-
nych instytucji opiekunczych.

Natomiast Albin Kelm (1983) podzielil funkcje opiekunczo-wychowawcze
szkoly na cztery zakresy:

e funkcje elementarne (wewnetrzne), sprowadzajace sie do zapewnienia
uczniom bezpieczenstwa, ochrony zdrowia, a takze troski o higiene pracy;

e funkcje kompensacyjne (wyréwnawcze) polegajace na udzielaniu pomocy
materialnej uczniom, organizowaniu dozywiania i zywienia, organizowaniu
opieki nad dzie¢mi rodzicéw pracujacych, zapobieganiu niepowodzeniom
szkolnym i przeciwdzialaniu ich skutkom;
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¢ funkcje integracyjne, polegajace na wigzaniu dziatalnosci szkoly w zakresie
opieki nad dzieckiem z dziatalnos$cig rodziny i instytucji Srodowiska lokal-
nego wewnatrz i na zewnatrz szkoty;

e opieka catkowita realizowana przez tworzenie internatéw, burs, osrodkow
szkolno-wychowawczych.

Od czasu sformulowania przez Kelma, Maternego i Irene Jundzilt szczegdto-
wych funkeji szkoly w sferze opieki mingto sporo czasu. Nie oznacza to jednak, ze
staly sie one nieaktualne, poniewaz w literaturze pedagogicznej wcigz pojawiaja si¢ do
nich wyrazne odwolania. Przykladem moga by¢ rozwazania na temat opieki szkolnej
autorstwa Sylwii Badory (2009), pokazujace potrzebe wyjscia poza tradycyjne sta-
nowiska na temat funkeji opiekunczej szkoty. Swoje rozwazania autorka odnosi do
warunkow, jakie panujg w polskich szkotach. Zwraca uwage, ze obecnie wazng forma
pracy opiekunczej elementarnej oprocz zapewnienia sprzyjajacego zdrowiu i higienie
srodowiska fizycznego pracy jest rowniez promowanie zdrowia wsrdd ucznidw i pra-
cownikow, w tym prowadzenie edukacji prozdrowotnej. Jej zdaniem wychowanie
prozdrowotne powinno dotyczy¢: zdrowia somatycznego, psychicznego i spotecz-
nego, a waznymi zadaniami wspodlczesnej szkoly, podejmowanymi w ramach funkeji
kompensacyjnej, powinny by¢ dzialania zwigzane z profilaktyka. Dotyczy to nie tylko
zapobiegania niepowodzeniom szkolnym, lecz takze niedostosowania spotecznego
ucznidw stanowigcego realne zagrozenie dla mtodego pokolenia.

Niektorzy autorzy twierdza, ze szkola pozostaje obecnie na poziomie spo-
lecznej i materialnej wegetacji. Zadna instytucja nie przejmuje funkcji, ktérych ona
nie realizuje, a ktorych nie moze realizowac ze wzgledu na brak srodkéw. W efekcie
powstaje bardzo niebezpieczna luka, ktdrej nie wypelni zadna debata parlamen-
tarna, zadna deklaracja rzagdowa ani zadna akcja dziennikarska. Powstanie w niej
za to agresywna i niedajaca si¢ opanowac, niebezpieczna dla siebie samej i catego
spofeczenstwa bardzo liczebna kategoria mlodziezy, ktorej nie bedziemy umieli
resocjalizowaé (Zebrowski, 1998).

Wspolczesne funkcje szkoly rozumie sie szeroko. Mirostaw J. Szymanski
(2008, s. 13-14) staral sie analizowa¢ je w zaleznosci od tego, jakie cele i zadania
szkola realizuje, jak stuzy spoleczenstwu, jakie relacje wigza ja z innymi instytucjami
spotecznymi oraz w jakim stopniu i z jakim skutkiem wigcza sie w zycie spoteczen-
stwa i zaspokaja jego oczekiwania i potrzeby. Autor ten twierdzil, ze pedagodzy zwra-
caja uwage na wewnetrzne aspekty funkcjonowania szkoly, czyli poprawnos¢ pla-
néw dydaktycznych, wychowawczych, przebieg lekeji i innych zajec szkolnych, bilans
ocen szkolnych, wyniki egzamindw. Natomiast politykoéw oswiatowych, ekonomi-
stow, dzialaczy spolecznych interesuje przede wszystkim, czemu stuzy praca szkoly,
czy spefnia ona oczekiwania spoleczne i czy dostosowuje swoje wymogi do rynku
pracy. Socjologowie wymieniajg réwniez funkcje stratyfikacyjng i selekcyjng szkoty,
przy czym stratyfikacja oznacza nieréwnosci spoteczne o charakterze strukturalnym.
Jej konsekwencja jest osigganie istotnych celéw i wartosci w zaleznosci od miejsca
zajmowanego w spoleczenstwie przez grupe lub jednostke. Osiggniecia jednostki
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zaleza od indywidualnych zdolnosci i predyspozycji oraz znacznego wkiadu pracy.
W ujeciu tym ksztalcenie si¢ i praca nad sobg sa droga prowadzaca do wielu korzy-
$ci i profitéw spolecznych, natomiast nieche¢ do nauki szkolnej i marnowanie czasu
w dziecinstwie dajg w konsekwencji niska pozycje spoleczng i zawodowsa.

W wyniku réznic kulturowych i ekonomicznych dzisiejsza szkola preferuje
uczniéw majacych lepszy kapital kulturowy. Szkota wybiera tresci programowe oraz
stosuje symboliczng przemoc wobec ucznidw z klas nizszych reprezentujacych nie-
aprobowane wzory zachowan i wartosci. Mimo to efekty ksztalcenia uczniéw maja-
cych gorsze warunki rodzinne, Srodowiskowe s3 mato zadowalajace - zazwyczaj
nie s3 oni w stanie uzyska¢ wyzszej pozycji spotecznej niz ich rodzice - w zwigzku
z czym szkola jest postrzegana jako instytucja zachowawcza, stuzgca utrzymaniu
spolecznego status quo (Bourdieu, Passeron, 1990).

Wielu autoréw uwaza, ze szkola moze aktywnie wptywac¢ na drogi zyciowe
mlodych ludzi, wykorzystujac swoja funkcje socjalizacyjna. Aby odpowied-
nio realizowa¢ te funkcje, powinna ona prezentowaé warto$ciowe modele zycia
i dawac¢ atrakcyjna i nowoczesng oferte wychowawczg dla kazdego mlodego czto-
wieka. Nalezy jednak pamigta¢, ze oferta ta powinna przede wszystkim uwzgled-
nia¢ gwaltowne zmiany zachodzace we wspdlczesnym swiecie, jak rowniez efekty
postepu naukowo-technicznego. Konieczna jest zatem zmiana modelu wspolcze-
snej szkoly. Tadeusz Lewowicki (1994, s. 15) dowodzi, ze w edukacji ,wyczerpuja
sie mozliwosci sprawdzonej w wielowiekowej praktyce ksztalcenia i wychowania
doktryny adaptacyjnej” (za: Szymanski, 2008, s. 16). Jego zdaniem doktryna ta nie
jest dostosowana do zmiennej rzeczywisto$ci, poniewaz ,,sprzyja utrwalaniu istnie-
jacej organizacji zycia spolecznego, pomaga w zachowaniu istniejagcego w danym
kraju modelu Zycia politycznego” (Lewowicki, 1994, s. 15). W tej sytuacji moze ona
zostac zastgpiona przez doktryne edukacji krytyczno-kreatywnej, pobudzajacej do
innowacji, twdrczosci i zmian w otaczajacym $wiecie. Przyjecie tej doktryny ,,uczy-
ni¢ ma edukacje czynnikiem ulepszania ludzi, pomagania w okreslaniu kierunkéw
upragnionych zmian i drdg realizacji tych zmian” (Lewowicki, 1994, s. 17).

Czy scharakteryzowane powyzej koncepcje pedagogiczne stracily na aktu-
alnosci? Z pewnoscia nie, poniewaz majag charakter uniwersalny, ponadczasowy.
Mimo to zmieniajaca si¢ rzeczywisto$¢ stwarza konieczno$¢ modyfikacji sposobu
ich realizacji, rozszerzenia, zwrocenia uwagi na aspekty dotagd pomijane. Wazne jest
pokazanie problemu funkeji opiekunczo-wychowawczych szkoly w nowej perspek-
tywie, w nowych, zmieniajacych si¢ warunkach systemowych i spotecznych. Nalezy
mocno podkresli¢, ze zapotrzebowanie na dzialania opiekunczo-wychowawcze nie
tylko wystepuja, ale réwniez rosng proporcjonalnie do liczby sytuacji problemowych,
ktore dotykaja wspolczesnego ucznia. Ocena realizowania przez polskie szkoly funk-
cji opiekunczo-wychowawczej nie nalezy do fatwych. Wlasciwie nie prowadzi sie
badan w tym zakresie. Punktem wyjscia do dzialalnosci opiekunczej szkoly powinno
by¢ rozpoznanie sytuacji opiekunczej szkoly i uczniéw. Do tej pory w dokumentach
ministerialnych zadanie to przypisywano pedagogowi oraz psychologowi szkolnemu.
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1.3. Funkcje opiekuniczo-wychowawcze szkoly w zmieniajacym sie spoleczenstwie

Nowelizacja rozporzadzenia w sprawie zasad udzielania pomocy psychologiczno-
pedagogicznej w placowkach oswiatowych przewidywala powolywanie zespolow
skladajacych sie z nauczycieli, wychowawcoéw oraz innych specjalistow. Zadaniem
tych zespoléw byto m.in. rozpoznanie indywidualnych potrzeb rozwojowych i edu-
kacyjnych oraz mozliwosci psychofizycznych uczniow, w tym uczniéw szczegdlnie
uzdolnionych, oraz zaplanowanie sposobow ich zaspokojenia (Rozporzadzenie
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada 2010 r. w sprawie udzielania i orga-
nizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szko-
tach i placéwkach, Dz.U. 2010, nr 228, poz. 1487). Pomyst powotywania zespolow
zajmujacych si¢ pomocy adresowana do konkretnych uczniéw byl stuszny, jednak
mozna bylo mie¢ watpliwosci co do kompetencji nauczycieli (pomijajac pedagoga,
psychologa i logopede) i dokonywania przez nich trafnej diagnozy. 9 sierpnia 2017 r.
weszly w zycie nowe regulacje prawne — pojawilo si¢ rozporzadzenie dotyczace zasad
udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej. Nowe przepisy
wprowadzily nastepujace zmiany:

o wsrod specjalistow udzielajacych pomocy wprowadzono terapeutéw peda-
gogicznych i doradcow zawodowych;

e katalog osob i instytucji, ktére mogg inicjowac udzielanie pomocy, uzupel-
niono o dyrektora szkoty, kuratora sgdowego, pracownika socjalnego, asy-
stenta rodziny, pielegniarke $rodowiska nauczania i wychowania lub higie-
nistke szkolng, asystenta edukacji romskiej, pomoc nauczyciela, asystenta
nauczyciela lub asystenta $wietlicy oraz organizacje¢ pozarzadowsy;

¢ wskazano, ze pomoc psychologiczno-pedagogiczna udzielana jest w trakcie
biezacej pracy z uczniem oraz poprzez zintegrowane dzialania nauczycieli
i specjalistow;

e okreslono czynnosci, jakie nauczyciele, wychowawcy i specjalisci podej-
muja w celu udzielenia dzieciom i mlodziezy odpowiedniej formy pomocy
psychologiczno-pedagogicznej;

e zrezygnowano z tworzenia zespolow dla kazdego ucznia;

e zniesiono obowigzek opracowywania kart indywidualnych potrzeb ucznia
oraz planéw dziatan wspierajacych;

e wprowadzono zindywidualizowang $ciezke realizacji obowigzkowego rocz-
nego przygotowania przedszkolnego oraz zindywidualizowang $ciezke ksztal-
cenia dla ucznidw, ktorzy ze wzgledu na trudnosci w funkcjonowaniu wyni-
kajace w szczegolnosci ze stanu zdrowia nie moga realizowaé wszystkich zajeé
wspolnie z oddzialem przedszkolnym lub szkolnym i wymagaja dostosowania
organizacji i procesu nauczania do ich specjalnych potrzeb edukacyjnych.
Zmienila si¢ rowniez funkcja pedagoga i psychologa szkolnego. Zapisano

zadania logopedy, doradcy zawodowego i terapeuty pedagogicznego. Wszelkie
dzialania, ktére do tej pory podejmowali specjalisci, zostaly okreslone i zawarte
w rozporzadzeniu dotyczacym pomocy psychologiczno-pedagogicznej. Do zadan
pedagoga i psychologa nalezalo:
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e prowadzenie badan i dzialan diagnostycznych uczniéw, w tym diagnozowa-
nie indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz mozliwosci
psychofizycznych uczniéw w celu okreslenia mocnych stron, predyspozycji,
zainteresowan i uzdolnien ucznidéw oraz przyczyn niepowodzen edukacyj-
nych lub trudnosci w funkcjonowaniu uczniow;

e diagnozowanie sytuacji wychowawczych w przedszkolu, szkole lub placéwce
w celu rozwigzywania probleméw wychowawczych stanowigcych bariere
i ograniczajacych aktywne i petne uczestnictwo ucznia w zyciu przedszkola,
szkoly i placowki;

¢ udzielanie uczniom pomocy psychologiczno-pedagogicznej w formach
odpowiednich do rozpoznanych potrzeb;

® podejmowanie dziatan z zakresu profilaktyki uzaleznien i innych proble-
mow dzieci i mlodziezy;

e minimalizowanie skutkéw zaburzen rozwojowych, zapobieganie zaburze-
niom zachowania oraz inicjowanie réznych form pomocy w $rodowisku
przedszkolnym, szkolnym i pozaszkolnym uczniéw;

* inicjowanie i prowadzenie dzialan mediacyjnych i interwencyjnych w sytu-
acjach kryzysowych;

® pomoc rodzicom i nauczycielom w rozpoznawaniu i rozwijaniu indywidual-
nych mozliwosci, predyspozycji i uzdolnien uczniow;

® wspieranie nauczycieli, wychowawcow grup wychowawczych i innych spe-
cjalistow w:

- rozpoznawaniu indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych
oraz mozliwosci psychofizycznych uczniéow w celu okreslenia mocnych
stron, predyspozycji, zainteresowan i uzdolnien uczniéw oraz przyczyn
niepowodzen edukacyjnych lub trudnoéci w funkcjonowaniu uczniéw;

- udzielaniu pomocy psychologiczno-pedagogicznej (Rozporzadzenie
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie zasad
organizacjiiudzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicz-
nych przedszkolach, szkotach i placowkach, Dz.U. 2017 poz. 1591).

W 2019 r. Minister Edukacji Narodowej wydal zmienione rozporzadzenie

w sprawie zasad organizacji i udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej
w publicznych przedszkolach, szkofach i placéwkach. Najwazniejsza zmiana doty-
czyla wprowadzenia zmiany pojecia ,ksztalcenia w zawodach” na ,ksztalcenie
w zawodzie szkolnictwa branzowego” oraz wlaczenia zaje¢ zwigzanych z wyborem
kierunku ksztalcenia i zawodu jako dziatania szkoly w zakresie doradztwa zawo-
dowego. Przepisy stosuje si¢ do stuchaczy szkot dla dorostych, branzowych szkot
IT stopnia oraz szkot policealnych (Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej
z dnia 13 lutego 2019 r. zmieniajgce rozporzadzenie w sprawie zasad organizacji
i udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach,
szkotach i placéwkach, Dz.U. 2019 poz. 323).



RozDZIAL 2

SZKOLA JAKO INSTYTUCJA, SYSTEM
SPOLECZNY, ORGANIZACJA

Pytania o szkole na miare potrzeb spolecznych wciaz pozostaja otwarte, wciaz
oczekujemy znalezienia najlepszych rozwigzan. Rozpatrujac szkole jako instytucje,
system spofeczny czy organizacje¢, mozna zadac sobie pytanie, jak odnalez¢ w niej
poszczegélne funkcje, ktdre realizuje. Stanistaw Kowalski (1974, s. 61) stwierdzit,
ze szkola powstala jako ,rezultat dwoch wspoétzaleznych proceséw: przeobrazania
sie indywidualnej pracy pedagogicznej w zespolows, oraz przechodzenia od eli-
tarnego (uprzywilejowanego), do masowego (powszechnego) systemu ksztalcenia”

W wielu publikacjach geneza i istota szkoly rozpatrywana byla z per-
spektywy socjologicznej. Oznaczalo to, ze szkola wspolczesna uksztaltowata sie
w zwigzku z rozwojem spoleczenstw przemyslowych - a zatem industrializacja
byla jedng z gltéwnych sil powodujacych rozwdj oswiaty. Przemiany spoleczne
zwigzane z urbanizacja spowodowaly wzrost ludzkich aspiracji, wigc ksztalcenie
stalo si¢ waznym czynnikiem zmian w ruchach spolecznosci wyrazajacych si¢
przeplywem miodziezy miedzy miastem a wsig, miedzy réznymi klasami i gru-
pami spolecznymi. Torsten Husén (1979, s. 36), podzielajac ten poglad, stwierdzil,
ze wiekszo$¢ szkot poczatkowych w XIX wieku. w Europie nie ,,stanowifa szkot
w pelnym znaczeniu tego sfowa” (za: Schulz, 1996, s. 184-185). Uzasadniajac swoja
opini¢, wymienial kilka argumentéw. Szkoly tradycyjne nie wymagaty systema-
tycznego uczestnictwa, a cz¢$¢ dzieci wiejskich chodzila do nich w ograniczonym
wymiarze dni w roku. Wiek rozpoczynania nauki szkolnej traktowano elastycznie.
Dzieci rodzicéw pracujacych czgsto nie realizowaly obowigzku szkolnego, ponie-
waz wczesniej podejmowaly prace zarobkowa. Model ksztalcenia polegal na tym,
ze od uczniow bardziej zdolnych uczyli si¢ ci mniej zdolni, nie istniaty bowiem pro-
gramy nauczania i poradniki metodyczne. Wraz z rozwojem szkot i zwigkszaniem
sie liczby dzieci i mlodziezy powigkszata si¢ liczba nauczycieli i innych pracowni-
kow oswiaty. Cele szkoty rozszerzaly sig, przybywalo zadan wychowawczych, opie-
kunczych i dydaktycznych. Zaczeli pojawia¢ si¢ nowi pracownicy — psycholodzy,

23



2. Szkota jako instytucja, system spoleczny, organizacja

pracownicy socjalni, pielegniarki. Rozszerzanie si¢ funkeji instytucji oswiatowych
spowodowalo zwigkszenie sie zadan koordynacyjnych, a co za tym idzie - rozbu-
dowe kadry administracyjnej. Kierowanie szkotami stawalo si¢ wystandaryzowane
i stabilne. Zaczeto stosowac testy i egzaminy jako sprawdziany kontrolne. Pojawity
sie programy, podreczniki oraz inne pomocnicze materialy dydaktyczne. Argu-
menty te sprowadzaja si¢ do tezy, ze szkoly okazujg sie wytworem ostatnich stu
piec¢dziesieciu lat (Husén, 1979, s. 36-39).

Nie sposéb jednoznacznie okresli¢, czym jest szkota. Szkole mozna rozpatry-
wac jako instytucje, system spoleczny i organizacje, a w kazdej z tych optyk odnaj-
dujemy poszczegolne funkcje szkoly oraz okreslone sposoby ich realizowania. Pyta-
nie o najtrafniejsze zdefiniowanie szkoty wcigz pozostaje otwarte. Z calg pewnoscia
mozemy powiedzie¢, ze szkofa jest instytucja powolana w celu realizacji waznych
spotecznie funkeji przez gromadzenie réznych ludzi i poddawanie ich okreslonym
i zorganizowanym dzialaniom. Jest takze systemem spolecznym, poniewaz oznacza
grupe spoleczng o szczeg6lnym ukladzie relacji miedzy jej czlonkami. Szkote mozna
tez rozpatrywac¢ w kategoriach cech organizacji, gdyz jest celowa i ztozona oraz sta-
nowi odrebng od otoczenia strukture, ale jednoczesnie jest z nim powigzana.

2.1. Co to jest instytucja, system spoleczny i organizacja?

»Instytucja” jest terminem bardzo pojemnym - to zbiorowos¢ o okreslonej i ure-
gulowanej strukturze, dziatajaca w konkretnym celu, majaca realne mozliwosci
dzialania oraz niezbedne $rodki do jego realizacji. Pojeciu ,,instytucji” przypisuje
sie rozne znaczenia, np. zespot norm regulujacych stosunki spoteczne, formy orga-
nizacyjne. W tym opracowaniu ogranicze si¢ do omoéwienia pojecia ,,instytucji”
w sensie spolecznym i psychospolecznym, w przypadku stanowiska pedagogii
instytucjonalnych za$ — do proby okreslenia spoteczno-pedagogicznego wymiaru
instytucji (Lalak, Pilch, 1999, s. 106).

W znaczeniu wezszym termin ,instytucja’ obejmuje: organizacje, zaklad,
placowke lub urzadzenia, ktore spelniajg zadania wedlug okreslonych regut prze-
biegu pracy i podziatu funkcji. W tym sensie instytucja dysponuje warunkami
(budynki, $rodki, instrumenty i techniki), ktére umozliwiajg pelnienie okreslo-
nych funkeji wobec spoleczenstwa. W szerszym znaczeniu instytucja stanowi ramy
warunkow, w jakich przebiegaja procesy socjalizacji i jest obszarem socjalizacji
powolywanych przez spoteczenstwo do realizacji zadan i funkcji w sferze ogélno-
spolecznej i indywidualnej (Lalak, Pilch, 1999, s. 106).

Pedagogika spoteczna odwoluje si¢ do rozumienia instytucji w sensie psy-
chospotecznym, uznajac, ze nie istnieje jedynie w sensie realnym, lecz moze by¢
takze stanem wyobrazonym i symbolicznym. Wzajemne powigzanie w przestrzeni
spolecznej tego, co realne, z tym, co wyobrazone i symboliczne, pokazuje zlozo-
no$¢ zycia instytucjonalnego i umozliwia dokladniejsze zrozumienie zachodzacych
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zmian (Radlinska, 1961). Wyjasniajac pojecie ,,instytucji spoleczne;j”, Roman Schulz
(1992) zwrécil uwage, ze instytucje tworza si¢ wokoél okreslonych (istotnych, trwa-
tych) potrzeb, problemdéw, wymogéw zycia indywidualnego i zbiorowego. Jego zda-
niem to wlasnie potrzeby sa poczatkiem instytucji, racja ich powstania i istnienia,
jak réwniez czynnikiem ich rozwoju oraz podstawa do okreslenia funkcji, jakie
pelnig w Zyciu zbiorowosci (zob. tez Dernowska, Ttusciak-Deliowska, 2015, s. 11).

System spoleczny jest definiowany jako ogét wszystkich relacji i oddzialywan
miedzy elementami tworzacymi spoleczenstwo. Jest to ujecie dos¢ szerokie, opisuje
bowiem relacje miedzy organizacjami, grupami spotecznymi, instytucjami i jed-
nostkami. System spoleczny dziala na podstawie przyjetych norm i zasad - tworzy
go calos$¢ spoleczenstwa i sklada si¢ on z wielu podsystemoéw, np. politycznego,
kosciota i, najbardziej nas interesujacego, systemu edukacji. W naukach spotecz-
nych przez system rozumie sie ,,zbior elementdéw zorganizowany w taki sposdb, aby
byt zdolny do funkcjonowania przy wspotpracy wszystkich elementéw sktadowych
Moéwigc o nim, mam na mysli pewna okreslong calo$¢ sktadajacy sie z réznych cze-
$ci” (Kotarbinski, 1970).

System spoteczny to ,uklad réznorodnych rél tworzacych wewnetrz-
nie powigzang calo$¢, role spoleczne zachodza na siebie nawzajem, natomiast
w ramach systemu s3 powigzane w sposdb wspodtzalezny i podporzadkowane reali-
zacji okreslonych wartosci, jako calosci” (Gotaszewski, 1977; Parsons, 1951).

Organizacja jest celowo powolang strukturg spoteczng. Czlonkowie orga-
nizacji funkcjonuja wedlug okreslonych regul i zasad, wspolpracuja ze sobg, by
osiagnac wspolny cel. Wedtug Stownika pedagogicznego organizacja to ,,grupa ludzi
o zblizonych pogladach, ktérzy funkcjonujg wedlug okreslonych zasad i regul,
wspOlpracuja ze sobg i s3 zjednoczeni dazeniem do wspdlnego celu” (Kupisiewicz,
Kupisiewicz, 2009, s. 126).

Organizacja to inaczej ,wzglednie wyodrebniona z otoczenia spofecznego
zbiorowos$¢ ludzka, zjednoczona wspélnym celem i wspélnym programem dzia-
tania, a zarazem posiadajaca taka strukture, jaka umozliwia ich realizacj¢” (Okon,
2001a, s. 383).

Szkole jako instytucje, system spoleczny i organizacje analizowano w kaz-
dej z tych optyk wielokrotnie. Szkofa jako instytucja spoteczna jest rozpatrywana
przez pryzmat funkcji, jakie spelnia. W analizie szkoly jako organizacji dominuja
odniesienia o charakterze ,wewnetrznym’, dotyczace wzajemnych relacji miedzy
poszczegdlnymi elementami organizacji: nauczycielami, uczniami, celami wycho-
wania, programem ksztalcenia i stosowang technologia. Szkota to takze system
spoleczny, ktéry nie moze funkcjonowaé samodzielnie, i dlatego jest otwarty na
srodowisko zewnetrzne, w ktorym si¢ znajduje. Pomimo réznic pomiedzy podej-
$ciem instytucjonalnym i organizacyjnym istnieje rowniez $cista wiez.

Obecnie edukacja powszechna jako forma przekazu kulturowego nie jest
mozliwa bez istnienia szkot jako zlozonych systemdéw organizacyjnych i odwrot-
nie — szkoly jako zlozone systemy powstaly w celu koniecznosci przekazywania
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zasobow nowoczesnej kultury w skali masowej. Szkoty w roli instytucji organiza-
cyjnych stanowia podstawe dla wszystkich proceséw i dzialan zwigzanych z edu-
kacja szkolng (Schulz, 1996).

2.2. Szkola jako instytucja

Szkola jako instytucja byla definiowana przez klasykéw polskiej pedagogiki. Win-
centy Okon (1998, s. 383) stworzyl najczesciej cytowang w Polsce definicje szkoty,
okreslajac ja

instytucja o§wiatowo-wychowawczga zajmujacy sie ksztalceniem i wychowaniem
dzieci, mtodziezy i dorostych, stosownie do przyjetych w danym spofeczenstwie
celéw i zadan oraz koncepcji o$wiatowo-wychowawczych i programéws; osia-
ganiu tych celéw stuzy odpowiednio wyksztalcona kadra pedagogiczna, nad-
z6r o$wiatowy, baza lokalowa i wyposazenie oraz zabezpieczenie budzetowe ze
skarbu panstwa, samorzadéw lokalnych lub innych zrédet.

Zinstytucjonalizowanie edukacji sprawia, ze szkota podlega wszystkim wla-
$ciwym instytucjom spofecznym, wraz z podzialem funkcji, jak réwniez z nor-
matywnymi formami dziatalnosci. Uzycza fizycznej (jako budynku) i interakcyj-
nej przestrzeni (wraz z uregulowanymi relacjami miedzy uczestnikami szkolnego
zycia), a takze udostepnia specyficzny szkolny jezyk do uprawomocniania kultu-
rowych systeméw wymiany. Szkota ma state miejsce na spotecznym rynku, gdzie
od najmlodszych lat dzieci uczg si¢ tego, co jest warte nabycia, aby mdc to wymie-
ni¢ na okreslone przywileje. Nauczyciele [...] ,,zobligowani sg do ciaglego ocenia-
nia ucznioéw i dzielenia ich na ,lepszych” i ,,gorszych” tak, aby przygotowac ich
do sprawnego podejmowania rol w innych instytucjach spotecznych” (Krzychata,
Zamorska, 2012, s. 59).

Szkola jako instytucja stuzy przystosowaniu do zycia spotecznego. Jest tez —
tuz po $wiatyni — druga najstarsza instytucja stworzong przez cztowieka. Wedlug
funkcjonalistéw - Herberta Spencera, Emiléa Durkheima i Augustea Comte’a —
szkole mozna traktowa¢ jako instytucje socjalizacyjng, ktéra pelni szereg funkcji
w stosunku do jednostek po to, aby przygotowaé czy dostosowac je do obowig-
zujacych w spoteczenstwie norm i zasad. Prawidlowy przebieg proceséw spotecz-
nych jest niezbedny do funkcjonowania spoleczenstwa jako calosci. Spoteczen-
stwo nowoczesne jest spoleczenstwem zinstytucjonalizowanym. Szkofa jest wigc
instytucja na wskro$ formalng, ktéra ma wyrabia¢ wymagane postawy spoteczne.
Funkcjonalisci przedstawiali idee rownych szans edukacyjnych. W tym ujeciu $ro-
dowisko spoleczne nie decyduje o powodzeniu spolecznym jednostki. Szkota jako
instytucja spoleczna ma zapewni¢ mozliwo$¢ podniesienia statusu cztowieka nie-
zaleznie od jego pochodzenia.
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Analiza funkgcji szkoly, o jakich pisza Kaminski i Wroczynski, pozwala na
polaczenie ich koncepcji z funkcjonalizmem. Nalezy jednak podkresli¢, ze autorzy
nie pomijali roli spotecznego kontekstu i dlatego ich podejscie mozna okresli¢ mia-
nem ,,miekkiego funkcjonalizmu” Srodowiskowe ujecie szkoty formutuje jej role
w wypelnianiu spolecznych potrzeb. Kaminski (1982) i Wroczynski (1979) pisali
o szkole nauczajacej, wychowujacej, opiekunczej i osiedlowej. Szkota wychowujaca
wspomaga procesy wychowawcze, ksztaltuje system wartosci, wptywa na rozwoj
emocjonalny. Proces wychowawczy i dydaktyczny wzajemnie sie przenikajg i oba
sg bardzo istotne.

Prawidlowo postawiony i konsekwentnie realizowany proces dydaktyczny,
zwigzany z wielostronng aktywnoscia wychowawcza - przezwycieza lub
tagodzi wszelkie klopoty i trudnosci rozwoju psychofizycznego i uwarunko-
wan srodowiskowych dzieci i mlodziezy. A réwnoczesnie wzmaga aktywnos¢
intelektualng i spoleczng dzieci i mtodziezy (Kaminski, 1982, s. 115-116).

Szkota opiekuncza zajmuje si¢ kompensacjg i profilaktyka skierowang na
ucznia, ktory ze wzgledu na trudng sytuacje rodzinng takich dziatan potrzebuje.
Szkota osiedlowa jest Scisle zwigzana ze srodowiskiem, w ktérym sie znajduje.
Zwigzek, o ktérym mowa, objawia sie przez wspotprace ze srodowiskiem lokalnym
z wykorzystaniem sit spotecznych tego srodowiska. Wroczynski (1979, s. 359-360)
o takiej szkole pisze: ,Szkola otwarta wlacza wychowankéw w sposéb §wiadomy
w krag stosunkéw spolecznych i kulturowych poza szkola; po wtdére nawiazuje
$cistg wspotprace z instytucjami spolecznymi w srodowisku, w szczegdlnosci typu
kulturalnego i oswiatowego”. Szkota opiekuncza pomaga rodzinie, jest to tzw. szkota
przedluzonego dnia i szkota srodowiskowa. W takich instytucjach dzieci majg zor-
ganizowany czas takze po lekcjach. Szkota srodowiskowa to ,,szkota otwarta”

Dzisiaj nalezy powiedzie¢, ze szkofa jest instytucja spoleczng i panstwows,
ktdra realizuje specyficzne zadania po to, aby wypelni¢ swoja misje, ktéra najcze-
$ciej definiowana jest jako wszechstronny rozwoj ucznia. Hasto to przesigkniete
jest funkcja socjalizacyjng. Szkota bardzo wczesnie zaczyna by¢ miejscem wypel-
niajacym zycie dzieci i mlodziezy - ,Jest jedng z najstarszych instytucji spotecz-
nych tworzonych w celu przygotowania mtodego pokolenia do zycia dorostego”
(Szybiak, 1991, 5. 9).

Funkcje szkoly najczgsciej sa sprowadzane do funkeji dydaktycznej, wycho-
wawczej i opiekunczej. Funkcje te wydaja sie oczywiste i zostaly szeroko opisane
w literaturze. Niektérzy pedagodzy wskazujg jednak na pewne specyficzne zada-
nia szkoly. Warto przypomnie¢ funkcje spoleczng, o ktorej pisal Henryk Sma-
rzewski (1987). Funkgja ta jest rozumiana jako przygotowanie do prawidtowego
zycia w grupie. Wyodrebnienie funkcji spolecznej jest charakterystyczne, poniewaz
inni autorzy zakladali, ze nie jest to funkcja samodzielna, a jedynie mieszczaca si¢
w funkcji wychowawczej (Brzezinska, 1994).
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Inng nieoczywista funkcjg szkoty jest funkcja kulturalna wyodregbniona
przez Krzysztofa Konarzewskiego (1995) lub funkcja kulturowa wyodrebniona
przez Smarzewskiego (1987). Konarzewski (1995, s. 60) pisze o szkole, ktora
wprowadza ucznidw w $wiat tradycji i tozsamosci. ,Wazna jednak funkcjg jest
wyksztalcenie odbiorcow twdrczosci artystycznej, intelektualnej, filozoficznej,
moralnej czy religijnej”

Dzisiaj, kiedy do szkoly uczeszczaja takze szescioletnie dzieci, warte szcze-
golnego podkreslenia wydaje si¢ jeszcze jedno wazne zadanie szkoly, a mianowi-
cie - stworzenie warunkéw do zabawy. Uczen, zwlaszcza ten mtodszy, chcialby si¢
w szkole bawi¢. Szkota, w ktdrej spedza wiele godzin, ma by¢ miejscem nie tylko
zabawy, lecz takze takiej aktywnosci, ktdra taczy zabawe z nauka.

Dla pedagoga spolecznego najwazniejsze staja analizowane w niniejszej roz-
prawie funkcje opiekuncza i socjalna szkoty. Dzialalnos$¢ ta ma zwiazek z potrze-
bami psychofizycznymi uczniéw, ktére niekiedy wysuwajg si¢ na pierwszy plan.
Trudne warunki socjalno-bytowe i niesprzyjajace otoczenie nakladaja na szkole
wrecz obowigzek kompensowania brakéw $rodowiskowych. Zadna inna instytu-
cja nie jest w stanie tak dobrze wypelni¢ powyzszego zadania, bo zadna inna nie
jest rdownie powszechna. Funkcja opiekuncza szkoly realizuje si¢ na styku miedzy
szkolg a rodzing, poniewaz zwykle cele domu i szkoly sg zbiezne. Szkota zgod-
nie z zasada pomocniczo$ci ma wspiera¢ rodzing oraz szanowac jej podmiotowos¢
i pierwszenstwo w wychowaniu dzieci. Jak szkota realizuje te funkcje? Odpowiedz
na to pytanie odstania ogromne pole niezadowolenia, krytyki, a nawet jawnej kon-
testacji szkoty.

Krytyki szkoty jako instytucji edukacyjnej dokonywano wielokrotnie. Z jednej
strony wykazywano jej ,anachroniczno$¢ na etapie ponowoczesnego rozwoju (spo-
teczenstwo bez szkoly)” (Ratajka, 2009, s. 21), z drugiej — doceniano jej osiggnigcia
jako nosénika postepu, profesjonalizmu w pelnieniu funkeji miedzypokoleniowego
posrednika migdzy dorostymi a dzie¢mi. W literaturze pedagogicznej mozna jednak
znalez¢ istotne przestanki, ktore czynig ze szkoly instytucje nadal bardzo wazna i nie-
zbedng w spoleczenstwie przysziosci. Przede wszystkim szkota jest srodowiskiem
umozliwiajacym okreslonym grupom dzieci i mlodziezy spotkanie si¢ w celach
edukacyjnych, dla zrealizowania aspiracji, realizacji potrzeb intelektualnych oraz
zainteresowan. Ponadto przygotowuje mtodych ludzi do pelnienia okreslonych rol
spolecznych, zawodowych i osobowych, a takze jest miejscem zaspokajania potrzeb
czlowieka. Jako $rodowisko intencjonalne laczy atmosfere opiekunczo-wychowaw-
czg z zasadami panujacymi w zyciu dorostych (Ratajka, 2009).

Dopelnieniem dyskusji o szkole jako instytucji jest jeszcze jedno jej uje-
cie. Funkcjonowanie szkolty bywa mianowicie analizowane za pomocg opisowej
i analitycznej kategorii instytucji totalnych. Pojecie ,,instytucji totalnych” pocho-
dzi z socjologii, a jej autorem jest Erving Goffman. Instytucje spoleczne odbierajg
»€ze$¢ czasu i zainteresowania swych czlonkéw i stwarzajg im jak gdyby odrebny
swiat” (Goftman, 2011, s. 315). Totalny charakter instytucji totalnych ,,symbolizujg
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czesto bariery uniemozliwiajace kontakt ze $wiatem zewnetrznym: zamkniete
drzwi, wysokie mury...” (Goftman, 2011, s. 316). W instytucjach totalnych zacho-
dzi wyrazny podzial na podwtadnych i nadzorujacych. Podstawg spotecznych rela-
cji jest kontrola. Chodzi o to, ,,aby kazdy wykonywat to, czego si¢ od niego wymaga
i co mu jasno wytlumaczono” (Goffman, 2011, s. 317).

Jarostaw Rokicki (2001) wymienia trzy zasadnicze wymiary totalnosci
szkoty, s to: struktura biurokratyczna, autonomizacja celéw szkolty w stosunku
do celéw spoleczenstwa oraz autonomizacja proceséw socjalizacji szkolnej wobec
socjalizacji ogdlnospolecznej. Wiele lat wczesniej charakter autonomizacji szkoty
uchwycit Florian Znaniecki w wydanej na przefomie lat 20. i 30. XX wieku. Socjo-
logii wychowania. Z dzieta tego mozemy si¢ dowiedzie¢, ze

same czynno$ci nauczania i uczenia si¢ co do swej istoty s3 zupelnie
odmienne od tych, ktére kazdy czlonek szkoly spelnia i spelnia¢ bedzie poza
jej obrebem. [...]. Sa to bowiem czynnoéci pozbawione wszelkiego obiek-
tywnego tworczego zamiaru, czynnosci z natury swej kulturalnie bezptodne,
[...] same przez si¢ nie wywieraja one zadnego dostrzegalnego wplywu na
rzeczywisto$¢ kulturalng, nic waznego nie tworza, nie przeksztalcaja, nie
osiagaja zadnych wynikdéw, posiadajacych istotne znaczenie dla kogokolwiek
poza dang sytuacja szkolng (Znaniecki, 2001, s. 106).

Istotng cechg instytucji totalnych jest ich izolacja. Szkota jest odizolowang
»WYyspa’ i dzieja si¢ tam ,sekretne rzeczy”. O wydarzeniach majacych tam miejsce
nie nalezy nikogo informowa¢ - ,,Chocby ci¢ smazyli w smole, nie méw, co si¢
dzieje w szkole”.

2.3. Szkola jako system spoleczny

Jan Szczepanski (1963), piszac o szkole jako systemie spolecznym, uwypukla role
stosunkéw miedzyludzkich panujacych w tym srodowisku.

Szkota jest systemem spolecznym, ktéry funkcjonuje jako cato$¢ zlozona
z przedmiotdw i stosunkéw miedzy tymi przedmiotami oraz miedzy ich
cechami. Calo$¢ ta ma swoje wlasciwosci, funkgje i cele, rézne od wilasnosci,
funkcji i celéw elementéw skladniowych. Szkota jest systemem bardzo ztozo-
nym, otwartym, pozostajagcym w stalych stosunkach z szerszym $rodowiskiem
i nie moze istnie¢ bez tych kontaktéw. One to bowiem - jesli sa prawidtowe —
nadaja kierunek oraz znaczenie szkolnej pracy (Szczepanski, 1963, s. 38).

Szkota sama w sobie stanowi system spoleczny oraz jest bardzo waznym
elementem szerszego systemu spolecznego (panstwowego, globalnego). Swoim
wplywem obejmuje wszystkich, zaréwno mlodych, jak i starszych. Pojmowana
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jako jeden z podstawowych elementéw spoleczenstwa stanowi wazny komponent
srodowiska, zyciowej aktywnosci dzieci i mlodziezy oraz dorostych, wychowuje
mlode pokolenie i przekazuje dziedzictwo kulturowe, przygotowujac do pelnienia
okreslonych rol spotecznych. Szkola w optyce systemowej moze oznaczaé¢ pewna
grupe spoleczng, uklad organizacyjny. Méwiac o szkole jako grupie spolecznej,
mamy na mysli szczegdlny osrodek socjalizacji. Jest to grupa celowa, organizacja
formalna, zlozony system dzialania, w ramach ktdrego realizowany jest program
dziatalno$ci dydaktyczno-wychowawczej szkoty (Schulz, 1992).

Uwzgledniajac przywolywane pismiennictwo, szkole jako system mozna
wspolczesnie konceptualizowac na co najmniej kilka sposobow. W definicje sys-
temu spolecznego wpisuje sie¢ m.in. interakcjonizm oraz zagadnienie przemocy
symboliczne;j.

Szkola interakcyjna jest miejscem, w ktérym stale dochodzi do spotkan-in-
terakcji, podczas ktorych ludzie ciggle wymieniaja wiadomosci, znaczenia, emocje.
Szkola jako system spoleczny sktada sie z kilku podsystemdéw: ucznidéw, nauczy-
cieli, rodzicéw, pracownikéw administracyjno-porzadkowych, srodowiska lokal-
nego. Szkolny system spofeczny zostal nazwany przez Tadeusza Golaszewskiego
(1977) ukladem rol uczniéw i nauczycieli. Role te tworzg calos¢ i sa regulowane
przez postawy, przekonania, motywy i oczekiwania wypetniajacych je podmiotow.
W systemie szkolnym obserwujemy szereg zaleznosci interpersonalnych, ktére spo-
tykamy w sytuacjach zaréwno spontanicznych, jak i formalnych. Zycie spoteczne
szkoly jest zorganizowane wokdt rytualéw i interakeji. Niektorzy podkreslaja takze
role tzw. ukrytego programu. Rytualy mozna okresli¢ jako zespdt czynnosci, ktdre
sg czesto lub od czasu do czasu powtarzane. Specyficzny sposdb rozpoczynania
zaje¢, celebrowanie uroczystosci szkolnych sa przykladami takich rytualnych prak-
tyk. Interakcje szkolne sg zagadnieniem niezwykle ztozonym, poniewaz dotycza
wszystkich podmiotéw zaangazowanych w zycie szkolne oraz s3 ztozone z wielu
procesow, takich jak: identyfikacja, odkrywanie motywacji, modyfikowanie zacho-
wan - s3 zalezne od nastawienia interpersonalnego, ktére trudno zmieni¢ (Gota-
szewski, 1977, s. 36). Relacje miedzy nauczycielem a uczniem mozna przedstawi¢
jako uklad stosunkéw interpersonalnych opartych na dwoch réwnoleglych wobec
siebie dymensjach: wladzy oraz ustosunkowania interpersonalnego (Perkowska
-Klejman, 2009). Kazda interakcja nauczyciel — uczen zwigzana jest z przejawami
wladzy jednego z podmiotéw nad drugim oraz wzajemng sympatig i wspotpraca
badz tez wzajemna niechecig podmiotow. Zestawiajac te dwa wymiary, uzyskujemy
calg game zachowan interpersonalnych nauczyciela wzgledem ucznia, takich jak —
przywddztwo, pomocniczos$é, wyrozumialo$¢, permisywnosé, niepewnosé, nieza-
dowolenie, surowos¢.

Szkole warto sie takze przyjrze¢ przez pryzmat przemocy symboliczne;j.
Wedlug Pierre’a Bourdieu system edukacji stuzy m.in. temu, aby reprodukowac
kulture klasy dominujacej, ktéra podtrzymuje i utrwala wladze. Przewaga tej
klasy nie jest narzucona przemocy fizyczna, ale przemoca symboliczng. Bourdieu
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interesowal si¢ szczegolnie dwoma aspektami przemocy symbolicznej zachodzacej
w szkole. Po pierwsze: ksztaltowaniem habitusu, po drugie: procesami i mozliwo-
$ciami awansu szkolnego. Habitus to system umiejetnosci i kompetencji jednostki,
ktdre sa przez nig nabywane przez uczestnictwo w zyciu spolecznym. W jego sktad
wchodzg: systemy znaczen, sposoby postrzegania $wiata, reguly myslenia i dzia-
tania. Habitus odrdznia jednostki w zaleznosci od przynaleznosci klasowej. Zda-
niem Bourdieu edukacja nie stwarza mozliwosci awansu spolecznego i cho¢ szkota
utrwala kulture klasy dominujacej i stara si¢ ja narzuci¢ warstwom nizszym, to
i tak w bardzo duzym zakresie kontynuuje utwierdzony porzadek spoleczny wraz
z dominacja najsilniejszej klasy nad reszta spofeczenstwa (Ktoskowska, 1990).

Ujmowanie szkoly w kategoriach systemu spotecznego nie jest novum. Jak
szkote w perspektywie systemu spolecznego widzieli klasycy socjologii wycho-
wania i pedagogiki? Pierwszy z nich, Znaniecki (1973), stwierdzil, ze teorie
wychowania nalezy sprowadzi¢ wylacznie do dzialu socjologii — koncepcja ta nie
zostala przyjeta. Znaniecki wprowadzil w swojej socjologii wychowania ujecia
systemowe. ,,Ukladami zamknietymi” nazywal czyny spoleczne, stosunki spo-
teczne, osobowosci i grupy spoteczne. Z jednej strony dostrzegal on pewna wia-
sciwo$¢ wspolczesnej szkoly, depersonalizacje stosunku nauczyciel - uczen. Jego
zdaniem taka stycznos$¢ spoteczna mogta stawac si¢ coraz bardziej bezosobista,
krotkotrwata. Jednak z drugiej strony zwracal uwage na niebezpieczenstwo tej
depersonalizacji, szczegélnie ze o rezultatach przebiegu procesu wychowawczego
decydowal przede wszystkim stosunek pomiedzy wychowawca a wychowan-
kiem. Znaniecki postrzegal szkole jako wydzielong przestrzen i zadanie. Dzisiaj
przestrzen ta tworzy i wpisuje sie w zycie spoteczne. Autor dowodzil, ze ,kazda
szkola jest grupa spoteczng ztozong z nauczycieli i uczniéw. Przez to samo i o tyle
wlasnie stanowi uklad odosobniony, jak kazda grupa w ogéle” (Znaniecki, 1973,
s. 178). W ten uklad uczniowie wnoszga rodzinne tradycje, lokalne zainteresowa-
nia, spoleczne podzialy. Nakladajg si¢ na to rézne doswiadczenia, ktoérych zro-
dlem staje si¢ grupa rowiesnicza. Doswiadczenia te najbardziej uwidoczniaja si¢
w klasie szkolnej i w kontaktach miedzy uczniami.

Zygmunt Mystakowski (1964) przyjal, ze wychowanie nalezy rozumie¢ jako
instrument, ktéry powoduje, ze spoleczenstwo zachowuje ciaglos¢ kulturows,
a zarazem przygotowuje czlonkéw do uczestnictwa w kulturze. Jego zdaniem
wychowanie jest procesem spolecznym, poniewaz rozgrywa sie¢ w grupach dzieci
i mlodziezy. Grupy takie rozwijaja swoje wlasne zycie spoteczne, natomiast nauczy-
ciel jest odpowiedzialny nie tylko za rozwdj indywidualny kazdego ucznia, lecz
takze za stosunki, jakie panujg w poszczegélnych grupach szkolnych. Wychowanie
jest ,,sila spoteczng’, a szkola jest narzedziem selekcji spotecznej, ktora przyczynia
sie do tworzenia $cisle okreslonych grup. Refleksje Mystakowskiego zwracaja uwage
na wiele kontekstow okreslajacych procesy dydaktyczno-wychowawcze (spoteczny,
aksjologiczny, polityczny), na konteksty wewnatrzsystemowe (podsystemy szkoty)
i zewnetrzne (system warto$ci funkcjonujace w zbiorowosci lokalnej).
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Zainteresowania teoretyczne i badawcze Heliodora Muszynskiego (1971)
dotyczyly wychowania spoteczno-moralnego widzianego w perspektywie ideolo-
gicznej. Z jego punktu widzenia teren badan to nie tylko klasa szkolna, lecz takze
wszelkie zespoly funkcjonujace w srodowisku szkolnym. Autor zdefiniowat zesp6t
jako typ zbiorowosci, kolektyw, jaki powstaje w szkole. Muszynski wprowadzit réw-
niez pojecie ,,stylu kierowania zespotem” w odniesieniu do proceséw dydaktyczno-
-wychowawczych w szkole. Za sukces wychowawczy Muszynski uwazal motywacje
zespotu, ktéra pozwalala na uswiadomienie okreslonych celéw wychowawczych.
Szkole traktowal jako ,uklad cybernetyczny”, wymieniajac jej nastepujace cechy:
celowo$¢ tworzenia dla uzyskania z goéry zatozonych efektéw, spolecznosé, zor-
ganizowanie, otwartos$¢, zlozonos¢ i probabilistycznosé. ,,Spolecznos¢ szkoty” to
cecha majgca wartos¢ sterujacg dla badan dotyczacych przestrzeni miedzyosobo-
wej, natomiast ,,probabilistycznos¢” nawigzuje do czasowego wymiaru dziatan, do
antycypacyjnych cech i wartoéci funkcjonowania szkoly organizowanej tu i teraz
z mys$la o potem (Dymara, 2009, s. 219).

Zbigniew Zaborowski (1964) za jeden z najwazniejszych czynnikow ksztat-
tujacych , konstruktywna strukture” stosunkow w klasie uwazal w petni swiadome
oddzialywanie wychowawcy. Jesli takie oddzialywanie jest konsekwentne, tak-
towne, sprzyja rozbudzeniu samorzadnosci wsréd ucznidw, wiaze sie ze stawia-
niem wymagan w zakresie wspotpracy, to jego zdaniem przyczyni sie do wlasci-
wego rozwoju prawidtowych stosunkéw wychowawczych w klasie. Za podstawowa
warto$¢ uznawal identyfikacje z klasg oraz rolg spoteczng ucznia. Jednoczesnie
wychowawca traktowany byt anonimowo, bezosobowo, jako ,,maszyna wychowaw-
cza’ dzialajgca bezblednie, skutecznie i funkcjonalnie.

2.4. Szkota jako organizacja

Organizacja jest grupa funkcjonalng, w skfad ktérej wchodza celowo zorganizo-
wani ludzie lub grupy ludzi. Szkoty podlegaja takim samym prawidtowosciom jak
inne organizacje. W organizacji zachodzg procesy kierowania. Ludzie tworzg i roz-
wijajg organizacje po to, by realizowac cele i zadania. Wedlug Schulza (1996) szkota
jest organizacjg, w ktorej praca pedagogiczna ma charakter zespotowy, polega na
przekazywaniu elementéw nowoczesnej kultury i adresowana jest do calej spotecz-
nosci uczniowskiej.
Szkole mozna rozpatrywa¢ w kategoriach cech organizacji. Podstawowe
cechy organizacji to:
e celowos¢ — istnienie celow przyjetych do osiagniecia;
e ztozonos¢ - z dajacych si¢ okresli¢ elementdw, czgsci zwiazanych ze soba
i z caloscig organizacji dziatania w sposéb celowy;
® odrebnos¢ celéw i struktury w stosunku do otoczenia, a réwnocze$nie
powigzanie przez nie z otoczeniem (Dymara, 2009, s. 215).
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W odniesieniu do szkoly celowos¢ to przydatnos¢ do okreslonych potrzeb
kazdego ucznia i $wiadome zmierzanie do obranego celu. Bardzo widoczne jest to
w kontekscie udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej uczniom o specjal-
nych potrzebach edukacyjnych. Z punktu widzenia teorii organizacji do jej funkcji
podstawowych zalicza sie czynnosci dotyczace gtéwnych zadan danej organizacji,
natomiast do funkcji pomocniczych te, ktore sg warunkiem koniecznym, aby funk-
cje podstawowe zostaly spetnione. Funkcje regulacyjne obejmuja formutowanie
celow dzialania i planowanie. Polegaja na ,nadawaniu i stalym utrzymywaniu raz
nadanego kierunku dziatania calej instytucji” (Zieleniewski, 1979, s. 400).

Socjolodzy uwazajg, ze szkola pelni funkcje zewnetrzng i wewnetrzna.
Funkcja zewnetrzna to spelnianie zadan okreslonych przez spoleczenstwo, nato-
miast funkcja wewnetrzna polega na osigganiu odpowiedniego poziomu organi-
zacyjnego, jak réwniez zaspokajaniu potrzeb osdb, ktore naleza do spolecznosci
szkolnej, gtéwnie nauczycieli i uczniéw. Schulz (1993) uwazal za oczywiste, ze
szkota jako organizacja musi ulega¢ cigglym zmianom, ale przy tym musi réwniez
zachowac swoja tozsamo$¢, reagujac na zmiany $rodowiska. Nie moze tez prze-
sta¢ pelni¢ funkeji, do ktdrej zostala powotana. W dynamicznym rozwoju szkoty
potrzebne s zatem zaréwno elementy staloéci, jak i zmiany. Pomimo réznic mie-
dzy czasami wspoélczesnymi a przeszloscig funkeja szkoly pozostaje wcigz taka
sama. Rozumiana jest jako ujednolicona i uprawomocniona forma przekazu kultu-
rowego (Nowosad, 2003).

2.5. Szkola jako organizacja uczaca si¢

Szkofa jako organizacja uczgca sie to jedna z wizji szkot przysztosci. Zanim scha-
rakteryzuje koncepcje takiej szkoly, chcialabym przedstawi¢ definicje pojecia
»organizacji uczacej si¢”. Organizacja uczaca si¢ ujmowana jest jako ,koncepcja
zarzadzania, ktéra ma za zadanie poprawe efektywnosci i sprawnej dzialalnosci
organizacji. Opiera si¢ na wiedzy, ktéra dysponuja poszczegdlni wspolpracownicy,
oraz na wiedzy, ktora jest ciagle wzbogacana i rozwijana”. Podejscie do zarzadzania
wiedzg zawiera w sobie elementy odkrywania wiedzy, generowania, warto$ciowa-
nia jej i upowszechniania oraz wykorzystywania w praktyce (Ratajka, 2009, s. 65).

Organizacja uczaca si¢ sklada si¢ z ludzi, ktérzy sa $wiadomi tego, ze nalezy
nieustannie sie uczy¢. Nauczyciel jako refleksyjny praktyk i transformatywny inte-
lektualista wcigz zatacza kregi wokol wiedzy. Powraca tam, gdzie juz byl, rozpa-
truje na nowo, analizuje samodzielnie, nic nie przyjmuje na wiare. Szkota uczaca
sie jest placowka, w ktorej powstaja innowacyjne projekty. Z podejmowanych
w niej decyzji wyciagane sa wnioski. Szkota uczaca sie jest organizacjg inteligentna.
Ludzie w takich organizacjach poszukujg celu i sensu zycia. Pragna by¢ zauwa-
zani, potrzebni w swoich $rodowiskach. Oczekuja powigzania szkoly ze $wia-
tem zewnetrznym. Szkotla jako organizacja uczaca si¢ pokazuje wizje uczenia si¢
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polegajaca na zdobywaniu, utrwalaniu i wykorzystywaniu wiedzy - istotna role
odgrywa tu potencjat intelektualny organizacji. Powstaje on w relacji miedzy wie-
dza, uczeniem si¢ a kapitalem intelektualnym. Taka wiedza jest wzbogacona przez
doswiadczenia, stanowi potencjat intelektualny w momencie podejmowania waz-
nych decyzji strategicznych. W takiej szkole pojawia si¢ zbiorowa refleksja zespo-
téw pracowniczych, a zmiany dotyczg gléwnie ,, kultury szkoly i roli dyrektora, jako
organizatora procesu uczenia si¢” (Ekiert-Oldroyd, 2002, s. 102).

Szkola jako organizacja uczaca sie to inaczej ,,szkofa organiczna” uwzgled-
niajaca upelnomocnienie nauczycieli. Dla tworzenia tego typu szkét konieczna jest
»strategia oddolna, poniewaz rozwigzanie musi by¢ dopasowane do kazdej szkoty
oraz musi pozyska¢ najwyzsze mozliwe wsparcie kadry zarzadzajacej. W szkolach
jako organizacjach uczacych sie uczg sie nie tylko ludzie, lecz takze organizacja”
(Potulicka, 2008, s. 50).

W zwigzku tym pojawia si¢ problem, jak uczyni¢ system edukacji i kon-
kretng szkole organizacja uczacy si¢ tak, aby stala si¢ ekspertem w radzeniu sobie
ze zmiang jako normalng czescig swojej pracy: nie tylko reakcja na najnowsza
polityke oswiatowg, ale sposobem zycia. W szkole jako organizacji uczacej sig, to
dyrektor ,powinien sta¢ sie przodujacym uczniem” (Fullan, 2006, s. 30).

Szkola uczjca si¢ to takze uczacy si¢ nauczyciel. A zatem nauczyciele réwniez
muszg sta¢ sie efektywnymi rzecznikami zmiany. Wiaze sie to z wiekszymi wyma-
ganiami w zakresie pracy w radzie pedagogicznej i w zespolowym ponoszeniu
odpowiedzialnosci za rozwdj szkoty. Oprocz podstawowych umiejetnosci komu-
nikowania si¢ i wspdtpracy od nauczycieli wymagac si¢ bedzie znajomosci strategii
i metod inicjowania zmian, ich wdrazania i sterowania nimi, a obok umiejetnosci
pracy w zespole - takze takich, ktore postuzg kierowaniu procesami zadaniowymi
i decyzyjnymi, jak réwniez indywidualnym i instytucjonalnym rozwojem. A zatem
aby szkofa mogta zmieni¢ swoj sposob funkcjonowania, musi dokona¢ si¢ zmiana
istniejacej w niej kultury.

Jak pisza Hedley Beare, Brian J. Caldwell i Ross H. Millikan (1997, s. 84),
kultura to

materialne, niematerialne i symboliczne elementy Zycia organizacji, na ktdre
sktadaja sie miedzy innymi: filozofia lub ideologia wyznawana przez kierow-
nictwo i pracownikéw; zestaw wartoéci wyznawanych przez uczniéw, rodzi-
cow i nauczycieli, jako$¢ relacji interpersonalnych, mity, obyczaje, ktdre stuza
pobudzaniu inicjatywy.

Chodzi o wytworzenie w szkole kultury niewymuszonej wspdtpracy, polegajacej
na wspélnym ustalaniu przez nauczycieli celow i zadan pracy. Poza tym stosunki
miedzyludzkie w szkole powinny opiera¢ si¢ na wzajemnym zaufaniu. Na grun-
cie polskim wcigz dominuje poglad, ze indywidualne podnoszenie kompetencji
przez nauczycieli pozwala szkole zastugiwa¢ na miano organizacji uczacej sie.
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Doskonalenie nauczycieli powinno budowac¢ ich §wiadomo$¢ wspdlnotows, roz-
budzaé potrzebe tworzenia wspolnego systemu, wzmacnia¢ samorzadnosé, kom-
petencje spoleczne. Kazdy z nauczycieli powinien dzieli¢ si¢ swoim potencjatem.
Podmioty szkoty razem buduja swoja wspolnote, wpltywaja na wizerunek tego miej-
sca, maja poczucie, Ze s3 cztonkami wyjatkowej grupy i zbiorowosci. Szkota uczaca
sie jest strukturg otwartg, aktywnie uczestniczacg w zyciu spotecznym $rodowiska
lokalnego. Ewoluuje, jest no$nikiem zmiany spolecznej i zmienia si¢ razem ze spo-
teczenstwem. Zdaniem Smolinskiej-Theiss (2014, s. 78-81)

szkola wpisuje si¢ w wektor czasu i zmiany spolecznej. Jest wazng instytucja,
w ktorej dominuja relacje bezposrednie i celowe dziatania wychowawcze. Nie
jest wyspa, poniewaz wspieraja jg inne instytucje wychowania posredniego,
ktére przekazujg dzieciom i mlodziezy wartosci, tresci, umiejetnoéci uzna-
wane przez dorostych za niezbedne do rozwoju kultury i spoleczenstwa.

Golaszewski (1977) twierdzi, ze szkola wpisuje si¢ w system spoleczny,
nawiazujagc do koncepcji Talcotta Parsonsa. Mdéwi o systemie dydaktycznym,
wychowawczym i spofecznym. W centrum uwagi stawia system spoleczny, ktéry
obejmuje spoteczno$¢ szkolna, spotecznos¢ lokalng i grupe rodzicielska. Najwaz-
niejszym elementem systemu spolecznego szkoly jest zbiorowos¢ uczniowska.
Klasa szkolna, organizacje uczniowskie, samorzad uczniowski sa najwazniejszymi
dzialajacymi podmiotami. Wchodza one w rézne interakeje, buduja sytuacje spo-
teczne, na ktére skladajg sie zmienne, dynamiczne procesy rozumiane jako wza-
jemne oddzialywania jednostek lub zbiorowosci (Smolinska-Theiss, 2014, s. 80).

Obecna szkota potrzebuje zmian nie tylko w organizacji, lecz takze w obsza-
rze dzialalnosci dydaktycznej i opiekunczo-wychowawczej. Z jednej strony dobre
praktyki s3 juz znane od lat, ale mimo to nie mozemy dzis z cala pewnoscia stwier-
dzi¢, jak dobrze zorganizowac szkole. Jak dobrze wychowywac i nauczac?



RozDZI1AL 3

IDEA SZKOLY POWIAZANE]
ZE SRODOWISKIEM

Rodowdd szkoly powiazanej ze srodowiskiem siega do tworczosci i dziatalno-
$ci znakomitych pedagogéw, takich jak: Johann H. Pestalozzi, Adolf Diesterweg,
Lew Tolstoj (XVIII i XIX wiek), Stanistaw Szacki, John Dewey, Célestin Freinet
(XX wiek), a w Polsce: Jan Wladystaw Dawid, Henryk Rowid, Janusz Korczak.
Szczegdlnie znaczacy wkiad do idei szkoly srodowiskowej wniesli — twdrczyni
pedagogiki spotecznej, Radlinska oraz wspoltworca socjologii wychowania, Zna-
niecki. W latach 60. ubiegtego wieku pojawilo si¢ duze zainteresowanie problemem
interakcji szkoly i $srodowiska. Idea powigzania szkoty ze srodowiskiem znalazta
odzwierciedlenie w zideologizowanych koncepcjach pedagogicznych szkdt, takich
jak model szkoty wychowujacej, model mikrosystemu wychowawczego, model
szkoly calodziennej czy tez pozniejszych koncepcji powstajacych w ramach peda-
gogiki spotecznej: model szkoly osiedlowej Ireny Jundzilt, model szkoty przysztosci
naukowcow wroctawskich, model szkoty otwartej Jerzego Wolczyka, model szkoty
srodowiskowej Kawuli, Edmunda Trempaly, Zaborowskiego i Jerzego Mikulskiego
oraz model wychowania §rodowiskowego Kaminskiego, Wroczynskiego, Lepalczyk
i Marynowicz-Hetki (Pilch, 2007, s. 287-288).

3.1. Szkola na gruncie europejsko-amerykanskim

W tradycji europejskiej i amerykanskiej mocno zakorzenione sg dzieje szkoly $ro-
dowiskowej jako instytucji spotecznosci lokalnej, w ramach ktorych ksztattowaty
sie nowe mysli dotyczace powigzan szkoly ze srodowiskiem. Za ojca szkoty elemen-
tarnej zwigzanej ze srodowiskiem uznawano szwajcarskiego pedagoga i pisarza
Pestalozziego. W swojej powiesci Leonard i Gertruda zawarl on podstawowg mysl
»integralnego traktowania pracy dydaktyczno-wychowawczej szkoty z oddzialy-
waniem na pozaszkolne srodowisko zycia ucznia”. Wskazywal na srodowisko jako
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zrodlo bodzcéw warunkujgcych skutecznos¢ wychowania i efekty pracy szkoty
(Wroczynski, 1985, s. 50). Jego zdaniem nauczyciel, wspélpracujac ze $rodowi-
skiem, powinien je zmienia¢, wykorzystujac przy tym pelne zaangazowanie lokal-
nych sit spotecznych (Winiarski, 1992, s. 74). Przenikanie idei powigzania szkoly ze
srodowiskiem lokalnym wyraznie zarysowalo si¢ w Stanach Zjednoczonych Ame-
ryki. Okres wzmozonego zainteresowania problemem szkoly srodowiskowej przy-
padl na XIX i XX wiek i objawit si¢ w tzw. ruchu ,,nowego wychowania” (koniec lat
20. i poczatek 30.). U podloza rozwoju amerykanskiej szkoly srodowiskowej leza
nastepujace czynniki o charakterze spoteczno-kulturowym:

podstawowg komorka spoleczenstwa jest spotecznos¢ lokalna. Spotecznosé
lokalna ma charakter narodowo$ciowy i wyznaniowy, powodujac powsta-
nie lokalnych zwartych grup spotecznych tworzacych swoje osiedla miesz-
kaniowe wraz z podstawowymi instytucjami (ko$ciél, szkota) (Winiarski,
1992, s. 74). Jak zauwazyl Jozef Chalasinski (1966, s. 88):

szkoly powstawaly jednoczesnie z nowymi osiedlami i wspdldziataly
w ksztattowaniu si¢ tych osiedli. Lokalna spolecznos¢ tworzyla sie tutaj jako
podstawowa komoérka nowej kultury narodowej. W tej roli spolecznosé
lokalna szkoly uczestniczyla jako jej instytucja.

Publiczny charakter o$wiaty i wychowania umozliwial rodzicom zrzucenie
odpowiedzialnosci. Spoleczno$¢ amerykanska nie tylko wywierata wpltyw
na zagadnienia dotyczace udzielania szkole pomocy materialnej, lecz takze
dokonywata wyboru kadry nauczycielskiej i zatwierdzata tresci programowe
(Winiarski, 1992, s. 75).

Autonomia o$wiaty lokalnej jako fundamentalny przejaw demokracji ame-
rykanskiej. Jak twierdzit Chatasinski (1936, s. 197),

bezposérednia kontrola ludu nad szkolnictwem uznawana byla za jedyny
osrodek ochrony demokracji przed absolutyzmem wladzy panstwowej.
Autonomia lokalna jest narzedziem, za pomocg ktérego lud ma realizowaé
dobro stanu wedlug swojego najlepszego rozumienia.

Organem nadzorujacym funkcjonowanie szkoty byta lokalna rada szkolna,
ktora decydowala o programach nauczania w ramach ogdlnych przepisow
stanowych, gospodarowata majatkiem szkolnym, ustalala podatki na o$wiate
lokalng, zatrudnianie i zwalnianie nauczycieli (Winiarski, 1992, s. 75).

W tym okresie na terenie Stanéw Zjednoczonych funkcjonowata:

szkota typu tradycyjnego (the academic schools-book centered school), luzno
zwigzana ze Srodowiskiem lokalnym;

odmiana ,,nowej szkoly” (progressive school-child centered school), w ktorej
mlodziez w zalezno$ci od wieku uczyla sig, pracowala w zespolach, bawila
sie, podejmowata wiele dziatan poza szkota;
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e szkola wspdlnoty lokalnej (community centered school-life centered), ktorej
dzialalno$¢ zwiazana byta z kulturg i zyciem spofecznosci lokalnej, uczyla
mlodziez odkrywac, rozwija¢ i uzytkowaé zasoby grupy lokalnej, jak row-
niez wplywala na postep spotecznosci lokalnej pod wzgledem spoteczno-
-gospodarczym i kulturalnym. Szkota wspdlnoty lokalnej, wspdtpracujac
z instytucjami i organizacjami zajmujacymi sie wychowaniem, organizowata
prace wychowawcza i czuwala nad przebiegiem procesu wychowawczego
(Mikulski, 1972, s. 43-44).

Nauczyciel community school traktowal szkote jako ,,centrum ustugowe dla
spolecznosci lokalnej”. Tworzac program, szkota uwzgledniala w nim gléwne pro-
blemy zycia ludzkiego, pelnila funkcje przewodnika w planowaniu i ulepszaniu
pracy grup srodowiskowych, jak réwniez tworzyta grupy wspoétdziatania, dazac do
wzajemnego zainteresowania ich sobg (Mikulski, 1972, s. 44).

W ten sposob wytworzyl sie swoisty ,,szkolocentryzm’, ktory polegal na
skupieniu woké!l szkoly zycia spolecznosdci lokalnej. W latach 30. XX wieku
w USA przy szkolach tworzono place zabaw, baseny oraz tereny rekreacyjne dla
catych rodzin. Do tego typu szkdét mozna bylo zaliczy¢ np. szkole Flint w stanie
Michigan i Goddard-Riverside Community Center w Nowym Jorku (Mikulski,
1972, s. 45).

Amerykanska szkola elementarna community school byla zorientowana
na usprawnianie procesu nauczania przez aktywizowanie uczniéw, tworzenie im
odpowiednich warunkow do dziatania, wykorzystywanie tresci sSrodowiskowych,
wspomaganie rodziny w realizowaniu funkcji opiekunczo-wychowawczej, ulep-
szanie zycia i stosunkéw miedzyludzkich w ramach spotecznosci lokalnej, jak
réwniez integrowanie oddziatywan wychowawczych na dzieci i mlodziez. Szkota
wspotpracowala nie tylko z rodzicami, lecz takze z grupami religijnymi, zwigzkami
zawodowymi, przedstawicielami przemystu i rolnictwa, instytucjami opieki spo-
tecznej i rekreacji. Wspoldziatanie to polegato na wykonywaniu ustug o charakte-
rze gospodarczym, jak réwniez przekazywaniu srodkéw finansowych. Natomiast
szkola ze swojej strony miata udostepnia¢ pomieszczenia budynku, sprzet szkolny,
rozwija¢ formy ksztalcenia pedagogicznego doroslych, uczestniczy¢ w rozwiazy-
waniu probleméw wychowawczych w rodzinie, zaspokaja¢ potrzeby rekreacyjne
(Winiarski, 1992, s. 75-76).

Szczegolne znaczenie dla rozwoju szkoty srodowiskowej na gruncie amery-
kanskim i nie tylko mial ruch nauczycieli i rodzicéw, ktéry powstal pod koniec
XIX wieku, przyjmujac forme organizacyjng Narodowego Kongresu Rodzicow
i Nauczycieli (The National Congress of Parents and Teachers). Organizacja ta obej-
mowala caly kraj, a jej gléwnymi celami byto zapewnienie opieki dziecku zaréwno
w domu, jak i w szkole, kosciele czy gminie, przeprowadzenie lepszego ustawodaw-
stwa dla kobiet i dzieci, powigzanie domu ze szkolg i stworzenie miedzy wycho-
wawcami a spolecznos$cia takiej wiezi, ktéra zapewnitaby dziecku odpowiedni
rozwdj fizyczny, umystowy i moralny. Kongres swojg dziatalnoscig przyczynit sie
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do stworzenia sprzyjajacych warunkéw do rozwoju, wspétpracy szkoty ze srodowi-
skiem lokalnym (Winiarski, 1992, s. 77).

Jedna z wazniejszych koncepcji szkoly srodowiskowej na zupelnie innym
gruncie jest koncepcja Stanistawa Szackiego. W Polsce z pogladami tego rosyj-
skiego pedagoga spotkaliémy sie bardzo pdzno. Podobng mysl prezentowata wcze-
$niej Radlinska, jednak to dorobek Szackiego doczekal si¢ szerszego rozgtosu
(Chatasinski, 1996, s, 88). Jego koncepcja szkoly zorientowanej na wspdtprace
ze $rodowiskiem, jak stusznie zauwazyt Kawula (1978, s. 27), ,wyrosta z krytyki
owczesnej szkoly rosyjskiej, charakteryzujacej si¢ miedzy innymi werbalizmem
i pasywizmem w pracy dydaktyczno-wychowawczej”.

Zdaniem Szackiego szkola powinna by¢ dostosowana do impulsywnych
dzialan dzieci, musi by¢ zZywa, aktywna, poszukujaca, przechodzaca z jednej formy
pracy do drugiej. Wedlug niego ewolucja pracy pedagogicznej powinna umozli-
wi¢ znalezienie doskonalszych metod, form i drég pedagogicznego postepowania.
Nauczyciel powinien zawsze pamietac, ze szkola jest dla dzieci, a nie dzieci dla
szkoly. Powinna ona odrzuci¢ dotychczasowy system szkolny i utworzy¢ ,nowa
szkole” skierowang na rozwdj i potrzeby dziecka. Powinna stworzy¢ warunki do
wszechstronnego rozwoju uczniéw — Szacki proponowal np., aby nauczyciel gle-
boko wnikal w warunki zycia ucznia. W efekcie cele wychowawcze szkoty $rodo-
wiskowej mialy polega¢ na powigzaniu jej z Zyciem i zaspokajaniu potrzeb ducho-
wych uczniéw. Postulowano rozbudzenie wrazliwosci artystycznej wsrdd dzieci
i mlodziezy. Gléwnym zadaniem szkoly miato by¢ wyposazenie uczniow w wie-
dze ogdlna, polityczng i zawodowa. Za priorytet stawiano wychowanie estetyczne.
Szkota $rodowiskowa powinna by¢ sila, ktora przeksztalci srodowisko w taki
sposob, aby postepy wychowania nie byly hamowane przez otoczenie spoleczne
dziecka. Upatrywano w niej istotny czynnik zmian spolecznych. Szkota powigzana
z zyciem powinna kompensowac braki srodowiska, jak réwniez dokonywa¢ w nim
zmian. Zdaniem Szackiego podstawowe zadania szkoly srodowiskowej to wszech-
stronne wychowanie dzieci i mlodziezy przez udzial w zyciu i pracy srodowiska,
jak rowniez przeksztalcenie srodowiska dzieki podnoszeniu poziomu kulturalnego
(Kawula, 1996, s. 227-231).

Zasada powigzania szkoly ze Srodowiskiem w procesie wychowania znalazla
swoje odzwierciedlenie w twdrczosci i dziatalnosci praktycznej Antona Makarenki
(1956, s. 316-317). Cho¢ jego biografia budzi kontrowersje, nie mozna jednak
zaprzeczy¢, ze ten radziecki pedagog, twdrca systemu wychowania komunistycz-
nego w latach 1920-1935 organizowal placowki opiekunczo-wychowawcze dla
bezdomnej i wykolejonej mlodziezy. Zwrdcit uwage na aspekt przeksztalcania $ro-
dowiska, zmieniania otaczajacych go warunkéw i tworzenie nowej rzeczywistosci.
Makarenko twierdzil, ze wychowanie to nie tylko funkcjonowanie w $rodowisku
spolecznym, lecz takze jego przebudowa, ktéra poprawi warunki zycia i rozwoju
dzieci i mlodziezy. Uwazal, ze istnieje duza potrzeba nasilania wptywéw wycho-
wawczych, aby mogly one likwidowa¢ oddzialywania szkodliwe.
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3.2. Szkola srodowiskowa na gruncie polskim

Idea powigzania szkoly i srodowiska pojawila si¢ réwnie na gruncie polskim,
szczegolny wyraz znajdujac w dorobku naukowym takich pedagogéw, jak Dawid,
Stanistaw Karpowicz, Radlinska, Rowid, Korczak, Znaniecki, Jan Stanistaw
Bystron, Chatasinski.

Na szczegdlng uwage zastuguja prace pedagog spotecznej Radlinskiej, ktora
w swoich pogladach na temat funkcjonowania szkoty w srodowisku byta bliska
tym gloszonym przez Szackiego (Winiarski, 1992, s. 80). Analizujac jej dorobek
naukowy, szczegdlna uwage nalezatoby zwréci¢ na sposob podejmowania proble-
matyki badawczej, ktéra dotyczyla przede wszystkim badan zespotowych w §rodo-
wisku (Wroczynski, Pilch, 1974, s. 77). Za gtéwny cel badan spoteczno-pedagogicz-
nych Radlinska uznata kompensacje brakéw materialno-bytowych i kulturalnych
badanego srodowiska. Autorka uwazala, zZe aby pozna¢ dokladnie rzeczywistos¢
spoleczng, nalezy wyodrebni¢ czynniki oddzialujgce na psychike ludzkg. Charakter
jej badan wynikal przede wszystkim z poszukiwania w srodowisku takich czynni-
kow, ktore wyznaczaja rozwdj i wychowanie dzieci i mlodziezy. Badania spoteczno-
-pedagogiczne powinny obja¢ swym zasiggiem poznanie i analiz¢ sytuacji wycho-
wawczych zamierzonych i niezamierzonych, a w centrum zainteresowania takich
badan powinny sie znalez¢ sytuacje zaréwno typowe, jak i jednostkowe (Radlinska,
1961, s. 102). Radlinska zajmowatla si¢ gléwnie badaniem wplywéw srodowiska
na rozwdj i wychowanie miodych ludzi. Postulowala, aby systematycznie pozna-
wa¢ $rodowisko zycia wychowankéw, uwzgledniajac takie czynniki, jak rodzina,
grupy rowiesnicze, instytucje spoleczne i instytucje kultury. Jej zdaniem funkcje
pedagoga mial pelni¢ nie tylko nauczyciel, lecz takze pracownik kultury, pracow-
nik socjalny czy lider spotecznosci lokalnej. Radlinska uwazala, ze wszechstronne
poznanie warunkéw Srodowiskowych bedzie stuzylo celom diagnostycznym, jak
réwniez ulatwi racjonalne planowanie pracy dydaktycznej z dzie¢mi i mlodziezg.
Byla twoérczynig terminu ,0golny wskaznik srodowiska” (OWS) (Theiss, 1984,
s. 64-68). W pracy Spoleczne przyczyny powodzen i niepowodze# szkolnych autorka
zamiescita wyniki badan wpltywéw $rodowiska na losy szkolne dzieci i mlodziezy.
Zaprezentowala nowatorska procedure edukacyjnego badania i dzialania w $ro-
dowisku. Istotg tego postepowania bylo taczenie zadan diagnostycznych zwigza-
nych z pomiarem mozliwo$ci wychowawczych srodowiska wraz z organizowaniem
pomocy i wsparcia w sytuacjach wymagajacych ingerencji pedagogiczno-socjalnej
(Theiss, Skrzypczak, 2006, s. 31-33).

Radlinska uwazata, ze ,,szkota potrzebuje pomocy innych instytucji dzialaja-
cych na tym samym terenie wérdd rodzin [...] potrzebna jest gruntowna przemiana
stosunku szkoly do $rodowiska, ktéra moze si¢ najskuteczniej dokonac przez reor-
ganizacje samej szkoly i przez najscislejsze wspdtdziatanie” (Mikulski, 1972, s. 48).

Mystakowski (1964, s. 222-227) badal srodowisko wychowawcze rodziny
wiejskiej i matomiasteczkowej. Byt prekursorem badan zespotowych i interdyscypli-
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narnych na gruncie pedagogiki. Interesowat sie relacja matka - dziecko, a co za tym
idzie — wychowaniem macierzynskim. W obszarze jego badan znajdowala sie szkota
i organizacja szkolna jako najbardziej planowa, dajaca si¢ kontrolowac, najszybciej
dzialajgca forma wychowania spolecznego. Wyréznit trzy podstawowe cechy szkoty
jako zjawiska spotecznego. Pierwsza z nich to wyodrebnienie mltodziezy od rodziny,
druga dotyczyla utworzenia grup réwnowiecznych, a trzecia polegata na poddaniu ich
specjalnemu oddzialywaniu w my$l intereséw spotecznosci. Mystakowski uwazal, ze
zmieniajg si¢ formy szkoly, zmienia sie tres¢ nauczania, natomiast funkcja szkoly i jej
wychowanie spoleczne pozostaja takie same. Jego zdaniem wychowanie spoteczne
nie ograniczalo si¢ do samej szkoly, lecz szkota - jako czynnik dajacy sie jak najlepiej
kontrolowa¢ - byta szczegdlnym narzedziem wychowania spofecznego. Mystakow-
ski wyrdznil inne formy przygotowania mlodego pokolenia do udzialu w zyciu spo-
tecznym, takie jak zwigzki mlodziezowe czy organizacje (harcerstwo). Jego zdaniem
wychowanie nie tylko przekraczalo granice szkoly. Procesy wychowawcze w innych
formach trwaly dalej, a zmieniala si¢ tylko ,wychowalnos¢” czlowieka dorostego.
Mystakowski zajmowal si¢ réwniez badaniami nad rodzing w kontekscie wyodreb-
nienia funkcji wychowawczych. Z jednej strony geneza wychowania uwarunkowana
byta jego zdaniem przez fakty biopsychiczne, czyli oddziatywania typu macierzyn-
skiego, z drugiej strony wychowanie jako fakt spoleczny byto wyznaczane kazdora-
zowo przez historycznie dang klasowa spotecznos¢ i stuzyto celom zapewnienia jej
trwalosci lub tez dalszego rozwoju. Te dwie formy typéw wychowania Mystakowski
odnalazt w diadzie matka — dziecko i w szkole. Miedzy nimi istnial fanicuch ogniw
posrednich, takich jak: triada rodzinna, wychowanie ojcowskie, sSrodowisko domowe
czy dziecigce grupy réwiesnicze.

Przed Radlinska, juz w okresie miedzywojennym, obok pedagogiki spotecz-
nej problemami interakeji szkoly ze srodowiskiem zajmowala si¢ réwniez socjo-
logia wychowania. Na szczeg6lng uwage zasluguja poglady Znanieckiego, tworcy
koncepcji ,,spoleczenstwa wychowujacego” i ,,szkoly otwartej”. Znaniecki traktowal
szkole jako grupe spoleczng sktadajaca si¢ z nauczycieli i uczniow. Uwazal, ze

szkola otwarta zachowuje w zalozeniu charakter grupy odosobnionej, kt6-
rej odrebno$¢ wzmacnia si¢ i podtrzymuje planowo, a réznica miedzy nimi
polega na tym, ze szkola otwarta w przeciwienstwie do szkoly zamknietej nie
stara si¢ zawrze¢ w swym obrebie wszystkich doswiadczen i czynno$ci swych
cztonkdw, lecz podobnie jak inne grupy nowoczesne zadowala sie¢ wymaga-
niem, by kazdy czlonek uczestniczyl w jej zyciu zbiorowym pewna czescig
swej osobowosci, uwzgledniajac fakt, Ze poza nig sg inne grupy, jak rodzina
lub otoczenie sgsiedzkie, roszczace sobie réwniez prawa do jej czltonkéw
(Znaniecki, 2001, s. 104).

Znaniecki uwazal, Ze spoleczenstwo powinno czynnie angazowac si¢ w proces
wychowawczy organizowany przez szkole i inne instytucje wychowawcze (Winiar-
ski, 1992, s. 82).
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Mysl te rozwijat uczen Znanieckiego — Chatasinski (1969, s. 13-14), ktory
zajmowal sie szkola w spoleczenstwie amerykanskim i w tradycyjnej spoteczno-
$ci wiejskiej. Jego zdaniem ,historia spofeczna szkolnictwa nie sprowadzala sie
jedynie do chronologicznego przedstawienia formalnej organizacji szkolnictwa
ani do przedstawienia rozwoju ustawodawstwa szkolnego, lecz miata przedstawi¢
szkolnictwo jako wytwoér grup spolecznych”. Dzieje szkolnictwa sa $cisle uwa-
runkowane przez zmiany w ukladzie grup spolecznych (stanéw, klas, grup zawo-
dowych, narodéw i panstw), jak réwniez przeobrazenia w obszarze psychospo-
tecznym, technicznym, ekonomicznym czy ideologicznym wewnatrz tych grup.
Chalasinski twierdzil, ze sens ustawodawstwa szkolnictwa tkwi w stosunkach
spotecznych. Zauwazal, ze rozpoznania pedagogiki amerykanskiej koresponduja
z pogladami polskimi.

W spoteczenstwie amerykanskim od szkoly oczekiwano wzmocnienia wiezi
spolecznych, jednoczenia spoleczenstwa, tagodzenia konfliktéw. Domagano sig,
aby byla ,lekarstwem na wszelkie spoleczne niedomagania kapitalizmu” Szkota
miafa za zadanie izolowa¢ mlodziez od Zycia ekonomicznego po to, aby uczyla
sie idealizmu, jak réwniez stala sie czynnikiem odrodzenia rodziny i sgsiedztwa.
Poczatki publicznego szkolnictwa w Stanach Zjednoczonych potwierdzajg $cisty
zwigzek szkoly ze zmianami spoleczno-ekonomicznymi. Szkofa publiczna stata
sie narzedziem wzmocnienia i utrzymania tadu spolecznego szczegdlnie tam,
gdzie niewlasciwie realizowane byly funkcje rodziny i najblizszego sasiedztwa.
Zmieniajace si¢ stosunki spoleczno-ekonomiczne spowodowaly réwniez zmiane
w wewnetrznej budowie szkoly. Chatasinski (1966, s. 206) uwazal, ze szkola za swoj
cel uwaza wychowanie jednostki do zajecia gotowego miejsca w juz istniejacym
spoleczenstwie pozaszkolnym, jak réwniez przeprowadza jg z klas nizszych do
wyzszych. Zdaniem autora instytucja szkoly miata za zadanie wyprowadzi¢ dzieci
i mlodziez z rodziny i wprowadzic¢ je do szerszych spotecznosci ponadrodzinnych,
do panstwa, w szeroki §wiat kultury narodowej i ogélnoludzkiej. Socjologia szkoty
jako instytucji wychowawczej zwiazana byta z historig ponadlokalnych zbiorowo-
$ci, takich jak: kosciol, panstwo, nardd. Chalasinski opisal szkote w zwigzku z prze-
obrazeniami wsi i — co zaskakujace — nie dostrzegt miedzy nimi zadnego zwiazku.
Szkola ksztaltowala si¢ niezaleznie, natomiast na wie§ zostala przeniesiona jako
gotowy produkt pozawiejskiej historii spotecznej. Taka szkote ksztaltowaly wyzsze
warstwy rzadzace kraju ,,pod katem widzenia wymagan systemu panszczyznianego
i ko$ciola”, w mniejszej mierze pod katem panstwa i narodu, bioragc pod uwage
»zalozenie biernej roli spotecznej, politycznej i kulturalnej chlopa, jako podda-
nego’ (Chalasinski, 1966, s. 206). Wychowanie dzieci i miodziezy odbywalo si¢
przez ich udzial w zyciu rodziny i wsi. Do tradycyjnego sasiedzkiego zycia umie-
jetnosci szkolne nie byly potrzebne - byly wrecz odrzucane przez autorytety wiej-
skie. Wiedza, madros¢, wartosci, jakie prezentowata szkota, pomijajac w swoich
dzialaniach rodzicéw, wprowadzaly olbrzymi zamet w tradycyjng organizacje wsi.
Dopiero kosciot wplynat na otworzenie drég ambicjom chlopskim, dzigki czemu
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mlodziez chlopska zaczela przedostawac si¢ do sfery ludzi wyksztalconych. Nowa
wiedza zaczerpnigta ze szkoly zdobywala uznanie wsi. Szkota nabierata istotnego
znaczenia jako instytucja przygotowujaca wychowankéw nie do zycia w spotecz-
nosci wiejskiej, lecz poza nig (Chatasinski, 1966, s. 206).

W okresie miedzywojennym szkola srodowiskowa byla jednym z gltéw-
nych przedmiotéw zainteresowania naukowcéw, jak réwniez praktykow: nauczy-
cieli i wychowawcdéw. Wielu autoréw, m.in. Ludwik Bykowski (1933), Jan Bzowski
(1930) czy Mikotaj Niedzwiecki (1924), publikowalo liczne artykuty dotyczace idei
powiazania szkoly ze srodowiskiem. Ich prace mozna bylo znalez¢ w takich czaso-
pismach jak: ,Chowanna’, ,O$wiata i Wychowanie”, ,Miesigecznik Pedagogiczny”,
»Praca Szkolna’, ,,Glos Nauczycielski”. Szkota powiazana ze $srodowiskiem znala-
zla swoje odzwierciedlanie w dziatalnosci szkol wiejskich. Na szczegdlng uwage
zastuguje Szkota Powszechna w Turkowiczach, kierowana przez Michata Sjudaka
w latach 1920-1929 oraz Szkota Powszechna w Holobach, ktérej kierownikiem
w latach 1928-1939 byt Piotr Szczypinski. Szkota prowadzona przez Sjudaka jasno
okreslita dwa cele. Pierwszy z nich to usprawnienie i unowocze$nienie procesu
nauczania, ktore polegalo na traktowaniu srodowiska jako poligonu dos$wiad-
czalnego sprzyjajacego aktywizacji uczniow, taczeniu poznania z dziataniem. Cel
drugi to przeksztalcenie srodowiska lokalnego dzieki oddziatywaniu za posrednic-
twem dzieci (np. wzorcowe uprawy zboz i warzyw na gruntach szkolnych), orga-
nizowanie akcji na rzecz $rodowiska (np. niszczenie owadéw-szkodnikéw) oraz
bezposrednie wlaczanie rodzicéw do prac na rzecz szkoly (np. prace budowlane).
W szkole w Holobach chodzilo przede wszystkim o wzbogacenie procesu ksztalce-
nia i dostosowanie go do potrzeb srodowiska lokalnego. Wszystkie dzialania skie-
rowane zaréwno w strone szkoly, jak i na zewnatrz skupialy si¢ na wzbogaceniu
infrastruktury materialnej szkoly (np. rozbudowa budynku szkoty, wybudowanie
i wyposazenie warsztatu stolarskiego, zagospodarowanie terenu szkoty). W efekcie
szkola mogtaby rozszerza¢ i unowoczes$nia¢ swoja dziatalnos¢ dydaktyczno-wycho-
wawczg i kulturalno-oswiatowa ukierunkowang na spotecznos¢ lokalng. Wspot-
praca szkoly z rodzicami przejawiala sie w nastepujacych formach: udziat rodzicoéw
w dziatalnosci gospodarczej szkoly, $wiadczenia finansowe na rzecz szkoly, pomoc
przy organizacji imprez szkolnych, dziatalnos¢ w komitecie rodzicielskim (Winiar-
ski, 1992, s. 85-86).

3.3. Peerelowski model szkoly powiazanej
ze Srodowiskiem

Przedstawione wyzej stanowiska teoretyczne i nowatorskie doswiadczenia staly sie
inspiracjg dalszych poszukiwan w zakresie powigzania szkoly i srodowiska. Idea
ta znalazta swoj wyraz w licznych pracach teoretycznych i empirycznych klasykow
nauk spolecznych dzialajacych w czasach PRL: Szczepanskiego (1975), Kowalskiego
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(1969), Wroczynskiego (1973), Kaminskiego (1974), Wolczyka (1973), Trempaly
(1985), Muszynskiego (1988), Okonia (1988), Marii Jakowickiej (1979), Kawuli
(1988). W publikacjach tych autoréw sformutowane zostaly teoretyczne podstawy
wspolczesnej koncepcji szkoly powigzanej ze srodowiskiem. Problemy interak-
cji szkoly i srodowiska w procesie wychowania znalazly swoje odzwierciedlenie
réwniez w postulowanych modelach szkoty wspolczesnej, np. modelu szkoty cato-
dziennej, szkoty srodowiskowej, szkoty wychowujacej, szkoty wielostronnej, szkoty
uspolecznionej, szkoly ustawicznie doskonalone;j.

Szczepanski (1975) wyrdznil w swoich pracach koncepcje szkoty wielostron-
nie powigzanej ze srodowiskiem i sformutowal gléwne tezy dotyczace interakcji
szkoly i sSrodowiska. Twierdzil, ze szkota musi wspdtpracowac z tymi instytucjami,
ktore ksztaltuja osobowos¢ czlowieka, majac wplyw na jego postawy, wartosci,
aspiracje i cele zyciowe. Zdaniem Szczepanskiego nauczyciel powinien angazowa¢
do wspdldziatania rodzicéw, dzialaczy organizacji mlodziezowych, spolecznych
i politycznych, dzialaczy upowszechniania kultury, lekarzy, pracownikéw ochrony
zdrowia, pracownikéw srodkéw masowego przekazu, bibliotekarzy, dzialaczy spor-
towych i pracownikéw wymiaru sprawiedliwosci (Winiarski, 1992, s. 87). Dzisiaj
jego tezy wciaz zachowujg swojg aktualnos¢.

Problem wspotpracy szkoly ze srodowiskiem bardzo dokladnie przedsta-
wit Kowalski, poswiecajac mu swoja prace Szkofa w srodowisku (1969) oraz wiele
artykutow. Kowalski (1969, s. 158-159) wyodrebnit dwa zakresy planowej dziatal-
nosci szkoly w $rodowisku. Pierwsza z nich to dziatalno$¢ ingerujaca w srodowi-
sko ze wzgledu na proces dydaktyczno-wychowawczy w szkole. Druga to dziatal-
no$¢ ukierunkowana na doskonalenie réznorodnych dziedzin zycia spotecznosci
lokalnej. Wspétdziatanie wychowawcze w srodowisku koncentruje si¢ na naste-
pujacych problemach: opiece i kontroli spolecznej, procesie ksztalcenia, organi-
zowaniu czasu wolnego, rozwijaniu preorientacji zawodowej i aspiracji szkolnych
mlodziezy oraz rodzicéw, organizowaniu zycia dzieci i mlodziezy w $rodowisku.
Kowalski (1969, s. 144-163) wyrdznil trzy poziomy wspodlpracy srodowiskowej:
poziom wymaganego minimum, dzialanie spontaniczne pod naciskiem bodzcéw
srodowiskowych oraz dziatalnos¢ planowg na miare potrzeb srodowiska. Jako pod-
stawowe kryteria przy analizie wspolpracy szkoly ze srodowiskiem przyjat: bodz-
ce sklaniajace do podejmowania dziatan prosrodowiskowych, realizowane zada-
nia, charakter i zasieg wzajemnych $wiadczen i dzialan wspomagajacych, udziat
uczniéw i nauczycieli oraz stopien sformalizowania dziatalnosci. Zdaniem Kowal-
skiego (1969, s. 163)

stala 1 planowa wspolpraca szkoly ze srodowiskiem, zwlaszcza wspolpraca
tak dla szkoly, jak i dla spotecznosci lokalnej czy regionalnej, implikuje uak-
tywnienie wszystkich ogniw szkoly [...]. Niezbedne tu jest uaktywnienie
wszystkich ogniw szkoly tak mlodziezowych, jak réwniez nauczycielskich
i kierowniczych.
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Relacja szkota - $rodowisko pojawila si¢ réwniez w koncepcji Wroczyn-
skiego. Autor ten wielokrotnie powtarzal, ze wychowanie jest procesem plano-
wym, celowym i twérczym. Podkreslal duza potrzebe i mozliwos¢ potaczenia pla-
nowej pracy wychowawczej z catoksztaltem wplywoéw spotecznych i kulturowych
srodowiska, jak réwniez mozliwo$¢ ingerencji planowej dzialalnosci wychowaw-
czej w $rodowisku wychowanka. Postulat ten nawigzywal zaréwno do tradycyj-
nych badan amerykanskich, tzw. szkoty chicagowskiej, jak i do polskiej socjologii
wychowawczej okresu przedwojennego. Koncepcja Wroczynskiego miata charak-
ter szerokiej refleksji nad natura wychowania i rola, jaka odgrywalo w nim $ro-
dowisko ludzkiego zycia. Autor opisal sposoby prowadzenia srodowiskowych
badan pedagogicznych. Wzorujac sie na wczesniejszych badaniach zespotowych
Radlinskiej, uwzglednil mozliwo$¢ taczenia procesu poznawania rzeczywistosci
z jednoczesnymi probami wprowadzania zmian do tej rzeczywistosci. Ponadto
dokonat nowatorskiego podzialu zbiorowosci spolecznych na naturalne, spon-
taniczne wspolnoty (community) i celowe, formalnie uporzadkowane zrzeszenia
(association). Wedtug Wroczynskiego szkota odegrala wazng role w $rodowisku
pozaszkolnym. Powigzana byta ze srodowiskiem spoteczno-kulturowym, dlatego
tez z racji swoich kompetencji petnila funkcje integracyjna. Funkgcja ta polegata na
taczeniu sieci instytucji wychowania szkolnego z instytucjami wychowania pozasz-
kolnego, jak réwniez na taczeniu tych sieci edukacyjnych z problemami najbliz-
szego srodowiska. Wroczynski uwazal, ze do zadan szkoly nalezalo upowszechnia-
nie wiedzy i kultury, tworzenie nowych srodowisk i wiezi spotecznych. Taka szkote
nazywal ,,szkolg otwartg” na wpltywy srodowiska. Uwazal, ze jest przeciwienstwem
szkoly tradycyjnej, ktéra tworzyla dla uczniéw zamknigte sSrodowisko wychowaw-
cze i sama izolowala si¢ przed $wiatem zewnetrznym. ,Szkola otwarta” dzialata
w dwoéch wymiarach: w ramach prac wewnatrzszkolnych, ukierunkowanych na
rozwigzywanie okreslonych probleméw srodowiska, np. wytwarzanie wigzi spo-
tecznych, oraz w ramach pracy zewnatrzszkolnej, podejmowanej z intencja bezpo-
sredniego oddzialywania na srodowisko. Budowana przez Wroczynskiego koncep-
cja szkoly srodowiskowej ewoluowala od budowania podmiotowosci $rodowiska,
wspoltworzenia pracy oswiatowej wychodzacej poza monopol panstwa do wytwo-
rzenia wychowania integralnego. W koncepgji tej tres¢, organizacja, formy pracy
szkolnej i pozaszkolnej byly podporzadkowane oficjalnym hastom wychowawczym
panstwa (Kawula, 1996, s. 302-307).

Nieco inaczej postrzegal ten problem Kaminski (1980, s. 35-40). Postulo-
wal on rozszerzy¢ kregi wychowania intencjonalnego, czyli celowego, zamierzo-
nego, poza tradycyjne srodowisko wychowawcze. Jego zdaniem - oproécz rodziny,
szkoty, placowek opieki nad dzieckiem - proces wychowania powinien przebiega¢
w innych instytucjach, takich jak: schroniska turystyczne, szpitale, zespoly arty-
styczne, zaklady pracy, dzieciece grupy podworkowe i spolecznosc¢ sasiedzka. Bylo
to zwigzane z rozszerzeniem funkcji wychowawcy. Kaminski wyrdznit trzy typy
dzialan wychowawczych:
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e kontakt oparty na indywidualnym stosunku wychowawca — wychowanek;
e wychowanie zespotowe w grupie odpowiednio zaktywizowanej wychowawczo;
e wychowanie przebiegajace w toku ulepszania srodowiska sitami srodowiska.

Uwazal, ze trzeci typ wychowania jest najbardziej preferowany przez peda-
gogike spoleczng. Proces wychowawczy obejmowal nie tylko czlowieka, lecz
takze wszelkie instytucje o aktualnych lub potencjalnych mozliwosciach wycho-
wawczych. Jego zdaniem w tak ujmowanym procesie dominujacg role odgrywalo
srodowisko zycia, ktére dotyczylo zaréwno $rodowiska naturalnego, np. rodziny,
grupy rowiesniczej, jak i srodowiska spolecznego wydzielonego do okreslonego
oddzialywania wychowawczego, np. szkoly o celowo ukierunkowanych oddziaty-
waniach wychowawczych. Kaminski uwazal, ze srodowisko i jego wplywy sa $ci-
sle zwigzane z procesem wychowania i ksztaltowania osobowosci czlowieka. Takie
oddzialywanie, jesli bylo zorganizowane i celowe, nazywal srodowiskiem wycho-
wawczym sprzyjajacym zaszczepieniu wartosci spoleczno-moralnych. Organizujac
srodowisko wychowawcze, Kaminski uwzglednil nastepujace czynniki:

® rozpoznawanie potrzeb dzieci, mlodziezy, dorostych, spolecznosci sasiedzkiej,
szkolnej, zaktadowej poprzez rozmowy, obserwacje, wywiad srodowiskowy;
* wyszukiwanie i okreslanie sil sSrodowiska przy pomocy oséb wartosciowych
moralnie i spolecznie, uzdolnionych i wrazliwych na potrzeby ludzkie.
Autor uwzglednial zespoly, instytucje sprawnie funkcjonujace w zaspokajaniu
potrzeb jednostkowych i spotecznych oraz wartosci niematerialne, takie jak: idee
spoleczne, wzorce kulturalne, normy moralne, zwyczaje i wizje ,,lepszego $wiata”.
Poza problematyka spoleczng Kaminski interesowat si¢ opieka nad dzieckiem oraz
miejscami tej opieki. Dominujacg role przypisywal instytucjom opieki nad dziec-
kiem. Postulowal, aby szkota jako instytucja pelnita funkcje opiekunczo-wycho-
wawczg gléwnie w stosunku do dzieci zagrozonych niepowodzeniami szkolnymi
i zyciowymi (Kawula, 1996, s. 280-291).

W pedagogice okresu PRL bardzo mocno akcentowany byt problem integra-
cji szkoly ze srodowiskiem. Czolowy przedstawiciel tego nurtu — Wolczyk - opo-
wiadat si¢ za obustronnym oddzialywaniem na siebie szkoly i Srodowiska z punktu
widzenia realizacji celéw i zadan wychowania. Dotyczylo to przede wszystkim
wlaczenia $rodowiska pozaszkolnego do szkolnego procesu ksztalcenia, opieki
i wychowania. W procesie wspoldzialania szkoly ze srodowiskiem powinny uczest-
niczy¢ wszystkie generacje - szczegdlnie dotyczylo to dzieci i mlodziezy. Autor ten
uwazal, ze w swojej dzialalnosci wewnetrznej i srodowiskowej szkota powinna
wykorzystywa¢ doswiadczenia swoich wychowankow zdobyte w $rodowisku ich
zycia, jak réwniez organizowa¢ warunki do rozwijania do$wiadczen, ktére beda
sprzyjaty rozwojowi osobowosci (Winiarski, Wolczyk, 1976, s. 8).

Wiezi szkoly ze $rodowiskiem zdominowaly tworczos¢ pedagogiczna
Trempaly. W centrum zainteresowania tego badacza znalazt si¢ mechanizm
wspolpracy srodowiskowej (1976), kadra pedagogiczna oraz interakcja szkoly
i osrodkéw wychowania rownoleglego (1988) (Winiarski, 1992, s. 89). Trempala
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traktowal szkole i jej rejon jako zwarty teren nadajacy si¢ do organizowania
zamierzonych i niezamierzonych wplywow warunkujacych osiagniecie plano-
wych celéw wychowania. Poslugiwat si¢ pojeciem ,,sit spotecznych”, ktére mialy
sprawia¢, aby srodowisko szkolne sprzyjalo rozwojowi dziecka (Trempata, 1969,
s. 7). Jego zdaniem szkota srodowiskowa rozszerzala swoja funkcj¢ dydaktyczna,
wychowawczg i opiekuncza na wspolprace ze srodowiskiem lokalnym. Kladla
nacisk na aktywno$¢, zespotowosé, samorzadno$é mlodziezy przy wspoétdziata-
niu ze srodowiskiem pozaszkolnym. Dziatalnos¢ pedagogiczna wykraczata poza
zajecia lekeyjne, obejmujac szereg zaje¢ dodatkowych oraz rozwijajac kontakty
ze $srodowiskiem lokalnym. Obok tradycyjnego wychowania rodzinnego i szkol-
nego Trempala wprowadzil nowy obszar wychowawczy — system wychowania
réwnoleglego. Podstawowymi elementami wychowania réwnoleglego byly:
osrodki wychowania naturalnego (rodzina, grupa réwiesnicza, sgsiedzi), pla-
cowki opieki wychowawczej dla dzieci i mlodziezy (domy dziecka, internaty),
placowki wspomagajace rozwoj dzieci i mlodziezy (Swietlice, kluby, domy kul-
tury, tereny zabaw), instytucje bezposredniego upowszechniania kultury i sztuki
(teatr, kino, muzea), osrodki masowego komunikowania (telewizja, radio, prasa),
instytucje spoleczne (organizacje, stowarzyszenia, kosciol), osrodki organizujace
dzialalno$¢ wychowawczg na tle dzialalno$ci podstawowej (zaklady pracy). Edu-
kacja réownolegta w znaczeniu wezszym rozumiana byla jako ,ukfad placéwek
wychowania poza szkoly, obejmujacy swym oddzialywaniem okreslong czes¢
dzieci i mlodziezy, np. rodzine i placéwki wspomagajace rozwoj dzieci i mlo-
dziezy” (Trempatla, 1990, s. 368). W znaczeniu szerszym edukacje rownolegla
autor ten pojmowal jako ,caloksztalt wptywéw i oddzialywan zaréwno plano-
wych, jak i samorzutnych (okazjonalnych, incydentalnych) na dzieci, mlodziez
i dorostych w réznych formach zycia w warunkach pozaszkolnych” (Trempala,
1990, s. 368).

Role $rodowiska w funkcjonowaniu szkoty podkreslali klasycy polskiej
pedagogiki. Okon (1979, s. 99) twierdzit, ze sSrodowisko stanowi

wazny uklad odniesienia dla nabycia podstawowej wiedzy o $wiecie, dla roz-
winigcia sprawnosci i zdolnosci, a zarazem odskocznie¢ do zglebienia coraz
dalszych kregéw $rodowiska, probleméw wlasnego kraju, grupy krajow
pokrewnych i calego $wiata. Oparcie wiedzy o $wiecie na dobrze opanowa-
nych ukladach i strukturach, ktérych tres¢ byfa bliska uczniom, nie tylko
wiazala nauke z zyciem, lecz takze stanowita dobre przygotowanie do ksztal-
cenia ustawicznego.

Poréwnujac wiele modeli szkol, Okon dostrzegal rozne walory zaréwno
ksztalcace, jak i wychowawcze szkoly wielostronnie powigzanej ze $rodowi-
skiem. Widzial réwniez stabosci takie jak jednostronnos$¢ przejawiajaca sig
w zatracaniu swojej odrebnosci wobec oddzialywania wychowawczego rodziny
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i sSrodowiska spotecznego oraz naduzywanie uczenia si¢ przez dziatanie (Winiar-
ski, 1992, 5. 91).

Znaczacy wkiad w tematyke interakcji szkoly i srodowiska wniosta Jako-
wicka (1979). Jej zdaniem powigzanie szkoty ze srodowiskiem przejawialo si¢ w $ci-
stej wspolpracy szkoly ze srodowiskiem lokalnym w rozwigzywaniu problemow
dydaktyczno-wychowawczych, w otwartoéci na dokonujace si¢ przemiany i tresci
zycia srodowiska, w podnoszeniu pedagogicznej kultury spotecznosci lokalnej oraz
inspirowaniu i ksztaltowaniu $rodowiskowego systemu wychowania (Jakowicka,
1979,5.200-201). Autorka ta wyraznie opowiedziala sie za réznicowaniem modelu
szkoly $srodowiskowej. Biorac pod uwage rodzaj i zakres podejmowanych dziafan,
warunki lokalowe, pracownikéw zatrudnionych w szkole oraz instytucje wspolpra-
cujgce, wyodrebnita trzy modele szkoty srodowiskowej: model szkoly wspoldziata-
jacej, model szkoty organizujacej i koordynujacej, model szkoly pelnigcej funkeje
o$rodka kulturalno-o$wiatowego w srodowisku (Jakowicka, 1979, s. 201).

Wedtug Kawuli (1988, s. 182) ,urzeczywistnienie teoretycznej koncepcji
szkoly srodowiskowej bylo postulatem mato realnym w warunkach funkcjonowa-
nia wspolczesnej szkoly polskiej”. Autor ten wymienil jednak elementy, ktore uznat
za mozliwe do realizacji — dotyczyto to przede wszystkim wspotpracy z instytu-
cjami pozaszkolnymi. Kawula (1988, s. 97-99) wymienil nast¢pujace stany powia-
zan szkoly i rodziny:

® partycypacja przejawiajaca si¢ we wspotudziale, wspotpracy profesjonalnych
i nieprofesjonalnych wychowawcéw pozaszkolnych;

® przystosowanie polegajace na pozytywnym ustosunkowaniu si¢ wychowaw-
cow pozaszkolnych do wymagan stawianych przez szkote;

* inercja, czyli bierno$¢, obojetnosé;

® opozycja polegajaca na odrzuceniu, konflikcie, sprzecznosci intereséw.

Zdaniem Jundzilt (1983, s. 57-58) powigzanie szkoly ze srodowiskiem moze
przejawiac sie w: faczeniu celow, tresci i form ksztalcenia z zyciem osiedla i dalszego
srodowiska, dostosowaniu tresci i metod ksztalcenia do potrzeb zycia, pelnym
wykorzystaniu nieszkolnego sektora oswiaty do realizacji celow ksztalcenia oraz
opieki nad dzie¢mi mtodzieza, wykorzystaniu w nauczaniu i uczeniu si¢ wszystkich
srodkéw przekazu, rozwijaniu ksztalcenia permanentnego, wszechstronnej realiza-
cji potrzeb dzieci i mlodziezy oraz dostosowaniu nauczania do mozliwosci kazdego
ucznia, pelnej socjalizacji uczniow.

Oproécz przywotanych pedagogow i socjologdw problematyka interakeji szkoty
i srodowiska zajmowali si¢ rowniez: Miron Zbyszko Malyjasiak, Zaborowski, Kazi-
mierz Czajkowski, Mikulski, Tadeusz Wiloch, Barbara Afeld, Maria Zygner, Henryk
Smarzynski, Kowalewski, Stanistaw Michalski, Wtadystaw Dykcik, Stefan Mieszalski,
Mieczystaw Adamczyk i Wiestaw Polminski (Winiarski, 1992, s. 93).

Wedtug Mikulskiego (1972, s. 82) szkota srodowiskowa to placowka wiodaca
w wychowaniu srodowiskowym, inspirujaca caly system opiekuniczo-wychowawczy,
kulturalno-oswiatowy i rekreacyjno-kreatywny, wspotdziatajaca z organizacjami
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mlodziezowymi i spolecznymi dorostych, a takze wspotpracujaca z zaktadami pracy,
placéwkami kulturalnymi i zdrowotnymi, handlowo-ustugowymi i zwigzana z cato-
ksztaltem zycia $rodowiska lokalnego, jego historig, potrzebami spoteczno-ekono-
micznymi i o$wiatowo-kulturalnymi. Swoje wigzi ze srodowiskiem opiera na wielo-
stronnej wspolpracy.

Zdaniem tego autora do najwazniejszych funkcji szkoly srodowiskowej
zaliczy¢ mozna: funkcje dydaktyczno-wychowawcza, diagnostyczng, profilak-
tyczno-kompensujaca i aktywizujaco-integrujaca. Funkcja dydaktyczno-wycho-
wawcza polega na rzeczywistym przygotowaniu uczniow do zZycia spotecznego
przez systematyczne wykonywanie zadan takich jak organizowanie réznorodne;
dzialalnosci dzieci i mtodziezy na terenie szkoly i poza nig, jak réwniez tworze-
nie warunkéw umozliwiajacych spoteczng aktywnos¢ uczniéw. Funkeja diagno-
styczna dotyczy poznania §rodowiska ucznia, warunkow, w ktorych szkota ma
funkcjonowac. Kolejna funkcja szkotly srodowiskowej, funkcja profilaktyczno-
-kompensujaca, polega gléwnie na otoczeniu opieka dziecka w szkole i w miej-
scu jego zamieszkania, prowadzeniu poradnictwa wychowawczego, zawodowego
oraz doskonaleniu dzialan interwencyjnych w srodowisku rodzinnym i pracy
z trudng mlodziezg. Funkcja rekreacyjno-kreatywna polega na organizowaniu
réznorodnych form spedzania czasu wolnego po szkole, rozwijaniu wachlarza
rozmaitych zaje¢ pozalekcyjnych. Ostatnia z wyzej wymienionych funkcji to
funkcja aktywizujaco-integrujaca, realizowana poprzez aktywizacje, inspiracje
lub tez scalanie dzialania sit spotecznych.

3.4. Uspolecznienie szkoly srodowiskowej

Szkofa to wlasnos¢ spoleczna i jej podstawowym zadaniem jest stuzba na rzecz
calego spoleczenstwa. Nie moze by¢ tak, ze najbardziej zainteresowani jej dzia-
lalnoscig: rodzice, organizacje spoleczne, instytucje srodowiskowe i cata spo-
teczno$¢ lokalna nie maja wplywu na jej funkcjonowanie. Zwolennicy uspo-
tecznienia szkoty uwazali, Ze uspolecznienie wyzwoli twdrcze postawy zaréwno
u nauczycieli, jak i u uczniéw oraz spowoduje wzrost poczucia spotecznej odpo-
wiedzialnos$ci za szkole i wychowanie (Smotalski, 1981). Za podstawowe prze-
jawy uspolecznienia uznawano: $§wiadczenia finansowe, rézne formy pomocy
finansowej czy materialnej, wspotdziatanie instytucji o$wiatowych z réznymi
spoleczno$ciami lokalnymi oraz proces socjalizacji, czyli przygotowanie ludzi
poddanych oddzialywaniom wychowawczym do podjecia okreslonych rél spo-
tecznych, ksztaltowanie ich postaw (Lewowicki, 1990, s. 7-8). Szkota uspolecz-
niona to szkofa upodobniona do spoleczenstwa, odwzorowujaca jego strukture
i sposoby funkcjonowania, stuzaca spoteczenstwu, zaspokajajaca jego potrzeby
oraz realizujaca stawiane przed nia cele i zadania, jak réowniez wilaczajaca si¢
w siec¢ stosunkéw z podmiotami wobec niej zewnetrznymi.
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Z jednej strony nauczyciele czy uczniowie wychodza z ciasnych muréw
szkolnych i zaczynajg rozwija¢ dzialalnos¢ pozaszkolna, z drugiej za$ strony
czynniki pozaszkolne coraz istotniej biorg udzial w akcji wychowawczej,
pojetej najszerzej jako przysposobienie spoteczne (Gozdowska, Uryga, 2014,
s. 18-19).

Koncepcja zblizona do szkoly uspotecznionej to idea szkoty samorzadne;j,
inaczej — usamorzadowionej. Istnialo wiele racji uzasadniajacych, ze wspoldziata-
nie szkoly i srodowiska stanowi fundamentalny warunek i przejaw uspolecznienia
szkoly. Nalezaty do nich przede wszystkim:

e Sciste powigzanie szkoty ze spotecznoscia lokalna; szkola nierozwijajaca wie-
lostronnej wspolpracy ze srodowiskiem nie bedzie szkolg uspoteczniong;

e wielostronna wspodtpraca szkoly i srodowiska; wspotdziatanie spoteczne jest
istotng warto$cia wychowawcza w tym zakresie;

e wspoldzialanie szkoly i srodowiska jako forma urzeczywistnienia w dzia-
talnosci pedagogicznej szkoly zasady samorzadnosci uczniéw, nauczycieli

i rodzicow;

e wspoldzialanie szkoly i srodowiska jako niezbedny warunek funkcjonowa-
nia i rozwoju szkoly stanowigcej mikrosystem wychowawczy (Winiarski,

1992, 5.99).

Obraz rzeczywistej wspolpracy szkoly i srodowiska zawiera w tej kwestii trzy
stanowiska: pierwsze — traktujace, ze szkofa jest calkowicie oderwana od srodowi-
ska, przestaje by¢ jego ,wlasnoscig”, drugie — uznajace istnienie minimalnej wspol-
pracy, trzecie — wskazujace na funkcjonowanie wypaczonej postaci wspdtpracy
(Winiarski, 1992, s. 100-101).

Koncepcje szkoly samorzadnej majg do dzi§ wielu zwolennikéw i stano-
wig istotne przestanki majace na celu przebudowe szkoty tradycyjnej (Pilch, 2007,
s.288-291). A zatem dla rozwoju idei szkoly srodowiskowej niezbedne jest przede
wszystkim usamorzadowienie spolecznosci lokalnych, uspotecznienie szkoty oraz
instytucji pozaszkolnych, zagwarantowanie szerokiej autonomii szkole i instytu-
cjom srodowiskowym, jak réwniez spowodowanie, ze dialog spoleczny stanie si¢
podstawowg forma funkcjonowania spotecznosci lokalnej i pozwoli na rozwigzanie
podstawowych jej probleméw. Od poczatku lat 90. ubieglego wieku ksztattuja sie
odpowiednie warunki do wielostronnej wspdtpracy szkoly ze srodowiskiem, ktore
znajduja swoje odbicie w réznych kierunkach refleksji i praktyki pedagogiczne;j.

Niektore swoistosci szkoly srodowiskowej ukazuje w swoich opracowa-
niach Wiestaw Theiss. Autor twierdzi, Ze szkola taka z jednej strony ,wstuchuje si¢
W swoje otoczenie, poznaje jego mozliwosci i potrzeby, z drugiej wchodzi w §rodo-
wisko z oferta pomocy, wsparcia, wspdtpracy” (Theiss, Skrzypczak, 2006, s. 22-23).
W ten sposdb nawigzuje ona relacje z miejscowymi partnerami spotecznymi, czyli
rodzing i samorzadem lokalnym, ktory staje si¢ w swoim Srodowisku placéwka
potrzebng. Zdaniem autora szkota srodowiskowa jest gleboko osadzona w tradycji,
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kulturze i codziennych problemach. Jest szkolg dialogu spofecznego, uczy wspot-
pracy, tolerancji. Organizatorami dialogu sa nauczyciele, uczniowie poznajacy tre-
$ci, mechanizmy dialogu, a rodzice dzigki uczestnictwu w zyciu srodowiska rozwi-
jaja swoje postawy prospoteczne (Theiss, Skrzypczak, 2006, s. 22-23).

Szkota Srodowiskowa zwraca uwage na te formy dzialalnosci, ktére zmie-
rzaja do ozywienia $srodowiska w zakresie rozwigzywania probleméw edukacyj-
nych, opiekunczych i socjalnych wlasnymi sitami przy udziale calej spotecznosci.

Na gruncie amerykanskim rozglosu nabrata koncepcja ,,szkoly przezroczy-
stej” (The TransParent School Model) autorstwa Jerolda Baucha, badacza relacji
rodzice - szkota. ,Szkota przezroczysta” to szkofa, ktora:

® nie zamyka zadnej sfery swojego Zycia i funkcjonowania przed rodzicami,
wspiera rodzicéw w spetnianiu ich obowigzkéw wobec dzieci;

e oferuje edukacje dotyczaca wspodlczesnych uwarunkowan i potrzeb spo-
tecznych, organizowang w $rodowisku i korzystajaca z réznych technik
komunikacyjnych;

® otwiera si¢ na potrzeby srodowiska lokalnego, skierowana jest na rozwijanie
edukacji permanentnej (Mendel, 1999, s. 39-40).

Pojecie ,wychowania poza szkolg” obejmowalo catos¢ wpltywoéw oddziatujacych na
mlodg generacj¢ poza szkola, facznie ze styczno$ciami spotecznymi i kulturowymi
w $rodowisku oraz ze srodkami masowego przekazu. Z takiego dzialania wyewo-
luowala nowa rzeczywisto§¢ wychowawcza, w ktdrej utrwalat si¢ tor wychowania
réwnolegly do planowej dziatalnosci poszczegdlnych ogniw drabiny szkolnej. Ten
sposdb wychowania pojawil si¢ na tamach $wiatowej literatury pedagogicznej,
gdzie zostal nazwany ,wychowaniem paralelnym” Ze skutkami wychowania para-
lelnego spotyka si¢ dzi$ prawie kazdy nauczyciel w swojej codziennej pracy, ponie-
waz problemy $rodowiska wychowawczego staja si¢ coraz bardziej powszechne
(Wroczynski, 1973, s. 98-99). Proces ten w tresciach i praktyce wychowawczej sta-
wal si¢ coraz bardziej dynamiczny i rozwojowy. Pojawialy si¢ dyskusje na temat
odpowiedzialnosci szkoly za wyniki wychowawcze dzieci i mlodziezy w sytu-
acji, kiedy parametry ksztalcenia mlodej generacji oddzialujg na nig poza szkota.
Powstal zywy nurt wychowania w $rodowisku - osiedle mieszkaniowe przyjeto
forme ,,instytucji wychowawczej”, a srodowisko wychowawcze stato si¢ przedtuze-
niem dzialalno$ci wychowawczej szkoly, torem wychowania paralelnego. W tym
czasie duzg popularno$¢ zdobyl ruch tzw. nowego wychowania i nowych szkdt,
propagujacy rozbudowe osiedli szkolnych, szkol, internatéw organizujacych zycie
dziecka w ciaggu dnia. Obok nurtu wychowania poza szkola pojawilo si¢ pojecie
»edukacji permanentnej” polegajacej na ,,uzupelnianiu bagazu wyksztalcenia uzy-
skanego w szkole”. Jej istotg jest ksztalcenie zdolnosci nadazania za postgpem, jak
réwniez modyfikacja uzyskanych kwalifikacji (Wroczynski, 1973, s. 96-110).

Edukacja permanentna przed laty byla utozsamiana z edukacja dorostych
lub ksztalceniem poszkolnym. Tymczasem jest to nieustanna, calozyciowa eduka-
cja cztowieka realizowana od urodzenia do konca zycia. Takie ujecie przyjeto na
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IT Migdzynarodowej Konferencji O$wiaty Dorostych w 1960 r. w Montrealu, takie
tez rozumienie przyjelo UNESCO w 1965 r. Idea edukacji permanentnej w praktyce
realizowana byla przez caly system integralnie dzialajacych instytucji edukacyjnych
opiekujacych sie czlowiekiem od momentu narodzin. Do instytucji o$§wiatowo-wy-
chowawczych i wychowawczo-opiekunczych naleza: przedszkola, szkoty podsta-
wowe, szkoly $rednie, uczelnie wyzsze, instytucje zaje¢ pozaszkolnych, placéwki kul-
turalno-oswiatowe, $rodki masowego przekazu, stowarzyszenia spoleczne, zaklady
pracy. Instytucje te, aby mogly lepiej realizowa¢ zasade edukacji permanentnej
w przyszlosci, powinny w sposob zdecydowany skoordynowac i zintegrowa¢ swoja
dziatalnos¢. Istota edukacji permanentnej polega przede wszystkim na organizowa-
niu dzialalnosci edukacyjnej w taki sposéb, aby harmonijnie rozwija¢ dzieci i mio-
dziez, przysztych dorostych i osoby w podesztym wieku w czasie najwiekszej aktyw-
nosci zawodowej, rodzinnej, spolecznej. Zasada permanencji to wymog istnienia
wszelkich zjawisk i proceséw edukacyjnych na wszystkich szczeblach i we wszystkich
srodowiskach. Proby jej wdrazania dostrzega si¢ w systemach oswiaty i wychowania
w wiekszosci krajow swiata. Wedlug tej zasady przygotowywane sa nowe reformy
o$wiaty i wychowania. Przyjeto ja rdwniez za obowiazujaca we wspodlczesnych euro-
pejskich i polskich dokumentach oswiatowych, wyznaczajgc przy tym kierunki roz-
woju edukacji w poczatkach XXI wieku (Lalak, Pilch, 1999, s. 77-78).

Olbrzymie mozliwosci niesie ze sobg partnerska relacja szkoly z jej spotecz-
nym otoczeniem, ktéra ze Standéw Zjednoczonych przeniesiona zostala na grunt
polski przez Mari¢ Mendel. Autorka zacheca do siggniecia po takie doswiadcze-
nia w poszukiwaniu ogélnej formuly ksztaltowania pozytywnych relacji szkoty
z otoczeniem spotecznym. Ukazuje szkole jako trwaly element, wspdlne dobro,
ktoére wzbudza zainteresowanie lokalnej spofecznosci, jest znaczacym elementem
sieci spofecznych, kojarzonym ze wspdlnym dziataniem. Edukacja wspolnotowa
(community education) skierowana jest na rozwdj kapitalu spotecznego, w cen-
trum zainteresowania stawia cztowieka, w szczegélnosci ucznia. W amerykanskiej
community education mozna odnalez¢ ujecia europejskie, podczas gdy w polskiej
pedagogice elementy te s3 obecne w tradycji wywodzacej si¢ z socjologicznej teorii
wychowania Znanieckiego czy z pedagogiki spofecznej Radlinskiej i jej kontynu-
atorow. W szczegolnosci bliskie sg tu koncepcje Wroczynskiego, Kawuli, Radziewi-
cza czy Winiarskiego (Mendel, 2002, s. 18-21).

Koncepcja partnerstwa rodziny, szkoty i gminy w USA ma na celu dopro-
wadzenie ucznia do sukcesu, ale zorientowana jest na korzysci dla wszystkich
zaangazowanych stron. Reprezentowana jest na szczeblach politycznego dzialania
i pofaczona z inwestycjami w kapital spoteczny. Aktualne standardy jakosci pracy
szkoly pokazuja sze$¢ obszaréw zaangazowania rodzicow w zycie szkoly i lokalnej
spolecznosci: rodzicielstwo, komunikacja, nauka domowa, wolontariat, wspoiza-
rzadzanie i wspolpraca z gming (Mendel, 2007, s. 12).

Komunikacja pomiedzy domem a szkolg jest systematyczna, dwukierun-
kowa i zawsze regularna. W tym przypadku szkota jest strong bardziej inicjujaca
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i aktywna - osoby zainteresowane zaprasza do wspdlpracy. Szkota powinna
rozumie¢ rodzica, a z jego strony powinna wyjs¢ troska o zaspokojenie potrzeb
dziecka bedacego uczniem. Nauka domowa to inaczej uczenie si¢ dziecka, sytu-
acja, w ktorej rodzice odgrywaja integralng role we wspieraniu pracy ucznia.
Wolontariat to forma wspdlpracy. Polega na dobrowolnej pomocy i wsparciu
przez rodzicow szkolnego $rodowiska edukacyjnego swoja wiedzg i umiejetno-
$ciami. Wspolzarzadzanie to wspotdecydowanie rodzicow w sprawach, ktore
maja wplyw na szkole i dzieci. Rodzice s partnerami, a ich uczestnictwo zapew-
nia rozwo6j mozliwosci w zakresie kazdego z pozostatych typow wspoldzialania.
Wspolpraca z gming to zasoby lokalnej spolecznosci wykorzystywane w celu
umocnienia szkol, rodzin i uczenia si¢ dzieci. Szkota staje si¢ centrum zycia spo-
tecznego gminy. Standardy te prowadza do tego, ze kazdy z partneréw korzysta
na tym wspoéltdziataniu i kazdemu si¢ to oplaca. Dotyczy to nie tylko uczniow,
ktérzy pelnia szczegdlng funkcje, koncentrujac wokot siebie okreslone grupy
czy osoby. Partnerskie wspotdziatanie dokonujace sie¢ w przestrzeni edukacyjnej
dziecka pozwala rowniez na osiagnigcia rozwojowe w wymiarze jednostkowym
i spotecznym oraz poczucie satysfakcji, ktore wptywa konstruktywnie na dalsze
dzialania (Mendel, 2002, s. 81-85). Partnerstwo bazuje na kontakcie poszcze-
golnych oséb, grup. Jest wymiarem ludzkiego wspoélistnienia, forma stosunkow
spolecznych. Partnerstwo edukacyjne wystepuje w obszarze edukacji. Z jednej
strony mozna je rozpatrywac jako rodzaj spotki, w ktdrej partnerzy wspdlnie
realizujg cele edukacyjne, z drugiej — jest to rodzaj relacji, wzajemnego wplywu
poszczegdlnych jednostek oraz srodowiska edukacji. Trzecig perspektywa moze
by¢ rozumienie partnerstwa jako formy stosunkéw spotecznych. W perspektywie
tej wazne sg sieci, normy i spoleczne zaufanie, poniewaz ulatwiaja one stronom
zaangazowanym koordynacje i wspolprace. W partnerstwie edukacyjnym, part-
nerstwie rodziny, szkoly i gminy rozumianej jako lokalna wspoélnota, ta ze swoim
samorzadem, odnajdujemy instytucjonalne stowarzyszenie i wspdlnote. Podsu-
mowujac, nalezy stwierdzi¢, ze animacja wspolpracy srodowiskowej skupiona
jest na ksztaltowaniu partnerstwa szkoly z jej otoczeniem - rodzina, szkofa,
gming w kilku charakterystycznych aspektach:

® jako stosunki interpersonalne (relacje miedzy uczniami, nauczycielami,

cztonkami blizszego i dalszego otoczenia spotecznego);
e jako rodzaj spétki, w ktorej partnerzy sa beneficjentami (udziatowcami, kto-
rzy czerpia z tego korzysci);

¢ jako forma stosunkow spotecznych (wspdlnota).
Animacja wspdlpracy srodowiskowej stanowi rodzaj ludzkiej aktywnosci, styl zycia
(Mendel, 2007, s. 18-27).

Partnerstwo rodziny, szkoly i gminy wiaze si¢ nierozerwalnie z praca
powstala w wyniku zbiorowego wysitku ukierunkowanego na wspoélny cel. Part-
nerska wspotpraca jest kluczem do rozwoju w rozumieniu zaréwno jednostkowym,
jak i spolecznym (Mendel, 2000, s. 161).

53



3. Idea szkoly powiazanej ze srodowiskiem

Wspolczesnie przyjmuje sig, ze szkota w swoich inicjatywach powinna wspie-
ra¢ §rodowisko lokalne, jednoczes$nie ksztalcac wazne kompetencje spoteczne,
takie jak wspoldziatanie, komunikacja oraz wzajemna pomoc. A zatem szkofa
potrzebuje zmiany w zakresie rozwijania kompetencji niezbednych do funkcjono-
wania we wspdlczesnych realiach swiata. Reformowanie edukacji tylko z czescia
spoleczenstwa jest zludne i oparte na falszywych przestankach. Dopoki edukacja
nie zostanie wylaczona z politycznej gry, dopdty nie ma szans na uspolecznienie
szkoly (Dudzikowa, Knasiecka-Falbierska, 2013, s. 127).

Zdaniem Marii Dudzikowej, Bogustawa Sliwerskiego i Marii Czerepaniak-
-Walczak (Dudzikowa, Knasiecka-Falbierska, 2013) szkofa w III RP jest tylko cze$-
ciowo publiczna. Finansowanie szkdt jest publiczne, jednak proces ksztalcenia
i wychowania oraz zarzadzania o$wiatg i jej procesami jest jednoznacznie etaty-
styczny i centralistyczny. Szkola lat transformacji przeksztalcala sie ze szkoly jako

agendy niedemokratycznego panstwa, w szkote bezradna i nieskutecznie usi-
tujaca sie¢ wyzwoli¢ spod wplywéw nowych form dominacji politycznej i ide-
ologicznej. Biorac na siebie obowiazek ksztaltowania mtodych ludzi w sferze
ich zycia spoleczno-moralnego, ktéra zajmowala sie zawsze rodzina, szkota
nie byla w stanie doj$¢ do kompromisu ideologicznego z podmiotami odpo-
wiedzialnymi za edukacje, gdyz zazwyczaj zwolennicy jednej ideologii byli
z niego niezadowoleni. Edukacja musi by¢ dobrem wspdlnym, narodowym
(Dudzikowa, Knasiecka-Falbierska, 2013, s. 128).

Polskiej oswiacie potrzebne jest dokonczenie rewolucji uspoteczniajacej, jak
réwniez rewolucji podmiotéw, w wyniku ktdrych zostanie ztamana zasada centra-
lizmu, aby w ukladzie terenowym stworzy¢ podstawy do decentralizacji i rozwoju
struktur samorzadowych. A zatem nalezaloby rozgraniczy¢ to, co musi by¢ w gestii
administracji rzadowej, od tego, co powinno by¢ sprawg lokalna, jak np. podrecz-
niki, wyposazenie ucznia, opieka lekarska, positki, pomoc socjalna, diagnoza,
informatyzacja oraz pomiar jakosci szkoly. Zmiana ustroju szkolnego na demokra-
tyczny i autonomiczny wymaga:

* budowy nowej organizacji terytorialnej oswiaty, likwidacji dwoistosci wla-
dzy o$wiatowej na rzecz skoncentrowania jej w strukturach samorzadowych;
® poddania polityki o$§wiatowej kontroli spolecznej na wszystkich szczeblach
samorzadnosci.
Uspotecznienie szkoly to

najpewniejszy sposob na wyeliminowanie pokusy jej ideologizacji. Szkofa nie
moze by¢ miejscem realizacji intereséw partyjnych czy spolecznych, ktérych
celem jest oddzialywanie na §wiadomos¢ dziecka, by zdoby¢ jego sympatie dla
pewnej ideologii. Innymi stowy, by polska o$wiata byla publiczna, powinna
opierac si¢ na trzech powigzanych ze sobg zasadach: decentralizacji, samorzad-
noéci i subsydiarnosci (Dudzikowa, Knasiecka-Falbierska, 2013, s. 129).
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Niestety, reforma samorzadowa z roku 2001 oddala instytucje szkolne pod
zarzad samorzadu terytorialnego i spowodowala rozwdj o$wiaty niepubliczne;j.
Spowodowalo to, ze wigkszo$¢ szkol publicznych termin ,,uspolecznienie” zaczelo
postrzegac jako postulat oczekujacy na realizacje. Decyzja samorzadéw gminnych
niektdre szkoly wiejskie byly likwidowane, a cz¢s¢ z nich przejmowana byta przez
organizacje spoleczne i powstawaly tzw. matle szkoty. Termin ten w dokumentach
Ministerstwa Edukacji Narodowej odnosit si¢ do konkretnego programu o nazwie
»Mala szkofa”. W jego ramach ,malg szkolg” nazywano grupe publicznych szkot
podstawowych, liczacych do trzydziestu uczniéw o okreslonym stopniu organizacji
(klasy 0-III), ktore zagrozone byty likwidacjg przez samorzad gminny. Partnerem
Ministerstwa Edukacji Narodowej w realizacji tego przedsiewziecia byla Federa-
cja Inicjatyw O$wiatowych. Organizacja ta byla liderem i ekspertem w tworzeniu
malych wiejskich placéwek, dlatego tez po pewnym czasie przejeta prowadzenie
programu dotyczacego ,malych szkol”. Spowodowalo to zmianeg definicji ,matej
szkoly”, ktora od tego momentu zaczeta obejmowac wszystkie placowki reaktywo-
wane po likwidacji przez samorzad lokalny i prowadzone przez osoby prawne lub
fizyczne niezaleznie od liczebnosci ucznioéw, stopnia organizacji, poziomu ksztal-
cenia, statusu, a nawet lokalizacji. Przejscie szkoly przez proces likwidacji prze-
obrazalo placowke ze zwyklej malej szkoly w niezwykla ,,malg szkole” prowadzong
przez stowarzyszenia mieszkancéw wsi i posiadajaca znacznie szersze funkcje
spoleczne (Uryga, 2013, s. 11-12). Prywatyzacja ,,malej szkoly” nie jest jedynym
i dominujagcym scenariuszem jej przeobrazen. Elementem wyrdzniajacym jest
realna mozliwo$¢ podjecia dzialan na rzecz szkoty ze strony czlonkéw spoteczno-
$ci lokalnej, ktorzy nie sg aktualnie rodzicami uczniéw. Uwzgledniajac mozliwosci
zaangazowania rodzicow, to ta alternatywna forma uspotecznienia ,,malej szkoty”
wydaje si¢ godna szczegolnej uwagi i dalszych analiz zaréwno ze strony pedagogiki,
jak i polityki edukacyjnej (Uryga, 2013, s. 332-333).



RozDZI1AL 4

SZKOLA W SRODOWISKU —
DIAGNOZA SPOLECZNA.
MIEDZY BADANIAMI TERENOWYMI
A ETNOGRAFIA SZKOLNA

4.1. Diagnoza spoleczna w tradycji badan pedagogiki
spolecznej i pracy socjalnej

Pojecie ,,diagnozy spolecznej” znalazto si¢ w polskiej pedagogice przede wszyst-
kim dzigki Radlinskiej. Autorka ta wprowadzila ide¢ diagnozy spolecznej, ktéra
okreslita jako badanie $rodowiska spotecznego, ukierunkowanego na program
pomocy jednostce i rodzinie. Jednoczesnie diagnoza spoteczna stanowita pod-
stawe programowania i planowania spofecznego dazacego do przeksztalcania $ro-
dowiska. Umiejetnosci diagnostyczne dotyczace poznawania $srodowiska widziala
jako podstawowe kompetencje pracownikéw spotecznych, ktérzy okazali si¢ nie-
zbedni, poniewaz umieli zorientowac sie¢ w dynamice zycia, byli ekspertami i stu-
zyli fachowa pomoca (Radlinska, 1935, s. 68).

Kontynuacje tej idei mozna odnalez¢ w pracach Kaminskiego, ktéry wpro-
wadzil nowe zagadnienia dotyczace diagnozy spolecznej i srodowiska lokalnego.
Diagnoze spoteczng ujmowal jako ,ukierunkowanie rozpoznania na te spoleczne
uwarunkowania loséw jednostki, ktore znajduja wyraz w jej najblizszym $rodo-
wisku - przede wszystkim w rodzinie, w szkole, w miejscu zamieszkania, miejscu
pracy, srodowisku sasiedzkim” (Kaminski, 1974, s. 68). Uwazal, ze diagnoza grupy
spolecznej, diagnoza $rodowiska lokalnego oraz diagnoza spoleczna stanowia
wazny element pracy socjalno-wychowawczej (Jarosz, Wysocka, 2006, s. 22).

Charakteryzujac pojecie ,,diagnozy’, nalezy zwrdci¢ uwage na dwa podstawowe
elementy — do$wiadczenie i rozumowanie jako filary, na ktérych opiera si¢ diagno-
zowanie. Do$wiadczenie to zaséb danych empirycznych, ktdre sa podstawa do opisu
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i prowadza do postawienia diagnozy. Rozumowanie polega na przeprowadzaniu sze-
regu operacji my$lowych, takich jak: réznicowanie, sprawdzanie hipotez, wyjanianie
przyczynowe i celowo$ciowe, weryfikacja formutowanych sadéw. A zatem diagnoza
oznacza ,,zebranie w odpowiedni sposéb danych, ktére wymagaja interpretacji, oceny,
a nastepnie okreslenie badanego zlozonego stanu rzeczy, co odréznia diagnoze od
prostego zbierania informacji i ich porzagdkowania” (Jarosz, Wysocka, 2006, s. 18).

Diagnozowanie to rozpoznanie, rozrdznianie, osadzanie. Istotg jest ana-
liza faktéw jednostkowych, zdarzen, zjawisk i proceséw, ktéra prowadzi do ich
wyjasnienia i zrozumienia. Diagnoza jest ,wieloaspektowym rozpoznaniem stanu
rzeczy i odnosi si¢ do jego reprezentacji, jak i czynnikéw ich pojawienia si¢, do
poziomu rozwoju oraz konsekwencji rozwojowych” (Palka, 2010, s. 221).

Diagnoza w pedagogice zwigzana jest z pojawieniem si¢ tego terminu
w naukach spolecznych. Zawdzigczamy to Mary Richmond, ktdra jako pierwsza
uzyla w 1917 r. terminu ,,diagnoza spoleczna” w opracowaniu przeznaczonym dla
pracownikéw spotecznych. W polskiej mysli pedagogicznej idee diagnozy pro-
mowali Korczak i Radlinska. Korczak zaznaczal, ze w medycynie naczelne miej-
sce zajmuje rozpoznawanie. Proponowal model pedagoga rozumnego, ambitnego,
o postawie badacza, ktdry stosuje naukowe metody poznania dziecka, z ktérych za
najwazniejsza uwazal obserwacje (Lepalczyk, 1987).

Diagnoza postrzegana jest w pedagogice jako podstawa praktycznej dziatal-
nosci pedagogicznej i warunek racjonalnego oddzialywania. Znajduje ona zasto-
sowanie w bezposredniej dzialalnosci wychowawczej, korekcyjno-wyréwnawczej,
terapeutycznej, profilaktycznej czy resocjalizacyjnej, jak réwniez w poradnic-
twie pedagogicznym, doradztwie, ekspertyzach oraz w dzialalno$ci animacyjne;j.
W praktyce pedagogicznej diagnoza przyjmuje wymiar praktyczny i mamy wtedy
do czynienia z diagnoza decyzyjna, ktéra Andrzej Janowski (1975) scharaktery-
zowal, ,,umiejscawiajac rozpoznawanie, diagnozowanie w dziatalnosci wychowaw-
czej w obszarze miedzy zauwazeniem niewlasciwego zachowania a oddzialywa-
niem wychowawczym” (za: Jarosz, Wysocka, 2006, s. 23).

Funkcje diagnozy w przeksztalcaniu dziatalnosci edukacyjnej, wychowaw-
czej czy o$wiatowej podkreslali Janusz Gnitecki (1993) oraz Kawula (2003), kto-
rzy uwazali, ze diagnoza powinna zosta¢ przeprowadzona poprawnie, aby terapia,
kompensacja i pomoc byly racjonalne i skuteczne. W praktyce wychowawczej,
opiekunczej, oswiatowej, edukacyjnej czy socjalno-pomocowej mozemy wskaza¢
podstawowe elementy takiej diagnozy. Naleza do nich:

e dazenie do realizowania diagnozy pelnej polegajace na opisywaniu stanu
rzeczy, wyjasnianiu zjawisk i mechanizméw ich powstania, okreslaniu moz-
liwosci i sposobéw oddziatywania;

® oceniajacy charakter diagnozy polegajacy na odnoszeniu rozpoznawanych
stanow rzeczywistych do pewnych stanéw pozadanych. Ocenianie moze
opiera¢ si¢ na kryterium normatywno-wzorcowym, poréwnawczym lub
postulatywnym (Kawula, 2003);
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e realizowanie diagnozy w wymiarze pozytywnym polegajace, jak podkreslat
Kaminski (1979), na poznaniu charakteru niepokojacego stanu rzeczy, jak
réwniez odkryciu ,,sit” jednostki i jej najblizszego srodowiska.

O diagnozie pozytywnej i jej znaczeniu pisal Lestaw Pytka (2000), odnoszac
sie do diagnozy w resocjalizacji. Natomiast Maria Tyszkowa (1987) podkreslata,
ze diagnoza powinna wskazywac te obszary rozwoju, w ktorych wychowanek jest
dobry, jego mocne strony. O odkrywaniu jak najwczesniej potencjalnych mozliwo-
$ci rozwojowych dziecka i eksponowanie jego pozytywnych cech mozemy przeczy-
ta¢ w pracy zbiorowej po redakcja Dykcika (1997). Warto$¢ diagnozy pozytywnej
jest podkreslana w pracy Stanistawa Palki (1998), ktéry omawia metodologiczne
zagadnienia badan pedagogicznych:

® dazenie do autodiagnozy osob, systemdw czy srodowisk to dzialanie napraw-
cze, terapeutyczne, korygujace oparte na mniej lub bardziej zaangazowanym
uczestnictwie oséb, systemow, uktadéw, srodowisk, ktérych dotyczy;

* laczenie poznania posredniego z bezposrednim polega na umiejscowieniu
procesu diagnozy w konwencji dialogu, spotkania z badana rzeczywistoscia,
co daje wielorakie korzysci;

e realizowanie diagnozy $rodowiskowej polega na tym, ze bez wzgledu na
obszar diagnozy rozpoznaniu zawsze podlega $srodowisko. Diagnoza $rodo-
wiskowa dokonywana jest przy rozpoznawaniu indywidualnych przypad-
koéw, jak réwniez gdy rozpoznawane sg systemy, np. rodzina, szkota czy $ro-
dowisko lokalne (za: Jarosz, Wysocka, 2006, s. 26-28).

Podsumowujac, badania diagnostyczne zmierzaja do ustalenia istniejacego
stanu rzeczy i jego zmian. Maja na celu opis i analiz¢ badanych zjawisk, procesow,
faktow, stuza rozpoznawaniu zjawisk pedagogicznych, zapewniaja rejestracje roz-
nych przejawéw zachowan dzieci, mlodziezy i dorostych, zmierzajac do podjecia
dzialan naprawczych. Badania diagnostyczne majg charakter analityczny i wyjas-
niajacy. Diagnozowanie przybiera posta¢ diagnoz czastkowych, z ktérych najwaz-
niejsza jest diagnoza klasyfikacyjna lub typologiczna. Jedna z diagnoz jest réwniez
diagnoza prognostyczna, z ktdra zwigzane sg pedagogiczne badania prognostyczne.
Efektem badan diagnostycznych jest diagnoza zawierajaca rozpoznanie i krytyczne
opracowanie danych (Palka, 2010, s. 228).

Rozwinigeciem diagnozy spotecznej sa empiryczne badania srodowiskowe.
Tradycje badan srodowiskowych odnosi si¢ do szkoly chicagowskiej, a przede
wszystkim do klasycznej pracy Roberta E. Parka The City (2004). Przedstawiciele
szkoty chicagowskiej zajmowali si¢ przestrzenng organizacja Zycia w miescie,
rozmieszczeniem dzielnic nedzy i bogactwa, przestrzennym wystepowaniem
przestepczosci, patologii czy tez chordb psychicznych, traktowali spoleczenstwo
jako zbidr cech takich jak status spoleczny, rodzinny i etniczny. Na podstawie
wygenerowanych wskaznikow opisywali przestrzen miasta i wystepowanie zja-
wisk takich jak nedza, bogactwo, choroby psychiczne, przestepczos¢ (Jatowiecki,
1992, s. 53).
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Prezentujac dorobek szkoly chicagowskiej, Jerzy Szacki (1983, s. 649) wymie-
nia gléwne tezy przedstawicieli tego nurtu:

® rozmieszczenie ludnosci w przestrzeni miasta nastepuje wedlug okreslonego
i powtarzalnego wzorca;

e poszczegolne strefy miejskie tworzg jego obszary naturalne;

e czynniki selekcjonujace ludnos¢ danego obszaru naturalnego s3 pochodna
lokalizacji tego obszaru na terenie miasta oraz tradycji kultywowanej przez
czlonkéw tego obszaru;

® naturalnym stanem ludnosci miejskiej jest dazenie do zmiany przestrzennej
i spotecznej;

e glowne procesy zachodzace w miejskiej przestrzeni to koncentracja, centra-
lizacja, segregacja, inwazja oraz sukcesja;

® procesyw przestrzeni miejskiej mozna obrazowaé w postaci map i diagramow.
Stworzona w obrebie szkoly chicagowskiej koncepcja ekologii spolecznej

(human ecology) nawigzywata do nauk biologicznych. Park (1936) pokazywal ana-
logie miedzy porzadkiem w biologii a porzadkiem w §wiecie spotecznym. Bral pod
uwage procesy konkurencji, dominacji oraz sukcesji. Zadaniem ekologii spotecz-
nej byla analiza systeméw ludzkich wspélnot. Uwzgledniata ona cztery skladniki:
populacje, kulture technologiczng, kultur¢ symboliczng oraz zasoby naturalne.
Szkofa chicagowska termin ,,ekologia” ujmowata w sposéb metaforyczny. W sensie
metodologicznym ekologia spoleczna byla proba zaadaptowania modeli biologicz-
nych do analizy §wiata spotecznego.

Podejscie badawcze szkoly chicagowskiej wypracowane zostalo w latach
20. i 30. XX wieku i doczekalo si¢ wielu kontynuatoréw i analitykow. Pokazy-
wal je i rozwijal m.in. Zygmunt Piéro (1982), wyrdzniajac pig¢ etapdw roz-
woju. Pierwszy etap rozwoju ekologii spotecznej to prace Parka i Ernesta Bur-
gessa dotyczace modelu koncentrycznych stref rozwoju miasta oraz badania
Burgessa i Clifforda R. Shawa nad przestepczoscia w miastach (Czekaj, Wédz,
1992). W drugim etapie rozwoj ekologii spolecznej skoncentrowany byl nie na
przestrzennej bliskos$ci ludzi, ale na wspolnocie interesow. Etap trzeci to analizy
czynnikowe dotyczace powigzania zmiennych z ksztaltowaniem si¢ struktur
przestrzennych w miastach. Etap czwarty to etap syntezy, w ktérym poszcze-
golne modele miasta stanowia cze$ci szerszego, calosciowego modelu. Ostatni
etap dotyczyt socjologicznej interpretacji zachowan i struktur przestrzennych
(Matczak, 2000, s. 15).

Gléwne pojecia wprowadzone przez badaczy z Chicago to: ,,obszar natu-
ralny”, ,obszar ekonomiczny” i ,,obszar kulturowy”. Obszar naturalny obejmowat
dzielnice z charakterystycznymi budowlami, parkami, arteriami komunikacyj-
nymi, zamieszkale przez ludnos$¢ o okreslonych cechach spotecznych i kulturo-
wych. Zamieszkanie w danej strefie naturalnej okreslalo status spoteczny miesz-
kanca, tj. ,,lokowalo jednostke czy grupe spoteczna wyzej lub nizej w hierarchii
spolecznej” (Malikowski, 1992, s. 65).
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Obszar ekonomiczny dotyczyl rynku i przestrzeni, w ktérych dochodzilo do
wymiany débr i ustug, natomiast obszar kulturowy badacze rozumieli jako teryto-
rium zamieszkale przez ludno$¢ o zblizonych cechach kulturowych. Zastuga bada-
czy szkoly chicagowskiej bylo zdefiniowanie i wprowadzenie do socjologii rozréz-
nienia migdzy terminami ,,zbiorowos¢” i ,,spotecznos¢” (Szacki, 1983, s. 652).

Podejscie badawcze w ramach szkoly chicagowskiej ewoluowalo, wobec

czego trudno mowic o jednolitym stanowisku prezentowanym przez nalezacych do
niej badaczy. Z jednej strony spowodowane to bylo tym, ze szkota ta zorientowana
byta empirycznie, a teoria miala znaczenie drugorzedne. Z drugiej strony szkofa
chicagowska rozwijala si¢ przez dlugie lata i badajacy ja poszczegdlni badacze, zaj-
mowali rézne stanowiska w jej sprawie. Przykltadowo Szacki (1983) pisal o ,,bada-
niach ekologicznych” w ramach szkoty chicagowskiej.
Gruntownej krytyki ekologii spotecznej dokonat Znaniecki (1938). Wychodzac od
podstawowych zalozen szkoly chicagowskiej, podwazyl pojecie ,,przestrzeni”. Dla
Znanieckiego (1938, s. 90) przestrzen stanowita ,,odrebng ptaszczyzne analizy od
przestrzeni w jej fizycznym znaczeniu. Nalezy brac¢ przestrzen [...] ze wspolczynni-
kiem humanistycznym tak jak jest doswiadczana przez te podmioty ludzkie”. Autor
ten zaproponowal, by termin ,,przestrzen” zastgpi¢ pojeciem ,wartosci przestrzen-
nej”. Miejsce przestrzenne zwigzane jest z miejscem w strukturze spolecznej. Jest
ono analizowane na przykladzie rodziny, wspolnoty lokalnej oraz wspélnoty naro-
dowej. Koncepcja Znanieckiego byta zupelnie odmienna od klasycznego podejscia
szkoly chicagowskiej. W Polsce pomimo publikacji nie zyskala rozgtosu (Matczak,
2000, s. 22).

Koncepcje Znanieckiego kontynuowal Chalasinski, ktéry na szeroka skale
wprowadzil do socjologii badania terenowe. W ksigzce Szkota w spoleczeristwie
amerykatiskim Chalasinski przedstawil szkolnictwo jako wytwoér grup spolecz-
nych. Dzieje takiego szkolnictwa - jak dowodzil - sg $cisle uwarunkowane przez
przeobrazenia w ukltadzie grup spolecznych (stanéw, klas, grup zawodowych,
narodow i panstw) oraz przez zmiany psychospoteczne, techniczne, ekonomiczne
czy ideologiczne. Sens ustawodawstwa szkolnego tkwil w prawidlowych stosun-
kach spotecznych. Szkota miafa swoje zrédlo w dazeniu grup do utrzymania sie
i do ekspansji (Chatasinski, 1969, s. 13-14).

Ten typ analiz znalez¢ mozna takze w klasycznych pracach Bystronia - etno-
grafa, ktory swoje badania koncentrowat na kulturze polskiej, folklorze i tworczosci
ludowej. Bystron podkreslal, zZe badania etnograficzne nalezy prowadzi¢ w okres-
lonym czasie i miejscu. W praktyce nie operowal jednak zadnym konsekwentnym
aparatem metodologiczno-pojeciowym. Jako wszechstronny i pomystowy etnograf
Bystron pierwszy wskazywal na mozliwo$¢ i konieczno$¢ wykorzystania przez
etnografie takich zrédet, jak: kroniki, kazania, ustawodawstwo koscielne, protokoty
sadow duchownych, ksiegi sadowe, metryki koscielne, literatura piekna, pamietniki.
Zaproponowal, co stanowi novum na skale europejska, podjecie badan nad sym-
bolikg znakéw wlasnosciowych, przezwisk, pseudoniméw czy tatuazy. Rozszerzyt
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pojecie ,literatury ludowej”, obejmujac badaniami epistolografie, pismiennictwo
urzedowe, napisy na drzewach, murach, szybach, szyldach, nagrobkach, ksigzkach
(Bystron, 1980).

Wspolczesne badania srodowiskowe skupiaja sie na zagadnieniu prze-
ksztalcenia, usprawniania lub tez budowania srodowiska zgodnie z przyjetymi
perspektywami, idealami oraz celami wychowania. Srodowisko traktuje sie jako
przestrzen dzialan rozwojowo-wychowawczych, a jego badanie polega na rozpo-
znaniu miejscowego potencjalu spotecznego, kulturowego, gospodarczego oraz
przyrodniczego, rozumianego jako czynnik wspomagajacy lub hamujacy procesy
rozwojowo-wychowawcze. Pedagogiczne badania srodowiskowe sa wieloposta-
ciowe, rozproszone. Pole tych badan wyznaczaja dwie tendencje: etnograficzna
oraz partycypacyjna (Smolinska-Theiss, Theiss, 2010, s. 96).

4.2. Monografia instytucji

Monografia instytucji to metoda oznaczajaca badanie instytucji wychowaw-
czo-o$wiatowych lub zjawisk edukacyjnych instytucjonalnie zlokalizowanych.
W naukach spotecznych monografia okresla sie nie tylko opis instytucji, lecz takze
opis zjawisk i procesow spotecznych odznaczajacych sie ,,swoista jednorodnoscia
tematyczng, terytorialng lub instytucjonalng” (Pilch, Bauman, 2001, s. 75).
Zdaniem Kaminskiego (1974) na gruncie pedagogiki za monografi¢ nalezy
uzna¢ takg metode postepowania, ktéra prowadzi do opisu instytucji wychowaw-
czych. Decyduja o tym dwa czynniki. Pierwszy z nich to przedmiot badan, w tym
przypadku instytucja wychowawcza lub inna instytucja badana w celach wycho-
wawczych. Drugi czynnik to sposéb badania. W badaniach monograficznych dazy
sie do siegniecia w glab danej instytucji i gruntownego, wielostronnego wejrzenia
w jej funkcjonowanie jako systemu spolecznego i zwigzanego ze sobg zbioru osdb.
Monografia to:

metoda badan, ktérej przedmiotem sg instytucje wychowawcze w rozumieniu
placéwki lub instytucjonalne formy dziatalnosci wychowawczej, lub jedno-
rodne zjawiska spoleczne, prowadzaca do gruntownego rozpoznania struktury
instytucji, zasad i efektywnosci dzialan wychowawczych oraz opracowania
koncepcji ulepszen prognoz rozwojowych (Pilch, Bauman, 2001, s. 76).

Metoda ta moze by¢ realizowana przez wiele réznorodnych technik, takich
jak: analiza dokumentacji, obserwacja uczestniczaca, ankieta lub wywiad. Badania
monograficzne to badania na organizmach jednostkowych, na ,przypadkach’, sa
one bliskie metodzie indywidualnych przypadkow.
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4.3. Studium przypadku

Metoda prowadzenia indywidualnych przypadkéw (social case work) zapoczat-
kowana zostala w drugim dziesiecioleciu naszego wieku na terenie Standéw Zjed-
noczonych Ameryki przez Richmond. Dostosowujac si¢ do panujacego systemu
filantropijnych $§wiadczen opiekunczych, badaczka usitowala nada¢ temu postepo-
waniu racjonalny charakter o naukowym toku myslenia. Amerykanska teoria pro-
wadzenia indywidualnych przypadkéw ksztaltowata sie pod znacznymi wptywami
psychologii, a szczegodlnie psychologii glebi. W Polsce Ludowej zainteresowanie tg
metoda rozwijalo si¢ od 1957 r. i koncentrowalo swoja uwage na kompensowa-
niu lokalnych, srodowiskowych brakéw. Prowadzenie przypadku to sztuka, ktdrej
waznym skladnikiem byla umiejetnoé¢ obcowania z ludzmi. Osoba prowadzaca
dany przypadek powinna, obok wiedzy naukowej, mie¢ wiedze zyciowa. Wie-
dza naukowa miata stanowi¢ fundament nauk o czlowieku i srodowisku, a wie-
dza zyciowa stuzy¢ do mobilizowania sil jednostki. W parze z uruchomieniem sit
jednostki mialo i§¢ uruchomienie aktywnosci spolecznej odpowiednich instytu-
cji ratownictwa, opieki oraz wspierania rozwoju, a cato$¢ prowadzenia przypadku
polegata na stymulowaniu wzajemnego przystosowania si¢ jednostki i sSrodowiska
(Kaminski, 1980, s. 259-261).

Wedlug Kaminskiego (1980, s. 263-265) procedura postgpowania indy-
widualnego przypadku polegala na diagnozie, opracowaniu planu postepowania
i wlasciwym prowadzeniu przypadku. Diagnoza spoleczna (diagnoza srodowi-
skowa) to postepowanie polegajace na rozpoznaniu przyczyn niepokojacego stanu
jednostki oraz sil jednostki i jej najblizszego srodowiska. Narzedziem diagnozy jest
wywiad $rodowiskowy (wywiad spoteczny). Opracowanie planu postgpowania nad
danym przypadkiem to praktyczna konsekwencja diagnozy. Taki plan zazwyczaj
ukierunkowany jest na praktyczne korygowanie srodowiska oraz na postgpowanie
wychowawcze. Ostatni etap to prowadzenie przypadku wedlug wczesniej opraco-
wanego planu — prowadzenie jest postepowaniem elastycznym, dopuszczajacym
korygowanie diagnozy i samego planu.

To klasyczne stanowisko Kaminskiego zachowuje czg$ciowo swoja aktual-
nos$¢, z czasem jednak pojawialy sie nowe prace, ktére pokazywaty studium przy-
padku jako jedng z kilku form badan nauk spolecznych, do ktérych nalezg ekspe-
rymenty, badania historyczne i analizy archiwalne. Jak podaje Robert K. Yin (2015,
s. 34), studium przypadku jest metodg preferowana w sytuacjach, gdy:

e gloéwne pytania badawcze sg pytaniami ,,jak?” lub ,,dlaczego?”;
® badacz ma niewielki wptyw na fakty behawioralne;
¢ badanie skupia si¢ wokot zjawiska wspolczesnego.

Przedmiotem badan studium przypadku jest ,przypadek” w jego natural-
nym kontekscie, szczegdlnie gdy nie da sie wyznaczy¢ wyraznych granic miedzy
zjawiskiem a kontekstem. Studium to inaczej model badania oraz sposéb groma-
dzenia danych. Jako metod¢ badawczg wykorzystuje si¢ ja w réznych sytuacjach,
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w celu uzyskania wiedzy o jednostkach, grupach, organizacjach, zjawiskach spo-
tecznych i politycznych. Skupiajac si¢ na danym ,,przypadku”, mozna zachowaé
perspektywe holistyczng i kontekst rzeczywistosci (Yin, 2015, s. 36). Studium przy-
padku jest badaniem empirycznym, ktére dotyczy technicznie rozpoznawalnej
sytuacji, w ktdrej interesujacych badacza zmiennych jest znacznie wiecej niz punk-
tow danych. Dlatego dowody czerpie sie z wielu zrédet oraz potwierdza zbieznos¢
danych metoda triangulacji, a podczas gromadzenia i analizy danych odwoluje si¢
do sformutowanych wczes$niej zalozen teoretycznych (Yin, 2015, s. 49).

4.4. Badania etnograficzne

Termin ,etnografia” pochodzi od dwdch okreslen greckich - éthnos, ktére ozna-
cza ‘lud; ‘plemie¢), ‘naréd; ‘ttum; ‘klase ludzi, oraz grdphein, ktére oznacza ‘skrobac,
‘rysowad, ‘pisa¢ (Kopalinski, 1999, s. 159, 197). W ogélnym rozumieniu pojecie
to przedstawia obraz okreslonych grup ludzkich przy pomocy réznych srodkow
(Kubinowski, 2011, s. 161).

Etnografia jako metodologia rozwingla si¢ w Stanach Zjednoczonych. W Pol-
sce taczy sie ja z badaniami terenowymi. Badania etnograficzne i etnografia wpisuja
si¢ do kanonu nauk, z ktérych czerpie pedagogika spoteczna (Odrowaz-Coates, 2015,
s. 83). Na gruncie polskim istotny wpltyw w obszarze etnografii edukacyjnej i peda-
gogiki mialy prace Ireneusza Kaweckiego (1993), Zbigniewa Kwiecinskiego (1972)
oraz Aleksandra Nalaskowskiego (2002) (Piekarski, Urbaniak-Zajac, Szmidt, 2011).

Zdaniem Radlinskiej (1961, s. 361) pedagogika spoleczna to: ,[...] nauka
praktyczna rozwijajgca si¢ na skrzyzowaniu nauk o cztowieku, biologicznych i spo-
tecznych, z etyka i kulturoznawstwem, dzigki wlasnemu punktowi widzenia”. Prze-
fomowe znaczenie w rozwoju jej podstaw metodologicznych miaty prace terenowe
i opracowania Bronistawa Malinowskiego, ktory na poczatku XX wieku, przeby-
wajac przez dluzszy czas w srodowisku ludzi nalezacych do plemion autochtonicz-
nych, badal pozaeuropejskie kultury pierwotne (Kubinowski, 2011, s. 161).

Etnografia jest kombinacjg sztuki i nauki. Etnografowie staraja si¢

przedstawi¢ formy kultury tak, jak one sg praktykowane i przezywane przez
ich przedstawicieli. Sposob w jaki sg one identyfikowane, rozumiane i opra-
cowywane, jest kwestig stylu, percepcji, procesdw, interpretacji, wczucia,
wrazliwoséci, a zatem umiejetnosci trudnych do okreslenia, ale ktore obej-
mujg zdolno$¢ i che¢ sympatyzowania z innymi (Kawecki, 1993, s. 32).

Etnografia ukierunkowana jest na

tworzenie teoretycznych, empirycznych, analitycznych czy tez bardziej ogél-
nych opiséw, w zaleznosci od tego, czego dotyczy: spolecznosci, matych
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wspolnot czy organizacji przestrzennych. Opisy te muszg dotyczy¢ konkret-
nej rzeczywistosci poszczegélnych wydarzen. Powinny pokazywa¢ ogdlne
rysy zycia spolecznego jednostki ludzkiej (Kawecki, 1993, s. 39).

Etnografowie idg ,w teren’, aby ,obserwowac” to, co si¢ dzieje. W ten sposéb
zyskuja obraz spolecznosci, ktory nie jest przypadkows, szybko zrobiong ,fotky’,
ale dokltadnym odzwierciedleniem rzeczywisto$ci. Typowe opisy etnograficzne sg
szczegdlowe i bogate w nowe kategorie i znaczenia (Kawecki, 1993, s. 29). Celem
etnografii jest szczegdtowe rozpoznanie kultury terenu, rozumianej jako zestaw
wzorcow oraz procesow, ktdre wyznaczaja styl zycia ludzi i zasady dziatan. Badacze
daza do zrozumienia kultury na jej wlasnych warunkach dzieki glebokiemu, dtugo-
trwalemu, osobistemu zaangazowaniu w proces badawczy. W ten sposéb dokonuje
sie opis zjawisk w rzeczywistym kontekscie (Jemielniak, 2012a, s. 169).

Badania etnograficzne kojarzone z antropologia wykorzystywane sa
w naukach spotecznych, a w szczegdlnosci w socjologii, pedagogice i pracy socjal-
nej. Uwarunkowane jest to tym, ze antropolodzy definiuja etnografie jako kulture.
Kultura natomiast pojmowana jest jako wszystkie te rzeczy, ktére dotycza ludzkiego
zachowania. Badacze muszg opisa¢ wszystko - jezyk, wierzenia, religie, struktury
ekonomiczne i polityczne, etapy zycia, rzemiosto i technologie. Natomiast etnogra-
fie s3 ,analitycznymi opisami lub rekonstrukcjami catych scen lub grup kulturo-
wych” (Kawecki, 1993, s. 26-27).

Z uwagi na swoja glebie poznawczg i rozciggniecie w czasie badania etno-
graficzne zwigkszaja mozliwo$¢ odkrycia nawet najmniejszego wycinka wybranej
rzeczywisto$ci spolecznej. Odnoszac sie do badan etnograficznych zastosowanych
w kontekscie edukacyjnym, Raewyn Connell (2013, s. 34) pisze, Ze etnografia jest
»prosta metoda badawcza, opartg na badaniach terenowych i obserwacji, niemniej
jej trudno$¢ polega na ogromie informacji, ktore trzeba jakos kategoryzowac i trak-
towa¢ wybidrczo” Nawet jesli dokladnie wiemy, co bedziemy bada¢, czego szu-
kamy, to i tak stajemy w obliczu niebezpieczenstwa przeoczenia nowych, cieka-
wych danych, doswiadczen oraz obserwacji, ktorych sie nie spodziewamy w trakcie
badania. Bardzo wazne jest wiec opisywanie nawet najmniejszych szczegotow
(Odrowgz-Coates, 2015, s. 84-85).

Metoda etnograficzna, jak pisze Patrick McNeill (1985), to opisywanie spo-
sobu zycia. Jej wplywy siegaja nauk takich jak psychologia czy socjologia. Obecnie
metode etnograficzng wykorzystuje si¢ w badaniach edukacyjnych i w medycynie
(za: Karkowska, Czarnecka, 2000, s. 40-41). Uzasadnienie jej stosowania Martyn
Hammersley (1990) przedstawil nastepujaco:

e standaryzowany charakter danych narzuca badaczowi pewne przypusz-
czenia dotyczace §wiata spolecznego i — co za tym idzie — redukuje szanse
odkrycia niezgodnosci;

® wycigganie wnioskéw na temat tego, co si¢ dzieje w srodowisku natural-
nym, na podstawie danych, ktére uzyskujemy w warunkach sztucznych
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(eksperyment, wywiad standaryzowany), pozwala na angazowanie sie we
wnioskowanie;
® nie nalezy jedynie bazowac na tym, co ludzie méwia o swoich wierzeniach
czy zachowaniach bez obserwacji tego, co naprawdg robig i czym si¢ zajmuja;
e analizy ilosciowe powoduja uprzedmiotowienie zjawisk spolecznych, traktu-
jac je jako jasniej zdefiniowane i bardziej odrebne od siebie, niz to wyglada

W rzeczywistosci;

e analizy ilo$ciowe lekcewazg tworcza role indywidualnego poznania i inte-
rakcji w obrebie grupy.

Za metodami jakoSciowymi przemawia réwniez argument, ze odkrycie
natury $wiata spotecznego mozliwe jest jedynie za pomoca bezposredniej obser-
wacji oraz uczestnictwa w naturalnym $rodowisku zycia danej grupy (Karkowska,
Czarnecka, 2000, s. 38-39).

Zadaniem badan etnograficznych jest opis kultury i stylu zycia grupy z ich
wlasnego punktu widzenia w sposéb najbardziej doktadny (Kawecki, 1993, s. 27). Ich
celem jest ,,powiedzenie o tym, jak co$ wyglada” oraz naturalnos¢, ktdra oznacza, ze
badane zjawisko jest umiejscowione w jego naturalnym srodowisku. Powoduje to, ze
opis tego, co jest badane, jest inny niz opis badania eksperymentalnego czy ankieto-
wego. Dlatego tez Peter Woods (1992, s. 348) domaga sig, aby badania byty

osadzone w empirycznym $wiecie spolecznym toczacym sie¢ minuta po
minucie, dzien po dniu, spolecznym zyciu jednostek, tak jak one wzajemnie
na siebie oddzialujg, tak jak one rozwijajg rozumienia i znaczenia, tak jak
one angazuja sie we wspolne dzialanie spoteczne, i jak odpowiadaja jedna
drugiej, tak jak one dopasowuja sie do sytuacji, i jak identyfikujg i rozwigzujg
problemy, ktore powstajg w tych okolicznosciach.

Bruno Latour i Steve Woolgar (1986) zwracaja uwage na znaczenie ujmo-
wania w nawias poczucia, Ze teren i obiekt naszych badan jest dla nas znajomy.
Uwazajg za pouczajace, by dostrzegac jako obce te obiekty, ktére uznawane sg
przez nas za oczywiste (Jemielniak, 2012a, s. 171). Pojecie ,,ujmowania w nawias”
zaczerpniete zostalo z fenomenologii i polegato na intencjonalnym poluzowaniu
sieci znaczen i interpretacji, w jaka wplatany jest nasz odbidr rzeczywistosci, jak
réwniez odlaczeniu do$wiadczenia od kategorii poznawczych. Uzywane jest ono
za Edmundem Husserlem (1982), ktéry postulowat identyfikowanie i wyjmowanie
z procesu do$wiadczania wszelkich wczesniej przyjetych zalozen i osadéw. Celem
jest rygorystyczny opis zycia ludzkiego, wyzwolony z kategorii i poddany refleksji
oraz ponownej interpretacji (Jemielniak, 2012a, s. 171).

Waznym heurystycznym wyznacznikiem tych badan jest gesty opis, czyli taki
opis dzialan spotecznych, ktéry obejmuje nie tylko zachowania, lecz takze intencje,
motywacje i emocje aktoréw spolecznych, ktérzy uwiklani sa w sieci spotfeczne.
W etnografii wazne miejsce zajmuje réwniez wiedza lokalna, czyli
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pojecia i prawa majgce swoje korzenie w konkretnym miejscu i czasie, posiada-
jace znaczenie dla konkretnych ludzi. Ponadto osoba zajmujaca si¢ etnografia
troszczy sie o dostep do wiedzy milczacej, czyli o ten rodzaj wiedzy, ktory jest
trudny do przekazania poprzez werbalizacje (Jemielniak, 2012a, s. 171).

W ramach konkluzji mozna zatem stwierdzi¢, ze etnografia i nauczanie,
badz szerzej — edukacja i badania naukowe, taczg si¢ ze sobg. Nauczyciele maja
doswiadczenie zaréwno w obserwacji uczestniczacej, jak i w prowadzeniu wywia-
doéw. Dlatego tez powinni oni wspdlpracowaé z badaczami, ktdrzy zajmuja sie
analizowaniem proceséw zachodzacych wewnatrz oraz wykorzystywaé¢ wyniki
badan do pracy z uczniami. Za pomocg metody etnograficznej mozna bada¢ efekty
oddzialywan i zmiany zachodzace w sferze zaréwno indywidualnej, jak i spotecz-
nej, kultury i subkultury uczniéw, nauczycieli, mechanizmy podejmowania strate-
gii dzialan przez ucznidéw i nauczycieli (Karkowska, Czarnecka, 2000, s. 43).

4.5. Badania przez dzialanie

Pojecie ,badania przez dziatanie” opieralo si¢ na trzech filarach - badaniu i rozpo-
znaniu, wzywaniu si¢ w $rodowisko oraz dziataniu. Radlinska (1961, s. 110) defi-
niowatla badanie jako

proces dostrzegania, formufowania i wyjasniania probleméw. Jest on ukie-
runkowany na analize zwigzkéw zachodzacych pomiedzy obserwowanymi
elementami realiow. Okreéla znaczenie poszczegdlnych elementéw w odnie-
sieniu do cato$ci zjawiska, uwzglednia tez kierunki dalszego rozwoju opisy-
wanych warunkow.

W ujeciu tym przedmiotem badan przez dzialanie jest relacja, jaka zacho-
dzi miedzy srodowiskiem zycia a dzialaniami, ktore przeksztalcaja to srodowisko.
Takie badanie koncentruje si¢ na problematyce indywidualnych i zbiorowych sit
ludzkich oraz na kompensacji. W przypadku pierwszego zagadnienia badanie
zmierza do rozpoznania czynnikow motywujacych, kierunkujacych sily jednostek
i grup na zmiany i dzialanie. Kompensacja natomiast traktowana jest jako $wia-
dome i celowe wprowadzanie czynnikéw, ktére uruchamiajg wprowadzane zmiany
(Smolinska-Theiss, Theiss, 2012, s. 17).

Badanie przez dzialanie w ujeciu Radlinskiej (1961) jest ztozonym postepo-
waniem poznawczym, praktycznym i edukacyjnym, opierajacym sie na nastepuja-
cych elementach:

® jest to proces podmiotowy, zewnetrzny w stosunku do ludzi i srodowiska,
w jakim zyja;

® podstawg s3 sily spoleczne okreslane jako twdrcza dynamika, niezgoda
wobec aktualnych warunkéw zycia;
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e ich zadaniem jest diagnoza (dotarcie do zrdédet sit spotecznych) oraz kom-
pensacja, tworczo$¢ (wprowadzanie czynnikéw zmiany);

® narzedziem badania i dzialania jest kanon stanéw pozadanych i mozliwych
do osiagniecia.

W centrum badania przez dzialanie jest czlowiek, poniewaz ,splataja sie
w nim wszystkie czynniki przebudowy, na niego wplywaja i od niego zaleza, gdyz
tylko przez niego moga si¢ ujawni¢, wzmacniad, ostabia¢” (Radlinska, 1961, s. 111).
Oproécz badania Radlinska wyréznita réwniez rozpoznanie, ktére okreslita jako
»2espot czynnosci zmierzajacych do praktycznej diagnozy aktualnego stanu zja-
wisk i stosunkéw spotecznych” (Radlinska, 1961, s. 111). Rozpoznanie jest podej-
mowane w przypadku interwencji i dotyczy sytuacji jednostki, grupy czy okreslo-
nego zjawiska. Do jego podstawowych wlasciwosci nalezy indywidualizowanie,
uogdlnianie i rejestrowanie zjawisk w trakcie ich przebiegu. Rozpoznanie ma na
celu szerokie, wnikliwe i obiektywne przedstawienie badanych faktow.

Kolejnym filarem jest tzw. wzywanie si¢ w srodowisko. Wczu¢ si¢ w srodowi-
sko znaczy ,,poznac nie tylko warunki jego bytu, lecz réwniez pojecia i pragnienia
w nim zyjace, istote jego mocy duchowej i wigzy, ktore je tacza z szerszym swiatem”
(Radlinska, 1935, s. 75). Proces wzywania sie wystepujacy w badaniu i dziataniu
odbywa sie za pomocg obserwacji luznych, swobodnych rozméw prowadzonych
w rozmaitych sytuacjach (Radlinska, 1935, s. 78).

Trzeci element, czyli dzialanie, oznacza proces wptywania na zmiang¢ bada-
nych zjawisk czy faktéw. W szerszym rozumieniu dzialanie i zmiana to uswia-
damianie ludziom ich polozenia, pokazywanie zalezno$ci miedzy sytuacjami
indywidualnymi i grupowymi, szukanie innych mozliwych drog rozwigzan (Smo-
linska-Theiss, Theiss, 2012, s. 22).

Badanie przez dziatanie to zjawisko, ktore pojawilo si¢ juz w pracach i kon-
cepcjach Radlinskiej realizowanych w Studium Pracy Spoleczno-Wychowawczej
Wolnej Wszechnicy Polskiej w Warszawie (Theiss, 1997). Badanie miato dwa cele -
metodologiczny oraz praktyczny i dotyczyto wypracowania obiektywnych metod
badania okreslonych zjawisk spolecznych, jak réwniez zastosowania skutecznych
metod, ktére wprowadza zmiany w zycie jednostki, grupy lub srodowiska (Radlin-
ska, 1937, s. 1).

Podstawa dzialania byly rdéznice wystepujace miedzy srodowiskowymi
warunkami zycia a optymalnym potencjatem rozwojowym dzieci i mlodziezy oraz
zasady demokracji, dajace pelne prawa do edukacji, kultury czy bezpieczenstwa
socjalnego (Smolinska-Theiss, Theiss, 2012, s. 14).

»Badanie przez dzialanie” to polskie ttumaczenie terminu action research
(,badanie w dziataniu”, ,badanie aktywizujace”) wprowadzonego w latach 40.
XX wieku przez psychologa spotecznego Kurta Lewina. Badacz stworzyl podstawy
koncepcji badan uczestniczacych zorientowanych na osobe klienta i nastawionych
na rozwigzywanie konkretnych probleméw spotecznych. Wezesniej ideg te wspierat
Dewey, ktory wypowiadal si¢ na temat bezposredniego uczestniczenia nauczycieli
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w testowaniu i wprowadzaniu innowacji do praktyki edukacyjnej (Kubinowski,
2011, s. 182).

Badania przez dzialanie s3 typem badan wlasciwym dla nauk spotecznych,
ktére przeciwstawiajg si¢ tradycyjnym ujeciom metodologicznym, statycznym
w odniesieniu do sposobu rozumienia $wiata i roli badacza, ktory odgrywa szcze-
golng i aktywng role w badaniu. Do najwazniejszych cech tego badania zaliczono:
~S$wiadome zaangazowanie badacza’, spojrzenie na problemy spoteczne z punktu
widzenia intereséw ludzi badanych (badanie z dotu), aktywny udzial w akcji eman-
cypacyjnej badanych, poznanie przez wprowadzenie zmian praktycznych, wybor
probleméw badawczych z punktu widzenia ogdlnych celow i strategicznych zalozen
badawczych, podporzadkowanie procesu badawczego rozwojowi, ksztaltowaniu
doswiadczen i uczeniu si¢ wszystkich uczestnikow badan (Cichosz, 2014, s. 169).

W polskiej literaturze pedagogicznej termin ,,badanie przez dziatanie” poja-
wit si¢ po 1989 r. w ramach dyskursu edukacyjnego (Golebniak, 1998; Rutkowiak,
1995). Po 2000 r. pojecie to pojawia sie w podrecznikach akademickich (Czerepa-
niak-Walczak, 2007; Kubinowski, 2010; Palka, 2006) oraz w monografiach (Bau-
man, 2001; Urlinska, 2007). Nalezy zwrdci¢ uwage, ze jest to szczegélna forma
badania indywidualnego przypadku (case study). Procedura ta jest ,,poznawaniem
specyficznych wlasciwo$ci wybranego wycinka wlasnej biezacej praktyki poprzez
jego wielostronng analize. Przedmiotem analizy moga by¢ zmiany w dyspozycjach
osobowosciowych, w relacjach spotecznych albo w tresciach i organizacji pracy”
(Czerepaniak-Walczak, 2010, s. 320).

Badanie przez dzialanie jest ,,systematycznym zbieraniem informacji o zja-
wiskach wywotujacych jakie$ zmiany, przy czym badacz jest inspiratorem i aktyw-
nym uczestnikiem wydarzen” (Pilch, Bauman, 2001, s. 307). To ,,procedura pozna-
nia i zmiany sprzyjajaca integracji myslenia i dzialania, refleksji nad dziataniem
i w dzialaniu oraz doskonaleniu profesjonalizmu” (Czerepaniak-Walczak, 2010,
s. 320). To ,,organizacyjna forma badan pomagajacych w zmianie praktyki, w kto-
rej praktyk (nauczyciel, pracownik socjalny, lider organizacji itp.) jest jednoczesnie
badaczem i organizatorem zmiany” (Czerepaniak-Walczak, 2010, s. 321). Specy-
ficzna cechg badan w dzialaniu jest to, ze badacz nie tylko jest zanurzony w danym
srodowisku, ale dzieki swojej aktywnosci probuje je przeksztalci¢ (Pilch, Bauman,
2001, s. 308). Metoda badania w dzialaniu otwarcie

odrzuca oddzielenie refleksji od dzialania, a wigc, to co jest charaktery-
styczne dla innych form badan spolecznych. Zaklada, iz wyprowadza sie
istotne wnioski wlasnie z dzialan, w ktére sa zaangazowani badani i badacze
podczas procesu, tworzac, jednoczesnie testujac nowe rozwigzania (Konecki,
Chomczynski, 2012, s. 168).

Badanie przez dzialanie pojmowane bylo jako problem naukowo-teore-
tyczny, ktory swoim zasiggiem obejmowal procesy poznawcze w perspektywie
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przemian spolecznych. Przedstawiciele tego nurtu uwazali, ze badanie przez dzia-
tanie miato stanowi¢ inspiracje i pomoc w przeobrazaniu nauki (Smolinska-Theiss,
Theiss, 2012, s. 26-27).

Inne stanowiska przedstawialy badanie jako problem naukowo-polityczny.
Zaangazowanie polityczne nauki i jej badaczy stanowilo wymag racjonalnej postawy
wobec rzeczywistosci. Badanie przez dzialanie jest podporzadkowane realnym
potrzebom ludzi, ktérzy znajduja sie¢ w trudnej sytuacji socjalnej i ktorzy probuja
zmieni¢ dang sytuacje przez poznanie i zrozumienie jej. Werner Fuchs (1970-1971)
twierdzil, ze takie postepowanie jest akcja polityczng, ktorej celem jest oswiecenie
i emancypowanie si¢ grup uposledzonych socjalnie (Kubinowski, 2011).

Inni badacze widzieli w badaniu przez dzialanie kompleksowy proces ucze-
nia si¢. Przedstawicielem tego nurtu byl Wolfgang Klafki (1973), ktory uwazal,
ze kompleksowo$¢ dotyczy ksztalcacej refleksji zarowno badaczy, jak i badanych.
Aktywizujace badanie spoleczne rozumiane jest jako szeroka formufa dydak-
tyczna. Niektorzy badacze twierdzili, ze badanie przez dziatanie jest metodg zmian
spolecznych przetamujacg bariery spoleczenstwa klasowego, szczegélnie widoczne
w szkole oraz na uczelniach wyzszych. Pionierskie badania przez dzialanie byly
nakierowane na efekty w srodowisku lokalnym, a opisywany rodzaj badan swoim
zasiegiem zblizal si¢ do organizowania srodowiska. Gléwng formulg tego nurtu
byta orientacja na zmiany spofeczne, jak réwniez na zmiany badaczy wywolane
ich uczeniem si¢. Pojawilo si¢ réwniez stanowisko, w ktérym badanie przez dzia-
tanie okreslane bylo jako egzemplifikacja zatozen krytycznego racjonalizmu i tylko
w tym kontekscie je rozpatrywano. Charakterystyczne dla tego punktu widzenia
byto ujmowanie spoteczenstwa jako calosci, wigzanie proceséw poznawania spofe-
czenstwa z dazeniem do zmian spoleczno-ekonomicznych, uczestnictwo badaczy
w zmianach oraz podkreslanie, Ze jednostki same tworzg historie (Smolinska-The-
iss, Theiss, 2012, s. 27-28).

Celem badania przez dzialanie jest rozwigzanie specyficznych proble-
moéw dotyczacych funkcjonowania danej organizacji, spotecznosci (Kubinow-
ski, 2011, s. 182). Wspolczesng odmiang tego badania jest uczestniczace badanie
w dzialaniu (participatory action research), ktore opiera si¢ na alternatywne;j filo-
zofii badan spotecznych. Jest formg badania ,,0d wewnatrz’, w ktdrej uczestnicy
z jednej strony postrzegaja siebie, swoje interpretacje, dzialania oraz ich pozycje
osoby ,,z zewnatrz” w sposdb naturalny, osobisty. Z drugiej strony postrzegaja sie-
bie, swoje dziatania oraz ich pozycje z perspektywy osoby ,,z zewnatrz” w sposéb
abstrakcyjny. A zatem sami biorg bezposredni lub posredni udzial w wykonywa-
niu badan. Naprzemienne stosowanie tych perspektyw umozliwialo badajacemu
uczestnikowi dystans, pomocny w dostrzeganiu zaréwno aktualnych, jak i poten-
cjalnych jakosci jego $wiata spotecznego. Uczestniczace badanie w dziataniu jest
procesem zaréwno spotecznym, jak i edukacyjnym, w sposob szczegélny analizuje
relacje migdzy indywidualizacja i socjalizacja w badanych miejscach. Angazuje
ludzi w badanie wlasnej wiedzy, jest nastawione na praktyke i wspotprace przez

69



4. Szkola w §rodowisku - diagnoza spoteczna. Miedzy badaniami terenowymi a etnografia szkolna

wspodlne poznawanie dziatan spolecznych w procesie interakcji z innymi. Dzieki
u$wiadamianiu ludziom spolfecznych barier ich samorozwoju i wskazywanie drog
zmiany niekorzystnego polozenia badanie jest emancypacyjne i zacheca do inwe-
stowania w siebie. Badanie przez dzialanie potrafi réwniez by¢ krytyczne — zache-
ca¢ do przebudowywania nieodpowiednich struktur spolecznych oraz wiasnych
sposobOw rozumienia $wiata, a takze refleksyjne i dialektyczne — pozwalajace na
lepsze poznanie wlasnej praktyki i samego siebie dzigki stworzeniu szansy na rela-
cje migdzy wiedza teoretyczng i spoleczng praktyka. Badanie przez dzialanie zmie-
rza do transformacji w teorii i praktyce dzieki stymulowaniu wzajemnych, wspol-
nych i wzbogacajacych inspiracji (Kubinowski, 2011, s. 183-184).

Badanie przez dzialanie demaskowalo rézne nieprawidtowosci, oswiecalo
i wyzwalalo badane podmioty. Dzieki niemu odbywal sie kompleksowy proces
uczenia sie jego uczestnikow. Badanie przez dzialanie jest metoda zmian spo-
tecznych. U jej podstaw lezy zalozenie, ze to ludzie tworzg swoja historie i od ich
nastawienia, zrozumienia okreslonej sytuacji, ustosunkowania si¢ do niej zalezy
dalsza przysztos¢. Badanie spoteczne moze poméc w zdefiniowaniu danej sytuacji.
Stad tez ma ono podwdjny cel poznawczy, w ktdrym uczy si¢ zaréwno badacz, jak
i badany (Smolinska-Theiss, 1988).

Wspdlczesnie ten typ badan znalazl zastosowanie w pracach Smolinskiej-
-Theiss, w badaniach Danuty Urbaniak-Zajac, Jacka Piekarskiego oraz Ewy i Boh-
dana Cyranskich, w ktoérych obszarze zainteresowania znalazla si¢ hermeneu-
tyczna analiza wypowiedzi biograficznych. Na uwage zastuguja réwniez badania
prowadzone w odniesieniu do metod badawczych Theissa i Danuty Lalak (Theiss,
Konopczynski, Winiarski, 2010).

Badania przez dzialanie w zakresie zardwno poznawczym, jak i trescio-
wym powigzane s3 od samego poczatku z praktyka edukacyjng, poniewaz maja
stuzy¢ rozwigzywaniu probleméw z niej wynikajacych. Ingeruja one bezposred-
nio w praktyke, jednak musza odpowiednio dostosowa¢ problematyke i metody
badawcze. Badania przez dzialanie zmieniajg tradycyjnie rozumiang praktyke edu-
kacyjng i badania pedagogiczne w kilku wymiarach:

e przetamujac odseparowanie badan od dzialania;

e przelamujac odseparowanie badacza od badanych, akcentujac potrzebe
zmiany praktyki edukacyjnej w calej szkole jako wspoélnocie;

e przelamujac monopol akademicki na kontrolowanie wytwarzania wiedzy;

e przelamujac monopol administracyjny na istote¢ reformowania edukacji

(Kubinowski, 2011, s. 184).

Badanie przez dzialanie dostarcza danych, interpretacji, opisow faktow
w celu formutowania argumentéw i planéw zrozumialych dla opinii publicznej, jak
réwniez stwarza podstawe do negocjacji w trakcie podejmowania decyzji spotecz-
nych i moze poméc zidentyfikowac stabe ogniwo w systemie, prowadzi do lepszego
rozumienia siebie, pojawiajacych si¢ probleméw i ich uwarunkowan. Edukacyjne
badania przez dziatanie mogg by¢ dzialaniem o szerszym znaczeniu spolecznym,
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bedacym pierwszym krokiem do zmiany. Pedagodzy korzystajacy z tych mozliwo-
$ci moga stawac sie bardziej refleksyjni, otwarci na wspoéiprace i mocniej zaangazo-
wani w rozwijanie demokracji (Kubinowski, 2011, s. 184).

Szczegdlne miejsce w edukacyjnych badaniach przez dzialanie zajmujg bada-
nia nauczycielskie (teacher research), w ktorych nauczyciel przyjmuje role badacza
prowadzacego studia nad wlasng praktyka zawodowa w konkretnych szkotach.
Studia te sa

sposobem wypracowania alternatywy wobec dominacji badan pedagogéw
akademickich nad edukacja, w ktorych nauczyciele sg przewaznie traktowani
instrumentalnie, a wiedza uzyskiwana przez zewnetrznych obserwatordéw
okazuje sie malo uzyteczna w pracy nauczycieli. Takiemu my$leniu towarzy-
szy poszukiwanie nowej koncepcji edukacyjnej, blizszej istocie badan oraz
wzgledne zacieranie rézni¢ miedzy rolami nauczyciela i ucznia, postrzega-
nych jako badaczy uczacych sie dzieki samodzielnemu dociekaniu i rozwig-
zywaniu probleméw (Hammersley, 1997, s. 61-65).

Badania nauczycielskie mogg prowadzi¢ do lepszego rozumienia eduka-
¢ji, powodujac zmiang kultury szkoly na demokratyczna i podnoszac znaczenie
srodowiska nauczycielskiego w publicznym dyskursie edukacyjnym. Ponadto
dostarczaja wiedzg¢ pedagogiczng z pierwszej reki, wymuszajg zmiane w trady-
cyjnej metodologii badan pedagogicznych i zblizaja teori¢ do praktyki, czyniac
ja bardziej przyjazna dla ogoélu spoleczenstwa. Niestety edukacyjne badania
w dzialaniu wymagaja duzego zaangazowania i po$wigcenia — niewtasciwe dzia-
tanie moze przynie$¢ niekorzystne rezultaty. Do tego rodzaju badan nalezy si¢
odpowiednio przygotowa¢. Krzysztof J. Szmidt (2007), wraz ze swoim zespotem,
w latach 1998-2000 prowadzil badania w dzialaniu w jednej ze szkét podstawo-
wych, ktérych celem bylo wdrozenie do praktyki szkolnej lekcji twdrczosci oraz
proba ich ewaluacji. W toku badan zebrano obszerny material empiryczny obej-
mujacy rezultaty tworczosci uczniéw, a takze dane z systematycznych obserwacji
(Kubinowski, 2011, s. 187).

Przeglad wyzej opisanych metod pokazuje pole mozliwosci badawczych.
Siega do tradycji polskich badan srodowiskowych i do nowych propozycji meto-
dologicznych. Stanowi swoisty przewodnik pozwalajacy odczytywa¢ rozbudowany,
mozaikowy warsztat badawczy wykorzystujacy rozne strategie i metody. Ta rdz-
norodno$¢ nie moze jednak famac czy znosi¢ metodologicznych wymogéw prac
badawczych. W swoich poszukiwaniach staram sie, aby warsztat badawczy byt ade-
kwatny do problemu badawczego, spojny i heurystyczny, pozwalajacy odpowiada¢
na postawione pytania, aby stuzyt do glebszego zastanowienia si¢ nad przedmio-
tem badan, ktory jest malo doceniany, a nawet marginalizowany.

Wychodzac z tradycji badan $rodowiskowych, badam srodowisko szkoty
i $rodowisko Warki jako przestrzen dzialan rozwojowo-wychowawczych. Za
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pomocag monografii instytucji dokonuje opisu funkcjonowania szkoty w kontek-
$cie warunkéw zewnetrznych i wewnetrznych, jak réwniez proceséw spolecz-
nych zachodzacych w badanym srodowisku w tej perspektywie lokalnego poten-
cjatu spotecznego, kulturowego i gospodarczego. Metoda etnograficzna ma stuzy¢
pogtebieniu opisu i zrozumieniu badanych zjawisk, proceséw i faktéw spoteczno-
-kulturowych. Badanie przez dzialanie facze z pracami ukierunkowanymi na cele
praktyczne. W podjetych badaniach srodowiskowych tacze perspektywe etnogra-
ficzng z badaniami partycypacyjnymi (w dziataniu).

4.6. Przedluzona obserwacja

Obserwacja moze pomdc na wstepie badan w wykrystalizowaniu interesujgcych
tematow naukowych. Wrazenia i doswiadczenia z dlugotrwalej obserwacji moga
nam podsuna¢ nowy i jeszcze ciekawszy problem badawczy, co z kolei moze zro-
dzi¢ potrzebe zastosowania dodatkowej metody i teorii, aby lepiej zglebi¢ ten
problem (Jemielniak, 2012b, s. 42). W mojej pracy obserwacja postuzyla jako
pole do zglebienia tematu strajku nauczycielskiego. Diugotrwata obserwacja
pozwolita mi blizej przyjrze¢ sie pracy, jaka nauczyciele wykonuja w czasie pan-
demii, z jakimi trudno$ciami si¢ mierzg. Dodatkowym ulatwieniem bylo moja
obecno$¢ jako pedagoga szkolnego, czyli jako obserwatora bezposrednio uczest-
niczacego w badaniu.

W rzeczywistosci obserwacja uczestniczaca jest czyms$ wiecej niz tylko
metodg. Opisuje ona podstawowe zrodto pochodzenia wszelkich badan spotecz-
nych (Silverman, 2009, s. 75). W pewnym sensie wszystkie badania spoleczne sg
rodzajem obserwacji uczestniczacej, poniewaz nie mozemy bada¢ swiata spotecz-
nego, nie bedac jego czescia. Z tego punktu widzenia obserwacja uczestniczaca nie
jest pojedyncza technikg badawcza, ale sposobem bycia w $wiecie badaczy (Atkin-
son, Hammersley, 1994, s. 249).

Obserwacja uczestniczaca to klasyczna i wysoko ceniona metoda w etnogra-
fii i innych badaniach jakosciowych. Metoda ta jest czasochlonna, czgsto meczaca
i stresujaca, ale w nieporéwnanie lepszy od innych metod sposoéb zbliza badacza do
srodowiska i praktyk spotecznych. Wymaga ogromnego zaangazowania, aby da¢
pozadane rezultaty, lecz zarazem niezwykle wazne jest zachowanie minimum kry-
tycznego dystansu. W obserwacji uczestniczy sie nie tylko jako badacz oddzielony
od ludzi analityczng otoczka, ale réwniez jako zwykly cztowiek myslacy i czujacy,
z okreslonym dos$wiadczeniem zyciowym i specyficznym repertuarem pogladow
i reakc;ji, jako aktor spoteczny wchodzacy w dynamiczne relacje z innymi ludzmi.
Obserwacja uczestniczaca odbywa si¢ z pozycji insidera, czyli cztonka danej spo-
tecznosci czy kultury. Jej celem jest doglebne poznanie norm interakcji, sensu
dzialan i hierarchii wartosci (Kostera, 2003, s. 116). Uczestniczac w Zyciu danej
spolecznosci, badacz lub badaczka jednoczes$nie obserwuje i stara sie zapisa¢ albo
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w inny sposéb udokumentowa¢ wybrane elementy interakcji srodowiska. Spedza
ogromngy ilo$¢ czasu wérdd badanych oséb, w ich srodowisku, wchodzi w ich tryb
zycia. Znajac ,jezyk terenu’, np. charakterystyczny slang danej grupy, jej warto-
$ci i punkty odniesienia, zyskuje wyczucie sytuacji i wigksze szanse na interpreta-
cje zachowania i wypowiedzi ludzi w adekwatny sposob. Ze wzgledéw etycznych,
metodologicznych i praktycznych obserwacja uczestniczaca rzadko jest uzywana
w formie tajnej czy zakamuflowanej, obserwator jest znany tylko jako cztonek danej
grupy, a obserwuje i notuje w tajemnicy (Jemielniak, 2012b, s. 52). W obserwacji
uczestniczacej wazna jest subiektywnos$¢ badacza.



ROZDZIAL 5

WARSZTAT BADACZA

5.1. Zalozenia teoretyczno-metodologiczne

Drzisiejsza szkota znalazla si¢ w bardzo trudnej sytuacji edukacyjnej, zderzyta sie
z wymaganiami terazniejszosci. Z jednej strony znalazla si¢ pod pregierzem tradycyj-
nych funkcji opiekunczo-wychowawczych. Z drugiej strony postawiona zostala wobec
wymagan wladz oswiatowych, ktorym oczywiscie za wszelka ceng stara sie sprostac.
Szkota zaczeta balansowac na granicy wytrzymalosci. Ile jeszcze zostanie wrzucone na
jej barki? Czy da rade udzwigna¢ wyzwania wspélczesnosci? Jak probuje reaktywowac
dobrze jej znane, przypisane z definicji funkcje opiekunczo-wychowawcze? Jak reaguje
na wyzwania terazniejszosci? Bazujac na tradycyjnych funkcjach opiekunczo-wycho-
wawczych i doswiadczeniach, z jakimi musi si¢ zmierzy¢, aby méc w miare normalnie
funkcjonowa¢ w nowych warunkach spoteczno-politycznych, takich jak strajk nauczy-
cielski czy pandemia, szkota jest zmuszona radzi¢ sobie w tych trudnych momentach.

Celem badania jest pokazanie powigzan funkcji wewnatrzszkolnych i kon-
tekstu szkoly. Badam $rodowisko, w ktérym funkcjonuje szkota, oraz sposob, w jaki
odbija ona to, co dzieje si¢ na zewnatrz, jak odpowiada na nowe wyzwania i zada-
nia opiekunczo-wychowawcze. Jak radzi sobie z aktualnymi wyzwaniami, z kto-
rymi musi si¢ zmierzy¢?

Problem ten pokaze na przykladzie Publicznej Szkoly Podstawowej nr 2
z Oddzialami Integracyjnymi w Warce. Beda to zatem badania terenowe skon-
centrowane na diagnozie jednego wybranego srodowiska - takie rozwigzanie jest
typowe dla pedagogiki spolecznej i ma swoja tradycje w badaniach Mystakow-
skiego, Bystronia, Wlodzimierza Winclawskiego. Szkote w Warce bede analizowala
z punktu widzenia teorii instytucjonalizmu (neoinstytucjonalizm).

Nastepnie przedstawie, jak szkola radzi sobie z aktualnymi wyzwaniami,
z jakimi zderza si¢ w panujacych realiach. Odpowiedzi na to pytanie szukam na pod-
stawie analizy kwestionariusza ankiety dotyczacego szesciolatkéw w szkole, strajku
nauczycieli pracujacych w Publicznej Szkole Podstawowej nr 2 z Oddzialami Integra-
cyjnymi w Warce. Przedstawie doswiadczenia pedagoga szkolnego funkcjonujacego
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w wirtualnej rzeczywistosci szkolnej w czasie pandemii. W konkluzji, odwotujac sie
do przedluzonej obserwacji i badania przez dzialanie, zaprezentuj¢ mocne i stabe
strony nauczania zdalnego z perspektywy nauczyciela, rodzica i ucznia.

W swoich badaniach dokonuje konfrontacji swiata teorii i zasad normatyw-
nych z jednej strony oraz $wiata realnych zachowan ludzi i systeméw — z drugiej.
Analiza instytucjonalna pozwala pokazywa¢ droge od nowych regul do dojrzatosci
instytucjonalnej (Morawski, 1998). Sa to prace prowadzone w dwoch perspektywach.
W pierwszym ujeciu jest to perspektywa historyczno-spoteczna. Koncentruje sie ona
na pokazywaniu i obserwowaniu, w jaki sposob instytucje zmienialy si¢ w procesie
rozwoju historycznego. Gléwny akcent potozony zostal na instytucje ekonomiczno-
-polityczne, ktore w zasadniczy sposob okreslaja korzysci czlowieka. Instytucje rozu-
miane s3 tutaj jako wyrazny kontekst dziatania cztowieka lub jako czynnik wyzna-
czajacy ludzkie zachowania. Tradycyjni instytucjonalisci interesuja sie przede wszyst-
kim strukturg wladzy i wptywem gospodarki na zycie spoteczne, zwracajac uwage na
konflikty i sprzeczno$ci miedzy réznymi segmentami struktury spoleczne;.

W drugim ujeciu méwi si¢ 0o nowym instytucjonalizmie. Pojgcie to jest bardzo
rozbudowane i ma wielorakie ugruntowanie teoretyczne. W naukach spolecznych
od poczatku lat 70. ubiegtego wieku podejscie to rozwija si¢ bardzo dynamicznie.
Jego przedstawicieli faczy zainteresowanie rolg instytucji w procesach spotecznych,
gospodarczych i politycznych. W obrebie nowego instytucjonalizmu prowadzone
sa dyskusje dotyczace natury i genezy instytucji zycia spolecznego. Nowy instytu-
cjonalizm stawia pytania dotyczace trwalosci instytucji, ich przeksztalcen i tego,
w jakim stopniu s3 one podatne na zmiany. Pyta réwniez, jakie sg relacje migdzy
jednostkami a instytucjami (Pielinski, 2013, s. 1-2).

W centrum nowego instytucjonalizmu znajduja si¢ dziatania ludzkie. Pod-
kresla sie wielowymiarowo$¢ dziatan, zachowan i wyboréw ludzkich. Stawia si¢
pytania o to, jak ludzie dzialaja, jakie instytucje tworza, jakimi wyborami sie kie-
ruja, jak organizuja sobie porzadek spoteczny. Neoinstytucjonalisci odwoluja si¢ do
teorii racjonalnego wyboru i teorii gier. Zakladaja, ze jednostka jest racjonalnym
podmiotem wyboru a zarazem twoércg instytucji spofecznych. Badajg czlowieka
dziatajacego racjonalnie w ramach ograniczen, skrepowan i bodzcéw natozonych
na niego przez konkretne instytucje (Smolinska-Theiss, 2005, 57-58).

Peter Hall i Rosemary Taylor (1996) wyrdznili trzy odmiany nowego insty-
tucjonalizmu: historyczny, racjonalnego wyboru i socjologiczny. Instytucjonalizm
historyczny analizuje role instytucji w procesach politycznych. W instytucjo-
nalizmie racjonalnego wyboru (Hall, Taylor 1996) instytucje traktowane sa jako
pochodne dziatan racjonalnych, ktore stuza jednostkom do zaspokojenia ich indy-
widualnych potrzeb. Instytucje interpretowane s3 jako elementy regulujace inte-
rakcje migdzy jednostkami. Instytucjonalizm socjologiczny traktuje instytucje jako
element kulturowych praktyk. Instytucje sg zbiorem regul, norm, symboli, znakéw
ksztaltujacych tozsamos$¢ jednostek (Pielinski, 2013, s. 27-28).

Ellen Immergut (1998, s. 12-16) wyrdznita nastepujace odmiany nowego insty-
tucjonalizmu: teoria racjonalnego wyboru, teoria organizacji oraz instytucjonalizm
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historyczny. Badacze zwigzani z nurtem racjonalnego wyboru tworza analityczne
modele sytuacji, w ktérych sukces dzialajacych racjonalnie jednostek zalezy przede
wszystkim od wspoldziatania. Teoria organizacji postrzega instytucje jako rodzaj wspar-
cia dla jednostek. Instytucje te s3 narzedziami do odnajdywania drég w srodowisku.

Nowy instytucjonalizm ma charakter praktyczny i koncentruje si¢ gléwnie na
opisie zycia spolecznego. Witold Morawski (1998) zwraca uwage na proces instytu-
cjonalizacji zorientowanej na srodowisko lokalne. Mozna go taczy¢ z nadawaniem
ram i ograniczen stawianych komunikacji i interakcjom spotecznym wychodzacym
poza rodzine. Mechanizmy instytucjonalne opieraja si¢ na trzech filarach, s3 to: kul-
tura ze swoimi warto$ciami, oczekiwaniami, przepisami i prawem, struktura spo-
teczna obejmujaca systemy rzadzenia, autorytety i spofeczne tozsamosci oraz zwycza-
jowe porzadki, procedury, standardy zachowan i rozwigzan. Analiza instytucjonalna
pokazuje, jak wylaniaja si¢ nowe wzory instytucjonalne, nazywane systemami, ktore
rozwijaja si¢ w zaleznosci od sytuacji jednostki i spofeczenstwa. Zmiana systemowa
dokonuje si¢ w srodowisku, gdzie dziataja rozmaite logiki funkcjonowania. Wedlug
tego autora ogélny model analizy instytucjonalnej uwzglednia nastepujace elementy:
nowe reguly, ich polskie wewnetrzne zrodta, logike strukturalnej adaptacji do otocze-
nia zewnetrznego, réznorodnos¢ warunkow realizacji, mechanizmy wylaniania sie
nowych systemow, dziedzictwo przeszlosci i efektywnos¢ instytucjonalna.

Analiza instytucjonalna umozliwi zbadanie szkoly jako instytucji oraz
zmian, ktdre si¢ w niej dokonuja. Na rysunku 1 przedstawilam przemiany instytu-
cjonalne w zakresie funkcji opiekunczo-wychowawcze;j.

Nowy instytucjonalizm zaktadal, ze instytucje sa bardziej zmienne (rozwijaja
sie), dzieki czemu moga dziata¢ bardziej racjonalnie. Racjonalne dzialanie skla-
nialo do podejmowania inicjatywy, aktywizowania i ozywiania. A zatem pojawia
sie pojecie, ktére ma istotne znaczenie w definiowaniu nowych funkcji szkoty. Ter-
min ,,aktywizacja” okre$lany jest jako sklonno$¢ do dzialania. Aktywnos¢ ludzka
mozna rozpatrywac jako sposob poznawania spofecznej rzeczywistoéci. Rozpa-
trujac problem aktywnosci, nalezy uwzgledni¢ zaréwno tendencje dynamiczne,
tkwigce w samej jednostce i mobilizujace ja do dziatania, jak i warunki spoteczno-
-historyczne, w ktorych funkcjonuja owe jednostki. Méwiac o aktywnosci ludzkiej,
mamy na mysli jednostki, ktére maja wplyw na funkcjonowanie szkoly i ksztatto-
wanie jej tworczej roli w srodowisku lokalnym.

Aktywizacja wychowawcza srodowiska jest utozsamiana z pobudzaniem sit
spolecznych tego srodowiska (Radlinska, 1961). Z pojeciem ,aktywizacji” wiaze
sie pojecie ,,dziatania spotecznego’, ktore okresla si¢ jako intencjonalng aktywnos¢
podejmowana przez czlowieka w celu modyfikacji i polepszenia sytuacji. Propozy-
cja dzialania spolecznego umieszczona w koncepcji socjalizacji i nabywania toz-
samos$ci moze tworzy¢ instytucje rozumiang jako przestrzen podlegajaca cigglym
zmianom, bedaca w trakcie tworzenia i rozwoju (Lalak, Pilch, 1999).

W ujeciu paradygmatycznym dzialanie spoleczne przeciwstawiane jest
zachowaniu. ,,Zasadza si¢ ono na zdolnosci aktora do refleksyjnego interpretowania
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RysuNEK 1. Przemiany instytucjonalne w zakresie funkcji opiekunczo-wychowawczej

Stare definicje Nowe definicje

Stary system

Brak zwigzku
z otoczeniem

Stare reguty

Stary system

Btedy
przesztosci

Efektywnosc
w starych
warunkach

Nowy system

Szkota
zahurzona
w Srodowisku

Nowe reguty

Nowy system

Nowa
perspektywa

Efektywnos¢
w nowych
warunkach

Zr6dlo: opracowanie wlasne.

rzeczywistosci, czyli nadawaniu sensu i znaczenia réznego typu obiektom stano-
wigcym uniwersum jednostki i dopiero w tym kontekscie podejmowaniu przez nig
okreslonych czynnosci” (Konecki, Chomczynski, 2012, s. 64). Dzialaniem spotecz-
nym bedzie za$ to, ,ktére wedle intencjonalnego sensu dzialajacego lub dzialaja-
cych odnosi si¢ do zachowania innych ludzi i jest na nie zorientowane w swoim
przebiegu” (Weber, 2002, s. 6).

Max Weber (2002) twierdzil, ze aktorzy zycia spotecznego, pod wplywem kul-
turowych i psychologicznych przestanek, moga podejmowac nastepujace dzialania:
racjonalne, ktdre oparte sg na rachunku kosztow i zyskow, tradycjonalne, oparte na
rutynie i przywigzywaniu do sprawdzonych i obowigzujacych regul oraz afektywne,
ktore podejmowane sg pod wpltywem emocji. Z kolei Parsons (1951) postrzegal akto-
réw zycia spolecznego w kategorii motywow i wartosci warunkujacych jego obraz
$wiata. Dzialania jednostek majg charakter instrumentalny, ekspresyjny lub moralny
(Konecki, Chomczynski, 2012). Jirgen Habermas (1999) wysunat propozycje, w kto-
rej dzialanie spoleczne ma charakter instrumentalny (dzialanie strategiczne) lub
stuzy porozumieniu pomiedzy aktorami (dziatania komunikacyjne).
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W opozycji do normatywnej i systemowej perspektywy rozwijaly sie
i zyskiwaly rozglos teorie upodmiotowiajace aktora i czynigce go podstawowym
obiektem zainteresowania. W tym nurcie na pierwszy plan wysuwajg si¢ dwie
szkoly: fenomenologiczna i interakcjonizm symboliczny. Dla przedstawiciela
filozofii fenomenologicznej Alfreda Schutza (1972, za: Konecki, Chomczynski,
2012, s. 64) wszelkie dzialanie ,zasadza si¢ na celowo czynionych projektach
bazujacych na przekonaniu, ze inni w podobny do aktora sposéb oznaczaja
przedmioty i obiekty obecne w rzeczywistosci spotecznej; posiadaja ten sam
zasob wiedzy podrecznej”.

Podobnie krytyczng postawe w stosunku do systemowej wizji rzeczywistosci
przyjeli symboliczni interakcjoniéci na czele z George H. Meadem (1975), ktérzy
uczynili aktora spotecznego podmiotem dziatania. Jednostka staje si¢ przedmiotem
refleksji dla samej siebie, komunikujgc si¢ i permanentnie reinterpretujac rzeczywi-
sto$¢ spoleczng w trakcie interakcji z innymi. Anselm Strauss (1993, za: Konecki,
Chomczynski, 2012, s. 65-66), przedstawiajac swoje zalozenia teorii dzialania spo-
tecznego, twierdzil, ze nie jest ono mozliwe bez swoistej, bardzo indywidualnej,
komunikacji aktora ze swoim cialem.

W kontekscie wyzej wymienionych koncepcji przywola¢ mozna réwniez
stanowisko Znanieckiego (2009, za: Konecki, Chomczynski, 2012, s. 66), dla ktd-
rego dzialanie spoleczne jest ,,swoistym dialogiem pomiedzy normatywno-aksjo-
logicznym porzadkiem spotecznym a podmiotem, ktéry nasyca $wiat naturalny
konkretnymi warto$ciami”. Tak tez w nowej perspektywie instytucjonalnej mozna
potraktowac szkole jako zmieniajgcg si¢ przestrzen racjonalnego dziatania i - cz¢s-
ciowo - jako samosterowny system zanurzony w srodowisku.

5.2. Pytania badawcze

Gl6éwny problem badawczy, jaki sobie postawilam, dotyczy funkeji opiekunczo-wy-
chowawczych szkoly z perspektywy zmieniajacych si¢ wyzwan i zadan srodowiska
lokalnego. Na tym tle pytam, jak szkota rozpoznaje te zadania, jak je realizuje, jak
wspolpracuje z lokalnymi instytucjami. W szerszej perspektywie swoje badania
rozszerzam na specyficzne wyzwania i zadania nakladane na szkote w Warce przez
panstwo. Pytam o problem sze$ciolatkéw w szkole, o likwidacje gimnazjow i protest
nauczycieli, a takze o problemy nauczania zdalnego w warunkach pandemii. W tej
szerszej perspektywie stawiam by¢ moze publicystyczne, ale podstawowe pytanie: Ile
jeszcze szkola wytrzyma? To pytanie wydaje si¢ dzi§ bardzo aktualne. Co jeszcze
szkota wezmie na swoje barki?
Na podstawie przegladu literatury, doswiadczen i narracji prowadzonych
w codziennej pracy pedagoga szkolnego stawiam ramowe pytania badawcze:
e Jak funkcja opiekunczo-wychowawcza szkoly jest definiowana i rozumiana
przez rézne podmioty szkoly oraz jaka jest gotowos¢ tych podmiotéw do
dzialan na rzecz szkoty?
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e Jakie nowe wyzwania i zadania staja przed szkola w zakresie opieki nad
dzieckiem i wsparcia socjalnego rodziny?

e Na ile szkola potrafi rozpoznawaé te specyficzne zadania opiekunczo-
socjalne, definiowac je i uruchamiac rézne sily i zasoby do dziatania?

e W jakim zakresie mozna méwic o specyficznych, elastycznych dziataniach
szkoly dopasowanych do warunkéow lokalnych?

e W jakim zakresie rodzice, instytucje gminne, lokalne partycypuja w rozwia-
zywaniu probleméw opiekunczych i wspottworza szkole, jako wspodlnote
uczenia sig?

¢ Jak szkola zareagowala na nowe wyzwania, dzialania edukacyjne, spoleczne
i polityczne?

e Ile jeszcze szkola moze wrzuci¢ na swoje barki i jak sobie z tym poradzi?

Z jednej strony takie pytania mogg wydawac si¢ znane i oczywiste, jak
okresla Urbaniak-Zajac - ,oddziedziczone po poprzednikach”. Z drugiej strony
w nowej perspektywie teoretycznej i spoleczno-politycznej nie muszg one tra-
ci¢ swoich wartosci heurystycznych, wrecz przeciwnie, moga by¢ impulsem do
nowatorskich badan (Piekarski, Urbaniak-Zajac, Szmidt, 2011). Wykorzystalam
triangulacje metod umozliwiajaca taczenie badan jakosciowych i ilosciowych.
W omawianych badaniach pojawila si¢ triangulacja procedur analizy - bada-
nia jako$ciowe, interpretacyjne i ilo§ciowe - statystyczne, triangulacja Zrédet -
pisane, wytworzone oraz triangulacja technik badawczych - analiza dokumen-
tow, wywiady, obserwacje.

Badania skierowane byly do podmiotow wspolpracujacych ze szkola.
W praktyce byli to nauczyciele, dyrekcja, rodzice, radni, pracownicy instytucji,
podmioty, ktére pomagaja w realizowaniu funkcji opiekunczo-wychowawcze;j.
Dokonalam rozpoznania kwestii edukacyjnych w instytucjach gminnych wspoét-
dziatajacych ze szkola (Urzad Gminy i Miasta Warki, kosciét, Miejsko-Gminny
Osrodek Pomocy Spotecznej, Centrum Sportu i Rekreacji, $wietlica opiekun-
czo-wychowawcza, Poradnia Psychologiczno-Pedagogiczna, Dworek na Dlugiej,
Muzeum im. Kazimierza Pulaskiego, Komisariat Policji) na podstawie analizy
dokumentacji szkolnej i gminnej oraz wywiadéw z burmistrzem, specjalista do
spraw oswiaty, radnymi, pracownikami socjalnymi, asystentem rodziny, pracow-
nikiem policji, wychowawca $wietlicy opiekunczo-wychowawczej, psychologiem
z Poradni Psychologiczno-Pedagogicznej oraz rodzicami. Gléwna uwaga kon-
centruje sie na rozpoznaniu wyzwan i dzialan, jakie w zakresie opieki nad dziec-
kiem i wsparcia rodziny podejmuje szkota. Przeprowadzilam wywiady z dyrekeja
Publicznej Szkoly Podstawowej nr 2 z Oddzialami Integracyjnymi, z pedagogiem
szkolnym, z psychologiem z Zespotu Szkét Ponadgimnazjalnych, z nauczycielami
i rodzicami. Opracowatam i przeprowadzilam kwestionariusz ankiety skierowany
do rodzicéw dzieci szescioletnich, jak rowniez ankiete dla nauczycieli, poszukujac
opinii na temat strajku nauczycielskiego, pracy w szkole, zawodu nauczycielskiego
i reformy oswiatowej.
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Przeprowadzone wywiady pozwolily zgromadzi¢ obszerny material. Cen-
nym uzupelnieniem calego procesu badawczego byla analiza dokumentéw szkoty
i podmiotéw wspdtdziatajacych.

Podjete przeze mnie badania maja charakter diagnostyczny, poniewaz:

* zmierzajg do ustalenia istniejacego stanu rzeczy oraz jego przyczyn, a takze
dotyczacych jego zmian;

® majg na celu opis i analize badanych faktow, zjawisk, proceséw, zdarzen,
tacznie z charakterystyka ich funkcjonowania i rozwoju (Lobocki, 1985);

e stuzg rozpoznawaniu zjawisk pedagogicznych (Palka, 2010);

® zapewniaja rejestracje roznych przejawow zachowan dzieci, mlodziezy
i dorostych (Lobocki, 1985);

e zmierzajg do podjecia dzialan naprawczych (Gnitecki, 1993);

e opis w badaniach diagnostycznych ma charakter analityczny i wyjasniajacy
(Pilch, Bauman, 2001);

e diagnostyka pedagogiczna zmierza do rozpoznania uwarunkowan i natury
zjawisk lub proceséw edukacyjnych oraz okreslenia mozliwosci ich zmiany
(Gnitecki, 1993);

e diagnozowanie przybiera posta¢ tzw. diagnoz czastkowych, z ktérych naj-
wazniejsza jest diagnoza klasyfikacyjna lub typologiczna (za: Smolinska-
-Theiss, 2014, s. 177-178).

We wspolczesnej literaturze badania $rodowiskowe rozszerzane sg o ele-
menty zwigzane z badaniami terenowymi, monografig instytucji, a takze wspol-
cze$nie rozumianymi badaniami etnograficznymi. W pracy przyjme jednak tra-
dycyjne okreslenie - bede si¢ postugiwaé terminem ,,$rodowiskowe badania nad
szkolg” (Smolinska-Theiss, Theiss, 2010).

Klasyczne badania srodowiskowe skupiaja si¢ na zagadnieniach przeksztal-
cenia, usprawniania lub budowania §rodowiska zgodnie z przyjetymi perspekty-
wami, ideatami oraz celami wychowania. Srodowisko traktuje sie jako przestrzen
dzialan rozwojowo-wychowawczych, a jego badanie polega na rozpoznaniu miej-
scowego potencjalu spotecznego, kulturowego, gospodarczego oraz przyrodni-
czego, rozumianego jako czynnik wspomagajacy lub hamujacy procesy rozwo-
jowo-wychowawcze. Pedagogiczne badania $rodowiskowe sa wielopostaciowe,
rozproszone. Pole tych badan wyznaczaja dwie tendencje: etnograficzna oraz par-
tycypacyjna (Smolinska-Theiss, Theiss, 2010, s. 96).

Klasyczne badania $rodowiskowe pozwalajg na wieloaspektowe ujecie tematu
pracy. Co wiecej, strategia jakosciowa w badaniach empirycznych, zdaniem Pilcha
i Bauman (2001, s. 279-280), pozwala na rezygnacje z hipotez badawczych, zakladajac
wysoki stopient bezzalozeniowo$ci w poznawaniu natury badanego fenomenu. Doty-
czy to szczegolnie probleméw mato znanych, ktére badacz bardziej wyczuwa intuicyj-
nie, niz o nich wie, co nie pozwala na stawianie precyzyjnych hipotez.

Badania terenowe s3 cenione przez naukowcdw, poniewaz umozliwiajg
dostep do informacji (z pierwszej reki) na temat stylu zycia, przekonan, wyrazanych
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werbalnie opinii i aspiracji (Emerson, 1983). Badania w terenie trudno jest przepro-
wadzi¢, jesli nie zna sie badanego $rodowiska badz dostep do niego jest utrudniony.
Badacz przebywajacy w nowym $rodowisku jest obiektem duzego zainteresowania,
co w pierwszej fazie badan moze mie¢ negatywne skutki. Badania etnograficzne
s3 badaniami terenowymi, poniewaz s3 prowadzone w naturalnym $rodowisku.
W etnografii stosuje sie rozne metody zbierania informacji - zaliczy¢ do nich mozna
obserwacje, wywiad oraz analize wytwordw ludzkich (Pilch, Bauman, 2001, s. 295).
Proces badawczy to proces, ,,w ktorym obserwator przebywa w $rodowisku spotecz-
nym dla celéw badan naukowych. Obserwator jest w bezposrednich, bliskich stosun-
kach z obserwowanymi i wspdtuczestnictwo w ich naturalnym zyciu dostarcza mu
materialéw badawczych” (Konecki, Chomczynski, 2012, s. 198).

Jadrem badania etnograficznego jest obserwacja uczestniczaca, ktdra jest
badaniem polegajacym na wspolnym doswiadczaniu (Pilch, Bauman, 2001, s. 296).
Jako pedagog pracujacy w badanej szkole mialam mozliwos¢ lepszego poznania
badanego srodowiska. Stworzytam naturalng sytuacje jako obserwator i jednocze-
$nie jako osoba wspdtuczestniczaca w sposob aktywny w badaniu.

5.3. Procedura badan

W pierwszym etapie badan prowadzitam klasyczne badania terenowe — przeprowa-
dzatam wywiady swobodne z podmiotami wspotpracujacymi ze szkola. W poznawa-
nym srodowisku badacza interesuje Zycie codzienne, sytuacje, rozmowy, aby lepiej zro-
zumie¢, co tak naprawde dzieje si¢ w okreslonej spofecznosci (Pilch, Bauman, 2001,
5.296). W celu doktadnego rozpoznania i zanalizowania srodowiska wareckiego doko-
natam przegladu dyskursu medialnego, sledzac strony internetowe, fora i prase lokalna.

Dokonatam analizy dokumentéw w Urzedzie Gminy i Miasta Warki, Miej-
sko-Gminnym Osrodku Pomocy Spotecznej, w Poradni Psychologiczno-Peda-
gogicznej, w $wietlicy opiekunczo-wychowawczej. Za twércow metody analizy
dokumentdw uznaje si¢ socjologdéw ze szkoty chicagowskiej — Williama Thomasa
i Znanieckiego. Dokumentacja stanowi szczegélne zZrodlo informacji w badaniach
jakosciowych, poniewaz — po pierwsze — jest ona prawie zawsze dostepna i nie
wymaga od badacza wiekszych nakladéw pienigdzy i innych srodkéw, a po drugie -
jest ona wzglednie trwatym zrédlem danych w sensie utrwalenia zapisu sytuacji.
Bardzo czesto jest sporzadzona w jezyku charakterystycznym dla danego srodowi-
ska i reprezentuje oficjalne stanowisko, wynik uzgodnien, urzedowe potwierdzenie
jakiegos faktu. Analize dokumentacji mozna uzna¢ za pewng forme interakcji mie-
dzy zrédlami i badaczem (Kubinowski, 2011, s. 214-215).

W moich badaniach zapoznatam si¢ z dokumentami formalnymi, ktdre
okresla si¢ jako ,,sprawozdania, protokoly, zestawienia statystyczne, wykazy, zapisy,
akty prawne i inne materialy wytwarzane przez urzedy, instytucje czy organizacje”
(Jemielniak, 2012a, s. 165).
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Swoje badania instytucjonalne uzupelnifam o wywiady z radnymi miasta
Warki, z przedstawicielami podmiotéw wspdtpracujacych ze szkola, ktérych celem
bylo rozpoznanie zadan, wyzwan, dzialan prowadzonych przez te instytucje w zakre-
sie opieki nad dzieckiem i rodzing. Byly to wywiady swobodne niestandaryzowane
i nieustrukturyzowane, podczas ktorych badacz swobodnie ksztaltowal rozmowe.
Ten rodzaj wywiadu czgsto stosowany jest w badaniach jako$ciowych o charakterze
eksploracyjnym i obserwacyjnym w polaczeniu z obserwacja uczestniczaca. Wywiad
nieustrukturyzowany daje mozliwos¢ pogltebionego wgladu w dang problematyke
(Jemielniak, 2012a, s. 115-116). Posiadany schemat pytan stuzyt temu, aby w czasie
rozmowy nie poming¢ zadnej waznej kwestii. Rozmowa zawierala pytania otwarte,
ktore powigzane byly z problemami badawczymi. Steinar Kvale (2010, za: Jemiel-
niak, 2012a, s. 116) podkredla, ze celem wywiadu jako$ciowego jest ,,uzyskanie opisu
$wiata Zycia badanych oraz poznanie znaczen poszczegdlnych jego wymiaréw”.

W drugim etapie badan skupitam sie na szkole jako instytucji opiekunczo-
-wychowawczej. Dokonatam analizy dokumentéw szkolnych, przeprowadzitam
wywiady z dyrekcja szkoly, nauczycielami i rodzicami. Wywiady w badaniach
etnograficznych charakteryzujg sie czterema cechami. Pierwsza z nich dotyczy spe-
cyficznej atmosfery wywiadu, ktdra jest spowodowana znajomosciag rozmoéwcow.
Druga to ich nieplanowany charakter, poniewaz wywiady takie odbywaja sie czgsto
spontanicznie podczas obserwacji uczestniczacej. Trzecia koncentruje si¢ na kon-
kretnym temacie i ma na celu okreslenie przyczyn konkretnych dziatan, emocji
i doswiadczen. Natomiast czwarta to po prostu mniejsze obcigzenie dla badacza,
poniewaz wywiady moga by¢ powtarzane (Jemielniak, 2012a, s. 119).

Trzeci etap to badania ankietowe przeprowadzone wsrod osiemdziesigciorga
rodzicéw, ktorych dzieci rozpoczely nauke w pierwszej klasie jako szesciolatki.
Narzedziem badawczym byt kwestionariusz ankiety zawierajacy pytania otwarte
izamkniete. Celem badania bylo poznanie prawdziwych opinii na temat reformy edu-
kacji szesciolatkow, a w szczegolnosci rodzicielskich oczekiwan, nadziei i obaw zwia-
zanych z funkcja opiekunczo-wychowawczg szkoly w odniesieniu do szesciolatkow.

Czwarty etap to badania ankietowe przeprowadzone wérdd czterdziestu dzie-
wieciu nauczycieli Publicznej Szkoly Podstawowej nr 2 z Oddziatami w Warce. Narze-
dziem badawczym byl kwestionariusz ankiety zawierajacy pytania otwarte i zamknigte.
Celem badania byto uzyskanie zdania na temat strajku nauczycielskiego, pracy w szkole,
zawodu nauczycielskiego i reformy o$wiatowej. Badania byly prowadzone przez zespot
z Akademii Pedagogiki Specjalnej w Warszawie takze w wielu innych szkofach na tere-
nie Polski, natomiast ja przedstawie¢ jedynie wycinek z badant mojej szkoty.

Piaty etap to przedtuzona obserwacja pedagoga szkolnego w czasie trwania
nauczania zdalnego — watpliwosci ucznidw, rodzicéw i nauczycieli, ktorzy w jednej
chwili musieli zderzy¢ si¢ z wirtualng rzeczywistoscig. Rdézne oczekiwania rodzi-
cow i spojrzenia nauczycieli spowodowaly, ze byt to bardzo trudny okres dla funk-
cjonowania szkoly. Badania stanowily wieloetapowy proces, ktéry przedstawitam
na rysunku 2.
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RyYsSUNEK 2. Schemat badan

Il etap

Il etap

V etap

VI etap

Badania terenowe, wywiady swobodne, analiza dokumentéw
gminy, podmiotdw wspétpracujacych ze szkotg 2014

grudzien

Wywiady z przedstawicielami gminy i Srodowiska

Analiza dokumentow szkoty

styczen
2015

luty
2015

Wywiady z dyrekcjg i nauczycielami

Ankieta dla rodzicow

marzec
2015

marzec
2015

Wywiady z rodzicami

Ankieta dla nauczycieli

Przedtuzona obserwacja

Analiza zebranych danych

kwiecien
2015

kwiecien
2019

)

kwiecieri-czerwiec
2020

marzec—czerwiec
2016
lipiec—sierpien
2020
/

Zr6do: opracowanie wlasne.



ROzZDZIAL 6

SZKOEA W SRODOWISKU -
SRODOWISKO LOKALNE

Termin ,,$rodowisko lokalne” jest wzbogaconym o aspekt wychowawczy pojeciem
przyjetym przez pedagogdw spoltecznych. Kawula (2005, s. 35) uwaza, ze pedago-
gika spoteczna jest

pedagogiczng teorig i praktyka $srodowiska w tym sensie, ze traktuje instytu-
cje spoteczne (formalne i nieformalne) jako srodowisko zycia ludzkiego, usi-
tuje dostrzega¢ w nich sity i dynamizmy lub sugerowa¢ im intencjonalnos¢
pracy wychowawczej, aktywizowac jego zasoby, potencjaly.

Srodowisko lokalne to inaczej wspolnota lokalna, srodowisko wychowawcze, $ro-
dowisko zamieszkania, Srodowisko terytorialne czy spoteczno$¢ lokalna.
Pilch (2003, s. 157) proponuje nastepujaca definicje¢ srodowiska lokalnego:

Srodowisko lokalne to gromada ludzi zamieszkujaca ograniczone i wzglednie
izolowane terytorium, posiadajacych i cenigcych wspolne tradycje, wartosci
i symbole, instytucje ustugowe i kulturowe, $wiadomych jednosci, odrebno-
$ci i gotowosci do wspdlnotowego dzialania, zyjacych w poczuciu przynalez-
nosci i wewnetrznego bezpieczenstwa.

Winiarski (1990, s. 22) przedstawia lokalne srodowiska wychowawcze jako
»2espol czynnikéw spoleczno-kulturowych i przyrodniczych, zlokalizowanych
w ramach rejonu zamieszkania”

Wedlug pedagogéw spolecznych $rodowisko lokalne wywiera wplyw na
szkole, bedac jednym z jego komponentéw i powigzanych z wieloma innymi. Zda-
niem Winiarskiego (2003, s. 30) w $rodowisku lokalnym funkcjonuja placowki
edukacyjne, opiekunczo-socjalne, kulturalne, regulacyjne, ustugowe, kontrolne,
produkceyjne, religijne, instytucje o réznym charakterze, jak réwniez grupy spo-
teczne i osoby.
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Usytuowanie szkoly w s$rodowisku powoduje, ze wzajemnie oddziatuje
ona z innymi podmiotami, takimi jak: rodzina, srodowisko przyrodnicze, $rodki
masowego przekazu, wladza i urzedy, instytucje kulturalne, srodowisko kulturalne,
grupa rowiesnicza i spolecznos¢ lokalna.

6.1. Kategorie srodowiska

Radlinska (1961) postugiwala si¢ bardzo czytelng kategoria srodowiska. Przyjeta
klasyczny podzial srodowiska funkcjonujacy w naukach spolecznych, dzielgc je na
srodowisko przyrodnicze (naturalne), osobowe (spoteczne) i kulturowe. Badaczka
ta stwierdzila, ze

[...] $rodowisko w przeciwienstwie do otoczenia okreslone zostalo jako
zesp6l warunkow, wérdd ktorych bytuje jednostka i czynnikéw przeksztal-
cajacych jej osobowo$é, oddziatujacych stale lub przez diuzszy czas. Pedago-
gika spoleczna zajmuje si¢ stosunkiem jednostek i grup do srodowiska zycia
(przyrodniczego, kulturowego i osobowego) oraz bada ich role jako skladni-
kow $rodowisk i czynnikéw przemian (Radlinska, 1961, s. 366).

Do skladnikéw srodowiska zaliczala: przyrode, warunki bytu wytworzone
przez prace ludzka i stosunki miedzy ludzmi z nich wynikajace, osoby dzialajace
i reagujace na oddzialywanie réznorodnych czynnikéw i wytwory ducha ludz-
kiego - wierzenia, nauke, literature, sztuke, przezycia, nastawienie psychiczne
(Radlinska, 1961, s. 366).

W ujeciu tym $rodowisko moze by¢ przeciwstawne otoczeniu. Otoczenie
zmieniamy nieustannie, przechodzac z domu do szkoly, pracy, sklepu. Takie srodo-
wisko oddzialuje na zachowanie si¢ w nowym otoczeniu w danej chwili, jak réwniez
czesto wplywa na jego wybér. Do skladnikéw srodowiska mozna zaliczy¢ przyrode,
warunki bytowe wytworzone przez prace ludzka i stosunki pomiedzy ludzmi z nich
wynikajace, osoby dzialajace i reagujace na oddziatywanie réznych czynnikow (wie-
rzenia, sztuka, przezycia, nastawienie psychiczne). Do skladnikéw srodowiska nalezy
réwniez przeszio$¢ na rowni z terazniejszoscig (Radlinska, 1935, s. 30).

Radlinska (1961, s. 33) przyjeta rowniez podzial na $rodowisko obiektywne
i subiektywne, blizsze i dalsze. Jej zdaniem srodowisko obiektywne jest wspdlne i jest
wszystkim tym, po co moze siggnaé czlowiek. Subiektywne jest natomiast dla tych,
z ktorymi jednostka badz grupa zyje, co stwarza wokdt siebie. Z punktu widzenia
koncepcji czlowieka, twdrczosci, kultury i wychowania autorka wprowadzita row-
niez srodowisko niewidzialne. Czynniki niewidzialne srodowiska maja najwigksze
znaczenie dla wychowania, poniewaz dzieki nim moze si¢ dokonywac przeksztalce-
nie zycia, owo ,,ulepszanie” bedace celem wychowawczym - czynniki te rozstrzygaja
o warto$ciowaniu wszystkich sktadnikéw otoczenia, w ktérym sie czlowiek znajduje.
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A zatem koncepcja srodowiska Radlinskiej okreslona jest z jednej strony bar-
dzo konkretnie jako warunki bytowe cztowieka egzystujacego w wymiarze realnie
funkcjonujacej kultury, w danych warunkach przyrodniczych i relacjach spotecz-
nych, z drugiej za$ — na poziomie realnego wpltywu pojawia si¢ wymiar duchowy
(psychiczny) tego srodowiska, w ktérym dokonuje si¢ przekaz idei i wartosci. Jej
koncepcja srodowiska oraz $rodowiska wychowawczego podkreslala podmioto-
wos$¢ i humanistyczny wymiar oddzialywan spotecznych, jak réwniez wskazywala
na wazna role proceséw majacych decyzyjny wptyw na podmiot uwiktany w okre-
$lone relacje i warunki spoteczne. Taka inspiracja wydaje sie dominowac we wspol-
czesnych naukach spolecznych oraz podejmowanych probach opisu i zrozumienia,
czym jest i jak funkcjonuje srodowisko wychowawcze. Duzy nacisk ktadzie si¢ tu
na samodzielnos¢ i wolnos¢ wyboréw podmiotéw spolecznych funkcjonujacych
w okreslonych wspdlnotach lokalnych (Cichosz, 2014, s. 63).

Zblizone do koncepcji Radlinskiej sa poglady gloszone przez Kaminskiego,
ktory z jednej strony moéwi o srodowisku jako o strukturze wplywajacej na rozwdj
czlowieka (podobnie na ten temat wypowiadal sie¢ Wroczynski), a z drugiej — ze
wzgledu na zakres i zasieg wplywu rozréznia srodowisko subiektywne i obiektywne
(tak jak wyraznie artykulowala Radlinska). W kontekscie tak pojmowanego $rodo-
wiska autor wyréznil kregi srodowiskowe, twierdzac, ze sa to jednoczesnie skupi-
ska terytorialne, takie jak np. wie$, osada, miasto, jak réwniez kregi nieterytorialne
powstajace na zasadzie stycznosci spolecznych instytucji, np. rodzina, szkota, zaktad
pracy. W duzym ontologicznym zwigzku z koncepcja srodowiska pozostaje przyjmo-
wana przez Kaminskiego wizja sil spotecznych (Cichosz, 2014, s. 72).

Odmienny sposéb pojmowania srodowiska wychowawczego mozna odna-
lez¢ u Wroczynskiego (1985), ktory stworzyl rozbudowana koncepcje instytucjo-
nalnych, pozaszkolnych oddzialywan wychowawczych. Jego zdaniem $rodowisko
tworzg ,sktadniki struktury otaczajacej osobnika, ktore dzialajg jako system bodz-
cow i wywoluja okreslone reakcje psychiczne” (Wroczynski, 1985, s. 41). Zgod-
nie z tym podejsciem badacz rozbudowal typologie srodowisk oparta na rodzaju
bodzcéw srodowiskowych, zaliczajagc do nich: srodowisko naturalne, spoteczne
i kulturowe, a ze wzgledu na cechy terytorialne podzielit je na srodowisko miejskie
i wiejskie (Wroczynski, 1985, s. 41).

Tradycyjne badania srodowiskowe polegaja na ,wyjsciu w teren” i opisaniu
zastanej rzeczywistosci, ,,tego, co jest” i mimo ze posiadajg cechy badan terenowych,
to rowniez majg odrebne, specyficzne wlasciwosci. Przedmiotem pedagogicznych
badan $rodowiskowych jest ,relacja, jaka zachodzi pomiedzy srodowiskiem zycia
czlowieka a procesem wychowania” (Smolinska-Theiss, 2010, s. 95-96).

Istotne i wazne jest opisanie kategorii srodowiska, poniewaz sposob jego
rozumienia decyduje o podejmowaniu konkretnych dziatan praktycznych oraz
zrozumieniu relacji spofecznych. W refleksji naukowej srodowisko pojmowane jest
jako przestrzen, czas, kultura, symbol, miejsce funkcjonowania czlowieka, miejsce
jego rozwoju. W naukach spotecznych srodowisko to ,,0g6t warunkow i czynnikow
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(rzeczowych i osobowych) ksztaltujacych zachowanie i rozwoj cztowieka oraz sze-
rzej — spoleczne wspolzycie jednostek” (Cichosz, 2014, s. 113).

Jezeli mamy na mysli relacje cztowieka ze $rodowiskiem ze statycznego
punktu rozumienia, zakladamy bliskos¢ przestrzenng $rodowiska umozliwiajaca
bezposrednie oddzialywanie na jednostke, wzgledng statycznos$¢ i niezmiennos¢
srodowiska, jednostronny wplyw srodowiska na osobowo$¢ jednostki i adapta-
cyjny charakter zachowan cztowieka (Turowski, 2001, s. 115).

Waga pojecia ,,$rodowiska” jest bardzo duza, poniewaz stuzy ono do opisu
naszej egzystencji, identyfikuje sie z nia, ocenia ja i wskazuje przyszlos¢. Kategoria
srodowiska nawigzuje réwniez do idei zmiany spolecznej, rozwoju i postgpu spo-
tecznego albo kryzysu. Odczytywana jest w kontekscie zagrozen wytwarzanych przez
wspolczesng cywilizacje, technike, technologie, przemysl, urbanizacje, eksploatacje
przyrody (Beck, 2004), a w mniejszym stopniu, w kontekscie ryzyka czy konfliktu
w koncepcji spotecznej przestrzeni i teorii spoleczenstwa sieci (Castells, 2007).

[...] przestrzen jest ekspresja spofeczenistwa. Skoro nasze spoleczenstwa
przechodza transformacje strukturalna, rozsadna hipotezg jest przyjecie, ze
wylaniajg si¢ obecnie nowe formy i procesy przestrzenne [...] przestrzen nie
jest odbiciem spoleczenstwa, lecz jego ekspresja. Przestrzen nie jest fotoko-
pia spoleczenistwa, ona jest spoteczenstwem. Przestrzenne formy i procesy
sa ksztaltowane przez dynamike gléwnych struktur spotecznych (Castells,
2007, s. 411).

Tak okreslona przestrzen spofeczna tworzona jest gtdwnie przez przepltywy
kapitatu, informacji, technologii, obrazéw, dzwigkéw i symboli. Sq one waznymi
elementami organizacji spolecznej, tworzac zycie gospodarcze, polityczne i sym-
boliczne (Cichosz, 2014, s. 113).

Pojecie ,,srodowiska” jest szeroko interpretowane i definiowane w zaleznos$ci
od przyjmowanych koncepcji. Oznacza ogét warunkow i czynnikéw zaréwno rze-
czowych, jak i osobowych ksztaltujacych zachowanie i rozwoj cztowieka (Cichosz,
2014, s. 114).

Wiekszo$¢ typologii srodowisk wychowawczych bazuje na podziale utrwa-
lonym w naukach spolecznych, wyrdzniajac Srodowiska spoteczne, naturalne
i kulturowe. Jednakze w latach 70. i 80. XX wieku, w nurcie funkcjonalizmu zain-
spirowano si¢ typologia utozsamiajaca $rodowisko wychowawcze z okreslonymi
instytucjami. Ten rodzaj oddzialtywania wychowawczego, mocno zakorzeniony
w ideologii marksistowskiej, spotkat sie z duzg krytyka. Wspdlczesnie jednak per-
spektywa instytucjonalizacji dotyczaca funkcjonowania systeméw spotecznych
odgrywa bardzo wazng role. Typologie wskazujgce na role instytucji w zyciu spo-
tecznym moga inspirowa¢ i by¢ warto$ciowe dla wspolczesnych badaczy. Kazi-
mierz Soénicki (1967), biorac pod uwage geneze srodowisk, wyréznit srodowiska
fizyczne 1 duchowe. Za Jozefem Pieterem (1971), na podstawie terytorialnosci,
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mozna moéwic¢ o srodowisku okolicznym, lokalnym i osobistym. Natomiast biorac
pod uwage wplyw poszczegolnych grup spotecznych mozna wyrdznic:

* grupy, ktorych wychowanie nie jest zawodem, jest ubocznym rezultatem ich
dzialania;

e grupy, ktdre spelniaja funkcje wychowawcze, ale jako uboczne, dotaczone
do funkcji gtéwnych; wychowanie wystepuje okolicznosciowo w rodzinie,
w grupach opiekunczych, w zakladach wychowawczych, jak réwniez w gru-
pach, w ktérych wychowanie odgrywa gléwna role i jest stalg ich funkcja
i celem, gdy méwimy o szkole;

e grupy, w ktorych wychowanie nie jest istotng czynnoscia, ale ktore je organi-
zuje, czyli panstwo, nardd, itp. (Sosnicki, 1967, s. 75-76).

Winiarski (2007, s. 433-434), przyjmujac okreslone ramy spoteczno-prze-
strzenne, lokalizacje¢ czynnikow oraz ich charakter, wyrdznil nastepujace kategorie
$rodowiska wychowawczego:

e srodowisko wychowawcze dotyczace tylko jednej grupy spotecznej lub pla-
cowki edukacyjnej;

* lokalne srodowisko wychowawcze rozumiane jako zesp6t czynnikéw spo-
teczno-kulturowych i naturalnych w ramach rejonu zamieszkania;

e okoliczne $rodowisko wychowawcze, do ktdrego zaliczamy czynniki natu-
ralne i spoteczno-kulturalne rejonu gminy lub kilku mniejszych gmin sasia-
dujacych, dzielnicy $redniego lub wigkszego miasta;

¢ mezosrodowisko wychowawcze, czynniki naturalne i spoteczno-kulturowe
zlokalizowane w danym regionie lub makroregionie;

* makrosrodowisko wychowawcze, czyli ogélnonarodowe $rodowisko spo-
teczno-wychowawcze, obejmujace rézne dziedziny zycia spoleczenstwa, sie¢
urzadzen, instytucji i placowek;

e globalne srodowisko wychowawcze, wpltyw czynnikéw naturalnych, ekono-
micznych i spoleczno-kulturowych usytuowanych w innych krajach.
Nawiazujac do bogatych tradycji koncepcji i teorii pedagogicznych Pilch

(1971, 5. 10) przyjal, ze cele wychowania skupiaja sie wokot trzech kategorii: spote-
czenstwa, pracy i kultury. Autor przedstawil szeroko rozumiane wychowanie spo-
teczno-srodowiskowe realizowane przez rozne instytucje i grupy spoteczne. Jego
zdaniem praca wychowawcza powinna by¢ poprzedzona rozpoznaniem warunkow
srodowiskowych, w ktérych funkcjonuje cztowiek.

Przy tak zréznicowanej wiedzy na temat srodowiska i srodowiska wycho-
wawczego nadal aktualny jest problem ich badania. Bogata wiedza w zakresie
diagnozy warunkéw srodowiskowych oraz ukazywania czynnikéw wyznacza-
jacych okreslone warunki spofeczne istnieje juz w pracach Kawuli, Wysockiej
czy Jarosz. Istotna jest tez rola wypracowanych orientacji teoretyczno-empi-
rycznych w badaniach nad $rodowiskiem. Lalak i Pilch (1999) wymieniaja
nastepujace orientacje: podejscie strukturalno-funkcjonalne, nurt badan nad
codzienno$cig i humanistycznie zorientowany obszar badan biograficznych. Sg
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one reprezentatywne dla wypracowanych w pedagogice spotecznej podejs¢ do
badania $rodowiska.

Kategoria $rodowiska wychowawczego podlega ciaglym przeobrazeniom,
odkrywane s3 jej nowe wymiary, obszary, tworzone sg nowe pojecia kreujace per-
spektywy teoretyczno-metodologiczne. W tym znaczeniu o $rodowisku wycho-
wawczym mowi sie w kontekscie malej ojczyzny, przestrzeni zycia czy pedagogiki
miejsca. W pedagogice spolecznej, w odniesieniu do praktyki spotecznej, przy-
woluje si¢ dwa modele przestrzeni - absolutnej i relatywistycznej. W pierwszym
modelu przestrzen postrzega sie przez pryzmat fizycznosci, geograficznosci, tery-
torialnosci, opisuje sie ja i ocenia przez rozwoj komunikacji spotecznej, zaintere-
sowanie modernizacjg publicznych instytucji pomocy spolecznej oraz poszukiwan
ulepszen wspolpracy (Cichosz, 2014, s. 128-129).

W modelu drugim, relatywistycznym, przestrzen rozumiana jest jako ,,[...]
zwiazki i rézne plynne powiazania w zakresie zaleznosci sit i struktury zwigz-
kow. Natomiast konstytucja przestrzeni ma charakter intersubiektywny, zwigzany
z praktycznym dzialaniem o wymiarze historyczno-biograficznym i symbolicz-
nym” (Surzykiewicz, 2010, s. 211). W podejéciu tym przestrzen pojmowana jest
jako codzienny $wiat przezywany. Jest to ,,$wiat ludzkich doswiadczen oraz wybo-
réw, ktdre uwiklane sa w okreslone struktury spoteczne i instytucjonalne powigza-
nia” (Cichosz, 2014, s. 129).

Anna Przectawska (1993, s. 15) o $srodowisku wychowawczym w kontekscie
przestrzeni zyciowej pisala nastepujaco:

Wplyw $rodowiska wychowawczego nie jest przeze mnie rozumiany jako
behawioralny mechanizm wywolywania okreslonej reakcji przez okreslony
bodziec. Jest on indywidualnym przezyciem powstajacym w wychowanku
i od niego w gtéwnej mierze zaleznym [...] srodowisko wychowawcze prze-
ksztalcajac osobowos¢ wychowanka, na zasadzie jego wlasnej wewnetrznej
aktywno$ci zmienia si¢ réwnoczesnie pod jego wplywem.

Przestrzen zycia opisywana bywa réwniez w kategoriach malej ojczyzny.
Pojecie to zostalo zaczerpniete z tradycji socjologicznej, uzyskalo rowniez inte-
resujace rozwiniecie na gruncie pedagogii spolecznej. Zdaniem Theissa (2006,
s. 24-25) mala ojczyzna to

pewien obszar, przestrzen wraz z towarzyszacymi odniesieniami ludzkimi,
tj. postawami, emocjami, warto$ciami, znaczeniami. Z drugiej strony mata
ojczyzna jest czg$cia miejscowej historii i tradycji oraz kulturowego dziedzic-
twa grup spoltecznych. Mata ojczyzna jest strukturg o charakterze relacyjnym.
Sytuuje si¢ w przestrzeni ,pomiedzy” czlowiekiem i jego $wiatem w taczno-
$ci z miejscowa kultura i naturg, historia i tradycja, zwyczajem i obyczajem,
pomiedzy rodzing a panstwem, w kregu ludzi i ich spraw - codziennych
i od$wietnych. Powstaje na mocy osobistego, bezposredniego, glebokiego,
emocjonalnego stosunku czlowieka do otoczenia.
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Kategoria malej ojczyzny jest proba calo$ciowego ujecia czlowieka i jego
»lokalnej” tozsamosci. Theiss (2006, s. 24-25) uwaza, ze

z jednej strony ukazuje pozadane formy struktury spolecznej oraz stosunkow
spolecznych, na czele z dobrem wspo6lnym, harmonig spoteczng, solidarno-
$cig. Okresla tez systemy wartoéci i norm, oraz aprobowane zachowania
ludzkie. Z drugiej ujawnia bogate mozliwosci edukacyjne, spoleczne, socja-
lizacyjne, kulturowe. Odstania zadania, przestrzenie oraz sposoby uczestnic-
twa spolecznego.

Mata ojczyzna jest bardzo waznym elementem koncepcji edukacji srodowiskowej
rozwijanej w pedagogice spotecznej. W koncepcji tej przestrzen/miejsce definiuje
sie jako ,,zrédlo tozsamosciowych identyfikacji podmiotéw spotecznych” (Mendel,
2006, s. 32).

Pedagogika miejsca jest propozycja praktyki edukacyjnej realizowanej na
gruncie animacji spoteczno-kulturalnej. Mendel (2006, s. 32) pisze, ze

w zwiazku z tym pedagogika miejsca, w kontekscie animacji spofecznej
i wobec podbudowujacego ja postulatu krzewienia wspolnotowych form
zycia lokalnych spotecznos$ci, moze by¢ rozumiana jako proces nieustajacego
rozrywania i tworczej, ukierunkowanej na warto$ci wspolnotowe renegocja-
¢ji znaczen miejsc, w ktorych jednostki i grupy sa aktywne, wspoltworzac
wtlasne historie siebie [...].

Animator sprzymierzeniec uzytkuje formule badania przez dziatanie. Pozo-
staje w przymierzu ze spolecznoscia, w ktdrej badawczo dziala, diagnozujac srodo-
wisko, projektujac zmiane¢ i wspdltrealizujac zamierzenia. Bazuje w tym na eduka-
cji, ktora integruje wymienione mikrosystemy (spoiwem wspolnoty, rodziny, szkoty
i gminy sg sprawy zwigzane z uczeniem sie) i ktdra stanowi tres¢ animacyjnego dzia-
tania (uczenia sie razem, przez siebie, ozywia spoleczno$¢) (Mendel, 2006, s. 32).

Pedagogika miejsca to teoretyczna perspektywa badan nad edukacjg osa-
dzona w nurtach poststruktualizmu, pedagogiki krytycznej czy socjologii miasta
(Cichosz, 2014, s. 131).

6.2. Szkola w srodowisku

Szkota funkcjonuje jako jeden z elementéw podsystemu spolecznego w srodowisku
lokalnym. Konarzewski (2004) wskazuje na cechy charakterystyczne okreslajace
miejsce szkoly w catosci instytucji ksztattujacych i wychowujacych w gospodarce,
panstwie, polityce, celowych organizacjach spolecznych, kulturze. Stwierdza, ze
»oczekiwania, jakie z wychowankami szkoty wigza te wszystkie grupy i instytucje,
okreslajg zakres ich usitowan wplywania na przebieg pracy szkoly” (Konarzewski,
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2004, s. 59). Dalej opisalam szkole funkcjonujaca w srodowisku lokalnym. Za
srodowisko lokalne przyjelam $rodowisko miasta Warki, natomiast opisywana
Publiczna Szkola Podstawowa nr 2 z Oddzialami Integracyjnymi w Warce to naj-
wieksza szkota funkcjonujaca w danym srodowisku lokalnym.

Publiczna Szkota Podstawowa nr 2 swoimi korzeniami siega okresu miedzy-
wojennego. Wczesniej w Warce istniala jedna siedmioklasowa szkota podstawowa,
mieszczaca si¢ przy ulicy Franciszkanskiej w poklasztornym budynku. W 1930 r.
oddano do uzytku szkole im. Piotra Wysockiego. Rosnaca liczba dzieci zmusita wia-
dze miasta do budowy drugiej szkoly. Byla to poprzedniczka dzisiejszej ,,dwojki”
Okres wojny byl bardzo trudny dla polskiej oswiaty. W 1947 r. odremontowano
budynek szkoly nr 2 i pod kierownictwem Wiktora Krawczyka stworzyla ona calos¢
ze szkolg nr 1. W roku 1948 szkoty rozdzielono, a poniewaz liczba uczniéw nadal
wzrastala, w 1958 r. Miejska Rada Narodowa podjeta uchwale o budowie nowej
szkoly podstawowej. 2 marca 1959 r. powotano Komitet Budowy Szkoly. Lokali-
zacje szkoly wyznaczono miedzy ulica Polng a Wysockiego. W ten sposéb zade-
cydowano o powstaniu budynku, w ktérym obecnie miesci si¢ Publiczna Szkota
Podstawowa nr 2 z Oddziatami Integracyjnymi.

Powiatowy Komitet Koordynacji Spolecznego Funduszu Budowy Szkoét
w Gréjcu postanowil, aby projektowana szkota byla pomnikiem tysigclecia Pan-
stwa Polskiego. Wbudowanie aktu erekcyjnego odbylo si¢ uroczyscie w dniu 28
wrzes$nia 1963 r. Budowa ciggnela si¢ do maja roku 1965. Na liste ,, Tysigca szkot na
tysigclecie Panstwa Polskiego” szkola zostala wpisana 22 maja 1965 r. z numerem
900, a Rada Pedagogiczna i Komitet Rodzicielski zwrdcili si¢ z prosba do dwcze-
snego Kuratorium Okregu Szkolnego Warszawskiego o zatwierdzenie imienia
szkoly. Szkota Podstawowa nr 2 w Warce otrzymata imi¢ Kazimierza Putaskiego,
bohatera dwdch kontynentow.

W roku szkolnym 1965/1966 w szkole nr 2 rozpoczeto nauke 987 uczniow.
Trzydziestoosobowym gronem nauczycielskim zarzadzal Wladystaw Janus. Potem
liczba nauczycieli zmieniala sie, najliczniejsze grono pedagogiczne pracowato
w latach 1989-1992. Zatrudnionych byto wtedy 61 pedagogdw, a liczba uczniow
wahata sie od 605 w 1997 r. do 1172 w 1968 r. Szkolg kierowali: Wladystaw Janus,
Teresa Cyngot, Edward Stawicki, Maria Pochylska oraz aktualna dyrektor Maryla
Szajner (Publiczna Szkota Podstawowa nr 2 z Oddziatami Integracyjnymi im. Kazi-
mierza Pulaskiego w Warce, 2021).

Struktura szkoly

Obecnie w roku szkolnym 2020/2021 w Publicznej Szkole Podstawowej nr 2
z Oddzialami Integracyjnymi jest 35 oddzialéw szkolnych i trzy przedszkolne,
w sumie 783 uczniow. Na czele kierownictwa szkoty stoi dyrektor szkoty, Maryla
Szajner, ktorej podlegaja: wicedyrektor Agnieszka Dunst oraz wicedyrektor Karina
Bartkowska, kadra pedagogiczna, ksiegowa, pedagog szkolny, dwdch psychologéw
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RYSUNEK 3. Schemat

INSTYTUCJE WSPIERAJACE SZKOLE:
MGOPS, SAD RODZINNY, PORADNIA PSYCHOLOGICZNO-
-PEDAGOGICZNA, PCPR, CESIR, DWOREK NA DtUGIEJ, KOSCIO,
POLICJIA, STOWARZYSZENIA

URZAD MIEJSKI W WARCE
DYREKTOR SZKOtY
WICEDYREKTOR SZKOtY WICEDYREKTOR SZKOtY

RADA RODZICE RADA UCZNIOWIE SAMORZAD
RODZICOW PEDAGOGICZNA SZKOLNY

PRZESTRZEN

OPIEKUNCZO- DYDAKTYCZNA: ADMINISTRACYJNA:

-WYCHOWAWCZA:
POMOC PSYCHOLOGICZNO- SEKRETARIAT,
PEDAGOG, PSYCHOLOG, -PEDAGOGICZNA, KSIEGOW0$C
LOGOPEDA, BIBLIOTEKA, ZESPOLY PRZEDMIOTOWE,
PIELEGNIARKA, ZESPOLY WYCHOWAWCZE
SWIETLICA SZKOLNA,
ODDZIALY PRZEDSZKOLNE,
KOtA ZAINTERESOWAN,
ZAJECIA POZALEKCYINE,
STOLOWKA

Zrédlo: opracowanie whasne.

szkolnych, logopeda szkolny, pielegniarka, pracownicy administracji i obstugi.
Dyrektor szkoly wspolpracuje z Rada Rodzicow i Rada Samorzadu Szkolnego.
Organem prowadzacym szkotle jest Gmina Warka, a organem sprawujgcym nadzor
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pedagogiczny nad szkolg jest Mazowieckie Kuratorium O$wiaty. Publiczna Szkota
Podstawowa nr 2 z Oddzialami Integracyjnymi w Warce realizuje cele i zadania
okreslone w Ustawie o systemie o$wiaty z dnia 7 wrze$nia 1991 r. (t.j. Dz.U. 2020
poz. 1327) oraz w przepisach wydanych na jej podstawie. W szczegdlnosci zapew-
nia dzieciom i uczniom pelen rozwdj umystowy, moralny, emocjonalny i fizyczny,
w zgodzie z ich potrzebami i mozliwosciami psychofizycznymi, w warunkach
poszanowania ich godnos$ci osobistej oraz wolnosci §wiatopogladowej i wyzna-
niowej. W realizacji tego zadania szkola respektuje zasady nauk pedagogicznych,
przepisy prawa, a takze zobowigzania, wynikajace z Powszechnej Deklaracji Praw
Czlowieka, Deklaracji praw dziecka oraz Konwencji o prawach dziecka (Statut
Publicznej Szkoly Podstawowej nr 2 z Oddziatami Integracyjnymi im. Kazimierza
Pufaskiego w Warce, 2021).

W budynku szkoly znajduje si¢ sala gimnastyczna, sala do gimnastyki korek-
cyjnej, 30 sal lekcyjnych, sala komputerowa, $wietlica, gabinet pedagoga szkolnego,
gabinet logopedy szkolnego, biblioteka, sekretariat z gabinetem dyrektora szkoty,
gabinet pielegniarki, pokéj nauczycielski, jadalnia oraz zaplecze dla personelu. Plac
znajdujacy si¢ wokdt szkoly zagospodarowany jest przez trzy boiska ,,Orlik” oraz
plac zabaw. Oto co méwi na ten temat jeden z mieszkancow:

Generalnie, jako w miescie szkota dwdjka jest odbierana dobrze, bo to jest, no
mozna powiedziec, taka szkola z prawdziwego zdarzenia, gdzie jest Orlik, gdzie
jest sala gimnastyczna. Szkota jest dos¢ dobrze rozlozona, ma sporo klas. Opinia
o nauczycielach, o kadrze jest dobra. Tak ze mysle, ze w superlatywach ogélnie,
nie ma jakiegos tam, ja bynajmniej nie styszatem ztych opinii (wywiad nr 11).

Szkolne programy wychowawcze, dydaktyczne, opiekuncze

Najwazniejsze dokumenty szkoly to: Koncepcja pracy szkoly, Statut szkoly, Bezpie-
czenstwo w szkole. Procedury i regulaminy, Regulamin pracy Rady Pedagogicz-
nej, Wewnatrzszkolny system oceniania, Program wychowawczy szkoty, Szkolny
program profilaktyczny, Program adaptacyjny dla oddziatéw przedszkolnych,
Program adaptacyjny dla klas pierwszych, Zasady rekrutacji dzieci do oddzialow
przedszkolnych.
Koncepcja pracy szkoly dazy do tego, aby uczniowie, nauczyciele i pracow-

nicy szkoly byli:

e aktywni (dzialamy, angazujemy si¢ w Zycie spolecznosci lokalnej);

e kreatywni (myslimy samodzielnie i poszukujemy niestandardowych rozwia-
zan);
kulturalni (przestrzegamy norm i zasad wspolzycia spolecznego);
empatyczni (pomagamy innym, rozumiemy uczucia i potrzeby innych);
tolerancyjni (z szacunkiem odnosimy sie do innych);
obowiazkowi (sumiennie wypelniamy swoje obowiazki);
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komunikatywni (myslimy samodzielnie);

ciekawi ($wiata i siebie, stawiamy pytania i szukamy odpowiedzi);

otwarci (na zmiany w zyciu i $wiecie, na nowe technologie);

odpowiedzialni (za swoje stowa i czyny).

Koncepcja realizowana jest dzieki planowym dziataniom zapisanym w szkol-
nych programach nauczania, programie wychowawczo-profilaktycznym na lata
2020-2021 oraz w planach pracy szkoty przygotowanych na kazdy rok szkolny
(Koncepcja pracy szkoly). Statut Publicznej Szkoly Podstawowej nr 2 z Oddzia-
tami Integracyjnymi w Warce zawiera informacje podstawowe o szkole, cele i zada-
nia szkoly, tradycje szkoty. Dokument ten okresla organy szkoly i zadania, jakie
wykonuje dyrektor szkoly, wicedyrektor szkoly, rada pedagogiczna, rada rodzi-
cow oraz samorzad uczniowski. Statut zawiera informacje dotyczace organizacji
pracy szkotly, w tym $wietlicy szkolnej, biblioteki szkolnej oraz obowigzki i zadania
nauczycieli, wychowawcéw, pedagoga szkolnego, psychologa szkolnego i logopedy
szkolnego, tworzenie oddziatéw integracyjnych. Odrebny paragraf odnosi si¢ do
uczniow - okreslone sg ich prawa, obowigzki i kary. Do statutu szkoly dofaczone
s nastepujace zalaczniki: Zasady wewnatrzszkolnego oceniania, Bezpieczenstwo
w szkole - procedury i regulaminy, Zasady rekrutacji dzieci do oddziatéow przed-
szkolnych (Statut Publicznej Szkoty Podstawowej nr 2 z Oddziatami Integracyjnymi
im. Kazimierza Putaskiego w Warce, 2021). Od marca 2020 r. szkola wprowadzita
procedury ksztalcenia zdalnego z wykorzystaniem technik i metod ksztalcenia
na odleglos¢ lub innego sposobu ksztalcenia w zwiazku z zapobieganiem, prze-
ciwdzialaniem i zwalczaniem COVID-19. 18 maja 2020 r. do dokumentacji dola-
czono Zasady funkcjonowania Publicznej Szkoty Podstawowej nr 2 z zachowaniem
wytycznych rezimu sanitarnego.

12 kwietnia 2019 r. na szkoty nalozono kolejny obowiazek zwigzany z zapew-
nieniem uczniom opieki stomatologicznej. Ustawa o opiece zdrowotnej nad
uczniami okresla zakres i cele takiej opieki, podmioty ja sprawujace oraz zasady
jej integrowania i monitorowania. Opieka zdrowotna nad uczniami jest realizo-
wana w szkole i obejmuje profilaktyczng opieke zdrowotna, promocje zdrowia
oraz opieke stomatologiczng. Do sprawowania profilaktycznej opieki zdrowotnej
zostala powolana pielegniarka srodowiska nauczania i wychowania lub higienistka
szkolna, opieka stomatologiczna nalezy do lekarza dentysty, w zakresie edukacji
zdrowotnej i promocji zdrowia moze uczestniczy¢ réwniez higienistka stomatolo-
giczna (Dz. U. 2019 poz. 1078). Jesli szkota nie posiada gabinetu dentystycznego,
organ prowadzacy ma obowiazek porozumie¢ si¢ z innym gabinetem $wiadczg-
cym ustugi stomatologiczne finansowane ze srodkéw publicznych. Wedtug danych
Narodowego Funduszu Zdrowia w 2018 r. w szkotach byto 720 gabinetéw denty-
stycznych, pozostale ponad 23 tysiagce placowek pozostaly z ogromnym wyzwa-
niem zapewnienia opieki stomatologicznej (Pochrzest-Motyczynska, 2019).

Bezpieczenstwo w szkole to dokument, ktory zawiera procedury bezpiecz-
nego zachowania si¢ uczniéw w szkole w czasie trwania zajec i po ich zakonczeniu,
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zasady korzystania z pomieszczen szkoly, urzadzen i sprzetu szkolnego, zasady
zachowywania si¢ w sektorze sportowym i na boisku szkolnym, procedury i zadania
szkoly w zakresie bezpieczenstwa, procedury postepowania nauczyciela podczas
wypadku, procedury interwencyjne wobec dzieci i mlodziezy zagrozonej uzalez-
nieniem, w sytuacji zaistnienia przemocy, kradziezy i niszczenia mienia, procedury
postepowania w czasie zagrozenia bombowego. W procedurach znajduja sie zasady
ewakuacji ludzi z budynku szkoly, powinnosci nauczyciela w przypadku zagroze-
nia pozarowego oraz postepowanie 0sob przebywajacych na terenie szkoly w czasie
wolnym od zajec¢ lekcyjnych (np. ferie, wakacje itp.) (Bezpieczenstwo w szkole —
procedury i regulaminy, 2021).

Zasady wewnatrzszkolnego oceniania zostaly oparte na nastepujacych prze-
pisach Ministerstwa Edukacji Narodowej: Rozporzadzeniu Ministra Edukacji Naro-
dowej z dnia 3 sierpnia 2017 r. w sprawie warunkow i sposobu oceniania, klasyfi-
kowania i promowania uczniéw i stuchaczy oraz przeprowadzania sprawdzianéow
i egzaminéw w szkotach publicznych (Dz.U. 2017 poz. 1534) oraz Rozporzadzeniu
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 czerwca 2017 r. zmieniajace rozporzadzenie
w sprawie warunkéw i sposobu organizowania nauki religii w publicznych szko-
tach i przedszkolach (Dz.U. 2017 poz. 1147). Celem tego dokumentu jest infor-
mowanie ucznia o poziomie jego osiggnie¢ edukacyjnych i jego zachowaniu oraz
0 jego postepach w tym zakresie, pomaganie uczniowi w planowaniu jego rozwoju
poprzez wdrazanie do systematycznej pracy i efektywnej samooceny, uksztaltowa-
nie umiejetnosci wyboru przez ucznia zachowan i wartosci pozadanych spotecz-
nie oraz kierowanie si¢ nimi we wlasnym dzialaniu, formulowanie ocen, rozwija-
nie poczucia odpowiedzialnosci ucznia za osobiste postepy w dziedzinie edukacji
szkolnej, zapoznanie uczniéw i rodzicéw (prawnych opiekunéw) ze stawianymi
przed uczniami wymaganiami i zadaniami oraz wskazanie korzysci z tego wynika-
jacych, dostarczanie rodzicom (prawnym opiekunom) informacji o osiggnigciach
ich dzieci, trudnosciach w nauce, zachowaniu oraz specjalnych uzdolnieniach
ucznia oraz umozliwianie nauczycielom dokonania ewaluacji ich pracy oraz jej
doskonalenia (Publiczna Szkota Podstawowa nr 2 z Oddziatami Integracyjnymi
im. Kazimierza Pulaskiego w Warce, 2021).

Rekrutacja dzieci do przedszkoli w Warce przeprowadzana jest na podstawie
obowigzujacych przepisow prawa, w tym w szczegolnosci Ustawy z dnia 7 wrzednia
1991 r. o systemie o$wiaty (t.j. Dz.U. 2020 poz. 1327). Regulamin okresla zasady
rekrutacji do przedszkoli i szkol, ktérych organem prowadzacym jest Burmistrz
Miasta Warki. W dokumencie zawarte sg zasady i kryteria postepowania rekruta-
cyjnego (Rekrutacja do oddzialu przedszkolnego na rok szkolny 2018-2019, 2021).

Program wychowawczo-profilaktyczny Publicznej Szkoly Podstawowej
nr 2 z Oddziatami Integracyjnymi w Warce na lata 2019-2020 zostal stworzony
na podstawie nastepujacych aktéow prawnych: Ustawy z dnia 7 wrzesnia 1991 r.
o systemie o$wiaty, Ustawy z dnia 11 kwietnia 2007 r. o zmianie ustawy o syste-
mie o$wiaty oraz o zmianie niektorych innych ustaw (Dz.U. 2007 nr 80, poz. 542);
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Ustawy z dnia 14 grudnia 2016 r. - Prawo o$wiatowe (Dz.U. 2017 poz. 59); Roz-
porzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 27 sierpnia 2012 r. w sprawie
podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogélnego
w poszczegélnych typach szkdt (Dz.U. 2012 poz. 977); Ustawy z dnia 20 lutego
2015 r. o zmianie ustawy o systemie o$wiaty oraz niektérych innych ustaw (Dz.U.
2015 poz. 357); Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia
2007 r. w sprawie warunkéw i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania
uczniéw i stuchaczy oraz przeprowadzania sprawdzianéw i egzamindéw w szkotach
publicznych (Dz.U. 2007 nr 83, poz. 562); Rozporzadzenia Ministra Edukacji z dnia
28 marca 2017 r. w sprawie ramowych planéw nauczania w szkolach publicznych
(Dz.U. 2017 poz. 703); Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 18
sierpnia 2015 r. w sprawie zakresu i form prowadzenia w szkotach i placéwkach
systemu o$wiaty dzialalnosci wychowawczej, edukacyjnej, informacyjnej i pro-
filaktycznej w celu przeciwdzialania narkomanii (Dz.U. 2015 poz. 1249); Rzado-
wego programu wspomagania w latach 2015-2018 organéw prowadzacych szkoly
w zapewnienie bezpiecznych warunkéw nauki, wychowania i opieki w szkofach -
Bezpieczna+ (Zalacznik do uchwaty nr 89/2015 Rady Ministréow z dnia 23 czerwca
2015 r.); Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej z dnia 2 kwietnia 1997 r.; Konwencji
o prawach dziecka przyjetej przez Zgromadzenie Ogélne Narodéw Zjednoczonych
dnia 20 listopada 1989 r.; Powszechnej Deklaracji Praw Czlowieka.

Celem programu wychowawczo-profilaktycznego jest wspieranie ucznia
we wszechstronnym rozwoju ukierunkowanym na osiagniecie pelnej dojrzalosci
fizycznej, emocjonalnej, intelektualnej, duchowej i spolecznej, ktére powinno by¢
wzmacniane i uzupelniane przez dzialania z zakresu profilaktyki. Szkota rozwija
dociekliwo$¢ poznawcza ukierunkowang na poszukiwanie prawdy, dobra i pickna
na $wiecie. Przybliza podstawowe zasady obowigzujace w stosunkach miedzy-
ludzkich, uczy kultury stowa, ksztalci §wiadomos¢ zyciowej uzytecznosdci zaréwno
poszczegdlnych przedmiotéw szkolnych, jak i calej edukacji na danym etapie.
Ksztaltuje postawe dialogu, umiejetnos¢ stuchania innych i rozumienia ich pogla-
dow, uczy wspotpracy we wspolnocie szkolnej utworzonej z nauczycieli i uczniow.
Uczy szacunku do dobra wspolnego jako postawy zycia spolecznego oraz przygo-
towuje do zycia w rodzinie, w spofecznosci lokalnej i w panstwie w duchu przekazu
dziedzictwa kulturowego i ksztaltowania postaw patriotycznych. Szkota réwniez
wspiera rodzicow w wychowaniu dziecka.

W programie wychowawczo-profilaktycznym szkoly zawarte sa zadania
nauczycieli i rodzicow. Nauczyciel stara sie by¢ autorytetem, doradcg i przewod-
nikiem. Dba o harmonijny rozwéj ucznia, stwarzajac sytuacje, w ktérych uczen
rozwija wszystkie sfery osobowosci, uczac sie samodzielnosci i odpowiedzialno$ci.
Do zadan rodzicéw nalezy: zapewnienie dziecku godnych warunkéw zycia i nauki,
wychowanie w duchu szacunku do réwiesnikéw i dorostych, wspétpraca z nauczy-
cielami w dzialaniach ukierunkowanych na dziecko, systematyczne spotkania
z nauczycielami, wspolorganizacja imprez klasowych i szkolnych, uczestnictwo
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w rozwigzywaniu probleméw w obrebie swojej klasy i szkoty, ksztaltowanie wla-
$ciwego wizerunku nauczyciela i szkoly. Wszystkie dziatania zawarte w programie
wychowawczo-profilaktycznym zwracaja uwage na prawidtowe funkcjonowanie
szkoty, dlatego tez nieustannie podlega on ewaluacji (Publiczna Szkota Podstawowa
nr 2 z Oddzialami Integracyjnymi im. Kazimierza Pulaskiego w Warce, 2021).

Gléwne zalozenia programu stanowig wytyczne do pracy wychowawczo-
-profilaktycznej dla wszystkich czlonkéw spolecznosci szkolnej. Program zawiera
propozycje dziatan, ktére w systemowy sposéb beda angazowaé wszystkich
uczniéw, ich rodzicow oraz cale srodowisko szkolne (kadre pedagogiczna, pracow-
nikéw administracji i obstugi).

Cele programu wychowawczo-profilaktycznego dotycza nastepujacych obsza-
réw: bezpieczenstwo, zdrowy styl zycia, profilaktyka uniwersalna, rozwijanie zainte-
resowan, intelektualny rozwoj ucznia, rozwijanie kreatywnosci, umiejetnosci uczenia
sig, kultura osobista, szacunek do drugiego czlowieka, dziedzictwo kulturowe, edu-
kacja kulturalna, uroczystosci szkolne i ceremoniat szkolny, edukacja historyczna,
rozwigzywanie konfliktéw, wspotpraca z rodzicami, przygotowanie do zycia w spote-
czenstwie i w rodzinie, uczenie zasad demokracji i funkcjonowania w spoleczenstwie
obywatelskim, tworzenie przyjaznej i cieplej atmosfery w szkole, propagowanie praw
i obowigzkéw dziecka i czlowieka (Publiczna Szkota Podstawowa nr 2 z Oddziatami
Integracyjnymi im. Kazimierza Pulaskiego w Warce, 2021).

Program opracowany zostal na podstawie wnioskéw z zalozen progra-
moéw krajowych MEN, na podstawie obserwacji i rozméw z uczniami, rodzicami
i wychowawcami dotyczacymi wzajemnych relacji uczniow, stanu bezpieczenstwa
w szkole oraz prac zespolu nauczycieli klas 1-3, 4-8 i zespotu integracyjnego.

Program wewnatrzszkolnego doradztwa zawodowego w klasach 1-8 oraz
oddzialach przedszkolnych w Publicznej Szkole Podstawowej nr 2 z Oddziatami
Integracyjnymi w Warce zostal opracowany na lata 2019-2020. Zostal opracowany
jako potrzeba pomocy dla ucznidw, ktéra ma za zadanie zwiekszy¢ tratnos¢ podej-
mowanych decyzji edukacyjnych i zawodowych minimalizujacych koszty psy-
chiczne wynikajace z niewtasciwych wyboréw (Publiczna Szkota Podstawowa nr 2
z Oddziatami Integracyjnymi im. Kazimierza Pulaskiego w Warce, 2021).

Spolecznos¢ szkolna

Do spotecznych podmiotéw szkoly zaliczy¢ mozna osoby, ktdre sa odpowiedzialne
za prawidfowe funkcjonowanie szkoly w zakresie opieki, wychowania i dydaktyki.
Spoleczno$¢ szkolng stanowia dyrekcja, nauczyciele, pracownicy administracyjni,
pielegniarka szkolna, pedagog szkolny, logopeda szkolny, rada rodzicéw, rodzice
i uczniowie.

Kadra dydaktyczna w Publicznej Szkole Podstawowej nr 2 z Oddziatami
Integracyjnymi w Warce to pedagodzy i wychowawcy posiadajacy pelne kwalifi-
kacje zawodowe z przygotowaniem pedagogicznym. W roku szkolnym 2014/2015
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grono pedagogiczne — wedlug stopnia awansu zawodowego — stanowili: nauczy-
ciele dyplomowani, nauczyciele mianowani, nauczyciele kontraktowi.

Nauczyciele (z wyjatkiem nauczycieli oddzialéw przedszkolnych) realizuja
(zgodnie z odrebnymi przepisami wynikajacymi z zapisu art. 42 ust. 2 pkt 2 Ustawy
z dnia 26 stycznia 1982 r. - Karta Nauczyciela, t.j. Dz.U. 2019 poz. 2215) dodatkowe
godziny zaje¢ pozalekcyjnych wedlug ustalonego harmonogramu i zatwierdzonych
przez dyrektora plandw pracy. Zajecia dokumentowane s3 w sposdb ustalony przez
dyrektora szkoly. Obowigzkiem kazdego nauczyciela jest rowniez realizacja pro-
gramow nauczania, wychowania i opieki, zapewnienie uczniom szeroko pojetego
bezpieczenstwa, ciagte doskonalenie swoich umiejetnosci i wiadomosci, udzie-
lanie uczniom pomocy w eliminowaniu niepowodzen szkolnych na podstawie
rozpoznania ich potrzeb, rozpoznawanie indywidualnych potrzeb rozwojowych,
edukacyjnych oraz psychofizycznych uczniéw, rozwijanie zdolnosci i uzdolnien
u uczniéw. Nauczyciel ma obowigzek prowadzi¢ obserwacje pedagogiczna majaca
na celu rozpoznanie u uczniéw trudnosci w uczeniu sig, jak réwniez udzielanie
pomocy psychologiczno-pedagogicznej. Jego praca powinna cechowac si¢ bez-
stronnoscia i obiektywizmem, podmiotowym i sprawiedliwym traktowaniem oraz
indywidualnym podejsciem do kazdego ucznia.

Nauczyciel wychowawca otacza indywidualng opieka kazdego ucznia, pla-
nuje i organizuje wspélnie z uczniami i ich rodzicami rézne formy zycia zespoto-
wego, wspodldziata z nauczycielami uczacymi w jego oddziale w ramach zespotu
nauczycielskiego, uzgadniajac z nimi i koordynujac ich dzialania wychowawcze,
utrzymuje kontakty z rodzicami uczniéw (spotkania indywidualne, rozmowy
telefoniczne, wizyty w domach, zawiadomienia listowne, e-maile) w celu pozna-
nia i ustalenia potrzeb opiekunczo-wychowawczych dzieci, okazywania rodzicom
pomocy w ich dziataniach, wlaczania ich w sprawy zycia klasy i szkoty. Nauczy-
ciel wychowawca jest w stalej wspolpracy z pedagogiem i logopeda szkolnym
oraz innymi specjalistami $wiadczacymi kwalifikowang pomoc w rozpoznawa-
niu potrzeb i trudnosci, takze zdrowotnych, oraz zainteresowan i szczegdlnych
uzdolnien uczniéw. Organizacje i formy udzielania tej pomocy na terenie szkoly
okreslaja przepisy w sprawie zasad udzielania uczniom pomocy psychologicznej
i pedagogicznej. Powinnosci, obowiazki i zadania nauczyciela dokladnie zostaly
opisane w statucie szkoty (Statut Publicznej Szkoly Podstawowej nr 2 z Oddziatami
Integracyjnymi im. Kazimierza Pulaskiego w Warce, 2021).

Uczniowie majg swoje prawa i obowiazki doktadnie przedstawione i omo-
wione w Statucie szkoly. Do najwazniejszych obowigzkow ucznia mozna zaliczy¢:
systematyczne i aktywne uczestnictwo w zajeciach edukacyjnych oraz w zyciu
szkoly, przestrzeganie zasad kultury wspoélzycia w odniesieniu do kolegéw, nauczy-
cieli, innych pracownikéw szkoly i 0s6b dorostych, dbanie o bezpieczenstwo i zdro-
wie wlasne oraz swoich kolegdéw, troszczenie sie¢ o mienie szkoly i jej estetyczny
wyglad, staranie si¢ o utrzymanie czystosci i porzadku na terenie szkoly. Prawa
ucznia to przede wszystkim prawo do: zapoznania si¢ z programem nauczania,
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jego tredcia, celami i stawianymi wymaganiami, wlasciwie zorganizowanego pro-
cesu ksztalcenia zgodnie z zasadami higieny pracy umystowej, opieki wychowaw-
czej i warunkow pobytu w szkole zapewniajacych bezpieczenstwo, ochrony przed
wszelkimi formami przemocy fizycznej badz psychicznej, zyczliwego, podmioto-
wego traktowania w procesie dydaktyczno-wychowawczym, rozwijania zaintere-
sowan, zdolnosci i talentow, korzystania z poradnictwa psychologiczno-pedago-
gicznego, przejmowania wlasnej aktywnosci w zdobywaniu wiedzy i umiejetnosci
przy wykorzystaniu wszystkich mozliwosci szkoty, wyrazania opinii i watpliwosci
przedstawiania wychowawcy klasy, dyrektorowi szkoly i innym nauczycielom swo-
ich problemoéw oraz uzyskania od nich pomocy, odpowiedzi, wyjasnien, poszano-
wania godnosci wlasnej w sprawach osobistych, rodzinnych i kolezenskich, zacho-
wania tajemnicy jego probleméw i spraw pozaszkolnych powierzonych w zaufaniu,
jawnego wyrazania opinii dotyczacych zycia szkoly (co jednak nie moze uwlacza¢
niczyjej godnosci osobistej), organizowania dzialalnosci kulturalnej, o$wiatowej,
sportowej i rozrywkowej zgodnie z wlasnymi potrzebami i mozliwo$ciami organi-
zacyjnymi w porozumieniu z dyrektorem szkoly, uczestniczenia w zajeciach lekcyj-
nych, pozalekcyjnych i pozaszkolnych (Statut Publicznej Szkoty Podstawowej nr 2
z Oddziatami Integracyjnymi im. Kazimierza Pulaskiego w Warce, 2021).

Rodzice stanowig bardzo wazng grupe spoleczna majaca prawa i obowiazki
wobec szkoly. Prawidlowa wspoétpraca rodzicow i szkoly opiera si¢ na wspolnym
dla obu podmiotéw celu. Jednakowe dazenie do tych samych wartosci pozwala
na budowanie relacji i konstruktywne rozwigzywanie konfliktow (Rogala, 1989,
s. 11). W literaturze autorzy podaja rozne formy wspotpracy rodzicow ze szkola.
Mieczystaw Lobocki (1985, s. 225) wyréznia indywidualne i zbiorowe spotkania,
kontakty po$rednie oraz wzajemne $wiadczenie ustug. Elzbieta Gawel-Luty (1992,
s. 25) dzieli formy wspodtpracy szkoly z domem rodzinnym na spotkania zbiorowe
z rodzicami, spotkania towarzyskie, spotkania z ekspertem oraz indywidualne
formy wspoétdzialania. Zbiorowe formy wspolpracy to gléwnie zebrania z rodzi-
cami, na ktérych rodzice dowiadujg si¢ o postepach swoich dzieci, o problemach
i najwazniejszych sprawach klasowych. Jedng z form kontaktu nauczyciela z rodzi-
cami s3 rowniez spotkania towarzyskie. Spotkania takie moga odbywa¢ si¢ poza
szkolg lub w trakcie spotkan z okazji uroczystosci szkolnych lub klasowych. Pod-
czas tego typu spotkan atmosfera jest serdeczna, co pozwala zaréwno rodzicom,
jak i nauczycielom na wzajemne otwarcie i poznanie si¢ z mniej formalnej strony.
Spotkania z ekspertem zazwyczaj dotycza spraw wykraczajacych poza kompetencje
zawodowe i mozliwo$ci nauczyciela. Takie spotkania najcze$ciej dotycza trudnosci
wychowawczych lub pedagogizacji rodzicéw. Do indywidualnych form wspétpracy
rodzicéw i nauczycieli nalezg: konsultacje pedagogiczne, kontakty koresponden-
cyjne, wizyty domowe, rozmowy telefoniczne. Konsultacje pedagogiczne pozwa-
laja na wspdlne zaangazowanie nauczyciela i rodzica w poszukiwaniu przyczyn,
trudnosci i mozliwych rozwigzan dla dziecka. Wizyty domowe pozwalaja na lepsze
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poznanie warunkow, w jakich funkcjonuje uczen i jego srodowisko. Dzisiaj jest to
jednak bardzo rzadko spotykana forma wspdtpracy. W kontaktach koresponden-
cyjnych najczedciej stosowang forma jest dzienniczek ucznia, zeszyt przedmiotowy
lub pisemna relacja o wynikach w zachowaniu i nauce dziecka (Banasiak, 2013,
s. 49-51) - obecnie bardzo popularne staly si¢ kontakty mailowe i dzienniki elek-
troniczne. Ostatnia, a zarazem najszybsza forma kontaktu rodzicéw ze szkolg sg
rozmowy telefoniczne, ktore zapewniajg pewng intymnos¢ i mozliwos$¢ otwarcia
sie (Mendel, 1998, s. 83).
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Wspolprace rodzicow ze szkolg mozna podzieli¢ na sze$¢ obszarow:
komunikowanie si¢ z rodzicami; wymieni¢ tu mozna informacje docierajace
do rodzicow w wigkszosci w formie pisemnej lub przez kontakt osobisty.
Odnoszac sie do badanej szkoly, nalezy stwierdzi¢, ze komunikacja z rodzi-
cami jest poprawna. Wynika to przede wszystkim z otwarto$ci i wspdtpracy
zaréwno ze strony nauczycieli, jak i rodzicéw. Duzy wplyw na otwartg komu-
nikacje ma specyfika matej miejscowosci, ktéra w duzym stopniu umozli-
wia kontakt. Raz w miesigcu szkola organizuje dni otwarte dla rodzicéw, sg
zebrania grupowe i spotkania indywidualne.

»Rodzice jako edukatorzy”; w tym obszarze bardzo wazne jest, czy szkota
rozpoznaje rodzicéw jako jednych z wazniejszych nauczycieli uczniow.
Doceniajgc ich rolg, powinna jasno informowac o programie szkoty, zache-
cac rodzicéw do dyskusji i podejmowania wspolnych decyzji. W badanym
przypadku szkola stara si¢ wilacza¢ rodzicow w zycie szkoly. Organizuje
szkolenia, pogadanki na temat aktualnych problemoéw. Szkota zaprasza
przedstawicieli instytucji wspotpracujacych w celu zainicjowania cieka-
wych spotkan.

»Rodzice jako pomocnicy szkoly”; w tym aspekcie interesuje nas, w jaki
sposob szkota wykorzystuje wiedze i umiejetnosci rodzicow w swojej pracy.
Badana szkola w sposob aktywny stara sie angazowac¢ rodzicow w dzia-
talnos¢ szkoly poprzez pomoc w przestawieniach, udzial w wycieczkach.
Zaprasza rodzicow na otwarte zajecia lekcyjne.

~Wsparcie dla rodzicow” oznacza zapewnienie pomocy tym z grona rodzi-
cow, ktdrzy najbardziej tego potrzebuja. Wazne jest, czy szkola rozpoznaje
aktualne potrzeby i wspiera rodzicéw, jesli nie sama, to przez kontakt
z innymi instytucjami. Szkola oferuje pomoc psychologiczno-pedagogiczna
dla kazdego ucznia, rozpoznaje problemy i stara sie je rozwigza¢. Prowadzi
punkt konsultacyjny, psycholog z Poradni Psychologiczno-Pedagogicznej
przeprowadza rozmowy i udziela porad rodzicom i uczniom.

»-Rodzice maja glos” to obszar wspotpracy, w ktérym uwzglednia si¢ udziat
rodzicéw w podejmowaniu konkretnych decyzji, dzialalno$¢ w radzie szkoty,
w komitetach rodzicielskich. Rodzice bardzo chetnie uczestnicza w radzie
szkoly. Chwalg sobie szczery i otwarty kontakt oraz duza dyspozycyjnos¢
dyrektora szkoty.



6.2. Szkota w $rodowisku

e ,Szkota i spolecznos¢ lokalna” jest obszarem, w ktérym szkola powinna
korzysta¢ ze wsparcia spolecznosci lokalnej. Rodzice sg facznikami miedzy
szkolg a srodowiskiem (Beresford, 1999, s. 24).

Jednak jednym z najwazniejszych i podstawowych wymogdéw efektywnej
wspolpracy rodzicow i szkoly jest prawidlowa komunikacja, ktéra ulatwia rozwia-
zywanie wielu konfliktéw i kwestii spornych.

Srodowisko lokalne Warki, instytucje, problemy spoteczne

Aby zrozumie¢ dzialanie szkoly, pokaza¢ sie¢ instytucjonalnych powiazan,
konieczne jest wejscie w glab srodowiska i przyjrzenie si¢ mechanizmom pracy
poszczegélnych elementéw systemu. Nalezy dokladnie zrozumie¢ przestrzen,
w ktérej badana szkota funkcjonuje i oddzialuje na mtode pokolenie. Srodowisko
spofeczne prezentuje si¢ jako przestrzen dzialania obywatelskiego, jako kontekst
spofeczno-kulturowy. Wazne wydaje si¢ pokazanie, jak takie srodowisko lokalne
zrozumied, jak je zbada¢, w jakie kategorie znaczeniowe uja¢, aby nada¢ badaniu
sens. W niniejszej pracy postuzytam si¢ kategoria ,,uktadu spotecznego” Uklad spo-
teczny polega na tym, ze ,w konkretnym czasie i danym miejscu jeden lub wigcej
aktorow angazuje sie w jedno lub wiecej dzialan. Te cztery zmienne stanowig punkt
wyjsécia do klasyfikowania i konceptualizowania tematu badawczego, jak réwniez
zréznicowania pod wzgledem wymiaréw i dtugosci trwania” (Lofland i in., 2009,
s. 175-176).
Cztery podstawowe wymiary skali organizacji ukladu spotecznego to:
® liczba zaangazowanych aktoréw (ludzi, zbiorowosci, grup);
e rozne dzialania, zachowania, w ktore aktorzy si¢ angazuja, lub ktoére mani-
festuja;
e czas trwania ukladu lub okres, na ktérym si¢ skupiamy w badaniach;
® rozmiary przestrzeni lub terytorium, ktére zajmuje dany uklad spoteczny

(Lofland i in., 2009, s. 176).

Szkota dziata w interakeji z szerszym otoczeniem spolecznym i jest od niego
zalezna. Ma specyficzny zakres autonomii, ktéry wynika z jej umocowania formal-
no-biurokratycznego w systemie panstwa oraz z autonomicznej wobec otaczajacej
ja rzeczywistosci spotecznej logiki wewnetrznych regut w niej panujacych. Jednakze
pomimo tej autonomii szkota nie dziata w spolecznej prézni i zawsze jest czescia
szerszego uktadu instytucjonalnego, spolecznego i kulturowego (Mikiewicz, 2014,
s. 54). Znaniecki (1973, s. 180) traktuje szkole jako ,element szeroko zdefiniowa-
nego srodowiska wychowawczego, czyli specjalnej sfery, ktorg spoteczenstwo orga-
nizuje w celu przygotowania nowych cztonkéw”.

Dziatanie wychowawcze nie ogranicza si¢ tylko do relacji miedzy dwoma
podmiotami stosunku spolecznego, obie strony s3 bowiem zawsze uwiklane
w wiele uwarunkowan spolecznych. We wspéltczesnym swiecie, w XXI wieku prze-
strzen interakcji spolecznych miodego czlowieka jest znacznie poszerzona przez
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Internet, a rola szkoty jako miejsca ksztaltowania osobowosci maleje. Tym bar-
dziej wigc nalezy bra¢ pod uwage srodowiskowe uwarunkowania pracy tej instytu-
cji. Szkole postrzega si¢ jako przestrzen zdarzen spoltecznych, wciagnietag w funk-
cjonowanie srodowiska lokalnego (Mikiewicz, 2014, s. 58). Opisujac srodowisko
szkolne, nalezy zatem uwzglednic¢ i zbada¢ réwniez srodowisko, w ktérym dana
instytucja funkcjonuje. Piszac o ,,Srodowisku szkolnym”, przyjmuje si¢ dwa znacze-
nia tego pojecia. Pierwsze z nich dotyczy srodowiska spolecznego i odnosi sie do
bezposredniego otoczenia geograficznego i fizycznego szkoty, czyli spotecznosci,
w ktorej szkota si¢ znajduje. Drugie znaczenie odrywa si¢ od fizycznej przestrzeni
zamieszkania ludzi i odsyla do cech spolecznych rodzin. Podstawowym uwarun-
kowaniem efektéw pracy szkoly jest jakos¢ ekonomiczna, kulturowa $rodowiska,
w ktérym dana szkola funkcjonuje (Mikiewicz, 2014, s. 59). Dotyczy to srodowiska
rozumianego jako spoleczno$¢ lokalna — w tym przypadku: spoteczno$¢ Warki.
Badang rzeczywisto$¢ spoleczng mozna rozpatrywaé, badajac interakcje, w jakie
wchodza mieszkancy, dzialania, jakie podejmuja, oraz sily spoteczne, jakie urucha-
miaja w odniesieniu do réznych obszaréw instytucjonalnych (takich jak rodzina,
gospodarka, edukacja). Opisujac srodowisko lokalne Warki, instytucje i problemy
spoleczne mieszkancéw, badang szkote ukazalam jako gtéwny osrodek edukacji
i kultury.



ROozDZIAL 7

AKTORZY OPIEKI
I WYCHOWANIA W SZKOLE

7.1. Uczen, rodzic, wspdlnota lokalna - aktorzy
szkolnej sceny

W zasadzie trudno jest jednoznacznie okredli¢, czym jest szkota. Na pewno, jak
pokazano wyzej, jest instytucjg Zycia spolecznego, na pewno gromadzi dzieci
i mlodziez i na pewno poddaje je okreslonym zorganizowanym dziataniom. Kiedy
jednak zadajemy na pozér naiwne pytanie ,,po co?’, otrzymujemy odpowiedzi tak
rozbiezne, ze pojawia si¢ watpliwos¢ odnosnie do moznosci racjonalnego wyja-
$nienia dziatan edukacyjnych (Szkudlarek, 1992, s. 45).

Nalaskowski (2002, s. 7-8) symbolike szkolty zamyka w architekturze
budynku szkolnego, w ktorym kazde miejsce w calym procesie interpersonalnych
kontaktéw na réznych poziomach ma okreslone znaczenie. Owe interakcje two-
rzone s3 przez nauczycieli i uczniow. Badacz, rysujac obraz szkoty, ukazuje ja na
poziomie metafor. Cze¢sto mowi o szkole w kategoriach teatru, w ktéorym wszyscy
jego uczestnicy zajmuja okreslone miejsca i maja do wykonania konkretne zadania.

W ujeciu funkcjonalnym szkola wspottworzy system spoteczny, przygoto-
wuje do pelnienia rél w spoleczenstwie. Funkcjonalisci postrzegaja ,,spoleczenstwo
analogicznie do zywego organizmu, ktérego poszczegdlne organy wspdlnie stuza
przetrwaniu i zwiekszaja zdolnos¢ przezycia” (Feinberg, Soltis, 2000, s. 31). Funk-
cjonalisci twierdzg, ze szkola pelni zaréwno funkcje zewnetrzng, ktorg narzuca
spoleczenstwo, jak i funkcje wewnetrzna, gdzie gtéwna role odgrywaja uczestnicy
zycia szkolnego - uczniowie i nauczyciele. Mozna zatem przyjaé, ze szkole wspot-
tworzg aktorzy wewnetrznych interakcji, czyli nauczyciele i uczniowie, jak réwniez
aktorzy zewnetrzni, do ktérych zaliczy¢ mozna rodzicéw i spolecznos¢ lokalna.

W ujeciu interakcjonistycznym szkole rozpatruje sie¢ jako miejsce, w kto-
rym odbywa sie przedstawienie teatralne. Ujecie to wydaje si¢ bardzo oryginalne,
interesujace i pocigga za sobg wiele waznych poznawczo konsekwencji. Metafora
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teatralna zaklada wystepowanie w zyciu szkoly elementéw, ktére sa specyficzne dla
pracy teatru (Janowski, 1995, s. 37). Nauczyciele jako aktorzy sceny szkolnej stano-
wig dobrze wyodrebniona grupe zawodowa. Lacza ich zazwyczaj podobne warunki
pracy, a roznia typy szkol, w jakich nauczaja, pochodzenie spoteczne, poglady poli-
tyczne, ple¢, wiek i status rodzinny. Nauczyciele ustawicznie staraja sie, aby ich
status zawodowosci byl przez wszystkich doceniany. W ujeciu metaforycznym
uczniowie jako aktorzy zycia szkolnego to spolecznos¢, ktérg w procesie interak-
cji wyrozniaja dwa gtéwne aspekty. Pierwszy z nich dotyczy kultury uczniowskiej,
ktéra decyduje o kontaktach uczniéw z nauczycielami, drugi nawiagzuje do oczeki-
wan uczniow w stosunku do nauczycieli (Janowski, 1995, s. 64-76).

Termin ,wspdlnota lokalna” w pedagogice spolecznej zamiennie stosowany
jest z takimi pojeciami, jak ,mala ojczyzna’, ,lokalna przestrzen zycia’, ,,lokalna
przestrzen edukacyjna’, ,miejsce wychowujace”, ,$wiat lokalny”, ,$rodowisko
lokalne”. Ta mozaika pojeciowa to fundamentalne kategorie szeroko rozumianej
praktyki $rodowiskowej. Zdaniem Theissa (2001, s. 11-12) $rodowisko lokalne
oznacza

spolecznos¢, ktora zyje na niewielkiej przestrzeni, a jej cztonkowie sg sku-
pieni wokot aprobowanych wartosci, celéw czy intereséw. Tym co wspdlne
i co faczy cztonkéw spolecznosci lokalnej sg, m.in. kultura i jej dziedzic-
two (tradycja, tozsamos¢, przynalezno$¢, lojalnos¢ wobec miejscowosci
czy terenu), formy Zycia spotecznego (sasiedztwo, solidarnos¢ miejscowa,
patriotyzm lokalny, wspdlna biografia), miejscowe $rodowisko naturalne
(przyroda, warunki geofizyczne, krajobraz).

Wspolnota oznacza

typ zbiorowosci spolecznej opartej na silnych wieziach, u ktérych podstaw
lezy wspdlnota przekonan, uczu¢ oraz akceptowane wartosci. Jest to struk-
tura nieformalna charakteryzujaca si¢ wzajemng zyczliwosécig i zrozumie-
niem osdb ja tworzacych, pozwalajaca na zaspokojenie potrzeb jej cztonkow
(Cichosz, 2014, s. 139).

W swojej interpretacji przyjelam, ze uczniowie, nauczyciele i wspolnota
lokalna to aktorzy sceny szkolnej, ktérzy odgrywaja rdzne role, w zaleznosci od
mozliwos$ci, jakimi dysponujg. Nauczyciele to pierwszoplanowi aktorzy grajacy
przed swoimi uczniami i wchodzacy w rézne interakcje, a cztonkowie wspolnoty
lokalnej to aktorzy goscinnie wystepujacy na scenie szkolne;j.

Szkola jest instytucja tradycyjna, wazna i podstawowa w ksztalceniu, wycho-
waniu i opiece nad dzieckiem. Funkcja opiekunczo-wychowawcza szkoly wyraza
sie w tworzeniu na terenie szkoly i srodowiska jak najkorzystniejszych warunkéw
intensyfikujacych rozwdj dziecka. Jest to funkcja niezwykle wazna, poniewaz ma
bardzo rozlegly, szeroki obszar dzialania. Niestety w dzisiejszych czasach bardzo
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widoczne jest zastgpowanie jej i nadawanie jej innych znaczen, poje¢, okreslen.
Analizujac wypowiedzi aktoréw sceny szkolnej, podjetam si¢ proby zdefiniowa-
nia na nowo funkcji opiekunczo-wychowawczej szkoly z perspektywy dziecka,
rodziny i srodowiska lokalnego. Jak aktorzy opieki i wychowania definiujg funkcje
opiekunczo-wychowawczga?

7.2. Dziecko na scenie opieki szkolnej

Odpowiedzi na postawione wyzej pytanie zaczerpnelam z wywiadéw przeprowa-
dzonych z nauczycielami, rodzicami i osobami wspdtpracujacymi ze szkola. Bazu-
jac na wspolczesnych koncepcjach pedagogicznych, wylonitam model dziecka
autonomicznego, podmiotowego, dziecka pod parasolem opieki, dziecka w sieci
dziatan ochrony i opieki oraz dziecka sytego, nakarmionego.

W promowaniu idei podmiotowosci, w ksztalceniu, wychowaniu i opiece
nad dzieckiem duze znaczenie mial ruch nowego wychowania. Przedstawiciele
tego ruchu uwazali, ze szkola powinna by¢ bardziej otwarta na dziecko. Bardzo
wyraznie istote podmiotowosci dziecka wyrazal w swojej twdrczosci pisarskiej
i w dzialaniach pedagogicznych Korczak. Smolinska-Theiss (2013, s. 138) opisuje
to w ten sposdb:

Dwa zagadnienia dominuja w Korczakowskim prawie dziecka do szacunku:
warto$¢ i godno$¢ dziecka oraz dziecigce obywatelstwo. Dziecko jest naj-
wyzsza wartoécig. To aksjomat, ktéry ma swoje zrédia w religii i kulturze.
Dziecko jest darem bozym, szcz¢$ciem rodzicdw, nadzieja spoleczenstwa.
Dziecka nie mozna traktowaé jako zadatku na przyszte czlowieczenstwo.
Ono jest juz czlowiekiem. Tu i teraz. Nie potem, w jakich$ innych czasach
i przestrzeniach.

Zdaniem Sliwerskiego (2010, s. 331) dziecko podmiotowe, autonomiczne to
dziecko, ktore jest nosicielem i nauczycielem wolno$ci, zna swoja warto$¢ z chwila
przyjscia na $wiat — nalezy tylko umozliwi¢ mu ,,bycie sobg’, bycie podmiotem
decydujacym o sobie w sferze zycia zaréwno indywidualnego, jak i spotecznego.
W modelu autonomicznym dziecko pojmowane jest jako ,wiecej niz”. Dzieci sg
autorytetami we wlasnej sprawie i nie sg juz postrzegane jako bierni odbiorcy infor-
magcji spolecznych i wplywéw pedagogicznych. Dzigki wlasnej aktywnosci odbie-
rane s3 jako podmioty wplywajace na procesy lub budujace swoja spolecznosé
na zasadzie bardzo silnej alternatywy w stosunku do istniejacego spoleczenstwa
dorostych. Dziecko staje sie aktywnym podmiotem wlasnych zmian rozwojowych,
jak réwniez kreatorem tych zmian w codziennym zyciu (Sliwerski, 2007, s. 108).
Swiadczg o tym stowa psychologa z Zespotu Szkét Ponadgimnazjalnych w Warce,
ktory za uwaza, ze:
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[...] bardzo wazne jest to, Zeby kazdy uczen jakby miat mozliwos¢ w tej szkole
pokazania swoich mozliwosci, aby mégt te swoje mozliwosci w jakis sposob
wyeksponowad [...] (wywiad nr 3).

Pedagog szkolny dodaje:

[...] nalezy stucha¢ dzieci, rozwija¢ ich zainteresowania, pobudzac wyobraz-
nig, rozwija¢ ich dziecigcq kreatywnos¢ [...] (wywiad nr 22).

Dla filozoféw podmiotowos$¢ oznacza, ze dziecko jest osoba, ktora sie roz-
wija, buduje swoja tozsamos¢. Katarzyna Olbrycht (1994, s. 146) postulowata
budowanie ,,paradygmatu osoby”, w ktérym dobro ludzkie taczyltoby sie z ksztal-
towaniem warunkoéw stuzacych rozwojowi, dokonywania wlasnych wyboréw oraz
budowania swojego czlowieczenstwa. Autorka, zwracajac si¢ w strone pedagogiki
chrzescijanskiej i fenomenologii, dowodzita, iz ,,osobowy wymiar czlowieka urze-
czywistnia sie w syntezie podmiotowosci i sprawczo$ci”. Dotyczy zaréwno dziecka
jak i wychowawcy. Zdaniem dyrektor badanej szkoly:

[...] funkcja opiekuriczo-wychowawcza jest dgzeniem do wszechstronnego roz-
woju ucznia, wigze sig¢ z ksztaltowaniem jego postaw, poszanowaniem praw,
jak rowniez nalezy mu stworzy¢ takie warunki, aby mogto prawidtowo rozwi-
jac swoje zainteresowania (wywiad nr 12).

Od potowy lat 70. XX wieku w naukach humanistycznych pojawiaja si¢ ide-
ologie i teorie autosocjalizacji, ktére wskazujg na dziecko jako podmiot w proce-
sie wlasnego rozwoju. Odwolujg si¢ one do nowej antropologii dziecka, w $wietle
ktorej to, co dorosli mysla o dzieciach, decyduje o ich praktyczno-pedagogicznym
podejsciu do nich. Ma to réwniez wplyw na to, jak je wychowujemy, jak postrze-
gamy i jak sie zachowujemy na co dzien w kontaktach z nimi. Dunski terapeuta
rodzinny Jesper Juul (1999, za: Sliwerski, 2007, s. 108) w swojej pracy pt. Your Com-
petent Child stwierdza, ze jako dorosli ,,popelniamy istotny bfad, jesli nie kierujemy
sie w relacjach z dzie¢mi tym, Ze s one od urodzenia pelnymi istotami ludzkimi”
Wygodnie jest traktowac dzieci jako totalnie nieuspotecznione, ktére bezwzglednie
muszg podlega¢ oddziatywaniom wychowawczym i manipulacjom ze strony oséb
dorostych. W tym kontekscie wychowanie blokuje dojrzatos¢ dziecka, a przy tym
wplywa destruktywnie na interakcje dziecko — dorosty. Perspektywa dziecka auto-
nomicznego pozwala dostrzec, ze dzieci sg w stanie przekaza¢ dorostym informa-
cje zwrotne, ktore pozwola na wzajemng akceptacje, poszanowanie praw. Ten typ
relacji pozwala na stworzenie zaréwno dla dziecka, jak i dla dorostego tych samych
kryteriéw, ktére pozwola na realng ocene zachowan i ich nastepstw. Autorzy wspol-
czesnych badan socjologicznych sklaniajg si¢ ku temu, aby traktowac dzieci jako
podmioty wiasnej aktywnosci, jako ,autorytety we wiasnej sprawie” (Sliwerski,
2007, s. 109). Obraz dziecka podmiotowego, autonomicznego pozwala spojrze¢ na
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dziecko-ucznia jak na podmiot badz twérce swojego srodowiska, jak réwniez na
~kompetentnego aktora” (Sliwerski, 2007, s. 109). Mdéwig o tym stowa psychologa
Zespotu Szkét Ponadgimnazjalnych:

[...] bardzo wazne jest, aby kazdy ucze#, ktory tg szkole zaczgt, mégt jg skon-
czyé [...] (wywiad nr 3).

Natomiast nauczyciel jezyka angielskiego uwaza, ze:

Dzieci czujg sig zzyte ze swoim wychowawcg, sama funkcja wzbudza zaufanie
wsrdd dzieci, przychodzq z najmniejszymi sprawami domowymi, szkolnymi.
Ogromna rola wychowawcy w tej kwestii. Wigkszos¢ czasu rodzice sg w pracy
(wywiad nr 10).

Nowy obraz dziecka podmiotowego, autonomicznego, kreujacego swoja toz-
samos¢ prowadzi jeszcze do licznych dyskusji i kontrowersji nie tylko w teorii peda-
gogicznej, lecz takze w praktyce. Bardzo waznym momentem bylo ogloszenie przez
Sejm roku 2012 Rokiem Janusza Korczaka, poniewaz zaistniala szansa upomnienia
sie o ideg, ktora wcigz trudno stosowac we wspolczesnych realiach o$wiatowo-wy-
chowawczych (Sliwerski, 2012b, s. 38). Korczak bardzo wyraznie pokazywal, ze
dziecko jest osoba, jest podmiotem, jest kreatorem i twdrcg. Z jednej strony natura
obdarzyla je niebywalg silg rozwoju biologicznego, spofecznego, poznawczego i emo-
cjonalnego, z drugiej za$ — jego rozwdj ma swoje ugruntowanie w kulturze, w prak-
tyce wychowawczej pokazujacej miejsce dziecka w rodzinie, w szkole, w spoleczen-
stwie i w zmieniajacych sie normach wychowawczych. Wspdiczesnym jezykiem
pedagogicznym mozemy powiedzie¢, ze dziecko-uczen ,kreuje swoj $wiat, twdrczo,
podmiotowo kreuje swojg biografi¢” (Smolinska-Theiss, 2012, s. 32-35). Taki obraz
dziecka wytania si¢ z codzienno$ci szkolnej. Dziecko rozwija sig, tworzy i kreuje swoj
$wiat spoleczny. Takie podejscie zauwazamy w narracji dyrektor szkoly podstawowe;:

Szkota ksztattuje kreatywnos¢ wsréd uczniow, rozwija zainteresowania. Dzigki
integracji podejmuje dziatania zapobiegajgce wykluczeniu, jak rowniez wspo-
maga uczniow stabszych. Szkota do kazdego ucznia podchodzi indywidualnie.
Wiszelkie zajecia pozalekcyjne tworzone sq na prosbe i zainteresowanie dzieci.
Na poczgtku roku szkolnego uczniowie otrzymujg ankiete i wypisujg w jakiego
rodzaju zajeciach chcg uczestniczyd, co ich interesuje. Nauczyciele organizujg
zajecia wedtug oczekiwati dzieci (wywiad nr 12).

Dziecko pod parasolem opieki to model dziecka, ktore objete jest opieka
i pomocg ze strony szkoly w ujeciu calosciowym. Dobrze obrazuje te sytuacje
wypowiedz zastepczyni dyrektor szkoly podstawowej:

Funkcja opiekuticzo-wychowawcza wydaje mi sie rownorzedna z funkcjg
dydaktyczng zwlaszcza w stosunku do mtodszych dzieci, ktore teraz obecnie
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przyszly do naszej szkoly i wymagajq jakby szerszej opieki z naszej strony.
Funkcja ta jest réwniez przedtuzeniem funkcji rodzicielskiej oraz uzupetnie-
niem czasami. Wspomagamy rodzing w opiece i wychowaniu, a czasami nawet
zastepujemy (wywiad nr 20).

Niestety trudno jest jednoznacznie stwierdzi¢, jak wyglada opiekuncza rzeczy-
wisto$¢ szkolna. Brak jest w literaturze aktualnych badan na temat funkcji opiekunczo
-wychowawczej. W dyskursie pedagogicznym sprzed 10-20 lat mozna wyczytaé, ze
funkcje opiekuncze nalezaloby rozpatrywac od najbardziej korzystnych, przez obo-
jetne, az do zdecydowanie negatywnych (Dabrowski, 1996). Szkofa realizuje funkcje
opiekuricze, zaspokajajac potrzeby uczniéw. Pelniejszy wyraz funkcji opiekuniczych
szkoly przedstawit Materne (1988), ktdéry podzielil funkcje opiekunczo-wychowaw-
cze szkoly na cztery zakresy: elementarno-wewnetrzne, kompensacyjno-wyréwnaw-
cze, integracyjne i opieke calkowita. Wedlug tego autora szkola ma do spelnienia
trzy funkcje: dydaktyczna, wychowawczg i opiekuncza (wspierajacg prawidtowy roz-
woj ucznia). Oczywiscie zdaje sobie sprawe, ze to juz dawno nie ten czas, Ze to nie-
prawda. Ale poniekad pewne elementy funkcji opiekunczo-wychowawczej do dzis sa
uwzgledniane, respektowane w dziatalnosci szkoty.

Dziecko w sieci ochrony i opieki to obraz wykreowany przez realizacje funk-
cji opiekunczo-wychowawczej szkoty. Dziecko-uczen otoczone jest w szkole sie-
cig dziatan opiekunczych, wychowawczych, profilaktycznych. Szkota pelni funkcje
wychowawcza, poniewaz przygotowuje do okreslonych rol i zadan, ktére dziecko
bedzie petnito w przyszlosci. Z tej perspektywy tresci ksztalcenia nie s3 wazne same
w sobie. Nabiorg one sily i znaczenia w momencie, gdy dziecko wkroczy w zycie
doroste (Smolinska-Theiss, 2014, s. 79). Na interesujacy nas temat wypowiada sie
nauczyciel jezyka angielskiego:

[...] Zdecydowanie tak, widze nawet po pieciu latach pracy, Ze wzrasta znacze-
nie roli funkcji wychowawczej, zwlaszcza widoczne to jest, gdy ma sie wycho-
wawstwo (wywiad nr 10).

Obecnie kazda szkota tworzy program wychowawczy, ktéry ma odzwier-
ciedla¢ potrzeby i oczekiwania zaréwno uczniéw, jak i rodzicow (Blaszczyk, 2007,
s. 183). Zawiera on gléwne cele ksztalcenia ogdlnego, cele pracy wychowawczej,
zadania szkoly jako $rodowiska wychowawczego, zadania wychowawcy, nauczy-
ciela, zasady wspotpracy wychowawczej z rodzicami. Najwazniejszymi aspektami
pracy wychowawczej szkoly sa: wszechstronny rozwdj dziecka, zapewnienie poczu-
cia bezpieczenstwa oraz wspdtpraca z rodzicami. Szkola wobec dziecka podejmuje
dzialania wychowawcze w sposob zaplanowany i skoordynowany. Obrazuje to
wypowiedz dyrektor badanej szkoty podstawowe;:

Funkcja opiekuriczo-wychowawcza to przede wszystkim wszechstronny rozwoj
ucznia z ksztaltowaniem jego postaw... Zapewnienie dziecku bezpieczenstwa.
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W naszej szkole robimy to za pomocqg dyzuréw nauczycielskich, odprowadza-
niem dzieci do szatni, odprowadzaniem dzieci z lekcji na lekcje do poszczegol-
nych sal, w ktorych majg zajecia. Rowniez organizowanie wlasciwego planu
lekcji, co dzieci na pewno nie obcigza w kwestii dtugiego siedzenia w szkole.
Odpowiednia baza dydaktyczna, lokalowa, kadrowa. Dbamy o dobre samopo-
czucie dziecka fizyczne i psychiczne, aby dziecko czuto si¢ w szkole bezpiecznie
i dobrze (wywiad nr 12).

Nauczyciel wychowania przedszkolnego podaje nastepujacy przyktad:

Bezpiecznie, uwaznie uczestniczymy w ruchu drogowym, bylismy na komisa-
riacie policji, pan policjant opowiadat dzieciom o ostroznym przechodzeniu
przez jezdnig (wywiad nr 15).

W znaczeniu tradycyjnym funkcja opiekunczo-wychowawcza taczona byla
z potrzebami dziecka, jego brakami, ktére szkota diagnozowata, kompensowala,
wyréwnywala i zaspokajala. Obecnie pedagogika koncentruje si¢ na zasobach,
sifach, kapitatach, ktérymi dysponujg dziecko, rodzina i szkola. Dziecko w sieci
ochrony i opieki to dziecko, ktéremu nalezy zapewni¢ poczucie bezpieczenstwa,
ochrone zdrowia, opieke w czasie pracy rodzicow. Oto co méwi na ten temat pra-
cownik socjalny:

Dlatego wigkszos¢ czasu, duzo czasu te dzieci spedzajg w szkole, tam sig uczg
pewnych zachowati i nawykéw. Niejednokrotnie zachowat takich, ktorych nie
majg w domu, a szkola jest tq instytucjg, ktéra wdraza dzieci w Zycie, stara sig
wypracowac pewne nawyki u dzieci z rodzin dysfunkcyjnych, tak ze funkcja ta
jest jak najbardziej wskazana (wywiad nr 7).

[...] szkota jest jakby drugim domem i ksztaltuje rozwéj dziecka (wywiad nr 15).

Funkcja opiekunczo-wychowawcza w klasach mtodszych rozumiana jest
calo$ciowo. Od momentu przekroczenia progu szkoly dzieci oddawane sg pod
opieke jednego wychowawcy, ktéry w czasie trwania zaje¢ i podczas przerw lek-
cyjnych jest do dyspozycji ucznia. Nauczyciel uczy samodzielno$ci, odpowie-
dzialnosci, pokazuje pozytywne wzorce zachowan. Stara si¢ wpoi¢ wartosci, ktore
pozwola kazdemu dziecku wtasciwie postepowac w zyciu dorostym. Dobrym przy-
ktadem jest wypowiedz nauczyciela uczacego w klasie pierwszej w badanej szkole
podstawowej:

[...] wzwigzku z tym, ze mam klase pierwszq i dzieci mam w wigkszosci ze sro-
dowiska wiejskiego, wiec gléwnymi punktami pracy opiekuticzo-wychowawczej
u mnie bylo: po pierwsze podnoszenie poziomu kultury osobistej ze zwrdoceniem
szczegolnej uwagi na specyfike srodowiska wiejskiego i tutaj na przykiad, co
z dzie¢mi przerabiam na zajeciach, o czym mowie, kultura zachowania sig
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uczniow, sq pogadanki, jak majg sie zachowywac dzieci w szkole, poza szkolg,
dzieci sq dojezdzajgce autobusem, wiec tez zwracam uwage na zachowania
sie w miejscach publicznych typu autobus, czy wyjazd do teatru, do kina
z dziecmi... Jakich stow uzywam na co dzien: ,prosze”, ,,przepraszam’”, ,dzie-
kuje”. Zeby te trzy magiczne stowa dzieci uzywaly i zeby w stosunku do siebie
nie tylko w domu, ale takze w stosunku do siebie w klasie zachowywaly sie
kulturalnie. Nastepnym punktem — to byt taki dla mnie bardzo waznym - to
kulturalnie i zdrowo spedzamy czas wolny. I tutaj dzieciom organizuje zajecia
sportowe, zawodowe sportowe, bierzemy udziat w sprzgtaniu Swiata, w kla-
sie mamy andrzejki, mikotajki, klasowg wigilie, gdzie zastawiamy sobie stot,
dzieci same przygotowujg stot, uzywajg do tego serwetek, uzywajg stroikow,
zeby widzialy, jak na przysztos¢ ma wyglgdaé naprawde stét taki w rodzinie,
w Srodowisku rodzinnym. Organizuje tez im wycieczki klasowe. Nastepnym
takim punktem to bezpiecznie, uwaznie uczestniczymy w ruchu drogowym.
Bylismy na komisariacie policji, pan policjant opowiadat dzieciom o ostroznym
przechodzeniu przez jezdnie, pokazywat im film, jak majg si¢ zachowywaé
w stosunku do 0sob obcych, ktore zaczepiajg dzieci... Przychodzilismy na takie
punkty skrzyzowat, gdzie dzieci widzialy, jak si¢ zachowywad, jak przejsé przez
jezdnie. Robie na przyktad pogadanke ,Bgdz ostrozny w kontaktach z obcymi”.
Takze sama ja z nimi rozmawiam, wyswietlam im filmy, ciggle mowie im na
temat, Ze nie mogq otwierac drzwi, jak nie ma nikogo w domu, jak sq tylko
sami. O tym, ze jezeli ktos czestuje je cukierkami, a nie zna tej osoby, to tez nie
powinien od niej przyjmowac takich rzeczy. Czyli takie ogdlne zasady poste-
powania bezpiecznego w stosunku do 0s6b starszych i do ludzi (wywiad nr 9).

Dziatania opiekunczo-wychowawcze wobec dziecka to takze poradnic-
two stanowiace wsparcie dla kazdego ucznia w sytuacjach trudnych w rodzinie,
w szkole czy w $rodowisku, ktére powinno by¢ adresowane do rodzicéw tego
dziecka. Dowodzi tego wypowiedz dyrektor szkoty:

[...] wspélpraca z rodzicami jest bardzo wazna... Ustalanie wspdlnych norm
i zasad odpowiedniego oddziatywania. Wspétpraca z instytucjami wspiera-
jacymi rozwdj opiekuriczo-wychowawczy i prowadzenie zaje¢ dodatkowych,
ktére umozliwiajg uczniom rozwdj zarowno tym stabszym, jak i tym, ktére sg
uzdolnione bgdz potrzebujg w jakims zakresie naszego wsparcia tez jest bardzo
wazna (wywiad nr 12).

Rodzice powinni aktywnie uczestniczy¢ na kazdym etapie dziatan dydak-
tyczno-wychowawczych. Juz Radlinska (1935, s. 60) przywigzywata wage do relacji
rodzice - szkola. Uwazala, ze szkola, za posrednictwem uczniéw, powinna korzyst-
nie oddzialywa¢ na $rodowisko rodzinne. Podkreglata, ze szkota nie tylko moze
»dawac”, ale rowniez moze wiele ,bra¢” z jego potencjalu. Ten kierunek wyraznie
kontynuowali jej uczniowie i nastepcy: Wroczynski, Kaminski, Lepalczyk. Wro-
czynski (1985, s. 173) uwazal, ze
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na obecnym etapie rozwoju kultury i spoteczenstwa ani szkola, ani rodzina
nie moga spetnia¢ swych funkeji bez Scistego wspotdziatania [...] bez syste-
matycznej i zorganizowanej wspélpracy [...]. Wspdlpracata[...] jest podsta-
wowym zaloZeniem organizacji procesu wychowawczego w szkole.

Pojecie ,,wspodtpracy” zwigzane jest z funkcja opiekunczo-wychowawcza, w szcze-
gblnosci gdy mamy na mysli opieke, ochrone dziecka, ucznia w szkole. Swiadcza

o tym stowa jednej z matek, ktéra mowi:

Wiec w moim rankingu wypadliscie jako najlepsza ze wszystkich szkét gtow-
nie dlatego, ze mam dobry kontakt z pedagogiem szkolnym, ze jest do peda-
goga szkolnego dostep. Bo nie wiem, czy dobrze rozumiem pytanie, czy o to
chodzi, chyba chodzi o to. Wigc bardzo sobie cenig i naprawde jestem bardzo
wdzigczna wlasnie za to, ze mozna przyjsé, porozmawial, a przede wszystkim
nie stysze ,, Prosze to zostawic”, tylko problem jest rozwigzywany. Podejmujecie,
nie wiem, préby rozméw z nauczycielem, z uczniem, z klasqg, z rodzicem. Nie
jest tak, ze dziecko zostaje samo sobie z problemem no i rodzic, ktory prosi
o0 pomoc w imieniu tego dziecka, nie zostaje tez, nie wiem, w jakis sposéb odsu-
nigte, olane, nie wiem, odrzucone (wywiad nr 16).

Bardzo waznym dziataniem funkcji opiekunczo-wychowawczej szkoly jest
ratownictwo indywidualne polegajace na zapewnieniu opieki dziecku w sytuacjach
wyjatkowych, np. wypadek, §mier¢ rodzicow czy w sytuacjach zagrozenia (Walc,

2012, s. 28). Realizowanie tej funkcji to réwniez:

[...] reagowanie w sytuacjach zagrozeniach, przeciwdzialanie zagrozeniu oraz

takie baczne przyglgdanie sig na to, co moze si¢ zdarzy¢, jakis wypadek na tere-
nie szkoty i przeciwdziatanie tym wypadkom (wywiad nr 12).

Kompensacja to wyréwnywanie brakéw w rozwoju dziecka. W szkole wyroz-
ni¢ mozna kompensacje dydaktyczng polegajaca na przygotowaniu ucznia do roz-
poczecia nauki w szkole, jak réwniez do wyréwnania brakéw w umiejetnosciach
i wiadomosciach objetych programem nauczania oraz kompensacje wychowawczg
polegajaca na korygowaniu niewlasciwych zachowan i ksztattowaniu pozytywnych
postaw moralnych. Podobne myslenie reprezentuje nauczyciel w klasie pierwszej:

Podnoszenie poziomu kultury osobistej ze szczegélnym zwréceniem uwagi na

specyfike Srodowiska wiejskiego, kultura zachowania sig uczniow, sq pogadanki,

jak majg sie zachowywac w szkole, poza szkolg, sq tez dzieci dojezdzajgce auto-

busem, wigc tez zwracam uwage na zachowanie si¢ w miejscach publicznych,
wyjazd do teatru, do kina (wywiad nr 9).

Dziecko w sieci ochrony i opieki w szkole objete jest szeroko pojeta profilak-
tyka, ktora polega na zapobieganiu niepowodzeniom szkolnym przez stosowanie
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odpowiednich metod i $rodkéw odpowiadajacych temu zjawisku (Kupisiewicz,
Kupisiewicz, 2009, s. 144). Dzialania profilaktyczne sg $cisle powigzane z funkcja
opiekunczo-wychowawczg. Przykladem jest wypowiedZz wychowawcy swietlicy
szkolnej pracujacego w tej samej instytucji od 31 lat.

[...] eliminacja pewnych zagrozen, eliminacja agresji. Dbanie o zdrowie
dziecka, kontakt z higienistkg, z pielegniarkg (wywiad nr 4).

Funkcja opiekunczo-wychowawcza szkoly to, jak juz wczesniej wspomnia-
tam, pewna wlasciwos¢, ktéra ma za zadanie przede wszystkim zaspokoi¢ potrzeby
kazdego dziecka. Szkota w tym obrazie to dziecko syte, nakarmione. Obrazuja to
nastepujace wypowiedzi:

[...] funkcja opiekuticzo-wychowawcza polega przede wszystkim na tym, Zeby
temu dziecku nic sig nie stafo, Zeby ono wrocito do domu zdrowe, cate. No
i oczywiscie o psychiczng strong tez trzeba zadbal, nie tylko o fizyczng, zeby
ono sig dobrze czuto w tej Swietlicy, zeby mialo jakies zajecie, Zeby miato jakis
kolegow do zabawy (wywiad nr 4).

[...] szkota jest tq instytucjg, ktéra wdraza dzieci w Zycie, stara si¢ wypracowac
pewne nawyki u dzieci szczegdlnie z rodzin dysfunkcyjnych (wywiad nr 7).

Kazda dzialalno$¢ opiekunczo-wychowawcza nauczyciela powinna by¢
poprzedzona diagnoza, ktora okresli poziom zaspokojenia potrzeb dziecka, jego
zainteresowania, zdolno$ci i poziom rozwoju. Taka retoryke obserwujemy w wypo-
wiedzi psychologa z Poradni Psychologiczno-Pedagogicznej:

[...] wmiare mozliwosci nalezy rozpoznac potrzeby dziecka i dostosowaé nasze
dzialania do tych jego mozliwosci... Wesprzeé rozwdj dziecka... Nie tylko sku-
piac sig na tej sferze dydaktycznej, ale takze na potrzebach emocjonalnych, spo-
tecznych dziecka (wywiad nr 2).

Interpretujac wypowiedzi pracownikéw szkoly oraz jej partnerdw, jed-
noznacznie mozna stwierdzi¢, ze funkcja opiekunczo-wychowawcza szkoty
zmienita swdj zakres dziatan. Ciggle zmiany w §wiecie spowodowaly, ze zmie-
nit sie kontekst funkcjonowania szkoty. Szkola stala sie instytucja, w ktorej
pojawily sie sieci powigzan, relacji miedzy uczniami, nauczycielami, rodzicami
i partnerami.

W zyciu spolecznym sieci tworza struktury komunikacyjne. Sieci komuni-
kacyjne to ,matryce kontaktow, ktére tworza przeptyw wiadomosci odbywajacy
sie w czasie i przestrzeni miedzy przekazicielami informacji” (Monge, Contractor,
2003, s. 3). A zatem sieci umozliwiajg przeplywy. Przeplywy w tym znaczeniu to
strumienie informacji miedzy weztami (Castells, 2013, s. 32).
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Podsumowujac powyzsze stanowisko: funkcja opiekunczo-wychowawcza
to ustawiczny proces negocjacji znaczen, dziatan w najrézniejszych przedmiotach,
gdzie w centrum zainteresowania jest dziecko-uczen.

7.3. Wesprzec rodzine w opiece nad dzieckiem

W konkluzji wczesniejszych rozwazan o funkeji opiekunczo-wychowawczej
w odniesieniu do dziecka pojawia si¢ kolejne fundamentalne pytanie - jak zde-
finiowac¢ funkcje opiekunczo-wychowawcza w odniesieniu do rodzin tych dzieci?
Co szkota proponuje rodzicom, jakie dzialania podejmuje wobec nich? Jakie relacje
tworza si¢ miedzy podstawowymi podmiotami edukacyjnymi szkoty: nauczycie-
lami, uczniami, rodzicami?

Szkola wspiera rozwdj fizyczny, poznawczy, spoleczny i kulturowy dziecka.
Jednak to rodzina stanowi pierwsze i podstawowe $rodowisko, ktore zaspokaja
potrzeby biologiczne i psychospoleczne. Szkota odgrywa wazng role w rozwoju
dziecka, towarzyszy mu przez cale Zycie i jest nie do zastapienia przez inne $rodo-
wiska. Rodzice s3 modelami relacji spotecznych i rozwijaja poczucie bezpieczen-
stwa (Adamski, 2002). W kilku przypadkach rodzice bardzo pozytywnie wypowia-
dali sie na ten temat. Oto wypowiedz jednego z nich:

Ja to sie zdziwilam na pytanie o funkcje opiekuriczo-wychowawczg szkoly,
przeciez bylo odchodzenie w ogéle od wychowania szkoly. Szkota miata tylko
nauczy¢. Szkota przeciez wszystko zrzucita na rodzicow, przeciez tak naprawde
w kwestii wychowania od jakiegos czasu. Kiedys szkola wychowywala, teraz
juz szkota nie wychowuje przeciez, wiec si¢ zdziwitam. To znaczy tak jak sg
mate szkoly, takie wiejskie szkoty, to oni sitg rzeczy wykonujg tq funkcje opie-
kuticzo-wychowawczg, dlatego Ze oni wszyscy sie znajg, to jest mate srodowi-
sko i tam wiedzq, gdzie sq jakies dysfunkcje czy cokolwiek i przewaznie nauczy-
ciele, wychowawcy i nawet dyrektorzy tam pomagajq. Ale w takich miejskich
szkotach to nie sqdze, zZeby byla jakas taka funkcja opiekuticzo-wychowawcza.
Funkcja opiekuticzo-wychowawcza szkoly lezy, ale przeciez takie bylo chyba
zalozenie wlasnie. Ja to wiem z wlasnego doswiadczenia, bo mam kilkuletnich
synow, to caty czas méwig, ze szkota nie wychowusje, to wszystko jest obcigzenie
rodzicéw (wywiad nr 17).

Jest to najbardziej charakterystyczna wypowiedz pokazujaca podejscie
rodzica do realiow wspolczesnej szkoly. Ujawnia ona, jak rodzice postrzegaja
szkole i jak ja odbierajg. Odmienne zdanie na ten temat ma Stanistaw Dylak (2008,
s. 63), ktory pisze, ze

w efekcie gwaltownego wkraczania mediéw w procesy socjalizacji i wycho-
wania, funkcje instrumentalne szkoly przestaty by¢ podstawowe. Wazne staje

113



7. Aktorzy opieki i wychowania w szkole

sie formowanie osobowos$ci — bo rodzice nie majg czasu, ale i wiedzy oraz
cierpliwosci im braknie. Nauczanie przestaje by¢ podstawowym zadaniem
szkoly, wychowanie za$ nie jest jeszcze dos¢ modne, bo trudne.

Znamienne jest nadanie funkcji opiekunczo-wychowawczej nowych zna-
czen i sensow. Szkota widziana oczami rodzicow to ustawiczny proces negocja-
cji, obszar dyskusji. Szkota to wspélnota dzialania, rozwoju i uczenia sig, w kto-
rej wazne miejsce powinni zajmowac nie tylko uczniowie, lecz takze rodzice.
Wypowiedzi aktoréw sceny szkolnej pozwolily na wyodrebnienie nastepu-
jacych obrazéw szkoly: szkota jako darczynca, pomoc i wsparcie, hierarchia
i wladza, szkota jako oferta, miejsce ktore daje pewne mozliwosci, szkola jako
wspolnota, partnerstwo.

Z jednej strony z przeprowadzonych badan wylania si¢ obraz szkoty, ktora
stara si¢ pomagac uczniom i ich rodzinom, prébuje udziela¢ im wsparcia na tyle, na
ile potrafi, czgsto przy wspoétudziale instytucji zajmujacych sie dzieckiem i rodzing.
Z drugiej strony pojawia si¢ obraz szkoly jako osrodka hierarchii i wladzy, insty-
tucji, ktéra ma okreslony statut i sztywno trzyma si¢ swoich zasad. Nauczyciele
natomiast postrzegani s3 jako spolecznos¢ ,nie do ruszenia’, prowadzacy ciagte
negocjacje z uczniami i rodzicami. A zatem szkota jako darczynca, pomoc i wspar-
cie, hierarchia oraz wtadza to pierwszy z obrazoéw, jaki wylonit si¢ z przeprowadzo-
nych wywiadéw. Szkota jest instytucja, ktora ,wzbudza zainteresowanie zaréwno
w wymiarze jednostkowym (osobiste kontakty ze szkola w trakcie procesu ksztat-
cenia w roli ucznidéw, rodzicédw, nauczycieli), jak i w wymiarze spotecznym” (Kar-
kowska, Czarnecka, 2000, s. 9). Obok rodziny jest gtéwng agenda socjalizacji
zapewniajaca ciggltos¢ wartosci, norm kulturowych, a wigc ciagltos¢ spoteczenstwa.
To szkola, w momentach przetomowych, przygotowuje do koniecznych zmian
spolecznych, do innowacji, wdraza do uczestniczenia w Zyciu spoleczno-kulturo-
wym, a realizujac swoja funkcje opiekunczo-wychowawczg, oferuje pomoc rodzi-
nom znajdujacym sie w trudnej sytuacji zyciowej. Przyktadowo: w ramach pomocy
szkola organizuje bezptatne obiady, dowoz dzieci do szkdt, wspdtpracuje z Osrod-
kiem Pomocy Spolecznej, daje wsparcie wychowawcze i socjalne dziecku i rodzi-
nie, stara sie zrozumie¢ uczucia i potrzeby swoich podopiecznych. Swiadcza o tym
stowa jednego z rodzicow:

Mysle, ze funkcja opiekuticzo-wychowawcza polega na tym, zeby rodzicow
wspomoc w roznych sytuacjach trudnych zyciowo. Jezeli si¢ zgloszg sami, to
wtedy pokierowaé, w jaki sposob mogg uzyskaé pomoc. Jezeli szkota dostaje
takg informacje z Miejskiego Osrodka Pomocy Spolecznej, to wtedy udziela
pomocy takiej rodzinie, wspotpracuje z tym Osrodkiem i pomagamy na rozny
sposob, czy to jest pomoc materialna, czy pomoc w wychowaniu, w takich trud-
nosciach, kiedy rodzice rzeczywiscie nie radzg sobie z tym, jak postepowac
z dzieckiem w roznych przypadkach (wywiad nr 16).
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Natomiast wychowawca $wietlicy opiekuniczo-wychowawczej twierdzi, ze:

[...] opieka spoleczna daje dzieciom podarunki w formie proszku do prania,
plynu, czekolady, mqki, takie cate reklamowki przynoszq naszym dzieciom do
sali, zeby mogly zanies¢ rodzicom do domu. [...] dostajemy wiecej pieniedzy
na dzieci, dofinansowanie na zakup kazdemu dziecku plecaka, rekawiczek
i czapki, dofinansowanie na wyjazd do teatru czy kina (wywiad nr 1).

Szkota wspiera rodzicéw w procesie wychowania. Stowa jednego z nich sa przykfa-
dem popierajacym to zalozenie:

Funkcja opiekuriczo-wychowawcza polega na tym, aby rodzicow wspomdc
w réznych sytuacjach trudnych zyciowo. Jezeli si¢ zgloszg sami to wtedy pokie-
rowac ich, w jaki sposéb mogqg uzyskaé pomoc i gdzie powinni si¢ zglosié
(wywiad nr 17).

Szkofa w swoich autorskich programach uwzglednia wszechstronny rozwoj
ucznia w wymiarze intelektualnym, psychicznym, spotecznym, zdrowotnym, estetycz-
nym, moralnym, duchowym, odkrywa i rozwija jego talenty i pasje, przybliza zasady
obowiazujace w relacjach miedzyludzkich, uczy kultury stowa, rozwija dociekliwo$¢
poznawcza, ukierunkowang na poszukiwanie dobra, piekna i prawdy, ksztalci swiado-
mos¢ uzytecznosci poszczegdlnych przedmiotéw szkolnych, rozwija postawe dialogu,
umiejetno$¢ stuchania innych i rozumienia ich pogladéw. Szkota uczy wspétpracy
w calej szkolnej wspdlnocie. Przygotowuje do zycia w rodzinie, w spotecznosci lokal-
nej i panstwie. Wspiera w ksztalttowaniu postaw patriotycznych oraz pomaga w rozwi-
janiu indywidualnych potencjaléw dziecka. Szkota pomaga rodzicom w wychowaniu
dziecka. Podobne myslenie reprezentuje dyrektor szkoty podstawowe;:

Funkcja opiekuticzo-wychowawcza jest rowniez przedtuzeniem funkcji rodzi-
cielskiej oraz uzupetnieniem czasami. Wspomagamy rodzine w opiece, wycho-
waniu, a czasami nawet zastepujemy (wywiad nr 12).

Natomiast funkcjonariusz policji twierdzi, ze:
Szkota jest jakby drugim domem i ksztaltuje rozwéj dziecka (wywiad nr 14).

W programie profilaktycznym szkoly s zapisy swiadczace o wystepowa-
niu zachowan ryzykownych wsréd uczniéw. Dlatego tez szkota kladzie nacisk na
wyuczenie najwazniejszych umiejetnosci psychologicznych i spolecznych, takich
jak umiejetnos¢ radzenia sobie ze stresem, nawigzywania dobrych kontaktow
z ludzmi, rozwigzywania konfliktéw, umiejetno$¢ podejmowania decyzji, szukania
wsparcia, udzielania pomocy. Znamienna wydaje si¢ wypowiedz nauczyciela $wie-
tlicy szkolnej, ktory mowi, ze:
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W grupie réwiesniczej ucze dzieci, aby staly sig asertywne, ucze ich zachowania
w innych srodowiskach, w ich wlasnych srodowiskach, aby nie przyjmowaly
tej winy na siebie, bo to sq dzieci, ktére za wszystko si¢ obwiniajg. Staram sie,
aby one byly takie bardziej asertywne, aby bardziej byly odwazne i potrafily
czasem powiedzie¢ ,nie”. Wazna jest eliminacja pewnych zagrozen, eliminacja
agresji (wywiad nr 4).

Funkcja opiekunczo-wychowawcza to réwniez pomoc uczniom ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Termin ten uzywany jest w odniesieniu do
uczniéw majacych trudnosci z nauka. Dziecko ze specjalnymi potrzebami eduka-
cyjnymi ma prawo do tego, aby jego potrzeby byly zaspokajane. Wazne jest row-
niez wczesne zdiagnozowanie i podjecie przez nauczycieli stosownych dzialan oraz
opracowanie strategii pomocy. Uczen ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi to
m.in.: uczen z ADHD (zespdt nadpobudliwosci psychoruchowej z zaburzeniami
koncentracji uwagi), uczen z trudnosciami w rozwoju spofeczno-emocjonalnym,
uczen z zaburzeniami zachowania, uczen ze specyficznymi trudnosciami w ucze-
niu sie (dysleksja, dysgrafia, dysortografia, dyskalkulia), uczen z zaburzeniami
ze spektrum autyzmu, uczen z niepelnosprawnoscia stuchowa badz wzrokowa
(Thompson, 2013, s. 2-10). Uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
s3 na terenie szkoly objeci pomoca psychologiczno-pedagogiczng zgodnie z Roz-
porzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2013 r. w sprawie
zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicz-
nych przedszkolach, szkotach i placéwkach (Dz.U. 2013 poz. 532). Przedstawiam te
kwestie stowami pedagoga szkolnego:

Kazdy uczet nie tylko z trudnosciami w nauce, ale rowniez ucze niepetno-
sprawny, niedostosowany spolecznie, zagrozony niedostosowaniem spotecz-
nym, uczefi ze szczegdlnymi uzdolnieniami, z zaburzeniami komunikacji
jezykowej, uczen zaniedbany srodowiskowo, uczen z trudnosciami adaptacyj-
nymi zwigzanymi z réznicami kulturowymi, ucze# przewlekle chory czy uczen
znajdujgcy sie w sytuacji kryzysowej lub traumatycznej powinien byc objety
pomocg psychologiczno-pedagogiczng. Pomoc udzielana jest w formie zajeé
dydaktyczno-wyréwnawczych, korekcyjno-kompensacyjnych, terapeutycznych
w tym socjoterapeutycznych, logopedycznych, zaje¢ rozwijajgcych uzdolnie-
nia, porad i konsultacji. Réwniez pomoc psychologiczno-pedagogiczna moze
odbywac sie w trakcie biezgcej pracy z uczniem. W ramach pomocy udzielane
jest réwniez wsparcie dla rodzicow. Odbywa si¢ w formie porad, konsultacji
czy warsztatow wychowawczych. Polega na wspieraniu nauczycieli i rodzi-
cow w rozwigzywaniu probleméw wychowawczych i dydaktycznych. Pomoc
psychologiczno-pedagogiczna udzielana jest z inicjatywy ucznia, nauczyciela,
rodzica, dyrektora szkoty, poradni psychologiczno-pedagogicznej, pielegniarki,
asystenta rodziny, pracownika socjalnego, asystenta edukacji romskiej, kura-
tora sgdowego. Dokumentacja ucznia objetego pomocg psychologiczno-peda-
gogiczng wyglgda nastepujgco: informacja o terminach spotkani zespotu,
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protokot z posiedzenia zespotu, ocena efektywnosci zajel, indywidualny pro-
gram edukacyjno-terapeutyczny (dla uczniéw z orzeczeniami). Przed opraco-
waniem indywidualnego programu edukacyjno-terapeutycznego koordynator
dokonuje wielospecjalistycznej oceny poziomu funkcjonowania ucznia (dla
uczniéw z orzeczeniami, co najmniej raz w roku). Koordynatorem zespotu jest
wychowawca klasy. Rodzic ma prawo uczestniczyé w posiedzeniach zespotu (co
najmniej raz w roku). Nauczyciele, obejmujgc pomocg psychologiczno-peda-
gogiczng, rozpoznajg indywidualne potrzeby rozwojowe oraz indywidualne
mozliwosci psychofizyczne, w tym ich zainteresowania i uzdolnienia. W naszej
szkole pomocg psychologiczno-pedagogiczng objetych jest 223 uczniow klas
0-3 i 150 uczniow klas 4-6. W ramach pomocy nauczyciele prowadzg zaje-
cia korekcyjno-kompensacyjne, dydaktyczno-wyréwnawcze z jezyka polskiego,
z matematyki, z jezyka angielskiego, zajecia socjoterapeutyczne, zajecia logope-
dyczne, zajecia rozwijajgce uzdolnienia z matematyki (wywiad nr 22).

Dzigki tzw. reformie podrecznikowej z 2014 r. darmowe podreczniki otrzy-
mali uczniowie klas pierwszych. W roku szkolnym 2015/2016 bezplatne pod-
reczniki otrzymali drugoklasisci, czwartoklasisci oraz uczniowie pierwszych klas
gimnazjow. W roku szkolnym 2019/2020 wszyscy uczniowie klas 1-8 otrzymali
bezplatne podreczniki (Rozporzadzenie Rady Ministrow z dnia 29 lipca 2014 r.
w sprawie szczegdtowych warunkéw udzielania pomocy finansowej uczniom na
zakup podrecznikéw i materialéw dydaktycznych, Dz.U. 2014 poz. 1024).

Z jednej strony w swojej dziatalno$ci szkota podkresla konieczno$¢ integra-
cji programow z kontekstem spofecznym, dostosowania ich do aktualnych proble-
mow $rodowiska, jak rowniez budowania sieci wsparcia w §rodowisku lokalnym.
Szkolfa udziela rodzicom wsparcia w zakresie pomocy spolecznej, materialnej,
w sytuacjach trudnych, pomaga w budowaniu biografii edukacyjnej dziecka, w roz-
wijaniu indywidualnych potencjaléw dziecka. Z drugiej strony szkota jako hierar-
chia tworzy podzial zaréwno wsrod ucznidw, jak i wérdd nauczycieli. Socjologowie
bardzo wyraznie eksponuja funkgje stratyfikacyjnag i selekcyjng szkoly. Stratyfika-
cja oznacza wystepowanie nierdwnosci spotecznych o charakterze strukturalnym.
Ich konsekwencja jest to, ze osiagniecie istotnych celéw i wartosci zalezne jest od
tego, jakie miejsce zajmuje jednostka lub grupa spoteczna w strukturze spoteczne;j.
Zwolennicy teorii merkantylnych uwazaja, ze osiagniecia jednostki zalezg od indy-
widualnych zdolnosci i predyspozycji oraz znacznego wkladu pracy. Domagaja si¢
tworzenia w szkole klas o zréznicowanym poziomie, aby oddziela¢ uczniéw zdol-
niejszych od tych, ktérzy ucza sie gorzej. Mialoby to stuzy¢ temu, by kazdy uczen
mogl zdobywaé wiadomosci na miare swoich mozliwosci i uczy¢ si¢ swoim tem-
pem. Wyrazne podzialy i nieréwnosci spoleczne nie moga pozostawac bez wplywu
na szanse edukacyjne miodego pokolenia, tym bardziej ze — jak wykazywal Bour-
dieu - szkola jest nastawiona na przystosowanie od istniejacej sytuacji spotecz-
nej (Szymanski, 2008, s. 15-16). Takie podejicie zauwazamy w narracji pedagoga
szkolnego, ktory mowi, ze:
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Czesto losowo powstajq klasy stabsze dydaktycznie, klasy, gdzie uczniowie
charakteryzujg sie ogromnymi mozliwosciami dydaktycznymi. Tworzg sie
podzialy na przedmioty bardziej lub mniej wazne, nauczyciele bardziej lub
mniej wymagajgcy, przedmioty szczegdlnie ciekawe, przedmioty mato wazne.
Czesto rodzice na poczgtku edukacji swojego dziecka juz oczekujg, ze chcg, aby
trafito do konkretnej pani. Zapytani o powdd podajg, ze jest mila, nie krzyczy,
ze dobrze przygotowuje swoich wychowankéw do nauki w klasach starszych.
Szkota czesto nie zdaje sobie sprawy, jakie rozmowy prowadzg rodzice w ,,kulu-
arach” na temat poszczegélnych nauczycieli. Powstajg rézne opinie zaréwno
negatywne, jak i pozytywne. Zdarza sig, ze sq to wymyslone fakty, jednak i tak
trudno jest czesto wybronic sig z takiej pozycji. Dlatego tez hierarchia szkolna
tworzy sie poprzez splot roznych informacji, wiadomosci zaczerpnietych od
rodzicow, uczniéw, a czasami nawet od nauczycieli. Bardzo wazna jest tutaj
postawa nauczyciela, dyrekcji szkoly, ich przekonania, sposéb organizowania
i wykonywania swojej pracy. Nauczyciele wiedzg, wedtug jakich kryteriéw hie-
rarchie klasowe sig tworzq i jak z nimi postepowal. Jednak nie zawsze majg
na to wpltyw, poniewaz wladza nauczyciela jest ograniczona (wywiad nr 22).

W warunkach glebokich réznic ekonomicznych i kulturowych szkota pre-
feruje tych ucznidw, ktérzy maja lepszy kapital kulturowy. Szkofa selektywnie
wybiera tre$ci programowe, nadajac priorytetowe znaczenie kulturze uprawo-
mocnionej stuzacej legitymizacji wladzy i istniejacego porzadku, a czesto, usitujac
osiagnac swoje cele, stosuje przemoc symboliczng wobec uczniéw z klas nizszych,
reprezentujacych marginalizowane wzory kultury oraz nie zawsze aprobowane
wzory zachowan. Mimo to efekty ksztalcenia uczniéw znajdujacych si¢ w trudnej
sytuacji rodzinnej i srodowiskowej nie s3 zadowalajace. Zazwyczaj nie s3 oni w sta-
nie uzyskac pozycji spolecznej znaczaco wyzszej od tej, ktora zdobyli ich rodzice
(Szymanski, 2008, s. 16).

Mimo zmian zachodzacych w szkole nauczyciel zamiast stawac si¢ rzecz-
nikiem ucznia nadal pozostaje uwiklany w hierarchie. ,,Pedagogiczne wladztwo”
pozwala mu czasami na bezkompromisowe narzucanie swojej woli. Zdaniem
Sliwerskiego (1996, s. 19) szkota jest instytucjg, w ktdrej wyrézni¢ mozna osoby
majace wladze (dyrekcja, nauczyciele, administracja) oraz osoby jej podlegajace
(niektérzy nauczyciele, uczniowie, rodzice, niektérzy pracownicy administracji).
Bioragc pod uwage relacje nauczyciel - uczen, nauczyciel ma w tym przypadku
wladze nad uczniem. Te relacje s szczegdlnie trudne, poniewaz zhierarchizowany
system wartosci, w ktorym dominuje kultura wladzy, uniemozliwia usytuowanie
ucznia w centrum zainteresowania. Poszukujac swojego miejsca oraz sposobu
lepszego funkcjonowania, szkota powinna wykorzystywaé nowoczesne koncepcje
zarzadzania, ktére pozwolg jej na bardziej réownoprawne, partnerskie relacje mie-
dzyludzkie (Kunicka, 2008, s. 88-89).

Niepokojace jest, gdy formowaniu hierarchii towarzyszy agresja zaczyna-
jaca si¢ od wulgarnego slownictwa, poprzez obmawianie kolegéw, plotkowanie,
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zastraszanie, az do zachowan, w ktérych pojawia si¢ przemoc fizyczna. Oto, co
mowi na ten temat pedagog w badanej szkole podstawowe;j:

Obecnie w szkole pojawia si¢ agresja stowna, agresja skierowana na osobg
stabszg, ktora nie potrafi poradzic¢ sobie z emocjami, jest spokojna, wyciszona.
Co ciekawe, w tej szkole pojawia si¢ nowe zjawisko, jakim jest wysmiewa-
nie sig, szykanowanie uczniow z ocenami wzorowymi. Nie jest w modzie typ
naukowca. Dzieci potrafig byc¢ bardzo okrutne w tym dziataniu, co moze spo-
wodowac sytuacje, w ktorej wzorowy uczen przestanie si¢ uczy¢. Kolejnym zja-
wiskiem, ktére pojawito sie w szkole, to cyberprzemoc. Uczniowie zaktadajg
fikcyjne konta, na ktorych wypisujg obraZliwie, czesto wulgarne stowa na swo-
ich kolegow i kolezanki. Korzystajg z takich stron, jak na przyktad Facebook,
wypisujgc tam rézne glupie rzeczy. Bardzo trudno wyttumaczyc dzieciom,
ze korzystanie z Internetu w sposob niewlasciwy moze spowodowaé bardzo
powazne konsekwencje prawne. Uczniom wydaje sig, ze nic zlego nie robig,
wrecz sq oburzeni, ze nie mogq korzystac z telefonéw komérkowych na terenie
szkoty (wywiad nr 22).

Natomiast jeden z rodzicow twierdzi:

Dla mnie wazne jest, zZeby jedno drugiego nie dyskryminowato ze wzgledu na
to, jakie ma buty, zZe ma nieoryginalne buty, albo Ze nie umie si¢ wystowic, bo
to, jakie dzieci przychodzg do szkoly, to jest nasza sprawa, dorostych, my doro-
sli ich ksztattujemy (wywiad nr 17).

Dlatego tez szkola to instytucja otwarta na pomoc rodzicom, opiekunom
w ksztaltowaniu konstruktywnych form radzenia sobie z dzie¢mi. Nauczyciele,
wychowawcy, pedagog szkolny to osoby, ktore przy wspotudziale rodzicow i insty-
tucji wspdtpracujacych ze szkolg staraja si¢ wyznaczaé prawidlowe kierunki i cele
w rozwoju jednostki. Ich dzialanie ma na celu dokonywanie zmian w osobowosci
uczniow, a przeobrazenia te powinny by¢ pozytywne i trwale. Zadaniem nauczy-
ciela jest wszechstronna pomoc w rozwigzywaniu konfliktéw, w pokonywaniu
trudnosci, podnoszeniu samooceny, w niepowodzeniach i réznych innych sytu-
acjach szkolnych (Janowski, 2004, s. 37). Szkota jako instytucja wyspecjalizowana
ma okreslong strukture administracyjng, hierarchi¢, wyznaczone zadania i role.
Przez racjonalne kierowanie, codzienng praktyke pedagogiczng réznicuje i rozwija
sie wewnetrznie. Nabiera cech nowoczesnej organizacji i zrozumienie jej wymaga
odniesienia do kontekstu spotecznego i calego systemu o$wiatowego (Smolinska-
-Theiss, 2014, s. 87).

Kolejny obraz to szkota jako oferta. Zaréwno przed szkola, jak i przed
nauczycielami stawiane sg réznorodne oczekiwania spoleczne. Z jednej strony
maja one charakter ogélny, zwiazany gléwnie z przypisywanymi jej funk-
cjami, a z drugiej - zalezne s3 od $rodowiska, w jakim szkola funkcjonuje.
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7. Aktorzy opieki i wychowania w szkole

Z przeprowadzonych wywiadéw wytonit sie obraz szkoty, ktéra ma pewne moz-
liwosci i zadania, ktére musi wykona¢. Jedno z najwazniejszych to przekazanie
uczniom podstawowej wiedzy o swiecie i cztowieku, bedacej punktem wyjscia do
ksztaltowania wyobrazen, pogladow, sadow, uczuc i postaw. Szkota ma rozwijac
potrzeby oraz zainteresowania kulturalne, jak réwniez powinna ukazywa¢ drogi
do ich zaspokojenia. Jej zadaniem jest tez rozbudzenie w wychowankach moty-
wagcji i nawykow samoksztalcenia oraz samodoskonalenia (Kirenko, Zubrzycka-
-Maciag, Wosik-Kawala, 2012, s. 41). Szkota realizuje w szerokim zakresie funkcje
opiekuncze, wychowawcze i ksztalcace. Swoja oferte kieruje nie tylko do uczniéw,
lecz takze do rodzicéw i srodowiska lokalnego. W szkole funkcjonuje swietlica
szkolna, ktora zapewnia opieke dzieciom po zajeciach lekcyjnych. Z przeprowa-
dzonych wywiadéw wynika, ze $wietlica szkolna jest instytucja, w ktorej znacznie
rozszerzyly si¢ zadania opiekuncze, a skurczyly mozliwosci wychowawcze. Duza
liczba uczniéw zapisanych do $wietlicy, brak etatéw - to podstawowe i bardzo
znaczace problemy tej instytucji. Swiadcza o tym stowa wychowawcy $wietlicy
szkolnej z 31-letnim stazem pracy:

Swietlica szkolna jest czynna od 7.00 do 17.00, zapisanych jest 208 uczniéw
z klas 1-3, a z klas 4-6 - okoto 26 uczniéw, ale przychodzq i dzieci, ktore
nie sq zapisane, tak ze stan jest taki, ale i tak wigcej jest ich uczestniczgcych.
Uwazam, ze swietlica powinna by¢ dluzej czynna, poniewaz sq rodzice, kto-
rzy tego oczekujg, pracujg poza miejscem zamieszkania i nie mogq zapew-
ni¢ w tym czasie opieki swoim dzieciom. Do tego roku byly dwa etaty, czyli
dwdéch nauczycieli, po 26 godzin plus dwie godziny dodatkowe z 42 artykutu,
czyli 28 godzin. W roku szkolnym 2015/2016 dyrekcja zatrudnita asystenta
swietlicy, ktéry pracuje w wymiarze 40 godzin tygodniowo. Znacznie utatwifo
nam to prace, szczegolnie ze mamy duzo dzieci szescioletnich, a one potrzebujg
naszej pomocy i oczekujg wsparcia.

Podstawowym celem to jest opieka nad dzie¢mi. Natomiast poza tym,
to dwie podstawowe rzeczy: funkcja opiekuriczo-wychowawcza i ksztatcgca.
Ksztatcgea to jest ukierunkowanie dzieci w jakims celu. Jezeli ma zdolnosci
manualne, no to po prostu kierowanie do kétek plastycznych i tak dalej, jakies
tam taneczne zainteresowania, to do kétek tanecznych. Odrabianie lekcji to jest
tez najwazniejsza rzecz, czasami jest to trudne ze wzgledu na ilos¢ dzieci, no
ale podstawa to jest taka funkcja opiekuriczo-wychowawcza.

Duzym utrudnieniem w Swietlicy jest ilos¢ dzieci. Przeraza po prostu,
to dla mnie najtrudniejsze, bo w okresie zimowym jest jedna sala. Nawet jak
jestesmy we dwie tq godzing, czy tam péttorej, no to to nas nie zbawi, bo jest
jedna sala, wigc ten furkot, ten huk. Ja mowie, moze mioda osoba, ktéra przy-
chodzi, to jej tak nie przeszkadza. Natomiast ja juz, no niestety tego hatasu sig
nastuchatam przez swoje zycie, wiec mnie to po prostu meczy. Ja nie jestem
zmeczona pracq z dzie¢mi, bo ja to lubie, nie jestem zmeczona czymkolwiek,
co sig tutaj dzieje, tylko hatasem, halas mnie po prostu przerasta w tej chwili
(wywiad nr 4).
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7.3. Wesprze¢ rodzine w opiece nad dzieckiem

Tym sposobem $wietlica szkolna stala si¢ zaniedbanym obszarem praktyki
szkolnej. Instytucja, ktoéra zapewnia opieke nad dzie¢mi w godzinach pozalekcyj-
nych, stracita swoja waznos¢. Mozna ja ujaé metaforycznie jako ,,przechowalni¢’,
miejsce, gdzie dzieci sa jedynie zaopiekowane, poniewaz wszystkie inne dziala-
nia wychowawcze s3 trudne do zrealizowania. Duzym utrudnieniem jest rowniez
podejscie rodzica, ktory tlumaczy niepowodzenia swoje i dziecka brakiem czasu.
Powotam si¢ na wypowiedz wychowawcy $wietlicy, ktory mowi, ze:

Wspotczesni rodzice wszystko ttumaczqg brakiem czasu. Ja nie odbieram ich
dobrze, dlatego ze przez tyle lat mojej pracy to moze kilka razy zdarzylo sie,
zeby przyszedt rodzic i zapytat sie, jak si¢ dziecko czuje w Swietlicy. Czy jest
grzeczne? Czy jest wszystko w porzgdku? Naprawde, nie ma czegos takiego,
zeby rodzic zapytat sie wychowawcy w swietlicy o swoje dziecko. Po prostu
oddawane do swietlicy, dostownie czasami spychane za drzwi no i potem
wolane tez czasami w bardzo brzydki sposob, nawet nie wiemy, ze to dziecko
poszto do domu. Alez oczywiscie, sq tez rodzice bardzo zainteresowani, kté-
rzy chcg pomdc, przynoszg rozne pomoce, sqg zainteresowani tym, jak funk-
cjonuje ich dziecko w Swietlicy. Ale takich rodzicéw jest teraz bardzo mato
(wywiad nr 4).

Oprocz swietlicy szkolnej w szkole pracuja specjalisci: pedagog szkolny, psy-
cholog szkolny i logopeda szkolny, ktérych zadania sg $cisle okreslone w Rozpo-
rzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2013 r. w sprawie zasad
udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych
przedszkolach, szkotach i placowkach (Dz.U. 2013 poz. 532). Zgodnie z zapisami
tego rozporzadzenia pedagog szkolny prowadzi badania i dzialania diagnostyczne
uczniow, w tym diagnozuje indywidualne potrzeby rozwojowe i edukacyjne
oraz mozliwosci psychofizyczne uczniéw w celu okreslenia przyczyn niepowo-
dzen edukacyjnych oraz wspierania mocnych stron uczniéw; diagnozuje sytuacje
wychowawcze w przedszkolu, szkole lub placéwce w celu rozwigzywania proble-
moéw wychowawczych oraz wspierania rozwoju ucznidéw; udziela pomocy psy-
chologiczno-pedagogicznej w formach odpowiednich do rozpoznanych potrzeb;
podejmuje dzialania z zakresu profilaktyki uzaleznien i innych problemoéw dzieci
i mlodziezy; minimalizuje skutki zaburzen rozwojowych, zapobiega zaburzeniom
zachowania oraz inicjuje rézne formy pomocy w srodowisku szkolnym i pozasz-
kolnym uczniéw; inicjuje i prowadzi dziatania mediacyjne i interwencyjne w sytu-
acjach kryzysowych; pomaga rodzicom i nauczycielom w rozpoznawaniu i roz-
wijaniu indywidualnych mozliwosci, predyspozycji i uzdolnien ucznidéw; wspiera
nauczycieli, wychowawcéw grup wychowawczych i innych specjalistow w udziela-
niu pomocy psychologiczno-pedagogicznej.

Szkota oferuje szeroki wachlarz zaje¢ dodatkowych dla uczniéw. Nauczyciele
przygotowuja uczniéw do konkurséw przedmiotowych, konkurséw plastycznych,
ekologicznych, muzycznych i sportowych.
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7. Aktorzy opieki i wychowania w szkole

Szkota zacheca do udziatu w zajeciach dodatkowych realizowanych poprzez
zainteresowania i pasje uczniow. Uczeni staby otrzymugje od nas pomoc w zakre-
sie pomocy psychologiczno-pedagogicznej, czyli dzialan takich dodatkowych,
zaje¢ socjoterapeutycznych, dydaktyczno-wyréwnawczych, korekcyjno-kom-
pensacyjnych, ktére na pewno przyniosq rezultaty. Ucze# zdolny uczestniczy
w zajeciach rozwijajgcych uzdolnienia. Mysle, ze tez wystepy dla rodzicow i nie
tylko, dla spoleczetistwa lokalnego sqg waznym aspektem wyjscia do srodowi-
ska, poniewaz kreujg naszg szkote, pomagajg tutaj jakby przedstawic¢ talenty
i mozliwosci dzieci (wywiad nr 12).

7.4. Szkola jako wspdlnota, partnerstwo -
nadzieje, mity, zludzenia

Za partnerstwem szkoly i rodziny przemawiaja réwniez badania Mendel (2002,
s. 195), ktére sg wyjatkiem, jesli méwimy o badaniach szkoly. Doswiadczenia ame-
rykanskie ukazane przez t¢ autorke stworzyly typ dzialania szkoly w warunkach
demokratycznych i wielokulturowych. Mendel, powolujac si¢ na badania i publika-
cje Joyce L. Epstein koncentrujgce sie wokol idei teachers involve parents in school-
work, pokazuje to dzialanie w dwoch perspektywach. W pierwszym znaczeniu
dziatanie skierowane jest na rozwoj wspolnoty lokalnej i budowanie kapitatu spo-
tecznego w srodowisku. Drugi obszar dotyczy tworzenia warunkéw sprzyjajacych
edukacji konkretnego ucznia. Szkota przyjmuje nie tylko dziecko, lecz takze caly
jego rodzine z mikro$wiatem spotecznym i kulturowym. Razem z nimi diagnozuje
problemy dziecka, ulepsza je na miare mozliwosci i oczekiwan. Szkofa i rodzina
tworzg dla ucznia-dziecka wspdlng przestrzen edukacyjng. Budujg rozne kanaly
komunikacji, dzielg si¢ wiedza i ucza si¢ wzajemnie. Gléwnym celem tej wspol-
pracy sa oczywiscie edukacja, rozwdj dziecka.

Terminy ,partnerstwo’ i ,wspdlnota” skoncentrowane s3 na potrzebie
partnerstwa i wspotpracy jako kluczowych do reformy nauczania w szkole oraz
w edukacji nauczycieli. Partnerstwo odnosi si¢ do relacji istniejacej wokot ucznia,
angazujacej jego rodzing, szkole oraz otoczenie. Jest to pewien rodzaj wzajemnego
wplywu, jaki wywieraja na siebie srodowiska zycia dziecka. Edukacyjne partner-
stwo jest swoistym przymierzem rodziny, szkoly i $srodowiska lokalnego w celu
osiagniecia przez dziecko mozliwoéci rozwojowych. Wzajemne przenikanie sie
wplywow rodziny, szkoty i otoczenia staje sie podstawg do wspolpracy, wspoétdzia-
tania, z ktérego wyrastajg korzysci nie tylko dla dziecka, lecz takze dla wszystkich
zaangazowanych w te dziatania (Mendel, 2002, s. 54-55).

Szkola jako wspdlnota, partnerstwo moze by¢ kluczem do poprawy sytu-
acji. Z jednej strony sa to ogromne nadzieje, Ze przestrzen szkolna stanie sie miej-
scem i wspolnota dla uczniow i nauczycieli, jak réwniez dla nauczycieli i rodzicow.
Z drugiej strony w obliczu zmieniajacych si¢ warunkéw spoteczno-politycznych

122



7.4. Szkola jako wspolnota, partnerstwo —nadzieje, mity, ztudzenia

i wprowadzanych zmian w szkolnictwie mogga to by¢ tylko mity i ztudzenia. Mendel
(2007b, s. 7-8), pelna nadziei dla swojej koncepciji, zacheca rodzicéw i nauczycieli,
aby byli dla siebie sprzymierzencami. W przeprowadzonych badaniach dowodzi, ze
nauczyciele i rodzice wydaja si¢ by¢ naturalnymi sojusznikami, partnerami, dzie-
lacymi wspdlne doswiadczenie i polagczonymi wspolnym celem, jakim jest dobro
dziecka. Zwraca uwagg, Ze to rodzice sg odpowiedzialni za dziecko, ale w szkole odpo-
wiedzialno$¢ ta jest dzielona z nauczycielami. Nauczyciel wystepuje jako osoba, ktdra
pomaga zaréwno dziecku, jak i rodzinie. Z jednej strony stanowisko takie wydaje sie
bardzo oczywiste, powszechne, jednak z drugiej strony jest ono bardzo nowatorskie
i zmienia dotychczasowe relacje. Nauczyciele i rodzice staraja si¢ by¢ po jednej stro-
nie - po stronie dziecka. Powofam si¢ na stowa matki ucznia niepelnosprawnego:

Ja jestem w szkole codziennie, mam bardzo dobry kontakt z wychowawczy-
niami moich dzieci. W kazdej chwili, jak czegos nie wiem czy dziecko mi nie
przekazato, w kazdej chwili moge zadzwonic, zapytal sie. Jedna i druga pani
zostawita mi swoj numer telefonu (wywiad nr 8).

Matka dwojki chtopcow wypowiada si¢ nastepujaco:

To byloby dobre, gdyby chociaz byly petnione jakies dyzury, poniewaz na
chwile obecng ja teraz nie pracuje, wigc kontakt z panig mam tak, jak sobie
zamarze, natomiast w momentach, kiedy rodzice pracujg i na przyklad pra-
cujg na zmiany, to jest im duzo cigzej si¢ dostac do pedagoga, do wychowawcy,
a w zasadzie do pedagoga, do psychologa szkolnego. Wiec mysle, ze tak, ze to
bylyby jakies dyzury takie albo chociaz zebysmy my tez mieli staly kontakt
z nauczycielami, znaczy ja mam ten kontakt staty, ale mysle tez o innych rodzi-
cach, bo nie wszyscy majg takg smiatos¢ jak ja, ze przychodze i po prostu sig
wywalam tutaj do pani i mowig o swoich problemach i nauczyciel mi pomaga
(wywiad nr 16).

Natomiast inny rodzic twierdzi, ze:

Ja jako rodzic mam bardzo dobry kontakt z nauczycielami. Moge z nimi szcze-
rze porozmawiac. To jest taki partnerski kontakt (wywiad nr 17).

W przymierzu chodzi o to, aby wzajemnie si¢ pozna¢ i dzigki temu lepiej
zrozumie¢. Powinno na tym zaleze¢ nauczycielowi, ktéry chce widzie¢ korzystne
efekty dzialan w dobrze rozwijajacym sie dziecku. Zaden wspélczesny nauczyciel,
kontaktujgc sie z dzieckiem jedynie w szkole, poza srodowiskiem jego Zycia, nie jest
w stanie spelni¢ wymagan wspolczesnej edukacji. Tylko we wspolpracy z domem,
z rodzicami i $rodowiskiem lokalnym ucznia nauczyciel moze skutecznie reali-
zowal swoje cele (Mendel, 2002, s. 53). Swiadcza o tym stowa nauczyciela jezyka
angielskiego:
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7. Aktorzy opieki i wychowania w szkole

Wspélpraca przebiega bardzo dobrze; ogélnie rodzice reagujg na prosbe o roz-
mowy, zawsze przychodzg, sq chetni, natomiast nie zawsze uwzgledniajg uwagi
wychowawcy. Tez nie interweniuje, w niektére sprawy nie da sig interweniowaé
jako wychowawca. Przekazuje uwagi, jesli chodzi o zachowanie dzieci, czesto
dzieci, ktore sq jedynakami, ten kontakt z rodzicami jest troche utrudniony

(wywiad nr 10).

Natomiast nauczyciel wychowania przedszkolnego wypowiada sie nastepujaco.

Rodzic bardzo oddany i bardzo wspétpracujgcy ze mng (wywiad nr 15).

Jednak czy ta koncepcja nie jest mitem, ztudzeniem w realiach wspolczesnej
szkoly? Z jednej strony z powyzszych wypowiedzi wynika, ze niektérzy rodzice
maja dobre relacje z nauczycielami. Traktuja ich w sposdb partnerski i wrecz ocze-
kuja stalego z nimi kontaktu. Znaja swoje prawa i egzekwuja je w praktyce szkolne;.

Swiadczg o tym stowa nauczyciela oddziatu przedszkolnego:
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Nie ma zatargow, jest wielka sympatia, wdziecznos¢ i z jednej i z drugiej strony,
bo naprawde stosunki sq bardzo, bardzo dobre i rodzice no w wigkszosci, nie
mowie juz o patologicznych rodzinach, ale w wigkszosci naprawde jest tak, ze
no dbajg o dzieci, proszg, robig to, co ja po prostu prosze. Ale naprawde potra-
fie przekonad, zeby jednak na strone tego dziecka bylo lepiej, nawet ze strony
rodzicéw. Moi nie narzekajg na nic, nie miatam, ze tak powiem, ze strony
rodzicow jakichs tam skarg czy présh, zeby to bylo tak a nie inaczej. Mysle, ze
wszystko na zebraniu okreslitam tak a nie inaczej i wtedy wszyscy sie zgodzili
i do tej pory naprawde tak dobrze jest (wywiad nr 15).

Z drugiej strony prawidlowy uktad partnerski rodzice — nauczyciele staje si¢
mitem, ztudzeniem. Rodzice nadal nie potrafig zaufa¢ nauczycielom. Obawiajac si¢
reakcji, czesto unikaja kontaktu z nimi. Powotam sie na stowa jednego z rodzicow:

Rodzice nie majg prawa mie¢ wlasnego glosu, nie majg prawa upomnie( sig
o wlasne dziecko, o jego prawa, bo jezeli tak, to po prostu sq od razu napiet-
nowani. Nie tylko rodzice, ale przede wszystkim dzieci. Niestety moje dziecko
miafo przergbane za to, ze ja posztam i upomniatam sig o to, ze inne dziecko
mu dokuczylo, na przyktad albo o to, ze pani z dwudziestoletnim stazem powie-
dziala do niego, ze w ogéle co on tutaj robi, bo ona z takimi dziecmi to nie chce
miec nic do czynienia, zeby przestat skarzy¢, ona nie jest od tego tutaj, zeby on
przychodzit do niej na skarge. Jest taka znieczulica, jesli chodzi o nauczycieli,
rodzicow i nowych ucznioéw, ze po prostu glowa mata. Nie ma w ogole takiego
przygotowania. Tak jak jedziemy do firmy i wysylajg nas na szkolenie, nie
wiem z czego tam, z obstugi klienta, tak uwazam, ze w szkolnictwie chyba tez
by sig przydato, zeby takich nauczycieli z wieloletnim stazem przebadat ktos,
kto zweryfikuje czy ten ktos si¢ nadaje, zeby pracowa¢ z takimi dzie¢mi czy po
prostu niech juz sobie odpusci (wywiad nr 17).



7.5. Zbudowac przyjazne srodowisko opiekuncze

Asymetria relacji rodzicéw i nauczycieli przejawia si¢ wtedy, gdy nie respek-
tuje sie zasady partnerstwa. Nauczyciele wystepuja jako osoby wazniejsze, decydu-
jace, ktore nie muszg sie liczy¢ ze zdaniem rodzicéw. Natomiast rodzicom wyznacza
sie role podrzedne - klientéw. Czesto traktuje si¢ ich jako dyletantéw w sprawach
dydaktyczno-wychowawczych czy opiekunczych. Nie zwaza sie na to, ze s3 oni rodzi-
cami dzieci-ucznidéw i to oni s3 przede wszystkim odpowiedzialni za ich rozwdj
i wychowanie (Winiarski, 2014, s. 254). Dyrektor szkoly wypowiada si¢ nastepujaco:

Mysle, ze zmieni¢ nalezy przede wszystkim wspélprace z rodzicami. Obecnie
rodzic postrzega nas troszeczke jako taki system moze rywalizacji, bym powie-
dziata, nie do kotica chce z nami wspotpracowac. Niby rodzice z jednej strony
sqg nastawieni na szkofe, bo bardziej oczekujg od niej czegos wiecej niz kiedys,
ale nie do korica tez ta wspélpraca jeszcze jest na tym etapie, zebysmy mogli
powiedziec o tym, ze jest to wspélpraca partnerska (wywiad nr 12).

Zdarza sig, Ze rodzice nie potrzebuja kontaktowac si¢ z nauczycielem. Uwa-
zajg, ze prawidlowo wykonuja swoje obowiazki rodzicielskie i nie oczekujg wspar-
cia ze strony szkoly. Jest to dla nich duzy dyskomfort, gdy musza porozmawia¢
z nauczycielem badz innym specjalista. Znamienne sa tu stowa dyrektora szkoty:

Nastawienie negatywne rodzicéw na przyktad do specjalistow typu pedagoga,
psychologa szkolnego. Rodzice nadal jakby zyjg w tym stereotypie, ze pedagog,
psycholog to juz osoba, ktora takie zaburzenia rozwigzuje, Ze dziecko jest strasz-
nie zaburzone, to nie do kotica jest prawdg, poniewaz zaczynamy dziatac we
wczesnym wspomaganiu i we wczesnych rozpoznawaniach trudnosci dziecka,
co niekoniecznie od razu juz jest jakims symptomem zaburzenia, prawda, tylko
czasami sq to po prostu sytuacje trudne, w ktérych trzeba wspierac rodzica
i dziecko (wywiad nr 12).

W relacji nauczyciel - rodzic mozna dostrzec przejawy ahumanistyczne. Odna-
lez¢ to mozna w interakcjach, gdzie zanika podmiot — dziecko-uczen i jego dobro.
Na pierwszy plan wysuwa si¢ instytucja szkoly i jej problemy ze sfery funkcjonalno-
$ci pedagogicznej. Pewna ahumanistycznos¢ znajduje swdj wyraz w przedmiotowym
traktowaniu rodzicéw przez nauczycieli, jak réwniez nauczycieli przez rodzicéw. Bra-
kuje dialogu opartego na wzajemnej empatii i zrozumieniu. Dominuje bezdusznosc,
bezwzglednos¢ i surowos¢ typowa dla postawy urzedniczej (Winiarski, 2014, s. 255).

7.5. Zbudowac przyjazne srodowisko opiekuncze
Odpowiedz na pytanie, w jaki sposéb aktorzy zycia szkolnego definiuja funkcje

opiekunczo-wychowawczg szkoly w odniesieniu do srodowiska lokalnego, pozwo-
lita na wyodrebnienie pewnych obszaréw funkcjonowania szkoty: szkota w stuzbie
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dziecka, rodziny i $rodowiska, szkola jako instytucja ,daleka”, ,wyobcowana” ze
srodowiska, szkofa na ustugach wtadzy.

Kwestia szkoly na ustugach panstwa, gminy i rodziny wymaga odwotania
sie do najszerszego kontekstu spoteczno-politycznego pozwalajacego wyjasnic ide-
ologie o$wiatowe i zalezno$ci pomiedzy szkolg a systemem politycznym. Mozna tu
przywola¢ powszechnie znany model szkoly konserwatywnej, liberalnej lub rady-
kalnej. Funkcjonalisci Walter Feinberg i Jonas S. Soltis (2000) dowodza, ze szkola
stuzy przygotowaniu kadry do rozwoju systemu spoteczno-gospodarczego, repro-
dukuje strukture spoteczng, jak réwniez ma na celu stabilizacj¢ i zmiane spoteczna.
W perspektywie neomarksistowskiej szkota jest narzedziem wiladzy i dominacji.
Odtwarza struktury nieréwnosci spotecznych. Wedlug najnowszych stanowisk
szkota powinna pozwala¢ uczniom interpretowac, konstruowac¢ wiedze, $wiat spo-
teczny, swoje miejsce i role w tym $wiecie.

Model szkoly na ustugach panstwa, gminy mozna w sposéob czastkowy zna-
lez¢ w réznorodnych opracowaniach historycznych, socjologicznych i politologicz-
nych. Na uwage zasluguje tu szkota totalitarna, komunistyczna lub faszystowska,
ktorej celem bylo ,,zbudowanie nowego spoleczenstwa i nowego cztowieka, wier-
nego stugi i narzedzia opetanczych idei wladzy i nieludzkiego systemu” (Smolin-
ska-Theiss, 2014, s. 98). Szkota byta miejscem zniewolenia i strachu, pogardy dla
wiedzy, nauki i ludzi wyksztalconych. Komunizm i faszyzm ograniczal dostep do
szkol, redukowat programy ksztalcenia, wprowadzat fikcje edukacji (ogromne klasy
szkolne, wielka absencja, militaryzacja szkoly). Szkota na ustugach wladzy zawtad-
neta ideologia, fikcja. Szkota srodowiskowa miata by¢ organizatorem spotecznosci
wychowujacej sie w srodowisku lokalnym. Tworzona koncepcja szkoty srodowi-
skowej wpisywala szkote w program polityczny i poddawala ja kontroli. Stawata
sie ona centralng instytucjg srodowiska lokalnego. Szkota miala przetwarza¢ $ro-
dowisko zgodnie z celami wychowania socjalistycznego. W praktyce oznaczalo
to eliminowanie niekorzystnych dziatan politycznych Kosciola, rodziny i innych
podmiotéw. Idee szkoty srodowiskowej rozwinat Trempata (1999a, s. 264) w swo-
ich badaniach nad wychowaniem réwnolegltym. Z jednej strony umocnit dominu-
jaca role szkoly wobec innych instytucji i Srodowiska lokalnego, z drugiej strony
dostrzegt duza role rodziny we wspotdziataniu ze szkota. Jako rzecznik wychowa-
nia pozaszkolnego autor ten stwierdzil, Ze jest ono otwarte, demokratyczne, dobro-
wolne i daje réze mozliwosci ksztalcenia.

W nowych warunkach spoteczno-politycznych relacje pomiedzy szkola
a srodowiskiem tracg swoje akcenty polityczne. Na pierwszy plan wysuwa sie nie
panstwo, ale rodzina. Winiarski (2000) omawia funkcjonowanie zaréwno szkoty,
jak i szeroko rozumianej edukacji srodowiskowej, na ktéra sktadaja sie réwniez
dzialania organizacji pozarzadowych i instytucji wspolpracujacych ze szkofa.
Przedstawiony przez niego srodowiskowy model szkoty ukazuje ucznia jako adre-
sata edukacji, jako czlonka rodziny ze specjalnymi potrzebami. Wyraznie brakuje
ucznia aktywnego, czynnie dzialajacego. Nawet problemy uspoleczniania szkoly
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sprowadzane s3 do zasad administrowania i kierowania szkola z perspektywy
nauczycieli lub gminy. W koncepcji tej pomija si¢ problemy legitymizacji szkoty,
podmiotowosci i sprawczosci jej gtéwnych podmiotéw. Niewiele mowi si¢ rowniez
o rozwoju szkoly. Znamienna jest tu wypowiedz radnego z gminy Warka:

W urzedzie nie mowi sig o dziecku w szkole, tylko o szkolnictwie i finansach.
Prosze panig, powiem pani tak: nie chciatbym ktamad, ale w budzecie ja
mogtbym to sprawdzié, ale to nie jest na dziecko, to jest na wszystkie placowki
szkolne, jest dosy¢ duzo, okoto 35 milionow zlotych, czyli to jest okoto 60%
budzetu idzie na szkolnictwo. Znaczy nie méwi sig ,,na dziecko”, bo to jest 0gol-
nie na utrzymanie szkot, czyli to jest Swiatto i po prostu wszystko, co zwigzane
ze szkolnictwem. Tak samo i burmistrz w to wlicza pensje dla nauczycieli, to sg
wszystkie koszta. To na dziecko zostaje bardzo mato, prawie nic. Wstyd, bo ja
wiem, jak to sig péZniej na szkole odbija, w szkole sig zbiera na tak zwany komi-
tet rodzicielski na przyktad i po prostu z tego komitetu pienigzki idg na dziecko
w szkole. Bardzo czesto pani dyrektor musi z tego komitetu kupowaé srodki
czystosci, bo nie starcza, gdzie z komitetu zasadniczo to pienigzki powinny is¢
na dzieci, czyli na pomoce. Chociaz pomoce tez powinno kupowac paristwo, to
nie tylko odbija¢ do rodzicéw tq piteczke. No, ale jesteSmy krajem takim troche
dziwnym (wywiad nr 5).

Natomiast specjalista do spraw oswiaty w szkole, sprawujacy te funkcje
w Urzedzie Gminy i Miasta Warki, wyraznie zaznacza, ze to gmina, panstwo wply-
waja na rozw¢j szkoly, szkolnictwa. Swiadcza o tym dzialania, jakie podejmuje
organ prowadzacy w odniesieniu do szkoly. Powolam si¢ na stowa gtéwnego spe-
cjalisty do spraw oswiaty w Urzedzie Gminy i Miasta Warki:

Jako ze jestesmy organem prowadzgcym szkole i decydujemy gtownie w spra-
wach finansowych, to réwniez podejmujemy wiele waznych decyzji wspélnie
z dyrektorem szkoty, ktére doprowadzajg do wielu zmian réwniez w zakre-
sie opieki i wychowania. Prowadzimy ewidencje wszystkich szkét i placowek
oswiatowych niepublicznych, realizujemy zadania wynikajgce z ustawy o Sys-
temie Informacji Oswiaty. Wspélpracujemy z rodzicami i dyrektorami szkot
w zakresie dowozenia dzieci do placéwek. Prowadzimy sprawy zwigzane
z likwidacjq oraz z zakladaniem placéwek oswiatowych. Analizujemy arkusze
organizacyjne szkot. Do nas rowniez nalezy prowadzenie spraw zwigzanych
z przydzielaniem zaje¢ indywidualnych oraz rewalidacyjnych dla uczniow.
Monitorujemy realizacje obowigzku szkolnego oraz obowigzku nauki. Przygo-
towujemy projekty uchwat oraz zarzgdzen zwigzanych z dziatalnoscig szkot.
Przygotowujemy wnioski do Ministerstwa Edukacji Narodowej o przyznanie
nagréd, nadanie medali i odznaczet dla dyrektorow szkét (wywiad nr 18).

Szkota w stuzbie gminy, panistwa jako instytucja tradycyjna przywiazana jest
do istniejacych instytucji i systemu wartosci. Czesto wyraza niechec i przejawia
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wrogi stosunek do powazniejszych zmian. Szkota dziala w sposéb zachowawczy,
ortodoksyjny, bez wzgledu na to, jaka pomoc uzyskuje od instytucji ja wspierajacych.

Psycholog z Poradni Psychologiczno-Pedagogicznej tak opisuje problem
jednej z instytucji wspolpracujacych ze szkota:

Bo wedlug mnie opieka spoleczna nie jest elastyczna i nie pomaga szkole.
Wedtug mnie opieka spoteczna dziala w sposéb schematyczny. Bardzo, ze tak
powiem, podporzgdkowany przepisom prawa. I to, co wazne, ja mam takie
na temat opieki zdanie, ze opieka jest po to, zeby nie dac, nie po to, Zeby dac.
I nawet jak si¢ do opieki zgltasza problemy, to opieka nie widzi potrzeby odpo-
wiedzi. W momencie, kiedy na przyktad trafia do opieki jakis tam wniosek,
pismo w konkretnej sprawie, to nalezatoby, zeby opieka przynajmniej odpowie-
dziala na to, Ze, nie wiem, zajeli si¢ tg sprawg, rozwazyli. A opieka to przyj-
muje, ale najchetniej, zeby tego w ogole nie zgtaszad, bo jak jest zgltaszane, to
jest kolejny problem (wywiad nr 2).

Interpretujac powyzsze wypowiedzi, mozna zauwazy¢, ze o misji i zadaniach,
jakie ma pelni¢ edukacja, decyduje polityka i tradycja spoteczno-kulturowa danego
kraju. Dlatego tez warto tu przywola¢ do$wiadczenia amerykanskie i zachodnioeu-
ropejskie, ktdre pokazujg nowa role rodziny i dziecka wobec szkoty. Obecna szkota
publiczna nie jest instytucja demokratyczng, poniewaz nie respektuje podstawowych
zasad demokracji. Zdaniem Sliwerskiego (2008) szkolna demokracja powinna opie-
ra¢ sie na zasadzie rownosci formalnej wobec prawa. Chodzi tu o nadanie prawnej
formy i charakteru stosunkom miedzy wladza szkolng a uczniami i ich rodzicami
jako podmiotami prawa. Relacje te musza opierac si¢ na uznaniu i zagwarantowaniu
formalnej réwnosci i wolnosci dla wszystkich uczestniczacych w edukacji.

Szkota w stuzbie dziecka, rodziny i srodowiska to kolejny model opisujacy,
w jaki sposob interpretowana jest funkcja opiekunczo-wychowawcza szkoty. Przyj-
muje si¢ tutaj bezwzgledny priorytet rodziny i domu rodzinnego w wychowaniu
dzieci, jak réwniez pomocnicza, subsydiarng role szkoty wobec rodziny (Smolin-
ska-Theiss, 2014, s. 102). Dziecko jako rozwijajaca si¢ jednostka ludzka widziane
jest w perspektywie biologicznej, kulturowo-spolecznej i duchowej. Wychowaw-
cza funkcja szkoly, rozumiejac trudnosci, jakie moze mie¢ dziecko, jego stabosci
i niedoskonatosci, musi uczy¢ prawidtowych relacji miedzyludzkich oraz budowa¢
solidarne stosunki klasowe i szkolne (Smoliniska-Theiss, 1999, s. 87).

Zasada pomocniczosci, subsydiarnosci zobowiazuje rézne podmioty do
uczestniczenia w dziataniach szkoly w sposéb umozliwiajacy indywidualizacje,
dialog, samorzadnos¢, wspdtdzialanie i wspotprace. Bardzo wazna jest tutaj wspol-
praca z instytucjami wspierajacymi rozwoj dziecka i rodziny. Tak opisuje ja pra-
cownik socjalny:

Miejsko-Gminny Osrodek Pomocy Spolecznej swoje zadania realizuje zgodnie
z ustawg o pomocy spolecznej. We wspolpracy ze szkolg osrodek udziela pomoc
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bezposrednig na zgloszong potrzebe przez rodzica, dofinansowujemy do wypo-
sazenia dzieci w artykuly szkolne tam, gdzie widzimy, ze jest taka potrzeba.
Pomagamy w zakresie wyposazenia, odziez, niezbedne obuwie w zaleznosci od
pory roku, stosownie czy jest to okres zimowy, czy jesienny, wiadomo, ze wydatki
wtedy sqg wzmozone, chociazby przez to, Ze dochodzi okres grzewczy, zeby miesz-
kania nie byly zimne, zeby dzieci mogly funkcjonowaé w normalnych warunkach
w cieplych mieszkaniach. Dajemy pomoc na opat. Dowozimy opat tam, gdzie
osoba nie jest sama wlasnym staraniem sobie tego opatu zgromadzic i przywieZ(.
W zakresie pomocy rzeczowej na swieta Bozego Narodzenia organizujemy dla
dzieci z rodzin dysfunkcyjnych paczki mikotajkowe, sq to przewaznie artykuty
spozywcze i praktycznie pomoc wszelka, ktéra lgczy si¢ z przyznawaniem tej
rodzinie pomocy, zeby jg wzmocnié, usamodzielni¢, zeby mogla ona samodziel-
nie funkcjonowac w Srodowisku. Jest to proces dtugotrwaty, dlatego ze niejedno-
krotnie dysfunkcje w rodzinie sie naktadajg i wydtuza to jakiekolwiek mozliwosci
pozytywnego efektu naszych dziata# (wywiad nr 7).

Stanowisko to ma dwa uzasadnienia. Z jednej strony odwoluje si¢ do prawa
naturalnego, ktére daje rodzinie pierwszenstwo w wychowywaniu dzieci przed
wszystkimi innymi instytucjami. Z tego stanowiska wynikaja wazne obowigzki
rodziny wobec dzieci i pafistwa wobec rodziny. Zasada subsydiarnosci moéwi, ze
panstwo nie moze czyni¢ ani mniej, ani wiecej, anizeli tylko wspiera¢ rodzine
w wypelnianiu jej zadan. Szkota dziata z poreczenia rodzicoéw. Jest zobowigzana do
szacunku dla dziecigcych inicjatyw i do pomagania w rozwijaniu sit, mozliwosci
i kompetencji samodzielnego dzialania. Zasada subsydiarnosci odczytywana jest
lacznie z zasadg solidarnosci, ktora zobowigzuje do respektowania wartosci, budo-
wania wiezi miedzyludzkich opartych na mitosci. Zasadzie pomocniczosci towa-
rzyszy zasada odpowiedzialnosci. Méwi ona, ze kazdy cztonek spoleczenstwa oraz
wszystkie jego czesci sktadowe biorg na siebie obowigzek kreatywnego i czynnego
uczestnictwa w budowaniu wspdlnego dobra (Smolinska-Theiss, 1999, s. 88). Oto
co méwi na ten temat pracownik socjalny:

Funkcja opiekuticzo-wychowawcza jest jak najbardziej realizowana w szkole.
Duzo czasu dzieci spedzajg w szkole, tam sig uczqg pewnych zachowan, nawy-
kéw. Niejednokrotnie zachowa# takich, ktérych nie majg w domu. Szkota
jest takq instytucja, ktora wdraza dzieci w Zycie, stara si¢ wypracowaé pewne
nawyki u dzieci z rodzin dysfunkcyjnych, ale i tak ostatecznie wychowanie
i opieka nalezy do rodzicow (wywiad nr 7).

Podobny styl myslenia reprezentuje pedagog szkolny:

Szkota uczy, wychowuje i opiekuje sie dziecmi, ale jednak wigkszos¢ czasu
dzieci spedzajg ze swoimi rodzicami. W szkole dzieci sq pare godzin a reszte
czasu to juz sg w domu rodzinnym, z rodzicami, dziadkami czy innymi
opiekunami. I tak do korica nie wiem, w jaki sposob rodzice realizujg swojg
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funkcje opiekuriczo-wychowawczg, wydaje mi sig, Ze w tych czasach jest to bar-
dzo trudny temat. Poniewaz mamy uczniow, ktorzy sq zawsze przygotowani,
przypilnowani a sq tez takie dzieci, ktére juz od najmtodszych lat muszq sobie
radzié same. A tak naprawde ta rola nalezy do dorostych (wywiad nr 22).

To rodzice odpowiadaja za wychowanie swoich dzieci i o nim decyduja.
Przede wszystkim panstwo nie powinno ograniczac i zastgpowac ich w pelnieniu
tych funkcji. Panistwo powinno wspiera¢ rodzing, tworzy¢ warunki ekonomiczne,
prawne i organizacyjne, aby mogta ona prawidlowo wywigzywac sie ze swoich obo-
wigzkow rodzicielskich (Smoliniska-Theiss, 2014, s. 102). Problem rodzicielstwa
opisuje radny gminy i miasta Warki:

W dzisiejszych czasach jest to trudne zagadnienie, bardzo trudne. To jest nie-
bezpieczne, mozna powiedziec takie no, po niebezpiecznym gruncie si¢ stgpa,
tym bardziej ze w dzisiejszych czasach jest ped za pracg, ped za pieniedzmi.
W naszym tu rejonie jest dos¢ trudno jakgs takg stalg prace, zeby mozna
byto, powiedzmy, skoviczylem prace, za 20 minut, pét godziny przyjezdzam,
odbieram dziecko. Masa ludzi pracuje gdzies w okolicach Warszawy, gdzie im
dojazd i powrdt z pracy zajmuje bardzo, no mozna powiedziec, ze kilka godzin
i w dobie jeszcze dzisiaj szeroko rozumianej cyfryzacji, elektroniki, czyli mamy
tablety, komorki, Internety dzieci jakby no czasami zatracajg pewne wartosci
dziecka, mozna powiedziec. I uwazam, ze szkota ma bardzo duzy wplyw na
wychowywanie, tylko ze czasami rodzice sami jakby w tej istocie wychowania
dziecka od siebie nie wymagajq tyle, co wymagajq od, powiedzmy, opiekunéw
czy od wychowawcéw klasy, ale to nie zmienia postaci rzeczy, ze no szkota, jak
to mowig, pomaga rodzicom w opiece i w wychowaniu (wywiad nr 5).

Szkola wspdlczesna ma bogate doswiadczenia, tradycje w zakresie ,,melio-
racji” najblizszego srodowiska, odgrywajac szczegélng role w procesie wychowa-
nia srodowiskowego. Dziatalnos¢ szkoly w kontekscie srodowiskowym ma szeroki
zasieg w sensie ,,poziomym” - jako generacja dzieci i mtodziezy - i ,,pionowym’,
obejmujac wszystkie pokolenia. Oznacza to, ze szkota swoim oddzialywaniem edu-
kacyjnym obejmuje prawie cala populacje dzieci i mtodziezy. Uczniowie znajduja
sie pod jej wplywem przez dluzszy czas. Rodzice utrzymujg blizsze wiezi ze szkola,
ktéra ma mozliwos¢ pewnego oddzialywania na nich. Ponadto szkota ze wzgledu
na swoje kompetencje spoleczno-pedagogiczne, potencjal kadrowy i infrastruk-
ture materialng staje sie znaczagcym podmiotem w wychowaniu srodowiskowym.
Nauczyciele i wychowawcy stanowia element kapitatu spolecznego, ktory jest pod-
stawowym czynnikiem sprawczym w przebudowie, rozwoju $rodowiska. Szkota
tworzy pomost dla réznorodnych drég wychowania poza nig poprzez m.in. wypo-
sazenie uczniow w podstawowy zasob wiedzy o $wiecie, umiejetnosci niezbedne
do samoksztalcenia si¢ i rozumienia zjawisk spolecznych, kulturowych, gospodar-
czych i politycznych (Winiarski, 2011, s. 38-39).
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W wyniku reformy administracji publicznej przeprowadzonej w 1999 r. szkota,
szczegblnie podstawowka i gimnazjum, znacznie wzmocnila swoje wigzi ze spotecz-
noscig lokalna, wspdlnota gminng, regionem. Wedlug nowych ustalenn prawnych
szkofa stata si¢ placowka edukacyjnag o charakterze srodowiskowym, zorientowana
na zaspokojenie potrzeb spolecznosci lokalnej w dziedzinie ksztalcenia, wychowa-
nia i opieki. Wprowadzita mechanizmy samorzadnosci, realizujac przy tym zasade
podmiotowosci ucznidw, rodzicéw i nauczycieli (Winiarski, 2011, s. 40). Placowki
o$wiatowe s3 zakladane i prowadzone przez samorzady gminne. Gminy otrzymuja
od ,panistwa subwencje na zadania o$wiatowe realizowane w szkotach, przedszko-
lach, dzigki czemu moga prowadzi¢ lokalng polityke oswiatowa, zgodna z potrze-
bami rynku pracy” (Sliwerski, 2001, s. 101). Jednak subwencja z budzetu panstwa
jest niewystarczajaca na wydatki o§wiatowe i niezbedne sg $rodki z budzetu gminy.
Dlatego tez przejecie szkolnictwa przez samorzady terytorialne daje ,,szans¢ prowa-
dzenia wiasnej polityki edukacyjnej” (Blaszczyk, 2007, s. 29).

Warto tu réwniez zwroci¢ uwage na role szkoty w edukacji srodowiskowej
Theissa (1994, s. 4). Jego zdaniem szkola moze by¢ wspoluczestnikiem dziatan
takich jak praca srodowiskowa, wzmacnianie spoleczne czy dzialanie srodowi-
skowe. Praca $rodowiskowa jest w tym znaczeniu procesem dostarczania jednost-
kom, grupom, organizacjom profesjonalnego wsparcia o charakterze edukacyjnym,
technicznym czy organizacyjnym. Wzmacnianie spoteczne dotyczy rozwijania wie-
dzy, umiejetnosci, energii, czyli pozytywnych czynnikéw. Natomiast dziatanie spo-
teczne przejawia si¢ w aktywnosci taczacej jednostki, grupy, podmioty, ktére dzia-
taja dobrowolnie lub wspdlnie w celu realizowania okreslonych potrzeb lokalnych.

Szkota w stuzbie dziecka, rodziny i Srodowiska lokalnego zajmuje szczegdlne
miejsce w procesie wychowania $rodowiskowego. Funkcja opiekunczo-wycho-
wawcza w tym modelu sprowadza si¢ do zaspokojenia potrzeb egzystencjalnych,
emocjonalnych, spotecznych i poznawczo-kulturowych dziecka, rodziny i §rodo-
wiska. Dzialania opiekuncze szkoly skierowane s3 na wspieranie dziecka i rodziny.
W wychowaniu kladzie si¢ nacisk na socjalizacje dzieci. Szkota w stuzbie dziecka,
rodziny i $rodowiska obejmuje wspomniang wczesniej zasade subsydiarnosci,
pomocniczosci, ktéra akcentuje wspolnotowy charakter rodziny, szkoly i innych
instytucji o$wiatowych. Pokazuje, ze kazdy, dziecko réwniez, ma swoj udzial
w pomnazaniu wspdlnego dobra, oraz ze na kazdym, nawet na dziecku, spoczywa
obszar odpowiedzialno$ci. A zatem szkola jako instytucja wspdlnotowa wspolpra-
cuje z kazdym w kreowaniu wizji, obrazu instytucji szkoty.

Szkota zapewnia wszystkim uczniom dostep do sieci informatycznej oraz
wspomaga ksztalcenie jezykow obcych. Uczen konczacy szkole potrafi stosowac
wiedze w praktyce, jak rowniez jest dobrze przygotowany do dalszego etapu ksztat-
cenia. Ma uporzadkowany system wartosci, wykazuje si¢ samodzielno$cia, uczci-
woscig, tolerancjy i odpowiedzialnoscig. Aktywnie korzysta z bazy szkoly oraz
srodkéw dydaktycznych wspomagajacych jego rozwdj. Uczen konczacy szkole pre-
zentuje postawy proekologiczne, potrafi dba¢ o zdrowie, bezpieczenstwo wlasne
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i innych. Uczen zdobywa wiedze w sposéb aktywny i tworczy, wykorzystujac naj-
nowsze metody nauczania. W szkole przekazuje si¢ wiedze i ksztaltuje umiejet-
nos$ci, motywuje do rzetelnej i systematycznej pracy oraz rozwija zainteresowa-
nia ucznidéw. Szkota zapoznaje z normami spolecznymi oraz pomaga rodzicom
w procesie wychowania, wspiera rozwdj ucznia, troszczy si¢ o jego bezpieczen-
stwo i zdrowie, uwrazliwia na piekno $wiata, pielegnuje tradycje szkolna, regio-
nalng i narodows, wspiera dziecko w trudnej sytuacji rodzinnej i materialnej oraz
pomaga przezwycieza¢ niepowodzenia szkolne. W swoich dazeniach kieruje si¢
dobrem ucznia, jego mozliwosciami oraz predyspozycjami. Szkota uczy przestrze-
gania norm spolfecznych, szacunku wobec innych i wzajemnej tolerancji, podazajac
jednoczes$nie za wymogami wspoélczesnej cywilizacji i majac na uwadze wszech-
stronny rozwdj osobowosci ucznia.

7.6. Uruchomic sily i zasoby srodowiskowe w opiece
nad dzieckiem

Zadania opiekunczo-socjalne czesto utozsamiane sg z funkcjami szkoly, w tym
przypadku szkoly podstawowej. Jednak te specyficzne zadania sg zamierzone, maja
ustalony cel i srodki dzialania. W moich badaniach staralam si¢ uchwyci¢, w jaki
sposob szkota i jej aktorzy, czyli nauczyciele i podmioty z nig wspotpracujace, roz-
poznajg te specyficzne zadania opiekuncze, uruchamiaja rézne sity i zasoby do
dzialania.

Realizujac poszczegdlne funkcje, w tym funkcje opiekunczo-wychowawcza,
szkota potrafi rozpozna¢ okreslone zadania opiekunczo-socjalne, zdefiniowac je
i uruchomic rozmaite sily i zasoby do ich realizacji. Specyficzne zadania opiekun-
czo-socjalne sa charakterystyczne, swoiste i wlasciwe dla szkoty i instytucji z nig
wspotpracujacych. W latach siedemdziesiatych, jak podkreslali Wotczyk i Winiar-
ski (1976), funkcja opiekuncza przejawiala sie w szkole calodziennej, sprawowaniu
opieki nad dzie¢mi i mlodzieza w czasie wolnym od zaje¢ dydaktycznych, rozta-
czaniu opieki indywidualnej nad dzie¢mi specjalnej troski (doradztwo pedago-
giczne, formy pomocy materialnej), intensyfikacji poradnictwa wychowawczo-za-
wodowego dla dzieci i ich rodzicow. W ramach przedtuzonego dnia szkota miala za
zadanie organizowac odrabianie lekcji w placowce, tworzy¢ zespoly wyréwnawcze,
zespoly kompensacyjne, organizowa¢ zajecia rozwijajace uzdolnienia (za posred-
nictwem kot zainteresowan, organizacji uczniowskich, réznych imprez i kontaktow
z instytucjami kultury). Placowka, jaka jest szkota, miata zastepowa¢ dzieciom dom
rodzinny, a jednoczesnie skuteczniej wptywac na ich postawy (Wolczyk, Winiarski,
1976, s. 226-227). Mikulski (1972, s. 88) funkcje opiekuncza szkoly sprowadzit do
dzialan diagnostycznych i profilaktyczno-kompensujacych. Autor uwazal, ze dzia-
talnos¢ diagnostyczna powinna polega¢ na poznaniu srodowiska ucznia i warun-
kéw, w jakich szkola ma funkcjonowaé. Bardzo wazne jest rozpoznanie potrzeb,
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obyczajow i tradycji grup spotecznych, ich zainteresowan i sposobéw spedzania
czasu wolnego. We wspolczesnej szkole rozpoznawanie specyficznych zadan opie-
kunczo-socjalnych nalezy gléwnie do nauczycieli i wychowawcéw (przy aktywnej
wspolpracy z rodzicami uczniéw). Powolam si¢ na stowa rodzica, ktory jednocze-
$nie pracuje jako logopeda w badanej szkole podstawowe;.

Na tym etapie mysle, ze szkota dobrze rozpoznaje zadania opiekuriczo-socjalne,
jezeli rodzic jakby nie zataja pewnych sytuacji, to wtedy mamy do dyspozycji
catg game mozliwosci: wywiad, jakgs ankiete. Ale tez wychowawcy widzg, jak
dzieci funkcjonujg na terenie klasy, i wtedy tatwiej podjgé jakies dziatania
(wywiad nr 21).

Szkola rozpoznaje potrzeby uczniéw i stara si¢ je zaspokajac. Jednak bra-
kuje odpowiednich narzedzi do profesjonalnej diagnozy - szczegélnie dotyczy to
ucznioéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Nauczyciele z pelnym zaanga-
zowaniem pracujg z dzie¢mi, czesto kierujac si¢ intuicja. Oto co méwi na ten temat
nauczyciel wychowania przedszkolnego:

Mysle, ze na tyle, ile zaangazowany jest nauczyciel. Jak jest oddany i zalezy
mu na dzieciach, to bardzo szybko mozna na tle grupy zauwazyc jakies tam
mankamenty i odbiegnie od, ze tak powiem, normalnosci nawet w zachowaniu
podczas zabawy (wywiad nr 15).

Wspolczesny nauczyciel wychowawca staje w obliczu rzeczywistosci, ktora
stawia coraz to nowe wymagania i kreuje potrzebe¢ dostosowania si¢ do aktualnych
wymogow zycia spolecznego i przemyslanego dzialania. Niezbedne sg tutaj okre-
slone umiejetnosci, kwalifikacje, predyspozycje, kompetencje. Dylak (1995, s. 37)
na podstawie literatury wyréznit trzy podstawowe grupy kompetencji zawodowych
nauczyciela: bazowe, konieczne i pozadane. Kompetencje bazowe umozliwiajg
porozumiewanie si¢ z uczniami, wspotpracownikami. W drugiej grupie umiesz-
czone s3 kompetencje konieczne, ktére daja mozliwos¢ wykonywania profesji
nauczyciela w sposob twoérczy. Kolejna grupa kompetencji to kompetencje poza-
dane, ktorych posiadanie moze by¢ pomocne, ale nie muszg $wiadczy¢ o sukcesie
zawodowym. Naleza do nich: umiejetnosci muzyczne, sportowe, zaangazowanie
spoteczne (Barnas-Baran, 2011, s. 50-51). Oto co méwi na ten temat psycholog
z Zespotu Szkét Ponadgimnazjalnych:

To chyba zalezy od wielu czynnikow. Przede wszystkim od tego, jaki jest wycho-
wawca, bo mysle, ze tq pierwszg osobg, ktora gdzies tam na ten temat moze sig
wypowiedzieé, to jest wychowawca. Rowniez oczywiscie psycholog czy peda-
gog szkolny. Rowniez rozne dokumenty dotyczgce ucznia, na przyktad opinia
z poradni psychologicznej czy jakies zaswiadczenie lekarskie. Ale na przyktad
bardzo by nam si¢ tu przydata wtedy tez opinia wlasnie tego MOPS-u czy
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GOPS-u, a o te opinie jest bardzo trudno. Trudno o to, zeby si¢ z nami dzielili
swojg wiedzq. Tak samo kuratorzy sgdowi na przyktad. Odkrywamy w pewnym
momencie po roku na przyktad czy péttora, bo sgd wystepuje jakgs opinie, ze
nasz uczeti czy uczennica ma kuratora sgdowego i sig okazuje, Ze owszem bywata
u nas pani kurator, pytata nas o rozne rzeczy. Natomiast nigdy tez nie ma tak, ze
ona nam daje jakgs relacje zwrotng, informacje zwrotng (wywiad nr 3).

Realizujac zadania opiekunczo-socjalne, szkota rozpoznaje sytuacje ucznia,
stymuluje jego rozwoj i kompensuje braki rozwojowe. Zaspokaja potrzeby biolo-
giczne i psychospoleczne, umozliwia rozwijanie zainteresowan, pomaga w prze-
zwyciezaniu trudnosci edukacyjnych, jak réwniez udziela pomocy materialnej.
Dobrze obrazuje to wypowiedz pracownika socjalnego:

Szkoly na naszym terenie w Srodowisku no moim zdaniem majg pozytywne
oddzialywanie na proces wychowawczo-edukacyjny dzieci, chociazby pod tym
wzgledem, ze sq organizowane Swietlice, gdzie dzieciom udzielana jest pomoc
w odrabianiu lekcji, zorganizowanie czasu wolnego, Swietlice socjoterapeu-
tyczne dla dzieci z tych rodzin dysfunkcyjnych, gdzie organizowane sg wyjazdy
na letni wypoczynek, na zimowiska finansowane wielokrotnie przez Osrodki
Pomocy Spotecznej czy Gminng Komisje Rozwigzywania Probleméw Alkoho-
lowych, takze ta wspétpraca miedzy pedagogami a Osrodkiem Pomocy i $wie-
tlicami uktada si¢ jak najbardziej pozytywnie (wywiad nr 7).

Zdaniem nauczycieli i innych podmiotéw wspolpracujacych szkota dobrze
rozpoznaje potrzeby ucznidw, radzi sobie z nimi i uruchamia odpowiednie sity do
dziatania. Jest ona odpowiednio do tego przygotowana, dysponuje narzedziami
i dokumentacjg szkolng potrzebng do diagnozowania sytuacji uczniéw. Pojawily
sie tez jednak wypowiedzi rodzicéw, ktérzy maja odmienne zdanie na temat spe-
cyfiki dziatalnosci zadan opiekunczo-socjalnych na terenie szkoty. Powolam si¢ na
stowa jednego z rodzicow:

Absolutnie nauczyciele nie sq przygotowani, to znaczy tak, nie wiem, czy sg
przygotowani, w mojej ocenie wiele jest nauczycieli, ktora albo bagatelizuje to
co widzi, co si¢ dzieje z dzieckiem, bo nie chce po prostu wchodzi¢ w ten pro-
blem, nie chce mu sig borykal, ustawiaé, dostosowywad, takie odnosze wra-
zenie, albo po prostu nie jest w ogble doswiadczona, albo jest jeszcze trzeci
wariant, gdzie jest juz wypalenie zawodowe. To sq trzy rzeczy, ktére ja widze
i uwazam, ze tak jest (wywiad nr 16).

Warto zastanowic¢ sie, czy rzeczywiscie szkota dobrze rozpoznaje potrzeby
ucznidéw i uruchamia odpowiednie sity do dzialania. W opinii nauczycieli szkota
jest bardzo dobrze przygotowana do diagnozowania $rodowiska ucznia. Mimo to
rodzice obarczajg szkole wing za wiele niepowodzen ucznia, sposéb prowadzenia
zajec czy rozmOw z nim, nie dostrzegajac wlasnej roli w prawidlowym wychowaniu
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dziecka i zapominajac, Ze to oni sa pierwszymi nauczycielami swoich dzieci,
a szkola jest pomoca, wsparciem dla rodziny. Wage tego problemu ukazuje Kry-
styna Starczewska (2014, za: Winiarski, 2014, s. 263), inicjatorka szkét spotecznych,
ktéra uwaza, ze

nieumiejetnos¢ wspdlpracy szkoét z rodzicami wynika przede wszystkim
z faktu nieprzygotowania do tego nauczycieli. Nikt nie uczy przyszlego
nauczyciela, przed podjeciem przez niego pracy w szkole, jak powinny
wyglada¢ jego relacje z rodzicami uczniéw, jak ma on organizowaé wspodt-
prace uczniéw, rodzicéw i nauczycieli.

Kolejne pytanie, ktére zadalam swoim rozmoéwcom, dotyczylo zakresu
funkcjonowania specyficznych, elastycznych dziatan szkoly dopasowanych do
warunkéw lokalnych. Szkota, ktora znajdowala sie w zasiegu moich badan, bardzo
widocznie aktywizuje rézne podmioty, sily spoteczne do dzialania w srodowisku.
Znamienna jest wypowiedz zastepczyni dyrektor szkoty, ktéra mowi, ze:

Szkota jak najbardziej dopasowuje swoje dziatania do warunkéw lokalnych.
Przede wszystkim w formie zaje¢ dodatkowych realizowanych poprzez zain-
teresowania i pasje uczniéw, ktore nalezy rozwijaé poprzez to, ze uczen staby
otrzymuje od nas pomoc w zakresie pomocy psychologiczno-pedagogicznej, czyli
dziatan takich dodatkowych, zajeé socjoterapeutycznych, dydaktyczno-wyréw-
nawczych, korekcyjno-kompensacyjnych, ktére na pewno przyniosq rezultaty.
Mysle, ze tez wystepy dla rodzicow i nie tylko, dla spoleczeristwa lokalnego, sq
waznym aspektem wyjscia do srodowiska, poniewaz kreujg naszg szkole, poma-
gajg tutaj jakby przedstawic talenty i mozliwosci dzieci (wywiad nr 20).

Waznym dzialaniem szkoty dopasowanym do warunkéw lokalnych jest
wychodzenie naprzeciw rodzicom, uczniom w realizowaniu funkcji opiekunczo-
-wychowawczej. Powolam si¢ na stowa psychologa z Poradni Psychologiczno-
-Pedagogicznej, ktory wypowiada si¢ nastepujaco:

Na pewno otwieranie punktéw konsultacyjnych w szkotach, czyli wychodzenie
jakby naprzeciw, blizej rodzicéw. Na pewno wydtuzenie godzin pracy poradni
po to, zeby ci ludzie mogli po godzinach przyjs¢ do poradni. Na pewno wszel-
kie inicjatywy tak zwane dni otwarte, kiedy sq spotkania bez zapisow i wtedy
mozna przyjs¢ z ulicy i podyskutowal. Rowniez na przyklad kwestia tego, ze
warsztaty umiejetnosci wychowawczych sq organizowane nie w poradni, tylko
w szkole. Jesli w szkole zbierze sig jakas tam grupa rodzicéw zainteresowanych,
to wtedy psycholog jedzie do szkoty, zeby bylo po prostu blizej. No i na pewno
tez dzialalnos¢ taka, powiedziatabym internetowa czy wszelkie artykuty,
strona internetowa, mozliwos¢ tez porad takich e-mailowych w sensie listow do
poradni, odpowiedzi na nie, zeby to tez byto. Telefon zaufania, ale si¢ niestety
nie sprawdza w tych czasach (wywiad nr 2).
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Szkota stara si¢ by¢ przyjazna i otwarta dla rodzicéw. Organizuje warsztaty
umiejetnosci wychowawczych, dni otwarte i punkty konsultacyjne. Wydtuza czas
pracy instytucji, oferuje zajecia dodatkowe rozwijajace uzdolnienia, dostosowuje
plan pracy do potrzeb uczniéw. Dyrektor szkoly potwierdza:

Plan lekcji jest tak skonstruowany, ze zajecia dodatkowe, specjalistyczne
sqg wlepiane miedzy poszczegblne lekcje kosztem oczywiscie okienek dla
nauczycieli, ale tylko dzigki temu nam sig¢ udaje tych uczniow w tej szkole
zatrzymal. To jest taka otwarto$é, ze my staramy sig zmieniac profile
ksztalcenia po to, Zeby te osoby mogly si¢ nauczy( tego, co chcg. Wiecej
jezyka obcego. Jakby szukamy takich sposobow, ale musi by¢ wieksza moty-
wacja uczniow i wigksze zainteresowanie, to pewnie i efektywnosé bytaby
wieksza (wywiad nr 12).

Natomiast wychowawca $wietlicy méwi o uczestniczeniu dzieci w zajgciach
W nastepujacy sposob:

To znaczy tak: czes¢ dzieci jest takich, ze rodzic uwaza, ze potrzebuje kontaktu
z réwiesnikami i dlatego przyprowadza. No i to jest fajne, dobrze, niech tam
tak bedzie, prawda. Natomiast no nie ukrywam, ze czes¢ rodzicow jest wygod-
nych. Po prostu przyprowadza, bo chce mie¢ wolne. I to jest z bardzo roznych
przyczyn, z bardzo réznych rodzin, bo sq i rodziny naprawde w porzgdku, a sg
i rodziny takie, no bym powiedziala, troszke patologiczne, ale Swietlica jest dla
wszystkich uczniow (wywiad nr 4).

Psycholog z Zespolu Szkét Ponadgimnazjalnych na temat dzialan szkoty
dopasowanych do warunkdéw lokalnych wypowiada si¢ nastepujaco.

Powiedziatabym, ze w przypadku mojej szkoly to jest trudny temat, bo moja
szkota dziata w sposob dos¢ taki tez schematyczny i konserwatywny. Tez trudno
jest, tutaj na przyktad to, co mowie, te godziny, ktore my dostosowujemy, ktére
prébujemy dostosowal. Plan lekcji jest tak skonstruowany, ze te zajecia dodat-
kowe, specjalistyczne sq wlepiane miedzy poszczegolne lekcje kosztem oczywi-
scie okienek dla nauczycieli, ale tylko dzigki temu nam sie udaje tych uczniéw
w tej szkole jakby utrzymac z tych zaje¢ dodatkowych. I jakby tutaj mysle, ze
to jest taka otwartos¢, w sensie ze my staramy sie zmieniac tez profile, w jakich
ksztatcimy po to, zeby te osoby mogly do tej szkoly przyjs¢ i jakby mogly
nauczyc sig tego, czego chcg sie nauczyc. Wiecej jezyka obcego na przyktad
czy tego typu rzeczy, ktore gdzies tam majg zajecia wyréwnawcze na przyktad
z jezyka polskiego dla klas, ktore bedg zdawaly mature, poniewaz ogromny jest
problem z tym. Jakby szukamy takich sposobow, ale tak jak moéwie, gdyby na
przyktad byla wigksza motywacja uczniéw, wieksze zainteresowanie, to pewnie
i efektywnos¢ bytaby wigksza, a poniewaz oni nie sq zainteresowani w zwigzku
z tym, to jest taka gonitwa (wywiad nr 3).
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Z wypowiedzi pracownikéw szkoly i podmiotéw wspotpracujacych wynika,
ze szkola integruje si¢ ze srodowiskiem lokalnym. Nauczyciel jawi si¢ rowniez jako
autorytet zaréwno dla dzieci, jak i dla rodzicéw. Obrazujg to stowa rodzica, ktéry
mowi, ze:

W naszym srodowisku matomiasteczkowym jest duzy autorytet i nauczyciele
sg widoczni na terenie szkoly i poza nig i stanowiq jednak taki powazny auto-
rytet, aczkolwiek bywa tez tak, ze rodzice moze nie kontaktujg si¢ na tyle ze
szkolg i wtedy no trzeba szukac tych rodzicow i moze pomagac im w tym, zeby
rozpoznali tg mozliwos¢, jakg daje szkota (wywiad nr 17).

Szkola wyraznie méwi o wspoéldzialaniu z instytucjami, ktdre ja wspieraja.
W moich badaniach pojawia si¢ brak wspétpracy z organem prowadzacym, jakim
jest Urzad Gminy i Miasta Warki. Powotam si¢ na wypowiedz radnego, ktéry mowi:

Generalnie raczej dyrektorzy szkot jakichs takich pism czy na komisje, czy na
sesje nie zglaszajg zbytnio az takich tam problemow. Raczej to jest moze gdzies
rozwigzywane na linii dyrektor, bardziej moze w zaciszu, jak to sig mowi, gabi-
netu, niz to jest na swiatto dzienne wyciggane (wywiad nr 11).

Z czego wynika taki rodzaj relacji? Warto si¢ zastanowi¢, na ile szkota zgla-
sza problemy, a na ile organ prowadzacy chce pomoéc i czy w ogéle ma dla szkoty
jakas oferte. Jak juz wczesniej wspomniatam, urzad jest specyficzna instytucja dzia-
tajacg przede wszystkim zgodnie z literg prawa, a nie zawsze zgodnie z potrzebami
szkoly i srodowiska lokalnego. Temat ten jest bardzo trudny, ale nalezy pamietac,
ze szkola w swoich zadaniach niewatpliwie na pierwszym miejscu stawia dobro
dziecka. Funkcja opiekunczo-wychowawcza swoim dzialaniem obejmuje uczniow
i rodzicow i stara si¢ dopasowa¢ do warunkow lokalnych.



R0OozZDZIAL 8

SZKOLNA WSPOLNOTA DZIAEAN

8.1. Partnerzy, sojusznicy szkoty

Kazda szkota osadzona jest w okreslonym dla niej srodowisku, stad tez konieczne
wydaje si¢ utrzymywanie wzajemnych pozytywnych relacji z innymi podmiotami.
W opinii dyrektoréw szkoty $cisle wspdtpracuja ze spolecznoscia lokalng, co wigcej,
staje si¢ to niezbedne (Blaszczyk, 2007). Z takiej wspodlpracy rodzi sie gmina, ktéra
rozumiana jest jako spolecznos¢ dziatajaca w ramach okreslonego terytorium. Jesli
jej cztonkowie dziatajg razem, rozwiazuja problemy wspolnymi sitami, to wzrasta
szansa na uksztaltowanie licznych wigzi prowadzacych do wspdlnoty. We wspol-
nocie kazdy jest autonomiczng jednostka, ale nikt nie jest tak naprawde sam. Sys-
tem wspotzaleznosci poréwnywany jest do fancucha, w ktérym kazde ogniwo jest
niezbedne i ktoérego brak lub ostabienie jest natychmiast odczuwane. A zatem pro-
blemy szkoly, ktéra tworzy jedno z ogniw wspdlnotowego tancucha, uruchamiajg
w gminie naturalng potrzebe uporania si¢ z nimi razem, we wspdélnym, odpowie-
dzialnym dziataniu (Mendel, 2007a, s. 116). Jednak pomoc oferowana przez gming
czesto odbierana jest bardzo niejednoznacznie. Bazujac na wypowiedzi dyrektor
szkoly podstawowej, stwierdzam, ze wspolpraca szkoly z instytucja gminng nie
zawsze jest ogniwem wspodlnotowego tanicucha. Oto co méwi na ten temat dyrektor
szkoly podstawowej:

Gmina wspiera szkote najbardziej w zakresie finansowym niz w takim wymia-
rze opieki nad dzieckiem. Bardziej instytucje kulturalne, ktére dziatajg na tere-
nie naszej gminy, sq dla nas ogromnym wsparciem (wywiad nr 12).

A zatem szkola koncentruje si¢ na lokalnych zasobach i potrzebach, ma status
publicznej — samorzadowej i utrzymuje ja gmina. Gmina stajaca sie rzeczywista
wspoélnotg bazuje na jakosci wzajemnych relacji swoich cztonkéw, jak réwniez na
wspotzaleznosciach wystepujacych miedzy nimi. Jedni stuzg drugim, czynigc to we
wlasnym interesie i zazwyczaj dla wspolnego dobra. Samorzady stwarzaja jedynie
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odpowiednie mozliwosci, aby ludzkie zdolnosci, pasje ujawnialy si¢ i mogly by¢
dzielone (Mendel, 2007a, s. 117-118). Powotam si¢ na stowa radnego Urz¢du Mia-
sta i Gminy Warka:

Szkoty sq finansowane w czgsci z subwencji oswiatowej, w czesci sq finansowane
z budzetu gminy. Sq fundusze remontowe szkét, dyrektorzy powinni zglaszaé
takie zapotrzebowanie, ze chcieliby na przyktad cos w szkole wyremontowac.
Analizowane sq potrzeby placowki. Ale rowniez w kazdej chwili, jezeli jest jakis
nagly przypadek, radni podejmujq decyzje na wniosek burmistrza o przesunie-
ciu pieniedzy na przyktad z danego paragrafu i zwigkszenie dotacji oswiatowej
na okreslone potrzeby. Taki budzet jest ruchomy, ptynny i te potrzeby, ktére
wymagajg pilnej decyzji, sg podejmowane (wywiad nr 11).

W tym miejscu pojawia si¢ kluczowe pytanie: w jakim zakresie instytucja
gminna pomaga szkole w rozwigzywaniu probleméw opiekunczych i tworzy szkote
jako wspdlnote uczenia sie? Czy dotyczy to jedynie kwestii finansowej, czy sg prze-
stanki §wiadczace o znaczacym wkladzie gminy w rozwdj os$wiaty i szkolnictwa?
Specjalista do spraw o$wiaty sprawujacy swoja funkcje w Urzedzie Gminy i Miasta
Warki tak méwi o swojej roli:

W ostatnim okresie bardzo waznym aspektem byl szesciolatek w szkole. Do
moich obowigzkow nalezalo przy wspélpracy z dyrektorami przedszkoli, szkot
z Warki i okolic zapewnienie miejsc w przedszkolach dla trzy- i czterolatkow,
w tym dla pigcio- i szesciolatkéw w szkole. Modernizacja infrastruktury oswia-
towej oraz Scista wspélpraca z Miejsko-Gminnym Osrodkiem Pomocy Spo-
tecznej w Warce. Jako specjalista do spraw oswiaty utrzymuje staly kontakt
ze wszystkimi placowkami oswiatowymi poprzez email, telefon i bezposrednie
spotkanie (wywiad nr 18).

Miejsce szkoly jest niezwykle znaczace. Dzisiaj szkoly nie s3 juz tylko pla-
cowkami szerzacymi oswiate, lecz staja sie swoistym centrum zycia spolecznego
gminy. Szkota jest miejscem

spolecznej autokreacji pozwalajacej lokalnej spolecznosci oraz jej indywi-
dualnym cztonkom okresla¢ swoja tozsamos¢ i budowac jednostkowy i spo-
teczny dobrostan. Poza tym nawet jezeli szkota niewiele sie zmienia, wokot
niej wyrastajg tego rodzaju placowki i robig swoje w sensie ksztaltowania
nowej $wiadomosci i prowokacji zmian (Mendel, 2007a, s. 117).

Jednym z zadan gminy jest finansowanie Miejsko-Gminnego Osrodka Pomocy
Spolecznej oraz Gminnej Komisji Rozwigzywania Probleméw Alkoholowych
i uzaleznione jest ono od wielkosci gminy, od wielkosci budzetu oraz od $rodkow,
jakie otrzymuje na poszczegélne zadania. Gminna Komisja Rozwiazywania Pro-
bleméw Alkoholowych jako jednostka podlega pod Urzad Miasta i Gminy Warka.
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Pracownik Gminnej Komisji ds. Rozwigzywania Probleméw Alkoholowych
w Warce mowi:

Zadania, ktére realizuje, to glownie zadania gminne. Niewielka ilos¢ zadan
zleconych dofinansowanych z budzetu paristwa dotowanych zostato w ramach
pracy Osrodka Pomocy Spolecznej. W ramach tych zadan komisja dofinanso-
wata wyjazdy dzieci na wypoczynki zimowe i letnie (wywiad nr 23).

Miejsko-Gminny Os$rodek Pomocy Spolecznej to instytucja wspierajaca
szkole w zakresie opieki i wychowania dzieci i ich rodzin. Z wywiadu z jednym
z pracownikow socjalnych wynika, ze na terenie miasta i gminy Warka jest obecnie
czterech pracownikéw socjalnych, ktorzy obstuguja caly teren. A zatem obecnie
jeden pracownik socjalny ma pod swoja opieka okoto 80 rodzin. Powotam si¢ na
stowa jednego z pracownikéw socjalnych, ktory mowi, ze:

[...] do moich obowigzkéw nalezy prowadzenie pracy socjalnej w srodowi-
sku, przeprowadzanie wywiadow srodowiskowych z rodzinami ubiegajgcymi
sig o pomoc, prowadzenie procedury Niebieskiej Karty, bycie na interwen-
cjach zwigzanych z przemocqg domowqg z uwzglednieniem maltoletnich dzieci
i ich dobra, prowadzenie spraw dotyczgcych pomocy rzeczowej w rodzinach.
Szczegolnie dla dzieci organizowanie kolonii, wypoczynku, zeby dzieci mogty
wyjecha¢ z danego Srodowiska, odpoczgé, zobaczyé inne mozliwosci normal-
nego funkcjonowania w Srodowisku. Poza tym prowadzenie dokumentacji
i spraw dotyczqgcych przyznawania zasitkow statych dla osob, ktore posiadajg
orzeczenie o niepetnosprawnosci w znacznym stopniu lub umiarkowanym
bgdz nie nabyly uprawnieni do Swiadczen rentowo-emerytalnych z ZUS-u,
KRUS-u, a majg wiek emerytalny uprawniajgcy do tych swiadcze#. Poza tym
prowadzenie dokumentacji dotyczgcej prac opiekunek u 0sob starszych, kto-
rym przyznawana jest pomoc w formie ustug opiekuriczych w oparciu o nasze
rozeznanie diagnozy srodowiska. Poza tym prowadzona wszelkiego rodzaju
dziatalnos¢ zwigzana z pomocg w Caritasie, dostarczanie i przyznawanie
rodzinom zywnosci, paczek zywnosciowych, szczegélnie w rodzinach wielo-
dzietnych i o dochodzie nieprzekraczajgcym kryterium ustawowego (wywiad
nr 7).

W ramach opieki nad dzieckiem i rodzing szkola realizuje dzialania we
wspotpracy z Miejsko-Gminnym Osrodkiem Pomocy Spotecznej zgodnie z Ustawa
z dnia 12 marca 2004 r. o pomocy spolecznej (t.j. Dz.U. 2020 poz. 1876) w zakresie
dozywiania, pomocy materialnej, pomocy rzeczowej, pomocy spotecznej, wspiera-
nia rodziny. Swiadcza o tym stowa pracownika socjalnego:

W rodzinach wielodzietnych jest w tym momencie przez Osrodki Pomocy Spo-
tecznej wydawana karta rodziny, gdzie jest troje i wiecej dzieci. Jest udzielana

pomoc bezposrednia na zgloszong potrzebe przez rodzica, dofinansowujemy
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do wyposazenia dzieci w artykuly szkolne tam, gdzie widzimy, ze jest taka
potrzeba. Pomagamy w zakresie wyposazenia: odziez, niezbedne obuwie
w zaleznosci od pory roku, stosownie czy jest to okres zimowy, czy jesienny,
wiadomo, ze wydatki wtedy sqg wzmozone chociazby przez to, ze dochodzi okres
grzewczy, zeby mieszkania nie byly zimne, zeby dzieci mogly funkcjonowaé
w normalnych warunkach w cieplych mieszkaniach. Dajemy pomoc na opat.
Dowozimy opat tam, gdzie osoba nie jest sama wlasnym staraniem sobie tego
opatu zgromadzic i przywiezé. W zakresie pomocy rzeczowej na swieta Bozego
Narodzenia organizujemy dla dzieci z rodzin dysfunkcyjnych paczki mikotaj-
kowe, sq to przewaznie artykuty spozywcze i praktycznie pomoc wszelka, ktéra
lgczy sie z przyznawaniem tej rodzinie pomocy, zeby jg wzmocnié, usamodziel-
nié, zeby moglta ona samodzielnie funkcjonowac w srodowisku. Jest to proces
dtugotrwaly, dlatego ze niejednokrotnie dysfunkcje w rodzinie si¢ naktadajg
i wydtuza to jakiekolwiek mozliwosci pozytywnego efektu naszych dziatan
(wywiad nr 7).

Osrodek wspdlpracuje réwniez z organizacjg Caritas Archidiecezji War-
szawskiej w ramach Europejskiego Programu Dostarczania Zywnosci Osobom
Najubozszym. Pomoc trafifa do rodzin wielodzietnych, zagrozonych wyklucze-
niem spolecznym, niepelnosprawnych, chorych, bezrobotnych, uzaleznionych,
a takze ofiar przemocy domowej. Z badanej szkoty pomoc w formie paczek zywno-
sciowych na $wieta otrzymalo 45 rodzin. Pracownik socjalny mowi, ze:

Wspétprace ze szkolg oceniam bardzo dobrze, nie mam problemu z nauczy-
cielami, wychowawcami. Mam staly kontakt z pedagogiem szkolnym, ktory na
biezgco informuje mnie o sytuacjach wymagajqcych opieki, a nawet interwen-
cji w Srodowisku (wywiad nr 7).

Podobne zdanie na temat wspdlpracy ma asystent rodziny. Oto co méwi na ten
temat:

Dobrze mi sig ze szkotami wspélpracuje. Ja z kazdg szkolg, gdzie sq dzieci
z tych rodzin, to sig pojawiam, przewaznie rozmawiam z pedagogami szkol-
nymi i wychowawcami klas, w zaleznosci od tego, jakie sq potrzeby. Ale uzy-
skuje informacje o swoich uczniach (wywiad nr 6).

Miejsko-Gminny Os$rodek Pomocy Spotecznej jest instytucja, ktéra pro-
wadzi szereg dzialan skierowanych na pomoc dziecku i rodzinie. Ich zadania s
$cidle okreslone w ustawie o pomocy spotfecznej. W wypowiedziach pracownikéw
socjalnych pojawiajg si¢ przestanki $wiadczace, ze charakter pracy tej instytucji
jest bardzo schematyczny, podporzadkowany. Niejednokrotnie najwazniejsze sa
dokumenty, a nie rodzina z problemem. Brakuje elastycznosci, dostosowania si¢
do wymagan zycia spolecznego. Dominujacym przekonaniem byla wypowiedz
psychologa z Zespolu Szkoét Ponadgimnazjalnych, ktdry twierdzi, ze:
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Nie za dobrze ukfada si¢ wspélpraca z GOPS-em i MGOPS-em. W jakims
stopniu probujg wspétpracowaé z Centrum Pomocy Rodzinie, ale to sq raczej
powiatowe instytucje i one chyba bardziej szukajg wsparcia. Policja dziala
tylko w przypadkach skrajnych, kiedy cos si¢ dzieje ztego i wtedy psychologowie
nie tylko uczestniczg w przestuchaniu, co po prostu czasami pomagajg w kwe-
stiach oceny, opinii pewnej sytuacji (wywiad nr 3).

Szkota w ramach profilaktyki wspétpracuje z Komisariatem Policji w Warce.
Jednak ta relacja jest bardzo okrojona i sprowadza si¢ jedynie do spotkan w ramach
zaje¢ opiekuniczo-wychowawczych badz w sytuacjach interwencyjnych. Swiadczg
o tym stowa policjanta dzielnicowego:

Tak, wlasnie dyrekcja zglasza, aby ktos przyszedl z policji i takie pogadanki
z uczniami przeprowadzil. Jezeli nie dzielnicowy, to jest Zespot ds. Nieletnich
w Grojcu i wtedy panie policjantki przyjezdzajg, ktore majg wiekszg wiedze na
ten temat. Jest staly kontakt z dyrekcjg i z pedagogiem szkolnym (wywiad nr 14).

Gminng instytucja kulturalng preznie dzialajaca w Warce jest Dworek na
Dlugiej, ktory oferuje spotecznosdci lokalnej rézne wydarzenia kulturalne, takie
jak wystawy, pokazy, warsztaty, teatr, szkolenia i konferencje. W swojej placowce
instytucja skupia nie tylko dzieci i mlodziez, lecz takze cale rodziny. Oto co méwi
plastyk z Dworku na Diugiej:

Jak najbardziej wspolpracujemy ze szkolami, organizujemy konkursy pla-
styczne, warsztaty historyczne, konkursy historyczne, staramy sie wychodzic
z Dworku do szkét. Ostatnio organizowalismy turniej szachowy, gdzie elimina-
cje odbywaty sie w wyznaczonych szkotach. Jestesmy otwarci na propozycje, jak
szkola czegos potrzebuje, staramy sie zawsze pomoc (wywiad nr 13).

W ramach aktywnego spedzania czasu dzieci i mlodziez z Warki i oko-
lic moga korzysta¢ z bogatej oferty zaje¢ przygotowanych w Dworku na Dlugiej.
Dzieciom z rodzin dysfunkcyjnych gmina zapewnia opieke w czasie wolnym od
zaje¢ dydaktycznych w $wietlicy opiekunczo-wychowawczej dzialajacej w Cen-
trum Sportu i Rekreacji w Warce. Celem $wietlicy jest szeroko pojeta profilaktyka
srodowiskowa polegajaca na promocji stylu zycia, ksztaltowaniu pozytywnych
postaw, rozwoju indywidualnych zainteresowan. Wyréwnuje szanse rozwojowe
dzieci, udziela pomocy, ochrony dzieciom zaniedbanym, pozostajacym bez opieki.
Zadaniem $wietlicy opiekunczo-wychowawczej jest wszechstronna pomoc dziecku
i rodzinie w przezwyciezaniu problemdéw wychowawczych oraz wspieraniu rodziny
w prawidlowym realizowaniu funkeji opiekunczej i wychowawczej. Placowka ta
wspolpracuje z instytucjami lokalnymi, tworzac sie¢ powigzan ze szkola, osrod-
kiem pomocy spotecznej, gming czy policja. Swiadczg o tym stowa wychowawcy
swietlicy opiekunczo-wychowawczej w Warce:

142



8.1. Partnerzy, sojusznicy szkoty

W ramach wspélpracy korzystamy z instytucji, tak jak méwitam, pomocy spo-
tecznej, tego komitetu przeciwalkoholowego, wspotpracujemy z pedagogiem
szkolnym, wspélpracujemy z policjg, wspolpracujemy z osrodkiem i mamy
czesto spotkania z panig pielegniarkg, ktora uczy dzieci higienicznego trybu
Zycia, uczy takze dzieci higieny osobistej, jak nalezy sie zachowywac. Duzo jest
dziewczynek z gimnazjum, wiec wchodzg w ten okres rozwojowy, wiec tez ma
z nimi pogadanki. Osobno z chtopcami, osobno z dziewczynkami. Mielismy
spotkania takze z lokalnym redaktorem gazety Wareckiej ,,Okolica”. Mowit on
dzieciom, na czym polega zawdd redaktora i jakie tam trzeba mie¢ wyksztal-
cenie, co trzeba robic, czym sig interesowac, tak ze korzystamy. Tez mielismy
pogadanke z policjantem, z klubem sportowym mamy spotkania, takze z panig
z biblioteki, higienistkq pielegniarkg (wywiad nr 1).

Instytucje gminne zdefiniowane sg jako jednostki wspotpracujace ze szko-
tami w zakresie opieki i wychowania. Scisle wykonuja swoje zadania i partycypuja
w rozwigzywaniu probleméw opiekunczych. Jednak czy wspottworza szkole jako
wspolnote uczenia sie? Szkola postrzegana jest jako element systemu spofecznego.
Obejmujac swym wplywem wszystkich mlodych danego spoteczenstwa, realizuje
swoje specyficzne funkcje. Ksztalt szkoty wynika z panujacych stosunkéw spoteczno-
-ekonomicznych i politycznych kraju. Szkola jest instytucja zmienng, ktorg nalezy
ciggle tworzy¢, zmieniaé, biorac pod uwage aspekty ideologiczne, teoretyczne i poli-
tyczne. W funkcjonowaniu szkoly zachodzi potrzeba utrzymania odpowiedniej
réwnowagi miedzy ciagloscig i rozwojem a kontynuacjg i zmiang. Nowa koncepcja
szkoly to nowa organizacja szkoly, wartosci, struktura, relacje, strategie. Zdaniem
Inetty Nowosad (2003) taka szkofa jest ,,uczaca si¢ organizacja” — ,,uczaca si¢ szkola”
Pojawiajg si¢ pytania, watpliwosci, jak zdefiniowa¢ szkole, jej relacje z instytucjami
lokalnymi. Tworza sie odrebne, zamkniete definicje szkoly i jej podmiotéw. Kazda
jednostka dziata wewnetrznie, wedlug okreslonych schematéw, okreslajac konkretne
dziatania skierowane na opieke nad dzieckiem i jego rodzina.

W ramach swojej pracy Poradnia Psychologiczno-Pedagogiczna w Warce
partycypuje w rozwigzywaniu probleméw opiekunczych i wspéttworzy szkole jako
wspolnote uczenia si¢. W swojej ofercie prowadzi dziatania diagnostyczne dla dzieci
i mlodziezy, udziela dzieciom i ich rodzicom bezposredniej pomocy psychologiczno-
pedagogicznej, prowadzi dzialania profilaktyczne i wspierajace realizacje wycho-
wawczej i edukacyjnej funkcji rodziny i szkoty. Poradnia wychodzi do srodowiska
lokalnego, pojawia si¢ w szkolach, wspoltpracuje z nauczycielami, rodzicami, prowa-
dzi zajecia z zakresu umiejetnosci wychowawczych dla rodzicéw, wspiera rodziny
i uczniéw niepetnosprawnych. Swoja oferte w rozwigzywaniu probleméw dydaktycz-
nych i wychowawczych kieruje do nauczycieli, rodzicow i specjalistow. Powotam sie¢
na sfowa psychologa z Poradni Psychologiczno-Pedagogicznej w Warce:

Z takich najczesciej spotykanych to wlasnie te prelekcje okreslony temat. I tutaj
tez ciekawostka taka polegajgca na tym, ze szkola rzadko kiedy jest w stanie ten
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temat okresli¢. Szkota czesto dziata w ten sposob, ze ma by¢ spotkanie z psycho-
logiem, cos tam zrébcie w ograniczonym oczywiscie czasie. Poza tym warsztaty
umiejetnosci wychowawczych to w wybranych szkotach. Punkty konsultacyjne
w tej chwili takie powiedziatabym, takie dziatanie dos¢ powszechne. Poza tym
wazna rzecz to obserwacja lekcji. Czasami na przyklad takie sytuacje, ze cho-
dzimy na jakies mediacje, to sig tez zdarza. Czasami konsultujemy jakies przy-
padki z nauczycielem, takie po prostu gdzies tam po lekcji, rozmowa na jakis kon-
kretny temat. No i doradca zawodowy z Poradni czesto sig spotyka z miodziezg,
na przyktad w kwestii wyboru zawodu, szkoly. I to sq dziatania podejmowane
w szkole oczywiscie. Natomiast z innych dzialan poradnianych na rzecz szkoly
na przyktad badania przesiewowe tez w szkotach sig robi: psychologiczne, logope-
dyczne. To tez mysle, ze szkole w jakis sposob pomaga. Poradnia bardzo zmienita
swoje dziatania w perspektywie lat. Przede wszystkim zmienily sie godziny pracy
Poradni, dlatego ze jest taka wilasnie potrzeba. Ale réwniez na przyktad Poradnia
jest w tej chwili bardziej oblozona, w sensie jest duzo wigcej 0sob. Jak zaczyna-
tam prace w Poradni, to bywaly takie tygodnie, ze przyjmowatam dwoch, trzech
pacjentow, a reszte siedziatam. Nie miatam jakby takiej bezposredniej pracy.
W tej chwili to wypetniona jest doktadnie kazda minuta. Poza tym jeszcze jedna
bardzo wazna rzecz to jest taka, ze wtedy gléwnie byla diagnoza, a w tej chwili
jest duzo wigcej terapii. Terapii grupowej, indywidualnej, terapii specjalistycz-
nej typu biofeedback, integracja sensoryczna. Duzo, bardzo duzo dzieciakow
do logopedy uczeszcza. I jakby mysle, ze taka ta najwazniejsza zmiana to jest
wlashnie to, Ze Poradnia z diagnozy, jakby bardziej korzysta teraz bardziej z tera-
pii niz diagnozy. Po drugie wlasnie te wszystkie inicjatywy, gdzie si¢ wychodzi
z Poradni do szkoty. Kiedys to byly tylko prelekcje w szkotach, a teraz jest tych
dziatan duzo wiecej (wywiad nr 2).

We wspolczesnej szkole obecno$¢ rodzicow jest juz faktem, do ktérego powoli
przywykaja nauczyciele, jak réwniez sami rodzice. Rodzice sa odpowiedzialni za
swoje dzieci, jednak szybko o tym zapominaja, gdy w centrum zainteresowania staje
ich szkolna edukacja. Wowczas odpowiedzialno$¢ jest dzielona, stajac sie¢ wspdtod-
powiedzialnoscig rodzica i nauczyciela. Bardzo typowe jest, ze jako spoteczenstwo
wykazujemy silng tendencje do dzielenia, przenoszenia odpowiedzialnosci na szkote
i nauczycieli, szczegdlnie wtedy, gdy z uczniami dzieje sie zle. W opinii publicznej
winni sg nauczyciel i nieprawidlowo funkcjonujaca szkota (Mendel, 2000, s. 19-20).
Z jednej strony mamy do czynienia z fenomenem spychania odpowiedzialnosci za
edukacje mtodego cztowieka i znajdowania kozta ofiarnego w rodzicach, w szkole,
w nauczycielach, dla ktérych taka sytuacja odpowiedzialnosci jest nie do przyjecia
(Mendel, 2000, s. 21). Swiadcza o tym stowa nauczyciela klasy pierwszej:

Sq rodzice, ktorzy sq bardzo roszczeniowi, sq nastawieni tylko na to, zeby brac,
a nic od siebie i uwazajg, ze szkota powinna dziecko wychowad, nauczyé, umyc,
ubral i chyba wszystko powinna zrobic¢ szkota, a rodzic tylko powinien mieé
pretensje do szkoty (wywiad nr 9).
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8.1. Partnerzy, sojusznicy szkoty

Psycholog Zespotu Szkét Ponadgimnazjalnych dodaje:

Mysle, ze to jest tak, ze na etapie kazdej szkoly jest troche inaczej. Znaczy
mysle o poszczegblnych etapach edukacyjnych, natomiast na poziomie szkoty
ponadgimnazjalnej to jest faktycznie tak, ze jest jakas tam rada rodzicow,
ktora rzeczywiscie tq szkote prébuje gdzies tam wspomagaé. Podpisuje doku-
menty, ktére trzeba zatwierdzic. Natomiast takiej faktycznej roli to ja nie
widze, powiem szczerze, bo na przykiad fakt tych frekwencji, nie daj Boze,
zeby poinformowac rodzicow, ze bedzie zebranie ogdlne, bo na zebraniu 0gol-
nym nie ma w ogole ludzi. To jest tak, ze wszyscy traktujg szkole jako takie
miejsce, gdzie sie wpada i wypada, jak najkrécej, jak najszybciej, oczekiwa-
nia sg ogromne i szkota w tym momencie jakby no wychodzi naprzeciw, ale
tez nie moze by¢ tak, ze nauczyciel robi wszystko za rodzica, wysyla sms-y, bo
dziecka nie ma w szkole, sprawdza nieobecnosci, a matka odpisuje sms-em:
~wszystko usprawiedliwiam”. Jakby rodzice w tym momencie, mysle sobie, ze
za wczesnie, traktujg swoje dzieci, jako doroste i to si¢ przewija mysle, Ze na
kazdym jednym etapie. Poza tym rodzice tak naprawde wlqczajg sie w zZycie
szkoty, jak jest juz taki prawdziwy, potezny problem. Czyli jak jest tak, ze
juz sq zagrozenia jakims tam sqgdem czy jakgs informacjg do Urzedu Gminy
o nierealizacji obowigzku szkolnego, bo niska frekwencja jest ogromnym pro-
blemem (wywiad nr 3).

Z drugiej strony w ramach fadu demokratycznego widzimy dwie nasilajace
sie tendencje. Jedna dazy do uspolecznienia szkoly i wspoétzarzadzania nig, czyli
dopuszczenia rodzicow, lokalnych samorzagdéw do podejmowania decyzji za nig
(Mendel, 2007b, s. 21). Wspoélzarzadzanie rozumiane jest tutaj jako uczestnictwo
rodzicow w podejmowaniu decyzji dotyczacych uczniéw oraz domu i szkoty, ktére
s3 glownymi $rodowiskami zycia. Wprowadzenie rodzicow w proces podejmo-
wania decyzji o dziecku w szkole nie sprowadza si¢ do dominacji w strukturach
zarzadzania. Wspdlne decydowanie to wspotodpowiedzialnos¢ (Mendel, 2007a,
s. 109-110). Powotam sie na stowa psychologa:

Rodzice w duzym stopniu wspolpracujg ze szkolg. Powiedziatabym, ze zmie-
rzamy do amerykanizacji Zycia, w sensie Ze same prawa a mato obowigzkow,
a w przypadku trudnosci - ogromny nacisk, powiedziatabym nawet ,wielkie
sprawy cywilne”. Natomiast jesli trzeba cos bezposrednio zrobié, to troszke

gorzej (wywiad nr 2).
Rodzic o tego rodzaju wspolpracy wypowiada sie nastepujaco:
W mojej ocenie jest on poprawny, ja sig pilnuje i wychowawca sig pilnuje. Jest

sciana, da si¢ wyczué, czasami jest nawet tak, Ze potrafimy sig punktowac, nie
potrafitam pogodzic sig z ogromng niesprawiedliwoscig (wywiad nr 16).
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W kilku przypadkach rodzice odnosili si¢ bardzo pozytywnie do kwestii
wspolpracy. Przedstawig te kwestie stowami:

To jest bardzo partnerski uktad (wywiad nr 17).

Druga tendencja, centralistyczna, dotyczy regulowania spraw spolfeczenstwa
za posrednictwem rozwigzan stosowanych w szkole. W tym przypadku rodzice,
nauczyciele, lokalne wspolnoty, czyli wszyscy aktorzy tej sceny podporzadkowani
s3 interesowi politycznemu. Tendencja ta wydaje si¢ najbardziej aktualna w szkol-
nej rzeczywistosci (Mendel, 2007b, s. 21-22). Powotam si¢ na wypowiedz logopedy
szkolnego:

Rodzice wspélpracujg na poziomie wychowawczym i opiekuriczym ze szkolg.
Uczestniczg w zyciu szkoly. Zawsze chetni, aktywni do wszelkich dziatan
(wywiad nr 21).

Nauczyciel jezyka angielskiego mowi:

Wspolpraca przebiega bardzo dobrze, ogélnie rodzice reagujg na prosbe
o0 rozmowy, zawsze przychodzg, sq chetni, natomiast nie zawsze uwzgled-
niajg uwagi wychowawcy. Tez nie interweniuje, w niektore sprawy nie da sig
interweniowac jako wychowawca. Przekazuje uwagi, jesli chodzi o zachowa-
nie dzieci (wywiad nr 10).

Jednak wspolpraca rodzicoéw ze szkolg jest problemem, ktéry w wielu insty-
tucjach opiekunczo-wychowawczych nie doczekal si¢ systemowego rozwigzania.
Niska frekwencja na zebraniach jest wymownym dowodem na brak wspoétpracy,
gdyz rodzice, czgsto swiadomie, z takiego kontaktu rezygnuja. Ich kontakty ogra-
niczajg si¢ do wizyt koniecznych na wyrazng prosbe dyrektora lub wychowawcy.
W rzeczywistosci szkolnej coraz czesciej wystepuja przypadki, w ktérych rodzice
obszerne sfery oddzialywan wychowawczych pozostawiaja szkole, wychodzac
z zalozenia, Ze to nalezy wylacznie do jej obowigzkéw (Kazimierowicz, 2007, s. 13).

8.2. Codzienne zmagania opiekuncze - nowe wyzwanie,
problem badawczy

Analizujac wypowiedzi przedstawicieli instytucji o§wiatowych, dokonatam rede-
finicji funkcji opiekunczo-wychowawczej w nowej perspektywie teoretycznej
i w nowych warunkach spofeczno-politycznych. W tej czgsci pracy postaram sig
ukaza¢ proces zmieniajacych si¢ zadan i wyzwan, jakie rodzina i Srodowisko lokalne
stawiaja szkole w zakresie opieki nad dzieckiem i wspierania funkgji socjalnych
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rodziny. Jakie nowe wyzwania niesie ze sobg ta funkcja? Oto wypowiedz psycho-
loga z Poradni Psychologiczno-Pedagogicznej:

Duzym problemem jest w tej chwili brak motywacji u dzieciakow. Motywa-
cji szeroko pojetej i motywacji do nauki, poznawczej, ale tez motywacji takiej
zyciowej. I tutaj jakby duze wyzwanie, jak zmobilizowa¢ dzieciaki do tego, zeby
w petni wykorzystywaly swoje mozliwosci, swoj potencjat, zainteresowania
rozwijaty. Ale tez duzym problemem, moim zdaniem, jest brak czasu rodzicow
i ich mate zainteresowanie. To jest kwestia tego typu, ze dziecko, ktére jest na
etapie gimnazjum, zaczyna by¢ zostawiane same sobie i jakby traktowane jako
doroste, a doroste nie jest. W zwigzku z powyzszym brak kontroli, brak wspar-
cia dla tego dziecka, no i w konsekwencji problemy, z jakimi mamy do czynie-
nia, na co dzien tak naprawde. Czyli jakby tutaj pomoc tez wobec rodzicéw.
Uswiadomienie im, ze ta rola rodzica sig nie koticzy w jakims tam konkretnym
momencie, tylko trwa przez cale zycie ich dziecka (wywiad nr 2).

Szkota musi sprosta¢ wymaganiom rodzicéw, dzieci i srodowiska lokalnego
w sposéb dla nich zadowalajacy. W dzisiejszych czasach pojawia si¢ bariera, gdy
nauczyciel nie jest autorytetem dla ucznia, a tym bardziej dla rodzica. Wazne jest
sprostanie oczekiwaniom rodzicéw, ktérzy na pierwszym miejscu stawiaja szeroko
pojeta opieke wobec ich dzieci. Dobrze obrazuje to wypowiedz dyrektor szkoty
podstawowej, ktéra wypowiada si¢ nastepujaco:

Nowe wyzwania to przede wszystkim nowe oczekiwania rodzicéw. Czyli rodzice
dzieci mtodszych w tym momencie od nas oczekujg tego zaopiekowania, takiej
troski szczegélnej, zeby mtodsze dziecko czuto sig tutaj dobrze i miato jakby
przedtuzenie tych norm i zasad wyniesionych z domu. Mysle takze, ze musi
sie zmienic cos odnosnie narastajgcych trudnosci takich cywilizacyjnych, czyli
mamy ten szeroko pojety internet, ktéry niesie zagrozenie za sobg po prostu duze
i w tym jakby tu zakresie musi zmieni¢ si¢ nasz kierunek wychowania, opieki,
baczniejszego przygladania si¢ wlasnie tym internetowym relacjom dzieciegcym
i niedzieciecym czasami takze w tej kwestii. Mysle, ze przede wszystkim tez
uczniowie coraz czesciej docierajg do nas z opiniami, orzeczeniami, dlatego
nasz kierunek wspomagania, opieki, wychowania powinien skierowac si¢ do
minimalizowania skutkow takich zaburze# przez wspieranie pomocg psycholo-
giczno-pedagogiczng (wywiad nr 12).

Codzienne zmagania opiekuncze szkoly to réwniez problemy, z jakimi
boryka sie szkola i o ktdére czesto bywa oskarzana. Chodzi tu przede wszystkim
o agresje, przemoc, choroby cywilizacyjne, uzaleznienia, postepujace ubozenie
réznych grup spotecznych i zwigzane z tym rzesze ludzi wykluczonych ze spo-
teczenstwa, terroryzm, nasilenie si¢ postaw roszczeniowych i konsumpcyjnego
stylu zycia. Problemy te nie wynikaja z braku wiedzy, lecz sg efektem brakow
i zaniechan ze strony rodziny i szkoly w pracy nad rozwojem osobowosci uczniow
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(Uniewska, 2013, s. 60-61). Tak na ten temat méwi rodzic pracujacy w szkole
jako logopeda:

Mysle, ze tutaj mozna by powiedziec o takich ktopotach rodzinnych typu duza
ilos¢ godzin pracy przez rodzicow, ktdrzy pracujg poza miejscem zamieszkania
i wlasciwie nie majg czasu na opieke nad dzieckiem. A poza tym mysle, ze
wspomaganie w takich trudnych sytuacjach, kiedy jest bardzo duzo przypad-
kow, ostatnio coraz czesciej autyzmu, jakichs trudnosci wychowawczych zupet-
nie nowych albo czesciej rozpoznawanych i wtedy nalezatoby objgé roznymi
formami pomocy nie tylko na terenie szkoty, ale poza szkotg pomdc tym rodzi-
com, jak szukac wsparcia (wywiad nr 21).

Natomiast policjant uwaza, ze:
Rézni rodzice majq rézne zapotrzebowania (wywiad nr 14).
Radny Gminy i Miasta Warka twierdzi, ze:

Wiele cztowiek tez nie moze zmienié, bo tez by trzeba bylo ksztalcic¢ nie tylko
dzieci, ale i rodzicow (wywiad nr 11).

Brak czasu rodzicow jest bardzo wazng przeszkoda w budowaniu partner-
stwa i w angazowaniu si¢ w sprawy szkoty. Kwestia ta wydaje si¢ niezmienna od
wielu lat. Na ten problem szczegolng uwage zwrdcil w swoich badaniach Stanistaw
Rogala (1989).

W $wietle nowych przepiséw zwigzanych z obnizeniem wieku obowiazku
szkolnego wiekszos$¢ szesciolatkow rozpoczeta nauke w pierwszej klasie. Minister-
stwo Edukacji Narodowej przedstawito argumenty opowiadajace si¢ za tym, ze
podjeta decyzja jest stuszna. W badanej szkole na 175 uczniéw klas pierwszych
30 zostato odroczonych od obowigzku szkolnego decyzja Poradni Psychologiczno-
-Pedagogicznej. Rodzice nadal majg duze obawy i watpliwosci, czy podjeli odpo-
wiednig decyzje dotyczaca edukacji swoich dzieci. Dyrektor szkoly podstawowej
przedstawia problem w troche innym $wietle:

Szesciolatek, owszem, jest nowym wyzwaniem, poniewaz cata opieka i wycho-
wanie w klasie pierwszej jest inaczej juz zorganizowana niz klasach, grupach
przedszkolnych, no i jest on, niestety, jest on obcigzony tym, ze idzie jakby tym
nowym systemem, tym nowym programenm, tak ze tu tez mu bacznie sig nalezy
przygladal. Ale uwazam, ze nasza szkota byla i jest przygotowana na przyjecie
szesciolatkow. W roku szkolnym 2015/2016 zostaly wyremontowane toalety,
z ktorych korzystajg tylko dzieci mtodsze. Panie prowadzgce zajecia w klasach
pierwszych przebywajg caly czas z dzie¢mi i dostosowujg tempo pracy i zada-
nia do mozliwosci pierwszakéw. Moim zdaniem rodzice w ogéle nie powinni
sie obawial. Dodatkowo powiem, ze aby zwiekszy¢ bezpieczetistwo w szkole
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zatozytam dodatkowe przeszklone drzwi w korytarzu glownym i bocznym.
Drzwi sq zamykane i zadna osoba postronna nie ma prawa wejs¢ na teren
szkoty, co naprawde poprawia poczucie bezpieczetistwa, a przy okazji nie ma
takiego duzego hatasu (wywiad nr 12).

Kolejnym waznym zadaniem, jakie stoi przed szkola w zakresie opieki
i wychowania, jest profilaktyka. Powolam si¢ na wypowiedz nauczyciela jezyka
angielskiego w badanej szkole podstawowej:

Na pewno profilaktyki wszelkiego rodzaju, w pierwszej kolejnosci internet,
cyberprzestrzet, cyberprzemoc. Temat jest przez rodzicéw niewidoczny, jest to
problem na razie, zZe istnieje problem cyberprzemocy. No i wszelkiego rodzaju
tez programy takie prozdrowotne (wywiad nr 10).

Natomiast rodzic uwaza, ze:

Fajnie byloby, gdyby szkota byla w stanie, ja zdaje sobie sprawe z tego, jak
u nas jest i z tym, jakg mamy pomoc, czyli ze jej nie ma. Ale fajne bytoby, gdyby
dzieci takie jak na przyktad moje, ktére sqg nadwrazliwe wrecz, mogly korzy-
staé w szkotach, nie wiem, z jakichs warsztatow, ktore bytyby przygotowane
pod réznymi, nie wiem, wzgledami, znaczy biorgc pod uwage przede wszystkim
potrzeby tych dzieci, roznych, roznych dzieci, z réznymi problemami, z réznych
rodzin, bo jesli chodzi o dzieci, nie wiem, alkoholikow czy jakichs innych uza-
leznien, no nie wiem, po prostu teraz jakies podaje inne przyktady. W kazdym
bgdz razie jesli chodzi nawet o takg rodzing jak moja, gdzie ja jako dziecko
bytam z rodziny DDA, chciatabym, aby dzieci miaty Swiadomos¢ tego, jak,
z kim w tawce siedzqg, zeby nie wstydzily sie tego, zeby ktos dorosty prowadzit
z nimi warsztaty na przyktad pod tym kierunkiem. Mnie interesowalyby zaje-
cia warsztatowe rowniez dla catych rodzin (wywiad nr 17).

Rodzice uwazaja, ze szkola jest odpowiedzialna prawnie i moralnie za robie-
nie tego, do czego zostala powolana. Nie tylko do nauki, lecz takze do wyrobienia
nawyku samodzielnego myslenia i dzialania, kreatywnosci, do zdolnosci adapta-
cyjnych, umiejetnosci nawigzywania kontaktow i pracy w zespole zgodnie z wyma-
ganiami §wiata rynku pracy. Jak wida¢, rodzice wiele oczekujg od szkoly, jednak
sami czgsto nie potrafig sie wywigzac ze swoich obowiazkéw rodzicielskich. Prze-
nosza swoje obowiazki na szkofe, ttumaczac si¢ praca czy brakiem czasu. Bardzo
obrazowo méwi o tym wychowawca oddzialu przedszkolnego:

Mysle, ze w tych czasach wszystko jest jednak na szkole zrzucane i nie widze
przynajmniej po swojej grupie, trzy czwarte dzieci nie ma funkcji wychowaw-
czej, funkcja wychowawcza nie jest spetniona w rodzinie. Wszystko od poczgtku
jest w szkole, nauczyciel prowadzgcy ponosi za wszystko odpowiedzialnos¢: za
wychowanie, za opieke, za sprawdzenie, czy dziecko zjadlo, czy ono dobrze sig
podciggnelo, nic nie jest nauczone (wywiad nr 15).
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Psycholog z Zespotu Szkét Ponadgimnazjalnych uwaza, ze:

W szkole jest szczegblnie wazny brak rodzicow, bo ich w ogole praktycznie nie
ma (wywiad nr 3).

Wychowaweca $wietlicy szkolnej twierdzi, ze:

W swietlicy jest duza liczba dzieci, co daje jakies ograniczenia, no niestety. To
ogranicza nas, jesli chodzi o jakies zajecia. Na przyktad zajecia ruchowe, no to
nie ma sprawy, mozemy dostosowac do wszystkich dzieci. Ale na przyktad, jesli
kazda z nas jest sama, no to zorganizowac zajecia typu jakas zabawa socjote-
rapeutyczna, bo takie by sie przydaly w swietlicy zajecia socjoterapeutyczne,
to niestety juz lezg, bo w tej liczbie dzieci nie da sig tej zabawy przeprowadzié
(wywiad nr 4).

Natomiast asystent rodziny, twierdzi, ze:

Szkota powinna by¢ dtuzej czynna, nie ma w ogéle szans, zeby zdqgzy¢ z pracy
odebraé dziecko. Tez mam taki problem zawodowo, poniewaz mam klientki,
ktore motywuje do podjecia pracy, dzieci juz podejmujg nauke w zeréwce czy
w oddziale przedszkolnym, a one muszq jechac odebraé je o dziwnej godzinie.
Wiadomo, sq to osoby bez wyksztalcenia, wiec tylko praca jakas zmianowa na
przyktad wchodzi w gre (wywiad nr 6).

Szkota powinna zaspokaja¢ potrzeby dzieci, uwzglednia¢ ich oczekiwa-
nia i zainteresowania. Potrzeby sg sila napedowaq dla ludzkiego dzialania i jed-
nym z najsilniejszych motoréw do aktywnosci cztowieka. W ujeciu stownikowym
potrzeba to ,,stan, w ktérym jednostka odczuwa cheé zaspokojenia jakiego$ barku,
np. w zapewnieniu sobie warunkow zycia, osiagnieciu pozycji spotecznej. Zwykle
towarzyszy jej silna motywacja” (Maslow, 1990, s. 12). Szkota wydaje si¢ idealnym
miejscem i czasem dla rozbudzania, uswiadamiania i pomocy w zaspokajaniu
potrzeb przez czlowieka, poniewaz prowadzi do samorealizacji, przygotowuje do
udzialu w zyciu spotecznym (Uniewska, 2013, s. 71-72). Jeden z rodzicéw mdwi:

Chciatabym, aby dzieci nadwrazliwe korzystaly z jakichs warsztatow, ktore
bylyby przygotowane pod roznymi wzgledami, biorgc pod uwage przede
wszystkim potrzeby tych dzieci (wywiad nr 16).

Nowe wyzwania szkoly w zakresie opieki nad dzieckiem i rodzing to szeroko
pojete bezpieczenstwo nie tylko w szkole, lecz takze w drodze do szkoly. Tak na ten
temat wypowiada si¢ radny Gminy i Miasta Warki:

Dla nas najwazniejsze jest, aby sciezki rowerowe byty i drogi, zeby byly réwne.
Takie sq potrzeby mieszkancéw. Budowa sciezek rowerowych poprawi dojazd
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do pracy, do pociggu czy do szkoly. A infrastruktura drogowa na terenie
naszej gminy jest duzym problemem. Kolejng wazng sprawgq jest szkolnictwo.
W Warce brakuje duzej jednej szkoly. Podobne sg problemy na terenach wiej-
skich, gdzie szkoly sq stare i wymagajg caly czas remontéw (wywiad nr 5).

Od szkoly wymagaja rodzice, uczniowie i instytucje ja wspierajace. Szkota
jako instytucja przygotowujaca do pelnienia okreslonych funkeji w spoleczenstwie
powinna otrzymywa¢ odpowiednia pomoc nie tylko specjalistyczna, lecz takze
finansowg - co, jak wida¢ na przykladzie wczesniejszej wypowiedzi, jest obecnie
duzym problemem na terenie opisywanej gminy Warka. Szkota potrzebuje zmiany,
nowych wyzwan i zadan, aby mogta w sposéb indywidualny i zespotowy poméc
kazdemu dziecku.

Polska szkota od lat podlega procesom reformowania, jednak aby sprostac¢
wyzwaniom wspoélczesnego $wiata, nadal wymaga zmian. Zmiana edukacyjna,
bedaca zmiang spoleczng, swoim zasiegiem nie tylko obejmuje nauczycieli, uczniow
iich rodzicow, ale réwniez oddzialuje na cale spoleczenstwo. Ponadto dostrzega sie
proces odwrotny polegajacy na oddzialywaniu czynnikéw pozaedukacyjnych na
zmiany w oé$wiacie. A zatem nie mozna méwi¢ o rozwoju edukacji bez udzialu
panstwa, jak réwniez planowa¢ zmian bez okreslenia, komu szkolnictwo ma stuzy¢,
jakiego jest rodzaju, na jakim etapie rozwoju si¢ znajduje i gdzie.

W roku szkolnym 2019/2020 szkota zostata bardzo mocno doswiadczona. Po
pierwsze — fala strajkéw nauczycielskich, solidarna postawa polskich nauczyciel,
ich walka o podmiotowos¢ i prestiz zawodu. Po drugie — wrecz natychmiastowe
przejscie wszystkich dzieci na nauczanie zdalne z powodu pandemii COVID-109.
Szkole narzucono odgdrnie nowe wyzwania, nie pytajac jej o mozliwosci prowa-
dzenia nauki zdalnej. Nieprzygotowani do takiej pracy nauczyciele sami musieli
odnalez¢ si¢ w nowej rzeczywistosci. Dodatkowym utrudnieniem byt opor rodzi-
cow i uczniéw wobec takiego rodzaju nauczania (szczegélnie oponowali rodzice
dzieci przedszkolnych i mtodszych dzieci szkolnych).



ROzZDZIAL 9

NOWE WYZWANIA SZKOLY

9.1. Szesciolatek w szkole - miedzy dyskursem
medialnym a realiami Warki

W Polsce pomysl wprowadzenia reformy szkolnictwa zwigzanej z obnizeniem do
szesciu lat wieku, w ktérym dzieci miatyby zaczyna¢ edukacje w pierwszej kla-
sie szkoly podstawowej, zrodzil sie w latach 1971-1972 (Wilgocka-Okon, 2003).
W 2009 r. rozpoczeto stopniowe obnizanie wieku obowigzku szkolnego. W pol-
skim systemie edukacji przez pig¢ lat decyzje o tym, czy dziecko rozpocznie nauke
w wieku szesciu czy pieciu lat, podejmowali przede wszystkim rodzice. Z poczat-
kiem roku szkolnego 2014/2015 nauke w pierwszych klasach obowigzkowo rozpo-
czeta grupa dzieci szescioletnich urodzonych w pierwszej polowie 2008 r. W roku
szkolnym 2015/2016 obowiazkowo do szkot trafily dzieci urodzone w drugiej poto-
wie roku 2008 oraz caly rocznik dzieci szescioletnich urodzonych w roku 2009.

Pojawit si¢ ogromny chaos spoteczno-prawny w regulacjach dotyczacych
wieku realizowania obowigzku szkolnego. Kontrowersje wokot szesciolatkéw spo-
wodowaly, ze w 2016 r. w badanej szkole nauke w klasie pierwszej rozpoczelo tylko
34 uczniéw, podczas gdy w roku 2014/2015 bylo ich 83.

9.1.1. Dyskurs medialny na temat obnizenia wieku szkolnego

Od momentu pojawienia si¢ zamystu obnizenia do szesciu lat wieku rozpoczyna-
nia nauki w pierwszej klasie do dnia dzisiejszego wokdt tego tematu toczy si¢ dos¢
napiety dyskurs medialny. Wypowiadaja si¢ przede wszystkim eksperci, nauczy-
ciele i rodzice. Zauwazalne sg zaréwno glosy opowiadajace si¢ za wczesniejszym
rozpoczynaniem edukacji przez dzieci, jak i opinie przeciwne. Przyktadami takich
wypowiedzi sa chociazby tytuly prasowe:

e Porazka pedagogiki (,Forum Akademickie” 2013, nr 12);

o Szesciolatki do szkoly? Wigkszos¢ Polakow jest przeciw (,,Newsweek’, 1.07.2013);

* Rzgd zafundowat dzieciom edukacyjne tsunami (polskatimes.pl, 15.06.2015);
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® 79 proc. szesciolatkow poszto do szkoly. Czy to ostatni taki rok? (wyborcza.pl,
12.11.2015);
® Karolina Elbanowska rzqdzi polskq szkolg — zamieszanie w sprawie szesciolat-

kéw (se.pl, 25.11.2015);

e Znani pedagodzy piszqg do premier Szydlo o szesciolatkach. ,To niemoralne

i cyniczne”, ,Sekciarskie zaslepienie” (wyborcza.pl, 26.11.2015).

Debata medialna nasilala sie dwukrotnie: na poczatku 2014 r., w momen-
cie gdy Ministerstwo Edukacji Narodowej zadecydowalo ,,ostatecznie” o terminie
wprowadzenia reformy, a nastepnie pod koniec 2015 r., gdy zapowiedzialo wyco-
fanie sie z tej reformy. Zauwazalne byty wowczas zaréwno pozytywne, jak i nega-
tywne opinie ptynace ze sSrodowiska akademickiego, politycznego, a takze — najbar-
dziej zainteresowanego - srodowiska nauczycielskiego oraz rodzicielskiego. Jedni
optowali za wprowadzeniem obnizenia wieku szkolnego i uwazali, ze sze$cioletnie
dziecko ma predyspozycje pozwalajace mu w pelni realizowa¢ si¢ w szkole — oczy-
wiscie pod warunkiem, ze sze$ciolatek bedzie sie uczyl poprzez zabawe i bedzie
mial zagwarantowane w szkole poczucie bezpieczenstwa (Brzezinska i in, 2014a;
Konarzewski, 2013). Inni twierdzili, ze szesciolatek jest ,,za maly”, ze szkota nie jest
przygotowana na przyjecie ,takich maluchéw” Swietlice nie spelniaja wymogéw
odpowiadajacych rodzicom, brakuje zaje¢ ruchowych, zabaw na $wiezym powie-
trzu. Komentarze w prasie i telewizji, wywiady, opinie wcigz byly niejednoznaczne.
Punktem kulminacyjnym w tej sprawie staly sie obywatelskie projekty ustaw z 2012
i 2015 r. zakladajace obowiazek szkolny od sidédmego roku zycia oraz zlozony do
sejmu wniosek o referendum edukacyjne w 2013 r. Za posrednictwem mediow
przekonywano opinie publiczng, ze szkoly nie sg gotowe, a dzieci nie sg wystar-
czajaco dojrzale, aby rozpocza¢ nauke w pierwszej klasie. Rodzice byli bardzo
zaklopotani, zagubieni, mieli watpliwosci, czy postepuja stusznie. Dodatkowo duza
dezorganizacje wprowadzal niezdecydowany rzad, ktory czterokrotnie zmieniat
decyzje, odwlekajac wprowadzenie obowiazku szkolnego od szdstego roku zycia.

Przygladajac si¢ zamieszczonym w prasie lub na forach internetowych wypo-
wiedziom rodzicow, mozna bylo zauwazy¢, ze znaczna ich czes¢ nie akceptuje decy-
zji dotyczacej obnizenia wieku szkolnego. Rodzice obawiali sie, ze ich dzieci nie sg
jeszcze gotowe, aby pojs¢ do szkoly. Wedltug nich klasy beda duze, a réznice w sfe-
rach poznawczych i emocjonalnych miedzy pieciolatkami, szesciolatkami, a nawet
siedmiolatkami nie beda sprzyjac¢ rozwojowi poszczegélnych uczniéw. Martwili sig,
ze ich dzieci nie bedg miaty zapewnionej odpowiedniej opieki w swietlicy.

Narastajacy rodzicielski sprzeciw przybral charakter ruchu spotecznego
pod znamienng nazwg ,Ratuj Maluchy” W 2008 r. powstala strona internetowa
ratujmaluchy.pl, zawigzalo si¢ Stowarzyszenie Rzecznik Praw Rodzicéw oraz fun-
dacja o tej samej nazwie. Majac duza motywacje¢ do dzialania, organizatorzy wraz
z innymi rodzicami protestowali przeciwko reformie. Ich zdaniem szkoty byty nie-
doinwestowane, nie mialy oddzielnych stref dla najmlodszych, dzieci pozostawaty
narazone na agresje, brakowalo miejsc w swietlicy, a czasami w ogdle ich nie bylo.
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Szesciolatki mialy si¢ uczy¢ w przepetnionych klasach w systemie zmianowym. Nie
przewidziano dla nich czasu na zabawe, ,zmuszajac do siedzenia w tawkach przez
45 minut”. Ponadto wedlug przedstawicieli tej akcji, nowa podstawa programowa
przerastala mozliwosci szesciolatka. To, czego do tej pory dziecko uczylo si¢ przez
dwa lata, musialo opanowac w ciggu jednego roku (TVP INFO, 2015).

Przeciwnicy posylania dziecka w wieku szesciu lat do szkoly dowodzili, ze
to rodzice powinni decydowac o tym, kiedy dziecko rozpoczyna nauke. Argumen-
towali, Ze w tym wieku dzieci s3 na réznym etapie rozwoju oraz w réznym stopniu
wrazliwe; twierdzili, ze szkoty nie s3 przygotowane ,,do tego eksperymentu” (Brze-
zinska i in., 2014b). Odmienne zdanie na ten temat mieli eksperci Ministerstwa
Edukacji Narodowej, ktorzy uwazali, ze ,wspodlczesne dzieci sa lepiej rozwinigte
intelektualnie od réwnolatkéw sprzed dekady, stad pomysl, aby stymulowa¢ ich
rozwoj poprzez nowe wyzwania i bodzce” (wPolityce, 2015).

Rzecznik Praw Dziecka apelowat: ,Rozmawiajmy o sprawie posylania sze-
sciolatkow do szkol, ale nie straszmy szkolg” (Rogal, 2011). Psycholog Dorota
Zawadzka w jednym ze spotéw rzadowych mowila: ,Wczesniejsza edukacja to nie
jest koniec dziecinstwa, to poczatek nowej fascynujacej przygody” (MEN, 2013). Na
stronie MEN czytali$my, ze wczesniejsze rozpoczecie edukacji szkolnej to przede
wszystkim wykorzystanie najlepszego okresu rozwoju dziecka. Zdaniem eksper-
tow wczedniejsze rozpoczecie nauki w szkole nie zabiera dziecku dziecinstwa. Sze-
$ciolatki moga uczy¢ si¢ poprzez zabawe, majac do dyspozycji wygospodarowane
w klasach kaciki zabaw. Na stworzenie wlasciwych warunkéw od 2009 do 2014 r.
rzad wydat ok. 2 mld zt. Dzialania Najwyzszej Izby Kontroli potwierdzily, ze

wszystkie skontrolowane placowki beda na to gotowe po wyeliminowaniu
stwierdzonych nieprawidlowosci. Wiele z tych nieprawidlowosci zostato usu-
nietych w trakcie kontroli. Pozostale nie majg charakteru definitywnie unie-
mozliwiajacego objecie 6-letnich dzieci obowigzkiem szkolnym (NIK, 2013).

Z jednej strony wedlug badan fundacji Homo Homini az 71% spoteczenstwa
uwaza, ze obnizenie wieku szkolnego to zty pomyst (Palade, 2013). Z drugiej strony
wedlug Instytutu Badan Edukacyjnych 89% rodzicéw dzieci szescioletnich chodza-
cych do szkoly jest zadowolonych ze swojej decyzji (Kaczan, Rycielski, 2014, s. 77).

9.1.2. Rodzicielskie spojrzenie na sze$ciolatki w szkole na
przykladzie szkoly w Warce

Majac $wiadomos¢ opinii wyrazanych przez dziennikarzy, ekspertow, politykow,
nauczycieli i rodzicéw na temat rozpoczecia edukacji przez dzieci szescioletnie,
postanowitam blizej przyjrze¢ si¢ temu, jak wyglada sytuacja w Publicznej Szkole
Podstawowej nr 2 z Oddzialami Integracyjnymi w Warce. Badania przeprowa-
dzitam w konkretnej szkole, dlatego prezentowane wyniki dotycza jedynie $cisle
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okreslonego wycinka rzeczywistosci. Nalezy podkredli¢, ze nie jest to obraz ani
peten, ani wyczerpujacy i nie moze by¢ analizowany jako uniwersalny, odnoszacy
sie takze do innych szkol.

Przedmiotem tej czesci pracy sg oczekiwania, obawy i nadzieje rodzicow
dzieci szescioletnich rozpoczynajacych nauke w klasie pierwszej. Badania przepro-
wadzono wérdd 80 rodzicow dzieci, ktore urodzily sie w 2008 r. i we wrzes$niu roku
szkolnego 2014/2015 mialy ,rocznikowo” sze$¢ lat. W rozwazaniach bedzie uzy-
wane skrotowe okreslenie ,wareccy rodzice”, przez ktore nalezy rozumie¢ grupe
rodzicéw dzieci rozpoczynajacych nauke w Publicznej Szkole Podstawowej nr 2
z Oddzialami Integracyjnymi w Warce.

Dobér respondentéw do badania nie zostal obwarowany zadnymi dodatko-
wymi kryteriami, poniewaz ankieta zostata rozdana wszystkim rodzicom uczniéw
dzieci szedcioletnich i siedmioletnich. Celem badania bylo poznanie autentycznych
opinii rodzicéw na temat edukacji szesciolatkéw, a w szczegoélnosci rodzicielskich
oczekiwan, nadziei i obaw zwigzanych z funkcja opiekunczo-wychowawcza szkoty
w odniesieniu do szesciolatkow. Podjete studia zorganizowano wokot trzech gtow-
nych probleméw badawczych:

e Czy rodzice ,boja si¢” wystania szesciolatka do szkoly w Warce?
e Czy szesciolatek jest gotowy do rozpoczecia nauki w szkole w Warce?
e Czy szkola w Warce jest gotowa na przyjecie szesciolatka?

W badaniach wykorzystano metod¢ sondazu diagnostycznego, ktora obej-
muje zjawiska spoteczne, stany swiadomosci spolecznej, opinie i poglady okreslo-
nych zbiorowosci, narastanie badanych zjawisk, ich tendencje i nasilenia (Pilch,
Bauman, 2001, s. 79-80). Narzedziem byl kwestionariusz ankiety, ktéry zawierat
zaréwno pytania otwarte, jak i zamkniete. Postuzyl on do poznania opinii rodzicow
na temat sytuacji dzieci sze$cioletnich w szkole.

Czy rodzice ,,bojg si¢” wyslania szesciolatka do szkoly w Warce?

Pierwsza grupa pytan skierowana do rodzicow dotyczyta rodzicielskich opinii
zwigzanych z obawami dotyczacymi wystania szesciolatkow do szkdt. Z przekazow
medialnych mozna bylo odczyta¢, ze to rodzice nie chcg posyta¢ swoich dzieci do
szkoly przedwczesnie. Czujg si¢ lekcewazeni przez najwyzszych urzednikéw pan-
stwowych. Potwierdzeniem tego mial by¢ obywatelski projekt ustawy oraz wniosek
o referendum, podpisany przez blisko 1,4 mln obywateli. Zdaniem autoréw, rodzi-
com odméwiono prawa do decydowania o tym, co jest najlepsze dla ich dzieci. Ci
za$ odebrali to jako najbardziej ,,dotkliwe upokorzenie, jakie mogto ich spotkac ze
strony panstwa’ (MEN, ORE, bd). Aby uzyska¢ odpowiedz na pierwsze pytanie
badawcze, postuzono si¢ pytaniami szczegétowymi.
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Jak odbierali obnizenie wieku szkolnego rodzice najmlodszych dzieci
z badanej szkoly?

Wareccy rodzice byli zdania, ze to przede wszystkim oni powinni decydowac o tym,
w jakim wieku ich dziecko péjdzie do szkoly. Jednakze spora ich czes¢ uznala, ze
zaréwno nauczyciele, jak i specjaliSci z poradni pedagogiczno-psychologicznej

WyKRES 1. Opinia rodzicéw na temat tego, kto powinien decydowac o pdjéciu dziecka do
pierwszej klasy
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Zrédlo: opracowanie whasne.

WykRres 2. Uczestnicy rodzicielskich rozméw na temat pojscia dziecka szescioletniego do
pierwszej klasy
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Zrédlo: opracowanie wlasne.
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moga mie¢ udzial w rozstrzyganiu tej kwestii (zob. wykres 1). Podejmujac decyzje
o rozpoczeciu nauki swojego dziecka, rodzice dyskutuja o tym przede wszystkim
ze sobg nawzajem, ale takze z innymi cztonkami rodziny oraz znajomymi, ktérzy
s3 lub byli w podobnej sytuacji. Temat obnizenia wieku szkolnego jest dla spo-
tecznosci wareckiej bardzo dyskusyjny i poruszany nawet w rozmowach prywat-
nych, towarzyskich (zob. wykres 2). Rodzice potrzebuja wsparcia, chca ustysze¢ od
innych, ze nie robig nic zlego, wczesniej posylajac swoje dzieci do szkot. Zdaja sobie
sprawg, ze ich decyzja najbardziej dotknie ich dziecko.

Z duzym prawdopodobienstwem mozna stwierdzi¢, ze dzigki rodzicom
atmosfera wokol rozpoczecia nauki w klasie pierwszej przez dzieci szescioletnie
z Warki byla bardzo dobra. Wsrdd uczug, jakie rodzice dostrzegali u swoich dzieci,
gdy rozmawiali z nimi o szkole, dominowaly te pozytywne, takie jak zainteresowa-
nie i rado$¢. Jednakze byty tez takie dzieci, ktére odczuwaly — zdaniem wareckich
rodzicow - strach i niezadowolenie (zob. wykres 3).

WYKRES 3. Opinia rodzicéw na temat uczué dziecka podczas rozméw na temat szkoty
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Zrédlo: opracowanie wlasne.

Dzieci wareckich rodzicow wykazywaly zaciekawienie nowa sytuacja
szkolng, w ktdrej sie znalazly, oraz nie przejawiaty jakichkolwiek obaw dotyczacych
edukacji w pierwszej klasie (zob. wykres 4).

Analizujagc odpowiedzi wareckich rodzicow, mozna stwierdzi¢, ze grupa
ta w praktyce podchodzi do sytuacji szesciolatkéw tagodniej anizeli wynika to
z komentarzy prasowych czy wypowiedzi radiowo-telewizyjnych innych rodzicéw.
Zaktadajac, Ze badani rodzice szesciolatkéw udzielali odpowiedzi zgodnych z ich
autentycznymi pogladami oraz wynikajacych z sytuacji, w ktérej znajduja si¢ obec-
nie ich dzieci, mozna wywnioskowa¢, ze nie boja si¢ oni wysylania swoich dzieci
do szkoty.
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WyKRES 4. Opinia rodzicéw na temat tego, jak dzieci postrzegaja swoja szkote
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Zrédlo: opracowanie wlasne.

Czy warecki sze$ciolatek jest gotowy do rozpoczecia nauki w szkole?

Kolejnym waznym obszarem prezentowanych badan byla kwestia gotowosci sze-
$ciolatka do rozpoczecia nauki w szkole. Analiza dyskursu medialnego pozwolita
na sformulowanie tezy, ze rodzicielska decyzja o postaniu szesciolatkéw do szkoty
nie jest fatwa. Wystepujace watpliwosci mialy charakter spoleczny, emocjonalny
i organizacyjny. Rodzice wyrazali swoje obawy dotyczace dzieciecej samodzielno-
$ci, zdolno$ci radzenia sobie ze stresem. Twierdzili, ze niezwykle waznym elemen-
tem jest takze umiejetno$¢ nawigzywania relacji w grupie rowiesniczej. Obawiali
sie, czy ich dzieci sprostajg tym wszystkim wyzwaniom.

W moich badaniach wypowiedzi rodzicéw nie mialy jednak tego rodzaju
wymowy. Wrecz przeciwnie, odpowiedzi na pytanie otwarte: ,,Czy sze$ciolatek jest
gotowy pojs¢ do szkoty w Warce?” w zdecydowanej wigkszos¢ mozna uzna¢ za
twierdzgce:

Tak, ma odpowiednig dojrzato$¢ szkolng.
Tak, jest ciekawy swiata, lubi poznawa¢ nowe rzeczy.

Tak, poniewaz dobrze komunikuje si¢ z réwiesnikami, nie ma problemow
z naukg.

Tak, jest samodzielny, ma duzg wiedzg o otaczajgcym Swiecie, dobrze liczy, zna
ksztatt liter, lubi Spiewad, chetnie bawi sig z kolegami.
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Tak, jest gotowy, ma starszego brata i bardzo mu si¢ podobajg jego zajecia,
interesuje sie jego pracami zadanymi do domu.

Tak, duzo umie, jest mgdrym dzieckiem, zna litery, cyfry, umie dodawad, odej-
mowac, czytac.

Tak, gdyz chetnie podejmuje nowe zadania, interesuje si¢ czytaniem i pisa-
niem, nie ma problemow emocjonalnych.

W wypowiedziach rodzicéw pojawily sie takze opinie negatywne na temat
gotowosci szkolnej szesciolatka, ale byty to pojedyncze przypadki:

Nie, uwazam, ze moje dziecko nie jest gotowe na pierwszq klase pod wzgledem
emocjonalnym.

Nie, poniewaz ma problemy ze skupieniem uwagi, zal mi dziecifistwa corki.

Dojrzalo$¢ szkolna to ,,0siggniecie przez dziecko takiego poziomu rozwoju
fizycznego, umystowego i spoleczno-emocjonalnego, ktéry umozliwia mu podje-
cie nauki szkolnej i sprostanie wymaganiom stawianym przez szkole” (Siuta, 2005,
s. 64). W zasadzie, aby zapewni¢ dzieciom odpowiedni, rdwny start szkolny, nalezy
stymulowa¢ ich rozwdj znacznie wczeéniej. Rodzice od najmiodszych lat staraja si¢
pobudza¢ swoje dzieci do réznego rodzaju aktywnosci, znaja mozliwosci swoich
pociech, stad tez racjonalnie odpowiadaja, ze szkota nie bedzie dla nich proble-
mem i sobie w niej poradza. Oto przyklady wypowiedzi rodzicow:

Tak, jest dobrze przygotowane, a z problemami bedziemy pomagali radzic sobie
z pomocg wykwalifikowanych pedagogéw i psychologéw.

Tak, mentalnie dojrzato do péjscia do pierwszej klasy, nabrato pewnosci siebie,
dobrze czuje si¢ w grupie réwiesniczej.

Dziecko jest samodzielne, pamigta o zasadach zachowania sig, rozktadzie zajeé
w przedszkolu, stosuje si¢ do polecert nauczyciela.

Tak, jest samodzielna, posiada zdolnosé nawigzywania kontaktow z innymi,
posiada zdolnosé wymiany mysli, uczué, pomystow.

Tak, dobrze liczy, chetnie stucha bajek, rozumie przeczytang tres¢, ma dobry
kontakt z rowiesnikami, lubi wykonywac éwiczenia gimnastyczne, zna ksztatt
liter, zaczyna czytal.

Uwazam, ze moje dziecko radzi sobie w pierwszej klasie, gdyz jest dostatecznie
dojrzate, ciekawe swiata, chetnie podejmuje nowe zadania, lubi czytac, pisaé,

chetnie wspélpracuje w grupie.
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W opinii rodzicéw ich dzieci majg wiele umiejetnosci pozwalajacych im na
nauke w pierwszej klasie. Przygladajac sie przytoczonym stwierdzeniom, mozna
zadac pytanie: gdzie jest ten ,,rodzicielski niepokdj”? Czego tak naprawde obawiajg
sie wareccy rodzice szesciolatkow? Rozktad odpowiedzi na to pytanie przedstawia
wykres 5.

WyKkRrES 5. Obawy badanych rodzicéw zwigzane z rozpoczeciem edukacji przez dzieci
sze$cioletnie

25%

20% -

15% -

10% -

5%

jest za mate nanauke, nie bedzie miato  nie jest samodzielne nie potrafi rozstaé sie
chce sie bawic dobrej opieki z rodzicami

0% -

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Odwotlujac sie do dyskusji toczonej na temat rozpoczynania edukacji szkol-
nej przez szesciolatkow, trzeba zauwazyé¢, ze obok dojrzalosci szkolnej dzieci poja-
wiala si¢ kwestia odpowiedniego przygotowania szkoét na przyjecie najmlodszych
dzieci. Wareckich rodzicow zapytano, jakiej szkoly potrzebuja, aby ich dzieci czuly
sie w niej dobrze i bezpiecznie. Odpowiedzi byly nastepujace:

[...] aby klasy byly przystosowane do tych dzieci, bo jednak sq one milodsze
o rok. By w szkole byt psycholog, logopeda w razie jakichkolwiek problemow.
By szkota organizowata dodatkowe zajecia nieodptatne dla uczniéw: sportowe,
plastyczne, matematyczne. By byly zajecia na basenie.

Szkota powinna zapewnic bezpieczeristwo, tzn. klasy 0-1, a nawet 0-2 nie powinny
by¢ wigksze niz 15-20 0s6b oraz nie powinny mie¢ mozliwosci spotykania sig ze star-
szymi klasami.

Dobrze wyposazonej w pomoce, uznajgcej prawa i zasady wiary katolickiej,

z dobrze przygotowanymi nauczycielami i zaangazowanymi, z malq iloscig dzieci
w klasie - do 15 uczniow, z indywidualnym podejsciem do kazdego dziecka.
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9.1. Szesciolatek w szkole — miedzy dyskursem medialnym a realiami Warki

Bezpiecznej i godnej zaufania, oferujgcej dziecku dobry poziom nauczania oraz
dodatkowe zajecia, ktore pozwolg rozwijaé wyobraZnie i inne postrzeganie Swiata.

W ktorej jest dobra wspotpraca miedzy rodzicami i nauczycielami.

Szkoly otwartej na pomysty, réwniez rodzicéw. Cho¢ zdaje sobie sprawe, ze
niektore bywajq absurdalne.

Z dobrg opiekq po lekcjach, poniewaz pracujemy dtugo.

Szkota powinna miel czystg, pachngcq tazienke, poniewaz w chwili obecnej
moje dziecko nie chce korzystaé z toalety w szkole, poniewaz zapach i czystos¢
jest nieodpowiednia. Potrzebni sq nauczyciele, ktérzy podejdg indywidualnie
do problemu kazdego dziecka i pomogg rodzicom w razie problemow.

Takiej, w ktorej dowie sie duzo ciekawych rzeczy, ale tez bedzie poznawat
nowych ludzi, dziecko powinno czuc sie bezpiecznie w szkole i nie bac si¢ poroz-
mawiac z wychowawcg, jesli go cos trapi.

W wypowiedziach wareckich rodzicéw na temat tego, jakiej szkoly potrze-
buja dla swoich dzieci, czesto pojawialy sie watki proksemiczne — dotyczace prze-
strzeni szkolnej wraz z jej wystrojem:

Wesolej, nowoczesnej.

Duzej, jasnej, przestronnej, z mozliwoscig duzego ruchu.
Kolorowej, petnej zabawek.

Aby byla blisko miejsca zamieszkania.

Dobrze wyposazonej i kolorowej.

Zdaniem badanych rodzicow szkota powinna by¢ ,,przyjazna dla szesciolat-
kéw”. Powinna spetnia¢ odpowiednie warunki, aby kazde dziecko czuto si¢ w niej
bezpiecznie. Rodzice chcag szkoly nowoczesnej, kolorowej, dobrze wyposazonej,
z placem zabaw i z r6znego rodzaju lekcjami dodatkowymi, takimi jak zajecia jezy-
kowe, artystyczne czy sportowe. Zapisujac swoje szesciolatki do szkoty w Warce,
rodzice najbardziej zwracali uwage na to, czy zapewniona jest odpowiednia opieka
po zajeciach, jak dziata $wietlica szkolna i czy wychowawca spelnia ich oczekiwa-
nia oraz jakie wartosci prezentuje. Rozktad procentowy tych odpowiedzi zamiesz-
czono na wykresie 6.
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9. Nowe wyzwania szkoly

WYKRES 6. Kategorie, na ktére zwracali uwage rodzice, zapisujac dziecko do szkoty
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20%
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0% T T T
swietlica wychowaweca odlegins¢  stata, poranna nauka jezykdow opieka
szkoty od godzina logopedy
miejsca rozpoczynania
zamieszkania zajel

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Swietlica szkolna, ktéra spelnia funkcje opiekuniczo-wychowawcze, zgod-
nie ze wskazaniami rodzicow byla tym miejscem, na ktére zwracali oni najwiek-
szg uwage, zanim ich dzieci rozpoczely nauke w pierwszej klasie. Duze znaczenie
miafa osoba wyznaczona na wychowawce klasy oraz jednozmianowos¢, czyli stala,
poranna godzina rozpoczynania zaje¢. Rodzice oczekiwali sprawowania opieki nad
ich dzieckiem, indywidualnego podejscia do niego, nauczania odpowiadajacego
potrzebom edukacyjnym i rozwojowym szesciolatka. Wyrazili swoje oczekiwania
poprzez nastepujace wypowiedzi:

W szkole, w ktérej duzo sie dzieje, jest duzo kolek zainteresowan. Mozna
bra¢ udziat w réznych konkursach, jezdzié na wycieczki krajoznawcze. Lekcje
prowadzone sq ciekawie z roZnymi pomocami, by wzbudzié zainteresowanie
uczniow. Szkota powinna by¢ drugim domem dziecka, a nie czyms na przymus:
id%, ucz sig i wracaj.

Z duzg iloscig sportu, salg gimnastyczng, basenem. Sport to zdrowie. Z dobrg naukg
jezykéw obcych, najlepiej dwdich, poniewaz dobra znajomos¢ jezykéw to podstawa
w poszukiwaniu dobrze platnej pracy.

W szkole z ciekawymi lekcjami, milg panig, grzecznymi dzie¢mi. Aby nauczy-
ciele podawali dodatkowe ciekawe informacje, aby wiedza byla powigzana
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9.1. Szeéciolatek w szkole — miedzy dyskursem medialnym a realiami Warki

z Zyciem. Aby nauczy¢ spostrzegania, myslenia, wnioskowania. Na godzinie
wychowawczej aby byly zajecia, zabawy prowadzone moze przez psychologa,
uczgce wzajemnego szacunku, budowania relacji miedzyludzkich, szacunku do
innych, wspétpracy.

Czy szkola w Warce jest gotowa na przyjecie szesciolatka?

Kolejne pytanie skierowane do rodzicow dotyczylo tego, co jest najwazniejsze
w szkole w Warce, aby ta byla gotowa na przyjecie szesciolatkow.

Na pierwszy plan w kwestii przygotowania szkoly na przyjecie najmlodszych
dzieci wysunely si¢ mato liczne klasy oraz indywidualne podejscie do dziecka. Ponad
polowa rodzicéw chciataby, aby szkola posiadata dobrze wyposazong i przystosowana
dla szesciolatkow sale, w ktorej beda odbywaly sie zajecia. Nieco mniej wazna wydaje
sie roznorodna oferta zaje¢ dodatkowych w szkole. Jedna trzecia rodzicéw chcialaby,
aby szkota dysponowala osobnymi toaletami dla matych dzieci (zob. wykres 7).

WyYKRES 7. Najwazniejsze — zdaniem rodzicéw — kategorie zwigzane z gotowoscig szkoty
na przyjecie szesciolatkdw do pierwszej klasy

90%
80%
70%
60%
50%
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20%
10%
0% T T T T 1
liczba osob indywidualne odpowiednio zajecia odpowiednio
w klasie podejscie do przygotowana dodatkowe przystosowane
dziecka sala toalety

Zr6dlo: opracowanie wlasne.

Wiekszos¢ badanych rodzicow (75%) stwierdzita, ze jest bardzo zadowolona
z dotychczasowej opieki w szkole. Wareccy rodzice wypowiadali si¢ nastepujaco:

Moje dziecko nauczylo si¢ samodzielnosci i umie poradzi¢ sobie w kazdej
sytuacji.

Moje dziecko jest pod dobrg opiekg, bardzo lubi chodzic¢ do szkoty.
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9. Nowe wyzwania szkoly

Jest bezpieczne i lubi swojg panig.
Opieka jest wystarczajgca, dziecko korzysta z placu zabaw.

Dziecko sig rozwija, zdobywa nowg wiedze, duzo wykonuje prac manualnych
usprawniajgcych reke, uczeszcza na plac zabaw, jest w ruchu.

Dziecko jest pod dobrg opiekqg, dydaktycznie rozwija si¢ bardzo dobrze, ma
wiele informacji, ktére przekazata mu szkota, pani podczas zajeé.

Dziecko reaguje pozytywnie na szkole, co jest sygnatem, ze ma zapewniong
opieke, a wiedza przekazywana jest w przyjaznej formie.

Nauczyciel jest dla dziecka autorytetem, od poczgtku wzbudzit zaufanie, spo-
s0b nauczania jest profesjonalny.

Widze, iz wplywa bardzo pozytywnie na moje dziecko, lubi chodzi¢ do szkoty
i bardzo sig angazuje si¢ w obowigzki szkolne.

Dziecko nabyto duzo wiedzy, dzieci wychodzg na spacery i dziecko ma dobry
kontakt z panig.

Jestem informowana na biezgco o sukcesach i porazkach mojego dziecka.

Wspanialy wychowawca, ciekawie prowadzone zajecia rozwijajgce umiejetno-
sci i zainteresowania.

Moje dziecko zawsze wraca usmiechnigte ze szkoly i mowi, ze bylo super,
wychowawca ma swietny kontakt z dzieckiem.

Wedtug rodzicéw szkota w Warce jest dobrze przygotowana na przyjecie sze-
$ciolatkow. Najlepszym przykltadem sg wypowiedzi badanych, ktorych dzieci juz
do niej uczeszczajg. Opinie te potwierdzaja, ze opieka nad dzieckiem sprawowana
jest w sposob prawidtowy, dostosowany do jego potrzeb i mozliwosci. Szkota jest
otwarta dla rodzicéw, wspéltpracuje z nimi i stara si¢ szanowac i respektowac prawa
zaréwno doroslych, jak i dzieci.

Analiza wypowiedzi rodzicow ze szkolty w Warce pokazuje, ze rodzicielski
strach to obraz wykreowany przez medialng rzeczywisto$¢. Wareccy rodzice uwa-
zaja, ze ich dzieci sg bardzo dobrze przygotowane do nauki. Nie majg wigkszych
obaw. Utrzymujg dobre relacje ze swoimi dzie¢mi, co pozwala im tworzy¢ stabilng
podstawe dla rozpoczecia kariery szkolnej szesciolatka. W zebranych danych nie
znaleziono uzasadnienia dla stwierdzenia o trudno$ciach zwigzanych z funkcjono-
waniem dzieci sze$cioletnich w Publicznej Szkole Podstawowej nr 2 z Oddzialami
Integracyjnymi w Warce.
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9.2. Strajk nauczycielski

Nalezy jednak zdawaé sobie sprawe, ze zgromadzone podczas jednego
pomiaru informacje nie daja mozliwosci przesledzenia, czy i na ile zmienito sie
funkcjonowanie tych dzieci na przestrzeni catego roku szkolnego. Niemniej bada-
nia dowodza, ze to raczej media wzbudzaja kontrowersje i wprowadzaja chaos
w myslenie rodzicow. Szkota ciagle ulega przeobrazeniom; kazda kolejna prze-
miana pozwala jej si¢ doskonali¢. Szesciolatki rozpoczynajace edukacje w badanym
srodowisku nie zostaly pozbawione szansy na lepszy rozwdj spoleczny, emocjo-
nalny i dydaktyczny. Zdaniem rodzicéw szkota rozwinie ich pasje, zainteresowania
i bedzie pobudza¢ do dzialania i myslenia twoérczego. Sa oni przeswiadczeni, ze
szkola zapewni dzieciom poczucie bezpieczenstwa oraz warunki do prawidlowego
rozwoju fizycznego i psychicznego. Tym samym spelni ona swoje klasyczne funk-
cje: uksztaltuje osobowos¢ dziecka oraz przygotuje je do uczestnictwa w zyciu spo-
tecznym, kulturalnym i zawodowym (Kupisiewicz, Kupisiewicz, 2009, s. 126-193).
Wartym podkreslenia raz jeszcze zadaniem szkoly jest pelnienie funkcji opiekun-
czo-wychowawczej, ktéra polega na zaspokajaniu potrzeb kazdego ucznia, nawet
sze$ciolatka, w taki sposob, aby mdgl optymalnie funkcjonowaé we wszystkich sfe-
rach swojego zycia. Powolujac si¢ na stowa Korczaka: ,,Sam jeste$ dzieckiem, ktdre
musisz poznaé, wychowa¢ i wyksztalci¢ przede wszystkim” (Dauzenroth, 2012,
s. 42). Nalezy pamieta¢, ze wybieramy wiasciwa droge, gdy kierujemy si¢ potrze-
bami i warto$ciami dziecka. Ono jest dla nas najwazniejsze.

29 grudnia 2015 r., w chwili konczenia tej partii monografii, Sejm zni6st
obowigzek szkolny dla szesciolatkow.

9.2. Strajk nauczycielski

Szkofa po raz kolejny zostaje przyparta do muru. Trwajaca od dawna i postepujaca
pauperyzacja zawodu nauczycielskiego, odmowa uznania postulatéw strajkowych,
ignorancja i lekcewazenie ze strony rzadzacych postawita nauczycieli w stan goto-
wosci do walki o swoja godno$¢ (Smolinska-Theiss, 2019, s. 303). 8 kwietnia 2019 r.
polscy nauczyciele przystapili do ogdélnopolskiego strajku. Kluczowym postulatem
byly znaczace podwyzki w o$wiacie, protestujacy domagali si¢ réwniez poprawy
warunkow pracy, zwigkszenia nakltadéw na edukacje oraz rozwigzan, ktére mia-
lyby poprawi¢ jakos¢ ksztalcenia i zapewnilyby szkolnictwu stabilizacje.

Strajk jest forma protestu zwigzkowego, dotyczy w duzej mierze warun-
kow pracy i placy, jest uregulowany prawnie i podlega ustalonym procedurom.
Strajki nauczycielskie to zjawisko trwale wpisane w stuletnig historie nauczyciel-
skich zwigzkéw zawodowych. Jednodniowe protesty nauczycielski mialy miejsce
w latach: 1992, 1993, 1999, 2007, 2008, 2017. Zgodnie z Konstytucja RP (Dz.U.
1997 nr 78, poz. 483), Karta Praw Podstawowych Unii Europejskiej, Miedzyna-
rodowym Paktem Praw Gospodarczych, Spotecznych i Kulturalnych, Konwencja
o ochronie praw czlowieka i podstawowych wolnosci (ratyfikowana przez Polske
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w 1993 r.) - Zarzad Gléwny Zwigzku Nauczycielstwa Polskiego w odpowiedzi na
wczesniejsze nieefektywne rozmowy z Ministerstwem Edukacji Narodowej przy-
jal uchwale o wejsciu w spér zbiorowy (Smolinska-Theiss, 2019, s. 302-303). Do
protestujacych nauczycieli dofaczyla réwniez nauczycielska ,Solidarno$¢” oraz
nauczycielski pion Forum Zwiazkéw Zawodowych.

W dokumentach miedzynarodowych oraz w Konstytucji RP prawo do strajku
jest uznawane za podstawowe prawo cztowieka. Strajk, co podkreslit Komitet Eksper-
tow Miedzynarodowej Organizacji Pracy, nalezy bowiem do podstawowych srodkow
zwigzkowej ochrony intereséw pracowniczych (Kurzynoga, 2011, s. 13).

Od momentu ogloszenia rozpoczecia strajku do dnia dzisiejszego wokot
zawodu nauczyciela tocza sie napiete spory i dyskusje. Uczestnicy dyskursu na
temat zmian w systemie edukacji oczekuja wysokiej efektywnosci, przystosowania,
a takze wyprzedzania przemian zachodzacych w réznych obszarach rzeczywistosci
(Kozubska, 2013, s. 131). Zdaniem A.E. de Tchorzewskiego (1999a, s. 34) ,,kryzys
przesztosci [...] jest szczegdlnie trudny dla nauczyciela, bowiem jego formacja oso-
bowosciowa zostata uksztalttowana w warunkach czasu minionego, zas do niego
nalezy posredniczenie pomigdzy tym co «stare», i tym co «nowe»”.

Po wielu latach funkcjonowania pod pregierzem tradycji i wyzwan nauczy-
ciele staneli do walki o status i prestiz swojego zawodu. Nie bylo to dla nich tatwe
zadanie. Z jednej strony spotkali si¢ z krytyka ze strony wladz rzadowych, mediéw,
srodowisk rodzicielskich, ktérzy mocno negowali postulaty nauczycieli. Oto niektore
tytuly artykuléw pojawiajacych sie¢ w mediach: Nauczyciele muszg przyjgc do wiado-
mosci, ze nikt im nie pomoze (Andrysiak, 2019), Ofiary systemu, czyli jak nauczyciele
stali si¢ nierobami bez autorytetu (Radwan, 2017), TVP o nauczycielach: ,, Moralnos¢
catkowicie skompromitowana”, ,Tyle wakacji i jeszcze im Zle?” (Sitnicka, 2019).

Z drugiej strony nauczyciele otrzymali wsparcie ze strony dyrekcji, cze-
$ci rodzicdw, réznych organizacji. Przykladami poparcia dla tego stanowiska sg
takie np. tytuly prasowe: Strajk nauczycieli. Apelujg do rodzicow: ,,Protestujemy, bo
chcemy uczyc. Prosimy zrozumcie nas” (Matys, 2019), Nauczyciele mowig: STOP! To
nie jest tylko strajk o kase. To strajk o godnosé (Maziarski, 2019).

Nauczyciele weszli w konflikt z rzadem nie tylko o wyzsze place, ale przede
wszystkim o uznanie, szacunek dla ich zawodu. Swoja determinacje i zaangazowa-
nie pokazali nie tylko w celu poprawienia swojej sytuacji. W momencie rozpoczg-
cia, wedtug danych ZNP do strajku przystapilo 15 179 szkol, czyli 74,29% wszyst-
kich placowek edukacyjnych (TVN24, 2019). Podajac takie liczby, §mialo mozemy
mowi¢, ze nauczyciele zjednoczyli swoje sity w walce o swojg godnos¢ zawodu. Ich
nauczycielski opor zaskoczyl niektére srodowiska.

W nauczycielskim strajku pojawily sie dwie przeciwstawne tendencje.
Z jednej strony byla to proba zanegowania poczucia deprywacji potrzeb. Rza-
dowe media wielokrotnie pokazywaly r6zne dane wskazujace na wysokie dochody
nauczycieli. Relatywizowaly je, ale nie w poréwnaniu z innymi grupami gospodarki
narodowej, lecz ze specyficznym czasem pracy nauczyciela. Z drugiej strony strajk
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nauczycielski pokazat, jakim kapitalem spolecznym dysponuje ta grupa zawodowa.
Strajk poparly rézne organizacje i $rodowiska: Ogolnopolskie Stowarzyszenie
Kadry Kierowniczej O$wiaty, Krajowe Forum Oswiaty Niepublicznej, Ruch Peda-
gogow Spolecznie Zaangazowanych przy Komitecie Nauk Pedagogicznych PAN.
Z listem poparcia wystapito wielu znaczacych przedstawicieli srodowiska akade-
mickiego. W walce o swoje prawa, godnos¢, szacunek najpierw przystapili do sporu
zbiorowego, a nastepnie do strajku. Negocjacje z rzadem nie przyniosty jednak
oczekiwanych skutkéw. Po 21 dniach strajk zostal zawieszony (Smoliiska-Theiss,
2019, 5. 293-304).

Strajk stal si¢ pokoleniowym doswiadczeniem ok. 200 tysigcy polskich nauczy-
cieli, ktorzy chcieli pokaza¢ opdr i walke o podmiotowos¢, jak rowniez narastajace
niezadowolenie z warunkéw socjalnych, zawodowych i towarzyszaca mu gre pozo-
réw ze strony wladz o$wiatowych i panstwowych (Ikonowicz, 2019). Byl to przeto-
mowy moment, poniewaz nauczyciele dojrzeli do tego, aby zaprotestowa¢ przeciwko
temu, co od kilku lat dzieje sie w polskiej o$wiacie. Zaréwno opinie na ten temat, jak
i dziatania nauczycieli byly rozne. Ci, ktorzy zdecydowali sie wzia¢ udzial w strajku,
wykazali w miar¢ jednomyslng postawe. Krytycznie oceniali reforme szkolnictwa,
zwigzang z tym biurokracje i oczekiwali zmian, ktore utatwig prace nie tylko nauczy-
cielom, ale szczegdlnie uczniom. W swoich oczekiwaniach wyszli poza nauczycielska
codziennos¢, postawili pytania o status spoleczny zawodu nauczycielskiego, o jego
uznanie ze strony nie tylko rodzicéw, ale przede wszystkim wladzy centralnej i lokal-
nej. Jak pisze Henryka Kwiatkowska (2012, s. 165):

Nauczyciel nie jest tylko nauczycielem w klasie. Nie jest nim jedynie
w budynku szkoty. Ani tym bardziej miedzy przerwami w szkole. Nosi on
w sobie swoja biografie (Ligus, 2009), ktéra wplywa na jego dzialania, a takze
ma w sobie dostepne (dzigki doswiadczeniu) sposoby zachowania i mysle-
nia, atrybucje, ktére determinujg niejako jego styl pracy poprzez nadawa-
nie znaczenia zaistnialtym wydarzeniom (Zamorska, 2008). I na to (wlasny
wewnetrzny bagaz, ktéry przebija sie przez jego dziatanie, czyniac czgsto
niespdjnym nauczycielskie zamierzenia i rezultaty) réwniez powinien by¢
przygotowany.

9.2.1. Nauczycielski opdr - w walce o status zawodu
i podmiotowos¢ nauczyciela

Nauczyciel musi poddawac si¢ nieustannym negocjacjom w swoich dzialaniach
w walce o wolnos¢. Jak podaje Mirostawa Nowak-Dziemianowicz (2001, s. 14-19),
wolno$¢ podmiotu ,,jest wartoscia tylko wtedy, gdy nie jest rezultatem pozbawienia
jej innych, a osiggana jest wynikiem osobistego wysitku”

Problem zawodu nauczyciela, jego zaangazowania, motywacji do pracy nie
jest czyms$ nowym. Juz w 1991 r. pojawily si¢ wypowiedzi na temat kondycji stanu
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nauczycielskiego. Juz wtedy méwiono o ,,klesce nauczyciela, przy czym byla to kle-
ska zaréwno misji, jak i zawodu” (Kwiatkowska, 1991, s. 91). Zwracano réwniez
uwage na kryzys polskiej szkoly, a konkretnie kryzys zatozonych funkcji. Jedna
z nich byta funkcja przekazywania nowym pokoleniom wartosci i wzoréw kultury,
tzw. transmitujaca kulture. Szkolne sposoby transmitowania kultury charaktery-
zowal przymus, stereotypy, tendencja do jednolito$ci w mysleniu o przezywaniu
$wiata. Szkofa jako instytucja podatna byta na manipulacje. Pograzona w kryzysie
doswiadczala zalamania systemu organizacji, zespolowego dzialania podporzad-
kowanego osigganiu zalozonych celow edukacyjnych, co w efekcie prowadzito
do kryzysu strukturalnego szkoly. Ten wymiar kryzysu zwigzany byl réwniez
z poglebiajaca sie biurokratyzacjg, ktdra spowodowala, ze szkota zaangazowala sie
w wytwarzanie produktéw o ograniczonej przydatnosci spolecznej. Stad nastepu-
jace pytania: czy szkofa sama staje si¢ podmiotem zmiany? Jakie jest jej miejsce
na spofecznej mapie zmieniajacej sie rzeczywistosci? Jak si¢ przeobraza? Jak spo-
strzegaja siebie nauczyciele w zmieniajacej sie rzeczywistosci, czy pragng zmiany?
Jak spostrzegaja wlasne kompetencje? Co budzi ich niepewno$¢, z czym sobie nie
radza? Co chcieliby zmieni¢ w swojej pracy, w szkole, w systemie? (Nowak-Dzie-
mianowicz, 2001, s. 89-92).

W kontekscie biezacych wydarzen sytuacja nie ulegla zasadniczej zmianie.
Problem nauczycieli i polskiej szkoly nie stracil na aktualnosci, a nawet mozna
powiedzie¢, ze przybral na sile. Co bylo powodem ich przystapienia do strajku?
Jakie dylematy etyczne i zawodowe przezywali w tak trudnym dla nich czasie? Jakie
byty ich odczucia zwigzane ze strajkiem?

W tej perspektywie pokazalam nauczycielski opdr z jednej strony przeciw-
stawiony panstwu, reformie szkolnictwa, z drugiej strony —jako kategori¢ pozy-
tywna, ktdéra pokazuje dazenie do prestizu zawodu nauczyciela.

Majac $wiadomos$¢ opinii wyrazanych przez dziennikarzy, ekspertéw, poli-
tykow, nauczycieli i rodzicéw na temat oporu nauczyciela, postanowitam przyjrze¢
sie blizej temu, jak wyglada sytuacja w szkole w Warce. Badania przeprowadzitam
w konkretnej szkole, dlatego prezentowane wyniki dotycza jedynie $cisle okreslo-
nego wycinka rzeczywistoéci. Nalezy podkresli¢, ze nie jest to obraz ani pelen, ani
wyczerpujacy i nie moze by¢ analizowany jako uniwersalny, odnoszacy sie takze do
innych szkot.

Przedmiotem tej cze$ci rozwazan sa glosy nauczycieli, ich praca, zaanga-
zowanie i niezadowolenie. Ponadto chcialam pokaza¢ nauczycielsky sile, ktora
pozwolila im stana¢ do walki o status zawodu, sprawstwo oraz podmiotows
odpowiedzialnos¢.

Jako rame teoretyczng moich badan wstepnie przyjelam teorie emancypacji
spoteczno-zawodowej, poczucia sprawstwa i teorie oporu. Czerepaniak-Walczak
(2006, s. 114-115) emancypacje taczy przede wszystkim z celami edukacyjnymi
i kreowaniem wlasnej biografii opartej na podmiotowym sprawstwie i odpo-
wiedzialno$ci. Podmiotowe sprawstwo odnosimy zaréwno do indywidualnego,
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jak i do zbiorowego dziatania, ktére zawiera w sobie gotowos¢ do poniesienia
konsekwencji swojego postepowania. Jest ono przejawem $wiadomego, racjo-
nalnego podejmowania przez osobe¢/grupe decyzji wynikajacych z krytycznej
oceny sytuacji. Natomiast podmiotowa odpowiedzialnos$¢ jest wyrazem zdawa-
nia sobie sprawy z nastepstw poszczegélnych dzialan oraz odwaznym i godnym
ponoszeniem ich konsekwencji. Zdaniem tej autorki podmiotowo$¢ i sprawstwo
nauczyciela odnoszg si¢ do réznych sytuacji edukacyjnych, sa réwniez przeja-
wem edukacji.

Nauczycielski strajk w konfrontacji z posunieciami wladzy zdeterminowat
srodowisko, uruchomit specjalne sity. Z jednej strony skonsolidowal nauczycieli,
a z drugiej strony ich naznaczyl i podzielil. Faktem jest, Ze pomimo zawieszenia
strajku nauczyciele nadal wewnetrznie stawiajg opor przeciwko systemowi poli-
tycznemu i reformie o§wiatowe;j.

Zdaniem Ewy Bielskiej (2013, s. 25) opdr to ,dzialanie podjete w sposdb
refleksyjny, $wiadomy, zorientowany na wdrozenie zmiany w kontekscie prze-
strzeni spolecznej stanowigcej Srodowisko egzystencji jednostki, a u jego podstaw
znajduje si¢ rozumienie sytuacji”. Nawigzujac do interpretacji Jerzego Modrzew-
skiego (2004, s. 44) mozna przyjaé, ze dzialanie oporowe jest ,rodzajem uczest-
nictwa spolecznego, a zatem odnosi si¢ do obecnosci jednostki badz grupy w prze-
strzeni spolecznej, jej percepcji oraz kreacji”.

W prezentowanych rozwazaniach z jednej strony pokazatam opoér nauczy-
cieli w kontek$cie dzialania pozytywnego, walki o godnos¢, prestiz zawodu
nauczyciela. Z drugiej strony przyjetam optyke oporu jako rodzaj buntu, sprze-
ciwu wobec reformy o$wiatowej, wobec panstwa. Stad potrzeba dyskursu na
temat zawodu nauczyciela, podmiotowosci i lepszych perspektyw.

Efektem koncowym jest pokazanie nauczycielskiego oporu w kontekscie
teorii oporu, z odniesieniem do oporu instytucjonalnego, zespolowego i indy-
widualnego. Opdr instytucjonalny ma miejsce wtedy, gdy instytucja przyjmuje
przedmiotowe strategie dzialania, zaniedbujac aspekt rozwoju podmiotowego.
Opor zespolowy wyraza si¢ pasywng postawg cztonkow danej grupy w sytuacji,
gdy zmiany traktowane sg jako nieistotne i nieproporcjonalne do kosztow. Opdr
indywidualny pojawia si¢ w momencie, w ktérym efekty sa interpretowane jako
zagrazajace jednostce (Bielska, 2013, s. 226-227).

Szkota jako instytucja podjeta dziatania oporowe wobec systemu. Nauczy-
ciele poprzez wewnetrzny opdr podjeli dzialania majace na celu poprawe jako-
$ci swojego zycia. Na poczatku byli zdeterminowani, zmotywowani do walki,
chetni do dziatania, zywili nadzieje, ze ich los moze si¢ odmieni¢. Pod wply-
wem tresci pojawiajacych sie w mediach publicznych nastawienie nauczycieli
do strajku zaczelo si¢ zmienia¢. Ogromne rozczarowanie, obawa, strach przed
utratg pracy to niektére z wielu emocji, jakie przezywali i przezywaja do tej
pory nauczyciele.
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9.2.2. Refleksje nauczycieli, ich walka o podmiotowos¢ -
wyniki badan

W badaniach uczestniczyla grupa 49 nauczycieli uczacych w szkole w Warce (zob.
tabela 1).

TABELA 1. Ple¢

L, Procent Procent
Czestos¢ Procent .
waznych skumulowany
Kobieta 44 89,8 89,8 89,8
Wazne Mezczyzna 5 10,2 10,2 100,0
Ogotem 49 100,0 100,0

Zrédto: opracowanie wlasne.

Wiekszos¢ badanych to nauczyciele przedmiotowi oraz nauczyciele edukacji weze-
snoszkolnej, w tym jeden nauczyciel bibliotekarz, jeden psycholog, jeden pedagog,
sze$ciu nauczycieli stazystow oraz siedmiu nauczycieli kontraktowych. Najwieksza
grupa byli nauczyciele dyplomowani, ktérzy stanowig 53,1% wszystkich nauczy-
cieli uczacych w Publicznej Szkole Podstawowej nr 2 z Oddzialami Integracyjnymi
w Warce (zob. tabela 2).

TABELA 2. Stopient awansu zawodowego

L, Procent Procent
Czestosc Procent .
waznych skumulowany

Nauczyciel 6 12,2 159 12,2
stazysta
AT EG 7 14,3 14,3 26,5
kontraktowy

Wazne Ne?uczyc1el 10 204 204 46,9
mianowany
BT 26 53,1 53,1 100,0
dyplomowany
Ogolem 49 100,0 100,0

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Na 49 nauczycieli, ktérzy wzigli udzial w badaniu, 48 0sdb przystapito do strajku 8
kwietnia 2019 r. Obrazuje to tabela 3.
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TaBELA 3. Udzial w strajku
., Procent Procent
Czestos¢ Procent .
waznych skumulowany
Nie 1 2,0 2,0 2,0
Wazne Tak 48 98,0 98,0 100,0
Ogotem 49 100,0 100,0

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Tabela 4 pokazuje, ile dni nauczyciele uczestniczyli w strajku. Ogélnopolski strajk
nauczycielski formalnie trwal 21 dni. W badanej szkole wygladalo to réznie,
w zaleznosci od tygodniowego planu pracy kazdego nauczyciela. 15 nauczycieli
strajkowalo 18 dni, o jeden dzien dluzej — szescioro badanych. Najkrdcej, bo tylko

pie¢ dni, strajkowalo dwdch nauczycieli.

TAaBELA 4. Udzial nauczycieli w strajku podzielony na dni

Czestosc Procent Pr(.>cent Procent
waznych skumulowany
5,00 2 4,1 4,3 4,3
7,00 1 2,0 2,1 6,4
8,00 2 4,1 4,3 10,6
11,00 1 2,0 2,1 12,8
12,00 1 2,0 2,1 14,9
14,00 8 16,3 17,0 31,9
Wazne
15,00 5 10,2 10,6 42,6
16,00 3 6,1 6,4 48,9
17,00 3 6,1 6,4 55,3
18,00 15 30,6 31,9 87,2
19,00 6 12,2 12,8 100,0
Ogotem 47 95,9 100,0
Ogolem 49 100,0

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Celem badania bylo poznanie autentycznych opinii na temat strajku nauczy-
cielskiego, na temat zawodu nauczycielskiego i reformy oswiatowej oraz tego, w jaki
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sposob szkota poradzila sobie z tym wyzwaniem. Zakres badan byl bardzo szeroki
i obejmowal nastepujace pytania:
e Jakie byly powody przystapienia do strajku (organizatorzy, przywddcy,
szkolni liderzy)?
e Jakie dylematy etyczne i zawodowe przezywali nauczyciele jako aktywni
uczestnicy strajku?
e Jakie sa zdaniem nauczycieli efekty strajku, co strajk wnidst do zycia indywi-
dualnego nauczyciela, do pracy szkoly, co zniszczyl?

W badaniach wykorzystano metode sondazu diagnostycznego, narzedziem
byt kwestionariusz ankiety, ktory zawieral pytania zaréwno otwarte, jak i zamkniete.
Postuzyl on do poznania opinii na temat strajku nauczycielskiego, na temat pracy
w szkole, zawodu nauczycielskiego i reformy o$wiatowe;j.

Jakie byly powody przystapienia nauczycieli do strajku (organizatorzy,
przywodcy, szkolni liderzy)?

»Poniewaz nasza przyszlos¢ jest bardzo niepewna, rozwigzaniem nie jest robienie
lepiej tego, co robilismy dotychczas. Musimy zrobi¢ co$ innego. Wyzwanie polega
nie na tym, zeby naprawic¢ ten system, ale zeby go zmieni¢; nie na jego refor-
mowaniu, ale na transformacji” (Robinson, Aronica 2015b, s. 24). Takiej trans-
formacji podjeli sie polscy nauczyciele. Zdeterminowani postanowili zawalczy¢
o lepsze wynagrodzenie, status zawodu i podmiotowos¢ nauczyciela. W tabeli
5 zestawiono powody przystapienia do strajku wraz z punktami oznaczajagcym
stopien poparcia dla danej motywacji. Minimalna liczba punktéw okreslala nie-
zgodnos¢ z podanym powodem, a maksymalna liczba punktéow $wiadczyta o cal-
kowitym poparciu dla niego.

Dla 48 nauczycieli powodem przystapienia do strajku byla potrzeba walki
o godno$¢ nauczycieli. Sredni wynik dla tej motywacji wynosit M = 4,8750 przy
odchyleniu standardowym réwnym SD = 0,33422. Ta sama grupa badanych jako
wazny powod przystapienia do strajku podala niskie wynagrodzenie nauczy-
cieli. Srednik wynik dla tej przyczyny wynosit M = 4, 8125 przy odchyleniu stan-
dardowym réwnym SD = 0,53221. W badanej szkole wysokie wyniki uzyskat
powod, jakim jest degradacja zawodu nauczyciela, gdzie $redni wynik wynosit
M =4,8085, a takze nieudana reforma edukacyjna (M = 4,6596), potrzeby zmian
organizacji systemu edukacji (M = 4,6250) oraz troska o dobro polskiej szkoty
(M = 4,6042). Nauczyciele jakoby odrzucili teze, ze strajk to przejaw walki poli-
tycznej — gdzie $redni wynik wynidést M = 1,5833 przy odchyleniu standardowym
SD =1,10768.
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TABELA 5. Powody przystapienia do strajku

N

Minimum

Maksimum

Srednia

Odchylenie
standardowe

Niskie wynagrodzenie
nauczycieli

48

2,00 5,00

4,8125

0,53221

Degradacja zawodu
nauczyciela

47

2,00 5,00

4,8085

0,53724

Nieudana reforma
edukacyjna, chaos
panujacy w szkole

47

2,00 5,00

4,6596

0,66844

Potrzeba walki
0 godnos¢ nauczycieli

48

4,00 5,00

4,8750

0,33422

Pozorne dzialania
majgce na celu
usprawnienie systemu
edukacji

48

2,00 5,00

4,3958

0,96182

Potrzeba zwrécenia
uwagi opinii publicznej
na sytuacje nauczycieli
w Polsce

48

2,00 5,00

4,5417

0,84949

Potrzeba wywolania
dyskusji nad zmianami
w systemie edukacji

48

2,00 5,00

4,5417

0,71335

Troska o dobro uczniéw

48

3,00 5,00

4,5417

0,65097

Troska o dobro polskiej
szkoly

48

3,00 5,00

4,6042

0,53553

Potrzeba zmian
W organizacji systemu
edukacji

48

3,00 5,00

4,6250

0,60582

Opor przeciwko
decyzjom obecnych
wladz o$wiatowych

48

1,00 5,00

3,8542

1,36817

Przejaw walki
politycznej

48

1,00 5,00

1,5833

1,10768

Zrobitem/-am to, co inni
nauczyciele w naszej
szkole

47

1,00 5,00

2,8085

1,61027

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Jakie dylematy etyczne i zawodowe przezywali nauczyciele jako aktywni
uczestnicy strajku?

Nie ma nic odkrywczego w stwierdzeniu, ze

0sob zadowolonych z polskiej szkoty pewnie nie znajdziemy wiele: moze
bedzie to niewielka grupa nauczycieli, cze$¢ urzednikoéw zajmujacych sie
szkolami. Wigkszo$¢ z nas narzeka na szkole i edukacje, zwracajac uwage
na rézne niedostatki: jako$¢ nauczania, wyposazenie, bezpieczenstwo,
infrastrukture, biurokracje, nude i rutyne, pensje; na rodzicdw, nauczycieli,
uczniéw itp. (Polak, 2014, s. 99).

Nalezy zauwazy¢, ze w przypadku polskiej edukacji mamy do czynienia z perma-
nentng reformg, nieustannymi zmianami, ktére wprowadzaja chaos do polskiej
os$wiaty. Jednocze$nie na szkole i nauczycieli naktada si¢ coraz to nowe zadania.
Bez odpowiednich narzedzi, wsparcia ze strony dyrekcji i rodzicéw szkota zostaje
sama na placu boju. Wiekszos$¢ nauczycieli ostatecznie zaczyna si¢ zastanawiac, czy
pozosta¢ w zawodzie, czy moze zmieni¢ profesje.

Nauczyciele jako aktywni uczestnicy strajku przezywali ogromne dylematy
zaréwno etyczne, jak i zawodowe. Analize ich wypowiedzi zaczgtam od kodowania.
Jest to pozornie prosta czynno$¢ polegajaca na przypisaniu do danego fragmentu
tekstu (zdania, akapitu, innej calosci wyznaczonej przez badacza) jednej lub wiecej
kategorii kodowych. Bardzo czesto kody okreslajg tematyke tekstu, s3 wiec oparte na
interpretacji danego fragmentu bazujacej na kompetencji jezykowej kodera. Dopiero
zakodowanie danych jednostek analizy pozwala na redukcje objetosci tekstu, a przede
wszystkim na jego wstepne uporzadkowanie. Kodowanie pelni kluczowa funkcje
w procesie analizy tekstu. Jest to etap niedoceniony przez badaczy, traktowany jako
prosta praca niewymagajaca wiekszych kwalifikacji. Nie mozemy zapomina¢, ze kodo-
wany material stanie si¢ punktem wyjscia dla badacza-analityka, ktéry w skrajnych
przypadkach bedzie widziat tylko kody, bez odwolania do tekstu zrédtowego (Siuda,
2016, s. 92-93). Ponizej przedstawitam wykres obrazujacy dylematy, trudne wybory,
przed jakimi staneli nauczyciele. Podzielifam je na kategorie zwigzane z obszarem
funkcjonowania nauczycieli, rodzicéw i uczniéw w czasie trwania strajku.

Zawod nauczyciela nie jest fatwy do zdefiniowania, granice jego mozliwo-
$ci oddzialywania nie s tatwe do wyznaczenia. Zawdd nauczyciela ma to do sie-
bie, Ze z jednej strony okresla go zdobyte doswiadczenie, ale z drugiej, i to wydaje
sie wazne, ,,umiejetnos¢ badania wlasnej praktyki i samodzielne wspinanie si¢ na
coraz wyzsze poziomy rozumienia swojej profesji. Nasladowanie, nawet najlep-
szych wzoréw pedagogicznego mistrzostwa, nie czyni nauczyciela” (Kwiatkowska,
2010, s. 68). Zmieniajacy si¢ $wiat jest wspolczesnym wyzwaniem dla systemu
ksztalcenia nauczycieli, dla ktérego najwazniejsza wartoscig powinno by¢ dobro
dziecka-ucznia, odpowiedzialno$¢ za jego rozwoj i przygotowanie do podejmowa-
nia decyzji oraz znajdowania sensu zycia (Kwiecinski, Sliwerski, 2019).
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RysunEk 4. Trudne wybory
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Zr6dlo: opracowanie wlasne.

Jak pokazywat Jozef Mirski (1932), zawdd nauczyciela jest zawodem twor-
czym o wysokim stopniu odpowiedzialno$ci za wykonywanie powierzonych mu
zadan. Stad ogromne watpliwoéci nauczycieli, ktére w duzej mierze mialy swoje
uzasadnienie. W czasie trwania strajku nauczycieli uczniowie nie uczestniczyli
w zajeciach dydaktycznych i opiekunczo-wychowawczych. Egzamin 6smoklasi-
sty stangl pod wielkim znakiem zapytania. Nauczyciele obawiali sig, Ze nie zreali-
zujg podstawy programowej. Byli bardzo rozczarowani postawa rodzicow, ktorzy
w wiekszosci nie aprobowali strajku nauczycielskiego. Fala krytyki ze strony inter-
nautéw, negatywne opinie w mediach wzbudzaly w $rodowisku nauczycielskim
ogromng niepewnos¢ o swoja przyszlosc i losy polskiej szkoly. Wielu nauczycieli
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czuto wewnetrzne rozdarcie i strach, z jednej strony $wiadomie podjeli walke
0 swoja godnos¢, z drugiej strony zdawali sobie sprawe z kosztow, jakie poniosa
w tej sytuacji uczniowie. Duze natezenie emocji, brak akceptacji i zrozumienia
ze strony $rodowiska politycznego i wyrazanie negatywnych opinii wprowadzalo
nauczycieli w stan zwatpienia. Stad tez wielu z nich podejmowalo decyzje o prze-
rwaniu uczestniczenia w strajku.

Nauczyciele byli zawiedzeni postawa tych, ktorzy nie brali udzialu w prote-
stach. Jednak sama atmosfera w czasie trwania strajku napawata nauczycieli opty-
mizmem. W jednej chwili podzielone grono pedagogiczne jednomyslnie staneto
do walki o swoja pozycj¢ zawodowa. Nauczyciele potrafili si¢ zjednoczy¢ i wzajem-
nie wspiera¢ w tym trudnym dla nich czasie.

Jakie sa zdaniem nauczycieli efekty strajku, co strajk wnidsl do zycia
indywidualnego nauczyciela, do pracy szkoty, co zniszczyl?

TABELA 6. Efekty strajku

N Minimum | Maksimum Srednia Ol byilastle
standardowe
Sukces 48 1,00 5,00 2,9167 1,18202
Porazka 49 1,00 5,00 2,7959 1,15433
Wolanie o godnos¢ 49 1,00 5,00 4,6122 0,83707
nauczycieli
B e e il Y 1,00 5,00 3,4898 1,08248
milto mi, Ze nic nie znacze
Co$ niezwyklego, co mnie
. . 49 1,00 5,00 3,0204 1,01015

wewnetrznie wzmocnito
Trudny okres w moim zyciu 48 1,00 5,00 3,4583 1,23699
Forma odpoczynku 49 1,00 5,00 1,7755 1,12297
od pracy
Forma walki o wzrost 49 3,00 5,00 4,5510 0,67888
wynagrodzenia
Forma jawnego sprzeciwu,
opowiedzenia sie przeqwko 49 1,00 5,00 4,3061 0.98328
dotychczasowym decyzjom
wladz o$wiatowych
Rozczarowanie 47 1,00 5,00 3,3191 1,18149
Impuls do zmian

. .. 48 1,00 5,00 3,8958 1,01561
w systemie edukacji
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N Minimum | Maksimum = Srednia Ottty
standardowe

Forma dezorganizujgca 47 1,00 5,00 2,8723 1,34515
prace szkoty
(et o T A Zets 49 1,00 5,00 3,0000 1,17260
rodzicéw moich uczniow
Lekeja demokracji dla 49 1,00 5,00 3,7959 1,11765
moich uczniéw
Co$, co napawato moich
uczniow lekiem zwigzanym 1,00 5,00 2,7755 0,96318
Z organizacja egzaminow
zewnetrznych
Najbardziej przykre
doswiadczenie w moim 49 1,00 5,00 3,1020 1,22890
zyciu zawodowym
Gorzka lekeja na temat
tego, w jaki sposob zarzadza
sie szkola i jak traktuje 49 1,00 5,00 4,0816 0,99659
sie pracujacych w niej
nauczycieli
Gorzka lekcja na temat tego 1,00 5,00 24490 | 1,33948
jacy sa nauczyciele

Zrodlo: opracowanie wlasne.

Strajk byl dla nauczycieli wotaniem o godnos¢, sredni wynik dla tej odpo-
wiedzi wynosit M = 4,6122 przy odchyleniu standardowym SD = 0,83707. Wysoki
wynik $redni (M = 4,5510) dotyczyl opinii, ze strajk byt forma walki o wzrost
wynagrodzenia. Dla wszystkich badanych, czyli 49 oséb, strajk byt forma jawnego
sprzeciwu, opowiedzenia si¢ przeciwko dotychczasowym decyzjom wiadz o$wiato-
wych. Z drugiej strony byla to gorzka lekcja na temat tego, w jaki sposob zarzadza
sie szkolg i jak traktuje si¢ pracujacych w niej nauczycieli. Badani uznali, ze strajk
nie byl ani sukcesem, ani porazka.

Strajk byl wydarzeniem, ktére uswiadomito badanym nauczycielom, jak
postrzegani sa dzisiejsi pedagodzy. Nauczycielski opor stal sie¢ wyrazem refleksji
nad praca i stanem zawodu nauczycielskiego. Wyrazat takze determinacje uwzgled-
niajacy dziatania destabilizujgce, ktére miaty pokazac site strajkujacych i ich zdecy-
dowang niezgode¢ na obecny stan rzeczy (Smolinska-Theiss, 2019, s. 305).
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9.3. Czas pandemii - z do$wiadczen pedagoga

W zwigzku z pandemia koronawirusa od 12 marca 2020 r. w calej Polsce w szko-
tach i przedszkolach zawieszono stacjonarne zajecia dydaktyczno-wychowawcze,
a cztery dni pdzniej — rdwniez zajecia opiekuncze. Na dyrektorow szkot spadla
odpowiedzialno$¢ za realizacje nauczania zdalnego na wszystkich etapach eduka-
cyjnych. W podrozdziale tym chcialabym przedstawi¢ do$wiadczenia pedagoga
szkolnego oraz opinie na temat nauczania zdalnego. Z jednej strony do$§wiadczenia
te prezentowane sg ,ha goraco, w czasie trwania zajeé, z drugiej strony s3 to tez
refleksje, opinie nauczycieli na temat wlasnych dziatan. Za pomocg badan jakoscio-
wych - metody rozmowy kierowanej — chcialam pokaza¢, jak nauczyciele poradzili
sobie z nowym wyzwaniem, czy widzieli korzysci ksztalcenia na odleglos¢ oraz
jakie koszty poniesli w takim systemie uczniowie.

Szkota po raz kolejny zostata postawiona pod murem. W swoich dziataniach
uaktywnila mechanizmy i sily rozwoju, aby sprosta¢ wymaganiom edukacyjnym. Za
takim dziataniem stoi okreslona koncepcja szkoly i jej rozwoju, siegajaca zaréwno
do tradycyjnych stanowisk pedagogicznych, jak i do nowych inicjatyw skierowa-
nych na rozwdj szkoly i budowanie w niej szerokiego srodowiska uczenia si¢. Pod-
stawa tego rozwoju w tradycyjnym znaczeniu s sily ludzkie i spoleczne. Radlinska
(1935) podkreslala, ze sity te s3 fundamentalnym zasobem, a takze mechanizmem
zmiany i rozwoju. S atutem szkoty, pozytywnym kapitalem wygenerowanym przez
lata pracy. Skltadajg si¢ na nie wysitki dzieci, rodzicow, nauczycieli, dyrekeji i calego
srodowiska. Sa one pomnazane przez tradycje lokalng, specjalne walory $rodo-
wiska, a takze uprzywilejowang strukture spoleczng czy tez wyjatkowe instytucje
i organizacje funkcjonujace w srodowisku szkoly.

W swoich rozwazaniach koncentruje si¢ na pytaniu, jakimi sitami dys-
ponuje szkotla, jakie ma zasoby, co jest jej atutem. Radlinska (1935, s. 5) wie-
lokrotnie powtarzala, ze ,pedagogike spoteczng interesuje przede wszystkim
wzajemne oddzialywanie wplywdéw srodowiska i przeksztalcajacych srodowisko
sit jednostek”. Pierwszy element tej definicji, czyli ,wplywy srodowiska’, to zja-
wiska i procesy, ktére w okreslony sposdb, posrednio lub bezposrednio, oddzia-
tujg na ludzi i wywolujg okreslone relacje w srodowisku. Jest to trudna relacja
wzajemnych spolecznych powigzan, wspolzaleznosci wystepujacych w réznych
typach srodowisk. Drugi element to ,sity jednostek” (sily spoteczne, sily ludz-
kie), celowe dazenia oparte na okreslonym systemie wartosci, ktore — utrwalone
w postawach - oddzialujg na jednostke lub grupe spoteczna. Potrafig taczy¢ ludzi
z innymi ludZzmi oraz dobrem wspdélnym. Wptyw na ksztaltowanie i rozwijanie
tych sit ma szeroko rozumiane wychowanie. Pedagogika spoleczna za pomoca
sit ludzkich chce budowac¢ ,,$wiat czlowieka”, w ktérym respektowane sg prawa
cztowieka (Theiss, 2018, s. 14). Pojecie ,,sil ludzkich” oznacza dynamike, mozli-
wos¢ zmiany, zaréwno krytyczne, jak i konstruktywne stanowisko w realnej sytu-
acji, ich zrédlem sg rozwijane wartosci, idee, tradycje i obyczaje. Maja charakter
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prospektywny, co oznacza, ze przetwarzaja terazniejszos¢ i buduja przyszlos¢.
Dzigki nim wychowanie wykracza poza ramy, tworzy wiezi migdzy jednostkami
i grupami oraz rozwija poczucie wspolnotowosci (Theiss, Smolinska-Theiss,
2019, s. 340-341).

25 marca 2020 r. badana szkola — bez wsparcia merytorycznego i przygoto-
wania technologicznego — musiala z dnia na dzien zacza¢ realizowaé obowigzek
prowadzenia edukacji zdalnej. W ciagu kilku dni nauczyciele, uczniowie i rodzice
zostali zobowigzani do przygotowania si¢ do ksztalcenia na odleglos¢. Brak umie-
jetnosci korzystania z technologii informacyjno-komunikacyjnych, czyli obstugi
réznego rodzaju narzedzi do edukacji zdalnej, jak réwniez wykorzystywanie ich
zgodnie z misja pedagogiczng byto ogromnym wyzwaniem dla nauczycieli.

9.3.1. Sytuacja nauczycieli w czasie pandemii COVID-19

Szkofa jest specyficzng, skomplikowang organizacja spoleczna wpisang w szerszy
kontekst historyczny, polityczny, religijny i kulturowy. Jej dzialanie wyznaczaja dwa
wektory czasu. Z jednej strony funkcjonowanie szkoty — stosownie do obowiazuja-
cych doktryn politycznych - stuzy reprodukeji terazniejszosci lub tez konserwacji
przeszlosci. Z drugiej strony szkola jest bardzo waznym elementem i mechani-
zmem zmiany spofecznej i rozwoju spolecznego. Stad fundamentalne, powracajace
po wielekro¢ pytanie o sity sprawcze tego rozwoju. Sa to pytania o wladanie szkota,
o wladze nad szkola, o model szkoly. We wspodtczesnym spoleczenstwie szkota jest
instytucjg spoleczng wpisang w system demokratyczny, odzwierciedla i wzmacnia
ten system. Demokracja i uspolecznienie to niezbywalne cechy szkoty. W polskich
warunkach nabierajg one szczegélnego znaczenia. Zmiany spoteczno-polityczne po
1989 r. usankcjonowane nowa konstytucja nadaty szkole demokratyczny charakter,
uspolecznily szkole, powiazaly ja ze srodowiskiem lokalnym i z rodzing, zlamaly
monopol panstwa. Relacje miedzy panstwem a szkota majg odzwierciedla¢ demo-
kratyczny ad spoteczny oparty na zasadach solidarnosci i subsydiarnosci. Oznacza
to, ze szkota staje w stuzbie dziecku, rodzinie, srodowisku lokalnemu, a takze naro-
dowi i panstwu. Jest powigzana ze spoleczenstwem, z polityka, kultura, ekonomia,
religia. Ma ramy spoleczne i prawne (zob. Czerepaniak-Walczak, 2010; Pilch, 1995;
Sliwerski, 2008).

Sytuacja zagrozenia epidemicznego i Swiatowa pandemia wplynely na pod-
jecie decyzji o zamknigciu przedszkoli, szkét i uczelni wyzszych. Bylo to dziata-
nie, ktére mialo zapobiec rozprzestrzenianiu sie wirusa SARS-CoV-2. W kolejnych
dniach Minister Edukacji Narodowej zwrocil sie do dyrektorow szkoét o przezna-
czenie dwoch dni na dzialania majgce na celu przygotowanie do edukacji zdalne;j.
Chodzito gléwnie o sprawdzenie, czy szkota ma kontakt ze wszystkimi nauczycie-
lami, rodzicami i uczniami. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia
20 marca 2020 r. w sprawie szczegolnych rozwigzan w okresie czasowego ogra-
niczenia funkcjonowania jednostek systemu oswiaty w zwigzku z zapobieganiem,
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przeciwdzialaniem i zwalczaniem COVID-19 (Dz.U. 2020 poz. 493) okrelito zada-
nia dyrektoréw w organizacji nauczania zdalnego.

Sytuacja stala si¢ bardzo niepewna, nauczyciele obawiali sie, jak bedzie
wygladata ich przyszlos$¢ edukacyjna. Pojawily sie nowe zadania w sferze organiza-
cyjnej, technicznej, metodycznej i programowej. Dobrze obrazujg to stowa autorek
raportu o edukacji zdalnej:

Szeroka gama narzedzi cyfrowych przeznaczonych do prowadzenia zaje¢
online, platform e-learningowych, cyfrowych zasobéw edukacyjnych, wyda-
wala sie stwarza¢ ogromne mozliwosci dla przebiegu edukacji zdalnej w tym
trudnym dla $wiata okresie. Jednak juz pierwsze dni, a potem tygodnie poka-
zaly, ze sytuacja jest o wiele bardziej zlozona, niz pierwotnie wszystkim sie
wydawato. Technologiczne wyposazenie placéwek, dostepnos¢ sprzetu oraz
Internetu w domach, poziom kompetencji cyfrowych nauczycieli i uczniow,
dostepnos$¢ cyfrowych materiatéw dydaktycznych, metodyka nauczania
online, a przede wszystkim wiele kwestii spotecznych, zwigzanych z edukacjg
na odlegto$¢, sprawily, iz edukacja zdalna stata si¢ bardzo duzym wyzwaniem
zaréwno dla samych placoéwek, jak rowniez — przede wszystkim dla nauczy-
cieli i uczniow (Plebanska, Szyller, Sienczewska, 2020, s. 3).

Placowki oswiatowe w Polsce zmagaly si¢ z przeszkodami, ktére wynikaty
z braku przygotowania nauczycieli do prowadzenia zaje¢ online oraz braku znajo-
mosci narzedzi do zdalnego nauczania. Ogromnym problemem okazaly sie¢ braki
w sprzecie i kwestie techniczne. Wedtug danych GUS ponad 13% gospodarstw domo-
wych w Polsce nadal nie jest podlaczonych do Internetu, a w 17% nie ma nawet jed-
nego komputera. W wielu domach pojawila si¢ trudnos¢ wspoétdzielenia urzadzen; az
37% rodzicéw zadeklarowalo, ze dysponuja tylko jednym komputerem, co utrudnia
aktywno$¢ na zajeciach pozostatym cztonkom rodziny (Sliz, 2020).

Zdaniem Grzegorza Ptaszka i wspolautoréw (2020) to, co wiemy o eduka-
cji zdalnej, tylko czgsciowo moze nam pomoc w sensownym dzialaniu obecnie.
Po pierwsze dlatego, ze przed pandemia edukacja zdalna byla jedynie wyborem
odbiorcéw, dotyczyla studentéw i dorostych chcacych zwigkszy¢ swoje kwalifika-
cje. Po drugie - edukacja zdalna byla stosowana gléwnie w edukacji domowej lub
jako uzupetnienie tradycyjnych lekcji.

Z badan przeprowadzonych przez Centrum Cyfrowe (Buchner, Majchrzak,
Wierzbicka, 2020) wynika, ze przed pandemig tylko 14,6% nauczycieli mialo jaka-
kolwiek styczno$¢ ze zdalnym nauczaniem, a doswiadczenia te czgsto nie byly zbyt
bogate. Dotyczyty géwnie wystania linku badz uczestnictwa w konkursach orga-
nizowanych przez Internet. Kolejna przeszkoda w edukacji uczniéw byla postawa
rodzicéw, ich zaangazowanie, a czesto brak umiejetnosci postugiwania si¢ kom-
puterem. Jak wskazuja poréwnawcze badania miedzynarodowe, a takze krajowe,
kompetencje cyfrowe potrzebne do uczestnictwa w zdalnym nauczaniu zaréwno
u nauczycieli, jak i uczniéw i rodzicéw sg zréznicowane (Pyzalski i in., 2019).
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Dodatkowym utrudnieniem dla nauczycieli byl stres, obawa o swoje zdrowie
i zdrowie najblizszych. Chaos medialny, natlok informacji na temat wirusa, niewia-
doma co do przyszlosci edukacji wzmagata w nauczycielach - i nie tylko - poczucie
zagrozenia i strachu. To, co przerastalo nauczycieli, to sytuacja, w ktdrej si¢ znalezli.
Jak wigkszo$¢ obywateli zostali zamknieci w domach, czesto ze swoimi dzie¢mi
dzielagc obowigzki i prowadzac zajecia zdalne. Jako jedna z nielicznych grup zawo-
dowych nauczyciele dos¢ czesto napotykaja na swojej drodze przeszkody, z ktérymi
muszg si¢ mierzy¢. Tak wlasnie stalo si¢ w czasie pandemii. W jednym momencie
spoleczno$¢ nauczycielska, niepytana o mozliwosci, zostala zmuszona do realizacji
podstawy programowej w wirtualnej rzeczywistosci.

Istotne wydaje si¢ tu odniesienie do koncepcji rezyliencji, ktora polega na
wypracowaniu dzialan pomocnych w radzeniu sobie w nowej sytuacji. Oznacza
ona wzglednie dobre przystosowanie jednostki, skuteczne zmaganie si¢ z prze-
ciwnosciami losu oraz trudami zycia codziennego. Takim zagrozeniem jest obec-
nie ogélnoswiatowa pandemia SARS-CoV-2. Rezyliencja rozumiana jest jako
przezwyciezenie skutkéw negatywnych zjawisk i wydarzen zyciowych (Oginska-
-Bulik, Juczynski, 2011). Wedtug tej koncepcji na konstrukt rezyliencji skladaja sie
takie cechy jednostki, jak: otwarto$¢ na nowosci, zmiany, pozytywna samoocena
oraz zdolno$¢ do regeneracji po traumatycznych, cigzkich wydarzeniach (Block,
Kremen, 1996). Rezyliencja to pojecie interdyscyplinarne, z ktérym spotykamy
sie w naukach przyrodniczych, ekonomii czy planowaniu przestrzennym. Jednak
najwigcej uwagi poswieca jej psychologia, szczegdlnie psychologia zdrowia, ktdra
zajmuje si¢ poszukiwaniem czynnikow sprzyjajacych naszemu dobrostanowi, oraz
psychologia pozytywna, ktéra zajmuje si¢ poznawaniem pozytywnej strony natury
czlowieka, odkrywaniem zrédel dobrostanu oraz badaniem mechanizmoéw efek-
tywnego funkcjonowania jednostki (Czapinski, 2004). Nauczyciel musiat zmierzy¢
sie z nowymi wyzwaniami, a jednoczesnie sprosta¢ oczekiwaniom ministerstwa,
dyrekcji, rodzicéw i uczniow.

9.3.2. Organizacja nauczania zdalnego - obserwacje pedagoga

Cyfryzacja szkét oraz zastosowanie nowych mediéw w dydaktyce wydaje sie oczy-
wistym kierunkiem unowocze$nienia szkoty, ktéry przelozy sie na pozytywne rezul-
taty mierzone np. poziomem efektéw nauczania (Hojnacki i in., 2011). W pedago-
gice medialnej mozna wyodrebni¢ dwa nurty: paradygmat ryzyka i paradygmat
szans. Paradygmat ryzyka narzuca narracje skoncentrowane na zagrozeniach i nie-
bezpieczenstwach wynikajgcych z kontaktu mtodych ludzi z cyfrowym $wiatem.
Widzi w nim takze zagrozenie dla proceséw istotnych dla edukacji. Paradygmat
ten sprowadza si¢ do cyfrowej pedagogiki medialnej, ktéra probuje odpowiedzie¢
na pytanie: ,,Co internet robi zlego z dzie¢mi i mlodzieza i co doroéli (nauczyciele
i rodzice) moga z tym zrobic¢?” (Nissenbaum, Walker, 1998; Pyzalski 2016). Para-
dygmat szans skoncentrowany jest na potencjalnych korzysciach wynikajacych
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z uzytkowania internetu przez dzieci i mlodziez w zakresie duzo szerszym niz
dostep do bogactwa informacji (Bednarek, Andrzejewska, 2014).

Szkota w Warce po raz kolejny zostata postawiona pod murem. Bez wsparcia
merytorycznego, przygotowania technologicznego w dniu 25 marca 2020 r. nato-
zono na nig obowiazek prowadzenia edukacji zdalnej. W ciggu kilku dni nauczy-
ciele, uczniowie i rodzice musieli przygotowac si¢ do ksztalcenia na odleglosc.
Brak umiejetnosci korzystania z technologii informacyjno-komunikacyjnych, czyli
obstugi réznego rodzaju narzedzi do edukacji zdalnej, jak réwniez wykorzystywa-
nie ich zgodnie z misja pedagogiczna bylo ogromnym wyzwaniem dla nauczycieli.
Szkota w Warce, jak kazda szkola w Polsce, musiata stawi¢ czota nowym wyzwa-
niom i przygotowac calg spotecznos¢ szkolng do innej rzeczywisto$ci. W badanej
szkole pomocny okazal si¢ wprowadzony od wrzesnia dziennik elektroniczny.
Pozwolilo to w pierwszych dniach nauki zdalnej komunikowa¢ si¢ z uczniami
i rodzicami. Na poczatku nauczyciele wysylali uczniom scenariusze zajgé, karty
pracy do wykonania. Klasy 4-8 - mozna powiedzie¢, ze na miar¢ swoich moz-
liwosci — wysylaly opracowane karty pracy. Jednak komunikacja z nauczycielem
byta ograniczona. Wigkszy problem pojawil si¢ w klasach 1-3, tu rodzice bardzo
czesto musieli wej$¢ w role nauczyciela i uczyli swoje dzieci, czesto odbywalo sie
to w przerwach pomiedzy pracg zdalng zawodowa lub obowigzkami domowymi.
Nauczyciele faczyli sie ze swoimi uczniami poprzez rézne platformy: Zoom, Teams
jeszcze inni przez Clickmeeting, co w duzej mierze utrudnialo uczniom nauke.
Duza rozbiezno$¢, niespdjnosci organizacyjne w technicznym aspekcie nauczania
utrudnialy uczniom aktywne i poprawne uczestnictwo w zajeciach.

Nauczyciele stali sie odpowiedzialni za organizacje zdalnego nauczania, do
ktorego trudno zastosowac zasady pracy szkoly offline (Witkowski, 2020), wybor
narzedzi cyfrowych (Walter, 2020), ktorych czesto wezesniej nie uzywali, i za oce-
nianie ucznioéw, z ktérymi maja wylacznie kontakt zdalny (Sterna, 2020). Ponadto
przed nauczycielami postawiono wysokie oczekiwania i wymagania ze strony
0sob zarzadzajacych o$wiatg na szczeblu rzadowym, dyrektoréw szkol, rodzicow
i wreszcie samych ucznidow. Dzieci i mlodziez w nowej sytuacji réwniez zostali
zmuszeni do podjecia nowych wyzwan edukacyjnych, doswiadczyli niepewnoscia
zwigzanej z tym, kiedy i w jaki sposob odbeda si¢ egzaminy dsmoklasisty i egza-
miny maturalne, dostosowania si¢ do wprowadzanych ograniczen w poruszaniu
sie i do znaczacych zmian w mozliwych sposobach utrzymywania waznych relacji
spolecznych (Jankowiak, Jaskulska, 2020). W tej sytuacji nauczyciele, odpowiada-
jac na trudnosci swoich uczniéw, musieli szuka¢ nowych sposobéw, dzieki kto-
rym mogli utrzymac i poprawi¢ relacje z nimi w warunkach komunikacji zapo-
sredniczonej (Poleszak, Pyzalski, 2020), zeby uczniowie nie poczuli si¢ pozbawieni
zrodel wsparcia spolecznego. Mozna przypuszczaé, ze tak duze zmiany i wysokie
wymagania spoleczne zmusily nauczycieli do adaptacji do gwaltownie zmienia-
jacej sie codziennosci. Idea adaptacji wskazuje, Ze jesteSmy w stanie nieelastycz-
nie dostosowac sie, przynajmniej do pewnego stopnia, zaréwno do dobrych, jak
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i do ztych wydarzen (Diener, Diener, 1995), natomiast owe wydarzenia niekoniecz-
nie zmienig poczucie dobrostanu jednostki. Dzieje si¢ tak dlatego, Ze okolicznosci
zyciowe, jakich doswiadczy jednostka, s3 tylko jednym z ogniw cyklu ksztattowa-
nia si¢ zadowolenia z zycia jako calosci i sg z nim tylko luzno powiazane. Dobro-
stan ksztaltuje si¢ bowiem w wyniku kilkuetapowego procesu, ktéry prowadzi od
wydarzen, jakich doswiadcza jednostka, poprzez reakcje emocjonalne i wspomnie-
nia emocji, do globalnego sadu o zyciu (Kaczmarek, 2016).

W czasie pandemii jako pedagog szkolny miatam ograniczone mozliwos$ci
wspolpracy z moimi uczniami. Staralam sie by¢ w kontakcie z tymi, ktorzy potrze-
bowali mojego wsparcia. Wysytalam uczniom i rodzicom linki do ciekawych arty-
kutéw. Ich tematyka dotyczyta m.in. sposobéw radzenia sobie w czasach pandemii,
umiejetnosci gospodarowania czasem przed komputerem, bezpiecznego korzy-
stania z internetu, tego, w jaki sposoéb zrozumie¢ konflikt. Kontakt z rodzicami
i uczniami odbywat si¢ przez dziennik elektroniczny oraz telefonicznie. Pamietam,
ze w tym czasie odbylam chyba najwigcej rozméw telefonicznych z nauczycie-
lami, rodzicami i pracownikami instytucji wspierajacych dziecko i rodzine (poli-
cjant dzielnicowy, kurator sagdowy, pracownik socjalny, asystent rodziny, dyrektor
poradni psychologiczno-pedagogicznej). Czas pandemii, sytuacja zagrozenia na
nowo wzmocnily grono pedagogiczne. Poczutam wigkszg blisko$¢ z moimi kole-
zankami z pracy. Prowadzitam z nimi dlugie rozmowy, wymieniajac si¢ doswiad-
czeniami. Podczas rozmowy kierowanej pytalam ich, jak sobie radza w czasie
pandemii, na jakie trudnosci napotykaly w czasie pracy zdalnej, czy widza jakies
korzysci z ksztalcenia na odleglos¢.

Zdaniem Franciszka Wyrwy, Michata Wyrwy i Aleksandry Wilkus-Wyrwy
(2020) nauczanie zdalne niesie za soba zagrozenia technologiczne, poznawcze
i emocjonalne. Ich zdaniem w sferze poznawczej deficyt uwagi u uczniéw jest bar-
dzo wysoki. Myslenie jest usytuowane i ucielesnione, zmeczenie systemu powo-
duje niskg motywacje u uczniow. W sferze technologicznej widoczny jest nieréwny
dostep do sprzetu czy brak interwatu dialogowego z uczniami. W sferze emocjo-
nalnej zauwazalny jest podwyzszony poziom stresu, ktory zwigzany jest z emo-
cjami dorostych. Im gorzej rodzice zarzadzaja emocjami, tym gorzej radza sobie
z tym uczniowie. Nauczanie zdalne dla nauczycieli jest walka przede wszystkim
0 uwage i zainteresowanie uczniow.

Nauczyciele prowadzacy ksztalcenie na odlegtos¢ na pierwszym miejscu
wymieniali trudnosci organizacyjne. Ministerstwo nie dalo zadnych wytycznych
do zdalnej pracy. Z jednej strony panowal chaos i ogromne rozproszenie wsrod
nauczycieli, co wigzalo si¢ z niewtasciwym odbiorem ze strony ucznidw i rodzicow.
Ci drudzy zarzucali nauczycielom brak odpowiednich kompetencji do prowadze-
nia zaje¢ online. Z drugiej strony pojawita si¢ niesystematycznos¢ w wysylaniu prac
domowych, ogrom obowigzkéw naltozonych na uczniéw, ktorzy czes¢ zajec czesto
cedowali na rodzicéw. Trudnoscig, z jaka spotykali sie nauczyciele, byl rowniez brak
uczestnictwa w zajeciach, brak komputera lub innego urzadzenia do komunikacji.
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9. Nowe wyzwania szkoly

Zdarzaly si¢ sytuacje, gdy uczen zupelnie nie uczestniczyt w zajeciach, nie bylo
réwniez kontaktu z rodzicem. Nie wiadomo, czy wynikato to z braku sprzetu czy
wystepowaly inne powody, ktére utrudnialy prace zdalng. W naszej szkole zdarzyto
sie dwukrotnie, ze proszono przedstawiciela policji, aby odwiedzil ucznia w domu
i zorientowat sie, w czym tkwi problem. W tym trudnym okresie taka pomoc byla
bardzo istotna, szczegdlnie ze nigdy nie wiemy, w jakim stanie emocjonalnym jest
nasz uczen lub uczennica po drugiej stronie ekranu.

Tym samym nasuwa si¢ kolejny problem zwigzany ze stanem psychicz-
nym dzieci. Brak dostepu do specjalistow (psychologa, pedagoga, logopedy czy
wychowawcy) prowadzil do stanéw depresyjnych niektérych uczniéw. Narasta-
jacy stres, nadwrazliwos¢, brak kontaktu z rowiesnikami i nieumiejetnos¢ radze-
nia sobie z emocjami to tylko niektére z probleméw dorastajacej mlodziezy.
Potwierdza to w swoim raporcie Maciej Debski (2020), ktory wspoélnie z innymi
badaczami podaje, Ze ponad potowa uczniéw uwaza, iz ich relacje rowiesnicze
w klasie przed pandemig byly lepsze. Co piaty uczen ma poczucie, ze relacje
z wychowawca, wychowawczynia byly lepsze przed pandemia. Nauczyciele cze-
sto wskazuja w pytaniach otwartych, ze tesknig za bezposrednimi relacjami ze
swoimi uczniami. Edukacja zdalna negatywnie przeklada si¢ na relacje osobiste/
domowe wielu nauczycieli.

W wyniku pandemii poglebily sie nieréwnosci spoteczne, brak dostepu do
jednakowej edukacji, brak mozliwosci korzystania ze $wiadczen socjalnych, prze-
moc domowa. Najnowsze badania Fundacji Dajemy Dzieciom Sile wskazuja, ze
w czasie pandemii (od potowy marca do konca czerwca 2020 r.) 27% dzieci i mto-
dziezy doswiadczylo co najmniej jednej z 12 badanych form krzywdzenia. Co dzie-
sigte dziecko (11%) doswiadczyto przemocy ze strony bliskiej osoby dorostej. Tyle
samo doswiadczyto wykorzystywania seksualnego (10%). Co wazne, jedno dziecko
na 11 przyznalo, ze nie ma nikogo, kto mdgtby zaoferowaé mu wsparcie w trudnej
sytuacji (Makaruk, Wlodarczyk, Szredzinska, 2020).

Nauczyciele zglaszali réwniez problem oporu przed kontaktem online.
Uczniowie nie pokazuja swojego wizerunku, co jednoznacznie wplywa na to, ze
nauczyciele nie majg kontroli nad tym, co dzieje si¢ po drugiej stronie ekranu. Trud-
nosci, z jakimi jeszcze musieli zmierzy¢ sie nauczyciele, to rowniez: brak komuni-
kacji, problemy techniczne, lek przed nieznanym, brak kontroli nad uczniami.

Zdaniem nauczycieli jedyng korzyscig bylo poczucie mniejszego zagrozenia
zachorowania na wirusa. Brak kontaktu z nauczycielami, uczniami, mozliwos¢ pracy
z domu bylo komfortowa sytuacjg dla tej grupy zawodowej. Jednak spoltecznosé¢
nauczycielska caly czas myslala o szybkim powrocie do pracy. Nawet nauczyciele
dojezdzajacy do pracy stwierdzili, Ze wolg pracowac z uczniami w szkole, mie¢ z nimi
bezposredni kontakt. Nauczyciele uwazaja, ze bardzo dobrze poradzili sobie z ksztat-
ceniem na odlegtos¢. Swoja oceng opierajg na pozytywnych informacjach zwrotnych
od uczniéw i rodzicéw. Szczegolnie doceniona zostata grupa nauczycieli klas 1-3,
ktora efektywnie, za pomoca réznych platform prowadzita interesujace zajecia.
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9.3. Czas pandemii - z doswiadczen pedagoga

Wareccy nauczyciele uwazajg nauczanie zdalne za swoj maly, indywidualny
sukces. Czuja, ze kolejny raz wywigzali sie ze swoich obowigzkow tak, jak potrafili
najlepiej. Zawsze gotowi do pracy, uwazaja, ze przy wsparciu innych nauczycieli
i dyrekcji sa w stanie wypracowa¢ odpowiedni model nauczania w czasie pandemii.

XXI wiek przynidst nauczycielom wiele zmian, a ostatnie lata to nieustan-
nie przetaczajaca si¢ przez o$wiate burza. Z jednej strony mamy swiadomos¢, ze
zmiany w zyciu sg dobre, mobilizujg bowiem do rozwoju, doskonalenia, z drugiej
strony jednak niosg poczucie niepewnosci, zagrozenia. Problemy i wyzwania sto-
jace przed nauczycielami mogg stac si¢ przyczynkiem do refleksji i dyskusji, na
bazie ktdrej zacznie si¢ poszukiwanie nowoczesnej zmiany. Owa potrzebe musza
jednak dostrzega¢ wszyscy zainteresowani (nauczyciele, rodzice, przedstawiciele
wladz o$wiatowych) i wszyscy oni muszg wraz z uczniami uczestniczy¢ w dysku-
sji nad kierunkiem i ksztaltem tych zmian. Nie mozna zgadza¢ si¢ na pozorowa-
nie zmian, dyskusji — potrzeba autentycznych, odpowiedzialnych, wspolnotowych
dziatan (Olczak, 2017).



Z. AKONCZENIE

Funkcja opiekunczo-wychowawcza szkoly zyskuje nowe znaczenia. Wykorzy-
stane w badaniach jakosciowych strategie ujawnily wyraznie zauwazalny proces
definiowania opieki i wychowania w sposéb jeszcze inny niz kilkanascie lat temu.
Podstawg tego jest pordwnanie, zestawienie jak wygladalo operacjonalizowanie
tej funkcji do tej pory. Rozbudowane definicje ksiazkowe, wypowiedzi autory-
tetow z dziedziny pedagogiki przedstawiajg funkcje opiekunczo-wychowawcza
w taki sposob, ze $ciera si¢ ona z glosami aktoréw szkolnych wypowiadajacych
si¢ w badaniach.

W wyniku tego spigtrzenia wylania si¢ nowy obraz funkcji opiekunczo-wy-
chowawczej szkoly w odniesieniu do dziecka, rodziny i srodowiska lokalnego. Jed-
nak nadal caly ten proces jest bardzo trudny i niejednoznaczny z kilku powodéw.
Po pierwsze zyjemy w ,,$wiecie ptynnej nowoczesnosci” (Giddens, 2010), nic nie
jest state, zaréwno w czasie, jak i w sposobie interpretacji. Dynamika zmian we
wspolczesnym $wiecie przybiera niewyobrazalne rozmiary. Proces globalizacji,
rozwdj technologiczny, zmiany demograficzne, zycie w cigglym ruchu wptywaja
na obowigzujace wartosci i sposoby zachowania ludzi. Wszystko ulega modyfi-
kacjom, zmianom. Obowigzujace wcze$niej normy ,,rozptywaja si¢”. Swiat stawia
przed nami liczne nowe wyzwania i nieustannie nas zaskakuje. Czasy nowoczesne
sprawiaja, Ze powstaje powszechne przekonanie, iz zwyczajno$c jest tylko pozorna,
a rzeczywisto$¢ prowadzi nieustajaca walke z tym, co stale. Z nastaniem ery zmian
i unowoczesnien znaczenia nabieraja wartosci edukacyjne: spoleczenstwo wiedzy,
spoleczenstwo uczace sig, koniecznos¢ edukacji przez cale zycie. Szkoty klasyczne
w wielu zakresach funkcjonujg nieadekwatnie.

Szkola jako instytucja nie wie, jak sprosta¢ wspotczesnym czasom. Pojawia
sie kryzys systemow edukacji. W dzisiejszym $wiecie nie potrzeba juz nauczycieli,
ktorzy wykladaja wiedze i Zadaja odtworzenia jej w takiej samej formie. Stowo
»~wychowawca” kojarzone jest ze specjalista, ktory bedzie w stanie objasni¢ mlodym
ludziom, jak dostosowa¢ si¢ do aktualnych warunkéw spoleczno-politycznych
(Bauman, 1990, s. 147-166). Monopol szkoty na wiedz¢ dawno si¢ skonczyt. Szkota
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Zakonczenie

ma spelnia¢ funkcje wychowawcze i opiekuncze nawet nie na réwni z dydaktycz-
nymi. Te dwie pierwsze funkcje sa bowiem o wiele wazniejsze.

Po drugie funkcjonowanie wspolczesnej szkoly jako instytucji spolecznej
i edukacyjnej w nowej perspektywie neoinstytucjonalnej polega na rozwiazywaniu
problemdéw powstalych w otaczajacym nas szeroko rozumianym $rodowisku spo-
tecznym. Wzajemne relacje instytucji edukacyjnych majg bardzo wazne znaczenie
w teorii neoinstytucjonalizmu. Szkofa ma za zadanie w taki sposéb przygotowac
mlodych ludzi, aby pojawiajace si¢ zmiany staly sie dla nich szansg rozwoju. Neo-
instytucjonalizm zaklada, ze zmiany zachodzace w otoczeniu spolecznym nie s3
obojetne w stosunku do instytucji edukacyjnych, szczegoélnie w stosunku do szkoty.
Determinuja warunki jej dziatania, cele i zadania.

Po trzecie tradycyjne definicje w wielu zakresach odpowiadajg wspodlczesno-
$ci, ale w wielu sytuacjach ulegly dezaktualizacji. Zmienit si¢ kontekst funkcjono-
wania szkoly. Stad tez bardzo wazne wydaje si¢ przedstawienie funkcji opiekun-
czo-wychowawczej w nowych realiach wspodltczesnego $wiata. Zbadanie tej funkcji
i nadanie jej nowych znaczen to jednak ciagly proces, ktéry nadal trwa i nie jest
zakonczony.

Nowa funkcja opiekunczo-wychowawcza szkoly jest wynikiem diugotrwa-
tego, wieloetapowego procesu zmiany znaczen, dyskusji, negocjacji prowadzonych
na gruncie zaréwno $rodowiskowym, jak i naukowym. Nie ma mozliwosci jedno-
znacznego zdefiniowania funkcji opiekunczo-wychowawczej szkoly, tak aby byta
jednolita, stafa, akceptowana przez wszystkich aktoréw zycia szkolnego. Jej kon-
tekst dzialania jest inny dla uczniéw, inny dla nauczycieli, rodzicow czy instytucji
edukacyjnych wspodtpracujacych z nia. Jednak biorac pod uwage potrzeby wszyst-
kich tych podmiotéw, mozna wymieni¢ wspdlne obszary dla zdefiniowania jej
w nowych warunkach spoteczno-politycznych.

Analiza zebranych materialéw pozwolita na wyciagniecie kilku ciekawych
konkluzji. Funkcja opiekunczo-wychowawcza jawi si¢ jako globalna, calosciowa
opieka nad dzieckiem zaréwno w szkole, jak i poza szkola. Szeroko pojete poczu-
cie bezpieczenstwa, ktore zwigzane jest z takimi zjawiskami, jak: agresja, przemoc,
uzaleznienia, terroryzm czy choroby cywilizacyjne, to nowe wyzwanie z ktérym
szkofa musi si¢ zmierzy¢. Podsumowujac wypowiedzi respondentéw, mozna
zarysowac gléwne kwestie zwigzane z funkcja opiekunczo-wychowawczg. Naleza
do nich: przediuzona opieka calodniowa, szkota dluzej czynna, pomoc i wspar-
cie socjalne, oczekiwania spoleczne w stosunku do dziecka, rodziny i srodowiska
lokalnego, aktywizacja do dziatan spolecznych i kulturalnych.

Obserwacje opiekunczej, wychowawczej, edukacyjnej rzeczywistosci sklo-
nily do wyciagniecia wnioskéw, ze s3 takie zadania, w ramach ktérych szkota
stara si¢ sprosta¢ nowym wyzwaniom w zakresie opieki nad dzieckiem i rodzing.
Biorac pod uwage zréznicowana grupe badawcza aktorow zycia szkoty, udalo si¢
wyluska¢ podobne obszary dzialania w tym zakresie. Szkola rozliczana jest za
program nauczania. Szkofa nie ma wyboru, ma cele, zadania narzucone z gory.
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Sytuacja zmusza do tego, Ze wszyscy ucza sie tego samego bez wzgledu na okre-
slone potrzeby dziecka.

Szkota wkomponowana w $wiat instytucji poréwnywana jest do korporacji.
Jako element rynku ma stuzy¢ rozwojowi wspoélczesnego $wiata. Szkota jest orga-
nizacja biurokratyczng, zaplanowana przez panstwo jako instytucja edukacyjna
$wiadczaca ustugi na rzecz rodzicow.

Kolejnym wyzwaniem szkoly jest roszczeniowa postawa rodzicéw - klientow
szkoly. Wspolczesnie jest normg, ze rodzice oczekujg od tej instytucji calodziennej
opieki, wyzywienia, rozwigzywania problemoéw, jesli takie zaistnieja. Postawe rosz-
czeniowa prezentuja rowniez uczniowie, ktorzy bardzo dobrze znajg swoje prawa
i obowigzki.

W wiekszosci wypowiedzi respondentéw powtarzajacym sie watkiem jest
stwierdzenie, ze wspolczesna szkota powinna funkcjonowac¢ tak, jakby byta holi-
styczng szkolg calodniowa. W rzeczywistosci powoli przejmuje ona taka funk-
cje. Nadrzednym celem szkoly jest wspomaganie rozwoju ucznia w calosci jego
doswiadczenia, jak réwniez humanizacja. Pojecie to okresla przygotowanie ludzi
do podejmowania pytan egzystencjalnych. Chodzi o to, aby mlody czlowiek potra-
fit znalez¢ dla siebie wspolnote sensu, grupe, spotecznos¢, ktéra podobnie rozumie
$wiat i odczuwa zagrozenia. W humanizacji chodzi o to, aby nauczy¢ dzieci rozu-
mienia jezykéw innych ludzi, dialogu z innymi ludZzmi, krytyczno$ci. Szkota holi-
styczna ma by¢ miejscem rozmowy oraz wspodlnego myslenia i dziatania rodzicow,
ucznidéw i nauczycieli.

Funkcja diagnostyczna jest stalg funkcja szkoty, ktéra ma za zadanie ustala-
nie faktycznych potrzeb uczniéw i tworzenia warunkow niezbednych do ich zaspo-
kajania. Jednak dzisiejsza szkota ma ograniczone mozliwosci, jest w potrzasku, jesli
chodzi o diagnozowanie sytuacji i potrzeb uczniéw. Od szkoty wymaga si¢ pel-
nego obrazu ucznia i srodowiska, w jakim funkcjonuje, ale jest to zadanie trudne
do zrealizowania w obecnych warunkach spofeczno-politycznych, bardzo trudne
we wspolczesnym $wiecie. Spowodowane jest to tym, ze moze ona dowiedzie¢ si¢
0 uczniu tyle, ile on sam czy jego rodzice s3 w stanie przekazac. Sytuacje kompli-
kuje to, ze brakuje odpowiednich narzedzi do profesjonalnej diagnozy, szczegolnie
dotyczy to uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Mimo tego szkota
jako instytucja niejednokrotnie robi wszystko, aby sprosta¢ zadaniom, uruchamia
sily i zasoby do dzialania, aby rozpozna¢ specyficzne zadania opiekunczo-socjalne.
A przede wszystkim, jak wynika z przeprowadzonych analiz, pomimo wielu barier
szkole udaje si¢ rozpozna¢ potrzeby ucznia, stymulowac jego rozwoj i kompenso-
wac braki rozwojowe. Glos rodzicéw i nauczycieli brzmi wspolnie, twierdzg oni, ze
mozliwe jest to dzigki wzajemnemu partnerstwu i zaufaniu.

Wszystkie podmioty szkoly s3 $wiadome, ze rozpoznawanie potrzeb
uczniéw i indywidualizacja procesu nauczania jest bardzo waznym elementem
w edukacji. Kazda jednostka dziala wewnetrznie, wedlug okreslonych schematow,
okreslajac konkretne dziatania skierowane na opieke nad dzieckiem i jego rodzing.
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Bez wzajemnego zaufania, pomocy diagnozowanie uczniéw jest wrecz niemozliwe.
Barierg utrudniajacg rozpoznawanie specyficznych zadan opiekunczo-socjalnych
jest biurokracja i prowadzona dokumentacja dla kazdego ucznia objetego pomoca
psychologiczno-pedagogiczna.

Szkota, ktora znajdowata sie w zasiegu moich badan, bardzo widocznie akty-
wizuje rézne podmioty, sity spoleczne do dziatania w $rodowisku. Srodowisko
lokalne od zawsze wplywa na edukacje i szkole. Wyznacza standardy spoteczne
i okresla styl zycia. Szkota sprawia, ze kolejne pokolenia staraja si¢ dopasowa¢ do
WYmogow Zycia.

Z jednej strony - zwlaszcza w swoich zatozeniach - szkota przygotowuje do
funkcjonowania w spoteczenstwie, do spetniania wymogéw rynku pracy. W szero-
kim znaczeniu pozwala na utrzymanie tadu spotecznego. Z drugiej strony - zycie
szkoty toczy si¢ w terazniejszosci, a przyszios¢ zawsze zawiera element niepewnosci.

Szkota na co dzien stara sie spelnia¢ uczniowskie i rodzicielskie oczeki-
wania. A jednocze$nie rozwija¢ sie, doskonali¢. Szkota idealna to szkota, ktora
prowadzi do mentalnego rozwoju jednostki i uczy ,dobrego zycia”. Szkota idealna
to szkota refleksyjna, ktéra uczy myslenia krytycznego. Aktorzy zycia szkoly wza-
jemnie si¢ rozumiejg, rozwazaja swoje punkty widzenia, szanujg swoje poglady.
Istotna kwestig wydaje si¢ takze wzajemne nakladanie si¢ réznych funkcji szkoty
i srodowiska lokalnego. Szkota w sposoéb strukturalny i hierarchiczny jest zwia-
zana ze spoleczenstwem, ale trudno méwic tu o jakiejkolwiek ciaglej dominacji
jednej sfery na druga. Szkola jest jednym z najwazniejszych elementéw prze-
strzeni spotecznej, posiada potencjat aktywnego wplywania na ksztaltowanie sie
tej przestrzeni.

Podsumowujac wypowiedzi respondentéw, mozna zarysowaé gléwne kwe-
stie zwigzane z zadaniami, dzialaniami dopasowanymi do warunkéw lokalnych. Sa
to: wychodzenie naprzeciw rodzicom, uczniom w realizowaniu funkeji opiekunczo-
-wychowawczej, szkola przyjazna i otwarta dla rodzicéw, warsztaty umiejetnosci
wychowawczych, aktywizacja rodzicéw w zajecia pozaszkolne, rozszerzona dzialal-
nos$¢ $wietlic szkolnych i pozaszkolnych, wspoétpraca z instytucjami wspierajgcymi
prace szkoty.

Opisywany proces badawczy zanurzony w nurcie badan srodowiskowych
doskonale przedstawia szkole jako wspolnote, obejmujac swym wpltywem wszyst-
kich mtodych danego spolfeczenstwa. Zaréwno rodzice, jak i instytucje gminne
i lokalne partycypuja w rozwigzywaniu probleméw opiekunczych. Z badan ply-
nie wniosek, ze podmioty wspolpracujace ze szkoly sg swiadome swoich racji.
Szkofa nie jest samotng wyspa, ma wspolne z nimi obszary dzialania. Przestala
mie¢ monopol na definiowanie swoich zadan. Wszyscy aktorzy zycia spolecznego
tworzg wspolnote opieki i wychowania. Wniosek ten potwierdza fakt, ze wszystkie
podmioty wspolpracujace ze szkolg sg sobie nawzajem potrzebne.

Proba zdefiniowania funkcji opiekunczo-wychowawczej szkoly na nowo
tworzy miejsce na wpisanie jej w ramy teoretyczne, rozszerza obszary jej dzialania,
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Zakonczenie

biorac pod uwage zmieniajace si¢ warunki spoteczno-polityczne i wyzwania wspot-
czesnego $wiata.

W nowych warunkach spolecznych, politycznych, demokratycznych przed
funkcja opiekunczo-wychowawcza stoja nowe zadania, z ktérymi wspolczesna
szkola musi si¢ ciagle mierzy¢ stosownie do wyzwan, oczekiwan i mozliwosci
dzieci, rodzicéw i calego srodowiska lokalnego. Szkola nieustannie jest wystawiana
na probe zmierzenia si¢ z aktualng rzeczywistoscia, ktora ostatnimi czasy przynio-
sta m.in. strajk nauczycielski czy spowodowana pandemia nauke zdalng.
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