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RODZICE W SZKOLE - DEMASKOWANIE MITOW

Abstrakt: Celem artykutu jest proba zdemaskowania fikcji i uwydatnienie wybranych dziatan
pozornych w obszarze wspétpracy domu i szkoty. Na podstawie wynikéw analizy dokumentéw
oswiatowych tworzacych urzedowy dyskurs pedagogiczny i dokumentdéw (statutéw, regula-
minéw) losowo wytypowanych szkét podstawowych i ponadpodstawowych podaje przyktady
siedmiu mitéw funkcjonujacych we wspoélczesnym systemie oswiaty, podtrzymujacych falszywe
mniemanie, jakoby mozliwa byla w aktualnych ramach prawnych rzeczywista wspotpraca
szkoty i domu. Artykul ma przyczynic si¢ do podjecia refleksji nad glebszymi mechanizmami
utrzymujacymi te swoistg ,wladze fikcji” we wspolczesnym systemie oswiatowym.

Stowa kluczowe: mity w edukacji, dzialania pozorne, iluzja wspdtpracy w edukacji, prawo
o$wiatowe

WPROWADZENIE

Relacje rodziny i szkoty stanowia przedmiot zainteresowania pedagogéw i badaczy
od kilkuset lat. Jak podaje Magdalena Slusarczyk (2010, s. 105):

pierwsze wypowiedzi na ten temat pojawily si¢ juz na przelomie XV i XVI w.
(Vegio i Vives). Nieco pdzniej Jan Amos Komenski (1638) w swoim dziele Wielka

dydaktyka podkreslal role rodzicow w wychowaniu dziecka i potrzebe wspiera-
nia w tym procesie rodzicéw przez szkofe.

Na znaczacg role wspotpracy rodzicow i szkoty zwracali takze uwage w swoich
pracach Jan Henryk Pestalozzi (1801) czy Friedrich Wilhelm August Froebel (za:
Bilewicz-Kuznia 2013), a osiemnastowieczny filantrop Christian Gotthilf Salzmann
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(1792) opowiadal si¢ wrecz za organizowaniem ,,zaktadéw edukacyjnych” na wzér
domu rodzinnego.

Od tamtych czaséw na temat zasadnosci i wagi wspotpracy domu i szkoty napi-
sano dziesigtki toméw z dziedziny pedagogiki, socjologii, psychologii, filozofii.
W Polsce zagadnieniem tym zajmowali si¢ m.in.: Sebastian Petrycy z Pilzna (1605)
i ks. Grzegorz Piramowicz (1787), a w czasach juz nam nieco blizszych i wspolcze-
snych - Franciszek Czerwinski (1952), Helena Radlinska (1961), Amelia Rosnowska
(1975), Anna Radziwilt (1975), Jerzy Wolczyk i Mikolaj Winiarski (1976), Alek-
sander Kaminski (1978), Mieczystaw Lobocki (1985), Ryszard Wroczynski (1985),
Henryk Smarzynski (1987), Ewa Marynowicz-Hetka (1989), Krzysztof Jakubiak
(1997), Maria Mendel (2004) i wielu innych autoréw, lecz wszystkich nie sposéb
tu wymienic.

Moéwigc o wspotpracy poszczegdlnych podmiotéw procesu ksztalcenia, czesto
przedstawia sie ja w $wietle koncepcji partnerstwa edukacyjnego (m.in. Szczepan-
ski 1978, Jakubiak 1997, Radziewicz 1983, Rogala 1989), jako ,ide¢ organizujaca
wspotprace szkoty z domem oraz nauczyciela z rodzicami uczniow” (Mendel 2009,
s. 189). Joyce L. Epstein, przywolywana przez Mendel tworczyni teorii partnerstwa
edukacyjnego, twierdzi wrecz, ze jest ono ,swoistym przymierzem rodziny, szko-
ty oraz najblizszego im spolecznego otoczenia w celu osiagnigcia przez dziecko
maksimum jego mozliwosci rozwojowych” (Epstein 1995 za: Mendel 2009, s. 193).
Autorka zwraca uwage na szes¢ obszaréw dziatan istotnych dla jakosci oraz sku-
tecznosci tej wspolpracy i zalicza do nich: (1) rodzicielstwo (parenting — wspiera-
nie rodzicéw przez szkole w wychowaniu dziecka), (2) komunikacje szkota-dom
i dom-szkota (communications — zrozumiato$¢ i formy przekazywania informacji,
(3) wolontariat rodzicielski (voluntering — dzialania rodzicéw na terenie szkoty),
(4) uczenie si¢ w domu (learning at home - udzial rodzicéw w odrabianiu prac
domowych, w uczeniu si¢ dziecka w domu), (5) podejmowanie decyzji (decision
making — wlaczanie rodzicéw w podejmowanie decyzji w szkole, rozwigzywanie
konfliktow itp.), (6) wspdtprace ze srodowiskiem (collaborating with community —
rozpoznawanie i integracja zasobow spolfecznosci, uwzglednianie udziatu i postu-
latéw lokalnych przedsigbiorcéw i instytucji w programach ksztalcenia, udostep-
nianie szkoly po godzinach zaje¢ edukacyjnych dla lokalnej spotecznosci) (Epstein
iin. 2002, s. 41-66). Zweryfikowana w badaniach koncepcja Epstein okazala si¢
na tyle warto$ciowa, ze stala si¢ podstawa bazy standardéw oceniania programéw
z zakresu partnerstwa edukacyjnego w szkolach w USA, a ukazanie wielu obszaréw,
w ktérych rodzicéw mozna uznac za podmiot w relacjach dom-szkofa, jest dobrym
wzorem i wskazéwka, w jakie strony powinna si¢ rozwija¢ wspdtpraca miedzy tymi
dwoma srodowiskami.
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Wspolpraca ta, mimo uplywu dziesigtek lat, pozostaje ciaggle warta odkrywania
i redefiniowania, tym bardziej, ze — jak zwraca uwage Mendel:

rozumiejac wspolprace szkota-§rodowisko jako korzystng dla dziecka, nie
mozna [...] zapominad, Ze jest ona takze korzystna dla szerszej spolecznosci,
dla rodziny i miejscowego samorzadu, wszystkich mieszkancéw tworzacych
spoteczna okolice szkoly i jej samej, jezeli dziata jako instytucja uspoteczniona,
»hasza” dla spoteczenstwa (Mendel 2009, s. 185).

Ponadto, jak wynika z badan naukowych, dobre relacje i stala wspdtpraca
nauczycieli i rodzicéw sg ,,czynnikiem chronigcym przed niepowodzeniami szkol-
nymi oraz motywujacym wszystkie podmioty (nauczycieli, uczniéw i rodzicéw) do
doskonalenia procesu ksztalcenia i wspierania dzieci” (Siles 2003, s. 10-14).

Aby wspdtpraca srodowiska rodzinnego ze szkola mogta rzeczywiscie zachodzic,
powinna spelnia¢ pewne warunki. Zdaniem Juliana Radziewicza konieczne s3: ist-
nienie co najmniej dwoch oséb, akceptacja i wzajemne zaufanie partneréw, wspolne
cele i warto$ci oraz wymiana dobr, np. zyczliwosci, pomocy, rady, dzielenia pora-
zek i sukcesow (Radziewicz 1979). Relacja ta powinna by¢ prawdziwa, namacalna,
rzeczywista, by¢ faktem. Tymczasem, jak wykaze na podstawie przeprowadzonych
badan, w wielu obszarach staje si¢ ona mitem.

PODSTAWY PROGRAMU BADAN WLASNYCH

Na potrzeby niniejszego artykutu przeprowadzitam badania o charakterze jako-
$ciowym. Poréwnatam w nich siedem wybranych organizacyjno-prawnych zalo-
zen systemu o$wiaty, zawartych w aktach prawnych (zwlaszcza w Ustawie z dnia 7
wrzesnia 1991 r. o systemie oswiaty oraz w Rozporzgdzeniu Ministra Edukacji Naro-
dowej z dnia 10 czerwca 2015 r. w sprawie szczegétowych warunkoéw i sposobu oce-
niania, klasyfikowania i promowania uczniow i stuchaczy w szkotach publicznych)
zbadaniami publikowanymi przez niezalezne instytucje (Helsinska Fundacj¢ Praw
Czlowieka, Centrum Badania Opinii Spotecznej) oraz wynikami przeprowadzo-
nej przeze mnie analizy dokumentéw szkolnych takich jak statuty i regulaminy
(zwlaszcza regulaminy rekrutacji do szkof). Jako metode badan obratam semiotycz-
ng analize tekstu dokumentéw zastanych zamieszczonych w tzw. domenie publicz-
nej. Zrédtem pozyskanych danych byty zatem - w przypadku aktéw prawa oswia-
towego — strona Internetowego Systemu Aktéw Prawnych (www.isap.sejm.gov.pl),
a w przypadku dokumentéw szkot - strony losowo wybranych placéwek. Teksty
aktow prawnych, ktére poddatam analizie, w rozumieniu Umberta Eco (2008 za:
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Jemielniak 2012, s. 177) stanowity dzieta zamkniete, ,,niedopuszczajace czytelnikow
do glosu w sprawie interpretacji tekstu, precyzujace i ograniczajace dopuszczalne
odczytania i znaczenia” (Jemielniak 2012, s. 177-178).

Celem moich badan bylo zidentyfikowanie i zdemaskowanie istniejacych w sys-
temie o$wiaty mitéw dotyczacych wspolpracy szkoly i rodziny poprzez poréw-
nanie tre$ci wybranych zapiséw prawa o$wiatowego z przykladami ich wcielania
w zycie.

WYNIKI BADAN

Mit 1: wspomaganie przez szkole wychowawczej funkcji rodziny (rozdz. 1, art. 1,
pkt 2 ustawy o systemie o$wiaty)

Jedno z podstawowych zadan szkoty zapisanych w rozdz. 1, art. 1, pkt 2 ustawy
o systemie o$wiaty stanowi wspomaganie wychowawczej funkcji rodziny. Tym-
czasem nie jest to mozliwe, staje sie¢ mitem, poniewaz - jak stwierdza Otto Speck
(2005) - m.in.:
 szkolairodzina nie pelnig juz funkcji przekaznika norm (cze¢sto ich nie
podzielaja),
 rozne rodziny przestrzegaja roznych norm,
 ro6zni nauczyciele przestrzegaja réznych norm,
« systemy stworzone w szkotach i w domach uczniéw maja dla nich nie-
wielkie znaczenie lub ogoéle sie nie licza,
 szkotfa jest juz tylko jednym z wielu systemoéw socjalizacji (na znaczeniu
zyskuje srodowisko rowiesnicze oraz wirtualne),
» szkolairodzina sg srodowiskami niestabilnymi, niegwarantujacymi po-
czucia bezpieczenstwa.
Kwestie odmiennosci, a niekiedy wrecz sprzeczno$ci wartosci i przekonan
nauczycieli i rodzicow na temat kondycji, roli, celow, istoty szkoly i rodziny pod-
nosi tez Krzysztof Polak (2013, s. 347). Zwraca uwage na to, iz:

$wiat wartosci i przekonan nauczycieli i rodzicéw odznacza si¢ tu charaktery-
styczng bifurkacja: wychodzac z tych samych przestanek (dobro dziecka/ucznia;
rzeczywisto$¢ spoteczna jako pole wielu mozliwosci jego rozwoju; wspierajacy
charakter oddzialywan wychowawczych w rodzinie i szkole), rozchodzi si¢ na
rozne strony, tworzac rownolegle systemy wartosci i przekonan wykazujace
jedynie pozory wspolnotowosci.
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Podobnego zdania jest Jan Szmyd (2011), ktéry jako czynnik uniemozliwiajacy
pelnienie przez szkole funkcji wychowawczej wskazuje ponadto jej zapas¢ spowo-
dowang konserwatyzmem i konformizmem oraz funkcjonujacymi w szkole ste-
reotypami myslowymi i przesagdami zwigzanymi z pedagogika. Zdaniem autora

»kryzys ten jest wynikiem szerszej i ztozonej rzeczywistosci, jaka jest cywilizacja
postindustrialna i ponowoczesna; okres§lana mianem cywilizacji »na rozdrozu« lub
nawet »na progu fundamentalnych zagrozen«” (Szmyd 2011, s. 309).

Ilustracje tych spostrzezen moze stanowic sposob, w jaki rozpoczela pierw-
sze w roku szkolnym zebranie z rodzicami wychowawczyni mojej cérki, gdy ta
byta uczennicg II klasy szkoty podstawowej. Oto pani wkroczyta do klasy i, wzigw-
szy do reki krede, napisata po przeciwlegltych stronach tablicy stowa: ,nauczanie”
i ,wychowanie”, a pod nimi odpowiednio: ,dom” i ,,szkota”, po czym zamaszystym
ruchem pofgczyta liniami stowa ,,dom” i ,,wychowanie” oraz ,,szkota” i ,nauczanie”,
moéwiac: ,,To (wychowanie) jest zadaniem domu, a to (nauczanie) jest zadaniem
szkoly”.

Mit 2: dostosowanie tresci, metod i organizacji nauczania do mozliwosci psy-
chofizycznych ucznia (rozdz. 1, art. 1, pkt 4 oraz pkt 6 ustawy o systemie oswiaty)

Podobnie jak stajace si¢ fikcja wspomaganie wychowawczej roli rodziny przez szkote
w mit przeradza si¢ inny zapis ustawy, méwiacy o prawie rodzicéw do oczekiwania
od szkoty dostosowania tresci, metod i organizacji nauczania do mozliwosci psy-
chofizycznych dziecka oraz o dostgpie do pomocy psychologiczno-pedagogiczne;j
i specjalnych form pracy dydaktycznej (rozdz. 1, art. 1, pkt 4), takze w odniesieniu
do uczniéw zdolnych (rozdz. 1, art. 1, pkt 6).

Helsinska Fundacja Praw Czlowieka w raporcie z monitoringu pt. Prawo do
edukacji dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych jednoznacznie wskazuje, iz
prawa dzieci do edukacji dostosowanej do ich potrzeb i mozliwosci nie sa wciela-
ne w zycie w sposob wlasciwy. Z raportu wynika m.in. ze system edukacji dzieci
z orzeczeniami i opiniami oraz uzdolnionych funkcjonuje wadliwie — indywidu-
alizacja nauczania oraz oceniania w ramach obowiazujacej podstawy programowe;j
de facto nie istnieje. Nauczyciele koncentrujg si¢ przewaznie na stabych stronach
ucznidow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi i zapominaja o wzmacnianiu
mocnych stron, zbyt dtugo prowadzi si¢ nauczanie indywidualne, nie korzysta si¢
W wystarczajacym stopniu ze specjalistycznego wsparcia nauczycieli (Ciechanow-
skiiin. 2010, s. 92).

Przykladem niewlasciwej realizacji zatozen edukacji uczniéw ze specjalnymi
potrzebami moze by¢ prawie catkowity brak wiedzy nauczycieli na temat istnie-
nia tzw. grup dyspanseryjnych, czyli ,rodzajéw grup na zajeciach wychowania
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fizycznego w szkole”, do ktoérych, ze wzgledu na stan zdrowia, sa kwalifikowane
przez pediatre wszystkie dzieci w czasie tzw. wizyt bilansowych. Kwalifikacja ta
jest niezbedna, poniewaz:

w przypadku niektorych zaburzen, ze wzgledu na bezpieczenstwo dziecka, ist-
nieje koniecznos¢ wyeliminowania pewnych ¢wiczen, zmniejszenia lub zwigk-
szenia ich intensywnosci, wprowadzenia dodatkowych form ruchu, zwrdcenia
uwagi nauczyciela WF na niektdre zaburzenia, reakcje i zachowania dziecka
(Woynarowska 2006, s. 24).

Uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi wynikajacymi z wad
postawy stanowig $rednio 10-15% ogo6tu (Woynarowska, Oblacinska 2014, s. 4).
Do najczgstszych przyczyn wykrytych u nich wad postawy zalicza si¢ m.in. bocz-
ne skrzywienie kregostupa. ,Zapobieganiu im niezbedne s3: aktywnos¢ fizycz-
na, odpowiednie t6zka, meble do zaje¢ w pozycji siedzacej w domu i w szkole
oraz obuwie” (Woynarowska, Oblacinska 2014, s. 4). Istniejg rowniez medyczne
przeciwwskazania do pewnych form aktywnosci fizycznej, ktére powinny zostaé
wyeliminowane z uwagi na bezpieczenstwo dziecka, i w przypadku skolioz sg to:
intensywne biegi, dtugotrwale marsze, skoki, przewroty i mostki, nadmiar skto-
néw w przodd (Kasztura i Leczynski 1999). Jezeli przypomnimy sobie, jak wyglada
wiekszos¢ lekcji wychowania fizycznego w szkotach, nie sposéb unikna¢ wrazenia,
ze uwzglednianie indywidualnych mozliwosci psychofizycznych uczniéw jest fikcja.

W obszarze dostosowywania tresci, metod i organizacji nauczania do mozli-
wosci uczniéw znajduje si¢ rowniez ocenianie wewnatrzszkolne, ktére obejmu-
je »formulowanie przez nauczycieli wymagan edukacyjnych niezbednych do uzy-
skania poszczegolnych srédrocznych i rocznych ocen klasyfikacyjnych” (rozdz. 2,
par. 3 Rozporzgdzenia Ministra Edukacji Narodowej... 2015). Pozostawienie takich
samych kryteriéw oceniania dla uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
jak dla uczniéw bez specjalnych potrzeb nie powinno mie¢ miejsca. Dostosowywa-
nie tre$ci nauczania bez uwzglednienia wplywu tego faktu na stawiane wymagania
edukacyjne nie miatoby sensu. Jak pisze Bogustaw Sliwerski (1996, s. 164):

w prawie o§wiatowym problem oceniania, selekcjonowania i promowania
ucznidow w toku edukacji jest tematem tabu, ktérego nie mozna naruszy¢. Tym-
czasem ta wlasnie sfera szkolnej edukacji podtrzymuje konserwatyzm i fun-
damentalizm. [...] Odmienno$¢ rozwigzan jest niemile widziana, chyba, ze
zostanie ona zaakceptowana przez zwierzchnikdw lub wprowadzona w zycie
odgdérnym zarzadzeniem.
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Niedostateczne wypelnienie zalecen prawa o$wiatowego w odniesieniu do
ucznidéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi dobrze ilustrujg wyniki prze-
prowadzonej przeze mnie analizy ponad 150 statutéw zamieszczonych na stronach
internetowych losowo wybieranych szkot. W statutach tylko trzech placowek (SP
nr 3 w Pcimiu, Gimnazjum nr 5 w Srodzie Slaskiej oraz XX LO w Gdansku) znala-
zlam zapisy mowiace o obowiazujacym nauczycieli formufowaniu zindywidualizo-
wanych sposoboéw oceniania uczniéw z okreslonym rodzajem specjalnych potrzeb
edukacyjnych, a w klasach powyzej IV - okresleniu indywidualnych wymagan,
ktérych spelnienie jest rownoznaczne z otrzymaniem danej oceny z poszczegdl-
nych przedmiotow. Wigkszos¢ nauczycieli (z aprobatg dyrektoréw szkat), swia-
domie lub nie, ogranicza ten wymog do zamieszczenia do$¢ ogdlnych wskazowek
dostosowania wymagan stawianych uczniom ze specjalnymi potrzebami eduka-
cyjnymi na zajeciach czy lekcjach przedmiotowych. Rodzice wigkszosci uczniow
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi zamiast wiedzy typu: ,Janek na ocene
celujaca z jezyka polskiego powinien osiggnac to i to, na oceng¢ bardzo dobra to i to,
na oceng dobrg... (itd.)” otrzymuja informacje typu: ,Uczen z niepelnosprawnoscia
ruchowa moze wykona¢ zadanie ruchowe w wydtuzonym czasie lub w zmodyfi-
kowanej formie; nie jest oceniany za poprawno$¢ graficzng...”. Ten fortel ma wiele
»zalet”. Pozwala nauczycielowi zaoszczedzi¢ czas, zabezpieczyc si¢ przed nadmierng
checia czy sktonnoscig niektdrych rodzicéw do sprawdzania, czy prowadzacy zaje-
cia wywigzuje si¢ z przestrzegania podanych kryteriéw oceniania dziecka, ukry¢
(uzasadnione i — ze wzgledu na brak ksztalcenia nauczycieli w tym zakresie - czg-
$ciowo usprawiedliwione) niedostatki wiedzy i umiejetnosci pracy z dzie¢mi z co
najmniej kilkunastoma rodzajami specjalnych potrzeb edukacyjnych. I w ten oto
sposob w wielu szkotach kreuje si¢ nastepny mit oceniania dostosowanego, czyli
adekwatnego do mozliwosci i uwzgledniajacego psychofizyczne mozliwosci kon-
kretnych uczniéw.

Mit 3: prawo do otrzymywania informacji o postepach i trudnosciach ucznia
(rozdz. 3, art. 22, pkt 4d ustawy o systemie oswiaty)

Kolejny stwarzajacy pewien mit zapis w ustawie o systemie oswiaty dotyczy prawa
do otrzymywania informacji o postepach i trudnosciach ucznia. Te zwigzane
z edukacja szkolng dziecka rodzice uzyskujg przewaznie w czasie zebran (Gawel-
-Luty 1992), jednak zwykle w drodzy wymiany komunikatéw. Wedtug klasyfikacji
Thomasa Nordhala (2006) jest to zaledwie pierwszy poziom zrozumienia miedzy
szkolg a rodzing (poziom drugi: dialog, komunikowanie si¢ i omawianie waznych
spraw; poziom trzeci: dodatkowo podejmowanie wszystkich decyzji za obopdlna
zgoda). Jak wynika z badan Elzbiety Gawel-Luty (1992), informowanie rodzicow
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przebiega w wigkszosci przypadkéw w bardzo mato réznorodny sposéb i wedtug
dos¢ sztywnych zasad, najczesciej podczas zbiorowych spotkan, kiedy - jak to
okreslita Mendel - nauczyciel zachowuje ,,oltarzows” aranzacj¢ wlasnego miejsca,
przez co ogranicza, a czasami nawet uniemozliwia porozumienie. Warto jest tutaj
zwrdci¢ uwage na jeszcze inny aspekt kontaktéw nauczycieli z rodzicami, a miano-
wicie na dos¢ skuteczne zniechecanie rodzicéw do podejmowania prob wspotpracy,
a czasem nawet do jakiegokolwiek kontaktu poza $cisle wyznaczonymi ramami.
Zaryzykowalabym wrecz stwierdzenie, ze w tym przypadku mit staje si¢ wielopo-
ziomowy, jeden naklada si¢ na dugi. Popatrzmy:

« nauczyciele deklaruja swoja dostgpnos¢ dla rodzicéw, podajac numer
telefonu do pokoju nauczycielskiego, ALE nie okreslaja godzin (np. wy-
branych przerw), w jakich sa w tym pokoju dostepni; rodzic, ktéry dzwoni,
naraza si¢ na ,,ofukiwanie” przez innych nauczycieli, kiedy nie wie np.
ze wychowawca, o ktdérego pyta, wlasnie petni dyzur na korytarzu itp.;

 nauczyciele podajg do wiadomosci terminy tzw. dni otwartych, w czasie
ktoérych rodzic teoretycznie otrzymuje mozliwo$¢ rozmowy indywidu-
alnej na temat wlasnego dziecka, ALE terminy sa ustalane w taki sposob,
ze wszyscy nauczyciele pelnia dyzur tego samego dnia i w tych samych
godzinach. To sprawia, ze rodzic ucznia, ktéry ma powazne trudnosci
w uczeniu sie (a dla jego dobra wspdtpraca domu i szkoly ma szczegdlng
wage), jest w stanie porozmawiac z jednym, najwyzej dwoma lub trzema
nauczycielami (i to tylko jesli wykaze sie¢ ekstremalnymi zdolnosciami
logistycznymi, przewidzi koniecznos¢ ,,zajecia kolejki” pod drzwiami
kazdego z nich);

 szkoly deklaruja che¢ wspdtpracy z rodzicami i partnerski sposéb ich
traktowania, ALE w wiekszosci placowek jedynymi osobami, ktére nie
maja ,,swojego” miejsca sg wlasnie rodzice. Rozmowy z nauczycielami
czesto odbywaja sie przy swiadkach (w obecnosci innych wychowaw-
cow w pokoju nauczycielskim, na korytarzu w otoczeniu innych uczniéow
czy w sali lekcyjnej po ogolnej czgsci zebrania, w towarzystwie innych
rodzicéw, takze oczekujacych na mozliwo$¢ indywidualnej rozmowy
z nauczycielem).

Mit 4: prawo rodzica do wyboru typu szkoly (rozdz. 1, art. 1, pkt 5 i 5a ustawy
o systemie o$wiaty)

Rodzice dzieci na etapie edukacji podstawowej, gimnazjalnej i ponadgimnazjalnej
moga teoretycznie wybierac typ szkoty, do ktdrej chcieliby, aby uczeszczato ich
dziecko. Takie prawo daje im zapis w rozdz. 1, art. 1, pkt 5 i 5a ustawy o systemie
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o$wiaty. Jednakze mozliwos¢ dokonania rzeczywistego wyboru chocby typu szkoty
(publiczna - niepubliczna) jest fikcja. W przypadku szkoty niepublicznej ograni-
czenie stanowi zwykle zamozno$¢ rodziny.

Czesciowo fikcyjna jest takze mozliwos¢ wyboru szkoty lezacej poza tzw. obwo-
dem ze wzgledu na miejsce zamieszkania. Rodzice mogg ,wybra¢” szkote wytacznie
w jednym przypadku - gdy zamieszkuja na terenie jej obwodu (wéwczas dziecko
itak juz jest do niej prawnie przypisane). W innych przypadkach o przyjeciu dziec-
ka do publicznej placowki decyduje dyrektor szkoty, nie rodzic (rozdz. 2a, art. 20a,
pkt 2). Ponadto, jak wskazuje si¢ w badaniach CBOS (Smak-Wojcicka 2009, s. 13),
Y5 rodzicow nie ma w ogole mozliwosci wyboru konkretnej szkoty. Chodzi zwtaszcza o
osoby mieszkajace na wsiach i w mniejszych miastach, gdzie funkcjonuje np. tylko
jedna placéwka. Najczesciej brak mozliwosci wyboru sygnalizowali responden-
ci z wyksztalceniem podstawowym (53%), a tylko co piaty badany z wyzszym
wyksztalceniem (19%), lepiej wyksztalcone osoby s bowiem mieszkancami wigk-
szych miast, w ktorych maja jakie$ alternatywy i prawdopodobnie wieksza §wiado-
mos¢ wagi problemu, dlatego dowoza dzieci do innej szkoly niz najblizsza (Smak-
-Wéjcicka 2009, s. 12-13). W wymienionych wyzej przypadkach o tym, do ktdrej
szkoly bedzie uczeszczato dziecko, nie decyduja rodzice, ale ich status ekonomiczny;,
miejsce zamieszkania lub dyrektor szkoty.

Mit 5: nieselekcyjny charakter sprawdzianu na koniec VI klasy szkoly podsta-
wowej

Niestety, za fikcyjnos¢ mozliwosci wyboru szkoty odpowiadaja jeszcze inne czynni-
ki. Na przelomie 2012/2013 roku dr hab., prof. Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego
Ryszarda Cierzniewska, pedagog szkoty wyzszej, specjalista nauczania poczatkowe-
go, pedeutolog, matka szesnastoletniej corki skierowata List do Premiera i Minister
Edukacji, Rodzicéw i Nauczycieli w sprawie szesciolatkéw i nie tylko (Sliwerski 2014).
W tresci tego listu Cierzniewska, zwracajac uwage na fakt, iz prowadzona dyskusja
nie ukazuje bliskiego i profesjonalnego rozwigzania sporu dotyczacego dzieci sze-
$cioletnich, pytala w m.in. czy przewidziano zmniejszenie liczebnosci klas i jak do
zmiany przygotowani/-e s3:
 nauczyciele klas mtodszych,
 nauczyciele klas IV-V], a takze szkot gimnazjalnych i ponadgimnazjal-
nych, w tym zawodowych (w szkotach zawodowych ci, ktérzy ucza si¢ np.
spawania, muszg mie¢ ukoniczone 18 lat, a po zmianach bedg to uczniowie
majacy lat 17);
 szkoty (i nie chodzi o konieczno$¢ wyodrebnienia miejsca do zajec¢ i od-
poczynku na podlodze czy dywanie, tylko o organizacje ksztalcenia, np.
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dziecka o rok mtodszego w zakresie poszczegolnych dyscyplin wiedzy
w klasie IV, ktére nie bedzie podlegalo nauczaniu zintegrowanemu, jak
dotychczas).

Zapytala réwniez o to, czy uwzgledniono mlodszy wiek uczniéw, ktérzy beda
przystepowali do egzaminu selekcyjnego na koniec klasy VI, zwlaszcza z uwagi na
ich stopien dojrzalosci do tak waznego pomiaru ewaluacyjnego. W odpowiedzi, jaka
Cierzniewska otrzymata z ministerstwa, zakwestionowano, jakoby sprawdzian po
VI klasie mial charakter selekcyjny. Zdaniem MEN bowiem:

w szkole podstawowej dziecko nie styka si¢ z Zadnym egzaminem selekcyjnym.
Sprawdzian po klasie VI jest informacja dla ucznia na temat wlasnych osia-
gniec i brakow, nie ma charakteru rekrutacyjnego do gimnazjum, a wyniki jego

kolejnych edycji nie sa poréwnywalne. Sprawdzian ten stuzy przede wszystkim

szkole do oceny skutecznosci nauczania. To rowniez wskazéwka dla nauczycieli,
w jakich obszarach wiedzy i umiej¢tnosci nalezy wiecej pracowac z uczniami.

Nie jest to jednak prawda. Badajac teksty regulaminéw rekrutacji do losowo
wybranych gimnazjéw, mozna przeczytaé np.:

Kandydaci spoza obwodu Gimnazjum nr... w postepowaniu rekrutacyjno-kla-
syfikacyjnym za swoje osiggniecia otrzymuja 100 punktow rekrutacyjnych obli-
czonych jako suma nastepujacych skfadnikow: sprawdzian szostoklasisty: max.
liczba punktéw 50; uwagi: 100% z jezyka polskiego — 20 pkt, 100% z matematyki
- 20 pkt, 100% z jezyka obcego nowozytnego — 10 pkt'.

Jak fatwo zauwazy¢, konkurencja uczniéw spoza obwodu szkoty zasadza sie
zatem w znacznym stopniu wlasnie na wynikach sprawdzianu na koniec VI klasy.
Nalezy podkresli¢, ze praktyka ta jest powszechna, powtarzana na kolejnych eta-
pach edukacyjnych (nabér do szkét ponadgimnazjalnych prowadzi sie na podob-
nych zasadach, a selekcyjny charakter dotyczy wynikéw uzyskanych na egzaminie
gimnazjalnym) oraz ze stopien selekcyjnosci jest bardzo wysoki. Uczniowie, ktorzy
zdali egzamin najlepiej, mogg za to otrzymac nawet polowe (!) punktéw mozliwych
do uzyskania w postepowaniu rekrutacyjno-klasyfikacyjnym. Prawda to zatem czy
fikcja, fakt czy mit, ze sprawdzian po VI klasie nie ma selekcyjnego charakteru?

! Informacja zamieszczona na stronie publicznego gimnazjum. Ze wzgledu na zachowanie
anonimowosci szkoly nie podaje petnej nazwy ani adresu strony internetowej. Tego typu adnotacje
znalaztam na wszystkich stronach internetowych 150 losowo wybranych gimnazjow.
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Mit 6: prawo rodzica jako czlonka rady rodzicéw do wyrazenia opinii na temat
podrecznikow lub materiatéw edukacyjnych (rozdz. 3, art. 22ab, pkt 4 ustawy
o systemie o$wiaty)

Tresci podrecznikéw i materialéw edukacyjnych oddaja cele i wartosci, wokot
ktérych skonstruowany jest system oswiaty w panstwie. Sg silnie nacechowane
ideologicznie i politycznie, ,odzwierciedlaja rzeczywistos¢ zgodnie z dominuja-
cymi na jej gruncie »dyskursami wladzy« [...], ukazujg $wiat w sposéb zgodny
z oczekiwaniami i interesami os6b bezposrednio zaangazowanych w tworzenie
programu i podrecznika” (Zalewska 2009, s. 510). Mozliwos¢ decydowania o ich
wyborze musi wiec pozostawaé pod $cista kontrolg panstwa. Stalo sie to jeszcze
bardziej widoczne, gdy pod pretekstem oszczednosci rodzin w zakupie podrecz-
nikéw dla dzieci oraz ograniczenia rozrastajacego si¢ rynku wydawniczego wpro-
wadzono program finansowania przez panstwo wyposazenia uczniéw w darmowe
podreczniki napisane na zaméwienie Ministerstwa Edukacji Narodowej. Abstra-
hujac od znanej juz dos$¢ niskiej jakosci merytorycznej wspomnianych pomocy
edukacyjnych, fatwo mozna dostrzec, ze prawo, ktdre bylo réwniez nie do konca
egzekwowane i w czasie, kiedy jeszcze dopuszczano mozliwos¢ wykorzystywania
réznych podrecznikéw, z chwila wprowadzania na kolejne poziomy i etapy edu-
kacyjne podrecznikéw darmowych stalo si¢ catkowicie martwe, a zapis w rozpo-
rzadzeniu o mozliwo$ci wyrazenia opinii wowczas gdy wlasciwie nie ma o czy jej
wyraza¢ — w pelni fikcyjny.

Mit 7: prawo rodzicéw do uchwalania w porozumieniu z rada pedagogiczng pro-
gramu wychowawczego szkoly i programu profilaktyki dostosowanego do potrzeb
rozwojowych uczniéw oraz potrzeb danego srodowiska, obejmujacego wszystkie
tresci i dziatania o charakterze profilaktycznym (rozdz. 4, art. 54, pkt 2.1. ustawy
o systemie o$wiaty)

Programy wychowawczy i profilaktyczny szkoly powinny stanowi¢ odpowiedz na
indywidualne cechy danej spolecznosci (szkolnej i lokalnej), uwzglednia¢ istnieja-
ce w nich napiecia, konflikty, zagrozenia, ale rowniez zasoby i szanse rozwojowe.
Dobrze byloby, gdyby rodzice bedacy czlonkami rady rodzicéw, wybrani przez ogét
rodzicéw danej szkoty, mogli wypowiadac si¢ i mie¢ realny wpltyw na tworzenie
takowych programéw. Jednak, mimo teoretycznie posiadanego prawa, wcielanie
w zycie przywolanych zalozen w praktyce najczesciej nie jest mozliwe. Wystarczy,
ze rada rodzicow nie zgadza si¢ z zalozeniami zawartymi w ktéryms$ z programow
i dochodzi do sytuacji braku porozumienia rady rodzicéw z radg szkoly. Woéwczas,
jezeli rada rodzicéw w terminie 30 dni od dnia rozpoczecia roku szkolnego nie
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uzyska porozumienia z radg pedagogiczna w sprawie programow, sg one ustalane
przez... dyrektora razem z organem sprawujacym nadzor pedagogiczny, jak zatem
wida¢ - z pominieciem rodzicéw (rozdz. 4, art. 54, pkt 4).

PODSUMOWANIE

Zdaniem Basila Bernsteina urzedowy dyskurs pedagogiczny jest narzedziem trans-
misji makropolityki i kontroli panstwa w dziedzinie o§wiaty. Dzieki niemu panstwo
tworzy granice miedzy: réznymi przedmiotami nauczania, r6znymi rodzajami
pedagogicznych instytucji, réznymi kategoriami uczniéw, ktérym oferuje dostep do
wybranych form wiedzy (Martin-Jones, de Mejia, Homberger 2008, s. 107-119). Jed-
nak, jak staralam si¢ udowodni¢, tworzy réwniez wyrazne granice miedzy poszcze-
goélnymi kategoriami podmiotéw procesu ksztalcenia. Przedstawione przyklady
dowodzg, ze wspolczesny stan rzeczy niewiele si¢ rozni od stanu z potowy lat 90.,
kiedy z badan Krzysztofa Konarzewskiego przeprowadzonych w grupie nauczycieli
wynikalo, ze:

Rodzicom wyznaczono role pomocnikéw szkoly, a ich uprawnienia ograniczono

do wplywu na tresci niektérych zaje¢ wychowawczych (np. wychowania seksu-
alnego). Zaledwie co trzeci respondent dopuscitby rodzicéw do wspotdecydo-
wania o programach i planach nauczania, co szosty — do wplywu na polityke

kadrowga. Tylko jedna osoba uznala, zZe rodzice powinni mie¢ wptyw na promo-
wanie dziecka do nastepnej klasy, a wszyscy odrzucili pomyst, by rada rodzicow
kontrolowata prace nauczycieli. Rodzice nie sg spostrzegani jako petnoprawni

partnerzy i moga wspdtpracowaé tylko na warunkach ustalonych przez szkote
(Konarzewski 1994 za: Sliwerski 1996, s. 30).

Niestety, wciaz aktualne pozostaja zapisane 20 lat temu stowa Sliwerskiego:

szkota publiczna nie jest w realizowanych przez siebie funkcjach instytucja
demokratyczng, gdyz nie s3 w niej powszechnie uznawane i szanowane zasa-
dy demokracji: wolnosci, godnosci, solidarnosci i praworzadnosci w stosunku
do wszystkich podmiotéw edukaciji [...], nie jest przestrzegana zasada suwe-
rennos$ci nauczycieli w relacji z wtadza o$wiatowa (nadzorem pedagogicznym),
uczniéw w relacjach z nauczycielami i rodzicow w kontaktach z pedagogami”
i podtrzymywany jest styl kierowania zachowujacy — w sposdb jawny lub ukry-
ty — [przyp. A.O.] ,fundamenty wladztwa pedagogicznego i administracyjne-
go. Wszystko to odbywa si¢ pod szyldem dazenia do samorzadnosci jako celu
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edukacji, a w rzeczywisto$ci ma utrzymac symetryczne i hierarchiczne struktury
organizacyjne oraz spoleczne w danej instytucji o$wiatowej (Sliwerski 1996, s. 7).

Pomimo istnienia prawnych podstaw ,wcigz nie doszlo w petni do demokratyza-
cji i uspolecznienia wladztwa pedagogicznego” (Sliwerski 1996, s. 18-19). W zamian
za to stale widoczna jest trudnos¢ wyrwania sie szkoty z dotychczasowych ,rytu-
alow” spychajacych na margines niektérych uczestnikéw procesu ksztalcenia. Nie
stuza one ,,zdrowej refleksji i konstruktywnemu dialogowi” (McLaren za: Giroux
i Witkowski 2010, s. 390). Stan ten ponadto stanowi dowdd na to, w jaki sposob

»stosunki wladzy dominujg nad umystem”, co jako istotng tez¢ Michaela Foucaulta

(1980) przypomniat Henry A. Giroux (2010, s. 119). Jesli wzia¢ pod uwage stowa
Petera L. McLarena (1986) i podobne stanowisko Lecha Witkowskiego, by¢ moze
uprawniony jest tu sad o oporze szkoly i nauczycieli wyrazajacym si¢ catym spek-
trum ich zachowan, ktére maja ,znaczenie symboliczne, historyczne i »przezywa-
ne«”, utrwalajace ,,prawomocno$¢, wladze i wage szkolnej kultury w ogélnosci oraz
nauczania w szczego6lnosci (np. jawnego i ukrytego programu)” (Witkowski 2010,
s. 394). Co istotne, ,owo spektrum zachowan wyrazajacych opér wobec szkoly
obejmuje takze opdr milczacy, nieformalny i nieuswiadamiany” (Witkowski 2010,
5. 394).

Tak wigc istniejace w zapisach aktéw prawnych (ustaw i rozporzadzen) zaloze-
nia - ,,fakty” prawne - na poziomie praktyki edukacyjnej na naszych oczach prze-
obrazajg si¢ w ,,mity”. Zatracaja po drodze prowadzacej ,,z géry na dot” swoj demo-
kratyczny rys i zostaja wciagnigte, jak przez czarng dziure, w bezgraniczng otchlan

~wladzy fikcji”, ktora nadal niepodzielnie panuje w polskiej szkole.
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PARENTS AT SCHOOL - EXPOSING THE MYTHS

Abstract: This article attempts to expose the fiction in the area of home and school cooperation
and to single out selected fictitious activities. This is accomplished based on the analysis of
educational documents that create the official pedagogical discourse as well as on the analysis
of documents (statutes, regulations) from randomly selected primary and secondary schools.
This leads to elaborating seven selected myths of how the modern education system functions,
which support the false impression that it is allegedly possible, under the current legal frame-
work, to manage effective cooperation of between the school and the children’s home. The aim
of the article is to contribute to the reflection on the deeper mechanisms of these particular
kinds of powerful fictions in the modern education system.

Keywords: myths in education, fictitious activity, illusion of cooperation in education, edu-
cational law





