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This paper is an attempt at a new perspective upon school as an environment in which pupils
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suggested in the paper for such a school which promotes the conducive environment for pupils' acti-
vities and their development.

Franciszek Kowalewski, Instytut Pedagogiki, Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu, ul. Szamarze-
wskiego 89,60-568 Poznan, Polska-Poland.

Tadeusz Kotarbinski przed trzydziestu Kkilku laty, zabierajac gtos podczas
uroczystosci nadania mu dyplomu doktora honoris causa Uniwersytetu £.6dz-
kiego, wygtosit teze naukoznawcza, ze ,,nauka jest wszelka catos¢ godna tego,
by by¢ przedmiotem nauczania intelektualnego w szkolnictwie wyzszym i do-
piero w szkolnictwie wyzszym, w charakterze odrebnej specjalnosci” (Kotarbin-
ski 1960, s. 47). Wynikatoby z tego - jesli przyjac te propozyge - ze tylko nauka
jest przedmiotem godnym nauczania akademickiego, i ze to, co jest przedmio-
tem nauczania w szanujgcej sie szkole wyzszej, jest nauka.

Aktualnie w niekdrych polskich szkotach wyzszych - mianowicie na uni-
wersytetach i w wyzszych szkotach pedagogicznych - godnos¢ takg uzyskata
specjalno$é pod nazwa ,,pedagogika opiekuncza”, oficjalnie uzyskujac tym sa-
mym status wyodrebnionej specjalnosci naukowej. Powstaje jednak pytanie, czy
»~pedagogika opiekuncza" stata sie przedmiotem nauczania akademickiego dla-
tego, ze dorosta do godnosci bycia nauka, czy tez godnos¢ takg uzyskata dlate-
go, ze stata sie przedmiotem nauczania akademickiego?

Pytanie takie zadatem piec lat temu na pierwszym og6lnopolskim semina-
rium poswieconym metodologicznym problemom pedagogiki opiekunczej. Byto
to pytanie o status tej dyscypliny. Od tego czasu bardziej systematycznie podej-
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mowano proby ustalenia go, ale nie przyniosty one zadowalajgcych wynikow.
Powstat nawet pewien impas. Zastanawiajgc sie nad tym stanem rzeczy, docho-
dze do przekonania, ze dla bardziej znaczgcego postepu w poszukiwaniu odpo-
wiedzi na pytanie, czym jest (moze: powinna byc¢) ,,pedagogika opiekuncza" nie
wystarcza juz sama dyskusja had samymi pojeciami. Proponowane modele po-
jeciowe powinny zosta¢ poddane testowi empirycznemu. Przydatnos¢ kon-
ceptualizowanych poje¢ dla teorii jakiegos zjawiska, przydatnos¢ zas tej teorii
dla praktyki panowania nad tym zjawiskiem najpewniej sprawdza sie w pro-
bach odniesienia tej teorii zbudowanej z tych poje¢ do konkretnej praktyki.

Modele pojeciowe zjawisk (w naszym przypadku przede wszystkim model
pojeciowy zjawiska opieki) wydaja sie by¢ weryfikowane przede wszystkim
przez to, czy i jakie generuja hipotezy badawcze, te zas$ przez to, czy i wjakim
stopniu dadzg sie zoperacjonalizowag, to jest, czy zawarte w nich terminy teore-
tyczne da sie przetozy¢ na zmienne empiryczne. Zgodnie z przekonaniem, ze od
samej dyskusji nad samymi pojeciami trzeba przejs¢ do testowania tych pojeg,
zgtaszam przemyslenia proponujace pewna procedure przechodzenia do takiej
weryfikad'i.

Zjawiska opieki sg zjawiskami natury spotecznej. Poniewaz zjawiska natury
spotecznej zazwyczaj instytucjonalizuijg sie, to jest, przybierajg forme pewnych
norm dziatan i rzeczowo-organizacyjnych struktur tych dziatan, zasadne jest
odniesienie proby postulowanego testowania do jakiego$ typu instytucji, ktorej
przypisuje sie whasciwos¢ opiekuncza. Moj wybdr padt na szkote, bo tej wiasnie
przypisuje sie taka wiasciwos¢. Ale wiasciwos¢ ta nie jest jednoznacznie rozu-
miana. Wypadnie wiec najpierw odnies¢ sie do sposobu rozumienia opiekuriczej
wiasciwosci szkoty.

1. CZY SZKOLA PELNI, PELNIC POWINNA, MOZE PELNIC FUNKCIE OPIEKUNCZA?

Pomijajac kwestie terminologiczng, mianowicie znaczenie samego terminu
~funkg'a" w odniesieniu do szkoly, trzeba zapytac, jaka - w dotychczasowej tra-
dyq'i - tres¢ podktada sie pod termin ,,funkcja opiekuricza szkoty".

Autorzy Raportu o stanie i kierunkach rozwoju edukacji narodowej w PRL powo-
tujac sie na ustawe sejmowag z 1961 roku stwierdzja, ze funkga opiekuriczo-kom-
pensacyjna szkoty sprowadza sie do zadan nakazujacych szkole ,,ujawniac
i usuwacé ewentualne niedobory oraz opdznienia rozwojowe i wychowawcze,
zapobiega¢ powstawaniu niepowodzen szkolnych, a ponadto wyréwnywaé
start edukacyjny i zyciowy dzieci wywodzacych sie z réznych srodowisk" (Ra-
port, 1989, s. 127). Raport ten wylicza tez szereg innych funkgcji, ktére gdzie in-
dziej takze zalicza sie do funkcji opiekunczej. Wylicza np. funkcje rozwojowa, w
zakresie ktorej postuluje sie ,,tworzy¢ kazdej jednostce optymalne warunki roz-
woju, zachowania zdrowia i bezpieczenstwa oraz racjonalnie ukierunkowywac
jej ekspresje i tworczosc".

Natomiast autorzy zajmujacy sie opiekuriczym funkcjonowaniem szkoty w
ujeciu metodycznym wychodzg z reguty od diagnozy stwierdzajacej, ze kazda
szkota ma do czynienia z uczniami znajdujgcymi sie w szczegolnie niekorzyst-
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nej (ujemnie odbiegajacej od przecietnej) sytuacji zyciowej i rozwojowej Spowo-
dowanej czynnikami Srodowiskowymi, w tym zwilaszcza rodzinnymi. Fakt ten
prowadzi do postulatow, by wobec tej kategorii swych ucznidéw szkota podej-
mowata specjalne zadania zmierzajgce do zmiany tej niekorzystnej sytuacji i do
skompensowania wyniktych z nigj ,,strat" rozwojowych. Te szczegodlnie nieko-
rzystne sytuacje, to gtéwnie: 1) sytuaqg'a deprywacji wychowankow w zakresie
niektérych, zwlaszcza egzystencjalnych potrzeb; 2) Sytuacja wystepowania za-
burzenn w rozwoju wychowankow (defektywnos¢ psychofizyczna, zagrozenie
zdrowia, nieprzystosowanie spoteczne itp.); 3) sytuacja haznaczenia wynikajaca
z patologii $rodowisk rodzinnych wychowankéw (alkoholizm, przestepczos$é
rodzicOw, rozbicie rodziny itp., a w konsekwencji tzw. sieroctwo spoteczne); 4)
sytuacje nieprzystosowania szkolnego (w tym zwilaszcza op6Znienie w nauce
i absencja szkolna) oraz 5) sytuacja czasowego braku nadzoru nad wychowan-
kami (zwihaszcza mtodszymi) ze strony naturalnych opiekunéw w czasie poza-
szkolnym (pozalekcyjnym). Z pewnoscig nie jest to wyliczenie wyczerpujace,
ale gtéwnie te sytuaq'e sg zrodtem postulatow, by szkota podejmowata sie ich
rozwigzywania. Przyjmuije sie, ze realizacja tego typu zadan stanowi najbardziej
swoistg tres¢ funkcji opiekuriczej szkoty.

Takie pojmowanie funkcji opiekunczej szkoty zgodne jest z tradycjg pedago-
giki spotecznej, na gruncie ktérej opieke pojmuije sig jako ,,czynnos¢ swiadczong
w tych wszystkich sytuag’ach zyciowych, w ktérych ludzie dotknieci nieszcze-
Sliwym uktadem wydarzen losowych nie umiejg, albo nie maja dosc sit, aby sa-
modzielnie przezwyciezac pietrzace sie przed nimi trudnosci" (Kaminski 1974,
s. 77 - 78). Ot6z jesli zasadny jest postulat, by szkota konstytutywnie rozwiazy-
wata te trudne sytuacje zyciowe swych wychowankow, to zasadne tez jest uzna-
wanie tej dziatalnosci za tres¢ funkcji opiekunczej szkoly, bo szkota ze statuto-
wych zalozern wnositaby wkiad w rozwigzywanie waznych probleméw
spotecznych srodowiska, na terenie ktdrego funkcjonuie i z ktérego to terenu po-
chodza jej wychowankowie.

Powstaje jednak watpliwos¢, czy i na ile zasadne jest w dobie dzisiejszej po-
stulowanie, by wiasnie szkota rozwazywata te problemy? Czy dlatego, ze tylko
ona mogtaby to najlepiej (najefektywniej) robic, czy tez dlatego, ze nie ma kto te-
go robi¢, badz dlatego, ze kto$, kto powinien to robié, robi to nieefektywnie?
Czy przypisywanie dzisiaj szkole tak rozumianej funkgcji opiekuriczej nie jest juz
postulatem anachronicznym?

U podstaw tradycyjnego pojmowania funkcji opiekunczej szkoty lezato zato-
zenie, ze szkota moze i musi realizowac pewne pozaedukacyjne zadania opie-
kuncze wobec ucznidow-wychowankéw znajdujgcych sie w szczeg6lnie nieko-
rzystnych sytuacjach zyciowych z powodéw pozaszkolnych. Jest to - jak juz o
tym wspomniano - tradycja wywodzaca sie z pedagogiki spotecznej, badajacej
srodowiskowe uwarunkovvania zycia i rozwoju ludzi, w tym zwilaszcza dzieci i
miodziezy, oraz formutujgca programy i wypracowujgca metody oddziatywan
na te srodowiskowe uwarunkowania. Ale w czasach rodzenia sie pedagogiki
spotecznej szkota byta postrzegana jako jedna z nielicznych instytucji kompeten-
tnych, ,,godnych" i mogacych podejmowac walke o polepszenie Srodowisko-
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wych warunkdw zycia swych wychowankdéw. Mozna wigc powiedziec, ze przy-
pisanie szkole funkcji opiekurczej wynikato z oczekiwan okreslonych (,,upo-
Sledzonych") grup spotecznych i postulatow pedagogiki spotecznej w okreslo-
nych warunkach historyczno-ustrojowych i cywilizacyjnych. Trzeba jednak
wyraznie powiedzie¢, ze faktyczne podejmowanie przez szkote tak rozumia-
nych zadan opiekunczych wynikato bardziej ze spotecznikowskich postaw dzia-
taczy oSwiatowych i nauczycieli niz ze statutowych wymagan. Pézniejszy roz-
woj szkoty nie poszedt w kierunku wzmocnienia tak rozumianej funkcji
opiekunczej. Szkota nie zostatawyposazona w instrumenty (prawne i rzeczowe)
pozwalajgce jej na efektywna walke ze Srodowiskowymi uwarunkowaniami nie-
korzystnej (ztej) sytuacji swych uczniéw. W koncepcjach (teoriach) szkoty nie
wypracowano ani strategii, ani metodyki tak rozumianego dziatania.

W tradycyjnie pojmowanej funkcji opiekuriczej szkoty wskazuje sie tez na
zadania typu socjalnego (stypendia, dozywianie, diagnostyke zdrowotng, do-
wozenie, ,,przechowywanie" itp.) oraz zadania typu ergonometrycznego (dosto-
sowanie infrastruktury materialnej do wAasciwosci fizjologicznych uczniéw).
Ot6z sg to niewatpliwie zadania, ktore szkota powinna realizowac, ale zadania
tego typu nie moga uktadaé sie w wyodrebniong funkcje. Tego typu zadania
wchodzg w zakres funkg'i dydaktycznej i wychowawczej, odnoszg sie bowiem
bezposrednio do warunkéw realizacji tych funkciji.

Przedstawiona charakterystyka tradycji zmierzata do tego, by wykazac, ze
nieuzasadnione jest dzisiaj przypisywanie szkole funkcji opiekuriczej rozumia-
nej jako rozwigzywanie szczegoélnie niekorzystnych sytuacji zyciowych niekto-
rych swych wychowankow. W kazdym razie, aktualnej szkole funkcja taka nie
powinna by¢ przypisywana jako cecha konstytutywna. Nie oznacza to oczywi-
Scie, ze szkota takiej wyodrebnionej dziatalnosci opiekunczej podejmowac nie
powinna. Powinna, jesli moze, ale wtedy szkota bedzie podejmowata te zadania
jako niespecyficzne, niejako ,,w zastepstwie" i doraznie, raczej amatorsko i
ochotniczo. Ocena zakresu i poziomu realizacji tych zadah nie moze wazy¢ na
globalnej ocenie szkoty.

Z przedstawionego stanowiska mozna odnie$¢ wrazenie, ze postuluje sie tu-
taj odciecie sie szkoty od troski o pozaszkolne warunki bytowania swych wy-
chowankow. Bytoby to wrazenie niesprawiedliwe. Uwazam, ze rozwigzywanie
szczegOlnie niekorzystnych sytuaqi zyciowych dzieci i miodziezy wymaga
programu i organizacyjnego systemu dziatan catych srodowisk (spotecznosci)
lokalnych. W tym systemie powinno by¢ miejsce dla szkoty jako jego elementu.
Ale zadaniem szkoty jako elementu tego systemu nie bytoby samodzielne roz-
wigzywanie tych niekorzystnych sytuacji, a tylko taka czes¢ tego rozwia- zywa-
nia, ktérg szkota faktycznie moze realizowac najlepiej i w sposob kwalifikowa-
ny. Mogtoby to by¢ np. wczesne sygnalizowanie pojawiajgcych sie zagrozen.
Codzienny, ,,zobiektywizowany" kontakt nauczyciela z uczniem daje mu - bar-
dziej niz komu innemu - mozliwo$¢ wczesnego dostrzezenia symptomow
wskazujacych na wystepowanie jakichs$ zagrozen, cho¢ samych tych zagrozen,
ich morfologii, nie musijuz sam rozpoznawaé. ,,Obowigzkowe" podejmowa-
nie przez szkote takich zadan wymagatoby oczywiscie odpowiedniego przygo-
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towania nauczycieli i odpowiedniej ich wrazliwosci, a ponadto zawarcia obo-
wigzku podejmowania takich zadan w przepisie roli nauczyciela-wychowawcy.

Glosze wiec poglad, ze aktualnej szkole nie powinno sie przypisywac funkgcji
opiekunczej (jako konstytutywnej) w tradycyjnym rozumieniu opieki. Ale szko-
ta powinna by¢ opiekuricza (a nie petni¢ funkcje opiekuriczg) w tym znaczeniu,
ze jej podstawowe, tj. dydaktyczno-wychowawcze funkcjonowanie powinno
by¢ opiekuhczo zwaloryzowane. Istota opiekunczosci szkoty nie polega-
faby na wyodrebnianiu w niej opiekunczej dziedziny dziatalnosci, a na takim
organizowaniu catoksztattu szkolnego zycia uczniéw, aby zycie to charakteryzo-
wato sie okreslong jakoscia. Szkota powinna odpowiadac za to, jak zyja ucznio-
wie w czasie pobytu na jej terenie oraz po czesci za to, co robig poza nig z jej po-
wodu (np. tzw. ,,odrabianie lekcji"), a nie za to, jak zyjg ci uczniowie w ogole.
Jest to zgodne z zasada, ze odpowiedzialnos¢ ponosi sie za to i w takim zakresie,
za co i wjakim zakresie dysponuije sie swobodg decyzji i odpowiednimi srodka-
mi realizacji tych decyzji. W zakres autonomicznych decyzji szkoty wchodzg
przede wszystkim decyzje dotyczgce sytuacji szkolnych uczniow w dys-
ponowanych warunkach rzeczowych i ustrojowych (prawnych).

2. DLACZEGO SYTUACIJE SZKOLNE UCZNIOW MOGA | POWINNY BYC
PRZEDMIOTEM BADAN PEDAGOGIKI OPIEKUNCZEJ?

Sytuacje szkolne dzieci i mtodziezy sa szczegdlnymi przypadkami ich sytu-
acji zyciowych. Pojecie ,,sytuacji" jest wziete z jezyka potocznego, ale w nauce
uzyskato juz prawo obywatelstwa. Najbardziej ogélne rozumienie pojecia ,,sytu-
aqi" wykladajg przede wszystkim psychologowie w kontekscie rozwijanej
ostatnio aktywistycznej koncepcji cztowieka (Tomaszewski 1975; Obuchowski
1985; Paluchowski 1981; Tyszkowa 1988 i inni). Najkrdcej rzecz ujmujac, sytuacjg
cztowieka jest ,,uktad jego wzajemnych stosunkdéw z innymi elementami $rodo-
wiska w okreslonym momencie czasu" (Tomaszewski 1975, s. 17).

Mozna powiedzie¢, ze w tak pojetych sytuacjach permanentnie znajdujg sie
wszelkie organizmy zywe. Sg to po prostu sytuacje egzystencjalne. Ale sytuacje
ludzkie wyrdzniajg sie tym, ze sg one przewaznie sytuacjami zadaniowymi;
aktywnos¢ ludzka jest bowiem przewaznie celowa, a wiec ukierunkowana na
realizacje pozadanych i antycypowanych stanéw rzeczy. A ,,strukture sytuacji
zadaniowej mozna najogolniej scharakteryzowac jako uktad wartosci i mozli-
wosci, przy czym wartoscig bedziemy nazywali - pisze Tomaszewski - stan
rzeczy, ktéry okresla kierunek aktywnosci cztowieka, zas mozliwoscig ten stan
rzeczy, od ktorego zalezy, czy warto$¢ zostanie osiggnieta” (Tomaszewski 1975,
S. 24).

Jezeli sytuacje cztowieka stanowig uktad wartosci i mozliwosci, to diagnoza
(opis) sytuaq'i szkolnych ucznidw, ich wyjasnianie i projektowanie musi obej-
mowac charakterystyke aktywnos$ci uczniowskiej i jej motywacje oraz wa-
runki (mozliwosci) przejawiania tej aktywnosci. | dalej: jesli zycie ludzkie jest
wypetnione sytuacjami i sytuag'e te sg permanentnie rozwigzywane, to do-
Swiadczenia wyniesione z rozwigzywania tych sytuacji sg, z jednej strony - two-
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rzywem rozwoju cztowieka (Tyszkowa 1988, s. 52), z drugiej zas- charakteryzu-
ja jakos¢ jego zycia. Pojecie sytuacji staje sie tym samym przedmiotem szcze-
goblnego zainteresowania teorii i praktyki pedagogiczng. Na tym gruncie docho-
dzi do wyodrebnienia dwdch aspektow sytuacji zycia dzieci i miodziezy:
aspektu wychowawczego i opiekuriczego.

W teorii wychowania, aktywnos$¢ wychowanka przejawiana w procesie roz-
wigzywania sytuacji rozpatrywana jest przede wszystkim z punktu widzenia
znaczenia do$wiadczanej aktywnosci dla okre$lonego w celach wychowania
kierunku rozwoju wychowanka. Wprowadza sie wychowanka w takie sytuaq'e,
w ktérych ,,wymusza sie" takg a nie inng jego aktywno$¢ ze wzgledu na zna-
czenie tej aktywnosci dla zatozonego rozwoju. Z instrumentalnego traktowania
aktywnosci wychowanka w jego sytuacjach wychowawczych moze dochodzi¢
do naruszenia subiektywnej wartosci samej tej aktywnosci. Moze ona jawic sie
wychowankowi jako aktywnos$é ,,przykra”, nadmiernie trudna, ale tez nudna,
bezsensowna itp. - stowem wymuszona.

Podobnie ma sig¢ sprawa z warunkami aktywnosci. Warunki te mozna oce-
nia¢ z dwéch punktow widzenia: 1) z prakseologicznego punktu widzenia- do-
bre (korzystne, optymalne) warunki to takie, ktére maksymalizujg efektywnos¢
danej aktywnosci oraz 2) z psychologicznego punktu widzenia - dobre warunki
to takie, ktdre waloryzujg samg aktywno$¢ niezaleznie od jej efektywnosci.
Szkota realizujac funkcje dydaktyczna i wychowawczg ocenia i ksztaltuje oma-
wiane warunki gtéwnie z prakseologicznego punktu widzenia. Chodzi wszak o
to, by uczen maksymalnie opanowat programowo przekazywang wiedze i ¢wi-
czone umiejetnosci oraz przyswoit okreslone postawy. Drugorzedna sprawajest,
jak zwaloryzowany jest sam proces tego opanowywania wiedzy, umiejetnosci
i postaw: Widac¢ wiec wyraznie, ze na terenie szkoty moze wystgpic i faktycznie
wystepuje opozyq'a pomiedzy uczniowska aktywnoscig ,,wymuszong" i aktyw-
noscig ,,chciang" oraz pomiedzy ,,efektywnosciowymi" i ,,przyjemnosciowymi"
warunkami tej aktywnosci.

Opiekuncza waloryzacja szkolnego zycia ucznidow uchyla instrumentalne
i selektywne traktowanie aktywnosci szkolnej uczniow oraz uchyla dwoiste
traktowanie warunkdéw tej aktywnos$ci. Sama i wszelka aktywno$¢ ucznia jest
traktowana jako warto$é. Uczen powinien doswiadcza¢ satysfakcji z tego, co
musi robi¢ w szkole i méc ponadto robi¢ w szkole cos, co daje mu satysfakcje,
niezaleznie od ,,celowosciowych" (osobowosciowych) skutkdw swej aktywno-
Sci, choc skutki te nie sg oczywiscie obojetne.

Z opiekunczego punktu widzenia szkolne zycie ucznia musi by¢ rozpatry-
wane w catoksztalcie jego aktywnosci, a nie tylko w tej czesci, ktdra wiagze sie
z petnieniem roli ucznia. Sytuacje szkolne ucznia nie moga wiec by¢ sprowadza-
ne tylko do sytuacji wychowawczych.

Jakg zatem aktywnos$¢ obejmuije ten catoksztatt zycia? W catoksztalcie zycia
ludzkiego mozna wyodrebni¢ rézne rodzaje aktywnosci. Z punktu widzenia
zrodet te] aktywnosci i potrzeb rozwazanej tutaj problematyki przydatne wydaje sie
by¢ rozréznienie trojakiego rodzaju aktywnosci zyciowej ludzi. Bytaby to wiec:

1)  aktywnos$¢ egzystencjonalna, wynikajaca z biologicznej natury cztowieka i
realizujgca wymagania zwigzane z utrzymaniem zycia;
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2) aktywno$¢ spotecznie natozona (zadana), wynikajaca ze spotecznej natury
cztowieka i realizujaca spoteczne wobec niego oczekiwania;

3) aktywnosé ,,wolna", wynikajgca z psychicznej autonomicznosci cztowieka
i realizujgca indywidualanag koncepcje wtashego zycia.

Konstytutywng wiasciwoscig aktywnosci egzystencjalnej i spotecznie zadanej
jest to, ze cztowiek musi jg przejawiac (podejmowad). Z tego musu wynika in-
strumentalny charakter tych rodzajow aktywnosci. Aktywnos¢ egzysteng'onalng
musi cztowiek przejawia¢ dla zachowania zycia, aktywno$¢ spotecznie natozong
musi cztowiek przejawiac dla zachowania spotecznej przynaleznosci. Natomiast
konstytutywng wiasciwoscia aktywnosci ,,wolnej" jest to, ze cztowiek chce jg
przejawiac jako warto$¢ sama w sobie. Ma wiec ona charakter autoteliczny.

We wspoiczesnym spoteczenstwie (industrialnym i przeorganizowanym)
wystepuje na ogot i pogiebia sie coraz bardziej wyrazne przeciwienstwo (anty-
nomia) pomiedzy aktywnoscig spotecznie natozong (,,rolowg") a aktywnoscig
,wolng". Prowadzi to do wyodrebniania sie, utrwalania i pogtebiania podziatu
zycia ludzkiego na dwie przeciwstawne sfery: 1) sfere koniecznosci i 2) sfere
wolnosci. Nasuwa sie nie nowe przeciez pytanie, czy antynomia ta jest nie-
uchronna i czy wszelkie programy zaktadajace jej przezwyciezenie sg utopig?

Sformutowane wyzej tezy o rodzajach ludzkiej aktywnosci zyciowej w calej
rozciggtosci odnoszg sie do wszystkich faz (okreséw) zycia i rozwoju cztowieka,
cho¢ w réznych fazach tego zycia i rozwoju poszczegdlne rodzaje aktywnosci
w réznych proporcjach wypetniajg to zycie. Tezy te odnoszg sie takze do tego
okresu zycia i fazy rozwoju dzieci i mtodziezy, w ktérych realizuje sie ich pro-
gramowe wychowanie - okres edukacji szkolnej.

Mozna tez zatozy¢, ze w tym wihasnie okresie zycia, kiedy na dziecko, w za-
sadzie po raz pierwszy, spoteczenstwo naklada powazniejszg role spoteczng -
role ucznia, pojawia sie problem rozwarstwianiajego zycia na sfere koniecznosci
i wolnosci. To w ramach tej roli dziecko-uczen najwyrazniej zaczyna odczuwac
spoteczny nakaz (przymus) przejawiania okreslonej aktywnosci, aktywnosci
uczenia sie szkolnego i realizacji innych zadan z rolg tg zwigzanych. Ponie-
waz rola ucznia petniona jest przede wszystkim na terenie szkoly, przez nig
okreslany jest przepis tej roli i szkota kontroluje sposéb jej petnienia, to zasadnie
mozna stwierdzi¢, ze to wiasnie czynniki tkwigce w szkole prowadza do po-
wstania wskazanej antynomii.

Ideg szkoty opiekuriczej jest przynajmniej hamowanie (jesli nie przezwycie-
zanie) tak dtugo, jak tylko to jest mozliwe - rozwarstwiania sie zycia ludzkiego
na sfere koniecznosci i wolnosci w zbyt weczesnym wieku i w ,,szlachetnej” dzie-
dzinie praktyki spotecznej - w edukacji. Stuzy¢ temu powinny wszelkie, a w
szczegolnosci projektujace badania sytuagi szkolnych ucznidw.

3. JAK MOZNA BADAC (OPISYWAC, WYJASNIAC | PROJEKTOWAC)
JAKOSC SZKOLNEGO ZYCIA UCZNIOW?

W tej czesci nie bedzie w zasadzie odpowiedzi na tytutowe pytanie. Sprobuje
tutaj przedstawi¢ pewne sugestie, ktdre wydajg sie jedynie przybliza¢ do takiej
odpowiedzi.
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Sytuacje szkolne uczniéw (ktérych ogét charakteryzuje jakos¢ ich szkolnego
zycia) wydajg sie by¢ zmiennymi, ktére mozna zdefiniowac operacyjnie i jako
takie moga by¢ identyfikowane i mierzone w zwyktych badaniach diagnostycz-
nych. Metodologicznie badania takie nie sg charakterystyczne dla badan peda-
gogicznych. Ale stojgc na stanowisku, ze swoistoscig badan pedagogicznych nie
jest poszukiwanie odpowiedzi na pytanie, jak jest, ale na pytanie, jak by¢ moze,
ustalenie faktycznego stanu rzeczy w zakresie szkolnych sytuacji uczniéw i oce-
na, ze stan ten jest niekorzystny z punktu widzenia postawy opiekunczej, to za
mato, aby mozna bylo zarysowaé jakis realistyczny program zmiany. Trzeba
ponadto wyjasnic ten stan rzeczy, a wyjasnienie to poza wykryciem przyczyn
musi ponadto dostarczy¢ odpowiedzi na pytanie ,,0 pole manewru dla dziatan
innowacyjnych" (Konarzewski 1990). Badanie samej tylko szkoty, jej wewnetrz-
nych proceséw nie wystarczy do uzyskania takich wyjasnien. Wyjasnien tych
trzeba ponadto poszukiwaé w szerszym systemie, w ktdrym szkota jest tylko
elementem. Wszak ,,praktyka wychowawcza jest Scisle wpleciona w cato$¢ spo-
tecznego Swiata zycia, od niego zalezy i jemu na wiele sposobéw stuzy”. Zatem
program zmiany, ktéry od tego ,,spotecznego Swiata zycia" bedzie wymagat
wiecej, niz ten bytby sktonny dac, badz ktéry bedzie naruszat inne wartosci uz-
nawane w tym spotecznym $wiecie zycia - nie bedzie mdgt by¢ zrealizowany,
pozostanie zwyklg utopia (Konarzewski 1990). Potrzebna jest wiec tutaj wiedza
o tym, jakie miejsce w spotecznym systemie wartosci zajmuje szkota, a w szcze-
golnosci - szkolne zycie uczniéw. Moze sie okazac, ze zmiana szkoty w interesu-
jacym nas aspekcie mozliwa bedzie dopiero wéwczas, gdy wczesniej dokona sie
reorientacji w spotecznym systemie wartosci.

A spoteczenstwo nie jest jednolite w swych pogladach na temat szkoty jako
wartosci, a zwtaszcza jakosci szkolnego zycia ucznidw. Hastu bardziej jawnie
gloszonemu: ,,szkota dla ucznia", przedstawia sie bardziej ukrytg idee szkoty
~twardej". Znamienne, ze ta pierwsza orientaq'ajest powszechniej deklarowana,
ale ta druga orientacja jest powszechnie urzeczywistniana. Znamienne tez, ze ta
druga orientacja ostatnio zaczyna by¢ coraz jawniej gltoszona, w miare, jak ta
pierwsza orientaq'a zaczyna by¢ prébnie urzeczywistniana (chocby w prébach
tzw. ,,szkét spotecznych™). Znamienne wreszcie, ze gtoszona jest w ramach spo-
tecznej filozofii liberalizmu, tak modnej ostatnio w Polsce. Wedtug bardziej ra-
dykalnej wersji tej filozofii, ,,w szkole nie powinno by¢ dobrze. Cicha satysfakcja
nie sprzyja nauce: plenus venter non student libenter - dziecko, by sie uczy¢, po-
winno by¢ mocno sfrustrowane, powinno by¢ niezadowolone - i zaspokaja¢
swe potrzeby poprzez nagrody za dobre wyniki a nie przez smaczny positek,
estetyczng Swietlice i mitg nauczycielke! Dzieciom powinno by¢ ciezko - i po-
winny czerpac¢ satysfakcje z pokonywania trudnosci". To, ze szkote mozna polu-
bi¢, jest whasnie tragiczne! (Korwin-Mikke 1991).

Jesli wyijasnienie ustalonego w diagnozie poziomu jakosci szkolnego zycia
uczniéw wymaga odwotania sie do spotecznego postrzegania, oceniania i tra-
ktowania szkoty, to najpierw trzeba wysuna¢ jakie$ hipotezy odnoszace sie do
wptywu tych spotecznie przejawianych postaw wobec szkoty najakos$¢ szkolne-
go zycia ucznidw. Z pewnoscig nie jest to wptyw bezposredni. Przejawia sie on
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za posrednictwem tych wiasciwosci szkoty, dla ktorych jest spoteczne przyzwo-
leniei poparcie.

Jakie to sg wiasciwosci? Otoz szkota jest na tyle ztozonym zjawiskiem, ze
mozna jg rozpatrywac w réznych aspektach, jako ze w tych réznych aspektach
moze ona by¢ spotecznie postrzegana, oceniana i traktowana. Wérod réznych
mozliwosci, specjalnie interesujgce wydaje sie by¢ rozpatrywanie szkoty w ta-
kich aspektach, ktore uktadaja sie w kontinua (dymensje) przeciwstawne i kom-
plementarne zarazem. Poszukiwanie takich aspektow i ich konceptualizacja to
zarazem poszukiwanie pewnych nowych kategorii opisu szkoty jako systemu
zorganizowania zycia okreslonej kategorii ludzi w okreslonej czasoprzestrzeni.
Zaproponuje teraz wyroéznienie kilku aspektow ujmowania szkoty.

Jednym z takich aspektdéw ujmowania szkoty jest komplementarna opozycja
funkcjonalizm-ekologizm.

Krancowo funkcjonalne podejscie rozpatruje szkote wytacznie jako strukture
celowosciows (funkcjonalng). Szkota jako instytucja jest celowosciowa, jest zor-
ganizowana w taki sposoéb, ze jej struktura, organizacja i technologia (metodyka
pracy) catkowicie podporzadkowane sg spotecznie natozonym zadaniom (fun-
kcjom). Funkg'onowanie szkoty ocenia sie wytgcznie wedtug stopnia realizacji
celow. Podstawg funkcjonalnej filozofii szkoty jest czysty racjonalizm. Stuszne
(akceptowane, poszukiwane, rozwijane) jest tylko to, co jest funkcjonalne ze
wzgledu na zatozone cele. Odnoszac to do aktywnosci podmiotéw edukacyj-
nych (nauczycieli i uczniéw), szkota funkcjonalnie zorientowana bedzie zmie-
rzata do wyeliminowania z jej ,,zycia" wszelkiej takiej aktywnosci nauczyciel-
skiej i uczniowskiej, ktdra jest funkcjonalnie obojetna, a tym bardziej takiej,
ktdra jest dysfunkcjonalna. Cechg metodyki pracy szkoty funkcjonalnej jest da-
zenie do jej algorytmizacji, czyli poszukiwanie jednoznacznych metod rozwia-
zywania jednoznacznie zdefiniowanych zadan (por. Goéralski 1980).

Na drugim krancu tej opozycji lokuje sie szkota okreslona tutaj jako ekologi-
czna. Od razu wypadnie zastrzec, ze okreslenie ,,ekologiczna" nie jest tu uzywa-
ne w wasko rozumianym znaczeniu przyrodniczym, jako orientacja na przyrode
(jej poznanie, poszanowanie, ochrone itp.). Termin ten uzyty jest w znaczeniu
bardziej pierwotnym (greckie: ,,0icos" = srodowisko, dom, mieszkanie). W tym
wiec znaczeniu podejscie ekologiczne rozpatruje szkote jako Srodowisko zy-
cia spotecznosci szkolnej. Charakterystyke szkoty zorientowanej ekologicznie
mozna przeprowadzi¢ w kategoriach cech swoistych, ale tez w kategoriach cech
przeciwstawnych cechom szkoty zorientowanej funkcjonalnie, a wiec krarcowo
bytaby to szkota ,,bezcelowa", emocjonalna, wszechaktywnosciowa, heurystycz-
na itp. Jesli szkole funkcjonalnej grozi schorzenie - biurokratyzm, to szkole eko-
logicznej - anarchizm.

Funkcjonalne i ekologiczne zycie szkoty jest komplementarne, tak jak kom-
plementarny jest proces i wynik. Nie ma wyniku bez procesu, a kazdy proces
zawsze prowadzi do jakiego$ wyniku. W podejsciu funkcjonalnym waloryzo-
wany jest przede wszystkim wynik. On stanowi warto$¢ kryterialna. Natomiast
w podejsciu ekologicznym waloryzowany jest przede wszystkim proces. Kom-
plementamos$¢ opozycji: funkg'onalizm - ekologizm mozna tez rozumie¢ jako
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wiasciwosci wzajemnie uzupetniajace sie. W szkole o tyle moze wzrastac ekolo-
gizm, o ile moze male¢ funkcjonalizm - i odwrotnie. Opozycyjnos¢ i komple-
mentamos¢ funkcjonalizmu i ekologizmu mozna przedstawi¢ w formie naste-
pujacego diagramu:

Ekologizm
Funkcjonalizm

Innym aspektem ujmowania szkoty jest inna (druga) komplementarna opo-
zycja: socjocentryzm-antropocentryzm, ktérg graficznie mozna przed-
stawi¢ analogicznie, jak opozyqe pierwsza:

Antropocentryzm
Socjocentryzm

Otoéz przez sog'ocentryczng orientaq'e rozumie sie takg opcje, w ktorej sy-
stem, do ktdrego te orientacje sie odnosi (w naszym przypadku szkota), realizuje
przede wszystkim okreslone interesy spoteczenstwa jako catosci, badz interesy
jakiej$ grupy spotecznej. Interesy jednostkowe, jakkolwiek deklaratywnie czesto
uznawane, to jednak realizowane sg w takim stopniu i o tyle, w jakim stopniu i
o ile nie sg kolizyjne z interesem rozpatrywanych catosci spotecznych. Jesli inte-
resy te sg kolizyjne, a czesto, czy nawet zazwyczaj, takie sg, to racje spoteczne
(grupowe), a nie jednostkowe, przesadzajg rozstrzygniecia.

Nie jest to oczywiscie zadna wyczerpujaca charakterystyka orientacji socjo-
centrycznej odniesionej do szkoty, a tylko jej zasygnalizowanie. Natomiast
orientag'e antropocentryczng mozna zasygnalizowa¢ nader prosto. Otdz, jesli
dychotomia: socjocentryzm - antropocentryzm jest opozycja, to wihasciwosci
orientacji antropocentrycznej beda po prostu przeciwne wiasciwosciom orienta-
cji socjocentrycznej.

Warto zauwazy¢, ze wyrdznienie opozycji: sog'ocentryzm - antropocen-
tryzm jest odniesieniein do szkoty tradycyjnego dylematu filozofii i socjologii -
relacji: cztowiek (jednostka) - spoteczenstwo. Bardziej wyczerpujgca konceptu-
alizacja tej opozycji w odniesieniu do szkoty wymagataby wiec odwotania sie do
rozwiazan tego dylematu spotykanego na terenie tych nauk.

Te dwa dotychczas omdwione aspekty ujmowania szkoty, scharakteryzowa-
ne jako komplementarne opozyq'e: funkqg'onalizm - ekologizm oraz socjocen-
tryzm - antropocentryzm, zostaty tutaj potraktowane jako przykiad poszukiwa-
nia nowych kategorii opisu szkoly. Sadze, ze mozna by i warto kontynuowac
takie poszukiwania i wyrozni¢ dalsze opozycje. Taki bardzo wstepny namyst
podpowiada, ze mogtyby to by¢ np. nastepujgce opozycje: izolag'a - otwartosc,
heteronomizm - autonomizm, wertykalizm - horyzontalizm, itp.

Tymczasem wykorzystujgc oméwione opozycje, warto rozwazy¢ konse-
kwencje, jakie z ich zastosowania wynikajg dla badania problematyki opiekun-
czej. Mysle, ze jedng z takich konsekwencji jest mozliwo$¢ wysuniecia pewnych
hipotez odnoszgcych sie do opiekunczego funkgonowania szkoty. Wysuwam
kilka takich hipotez:
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Hipoteza 1. Im bardziej wewnatrz szkoty, a zwtaszcza w jej spotecznym oto-
czeniu dominuje orientacja funkcjonalna i sog'ocentryczna, tym mniej szkotajest
opiekuncza; i odwrotnie - szkota tym bardziej jest opiekuncza, im bardziej pre-
ferowana jest orientacja ekologiczna i antropocentryczna.

Hipoteza 2. Przecietna szkota polska faktycznie bardziej jest zorientowana
funkcjonalnie i socjocentrycznie niz ekologicznie i antropocentrycznie.

Hipoteza 3. Istnieje empirycznie ustalalny poziom instytucjonalnego i eko-
logicznego oraz socjocentrycznego i antropocentrycznego zréwnowazenia
szkoty dlajej optymalnego funkcjonowania z punktu widzenia spotecznie uzgo-
dnionego systemu wartosci.

Inng konsekwencjg zastosowania do opisu szkoty wyréznionych opozycji
jest mozliwos¢ wygenerowania skal pomiaru wskaznikéw odnoszacych sie do
wyroznionych aspektow szkoty. Wszak w badaniach trzeba odpowiedzie¢ na
pytanie, w jakim stopniu szkofa jest (powinna, moze by¢€) funkcjonalna, a w ja-
kim ekologiczna oraz w jakim stopniu socjocentryczna, a w jakim antropocen-
tryczna? Mozliwe to bedzie woéwczas, gdy ustali sie szereg zmiennych
wskaznikujacych zorientowanie szkoty na tych skalach. Nizej zaproponuje
prébny zestaw takich zmiennych-skal, z petng Swiadomoscig ich dyskusyjnosci.

i . Preferowane rozwigzania w orientacji
Zmienne charakteryzujgce

system (szkote, Mase) funkcjonalnej ekologicznej '
soq'ocentrycznej antropocentrycznej
Formowanie elementéw systemu
(szkot, klas itp.) uniformizm poliformizm
Rozmiary struktur organizacyjnych
systemu wielkie mate
Struktura systemu i powigzania
elementéw wertykalne horyzontalne
Traktowanie rozwigzan struktural-
nych systemu finalistyczne (trwate) ewolucyjne (elastyczne)
Reakcja systemu na zmienno$¢
otoczenia stabilnos¢ zmiennos¢
Cechy ogdlne metodyki pracy
w systemie algorytm (rutyna) heureza (tworczos¢)
Traktowanie aktywnosci podmiotéw
W systemie selektywne rébwnowazne

Zarzadzanie i sterowanie w systemie autokratyczne (dyrektywne) demokratyczne (samorzadowe)
Podstawa regulacji zachowan

w systemie regulamin (prawo) umowa (obyczaj)
Srodki dyscyplinujace zachowania
w systemie represyjne perswazyjne
Stosunek do sprzecznosci w systemie ukrywanie (ttumienie) ujawnianie (rozwiazywanie)
Rozstrzyganie sprzecznosci (konflik-
téw) w systemie arbitralne negocjacyjne
Stosunki interpersonalne w systemie rzeczowe osobowe
Ocena funcjonowania podmiotéw
w systemie formalna (skalarna) analityczna (recenzyjna)

Czynniki integrujgce podmioty
W systemie dyscyplina wartosci
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Przedstawione zmienne-skale odnosze tutaj do szkoly, ale w okresleniach
uzywam terminu ,,system", bowiem mogg one odnosi¢ sie nie tylko do samej
szkoty jako catosci, ale tez do jej elementow (np. klas), ktore takze sg systemami
(subsystemami). Sadze zreszta, ze zmienne te mozna takze odnosi¢ do innych
struktur spotecznych (np. domu dziecka, internatu, zrzeszenia, a nawet rodzi-
ny), a takze do struktur szerszych, np. do calego systemu oswiaty. Ten zestaw
zmiennych-skal nie jest ani wyczerpujacy, ani dobrze uporzadkowany, jest po
prostu ,,pierwszg przymiarkg" i jako taki powinien by¢ traktowany.

W proponowanym zestawie zmienne zostaty wyrazone w skali nominalne;
dwuwartosciowej. Skala taka jest mato czuta i nie pozwala na precyzyjniejsze
ustalenie stopnia opiekunczosci szkoty. Dla ustalenia takiego stopnia potrzebna
jest skala mocniejsza. Charakter zjawisk okreslonych w zmiennych opisujgcych
szkote nie pozwala na zastosowanie do nich (do ich pomiaru) skal silniejszych
niz tylko wielowarto$ciowe skale porzadkowve. | takie skale mozna otrzymac z
przeksztatcenia skal dwuwartosciowych przez rozbudowve ich stopni.

Powstaje teraz pytanie, jak wyzej zgloszone propozycje ujmowania szkoty
odnoszg sie do sytuacji szkolnych ucznidéw (jakosci ich szkolnego zycia)?
Odpowied? na to pytanie mozna wyrazi¢ w kolejnej hipotezie.

Hipoteza 4. Optymalnie korzystne (opiekuriczo zwaloryzowane) sytuage
szkolne ucznidw bedg wystepowaty wtedy, gdy szkota optymalnie zréwnowazy
swe zorientowanie funkq'onalno-socjocentryczne ze zorientowaniem ekologicz-
no-antropocentrycznym.

Z powyzszej hipotezy wynika - jak sadze - pewna dyrektywa metodologicz-
na. Zalecataby ona, aby w badaniu (zaréwno diagnostycznym, jak i projektujg-
cym) opiekunczego funkcjonowania szkoty skupia¢ uwage nie bezposrednio na
sytuacjach ucznidw, a na wkasciwosciach szkoty, ktére determinujg te sytuacije.

Na koniec wypadnie odnies¢ sie do sformutowanej wczesniej tezy, ze okre-
$lone zorientowanie szkoty nie tyle zalezy od niej samej, co od postawy jej spo-
tecznego otoczenia. To prawda, ale niezupetna.

Prawda jest rowniez to, ze szkota ze swej natury jest nazbyt konserwatywna.
Najpierw jest taka dlatego, ze nazbyt wigze jg tradycja. W swym funkcjonowa-
niu bardziej zapatrzona jest w przesztos¢ niz w terazniejszos¢ i - tym bardziej -
w przysztos¢. Nastepnie dlatego, ze wigzajg zbyt trwale zasztosci (zastana baza
i infrastruktura, zastane kwalifikacje i utrwalone nawyki kadry). Pézniej dlate-
go, ze szkota jest zbyt silnie zwigzana z hierarchicznym (scentralizowanym
i zbiurokratyzowanym) systemem o$wiaty, co zasadniczo ogranicza jej autono-
mie. Wreszcie dlatego, ze szkota nazbyt stabo jest powigzana z nauka i nie po-
trafi jej wynikow odnies¢ do siebie, nie jest zorientowana innowacyjnie (por.
Schulz 1980).

Wszystko to sprawia, ze szkofa nie jest w stanie dostatecznie szybko reago-
wacé na zmiany zachodzgce w jej spotecznym otoczeniu. Tym samym zmiany za-
chodzace w spotecznej orientacji dotyczacej szkoty nie od razu znajdujg swe
odbicie w zmianach orientacji samej szkoty. Powstaje wiec rozziew w tych orien-
tacjach, czego wyrazem jest zazwyczaj wzmozona krytyka szkoty. Z tej wAasnie
krytyki mozna wnosié, ze obecnie opinia spoteczna coraz wyrazniej kieruje sie
ku orientacji ekologiczno-antropocentryczne;.
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Z powyzszych konstatacji wynika pewien, w istocie optymistyczny, wnio-
sek. Szkota stoi przed szansg wzrostu poziomu jej opiekunczego funkcjonowa-
nia, ma bowiem na to spofeczne przyzwolenie i poparcie. Szansa ta powinna
by¢ wykorzystana w realizacji hasta ,,uspotecznienia szkoty". Mysle, ze w tym
procesie jest tez miejsce dla badan (zwhaszcza projektujacych) pedagogiki opie-
kunczej.
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