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Zagadnienie relacji rodzina-szkota od dawna zajmuje mniej lub bardziej
centralne miejsce w teorii i praktyce edukacyjnej (K. Jakubiak 1997,
M. Winiarski 1992). W $wietle europejskiej mysli pedagogicznej pierwsze
wypowiedzi na temat znaczenia domu rodzicielskiego w edukacji chlopcéw
oraz potrzeby wspoéldziatania rodzicéw ze szkola, autorstwa m.in. humani-
sty wloskiego Maffea Vegia i Hiszpana z pochodzenia — Ludwika Vivesa,
siggaja potowy XV i poczatku XVI wieku. W pi§miennictwie polskim jako
pierwszy na problem ten zwrécit uwage Sebastian Petrycy z Pilzna
(1605 r.), wyrazajac przekonanie, ze w okresie edukacji szkolnej wptyw
rodzicéw na ksztattowanie si¢ duchowosci dziecka bedzie polegal na ich
wspoéldziataniu ze szkola. W kolejnych wiekach, zalecenia dotyczace na-
wiagzania wspétpracy rodzicéw z nauczycielami formutowali w swoich pra-
cach m.in. Jan Henryk Pestalozzi, Fryderyk Wilhelm Frobel, Karol Mager
i Fryderyka Dérpfeld, a z Polakéw np. Grzegorz Piramowicz i Jedrzej
Sniadecki.

Do utrzymywania statego kontaktu z rodzicami uczniéw i ,,zjednywania
ich sobie” we wspdlnej trosce o dobro dzieci zobowiazywaly pedagogéw
przepisy Komisji Edukacji Narodowej dla dyrektoréw z 1774 r. oraz rek-
toréw i prorektoréw z 1791 r. Zainteresowanie problematyka relacji rodzi-
ny i szkoly wyraZnie zaznaczyto si¢ na przetomie XIX i XX wieku, na co
znaczny wplyw mialy dokonujace si¢ w tym czasie przemiany gospodarcze
i spoteczne i zwiazana z nimi demokratyzacja i upowszechnienie ksztatce-
nia, zmiana funkcji i znaczenia obu Srodowisk. Poglad, ze efektywne i spo-
tecznie warto§ciowe wychowanie dziecka warunkowane jest §wiadomym
1 aktywnym wspoétdziataniem rodzicéw ucznia i nauczycieli, opartym na
ich wzajemnym zrozumieniu, zaufaniu, szacunku oraz przyjaznym stosun-
ku, zaznaczyt si¢ w wydawanych wéwczas — w zaborze pruskim, rosyjskim
i na terenie Galicji — czasopismach oraz poradnikach wychowawczych. Juz
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wtedy termin wspélpraca odnoszono do wspdlnej organizacji procesu wy-
chowania w szkole i domu, m.in. przez omawianie sytuacji wychowaw-
czych, ujednolicanie sposobéw oddzialywania na dziecko, w tym metod
nagradzania i karania. Za niewystarczajace tym samym uznawano ograni-
czanie czy sprowadzanie istoty wspétdziatania obu Srodowisk do udzielania
rodzicom przez nauczycieli informacji o postgpach edukacyjnych dzieci
oraz pomocy materialnej i okazjonalnej pracy §wiadczonej przez rodzicéw
szkole. Wymienione sugestie, jakkolwiek popularne, nie znalazlty odzwier-
ciedlenia w praktyce. Konstatowano niewielkie zainteresowanie rodzicéw
zyciem szkolnym swych dzieci, brak zaufania i wzajemny niechgtny sto-
sunek wigkszos$ci rodzicéw i nauczycieli. Przyczyn tego stanu rzeczy do-
szukiwano si¢ np. w zaborze rosyjskim i pruskim w odbieraniu przez Po-
lakéw szkoty jako instytucji obcej narodowo, realizujacej cele antypolskiej
polityki paristw zaborczych. Poniewaz podobna sytuacj¢ odnotowywano
w cieszacej si¢ autonomia Galicji, Zrédel wymienionych niedomagan upa-
trywano réwniez m.in. w braku §wiadomosci potrzeby wspdétdziatania tak
wsrdd nauczycieli, jak i rodzicéw oraz braku tradycji i do§wiadczen w tym
zakresie — warto nadmienic, ze wigkszo$¢ rodzicéw byla analfabetami i nie
miata wlasnych doswiadczen szkolnych (K. Jakubiak 1997, s. 4242, 48).

Niematy wplyw na wzrost zainteresowania relacjami rodziny i szkoty
mial w tym czasie réwniez rozwdj socjologii i pedagogiki spolecznej (z
tworzona na ich gruncie teorig Srodowisk wychowawczych) oraz idee i eks-
perymenty pedagogiczne ,,nowego wychowania”, lansujace nowy typ szko-
ty i klasy — wspdlnoty ztozonej z nauczycieli, dzieci i ich rodzicéw, w kto-
rej jak twierdzono, najlepiej rozwija si¢ ,,duch wspétdziatania™. W zato-
zeniach i praktycznej realizacji wspélnot szkolnych znalazty wyraz wspét-
czesne postulaty i dazenia urzeczywistnienia idei uspotecznienia szkoly
oraz partycypacji wszystkich podmiotéw procesu wychowawczego w wy-
pracowywaniu systemu dydaktyczno-wychowawczego (por. A. W. Janke
1994).

W okresie II Rzeczypospolitej ideg i rozne aspekty programu pedagogicz-
nego wspéldziatania rodziny i szkolty popularyzowaty publikacje zwarte,
poradniki wychowawcze dla rodzicéw, podreczniki dla kandydatéw na na-
uczycieli oraz czasopisma i broszury, wydawane na ogét naktadem orga-
nizacji rodzicielskich?. W konstruowaniu postulatywnego modelu wspét-

1np. »gmin szkolnych” — kregu zyciowego spotecznosci (placéwki wspdlnej pracy szkoty i do-
mu) K. Magera i F. W. Dorpfelda, ,,wspdlnot szkolnych” — czyli eksperyment bremski
H. Scharrelmanna, szkoty do$wiadczalne w DreZnie i Lipsku prowadzone wedlug Gaudinga,
Plan Jenajski P. Petersena. por. J. Sobczak (1979, s. 154-155).

Zproblem ten regulowaty réwniez przepisy prawne.
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dziatania domu rodzicielskiego uczniéw? (por. K. Jakubiak 1997, s. 178)
ze szkola wspétuczestniczyli zaréwno teoretycy wychowania, jak i znajacy
problem stosunkéw obu Srodowisk z wlasnego do$§wiadczenia piszacy
w tym czasie nauczyciele. Powotujac si¢ na idee tworzenia spéjnego Sro-
dowiska wychowawczego i uspotecznienia szkoty?, akcentowali oni konie-
czno$¢ diagnozy funkcjonowania Srodowisk wychowawczych rodziny
i szkoty, okre§lali cele ich wspétdziatania, wskazywali ptaszczyzny i formy
wspoipracy, a w tym kontekscie takze zadania organizacji rodzicielskich
oraz patronatéw szkolnych.

Jak stwierdzata wowczas Maria Grzegorzewska: ,,W zalozeniach szkoty
nowej zagadnienie wspétpracy z domem stanowi czynnik podstawowy, za-
sadniczy dla rozwoju tego procesu zyciowego i spotecznego, jakim jest
wychowanie™; wspoétdziatanie stanowi warto$§é twércza w wychowaniu
»jesli wlejemy w nia tre§¢ zaleznie od §rodowiska”. Zdaniem autorki, roz-
wigzania probleméw wspéidziatania upatrywa¢ nalezy m.in. w warunkach
pracy danej szkoly, Srodowisku dzieci, w celach i programie wychowania
oraz w stosunku podmiotéw tego procesu do otoczenia i zagadnienn Zycia
(por. K. Jakubiak 1997, s. 182-183).

W okresie miedzywojennym' nie tylko postulowano i projektowano
wspétdziatanie rodziny i szkoty, ale réwniez realizowano okreslone zato-
zenia. Jedna z form, jaka przybralo ono w praktyce byto uczestnictwo re-
prezentantéw rodzicéw uczniéw uczeszczajacych do lokalnych szkét w pra-
cach rad i dozoréw szkolnych. Dzialalno$é tych organéw zapoczatkowata
trudny i trwajacy w Polsce do chwili obecnej proces odformalizowania za-
rzadzania szkota i o§wiata oraz nadania jej charakteru spotecznego. Dzia-

3 Zalecano uzywanie pojecia domu rodzicielskiego, podkreslajac, ze dziecko wychowuja nie
tylko rodzice, ale takze dziadkowie, rodzeristwo, najblizsi krewni, a niekiedy stuzba ~ wszyscy
oni tworzg dom rodzicielski dziecka.

*Idee te mialy uzasadnienie w teorii §rodowiska wychowawczego. Dazenia do wypracowania
teorii Srodowiska wychowawczego, z wyeksponowaniem w tym zakresie roli rodziny i szkoty
znajduja si¢ w pracach, m.in. Jana Stanistawa Bystronia, J6zefa Chatasiriskiego, Heleny Rad-
liiskiej, Henryka Rowida, Floriana Znanieckiego, Jana Szczepariskiego, Zygmunta Mystako-
wskiego.

5F’oglad ten wyrazita M. Grzegorzewska we wstepie do pracy S. Lisowskiego, pt. Wspét-
praca szkoty z domem. Po raz pierwszy w niepodlegtej Polsce postulat wspétdziatania ze szko-
la, zgloszono w trakcie obrad IV Zjazdu Delegatéw Zwiazku Polskich Towarzystw Nauczy-
cielskich (Warszawa, 1919). Reformy organizacyjnej i wychowawczej funkcjonowania szkoty
Sredniej w zakresie jej stosunku do rodziny ucznia domagano si¢ na I Kongresie Pedagogicznym
w Poznaniu (1929). Szereg teologicznych i metodycznych aspektéw wspéidziatania obu $rodo-
wisk na Ogélnopolskim ZjeZdzie Pedagogicznym w Krakowie (1935) oméwili E. Kujawski,
H. Radliriska, J. Wachtel. Idea wspétdziatania szkoty z domem rodzicielskim zostata zapisana
w Statucie publicznych szkét powszechnych siedmioletnich z 21 XI 1933 r. Poznanie przez
wychowawce dziecka i §rodowiska, w ktérym ono zyje uznano za nieodzowny warunek pracy
wychowawczej szkoty.
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talno$é organéw spolecznego samorzadu szkolnego®, wprawdzie nie wolna
od niedomagan, ktérych Zrédetl dopatrywano si¢ m.in. w braku osobistych
doswiadczen szkolnych wielu ich cztonkéw, niedostatecznego przygotowa-
nia do pelnienia roli czlonka rady i zwiazanych z nia zadan, dobrze stuzyta
zainteresowaniu szerszych kregéw spolecznych sprawami konkretnych szkét,
ich potrzebami, poziomem upowszechnienia edukacji szkolnej i pozaszkolnej.

Niezaleznie od organéw terytorialnego samorzadu szkolnego, ozywiona
i niekiedy interesujaca w formach dziatalno$§¢ prowadzity szkolne, regio-
nalne i ogdlnokrajowe organizacje rodzicielskie’. Wigkszo$¢ z nich, przede
wszystkim te o zasiegu lokalnym oraz szkolnym, powstawala w wyniku
inicjatyw oddolnych, co réznito polski stowarzyszeniowy ruch rodzicielski
od niektérych ich zagranicznych odpowiednikéw, gdzie zawiazywanie
szkolnych zwiazkow rodzicielskich bylo wrecz dekretowane przez wiadze
panstwowe, a ich charakter, struktura organizacyjna oraz zakres byty regu-
lowane przepisami wydawanymi przez ministerstwa o§wiaty.

Na uwage zastluguje réwniez dzialaino$¢ patronatéw szkolnych i klaso-
wych. Daly one poczatek Srodowiskowym systemom wychowawczym,
aktywizujac rodzicéw ucznidéw, dzialajac na rzecz zbliZzenia rodziny i szko-
ly, wzajemnego poznania si¢ obu Srodowisk, sprzyjajac poszerzaniu zakresu
i form wspotpracy. Patronaty prowadzily rozmaitg dzialalnos¢. Jakkolwiek
z reguly podejmowaly dzialania charytatywne i organizowaty pomoc ma-
teriaing dla ubogich dzieci i ich bezrobotnych niekiedy rodzicéw, to nie-
ktére z nich partycypowaty takze finansowo w rozbudowie gmachéw
szkolnych i tworzeniu wiejskich osiedli, organizowaly kursy dla niepracu-
jacych matek, niekiedy wilaczaty rodzicéw w formaine wspétdecydowanie
w sprawach szkolnych, np. przez udzial na réwnych prawach z nauczycie-
lami w radach pedagogicznych szkét.

6Dziaiaiy one od czaséw Ksigstwa Warszawskiego. W II Rzeczypospolitej organami spotecz-
nego samorzadu szkolnego — majacymi umocowania prawne — byly powotywane przy wtadzach
oswiatowych pierwszej i drugiej instancji — Rady Szkolne Okregowe i Rady Szkolne Powiato-
we. W gminach funkcjonowaty Rady Szkolne Miejscowe. Por. K. Jakubiak (1997, s. 77-88).

7 Powstanie pierwszych zrzeszeri rodzicielskich datuje si¢ na przelom XIX i XX wieku. Jako
pierwszy na ziemiach polskich podjal dzialalno$é Zwiazek Rodzicielski we Lwowie (1896).
Na terenie Krélestwa Polskiego powstaty: Kota Matek (tworzone od 1903) i Kota Wpisdéw
Szkolnych (od 1904), a od 1906 r. przy wigkszosci szkét Srednich w Warszawie — zawiazane
zostaty Opiekuricze Rady Rodzicielskie. W II Rzeczypospolitej zasigg ogdlnokrajowy miato
Zjednoczenie Zrzeszeri Rodzicielskich (1924). Eksponowato ono trzy zasadnicze dziaty pracy:
z rodzicami, szkota i mtodzieza, ktére, jak twierdzono, dopiero wspdlnie sktadaja si¢ na cato§¢
pracy wychowawczej. Druga organizacja rodzicielska, o zasiggu ogélnokrajowym, byt Zespot
Rodzicéw (1931). Pod wzgledem liczby dziatajacych két rodzicielskich Polska byta w scistej
czoléwcee paristw europejskich. Zaznaczyly one swoja obecnoéé na forum miedzynarodowym,
m.in. w Lidze Wychowania oraz organizacji zjazdéw wychowania rodzinnego. Szerzej na ten
temat: K. Jakubiak (1997, s. 110-127).
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Dokonywane w okresie migdzywojennym oceny stanu, zasi¢gu, form
oraz efektywnosci wspétpracy rodziny i szkoly, mimo odnotowywania
przyktadéw efektywnego wspétdzialania obu Srodowisk, na ogét nie byty
pozytywne. Rejestrowano stosunkowo mata réznorodno$é jej form, nie-
zadowalajacy zakres, ograniczenie zasiggu spotecznego gtéwnie do sfer in-
teligenckich. Za niedostateczny uznano stan wspdlnego rozwazania i roz-
wiazywania przez rodzicOw i nauczycieli probleméw wychowawczych.
Wzajemne relacje i postawy rodzicéw i nauczycieli okre§lano jako akomo-
dacyjne i bierne, peine nieufnosci 1 konfliktéw. Wsréd przyczyn tej niezbyt
dobrej wspétpracy wymieniano m.in. sprzeczne tendencje wychowawcze,
sktonno$é szkoty do podporzadkowywania sobie nie tylko uczniéw, ale i ich
rodzicéw, brak wyksztalcenia rodzicéw, niedostatek §wiadomosci i kultury
pedagogicznej wigkszosci rodzicéw 1 nauczycieli.

Po II wojnie §wiatowej kwestie stosunkow rodziny i szkoty® rozwazano
w literaturze pod réznymi tytutami, np. ,,wspéipraca rodziny (rodzicow)
i szkoty (nauczycieli)”, ,,wspétdziatanie rodziny (rodzicéw) i szkoly (na-
uczycieli)”’, wspoétpraca (wspétdziatanie) rodziny (rodzicéw) ze szkola (na-
uczycielami), wsp6lpraca szkoly (nauczycieli) z rodzing (rodzicami), czy
,pedagogiczna relacja rodzina-szkota”. Wymienione tytuty-hasta odzwier-
ciedlaly oczekiwania wobec obu Srodowisk, wskazywaly kierunek ich
wspotpracy czy wspéldziatania, powinnosci jednej ze stron wobec drugiej
oraz mozliwosci ksztaltowania si¢ w rzeczywistosSci edukacyjnej réznych
form relacji obu srodowisk. Na dorobek pigeédziesigciolecia powojennego
sktadajq si¢ prace, w ktérych w oparciu o eksperymenty i badania empi-
ryczne podejmowano préby formutowania teoretycznych prawidlowosci,
probleméw i hipotez dotyczacych wzajemnych powiazan obu $rodowisk,
publikacje o charakterze metodycznym (najliczniej reprezentowana grupa),
prezentujace rozwiazania w zakresie wspéipracy nauczyciela z rodzicami'®
oraz artykuly pedagogédw-praktykéw, przekazujacych wlasne spostrzezenia
i doswiadczenia z zakresu nawiazywania i optymalizacji wspétdziatania
z rodzicami''.

81dea powiazania rodziny i szkoly znalazla réwniez odzwierciedlenie m.in. w koncepcjach
szkoly wychowujacej, Srodowiskowej, usamorzadowionej, uspolecznionej, wychowania réwno-
legtego. Ich przeglad wraz z literatura prezentuje M. Winiarski (1992, s. 86-107). Aspekty
prawne stosunkéw rodziny i szkoty w latach 1944-1989 prezentuje A. W. Janke (1995).
9m.in. M. Pelcowa, Z. Lubowicz, F. Kowalewski, T. Gotaszewski, S. Rogala, M. Lobocki,
S. Kawula, E. Marynowicz-Hetka, E. Trempata, A. M. Tchorzewski, M. Winiarski.

1Onp, A. Radziwill, A. Rosnowska, M. Lobocki.

1 Publikacje te znalez¢ mozna w czasopismach pedagogicznych np. w ,,Zyciu Szkoty”, ,,Nowej
Szkole”, ,,Problemach Opiekuiiczo-Wychowawczych”.
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Wymienione kategorie publikacji wykazuja, ze tak w teorii, jak i pra-
ktyce edukacyjnej nastgpowato przewartoSciowanie w zakresie stosunkéw
rodziny i szkoty: od uporczywej obrony szkoly przed uczestnictwem rodzi-
céw w jej zyciu, podwazania wychowawczej roli rodziny, poprzez trakto-
wanie jej jako pozytecznego partnera, wspierajacego materialnie szkote,
umacniajacego jej autorytet, do optowania za petna podmiotowoscia i par-
tycypacja rodzicow w codziennym zyciu szkoty jako wspdtdecydentéw
w sprawach edukacji wlasnych dzieci.

Zapoczatkowane w latach osiemdziesiatych XX wieku przemiany ustro-
jowe i spoteczne stworzyly klimat do dyskusji i zmian w takich obszarach,
jak: charakter i funkcje szkoty, jej relacje ze Srodowiskiem!'2. Przedmiotem
rozwazan naukowych, publicystycznych i potocznych staly si¢ m.in. kwe-
stie uspotecznienia edukacji, podmiotowo-partnerskiej i partycypacyjnej
wspotpracy rodzicéw, nauczycieli i uczniéw, dialogicznej formy kontaktéw
wymienionych podmiotéw, wspdlnoty wartosci rodzinnych i szkolnych, po-
zycji i udziatu rodzicéw we wspétksztattowaniu sytuacji edukacyjnej dzieci
i mlodziezy, eliminowania barier hamujacych samodzielno$¢ oraz spotecz-
ne inicjatywy i przedsigbiorczo$¢ podmiotéw edukacji'®. Znalazty w nich
wyraz dazenia do transformacji uksztaltowanego przez kilka powojennych
dziesigcioleci modelu stosunkéw rodziny i szkoty, obarczonego licznymi
niedomaganiami i niedoskonato$ciami. Formutowano jednoczes$nie zarzuty,
ze dotychczasowa krytyka relacji rodzina-szkota i wynikajace z niej postu-
laty zmian pozornie tylko zmierzaty do modyfikacji zaistniatego stanu rze-
czy. Nie naruszaly bowiem instrumentalnosci stosunkéw obu $rodowisk,
ich uniformizacji (precyzyjne regulacje prawa o§wiatowego, nadmierna for-
malizacja organizacji i form stosunkéw rodziny i szkoly uniemozliwialty
alternatywnoS$¢ i innowacyjnos¢), nie przezwyciezaly wiladczosci szkoty,
redukujacej lub ograniczajacej autonomiczno$¢ wplywéw rodziny na dziecko.

Zarysowujace si¢ po 1989 r. tendencje przeobrazen stosunkéw rodziny
i szkoty sklaniaja do pozytywnej oceny'®. Obecnie istnieja korzystniejsze
niz kiedykolwiek warunki i mozliwosci funkcjonowania rodzicéw w szkole
i na rzecz szkoty. Wielostronne zdeterminowanie stosunkéw rodziny

2por. T. Lewowicki (1994), J. Radziewicz (1989), A. Smotalski (1987).

3 Na koniecznosé zmian w tych sferach zwracali uwage réwniez rodzice — uczestnicy Krajo-
wego Spotkania Przewodniczacych Komitetéw Rodzicielskich (Warszawa, 30 1X 1998 r.).

YW 1988 r. wladze o$wiatowe stawiaja pierwszy krok ku uspolecznieniu tej waznej sfery
edukacyjnej: uznaja samorzadny charakter przedstawicielstwa rodzicéw, pozbawiajac go dotych-
czasowego statusu ,,organizacji wewnatrzszkolnej”, m.in. w sferze prawnych regulacji tej dzie-
dziny, uznaja funkcjonowanie szké6t spoie(,znych i klas autorskich itp. Istotne znaczenie ma
decentralizacja zarzadzania o$wiata — ograniczenie uprawnieri organéw wyzszych szczebli na
rzecz Srodowisk Idkalnych.
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i szkoty sprawia jednak, ze przeobrazenia dokonywane w ich obszarze, nie
moga jeszcze satysfakcjonowaé — nie przebiegaja one bezkolizyjnie i la-
twol>. :

Formalnoprawna strona relacji rodzina-szkotla jest istotna, ale nalezy pa-
mietaé, ze uregulowania prawne tworza jedynie instytucjonalne warunki
wspéldziatania, stwarzaja mozliwos¢ spetniania okreslonych oczekiwan, na-
tomiast o podjgciu dziatari i ich powodzeniu decyduja ludzie (nauczyciele
i rodzice), ktérych cechuje zréznicowane do$wiadczenie i wiedza, indywi-
dualne cechy osobowosciowe, pelnione role spoleczne i znane stereotypy
spotecznego wspétdziatania. Jak podkresla J. Radziewicz (1989, s. 20-21),
zmiany w rzeczywistosci szkolnej musza by¢ od poczatku do korica dzie-
fem ludzi ze szkoly i jej otoczenia. Uspolecznienie szkoly — zauwaza autor
- zdeterminowane jest zasiggiem, treScia i skutecznoscia aktywnosci oraz
podejmowanych decyzji, a takze wspdlnym wypracowaniem sposobdéw
wspétdziatania przez tych, ktérzy wspéitworza specyficzny mikrosystem
dydaktyczno-wychowawczy szkoty, tworza spoteczno$¢ danej szkoty, tj. ro-
dzicéw, uczniéw i nauczycieli. Trudno nie zgodzi¢ si¢ ze stwierdzeniem
K. Jakubiaka (1997, 233-240), ze wspdtczesnie nie ma prowadzonej na
szeroka skale, codziennej pracy w konkretnych placéwkach szkolnych, po-
dejmowanej wedtug wspélnie wypracowanego przez nauczycieli, rodzicéw
i ich dzieci programu wspétdziatania. Brakuje zespotowego rozwazania,
planowania i podejmowania dzialafi edukacyjnych.

Badacze rozwazanej problematyki zauwazaja, ze relacja rodziny i szkoty
rzadko osigga poziom autentycznej, partnerskiej i partycypacyjnej wsp6t-
pracy'®. Obserwuje si¢ bardzo zréznicowane funkcjonowanie szk6t, a takze
rozmaito$¢ zachowan rodzicéw w tym zakresie. Cz¢sto istota wspdtpracy
sprowadzana jest do zainteresowania rodzicéw nauka i zachowaniem wias-
nego dziecka, w przypadku za$§ rad klasowych i szkolnych do wsparcia
finansowego i organizacyjnego niektérych inicjatyw klasy lub szkoty. Nie
jest tajemnica, ze ten rodzaj dziatalnos$ci jest akceptowany i oczekiwany
zaréwno przez Srodowisko nauczycielskie, jak i przez wielu rodzicéw, ktérzy
uznajac taki stan rzeczy za normalny, sami zaw¢zaja sfer¢ swych wplywow.

Wielu rodzicom i nauczycielom brak jest motywacji i umiejgtnosci ko-
operacji. Srodowisko nauczycielskie nie zawsze wykazuje gotowo$é do

15 Ksztattuja je m.in. czynniki: a) wewnetrzne, tkwiace w nauczycielu i rodzicu (np. wiedza
i umiejetnosci z zakresu wspoéldziatania, zainteresowanie rodzica postepami szkolnymi dziecka,
takt pedagogiczny nauczyciela itp.); b) zewnetrzne, w mniejszym stopniu zalezne od nauczyciela
i rodzica (np. ranga edukacji szkolnej w spoleczenstwie i $rodowisku lokalnym, warunki ma-
terialno-organizacyjne szkoty itp.).

EGm.in. S. Kawula (1988), M. Lobocki (1985), A. Janke (1994), A. Tchorzewski
1990).
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wspotpracy z rodzicami w merytorycznych sprawach szkoty, nie zabiega
o partnerstwo w stosunkach z nimi, czy o ich wspétudziat w stanowieniu
o waznych sprawach szkoly, zabiegajac o wlasna podmiotowos¢, zapomina
o podmiotowoSci rodzicéw, na postulaty rodzicow reaguje niechetnie, trak-
tujac je jako cheé wtracania si¢ w zycie wewnatrzszkolne mato kompeten-
tnych os6b. Nawyk posiadania wyltacznej racji — tak powszechny w kon-
taktach z uczniami — niejednokrotnie przenoszony jest na stosunki z rodzi-
cami, blokujac otwarto$¢ nauczycieli na inicjatywy poszerzania uprawniefi
rodzicéw w szkole.

Nauczyciele powinni mie¢ §wiadomos$¢, ze rodzice moga bezposrednio
osiggna¢ kompetencje wychowawcze i sami rozpatrywaé zadania oraz po-
trzeby szkoty. Winni wigc liczy¢ si¢ z opiniami i sugestiami wychowaw-
czymi rodzicow, takze w odniesieniu do spraw majacych miejsce na terenie
szkoly, bardziej orientowac si¢ na rodzing i jej potrzeby, oczekiwania zwia-
zane z edukacja dziecka, dostrzega¢ wsp6lne problemy i wspélne cele, ini-
cjowaé rézne formy wspétpracy. Nie powinni zatem traktowaé rodzicéw,
ktérzy maja okreslone Zyczenia i przekonania za osoby niekompetentne
i przyjmowac postawy lepiej poinformowanych i wszystko wiedzacych.
Doswiadczenie wskazuje, ze czgsto postawa i zaangazowanie nauczycieli
w realizacj¢ zadant ogélnoszkolnych i klasowych wptywa na aktywno$¢
i wyniki pracy rodzicéw i ich przedstawicielstw. Aktywno$¢ rodzicéw
mozna stymulowac — zwig¢ksza si¢, gdy jest aprobowana i wykorzystywana,
jesli traktowana jest obojetnie, a zwlaszcza niechetnie — stabnie i wygasa.

Rodzice, powierzajac wyksztalcenie swoich dzieci szkole, maja prawo
»,wirgcania si¢” w jej sprawy, ale maja réwniez obowiazek wnoszenia wkta-
du w poprawe pedagogicznej sytuacji dzieci i miodziezy oraz przeobrazen
edukacji. Powinni wigc maksymalnie wykorzysta¢ uzyskane uprawnienia
i rzetelnie wypetnia¢ obowiazki (J. Raczkowska 1990). Wola dziatania jest
tu istotna. Wielu rodzicéw poswigca jednak zbyt mato czasu i uwagi wias-
nym dzieciom, nie wykazuje zainteresowania nimi i nie angazuje si¢ w pro-
ces edukacji. Jedni, uskarzajac si¢ na brak czasu, bywaja w szkole rzadko,
gléwnie by wystuchaé ocen dziecka i opinii o jego zachowaniu. Inni uni-
kaja kontaktu z nauczycielem, poniewaz obawiaja si¢, Ze moze on naruszy¢
ich prywatno$¢ lub nie wykazuja inicjatywy, nieraz checi i odwagi w po-
dejmowaniu lub proponowaniu interesujacych, ich zdaniem, form wspét-
pracy, by poprzez swoja, nie zawsze oczekiwang i pozadana aktywno$¢ nie
zaszkodzi¢ wlasnym dzieciom.

Jednym z czynnikéw determinujacych poziom wspétdziatania rodzicow
ze szkota i wywierania wplywu na jej organizacj¢ i funkcjonowanie sa
oczekiwania i nastawienia rodzicow wobec edukacji. A te sg zr6Znicowane,
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czego wyrazem sa artykulowane przez uczniéw i ich rodzicéw zapotrze-
bowania wobec szkoly: od stawiania dzieciom wysokich wymagan, zapew-
nienia im wysokiego poziomu wyksztalcenia, oczekiwan, by szkota byla
przyjemna dla dziecka, by wyposazyla je przy tym w dyplom otwierajacy
dalsza karier¢, do uznania szkoly za pewna obiektywna konieczno$¢ i uak-
tywniania si¢ rodzicéw wtedy, kiedy pojawiaja si¢ jakie§ powazniejsze trud-
nosci.

Istotny wptyw na wspétdziatanie rodziny i szkoly, jego przebieg i jakos¢
ma rodzaj i sita wzajemnych relacji istniejacych migdzy nauczycielami
a rodzicami. ,,Kryzys edukacji — pisze J. Radziewicz (1992, s. 13) — tkwi
w ludziach. A dokladniej w stosunkach migdzy ludZmi”. Praktyka dostar-
cza przyktadow raczej zablokowania, wzajemnego dystansowania si¢ przed-
stawicieli obu grup niz otwarto$ci, raczej asymetryczno$ci niz symetrycz-
nosci, raczej zdominowania i wtadczosci (szkoly) niz demokratycznosci,
raczej osamotnienia niz wspoétdziatania, raczej poczucia wzajemnych obaw
niz ufnosci i nastawienia na drugiego cztowieka. Postawy te nie sprzyjaja
tworzeniu wspélnoty (A. W. Janke 1994).

Wsréd warunkéw przemian takiego stanu rzeczy wymienia si¢ m.in.
uznanie rodziny za autentycznego partnera szkoty, humanistyczna orienta-
cje prorodzinna nauczycieli i proszkolna rodzicéw, urzeczywistnienie mo-
delu syntonicznych stosunkéw obu §rodowisk (por. A. Tchorzewski 1992,
8. 107). Oznacza to skierowanie uwagi na stosunki interpersonalne, wtasci-
wa atmosfere¢ relacji, autentyczno$¢ kontaktéw, opanowanie nowych form
zachowan zwigzanych z komunikowaniem si¢ i dialogiem, ustosunkowa-
niem si¢ do siebie opartym na wzajemnym szacunku, uznaniu, akceptacji
i zrozumieniu.

Obowiazek nauki na szczeblu szkoty podstawowej (a w zatozeniach re-
formy i gimnazjum) sprawia, ze te dwie rézne ze wzgledu na charakter
i podstawy organizacji instytucje!’; dwie grupy ludzi: nauczyciele — fa-
chowcy w dziedzinie ksztalcenia i wychowania oraz rodzice — osoby w na-
turalny sposéb najblizsze dziecku, wchodza i beda wchodzi¢ w uklad wza-
jemnych powiazani. Biorac pod uwage fakt, ze przedmiotem dziatalnosci
pedagogicznej jest materia szczegdlnie ztozona i delikatna — ksztalttowanie
postaw, emocji, sfery woli i zachowarn, wyobrazen o §wiecie, ludziach,
warto$ciach oraz przekazywanie wiedzy — wzajemne przenikanie si¢, do-
pelnianie spolecznych i pedagogicznych funkcji tych dwéch podstawowych
Srodowisk zycia i rozwoju dziecka, podejmowanie rozwigzan odpowie-

1 Wskazuje si¢ na pewne opozycyjne cechy w dziataniu rodziny i szkoty, gdy rozpatrywane
83 one z odmiennych perspektyw teoretycznych (poziom formalizacji dzialar, zakres intymno-
Sci, zasady organizacji czynno$ci, kryteria whadzy, charakter sankcji itp.).
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dzialnych i uporzadkowanych'® z wielu wzgledéw staje si¢ koniecznoscia.
Oddzialujac na tego samego mlodego cztowieka, rodzice i nauczyciele sa
waznymi podmiotami jego edukacji i w roéwnej mierze ponosza odpowie-
dzialno$¢ za jej przebieg i wyniki — moga pomnazaé szanse zyciowe dzie-
cka-ucznia lub je zaprzepasci¢. Niezalezne funkcjonowanie rodziny i szko-
ly, rywalizacja, czy doraZne, akcyjne czy przygodne oddziatywania nie
przyniosa zadowalajacych rezultatéw nawet przy przyjeciu przez nie tych
samych lub podobnych celéw (I. Jazukiewicz 1995; P. Zwierzchowski
1995). Zwtlaszcza obecnie, gdy wspéiczesny miody cztowiek — dzigki $rod-
kom masowego przekazu, podlega oddzialywaniom licznych instytucji
i gremiéw, zdarzeri i symboli, ktére na ogét sa Zrédlem zréznicowanych
doswiadczen, nierzadko sprzecznych idealéw i modeli zachowani, wymy-
kajacych si¢ spod kontroli, bedacych czgsto w permanentnej niezgodzie
wobec siebie, a nawet dziatajacych destruktywnie'®.

Systematyczna i wlasciwie zorganizowana wspélpraca sprzyja optyma-
lizacji warunkéw i skutecznosci ksztatcenia, wychowania i opieki dzieci
i mlodziezy oraz eliminowaniu wielu niedostatkéw w tych zakresach.
Wspélne podejmowanie i rozpatrywanie ré6znorodnych zagadnieri pedago-
gicznych, diagnoza sytuacji spotecznych, w ktérych funkcjonuja szkota, ro-
dzina i dziecko-uczen, analiza splotu ré6znorodnych elementéw wywieraja-
cych na nig wplyw, dzielenie si¢ roznymi doS§wiadczeniami z kontakté6w
z dzieckiem, poddawanie si¢ autorefleksji pozwala na dostrzezenie trud-
nych i zlozonych probleméw, wymagajacych czesto szybkich rozwiazan
oraz poszukanie zindywidualizowanych sposobéw oddziatywania wycho-
wawczego, sieganie po nowe wzorce pozwalajace optymalizowaé pracg za-
réwno szkoly, jak i rodziny.

Trudno réwniez przypuszczaé, by szkota, od ktdérej oczekuje si¢ spet-
niania coraz trudniejszych i bardziej skomplikowanych zadan, mogta je pra-
widlowo realizowaé w izolacji od otaczajacych ja ludzi i spraw?’, przede

1i'}Orientacja integracyjna ma swoje miejsce w teorii i praktyce pedagogicznej (S. Kowalski,
E. Trempata, M. Winiarski). Dziatalno$¢ integracyjna ~ jak podkresla Winiarski (1992,
s. 54) obejmuje: korekcje (wiaczanie wptywéw pozadanych, a eliminowanie przypadkowych
i negatywnych), stymulacj¢ (pobudzanie aktywnosci placéwek, instytucji, grup spotecznych wo-
két zadani w dziedzinie wychowania), wspotdziatanie (wzajemne uzgadnianie i porzadkowanie
dziatalnosci Srodowiskowej), koordynacje (powodowanie, by sktadniki catosci wspomagaty si¢
i nie przeszkadzaty sobie).

I9Kwesti¢ te podejmujg m.in. S. Kowalski (1969), S. Kawula (1975), J. Szczeparski
(1989), I. Radziewicz (1992).

20 Wspétczesne badania pedagogiczne i socjologiczne w pelni uzasadniaja tezg o wystgpowaniu
zalezno$ci migdzy efektywnoscia dydaktyczno-wychowawcza szkoty, szczegélnie podstawowej,
a stopniem zorganizowania i zintegrowania spotecznosci lokalnej ze wzgledu na realizacje za-
dait edukacyjnych (S. Rogala, M. Lobocki, M. Winiarski). Wéréd rudymentamych przyczyn
dysfunkcjonalno$ci szkoty wymienia sig brak wsp6ipracy z rodzina ucznia.
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wszystkim za$ od rodziny. Nauczyciele nie moga nie uwzglednia¢ oddzia-
tywan tego pierwszego i naturalnego Srodowiska wychowawczego dziecka,
w ktérym zdobywa ono m.in. przyzwyczajenia, nawyki, przyswaja pojgcia
religijne, spoleczne, etyczne. Wiadomo réwniez, ze i mozliwosci oddzia-
tywania wychowawczego poszczegélnych rodzin sa rézne. Wychowanie
przez zycie dostarcza réznych sytuacji i okolicznosci, wobec ktérych ro-
dzice sa bezradni.

Praktyka i historia wychowania dowodza, ze niemal wszystkie osiaga-
Jace wysokie efekty placéwki oSwiatowe korzystaly z pelnej akceptaciji,
sugestii, rad i pomocy rodzicéw lub ich reprezentacji. W dziedzinie relacji
rodzina-szkota nie trzeba wigc zaczynal wszystkiego od nowa. W prze-
sztosci formulowano i popularyzowano podobne do wspéiczesnych postu-
laty dotyczace wzajemnych powiazan rodziny i szkoly, uzasadniano konie-
czno$¢ i akcentowano warto§¢ pedagogiczna tej wspétpracy, wypracowy-
wano jej modele, okreslano cele, dziedziny i formy wspéldziatania, i wre-
szcie urzeczywistniano okre§lone rozwiazania, podejmowano préby diag-
nozy stanu stosunkéw nauczycieli i rodzicéw, wskazywano na niedosko-
natosci oraz uwarunkowania. Korzystanie z dotychczasowego dorobku,
odnotowujacego zaréwno sukcesy, jak i porazki w stosunkach obu §rodo-
wisk, ma nie tylko znaczenie poznawcze, moze réwniez sprzyjaé efektyw-
niejszemu rozwiazywaniu obecnych i przysztych probleméw w relacjach
obu Srodowisk. ’

Warto zacytowaé stowa Hugo Gaudiga (1860-1923): ,,wspélpraca szko-
ly i domu [...] nie jest sprawa dnia dzisiejszego, ani jutra”. Warto wiec
staraC si¢ obecnie, aby przynajmniej ,,pojutrze”, wielokrotnie ponawiane
postulaty i dazenia wielu rodzicéw i pedagogéw zostaly urzeczywistnione
(por. K. Jakubiak 1997, s. 230).

Do podmiotowosci i uczestnictwa w zyciu spolecznym mozna przygo-
towywac si¢ przez organizacj¢ pracy oraz okres§lony dobér tresci ksztatcenia
i wychowania. Nalezy pamigtaé, ze obecni uczniowie to w niedalekiej
przysztosci rodzice, ktérzy beda nadawac ton wspétdziataniu ze szkota.

Z uwagi na fakt, ze wspélpraca ze §rodowiskiem rodzinnym dziecka
miesci sie w zakresie zadan nauczyciela, kandydatéw do tego zawodu na-
lezy wyposazaé w umiejetnoéci pozwalajace im w przysziosci wypetiad
te obowiazki. Chodzi tu m.in. o kompetencje interpersonalne, dzigki ktérym
moze $wiadomie zmienia¢ powszechny uklad stosunkéw z rodzicem
i w braku ktorych upatrywa¢ mozna przyczyn — odpowiadajac na pytanie
Volkerma Krumma (1989) — dla ktérych nauczyciel nie otwiera drzwi szko-
ty dla rodzica. Obecne przygotowanie (skoncentrowane wokot ogélnej wie-
dzy merytorycznej, a takze praktycznych umiejgtnosci wynikajacych
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z dydaktycznego charakteru pracy) uzna¢ nalezy za niewystarczajace (por.
E. Piotrowiak 1995).

Uczestnictwo rodzicow w zyciu szkoty wyznaczaja uwarunkowania spo-
teczno-ekonomiczne i racje pedagogiczne. W ostatnich latach wyraZnie do-
strzegany jest niekorzystny wplyw nieprawidlowosci zycia spotecznego
oraz trudno$ci ekonomicznych na sytuacj¢ dzieci i mtodziezy oraz na spo-
sob ich ksztalcenia i wychowania. Niepokdj budzi fatalny stan bazy oswia-
towej i niedostatek Srodkéw na jej poprawe. W wigkszosci szkét brak jest
wystarczajacych warunkéw do kompensowania réznych zaburzefi, co przy
zlym stanie psychofizycznym wielu uczniéw jest zjawiskiem niekorzyst-
nym. Uspotecznienie szkoly, podmiotowos¢ i partnerstwo rodzicéw rozpa-
trywac nalezy nie tylko w kategoriach przywilejow, ale réwniez jako droge
i Srodek wiodacy do zwigkszenia znajomos$ci probleméw oswiatowych
i wzigcia na siebie przez rodzicéw wigkszej odpowiedzialnosci za zapew-
nienie warunkéw wszechstronnego rozwoju dzieci i mtodziezy. Realizacja
wymienionych postulatéw nie wymaga naktadéw finansowych, a umozliwi
eliminacj¢ przynajmniej niektérych probleméw edukacji i opieki nad dziec-
kiem.
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