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Wprowadzenie

dniu 28 kwietnia 2008 r. w siedzibie Instytutu Sobieskiego w Warszawie odbyta si¢
konferencja poswigcona edukacji domowej. Nadano jej tytul roboczy: ,, Wolnos¢ i przy-
mus w edukacji”. Na konferencji pojawili si¢ liczni przedstawiciele $rodowisk naukowych, zwia-
zanych z edukacja, przedstawiciele instytucji zarzadzajacych edukacja, prawnicy i osoby prakty-

kujace alternatywne sposoby nauczania.

Konferencja zostata zorganizowana z inicjatywy Instytutu Sobieskiego oraz $rodowisk zaintere-
sowanych nauczaniem domowym w praktyce. IS od chwili utworzenia zajmowat si¢ takze za-
gadnieniami edukacji. Za udzielong goécing oraz wsparcie organizacyjne naleza si¢ wladzom
IS szczegblne podzickowania. Niezwykla aktywnos¢ przejawiajg takze, nieliczne co trzeba przy-
znad, §rodowiska skupiajace rodzicéw zainteresowanych nauczaniem domowym. Przedstawicie-
lem tych $rodowisk i wspétorganizatorem konferencji byl mec. Andrzej Polaszek. To jego zaan-

gazowaniu zawdzieczamy obecno$¢ na konferencji gosci z USA.

Zainteresowanie materiatami prezentowanymi na konferencji bylo tak duze, ze juz wéwczas roz-
wazano mozliwos¢ ich publikacji. Jednak opéznialo ja wiele czynnikéw, gtéwnie zmiany wpro-
wadzane w prawie o§wiatowym, ktérych spodziewano si¢ juz w trakcie konferencji. A. Polaszek
w swoim referacie koncentrowat si¢ wlasnie na projektach zmian dotyczacych nauczania domo-
wego. Ostatecznie zmiany zostaly wprowadzone 19 marca 2009 r. ustawg o zmianie ustawy o
systemie o$wiaty oraz o zmianie niektérych innych ustaw (Dz. U. 2009 r. Nr 56, poz. 458).
Ustawa ta weszla w zycie 22 kwietnia 2009 r.

Nie udalo si¢ pozyska¢ do publikacji, ze wzgledéw zdrowotnych, tekstu istotnego uczestnika
tej konferencji - Dennisa R. Tuuri. Warto tu przywola¢ jego postal. Jest on dyrektorem wyko-
nawczym i jednym z zalozycieli Parents Education Association Political Action Committee (PE-
APAC) [Komitetu Akgji Politycznej Rodzicielskiego Stowarzyszenia Edukacyjnego] powotane-
go do zycia w stanie Oregon w 1983 roku w celu wspierania praw rodzicéw w edukacji. Byl za-
angazowany miedzy innymi w prace nad stanowg ustawg o edukacji domowej przyjeta w 1985
roku, a takze w opracowanie zasad dla administracji stanowej, kt6re mialy regulowa¢ wprowa-
dzenie przepiséw ustawy w zycie. Rodzicielskie Stowarzyszenie Edukacyjne zostato nazwane
na podobienstwo National Education Association [Narodowego Stowarzyszenia Edukacyjnego],
czyli jednego z najwickszych w Stanach Zjednoczonych zwiazkéw zawodowych nauczycieli, dla

ktérego ma réwniez stanowi¢ przeciwwagg. Skuteczna dziatalnos$¢ Stowarzyszenia zachecita ro-
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dzicéw w innych stanach USA do powolania podobnych organizacji. Pan Tuuri od pigtnastu lat
redaguje Biblical Ballot Measures Voter’s Guide [Biblijny Przewodnik dla Wyborcéw] wydawa-
ny przez Stowarzyszenie. Dennis R. Tuuri jest tez pastorem Reformation Covenant Church [Re-
formacyjnego Kosciota Przymierza], czyli konserwatywnego kosciota reformowanego w Oregon
City, czonka Confederation of Reformed Evangelical Churches [Konfederacji Ewangelicznych
Kosciotéw Reformowanych]. Kosciét, w ktérym shuzy, prowadzi prywatng szkole, ktdra oprécz
prowadzenia normalnej dzialalnosci edukacyjnej shuzy réwniez pomoca rodzicom uczacym dzie-
ci w domu. Dennis R. Tuuri ma zong, Christine, pigcioro dzieci i czworo wnuczat. Mieszka w
Canby, Oregon. Przez dwadziescia lat uczyt dzieci w domu. Jego wystapienie bylo wrecz entu-

zjastycznie przyjete na konferencji. W miejsce jego referatu publikujemy tekst Briana D. Raya.

Postanowili$my takze uzupelni¢ ten zbidr tekstem Bogny Bialeckiej, dotyczacym przedszkoli.
Artykul ten jest niezwykle aktualny ze wzgledu na kolejne propozycje zmian w dziedzinie obo-
wiazku edukacyjnego w Polsce,

Postanowiliémy pozostawi¢ autorom swobode w zakresie redakeji tekstéw. Poniewaz naleza one
do réznych dyscyplin naukowych, operujacych odmiennymi metodami, postanowiliémy pozo-
stawi¢ réznorodno$¢ form przypiséw przyjetych w tekstach.

Mamy nadziejg, ze prezentowane materialy postuza wzbogaceniu dyskusji nad zakresem wolno-

$ci w dziedzinie edukadji i przyczynia si¢ do jej poszerzenia.

Justyn Piskorski
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Kij pruski a sprawa polska.
Przymus szkolny i jego geneza

Maksymilian Stanulewicz

Z jawiska ,przymusu szkolnego” i ,,obowiazku szkolnego”, ktére wydaja si¢ wspélcze-
snemu czfowiekowi rzecza zwykly i naturalna, w rzeczywistosci maja bardzo mloda
metryke. Geneza realizowania przemocy edukacyjnej wobec rodzicéw i dzieci w imig swo-
iScie rozumianego ,,ich dobra”, nie jest bowiem dorobkiem cywilizacyjnym, lecz niczym in-
nym jak klasycznym produktem protestanckiej a potem o$wieceniowej koncepcji naprawia-
nia czlowicka'. Co prawda, niektdrzy badacze widza poczatki przymusowej edukacji juz w
starozytnej Sparcie, jako swoistej zapowiedzi XX — wiecznego paristwa totalitarnego, jednak

wydaje si¢ to zbyt daleko idacym anachronizmem?.

Istotnym, centralnym punktem filozofii lezacej u zrédel przymusu szkolnego jest owa
stynna, Arystotelesowska filozofia tabula rasa, blednie zresztg przypisywana Locke’owi,

a jednocze$nie blednie dzi§ definiowana. Pierwotnie bowiem owa czysta tablica ozna-
czaka, ze cztowiek funkcjonuje w ciaglym ruchu, rozwija si¢ poprzez nabyte doswiadcze-
nia i w ten spos6b zapisuje swoja histori¢ zycia. Dopiero rozwdj chrzescijaniskiej szkoty
scholastycznej, z $w. Tomaszem z Akwinu, Dunsem Szkotem, a przede wszystkim Wil-
liamem Occhamem na czele, pozwolit na utozsamienie tego pojecia z rozwojem umysto-
wym?®. Jednak nie oznaczalo to bynajmniej nauczania powszechnego. Az do czaséw Re-
formacji nauczanie podstawowe odbywalo si¢ w trzech trybach i na dwéch poziomach:
szkotach nadwornych badZ parafialnych, szkolach katedralnych oraz, co byto przywile-
jem wysoko urodzonych, w drodze nauczania prywatnego®. Te formy éwczesnej eduka-
cji oparte byly o karoliriski model trivium — quadrivium i stanowily odpowiednik dzi-

siejszych gimnazjéw i lice6w.

Dopiero narodziny zakonu jezuickiego i nakazy Trydentu spowodowaly, iz edukacja w kra-
jach katolickich przeszta w duzej mierze w rece specjalistow od ksztaltowania nowych elit
intelektualnych. Jak nowoczesne byto szkolnictwo jezuickie niech §wiadczy fakt, ze bracia z
Towarzystwa Jezusowego opatli je, po raz pierwszy w Europie, na jasnych, ustalonych regu-
fach, ujetych w tzw. Ratio Studiorum’. Jednak obok wychowawczej roli nauczania i bezplat-
nosci edukacji, prézno tu szuka¢ koncepcji obowiazku czy przymusu nauki. Wrecz prze-
ciwnie — jezuici z zasady odrzucajac nieuzasadniong i nadmierna represyjno$¢ stosowang do-
tychczas w szkole, w tym kary fizyczne, stawiali przede wszystkim na perswazje i napomina-
nie. Niebagatelng role w ich koncepcji mialo odgrywaé réwniez upowszechnienie si¢ zwy-

czaju ksztakcenia dzieci.
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Co ciekawe, edukacja dzieci najmlodszych przekraczata pojecie zaréwno wspétczesnych re-
formie jezuickiej, jak i samych czcigodnych braci , co wynikalo z wielu dziwacznych dzi$
teorii na temat: czym jest dziecko? Oczywiscie, chlubnym wyjatkiem jest tu Jan Amos Ko-
mensky, jednak przedstawianie tych argumentéw mija si¢ z tematyka niniejszego refera-
tu. Wystarczy wskazaé, iz pojecie szkoly elementarnej czyli podstawowej, nakierowanej na
ksztalcenie dzieci najmlodszych pojawia sie dopiero w okresie wspomnianej, o$wieceniowej
rewolucji intelektualnej. Nie byt to przypadek, bowiem w tym miejscu musimy nawiazaé
ponownie do Locke’a. To wlasnie slynny esej tego klasyka mydli liberalnej czyli ,,Rozwaza-
nia dotyczqce rozumu ludzkiego” (1690 r.), a takze prace bp Berkeleya, Davida Huma, a nade
wszystko ks. Etienne Condillaca (,, Trakzat 0 wrazeniach”), daty podstawy do rozwazari o cha-
rakterze empirycznym, ktdre silg rzeczy musialy prowadzi¢ do konstatacji, ze cztowick roz-
wija si¢ poprzez system doswiadczen o charakterze zmystowym i pozazmystowym?®. Szcze-
gblna role w zapisywaniu tabula rasa odgrywa¢ miata edukacja, odrzucajaca jednak metodo-

logi¢ i programy dotychczasowe, oparte na wiedzy religijne;.

Jak ironicznie po wielu latach, skwitowal te usitowania inny, kontrowersyjny mysliciel
Wieku Swiatel Jan Jakub Rousseau: ,Locke przekonywat, ze nalezy odwotywac si¢ do rozu-
mu dziecka i taka dzisiaj panuje moda. Przyznam, ze nie widziatem nigdy glupszego dziec-
ka niz to, ktéremu przemawiano do rozumu.”’

Oczywidcie wspomniany filozof sam mial wielkie ,zastugi” w ksztaltowaniu nowozyt-
nej pedagogiki, wystarczy wspomnie¢ Emila, ale nie zmienia to faktu, iz wlasnie eduka-
cja poddanych stala si¢ jedna z dziedzin, gdzie z cala swoja stanowczoscia zaczeto wkra-

czaé panstwo.

Nalezy bowiem pamigtaé, ze , Wiek Swiatel” to wiek absolutyzmu o$wieconego, ktére-
go postulatem bylo wykreowanie nowego, lojalnego poddanego. Jednym z instrumen-
téw mial by¢ wlagnie przymus szkolny. To bowiem juz w XVII w. narodzito si¢ nowozyt-
ne pojecie przymusu szkolnego za$ u schytku O$wiecenia, obowiazku szkolnego. W ro-
zumieniu wspélczesnych nie byly to pojecia tozsame, choé w rzeczywistosci réznica po-

legata tylko na uzasadnieniu.

Przymus szkolny narzucano z reguly w ten sposéb, iz poddany powinien byt realizowad, usta-
lony przez panujacego, nakaz posylania dziecka do szkoly, obojetnie zreszta jakiej. Zalecenie
takie, wzmocnione rdéznego rodzaju dolegliwosciami, bylo klasycznym aktem wladczym, ad-
ministracyjnym, charakterystycznym dla omawianej epok i wyrostym na gruncie powszechnej
wtedy praktyki rzadzenia. Co cickawe, z reguly panujacy niezbyt troszezyl si¢ o to, czy rzeczy-
wiscie dzieci w ogdle maja mozliwo$¢ uczeszezania do jakiejkolwiek szkoly, a w zwiazku z tym
czy rodzice nie sg narazeni na ponoszenie nieuzasadnionych sankcji.

Nieco pézniejsze jest okreslenie ,,obowiazek szkolny”, ktére ma swoje zrédlo w praktyce pani-
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stwa absolutyzmu o$wieconego i systeméw postabsolutystycznych, gléwnie obszaru Rzeszy. W
kazdym razie pojecie to jest nieroziacznie zwiazane z ksztaltowaniem si¢ nowozytnego poje-
cia ustawy, jako aktu prawnego, stanowionego przez parlament. Z reguly wiaze si¢ tez z sank-
cja monarchy, czyli aktem ustanowionym w drodze legislacyjnej, wzglednie aktem osobistym
monarchy o charakterze wykonawczym, ale majacym Zrédto w obowiazujacym prawie. Wiaza-
fo si¢ to z pojmowaniem prawa jako rezultatu, czy to procesu legislacyjnego czy tradycji i zwy-
czaju®. W tych zatem przypadkach chodzito o sytuacje, w ktérej to nakaz edukowania dziec-
ka w pewnym wieku, nalozony na rodzicéw, miat swoje Zrédto w obowiazujacym prawie, w
sposéb systemowy regulujacym kwestie szkolnictwa. Réznica pomigdzy sytuacjami sprowadza
si¢ do jednego, za to bardzo istotnego szczegétu. Otéz przymus szkolny u swego poczatku byt
przede wszystkim realizacja pewnych przekona monarchy, ktére poddani podzielali oczywi-
$cie w pelnym zakresie. Tymczasem pojecie obowiazku szkolnego odwotuje si¢ do pewnych
wartosci utylitarnych, jest realizacjq pewnego dobra, zamierzonego przez ustawodawce (whad-

cg, parlament), ktdre to dobro nie do korica poddani sobie uswiadamiaja.

Do$¢ anegdotycznym przyktadem starcia tych dwdch sposobéw myslenia, na przetfomie XVIII i
XIX w. sa dzieje wspomnianych instytucji w 343. paristwie dogorywajacej I Rzeszy, a mianowi-
cie Wielkim Ksigstwie Liechtensteinu. Otdz, pafistewko to, ktérego whadcy stale przebywali ,,u
dworu” w Wiedniu, rzadzone bylo twarda reka przez tzw. wéjtéw krajowych majacych siedzibe
nie w Vaduz, ale w Feldkirch. Jeden z nich, niejaki Meizinger, juz w 1790 r. wprowadzil na te-
renie calego paistwa przymus szkolny, ktéremu podlega¢ miato ok. 1000 dzieci’. Jego nastep-
ca, Josef Schuppler w 1805 r. wprowadzit juz obowiazek szkolny, przerazony faktem, iz w éweze-
snym Ksiestwie nawet sedziowie byli analfabetami! Te $wiatle reformy mogly by¢ jednak zrealizo-
wane w pelni dopiero po kilku latach bowiem w Liechtensteinie nie bylo ani jednego. .. budyn-
ku szkolnego'. Tym samym przepisy te pozostawaly przez pewien czas martwe, a dzieci nadal

badz to uczgszezaly do szkdt austriackich czy szwajcarskich, badz w ogéle do nich nie chodzily.

Ten przyktad pokazuje rzeczywiste ograniczenia, na jakie natrafiali panujacy przy prébie wpro-
wadzania reformy szkolnej. Oczywiscie w wigkszych paristwach europejskich problemy takie wy-
stgpowaly ze zdwojona sila, prowadzac czgsto do réznego rodzaju wynaturzed. Najbardziej spek-
takularnym przyktadem budowy takiego odgdérnego systemu byly fryderycjariskie Prusy.

Wychodzac wprost od zalozeni absolutystycznych krélowie z dynastii Hohenzollernéw zamierza-
li zbudowaé nowe paristwo i nowe spoleczeristwo niejako ,,na surowym korzeniu™''. To wlasnie
w Prusach XVIII i XIX w sposéb idealny zostat wcielony model przymusowego, powszechnego
szkolnictwa, realizowany w spos6b niezwykle kontrowersyjny. Nalezy bowiem pamigtac o specy-
fice paristwa pruskiego nie tylko tego okresu, ale i w ogéle calosci jego istnienia az po 1947 r. Jak bo-
wiem stwierdzit kiedy$§ Gustaw von Berenhorst, adiutant Fryderyka Wielkiego, ,, Prusy to armia ktd-
ra ma parstwo, a nie paristwo, ktre ma armig”™?. Catkowita militaryzacja zycia spoleczno - politycz-

nego, rozpoczeta juz za Fryderyka Wilhelma I i kontynuowana za panowania Fryderyka II zwane-
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go , Wielkim Frycem”, doprowadzita w ciagu zaledwie pokolenia do catkowitego podporzadkowa-
nia struktury prawno — ustrojowej Krélestwa Pruskiego ekspansji militarnej. Jednoczesnie jednak,
pruska monarchia o§wieconego despotyzmu nadata o$wiacie charakter priorytetowy. Mozna w ogdé-
le stwierdzi¢, iz polityka o$wiatowa narodzila si¢ po raz pierwszy w paristwie pruskim. Jak pisat przed
kilkoma laty najwybitniejszy znawca historii Prus w polskiej literaturze prawno — historycznej, prof.
Stanistaw Salmonowicz: ,, Monarchia popierata oswiate z przestanek ideologicznych, jako metod ideolo-

gicznego nacisku na poddanego, a praede wszystkim jako element rozwoju gospodarczego.”

Model uksztattowany w Prusach miat swoje zrodho w kilku zjawiskach. W okresie absolutyzmu bo-
wiem, na terenie dwczesnej Rzeszy, ksztattowata si¢ nowa doktryna pedagogiczna, ke6ra wprost wy-
wodzila si¢ z pietyzmu, protestanckiego ruchu odnowy religijnej. Ksztatt temu ruchowi nadal Phlipp
Jakob Spener (1635-1705), ktéry (na przekdr powszechnej, formalnej prawowiernosci Kosciota ofi-
cjalnego) ktadt nacisk na modlitwe, czytanie Pisma Swietego, przezycia religijne i prowadzenie zaan-
gazowanego zycia chrzescijafiskiego w malych wspélnotach'®. To wlasnie wewnatrz tego ruchu na-
rodzila sie koncepcja Landschule czyli szkoly ludowej, jako realizacji hasta powszechnosci naucza-
nia, opartego na Biblii. Jednoczesnie, w okresie O$wiecenia, zostata ona sprzezona z ideg utylitarne-
go i praktycznego modelu szkolnictwa, ktdra realizowaé miata tzw. Realschule, szkola realna, upo-
wszechniajaca wiedze elementarng'®. Dos¢ powiedzied, ze dzielem Spenera i innego, wielkiego piety-
sty Augusta H. Franckego, zalozyciela Collegium Philobiblicum w Lipsku, byta pierwsza szkota re-
alna, zalozona w Halle w 1695 r. Program jej opieral si¢ na rygoryzmie protestanckim zaréwno w
nauczaniu jezykéw klasycznych jak i interpretacji Stowa Bozego, a skierowana byla do dzieci z ro-
dzin biednych'®.

Ten religijny, a jednoczesnie publiczny kontekst ksztattowania si¢ systemu pruskiego miat dtugg tra-
dycje historyczna, cho¢ nie byt specyficznie niemiecki. Juz w 1524 r. Marcin Luter pisat:

WJestem praekonany, iz wiadcy swieccy powinni zmusic swoich poddanych do posytania dzieci do szkdt
Bowiem jesli panujqcy moze zmusié poddanych do sbuzby zbrojnej i wzmozonych Swiadczer na wypadek
wojny, tym bardziej jest mocen by praymusic poddanego do wysylania dzieci do szkoty. W ten bowiem spo-
s6b chronimy sig przed diablem, kidrego dzieta w sposob tajemny i przewrotny praenikajg miasta i posia-

dbosci najpotezniejszych na ziemi.V

Postulaty wielkiego teologa padly na podatny grunt i w calej dwczesnej Rzeszy powstawad zaczely
mniej czy bardziej udane projekty edukacyjne. System szkdt tzw. luterariskich, opartych o przy-
mus nauczania, objal w latach 1524 — 1559 Turyngie, Wirttembergie oraz ks. Gotajskie i byt
inspiracja dla samego Jana Kalwina, ktdéry w latach 50 — tych XVI wieku zalozyt podobna szko-
¢ w Genewie. Jednakie w quasi — totalitarnym i teokratycznym paristewku Kalwina model ten w
pelni objawit swoje stabe strony: podporzadkowanie wladzy $wieckiej i religijnej, uporczyws in-
doktrynacje, protestancki fanatyzm i swoiste zamknigcie na $wiat. Skutkiem tego, mimo trium-
fu kalwinizmu w Zjednoczonych Prowincjach Niderlandéw, niepodleglych od 1581 r., plawia-

cych sie w swoim dobrobycie oraz szczycacych sie tolerancja (oczywiscie z wylaczeniem papistéw
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i ,kolorowych”) z wahaniem i znacznymi modyfikacjami implementowano model powszechnego
szkolnictwa kalwiriskiego'®. Co wigcej, takie uniwersytety jak Lejda czy Utrecht dalekie byly od
protestanckiego obskurantyzmu, stajac si¢ w XVII w. czofowymi osrodkami naukowymi Europy.

Protestancki model szkoly publicznej byt réwniez niezwykle popularny w powstajacych kolo-
niach angielskich w Ameryce, gdzie osiedlajacy si¢ przedstawiciele réznorodnych sekt adaptowa-
li znane sobie rozwiazania europejskie. Pierwsza szkofa publiczna powstala bowiem w Bostonie
w 1635 ., za$ juz w II poltowie XVII w. pojawily si¢ osobne szkoly zeriskie oraz gimnazjum kla-
syczne, skierowane do meskiej miodziezy. Oczywiscie program tych szkét byl dos¢ zréznicowa-
ny. Tak zwane Dame Schools edukowaly dziewczeta gléwnie w zakresie pisania i czytania, a tak-
ze prac domowych (czg$¢ zajeé odbywala si¢ w gospodarstwach i domach prywatnych), bowiem
uwazano co prawda, ze dziewczeta powinny si¢ ksztalcié, ale niekoniecznie musza rozwijaé inte-
leke”. Nieco inaczej wygladata kwestia owych liceéw klasycznych (latin grammar school). Zda-
niem bowiem pierwszych kolonistéw szkoly takie winny by¢ przygotowaniem do podjecia nauki
w college’u, stad program obejmowal nauke jezykéw klasycznych (faciny, greki i hebrajskiego),
studiowanie Biblii, ¢éwiczenia pamieci, hartowanie ciata oraz wpajanie dyscypliny.

W tym miejscu jednak nasuwa si¢ pytanie o ksztalcenie elementarne, podstawowe dzieci naj-
miodszych. Otéz nawet w tej kwestii, na 100 lat przed powstaniem USA, ujawnit si¢ typo-
wy amerykanski praktycyzm i elastyczno$¢. W koloniach amerykariskich bowiem edukacja naj-
mlodszych dzieci, objgta byla do$¢ specyficznymi, ale logicznymi regulacjami. Przodowaly w
tych rozwiazaniach dwie kolonie: Massachussets - uznawana za Mekke wszelkich rozwiazari ame-
rykaniskich pierwszych lat kolonizacji ,,pielgrzyméw” oraz Virginia. To wlasnie zgromadzenia
tych kolonii, w latach 1642 i 1646 przyjely ustawy, w ktdrych uznano, iz zaden mlody cztowiek,
ktéry nie moze wykaza¢ si¢ wyksztalceniem podstawowym, nie bedzie mégt by¢ zatrudniony w

handlu, w charakterze czeladnika®.

Aby zatem upowszechni¢ ksztalcenie dzieci, w roku 1647 Zgromadzenie kolonii Massachussets
przyjelo tzw. Old Deluder Satan Act (duch Lutra byt ciagle zywy) w mysl ktdrego, kazda osada, li-
czaca przynajmniej 50 rodzin, musiata zatrudni¢ nauczyciela czytania i pisania. Z kolei miastom li-
czacym powyzej 100 rodzin nakazywano ufundowanie gimnazjum klasycznego. W mniejszych for-
tach i osadach zezwolono na ksztalcenie indywidualne i rodzinne, co mialo je uwolni¢ od zbednych
wydatkéw i mitregi administracyjnej, przy zapewnieniu podstawowego poziomu edukacji.

Jak wynika zatem z przytoczonych faktéw system amerykanski, przynajmniej do potowy
XIX w. ksztattowat si¢ w oparciu nie o przymus szkolny, ale przymus tworzenia szkét, ksztal-
towania przestrzeni edukacyjnej. Prakeyka kolonii amerykariskich poszta zatem w kierun-
ku zapewnienie warunkéw dla powszechnej edukacji, a nie wylacznie stosowania apara-
tu przymusu dla realizacji pewnych kapryséw monarchy. Tymczasem wlasnie model pru-
ski stanowit realizacj¢ przeciwstawnych wartosci. Juz za panowania Fryderyka Wilhelma I

(1713 — 1740), ,kréla sierzanta” jak o nim mdwiono, zostaly wydane w 1717 r. pierwsze
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ordynacje szkolne (Schulischordnungen), ktére wprowadzaly pojecie obowiazku szkolnego
(Schulverpflichtung). Pozostawat on jednak w sferze zyczen, a nawet jesli byl realizowany, to
na zasadzie: Obedieren nicht raisonnieren (wykonywa¢ — nie filozofowaé), co byto ulubio-
nym powiedzeniem monarchy?!. Ostatecznie kwesti¢ t¢ uregulowano w Prusach za panowa-
nia Fryderyka I1, juz po zakonczeniu wojny siedmioletniej. Ot6z pod wpltywem wspomnia-
nego Heckera, krdl 12 sierpnia 1763 r. zatwierdzil nowy regulamin szkét ludowych (Gene-
rallandschulreglement), wprowadzajacy obowiazek nauki szkolnej dzieci w wieku miedzy 5
a 14 rokiem zycia. Nierealizowanie tego obowiazku skutkowa¢ mialo sankcjami wobec ro-
dzicéw, gléwnie grzywnami i osadzaniem w areszcie??. Oczywiscie obowiazek taki spoczy-
wal wylacznie na rodzicach dzieci rodzicéw ,,wolnych”, a wigc szlachty, mieszczan i ducho-
wieristwa protestanckiego. W stosunku do ludnosci chlopskiej pozostajacej w Prusach az do
péznych lat 40 —tych XIX w. w réznych zalezno$ciach feudalnych, taki nakaz nie obowiazy-
wal. Regulamin wzywal tylko whascicieli gruntowych do zapewnienia, w ramach mozliwo-

$ci, nauki dzieciom wiejskim.

Dynamiczny rozw6j Landschule, szczegblnie za panowania Fryderyka II, zwiazany byt przede
wszystkim z potrzebami militarnymi paristwa. Szkoly ludowe mialy w pierwszej kolejnosci przy-
gotowywa¢ poddanych do stuzby wojskowej poprzez ksztalcenie w poczuciu dyscypliny, odpo-
wiedzialnoci i postuszeristwa, obok oczywiscie nauki pisania, czytania i liczenia. Istotny punke
programu nauczania stanowito studiowanie Biblii, a w konsekwencji, poprzez umiejetne zon-
glowanie jej trecia, wpajanie uczniom wiernosci wobec paristwa pruskiego i osoby monarchy.
Uwazano bowiem, ze patriotyzmu, tak jak zreszta religii nalezy naucza¢ w szkole, ktéra miata
by¢ pierwszym i podstawowym etapem budowy tzw. pruskiego patriotyzmu paristwowego®™. Uczo-
no go zreszta w sposob brutalny i bezwzgledny, bowiem krélowie pruscy, regulujac problem po-
wszechnego szkolnictwa, nie zapewnili dla tych reform kadr. Do pracy w szkofach kierowano
weteranéw wojennych, gtéwnie inwalidéw badz zastuzonych zolnierzy, ktérzy ,,odrobili” swo-
je przepisowe 15 lat stuzby. Tym samym metody dydaktyczne i wychowawcze tych pseudo- na-
uczycieli sprowadzaly si¢ do stynnego juz powiedzenia Fryderyka Wilhelma I o zotnierzach, kté-
rzy bardziej si¢ majg bad patki mojego kaprala niz kuli nieprzyjaciela. W kierowanych przez nich
szkolach, zgodnie z duchem militaryzmu, na porzadku dziennym bylo bicie uczniéw przy jed-
noczesnym zmuszaniu ich do mechanicznego zapamigtywania formulek z przestarzatych ksiazek,
co bylo efektem niskiego poziomu intelektualnego i moralnego wychowawcéw. Sytuacje dodat-
kowo komplikowat fakt, ze szkoly ludowe powolywano do zycia tam, gdzie. .. szkoly istnialy juz
wezesniej. Cala zatem reforma sprowadzala si¢ do zmiany szyldéw i pewnych posunig¢ admini-

stracyjnych, a jej skutkiem bylo m.in. gigantyczne przepelnienie klas.

Nieco inaczej zostata w XVIII — wiecznych Prusach uregulowana kwestia szkolnictwa $red-
niego, ktdrego reforma, autorstwa von Zedlitz — Leipego (jak wickszo$¢ zmian w o$wia-

cie pruskiej tego okresu) sprawila, ze pojecie ,szkota pruska” zaczelo funkcjonowaé w tro-
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che innym kontekscie. Otéz krélewski nakaz gabinetowy Fryderyka II z wrze$nia 1779 r.,
by} wyrazem tendencji neohumanistycznych monarchy i nakazywat zreformowanie gimna-
zjoéw pruskich, zaréwno luterasiskich jak i katolickich pod katem nauczania takich przed-
miotéw jak historia, logika, filozofia, jezyki antyczne z pomniejszeniem znaczenia przed-
miotéw przyrodniczych. Ten model ,pruskiego gimnazjum” stat si¢ wzorcem dla wigkszo-
$ci XIX wiecznych rozwiazari edukacyjnych i do dzi$ pokutuje w formie tzw. profilu huma-

nistycznego.

Problem jednak juz wéwczas polegal na tym, ze metody, jakimi ten program realizowala
grupa pruskich reformatoréw i cele, jakie sobie stawiala, a wigc: wyrobienie samodzielno-
$ci my$lenia, wdrozenie do pracy indywidualnej, umiejetno$¢ logicznego myslenia, ksztal-
towanie charakteréw, stal w zasadniczej sprzecznosci z potrzebami i istota paristwa pruskie-
go na przefomie XVIII i XIX w. W rzeczywisto$ci bowiem pruskie gimnazjum, bedac przy-
gotowaniem do odbywania studiéw, stanowito kuzni¢ kadr administracyjnych dla padstwa
pruskiego. Nie bez kozery uznaje si¢ bowiem lata 1763 — 1848 za zloty okres administracji
pruskiej, ktéra doszta do w tym czasie do wielkiego znaczenia, stajac si¢ dla Europy wzorem

i przykladem sprawnego, lojalnego i nieprzekupnego aparatu®.

To wlasnie pruskie gimnazjum leglo u podstaw narodzin swoistej kasty urzedniczej, cechujacej
si¢, obok przymiotéw powszechnie podziwianych, absolutng bezwzglednoscia, formalizmem
dziafania i brakiem krytycyzmu wobec wladzy. Juz Fryderyk II zauwazyt (a jego nastgpcy twér-
czo kontynuowali t¢ droge az do kleski pod Jena) ze lepszy jest zaufany i pewny imbecyl, $le-
po wpatrzony w monarche niz myslacy samodzielnie i rzutki urzgdnik. Jak pisal w na poczat-
ku XX w. wybitny historyk Otto Hinze: , Dyscyplina wojskowa jest znakomitq szkotq nizszych

urggdnikdw, u ktdrych bardziej niz o inteligencje chodzi o niezawodnosé. ™

Jednoczesnie gimnazjum pruskie bylo objete przymusem szkolnym, cho¢ nie bezposrednim.
Dotykal on zaré6wno mieszczaristwo jak i szlachte. Byt konsekwencja niezwykle silnego po-
dzialu stanowego spoleczeristwa pruskiego, w ktdrym armia zajmowala miejsce szczegdlne.
Juz bowiem od czaséw panowania ,kréla — sierzanta” korpus oficerski mial by¢ stanem naj-
wyzszym, szczegblnie uprzywilejowanym, przeznaczonym jednak wylacznie dla dzieci jun-
kréw. Jak mawiano w Prusach ,,zguba armii bytaby ruing stosunkéw spotecznych”. Z armia,
t3 nickwestionowana gwiazda catkowicie zmilitaryzowanego spoleczeristwa, prébowala kon-
kurowa¢ administracja, coraz bardziej drobiazgowa i wszechpotezna, w ktérej miejsce znaj-

dowaly dzieci z doméw rodzacej si¢ burzuazji.

Po 1806 r. doszto do swoistego amalgamatu a la Preusse tych dwéch grup, a jednym z gléw-
nych lacznikéw bylo whasnie pruskie gimnazjum, bez ktérego kariera czy to oficera czy

urzednika bylaby niemozliwa.
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Nad tym do$¢ specyficznym systemem edukacyjnym czuwalo oczywiscie specjalne minister-
stwo, powolane do zycia w 1787 r. Dyrektorium Szkolnictwa, jedno z pierwszych w Euro-
pie, z ktdrym zwigzany jest pewien znamienny epizod. Otdz po zajeciu przez Prusy w wyni-
ku rozbioréw czeéci Rzeczypospolitej, na obszarach Wielkopolski, Mazowsza i cz¢sci Kujaw,
pruska administracja szkolna zetknela si¢ po raz pierwszy z efektami dzialalnosci Komisji
Edukacji Narodowej. Po 20 latach dzialalnosci, gtéwnie w zakresie powolywania tzw. szkét
elementarnych i wydziatowych, KEN mogla poszczyci¢ si¢ nie lada efektami, co nie pozo-
stato bez wplywu na ksztalt reformy pruskiego szkolnictwa w okresie tzw. pruskiej Restau-
racji, a wiec po 1806 r. Praktycznie mozna przyjaé, iz przyjety trzystopniowy model szkol-
nictwa pruskiego (szkola powszechna — gimnazjum — uniwersytet) byt w duzym stopniu in-
spirowany przez zastane rozwigzania polskie, cho¢ oczywiscie nie znajduje to potwierdzenia

w literaturze niemieckiej.

Wszystkie te, powyzej wskazane wady przymusowego szkolnictwa pruskiego XVIIIw. zosta-
ty w pocz. XIX w. uwydatnione. Wydawalo si¢ bowiem, ze po hanbie Jeny i Auerstaedt pru-
skie metody edukacyjne zostaly catkowicie skompromitowane. Tymczasem, w okresie tzw.
pruskiej Restauracji z surowoscia w egzekwowaniu tresci dydakeycznych, sprzegnicto rodza-
cy si¢ nacjonalizm niemiecki Fichtego, idealizm Hegla i wreszcie metodologi¢ nauk Alek-
sandra v. Humboldta. Ostatecznie, wydany przez Fryderyka Wilhelma III w 1819 r. dekret
o obowiazku szkolnym byt tylko ugruntowaniem istniejacych rozwiazani w ich bardziej za-
awansowanej formie. Franz de Hovre pisal w goraczce wojennej 1917 roku: ,, Podstawq nie-
mieckiego sytemu nauczania jest kwestia narodowa. Przeznaczeniem niemieckiej edukacji jest
ksztatcenie w panstwie, dla paristwa i przez parstwo. Szkoty elementarne byby i sq podstawq nie-

mieckiej jednosci i niemieckiej sity. >

Zreszta dekret krola pruskiego byt pierwszym z calego cyklu kolejnych aktéw prawnych,
ktdrych lawinowe przyjmowanie spowodowalo, ze w Europie schytku XIX w. jedynym pari-

stwem, w ktérym nie istnial obowiazek szkolny byta Rosja carska?.

Mozna si¢ zastanowi¢ nad nieprawdopodobnym sukcesem modelu pruskiego na calym
$wiecie. Wydaje si¢, ze w momencie w ktérym si¢ uksztattowalt i dat pierwsze efekty — prze-
ciez Moltke, Bismarck i von Roon byli w pierwszym czy drugim pokoleniu ,,produktami”
tego systemu — Prusy byly postrzegane jako najbardziej dynamiczne i cywilizowane pafistwo
tej czesci $wiata. Ekonomiczny sukces Prus, a nastgpnie ich nieprawdopodobne sukcesy mi-
litarne, w ktérych udzial miata wspomniana tréjka, uczynily z paristwa Hohenzollernéw,
rozciagnietych juz na cate Niemcy, niezwykle atrakcyjny wzorzec cywilizacyjny. Postrzega-
no woweczas, i to nie tylko w Europie, ze u podstaw tak dynamicznego rozwoju legla taka a
nie inna organizacja szkolnictwa®. Jak pisal John Gatto o do$wiadczeniach amerykanskich:

» Wielu wyksztatconych, swiatbych Amerykandw odwiedzato w pot. XIX w. Prusy. Byli zachwyce-
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ni organizacjq, porzqdkiem i efektywnosciq tamtejszego ustroju szkolnego, ktdry postanowili pro-
pagowacé i weielad w zycie w Ameryce. Tak jak zadaniem szkolnictwa pruskiego byta unifikacja
Prus (Prusy uzyskaly integralnos¢ ustrojowq dopiero w 1840 r. — M.S.), a nastgpnie zjednoczo-
nych Niemiec, tak dla amerykariskich elit system taki byt wzorcem dla wprowadzania w USA
Jforsownej integracji masy imigrantéw katolickich ze spoteczeristwem stworzonym wedtug pétnoc-

noeuropejskiego, protestanckiego modelu kulturowego.”™

Rzeczywiscie J. Gatto dostrzegt chyba najwazniejszy element pruskiego modelu obowiaz-
ku szkolnego, a mianowicie jasne i wyrazne cele polityczne ktérym ma stuzyé. Jego zy-
wotno$¢ na ziemiach polskich dumaczy¢ nalezy faktem, iz zaréwno Austria jak i Rosja
chetnie przejely pruskie metody ksztalcenia dzieci i mlodziezy, szczeg6lnie po regulacjach
z lat 1854 i 1872%. Okazalo si¢ bowiem, ze przymus szkolny polaczony z poszerzaniem
programu nauczania jezykéw nowozytnych, gtéwnie niemieckiego i rosyjskiego, jest zna-
komitym instrumentem germanizacji i rusyfikacji. Jak stwierdzil kiedy$ Otton von Bi-
smarck: , Zycze sobie, by w nastepnym pokolenin w Wielkopolsce i na Pomorzu mieszkali tyl-
ko Prusacy, ktdrzy, gdy im prayjdzie na to ochota mogg porozmawiac sobie przy niedzielnym

obiedzie po polsku.” !

Paradoksalnie 6w ,pruski kij” zostal odziedziczony przez niepodlegla Polske po 1918 r., z
tych samych przyczyn. Moze to zabrzmi jak herezja, ale przeciez szkola polska lat 1918 —
1939 byla wielkg kuznia patriotyzmu, lojalnosci wobec paristwa, $wiadomosci autoryte-
téw, a wiec doktadnie tego, czego zdaniem Fichtego brakowato pruskiemu zotnierzowi pod
Jena®! A przeciez wspélczesna edukacja nie powinna polegad na ksztalceniu bezrefleksyjne-
go i fanatycznego ,migsa armatniego”. Ten mankament pruskiego wychowania dostrzegli
tak wybitni Niemcy, jak Erich Maria Remarqe czy pastor Dietrich Bonhoeffer. Ten pierw-
szy zauwazyt kiedy$ ironicznie, ze I wojna $wiatowa byla arcydzielem pruskiego nauczycie-
la. Z kolei zamordowany przez hitlerowcéw Bonhoeffer, juz w wiezieniu zanotowal, ze 11
wojna $§wiatowa jest niezaprzeczalnie produktem naszego (niemieckiego — M.S.) znakomi-

tego systemu ksztalcenia®.

W tym kontekécie niedaleka od przesady byla Natalia Ducholm, ktéra zauwazyla,
iz obowiazek szkolny zaréwno w Prusach, jak i w ogéle powstal po to: (... )aby stworzyé
bezgranicznie postusznych zotnierzy, uleglych robotnikéw do fabryk i kopalis, postusznych eli-
tom urzgdnikdw paristwowych, wdrazajacych bez szemrania parstwowe regulacje, myslacych

to samo na wszelkie tematy. ™
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Historia, rozwoj i filozofia
edukacji domowej

Brian D. Ray

dziejach rozwinietych krajéw byl okres, kiedy to rodzice edukowali wlasne dzie-
ci zamiast posylac je do szkoly. Jednak pod koniec lat siedemdziesiatych XX wieku
ponad 99% dzieci w wieku szkolnym, zaréwno w Stanach Zjednoczonych, jak i w innych
krajach, ksztalcito si¢ w instytucjonalnych szkotach. Od tego czasu wiele jednak sie zmieni-
fo. Dla wielu dom i rodzina znéw zaczely odgrywac gtéwna role w dziedzinie edukacji. Nie-

kedrzy méwia wrecz o rewolugji edukacji domowe;j.
Czym jest edukacja domowa?

Edukacja oparta na domu i rodzinie obejmuje:
1. zobowiazanie ze strony rodzicéw do wychowania i wyksztalcenia swoich dzieci,
2. nauke, dla ktérej dom rodzinny stanowi gtéwna bazg i zaplecze,
i ktéra odbywa si¢ pod nadzorem rodzicéw,
. plan nauczania, ktéry fatwo daje si¢ dostosowa¢ do sytuacji i potrzeb,
. nauczanie w domowym $rodowisku zamiast w instytucjonalnej klasie,

. udziat rodziny w zyciu lokalnej wspdlnoty,

A\ N A W

. korzystanie z ogélnodostepnych pomocy dydaktycznych.
Historia i rozwéj edukacji domowej

W edukacje domowa w Ameryce angazuja si¢ ludzie o réznym pochodzeniu, statusie i pogladach
religijnych. Zyskuje ona na popularnoci réwniez w takich krajach jak Japonia, Wegry, Kanada i
Polska. Szacuje si¢, ze w USA w roku szkolnym 2005-2006 od 1,9 do 2,4 miliona dzieci w wie-

ku szkolnym pobierato nauk¢ w domu. Liczba ta zwigksza si¢ z roku na rok.

Cho¢ rodzice i dzieci zaangazowane w edukacje domowa zdaja si¢ by¢ awangarda przemian,
to w gruncie rzeczy wracaja tylko do dawnych i sprawdzonych prakeyk. To rodzice i rodzi-
na oraz grupy spofeczne blisko z nimi zwigzane powinny nadzorowa¢ ksztalcenie kolejnych
pokolen, z sercem i oddaniem, poczawszy od nauki czytania i pisania, a skorficzywszy na sys-

temie wartosci i przekonari oraz wiedzy ogélnej.

Rodzice, nauczyciele i przywédcy w kazdym kregu kulturowym rozpoznaja znaczenie

edukacji, a tez indoktrynacji, dla rozwoju i przysztosci narodéw. Hitler, Lenin i Mus-
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solini znani byli z tego, ze zaprzegli publiczny system edukacji do realizacji swoich ce-
léw. Marcin Luter chcial uzy¢ szkél do wpojenia dzieciom stéw i nauki Bozej. Amery-
kadscy pedagodzy, dziatacze spoteczni, politycy i biznesmeni tacy jak John Dewey, Ho-
race Mann i Jane Addams doskonale wiedza, ze kontrola programu nauczania w szko-

fach publicznych pozwala na ksztaltowanie myslenia i zachowania przyszlych pokolen.
Edukacja domowa - bogata tradycja

Edukacje domowa, za ktérg odpowiada przede wszystkim rodzina, spotykamy w
wielu kulturach. Nawet ostatnie kilka wiekéw zachodniej cywilizacji zawiera licz-
ne przyklady rodzicielskiego nadzoru nad procesem ksztalcenia dzieci. Jak wykazali
Edward i Elaine Gordon w Centuries of Tutoring: A History of Alternative Educa-
tion in America and Western Europe (1990) edukacja oparta na domu i rodzinie gra-
fa kluczowy role¢ w spoleczenistwie przez wiele stuleci. Ich zdaniem zjawisko edukacji
domowej jest kontynuacja tej bogatej tradycji. Mozna nawet stwierdzié, ze edukacja
domowa w wielu narodach stanowita gtéwna forme ksztalcenia dzieci i mtodziezy az
do drugiej potowy XIX wieku. Podobnie James Carper (1992) zauwaza, ze w Ame-
ryce ,w XVII i XVIII wieku to na rodzicach, a zwlaszcza na ojcu, spoczywata odpowie-
dzialnos¢ za nauczanie dzieci (...) chrzescijanskiej doktryny, kwalifikacji zawodowych,

czytania oraz w mniejszym stopniu pisania i matematyki’.

Z kolei znany historyk David Tyack (1974) przypomina, ze ,w XIX wieku nauka w
szkole byta dobrowolna i incydentalna — liczba dzieci na zaje¢ciach szkolnych bardzo
si¢ zmieniala z dnia na dzied i w zaleznosci od pory roku”. Ponadto nadzér nad szko-
g spoczywal w tym czasie w rekach rodzicéw i lokalnej wspélnoty, za$ lekcje w klasie
stanowily tylko utamek ogélnego czasu poswigconego edukacji. Wigkszo$¢ wiedzy i

kwalifikacji dzieci zdobywaly w kontakcie z cztonkami rodziny i sasiadami.

~Edukacja dzieci znalazta si¢ w rekach szkolnego personelu ze wzgledu na dwa czynni-
ki. Pierwszym byto wprowadzenie obowiqzku szkolnego, a drugim — przekonanie, ze za-

wodowi nauczyciele zapewniajq wyzszy poziom ksztatcenia niz rodzice” (Ray, 1999).

W Stanach Zjednoczonych edukacja domowa nigdy calkowicie nie zanikla, cho¢
trudno jest oszacowad, ile dzieci korzystato z niej w latach 1875-1975. Na przyktad
w stanie Alaska w zwiazku z problemami z uczgszczaniem do szkoly ze wzgledu na
odlegtosci w roku 1940 rzad zainicjowal system nauki korespondencyjnej, ktéry nie-
wiele réznit si¢ od edukacji domowej. Nalezy jednak doda¢, ze wiele oséb zaanga-
zowanych obecnie w edukacj¢ domowa nie korzysta z zadnych rzadowych progra-

moéw i pomocy.
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Bodzce do odnowy

Mozna wymieni¢ kilka czynnikéw, ktdre doprowadzily do odrodzenia i rozwoju edukacji
domowej w Stanach Zjednoczonych na przelomie lat siedemdziesiatych i osiemdziesiatych
XX wieku. W materiatach dotyczacych nauczania domowego w tym okresie najczesciej po-

jawiaja si¢ nastgpujace nazwiska: John Holt, Ivan Illich i Jonathan Kozol.

Wskazuje si¢ tez na zwiazek miedzy dyskusja, jaka miata miejsce w latach szes¢dziesiatych
na temat alternatywnego szkolnictwa, samorzadnosci i obowiazku szkolnego, a pojawie-
niem si¢ wspdlczesnego ruchu edukacji domowej: ,,Stownictwo promotoréw edukacji do-
mowej bardzo przypomina stownictwo znanych reformatoréw systemu edukacji” (Knowles,

Marlow, Muchmore, 1992).

W tym okresie wzmozonego aktywizmu spotecznego czesto slyszalo si¢ o zabieraniu dzieci
ze szkdl 1 o szkolnictwie alternatywnym. Shepherd (1986) wykazal za$, ze wiele os6b pro-
mujacych alternatywne metody nauczania w latach siedemdziesiatych, pézniej zaangazowa-

Yo si¢ w edukacje domowa.

Poczawszy od lat siedemdziesiatych XX wieku, wielu zwolennikéw nauczania w domu ,,przy-
taczato argumenty biblijne i religijne przemawiajace za takim sposobem ksztalcenie dzieci
(...). Szkota w domu stala si¢ waing kwestig dla konserwatywnej prawicy oraz wyrazem jej
pedagogicznych i ideologicznych zapatrywan” (Knowles, Marlow, Muchmore, 1992). Jed-
nym z tego powodéw bylo zaniepokojenie post¢pujaca utrata wplywu rodzicéw na wy-
chowanie dzieci. Kirschner (1991) zauwazyl, ze ,poszukujac zyciowej stabilizacji i punktu
odniesienia, wielu Amerykandw przywiazuje coraz wieksze znaczenie do »wartosci rodzin-
nychc« i biblijnej religii (...). Wsréd zwolennikéw edukacji domowej wyczué¢ mozna pewna

doz¢ optymizmu, co jest czyms rzadko spotykanym w dobie cynizmu”.

Réwniez $wieckie media przyznaly w latach dziewigédziesiatych, ze amerykanskie spote-
czetistwo do$wiadczyto w ciagu poprzednich trzech dekad zalamania tradycyjnie biblijnych
wzorcéw rodzinnych (Leo, 1992). Niektérzy socjologowie uwazajg edukacje domowa za
spos6b na odzyskanie przez rodzicéw kontroli nad dzie¢mi i wlasnym zyciem, czyli wply-
wu na ksztalt przysztego pokolenia (Mayberry, 1988). Cho¢ nauczanie w domu nie pasu-
je do podtrzymywanego przez rzad systemu instytucjonalnej edukacji, w keérej gtéwna role
graja zawodowi nauczyciele, to wiele 0séb jednak si¢ na nie decyduje. Dotyczy to réwniez
Afroamerykanéw i Latynoséw. Mozna dodaé, ze wzrost zainteresowania edukacja domows
zaowocowal miedzy innymi pojawieniem si¢ sponsorowanego przez rzad programu ,szko-
fa w domu”, kt6éry ma na celu zintegrowanie rodzin uczacych w domu z paristwowym sys-

temem szkolnictwa.

Szkota domowa
Justyn Piskorski 21



Instytut Sobieskiego, Warszawa 2011
TWORZYMY IDEE DLA POLSKI

Poniewaz edukacja domowa nie pasuje do tego, co jeszcze niedawno uwazano za norme,
dlatego $ciaga na siebie uwage szkd! prywatnych, mediéw, politykéw i rodzicéw. Zwlaszcza
rodzice przestajg postrzega¢ nauczanie jako domeng zarezerwowana dla 0séb ze specjalnym
»namaszczeniem”. Ponadto wydaje si¢, ze edukacja domowa sprzyja temu, co przez wieki,
lecz szczegblnie w ostatnich czasach, w erze blyskawicznego rozwoju technik informatycz-
nych i mediéw, cenione jest przez rodzicéw. Chodzi mianowicie o zaangazowanie rodzicéw
w proces ksztalcenia ich dzieci, edukacje uwzgledniajaca lokalne uwarunkowania, wyniki
w nauczaniu oraz kultywowanie i przekazywanie wartosci cenionych przed dang rodzing,
wspdlnote lub zwiazek religijny, a nie wyselekcjonowanych przez waska grupe decydentéw.

Kto angazuje si¢ w edukacje domowa?

Opis kazdej grupy sila rzeczy stanowi pewne uogdlnienie, na podstawie kedrego osoby spo-
za danej grupy sa w stanie ja pozna¢. Jednak zwykle taka generalizacja ukrywa pewne istot-
ne réznice miedzy cztonkami grupy. Dlatego uwaga Bolicka (1987) jest chyba szczegélnie
trafna: ,,Wiele oséb zaangazowanych w nauczanie domowe cechuje przywiazania do trady-
cyjnych wartosci i przestrzegania prawa, jednak spotyka sig i takie, dla ktérych najwazniej-
sze zdaje si¢ by¢ obywatelskie niepostuszeristwo. Jedni zabrali swoje dzieci ze szkdt publicz-
nych, poniewaz uwazali je za zbyt zsekularyzowane, inni za$ twierdza, ze szkoly zbyt blisko
zwigzane sa z religia’. Pamigtajac o tych uwagach, proponuja nastepujaca list¢ cech charak-
terystycznych dla oséb zaangazowanych w edukacje domowg (Ray, 2005):

- Oboje rodzicéw aktywnie angazuje si¢ w nauczanie dzieci w domu, cho¢ to gléwnie mat-
ka pelni rol¢ nauczyciela. Na ojca przypada okoto 10% czasu nauczania.

- Jak pokazuja badania, w 1998 roku 25 tysiecy rodzicéw samotnie wychowujacych dzieci
uczylo je w domu, a liczba ta systematycznie si¢ zwicksza.

- Nauczanie w domu pozwala na daleko idace dostosowanie programu i metod ksztalcenia
do indywidualnych potrzeb i warunkéw przy wykorzystaniu zaréwno gotowych, jak
i wlasnych materialéw i pomocy.

- Niektére rodziny w petni korzystaja z zakupionych materiatéw, podczas gdy inne prefe-
ruja o wiele mniej formalne podejicie.

- Lekcje zwykle trwaja trzy do czterech godzin dziennie plus dodatkowy czas
na samodzielng prace dzieci, co oczywiscie zmienia si¢ wraz z wiekiem dziecka.

- Srednie wydatki zwiazane z nauczaniem jednego dziecka w domu wynosza od $400 do
$600 rocznie.

- Wigkszosé¢ dzieci uczonych w domu ma niewielki kontakt z pafstwows szkola. Nieked-
re z nich jednak uczestnicza w pewnych zajeciach organizowanych w szkole, jak na przy-
ktad: zajeciach sportowych, muzycznych, teatralnych, a czasami uczgszczaja na zajecia z
wybranych przedmiotéw.

- Program nauczania w domu obejmuje szerokq palet¢ przedmiotéw, a w szczeg6lnosei na-
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uke pisania, czytania, matematyke i przedmioty $ciste.

- Elastyczno$¢ edukacji domowej pozwala na szersze zaangazowanie si¢ dzieci
i mlodziezy w prace spoleczna, specjalistyczne projekty, prakeyki, podréze, rozwijanie in-
dywidualnych zdolnosci etc.

- Nauka w domu obejmuje co najmniej nauczanie poczatkowe, lecz wigkszo$¢ rodzicéw
planuje uczy¢ dzieci w domu az do korica szkoly sredniej.

- Rodziny zaangazowane z edukacj¢ domowa maja $rednio troje dzieci.

- Tyle samo dziewczat, co i chlopcdw nauczanych jest w domu.

- Co najmniej 90% rodzin w tej grupie to rodziny pelne.

- Edukacja domowa dziecka zwykle rozpoczyna si¢ w wieku pieciu lub szesciu lat. Rodzice
moga dostosowaé czas jej rozpoczecia indywidualnie do kazdego dziecka.

- 70% dzieci uczonych przez rodzicéw ma od siedmiu do trzynastu lat.

- Typowy rodzic zaangazowany w edukacje domowa ma wyzsze wyksztalcenie
lub studiowat. Potowa posiada co najmniej licencjat.

- Dochédd na cztonka rodziny zblizony jest do $redniej krajowej, cho¢ spotyka sie zaréwno
rodziny o bardzo niskich, jak i bardzo wysokich dochodach.

- Ponad 75% rodzin regularnie bierze udzial w praktykach religijnych. Wigkszo$¢ z nich
to konserwatywni chrzescijanie, cho¢ roénie wsréd nich liczba agnostykéw, ateistéw,
buddystéw, zydéw, mormondéw, muzutmandéw i wyznawcéw new age.

- 90% rodzin zaangazowanych w edukacj¢ domowsg to biali nie Latynosi, lecz ostatnimi

laty zauwazalny jest wzrost liczby wszelkich mniejszoéci w tej grupie.

Mozna zatem stwierdzié, ze na nauczanie domowe decyduje si¢ w USA coraz szersze spek-
trum rodzicéw. Tym, co ich rézni od ,typowych” rodzin, sa w gruncie rzeczy tylko poglady

na edukacje i stosunek do instytucjonalnego szkolnictwa.
Dlaczego rodziny decyduja sie na domowe nauczanie

John Taylor Gatto jest znanym w Stanach Zjednoczonych pedagogiem, ktéry trzykrotnie
otrzymal tytul nauczyciela roku w stanie oraz w miescie Nowy Jork. Po jednym z wysta-
pielt w Nashville podeszta do niego pewna matka i wreczyla nastepujaca notatke: , Wpierw-
szej klasie Brandon ciqgle si¢ miotat migdzy okresami hiperaktywnosci i apatii. Kazdego wieczo-
ru ze skrajng rezygnacjq w glosie pytat taty: Czy jutro zndw jest szkota? W drugiej klasie skutki
stresu staty sig jeszcze bardziej widoczne. Nauczgyciel orzekt, ze Brandon cierpi na zespdt zabu-
rzen wwagi. Zaréwno my, jak i szkota zaczelismy postrzegad nasze dziecko jako medyczny pro-
blem. Lekarz, psychiatra i wladze szkoly byli jednomysini. Brandon zostat poddany terapii. W
wypadhku podejrzenia, ze praerwalismy podawanie Brandonowi lekdw, byt on odsytany ze szkoty
do domu. Nie moglam znies¢ ograniczenia mojego prawa do decydowania o losie wiasnego dziec-

ka. Poniewaz jednak nie widziatam zadnej alternatywy, Brandon musiat przyjmowac medyka-
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menty przez calq drugg klase.

W koticu miatam juz tego dosyé — jego tez i hustawki nastrojow. Zaczetam uczyé go w domu, co
okazato sig dla nas wszystkich zbawczym rozwigzaniem. Moglismy odstawié lekarstwa. Skoticzy-
ty si¢ ataki ptaczu i nadpobudliwosé. Teraz Brandon kwitnie. Juz nie ptacze,

lecz pilnie si¢ uczy” (Gatto, 2001).

Niewielu nauczycieli, dyrektoréw lub rodzicéw chce méwié o takich sprawach. Jednak wielu doro-
stych nosi w sobie pami¢¢ podobnych doswiadczen, keére dumacza ich nieche¢ do szkoly i wspo-

mnien o niej. Szezgdliwe lata nauki w szkolnej fawie to dla sporej grupy osob tylko mit.

Jak juz napisalem, stereotypy dotyczace os6b zaangazowanych w edukacje domowg powoli,
ale systematycznie zanikaja. Coraz liczniejsze badania ukazujg rzeczywiste powody, dla kté-

rych rodzicie decyduja si¢ na nauczanie dzieci w domu (Ray, 2005):

- Najczedciej podawanym powodem jest troska o postawe dziecka oraz wyznawany przez nie sys-
tem wartosci. Rodzice cheg przekazaé potomstwu swoje filozoficzne, religijne i kulturowe warto-
§ci, zwyczaje, przekonania, czyli swoj $wiatopoglad, i pragna uczynié to w przyjaznym kontekscie.

- Kolejnym powodem jest troska o rozwéj umystowy dziecka. Rodzice chca, by dziecko lepiej i
szybciej niz w szkole zdobywalo odpowiednia wiedze.

- Dlatego tez zalezy in na dostosowaniu programu i metod nauczania do indywidualnych potrzeb i
mozliwosci dziecka. Rodzice chea sami decydowaé o zastosowaniu okreslonego modelu pedago-
gicznego.

- Rodzice chcg tez wzmocni¢ wigzi rodzinne przez wicksza iloé¢ czasu wspdlnie spedzonego.

- Wazny jest dla nich réwniez nadzér nad kontaktami dzieci z réwiesnikami, zwlaszcza ze wzgledu
na obawe przed negatywnymi skutkami presji srodowiska.

- Rosnaca liczba rodzicéw jest zaniepokojona bezpieczeristwem dzieci w kontekscie przemocy, nar-

kotykéw, alkoholu, molestowania etc. w szkole.

Jak pokazuja badania, zardwno ze strony rodzicéw, jak i dzieci motywacja do nauki w domu

zmienia si¢ wraz z czasem i nowymi do§wiadczeniami.
Poziom nauczania, socjalizacja i rozwo6j osobowy

Liczne badania nad edukacja domowa skupiaja si¢ na poziomie nauczania. Niezmiennie pokazu-
ja one, ze dzieci uczone w domu osiagaja w testach wyniki lepsze 0 15-30% od dzieci uczonych
w szkole. Dotyczy to wszystkich dziedzin nauczania — od przedmiotéw $cistych po humanistycz-
ne (Ray, 2005). Pozytywne wyniki badan dotycza réwniez rozwoju osobowego i socjalizacji dzie-
ci uczonych przez rodzicéw — s3 one co najmniej réwnie dobrze rozwiniete jak uczniowie szkét

publicznych i prywatnych (Ray, 2005).
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Podsumowanie

Liczba rodzin zaangazowanych w edukacje domowa w Ameryce stale roénie. Reprezentu-
ja one caly przekréj spoleczeristwa. Réwniez w innych krajach nauczanie w domu zysku-
je na popularnosci. W zasadzie powinno méwic si¢ o nauczaniu w oparciu o dom i rodzi-
ng, co lepiej odzwierciedla zaréwno teoretyczne przestanki, jak i praktyczne uwarunkowa-
nia zwigzane z tym zjawiskiem. Rodzice decyduja si¢ na edukacje domowa z réznych powo-
déw, kedre moga si¢ zmienia¢ wraz z nowymi do$wiadczeniami na tym polu. Uczniowie po-
bierajacy nauk¢ w domu osiagaja $rednio lepsze wyniki niz pozostali. Nie wykazuja tez bra-

kéw w socjalizacii.
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Edukacja domowa
jako zadanie wychowawcze

Marek Budajczak

Wstep

w yzwaniem, z ktérym za przyczyng redaktoréw niniejszego opracowania przy-
chodzi mi si¢ w tym tekscie zmierzy¢, jest charakterystyka edukacji domowej

jako wyzwania.
Wyzwanie co do... wyzwania?! Dlatego na poczatku warto okresli¢ zakres znaczeniowy

wszystkich terminéw skladajacych si¢ na tytutowa formule.

Edukacja domowa jest to jedna z form organizowania edukacji, skoncentrowana na domu,
w rozumieniu wspdlnotowego, rodzinnego jego sedna. Dochodzi do niej w czasoprzestrze-
ni, zaréwno fizycznej, jak spolecznej, tworzonej i zasiedlanej przez rodzicéw i dzieci (choé

takze innych ,cztonkéw” rodziny, naturalnych i ,adoptowanych”).

Wyzwanie, wedtug WordNet, elektronicznego tezaurusa Uniwersytetu Princeton, to nakia-
dajaca wysokie wymagania lub stymulujaca do dziatania sytuacja, lub prowokacja do podje-
cia rywalizacji lub pojedynku. W obu wypadkach, tym rozumianym obiektywizujaco i tym
subiektywnie interpretowanym, a czesto ze sobg sprzezonych, wyzwanie jest sytuacjg pro-
blemowa, grozaca co najmniej drobnymi stratami, jesli nie powaznymi szkodami, osobom

zaangazowanym lub uwiklanym w dang relacje.

Termin ztozony: ,wyzwanie wychowawcze” jest dla ,,zdrowego” rozumu powazniejszym wy-
zwaniem. Dzieje si¢ tak dlatego, ze przymiotnik: ,,wychowawcze”, podobnie jak rzeczownik:
»wychowanie”, definiuje si¢ na gruncie nauk o edukacji dwojako. W znaczeniu waskim ,,wy-
chowanie” to formowanie dotyczace réznych wartosci, szczegélnie za$ wartosci moralnych.
W szerokim znaczeniu za$ ,,wychowanie” obejmuje wszystkie rodzaje troski pedagogiczne;:
obok wychowawczej, takze dydaktyczng i opiekuricza. Z uwagi zatem na niejednorodnogé
znaczef, stosownym bedzie zastapienie w naszym terminie epitetu: ,wychowawcze”, stabil-
niejszym znaczeniowo i obejmujacym wszystkie, wlasnie wymienione, odmiany pedagogicz-
nej uwagi i odpowiednich dziatari epitetem: ,,edukacyjne”. W ten spos6b uzyskamy wzgled-

nie konsekwentny termin: ,wyzwanie edukacyjne”.

Odniesienie tego terminu do edukacji domowej wydaje si¢ jednak wymagaé pewnego uzu-

pelnienia. Dotyczy ono odpowiedzi na pytanie, czy edukacyjne wyzwanie wobec edukacji

Szkota domowa
Justyn Piskorski 27



Instytut Sobieskiego, Warszawa 2011
TWORZYMY IDEE DLA POLSKI

domowej nalezy do obszerniejszego, calozyciowego kompleksu faczacych si¢ ze sobg wyzwan,
czy tez dotyczy wzglednie niezaleznych zadan ,,pedagogicznych”, wyraznie wyodrebniajacych sie
spodréd innych? Jak zwykle, chodzi o rozklad akcentéw. Niemniej wobec zakresu naszych ni-
niejszych wspélnych rozwazan, redukowanie wyzwania edukacji domowej do teoretyczno-tech-
nicznych okolicznosci jej realizowania, bytoby chyba nieodpowiednie. Ujmiemy je zatem w szer-

szym, osobistym i spolecznym kontekscie zycia w dzisiejszej Polsce.
Kolejne pytania

Na fundamentalne pytanie, dociekajace shusznosci zalozenia przyjetego w tytule opracowania:
»Czy edukacja domowa (w ogdle) jest wyzwaniem?” osoby nia zainteresowane moga udzieli¢

trzech odpowiedzi.

Negatywnej udzielaja ci, kt6rzy uznaja, ze istnieja w tym zakresie algorytmy ,fatwe i przyjemne”,
zalatwiajace wszystkie mozliwe trudnosci lub co najmniej zapewniajace bezpieczeristwo w dzia-
faniu oraz holdujacy totalnemu optymizmowi, realizowanemu z zamknigtymi na nieprzyjazne
realia oczyma. Zycie ,jest” piekne, cho¢ bywa niestety, ze i na sposoby zaprezentowane przez Ro-

berto Benigniego, w jego znanym komediodramacie pod takim tytutem.

Odpowiedzi niezdecydowanej — ,I tak, i nie” — udzielajq wahajacy si¢, kalkulujacy bilans po-
tencjalnych fatwosci i trudnosci w uprawianiu edukacji domowej, a w konsekwengji plynacych
z niej korzysci i strat. Osoby takie wyznaczaja dla siebie i spolecznego §wiata warunki brzego-
we dla akceptacji przedsigwzigcia tego rodzaju, kedrych niespelnienie moze skutkowaé zanie-
chaniem idei wdrozenia edukacji domowej juz na samym wstepie lub jej przerwaniem i wyco-

faniem si¢ z niej.

Pozytywnego responsu udzielaja wreszcie ci, ktdrzy wiedza, iz zycie, niezaleznie od przypisywa-
nej dokonanym wyborom wartosci, pociaga za soba koniecznos¢ ponoszenia takze ich niekom-
fortowych, a niemozliwych do przewidzenia i kontrolowania konsekwencji. W tym kontekscie
szczegdlnie istotny jest cigzar moralnej odpowiedzialnosci inspiratora edukacji domowej wobec

cztonkéw whasnej rodziny.

Typ udzielonej odpowiedzi nie pociaga za sobg jednego ksztaltu przyjetego w dziataniu rozwia-
zania. W obu przypadkach po twierdzacym rozstrzygnieciu pierwotnej kwestii: Czy edukacja do-

mowa jest wartoscia, ktéra nalezy kultywowad? sprawe przesadza poziom determinacji.

Owa determinacja jest istotnie uzalezniona od spolecznych okolicznosci realizowania edukagji do-
mowej. Niekt6re z nich bywaja lub staja si¢ w pewnym momencie uciazliwe, a wtedy moralnym wy-

zwaniem dla rodzicéw-domowych edukatoréw staje si¢ skuteczne przystosowanie do nich.
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Czed¢ rodzicdw z pokora przyjmuje niekorzystne warunki dyktowane przez paistwowe podmio-
ty wladzy o$wiatowej. Niektorzy staraja si¢ uzyskac zamierzone cele przy minimalnych szkodach
whasnych, wyzyskujac luki w przepisach i procedurach prawnych, okredlajacych ksztalt warun-
kéw realizacji edukacji domowej lub kluczac interpretacyjnie wzgledem nich. Z etycznego punk-
tu widzenia postgpowanie takie wydaje si¢ jednak podejrzane. Inni rodzice, z otwarta przylbi-
ca, przy wykorzystaniu dostepnych w krajowym prawie $rodkéw, walcza z warunkami, ktére po-
strzegaja jako opresyjne. Najrzadsi, w poczuciu stusznosci swoich dziatan, gotowi sa nawet dzia-
fa¢ pozaprawnie na zasadzie obywatelskiego niepostuszenistwa, odrzucajac roszczenia czynnikéw
patistwowych, wiec ryzykujac powaznymi konsekwencjami karnymi. Podobiedstwo doswiad-
czen opresji sprzyja jednoczeniu wysitkéw i powstawaniu grup, zabiegajacych o calosciowe, legi-

slacyjne zmiany sytuacji edukacji domowej w naszym kraju.

Kolejna wazna kwestia jest to, kto staje, autonomicznie lub pod naciskiem, przed wyzwaniem

edukacji domowej, a zatem kogo ono dotyczy.

Zazwyczaj wyzwanie to przyjmuja na siebie rodzice dziecka (badz rodzic dziecka w rodzinie nie-
pelnej), niekiedy traktujac je jako spelnienie ,,powotania” motywowanego religijnie. Wzgledy
praktyczne, jak i zwiazane z relacjami interpersonalnymi w rodzinie przemawiaja za tym, aby de-
cyzje o realizacji edukacji domowej podejmowato oboje rodzicéw, niezaleznie od tego, ze jeden
z nich pozwolil si¢ ,,uwie$¢” idei nauczania dzieci w ramach rodziny jako pierwszy. Edukacja do-
mowa nie moze by¢ w pelni konstruktywna bez malzeiskiego porozumienia i wspdlnego przy-

jecia odpowiedzialnosci za jej ksztakt.

Niestety, rodzice nie sg niezalezni co do realizacji swojej decyzji w kwestii domowego ksztalce-
nia wlasnych dzieci. W tym zakresie decydujace jest uznanie, tudziez faska (sic!) dyrektora szkoly
odpowiedniej dla miejsca zameldowania rodziny, od kt6rego uzaleznia si¢ ,zezwolenie” na - jak
glosi biurokratyczna formula - ,spelnianie obowiazku szkolnego poza szkolg”. Nawet najlepsze
checi i argumenty nie zdadza si¢ na nic, jesli paristwowy funkcjonariusz o$wiatowy nie zechce
Zozy¢ swego podpisu pod rodzicielskim wnioskiem i nie da swego placet dla rozpoczecia przed-
siewzigcia tego rodzaju. Doda¢ warto, iz Konstytucja RP nie dopuszcza zadnych powodéw dla
dyskryminacji obywateli pod zadnym wzgledem, a dyrektorzy szkét mimo to czgsto odrzucajg

rodzicielskie wnioski o zezwolenie na edukacj¢ domowa.

To whasnie dla rodzicéw (lub rodzica) istotnym okazuje si¢ ,,pedagogiczne” wyzwanie edukacji
domowej w jej aspektach teoretycznym i technicznym. Filozofia edukacji, a $cidlej antropologia
edukacyjna i jej podstawowe zalozenia ontologiczne, aksjologiczne i epistemologiczne przesadza-
ne przez panistwowe elity wladzy ustawodawczej stanowia wyzwanie, ktéremu rodzice musza sta-
wi¢ czola, jesli wyznajg inne wartosci i utrzymuja inne przekonania $wiatopogladowe niz pro-

mowane przez system o$wiaty. Niezaleznie od faktu dysponowania przez rodzicéw pierwszesi-
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stwem w decydowaniu o rodzaju edukacji, kt6ra ma otrzymac ich dziecko, potwierdzanego za-
réwno przez akty prawa migdzynarodowego, jak i Konstytucje, w rzeczywistosci rodzice-eduka-
torzy sa w naszym kraju zmuszeni realizowa¢ wartosci i tresci programowe nauczania i wycho-

wywania wyznaczone przez funkcjonariuszy paristwa.

Chcac przekazywaé dzieciom owe tresci, by je potem mogly utrwala¢ i stosowa¢, rodzice musza
je sami wezesniej opanowaé. To wreez fizyczny wymiar wyzwania edukacji domowej, zwiazany z
inwestycja naturalnych sit organizmu, niekiedy realizowana w czasie normalnie przeznaczanym
na odpoczynek. Z innego punktu widzenia to wyzwanie mozna nazwaé psychicznym, o charak-
terze samoksztatceniowym. Oczywiscie rodzice maja prawo do korzystania z cudzej, fachowe;j
sity nauczycielskiej, jednak to, w przypadku wynajmowania domowego nauczyciela, owocuje
koniecznoscig sprostania kolejnemu wyzwaniu, tym razem ekonomicznemu. Poza tym przykla-

dem, edukacja domowa nie wymaga specjalnych nakladéw finansowych.

Pozostawia si¢ uznaniu rodzicéw kwesti¢ doboru metod ksztalcenia w obu zakresach, szczegéto-
wych technik, regut relacji miedzyludzkich towarzyszacych nauczaniu i wychowywaniu (m.in. w
zakresie dyscypliny), narzedzi w nich wykorzystywanych i przyjmowanych w praktyce form or-
ganizowania czasu, przestrzeni i ukladéw spolecznych. Tu rodzice dysponuja sporym zakresem
wolnosci decyzyjnej, jednak i owa wolno$¢ stanowi wyzwanie, poniewaz brakuje whasciwej spo-
fecznej oferty poradniczej i ksztalceniowej. Rodzice sq zmuszeni radzi¢ sobie z tymi okoliczno-

$ciami na whasna reke lub korzystaé z samopomocy w $rodowisku edukacji domowe;j.

W kolejnym istotnym punkcie edukacyjnego przedsigwziecia, jakim jest ocenianie efektéw ob-
ranych metod, rodzice-edukatorzy znéw zostali przez ustawodawce i MEN , ubezwlasnowolnie-
ni”. Z géry, bez dopuszczenia si¢ jakiegokolwiek wykroczenia, poza zamachem na edukacyjna
»normalnos$¢”, sa przedmiotem kontroli, dokonywanej przy uzyciu obowigzkowych egzaminéw
klasyfikacyjnych, kedre zdaja ich dzieci. Egzaminéw, jakich nie zdaje zadne inne polskie dziecko,
poza szkolnymi ,ztoczyricami” (tu: notorycznymi wagarowiczami), i dla ktérych niemal zadnych
rzeczywistych zasad nie ustalono! Egzaminy formalnie opierajg si¢ na tresci podstaw programo-
wych z kolejnych przedmiotéw nauki szkolnej, jednak tresci te ujeto w cykle trzyletnie, a egza-
miny odbywaja si¢ co najmniej raz do roku. W rzeczywistosci sa wi¢c oparte na arbitralnych dla
danej szkoly, sprawujacej nad rodzing edukacji domowej kuratelg, rocznych planach pracy, kté-

re rodzice sa zmuszeni bez dyskusji wypelnial.

Obok szeregu innych wyzwan, ktére musimy tutaj pomina¢, wspomnie¢ wypada o wyzwaniu nie-
przewidywalnych sytuacji szczegdlnych. Jak zabezpieczy¢ dzieci i wspétmatzonka na okolicznosé np.
wypadku czy $mierci rodzinnego lidera edukacji domowej lub zarobkujacego na jej utrzymanie? Jak
przy calkowicie dobrej woli nie spowodowac decyzja o edukacji domowej nienaprawialnych szkéd

zyciowych dla wlasnych dzieci? Sg to moralnie bardzo obcigzajace wyzwania wobec rodzica.
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Takze i dziecko edukacji domowej staje przed réznymi wyzwaniami. Albo przychodzi mu przy-
ja¢ obowiazki zwiazane z nig na mocy decyzji jego whasnych rodzicéw, albo, kiedy ma prawo
wyrazenia na nig swojej zgody, wspétuczestniczy w podjeciu waznej, ciazacej na calej jego przy-
sztosci decyzji. Obowiazki, co do opanowywanych zakreséw wiedzy i umiejetnosci, a wyznaczo-
nych podstawami programowymi, sa dla dziecka uczacego si¢ w domu nawet uciazliwsze niz dla
ucznia szkolnego, poniewaz jego ,nauczyciel” ma nad nim catkowita kontrole, nie muszac dzie-
li¢ swojej uwagi na innych uczniéw. Jednak presja tego rodzaju przynosi, jak pokazuje do§wiad-
czenie, pozytywny efekt w postaci ksztaltowania u dziecka zaawansowanego etosu pracy (niczego
sie w domu nie daje pozorowad). Réwnowazy ja tez przez dostosowywanie obowiazkéw do moz-
liwosci dziecka, a zatem jego osobisty komfort. W zakresie budowania kompetencji spotecznych
dziecko zyskuje przez swoja odmiennos¢ wzgledem innych, znanych mu dzieci, mozliwo$¢ dy-
stansowania si¢ od przemoznych naciskéw réwiesniczych. Zamiast wykorzystywaé okazje do po-
nizania stabszych, dzieci edukacji domowej angazuja si¢ w pomoc dla nich w ramach dziatalno-
$ci wolontariackiej. Istotng czgécia wyzwania edukacji domowej dla dzieci ja uprawiajacych jest
konieczno$¢ opanowywania wiedzy i umiejetnosci na zasadzie samoksztalcenia, ale i ten obowia-
zek owocuje pozytywnie - dojrzaloécia edukacyjna.

Okazuje si¢ jednak, ze nie tylko dla bezposrednio zainteresowanych i zaangazowanych w nig
0s6b — rodzicow i dzieci — edukacja domowa wydaje si¢ stanowic specyficzne wyzwanie zyciowe:

psychiczne, spoteczne (a wige: ekonomiczne, polityczne i kulturowe) oraz fizyczne.

Wsrdd oséb trzecich najbardziej wyzwanie to porusza czynniki nadzoru pafistwowego systemu
o$wiaty. Te (dyrektorzy szkét, pracownicy kuratoriéw i MEN), z nielicznymi dotad szlachetnymi
wyjatkami, od momentu wprowadzenia do ustawy oswiatowej przepiséw dopuszczajacych edu-
kacje domowa podjely szereg krokéw i wydaly szereg decyzji, zmierzajacych do marginalizowa-

nia zainteresowania ta forma edukacji wsrdd rodzicéw.

I tak, znowelizowano przepisy ustawy, pierwotnie dajace wieksza autonomie rodzicom, zastepujac je
przepisami znacznie bardziej restrykcyjnymi. Ich ksztatt, maskowany deklaracjami o obowiazku dba-
nia o dobro ,,pozaszkolnego” dziecka, wreez ,,podzega” pracownikéw hierarchicznego systemu nad-
zoru o$wiatowego do tworzenia krzywdzacych rodziny edukacji domowej warunkéw. Do prawdzi-
wych motywé6w takich dziatari naleza m.in. obawy o zachowanie stanowisk pracy w o$wiacie (nie-
racjonalne, tak z uwagi na niewielkie rozmiary populacji zainteresowanej edukacja domowa, jak i
na tworzace si¢ nowe okazje do pracy), holubienie mitu przewag licencjonowanego profesjonalizmu
nad amatorska sprawnoscia, czy wreszcie ochrona korporacyjnego monopolu przed zakusami ,kon-
sumentéw”. Zamiast pojmowac wyzwanie edukacji domowej jako zakorzeniony w zasadach demo-
kracji zbiér moralnych obowiazkéw wzgledem obywatela-rodzica, funkcjonariusze o$wiaty trakeuja
to wyzwanie jako prowokacje, ,,policzek” dla wlasnego formalnego autorytetu, kedry wymaga zwal-
czenia przeciwnika, choé nie w ramach zdrowej rywalizacji. Dramatyczne wyniki eksperymentéw S.

Milgrama i . Zimbardo wydajg si¢ i w tym zakresie znajdowa¢ gorzkie potwierdzenie.
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Niejednoznacznie pojmowane jest wyzwanie edukacji domowej przez reprezentantéw srodowisk
spolecznych, innych niz o§wiatowe. Jedli znajduja wlasny interes w zajmowaniu si¢ nim (jak np.
media, poszukujace chwytliwych tematéw czy przedsigbiorcy i ushugodawcy oferujacy swoje wy-
twory i ushugi edukacyjne), beda mu przynajmniej sytuacyjnie sekundowa¢. Jedli nie odnajduja
w nim zadnej wlasnej korzysci, pozostang zdystansowani albo krytyczni, reagujac chtodem lub
awersja na spoleczng ,,odmienno$¢” domowych edukatoréw. Wiasnie ze wzgledu na swa, rzeko-
mo awangardows istot¢ edukacja domowa jest traktowana jako prowokujaca, wyzywajaca, a za-

razem nieskromna.
Podsumowanie

Edukacja domowa z réznych wzgledéw prowokuje szereg mniej i bardziej powaznych wyzwan.
Jednak ich ilo$¢ i jako$¢ dla oséb bezposrednio w nig zaangazowanych — rodzicéw i dzieci —
jest niewspétmierna do merytorycznego charakteru stojacych przed nimi edukacyjnych zadan.
Wieksza czes¢ trudnosci jej dotyczacych wiaze sie z oporem ze strony innych. Najpowazniejszy
jest destrukeyjny wplyw zaangazowanych w edukacje domowa, pracownikéw panstwowego sys-
temu o$wiaty. W braku zrozumienia dla pomocniczego zaledwie charakteru whasnej roli w de-
mokratycznym spoleczeristwie, kt6ry nakazuje wrecz pokore i stuzebnos¢ (patrz tac. administra-
tio) dzialaja oni jako dysponenci ostatecznej prawdy na temat whasciwych rozwiazari w edukacji
i straznicy dobra obywateli. Sami niczym nie ryzykuja i nic nie traca, lecz innym tego, co stano-

wi ich obywatelskie uprawnienie, wzbraniaja.
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Co daje dziecku przedszkole?

Co daje dziecku przedszkole?

Bogna Biatecka

M inister Edukacji Narodowej szykuje nam kolejng rewolucje. Edukacja przedszkolna ma ob-

ja¢ dzieci dwuletnie. Zdaje sobie sprawe, ze w gruncie rzeczy pozwolenie na przyjmowa-
nie dwulatkéw do przedszkola bedzie w wielu przypadkach zalegalizowaniem juz istniejacej prakty-
ki. Zdaje tez sobie sprawe, ze antyrodzinna polityka paristwa polskiego zmusza wiele matek do po-
wrotu do pracy zawodowej, cho¢ chcialyby zajmowad si¢ dzieckiem. Tak samo zdaje sobie sprawe z
istnienia przedszkoli, a wlasciwie catodobowych przechowalni dzieci, w ktérych maluchy zostaja na
noc. Nie mozna jednak udawad, ze odbywa sie to dla dobra dziecka. ,, Jesli bedy pienigdze, pomyst po-
pieramy, bo edukacja przedszkolna to wazny etap dla dziecka i jest 0 wiele lepsza od telewizora i podwor-
ka. Im wezesniej jq zacznie, tym tatwiej bedzie mu w dorostym Zyciu - nie ma watplivwosci dyrektor biu-
ra edukacji Jolanta Lipszyc z warszawskiego ratusza.” ,, Wystanie dwulatkéw do przedszkoli to dobry po-
myst, bo dzieci w grupie réwiesnikdw dobrze si¢ rozwijajq. Elzbieta Piotrowska-Grommniak Stowarzysze-
nie Rodzice w Edukacji” (Metro 2010/10/25).

Podwérko i telewizor jako alternatywa dla przedszkola? Moze zaczng od pytania retorycznego —
ilu widzieliscie dwulatkéw biegajacych bez opieki na podwérku? Twierdzenie, ze dwuletnie dzie-
ci spedzaja caly dzieri przed telewizorem jest trudniejsze do sprawdzenia. Jednak kazdy kto wi-
dzial dziecko w tym wieku wie, ze dwulatki sa pelne energii i niepowstrzymanej woli ekspery-
mentowania. Trudno je wyobrazi¢ sobie tkwiace jak zombie przed telewizorem przez caly dzien.
Zreszta to i tak sprawa marginalna. Podstawowy problem tkwi gdzie indziej. Zalozenie ukryte
w pierwszym z argumentéw uwazam za obrazliwe dla mam, ktére korzystaja z urlopu wycho-
wawczego lub rezygnuja z pracy zawodowej po to, by mdc osobiscie zajac si¢ swoimi dzie¢mi.

Drugi argument — blogostawiedistwo jakim jest edukacja przedszkolna dla dziecka - wydaje sie
jednak bardzo powazny. Podobno dzieci wspélczesnie rozwijaja sie szybciej, dzicki wigkszej do-
stgpnosci zdobyczy cywilizacyjnych w postaci Internetu, gier edukacyjnych itp. a zatem weze-
$niejsze rozpoczecie edukacji pod okiem profesjonalistéw mozna by uznaé za pozadane. Tym
bardziej dla dzieci pozbawionych wskutek jedynactwa naturalnych relacji z innymi dzie¢mi, ja-

kie wystepuja w rodzinie wielodzietne;j.
Czy przedszkole rozwija umiejetnosci spoteczne dzieci?
Posytamy dzieci do przedszkola majac nadzieje, ze nauczg si¢ tam przede wszystkim umiejetnosci

spotecznych. A jednak wiele dzieci przedszkolnych narzeka, pyskuje, a nawet zachowuje si¢ agre-

sywnie. Spedzanie wigkszosci dnia w towarzystwie réwiesnikéw wydaje si¢ zatem raczej pogar-
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szaé umiejetnosci spoteczne. Ale moze rodzice przesadzaja i gdyby nie socjalizacja w przed-

szkolu dzieci zachowywalyby si¢ jeszcze gorzej?

Postanowili to sprawdzi¢ naukowcy z uniwersytetu stanowego z Kalifornii (Loeb i inni
2007). Przeprowadzili badanie na wielkg skale, obejmujace 14,162 dzieci. Badacze oceniali
wplyw uczeszczania do ztobka i przedszkola na umiejetnodci spoteczne, umiejetno$é samo-
kontroli oraz stopieri agresywnosci. Oceniali tez rozwdj intelektualny dzieci, tj. umiejetno-

$ci matematyczne i jezykowe.

Na wstepie badacze oméwili badania przeprowadzane wezesniej i na mniejsza skale. Bada-
nia Heckman, 2000 i Shonkoff & Phillips, 2000 wykazaly, ze zorganizowane formy wcze-
snodziecigcej edukacji maja pozytywny wplyw na rozwéj umiej¢tnosci poznawczych dzie-
ci z biednych rodzin. Wiele badan wykazywalo, ze dzieci z marginesu spolecznego zysku-
ja wigcej dzigki uczeszezaniu do przedszkoli niz dzieci z doméw ,klasy $redniej” (Burchinal,
Campbell, Bryant, Wasik, & Ramey, 1997; Campbell & Ramey, 1994; Magnuson, Ruhm,
& Waldfogel, 2004).

Z drugiej strony badacze koncentrujacy si¢ na ocenie rozwoju umiejetnosci spotecznych wy-
kryli negatywny wplyw ztobkéw i przedszkoli. Poréwnywano dzieci wezesnoszkolne, kt6-
re ukonczyly przedszkole z tymi, ktdre pozostawaly w domu. Uczniowie, ktdrzy ukoriczy-
li przedszkole wykazywali podwyzszony poziom agresywnosci, przeszkadzanie w czasie za-
je¢, obnizona umiejetno$¢ kontroli emocji, zachowania impulsywne (w poréwnaniu z dzie¢-
mi wychowywanymi w warunkach domowych). (Belsky, 2002; Han, Waldfogel, & Bro-
oks- Gunn, 2001).

Wplyw ten byl nie tyle zalezny od wieku, w ktérym dziecko poszto do przedszkola (2,3
czy 4 lata), co od czasu, jaki w przedszkolu spedzato. Im wigcej godzin w ciagu tygodnia,
im wigcej miesiecy w ciagu roku — tym gorsze rezultaty (Colwell, Pettit, Meece, Bates,
& Dodge, 2001, Bates, Marvinney, Kelly, Dodge, Bennett, & Pettit, 1994; Belsky, 2001;
NICHD ECCRN, 2003). Belsky, badajacy dzieci z klasy $redniej zidentyfikowal wrecz pro-

sta zalezno$¢ — im wigcej czasu w przedszkolu tym gorsze zachowanie. (Belsky, 2002).

Wspomniany juz wezesniej zespét badaczy (Han, Waldfogel, and Brooks-Gunn (2001)
przeanalizowat dane z ogdélnoamerykariskich badan National Longitudinal Survey of Youth
(NLSY). Odkryli, ze jesli matki powrécity do pracy zawodowej w ciagu pierwszych 9 mie-
siecy zycia dziecka, zostawiajac je pod opieka oséb trzecich lub oddajac do ztobka, ich po-
ciechy w wieku lat 7 i 8 wykazywaly podwyzszony poziom zachowan agresywnych i impul-
sywnych. W tym wypadku wchodzil w gre dodatkowy czynnik — pozbawienie bezposredniej
opieki matki, keéry naktadal si¢ na wptyw przedszkola/ztobka.
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W szeregu omawianych w studium badan, jedno wykazalo pozytywny wplyw programu przedszkol-
nego na rozwdj inteligencji emocjonalnej i umiejetnosci spotecznych dzieci. Byt to program obejmuja-
cy dzieci z najubozszych rodzin Chicago. W ramach programu dzieci spedzaly 15 godzin tygodniowo
w odrodku pod opieka wychowawcéw. Program obejmowat jednak dodatkowe, niestandardowe formy
pomocy — np. wizyty domowe oraz zajecia dla rodzicéw. W rezultacie zaangazowanie rodzicéw w pro-
ces bylo bardzo wysokie. (Clements, Reynolds, & Hickey 2004). Program badawczy Loeb i zespotu byt
pierwszym programem na duza skale, uwzgledniajacym wplyw bardzo wielu zmiennych. Wzigto pod
uwagg typ przedszkola/ obka (prywatne, publiczne, liczba dzieci przypadajacych na wychowawcg, licz-
ba, rodzaj, jakos zaje¢ w ramach programu), wyksztalcenie, zarobki, ras¢ rodzicéw, miejsce zamieszkania
(wie$, miasto, a nawet takie sprawy jak mieszkanie w dzielnicy etnicznej). Wsréd badanych czynnikéw
uwzgledniono nawet stosowane przez rodzicéw metody wychowawcze (np. kary cielesne). Analizowano
tez liczbe godzin spedzanych w zlobku/przedszkolu — ponizej i powyzej 15h./tydzies.

Rozwd¢j intelektualny przedszkolaka w badaniach

Zaréwno dzieci wychowywane w domu, jak i uczeszczajace do przedszkoli oceniono pod katem
umiejetnosci matematycznych i jezykowych. Oceniano umiejetno$¢ rozpoznawania liter, wyrazéw,
wyodrebniania zgloski rozpoczynajacej i koriczacej styszany wyraz, rymowania, zaséb stownictwa
oraz zdolnoé¢ rozumienia stéw. Test matematyczny badat znajomos¢ cyfr oraz orientacje przestrzen-

ng i zdolno$¢ rozwiazywania probleméw.

Okazalo si¢, ze najlepiej w tym zakresie wypadaly dzieci postane do przedszkola miedzy drugim a
trzecim rokiem zycia, pod warunkiem ze trafity do placéwki o wysokim standardzie. Dzieci ktdre
wcze$niej uczeszezaly do Zdobka, czy tez podjely edukacje przedszkolng pdZniej nie réznily sie pod
tym wzgledem od dzieci wychowywanych w domu. Dzieci, ktére w wieku 2-3 lat trafity do zwy-
klych, publicznych przedszkoli takze nie byly bardziej rozwinigte intelektualnie. Wydaje si¢ zatem,
ze efeke podwyzszonego poziomu zdolnosci intelektualnych jest wynikiem trafienia odpowiednimi

stymulujacymi poznawczo zadaniami w okre$lony moment rozwojowy.

Przedszkole okazalo si¢ tez pomaga¢ w rozwoju intelektualnym dzieciom z doméw znajdujacych si¢
ponizej progu ubdstwa. Bogactwo zabawek edukacyjnych, ksiazeczek i rozwijajacych intelektualnie

zabaw pobudzalo rozwdj poznawczy dzieci.
Wplyw przedszkola na rozwoj spoteczny dzieci

W tym wypadku okazalo sie, ze ztobek i przedszkole opéznia rozwéj umiejetnosci spotecznych u
dzieci, potegujac za to zachowania aspoleczne (agresywnos¢, egotyzm). Nie bylo przy tym istot-
ne, czy placéwka jest prywatna czy paristwowa, czy dziecko pochodzi z rodziny bogatej czy bied-

nej. Nie byt istotny poziom wyksztalcenia, wiek, rasa rodzicéw. Tylko jedna zmienna okazala sie
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istotna — liczba godzin spedzanych tygodniowo w ztobku lub przedszkolu. Dzieci pozostajace
pod wylaczna opieks rodzicdw rozwijaja si¢ spolecznie lepiej niz spedzajace w przedszkolu na-
wet kilkanascie godzin tygodniowo. A im wigcej czasu dzieci spedzaja w przedszkolu, tym wie-
cej zachowan aspotecznych, mniejsza motywacja do nauki, zdolnos¢ samokontroli, empatii itp.
itd. Negatywny wplyw na umiejetnosci spoteczne byt tym wigkszy, im wezesniej dziecko zosta-
Yo postane do przedszkola/ ztobka.

» W naszym studium postawilismy pytanie — ile to jest za duzo — w odniesieniu do liczby godzin ja-
kie dziecko spedza w Zobku i przedszkolu. Nasze dane pokazuja, ze odpowiedz zalezy o tego, jaki
obszar rozwojowy dziecka oceniamy. Odkrylismy, ze Srednia (15h/tydzien) liczba godzin spedza-
nych w przedszkolu jest korzystna pod wzgledem rozwoju umiejetnosci matematycznych i jezyko-
wych. Z drugiej strony chodzenie do przedszkola wydaje si¢ wplywac negatywnie na rozwdj spo-
teczny, w tym motywacje do nauki, samokontroly emocjonalng i szereg innych umiejetnosci inter-
personalnych. (Pod uwwage brano oceng ucznia przez wychowawce w klasach poczqtkowych szko-
ty podstawowej).

Dodatkowo negatywny wplyw przedszkolal Ztobka zwigzany jest z liczbg godzin tam spedzanych
(w poréwnaniu z dziecmi wychowywanymi w domu) i jest silniejszy dla dzieci, ktdre zaczely cho-
dzid do 2lobka przed ukoriczeniem drugiego roku zycia, a najsilniejszy dla dzieci postanych do ztob-

ka przed ukoriczeniem pierwszego roku zycia”. (Loeb i inni 2007)

Bardzo podobne wyniki dato wczesniejsze badanie z roku 2003 przeprowadzone przez ame-
rykariski National Institute of Child Health and Human Development. Badano tam dlugo-
terminowe skutki uczgszczania do przedszkola. I w tym wypadku wnioski naukowcéw byly
wstrzasajace — im wiecej czasu dzieci spedzaja z dala od mamy w ciagu pierwszych 4,5 lat zy-
cia — tym wicksze wykazuja problemy z zachowaniem. Konkretnie: pyskowanie, napady zto-
$ci, odmowa wspdlpracy, agresywno$¢, okrucieistwo, niszczenie zabawek i innych obiektéw,

wdawanie sie w bojki.

Jaki jest prawdopodobny mechanizm
stojacy za problemami?

Oczywidcie mozna zadaé pytanie — czy to wylacznie skutek przebywania w przedszkolu? By¢
moze zapracowani rodzice nie po$wigcaja wystarczajaco duzo uwagi dziecku i stad biorg si¢ klo-
poty? A jednak badania naukowe pokazuja, ze wielogodzinny kontakt z réwiesnikami stanowi

Iwig czg$¢ problemu.

Czy da sig to jako$ obiektywnie sprawdzi¢? Mozna bada¢ poziom tzw. hormonu stresu, czyli kor-
tyzolu. Poziom tego hormonu zalezny jest od pory dnia — najnizszy w porze zasypiania. Jednak

doswiadczenie chronicznego stresu powoduje, ze jest on ciagle podwyzszony. Na krétka metg
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podwyzszony poziom kortyzolu pomaga w poradzeniu sobie z trudng sytuacja. Dodaje energii
potrzebnej, by uciec od stresu czy pokonaé jego Zroédto. Chroniczny stres i chronicznie podwyz-
szony poziom kortyzolu powoduje jednak problemy zdrowotne i rozwojowe - w tym zaburzenia
zachowania. (Sapolsky 2004).

Pomiar poziomu kortyzolu jest dos¢ fatwy, dlatego wiele zespoléw naukowcéw zdecydowalo si¢
poréwnad poziom stresu u dzieci wychowywanych w domu i w przedszkolu. Kolejne badania
wykazywaly to samo. Dzieci pozostajace w domu wykazuja zdrowy cykl poziomu kortyzolu —
wysoki rano, niski przed za$nieciem. U dzieci uczeszczajacych do ztobka i przedszkola, wzér po-

ziomu hormonu zmienia si¢ — w ciagu dnia ulega podwyzszeniu (Geoffroy et al 2006).

Nie jest to kwestia separacji od rodzicéw. Badanie z roku 2000 wykazalo, ze dzieci wychowywa-
ne przez dziadkéw lub indywidualne opiekunki nie maja podwyzszonego, niezdrowego pozio-
mu kortyzolu (Dettling et al 2000). Nie chodzi tu takze np. o przymusowe w przedszkolu leza-
kowanie o okreslonej porze (Watamura et al 2002).

Megan Gunnar, psychobiolog od 20 lat zajmujaca si¢ badaniem poziomu kortyzolu u dzieci
podsumowuje wyniki tych badasi: ,, Jakis czynnik zwigzany z koniecznosciq radzenia sobie ze skom-
plikowanym uktadem grupy réwiesniczej przez dtuzszy czas wywotuje stres u malych dzieci.” (Rese-

archWorks 2005).
Co jest nie tak z grupa réwiesnicza?

Dla wielu wychowawcéw i rodzicow wyniki przytoczonych badari wydaja si¢ sprzeczne z logika czy
zdrowym rozsadkiem. To przeciez dzigki kontaktom z innymi ludZmi nabywamy umiejetnosci spo-
fecznych. Trudno wyobrazi¢ sobie lepsze warunki nauki niz umozliwienie dziecku kontaktu z réwie-
$nikami. Rzeczywiscie prawda jest, ze do nauki umiejetnosci spotecznych potrzebny jest kontakt z
ludZmi. Pytanie brzmi — z jakimi ludZmi?

Aby dobrze funkcjonowaé w grupie, wspélnocie, potrzebujemy nauczy¢ si¢ wielu umiejgtnosci emo-
cjonalnych — samokontroli, cierpliwosci, pozytywnej postawy wobec ludzi, empatii, wspétczucia, kon-
struktywnego rozwiazywania konfliktéw. Do tego nie wystarczy grupa réwiesnikéw — zwhaszeza je-
$li maja dwa, trzy lata. Dzieci w tym wieku same z siebie nie potrafig zarzadza¢ emocjami. Postepu-
ja pod wplywem impulséw. Aby to zaobserwowaé nie trzeba by¢ psychologiem. Male dzieci nie rozu-
mieja np. dobrze pojecia czasu. Glodne dziecko, ktéremu powiemy, ze dostanie jes¢ za 15 minut po-
graza si¢ w rozpaczy. Doswiadczaja czgsto zmiennych, intensywnych emocji. W tej chwili rozesmiany
maluch moze za chwile si¢ rozplaka¢ czy wpasé w dos¢. Male dzieci nie potrafia dobrze kontrolowaé
swoich emogji, wezuwaé si¢ w emocje innych, a subtelnosci savoir vivre'u czy bycia uprzejmym sg im

obce. (Gopnik i inni 1999).
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Oznacza to ze przedszkolaki moga dostarcza¢ sobie nawzajem warto$ciowych doswiadczen spo-
fecznych, nie s3 jednak dobrymi nauczycielami umiejetnosci. Dzieci ucza si¢ gléwnie przez na-
$ladownictwo. Owszem moga kopiowaé czyjes dobre zachowania, ale kopiuja tez te negatyw-
ne. Poza tym towarzystwo réwiesnikéw nie daje najwazniejszego narzedzia nauki — informacji

zwrotnych i pozytywnych wzmocnien.

Podstawowy, fopatologiczny przyklad. Co si¢ dzieje gdy mama bawi si¢ z dzieckiem np. kloc-
kami? “Poproszg czerwony klocek” méwi — uczac malucha jednoczesnie rozpoznawania kolo-
16w, jak i stosowania zwrotdéw grzecznosciowych. Dziecko podaje klocek. “Och dzickuje!” méwi
mama (wzmocnienie pozytywne pozadanego zachowania), a maluch promienieje z radosci. W
sytuacji zabawy z réwiesnikami potrzebny klocek zostanie po prostu zabrany przez silniejszego
czy szybszego. A nawet jesli dziecko podzieli si¢ zabawkami z drugim raczej nie uslyszy pochwa-
ty, czy zwyklego ,,dzickuj¢”. Gdy brakuje pozytywnego ksztaltowania zachowari przez osobe do-
rosty dzieci uczg si¢ prawa dzungli, a nie uprzejmosci. Oczywiscie w przedszkolu s3 obecni do-
rodli, i to profesjonalisci edukowani w zakresie pedagogiki. Odbywaja si¢ zajecia ukierunkowa-
ne na konkretne zdania, a swobodna zabawa to tylko element zycia przedszkolnego. Jednak na-
wet w najbardziej ekskluzywnym przedszkolu pod opieka jednej wychowawczyni znajduje si¢ co
najmniej 10 dzieci. To jest tak jakby byla matka dziesiecioraczkéw. Zwyczajnie nie jest w stanie
poswieci¢ kazdemu dziecku uwagi. To zupehnie inna sytuacja niz np. rodzina wielodzietna, gdzie
starsze dzieci, posiadajace juz bardziej wyksztalcone umiejetnosci spolteczne staja si¢ modelami,

wzorcami do nasladowania dla dzieci mlodszych.
Dojrzato$¢ przedszkolna

Ostatni element ukladanki to kwestia dojrzatosci przedszkolnej. Nie chodzi tu wylacznie o spra-
wy samoobstugowe, cho¢ gdy przegladatam dyskusje na ten temat w Internecie pojawialy si¢
czesto wypowiedzi typu: ,,Oj tam, zmieni¢ pieluche kazdy potrafi”. Kazdemu kto wyobraza so-
bie, ze trzydziescioro dwulatkéw ktérym nalezy regularnie kontrolowa¢ zawarto$¢ pieluch i my¢
pupy to zaden problem, polecam zajecie si¢ przez kilka godzin np. bliZnigtami, co pewnie ich

skutecznie otrzezwi.

Czy wiecie jak wyglada pierwszy dziei, pierwsze tygodnie w przedszkolu? Wiele maluchéw za-
fosnie szlocha, pytajac, kiedy mama wréci. Inne radza sobie lepiej, a jednak dla wiekszosci trzy-
latkéw jest to przezycie traumatyczne. Jak pisze dr Szymon Grzelak w ,,Dzikim ojcu’: ,, Inicjacji
praedszkolnej nie traktujg jako elementu strategii pozytywnych inicjacji. Trudno uznad pierwszy dzien
w przedszkolu za inicjacje pozytywng. (...) Dobrze jest, kiedy fundamenty osobowosci dziecka mogyg
byé budowane w kregu 0s6b najblizszych, bezpiecznych, z kidrymi ma bliskie wigzi, i ktdre bedg sta-
nowily jego zaplecze spoteczne na wiele nastgpnych lat. Instytucja, jakq jest przedszkole catodzienne,
Jest bardziej koniecznosciq zyciowq dla niektdrych rodzin, niz czyms optymalnym dla dziecka.” (.43)
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A my méwimy o posylaniu do przedszkola dwulatkéw. Dziecko w tym wieku nadal ma problem
z jasnym wyrazeniem potrzeb, potrzebuje obecnosci mamy, nie potrafi radzi¢ sobie z emocjami
i stresem. Nieustannie testuje granice tego, co wolno i czego nie wolno. Miewa napady ztosci.
Nie na darmo w niektérych poradnikach opisuje si¢ ten etap rozwojowy jako “piekielny dwula-
tek”. Prawda jest, ze w tym wieku dziecko zaczyna potrzebowac takze kontaktu z innymi dzie¢-
mi. Bardziej naturalny i rozwijajacy jest jednak kontake z dzie¢mi w réznym wieku — taki jak na

placu zabaw czy w rodzinie wielodzietnej.
Okrutna rzeczywistosc¢

Po wezeéniejszych publikacjach dotyczacych przedszkolakéw otrzymalam dziesigtki maili. Oto
jeden z nich, bardzo charakterystyczny: ,,No to teraz jestem juz zupetnie zatamana. Nie mam moz-
liwosci by zostad w domu, poniewaz nie jestesmy si¢ w stanie utrzymac z pensji meza. Na opiekun-
ke tym bardziej mnie nie stac. Moja céreczka cierpi w przedszkolu, nie chee tam chodzic, choé zdaje
sobie sprawg z koniecznosci. Codziennie placze przy pozegnaniu i choc po moim odejsciu potrafi cat-
kiem dobrze bawic si¢ z dzieémi widzg, ze czuje si¢ odrzucona. Gdy przychodzg jg odebrad, obraza
sig i nie chee z przedszhola wyjsé. Widzg emocjonalne rozchwianie, zaczeta tez robic na ztos¢ starsze-
mu bratu. Niby nic — staje mu na drodze, albo akurat porywa ksigzke, ktorq si¢ zainteresowat, niby
praypadkiem... Takie drobne zlosliwosci. Ztosliwy pies ogrodnika. Nie nauczyta sig tego w domu, bo
u nas nikt tak si¢ nie zachowuje. Teraz rozumiem mechanizm, skad to si¢ bierze. Ale nie moge zre-
gygnowac z pracy, choc bym calym sercem chciata. Nie przy tych cenach podstawowych artykutéw spo-
gywezych, nie przy podwyzce podatkéw. I co ja mam teraz zrobic? Wiem, ze dziecko cierpi, wiem dla-

czego i nic nie moge zmienic.

To jest autentyczny problem. Antyrodzinna polityka paristwa polskiego jest przerazajaca. Nie
wiem, jak mozna t¢ chorg sytuacje uzdrowi¢, nie jestem politykiem. Wiem natomiast, ze two-
rzenie przedszkoli dla dwulatkéw, rozszerzanie godzin otwarcia przedszkoli itp. nie s rozwiaza-

niem stuzacym dobru rodziny i dzieci.
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Obowiazek zapewnienia edukacji
dzieci przez ich rodzicow
w Swietle prawa kanonicznego

Grzegorz Harasimiak

1. Uwagi wstepne

O bowiazujacy od 1983 roku Kodeks Prawa Kanonicznego (dalej: KPK) jest podstawowym
tego rodzaju dokumentem Koéciota katolickiego. Podstawg zawartych w nim kanonéw sta-
nowi cale nauczanie Kosciota oparte na Objawieniu i Tradycji oraz wielowiekowe dziedzictwo praw-
ne. Kodeks bywa okreslany jako ostatni dokument II Soboru Watykariskiego. Jest swoistym narze-
dziem w realizacji jego postanowient. Zawiera kompendium doktryny wyrazonej w dokumentach

soborowych, a w kilku kwestiach nawet ja dopetnia'.

Podjecie wyrazonego w tytule niniejszego artykulu obowiazku zapewnienia przez rodzicéw
edukacji swoim dzieciom wyrazonego w przepisach koscielnych wymaga szerszego spojrzenia.
Nie mozna ograniczy¢ si¢ tylko do tresci poszczegdlnych kanonéw. Kluczowe znaczenia ma
bowiem to, ze ich istota wyplywa z ogélnej wizji antropologicznej i powiazanej z nig koncep-
qji godnosci ludzkiej. Zawezenie do analizy poszczegélnych kanonéw bez odwolania do tej
specyficznej ich podstawy moze prowadzi¢ do falszywych wnioskéw. Dodatkowych proble-
moéw nastrecza fake, ze zagadnienie szeroko ujmowanej edukacji nie pojawia si¢ wprost w ka-
nonach KPK, ani w soborowych dokumentach. Mowa jest w nich za to o wychowaniu. Kwe-

stie t¢ tez trzeba uwzglednié.
2. Podstawy obowiazku edukacji dzieci przez rodzicow

§1. Problem okreslenia zakresu uzytego w KPK pojecia edukacji

Zaréwno KPK jak i dokumenty Soboru Watykariskiego byly zredagowane pierwotnie w jezyku
laciriskim. Tak tez zostaly zredagowane teksty typiczne, bedace wzorcami dla ttumaczen na inne
jezyki. Na okredlenie problematyki podjetej w niniejszym artykule uzyto stowa ,.educatio”. W je-
zyku polskim najczeéciej oddaje sig je spolszczonym stowem ,.edukacja” lub znaczeniowo zblizo-
nym, ale inaczej brzmiacym — ,ksztalcenie”. Oba oznaczajg proces zdobywania wiedzy czy pew-
nych umiejetnosci w jakis zaprogramowany sposob?. W naszym jezyku istnieje jednak takze i
inne sfowo — wychowanie. Uzyto je wlasnie w polskim tumaczeniu KPK.

Zakres przedstawionych powyzej stéw w jezyku polskim jest rézny. Przywotujac je jako poje-
cia odnoszace si¢ do pewnego rodzaju problematyki trzeba to uwzglednia¢. Nie wchodzac w
zbedne szczegdly, skoncentruje sie tylko na stowach ,edukacja” i ,wychowanie™. Pierwszemu

z nich nadano waskie znaczenie. Jest odnoszone do procesu nauczania (kto$ uczy kogo$ cze-
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gos). Jako pojecie odnosi si¢ wiec do plaszezyzny intelektualnej i oznacza przekazywanie wie-
dzy. Natomiast stowo wychowanie nie jest jednoznaczne i wykorzystywane jest do okreslenia
zlozonej problematyki. W jednym ze swoich gléwnych znaczeri, wiaze si¢ ze $wiadomym i ce-
lowym oddziatywaniem, zmierzajacym do uksztaltowania wychowanka we wszystkich wymia-
rach zycia ludzkiego. Obejmuje ono réwniez nalezyte przygotowanie takiej osoby do funkcjo-
nowania w spoleczeristwie. Uzyte przez prawodawce koscielnego w KPK laciriskie stowo ,edu-
catio” ma wiasnie takie znaczenie. Jako pojecie wykracza jednak poza sam proces prowadzonego
na wielu plaszczyznach zycia ludzkiego ksztaltowania wychowanka. Chociaz jego istota wyraza
si¢ w wlasnie w jego nalezytej formacji ludzkiej. Dlatego, jak podkresla Andrzej Dzigga, wyste-
pujace w KPK pojecie ,educatio” nie jest tozsame z uzywanym w jezyku polskim stowem ,,wy-
chowanie™. Konieczne jest zwrdcenie uwagi na cztery dodatkowe aspekty jakie wiaza sie z rze-
czywistoscig okreslong w KPK przez pojecie ,educatio” a oddane w polskim thumaczeniu KPK

jako wychowanie.

Po pierwsze, obrazuje ono pewng relacje zachodzaca miedzy ludzmi jako dwoma réznymi pod-
miotami. Jeden z nich ma status mistrza, a drugi ucznia — wychowanka. Jest to tym samym pe-

wien typ relacji spofecznej zawiazanej nieprzypadkowo, nie na krétki czas.

Po drugie, z charakteru wskazanej powyzej relacji wyplywaja pewne warunki jakie musza spel-
nia¢ oba podmioty. Osoba majaca status mistrza musi by¢ na odpowiednio wyzszym poziomie
zaawansowania niz jej uczeri. Inaczej nie bytaby w stanie czego$ przekazaé. Nie znaczy to weale,

ze w przypadku mistrza proces jego formacji musi by¢ juz zakoriczony.

Po trzecie, wspomniana relacja mistrz — uczeri ma charakter dynamiczny, a nie statyczny. Nie jest
wartoscia stala, ktdra si¢ otrzymuje raz na zawsze. Ciagle si¢ zmienia. W sobie wlasciwym zakre-
sie wspottworzg ja oba podmioty. W tym znaczeniu stanowi ona ubogacenie nie tylko dla jedne-

go z nich, ale wasnie dla obu.

Po czwarte, fakt $wiadomego i ukierunkowanego (nieprzypadkowego) oddziatywania powodu-
je, ze mistrz musi nie tylko wiedzie¢ do czego zmierza, ale takze zna¢ ten cel i umiejetnie dobie-

ra¢ §rodki do niego prowadzace.

W polskim przektadzie KPK faciriskie ,educatio” nabiera wyzej wymienionego znaczenia. Nie
oddaje go waskie tumaczenie jako ,,wychowanie”. Zakres charakteryzowanej w taki spos6b pro-
blematyki i krag podmiotéw, ktdrych dotyczy, ulega poszerzeniu. Niekiedy dotyczy zasadniczych
kwestii wlasciwych wszystkim wiernym. W innych miejscach, przy pomocy tego pojecia okresla-
ne sg bardzo szczegSlowe zagadnienia dotyczace waskiego kregu oséb. Wymdg zapewnienia edu-
kacji dzieciom przez ich rodzicéw nalezy rozpatrywac w obu zakresach. Co wigcej — one si¢ wza-

jemnie przenikaja’. Nie mozna ich jednak mylié.
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Pojecie ,,wychowanie” w najszerszym zakresie zostalo uzyte w kan. 217 KPK. Zgodnie z jego tre-
$cia, wszyscy wierni posiadaja prawo do wychowania chrzescijariskiego. poniewaz przez chrzest zo-
stali powolani do prowadzenia zycia zgodnego z doktryng ewangeliczna. Przyjeta przez ustawodaw-
cg koscielnego formuta wskazuje na podwdjny charakter owego wychowania chrzescijariskiego. Na-
lezy je rozpatrywa¢ zaréwno w kategorii uprawnienia, jak i zobowiazania. Zalezy, od strony jakiego
podmiotu dokonujemy spojrzenia. Odwolujac si¢ do wezesniej zaproponowanego rozréznienia— od
tego, czy analize prowadzimy od strony wychowanka czy mistrza. W odniesieniu do pierwszej ka-
tegorii 0sob, powolanie do zycia chrzescijaiskiego implikuje bowiem uprawnienie do otrzymywa-
nia w tym wzgledzie stosownego wychowania. Obowiazek stworzenia ku temu odpowiednich wa-
runkéw spoczywa na innych. Nie mozna od wychowanka wymaga¢ czegos, jezeli nie stworzy si¢ mu
podstaw umozliwiajacych zrealizowanie stawianego wymogu. Stosowne oddziatywanie winno do-
tyczy¢ dwdch sfer, na jakie nakierowana jest egzystencja cztowieka - naturalnej i nadprzyrodzone;.
Obie si¢ wzajemnie uzupetniaja. W pierwszym wypadku chodzi o prowadzenie ku pelnej dojrza-
fosci ludzkiej we wszystkich sferach zycia czlowieka. W tym wymiarze rozwdj w szczeg6lny sposob
ukierunkowany jest na prowadzenie ku uczestnictwu w osiagnieciach kultury chrzescijaiskiej. Z ko-
lei w warstwie nadprzyrodzonej uprawnienie do wychowania chrzescijariskiego oznacza prowadze-
nie ku odkryciu i zglebianiu tajemnicy zbawienia oraz umiej¢tnym wprowadzeniu w praktyke zy-

cia chrzescijariskiego®.

Wedtug kan. 217 KPK wychowanie jako formowanie do dojrzatoéci chrzedcijaniskiej w obu sferach
egzystencji ludzkiej ma takze charakter zobowiazujacy. Polega on na koniecznosci wskazania i zabez-
pieczenia $rodkéw do tego prowadzacych. Jest to zadanie innych podmiotéw niz wychowankowie
podlegajacy temu procesowi. W pierwszym rzedzie spoczywa ono na rodzicach i duszpasterzach w
zakresie spraw im powierzonych. Ponownie odwolujac si¢ do uzytej powyzej nomenklatury — pel-
nig oni swoistg role mistrzéw. Wspomniany kanon kwesti¢ t¢ tylko zapowiada, niemniej z tego ogél-
nego sformulowania wyprowadzane s3 dalsze szczegbtowe juz obowiazki (np. przygotowania przez
duszpasterzy do sakramentéw). Odnosi sie to réwniez do rodzicéw w stosunku do ich dzieci. W sa-
mym KPK nie ma jednak wydzielonej czesci tylko temu poswigconej. Laczy si¢ i jest wskazywana w
obrebie konkretnych juz zagadnien (np. matzeristwa).

Przez bazowanie na pojeciu wychowania okreslane sa w nich bardzo szczegétowe obowiazki.

Obejmuja kwestie formowania intelektualnego i opartego na akcie woli.

§2. Godnos¢ ludzka podstawa zobowiazania i uprawnienia do edukacji

Rozpatrywanie zawartych w KPK rozwiazan dotyczacych obowiazku wychowania dzieci przez
rodzicéw wymaga odniesienia do zaprezentowanej w dokumentach Soboru Watykariskiego 1I
wizji antropologicznej. Stanowi ona podstawe¢ nacechowang pod wzgledem wartosci wobec
przyjetych rozwiazan prawnych. Kluczowe znaczenie ma w tym wypadku zarysowanie specy-

ficznych cech natury ludzkiej i odniesienie do godnosci czlowieka. Bez odniesienia do nich,
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sama analiza kanonéw byla by zawieszona w prézni i moglaby prowadzi¢ do — jedli nie bled-

nych, to z pewnoscia niepelnych wnioskéw.

Kwestie okrelenia pewnych cech nierozerwalnie zwiazanych z natura ludzka, jak i godnoscia
cztowieka byly podejmowane od stuleci w ramach réznych nauk. Pomijam przy tym sam pro-
blem wielo$ci terminéw stuzacych okresleniu tej problematyki. Wspélczesnie istniejace kon-
cepcje dotyczace godnosci ludzkiej mozna sprowadzi¢ do dwéch skrajnych nurtéw - osobo-
wosciowego lub osobowego’. W pierwszej grupie godnos¢ cztowieka traktowana jest jako war-
to$¢ nabyta, ktéra mozna rozwijaé przez wlasng prace. Mozna ja réwniez utracié przez swoje
zachowanie. W tym ujeciu sam fake bycia cztowiekiem nie daje podstawy, aby taka jednostka
posiadala juz godnos¢ ludzka. Dlatego mozna powiedzieé, ze utozsamiana jest ona bardziej z
dobrym imieniem, czcia, szacunkiem. Podstawe stanowi wolno$é, jako przymiot whasciwy tyl-
ko cztowiekowi sposréd wszelkich stworzeri na $wiecie. Dzigki niej cztowiek moze ksztattowaé
swoja natur¢ — rozwija¢ osobowo$¢ w oparciu o swoja rozumno$é. Za dobre mozna potrakto-
waé wszystko co stuzy takiemu rozwojowi. Przy tym podejsciu cztowiek sam staje sie dla siebie

prawodawca. Nie jest skrepowany zadnymi obiektywnymi i niezaleznymi od niego prawami.

W drugim nurcie, godno$¢ cztowieka traktowana jest jako warto$¢ wrodzona i niezbywalna.
Wynika to z faktu jej immanentnego powiazania z natura ludzka. Nikt jej wigc cztowiekowi
nie musi nadawa¢ i nie moze si¢ on jej takze wyzby¢. Godnos¢ cztowieka ma charakeer obiek-
tywny. Jest to wiec godnosé osoby ludzkiej. Istnieje niezaleznie od jej wyraznego przywolania
w prawie pozytywnym i zachowania samego czfowieka. Powiazana jest przy tym z konkretna
wizjg antropologiczna. Wedlug niej cztowiek odznacza si¢ rozumnoscia, wolnoscia i posiada
zdolno$¢ przeksztalcania $wiata. Elementy te wystepowaly rowniez w osobowosciowym ujmo-
waniu godnosci cztowieka, jednak inaczej one byly postrzegane, i co wazniejsze — zasadniczo

rézne sa konsekwencje ich wystgpowania.

Koncepcja osobowosciowego ujmowania godnosci ludzkiej nie jest obca w naszym kraju. Na-
dal tez znajduje krzewicieli®. Koncepcje osobowe rozwijaly si¢ od starozytnosci. W czasach no-
wozytnych sa kontynuowane w ramach szkét prawa naturalnego. Stanowia takze dogmatycz-
na podstawe nauczania Magisterium Kosciota Katolickiego®. Wspédlczesnie punktem wyjscia
jest swoisty wyklad dotyczacy godnosci osoby ludzkiej zawarty w Konstytucji duszpasterskiej
o Kosciele w $wiecie wspétezesnym ,,Gaudium et spes” Soboru Watykariskiego II (dalej okre-
$lanej skrétem KDK). Caly pierwszy rozdzial wspomnianego dokumentu po$wigcony zostat
bowiem wlasnie temu zagadnieniu'®. Na obecnym ujeciu godnosci ludzkiej niewatpliwie za-
wazyto nauczanie Karola Wojtyly jako filozofa, biskupa i papieza (nie przypadkowo jego pon-
tyfikat zaczyna encyklika ,Redemptor hominis” uznawana za traktat o godnosci osoby ludz-
kiej)!'". Jest to o tyle wazne, ze wlasnie za pontyfikatu Jana Pawla II doszto do ostatecznej re-

dakcji obecnego KPK i ogloszono go jako dokument Kosciota katolickiego.

44 Szkota domowa
Justyn Piskorski

Obowiazek zapewnienia edukacji dzieci przez ich rodzicow Instytut Sobieskiego, Warszawa 2011 ARG
w Swietle prawa kanonicznego TWORZYMY IDEE DLA POLSKI Ymrmuy

@0

Reasumujac, w dokumentach Kosciota katolickiego godnos¢ ludzka jawi si¢ jako warto$¢ po-
wszechna, niezbywalna, przyrodzona — immanentnie zwigzana z natura cztowicka. Z niej wy-
prowadzane sg podstawowe prawa, tak w porzadku naturalnym jak i nadprzyrodzonym. Z ko-
lei cechami wspomnianej natury ludzkiej jest rozumnos¢, wolnos¢

izdolno$¢ do przeobrazania $wiata. Wyplywaja one z faktu stworzenia cztowieka na obraz i po-
dobiedstwo Boze. Wychowanie budowane na takiej podstawie antropologicznej musi spetnia¢
pewne wymogi. Jako najwazniejszy nalezy uzna¢ to, ze cztowiek w swojej godnosci, gérujacy
nad wszystkimi elementami przyrody, zdolny do jej przeobrazania, nie moze by¢ traktowany
jako narzedzie do osiagnigcia okreslonych, nawet bardzo dobrych, celéw. Osoba ludzka winna
by¢ celem, podmiotem i zasada wszystkich urzadzen spotecznych (instytucji i dziatan podej-
mowanych w sferze publicznej). Na tym tez powinno opiera¢ si¢ dochodzenie do pelnej doj-

rzatosci chrzedcijariskiej, o ktérym jest mowa w kan. 217 KPK.

Godnos¢ cztowieka i cechy natury ludzkiej s3 podstawa tworzenia porzadku spolecznego. Po-
winny tez by¢ podstawa stanowionego przez cztowieka prawa. W odniesieniu do problemu
wychowania dziecka przez jego rodzicéw wynikaja z tego dalej idace konsekwencje. Chy-
ba najpelniej podkreslono je w Katechizmie Kosciota Katolickiego (dalej okreslany skrétem
KKK). Zgodnie z trescig pke. 2221 KKK wiasnie ,(...)rodzice majg pierwszorzedne i niezby-
walne prawo oraz obowiazek wychowania”. W takim ujeciu, jest to prawo i obowiazek wyni-
kajacy z natury. Nie nadaje ich zadna wladza. Sami rodzice nie mogg tez z nich zrezygnowaé
lub od nich si¢ uchyli¢. Wladza publiczna co najwyzej moze pomagaé im w rzeczywistym wy-
pehnieniu skonkretyzowanych juz uprawnieni czy zobowiazan. W tym wyraza si¢ jej pomocni-

cza rola wobec rodzicéw'?.

We wszystkich dokumentach, kiedy mowa jest o rodzicach, pomijana jest kwestia wzajemnych
relacji migdzy nimi. Z szeregu dokumentéw koscielnych wynika, ze matzeristwo i rodzina sta-
nowia naturalne $rodowisko rodzenia oraz wychowania potomstwa'?. Wskazywane w KPK re-
guly nie moga by¢ jednak ograniczane tylko do tych wspélnot (wynika to chociazby z glebsze-
go sensu kan. 83584 KPK). Chodzi bowiem o relacje dziecka i rodzicéw czyli oséb, kedre daly
mu zycie. Jak zaznaczono w pkt. 3 Deklaracji o wychowaniu chrzeécijariskim ,,Gravissimum
educationis” Soboru Watykanskiego II (dalej okreslany skr6tem DWCH), whasnie z tej racji
staj si¢ oni pierwszymi i gléwnymi wychowawcami'‘. Osoby zastepujace w tej materii rodzi-
céw sg jedynie do nich przyréwnani. Jednakze o tej kategorii wychowawcéw mowa jest dopie-
ro w konkretnych kanonach KPK (np. kan. 793§1 KPK), a nie innych dokumentach kosciel-
nych. Jeszcze bardziej wzmaga to wymowe prawa i obowiazkéw rodzicéw w zakresie wycho-
wania swoich dzieci. Maja one charakter pierwotny — wynikajacy z natury oraz godnosci ludz-
kiej, sa niezbywalne i wystepuja przed prawami i obowiazkami innych podmiotéw (np. Ko-
$ciota — kan. 794§1 KPK). Niezalezne jest to przy tym od wzajemnych relacji jakie wystepuja

migdzy owymi naturalnymi rodzicami dziecka.
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Obok ukazania charakteru praw i obowiazkéw rodzicéw do wychowania swoich dzieci w
KKK wyrazony jest tez cel, ku ktéremu taka dziatalno$¢ ma zmierzaé. Po mydli pke. 2228
KKK jest nim prowadzenie ku prawidlowemu uzywaniu rozumu i wolnosci. W tym kontek-
$cie jest tez wyrazne odniesienie do szkoly jako instytucji. Zgodnie z pkt. 2229 KKK

»(...) rodzice, jako pierwsi odpowiedzialni za wychowanie swoich dzieci, majq prawo wybraé dla
nich szkol, ktdra odpowiada ich wlasnym przekonaniom. Jest to podstawowe prawo. Rodzice - w
takiej mierze, w jakiej to mozliwe majq obowiqzek wyboru szkdt, ktdre najlepiej pomogg im w wy-
petnianiu zadan wychowawcéw chrzescijariskich. Wiadze publiczne majq obowiqzek zagwaran-
towad to prawo rodzicom i zapewnic konkretne warunki jego urzeczywistnienia”. Wynika z tego,
ze nie ma negadji szkoly jako instytucji. Nie ma jednak takze wyrazenia wobec rodzicéw bez-
wzglednego nakazu prowadzenia wychowania w oparciu o nia. Podobnie jak w przypadku in-
nych instytugji publicznych, szkola ma stuiy¢ pomocg rodzicom w wypelnianiu ich natural-

nego prawa i obowiazku, jakim jest wychowanie dzieci.

3. Konkretne obowiagzki dotyczace wychowania
dzieci przez rodzicow

§1. Okreslenie zakresu wychowania

We wstepie wspomnianej juz DWCH znajduje si¢ przypomnienie, ze dla Koéciota problema-
tyka wychowania od lat stanowita kluczowy i staly temat nauczania. Najwazniejsze jest jednak
to, ze w dokumencie tym ukazano istotg i zakres wychowania. W ogdlnym ujeciu, zgodnie z
pkt. 1 DWCH, przez wychowanie nalezy rozumie¢ ksztattowanie osoby ludzkiej w kierun-
ku jej celu ostatecznego, a réwnoczesnie dla dobra spoteczeristwa i Kosciota. Zaznaczono przy
tym, Ze jest to prawo nienaruszalne. Powinno by¢ jednak realizowane przy uwzglednieniu na-
turalnych cech i plci osoby, a takie odpowiednio do kultury oraz rodzimej tradycji. Wycho-
wanie postrzegane jest jako stosowna pomoc mlodym ludziom w ich harmonijnym rozwoju
w zakresie wrodzonych wlasciwosci fizycznych, moralnych i intelektualnych. Swoistym celem
jest formowanie zmystu odpowiedzialno$ci w nalezytym ksztaltowaniu wlasnego zycia®. Mysl
t¢ poglebiono w innym dokumencie. Jak wskazano w pkt. 52 KDK, chodzi o doskonalenie
zycia osobowego we wszystkich sferach zycia ludzkiego. Ma to poméc w tym, aby juz po doj-
$ciu do dojrzatosci mlody cztowiek mégt z pewnym poczuciem odpowiedzialnosci p6js¢ za

swoim powolaniem's.

Potrzeba wsparcia mlodego cztowieka w wymienionym powyzej procesie jest oczywista. Od-
bywa si¢ to wlasnie na drodze wychowania, ktére, jak wskazano w pkt. 1 DWCH, winno od-
bywa¢ si¢ zgodnie z wiedza i postgpami w zakresie nauk psychologicznych, pedagogicznych
oraz dydaktycznych. Wyraznie okreslono takze grupy tych, ktérzy powinni si¢ zaja¢ wycho-
waniem. Po mydli pkt. 3 1 4 DWCH s3 to rodzice, ich zastgpcy, rodzina, paristwo i Kosciét.

Z tej racji musza mieé pewien zakres praw i obowiazkéw. Jest on réiny w zaleznosci od natu-
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ry podmiotu i specyfiki relacji faczacych go z mlodym cztowiekiem. W dokumencie zaryso-
wano réwniez, jakimi $rodkami nalezy si¢ w tym wypadku postugiwaé. Migdzy nimi wyliczo-
na jest takze szkola. Zgodnie z pkt. 5 DWCH przypisano jej szczegdlne znaczenie, poniewaz
»(...) moca swego postannictwa ksztattuje z wytrwaly troskliwoscia wladze umystowe, rozwi-
ja zdolno$¢ wydawania prawidtowych sadéw, wprowadza w dziedzictwo kultury wytworzonej
przez przeszle pokolenia, ksztalci zmyst wartosci, przygotowuje do zycia zawodowego, sprzyja
dyspozycjom do wzajemnego zrozumienia si¢, stwarzajac przyjazne wspélzycie wéréd wycho-
wankdw rézniacych si¢ charakterem i pochodzeniem, ponadto stanowi jakby pewne centrum,
w ktdrego wysitkach i osiagnieciach powinny uczestniczy¢ réwnoczesnie rodziny, nauczycie-
le, réznego rodzaju organizacje rozwijajace zycie kulturalne, obywatelskie, religijne, paristwo-

we i cala spolecznos¢ ludzka™"’.

Nietrudno zauwazy¢, ze w przytoczonym powyzej fragmencie odniesiono si¢ to tego, co z wy-
chowania w szkole winno wynika¢. Mozna wigc postawi¢ pytanie co robi¢ w przypadku, gdy w
rzeczywisto$ci brakuje takich efektéw lub co gorsza — jezeli dochodzi do konfliktu. Dlatego jesz-
cze raz przypomne, ze w DWCH szkola ukazana jest wyraznie tylko jako srodek czemus stuzacy.
Jej roli w procesie wychowania nie mozna odrywa¢ od zasady pomocniczo$ci. Wskazuje ona, ze
rézne podmioty (np. pafistwo przez swoje organa) i instytucje (np. szkota) maja tylko pomaga¢
rodzicom w wypelnieniu ich prawa oraz obowiazku wychowania swoich dzieci. W licznych do-
kumentach koscielnych whasnie na t¢ kwesti¢ kladziony jest szczegdlny nacisk. Natomiast z racji
specyfiki regulacji prawnej — w KPK nie ma o tym juz mowy. Dlatego, zaréwno w pracach nad
obecng kodyfikacjg jak i juz we wstepie opublikowanego KPK, wyraznie zaznaczono koniecz-
no$¢ odwolywania si¢ do doktryny przedstawionej przez Sobdr Watykariski II.

§2. Konkretne uregulowania dotyczace wychowania w KPK

Kwestia obowiazku wychowania przez rodzicéw swoich dzieci w KPK nie zostata w jakis szcze-
g6lny sposéb wyeksponowana. Trzeba ja rozpatrywaé w szerszym kontekscie. Laczy si¢ bowiem
z kanonicznym uregulowaniem dwéch zagadnien. Pierwszym jest malzeristwo jako sakrament, a
drugim — wychowanie katolickie. Nie jest to przypadkowe wyrdznienie, gdyz odpowiada dwém
podstawowym zadaniom Koéciota katolickiego, oddajacych istote jego funkcjonowania i misji:
uswiecanie oraz nauczanie'®. Poswigcone sa im dwie z siedmiu ksiag kodeksu (odpowiednio: III
— Nauczycielskie zadania Kosciota, IV — Uswigcajace zadania Kosciota). Specyfika KPK sprawia,
ze w poszczegblnych kanonach wyeksponowane sa elementy zwiazane z szeroko rozumiang wia-
ra. Niemniej, poniewaz obowiazek wychowania dzieci przez rodzicéw wynika z porzadku natu-

ralnego, ma réwniez miejsce wyjécie poza czysto religijny kontekst.

W swieckim i religijnym porzadku, malzeristwo stanowi poczatek powstania rodziny. Miedzy
cztonkami wchodzacymi w jej sklad nawiazywane sg szczegdlne relacje, ktdre sg whasciwe wy-

facznie tej wspélnocie. Maja one znaczenie nie tylko sakralne, ale takze spoteczne. Nikt przy
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tym nie kwestionuje tego, ze rodzina stanowi naturalne $rodowisko rozwoju mtodego cztowie-
ka. Dzigki wychowaniu prowadzi si¢ w niej dzieci do osiagnigcie szeroko rozumianej doj-
rzatosci ludzkiej. Nie moze wiec dziwi¢, ze obowiazek wychowania potomstwa przez rodzi-

céw wzmiankowany jest przy okazji kanonicznego uregulowania malzeristwa.

Kluczowe znaczenie ma ukazanie istoty malzeristwa i konkretnych warunkéw, jakie musza by¢
spetnione, by je zawrze¢. Po mysli kan. 1055§1 KPK jest to wspdlnota calego zycia, z natury
skierowana na dobro malzonkdéw oraz zrodzenie i wychowanie potomstwa. Mowa jest wigc o
dwoch réwnorzednych celach matzesistwa'®. Zrodzenie i wychowanie dzieci zostalo ujete jako
jedna calo$¢. Nie wystarczy tylko przekazad zycie, trzeba takze troszczyc si¢ o urodzone dzieci
poprzez wychowanie. Zakwestionowanie tego naturalnego porzadku i wykluczenie tak rozu-
mianego dobra potomstwa jest brzemienne w skutkach. W takiej sytuacji nie mozna dopuscié
os6b do zawarcia malzeristwa (co wynika z antytezy do kan. 843§1 KPK), a jezeli juz doszto
do ceremonii — stanowi to podstawe do stwierdzenia, ze malzeristwo zostalo zawarte niewaz-
nie?. Nie mozna rozdziela¢ narodzin potomstwa od misji jego wychowania. Danie zycia im-
plikuje troske o wychowanie cztowieka. Wynika to z natury, dlatego zadna wladza, tak swiec-
ka jak i duchowna, nie moze z tego obowiazku zwolni¢. Nalezy przy tym zwréci¢ uwagg na
odwrotna sytuacje. Samo zrodzenie potomstwa nie jest jedynym warunkiem prawa do wycho-
wania. W wielu kanonach (chociazby w juz wskazywanym kan. 793§1 KPK) mowa jest bo-
wiem réwniez o osobach zast¢pujacych rodzicéw w wychowaniu dzieci. Podjecie takiego zo-
bowiazania mozliwe jest jednak dopiero wtedy, gdy rodzic jako pierwszy, bo z natury powota-

ny, nie moze lub nie chce tego uczynié.

Prawodawca koscielny nie poprzestaje tylko na ukazaniu wagi zrodzenia i wychowania po-
tomstwa. W kontekscie ukazania konsekwencji zawarcia malzeristwa wskazuje na powsta-
jaca w zwiazku z tym sytuacjg. Po mysli kan. 1136 KPK , rodzice maja najcigzszy obowia-
zek i najpierwsze prawo troszczenia si¢ zgodnie, wedtug swoich mozliwosci, o wychowanie
potomstwa zaréwno fizyczne, spoteczne i kulturalne, jak i moralne oraz religijne”. Wska-
zane sg wigc sfery owego wychowawczego oddzialywania. Wymogiem jest przy tym, zeby
czynili to oboje jako rodzice (mozna dodaé: czy to w malzenistwie czy poza nim) zgodnie i
na miarg swoich mozliwosci. Nie s przy tym wykazane konkretne formy i przy wykorzy-
staniu jakich §rodkéw winno to by¢ realizowane. Wskazany zostal ogdlny cel, a cztowie-
kowi jako istocie rozumnej i wolnej pozostawiono okreslenie, na jakiej drodze oraz przy
wykorzystaniu jakich $rodkéw ten cel osiagnaé. Musi si¢ to odbywaé w sposéb godziwy,
uwzgledniajacy ztozono$¢ srodowiska w skali mikro i makro, w jakim si¢ taki proces wy-
chowawczy odbywa. Na koniec warto jedynie dodaé, ze po myjéli kan. 835 KPK prowadzo-
ne przez rodzicéw wzgledem swoich dzieci wychowanie postrzegane powinno by¢ jako re-
alizacja wlasnego uswigcenia. Tego rodzaju dzialania stanowia nawet wlaczenie si¢ w uswie-

cajace zadania catego Kosciota.
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Nawiazanie do obowiazku wychowania przez rodzicéw swoich dzieci w kontekscie nauczyciel-
skich zadan Kosciota ma nieco innych charakeer niz w zaprezentowanych juz kanonach dotycza-
cych uswigcajacych jego zadan. Wiaze si¢ to z wyeksponowaniem wymogu prowadzenia wycho-
wania katolickiego. Majac ogdlne prawo i obowiazek wychowania potomstwa, rodzice powinni
zadbad o jego aspekt religijny. Zgodnie z kan. 793§1 KPK stuzy temu dobranie przez nich $rod-
kéw i instytucji, dzigki keérym, uwzgledniajac miejscowe warunki, mogliby to najlepiej uczynié.
Nie jest to jednak ograniczenie si¢ tylko do jakiego$ jednego aspektu. Czlowiek stanowi niepo-
dzielna jedno$¢. Dlatego prawodawca koscielny w kan. 795 KPK jednoczesnie wskazuje, ze , (. ..)
prawdziwe wychowanie powinno obja¢ pelna formacje osoby ludzkiej, zaréwno w odniesieniu do
celu ostatecznego, jak i w odniesieniu do dobra wspélnego spotecznosci, dlatego dzieci i mlodziez
tak winny by¢ wychowywane, azeby harmonijnie mogly rozwija¢ swoje przymioty fizyczne, mo-
ralne oraz intelektualne, zdobywa¢ coraz doskonalszy zmyst odpowiedzialnosci, whasciwie korzy-
sta¢ z wolnosci i przygotowywac si¢ do czynnego udziatu w zyciu spotecznym”. Nie moze wigc by¢
rozdzwicku miedzy wychowaniem religijnym z jednej strony, a z drugiej - wychowaniem ludzkim

i prowadzeniem mlodego cztowicka do prawidiowego funkcjonowania w spoleczeristwie.

Po og6lnym nakresleniu celu i istoty wychowania w rozumieniu katolickim, prawodawca ko-
$cielny w kan. 79681 KPK wskazal na szkole, jako na jeden ze srodkéw, z ktérych powinni ko-
rzysta¢ wierni w realizacji swojego obowiazku wychowania dzieci. Wyraznie zaznaczyt, ze jako
instytucja ma ona jedynie pomocniczy charakter. Nie ma tez zobligowania rodzicéw, aby z tego
$rodka korzystali. Wynika z tego, ze sami rodzice musza rozezna¢ potrzebg szkolnego wycho-
wania ich dzieci. Nie mozna bowiem myli¢ obowiazku ksztalcenia intelektualnego dziecka, da-
nia szansy zdobywania przez nie wiedzy i przygotowania do prawidlowego funkcjonowania spo-
fecznego, co jest obowiazkiem rodzicéw, od mozliwosci korzystania z instytugji shuzacych jedy-
nie w tym pomoca. Nie ma tu co prawda jasnego sformutowania, ale z ujecia calosci dokumen-
tow koscielnych wynika, ze paristwo nie ma prawa wymuszaé na rodzicach prowadzenia wycho-

wania w oparciu o szkoly.

W kolejnych kanonach, prawodawca koscielny skupit si¢ na sytuacji, gdy rodzice skorzystali z po-
mocy szkoly jako instytucji. Poniewaz problem ten wykracza juz poza podjeta tematyke, dlatego je-
dynie ja zasygnalizuje. Istotne jest to, ze w wyborze szkoly rodzice powinni mie¢ prawdziwa wol-
no$¢. Za to obowiazkiem paristwa jest zapewnienie takiej mozliwosci (kan. 797 KPK). W zasadzie,
rodzice dokonujac wyboru szkoly powinni kierowaé sie tym, czy prowadzone jest w nich wycho-
wanie katolickie (kan. 798 KPK, przy czym nie mozna tego sprowadza¢ jedynie do nauczania reli-
gii. Jezeli brak jest takiego wychowania w szkole, na rodzicéw natozony jest obowiazek zatroszczenia
0 to, aby ich dzieci otrzymaly stosowne wychowanie karolickie poza nia. Zobligowani przy tym zo-
stali takze do wspélpracy ze szkola, a konkretnie z nauczycielami (kan. 796§2 KPK). Oddzielny juz
problem stanowi prowadzenie wychowania w oparciu o powolywane do tego celu szkét réznego ro-

dzaju, specjalnosci, stopni.
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4. Zakonczenie

Pobiezne spojrzenie na zawarte w KPK kanony moze sugerowad, ze szkota stanowi nieodzow-
ng instytucje, w oparciu o ktdrg winien by¢ prowadzony proces wychowawczy dzieci. Tak jed-
nak nie jest. Nie ma bowiem obowiazku posylania dzieci do szkoly przez rodzicéw. Na to za-
gadnienie trzeba spojrze¢ w szerszym kontekscie zobligowania rodzicéw do wychowania swo-
ich dzieci. Jego celem ma by¢ zapewnienie optymalnego i wlasciwego kazdej jednostce rozwo-
ju ludzkiego oraz wiaczenie jej w zycie spoleczne. Podstawe stanowi uwypuklona w nauce Ko-

$ciota wizja antropologiczna. Jej sednem jest godnos¢ cztowieka.

W tym kontekscie mozna méwi¢ o pomocniczej roli, jaka powinny spelniaé rézne instytucje

publiczne (w tym szkola), a nie arbitralnym narzuceniu jakiego$ rozwiazania.

Wychowanie, ujmowane jako proces, odbywa si¢ na drodze harmonijnego rozwoju wrodzonych
whasciwosci fizycznych, moralnych i intelektualnych jednostki. Edukacja spetnia w tym wypad-
ku bardzo wazna role. Przez nia rodzice winni zmierza¢ do doskonalenia zycia osobowego i spo-
fecznego swojego potomstwa. Wlasnie to stanowi istotg obowiazku edukacji dzieci przez ich ro-
dzicéw. Nie mozna przy tym kwestionowad przyrodzonego i naturalnego prawa, aby czynili to
zgodnie z wlasng wizja. W tym wzgledzie paristwu przystuguja pewne prawa, ale jedynie w kon-

tekscie realizacji zasady pomocniczosci.

Z przyjetej podstawy zapewnienia edukacji dzieci przez ich rodzicéw, dla tych ostatnich wyni-
kaja konkretne obowiazki. W ramach KPK dotycza one dwdch sfer. Po pierwsze, stworzenia od-
powiedniego systemu edukacji opartego o szkoly. Po drugie, zwiazane z dziataniami w ramach
malzefistwa i rodziny, zmierzajacymi do pelnego rozwoju osoby ludzkiej. Jedynie zakwestiono-
wanie, czy nie wypehnienie tego drugiego obowiazku pociaga za sobg daleko idace konsekwen-
cje. Przy tym edukacja domowa jest koniecznoscia. Jaka ona przybierze forme i czy w ten spo-
s6b dojdzie do zredukowania, zmiany lub nawet wyeliminowania szkoly jako instytucji bioracej
w niej udzial, zalezy od wyboru dokonanego przez rodzicéw. Oczywiscie takie prawo nie dys-
kredytuje prowadzenia edukacji w ramach odpowiednio zorganizowanych szkét. W KPK taka
mozliwo$¢ postrzegana jest jednak jedynie w kategorii pomocniczych srodkéw wychowania, ja-

kie winni wykorzystywa¢ rodzice.

! Konstytucja Apostolska — wstep do Kodeksu Prawa Kanonicznego, (w:) J.Krukowski, R.Sobariski: Komentarz do
Kodeksu Prawa Kanonicznego, t.I Poznari 2003 ss. 15-17.

? W. Kopaliriski: Stownik wyrazéw obcych i zwrotéw obcojezycznych, Warszawa 1989 ss. 136; Stownik jezyka pol-
skiego t. I, pod red. M. Szymczaka, Warszawa 1978 ss. 515, 1075.
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3 Na podstawie: Stownik jezyka polskiego, pod red. M. Szymczaka, Warszawa 1978 t.I'ss. 515, t.1II ss. 786;
W Okon: Stownik pedagogiczny, Warszawa 1992 ss. 50, 101-102, 233.

4 A. Drigga: Funkcja wychowawcza rodziny w prawie kanonicznym, (w:) J. Krukowski, T. Sliwowski (red.), Wsp6t-
dzialanie Kosciola i paristwa na rzecz matzefistwa i rodziny, Lomza 2005 ss. 130-132.

> Komentarz do Kodeksu Prawa Kanonicznego t.II cz.1, J. Krukowski (red.), Poznari 2005 ss. 34-35.

¢ A. Drzigga: op. cit., ss. 133-135.

7 J. Krukowski: Godnoé¢ czlowieka podstawa konstytucyjnego katalogu praw i wolnosci jednostki, w: Podstawowe
prawa jednostki i ich sadowa ochrona (red.) L. Wisniewski, Warszawa 1997 ss. 45-47.

& M. Ossowska: Normy moralne w obronie godnosci czlowieka, w: Etyka 5/1969, ss. 7-27. Warto w tym wzgledzie
przesledzi¢ debatg na temat ,,Godno$¢ cztowieka i tolerancja” organizowang przez SLD (zapis: http://www2.sld.
org.pl/cms/images/download/panelpickarska.doc).

? E Mazurek: Godnos¢ osoby ludzkiej podstawa praw cztowieka, Lublin 2001 ss. 133-141, 172-177.

1 Sobér Watykariski II. Konstytucje. Dekrety. Deklaracje, Poznari 1986 ss. 545-554. W skréconej formie nawiazano
do tego w pkt. 1700-1709 Katechizmu Kosciota Karolickiego, Poznari 1994 ss. 405-407.

"'E Mazurek: op. cit., ss. 136-138.

12 M. Sitarz: Funkcja wychowawcza rodziny w prawie publicznym, (w) J. Krukowski, T. Sliwowski (red.), Wspol-
dzialanie Kosciola i paristwa na rzecz matzefistwa i rodziny, Lomza 2005 ss. 137-158.

13 Caly zestaw: T. Jasudowicz: Prawa rodziny — prawa w rodzinie. Jan. Pawet II o matzedistwie i rodzinie, Torun
1999.

14 Sobér Watykariski II. Konstytudje. ... (op. cit.) s. 316.

15 Ibidem s. 314-315.

1 Ibidem s. 581-582.

7 Ibidem s. 318.

'8 Komentarz do Kodeksu Prawa Kanonicznego t.III, P Hemperek (red.), Lublin 1986 ss. 11-12, 55.

1T, Pawluk: Prawo kanoniczne wedhug kodeksu Jana Pawla II t.ITI, Olsztyn 1996 ss. 49-50.

2 S. Pazdzior: Wykluczenie potomstwa jako przyczyna niewaznosci malzeristwa, (w:) Ochrona funkgji prokreacyjnej
rodziny, A. Dziega, J. Krukowski, M. Sitarz (red.), Sandomierz 2006 ss. 216-238.
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Przymus szkolny czy prawo do edukacji?
Justyn Piskorski

dzisiejszych czasach trudno byloby zapewne znalez¢ kogos, kto podwazalby sens uzna-
nia indywidualnej wolnosci za warto$¢ godna szacunku i ochrony. Paristwa o ustroju li-
beralnych demokracji przescigaja si¢ w zapewnieniach o znaczeniu wolnosci dla funkcjonowa-
nia organizacji pafistwowej. Systemy polityczne i prawne konstruowane s3 w oparciu o nadrzed-

ne uznanie wolnosci'.

Jednak w tym ,idealnym, pro-wolnosciowym $wiecie” istnieje szereg szczegdlowych instytucji,
keére pozwalaja oceni¢ jako$¢ wdrozenia idei liberalnych. Takim probierzem wolnosci jest tez
stosunek systemu politycznego i prawnego do wolnosci w edukacji. Aby zatem zastanowi¢ si¢
nad sensem pewnych regut obowiazujacych w systemach liberalnych, trzeba przyjrze¢ si¢ miejscu
wolnosci edukacji w porzadku wartosci danego spoleczeristwa oraz rodkom prawnym majacym
stuzy¢ zapewnieniu jej nalezytego przestrzegania. Skoncentruje si¢ na uwarunkowaniach pol-
skich, jednak $mialo przyja¢ mozna, ze podobne uwarunkowania dotyczy¢ moga takze innych
paristw o zblizonych systemach spolecznych i prawnych. Réznice dotyczyé moga szczegétowych
uregulowan, stad pozadana jest pewna ostrozno$¢ w wyprowadzaniu nazbyt ogélnych wnioskéw.
Skad jednak pochodzi pomyst roztrzasania uprawnienl pafistwa w zakresie edukacji? Dla ostat-
nich, co najmniej, kilku pokoleri obywateli Polski doswiadczenie szkolne jest jednym z istotniej-
szych elementéw ksztaltujacych ich zycie, postawy, osobowos¢, wiedze o spoleczeristwie czy re-
lacje z innymi ludZmi. Powszechnos¢ edukacji szkolnej stata si¢ tak duza, ze z najwyzszym tru-
dem odczytuje si¢ tre$¢ starszej literatury. A przeciez w opisach zycia w XIX w. czy na poczat-
ku XX w., czy w biografiach 0s6b zyjacych w tamtych czasach powszechne sg opisy edukacji po-
bieranej nie tylko w niezwykle zréznicowanej strukturze szkét parisewowych i prywatnych, ale
takze poza szkola. Co wiecej, istniato szczegdlne wsparcie instytucjonalne dla ksztalcenia domo-
wego, np. studia dla nauczycieli nauczania domowego. Gdy jednak wspéiczesnemu czytelniko-
wi wyjasni si¢ juz znaczenie odmiennoéci starszego modelu edukacji (dodajmy: funkcjonujacego
obok edukacji szkolnej), zazwyczaj pokazuje mu si¢ jego wady. Stawia si¢ zarzuty elitarnosci tego
typu ksztalcenia, a dalej jego niedostgpnosci dla ubozszych warstw spolecznych. Przede wszyst-

kim opisy takie s3 traktowane jako opisy §wiata bezpowrotnie minionego.

Tymczasem przetom 1989 r. przynidst Polsce liczne przemiany o charakterze spolecznym i praw-
nym. Pojawila si¢ wraz z nimi takze mozliwo$¢ realizowania obowiazku szkolnego poza szko-
13. Samo to zjawisko pozwala rozdzieli¢ kilka plaszczyzn wolnosci edukacji. Pierwsza z nich jest

problem wymiaru samego obowiazku ksztalcenia: czy paristwo ma prawo przymuszania swo-
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ich obywateli do ksztalcenia? Czy istnieje wolno$¢ od edukacji, prawo do bycia niewyksztal-
conym? Dopiero odpowiedZ na to pytanie moze skutkowa¢ kolejnymi obowiazkami naktada-
nymi przez paristwo. Czy istnieje zatem mozliwo$¢ wyboru dowolnej formy ksztalcenia i jakie
obowiazki moze w tej mierze naklada¢ pafistwo? Ostatnim problemem, ktéry zostanie tu po-

ruszony, jest mozliwo$¢ stosowania przymusu przez patistwo dla zrealizowania celéw edukacji.

Nie jest celem niniejszego tekstu przedstawianie idei przymusu szkolnego w ujeciu historycz-
nym. Takie rozwazania prowadzono juz w polskiej literaturze?. Takze jeden z weze$niejszych ar-
tykutéw tego zbioru traktuje o historii przymusu w edukacji. Punke cigzkosci skoncentrowany
zostanie na poszukiwaniu idei pardstwowego przymusu edukacyjnego, przy uwzglednieniu ak-

tualnych pogladéw w tej dziedzinie, ze szczegdlnym naciskiem na klasyczne poglady liberalne.

Obowiazek szkolny to relacja zachodzaca migdzy paristwem a obywatelem. Jej celem jest uzyska-
nie przez obywatela odpowiedniego poziomu wiedzy. Wydaje sie, ze paristwo moze wymaga¢ od
obywatela wyksztalcenia na poziomie koniecznym dla realizowania obowiazkéw nakladanych na
niego przez prawo. Konieczna zatem bedzie zdolno$¢ czytania i pisania, aby mégt zapoznaé si¢ z
trescia ustanowionych praw. Konieczne moga by¢ tez elementy rachunkowosci, aby mozna bylo
od niego egzekwowa¢ podatki czy elementy wiedzy o systemie politycznym i prawnym paristwa,
w ktérym zyje, aby mégl wykonywad swoje obowiazki. Jest to zalozenie zgodne z powszechnie
przyjmowang zasada ultra posse nemo obligatur. Nie mozna bowiem wymaga¢ od obywatela ni-
czego, co przekracza jego mozliwosci. Jedli zatem nie posiada elementarnych zdolnosci intelek-
tualnych — wéwezas w niezwykle ograniczonym zakresie mozna formulowa¢ zakres nakladanych

na niego norm postgpowania’, w tym obowiazkéw dotyczacych nauki.

Nawet jednak radykalni liberatowie (libertarianie), jak E A. von Hayek uznaja racjonalnie, ze
dzieci nie sa jednostkami odpowiedzialnymi. Nie moga by¢ zatem bezpo$rednimi adresatami
zasady wolnosci. I wprawdzie pozostaje w ich najlepiej pojetym interesie, aby o ich dobro fi-
zyczne i umystowe dbali rodzice lub opiekunowie, nie oznacza to, ze mieliby oni mie¢ nieogra-
niczona swobode¢ w wychowaniu dzieci. Wsréd argumentéw za obowiazkiem szkolnym pod-
nosi Hayek, jest migdzy innymi przekonanie, ze wszyscy bedziemy narazeni na mniejsza liczbe
zagrozeni i uzyskamy wicksze wsparcie ze strony wspétobywateli, jesli bedziemy z nimi dzieli¢
pewne wspoélne przekonania i wiedzg. Ponadto w paristwie demokratycznym analfabetyzm eli-
minowa¢ moze demokracje. I przeciwnie - wysoki stopient powszechnego wyksztalcenia uzna-

je sie za czynnik sprzyjajacy demokragji‘.

Hayek podnosi takze, ze powszechna o$wiata nie jest jedynie, ani gléwnie, sprawa przekazy-
wania wiedzy. Potrzebne s bowiem wspélne standardy i wartosci. Jednak mimo akceptacji
tych zalozeni byl Hayek jednoznacznym krytykiem szkolnictwa poddanego jednemu central-

nemu kierownictwu.
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Wskazywal on tez na nieprawdopodobny poziom skomplikowania funkcjonowania szkolnic-
twa publicznego, gdyz w wielu pafistwach uczyniono z niego narzedzie realizowania celéw poli-
tycznych, jak np. zapewnienie egalitaryzmu w USA’. Warto tu wspomnie(, ze dazac do zapew-
nienia réwnosci w edukacji, jednoczesnie akceptuje si¢ nieréwno$¢, polegajaca na uniemozli-
wieniu niektérym uzyskania wyksztalcenia w innych okoliczno$ciach. Problemu tego nie da si¢

jednak rozwiaza¢ dzigki uprawnieniom paristwa opartym na monopolu i przymusie®.

Cho¢ to kontrowersyjne, wydaje si¢, ze w ramach zasobu wiedzy obowiazkowej dla kazdego
obywatela miesci¢ si¢ moze takze wiedza, ktéra pozwala wiaza¢ jednostke z paristwem, ksztattu-
jac jego postawy (zatem nauka o moralnosci czy o historii)’. Jednak nakladane obowiazki edu-
kacyjne zdaja si¢ stuzy¢ innym celom, niz samemu paristwu. Moga to by¢ sktadniki wiedzy, ktd-
re w pewnym stopniu moga by¢ przydatne samemu obywatelowi. Inna kwestig jest tres¢ prze-

kazywanej wiedzy. Moze ona obejmowa¢ wiedzg z tego minimalnego punktu widzenia zbedna.

Jednak to minimum zaklada pewne cele. Obywatel musi posiada¢ pewien zaséb wiedzy pozwa-
lajacy mu poruszaé si¢ samodzielnie w przestrzeni paristwowej. Ten problem wiaze si¢ juz jed-
nak z okreslong wizja pafistwowosci. Nie ma tu juz miejsca na paristwo nie ingerujace w prawa
jednostki do samostanowienia, do samorealizacji. Wyrazne tu juz jest podporzadkowanie oby-
watela paristwu, kiedy musi on spelnia¢ pewne narzucone przez nie wymogi przekraczajace li-
bertariafiskie minimum. Uznawszy zatem mozliwo$¢ wymagania przez paristwo, ze pewne cele
w dziedzinie edukacji moga by¢ przez nie pozadane, wskazujemy réwnoczesnie, ze jest to pari-

stwo oddalajace si¢ od pro-wolnosciowego zalozenia.

Czy jednak uznanie, ze paristwo moze wymaga¢ pewnego poziomu wyksztalcenia zaklada automa-
tycznie scholaryzacje procesu nauki? Przeciez wskazane wyzej cele minimalne mozna zrealizowa¢
takze poza szkola w innych formach nauki, pobieranej od innych oséb lub w drodze samoksztalce-
nia. Co ciekawe, w okresie o$wiecenia, pod wplywem trendu wiazacego tron z oltarzem, przy bra-
ku sieci szkdt, funkeje edukatora pelni¢ mialy koscioly. To w czasie nabozenistw lud miat by¢ poucza-
ny, ,,aby z wiernych byli dobrzy poddani”. Kaptani mieli zatem za zadanie wyjasnia¢ prawa paristwo-
we czy zarzadzenia policji, a takze wzywaé do ich przestrzegania. W dobie rozdziatu kosciota i pai-
stwa trudno jednak te formy akceptowad. W tym wzgledzie zmienita si¢ rola kosciotéw. Te edukacyj-
na misj¢ przejely juz wkrétce szkoly. Jednak przez dhugi czas nie stanowily one jedynego mozliwego
$rodka ksztalcenia®. I tu wlasnie dotykamy niezwykle istotnego problemu prawa ingerengji paristwa
w indywidualng wolno$¢ jednostki. W mniejszym stopniu mozna kwestionowaé prawo paristwa
do okreslania pozadanego minimalnego stopnia edukagji. Jednak szczegélowe okredlenie jego for-
my wydaje si¢ juz ingerencja godzaca w subsydiarna role paristwa i w wolnos¢ obywatelska. Przymus
paristwowy jest oczywistym zaprzeczeniem wolnosci. Jego celem jest przeciez podporzadkowanie za-
chowani jednostki woli pafistwa’. Zasada subsydiarnosci prawa jest jedna ze stosunkowo miodych

zasad. Wydaje si¢, ze wezesniej stuzyta bardziej do osiagniecia okreslonych celéw, niz byta narzuca-
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na jako zasada okredlajaca zakres uprawnien panistwa. Jej gléwnym celem jest zapewnienie wolno-
$ci spoleczenistwa od ingerencji, tam gdzie spolecznosci nizszego rzedu wykonuja swoje zadania pra-
widlowo. W odniesieniu do polityki edukacyjnej zasada ta ma jednak szczegdlne znaczenie. Wska-
zuje ona bowiem wyrazng granice ingerencji paristwowej. Jesli proces ksztalcenia jest realizowany w
formach pozaszkolnych, pafistwo nie ma prawa narzuca¢ innych wymogéw w tym zakresie. Jedyna
przestanka jest fake ksztalcenia w formach pozaszkolnych. Deklaracja zatem o0séb objetych obowiaz-
kiem szkolnym (lub ich prawnych przedstawicieli, jesli méwimy o osobach niepetnoletnich — rodzi-
céw lub opiekunéw), ze realizuje edukacje w formach pozaszkolnych, powinna by¢ aktem powstrzy-

mujacym wszelka ingerencj¢ paristwows.

Odrebnym problemem tego modelu postgpowania jest okreslanie wykonywania wymogéw eduka-
cyjnych. Jesli przyjmuje si¢ zalozenie o prawie paristwa do okreslenia oczekiwanego stopnia edukacji,
wowczas oczywiste jest, ze paristwo ma konsekwentnie prawo do kontroli uzyskiwanej przez ucznia
wiedzy. Weryfikacja ta moze odbywaé si¢ okresowo, w calym czasie trwania nauki, ale i jednorazo-
wo. Poniewaz poza dyskusja wydaje si¢ by¢ narzucenie wylacznie pewnego minimalnego stanu wie-
dzy, dotyczacej mozliwosci uczestnictwa w zyciu paristwa, o wiele bardziej racjonalne byloby prze-
prowadzanie swoistego ,,egzaminu obywatelskiego” zwiazanego np. z osiagnieciem pewnego wieku.
Rozwiazanie takie przewidziane jest w prawie niektorych padistw dla cudzoziemcéw. Wprowadzenie
go wymagaloby jasnego stwierdzenia, ze pelni¢ praw obywatelskich osiaga si¢ nie tylko dzigki osia-

gnicciu pewnego wieku, ale tez pewnej sprawnosci intelektualnej.

Kwestia okresowej weryfikacji pewnego minimum edukacyjnego, w $wietle zasady subsydiarnosci
zdaje si¢ nasuwac kilka uwag. Podstawowym problemem zdaje si¢ by¢ czgstotliwo$é badania stop-
nia wiedzy ucznia. Z punktu widzenia celéw paristwa kontrola taka nie powinna odbywa¢ si¢ na-
zbyt czgsto. Przyjawszy zalozenie, ze celem przymusu edukacyjnego jest uzyskanie okreslonego stop-
nia $wiadomosci obywatelskiej, wystarczajace bylyby egzaminy kontrolujace, realizowane w czasie
odpowiednich egzaminéw obowiazkowych (np. na zakoficzenie okreslonego typu szkoly). Celem
jest bowiem sprawdzenie stanu wiedzy w okreslonym czasie. Najwazniejsze zatem jest to, czy osoba
formalnie w pelni zdolna do bycia podmiotem wszystkich praw i obowiazkéw narzucanych przez
paristwo (pelnoletnia) ma takze te zdolno$¢ merytoryczna. Jedli paristwo narzuca weryfikacje czest-
sza, $wiadczy¢ to musi o przekroczeniu kolejnej bariery dotyczacej wolnosci obywatelskich. Paristwo
czgsto sprawdzajace poziom wiedzy staje si¢ nadzorca, kedry dazy do kontroli prowadzonej edukagji.
Zatem przypisuje sobie uprawnienie do interwengji, gdy edukacja nie jest realizowana w odpowied-
nim czasie. Takie podejécie opiera¢ si¢ musi na zalozeniu, ze paristwo posiada pelna wiedzg o prze-
biegu prawidtowej edukacii (jest to jedno z zatozen racjonalnego prawodawstwa). Musi ona przebie-
ga¢ u wszystkich uczniéw linearnie, tj. wszyscy uczniowie w okreslonym wieku maja osiaga¢ wiedzg
w tym samym czasie. Nauki pedagogiczne i psychologiczne dostarczaja jednak licznych dowodéw
empirycznych pozwalajacych zakwestionowaé zatozenie o racjonalnosci takiego rozwiazania. Eduka-

CJa jest procesem dynamlcznym. Dzieci uczg SI¢ przecieZz w roznym tempie 1 Z rozng Intensywnoscia.

56 Szkota domowa
Justyn Piskorski

Instytut Sobieskiego, Warszawa 2011
TWORZYMY IDEE DLA POLSKI

Przymus szkolny czy prawo do edukacji?

Edukacja dostosowana indywidualnie do dziecka stwarza¢ moze réznego rodzaju mozliwosci jego
rozwoju. Ten indywidualny rys staje si¢ jednak nieakceptowalny dla pafistwa. Poza tym, wiedza pari-
stwa o edukadji takze podlega zmianom. Dowodem tego s3 czgste zmiany programéw nauczania czy
podstaw programowych. Paristwo zachowuje zatem prawo zmiany sposobéw edukacji, a takze moz-
liwo$¢ dostosowania programéw nauczania do swoich potrzeb, réwnolegle kwestionujac t¢ swobode

w stosunku do innych podmiotéw (rodzice, dzieci i szkoly niepubliczne).

Wspdtczesnie wiemy coraz wigeej o technikach edukadji, realizowanych dzigki umieszczeniu dziec-
ka w pewnej grupie. Grupa, ktéra staé si¢ ma narzedziem ksztalcenia, jest najezedciej grupa rowiesni-
cza. To w tej grupie osiagane maja by¢ rezultaty w postaci ksztalcenia (formowania lub modyfikacji)
postaw spolecznych. Jest to zreszta zgodne z klasycznymi durkheimowskimi definicjami okreglajacy-
mi edukacje jako proces metodycznej socjalizacji mtodego pokolenia. Stosowanie metod psychope-
dagogicznych dotyka zatem szczegblowego problemu — wychowania. Wychowanie osiagane dzicki
grupie realizowane jest w sposéb niemal niezauwazalny dla laikéw (0séb nie bedacych psychologami
lub pedagogami). Nie sposéb tu oddawac si¢ dtuzszym spekulacjom dotyczacym zrédel tego ,,ukry-
tego” wymiaru edukagji, jednak nie mozna go catkowicie eliminowaé. Tylko tytutem przykfadu za-
cytowaé mozna twierdzenie Makarenki: ,,na jednostke oddziatywac trzeba za posrednictwem kolek-
tywu podstawowego, utworzonego specjalnie dla celéw pedagogicznych. (...) W naszych szkotach
takie kolektywy oczywiscie istnieja — s nimi klasy”"’. Ten twérca pedagogiki marksistowskiej zdawat
sobie sprawe, ze kolektyw klasowy jest niewystarczajacy dla zrealizowania wszystkich celéw politycz-
nych spoleczeristwa radzieckiego, jednak wizja wychowania w grupie poprzez oddzialywanie na nia,

a nie na jednostke zdobyla sobie trwate miejsce w pedagogice.

W tym kontekscie trzeba wskaza¢, ze nie brakuje krytykéw systemu szkolnego, podnoszacych, ze
szkola operuje poglebionym przymusem. Przymus podstawowy to obowiazek szkolny. W szko-
le jednak uczert poddawany jest specyficznemu wychowaniu opartemu na sile. Zwiazane jest to
z mechanizmami biezacego wystawiania ocen. Czeste sprawdzanie wiedzy rodzi zjawiska opor-
tunistyczne. Dzieci ucza si¢ pod katem przeprowadzanego egzaminu, aby nastepnie zapomnie¢
to czego si¢ nauczyly. Podobnie nauczyciele pod presja programu, niekiedy takze egzamindw ze-
wngtrznych (przeprowadzanych przez inne osoby) narzucaja uczniom metody przygotowan pod
katem konkretnego doraznego egzaminu, a nie pod katem utrwalenia pewnej wiedzy tak, aby
byla stale uzyteczna spolecznie. W efekcie tego oportunizmu, uczniowie dostosowuja swoje opi-
nie do oczekiwan egzaminatora. Wladza nauczycielska eliminuje tym samym, zdaniem ]. Hol-
ta, szczero$¢ i uczciwo$é. Aby udowodni¢ ten oburzajacy dla wielu poglad proponuje on doro-
stym wyobrazenie sobie rozmowy z osobami, ktére decyduja o ich zarobkach lub awansie zawo-
dowym!!. Czy jest w tych rozmowach szansa na szczero$é? Pytanie to wskazuje jednak na inne-
go typu efekt. Ksztalcenie szkolne nie ma na celu poszukiwania prawdy. Jego celem osiaganym
przez jej eliminowanie lub ograniczanie staje si¢ uzyskanie pewnych zdolnosci spotecznych,

w tym takze karnoéci wobec przelozonych. Niemniej za trafne uznaé nalezy zarzuty podniesio-
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ne przez ]. Holta, ze szkoly nie ucza w rzeczywistosci tego czego rzekomo nauczaja, ze wzgle-
du na weryfikowalng dorazno$¢ wiedzy szkolnej. Jego zdaniem ,mierzalne osiagniecia” szkét
to oszustwo, {garstwo i kfamstwo'2. Autor ten dochodzi dalej do wniosku, ze gléwnym celem
szkolnictwa jest zachowanie istniejacego porzadku spotecznego. Tak wiec ich rolg staje sig swo-
iste ,,zakonserwowanie” aktualnie panujacych relacji spotecznych. Uczestnictwo w nim nie tyl-
ko sprawia, ze wygrywaja ci, ktdrzy przeznaczeni s do zwycigstwa, ale takze to, ze przegrani za-
akceptuja te sytuacje jako sprawiedliwa'?.

Takze inni autorzy podnosza, ze szkoly maja obok formalnie obowiazujacego programu swdj pro-
gram ukryty. W klasach obserwowane sa zachowania, ktére nie podlegaja ocenom, czesto nie s na-
wet zauwazane. Program ten moze dotyczyé wzajemnych relacji nauczycieli i uczniéw, dyscypliny
szkolnej, segregacji $rodowiskowej, rél spolecznych czy tez norm obyczajowych. Podkresla sig, ze ten
yukryty program” nigdy nie jest dla uczniéw korzystny i jest stalym elementem zycia szkoly'. Me-
chanizmem stuzacym realizacji tego typu oddziatywania jest dtugotrwalos¢ ksztalcenia, szacowana
na okres do 10 000 godzin w okresie calego nauczania szkolnego. Mechanizmy te sprzyjaja rozwi-
nieciu tzw. my$lenia grupowego — specyficznej zdolnosci spolecznej oznaczajacej uzgadnianie opinii
bez pelnej analizy rzeczywistosci, w optymistycznym przekonaniu, ze grupa si¢ nie myli. Lojalnos¢
wobec grupy przewaza wéwezas nad indywidualnymi zdolnosciami analitycznymi i owocuje Ztudze-
niem jednomyslnosci. Poczucie zbiorowosci sprzyja tez eliminacji osobistej odpowiedzialnosci. Wie-
dza zdobywana w takich warunkach staje si¢ wigc tendencyjna’®. Dlugi czas spedzany w szkotach
staje si¢ tez przyczyna powstawania tam licznych patologii. Powszechnie zauwaza si¢ przejawy agre-
sji szkolnej i oporu. Szkota traktowana jest jako miejsce pewnej spolecznej gry, w ktdrej rola nauczy-
cieli jest zmusi¢ uczniéw do nauki, a zadaniem uczniéw jest si¢ temu przeciwstawi¢. Masowo podej-
muje si¢ dziatania, ke6rych celem jest eliminacja najpowazniejszych zagrozeri szkolnych. Obejmuja
one tworzenie specjalnych programéw postepowania dla nauczycieli i uczniéw, zaktadanie nowych i
coraz liczniejszych placéwek specjalnych dla uczniéw agresywnych, czy zatrudnianie specjalistow w

dziedzinie psychologii w pozostalych szkolach'.

Scholaryzacja jest zbyt zaawansowang dziedzing zycia wspdlczesnych spoleczenistw, aby mozna
bylto uznawac ja jedynie za zjawisko oceniane w kategoriach efektywnosci. Powszechnoé¢ przy-
musu szkolnego oraz narzucanie go w licznych aktach prawa migdzynarodowego sklania¢ musi

do refleksji takze nad jej, postrzeganymi kompleksowo, celami.

W kazdym jednak przypadku pamigtad trzeba o biegunach sporu dotyczacego ksztalcenia. De-
cyzja co do zakresu, w jakim paristwo ma ingerowaé w jego przebieg, ujawnia rzeczywista kon-
strukcje roli paristwa wobec obywatela. Systemy przywiazujace realng wage do wolnosci oby-
watelskich skupia¢ si¢ beda co najwyzej na wskazaniu celéw edukacji i weryfikowaniu ich re-
alizacji. Systemy przykladajace wigksza wage do realizowania celéw ,,ukrytych” przywiazywaé
beda zwickszona wagg do obowiazkowej scholaryzacji.
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W tym miejscu zatrzymac si¢ nalezy nad zupelnie inng kwestia, mianowicie prawem do uzyskania wy-
ksztalcenia. Prawo do edukadji jest wspéhczesnie gwarantowane przez szereg aktéw prawnych réznej ran-
gi. Do najistotniejszych naleza akty prawa migdzynarodowego, sytuujace prawo do edukacji w systemie
praw czowieka. Przypomnie¢ tu mozna, ze gléwnym celem sformutowania w koricu XVIII w. prawa
do edukadji bylo danie szansy edukacyjnej zwyklym ludziom, a zatem uczynienie dostgpu do edukacji
réwnym dla wszystkich!”. Jeszcze wezesniej dazono do upowszechnienia samej edukadji, postulowat ta-
kie idee np. Jan A. Komeniski. Byly to inicjatywy majace na celu przezwyciezenie elitarnego charakteru
edukadji lub podkreslajace role edukacji jako warunku korzystania z wolnosci i praw. Jednak mimo tak
dhugiej tradycji, samo prawo do nauki zostato zaklasyfikowane jako prawo nalezace do tzw. drugiej ge-
neracji praw cztowieka. Prawo to nalezy do grupy praw kulturalnych. Jest to prawo do ksztatcenia si¢ we
wazystkich jego postaciach'®.

Pojecie prawa do edukadji pojawia sie m.in. w Powszechnej Deklaracji Praw Czowieka, Deklaracji Pod-
stawowych Praw i Wolnosci z 1948 r., w Miedzynarodowym Pakcie Praw Gospodarczych, Spolecznych i
Kulturalnych z 1977 «., czy w Karcie Praw Podstawowych z 2000 . Napotykamy tu zatem refleksy sfor-
mulowanych wyzej probleméw. Prawo do edukadji jest scisle powiazane z obowiazkiem edukacji. Oczywi-
ste jest, ze interes paristwa spotyka si¢ tu z interesem obywateli, ktérzy chcieliby z takiego prawa korzystaé.

W niewielkim dotychczas stopniu w toku wywodu uwzgledniono spoleczny kontekst edukacji. Roz-
patrywane byly jedynie relacje jednostka — paristwo. Jednak istotng strong problemu relacji wychowaw-
czych s rodzice lub opiekunowie dziecka. To na nich ciaza w podstawowym zakresie obowiazki zapew-
nienia wlasciwej edukacji. To oni s3 gléwnymi adresatami obowiazkéw nakladanych przez parstwo.
Przymus szkolny wskazuje whasnie ich jako adresatéw norm nakazujacych stosowng edukacje dziecka.
Paristwo powinno zatem kontrolowac ich decyzje co do zapewnienia dziecku prawa do nauki. Jednak
powinno powstrzymac si¢ od ingerencji nazbyt daleko idacej, polegajacej na wskazaniu, ze edukacja ta
musi odbywa¢ si¢ w formie szkolnej, wskazujac nadto zakres wiedzy dla dziecka pozadane;.

Na marginesie warto wspomnie¢, ze pafistwo nie musi narzucad szczegdtowych programéw naucza-
nia wszystkim uczniom. Rol¢ instytudji, ktére moglyby okresla¢ zakres pozadanej i spolecznie efek-
tywnej wiedzy, powinny pelni¢ uniwersytety. Mogloby to dzia¢ si¢ m. in. przez wskazanie, jaki sto-
piei wyksztalcenia jest istotny dla podjecia nauki w szkotach wyzszych. Innym narzedziem byloby
ksztatcenie nauczycieli. Sama organizacja spoleczna, wsparta przez paristwo, a nie przez nie zorgani-

zowana, wystarczylaby, aby osiaga¢ pozadane przez paristwo cele spoleczne (wychowawcze) edukacii.
Whnioski

Panistwo nie deklaruje jednoznacznie celéw, jakie chee osiagnaé wobec jednostki (obywatela), dzigki edu-
kacji. Wsréd celéw przypisywanych paristwom liberalnym znalez¢ mozna takie, ktére znajduja ogélne
uznanie, ale tez takie, kt6re wywoluja uzasadnione kontrowersje. Uznajac jednak prawo paristwa do sfor-
mulowania pewnych edukacyjnych oczekiwari wobec obywateli uznaé nalezy, ze nie przesadza ono jesz-
cze o prawie narzucenia formy ksztalcenia. Z tego powodu nalezy przyjaé, ze model obowiazku edukacji
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fatwo polaczy¢ mozna z prawem do edukacji. Obowiazek edukacji nie jest jednak w zadnym razie toz-
samy z obowiazkiem szkolnym. Przesadzenie, ze paristwo ma osiaga¢ zalkladane cele przez system szkol-
ny, rodzi¢ musi liczne patologie. Wsréd czynnikéw wytyczajacych pole decyzji prawodawczych doty-
czacych edukacji uwzgledni¢ nalezy nastgpujace: prawo do nauki, uprawnienie paristwa do okreslenia
niezbgdnego poziomu wyksztakcenia oraz prawo rodzicéw do wyboru okreslonego modelu wyksztatce-
nia i wychowania dzieci. Te trzy czynniki powinny by¢ brane kazdorazowo pod uwagg przy podejmo-
waniu jakichkolwiek decyzji dotyczacych szkolnictwa. W sposob istotny swoboda dziatan prawodaw-
czych zostaje tutaj ograniczona. Te trzy czynniki powinny by¢ brane pod uwagg nie tylko przy formu-
fowaniu przepisow, ksztattujacych zakres obowiazku szkolnego, ale tez przy wydawaniu decyzji admini-
stracyjnych, decyzji dotyczacych konkretnych uczniéw, konkretnych rodzicéw i konkretnych szkék. Rola
prawa, takze w tym wypadku, powinno by¢ chronienie wolnoéci w dziedzinie edukacji, a nie jej ogra-

niczanie®.

Por. W. Karpiriski, Prywatna historia wolnosci, Warszawa 1997, s. 322 i nast.

Por. P Bala, Konstytucyjne prawo do nauki a polski system o$wiaty, Warszawa 2009; A. Wielomski, Przymus szkolny w
perspektywie filozofii politycznej, ,,Pro Fide, Rege et Lege” 2010, nr 2 s. 27-38; o specyficznych polskich problemach
zob. M. Ryba, Szkota w okowach ideologii, Lublin 2006; P Bala, Krytyki obowiazku szkolnego, ,,Pro Fide, Rege et Lege”
2010, nr 2. 39-45.

Por. W. Heistermann, Das Problem der Norm, “Zeitschrift fiir philosophische Forschung” 1966, nr 20 z. 2, s. 97-209.
J. Oniszczuk, Kultura i edukacja w demokracji, w: J. Oniszczuk (red.), Wspdlezesne paristwo w teorii i praktyce, Wybrane
clementy, Warszawa 2008, s. 107 i nast.

> Zob. E A. von Hayek, Konstytucja wolnosci, Warszawa 2006, s. 360-376.

E A. von Hayek, Konstytugja ..., s. 101-102.

7 Calkiem wspdlczesnie wymdg oczekiwari edukacyjnych od systemu szkolnego USA okreslono jako powszechng
znajomos¢ angielskiego, geografii i historii (zw. America 2000 Education Plan). Zob. tez, E. B. Fiske, Governors and
White House Plan Vast Schooling Reform, “New York Times” z 26 lutego 1990 r. (A12). Wsréd pozostatych zatozert
tego planu zawarto dazenie do pelnego przezwycigzenia analfabetyzmu wsréd dorostych.
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Zob. K. Gamber, La reforme liturgique en question, Le Barroux 1992, 5. 22 i nast.

% Zob. E A. von Hayek, Konstytugja .. ., s. 141 i nast.

1 Makarenko o wychowaniu. Wybdr pism. Wybér i opracowanie Aleksander Lewin i Marian Bybluk, Warszawa 1998, s.
248.

11 Zob. J. Holt, Zamiast edukacji. Warunki do uczenia si¢ przez dziaanie, Krakéw 2007, s. 51-52.

12 Ibidem s. 190.

1 Ibidemss. 193.

14 Zob. B. Niemierko, Ksztalcenie szkolne. Podrecznik skutecznej dydakeyki, Warszawa 2007, s. 152-153.

15 B. Niemierko, Ksztalcenie .. ., s. 239 i s. 244-245.

16 Zob. np. ]. Elliot, M. Place, Dzieci i mlodziez w kopocie, Warszawa 2000, s. 141 i nast.

7 Np. W liscie T. Jeffersona z 4 stycznia 1786 do G. Washingtona. Zob. tezT. J. Walsh, Education as

a Fundamental Right Under the United States Constitution, “Willamette Law Review” 1993, nr 29, s. 279.

18 Zob. J. Mikosz, Prawo do nauki, w: Prawa czlowicka. Model prawny, Wrodlaw 1991, s. 979 i nast.

1 Por. M. Zmierczak, Prawo - ograniczenie czy warunek wolnosci?, w: E. Cala-Wacinkiewicz, D. Wacinkiewicz (red.),

Prawne aspekty wolnosci, Zbiér studiéw, Torur 2008, s. 23.
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Edukacja domowa
w Swietle obowiazujacych przepiséw

Andrzej Polaszek

P ierwszy tom Opowiesci z Narnii, C. S. Lewisa (Lew, Czarownica i stara szafa) koriczy sie
opisem dtugiego i szczesliwego panowania Piotra, Edmunda, Zuzanny i Ludji jako krélo-
wych i kr6léw Narnii: ,,Ustanowili sprawiedliwe prawa, utrzymywali pokéj, czuwali, aby nie wy-
cinano niepotrzebnie dobrych drzew, stawali w obronie matych krasnoludkéw i satyréw, kiedy
chciano je sita posta¢ do szkoly, wyplenili intrygi i wasnie, oraz opiekowali si¢ zwyklymi miesz-

karicami lasu, aby mogli zy¢ swobodnie i aby pozwalali zy¢ innym?”.

Nie sposéb podejrzewaé C.S. Lewisa, profesora literatury sredniowiecznej w Cambridge, wybit-
nego erudyte i intelektualistg, o promowanie ciemnoty i nieuctwa. A zatem, dlaczego kaze swo-
im bohaterom stawa¢ w obronie krasnoludkéw sitg posylanych do szkoly? Odpowiedz jest pro-
sta: Wierzy, ze wolno$¢ lepiej shuzy edukacji niz przymus. Niestety, nie jest to wiara powszech-
nie wyznawana w naszych czasach. Prawo o$wiatowe nie obciaza rodzicéw nadmiarem swobo-
dy. Wsréd prawnikéw krazy powiedzenie, ze w stosunku pracy znacznie wazniejszy od pracy jest
stosunek. Obserwujac wspdlczesne systemy os§wiatowe mozna niekiedy odnie$¢ wrazenie, ze w

obowiazku nauki znacznie wazniejszy od nauki jest obowiazek.

Wspélczesne systemy prawne zdaja si¢ nie dostrzegaé napiecia pomiedzy prawem do nauki, a
obowiazkiem nauki, rozstrzygajac wszelkie watpliwosci na korzy$¢ obowiazku, kosztem wolno-
$ci. Karta Praw Podstawowych Unii Europejskiej w artykule 14, zatytutowanym ,,Prawo do na-
uki” stanowi, iz ,Kazdy ma prawo do nauki i dostepu do ksztalcenia zawodowego i ustawicz-
nego. Prawo to obejmuje mozliwos¢ korzystania z bezplatnej nauki obowiazkowej.” Tradycyj-
nie pod pojeciem ,prawo do ....” rozumiano pewng mozliwo$¢, wolno$¢, z kedrej uprawnio-
ny moze (a wiec nie musi!) skorzysta¢. Zadaniem wiadz publicznych byto zagwarantowa¢ kaz-
demu uprawnionemu mozliwo$¢ skorzystania z przystugujacego mu prawa. Tymczasem w uje-
ciu zaproponowanym przez autoréw Karty ,Prawo do nauki” zostalo sprowadzone do ,mozli-
wosci” korzystania z tego, co... obowiazkowe. W ten oto sposob, wbrew powszechnie przyjete-
mu znaczeniu uzytych stéw, ,prawo do nauki” zostalo zdefiniowane jako konieczno$¢ poddania
si¢ ,darmowemu” (czyt. finansowanemu z podatkéw) przymusowi (sic!). Nieco inaczej ujmuje
t¢ kwesti¢ Konstytucja RP, ktéra ,,prawo do nauki” i ,,obowiazek nauki” zdaje si¢ traktowad jako
odrebne instytugje: ,,Kazdy ma prawo do nauki. Nauka do 18 roku zycia jest obowiazkowa. Spo-
s6b wykonywania obowiazku szkolnego okresla ustawa. Rodzice majg wolnos¢ wyboru dla swo-
ich dzieci szkét innych niz publiczne. Obywatele i instytucje maja prawo zaktadania szkét pod-
stawowych, ponadpodstawowych i wyzszych oraz zakladéw wychowawczych.”! Jakkolwick za-
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pis 6w mozna, a nawet powinno si¢ interpretowa¢ w duchu zasady in dubio pro libertatem, nie-
mniej jednak sformulowany zostat w sposob, ktdry rodzi pokusg interpretacji skrajnie antywol-
nosciowej, w mysl kt6rej na pierwszy plan wysuwa sie obowiazek nauki (rozumiany jako obowia-
zek szkolny), za$ rodzicom przyshuguje jedynie prawo wyboru szkoly (oczywiscie sposréd placd-
wek autoryzowanych przez system o$wiatowy). By¢ moze zatem gruntowne zmiany w systemie
prawa o$wiatowego nalezaloby poprzedzi¢ zmiana w Konstytudji, kedra jednoznacznie przesadzi-
faby, iz wybdr sposobu realizacji konstytucyjnego obowiazku nauki nalezy do rodzicéw, zas kom-
petencje wladzy publicznej ograniczaja si¢ do egzekwowania okreslonych odpowiednimi podsta-

wami programowymi minimalnych efektéw edukacyjnych.

Polskie prawo dopuszcza odmowe pelnienia stuzby wojskowej ze wzgledu na ,przekonania re-
ligijne lub wyznawane zasady moralne”. * Jednoczesnie nie dopuszcza odmowy posylania dzieci
do szkoly z tego samego powodu. Niespelnianie obowiazku szkolnego podlega egzekucji w try-
bie przepiséw o postgpowaniu egzekucyjnym w administracji.* Ustawa o systemie oswiaty, w

brzmieniu obowigzujacym do dnia

21 kwietnia 2009 r. przewidywata wprawdzie mozliwo$¢ ,,spetniania obowigzku szkolnego poza
szkotg” (termin wyjatkowo nieudany; jak stusznie zauwazyt dr Marek Budajczak, brzmi jak spel-
nianie obowiazkéw malzeriskich poza malzeristwem), jednak wymagala uzyskania w tym celu
zezwolenia dyrektora szkoly publicznej, w obwodzie ktérej dziecko zamieszkuje, ten za$ mdgt
na zasadzie swobodnego uznania zgode wyda¢, badz jej odméwi¢. Wydajac zezwolenie dyrek-
tor szkoly okrelat jednoczesnie warunki spelniania obowiazku szkolnego w tej formie. Réwniez
t¢ dziedzing ustawodawca pozostawial catkowicie swobodnemu uznaniu o$wiatowego urzedni-
ka. Art. 16. ust. 8 ustawy o systemie o$wiaty (w brzmieniu obowiazujacym do 21 kwietnia 2009
r.) stanowik: ,, Nz wniosek rodzicow dyrektor publicznej szkoty podstawowej lub gimnazjum, w ob-
wodzie ktdrych dziecko mieszka, lub dyrektor szkoly ponadgimnazjalnej, do ktdrej dziecko uczgszcza,
moze zezwolic na spetnianie przez dziecko odpowiednio obowigzku szkolnego lub obowigzku nauki
poza szkoty oraz okresla warunki jego spetniania. Dziecko spetniajgc odpowiednio obowigzek szkolny
lub obowigzek nauki w tej formie moze otrzymac swiadectwo ukoriczenia poszczegdlnych klas danej
szkoly lub ukoriczenia tej szkoly na podstawie egzamindw klasyfikacyjnych przeprowadzonych przez
szkole, ktdrej dyrektor zezwolit na takq forme spetniania obowigzku szkolnego lub nauki*”

Zapisy ustawy budzily zrozumialy sprzeciw rodzicéw zainteresowanych edukacjg domowa.
Sprawg zajeli si¢ Rzecznik Praw Obywatelskich (RPO) i Rzecznik Praw Dziecka (RPD),
ke6rzy we wspSlnym wystapieniu wezwali Ministra Edukacji Narodowej do zapewnienia
réwnych szans edukacyjnych dzieciom, ktérych rodzice chcieliby realizowa¢ spelnianie obo-
wiazku szkolnego w formie nauczania domowego®. Zdaniem Rzecznika Praw Obywatel-
skich i Rzecznika Praw Dziecka rozwigzania przyjete wezesnie przez polskie prawo o$wia-

towe byly sprzeczne zaréwno z zapisami Konstytucji RP (art. 48, ust. 1 oraz art. 70, ust.
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3), jak i ratyfikowanymi przez Polske aktami prawa miedzynarodowego (m.in. Powszech-
na Deklaracja Praw Czlowicka, art. 26, pkt 3), kt6re stanowia o pierwszenistwie rodzicédw w
kwestii decydowania o ksztalcie edukacji ich wlasnego dziecka. O ksztalcie edukacji dziec-
ka decydowat bowiem urzednik, w drodze catkowicie uznaniowej decyzji. Warunki ustalone
przez dyrektora mogly by¢ dowolne. Ustawa nie okreslala przestanek i kryteriéw podejmo-
wania decyzji w sprawie nauczania domowego, pozostawiajac t¢ kwesti¢ swobodnemu uzna-
niu dyrektora. RPO i RPD zwrdcili uwagg, iz kazda decyzja nie uwzgledniajaca wniosku ro-
dzicéw miata z koniecznosci charakter dyskryminacyjny, poniewaz musiata odwolywac si¢
w rozstrzygnieciu do pozaustawowych kryteriéw. Jednoczesnie, zdaniem RPO i RPD, usta-
wa w sposob nieuzasadniony odmawiata prawa do wydawania decyzji w sprawie nauczania
domowego dyrektorom innych szkét niz publiczna szkota obwodowa, ograniczajac w ten
spos6b rodzicom prawo do wyboru szkoly, z ktérg chcieliby wspétpracowaé w procesie edu-
kacji domowej. Z tresci art. 48. Konstytucji RE ktéry stanowi, iz rodzice maja prawo do
wychowania dzieci zgodnie z wlasnymi przekonaniami, RPO i RPD stusznie wywiedli, ze
prawo do wychowania dzieci zgodnie z wlasnymi przekonaniami pociaga za soba pierwszen-
stwo w decydowaniu o ksztalcie edukacji. Edukacja i wychowanie sa bowiem ze soba nie-
rozerwalnie sprzgzone. Wybdr formy i tredci ksztalcenia idzie w parze z wyborem modelu
wychowania i metod wychowawczych. Zalozenie, ze edukacja prowadzona przez szkoly pu-
bliczne jest do tego stopnia neutralna §wiatopogladowo, ze jej przymusowa aplikacja w za-
den sposéb nie narusza prawa rodzicéw do wychowania dzieci zgodnie z wlasnymi przeko-
naniami, jest z gruntu falszywe. Istota dyskusji o edukacji jest bowiem to, jak stusznie za-
uwazy! Roger Scruton, ,jakich wartosci nalezy nauczaé i jakimi metodami.”® A zatem pra-
wo do wychowania dzieci zgodnie z wlasnymi przekonaniami, w sposéb konieczny skutku-
je prawem wyboru szkoty lub innej formy ksztalcenia, ktéra w opinii rodzicéw zapewni ich
dziecku edukacje zgodna z ich przekonaniami. Wprost odnosi si¢ do tej kwestii Karta Praw
Podstawowych, ktéra w artykule 14 (Prawo do nauki) ust. 3 stanowi: ,, Wolnos¢ tworzenia,
z wilasciwym poszanowaniem zasad demokratycznych, instytucji oswiatowych i prawo rodzicéw
do zapewnienia wychowania i nauczania dzieci zgodnie z wlasnymi przekonaniami religijny-
mi, filozoficznymi i pedagogicznymi sq szanowane, zgodnie z ustawamsi krajowymi regulujgcymi
korzystanie z tej wolnosci i tego prawa.” Na podkreslenie zastuguje fake, ze obok religijnych
i filozoficznych przekonan rodzicéw, zdaniem autoréw Karty nalezy zagwarantowaé rodzi-
com réwniez prawo do posiadania i wdrazania w zycie wlasnych przekonar pedagogicznych

zgodnie z ktérymi zamierzaja wychowywad i ksztalci¢ swoje dzieci.

Aby zrealizowad w pelni postulaty RPO i RPD zapewniajac rodzicom ,,pierwszeristwo w kwe-
stii decydowania o ksztalcie edukacji ich wlasnego dziecka” nalezaloby zrezygnowa¢ z instytu-
¢ji zezwolenia na spelnianie obowiazku szkolnego poza szkola, zobowiazujac jedynie rodzi-
c6w do zawiadamiania dyrektora publicznej szkoly obwodowej o realizacji obowiazku na-

uki w formie nauczania domowego (podobny obowiazek ciazy w obecnym stanie prawnym
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na dyrektorze szkoly niepublicznej, a takze szkoly publicznej innej iz obwodowa, do ktérej
dziecko uczgszcza i ma na celu umozliwienie sprawowania kontroli nad realizacja obowiaz-
ku nauki). Biorac pod uwagg, iz podstawy programowe nauczania oparte sa na trzyletnich
cyklach zakonczonych standaryzowanymi sprawdzianami kompetencji, obowiazek podda-
nia si¢ weryfikacji wiedzy i umiej¢tnosci w tej formie przez dzieci nauczane w domu nie no-
sitby znamion dyskryminacji, poniewaz w réwnym stopniu dotyczy on ich réwiesnikéw
uczeszezajacych do szkéh. Takie rozwiazanie przywrécitoby konstytucyjny porzadek w kwe-
stil nauczania domowego, nie pozbawiajac wladzy publicznej instrumentéw kontroli i nad-
zoru nad realizacjg obowiazku nauki, ktérych posiada ona az nadto. Na mocy Art. 14b. ust.
2. ustawy o systemie o$wiaty kontrolowanie spelniania obowiazku, o ktérym mowa w art.
14 ust. 3, nalezy do zadani dyrektora szkoly podstawowej, w obwodzie ktdrej dziecko miesz-
ka, za$ zgodnie z art. 19. ust. 1. przywolanej ustawy dyrektorzy publicznych szkét podsta-
wowych i gimnazjéw kontroluja spelnianie obowiazku szkolnego przez dzieci zamieszkuja-

ce w obwodach tych szkél.

Gdyby okazalo si¢, ze doszto do naruszenia prawa, w szczegélnosci zaniedbywania przez ro-
dzicéw ich obowiazkdw w zakresie realizacji obowiazku szkolnego lub nauki, wlasciwe orga-
ny moga powiadomié o zaistnialej sytuacji sad opiekunczy, ktéry z urzedu podejmuje nie-
zbedne dziatania. Zgodnie z art. Art. 109. kodeksu rodzinnego i opiekuriczego’, jezeli do-
bro dziecka jest zagrozone, sad opickuriczy wyda odpowiednie zarzadzenia. Sad opiekuriczy
moze w szczegblnosci:
- zobowigza¢ rodzicéw oraz maloletniego do okreslonego postgpowania
z jednoczesnym wskazaniem sposobu kontroli wykonania wydanych zarzadzen,
- okredli¢, jakie czynnoéci nie moga by¢ przez rodzicéw dokonywane bez zezwolenia sadu,
albo
- podda¢ rodzicédw innym ograniczeniom, jakim podlega opickun,
- podda¢ wykonywanie wiladzy rodzicielskiej stalemu nadzorowi kuratora sadowego,
- skierowa¢ maloletniego do organizacji lub instytucji powolanej do przygotowania zawo-
dowego albo do innej placéwki sprawujacej czgéciows piecz¢ nad dzie¢mi,
- zarzadzi¢ umieszczenie matoletniego w rodzinie zastgpczej albo w placéwee opiekun-

czo-wychowawczej.

W sytuacjach szczegdlnie drastycznych, zgodnie z Art. 111. § 1. kodeksu rodzinnego i opie-
kunczego, jezeli rodzice naduzywaja wladzy rodzicielskiej lub w sposéb razacy zaniedbuja
swe obowiazki wzgledem dziecka, sad opickuriczy pozbawia rodzicéw wladzy rodzicielskiej.
Niestety, Ustawodawca nie zdecydowal sie na wprowadzenie tak daleko idacych zmian w
ustawie o systemie o$wiaty. Z dniem 22 kwietnia 2009 r. weszfa w zycie ustawa z dnia
19 marca 2009 r. o zmianie ustawy o systemie o$wiaty oraz o zmianie niektérych innych

ustaw.®, na mocy ktdrej art. 16 ust. 8 ustawy o systemie o$wiaty otrzymal brzmienie: ,8. Na
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wniosek rodzicow dyrektor odpowiednio publicznego b niepublicznego przedszkola, szkoly podsta-
wowej, gimnazjum i szkoly ponadgimnazjalnej, do ktdrej dziecko zostato przyjete, moze zezwolié, w
drodze decyzji, na spetnianie przez dziecko odpowiednio obowiqzku, o ktérym mowa w art. 14 ust.
3, poza przedszkolem, oddziatem przedszkolnym lub inng formg wychowania przedszkolnego i obo-
wiqzku szkolnego lub obowigzku nauki poza szkotg.” Z uzasadnienia rzadowego projektu ustawy
wynika, iz zalozenia zmian w zakresie edukacji domowej inspirowane byly cytowanym powy-
zej wystapieniem RPO i RPD. Nowelizacja nie usuneta jednakze fundamentalnej wady dotych-
czasowej regulacji. Rodzice nadal beda musieli ubiegaé si¢ o zezwolenie na nauczanie dzieci w
domu, co samo w sobie jest sprzeczne z ideg ,pierwszeristwa rodzicéw w decydowaniu o ksztal-
cie edukacji dziecka”. Zarzut naruszenia porzadku konstytucyjnego pozostaje zatem nadal ak-
tualny. Nowelizacja utrzymuje réwniez nienaturalng, pozbawiona logiki i niczym nieuzasadnio-
ng zaleznoé¢ rodzin zaangazowanych w nauke ,poza szkola” od ... szkoly. Ustawa nakazuje bo-
wiem najpierw dziecko do szkoly ,przyja¢”, aby moglo ubiega¢ si¢ o zezwolenie na spelnianie
obowiazku nauki ,,poza szkoly”. Szkota do ktdrej dziecko zostalo przyjete zyskuje status kolejnej,
obok szkoly obwodowej, instytucji nadzorujacej realizacje obowiazku nauki. Przyjete rozwiaza-
nie, jakkolwiek lepsze od poprzednio obowiazujacego, stanowi wyraz swoistego votum nieufno-
$ci wobec obywateli — rodzicéw dzieci podlegajacych obowiazkowi szkolnemu. Zezwala na na-

uczanie domowe, ale jedynie pod ,parasolem” autoryzowanej przez system placéwki oswiatowe;.

Na uznanie zastuguje natomiast fake, iz prawo do podejmowania decyzji w sprawie nauczania
domowego przyznano wszystkim dyrektorom szké? i przedszkoli, w keérych dziecko moze zgod-
nie z ustawg realizowa¢ odpowiednio obowiazek szkolny lub obowiazek nauki. Przelamanie mo-
nopolu dyrektora obwodowej szkoly publicznej na wydawanie zezwolen znaczaco poszerza bo-

wiem zakres wolnoéci.

Rzadowy projekt zmian w ustawie w pierwotnym brzmieniu zakladal w zakresie wydawania ze-
zwolenia na nauczanie domowe zamiang formuly ,moze zezwoli¢” na ,wydaje, w drodze decy-
gji, zezwolenie”. Taki zapis zlikwidowalby uznaniowy charakter decyzji zobowiazujac dyrekto-
ra do udzielenia rodzicom stosownego zezwolenia, jezeli tylko spelnia oni wskazane w ustawie
warunki. Niestety na etapie prac w parlamencie przyjeto formule ,,moze zezwolié, w drodze de-
¢yzji”. Zachowano tym samym, niestety, uznaniowy charakeer decyzji dyrektora szkoly. Usunie-
to natomiast watpliwosci dotyczace stosowania kpa i instancyjnej kontroli podejmowanych roz-
strzygnied, poniewaz ustawa expressis verbis stwierdza, iz wydanie zezwolenia bedzie nastgpo-
waé w drodze decyzji administracyjnej. Bardzo pozytywnie nalezy réwniez oceni¢ pozbawienie
dyrekreora szkoly, ktdry udziela zezwolenia na nauczanie domowe prawa do okreslania warun-
kéw realizacji obowiazku szkolnego w tej formie. W dotychczasowym stanie prawnym, korzy-
stajac z catkowitej swobody w powyzszym zakresie i monopolu na wydawanie zezwolen, dyrek-
torzy szkdl obwodowych czgstokro¢ okredlali warunki nauczania domowego w spos6b budza-

cy powazne watpliwosci.
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Znowelizowany art. 16 ustawy zawiera réwniez dodane ustgpy 10 — 14 w nastgpujacym brzmieniu:

»10. Zezwolenie, o ktdrym mowa w ust. 8, moze by¢ wydane, jezeli:

1) wniosek 0 wydanie zezwolenia zostat ztozony do dnia 31 maja;

2) do wniosku dotgczono:

a) opinig poradni psychologiczno-pedagogicznej,

b) oswiadczenie rodzicw o zapewnieniu dziecku warunkéw umozliwiajacych realizacje podstawy
programowej obowigzujacej na danym etapie ksztatcenia,

¢) zobowigzanie rodzicow do przystepowania w kazdym roku szkolnym przez dziecko spetniajq-
ce obowiqzek szkolny lub obowigzek nauki do rocznych eggaminéw klasyfikacyjnych, o ktdrych
mowa w ust. 11.

11. Dziecko spetniajgce obowigzek szkolny lub obowigzek nauki poza szkoly otrzymuje swiadectwo
ukoriczenia poszczegdlnych klas danej szkoly po zdanin egzamindw klasyfikacyjnych z zakresu
czgsci podstawy programowej obowigzujgceej na danym etapie ksztatcenia, uzgodnionej na dany
rok szkolny z dyrektorem szkoby, przeprowadzonych zgodnie z przepisami wydanymi na podsta-
wie art. 22 ust. 2 pkt 4 przez szkolg, ktdrej dyrektor zezwolit na spetnianie obowiqzku szkolnego
lub obowigzku nauki poza szkoly. Dziecku takiemu nie ustala sig oceny zachowania.

12. Roczna i koticowa klasyfikacja ucznia spetniajacego obowigzek szkolny lub obowigzek nauki
poza szkoly odbywa sig zgodnie z przepisami wydanymi na podstawie art. 22 ust. 2 pkt 4.

13. Dziecko spetniajqce obowigzek szkolny lub obowigzek nauki poza szkolq ma prawo uczestni-
czyé w szkole w nadobowigzkowych zajeciach pozalekcyjnych, o ktdrych mowa w art. 64 ust. 1
pht 4.

14. Cofnigcie zezwolenia, o ktérym mowa w ust. 8, nastgpuje:

1) na wniosek rodzicéw;

2) jezeli dziecko z prayczyn nieusprawiedliwionych nie przystapito do egzaminu klasyfikacyjnego, o
ktrym mowa w ust. 10 pkt 2 lit. ¢, albo nie zdato rocznych egzaminéw klasyfikacyjnych, o kté-
rych mowa w ust. 10 pkt 2 lit. ¢;

3) w razie wydania zezwolenia z naruszeniem prawa.”;

W powyzszym zakresie projekt budzi powazne zastrzezenia, a przyjete rozwiazania zdaja si¢ zmie-

rzaé w kierunku przeciwnym w stosunku do wyznaczonego stanowiskiem RPO i RPD.

Z niewiadomych przyczyn uznano, iz wniosek o wydanie zezwolenia musi zosta¢ ztozony do
31 maja, wykluczajac w ten sposéb mozliwos¢ rozpoczecia edukacji domowej w trakcie roku

szkolnego, co stanowi niczym nie uzasadnione ograniczenie zaréwno dla rodzicéw, jak i dla

dyrektora szkoly.

Wprowadzono wymdg uzyskania opinii poradni pedagogiczno-psychologicznej. Ten zapis bu-
dzi najpowazniejsze watpliwosci. W pierwszej wersji projektu dodatkowo znajdowal si¢ wymdg,

aby opinia byla ,,pozytywna’. Poniewaz nie wiadomo bylo na czym miataby polega¢ ,,pozytyw-
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na” opinia, przymiotnik ten zostat wykreslony. Jednakze nadal nie wiadomo w jakim trybie beda
wydawane opinie i jaki beda obejmowaly zakres (jakie badania beda przeprowadzane? Kro bedzie
podlega¢ badaniu? Rodzice? Dzieci? W jakim terminie poradnia bedzie zobowiazana wyda¢ opi-
ni¢?). Dodatkowo, przepisy dotyczace funkcjonowania poradni pedagogiczno-psychologicznych
nie przewiduja wydawania tego rodzaju opinii, a zatem nie wiadomo, wedlug jakich standar-
déw je sporzadzad. Istnieje réwniez obawa, iz zapis 6w w praktyce skutecznie zniweczy zaklada-
ny cel nowelizacji doprowadzajac do sytuacji, w ktérej prawo do decydowania o ksztalcie eduka-
cji dziecka odebrane dyrektorowi szkoly zostanie zawlaszczone przez poradnie, od werdykeu keé-
rych nie przystuguje odwolanie. Rozwiazanie to jest nie do pogodzenia z postulatem pierwszen-
stwa rodzicéw w kwestii decydowania o ksztalcie edukacji dziecka. Stanowi ono kolejne votum
nieufnosci ustawodawcy wobec rodzicéw, a jednoczesnie niczym nieuzasadnione votum zaufa-
nia wobec pracownikéw poradni, kt6rzy na podstawie jednostkowych wynikéw badari beda mo-

gli wydawa¢ opinie przesadzajace niekiedy o edukacyjnych losach dziecka.

Obowiazek przystgpowania w kazdym roku szkolnym do egzaminéw klasyfikacyjnych nosi zna-
miona dyskryminacji, bowiem naklada na dzieci nauczane w domu obowiazki, ktérym nie pod-
legaja ich réwiesnicy uczeszezajacy do szkoly. Rozwigzaniem nie budzacym watpliwosci bylo-
by zobowiazanie dzieci nauczanych w domu do przystepowania do tych samych sprawdzianéw
kompetencyjnych, do ktdrych przystepuja wszyscy uczniowie. Koniecznos¢ zdawania egzami-
néw w kazdym roku szkolnym w sposdéb nieuzasadniony ogranicza rodzicéw w zakresie orga-
nizacji i programu nauczania, bowiem obowiazujace podstawy programowe zostaly ujete w cy-
kle trzyletnie, w ramach kt6rych kazda szkota ma prawo swobodnie organizowa¢ proces naucza-
nia. Egzamin w kazdym roku szkolnym zaklada konieczno$¢ uzgadniania programu nauczania
ze szkola. Na marginesie nalezy jednak zauwazy¢, iz przyjete w tej kwestii rozwiazanie znacza-
co rézni si¢ na korzy$¢ od pierwotnego projektu, ktdry zakladat koniecznos¢ zdawania kazdego
roku ,,egzamindw klasyfikacyjnych z obowigzkowych zajec edukacyjnych w danej szkole’, nie precy-
zujac standardéw egzaminacyjnych, ani sposobéw ich ustalania. Nie dopuszezat réwniez egzami-
néw poprawkowych. Ostatecznie egzaminy beda przeprowadzane w trybie przewidzianym przez
whasciwe przepisy regulujace przeprowadzanie sprawdzianéw i egzaminéw w szkotach publicz-
nych’ i beda obejmowaly odpowiednig czg§¢ podstawy programowej obowiazujacej na danym

etapie ksztalcenia, uzgodnionej na dany rok szkolny z dyrektorem szkoty.

Olbrzymie watpliwosci budzi zapis, ktéry przewiduje obligatoryjne cofnigcie zezwolenia, jezeli
dziecko nie przystapito do egzaminu klasyfikacyjnego (w toku prac nad projektem dodano fra-
2§ 2 prayegyn nieusprawiedliwionych”, dzigki czemu zapis ustawowy znacznie rézni si¢ w tym za-
kresie na korzy$¢ od pierwotnej wersji projekeu), albo go nie zdato. Niewatpliwie ma on charak-
ter dyskryminacyjny. Dzieci uczeszczajace do szkoly nie musza zdawaé podobnych egzaminéw,
a dodatkowo nie ponosza zadnych negatywnych konsekwencji niedostatecznych wynikéw w na-

uce ujawnionych w trakcie sprawdzianéw kompetencyjnych. Dodajmy, iz szkola réwniez takich
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konsekwencji nie ponosi. Tymczasem w odniesieniu do szkoly domowej ustawodawca przewi-
duje jej natychmiastows i bezapelacyjng ,likwidacj¢” z powodu jednego (sic!) ,,oblanego” egza-
minu, a w odniesieniu do jej uczniéw przymusowe przeniesienie do innej placéwki. W pierwszej
wersji projektu nie przewidziano nawet prawa do zdawania egzaminéw poprawkowych, jednak

w toku prac w parlamencie wprowadzono taka mozliwo$¢.

Za problematyczne nalezy uzna¢ réwniez rozwiazanie, ktére przewiduje obligatoryjne cof-
nigcie zezwolenia, ktére zostalo wydane z naruszeniem prawa. Przepis sformulowany w ten
spos6b budzi powazne zastrzezenia, bowiem odczytywany literalnie nakazuje cofaé zezwole-
nie wydane z jakimkolwiek, nawet najdrobniejszym naruszeniem prawa. By¢ moze autorzy
projektu mieli na uwadze jedynie powazne naruszenia, niemniej jednak w proponowanym

brzmieniu nawet drobna wada formalna decyzji stanowi podstawe jej cofniecia.

Z perspektywy $rodowisk zainteresowanych nauczaniem domowym sam fake, iz podjeto
prébe zmiany wielokrotnie krytykowanych zapiséw ustawy o systemie o$wiaty w kierun-
ku postulowanym przez Rzecznika Praw Obywatelskich i Rzecznika Praw Dziecka, nalezy
uznaé za okoliczno$¢ niezwykle korzystna. Nowe brzmienie art. 16 ust. 8 ustawy wychodzi
naprzeciw oczekiwaniom rodzicéw, ktérzy pragna aby ich konstytucyjne wolnosci w zakre-
sie edukacji i wychowania dzieci byly nalezycie zabezpieczone. Jednakze, aby postulaty RPO
i RPD zostaly cho¢ w podstawowym zakresie zrealizowane, konieczne s3 zmiany art. 16 ust.
10 -14 ustawy. W przeciwnym wypadku moze si¢ okaza¢, jak glosi popularne powiedzenie,

ze wiele musialo si¢ zmieni¢, aby wszystko pozostato po staremu.

O ksztalcie edukacji dziecka nadal, zamiast rodzicéw, decydowad bedzie instytucja syste-

mu oswiaty.

! art. 70 Konstytucji RP
* art. 85 Konstytucji RP
3 art. 16, ust. 8 ustawy z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie o$wiaty, Dz. U. 2004 r. Nr 256, poz. 2572,
z péin. zm.)
4 Ibidem
> Pismo z dnia 16 stycznia 2007 r., opatrzone sygnaturg ZBA-500- 3/07/KB
¢ Roger Scruton, ,,Stownik mysli politycznej”, Zysk i S-ka, Poznan 2002, s. 85
7 Ustawa z dnia z dnia 25 lutego 1964 r. Kodeks Rodzinny i Opiekuriczy, Dz. U. 1964 r. Nr 9, poz. 59,
z pbin. zm.)
& Dz. U. 2009 r. Nr 56, poz. 458
? W aktualnym stanie prawnym kwesti¢ t¢ reguluje Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30
kwietnia 2007 r. w sprawie warunkéw i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania uczniéw
i stuchaczy oraz przeprowadzania sprawdzianéw i egzaminéw w szkotach publicznych Dz. U. 2007 r. Nr

83, poz. 562, z péin. zm.)
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Bogna Biatecka psycholog, staly wspétpracownik ,Przewodnika Kato-
lickiego”, autorka m.in. poradnika “Od niemowlaka do
przedszkolaka” i innych licznych opracowart poswieco-
nych psychologii rozwoju.

Dr Marek Budajczak adiunkt na Wydziale Studiéw Edukacyjnych Uniwersyte-

tu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu, prekursor pol-
skich badari nad edukacja domowa. Zainteresowania na-
ukowe taczyt z prakeyka, co wywolywalo kontrowersje w
srodowisku nauczycielskim. Srodowiska edukacji domo-
wej zawdzigczaja mu nie tylko liczne publikacje poswie-
cone temu zagadnieniu, ale takze oswojenie ze zjawiskiem

opinii publicznej.

Ks. dr Grzegorz Harasimiak

jest adiunktem w Katedrze Prawa Karnego Wydzialu Pra-
wa i Administracji Uniwersytetu Szczeciriskiego i adwo-
katem przy Sadzie Metropolitalnym Szczecirisko-Kamien-
skim. Koncentruje si¢ na zagadnieniach po$wieconych
prawu nieletnich. Jednak jego zainteresowania naukowe
wykraczaja poza dziedzing dogmatyki prawa. Podejmuje
badania dotyczace kryminologii i patologii spolecznych.
Zapalony alpinista.

Dr Justyn Piskorski

jest adiunktem w Katedrze Prawa Karnego Wydzialu Pra-
wa i Administracji Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza
w Poznaniu. Interesuje si¢ zagadnieniami prawa karne-
go miedzynarodowego, prawa karnego Unii Europejskiej
oraz szeroko pojeta polityka kryminalna. Tropi paradok-
sy i niekonsekwencje w dziedzinie prawa karnego oraz po-
lityki przeciwdziatania patologiom. Stad wynika zaintere-
sowania zakresem wolnosci obywatelskich we wspéleze-

snym paristwie.
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Andrzej Polaszek jest radcg prawnym, partnerem w kancelarii Polaszek &

Rosada, wspélzatozycielem Stowarzyszenia Edukacji Do-
mowej. Jest zaangazowany w dziatalno$¢ Chrzescijariskiej
Szkoly Podstawowej im. Kréla Dawida w Poznaniu. Jest
takze pastorem Ewangelicznego Zboru Reformowanego
w Poznaniu. Wraz z zona Agata aktywnie wdraza naucza-

nie domowe trzech cérek.

Dr Brian D. Ray

jest dyrektorem National Home Education Research In-
stitute (NEHRI), organizacji typu non-profit, ktdrej ce-
lem jest pomoc osobom zaangazowanym w edukacje do-
mowa, prywatng i publiczna. Dr Ray przeprowadzit liczne
badania nad edukacjg domowa w Stanach Zjednoczonych
i Kanadzie; zalozyt i redaguje czasopismo naukowe Home
School Researcher; przemawia na konferencjach dotycza-
cych edukacji domowej; wystepuje w sadach i parlamen-
tach stanowych jako ekspert do spraw edukacji domowej.
Dr Ray otrzymat tytut naukowy w dziedzinie pedagogiki z
Uniwersytetu Stanu Oregon. W przeszlosci pracowat jako
nauczyciel szkolny i akademicki. Opublikowal wiele arty-
kutéw i publikacji ksiazkowych, m.in.: Worldwide Guide
to Homeschooling, Strenghts of Their Own: Home Scho-
olers Across America, oraz wspdlredagowal Home Scho-

oling: Parents as Educators.

Dr Maksymilian Stanulewicz

jest adiunktem w Katedrze Historii Ustroju Pafstwa Wy-
dzialu Prawa i Administracji Uniwersytetu im. Adama
Mickiewicza w Poznaniu. Jego zainteresowania badawcze
koncentrujg sie wokét polskich koncepcji prawno-ustro-
jowych XIX i XX w., historii konstytucjonalizmu, dzie-
jow stosunkéw patistwo-Koscidt w latach 1918-1989 oraz
historii nauki prawa i nauczania prawa ze szczegdlnym
uwzglednieniem miejsca i ustroju szkét akademickich w
dziejach Europy Srodkowo-Wschodniej. Pasjonat histo-
ril, w tym historii USA, a takze teorii wojen, szczegdlnie
XIX wiecznych (wojna secesyjna), wielbiciel NBA, dobre-

go wina oraz Bacha i New Modern Jazz Quartet.

INSTYTUT
SOBIESKIEGO

Instytut Sobieskiego wydat ostatnio:

Pawet Dobrowolski

Prawdziwy dtug publiczny
wynosi ponad 200% PKB

Marek Dietl

Proces monopolizacji
a niepewnosc¢

Leszek Skiba

Rzadzi¢ panstwem.
Centrum decyzyjne rzadu
w wybranych krajach europejskich
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Szkota domowa polega na nauczaniu poza instytucjg szkoty, naj-
czesciej w warunkach domowych. Nauczycielami sg rodzice lub
nauczyciele ksztatcenia domowego. Wtadze oswiatowe ograniczajg sie
do kontroli poziomu edukacji poprzez przeprowadzanie okresowych
egzamindw tak uczonych dzieci.
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00-029 Warszawa
tel./fax: 22 826 67 47
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