Agnieszka Konieczna

Rodzic ucznia w dyskursie pedagogicznym

Wprowadzenie

Wspoétpraca szkoly z rodzing nalezy do sfery komunikacji spotecznej
zwiazanej z dzialalnoscia edukacyjna panstwa, odbywajacej sie co prawda
w przestrzeni szkolnej, ale pomiedzy przedstawicielami dwéch systemow
spolecznych: rodzinnego i szkolnego.

Kilkanascie lat spedzanych przez dzieci w instytucjach o§wiatowych
sprawia, ze dziatania owych przedstawicieli nosza cechy wspotpracy, gdyz
warunkiem zaistnienia wspolpracy, wedlug Jana Szczepanskiego' (1970,
s. 478-479), jest podzial pracy, wykonanie przez kazda ze stron zadan czes-
ciowych, podjecie dziatarh zharmonizowanych z dziataniami drugiej strony.
Faktem jest bowiem, ze edukacja szkolna (wspomaganie rozwoju) dziecka
jest wspolnym celem szkoty i rodziny. A realizacja tego celu obejmuje szereg
sytuacjiiokolicznosci, w ktérych rodzice wchodza w skomplikowane relacje
i interakcje z r6znymi pracownikami szkoty.

Mozna powiedzie¢, ze wspolpracujace ze soba grupy spoleczne (rodzina
i szkota) tworza mikrostrukture (strukture rodzinno-szkolng), bedaca, wedtug
A. Jankego (2002, s. 33), strukturg spoleczna bliskiego dystansu, w obrebie
ktorej pojawiaja sie wspolne cele grupowe, wspolny system wartosci i norm.
Innymi stowy, wchodzac w proces interakcyjny, rodzina i szkola przyczyniaja
sie do wygenerowania stosunkéw spotecznych? (A. Janke, 2002, s. 22-23).

1 Wedtug J. Szczepariskiego, wspoltpraca jest ,procesem pochodnym podziatu pracy, do-
kladniej - koniecznosci wykonywania czynnosci wspdlnie przez kilku ludzi. Wspétpraca
jest wiec dziataniem zharmonizowanym, w ktérym poszczegoélne jednostki czy grupy
wykonuja zadania cze$ciowe w osigganiu jednego wspélnego celu” (1970, s. 478-479).
Jako stosunek spoleczny nalezy rozumie¢ ,pewien uklad zawierajacy nastepujace elementy:
dwoch partneréw (jednostki lub grupy), jakis facznik, czyli przedmiot, postawe, interes,
sytuacje, ktoéra stanowi »platforme« tego stosunku, dalej pewien uktad powinnosci i obowigz-
kéw, czyli unormowanych czynnosci, ktére partnerzy powinni wobec siebie wykonywac”
(J. Szczepanski, 1970, s. 190).
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Nalezy podkresli¢, ze ta struktura rodzinno-szkolna, w ktérej zachodza
analizowane w tej pracy stosunki spoleczne, jest struktura zorganizowang,
celowa i normowang, ktéra okresla zakres wspoélnych celéw i zadan, stopient
formalizacji norm regulujacych powinnosci i obowigzki oraz tworzy wlasne
wewnetrzne mechanizmy kontroli spolecznej (A. Janke, 2002, s. 22-23).

Rozwazania podjete w niniejszej pracy dotycza kwestii podziatu funkcji
podmiotowych w relacji szkota - rodzina (podzialu zadan czastkowych,
czyli wkladu kazdej ze stron w realizacje wspolnego zadania oraz sposobu
dochodzenia do podzialu zadan). Inicjowanie wspéipracy mozna bowiem
potraktowac jako prébe wilgczenia partnera w dziatania wlasne lub prébe
zaproponowania dzialania wspélnego (G.W. Shugar, 1982). Odpowiedz na
pytanie, czy mamy do czynienia z dzialaniem wspdélnym, czy wiaczaniem
drugiej strony w linie wlasnego dziatania, wymaga wnikliwej interpretacji
zachowan oraz stojacych za tymi zachowaniami przekonarn uczestnikéw
wspolpracy.

Dlatego najpierw przedstawione zostana najwazniejsze cechy analizo-
wanej tu wspolpracy oraz jej pragmatyczne tlo. Swoje rozwazania zaczne od
wyijasénienia pojecia wspélpracy i dyskursu. Natomiast model wspétpracy
szkoty z rodzing, wynikajacy z prowadzonych przeze mnie badari’, przed-
stawiony zostanie w kontekscie rozwazan na temat systemu kulturowo-
-spolecznego szkoty, jego unormowan oraz funkcji spoleczne;j.

Aby zdefiniowac relacje w kategoriach: podrzednos¢ versus réwnorzed-
noé¢, trzeba, jak sadze, odpowiedzie¢ sobie na pytanie: co decyduje o tym, czy

% Bede sie opiera¢ gtéwnie na wynikach badan prowadzonych w obrebie dwéch niezaleznych
od siebie projektow badawczych. Pierwszy dotyczyl analizy strukturalnej i sekwencyjnej
(procesualnej) przebiegu interakcji w sytuacji rozmowy indywidualnej oraz wptywu czyn-
nikéw kontekstowych na 6w proces. Badania zostaly przeprowadzone w latach 2003-2006
w warszawskich szkotach integracyjnych i z oddzialami integracyjnymi. Podstawe ma-
terialowq pracy stanowily wlasne nagrania, ktére obejmujg tasmy wideo z utrwalonym
przebiegiem rozméw nauczycieli z rodzicami. Gtéwnym celem kolejnych badan podjetych
w ostatnich latach byla empiryczna weryfikacja problemu normatywnosci i dyrektywnosci
komunikacji pisemnej w relacjach szkota - rodzina. Zebrany material, bedacy podstawa
prowadzonych w tym zakresie badan, stanowily ogloszenia ze szkolnej tablicy ogloszen,
korespondencje w dzienniczku ucznia i na kartkach oraz w formie listu (np. informacje
o oplatach, zaproszenia na uroczystosci klasowe i ogélnoszkolne, nagany, uwagi o zacho-
waniu ucznia, polecenia/prosby, zgody rodzica, usprawiedliwienia nieobecnosci, oceny
isprawdziany do podpisu przez rodzica); wskazéwki od specjalistéw, jakie ¢éwiczenia ma
rodzic wykonywac¢ z dzieckiem w domu; do tego rézne pisma oficjalne wysylane do rodziny
(upomnienia, nagany, wezwania do szkoly, zawiadomienia); podania pisane przez rodzicéw
do dyrekgcji szkoty (prosby, skargi); ankiety dla rodzicow (jako element ewaluacji pracy
szkoly) oraz wszelkiego typu gromadzona przez szkole dokumentacja dotyczaca ucznia
ijego rodziny. Podjete zostaly takze, pod moim kierunkiem, liczne badania w ramach prac
magisterskich oparte na metodzie indywidualnych przypadkéw, gdzie doswiadczenia
w zakresie wspotpracy szkota - rodzina prezentowane sa przez pryzmat subiektywnych
przekonan, postaw i uczu¢ (introspekcja).
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mamy do czynienia z relacjg podporzadkowania czy wspoétrzednosci; czym
sie r6zni relacja partnerska od niepartnerskiej. Stad kolejnym omawianym
zagadnieniem bedzie kwestia funkcji podmiotowych.

Artykut koricza rozwazania na temat motywacji podejmowanych dziatan,
preferencji i standardéw charakterystycznych dla przestrzeni edukacyjne;j.
Proponowane bedzie takze spojrzenie na intencje strategiczne uczestnikéw
wspoélpracy w kontekscie analizy modelu autokratycznego i demokratycz-
nego przywoédztwa.

Wspotpraca a dyskurs —
wyijasnienie pojec i zaleznosci

Kontekst teoretyczny podjetych w tej pracy rozwazan stanowia teorie
i koncepcje ujmowane we wspodlne ramy poznawcze, jakie tworzy analiza
dyskursu o orientacji spoleczno-kulturowej*.

W przyjetej przeze mnie perspektywie teoretycznej zaznaczajq sie
wielos$¢ i odmiennoé¢ definicji, co mozna wyttumaczy¢ jej interdyscypli-
narnym charakterem i elastycznosciag ram teoretycznych. Réznice miedzy
pojeciami w tym podejéciu wynikaja nie tylko ze specyfiki poszczegélnych
dyscyplin, ale takze z r6znorodnosci materiatu poddawanego analizie oraz
z odmiennych celéw i pytan stawianych przez badaczy. Niemniej wszystkie
przedsiewziecia badawcze skupione wokot teorii dyskursu taczy szeroka
spoleczno-jezykowa teoria przekraczajaca tradycyjne dyscyplinarne podziaty,
tworzaca uwspdlniony horyzont i model interpretacji zjawisk empirycznych
(T. Dijk, 2001).

W tej czesci pracy chcialabym okresli¢ relacje zachodzace pomiedzy
kluczowymi dla rozwazan tu podjetych pojeciami, takimi jak: tekst, kontekst,
dyskurs i interakcja.

Zgodnie z definicja T. van Dijka (2001), dyskurs to jezyk w uzyciu spo-
tecznym lub inaczej tekst w kontekscie. Termin ten akcentuje relacje oddzia-
tywania kontekst - tekst/jezyk. Autor pisze, ze

[] analiza dyskursu powinna braé¢ pod uwage zaréwno wiasciwosci tekstu,
jak i to, co zwykle okresla sie mianem kontekstu, a co obejmuje cechy sytuacji
spotecznej, ktéra moze systematycznie oddziatywac na strukture komunikatu.

* Aleksandra Grzymala-Kaztowska (2004, s. 22-29) w analizie dyskursu wyodrebnia trzy
gléwne kierunki badan: lingwistyczna, socjologiczna i krytyczna odmiane analizy dyskur-
su, przy czym dwa ostatnie kierunki badan nazywa podejéciem spoteczno-kulturowym. Dla
kazdego z wymienionych podejs¢ charakterystyczne jest przypisywanie pojeciu dyskursu
innych znaczen.
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Reasumujac, przedmiot analizy dyskursu to wypowiedz i tekst w kontekscie
(T. van Dijk, 2001, s. 12).

Analizujac zakres terminéw ,dyskurs” i ,tekst”, warto podkreéli¢,
ze dyskurs odnosi sie do proceséw konstruowania tekstu, a tekst do wy-
tworu powstajacego jako wynik proceséw dyskursywnych. Zgodnie z tym
rozréznieniem tworzenie tekstu nastepuje w toku dyskursu, a struktura
tekstu jest podrzedna w stosunku do struktury dyskursu (G.W. Shugar, 1982;
T. Dijk, 2001).

Kolejnym pojeciem wymagajacym zdefiniowania jest , kontekst”. Teun
van Dijk definiuje kontekst jako ,strukture obejmujaca wszystkie wlasciwosci
sytuacji spolecznej, ktére s istotne dla wytwarzania i odbierania dyskursu”
(2001, s. 28). Wyrdznia on kontekst lokalny zwigzany z konkretng sytuacja
uzyciajezyka (na ktory skladaja sie m.in. czas, miejsce, okolicznosci, uczestni-
cy, ich role spoleczne i cele), zalezny od organizacyjnych i instytucjonalnych
uwarunkowan, oraz kontekst globalny, dotyczacy szerszych kulturowo-
-spotecznych warunkéw (poznawczy, spoteczny, historyczny, kulturowy
i polityczny kontekst komunikacji).

Jednak kontekst, o ktérym tu mowa, nie tylko stanowi zbior referencji dla
konstrukgcji dyskursu, lecz takze wspottworzy/konstytuuje dyskurs (C. Trut-
kowski, 2004, s. 45). Wazna czescia koncepcji T. van Dijka jest przekonanie
o dwukierunkowym oddziatywaniu tekstu i kontekstu. Autor podkresla, ze

[..] poznawczy, spoteczny, historyczny, kulturowy i polityczny kontekst komu-
nikacji i uzycia jezyka rzutuje na zawarto$¢, znaczenie, struktury i strategie
charakteryzujace tekst lub dialog (T. van Dijk, 2001, s. 29)

i odwrotnie: ,sam dyskurs jest zintegrowang czescig szerszego kontekstu
i oddziatuje na niego” (T. van Dijk, 2001, s. 29). Strukturalny kontekst nie
determinuje dyskursu,

[..] przeciwnie, dyskurs i jego uzytkownicy pozostaja w , dialektycznej” relacji
ze swoim kontekstem: poza podleganiem spolecznym przymusom kontekstual-
nym przyczyniaja sie tez do konstruowania lub przeksztalcania tego kontekstu
(T. van Dijk, 2001, s. 29).

W wielu pracach pojawia sie kategoria dyskursu interakcyjnego lub
interakcji spotecznej (m.in. GW. Shugar, 1982), dlatego wazne jest okreslenie
wzajemnych powigzan miedzy tymi pojeciami a dyskursem. Ot6z w wielu
koncepcjach o orientacji socjologicznej dyskurs definiowany jest nie tylko ja-
ko dziatanie o charakterze komunikacyjnym (jezyk w uzyciu), ale takze jako
dzialanie spoteczne. W tym ujeciu pojecie ,dyskurs interakcyjny” dotyczy
interakcji werbalnej i czynnosciowej w sytuacji spolecznej. Zaréwno inter-
akcja, jak i komunikowanie dotycza proceséw spotecznych i sa podstawa
wszelkich stosunkéw miedzyludzkich, przy czym jednak interakcje traktuje
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si¢ jako nadrzedne w stosunku do komunikacji (procesy komunikacji sa
elementem interakcji).

Ostatnie pojecie wymagajace wyjasnien terminologicznych to ,,wspot-
praca” (wspoéldzialanie). Jak pisze Z. Necki,

[.] komunikowanie wzajemne to proces podejmowania w okreslonym kontek-
$cie wymian werbalnych i niewerbalnych dla osiagniecia lepszego poziomu
wspoéldzialania (1992, s. 71).

Koniecznym warunkiem wspoélpracy, takze w ujeciu J. Szczepariskiego
(1970), jest zaistnienie interakcji, ktérej elementem moze by¢ komunikacja,
traktowana jako przekaz informacji w sytuacji spoteczne;j.

Zatem dyskurs edukacyjny realizuje si¢ i jest kodowany w wypowia-
danych (pisanych) zdaniach, bedacych rodzajem tekstu. Catos¢ zachowan
wspolpracujacych uczestnikéw interakcji mozna potraktowac jako tekst,
ktory realizuje dyskurs. Teksty pojawiajace sie w przestrzeni relacji szkota -
rodzina odzwierciedlaja bowiem procesy dyskursywne, s ich wynikiem.

Pragmatyczne tlo i kontekst
wspotpracy szkoty z rodzicami

Dane uzyskane w trakcie podejmowanych przeze mnie badan sktaniaja
do sformulowania wniosku, ze w relacji szkota - rodzina niemozliwa jest
sytuacja braku wspétpracy.

Wspotpraca moze mie¢ rézne formy, niektore cele (cele szczegoétowe)
uczestnikéw interakcji moga sie nie pokrywac, dzialania takze nie zawsze sa
skoordynowane. Jednak nawet w warunkach konfliktu dazen i rozbieznych
strategii dzialan realizacja wspodlnego celu (edukacja, rozwdj dziecka) wigze
sie z tym, ze przynajmniej niektére dzialania nosza cechy wspétpracy, gdyz
maja charakter dziataii mniej lub bardziej zharmonizowanych z dzialaniami
drugiej strony.

Granice czasowe wspolpracy wyznaczone sg przez dlugosé trwania
kontaktu miedzy danym nauczycielem a uczniem. Jak diugo trwa relacja -
trwa wspotpraca. Aby istniata wspélpraca, tak rozumiana jak w przytoczonej
wczeséniej definicji J. Szczepariskiego, rodzic nie musi sie¢ bowiem spotykac
z nauczycielem. Jak pisze J. Szczepanski, ,wspoétpraca zaklada istnienie sta-
tych kanaléw komunikacji miedzy partnerami” (1970, s. 479), ale przeciez
partnerzy moga sie komunikowac na rézne sposoby.

Ponadto, jak autor dodaje, wspotpraca moze sie utrzymywac na podstawie
poczucia identyfikacji z grupa spoteczng (J. Szczepanski, 1970, s. 479). Iden-
tyfikacja z rolg spoleczna (Swiadomosc¢ oczekiwan spotecznych dotyczacych
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dziatan partneréw interakcji) moze w jakims stopniu zastepowac uzgadnianie
podzialu zadan: kazdy wie, co ma robic.

Podzial czynnosci w realizacji zadan czesciowych jest uwarunkowany
nie tylko umowa spoleczng, ale takze przepisami prawa (wspoélpraca jako
obowiazek) (J. Szczepanski, 1970, s. 479). Ze wzgledu na instytucjonalny
charakter analizowanej tu wspoétpracy, trzeba zwrdci¢ uwage na to, ze szkota
z rodzing tworza strukture zorganizowana i celowa (A. Janke, 2002, s. 33).
Cele, zadania, normy regulujace powinnosci i obowiazki, mechanizmy kon-
troli s sformalizowane (A. Janke, 2002, s. 22-23).

Pojeciem, ktore najlepiej opisuje te wiasnie ceche wspélpracy, jest katego-
ria stosunkéw spolecznych. Przypomnijmy, ze termin , stosunek spoteczny”
oznacza ,pewien uklad powinnosci i obowiazkéw, czyli unormowanych
czynnosci, ktére partnerzy powinni wobec siebie wykonywac” (A. Janke,
2002, s. 190). To wtasnie stosunki spoleczne sa podstawa osiagniecia przez
zbiorowos¢ takiej organizacji spotecznej, ktéra reguluje dziatania, integruje
dazenia, umozliwia ulozenie wzajemnych relacji i harmonijne funkcjonowa-
nie zbiorowosci (A. Janke, 2002, s. 190).

Pytanie o to, jakie czynniki decyduja o tresciach norm regulujacych po-
winnosci i obowiazki cztonkéw grupy (w organizacji), jest pytaniem o relacje
miedzy jednostka a systemem spotecznym.

Odpowiedz na to pytanie mozna znalez¢ w pracach koncentrujacych sie
wokoét dwoéch nurtéw badawczych. Pierwszy z nich, podejscie strukturalno-
-funkcjonalne, koncentruje sie na funkcjach rodziny i szkoly wobec swych
czlonkéw, najblizszego otoczenia spotecznego i spolecznego makrouktadu,
na ich roli w podtrzymywaniu systemu spoteczno-kulturowego. Szkota
i rodzina s3 w tym ujeciu zdeterminowane - przepisy prawa oraz system
spotecznej kontroli sa instrumentem podporzadkowania jednostki systemowi,
obowiazujacej ideologii. W podejsciu interakcyjnym rzeczywistosc spoleczna
tworzona jest przez uczestnikéw interakcji. Akcentuje sie dialektyke w rela-
cjach dyskurs - kultura. Jednostka nie jest tak zdeterminowana jak w podej-
Sciu pierwszym, jej tozsamos¢ (rola spoleczna) jest bowiem konstruowana
w procesie interakcji spolecznych.

W obu podejsciach akcentuje sie role czynnikéw spoteczno-kulturowych
(réznica dotyczy przede wszystkim sity wplywu czynnikéw struktural-
nych na funkcjonowanie jednostki). Przyjmuje sie, ze charakter regulacyjny
systemu spolecznego przejawia sie poprzez ujecie okreslonych zachowan
W precyzyjny zbior przepiséw i norm, przy czym system wiedzy® zawiera-
jacy ten zbiér norm to co$ wiecej niz zbioér przepiséw prawa. System wiedzy
w $wietle definicji kultury A. Kloskowskiej, to ,zinternalizowana, tkwigca
w $wiadomosci ludzi warstwa norm, wzoréw i wartosci” (1991, s. 23-24).

5 Cala wiedza ma w pewnym sensie charakter szeroko pojetej ideologii, uyjmowanej jako
zespol reprezentacji kognitywno-spotecznych (A. Grzymata-Kaztowska, 2004).
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Szkota i rodzina, bedac integralng czeécig systemu spoteczno-kulturo-
wego, ogniskuja wartosci i wzorce rél aktywne w danym kregu kulturowym
w okreslonym momencie rozwoju historycznego. Zatem r6zne koncepcje
relacji nauczycieli z rodzicami obserwowane w plaszczyZnie historycznej
zawierajq swoisty dla siebie punkt widzenia i rozumienia panujacych w spo-
teczenistwie priorytetéw i akceptowanych wartosci, wyrazajacych specyfike
paradygmatéw edukacyjnych (pedagogii) odbijajacych okreslony $wiatopo-
glad w réznych okresach historycznych.

Nurty swiatopogladowe dotyczace wspoétpracy szkoly z rodzing mozna
za A. Jankem (2002, s. 133) pogrupowac w nastepujacy sposob:

1. Szkolocentryzm, zakladajacy dominujaca pozycje szkoly w stosunkach,
wzmocniony pedeutocentrycznym przekonaniem o zasadniczej roli na-
uczyciela.

2. Andragocentryzm, oparty na przekonaniu o pierwszoplanowej roli os6b
dorostych (rodzicéw i nauczycieli).

3. Racjonalno$c¢ adaptacyjna (socjocentryczna), akcentujaca myslenie o wspot-
pracy jako czesci polityki oswiatowej i szerzej polityki ogolnoparistwo-
wej sterowanej przez panstwo, ktére okresla cele, normy i organizacje
stosunkow; cecha tej pedagogii jest upolitycznienie i zideologizowanie
wzmocnione tendencja do uniformizacji (dgzeniem do ujednolicenia
isformalizowania stosunkéw poprzez coraz bardziej precyzyjne regulacje
prawa oSwiatowego) i orientacja na praktyke (na formutowanie dyrektyw
praktycznego dzialania na bazie norm prawa o$wiatowego).

4. Paradygmat edukacji krytyczno-kreatywnej, odpowiadajacy tendencjom
rozwijania paradygmatu ,edukacji podmiotowej”, ktéry zaklada, ze edu-
kacja nie moze stuzy¢ przede wszystkim panstwu, lecz ludziom wsp6t-
tworzacym to parnstwo, a istotna ceche edukacji stanowi podmiotowos¢.

Jak pisze Z. Kwiecinski (1990, s. 99-100), w , rusztowaniu kategorialnym”
dominujacego paradygmatu pojawiaja sie elementy przewazajacych ideologii.
W zaleznosci od konstelacji tych elementéw stosunki rodziny i szkoty moga
przybierac r6zng postac. Kilka gtéwnych modeli wspoétpracy rodziny i szkoty
wyodrebnia A. Janke (2002):

1. Model ,formalnobiurokratyczny” (wspoétpraca jako formalny obowiazek,
dziecko-uczen pozostawione poza wspétpracg) - model ten symbolizuje
formalnie skrajne podejécie opierajace sie na przeswiadczeniu, ze skoro jest
obowiazek edukacji dziecka, to rodzice i nauczyciele musza wspétpraco-
wac (,wspotpraca musi by¢”); dziecko jednakze jest tu jedynie powodem
(pretekstem), a nie uczestnikiem relacji rodzina - szkota.

2. Model ,formalnobiurokratyczny-uetyczniony” (dobro dziecka-ucznia
rodzi wspoélng plaszczyzne powinnosci dorostych) - w modelu tym
wspolpraca rodzicéw i nauczycieli podejmowana jest , dla dobra dziecka”,
ale bez jego udziatu; obowigzuje tu zasada, ze dorosli wiedza, co jest dla
dziecka-ucznia dobre.
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3. Model ,agencyjny” - bazuje na posredniczacej roli dziecka-ucznia (wspot-
praca rodzicéw i nauczycieli dokonuje si¢ za poérednictwem dziecka-ucz-
nia; dziecko-uczen staje sie wowczas urzeczowionym srodkiem stuzacym
do podtrzymywania stosunkéw badZz podmiotem , posredniczacym”
w stosunkach interpersonalnych).

4. Model ,quasi-partnerski” - dziecko-uczen spelnia role ,niepelnego
partnera dorostych”, ale dzieki aktywnosci wlasnej moze sie wpisaé we
wspoltprace, cho¢ zakres jego aktywnosci wciaz okreélaja jeszcze rodzice
inauczyciele; we wspotpracy dominujg jednak dorosli i dziataja , dla dobra
dziecka”.

5. Model ,tréjpodmiotowo-partnerski” - zaklada symetryczng wspoétpra-
ce rodzicéw, nauczycieli i dzieci-uczniow (uktad partnerski); wszyscy
potencjalni wspétuczestnicy wspétpracy partycypuja w stosunkach na
miare poczucia osobistej podmiotowosci i potencjalnych, jednostkowych
mozliwosci (A. Janke, 2002, s. 89-93).

Edukacja, jak zauwaza Z. Kwiecinski (1990, s. 99-103), jako ,,zbior inten-
cjonalnych praktyk urabiania ludzi” zdominowana jest przez racjonalnos¢
instrumentalng, operujaca kategoriami wplywu i polegajaca na przystoso-
wywaniu szczegotowych srodkéw realizacji do przyjetych z zewnatrz celow
i standardéw. Oswiata w modelu transmisji kulturowej jest wiec narzedziem
odtwarzania, utrwalania i doskonalenia istniejacego systemu politycznego,
a szkota jest instrumentem dopasowywania ludzi do gotowego ideatu czto-
wieka (Z. Kwieciniski, 1990, s. 102-103).

Spojrzenie na szkole i rodzine od strony funkcji, jaka pelnia wobec syste-
mu spolecznego, pozwala zobaczy¢, ze s one ,wydelegowane” do transmisji
kulturowej spoteczenistwa (maja wciela¢ ideat spoteczeristwa, realizowac
jego cele polityczne, ekonomiczne i kulturowe). Szkola, jak pisze A. Janke
(2002, s. 116), ,w jakims$ sensie jest réwniez instytucja polityczng”, co wyraza
sie w traktowaniu szkoly przez panstwo jako instrumentu realizacji celow
ogolnospotecznych.

Nalezy doda¢, ze normy i zadania narzucane sg odgérnie w ramach
okreslonego systemu wtadzy (uczestnicy zycia spolecznego otrzymuja
szczegolowe instrukcje zmaterializowane w postaci przepiséw). Przepisy sa
bowiem narzedziem, instrumentem, ktéry generuje zachowania nauczycieli,
uczniéw, rodzicéw uznawane za pozadane w $wietle zadan i funkcji szkoly
(E. Siarkiewicz, 2000, s. 97-101).

Inne czynniki strukturalne zwigzane z instytucjonalizacja szkoly to
stosunki dominacji i hierarchicznoé¢, ktére sa konsekwencja centralizacji.
Ich podstawowa cechg jest to, ze pomiedzy poszczegélnymi kategoriami
0s6b wystepuje brak rownorzednosci pelnionych w systemie funkcji - rodzic
w szkole, znajdujac sie na koricu w hierarchii, ma najmniejsze uprawnienia
(E. Siarkiewicz, 2000, s. 93-97).
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Wsréd czynnikéw determinujacych taki asymetryczny uktad pozycji
W. Segiet (1999) wymienia: polityke edukacyjng i czynnik , system” (, trady-
cja”). Polityka edukacyjna zwigzana jest z zakresem wplywu rodzicéw na
podejmowanie decyzji dotyczacych szkoty (np. instancja majacg uprawnienia
do wymierzania sankcji wobec nauczycieli w szkotach niemieckich jest jedy-
nie panstwo, w amerykanskich za$ przedstawiciele rodzicow maja ogromny
udzial w przyjmowaniu lub zwalnianiu nauczycieli i dyrektoréw szkot).

Nieréwnorzednos¢ rél komunikacyjnych zwigzana jest ponadto z auto-
rytetem wladzy i dzialaniem w imieniu panstwa. Poszczegdlni uczestnicy
oprocz wspolnego tta kognitywnego zwigzanego z ranga instytucji posiadaja
r6zna wiedze pedagogiczna. Kompetencja pedagogiczna nauczyciela zwia-
zana z jego wieloletnim ksztalceniem sie w zakresie pedagogiki podkresla
istniejgce miedzy nimi uktady rél (E. Siarkiewicz, 2000, s. 97).

Profesjonalizm jako gtéwny rys orientacji nauczycieli (polskich i amery-
kariskich) zostal uksztattowany przez model ksztalcenia uniwersyteckiego
i utrwalony w spolecznej mentalnosci (M. Mendel, 2001). Przejawia sie¢ on
fetyszyzowaniem kompetencji, ,silng wiara w moc wyksztalcenia, legity-
mizujgcego profesjonaliste”, i nastawieniem na autonomie (ograniczaniem
wplywu rodzica na to, co dotyczy dziecka w szkole) (M. Mendel, 2001, s. 155,
176-177).

Na szczedcie, jak zauwaza E. Siarkiewicz (2000, s. 46-66), uczestnicy inter-
akcji w przestrzeni edukacyjnej nie tylko ,,odtwarzajg” role formalne wedlug
Scistych wskazéwek, norm wzorcéw i oczekiwan spotecznych. Jako , twércy”
dokonuja takze interpretacji r6l formalnych, tworzac zmiany w ,przepisie
roli”, nadajac roli wlasne znaczenia. Do rdél wkrada sie rowniez element
przypadku, nieswiadomosci aktora i jego nieudolnosci. Ponadto, biorac pod
uwage zmiennosc¢ ideologii edukacyjnych, sprzecznosci w jej obrebie, nawet
starajac sie trzymac przepisu formalnego, nie zawsze w jednoznaczny sposéb
rozumiemy, ktére zachowania sg ,wlasciwe”. Rola konstruowana jest takze
w procesie interakcji (E. Siarkiewicz, 2000, s. 46-66).

Mozna wiec powiedzied, Ze szkota jako miejsce Zycia spotecznego wyzna-
cza pewne ramy, ktére determinuja i ujednolicaja zachowania uczestnikéw
tego zycia spolecznego. Jednak przyjmujac perspektywe interakcyjng, autorka
akcentuje indeterminizm dzialan pedagogicznych nauczyciela. Proces ne-
gocjacji znaczen sprawia, ze te ogélne ramy moga w czasie interakcji ulegac
modyfikacji i przeksztalcaniu. Mamy bowiem do czynienia z procesami
percepgji roli i realizacja postaw wobec tej roli (E. Siarkiewicz, 2000, s. 74-88).

Interpretacja rzeczywistosci dokonuje sie poprzez wykreowany system
wiedzy, na ktéry sktadaja sie kategorie prawne i kulturowe (wspdlnota re-
ferencyjna).

Jak zauwaza C. Trutkowski (2004, s. 42), mimo wielosci dostepnych
wizji i modeli symbolicznych grupy spoleczne niejednokrotnie wykazuja
zaskakujaca wewnetrzng sp6jnoéc¢ prezentowanych pogladoéw i systemoéw
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wyjasénien. Autor podkreéla (C. Trutkowski, 2004, s. 40-44), Zze jednym z naj-
wazniejszych zalozer dotyczacych spotecznych reprezentacji jest fakt ich
spolecznego podzielania, ktéry odnosi sie¢ do pewnego rozpowszechnienia
w grupie wspodlnego rozumienia okreslonych zjawisk.

Podzielane reprezentacje wlaczone sa tak gleboko w proces spotecznej
komunikacji, ze okreslaja zakres dostepnych nam wzorcéw interpretacyj-
nych, co oznacza, ze odbieramy $wiat przez pryzmat uzgodnionych definicji
zjawisk, a zjawiska nowe i nieznane staramy sie wlaczy¢ w istniejacy, przy-
swojony i spolecznie podzielany system kategorii. Spoteczna definicja zjawisk
przeksztalcana jest jednak na potrzeby komunikacji w grupie, a w toku tej
komunikacji ulega dalszym przeksztalceniom. Analiza réznic miedzy trescia-
mi przekazywanymi a odbieranymi znaczeniami pozwala zrozumie¢ nature
spotecznego, dyskursywnego przetwarzania, negocjowania i definiowania
rzeczywistosci (C. Trutkowski, 2004, s. 40-44).

Takze w zaproponowanym przez T. van Dijka (2001) modelu konteks-
towym kontekst lokalny definiowany jest w kategoriach kognitywnych -
obejmuje zar6wno postrzegang przez aktora rzeczywistos¢ zewnetrzna, jak
i autodefinicje roli.

Bez takich modeli - pisze autor - nie jesteSmy w stanie wyjasnic i opi-
sa¢, w jaki sposéb struktury spoteczne wptywaja na struktury dyskursywne
i s3 poddawane ich wplywom. Dzieje si¢ tak, poniewaz modele umystowe
odzwierciedlaja nie tylko indywidualne przekonania, ale réwniez spoleczne
reprezentacje (czesto ich indywidualne przejawy), takie jak wiedza, postawy
i ideologie, ktore z kolei sa powiazane ze struktura grup i organizacji (T. van
Dijk, 2001, s. 112-113).

Podsumowujac te czeéc rozwazan, nalezy podkreslié, ze tto pragmatyczne
wspotpracy miedzy szkolg a rodzing tworza:
- konwencjonalizacja i oficjalno$¢ komunikacji,
- instytucjonalizacja kontaktu,
- wyraznie zaznaczona réznica w randze rél spotecznych,
- funkcjonowanie utrwalonego tradycja modelu komunikowania sie w re-
lacjach szkota - rodzina,
- rutynowa powtarzalnosc,
- podporzadkowanie calosci wspétpracy funkcjom edukacyjnym szkoty.
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Cechy relacji szkoty z rodzing —
strategie interakcyjne i wzorce komunikowania

W prowadzonych przeze mnie badaniach nad wspétpraca szkoty z ro-
dzing pomimo odrebnych celéw badawczych i podejs¢ metodologicznych
daje sie wyrézni¢ wspodlny obszar problemowy. Poszukiwanie odpowiedzi
na pytanie o to, jakie funkcje petnig wypowiedzi (pisemne i ustne) w komu-
nikacji szkola - rodzina (a szerzej - jakie funkcje pelni wspoélpraca), wydaje
sie tutaj wsp6lnym mianownikiem.

Probujac w skrocie na nie odpowiedzie¢, mozna by stwierdzi¢, ze mamy
tu do czynienia ze swoistg hierarchia celéw. Cel nadrzedny wynika z funkcji
edukacyjnej szkoty. Wspoétpraca jawi sie wiec jako struktura jezykowych
i spotecznych zachowarn motywowanych celami edukacyjnymi szkoty. Na-
uczyciel tak steruje dzialaniami pozajezykowymi rodzicéw, by moglo naste-
powac sprawnie organizowanie dzialann dydaktycznych w szkole, zgodnie
z zalozonymi przez program i siebie celami.

Komunikacja jako instrument zwigkszania efektywnosci wspotpracy
ma na celu poprawe koordynacji dziataii wspétpracujacych stron. Poniewaz
gwarancje szybkiej i pewnej realizacji celéw dydaktycznych stanowi wypel-
nianie przez rodzica poleceni, zwiekszanie skutecznosci wspétpracy oznacza
naklanianie partnera interakcji do okreslonego dzialania.

Zatem celem, na poziomie aktéw mowy, odzwierciedlajagcym indywi-
dualne intencje interakcyjne, sa cele pragmatyczne (nie informacyjne, ani
nie aksjologiczno-emotywne, ale wlasnie zwigzane z dzialaniem). Bowiem
konstrukcja interakcji opiera sie na strukturze dyrektywnej. Oznacza to,
ze strategia interakcyjna® dominujaca jest strategia nazywana przez A. Aw-
diejewa (1987, 2004) strategia behawioralna. Jej celem jest sterowanie odpo-
wiednim zachowaniem interlokutora, przy czym strategie behawioralne sa
stopniowalne, r6znia si¢ pod wzgledem sity i charakteru oddziatywania. Ze
wzgledu na powtarzalnosé i stereotypizacje sytuacji komunikacyjnej mozna
wyréznié state schematy strategii behawioralnych.

Jesli chodzi o wykorzystywane srodki i formy, to do specyfiki interakcji
w relacjach szkola - rodzina nalezy zaliczy¢: dyrektywnosé/perswazyjnosé
oraz normatywnos¢ (akty instytucjonalne).

Normatywnosé¢ komunikatéw szkoty kierowanych do rodzicéw rozu-
miana jest tutaj jako stanowienie norm wigzacych w pewnym ukladzie spo-
tecznym. Wypowiedzi normatywne sa w wiekszosci aktami prawa szkolnego

¢ Strategie interakcyjne wedlug A. Awdiejewa (2004) to Swiadomie kierowane przez nadawce
i odbiorce spdjne ciggi aktéw mowy, za pomoca ktérych interlokutorzy daza do osiagniecia
wspdlnie akceptowanego celu komunikacyjnego.
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(lub aktami quasi-prawnymi) funkcjonujagcymi w skali zarzadzania szkota,
a takze w relacjach interpersonalnych nauczyciel - rodzic.

Dyrektywnos$¢ natomiast zwigzana jest z kierowaniem i sterowaniem
zachowaniami odbiorcéw. Uwarunkowania komunikacyjne jednoznacznie
okresdlaja charakter aktéow mowy wystepujacych w strategiach interakcyjnych,
sa to przede wszystkim polecenia, a ze strony rodzica prosby.

Komunikacje w relacjach rodzina - szkota mozna okresli¢ jako jedno-
stronna. Jest to model wymiany obliczony na realizacje z gory okreslonych
celéow. Mozna bowiem powiedzieé, ze podstawowa funkcja komunikacji
w relacjach szkota - rodzina to: regulowanie, normowanie zachowan spo-
tecznych, okreslenie organizacji, zasad funkcjonowania, obowiazujacych
procedur oraz sposobéw zachowania i postepowania przy wykonywaniu
okreslonych czynnosci, a takze egzekwowanie ich przestrzegania.

O strukturze interakcji decyduja oprécz zalozonych celow ksztalcenia
takie czynniki, jak: typ $rodka przekazu (do kazdego rodzaju przekazu sg
przypisane strategie interakcyjne) oraz preferencje pedagogiczne nauczyciela.
Niemniej zasada jest to, ze nauczyciele i rodzice nie stwarzajg nieszablono-
wych sytuacji kontaktu.

Badania takze potwierdzaja fakt zdecydowanej przewagi komunikacyjnej
nauczyciela. Ponadto wszystkie badane teksty, ktére stanowily przedmiot
mojej analizy, charakteryzowaly sie dominacja dyrektywnych wypowiedzi
nauczyciela oraz przewaga reaktywnych wypowiedzi rodzicéw. Ten oparty
na autorytarnym wzorcu komunikacji model oraz dyrektywna struktura
aktéw mowy tworza dominujacy styl komunikowania sie.

Nauczyciele i rodzice jako uczestnicy wspotpracy —
relacje podporzadkowania i réwnorzednosci
(mity partnerstwa)

Wzorce interakcji zrekonstruowane w wyniku analizy materialu badaw-
czego warto, jak sadze, przeanalizowac pod katem tego, czy badany model
wspolpracy ujawnia relacje hierarchiczne (podporzadkowania), czy nosi on
jednak cechy relacji partnerskich. Odpowiedz na to pytanie pozwoli, jak
sadze, zrozumie¢ stosunek partneréw do siebie nawzajem jako do wspoél-
dzialajacych podmiotow.

W literaturze czesto przeciwstawiane sa sobie modele autokratyczne
i partnerskie (indywidualnego i grupowego rozwigzywania probleméw).
Warto sie jednak oderwac od tego podziatu. Aby zdefiniowac relacje
w kategoriach: podrzednosc versus réwnorzednosé, trzeba, jak sadze, ustali¢
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kryteria wskazujgce na wystepowanie funkcji podmiotowych w ukladzie
interakcyjnym.

Pomocne w tym zakresie wydaja sie spostrzezenia oparte na licznych
obserwacjach sposobu koordynacji linii dziatania dzieci (E. Pozarowska, 1989;
G.W. Shugar, 1982). Wnioski wynikajace z tych badat mozna uporzadkowac
nastepujaco:

Tabela 1. Cechy relacji partnerskich (w opiniach potocznych i na podstawie
wynikéw badan)

. Cechy relacji
Mity partnerstwa opartej na w};p()lrzlgdnoéci
- réwnowaga wkladéw/aktywnosé - réwnowazno$¢ wkladéw (wybér, brak
rodzica i wspotdecydowanie (réwnosé sankgcji, taka sama waznos¢ wkladu)
w zakresie: wnoszenia propozycji, - identyfikacja z celem rozumianym jako
w czasie dyskusji i oceny propozycji, wsp6lny
przy wyborze rozwiazan i podczas - podziat sprawstwa (kazdy ma swoja
planowania ich realizacji, w procesie funkcje)
ewaluacji planu dziatania) - wzajemna kontrola wypelniania funkcji
- brak kierowania, brak przywédcy
- brak kontroli

Zrédlo: opracowanie wlasne.

W partnerstwie (uktadach réwnorzednych) nie chodzi o to, czyja jest
inicjatywa i czy wystepuje rownowaga w zakresie aktywnosci rodzica i na-
uczyciela. Relacja wspélrzednosci nie zawsze musi mieé¢ postaé ,programu
my” i wigzac sie z rownym podzialem zadan. Wspoétrzednosé rol nie musi
wiec wcale oznaczaé aktywizowania rodzica, aby poszukiwal rozwiazan, czy
wycofywania sie nauczyciela z przedstawiania swoich pomystow.

Stwarzanie warunkéw wspoétdecydowania nie oznacza bowiem, Ze na-
uczyciel ,nie decyduje” (nie przedstawia programu dzialania, nie podejmuje
decyzji o tym, ktéry program bedzie realizowany), tylko Ze jego rozwigzania
traktowane sa w ukladzie jako propozycje. Jednak o ré6znicy miedzy pole-
ceniem a aktem proponowania §wiadczy nie forma komunikatu, a warunki
pragmatyczne (réwnorzednosé¢ praw, brak sankcji).

Rodzic, ktéry realizuje przydzielone mu zadania, nie wyraza wlasnych
sugestii, jest takze partnerem. Jest partnerem dopoty, dopoki ma subiektyw-
ne poczucie wspoélsprawstwa (chce/identyfikuje sie z celem; wierzy, ze ma
wybor, ze jego potrzeby zostang uwzglednione i plan dzialania moze zostac¢
zmodyfikowany). Sytuacja testujaca istnienie podziatu funkcji podmiotowych
w ukladzie i istnienie wspotsprawstwa jest bowiem mozliwos¢ wptywu
i rownorzednoé¢ praw. Niemoznoé¢ wplywu przekresla uktad partnerski,
a nie brak réwnowagi w zakresie wktadéw. Jesli rodzic méwi, ze nie chce,
nie umie, nie moze, ma watpliwosci, nie podejmuje ustalonych dziatan - to

Gofron_Podstawy edukacji.indb 295 2011-03-01 10:10:27



296 Czes¢ 3. Komunikacyjno-dialogowe aspekty dyskursu pedagogicznego

nauczyciel powinien uznaé¢ waznos¢ tych dazen rodzica na réwni ze swoimi
potrzebami, celami, dazeniami.

Kolejny wniosek, jaki sie nasuwa, dotyczy tego, ze zgoda na dzialania,
ktorych nie jesteSmy autorami, nie wylgcza nas z relacji partnerskich. Dazenie
do wspélnych celéw czesto oznacza podporzadkowanie swojego dziatania
dziataniom innych ludzi. Dominacja nie jest wskaznikiem zaburzen w ukla-
dzie, dopdki nie zapomina sie o respektowaniu potrzeb innych.

Partnerstwo oznacza takze $wiadoma rezygnacje z podejmowania de-
cyzji, jesli uznamy, ze partner ma wieksze od nas kompetencje. Jesli rodzice
wierza, ze proponowany przez nauczyciela program pomocy jest wartos-
ciowy, ze pewne dzialania zbliza ich do realizacji zamierzonych wspoélnych
celéw - to przyjmuja zadania i je wykonuja. Waznym kryterium funkcji
podmiotowych jest wiec to, czy identyfikuja sie z celem nauczyciela.

Podsumowujac - o wspoélrzednosci decyduje relacja wkiadow: nie
podobieristwo wktadéw, ale ich réwnowaznos¢ (cele, potrzeby, pomysty
obu stron sa w ukladzie uwzgledniane). Drugg istotna cecha relacji opartej
na wspolrzednosci jest traktowanie przez obu uczestnikéw wspdlnej linii
dziatania jako podzielanej z partnerem i jako swojej jednoczesnie (to jest
istota identyfikacji z celem rozumianym jako cel wspdlny). Ponadto kazdy
z uczestnikow wspoéldziatania ma swojq funkcje (istnieje podzial sprawstwa
i wzajemna kontrola wypetniania funkcji).

Korzystajac z dorobku badaczy zjawisk z zakresu przywoédztwa grupo-
wego, mozna wysnué podobne wnioski odnoszace sie¢ do warunkoéw, jakie
musza zaistnie¢ dla pojawienia sie zachowan wspétrzednych.

Badania wskazujg, ze wladza powinna by¢ ,dopasowana” do:

- charakteru wykonywanych zadan,
- czasu na podjecie decyzji,
- cech grupy.

Jesli zadania wymagaja szczegdlnej wiedzy, ktora posiada jedynie przy-
wddca, zakres jego wladzy powinien by¢ szeroki. Takze w sytuacjach wyma-
gajacych szybkich decyzji autokratyczny styl przywodztwa jest uzasadniony.
Styl demokratyczny jest skuteczny jedynie w takich grupach, gdzie mozna
odpowiedzie¢ ,tak” na nastepujace pytania:

- czy czlonkowie grupy uznaja cele grupowe?

- czy czlonkowie chcg podejmowac odpowiedzialnos$é za podejmowanie
decyzji?

- czy maja do$wiadczenie i wiedze zwigzang z charakterem wykonywanych
zadan?

- czy maja wczesniejsze sukcesy w grupowym podejmowaniu decyzji?
(J. Szmagalski 1998, s. 69).
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Ponadto w wielu publikacjach jako warunki niezbedne do osiggania
grupowej efektywnosci/produktywnosci, wymieniane sa:

- zaprogramowanie rél i norm oraz wytworzenie procedur kontroli ich
wypelniania,
- kierowanie grupa.

Szkola jako duza i formalna grupa dla utrzymania wewnetrznej spoi-
stoci musi wytworzy¢ dobrze okreslone role i zadania do wykonania dla
swoich czlonkéw oraz kryteria kontrolne.

Do osiggania grupowej produktywnosci potrzebne jest przywédztwo,
czyli wptywanie na realizacje przez grupe wspdlnych celéw, tym samym
kontrolowanie dziatart grupy i wplywanie na dziatania jej czlonkéw, ktére
wspomaga grupe w osiaganiu jej celéow (J. Szmagalski 1998, s. 67).

Nie istnieje grupa bez struktury przywédztwa. To, co rézni grupy de-
mokratyczne od innych, to fakt, ze przywédztwo to nie jest oparte na sile
(sankcjach), ale na kompetencjach i akceptacji grupy (J. Szmagalski 1998, s. 67).

Zakonczenie i wnioski

Analizy oparte na teorii aktéw mowy prowadza do wniosku, ze w rela-
cjach szkola - rodzina konstrukcja interakcji opiera sie na strukturze dyrek-
tywnej. Zmiana tego modelu na bardziej demokratyczny nie jest mozliwa
ze wzgledu na zasade efektywnosci komunikacyjnej i pragmatycznej (jest to
paradoks pragmatyczny, o ktérym pisze B. Skowronek, 1999).

Otéz najbardziej ekonomiczny czasowo i skuteczny sposéb realizacji
intencji wynikajacy z pragmatycznej logiki interakcji zapewniaja:

- model komunikacji dyrektywnej,

- skonwencjonalizowanie komunikowania z rodzicami; stosowanie utartych
oficjalnych formut (komunikaty nie wymagaja wysitku w ich rozumieniu),

- komunikacja jednostronna,

- stalos¢ modelu.

Zastapienie dyrektywnego sposobu kierowania dziataniami rodzicéw
przez autentyczny dialog nie gwarantuje szybkiego i pewnego osiggania
celow i jest czasochlonne.

Paradoks pragmatyczny, o ktérym tutaj mowa, podtrzymywany jest takze
przez zasade dopasowania komunikatu do uwarunkowan kontekstualnych
(model komunikowania powinien sie charakteryzowac¢ odpowiednioscig
i komplementarnoscia do istniejacego modelu edukacji). Z perspektywy ce-
léw edukacji, zadan szkoty model komunikacji dyrektywnej jest najbardziej
ekonomiczny i efektywny pragmatycznie (pozwala osiagnac zalozone cele
dydaktyczne nauczycieli w stosunku do uczniéw).
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Konflikt miedzy koniecznoscig efektywnej realizacji zamierzen edu-
kacyjnych szkoly a pragnieniem stworzenia relacji partnerskiej wynika z:
- wyraznie zadaniowej orientacji szkoly (nastawienia na sprawnosc procesu
edukaciji),

- unifikacji dzialani nauczycieli (nauczyciel jako sprawny realizator zadan
szkoty),

- systemu kontroli administracyjnej.

Ostatnim spostrzezeniem, ktérym chciatabym sie podzielié, jest to,
ze dyrektywnos¢é wspolwystepuje z reaktywnoscia. Jak czytamy w pracy
Z. Neckiego (1992), kazdy akt mowy tworzy z odpowiedzia partnera ,pare
dopasowang”. Dla aktéw dyrektywnych drugim czlonem ,pary dopasowanej”
jest zgoda, bez uchylania sie i negocjacji. Jest to zgodne z zasada kooperacij,
aby nie blokowa¢ celéw interakcyjnych partnera.
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Streszczenie

Praca porusza problem analizy wspotpracy przebiegajacej miedzy szkota
a rodzicami uczniéw, zwlaszcza w sytuacji, gdy trudnosci szkolne dziecka
sa wieloaspektowe i wymagaja zaangazowania osob petnigcych rézne role
szkolne.

Poszukiwano odpowiedzi na pytanie o funkcje podmiotowe rodzicéw
w relacjach ze szkofa.

Przedstawione wyniki badan dotycza ukrytych zalozen, jakie kryja sie
za wykluczaniem rodzicéw w praktyce edukacyjnej szkot publicznych.

Summary

This article has been concentrated around analysis of the cooperation
between school and a student parents, especially when the child problems
at school are multipronged and enclose different school roles.

Realm of the researches in this work was reply to the question about
subjective parent’s functions regarding their relationship with the school.

Presented research results concern hidden ideas behind excluding parents
in educational practice from public schools.
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