Rok XVIII
2019

Nr 4 (74)

W kregu rodziny i szkoty

In the family and school circle

Anna Gorka-Strzatkowska

Akademia Pedagogiki Specjalnej w Warszawie
ORCID: 0000-0002-5683-9783
DOI: https:doi.org/10.35464/1642-672X.PS.2019.4.07

Rodzic — trudny partner dla nauczyciela
Z badan nad innowacyjnym projektem
w ursynowskiej szkole

Parent — difficult partner for the teacher
From the research on an innovative project
in the school in Ursynow

ABSTRACT: The Primary School in Warsaw is one of the first in Poland, to adopt a program to promote
best practices and discoveries in the field of education. By implementing the innovative project “Waking up
school” teachers for one prioritized not doing homework. At the beginning, the project it aroused a great
interest of teachers and parents. It saw great potential for educational change. The project had its supporters
and opponents. On the one hand, there were words of support, recognition for innovation, idea, head teacher.
On the other hand, conflicting goals and actions have become more and more apparent. The school turned to
the Academy of Special Education for assistance in the activities of connecting parents, teachers, educational
authorities and the local environment. The task was taken by PhD students and APS employees as a part of
the methodology of quantitative and qualitative research. It was assumed that ultimately it will be several
years research and action project. The first stage of which was the diagnosis of the situation. This article
focuses on the first stage of research.

KEYWORDS: Innovation, research project, school, relations teacher—parent, empowerment school,
collaboration teachers and parents, involment parental, change.
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STRESZCZENIE: Szkota podstawowa na warszawskim Ursynowie jest jedng z pierwszych w Polsce, ktéra
przyjefa program promowania najlepszych praktyk i odkry¢ z obszaru edukacji. Realizujac innowacyjny projekt
,Budzaca sie szkota”, nauczyciele za jeden z priorytetéw uznali niezadawanie prac domowych. Na poczatku
projekt budzit ogromne zainteresowanie zaréwno wsréd nauczycieli jak i rodzicow. Widziano w nim ogromny
potencjat do zmiany edukacyjnej. Projekt miat swoich zwolennikéw i przeciwnikéw. Z jednej strony pojawialy sie
stowa wsparcia i uznania dla innowagdji, z drugiej strony coraz wyrazniej do gtosu dochodzity sprzeczne dazenia,
narastato niezadowolenie i napiecia wérod réznych grup uczestniczacych w projekcie. W tej sytuacji dyrekcja
szkoty zwracita sie do Akademii Pedagogiki Specjalnej — z ktdrg od dawna zwigzana jest umowg wspofpracy —
z propozycjg diagnozy sytuacji i budowania sieci negodcjadji i partnerstwa miedzy szkofg a rodzicami. Zadanie to
podjefa grupa doktorantéw Akademii Pedagogiki Specjalnej w zakresie zaje¢ z metodologii badan jakosciowych.
Przyjeto, iz docelowo beda to kilkuletnie badania i dziafania, ktérych pierwszym etapem stata sie diagnoza
sytuacji1. Niniejszy artykut koncentruje sie wiasnie na tym etapie badan.

SLOWA KLUCZOWE: Innowacja, projekt badawczy, szkofa, relacja rodzic—nauczyciel, upodmiotowienie szkoty,
wspdtpraca nauczyciele—rodzice, zaangazowanie rodzicielskie, zmiana.

Innowacyjna szkota, innowacyjny program

Szkofa na Ursynowie to publiczna szkota podstawowa, ktdra jak wiele
innych w Warszawie podejmuje réznorodne dziatania innowacyjne skierowa-
ne na polepszanie jakosci pracy. Wyréznia ja przede wszystkim to, iz w tych
dziataniach placéwka szuka szerszych, trwalszych mechanizméw i sit rozwo-
ju. Dostrzega znaczenie wspolpracy ze srodowiskiem, stara si¢ budowaé po-
zytywne relacje oparte na partnerstwie, na budzeniu i rozwijaniu sit i kapi-
taléw spolecznych pozwalajacych ksztaltowac i rozwija¢ szkolng wspdlnote
uczenia sie. Dzialania wpisuja si¢ w koncepcje szkoly i jej rozwoju, ktora sig-
ga zaréwno do tradycyjnych stanowisk pedagogicznych, jak i do nowych ini-
cjatyw i innowagcji skierowanych na rozwdj szkoty i budowanie w niej szero-
kiego $rodowiska uczenia si¢. Podstawa tego rozwoju w tradycyjnym znaczeniu
sa sily ludzkie i spoleczne. Helena Radlinska akcentowala, iz sily te sg fun-
damentalnym zasobem a takze mechanizmem zmiany i rozwoju. Sa atutem
szkoty, pozytywnym kapitalem wygenerowanym przez lata pracy. Sktadaja sie
na nie wysilki dzieci, rodzicéw, nauczycieli, dyrekeji i calego srodowiska. Sg
one powiekszane przez tradycje lokalna, specjalne walory $rodowiska, a tak-
ze uprzywilejowang strukture spofeczng oraz wyjatkowe instytucje i organiza-
cje funkcjonujace w srodowisku szkoty (Radlinska 1935). Od wielu lat w ob-
szarze pedagogiki spolecznej prowadzone sg badania nie tylko nad zasobami

' Grupa pracowata pod kierunkiem prof. Barbary Smoliniskiej-Theiss, dra Jacka Gralew-
skiego i dr Anny Gorki-Strzalkowskiej. Tworzyli ja doktoranci: Alfred Tuci, Magdalena Roszak,
Paulina Kaminska-Diduszko, Katarzyna Szolc, Jolanta Jancewicz, Jolanta Rybinska, Zuzanna Nar-
kun, Konrad Pasikowski, Jolanta Bozyk.
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szkoty, ale takze nad specjalnym modelem szkoly powigzanej ze srodowiskiem
(zob. Kowalski 1969; Modrzewski 1989; Radlinska 1935; Radziewicz-Winnicki
1996; Trempata 1976; Winiarski 1975). Jak bumerang powraca ciagle pytanie
zaréwno o szkolne sily spoleczne i ludzkie, jak i o wspdlczesne zréznicowa-
ne i wielorakie mechanizmy rozwoju szkoly i o$wiaty w szerszych i wezszych
perspektywach spotecznych.

W tradycyjnym znaczeniu koncentrujemy si¢ na pytaniu jakimi sitami
dysponuje szkofa, jakie ma zasoby, co jest jej atutem. Helena Radlinska wie-
lokrotnie powtarzala, iz ,,pedagogike spoteczng interesuje przede wszystkim
wzajemne oddzialywanie wplywoéw srodowiska i przeksztalcajacych srodowisko
sit jednostek” (Radlinska 1935, s. 5). Pierwszy element tej definicji - ,wply-
wy Srodowiska” - to zjawiska i procesy, ktore w okreslony sposéb, posrednio
lub bezposrednio, oddziatuja na ludzi i wywolujg okreslone relacje w $rodo-
wisku. Jest to trudna relacja wzajemnych spolecznych powigzan, wspélzalez-
nosci wystepujacych w réznych typach srodowisk. Drugi element to ,,sity jed-
nostek” (sily spoteczne, sily ludzkie), celowe dgzenia oparte na okreslonym
systemie wartosci, ktore utrwalone w postawach oddziatuja na jednostke lub
grupe spoteczna, faczg ludzi, buduja wspdlne dobro. Wptyw na ksztattowanie
i rozwijanie tych sil ma szeroko rozumiane wychowanie. Pedagogika spofecz-
na za pomocy sil ludzkich chce budowac ,$wiat czlowieka’, w ktérym respek-
towane s3 prawa czlowieka (Theiss 2018, s. 14).

Pojecie sil ludzkich oznacza dynamike, mozliwo$¢ zmiany, zaréwno kry-
tyczne jak i konstruktywne stanowisko w realnej sytuacji. Ich zZrédlem s3 roz-
wijane wartosci, idee, tradycje i obyczaje. Maja charakter prospektywny, co
oznacza, ze przetwarzajg terazniejszo$¢ i buduja przyszlos¢. Dzieki nim wycho-
wanie wykracza poza ramy, tworzy wiezi miedzy jednostkami i grupami oraz
rozwija poczucie wspoélnotowosci (Smolinska-Theiss, Theiss 2019, s. 340-341).

Jakimi sitami ludzkimi dysponuje szkola na warszawskim Ursynowie?
W jaki sposdb szkota buduje sie¢ wsparcia, negocjacji, partnerstwa z rodzica-
mi? Jak rodzice i nauczyciele widza swoja szkole? Jakie rozwigzania spolecz-
ne, kulturowe, polityczne umozliwiaja osiagniecie sukcesu? Czy takie dzialania
s3 mozliwe. Dzieki jakim silom szkota ma gotowo$¢ do dziatania, wspotpra-
cy czy partnerstwa? W jaki sposoéb nawigzuje si¢ prawidlowa relacja szkota—
rodzice? Na te pytania staraliémy sie odpowiedzie¢ w podjetych badaniach.

Teoria rozwoju szkoly — rama teoretyczna

Ramag teoretyczng zainicjowanych badan jest teoria rozwoju szkoty (No-
wosad 2003; Dalin 1985; Tillmann 1987). Szkofa stanowi specyficzng, skom-
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plikowana organizacj¢ spoleczna wpisang w szerszy kontekst historyczny,
polityczny, religijny i kulturowy. Jej dzialanie wyznaczaja dwa wektory cza-
su. Z jednej strony, funkcjonowanie szkoly - stosownie do obowigzujacych
doktryn politycznych - stuzy reprodukcji terazniejszoéci lub tez konserwa-
cji przesztosci. Z drugiej strony, szkota jest bardzo waznym elementem i me-
chanizmem zmiany spolecznej i rozwoju spoltecznego. Stad fundamentalne,
powracajace wielekro¢ pytanie o sity sprawcze tego rozwoju. Jest to pytanie
o wladanie szkola, o wladz¢ nad szkola, o model szkoly. We wspoélczesnym
spoteczenstwie szkola jest instytucja spoteczng wpisang w system demokra-
tyczny, odzwierciedla i wzmacnia ten system. Demokracja i uspotecznienie
to niezbywalne cechy szkoty. W polskich warunkach nabieraja one szczegél-
nego znaczenia. Zmiany spoleczno-polityczne po 1989 roku usankcjonowa-
ne nowg Konstytucja nadaly szkole demokratyczny charakter, uspotecznily ja,
powigzaly ze srodowiskiem lokalnym i z rodzing, ztamaty monopol panstwa.
Relacje miedzy panstwem a szkola majg odzwierciedla¢ demokratyczny tad
spoleczny oparty na zasadach solidarnosci i subsydiarnosci. Oznacza to, ze
szkola staje w stuzbie dziecku, rodzinie, srodowisku lokalnemu, a takze naro-
dowi i panstwu. Jest powigzana ze spoleczenistwem, z polityka, kulturs, eko-
nomig, religia. Ma ramy spoleczne i prawne. Ten przyjety w Polsce po 1989
roku model szkoly budzi coraz wigcej pytan i watpliwosci (zob. Pilch 1995;
Sliwerski 2008; Mendel 1999; Czerepaniak-Walczak 2010). Dotycza one przede
wszystkim perspektywy makro, koncentrujg si¢ na relacjach miedzy panstwem
a szkola. Nie odrzucajac tej perspektywy pedagogika spoleczna koncentruje
swoje zainteresowania na wezszej perspektywie. Stawia pytania nie tyle o sys-
tem, ale o konkretne szkoly. Jak to si¢ dzieje, ze w zunifikowanym systemie,
w ktérym obowigzuja wspolne podstawy programowe, jednakowe standar-
dy ksztalcenia, pracy i placy nauczycielskiej jedne szkoty osiagaja znakomite
efekty, inne daleko od nich odbiegaja? Co to oznacza dla konkretnej szkoty,
co to oznacza dla jej rozwoju? Takie pytania odwoluja si¢ do waznej, nosnej
teorii oddolnego rozwoju szkoly. Nie jest ona nowa. Rozwingla si¢ zwlaszcza
w Niemczech w polowie lat 80. ubieglego stulecia. Stala si¢ teoretyczng i prak-
tyczng odpowiedzig na watpliwe efekty i nieudane reformy oswiatowe przepro-
wadzone w tamtych czasach w wielu krajach. Rozwdj szkoty oznacza rozwdj
szkoly od $rodka, dzieki wptywom sil ludzkich, dzieki jej rozbudowanym ka-
pitalom i zasobom. Zgodnie z teorig oddolnego rozwoju szkota, tak jak inne
organizacje, musi sobie radzi¢ zaré6wno z zewnetrzna, jak i wewnetrzng pre-
sja wplywow. Dzieki zaangazowaniu rodzicielskiemu, wspolpracy z rodzicami
buduje swoja site i pozycje w $rodowisku. Szuka partneréw, zjednuje rézne
grupy i organizacje spoteczne, przyciaga lideréw lokalnych. Podejmuje wspdl-
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nie rézne oddolne inicjatywy i projekty, ktére wzmacniaja szkote, konsolidu-
ja takze spotecznos$¢ lokalng.

Jak podaje Klaus Tillmann (1987) prekursorem teorii szkoty byl Wil-
helm Dilthey. Obszarem zainteresowan byla szkota jako instytucja w kontek-
$cie historycznym, politycznym, spolecznym i kulturowym. Tillmann uwaza,
ze ,zalezno$¢ pomiedzy szkola jako instytucja a systemem spofecznym stano-
wi podstawowy obszar teorii szkoly”. Kluczcowym momentem jest poznanie
zmian zachodzacych miedzy panstwowo-spolecznymi a lokalnymi wyznacz-
nikami funkcjonowania szkoty. W tym znaczeniu teorie rozwoju szkoly acza
sie z teoriami zmiany spotecznej (Tillmann 1987, s. 8).

W Polsce teorie rozwoju szkoty opracowala Inetta Nowosad (2003). Jej
zdaniem zmiana nastepuje dzieki nowej wiedzy, ale czgsto sama wiedza nie
wystarcza. Spoleczefistwo musi uzna¢, ze zmiana jest potrzebna i wiedzie¢ co
wniesie nowego (Nowosad 2003, s. 60). W definicji zmiany spotecznej, jak po-
daje Andrzej Radziewicz-Winnicki, ,wystepuja zaréwno przeobrazenia przy-
padkowe i drobne, pozornie nieistotne, zachodzace w postawach jednostek,
mniej wazne dla egzystencji grupy w wielu obszarach jej zycia zbiorowego,
jak réwniez zmiany trwale, te szczegdlnie istotne, przeksztalcajace radykalnie
dotychczasowe funkcje jednostek, grup spolecznych w danej strukturze (Ra-
dziewicz-Winnicki 1996, s. 117-118).

Potencjal zmiany w codziennosci szkolnej kieruje si¢ ku nauczycielowi,
ktory jest promotorem dziatan zblizajacych szkole do realnych potrzeb $wia-
ta wspolczesnego. Uczestnictwo w zmianie nie konczy sie wraz z jej wprowa-
dzeniem, poniewaz szkola nieustannie si¢ rozwija, oddzialujac na innych, pro-
wokujac do zmiany. Idea zmiany stala si¢ przestaniem reformowanej szkoly
i wyzwaniem dla nauczyciela-wychowawcy, ktory nadawal jej tempo i kieru-
nek. Nowa idea zmiany niesie ze soba pojecie innowacji. Inicjowanie procesu
przemian rodzi nowe role spoleczne, nowe potrzeby, oczekiwania i aspiracje.
Pojawiaja osoby, ktdre chcg angazowac sie w cos nowego, poszerzac¢ horyzon-
ty, bada¢ nowe tereny, zacheca¢ swoich wspdtpracownikéw do tworzenia spo-
tecznosci zwolennikéw innowacji pedagogicznych (Nowosad 2003).

Michael Fullan wskazuje na cztery grupy czynnikéw, ktdre maja wplyw
na wdrozenie innowacji pedagogicznych. Pierwsza koncentruje si¢ na wtasci-
wodciach innowacji — czy jest zapotrzebowanie na te innowacje?, jaka jest jej
uzytecznos$¢ praktyczna? Druga grupa dotyczy wlasciwosci okregu szkolnego
- czy byly wczesniejsze proby podejmowania tej innowacji?, czy jest popar-
cie kuratorium i zaangazowanie w innowacje?, czy nauczyciele s3 odpowied-
nio przeszkoleni w tej dziedzinie?, jaki jest przekaz informacji? Trzecia grupa
to wlasciwosci szkoly - jakie sa predyspozycje kierownicze, osobowosciowe
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i zawodowe dyrektora?, jaki jest stosunek nauczycieli do wprowadzania inno-
wacji?, jakie s3 oczekiwania i potrzeby uczniéw danej szkoty? Ostatnia grupa
czynnikow koncentruje sie na wlasciwosciach czynnikéw zewnetrznych - ja-
ka role odgrywaja agendy rzadowe w realizacji innowacji?, czy szkota pozy-
skuje fundusze z zewnatrz na wprowadzenie i realizacje projektu innowacyj-
nego? (Fullan 1991).

W praktyce proces wprowadzania innowacji pedagogicznych podyktowa-
ny jest zmianami spofeczno-ekonomicznymi i politycznymi, ktére wprowadza-
ja chaos informacyjny, napiecie i przecigzenie. Przykltadem sa nowe przepisy
prawne opracowane po 1 wrzesnia 2017 r., ktdre dajg szkole wzgledng auto-
nomie dzialania. Innowacje pedagogiczne nie musza by¢ zatwierdzana przez
organ prowadzacy, tzn. kuratorium. Ustawodawca daje mozliwos¢ dyrektorowi
szkoly na podejmowanie innowacji, ktore odpowiadaja na aktualne potrzeby
i oczekiwania uczniow. W tej perspektywie innowacje szkolne, rozwoj szko-
ly, sa dzialaniem oddolnym, prowadzonym przez szkole i jej réznych partne-
row. Piecze nad nimi i odpowiedzialno$¢ prawng sprawuje dyrektor szkoty.

Inetta Nowosad wyraznie podkresla, iz rozwdj szkoty buduje specjal-
ny typ szkolnej wspolnoty, tworzy model szkoty jako organizacji uczacej sie
(2003). Co to znaczy? Roman Schulz zwraca uwage na trzy komponenty szkoty
jako organizacji. Pierwszy dotyczy rél zawodowych i spolecznych petnionych
przez czlonkow spotecznosci szkolnej. Sg one usankcjonowane prawnie, spo-
tecznie, kulturowo. Nauczyciel i uczniowie wiedzg (powinni wiedziec), co to
znaczy by¢ uczniem, co to znaczy by¢ nauczycielem, jak pelni¢ te role. Drugi
organizacyjny komponent szkoly laczy funkcjonalnie rézne, ale komplemen-
tarne, elementy szkoty, np. programy, zasady oceniania uczniéw, przygotowa-
nie zawodowe nauczycieli. Trzeci instytucjonalny komponent szkoly odnosi si¢
do szerszego uktadu (Schulz 1992, s. 32) i reguluje programowe, prawne, spo-
teczne ramy funkcjonowania szkoty w sytemie o$wiaty.

Aby zrozumie¢ funkcjonowanie szkoly jako organizacji nalezy zwrdci¢
roéwniez uwage na jej strukture. Tak jak inne organizacje szkota musi sobie ra-
dzi¢ zaréwno z zewnetrzng, jak i wewnetrzng presja wplywow ze srodowiska.
Szkola jako organizacja uczaca si¢ charakteryzuje sie pigcioma istotnymi wymia-
rami szkoly, ktérymi sa: Srodowisko, wartosci, struktura, relacje miedzyludzkie
i strategie. W tym wymiarze $rodowisko rozumiane jest jako najblizsze otocze-
nie szkoty, jak i spoleczenstwo ogétem. Dotyczy wszystkich instytucji, z ktorymi
szkola utrzymuje kontakt, aby osiggna¢ zamierzone cele. Zawierajg si¢ tu admi-
nistracyjne powigzania z wladzami, zwierzchnikami szkoly (kuratorium o$wiaty,
urzad miasta, ministerstwo oswiaty), wspolpraca z instytucjami odpowiedzialny-
mi za dzieci i mlodziez, jak réwniez nieformalne kontakty z rodzing, biznesem
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i lokalng spotecznoscig (Nowosad 2003, s. 76-77). Jesli szkola stara sie spelniaé
oczekiwania rodzicow, jest otwarta na propozycje ze $rodowiska, wspdtpracuje
z lokalnymi jednostkami, ma duze pole do dziatania i budowania swojej kul-
tury. Jedli jednak narusza normy, tradycje wykraczajace poza normy prawidlo-
wego funkcjonowania, napotyka opér. Pojawia sie bariera komunikacyjna szko-
ly z rodzicami, ze $rodowiskiem lokalnym, a takze z wladzami o$wiatowymi.

Wartosci szkoly wyrazone sg w ideologiach, teorii uczenia sie¢ i wycho-
wania, w obowigzujacych regulach i normach. Odnosza si¢ do celéw sformu-
fowanych w misji szkoly, jej programie, statucie. Odnosza si¢ réwniez do norm
ustalonych przez dyrekcje szkoly, nauczycieli, uczniéw i innych czlonkéw spo-
tecznosci szkolnej. Nie zawsze sg one spojne. Niektdre sg ze soba w konflikcie,
inne sa ukrywane. Zadaniem szkoly jest wypracowanie wspdlnych obszaréw
wartoéci oraz stworzenie na ich podstawie obowigzujacych norm funkcjono-
wania w §rodowisku szkolnym. Kolejny wymieniany element dotyczy struktury
szkoly. Pokazuje on jak szkofa jest zorganizowana, jak rozdzielane s3 zadania
i jak wygladaja formalne struktury podejmowania decyzji oraz struktura ko-
munikacyjna (Nowosad 2003, s. 78). Struktura decyzji okresla kto, o czym de-
cyduje. Struktura zadan obejmuje podzial obowiazkéw i pracy wsrdd nauczy-
cieli i uczniéw. Natomiast struktura komunikacyjna eksponuje osoby i grupy,
ktore wchodza w relacje ze wzgledu na obszar odpowiedzialnosci, zadan ja-
kie maja do wykonania. Relacje dotycza stosunkéw miedzyludzkich panuja-
cych w szkole, do ich istoty, czestotliwosci i jakosci. Ujmuje si¢ je w niefor-
malng organizacje (wladze, wplywy, wspodtprace i normy poszczegdlnych oséb
lub grup), jak réwniez bierze si¢ pod uwage te czynniki, ktére decyduja o kli-
macie szkoly (motywacja, zadowolenie, zaufanie, pomoc, wspotpraca). Znacze-
nie ma takze emocjonalne przywigzanie do szkoly oraz jakos¢ relacji miedzy-
ludzkich rozumiane jako zdolnos$¢ rozwigzywania konfliktow. Strategie dotycza
rodzaju i sposobu kierowania szkolg, podejmowania decyzji i kontroli jakosci.
Wazne jest czy szkola nagradza kreatywnos$¢, uczy sie przez nowe doswiadcze-
nia, poniewaz to warunkuje jako$¢ ksztatcenia (Nowosad 2003, s. 80). Koncep-
cja Schulza akcentuje przede wszystkim formalne ramy funkcjonowania szko-
ly. Mozna w niej dostrzec probe racjonalizacji zarzadzania szkola. Bliska jest
takze wspdlczesnym stanowiskom rozwijania szkolnego managementu.

Partnerstwo rodziny i szkoty
— trudny program spoteczny i badawczy

Teoria rozwoju szkoly nie odrzuca widocznych, zwlaszcza w Ameryce,
prob komercjalizacji szkolnictwa. Zwraca jednak uwage na inne elementy. Roz-

119



Anna Goérka-Strzatkowska

woj szkoly jest rezultatem oddolnych inicjatyw podejmowanych w szkole. Sa
one realizowane dzigki wsparciu i zaangazowaniu réznych podmiotéw spo-
tecznych, a zwlaszcza rodzicow.

We wspolczesnym $wiecie zaangazowanie rodzicow w edukacje wlasnych
dzieci jest traktowane jako indywidualne prawo rodzicéw jak oraz spoleczna
koniecznos¢. Szkoly nie s3 w stanie wywiazywac sie ze swoich zadan eduka-
cyjnych bez wspdlpracy z rodzicami. Zaangazowanie rodzicéw rozumiane jest
jako wszelkie aktywne dziatanie na rzecz wspierania rozwoju emocjonalnego
i spolecznego dziecka. Na tak rozumiang aktywnos¢ skladaja sie szeroko rozu-
miane dziatania rodzicielskie (Szumski, Karwowski 2015). Zaangazowanie od-
nosi si¢ zawsze do kogo$ lub czego$. Jego zewnetrzng manifestacja jest okre-
Slone dzialanie wyrazajace uznanie stusznosci danej kwestii. Zaangazowanie
wskazuje na utozsamianie si¢ z danym obszarem, wlaczanie go w sfere zain-
teresowan. Swiadczy o silnej, a zarazem trwalej motywacji do kontynuowania
aktywnosci, koncentracji na niej. Obszar zaangazowania reprezentuje wyzna-
wane przez jednostke wartosci i idealy. Zaangazowanie w rodzicielstwo stano-
wi nabyta skfonnos¢ do dlugotrwatego skoncentrowania aktywnosci i przezy¢
z nig zwigzanych na roli matki/ojca, ktéra obejmuje zogniskowanie aktywno-
$ci osoby dorostej w wymiarze intelektualnym, emocjonalnym, behawioral-
nym i ewaluatywnym. Wyrazem pelnego zaangazowania jest okreslony sposéb
myslenia, przezywania, warto$ciowania i dzialania wobec dziecka, wlaczajac
w to gotowos¢ rodzicow do zmiany aktywnoséci w zaleznosci od fazy rozwo-
jowej potomstwa. Jak wskazujg badania, rodzice deklarujg zaangazowanie, ale
nie zawsze to realizujg (Bakiera 2013, s. 21-22). Maria Fishel i Lucila Rami-
rez (2005) zakladaja, ze rodzicielskie zaangazowanie odnosi si¢ do partycypa-
cji rodzicow w edukacji swoich dzieci i ma na celu wspomaganie ich sukcesu
szkolnego i spotecznego. Zdaniem Nancy Hill i Diana Tyson (2009) zaan-
gazowanie polega na interakcjach rodzicéw i szkoly oraz ze swoimi dzie¢mi
w celu zwigkszania szans dzieci na sukces w uczeniu sie. Joyce Epstein (1995)
uwaza, ze zaangazowanie nalezy rozpatrywac z trzech wzajemnie ze sobg po-
wigzanych perspektyw: szkoly, domu i spolecznosci lokalnej. Wyréznia szes¢
rodzajéw zaangazowania: rodzicielstwo czyli zobowigzanie rodzicéw do stwa-
rzania korzystnych warunkéw uczenia si¢ w domu, komunikacja jako porozu-
miewanie si¢ rodzicéw ze szkola w sprawach dotyczacych programu nauczania
oraz postepow ucznia w nauce, wolontariat jako dobrowolne uczestnictwo ro-
dzicéw w dziatania szkoty, nauka domowa czyli porozumiewanie si¢ rodzicéw
ze szkolg dotyczace uczenia sie¢ w domu, wspéldecydowanie czyli zaangazo-
wanie rodzicOw w procesy zarzadzania szkolg i podejmowania decyzji, wspot-
praca rodzicodw ze spolecznoscia lokalng majaca na celu stwarzanie warunkéw
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do lepszego uczenia si¢ dzieci. Epstein méwigc o zaangazowaniu, ma na my-
8li partnerski charakter relacji rodzina-szkota-spotecznos¢ lokalna. Edukacyjne
partnerstwo odnosi si¢ do relacji wokot dziecka-ucznia, angazujacej jego ro-
dzine, szkote oraz lokalne otoczenie. Jest skoncentrowane na wspoétpracy, wza-
jemnym zaufaniu i poczuciu posiadania wspolnego dobra.

Partnerstwo rodziny i szkoly oznacza symetryczne relacje migdzy obo-
ma partnerami. Mozna je jednak analizowa¢ z dwu réznych perspektyw. Przez
wiele lat dominowala perspektywa szkolna. Na plan pierwszy wysuwali si¢ na-
uczyciele wspdlpracujacy z rodzing. W dzisiejszych badaniach edukacyjnych
coraz wyrazniej wybrzmiewa stanowisko rodzicielskie. Powstaja miedzyna-
rodowe sieci i grupy badawcze zajmujace si¢ rodzicielstwem w perspektywie
zmian edukacyjnych (ERNAPE). Rodzice postrzegani s3 jako wazny partner
dla szkoly, jako kontrahenci i znaczaca spoleczna sita nacisku wplywajaca na
polityczne decyzje oswiatowe. Na forum akademickim akcentowane s3 pytania
o ideologie o$wiatowe, o teorie, a takze o metodologie badan nad relacjami:
rodzina-szkota. W $rodowisku naukowym poszukuje sie wskaznikéw pozwa-
lajacych analizowa¢ partnerstwo rodziny i szkoty. Wymienia si¢ wsrdd nich:
wskazniki behawioralne - dotyczace partnerskich dzialan; wskazniki zwigza-
ne z relacjami poznawczo-emocjonalnymi wobec szkoly w tym: z zaintereso-
waniem szkolg, gotowoscig do wspoéldzialania z nig. Ostatnig grupe stanowia
wskazniki pokazujace normatywne wzory wychowania dzieci, funkcjonowania
szkoly, miejsca edukacji w spoleczenstwie.

Partnerstwo powinno skupi¢ si¢ na problemach szkolnych, dostarcza¢
satysfakcji osobom niezaangazowanym oraz kreowa¢ strukture umozliwiajaca
tworzenie oddolnych inicjatyw i pomystéw (Mendel 2002, s. 53). Przykladem
ska szkole, znana w §rodowisku jako ograniczenie zadawania prac domowych,
w rzeczywistosci bedaca programem znacznie bogatszym, obejmujacym: wstep,
zalozenia ogdlne, cele innowacji, metody i formy, przewidywane osiaggniecia,
tematyke zajeé, ewaluacje, spodziewane efekty i podsumowanie. Okreslono
gléwne zalozenia pracy innowacyjnej, cele ogdlne i szczegdétowe. Ustalono me-
tody i formy pracy z uczniami i rodzicami. Przewidziano korzysci z wdroze-
nia danego projektu innowacyjnego. Okreslono spodziewane efekty jakie osig-
gnie szkola, aby podnies¢ jako$¢ pracy oraz promocje w $rodowisku lokalnym
a nawet ogolnopolskim.

W zalozeniu program innowacyjny mial przynosi¢ korzystng zmiane
dla instytucji, pobudzac jej rozwdj, angazowaé uczniéw, rodzicow nauczycieli
i uczniéw do wspolnej aktywnosci. Stat si¢ réwniez duzym wyzwaniem i na-
dzieja dla nauczycieli, rodzicéw i uczniéw. A jednak w trakcie jego realiza-
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cji pojawily si¢ klopoty, sprzeczne oczekiwania, nieadekwatne oceny zglasza-
ne przez roéznych uczestnikéw projektu.

Program badan
— wspolnota myslenia, gotowo$¢ do wspélnego dziatania

Dyrekcja szkoly zwrdcita sie do Akademii Pedagogiki Specjalnej — z kto-
ra od dawna zwigzana jest umowa wspdlpracy - z propozycja diagnozy sytu-
acji. Pojawily sie pytania o szkolng wspdlnote uczenia sig, o kapital spoteczny
pozwalajacy budowa¢ programy innowacyjne, o gotowos¢, poczucie sprawczo-
$ci i wspotodpowiedzialno$¢ nauczycieli, rodzicow, a takze uczniéw za powo-
dzenie i efekty programu.

Przyjeto, iz beda to kilkuletnie badania praktyczne (badania przez dzia-
tanie) typu action research. Pierwszym etapem stala sie diagnoza sytuacji przy-
gotowana przez doktorantéw Akademii Pedagogiki Specjalnej podczas zajeé
z metodologii badan spolecznych. Niniejszy artykul koncentruje si¢ na tym
pierwszy etapie badan. Byl to ilo$ciowy pomiar skoncentrowany na pytaniach
na ile nauczyciele i rodzice prezentuja zbiezne i rozbiezne modele ksztalcenia
i funkcjonowania szkoly, na ile obie strony zainteresowane s3 programem in-
nowacyjnym i sg gotowe do wspoéldzialania w jego realizacji.

Badania takie przeprowadzone zostaly za pomocg dwdch obszernych
kwestionariuszy skierowanych do nauczycieli i rodzicow. Zawieraly takie
same lub podobne pytania. Odpowiedzi na nie umieszono na skali 5- lub
7-stopniowej. Przedstawione ponizej wyniki badan ograniczaja sie do jednego
z 12 pytan zawierajacego 40 mozliwych, wyskalowanych odpowiedzi. Pokazu-
ja one nauczycielskie i rodzicielskie modele i stanowiska zwigzane z edukacja
i funkcjonowaniem szkoly. Odzwierciedlajg typy myslenia, a takze doswiad-
czenia zawodowe i zyciowe zwigzane ze szkola. Co najwazniejsze, pozwalajg
budowac przestanki o partnerstwie i mozliwej wspdlnocie myslenia i dziata-
nia skierowanego na rozwdj szkoty.

W badaniu wzielo udziat 82 nauczycieli zatrudnionych w ursynowskiej
szkole, z ktorych 41,5% (n = 34) stanowili nauczyciele klas 1-3, a 58,5% (n = 48)
nauczyciele klas 4-8. Przewazaly kobiety — 85,4%. Prawie 40% badanych za-
trudnionych bylo na stanowisku nauczyciela kontraktowego, co piaty byt na-
uczycielem mianowanym. Nauczyciele stazysci stanowili 27,2% badanych, sta-
tusem nauczyciela dyplomowanego legitymowato si¢ 13,6% badanych. Jest to
struktura zawodowa odbiegajaca od ogolnego stanu polskiego nauczycielstwa.
Odstania zjawisko charakterystyczne dla stolicy i wielkich miast. Pokazuje jak
wiele 0sob wchodzi i szybko odchodzi z zawodu nauczycielskiego. Sredni czas
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pracy nauczycieli w badanej szkole wynosi 5,74 roku, ale co drugi pracuje
w niej od dwdch lat, a co trzeci od roku. Najliczniejsza grupe badanych two-
rzyli nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej (26,1%), na kolejnym miejscu pla-
sowali sie nauczyciele jezykéw obcych oraz polonisci (razem 27,5%), a nastep-
nie nauczyciele wychowani fizycznego i wychowawcy swietlicowi.

Kwestionariusze pomiaru wypelnito 262 rodzicéw lub opiekunéw praw-
nych, w wigkszosci matki (78,25%). Byla to grupa do$¢ jednorodna wieko-
wo. Srednia wieku dla wszystkich rodzicow wynosita 41,23, mediana niewiele
mniej (41.0). Ponad 90% rodzicow miato wyksztalcenie wyzsze, 60,7% wycho-
wywalo jedno dziecko, 37% dwoje. Byli to najczesciej uczniowie klas mlod-
szych. Taka struktura rodziny, wieku i wyksztalcenia rodzicéw daleka jest od
statystycznego obrazu polskiej szkoly. Odstania typowy obraz wielkomiejskich
osiedli mieszkaniowych skupiajacych klase $rednia. Przytoczone proste dane
socjograficzne pokazuja, iz trudno jest bada¢ polska szkote en block. Zrdzni-
cowania $rodowiskowe s3 ogromne i po raz kolejny potwierdzaja zasadnos¢
badan w perspektywie mikro- lub mezo-.

Podstawa analizy byly oceny rodzicéw i nauczycieli wyrazone na sied-
miostopniowej skali dotyczace nauczania i wychowani dzieci, funkcjonowania
szkoly oraz programu innowacyjnego szkoty a dokladniej jego najbardziej no-
$nego elementu jakim bylo niezadawanie prac domowych.

Na poczatku analiz poréwnano srednie ocen pogladéw rodzicéw i na-
uczycieli. Poréwnania przeprowadzono parami, wykorzystujac test t dla préb
zaleznych. Nastepnie zmierzono site efektu (d Cohena), ktéra interpretuje sie
W nastepujacy sposob:

d < 0,20 - efekt bardzo staby,

d > 0,20 - efekt staby,

d > 0,5 - efekt o przecigtnej sile,

d > 0,8 - efekt silny.

Badania pokazaly, ze stanowiska i oceny rodzicéw i nauczycieli nie s
tak odlegte od siebie. Z wieloma z nich zgadzaja si¢ zaréwno nauczyciele, jak
i rodzice. Analizy statystyczne pozwolily wyloni¢ trzy grupy danych. Najlicz-
niejsza grupa okazaly sie stanowiska i oceny zbiezne dla rodzicéw i nauczycie-
li. Jak pokazaly badania nie ma w nich istotnych statystycznie réznic.

Tabela 1. Stanowiska wspdlne dla rodzicdw i nauczycieli

A: Rodzice |B: Nauczyciele Poréwnanie $rednich
M SD M SD F(1; 334) |Sita efektu d| Relacja A-B

Stwierdzenie

1. Rodzice i nauczyciele s3 partnera-

) R 427 | 0,76 | 426 | 0,72 | 0,005 (ni) 0,01
mi w wychowaniu dziedi.
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. . A: Rodzice |B: Nauczyciele Poréwnanie $rednich
Stwierdzenie - -
M SD M SD | F(1; 334) |Sifa efektu d| Relacja A-B
2. Bez dyscypliny na lekqji nie ma\ 5 o7 | 4 13 | 388 | 115 | 0,003 () 0,01
uczenia sie.
3.2 autorytetem nauczyciela sie nie 301 | 123 | 300 | 124 | 0,003 (ni) 001
dyskutuje.
4. Szkofa jest od nauki a nie od za- 266 | 116 | 265 | 127 | 0002 () 001
bawy.
5. Dyrektor jest ||dlerlem.| odpowiada 396 | 092 | 398 | 107 | 001 () 001
za wszystko co dzieje sie w szkole.
6. Szkofa jest instytuda, Ko@ U@y| 356 | 404 | 357 | 116 | 001(m) 0,01
porzadku i hierarchii.
7. Rodzice boja sie nauczyciell, na-| 15| 4 14 | 294 | 122 | 002 (n) 0,02
uczyciele bojg sie rodzicow.
8. Szkofa uczy — rodzina wychowuje. | 3,68 | 1,28 | 3,73 | 1,32 | 0,10 (ni) 0,04
9. Obowigzkiem rodzica jest poma-| 356|453 | 331 | 197 | 008 (n) 0,04
gac¢ dziecku w odrabianiu lekgji.
10. Uzeft powinien podporzadko-| 5y | 05 | 347 | 1,04 | 0,08 (ni) 0,04
wac sie oczekiwaniom nauczyciela.
1.1. Szkofa powinna przede wszyst- 368 | 117 | 354 | 1.29 075 (ni) 0,06
kim nauczac.
12. Za moich czaséw w szkole pa-
nowata dyscyplina i porzadek i poco| 2,76 | 1,24 | 2,65 | 1,32 | 0,49 (ni) 0,09
to zmieniac?
13. Szkoia‘ powinna respektowac 461 | 069 | 469 | 058 0.83 (n) 0.12
prawa ucznia.
14. Nie ma dobrej szkoly bez do-| /5 | 6a | 454 | 076 | 1,64 (m) 0,16
brych relacji miedzy nauczycielami.
15. Szkofa nie jest w stanie zreali-
zowac wszystkich stawianych przed| 3,49 | 0,98 | 3,67 | 1,10 1,80 (ni) 0,17
nig zadan.
16. Rodzice powinni wigczy¢ sie do 348 | 092 | 330 | 1.12 1.97 (ni) 0.18
programu szkoty.
17. Uczeh nie moze dyskutowac| ) oo | 450 | 546 | 128 | 218 () 0,19
z pogladami nauczyciela.
18. Szkota powinna przede wszyst-
k\mlreallzowac Prggram nauczania, 282 | 125 | 258 | 1.41 2,20 () 0.19
a nie rozpraszac sie na dodatkowe
zadania.
19. Nic nie dzieje sie w szkole bez 362 | 098 | 384 | 113 | 2,85 () 021
zgody dyrektora.
20. Rodzice i nauczyciele 53 part-| 3 | a4 | 448 | 076 | 295 (i 022
nerami w procesie nauczania dziedi.
21. Uczen uczy sie dla siebie, nie 414 | 097 | 436 | 0,95 319 (n) 023
dla ocen.
22. To rodzic decyduje o swoim| 15| 95 | 3096 | 0,94 | 3,20 (ni 0,23
dziecku.
23. lSzkofa jest instytucjg w stuzbie 363 | 107 | 337 | 123 | 323 () 023
rodziny.
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A: Rodzice | B: Nauczyciele Poréwnanie $rednich
M SD M SD | F(1; 334) |Sifa efektu d| Relacja A-B

Stwierdzenie

24. Jedli uczen nie zrozumiat lekgji

to praca domowa mu w niczym nie| 3,31 1,40 | 3,63 | 1,23 3,32 (ni) 0,23
pomoze.

25. Ugzen uazy sig nie tylko od na-| oy |y 50 | 45y | 74 | 1333% 0,46
uczyciela ale réwniez od kolegdw.

26. Prace domowe byly, s3 i dlacze- 305 | 128 | 229 | 1.14 2253+ 0,60

go miafo by ich nie by@

Legenda: ni — p > 0,05; * p < 0,05; ** p < 0,01; ™ p < 0,01.
Zrédto: opracowanie wiasne.

Druga grupe stanowia wypowiedzi, w ktdrych o sile zaleznosci decydu-
ja nauczyciele. Sg to zdania wyrazajace dydaktyczne zasady ksztalcenia i funk-
cjonowania szkoty. Odnosza si¢ do ucznia, do pracy nauczycielskiej, wskazu-
ja na potrzebe indywidualizacji procesu ksztalcenia i uczenia sie, jak i pracy
zespolowej. Charakterystyczne, iz nauczyciele — podobnie jak pokazano wy-
zej — deklarujg postawy asekuracyjne. Twierdza, iz rodzice nie musza wiedzie¢
wszystkiego o szkole. Najwieksza sile efektu wyrazajaca zwigzek miedzy ocena-
mi nauczycieli i rodzicow mialo zdanie, iz w szkole wazniejsza jest dobra at-
mosfera, niZ wyniki w nauce. To stereotypowe stanowisko pokazuje, iz w oczy-
wisty sposob szkota jest dla nauczycieli przede wszystkim miejscem pracy. Site
efektu wypowiedzi nauczycieli i rodzicow pokazuje tabela 2.

Tabela 2. Stanowiska bardziej znaczace dla nauczycieli

A: Rodzice |B: Nauczyciele Poréwnanie Srednich
M SD M SD | F(1; 334) |Sita efektu d| Relacja A-B

Stwierdzenie:

1. Klasa szkolna to zbiér indywidual-

L 4,49 1 0,74 | 468 | 0,59 4,46" 0,27 B>A
nosci.
2. Nie wszyscy uczniowie muszg Sie
uczy¢ tego samego i w takim samym| 4,30 | 0,87 | 4,54 | 0,87 4,97* 0,28 B>A
tempie.
3. Wskazywanie mocnych stron ucznia
jest lepsze niz skupianie sie na popef-| 4,33 | 0,84 | 4,60 | 0,65 7,18 0,34 B>A
nianych przez niego bfedach.
4. Rodzice nie musza wiedzie¢ wszyst- 202 | 125 | 375 | 1.19 27,67 067 B> A

kiego o szkole.

5. Prace domowe powinny by¢ zada-
wane jedynie dla chetnych i nie po-| 2,38 | 1,22 | 3,49 | 1,23 51,02 0,91 B>A
winno to wplywa¢ na ocene ucznia.
6. Wazniejsza jest dobra atmosfera
w szkole, niz wyniki uczniow w nauce.
Legenda: ni — p > 0,05; * p < 0,05; ™ p < 0,01, ™™ p < 0,01.
Zrédio: opracowanie wiasne.

324 | 1,20 | 3,67 | 1,06 839" 0,97 B>A
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W trzeciej grupie znalazly si¢ stanowiska i oceny zglaszane przede
wszystkim przez rodzicéw. Pokazujg one, iz rodzice przenosza na szkole ocze-
kiwania i odpowiedzialnos¢ za ksztalcenie i uczenie si¢ ich dziecka. To szkota,
a doktadniej kompetentni nauczyciele, przede wszystkim odpowiadaja za wyni-
ki edukacyjne uczniéw. Z deklaracji wynika, ze rodzice niekoniecznie skfonni
s3 budowac¢ partnerskie relacje z nauczycielami. Znamienny jest sad, iz szkota
nie musi wiedzie¢ wszystkiego o rodzinie, ale rodzina musi wiedzie¢ wszyst-
ko o szkole. Jest to stanowisko zgodne z zasadami funkcjonowania polskiej
szkoly, wida¢ w nim jednak brak symetrii miedzy rodzing a szkola. Site tego
zwigzku pokazuje tabela 3.

Tabela 3. Stanowiska bardziej znaczace dla rodzicow

Stwierdzenie A: Rodzice | B: Nauczyciele Poréwnanie Srednich

M SD M SD | F(1; 334) |Sifa efektu d| Relacja A-B
1. Nie waine jaka jest sokole, Wak-| 395 | 407 | 370 | 122 | 396° 025 A>B
ne jacy sg jej nauczyciele.
2. To nauczyciel decyduje o tym jak | 3 0 | 440 | 293 | 131 | 442" 0,27 A> B
uczen powinien sie uczyc.
3. Rola nauczyciela jest wskazywat | 5 g |y 19 | 331 | 120 | 1140% 0,43 A>B
uczniom popefniane btedy.
4 Szkola odpowiada za wyniki| 365 | g99 | 327 | 1,13 | 11,897 0,44 A>B
uczniéw w nauce.
> Bez pracy domowej nie ma do-| 53, | 435 | 549 | 132 | 2467 0,63 A>B
brego uczenia sie.
6. Szkota nie musi wiedzie¢ wszyst-
kiego o rodzinie, ale rodzic powinien| 3,27 1,10 | 2,43 | 1,19 33,98 0,74 A > Bl
jak najwiecej wiedzie¢ o szkole.
7. Praca domowa jest czescig lekqji. | 3,56 | 1,28 | 2,53 | 1,34 38,42 0,79 A>B
8. Nie da sie zrealizowat catego pro-
gramu nauczania na lekcji, do tego| 3,29 1,25 | 2,41 | 1,17 31,46 0,79 A>B
potrzebna jest praca domowa.

Legenda: ni — p > 0,05; * p < 0,05; * p < 0,01; ™ p < 0,01.
Zrodto: opracowanie wiasne.

W kolejnym kroku przeprowadzono analize czynnikows. Analiza czyn-
nikowa to cala rodzina technik pozwalajgca na przedstawienie relacji miedzy
zmiennymi nalezacymi do tego samego zbioru (Wieczorkowska, Wierzbinski
2007, s. 317).

Zanim jednak wykonano analiz¢ czynnikows, nalezalo upewni¢ sig, ze
dane wprowadzone do analizy spelniajg zalozenia pozwalajace na wiasciwa
interpretacje czynnikéw oraz dokonywanie dalszych analiz (predykcji) z ich
wykorzystaniem. W tym celu zastosowano wspofczynniki testujgce wlasciwo-
$ci macierzy korelacji: KMO oraz test sferycznosci Bartletta, aby zorientowac
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sie, czy mozna przeprowadzi¢ analize czynnikowa (Bedynska, Brzezicka 2007,
s. 140-141).

Miara KMO (Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequancy), to:
»stosunek wielkosci korelacji zmiennych do wielkosci korelacji czesciowej tych
zmiennych” Wartos$¢ tego wskaznika zawiera sie¢ w przedziale (0 do 1), gdzie
wartos$¢ blizsza 1 daje mozliwo$¢ przeprowadzenia analizy czynnikowej. Taka
samg informacje niesie test sferycznosci Bartletta (Wieczorkowska, Wierzbin-
ski 2007, s. 321-323). Zatem dane doskonale nadawaly si¢ do analizy, o czym
$wiadczyta wysoka warto$¢ wspolczynnika KMO = 0,799 oraz testu sferyczno-
$ci Bartletta 3862,98; df = 780; p < 0,001. Przeprowadzona analiza wykazala ist-
nienie trzech czynnikéw, na co wyraznie wskazuje wykres osypiska (wykres 1).

Wykres osypiska

c

Wartosé wlasna

rrrrrrrrroerrrr T T i T T T i T T P i n T 1T inrnT
8 9 10111 3181 5161 T8 920 222324 52627 28 193031 13343536 37 393940
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Wykres 1. Wykres osypiska

Postugiwanie sie¢ wykresem osypiska przy okreslaniu liczby czynnikow
jest szczegdlnie korzystne wtedy, gdy ankieta zawiera duzo pytan i istnieje ry-
zyko pojawienia si¢ duzej liczby czynnikéw, ale za to niezbyt silnych. Wykres
osypiska daje mozliwo$¢ ograniczenia liczby czynnikéw. Na wykresie w po-
staci kotek zaznaczone sa poszczegoélne czynniki (ich numery znajduja sie na
osi poziomej — osi X) oraz ich wartosci wlasne (na pionowej osi Y). Wartosci
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wlasne pozwalajg na okreslenie liczby czynnikéw. Zgodnie z tym kryterium,
uwzglednia sie tyle czynnikow, ile jest na ,stromiznie” wykresu. W punkcie,
gdzie wykres przestaje by¢ stromy, oznacza si¢ liczbe czynnikéw ( Bedynska,
Brzezicka 2007, s. 144-145).

Przeprowadzona analiza wykazala tréjczynnikowsa strukture pogladow
nauczycieli i rodzicéw na temat nauczania i wychowania. Czynnik pierwszy,
ktory zostal nazwany ,,Konserwatywne poglady na temat nauczania i dyscy-
pliny w szkole”, tworzyto 15 stwierdzen. Czynnik drugi - ,Poglady na te-
mat partnerstwa w szkole i poszanowania indywidualnosci ucznia” - tworzylo
11 stwierdzen. Czynnik trzeci, ,,Poglady na temat zadawnia prac domowych’,
tworzylo sze$¢ stwierdzen. Nalezy zwroci¢ uwage, ze dwa z nich byly ujemnie
skorelowane z trescig czynnika i w dalszej analizie zostaly odwrdcone.

W kolejnym etapie na podstawie wynikéw analizy czynnikowej metoda
usredniania utworzono trzy skale, bedace odwzorowaniem trzech pogladéw
na temat nauczania i wychowania. Spdjno$¢ wewnetrzna utworzonych w ten
sposob skal okazata si¢ by¢ w pelni akceptowalna (tab. 9).

Tabela 4. Poglady rodzicéw i nauczycieli na temat nauczania i wychowywania — charakterystyka opisowa

Statystyki opisowe Korelacje
Min. Max M SD A B C

Czynnik

Konserwatywne pogla-
A |dy na temat nauczania| 1,73 5,00 3,38 0,62 a=083]-009 (ni) | 041
i dyscypliny w szkole.

Poglady na temat part-
nerstwa w szkole i po-

B o ) 3,00 5,00 4,21 0,44 a =068 -021*
szanowania indywidual-
nosci ucznia.

¢ |Podlady natemat zada-| -y oy | 5oy | 305 | g7 o« = 083

wania prac domowych.

Legenda: ni — p > 0,05; ** p < 0,01.
Zrédto: opracowanie wiasne.

Tabela 5. Poréwnanie pogladéw na temat nauczania i wychowywania

A: Rodzice [ B: Nauczyciele Poréwnanie $rednich
M SD M SD | F(1; 334)| Sifa efektu d| Relacja A-B

Poglad

Konserwatywne poglady na temat
nauczania i dyscypliny w szkole.

Poglady na temat partnerstwa
w szkole i poszanowania indywidu-| 4,17 | 0,44 | 4,34 | 0,40 9,64 0,39 B>A
alnosci ucznia.

340 | 059 | 331 | 069 | 1,42 (ni) 0,15

Poglady na temat zadawania prac
domowych.

325 | 092 | 244 | 087 | 49427 0,89 A>B

Legenda: ni — p > 0,05; ™ p < 0,01; ™ p < 0,01.
Zrédto: opracowanie wiasne.
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Przeprowadzone analizy wykazaly, ze rodzice nie réznia si¢ w swoich
pogladach od nauczycieli na temat nauczania i dyscypliny w szkole [F (1;334)
= 1,42; p < 0,05; d = 0,15]. To stanowisko w réwnym stopniu cenig rodzice
i nauczyciele. Nauczyciele cenia wyzej niz rodzice partnerstwo w szkole i po-
szanowanie indywidualnosci ucznia [F (1;334) = 9,64; p < 0,01; d = 0,39]. Roz-
nice miedzy $rednimi utrzymuja si¢ na $rednim poziomie. Poglebione analizy
wykazaly, ze to rodzice sg bardziej przekonani o koniecznosci zadawania prac
domowych niz nauczyciele [F (1;334) = 49,42; p < 0,05; d = 0,15]. W tym za-
kresie réznice migdzy $rednimi nalezy uzna¢ za duzg. Okazala si¢ ona zna-
mienna i szczegolnie wazna dla powodzenia calego projektu innowacyjnego.
Dla szkoly i nauczycieli niezadawanie prac domowych byto traktowane w §ro-
dowisku lokalnym jako znak rozpoznawczy placowki. Takze zdaniem czesci
rodzicéw byt to fundament programu. A jednak ich ocena okazala si¢ inna.
Jak wida¢ przewazal jednak glos tych, ktorzy konsekwentnie opowiedzieli sie
za zachowaniem tradycyjnej praktyki odrabiania zadan domowych.

Podsumowanie

Wyniki przeprowadzonego badania sklaniaja do nastepujacych wnio-
skow. Po pierwsze, czastkowe badania pokazuja, ze grupa dominujacg popie-
rajacg innowacje pedagogiczne okazali si¢ przede wszystkim nauczyciele. To
oni zgtaszali réznorodne inicjatywy, tworzyli projekty badawcze. Byli w pierw-
szej kolejnosci pomystodawcami i realizatorami projektu pod nazwg ,,Budza-
ca sie szkola” Wspolnie z dyrekeja szkoly wykazali sie inicjatywa, poczuciem
sprawstwa i misjg nastawionymi na rozwdj i doskonalenie jako$ci pracy szkoly.
Badania pokazaly, iz nauczyciele stawiajg ucznia w centrum zainteresowania.
Szukaja przede wszystkim jego mocnych stron. Maja poczucie odpowiedzial-
nosci za edukacje i wychowanie dzieci. Dostrzegaja trudnosci i przeszkody
w prowadzeniu programu innowacyjnego, widza wstrzemiezliwo$¢, a nawet
nieche¢ czesci rodzicow. Sklonni sg jednak widzie¢ w tym programie szanse
rozwoju ucznia. Pojednawczo przekonuja, ze prace domowe powinny by¢ za-
dawane, cho¢ mogg by¢ tylko dla chetnych. Zdaniem nauczycieli motywacja,
ciekawo$¢ poznawcza jest wazniejsza niz wyniki w nauce.

Po drugie, wprowadzany przez szkole projekt innowacyjny ujawnit nie-
zbyt widoczng i silng gotowos¢ do wspolpracy, komunikacji miedzy nauczy-
cielami a rodzicami, a takze wspdlna odpowiedzialno$¢ za powodzenie projek-
tu. Cho¢ ujawnil sie wyrazny obszar wspolnych stanowisk i ocen zwigzanych
z nauczaniem, funkcjonowaniem szkoly, wprowadzaniem innowacyjnych pro-
jektow, rownie wyraziste byto pole rozbieznosci. Zaréwno nauczyciele jak i ro-
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dzice dos¢ jednoznacznie, czasami kontrowersyjnie, formulowali swoje sta-
nowiska i sady. Obie strony prezentowaly raczej konserwatywne poglady na
temat nauczania i dyscypliny szkolnej. Stanowisko rodzicéw byto jednak bar-
dziej tradycyjne, oparte na takich warto$ciach, jak: porzadek spofeczny, hie-
rarchia, autorytet.

Badania ujawnily, iz rodzice majg duze oczekiwania wobec szkoly, ale
nie sg zbyt skorzy angazowa¢ sie w dzialania ja ulepszajace. Skupiaja sie na
wynikach w nauce, pomijajac czgsto pytania o zindywidualizowane potrze-
by i mozliwosci wlasnego dziecka. Na podstawie badan trudno moéwic¢ o wy-
raznym partnerstwie rodzicow i nauczycieli. Nie oznacza to jednak odrzuce-
nia tego partnerstwa i braku gotowosci do jego budowania przez obie strony.
Miedzy rodzicami a nauczycielami pojawilo sie wiele niejasnosci, niezrozu-
mienia, niedomdwien, a nawet sprzecznoséci. Dotyczylo to jednak wybranych
elementdw, a zwlaszcza odrabiania zaje¢ domowych. Rodzice nie byli przygo-
towani, przekonani, do rezygnacji z prac domowych. Paradoksalnie odbiera-
li to jako obnizenie wymagan szkolnych, obnizenie poziomu edukacji, wresz-
cie brak kontroli nad uczeniem si¢ wlasnego dziecka. Te réznorodne, czasami
zaskakujace argumenty, na szczescie nie réznicowaly zbytnio srodowiska ro-
dzicielskiego i nauczycielskiego. I rodzice, i nauczyciele starali si¢ zachowywac
plaszczyzne komunikacji i dialogu. Chronili i szanowali partnerska przestrzen
dialogu i kompromisu. Odpowiedzig ze strony nauczycieli bylo skorygowanie
programu i budowania alternatywnych rozwigzan. Prace domowe powrécily
do praktyki szkolnej jako zréznicowane zindywidualizowane zadania dostoso-
wane do poszczegdlnych uczniow.

Przeprowadzone badania pokazaly, iz wyksztalceni wielkomiejscy rodzi-
ce prezentuja raczej konserwatywny model edukacji. S bardziej zachowawczy
niz mlodzi wyksztatceni nauczyciele. To rodzice nie dowierzajg szkolnym inno-
wacjom, dystansujg si¢ wobec nich, zastaniajg si¢ brakiem znajomosci progra-
mu, niedostatecznie wyartykulowana zgoda na propozycje szkoly. Ich rézno-
rodne sady i oceny trafiaja na ogdt w otwartg przestrzen szkolnej komunikacji
i dialogu. Stwarza ona mozliwos¢ budowania partnerstwa opartego na wspol-
nocie idei, wspdlnocie dzialania i odpowiedzialnosci. Jak pokazaly badania
grupg inicjatywnga partnerstwa rodziny i szkoly s3 w pierwszej kolejnosci na-
uczyciele. To oni s3 bardziej sklonni do innowacji, wprowadzania alternatyw-
nych rozwigzan edukacyjnych.

Dalsze losy projektu, jego powodzenie, wymagaja blizszej, otwartej ko-
munikacji, rozszerzonego dzialania i wspétodpowiedzialnosci zaréwno ro-
dzicéw jak i nauczycieli za dorazne i bardziej odlegte efekty pracy. Praktyka
pokazuje jednak, ze w polskiej rzeczywistosci coraz silniej wybrzmiewa glos
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trzeciego partnera, ktérym jest panstwo. Pytanie, na ile ten partner potrafi
rzeczywiscie budowac partnerskie relacje miedzy réznymi podmiotami §ro-
dowiska szkolnego?
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