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Stowa kluczowe: edukacja domowa, realizacja obowigzku szkolnego 1 nauki poza szkota,

opOr emancypacyjny wobec systemu szkolnego, oporowo-emancypacyjny proces
podejmowania edukacji domowej, roszczenia 1 aspiracje rodzicéw, motywy
podejmowania edukacji domowej, przejmowanie odpowiedzialno$ci za nauke i
wychowanie, edukacja domowa jako przypadkowa i zamierzona sytuacja zyciowa,
podmiotowos¢ dziecka w szkole, podmiotowos¢ dziecka w edukacji domowej, edukacja
domowa jako przestrzen ujawniania podmiotowosci dziecka, urzeczywistnianie wartosci,
legitymizacja wtorna instytucji szkoty, subinwersy znaczen edukacji domowej,
czasoprzestrzen edukacji domowej, czas jako wartos¢ w pedagogice, motywacja

zewngtrzna 1 samoistna, wolno$¢ negatywna i pozytywna.

Przedmiotem niniejszej rozprawy doktorskiej jest proces podejmowania decyzji o
rozpoczeciu edukacji domowej, scharakteryzowany, zrekonstruowany i opowiedziany
przez rodzicow w otwartych wywiadach nieustrukturalizowanych, intensywnych i

narracyjnych, z rodzinami ksztatcagcymi swoje dzieci w formie domowego nauczania.

W czg$ci teoretycznej, wychodzac od opisu $rodowiska rodzinnego jako miejsca
ksztattowania si¢ spotecznej natury dziecka, omoéwiono edukacje domowa w
nastepujacych perspektywach: jako forme¢ ksztalcenia, w pryzmacie teorii oporu i
emancypacyjnej teorii edukacji, w perspektywie wybranych systemdéw o$wiatowych oraz

w dyskursie edukacyjnym.

Tematyka badawcza rozprawy umieszczona jest w teorii oporu, jako czynnika
wyzwalajacego dziatania emancypacyjne oraz zatozen pedagogiki emancypacyjnej, w
perspektywie modelu emancypacji poprzez edukacje. Praca bowiem skupia si¢ na

mechanizmach oporowo- emancypacyjnego procesu podejmowania przez rodzicow
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edukacji domowej dla swoich dzieci. Problematyka rozprawy i przyjete pytania badawcze
wymagaty rozstrzygnie¢ metodologicznych w paradygmacie interpretatywnym, a ramy
ogladu rzeczywisto$ci- nawigzania do teorii interakcjonizmu spotecznego, ktory opiera
si¢ na zatozeniu, ze spoleczenstwo i jego instytucje formowane s3 przez dzialania i

interakcje czlonkow spoteczenstwa.

W czgsci badawczej poddano analizie wszystkie wypowiedzi rodzicow, ktorych dzieci
realizujg obowigzek szkolny lub nauki poza szkola, zebrane w wywiadach czgsciowo
ustrukturalizowanych. Wywiady miaty na celu rekonstrukcje procesu podejmowania
decyzji o edukacji domowej dla swoich dzieci. Wykorzystanie perspektywy
konstruktywistycznej teorii ugruntowanej badan oraz metody ciaglego poréwnywania
miat na celu poznanie i zrozumienie senséw 1 znaczen, jakie rodzice nadajg procesowi
podejmowania edukacji domowej dla swoich dzieci, przy zatozeniu, ze réznorodnos¢
ludzkich doswiadczen, roszczen, aspiracji i dazen wyklucza proby uogdlniania tego
procesu i formutowania na ich podstawie ,,jedynie stlusznych” teorii, aspirujacych do

miana obiektywnego opisu rzeczywistosci.

W interpretacji wynikéw badan wlasnych odwotano si¢ do elementdw teorii spotecznego
tworzenia rzeczywistosci, teorii pedagogii ograniczen ludzkiej egzystencji oraz
elementow teorii oporu, w konteks$cie trzech wymiar6w oporu, z uwzglednieniem ich
polaryzacji. Jako czwarty wymiar oporu, dodano czasowy aspekt podejmowania edukacji
domowej. Przyjeta perspektywa teoretyczna interpretacji wynikéw pozwolita na
rozpoznanie sensOw 1 znaczen, jakie rodzice nadaja dos§wiadczeniom szkolnym swoich
dzieci i wlasnym, a takze roszczeniom, aspiracjom i dgzeniom w konteks$cie odejs$cia od

szkoty ku edukacji domowe;.

W czesci podsumowujacej zawarto najwazniejsze ustalenia, wynikajace z empirycznych
badan i literatury przedmiotu. W rezultacie interpretacji wynikéw badan powstala mapa
sensOwW 1 znaczen nadawanych przez rodzicéw instytucji szkoty, jako uniwersum

symbolicznemu oraz subinwers6w znaczen nadawanych edukacji domowe;.

Wyniki badan jednoznacznie wskazuja na oporowo-emancypacyjne zrodto procesu
podejmowania edukacji domowej, opartego na sprzeciwie wobec hegemonii instytucji
szkoty oraz dazeniu ku wolnos$ci do samostanowienia o edukacji i wychowaniu swoich
dzieci. Badania obnazyly stabo$¢ instytucji szkoty wobec indywidulanych potrzeb

edukacyjnych i rozwojowych dzieci. Wyniki badan wskazuja, iz rodzice sa zar6wno



przedmiotem jak i podmiotem w procesie wtornej legitymizacji edukacji domowej,
tworzac nowe subinwersy znaczen edukacji domowej. Badania pozwolity poszerzy¢
horyzonty rozumienia edukacji domowej o subinwersy znaczen, nadawane przez
rodzicow w czterech wymiarach, tworzacych kontinua oporu w sferze: motywacji,

przestrzeni, dziatan i czasu.



Summary

Full name of the author of the dissertation: Marta Poruszek, M.A.

Title of the doctoral dissertation: Home Education as a Form of Emancipatory Resistance

by Parents against the School System.

Keywords: home education; fulfillment of compulsory schooling and learning outside of
school; emancipatory resistance to the school system; resistive-emancipatory process of
choosing home education; parents' claims, aspirations and motives for choosing home
education; assuming responsibility for learning and upbringing; home education as an
incidental and intentional life situation; child subjectivity in school; child subjectivity in
home education; home education as a space for the expression of child subjectivity;
realizing values; secondary legitimization of the school institution; subversion of
meanings in home education; the spatiotemporal dimension of home education; time as a

value in education; external and intrinsic motivation; negative and positive freedom.

The subject of this doctoral dissertation is the decision-making process of starting home
education, characterized, reconstructed, and narrated by parents in open, unstructured,
intensive, and narrative interviews with families who educate their children through

homeschooling.

In the theoretical part, starting from the description of the family environment as a place
of the child's social nature formation, homeschooling is discussed from the following
perspectives: as a form of education, through the lens of resistance theory and
emancipatory education theory, in the perspective of selected educational systems, and in

the educational discourse.

The research topic of the dissertation is situated within the theory of resistance as a
triggering factor for emancipatory actions and the assumptions of emancipatory
pedagogy, in the perspective of the model of emancipation through education. The focus
of the study is on the resistive-emancipatory mechanisms involved when parents choose
home education for their children. The research questions and topics required
methodological resolutions within an interpretive paradigm, with the framework of social
interactionism, which assumes that society and its institutions are formed by the actions

and interactions of its members.



In the empirical part, all statements made by parents whose children fulfil the obligation
of schooling or learn outside of school were analysed, using partially structured
interviews. The interviews aimed to reconstruct the decision-making process of home
education for their children. The use of a constructivist perspective, grounded theory
research, and constant comparative method aimed to understand the meanings parents
assign to the process of choosing home education for their children. The assumption was
that the diversity of human experiences, claims, aspirations, and desires precludes
attempts to generalize this process and formulate "one true" theory aspiring to provide an

objective description of reality.

The interpretation of the research results referred to elements of the theory of social
construction of reality, the theory of the limitations of human existence in pedagogy, and
elements of resistance theory, considering three dimensions of resistance and their
polarization. The fourth dimension added was the temporal aspect of choosing home
education. The adopted theoretical perspective for interpreting the results allowed for
recognizing the meanings parents attribute to their children's school experiences, as well
as their own experiences, claims, aspirations, and desires in the context of moving away

from school toward home education.

In the concluding part, the most important findings resulting from empirical research and
the literature on the subject were summarized. As a result of interpreting the research
results, a map of meanings assigned by parents to the school institution as a symbolic

universe and the subversions of meanings assigned to home education was created.

The research results unequivocally indicate the resistive-emancipatory source of the
process of choosing home education, based on opposition to the hegemony of the school
institution and the desire for freedom to self-determine the education and upbringing of
their children. The research exposed the weakness of the school institution in meeting
individual educational and developmental needs of children. The findings indicate that
parents are both objects and subjects in the process of secondary legitimization of home
education, creating new subversions of meanings in home education. The research allows
for expanding the horizons of understanding home education with subversions of
meanings attributed by parents in four dimensions, creating continua of resistance in the

realms of: motivation, space, actions, and time.
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l. EDUKACJA DOMOWA JAKO FORMA KSZTALCENIA-OD
TEORII KU PRAKTYCE

Kiedy mamy swiadomosé, ze wspolczesna edukacja nie spetnia stawianych jej celow,
szukamy mozliwosci zrozumienia jej brakow, a nastgpnie drog wyjscia. (Batachowicz i

Witkowska-Tomaszewska, 2015, s.37).

Poszukujac jednoznacznej definicji edukacji domowej stwierdzam, iz W
zaleznosci od przyjetej perspektywy dyskursu, definicja ta moze by¢ poszerzana o kolejne
kontekstualne odniesienia. Zarowno w konteks$cie historycznym: w pryzmacie dawnych
| wspotczesnych teorii wychowania, obowigzujgcych paradygmatoéw dydaktycznych, czy
tez prawnych i instytucjonalnych porzadkéw danego panstwa, termin ,.edukacja
domowa” wymyka si¢ jednoznacznej eksplikacji. Proba konstruowania precyzyjnej
definicji realnoznaczeniowej tego pojecia, pomijajac bezposrednie odwotania do jego
budowy stowotworczej, wymaga umiejscowienia edukacji domowej w konkretnym
punkcie na osi miejsca i czasu, z uwzglednieniem konkretnych realiow zycia oraz
paradygmatoéw i ideologii wyznaczajacych wyznawane i zywe w tym czasie wartosci. W
kolejnych rozdziatach podejm¢ probe przyblizenia specyfiki edukacji domowej, W

zaleznosci od przyjetej perspektywy.

1. SRODOWISKO RODZINNE JAKO MIEJSCE
KSZTALTOWANIA SIE SPOLECZNEJ NATURY DZIECKA
1.1. Rola rodzinnego Srodowiska wychowawczego dziecka w Swietle koncepcji

habitusu Pierra Bourdieu.

Sukces kazdego wychowania szkolnego, a méwigc ogolniej -kazdej socjalizacji wtornej,
zalezy przede wszystkim od pierwotnego wyksztalcenia, ktore jq poprzedzito]...]

(Bourdieu i Passeron, 1990, s. 101).
Habitus jest spofecznie ustanowiong naturg. (Bourdieu i Passeron, 1990, s.10).

Poniewaz motywacje rodzicéw 1 dzieci o podjeciu edukacji domowej powinny
by¢ umieszczone w kontekscie norm obowigzujacych oraz warto$ci wyznawanych w
srodowisku spotecznym badanej rodziny (Spiegler, 2010), waznym punktem wyjscia do
rozwazan bedzie zaduma nad habitusem, rozumianym jako spolecznie ustanowiona
natura (Bourdieu i Passeron, 1990, s.10), przestrzen stylow zycia (Bourdieu, 2022,
5.193), nabytych w procesie socjalizacji pierwotnej i wtornej (Giddens, 2012, s. 734-735).

Habitus stanowi zasade jednocze$nie generujacg praktyki, jak i system ich
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klasyfikowania, a spoteczny §wiat przedstawiony rodzin powstaje w relacji zachodzace;j
pomigdzy zdolnoscig produkowania tychze praktyk, a zdolnoscig ich oceniania, czyli
gustem. Roézne warunki zycia generuja rozne habitusy, bedace schematami
funkcjonujagcymi jako style zycia (Bourdieu, 2022, s. 194). Style zycia sa
systematycznymi wytworami habitusow, czyli ,tendencji, postaw, dyspozycji
uwewnetrznionych, wprowadzonych w sfer¢ ludzkich nawykéw” (Bourdieu i Passeron,
1990, s.9). Wazny wiec w kontekscie rozpatrywania motywacji rodzicow do edukacji
domowej jest habitus rodzicow, ich style zycia, a wiec systemy wartosci, pogladow,
norm spolecznych i zwigzanych z nimi aspiracji i dazen, a takze kapital spoleczny,
intelektualny, symboliczny oraz ekonomiczny. Teoria kapitatu spotecznego i habitusu
Bourdieu sytuuje rodzing w wyjatkowej, pierwotnej roli w procesie socjalizacji
pierwotnej i reprodukcji kultury. ,,Pierwotne poznanie jest zapoznaniem” (Bourdieu,
2022, 5.196), dlatego tez najtrwalsze i majace najwigkszy wplyw na pozniejsze zycie, s
doswiadczenia pochodzace z okresu dziecinstwa i to one formujg habitus pierwotny.
Pierwszy, inicjalny etap pedagogicznej pracy rodzicow stanowi poczatek przyswajania
kultury i ksztattowania autorytetow u dziecka. Efekty pierwotnego habitusu, w ujeciu
Bourdieu (1990, s. 21), sa bardziej nieodwracalne, niz efekty jakichkolwiek dalszych
dziatan pedagogicznych, rowniez tych zwigzanych ze szkotg. Style Zycia stajg si¢ polem
walki 0 dominacje¢ racji i wartosci, o narzucanie prawomocnosci, a jedng z kluczowych
rol pelni w tym sporze edukacja, bedaca jednoczesnie nosnikiem i ,,transmiterem”
kultury. Edukacja jest narzgdziem przemocy symbolicznej i wladzy, urzeczywistnione;j
w instytucji szkolnej, ktora jawi sie¢ w $wietle teorii reprodukcji  jako instytucja
transmitujaca, reprodukujaca i podtrzymujaca kulture klas dominujacych. Zaréwno
rodzina jak i szkota, w $wietle teorii Bourdieu, sg bezpo$rednimi ,,dawcami” habitusu, w
ramach ktorego wytwarzane sa i powielane okreslone style zycia. Nieskonczona wielos$¢
réoznych przestrzeni stylow zycia, habitusow, (schemat ponizej) sprawia, ze na styku

szkola i rodzina nastepuje ich zderzenie, generujace nieuchronny konflikt.
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Wykres 8. Warunki zycia, habitus i styl zycia
Schemat 1. Zrédto: Bourdieu, Pierre. (2022). Dystynkcja. (5.195).

W ujeciu Bourdieu ,,walka z dominacja szkoly z gory skazana jest na kleske”,
stad jednym z wielu rozwiazan konfliktu (potencjalnego lub rzeczywistego) staja si¢
alternatywny wobec szkoly. Decyzja o podjeciu edukacji domowej jest wiec
motywowana checia zachowania rodzinnego stylu Zycia oraz zwiazanego z nim
systemu wartos$ci, pogladéw, norm spolecznych i zwigzanych z nimi aspiracji i

dazen.
1.2 Srodowisko rodzinne jako miejsce transmisji i reprodukeji kultury.

Edukacja (od facinskiego educare, czyli wychowa¢, ksztatcic (Milerski i
Sliwerski, 2000, s.54) domowa wpisuje sie w dzieje naszej cywilizacji jako pierwotna
forma przekazywania kodoéw kulturowych, czyli znaczen, ktére ,nieswiadomie
przypisujemy okre$lonemu zjawisku lub obiektowi” (Bernstain, 1990, s.220), we
wszystkich grupach spolecznych tworzacych spoteczenstwo. Przekazywanie owych
kodéw kulturowych odbywa si¢ w srodowisku wychowawczym dziecka, a wigc przede
wszystkim w rodzinie, ktora, jest nosnikiem i wspottworcg kultury spoteczenstwa,
swoistym 1lacznikiem pomigdzy zyciem prywatnym i publicznym, zapewniajacym
miedzypokoleniowy przekaz (Szlendak, 2015, s.227). Rodzina ,jest jednostka
zabezpieczajacg rozwdj i wzrastanie kazdego czlowieka, takze rodzicow; gleba, ktéra

zaspokaja potrzeby emocjonalne swoich cztonkow; miejscem, gdzie rozwija si¢ poczucie
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wlasnego ja; podstawowa jednostka socjalizacji i ma decydujace znaczenie dla
przetrwania spoteczenstwa (Bradshaw, 1994, s.18). Historycy wychowania zgodnie
twierdza, ze pierwotnym $rodowiskiem wychowawczym (a wiec 1 edukacyjnym) jest
rodzina (Kot, 1996, s. 1), w ktorej dziecko poznaje pierwsze kody jezykowe i
metajezykowe, bedace podstawowym nos$nikiem kultury 1 ,,genéw spotecznych”. Wedlug
teorii transmisji kultury Bernsteina to jezyk wiasnie stanowi najwazniejszy $rodek
inicjujacy, syntetyzujacy 1 wzmacniajacy okreslone sposoby myslenia i postrzegania
Swiata. Jezyk moze zar6wno wyzwala¢, jak i ograniczaé jednostke, otwiera¢ i zamykaé
przed nig nowe, niezobiektywizowane jeszcze $wiaty. Transmisja kultury w formie
wymiany kodow jezykowych zachodzi w rodzinie, bedacej pierwszym edukacyjnym
srodowiskiem dziecka, a przekaz ten ma kluczowy wplyw na zachowanie jednostek, ich
stosunek do innych osob, $wiata wartos$ci, systemu norm i wzordw postgpowania
(Dworska, 2015, s.62). Wyznacza zyciowe drogowskazy i okresla tozsamos¢ kulturowa
cztowieka. Zarowno kultura, jak i struktura spoleczna sa tworzone, podtrzymywane i
zmieniane w procesie komunikacji, gdzie mowa jest czegscig kultury i $rodkiem jej
transmisji. Proces reprodukcji kultury realizuje si¢ poprzez konieczno$¢ sprawowania
nadzoru nad selekcja 1 instytucjonalizacja struktur spolecznych oraz procesow
socjalizacyjnych, a wiec regut tworzonych przez dos§wiadczenia, sposoby mdwienia i
interpretowania $wiata (Bernstain, 1990, s. 17). Podmiot sprawujacy nadzor nad
regulami reprodukcji kultury ma wladze nad ideologiami, ma kontrole. W edukacji
domowej to rodzic jest podmiotem przejmujacym odpowiedzialno$¢ za wychowanie i
edukacje dzieci, a motywem nadrzednym tej decyzji jest przejecie od instytucji szkolnej
kontroli (Murphy, 1990, s. 77) nad procesem reprodukcji kultury. Proces transmisji i
reprodukcji kultury w kontekscie edukacji domowej przede wszystkim zachodzi w
srodowisku rodzinnym, istotnym wigc jest wiec W badaniach rozpoznanie kapitatu

kulturowego i spotecznego rodziny.
1.3 Srodowisko rodzinne jako miejsce ksztaltowania sie podmiotowosci dziecka

Edukacja domowa stawia w centrum dziecko i jego potrzeby. Interakcje zachodzace
w przyjaznym rodzinnym Srodowisku ksztaltuja podmiotowos¢ dziecka. Cechy tej
rodzinnej przestrzeni catkowicie  spelniajag kryteria ~ niezbedne do rozwoju
podmiotowosci dziecka, a wigc ,ksztaltowania refleksyjnych sposobow kontroli nad
rozwojem wiasnej osoby i1 rozwijania odpowiedzialnych relacji ze sobg 1 §wiatem”

(Batachowicz i Witkowska, 2015, s. 51). Szkota, ktora zamiast konsolidowac wszystkie
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wymiary indywidualizmu (a wiec do$wiadczanie swojego ,,ja”, nawigzanie relacji ze
Swiatem, sprawczos$¢, autentycznos$¢, poczucie godnosci 1 wolnosci), abstrahuje od nich,
postrzega podmiotowos$¢ dziecka przez pryzmat kolektywistycznej strategii edukacji,
opartej na normalizacji i standaryzacji. To niezrozumienie sedna procesu ksztalttowania
si¢ podmiotowosci dziecka wynika z btedu ekwiwokacji 1 pojeciowej prymitywizacji.
Termin ,,podmiotowos$¢” obecny jest w szkolnych praktykach edukacyjnych jako trwaty
element wspolczesnej nauczycielskiej nowomowy (Batachowicz i Witkowska, 2015,
5.52), a nie jako dialektyczny proces indywiduacji i uspoleczniania (Batachowicz i
Witkowska-Tomaszewska, 2015, s.72). W kontekscie pedagogicznym wazne sg te
wymiary podmiotowosci, ktore ksztattuja jednostke jako podmiot autonomiczny,
refleksyjny, odpowiedzialny, umiejgcy sobie radzi¢ z problemami, autorefleksyjny, ale
potrafigcy komunikowac si¢ 1 tworzy¢ refleksje w interakcji ze §wiatem zewngetrznym,
ale przy zachowaniu swoich indywidualnych cech i podmiotowego stylu bycia
(Batachowicz i Witkowska-Tomaszewska, 2015, s. 178) .

W dyskursie psychologicznym, okres tzw. wieku szkolnego, czyli od okoto 5 do 18
roku zycia (w zaleznos$ci od natozonego prawem obowigzku szkolnego, obowigzujacego
w roznych systemach oswiatowych) jest intensywnym czasem szukania odpowiedzi na
pytania: kim jestem 1 jaki jestem, co o sobie sadz¢ i czy mam wplyw na swoje wlasne
zycie. Odpowiedzi na te pytania tworzg system Ja (Vasta, Marshall i Scott, 1995, s. 518),
sktadajacy sie z trzech komponentow: samowiedzy (samo$wiadomosci), samooceny i
samoregulacji. Samowiedza to wiedza o sobie samym, w kontek$cie poczucia
skuteczno$ci wlasnego dzialania, jako zdolno$ci osiggania powodzenia 1 adekwatnego
oceniania (modelowania) prawdopodobienstwa osiggniecia sukcesu. Ocena skuteczno$ci
wlasnego dziatania jest niestychanie wazna, gdyz znaczaco wpltywa na zachowanie
dzieci- sktania do wiekszego wysitku, co w konsekwencji prowadzi do lepszego
wykonywania zalozonych zadan i1 wigkszego prawdopodobienstwa osiggania sukcesow
w ksztatceniu. Poczucie wlasnej podmiotowosci (Vasta, Marshall i Scott, 1995, s. 523)
jest sktadnikiem samowiedzy; to $§wiadomo$¢, ze mozna by¢ sprawca i podmiotem
zdarzen, ktore dzieja si¢ wokot. Kolejng sktadowsg systemu Ja jest samoocena, ktora ma
zwiazek z samoakceptacja i poczuciem wlasnej warto$ci. Moze by¢ konstruowana na
podstawie opinii innych osob i/lub odzwierciedla¢ wilasne poczucie kompetencji w
roéznych obszarach (Vasta, Marshall i Scott, 1995 za: Cooley, 1992, s. 532). Samoocena
to bardzo wazny wskaznik poziomu socjalizacji (Schaffer, 2018, s. 336), ktory
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odzwierciedla poczucie wlasnych kompetencji, pozwala poznawa¢ dziecku swoje wlasne
mocne 1 stabe strony, co przektada si¢ z kolei na definiowanie celéw, ocen¢ mozliwosci
ich realizacji i wreszcie- ich realizacje. W kontekscie szkoly, poczucie kompetencji
dziecka wiaze si¢ pojeciem ,ja w roli ucznia”’- dziecko buduje swojg samoocen¢
uzalezniajagc ja od powodzenia w nauce, a szczeg6lnie informacji zwrotnych od
nauczycieli. Powigzanie poczucia wlasnych kompetencji i samooceny z powodzeniem w
nauce jest niebezpieczna putapka, gdyz prowadzi do tzw. wyuczonej bezradnosci —
stanu, w ktorym dziecko interpretuje swoje szkolne porazki brakiem zdolnosci.
Konsekwencja wyuczonej bezradno$ci jest spadek motywacji, oczekiwan i aspiracji
dziecka, a nawet dtugofalowe zaniechanie i1 zniechg¢cenie do rozwijania si¢ w jakims$
obszarze. Poniewaz poczucie kompetencji dzieci w edukacji domowej jest, jak juz
wspomniatam, na wysokim poziomie, naturalnie przechodza od etapu uczenia si¢
kierowanego przez rodzicow ku samodzielnemu, autonomicznemu uczeniu sig.
Autonomiczne uczenie si¢ dzieci w edukacji domowej wymaga dyscypliny i
samokontroli, a takze optymalnej samoregulacji w obszarze poznawczym, odnos$nie
nastepujacych procesow umystowych: nabywania 1 zapamigtywania informacji,
rozwiazywania problemow, pamigci i uwagi (Schanker, 2019, s.153). Poczucie wlasnej
podmiotowosci, samowiedza i samoregulacja konstruowane sa w bezpiecznym,
przyjaznym i, jak wskazuja przytaczane juz wezesniej wyniki badan, optymalnym dla

rozwoju systemu Ja dziecka, rodzinnym Srodowisku.

2. EDUKACJA DOMOWA JAKO FORMA KSZTALCENIA
To czego potrzebuje wigkszos¢ dzieci, to droga ucieczki [ze szkoty]. (Holt, 2007, s.21).

2.1 Od nauki domowej do systemowych rozwiazan edukacyjnych i alternatyw w
edukacji.

Nie ma jednej edukacji alternatywnej wobec jakiejs jednej edukacji tradycyjnej,
konwencjonalnej. (Sliwerski, 2018, s.3).

Rozwazania o edukacji domowej nie sposob rozpocza¢ bez ogdlnej refleks;i
nad samg istotg edukacji, nad jej celami i zadaniami, bezposrednio odnoszacymi si¢ do
dynamicznych przemian cywilizacyjnych. Ideal wychowania zawsze byl i nadal
pozostaje pochodng sytuacji politycznej i spoteczno-gospodarczej kraju, ktorej granice

wyznaczajg kolejne historyczne okresy (Kupisiewicz, 2012, s. 39).
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Edukacja (z tac. educatio) to wychowanie, glownie pod wzgledem
umystowym, wyksztatcenie, nauka (Doroszewski, 1965, s. 640). Definiowana jest jako
og6l procesow, a takze zabiegow o$wiatowych 1 wychowawczych, majacych na celu
wyposazenie wychowanka w wiedz¢ i umiejetnosci oraz uksztalttowanie jego osobowosci
stosownie do uznawanych w danym spoteczenstwie wartosci 1 idealu wychowawczego
(Kupisiewicz, 2009, s.40). Na przestrzeni wickow kontekst stowa ,,edukacja” zmieniat

si¢, wraz z rozwojem cywilizacji i pojawiajacych si¢ nowych dla ludzko$ci wyzwan.

Pierwszg formg wychowania cztowieka byto wychowanie naturalne (Kot, 1996, s. 4) w
najblizszym, bo rodzinnym s$rodowisku wychowania dziecka. Edukacja domowa byta
najstarsza forma edukowania, ktorej korzenie siggaja czasow starozytnych (Kupisiewicz,
2012, s.19). W kregu cywilizacji zachodniej, przed wprowadzeniem obowiazku
szkolnego, nauczanie domowe bylo zjawiskiem powszechnym i oznaczato nauczanie
dzieci w domu (Budajczak, 2020, s.146), przy czym warto zauwazy¢, iz na t¢ forme
edukacji mogly pozwoli¢ sobie tylko zamozne rodziny. Patrzac na histori¢ edukacji i
wychowania, umiejscowionej w kontekscie wielowiekowego rozwoju cywilizacji,

nieuchronnie zmierzata ona do rozwigzan instytucjonalnych.

W czasach starozytnej Grecji wychowanie podporzadkowywano celom militarnym,
ktorych realizacja wymagata wprowadzenia tzw. spartanskiego modelu wychowania,
priorytetowo traktujacego rozwoj fizyczny. Wpltyw rodziny na wychowanie moralne,
estetyczne, fizyczne i umystowe dzieci byt w czasach starozytnych znaczgco mniejszy,
niz glosili starozytni mysliciele, a to z powodu znacznej ingerencji panstwa w zycie
rodzinne obywateli. Surowe zasady spartanskiego wychowania oraz udzial mtodziezy w
przymusowych wojskowych obozach skutecznie odgradzat wychowankow od wartosci
rodzinnych. (Kot, 1996, s.35). W tym samym czasie, w ateniskim osrodku kulturowym,
zwrocono uwage na konieczno$¢ ksztaltowania osobowosci dzieci, a sentencja ,,w
zdrowym ciele zdrowy duch” realizowana byta w prototypach szkét juz w latach 330-
30 p.n.e. Starozytnym Grekom zawdzig¢cza si¢ wiec pierwsze poglebione refleksje na
temat wychowania oraz pierwszych profesjonalnych nauczycieli, ktérymi byli sofisci.
Heurystyczne metody nauczania i starogreckie idee wychowawcze stanowily inspiracjg
dla XIX-wiecznych teoretykéw i praktykow edukacji do stworzenia instytucjonalnego
systemu szkot powszechnych, funkcjonujacego do dziS§ w europejskim kregu

kulturowym (Kupisiewicz, 2012, s.41).
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Wecezesnosredniowieczna edukacja, w zwiazku z pojawieniem si¢ w Europie
chrzescijanstwa, realizowala przede wszystkim oswiatowe potrzeby Kosciola
(Kupisiewicz, 2012, s.62). Ukierunkowana na odnowe ducha religijnego i przygotowanie
do zycia pozaziemskiego, za gléwny cel stawiata sobie doprowadzenie do lepszego
rozumienia ,,Pisma Swictego”, zwrot ku ascezie i moralnosci. Misje odwrécenia uwagi
wychowankow od warto$ci $wieckich realizowaly szkoly klasztorne, ksztatcac
przysztych duchownych (Kot, 1996, s.132). Stopniowo, od wieku X, szkoty klasztorne
zaczely ustgpowaé szkotom katedralnym -placowki te przeznaczone byly dla
przedstawicieli wyzszych, a wigc uprzywilejowanych, warstw spolecznych. Warto
podkresli¢, ze w imperium Karola Wielkiego powstawaty rowniez Szkoty parafialne (tzw.
elementarne), ktore traktowane sg przez niektorych historykéw wychowania jako
pierwsze proby wprowadzenia szkolnictwa powszechnego, bez wzgledu na pochodzenie
spoteczne. Pojawily si¢ tez wspdlnoty nauczycieli i studentow, jako prototypy pierwszych

uniwersytetow.

Sredniowieczne szkoty, zdominowane potrzebami Kosciota, skupialy si¢ na ksztalceniu
przysztych klerykow i urzednikow ko$cielnych, a poniewaz dostepne byly tylko dla
matej, uprzywilejowanej grupy pochodzacej z wyzszych warstw spolecznych, nie
wplywaly na ogoélny bardzo wysoki poziom analfabetyzmu. Edukacja w tamtych
czasach oznaczala uczenie si¢ zwyczajow, tradycji i umiejetnosci poprzez
nasladowanie dorostych, a gldwnym nosnikiem owych wartosci byl przekaz slowny
(Giddens, 2012, 5.514). Poniewaz ksiggi przepisywano recznie, byly one nicosiggalne ze
wzgledu na horrendalnie wysokie ceny. Umiejetnos¢ czytania i pisania nie wigec byla
przydatna i niezbedna do zycia tak, jak w czasach wspotczesnej kultury pisma, stowa

drukowanego i przekazu elektronicznego (Giddens, 2012, s. 514).

Prawdziwy zwrot w dziejach ludzko$ci i edukacji przyniosto wynalezienie prasy
drukarskiej w roku 1454. Stowo drukowane stato si¢ popularnym i tanim no$nikiem
informacji. Potege stowa drukowanego Europa poznata w dniu 31 pazdziernika 1517
roku, kiedy to doktor teologii Marcin Luter zapoczatkowat reformacjg, przybijajac do
drzwi wittenberskiego kosciota dziewigcdziesigt pigé tez przeciw odpustom.
Rozpowszechnit tym samym w spoteczenstwie nieznang dotad forme¢ drukow ulotnych i
broszur. Przyblizyt ludziom spory toczace si¢ dotad w hermetycznym s$rodowisku
klerykalnym, czynigc swoich rodakéw $wiadomymi $wiadkami i wspotuczestnikami

waznych polemik natury religijnej i politycznej. Marcin Luter przettumaczyt Bibli¢ na
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jezyk niemiecki, zwickszajac tym samym zasieg odbiorcow i interpretatorow Swictej
Ksiegi (przywilej czytania tacinskich biblijnych wersetow przystugiwat dotad klerowi).
Wynalezienie druku nieodwracalnie zmienilo wiec losy edukacji: czytanie i pisanie
stalo si¢ pozadana umiejetnoscia, dostepnos¢ ksiag z uwagi na ich duzo nizsze ceny
wzrosta, nastgpil znaczny rozwdj piSmiennictwa w jezykach narodowych
(Kupisiewicz, 2012, 5.102). Z czasem w catej Europie konca XV1 i poczatku XVII wieku
nastgpil gwaltowany rozwdj szkolnictwa powszechnego na poziomach elementarnym i
srednim: powstawaty kalwinskie 1 luteranskie szkoty ruchu reformatorskiego oraz
szkoty katolickie: oratorianskie, jezuickie i pijarskie- w ramach kontrreformacji (Kuzma,
2008, s.50). Jednym z najwybitniejszych pedagogow czasow reformacji byl Amos
Komenski, ktory w swojej ,,Wielkiej dydaktyce” (1638) sformutowal podwaliny
nowozytnego systemu pedagogicznego u progu rozwoju kapitalizmu (Kuzma, 2008,
s.48). Komenski postulowal powszechnos$¢ i jednolitos¢ edukacji, uwzgledniajacej
poszczegdlne okresy fizycznego i psychicznego rozwoju cztowieka. Tropem jego
rozwazan podazyli teoretycy i praktycy wychowania, miedzy innymi Johann Heinrich
Pestalozzi i Friedrich Adolf Diesterweg. Stojac u progu czaséw wspotczesnych, szukali
odpowiedzi na pytanie, jak mozna pomdc ubogim dzieciom w rozwijaniu ich potencjatu
intelektualnego, emocjonalnego i praktycznego (Kupisiewicz, 2012, s. 180).
Podejmowali krytyke szkot feudalnych i dotychczasowej sytuacji W oswiacie.
Postulowali reorganizacje szkot elementarnych i ich dziatanie zgodnie z podstawami
psychologii (Kuzma, 2008, s.61). Pestalozzi, prowadzac zaklad wychowawczy dla
ubogich dzieci w Neuhof (tzw. ,,szkota ludowa’), opracowat pierwszg teori¢ nauczania
poczatkowego, oparta na ,triadzie dydaktyczno-wychowawczej”: liczbie, ksztalcie i
stowie (Kupisiewicz, 2012, s.187). Szkota ludowa Pestalozziego postrzegata proces
wychowania jako kompilacj¢ wychowania umyslowego, moralnego i dzialalnosci
praktycznej; wprowadzata nauke czytania, pisania i rachunkow, geometri¢, geografie,
muzyke, przyrode, rysunek oraz pracg na roli i w gospodarstwie domowym. Za
najwazniejszg instytucje wychowawcza Pestalozzi uwazal rodzing, z nadrzgdna rolg
wychowawczg matki. Postrzegal wychowanie jako ,,rozwijanie sit duchowych”, dajagc mu
pierwszenstwo nad nauczaniem. Uwazal, ze kombinacja nauczania domowego (tzw.
»pedagogika izby mieszkalnej”) oraz ,,metoda elementarna” zagwarantuje harmonijny

rozw0j dziecka.
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Wraz z nastaniem epoki industrializacji drugiej potowy XVIII wieku, rozkwitem
przemystu i dynamicznym rozwojem miast, pojawito si¢ zapotrzebowanie na umiejacych
czytac, pisac¢ i1 rachowaé, a wigc wykwalifikowanych, pracownikow. Gléwnym celem
edukaciji stalo si¢ zaspakajanie rosnacych wciaz potrzeb gwaltownie rozwijajacego
si¢ przemyshu. Ten rosngcy wcigz popyt na wyksztatcong site robocza moght byc
zaspokojony tylko przez wyspecjalizowane szkolnictwo, dlatego tez w stosunkowo
krétkim czasie w kolejnych krajach europejskich zaczety powstawac jednolite systemy
o$wiaty (Giddens, 2012, s.515). Uporzadkowanie struktur szkolnictwa panstwowego
pozwolito na wprowadzenie obowiazku szkolnego, dajacego dostgp do os$wiaty
kazdemu dziecku, bez wzgledu na jego kapital spoleczny i kulturowy. Pierwsze
koncepcje wprowadzenia obowigzku szkolnego si¢gaja XVII wieku, kiedy to w 1717
Fryderyk Wilhelm I Hohenzollern wprowadzit w Prusach nakaz uczg¢szczania do szkot
elementarnych dla wszystkich dzieci w catym kraju. W XIX wieku przymus szkolny
zostal wprowadzony na state do wigkszos$ci systemow prawnych: 1819 r. — Prusy, 1869
r. — Austria, 1872 r. — Japonia, 1876 r. —~Wielka Brytania, 1882 r. — Francja, od 1848 r. do
1918 r. — USA, 1900 r. — Holandia, 1930 r. — ZSRR. 1919 r. W Il Rzeczypospolitej
obowigzek szkolny wprowadzony byl ,,Dekretem o obowigzku szkolnym” Jozefa
Pitsudskiego, ugruntowany ustawg z 1922 ,,0 zaktadaniu i utrzymywaniu publicznych
szkot powszechnych” (Dziewulak, 2020, s.17). Edukacja stala si¢ zatem
ogolnodostepna, powszechna, systemowa i obowiazkowa, kontrolowana przez
organy panstwowe, ustalajace programy edukacyjne i wychowawcze obowiazujgce
w szkolach powszechnych. Powszechne szkolnictwo w Europie powstawato w opozycji
wobec szkot ludowych (Kupisiewicz, 2012, s.182) epoki reformacji i kontrreformacji i
w odpowiedzi na kadrowe zapotrzebowanie dynamicznie rozwijajacej si¢ epoki
industrialnej. Byly to szkoly oparte na herbartowskich tezach nauczania wychowujacego,
koncepcji stopni formalnych, dydaktyce pamigci, rygoryzmie i formalizmie. Johann
Fredirch Herbart, jako tworca wspotczesnej pedagogiki, opracowat pierwszy naukowy
system ksztalcenia i wychowania, nawigzujac w swoich tezach do starozytnej mysli
wychowawczej. Swoje zalozenia opart na ustaleniu $cislego zwigzku pedagogiki z
naukami pomocniczymi, w tym etykg i psychologiag (Kot, 2010, tom II, s. 176).
Herbartowska definicja nauczania zakladata formowanie osobowosci i charakteru
wychowanka poprzez tworzenie u niego wyobrazen. Cato$¢ pracy wychowawczej
podzielit Herbart na trzy podstawowe czynno$ci: rzad wychowawczy (karno$c),

nauczanie i hodowanie (wychowanie moralne) (Kot, 2010, Tom 1, s. 181).
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Wracajac do definicji edukacji (Kupisiewicz, 2009, s. 40) i parafrazujac jg, edukacja
powszechna opiera si¢ na realizacji obowigzku szkolnego i nauki, ktéry polega na
uczeszcezaniu do szkoly oraz realizowaniu programow wychowawczych i edukacyjnych,
a wigc respektowaniu obowigzujacych w niej, narzuconych zasad. Wraz z wdrozeniem
obowigzku szkolnego, w Europie pojawito si¢ wiele teorii wychowania i koncepcji
edukacyjnych, proponujacych gotowe schematy dziatan dydaktyczno-wychowawczych:
poczynajac od narodzin pedagogiki i herbartowskiego nauczania wychowujacego u progu
czasOw wspotczesnych, poprzez edukacyjne koncepcje Nowego Wychowania (czy tez
pedagogiki reformy w Niemczech lub progresywizmu w USA) odrzucajacych model
tradycyjnej szkoty, do wolnosciowych tez dydaktyki libertarianskiej (Klus-Stanska,
2018, 5.220-259). Teorie i nurty wychowania sktadajace si¢ na trzy gtdwne paradygmaty
wspoltczesne] dydaktyki: obiektywistyczne, interpretatywno-konstruktywistyczne i
transformatywne (Klus-Stanska, 2018, s.57) bazuja na wielowickowym sporze

teoretykow 1 praktykdéw wychowania o idee, cele, metody 1 sens edukacji.

Wprowadzenie obowigzku szkolnego w kolejnych krajach Europy, realizowanego
zgodnie z glownym nurtem polityki edukacyjnej danego kraju 1 kontrolowanego przez
panstwo, zapoczatkowato dynamiczny proces powstawania alternatywnych, wobec
glownonurtowych, mysli i idei pedagogicznych drugiej potowy XIX i1 XX wieku.
Edukacja alternatywna pojawia si¢ tam, gdzie dotychczasowe rozwigzania o§wiatowe nie
sprzyjaja realizacji dobra etycznosci (Sliwerski, 2008, 5.20). Moze sta¢ si¢ jedyna szansa
na zachowanie wlasnej tozsamosci 1 kulturowej tradycji przez czg¢s$¢ spoteczenstwa
niezgadzajaca si¢ z gtownym nurtem polityki edukacyjnej. Edukacja rozumiana jako ,,co$
co jedni czynig innym dla ich dobra, poprzez formowanie ich, ksztattowanie i zmuszanie
do uczenia si¢ tego, co ich zdaniem powinni wiedzie¢” (Holt, 2007, s.21), wywotuje
ciagly potrzebe dopominania si¢ o inne rozwigzania pedagogiczne. ,,Nie ma jednej
edukacji alternatywnej wobec jakiej$ jednej edukacji tradycyjnej”(Sliwerski, Rozmus,
2018, s.30). Przy sprzyjajacych warunkach, a wiec zgodnie z obowiazujacym w
danym kraju prawem i w warunkach tolerancji dla odmiennosci, edukacyjne
alternatywy staja sie¢ trwala i dopelniajaca czescia, tworzacg calos¢ systemu
edukacyjnego. Alternatywy rodzg si¢ z odwagi dzialania dla idealnego Swiata i
oportunizmu wobec adaptacyjnego oporu (Sliwerski, Rozmus, 2018, s.28). Moga
dotyczy¢ zaré6wno alternatywnych rozwigzan w szkotach systemowych, jak i rozwigzan

alternatywnych wobec samej szkoty systemowej. Te ostatnie nierzadko podwazajg wiare
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w absolutng konieczno$¢ powszechnego ksztatcenia i sens istnienia obowigzku szkolnego
(Illich, 2010, s.43-45), za punkt wyjscia obierajac rozumienie szkoly jako ,,globalnej
religii unowocze$nionego proletariatu, ktora daje puste obietnice zbawienia biedocie ery

technologicznej”(Illich, 2010, s.47).

Wspoéiczesna kultura tworzy takie warunki, w ktorych uczenie si¢ w szkole nie wystarcza
juz, by poradzi¢ sobie w dynamicznie zmieniajacym si¢ §wiecie, w ktorym réznorodna
oferta edukacyjna stala si¢ jedng z gléwnych ustug spotecznych (Klus-Stanska, 2018,
s5.22). We wspotczesnych teoriach dydaktyki bardzo wyraznie podkresla si¢ rozumienie
edukacji jako relacji z innymi ludzmi i $rodowiskiem, w ktérym uczen podejmuje
aktywnos¢ polegajaca na uczeniu si¢. ,,Tworcza, odkrywcza nauka wymaga kontaktow z
osobami (...) zaintrygowanymi rOwnoczes$nie tymi samymi zagadnieniami” (Illich, 2010,
s.56). Sposoby, jakimi uczniowie si¢ ucza, znaczaco wptywaja na to, kim si¢ staja W
dorostym zyciu. Zrozumienie tej zaleznosci lezy u podstaw przyczyn, a takze
uwarunkowan powstawania edukacyjnych alternatyw. Oczywistym jest twierdzenie, ze
przyzwolenie wiladz danego kraju na powstawanie alternatyw edukacyjnych jest
niezbe¢dne do ich wdrazania i $wiadczy o otwartosci, tolerancji i,,programowej otwartosci
nadzoru na odmienno$¢” (Sliwerski, Rozmus, 2018, 5.26). Alternatywa jest programowo
odmienna od form dominujacych i zarazem mniejszosciowa- przy zalozeniu, ze
dominujace formy sa reprezentatywne dla wigkszosci spoteczenstwa. Tworzeniu
alternatyw towarzyszy potrzeba odrzucenia tego, co w dotychczasowym systemie
edukacji byto dominujace, utrwalone, powszechnie obowigzujace i niegodne dalszego
kultywowania. Tym samym alternatywa edukacyjna stanowi przestrzen osobistej
wolnosci jej tworcow, warunkujaca z kolei wolno$¢ uczenia sig, respektowanie
podmiotowosci dziecka, tolerancje i  pluralizm. Wolno$¢ tworzenia i wdrazania
alternatyw edukacyjnych daje cigglte ,,prawo do rekonstrukcji ksztatcenia szkolnego lub
pozaszkolnego”, daje motywacj¢ do podejmowania samodzielnych dziatan
pedagogicznych, wreszcie umozliwia rodzicom podmiotowa partycypacj¢ w edukacji

dzieci.

Alternatywna pedagogika zawiera wszelkie formy dziatalnosci edukacyjnej i o§wiatowe;j,
odrdzniajgce si¢ od dominujacych w danym czasie i miejscu, teorii i nurtow mysli
pedagogicznej. Pomiedzy poszczegdlnymi alternatywami mozna wyznaczy¢é wyrazne
granice; z drugiej strony ich zakresy znaczeniowe czeSciowo si¢ pokrywajg- co dowodzi,

ze wzajemnie si¢ nie wykluczaja (Sliwerski, Rozmus, 2018, 5.30). Gtéwna linia podziatu
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zachodzi zawsze pomiedzy dominujagcym podejsciem do edukacji a alternatywami
edukacyjnymi. W zachodnim kre¢gu kulturowym 6w podziat dotyczy przede wszystkim
odmiennych ,,horyzontow pomyslenia edukacji i szkoty” (Klus-Stanska, 2018, s.17),
czyli konfliktu pomi¢dzy dominujaca polityka o$§wiatowg a alternatywnymi wizjami
edukacji. Panstwowe instytucje o$wiatowe, powotane do spetniania potrzeb spotecznych,
,,mysla szkotg”. Alternatywy zas, stawiajgc W centrum uwagi dziecko, jego indywidualne
potrzeby i predyspozycje, reprezentujg ,,myslenie edukacjg”. Charakterystyczne dla
alternatywnej edukacji jest rowniez holistyczne postrzeganie rozwoju dziecka jako
harmonijnego, cato$ciowego procesu wzrastania i nabywania do$wiadczen (Sliwerski,

Rozmus, 2018, s.26).

Edukacja polega wlasnie na znalezieniu znaczenia sensu. A nie na zapamietywaniu

niepowiqzanych faktow. ( Stebnicki, 2014, s.40).

Myslenie szkola Myslenie edukacja

» Spelnianic = obowigzku  -czas » Wolno$¢- wykorzystywanie
spedzony w instytucji, poza mozliwo$ci | okazji do uczenia,
naturalnym srodowiskiem rozwijanie indywidulnych
wychowania dziecka, predyspozycji i uzdolnien
obowigzkowa obecnos¢ dziecka,
+

» Realizacja podstawy +
programowej/programow » Celowy 1 s$wiadomy proces
nauczania (motywacja zewnetrzna, uczenia  si¢ (wewnetrzna
metody nauczania wybrane przez motywacja, bazujaca na
nauczycieli, brak  osobistego indywidualnych
zaangazowania dziecka) zainteresowaniach i
+ uzdolnieniach dziecka)

> Cel
- osigganie pozadanych standardéw +
1 usrednionych wynikow » Cel - skupienie si¢g na
(wystandaryzowane testy indywidulanych  osiggnieciach
kompetencyjne, ,,dopasowywanie”
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dziecka do szkolnej mentalnosci i (systematyczne wsparcie,
zasad) zrozumienie, mito$¢, relacja)
=SZKOLNICTWO

= EDUKACJA

Tabela 1 . Opracowanie wilasne na podstawie ksigzki Lindy Dobson pt.: The Ultimate Book of
Homeschooling Ideas. (Dobson, 2002, s.6)

Alternatywy edukacyjne powstaja, jak juz wspomniatam, obok szkol systemowych.
Bedac w cigglym procesie tworczym, maja na celu ciggle rekonstruowanie porzadku
edukacyjnego narzuconego przez wiladze. Alternatywny dyskurs pedagogiczny probuje
udowodnic¢, iz szkoty systemowe sg skostniatymi instytucjami, stojacymi na strazy wrot
do pracy i kariery, a nie miejscami umozliwiajagcymi aktywne uczenie si¢. Zarowno
edukacja stacjonarna jak i ta w formie zdalnej, oferowana przez instytucje szkolne,
konsekwentnie opiera si¢ na zalozeniu, iz ,,przekazywanie dzieciom identycznych
informacji, w tym samym czasie, w ten sam sposob, uruchomi proces uczenia sie. (Holt,
Farenga, s.2, 2021). Alternatywy pedagogiczne probuja znalez¢ odpowiedz na pytanie,

jak inaczej mozna wyzwoli¢ ten proces?

Z punktu widzenia autoréw alternatywnych teorii edukacji i wychowania,
instytucje szkolne to miejsca, gdzie ,,zycie i uczenie si¢ sg rozrywane na strzepy (...)
koncepcja edukacji”(Holt, 2007, s.20). Szkolnictwo to nie to samo, co edukacja, a
edukacja nie jest tym samym, co uczenie si¢. Podstawowe zalozenie alternatywnego
rozumienia edukacji wynika z przeSwiadczenia, iz system szkolny nie jest niezbedny
dzieciom i mlodziezy w procesie ich edukacji i socjalizacji (Dobson, 2002, s.2-6).
Uczenie si¢ bez szkolnego przymusu, motywowane ciekawos$cig §wiata, odbywajace si¢
w warunkach wolnosci, bez systemu nagrdd 1 kar, pozwala dzieciom zrozumie¢, iz zycie
jest cigglym uczeniem si¢ (Dobson, 2002, s.8) nieograniczajacym si¢ li tylko do kilku lat
szkoty podstawowej czy tez §redniej. Dopiero uzmystowienie sobie tej prawidlowosci
otwiera droge do myslenia o edukacji jako relacji oraz inspiracji do dziatania, rozwoju i
entuzjazmu (Stern, Siewcy entuzjazmu, 2016). ,,Upominanie si¢ réoznych podmiotow
oswiatowych o prawo do niezaleznej mysli i praktyki edukacyjnej jest dopominaniem si¢
przede wszystkim o podstawowe prawo cztowieka do bycia soba w kazdej sytuacji, do
bycia prawdziwym, indywiduum”(Sliwerski, Melosik, 2010, s.12). Siewcami
alternatywnych edukacyjnych inspiracji sg zardwno teoretycy, jak i praktycy edukacji,

nauczyciele i rodzice, a wigc znaczgce osoby, ktore w procesie socjalizacji pierwotnej i

27



wtornej dziecka (Giddens, 2012, s.50) odgrywaja istotng rol¢ w ksztaltowaniu si¢
osobowosci dziecka oraz wptywaja na jej zachowania (Mead, 1975, s.69).
Alternatywnych edukatorow mozna znalez¢ nie tylko w szkotach alternatywnych wobec
szkot systemowych, ale takze w alternatywach dla szkét, jaka jest edukacja domowa.
Alternatywno$¢ edukacji domowej oznacza przede wszystkim ulokowanie

dzialalnos$ci edukacyjnej poza instytucjonalnym kontekstem szkoly.
2.2 Edukacja domowa- w poszukiwaniu tresci i zakresu znaczeniowego
Homeschooling is not easy to describe (Murhy, 2012, s.4)

» Edukacja domowa jako alternatywny sposéb realizacji obowiazku szkolnego

Edukacja domowa w krajach o dominujgcej autorytarnej polityce os§wiatowej, moze by¢
albo catkowicie zakazana albo dozwolona, na zasadach okreslonych prawem
o$wiatowym. W niektorych krajach, jak Republika Federalna Niemiec (Sielska, 2018),
prawo nie daje rodzicom mozliwosci realizowania powszechnego obowigzku szkolnego
poza szkola, w formie edukacji domowej, z wylaczeniem sytuacji zwigzanych z
niepelnosprawnoscia dziecka. W migdzynarodowych i europejskich deklaracjach istnieje
zapis o0 prawie rodzicéw do podejmowania niezaleznych wyborow odnosnie edukacji
swojego dziecka, co w domysle moze (i powinno) oznacza¢ roéwniez realizowanie
obowiazku szkolnego poza szkota. Nie wszystkie kraje respektuja prawo rodzicow do
wyboru edukacji domowej, ale prawie wszystkie utozsamiaja prawo dziecka do edukac;ji
z realizacjg obowigzku szkolnego, kontrolowanego przez wladze oswiatowe. Jaka wigc,
mozliwie najbardziej ogdlng definicj¢ edukacji domowej nalezatoby przyjaé, biorgc pod
uwage roznice legislacyjne w poszczeg6élnych krajach? Jak definiowana jest edukacja
domowa w warunkach obowigzujacego szkolnego przymusu, z jednoczesnym

przyzwoleniem na nig wladz o$wiatowych (Sliwerski, 2018, 5.26).

Marek Budajczak, badacz i praktyk edukacji domowej (Budajczak, 2020, s.12) widzi
edukacje domowa jako prawnie usankcjonowane odejscie od systemowego
nauczania w szkole. Edukacja domowa jest zatem taka forma organizowania
edukacji, w ktorej rodzice przyjmuja na siebie calkowita odpowiedzialno$¢ za
ksztalcenie, wychowanie i uspolecznienie swoich dzieci (Budajczak, 2004, s.13),
jednoczesnie przejmujac owa odpowiedzialnos¢ od organéw panstwowych. Jest
dzialalnoScia realizowana w Srodowisku rodzinnego domu, calkowicie poza

instytucja szkoly, przy wykorzystaniu ,,technologii” i ,,instrumentarium” dowolnie
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wybranych lub/i wykreowanych przez rodzicow oraz elastycznie dopasowanych do
indywidualnej kondycji dziecka oraz konkretnych sytuacji jego uczenia si¢.”
Odmienne podejscia do edukacji 1 rozne koncepcje pedagogiczne, a takze
uwarunkowania spoteczno-polityczno-historyczne sprawiajg, ze wlasciwie kazdy kraj, w
ktorym edukacja domowa jest zalegalizowana, ma inne regulacje prawne warunkujace
korzystanie z tej alternatywy. Przyktadem sg chociazby regulacje prawne dotyczace
monitorowania i kontrolowania efektow ksztalcenia. Podczas gdy w Polsce istnieje
obowigzek przystgpowania do corocznych egzamindéw klasyfikacyjnych z panstwowe;j
podstawy programowej (Ustawa z dnia 14.12. 2016. Prawo Oswiatowe. Dz. U. Dz.U.
2021 poz. 1082. Art. 37 Ustawy), w niektorych stanach USA o autonomicznym podejéciu
do edukacji (wedtug danych Home School Legal Defence Association HSLDA) edukacja
domowa opiera si¢ na catkowitej lub czgsciowej wolnosci wyboru nauczanych tresci, a

nawet braku biezacej kontroli panstwa (Ray, 2009) nad rodzinami edukacji domowe;j.

» Ramy znaczeniowe edukacji domowej z perspektywy réznych celéw
edukacyjnych, motywoéw, instytucjonalnych powigzan oraz sposobow

organizacji procesu ksztalcenia

Literatura przedmiotu wyraznie akcentuje trudno$¢ w sprecyzowaniu jednolitej definicji
edukacji domowej. Joseph Murphy w opracowaniu pt.: ,,Homeschooling in America.
Capturing and assessing the Movement” (2009) stawia znak roéwnosci pomigdzy
terminami okreslajacymi edukacje domowa: edukacja w domu (;, home-based
education”, ,,home education”, , home-centered eductaion’), nauczanie domowe
(,,home instruction”), unschooling i deschooling (terminy wskazujagce na proces
,oduczania si¢” i ,,0dszkolnienia”), chociaz przyznaje, ze najwlasciwszym okresleniem
tego alternatywnego zjawiska edukacyjnego jest termin homeschooling (edukacja
domowa). Zrozumiatym jednak jest, iz naukowcy, patrzacy na edukacje domowa z
perspektywy roznych paradygmatéow pedagogicznych, réznych celéw edukacyjnych i
sposobow organizowania procesu ksztalcenia, postrzegaja edukacje domowa w odrebny

sposob 1 nie kwalifikuja wszystkich powyzszych terminéw jako rownorzedne.

Tradycyjne rozumienie edukacji domowej, okreslane mianem classical homeschooling
(Zigba, Lampkin, 2017, s.122-131) oznacza ksztatcenie odbywajace si¢ w domu, a nie w
budynku szkolnym, przy czym organizacja tejze edukacji polega na nauce wspomagane;j

szkolnymi podrecznikami, co upodabnia ja, w sensie konwencji, do edukacji szkolne;.
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Murphy dokonat proby podsumowania roznych okreslen edukacji domowej,

funkcjonujgcych we wspodlczesnym dyskursie amerykanskim:

v

Sytuacja edukacyjna, w ktorej dzieci ucza si¢ w domu w miejsce uczeszczania
do szkoly konwencjonalnej. Rodzice, tutorzy lub opiekunowie przejmuja
bezposrednig odpowiedzialno$¢ za edukacje swoich dzieci (Murphy, 2012, s.14).
Zarzadzanie edukacyjnym programem nauczania W warunkach domowych, w
miejsce uczeszczania do publicznej lub prywatnej szkoty (Murphy, 2012 za:
Schemmer 1985, s.4).

Szkola prowadzona w domu przez rodzicow przede wszystkim w celu
edukowania dzieci w domu (Murphy, 2012 za: Gladin, 1987, s.4).

Nauczanie i uczenie si¢, w formie, przynajmniej czeSciowo, zaplanowanych
aktywno$ci, majace miejsce przede wszystkim w domu, w Srodowisku
rodzinnym, w ktorym rodzice przyjmuja role nauczyciela lub nadzorujagcego owe
dzialania- z jednym lub wigksza liczba dzieci bedacych cztonkami tej samej
rodziny, realizujacych nauczanie na poziomie K-12 (od przedszkola do ostatniej
12 klasy w szkole sredniej) (Murphy, 2012 za: Lines, 1999, s.5).

Praktyka edukowania dzieci i mtodziezy w wieku szkolnym w domu, zamiast
w szkole (Murphy, 2012 za: Lyman, 2000, s.5).

Edukacja otrzymywana w domu, przewaznie organizowana przez rodzicow, w
ramach podstawowej 1 $redniej edukacji, w $rodowisku edukacyjnym
usytuowanym w domu, kierowanym przez rodzicow (Murphy, 2012 za: Ray,
2004, s.5).

Alternatywna forma edukacji, w czasie ktorej dzieci sa nauczane w domu,
zamiast w tradycyjnej publicznej lub prywatnej szkole. Dzieci podejmujace
edukacje domowag s3 nauczane przez rodzicow, opiekunow lub innych
edukatorow (Murphy, 2012, za: Lips & Fienberg 2008, s.5).

Alternatywne wobec szkolnictwa systemowego, celowe jego odrzucenie
(Murphy, 2012, za: Gaither 2008, s.5).

Wielos¢ prob okreslania, wyjasniania i uzasadniania czym jest edukacja domowa nie

pozwala na stworzenie jednej precyzyjnej, uwzgledniajacej wszelkie niuanse, definicji

tego alternatywnego zjawiska. Za Kkryterium rozstrzygajace o sposobie definiowania

edukacji domowej, przyjelam wobec tego perspektywe konkretnego podejscia

edukacyjnego, bedacego wyrazem dominujacej ideologii edukacyjnej w danym
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kraju: autorytarnego, autonomicznego, demokratycznego lub wspoldzialajacego
(Meighan, 2016, s.385).

Autorytarne podejscie do edukacji zaktada centralizacj¢ instytucji o$wiatowych oraz
catkowite podporzadkowanie procesu ksztatcenia wtadzom o§wiatowym, ktore decyduja
0 programach nauczania, metodach uczenia si¢ i nauczania, czasie nauki i organizacji
srodowiska edukacyjnego dziecka. W podej$ciu tym nauka, bedaca czescig kultury
rozumianej jako wyuczone aspekty spoteczenstw ludzkich (Giddens, 2012, s.45),
reprodukowana jest w szkole, przy czym decyzje, ktore jej aspekty 1 w jaki sposob beda
reprodukowane i interpretowane, podejmuja przedstawiciele wtadz oswiatowych. Dzieje
si¢ tak, poniewaz nauka jest obszarem nieustannego S$cierania si¢ tendencji
totalitaryzujacych i rdznicujacych, dominacji i oporu (Sliwerski, 2015a, s.113). W
autorytarnym podej$ciu zaréwno dziecko, jak i nauczyciel, s3 biernymi odtwdrcami
odgornie ustanowionych zasad, a celem tak rozumianej edukacji jest reprodukcja

»zewnatrzsterownych, biernych i postusznych konformistow”, (Meighan, 2016, s.398).

Biegunowo odmiennym od autorytarnego jest podej$cie autonomiczne, wpisujgce si¢ w
nurt tzw. libertarianizmu edukacyjnego, gloszacego zasade dobrowolnosci edukacji w
spoteczenstwie, gdzie edukacja jest prawem, a nie przymusem (Klus-Stanska, 2018,
s.238). Zaklada pelng autonomi¢ i odpowiedzialno$¢ ucznia, ktory samodzielnie
zarzadza Swoim procesem uczenia si¢. W podejsciu autonomicznym do edukacji kultura
rozumiana jest jako komunikacja, proces tworzacy si¢ w nieustannej interakcji miedzy
ludzmi, ksztattujacy wspolnote i kazdego cztowieka (Zuk, 2016, s.90). Kultura zyje,
zmienia si¢, jest w nieustannym procesie powstawania 1 modyfikacji, nie jest tylko
zbiorem biernie reprodukowanych aspektow materialnych i niematerialnych (Giddens,
2012, s.50). Dziecko samo poszukuje wiedzy, a w razie potrzeby komunikuje si¢ z
dorostymi (mentorami, tutorami, badaczami, osobami znaczacymi, autorami programow,
egzaminatorami itp.), ktorzy pomagaja mu wypracowac wlasne sposoby poszukiwania i
dochodzenia do pozadanych rozwigzan. Autonomiczne podejscie do edukacji zaktada, 1z
rodziny decydujace si¢ na edukacj¢ domowa nie sa kontrolowane przez panstwo, a
rodzice sami decyduja o tre$ciach nauczania i finansuja edukacj¢ swojego dziecka z
wlasnych zasoboéw. W zamian za wolno$¢ edukacyjna, rodziny nie maja zadnych
finansowych 1 formalnych zobowigzan wobec instytucji szkoly. Przykladem

autonomicznego podejscia do edukacji sg niektore stany USA.
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wyznaczniki | Autorytarne Autonomiczne Demokratyczne
podejscie do edukacji | podejscie do | podejscie do
edukacji edukacji
v" Proces uczenie si¢ samodyscyplina -dominujace
ksztalcen przestrzegania . podejscie to
ustalonych zasad i
ia instrukcji wspolne
wypracowywanie
zasad 1 regut
v' Wiedza informacje -umiejetnosci -informacje i
przekazywane badawcze, niezbedne | umiejetnosci
podczas nauki do efektywnego | potrzebne grupie,
szkolnej uczenia si¢ i| by poznawaé i
zglebiania nowych | rozwijaé swoj
tematow proces uczenia si¢
v' Uczenie | -stuchanie ekspertow; | -samodzielne - grupowo
sie -czytanie i flzieqania uzgodnione
zapamigtywanie tresci | Inspirowane dziatanie w celu
z podrecznikow wewnetrzng uzyskania
motywacja; doswiadczenia,
-0sobiste informacji i
zaangazowanie w umiejetnoscei,
pozyskiwaniu -forma pracy
informaciji, grupowej z
umiejetnosci i informacja zwrotng
doswiadczenia, od poszczegdlnych
cztonkoéw grupy na
temat wykonanych
indywidulanie
zadan
v Nauczani | -niespontaniczne, -nauczanie jak | -dziatanie, rowniez
o sformalizowane, efektywnie si¢ uczy¢, | sformalizowane,
-podawanie gotowych | jak szuka¢ wiedzy i | uznane przez grupe
rozwigzan; dociera¢ do | za prowadzace do
-nauczyciele z odpowiedzi; efektywnego
potwierdzonymi -mentorzy, tutorzy, | uczenia si¢
certyfikatami badacze
v" Rodzice | -widzowie -osoby  wspierajace | -osoby stanowigce
podziwiajacy proces nauczania cze$¢ dostepnych
nauczycieli zasobow
(ekspertow) edukacyjnych
- potencjalni
partnerzy
wspierajacy grupe
v’ Zasoby -podrgczniki -doswiadczenia jako | -wszystkie zasoby
baza do dalszych | potrzebne do
uczenia _ si¢ 1
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osobistych dociekan i | odkrywania (ludzie,
poszukiwan miejsca,
doswiadczenia)

v' Miejsce | -szkota jako miejsce -kazde miejsce | -kazde miejsce
spotkan z uznane uzyteczne dla | niezb¢dne do
nauczycielami edukacji efektywnego

uczenia si¢

v Organiza | -klasy aranzowane - -samosterowne

Gja wedhug kryteriow zindywidualizowane | grupy, ktorych
wiekowych nauczanie w ramach | dziatalno$¢ oparta
rozwigzan jest na zasadach
instytucjonalnych wspotpracy i
danego kraju dialogu

v Ewaluacj | - ocena nauczycielska | -samoocena na - kazda forma

-kryterium- ilo$¢ . , ..
a . podstawie testow ewaluacji uznana
prawidlowo
odtwarzanej, opracowanych przez | przez grupe za
wyuczonej wiedzy uczacego si¢/inng adekwatng do
osobe sytuacji

v cele -ksztatcenie - Wyksztatcenie - Wyksztatcenie
przysztych ufnych, pewnych ufnych, pewnych
pracownikow siebie ludzi siebie ludzi
umystowych potrafiagcych potrafigcych
-selekcja do zawodow | zarzadzac osobista zarzadzac¢ osobistg

catozyciowa catozyciowa
edukacja edukacja W
demokratycznych
strukturach
-scentralizowana -zdecentralizowana, | -wspoétdzielona

v whadza _—znajduj§ si¢ w rekach w rekach przez grupe, l_<t(’)ra
jednostki lub jednostek/grup/samo | jest odpowiedzialna
instytucji oswiatowej | rzadow  biorgcych | za prace zaréwno
bedacej wyrazicielem | osobistg na poziomie
ideologii zwycieskiej | odpowiedzialno$¢ za | jednostkowym, jak
partii politycznej wspottworzenie I | 1 zbiorowym
(Sliwerski, 2015a, realizacje celow | -samodyscyplina
5.152) oswiatowych

v’ przywodz - wspoldzielone i

Wo zmienne (nie w
rekach jednego
charyzmatycznego
lidera)

Tabela 2. Podejscia do edukacji-opracowanie wtasne wedtug: Meighan, Roland. (2016).
Comparing Learning Systems. The good, the bad, the ugly and the counter-productive, Sliwerski,
Bogustaw. (2015). Edukacja (w) polityce. Polityka (w) edukacji. Inspiracje do badan polityki
osSwiatowej.

W kolejnym, demokratycznym podej$ciu do edukacji, proces uczenia si¢ oparty jest na
zasadach grupowej wspolpracy i zbiorowego podejmowania Kluczowych decyzji-
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zardwno na poziomie ustalania polityki oswiatowej, jak i w szkotach. Konsekwencja
demokratycznych praktyk edukacyjnych jest rozwdj poczucia wspdlnotowosci,
osigganej poprzez kulture dialogu, w ktorej kazdy narzucony lub nieuzasadniony
aspekt traktowany jest jako nieuprawniony. W demokratycznym podejsciu do
edukacji bardzo wazne jest partnerstwo nauczycieli i ucznidéw oraz wzmacniajgca rola
dyskusji- oba te czynniki znaczaco wyplywaja na wzrost poczucia pewnosci siebie,
wysokiej samooceny oraz umiejetnosci badawczych u ucznidéw. Mozna by przyjac za
pewnik, iz podejscie demokratyczne do edukacji jest naturalnym wyborem w krajach
demokratycznych- nic bardziej mylnego. Niestusznie si¢ sadzi, iz demokracja
samorzutnie rozwigzuje problemy edukacyjne, wykorzystujac do tego polityczne
mechanizmy wiadzy (...), ze wzgledu na tzw. dobro ogdlne (Sliwerski, 2015a, s. 151).
Demokratyczne podejscie do edukacji spotyka sie z oporem wiladz (Meighan, 2016, s.
411), chociaz teoretycznie w ustroju demokratycznym powinno by¢ tak, iz moce
polityczne jednych ugrupowan sg rdwnowazone przez argumenty innych, a decyzje

podejmowane sa konsocjacyijnie” (Sliwerski, 2015a, s.151).

Ostatnie juz, wspotdziatajace podejscie, zaktada refleksyjne korzystanie z r6znorodnos$ci
metod i narzedzi proponowanych w podej$ciach autorytarnym, autonomicznym i
demokratycznym (Meighan, 2016, s. 399). Dotyczy ono przede wszystkim kontekstu
dyscypliny uczenia si¢ i roli ucznia w procesie uczenia si¢. Najwazniejsze we
wspotdziatajacym podejsciu, wedlug Meighana, jest zachowanie wiasciwych proporcji.
Parafrazujac stynne stowa Winstona Churchila, iz demokracja jest najgorsza forma
rzadzenia, jesli nie liczy¢ pozostalych alternatyw, Mieghan uznal, iz je$li we
wspoéldzialajacym podejsciu nie dominuje demokratyczna forma dyscypliny —

nieuchronnie prowadzi do tyranii, biurokracji, dominacji lub autorytarnego n¢kania.

Autorytarne Autonomiczne Demokratyczne Wspoldzialajace
podejscie do | podejscie do | podejscie do | podejscie do
edukacji edukacji edukacji edukacji

,zrobisz to tak, |, zrobitam/tem t0 po |, zrobilismy to po |, zrobilismy  to
jak my chcemy- | swojemu” swojemu’” roznymi

albo...,, sposobami”

Tabela 3. Miejsce ucznia w procesie ksztalcenia, w zaleznosci od podejscia do edukacji-
opracowanie wlasne wedtug : Meighan, Roland, (2016). Comparing Learning Systems. The good,
the bad, the ugly and the counter-productive.
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Powyzsze podej$cia do edukacji moga si¢ ze sobag czgSciowo laczy¢, pokrywaé lub
oddzialywac¢ na siebie wzajemnie, ale rowniez mozna je rowniez identyfikowac jako
oddzielne systemy, posiadajace konkretne cechy. Wedlug Meighana ideologie
autorytarne i nieautorytarne (demokratyczne i autonomiczne) nie okreslaja pojedynczych
ideologii, lecz grupy ideologii edukacji. Podziat ideologii edukacyjnych na autorytarne
oraz nieautorytarne, ze wzgledu na jego uniwersalny charakter, przyjetam w dalszej
czesci rozprawy, gdyz wlasnie oba te kontrastujgce ze sobg podej$cia najtrafniej obrazujg

specyfike edukacji domowe;j

Z uwagi na fakt, iz kazde podejscie do edukacji okresla cele wychowania, a wi¢c istote
$wiata, antropologie¢ i role cztowicka w $wiecie— moge stwierdzié, iz jest polityczne
(Sliwerski, 2015a, s. 117), uwiklane w polityke. Polityka o$wiatowa kazdego kraju
konstruowana jest w zaleznosci od tego, ktore kierunki myslenia pedagogicznego sg
czescig dominujacej ideologii politycznej. Ideologia polityczna bowiem stawia przed
obywatelami okreslone wymagania, a pedagogika ksztattuje spoteczenstwo — by owym
wymaganiom sprosta¢. Ideologia polityczna ksztattuje wiec ideologi¢ edukacyjna, czyli
,»Zbior idei 1 przekonan wyznawanych przez grupg¢ ludzi na temat formalnych i

nieformalnych aspektow edukacji (Meighan, 2016, 5.198).
» Ramy znaczeniowe edukacji domowej- celowos$¢ i dobrowolnos¢

Perspektywa podejScia nieautorytarnego (autonomicznego) do edukacji zaktada celowos¢
i dobrowolnos¢ dziatania rodzicow odrzucajacych panstwowe szkolnictwo systemowe

(konwencjonalne), na rzecz edukacji domowej.

+ RAMY ZNACZENIOWE EDUKACJI DOMOWEJ
+ SUBIEKTYWNE MOTYWY PODJECIA EDUKACIJI DOMOWE]J]

+ celowos¢

* dobrowolno$¢- wykluczajaca wszelkie motywy zwigzane ze
zdrowotna, finansowa lub pobytowa sytuacja rodziny

» odrzucenie szkolnictwa konwencjonalnego

Tabela 4. Opracowanie wlasne na podstawie Murphy, John. (2020). Homeschooling in America.
Capturing and Assessing the Movement.(s.5).

Najwazniejszymi wyznacznikami tak definiowanej edukacji domowej w jest
dobrowolnos¢ wyboru, rozumiana jako brak wystepowania jakichkolwiek innych
motywow, ktore sktonityby rodzing do podjecia edukacji domowe;j, przy jednoczesnym

odrzuceniu szkolnictwa konwencjonalnego (Murphy, 2020, s.5). Celowos¢ i wyrazne
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wskazanie na wolny wyboér rodzica odnosnie formy ksztatcenia dziecka, podkresla
definicja edukacji domowej, ktorg proponuje Departament Edukacji w Wielkiej Brytanii,

w publikacji pt.: Elective Home Edcucation. Departmental guidance for parents. (2019)

(https://www.gov.uk/government/publications/elective-home-education, data dostgpu
31.11.2022). W przewodnikach dla rodzicéw i samorzagdow, publikowanych na stronach
Departamentu Edukacji, edukacja domowa okreslana jest jako ,, elective home education”
(EHE)-czyli ,,wybor rodzicéw, by zapewni¢ edukacje swoim dzieciom w domu (lub w
inny dogodny dla rodziny sposob), zamiast wysyta¢ je do szkoty w pelnym wymiarze
godzin”. Z definicji tej wylaczone sg wszystkie formy edukacji proponowane dzieciom
ze wzgledu na ich niepetnosprawnos¢ lub czynniki zdrowotne wykluczajace mozliwosc¢
uczeszczania do szkoty stacjonarnej. Z uwagi na podobne kryteria rozumienia edukacji
domowej, ilosciowe dane statystyczne dotyczace edukacji domowej w USA (National
Center for Eductional Statistics, USA, https://nces.ed.gov/fastfacts/display.asp?id=91)

nie uwzgledniajg dzieci, ktore rozpoczety nauke domowa z przyczyn obiektywnych: ze
wzgledow medycznych uniemozliwiajacych nauke szkolna, z powodu podrozniczego
trybu zycia rodziny, czy wreszcie ze wzgledu na zbyt odlegle od szkot miejsce
zamieszkania. Co wigcej, rowniez sytuacja ptatnego nauczania dziecka przez innego
rodzica jest uznawana w amerykanskiej literaturze przedmiotu za przyktad prowadzenia

prywatnej szkoty, a nie edukacje domowg (Murphy, 2020, s 6).

W  perspektywie podejscia autorytarnego (demokratycznego) do edukacji rodzic nie
moze edukowac dzieci poza instytucjg szkoty (na przyktad w Szewcji lub w Niemczech)
lub moze (np. w Polsce)— na warunkach okreslonych przez panstwo i tylko pod jego
kontrola. Kryterium dobrowolnos$ci nabiera w perspektywie dominujacego autorytarnego
podejscia do edukacji innego wymiaru. W Polsce, z uwagi na ,,brak kluczowej dla polityki
o$wiatowej demokratyzacji szkolnictwa oraz wprowadzanie reform nasilajacych procesy
centralizacji i monopolizacji wtadzy (Sliwerski, 2015a, 5.26), wybér edukacji domowej
moze oznacza¢ jedyng mozliwg ucieczk¢ od dominujacej ideologii edukacyjnej
(Poruszek, 2021, Edukacja domowa- ucieczka od zdalnego nauczania czy spoleczno-
wychowawcza potrzeba? ) i jej praktyk odbywajacych si¢ w szkotach publicznych, a wigc

zasada dobrowolnos$ci w takim przypadku przypadku jest naruszona.
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» Ramy znaczeniowe edukacji domowej — kontrola panstwa

Ponizsza tabela przedstawia edukacje domowa w dominujagcym nieautorytarnym
(autonomicznym) podejsciu do edukacji, gdzie brak finansowego uzaleznienia rodziny z
instytucja szkolng, a wigc brak panstwowych subwencji dla uczniéw edukowanych poza
instytucjg szkolng, gwarantuje brak kontroli panstwa (Murphy 2020 za Duvall 2005,
Murphy 1996, Gilmer, Wiese &Page 1998).

RAMY ZNACZENIOWE EDUKACJI DOMOWEJ
prawne i instytucjonalne powigzania z instytucja szkolng

e BRAK SUBWENCIJI OSWIATOWYCH- edukacja finansowana wylacznie
przez rodzine

e BRAK BIEZACEGO INSTYTUCJONALNEGO LUB PRYWATNEGO
WSPARCIA -nauczanie dziecka we wiasnym zakresie rodziny (brak
stypendidow i dofinansowan)

e WOLNOSC OD KONTROLI PANSTWA -zasady edukowania dziecka
ustala rodzina-brak kontroli, wptywow i odpowiedzialnosci wiadz
o$wiatowych lub instytucji religijnych

Tabela 5. Opracowanie wlasne na podstawie Murphy John. (2020) Homeschooling in America. Capturing and
Assessing the Movement. s.6

Im bardziej powyzsze wyznaczniki okreslaja nauczanie domowe, tym blizej do
rzetelnego okreslenia, czym jest (lub powinna by¢) edukacja domowa (Murphy,
2020, s.7).

Wolnos¢ edukacji domowej od kontroli panstwa dotyczy realizacji obowigzku szkolnego
1 wynikajacych z niego zobowigzan wobec instytucji panstwowych. Edukacja catkowicie
wolna od kontroli panstwa, a wigc odbywajaca si¢ albo w sytuacji braku obowiagzku
szkolnego (co dotyczy zaledwie kilu panstw na §wiecie: Bhutanu, Omanu, Papui-Nowej
Gwinei, Wysp Salomona oraz Watykanu) albo przy braku kontroli tegoz obowigzku
(niektore stany w USA: Alaska, Connecticut, Idaho, Illinois, lowa, Indiana, Michigan,
Missouri, New Jersey, Oklahoma i Texas) (Nauczanie domowe w USA. (blog)
http://usasrusa.blogspot.com/2017/10/nauczanie-domowe-w-usa.htmi (dostep
12.11.2022).

National Home Education Research Institute. Pobrano z : https://www.nheri.org/ (dostgp

02.06.2023), jest teoretycznie mozliwa do realizacji. W niektorych stanach USA brak
kontroli realizacji obowigzku szkolnego przez dzieci podejmujace edukacje domows,
oznacza pelng swobodg¢ rodzicow wyboru nauczanych tresci i sposobow organizowania

srodowiska ksztatcenia: od unschoolingu po tradycyjny homeschooling. Odmienna
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sytuacja prawna jest w Polce, gdzie szkolnictwo publiczne, silnie uwiktane w polityke,
wykorzystuje powszechny obowigzek szkolny do manipulowania spoteczenstwem w celu
wdrazania i utrwalania ideologii politycznej (Sliwerski, 2015a, 5.19). Dzieci i mtodziez,
realizujace obowiazek szkolny poza szkota w formie edukacji domowej, maja obowigzek
uczenia si¢ zgodnie z panstwowa podstawg programowg (Art.37 prawo oswiatowe), a
szkoty macierzyste otrzymujg subwencje o$wiatowe (Dziennik Ustaw 2021, poz. 2453,
Rozporzadzenie Ministra Edukacji 1 Nauki z dnia 21 grudnia 2021 r. w sprawie sposobu
podziatu czg$ci oswiatowej subwencji ogolnej dla jednostek samorzadu terytorialnego w

roku 2022, https://isap.sejm.gov.pl/isap.nsf/DocDetails.xsp?id=WDU20210002453) po

to, by sfinansowa¢ dziatania zwigzane z kontrola efektow ksztatcenia i ich zgodnosci z
dominujaca polityka oswiatowa. Sytuacja prawna w Polsce zwigzana z kontrolg realizacji
obowigzku szkolnego i1 nauki poza szkota, w formie edukacji domowej, zostala
omowiona w rozdziale 2.1 ,Edukacja domowa w S$wietle wspdlczesnego prawa

polskiego™.
» Ramy znaczeniowe edukacji domowej- (bez)celowosé edukacji

Najistotniejszym, nadrzednym motywem (tzw.prime motive) towarzyszacym
rodzicom podejmujacym edukacje domowg jest kontrola edukacji swojego dziecka
(Murphy, 2020 s. 25) . Spos6b rodzicielskiego rozumienia edukacji i jej celow, wptywa
na sposob realizacji procesu ksztalcenia dzieci uczacych si¢ poza szkotg w formie
edukacji domowej (Murphy, 2020). W tym konteks$cie mozna wyr6zni¢ dwa glowne

sposoby rozumienia celéw edukacji

v" Unschoolingowe rozumienie edukacji- w tym podej$ciu edukacja rozumiana jest
jako efekt uboczny zycia rodzinnego, przy braku celowych dziatan edukacyjnych
podejmowanych przez rodzicow

v' Tradycyjne rozumienie edukacji - zaklada celowe dziatania dydaktyczno-
wychowawcze rodzicow oraz, w zaleznosci od dominujacej polityki oswiatowej W
danym kraju, polega na:

- realizacji panstwowej podstawy programowej
-realizacji programow nauczania wybranych przez rodzicow (NEHRI National Home

Education Research Institute, https://www.nheri.org/ USA)

Ksztatcenie dzieci w formie edukacji domowej w kraju o dominujagcym podejsciu

autorytarnym do edukacji, wigze si¢ z kontrolg panstwa, a wigc koniecznoscig

38


https://isap.sejm.gov.pl/isap.nsf/DocDetails.xsp?id=WDU20210002453
https://www.nheri.org/

wywigzywania si¢ rodzicow i dzieci edukowanych domowo z okre$lonych zadan i
obowigzkow wobec instytucji szkoty. W kraju, w ktérym dominuje nieautorytarne,
autonomiczne podejscie do edukacji, panuje wolno$¢ od kontroli panstwa, a edukacje
domowa mozna realizowaé zardwno w sposob tradycyjny (realizujac panstwowe lub
rodzicielskie programy nauczania), jak i w formie tzw. unschoolingu. Unschooling, czy
tez inaczej natural learning (,,naturalne uczenie si¢”, ,,uczenie si¢ na fali zycia ”), organic
learning (,,organiczne uczenie si¢”) czy tez delight-driven leraning (,,uczenie si¢
motywowane zasadg przyjemnosci”) nie opiera si¢ na gotowych tresciach sylabusow czy
dostepnych programach nauczania. Glownym zatozeniem unschoolingu jest autonomia
dziecka w podejmowaniu decyzji co do tresci, sposoboOw czy ram czasowych swojej
edukaciji, przy jednoczesnym postawieniu rodzica w roli osoby uwaznie towarzyszacej i
wspierajacej dziecko w jego samodzielnym poznawaniu $wiata oraz rozwijaniu
zainteresowan (Martin, 2009, s.1). Podstawa unschoolingu jest zaufanie dziecku i wiara,
ze jego kompetencje i naturalna potrzeba uczenia si¢, rozwoju i poznawania $wiata
(Kreda. Magazyn Kreatywnej Edukacji, 2018, nr.1, s.11) zastapig instytucjonalng szkolng
edukacje. Termin ,,unschooling” w szerszym jego znaczeniu odnosi si¢ do konkretnej
filozofii rodzicielstwa i dotyczy nie tylko okreslonego podejscia do edukacji, ale rowniez
do wszelkich kwestii wychowawczych zwigzanych z socjalizacjg i inkulturacji (Martin,
2009, s.136). Jako pierwszy terminu unschooling, w konteks$cie edukacji domowej
wlasnie, uzyt John Holt, tworca ruchu edukacji domowej (Martin, 2009, s.1),
sprzeciwiajacego si¢ edukacji systemowej, a w szczego6lnosci nauczaniu dzieci wbrew
ich woli. Holt w swoich pracach i wyktadach uzywat okreslenia unschooling zamiennie
z terminem ,, edukacja domowa” (Holt, Farenga, 2021, s. 100). Gléwnymi hastami ruchu
unschoolingowego byto uznanie wolnosci i prawa dziecka wyboru zarowno formy, jak i
tresci nauczania. Wspoélczesny unschooling, zakorzeniony w tezach Holta zaktada, iz
proces edukacyjny kazdego dziecka przebiega najpomyslniej wtedy, gdy wyplywa z jego
wewngetrznej motywacji, a wiec jest procesem napedzanym pasja, zachodzacym ,,obok” i
»przy okazji” wspolnego rodzinnego zycia. Celem unschoolingu nie jest edukacja, tylko
integracja rodziny i podazanie na zainteresowaniami dziecka, gdzie edukacja jest niejako
,efektem ubocznym” codziennego zycia (Kreda. Magazyn kreatywnej edukacji, nr 2018,
nr.1). Edukacja domowa moze wigc by¢ rozumiana jako tzw. tradycyjna edukacja
domowa, ale rowniez unschooling. A jednak nie wszyscy badacze edukacji domowej
podzielajg takie stanowisko, a polemika wynika z odmiennej perspektywy podejscia do

edukaciji, jej celow oraz kwestii wychowania. Marek Budajczak twierdzi, ze ,,[edukacje
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domowq] trzeba definiowaé nie jako dopuszczanie lub aranzowanie okazji dla
spontanicznej, naturalnej zmiany w dziecku, a jako odmiane wzglednie swiadomego
wysitku, czyli aktywnosci - proaktywnych zabiegow rodzicow(a) i dziecka, skutkujgcych
pozyskiwaniem przez to ostatnie wartosciowej wiedzy, umiejetnosci i postaw - w ktorej to
aktywnosci podmiotami, a wiec decydentami co do definicji celow i tresci ksztalcenia,
prezenterami owych tresci, kontrolerami wysitkow dziecka w ich opanowaniu i
ewaluatorami stopnia opanowania przez nie tychze, sq pierwotnie oboje rodzice lub jedno
z rodzicow, a odbiorcq ich oddziatywan i wykonawcq ich edukacyjnych polecen jest owo
naturalne bqdz przysposobione dziecko (dopiero wtornie, juz autonomicznie, petni te
funkcje samo dziecko). Ograniczeniem dla tych rodzicielskich dziatan jest tu, oczywiscie,
dobro dziecka (wystgpienie Prezesa Instytutu Educatio Domestica, prof. UAM dr hab.
Marka Budajczaka, na konferencji GHEC w Rosji 18 maja 2018 r.,
https://www.edukacja-domowa-instytut.pl/24062018-r---edukacja-domowa-a-

funkcjonowanie-narodu-----w-teorii-i-praktyce-%28na-przykladzie-polski%?29 ).

» Ramy znaczeniowe edukacji domowej- formy realizacji edukacji domowej

Istnieje dos$¢ pokazna grupa rodzin, ktére zdecydowaly si¢, w zwigzku ze zmiang trybu
zycia rodzinnego z osiadlego na podrdzniczo-wegdrowny, na rozpoczecie edukacji
domowej w formie tzw. worldschoolnigu (lub travelschoolingu). Tremin
worldschooling odnosi si¢ zarowno do stylu zycia rodziny, jak i formy edukowania
dzieci. Opiera si¢ na zatozeniu, iz proces edukacyjny zachodzi nieustannie wokot nas,
wobec czego dziecko uczy si¢ 1 znajduje edukacje¢ w otaczajacym go $wiecie: W
przezytych doswiadczeniach, poznawanych ludziach czy odwiedzanych miejscach
(Dymock, 2017, World Schooling: How to Revolutionize Your Child’s Education Through
Travel.). Wazna w worldschoolingu jest koncepcja domu, ktora nie oznacza konstrukcji
budowlanej, lecz miejsce, gdzie przebywajg ,,mama, tata i mi§” (Digital Nomad Family
With Kids (blog) https://hobowithalaptop.com/digital-nomad-family, dost¢p 02.04.2022

). Im wigcej rodzina podrézuje, tym wigksza réznorodnos¢ poznawanych kultur,
klimatow i historii. Podréz dla rodzin worldschoolingowych to pomyst na zycie i
doskonaty sposob na skuteczng edukacje¢ dzieci. Worldschooling powstat z mitosci do
podrézowania, ale rowniez z mito$ci do uczenia si¢ $wiata i od swiata (World Travel

Family, blog, https://worldtravelfamily.com/worldschooling, dostgp 02.04.2023).

Specyfika tej formy edukacji domowej jest wolno$¢ zyciowa i edukacyjna, ale przy

jednoczesnym zalozeniu pelnego zaangazowania rodzicOw w nauczanie swoich dzieci.
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W ramach worldschoolingu kazda rodzina realizuje swdj konkretny pomyst na zycie:
zarowno pod wzgledem finansowym, jaki edukacyjnym. Co ciekawe, worldschooling
realizowany jest zaréwno w formie tradycyjnej edukacji domowej, czyli w oparciu o
konkretny podrecznikowy program nauczania oraz W formie unschoolingu, czyli edukacji
naturalnej, organicznej. Edukacja w podrozy zaktada pelng elastycznos¢ wyboru metod
nauczania i uczenia si¢, ktore dostosowywane sg do stale zmieniajgcych sie warunkow
zycia rodziny w podrézy. Rodziny prowadzace wedrowny tryb zycia zrzeszaja si¢ w
mie¢dzynarodowej wspolnocie zwanej Nomad Family (Rodzina Nomadow, blog

https://nomadtogether.com/), ktorej glowng misjg jest wzajemne wsparcie i wymiana

doswiadczen. Ciekawostka pojawiajgcg si¢ w kontekscie powiazan edukacji domowej z
rodzinnym podrézowaniem jest obecnos$¢ w literaturze przedmiotu pojecia carschooling
(Zieba i Lampkin, 2017, s. 157) ktore odnosi si¢ do edukacji odbywajacej si¢ podczas
wspolnej z rodzicami podrézy samochodem badz publicznymi §rodkami transportu. Ten,
skadinad popularny sposob uczenia si¢, nie spetnia jednak kryteriéw umozliwiajacych

zakwalifikowanie do edukacji domowej.

Interesujaca fuzjg edukacji domowej i edukacji szkolnej jest tzw. flexischooling
(Humphreys, Sauer i Dyke, 1998, Flexischooling Handbook. England & Wales), czyli
nauczanie elastyczne lub hybrydowe- bardzo popularna w Anglii i Walii forma
nauczania. We wspomnianych wyzej krajach flexischooling, z prawnego punktu
widzenia, stanowi jedng z form spersonalizowanej edukacji, w ramach ktorej dziecko,
bedac pelnoprawnym uczniem w tradycyjnej szkole systemowej, edukowany jest
czgsciowo w szkole, a czesciowo poza nig, najczesciej wlasnie w formie edukacji
domowej. Flexischooling w praktyce stanowi form¢ umowy pomiedzy dyrektorem
szkoty a rodzicami i moze odnosi¢ si¢ do catego okresu edukacji ucznia w danej szkole
lub tylko jednego jej etapu. Gtownym zatozeniem tej formy edukacji jest przekonanie, iz
nabywanie umiejetnosci szybkiego przystosowania si¢ do zmian istotnie wplywa na
osiggnigcia i kompetencje w dorostym zyciu i przysziej pracy zawodowe;j. Flexischooling
opiera si¢ na przekonaniu, ze nauka nie musi odbywac si¢ tylko w szkole; rodzice moga
czynnie uczestniczy¢é w procesie nauczania dziecka; dzieci potrafig uczy¢ si¢ nie tylko w
obecno$ci nauczyciela; wszelkie udogodnienia edukacyjne stanowig cze$¢ procesu
nauczania na rowni z nauczaniem podrecznikowym, wobec czego nalezy je
wykorzystywac na wszelkie mozliwe sposoby. U podstaw flexischoolingu lezy réwniez

teza, iz kazde dziecko ma indywidulane potrzeby edukacyjne, wobec czego tworzenie

41


https://nomadtogether.com/

odrebnych zalecen edukacyjnych dla kazdego z nich jest zdecydowanie najlepszym i
rekomendowanym rozwigzaniem (Humphreys, Sauer i Dyke, 1998, s.172).
Flexischooling z jednej strony zapewnia mozliwo$¢ codziennych konsultacji z
nauczycielami w ramach =zaje¢ szkolnych oraz socjalizacj¢ w szkolnej grupie
rowiesniczej, z drugiej za$ pozwala czerpa¢ korzysci z réznych doswiadczen edukacji
domowej. Jest rowniez doskonalym rozwigzaniem dla dzieci, ktéore z powodow
zdrowotnych lub emocjonalnych nie moga uczestniczy¢ w zajeciach szkolnych w
pelnym zakresie, a pragng mie¢ mozliwo$¢ cho¢ czgsciowego przebywania w srodowisku
szkolnym. Flexischooling konfrontuje tradycyjne nauczanie z edukacja domowa, w catej
roznorodnosci jej technik 1 metod, co pozwala na wzajemne przenikanie si¢ dwoch
krancowo roznych form nauczania. Skutkiem tego dialektycznego (Doroszewski i
Skorupka, 1965, t.11, s. 126) potaczenia i wzajemnego dopetniania si¢ dwoch tradycyjnie
odrgbnych form nauczania jest flexischooling, ktéry z racji swojej specyfiki pozwala na
skuteczny, bo ciagly proces rozpoznawania, wdrazania 1 realizowania wszystkich
szkolnych i pozaszkolnych metod nauczania oraz szybkiego reagowania na nowe
okolicznos$ci czy atrybuty zmieniajacego si¢ Swiata, gdzie elastyczno$¢, wspotpraca i
otwarto§¢ postaw wszystkich uczestnikow procesu edukacyjnego jest kluczem do

sukcesu.

Rozwigzania o§wiatowe, proponowane w ramach systemu edukacyjnego danego panstwa
sg nierozerwalnie zwigzane z spoleczno-historyczno-kulturowymi uwarunkowaniami.
Powstaje wobec tego pytanie, czy, przyjmujagc wiclo$¢ réoznych punktow widzenia,
powinnam probowaé zredukowaé je do jednej definicji (Sliwerski, 2015b, s.23), tym
bardziej ze proba ewaluacji i poréwnan alternatyw edukacyjnych w poszczegdlnych
krajach wiaze si¢ z koniecznoscig stalego oscylowania migdzy wewngtrznym a
zewnetrznym punktem widzenia (Sliwerski, 2015b, 5.23). Poniewaz niniejsza rozprawe
odnosz¢ do polskich realiow spoteczno-prawnych, sposob rozumienia i definiowania
edukacji domowej uzalezniam od polskich przepisow oswiatowych. W polskim prawie
o$wiatowym termin ,,edukacja domowa” nie wystepuje bezposrednio na poziomie tekstu,
pojawia si¢  jedynie sformutowanie 0 ,Spelianiu przez dziecko obowigzku
przygotowania przedszkolnego, obowigzku szkolnego lub nauki poza szkotg” (Art. 37
Ustawy z dnia 14.12. 2016. Prawo O$wiatowe. Dz. U. Dz.U. 2021 poz. 1082). Powyzszy
zapis prawny zaweza definicje i precyzuje kompetencje edukacji domowej. Pozwala to

na ostateczne sformutowanie definicji edukacji domowej w Polsce jako alternatywnego
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sposobu realizacji obowigzku szkolnego i nauki w Polsce, polegajacego na
Swiadomym wzieciu przez rodzicow odpowiedzialnoS$ci za ksztalcenie, wychowanie
i uspolecznienie swoich dzieci, przy jednoczesnym przejeciu tej odpowiedzialnosci
od panstwa, jako samozobligowanego, wobec prawa Kkrajowego i
miedzynarodowego, gwaranta prawa do edukacji i straznika obowigzku jej
spelniania.” (Budajczak, 2020, s.11). Podobng, cho¢ mniej uszczegdtowiong definicje
podaje polski ,,Stownik pedagogiczny” Czestawa i Matgorzaty Kupisiewiczow (2018,
5.40), okreslajac edukacje domowa jako ,,forme organizowania ksztatcenia i wychowania
poza systemem szkolnym, w ktorym rodzice przejmuja odpowiedzialno$¢ za edukacje
swoich dzieci.”. ,Leksykon PWN” wreszcie opisuje edukacje domowag pod hastem
,.homeschooling” (Milerski i Sliwerski, 2000, s. 80), jako organizacje procesu ksztalcenia

dzieci przez rodzicoéw w sposob niezalezny od systemu szkolnego.
2.3 Edukacja domowa w perspektywie paradygmatow wspolczesnej dydaktyki

Te same zjawiska mogq by¢ zupetnie odmiennie badane i rozumiane w zaleznosci od tego,

na gruncie jakiego paradygmatu stoi badacz.(Klus-Starnska, 2018, s.41)

»Powszechnie uznawane osiggnig¢cia naukowe, ktore w pewnym czasie dostarczaja
spoteczno$ci uczonych modelowych probleméw i rozwigzan” (Kuhn, 2001, s.10) to
Klasyczna juz definicja paradygmatu Thomasa Kuhna, doprecyzowana przez Dorote
Klus-Stanska jako ,,zbiér pojec¢, teorii i zatozen metodologicznych, zaakceptowanych w
danym okresie historycznym przez uczonych jako naukowe i stanowigcy dla nauki
podstawy niekwestionowane tak dhugo, jak dlugo dany paradygmat jest owocny
poznawczo” (Klus-Stanska, 2018, s. 62). Precyzyjne dookreslenie na gruncie jakiego
paradygmatu rozpatrywa¢ bede kwestie zwigzane z edukacja domowa jest wigc
kluczowe, gdyz te same zjawiska moga by¢ odmiennie badane i rozumiane w zalezno$ci
od paradygmatycznych zatozen. Wspotczesne paradygmaty dydaktyki wyrastajg z dwoch
glownych modeli poznania $wiata: obiektywistycznego (pozytywistycznego) oraz
konstruktywistycznego (niepozytywistycznego, interpretatywnego). Model
konstruktywistyczny zaktada, iz obraz §wiata jest spolecznie konstruowany droga
negocjacji i ustalen pojeciowych, a nasz dostep do obiektywnej rzeczywistosci odbywa
si¢ zawsze za posrednictwem kulturowych narzedzi, ktére nabyliSmy na drodze

socjalizacji (Klus-Stanska, 2018, s 42). Obraz §wiata spolecznie konstruowanego w
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wyniku dominacji jednej grupy nad druga stanowi grunt i punkt wyjscia do

krytycznych teorii edukaciji.

Poniewaz edukacja domowa jest alternatywa wobec szkolnictwa systemowego,
zakladajaca celowe jego odrzucenie (Murphy za Gaither, 2008, s. 219) zaliczana jest
w literaturze przedmiotu do paradygmatu Kkrytyczno-emancypacyjnego.
Paradygmat ten wyraza si¢ odrzuceniem systemu o$wiatowego, skutkujacym
radykalng zmiana uczestnikéw edukacji z nauczanych na uczacych si¢, a w
perspektywie potencjalnego konfliktu pozadany staje si¢ aksjologiczny i
intelektualny opér uczestnikow, dzigki ktéremu proces nie zmierza do dominacji,

zar6éwno politycznej jak i intelektualnej (Klus-Stanska, 2009 s. 71).

Rozumienie §wiata jako miejsca, w ktorym zachodzg nieustanne relacje dominacji na
polach wiladzy, wiedzy i wolnosci (Foucault, 1993, s.34), namyst nad wolnoscig w
kontekscie edukacji (Klus-Stanska, 2018, s.197 1 222) powstawanie krytycznych teorii
wychowania (liberalna, krytyczno-emancypacyjna i ortodoksyjno-marksistowska
(Sliwerski, 2015b, s.284), proby zrozumienia zrodet spotecznych konfliktow i
nierownosci  (P.Freire, P.Bourdieu, J.Habermas, H.Goroux, P.McLaren) i wreszcie
krytyczna ocena systemow szkolnych (l. Illich, J. Holt, A.S.Neill, P.Freire) jest osia
rozwazan pedagogiki krytycznej. Teorie przyjmowane w pedagogice krytycznej sg z
natury dialektyczne (McLaren 2015, s.235), upatrujg zrodet probleméw spotecznych w
interakcji pomiedzy jednostka i spoteczenstwem. Dialektyczna natura teorii krytycznych
pozwala dostrzec problem paradoksu szkoty, ktory z kolei jest punktem wyjs$cia rozwazan
pedagogiki emancypacyjnej (Czerepaniak-Walczak, 2006, s.8). Zrédla pedagogiki
krytycznej siegaja do ideologii marksistowskiej, szczegolnie do koncepcji ,,falszywej
$wiadomosci” konstruowanej przez ukryte formy przemocy symbolicznej (Klus-Stanska,
2018, s.201). Falszywa $wiadomos¢, budowana strategiami wymuszania i narzucania
pewnych schematow myslenia i zachowania, uznawanymi za jedynie shuszne,
uniemozliwia dostrzeganie spotecznego zniewolenia Oraz mitow i iluzji rzagdzacych
spoteczenstwem (Olubinski, 2021, s. 34). Przemoc symboliczna na ustugach
konstruowania falszywej $wiadomosci sprawia, iz instytucja szkolty narzuca
spoteczenstwu swoj jedyny, uznawany za oczywisty, obraz swiata (Klus-Stanska, 2018,
5.201). Orezem szkolnej hegemonii jest ideologia, ktora zawsze rodzi si¢ ,,na przecigciu
znaczenia 1 wiladzy”, a dotyczy wytwarzania sensOw znaczen, ktore zwykliSmy

akceptowac jako naturalne (McLaren, 2015, s 253). Ideologia 0sigga swoje negatywne
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cele droga: legitymizacji, pozorowania, fragmentaryzacji oraz reifikacji, przy czym
demaskowanie owych ukrytych dziatan, uznawanych przeciez paradoksalnie za
zdroworozsadkowe, jest bardzo zlozonym procesem, wymagajacym krytycznej refleksji
nad funkcjonowaniem instytucji szkoty (McLaren, 2015, s 253). No$nikiem ideologii
jest wiedza przekazywana w szkolach i stanowi ona wazny instrument sprawowania
wladzy i kontroli. Punktem wyjscia rozwazan krytycznych teorii edukacyjnych jest
obnazenie podstawowego paradoksu edukacji- jej sprzecznosci z wolnoscig
(Czerepaniak-Walczak, 2006, s.18). Edukacja jest prawem kazdego czlowieka, a
zarazem obowigzkiem (Art.70 Konstytucji Rzeczpospolitej Polskiej, Prawo do nauki;
Prawo o$wiatowe, ustawa z dnia 14 grudnia 2016. Dz. U. z 2021 r. poz. 1082), dlatego
tez wpisuje si¢ ,,w porzadek podporzadkowania, gdzie wolno$¢ jest wyrazem
samodzielnosci” (Czerepaniak-Walczak, 2006, s.18). Potrzeba zmiany systemow
edukacyjnych i programéw nauczania komunikowana jest przez wszystkich teoretykow
krytycznego nurtu pedagogiki 1 wynika z d3zenia do respektowania podstawowych praw

cztowieka.

Edukacja domowa, bedaca alternatywnym sposobem realizacji obowigzku
szkolnego poza szkola (Murphy, 2020, s.5), a przynajmniej poza zasiegiem jej
bezposrednich oddzialywan edukacyjnych, wpisuje si¢ w krytyczny i zarazem
emancypacyjny nurt myslenia o szkole. Wspotczesny dyskurs naukowy w obszarze
metapedagogiki (Okon, 2001, s.232) przyporzadkowuje  edukacje domowa do
paradygmatu transformatywnego (Klus-Stanska, 2018, s.57), czy tez, podazajac za
podzialem zaproponowanym przez t¢ samg autorke W ,,Paradygmatach wspolczesnej
dydaktyki”- paradygmatu krytyczno-emancypacyjnego (Klus-Stanska, 2009, s.71).
Paradygmat transformatywny (krytyczno-emancypacyjny) opiera si¢ przede wszystkim
na krytycznej ocenie zastanej w szkolnictwie sytuacji oraz radykalnej zmianie sytuacji
uczestnikow edukacji (Klus-Stanska, 2009, s.71). Cecha dystynktywna kazdego
paradygmatu jest odrebny, charakterystyczny zasob leksykalny, tworzacy tozsamos¢
paradygmatyczng danej teorii i utatwiajacy jej identyfikacje (Klus-Stanska, 2009, s.70).
W przypadku paradygmatu krytyczno-emancypacyjnego pojawia si¢ jezyk i terminologia
dotyczaca kwestii spoteczno-politycznych, nawigzujaca do nieréwnos$ci spolecznych,
stygmatyzacji, dominacji, opresji, oporu, wykluczenia, uprzedmiotowienia i postulatu
podmiotowosci, uboOstwa czy niepetnosprawnosci. Wszystkie powyzsze kwestie

nierozerwalnie zwigzane sg z osobista wolnoscig jednostki i respektowaniem jej praw, a
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wiec w rezultacie z oporem uczestnikow procesu edukacyjnego wobec dominujacych
edukacyjnych zasad i teorig konfliktu (Klus-Stanska, 2018, s.221). Socjologiczne
teorie konfliktu opieraja si¢ na twierdzeniu o jego nieuchronno$ci, spowodowanej
niekonczacymi si¢ kolizjami interesow grup dominujagcych nad grupami
podporzadkowanymi, rzadzacymi nad rzagdzonymi. Teorie te akcentujg znaczenie napig¢,
podzialéw, sprzecznych interesoéw 1 réznych warto$ci zasobow w spoleczenstwie
(Giddens, 2012, s. 736), ktore stanowig zrodto spotecznych konfliktow, powstajacych w
celu pozyskania dominacji i kontroli. Glownym przestaniem pedagogiki krytycznej
wedlug McLarena to ,,da¢ stabym sitg, by mogli krytykowac” po to, by dziata¢, aktywnie

sprzeciwiajac si¢ zastanemu porzadkowi spotecznemu (Olubinski, 2021, s.37).

\ * Dydaktyka normatywna

* Dydaktyka instrukcyjna

Paradygmaty * Neurodydaktyka
obiektywistycane
= Dydaktyka humanistyczna
= Dydaktyka konstruktywistyczna
= Dydaktyka konstruktywistyczno-rozwojowae
"""’“’."“" = Dydaktyka konstruktywistyczno-kulturowa -
e Ty ye » Konektywizm dydaktyczny
-interpretatywne
\/ = Dydaktyka krytyczna
\ * Dydaktyka libertanarnska
Paradygmaty
transformatywne

Schemat 2. Zrodto:. Klus-Stanska, Dorota. (2018). ,,Paradygmaty dydaktyki. Mysle¢ teorig o praktyce. Warszawa:
PWN.(s.57).

Edukacja domowa, jako prawnie usankcjonowane odejscie od systemowego nauczania
w szkole i bedace wobec niego alternatywa (Kupisiewicz, 2009, s.40), czy jako celowe
odrzucenie szkolnictwa powszechnego, panstwowego (Murphy, 2020, s.5) wpisuje si¢ W
nurt polityczny pedagogiki emancypacyjnej, ktory zaklada, ze czynnikami
zniewolenia czlowieka sg struktury ekonomiczne, spoleczne i polityczne, w ktérych
edukacja peli funkcje emancypacyjng. Stanowisko polityczne pedagogiki
emancypacyjnej  zaklada  walke o  samostanowienie, = réwnouprawnienie,

wspotdecydowanie, demokracj¢ 1 wolno$¢ dziatania w duchu madros$ci 1 racjonalizmu
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(Sliwerski, 2015b, s.285). Sprzeciw wobec uprzedmiotowieniu wychowania dzieci,
uzaleznienia procesu wychowania od wtadzy politycznej i religijnej, a takze wychowania
adaptacyjnego, sa wprawdzie cechami wspolnymi dla obu gtownych nurtoéw pedagogiki
emancypacyjnej:  politycznego i indywidualistyczno-anarchistycznego (Sliwerski,
2015b, 5.284). R6znig je poglady jej tworcoOw na kwestie emancypacji cztowieka oraz na
role i istote wiladzy. Oba te stanowiska pokrywajg si¢ w wielu obszarach, sg

niejednoznaczne i nieostre.

Paradygmat transformatywny tworza zaré6wno zatozenia dydaktyki krytycznej, jak i
libertarianskiej, (Klus-Stanska, 2018, s.57) dla ktorych wspodlng inspiracjg jest
socjologiczna teoria konfliktu. Dopiero uwazne przyjrzenie si¢, jak w obu tych
koncepcjach definiowane sa przyczyny powstawania konfliktu i sposoby jego
rozwigzania, pozwala mowi¢ o edukacji domowej W kontek$cie dydaktyki
libertarianskiej, (patrz schemat nr 2). W tym miejscu zaznacze, iz nurt
emancypacyjny w swoich zalozeniach zblizal si¢ do rozwigzan inspirowanych
libertarianizmem wiarg w wyzwalajacq site edukacji alternatywnej. (Klus-Stanska,
2018, 5.204). Kolejny raz dowodzi to faktu rozmycia i nieostrych granic pomigdzy
nurtami krytycznej pedagogiki. Fakt ten wykorzystuj¢ w swojej pracy, niejednokrotnie
nawigzujac zarowno do tez Pierra Bourdieu i Basila Bernstaina (nurt dydaktyki
krytycznej), jak i Paula Freire’a (pedagogika emancypacyjna, pedagogika uci$nionych),
Jurgena Habermasa (Szkota Frankfurcka), Ivana Illicha (nurt descholaryzacyjny) oraz do
praktyka edukacji, uznawanego za tworce edukacji domowej- Johna Holta. Edukacja
domowa czerpie inspiracje ze sztandarowych wartosci libertarian, przedstawicieli ruchu
politycznego, dla ktérych nadrzgdng warto$cig jest wolno$¢ osobista jednostki,
rozumiana w kontekscie przywilejow kapitalizmu: wolnego rynku, prawa do prywatnej
wlasnosci i zawierania wszelkich uméw (Klus-Stanska, 2018, s.221). Wolnos¢ jednostki,
w rozumieniu libertarian, ograniczana jest nicustannie przez wladze, ktora powotana by
stanowi¢ prawa, sprawuje kontrole nad spoleczenstwem chociazby przez sam fakt
prowadzenia prawno-biurokratycznej dziatalnosci. ,,Wtadza, ideologia i konflikt zawsze
sg ze soba S$cisle powigzane. Wiadza jest przedmiotem wielu konfliktow, z powodu
korzysci jakie daje” (Giddens, 2012., s.689). Grupy posiadajace wiadze zazwyczaj
postuguja si¢ lub narzucaja ideologie, czyli konkretne wartosci i przekonania, po to, by
zaja¢ w spoteczenstwie uprzywilejowana pozycje, by utrzymac wtadze. Wnikliwa analiza

programOéw nauczania, zwrocenie uwagi nie tylko na to, co zawierajg, ale przede

47



wszystkim na to, czego w nich nie ma, prowadzi do konkluzji, iz dzieciom narzuca si¢
ideologie edukacyjne, ktore definiujg obecno$¢ lub nieobecno$¢ pewnych faktow i
perspektyw ich postrzegania (Meighan, Barton i Walker, 1993, 5.200). Tresci nauczania
wigkszo$ci przedmiotdw szkolnych, poza wiedzg faktograficzna, przekazuja ,,ukryty
program”, wszystko to, co zostaje przyswojone podczas nauki w szkole obok oficjalnego
programu: system wartos$ci, stereotypy i uprzedzenia spoteczne. Michel Foucault mowi
w ,,Nadzorowac i kara¢”, ze ,,wtadza produkuje wiedze (...); wiedza 1 wladza wprost si¢
ze sobg wigza, nie ma relacji wladzy bez skorelowanego z nimi pola wiedzy, ani tez

wiedzy, ktora nie zaktada i nie tworzy relacji wiadzy” (Foucault,1993, s.34).

Konflikt nieuchronnie wpisany jest wedlug libertarian w funkcjonowanie kazdego
spoteczenstwa, a zrodtem wszelkiej opresji i dominacji sg instytucje panstwowe, W tym
szkoty. Instytucje szkole, reprezentujace organy wiadzy, przekazujg i narzucajg swoje
wartosci w programach szkolnych oraz szkolnych podrgcznikach. Najbardziej radykalne
postulaty wobec instytucji szkolnej zgtaszat lvan lllich, do ktérego prac chetnie
nawigzujg libertarianie. Ten austriacki filozof edukacji 1 krytyk wspodtczesnego
spoteczenstwa uwazal, ze najwazniejsze instytucje wspotczesnych spoleczenstw nie
wyzwalajg kreatywnych, osobistych i autonomicznych interakcji migdzy ludZzmi, a to
wlasnie relacje migdzyludzkie stanowig fundament jednostkowego rozwoju. ,,Z
przydatnych, wspierajacych cztowieka i shuzacych spoteczenstwom — instytucje staty si¢
nieprzydatne, uzalezniajace masy odbiorcéw, krepujace i determinujace zycie ludzkie”
(Illich, 2010, s.105-117). W swojej sztandarowej rozprawie ,,Odszkolni¢ spoteczenstwo”
(2010) Ilich przekonywat do catkowitej likwidacji szkolnych instytucji i w konsekwencji
do odszkolnienia ,,uszkolnionego” spoteczenstwa (lllich, 2010, s. 38). Postrzegat szkotg
jako globalng religie unowoczesnionego proletariatu, dajacg puste obietnice zbawienia
biedocie ery technologicznej (lllich, 2010, s.47), gdyz w jego przekonaniu obowigzek
szkolny w konsekwencji poglebia tylko roznice stratyfikacyjne, a nauka szkolna to
zdobywanie kolejnych dyplomow i §wiadectw, niezbednych do dotarcia do wymarzonego
stanowiska pracy (Illich, 2010. s.48). Szkota nie tylko nie sprzyja nauce, ale takze nie
wspiera sprawiedliwosci, bo stawiajgc znak réwnosci pomiedzy wyksztatceniem a
dyplomem, przypisuje uczniom okreslone role spoteczne, ktore utozsamiane sg Z
ksztalceniem, a nie uczeniem si¢. Dlatego tez w swoim gléwnym manifescie pt.:
,,Odszkolni¢ spoteczenstwo” (2010) Illich postulowat zakaz dyskryminacji ze wzgledu

na zdobyte wyksztalcenie. Uwazal, ze szkota nie wyksztatca umiej¢tnosci, gdyz opiera
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si¢ na realizacji programéw nauczania i ksztalci dla samego ksztalcenia, proponuje
przymusowy pobyt wsrdd nauczycieli (Illich, 2010. s.54). Doprowadza to do paradoksu
edukacji, w ktorym szkoly, zamiast same sta¢ si¢ os§rodkami ksztalcenia, uzalezniaja od

siebie ,,prace, odpoczynek, polityke, zycie miejskie i zycie rodzinne” (11lich,2010, s.54).

. Priorytetem edukacji w teoriach krytyczno-emancypacyjnych jest ,,danie stabym sity,
aby mogli krytykowa¢” (Olubinski 2021, s. 26), emancypacja poprzez edukacje
(Czerepaniak-Walczak, 2006, s.69), dazenie ku zmianom, ku uprzedmiatawianiu
uczniow. Stad celem krytycznego paradygmatu jawi si¢ nie tylko pozadana
transformacja ucznia z osoby nauczanej na uczacg sie¢, ale przede wszystkim zmiana
postawy wobec zjawiska intelektualnej i politycznej dominacji nauczyciela nad
uczniem. Takiej zmianie, dazacej do wyzwolenia, nieuchronnie towarzyszy konflikt, w
ktérym oporowym postawom ucznia (Klus-Stanska, 2009, s.72) towarzyszy silna bariera
zmiany ze strony nauczyciela, tzw. horyzont pomyslenia szkoty (Klus-Stanska, 2018,
S.17). Pozadanym rozwigzaniem jest podwojna transformacja: nauczyciela- w uczacego
si¢ 1 ucznia- w krytyczno-refleksyjnego wspoétuczestnika procesu edukacyjnego.
Mozliwie jest zatem stworzenie takich warunkow w edukacji, ktore wyeliminuja
dominacj¢ i beda korzystne dla wzmacniania potencjalu rozwojowego i kompetencji
emancypacyjnych dziecka, ktore to zalozenie jest wspolne zarowno dla krytycznych,

jak i emancypacyjnych zalozen. Jednym z takich rozwiazan jest edukacja domowa.
Krytyka szkoly w krytycznych teoriach pedagogicznych

Celem edukacji jest wolnos¢ (Stebnicki, 2014, 5.38), a zasady funkcjonowania instytucji
szkoly sprawiaja, ze ideat wolnosci jednostki ginie w postepowaniu nauczyciela z
uczniem (lllich, 2010, s.73). Teorie krytyczne, poprzez obnazanie ukrytych funkcji
spetnianych przez systemy o$wiatowe, tlumacza, w jaki sposdob owa wolno$¢ jest
odbierana. Systemy oswiatowe narzucajg spoleczenstwu swoje ukryte zasoby, zwane
przemoca strukturalng i symboliczng (Klus-Stanska, 2018, s.201). Przemoc symboliczna
symbolicznymi $rodkami legitymizuje przekazywanie (badz przemilczanie) okreslonych
tresci i systemu wartosci, jako elementow realizowanej przez wtadzg polityki oswiatowej,
zgodnej z obowigzujaca ideologig polityczng (Sliwerski, 2015a, s:117 ). Przemoc
symboliczna ksztaltuje zatem habitus kolejnych pokolen, a takze wzmacnia | utrwala
przemoc realng W postaci ograniczen w sferze wolnosci (Bourdieu i Passeron, 1990,

s:17). Przemoc strukturalna za§ odnosi si¢ do mechanizmow awansu szkolnego i
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hierarchii spotecznych, ktére sg stale reprodukowane i przedstawiane jako oczywiste i
niezmienne (Bourdieu i Passeron, 1990, s.17; Klus-Stanska, 2018, s.201). Przemoc
symboliczna instytucji szkolnej, realizowana za pomoca proceséOw pedagogicznych,
prowadzi do wyksztalcenia si¢ tzw. falszywej $wiadomos$ci, a wigc stanu, ktory
uniemozliwia lub utrudnia obiektywna ocen¢ sytuacji. Stan falszywej §wiadomosci
dotyczy wszystkich aktorow zycia szkolnego (Babicka-Wirkus, 2019a, s:101) :
nauczycieli, dzieci i ich rodzicow, ktorzy sg czesto nieSwiadomi istnienia edukacyjnych
alternatyw i swoich praw do wyboru alternatywnych drég edukacyjnych lub ich nie
akceptuja, postrzegajac je jako odejscie od akceptowanej spolecznie normy. To
»Hfiltrowanie” rzeczywisto$ci przez szkolne rozumienie $wiata, oparte na osobistych
do$wiadczeniach, tzw. horyzont pomyslenia szkoty (Klus-Stanska, 2018, s 17), stanowi
bardzo silny hamulec do pozadanych zmian, czyli porzucenia ,myslenia szkoty” i
przyjecia perspektywy ,,myslenia edukacja”, tzw. ,,odszkolnienia”(lllich, 2010, s. 38;
Meighan, 2016, s. 341; Owart, 2021, s.13). Dlatego proces podejmowania decyzji o
rozpoczgciu edukacji domowej dla swojego dziecka jest zazwyczaj wieloetapowy
(Poruszek, 2020), stanowi w konkretnych przypadkach ,specjalne konfiguracje
pojedynczych uzasadnien” (Budajczak, 2004, s.87) .

Brytyjski socjolog edukacji i tworca elastycznego modelu edukacji domowej w Wielkiej
Brytanii, Roland Meighan (Meighan, 2016, s. 341), zwrécit uwage, ze proces przejscia z
naturalnego etapu uczenia si¢ w domu do etapu szkolnego wigze si¢ z bardzo duzym
prawdopodobienstwem ,,uszkolnienia” dziecka, a wigc przyjecia przez nie perspektywy
,,myslenia szkotg”. Dzieci sg uczniami z natury (Robinson, Ken. wszep: Stern, 2016, s. 9)
I W poczatkowej fazie zycia uczenie si¢ jest procesem naturalnym, niewynikajacym z
nauczania, a z nieustannego aktywnego poznawania $wiata (Meighan, 2016, $.353).
Dziecko uczy si¢ reagujac na bodzce, ktore uzna za interesujace lub stanowigce
wyzwanie, co wigcej- potrafi samo uczy¢ sie na biedach i zarzadza¢ procesem
samokorekty. Jesli rodzice i opiekunowie reaguja wsparciem i zacheta na naturalne
procesy uczenia si¢ dziecka, nabywa ono umiejetnosci niezbedne do catozyciowego
procesu uczenia si¢. Proces naturalnego uczenia si¢ moze by¢ utrudniony lub
zatrzymany przez pozbawiona nalezytej uwazno$ci i delikatnosci ingerencje
dorostych- a wi¢c przez instytucje¢ szkolna. Jesli taka ingerencja doprowadzi do
utraty zaufania dziecka w swoje naturalne umiejetnosci uczenia si¢ i korygowania

bledéw, woéwczas stanie si¢ zalezne od nauczycieli, ,,uszkolnione”. ,,Uszkolnienie”
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wedlug Meighana sprowadza proces uczenia si¢ do jednego z najbardziej bolesnych,
nudnych, zniech¢cajacych i zawezajacych horyzonty doswiadczen (Meighan, 2016,
5.353).

Paradoks szkoly wylania si¢ nawet na etapie analizy klasycznej definicji Floriana
Znanieckiego (Bielska, 2013, s.201), wedlug ktorej szkota rozumiana jest jako
srodowisko wychowawcze. Wyraznie wida¢ dysonans miedzy deklarowanymi definicja
znaczeniami (szkota wychowuje, a wigc przygotowuje uczniow do realizacji 16l
spolecznych), a rzeczywistoscig (szkota to miejsce izolujace wychowanka od
niepozadanych wplywow z zewnatrz). Ow paradoks szkoly tworzy kontekst
podejmowania dzialan oporowych (Bielska, 2013, s.201) i emancypacyjnych
(Czerepaniak, 2006, s.8). W ujeciu Ivana lllicha, szkota to ,,proces przeznaczony dla
pewnej grupy wiekowej, zwigzany z osobg nauczyciela, wymagajacy obowigzkowych
programoOw nauczania i uczestnictwa w pelnym wymiarze godzin” (lllich, 2010, s.67).
Zarzuty stawiane szkole stanowia punkt wyjscia dla Kkrytycznych teorii
paradygmatu Kkrytyczno-emancypacyjnego, a w swojej najbardziej radykalnej
formie, stanowia gléwne podwaliny antypedagogiki (Sliwerski, 2015b 5.348-377).

» Szkola jest instytucjgq oparta na aksjomacie, Ze uczenie si¢ jest rezultatem

nauczania

Szkota stuzy wylaczaniu procesu samodzielnego uczenia si¢ oraz blokuje krytyczne
myslenie (Sliwerski, 2015b, 5.290), tworzy przepasé¢ dzielaca nauczanie od uczenia sig
(Freire, 1979, s.176). Degraduje uczniow do roli przedmiotow, pozbawiajac
podmiotowosci. Uczniom narzuca si¢, lub probuje narzuci¢, jedng definicje wiedzy-
definicje¢ przedmiotu szkolnego, (Meighan, 1993, s.129), przy czym ulega odrzuceniu
zasOb wiedzy, z ktorym dziecko przekroczylo mury szkolne. Edukacja polega na
samodzielnym znalezieniu sensu, a nie zapamig¢tywaniu niezwigzanych ze sobg faktéw
(Stebnikcki, 2014, s.40). Wickszo$¢ wiedzy, ktorg posiadamy, nie jest wiedzg wyniesiong
ze szkoly, gdyz ludzie uczg si¢ zycia poza murami szkoty (lllich, 2010, s.70). Dziecko
uczy si¢ mowié, chodzi¢ lub czyta¢ w sposdb naturalny, a nie nabywajac umiejgtnosci,
ktore potem wykorzystuje w celu chodzenia, méwienia czy czytania. Uczenie si¢ wigc
jest dziataniem, a nie wynikiem nauczania przez nauczycieli, dla ktoérych szkota i tak
tworzy miejsca pracy- bez wzgledu na to, czego ucza si¢ od nich uczniowie (lllich, 2010,

S.71). Wiedza, jak stwierdzit Ivan Illich, nie istnieje, gdyz istnieje tylko $§wiat taki, jakim
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jest. Wiedza jest dzialaniem, ktore podejmowane jest w celu poznania, kim jestesmy, skad
i dokad zmierzamy, a wiec wiedza to proces zachodzgcy tylko w umystach ludzi
(Ilich,2010, s.71). Dziatanie jest uczeniem si¢, wiedza jest dzialaniem. Zdaniem Holta
nie ma roznicy miedzy uczeniem si¢ i zyciem, gdyz proces uczenia si¢ zachodzi w
symbiotycznym zwigzku z doswiadczaniem, podczas autentycznych, nierezyserowanych
miedzyludzkich spotkan, w czasie ktorych nikt nie odgrywa roli nauczyciela badz ucznia.
W zwigzku z tym kazdy jest autorem swojego wilasnego zycia, gdyz przejmuje
odpowiedzialno$¢ za podejmowane decyzje i wybory (Holt, 2007, s10). Wedtug Illicha
uczenie si¢ to zdobywanie nowych umiejetnosci, kompetencji i wiedzy. ,,Ksztalcenie
polega na wyborze odpowiednich okoliczno$ci sprzyjajacych nauce”(Illich, 2010, s.48),
a wiec nauka przychodzi do nas ,,0d niechcenia”, nie potrzebuje specjalnych programow
1 planu dzialan. Opiera si¢ na tworczym i krytycznym mysleniu, na partnerskiej relacji
migdzy obydwoma stronami procesu uczenia si¢. Wedlug Holta powinny istnie¢

alternatywne w stosunku do szkoty sposoby uczenia si¢ (Holt, 2007, s.227).
» Szkola zniewala jednostke i ,,biurokratyzuje” dziecinstwo

Dialektyczna natura teorii krytycznej pozwala dostrzec paradoks szkoty, ktoéra stuzy
zarowno dominacji, jak 1 wyzwoleniu (McLaren, 2015, s.236). Pedagogika
emancypacyjna okreslna jest przez jednego z jej wspottworcow, Paulo Freirego, mianem
pedagogiki ucisnionych, gdyz gtdéwng osig namystu nad szkotg czyni opresje, skutkiem
ktorej jest zaangazowanie ucisnionych w walke o wyzwolenie (Sliwerski za Freire,
2015b, s. 288). Tworzenie tzw. fatszywej swiadomosci (Babicka-Wirkus, 2019a, s.101),
czyli opresyjna pedagogiczna konstrukcja tozsamos$ci, zachodzaca w szkole,
dokonywana jest za pomocg nast¢pujacych oddziatywan biurokratycznych, niezb¢dnych
do funkcjonowania szkoty jako instytucji: regulowanie aktywnosci w czasie i przestrzeni
planami lekcji, dobér do poszczegdlnych klas wedlug wieku, okreslona specyfika
materialnego otoczenia, formalnie regulowana metodyka nauczania, promowanie
postuszenstwa (Mc Laren, 2015, s.227) oraz obowigzek uczestniczenia w lekcjach w
pelnym wymiarze godzin (lllich, 2010, s.74). Szkota kontroluje rowniez rynek pomocy
szkolnych i podrecznikow (,,narzedzi o$wiatowych”), a sprawujac nad nimi kontrolg,
przyczynia si¢ do podnoszenia cen na te materiaty (Illich, 2010, s. 144). W procesie
szkolnej konstrukcji tozsamosci zardwno dzieci, jak i ich nauczyciele nadaja swojej
osobowosci ksztalt biurokratyczny (Klus-Stanska, 2015). W rezultacie dzieci, poddane

socjalizacji i wychowaniu w zbiurokratyzowanym szkolnym $wiecie, odtwarzaja go
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potem swoim zachowaniem, co prowadzi do konstrukcji tozsamosci zwanej the
organization child (Klus-Stanska, 2015).

Wspotczesna szkota, wedlug Illicha (2010, s. 73) nie moze sta¢ si¢ fundamentem
spoleczenstwa liberalnego, gdyz ,,ideat wolnos$ci jednostki ginie w postepowaniu ucznia
z nauczycielem”. Szkota wymaga bezwzglednego poswigcenia calego czasu ucznia,
zarowno w szkole (czas poswiecony na lekcje), jak i czasie pozaszkolnym (czas
poswiecony na prace domowe), stad potrojna rola nauczyciela jako: ,,opiekuna,
duchownego i terapeuty” (Illich, 2010, s 72). Nauczyciel-moralista zastepuje rodzicow w
wychowywaniu dziecka (a wiec przekazuje zasady moralne, indoktrynuje); nauczyciel-
terapeuta-zgtebia prywatne zycie dziecka, by pomdéc mu w procesie dorastania;
nauczyciel-opiekun wreszcie-wprowadza ucznidéw w $wiat rytuatow i rutyn szkolnych
(,,biurokratyzuje”). Nauczyciel wigc sprawuje nad uczniami wtadze, ktorej elementem 1
skutkiem zarazem jest opor (Babicka-Wirkus, 2019a, s.48), stanowigcy gtowng o$

rozwazan niniejszej pracy.

Szkota zniewala jednostke poprzez ukryty program wychowania, ktorego
konstytutywnym elementem jest przemoc symboliczna (Suchocka, 2011) Przemoc
symboliczna ,,dokonuje si¢ doktadnie tam, gdzie si¢ jej za przemoc nie uwaza” i opiera
si¢ na ,fakcie akceptowania przez ludzi zespolu podstawowych przedrefleksyjnych
zatozen” (Bourdieu, 2001, s.162). Polega ona na narzucaniu wilasnej sztuki zycia
(Bourdieu, 2022, s.630), na przekazywaniu zachowan, wzorcow, znakow i tresci danej
kultury z jednoczesnym narzucaniem ich interpretacji. Przemoc symboliczna
legitymizuje symbolicznymi §rodkami przemoc realng (Bourdieu i Passeron, 1990, s.
17), jest wiec zjawiskiem o tyle niebezpiecznym, ze pozwala legitymizowaé przemoc
realng, powolujac sie na interpretacje w sferze wartosci. Dlugoletni proces wpajania
kolejnym pokoleniom stosownych wartos$ci, indoktrynacja, a takze transmisja ,,jedynie
stusznych” mechanizméw awansu szkolnego i spotecznego (Bourdieu i Passeron, 1990,
s.17) - to wlasnie aspekty przemocy symbolicznej realizowanej w szkolnym $rodowisku.
Wartosci maja swoje zrodlo w kulturze i1 sg produktem narzucenia przez przemoc
symboliczng” (Bourdieu i Passeron, 1990, s.10), w istotny wiec sposob ksztattujg habitus
ucznia. Jego natura jest spotecznie ustanowiona przez instytucje szkolna. Swiat
szkolnictwa publicznego jest wigc nienaturalny i sztuczny, a warunki jego
funkcjonowania sg $cisle kontrolowane przez panstwo, ktore tworzgc systemy o$wiaty,

odseparowuje dzieci od rodzicow i rodziny (Stebnicki, 2014,s:35).
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» Szkola jest antyspoleczna, oparta na rywalizacji.

Wedtug Holta dzieci wspotzawodnicza ze soba w szkole w niekonczacym si¢ wyscigu,
ktory wygrywaja tylko nieliczni (2007, s.31), gdyz instytucja ta promuje indywidualny
wysitek, ale ukierunkowany na konkurencje. Paradoksalnie szkota, bedac przeciez
instytucjg spoteczng, wyalienowana jest ze srodowiska spotecznego,. Legitymizuje
nieprzyjemne i rywalizacyjne relacje sktadajace si¢ na zycie codzienne ucznidw oraz
praktyki spoleczne, definiujac je jako oczywiste i naturalne (Mc Laren, 2015, s.231).
Szkota uczy segregacji, poprzez wprowadzanie réznych kategorii 1 selekcje uczniow na
grupy uzdolnionych, z wyzszg lub nizsza $rednig ocen. System klasowy 1 numeryczny
uczy myS$lenia w kategoriach kolektywizmu - wedle tego myslenia dziecko staje si¢
numerem w dzienniku lub oceng koncoworoczng. System szkolny spiera
wspotzawodnictwo miedzy klasami, statystykami i szkotami, gdzie szanse¢ na sukces ma

dziecko, ktéremu uda si¢ wyrwaé z systemu numeracji (Stebnicki, 2014, s.42).

Jednym z przejawdw opresji srodowiska szkolnego jest rowniez wyzysk, rozumiany tu w
kontekscie dominacji i czerpania korzysci przez jedng grupe z pracy drugiej grupy.
Doskonalym tego przyktadem sg prace domowe, zawlaszczajace czas wolny poza szkola
1 przynoszace wymierne korzysci nauczycielom w postaci dodatkowo zrealizowanego
materiatu. (Babicka-Wirkus, 2019a,s. 133). Kolejnym przykltadem jest zjawisko
nieuchronnych i niejako przymusowych korepetycji. Ich nieuchronnos¢ wynika z faktu,
iz 1los¢ 1 objetos¢ programéw szkolnych uniemozliwia ich refleksyjna,
zindywidualizowang i dostosowang do potrzeb dzieci realizacje podczas planowych zajeé
szkolnych. W ten oto sposob, z uwagi na wprowadzenie do publicznego szkolnictwa

praktyk biznesowych, przestrzen edukacyjna ulega urynkowieniu (McLaren, 2015, s.51).

Szkota uczy, ze ,,by¢ niepewnym lub myli¢ si¢ jest zbrodnig”, wigc stosuje niezliczong
ilos¢ metod majacych nauczy¢ dziecko udzielania dobrych odpowiedzi. Uczy ,,unikow,
blefowania, oszukiwania, podrabiania 1 $ciggania”, zamiast wspotpracy (Holt, 1969,
s.19). Uczy lenistwa i uzaleznia prace od wynagrodzenia (Holt, 2007, s.19), gdyz
przyzwala na ,.,handel ocenami”, wazniejszy niz uczenie si¢ myslenia (Meighan, 1993,
5.83). Ostatecznym celem szkolnictwa systemowego staje si¢ ujednolicenie ludzi dla

potrzeb panstwa opiekunczego (Stebnicki, 2014, s.37).
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» Szkola jest nieprzyjazna dziecku i uniemozliwia uczenie si¢

Radyklang krytyke szkoly podjeli przedstawiciele ruchu antypedagogiki lat 70-tych,
migdzy innymi Hubertus von Schoenbeck, Heinrich Kupffer, Ekkerhard von Braunmuhl,
ktorzy procesy wychowania praktykowane przez szkote, uznawali za pozorng celebracje
dziecinstwa | wyraz psychicznej agresji, wyrazajacy si¢ w przypisywaniu dziecku
niesamodzielno$ci, uznawaniu cech jego osobowos$ci za przemijajace, niewierze w
warto$¢ jego uczu¢ i osiggni¢¢. Sytuacja taka spowodowana jest postrzeganiem
podmiotowosci dziecka jako celu wychowania, a nie punktu wyj$cia w migdzyludzkich
relacjach (Sliwerski, 2015b, 5.353). ,,Masowa produkcja dziecinstwa” (Illich, 2010, s.68),
celebrowanego w szkotach, w ktorych dzieci sg karmione pochlebstwami, ponizane,
karcone i ciggle oceniane (Holt, 2007, s. 31), odbiera im podmiotowos$¢, niszczy procesy
tworczosei i $wiadomosci spoteczno-politycznej (Sliwerski, 2015b, 5.291). Szkota nie
daje dziecku mozliwosci dokonywania wyborow i ocen moralnych, gdyz sama podejmuje
wszystkie wazne decyzje (Holt, 2007, s.221). Wedlug Alexandra Suherlanda Neill’a,
tworcy pierwszej szkoty demokratycznej Summerhill, jednym z najwigkszych nieszczgs¢
ludzkosci jest fakt, ze wcigz wskazujemy dzieciom, jak maja zy¢, a system edukacji
ksztattuje ich $wiat na wzor $wiata ich rodzicow (Holt, 2007, s. 5.225). Zasob wiedzy
wnoszony przez dzieci do szkoty ulega odrzuceniu i zastgpowany jest wiedza,
doswiadczeniami i oczekiwaniami nauczycieli. Wiedza i jej zrodta dostgpne w szkole,

jest zobrazowana na ponizszym schemacie (Meighan, 1993, s.129).
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Rezultatem realizowania programow szkolnych, wprowadzania regul, rutynowych
dziatan 1 rozporzadzen zwigzanych z nauka w szkole, jest wytworzenie réznych
uczniowskich reakcji i strategii: maskarady, rezygnacji (Meighan, 1993, s.83), wyzysku,
podporzadkowania, przemocy (Babicka-Wirkus, 2019a, s.132-138), czy stosowania
zasady tzw. whasciwej odpowiedzi (,,right answers”) (Holt, 1969, s:19).

Szkota réznicuje wiedzg pod wzgledem klasowym, reprodukuje nierownosci spoteczne,
homofobig¢, rasizm i seksizm, nie sprzyja demokratyzacji stosunkéw uczestnikow
procesow edukacyjnych, promuje etnocentryzm i konkurencje (Mc Laren, 2015, s. 226).
System ocen, kar i1 nagrod stosowanych w szkotach okresla warto$¢ dzieci 1 uzaleznia
emocjonalnie (Stebnicki, 2014, s.46), promuje zawstydzanie i upokarzanie jako czgsty
srodek wychowawczy. Co bardziej niebezpieczne w perspektywie catozyciowego
uczenia si¢ - szkota uczy zaleznosci intelektualnej i podporzadkowania nauczycielowi.
Praktykuje mechanizmy zarzadzania wiedza, ktora jest selekcjonowana i lokowana w
programach nauczania (Bielska-Prus, 2018, za: Meighan, 1993, s.316-317) oraz
propaguje dominujacy model edukacji ,,bankowej” (Freire, 2017), w ktérym dzieci nie
majg szansy na badanie $§wiata w na swoj sposob, gdyz nauczyciel, jako podmiot i

narrator, transmituje tresci do uczniow, przedmiotow i biernych odbiorcow.

Edukacja staje si¢ ,,aktem ustanawiajgcym depozyt, w ktorym uczniowie sq
depozytariuszami, a nauczyciel osobg ustanawiajgcq depozyt. Zamiast nawigzywac wiez
z uczniami, nauczyciel wysyla komunikaty i ‘ustanawia depozyty’, ktore uczniowie
cierpliwie przyjmujq, zapamietujq i powtarzajq. Jest to ‘bankowe’ pojecie edukacji, w
ktorym zakres dozwolonej aktywnosci dla uczniow rozcigga sie jedynie na przyjmowanie,

napetnianie i przechowywanie depozytow” (Freire, 2017, s.44-45).

System lekcyjny wyznaczony sygnatem dzwonka uczy dzieci obojg¢tnosci na
najciekawsze nawet tematy, a patchworkowy plan lekcji nie zapewnia kontinuum
myslowego (Stebnicki, 2014, s.46), gdzie proces przyczynowo- skutkowy zostaje

zaburzony 1 zawieszony nawet na tydzien- do nastepnej lekcji z danego przedmiotu.

Budynki szkolne i klasy szkolne (,jaskinie”) sugeruja mozliwosci i sposobnosci
nauczania oraz uniemozliwiajg dziatania zwigzane z nowym nurtem czy koncepcja
edukacji. Nowatorskie dziatania czesto nie mogg by¢ zrealizowane z uwagi na fakt, iz

budynek powstal w duchu przestarzalej teorii edukacyjnej (Meighan, 1993, s.91).
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Propozycje  rozwiazan  kwestii dominacji szkoly w  paradygmacie

transformatywnym- teoretyczne podwaliny edukacji domowej

Ukryty program szkolny zostaje przyswojony przez dzieci ,,obok oficjalnego programu
szkolnego”, a jego komponentami sg wszystkie elementy organizacji zycia szkolnego:
aranzowanie szkolnej przestrzeni, sposob planowania rozktadu zajec, czy stratyfikacja
przedmiotow szkolnych (Meighan 1993, s.71-129). Reakcje na koncepcje ukrytego
programu szkolnego, czyli ,,tego wszystkiego, czego uczy przebywanie w szkole, a nie
nauczyciel”, sa rozne: od pesymizmu, fatalizmu, odrzucenia, odnowy ksztatcenia
(reschooling) do odszkolnienia (unschooling) (Meighan, 1993, s.83). W odszkolnieniu,
czyli catkowitemu wyzwoleniu si¢ od szkoty (Illich, 2010, s.94). Illich upatrywat sposéb
na rozwigzanie kwestii dominacji instytucji szkoly nad wszystkimi obszarami zycia
uczestnikOw procesu ksztalcenia w nig zaangazowanych. Szkota stata si¢ problemem
spolecznym, a to wilasnie spoleczenstwo posiada rewolucyjny potencjat odszkolnienia.
Ale dopoki spoteczenstwo nie uzmystowi sobie istnienia procesu ,rytualnego
ksztattowania przez szkote przysztego konsumenta” (Illich, 2010, s.98), dopoty potencjat
odszkolnienia nie przeksztalci si¢ w realne dziatania wyzwalajace. W przeksztalceniu
spoleczenstwa przemystowego w konwiwialne, Illich dostrezgal ratunek dla swiata
cywilizacji zachodniej. Illich proponowat utworzenie w miejsce szkot sieci ,,przedmiotow
o$wiatowych” (Illich, 2012, s.147), grup zrzeszajacych ludzi na ,,podobnym poziomie
myslenia”, w ktorych proces wymiany umiejetnosci odbywalby si¢ na zasadzie
pokrewienstwa zainteresowan. Osoby bedace ,,wzorcami umiejetnosci” przekazywatyby
swojg wiedze droga praktycznych demonstracji, co z kolei eliminowaloby stres i
przyczynito do wzrostu motywacji do nauki ( Illich, 2010, s.151). Cele nauki, wyzwolone
spod wiadzy szkot 1 nauczycieli, moglyby by¢ realizowane w dowolnym miejscach: w
bibliotekach, teatrach, laboratoriach, salonach gier, w domu. Wspotpracownik Illicha,
John Holt, w swoim manifescie ,,Zamiast szkoly” postuluje dwa rozwigzania kwestii
dominacji szkoty: odebranie szkotom prawa do stygmatyzowania, zaszeregowywania i
wydawania ,,przepustek do pracy i kariery” w postaci dyploméw lub umozliwienie
ludziom pozyskiwania owych dyplomow bez koniecznos$ci chodzenia do szkoly (Holt,
2007, s. 226). Skoro wigkszo$¢ dzieci potrzebuje wsparcia w znalezieniu ,,drogi
ucieczki” ze szkoly, rolg rodzicow jest przekonanie instytucji rzadowych, by pozwolity
im nie posyta¢ do nich dzieci. Co wigcej, w przypadku braku oficjalnego pozwolenia na

edukacj¢ domowag w danym kraju, sugeruje podjecie edukacji domowej nawet z
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naruszeniem prawa. Edukacje domowag Holt rozumie jako ,,co$ w rodzaju mini szkoty”,
(Holt, 2007, s. 249), w ktorej rodzice po kilka godzin dziennie uczg swoje dzieci. W
domowej atmosferze wsparcia i zrozumienia, otoczeni opieka rodzicow bedacych
jednoczesnie moralnym drogowskazem, dziecko znacznie lepiej poradzi sobie z

motywacja, poznawaniem 1 zrozumieniem otaczajgcego go $wiata.

Rozwazania Illicha o odszkolnieniu spoteczenstw stanowily inspiracje do dalszych
refleksji na temat hegemonii systemu szkolnego. Prace bliskich wspotpracownikow
Illicha: Johna Holta, Everetta Reimer’a, Paulo Freire’a czy Paul Goodmana, znacznie
przyczynity si¢ do akceleracji procesOw zmian w $wiatowym ruchu alternatywne;j
edukacji, a tym samym do powstania pierwszych szko6t demokratycznych i ruchu edukacji
domowej. John Caldwell Holt, z zawodu nauczyciel, bliski wspotpracownik Ivana Illicha
I badacz proceséw samodzielnego uczenia si¢, w 1976 roku wydat swojg przetomowa
rozprawe ,.Zamiast edukacji”, w ktorej potozyt podwaliny pod tzw. odszkolnienie
(unschooling), jako drogi do samoksztatcenia i tworczego zycia. Krytykujac system
szkolnictwa powszechnego Holt zwrocit uwagg, iz edukacja oraz wspierajacy ja system
przymusowego, opartego na rywalizacji szkolnictwa jest najbardziej autorytatywnym i
niebezpiecznym spotecznym wynalazkiem ludzkosci (Holt, 2007, s.28). Jego radyklane 1
kategoryczne stwierdzenie, iz edukacja jest fundamentem wspodtczesnego panstwa
niewolniczego, jednoznacznie nawigzuje do illichowskiego hasta odszkolnienia.
Postulaty o koniecznos$ci tworzenia alternatywnych w stosunku do szkoty, sposobow
uczenia si¢ 1 wykazywania swoich umiejetnosci (Holt, 2002, s.227), po to, by ,,potozy¢
kres nieludzkiemu procederowi ksztaltowania ludzi i pozwoli¢ im ksztalttowaé sie
samodzielnie” (Holt, 2007, s.28) z czasem nabraty realnych ksztalttow w postaci ruchu
edukacji domowej w Homeschooling Bewegung, ktorej byt inicjatorem. John Holt,
uwazany za tworce ruchu edukacji domowej na §wiecie, zatozyt rdwniez pierwsze w
Stanach Zjednoczonych czasopismo dla rodzicéw dzieci uczacych si¢ w domu-,,Growing

Without the School” (Sliwerski {w} Holt, 2007 s.15).
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3. EDUKACJA DOMOWA W SWIETLE TEORII OPORU ORAZ
EMANCYPACYJNEJ TEORII EDUKACJI

3.1 Opor w naukach spolecznych

»Wtadza, ideologia i konflikt zawsze sq ze sobq Scisle powigzane. Wladza jest

przedmiotem wielu konfliktow, z powodu korzysci jakie daje.” (Giddens, 2012, 5.689)

. [...]wladza produkuje wiedze[...] ” (Foucault, 1993, s.34)

Edukacja alternatywna ,,rodzi si¢ z odwagi dziatania dla idealnego $wiata 1 oportunizmu
wobec adaptacyjnego oporu” (Sliwerski, 2018, s.28). Utozsamiana jest z wizja $wiata
idealnego, z poszukiwaniem rozwigzan pozytywnych, bez stosowania przemocy. Dlatego
tez oporowi adaptacyjnemu, ktéry jest powszechng forma postawy rodzicow i dzieci
wobec systemowej dominujacej edukacji, przeciwstawia si¢ w literaturze pedagogiczne]
opor transformacyjny, posiadajacy potencjalng site wyzwalajaca dzialania, potencjat
transformacyjny. Opor transformacyjny jest cecha zdrowego edukacyjnego srodowiska,

gdyz jest zarzewiem wszelkich zmian.

Opdr w literaturze przedmiotu jest kategoria, ktoéra w kontekscie antropologii, socjologii
I pedagogiki rozumiana jest jako system dziatan bedacy odpowiedzia na sytuacje, ktora
przez jednostke badZ grupe zinterpretowana zostata jako opresyjna (Bielska, 2013, s.25).
Przy czym opor jest dziataniem, ktorego zarzewiem jest rozumienie 1 rozpoznanie
sytuacji jako opresyjnej, a wigc charakteryzuje si¢ Swiadomg refleksja, ukierunkowang
na wdrozenie zmian w przestrzeni spolecznej, w ktorej owa jednostka lub grupa
funkcjonuje. Definiujac wigc opor jako dzialanie o charakterze opozycyjnym, u ktérego
podwalin lezy fakt rozumiany, nalezaloby podkresli¢ jego transgresyjny wymiar, a wiec
nawigzujacy do emancypacji i refleksyjnego konstruowania podmiotowosci. Jest to
bardzo wazne zaloZenie, dzigki ktéremu dzialania oporowe rodzicow decydujacych sie
na rozpoczecie edukacji domowej dla swoich dzieci mozna zinterpretowac jako fakt
spoleczny, poddajacy si¢ analizie naukowej. Rozumienie jest nierozerwalnie zwigzane z
uzyskang i skonstruowang przez jednostke wiedza o $wiecie, czyli specyficznym
rodzajem tworéw kulturowych obejmujacych szereg obszaréw poznania: nauke,
technologie, filozofie, prawo, etyke, ideologie itd. (Bielska, 2013, s.27). Istnieja rézne
typologie wiedzy (Merton, 1982, s. 493-494), ktorych podzial zalezy od statusu
spotecznego, przynaleznosci klasowej, miejsca w strukturach wtadzy, przynalezno$ci

etnicznej 1 kulturowej, czy wartosci 1 idei wyznawanych przez jednostke lub grupe
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spoleczng. Konstruowanie wiedzy odbywa si¢ na drodze poznania i doSwiadczania,
a do$wiadczanie z kolei mozliwe jest poprzez rozumienie rzeczywistosci spotecznej,
czyli nadawanie sensu kontekstowi spolecznemu. Okreslenie wiedzy, jako ,,zespotu
elementdow uformowanych w sposob regularny przez praktyke dyskursywna”
proponowal Foucault (1977, s.25), podkre$lajac spoteczny, dyskursywny charakter
konstruowania wiedzy, gdzie dyskurs rozumiany jest jako ,systemy ludzkich
wypowiedzi”, normy Kkulturowe oraz schematy myS$lenia, takze te zakazane lub
przemilczane przez wladzg. Istnieja bowiem w procesie spotecznego konstruowania
wiedzy dyskursy, ktorym nadawany jest spotecznie status prawdy, (ktéry na przyktad
stawia podmiot w pozycji uprzywilejowanej), podczas gdy w tym samym czasie innym
dyskursom odbierany jest ow przywilej (co pozycjonuje podmiot w sytuacji
dyskryminacji). Wiedza jest tym, ,,0 czym mozna méwi¢ w danej praktyce
dyskursywnej” (Foucault, 1977, s.17), dyskursy bowiem sg kontrolowane i podlegaja
selekcji z uwagi na obowigzujace procedury i zakazy, ustanawiane przez wiadze. Dyskurs
jest wiec z jednej strony instrumentem sprawowania wiladzy w przestrzeni spotecznej i
odzwierciedla relacje wiadzy i1 wiedzy (w wiedzy jest wtadza, a we wladzy wiedza
(Foucault, 1993, 5.34), a z drugiej jednoczesnie jest jej skutkiem. Elementem strategicznej
relacji z wladzg, w rozumieniu dominacji i podporzadkowania, jest opér (Foucault, 1977,
s.86). Szkota bedaca instytucja, ktorej fundamenty oparte sa na zasadach dominacji 1
podporzadkowania jednych grup drugim, ktorych istnienie wigze si¢ ze stosowaniem
technik kontroli, nadzoru oraz dyscyplinowania uczniow, jest miejscem powstawania
roznych from oporowego dzialania. Opor jest kluczowa kategoria wspoditworzacy
rzeczywisto$§¢ wielowymiarowego zycia szkoty (Babicka- Wirkus, 2019a, s.12),
przejawem kontestacji i niezgody na ustalone reguty, normy czy narzucone sposoby

interpretacji znaczen i rozumienia rzeczywistosci.

Istotnym atrybutem branym pod uwage w naukowych rozwazaniach nad oporem jest jego
intencjonalnos$¢, co pozwala na uzasadnienie podejmowanych przez podmiot dziatan
oporowych, a takze zdefiniowanie motywéw tychze dzialan (Bielska, 2013, za:
Hollander, Einwohner, 2004, s. 34). Kolejng wazng cechg oporu jest jego opozycyjnosc-
opor ma na celu poddawaé¢ w watpliwo$¢ istniejgce, spotecznie uznane role, relacje
dominacji 1 podporzadkowania, a takze prowokowaé podwazanie i redefinicje

autorytetow, czy zasad dziatania okreslnych struktur spotecznych. Rezultatem dziatan
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oporowych jest kreowanie przez podmiot tozsamosci opozycyjnej wobec kultury

dominujacej, narzucajacej 1 dyktujacej swoja interpretacje kodow i znaczen.
Opor w dzialaniu mozna podzieli¢ na trzy etapy (Bielska, 2013, s.35):

— dokonanie subiektywnej oceny faktow opresyjnych
— zaistnienie motywacji do przeciwstawienia si¢ opresji

— podjecie dzialan (w tym etap planowania dzialan) oporowych

dokonanie zaistnienie
subiektywnej motywacji do podjecie dzialan

oceny faktéw przeciwstawiania oporowych
opersyjnych sie opresji

Schemat 4. Opracowanie wlasne na podstawie: Bielska, Ewa. (2013). Koncepcje oporu we
wspotczesnych naukach spolecznych. Gtéwne problemy, pojecia, rozstrzygnigcia. Katowice:
Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego. (s.35).

3.2 Od oporu wobec szkoly ku emancypacji poprzez edukacje

,,Jednostka moze wykorzysta¢ dziatania oporowe w konstruowaniu swojej tozsamosci”’.

(Bielska, 2013, 5.40)

Teorie przyjmowane w pedagogice krytycznej sg z natury dialektyczne (McLaren,
2015, 5.235), upatrujg zrodet probleméw spotecznych w interakcji pomiedzy jednostkg i
spoteczenstwem. Dialektyczna natura teorii krytycznych pozwala dostrzec problem
paradoksu szkotly (Czerepaniak-Walczak, 2006, s.8), ktory z kolei jest punktem wyjscia
rozwazan pedagogiki emancypacyjnej. Celem krytycznej pedagogiki wedlug McLarena
jest danie sity stabym, by mogli krytykowaé, a nastepnie eliminowaé spoleczne
niesprawiedliwosci 1 uprzedmiatawia¢ uczniow (Olubinski, 2021, s.37). A stad juz blisko

do emancypacji poprzez edukacje.

W przestrzeni szkolnej Scierajg si¢ ze sobg dwie przeciwstawne kultury: kultura
dominujaca oraz kultura oporu. Opdr nieodtacznie towarzyszy wielowymiarowemu zyciu
szkoty. Przybierajac wielorakie formy: subkultur, kontrkultur, kultur alternatywnych i
antykultur, stanowi jedng z kluczowych kategorii charakteryzujacych funkcjonowanie
wszystkich grup tworzacych rzeczywisto$¢ szkolng, czyli: ucznidéw, nauczycieli i

rodzicow. Opdr wyrasta na bazie niezgody wobec dominujacego porzadku, kontestacji
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obowigzujacych znaczen oraz odwaznego krytykowania aksjomatycznie powielanych
wzorcoOw. Prowokuje do zadawania nieoczywistych pytan, poszukiwania alternatywnych
rozwigzan oraz posiada olbrzymi, cho¢ czgsto niedostrzegany lub $wiadomie thumiony,
potencjat wyzwalajacy, bedacy zarzewiem zmian w kulturze dominujacej. Mechanizmy
powstawania kultur oporu w szkole, z uwzglednieniem ich zrdéznicowanego
wystepowania w zalezno$ci od specyfiki poszczegdlnych grup aktorow zycia szkolnego,

sg przedmiotem rozwazan omawianej publikacji.

W spotecznej percepcji szkota kojarzona jest z pojgciem oporu, podobnie jak opor
z wiladzg. Opor, zarowno wewnatrz struktur szkolnych, jak i wobec szkoty jako instytucji
wychowawczo-edukacyjnej, inherentnie wpisywat si¢ W proces jej tworzenia, rozwoju i
wielowiekowej ewolucji, stale towarzyszac wszelkim formom dziatalno$ci w przestrzeni
szkolnej. Opo6r wynika z samej specyfiki szkoty, przyczyn i celow, dla ktérych instytucja
szkoty zostala powotana, jej organizacji, sposobu funkcjonowania oraz misji, ktorg petni
w spoteczenstwie. Stanowi kluczowa kategorie wspottworzaca wielowymiarowa
rzeczywisto$¢ zycia szkolnego, w ktdrej wspotistniejg obok siebie kultura dominujaca i
kultura oporu wtasnie. Szkolne kultury oporu, rozumiane jako struktura dziatan
wynikajacych z postaw, pogladow i relacji (Babicka-Wirukus, 2019a, s.12)
kontestujacych dominujacy porzadek aksjonormatywny, przybieraja rézne formy: od
opozycyjnych kontrkultur i antykultur, po subkultury i kultury alternatywne. Opor
wreszcie jest konstruktem teoretycznym i ideologicznym, za ktérego pomocg analizie
mozna podda¢ relacje zachodzace miedzy szkota a szerszym kontekstem spotecznym

(Bielska, 2013, 5.204).

Poniewaz cywilizacja musi najpierw osiggna¢ wtasciwa sobie postac, a potem
dopiero moze zrodzi¢ wychowanie, bedace jej odbiciem (Marrou, 1969, s. 20), pierwsze
szkoly powstawaly dopiero w kregu starozytnej cywilizacji hellenskiej. Potrzeba
zaistnienia szkoty w przestrzeni publicznej wynikata z potrzeby reprodukcji kultury,
zapoznania mtodszego pokolenia z wartosciami i technikami, ktore tworza i nadaja
znamiona zyciu danej cywilizacji, bedac tej cywilizacji skrotem i zageszczeniem
(Marrou, 1969, s. 19). W ujeciu Basila Bernsteina (1990, s.6), proces reprodukcji kultury
we wszystkich krggach kulturowych realizowany jest poprzez konieczno$¢ sprawowania
nadzoru nad wyborem 1 instytucjonalizacjg regul, wedlug ktorych tworza si¢ struktury
spoleczne 1 wilasciwe im procesy socjalizacyjne: regut dotyczacych sposobow

interpretowania 1 do$§wiadczania $wiata oraz moéwienia. Kultura szkoly jest zatem
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nos$nikiem norm, wartosci i regut organizujacych zycie spoleczne danej zbiorowosci
(Babicka-Wirkus, 2019a, s.63), ktora to cztonkowie tejze spotecznosci jednoczes$nie
konstruuja i odtwarzajg. W ujeciu klasycznej teorii Floriana Znanieckiego, do glownych
zadan wychowawczych szkoty, jako srodowiska wychowawczego, nalezy przygotowanie
uczniow do przysztych obowigzkéw spotecznych (Kupisiewicz, 2012, s.246). Szkota w
rozumieniu srodowiska wychowawczego wplywa w znacznym stopniu na rozwoj
spoteczno-moralny, kulturowy i zawodowy jednostki, jej poglady, przekonania, postawy,
system warto$ci, a takze stosunek do obowigzujacego prawa (Kupisiewicz Czestaw i
Matgorzata, 2018, s.176). De facto wigc owo holistyczne wplywanie szkoly na rozwaj
uczniow sugeruje dystansowanie si¢ do Swiata zewnetrznego w imie¢ ochrony
uczniow przed niekorzystnymi, z punktu widzenia celow i zalozen wychowawczych
szkoly, wplywami. Zachowanie niepodwazalno$ci zasad i regut dyktowanych przez
szkot¢ 1 konsekwentne ich przestrzeganie jest jednak tylko pozorne- szkole tworza
bowiem reprezentanci réznych srodowisk, posiadajacy odmienne statusy, role spoteczne,
poglady, odmienne doswiadczenia. Grupy ucznidw, rodzicéw i pracownikéw szkoly
spotykaja si¢ w przestrzeni budynku szkolnego, a kazda z nich reprezentuje inne
habitusy- odrebne sposoby postrzegania $wiata, reguly dziatania i myslenia. Dlatego tez
metafora ,,zbiegu ulic”(Babicka-Wirkus, 2019a, s.64) (tzw. street corner) celnie okresla
szkote jako miejsce transformatywne, niejednolite kulturowo i multidyskursywne.
Miejsce, w ktorym spotykaja si¢, zderzaja i Scierajg rozne poglady, ksztaltowane przez
szkolne 1 pozaszkolne do$wiadczenia tworzacych je grup, miedzy ktoérymi toczy sie
nieustanna gra o dominacj¢. Szkota jest organizmem zywym, ciagle ewoluujagcym,
zmieniajacym si¢. Nalezaloby wiec szkote z jednej strony okresli¢ jako specyficzng pod
wzgledem organizacji i programu form¢ przekazu i reprodukcji kulturowej, z drugiej za$
ujac ja jako przestrzen, w ktorej zachodzi owa intrakulturowa i transkulturowa wymiana.
Wedtug teorii oznaczania zachowan Giroux (Bielska, 2013, za: Giroux, 2006, s.5), opor
zawsze wspolistnieje z mechanizmami reprodukcji, zarowno spolecznej jak i
kulturowej, a takie wlasnie mechanizmy dziataja w szkolnej przestrzeni. Patrzac przez
pryzmat tych mechanizméw, szkote traktowac nalezy jako aren¢ kontestacji wiedzy i
przekazywanych warto$ci, a istniejagce w niej modele relacji spolecznych uznaé za
antagonistyczne, gdyz opdr wynika z odmiennych do§wiadczen zyciowych wszystkich

graczy tworzacych szkolng strukturg.
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Szkota definiowana jest zaréwno jako przestrzen, a wigc budynek bedacy siedziba
placowki spetniajacej cele edukacyjne, ktora jako instytucja spoteczna majgca za zadanie
ksztalcenie 1 wychowanie dzieci i mlodziezy, ale rowniez jako wspdlnota stanowigca
forme przekazu kulturowego (Milerski i Sliwerski, 2000, 5.227), funkcjonujaca stosownie
do przyjetych w danym spoleczenstwie celow i1 zadan oraz koncepcji oswiatowo-
wychowawczych i programow (Okon, 2001, s.383). W osiagganiu zatozonych wczeéniej
celow pomaga zarowno odpowiednio wyksztatlcona kadra pedagogiczna, nadzor
o$wiatowy, baza lokalowa, jak i zabezpieczenie budzetowe panstwa. Bardzo wyraznie w
powyzszym ujgciu wybrzmiewa uzaleznienie szkoty od finanséw, koncepcji i
programoéw, uznanych przez powotane do tego instytucje wiladzy, za obowigzujace.
Programow bedacych z jednej strony uniwersalng miedzypokoleniowg kapsuta wiedzy, z
drugiej za$ nos$nikiem tresci, ideologii czy koncepcji sugerowanych w danym czasie i
miejscu historycznym - jako pozadane i wlasciwe. Szkola wigc, rozumiana jako miejsce
sprawowania nadzoru nad regulami reprodukcji kultury, jest z zalozenia miejscem,
ktore nie jest wolne od wplywow wladzy, ideologii i kontroli spolecznej, a przeciez
kazda kontrola i nadzér w rezultacie budzi opér. Skrajnym tego przyktadem byt okres
utraty niepodleglosci oraz czasy okupacji terenow Polski przez wojska niemieckie i
radzieckie, kiedy to opor wobec szkoty byt tozsamy z oporem wobec samego agresora-
poczawszy od jawnego przeciwstawiania si¢ polityce indoktrynacji i depolonizacji w
formie buntéw 1 powstan, skonczywszy na organizowaniu tajnych kompletow, bedacych
w opozycji do oficjalnego nurtu nauczania. Szkota niejednokrotnie stanowi katalizator
wszelkich przemian spoteczno-politycznych, bedac areng dla ideologicznych rozgrywek
kolejnych wiladz 1 zarazem ich zakladniczka. To w jej murach w Niemczech lat
trzydziestych XX wieku zasiewano uczniom faszystowskie idee, ktore kietkowaty i
rozwijaly si¢ pod czujnym okiem panstwowych funkcjonariuszy, by w latach
czterdziestych stworzy¢ solidne zaplecze ideologiczne 1 wsparcie dla faszystowskich
poczynan Hitlera. To w przestrzeni szkolnej we wszystkich krajach bytego bloku
wschodniego odbywata si¢ komunistyczna indoktrynacja, ktérej celem bylo wychowanie
i wyksztatcenie obywatela bezkrytycznego wobec socjalistycznej wiadzy, $lepo mu
podporzadkowanego, bezrefleksyjnie powielajacego przekazane mu w szkole schematy
mys$lowe. Kontekst szkoly rozumianej jako s$rodowisko wychowawcze, miejsce
przygotowujace ucznia do peinienia okreslonych rol spotecznych, generuje pokuse
wykorzystywania jej przestrzeni do transmisji okreslonej ideologii, czy sugerowania

okreslonego sposobu postrzegania i1 interpretowania rzeczywistosci. Pokuse tym
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wicksza, ze wynikajaca z dominacji wladzy, ktora doskonale zdaje sobie sprawe z
mechanizméw spotecznego konstruowania wiedzy. ,,Ten, kto ma i snuje opowies¢ —
rzqdzi”, powiedziala Olga Tokarczuk w swoim noblowskim przemdéwieniu
(przeméwienie Olgi Tokarczuk podczas uroczystosci wregczania Literackiej Nagrody
Nobla w dniu 10.12.2019) ,,cos, co sie wydarza, a nie zostaje opowiedziane, przestaje
istnie¢ i umiera. Wiedzq o tym bardzo dobrze nie tylko historycy, ale takze, a moze przede
wszystkim, wszelkiej masci politycy i tyrani.” Czy szkota usytuowana ,,na zbiegu ulic”
posiada wobec tego wewngtrzne mechanizmy samoobrony, ktore zapewnityby jej
niezalezno$¢ wobec witadzy? Historia niejednokrotnie pokazata, ze owszem- procesy
zachodzace w szkole, wynikajace z jej niejednorodnej konstrukcji, gwarantujg wnikanie
W pozornie zamknieta, zewnatrzkontrolng 1 zewnatrzsterowng struktur¢ szkolng

koncepcji: opozycyjnych lub alternatywnych wobec gtéwnego nurtu,.

Henry Giroux twierdzi, ze zawsze tam, gdzie istnieja mechanizmy reprodukcji
kulturowej i spolecznej, istnieja dzialania opozycyjne (Bielska, 2013, s. 206), a opor
na poziomie reprodukcji przejawia si¢ w dgzeniach majacych na celu ostabienie dziatan
szkoly w zakresie powielania i utrwalania dominujacych i1 panujacych w niej schematow
(Bilinska-Suchenek, s.75). Skoro transmisja kultury zachodzaca w szkole polega wedtug
Bourdieu, (1990, s. 17) na reprodukowaniu habitusu klasy dominujacej, odtwarzaniu
pozycji statusowych, selekcji i alokacji uczniow jako przysziej sity roboczej (Bielska,
2013, s. 204), okazuje si¢, ze zasada merytokracji w ponowoczesnym swiecie jest mitem,
a o sukcesie jednostki decyduja czynniki askryptywne, czyli gtownie pochodzenie
spoleczne i przynalezno$¢ spoleczna. W rezultacie edukacja nie spelnia jednej z
podstawowych funkcji, jaka jest wyrownywanie szans edukacyjnych, a wrecz
przeciwnie, poglebia rdznice stratyfikacyjne. Gdy jednoczes$nie gtowny akcent edukacji
skupia si¢ na przekazywaniu wiedzy, a nie wychowaniu ukierunkowanym na rozwdj
podmiotowos$ci ucznia, ryzyko reifikacji jednostki wzrasta (Giddens, 2012, s.120), a co
za tym idzie wszelkie procesy refleksyjnego i krytycznego postrzegania rzeczywistosci
ustepuja miejsca przekonaniu o niemoznosci funkcjonowania w niej wedhug swoich

wiasnych przekonan oraz biernemu podporzadkowaniu si¢ i niemocy sprawcze;.

Szkolnictwo przez wieki shuzyto klasom uprzywilejowanym (Kuzma, 2008,
5.259), a proces wychowania i ksztalcenia zalezny byt od ustroju spoteczno-politycznego
dominujgcego w danym momencie historii. Wraz z przej$ciem od monarchii, poprzez

systemy autorytarne i totalitarne, ku demokratyzacji zycia, szkota stopniowo zaczeta
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zaspokaja¢ potrzeby edukacyjne tych grup spolecznych, ktore wczesniej nigdy nie
uczestniczyty w procesie skolaryzacji. Mowa tu o nie tylko o przelomowym zjawisku
emancypacji kobiet, ale réwniez o edukacji skierowanej do ludzi bezrobotnych,
emerytow (tzw. uniwersytety trzeciego wieku) oraz ludzi dorostych czynnych zawodowo.
Nigdy przedtem w historii $wiata edukacja nie obejmowata swoim zasiggiem tak wielu
grup spolecznych, jak w czasach ponowoczesnosci. Nigdy przedtem akces do publiczne;j
edukacji nie byt tak powszechny, fatwy i niezdeterminowany pochodzeniem spotecznym,
stanem majatkowym lub wiekiem. Szkota od instytucji hermetycznej i zamknigtej dla
wickszosci spoteczenstwa, stata si¢ miejscem powszechnie osiggalnym i otwartym.
Patrzac przez pryzmat dostepu do edukacji, wynikajacego z obowigzku szkolnego 1 nauki,
rzeczywiscie tak si¢ stato. Ale czy mozna powiedzie¢ o wspotczesnej szkole, ze jest
miejscem otwartym na Srodowiska zewnetrzne, Ze relacje zachodzace w szkotach migdzy
poszczegdlnymi aktorami zycia szkolnego sg oparte na demokratycznych relacjach, a
nauczane tresci, zardwno merytorycznie, jak 1 pod wzglgdem przydatnosci, uzasadnione
oraz kompatybilne z wymogami otaczajacego nas $§wiata? Czyz szkota nie jest tylko
pozornie otwarta na $wiat, pomimo jej umiejscowienia ,,na zbiegu ulic”? Czy, zamknigta
wewnatrz wlasnej przestrzeni, ktérej granice stanowig nie tylko mury szkolne, ale
roOwniez tysigce stron regulaminéw, programow nauczania, wytycznych dla nauczycieli,
zakazow 1 nakazdw, szkota nie wydaje si¢ by¢ instytucjg kreujacg sztuczng rzeczywistos§¢
rzadzong hierarchicznymi zasadami? Monitoring $ledzacy przebywajacych w szkole
ucznidw, inicjatywy ograniczajace wolnos$¢ 1 prawo jednostki do posiadania wlasnego
zdania, narzucone programy nauczania bez mozliwosci ich indywidualnej modyfikacji,
testy promujgce myslenie odtwoércze i odbierajace prawo ucznia do bycia kreatywnym,
wreszcie state ocenianie i wszechobecna rywalizacja- wszystkie te czynniki skutecznie
odgradzaja szkote od blizszego i dalszego $rodowiska spotecznego, przyrodniczego i
gospodarczego. W rezultacie czynniki te wptywaja na negatywne postrzeganie szkoty,
ksztatcacej ludzi postusznych, podporzadkowanych, uleglych i nie posiadajacych
wlasnego zdania, podczas gdy to wlasnie niezalezno$¢ myslenia, kreatywno$¢ i
krytycyzm sa cechami najbardziej pozadanymi przez przysztych pracodawcoéw. Szkoty
jako instytucji kreujacej sztuczne spolecznosci. Spotecznosci, w ktorych jedynym
kryterium podziatlu ich cztonkéw na poszczegédlne oddzialy stanowi wiek, a nie tempo
rozwoju fizycznego, emocjonalnego i umyslowego dziecka, czy jego indywidualne
zainteresowania. Szkolna instytucja jawi si¢ wobec powyzszych argumentow jako

przestrzen oderwana od rzeczywistosci, odgrodzona od realnego otoczenia i
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paradoksalnie, wbrew misji wychowawczej, zamknigta na szersze procesy socjalizacyjne
(Kuzma, 2008, 5.94).

Opor jest elementem i skutkiem wladzy, ale opor wobec szkoly wynika
réwniez z fenomenologii szkoty (Babicka-Wirkus, 2019a). Ivan Illich ujmuje kwestie
fenomenologii szkoty jako proces przeznaczony dla pewnej grupy wiekowej i zwigzany
z osobg nauczyciela, ktory wymaga obowigzkowej obecnos$ci na zajeciach oraz istnienia
narzuconego programu nauczania.(lllich, 2010, s.67). W krytycznym dyskursie na temat
stanu wspolczesnej szkoty, to wilasnie glos Ivana Illicha wybrzmiewa najbardziej
radykalnie, postulujac zniesienie powszechnego obowigzku nauczania i gloszac potrzebe
likwidacji instytucji szkoly ze wzgledu na jej watpliwa przydatno$¢ w procesie
zdobywania wiedzy oraz zastgpienia jej samodzielnie tworzonymi w obrebie
spoteczenstwa, sieciami nauczania. Illich podwaza gldéwny aksjomat istnienia szkoty, a
mianowicie teze¢, ze nauczanie wywotuje uczenie si¢, twierdzac, ze wigkszos¢ wiedzy o
Swiecie, szczegdlnie w dobie internetu, uczniowie nabywaja poza szkota, a nawet wbrew
szkole. Podkre§la tez opresyjnos¢ szkoly 1 wszechobowigzujaca zasade
podporzadkowywania si¢ nauczycielowi we wszystkich aspektach zwigzanych z
pobytem ucznidw w szkolnej przestrzeni. Szkota ma charakter obowigzkowy 1 wymaga
od ucznidéw codziennego przymusowego pobytu wsrdd nauczycieli, ktorzy przede
wszystkim sg urzednikami rozliczanymi z realizacji narzuconej im przez wladze
podstawy programowej. Przymus za$ budzi opoér. Illich stawia rowniez pod znakiem
zapytania cel 1 sens edukacji w szkole, gdyz, pomimo wzniostych tez mowigcych o
wspieraniu rozwoju uczniow, wyréwnywaniu szans edukacyjnych i samorealizacji,
szkolna edukacja sprowadza si¢ w rezultacie do zdania egzaminu lub uzyskania dyplomu

- notabene nie gwarantujacego przeciez sukcesu zawodowego.

Czy w S$wietle powyzszych argumentéw nowoczesna szkola moze by¢
fundamentem spoleczenstwa demokratycznego? Sama juz relacja podporzadkowania
ucznia nauczycielowi, ktory wystepuje w roli opiekuna, dostawcy szkolnych rytuatow,
moralisty 1 terapeuty w jednej osobie, burzy ideal wolnosci jednostki, wywotuje
naturalny opor. Praktyka pedagogiczna tworzy stosunki oparte na relacji wladzy, ktore
konstytuujq, podtrzymujg i reprodukujg stosunki miedzy kategoriami wystepujgcymi na
poziomie interakcji miedzy nauczycielami i uczniami ~ (Bernstain, 1990, s. 133).
,suczniowie przechodzg przez szkote dzieki wkuwaniu, lawirowaniu 1 sprytowi

(Bernstain, 1990, s.71) ” czujac, ze tresci, ktore muszg przyswoi¢, majg drugorzedne
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znaczenie, gdyz postrzegaja szkole przede wszystkim jako miejsce pracy dla nauczycieli,
a nie przestrzen edukacyjna dla rozwoju. Wydaje si¢ wiec, ze opér uczniéw wobec
szkoly i nauczycieli moze wynika¢ z braku poczucia podmiotowosci. Wtasnie
ucieczka od relacji opartych na wiladzy jest propozycja edukacji podmiotowe;,
podmiotowo traktujgcej oczekiwania ucznidw oraz dajacej im pozwolenie na
samookreslenie, ktore wskaze kierunek, wyznaczy tres¢ 1 charakter ich edukacji (Kuzma,
2008, s.148). Bo przeciez, cytujac stow