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B WSTEP RZECZNIKA PRAW DZIECKA

Szanowni Panstwo!

Oddaj¢ w Panstwa rece ksigzke powstalg na podstawie fragmentow rozprawy doktorskie;j,
autorstwa Malgorzaty Kozak pt. Prawo dziecka do edukacji. Interpretacje pedagogiczno—prawne
oraz praktyka oswiatowa. Jest to zwycigska praca w IV edycji konkursu Rzecznika Praw Dziecka
na najlepsza rozprawe¢ doktorskg poruszajaca problematyke praw dziecka, ktore to wydawnictwo
powigkszy seri¢ wydawnicza ,,Biblioteka Rzecznika Praw Dziecka”.

Publikacja precyzuje termin ,,prawo dziecka do edukacji”, wyjasnia jego sens i thumaczy
znaczenie proklamowania w aktach prawnych (zaréwno prawa miedzynarodowego, jak i krajowego)
edukacji jako podstawowego prawa dziecka. Matgorzata Kozak w swoich rozwazaniach idzie dalej
— odpowiada na pytania: gdzie realizuja si¢ prawa edukacyjne, jakie zadania w ramach ich ochrony
i promocji podejmuje polski system o$wiaty oraz w jakim stopniu praktyka polegajaca tylko na kon-
trolowaniu obowigzku szkolnego jest istotnie realizacja tego prawa.

Jako Rzecznik Praw Dziecka stoj¢ na stanowisku, wyrazonym w rozprawie, iz w procesach
wychowania i edukacji prawo jest jednym z czynnikoéw warunkujacych prawidlowy rozwdj dzie-
cka. To wlasnie dobre prawo, chronigce podstawowe potrzeby dziecinstwa, stanowi gwarant petne-
g0 1 tworczego uczestnictwa dziecka w spoleczenstwie. Dlatego tez edukacje nalezy traktowac¢ jako
dlugotrwata inwestycje w rozwdj dziecka, co w efekcie przektada si¢ na jako$¢ zycia catego spote-
czenstwa.

Matgorzata Kozak podjeta probg zbudowania teorii prawa dziecka do edukacji. Przeanali-
zowala w tym celu dwadzieécia spraw indywidualnych, jakie wptynety w latach 2009-2010 do
Rzecznika Praw Dziecka z zakresu spraw edukacyjnych. Na podstawie tych studiow Autorka
stworzyta swoista typologie barier edukacyjnych i podjeta probe przedstawienia spojnego, peda-
gogiczno—prawnego spojrzenia na problematyke praw dziecka w Polsce, co wzbogaca nadal jeszcze
do$¢ uboga w tym zakresie literatur¢ przedmiotu.

Janusz Korczak sformutowal ponadczasows filozofig, w mysl ktorej: ,,nie ma dzieci — sg
ludzie; ale o innej skali pojeé¢, innym zasobie doswiadczenia, innych popedach, innej grze uczu¢”
—1to wlasnie powinni mie¢ na wzgledzie wychowawcy, pedagodzy i wszystkie osoby uczestnicza-
ce w pracy z dzieckiem, jego edukacji i procesie wychowania. Jestem przekonany, ze publikacja
Prawo dziecka do edukacji. Interpretacje pedagogiczno—prawne i bariery realizacyjne bedzie cen-
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WSTEP RZECZNIKA PRAW DZIECKA

nym zrodlem wiedzy dla wszystkich, ktorym bliska jest idea dobra dzieci i respektowania ich praw,
a z ksigzki korzysta¢ beda takze urzednicy administracji, pracownicy organizacji pozarzagdowych
i przedstawiciele innych zawodow i stuzb, w ktorych codzienng prace wpisane jest zainteresowanie
prawami dziecka i stanie na ich strazy.

Wierzg, ze niniejsza publikacja wesprze w przestrzeni publicznej dziatania Rzecznika Praw
Dziecka i Ministerstwa Edukacji Narodowej w zakresie wypelniania i ochrony prawa dzieci do edu-
kacji.

Marek Michalak
Rzecznik Praw Dziecka
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B WSTEP

Edukacja dziecka zazwyczaj postrzegana jest jako wazne zadanie zar6wno w sferze prywat-
nej, jak i w publiczne;j. Jako zadanie dziecka, rodzica, nauczyciela, pedagoga, polityka oraz panstwa
jako instytucji. Podmioty odpowiedzialne za ksztalt procesu edukacji podejmuja wiele wysitkow,
aby byta ona na odpowiednim poziomie, aby mozna bylo przypisa¢ instytucjom edukacyjnym mia-
no ,,szkoly z klasa”. Kiedy analizuj¢ roczniki statystyczne z zakresu edukacji i wychowania duma
napawa wysoki wspotczynnik skolaryzacji w polskich szkotach. Skrupulatnie kontrolujac uczestni-
ctwo dzieci w zajeciach lekeyjnych, uczyniono z obowigzku szkolnego podstawowe kryterium rea-
lizacji prawa do edukac;ji.

Samo natomiast pojecie ,,prawo dziecka do edukacji” wydaje si¢ oczywiste. Dla mojego
pokolenia, ktore rozpoczynato edukacje szkolna na poczatku lat 90. stato si¢ ono juz normg i czesto
postrzegane bywa bardziej w kategoriach przykrego obowigzku niz realizowania prawa i mozliwosci
rozwoju. Dodatkowo mtody cztowiek moze doswiadczy¢, na przestrzeni swojej kariery szkolnej, jak
instrumentalnie traktowana jest edukacja w aspekcie polityki o§wiatowej panstwa. W debatach po-
litycznych, ktore przektadaja sie na rzeczywisty ksztalt szkoty czy placéwki, czesto trudno dostrzec
troske o edukacje jako o dobro publiczne oraz traktowanie jej w aspekcie normatywnego uprawnie-
nia podmiotu. Niezwykle trudno w niektorych decyzjach organéw administracyjnych dopatrzec¢ si¢
idei zabezpieczenia i promocji tej niezwykle istotnej przestrzeni, ktora dzieci w ogromnym zakresie
wypetniaja swoje dziecinstwo. Wiele zdarzen takze, ktore maja miejsce w szkotach i poza nimi, nie
sg postrzegane spotecznie i diagnozowane jako naruszenia prawa dziecka do edukacji. Pojawia si¢
zatem zasadnicze pytania o to:

e czym jest ten konstrukt prawny, jakim jest ,,prawo dziecka do edukacji”?

e jaki jest sens i znaczenie proklamowania w aktach prawnych, zar6wno prawa mi¢dzy-
narodowego, jak i krajowego, edukacji jako podstawowego prawa dziecka?

e w jakim stopniu praktyka polegajaca jedynie na kontrolowaniu obowigzku szkolnego
jest faktycznie realizacja tego prawa?

Studiujac literature pedagogiczng i prawng, mozna zaobserwowac stopniowy wzrost zain-
teresowania ogolng problematyka praw dziecka. Tymczasem jednak ich edukacyjne implikacje sa
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pomijane badz podejmowane przez nielicznych badaczy, jako tresci pomocnicze, bezposrednio nie-
zwigzane z prowadzonymi przez nich badaniami przynalezacymi $cisle do jednej z dyscyplin na-
ukowych®. Z tego powodu literatura z zakresu edukacyjnych aspektow problematyki praw dziecka
jest stosunkowo uboga. Brak jest prac prezentujacych spdjne, pedagogiczno—prawne spojrzenie na
problematyke praw dziecka w systemie edukacji, budujacych konkretne teorie, ktore mogtyby sta-
nowic¢ inspiracje dla praktyki pedagogicznej oraz pomoc w przedmiocie wyktadni przepiséw prawa
dla organéw o$wiatowej administracji publiczne;j.

Niniejsza ksigzka powstata na podstawie fragmentéw przygotowywanej pod kierunkiem
dr hab. Krystyny Ablewicz, prof. UJ, rozprawy doktorskiej zatytutowanej Prawo dziecka do edu-
kacji. Interpretacje pedagogiczno—prawne oraz praktyka oswiatowa. Tresci ponizszej publikacji
zostaly zawezone do wyktadni prawa dziecka do edukacji, a jednocze$nie merytorycznie zostata
ona poszerzona w zakresie problematyki barier edukacyjnych. Publikacja ta jest wynikiem zarowno
wnikliwych studiow wskazanej problematyki w aspekcie wiedzy pedagogicznej i prawnej, jak row-
niez wynikiem wilasnych poszukiwan i doswiadczen zawodowych zwigzanych z praca w instytucji
publicznej zajmujacej si¢ ochrong praw dziecka oraz w szkole. Nowe obszary badan wskazywata
mi na biezaco $ciezka mojej praktyki zawodowej. To wlasnie diagnoza konkretnych problemow
zwigzanych z respektowaniem prawa dziecka do edukacji w rzeczywistosci szkolnej i wyktadni
tego prawa w zakresie polityki oswiatowej panstwa, stata si¢ punktem wyjscia dla podjetych po-
szukiwan badawczych.

Poprzez analizg literatury przedmiotu oraz obserwacj¢ procesu stosowania prawa o$wiato-
wego mozna poznaé zakres i tres¢ obowigzku szkolnego i obowigzku nauki wraz z administracyj-
nymi procedurami ich dochodzenia. Nie spotkamy natomiast zadnego stanowiska interpretacyjnego
czy indywidualnego przypadku, w ktorym przedstawiona zostataby definicja i procedury zwigzane
z realizacja prawa dziecka do edukacji. Prawa, ktore jest zagwarantowane najwyzsza— konstytucyjna
mocg i doprecyzowane przez normy migdzynarodowe i krajowe, a takze jest jednym z najbardziej
chronionych przez ustawodawce dobr dziecka?.

! Przyktadem tego typu badan na gruncie pedagogiki sa np. badania prowadzone przez M. Czerepaniak—Walczak, Aspekty
i Zrodla profesjonalnej refleksji nauczyciela, Torun 1997; M. Jakowicka, Prawa dziecka podstawg wspolczesnej edukacyi,
w: Pedagogiczne aspekty paktow praw czlowieka i konwencji praw dziecka —zatozenia i rzeczywistos¢é, M. Jakowicka (red.),
Zielona Gora 2000. Na gruncie prawa natomiast badania takie podejmowane sa np. przez P. Bale, Konstytucyjne prawo do
nauki a polski system oswiaty, Warszawa 2009; czy w szerszym zakresie przez T. Smyczynskiego, Konwencja o prawach
dziecka. Analiza i wyktadnia, Poznan 1999; pozycja L. Bojarska, K. Brzezinski, T. Rek, Ochrona prawna dziecka. Dziecko
w szkole, Warszawa 2006. Pewna proba interdyscyplinarnego ujgcia problematyki prawa do edukacji jest pozycja S. Hart,
C.P. Cohen, MF. Erickson, M. Flekkey, Prawa dzieci w edukacji, Gdafisk 2006. Jest to jednak przetlumaczony na jezyk pol-
ski pewien opis praktyki realizowania praw dzieci w edukacji w realiach odbiegajacych od polskiego systemu edukacji. Po-
Zycja ta jest cenna i interesujaca. Moze stanowi¢ rowniez punkt wyjscia do dalszych analiz teoretycznych. Warto dodac, ze
problematyka prawa dziecka do edukacji staje si¢ rOwniez przedmiotem analiz r6znych instytucji statystycznych i organiza-
cji pozarzadowych, ktore czynia ja jednym z interesujacych aspektow podejmowanych dziatan statystycznych. W tym kon-
tekscie literatura przedmiotu uzupehniania jest przez roczniki statystyczne, badania prowadzone przez m.in. Rzecznika Praw
Dziecka czy Helsinska Fundacj¢ Praw Czlowieka.

2 D. Gorecki, Rzecznik Praw Dziecka, w: Pigé lat Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej. Materialy z konferencji na Zamku
Krolewskim w Warszawie, 17 pazdziernika 2002, L. Garlicki, A. Szmyt (red.), Warszawa 2002, s. 94.
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Dlaczego zatem jest to pojecie niezdefiniowane w jezyku pedagogicznym oraz w jezyku
prawniczym? Praktyka zawodowa kazdego dnia dostarczata mi nowych przyktadow sytuacji, w kto-
rych naruszane byto prawo dziecka do edukacji, a ktore czesto nie byty postrzegane w kategoriach
naruszen praw dziecka. Pojawila si¢ zatem potrzeba dookre$lenia i zdefiniowania tego bytu prawne-
g0, ktorego implikacje pedagogiczne sa oczywiste. Droga do tego celu wiodta poczatkowo poprzez
analizy konkretnych zatozen antropologicznych, pedagogicznych oraz prawnych, na podstawie kto-
rych zbudowana jest norma z artykulu 28 Konwencji o Prawach Dziecka (cyt. dalej jako ,,Konwen-
cja”), majaca gwarantowac prawo dziecka do edukacji.

Nastepnym krokiem w toku poszukiwan badawczych byta proba dookreslenia, na podsta-
wie przyjetej definicji prawa dziecka do edukacji, pewnych kategorii faktycznych, ktére implikuja
niemozno$¢ badz utrudnienie w zakresie korzystania przez dziecko z tego prawa. W ten sposob po-
wstaty studia nad dwudziestoma indywidualnymi przypadkami obrazujacymi swoiste bariery w za-
kresie realizacji prawa do edukacji.

Podejmujac badania nad spoteczno—prawnymi aspektami rozumienia prawa dziecka do edu-
kacji, poszukiwatam znaczen spotecznych, kulturowych i normatywnych jakie wypetniajg przestrzen
i czas doswiadczen edukacyjnych dziecka. System o$wiaty, w ktérego ramach realizowana jest idea
prawa cztowieka do nauki, stanowi przedmiot badan nie tylko pedagogicznych, lecz i socjologicz-
nych, historycznych oraz prawnych. Pedagog, podejmujac tego typu badania, musi zna¢ elementy
warsztatu badawczego nauk prawnych. Od prawnika natomiast wymagac¢ trzeba znajomosci i umie-
jetnosci postugiwania si¢ terminami z zakresu pedagogiki. Zdobyte przeze mnie wyksztatcenie i do-
swiadczenie zawodowe okazaty si¢ pewnego rodzaju pomostem, ktory pozwolit potaczy¢ te dwie
optyki ogladu podstawowych kategorii wyznaczajacych horyzont badawczy pracy: pedagogiczng
i prawng. Calo$ciowa analiza kategorii prawa, dziecka i edukacji, majaca doprowadzi¢ do definicji
pojecia ,,prawo dziecka do edukacji”, musi by¢ osadzona na mocnej podstawie antropologicznej,
pedagogicznej oraz prawnej. Pojecie to nalezy wigc rozpatrywaé zarowno w kategorii osobowo—
aksjologicznej, jak i w znaczeniu prawno—spotecznym. Laczenie tych dwoch perspektyw w bada-
niach nad prawem dziecka do edukacji jest zardwno mozliwe, jak i konieczne.

Na koniec pragng wskazaé na istotng trudno$¢ w przygotowywaniu niniejszej ksigzki zwia-
zang z rosngcym zjawiskiem inflacji w dziedzinie prawa o$wiatowego®. W okresie prowadzonych

3 Termin ,,inflacja prawa” uzywany jest potocznie na okreslenie zjawiska polegajacego na tworzeniu nadmiaru aktéw legis-
lacyjnych w stosunku do rzeczywistych potrzeb badz zbytniej szczegdtowosci tych aktdw. W rezultacie sytuacja taka obniza
prestiz prawa i zmniejsza efektywno$¢ i mozliwos$¢ uspotecznienia norm prawnych w porzadku spotecznym. Tworzenie nad-
miernej ilo$ci przepisow i ich zbytnia szczegdtowos¢é powoduje wiele niekorzystnych konsekwencji, takich jak niespojnos¢
przepiséw, rozmycie odpowiedzialno$ci za ich wprowadzanie, uznaniowo$¢ w interpretacji, formalizm, konieczno$¢ czg-
stych nowelizacji, rozrost biurokracji oraz zwigkszenie obcigzenia pracg urzedéw. Znana sentencja Tacyta z I wieku n.e. tak
opisuje zjawisko inflacji prawa: ,,Im wigkszy nietad w panstwie tym liczniejsze ustawy”. O skali zjawiska, jakim jest infla-
cja prawa w Polsce $wiadczy m.in. komentarz Sadu Najwyzszego, ktéry w podsumowaniu pracy za 2008 rok skomentowat
prawo przedstawiane mu do oceny jako ,,coraz bardziej rozbudowane i r6znorodne, a jednoczesnie zmienne, niejasne, petne
luk i watpliwosci oraz o niskiej jakosci formalnej oraz merytorycznej”. Negatywna oceng jakosci polskiego prawa Sad Naj-
wyzszy powtorzyl w raporcie w 2010 roku.
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badan szczegolowe przepisy z tej dziedziny zmieniaty si¢ kilkakrotnie. Powstawaly projekty nowych
aktow prawnych, a obowigzujace byly nowelizowane i niektore przepisy przestawaly obowigzywac.
Wymuszato to ogromng czujnos¢ i skrupulatnos¢ w opisie stanu prawnego, ktory zostat zaktualizo-
wany ostatecznie na czerwiec 2013 roku. Informacje o zmianach, nowelizacjach, czy projektach no-
wych aktow prawnych zamieszczone zostaty w przypisach.
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ROZDZIAL 1
Pedagogiczno-prawna perspektywa badan
nad prawami dziecka

I 1. Prawo dziecka do edukacji — pogranicze
pedagogiki i prawa

Wisrdd nauk, ktore tworza konteksty interpretacyjne teorii i praktyki edukacyjnej bez watpie-
nia wymieni¢ nalezy nauki prawne. Rzeczywisto$¢ wspotczesnych procesow edukacyjnych w duzej
mierze zdeterminowana jest zasadami funkcjonowania panstwa prawa oraz prawem pozytywnym.
Interpretujac procesy pedagogiczne i zmiany w prawnym systemie normatywnym, nalezy bra¢ pod
uwage dwa ich aspekty: aspekt pedagogiczny i prawny, a takze praktyczne implikacje teorii peda-
gogicznych i zapisow prawa pozytywnego. Refleksja pedagogiczna powinna by¢ podbudowana za-
gadnieniami prawnych regulacji systemu o$wiaty i pozycji dziecka w panstwie. Bez uwzglednienia
tej perspektywy rozwazania pedagogiczne moga pozosta¢ pustymi postulatami. Natomiast regulacje
prawne zawieszone w prozni aksjologicznej, bez odpowiedniego podejécia i do§wiadczen pedago-
gicznych oraz filozoficznych perspektyw interpretacyjnych, moga staé¢ si¢ wroga ideologia, z samej
swojej istoty naruszajgcg prawa dziecka, lub tez moga pozostawac martwe.

Obecnie nie budzi juz watpliwosci fakt, ze w procesach wychowania i edukacji prawo jest
jednym z czynnikéw warunkujacych prawidtowy rozwdj dziecka. Dobre prawo, chronigce podsta-
wowe potrzeby dziecinstwa, jest gwarantem pelnego i tworczego uczestnictwa dziecka w spote-
czenstwie. Nalezy zatem podja¢ probe traktowania prawa jako waznego elementu $rodowiska
wychowawczego czlowieka®. Poszerzajac refleksj¢ pedagogiczng o t¢ niezwykle istotng — prawng
— plaszczyzng rozwazan, w konsekwencji przyja¢ mozna, ze poparte wiedzg i do§wiadczeniem pe-

4 Por. A. Przectawska, W. Theiss, Pedagogika spoleczna: nowe szanse i zadania, w: Pedagogika spoteczna, kregi poszuki-
wan, A. Przectawska (red.), Warszawa 1996, s. 16-23.
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dagogicznym ksztaltowanie norm prawnych dotyczacych dzieci jest przestanka prawidlowej
realizacji ich praw edukacyjnych i spolecznych.

Przyjecie tej perspektywy powinno obligowaé do podjecia konkretnych dziatan w przedmio-
cie podnoszenia kultury stanowienia prawa w oparciu o wiedz¢ pedagogiczna, a takze kultury i §wia-
domosci prawnej wérod pedagogow, nauczycieli, wychowawcow oraz calego spoleczenstwa. Oba
te aspekty powigzane sg ze sobg i wzajemnie zwrotnie wptywaja na siebie. Dlatego tez w niniejsze;j
publikacji staratam si¢ ukazaé $cisty zwigzek migedzy tymi dwiema dyscyplinami nauki: pedagogika
oraz prawem, ktore powinny tworzy¢ spdjny system ochrony praw i wolno$ci dziecka, w szczegdl-
nosci jego praw edukacyjnych. Przyjmuje rowniez, ze normy prawne determinujace uczestnictwo
dziecka w procesach edukacyjnych sg pewnym nast¢pstwem pojawienia si¢ w historii wychowania
i w praktyce pedagogicznej konkretnych wytycznych dotyczacych wychowania dziecka. Zatem idee
pedagogiczne i teorie z zakresu wychowania, edukacji i opieki nad dzieckiem powinny wskazywac
ustawodawcy na mozliwe i pozgdane kierunki zmian w prawie. Proklamowanie aktéw prawnych do-
tyczacych problematyki wychowania, ochrony i edukacji dzieci oraz wprowadzenie ich do porzadku
prawnego danego spoleczenstwa i wspolnoty miedzynarodowej poprzedzi¢ musiato zaistnienie owych
praw w $wiadomosci spolecznej. Praktyka opiekunczo—wychowawcza oraz znaczacy dorobek polskiej
mysli pedagogicznej byly podstawa do podjecia prac nad Konwencja o Prawach Dziecka, ktora po
dhugim procesie ustalania, stata si¢ gwarantem normatywnym konkretnych standardéw pedagogicz-
nych w tym réwniez prawa dziecka do edukacji. Otwarte pozostaje jednak pytanie o uspotecznienie
tej i innych norm zawartych w Konwencji®. Brak jest badan empirycznych z tego zakresu. Otwiera
to nowe, ciekawe poznawczo horyzonty badawcze pogranicza prawa i pedagogiki.

M 2. Celiproblematyka prowadzonych badan

Celem podjetych w niniejszej pracy rozwazan byta systematyzacja wspotczesnych definicji
1 interpretacji poj¢cia prawa dziecka do edukacji w kontek$cie jawnych i ukrytych zatozen an-
tropologicznych, a takze diagnoza barier w realizacji prawa dziecka do nauki w systemie o§wiaty
w Polsce oraz wskazanie przy tym na role i znaczenie prawa w procesie rozwoju i wychowania dzie-
cka do poszanowania praw cztowieka oraz kreowania rzeczywistosci edukacyjne;.

> Moéwiac o procesie uspoteczniania norm prawnych, mam na mysli kontekst normatywny, nie edukacyjny. Wigcej na temat
procesu uspoteczniania norm prawnych: K. Patecki, Prawoznawstwo — zarys wyktadu, Warszawa 2003.
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Zdajac sobie sprawe, ze ,,wartos¢ posiada nie czysta teoria, lecz teoria oparta na praktyce i z nig
potaczona™®, podjetam probg zbudowania teorii prawa dziecka do edukacji’ rozumianej jako upo-
rzadkowany system wiedzy ogdlnej o okre§lonym fragmencie rzeczywisto$ci spotecznej, jakim jest
prawo dziecka do edukacji. Podstawa do sformulowania poszczegdlnych elementdéw tej teorii byly
wyniki prowadzonej dziatalnosci badawczej®, a jej kierunek wyznaczal postawiony problem ba-
dawczy. Celem prowadzonych badan nie bylo bowiem tworzenie wiedzy w sensie teorii naukowej
spetniajacej rygorystyczne kryteria zaproponowane m.in. przez J.H. Tunera’, ale zbudowanie pew-
nej wzglednie spojnej pojeciowo koncepcji pozwalajacej opisaé, wyjasnic€ i interpretowaé norme
prawng i ide¢ pedagogiczng jaka jest prawo dziecka do edukacji oraz projektowaé dziatania majace
na celu peina jej promocje w rzeczywisto$ci edukacyjnej. Tak rozumiana teoria — poza aspektem in-
strumentalno—metodologicznym — petni rowniez wazng funkcje psychologiczng i kulturowa®. W ten
sposOb owa teoria staje si¢ pewnego rodzaju narz¢dziem poznania konkretnego fragmentu rzeczy-
wistosci spotecznej.

Rozumienie teorii utozsamiam dalej z pewna koncepcja definiowang jako uporzadkowany zbior
twierdzen odnoszacych si¢ do prawa dziecka do edukacji, zrekonstruowanych na podstawie:

1) analizy literatury przedmiotu, tj. tekstow pedagogicznych i prawnych,
2) diagnozy rzeczywistosci edukacyjne;.

Tak tworzona koncepcja moze by¢ postrzegana analogicznie do struktury teorii propono-
wanej przez S. Gatkowskiego!?. Wykorzystujac propozycje autora, ktorg interpretuje w kontekscie
praw dziecka, podejmuj¢ probe¢ opisania struktury teorii zwigzanej z prawem dziecka do edukacji na

6 K. Soénicki, O pojeciu pedagogiki filozoficznej, w: Zrédla do dziejéw wychowania i mysli pedagogicznej, S. Woloszyn
(red.), t. III, ksigga 2, Kielce 1998, s. 99.

7 Na potrzeby rozprawy wprowadzam pojecie teorii naukowej w wersji ,,stabszej”, pozwalajacej na normatywny oglad i opis
pewnego fragmentu rzeczywistosci spotecznej w wyniku prowadzonych badan w celu wytworzenia, czy uzupetnienia wie-
dzy o tym fragmencie rzeczywistosci spolecznej, jakim jest prawo dziecka do edukacji. W proponowanym ujeciu pojecie ,,te-
oria” blizsze jest etymologicznie tacifiskiemu theorein — ,,przyglada¢ si¢, kontemplowac, rozwazac”.

8 T. Hejnicka—Bezwinska, Pedagogika ogdlna, Warszawa 2008, s. 215-218.

° Por. P. Sztompka, Teoria socjologiczna korica XX w. Wstep do wydania polskiego, w: J.H. Tuner, Struktura teorii socjolo-
gicznej, P. Sztompka (red.), Warszawa 1985, s. 11; A. Grobler, Metodologia nauk, Krakéw 2008, s. 139-144.

19 Por. T. Pilch, T. Bauman, Zasady badan pedagogicznych. Strategie jakosciowe i ilosciowe, Warszawa 2001, s. 27-28.

I Takie rozumienie teorii odnajduj¢ w tekscie A.M. Tchorzewskiego, Pedagogika ogdlna czy meta pedagogika, w: T. Hejni-
cka—Bezwinska (red.), Pedagogika ogolna. Tradycje, terazniejszos¢, nowe wyzwania, Bydgoszcz 1995, s. 156.

12 Ponizsze rozwazania nawigzuja do struktury teorii wychowania zaproponowanej przez S. Gatkowskiego w artykule
,...ancilla pedagogiae”. Czy antropologia pedagogiczna moze rozstrzygac spory pedagogow?, w: Pedagogika filozoficzna.
Tradycja i wspolczesnosé filozofii wychowania, (red.) S. Sztobryn, M. Miksza, t. II, Impuls, Krakéw 2007, s. 291-300. Za-
proponowana przez autora struktura, na podstawie ktorej buduje on teori¢ wychowania, rozpatrywana jest na czterech po-
ziomach funkcjonowania zjawiska wychowania, tj. 1. na poziomie filozoficznych przestanek i przekonan nalezacych do on-
tologii i epistemologii, 2. ogolnych koncepcji wychowania, 3. poszczeg6lnych systeméw i metod wychowawczych, oraz na
poziomie 4. praktyki wychowawczej. Koncepcja tak budowanej teorii doskonale obrazuje moje zamierzenia badawcze i po-
zwala na wpisanie w ten schemat rowniez przeprowadzonych badan wtasnych obrazujac jednoczesnie ich strukture.
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czterech poziomach. Podstawe koncepcji prawa do edukacji stanowig konkretne zatozenia filozo-
ficzne i antropologiczne kategorii dziecko, dziecinstwo i edukacja. Drugi poziom to nadbudowana
na poprzednim poziomie ogdlna koncepcja prawa do edukacji, okreslajgca, czym ono jest, jakie sg
przestanki jego zaistnienia, cele i funkcje w praktyce pedagogicznej. Poziom trzeci to pewne konse-
kwencje poprzednio dokonanych ustalen uszczegotowione do problematyki realizacji prawa dziecka
do edukacji, wyznaczajace jego specyficzny zakres znaczeniowy w aspekcie ogélnym, jak rowniez
szczegblowe przestanki nierealizowania tego prawa. Tak skonstruowana teoria stala si¢ dla mnie na-
rzedziem poznania idei ,,prawa dziecka do edukacji”.

Dopetnia jg poziom czwarty, ktory obejmuje konkretne zatozenia praktyczne dotyczace wy-
korzystania tak skonstruowanej koncepcji prawa dziecka do edukacji, ktore sg konsekwencja podjetej
teoretycznej refleksji, w aspekcie przygotowania zawodowego nauczycieli i pedagogow. Ten obszar
wykracza jednak poza ramy tego opracowania i ze wzgledu na metodyczny charakter przedstawiony
zostanie w osobnym opracowaniu.

Ryc. 1. Budowa koncepcji prawa dziecka do edukacji wedtug propozycji struktury teorii S. Gatkowskiego.

projekt dydaktyczny
dotyczacy prawa dziecka do edukacji

przyktady realizacji
prawa dziecka do edukacji

ogolna koncepcja
prawa dziecka do edukacji

zatozenia filozoficzne i antropologiczne
prawa dziecka do edukacji

Zrédto: opracowanie wiasne.

Przyjecie zarysowanej powyzej koncepcji badawczej zdeterminowato odpowiednia
procedure badawcza. Badania nalezato rozpocza¢ od poglebionej analizy samego podmiotu praw
do edukacji, czyli dziecka; nastgpnie podjac refleksje¢ na temat szeroko ujgtego prawa do edukacji
uwzgledniajaca roznice w stanowiskach definicyjnych oraz wynikajace stad swoiste problemy rea-
lizacyjne; dalej przej$¢ do rozwazan dotyczacych fenomenu konkretnej sytuacji wychowawczej; po
to, by — positkujac si¢ zdobyta wiedzg — projektowac rzeczywisto$¢ edukacyjng w kierunku petnej
realizacji prawa dziecka do edukacji.
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3. Ogolna metodologia prowadzonych badan
i jej odzwierciedlenie w tekscie ksigzki

Ksigzka sktada si¢ z dwoch cze$ci. W pierwszej czesci podjete zostaty jakosciowe anali-
zy podstawowej kategorii ,prawa dziecko do edukacji”, ktorg traktowatam jako gldwng zmienng
w procesie badawczym. W tym celu wylonione zostaly nastepujace podzmienne zalezne:

— dziecko,
—  dziecinstwo,
— edukacja.

Zmienne te analizowatam w dwoch zasadniczych kontekstach:

1) wiedzy pedagogicznej oraz
2) wiedzy prawne;j.

Powyzsze konteksty stanowig pewna przestrzen interpretacyjna oraz wskazuja na rézne dro-
gi poszukiwan znaczen zmiennej zaleznej, pozwalajac wyjasni€ jej zroznicowanie®.
Koncepcj¢ metodologiczna czesci pierwszej ksigzki obrazuje ponizszy schemat:

=

Ryc. 2. Koncepcja metodologiczna.

zmienna podzmienne/ kontekst wiedzy kontekst wiedzy

obszary pedagogicznej prawnej

dziecko dziecko w kontekscie dziecko w kontekscie

wiedzy pedagogicznej  wiedzy prawne;j T prawo dziecka
. dziecifstwo dziecifistwo / do edukagji
gga::jouizlcgicka dziecinstwo w kontekscie wiedzy w kontekscie wiedzy
) pedagogicznej prawnej
edukacia edukacja w kontekscie  edukacja w kontekscie
J wiedzy pedagogicznej  wiedzy prawne;j

&

13 W podjetym procesie badawczym konteksty te traktuje jako opisy wartosci zmiennych, nie zas jako zmienne niezalezne, ktore moga
wptywac na badane zjawisko. Celem badan nie jest bowiem badanie wptywu, ale peten opis zmiennej w aspekcie przyjetych dwoch
kontekstow badan. Por. C. Frankfort-Nachmias, D. Nachmias, Metody badawcze w naukach spotecznych, Poznan 2001, s. 71-72.

Zrédto: opracowanie wiasne.
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Wytonione konteksty definiuje nastepujaco:

Ad. 1. Poprzez wiedze pedagogiczng rozumiem zbidr twierdzen odnoszacych si¢ do dzie-
dziny pedagogiki, ktore umozliwiajg opis, wyjasnienie, rozumienie i interpretowanie faktow, zjawisk
i procesow dotyczacych dziecka, dziecinstwa i edukacji'*. Na wiedze t¢ sktadaja si¢ konstrukty te-
oretyczne, systemy filozoficzne, a takze konkretne praktyki edukacyjne wystepujace w przesztosci
1 wspotczesnie®.

Ad. 2. Poprzez wiedze prawng rozumiem zbior twierdzen z dziedziny prawa odnoszacych
si¢ do dziecka. Jest to wiedza o charakterze definicyjnym i opisowym, dotyczgca norm*® okreslaja-
cych sytuacje dziecka, a zawarta w r6znego rodzaju komunikatach normatywnych?’.

Analizujac teksty w horyzoncie tych dwoch perspektyw badawczych, poszukiwalam rozu-
mienia i interpretacji wylonionych kategorii poznawczych, po to by zrekonstruowac na ich podsta-
wie integralne rozumienie nowej kategorii — zmiennej: ,,prawa dziecka do edukacji”. Podzmienne
budujg w ten sposdb nowg zmienng, stanowigcg gtowny przedmiot pracy.

W toku prowadzonych analiz podstawowymi wskaznikami byty konkretne stanowiska de-
finicyjne i opisy zmiennych zawarte w literaturze pedagogicznej i w aktach prawnych. Perspektywa
antropologiczno—pedagogiczna oraz prawna, ze wzgledu na przedmiot wyznaczony przez wspolne
zmienne, taczg sig, ,,krzyzuja” si¢ ze sobg, tworzac tlo interpretacyjne, dzigki ktoremu mozliwe sta-
je si¢ sformutowanie nowego rozumienia pojgcia ,,prawo dziecka do edukacji”. Aby to uwidoczni¢
wykorzystana zostata metoda hermeneutycznej analizy tre$ci'®.

Druga cze$¢ ksiazki ma charakter diagnostyczny. Podjete badania dotycza fenomenu
konkretnej sytuacji edukacyjnej, w ktorej naruszone zostaje prawo dziecka do edukacji i zdiagno-
zowana zostata bariera edukacyjna. Zmienna, ktorg poddawatam badaniu na tym etapie pracy byty
sytuacje naruszen prawa dziecka do edukacji w systemie o§wiaty w Polsce®. Na tym etapie badan

14 Definicje teoretycznej wiedzy pedagogicznej przyjmuje za S. Palka, por. m.in. tenze, Pedagogika w stanie tworzenia, Kra-
kow 1999, s. 60.

15 Por. m.in. T. Hejnicka—Bezwinska, Pedagogika ogélna, Warszawa 2008, s. 36-42 oraz S. Palka, Pedagogika..., op.cit.,
s. 60-65.

1 Norme definiujg, za: K. Patecki, Prawoznawstwo, zarys wyktadu. Prawo w porzgdku spotecznym, Warszawa 2003, s. 43,
jako ,,intencjonalne narzedzie ksztaltowania porzadku spotecznego”. W tym ujeciu traktuje norme prawng jako znaczenie ko-
munikatu normatywnego zawarte w konkretnym akcie prawnym zawierajacym przepisy prawa dotyczace sytuacji dziecka.
17 Poprzez m.in. akty komunikowania, ktore najczesciej przyjmuja forme wypowiedzi jezykowej zawartej w réznego rodza-
jach aktach prawa (por. K. Opatek, Zagadnienia teorii prawa i teorii polityki, Warszawa 1983, s. 216), norma staje si¢ narze-
dziem ksztattowania porzadku spotecznego. W tym ujeciu wazne sg rowniez akty kontroli spetniania norm i sankcjonowa-
nia ich naruszen (por. K. Patecki, Prawoznawstwo..., op.cit., s. 44). W przypadku praw edukacyjnych podstawowym aktem
komunikowania norm prawa o§wiatowego jest ustawa o systemie o$wiaty oraz akty wykonawcze do tej ustawy. Natomiast
aktami kontroli spetniania i sankcjonowania norm sa przepisy z zakresu nadzoru pedagogicznego oraz postgpowania egze-
kucyjnego w administracji.

18 Por. m.in. K. Ablewicz, Hermeneutyczno—fenomenologiczna perspektywa badan w pedagogice, Krakow 1994.

19 Szczegodtowe definicje zmiennych zostang zamieszczone w rozdziale metodologicznym drugiej czesci rozprawy.
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ukazane zostaty konkretne konteksty, okolicznosci i uwarunkowania, w jakich dochodzi do naruszen
tego prawa. Perspektywa interpretacyjng ich analizy pozostawat zapis prawny, zmieniata si¢ nato-
miast jego wykonalno$¢ zaleznie od przyjetej wyktadni prawnej, okolicznosci obiektywnych, decy-
zji rodzicielskich czy kierunkéw polityki o§wiatowe;.

Jako wskazniki traktowane byty tu wszelkie informacje zawarte w analizowanych dokumen-
tach opisujgce fakt utrudnienia lub niemoznosci realizacji prawa do edukacji. Wskazniki te, a takze
elementy wypowiedzi kompetentnych informatorow, traktowane jako wskazniki rzeczowe?, pozwola
odstoni¢ i opisa¢ wewngtrzne mechanizmy nierespektowania prawa dziecka do edukacji i sformuto-
wac nowe kategorie barier edukacyjnych.

W toku analiz badawczych wykorzystana zostata metoda jako$ciowego studium indywidu-
alnego przypadku przy wykorzystaniu techniki analizy dokumentdéw oraz techniki wywiadu. Istot-
nym kontekstem do analizy s3 moje wlasne doswiadczenia zgromadzone w trakcie pracy zawodowe;.
Przez ich pryzmat budowane sg dane i informacje zebrane na podstawie analizy dokumentow i wy-
wiadow. Wlasciwy dobdr grupy badawczej oraz przeprowadzenie doktadnej analizy dokumentow,
zebranie wnioskow z wywiadow dotyczacych danej sprawy indywidualnej, pozwolito odpowiedzie¢
na pytanie o przejawy naruszen prawa dziecka do edukacji.

2 Zgodnie z klasyfikacja wskaznikow przyjeta przez S. Nowaka wypowiedzi ustne cztonkow danej zbiorowosci mozemy
traktowac jako wskazniki rzeczowe opisanych w nich zjawisk, zdarzen czy stanow rzeczy, S. Nowak, Metodologia badan
spotecznych, Warszawa 2007, s. 173.
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ROZDZIAL 11
Dziecko w perspektywie interpretacji
pedagogiczno—antropologicznej

Punktem centralnym podjetych na tym etapie badan jest osoba ludzka znajdujaca si¢ w szcze-
g6lnym okresie zycia nazywanym dziecinstwem. Zasadniczym problemem stalo si¢ tu znalezienie
odpowiedniej formuty pozwalajacej obja¢ w sposob integralny i wyczerpujacy wszystkie aspekty
tego, kim jest dziecko.

Dziecko, bedac przedmiotem wielu obserwacji i analiz, przedstawiane jest jednak zasadni-
czo w sposob jednoaspektowy lub fragmentaryczny. Tymczasem istota problemu ,.kim jest dziecko”
skupia w sobie wiele elementow, poczawszy od filozoficznych, pedagogicznych, psychologicznych,
a skonczywszy na elementach normatywno—spotecznych, ktdre osobno nie sg w stanie ukazac istoty
bycia dzieckiem. Jesli nawet zsumujemy dorobek tych poszczegdlnych dyscyplin nauki, nie uzyskamy
wiedzy catkowitej o istocie problemu, ktory nas interesuje. Nalezy zatem podjaé probe interpretacji
pojecia ,,dziecko” w nowej perspektywie poznawczej, jaka stwarza kontekst antropologiczno—peda-
gogiczny, a w dalszej kolejnosci rowniez prawny. Problem ten jest tym bardziej istotny, iz u podstaw
refleksji o prawie dziecka do edukacji musi sta¢ okreslona koncepcja antropologiczna samego
podmiotu badan. Dlatego siggam do problematyki antropologicznej, aby przy jej pomocy poszuki-
wac rozumienia dziecka w perspektywie prawa do edukacji.

Caly system ochrony praw dziecka zbudowany jest na fundamencie mniej lub bardziej
uswiadomionych idei czy teorii dziecka, ktérych sama teoria naukowa nie problematyzuje. Pro-
wadzone badania miaty na celu dookreslenie poj¢c, jakie stoja u podstaw koncepcji pedagogicz-
nych i prawnych idei prawa dziecka do edukacji. Zmierzaly do ukazania rozumienia tych podsta-
wowych poje¢ poprzez namyst nad zatozeniami lezacymi u podstaw réznorodnych perspektyw,
w jakich zaréwno pedagogika, jak i prawo sg rozumiane. Dlatego tez siggnetam do problematyki
antropologicznej (do filozofii cztowieka), aby przy jej pomocy zada¢ pytanie o rozumienie dzie-
cka we wspotczesnym dyskursie praw cztowieka. Proba reinterpretacji ztozonego zjawiska ,,prawa
dziecka do edukacji” podejmowana jest przy udziale nauk szczegétowych takich jak pedagogika
i prawo, jednak dla jej petnego odczytania koniecznym bylo rozszerzenie tej refleksji o zagadnienia
ontologiczne, jakie proponuje wspdtczesna pedagogiczna mysl antropologiczna. Szansg catoScio-
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wego ogladu idei prawa dziecka do edukacji byto podjecie proby odczytania jej nie tylko w jezyku
normatywnym, w ktorym jest wyartykutlowana, ale takze za pomoca teorii i koncepcji pedagogicz-
nych oraz antropologicznych.

B 1. Zarys metodologiczny czeSci pierwszej

Celem podjetych badan nie byta jednak systematyzacja stanowisk z zakresu historii filozo-
fii i mysli antropologicznej. Sg to poszukiwania przyczynkowe, zmierzajace raczej do ukazania no-
wej drogi poszukiwan fundamentow idei praw dziecka do edukacji. Podj¢te badania sg propozycija
dookreslenia antropologicznej ,.koncepcji dziecka”. Poszukujac definicji poj¢cia ,,dziecko”, zgodnie
ze starozytnym adagium ,,zdefiniowaé to znaczy poznac¢” staralam si¢ odczyta¢/pozna¢ w ramach
ogo6lnych filozofii czlowieka sens bycia dzieckiem.

Konceptualizacja przedmiotu podejmowanych badan wymaga wychwycenia konkretnych
kategorii, ktore organizuja przestrzen badawcza, stajac si¢ jednoczesnie pojeciami potencjalnie teo-
riotworczymi?'. Kategoriami, ktore staty si¢ przedmiotem ponizszych analiz sa nastepujace pojecia,
traktowane jako zmienne: dziecko, dziecinstwo i edukacja.

Znaczenie ich nie jest stale. Ulega ono zmianom w zalezno$ci od przyjetego kontekstu in-
terpretacyjnego. W tym przypadku kontekstu wiedzy pedagogicznej i prawnej. Juz na poziomie
wyodrgbnienia tych kategorii mozna zauwazy¢, ze teoria pedagogiczna i prawna nadaje im r6zne
znaczenia, ktore w procesie badawczym przetozy¢ nalezy na konkretne twierdzenia ontologiczne.?
Twierdzenia te stanowi¢ beda podstawe formutowania zatozen dotyczacych dziecka, dziecinstwa
i edukacji i w konsekwencji pozwola na zbudowanie jako$ciowo nowej kategorii — ,,prawa dziecka
do edukacji”. W tym konteks$cie wyodrgbnione kategorie koncentruja poszukiwania badacza wokot
konkretnej kwestii, stanowiac impuls do powstania nowej teorii®.

Okreslenie tego, co ma by¢ badane, implikuje konieczno$¢ refleksji nad metodami poznania.
Otwierajg si¢ tu szerokie perspektywy $wiata twierdzen epistemologicznych, ktore stanowic beda typy
zatozen dotyczacych mozliwosci poznania®®, w tym przypadku pojec: dziecko, dziecinstwo i edukacja,

21 J. Rutkowiak, ,, Pulsujgce kategorie” jako wyznaczniki mapy odmian myslenia o edukacji, w: Odmiany myslenia o eduka-
¢ji, (red.) J. Rutkowiak, Krakow 1995, s. 25.

22 K. Rubacha, Metodologiczna struktura przedmiotu badan pedagogiki, w: Konceptualizacja przedmiotu badar pedagogiki,
(red.) K. Rubacha, Krakow 2008 r., s. 163.

2 Wedle wczesniej przyjetego rozumienia struktury teorii zaproponowanej przez S. Gatkowskiego, ,, ...ancilla pedago-
giae”... op.cit., s. 291-300.

2 Ibidem.
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oraz kategorii ,,prawo dziecka do edukacji”. Powszechnie przyjmuje si¢, iz istnieje specyficzna za-
lezno$¢ migdzy przedmiotem i metodg badan. Ta swoisto$¢ przedmiotu warunkuje wybor konkretnej
metody badawczej®, ktorg w przypadku tej czesci jest metoda jakoSciowej analizy tekstu.

Zgodnie z hermeneutyczng zasada otwartos$ci znaczen tekst wspodtczesnie moze stanowic
przedmiot badan wielu dyscyplin®. Dzieki podjeciu analiz tekstow staje si¢ mozliwe, w ramach pro-
wadzonych badan, dokonanie interdyscyplinarnej wyktadni problematyki edukacyjnych aspektow
praw dziecka. Odnoszac si¢ do zatozen Hansa—Georga Gadamera, traktujacych hermeneutyke nie jako
gotowa teorig, lecz pewna ,,probe mysli, zywy proces, rozmowe”?’, w podejmowanych badaniach pe-
dagogike postrzegaé¢ bede nie jako nauke o wychowaniu, ale przede wszystkim jako my$lenie o wy-
chowaniu®. Postawa taka otwiera i problematyzuje namyst nad podstawowymi pojeciami, konsty-
tuujacymi okreslone teorie czy nurty pedagogiczne, w kontekscie prawa dziecka do edukacji. Jedno-
czesnie jednak, ,,chcac co$ waznego powiedzie¢ o byciu cztowieka [w perspektywie prowadzonych
badan — dziecka] w —§wiecie”® nie mozna ograniczac si¢ tylko do kontekstu pedagogicznego. Podob-
nie zatem prawo traktuje jako pewng przestrzen namystu nad przyjetymi kategoriami, jako okreslong
perspektywe rozumienia istoty prawa®®. Hermeneutyke traktuje zatem rowniez jako metode badania
prawa, dzigki ktorej staje si¢ mozliwe jego rozumienie®. Przyjecie okreslonej perspektywy badan:
pedagogiczno—antropologicznej oraz prawnej pozwala na odczytywanie przedmiotowych tekstow pe-
dagogicznych i prawnych w nowych perspektywach badawczych w celu wychwycenia tych aspektow
problematyki prawa dziecka do edukacji, ktore wymagajg dookreslenia i podjgcia proby ponownej in-
terpretacji i definicji. W moich pedagogicznych ,,odczytywaniach” przedmiotowych tekstow te dwie
ptaszczyzny przybiorg postaé ,,specjalnych okularéw’*2, Podstawowym ,,narzedziem” podejmowanych
badan jest proces rozumienia, ktory polega na ,,ciagtym ustalaniu nowych znaczen lub odszukiwaniu
znaczen juz istniejacych.”3, Natomiast wybrane pozycje z zakresu literatury pedagogicznej i prawnej
oraz akty prawne, traktowane sa w pracy jako materiat badawczy, a nie zastany.

% K. Ablewicz, Potencjat badawczy antropologii pedagogicznej — przedmioty i konteksty badarn, w: Konceptualizacje...,
op.cit., s. 143.

26 J. Kruk, Filozoficzno—pedagogiczne aspekty rozumienia tekstu, Krakow 1998, s. 37.

27 ]. Stelmach, Co to jest hermeneutyka?, Nauka dla wszystkich nr 431, Krakow 1989, s. 19.

28 Takie rozumienie pedagogiki odnalez¢ mozna w tekstach m.in.: A. Folkierska, Wychowanie i pedagogika w perspektywie
hermeneutycznej, w: Zrédla do dziejow wychowania i mysli pedagogicznej, wyd. 2, t. 11, wybor i opracowanie S. Woloszyn,
Warszawa 1966, s. 670; B. Sliwerski, Wprowadzenie do pedagogiki, w: Pedagogika. Podstawy nauk o wychowaniu, B. Sli-
werski (red.), Gdansk 2006, s. 80-85.

2 Ibidem, s. 671.

30 J. Stelmach, Co to jest..., op.cit., s. 35

31 We wspotczesnej nauce prawa hermeneutyka prawnicza traktowana jest jako jedna z metod budowy wyktadni i rozumienia
tekstu prawnego. Zakres stosowania teorii hermeneutycznej przez prawnikow stale si¢ zwigksza. Na polu tym istniejg rézne
tendencje i kierunki wyjasniania istoty prawa. W dyskusji dotyczacej hermeneutyki prawniczej nalezy wymienic takie nazwi-
ska, jak A. Kaufmann, W. Hassemer, J. Hruschk, A. Aarnio, O. Weinberger oraz na gruncie polskim S. Stelmach.

32 Por. K. Ablewicz, Teoretyczne i metodologiczne podstawy pedagogiki antropologicznej. Studium sytuacji wychowawczey,
Krakéw 2003.

3 J. Stelmach, Co to jest..., op.cit., s. 49. Struktura takiego rozumienia jest przesadowa, a przebieg jego ma charakter koli-
sty, o czym bedzie mowa dalej.
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Dzigki ukierunkowaniu postgpowania badawczego na rozumienie i objasnianie zawartego
w teks$cie przekazu oraz wilasne interpretacje, podejmowana procedura badawcza opierac si¢ bedzie
na konkretnych aspektach hermeneutycznego rozumienia tekstu. Poszukujac w analizowanych teks-
tach odpowiedzi na postawione pytania badawcze, poruszam si¢ w obregbie kota hermeneutyczne-
go. Stosowanie zasady kota hermeneutycznego powoduje, ze przedmiotowy tekst autora, jego my$li
1 znaczenia, przyjmuja w toku analizy nowy wymiar. Tekst pierwotny zostaje poglebiony, odkrywa-
ne s3 nowe warstwy wypowiedzi oraz konteksty, ktore zmieniajg wczesniejsze rozumienie tekstu.
W prowadzonych analizach badawczych nigdy zatem nie wracamy do punktu wyjscia, ale przekra-
czamy go niejako, wkraczajac w zupetnie nowy wymiar jako$ciowej analizy tekstu.

Hermeneutyka — jako objasnianie ,,czego$ przez co$”, wedlug dynamicznej zasady wspolza-
leznosci czesci i catosci — polegac bedzie w tym przypadku na reinterpretowaniu (rozumieniu) tekstow
pedagogicznych w perspektywie wiedzy prawniczej (,,okulary prawnika”) oraz tekstow prawniczych
w perspektywie pedagogicznej. Procedura ta, poprzez poszukiwanie znaczen wyodrgbnionych kate-
gorii w obszarze tych dwoch perspektyw poznawczych, pozwala na nalozenie na siebie owych zna-
czen (,,fuzja horyzontéw” Gadamera). W konsekwencji czego mozliwe stanie si¢ odczytanie nowych
znaczen i formutowanie definicji. W tym konteks$cie wylonione kategorie s podstawa budowania
nowej teorii, ktorej punktem wyjscia staje si¢ postawione na poczatku pytanie badawcze, jednak in-
terpretowane juz w innej, nowej perspektywie. W ten sposob ,,punkt wienczacy rozumienie nie po-
krywa si¢ z punktem wyjscia, lecz mija go, by stac si¢ zalgzkiem nastgpnego kregu spirali mysli”3*.
Kazde rozumienie musi by¢ osadzone w pewnym konteks$cie historycznym?®. Dlatego tez podjcte
,myslenie o0 wychowaniu” w aspekcie prawa dziecka do edukacji musi by¢ historyczne i zwracac
si¢ takze ku przesztosci i tradycji®®. Podjete badania rozpoczynam zatem od analizy kluczowej dla
kultury pedagogicznej i prawnej, czyli od kategorii paidei.

B 2. Antropologia dziecka

Kiedy jako pedagog mysle¢ o dziecku, przedmiot moich rozwazan zdaje si¢ wyprzedzac swo-
je rozumienie®’. Czgsto analizy te uwiktane sa w okreslone ,,przedrozumienie™® pojecia ,,dziecko”,
ktére zastepuje wysitek definiowania pojg¢ oczywistych. Bedac z racji wykonywanej profesji spe-

3+ K. Ablewicz, Hermeneutyczno—fenomenologiczna perspektywa badar w pedagogice, Krakow 1994, s. 32.

3 J. Stelmach, Co to jest..., op.cit., s. 47.

3¢ A. Folkierska, Wychowanie i pedagogika..., op.cit., s. 671.

37 Termin ,,dziecko” w tym kontekscie ujety zostat w ramach problematyki metodologicznej jako przedmiot. W perspektywie
epistemologicznej traktuje bowiem dziecko jako przedmiot poznania.

38 Termin z: H.G. Gadamer, Prawda i metoda. Zarys hermeneutyki filozoficznej, tam. B. Baran, Krakow 1993.
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cjalistami w zakresie wychowania dzieci i opieki nad nimi (a childcare expert), czgsto zarzucamy
pytanie o istote tego, kim jest dziecko. Rozumienie dziecka czgsto determinowane jest przez wlasne
doswiadczenie ,,bycia dzieckiem”. Pytanie o konkret prowadzi do abstrakcji, gdyz oto staje przed
sytuacja, w ktorej o dziecku nie mysl¢ jako o dziecku, bowiem moje rozumienie nie definiuje tego,
co oczywiste, nie stawiam pytania o dziecko. Kiedy jednak na pedagogike spojrz¢ nie jako na nauke,
ale w przyjetym rozumieniu jako na ,,mys$lenie o0 wychowaniu”, otwieram jednoczes$nie zamknigte
definicje i pojecia, odbierajac im aspiracje do jednoznaczno$ci*. Stawiam w nawias calg moja do-
tychczasowa wiedzg o dziecku, o tym, kim jest i szukam na nowo odpowiedzi. W tej perspektywie
widac jasno, ze obszar znaczeniowy i sens pojecia ,,dziecko” nie jest jednoznacznie ustalony i dany.
Musi on by¢ wcigz odkrywany na drodze dialogu, w ruchu mysli i dzieki ,,fuzji horyzontéw” 6w sens
dopiero ma szans¢ powstac.

Badania nad literaturg z zakresu antropologii filozoficzno—pedagogicznej wskazuja, ze w po-
dejmowanych rozwazaniach filozoficznych pomijana jest problematyka definicyjna dziecka i dzie-
cinstwa jako odrgbnych kategorii. Stowa Martinusa Jana Langevelda potwierdzajg rowniez to sta-
nowisko: ,,cztowiek jest najpierw dzieckiem, lecz wlasnie to kim jest dziecko, pozostaje przez an-
tropologie prawie zupelnie niezauwazane°. Sytuacja taka wynika¢ moze z filozofii wywodzacej
swa metafizyke i ontologie ze $wiata mysli greckiej, w ramach ktorej nie doszto do adekwatnego
wylonienia problemu dziecka. Dziecko nie miato swojej ontologii, bylo pewnym faktem zycia uj-
mowanym ogladowo jako element, sktadnik wickszej catosci, dodatek do $wiata ludzi dorostych,
przedmiot wladzy lub odpowiedzialnosci badz co najwyzej — troski wychowawczej. W ramach an-
tropologii filozoficznej nie dostrzezona zostata w petni istota ,,bycia dzieckiem”, skad wnioskowac
mozna, ze najwazniejsze jest, aby przesta¢ nim by¢, aby z dziecka staé si¢ w koncu czlowiekiem
dorostym — tematem zainteresowan filozofow.

Studia podejmowane w ramach literatury przedmiotu wykazuja, Ze rozumienie tego, kim
jest dziecko dokonuje si¢ zasadniczo od strony negatywnej, a jako negatyw moze znalez¢ swoja
przestrzen definicyjng tylko w pozytywie — czyli w cztlowieku dorostym. Trudno odnalez¢ kryte-
rium, na podstawie ktorego warto by uzna¢ dziecko za odrebng kategori¢ analiz antropologicz-
nych. Problem dziecka staje si¢ zatem ,,antropologicznie nieobecny i przechodzi do innych dzie-
dzin wiedzy, ktore zajmuja si¢ przypadto§ciowymi aspektami cztowieka**. Kontekst historyczny
wskazuje ponadto na fakt, ze dziecko zawsze do kogo$ Iub czegos ,,nalezato”, postrzegane byto
w kategoriach mnogosci, nie sensu, a zatem schemat prawno—spoteczny zawazyl na interpretacji
filozoficznej bytu®’. Nalezy zatem podja¢ prob¢ nowego opisu i analizy kluczowej dla rozprawy
kategorii — ,,dziecko” .

3 A. Folkierska, Wychowanie i pedagogika..., op.cit., s. 670.

40 Cyt. za: M.J. Langeveld, w: K. Ablewicz, Teoretyczne i metodologiczne..., op.cit., s. 14.

41" J. Bajda, Problem dziecka w teologii, w: Dziecko, W. Piwowars, W. Zdaniewicz (red.), Warszawa—Poznan 1984, s. 42.
4 Ibidem, s. 40.
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I 3. Filozoficzne koncepcje cztowieka
a problematyka dziecka

Wiele jest dziwow na Swiecie — cztowiek najwigkszy dziw przecie.
Sofokles, Antygona

Czlowieka przysparza nauce i filozofii wiele probleméw definicyjnych oraz interpretacyj-
nych. Max Scheler twierdzi, ze ,,w historii trwajacej 10 tysiecy lat jesteSmy pierwsza epoka, w ktorej
czlowiek calkowicie i bez reszty stat si¢ «problematyczny», w ktorej juz nie wie, czym jest, a zara-
zem tez wie, ze tego nie wie”*®. Mimo wielkiego postgpu w badaniach nauk empirycznych ostatnie-
go wieku, cztowiek pozostaje wcigz zagadka. Paradoksalnie, im wigcej wiemy o cztowieku, o jego
genetyce, biologii, psychologii, prawidtach rozwoju, tym wigcej powstaje pytan, otwieraja si¢ nowe
mozliwoS$ci interpretacji i nowe niewiadome.

Alexis Carrel, francuski lekarz i laureat nagrody Nobla w dziedzinie biologii w swojej ksigzce
Czlowiek — istota nieznana* podkresla skomplikowang nature cztowieka, ktdra sprawia, iz mimo postgpu
nauk o cztowieku, wcigz nasza wiedza o nim jest bardzo uboga. Mimo wcigz nowych narzgdzi poznania
czlowieka, pozostaje on dla nas istotg nieznana. Marian Nowak twierdzi, iz ,,obiektywnie rzecz biorac,
trudno zdefiniowac te «rzeczywistosé» jaka jest cztowiek®. Czlowiek bowiem nigdy nie jest ,,skon-
czonym”, gotowym do opisania, statycznym modelem. Skupia w sobie wiele sprzecznosci, a przejawy
jego istnienia pelne sg ambiwalencji; ,,(...) cztowiek jako taki, jest zawsze kim$ danym, ale i zadanym,
rzeczywistoscia i projektem, podmiotem i przedmiotem, wolnoscia 1 zdeterminowaniem’.

Mimo trudno$ci w obiektywnym ujgciu i opisie, cztowiek staje si¢ pewnym ,,wsp6lnym ho-
ryzontem zrozumienia”, pewna ideg poprzez ktora postrzegamy i interpretujemy inne idee. Tym sa-
mym idea cztowieka wyznacza rdwnocze$nie przestrzen poszukiwan znaczen pojecia ,,dziecko”. Ze
wzgledu na fakt, Zze pojecie ,,dziecko” jest obecne w niewielkim stopniu w ramach antropologii fi-
lozoficznej, w podjetych badaniach przenosz¢ do obszaru wychowania ontologiczne pytania o czlo-
wieka 1 w tej perspektywie poszukuje podstaw antropologicznych rozumienia terminu ,,dziecko”.
Podejmuje probe spojrzenia na dziecko przez pryzmat filozofii cztowieka, aby w tej perspektywie
uniwersalnego ujecia ,,bycia cztowiekiem” odczytaé swoisto$¢ istnienia jako dziecko.

4 M. Scheler, Czlowiek i historia, w: Pisma z antropologii filozoficznej i teorii wiedzy, Warszawa 1987, s. 167.

4 Por. A. Carrel, Czfowiek — istota nieznana, Warszawa 1938.

M. Nowak, Od filozofii cztowieka do filozofii wychowania, w: H. Kwiatkowska (red.), Ewolucja tozsamosci pedagogiki,
Warszawa 2004, s. 21.

4 Ibidem.
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Wydaje sig, ze intuicyjnie wiemy, kim jest dziecko. Wiedza potoczna, ta ,,przed—wiedza”
okazuje si¢ jednak niewystarczajaca do pelnego poznania i zrozumienia tego, kim jest dziecko. Georg
Hegel twierdzit, Ze ,,to, co znane, nie jest jeszcze dlatego, ze jest znane, czyms$ poznanym”’. Nale-
zy zatem podja¢ trud poznania i rozumienia istoty dziecka, aby w oparciu o uzyskang wiedz¢ moc
podejmowa¢ dziatania pedagogiczne i prawotworcze.

Rozumienie terminu ,,dziecko” implikuje liczne problemy interpretacyjne. Termin ten wy-
stepuje w wielu kontekstach, zarowno w naukach pedagogicznych, antropologicznych, jak i praw-
nych, jednoczesnie pozostajac pojgciem nieostrym i nie w peini zdefiniowanym, stanowi §wiade-
ctwo wielowatkowosci tego zagadnienia. Parafrazujgc stowa Martina Heideggera w odniesieniu do
dziecka mozna przyja¢, ze nigdy wczesniej nie wiedziano o dziecku tak wiele i wiedza ta nie byta
tak wieloaspektowa jak wspolczesnie, ale takze zadna inna epoka nie wiedziata mniej o tym, czym
jest dziecko niz czasy nam wspotczesne®. Problem definicyjny dziecka i dziecinstwa uwiktany jest
w szerszy antropologiczny kontekst interpretacyjny egzystencji cztowieka usytuowanego w roéznych
perspektywach teoretycznych. Czgstym paradoksem prowadzonej refleksji pedagogicznej, antro-
pologicznej, a takze prawnej jest to, ze nie myslimy o dziecku jako o dziecku. Dla jego okreslenia
uzywane sg zamiennie takie poj¢cia opisowe, jak: wychowanek, podmiot wychowywany, uczen itp.
Przede wszystkim jednak okre§lamy dziecko poprzez odniesienie go do osoby dorostej (wskazanie
relacji badz braku).

Podjecie proby opisania samego pojecia ,,dziecko”, traktowania dziecka jako tego, ,,(...)
co wymaga przemyslenia”®, kieruje rozumienie w stron¢ ogdlnych teorii cztowieka. Nie odnajduje¢
bowiem spdjnej koncepcji antropologicznej dziecka. Podjaé nalezy zatem probg opisania bytu czto-
wieka jako dziecka, jednoczes$nie zdajac sobie sprawe z istnienia zasady ,,otwartego pytania o czto-
wieka°. Zasadg t¢ przenosz¢ w obszar myslenia o tym, kim jest dziecko. Zatem jakim cztowiekiem
jest dziecko? Na czym polega swoisto$¢ dziecka w stosunku do cztowieka dorostego? W jaki sposob
i kiedy dziecko ,,staje si¢” i buduje swoje cztowieczenstwo?

Jesli przyjmiemy, Ze centralnym punktem zainteresowan nauk antropologicznych jest czto-
wiek dorosty, to konsekwentnie uznajac pedagogike za nauke¢ antropologiczng mozna wnioskowac,
za K. Ablewicz, iz przedmiotem badan w tym zakresie jest ,,cztowiek dorastajacy do dorostosci, czyli:
dziecko™*. Mozna zatem postrzega¢ dziecko jako ,,pewna bytowa cato$¢”*?, jako cztowieka znajduja-
cego si¢ w procesie osobowego dojrzewania i odnajdywania swojego miejsca w §wiecie kultury ludzi
dorostych oraz wobec doswiadczenia metafizyki swego istnienia®®. Pojawia si¢ tu pierwsza przestrzen
poszukiwan rozumienia dziecka jako ,,cztowieka w drodze do dorostosci”, ktdry osobowo dojrzewa

47 G.W.F. Hegel, Fenomenologia ducha, thum. A. Landman, Warszawa 1963, t. 1, s. 42.

8 Por. M. Heidegger, Co zwie si¢ mysleniem?, w: M. Heidegger, Odczyty i rozprawy, Krakow 2002, s. 114.

4 Ibidem, s. 116.

0 K. Ablewicz, Teoretyczne i metodologiczne..., op.cit., s. 63.

SU Ibidem, s. 47.

2 K. Ablewicz, Czlowiek jako metodologiczny problem pedagogiki, Horyzonty Wychowania 2002, nr 1, s. 89.
3 [bidem.
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i odnajduje swoje miejsce wsrod innych ludzi, w $wiecie przyrody i w §wiecie przezy¢ duchowych®.
Jednoczesnie nieuchronnie pojawiaja si¢ podstawowe pytania dotyczace relacji: cztowiek — dorosty
i cztowiek — dziecko. Niezwykle istotne jest tu okreslenie tego, ,,co dziecko ma z czlowieka doroste-
g0, a czego nie ma i w jakiej postaci?”’**. Horyzont 6w rozciagat si¢ bedzie w przestrzeni konkretnych
koncepcji cztowicka i istnienia §wiata wartosci; od statycznej do dynamicznej koncepcji cztowicka
funkcjonujacego w swiecie subiektywizmu badz obiektywizmu aksjologicznego. Podj¢te badania sg
proba przetozenia tych orientacji na sytuacje dziecka, ktore w zaleznosci od przyjetej koncepcji antro-
pologicznej cztowieka, osadzone zostaje w danej teoretycznej przestrzeni interpretacyjnej ,,cztowieka
dorastajacego do dorostosci”. W tym celu postuze si¢ wybranymi stanowiskami filozoficzno—antropo-
logicznymi, ktére moga okazac si¢ pomocne w odczytaniu istoty pojecia ,,dziecko”. Beda to stanowi-
ska przedstawicieli starozytnej paidei Platona i Arystotelesa. Wybrane teksty tych filozoféw poddaje
analizie, stanowig one bowiem wazne zrodto kultury europejskiej, a koncepcje zawarte w ich mysli
staty si¢ punktem odniesienia dla wielu innych wspotczesnych definicji, rowniez pedagogicznych. Po-
zostajac w kontekscie rozwazan filozoficznych, proponuj¢ takze przyjrzeé si¢ sposobom ujmowania
dziecka przez wybranych przedstawicieli wspolczesnej antropologii filozoficzno—pedagogicznej*®.

Wielos¢ i réznorodnos$é teoretycznych koncepcji antropologicznych cztowieka stawia przed
badaczem mozliwos¢ i konieczno$¢ zarazem, dokonania wyboru migdzy wieloma sposobami ujmo-
wania bytu cztowieka. W celu uporzadkowania rozwazan i dokonania wyboru koncepcji filozoficz-
nych, ktore pozwola na zrozumienie dziecka poprzez rozumienie cztowieka, przyjmuje za Wiady-
stawem Szewczykiem systematyzacje stanowisk definicyjnych cztowieka. W. Szewczyk podzielit
proby definiowania cztowieka na dwie grupy: definicje klasyczne i definicje opisowe.> W ramy tego
podziatu wpisuje podjete badania.

Bl  3.1. Klasyczna definicja dziecka (przez definiowanie czlowieka)

Klasyczna definicja cztowieka wprowadzona przez Arystotelesa ujmuje cztowieka jako zoon
logikon, wskazujac rodzaj najblizszy, czyli zwierzg i réznice gatunkowa, tj. rozumnos¢. W ten spo-
sob Arystoteles podkresla dwuwymiarowos¢ cztowieka, w ktorym jeden biegun stanowi animalno$¢

3* K. Ablewicz, Teoretyczne i metodologiczne..., op.cit., s. 47.

5 Ibidem, s. 178.

56 Swiadomie, w ramach tego rozdziatu, dokonuje pewnego przeskoku chronologicznego ze starozytnosci do wspotczesnej
mysli antropologicznej, pozostawiajagc pewna niezwykle istotna przestrzen zwigzang z filozofia, teorig i historia wychowa-
nia, pozornie pominigta. Zabieg taki jest celowy, pozwala bowiem zachowa¢ jednolito$¢ prowadzonych analizy przyjetej
kategorii ,,dziecko”. Badania zwigzane z wyznaczeniem kolejnej kategorii analizy, tj. ,,dziecinstwa”, pozwola w nastgpnym
rozdziale, wypeli¢ owg przestrzen poprzez odniesienie do konkretnego kontekstu historycznego i teoretycznego, oddziela-
jac jednoczesnie kontekst antropologiczny.

ST W. Szewczyk, Kim jest czlowiek. Zarys antropologii filozoficznej, Tarnow 1998, s. 26-37.
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(zwierzeco$¢), wynikajaca z faktu, iz cztowiek nalezy do $wiata przyrody. Jego cialo jest zywe, zmie-
nia si¢, ma zdolno$¢ wzrostu i rozmnazania. Z drugiej strony jednak cztowieka cechuje rozumnosé
(racjonalnosc), ktora w jego animalno$¢ wprowadza aspekt podmiotowosci, psychoruchowe ,,ja*%.
To ten aspekt duszy uzdalnia go do myslenia, wolnosci, mitosci, autorefleksji, tworczosci, a takze
do przekraczania granic swojej zwierzgcosci i tworzenia kultur. Bowiem jak zauwaza O. Krapiec:
»2dy spojrzymy na owa «zwierzeca» strone nas samych, to dostrzegamy nasza utomnos$¢; cztowiek
jako zwierze¢ charakteryzuje si¢ raczej brakami w stosunku do zwierzat™.>®

Badan nad rozumieniem dziecka nie mozna zatrzymac na tej ptaszczyznie. Bowiemz punktu
widzenia istoty wlasciwej gatunkowi, czyli ,,bycia rozumnym” (animal rationale), cechy istotowe
czlowieka sg rowniez spetnione przez dziecko. Nie ma tu rdznicy mi¢dzy czlowiekiem a dzieckiem.
Zatem wszystko, co mozemy powiedzie¢ na temat cztowieka, jednocze$nie mozemy powiedzie¢
o dziecku. W ten sposob jednak zatracone zostaje bogactwo tego, co sprawia, ze pojecie ,,dziecko”
wyrdznia si¢ od pojecia ,,cztowiek™ 1 jednoczesnie przestaje by¢ autonomicznym tematem filozofii.
Intuicja badawcza wskazuje na potrzebg wzbogacenia i szerszego opisu pojecia ,,dziecko”. W tym
celu korzystam z propozycji opisowego definiowania czlowieka.

Bl  3.2. Dziecko w greckiej paidei — opisowe definicje czlowieka

Kontekstem filozoficznego myslenia o problematyce dziecka uczynitam motyw greckiej pai-
dei. Namyst nad grecka forma wychowania cztowieka w duzym stopniu odcisnat swoje pietno na
losach catej pozniejszej kultury europejskiej i sposobu postrzegania problemu dziecka i dziecinstwa.
Charakterystyczng cecha spotecznosci ludzkich, ktore osiagnety okreslony stopien rozwoju, byta
i jest che¢ i potrzeba wychowywania/ksztattowania kolejnego pokolenia. Werner Jaeger okresla to
jako ,,przyrodzony ped wychowawczy”®, w ktorym dostrzega srodek pozwalajacy na zachowanie
i przekazywanie fizycznego i duchowego charakteru spotecznosci. Analiza greckiego namystu nad
problematyka wychowania dziecka jest podstawa do podjecia rozwazan nad ewolucja idei podmio-
towosci dziecka, a takze jego prawa do wychowania i edukacji.

Bl  Dziecko w mysli filozoficznej Platona

Poglady klasykow okresu greckiej paidei dotyczace wychowania czlowicka zawarte zostaty
w wielkich systemach filozoficznych i wychowawczych, pozostajac $cisle ztgczone z kategorig po-

3 Ibidem, s. 27
% 0. Krapiec, Ja — cztowiek, Lublin 1974, s. 39.
0 W. Jaeger, Paideia, Warszawa 2001, s. 28.
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lis. Z punktu widzenia podjetej w pracy problematyki, wérdd wielu koncepcji i zatozen tego okresu,
proponuje¢ zatrzymac si¢ nad pogladami Platona. Przedmiotem ponizszych analiz uczynitam glownie
ostatnie dzieto Platona — Prawa®. Traktat ten jest najobszerniejszym jego dzietem i stanowi ponad
jedna piata calej spuscizny Platona. Mimo ze problematyka dziecka i wychowania nie stanowi cen-
tralnego punktu Praw, to jednak jest to zasadnicza linia przewodnia, ktéra powraca i wigze wigkszos¢
podejmowanych rozwazan, ukazujac interesujace ujecie analizowanej kategorii ,,dziecko”.

Zasadniczym elementem paidei dla Platona jest wtasciwe wezesne wychowanie®, ktore po-
winno budzi¢ w duszy dziecka pragnienie tego, co nastepnie cztowiek dorosty ma osiggnaé w stopniu
doskonatym: ,, Twierdz¢ wiec, ze kazdy, kto ma kiedy$ dobrze wykonywac jakis zawod, cwiczy¢ sie
w nim musi od razu, od samego dziecifnstwa i zarowno w zabawie, jak i przy powaznych zajeciach
musi mie¢ wcigz do czynienia z tym wszystkim, co z tg rzeczg pozostaje w zwiazku. (...) wycho-
waweca winien dostarczy¢ matych narz¢dzi wzorowanych na prawdziwych i przywodzi¢ ich (dzieci)
do tego, zeby pewne niezbedne elementarne umiejetnosci przyswoili sobie zawczasu. (...) Podob-
nie w innych przypadkach postgpowac trzeba i usitowac przy pomocy zabaw zwraca¢ zamitowania
i pragnienia chtopcow tam, gdzie, gdy dojda, znajda swdj cel. Najwazniejsza rzecza, powiadam,
w catej dziatalno$ci wychowawczej jest takie urobienie duszy chtopca, azeby juz w zabawie poko-
chat jak najbardziej to, w czym, gdy dorosnie, bedzie musial posiada¢ najdoskonalsza sprawnos¢,
jaka jest mozliwa w jego zawodzie”®. Platon wskazuje tym samym na ogromne znaczenie wczesnej
edukacji w procesie rozwoju i wychowania dziecka.

To wiasnie prawo dziecka do wychowania przedszkolnego, jako pierwszego poziomu edu-
kacji, ktore z biegiem dziejow stanie si¢ normg prawng powszechnie obowigzujaca, znajduje swoje
zrédlo w platonskiej idei paidei. Platon ukazuje je, co prawda, z racji 6wczesnego ksztattu stosunkow
spoteczno—politycznych oraz wiedzy o dziecku, gldwnie w kategorii zadan i odpowiedzialnosci polis,
nie uwzgledniajac przy tym istoty podmiotowosci dziecka, ktora lezu u podstaw idei praw dziecka.
To jednak mimo wszystko odkrycie platonskiego pojgcia trophe, jest niezwykle cenne w badaniach
nad edukacyjnymi aspektami problematyki dziecinstwa.

ZaznaczyC trzeba, iz u Platona wychowanie oznacza tyle, co nauczanie areté. W tym ro-
zumieniu kazdy proces edukacyjny jest tym samym procesem wychowawczym i tych dwoch prze-
strzeni nie mozna od siebie oddzieli¢. Platon nadaje im ogromng wartosc¢, twierdzac, iz wychowanie
jest pierwszym i najpickniejszym darem wsrod tych blogostawienstw, ktore najprzedniejszym me-
zom przypadaja w udziale”®*. Wychowanie dziecka zaczynaé si¢ powinno we wczesnym dziecin-
stwie i budzi¢ w nim pragnienie stania si¢ dobrym obywatelem, tzn. takim, ktory wie, jak rzadzi¢

! Dziela tego Platon nie zdazyt ukonczy¢ ani wydac.

©2 Etap ten opisuje Platon jako prawdziwa paideg. Uzywa on pojecia trophe na okreslenie wychowania dziecka w najwczes-
niejszych latach zycia, czyli wezesnej edukacji. Z pojeciem tym spotykamy si¢ pierwszy raz w Paristwie i pozostaje ono cha-
rakterystyczne dla Platona. Podkre$la on rowniez ogromna role warunkow, w jakich wzrasta dziecko (czy jakakolwiek inna
istota zywa) w osiagnigciu doskonatosci etycznej czy biologiczne;.

3 Platon, Legis 643a, Warszawa 1960, s. 32.

% Ibidem, s. 38.
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i jak okazywac¢ postuszenstwo w zgodzie z prawem. ,,Wychowaniem nazywac bedziemy zaprawie-
nie do cnoty i pobudzanie chtopca od lat najwczesniejszych do tego, azeby zapragnat i pozadat go-
raco sta¢ si¢ wzorowym obywatelem, umiejgcym zarowno rzadzié, jak i podporzadkowac si¢ zarza-
dzeniom zgodnie z zasadami sprawiedliwosci.”®> Jego teorie na temat zasad wychowania (naucza-
nia) dziecka maja wymiar bardzo praktyczny. W Prawach Platon namawia matki®, aby nieustannie
wprawiaty w ruch swoje dziecko, poprzez czgste spacery, kotysanie, hustanie, przejazdzki, masa-
ze oraz kaze zawija¢ je w powijaki az do wieku dwoch lat®”. Jednocze$nie, aby zapobiec krzywie-
niu si¢ nozek dzieci, matki/opiekunki maja je nosi¢ na rgkach dopdki nie beda staly samodzielnie.
Mozna by przywotywac jeszcze wiele praktycznych czy ,,medycznych” porad, jakich udziela Platon
z zakresu wychowania dziecka, wszystko to jednak ma jeden, zasadniczy cel: duchowe i praktyczne
wychowanie i przygotowanie dziecka do stania si¢ doskonatym cztowiekiem i obywatelem. Platon
jako pierwszy przedstawit klarowny opis systemu wychowania dla wczesnego dziecinstwa, dlate-
go wlasnie ze uwazal, iz cale wychowanie jest ksztattowaniem duszy®. A jako takie wymaga profe-
sjonalnego przygotowania nauczycieli i wychowawcow oraz zaangazowania panstwa w ten proces.
,,Roslina, ktora puszcza picknie swe pierwsze pedy, ma z pewnos$cig najwi¢cej widokow, aby osiag-
na¢ w catej petni t¢ doskonalosé, jaka z natury osiagna¢ jest zdolna. Podobnie jak dla roslin posiada
pierwszy okres rozwoju ogromne znaczenie, dla zwierzat oswojonych i dzikich, a takze dla ludzi.
Cztowiek nalezy, jak si¢ mowi, do tego gatunku oswojonych stworzen i rzeczywiscie, jesli otrzyma
nalezyte wychowanie i wyposazony zostal przez natur¢ w dobre cechy charakteru, staje si¢ zazwy-
czaj najbardziej boska i tagodna istota na §wiecie, gdy jednak niedostatecznie lub niewlasciwie zo-
stal wychowany, jest najdzikszym stworzeniem, jakie rodzi ziemia. Prawodawca nie moze wigc po-
zwolié, azeby wychowanie mtodziezy uwazane bylo za rzecz drugorzedna czy uboczng, a poniewaz
zaczaé trzeba od wlasciwego wyboru tego, kto ma nad mlodzieza sprawowac¢ opieke, dotozy¢ musi
wszelkich staran, azeby ten urzad i ta piecza nad mtodymi powierzona zostata m¢zowi pod kazdym
wzgledem najlepszemu w panstwie.”*

5 Ibidem.

% Nalezy zaznaczy¢, iz Platon rozumie przez pojecie ,,matka” wszystkie matki wszystkich dzieci. Wedtug Platona kobie-
ta po urodzeniu nie powinna mie¢ bezposredniego kontaktu ze swoim dzieckiem, ale powinna odda¢ go do tzw. ztobkdow,
w ktorym opiekunki opiekuja si¢ wszystkimi dzie¢mi. Matki moga mie¢ dostgp do swoich dzieci tylko do momentu zakon-
czenia naturalnego karmienia. Matki nie powinny zna¢ wlasnych dzieci, poniewaz mitos¢, jaka czuja do swoich dzieci po-
winny przelewac na wszystkie dzieci. Realizowac¢ to miato zasade jednosci panstwa, ktore jest wielka rodzing i ponosi odpo-
wiedzialnos¢ za kazdego wspotobywatela. Wszyscy rodzice powinni zatem czu¢ si¢ rodzicami i wychowawcami wszystkich
dzieci, a dzieci darzy¢ wszystkich dorostych tym samym szacunkiem, co swoich wlasnych rodzicow. Ostatecznie przektadac
si¢ to miato na wspotodczuwanie catego spoteczenstwa, ktdre na ksztatt ciata odczuwa bol i przyjemnos¢ kazdego ze swych
czlonkow.

7 Platon, Legis 790e, op.cit., s. 277.

8 W. Jaeger, Paideia, op.cit., s. 1188.

 Platon, Legis 765, 766a, op.cit. Co ciekawe, Platon twierdzit, ze zarowno chlopcy, jak i dziewczgta do ukonczenia szoste-
go roku zycia powinni mie¢ za nauczycieli tylko kobiety. Do tego tez wieku, nauczanie jest koedukacyjne, potem nastgpuje
rozdzielenie w edukacji i wychowaniu dziecka ze wzgledu na pte¢. Nauczycielkom przewodniczy¢ powinna kobieta wybra-
na przez komitet matzenski (por. Legis 794a-b).
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Zatem proces wychowania jest dla dziecka koniecznoscia antropologiczng. Bez wychowa-
nia/nauczania w poczatkowym okresie zycia, dziecko moze stac si¢ ,,najdzikszg istota, jakg ziemia
zrodzita”. Kiedy natomiast odbierze odpowiednie wychowanie i wyksztalcenie ma szansg stac si¢
na wzor istot boskich, doskonatych obywateli polis. Dostrzegajac wagg tego problemu, Platon po-
stuluje ustanowienie najwyzszego urzednika zajmujacego si¢ wychowaniem mtodziezy — ministra

wychowania fizycznego i muzycznego™.

Platon przedstawia ciekawg koncepcj¢ z zakresu teorii wychowania. Cho¢ wiele elementow
systemu wychowania opisanego w Prawach wydaje si¢ obcych ideatom wspolczesnej wiedzy o dzie-
cku i edukacji, to mimo tego w jego projekcie publicznego wychowania znajdujemy kilka niezwykle
nowoczesnych, wyprzedzajacych jego epoke, koncepcji, teorii czy instytucji o§wiatowych.

v

Wskazac tu nalezy na ide¢ powszechnego wyksztatcenia — pierwowzor zasady powszech-
nej edukacji, a tym samym idei prawa do edukacji: ,,I nie bedzie tak, zeby od woli ojca
zalezato, czy syn ma uczgszczac do szkoly, czy tez wyrzec si¢ wyksztalcenia, ale kazdy,
kto zyw, jak si¢ to mowi, bedzie objety w miar¢ mozliwosci przymusem szkolnym, bo
WSZyscy sg przeciez o wiele bardziej dzie¢mi panstwa niz swoich rodzicow””*. Platon
staje si¢ prekursorem powszechnej dzi$ instytucji obowigzku szkolnego. Jednoczesnie
Platonska idea powszechnego nauczania pozostaje w konflikcie z jedna z podstawowych
zasad wspolczesnej kultury praw dziecka, tj. prymatu rodziny w wychowaniu dzieci.

Z powyzsza idea zwigzana jest $cisle, proponowana przez Platona w kontekscie dostgpu
do edukacji, zasada rownouprawnienia: ,,To wszystko tez, co dla chtopcoéw zarzadzi moje
prawo, zarzadzi i dla dziewczat i nakaze ¢wiczy¢ je w tych samych umiejetnosciach.
(...) Kobiety maja nakazane ¢wiczy¢ si¢ na rdwni z mezczyznami nie tylko w konnej
jezdzie, ale takze w strzelaniu z tuku i1 wtadaniu inng bronia. I miatbym tu jeszcze taki
argument, jesli ta rzecz jest mozliwa, to jest najwigkszg ghupota, powiadam, to, co dzieje
si¢ w naszych krajach, ze tych samych zaje¢ z calg energig i z tym samym zapatem nie
uprawiajg kobiety razem z m¢zczyznami”’?,

Najwyzszy urzednik wychowania fizycznego i muzycznego, ktérego powotanie zapowiada
Platon w Prawach”, staje si¢ pierwowzorem wspotczesnego urzgdu ministra edukacji.
Platon postulowat takze budowe publicznych szkoét i gimnazjow”.

Wsrod nowatorskich pomystow dydaktycznych nalezy wymieni¢ rowniez wprowadze-
nie w platonskim systemie ksztatcenia elementéw planowania dydaktycznego’ oraz
elementdéw nadzoru pedagogicznego: ,,(...) kazdy wolny maz ukaraé¢ musi, tak jak nie-

" 'W. Jaeger, Paideia, op.cit., s. 1195.
! Platon, Legis 804 d, op.cit., s. 302.
2 Ibidem, 805, s. 303.

3 Ibidem, 765d, s. 270.

" Ibidem, 804c, s. 302.

75 Ibidem, 807d, s 307.
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wolnika, chlopca, jego wychowawce oraz nauczyciela, jezeli ktorego$ z nich przychwy-
ci na jakim$ wykroczeniu. Kto sprawiedliwej kary nie wymierzy winnemu, okryje si¢
przede wszystkim hanbg i wstydem, a nastgpnie przez tego sposrod straznikéw praw,
ktéry ma powierzong piecze nad wychowaniem mlodziezy, pociagnigty zostanie do od-
powiedzialnosci, ze bedac swiadkiem niewtasciwego czynu, nie ukarat winowajcy, gdy
trzeba byto ukaraé, lub nie ukarat we wiasciwy sposob.””.

Platonska koncepcja dziecka ma charakter dynamiczny. Dziecko w mysli filozoficznej Pla-
tona interpretowa¢ mozna jako cztowieka, ktoéry musi by¢é wychowywany/ksztatcony w celu rozwi-
ni¢cia wlasnej osobowosci i dla dobra panstwa. Dziecko z zalozenia jest cztowiekiem niedoskona-
tym, ktéry wymaga edukacji i ksztattowania cnoty, aby moglo si¢ sta¢ ,,wzorowym obywatelem”,
ktdre to pojecie utozsamia¢ mozna z pelnig cztowieczenstwa. Samo odpowiednie wychowanie nie
zagwarantuje dziecku jednak osiagnigcia pelni cztowieczenstwa. Do doskonatosci cztowieka pro-
wadzi bowiem zaré6wno ,,najlepsza natura i najlepsze wychowanie””’.

W mysli Platona obecne jest dziedzictwo dawnej paidei, jednak nabiera ono nowego wyra-
zu pod wptywem $cistego potaczenia sfery wychowania z polityka i ustrojem spoteczenstwa’®. Dla
Platona dziecko, aby sta¢ si¢ ,,wyzszym typem cztowieka”®, doskonatym obywatelem, potrzebuje
rozwija¢ swoja osobowo$¢ pod opieka panstwa, ktore to przejmuje wszelkie prawa wzgledem niego.
Dodatkowo owo doskonalenie cnoty dziecka jest obowigzkiem, ktéry ma dwoch adresatow: z jedne;j
strony dziecko (przymus szkolny), a z drugiej panstwo (stworzenie odpowiedniej infrastruktury wy-
chowawczej/edukacyjnej, przygotowanie nauczycieli). Dziecko, bedac wlasnoscig panstwa, nie na-
lezy do siebie ani do zadnej waskiej grupy spotecznej. Samo takze nie moze decydowac o kierunku
swojego rozwoju, wychowania, ksztalcenia, lecz na wychowanie to jest niejako skazane, aby mogto
stac si¢ warto§ciowa jednostka spoteczng.

Problem suwerennos$ci dziecka i jego pozycji spotecznej ma dtugg histori¢, poczawszy od
traktowania dziecka jako wylacznej wlasnos$ci rodzicow, poprzez traktowanie go jako wtasnosci spo-
feczenstwa i ksztaltowanie dla dobra panstwa, narodu, az do dostrzezenia podmiotowosci dziecka
i uznania jego petnej suwerenno$ci®. W historycznym ujeciu dziecko mozemy postrzegaé jako isto-
te poddawang konkretnym zabiegom wychowawczym, ktorych celem ma by¢ uczynienie z dziecka
czlowieka. Zatem dziecko zdefiniowa¢ mozemy jako istot¢ bedaca dopiero ,.kandydatem na czlo-
wicka®, na wzorowego obywatela.

76 Ibidem, 807e.

77 Platon, Panstwo, ttum. W. Witwicki, t. I, Warszawa 1948, s. 203.

8 S. Kot, Historia wychowania, t. I, Warszawa 1996, s. 58.

7 Platon, 804d.

80 B. Kieres, Problem dziecka w kulturze przedchrzescijanskiej, w: Dziecko, studium interdyscyplinarne, E. Sowinska,
E. Szczurko, T. Guz, P. Marzec (red.), Lublin 2008, s. 25.

81 K. Ablewicz, Czlowiek jako metodologiczny problem..., op.cit., $.90.
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[ | Dziecko w mysli filozoficznej Arystotelesa

Arystoteles — mimo tego, iz w Akademii Platonskiej spedzit 20 lat — nie podzielat wszyst-
kich pogladow swojego mistrza. Inaczej tez definiowat czlowieka i inng koncepcje dziecka mo-
zemy zrekonstruowaé na podstawie jego dziet. Oprocz definicji klasycznej, Arystoteles definio-
wat cztowieka takze jako zoon politicon®, czyli zwierze¢ spoteczne. W swojej mysli filozoficzne;j
odrzucit platonska koncepcje¢ idealnego panstwa jako nierealistyczng i sprzeczng z naturg czto-
wieka®. Szczegolny akcent potozyt natomiast na wymiar spoteczny czlowieka, jego relacje, za-
leznosci z innymi ludzmi i ze spoteczenstwem. Arystoteles umieszczat to okreslenie na plasz-
czyznie ontycznej, wywodzac swoja definicje cztowieka z jego spotecznej, rodzinnej natury®:.
Kim zatem jest dziecko w §wietle filozofii Arystotelesa? Jest z pewnoscia zoon politicon, ale
jego kondycja egzystencjalna jest specyficzna. W pierwszym etapie poszukiwania definicji dzie-
cka nalezy stwierdzi¢, iz wedtug Arystotelesa dziecko nienarodzone nie byto istota ludzka. Za-
tem okres bycia dzieckiem rozpoczynaty narodziny: ,,Z dwoch czgéci duszy, jedna jest wspdlna
cztowiekowi i wegetatywna, a mam tu na mysli te, ktora jest przyczyna odzywiania si¢ i wzra-
stania; t¢ bowiem zdolno$¢ duszy z wigkszym prawdopodobienstwem anizeli jakakolwiek inng
przypisa¢ mozna wszystkim istotom, ktore si¢ odzywiaja, zar6wno zarodkom w tonie matki, jak
i osobnikom rozwini¢gtym. Dzielno$¢ wigc pod tym wzgledem jest — jak si¢ okazuje — wspdlna,
a nie specyficznie ludzka”®.

Arystoteles bardzo mocno akcentuje odmienno$é dziecka od cztowieka dojrzatego. Na
podstawie analizy zasady przyjemnos$ci podkre$la jego stabo$é, niezdolno$é do dokonywania sa-
modzielnych wyboréw: ,,Ale podobnie jest i z dusza. I nie jest przyjemne to, co jest przyjemne
dla dzieci i zwierzat, lecz to, co dla ludzi dojrzatych. I to wlasnie wybieramy, gdy wspominamy
obydwa. A jak si¢ ma dziecko i zwierz¢ do cztowieka dojrzatego, taki sam stosunek zachodzi po-
migdzy nieuczciwym i ghupim a uczciwym i rozsagdnym. Dla tych ostatnich, mianowicie, przyjem-
ne sg te rzeczy, ktore odpowiadajg ich wlasciwo§ciom charakteru. A to wlasnie sg rzeczy dobre
i moralnie pigkne”®. Dziecko wedlug Arystotelesa nie posiada cnoty rozumu, musi jg dopiero wy-
ksztatci¢, a to mozliwe jest w odpowiednim wieku zycia. W tym wieku tez moze rozpoczaé samo-
dzielne dzialanie: ,,(...) w czlowieku natomiast znajduje si¢ i jedno, i drugie (rozum i pragnienie)
w odpowiednim okresie zycia, ktoremu przyznajemy moznos$¢ dziatania. Bo utrzymujemy, ze ani
dziecko nie jest zdolne do dziatania ani zwierzg, a dopiero ten, kto dziata przy pomocy rozumu™®’.
Zatem okres dziecinstwa jest czasem zawieszenia w podejmowaniu decyzji, dziataniu, namys$le nad

82 Zaznaczy¢ nalezy, iz przymiotnik politicon odczytywac nalezy przede wszystkim jako ,,spoteczny”, a nie ,,polityczny”.
8 J. Wolenski, J. Hartman, Wiedza o etyce, Torun 2008, s. 62—63.

8 W. Szewczyk, Kim jest czlowiek..., op.cit., s. 29-32.

85 Arystoteles, Etyka nikomachejska — Ksigga V, w: Dzieta wszystkie, t. 5, Warszawa 1996, s. 100.

8 Arystoteles, Etyka eudemejska — Ksigga VII, op.cit., s. 458.

87 Arystoteles, Etyka eudemejska — Ksigga 11, op.cit., s. 430.
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Swiatem, ksztattowaniu swojej indywidualnej osobowosci czy tworczej aktywnosci. ,,(...) Takze
i niedojrzate dziecko nie posiada oczywiscie samodzielnego charakteru, ale dzielno$é jego pole-
ga na odpowiednim ustosunkowywaniu si¢ przez niego do celu wychowania i osoby kierownika,
podobnie jak cnota niewolnika na wlasciwym zachowaniu si¢ wobec Pana’®.

Zatem dziecko u Arystotelesa to istota spoleczna, ktéra do petlnego rozwoju powinna wzra-
sta¢ 1 by¢ wychowywana. To istota ludzka o okresowo zawieszonych mozliwo$ciach poznawczych
i kreacyjnych, niepostugujaca si¢ rozumem i wolg, a jedynie odpowiednio ustosunkowujaca si¢ do
postawionego przez wychowawce celu wychowania. To istota ludzka posiadajaca zadatki na przy-
sztego dojrzatego cztowieka, zdolna do rozwinigcia ich w petni:

»(--.) unich wszystkich wystepuje sktadnik psychiczny, jednakowoz z pewnymi réznicami.
Niewolnik bowiem nie posiada w ogole zdolnosci do rozwazania, kobieta posiada ja wprawdzie, ale
niezbyt kompetentna, dziecko posiada ja rowniez, ale nie rozwinigta w petni”®. W tym celu musi
jednak przej$¢ przez proces wielorakiej obrobki, dzigki ktoremu begdzie w stanie dostaé si¢ do swia-
ta ludzi dorostych.

. 3.3. Dziecko w $wietle wspotczesnej mysli
antropologiczno—pedagogiczne;j”

W podjetych badaniach pragne skorzysta¢ z dorobku wybranych autorow, przedstawicieli
wspotczesnej mysli antropologiczno—pedagogicznej, ktdra potraktuje jako jedna z przestrzeni poszu-
kiwan znaczenia terminu ,,dziecko”. W jej ramach odnajduje¢ bowiem konkretyzacj¢ i uszczegoto-
wienie antropologii filozoficznej, przede wszystkim filozofii cztowieka, do rzeczywisto$ci wycho-
wawczej 1 edukacyjnej. Przedmiotem tak rozumianych badan jest ,,cztowiek dorastajacy w sytuacji
wychowawczej . Przyjecie zatem owej antropologicznej perspektywy staje si¢ konkretnym narzg-

8 Arystoteles, Polityka— Ksigga I, 1260a, w: Dziela wszystkie, t. 6, Warszawa 1996, s. 43.

8 Arystoteles, Polityka— Ksigga I, 1260a, w: Dziela wszystkie, t. 6, Warszawa 1996, s. 42.

%0 Z cala $wiadomos$cia przyjmuje tu najszersze rozumienie terminu ,,pedagogika jako nauka antropologiczna”, ktora
»zajmuje si¢ integrowaniem wynikow badan poszczeg6lnych dyscyplin zajmujacych si¢ cztowiekiem, a uzyskane przez
nig dane daja $wiatlo na kwesti¢ wychowania czlowieka”; M. Nowak, Antropologia pedagogiczna i antropologiczne
podstawy pedagogiki, Studia Edukacyjne 2000, Nr 5, s. 8-9. Por. tez. K. Ablewicz, Teoretyczne i metodologiczne...,
op.cit. Na gruncie niniejszej pracy nie odnoszg¢ si¢ rowniez do ustalen dotyczacej terminologicznych aspektow prob-
lematyki antropologicznej w pedagogice. Kwestie te por. m.in.: M. Nowak, Antropologia pedagogiczna i antropolo-
giczne podstawy pedagogiki, Studia Edukacyjne 2000, Nr 5; K. Ablewicz, Teoretyczne i metodologiczne..., op.cit. czy
R. Schulz, Antropologiczne podstawy wychowania. Celem bowiem nie sa rozwazania terminologiczne ani tez gigbokie
wnikanie w t¢ problematyke, ale traktowanie tego sposobu myslenia jako przyktadu drogi poszukiwan znaczen termi-
nu ,,dziecko”.

o1 K. Ablewicz, Potencjatl badawczy antropologii pedagogicznej — przedmiot i konteksty badan, w: Konceptualizacje przed-
miotu badan pedagogiki, K. Rubacha (red.), Krakow 2008, s. 146.
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dziem/przestrzenia rozumienia kategorii ,,dziecko”. Dzigki jej przyjgciu mozna w nowym kontekscie
odczyta¢ przedmiot zainteresowan nauk pedagogicznych. Jest to spojrzenie poprzez pryzmat peda-
gogiki jako nauki antropologicznej, ktora patrzy na cztowieka jako na szczeg6lng istote zdolng do
bycia wychowywana i tego wychowania potrzebujaca (homo educandum)®. Kiedy stawiam pytanie
o zadanie, jakie spetnia¢ powinna antropologia pedagogiczna, okazuje sie, ze podj¢te badania znajdu-
ja si¢ w jej centrum. Zadanie to polega bowiem na ,,studiowaniu dziatan i sytuacji wychowawczych
z uwzglednieniem tego wszystkiego, co jest wiadome o istocie cztowieka”.

Poczatki nowozytnej refleksji antropologicznej w pedagogice odnalezé mozna juz w pis-
mach Jeana Jacquesa Rousseau czy Johanna Friedricha Herbarta. Jednak szczegolnym impulsem
dla rozwoju mysli antropologicznej w pedagogice stata si¢ fenomenologia i hermeneutyka Edmun-
da Husserla, Wilhelma Dilthey’a oraz Helmutha Plessnera®™. Wsrdd wielu przedstawicieli pedago-
gicznej mysli antropologicznej®®, wybieram te postaci, w ktorych koncepcji odnajduj¢ interesujace
i ukazujace réznorodnos$¢ ujecia interpretacyjnego kategorii ,,dziecko”.

Dla podjetych badan interesujacy kierunek poszukiwan otwiera koncepcja holenderskie-
go psychologa i pedagoga Martina Jan Langevelda, ktory istote cztowieka odkrywa poprzez po-
stawienie pytania o braki dziecka w relacji do cztowieka dorostego. Swoja koncepcje antropolo-
gii pedagogicznej opral on na potrzebie niesienia pomocy dziecku®. Zaklada zatem juz na samym
poczatku swoistg roznicg miedzy dzieckiem a cztowiekiem dorostym, ktéra polega¢ ma na tym, iz
dziecko jako animal educabile, aby w petni rozwina¢ w sobie wszelkie cechy czlowieka musi pod-
legaé procesowi wychowania. Wychowanie jest nie tylko dane dziecku po to, aby w pelni uksztat-
towalo siebie jako cztowieka, ale jednoczesnie stanowi cechg swoiscie ludzkg. Mozna tutaj dostrzec
wplyw greckiej paidei i korespondencje z pogladami Platona. Langeveld twierdzi, ze fenomen wy-
chowania jest wlasciwy tylko cztowiekowi, bowiem ,,tylko czlowiek moze by¢ wychowywany, tylko
cztowiek wychowania potrzebuje i tylko cztowiek moze wychowywac”*’. Dziecko bez wychowa-
nia staje si¢ bezradne i zostaje pozostawione swoim bodzcom, odruchom i instynktom. Langeveld
stawia ontologiczne pytanie o sens bycia dzieckiem, odnoszac go do bycia cztowiekiem. Pytanie to
wskazuje na specyfike sytuacji dziecka jako waznej fazy w procesie stawania si¢ cztowiekiem. Za-
daniem cztowieka dorostego jest zatem pomoc dziecku w staniu si¢ czlowiekiem poprzez wycho-

2 K. Ablewicz, hasto: Antropologia pedagogiczna, w: Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. 1, Warszawa 2003, s. 147.
% Za: A. Flitnerem, Ibidem.

% M. Nowak, Antropologia pedagogiczna..., op.cit., s. 9.

% Przedstawicielami migdzywojennego okresu rozwoju mysli antropologicznej w obszarze pedagogiki sa m.in. H. Nohl
i W. Flitner. W latach 50. refleksja ta zyskuje wyraznie fenomenologiczny charakter dzigki pracom M.J. Langevelda
i O.F. Bollnowa, a takze poprzez kontynuacj¢ i rozwijanie tych mysli przez T.W Adorno, R. Lassahna i W. Benjamina. W la-
tach 60. dochodzi do wyodrgbnienia si¢ nowej dyscypliny — antropologii pedagogicznej. W tym kontekscie wazne staja si¢
prace takich postaci, jak H. Roth, M. Liedtk, H. Dopp—Vorwald, J. Derbolav, a takze pozniejsze prace B. Suchodolskiego, np.
Kim jest czlowiek, Warszawa 1974. Wspotczes$nie problematyke t¢ podejmuja tacy polscy badacze, jak m.in. K. Ablewicz,
M. Nowak, R. Schulz, M. Szczepska—Pustkowska.

% M. Nowak, Antropologia pedagogiczna..., op.cit., s. 20.

7 K. Ablewicz, Teoretyczne i metodologiczne..., op.cit., s. 75.
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wanie, ktore powinno pouczac dziecko o istocie bycia cztowiekiem. Langeveld wskazuje ponadto
na istotng kategori¢ réznicujacg byt cztowieka dorostego od egzystencji dziecka. Jest nig odpowie-
dzialno$¢. ,,Bycie dzieckiem, znaczy pozostac¢ poza odpowiedzialnoscig za wlasne wychowanie”?.
Zadaniem cztowieka dorostego jest zatem doprowadzanie dziecka do odpowiedzialno$ci poprzez
proces wychowania. Wychowanie lezy w glebi natury kazdej istoty ludzkiej. Jest warunkiem ko-
niecznym przyjmowania odpowiedzialnosci i stawania si¢ czlowiekiem. W koncepcji tej podkre-
$lana jest takze rola wlasnej aktywnosci dziecka w procesie wychowania. To dzigki aktywnosci ce-
chujacej dziecko, moze ono by¢ kreatywnym podmiotem swojego rozwoju®. Dziecko rozumiem
zatem, na gruncie tej teorii, jako byt wolny od radykalnej odpowiedzialnosci za swoje czyny i za
drugiego czlowieka, a jednoczesnie stajacy si¢ w pelni cztowiekiem na drodze wychowania do od-
powiedzialnosci.

Interesujaca koncepcje dziecka odnajduj¢ rowniez w postawionym przez Otto Friedrich
Bollnowa pytaniu o cztowieka. Dla tego filozofa proba rozumienia cztowieka jako catosci wyma-
ga uwzglednienia faktu jego wychowania®. Antropologia wychowania ma przyczynié¢ si¢ zatem
do dookreslenia pojecia ,,dziecko”, ktére jednak — podobnie jak czlowiek — pozostaje istotg trudng
do zdefiniowania. Rozumienie dziecka posiadaloby zatem swoje zrodto w zrozumieniu rzeczywistosci
procesu wychowania, jednak bytoby to raczej myslenie nieusystematyzowane'®, stanowigce zawsze
opis niepely, niewystarczajacy dla ukazania istoty cztowieka—dziecka. Nalezy bowiem zgodzi¢ si¢
i uszanowac¢ fakt, iz dziecko mozemy poznawac, ale nie uda si¢ nam stworzy¢ zamknigtego opisu
poznanego bytu. W tym jednak nalezy upatrywaé nie stabos$¢, ale warto$¢ tego procesu poznania,
w ktorym wcigz musimy by¢ otwarci na ,,nicoczekiwang nowos$¢”'%? o dziecku.

Helmut Plessner dopehia podjeta probe rozumienia dziecka, wprowadzajac do egzystencji
czlowieka nowa, zadaniowg kategori¢. To dzigki podejmowaniu kolejnych dziatan dziecko rozwi-
ja si¢ i odkrywa w sobie cztowieka. Przyszly ksztalt zycia dziecka jest mu niejako zadany. Poprzez
swoja aktywno$¢ musi tego ksztattu poszukiwacé i odkrywac go. Ten kierunek poszukiwan podejmuje
réwniez Arnold Gehlen. Wskazuje on na specyficzng zdolnos$¢ cztowieka polegajacg na otwartosci
1 mozliwosci uczenia si¢ oraz skierowaniu siebie ku kulturze i jej tworzeniu. Ta specyfika bytu czto-
wieka ujawnia si¢ juz na poziomie zycia embrionalnego® i postepuje wraz z jego rozwojem. Zatem
dziecko w tym ujeciu odczytywac¢ mozna jako ,.istot¢ dziatajaca”*, zdolng do uczenia sig, opano-
wywania i sublimowania swoich potrzeb, a takze tworzaca kulturg. Istotg o ogromnej potencjalnosci,
obdarzonej wolnoscig. Istote, ktéra wymaga wychowania i jest zdolna do wychowywania.

% Za: MLJ. Langeveld, Ibidem, s. 77.

% M. Nowak, Antropologiczne podstawy pedagogiki dziecinstwa, w:, Oblicza dziecinistwa, (red.) D. Kornas—Biela, Lublin
2001, s. 170-171.

1 Ibidem, s. 19-21.

101 Ibidem, s. 20.

12 Cyt. za O.F. Bollnow, w: K. Ablewicz, Teoretyczne i metodologiczne..., op.cit., s. 62.

1% M. Nowak, Antropologia pedagogiczna..., op.cit., s. 19.

194 Ibidem, s. 18.
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Warto réwniez za Maxem Schelerem podjac probe dopisania kolejnego waznego aspektu do
integralnego ujecia cztowieka'®. Scheler nie jest w sensie $cistym przedstawicielem antropologii pe-
dagogicznej, ale jego mysl filozoficzng mozna interpretowaé rowniez w kontekscie pedagogicznym,
ktéry pozwala spojrze¢ na dziecko jako na istote psychofizyczng, tworzaca integralng catos¢. Wedtug
Schelera, aby wiasciwie odczytaé istotg cztowieka musimy spojrze¢ na niego w perspektywie ens
amans — istoty kochajacej. Okreslenie to jest przeciwstawne w swej tresci i zamierzeniu do klasycz-
nej definicji czlowieka zaproponowanej przez Arystotelesa’®. Scheler akcentuje w cztowieku jako
element najistotniejszy — nie rozum, ale sfer¢ uczuciowa (uczucia, wolg, dazenia). Mato tego — jako
przestanke podstawowsa w procesie poznania drugiego czlowieka i doswiadczenia aksjologicznego
zaktada mito$¢: ,,Nic nie jest poznane, co wezesniej nie jest kochane?’. Zatem, aby zrozumie¢, kim
jest dziecko, trzeba je najpierw obdarzy¢ mitoscia i dopiero z pozycji ens amans spojrze¢ na niego
w perspektywie Swiata warto$ci 1 wspotodczuwania sercem’®. Wowczas nasze rozumienie tego, co
niedefiniowalne nabiera nowego znaczenia.

Ten nowy wymiar poznania dziecka odkryt i opisal w swoich dzietach i swoim wtasnym
zyciem niezwykly pedagog, lekarz, poeta i filozof dzieci¢cej codzienno$ci Janusz Korczak. Jego
mysl antropologiczna organizuje przestrzen jego pedagogicznej praktyki. Fakt, ze w niniejszych roz-
wazaniach znalazl swoje miejsce na koncu rozdzialu w niczym nie umniejsza jego koncepcji. Wrecz
przeciwnie, celowym bylo takie ulozenie omawianych stanowisk, aby w rezultacie doj$¢ wlasnie
do antropologii pedagogicznej Korczaka i w jej Swietle podsumowaé powyzsze badania. Ogromna
spuscizna naukowa Korczaka wprowadza konieczno$¢ koncentracji na wybranym zagadnieniu bez
wglebiania si¢ w cato$¢ jego bogatej mysli pedagogicznej. To, kim dla Korczaka byto dziecko, jak
je definiowatl, odczyta¢ mozna bezposrednio z jego dziel i pracy opiekunczo—wychowawczej oraz
medycznej jaka podejmowal w swoim zyciu. Jego zycie bylo ciggtym wspoiprzezywaniem dziecig-
cego $wiata, nieustanna refleksja i autorefleksja nad istotg bycia dzieckiem, ciagtym towarzyszeniem
dzieciom w ich przezywaniu codziennosci. Towarzyszeniem, dla ktorego nawet $mier¢ nie stata si¢
przeszkoda. Pragnieniem Korczaka bylo stworzenie ,,wielkiej syntezy dziecka®, ktora jednak nie
bytaby klasycznym podrgcznikiem prostych prawd o tym, kim jest dziecko i czego potrzebuje, ale
raczej wielkim wyzwaniem i inspiracjg dla kazdego wychowawcy do odkrywania swojego wycho-
wanka, do poszukiwania odpowiednich narzedzi poznania, rozumienia i wspotodczuwania potrzeb
dziecka. Jego idea byto ,,(...) by zrozumiano, ze zadna ksiazka, zaden lekarz nie zastapia wlasnej
czujnej mysli, wlasnego uwaznego spostrzezenia™'®. To wlasnie z owej ,,czujnej mysli”, z owego
nieustannego postrzegania swoich podopiecznych Korczak sformutowat wtasng filozofi¢ dziecka.
A wyrasta ona z podstawowego, gteboko humanistycznego przekonania, ze dziecko jest podmiotem

195 Ibidem.

1% W. Szewczyk, Kim jest czlowiek..., op.cit., s. 29-32.

17 Ibidem.

1% M. Nowak, Antropologia pedagogiczna..., op.cit., s. 20.

19 B, Sliwerski, Przekraczanie granic wychowania. Od ,, pedagogiki dziecka” do antypedagogiki, £.6dz 1992, s. 33.
110 J. Korczak, Pisma wybrane, t. 1, wybér i opr. A. Lewin, Warszawa 1984, s. 92.
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wlasnego rozwoju. Nalezy mu si¢ zatem taki sam szacunek, taka sama godno$¢, takie same prawa
jak cztowiekowi dorostemu. Mozna powiedziec¢, ze stworzyt on swoja definicj¢ dziecka poprzez ne-
gacje: ,,nie ma dzieci — sg ludzie; ale o innej skali poje¢, innym zasobie doswiadczenia, innych po-
pedach, innej grze uczué. Pamigetaj, ze my ich nie znamy”*** i dodaje ,,dzieci — nie bedg dopiero, ale
juz sg ludzmi”**2,

Korczak wskazuje ponadto, ze kategoria spoteczna dziecka i dziecinstwa zacze¢la zagrazac¢
dobru dziecka: ,,dziecko wota o wyzwolenie, dziecko wzywa o ratunek. Dziecko znienawidzito swoje
dziecigctwo — dusi si¢ w nim. Dziecko — to imi¢ obelzywe™*3, Wobec powyZszego stawia nastepujace
pytanie: ,,czym jest dziecko jako odmienna od naszej organizacja duchowa? Jakie sg jej cechy, po-
trzeby, jakie kryje mozliwosci niedostrzezone? Czym jest ta potowa ludzkosci, zyjaca razem i obok
nas w tragicznym rozdwojeniu? Naktadamy na nig brzemi¢ obowiazkow jutrzejszego czlowieka,
nie dajac zadnego z praw cztowieka dzisiejszego™***. Tym stwierdzeniem antropologia pedagogicz-
na Korczaka otwiera nowe przestrzenie definicyjne dla kategorii dziecka. Przestrzenie odmienne od
prezentowanych powyzej, a jednoczesnie dopetniajace je. Korczak odcina si¢ od prob definiowania
dziecka jako ,,niepetnego cztowieka”, istoty dopiero ,,stajacej si¢ cztowiekiem”. Dziecko u Korcza-
ka jest czlowiekiem i to okreslenie glgboko wyczerpuje jego definicje. Nie ma tu juz miejsca na do-
okreslanie r6zni¢ miedzy cztowiekiem dorostym a dzieckiem, bowiem to tylko utrwala bledny stereo-
typ dziecka w strukturze spotecznej. Korczak jest kategoryczny w swoich zadaniach zmiany statusu
spotecznego dziecka: ,,Oto dlaczego powiadam mocno, trzeba skonczy¢ z fikcja naszego tkliwego
i ckliwego, dobrodziejskiego stosunku do dziecka, a trzeba zapytac si¢, do czego ono ma prawo. Cie-
pto macierzynskiego serca — to dzi$ juz tylko frazes. Zadam definicji przemyslanej, $cistej, nauko-
wej, zrozumialej”***. Korczak zadat racjonalnego podejscia do dziecka, nienacechowanego determi-
nantem filantropii, ale opartego na okresleniu jednoznacznej tozsamosci kazdego cztowieka, wspot-
obywatela, okresleniu jednoznacznych praw, obowiazkow i przestrzeni wolnosci. Korczak patrzy na
dziecko jako ens per se (byt przez siebie). Dziecko dzigki samemu sobie, na miar¢ swoich wlasnych
mozliwos$ci 1 etapdw rozwojowych, jest istotg zdolng do kierowania wlasnym rozwojem?**®. Dziecko
jest cztowiekiem 1 w perspektywie wolnosci jest w stanie wzigé rowniez odpowiedzialnos¢ za swoj
rozwdj. ,,Filozofia Korczaka to wazny gltos w sprawie prawa dziecka do bycia traktowanym jako
cztowiek, jako cel w sobie, a nie §rodek do przeréznych celow ustanawianych przez dorostych. Jest
to takze glos w sprawie praw dziecka do uzyskania realnego wspomagania jego samorozwoju’**’.
Tak pojeta idea podmiotowosci dziecka otwiera przed wychowawca nowe przestrzenie oddziatywan

1 J. Korczak, Mysli, Warszawa 1987, s. 12.

12 J. Korczak, Wiosna i dziecko, w: Mysl pedagogiczna Janusza Korczaka, Nowe Zrédla, M. Falkowska (oprac.), t. 11, War-
szawa 1983, s. 75.

13 Ibidem.

114 J. Korczak, Mysli, op.cit., s. 12.

115 J. Korczak, Wiosna i dziecko..., op.cit., s. T4.

16 B, Sliwerski, Przekraczanie granic wychowania..., op.cit., s. 39.

17 M. Katuszynski, Nauczyciel i uczen. Problemy etyczne wychowania i nauczania, Wroctaw 2002, s. 31.
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pedagogicznych. Maja one polega¢ na nieustannym wysitku poznania dziecka, wspierania i rozwi-
jania jego uzdolnien, towarzyszenia mu i postawy szacunku wobec jego godnosci i praw. To jednak
wymaga od wychowawcy nieustannej pracy nad sobg samym i odkrywaniem w sobie nowego rozu-
mienia ,,bycia dzieckiem”. Korczak ujal to tymi stowami: ,,Badz soba — szukaj wtasnej drogi. Poznaj
siebie, zanim zechcesz dzieci poznaé. Zdaj sobie sprawe z tego, do czego sam jestes$ zdolny, zanim
dzieciom poczniesz wykresla¢ zakres ich praw i obowiazkow. Ze wszystkich sam jeste$§ dzieckiem,
ktére musisz poznac¢, wychowac i wyksztatci¢ przede wszystkim”*2,

Bl 4. Redefinicja pojecia ,,dziecko”

Poszukiwania rozumienia terminu ,,dziecko” poprzez analize wybranych definicji opiso-
wych jest zadaniem niezwykle trudnym. Podjete badania wskazuja na r6znorodnos$c¢ i szeroki zakres
semantyczny kategorii antropologicznej ,,dziecko”. Duze znaczenie w zakresie tych poszukiwan ma
tradycja greckiej paidei, ktora ukierunkowata wspotczesne europejskie postrzeganie dziecka. Odnie-
sienia do niej sg widoczne w wielu koncepcjach i stanowiskach definicyjnych.

W zakresie sposobow definiowania poj¢cia ,,dziecko” odczyta¢ mozna dwa kierunki/sposoby
konstruowania antropologii dziecka. Nazwg¢ je orientacjami braku i orientacjami peni. Cechg cha-
rakterystyczng przywotanych koncepcji orientacji braku jest spojrzenie na dziecko jako na cztlowieka
.hiepetnego”, cztowieka ,,braku”, ktoéry musi si¢ stawac, aby budowaé w sobie cztowieka wlasciwe-
go. Podstawowym atrybutem dziecka jest zatem brak, ktory definiowa¢ mozna na wiele sposobow!'.
Podejscie takie, w znacznej mierze, determinowane jest historycznymi uwarunkowaniami rozwoju
spoleczefistwa i miejscem dziecka w schemacie rodzinno—spotecznym. Dziecko bylo traktowane
z punktu widzenia tego, czego mu brakuje, aby stato si¢ pelnowartosciowym podmiotem ludzkiego
zycia'®. Podstawowym wyznacznikiem tozsamosci dziecka jest 0w ,,brak” odkrywany i definiowany
na wiele sposobow. To wlasnie brak jest tym, co odroznia dziecko od cztowieka dorostego, co stano-
wi podstawe jego egzystencji. Paradoksalnie jednak 6w brak jednoczesnie sprawia, ze wydobywa-
ny jest wlasciwy kontekst bycia dzieckiem: ,,Brak wydobywa dang jednostke z niesklasyfikowane;j
zbieraniny konca pochodu, poniewaz ustala tozsamo$ciowa, a wigc zyciodajng réznice. Brak podnosi
tego, kogo dotknat, do rangi bytu. Tym, co wyrdznia dziecigcy brak w aktualnym repertuarze ludz-

118 J. Korczak, Jak kocha¢ dziecko, w: Pisma..., op.cit., s. 217.
1o J. Sliwerski, Pedagogika dziecka..., op.cit., s. 102
120 Por. L. Roy, Dziecko, w: Stownik teologii biblijnej, przektad i opracowanie K. Romaniuk, Poznan 1973, s. 242.
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kich brakow, jest niepetna ekspresja mozliwych przysztych brakoéw. Dziecko moze by¢ w przysztosci
Wszystkim 1 Kazdym, dlatego teraz jest Nikim. Tozsamos¢ skonstruowana wokot braku przywraca
ja zyciu, bo daje tozsamo$¢, ale sama roznica pomyslana jako «brak» usmierca”'?!.

Dziecko interpretowane w kategorii braku wciaz jest niepelne, potrzeba mu czego$, aby mozna
byto je postrzegaé jako cztowieka. Ksztattujemy je zatem, ,,urabiamy” poprzez odpowiednie wychowa-
nie i ksztalcenie na wzor idealnego obywatela polis u Platona. Odmawiamy mu, w koncepcji Arysto-
telesa, z racji jego wieku, prawa do samodzielno$ci myslenia, odpowiedzialnosci, odczuwania pigkna
i emocji moralnych, czekajac, az nastanie wlasciwy okres zycia, kiedy przemieni si¢ w pelni w czto-
wieka spolecznego. Nastepnie przystajemy na to, iz dziecko jest ,,istotg niedefiniowalng” (Bollnow),
ze koncepcje antropologiczng dziecka nalezy oprze¢ na zasadzie niesienia pomocy dziecku poprzez
proces wychowania do odpowiedzialnosci (Langeveld). W zakresie tych koncepcji definicyjnych po-
jawiaja sie kreacje dziecka jako ,,cztowieka w drodze”, ,,cztowieka dorastajacego do dorostosci”'?,
cztowieka skazanego na wychowanie (Langeveld) i jednoczesnie do tego wychowania wyjatkowo
uzdolnionego. Powyzsze opisy prezentujg dziecko jako istot¢ niepeing, wykluczong ze spotecznosci
tych, ktérym przystuguje petne ,,bycie w swiecie”'?, czyli dojrzatym, uspotecznionym dorostym.

Z drugiej natomiast strony, w perspektywie antropologii pedagogicznej jaka prezentuje Kor-
czak'?, dziecko definiowane jest jako ,,cztowiek pelny”. Obdarzony petniag wolnosci, praw, auto-
kreacji, ale takze odpowiedzialno$ci za proces swojego dojrzewania i edukacji. Dziecko jest bytem,
ktory nie musi si¢ niczym stawac, do niczego dazy¢, bowiem ma w sobie petni¢ cztowieczenstwa.
I wlasnie odkrycie owej pelni cztowieczenstwa w dziecku zmusza do zmiany wizerunku dziecka,
do obalenia spotecznego konstruktu dziecinno$ci, ktora uczynita z dziecka co najwyzej przedmiot
oddziatywan i troski wychowawczej. Uznanie i uwypuklenie idei podmiotowos$ci dziecka prowadzi
w konsekwencji do jego wyzwolenia, do nadania mu petnej suwerennosci, praw i odpowiedzialno-
$ci za ich realizacje¢. Takie spojrzenie kreuje wizerunek dziecka jako ,,cztowieka kompetentnego™'®,
wspotpartnera, wspotobywatela, wspottworcey kultury, filozofa'?. A jednocze$nie osoby zdolnej do
wzajemne]j komunikacji i do podjecia za nig odpowiedzialnosci.

12 M. Jacyno, A. Szulzycka, Dziecinistwo. Doswiadczenie bez swiata, Warszawa 1999, s. 22.

122 K. Ablewicz, Teoretyczne i metodologiczne..., op.cit., s. 47.

123 B, Sliwerski, Pedagogika dziecka..., op.cit., s. 102

124 Koncepcja dziecka wynikajaca z nurtu Nowego Wychowania i Antypedagogiki w szerszym stopniu bedzie przedmiotem
dalszych analiz, w rozdziale po§wigconym historii i znaczeniu okresu dziecinstwa.

125 Ciekawa przestrzen rozumienia dziecka jako ,,cztowieka kompetentnego” przedstawia w swojej ksiazce Jesper Juul. Au-
torka, ktora od wielu lat zajmuje si¢ terapia rodzin, pokazuje ze w naszych relacjach z dzie¢mi zwykliSmy traktowac je jako
osoby niekompetentne, nieuspotecznione, ktore musza podlegac¢ rozmaitym oddzialywaniom, aby naby¢ prawo do pelnego
poszanowania ich cztowieczenstwa. Proponuje ona przyjgcie innej optyki w relacji z dzieckiem, ktora polegalaby na trakto-
waniu dziecka, od momentu jego narodzenia, jako pelnej istoty ludzkiej, kompetentnej i zdolnej do komunikowania wzajem-
nego z rodzicem. Zob. J. Jull, Das kompetentne Kind, Reinbek bei Hamburg, Rowohlt 1999, za: B. Sliwerski, Pedagogika
dziecka..., op.cit., s. 108. Réwniez badania B. Sliwerskiego nad dzieckiem wskazuja na kilka kluczowych kwestii zwiaza-
nych z uznaniem kompetencji dziecka.

126 Wizja dziecka postrzeganego jako filozofa jest punktem centralnym badan prowadzonych przez M. Szczepska—Pustkow-
ska, por. M. Szczepska—Pustkowska, Od filozofii dziecinstwa..., op.cit.
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Koncepcja zwigzana ze sposobem definiowania dziecka poprzez pryzmat ,,petni” moze by¢
podstawa budowania koncepcji praw dziecka i zostaje przyjeta w niniejszej rozprawie w aspekcie ro-
zumienia prawa dziecka do edukacji. Ponizszy schemat ukazuje swoisto$¢ roznych stanowisk defini-
cyjnych w zakresie antropologii dziecka. Wszystkie one kraza wokot kategorii ,,dziecko”, dookresla-
jac konkretne jej aspekty definicyjne.

Ryc. 3. Przyjete orientacje w sposobie definiowania dziecka (opracowanie wiasne).

"definicje
petni"

"definicje

braku"

Podanie petnej, wyczerpujacej definicji dziecka (podobnie jak cztowicka dorostego) nie
bedzie prawdopodobnie nigdy mozliwe. Joseph Moller pisze, ze nadszedt juz czas, Zeby porzucic
mysl o wyczerpujacej definicji cztowieka'?’. Wydaje si¢ jednak, ze poglad ten nie stanowi legity-
mizacji postawy biernej naukowo w zakresie dookreslania pola semantycznego pojecia ,,dziecko”.
By¢ moze dzigki podjetym badaniom rozumienie kategorii ,,dziecko” ulegto przeksztatceniu, po-
szerzeniu, zaistniato w nowym horyzoncie antropologii pedagogicznej. Istota podjetych badan nie
jest jednak ostateczna kreacja nowej definicji dziecka, lecz sam proces poznawania i rozumienia
tego, kim jest dziecko. Podjety proces rozumienia i poznawania dziecka poprzez kategorie ontolo-
giczne cztowieka, doprowadzit w rezultacie do powrotu do poczatkowego pytania, ktore stanowito
inspiracj¢ do podjecia przedmiotowych analiz. Jakim cztowiekiem jest dziecko? Jednak nie wra-
cam juz do punktu wyjs$cia. Przekraczam go (w mysl zasady spirali hermeneutycznej) i znajduje¢ si¢
na innym, nowym poziomie poznania, wtasnie dzigki podjetym analizom. Rozpoczynajac bowiem
proces poznania, nigdy nie wraca si¢ do stanu wiedzy pierwotnej.

127

J. Moller, Czlowiek w swiecie. Zarys antropologii filozoficznej, Paryz 1969, s. 12.
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Zdajac sobie sprawe z faktu, iz caty system ochrony praw dziecka zbudowany jest na funda-
mencie konkretnych idei i rozumienia dziecka, podjetam probe ich dookreslenia i zarysowania kate-
gorii dziecka na tle antropologii cztowieka. Pytanie o rozumienie poj¢cia ,,dziecko” we wspdtczesnym
dyskursie praw czlowieka otwiera przestrzen nowej wiedzy o nowym czlowieku, ktéremu na imie
Dziecko. Uwazam, ze warto zglgbia¢ tajemnice tego, kim jest dziecko, po to zeby méc zrozumied
dziecko i1 tworzy¢ mu odpowiednie warunki spoteczno—prawne wspomagajace jego rozwoj. Nawet
jesli w wyniku tych dociekan nie uda si¢ nigdy zbudowaé adekwatnej definicji pojecia ,,dziecko”, to
jednak postawa otwarto$ci, wstuchania si¢ w dziecko, a takze odkrywania wlasnego doswiadczenia
bycia dzieckiem, jest tym tworczym trudem i do§wiadczeniem, ktory ,,w bolu samemu rodzi¢ trzeba
(...) [i ktory jest — dopisek autora] najcenniejszy’'2.

128 J. Korczak, Jak kochaé..., op.cit., s. 214.
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ROZDZIAL 111
Problematyka dziecinstwa w badaniach
nad dzieckiem

Sunt pueri pueri, pueri puerilia tractant**®

1. Dziecinstwo jako kategoria
spoleczno—pedagogiczno—-prawna

Woeczesniejsze badania dotyczyly konkretnej jednostki rozumianej, w zaleznosci od przyje-
tej orientacji, jako jednostka, ktora dopiero staje si¢ cztowiekiem (,,orientacje braku’) badz jest juz
nim w pehni (,,orientacje pelni”). Stanowigca przedmiot ponizszych analiz kategoria ,,dziecinstwo”
jest ogolniejsza i obejmuje szersze konteksty i fakty kulturowe*°, w jakich dziecko przezywa czas
pierwszych lat swojego zycia.

Problematyka dziecinstwa stanowi wspotczesnie przedmiot analiz wielu nauk szczegoto-
wych. Wsrod dyscyplin naukowych tworzacych obszar badawczy studidow nad dziecinstwem odna-
lez¢ mozna takie nauki, jak pedagogika, antropologia, filozofia dziecinstwa'®, historia, socjologia,
psychologia, nauki prawne, a takze literatura i sztuka o dzieciach i dla dzieci. Problematyka ta obecna

129 Dzieci sg przeciez zawsze dzie¢mi i postepuja dziecinnie (,,zajmuja si¢ dziecinstwami”, parafraza z Wulgaty, 1. List $w.
Pawta do Koryntian, 13, 11.

130 Constructing and Reconstructing Childhood, (red.) J. James, A. Prout, Flamer, Basingstoke 1990, s. 8.

BI'W przyjetym rozumieniu filozofia dziecinstwa stanowi czg$¢ szerszych studiow nad dziecinstwem, stanowiac wraz z re-
fleksja antropologiczng ich podstawe. Warto jednak zaznaczy¢, ze w literaturze przedmiotu spotyka¢ mozna poglad, zgodnie
z ktorym filozofia dziecinstwa postrzegana jest jako samodzielna dyscyplina badawcza, por. G.B. Matthews, A Philosophy
of Childhoog, The Poynter Center for the Study of Ethics and American Institutions, Indiana University, Bloomington, 2006.
Autor rozumie filozofi¢ dziecinstwa jako wlaczenie filozofii w obszar namystu nad dziecinstwem.

Matgorzata Kozak « PRAWO DZIECKA DO EDUKACIJI 51



ROZDZIAL I1I. Problematyka dziecinstwa w badaniach nad dzieckiem

jest w analizach naukowych od dtuzszego czasu, warto wspomnie¢ tu pionierskie badania nad dzie-
ckiem i dziecinstwem prowadzone przez Jana Wiadystawa Dawida pod koniec XIX wieku'®?,

Studia nad dziecinstwem oferujg szerokie mozliwosci badan interdyscyplinarnych wyko-
rzystujacych dorobek metodologiczny poszczegdlnych nauk. Stad tez wynika wyrazna odmienno$¢
i r6znorodnos¢ stanowisk teoretycznych w zakresie rozumienia problematyki dziecinstwa. Badania
nad dziecinstwem charakteryzuje takze ich kontekstualno$¢, odwotania do okreslonych warunkow
spoleczno—kulturowych i wspolczesnych przemian spoteczno—politycznych. William A. Corsaro
w podejmowanych przez siebie studiach nad dziecinstwem stwierdza, ze kazda interpretacja tego po-
jecia uzalezniona jest od kultury, organizacji oraz stopnia rozwoju danego spoleczenstwa'®, Uznanie
dziecinstwa za kategori¢ spoteczno—pedagogiczna nie budzi we wspotczesnych debatach naukowych
zasadniczych sporow™4. W literaturze przedmiotu brak jest natomiast pozycji, ktora w sposob synte-
tyczny ujmowataby problem dziecinstwa widzianego w perspektywie wiedzy pedagogiczno—prawnej,
ktora to perspektywa otwierataby droge poszukiwan antropologicznych podstawy konstruktu praw
dziecka, a w szczegdlnosci prawa dziecka do edukacji.

W podejmowanych badaniach uwzglgdniam réznorodne aspekty dziecinstwa, przede wszyst-
kim dziecinstwa jako fenomenu kulturowego**, statusu spotecznego®®, dziecinstwo jako toposu’,
a takze, w dalszych analizach, dziecinstwa jako zdeterminowanej prawnie kategorii**®. Samo zaist-
nienie wspolnej przestrzeni dla problematyki dziecifstwa w obrgbie literatury i sztuki danej kultury
wskazuje na jedno$¢ kulturowa danego obszaru oraz na istnienie pierwotnych wzorcow myslenia
czlowieka (archetypow) dotyczacych faktow i zjawisk zwiazanych z dzieckiem. Topos dziecinstwa
w kulturze europejskiej budowany jest na zasadzie obrazu majgcego na celu opis sytuacji dziecka
i posrednio oddziatuje na przyjete wyobrazenie dziecinstwa ksztaltujac postawy spoteczne i norma-
tywne wobec tej kategorii. Ukazanie, w ramach podjetych badan, dziecinstwa jako toposu ma cha-
rakter pomocniczy, wprowadzajacy w przedmiotowe analizy'*. Zasadnicze znaczenie dla podjetych
badan ma ukazanie dziecinstwa jako wyodrgbnionego zjawiska spotecznego determinujacego dalsze
losy jednostki, bowiem ,,dziecinstwo jest okresem niezwykle waznym, wspomagajacym okresy wy-
stepujace po nim w biografii kazdego czlowieka, bowiem mtody cztowiek dziedziczy dziedzictwo
swojego dziecinstwa, dorosty dziedziczy to, co przezyt w mlodosci, a cztowiek stary nosi w sobie

132 J.W. Dawid, Zasob umystowy dziecka. Przyczynek do psychologii doswiadczalnej, w: tenze, Pisma Pedagogiczne,
Ossolineum, Wroctaw—Warszawa—Krakow 1961, czy Program postrzezen psychologiczno — wychowawczych nad dzieckiem
od urodzenia do 20 r. Zycia, 1887.

133 Por. W.A. Corsaro, The sociology of childhood, Thousand Oaks—California—London—New Delhi 1997.

134 Takie stanowisko prezentuje wielu wspotczesnych badaczy dziecinistwa, np. D. Gittins, M.J. Kehily, W. Rogers, W.A. Car-
saro, G.W. Matthews, B. Smolinska—Theiss.

135 Por. Constructing and Reconstructing Childhood, J. James, A. Prout (red.), Flamer—Basingstoke 1990.

136 B. Sliwerski, Pedagogika dziecka. Studium pajdocentryzmu, Gdansk 2007, s. 83.

137 Dziecifistwo w tym ujgciu postrzegam jako pewien konwencjonalny motyw i obraz w ramach kultury europejskie. Pewne
,miejsce wspolne” dla literatury i sztuki odzwierciedlajace potoczne, utarte i ogdlnie przyjete sady. Takie znaczenie terminu ,,to-
pos” przyjmuj¢ za W. Kopalinski, termin Topos, w: Stownik wyrazow obcych i zwrotow obcojezycznych, Warszawa 1999, s. 507.
138 Analizy poswigcone temu zagadnieniu prezentowane sa w nastepnym rozdziale.

139 Patrz przypis 152.
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dziedzictwo catego swojego zycia, ktore wzigte razem ukazuje te przepigkna mozaike, ktora nazy-
wamy zyciem czlowieka°.

Wielo$¢ stanowisk definicyjnych i metodologicznych w ramach podejmowanych badan nad
dziecinstwem, wymaga pewnego uporzadkowania i systematyzacji. W badaniach nad problematy-
ka szeroko rozumianego dziecinstwa, jakie w naukach spotecznych podejmowane sg od lat 60. XX
wieku, wyodrgbniam za M.J. Kehily trzy perspektywy interpretacyjne: perspektywe historyczna,
socjokulturowa oraz polityczng!*!. Jest to propozycja ogélna, ktora dzigki przyjeciu kategorii cza-
su, rozwoju i grupy, pozwala ujaé wspolczesny dyskurs o dziecinstwie w pewne ogolne kategorie.
Te trzy perspektywy stanowig punkt odniesienia dla ponizszych badan, wspottworzac je w sposob
dynamiczny. Poniewaz zmiany o ktérych pisze sa procesami, trudno nada¢ im jednoznaczny cenzus
czasowy. Przedstawione zostang jednak na osi czasu, ktéra pozwoli zachowa¢ porzadek rozwazan,

z petng §wiadomoscia istoty procesu zmiany.

2. Przemiany konstruktu dziecinstwa — dziecinstwo
zagubione i odnajdywane

Bl 2.1. Zagubione dziecinstwo

Badania historyczne stanowig wspotczesnie bogate zrodlo wiedzy o dzieciach i dziecinstwie
na przestrzeni wiekow, a takze stanowig inspiracj¢ dla pedagogéw do nowych poszukiwan badaw-
czych!®2, Znajomos¢ i $wiadomo$¢ historycznosci konstruktu dziecinstwa pozwala lepiej zrozumie¢
samo pojecie dziecka oraz wlasciwie odczytac¢ konteksty wspotczesnego dziecinstwa.

140 R. Guardini, Die Lebensalter. Ihre ethische und pddagogische Bedeutung, Wirzburg—Verlag 1953.

141 Systematyzacja proponowana przez M.J. Kehily, Wprowadzenie do badan nad dziecinstwem, Krakow 2008. W ramach li-
teratury przedmiotu istnieja tez inne podzialy czy proby systematyzacji wspotczesnych badan nad dziecinstwem, np. J. Qvor-
trup proponuje podziat na: 1) pytania o obraz dziecifstwa, 2). pytania o warunki zycia dzieci, 3) pytania o dziecko jako ak-
tora zycia spotecznego; w: M. Szczepska—Pustkowska, Od filozofii dziecinstwa do dzieciecej filozofii zycia, Krakow 2011,
5. 27-30, a takze propozycja B. Sliwerskiego, aby w badaniach nad dziecifistwem wyodrebni¢ trzy nastepujace nurty: 1) ba-
dania historyczne, 2) badania nad dzieckiem jako indywiduum i jako cztonkiem grupy spotecznej z uwzglednieniem dziecin-
stwa jako statusu spotecznego, oraz 3) badania nad dzieckiem jako aktorem i konstruktorem wtasnego zycia. Inng strategi¢
w odniesieniu do badan nad dziecifistwem przyjat w swej ksiazce Pedagogika dziecka. Studium Pajdocentryzmu B. Sliwer-
ski. Praca tego autora jest cenng analiza strukturalng, obejmujaca rozlegly obszar badan nad dziecinstwem, wedtug przyje-
tych kategorii analitycznych. Stanowila ona niewatpliwie inspiracj¢ przy opracowaniu niniejszego rozdziatu.

142 B. Smolinska—Theiss, Dzieciristwo w matym miescie, Warszawa 1993, s. 13.
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Sytuacja dziecka i przestrzen jego dziecinstwa od zarania dziejow uwarunkowana byta splo-
tem réznorodnych aspektéw zycia okreslonej spotecznosci, takich jak na przyktad wyznawana/obo-
wigzujaca religia, filozofia, warunki ekonomiczne, gospodarcze czy zdarzenia losowe. Poziom rozwo-
ju danego spoteczenstwa, jego sit ekonomicznych, stosunkéw gospodarczych i spotecznych, a takze
poglady ideowo—polityczne i filozoficzne wystepujace w konkretnej epoce historycznej przesadzaty
o istocie stosunku spoteczenstwa do dziecka'®®. Charakter danego czasu historycznego i indywidu-
alnych przestrzeni zycia dziecka jest bardzo istotny. Ich poznanie staje si¢ warunkiem koniecznym,
a zarazem podstawowym kontekstem rozumienia dziecinstwa'#.

Poczatek badan historycznych nad dziecinstwem datowac mozna na lata 60. 1 70. XX wie-
ku, kiedy to Philippe Ari¢s i Lloyd de Mause sformutowali w swoich dzietach poglad, iz postawy
spolteczenstwa wobec dzieci w ciggu wiekow podlegaly zasadniczym zmianom. Mause'** twierdzit,
ze zmiany te szty w kierunku coraz wigkszej humanitaryzacji stosunku spoteczenstwa do dziecka.
W historii dziecinstwa mamy, wedtug tego badacza, do czynienia z pewnego rodzaju postepem™.
Im dalej nasza refleksja si¢ga wstecz na osi czasu, tym obserwowaé mozna nizszy poziom §wia-
domosci specyfiki okresu dziecinstwa, a co za tym idzie — nizszy poziom opieki nad dzieckiem
oraz wyzszy wskaznik przemocy wobec dzieci. Dodatkowo Mause wskazuje na istotne znaczenie
relacji rodzic—dziecko w procesie historycznej zmiany konstruktu dziecinstwa, a takze praktyk
stosowanych w wychowaniu dzieci, ktore stanowia warunek transmisji i rozwoju wszystkich in-
nych elementow kultury danego spoteczenstwa'¥’. Doskonalenie si¢ relacji rodzic—dziecko oraz
praktyk stosowanych w ramach wychowania doprowadzaja ludzko$¢ do coraz petniejszego po-
znania kategorii dziecinstwa i do nowych relacji opartych na mitosci, odpowiedzialno$ci i wspot-
dziataniu.

Arig¢s, podejmujac probg chronologicznego uporzadkowania wiedzy o koncepcjach dzie-
cinstwa i wizerunku dziecka od $redniowiecza po czasy nam wspotczesne, wskazuje na elementy,
ktére wyznaczaly pozycje dziecka w rodzinie, grupie spotecznej, w systemie normatywnym, a tym
samym kreowaly konkretne sposoby i normy w zakresie zaspokajania potrzeb dziecka i ksztattowa-
1y okreslony historycznie i mentalnie sposob postrzegania dziecka i dziecinstwa. To wlasnie dzigki
tym badaniom o dziecinstwie myslimy jako o wytworze kultury, a nie tylko biologii. To kultura, jaka
cechuje dany okres historyczny, a takze umiejetno$¢ korzystania z niej i jej wspoltworzenia przez
spoteczenstwo, pozwalata ludzkosci dojrzewac do respektowania podstawowych praw dziecinstwa.
Jednak proces ten — jak pokazuje Ariés w prowadzonych przez siebie systematycznych badaniach
nad historig dziecinstwa — byt powolny i ,,kosztowal” ludzko$¢ wiele wysitku.

143 M. Balcerek, Prawa dziecka..., op.cit., s.32.

144 U. Kaminska, Zranione dziecinistwo. Wychowankowie domu dziecka mowig, Katowice 2000, s. 69.

145 1 loyd de Mause jest przedstawicielem grupy historykow dziecinistwa okre§lanych jako ,,psychohistorycy”, ktorzy opiera-
jac si¢ na teorii freudowskiej, podejmowali proby rekonstruowania i rozumienia emocjonalnych i psychologicznych zmian
w zakresie wychowania dzieci i zwigzanych z tym osobistych do$wiadczen dziecinstwa w aspekcie historycznym.

146 1.. de Mause, The history of Childhood, London 1976, s. 20.

% Ibidem, s. 4.
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Ponizsze stowa Antoine’a de Saint—Exupéry’ego — mozna potraktowaé jako alegori¢ dzie-
cka zyjacego w spoteczenstwie tradycyjnym, ktore to spoteczenstwo miato niewielkie wyobrazenie
o znaczeniu okresu dziecinstwa.

Byt wolny, tak nieskonczenie wolny, ze nie czui, by cos wazyt na tej ziemi.
Brakowato mu cigzaru ludzkich zwigzkow, ktory przeszkadza w marszu,
brakowalo lez, pozegnan, wymowek, radosci,

wszystkiego, co cztowiek hoduje w sobie lub zrywa,

ilekro¢ wykonuje jakis gest, brakowalo tysigcy nici,

ktore go wigzq z innymi i obcigzajq.**®

Poczatkowo nie dostrzegano specyfiki okresu dziecinstwa. Za dziecinstwo ,,uwazano okres
najwczesniejszy, kiedy potomstwo cztowieka nie moze si¢ obej$¢ bez pomocy; ledwie dziecko zaczy-
nalo sobie fizycznie dawacé rade, wciggano je w Swiat dorostych, dzielito z dorostymi pracg i zabawe.
Mate dziecko przemieniato si¢ raptownie w mtodego cztowieka, nie przechodzac przez etap wczesne;j
mtodosci”*. Waznym wyznacznikiem stosunku spoteczenstwa tradycyjnego do dziecka byty jego
wzglednie krotkie i nietrwale zycie. Wigzato si¢ to z niskim poziomem rozwoju nauk medycznych
i opieki okoloporodowej, w rezultacie czego rodzito si¢ wiele dzieci, ale tylko nieliczne z nich miaty
szanse¢ na przezycie i wkroczenie w §wiat dorostych. ,,Obecno$é¢ dziecka w rodzinie i w spoteczen-
stwie trwata zbyt krotko i znaczyta za malo, by odcisngé si¢ w pamigci i w wrazliwosci”**°. W re-
zultacie dzieci nie istnialy jako niezalezna grupa spoteczna®>!. Przez pierwsze lata zycia podstawowa
troska byto ich przetrwanie, a osiagnawszy odpowiedni wiek stawaty si¢ po prostu czgécig Swiata
dorostych. Dlatego dziecko traktowano gtéwnie jako przedmiot troski i darzono je powierzchownym
uczuciem, ktore Ari¢s okresla jako mignotage (rozczulenie). Dziecko bylo tylko matym, zabawnym
stworzeniem, ktore potrafito rozczula¢ swoich opiekunow. Nie darzono je szczegdlnym pietyzmem,
nie nadawano mu wyjatkowego znaczenia i wartoéci, bowiem jego zycie wcigz znajdowalo si¢ na
granicy dwoch §wiatow: boskiego i ludzkiego i nie wiadomo bylto, w ktorg strong ostatecznie los je
skieruje®*?. Jego $mier¢ nie budzita nadzwyczajnego smutku czy tgsknoty. Szybko bowiem zastepo-
wane bylo nastgpnym potomstwem. W dziecku nie dostrzegano potencjalnego cztowieka dorostego,
zbyt wiele dzieci umierato nie osiagajac dorostosci. Skutkiem czego dziecko pozostawato anonimo-
we™3, Podstawowg funkcja rodziny byta zatem prokreacja i opieka, bez uwzglednienia w zasadzie

198 Cyt. za: A. de Saint-Exupéry, Ziemia planeta ludzi, Warszawa 1993, s. 45.

149 P. Ariés, Historia dzieciristwa, Gdansk 1995, s. 7-8.

10 Ibidem.

SUE. Verhellen, Children's rights in Europe. An overview and framework for understanding, w: P.Koeppel (red.), Kind-
schafisrecht und Vilkerrecht im europdischen Kontext, Luchterchand Verlag, Neuwied 1996, s. 117.

152 B. Smolinska—Theiss, Godnosé dziecka — odkrywana, zdobywana, niszczona, Horyzonty Wychowania 2006, Nr 5 (9)
(Troski godnosci), s. 152.

153 P, Aries, Historia..., op.cit., s. 49.
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funkcji uczuciowej. Pojawienie si¢ i ewolucja instytucji szkolnej, ktora bedzie przedmiotem dalszych
analiz, dodatkowo ostabiata wigzi uczuciowe mi¢dzy rodzicami a dzie¢mi.

Ariés swojg wiedze o historycznych przemianach dziecinstwa czerpie takze z analizy teks-
tow z dziedziny kultury. Sztuka i sposoby przedstawiania w niej dziecka sa dla niego bogatym teks-
tem zrodlowym, ktory wskazuje, iz w mentalno$ci ludzi wieku X—XII nie bylo miejsca na kategorig
dziecinstwa, a obraz dziecka nie byt dla nich ani interesujacy, ani rzeczywisty. ,,Az do wieku XII
sztuka $redniowieczna ignorowata dziecinstwo i nie probowata go przedstawiaé. W swiecie $rednio-
wiecznym nie byto dla dziecinstwa miejsca’4. Dopiero pod koniec XII wieku pojawiajg si¢ w sztuce
nastepujace typy przedstawien dziecka: dziecko aniol, Dziecigtko Jezus oraz dziecko nagie (czasy
gotyku). XV wiek przynosi dwa nowe typy przedstawien dziecka — portret i putto. Wraz z rozwojem
ikonografii dziecka obserwowaé¢ mozna kolejny wskaznik zmian stosunku spoteczenstwa do dziecka.
Wskaznikiem tym sg dziecigce ubiory, ktore z biegiem lat, z ubioréw wzorowanych na garderobie
ludzi dorostych, staja si¢ coraz bardziej charakterystyczne wiasnie dla dzieci. ,,O0d XIV wieku, kiedy
dzieci byty ubierane tak samo jak dorosli, przeszliSmy do czaséw wyspecjalizowanego, dziecigcego
stroju. Zmiana dotyczyta gtdwnie chtopcoéw. Dziecinstwo dostrzezono wpierw u nich”,

Zatem wedlug podan Ariésa u progu epoki nowozytnej, ,,w spoteczenstwie sredniowiecz-
nym, ludzie nie mieli zadnego poczucia specyfiki dziecinstwa. Nie znaczy to wcale, by zaniedbywali
i porzucali dzieci badz nimi gardzili. Swiadomo$¢ dziecinstwa to nie to samo, co czulos¢ dla dzieci;
mie¢ swiadomos¢ dziecinstwa, to zdawac sobie sprawe z odrgbnosci dziecka, ktore w zasadniczy
sposob rozni si¢ nawet od mtodego dorostego. Otdz, takiej §wiadomosci nie byto. Gdy tylko dziecko
moglo si¢ obejs¢ bez statej opieki matki, piastunki czy niani, wchodzito w §wiat dorostych i nie wy-
rézniato si¢ w nim niczym osobliwym”*¢. Dzieci zyly wspoélnie z dorostymi i gdy tylko byty zdolne,
a nastgpowato to okoto siodmego roku zycia'*’, wkraczaty w §wiat ludzi dorostych, dzielac ich prace,
zabawe, radosci i troski. Dziecko postrzegane bylo jako ,,maly dorosly”, ktory juz wkrétce bedzie
mogt staé si¢ w pelni uzytecznym. Dzieci nie tworzyly jakiej$ specjalnej grupy spotecznej czy wie-
kowej, raczej trwaly w swoistym, nicokre§lonym oczekiwaniu na dorostos¢. Spojrzenie na dziecko
jako na miniaturke cztowieka dorostego pozwala w sposob prosty opisac je i jego dziatanie na zasa-
dzie analogii do dziatania cztowieka dorostego®®. Nie dostrzegano specyficznych potrzeb dziecka,
a co za tym — idzie nie stwarzano warunkow do ich pelnej realizacji. ,,Cywilizacja sredniowieczna
zapomniala o paidei starozytnych, a nie miata jeszcze pojecia o edukacji nowozytnej”**.

Ludzko$¢ zaczeta odkrywaé dziecinstwo w XIII wieku®® i stopniowo zglgbiata tajemnice
nieznanego dotad, swoistego bytu. Wraz z tym procesem zmieniato si¢ rowniez spoteczne nasta-

154 Ibidem, s. 43.

155 Ibidem, s. 66—68.

156 Ibidem, s. 125.

157 Ibidem, s. 234.

138 J. Wilk, Kim jest dziecko, w: W stuzbie dziecku, J. Wilk (red.), t. I, Lublin 2003, s. 27.
19°P. Ariés, Historia..., op.cit., s. 234.

10 Ibidem, s. 55.
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wienie do dziecka, rodzicielstwa i prokreacji. Narodzila si¢ moralna koncepcja dziecinstwa, ktora
wprowadza zupetnie nowe kategorie w odniesieniu do dziecka. W Regufach wychowania z 1687 r.
F. Coustel pisat: ,,Trzeba kocha¢ dzieci i przezwycieza¢ niechec, jakg budza w cztowieku rozumnym.
Dzieci nie zastluguja na wielki szacunek, jesli bra¢ pod uwagg ich zewnetrznosc, ktora jest jedna sta-
boscia, tak na ciele jak i na umysle. Ale uczucia nasze si¢ zmieniaja, kiedy patrzymy w przysztosé,
i gdy postgpowanie nasze dyktuje nam wiara”*®*. To nowe spojrzenie na dziecko przede wszystkim
zmienia spoteczny sposob postrzegania dziecinstwa i wyznacza ludzkos$ci droge prowadzaca do pet-
nego odkrycia i poszanowania praw cztowieka w okresie dziecinstwa. To wtasnie ten nowy sposob
myslenia o dziecinstwie, nie tylko jako o etapie terminacji przed dorostoscia, doprowadza do wzro-
stu zainteresowania spotecznego dzieckiem i jego rozwojem.

Klimat duchowy XVII wieku, pojawienie si¢ i rozwo0j szkolnictwa, powstanie pierwszej in-
stytucji kolegium, to wszystko sprawia, ze uznano, iz dziecko, zanim stanie si¢ dojrzate do zycia,
musi by¢ otoczone specjalng troska. Ta troska, w tamtych czasach, przybierata ramy specjalnego re-
zimu, swoistej kwarantanny*®?, ktora miata przygotowaé dziecko do wejscia w $wiat ludzi dorostych.
Zwrocenie jednak uwagi na warto$é, jaka jest wyksztalcenie dzieci, stanie si¢ tg sitg, ktora bedzie
przemieniata spoteczenstwo.

Historyczne przemiany konstruktu dziecinstwa opisywane przez Ari¢sa dowodza, ze dzie-
cinstwo jest nie tworem natury, ale przede wszystkim kultury danego czasu historycznego. Tak ro-
zumiane dziecinstwo zostato stworzone jako konstrukt spoteczno—kulturowy w XVI wieku. Zatem
stopien rozwoju danego spoteczenstwa i klimat kulturowy danego czasu historycznego wyznaczajg
wektory analizy w badaniach nad dziecinstwem. Podobne stanowisko prezentuje Richard Farson,
formulujac swoja teze o ,,wynalezieniu” dziecka: ,,idea dziecinstwa jest szesnastowiecznym wyna-
lazkiem europejskim. A zatem przed pierwsza czescia Wiekow Srednich po prostu nie istniata kon-
cepcja dziecinstwa. Wigkszo$¢ jezykow nie miata nawet stowa «dziecko»”.

Nalezy wspomnie¢, ze podjete przez Ariesa studia, zawarte w jego ksiazce Historia dziecin-
stwa, poddawane sg wspotczesnie krytyce'®. Bez watpienia jednak prezentowane przez niego tezy
staty si¢ podstawg do kolejnych badan nad dziecinstwem oraz punktem wyjscia nowych analiz tej
kategorii w r6znych krajach, kulturach, a takze w r6znych strukturach spotecznych, doprowadzajac

do ubogacenia wspoltczesnej wiedzy na temat historii, antropologii i psychologii dziecinstwa®®.

161 Cyt. za: F. Coustel , Ibidem, s. 117.

162 Ibidem, s. 236.

163 R. Farson, O wynalezieniu dzieci, w: Edukacja i wyzwolenie, K. Blusz (red.), Krakow 1992, s. 40.

164 Autorowi zarzuca si¢ pewne bledy metodologiczne w ramach prowadzonych badan, a takze m.in. niedocenianie znaczenia
mito$ci rodzicielskiej, jaka w wiekach $rednich rodzice darzyli swoje dzieci, oraz brak uwzglednienia charakterystycznych
dla $redniowiecza schematow intelektualnych odnoszacych si¢ do poszczegélnych faz zycia dziecka; por. G.B. Matthews,
A Philosophy of Childhood, op.cit.; D. Gittins krytykuje natomiast sugestie autora, ze wysoka $miertelnosci dzieci w wieku
$rednim spotykata si¢ z emocjonalng obojetnoscia rodzicow, D. Gittins, Historia konstruktow dziecinstwa, w: Wprowadzenie
do badan nad ...,op.cit., s. 58-59. Rowniez sformutowane przez Ari¢sa twierdzenie dotyczace traktowania i przedstawianie
dzieci jako miniaturek dorostych, co $wiadczy¢ miato o nieistnieniu odrgbnej koncepcji dziecinstwa, poddawane jest kryty-
ce. Por. D. Archard, Rights and Childhood, New York 1993.

195 B. Smolinska—Theiss, Trzy nurty badan nad dzieciristwem, Problemy opiekuniczo-wychowawcze, 1995, Nr 10 (345), s. 4.
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Bl  2.2. Nadzieja dziecifistwa

Mit dziecka postrzeganego w kategoriach miniaturki cztowieka dorostego szybko spotkat
si¢ w historii z do§¢ radykalnym sprzeciwem, czego przyktadem moze by¢ m.in. naturalizm peda-
gogiczny*®. W epoce oswiecenia odkryte zostaje dziecko i dziecinstwo jako przestrzen nieskazona,
naturalna, wolna od determinanty historycznej i niezatroskana o przysztos¢. Nastawienie naturali-
styczno—natywistyczne epoki oraz nurt nowych, alternatywnych propozycji ,,zajmowania si¢” dzie-
ckiem® 1 rozwijajgca si¢ nowa psychologia rozwojowa — wszystko to sprawito, ze pojawit si¢ pewien
spoteczny konstrukt dziecinstwa, ktory w romantyzmie przybrat posta¢ ,,utraconego raju”. Gloszac
tez¢ swobodnego wychowania zgodnego z naturg dziecka, J.—J. Rousseau idealizowat i gloryfikowat
dziecinstwo. Przetom, jaki zapoczatkowaty jego poglady, zawarte cho¢by w Emilu czy w Przechadz-
kach samotnego marzyciela, doprowadza do zmiany sposobu postrzegania dziecka. Wedtug auto-
ra dziecko jako istota ,,sama w sobie” pozostaje prawdziwie wolna od spoteczenstwa. Jednoczesnie
jednak jest z tym spoteczenstwem zwigzane, gdyz musi wejs¢ w strukture spoteczng i mie¢ w niej
tworczy udzial. Stad dostrzegana przez Rousseau potrzeba ksztalcenia najmtodszych. Bez watpie-
nia jednak romantyczna wizja dziecka wciela ,,ideal nie spelniony, lecz zadany, cztowiek natomiast
— ograniczono$¢ okreslenia¢®,

W takim ujeciu dziecinstwo przestaje by¢ jedynie koniecznym etapem zycia, przestrzenia
oczekiwania na etap doskonalszy, a staje si¢ samoistng, autonomiczng wartoscia, faza zycia, ktorg cha-
rakteryzuje petnia i szcze$cie. Rozwijajaca si¢ spoteczna swiadomos¢ wartosci dziecinstwa oraz coraz
wigksze zainteresowanie tym etapem zycia czlowieka powoduja wzrost liczby dziatan majacych na celu
podnoszenie jakosci i przedtuzanie czasu dziecinstwa. Rousseau postulowal przemiang dotychczaso-
wego sposobu myslenia o dziecinstwie: ,,Kochajcie dziecinstwo, opieka otaczajcie jego zabawy, jego
przyjemnosci, jego mite sktonnosci (...). Uwazaj wszelkie op6znienie za korzystne, pozwol dziecin-
stwu dojrzewac w dziecku. (...) Dziecinstwo zna wlasciwe sobie sposoby widzenia, myslenia, czucia
i nie ma nic bledniejszego, niz cheiec je zastgpi¢ sposobami whasciwymi ludziom dorostym™2¢°,

Ta wyidealizowana wizja szczesliwego dziecinstwa prezentowana przez Rousseau rozbudo-
wana zostata w kierunku wychowania negatywnego, tj. takiego, ktorym kieruje samo dziecko w spo-
sob wewngtrznie autonomiczny, samorzutny i spontaniczny, bez udzialu wychowawcy. Rousseau
zwrocit jednak uwagg spotecznosci migdzynarodowej na znaczenie okresu dziecifnstwa.

To ,,odkrycie” dziecinstwa wywotato spoteczng eufori¢’’®. Ludzko$¢ zachwycita si¢ roman-
tycznym wizerunkiem dziecka. Narodzita si¢ psychologia dziecka, ktorej pionierem byt Wilhelm

16 J. Wilk, Kim jest dziecko, op.cit., s. 32.

167 W okresie o$wiecenia rozwijaja si¢ nowe projekty wychowania, nauczania czy opieki nad dzieckiem. Nalezy tu wymieni¢
propozycje m.in. J.A. Komenskiego, J. Locke, J.J. Rousseau, A. Czartoryskiego czy D. Krajewskiego.

18 A. Kubale, Dziecko romantyczne. Szkice o literaturze, Wroctaw 1984, s. 21.

169 J.J. Rousseau, Emil, czyli o wychowaniu, Wroctaw 1955, s. 68-91.

170 J. Wilk, Wychowawca wobec pytania: ,, Kim jest dziecko”, w: Oblicza dzieciistwa, Kornas—Biela D. (red.), Lublin 2001, s. 188.
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T. Preyer'’ (1841-1897), a ktora zostata rozwinigta przez Jeana Piageta (1896—1980), Henriego Wal-
lona (1879-1962) oraz psychologa amerykanskiego Arnolda Gesella (1880-1961)'"2. To zafascyno-
wanie nauki i zwrocenie si¢ jej w kierunku dziecka doprowadzito do powstania wielu eksperymen-
talnych badan nad dzieckiem i jego rozwojem. Mialy one miejsce najpierw w zalozonym w Lipsku
przez Wilhelma Wundta laboratorium psychologicznym (1879), w paryskim laboratorium Alfreda
Bineta (1892) czy tez w laboratorium ,,Child Study” uniwersytetu w Worcester w USA — prowadzo-
ne przez G. Stanleya Halla (1904). W ten sposob doszto do ustalania si¢ psychologicznego opisu ka-
tegorii ,,dziecinstwo”, ktory rozwijaja i doprecyzowuja tacy badacze, jak m.in. Piaget czy Lawrence
Kohlberg. Piagetowska koncepcje rozwoju dziecka przyjmuje si¢ za pierwowzor teoretycznych ujegé
psychologii rozwojowej w tej kwestii*’. Jak twierdzi Piaget, dzicki zamianom struktur poznaw-
czych, ktore odzwierciedlaja zmieniajace si¢ w okreslony sposob wzory myslenia dziecka o sobie
i o $wiecie, dokonuje si¢ jego rozwdj*’*. W swojej teorii Piaget wyodrebnia konkretne, uporzadko-
wane stadia, przez ktore przechodzi kazde dziecko, zanim osiggnie dojrzatos¢. Kohlberg w swojej
teorii akcentuje wyraznie aktywna rol¢ dziecka w procesie swojego rozwoju. Wedlug niego ,, pro-
ces rozwojowy polega na jako$ciowym przeorganizowaniu form myslenia jednostki i ich integracji
na coraz wyzszych poziomach>. Dzigki nowym narz¢dziom psychologii rozwojowej uwierzono,
ze dziecko mozna zmierzy¢, pozna¢, odgadnaé, odkry¢ i opisac, a dzigki nauce uda si¢ takze ,,(...)
sformutowac prawa odzwierciedlajace funkcjonowanie cztowieka, ktore nastepnie pedagogika be-
dzie przeksztatlca¢ w normy techniczne i w ten sposob znajdzie dostep do skutecznego regulowania
zachowan wychowankow”’¢. Prowadzone badania, pomimo naiwnych zatozen dotyczacych moz-
liwo$ci poznania, znacznie wzbogacity dotychczasowa wiedz¢ o dziecku i specyfice jego rozwoju,
a takze rozbudzily refleksj¢ na temat istoty ksztattowania srodowiska zewnetrznego w celu optyma-
lizacji rozwoju dziecka'”’. Tym samym staly si¢ punktem wyjécia do burzliwej dyskusji, w ktorej
podejmowano krytyke istniejacych metod wychowania oraz herbartowskiej tradycji nauczania. Lata
80. XX wieku i poczatek wieku XXI to czas zywego rozwoju pedagogiki eksperymentalnej*’, kto-
ra — bazujac na osiagnigciach psychologii rozwojowej — budowata nowe koncepcje oparte na zna-
jomosci natury dziecka.

17! Autor pierwszego dzieta o zyciu psychicznym dzieci: Die Seele des Kindes, 1882.

172 J. Didier, Stownik filozofii, Katowice 1992, s. 78.

13 V. Walkerdine, Psychologia rozwojowa i badania dziecinistwa, w: Wprowadzenie do badan nad dziecinistwem, M.J. Kehi-
ly (red.), Krakow 2008, s. 140.

174 J. Piaget, Studia z psychologii dziecka, Warszawa 1966, s. 36.

175 1. Kohlberg, R. Mayer, Rozwdj jako cel wychowania, Torun 1980, s. 24.

176 J. Rutkowiak, Kryzys pedagogiki a kryzys wychowania postrzegany przez pryzmat nauczycielskiej odpowiedzialnosci wy-
chowawczej, w: Ku pedagogii pogranicza, Z. Kwiecinski, L. Witkowski (red.), Torun 1990, s. 180.

177 Por. m.in. L. Chmaj, Prqdy i kierunki w pedagogice XX wieku, Warszawa 1963; K. Soénicki, Rozwdj pedagogiki zachod-
niej na przetomie XIX i XX wieku, Warszawa 1967.

178 Za tworce pedagogiki eksperymentalnej uwaza si¢ wspomnianego juz Alfreda Bineta zatozyciela pierwszego laborato-
rium badan psychologii dziecka,
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Dziecko stato si¢ takze gwiazda i bohaterem powiesci lirycznych'. Zmiana stosunku spo-
fecznego do dziecka zwigzana byta réwniez $cisle z powstaniem idei cztowieka jako homo educan-
dus®°, a co za tym idzie — z rozwojem instytucji edukacyjnych. Ten zwrot Nowego Wychowania
w kierunku ,,dziecigcego §wiatka”, jak go okreslita Gabriela Zapolska, wywotal z jednej strony za-
chwyt, a z drugiej — przerazenie kondycja pozytywistycznego dziecinstwa.

Szwedzka pisarka Ellen Karoline Key tak opisywata kondycj¢ wspotczesnego jej spoleczen-
stwa: ,, Wypadki, ktore zaszty w koncu XIX wieku, sprawity, ze w niektorych alegorycznych rysun-
kach noworocznych przedstawiano nowe stulecie jako nagie dziecigtko spuszczajace si¢ na ziemig,
lecz cofajace si¢ z przestrachem na widok kuli ziemskiej bagnetami najezonej tak gesto, ze nie byto
tam ani pedzi ziemi, na ktdrej by stope oprze¢ moglo8!. W rezultacie tego dziecko ma ,,zburzone
zycie rodzinne, wariacki system szkolny, przedwczesne zycie fabryczne, przytepiajace zycie uliczne
—oto, co daje wielkie miasto dzieciom ubogim’®2. Jej glos byt stanowczym protestem wobec zastanej
rzeczywisto$ci, w ktorej dziecko byto najbardziej bezbronne wobec pogarszajacych si¢ warunkow
zycia i dodatkowo obarczone mnoéstwem niszczacych jego sity stereotypow spotecznych dotycza-
cych wychowania. ,,Kilka tysiecy lat trwajaca fuszerka polegajgca na pieszczeniu, glaskaniu, i biciu
matych nie jest wychowaniem. Trzeba ogromne;j sily, by cho¢ jednemu, jedynemu dziecku dac¢ to, do
czego ma prawo’*®, Skupila si¢ zatem na wyznaczeniu nowych kierunkéw w rozwoju i ksztatceniu
dzieci w XX wieku. Duzo uwagi poswigcila roli macierzynstwa w procesie ochrony dziecinstwa,
kwestii emancypacji kobiet, a takze zwrocita uwage na problem praw edukacyjnych przynaleznych
dzieciom. Opowiadata si¢ przeciwko pracy dzieci, wskazujgc na negatywne jej skutki zar6wno dla
samego dziecka, jak i dla spoteczenstwa'®*. Postulowata reforme szkoty i systemu ksztatcenia dzie-
ci, zadajac pytanie: ,,Jakie rezultaty osigga dzisiejsza szkota? Wyczerpuje sily mozgu, ostabia nerwy,
krepuje indywidualno$é...”*®>. Zaproponowala zatem ,,aby ogrodek dziecigey i szkotke przygoto-
wawczg wszedzie zastapila edukacja domowa”.*® Odrzucajac panujacy model nowozytnego szkolni-
ctwa europejskiego (,,ogrodek freblowski”), chciata przenies¢ szkole dziecka do domu. Key ogtasza
wiek XX ,,stuleciem dziecka”, a dziatalno$¢ wychowawczg podporzadkowuje zasadzie: ,,wszystko
na miar¢ dziecka”. Stowa z dramatu Lwigtko opublikowanego przez nieznang autorke pod meskim
pseudonimem Harald Gote nasunely Key tytut jej sztandarowego dzieta i staly si¢ punktem wyjscia
dla dalszych analiz, kreujac jednoczesnie kontekst spolteczny tamtego okresu: ,,Wiek przyszly bedzie
wiekiem dziecka, tak jak miniony byt wiekiem kobiety. Gdy za$ dziecko zdobedzie przynalezne mu

179 W literaturze okresu romantyzmu pojawiaja si¢ pozytywne glosy w sprawie dzieci. Przyktadem moze by¢ tworczo$é m.in.
W. Goethego, ktory w Cierpieniach mlodego Wertera uczynil dziecinstwo i mtodo$¢ wraz z jej smutkami i rado$ciami pod-
stawowym przedmiotem sztuki literackie;j.

180 Jstota uczaca si¢ i zdolna do uczenia. Idea ta zostanie rozwinigta w dalszej czgsci rozdziatu

181 E. Key, Stulecie dziecka, Warszawa 1995, s. 9.

182 Ibidem, s. 12.

183 Ibidem, s. 61.

184 Ibidem, s. 181.

185 Ibidem, s. 161.

18 E. Key, Szkota domowa, w: (Red.) Key E., Stulecie dziecka, op.cit., s. 152.
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prawa, moralno$¢ si¢ udoskonali. Wtedy kazdy bedzie wiedzial, ze z Zyciem, ktore budzi i powotuje,
tacza go inne zwiazki niz te, jakie spoleczenstwo i prawo mu narzuca. Pojmujesz, ze cztowiek nie
moze si¢ zwolni¢ od swych obowigzkéw ojcowskich, choéby ziemie dookota objechat. Krélestwo
mozna da¢ i odebra¢, ale ojcostwa nie.(...) Nie czynimy jednak zado$¢ sprawiedliwosci, gdy po-
przestajemy na utrzymaniu zycia, ktére zbudziliSmy. Kazdy powinien zawczasu zastanowic¢ si¢ nad
pytaniem, czy ma prawo zycie budzi¢...?”%".

W jej koncepcji wychowania dziecko awansuje do rangi podmiotu oddziatywan wychowaw-
czych, a podkreslenie samodzielnosci, aktywnosci dziecka, jego potrzeb, indywidualnych zaintere-
sowan i wrazliwo$ci, doprowadza do stworzenia koncepcji ,,nowej szkoty” i powstania nowego kie-
runku myslowego zwanego pajdocentryzmem. Ruch Nowego Wychowania i liczni dziatacze okresu
miedzywojennego’®, kroczac w tym duchu podejmowali ogromny wysitek, aby uswiadomi¢ ludzko-
$ci odrgbnos¢, indywidualnosé, godnosé dziecka i zaszczepi¢ szacunek dla jego praw. I faktycznie,
mozna powtorzyc¢ za Korczakiem, ze ,,raptem tego dziecka zrobito si¢ pelno”. Stato si¢ ono przedmio-
tem zycia spotecznego, badan naukowych, debat politycznych, literatury i sztuki, a takze podmiotem
wlasnego rozwoju i wychowania. Nowa psychologia rozwojowa zglebiata tajniki rozwoju dziecka,
a $wiat dorostych urzeczony idea behawioryzmu szukal optymalnych i skutecznych metod wychowa-
nia i nauczania. Dzi¢ki $wiadomosci i uznaniu cztowieczenstwa w dziecku, zyskato ono nalezny mu
szacunek, godnosc¢ i prawo do bycia ,,tym, kim jest”. Barbara Smolinska—Theiss, analizujac histori¢
dziecinstwa, nazywa ten etap odkrycia i zachwytu ludzkosci nad dzieckiem pierwszym przej$ciem/
przetomem w badaniach nad dziecinstwem®®, Przetom ten dawat sit¢ i nadziej¢ na lepsza przysztosé,
ktéra dzigki odkryciu dziecka i skupieniu na nim uwagi i troski, stanie si¢ ,,nowym, lepszym $wia-
tem”. Sila tego zachwytu stopniowo jednak stabta, a postawione zalozenia o mozliwosci kierowania
rozwojem dziecka w kierunku jego najlepiej pojetej szczesliwosci i dzigki temu zasypania przepasci
miedzy ludzmi i zbliZenia ich do siebie, okazaty si¢ niemozliwe do wykonania. Stuszne wydaje sig
stanowisko wyrazone w tych zdaniach: ,, Tryumf dziecka stworzonego przez Ellen Key byt, wbrew
pozorom, tryumfem racjonalizmu i scjentyzmu. Wierzono, Ze rozwijajaca si¢ nauka pozwoli poznac
mechanizmy rzadzace rozwojem $wiata i czlowieka™'*®°, Zatem mimo przewarto$ciowania mys$lenia
pedagogicznego, ogromnej zmiany wizerunku dziecka i podejscia do jego rozwoju, pozostato ono
pewnym $rodkiem/narzedziem do stworzenia wizji nowego, lepszego $wiata. Przetom, ktéry miat
wyzwoli¢ dziecko z jarzma zniewolenia, paradoksalnie ponownie je uprzedmiotowit, a pozniejsze
wydarzenia spoteczno—polityczne w Europie, szczegodlnie kryzys lat 30. XX wieku i II wojna $wiato-

187 Ibidem, s. 28.

188 Rowniez polscy pedagodzy, wsrod ktorych wymieni¢ nalezy przede wszystkim J. Korczaka, S. Sempotowska, M. Grze-
gorzewska, H. Radlinska i wiele innych postaci, ktore swoja praca zawodowa i badawcza pomogty odkry¢ i ,,0cali¢” dzie-
cifistwo.

18 B. Smolinska—Theiss, Rozwdj badan nad dziecinstwem— przefomy i przejscia, w: Dziecinistwo — witraz bolesny, Chowan-
na 2010, Nr 35, s. 16.

19 B. Smolinska—Theiss, W. Theiss, Stulecie dziecka; migdzy mitem a zniewoleniem, w: W stuzbie dziecku — blaski i cienie,
J. Wilk (red.), Lublin 2003, s. 91.
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wa ostatecznie zweryfikowatly idylliczne wizje dziecinstwa. Wiek XX okazat si¢ okrutny w stosunku
do dziecka; najpierw tragiczne doswiadczenie wojny, ktorej najbardziej bezbronnymi ofiarami staty
si¢ wlasnie dzieci, niedozywienie, choroby, wyzysk do pracy, maltretowanie, a konczac na rosngcym
na sile zjawisku sieroctwa spotecznego, zagubienia, zagrozenia bezpieczenstwa i wlasnej tozsamosci
dziecka®!. W pejzazu dzieciecych dos§wiadczen poczatku XX wieku nie byto miejsca na szczytne idee
gloszone jeszcze tak niedawno. Cho¢ trzeba zaznaczy¢, ze w niektorych srodowiskach, przetrwaty
one probe tych trudnych czasow i roz§wietlaly wojenne — dziecigce §wiaty®®2.

Bl 2.3. Emancypacja dziecinstwa

W powojennej historii lata 60. 1 70. XX wieku naznaczone zostaty duchem lewackiej rewolty
milodziezy studenckiej, dzigki ktorej na nowo wyeksponowane zostaly sprawy dziecka i dziecinstwa
w publicznych debatach. Mtodzi ludzie — jak o nich pisze niemiecki publicysta Joachim Trenkner:
,,Spoznione pokolenie ” — zawtadnigci byli ideg samodzielnego ksztaltowania swojej biografii 1 na-
dania jej odpowiedniej rangi. Mozliwo$¢ sprawczo$ci w dziedzinie wlasnego zycia i przysztosci, od-
rézniala ich od rodzicow, ktorym w czasie wojny i powojennej odbudowy dane byto zy¢ w samym
sercu historii*®. Ci mlodzi ludzie dorastali juz w innym §wiecie; kolorowym, réznorodnym, wol-
nym od wojny, stopniowo opanowywanym jednak przez nowe zniewolenie — konsumpcjonizm. Za-
chodnia mlodziez zaczeta si¢ wige radykalizowac politycznie i spotecznie, poczatkowo pod hastami
przerwania wojny w Wietnamie oraz unowocze$nienia szkdt wyzszych. Obiektem krytyki stawatly
si¢ z czasem takze skamieniale instytucje zycia spolecznego, a wérdd nich migdzy innymi szkota
i system wychowania. Celem tej krytyki miata by¢ emancypacja zniewolonych grup spotecznych,
wsrod ktorych znalazly si¢ wlasnie kobiety i dzieci. Ten okres w historii dziecinstwa Barbara Smo-
linska—Theiss nazywa drugim przejsciem, w ktorym dopatrywac si¢ mozna emancypacji dziecka
i jego upodmiotowienia®®*,

Dziecko znowu stato si¢ przedmiotem publicznych, krytycznych analiz pedagogdéw, rodzi-
cow, wiadz. Nalezato je chronié, ocali¢, a gtowna kategorig odniesienia podejmowanych dziatan
stalo si¢ zjawisko przemocy wobec dzieci. Dziecko postrzegano réwniez jako aktywny podmiot
wlasnego rozwoju i rozwoju spoteczenstwa. Przyznano dziecku prawo tworzenia swojego wias-
nego $wiata przezy¢ i wlasnej kultury, a kategoria dziecigcego $wiata przezywanego (Lebenswelt)
stala si¢ punktem zainteresowania dla pedagogiki. Zacz¢to docenia¢ ideg inwestycji w edukacje
i ochrong dzieci. W dobie wielkiego kryzysu edukacji przystapiono do realizacji mi¢dzynarodo-

1 Por. m.in. J. Draus, R. Terlecki, Historia wychowania. Wiek XIX i XX, Krakow 2006.
192 Mowa tu chociazby o dziatalno$ci Janusza Korczaka.

193 J. Trenkner, Czerwona dekada, w: Tygodnik Powszechny 2020, m Nr 21(2759), s. 19.
194 B. Smolinska—Theiss, Rozwdj badan nad dzieciristwem..., op.cit., s. 18.
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wych programéw dotyczacych diagnozy i poprawy sytuacji dzieci ujetej w réznych aspektach,
w rdznych krajach i na réznych kontynentach'*®. Zaczynaja pojawiaé si¢ pierwsze znaczace umo-
wy mi¢dzynarodowe w zakresie ochrony dzieci. Zmiana emancypacyjna wizerunku dziecka zasad-
niczo odmienita rowniez ksztatt samej pedagogiki, ktora zmieniata swoj dotychczasowy paradyg-
mat metodologiczny. W miejsce empirycznych badan ilosciowych, ktore stuzyty gtéwnie kreowa-
niu zgodnego z zamystem polityki edukacyjnej, wizerunku instytucji oswiatowych, pojawity nowe
badania z zakresu pedagogiki emancypacyjnej i teorii codziennosci, wraz z bogatym warsztatem
analizy hermeneutycznej i fenomenologicznej. Te nowe nurty utorowaty droge do tzw. przetomu
antypozytywistycznego w pedagogice oraz swoistego renesansu badan nad dziecinstwem, ktory
mial miejsce w latach 80. w pedagogice zachodniej (zwlaszcza w pedagogice niemieckiej)!*®. Do
polskiej mysli pedagogicznej idee te, z racji uwarunkowan historycznych i ideologicznych, przeni-
kaly jednak z duzym op6znieniem.

B 3. Wspétczesny dyskurs dziecifistwa

Wspolczesne tendencje w badaniach nad dziecinstwem charakteryzujg si¢ duza réznorod-
noscia i dyskursywnos$cia'®’. Dziecinstwo traktowane jest jako nowa kategoria w badaniach peda-
gogicznych, ktora swoje miejsce znajduje w ramach pedagogiki spotecznej. Wspotczesnie obser-
wowac mozna dalsze rozczarowanie romantyczng wizja dziecinstwa. Proces ten w literaturze nazy-
wany jest dystopia dziecinstwa'®. Latwym do zaobserwowania faktem jest zagubienie dziecinstwa
mi¢dzy szkola, ktdra ma stanowi¢ ostoj¢ kultury i tradycji, a codziennoscia degradacji Srodowiska
rodzinnego i zwiazkéw miedzyludzkich. Niepokojacym zjawiskiem jest coraz szersze uzaleznienie
i podporzadkowanie zycia dziecka rdéznego rodzaju instytucjom: ,,Na miejsce tradycyjnych wigzi
i form spotecznych (klasa spoteczna, mata rodzina) wkraczaja sekundarne instancje i instytucje, kto-
re ksztaltuja przebieg zycia jednostki odmiennie od $wiadomych indywidualnych zamierzen, czynig
go «pitka w grze» w swiecie mody, stosunkéw, koniunktur i rynkow”%.

19 Kryzys edukacji w USA rozpoczat si¢ od lat 70. XX w., bunty chilijskich licealistow, rewolty studenckie na zachodnich
uniwersytetach zadajace zmian w systemie szkolnictwa.

19 Ibidem, s. 19.

197 Dyskurs rozumiem tu jako pewien zestaw wzajemnie powigzanych ze soba idei, ktore taczy jakas szczegolna ideologia
lub $wiatopoglad.

198 Por. B. Matyjas, Dziecinistwo w kryzysie..., op.cit., s. 20.

199 H. Siinker, Dziecinistwo — migdzy indywidualizacjg a instytucjonalizacjq, w: Pedagogika spoleczna jako dyscyplina akade-
micka. Stan i perspektywy, E. Marynowicz—Hetka, J. Piekarski, E. Cyranska (red.), Lodz 1998, s. 248-259.
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W literaturze przedmiotu coraz czg¢$ciej spotka¢ mozna kategori¢ ,,zagrozonego dziecinstwa”.
Wisrod amerykanskich badaczy dziecinstwa mozna spotkaé gtosy mowiace o ,,nowym $redniowie-
czu dziecinstwa”, ktore charakteryzuje si¢ coraz powszechniejszym zacieraniem roéznic migedzy dzie-
cinstwem a dorosto$cia. Analizie poddaja oni, na przyktad, dziecigcg mode odziezowa®® i programy
telewizyjne skierowane do dzieci®®, ktore nieznacznie tylko r6znig si¢ od tych kierowanych do osob
dorostych. Obserwowaé wrgcz mozna proby upodobnienia dzieci do dorostych poprzez stylizowa-
ne na wspotczesnych trendach mody ubiory dziecigce i programy telewizyjne. W niemieckich bada-
niach nad dziecinstwem mozna znalez¢ opis podobnych tendencji. Miedzy innymi socjolog Ulrich
Beck wskazuje, ze wspotczesne ,,supernowoczesne dziecinstwo” stanowi odbicie, kalke zindywidu-
alizowanego spoteczenstwa ludzi dorostych?®?. Neil Postman w swoim dziele Zniknigcie dziecinstwa
stwierdza, ze taka sytuacja prowadzi¢ moze wlasnie do zaniku samej kategorii dziecinstwa: ,(...)
w XX wieku pojecie dziecinstwa zaczgto podlega¢ degradacji, a w XXI wieku mozemy je utracic,
chyba ze poczynimy zdecydowane kroki, aby temu przeciwdziata¢”?®. Przyczyng eliminacji katego-
rii dziecinstwa upatruje si¢ w ,,dezintegracji oraz patologizowaniu prywatnej i publicznej przestrzeni
dziecka przez jej komercjalizacje, kolonizacje¢, technologizowanie czy biurokratyzowanie?%. Do-
datkowo przemiany spoteczno—polityczne, problemy zwigzane z procesem globalizacji i zagrozenia
wspolczesnego $wiata, coraz czestsze kleski zywiotowe, konflikty zbrojne, wojny domowe, handel
dzie¢mi, bieda, choroby, dziecigca prostytucja i pornografia, zjawisko ,,dzieci ulicy”, przemoc me-
dialna, kryzys rodziny i rodzicielstwa — wszystko to sprawia, ze przestrzen dziecinstwa nabiera spe-
cyficznych ksztattow i zatraca swojg podstawowa istotg.

Zygmunt Bauman stwierdza, ze wspdlczesne dzieci i warto$¢, jakg przypisuje si¢ ich
dziecinstwu, sg globalizowane?®. Dziecinstwo traci swojg idylliczng postaé. Jest to perspektywa
dziecinstwa opisana m.in. przez Wiestawa Theissa w ksiazce Zniewolone dziecinstwo. Obraz tak po-
jetego dziecinstwa odczyta¢ mozna rowniez ze strofy powiesci Ilse Aichinger Eine Handvoll Leben
(Garsé zycia, 1995): ,,Dziecinstwo nie byto tagodne i idylliczne, to okres dzikich i zaciektych walk
pod maska réozowych policzkdw, okraglych oczu i niewinnych warg. Tak mordercze byty te walki,
ze wiekszo$¢ ludzi z przerazeniem probowata je zapomnie¢ i wmowita sobie, ze po latach powierz-
chownych zabaw i tatwo utulonych tez dopiero obudzili si¢ do prawdziwego zycia”?®. Jest to krea-
cja dziecinstwa, z ktorego cztowiek wynosi traumatyczne doswiadczenia z powodu, ktorych cierpi
przez cate swoje zycie. Dziecinstwo traktowane jest w tym kontekscie jako przestrzen marginalizacji

20 Por. A. Lurie, The Language of Clothes, Random House, New York 1981.

201 Por. N. Postman, The Disappearance of Childhood, New York 1982.

22 Por. U. Beck, Eigenes Leben. Skizzen zu einer biographischen Gesellschaftsanalyse, w: U. Beck, W. Vossenkuhl,
U.E.Ziegler, Eigenes Leben. Ausfluge in die unbekannte Gesellschaft, in der wir leben, Miinchen 1995.

203 N. Postman, Das Verschwinden der Kindheit, Frankfurt am Mein 1983, s. 182.

204 M. Szczepska—Pustkowska, Od filozofii dziecka..., op.cit., s, 63.

205 Por. Z. Bauman, Globalizacja, przet. E. Klekot, Warszawa 2000.

206 7. Krzysztoforska—Weisswasser, Dziecigcy Swiat we wspolczesnej literaturze austriackiej, w: Dziecigce swiaty, op.cit.,
s. 40.
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i stygmatyzacji’”’. Nie mozna zapominac takze o tym wymiarze dziecinstwa, ma on bowiem zasad-
nicze znaczenie w perspektywie ochrony praw dziecka.

Mozna stwierdzié, ze wspotczesnie obserwujemy swoista redefinicje pojecia dziecinstwo.
Pierwsza kwestia to zmiana przestrzeni i czasu, w jakim jest ono definiowane. Podejmowane na
gruncie roznych dyscyplin naukowych badania nad dziecinstwem, wykraczaja daleko poza pierwot-
ng przestrzen rodzinnego domu, w ktorym dziecko spedza ten pierwszy etap swojego zycia. Wkra-
czaja natomiast na teren szkoty i grup rowiesniczych, aby bada¢ dziecinstwo w kregu szkoty i kul-
tury szkolnej.

Zmienia si¢ roOwniez przestrzen temporalna dziecinstwa. Wektor czasu we wspotczesnych
badaniach nad dziecinstwem przesuwa sig, z jednej strony, w kierunku okres prenatalnego, okotopo-
rodowego, ktory staje si¢ punktem zainteresowania wspotczesnej pedagogiki oraz prawa. Pojawia sig
potrzeba ukonstytuowania odrgbnej dyscypliny pedagogicznej, ktdra przede wszystkim bgdgc nauksa
o wychowaniu w swej optyce umiesci nowa jego przestrzen i postawi podstawowe pytania o cele,
srodki i metody wychowania i edukacji prenatalnej?®. Pionierska praca w tym zakresie, w literaturze
polskiej, jest pozycja Doroty Kornas—Bieli, Pedagogiki prenatalna, nowy obszar nauk o wychowa-
niu, ktora — korzystajac z dorobku nauk pomocniczych — wskazuje na istotne zadania w dziedzinie
wychowania prenatalnego i edukacji prenatalnej. Z drugiej strony natomiast, wspotczesne badania
nad dziecinstwem wydtuzaja maksymalnie czas adolescencji dziecka, rozumianej jako wzrastanie
ku dojrzatoséci®'. Zainteresowanie tym obszarem zycia zwigkszylo si¢ znacznie po I wojnie §wia-
towej. W przyjetej systematyce psychologii rozwojowej przyjmuje sie¢, ze czas adolescencji, ktore-
go celem jest wzrastanie ku dojrzatosci, trwa do ok. 20. roku zycia?*'. Psychologia rozwojowa nie
przesadza jednak o tym, kiedy czlowiek osiaga t¢ dojrzatos¢. Definiuje dojrzatos¢ w kategoriach
dynamicznego procesu rozwoju w okreslonej dziedzinie*?, nie za$ jako statyczne pojgcie dotyczace
koncowego etapu zwigzanego z uzyskaniem odpowiedniego wicku. Rowniez w ujeciu pedagogicz-
nym o dojrzalosci méwimy wtedy, ,,kiedy cztowiek ma okreslony zaséb wiadomosci o zyciu oraz
odpowiedni sposob warto$ciowania, oparty na pewnym $wiatopogladzie, gdy potrafi sprecyzowac
swoje cele i racjonalnie do nich dazy¢. Taka dojrzatos¢ cechuje si¢ takze okreslong rownowaga in-
telektu, uczuc i woli, co z kolei jest warunkiem spokoju, pewnos$ci dzialania, co takze gwarantuje

207 Ch. Jenks, Socjologiczne konstrukty dzieciristwa, w: Wprowadzenie do badan nad dziecinistwem, op.cit., s. 122—125. Takie
ujecie dziecinstwa zawarte jest rowniez w opracowaniu dziecinstwo w Encyklopedii Pedagogicznej XX autorstwa B. Smo-
linskiej—Theiss, Encyklopedia Pedagogiczna XX wieku, T. Pilch (red.), Warszawa 2003, s. 872.

208 Por. B. Smolinska—Theiss, J. Binczycka, Wymiary dziecinistwa. Problemy dziecka i dziecinstwa w zmieniajgcym si¢ spo-
teczenstwie, Krakow 2005.

2 D. Kornas—Biela, Pedagogika prenatalna. Nowy obszar nauk o wychowaniu, Lublin 2009, s. 11.

210 1. Obuchowska, Adolescencja, [w;] Psychologia rozwoju cztowieka. Charakterystyka okreséw Zycia czlowieka, B. Harwas—
Napierata, J. Trempata (red.), Warszawa 2008, s. 163.

211 Por. m.in. I. Obuchowskam, Adolescencja..., op.cit., s. 163; B. Szmigielska, hasto adolescencja w: Stownik psycholo-
gii, J. Siuta (red.), Krakow 2009, s. 12—13, a takze M. Trawinska, Dojrzewanie spoteczne, w: Dojrzewania, A. Jaczewski,
B. Woynarowska (red.), Warszawa 1982.

212 Hasto dojrzewanie, w: N. Sillamy, Stownik psychologii, Krakow 1994, s. 54.
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poczucie wlasnej wartosci”?3. Zauwazy¢ zatem mozna, ze wektor wspolczesnych badan nad dzie-
cinstwem faktycznie ulega wydtuzeniu i ,,rozciaga si¢” od bardzo wczesnego dziecinstwa w strone
dojrzewania dziecka w okresie adolescencji. W ujgciu historycznym, przypomne, 6w okres ulegat
znacznemu zawezaniu (zasadniczo od wieku niemowlegcego do uzyskania zdolnosci do pracy) badz
zupehie go negowano.

W historii dyskursu nad dziecinstwem obserwowa¢ mozna radykalne zmiany pozycji dzie-
cka z przedmiotu beznamigtnego pielggnowania, zaspokajania podstawowych potrzeb, do roli pod-
miotu oddzialywan wychowawczych, zycia spotecznego i tworcy kultury. Ze wzgledu na fakt, iz
w naukach spotecznych nie odnajduj¢ klasycznej etnografii dziecka®*, historia dziecinstwa pozosta-
je nieodtacznie zwigzana z przemianami w sposobie prowadzenia zycia rodzinnego na przestrzeni
wiekow. Zmiany te natomiast nie daja si¢ opisa¢ w formie prostej ewolucji spotecznej czy obycza-
jowej, lecz jako jeden z licznych elementéw szerszego procesu modernizacji spotecznej, posiadaja
réwniez wymiar moralny>°.

Zmianom wizerunku dziecka i dziecinstwa towarzyszyly takze przemiany w podejsciu do
aspektu ludzkiej prokreacji. W opisywanych przez Ariésa spoteczenstwach sens prokreacji polegat
glownie na tym, by przedtuzy¢ zycie rodu, zapewni¢ mu przetrwanie i odpowiedni status spotecz-
ny, a dzieci, kiedy tylko byty do tego zdolne, zarabialy na zycie i miaty zasadniczy udziat w ksztat-
towaniu standardu zycia catej rodziny. Obecnie dzieci staty si¢, mozna powiedzie¢, modnym ,,to-
warem luksusowym”?. Jak pokazuja badania Osrodka Badania Opinii Publicznej zdecydowana
wigkszo$¢ Polakow (84%) jest zdania, ze w okre§lonym momencie zycia, trzeba mie¢ dziecko,
aby czu¢ si¢ spelnionym i zrealizowanym??’. Wspotczesnie dzieci nie wytwarzaja zasadniczo juz
zadnych dochodow, zatem cala satysfakcja z ich posiadania sprowadza si¢ do sfery emocjonalne;j.
Mozna obserwowaé swoisty pajdocentryzm we wspotczesnym definiowaniu rodzicielstwa. Bez-
dzietno$¢ staje si¢ $wiadectwem niedostosowania spolecznego, rodzicielstwo natomiast dojrzato-
$ci i sukcesu®!®. Podczas gdy zasadniczo do XIX wieku wartos$¢ dziecka okreslano stopniem jego
zdolnosci do pracy, to w XX wieku dziecko stalo si¢ warto$cig samg w sobie. Historia dziecinstwa
jest wlasnie splotem roznych form uznania i dowarto$ciowania tego obszaru bycia cztowieka, ja-
kim jest dziecinstwo?®.

213 K. Sosnicki, Pedagogika ogdlna, Torun 1949, s. 97.

214 Zob. m.in. J.S. Bystron, Kultura ludowa, Warszawa 1947; J.S. Bystron, Etnografa Polski, Warszawa 1947. Nie oznacza
to jednak, ze problematyka dziecka jest nieobecna w badaniach etnograficznych. Przyktadem badan etnograficznych, w kto-
rych odnajduj¢ problematyke dziecka jest pozycja H. Biegeleisen, Matka i dziecko w obrzedach, zwyczajach i wierzeniach
Iudu polskiego, Ateneum 1927. Uszczegdtowienie przedmiotu badan ma miejsce w podjeta przez Ewe Nowing—Sroczynska,
probie rekonstrukcji wizerunku dziecka na podstawie wierzen, rytualow i obrzedéw zwiazanych z narodzinami, podan ludo-
wych, legend, basni oraz dorocznych obrzedow z udziatem dzieci na przetomie XIX i XX wieku. zob. E. Nowina—Sroczyn-
ska, Przezroczyste ramiona ojca. Studium etnologiczne o magicznych dzieciach, 1.6dz 1997.

215 J. Wolanski, J. Hartman, Etyka sfery prywatnej, w: Wiedza o etyce, Warszawa—Bielsko—Biata 2008, s. 246.

216 R. Tomkins, Mafe jest pigkne, Financial Times, 24.06.2006r. w: FORUM 2006, nr 36, s. 29.

27 Chiopiec czy dziewczynka? Polacy o dzieciach, komunikat OBOP, Warszawa, luty 2001.

218 R. Tomkins, Mafe jest..., op.cit., s. 31.

219 M. Jacyno, A. Szulzycka, Dziecinistwo. Doswiadczenie bez Swiata, Warszawa 1999, s. 18.
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Zmianom ulegaja rowniez stosunki wewnatrzrodzinne, tworzace wspotczesny kontekst dzie-
cinstwa. Niestety, jak pokazuja badania, dzieci coraz czg¢Sciej czuja si¢ w swoich domach wyob-
cowane i samotne, majg poczucie niezrozumienia przez najblizszych, a ich szacunek do rodzicow
wcigz spada??®. Wspotczesne socjologiczne podejscia do dziecinstwa ujmuja je w kategoriach stanu,
w ktorym nadrzgdne znaczenie ma wtasnie podmiotowa aktywno$¢ dziecka?* i zaakceptowanie tej
aktywnosci przez spoteczenstwo. Dziecko staje si¢ partnerem, wspotobywatelem i wspotkonsumen-
tem??2. To dziecko tworzy i1 przezywa przestrzen swojego dziecinstwa, w oparciu o zastany splot wa-
runkow historyczno—kulturowo—spoteczno—normatywnych. Takie zatozenie implikuje jednoznacznie
koniecznos¢ przyjecia twierdzenia, iz nie ma, i by¢ nie moze, jednej, uniwersalnej i ponadczasowe;j
prawdy o dziecinstwie?.

Sam termin ,,dziecinstwo” sugeruje bowiem, ze wszystkie dziecinstwa sg takie same, sobie
réwne, uniwersalne. Dlatego kluczowa kategoria jest zrozumienie, ze dziecinstwo nie jest uniwersal-
ne, ze jako produkt szeroko rozumianej kultury zmienia si¢ w zalezno$ci od czasu i miejsca??*. Moz-
na raczej mowié o réznych sposobach, uj¢ciach i rozumieniu tego, jak tworzone i przezywane jest
dziecinstwo w rdznych czasach, warunkach oraz w przestrzeniach kulturowych i spotecznych. Przy
uwzglednieniu tych wszystkich zmiennych mozliwa staje si¢ refleksja nad zadaniami w dziedzinie
ochrony ludzkiego dziecinstwa. Dziecinstwa, ktore postrzega¢ mozna za W. Theissem jako okres
specjalnej troski”, jako przestrzen ,,bezpiecznego nieba” i ktore trzeba traktowac jako normg¢ warun-
kow sprzyjajacych rozwojowi?®. Jest to bezcenny czas samopoznania, pierwszych refleksji nad soba
i nad $wiatem, ktore otwierajg dziecko na przestrzen zycia spotecznego i tworczy w nim udziat.

,,Zeby dorosna¢ i méc zmierzy¢ sie z zyciem rzadzonym prawami spotecznymi, z tadem
tworzonym przez ludzi dojrzatych, dziecko musi rozszyfrowac i oswoi¢ rézne antropologiczne ,,mi-
kroprzestrzenie”: swiat milo$ci, $wiat religii, §wiat rzeczy, $wiat przyrody, Swiat kolorow, §wiat
muzyki i caty szereg innych”?%. W tym ujgciu dziecinstwo staje si¢ podstawowym kontekstem idei
praw dziecka, bowiem bez uznania swoistosci jego istnienia caty dyskurs o prawach dziecka zatraca
swoj podstawowy przedmiot.

220 Por. Dzieci i rodzice w nowoczesnych czasach, komunikat OBOP, Warszawa, styczen 2010.

21 V. Walkerdine, Psychologia rozwojowa..., op.cit., s. 141.

222 B. Smolinska—Theiss, Dzieciristwo w matym miescie, Warszawa 1993, s. 9-30.

223 V. Walkerdine, Psychologia rozwojowa..., op.cit., s. 141.

24 M.J. Kehily, Zrozumieé dziecinistwo, w: Wprowadzenie do..., op.cit., s. 23.

225 'W. Theiss, Zniewolone dziecinstwo, Warszawa 1996, s. 11.

226 1.. Rozek, Ontologia dziecinstwa w tekstach wybranych pisarzy europejskich, w: Dziecigece swiaty, op.cit., s. 9.
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ROZDZIAL IV

Prawna perspektywa koncepcji prawa dziecka
do edukacji

Wychowawczq role majg przeciez takze prawa. Do ich wychowawczej
Sfunkcji i ich autorytetu w tym wzgledzie odwolywat sige Sokrates,
tiumaczqc, ze ze wzgledu na nie nie moze zgodzic sig¢ na ucieczke
z wiezienia. Prawa mogq by¢ sprawiedliwe i niesprawiedliwe, dobre
i zte. Jesli od nich zalezy wychowanie cztowieka, nalezy uczynié
wszystko, aby byly jak najlepsze*”

W. Strozewski

Podstawowe pytanie o rozumienie koncepcji dziecka w perspektywie prawa do edukacji,
przenoszg teraz na grunt oddziatywan prawodawczych, aby w ich kontekscie podjgé¢ probe ponow-
nego zrozumienia tej kategorii. Prowadzone badania nie pozwalaja na zakonczenie procesu pozna-
nia w ramach jednego — pedagogicznego — horyzontu. Ich istota polega na wykraczaniu poza, na
dokonaniu ,,fuzji” réznych perspektyw w celu ukazania/poznania sensu kategorii ,,prawa dziecka
do edukacji”. Mysl pedagogiczna podejmowana w perspektywie hermeneutycznej ,,szuka tego, co
rzeczywiscie wychowawcze, wcale nie w tym, co pedagogiczne z nazwy’’??® i pozostaje otwarta na
wszystkie te przestrzenie, ktore moga cos§ waznego powiedzie¢ o byciu dziecka—w—§wiecie. Perspek-
tywa normatywna w sposob znaczacy determinuje i kreuje obraz dziecka i dziecifnstwa oraz proce-
sy zwigzane z rozwojem i edukacja w kazdym czasie historycznym. Kontekst spoteczny, w jakim
przebiega proces wychowania jest szeroki i wykracza poza przestrzen tego, co zwyklo si¢ okreslac
mianem ,,pedagogiczne”.

Poddajac analizie podstawy oraz granice wspolczesnego systemu prawa dotyczacego pra-
wa dziecka do edukacji, nalezy podja¢ zadanie zrozumienia koncepcji dziecka, na podstawie ktorej

27 W. Strozewski, O stawaniu sig cztowiekiem, w: W. Strozewski, W kregu wartosci, Krakow 1992, s. 40.
28 A. Folkierska, Wychowanie i pedagogika..., op.cit., s. 671.
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budowane jest wspotczesne ustawodawstwo o§wiatowe. Jednoczesnie nalezy zada¢ pytanie o to, co
moze stanowi¢ granic¢ ingerencji prawnej w sytuacje dziecka, ktora przeciez nieodtgcznie zwigzana
jest z pozycja rodziny jako grupy spotecznej. Jest to zasadniczo pytanie o to, w oparciu o jakie war-
tosci, powinno by¢ tworzone prawo dotyczace dziecka, aby mozna byto je uzna¢ za spolecznie legi-
tymizowane, czyli za ,,dobre prawo”’??* Najlepszym zatozeniem bytoby stwierdzenie, ze w procesie
realizacji prawa dziecka do edukacji nie sa potrzebne ustawy, kodeksy, sankcje administracyjne, lecz
kochajacy i rozsadni rodzice oraz zyczliwos¢ i aktywno$¢ ze strony nauczycieli i ogdlnie polityki
oswiatowej panstwa. Jednakze dynamika przemian spolecznych, proces wzajemnego rozwoju prawa
i spoteczenstwa, naturalnego dostosowywania wzajemnych struktur powoduje, iz w wielu przypad-
kach prawo jest ta instytucja, ktora umozliwia realizacje przyjetych celow i ideatdow??, a jednocze$nie
spetnia ich podstawowa funkcj¢ ochronng. W obliczu licznych zagrozen wspotczesnego dziecinstwa
nie sposob wyobrazi¢ sobie, aby ta sfera pozostata prawnie indyferentna. Zaznaczy¢ nalezy takze,
ze edukacja dziecka to przestrzen, ktora determinuje przyszto$é kazdego narodu, bowiem ,,jakos¢
zycia dzieci zalezy od decyzji, jakie podejmujemy kazdego dnia w domach, spotecznosciach i w sa-
lach obrad naszych rzadéw. Musimy zatem podejmowac decyzj¢ madrze, majac na mysli najlepszy
interes dzieci. Jesli zawiedziemy je w zapewnieniu im bezpiecznego dziecinstwa, nie osiggniemy
takze celow globalnych jak ochrona praw czlowieka i §wiatowy rozwdj gospodarczy. Kiedy znikng
dzieci, znikng narody. To takie proste”?!.

Nalezy zatem zadaé pytanie o rozumienie dziecka w perspektywie wiedzy prawnej,
a takze o ksztalt i rol¢ ustawodawstwa w procesie rozwoju i wychowania dzieci oraz kreowania
rzeczywistosci edukacyjnej. Bowiem przyjecie zatozenia, iz w procesie wychowawczym i edu-
kacyjnym prawo jest jednym z czynnikéw warunkujacych prawidlowy rozwoéj dziecka oraz jego
pelne uczestnictwo spoleczne, jest juz dzi§ bezsprzeczne. Dobre prawo chronigce podstawowe po-
trzeby dziecinstwa jest gwarantem pelnego i tworczego uczestnictwa dziecka w spoteczenstwie?2.
Nalezy zatem podja¢ zadanie traktowania prawa jako waznego elementu $srodowiska wychowaw-
czego cztowieka?®,

22 Temat ,,dobrego prawa” por. takze: L.L. Fuller, Moralnosé prawa, Warszawa 1978, s. 76 i n.; D. Lyons, Etyka i rzqdy pra-
wa, Warszawa 2000, s. 39 i n.; por. tez. S. Wronkowska, Polski proces prawotworczy — miedzy autonomiq a politykq, lus et
Lex 2005, nr 1, s. 196 i n.; J. Wawrzyniak (red.), Tryb ustawodawczy a jakos¢ prawa, Warszawa 2005; A. Zoll, Kryteria sta-
nowienia dobrego prawa, Nauka 2000, nr 4, s. 157-164; A. Bier¢, Racjonalna procedura prawodawcza jako podstawa do-
brego prawa, Studia Prawnicze 2005, Zeszyt 4(166), s. 5-29.

20 Por. K. Patecki, Prawoznawstwo, zarys wyktadu, Warszawa 2003.

1 C. Bellamy, Raport UNICEF ,, The State of the Worlds Children 2005, zrédlo: internet www.unicef.org, data dostepu:
czerwiec 2010.

232 W miejscu tym istotna jest spoleczna realizacja praw dziecka i jego potrzeb edukacyjnych. Celem niniejszej rozprawy nie
jest rozpatrywanie tworzenia prawa z perspektywy potrzeb rozwojowych dziecka. Jest to jednak istotne ujecie. Wigceej na ten
temat por.: M. Kozak, Pogranicze pedagogiki i prawa..., op.cit.

23 Por. A. Przectawska, W. Theiss, Pedagogika spoleczna: nowe szanse i zadania, w: Pedagogika spoleczna, kregi poszuki-
wan, A. Przectawska (red.), Warszawa 1996, s. 16-23.
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I 1. Sytuacja normatywna dziecka — proba definicji

Poszukiwanie rozumienia dziecka dokonywane w horyzoncie wiedzy prawnej rozpoczac¢
nalezy od postawienia pytania o sytuacj¢ normatywna przedmiotu podjetych badan. Pytanie o to,
kim jest dziecko w dyskursie prawnym oraz jaka pozycje¢ zajmuje ono w rzeczywistosci norma-
tywnej wyznacza kierunek poszukiwan rozumienia koncepcji dziecka w obowigzujacym ustawo-
dawstwie.

Juz wstepna analiza przedmiotowa wskazuje, iz termin ,,dziecko” wystepuje w wielu konteks-
tach w odniesieniu do r6znych uprawnien formutowanych w konkretnych aktach prawnych w ramach
niektorych dziedzin prawa i pozostaje terminem wieloznacznym. W przepisach prawa nie odnajduj¢
jednak petnej definicji ,,dziecka”. Termin ten jest pojgciem nieostrym, ktore w jezyku prawniczym
najczesciej uzywane i opisywane jest za pomoca przyjecia kryterium wieku. Wiek biologiczny staje
si¢ podstawowym wyznacznikiem, ktory przyjmuje ustawodawca w celu dookre$lenia pojecia ,,dzie-
cko”. Jednoczes$nie wskazujac, poprzez przyjecie kategorii wieku biologicznego, na zakres zastoso-
wania norm prawnych wobec cztowieka. W zwiazku z tym, pojgciu ,,dziecko” kontekst normatywny
nadaje liczne okreslenia; takie jak na przyktad: matoletni, petnoletni, niepetnoletni, nieletni, mtodo-
ciany czy stosujac po prostu termin ,,dziecko”. Poddaj¢ zatem analizie poszczeg6lne, normatywne
kategorie opisowe terminu ,,dziecko”.

Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej postuguje si¢ terminem ,,dziecko”, opisujac m.in.
obowiazek panstwa i rodziny w zakresie ochrony dziecka, w zwigzku z wolno$ciami mysli, sumie-
nia i wyznania, pierwszenstwem rodzicéw w zakresie wychowania dziecka, wyborem szkoty, a tak-
ze z kwestiami zwigzanymi z prawem do nauki. W ramach ustawy zasadniczej nie odnajduj¢ jednak
nawet opisowej definicji pojecia ,,dziecko”.

1. Pierwsza** definicje dziecka, w ramach obowigzujacego ustawodawstwa, zawiera umowa
miedzynarodowa, jaka jest Konwencja o Prawach Dziecka®* przyjeta przez Zgromadzenie Ogolne
Narodéw Zjednoczonych w dniu 20 listopada 1989 roku, ratyfikowana przez Polske 7 lipca 1991 r.
W art. 1 stanowi, iz ,,dziecko oznacza kazda istote ludzka w wieku ponizej osiemnastu lat, chyba
Ze zgodnie z prawem odnoszacym si¢ do dziecka uzyska ono wczesniej pelnoletnio$é”.

Konwencja zawiera otwarta definicje pojecia ,,dziecko”. Wskazuje, iz jest to kazda istota
ludzka, ktdra nie osiagne¢ta przypisanego do petnoletnosci wieku. Nie wskazuje jednak na 6w po-
czatkowy moment ,,stania si¢ dzieckiem”, dookreslajgc jedynie moment finalny, kiedy istota ludzka

23 Rozumienie pojgcia ,,dziecko” w horyzoncie normatywnym przebiegato bedzie zgodnie z zasadg gradacji norm praw-
nych. Analizy rozpoczng zatem od Ustawy zasadniczej, a nastgpnie przejde do aktow prawnych nizszego rzedu zgodnie z ich
waga obowiagzywania.

35 Konwencja o prawach dziecka, Dz. U. z 1991 r., Nr 120, poz. 526 z p6zn. zm.
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przestaje by¢ dzieckiem i staje si¢ czlowiekiem dorostym w $wietle prawa. Warto jednak wskazac¢
na zapis zawarty w preambule do Konwencji, ktorego celem jest podkreslenie szczegdlnego prawa
dziecka do pomocy i opieki, zaczerpnigte jeszcze z Deklaracji Praw Dziecka przyjetej przez ONZ
w 1959 roku. Brzmi on nastepujaco: ,,dziecko, z uwagi na swoja niedojrzato$¢ fizyczna i umysto-
wa, wymaga szczegdlnej opieki i troski, w tym wlasciwej ochrony prawnej, zaréwno przed, jak i po
urodzeniu”. W trakcie prac przygotowawczych nad Konwencja wiasnie ten zapis preambuty budzit
najliczniejsze spory i kontrowersje stron. Wigze si¢ on bowiem nie tylko z faktem przyznania ochro-
ny prawnej dziecku od momentu poczgcia, co przede wszystkim z zakresem ochrony prawa do zy-
cia. Preambuta (arenga) do Konwencji o Prawach Dziecka, posiadajac walor niesamoistnego zrodta
prawa, stuzy¢ powinna gléwnie do wyznaczania kierunkéw interpretacyjnych danego tekstu praw-
nego. Jej podstawowa funkcja polega zatem na ksztattowaniu kontekstu interpretacji danego aktu
prawnego?®*, a takze na dookresleniu podstawowego celu i przedmiotu Konwencji oraz kontekstu
jej powstania. Pomimo faktu, iz w preambule mozna znalez¢ odwotania do pozaprawnych rzeczy-
wistosci (np. postulatow, idei pedagogicznych czy praw przyrodzonych), czgsto poprzez uzywanie
poje¢ nieostrych i wieloznacznych, nie ulega watpliwosci, ze jest to niezwykle wazna cze$¢ traktatu,
determinujaca wyktadnie dyspozycji**’. O ile moc normatywna postanowien zawartych w preambule
w $wietle literatury przedmiotu pozostaje kwestig sporna, o tyle sam fakt waznosci tego elementu
Konwencji oraz jego wplyw na proces interpretacji norm materialnych w niej zawartych pozostaje
bezsporny. Wskazujg na to ogélne reguly interpretacji traktatow zawarte w Dziale Trzecim Konwencji
wiedenskiej o prawie traktatow?®, jak rowniez praktyka orzecznicza w tym zakresie. To wlasnie na
ust. 9 preambuty powotywat si¢ Polski Trybunal Konstytucyjny, uzasadniajac konstytucyjng ochro-
ne przyrodzonego prawa do zycia obejmujaca rowniez faze prenatalng®. Definicja zawarta w Kon-
wencji o Prawach Dziecka obejmuje dzieci i mtodziez znajdujaca si¢ w bardzo réznych okresach
rozwojowych. Ujecie takie stwarza liczne problemy i komplikacje dla interpretacji zasad zawartych
w Konwencji w konkretnych przypadkach okreslania praw dzieci, w zaleznosci od ich wieku rozwo-

26 Art. 31 ust. 2 Konwencji wiedeniskiej o prawie traktatow, sporzadzonej we Wiedniu 23 maja 1969 r., Dz.U. 1990, Nr 74,
poz. 439.

27 Konwencje o prawach dziecka traktuje jako przyktad traktatu miedzynarodowego w mys$l Konwencji wiedenskiej o pra-
wie traktatu. Samo stowo ,.traktat” ( zgodnie z brzmieniem art. 2, pkt. 1 lit a) bed¢ uzywata na oznaczenie migdzynarodowe-
g0 porozumienia migdzy panstwami, zawartego w formie pisemnej i regulowanego przez prawo mi¢dzynarodowe, niezalez-
nie od jego szczegdlnej nazwy. Dyspozycja natomiast jest to zasadnicza, artykutlowana czg$¢ traktatu zawierajaca elementy
materialno—prawne i formalno—prawne. Wszystkie te elementy odnajdujemy w KoPD

38 Konwencja wiedenska o prawie traktatow, sporzadzona we Wiedniu 23 maja 1969 r., Dz.U. 1990, Nr 74, poz. 439.

29 Orzeczenie TK z 28.5.1997, K 26/96, OTK 1997, Nr 2, poz. 19. Wtasnie ten passus z preambuty do KoPD jest wykorzy-
stywany jako argument za obj¢ciem zakresem pojecia ,,dziecko” rowniez dzieci poczgtych. Praktyczne konsekwencje takiego
stanowiska konkretyzuja si¢ przede wszystkim na tle prawa do zycia, zamieszczonego w art. 6 Konwencji o prawach dziecka,
ktore powinno przystugiwaé kazdemu cztowiekowi juz od momentu poczgcia. Problem ten przywotany zostat przez polski
Trybunat Konstytucyjny, ktory w uzasadnieniu orzeczenia z dnia 28 maja 1997 roku, dotyczacego konstytucyjnosci ustawy
z dnia 30 sierpnia 1996 r. o zmianie ustawy o planowaniu rodziny, ochrony plodu ludzkiego i warunkach przerywania cigzy,
argumentujac na rzecz tezy, ze konstytucyjna ochrona przyrodzonego prawa do zycia obejmuje rowniez faze¢ prenatalna, po-
wotat si¢ miedzy innymi na wyzej cytowana preambute Konwencji. Stad tez wyprowadzit wniosek, ze zawarte w Konwencji
gwarancje odnosza si¢ rowniez do prenatalnej fazy ludzkiego zycia.
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ju psychofizycznego®®. Inaczej bowiem wygladajg uprawnienia bardzo matych dzieci, na przyktad
w wieku przedszkolnym, a jeszcze inaczej mtodziezy w wieku 16—18 lat. Inne potrzeby rozwojowe
implikuja konieczno$¢ ochrony konkretnych praw.

2. Kolejnym aktem prawnym, ktory poddaj¢ analizie jest Ustawa o Rzeczniku Praw Dzie-
cka, jako jedyne zrodto prawa w Rzeczypospolitej Polskiej wskazuje bezposrednio na 6w poczat-
kowy moment ,,bycia dzieckiem”, stanowigc, ze ,,dzieckiem w rozumieniu ustawy jest kazda ludz-
ka istota od poczecia do osiagniecia petnoletnosci”*!. Zatem dzieckiem, czyli podmiotem, ktory ma
podlegac ochronie prawnej na podstawie ustawy o Rzeczniku Praw Dziecka, jest kazdy cztowiek od
momentu poczecia do uzyskania petnoletnosci. Realizacja przyjetej w takiej formie definicji dziecka
sa podejmowane dziatania i wystapienia Rzecznika skierowane na ochrong zycia w fazie prenatalnej
oraz edukacje prenatalng spoteczenstwa.

3. Pozycje dziecka w prawie polskim reguluje rowniez Ustawa z dnia 23 kwietnia 1964 r.
Kodeks cywilny?*2. Artykut 26 § 1 k.c. wskazuje na pewna grupe osob fizycznych, pozostajacych
w zwiazku zalezno$ci faktycznej i prawnej od rodzicow. Na okreslenie tej grupy wprowadza pojecia:
petnoletno$ci, matoletniosci, petnej i ograniczonej zdolnosci do czynno$ci prawnych. Zatem pelno-
letnim jest ten, kto ukonczyt 18 lat, chyba Ze zgodnie z przepisami prawa uzyskat wczesniej petno-
letnio$¢?®. 4 contrario termin ,,maloletni” oznacza osobe, ktora nie ukonczyta wskazanej liczby lat.
Pelng zdolno$¢ do czynno$ci prawnych dziecko nabywa z chwilg uzyskania petnoletnosci (art. 11 k.c.).
Ograniczong zdolno$¢ do czynnos$ci prawnych maja matoletni, ktérzy ukonczyli 13 lat (art. 1 k.c.).
Brak zdolnosci do czynnosci prawnych charakteryzuje natomiast sytuacj¢ prawng dziecka, ktore nie
ukonczyto 13 lat (art. 12). Kodeks cywilny wprowadza ponadto pojecie ,,nasciturus”’ na okreslenie
dziecka poczetego, lecz jeszcze nienarodzonego®*, ktéremu na mocy art. 927 § 2 k.c. przyznaje wa-
runkowg zdolno$¢ prawng w dziedzinie prawa spadkowego oraz przewiduje mozliwos¢ dochodzenia
wyréwnania szkdd uczynionych dziecku w zyciu ptodowym (art. 446 k.c.).

W ramach prawa cywilnego pojecie ,,dziecko” uzywane jest w roznych kontekstach, kto-
re wykraczaja poza przypisane powyzszym terminom ramy wiekowe. Warto tu zwroci¢ uwage na
art. 133 § 1 Kodeksu rodzinnego i opickunczego, w ktorym termin ,,dziecko” odnosi ustawodawca
réwniez do osob dorostych lub pelnoletnich: ,,Rodzice obowigzani sa do §wiadczen alimentacyjnych
wzgledem dziecka, ktdre nie jest jeszcze w stanie utrzymac si¢ samodzielnie...”. Zatem obowigzek

20 D. Wojcik, Rozwoj psychiczny dzieci i mlodziezy a prawa gwarantowane przez Konwencje o Prawach Dziecka, w: Kon-
wencja o Prawach Dziecka, analiza i wyktadnia, T. Smyczynski (red.), Poznan 1999, s. 50.

241 art. 2 ust. 1, Ustawa o Rzeczniku praw Dziecka z dnia 6 stycznia 2000, Dz. U. Nr 6, poz. 69, z p6zn. zm.

242 Ustawa z dnia 23 kwietnia 1964 1. — Kodeks cywilny, Dz. U. Nr 16, poz.93 z p6zn. zm.

24 Sytuacja taka moze mie¢ miejsce na mocy art. 10 k.r.o. w zwiazku z art.10 § 1, 2 k.c. Za zgoda sadu opiekunczego kobie-
ta, ktora ukonczyta 16. rok zycia moze zawrze¢ zwiagzek matzenski, stajac si¢ przez to osoba pelnoletnia w mysl postanowien
k.c. i nie petnej zdolnos$ci do czynnosci prawnych nawet jesli matzenstwo zostanie rozwiazane przed osiggnigciem przez nig
przepisanego prawem do uzyskania pelnoletnosci wieku.

2% Do tego pojecia powrdce w ramach omawiania problemu podmiotowosci prawnej dziecka.
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alimentacyjny, ktorego podmiotem jest dziecko w typowych przypadkach trwa pomimo uzyskania
przez nie pelnoletnosci. Mozna wskazac jeszcze wiele przypadkow, w ktorych ustawodawca rozcig-
ga definicje dziecka rowniez na osoby doroste w rozumieniu Kodeksu cywilnego®.

4. W przepisach Kodeksu rodzinnego i opiekunczego*®, ktory bezposrednio odnosi si¢ do
problematyki sytuacji prawnej dziecka, rowniez brak jest legalnej definicji ,,dziecka™*. Ustawodawca
w tym akcie prawnym uzywa pojecia matoletniego i stosuje go odpowiednio do przepisow Kodeksu
cywilnego, okreslajac w ten sposob kazda osobe, ktora nie ukonczyta 18. roku zycia. Artykut 75 k.r.o.
przewiduje instytucje uznania dziecka poczetego (nasciturusa) przez ojca, a art. 182 k.r.o. instytucje
»kuratora nasciturusa”, podkreslajac tym samym wyjatek od zasady nabywania zdolno$ci prawnej
z chwilg urodzenia.

5. Kodeks karny**® natomiast do terminu ,,dziecko” odnosi poj¢cie ,nieletni”. W art. 10
§ 1 k.k. przewidziano, iz na zasadach w nim okre§lonych odpowiada ten, kto dopuszcza si¢ czynu
zabronionego po ukonczeniu siedemnastu lat. Od powyzszych regut przepisy k.k. wprowadzajg wy-
jatki w sytuacji, gdy enumeratywnie wyliczony czyn zabroniony popehit nieletni po ukonczeniu
pigtnastego roku zycia oraz w razie popetnienia wystepku po ukonczeniu siedemnastu lat, a przed
ukonczeniem osiemnastego roku zycia?*.

6. Wedtug przepisow Ustawy o postepowaniu w sprawach nieletnich, kategoria ,,nicletni”
okresla si¢ trzy grupy osob/dzieci:

1) jestto osoba, ktora nie ukonczyta lat 18, a wzgledem ktorej stosuje si¢ przepisy o zapo-
bieganiu i zwalczaniu demoralizacji;

2) osoba, ktora dopuscita si¢ czynu karalnego po ukonczeniu 13 lat, ale przed ukonczeniem
lat 17;

3) osoba, w stosunku do ktorej orzeczono srodki wychowawcze lub poprawcze, nie dtuzej
jednak niz do ukonczenia przez nig 21 lat.>°

Artykut 1 § 1 u.p.n., regulujac zakres podmiotowy przepiso6w ustawy, czyli definiujac kate-
gori¢ dziecka, nie okresla dolnej granicy wieku podmiotu swoich uregulowan. Trwajace prace nad
nowelizacja tej ustawy zmierzaja do uscislenia definicji ,,nieletniego” przyjetej w art. 1, poprzez

245 Zob. np. art. 931 k.c., ktéry wyznacza pierwszy krag spadkobiercow w ramach dziedziczenia ustawowego.

24 Ustawa z dnia 25 lutego 1964 r. — Kodeks rodzinny i opiekunczy, Dz.U. Nr 9, poz. 59 z p6zn. zm.

247 M. Andrzejewski, Prawo rodzinne i opiekuricze, Warszawa 2010, s. 19.

248 Ustawa z dnia 6 czerwca 1997 r. Kodeks karny, Dz. U. Nr. 88, poz. 553 z p6zn. zm.

9 Art. 10§21 3 k.k.

20 Art. 1 § 2 pkt 1 ustawy z dnia 26 pazdziernika 1982 r. o postepowaniu w sprawach nieletnich, Dz. U. z2002 r., Nr 11,
poz. 109 z p6ézn. zm.
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ograniczenie kregu osob ,,nieletnich” do takich maloletnich, ktorzy ukonczyli 10, a nie ukonczyli
18. roku zycia — w zakresie przeciwdziatania demoralizacji (art. 1 § 1 pkt 1) oraz nieletnich, ktorzy
ukonczyli 10 lat, a nie ukonczyli lat 17 — w zakresie przeciwdziatania popetnianiu czyndéw zabronio-
nych (art. 1 § 1 pkt 2)**. Wyznaczenie dotad niedookreslonej dolnej granicy nieletnio$ci podykto-
wane jest faktem, iz dopiero okoto 9.—11. roku zycia cztowiek zaczyna pojmowac¢ znaczenie norm,
poczatkowo moralnych, w miar¢ rozwoju rowniez prawnych. Dopiero woéwczas zatem celowe wy-
daje si¢ podejmowanie ingerencji w proces wychowawczy przy zatozeniu, iz ma si¢ do czynienia
z podmiotem $wiadomym uczestniczenia w procesie przeciwdziatania demoralizacji i popelniania
czyndéw zabronionych. Uksztattowanie granicy nieletnio$ci od 10. roku zycia jest celowe rowniez
ze wzgledu na obnizanie si¢, do 1011 lat, wieku os6b popelniajacych niekiedy cigzkie czyny za-
bronione o nieodwracalnych skutkach. Do 2011 r. ponad potowa przejawdw demoralizacji nieletnich
byty to wlasnie czyny zabronione®2.

Nie poddajac szczegotowej analizie charakteru zmian, ktorych celem jest reforma ustawy
0 postgpowaniu w sprawach nieletnich z 1982 roku, nalezy wskaza¢ jednak gtéwne ich kierunki. Obo-
wigzujgca Ustawa o postgpowaniu w sprawach nieletnich opiera si¢ na modelu opiekunczym, ktory
— przyjmujac koncepcje ,,dziecka w zagrozeniu” — nakazuje podejmowanie na rzecz nieletniego dzia-
fan, ktére mogg przerwac lub ostabi¢ proces jego demoralizacji oraz wspomoc proces prawidtowego
ksztattowania si¢ jego osobowosci. Przyjmuje si¢ zatem, ze nieletni znalazt si¢ w okreslonej, trudne;j
sytuacji, ktora stanowi zagrozenie dla jego przysztosci ,,dzigki wlasnym sktonnos$ciom i cz¢sto okolicz-
nosciom srodowiskowym. Ma ona zwigzek z jego trybem zycia (...). Jest to wigc sytuacja wymagaja-
ca reagowania na zachowania matoletniego po to, aby przyj$¢ mu z pomoca w sposéb przewidziany
w ustawie”?3. Jednakze 6w model opiekunczy, na jakim oparte jest polskie postepowanie w sprawach
nieletnich i ktéremu wierny jest nowelizowany projekt ustawy, nie koresponduje ze wspdtczesnymi
tendencjami w polityce kryminalnej nieletnich, a takze z wypracowanym dorobkiem nauki i teorii pe-
dagogicznych, jakie sa rozwijane na zachodzie Europy, w Stanach Zjednoczonych czy Kanadzie®*.

=1 Projekt Ustawy o zmianie ustawy o postepowaniu w sprawach nieletnich i ustawy — Prawo o ustroju sadow powszech-
nych, z dnia 19 listopada 2010, dokument znajdujacy si¢ w konsultacjach miedzyresortowych, tekst niepublikowany, oddany
autorce do celow niniejszych badan. W momencie sktadania mniejszej pracy omawiany projekt nie uzyskat wystarczajacego
poparcia i wskazane w tekécie zmiany nie znalazly miejsca w znowelizowanej w 2011 r. ustawie. Pozostawiam jednak w pra-
cy t¢ cze$¢ rozwazan, gdyz refleksja nad dookre$leniem dolnej granicy ,,nieletnio$ci” wydaje mi si¢ istotna w kontekscie
omawianych problemoéw. Ponadto przypadek ten wskazuje na istotne dla sfery edukacyjnej zjawisko inflacji prawa i mozli-
wosci kreowania poprzez prawo rzeczywistosci spotecznej.

22 [bidem, uzasadnienie ww. projektu, s. 12.

233 T. Bojarski, Nieletni przed sqdem. Uwagi o niektorych zalozeniach ogélnych oraz praktyce, Archiwum Kryminologii
2007-2008, t. XXIX-XXX 2007, s. 269-285.

2% Wskazuja na to wnioski migdzynarodowych badan prawno—poréwnawczych systemow resocjalizacji nieletnich, por. m.in.
B. Stando—Kawecka, Przestepczosé¢ nieletnich w swietle evidence based Policy, w: Hofmanski P., Walto$ S. (red.), W kregu
prawa nieletnich. Ksiega pamigtkowa ku czci Profesor Marianny Korcyl-Wolskiej, Warszawa 2009, s. 145 oraz J. Czapska,
Zapobieganie przemocy w szkole — uwagi politycznoprawne, w: Konarska—Wrzosek V., Lachowski J., Wojcikiewicz J. (red.),
Wezlowe problemy prawa karnego, kryminologii i polityki kryminalnej. Ksiega pamigtkowa ofiarowana Profesorowi Andrze-
Jjowi Markowi, Warszawa 2010, s. 967
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7. Ustawa z dnia 26 czerwca 1974 roku — Kodeks pracy®*® wprowadza do jezyka norma-
tywnego na okreslenie dziecka termin ,,mtodociany”. Mtodocianym w rozumieniu kodeksu jest oso-
ba, ktéra ukonczyta 16 lat, a nie przekroczyta 18. roku zycia. Taka osoba jest w sposob szczegdlny
chroniona w zakresie prawa pracy.

Analiza zawartych w aktach normatywnych opisowych definicji terminu ,,dziecko”, wska-
zuje, iz ustawodawca postuguje si¢ tym terminem w nastepujacych kontekstach:

e Zalezno$¢ biologiczna. W tym zakresie termin dziecko obejmuje takze osoby, ktore prze-
kroczyty wiek pelnoletnosci, ale pozostaja w zaleznosciach prawnych i ekonomicznych
od swoich rodzicow (alimentacja), badz stosuje si¢ ten termin w odniesieniu do sytuacji
prawno—rodzinnej cztowieka (w zakresie spadkowania).

e Cenzura wickowa. Ustawodawca wprowadza zatem okreslenia: matoletni, nieletni, nie-
petnoletni, pelnoletni, mlodociany dookres$lajac kazde z nich poprzez wskazanie odpo-
wiedniego wieku wyznaczajacego ramy danego okreslenia. Warto zauwazy¢, ze w tym
konteks$cie ustawodawca uzywa terminu dziecko réwniez w odniesieniu do os6b doro-
stych (pojgcie nieletniego).

Przyjete w ustawodawstwie opisowe definicje dziecka i ich niejednorodny charakter, posia-
daja swoje odzwierciedlenie m.in. w prowadzonych przez poszczegdlne resorty panstwa statysty-
kach. Statystyki Gtownego Urzgdu Statystycznego, Ministerstwa Edukacji, Ministerstwa Zdrowia,
Ministerstwa Sprawiedliwosci, ujmuja dziecko zawsze w ,,roli” lub w ,,celu”. I tak, kiedy analizu-
j¢ na przyktad statystyki Ministerstwa Edukacji odnajduje w nich okreslenia dziecka jako ucznia,
dziecka w wieku obowigzku szkolnego czy w wieku obowigzku nauki. Ministerstwo Pracy i Polityki
Spotecznej przy orzekaniu o stopniu niepelnosprawnosci traktuje dziecko jako osobe w przedziale
wiekowym 0-16 lat.

Taka rozbiezno$¢ definicyjna kategorii ,,dziecko” wywotuje pewne watpliwosci i stwarza
znaczne trudno$ci, miedzy innymi w kwestiach diagnozy probleméw dzieci w Polsce. Sytuacja po-
wyzsza narusza mi¢dzy innymi prawo dziecka do pomocy ze strony panstwa. Nie mozna bowiem
podjac konkretnych dziatan, rowniez na gruncie prawnym, jesli najpierw prawidtowo nie zdefiniu-
jemy i nie zdiagnozujemy grupy, ktorej chcemy takg pomoc oferowac. Biorac pod uwagg niejedno-
znaczno$¢ kategorii ,,dziecko”, ktora staje si¢ przedmiotem analiz i statystyk prowadzonych obecnie
w Polsce, nie mozna przeciwdziala¢ wielu problemom spotecznym. Przyktadowo niemozliwe staje
si¢ okreslenie np. rozmiaru biedy wérod dzieci w Polsce. Dzieci wciaz nie mieszcza si¢ w schemacie
myslenia o ofiarach pauperyzacji**®. Zjawisko biedy wigzane jest bowiem przede wszystkim z kon-

25 Ustawa z dnia 26 czerwca 1974 r. — Kodeks pracy, Dz.U. Nr 24, poz.141, z p6zn. zm.
26 W. Warzywoda—Kruszynska, Przeciwdzialanie miedzypokoleniowej transmisji biedy — proponowanym celem rozwoju spo-
tecznego Polski, w: Polska dla dzieci, ogolnopolski szczyt w sprawach dzieci, materialy i dokumenty, Warszawa 2003, s. 95.
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kretnymi strukturami zycia rodzinnego (wskazuje si¢ stop¢ biedy wsrdd rodzin niepetnych, jedno-
osobowych gospodarstw domowych), a nie z okreslonymi kategoriami ich cztonkdéw. Nalezatoby
zatem podja¢ probe catoSciowego ujecia kategorii ,,dziecko”, czego niestety nie czyni si¢ w ustawo-
dawstwie i w zadnej z prowadzonych w Polsce statystyk.

Na problem ten zwracat kilkakrotnie uwage Komitet Praw Dziecka, rozpatrujac sprawozda-
nia okresowe z realizacji w Polsce Konwencji o Prawach Dziecka. Raport Komitetu Praw Dziecka
(druk CRC/C/15/Add.194) podkresla fakt gromadzenia niewielkiej ilosci danych oraz fragmentarycz-
nej ich systematyzacji w Polsce. W rezultacie doprowadza to do niemoznosci pelnego opisu sytuacji
dzieci w poszczegdlnych obszarach objetych Konwencja o Prawach Dziecka. Komitet w swoich za-
leceniach postuluje zatem stworzenie systemu gromadzenia danych, ktory obejmowataby wszystkie
dzieci w mysl definicji zawartej w Konwencji, tj. 0séb do osiemnastego roku zycia, ze szczegdlnym
uwzglednieniem poszczegolnych grup dzieci, ktdre sg narazone na szczeg6lne ryzyko®’. Utworzenie
takiego systemu poprzedzi¢ musi jednak przyjecie jednorodnej definicji dziecka, dzigki czemu bedzie
mozna opisac rozmiary pozytywnych i negatywnych zjawisk dotyczacych sytuacji dzieci w Polsce.
Dodatkowo koniecznos$¢ utworzenia takiego systemu gromadzenia danych wynika z przyjetych przez
Polske zobowigzan mi¢dzynarodowych. W szczego6lno$ci z obowigzku sprawozdawania z realizacji
postanowien Konwencji o Prawach Dziecka, z realizacji zalecen Komitetu Praw Dziecka po rozpa-
trzeniu sprawozdan okresowych, a takze w zakresie wdrazania i monitorowania Narodowego Planu
Dziatan na Rzecz Dzieci®®, przyjetego jako zobowigzanie wynikajace ze specjalnej sesji Organizacji
Narodéw Zjednoczonych w sprawach dzieci.

I 2. Ewolucja kategorii podmiotowosci prawnej dziecka

Podmiotowos¢ prawna dziecka jest kluczowa kategoria w podejmowanych rozwazaniach.
Jej istnienie warunkuje mozliwo$¢ zobiektywizowania normy prawnej, ktorej celem bedzie ochrona
dziecka, w tym rowniez jego praw edukacyjnych. Wyjasni¢ nalezy, ze prawo w znaczeniu podmioto-
wym sg to ,,pewne mozliwosci dowolnego zachowania si¢ 1 uprawnienia (korzysci), jakie wynikajg

37 Zalecenia Komitetu Praw dziecka po rozpatrzeniu drugiego sprawozdania okresowego z realizacji w RP Konwencji o pra-
wach dziecka, opr. M. Turczyk, MEN, Warszawa 2005, s. 10.

28 Narodowy Plan dzialan na Rzecz Dzieci 2004 — 2012 ,, Polska dla Dzieci”, jest wykonywaniem zobowigzania Rzeczy-
pospolitej Polskiej, wynikajacego z postanowien zawartych w Deklaracji i Planie Dzialania zamieszczonych w dokumencie
Swiat Przyjazny Dzieciom przyjetym podczas 27 Sesji Specjalnej Zgromadzenia Ogolnego Narodéw Zjednoczonych poswie-
conej sprawom dzieci. Druk Ministerstwa Edukacji Narodowej i Sportu, Wyd. Edytor, Warszawa 2004 r.
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dla okreslonych 0s6b z poszczegdlnych przepiséw prawnych’?>°. Trescig takiego prawa podmioto-
wego moze by¢ mozliwo$¢ domagania sie okreslonego zachowania od innych 0sob i wiadz publicz-
nych. Zatem koncepcja podmiotowosci prawnej dziecka, jako podmiotu porzadku normatywnego,
jest podstawowa kategoria pozwalajaca rozwazac¢ specyfike sytuacji dziecka w zakresie korzystania
przez niego z publicznych praw podmiotowych (czy praw podstawowych w nomenklaturze unijnej).
Konstrukcja ,,praw podmiotowych” od czasu powstania spoteczenstwa nowozytnego wspottworzyta
porzadek normatywny danego spoteczenstwa?’, w ktorym rosta swiadomo$¢ zagrozen praw cztowie-
ka i obywatela wobec licznych naduzy¢ systemu prawa. Jednocze$nie byta wyrazem poszukiwania
skutecznych instrumentéw ochrony praw jednostki w panstwie demokratycznym opartym o zasade
subsydiarnosci®®’. Poj¢cie publicznych praw podmiotowych ewoluowato i o ile w okresie migdzywo-
jennym stanowito ono kategorie pojeciowe jedynie nauk administracyjno—prawnych??, tak wspot-
cze$nie tres¢ aksjologiczna praw podmiotowych obejmuje pewne kategorie uniwersalne dla porzad-
ku prawnego. Sa to zatem ustanowione konstytucyjnie prawa, wolno$ci oraz obowiazki cztowieka
i obywatela czy ponadnarodowe prawo i standardy Unii Europejskie;j3.

Interesujacg koncepcj¢ publicznych praw podmiotowych, istotng dla podejmowanych badan,
stanowi interpretacja Antoniego Peretiakowicza, ktory ,.konstruowat publiczne prawa podmiotowe
w nawigzaniu do ogélnych koncepcji prawa podmiotowego. Uznat on, ze porzadek prawny sktada
si¢ z wielu norm prawnych, regulujacych rézne dziedziny zycia spotecznego, z ktdrych to norm wy-
nikaja dla obywateli liczne uprawnienia, a pewne grupy tych uprawnien tworzg stosunki prawne i sg
mocniej chronione, bo potaczone z prawem skargi w celu obrony tych uprawnien. Tak chroniona
sytuacja obywatela ma charakter prawa podmiotowego”?**. W tym kontekscie, co niezwykle istotne
dla podjetych analiz, wspotczesne kierunki interpretacyjne kategorii praw podmiotowych pozwala-
ja—w ramach prowadzonych badan — przyja¢ koncepcje¢ edukacji jako jedno z publicznych praw
podmiotowych, ktorych istota jest mozliwo$¢ formutowania roszczen skierowanych do wtadzy pub-
licznej w razie naruszen/ograniczen prawa do edukacji.

2% 7. Radwanski, Prawo cywilne—czesé ogdlna, Warszawa 1999 r., s.134.

20 A. Turska, Wykluczenie jako fakt prawny — zafozenia badawcze, w: A. Turska (red.), Prawo i wykluczenie. Studium empi-
ryczne, Warszawa 2010, s. 43.

261 Zasada pomocniczosci jest jedng z podstawowych zasad, na ktorych oparty jest nie tylko polski system prawny, ale row-
niez prawodawstwo europejskie w ramach Unii Europejskiej. Zwana jest rowniez zasada subsydiarnosci (z tac. subsydium
— czyli rezerwa, pomoc, wsparcie). Korzenie tej idei siggaja starozytnosci, sama jednak zasada sformutowana zostata po raz
pierwszy w encyklice Quadragessimo anno papieza Piusa XI na poczatku XX wieku, w nastgpujacym brzmieniu: ,,Co jed-
nostka z wlasnej inicjatywy i wlasnymi sitami moze zdziata¢, tego jej nie wolno wydziera¢ na rzecz spoteczenstwa; podob-
nie niesprawiedliwoscia, szkoda spoleczng i zakloceniem ustroju jest zabieranie mniejszym i nizszym spotecznosciom tych
zadan, ktore moga spetnic, i przekazywanie ich spotecznoscia wigkszym i wyzszym. Kazda akcja spoteczna ze swego celu
i swej natury ma charakter pomocniczy; winna pomaga¢ cztonkom organizmu spotecznego, a nie niszczy¢ ich lub wchta-
niac”, cyt. za: Nauczanie spoleczne KosSciota, Znak 1982, nr 7-9, s. 707-708.

202 A. Turska, Wykluczenie jako..., op.cit., s. 45.

263 Ibidem.

264 W. Jakimowicz, Publiczne prawo podmiotowe, Krakoéw 2002, s. 63.
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Podsumowujac, istot¢ publicznych praw podmiotowych mozna sprowadzi¢ do trzech pod-
stawowych tez W. Jakimowicza, ktore poszerzam o ich edukacyjne implikacje. Zatem:

e publiczne prawa podmiotowe sa instrumentem ochrony interes6w prawnych jednost-
ki?>, w tym takze praw edukacyjnych;

e konstrukcja publicznych praw podmiotowych oparta jest o kategori¢ podmiotowosci
prawnej cztowieka®®®, Zatem kategoria podmiotowosci prawnej dziecka staje si¢ jed-
ng z przestanek jego skutecznego korzystania z praw edukacyjnych;

e publiczne prawa podmiotowe stanowia wspolna podstawe catego porzadku prawnego®®’.
Zatem w tym kontek$cie edukacja jest podstawowym prawem pozwalajacym reali-
zowa¢ rowniez idee porzadku prawnego.

W $wietle powyzszych rozwazan konieczne jest dookreslenie pozycji dziecka jako podmiotu
prawa oraz wskazanie na procesu ksztaltowania zakresu owej podmiotowosci prawnej dziecka i jego
przetozenie na zakres prawnej kompetencji dziecka.

Bl  2.1. Inkluzja prawna problematyki dziecka i dziecinstwa

Dajacy si¢ zaobserwowaé w ostatnich czasach wzrost zainteresowania spotecznosci migdzy-
narodowej problematyka podmiotowosci i kompetencji prawnej dziecka jest zjawiskiem stosunko-
wo nowym. Ewolucyjny proces ksztattowania si¢ owej podmiotowosci jest z jednej strony mocno
zakorzeniony w samej historii dziecinstwa, z drugiej za§ — w przeobrazeniach spoteczno—prawnych
i gospodarczych. Pierwszym ze zjawisk, ktore wplynety na proces uznania dziecka jako podmiotu
prawa bylta dekonstrukcja i rekonstrukcja wizerunku dziecka i dziecinstwa, ktora rozciagata si¢ na
przestrzeni wielu lat. Drugie zjawisko ma zwiazek z ewolucja wlasnie praw podmiotowych i opraco-
waniem, szczeg6lnie po drugiej wojnie Swiatowej, szerokiego pakietu paktow praw cztowieka oraz
szczegolnych praw dotyczacych dzieci.

Nawiazujac do analiz prowadzonych w rozdziale dotyczacym historii dziecinstwa?®®, nalezy
stwierdzi¢, ze pozycja spoleczna dziecka miala swoje odzwierciedlenie réwniez w rzeczywistosci
normatywnej. Przez kolejne wieki dzieci byly grupa spoteczna, ktora podlegata ekskluzji prawnej
z powodu swojej konstrukcji biologicznej i spotecznej tozsamosci, co implikowalo niemozliwos¢
zaistnienia w ich przypadku praw podmiotowych. W nielicznych sytuacjach, gdy dziecko posiadato
jednak okres§lony status prawny, co w naszej (europejskiej) kulturze prawnej wiagzato si¢ z kolejny-

265 Ibidem, s. 474.

26 Ibidem.

7 Ibidem.

268 Patrz rozdzial Problematyka dziecinistwa w badaniach nad prawami dziecka.
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mi recepcjami prawa rzymskiego, pozostawalo jednak nadal wtasnoscia pater familias i traktowane
byto jak przedmiot, a nie podmiot prawa. Wiek X VI, a nast¢pnie epoka odrodzenia, zwraca uwage
na dzieci jako wazng grupe spoteczna, od ktorej zalezy ksztalt przysztego panstwa. Nie uwalnia ich
jednak spod jarzma ,,przedmiotowo$ci” prawnej. Jedynie w miejsce ojca rodziny wstgpuje teraz jako
swoisty ,,wlasciciel” dziecka, panstwo z instytucjami traktujacymi dziecko jako przedmiot makro-
spotecznych proceséw, ktorych celem ma by¢ stworzenie idealnego spoteczenstwa przysztosci®®.
Niezgoda na taki wizerunek dziecka zainicjowata pojawiajace si¢ od XIX wieku powolne procesy
inkluzji prawnej problematyki dziecka i dziecinstwa. Mozna je odnalez¢ juz we francuskiej Deklara-
cji Praw Cztowieka i Obywatela z 1789 roku, u ktdrej postulatéw lezata idea stopniowego przyzna-
wania praw wszystkim dzieciom, czy w dziataniach, do ktorych przystapiono w Wielkiej Brytanii
w potowie XIX wieku w celu rozwigzania problemu pracy dzieci.

Wskazujac na zrodta przemian w podejsciu do problematyki podmiotowosci prawnej dziecka,
siggam wiasnie do regulacji i ostatecznego zakazu pracy dzieci, a nastgpnie do wprowadzenia obo-
wigzku edukacji. Hilary Cunningham proces ten nazywa ,,masowg migracja” dzieci z miejsca pra-
cy do klasy szkolnej i dopatruje si¢ w nim najistotniejszej przemiany, jaka zaszta w historii dzie-
cinstwa?”®. Ustawa z 1819 roku ograniczajaca zatrudnianie kobiet i matych dzieci w kopalniach, fa-
brykach i w rolnictwie byta pierwsza probg uregulowania sytuacji prawnej dzieci*’!. Natomiast we
Francji rowniez problematyka podstawowych praw dziecka poruszona zostata w ramach Kodeksu
Cywilnego Napoleona z 1804 roku?’* Stad jednak jeszcze dluga droga do uznania pelnej podmio-
towosci prawnej dziecka. Pierwsze dokumenty z dziedziny praw dziecka, takie jak proklamowana
przez Lige Narodéw Deklaracja Genewska z 1924 roku, czy uwazana ze jej kontynuacje Deklaracja
Praw Dziecka ONZ z 1959 roku, w dalszym ciagu traktuja dziecko jako przedmiot regulacji, a nie
podmiot prawa. Widoczne to jest m.in. w stosowanych przez powyzsze akty prawne wyrazeniach
powinnosciowych i nieostrych: ,,Dziecku powinno sie¢ da¢ mozliwo$¢ normalnego rozwoju...” (De-
klaracja Genewska), czy tez uzycie formuty: ,,Dziecku nadaje sie...” (Deklaracja Praw Dziecka
ONZ). Ostatecznie proces dekonstruke;ji i rekonstrukcji problematyki dziecka i przystugujacych mu
praw znajduje swoje dopelienie w dokumencie prawno—mig¢dzynarodowym, ktorego rola polegac
miata na doprecyzowaniu praw dziecka oraz dookresleniu zdolno$ci prawnych dzieci do korzysta-
nia z owych praw. Postugujac si¢ formutlg ,,Dziecko ma prawo do...”, Konwencja o Prawach Dzie-

20 E. Verhellen, Children’s rights in Europe. An overview and framework for understanding, w: P. Koeppela (red.), Kind-
schafisrecht und Vilkerrecht im europdischen Kontext, Neuwied 1996, s. 89.

20 H. Cunningham, The Invention of Childhood, Amazon UK 2005, s. 152.

21 W roku 1812 w Glasgow Robert Owen przedstawit szereg srodkow zmierzajacych do poprawy potozenia wszystkich dzie-
ci i dorostych zatrudnionych w przgdzalniach bawelny. Z jego inicjatywy wniesiony zostat w czerwcu 1815 r. odpowiedni
projekt ustawy, ktore miata uregulowac t¢ problematyke. Parlament brytyjski uchwalit ja dopiero jednak w 1819 roku i to
Ww postaci zmienionej, nieuwzgledniajacej wszystkich postulatow Owena. Ustawa ta dotyczyta tylko fabryk przerabiajacych
bawelng i m.in. zakazywala zatrudniania dzieci ponizej lat dziewigciu (projekt Owena przewidywat zakaz pracy dzieci poni-
zej lat dziesigciu), a czas pracy mtodocianych ponizej lat 16 — ograniczata do 12 godzin. Wedtug projektu Owena czas pracy
dla wszystkich robotnikéw nie powinien przekracza¢ 10 godziny — R. Owen, Wybor pism, Warszawa 1948.

22 M. Balcerek, Prawa dziecka, Warszawa 1986, s. 65.
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cka uchwalona przez Zgromadzenie Ogélne ONZ 20 listopada 1989 roku, odnosi si¢ bezposrednio
do dzieci jako do podmiotdéw prawa.

Podsumowujac powyzsze rozwazania, nalezy stwierdzi¢, iz do 1989 roku dos¢ niejasne byto
wyobrazenie o dziecku jako o podmiocie prawa. Traktowane ono bylo gtéwnie jako obiekt ochrony
ze strony dorostych, a shuzy¢ temu miaty w gtéwnej mierze dziatania filantropijne, a nie prawne. Aby
zapobiec przedmiotowemu traktowaniu dziecka i jego praw niezbgdna jest normatywna ochrona jego
podmiotowosci, ktora jednoczesnie jest konieczng przestankg zaistnienia jego praw podmiotowych.
Dziecko — nie bgdac w stanie z racji swojej niedojrzatosci biologicznej, psycho—fizycznej i spotecz-
nej samo zatroszczy¢ si¢ o siebie i 0 swoje prawa — wymaga od spoteczenstwa petnej akceptacji jego
podmiotowosci, rdOwniez prawnej, i szczegdlnej opieki.

Bl 2.2. Podmiotowo$é prawna dziecka w prawie polskim

W prawie polskim dziecko, jako podmiot prawa pojawia si¢, bez ograniczenia jakimikolwiek
warunkami, z chwilg urodzenia. Artykut 8 Kodeksu cywilnego stanowi, ze ,,Kazdy cztowiek od chwili
urodzenia ma zdolnos$¢ prawna”’, moze zatem wystepowacé w roli podmiotu praw i obowigzkow. Zgod-
nie z przyjetym w nauce prawa stanowiskiem, osoba fizyczna istnieje od momentu urodzenia si¢ i z ta
tez chwilg nabywa ona zdolno$¢ prawng?”. Tres¢ artykutu 8 k.c. wskazuje dodatkowo, ze dla uzyskania
osobowosci prawnej nie wystarczy, aby si¢ narodzic, ale ponadto trzeba by¢ cztowiekiem?*. Tymczasem
termin ,,cztowiek” jest pojeciem nieostrym, ktore na gruncie r6znych dyscyplin nauki definiowane jest
z uwypukleniem konkretnych elementéw §wiadczacych o cztowieczenstwie. Z prawnego punktu widze-
nia czlowiekiem jest istota pochodzaca od rodzicow bedacych ludzmi?”>. Sytuacja taka w powigzaniu
z brakiem legalnej definicji dziecka w polskim ustawodawstwie otwiera stale powracajaca dyskusje
na temat podmiotowosci prawnej dziecka poczgtego. Juz w instytucjach prawa rzymskiego mozemy
dopatrywac si¢ zaczatkéw prawnej podmiotowosci dziecka. Stynna paremia rzymska: ,,Nasciturus pro
iam nato habetur, quotiens de commodes eius agitur” (poczgty uznany jest za narodzonego, ilekro¢
chodzi o jego korzy$¢) jest tego przyktadem. Oparcie polskiego prawa cywilnego na dorobku prawa
rzymskiego przewiduje przyznanie warunkowej zdolnosci prawnej dziecku poczgtemu, jesli chodzi
o0 jego korzy$§¢?’. Jest to jednak wyjatek od ogolnej zasady przewidzianej w art. 8 k.c.

23 S. Grzybowisk, System prawa cywilnego, Czes¢ ogélna, t. 1, Warszawa 1985, s. 308.

214 7. Czarmnik, J. Gajda, Ochrona prawna dziecka poczetego in vitro i pozostajqcego poza organizmem matki (uwagi de lege
lata i de lege ferenda), Nowe Prawo 1990, pazdziernik—grudzien, s. 110.

275 [bidem, s. 104.

276 Ma to miejsce, 0 czym byta mowa we wczesniejszej czgsci rozdziatu, na podstawie art. 927 § 2 k.c., ktory przyznaje warun-
kowa zdolnos¢ prawna dziecku poczgtemu w dziedzinie prawa spadkowego, oraz przewiduje mozliwo$¢ dochodzenia wyrow-
nania szkdd uczynionych dziecku w zyciu ptodowym (art. 446 k.c.). Przyktadem obrazujacym sytuacj¢ zaistnienia warunko-
wej zdolno$ci prawnej dziecka poczetego jest rowniez mozliwo$¢ powotania kuratora nasciturusa na mocy art. 182 k.r.o.
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Bl  2.3. Problematyka kompetencji prawnej dziecka

Przyznanie dziecku, na mocy art. 8 k.c., podmiotowosci prawnej od chwili urodzenia si¢
oraz ochrona warunkowej zdolno$ci prawnej dziecka poczgtego nie przesadza jednak ostatecznie
o zakresie podmiotowosci prawnej dziecka oraz o problemie zdolno$ci dzieci do korzystania z praw
—tj. o ich kompetencji prawnej. Pojecie kompetencji prawnej dziecka oraz jego zdolnosci prawnych
do korzystania z praw cztowieka wciaz jest przedmiotem debat i czgsto bywa interpretowane tylko
i wylacznie w $wietle Konwencji o Prawach Dziecka. Bezsprzeczne jest, ze uznanie podmiotowo-
Sci dziecka, wyspecyfikowanie naleznych mu praw i wolnosci, poprzez sformutowanie ich katalo-
gu znalazto swoj najpetniejszy wyraz w Konwencji o Prawach Dziecka?”’. Jednakze dla skutecznej
promocji podmiotowo$ci prawnej dziecka i ochrony jego praw niezbg¢dne jest szersze podejscie,
wykraczajace poza zapisy samej Konwencji. Podstawowa kwestig jest tu uznanie faktu, ze dziecko
jest zarazem podmiotem praw czlowieka w ogole, tych chronionych w ramach systemu uniwersal-
nego na podstawie Migdzynarodowych Paktow Praw Cztowieka, wielu konwencji specjalnych, jak
réwniez tych podlegajacych ochronie w obrebie danego systemu regionalnego, w naszym wypadku
europejskiego, oraz wewnetrznego/krajowego. Analiza glownych dokumentéw migdzynarodowych
z dziedziny ochrony praw cztowieka, takich jak Miedzynarodowy Pakt Praw Obywatelskich i Po-
litycznych?”® czy Konwencja o ochronie praw cztowieka i podstawowych wolnosci?”, wskazuje, ze
chodzi nie tylko o istotny dla ochrony dziecka charakter postanowien, ktore bezposrednio go do-
tycza, jak np. art. 23 i 24 Paktu Praw Obywatelskich. Dziecko — mieszczac si¢ w pojeciach , kazdy
cztowiek”, , kazda osoba ludzka”, jakimi te akty operujg — jest niezaprzeczalnym podmiotem row-
niez praw cztowieka.

Dlatego, analizujac zakres podmiotowosci prawnej dziecka, nalezy podkresli¢, ze dziecko
jest czlowiekiem i korzysta ze wszystkich w zasadzie praw czlowieka, a nie tylko opiera¢ si¢
na dokumentach, ktére w bezposredni sposéb dotycza tylko dzieci. Komitet Praw Czlowieka
w swoich General Comments (Uwagi Ogolne) z 5 kwietnia 1989 roku do artykutu 24 Paktu Praw
Obywatelskich, specjalnie podkreslil, ze ,,prawa ustanowione w art. 24 nie sg jedynymi, jakie Pakt
gwarantuje dzieciom oraz ze dziecko jest podmiotem wszystkich praw sformutowanych w Pakcie”?.
General Comments — opinie na podstawie skarg indywidualnych Komitetu Praw Czlowieka oraz opi-
nie Komitetu Ministrow Rady Europy, a przede wszystkim orzecznictwo Europejskiego Trybunatu
Praw Czlowieka majg decydujacy wptyw na ksztattowanie si¢ kierunkéw obowiazujacej interpreta-
cji 1 dyrektywy stosowania ogdélnych zapiséw europejskich konwencji. Wszystkie one stanowig, ze
prawa dziecka sg integralng cze$cig, a zarazem pochodng praw cztowieka i powinny by¢ interpreto-

277 Konwencja o Prawach Dziecka z dnia 20 listopada 1989r., Dz.U. z 1991 r., Nr 120, poz. 526.

28 Miedzynarodowy Pakt Praw Obywatelskich i Politycznych, Dz.U. z 1977 r., Nr 38, poz. 167.

2 Konwencja o ochronie praw czlowieka i podstawowych wolnosci, Dz.U. z 1993 r., Nr 61, poz. 284.

280 A. Michalska, Komitet Praw Czlowieka. Kompetencje, funkcjonowanie, orzecznictwo, Warszawa 1994, s. 126.
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wane w odniesieniu do nich. Zostaty one z nich wyodrgbnione i rozwinigte, lecz nie jako przeciw-
stawne czy alternatywne, a jedynie jako uzupelniajace ich brzmienie poprzez zwrdcenie uwagi na
koniecznos¢ ochrony intereséw tak waznej grupy spotecznej jaka sa dzieci. Prawom dziecka mozna
przypisac charakter swoisty wzglgdem praw cztowieka?!. Traktowacd je nalezy jako ,,zbior uprawnien
dzieci wynikajacych z obowigzujacych w danym spoteczenstwie praw obywatelskich, ustalajacych
status dziecka w panstwie, spoleczenstwie i w rodzinie 2.

Specyficzne prawa przyznane i zapisane w dokumentach poswigconych dzieciom nalezy
postrzegac jako integralng cz¢$¢ ogbdlnego systemu ochrony praw i wolnosci cztowieka, nie za$ jako
autonomiczng regulacje. Stowa Marty Santos Pais, sekretarza Komitetu Praw Dziecka, stanowig do-
bra tego ilustracje: ,,prawa dziecka pojmowane sg nie jako przeciwstawne prawom rodzicow, ale jako
integralna cze$¢ praw cztowieka przynaleznych wszelkim istotom ludzkim”?%,

O ile ostatecznie mozna zgodzic¢ si¢, ze ontologicznie dzieci sg istotami ludzkimi i jako takim
przystuguja im prawa cztowieka, to jednak znacznie trudniej jest osiagnaé porozumienie w zakresie
problemu prawnej kompetencji dzieci i uznaé je za wystarczajaco kompetentne, aby mogly korzy-
sta¢ z whasnych praw cztowieka?*. Gdyby bowiem, wraz ze wszystkimi konsekwencjami, przyjac
zasade pelnej podmiotowosci prawnej dziecka, oznaczaé by to musiato, ze jest ono nie tylko ,,nosi-
cielem” praw podstawowych, lecz ponadto jest zdolne do samodzielnego, niezaleznego z nich ko-
rzystania. Tymczasem nie tylko praktyka prawnicza, ale rowniez dorobek wspotczesnej pedagogiki
i psychologii rozwojowej, a w szczegolnosci badania nad socjalizacjg normatywna dzieci, wskazuja,
ze przyjecie takiego zakresu kompetencji prawnej — bez wzglgdu na wiek dziecka i stopien jego doj-
rzatosci psycho—fizycznej — bytoby nieuzasadnione. W konsekwencji tak szerokie okreslenie kom-
petencji prawnej moglaby nawet narusza¢ prawa podmiotowe dziecka. Dziecko pozostaje zalezne
od swoich rodzicow badz przedstawicieli ustawowych, ktérzy na mocy przystugujacej im wiadzy
rodzicielskiej chronig jego prawa i reprezentuja dziecko rowniez w zakresie przystugujacych mu
praw procesowych. Niemniej jednak art. 25 Konwencji o ochronie praw cztowieka i podstawowych
wolnosci rowniez dziecku nadaje indywidualne prawo sktadania skargi, jesli jego prawa i wolnosci
zostaty naruszone. W konsekwencji tego, postanowieniem Konwencji, dziecko bez wzgledu na wiek
musi by¢ uznane za prawnie kompetentne.

I Zdolnos¢ dziecka do dokonywania czynnosci prawnych

W polskim systemie prawnym o zakresie kompetencji prawnej dziecka mozemy mowic
na podstawie analizy kategorii zdolnos$ci do czynnos$ci prawnych. A zatem zdolnosci do tego, aby

281 J. Simonides, Migdzynarodowa ochrona praw cztowieka, Warszawa 1977, s. 13.

282 E. Kantowicz, Ochrona praw dziecka w kontekscie dziatalnosci UNICEF, Warszawa, s. 94.

283 M. Santos Pais, The Committee on the Rights of the Child, International Commission of Jurists 1997, nr 47, s. 37.
284 Por. E. Verhellen, Children's rights in Europe..., op.cit.
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poprzez swoje czynnosci (dziatania lub zaniechania) ksztattowaé zakres praw i obowiazkéw badz
kreowa¢ inne zmiany w stosunkach cywilnoprawnych, jakie z tych okreslonych czynno$ci wynika-
ja w zwiazku z przepisami prawa. Bowiem czynno$é prawna ,,jest to skonstruowana przez system
prawny czynno$¢ konwencjonalna podmiotu prawa cywilnego, ktorej tre$§¢ okre§la — co najmniej
w podstawowym zakresie — konsekwencje prawne tego zdarzenia prawnego”?®°. Zdolnos¢ do doko-
nywania takich dziatan ustawodawca uzaleznia od osiagni¢cia odpowiedniego stopnia dojrzatosci
umystowej, ktdra jest niezbedna do podejmowania decyzji ksztaltujacych wiazace stosunki prawne.
Zatem w przeciwienstwie do zdolnosci prawnej, o ktdrej byta mowa na poczatku rozdziatu, zdolnos¢
do czynnos$ci prawnych nie jest nieodtacznym atrybutem osoby fizycznej*¢, ale zalezy od dwoch za-
sadniczych przestanek: wieku oraz faktu ubezwlasnowolnienia. W tym kontekscie, w $wietle przepi-
sOwW prawa, mozemy mowic o trzech perspektywach stanu cztowieka w zakresie zdolno$ci do czyn-
nosci prawnych:

1) brak zdolnos$ci do czynnosci prawnych,
2) ograniczona zdolno$¢ do czynnosci prawnych,
3) petna zdolno$¢ do czynnosci prawnych.

Dla podejmowanych rozwazan zasadnicze znaczenie ma przestanka wieku, dlatego ogra-
nicze si¢ do jej omowienia. Przyjeta przez ustawodawce metoda okreslania zdolno$ci do czynno-
$ci prawnych poprzez wskazanie odpowiedniego wieku musi by¢ arbitralna. Nie uwzglednia bo-
wiem roznic indywidualnych czy zjawiska akceleracji w rozwoju dzieci i mtodziezy, jednakze jej
powszechne przyjecie utatwia obrot prawny?’. W pierwszym przypadku stwierdzi¢ nalezy, ze do
ukonczenia 13. roku zycia dziecko nie ma zdolnosci do czynnosci prawnych (art. 12 k.c.). A zatem
czynno$¢ prawna dokonana przez taka osobg jest, na mocy art. 14 § 1 k.c., bezwzglednie niewaz-
na. Zasada ta z jednej strony ochrania dziecko przed niekorzystnymi dla niego konsekwencjami
czynnos$ci prawnych, jednak z drugiej — traktuje je jako catkowicie niekompetentne normatywnie
i ogranicza jego udzial w stosunkach prawnych. Pewnym zlagodzeniem i rozszerzeniem kompe-
tencji prawnej dziecka do lat 13 jest przyjeta w art. 14 § 2 k.c. zasada mowiaca o tym, iz jezeli oso-
ba niezdolna do czynnos$ci prawnych zawrze umowe¢ nalezaca do umow powszechnie zawieranych
w biezacych sprawach zycia codziennego (np. kupno cukierkéw, zeszytu, biletu do kina czy na
przejazd srodkiem komunikacji publicznej), to umowa ta staje si¢ wazna z chwilg jej wykonania,
o ile nie narusza razagco praw tej osoby (art. 14 § 2 k.c.). Do ukonczenia 13. roku zycia czynnos$ci
prawne w imieniu dziecka wykonuja jego przedstawiciele ustawowi, ktorymi sg rodzice lub usta-
nowieni przez sad opiekunowie dziecka.

285 7. Radwanski, Prawo cywilne — czesé ogolna, Warszawa 1999, s. 192.
26 Ibidem, s. 135.
27 Ibidem, s. 225.
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Zakres zdolno$ci do czynnosci prawnych dziecka, ktore ukonczyto 13. rok zycia, a nie ukon-
czyto 18. jest ograniczony (art. 15 k.c.)?®. Ograniczenie kompetencji do dokonywania czynnos$ci
prawnych przedstawi¢ mozna w trzech plaszczyznach:

a) na plaszczyznie pierwszej utrzymany zostaje stan rzeczy i zachowany zostaje peten
brak kompetencji do dokonywania wyraznie wskazanych w przepisach prawa czynno-
$ci. Czynnoscia takg na przyktad, na mocy art. 944 k.c., jest sporzadzenie testamentu.
W razie dokonania takich czynno$ci skutkujg one niewaznoscia;

b) nadrugiej ptaszczyznie ustawodawca przewiduje stworzenie systemu kontroli nad czyn-
no$ciami dokonywanymi przez dziecko. Przejawia si¢ ona w fakcie, ze dla waznosci
danej czynno$ci dokonanej przez dziecko konieczna jest zgoda przedstawiciela ustawo-
wego. S to gtdéwnie czynnosci rozporzadzajace i zobowigzujace, ktore moglyby dopro-
wadzi¢ do pokrzywdzenia matoletniego;

¢) natrzeciej plaszczyznie dziecko traktowane jest jako w pelni kompetentne normatywnie
i wielu czynnoS$ci prawnych moze dokonywac samodzielnie bez zgody swojego przedsta-
wiciela. Sa to przede wszystkim czynnosci, ktore nie naktadaja na dziecko zobowigzan
ani nie doprowadzaja do rozporzadzenia jego dobrami. Jednakze ustawodawca enume-
ratywnie wylicza®® pewne kategorie czynnosci, ktére pomimo postaci czynnosci zobo-
wigzujacych czy rozporzadzajacych nie wymagaja zgody przedstawiciela ustawowego,
a zatem w stosunku do ktorych dziecko ma pelng kompetencje prawng. Sa to: umowy
powszechnie zawierane w drobnych biezgcych sprawach zycia codziennego (art. 20
k.c.), rozporzadzanie zarobkiem (chyba ze sad opiekunczy z waznych powodoéw posta-
nowi inaczej — art. 21 k.c.), rozporzadzanie przedmiotami majgtkowymi, ktére zostaty
oddane dziecku do swobodnego uzytku (art. 22 k.c.) oraz w zakresie zawierania umow
o prace, przy zachowaniu przestanek szczegolnej ochrony mtodocianego w prawie pra-
cy (art. 22 k.p.).

Podsumowujac rozwazania dotyczace ograniczonej zdolno$ci do czynno$ci prawnych dzie-
cka od 13. do 18. roku zycia, nalezy stwierdzi¢, ze ustawodawca w szeroki sposob uksztaltowat za-
kres jego kompetencji. Osoba, ktora ukonczyta 18. rok zycia, a zatem stata si¢ osoba petnoletnia,

288 Wyjatkiem tutaj jest przewidziana w art. 10 § 2 k.c. mozliwos$¢ zawarcia, za zgoda sadu, wczesniejszego zwigzku mat-
zenskiego przez kobietg, ktora ukonczylta 16. rok zycia i tym samym uzyskanie przez nia petnoletnosci i petnej zdolnosci do
czynnosci prawnych.

28 Termin ,,enumeratywne wyliczenie” zaczerpnigty zostat z jezyka prawniczego. Wyliczenie w jezyku prawniczym moze
by¢ zarowno enumeratywne, jak i nieenumeratywne. Termin ,,wyliczenie enumeratywne” stosowany jest gdy potrzebne jest
podkreslenie, ze katalog, o ktorym mowa, jest katalogiem zamknigtym. Ustawodawca w ten sposéb wymienia wszystkie
mozliwe elementy tego katalogu, w zwigzku z czym nie ma innych, niz wymienione. Jest to tzw. numerus clausus (w prze-
ciwienstwie do katalogu otwartego, oznaczanego przez ustawodawce m.in. poprzez zastosowanie zwrotu w szczegolno-
sci).
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nabywa pelng zdolnos¢ do czynnos$ci prawnych i zasadniczo zachowuje jg az do $mierci®*°. Osobie
takiej przyshuguje pelna kompetencja do dokonywania wszystkich dopuszczalnych w ramach syste-
mu prawnego czynnos$ci prawnych.

Bl  Kompetencje dziecka w postepowaniu sgdowym

Osobnym elementem kompetencji normatywnej dziecka jest zakres jego praw proceduralnych
w ramach dotyczacego go postgpowania sgdowego. Kategoria zdolnosci procesowej dziecka jest ro-
zumiana jako zdolno$¢ do samodzielnego, wywotujacego skutki prawne dziatania w procesie. Prob-
lematyka ta wykracza jednak poza obszar badawczy pracy, dlatego wskaze tylko na podstawowe jej
aspekty, ktore moga mie¢ znaczenie dla omawianych problemow. Zasadnicza w tym kontekscie jest
wyktadnia art. 216!, 5731 576 § 2 Kodeksu postepowania cywilnego. Tre$¢ artykutu 216! k.p.c. wska-
zuje jednoznacznie na zasadg podmiotowosci dziecka réwniez w postgpowaniu sgdowym: ,,§ 1. Sad
w sprawach dotyczacych osoby matoletniego dziecka wystucha je, jezeli jego rozwdj umystowy, stan
zdrowia 1 stopien dojrzatosci na to pozwala. Wystuchanie odbywa si¢ poza salg posiedzen. § 2. Sad
stosownie do okolicznosci, rozwoju umystowego, stanu zdrowia i stopnia dojrzatosci dziecka uwzgled-
ni jego zdanie i rozsadne zyczenia”. Warto zaznaczy¢, ze zasadg jest wystuchanie dziecka w trakcie
postepowania sadowego, ktore dotyczy jego osoby i majatku bez ustalania dolnej granicy wieku, od
ktérego dziecko moze by¢ wyshuchiwane. Ma to swoje odniesienie rowniez w szczegétowych prze-
pisach o adopcji czy nazwisku dziecka, w ktorych ustawodawca wprowadza nawet wymog uzyskania
zgody dziecka, ktore ukonczyto 13. rok zycia. Bezposrednio natomiast kwestii kompetencji do podej-
mowania czynnosci w swojej sprawie dotyczy art. 573 § 11 2 k.p.c., ktory wskazuje, ze takg zdolnos¢
w postepowaniu w sprawach wynikajacych z czynnosci prawnych, ktorych matoletni moze dokonywac
samodzielnie, uzyskuje on po ukonczeniu 13 lat: ,,§ 1. Osoba pozostajaca pod wladza rodzicielska,
opieka albo kuratela ma zdolno$¢ do podejmowania czynnosci w postepowaniu dotyczacym jej osoby,
chyba Ze nie ma zdolno$ci do czynnosci prawnych. § 2. Sad moze ograniczy¢ lub wylaczy¢ osobisty
udziat maloletniego w postgpowaniu, jezeli przemawiajg za tym wzgledy wychowawcze”.

W przepisach k.p.c. przewidziane sa rOwniez pewne szczegolne uprawnienia procesowe dla osob
niepetnoletnich. Przyktadem moze by¢ art. 453! k.p.c., przewidujacy petna zdolno$¢ procesowa niepetno-
letnich rodzicéw dziecka, ktorzy ukonczyli 16 lat. Ostatnia nowelizacja prawa cywilnego wyraznie wzmac-
nia prawo dziecka do wystuchania zaréwno przez sad, jak i rodzicow i przedstawicieli ustawowych.

W ramach prawa karnego pojawia si¢ problem kompetencji dziecka bedacego ofiarg prze-
stepstwa. Nie ma w prawie karnym ustalonej dolnej granicy wieku, od ktdrej dziecko moze wyste-
powac w roli $wiadka w procesie. Generalnie rodzice nie moga rowniez nie wyrazi¢ zgody na prze-
stuchanie dziecka przez s¢dziego. Nalezy pamictaé jednak, ze dziecko (tak jak osoba dorosta) ma

20 Wyjatek stanowig tu przepisy z art. 29-32 k.c. 0 uznaniu za zmartego.
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prawo w pewnych okolicznosciach odmoéwic sktadania zeznan i musi by¢ o tym prawie poinformo-
wane przez sad. Jesli natomiast pojawia si¢ watpliwos¢, co do faktu, czy dziecko moze zeznawac
ze wzgledu na swdj wiek czy stopien rozwoju, prokurator w postgpowaniu przygotowawczym de-
cyduje o wykonaniu badan psychologicznych oceniajacych mozliwo$¢ ztozenia zeznan przez dzie-
cko. Jednak szczegdlne przepisy Kodeksu postepowania karnego®* (np. art. 171 § 3 czy art. 185a)
przewiduja specjalne $rodki ochrony w ramach prowadzenia przestuchan dziecka ponizej 15. roku
zycia. Sg to w szczegolnosci jednorazowa procedura przestuchiwania, przestuchanie bezposrednio
przez sedziego w obecnosci biegtego psychologa sadowego, mozliwo$é przestuchania w specjalnym
»przyjaznym pokoju” oraz obowiazkowe utrwalanie przestuchania dziecka na nosniku audio/video.
Przepisy te stanowia pewne novum w polskiej procedurze karnej. Celem takich uregulowan prawnych
jest przede wszystkim ochrona matoletnich pokrzywdzonych w sprawach o przestepstwa przeciwko
wolnosci seksualnej i obyczajnos$ci oraz w sprawach dotyczacych przemocy przed tzw. wtorng wik-
tymizacja ze strony organow $cigania i wymiaru sprawiedliwo$ci®®%.

Wspomniany projekt nowelizacji Ustawy o postgpowaniu w sprawach nieletnich rozbudo-
wuje i podkresla prawa i gwarancje procesowe nieletniego jako podmiotu postepowania sgdowego.
Przede wszystkim naktada na sad rodzinnych obowiazek wystuchania nieletniego (art. 32b § 2 pkt 1
u.p.n.). Niedopuszczalna jest bowiem sytuacja, w ktorej sad podejmuje decyzje w sprawie nieletniego
bez osobistego kontaktu z nim i bez jego wyshuchania. W §wietle tej ustawy nieletni nie jest przed-
miotem, ale podmiotem postgpowania, czego gwarancjg procesowa jest miedzy innymi obowigzek
poinformowania nieletniego o przystugujacych mu prawach i obowigzkach, zapewnienie prawa do
milczenia, prawo do sktadania wyjasnien lub udzielania odpowiedzi na pytania, prawo do sktada-
nia wnioskdw dowodowych oraz prawo do ustanowienia pelnomocnika. Pozostawiam szeroko dys-
kutowang problematyke zdolnos$ci procesowej dziecka w prawie karnym, bowiem nie stanowi ona
przedmiotu podjetych w niniejszej publikacji badan.

Przepisy prawa wewngtrznego w zakresie kompetencji proceduralnych dziecka, dopetniaja re-
gulacje prawa migdzynarodowego. Dlatego tez dzieci, ktorym ustawodawstwo krajowe nie daje moz-
liwosci samodzielnego wniesienia sprawy do sadu, zgodnie z art. 13 i 25 Konwencji, majg prawo do
whniesienia skargi do Sekretarza Generalnego Rady Europy. Waznym krokiem na drodze do pehiejszego
uznania kompetencji prawnej dziecka bylo opracowane przez Pascale Boucaud sprawozdanie zatytuto-
wane ,,Rada Europy i dobro dziecka, o potrzebie Europejskiej Konwencji o Prawach Dziecka™, ktore
zawieralo oceng roznorodnych dziatan Rady Europy w zakresie ochrony praw dziecka, a takze opubliko-
wanie w 1989 roku waznego ,,Raportu Ekman”, przygotowanego przez Komitet Spraw Prawnych Rady
Europy. Sprawozdanie to podsumowywato cato§¢ dziatan dokonanych na polu ochrony praw dziecka,
zarowno przez Rade Europy, ONZ, jak rowniez przez rzadowe i pozarzadowe organizacje, stanowiac
bardzo szczegdtowy opis problematyki praw dziecka w Europie. Publikacja tego raportu doprowadzita

! Ustawa z dnia 6 czerwca 1997 r. — Kodeks postgpowania karnego, Dz. U. Nr 89, poz. 555, z p6zn. zm.

2 P, Jarocki, Prawa ofiar przestgpstw, Prokuratura i Prawo 2002, nr 10, s. 127.

23 P. Boucaud, The Council of Europe and child welfare: the need for a European convention on children’s rights, Council
of Europe, University of Virginia 1989.
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do przyjecia przez Zgromadzenie Parlamentarne Rady Europy w dniu 1 lutego 1990 roku Rekomenda-
cji Nr 1121 o prawach dziecka. Stala si¢ ona podstawg ksztattowania europejskiego systemu ochrony
praw dziecka, ktdra znalazta swoj wyraz w Europejskiej Konwencji o wykonywaniu praw dziecka. Kon-
wencja ta zostala przyjeta przez Komitet Ekspertow Rady Europy ds. Prawa Rodzinnego w listopadzie
1994 roku, przez Komitet ds. Wspoltpracy Prawnej w czerwcu 1995 roku, a nastgpnie Komitet Mini-
strow Rady Europy przyjat tekst Konwencji i otworzyt go do podpisu i ratyfikacji w dniu 25 stycznia
1996 roku. Polska podpisata Konwencje 29 lipca 1997 roku. Weszta ona w zycie 1 lipca 2000 roku*.
W opinii migdzynarodowej Konwencja ta przyjmowana jest jako wyraz uznania rosngcej kompetencji
prawnej dzieci. Przyznajac dzieciom wiele praw proceduralnych, naktada ona réwniez konkretne obo-
wiazki na organy sadowe rozstrzygajace sprawy dzieci. Przyktadem moze by¢ obowigzek udzielania
dzieciom informacji i zasi¢gania ich opinii (art. 6 pkt b i ¢c), wyznaczanie pelnomocnikéw dla dzieci
w sprawach, w ktorych nie mogg ich reprezentowac ich opiekunowie prawni (art. 9) czy tez szczegdlny
obowiazek szybkiego dziatania organow sagdowych w sprawach dzieci (art. 6 pkt a).

Dla kwestii podmiotowosci i kompetencji prawnej dziecka zasadnicze znaczenia ma funk-
cjonujgca w europejskim porzadku prawnym, zatem réwniez w migdzynarodowej ochronie praw
czlowieka, zasada subsydiarno$ci**®*. W duzym uproszczeniu mozna stwierdzié, iz podstawowa kon-
sekwencja przyjecia tej zasady w dziedzinie ochrony praw dziecka jest stworzenie skutecznego, we-
wnetrznego systemu ochrony tychze praw na poziomie krajowego ustawodawstwa. Zobowigzania
miedzynarodowe wyznaczaja tylko ,,pr6g minimalny”. Panstwo moze i powinno stara¢ si¢ rozwi-
jac¢ prawa cztowieka, w tym ochron¢ prawng dziecka, ponad ten minimalny standard wyznaczony
w migdzynarodowych dokumentach. Potwierdzeniem tej zasady jest art. 41 Konwencji o Prawach
Dziecka, ktory stanowi, ze: ,,niniejsza Konwencja w zaden sposob nie narusza postanowien, ktdre
w wigkszym stopniu sprzyjaja realizacji praw dziecka i ktore moga by¢ zawarte w prawie panstwa—
strony lub w prawie migdzynarodowym obowiazujacym to panstwo”*.

I 3. Rola prawa w kreowaniu rzeczywistoSci edukacyjnej

W refleksji nad istota konstruktu prawnego, jakim sa prawa dziecka, oraz zakresem moz-
liwo$ci oddziatywania poprzez prawo na rzeczywistos¢ edukacyjna, wazne jest podkreslenie faktu,
ze samo prawo nie determinuje rzeczywistego porzadku spotecznego. Jego realizacja zalezy w duzej

2% Europejska Konwencja o wykonywaniu praw dzieci, Dz.U. z 2000 r., Nr 107, poz. 1128.

25 O zasadzie tej byla juz mowa we wczesniejszej czgsci pracy, patrz rozdziat: ,,Ewolucja kategorii podmiotowosci praw-
nej dziecka”.

2 Konwencja o Prawach Dziecka, Dz.U. z 1991 r., Nr 120, poz. 526 z p6zn. zm.
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mierze od innych systeméw normatywnych funkcjonujagcych w danym spoteczenstwie, a takze od
poziomu kultury prawnej, jaka cechuje jego cztonkow. Ta natomiast jest wynikiem wychowania oraz
edukacji prawnej i obywatelskiej?*’. Tu wytania sie bezposrednie zadanie dla nauk pedagogicznych.
Biorac bowiem pod uwagg, Ze proces wychowania dzieje si¢ zawsze ,,wobec czego$§”*%, ze jest zde-
terminowany wieloma systemami normatywnymi, wsrdd ktorych prawo odgrywa bardzo wazna rolg,
nalezy objac refleksja pedagogiczng rowniez przestrzen normatywna wychowania czlowieka. Wita-
dystaw Strozewski podkresla normatywne uwarunkowanie rozwoju cztowieka: ,,drugi cztowiek, spo-
tecznosc¢, prawo; zwrocenie uwagi na chocby te trzy elementy pozwala wyciagna¢ ogdlniejszy wnio-
sek, ze stawanie si¢ cztowiekiem dokonuje si¢ w sytuacji, ze wprawdzie zawsze dzieje si¢ to w nim
samym, ale takze wobec czego$”*”. Nalezy jasno zdefiniowac te przestrzen ,,wobec czego” i dotozy¢
wysitku, aby doktadnie poznaé, zdiagnozowac, a w rezultacie kreowacé te rzeczywistosci od ktorych
zalezy wychowanie cztowieka. ,,Prawa moga by¢ sprawiedliwe i niesprawiedliwe, dobre i zle. Jesli
od nich zalezy wychowanie cztowieka, nalezy uczyni¢ wszystko, aby byly jak najlepsze®.

Zaréwno prawo, jak i spoteczenstwo (w tym obszar edukacyjny) funkcjonujg w ramach
wzajemnych relacji, ktore bardzo czesto dalekie sg od jednoznacznos$ci. Sg to zwigzki niedajace si¢
jednoznacznie przewidzie¢, modyfikowane przez wewnatrzspoleczne i wewnatrzprawne reguty au-
tonomicznego funkcjonowania i rozwoju®®. Traktujac prawo i spoteczenstwo jako uporzadkowane
catos$ci rzadzace si¢ autonomicznymi regutami funkcjonowania i rozwoju®
catosci te wplywaja 1 wzajemnie przystosowuja si¢ do siebie, poprzez co dochodzi do naruszania
owej autonomii. Przyktadem tego jest tak duze, rowniez w sferze edukacyjnej, zjawisko inflacji
prawa oraz coraz szersze podporzadkowanie zycia spotecznego prawu. Prawo zaczyna determino-
wac te sfery zycia i aktywnosci cztowieka, ktore do tej pory byly prawnie indyferentne. Sytuacja
taka moze stuzy¢ utrzymaniu lub wzmocnieniu danego zachowania spolecznego lub moze powo-
dowac¢ jego zmiang*®®. W przypadku proklamowania praw edukacyjnych chodzito o zmiang, ktorej
celem miata by¢ troska o rozwo6j i wychowanie dziecka, dzigki normatywnemu zdeterminowaniu
tego obszaru.

Kolejnym przyktadem procesu wzajemnego oddziatywania prawa i spoteczenstwa jest wzrost
wymagan spotecznych stawianych prawu przez spoteczenstwo®*. Prawu, ktdre postrzegam za Krzysz-
tofem Paleckim jako zbidr obowiazujacych formalnie norm prawnych, ktore w nastepstwie procesow

, mozna zauwazy¢, iz

7 B .Luczynska, R. Kosciuszkiewicz—Kupiec, Prawa i wolnosci dziecka na gruncie polskiego systemu prawodawczego —
wybrane zagadnienia, Rocznik Komisji Nauk Pedagogicznych 20062007, Tom LIX-LX, s. 128.

28 W. Strozewski, O stawaniu sig cztowiekiem, op.cit., s. 40.

2 Ibidem.

3 hidem.

31 G. Skapska, Prawo i spoleczenistwo: teorie systemowe w socjologii a koncepcja spoleczenstwa aktywnego, w: Prawo
w zmieniajgcym sie spoleczenstwie, G. Skapska (red.), Krakow 1992, s. 71.

2 Ibidem.

303 A. Kojder, Prawo jako instrument kontroli zachowan zwyczajowych, w: Prawo w spoleczenstwie, J. Karczewski (red.),
Warszawa 1975, s. 315.

3% @G. Skapska, Prawo i spofeczenstwo..., op.cit., s. 73.
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ustalania si¢ i utrwalania mogg sta¢ si¢ obowigzujace rowniez w sensie spotecznym?®. Jezeli nawet
procesy uspoleczniania danej normy prawnej okazg si¢ nieskuteczne i nie stanie si¢ ona normg spo-
feczna, to mimo wszystko wcigz funkcjonujace instytucje kontroli prawnej bedg — z uwagi na formal-
ne obowigzywanie prawa — stosowaly sankcje w przypadku jego naruszen®. Prawo bowiem, nawet
w matym stopniu uspotecznione, wywiera znaczacy wpltyw na rzeczywisty porzadek spoteczny®®.

Ma to zasadnicze znaczenie w przypadku praw edukacyjnych i postawy niesubordynacji
wobec nich. Juz Arystoteles zauwazyl, iz ,,prawo ma moc zniewalajaca, bedac reguta, ktéra wynika
z jakiej$ madrosci praktycznej i rozumu’%. Prawo zawsze jest czym$ przymusowym, jednak sens
jego stanowienia nie wyczerpuje si¢ jedynie w analizie problemu niesubordynacji. To, co zastgpuje
przymus prawny w spotecznych zachowaniach edukacyjnych, to poczucie obowigzku, ktére wynika
z przezycia wartosci (,,samej w sobie”), jakie towarzyszy podporzadkowaniu si¢ wewnetrznym regu-
fom organizacji*®. Zatem edukacja postrzegana i przezywana jako wartos¢ ,,sama w sobie” wymaga
prawnej ochrony, przede wszystkim ze wzgledu na swoja spoteczng waznosc. ,,(...) Przewidziane
przez prawo metody ksztaltowania, podtrzymywania i wcielania w zycie wzorcow koordynacyjnych
bytyby pozadane nawet w spoleczenstwie, w ktorym nie zdarzatyby si¢ przypadki niesubordynacji.
Tak jak wladza nie jest potrzebna wylacznie z powodu ztej woli czy szalenstwa ludzi, tak rowniez
te cechy systemu prawa, chociaz moga stuzy¢ rozwigzywaniu probleméw wynikajacych z ludzkiej
niesubordynacji i niedbalstwa, nie sa podyktowane (ani pojedynczo, ani wszystkie razem) wytacznie
potrzeba zwalczania czy naprawiania tych ludzkich przywar'°. Mozna wigc wnioskowacé, ze kre-
owanie rzeczywistosci edukacyjnej za pomoca prawa jest gleboko uzasadnione i1 niezbgdne wtasnie
w spoteczenstwie, w ktorym stanowi ona warto$¢.

395 Por. K. Patecki, Prawoznawstwo — zarys wyktadu, Warszawa 2003, s. 117. Szerzej o procesie obowigzywaniu spotecznym
normy prawnej: [bidem, s. 37-73.

306 Ibidem, s. 119.

307 Ibidem, s. 118.

3% Arystoteles, Etyka nikomachejska — Ksigga X, 9, 1180a 21-22 w: Dziela wszystkie..., op.cit., s. 201.

39 J. Finnis, Prawo naturalne i uprawnienia naturalne, Warszawa 2001, s. 300.

310 Ibidem, s. 301.
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W ciggu pottora roku podatem si¢ do sqdu piec razy. Raz, ze chlopcu datem
za uszy, raz, ze chtopca wyrzucitem z sypialni, raz, Ze postawitem w kqcie,
raz, ze obrazilem sedziego, raz, ze dziewczynke posqdzitem o kradziez.
W pierwszych trzech sprawach otrzymatem par. 21, w czwartej par. 71,
w ostatniej sprawie par. 7. Za kazdym razem skladatem obszerne zaznanie
pisemne. Twierdze z calq stanowczoscigq, ze tych kilka spraw byto kamieniem
wegielnym mego wychowania jako nowego, konstytucyjnego wychowawcy,
ktory nie dlatego nie krzywdzi dzieci, ze je lubi czy kocha, ale dlatego,
ze istnieje instytucja, ktora je przed bezprawiem, samowolg, despotyzmem
wychowawcy broni.3!

Janusz Korczak

Powyzsze stowa Korczaka pragne¢ uczyni¢ wprowadzeniem w problematyke inkluzji praw-
nej pojecia ,,edukacja”. Edukacja traktowana jako warto§¢ wymagajaca ochrony prawnej, nie tylko
ze wzgledu na problem niesubordynacji, lecz przede wszystkim ze wzgledu na coraz petniejsze
uspotecznienie normy prawnej, ktorej zadaniem jest promocja i ochrona prawa dziecka do nauki,
wymaga w tym miejscu podjecia proby ponownej interpretacji. Aby w oparciu o nowe konteks-
ty definicyjne mozna bylo zdiagnozowaé przejawy nierespektowania, czy naruszen tego jednego
z podstawowych praw dziecka w polskim systemie oswiaty. Czym zatem jest prawo dziecka do
edukacji?

3 J. Korezak, Jak kochaé dziecko, op.cit., s. 379.
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B 1. Edukacja - konteksty znaczen

Rozwazania nad istotg pojecia prawa dziecka do edukacji rozpoczynam od analizy podsta-
wowych dla rozprawy poje¢ takich jak: ,,nauka”, ,,edukacja” i ,,ksztalcenie”, aby w oparciu o uzyska-
ne wyniki podjaé probe redefinicji pojecia ,,prawo dziecka do edukacji”’. Ewolucja norm prawnych,
ktére z edukacji uczynily prawo powszechnie obowigzujace, bedzie przedmiotem rozwazan kolej-
nego rozdzialu. W tym miejscu pojawia si¢ jednak konieczno§¢ wyznaczenia pola semantycznego
pojecia ,,edukacja” oraz wskazania na jej role i znaczenie w kreowaniu i ochronie przestrzeni dzie-
cinstwa. Ponizsze badania sg proba analizy kategorii edukacji jako standardu prawnego w realizacji
praw dziecka. W ich wyniku dojdzie do dookre$lenia znaczen terminu ,,prawo dziecka do nauki”,
»prawo dziecka do ksztalcenia” oraz terminu ,,prawo dziecka do edukacji”. Dla prowadzonych roz-
wazan niezbedne jest dookreslenie pola semantycznego kazdego z tych terminéw, bowiem praktyka
spoteczna —utozsamiajac te pojgcia ze soba — doprowadzita do nieprawidlowych interpretacji kate-
gorii praw dziecka odnoszacych si¢ do sfery edukacyjne;j.

Termin ,,edukacja” nalezy do poj¢é podstawowych w pedagogice. Jego zrodlostéw pochodzi
z jezyka tacinskiego educatio — wychowanie; educo —wyprowadza¢, poprowadzi¢, wychowa¢®'2. Bogu-
staw Sliwerski definiuje edukacje jako ,,0g6t wielowymiarowych dziatan oraz proceséw stuzacych wy-
chowaniu i ksztatceniu 0sob czy grup spotecznych™ 3. Edukacja spetnia dwie glowne funkcje: socjaliza-
cyjna i wyzwalajaca®'*. Jest wiec z jednej strony czynnikiem ksztattowania tozsamosci cztowieka, z dru-
giej natomiast — koniecznym warunkiem jego naturalnego, tworczego rozwoju. Edukacje, w zaleznosci
od przestanek teoretycznych i uwarunkowan spoteczno—politycznych, mozemy postrzega¢ jako®'s:

— proces permanentnego uczenia si¢ cztowieka przez cale zycie. Czlowieka w tym ujeciu
traktowac nalezy jako homo educandus, ktory nieustannie podlega procesowi edukacji;

— prawo cztowieka, a jednocze$nie obywatelska powinnos¢;

— instrument wladzy politycznej do realizacji okreslonych interesow i celow;

— obszar samoregulacji spotecznej, typ przemocy symbolicznej czy typ normatywnego
dyskursu.

Zbigniew Kwiecinski zwraca uwagg, ze pojecie ,,proces edukacji” jest niezwykle szerokie
i generowane przez wiele czynnikow spotecznych, takich jak np. globalizacja, etatyzacja panstwa,
socjalizacja i wychowanie®!®. Zatem ksztalt procesow edukacyjnych jest w duzej mierze zdetermino-

312 Za: Stownik wyrazow obcych, L. Wisniakowska (opr.), Warszawa 2006, s. 233.

313 B, Sliwerski, hasto edukacja w: Encyklopedia Pedagogiczna XXI wieku, t. 1, T. Pilch (red.), Warszawa 2003, s. 905.
314 Ibidem.

315 Ibidem.

316 Ibidem.
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wanych przez roznego rodzaju czynniki spoteczne, gospodarcze i polityczne. Edukacja jest pojeciem
o wysokim stopniu ogélnos$ci i niejednorodnos$ci’!’. Mozna przyjac, ze ,,jest to ogot oddziatywan stu-
zacych formowaniu si¢ (zmienianiu, rozwijaniu) zdolnosci zyciowych czlowieka™'®. W tym ujeciu
bedzie ona obejmowata oddziatywania zar6wno instytucjonalne, jak i indywidualne, systematyczne,
jak i niesystematyczne. W celu doprecyzowania terminu ,,edukacja” proponuj¢ za Krzysztofem Ru-
bacha wyodrebnienie dwoch ogdlnych pojec, ktore pozwolg na redukcje jego ogolnosci i niejedno-
rodnosci. Te pojecia to ,,wychowanie” 1 ,,ksztatcenie”. W polskiej tradycji pedagogicznej terminy:
,wychowanie” i ,,edukacja” nie sg synonimami*'®, cho¢ ich pola znaczeniowe zachodzg na siebie.

Wychowanie, rozumiane jako ,,§wiadome i celowe dziatanie pedagogiczne zmierzajace do
osiggniecia wzglednie statych skutkow (zmian rozwojowych) w osobowo$ci wychowanka™2, bedzie
obejmowato te czes¢ praktyki edukacyjnej, ktora w sposob zaplanowany i $wiadomy zmierza do ksztat-
towania zdolnosci zyciowych jednostki w aspekcie jej zmian osobowosciowych. Ksztalcenie natomiast,
definiowane jako proces nauczania i uczenia si¢*?!, to system dziatan podejmowanych w sposéb ce-
lowy, majacych za zadanie umozliwié¢ jednostce poznanie §wiata i przygotowac ja do zmieniania rze-
czywisto$ci poprzez oddziatywanie na jej sfere intelektualng. Obszarem realizacji instytucjonalnych,
systematycznych, zaplanowanych dziatan, ktore maja za zadanie ksztaltowac zdolnosci zyciowe czto-
wieka w sferze intelektualnej poprzez proces ksztatcenia, jest migdzy innymi instytucja szkoty.

W procesie redukcji wysokiego stopnia ogolnosci i niejednorodnos$ci pojecia edukacji do-
chodze w konsekwencji do miejsca ksztalcenia czy nauki jako poje¢ o mniejszym poziomie ogol-
nos$ci. Nie wyczerpuja one jednak zakresu pojecia ,,edukacja”, stanowig tylko jego element. Waskie
rozumienie edukacji polega na sprowadzeniu jej do nauki w szkole i nieuwzglednieniu tym samym
warto$ci edukacji wezesnodzieciecej i pozainstytucjonalnej*?2. Takie rozumienie edukacji jest pod-
stawg tworzenia instytucji obowiazku nauki i obowigzku szkolnego.

W minionym stuleciu pojecie ,,edukacja” uleglo znacznemu przewartosciowaniu®®. Propozy-
cja wyktadni nowego rozumienia edukacji moze by¢ definicja zawarta w Rekomendacjach UNESCO.
Definicja ta wskazuje, ze ,,edukacja to realizacja programu ewolucji istoty ludzkiej w toku catego zy-
cia z mysla o integralnym rozwoju w zakresie umystowym, fizycznym, afektywnym, moralnym i du-
chowym(...)’?*. Termin ten ,,odnosi si¢ do wszystkich proceséw zycia spotecznego, dzieki ktorym

317 K. Rubacha, Edukacja jako przedmiot pedagogiki i jej subdyscypliny, w: Pedagogika. Podrecznik Akademicki, Z. Kwie-
cifski, B. Sliwerski (red.), Warszawa 2003, s. 24-32.

318 Pedagogika. Leksykon PWN, B. Milerski, B. Sliwerski (red.), Warszawa 2000, s. 54.

319 K. Rubacha, Edukacja jako przedmiot..., op.cit., s. 30

320 W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, op.cit., s. 319.

321 Ibidem, s. 189-191.

322 Edukacja malych dzieci. Standardy, bariery i szanse. Raport, A. Giza (red.), Fundacja Rozwoju Dzieci im. J.A. Komen-
skiego Warszawa 2010, s. 12.

33 A. Bogaj, Wyzwania i nadzieje edukacyjne w swietle migdzynarodowych raportow oswiatowych — inspiracje dla peda-
gogiki ogolnej, w: Rozwdj pedagogiki ogolnej. Inspiracje i ograniczenia kulturowe oraz poznawcze, A. Bogaj (red.), Kielce
2001, s. 102.

324 Rekomendacja UNESCO z 1992.
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jednostki i grupy spoteczne ucza si¢ $wiadomie rozwija¢ swoje zdolno$ci, postawy i wiedzg, majac na
celu korzysci wspolnot krajowych i migdzynarodowych™32>. W tym kontekscie podstawowym zadaniem
edukacji jest przygotowanie jednostki do zycia w skomplikowanym, zmieniajacym si¢ spoleczenstwie.
Ksztalcenie jej zdolnos¢ do wspotdziatania, dialogu, samodzielnego mys$lenia, niezaleznosci sadow
oraz otwarcia na inno$¢3%. Dialogiczny wymiar edukacji wymaga podkreslenia, bowiem ,,edukacji nie
mozna ogranicza¢ do transmisji wiadomosci — ona jest dialogiem, w ktorym obie strony (wychowaw-
ca—nauczyciel) i (wychowanek—uczen) korzystaja z dorobku kulturowego danego spoteczenstwa, nie
tylko przekazuja informacje, lecz réwniez ujawniaja i urzeczywistniaja wobec siebie warto§ci’>?.

Rozwinigciem tych postulatéw sg migdzynarodowe raporty edukacyjne®?®, w ktorych wska-
zuje si¢ na potrzebe edukacji do pluralizmu, do demokracji, do tolerancji i szacunku dla innosci,
ale rowniez edukacji do wartosci. Celem wspodtczesnie pojmowanej edukacji, wedle raportéw, jest
przygotowanie kazdej jednostki do tworczego uczestnictwa w kulturze i cywilizacji, a takze do jej
doskonalenia i rozwoju®?*. Ta twoércza i odpowiedzialna rola jednostki wobec §wiata zewngtrznego
dotyczy takze §wiata wartosci 1 stosunkéw migdzyludzkich. Problemy pojawiajg si¢ jednak w mo-
mencie koniecznosci dookreslenia katalogu warto$ci, ktdre stanowi¢ powinny fundament wspotczes-
nej szkoty i edukacji. W krggu kultury europejskiej uzgodniono takie warto$ci, jak m.in.: godnos¢
osoby ludzkiej wolno$¢, rownos¢, prawa cztowieka, zasade powszechnosci, ochrong praworzadnos$ci
i swobdd obywatelskich, praworzadno$¢ demokratyczna czy budowanie ,,kultury pokoju™3*. Ujecie
to otwiera nowg przestrzen definicyjng edukacji, ktéra — oparta na wymienionych wartoéciach — ma
przygotowywac¢ mtodych ludzi do przeksztalcania rzeczywistosci spolecznej w przestrzen twor-
czej aktywnoS$ci jednostki i poszanowania praw czlowieka.

Takie podejscie znacznie rozszerza pole semantyczne pojecia ,.,edukacja”, a takze krag adre-
satow odpowiedzialnych za jej ksztatt. Nowoczesna szkota sama nie jest w stanie zamkna¢ i wypehic
przestrzeni tak rozumianej edukacji, poniewaz ,,uczenie si¢ (...) to proces, ktory nie jest zwigzany tylko
z funkcja szkoty i innych zorganizowanych instytucji edukacyjnych. Takie pojmowanie uczenia si¢
jest oparte na spostrzezeniu, ze znaczna cz¢$¢ waznych dla nas do§wiadczen odbywa si¢ poza syste-
mem edukacyjnym: w rodzinie, w miejscu pracy, w réznych organizacjach i instytucjach (...)"”**.

Pojecie ,,edukacja” mozna zatem postrzega¢ przez pryzmat spotecznej odpowiedzialnosci,
ktéra polegataby na odpowiednim wypetnieniu przestrzeni dziecinstwa oddziatywaniami szkolnymi
i pozaszkolnymi, w celu ochrony i petnego rozwoju dziecka. W tym ujeciu edukacja jest ,,czyms$

325 Rekomendacja UNESCO z 1974.

326 Edukacja wobec wyzwan XXI w., 1. Wojnar (red.), Komitet Prognoz ,,Polska w XXI w.” przy Prezydium PAN, Warszawa
1996, s. 138.

27 Pedagogika. Leksykon, B. Sliwerski, B. Milerski (red.), Warszawa 2000, s. 54.

328 Raporty: Uczy¢ sig, aby byé, Uczy¢ sig¢ bez granic, Uczy¢ sig dla zmiany i rozwoju. Juz same ich tytuly wskazuja na nowe
rozumienie i przewarto$ciowani pojecia ,,edukacja”.

32 A. Bogaj, Wyzwania i nadzieje edukacyjne w swietle..., op.cit., s. 104.

30 Ibidem.

31 Cyt za: P. Sahlberg, w: KOMPAS, edukacja o prawach cztowieka w pracy z mlodziezq, P. Brander, E. Keen, M. Lemineur
(red.), Warszawa 2005, s. 22.
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wiecej niz przekazywaniem wiedzy i umiejetnosci, pozwalajacych osiggac¢ konkretne cele. Polega
tez na otwieraniu oczu dziecka na potrzeby i prawa innych™3*?,

Podejmujac probe zdefiniowania edukacji w oparciu o cele, ktore poprzez nig pragniemy osiag-
na¢, proponuje postuzy¢ sie art. 26 z Powszechnej Deklaracji Praw Czlowieka, ktory stanowi, iz: ,,Celem
edukacji bedzie pelny rozwoj osobowosci ludzkiej i ugruntowanie poszanowania dla praw i podstawo-
wych wolnosci. Bedzie ona krzewi¢ zrozumienie, tolerancje, przyjazn migdzy wszystkimi narodami (...)
i zmierza¢ do utrzymania pokoju”. To wlasnie edukacja, rozumiana z jednej strony szeroko, z drugiej
natomiast zredukowana tresciowo i instytucjonalnie do przestrzeni zyciowej cztowieka w okreslonym
stadium jego rozwoju, ktore nazwanym dziecinstwem, powinna by¢ podstawowym czynnikiem rézni-
cujacym, dowarto$ciowujacym, a zarazem ochraniajacym $wiat dziecinstwa ludzkiego.

Don Berg, jeden z najstynniejszych wspotczesnie w kulturze anglosaskiej specjalistow w za-
kresie filozofii edukacji, prezentuje niezwykle ciekawe ujecie tego, czym jest edukacja i jak mozna
jarozumie¢: ,,w codziennej praktyce pojecie edukacji definiowane jest jako przekazywanie wiedzy,
umiejetnosci i informacji przez nauczycieli uczniom, i jako takie jest ono nicadekwatne do tego, czym
proces edukacji winien by¢. Bardziej wlasciwg definicja zdaje si¢ by¢ stwierdzenie, ze jest to pro-
ces stawania si¢ czlowiekiem wyksztalconym. Czlowiek wyksztatcony to taki, ktory jest w stanie
optymalnie korzysta¢ z zasobow posiadanej wiedzy niezaleznie od sytuacji, w ktorej si¢ znajduje.
Jest on zdolny do poprawnego postrzegania rzeczywistosci, jasnego myslenia i efektywnego dziata-
nia w celu osiagnigcia swoich zamierzen i ambicji. Edukacja jest procesem kognitywnej kartografii,
mapowania doswiadczen ludzkich i zdolnosci dostrzegania optymalnych rozwigzan w nieoptymal-
nych stanach i sytuacjach indywidualnych’333. Zatem edukacja postrzegana jako proces stawania si¢
czlowiekiem wyksztalconym w konsekwencji jest pewnego rodzaju mapa, przewodnikiem dla dzie-
cka, ktory pozwala mu na optymalny rozwdj.

Godne uwagi spojrzenie na edukacj¢ przez pryzmat ,,spetnienia osoby” proponuje Jan Pa-
wet I, twierdzac, ze: ,,By¢ moze powinni§my najpierw zastanowic si¢ nad filozofig edukacji: eduka-
cji jako spetnienia osoby. By¢ wyksztalconym znaczy by¢ bardziej przygotowanym do zycia; mie¢
wigksza zdolno$¢ do oceny, czym jest zycie, co ono ma do zaoferowania i co cztlowiek moze ofia-
rowa¢ w zamian ludzkos$ci jako takiej***. Celem tak pojetej edukacji bedzie wszechstronny rozwdj
osoby; obejmujacy jej sferg intelektualna, emocjonalna, fizyczna, spoteczng i duchowa.

332 Dalajlama, Etyka na nowe tysigclecie, Warszawa 2000, s. 111-112.

333 Cyt. za D. Berg, Attitude First: A Leadership Strategy for Educational Success, Trafford Publishing 2004, thumaczenie
wlasne, tekst w orginale: “The definition of education in common usage, that education is merely the delivery of knowledge,
skills and information from teachers to students, is inadequate to capture what is really important about being and becom-
ing educated. The proper definition of education is the process of becoming an educated person. Being an educated person
means you have access to optimal states of mind regardless of the situation you are in. You are able to perceive accurately,
think clearly and act effectively to achieve self—selected goals and aspirations. Education is a process of cognitive cartogra-
phy, mapping your experiences and finding a variety of reliable routes to optimal states when you find yourself in non—op-
timal states”.

34 Cyt. za Jan Pawetl 11, hasto edukacja, stownik tematyczny —Horyzonty Wychowania 2010, Nr 9 (18), Wyzsza Szkota Filo-
zoficzno—Pedagogiczna ,,Ignatianum”, Krakow 2010, s. 276.

Matgorzata Kozak « PRAWO DZIECKA DO EDUKACIJI 95



ROZDZIAL V. Prawo do edukacji — zakres normatywny

Powyzsze stanowiska wskazuja na niezwykle istotny aspekt edukacji jako prawa naturalne-
go kazdego cztowieka. Do$¢ powszechnie rozpowszechnito si¢ uznawanie za prawo norm shusznych,
ktére majg wynika¢ z roznorodnie rozumianej natury cztowieka, $wiata i przyrody. Zatem przyjecie
kategorii cztowieka jako istoty uczacej si¢ wskazuje na edukacje jako droge do realizacji naturalnych
zdolnosci czlowieka, dzigki ktdrej moze si¢ on w petni rozwijac i realizowaé swoja podmiotowos¢
i naturalng zdolno$¢ i potrzebe uczenia sig**. W tym ujgciu istotna wydaje si¢ metafora edukacji jako
niezbednego narze¢dzia, pozwalajacego optymalizowac rozwoj jednostki i jej funkcjonowanie w spo-
leczenstwie, zaproponowana przez Ryszarda Lukasiewicza. Traktuje on edukacje ,,jako «instrument»
uktadania si¢ cztowieka ze §wiatem, w nastepstwie czego wzrastajg jego szanse rozwoju i uczenia
si¢ — w ekologicznym porzadku zycia. Szkota za$ pozostaje dla mnie wielkg okazja wyprobowania
$wiata i siebie, miejscem, gdzie dokonywa¢ mozna rzeczy niemozliwych i by¢ niezadowolonym ze
zwyklego, utartego porzadku ludzkiej egzystencji”.

2. Historyczne tlo ksztaltowania sie standardow
edukacyjnych

Rodzimy sie stabi, potrzebujemy sily,

bezbronni, potrzebujemy pomocy;

glupi, potrzebujemy rozumu.

Wszystko, czego nam brakuje w momencie narodzin,
wszystko, czego nam potrzeba do wkroczenia w swiat ludzi,
to dar edukacji.>’

Jean—Jacques Rousseau

Zjawisko edukacji dziecka istnieje w zasadzie od poczatkéw zorganizowanego zycia spo-
fecznego i zwigzane jest $cisle z analizowang we wcze$niejszej czgsci pracy kategoriag dziecinstwa.
Dziecinstwo jest waznym obszarem, ktory moze by¢ punktem odniesienia rowniez dla analizowa-

335 Por. B. Szymanska, Co to znaczy byé sobq. Filozoficzne aspekty pojecia samorealizacja, Krakow 1997.

3¢ R. Lukasiewicz, Leki z MEN—owskiej apteki, ,,Amicus” 1999, nr 10-1, s. 11.

37 Cyt. za 1.-J. Rousseau w: Zrédla do dziejéw wychowania i mysli pedagogicznej do korica XVIII stulecia, t. 1., S. Woloszyn
(red.), Kielce 1995, s. 472.
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nej kategorii edukacji. Nawigzujac do wezesniejszych rozwazan, dziecinstwo jako topos pojawia si¢
w literaturze, prezentujgc obraz dziecka jako cztonka rodziny juz w czasach najdawniejszych?®. Po-
czatkowo dziecko nie wyrdznia si¢ niczym szczegdlnym. Stopniowo jednak zmienia si¢ jego pozycja
w rodzinie i w spoteczenstwie, by ostatecznie stato si¢ ono synonimem pozadanej postawy wobec
$wiata®®. Przetom w przedstawieniu dziecka nastepuje wg Ariésa okoto XVII w., gdy ,,dziecko zo-
staje wylaczone z reszty rodziny, a w konsekwencji rowniez ze Srodowiska, 1 idzie do szkoty™3*°. To
odkrycie znaczenia instytucji jaka jest szkota otwiera przestrzen indywidualnego $wiata dziecinstwa,
wprowadzajac je w miejsce w wezesniejszego terminowania (dziecinstwa polegajacego na oczeki-
waniu na dorosto$¢). Wprowadzenie w XIX wieku, w wigkszos$ci krajow europejskich obowigzku
szkolnego i rozwdj instytucji oswiatowych, bylo bezposrednio zwigzane z ewolucja postaw wobec
dziecka i dziecinstwa®*'. Ariés twierdzi, ze to wilasnie ,,szkota wydziela dziecko ze spoteczenstwa
dorostych™*2, przez co stanowi pierwsze ogniwo roéznicowania si¢ dzieci, jako grupy spolecznej
i jednoczesnie narzedziem ochrony ich praw.

Mozna zatem stwierdzié, ze idea zwigzana z prawem do edukacji jest obecna w kulturze
europejskiej juz od czasow antycznych, cho¢ nie mozna byto wowczas przypisa¢ edukacji charakte-
ru powszechnego i egalitarnego. Edukacja dziecka przez dlugi okres naszych dziejow byta gtéwnie
wyrazem troski rodzicow, guwernantdéw czy filantropow. Swego rodzaju dobrem luksusowym, po-
zostajac w zasadzie kategorig prawnie indyferentna, niezdefiniowana w kategoriach praw czlowieka.
Traktowana byta takze jako konieczny etap w przygotowaniu dziecka do podjecia pracy zawodowe;.
Niedoceniano jej wartosci dla rozwoju dziecka i przysztosci spoleczenstw oraz roli i zadan panstwa
zakresie jej normatywnej ochrony i promoc;ji. Jednakze sama potrzeba edukacji istniata w §wiadomo-
$ci spotecznej jako pewnego rodzaju dobro realizowane praktycznie i jako standard pozaprawny. Uje-
cie prawa do edukacji w przepisy konstytucyjne poszczegélnych panstw i uczynienie z niego normy
prawa mi¢dzynarodowego bylo wigc poprzedzone zaistnieniem edukacji jako dobra w $wiadomosci
spotecznej. Dlatego zasadna wydaje si¢ teza w ramach literatury przedmiotu o rozpoznaniu, a nie
utworzeniu prawa do nauki, o swoistej konstytucjonalizacji praktyki spotecznej?®.

Dla peilnego zrozumienia istoty prawa dziecka do edukacji proponuje podjac¢ krotka ana-
lizg historycznego rozwoju tego standardu prawnego. Jak pisat bowiem amerykanski poeta Walter
Whitman: ,,odpowiednio przygotowany cztowiek moze i musi stanowi¢ prawo czy serie praw, doty-
czacych 1 kontrolujacych nie tylko jego samego, ale obejmujacych takze jego relacje z innymi jed-
nostkami i z panstwem’3*.

38 7. Mitosek, Rodzina w opowiadaniu, opowiadanie w rodzinie,w: Praktyki opowiadania, (red.) B. Owczarek, Z. Mitosek,
W. Grajewski, Krakéw 2001.

3% J. Lawnikowska, Dziecigce Swiaty, op.cit., s. 91.

340 P. Aries, Historia dziecinstwa..., op.cit., s. 8-9.

31 Ibidem, s. 142.

32 Ibidem, s. 237.

343 Por. P. Bata, Konstytucyjne prawo do nauki, a polski system oswiaty, Warszawa 2009, s. 213 oraz F. Lassalle, O istocie
konstytucji, Warszawa 1960, s. 86.

3 W. Witman, Demokracja i personalizm, Lublin 1994, s. 11.
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W rozwoju dziejowym system o$wiaty i interpretacja prawa dziecka do edukacji byty i sa
nadal uwarunkowane wieloma czynnikami. Wérod nich na pierwsze miejsca wysuwa si¢ funkcjonu-
jacy system filozoficzny, system aksjologiczny, polityczny, a takze gospodarczy. Powstanie szkoty
publicznej i uczynienie z edukacji prawa pozytywnego bylo wieloetapowym, ztozonym procesem
historycznym, ktorego petna analiza nie jest celem niniejszej pracy. Wskaza¢ nalezy jednak na kon-
kretne kierunki historiozofii o§wiaty, jako wyznaczniki podstaw wspotczesnego polskiego systemu
edukacji.

Wazne znaczenie dla wspotczesnego ksztattu systemu o§wiaty ma mysl antyczna, ktorej idee
pedagogiczne zostaty przyblizone w rozdziale pierwszym. W okresie sredniowiecza upowszechnienie
o$wiaty byto przede wszystkim dzietem zakondw klasztornych, ktore postrzegane byly jako miejsca
popularyzacji i rozwoju nauki. Dzigki na przyktad charyzmatowi benedyktynskiemu podniesiono do
rangi wartosci nauke czytania oraz uznano warto$¢ nauki dla zycia religijnego®®. Rozwoj uniwer-
sytetow sredniowiecznych, otwarcie §wiata wiedzy, upowszechnienie humanistycznych pradow in-
telektualnych, a takze coraz glosniejsza krytyka §redniowiecznego systemu oswiaty (m.in. poglady
Erazma z Rotterdamu na ksztatcenie mtodych pokolen), doprowadzity do stopniowego przejecia
przez panstwo edukacji, postrzeganej jako instrument wiadzy nad poddanymi.

Koscidt przed diugie wieki petil podstawowsa funkcje oswiatowa: dostarczat wykwalifi-
kowang kadre dydaktyczna, tworzyt infrastruktur¢ edukacyjng oraz posiadat dostateczne fundusze
na utrzymanie szkolnictwa. Poza kosciotem nie byto dlugo instytucji zdolnej unies$¢ ci¢zar edukaciji.
Co wazne — nie istniata tez spoleczna §wiadomos$é, ze to wlasnie panstwo powinno by¢ odpowie-
dzialne za ksztalt oswiaty. Wraz z postepujacym procesem umacniania si¢ panstwowosci, budowg
systemu panstwa prawa, a takze glos6w wychodzacych ze srodowiska ko$ciota, wladza swiecka za-
czela partycypowaé w utrzymaniu szkot i stopniowo zwickszaé zakres swojej ingerencji w sprawy
szkolnictwa3*,

Warto w tym miejscu cofngc si¢ w czasie i wspomnie¢ wazna posta¢ dla dziejow rozwo-
ju idei prawa dziecka do edukacji, cho¢ czgsto pomijang i niedoceniang w ramach literatury przed-
miotu. Mowa tu o Jozefie Kalasancjuszu, ktory — gloszac nie tylko prawo dziecka do edukacji, ale
podkreslajac jednoczesnie obowigzek jego nauczania i wychowania — wyprzedzat wlasna epoke®”.
Kalasancjusz — upominajac si¢ o prawo kazdego dziecka do nauki3*® — swoj glos kierowat w strong
najblizszego srodowiska dziecka, czyli rodziny, ktora wowczas nie doceniata wartosci wiedzy, oraz
w strong instytucji odpowiedzialnych za panstwo i los obywateli. Zdawat on sobie sprawe z tego, ze

35 R. Wroczynski, Dzieje oswiaty polskiej do roku 1795, Warszawa 1983, s. 10.

346 S, Litak, Historia wychowania. Podrecznik akademicki. Do wielkiej Rewolucji Francuskiej, Krakow 2004, s. 228-235.
37 M. Kozak, Nowatorstwo mysli pedagogicznej sw. Jozefa Kalasancjusza, w: Chrzescijanskie inspiracje w pedagogice,
J. Kostkiewicz (red.), Krakow 2011, s. 121-130.

38 Warto podkresli¢, ze w owych czasach (przetom XVI i XVII wieku) nie byto niczym niespotykanym, ze duchowni zajmo-
wali si¢ edukacja dzieci. Niespotykane bylo to, ze naucza si¢ dzieci mate (edukacja wczesnoszkolna i przedszkolna), a takze
dzieci warstw nizszych i z marginesu spotecznego. Nowatorstwo mysli $w. J. Kalasancjusza polega m.in. na tym, ze domagat
si¢ on realizacji prawa do nauki dla kazdego dziecka: dziecka matego, zaniedbanego, biednego, chorego.
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aby powszechno$¢ nauczania mogla sta¢ si¢ faktem szkoty musza by¢ bezptatne. I faktycznie, szko-
ly zaktadane przez Kalasancjusza byly bezptatne i otwarte dla wszystkich. Jednak on sam nie prze-
stawat podkreslaé, ze to spoleczenstwo i panstwo, a nie wspolnota zakonna, powinny zagwaranto-
wa¢ dzieciom prawo do nauki. W ten sposob Kalasancjusz stat si¢ jednym z pierwszych obroncéw
prawa kazdego dziecka do nauki (powszechnej i bezptatnej) i realizacje tego prawa wprowadzat
w zycie w swoich szkotach, ktore bardzo preznie zaczely si¢ rozwijac. Warto podkreslic, ze pierw-
szym krajem, w ktorym t¢ ide¢ naprawd¢ wprowadzono byta Polska, a stato si¢ to dzigki dziatalno-
$ci ks. Stanistawa Konarskiego®®.

Stopniowe przejmowanie odpowiedzialnosci za o§wiate i rozpoczecie petnienia funkcji edu-
kacyjnej przez panstwo wigzato si¢ z upowszechnieniem idei szkolnictwa powszechnego i panstwo-
wego. Jozef Dietl, ktory byt prekursorem reformy szkolnictwa galicyjskiego, w swoim dziele O re-
Jformie szkot krajowych (Krakow 1865/66), przedstawia wtasng koncepcj¢ celow szkoly oraz jej wza-
jemnych stosunkéw z wladzami panstwa i koSciotem?*. Dietl twierdzil, Ze ,,szkota powinna mie¢ nie
tylko obowiazki, ale takze prawa. Szkota bez praw to niewolnica w rekach rzadu. Miedzy koSciotem
a szkotg nie moze zachodzi¢ stosunek zaleznosci, ale wzajemnej pomocy”*!. Zauwazat on jednak
istotng kwesti¢ — ze ,,szkota, wytamujac sie w XVII i XVIII wieku spod jarzma hierarchii koscielne;j,
dostata si¢ pod panowanie hierarchii biurowe;j’>2. Rodzito to niebezpieczenstwo, ze szkota stanie si¢
narzedziem w rekach panstwa. Bez watpienia pozostaje natomiast fakt, ze nauczanie elementarne
stato si¢ obowiazkowe w XIX wieku w wigkszosci panstw europejskich, m.in. w Prusach w 1825 r.,
w Szwecji w 1842 r., w Austrii w 1869 r. oraz we Francji w 1825 r.3*®* Powotywane byly takze cen-
tralne wladze o$wiatowe, m.in. w Rosji, Prusach, Francji oraz Polsce.

W okresie o§wiecenia doprecyzowane zostaty idee szkoty panstwowej i obowiazkowej edu-
kacji oraz usitowano uczyni¢ z nich norme¢ powszechnie obowiazujaca. Bardzo szybko zaczeta poja-
wiac si¢ jednak krytyka szkoty panstwowej, bezplatnej, przymusowej, powszechnej, czyli nowozyt-
nej szkoty etatystycznej. Mimo wszystko 6w nowozytny model o$wiaty okazat si¢ na tyle trwaly, ze
wickszo$¢ wspotczesnych systemow oswiatowych nawiazuje i dzisiaj do jego rozwigzan3**,

W drugiej potowie XIX wieku rozdzwick migdzy tym, co oferuje szkota publiczna a po-
trzebami spoteczenstwa byl na tyle duzy, ze nie sposob byto dalej bagatelizowaé pojawiajacych si¢
glosow o potrzebie gruntownej reformy szkoly. Glosy te pochodzity od samych dzieci, mtodziezy,
rodzicoéw, nauczycieli i pedagogdow?>. Ruch reformatorski, kwestionujacy dotychczasowe zatozenia
pedagogiczne i organizacj¢ szkoly, ogarnat prawie cata Europe i Stany Zjednoczone. Manifestem

3 M. Kozak, Nowatorstwo mysli pedagogicznej ..., op.cit., s. 128.

30 S, Mozdzen, Historia wychowania 1795-1918, Kielce 2000, s. 274.

31 Ibidem.

32 Cyt. za: S. Mozdzen, Teksty Zrédlowe do dziejow wychowania. Wiek XIX i pocz. XX, t. VI, Kielce 1993, s. 63.

333 Por. C. Kupisiewicz, Szkolnictwo w procesie przebudowy, Warszawa 1982, s. 31; J. Draus, R. Terlecki, Historia wychowa-
nia. Wiek XIX i XX, Krakow 2006, s. 40— 47.

334 P. Bata, Konstytucyjne prawo..., op.cit., s. 14.

335 S, Kot, Historia wychowania, t. 11, Warszawa 2010, s. 376.
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»Nowego Wychowania” stata si¢ opublikowana w 1900 roku pozycja pt. Stulecie dziecka, autorstwa
E. Key*®. Na budzace si¢ tendencje dotyczace przystosowania szkoty do wymagan nowoczesnej
produkcji i zycia spolecznego, odpowiedziat amerykanski filozof Jan Dewey, autor takich rozpraw,
jak m.in. Szkola i spoleczenstwo (1900) oraz Szkota i dziecko (1905)**. Jego projekt szkoty doswiad-
czalnej znalazl bardzo szybko zywy oddzwick w Europie®®.

Przedstawiciele ,,Nowego Wychowania” oraz rozwijajacego si¢ nurtu pajdocentryzmu
ostro krytykowali kondycje nowozytnej szkoty europejskiej. Owczesna szkota byta atakowana za
,Wwyczerpywanie sity mézgu, ostabianie nerwow, uniformizacje i krgpowanie indywidualnos¢ ucznia,
schematyczno$¢™®, a takze za tworzenie sytuacji konfliktowych miedzy rodzicami a nauczyciela-
mi*?!, Przewarto§ciowanie i emancypacja kategorii dziecinstwa miata swoje odzwierciedlenie rowniez
w systemie edukacji, ktory mial sta¢ sie ,,wolnosciowy”. Oczekiwano, ze wiek XX przyniesie nowa
koncepcje zreformowanej szkoty. Postulowano obdarzenie ucznia pelna wolnoscia; jego uznaniu po-
zostawi¢ wybor przedmiotow i metod nauczania, tempo nauki, a nawet wybdr osoby nauczyciela.
Pojawialy si¢ nowe, indywidualistyczne eksperymenty przeksztalcenia ,,starej szkoty” w ,,nowa” 362
W tym duchu tworzyt koncepcje: ,,szkoty dla zycia i przez zycie” Owidiusz Decroly, a takze ,,szko-
ly aktywnej” — Roger Cousinet, ,,szkoly tworczej” — Henryk Rowid, ,,szkoty swobodnego dojrze-
wania” — Maria Montessori, ,,szkoty na miar¢ dziecka” — Eduard Claparéde, ,,szkoty wspierajacej
dziecieca inwencj¢” — Celestyn Freinet, czy szkoty w Summerhille oraz internatowe szkoty angiel-
skie. Celem wszystkich powyzszych dazen bylo uczynienie ze szkoty miejsca przyjaznego dziecku
poprzez wprowadzenie usprawnien programowych i metodycznych®3, Warto wspomnieé rowniez
o projektach szkolnych zwigzanych z niemiecka pedagogika reformy (m.in. projektem Szkoty Sa-
lem czy Wolng Szkota typu Waldorf Rudolfa Steinera)®**. W tym kontekscie historycznym nalezy
wspomnie¢ réwniez o nurcie szkoty totalitarnej, ktéra z nauczania uczynita ,narzedzie dyktatury”,
przekreslajac tym samym ide¢ prawa dziecka do nauki®®*.

W toku tych zmian szkolnych pojawiaja si¢ takze silne glosy o koniecznosci odbiurokra-
tyzowania szkolnictwa i uczynieniu go niezaleznym od instytucji publicznej. Ten kierunek zmian

359

3% J. Draus, R. Terlecki, Historia wychowania..., op.cit., s. 141.

37 Poglady J. Dewey na temat szkoly aktywnej sa niezwykle interesujace, nie stanowia jednak przedmiotu niniejszej roz-
prawy. Wigcej na ten temat m.in.: J. Dewey Moje pedagogiczne Cedro. Szkola a spoleczenstwo, Warszawa 1933; H. Rowid,
Szkota tworcza, Krakow 1931.

38 S. Kot, Historia wychowania, op.cit., s. 386.

3% Szerzej o wptywie ,,Nowego wychowania” i pajdocentryzmu na rozumienie istoty dziecka i dziecifistwa i roli jego eduka-
cji w rozdziale Problematyka dziecinstwa w badaniach nad prawami dziecka.

30 E. Key, Szkota przysziosci, w: E. Key (red.), Stulecie dziecka, op.cit., s. 161.

3¢ Por. J. Korczak, Wybor pism pedagogicznych, Warszawa 1957, s. 93-106.

362 Wzorem dla rozwijajacych si¢ szkot ,,nowego typu” byt poczatkowo zaktad angielski Reddiego w Abbotsholme, nastgpnie
powstawaty inne szkoty w Niemczech, Szwecji i Francji.

36 C. Kupisiewicz, Edukacyjne nadzieje i rozczarowania XX wieku, Forum O$wiatowe 2000, nr 1(22), s. 6.

3% Por. M. S. Szymanski, Niemiecka pedagogika reformy, Warszawa 1992.

3% Por. m.in. S.I. Mozdzen, Historia wychowania 19181945, Kielce 2000; M.S. Szymanski, Niemiecka pedagogika refor-
my..., op.cit.; S. Kot, Historia wychowania, t. 11, op.cit.
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wzmacniany byl przez popularng woéwczas mysla Adama Smitha, ktory dowodzil, iz najlepiej roz-
wijaja si¢ te dzialy nauczania, w ktorych nie istnieja zadne instytucje publiczne®®. Przedstawiciele
»Nowego Wychowania” — dostrzegajac niebezpieczenstwo zbytniej instytucjonalizacji szkolnictwa
— opowiadali si¢ przeciwko przymusowemu systemowi o§wiaty i zdeterminowaniu prawnym kwe-
stii o§wiatowych.

B 3. Inkluzja prawna problematyki edukacyjnej

Uczynienie z edukacji prawa pozytywnego i odkrycie tkwigcego w niej ,,skarbu” wyma-
galo podjecia wielu wysitkow i ponownego przewarto§ciowania kategorii dziecinstwa. Prawidlowe
umocowanie w normach prawnych prawa dziecka do edukacji, dookreslenie praw obowigzujacych
W systemie o§wiaty i praw stworzonych przez ten system, stanowi¢ powinno najlepsze zabezpiecze-
nie potrzeb jednostki i spoteczenstwa.

Edukacja, jako prawo pozytywne, cho¢ w okreslonym zakresie, po raz pierwszy zostata
wyartykulowana w 1791 roku w konstytucji Francji**’. Dziatania licznych instytucji migdzyna-
rodowych tworzacych standardy prawne, uczynity z prawa do edukacji norme¢ powszechnie obo-
wigzujaca®®®. Edukacja znalazta swoje konstytucyjne umocowanie w ustawach zasadniczych wigk-
szosci panstw europejskich. Coraz silniejsza byta tendencja traktowania edukacji jako podstawo-
wej przestanki do realizacji pozostatych praw i wolnos$ci cztowieka®®. Jednak proces utrwalania
standardu prawnego, jakim stala si¢ edukacja i przekonanie opinii publicznej, ze lepsza inwesty-
cja jest edukacja dzieci niz wysylanie ich do pracy, jest bardzo trudny i trwa w zasadzie do dnia
dzisiejszego. Nalezy spojrze¢ na edukacje jako na dlugotrwatg inwestycj¢ w rozwoj dziecka, co
w konsekwencji przektada si¢ na jako$¢ zycia catego spoleczenstwa. Miedzynarodowa Organiza-
cja Pracy podaje, ze wyeliminowanie do 2020 roku pracy dzieci przyniostoby az siedem razy wig-
cej zyskow niz poniesione na ten cel koszty*°. Utworzenie instytucji edukacyjnych i prawne zde-
terminowanie ich dzialalno$ci ma zasadnicze konsekwencje nie tylko w aspekcie jednostkowego
rozwoju, ale rdwniez rozwoju spotecznego i globalnego. Pamigta¢ bowiem nalezy, ze ,,edukacja

3% Por. A. Smith, Badania nad naturq i przyczynami bogactwa narodow, t. 11, Warszawa 1954, s. 500.

37 L. Garlicki, Komentarz do art. 70, w: L. Garlicki (red.), Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej. Komentarz, t. 111, Warsza-
wa 2003, s. 358.

3% S. Hart, C.P. Cohen, M.F. Erickson, M. Flekkeay, Prawa dzieci w edukacji, Gdanisk 2006, s. 223.

3% J. Mikosz, Prawo do nauki, w: R. Wieruszewski (red.), Prawa cztowieka. Model prawny, Wroctaw 1991, s. 979.

37 Zrédto: www.ilo.org/public/english/bureau/inf/wdacl/english.htm, pobrano dnia 25.11.2006.

Matgorzata Kozak « PRAWO DZIECKA DO EDUKACIJI 101



ROZDZIAL V. Prawo do edukacji — zakres normatywny

to jeden z gtdéwnych srodkow pozwalajacych na promowanie glgbszej i bardziej harmonijnej for-
my rozwoju cztowieka, a w konsekwencji sposob zapobiegania ubostwu, wylaczeniu, wyzyskowi,

ignorancji, opresji i wojnie” 3”1

B 4. Edukacja jako podstawowe prawo dziecka

Bl  4.1. Standardy miedzynarodowe

Pojawienie si¢ edukacji jako miedzynarodowego standardu miato miejsce w grudniu 1948
roku. W uchwale numer 217A (III) z dnia 10 grudnia 1948 roku Zgromadzenie Ogoélne Narodow
Zjednoczonych przyjeto Powszechng Deklaracj¢ Praw Cztowieka. Artykut 26 Deklaracji stanowi,
ze nauka jest podstawowym prawem kazdego czlowieka, Zze jest ona bezptatna (przynajmniej na
szczeblu podstawowym) oraz obowigzkowa (takze na poziomie podstawowym). W kolejnych latach
powstawaty nowe dokumenty, ktére doprecyzowywaly i rozwijaty pojecie prawa do nauki, jednak-
ze nie determinujac normatywnie rzeczywistosci edukacyjnej. Przyktadowo Deklaracja Praw Dzie-
cka z 1959 roku w Zasadzie 7 stanowi, ze kazde dziecko ma prawo do nauki, a nauka ta powinna
by¢ bezptatna i obowigzkowa, przynajmniej w zakresie szkoty podstawowej. Akt ten nie miat jed-
nak znaczenia prawnie wigzacego na arenie mi¢dzynarodowej. Dopiero gdy 16 grudnia 1966 roku
Zgromadzenie Ogo6lne ONZ uchwalito Migdzynarodowy Pakt Praw Gospodarczych, Spotecznych
i Kulturalnych, gwarantujacy nie tylko swobody osobiste i polityczne, ale rowniez ekonomiczne,
spoteczne, kulturalne i edukacyjne®”?, mozliwe stato si¢ wprowadzenie w zycie owych postulatow
normatywnych zawartych w Powszechnej Deklaracji Praw Czlowieka i w Deklaracji Praw Dziecka.
Ogloszenie Paktu przyjmowane jest jako data graniczna pojawienia si¢ w zapisach prawnych praw
czlowieka drugiej generacji”.

3 Learning: The Treasure Within, Paris, 1996, s. 12.

372 B. Gronowska, T. Jasudowicz., C. Mik, Prawa czlowieka — dokumenty migedzynarodowe, Torun 1993, s. 26.

373 Zagadnie zwigzane z generacjami praw czlowieka byto przedmiotem prowadzonych przeze mnie badan w trakcie pracy
magisterskiej. Aspekt ten moze by¢ cennym uzupetieniem omawianego zagadnienia. Biorac pod uwage rozwojowy charak-
ter praw cztowieka na gruncie wspolczesnej literatury, wyrdznia si¢ trzy generacje praw czlowieka. Pierwsza generacja
dotyczy praw fundamentalnych, wolno$ci (zwane takze prawami wolno$ciowymi) praw osobistych, obywatelskich i poli-
tycznych. Obejmuje ona obejmowata prawo do zycia, wolnos¢ osobista, prawo do wlasnosci, wolno$¢ sumienia i wyznania,
wolnos$¢ wypowiedzi, swobod¢ wyboru miejsca pobytu i poruszania si¢, tajemnic¢ korespondencji, a takze prawo do swo-
bodnego udziatu w zyciu politycznym: czynne i bierne prawo wyborcze oraz prawo zrzeszania si¢. Druga generacja rozsze-
rza tradycyjne pojecie praw cztowieka o prawa socjalne, ekonomiczne i kulturalne, takie jak prawo do nauki, prawo do wol-
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Artykut 13 Migdzynarodowego Paktu podkresla prawo cztowieka do nauki oraz znaczenie
wielopoziomowosci w edukacji, a takze cel edukacji i rolg rodzicow w tym procesie:

1. Panstwa—Strony niniejszego paktu uznajq prawo kazdego do nauki. Sq one zgodne, ze
nauczanie powinno zmierzac do petnego rozwoju osobowosci i poczucia godnosci ludzkiej i umac-
niac¢ poszanowanie praw czlowieka i podstawowych wolnosci. Sq one rowniez zgodne, ze nauka
powinna umozliwiac¢ wszystkim efektywny udzial w wolnym spoleczenstwie, rozwijac zrozumienie,
tolerancje i przyjazn miedzy wszystkimi narodami i wszystkimi grupami rasowymi, etnicznymi lub
religijnymi, jak rowniez popiera¢ dziatalnos¢ Organizacji Narodow Zjednoczonych na rzecz utrzy-
mania pokoju.

2. Panstwa—Strony niniejszego Paktu uznajq, iz w celu osiggniecia petnej realizacji tego
prawa:

a) nauczanie podstawowe bedzie obowigzkowe, bezplatne i dostgpne dla wszystkich,

b) nauczanie srednie w jego roznych formach (...) bedzie powszechnie dostepne dla wszyst-
kich w wyniku zastosowania wszelkich odpowiednich srodkow, w szczegolnosci stopnio-
wego wprowadzania bezptatnej nauki...

3. Panstwa—Strony niniejszego Paktu zobowiqzujq sie do poszanowania wolnosci rodzicow/
opiekunow prawnych, co do wyboru dla swych dzieci szkol innych niz szkoly zalozone przez wladze
publiczne, ale odpowiadajgcych minimalnym wymaganiom w zakresie nauczania, jakie mogg by¢
ustalone lub zatwierdzone przez Panstwo, jak rowniez zapewnienia swym dzieciom wychowania re-
ligijnego i moralnego zgodnie z wltasnymi przekonaniami.

4. Zadne postanowienie niniejszego artykutu nie bedzie interpretowane w sposéb naruszajqg-
cy wolnos¢ osob i instytucji do tworzenia i prowadzenia zakladow oswiatowych, z zastrzezeniem, ze
bedq przestrzegane zasady wymienione w ustepie 1 niniejszego artykulu i ze nauka udzielana w tych
zakladach bedzie odpowiadac minimalnym wymaganiom, ktore bedq ustalone przez Panstwo.

W powyzszym artykule po raz pierwszy zostat zarysowany normatywnie horyzont interpre-
tacyjny praw dziecka do edukacji. Jego doprecyzowaniem, a zarazem rozbudowaniem artykutu 13
Paktu sg artykuly 28 i 29 Konwencji o Prawach Dziecka, stanowiace, iz:

nosci od gtodu, prawo do pracy w sprawiedliwych i godnych warunkach, prawo do opieki nad rodzina, czy prawo do udzialu
w zyciu kulturalnym. Najnowszym ujeciem jest koncepcja praw cztowieka trzeciej generacji. Trzecia generacja jest ilustra-
cja praw solidarnosci, ktorych przestrzeganie ma umozliwi¢ korzystanie z dwoch wezesniej wymienionych generacji praw.
Mowa jest tutaj takze o tzw. prawach wspolnot. Takim prawem bedzie prawo do pokoju, prawo do srodowiska naturalnego,
prawo do postugiwania si¢ ojczystym jezykiem dla wspdlnot mniejszosciowych, prawo do wspdlnego dziedzictwa ludzkosci
czy prawo do pomocy humanitarnej oraz prawo do rozwoju. Prawo do rozwoju oznacza ponadto tworzenie warunkow do pet-
nej realizacji innych praw cztowieka z pierwszej i drugiej generacji. Zatem trzecia generacja praw cztowieka stanowi dopet-
nienie i warunek rozwoju wszystkich praw cztowieka. Jej ksztalt normatywny budzi jednak liczne dyskusje i spory. Obecnie,
w sferze prawa migdzynarodowego, tylko Afrykanska Karta Praw Ludéw i Narodow z 1981 roku wymienia prawa trzeciej
generacji obok praw o charakterze indywidualnym.

Proces rozwoju praw czlowieka trwa nadal, a przedstawiony model trzech generacji praw tworzy catoSciowy
kompleks ochrony praw cztowieka, ktory wcigz ewoluuje wraz ze zmianami w rozwoju cywilizacji.
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Artykut 28

1. Panstwa—Strony uznajg prawo dziecka do nauki i w celu stopniowego realizowania tego
prawa na zasadzie rownych szans, w szczegolnosci:

a) uczynig nauczanie podstawowe obowigzkowym i bezptatnym dla wszystkich,

b) bedq popierac rozwaoj roznorodnych form szkolnictwa sredniego, zarowno ogolnoksztal-
cgcego, jak i zawodowego, uczyniq je dostepnymi dla kazdego dziecka oraz podejmg od-
powiednie kroki, takie jak wprowadzenie bezplatnego nauczania oraz udzielanie w razie
potrzeby pomocy finansowej;

¢) za pomoc wszelkich wlasciwych srodkow uczyniq szkolnictwo wyzsze dostepnym dla
wszystkich na zasadzie zdolnosci,

d) udostepniq wszystkim dzieciom informacje i poradnictwo szkolne i zawodowe;

e) podejmg kroki na rzecz zapewnienia regularnego uczeszczania do szkot oraz zmniejsze-
nia wskaznika porzucania nauki.

2. Panstwa—Strony bedg podejmowaly wszelkie wlasciwe srodki zapewniajqce, aby dyscypli-

na szkolna byla stosowana w sposob zgodny z ludzkg godnosciq dziecka i z niniejszq konwencjgq.

3. Panstwa—Strony bedq popieraly i rozwijaly miedzynarodowq wspoilprace w dziedzinie
oswiaty, w szczegolnosci w celu przyczyniania sie do zlikwidowania ignorancji i analfabetyzmu na
Swiecie oraz ulatwienia dostepu do wiedzy naukowo—technicznej i nowoczesnych metod nauczania.
W tym zakresie nalezy w szczegolnosci uwzglednia¢ potrzeby krajow rozwijajgcych sig.

Artykut 29

1. Panstwa—Strony sq zgodne, ze nauka dziecka bedzie ukierunkowana na:

a) rozwijanie w jak najpetniejszym zakresie osobowosci, talentow oraz zdolnosci umysto-
wych i fizycznych dziecka;

b) rozwijanie w dziecku szacunku dla praw cztowieka i podstawowych swobod oraz dla
zasad zawartych w Karcie Narodow Zjednoczonych;

¢) rozwijanie w dziecku szacunku dla jego rodzicow, jego tozsamosci kulturowej, jezyka
i wartosci, dla wartosci narodowych kraju, w ktorym mieszka dziecko, kraju, z ktorego
dziecko pochodszi, jak i dla innych kultur;

d) przygotowanie dziecka do odpowiedzialnego Zycia w wolnym spoleczenstwie, w duchu
zrozumienia, pokoju, tolerancji, rownosci plci oraz przyjazni pomiedzy wszystkimi na-
rodami, grupami etnicznymi, narodowymi i religijnymi oraz osobami rdzennego pocho-
dzenia;

e) rozwijanie w dziecku poszanowania srodowiska naturalnego.

2. Zadne postanowienie niniejszego artykutu lub artykutu 28 nie moze by¢ interpretowane

w sposob naruszajgcy wolnosc osob fizycznych lub cial zbiorowych do zaktadania i prowadzenia in-
stytucji oswiatowych, z zastrzezeniem przestrzegania zasad wyrazonych w ustepie 1 niniejszego ar-
tykutu oraz wymogow, aby ksztalcenie w tego typu instytucjach odpowiadato minimalnym standar-
dom, ktore okresli dane panstwo.
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Cytowane dokumenty zobowiazuja Polske do realizacji prawa do nauki na zasadzie rownych
szans. Zatem nauczanie na poziomie szkoty podstawowej i gimnazjalnej jest obowigzkowe i bez-
platne dla wszystkich, a dzieciom udostgpniane sg informacje i poradnictwo szkolne i zawodowe.
Wazne sg takze zobowigzania Panstw—Stron poczynione do ww. aktow. Panstwa—Strony zadeklaro-
waly, ze beda popieraly i rozwijaly miedzynarodowa wspotprace w dziedzinie o$wiaty, szczegolnie
w celu przyczynienia si¢ do zlikwidowania ignorancji 1 analfabetyzmu na $wiecie, a takze utatwienia
dostepu do wiedzy i nowoczesnych metod nauczania®,

W 2000 roku Parlament Europejski, Rada i Komisja Europejska przyjety wspolng deklara-
cj¢ nazwang Kartg Praw Podstawowych Unii Europejskiej®”. Dokument ten zawiera oprocz praw
uznanych za podstawowe w orzeczeniach Europejskiego Trybunatu Sprawiedliwos$ci, takze inne
np. prawa obywatelskie i prawa edukacyjne. Tres¢ Karty we fragmentach odnosi si¢ bezposrednio
do dzieci, stanowiac zakaz pracy dzieci i ochrong 0s6b mtodocianych w pracy®’® oraz prawo do na-
uki®”’, podkreslajac, ze powinna by¢ ona powszechna i bezptatna. Karta nie okresla jednak konkret-
nego podmiotu, ktoéry miatby by¢ odpowiedzialny za zagwarantowanie tego uprawnienia. Kwestii
polityki oswiatowej Wspdlnoty Europejskiej dotyczg rowniez bezposrednio artykuty 126, 127 1 308
Traktatu z Maastricht®®. Przepisy te wymieniajg cele Wspolnoty w zakresie edukacji i zachecajg
panstwa cztonkowskie do wspotpracy w dziedzinie edukacji, zawierajg regulacje ksztalcenia za-
wodowego itp. Jednakze deklaratoryjny charakter tych zapisow rodzi watpliwos¢, co do faktycznej
mozliwosci ich realizacji®™®.

Kwestia prawa do nauki zostata podjeta jeszcze w innych aktach prawnych z zakresu pra-
wa mig¢dzynarodowego, jak cho¢by w Konwencji w sprawie likwidacji wszelkich form dyskrymi-
nacji kobiet (art. 10) czy w Afrykanskiej Karcie Praw Czlowieka i Ludéw. Jednakze przytoczenie

374 Ibidem.

375 Z ang. Charter of Fundamental Rights of the European Union jest to uchwalony i podpisany podczas zjazdu Rady Euro-
pejskiej w Nicei przez premieréw rzadéw wszystkich panstw Unii Europejskiej dokument majacy by¢ w zamysle przyszia
podstawa do jednolitej konstytucji Unii. Obecnie dokument ten nie jest jednak wigzacym dla zadnego z krajow Unii pra-
wem, nie jest on ani wlaczony do ogdlnego traktatu Unii ani nie ma by¢ w zamierzeniach ratyfikowanym przez parlamenty
panstw Unii osobnym traktatem. Zostat on jednak wlaczony do projektu Konstytucji UE, a gdyby zostat podpisany i raty-
fikowany, moc wigzaca uzyskataby takze Karta Praw Podstawowych. Pomyst stworzenia tego dokumentu powstal w 1999
roku, w czasie posiedzenia Rady Europejskiej w Kolonii. Dokument ten miat zebra¢ ,,wspodlng cz¢$¢ podstawowych praw
obywatelskich, ktore w tej czy innej formie sa wpisane do konstytucji i innych aktow prawnych panstw czlonkowskich
UE, aby stworzy¢ spdjny zestaw norm dla tworzenia przysztego prawa UE”. Po przeglosowaniu pomystu w Parlamencie
Europejskim zostalo Komisji Europejskiej zlecone zadanie ustalenia kompromisowego tekstu Karty w porozumieniu ze
wszystkimi rzadami i parlamentami UE. W dniu 7 grudnia 2000 tekst zostat przyjety i podpisany przez premieréw rzadoéw
wszystkich panstw UE, a rok p6zniej zostal uznany przez Parlament Europejski za podstawe prawa tworzonego przez t¢
instytucje.

3% Art. 32, Karta Praw Podstawowych Unii Europejskiej, zrodio: http:/eur—lex.europa.eu/LexUriServ.do?uri=0J:
C:2007:303:0001:0016:PL:PDF., data dostepu VI 2011.

377 Art. 14 Karty Praw Podstawowych Unii Europejskiej

378 Traktat o Unii Europejskiej podpisany 7 lutego 1992 r. w Maastricht (92/C 191/01), zrodto: http:/Europa.eu/eur—lex/en/
treaties/dat/EU_consol.pdf., data dostepu VI 2011.

37 P. Bernitsas, Prawo do nauki, w: Prawa czlowieka. Geneza, koncepcje, ochrona, B. Banaszak (red.), Wroctaw 1993,
s.42.
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ich w tym miejscu wydaje si¢ zbedne. Nalezy tylko stwierdzi¢, Zze normy prawa mi¢dzynarodo-
wego jasno okreslity tre§¢ prawa dziecka do edukacji, uznajac jednoczes$nie obowigzek panstwa
w tym zakresie.

Bl  4.2. Standardy prawa wewnetrznego — charakter prawa do nauki

W polskim wewn¢trznym porzadku prawnym prawo dziecka do nauki reguluje ustawa
zasadnicza oraz ustawa o systemie o$wiaty i1 akty wykonawcze do niej. W artykule 70 punkt 1, 2 i 4
Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej ustawodawca gwarantuje wszystkim prawo do nauki realizo-
wane w szkotach publicznych:

Art. 70 pkt 1. Kazdy ma prawo do nauki. Nauka do 18. roku zycia jest obowigzkowa. Sposob
wykonywania obowigzku szkolnego okresla ustawa.

2. Nauka w szkotach publicznych jest bezptatna. Ustawa moze dopuscic¢ Swiadczenie niekto-
rych ustug edukacyjnych przez publiczne szkoly wyzsze za odptatnosciq.

3. Rodzice majg wolnos¢ wyboru dla swoich dzieci szkol innych niz publiczne.

Obywatele i instytucje majg prawo zakltadania szkol podstawowych, ponadpodstawowych
i wyzszych oraz zaktadow wychowawczych. Warunki zakladania i dzialalnosci szkot niepublicznych
oraz udzialu wladz publicznych w ich finansowaniu, a takze zasady nadzoru pedagogicznego nad
szkotami i zaktadami wychowawczymi, okresla ustawa.

4. Wtadze publiczne zapewniajg obywatelom powszechny i rowny dostep do wyksztatcenia.
W tym celu tworzq i wspierajq systemy indywidualnej pomocy finansowej i organizacyjnej dla ucz-
niow i studentow. Warunki udzielania pomocy okresla ustawa.

Tre$¢ normatywna tego artykutu jest niezwykle bogata. Ustawodawca zawarl w nim bowiem
kilka bardzo waznych instytucji i standardéw prawnych, na przyktad takich jak: prawo do nauki oraz
zespot gwarancji tego prawa, przymus edukacyjny, wolno$¢ wyboru i zaktadania szkol. Zarysowa-
ne zostaly takze podstawy struktury polskiego systemu o§wiaty. Bardzo istotny jest fakt, ze polski
ustawodawca zwigzat prawo do nauki z konkretnymi gwarancjami socjalnymi i systemowymi, kt6-
re maja zapewni¢ mozliwo$¢ pelnej realizacji tego prawa. Tre§¢ owej normy prawnej odczytywac
mozna w sferze materialnej w dwoch plaszczyznach: jako prawo (w rozumieniu prawa pozytywne-
g0) oraz jako wolno$¢é do nauki (prawo negatywne).

W pierwszym przypadku istota prawa do nauki sprowadza si¢ do obowiazku prawodawcy
w zakresie umozliwienia realizacji tego prawa. Zgodnie z artykutem 70 ust. 4 Konstytucji RP wtadze
publiczne maja obowiazek zapewnienia powszechnego i réwnego dostgpu do wyksztalcenia. Wiaze
si¢ to z licznymi dziataniami wtadz publicznych, ktére zmierzaja do stworzenia niezbgdnych udo-
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godnien i warunkow do prawidtowej realizacji obowiazku szkolnego i obowigzku nauki dla wszyst-
kich dzieci. Na dziatania te sktada si¢ m.in.:

e odpowiednie uksztaltowanie sieci szkot publicznych, w tym tez szkolnictwa specjal-
nego, a w okreslonych warunkach zagwarantowanie bezptatnego dowozu dziecka do
przedszkola czy szkoty®®;

e tworzenie i wspieranie systemu pomocy materialnej dla uczniéw;

e zagwarantowanie rodzicom mozliwosci wyboru dla swoich dzieci szkét innych niz pub-
liczne. A zatem podjecie dziatan w celu stworzenia warunkéw administracyjno—praw-
nych do tworzenia i funkcjonowania szkolnictwa niepublicznego.

Dziataniami takimi bedzie rowniez natozenie na odpowiednie organy kompetencji kontrolnych
w zakresie przestrzegania realizacji prawa do nauki, czy tez przyjecie rozwigzan dotyczacych finansowa-
nia o§wiaty oraz stworzenie zabezpieczenia socjalnego realizacji tego prawa. Dziatania panstwa w kie-
runku petnej realizacji prawa do nauki powinny obejmowac réwniez stworzenie warunkoéw do®®:

¢ indywidualizacji procesu nauczania;

e rozwijania w toku edukacji osobowosci i talentow wychowanka;

e ksztaltowania i rozwijania szacunku dla praw cztowieka, kultury, tozsamos$ci narodowe;;

e przygotowania dziecka do odpowiedzialnego zycia w spoteczenstwie i poszanowania
praw czlowieka.

Jezeli panstwo poprzez swoje aktywne dziatanie nie uczyni nauki powszechnie dostgpne;j
na warunkach okreslonych w ustawie, ztamie przepisy prawa. Dodatkowo w §wietle orzecznictwa
Europejskiego Trybunatu Praw Czltowieka niedostatecznie rozbudowany system edukacji na pozio-
mie podstawowym lub niska jej jako§¢ sa rozumiane jako pozbawienie dziecka prawa do nauki®®2.
Warto ponadto zwroci¢ uwage na fakt, ze w polskim porzadku prawnym prawo do nauki zostato
zaadresowane do szerokiego krggu podmiotow?®. Norma konstytucyjna wyrazona w artykule 70

30 Ibidem, art. 17.
381 E. Tokarczyk, Prawo dziecka do uzyskania wyksztatcenia,w: Konwencja o prawach..., op.cit. s. 284.
32 M.A. Nowicki, Europejski Trybunat Praw Czlowieka. Orzecznictwo, T. 2, Krakow 2002, s. 367-374.
383 Ustawodawca w ten sposob odchodzi od koncepcji zwigzania konkretnych $wiadczen edukacyjnych z instytucja obywa-
telstwa jak miato to miejsce w Konstytucji Polskiej Rzeczypospolitej Ludowej z 1952 r., ktora w artykule 61 stanowita, iz
1. Obywatele Polskiej Rzeczypospolitej Ludowej maja prawo do nauki.
2. Prawo do nauki zapewniaja w coraz szerszym zakresie:
1) powszechne, bezptatne i obowigzkowe szkoty podstawowe,
2) stata rozbudowa szkolnictwa $redniego ogdlnoksztatcacego i zawodowego oraz szkolnictwa wyzszego,
3) pomoc panstwa w podnoszeniu kwalifikacji obywateli zatrudnionych w zaktadach przemystowych i innych osrod-
kach pracy w miescie i na wsi,
4) system stypendiow panstwowych, rozbudowa burs, internatow i doméw akademickich oraz innych form pomocy ma-
terialnej dla dzieci robotnikdw, pracujacych chlopow i inteligencji.
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ust. 1 ustawy zasadniczej przewiduje, iz ,,kazdy ma prawo do nauki”. Stowo ,,kazdy” obejmuje
réwniez osoby niebedgce obywatelami polskimi. W literaturze przedmiotu wielokrotnie wskazywa-
no jednak, ze obowigzek szkolny jest adresowany wytacznie do obywateli polskich®4. Stanowisko
to stato si¢ dyskusyjne na tle obowiazujacego od dnia przystapienia Polski do Unii Europejskiej
przepisu art. 94a ustawy o systemie o$wiaty, stanowigcego, ze ,,0s0by niebedace obywatelami pol-
skimi korzystaja z nauki i opieki w publicznych przedszkolach, a podlegajace obowiazkowi szkol-
nemu korzystaja z nauki i opieki w publicznych szkotach podstawowych, gimnazjach, publicznych
szkotach artystycznych oraz w placowkach, w tym w placowkach artystycznych, na warunkach
dotyczacych obywateli polskich™*®. Przepisy prawa o§wiatowego w zaden sposob nie ogranicza-
ja dostepu cudzoziemcéw do szkoét i placowek publicznych na poziomie wypelniania obowigzku
szkolnego, natomiast szczegélne zasady dostepu do nauczania na poziomie ponadgimnazjalnym
okresla ustawa3®®.

W drugim przypadku prawo do nauki mozna interpretowac jako prawo wolnosciowe (,,wol-
no$¢ nauki”)*®*’, czesto tez zwane prawem negatywnym. W jego zalozeniu lezy obowigzek panstwa
w zakresie zakazu ingerencji w okreslone sfery tego prawa. Przyktadem tu jest wolnos¢ rodzicow
w zakresie wyboru szkoty dla dziecka czy wolno$¢ zaktadania szkot.

W artykule 1 ustawy o systemie oswiaty ustawodawca podkresla, ze ,,system o§wiaty zapew-
nia w szczegolnosci realizacje prawa kazdego obywatela Rzeczypospolitej Polskiej do ksztalcenia si¢
oraz prawa dzieci i mtodziezy do wychowania i opieki, odpowiednich do wieku i osiggnigtego roz-
woju (...)”. A ponadto przewiduje odrebne prawa w zakresie korzystania z publicznych szkoét i pla-
cowek dla dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych3®®. Przepisy ustawy precyzujg takze kwe-
stie zwigzane z doskonaleniem systemu edukacji w celu petnej realizacji prawa do nauki w szkotach
i placéwkach publicznych. Rowniez przepisy ustawy o Rzeczniku Praw Dziecka, przewiduja, wsrod
jego kompetencji dziatania majace na celu ochrone prawa dziecka do nauki*®. Inne galezie prawa,
takie jak prawo rodzinne i opiekuncze czy prawo karne, rowniez postuguja si¢ posrednio kategoria
,,prawo dziecka do nauki” w rozumieniu prawa/obowiazku do uczestniczenia w publicznym systemie
ksztatcenia na warunkach przewidzianych w ustawie o systemie o$wiaty. Nie odnajduje natomiast
w przepisach prawa wewnetrznego kategorii prawa dziecka do edukacji.

Biorgc pod uwagg zapisy konstytucyjne i ustawowe oraz standardy miedzynarodowe, nale-
zy stwierdzi¢, ze na gruncie polskiego systemu prawnego poprawnie powinno si¢ mowic¢ o prawie
dziecka do ksztalcenia si¢, rozumianym jako prawo do udziatu w formalnych procesach ksztatce-

384 J. Jagielski, Status prawny cudzoziemca w Polsce, Warszawa 1997, s. 162.

385 Przepis ten zostal wprowadzony na mocy ustawy z dnia 21 grudnia 2000 roku o zmianie ustawy o systemie o§wiaty, Dz.U.
22000 r. Nr 122, poz. 1320.

3% Wiecej na ten temat, patrz. M. Kozak, Prawa dzieci z mniejszosci narodowych i etnicznych oraz cudzoziemcow w polskim
systemie edukacji, w: Miedzy kulturami. Dylematy edukacyjne we wspotczesnym Swiecie, E. Dabrowy, U. Markowska—Ma-
nista (red.), Warszawa 2009, s. 92—103.

37 Por. A. Wasilewska, Wolnos¢ nauki jako przedmiot regulacji prawnej, Studia luridica 1996, Nr 32, s. 259-264.

38 Art. 1 u.s.o. par. 4-16.

3% Art. 3.2 Ustawy o Rzeczniku Praw Dziecka

108 Matgorzata Kozak « PRAWO DZIECKA DO EDUKACIJI



ROZDZIAL V. Prawo do edukacji — zakres normatywny

nia w szkotach i placowkach edukacyjnych odpowiednich do wieku i osiggni¢tego stopnia rozwoju.
Prawu temu mozna przypisa¢ nast¢pujace atrybuty®®°:

e zabezpieczenie w postacie przymusu edukacyjnego oraz
e zabezpieczenie w formie $wiadczen edukacyjnych organizowanych przez panstwo.

Prawu temu ustawodawca nadal charakter prawa podmiotowego®”, ktore zawiera w sobie
mozliwo$é wystepowania z roszczeniami — przez beneficjenta prawa (dziecko) badz jego przedsta-
wiciela ustawowego — dotyczacymi odpowiednich dziatan lub zaniechan (w przypadku praw wol-
nosciowych) wobec wtadz publicznych. Polski model prawa do nauki zaktada stworzenie systemu
oswiaty na zasadach powszechnej dostgpno$ci, bezptatnosci i réwnosci szans edukacyjnych oraz
zapewnienie wsparcia socjalnego w toku realizacji prawa. Intencja ustawodawcy bylo stworzenie
systemu, ktory zapobiega dyskryminacji i wykluczeniu w dostepie do edukacji, glownie ze wzgledu
na czynniki ekonomiczne.

Na gruncie Konstytucji i ustawy o systemie o$wiaty prawo do nauki nalezy rozumie¢
jako formalna realizacje prawa podmiotowego w ramach stworzonego przez panstwo systemu
oswiaty. A zatem jako prawo do pobierania nauki, prawo do ksztatcenia si¢, czy tez do uzyskania
odpowiedniego stopnia wyksztalcenia przewidzianego przepisami prawa3?. Takie rozumienie pra-
wa do nauki przyjmuje rowniez Leszek Garlicki, opisujac je jako ,,mozliwos¢ zdobywania wiedzy,
ksztatcenia prowadzonego w zorganizowanych formach, w sposob regularny i ciggly’%.

Prawo do ksztatcenia jest kategorig wezszg od prawa do nauki. Wyksztalcenie w ramach sy-
stemu o$wiaty trudno utozsamia¢ z nauka, ktora jest pojeciem szerszym. Réwniez literalna wyktad-
nia ustawy o systemie o$wiaty wskazuje na kategori¢ prawa do ksztatcenia si¢. Za taka interpretacja
przemawia¢ moze takze stanowisko Trybunatu Konstytucyjnego, ktory wskazuje, ze konstytucyjne
prawo do nauki nalezy rozumie¢ jako prawo do pobierania nauki, czyli do ksztalcenia sig, a nie jako
np. prawo do uprawiania badan naukowych, ktdrego podstawe stanowi inny przepis Konstytucji RP
(art. 73)%%*. W literaturze przedmiotu brak jest jednoznacznego rozréznienia miedzy pojeciem prawa
do nauki a prawem do ksztalcenia, wyksztatcenia czy prawa do edukacji. Czesto pojecia te sg uzy-
wane zamiennie®*®. Dla podjetych badan rozroznienie to jest jednak zasadne i konieczne. Pozwoli
bowiem ostatecznie zarysowac¢ horyzonty interpretacyjne prawa do edukacji.

30 P. Bata, Konstytucyjne prawo... op.cit., s. 213-237.

¥1 Por. P. Bata, Konstytucyjne prawo... op.cit., s. 226.

32 W Polsce ukonczenie gimnazjum.

33 L. Garlicki, Komentarz do art. 70, w: L. Garlicki (red.), Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej. Komentarz, t. 111, Warsza-
wa 2003, s. 3.

34 Por. uzasadnienie postanowienia Trybunatu Konstytucyjnego z 16 stycznia 2002 r. (Ts 138/01).

35 Przyktadem moze by¢ tekst E. Tokarczyk, Prawo dziecka do uzyskania wyksztatcenia, w: Konwencja o prawach..., op.cit.,
s. 283— 309, czy B. Suchodolskiego, O prawie dziecka do wyksztatcenia, w: Humanisci o prawach dziecka, J. Bificzycka
(red.), Krakow 2000, s. 39-47.
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Bl  4.3.Przymus edukacyjny a prawo do nauki**

Szczegblny charakter prawa do nauki polega na tym, ze jest ono jednoczes$nie obowigz-
kiem, zgodnie z art. 70 Konstytucji RP, ktory brzmi: ,,nauka do 18. roku zycia jest obowigzkowa”.
Z obowiazkiem nauki wigze si¢ kategoria obowigzku szkolnego. Nie s3 to jednak pojecia tozsame.
Sposob wykonywania obowiazku szkolnego okresla ustawa o systemie o$wiaty. Stanowi ona, ze
obowiazek szkolny dziecka rozpoczyna si¢ z poczatkiem roku szkolnego w roku kalendarzowym,
w ktorym dziecko konczy siedem lat*, oraz trwa do ukonczenia gimnazjum, nie dtuzej jednak niz
do ukonczenia 18. roku zycia®**®. Oznacza to, ze obowigzek nauki musi by¢ realizowany w formie
szkolnej do etapu ukonczenia gimnazjum, zawsze jednak konczy si¢ z uptywem 18. roku Zycia, nie-
zaleznie od tego, czy edukacja na poziomie gimnazjum zostata zakonczona czy nie. Obowigzek na-
uki, po ukonczeniu gimnazjum, dziecko ma prawo kontynuowaé w szkotach ponadgimnazjalnych
badz w innych formach okreslonych ustawa. Czas trwania obowiazku nauki i obowiazku szkolnego
prezentuje ponizszy wykres:

3% Ponizszy podpunkt zostal opracowany na podstawie fragmentéw artykutu autorki rozprawy pt. Obowiqgzek szkolny i obo-
wiqzek nauki w perspektywie realizacji prawa dziecka do edukacji, Hejnat oswiatowy 2010, Nr 8-9, s. 2-3 oraz materiatdéw
przygotowanych na potrzeby zaje¢¢ z przedmiotu ,,Struktura polskiego systemu edukacji z elementami prawa o§wiatowego”,
prowadzonych na studiach podyplomowych w Instytucie Pedagogiki UJ.

¥7 Art. 15, ust. 2 ustawy o systemie o$wiaty. Nowe brzmienie ustepu 2 art. 15: ,,Obowiazek szkolny dziecka rozpoczyna
si¢ z poczatkiem roku szkolnego w roku kalendarzowym, w ktorym dziecko konczy 6 lat, oraz trwa do ukoficzenia gimna-
zjum, nie dtuzej jednak niz do ukonczenia 18 roku zycia”, miato wej$¢ w zycie z dn. 1.09.2012 r. (Dz.U. z 2009 r. Nr 56,
poz. 458). Nalezy zaznaczy¢, ze dnia 1 lutego 2012 roku Senat RP przyjat bez poprawek nowelizacj¢ ustawy o systemie
o$wiaty, ktora o dwa lata —z 2012 r. na 2014 r. — przesuwa wprowadzenie obowiazku szkolnego dla szescioletnich dzieci.
Nowelizacja ustawy o dwa lata wydtuza zatem okres, w ktorym rodzice decyduja o rozpocze¢ciu nauki w szkole podsta-
wowej przez dziecko 6-letnie. Dotyczy to dzieci urodzonych w latach 2006 i 2007. W tym momencie (lipiec 2013) trwa-
ja w sejmie prace nad projektem tzw. ustawy sze$ciolatkowej, wedlug ktorej data wprowadzenia obowigzku szkolnego
dla 6-latkow jest 1 wrzesnia 2014 r. Od wrzes$nia 2014 roku: obowiazek szkolny objat wszystkie dzieci 7-letnie (rocznik
2007) oraz dzieci 6-letnie, urodzone w okresie 1 stycznia — 30 czerwca 2008 r.; spetnianie obowiazku szkolnego mogly
rozpocza¢ rowniez dzieci urodzone w okresie od 1 lipca do 31 grudnia 2008 r., jesli taka bedzie wola ich rodzicow; spet-
nianie obowiazku szkolnego mogty rozpocza¢ rowniez dzieci 5—letnie (urodzone w roku 2009) jesli taka bedzie wola ich
rodzicow. W tym przypadku decyzj¢ podejmie dyrektor szkoty po zasiegnigciu opinii publicznej poradni psychologicz-
no—pedagogicznej. Takie prawo begdzie obowigzywato rowniez kolejne roczniki. We wrze$niu 2015 roku obowiazek szkol-
ny objal dzieci 7-letnie, urodzone w okresie 1 lipca — 31 grudnia 2008 r. oraz wszystkie dzieci z rocznika 2009 (6—latki).
Przyktad wielokrotnych nowelizacji ustawy o systemie o§wiaty, w samym tylko przedmiocie obowiagzku szkolnego dzie-
ci sze$cioletnich, oraz szybkos¢ i brak konsekwencji w zakresie wprowadzanych zmian, wskazywa¢ moze na niebezpie-
czenstwo zjawiska inflacji prawa.

% Art. 15 ust. 2 u.s.o.
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Ryc. 4. Obowigzek szkolny a obowigzek nauki (opracowanie wtasne).

e ™

7821011 1213 141516 17 18

obowigzek szkolny szkota podstawowa
Bl cbowigzek nauki gimnazjum
I szkoty ponadgimnazjalne
A

W literaturze przedmiotu zywa jest dyskusja nad sensownoscig okreslenia w przypadku obo-
wiagzku nauki tak wysokiej granicy wieku®*. W poréwnaniu do innych panstw europejskich polski
ustawodawca faktycznie dos¢ wysoko zakreslit granice wiekowe obowiazku nauki. Z danych opub-
likowanych przez Eurostat wynika, ze obok Polski tylko w Belgii, Holandii i w Republice Federal-
nej Niemiec obowigzek nauki trwa do ukonczenia 18. roku zycia. W Austrii trwa on do 17. roku
zycia, a w Szwecji, Danii, Francji i w Hiszpanii do 16 lat. Najnizej ustawodawca okreslit granice
wieku w Grecji i we Whoszech, gdzie nauka jest obowigzkowa do 14. roku zycia*®. Najnowsze dane
publikowane przez Eurostat wskazuja, ze okoto 25% obywateli europejskich w wieku 18 lat nie jest
uczestnikiem zadnego systemu edukacyjnego*®!, co potwierdza¢ moze wystgpowanie tendencji do
obnizania gornej granicy obowigzku edukacyjnego.

Z punktu widzenia prawa dziecka do nauki istotna jest zagwarantowana ustawowo moz-
liwo$¢ realizacji obowigzku szkolnego lub obowiagzku nauki przez dziecko poza formg szkolng®®.
Juz E. Key, o czym byta mowa w rozdziale poswigconym studiom problematyki dziecinstwa, zwra-

3 Por. m.in. L. Garlicki, Komentarz do art.70, op.cit., s. 4; M. Kallas, Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej, Warszawa
2001, s. 50-51.

40 Youth In the UE — from education to working life, Eurostat 1997, cyt. za: 1. Musiatkowska, Polityka edukacyjna UE,
w: Unia Europejska—Polska, Polityka, regulacje I sposoby dzialania, Zeszyty Naukowe AE w Poznaniu 2002, Nr 16, s. 43.
OV Education In Europe. Key statistics 2002—-2003, Eurostat, zrodto: http://epp.eurostat.ec.europa.ue

402 Ustawa o systemie o$wiaty, art. 16 ust 8. Przewidziana w tym artykule forma spetniania obowiazku szkolnego staje si¢
ostatnio coraz bardziej popularna, mimo tego wciaz budzi liczne dyskusje i kontrowersje. Kwestia prawa rodziny do decy-
dowania o wychowaniu i ksztatceniu wlasnych dzieci jest chroniong norma konstytucyjng. Rodzice prowadzac edukacje do-
mowa wlasnych dzieci wielokrotnie zwracaja uwage na liczne trudnos$ci i problemy stad wynikajace oraz nikle wsparcie ze
strony wtadz publicznych. Rzecznik Praw Dziecka zwracal si¢ do Ministra Edukacji Narodowej o podjgcie prac nad zmiang
przepisoOw prawnych zmierzajaca do zapewnienia rownych szans edukacyjnych dzieciom podlegajacym edukacji domowe;.
Co ciekawe, zgodnie z prawem w Wielkiej Brytanii rodzice, ktorzy zdecyduja si¢ na tzw. Home Schooling nie sa zwiazani
zadnym szczego6lnym planem programowym do realizacji, rodzice moga uczy¢ dziecko sami, nie bedac wykwalifikowanymi
nauczycielami. Musza oni jednak by¢ w stanie w pelni finansowa¢ indywidualng edukacje swoich dzieci. Nie jest natomiast
rowniez tak, ze maja oni absolutng dowolnos$¢. Obowiazkiem rodzicow jest poinformowanie LEA (Local Education Authori-
ty), ktéra monitoruje edukacj¢ takich dzieci. Zaznaczy¢ nalezy jednak, iz prawo rodzicéw o decydowaniu o formie ksztatce-
nia swoich dzieci jest jednocze$nie odpowiedzialno$cia za dziecko i jego pozniejsze losy edukacyjne, ktora to odpowiedzial-
no$¢ wymaga zgodnego wspoldziatania z systemem edukacji publicznej w trosce o dobro dziecka.
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cata uwage na ten kierunek edukacji, piszac, ze ,,(...) pierwszym moim marzeniem jest, aby ogro-
dek dzieciecy i szkolke przygotowawcza wszegdzie zastgpita edukacja domowa™*®, Na wniosek ro-
dzicow dyrektor publicznej szkoty podstawowej, gimnazjum lub szkoty ponadgimnazjalnej moze
zezwoli¢ na edukacje domowa, okreslajac warunki spetniania obowiazku szkolnego lub obowigzku
nauki dziecka*®. Warunkiem niezbg¢dnym do realizacji prawa dziecka do odpowiedniego poziomu
ksztatcenia, takze poza obszarem szkoty, jest wymog porownywania poziomu nauczania, ktéry od-
bywa si¢ poprzez system egzaminow klasyfikacyjnych. Umozliwia on takze otrzymanie przez dzie-
cko podlegajace edukacji domowej $wiadectw ukonczenia poszczegdlnych szczebli edukacyjnych.
Podobne rozwigzania funkcjonujg réwniez w innych panstwach, cho¢ sama forma edukacji domowe;j
zdeterminowana jest przez przepisy wewnetrzne danego panstwa®®.

Polski ustawodawca nadat konstrukcji przymusu edukacyjnego form¢ obowigzku admini-
stracyjno—prawnego o charakterze ciaglym?*®. Realizacja tego obowiazku odbywa si¢ poprzez nie-
przerwane uczestniczenie w procesach edukacyjnych, czyli glownie poprzez uczeszczanie do od-
powiedniego rodzaju szkoly lub placowki przez adresata norm ustawowych. Odpowiedzialno$¢ za
spetnianie przez dziecko obowigzku szkolnego/nauki jest zatem dwucztonowa: z jednej strony po-
nosza ja rodzice, z drugiej — odpowiedzialne sa odpowiednie organy panstwa. Rodzice i opiekuno-
wie zobowigzani sg do:

e dopetnienia czynno$ci zwigzanych ze zgloszeniem dziecka do szkoty,

e zapewnienia regularnego uczgszczania dziecka na zajgcia szkolne,

e zapewnienia dziecku odpowiednich warunkdéw umozliwiajacych przygotowanie si¢ do
zaje¢ szkolnych oraz

e powiadamiania organéw gminy o formie speiniania obowigzku szkolnego oraz nauki
przez mlodziez w wieku 16—18 lat i o zmianach w tym zakresie.

Kontrola obowigzku szkolnego dziecka natozona na rodzicow wynika z wypetniania przez
nich wladzy rodzicielskiej trwajacej az do uzyskania przez dziecko petnoletniosci*”’. Podmiotem tego
obowiazku, natozonego przez panstwo, sa oboje rodzice, jesli przystluguje im wtadza rodzicielska.

403 E. Key, Szkola domowa, w: E. Key (red.), Stulecie dziecka, op.cit., s. 152.

404 O spelnianiu obowiazku szkolnego i obowigzku nauki w formie niestacjonarnej decyduje dyrektor szkoty lub placowki.
W literaturze przedmiotu toczy si¢ dyskusja o charakterze tej decyzji i mozliwo$ci ewentualnego odwotania si¢ przez rodzi-
cow od decyzji negatywnej. W orzecznictwie Naczelnego Sadu Administracyjnego i Sadu Najwyzszego wielokrotnie pod-
kreslano, iz dyrektor obwodowej szkoty lub placowki orzeka w przedmiocie edukacji domowej w formie decyzji administra-
cyjnej, od ktdrej rodzicom badz opiekunom prawnym stuzy odwotanie do organu wyzszej instancji.

405 W wspomnianej juz Wielkiej Brytanii na mocy punktu 7 Education Act wszyscy rodzice maja obowiazek zapewni¢ swe-
mu dziecku odpowiednia edukacj¢ w pelnym wymiarze, dostosowana do jego wieku, indywidualnych zdolnos$ci i umiejet-
nosci albo poprzez regularne uczgszczanie do szkoty, albo w inny sposob, por. Section 7 of the Education Act 1996, zrodto:
www.legislation.gov.uk/ukpga/1996/56/contents, data dostgpu 7.02.2012

406 M. Pilch, Ustawa o systemie... op.cit., s. 302.

407 Art. 95 ust. 1, art. 96 k.r.o.
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Niewypetnianie tych zobowiazan jest podstawa do wszczecia czynnoéci egzekucyjnych przewidzia-
nych w odrebnych przepisach w zakresie prawa cywilnego i administracyjnego. Pojecie wykonywa-
nia obowigzku szkolnego i obowigzku nauki zostato sprecyzowane nowelizacjg ustawy o systemie
o$wiaty z 2008 roku*®. Poprzez niewypeltnianie obowigzku nalezy rozumie¢ nieusprawiedliwiong
nieobecnos¢ w okresie jednego miesigca na co najmniej 50%:

e obowiagzkowych zaje¢ edukacyjnych w przedszkolu Iub oddziale przedszkolnym przy
szkole podstawowej, w szkole podstawowej, w gimnazjum, szkole ponadgimnazjalne;j
lub placéwce;

e zaje¢ w przypadku spetniania obowigzku nauki przez uczeszczanie na zajecia lub w celu
przygotowania zawodowego, o ktorym mowa w art. 16 ust. 5a, pkt 2—4%,

W zakresie prawa do nauki i obowigzku szkolnego sad opiekunczy ma prawo (art. 109 k.r.0.)
decydowac o:

e poddaniu wykonywania wtadzy rodzicielskiej stalemu nadzorowi kuratora sagdowego,

e skierowaniu matoletniego do organizacji lub instytucji powotanej do przygotowania za-
wodowego albo innej placowki sprawujacej czesciowa piecze nad dzieckiem (np. inter-
nat) lub Ochotniczego Hufca Pracy (tylko matoletni, ktorzy ukonczyli 15 lat i wyrazili
zgode na pobyt w OHP),

e umieszczeniu maloletniego w rodzinie zastgpczej lub w placdwce opiekunczo—wycho-
wawczej.

Publiczna kontrola realizacji obowiazku szkolnego i obowiazku nauki zostala podzielona
w ramach kompetencji dyrektorow szkot 1 jednostek samorzadu terytorialnego®™. Ilustruje to poniz-
sza tabela.

48 Do czasu nowelizacji ustawy budzito bowiem powazne watpliwosci interpretacyjne to jakie rodzaju zachowania moz-
na uzna¢ za ,,niespetnianie obowiagzku”. Nowelizacja tylko czg¢§ciowo jednak rozwigzata te problemy, wskazujac na granice
w formie frekwencji szkolnej ucznia. Istotny problem praktyczny polega na tym, ze niektore obowiazki rodzicow, wynikaja-
ce z ustawy, nie podlegaja egzekucji administracyjnej, a jednoczesnie sg jedna z podstawowych przestanek spetniania obo-
wiazku szkolnego. Jak cho¢by obowiazek stworzenia dziecku odpowiednich warunkéw do nauki, o ktérym mowa w art. 18
pkt3i4us.o.

409 Ustawa o zmianie ustawy o systemie o§wiaty, ustawy — Karta Nauczyciela oraz ustawy o postepowaniu w sprawach nie-
letnich z 25 lipca 2008 r., Dz. U. Nr 145, poz. 917.

410 Art. 19 ust. 1-2 ustawy o systemie o$wiaty.
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Tabela 1. Kontrola obowiagzku szkolnego i obowigzku nauki (opracowanie wiasne).

DYREKTORZY SZKOL GMINA
o kontroluja spetnianie obowiazku szkolnego ¢ kontroluje spetnianie obowiazku szkolnego przez mtodziez
przez dzieci zamieszkate w obwodach tych w wieku 16-18 lat
szkot e prowadzi ewidencje spetniania obowiazku szkolnego i nauki
e prowadzg Ksiegi ewidencji dzieci oraz ¢ ma obowigzek informowac dyrektora szkoty o aktualnym
Ksiegi ewidencji uczniow stanie i zmianach w ewidencji dzieci i mtodziezy w wieku
3-18 lat, poprzez dziatalno$¢ wtasnego organu ewidencji
ludnosci
e wspdtpracuje z rodzicami w realizacji obowiazku szkolnego
ich dzieci

Niespetnianie obowigzku nauki lub obowiazku szkolnego podlega egzekucji w trybie Ustawy
o0 postgpowaniu egzekucyjnym w administracji**?. Organ administracji publicznej moze, po uprzed-
nim pisemnym upomnieniu, zawierajgcym wezwanie do wykonania obowigzku, natozy¢ na rodzi-
cow badz opiekunow dziecka grzywne w celu przymuszenia do realizacji obowigzku. Grzywna moze
by¢ naktadana kilkakrotnie w tej samej lub wyzszej kwocie*?. Kazdorazowa grzywna, w stosunku
do 0s6b fizycznych (rodzicéw), nie moze by¢ wyzsza niz 10 000 zt, natomiast grzywny naktadane
wielokrotnie nie moga tacznie przewyzszy¢ kwoty 50 000 zI*3. W razie ich nieuiszczenia dochodzi
do wszczgcia kolejnego postgpowania egzekucyjnego, polegajacego na przymusie bezposrednim,
podjetym w celu wykonania zobowiazania. Przy wykonywaniu tego $rodka organ gminy moze po-
stuzy¢ si¢ Policja lub Strazg Miejska.

Z danych Gtéwnego Urzegdu Statystycznego®* wynika, ze wskaznik skolaryzacji w ciagu
ostatnich lat systematycznie wzrasta. Wspotczynnik skolaryzacji jest o tyle istotny, ze mozna trak-
towaé go jako miar¢ powszechno$ci nauczania, ktora moze postuzy¢ do wstepnej diagnozy stanu
przestrzegania prawa dziecka do nauki. W roku szkolnym 2007/2008 wynosit on dla szkoty podsta-
wowej 96,8%, a dla gimnazjum 95,3% (netto)***. Oznacza to zatem, ze blisko 97% dzieci w Polsce
w wieku szkoty podstawowej i 96% w wieku gimnazjalnym, a wigc w wieku obowigzku nauki, re-
alizowato swoje prawo do nauki. W roku szkolnym 2012/2013 wspoétczynnik skolaryzacji brutto i
netto dla szkoty podstawowej i gimnazjum byt bliski 100%. Oznacza to, ze prawie wszystkie dzieci
w Polsce w wieku szkoty podstawowej i gimnazjum realizowaty swoje prawo do nauki*!®. W sprawo-
zdaniu rzadu dotyczacym realizacji w Polsce Konwencji o Prawach Dziecka podaje si¢, ze odsetek
dzieci niespelniajacych obowiazku szkolnego wynosi zaledwie 0,04% ogoétu dzieci podlegajacych

411 Ustawa z dnia 17 czerwca 1966r. o postgpowaniu egzekucyjnym w administracji, Dz.U. z 2002, Nr 110, poz. 968.

412 Art. 121 § 1 up.c.a.

43 Art. 121 § 2 up.c.a.

44 Oswiata i Wychowanie w roku szkolnym 2005/2006, Gtéwny Urzad Statystyczny, Warszawa 2005.

415 Wspotezynnik skolaryzacji netto jest to relacja liczby 0sob (w danej grupie wieku) uczacych sie¢ (stan na poczatku roku
szkolnego) na danym poziomie ksztatcenia do liczby Iudnosci (stan w dniu 31 XII) w grupie wieku okreslonej jako odpowia-
dajaca temu poziomowi nauczania.

416 GUS, Oswiata i wychowanie w roku szkolnym, Warszawa 2013, s. 60, zrodto: www.stat.gov.pl/gus/5840 3430 PLK _HTML.htm
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obowigzkowi szkolnemu*’. Jednak mimo wysokich wskaznikéw skolaryzacji wiele dzieci w Pol-
sce nie realizuje obowigzku szkolnego lub nie kontynuuje nauki po ukonczeniu gimnazjum, a przed
ukonczeniem 18. roku zycia (obowigzek nauki). Panstwo przy tym nie posiada rzetelnej wiedzy, na
temat rozmiaru zjawiska nierealizowania obowiazku szkolnego i obowiazku nauki®*®.

Organizacje rzadowe zajmujace si¢ ochrong praw czlowieka poddaja w watpliwos¢ dane
przedstawiane przez organy panstwowe. Z badan prowadzonych przez Helsinska Fundacj¢ Praw
Cztowicka wynika, ze 81% dyrektoréw szkot podstawowych i 56% gimnazjow stwierdza, ze w ich
szkotach nie ma problemu z niewypetnianiem lub uchylaniem si¢ od wypelniania obowigzku szkol-
nego*®. Problem ten jest skomplikowany, bowiem dopiero od nowelizacji ustawy z 2008 r. poja-
wity sie ogélnie przyjete kryteria, pozwalajace rozroéznié np. przedtuzajace si¢ wagary od uchyla-
nia si¢ od obowiazku szkolnego. Wciaz jednak brak wystandaryzowanych procedur postepowania
w takich sytuacjach. Powyzsze problemy wskazuja na potrzebe stworzenia spojnego i rzetelnego
systemu kontroli obowiazku szkolnego. Urzednicy rozumieja obowiazek ten przede wszystkim jako
konieczno$¢ nadzorowania frekwencji uczniow. Postrzegaja go bardziej w kontekscie dyscypliny
szkolnej, niz dbania o realizacj¢ prawa do nauki*®*. Natomiast nadzor nad praca dyrektora szkoty
w zakresie realizacji obowigzku szkolnego jest bardzo powierzchowny*?. Sytuacja taka impliku-
je wiele trudnos$ci w diagnozowaniu naruszen prawa do nauki, wérdd nich problem dzieci, ktore
wypadly z systemu, ktore porzucily nauke lub nigdy jej nie podjety*?. Przypadki te rzadko sg ofi-
cjalnie zglaszane, a okre$lane sg mianem ,,odpadow edukacyjnych”**. Badaniem tego problemu
zajmowal si¢ juz na poczatku lat 70. Zbigniew Kwiecinski. Celem jego pracy byta analiza i cha-
rakterystyka przyczyn przerwania nauki przez uczniéw szkoét podstawowych na wsi oraz ukazanie
mozliwosci i sposobow likwidowania tych przyczyn. Kwiecinski traktuje ,,odpad” jako zjawisko
spoleczne*?*. Poprzez termin ,,odpad edukacyjny” autor rozumial ,,przerwanie nauki w szkole pod-
stawowej przed ukonczeniem ostatniej klasy”**. Odrdznia ten termin od stowa ,,odsiew edukacyj-
ny”, ktéry wg Kwiecinskiego oznacza czynno$¢ szkoty wobec ucznia ,,odsiewanie go”. Sytuacja
taka moze mie¢ miejsce w szkole $redniej i wyzszej, ,,natomiast w szkole obowigzkowej uczen
nie moze by¢ odsiany przez szkotg*?. ,,Odpad” bywa tez nazywany ,,$miertelnoscia szkolng” —
jest to nazwa przeno$na, uzywana przez socjologéw szkoly zajmujacych si¢ selekcjami spotecz-

47 Sprawozdanie dotyczgce realizacji w Rzeczypospolitej Polskiej Konwencji o Prawach Dziecka w latach 1993—1998, Mi-
nisterstwo Edukacji Narodowej i Sportu, Warszawa, 1999, s. 91.

418 Prawo do nauki — podsumowanie i rekomendacje monitoringu Helsinskiej Fundacji Praw Czlowieka, Problemy Opiekun-
czo—Wychowawcze 2003, nr 7, s. 14.

419 Prawo do nauki. Raport z monitoringu, J. Ciechanowski, E. Czyz, E. Szewczyk (red.), Warszawa 2002, s. 29.

420 tamze, s.34.

41 tamze, $.36.

422 Wigcej na ten temat, patrz: B. Fatyga, A. Tyszkiewicz, P. Zielinski, Skala i powody wypadania uczniow z systemu edukacji
w Polsce. Raport z badan odpadu szkolnego na terenie 32 gmin, Instytut Spraw Publicznych, Warszawa 2001.

423 Zbigniew Kwiecinski, Odpad szkolny na wsi, Zeszyty badan rejondéw uprzemystowionych, PAN Warszawa 1972.

424 Tamze, s. 195.

425 Tamze, s. 14.

46 Tamze.
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nymi*?’. Z punktu widzenia socjologicznego odpad szkolny jest jednym z zasadniczych rodzajow
selekceji szkolnych*?®. Odpad szkolny na poziomie szkoty podstawowej nalezy do podstawowych
rodzajow tzw. ,,selekcji roznicujacej” drogi szkolne i zyciowe mtodziezy**.

Natomiast z punktu widzenia dydaktycznego odpad szkolny jest najczgstszym, najostrzej-
szym przejawem tzw. niepowodzen szkolnych*°. Ztozono$¢ uwarunkowan zjawiska przerywania
nauki pociaga za sobg konieczno$¢ podejmowania profesjonalnej walki z tym zjawiskiem spotecz-
nym w polskich szkotach. W tym celu potrzebna jest wspolpraca wszystkich instytucji zajmujacych
sie¢ dzieckiem i rodzing.

Trybunat Konstytucyjny, wypowiadajac si¢ w sprawie prawa do nauki, wskazat na istotng
kwesti¢: w wyktadni TK prawo do nauki powinno by¢ interpretowane zardéwno w kategorii dobra
i warto$ci indywidualnej, jak i podstawowego dobra wspdlnego. Trybunat wyrazil ponadto poglad,
ze do najwigkszych osiggni¢¢ w Europie w II potowie XX wieku zalicza si¢ powszechno$¢ ksztat-
cenia na poziomie $rednim 1 wyzszym, wyrazajacg si¢ wlasnie stale rosngcym stopniem skolaryza-
¢ji**t. Jednak wzrost wspotczynnika solaryzacji nie moze by¢ celem samym w sobie. Wazne jest, zeby
Ow stopien powszechno$ci nauczania byt skorelowany ze stale rosngcym poziomem ksztatcenia®2.
Podobna wyktadni¢ — wskazujaca na odpowiednia jakos¢ ksztalcenia jako jedng z podstawowych
przestanek w zakresie realizacji prawa do edukacji — zawiera, cytowane juz w ksigzce, stanowisko
Komitetu Praw Dziecka. Dost¢p do wyksztalcenia, jego wysoka jako$¢ staja si¢ podstawowymi ele-
mentami wyznaczajacymi — jak to ujat Max Weber— ,,szanse zyciowe jednostki”*3,

B 5. Prawo dziecka do edukacji — proba definicji

Analizowane powyzej akty prawa wewngetrznego formutuja zasadniczo jasne prawo dziecka
do nauki, czy poprawniej — uzywajac terminu pozaprawnego — prawo do ksztalcenia na poziomie
podstawowym i gimnazjalnym w specjalnie do tego celu powotanych instytucjach, ktére sg jedno-

427 Por. S. Kowalski, Udziat socjologii w badaniach proceséw wychowawczych, w: Nauki przyrodnicze i spoteczne wspol-
dzialajqce z pedagogikqg, (red.) B. Suchodolski, Warszawa 1966, s. 286-309.

428 Por. J. St. Bystron, Szkota jako zjawisko spoteczne, Warszawa 1934

42 por. S. Kowalski, op.cit., s. 303

430 Cz. Kupisiewicz, Niepowodzenia dydaktyczne. Przyczyny i niektore srodki zaradcze, Warszawa 1964, s. 54-55; W. Okon,
Problemy niepowodzen szkolnych, Gtos Nauczycielski 1958, Nr 15.

41 Uzasadnienie do wyroku Trybunatu Konstytucyjnego z 18 listopada 2000 r. (SK 18/99).

432 Por. Uzasadnienie do wyroku Trybunatu Konstytucyjnego z 16 stycznie 2007 r. (U 5/06).

433 M. Niezgoda (red.), Spofeczne skutki zmiany oswiatowej w Polsce, Krakow 2011, s. 133.
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cze$nie instytucjami administracji publicznej i przez instytucje publiczne sa nadzorowane. Jednakze
takie ujgcie nie wyczerpuje istoty tych zapisow. Kiedy jako pedagodzy dokonamy wyktadni przy-
toczonych w Konwencji o Prawach Dziecka norm prawnych dotyczacych aspektow edukacyjnych,
zupelnie jasne wydaje si¢, ze idea prawa dziecka do edukacji nie wyczerpuje si¢ w §wiadczeniu
pobieraniu ustug edukacyjnych w ramach okre$lonego systemu o$wiaty oraz w nadzorowaniu fre-
kwencji uczniow.

Poszukujac znaczenia terminu ,,prawo dziecka do edukacji”, zauwazy¢ nalezy, ze jest to ka-
tegoria opisowa, cz¢sto uzywana w pismiennictwie zamiennie, z terminami takimi jak: prawo dziecka
do nauki czy do ksztalcenia. Gtéwnie literatura pedagogiczna postuguje si¢ tym okresleniem, ktore
pozostaje jednak do tej pory niezdefiniowane — ani w ujeciu pedagogicznym, ani prawnym. Nalezy
zatem podjac probe dookreslenia tego konstruktu, jakim jest prawo dziecka do edukacji.

Analizujac etymologie¢ terminu prawa dziecka do edukacji, proponuje analizg art. 28 Konwen-
cji o Prawach Dziecka w oryginalnej wersji jezykowej: ,,States Parties recognize the right of the child
to education...”. W Konwencji o Prawach Dziecka, jak i w innych dokumentach z dziedziny prawa
miedzynarodowego, operuje si¢ stwierdzeniem: the right of the child to education. Kiedy w latach 90.
Polska przystapita do Konwencji o Prawach Dziecka, przettumaczono to sformutowanie z art. 28 jako
prawo dziecka do nauki i w takim thumaczeniu ratyfikowano i ogloszono tekst Konwencji w Polsce.
Czy jednak takie thtumaczenie wyczerpuje ide¢ zawarta w art. 28 Konwencji o prawach dziecka?

Termin edukacja stwarza pewne klopoty dla thumaczy tekstow anglojezycznych. W jezyku
polskim ta kategoria pojeciowa przektadana jest na dwie inne: wyksztatcenie i wychowanie®*. Jed-
nak, o czym byta juz mowa na poczatku rozdziatu, terminy te nie wyczerpuja zakresu znaczeniowe-
go pojecia ,,edukacija”.

W poszukiwaniu polskiego odpowiednika terminu ,,education” i ,,rights” postuze si¢ Pie-
ciojezycznym stownikiem terminow pedagogicznych** oraz Stownikiem terminow i pojec¢ uzywanych
w ramach wspolpracy zagranicznej w dziedzinie edukacji***. Wedtug stownika Pigciojezycznego
termin ,,education” rozumie¢ nalezy jako edukacje, ksztatcenie, nauczanie, nauke, szkolnictwo czy
wyksztatcenie. Autor wymienia takze rézne rodzaje edukacji, jak na przyktad edukacja medialna,
miedzykulturowa, dorostych, kulturalna itd.**” (co istotne, dla podjetych rozwazan — nie wymienia
terminu edukacji prawnej). Znaczenie terminu ,,edukacja” ujete jest zatem w sposob szeroki. Nato-
miast hasto ,,prawo” (law, right) zostato przettumaczone jako ,,prawo do nauki” — right to education.
Autor wyszczegolnia takze termin prawo uczenia si¢ — laws of learning, jednak w zupehie innym
znaczeniu odlegltym od podjetych rozwazan**®. W Stowniku terminow i poje¢ uzywanych w progra-

434 T. Hejnicka—Bezwinska, Pedagogika ogdlna, Warszawa 2008, s. 218-219.

435 Pigciojezyczny stownik terminéw pedagogicznych: polski angielski francuski niemiecki rosyjski, W. Okon, J. Dembski,
B. Niemierko (red.), Warszawa 1990.

436 Stownik Angielsko—Polski i Polsko—Angielski terminow i poje¢ uzywanych w programach wspélpracy zagranicznej
w dziedzinie edukacji, Warszawa 1997.

7 Pigciojezyczny stonik terminow... op.cit., s. 46.

B8 Ibidem.
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mach wspoipracy zagranicznej w dziedzinie edukacji mozna z kolei odczytac takie znaczenie ter-
minu ,,7ight” — dobro; prawo, uprawnienie; dobry, prawy, stuszny, wlasciwy, a takze human rights
— prawa czlowieka®®,

Podobnie poszukiwanie znaczenia terminu ,,edukacja” w ramach w kultury anglosaskiej
nie przynosi uszczegotowienia problematyki. Normatywne ujecie edukacji jest niezwykle uprosz-
czone: ,,Education — a process of gaining knowledge** [Edukacja — to proces zdobywania wiedzy],
a czasownik educate przettumaczy¢ mozna jako rozwijanie wrodzonych zdolno$ci, w szczegdlno-
$ci poprzez szkolnictwo i szkolenie/ksztalcenie. Zastanawiajacym jest fakt, ze zar6wno Encyklope-
dia Pedagogiczna XX wieku, jak rOwniez cytowane wyzej stowniki nie zawieraja definicji terminu
»prawa dziecka”, a takze ,,prawa dziecka do nauki czy edukacji” oraz terminu ,,edukacja prawna”.
Na podstawie powyzszych analiz nalezy stwierdzi¢, ze ze wzgledu na niezwykle szerokie znaczenie
przypisywane terminowi ,,edukacja” i ,,prawo”, przettumaczenie frazy the right of the child to edu-
cation jako ,,prawo dziecka do nauki” wydaje si¢ ujgciem niepetnym.

Polski ustawodawca zagwarantowat zaréwno jako normg¢ konstytucyjna, jak i wynikaja-
cg z przepisoOw prawa miedzynarodowego, prawo dziecka do ksztalcenia si¢, uzywajac okreslenia
przyjetego w thumaczeniu tekstu Konwencji, a mianowicie: ,,prawo do nauki”. Jednakze wyktadnia
celowa i — jak si¢ wydaje — rowniez jezykowa zapisow Konwencji o Prawach Dziecka wskazuje na
koniecznos$¢ przyjecia szerszych horyzontow interpretacyjnych tego prawa i objgcia jego zasiggiem
calego spektrum dziatan zwigzanych z wychowaniem i ksztatceniem jednostki w celu ksztattowa-
nia jej zdolnos$ci zyciowych.

Szczegbdtowa analiza prawa do edukacji (rights to education), zapisanego w art. 28, 291 23
Konwencji o Prawach Dziecka, pozwala na dookreslenie przestrzeni interpretacyjnej tego prawa
i wyodrgbnienie za M. Czerepaniak—Walczak jego trzech podstawowych aspektow. W oparciu o t¢
analiz¢ prawo do edukacji traktowa¢ mozna jako*!:

1) warto$¢ sama w sobie (warto$¢ autoteliczna). W tym ujeciu edukacje postrzegamy jako
prawo cztowieka, ktérego zapewnienie realizacji, poprzez wiele dziatan, nalezy do
Panstw—Stron niniejszej Konwencji (art. 28 KoPD);

2) czynnik umozliwiajacy korzystanie z innych praw czlowieka. Wyksztalcenie, rowniez
w dziedzinie praw cztowieka, warunkuje mozliwo$¢ ochrony i dochodzenia innych praw.
,»Prawo do edukacji jest podstawg upodmiotowienia relacji cztowieka z jego prawami,
poczucia podmiotowosci w zakresie praw czlowieka™*2. W tym ujeciu prawo to jest
traktowane jako czynnik podnoszacy jako$¢ zycia i przeciwdzialajacy marginalizacji;

439 Stownik Angielsko—Polski i Polsko—Angielski terminow... op.cit., s. 120.

40 The Education Act 1996, zrodto: www.legislation.gov.uk/ukpga/1996/56/contents, data dostepu: 7.02.2012

#1 M. Czerepaniak—Walczak, Edukacja; quinta essentia usmiechu dziecka (o roli edukacji w urzeczywistnianiu praw dzie-
cka), Forum O$wiatowe 2000, Nr I (22), s. 62.

442 Jbidem.
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3) $rodek upowszechniania idei praw cztowieka i praw dziecka. Mozna to okresli¢ jako
prawo do edukacji o prawach. Ten aspekt prawa do edukacji jest dla pedagogow szcze-
golnie istotny, bowiem to od nich zalezy ksztalt tej edukacji oraz opracowanie jej aspek-
tow metodycznych. Temu zagadnieniu po§wigcony zostal ostatni rozdziat rozprawy.

Podsumowujac nalezy stwierdzi¢, ze ,,prawo dziecka do edukacji”, przyjete w naszej tradycji
jezykowej, w ramach ustawodawstwa polskiego nie jest norma powszechnie obowigzujaca. Jednakze
znaczeniu wyartykutowanego w przepisach ,,prawa dziecka do nauki” przypisaé nalezy szersza per-
spektywe interpretacyjna. Rowniez podjete we wezesniejszych etapach pracy rozwazania nad zagad-
nieniem publicznych praw podmiotowych i préba traktowania edukacji jako jednego z takich praw,
doprowadza w konsekwencji badawczej do potrzeby objecia ustawodawstwem zwykltym rowniez
tej kategorii praw, ktora bedzie zasadniczo wykraczaé poza tradycyjnie przyjeta wyktadni¢ ,,prawa
dziecka do nauki”. Na potrzeby niniejszej rozprawy wyodrgbniam zatem nastgpujace ujecia:

1) prawa dziecka do edukacji
2) prawa dziecka do nauki,
3) prawa dziecka do ksztalcenia (wyksztalcenia).

Zakres znaczeniowy tych poje¢ uja¢ mozna za pomoca ponizszego schematu.

Ryc. 5. Relacje miedzy pojeciami z zakresu prawa do edukacji (opracowanie wiasne).

Prawo do edukacji Prawo do nauki

Na podstawie podjetych analiz proponuje nastgpujaca definicj¢ opisowa prawa dziecka do
edukacji:

Prawo dziecka do edukacji to wynikajaca z prawa naturalnego, zdeterminowana normatyw-
nie przestrzen procesOw zwigzanych z realizacjg ksztatcenia formalnego w ramach danego systemu
o$wiaty oraz procesOw zycia spotecznego, dzigki ktorym jednostka w okreslonym stadium swoje-
go rozwoju nazwanym dziecinstwem uczy si¢ §wiadomie rozwijac siebie, swoja wiedze, zdolnosci
i postawy, w celu jak najpetniejszego i tworczego autorozwoju oraz udzialu w zyciu spotecznym
i budowania kultury poszanowania praw czlowieka.
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Podstawa przyjetej definicji jest koncepcja zwigzana ze sposobem definiowania dziecka
poprzez pryzmat ,,petni” 3 — stanowi on punkt wyjécia do budowania koncepcji prawa dziecka do
edukacji.

W ten sposob uwidoczniajg si¢ trzy konteksty interpretacyjne tego prawa. Sa to:

e prawo naturalne, w ramach ktorego postrzega¢ mozna edukacj¢ jako warto$¢ autote-
liczna, pozwalajaca optymalizowac rozwoj jednostki. Podstawowe znaczenie ma tu ka-
tegoria ,,uczenia si¢” traktowanego jako norma stuszna, ktdra jest gwarantem realizacji
podmiotowosci cztowieka;

e prawo stanowione — prawo do ksztalcenia si¢ (prawo do nauki ujete w jezyku prawa
wewngtrznego) — jest to pewna rzeczywisto$¢ normatywnie zdeterminowana, skorelo-
wane z wieloma obowigzkami panstwa podejmowanymi w celu realizacji tego prawa;

e wiele czynnikow i proceséw pozaprawnych, zwigzanych z edukacja nieformalna, kto-
rych regulacja w ustawie zasadniczej nie jest mozliwa, a ktore s przestanka niezbgdng
do pelnej realizacji prawa do edukacji. Czynnikami takimi be¢dzie np. poziom kultury
prawnej spoteczenstwa**

uczycieli, uczniéw i rodzicéw, atmosfera poszanowania praw cztowieka w realizacji
procesow edukacyjnych, przygotowanie z zakresu praw dziecka, postawa i osobowos¢
nauczycieli, otwartos¢ srodowisk edukacyjnych na ,,inno$¢”, a takze dostgpnosc¢ i poziom
edukacji wczesnoszkolnej, nieformalnej, pozaszkolnej, ustawicznej. Istotnym czynni-
kiem bedzie rowniez odpowiednia infrastruktura edukacyjna; liczebnos$¢ i jako$¢ biblio-
tek lokalnych, $wietlic srodowiskowych, obecnos¢ i wyposazenie boisk szkolnych czy
placow zabaw. Wazne jest, iz ksztalt — owe plaszczyzny prawa do edukacji — zalezy od
swiadomosci i poszanowania normy naturalnej i stanowionej jaka jest edukacja.

, a w szczego6lnos$ci uczestnikow proceséw edukacyjnych; na-

W polskiej tradycji jezykowej i przy ksztalcie obowigzujgcego obecnie ustawodawstwa
o$wiatowego trudno moéwié z petng odpowiedzialno$cia o prawie dziecka do edukacji, bowiem nie
mozna prawnie zdeterminowac¢ catego obszaru znaczeniowego pojecia ,,edukacja”. Pozostaje on kate-
gorig pozaprawna, bowiem istota prawa, o czym byla juz mowa we wczesniejszych rozdziatach, pole-

43 Patrz rozdzial: Dziecko w perspektywie interpretacji antropologiczno—pedagogicznej.

444 Kulture prawng w ujeciu waskim definiowa¢ mozna jako ,,zesp6t spotecznie dokonywanych dziatan symbolicznych reali-
zujacych zawarte w prawie wzory dziatan symbolicznych” (cyt. za: K. Patecki, O uzytecznosci pojecia ,, kultura prawna”, PiP
1974, nr 2, s 70) lub w ujgciu szerokim jako: ,,catoksztatt normatywnych wzoréw zachowania i warto$ci zwiazanych z tymi
normami, spotecznie zaakceptowanych, wyuczonych (czy tez raczej przyjetych w drodze interakcji i wzajemnych kontaktow
pomigdzy osobami i grupami 0sob), przekazywanych za pomoca symboli znaczeniowych badz w obrebie jednego pokolenia
(diachronicznie), badz z pokolenia na pokolenie (synchronicznie), a wigc gdy przekazywanie to ma cechy pewnej trwatosci.
W tak okre§lonym pojeciu mieszczg si¢ rOwniez wytwory dziatania, ,,pomniki prawa”, a kryterium zaliczenia do kultury praw-
nej stanowi ich $cisty zwiagzek z normami prawnymi: sg ich wyrazem i utrwaleniem” (cyt. za: M. Borucka—Arctowa, Kultura
prawna na tle mysli filozoficznej i spolecznej, Studia Prawnicze 2002, nr 1(151), s. 14.
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ga na mozliwosci dochodzenia roszczen. Dlatego niezbgdne wydaje si¢ przyjecie przez ustawodawce
wezszej kategorii definicyjnej jaka jest ,,prawo dziecka do nauki” w rozumieniu ,,ksztatcenia sig¢”.

Uzycie terminu ,,prawo dziecka do edukacji” uzasadnione pozostaje natomiast jesli chodzi
o wyktadnie pedagogiczna i uczynienie z prawa do edukacji pewnej idei pedagogicznej, ktora nale-
zy promowac, a ktorej realizacja nie zamyka si¢ w kontroli i egzekucji ,,prawa do nauki”, ale przede
wszystkim w umacnianiu i budowaniu standardéow edukacyjnych we wszystkich srodowiskach zycia
dziecka, przygotowujac go do podjecia wyzwan education permanente. Podjete badania pozwalaja
wysunaé teze, ze ratio (podstawowym celem) normy prawnej, jaka jest prawo do nauki, przyjetej
przez polskiego ustawodawce, jest ochrona i promocja prawa dziecka do edukacji.

Zapewnienie realizacji idei prawa do edukacji jawi si¢ wspotczesnie jako jedno z najwazniej-
szych wyzwan dla pedagogiki oraz polityki o§wiatowej, ktora determinuje ksztalt systemu oswiaty,
w jakim realizowane jest prawo dziecka do edukacji. Jaki zatem jest ten ksztalt systemu o§wiaty?
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ROZDZIAL VI
Struktura systemu edukacji w Polsce
w kontekscie praw edukacyjnych

I 1. System oswiaty a prawa edukacyjne

Za ksztalt realizacji prawa dziecka do edukacji w przewazajacej mierze odpowiadaja oso-
by wspottworzace rzeczywistos¢ edukacyjng. Wazne w tym kontek$cie sg rowniez procesy wyste-
pujace w ramach polskiego sytemu oswiaty, tj. systemu, w ktorym nastgpuje praktyczna realizacja
prawa dziecka do nauki (W wezZszym rozumieniu, a zatem prawa do uzyskania wyksztalcenia). Te
procesy to przede wszystkim czynno$ci nauczania i uczenia si¢ w ramach kolejnych stopni edukacyj-
nych, w ktorych dziecko uczestniczy jako beneficjent ustug oswiatowych. Nie moglyby one jednak
zaistnie¢, gdyby nie odpowiednie uksztattowanie sieci szko6l, wyposazenie infrastruktury szkolne;j,
system pomocy materialnej dla uczniéw, odpowiednia atmosfera wychowawcza szkoty oraz jakos¢
nauczania i przygotowania zawodowego nauczycieli.

Dlatego, kiedy stawiam pytanie o przestrzen realizacji prawa dziecka do edukacji, to zupet-
nie oczywistym wydaje si¢ wskazanie podstawowej w tym procesie instytucji, jaka jest szkota, ktora
jest jedng z najbardziej liczebnych jednostek organizacyjnych systemu o$wiaty w Polsce. To $rodo-
wisko, w ktérym dziecko (realizujac swoje prawo do nauki) uczestniczy w szeroko pojetych proce-
sach edukacyjnych do ukonczenia 18. roku zycia, kiedy to w $§wietle prawa przestaje by¢ dzieckiem
1 staje si¢ podmiotem procesow edukacji ustawiczne;j.

Stownikowa definicja okresla szkote jako ,,instytucje oswiatowo—wychowawcza zajmujaca si¢
ksztalceniem i wychowaniem dzieci, mtodziezy i dorostych, stosownie do przyjetych w danym spote-
czenstwie celow i zadan oraz koncepcji o§wiatowo— wychowawczych i programéw; osigganiu tych celow
shuzy odpowiednio wyksztalcona kadra pedagogiczna, nadzdér oswiatowy, baza lokalowa i wyposazenie
oraz zabezpieczenie budzetowe ze skarbu panstwa, samorzadéw lokalnych lub innych zrédet***. Szko-

45 W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Warszawa 1998, s. 383.
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1a realizuje cele i zadania przewidziane w ustawie o systemie o$wiaty oraz w aktach wykonawczych do
niej. Przedstawiony w art. 2 pkt 2 u.s.o. (cytowany ponizej) podziat szkot obrazuje organizacyjno—praw-
na wiez szkot publicznych réznych szczebli 1 typow z odpowiednimi organami administracji publicznej
1 innymi organami panstwa. Warto jednak obja¢ refleksja caly system edukacji i spojrze¢ na niego holi-
stycznie przez pryzmat zadan, jakie w zakresie ochrony i promocji prawa dziecka do edukacji maja do
wypehienia system o§wiaty. Bez watpienia za ksztalt edukacji dziecka, w obszarze przyjetej przeze mnie
definicji dziecka i edukacji, odpowiada cata struktura systemu edukacji i kazde jego ogniwo, poczawszy
od pracownikow dydaktycznych i administracyjnych edukacji wezesnoszkolnej, szkolnej, nauczycieli
akademickich, a skonczywszy na centralnych strukturach zarzadzania o§wiata. Kazde z ogniw systemu
o$wiaty ma do wypetnienia wazne zadania w aspekcie ochrony i promocji prawa do edukacji.

Prawa dziecka nie istnieja w prozni. One ,,dzieja si¢” w kazdym Srodowisku, w ktéorym
dziecko wzrasta i si¢ rozwija. Wazne jest takze to, ze obszary rozwoju dziecka wzajemnie na siebie
wplywaja i zwrotnie warunkuja powodzenie oddziatywan wychowawczych i edukacyjnych. Wsrod
wielu srodowisk rozwoju dziecka, szkota (a ujmujac szerzej — system o$wiaty) warunkuje prawidto-
wa realizacje jego praw edukacyjnych. Gdzie zatem realizujg si¢ owe prawa edukacyjne i jakie za-
dania w ramach ich ochrony i promocji podejmuje polski system o$wiaty?

B 2. Oswiata - pojecie i jego geneza

Termin, ktory w pierwszej kolejnosci wymaga zdefiniowania to ,,0§wiata”. Wincenty Okon
definiuje go jako ,,dziatalno$¢ polegajacg na upowszechnieniu wyksztatcenia ogolnego i zawodowego
oraz realizowaniu okre§lonych celéw wychowawczych dla zapewnienia jednostkom wszechstronne-
g0 rozwoju 1 pomyslnej egzystencji, a spoteczenstwu wiezi kulturalnych taczacych jego przesztose
historyczng z terazniejszoscia (...). W pojeciu o$wiaty miesci si¢ cato$¢ tej dziatalnos$ci realizowanej
poprzez system wychowania w rodzinie, system ksztatcenia rownolegtego i system ksztalcenia usta-
wicznego”.*¢ Tadeusz Aleksander proponuje inne spojrzenie analizujac termin ,,o§wiata” jako ,,ca-
oksztalt (og6t) instytucji edukacyjnych i dokonujacych si¢ w nich intencjonalnych i w miare racjo-
nalnych procesow stuzacych ksztattowaniu osobowos$ci cztowieka — zaréwno dzieci jak i mtodziezy,
jak i ludzi dorostych™*’. Tak poj¢ta o$wiata jest ,,dzialaniem, ktdrego celem jest doprowadzenie jed-
nostek i catego spoteczenstwa do okreslonego poziomu rozwoju umystowego i zawodowego; proces

#6 W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Warszawa 1998, s. 279-280.
7 T. Aleksander, hasto oswiata w: Encyklopedia Pedagogiczna XXI wieku, t. 111, Warszawa 2004, s.1022.
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ten realizuje si¢ glownie przez opracowywanie tre$ci umystowych i poznawanie réznych zjawisk
kultury”**®, Mozna stwierdzi¢, ze chodzi tu przede wszystkim o dziatanie progresywne, kierowane
do ogdtu spoleczenstwa, dzieci i dorostych, majace na celu upowszechnianie wyksztalcenia w spo-
leczenstwie. Odbywa si¢ to gtéwnie w ramach realizacji prawa do nauki, ale réwniez w instytucjach
pozaszkolnych, w zaktadach pracy i w przestrzeni kultury.

Proba uszczegodtowienia tych szerokich definicji jest systematyzacja zaproponowana przez
Jana Szczepanskiego, za ktorym wyodrebniam trzy warstwy budujgce znaczenie terminu ,,o$wiata”.
Termin ten mozna rozumiec:

1) jako szeroki kompleks instytucji, zbiorowosci spotecznych, organizacji (wraz z ich
materialnym wyposazeniem) oraz idei i systemow wartosci, ktore stajg si¢ narzgdziami
przekazywania ,,o§wiecenia”— czyli wiedzy o §wiecie, ludziach i wartosciach cztonkom
spoteczenstwa;

2) jako kategorie dzialan o zroznicowanym charakterze i tresci, ktorych celem jest prze-
kazywanie cztonkom spoteczenstwa konkretnej wiedzy 1 wartosci;

3) jako stan umyslow cztonkoéw spoteczenstwa, zasobu wiedzy poszczegolnych osob, kto-

ry przejawia si¢ w ich pracy zawodowej oraz w uczestnictwie w zyciu publicznym*®:

Pole semantyczne pojecia ,,o$wiata” jest zatem szerokie 1 obejmuje warstwe instytucjonal-
no—materialng, ktéra jest niezb¢dna do podejmowania dziatan o$wiatowych (dziatan polegajacych
na przekazywaniu wiedzy i warto$ci) oraz sfere mentalng spoteczenstwa.

Pojecie o§wiaty zostato sformutowane w epoce oswiecenia w Niemczech**°. W jezyku pol-
skim, w XIX wieku, termin ,,0§wiata” stosowano na okreslenie terminéw dawnych, takich jak ,,o§wie-
cenie”, ,,instrukcja” czy ,,edukacja’*'. Wspotczesnie mozna obserwowac stopniowe odchodzenie od
uzywania tego okreslenia na rzecz terminu ,,edukacja”, z ktérym termin ,,o§wiata” stosowany bywa
zamiennie. Nazewnictwo o§wieceniowe jest mocno ugruntowane w jezyku prawniczym. Przykta-
dem tego sg dwa podstawowe z tego zakresu akty prawne II potowy XX w., ktore miaty w tytule
nazwe ,,o$wiata”: Ustawa z 15 lipca 1961 r. 0 rozwoju systemu o$wiaty i wychowania oraz Ustawa
z 7 wrzesnia 1991 r. o systemie oswiaty, a takze przyjete pojecie: ,,prawo oswiatowe”.

Zespol norm, ktory nazywany jest prawem o$wiatowym jest niezwykle zréznicowany 1 row-
niez w jego ramach brak jednoznacznosci terminologicznej. Nie odnajduj¢ definicji tego terminu
w ramach literatury prawniczej. Literatura pedagogiczna niestety rowniez nie podejmuje petnej de-
finicji tego terminu, wskazujac jedynie na rozumienie prawa oswiatowego ,,jako czes$ci prawa ad-
ministracyjnego, czyli prawa organizujacego i normujacego dziatalno$¢ organéw administracji pan-

48 Jbidem.

49 J. Szczepanski, Spoteczne uwarunkowania rozwoju oswiaty, Warszawa 1989, s. 9.
40 T. Aleksander, hasto: oswiata w: Encyklopedia... op.cit., s. 1022.

41 p. Bata, Konstytucyjne prawo do nauki... op.cit., s. 10.
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stwowej, stosunki mi¢dzy organami panstwa a obywatelami oraz stosunki mi¢dzy samymi organa-
mi panstwa’*>2, Niewielka ilo$¢ opracowan z zakresu prawnych regulacji systemu o§wiaty w Polsce,
spowodowana jest by¢ moze faktem, Ze prawo o§wiatowe nie jest samodzielng gatezia prawa. Nale-
zac do prawa administracyjnego, podobnie jak prawo rolne, lesne, towieckie, wojskowe czy celne,
pozostaje analizowane w wyrywkowych aspektach w odniesieniu do prawa administracyjnego. Za-
sadnicza wigkszo$¢ norm obowiazujacych w ramach prawa o$wiatowego ma charakter publiczny.
Wystepuja w nim jednak rowniez pewne elementy prywatno—prawne. Bez watpienia prawo oswiato-
we 1 kierunki jego wyktadni determinuja ksztalt systemu oswiaty w Polsce, dlatego warto, aby byto
ono poznawane i zglebiane nie tylko przez wladze o$wiatowe, ale rowniez nauczycieli, rodzicow,
a takze studentow.

B 3. System oswiaty — proba definicji

Nalezy zauwazy¢, iz literatura przedmiotu wiaczyta pojgcie oswiaty w pewien ,,uktad ele-
mentow, majacych okre$long strukture, stanowigcy logicznie uporzadkowang catosé™**3, okreslany
mianem ,,systemu o$wiaty” czy ,,systemu edukacji”. Analizujac znaczenie slowa ,,system”, nale-
zy przytoczy¢ stanowisko Aleksandra Lewina, ktory wskazuje konkretne jego cechy, twierdzac ze:
,»W ogolnych definicjach systemu podkresla si¢ zazwyczaj, ze jest to pewna catos¢, ktora mozna wy-
odrebnié z otoczenia. Trzeba réwniez braé¢ pod uwage nastgpujace okoliczno$ci: catosc ta jest we-
wnetrznie zréznicowana i powigzana, poszczego6lne jej fragmenty funkcjonuja we wzajemnej zalez-
nosci i, co charakterystyczne, jedne elementy moga by¢ zastepowane przez inne. Podkresla si¢ zatem,
ze system jest zintegrowanym ukladem sprzg¢zonych ze soba i wspdtdziatajacych elementow, ktorych
aczne funkcjonowanie zapewni¢ ma osiggnigcie zamierzonego celu”***. W takim rozumieniu przypi-
sanie o§wiacie znaczenia systemu jest zjawiskiem stosunkowo nowym. Bowiem przez wiele wiekow
liczne instytucje podejmujace funkcje edukacyjne (rodzina, kosciol, srodowisko lokalne, panstwo)
nie tworzyly systemu w przyjetym powyzej rozumieniu. Na przestrzeni dziejow ksztaltowaty sie po-
szczegoblne czesci sktadowe calosciowego systemu oswiaty (takie jak na przyktad: edukacja domo-
wa, edukacja religijna, przygotowanie zawodowe czy powstajace szkoly tworzace zalazek systemu
szkolnego). Poczatkowo czgsci te funkcjonowaty autonomicznie, czasem pozostajac we wzajem-

42 M. Osuch, Podstawy prawa oswiatowego, w: Pedagogika. Pedagogika wobec edukacji, polityki oswiatowej i badar na-
ukowych, t. 11, B. Sliwerski (red.), Gdansk 2006, s. 465.

433 Stownik wyrazow obcych, B. Pakosz, E. Sobol, C. Szkitadz, H. Szkitadz, M. Zagrodzka (red.), Warszawa 1991, s. 825.
44 A. Lewin, System wychowania a tworczosé pedagogiczna, Warszawa 1983, s. 26-27.
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nej opozycji, zanim zostaty polaczone w pewna cato$¢ tworzacg system. Genetycznie rzecz biorac,
uksztattowanie si¢ systemu o$wiaty jest zjawiskiem nowym i w kazdym panstwie zalezy od towa-
rzyszacych mu warunkoéw spoteczno—gospodarczych. Analizujagc system oswiaty w Polsce, nie spo-
sob zrozumie¢ jego istoty w oderwaniu od tych przeobrazen spoleczno—gospodarczo—politycznych,
ktérym podlegal i wciaz podlega nasz kraj. Nalezy powtorzy¢ za Stefanem Wotoszynem, ze ,,(...)
w kazdym kraju wspolczesny system oswiaty powstawat i ksztattowal si¢ pod wplywem swoistych
warunkow ekonomicznych, politycznych, spotecznych i kulturalnych danego kraju i narodu™*>.

Samo pojecie ,,system oswiaty” jest trudne do zdefiniowania. Termin ten jest czgsto uzy-
wany zamiennie z takimi pojgciami, jak ,,system edukacji” czy ,,system szkolny”. Wincenty Okon,
definiujac pojecie ,,system edukacji”’, wskazuje, ze jest to ,,0g6t szkoét i przedszkoli wraz z nauczy-
cielami, uczniami (studentami), programami, baza lokalowo— terenowg, instytucjami finansujacymi
szkoly 1 innymi instrukcjami spotecznymi i kulturalnymi”*¢. Tadeusz Wiloch postuguje si¢ natomiast
terminem ,,system szkolny”, ktory rozumie jako ,,swoisty uktad instytucji powolany do realizacji
celow pedagogicznych jakiegos kraju”’. Powyzsze propozycje mozna potaczyé w zaproponowang
przez Szczepanskiego definicjg terminu ,,system oswiaty”, ktora wskazuje na dwa znaczenia tego
terminu: ,,Z jednej strony w we¢zszym znaczeniu przez system o§wiaty rozumie si¢ system szkolny,
tzn. uktad szkoét od przedszkoli do studiéw podyplomowych. W szerszym znaczeniu przez system
o$wiaty rozumie si¢ calkowity uklad wszystkich instytucji, grup, organizacji i urzadzen, poprzez
ktére wiedza naukowa, ideologia, system wartosci, wzory osobowosci — stowem elementy naucza-
nia i wychowania docierajg do spoteczenstwa. Przyjmujac to drugie znaczenie zwrotu, mozna mo-
wi¢ o catkowitym systemie oswiaty podkreslajac, ze chodzi o cato$¢ oddziatywan, ksztattujgcych
postawy, wartos$ci, przekonania, zachowania — stowem ksztattujagcych osobowosci, dziatania i po-
stgpowania obywateli”*®,

Opisowa, normatywna definicja systemu o$wiaty zawarta zostata w art. 2 ustawy o syste-
mie o$wiaty. Ustawodawca podjat probe definiowania pojgcia ,,system o§wiaty” od strony podmio-
towej, wskazujac na zbior jednostek organizacyjnych tworzacych pewna cato$¢ nazywang ,,syste-
mem o$wiaty””:

Art. 2. System oswiaty obejmuje:
1) przedszkola, w tym z oddziatami integracyjnymi, przedszkola specjalne oraz inne formy
wychowania przedszkolnego;
2) szkoly:
a) podstawowe, w tym: specjalne, integracyjne, z oddziatami integracyjnymi i sporto-
wymi, sportowe i mistrzostwa sportowego,

5 Cyt. za S. Wotoszyn, Zrédla do historii wychowania i mysli pedagogicznej, tom 111, ks. 2, Kielce 1997, s. 180.
46 W. Okon, Stownik pedagogiczny, Warszawa 1984, s. 295.

47 T. Wiloch, System szkolny, Warszawa 1997, s. 7.

48 J. Szczepanski, Refleksje nad oswiatg, Warszawa 1973, s. 188.
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b) gimnazja, w tym: specjalne, integracyjne, dwujezyczne, z oddzialami integracyjnymi,
dwujezycznymi, sportowymi i przysposabiajgcymi do pracy, sportowe i mistrzostwa
sportowego,

¢) ponadgimnazjalne, w tym: specjalne, integracyjne, dwujezyczne, z oddziatami inte-
gracyjnymi, dwujezycznymi i sportowymi, sportowe, mistrzostwa sportowego, rol-
nicze i lesne,

d) artystyczne;

3) placowki oswiatowo—wychowawcze, w tym szkolne schroniska mtodziezowe, umozliwia-
Jjgce rozwijanie zainteresowan i uzdolnien oraz korzystanie z roznych form wypoczynku
i organizacji czasu wolnego;

3a) placowki ksztalcenia ustawicznego, placowki ksztalcenia praktycznego oraz osrodki do-
ksztatcania i doskonalenia zawodowego, umozliwiajgce uzyskanie i uzupetnienie wiedzy
ogolnej, umiejetnosci i kwalifikacji zawodowych;

3b) placowki artystyczne — ogniska artystyczne umozliwiajgce rozwijanie zainteresowan
i uzdolnien artystycznych;

4) poradnie psychologiczno—pedagogiczne, w tym poradnie specjalistyczne udzielajgce
dzieciom, mlodziezy, rodzicom i nauczycielom pomocy psychologiczno—pedagogicznej,
a takze pomocy uczniom w wyborze kierunku ksztalcenia i zawodu,

5)  miodziezowe osrodki wychowawcze, mlodziezowe osrodki socjoterapii, specjalne osrodki
szkolno—wychowawcze oraz specjalne osrodki wychowawcze dla dzieci i mtodziezy wy-
magajgcych stosowania specjalnej organizacji nauki, metod pracy i wychowania, a takze
osrodki umozliwiajgce dzieciom i mlodziezy, o ktorych mowa w art. 16 ust. 7, a takze
dzieciom i mlodziezy z uposledzeniem umystowym z niepelnosprawnosciami sprzezonymi
realizacje¢ odpowiednio obowigzku, o ktorym mowa w art. 14 ust. 3, obowigzku szkolne-
go i obowigzku nauki;

7)  placowki zapewniajgce opieke i wychowanie uczniom w okresie pobierania nauki poza
miejscem statego zamieszkania,

9)  zaklady ksztalcenia i placowki doskonalenia nauczycieli;

10) biblioteki pedagogiczne;
11) kolegia pracownikow stuzb spotecznych.**

Podejmujac probe sformutowania definicji pojecia ,,system o$wiaty”, nalezy wskaza¢ na
dwa podstawowe ujecia tego terminu w ramach literatury przedmiotu: ujecie podmiotowe i przed-
miotowo—funkcjonalne.

Pierwszym, ktére omowie to ujecie podmiotowe systemu o$wiaty (organizacyjne) zapro-
ponowane przez ustawodawce w cytowanym artykule. Ustawodawca wskazuje wiele jednostek or-
ganizacyjnych tworzacych 6w system. To ujecie nie wyczerpuje jednak zakresu pojecia ,,system”.

49 Art. 2 u.s.o.
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Nalezy dodatkowo wskaza¢ na pewne aspekty funkcjonale definiowanego pojecia, dookreslajac
grupe instytucji prawnych, ktore spelnia¢ maja funkcj¢ porzadkujaca, wiazaca w cato$¢ poszczegol-
ne elementy danego systemu. Do instytucji tych zaliczy¢ mozna na przyktad podstawe programowa
ksztalcenia ogolnego i wychowania w placéwkach oswiatowych, standardy ksztalcenia nauczycieli
czy zasady finansowania o$wiaty. Elementy te skladaja si¢ na drugie ujecie przedmiotowo—funk-
cjonalne systemu oswiaty.

Analiza tresci artykutu 2 u.s.0. wskazuje, ze ustawodawca nie uwzglednit w nim aspektu
przedmiotowo—funkcjonalnego, dlatego trudno uznaé ten zapis za definicj¢ pojecia ,,system o§wia-
ty”. Pelna definicja systemu o$wiaty powinna zatem okresla¢ zar6wno podmiotowe, jak i przedmio-
towo—funkcjonalne ujecie zakresu systemu oswiaty. Dodatkowo 6w przedmiotowo—funkcjonalny
aspekt systemu o$wiaty jest istotny ze wzgledu na realizacje prawa dziecka do edukacji, ktora wy-
maga dzialania szeregu instytucji spetniajacych konkretne zadania zwigzane z ochrong praw eduka-
cyjnych (np. nadzor pedagogiczny).

Cato$ciowo ujety system o§wiaty wraz instytucjami prawnym powotanymi do petnienia funk-
cji porzadkujacej 1 wigzacej, powinien by¢ przestrzenia realizacji i promocji prawa dziecka do eduka-
cji. Kiedy na potrzeby niniejszej rozprawy uzywam okreslenia ,realizacja prawa dziecka do edukacji
w systemie oswiaty w Polsce” rozumiem przez to procesy urzeczywistniania idei prawa do edu-
kacji, a zatem prawa do nauki, ksztalcenia oraz uczestnictwa w szeroko pojetych procesach edu-
kacyjnych przez osobe do ukonczenia 18. roku zycia, w ramach ustrukturalizowanego organiza-
cyjnie systemu instytucji szkolnych.

Przyjete w czesci pierwszej rozprawy ustalenia terminologiczne dotyczace kategorii dziecka,
edukacji oraz prawa dziecka do edukacji, a takze umiejscowienie ich w konkretnej rzeczywistosci
polskiego systemu o$wiaty, pozwalaja w sposob §wiadomy spojrze¢ na polski system edukacji jako
miejsce urzeczywistniania si¢ idei praw dziecka. Dzigki tym ustaleniom uzyskuj¢ rowniez narzedzie,
przy pomocy ktorego mozliwe stanie si¢ wyodrebnienie i nazwanie barier utrudniajacych proces rea-
lizacji prawa dziecka do edukacji oraz projektowanie dziatan zwiazanych z ochrong tego prawa.
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ROZDZIAL VII
Zalozenia teoretyczno-metodologiczne
czeSci drugiej

Istotnym punktem prowadzonych badan byty analizy konkretnej sytuacji edukacyjnej, w kto-
rej naruszane zostaje prawo dziecka do nauki. Zostaty one podjete po to, by mozna byto — positkujac
si¢ uzyskang wiedzg — projektowaé rzeczywisto$¢ edukacyjng w kierunku petnej realizacji tego pra-
wa dziecka do edukacji. W sposéb §wiadomy punktem odniesienia analiz prawnych czyni¢ w tym
miejscu normatywna koncepcj¢ ,,prawa dziecka do nauki”*®°, przyjeta przez ustawodawce polskie-
g0, a szczegdtowo omoéwiong w poprzedniej czgsci pracy. Majac jednoczesnie glgbokie przekona-
nie, ze podstawowym ratio 1 jednocze$nie gwarantem tej normy jest realizacja idei prawa dziecka
do edukacji. Wychodzac z tego zatozenia, w prowadzonych badaniach w odniesieniu do omawia-
nych barier edukacyjnych postuze si¢ terminem ,,prawo dziecka do edukacji”, zawe¢zajac jego zna-
czenie i analizy normatywne do obszaru wyznaczonego przepisami prawa dla obowigzku szkolnego
1 obowigzku nauki.

Poprzez odniesienie do realiéw konkretnej sytuacji edukacyjnej podjetam probe diagnozy przy-
padkow, w ktorych pojawiaja si¢ przestanki uniemozliwiajace badz utrudniajace realizacj¢ prawa
dziecka do edukacji. W konsekwencji zaistnienia tych okolicznosci faktycznych lub prawnych
dochodzi bowiem do naruszen prawa dziecka do edukacji. Identyfikacja i diagnoza barier eduka-
cyjnych jest zasadniczym elementem majacym wplyw na uczestnictwo spoleczenstwa w eduka-
cji. Dopiero bowiem dookre$lenie barier, jakie mogg utrudnia¢ lub uniemozliwia¢ realizacj¢ praw
edukacyjnych, pozwoli na podjecie refleksji nad mozliwo$ciami dziatan naprawczych i profilak-
tycznych.

460 Ten obszar jest zdeterminowany przepisami prawa i moze by¢ podstawa badan.
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B 1. Bariery edukacyjne — analiza teoretyczna

W literaturze przedmiotu znajduje definicje i klasyfikacje sytuacji badz zdarzen, ktore moga
stanowi¢ barier¢ w dostgpie i w pelnym uczestnictwie dziecka w procesie edukacji. Okreslane sa
one glownie jako przyczyny niepowodzen szkolnych®! badz jako nierownosci oswiatowe*®. Poje-
cia: ,,niepowodzenia szkolne” czy ,,nierdwnosci o$wiatowe” sg roznie okreslane przez naukowcoOw
zajmujacych si¢ ta problematyka®®®. W praktyce o§wiatowe] najczesciej o niepowodzeniach ucznia
W nauce mowi si¢ wowczas, gdy nie osigga minimum wynikéw okreslonych w podstawach progra-
mowych poszczegolnych przedmiotdow, a co za tym idzie — nie uzyskuje promocji do nastepnej kla-
sy, badz osigga wyniki niewspotmierne do swoich mozliwosci, o wiele gorsze niz oczekiwane. Tak
ujeta definicja opisowa niepowodzen szkolnych, wskazuje, Ze mogg one by¢ konsekwencjg niepra-
widlowej realizacji prawa dziecka do edukacji.

We wspominanych badaniach nad demokratyzacja dostepu do o§wiaty prowadzonych przez
Z. Kwiecinskiego, autor juz wowczas przewidzial, ze nie ma podstaw twierdzi¢, ze zjawisko spotecz-
ne odpadu edukacyjnego zniknie wraz z rozwojem kraju, jego industrializacja i urbanizacja, bowiem
podstawowe jego przyczyny zwigzane s3 silnie z strukturg i funkcja rodziny wiejskiej, jej sytuacja
spoteczno—wychowawcza, ze ztozonym zespotem czynnikéw biopsychicznych, niektorymi cechami
spotecznosci lokalnej oraz z nieprawidlowosciami funkcjonowania systemu szkolnego i poszczegol-
nych szkot*¢*. Poszukujac przyczyn nierdwnosci w zakresie szans edukacyjnych, T. Pilch podkresla,
ze przyczyny tych nieréwnosci sytuowac si¢ moga zaréwno w cechach osobowosciowych jednostek,
w ich uprzednich doswiadczeniach, jak i w uwarunkowaniach strukturalnych, lokalnych czy global-
nych*®. Sg one zazwyczaj bardzo ztozone, wielorakie i odnosza si¢ do wielu czynnikéw wptywaja-

41 Terminologi¢ t¢ stosuja m.in. J. Konopnicki (Powodzenia i niepowodzenia szkolne, Warszawa 1966), Cz. Kupisiewicz
(Niepowodzenia dydaktyczne, Warszawa 1965), Cz. Kupisiewicz (Dydaktyka ogolna, Warszawa 2000), H. Spionek (Psycho-
logiczna analiza trudnosci i niepowodzen szkolnych, Warszawa 1970).

42 M.J. Szymanski, hasto: ,,nierownos$ci oswiatowe” w: Encyklopedia pedagogiczna XXI w., t. 11, op.cit., s. 670-676.

463 J. Konopnicki okre$la mianem ,,niepowodzen szkolnych” pewien proces pojawienia si¢ brakow w wiadomo$ciach
i umiejetnosciach uczniow oraz ich negatywny stosunek do wymagan szkolnych, F. Bereznicki, Podstawy ksztatcenia ogol-
nego, Krakow 2011, s. 267; Cz. Kupisiewicz ,,niepowodzeniami szkolnymi” okresla te sytuacje, ,,ktore charakteryzuja si¢
wystgpowaniem wyraznych rozbieznosci migdzy wymaganiami wychowawczymi i dydaktycznymi szkoly a postgpowa-
niem uczniéw i oraz uzyskiwanymi przez nich wynikami nauczania”, Cz. Kupisiewicz, hasto: ,,niepowodzenia dzieci w na-
uce szkolnej”, w: Encyklopedia pedagogiczna, W. Pomykalo (red.), Warszawa 1993, s. 449. Jest to bardzo szerokie ujecie
terminu ,,niepowodzenia szkolne”.

404 7. Kwiecinski, Odpad szkolny na wsi..., op.cit., s. 195. Autor kontynuowat badania nad selekcjami spotecznymi drog
szkolnych mtodziezy w pod koniec lat 90.: od 1972-1986-1998. Z. Kwiecinski, Wykluczenie, Torun 2002.

45 T. Pilch, Réwnosé szans edukacyjnych w kontekscie warunkow spotecznych i regulacji reformy oswiaty, w: Nadzieja na
zmiane. Szanse edukacyjne miodego pokolenia ze Srodowiska wiejskiego, D. Waloszek, K. Weza (red.), Zielona Goéra 2002,
s. 53.
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cych na ucznia. Wszyscy badacze zajmujacy si¢ ta problematyka podkreslaja ztozony i wieloczyn-
nikowy charakter przyczyn niepowodzen szkolnych?*e®.

Na podstawie analizy literatury przedmiotu, przy catym zroéznicowaniu stanowisk i ter-
minologii*®’, chcg wskaza¢, w aspekcie realizacji prawa do edukacji, na trzy gtdéwne przyczyny
niepowodzen szkolnych, ktore moga sta¢ si¢ bariera w zakresie realizacji prawa dziecka do edu-
kacji:

1. Przyczyny ekonomiczno—spoleczne. Polegaja one na powiagzaniu przyczyn niepowodzen
szkolnych dziecka z trudnymi warunkami materialnymi rodziny i z brakiem odpowiedniej opieki ro-
dzicielskiej, a takze niewydolnoscia wychowawcza srodowiska rodzinnego.

Pod koniec lat 20. Helena Radlinska podejmuje badania nad wptywem srodowiska na losy
szkolne dzieci i mtodziezy z perspektywy pedagoga czynnie przeciwstawiajacego si¢ ograniczeniom
oswiatowym tamtych lat**®, Same tytuly jej gtownych dziet z tamtego okresu wskazuja na te glow-
ne ograniczenia, np. Podstawy walki z drugorocznoscig (1932) czy Potrzeba reorganizacji zapisow
szkolnych (1935). Przy uwzglednieniu ogromnej wagi wptywu srodowiska na losy szkolne dziecka
Radlinska przedstawia uwagi metodyczne oraz metodologiczne, a takze podejmuje proby formuto-
wania praw rzadzacych procesem wychowawczym?®.

Swoje doswiadczenia praktyczne i teoretyczne przedstawia w pracy zbiorowej Spofeczne
przyczyny powodzen i niepowodzen szkolnych (1937). Przedstawia wpltyw warunkow spotecznych,
gospodarczych i kulturalnych w Drugiej Rzeczypospolitej na przebieg proceséw edukacyjnych. Rad-
linska uzywa tu okreslenia ,,uczniowie pozbawieni dziecinstwa”, wskazujac, iz problemy w nauce
szkolnej wynikaja najczesciej z braku zabezpieczenia podstawowych potrzeb dziecka w okresie dzie-
cinstwa — z niedozywienia, braku odpowiedniego ubrania, a takze z koniecznosci wykonywania przez
dzieci roznorakich, cigzkich prac domowych i pozadomowych, rowniez o charakterze zarobkowym.
Tacy uczniowie wychowywani sg czesto w srodowisku o niskim poziomie kultury i niech¢tnym na-
stawieniu do nauki, przez co pozbawieni sg wsparcia w procesie edukacyjnym, ktory tatwo w takich
warunkach porzucajg*’°. Badania prowadzone przez zespot Radlinskiej wskazaty pochodzenie spo-
leczne dziecka jako jedna z podstawowych barier czy przyczyn selekcji szkolnej. Stad silny postu-
lat zaspokojenie elementarnych potrzeb zyciowych jako punktu wyjscia dla procesu przygotowania

466 Cz. Kupisiewicz, hasto: ,,niepowodzenia dzieci w nauce szkolnej”, w: Encyklopedia..., op.cit., s. 450.

47 Por. m.in. J. Konopnicki, Powodzenia i niepowodzenia szkolne, Warszawa 1966; Cz. Kupisiewicz, Niepowodzenia dydak-
tyczne, Warszawa 1965; Cz. Kupisiewicz, Dydaktyka ogolna, Warszawa 2000; H. Spionek, Psychologiczna analiza trudnosci
i niepowodzen szkolnych, Warszawa 1970; a takze S.B. Rimm, Bariery szkolnej kariery. Dlaczego dzieci zdolne majq stabe
stopnie, Warszawa 1994.

468 W. Theiss, Radlifiska, Warszawa 1997, s. 42.

49 Por. H. Radlinska, Planowanie pracy wychowawczej na tle srodowiska 1934, Metody i wyniki badan nad wplywem sro-
dowiska na losy szkolne, 1936.

470 Badania prowadzone we Francji przez R. Gala rdwniez wskazuja, iz na duze znaczenie niekorzystnych czynnikow spo-
teczno—ekonomicznych, ktdére mogg ostabia¢ badz catkowicie uniemozliwi¢ oddziatywania pedagogiczne i dydaktyczne, por.
B. Gal, Zagadnienie opoznien uczniow w nauce, Kwartalnik Pedagogiczny 1958, nr 1.

Matgorzata Kozak « PRAWO DZIECKA DO EDUKACIJI 135



ROZDZIAL VII. Zatozenia teoretyczno-metodologiczne czg¢$ci drugiej

jednostki do siggania po ,,wyzsze” wartosci materialne i kulturowe*”. Juz w 1908 roku H. Radlin-
ska pisata o ,,wychowaniu uspotecznionym”, ktére pomoc dostarczang matce i dziecku czerpa¢ ma
z nie ze zrodet filantropijnych, ale z planowo zorganizowanych zasobdw samorzadu spotecznego®’>.
Mikotaj Kozakiewicz roéwniez wyjasniat przyczyny nieréwnosci oswiatowych przez odwotanie si¢
do cech srodowiska spotecznego, w jakim dziecko si¢ rozwija*’.

W tej kategorii wskaza¢ nalezy rowniez na barierg terytorialna, ktdra dotyczy przede wszyst-
kim dzieci i mlodziezy zamieszkujacej tereny wiejskie, gdzie wystepuje niedobdr placowek eduka-
cyjnych, a dostep do instytucji oswiatowych w duzych miastach utrudnia kolejna przeszkoda zwia-
zana z kosztami oraz wiele barier mentalnych, ktore sa przyczyna niskiego poziomu wyksztatcenia
na wsiach. Kolejna bariera tzw. bariera nizu demograficznego wiaze si¢ z nadej$ciem do polskich
szkot dzieci z rocznikow nizu demograficznego, a co za tym idzie — ze spadkiem liczby uczniow
w szkotach oraz zwolnieniami kadry nauczycielskiej*’*. Kolejna przeszkoda to bariera wzrostu go-
spodarczego 1 postepu spotecznego, a takze bariera postepu technicznego.

Zaistnienie tych przyczyn w ramach rzeczywisto$ci szkolnej powoduje zmiang priorytetow
edukacyjnych. To nie rozwo6j dziecka i jego potrzeby staja si¢ wyznacznikiem organizacji procesu
ksztatcenia, lecz interes ekonomiczny czy spoteczny, ktory determinuje sposob realizacji praw edu-
kacyjnych. W oparciu o kryterium ekonomiczne podejmowane sg m.in. decyzje o zwickszeniu licz-
by dzieci w klasie i zmniejszeniu liczby nauczycieli*”®, organizacji sieci szkot czy likwidacji opieki
zdrowotnej w szkole. Zatem ksztalt realizacji praw edukacyjnych determinujg przestanki ekonomicz-
ne, a nie przestanka najlepiej pojetego interesu dziecka.

2. Przyczyny wychowawczo—dydaktyczne, ktore moga wynika¢ z niewlasciwej organiza-
cji sytuacji dydaktyczno—wychowawczej przez nauczyciela, popelnianych przez niego bledow dy-
daktycznych, z niewlasciwej organizacji procesu dydaktycznego czy tez z przyczyn niezaleznych
od osoby nauczyciela*’®. Czynnikami, ktore maja tu decydujace znaczenie jest odpowiedni dobor
tresci, metod i srodkow nauczania, styl pracy nauczyciela, sposoby aktywizowania i oceniania ucz-
nidéw, a takze poziom wyksztalcenia nauczyciela, proces doskonalenia zawodowego oraz ich pozy-
cja spoteczna*”’. Istotne znaczenie majg tu rowniez kwalifikacje nauczyciela, jego postawy, wiedza
i umiejetnosci w zakresie dochodzenia praw edukacyjnych swoich wychowankéw oraz ochrona
wlasnych praw.

41U W. Theiss, Radlinska, ...op.cit., s. 95.

472 Tamze, s. 42.

43 M. Kozakiewicz, Bariery awansu przez wyksztalcenie, Warszawa 1973.

474 Reforma systemu o$wiaty oraz wejscie w zycie przepisow nowelizujacych ustawe o systemie o$wiaty, spowodowalo, iz
w dniu 1 wrzesnia 1999 r. ponad 2 tys. szkot podstawowych zostato zamknigtych, poniewaz nie spetniaty one ustawowego
wymogu liczby 150 ucznidow przypadajacych na jedna szkote.

475 J. Cleverly, D.C. Phillips, Vision of Childhood. Influential Models from Locke to Spock, New York—London 1986, s. 8.

476 Por. np. W. Okon, Wprowadzenie do dydaktyki ogélnej, Warszawa 1998, s. 388.

477 Cz. Kupisiewicz, Dydaktyka ogdlna... op.cit., s, 259-261.
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3. Przyczyny biologiczno—psychiczne, to przyczyny tkwigce w samym dziecku. Na ich
wage W procesie nauczania zwracali uwage m.in. tacy badacze, jak Maria Grzywak—Kaczynska, Jo-
zef Pieter, Brunon Hotyst, Mikotaj Kozakiewicz czy Cyril Burt. Badali oni zalezno$ci migdzy po-
ziomem rozwoju umystowego dzieci a ich powodzeniami czy tez niepowodzeniami szkolnymi. Ana-
lizujac wyniki tych badan, mozna stwierdzié, ze nie jest uzasadnione przecenianie warunkow bio-
logiczno—psychicznych w aspekcie powodzen i niepowodzen szkolnych. Przyczyny biopsychiczne
bardzo czgsto sg nierozerwalnie zwigzane z niekorzystnymi aspektami ekonomiczno—spotecznymi,
w jakich wychowuje si¢ dziecko, a co za tym idzie, to wlasnie czynniki srodowiskowe determinujg
rozwoj biopsychiczny dziecka i powstawanie niepowodzen edukacyjnych?®’s,

Wskazane powyzej okolicznosci i sytuacje, ktére determinowa¢ moga niepowodzenia edu-
kacyjne dziecka, rozpatrywaé¢ mozna w kategorii barier w zakresie realizacji prawa dziecka do edu-
kacji. Wérod badaczy zajmujacych si¢ problemem nieréwno$ci o§wiatowych nie ma zgody na jed-
nolity kierunek wyjasniania ich przyczyn. Zmiennych interweniujacych w procesy selekcji szkolnej
jest bardzo wiele. W gtownej mierze wskazywane kierunki przyczyn zalezg od orientacji teoretycz-
nej badacza. W literaturze przyjmuje si¢, ze nie mozna jednoznacznie wskazaé na jeden czynnik
— spoteczny, psychologiczny, kulturowy czy pedagogiczny — poniewaz mamy do czynienia z catym
zespotem, a nawet zespolami wzajemnie na siebie nakladajacych si¢ uwarunkowan, tworzacych dla
pewnej kategorii mtodziezy bariery na drodze do osiagnigcia wyzszego wyksztalcenia i wyzszej po-
zycji spotecznej*”®. Nierownosci edukacyjne mozna zdefiniowac analogicznie do wszelkich nierow-
nosci spotecznych i rozumie¢ je jako nieidentyczny dostep jednostek lub grup spotecznych do dobr
edukacyjnych®°. Nierownosci edukacyjne rozumiane moglyby by¢ zatem jako korelacja migdzy sta-
tusem przypisanym uczniowi, jego indywidualnymi wtasciwosciami psycho—fizycznymi oraz wa-
runkami dydaktycznymi a jego osiagnieciami szkolnymi. Kategorie statusu spotecznego natomiast
moga dotyczy¢ réznego typu podziatéw spolecznych, np. ze wzgledu na ple¢, miejsce zamieszkania,
przynalezno$¢ do grup etnicznych czy wiek. Mozna zatem mowic o nierownos$ciach edukacyjnych
ze wzgledu na plec¢, miejsce zamieszkania, wiek itp. Jak podkreslaja badacze status spoteczno—eko-
nomiczny rodziny pochodzenia jednostki ma tu jednak zasadnicze znaczenie*®.

478 H. Hiebsch dokonat analizy ponad 2 000 przypadkéw dzieci, ktore nie uzyskaly promocji do nastepnej klasy szkolnej
i pozostawaty drugi rok na tym samym poziomie ksztatcenia. W wyniku tych analiz stwierdzit, ze ,,zadatki wrodzone” tylko
w niewielkim stopniu mialy wptyw na postepy ucznidéw w nauce i przesadzaty o niepowodzeniu dydaktycznym jakim jest
drugoroczno$¢. Twierdzit on, iz ,,jest bardzo prawdopodobne, ze o wynikach pracy uczniéow, a tym samym o ich powodzeniu
lub niepowodzeniu szkolnym, decyduja w gléwnej mierze te bodzce otoczenia — przede wszystkim warunki rodzinne, ktore
wplywaja na pobudzenie lub hamowanie analityczno—syntetycznej dziatalnosci uktadu nerwowego”, cyt za: H. Hiebsch, Be-
gabung Und Schulversagen, Padagogik 1961, nr 3, w: Cz. Kupisiewicz, Dydaktyka... op.cit., s. 256-258. Podobnie S. Kol-
mer, na podstawie prowadzonych przez siebie badan, twierdzi, ze ,,braki w zakresie inteligencji nie wywieraja tak decyduja-
cego wptywu na stabe postgpy uczniow jak zte warunki ich zycia”.

47 P. Dlugosz, M. Niezgoda, Nierdwnosci edukacyjne wsréd mtodziezy matopolski i podkarpacia, Krakéw 2010, s. 43, por.
takze P. Kozarzewski, Wykluczenie edukacyjne, w: M. Jarosz (red.), Wykluczeni. Wymiar spoleczny, materialny i etniczny,
Warszawa 2008; czy E. Tarkowska, Czy dziedziczenie biedy? Bariery i szanse edukacyjne miodziezy wiejskiej z gminy Kos-
cielec, w: K. Korzeniewska, E. Tarkowska (red.), Lata tiuste. Lata chude, Warszawa 2002.

40 Por. P. Sztompka, Socjologia, Krakéw 2002.

1 R. Dolata, Szkota — segregacja — nieréwnosci, Warszawa 2008, s. 15.
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Mimo faktu, Ze termin ,,bariera edukacyjna” jest uzywany w literaturze pedagogicznej, brak
jest jego stownikowej definicji. Przyjmuj¢ zatem na potrzeby niniejszej rozprawy, ze terminem ,,ba-
riera edukacyjna” okreSlane beda te konsekwencje zaistnienia niekorzystnej sytuacji, zdarzenia
czy problemoéw, wynikajace m.in. z sytuacji indywidualnej ucznia, z sytuacji dydaktyczno—wy-
chowaweczej, a takze z polityki oSwiatowej, ktore ograniczaja badz calkowicie uniemozliwiaja
realizacje prawa dziecka do uczestnictwa w procesach edukacyjnych.

Na podstawie literatury przedmiotu, w oparciu o klasyfikacje przyczyn niepowodzen szkol-
nych mozna wskaza¢ trzy gtéwne rodzaje barier edukacyjnych: bariery ekonomiczno—spoteczne, dy-
daktyczno—wychowawcze i biologiczno—psychiczne.

Zaistnienie bariery edukacyjnej moze mie¢ swoje zroédto, w oparciu o analize literatury,
w przestrzeni wymienionych powyzej barier. Czesto jednak bariery edukacyjne lokuja si¢ na granicy
wymienionych przyczyn niepowodzen szkolnych badZz wzajemnie nachodza na siebie poszczegolne
niekorzystne okolicznosci. Bariery edukacyjne pozostaja cz¢sto nienazwane czy nawet nierozpozna-
ne i niedefiniowane w kategoriach naruszen prawa do edukacji. Sa to sytuacje indywidualne, wyma-
gajace poglebionej refleksji i uwagi, dotycza one konkretnej sytuacji dydaktyczno—wychowawczej
i wariantow oddzialywania na nig rzeczywisto$ci prawnej. Ponizsze badania sa proba dookreslenia
swoistych, nowych kategorii naruszen prawa dziecka do edukacji w odniesieniu do zdefiniowanych
barier wystgpujacych w literaturze pedagogicznej i w praktyce edukacyjne;j.

2. Indywidualne przypadki barier edukacyjnych
jako przedmiot badan

Celem podjetych badan jest przyktadowe opisanie barier, jakie moga wystepowaé w realiza-
cji prawa dziecka do edukacji w polskim systemie o§wiaty. Opis ten zostal dokonany na podstawie
analizy dwudziestu indywidualnych przypadkow zwigzanych z naruszeniami praw edukacyjnych.
Przedmiotem analiz byty dokumenty z Biura Rzecznika Praw Dziecka zawierajace katalogi dwu-
dziestu spraw indywidualnych.

Podstawowe pytanie, ktoére wyznacza horyzont podejmowanych badan brzmiato:

e jakie bariery moga wystepowaé w realizacji prawa dziecka do edukacji w systemie
oswiaty w Polsce?

138 Matgorzata Kozak « PRAWO DZIECKA DO EDUKACIJI



ROZDZIAL VII. Zatozenia teoretyczno—metodologiczne czg¢$ci drugiej

Interesowato mnie jako badacza to, w jakich sytuacjach dochodzi do naruszen w zakresie
realizacji prawa dziecka do edukacji w systemie oswiaty w Polsce, a takze jakie sag uwarunkowania
sytuacji nierealizowania prawa dziecka do edukacji?

Pierwszym etapem badan byt opis konkretnej sytuacji naruszenia prawa do edukacji*®?. Po-
przez sytuacje naruszenia prawa dziecka do edukacji rozumiem takg sytuacj¢ zaistniala w rze-
czywistosci, w ktorej prawo dziecko do edukacji nie jest realizowane. Opisanie tej sytuacji jest tyl-
ko pierwszym krokiem, nast¢pnie postawitam kolejne pytanie o to, co warunkuje nierealizowanie
tego prawa.

Poprzez uwarunkowania nierealizowania prawa dziecka do edukacji rozumiem kon-
kretny splot okolicznosci faktycznych i prawnych, ktore warunkuja nierealizowanie badz utrudnie-
nia w realizacji prawa dziecka do edukacji w analizowanych przypadkach indywidualnych. Poprzez
badanie tych uwarunkowan mogtam dojs¢ do okreslenia konkretnych barier edukacyjnych.

Bariere edukacyjna traktuje¢ zatem jako mozliwa konsekwencje¢ zaistnienia konkretnej sy-
tuacji utrudniajacej mozliwos¢ realizacji prawa dziecka do edukacji, ktorg uszczegdtawiam do sytu-
acji naruszenia prawa dziecka do edukacji.

Przedmiotem podjetych badan uczynitam konkretne sytuacje naruszen prawa dziecka do
edukacji, ktorych szczegdtowa analiza i interpretacja pod katem barier umozliwi wylonienie, opi-
sanie i nazwanie konkretnych barier wystepujacych w systemie o§wiaty w Polsce. Jako wskazniki
traktowane sg tu wszelkie informacje zawarte w analizowanych dokumentach opisujace fakt utrud-
nienia lub niemoznosci realizacji prawa do edukacji. Wskazniki te, a takze elementy wypowiedzi
kompetentnych informatoréw traktowane jako wskazniki rzeczowe*®® opisa¢ wewnetrzne mechani-
zmy nierespektowania prawa dziecka do edukacji i sformutowa¢ nowe kategorie barier edukacyj-
nych. Podstawowym materiatem badawczym staly si¢ dla mnie dokumenty zawierajace dane
dotyczace spraw indywidualnych, jakie wptynety w latach 2009-2010 do Rzecznika Praw Dzie-
cka z zakresu spraw edukacyjnych*®*. Wyboru i wstgpnej selekcji materialu badawczego do-
konali pracownicy Biura Rzecznika Praw Dziecka, udostepniajgc do badan katalogi 20 spraw

482 Sposob wytonienia tych sytuacji zostanie szczegétowo omowiony przy problematyce doboru proby. W tym miejscu nale-
7y jednak zaznaczy¢, ze miatam do czynienia z wyodrgbnionymi juz sytuacjami naruszen prawa.

43 Zgodnie z klasyfikacja wskaznikow przyjeta przez S. Nowaka wypowiedzi ustne cztonkéw danej zbiorowosci mozemy
traktowac jako wskazniki rzeczowe opisanych w nich zjawisk, zdarzen czy stanow rzeczy, S. Nowak, Metodologia badan
spotecznych, Warszawa 2007, s. 173.

484 Kierunek rozpatrywania spraw w Biurze Rzecznika Praw Dziecka wyglada nastepujaco: list osoby zainteresowanej wpty-
wa do Kancelarii Rzecznika, gdzie jest rejestrowany i kierowany do Rzecznika, ktory dekretuje dana sprawe, w zaleznos$ci
od jej przedmiotu, na dyrektora jednego z pigciu wydziatéw: edukacji i wychowania, spraw spotecznych i prawa administra-
cyjnego, spraw rodzinnych i nieletnich, spraw miedzynarodowych i konstytucyjnych oraz telefonu zaufania. Na czele kazde-
go z tych wydziatow stoi dyrektor, ktory po wstepnej analizie sprawy, kieruje ja do obszaru zadan konkretnego pracownika.
Zatem kategoryzacja spraw dokonuje si¢ w aspekcie owych pieciu kategorii problemowych, a dokonuje jej Rzecznik wraz
z dyrektorami wydziatlow. Delegacja do takiego kategoryzowania spraw zawarta zostata w Statucie Biura Rzecznika, ktory
nadaje Marszatek Sejmu. Zaznaczy¢ nalezy, ze nowelizacja ustawy o Rzeczniku Praw Dziecka, ktora w sierpniu 2011 roku
podpisal prezydent zaktada, ze statut biura nadawal bedzie sam Rzecznik.
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indywidualnych®>. W podjetych badaniach miatam zatem do czynienia z juz wyodrebnionymi
z rzeczywisto$ci sytuacjami w zakresie naruszen praw edukacyjnych, wedlug kategorii danej
sprawy, jaka funkcjonuje w Biurze Rzecznika Praw Dziecka.

Juz wstegpna analiza proby badawczej wykazata, ze kategoryzacja spraw przyjeta w Biurze
Rzecznika jest adekwatna tylko do pewnego stopnia. Kierowana do Rzecznika korespondencja ma
charakter glownie nieformalny, a jej autorzy w jednym liscie podnoszg rézne sprawy, co rodzi prob-
lemy w jednoznacznym przyporzadkowaniu sprawie okreslonej kategorii (edukacyjnej, socjalne;j,
rodzinnej itp.). Dlatego tez w fazie przygotowania badan zwrdcitam szczegdlng uwage, aby dobor
materialu badawczego odbywat si¢ wtasnie pod katem kategorii edukacyjnej, i aby ona przewazata
w doborze przypadkow do badan. Taka organizacja doboru materialu do badan konieczna byta ze
wzgledu na warunki uzyskanej zgody na dostep do informacji niejawnych, jakie gromadzi Rzecz-
nik i okreslone warunki ich prowadzenia na terenie Biura. W trakcie badan konieczna byta moz-
liwos¢ wgladu do danych osobowych*® zawartych w aktach danej sprawy, a takze mozliwo$¢ in-
dywidualnej rozmowy (wywiadu) z pracownikiem, ktory prowadzit sprawe lub osoba wystgpujaca
W jego zastepstwie. Nie zmienia to jednak faktu, ze w prowadzonych badaniach miatam do czynie-
nia z pewnym materialem zastanym, przygotowanym pod katem moich wytycznych, jednak przez
osoby, ktore nie prowadzity badan bezposrednio, co ostatecznie znacznie ograniczyto mozliwos¢
celowego doboru proby badawczej. Dlatego w toku dalszej analizy zdecydowatam si¢ traktowac
otrzymany do analizy material badawczy w formie korespondencji indywidualnej przede wszyst-
kim w aspekcie jakosciowym. W konsekwencji tego dane ilosciowe maja przede charakter ilustra-
cyjny i czerpane sg gtownie z dodatkowych zrédet analiz. Analiza indywidualnego przypadku wy-
magala niejednokrotnie wejscia w skomplikowang sytuacje rodzinng dziecka, zawodowa i osobista
rodzicow, w problemy rowiesnicze oraz dydaktyczne nauczycieli. Sprawy zwiazane z badanymi
przypadkami czgsto toczyly si¢ catymi miesigcami, a nawet latami. Rozwigzanie przedstawionych
problemow czgsto wymagato formalnych dziatan administracji publicznej, orzeczen sgdow czy
decyzji administracyjnych, ktérych proces tworzenia jest rozciggniety w czasie i sformalizowany.
Niektore sprawy nie zostaly do czasu ukonczenia badan zakonczone, w innych dziecko stato si¢
petnoletnie przed zakonczeniem sprawy, a jeszcze inne zostaly zamknigte przez same osoby inicju-
jace problem bez konkretnego rozwigzania, jako wynik bezsilnos$ci i strachu lub rezygnacji z walki
o prawa edukacyjne.

45 Nalezy zaznaczy¢, ze badania sa celowo oparte na niewielkiej probie badawczej. Taka liczba spraw indywidualnych po-
zwala jednak na szczegdtowa analize¢ kazdej z nich i ukazanie szerszego kontekstu badanego przypadku.

486 W takim rozumieniu przetwarzanie danych osobowych jest uzasadniona celami naukowymi zwigzanymi
“Przygotowywaniem rozprawy doktorskiej. Por. art. 26 § 2 oraz art. 27 pkt 9 Ustawy z dnia 29 sierpnia 1997 r. o ochronie da-
nych osobowych (Dz.U. Nr 133, poz. 883, z pézn. zm.). Ponadto zauwazy¢ nalezy, ze nie tylko przepisy prawa krajowego
przewiduja mozliwo$¢ przetwarzania danych osobowych w celach naukowych i dydaktycznych, ale takze Dyrektywy Unij-
ne podkreslajg konieczno$¢ wspolpracy w tym zakresie ze srodowiskiem nauki w celach waznych spotecznie (Dyrektywa
95/46/EC Parlamentu Europejskiego i Rady Europy z dnia 24 pazdziernika 1995 r. w sprawie ochrony osob fizycznych w za-
kresie przetwarzania danych osobowych). Bez watpienia problematyke ograniczen w dostgpie do edukacji mozna traktowac
jako kwesti¢ wazna spotecznie.
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Waznym dodatkowym materialem badawczym byty:

e orzecznictwo sgdowe z zakresu prawa oSwiatowego, tj. gtdwnie wyroki Sagdow Admi-
nistracyjnych i Trybunatu Konstytucyjnego,

e ustawa o systemie oswiaty i akty wykonawcze do ustawy,

e ustawa o postgpowaniu egzekucyjnym w administracji,

e statuty szkot i przedszkoli,

e akty prawa miejscowego,

e plany gminne zwigzane z organizacjg sieci szkot,

e sprawozdania kontrolne dokonywane przez kuratoria o§wiaty,

e opinie poradni psychologiczno—pedagogicznych,

e roczniki statystyczne,

e materialy Centrum Badania Opinii Spotecznej,

e materialy dotyczace sytuacji edukacji w Polsce i na $wiecie oraz

e sprawozdania z dziatalno$ci Rzecznika Praw Dziecka.

Analiza dokumentéw, jakimi sg coroczne sprawozdania Rzecznika Praw Dziecka majace
charakter oficjalnego zroédta informacji o dziatalnosci urzgdu, dostarczyta wielu cennych danych
dotyczacych réznych wymiaréw barier w realizacji prawa dziecka do edukacji w Polsce. W toku
analizy materialu badawczego waznym punktem odniesienia okazala si¢ rowniez wlasna praktyka
zawodowa i doswiadczenie zdobyte w Biurze Rzecznika Praw Dziecka, gdzie pracowatam w sekcji
edukacyjnej Zespotu Badan i Analiz.

Indywidualne listy, jakie trafiaty do Biura Rzecznika w zwiazku z zaistnialg sytuacja
naruszen praw edukacyjnych, a ktore stawaly si¢ dla mnie podstawowym materiatem badaw-
czym, mialy gléwnie nieformalny charakter. Dlatego tez nawet najbardziej ogdlna charakte-
rystyka proby badawczej napotyka na powazne przeszkody. Dokumenty, ktore staty si¢ przed-
miotem badan niekiedy nie zawieraly nawet najbardziej podstawowych danych personalnych.
Wazng zmienng dajacg si¢ odnies¢ do wszystkich uczestnikow proby byt charakter potrzeb
edukacyjnych. W analizowanym materiale doktadnie potowa spraw (10 przypadkéw) doty-
czyla dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych®®.

47 Charakter potrzeb edukacyjnych staje si¢ punktem odniesienia w zakresie sposobu prezentowania badan, dlatego tez
szczegolowe jego omOwienia znajduje si¢ we wprowadzeniu rozdziatu 8.
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Ryc. 6 .Podziat badanych spraw w oparciu o kryterium potrzeb edukacyjnych (opracowanie wtasne).

m dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych

B dzieci o rozwojowych potrzebach edukacyjnych

Specjalne potrzeby edukacyjne wynikaly gtéwnie z niepetnosprawnosci fizycznej, intelek-
tualnej, z konieczno$ci wspomagania dziecka zdolnego oraz zwigzane byty z edukacja dziecka prze-
wlekle chorego.

Inne cechy, ktdére mozna odnies¢ do proby badawczej to wiek dziecka (wszystkie sprawy
dotyczyly dzieci w rozumieniu przyjetej definicji dziecka, tj. osoby do 18. roku zycia, cho¢ zasadni-
cza wickszo$¢ spraw odnosita si¢ do problemu dziecka podlegajacego obowigzkowi szkolnemu) oraz
zmienna dotyczaca inicjatoréw sprawy. W wigkszosci (19 przypadkow) sprawa byta zgtaszana przez
rodzicow dziecka, w szczegdlnosci przez matki (2 sprawy zgloszone przez ojcow oraz 3 przez grupe
rodzicow); tylko w jednym przypadku inicjatorem zgtoszenia sprawy byt nauczyciel. Obrazowac to
moze rowniez 0golng tendencje w zakresie spraw wptywajacych do Biura Rzecznika Praw Dziecka
— gtéwnymi inicjatorami sg rodzice badz opiekunowie prawni. Generalnie taka sytuacja wskazywac
moze na fakt duzej troski i docenienia znaczenia edukacji w ramach instytucji rodziny. Jednak niepo-
kojacy jest fakt, ze tych problemow wynikajacych z praktyki edukacyjnej nie zauwazaja nauczyciele
i pedagodzy, ktorzy rzadko zwracaja si¢ do Rzecznika w obronie praw swoich wychowankow.

Kolejna wazng kwestia jest fakt, ze wszystkie omawiane sprawy trafity do Rzecznika posred-
nio, to znaczy, ze nie wniosly ich same osoby zainteresowane, czyli dzieci, ale w wigkszo$ci ich praw-
ni opiekunowie. Stanowic¢ to moze swoistg ilustracje do problemu podejmowanego we wczesniejszym
etapie pracy, a dotyczacego kompetencji normatywnej dziecka. Ponadto moze sta¢ si¢ argumentem
dla czgsci spoteczenstwa, ktora w proklamowaniu praw dziecka i w utworzeniu specjalnej instytucji
Rzecznika, dopatrywata si¢ mozliwo$ci naduzy¢ ze strony samych dzieci w zakresie dochodzenia ich
praw, co w konsekwencji miatoby prowadzi¢ do utraty autorytetu dorostych. Takie glosy oczywiscie
stwarzaty swoiste zagrozenie dla upowszechnienia i urzeczywistnienia idei praw dziecka. Zaznaczy¢
nalezy jednak, ze zdarzaja si¢ przypadki, kiedy inicjatorem sprawy jest samo dziecko, grupy dzieci,
czy tez sprawa zostaje podjeta w wyniku anonimowego listu, ktdrego adresata czesto nie udaje si¢
ustali¢. Sa to jednak przypadki nieliczne, analizowane rownie starannie jak inne.
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B 3. Metody, techniki i narzedzia badan. Przebieg badan

W celu odstonigcia i opisania konkretnych uwarunkowan, w jakich dochodzi do naruszen
w zakresie realizacji prawa dziecka do edukacji wybratam jako metode badawcza metode jakoscio-
wego studium indywidualnego przypadku przy wykorzystaniu techniki analizy dokumentow
oraz techniki wywiadu®®. O zastosowaniu tej metody przesadzito zainteresowanie badawcze kon-
kretnym przypadkiem, ktéry w aspekcie podjetych badan traktuje nie jako klasyczny jednostkowy
przypadek wychowawczy*®, ale szerzej — jako:

e okreslone zjawisko naruszania prawa dziecka do edukacji; jako grup¢ przypadkéw do-
tyczacych tego zjawiska®®®,
e atakze jako samo praktykowanie prawa dotyczace danego zjawiska*?.

W prowadzonych badaniach przyjmuj¢ zatem podwéjne rozumienie przypadku®?: jako
zbioru indywidualnych biografii, ktére uwidaczniaja badany problem (barier¢ edukacyjng), a takze
jako rzeczywisto$¢ praktykowania prawa w badanych, rzeczywistych sytuacjach indywidualnych/
edukacyjnych, w ktorych dochodzi do powstania bariery edukacyjnej. Strukture przypadku tworzy
splot powigzan miedzy tymi czynnikami, ktore odzwierciedlone zostaja w do§wiadczeniach bada-
nych os6b*®.

W tym kontekscie zrozumienie danego zjawiska na podstawie jednego przypadku, bez wie-
dzy na temat innych, nie jest mozliwe. Kiedy jednak poddawatam badaniu jednostkowy przypa-
dek moja uwaga badawcza byla na nim catkowicie skoncentrowana**. Z cala $wiadomoscia jednak

48 Zgodnie z tym zalozeniem, w dalszej czesci pracy bede stosowala przyjete nazewnictwo traktujace analize dokumentow
i wywiad jako techniki w ramach metody studium przypadku. Zdaj¢ sobie jednak sprawe, iz w literaturze przedmiotu moze
by¢ przyjety inny punkt widzenia traktujacy wywiad oraz analiz¢ tekstu jako metody badawcze.

49 Zgodnie z definicja studium indywidualnego przypadku, jest metoda badania indywidualnych losow ludzkich w zwiazku
z okreslong sytuacja wychowawczg por. T. Pich, T. Bauman, Zasady badan pedagogicznych, op.cit., s. 78.

490 Taki uktad przyjmuj¢ za R.E. Stake, twierdzi on, iz ,,Przedmiotem zainteresowania badawczego nie musi by¢ pojedyn-
czy przypadek, ale bardzie ogdlnie, okreslone zjawisko lub grupa przypadkéw”, R.E. Stake, Jakosciowe studium przypadku,
w: Metody badan jakosciowych, N.K. Denzin, Y.S. Lincoln (red.), t. II, Warszawa 2009, s. 625.

1 W naukach prawnych przypadek mozna rozumie¢ jako samo praktykowanie prawa, zob. Z. Ziembinski, Metody i tech-
niki badan nad funkcjonowaniem prawa, w: Prawo w zmieniajgcym sie spoleczenstwie, G. Skapska (red.), Krakow 1992,
s. 390-395. W tym ujgciu interesujagcym dla mnie przypadkiem bedzie zdeterminowanie normatywne i realizowanie/prakty-
kowanie/funkcjonowanie prawa (tzw. Law in Action) w danych rzeczywistych sytuacji indywidualnych, w ktérych dochodzi
do naruszenia prawa dziecka do edukacji.

42 Jest to moja wiasna propozycja nowego spojrzenia na przypadek, ktory w ramach literatury przedmiotu definiowany jest
na wiele sposobow.

43 D. Kubinowski, Jakosciowe badania pedagogiczne. Filozofia. Metodyka. Ewaluacja, Lublin 2010, s. 172.

44 R.E. Stake, Jakosciowe studium przypadku, op.cit., s. 625.
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tego, ze badanie szczegodlnego przypadku jest uzasadnione w kontekscie zrozumienia ogdlniejsze;j
kwestii**®, jaka w podjetych badaniach stanowi problematyka barier w realizacji prawa do edukacji.
Przyjeta metode mozna zatem okresli¢ za Robertem E. Stake terminem ,,instrumentalne studium
przypadku”*¢, w ktorej ,,konkretny przypadek ma stuzy¢ poglebieniu wiedzy o szerszym zjawisku
badz wyciagnieciu bardziej ogélnych wnioskoéw. Zainteresowanie samym przypadkiem byto drugo-
rzedne, miato ono raczej charakter wspierajacy i ulatwiajacy zrozumienie czego$ innego”™**’. Kazdy
z dwudziestu indywidualnych przypadkoéw wraz z jego kontekstem zostal gruntowanie przebadany
w celu poznania i zrozumienia szerszego zjawiska®®, W tym tez celu przypadki te zostaty w sposob
celowy dobrane®®. W tym kontekscie podjete badania okreslam mianem instrumentalnego, gru-
powego studium przypadku.

Na podstawie literatury dotyczacej studium przypadku mozna wskaza¢ na trzy podstawowe
techniki wykorzystywane w jego ramach: wywiad, analiza dokumentéw oraz obserwacja*®. Techniki,
ktorymi postugiwatam si¢ podczas badania to analiza dokumentow i wywiad narracyjny, poglebiony.
Badane przeze mnie przypadki byly niejako poza mozliwo$cig bezposredniego do§wiadczenia przez
obserwacj¢. Wynikato to z niemoznosci dostgpu do 0sob, ktorych problem indywidualny badatam,
przede wszystkim ze wzgledu na ochrong ich prywatno$ci, aspekty etyczne oraz historyczny kontekst
badan. Techniki, ktorymi si¢ postugiwatam w ramach metody jakosciowego studium przypadku
miaty ,,stuzy¢ zdobyciu jak najwigkszej wiedzy na jego temat, tak aby moéc uwypukli¢ kluczo-
we znaczenia (...) oraz aby opisaé¢ przypadek na tyle giteboko, by czytelnik mogt doswiadczy¢
wydarzen zwigzanych z przypadkiem i samodzielnie wyciaggnac¢ wnioski’?%.

Podstawowg technikg badawczg byta analiza tresci dokumentéw dotyczacych danego przy-
padku biograficznego®®. Przebiegata ona wedtug okre§lonego planu badan, w oparciu o przygotowane
narzedzie — przewodnik do analizy dokumentow®®. Zaznaczy¢ nalezy jednak, ze plan ten traktowany
byt w sposob elastyczny, bowiem w trakcie badan pewne problemy zanikaty, a inne wytaniaty sig,

45 C. Ragin twierdzi, ze badanie szczegdlnego, konkretnego przypadku jest uzasadnione tylko wtedy, gdy stuzy zrozumieniu
ogo6lniejszych kwestii. Nawet w badaniach eksperymentalnych i sondazu zainteresowanie indywidualnym przypadkiem wy-
nika z traktowania go jako ilustracji danego zjawiska por. C. Ragin, H. Becker (red.), What is a case? Exploring the founda-
tions of social inquiry, Cambridge 1992.

496 W literaturze przedmiotu odnajduje trzy rodzaje studiéw przypadku: autoteliczne, instrumentalne i grupowe. Zob. Ewa-
luacja w edukacji, L. Korporowicz (red.), Warszawa 1997; R.E. Stake, Jakosciowe studium przypadku, op.cit. Prowadzone
badania wyczerpuja przestanki studium instrumentalnego, grupowego. Nie s3 skierowane na zainteresowanie przypadkiem
samym w sobie (studium autoteliczne).

7 R.E. Stake, Jakosciowe studium przypadku, op.cit., s. 628.

48 Ibidem.

49 Ibidem.

3% Por. m.in. T. Pilch, T. Bauman, Zasady badan pedagogicznych, s.79 ; B. Turlejska, Monografia pedagogiczna i studium
przypadku, w: Orientacje w metodologii badan pedagogicznych, S. Palka (red.), Krakow 1998, s. 85, a takze por. R. Pacho-
cinski, Metody ilosciowe i jakosciowe w badaniach oswiatowych, Edukacja 1997, nr 3.

U Ibidem, s. 634.

302 Szezegbdtowa charakterystyka materialu badawczego omowiona zostanie w kolejnym podrozdziale.

39 Przewodnik znajduje si¢ w aneksie nr 1.
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tworzac nowe konteksty znaczen*®. Dlatego zrezygnowalam z wykorzystania w toku analiz wystan-
daryzowanego kwestionariusza, a postuzytam si¢ przewodnikiem do analizy>®.

Wybrana przeze mnie technika badawcza stanowi z reguly metode uzupetniajaca w bada-
niach pedagogicznych. Zastrzezenie to podyktowane jest tym, ze bardzo czgsto brak jest jednoznacz-
nej, ustalonej i jedynie stusznej interpretacji poddawanych analizie tre$ci dokumentow. Interpreta-
cja zalezy od wielu czynnikow; migdzy innymi od doswiadczen cztowieka, ktdre w roznym stopniu
pokrywaja si¢ z zawartoscig merytoryczng tekstu>’. Jest to podstawowa trudno$¢ w jednoznacznym
odtworzeniu intencji tworcy tekstu. Trudno$¢ ta pojawia si¢ zardwno w interpretacji tekstow peda-
gogicznych, jak i prawnych, bowiem ,,istnieje tyle roznych typéw rozumienia, ile jest roznych ro-
dzajow wyktadni™?. Stad tez powstaje wielo$¢ interpretacji pedagogicznych i wyktadni prawnej
rowniez w zakresie kategorii prawo dziecka do edukacji.

Zgromadzona w danej sprawie indywidualnej dokumentacja wymagata przeprowadzenia do-
ktadnych analiz jakosciowych. Staranny namyst nad kazda ze spraw poglebiony zostat o dodatkowe
informacje, ktérych nie udato si¢ odczyta¢ z dokumentow, a ktérych doskonatym zrédtem okaza-
ly si¢ wypowiedzi os6b prowadzacych dane sprawy—pracownikow Biura Rzecznika Praw Dziecka.
Na potrzeby niniejszych badan okreslitam ich mianem ,.kompetentnych informatoréw”. W zwiaz-
ku z tym zostata przyjeta technika wywiadu swobodnego, cz¢$ciowo nieskategoryzowanego, gdzie
badacz ,,korzysta z wykazu probleméw, ktore powinien poruszy¢ w trakcie wywiadu: listy pytan,
ktore nalezy postawi¢ formie uznanej przez prowadzacego za stosowna i w dowolnej kolejnosci’*%.
Przygotowane narzedzie badawcze®® zawierato zatem jedynie tzw. punkty weztowe rozmowy, dzig-
ki czemu wywiad stat si¢ na tyle swobodny, ze pozwala na nagla zmiang¢ kierunkéw rozmowy i jed-
noczesnie na tyle standaryzowany, ze pozwolit uchwyci¢ wyrazne wzorce®*’. Podczas analizy infor-
macji uzyskanych od kompetentnych informatoréow stosowana byta rowniez technika jakosciowej
analizy treSci bowiem to, ,,co badacz moze zaobserwowaé, ustyszeé¢ od badanych tez jest tekstem
stanowiacym przetworzone przez ich i swoje struktury poznawcze wersje zdarzen . Zastosowanie
dodatkowe;j techniki badawczej pozwolito na ujednolicenie wynikow uzyskanych danych w trakcie
analizy dokumentéw oraz wywiadu, bowiem prowadzone byly na ten sam temat i w oparciu o te
same pytania gtéwne i szczegotowe™'2.

Dane zebrane do jako$ciowego studium konkretnego przypadku byty w toku prowadzo-
nych badan wielokrotnie interpretowane®*®. Zostaly one zakodowane, przy czym sporzadzone

3% R.E. Stake, Jakosciowe studium przypadku, op.cit., s. 639

95 Patrz. Aneks Nr 2.

3% K. Ablewicz, Hermeneutyczno—fenomenologiczna..., op.cit., .29.

307 J. Stelmach, Co to jest hermeneutyka?, op.cit., s. 36.

98 J. Sztumski, Wstep do metod i technik badan spotecznych, Katowice 1999, s. 121

39 Patrz Aneks Nr 3.

310 C.F. Nachmias, D. Nachmias, Metody Badawcze w naukach spotecznych, Poznan 2001.

ST K. Rubacha, Metodologia badan nad edukacjg, Wyd. Akademickie i Profesjonalne, warszawa 2008, s. 257.
512 Por. R.K. Merton, M. Friske, P. Kendall, The Focused Interview, New York 1956

313 R.E. Stake, Jakosciowe studium przypadku, op.cit., s. 634.
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notatki i tabele nie stuzyty wylacznie tworzeniu klasyfikacji oraz rozpoznawaniu prawidtowo-
$ci, lecz staly si¢ przedmiotem procesu analiz i rozumienia.

Jedna z cech przyjetej metody badawczej jest konieczno$¢ poswigcenia duzej ilosci
czasu na przebywanie w ,,terenie badan”.*** Terenem tym byto Biuro Rzecznika Praw Dziecka
w Warszawie, a badania odbyty si¢ w grudniu 2010 roku. Ze wzgledu na konieczno$¢ dostepu
do informacji niejawnych nie bylo mozliwe prowadzenie badan poza ta instytucja.

Zaznaczy¢ nalezy, ze w przeanalizowanej literaturze przedmiotu wskazuje si¢ na duza war-
tos¢ 1 specyfike wiedzy gromadzonej dzigki wykorzystaniu metody jakosciowego studium przypad-
ku, w poréwnaniu z innymi metodami. Wiedza ta jest>**:

e bardziej konkretna, gleboko oparta na wtasnym do$wiadczeniu i pozwalajaca odnies$é¢
si¢ do doswiadczen czytelnika;

e bardziej kontekstualna, mniej abstrakcyjna i formalna;

o w wigkszym stopniu pozwalajgca odbiorcom na wiasne interpretacje, co w potaczeniu
z ich wiedza i doswiadczeniem moze prowadzi¢ do prob uogélnien.

B 4. Uwagi o strukturze prezentowanych studiow przypadku

Podejmujac badania dotyczace studidow nad indywidualnymi przypadkami zwigzanymi
z sytuacjami naruszen prawa dziecka do edukacji, musialam podja¢ wazng decyzj¢ dotyczaca
sposobu ich prezentacji. Prowadzone analizy byty ciagla probg interpretacji danych z analizowanych
tekstow dokumentdw, notatek, rozmoéow i wywiadow w celu glgbszego i doktadniejszego zrozumie-
nia przypadku®®, w ktérym zostaly ,,ujawnione” i nazwane sploty sytuacji, ktorych konsekwencja
byto nierealizowanie prawa do edukacji. Dzi¢ki tym szczegétowym analizom danych umieszczonych
w kontekscie mozna byto zbudowac ,,nowy tekst (reprezentacj¢), stanowiacy skontekstualizowany
obraz badanej rzeczywistosci™>’. Rezultatem byt gesty opis tych poszczegdlnych przypadkow,
ich kontekstow i1 znaczen. Opis ten jest cenny, poniewaz utatwienia zrozumienia szerszego zja-
wiska.

314 Ibidem.

315 D. Kubinowski, JakoSciowe badania pedagogiczne. Filozofia. Metodyka. Ewaluacja, Lublin 2010, s. 173.
316 R.E. Stake, Jakosciowe studium przypadku, op.cit., s. 633.

37 Ibidem.

146 Matgorzata Kozak « PRAWO DZIECKA DO EDUKACIJI



ROZDZIAL VII. Zatozenia teoretyczno—metodologiczne czg¢$ci drugiej

Zdecydowatam o nastgpujacej strukturze prezentacji badan: w pierwszej kolejnosci ,,opo-
wiedziana” zostata historia indywidualnego przypadku®®. Nastepnie, na podstawie podjgtej wy-
ktadni prawnej, dokonatam proby okreslenia i nazwania rodzaju bariery edukacyjnej, jaka w danym
przypadku wystapita. Zaproponowane zostaty takze nowe rodzaje barier, jakie zdiagnozowane byly
w ramach badanych przypadkéw. Po dokonaniu analizy 20 przypadkéw przesztam do prezentacji
wynikow i wnioskow z badan. Struktura prezentowanych badan, w odniesieniu do kazdego przy-
padku, jest zatem nastepujaca:

1. Historia indywidualnych przypadkow ( X1...X20).
a) Kategoria spraw: ,,specjalne potrzeby edukacyjne”
b) Kategoria spraw: ,,rozwojowe potrzeby edukacyjne”

2. Rodzaj bariery edukacyjnej — charakterystyka wystgpujacych w danym przypadku ba-
rier.

3. Whnioski ogblne z badan zawierajace merytoryczne posumowanie i klasyfikacje barier.

Ad. 112. W celu uporzadkowania danych, indywidualne przypadki dobrane zostalty w pew-
ne grupy tematyczne i przedstawione w tym uktadzie. Wstgpna analiza materialu badawczego po-
zwolita wyloni¢ nastgpujace rodzaje analizowanych spraw w oparciu o kryterium potrzeb edu-
kacyjnych.

Tabela 2. Podziat analizowanych spraw w oparciu o kryterium potrzeb edukacyjnych (opracowanie wtasne).

Indywidualne biografie

Specjalne potrzeby Dziecko Rozwojowe potrzeby Dziecko w wieku edukacji
edukacyjne Z orzeczeniem edukacyjne przedszkolnej
Dziecko chore Dziecko w wieku edukacji
szkolnej
Dziecko zdolne

318 Badacze umieszczaja opowiadanie historii w ramach nurtu badan zwanego metoda narracyjng. W naukach prawnych
uzywa si¢ natomiast terminu ,,0pis stanu faktycznego”. Zdaje¢ sobie sprawe, ze nie jest mozliwe przedstawienie catej histo-
rii badanego przypadku, dlatego musiatam zdecydowac, co jest najwazniejsze w aspekcie zrozumienia przypadku (w ujgciu
szerszym). Dlatego zawarte w ramach niniejszej rozprawy historie przypadkéw sg historiami przedstawionymi z punktu wi-
dzenia badacza w oparciu o przyjete kryteria analizy. W ostatecznym opisie badan pomijane moga by¢ zatem informacje nie-
istotne z punktu widzenia celu prowadzonych badan. O trudno$ciach zwiazanych z prezentacja historii przypadkow traktuje
m.in. R.E. Stake, Jakosciowe studium przypadku, op.cit., s. 634.
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Do celow prezentacji badan przypadki uporzadkowane zostaty w podziale dychotomicznym,
a dotyczyly one specjalnych i rozwojowych potrzeb edukacyjnych:

1) realizacji prawa do edukacji przez dziecko o specjalnych potrzebach edukacyjnych;
w tym:
a) dzieci posiadajacych orzeczenia o potrzebie ksztalcenia specjalnego,
b) dzieci przewlekle chorych,
¢) dzieci szczegdlnie zdolnych;
2) realizacja prawa do edukacji przez dziecko o rozwojowych potrzebach edukacyj-
nych:
a) dzieci w wieku edukacji przedszkolnej i wezesnoszkolnej,
b) dzieci w wieku edukacji szkolne;.

Uzywam terminu ,,rozwojowe potrzeby edukacyjne” w stosunku do grupy dzieci, ktore po-
siadajg specyficzne dla danego wieku i stopnia rozwoju potrzeby edukacyjne, natomiast nie posiadajg
»specjalnych potrzeb edukacyjnych” w rozumieniu przepiséw o ksztalceniu specjalnym. Poprzez
wprowadzenie terminu ,,rozwojowe potrzeby edukacyjne” podkreslona zostaje waga indywidualizacji
procesu nauczania kazdego ucznia w szkole oraz diagnozy jego indywidualnych potrzeb i predyspo-
zycji, ktora to diagnoza powinna by¢ pierwszym etapem realizacji jego praw edukacyjnych.
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ROZDZIAL VIII
Przyklady sytuacji naruszen prawa dziecka
do edukacji

I 1. Realizacja prawa do edukacji przez dziecko
o specjalnych potrzebach edukacyjnych

. 1.1. ,Dziecko o specjalnych potrzebach edukacyjnych”
— trudnos$ci definicyjne

Przepisem prawnym, ktory stanowi podstawe, w oparciu o ktorg analizowane byty przypad-
ki w grupie dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych, jest artykut pierwszy ustawy o systemie
o$wiaty. Stanowi on, ze system o$wiaty w Polsce zapewnia w szczego6lnosci:

(...) 4) dostosowanie tresci, metod i organizacji nauczania do mozliwosci psychofizycznych
uczniow, a takze mozliwosci korzystania z pomocy psychologiczno—pedagogicznej i specjalnych form
pracy dydaktycznej;

5) mozliwos¢ pobierania nauki we wszystkich typach szkot przez dzieci i mlodziez niepel-
nosprawng oraz niedostosowang spotecznie, zgodnie z indywidualnymi potrzebami rozwojowymi
i edukacyjnymi oraz predyspozycjami;

5a) opieke nad uczniami niepelnosprawnymi przez umozliwienie realizowania zindywidua-
lizowanego procesu ksztalcenia, form i programow nauczania oraz zajec rewalidacyjnych.

Artykul 71b ust. 2 u.s.o. precyzuje, ze ,,w zaleznosci od rodzaju niepetnosprawno$ci, w tym
stopnia uposledzenia umystowego, dzieciom i mlodziezy (...) organizuje si¢ ksztatcenie i wychowa-
nie, ktore stosownie do potrzeb umozliwia nauke w dostgpnym dla nich zakresie, usprawnienie zabu-
rzonych funkcji, rewalidacje i resocjalizacj¢ oraz zapewnia specjalistyczng pomoc i opieke™*,

S19 Art. 71b ust. 2 u.s.o.
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Powszechno$¢ prawa do edukacji oraz zasada rownych szans edukacyjnych jest glownym
determinantem licznych zmian w prawie i w praktyce oswiatowej, ktorych celem nadrz¢dnym jest
pehna realizacja prawa do edukacji wszystkich dzieci i mtodziezy, bez wzgledu na rdznice, jakie
moga wérod nich wystepowaé w zwigzku ze stanem ich zdrowia, poziomem intelektualnym, czy
poziomem sprawnosci fizycznej. Dotyczy to w szczegdlno$ci dzieci przejawiajacych zaburzenia
rozwojowe w zakresie:

o dysleksji, dysgrafii, dysortografii, dyskalkulii,

e radzenia sobie z doswiadczanymi emocjami rzutujagcych na zachowanie,

e przewlektych chorob,

e deficytow rozwoju, takimi jak réznego rodzaju niepelnosprawnosci (intelektualne,
fizyczne czy sprzezone),

e atakze dzieci szczeg6lnie uzdolnione®®.

Jak wskazujg badania opublikowane w brytyjskim raporcie Warnocka, okoto 20% populacji
uczniow to dzieci, u ktorych wystepuja specjalne potrzeby edukacyjne. Co ciekawe — w tej grupie
tylko u okoto 3% ucznidéw stwierdza si¢ réznego rodzaju niepetnosprawnosci**. Pozostata cze$¢ to
dzieci ze specyficznymi zaburzeniami w rozwoju, ktorych liczba wcigz wzrasta. Rowniez polskie
badania wskazuja na podobna tendencje. W szkotach juz ok. 20% wszystkich uczniéw wymaga spe-
cjalnego wsparcia edukacyjnego i ich liczba wykazuje tendencj¢ zwyzkowa*?. Nie ma jednak rze-
telnej wiedzy o faktycznym rozmiarze tego zjawiska w polskich szkotach.

Nie wszystkie rodzaje niepelnosprawnosci tzw. medycznej czy administracyjnej (tj. kiedy
dziecko posiada orzeczenie o niepetlnosprawnosci) pokrywaja si¢ z rodzajami niepelnosprawnosci
tzw. oswiatowej, kiedy dziecko ma orzeczenie poradni psychologiczno—pedagogicznej o potrzebie
ksztatcenia specjalnego. Tymczasem prawo o§wiatowe operuje pojeciami, takimi jak ,,uczen niepet-
nosprawny” czy ,,dziecko niepetnosprawne” w zakresie danych statystycznych, organizacji i dosto-
sowywania warunkow i wymagan edukacyjnych oraz wielu praw zwigzanych z niepetnosprawnos-
cig, nie definiujac tego terminu. Pojawia si¢ zatem watpliwos$¢ definicyjna zwigzana z kategoriami
niepetnosprawnosci i specjalnych potrzeb edukacyjnych, ktéra uniemozliwia rzetelng diagnoze sy-
tuacji tych dzieci.

Dziecko posiadajgce orzeczenie poradni psychologiczno—pedagogicznej nickoniecznie jest
0sobg niepetnosprawng w przepisd6w prawa z zakresu rehabilitacji 0sob niepetnosprawnych. Nie kaz-

320 Prawo do edukacji dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych, Raport z monitoringu, J. Ciechanowski, E. Czyz,
Z. Kotodziej (opr.), Warszawa 2009, s. 6.

321 A. Krol, P. Kuzior, M. Lyszczarz, Prawo oswiatowe. Komentarz do ustawy o systemie oswiaty, Warszawa— Bielsko—Bia-
1a 2009, s. 423.

322 Zob. M. Spendel, Specjalne potrzeby edukacyjne dzieci i mlodziezy, Katowice 1999, s. 12 oraz U. Grodzka, T. Serafin,
Wezesna diagnoza i edukacja dzieci niepelnosprawnych, w: Osoby niepetnosprawne w srodowisku lokalnym. Wyrownywanie
szans, B. Szczepankowska, J. Mikulski (red.), Warszawa 1999, s. 163.
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de tez dziecko niepelnosprawne w aspekcie medycznym posiada specjalne potrzeby edukacyjne. Ana-
liza aktéw z zakresu prawa o$wiatowego wskazuje ponadto, ze samo zjawisko niepelnosprawnosci
w aspekcie medycznym nie przesadza o obowigzku szkoty w zakresie dostosowania procesu eduka-
cyjnego do specjalnych potrzeb edukacyjnych takiego ucznia. Nastepuje to dopiero niejako w nastep-
stwie ,,08wiatowego poswiadczenia” niepetnosprawnosci poprzez wydanie opinii o potrzebie ksztat-
cenia specjalnego przez poradni¢ psychologiczno—pedagogiczna. Rozporzadzenie Ministra Edukacji
Narodowej z dnia 17 listopada 2010 r. w sprawie szczegotowych zasad dziatania publicznych poradni
psychologiczno—pedagogicznych, w tym publicznych poradni specjalistycznych®?® okresla, ze kazde
dziecko z niepelnosprawnoscia (podobnie jak dziecko zdrowe) ma prawo do uzyskania opinii badz
orzeczenia w sprawach dostosowania wymagan edukacyjnych do indywidualnych potrzeb psychofi-
zycznych, zwolnienia, w przypadku wady shuchu lub z glebokiej dysleksji rozwojowej, z nauki dru-
giego jezyka obcego, a takze dostosowania formy 1 warunkow przystgpowania do sprawdzianu badz
odpowiedniego egzaminu. Ponadto przepisy prawa okreslaja, ze kazde dziecko z niepetnosprawnoscia
ma prawo do dostosowania wymagan edukacyjnych do indywidualnych potrzeb, w momencie kiedy
poradnia psychologiczno—pedagogiczna lub inna poradnia specjalistyczna stwierdza u niego specy-
ficzne trudnosci w uczeniu si¢, uniemozliwiajace sprostanie wymaganiom edukacyjnym®*.

Pierwsza trudno$¢, jaka diagnozuje na podstawie analizy stanu prawnego, to niemozliwos¢
precyzyjnego wskazania skali zjawiska specjalnych potrzeb edukacyjnych dzieci.

Zatem brak jednolitej definicji niepelnosprawnosci i specjalnych potrzeb edukacyjnych
w zaKresie prawa oSwiatowego jest pierwsza z analizowanych barier edukacyjnych.

Zasygnalizowane problemy definicyjne nie zmieniajg faktu, ze liczba dzieci, ktorych potrze-
by edukacyjne sa specjalne, ze wzgledu na rdznorakie okoliczno$ci, w tym niepetnosprawnos$¢, wciaz
ro$nie. Wzrost we wspotczesnych szkotach liczby dzieci, ktérych potrzeby edukacyjne wymagaja
specjalnej diagnozy i podjecia dodatkowych dziatan pedagogicznych, znajduje rowniez przetozenie
na ilo$ci spraw w tym zakresie, jakie kierowane sg do Rzecznika Praw Dziecka. W analizowanym
materiale badawczym dokladnie polowa spraw (10 przypadkéw) dotyczyta dzieci o specjalnych
potrzebach edukacyjnych.

Sprawy z tego zakresu zostaty podzielone do analiz na trzy kategorie dzieci:

1) posiadajacych orzeczenia o potrzebie ksztalcenia specjalnego,
2) przewlekle chore oraz

3) wybitnie zdolne.

W takim tez porzadku zostang przedstawione wyniki badan.

32 Dz.U Nr 228, poz. 1488.

324 Art. 1 pkt 4-6a Ustawy o systemie o§wiaty z 7 wrzesnia 1991 r. 1 §6 pkt 1, 2 i 3 Rozporzadzenia Ministra Edukacji Naro-
dowej i Sportu z dnia 7 wrzesnia 2004 r. w sprawie warunkow i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania uczniéw
i stuchaczy oraz przeprowadzania egzamindw i sprawdziandw w szkotach publicznych, Dz.U. Nr 199, poz. 2046 z pdzn.
zm.
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[ | 1.2. Dzieci posiadajace orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego

W badanych przypadkach zwigzanych ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi nie wszyst-
kie dzieci posiadaly orzeczenia o potrzebie ksztalcenia specjalnego. Takie orzeczenie posiadaly tyl-
ko dzieci z niepelnosprawnoscia fizyczng i intelektualng. Celowe wydaje si¢ wyodrgbnienie tej gru-
py dzieci do analizy. Wsréd nich, jako zakwalifikowane do nauczania programem szkoty specjalnej
znalazly si¢ dzieci (6 0sob):

—  zagrozone niedostosowaniem spolecznym (1 osoba),

— uposledzone umystowo w stopniu lekkim i umiarkowanym (2 osoby),
— autystyczne (1 osoba),

— z niepelnosprawnosciami sprzgzonymi (2 osoby).

Dzieci te powinny realizowaé indywidualny program nauczania w szkole ogélnodostepne;,
a takze korzystac ze specjalistycznej pomocy psychologiczno—pedagogicznej. W rzeczywistosci edu-
kacyjnej dzieci te napotykaly na bariery w zakresie realizacji ich prawa do edukacji, ktore zostang
ponizej szczegbdtowo opisane.

. Przypadek X1. Kategoria: ,,specjalne potrzeby edukacyjne”
Dzieci posiadajace orzeczenia o potrzebie ksztalcenia specjalnego

Historia przypadku

Dziecko posiada orzeczenie o potrzebie ksztatcenia specjalnego wydane przez Poradni¢
Psychologiczno—Pedagogiczna. Diagnozujac chtopca, zespdt orzekajacy stwierdzit, ze: ,,uczen jest
powaznie zagrozony niedostosowaniem spolecznym, ulega poglebiajacej si¢ demoralizacji: czgste
wagary, utrudnia prowadzenie lekcji. Jego zachowanie uwtacza godnosci osobistej pracownikow
szkoty, bywa agresywny wobec kolegow. W opinii pedagogdéw catkowicie ignoruje regulamin szko-
ty. Wykazuje si¢ bardzo stabym rozwojem w sferze moralnej, nieprawidlowo rozumuje w sytuacjach
spotecznych, ujawniajac silne reakcje egocentryczne. W zwigzku z powaznymi zaniedbaniami edu-
kacyjnymi i wychowawczymi obserwuje si¢ regres rozwoju poznawczego — sprawno$¢ intelektual-
na ksztaltuje si¢ na poziomie uposledzenia umystowego w stopniu lekkim. Podstawowe funkcje po-
znawcze obnizone. Dziecko wykazuje duza impulsywnos$¢ reakcji, tendencj¢ do szybkiego rezyg-
nowania w obliczu trudnosci, niskg motywacje¢ do podejmowania wysitku intelektualnego”. Zespot
orzekajacy stwierdzit, ze uczen wymaga specjalnej organizacji i metod pracy zgodnie z art. 71b ust. 1
u.s.0. i jest dzieckiem niepelnosprawnym w rozumieniu § 2 ust. 1 pkt 9 (pkt 13 i1 6) rozporzadzenia
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Ministerstwa Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 18 stycznia 2005 r. w sprawie warunkow organi-
zowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mtodziezy niepelnosprawnych oraz niedosto-
sowanych spotecznie w specjalnych przedszkolach, szkotach i oddziatach oraz w osrodkach®®>. W za-
leceniach umieszczono informacje o potrzebie ksztalcenia specjalnego w Mtodziezowym Osrodku
Socjoterapii, kontynuacji edukacji gimnazjalnej wedtug programu dla 0séb z uposledzeniem umy-
stowym w stopniu lekkim, indywidualnej pomocy w uzupetnieniu brakéw edukacyjnych, a takze
objecie chlopca socjoterapig oraz praca nad rozwijaniem §wiadomosci podstawowych zasad moral-
nych i treningu kontroli ztosci.

Sprawe zainicjowata matka chtopca, ktéra miata duze trudnosci ze znalezieniem szkoty dla
swojego dziecka, gdzie méglby kontynuowac edukacje gimnazjalna, poniewaz ,,zadna szkota nie chce
g0 przyjac” (stowa matki). Powodem takiego stanu rzeczy, wedtug matki, byto orzeczenie z Poradni
Psychologiczno—Pedagogicznej, ktore zostatlo wydane na podstawie krzywdzacej opinii z gimnazjum,
w ktorym Zle traktowano jej dziecko. ,,Szkota ta z byle powodu wzywata policje na syna, a mi kaza-
no zabraé¢ go ze szkoly, poniewaz nie majg takiego programu, zeby syna uczy¢. Potem przeniostam
syna do innej szkoty, ale skonczyt tylko I klasg, bo dojezdzat prawie 3 godz. do szkoty od miejsca
zamieszkania. Do tej pory nie moge znalez¢ zadnej szkoty” — stowa matki. Matka wystapita do Kura-
torium Os$wiaty i Poradni Psychologiczno—Pedagogicznej z prosba o zmiang tresci orzeczenia o po-
trzebie ksztalcenia specjalnego. Otrzymawszy negatywna odpowiedz zglosilta sprawe¢ do Rzecznika
Praw Dziecka.

Chtopiec byt podopiecznym sadu, posiadal orzeczenie o umieszczeniu w Mlodziezowym
Osrodku Socjoterapii oraz byt podopiecznym Osrodka Kuratorskiego, ktory na potrzeby sprawy
wydat opini¢ wskazujaca na postepujaca demoralizacje chlopca i nieskuteczne wychowawczo $ro-
dowisko rodzinne.

Wedlug dyrektora Zespotu Szkot Specjalnych, gdzie chtopiec uczgszezal do gimnazjum, byt
uczniem, ktory nie realizowat obowiazku szkolnego, nie zostat klasyfikowany z dwoch przedmio-
tow oraz nie opanowal przewidzianego zakresu wiadomosci z wielu innych przedmiotéw. Z dniem
1 wrzesnia nie stawit si¢ do szkoty i nie powiodty si¢ proby kontaktu dyrektora z matkg w tej spra-
wie. Dyrektor nie otrzymata rowniez potwierdzenia z innej placowki o uczgszczaniu chlopca do
szkoty. Wystosowal zatem, zgodnie z procedura, pismo do matki z prosba o wyjasnienie, dlaczego
dziecko nie uczgszcza do szkoty.

Rodzaj bariery edukacyjnej

W omawianym przypadku istnial problem z realizacja obowigzku szkolnego przez chtopca.
Posiadat opini¢ Poradni Psychologiczno—Pedagogicznej o potrzebie ksztalcenia specjalnego. Stano-
wisko poradni byto, wedtug matki, krzywdzace dla chtopca, bowiem powstato w wyniku negatywnej

32 Dz.U. z 2005 Nr 19 poz.166.
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opinii szkoty, w ktdrej czul si¢ on Zle i nie byt wspierany. Poniewaz szkota znajdowata si¢ daleko od
miejsca zamieszkania, decyzjg matki chtopiec zrezygnowat z edukacji w tej szkole, w nastepstwie
czego zaprzestat realizacji obowiazku szkolnego i nie stawit si¢ w nowym roku szkolnym do zadnej
placéwki. W kilku szkotach odméwiono matce przyjecia dziecka ze wzgledu na posiadane orzecze-
nie o potrzebie ksztalcenia specjalnego. Wedhug informacji otrzymanych od kompetentnego infor-
matora chlopiec byt znany w srodowisku rowiesniczym z negatywnych zachowan, a takze byt stro-
ng w sadzie w sprawie z urzedu o czyn karalny. Stad tez mogta wynikaé niech¢¢ przyjecia takiego
ucznia do szkoly ogdlnodostepnej, tym bardziej, ze orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego
zostato wydane na podstawie rozporzadzenia Ministerstwa Edukacji Narodowej i Sportu w sprawie
warunkow organizowania ksztatcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mtodziezy niepelnospraw-
nych oraz niedostosowanych spolecznie w specjalnych przedszkolach, szkotach i oddziatach oraz
w osrodkach, a nie w szkotach ogélnodostgpnych.

Na podstawie przedstawionego stanu faktycznego mozna zdiagnozowaé nast¢pujace ba-
riery w realizacji prawa do edukacji ucznia X1. Przede wszystkim mamy tu do czynienia z barierg
biologiczno—psychologiczna tkwigcg w samym uczniu i jego negatywnym zachowaniu. Negatyw-
ne zachowanie noszace znamiona agresji i przestgpczosci staje si¢ przeszkoda w procesie realizacji
praw edukacyjnych. Zaktoéca bowiem prawidtowe funkcjonowanie dziecka w szkole doprowadzajac,
w rezultacie, do podjecia decyzji o rezygnacji z nauki.

Wskaza¢ nalezy takze na bariere tkwiaca w strukturach organizacyjnych systemu oswiaty
i systemu resocjalizacji nieletnich, ktore w tym przypadku okazaly si¢ niewydolne. Na potrzeby ni-
niejszych badan okreslona zostata ona jako bariera systemowa w zakresie resocjalizacji nieletnich.
Ta kategoria barier edukacyjnych ma dla ponizszych badan zasadnicze znaczenie, bowiem bez odpo-
wiednich dziatan resocjalizacyjnych nie uda si¢ zagwarantowac petnej realizacji praw edukacyjnych.
Jednak ciagle zmiany w systemie kierowania nieletnich i przeksztatcanie osrodkow, ktore maja si¢
zajmowac resocjalizacja i edukacji doprowadzaja do sytuacji z powyzszego kazusu, w ktorej unie-
mozliwiona zostaje realizacja prawa do nauki. Jak podaje kompetentny informator ,,w praktyce na
miejsce w Mlodziezowym Osrodku Socjoterapii oczekuje si¢ bardzo dtugo, a szkoty ogolnodostep-
ne nie chca przyjmowac «trudnych dzieci», ktoére maja orzeczenia o potrzebie ksztatcenia specjal-
nego, gdyz nie sa do tego przygotowane kadrowo i lokalowo”. W rezultacie dziecko trafia do ogdl-
nodostepnej szkoty rejonowej, gdzie stanowi¢ moze zagrozenie dla innych uczniéw oraz poglebia
si¢ proces jego demoralizacji badZ — oczekujac na miejsce w Mtodziezowym Osrodku Socjoterapii
— nie realizuje prawa i obowigzku nauki.

Zaznaczy¢ nalezy jednak, ze bezpoSrednig przestanka nierealizowania przez chtopca obo-
wiazku szkolnego byla decyzja jego matki dotyczaca rezygnacji z ksztalcenia w szkole, ktora znaj-
dowata si¢ w duzej odlegtosci od miejsca zamieszkania. W konsekwencji tej decyzji pojawita si¢

* bariera zawiazana z decyzjami rodzicielskimi.
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Wedtug dodatkowo uzyskanych informacji chtopiec trafit ostatecznie Mtodziezowego Osrod-
ka Socjoterapii w miejscowosci X, skad dwukrotnie uciekat, o czy za kazdym razem informowana
byta policja.

Kolejne pig¢ omawianych przypadkow dzieci z okre§long niepetnosprawnos$cia, potwier-
dzong orzeczeniem o potrzebie ksztalcenia specjalnego, dotyczylo wspdlnego problemu w dostepie
do edukacji, jakim jest kwestia dowozu do szkoty. Podstawa prawna dla analizowanych przypadkow
jest art. 17 u.s.o., ktéry brzmi:

Art. 17. Sie¢ szkol

1. Sie¢ publicznych szkol powinna by¢ zorganizowana w sposob umozliwiajgcy wszystkim
dzieciom spelnianie obowiqgzku szkolnego z uwzglednieniem ust. 2.

2. Droga dziecka z domu do szkoly nie moze przekraczac:

1) 3 km—w przypadku uczniow klas I-1V szkot podstawowych,

2) 4 km — w przypadku uczniow klas V i VI szkél podstawowych oraz uczniow gimna-

zjow.

3. Jesli droga dziecka z domu do szkoly, w ktorej obwodzie mieszka, przekracza odleglosci
wymienione w ust. 2, obowigzkiem gminy jest zapewnienie bezplatnego transportu i opieki w czasie
przewozu lub zwrot kosztow przejazdu Srodkami komunikacji publicznej.

3a. Obowigzkiem gminy jest:

1) zapewnienie uczniom niepetnosprawnym, ktorych ksztatcenie i wychowanie odbywa sig
na podstawie art. 71b (1j. objetych ksztatceniem specjalnym — przypis witasny) bezptat-
nego transportu i opieki w czasie przewozu do najblizszej szkoly podstawowe i gimna-
zjum, a uczniom z niepetnosprawnosciq ruchowgq, uposledzeniem umystowym w stopniu
umiarkowanym lub znacznym — takze do najblizszej szkoly ponadgimnazjalnej, nie diu-
zej jednak niz do ukonczenia 21. roku zycia;

2)  zapewnienie dzieciom i mlodziezy (...) z uposledzeniem umystowym z niepetno spraw-
nosciami sprzezonymi, bezplatnego transportu i opieki w czasie przewozu do oSrodka
umozliwiajgcego tym dzieciom i mlodziezy realizacje obowigzku szkolnego i obowigzku
nauki, nie dluzej jednak niz do ukonczenia 25. roku zZycia.

3)  Zwrot kosztow przejazdu ucznia, o ktorym mowa w pkt 1 i 2, oraz jego opiekuna do szko-
ty lub osrodka, wymienionych w pkt 1 i 2, na zasadach okreslonych w umowie zawartej
miedzy wojtem (burmistrzem, prezydentem miasta) i rodzicami, opiekunami lub opieku-
nami prawnymi ucznia, jezeli dowozenie i opieke zapewniajq rodzice, opiekunowie lub
opiekunowie prawni.
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. Przypadek X2. Kategoria: ,,specjalne potrzeby edukacyjne”
Dzieci posiadajace orzeczenia o potrzebie ksztalcenia specjalnego

Historia przypadku

Rodzenstwo dzieci X i Y posiada orzeczenie Poradni Psychologiczno—Pedagogicznej o po-
trzebie ksztalcenia specjalnego w zwigzku z uposledzeniem umystowym w stopniu lekkim oraz orze-
czenie Powiatowego Zespotu do Spraw Orzekania o Niepetnosprawnosci o niepetnosprawnosci. Mat-
ka chtopcoéw w zwigzku z obserwowanymi trudnosciami dzieci w ogdlnodostgpnej szkole rejonowe;j
postanowita przenies¢ chlopcow do Zespotu Szkoét Specjalnych, gdzie mieliby zapewniona specja-
listyczna opieke i wsparcie. Dyrektor szkoty rejonowej, do ktorej uczgszezaly dzieci, twierdzit, ze
jego szkota jest przygotowana do realizacji specjalnych zalecen edukacyjnych, poniewaz zatrudnia
oligofrenopedagoga, a dzieci maja zapewniony odpowiedni poziom ksztalcenia zgodny z zaleceniami
okreslonymi w orzeczeniu oraz zapewniony bezptatny dowdz do szkoty. Na podstawie orzeczenia
wydanego przez zespol orzekajacy Poradni Psychologiczno—Pedagogicznej dzieci mogly realizowac
obowiazek szkolny w szkole ogdlnodostepne;j, integracyjnej lub specjalne;.

Wedlug opinii Ministerstwa Edukacji Narodowej rodzic ma prawo wyboru szkoty dla swo-
jego dziecka nawet wowczas, gdy nie jest wskazana ta szkota w orzeczeniu, a jezeli jest wskazana,
to takie prawo bezdyskusyjnie rodzicowi przystuguje. W zwiazku z tym decyzja rodzicow, w zakre-
sie przeniesienia dzieci jest faktyczng realizacjg ich prawa. ,,Jednak w sytuacji, gdy gmina stwarza
odpowiednie warunki ksztatcenia na swoim terenie, czynig to na swoj koszt” — stowa wdjta gminy.
Stanowisko wojta nie znajduje jednak podstaw w obowigzujacym stanie prawnym. Zaznaczy¢ nale-
zy, iz dowoz dzieci do szkoty specjalnej gmina organizuje korzystajac ze srodkow subwencji ogol-
nej. Wojt gminy zatem odmawia organizacji dowozenia dzieci do szkoty specjalnej, poniewaz szkota
rejonowa moze spelnia¢ warunki okreslone w orzeczeniu.

W trakcie prowadzenia badan uzyskano interpretacje art. 17 ust. 3 dokonang przez Departa-
ment Ksztatcenia Ogdlnego i Wychowania Ministerstwa Edukacji Narodowej. Wedlug stanowiska
MEN: ,rodzic dziecka niepetnosprawnego ma prawo wyboru, czy korzysta z transportu zorganizo-
wanego przez gming, czy tez organizuje dowodz dziecka do szkoty we wlasnym zakresie”. W zwiazku
Z powyzszym oraz w nawigzaniu do art. 71b u.s.o. oraz art. 17 ust. 3a wydaje si¢ bezsprzeczne, ze
matka ma prawo wyboru szkoly dla swoich dzieci, a na gminie cigzy obowiazek zapewnienia bez-
platnego transportu i opieki w czasie przewozu dzieci do szkoty badz refundacja kosztoéw dowozu
dzieci przez rodzicow, w przypadku takiej decyzji rodzicow. W analizowanym przypadku, matka
posiadata 5 dzieci i prowadzita gospodarstwo, dlatego nie byla w stanie zorganizowa¢ dowozenia
dzieci we wlasnym zakresie.

Rzecznik Praw Dziecka zwrdcil si¢ do wdjta gminy o podjecie dziatan w tej sprawie. Wojt
odpisat, ze organizacja dowozu dzieci podjgta zostanie w momencie formalnego zakonczenia przenie-
sienia uczniéw do szkoty specjalnej: ,, W momencie dopetnienia wszystkich formalno$ci zwigzanych
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z przejsciem dzieci do szkoty specjalnej, gmina wywiaze si¢ z natozonego na nig przez ustawodawce
obowigzku zapewnienia dowozu dzieci, zas decyzje, co do jego formy, podejmie z uwzglgdnieniem
mozliwosci finansowych, ktorymi dysponuje”. Po otrzymaniu skierowania od starosty do szkoty
specjalnej, matka zndw wystapita do wojta w sprawie organizacji dowozu. Ten odpisal, iz gmina nie
dysponuje wlasnym transportem, a ewentualny zakup stosownej ushugi wymaga przeprowadzenia
odpowiedniego postgpowania, ktore z uwagi na konieczne procedury jest czasochlonne. Proponuje
zatem podpisanie umowy dotyczacej refundacji kosztow dowozu dzieci komunikacja publiczng do
szkoty lub refundacj¢ kosztow dowozenia prywatnym samochodem. Matka jednak nie byta w stanie
sama zorganizowa¢ dowozu dzieci do szkoty.

Zauwazy¢ nalezy, ze to stanowisko wojt przygotowat dopiero w miesigcu sierpniu, podczas
gdy od lutego matka zwracata si¢ do niego w tej sprawie. W tej sytuacji, kiedy rok szkolny rozpo-
czyna si¢ za par¢ dni dzieci miaty uniemozliwiong realizacj¢ obowiazku szkolnego poprzez brak do-
wozu do szkoty. Rzecznik zatem raz jeszcze wystapit do wojta w przedmiotowej sprawie, wskazujac
na opieszato$é w jej zatatwianiu. Wojt odpisal, Ze matka postanowita ostatecznie nie przenosi¢ dzieci
do szkoty specjalnej. Realizujg oni swdj obowigzek szkolny w szkole rejonowej, a na prosbe matki
klasa VI, do ktorej uczgszcza jedno z dzieci zostata podzielona na dwa oddziaty.

Rodzaj bariery edukacyjnej

Przedstawiony przypadek dotyczyt:

— problemoéw interpretacyjnych zwiazanych z wykladnia art. 17 ust. 3 u.s.o., ktore
powoduja powstanie barier w realizacji prawa do nauki. Przypadek ten wskazuje na
nowy typ bariery w realizacji prawa do edukacji, ktéry nazwe bariera normatywna.
Nalezaloby doprecyzowac¢ aktem wyzszego rzgdu, ksztalt tego artykulu, wskazujac,
czy faktycznie rodzice majg prawo wyboru sposobu dowozu dzieci do szkoty, czy jest
to decyzja uznaniowa wladz gminy oraz czy wladze gminy moga odmoéwic organizacji
dowozu;

— opieszalo$ci administracyjnej w zalatwieniu sprawy zwiazanej z podjeciem stoso-
wanych dziatan przez wladze gminy (m.in. rozpisanie przetargu publicznego). Sprawa
zostala zainicjowana przez matke w lutym, a procedury przetargowe dotyczace zakupu
stosownego srodka transportu mialtby zosta¢ podjete dopiero w sierpniu, co w sposob
oczywisty uniemozliwito dzieciom podjecia nauki w szkole specjalnej i zorganizowanie
dowozu.

W rezultacie powstalych barier matka zostata przymuszona do rezygnacji z ksztalcenia dzieci
w szkole specjalnej, ktora by¢ moze zapewniataby petniejsza realizacj¢ ich praw edukacyjne, a tym
samym jej prawa rodzicielskie zostaty ograniczone poprzez opieszale dziatanie wtadz gminy.
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. Przypadek X3. Kategoria: ,,specjalne potrzeby edukacyjne”
Dzieci posiadajace orzeczenia o potrzebie ksztalcenia specjalnego

Historia przypadku

Matka dziecka zgtosita do Rzecznika Praw Dziecka sprawe¢ swojej 6—letniej corki, posiada-
jacej orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego wydane przez zespot orzekajacy Poradni Psy-
chologiczno—Pedagogicznej z uwagi na niepetnosprawno$¢ sprzezona.

Od wrze$nia dziecko realizuje obowiazek rocznego przygotowania przedszkolnego w Szkole
Podstawowej Specjalnej oddalonej od miejsca zamieszkania o 160 kilometréw. Wiadze gminy od-
moéwily zorganizowania dowozu badz refundacji jego kosztow, wskazujac, ze nie maja takiego obo-
wigzku wynikajacego z przepisoOw prawa, a dowdz srodkami komunikacji publicznej nie wchodzi
w gre przy takiej niepetnosprawnosci i odlegltosci.

Rzecznik Praw Dziecka zwrocit si¢ do prezydenta miasta o analize tej sprawy i podjecie sto-
sownych dzialan zwigzanych z realizacja dowozenia do szkoty. W rezultacie, po zasiggnigciu opinii
prawnikow, prezydent zdecydowat si¢ potraktowac te sprawe jako indywidualna, cho¢ nie do konca
objeta przepisami prawa i ustalil z matka dziecka — na podstawie ugody — zasady dowozu i refundacji
kosztow. Dziecko kontynuowato zatem edukacj¢ w tej placowce w klasie 1, co jest zgodne z opinia
Poradni i sprzyja potrzebom dziecka. Matka odbyta rozmowe z naczelnikiem Wydziatu Oswiaty, kto-
ry zapewnit ja, ze umowa w zakresie dowozenia zostanie sporzadzona na tych samych zasadach.

Rodzaj bariery edukacyjnej
Luka prawnej w zakresie interpretacji art. 17 ust. 3 u.s.0. — bariera normatywna

W zwigzku z brakiem jednolito$ci interpretacyjnej przepisu art. 17 ust. 3 polegajacym przede
wszystkim na nieustaleniu ustawowych zasad, na jakich przystugiwa¢ ma zwrot kosztow zwigzanych
dowozeniem dziecka niepetnosprawnego wlasnym srodkiem transportu, wytworzyty si¢ rézne prak-
tyki pozaprawne. Z informacji uzyskanych od Kompetentnego Informatora ,,podpisywanie umowy
w tym zakresie zalezy generalnie od dobrej lub ztej woli organdéw jednostek samorzadu terytorial-
nego”. Po konsultacji w tej sprawie w Ministerstwie Edukacji Narodowej otrzymatam informacje,
iz Ministerstwo zdaje sobie sprawe z problemow, jakie te niejasnosci interpretacyjne mogg rodzic
i planowane jest wprowadzenie nowych przepiséw regulujacych kwestie zasad zwrotu kosztow do-
wozenia dzieci do szkot specjalnych. Przepisy te — wedtug Kompetentnego Informatora z Minister-
stwa — miatyby wejs¢ w zycie w 2011 roku, jednak do czasu ukonczenia badan (grudzien 2011) nie
powstat nawet projekt ich zmian.
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. Przypadek X4. Kategoria: ,,specjalne potrzeby edukacyjne”
Dzieci posiadajace orzeczenia o potrzebie ksztalcenia specjalnego

Historia przypadku

Matka dziecka zglosita do Rzecznika Praw Dziecka spraweg swojej 7—letniej corki, posia-
dajacej orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego wydane przez zespdt orzekajacy Poradni
Psychologiczno—Pedagogicznej z uwagi na niepetnosprawno$¢ sprzezong —uposledzenie w stopniu
znacznym i niepelnosprawnos$¢ ruchowa.

Dziewczynka od roku realizowata obowigzek rocznego przygotowania przedszkolnego
w Niepublicznym Osrodku Rehabilitacyjno—Edukacyjno—Wychowawczym oddalonym o 70 kilo-
metréw od miejsca zamieszkania. Dowozenie zapewniali rodzice we wlasnym zakresie. Rodzice
chcieli, aby dziecko kontynuowato edukacje w tej placowce, jednak matka zwrocita si¢ do prezydenta
miasta w kwestii zapewnienia dowozu dziecka do tej placéwki. W odpowiedzi prezydent stwierdzit,
ze taki dowoz znacznie przekracza mozliwo$ci finansowe miasta i proponuje blizsza szkole. Rodzice
byli jednak zdania, Ze ta szkota nie zapewni pelnej opieki i rehabilitacji ich dziecka i prosili wtadze
gminy o uszanowanie ich prawa do wyboru szkoty oraz zorganizowanie dowozu, bowiem sami nie
maja mozliwosci dalszego organizowania dowozu do tej placowki.

Istotny jest fakt, iz gmina nie moze kwestionowac decyzji rodzicow w zakresie wyboru od-
powiedniej szkoty dla ich dziecka. Odmowa dowozu do szkoty celem realizacji przez niego obo-
wiazku szkolnego jest naruszeniem praw dziecka, a takze przepisow Konstytucji i ustawy o syste-
mie o$wiaty. Prezydent miasta stwierdzil jednak, ze ,,wymienione w art. 17 ust 3a prawo rodzica do
zapewnienia przez gming¢ bezplatnego transportu powinno by¢ respektowane, jednakze powszech-
nych obowiazkéw gminy nie mozna traktowa¢ w kategoriach bezwzglednych, ktore prowadzilyby
do uznania, ze gmina zobowigzana jest do zapewnienia realizacji bezptatnego dowozu do jakiejkol-
wiek szkoty wskazanej przez rodzica”.

Rodzaj bariery edukacyjnej

Artykut 17 ust. 3 w praktyce o§wiatowej wzbudza niezwykle duzo watpliwosci i barier
edukacyjnych. W omawianym przypadku problem polega na tym, iz w art. 17 ust. 3a pkt 1 usta-
wy ustawodawca wskazuje wprost na obowigzek gminy w zakresie zapewnienia bezptatnego
transportu ucznidow niepetnosprawnych do najblizszej szkotly, czego nie czyni juz w 2 pkt te-
goz przepisu regulujacym kwestie dowozu dzieci niepetnosprawnych do o§rodkéw umozliwiaja-
cych realizacj¢ obowiazku szkolnego i obowigzku nauki. Zasadnicza kwestia jest w tym aspek-
cie intencja ustawodawcy polegajaca na réoznicowaniu sytuacji prawnej 0sob zainteresowanych
i gmin w przypadkach uregulowanych w obu tych przepisach. Trudno jednoznacznie wskazaé
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merytoryczne uzasadnienie takiego stanu rzeczy, jednak w przepisie tym mozna doszukiwac si¢
swiadomego zamiaru ustawodawcy w zakresie ochrony praw edukacyjnych dzieci, ktore wyma-
gaja specjalistycznych warunkéw edukacji, ktérych moze nie zapewnié najblizszy os$rodek, ale
na przyktad jeden jedyny na terenie Polski. Z drugiej jednak strony zrozumiate sa obawy gmi-
ny w zakresie przypisywania im tak daleko idacego obowiazku, ktory nakazywatby zapewnienie
bezptatnego transportu do jakiejkolwiek szkoty, rowniez tej, ktora nie znajduje si¢ na jej terenie,
a zostata wskazana przez rodzica.

Ten kierunek interpretacyjny mozemy odczytaé takze z wyroku Naczelnego Sadu Admini-
stracyjnego z dnia 5 wrzesnia 2007 r., w ktorym stwierdza si¢, iz ,,obowigzek zapewnienia bezpftat-
nego transportu dzieci do szkoét lub refundacja kosztow tego transportu wigze si¢ z zaspokajaniem
potrzeb mieszkancow, w zwigzku z czym jest realizowany wylacznie w obrebie wlasciwosci miej-
scowej gminy’>*. Zasadniczym dziataniem w tym przypadku byto ustalenie faktu, czy wskazana
przez rodzicow szkota znajduje si¢ na terenie gminy, w ktorej dziecko mieszka czy tez nie. Jesli bo-
wiem nie znajduje si¢ ona na terenie gminy, prezydent nie ma obowigzku zwrotu kosztow dowo-
zu dziecka do szkoty. Danych tych jednak zabrakto w analizowanych dokumentach i nie udato si¢
takze pozyskac¢ ich od Kompetentnych Informatoréw. Omawiana sprawa zostata zamknigta poprzez
zawarcie ugody miedzy prezydentem a matka dziecka, w wyniku ktdrej ustalono satysfakcjonuja-
ce obie strony zasady ksztatcenia i rehabilitacji dziecka w blizszej miejsca zamieszkania placéwce
(m.in. rehabilitacja, logopedia, hipoterapia oraz 7 godzinny pobyt w placowce). Rozwiagzanie polu-
bowne byto korzystne dla dziecka, rodzicow oraz wladz miasta, gdyz zapewniato dziecku specjalne
warunki realizacji prawa do nauki w bliskiej odlegtosci od miejsca zamieszkania, a wladz nie nara-
zato na dodatkowe koszty.

Luka prawna w zakresie interpretacji art. 17 ust. 3 u.s.o. — bariera normatywna

Przezwycigzenie tej bariery edukacyjnej, dokonato si¢ na drodze rozwigzan pozaprawnych.
Sytuacja taka — cho¢ korzystna dla zainteresowanych stron — budzi obawy w zakresie realizacji praw
edukacyjnych innych dzieci w warunkach, ktore moga nie sprzyjac¢ polubownemu rozwigzaniu spraw.
Kwestia realizacji prawa do edukacji nie moze by¢ uzalezniona od dobrej lub zlej woli decydentow
politycznych, ale powinna by¢ zdeterminowana prawnie wraz z wyznaczonymi procedurami docho-
dzenia roszczen. Tylko w ten sposob prawa edukacyjne mogg by¢ prawidlowo realizowane i odpo-
wiednio chronione przed naduzyciami.

326 Wyrok NSA w sprawie I OSK835/2007, Gazeta Prawna 2007, Nr 226, s. A4; Rzeczypospolita 2007, Nr 237, s. C8.
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. Przypadek X5. Kategoria: ,,specjalne potrzeby edukacyjne”
Dzieci posiadajace orzeczenia o potrzebie ksztalcenia specjalnego

Historia przypadku

Matka dziecka zgtosita do Rzecznika Praw Dziecka sprawe swojego 6-letniego syna (z orze-
czeniem o potrzebie ksztalcenia specjalnego wydanym przez zespot orzekajacy Poradni Psycholo-
giczno—Pedagogicznej z uwagi na niepetnosprawno$¢ sprz¢zong — uposledzenie w stopniu znacznym
i niepelosprawno$¢ ruchowa oraz przewlekta chorobe), ktéry realizowal obowiazek przygotowania
przedszkolnego w Przedszkolu Specjalnym oddalonej o 60 kilometrow od miejsca zamieszkania. Mat-
ka sama dowozita dziecko najpierw srodkami komunikacji publicznej, a potem wtasnym samochodem,
korzystajac z dofinansowania gminy. Kiedy jednak zmienila si¢ jej sytuacja rodzinna i finansowa, wa-
runki dofinansowania dowozenia wlasnym samochodem na podstawie przeliczenia kosztow dojazdu
srodkami komunikacji publicznej, przestaty jg satysfakcjonowaé, a gmina odméwita zawarcia z nig no-
wej umowy na dowoz dziecka. Matka, ze wzgledu na brak srodkéw na zakup paliwa, zostala zmuszona
do nieposytania dziecka do przedszkola, bowiem nie byta w stanie finansowa¢ kosztéw dowozu. W ten
sposob dziecko przestato realizowac¢ swoje prawa edukacyjne, w tym obowigzek rocznego przygotowa-
nia przedszkolnego oraz naruszone zostalo prawo dziecka niepetnosprawnego do szczegolnej troski.

Rodzaj bariery edukacyjnej

Przypadek ten opisuje kolejng bariere wynikajaca z luki prawnej z art. 17 ust. 3a dotycza-
cej sposobu rozliczania kosztéw dowozu dziecka do szkoty wlasnym $rodkiem transportu, stanowi
przyktad bariery normatywnej.

Problem zwigzany z dowozem dzieci do szkoty gminy rozwigzujg w rozny sposob, czgsto
niezdeterminowany jednoznacznie normami prawnymi. W omawianym przypadku gmina stata na
stanowisku, iz refundacja kosztéw powinna by¢ ustalana i wyplacana w wysokosci rownowartosci
przejazdu srodkami komunikacji publicznej. Przepisy u.s.o. w art. 17 ust. 3a pkt 3 stanowia, iz zwrot
kosztow zwigzanych dowozem dziecka do szkoty, gdy dowdz ten zapewniaja rodzice, odbywa sig
na podstawiec umowy zawartej miedzy wojtem (burmistrzem, prezydentem miasta) a rodzica-
mi badz opiekunami prawnymi. Rozwiazanie to zostatlo wprowadzone na podstawie art. 4 Ustawy
z dnia 15 czerwca 2007 r. 0 zmianie ustawy o rehabilitacji zawodowej i spotecznej oraz zatrudnie-
niu 0s6b niepelnosprawnych, oraz niektérych innych ustaw®?’ i rozwigzywac miato problem niejas-
nosci zasad, na jakich odbywac si¢ ma zwrot kosztow przejazdu. Jednakze kwestia ta wciaz budzi
watpliwosci interpretacyjne.

327 Dz.U. Nr 115, poz. 791.
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Analizowang sprawe udato si¢ pomyslnie zakonczy¢ dzigki negocjacjom i ostatecznym po-
rozumieniu matki z burmistrzem, na podstawie ktérego podpisano umowe¢ na dowdz dziecka wias-
nym $rodkiem transportu i ustalono kwote refundacji, na ktorg zgodzily si¢ obie strony.

. Przypadek X6. Kategoria: ,,specjalne potrzeby edukacyjne”
Dzieci posiadajace orzeczenia o potrzebie ksztalcenia specjalnego

Historia przypadku

Siedmioletnie dziecko posiada orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego wydane przez
zespot orzekajacy Poradni Psychologiczno—Pedagogicznej z zaleceniem ksztalcenia w przedszkolu
integracyjnym oraz opini¢ Poradni w sprawie odroczenia rozpoczgcia spetniania obowigzku szkol-
nego. U dziecka zdiagnozowano ponadto autyzm. Chlopiec od trzech lat uczestniczyl w zajg¢ciach
grupy integracyjnej w przedszkolu mieszczacym si¢ w sasiednim miescie, bowiem w obrebie jego
miejsca zamieszkania nie byto odpowiedniej placowki. Ze wzgledu na znaczne deficyty rozwojowe
zdecydowano o odroczeniu obowigzku szkolnego i pozostawieniu dziecka w nauczaniu integracyjnym
na poziomie zerowki. W zwigzku z przedmiotowg opinig Poradni matka podj¢ta starania o miejsce
na kolejny rok w przedszkolu, ktore pracuje z dzieckiem od trzech lat z bardzo dobrymi wynikami.
Otrzymata jednak odpowiedz odmowna. Wystapita zatem do prezydenta miasta i do Rzecznika Praw
Dziecka w tej sprawie. Prezydent podtrzymatl negatywna decyzje¢, wskazujac na to, ze dziecko nie
jest mieszkancem miasta oraz na brak mozliwos$ci zapewnienia dziecku miejsca w oddziale integra-
cyjnym, ktoéry w kolejnym roku przeniesiony zostaje do szkoty podstawowej. Fakt, ze przez 3 lata
dziecko byto objete specjalistyczng opieka w przedszkolu integracyjnym spowodowane byto dyspo-
nowaniem wolnymi miejscami przez t¢ placowke. W danym roku szkolnym liczba dzieci szesciolet-
nich zamieszkatych na terenie miasta byla tak duza, ze nie wystarczyto miejsc w przedszkolach na
przyjmowanie dzieci z poza terenu gminy. Wedtug przepisow prawa organ prowadzacy przedszko-
le ma obowiazek prowadzi¢ nabdr do szkot w sposob zapewniajacy wszystkim dzieciom bezpiecz-
ne i higieniczne warunku nauki, wychowania i opieki, co wynika z art. 5 ust. 7 pkt 1 u.s.0., a zatem
przyjac okreslong prawem ilo§¢ dzieci do przedszkola.

Zgodnie z u.s.0. obowigzkiem kazdej gminy jest zaspokojenie zbiorowych potrzeb wspdl-
noty w formie zadania wtasnego, jakim jest zaktadanie i prowadzenie przedszkoli, w tym z oddziata-
mi integracyjnymi. W tym przypadku jest to obowiazek gminy, w ktorej dziecko zamieszkuje, a nie
miasta w obrebie ktorego do tej pory uczgszczalo do przedszkola. Rzecznik Praw Dziecka zwrocit
si¢ zatem do wojta gminy, wskazujac na jego obowigzek zapewnienia odpowiedniej formy ksztatce-
nia/edukacji zgodnej z trescig orzeczenia o ksztatceniu specjalnym. Zespot orzekajacy o potrzebie
ksztalcenia specjalnego dla dziecka zalecit jego ksztalcenie w przedszkolu integracyjnym, okreslajac
przy tym warunki realizacji potrzeb edukacyjnych dziecka. W odpowiedzi wojt stwierdzit, ze z braku
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mozliwosci spetnienia wymagan okreslonych w rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia
21 maja 2001 w sprawie ramowych statutow publicznego przedszkola oraz publicznych szkét Za-
Tacznik nr 2°%, nie jest mozliwe uruchomienie w najblizszym roku szkolnym oddziatu integracyj-
nego przy funkcjonujacej w gminie szkole. Zgodnie z rozporzadzeniem liczba uczniéw w oddziale
integracyjnym w szkole ogdélnodostepnej powinna wynosi¢ od 15-20, w tym 3—5 uczniéw niepet-
nosprawnych, a tylu uczniéw nie ma w gminie.

W zwiazku z powyzszym wojt zaproponowat realizacj¢ rocznego przygotowania szkolne-
go w ogolnodostepnym oddziale przedszkolnym w szkole, z uwzglednieniem wskazanych form po-
mocy psychologiczno—pedagogicznej zawartych w opinii poradni badz organizacje¢ indywidualnego
przygotowania przedszkolnego dostosowanego do potrzeb i mozliwo$ci psychofizycznych dziecka,
w wymiarze 6 godz. zgodnie z rozporzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej z 18 wrze$nia 2008
w sprawie sposobu i trybu organizowania indywidualnego obowiazkowego rocznego przygotowania
przedszkolnego i indywidualnego nauczania dzieci i mtodziezy>*.

Drugie rozwigzanie wydaje si¢ zasadniczo nickorzystne dla dziecka. Rodzice postanowili
zatem postaé dziecko do szkoty w swojej gminie (pierwsza propozycja prezydenta). Grupa przed-
szkolna w oddziale przy Szkole Podstawowej liczy 21 dzieci, wérod ktorych tylko chlopiec potrze-
buje specjalistycznego wsparcia. Nauczyciel ma do pomocy osobe bez kwalifikacji pedagogicznych.
Dziecko niestety nie zaadoptowato si¢ do nowego otoczenia (dzieci autystyczne szczegodlnie zle zno-
sza zmiany otoczenia), a nauczyciel nie radzit sobie, gdyz dziecko zaczynato zachowywac si¢ agre-
sywnie. Po rozmowach z dyrektorem szkoty i kierownikiem o$wiaty urzgdu gminy matka znalazta
dziecku szkot¢ integracyjng w innej miejscowosci. Zwrécita si¢ do wojta o sfinansowanie dowozu
dziecka do szkoty. Ten z wielkg opieszatoscia podszedt do rozwigzania sprawy. Dopiero po interwen-
cji Rzecznika Praw Dziecka zorganizowat bezptatny transport i opieke w czasie dowozu do Niepub-
licznej Szkoly Podstawowej z oddziatami integracyjnymi w sgsiedniej miejscowosci.

Rodzaj bariery edukacyjnej

Bariera terytorialna stata na drodze realizacji obowigzku rocznego przygotowania przed-
szkolnego dziecka niepelnosprawnego ze wzgledu na problemy w prawidlowej organizacji sieci
szkolnej uwzgledniajacej potrzeby ksztatcenia specjalnego.

Bariera dydaktyczna zwigzana byta z brakiem mozliwosci zorganizowania specjalnej pla-
cowki na terenie gminy, ktéra zatrudniataby specjalistow mogacych podjaé prace z dzieckiem o spe-
cjalnych potrzebach edukacyjnych.

Opieszalo$¢ administracyjna w zalatwieniu sprawy dowozu dziecka do szkoty mogta do-
prowadzi¢ do sytuacji nierealizowania praw edukacyjnych.

328 Dz.U. 22001 r. Nr 61, poz. 624.
32 Dz.U. z 2008 r. Nr 175, poz. 1086.
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Powyzsze bariery oraz kumulacja trudnosci edukacyjnych z nich wynikajacych, spowodo-
wala, ze jako$¢ rocznego przygotowania przedszkolnego nie odpowiadata specyficznym potrzebom
dziecka, przez co nastapit regres w jego rozwoju i kolejny raz konieczna okazata si¢ zmiana $rodo-
wiska edukacyjnego. Dziecko z tak duzymi deficytami rozwoju miato duze trudnosci z adaptacja
w szkole ogolnodostepnej. Diagnoza pedagogiczna jednoznacznie wskazywata ponadto na koniecz-
nosc¢ ksztalcenia specjalnego. Bariera spoleczno—organizacyjna okazata si¢ jednak trudna do poko-
nania, co w konsekwencji mogto niekorzystnie wpltyna¢ na dalsze losy edukacyjne dziecka.

Niepokojace ze wzglgdu na potrzebe ochrony praw edukacyjnych dzieci niepelnosprawnych
w wieku przedszkolnym jest zjawisko braku gromadzenia informacji o dzieciach ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi w wieku przedszkolnych.

Zjawisko to pozwala wskaza¢ na kolejng barier¢ w realizacji praw edukacyjnych tych dzieci.
Trudnym do wyobrazenia wydaje si¢ fakt, iz na terenie catej gminy nie ma i nigdy nie byto zadnych
innych dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych, ktore wymagaja ksztatcenia i wychowania
w specjalistycznych placéwkach. W zwigzku z czym nie mozna utworzy¢ oddzialu integracyjnego
w szkole, na okolicznos¢ czego powotywat sie¢ wojt w przedmiotowej sprawie. Badania prowadzone
przez Helsinska Fundacje Praw Czlowieka rowniez wskazuja, ze wigkszo$¢ urzednikow odpowie-
dzialnych za o$wiat¢ na terenach gmin nie ma zadnych informacji na temat dzieci z niepelnospraw-
noscia w wieku przedszkolnym na terenie gminy.>*® Praktyka wskazuje, Ze nie ma jasnych kryte-
ridbw zbierania takich informacji ani nie prowadzi si¢ w gminach statystyk dotyczacych specjalnych
potrzeb edukacyjnych dzieci w wieku przedszkolnym. W konsekwencji doprowadza to do sytuacji,
w ktorej tylko niewielka czg¢$¢ dzieci wymagajacych wezesnego wspomagania rozwoju objeta jest
opieka przedszkolna.

Dane Gléwnego Urzgdu Statystycznego wskazuja, iz w roku szkolnym 2009/2010 dzieci
niepelnosprawne stanowity tylko 0,9% wszystkich przedszkolakoéw>*!. Jak wskazuja badania prowa-
dzone przez Fundacj¢ Rozwoju Dzieci im. Komenskiego ,,spos$rod dzieci posiadajacych orzeczenie
o niepetnosprawnosci do przedszkoli integracyjnych uczgszcza w Polsce co czwarte, a do szkoét inte-
gracyjnych co siodme. Pigtnascie procent rodzicow wychowujacych niepetnosprawne dziecko uwaza,
Ze integracja niepelnosprawnych z petnosprawnymi jest w naszym kraju niemozliwa32. Wynikac
to moze rowniez z tego wzgledu, iz aktualnie obowigzujace przepisy polskiego prawa o§wiatowego
nie zawieraja powszechnego obowiazku przedszkolnego, z wyjatkiem obowiazku rocznego przygo-
towania przedszkolnego dzieci szescioletnich, a od roku szkolnego 2011/2012 — pigcioletnich. Stad
korzystanie przez dzieci, rowniez niepelnosprawne, z edukacyjnych ustug przedszkoli w wieku 3—5
lat pozostaje prawem, a nie obowigzkiem.

Powyzsze przypadki barier w zakresie realizowania praw edukacyjnych przez dzieci niepel-
nosprawne posiadajace orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego, dotyczyty zasadniczo kwestii

30 Prawo do edukacji dzieci...., op.cit., s. 78.
31 Oswiata i wychowanie w roku szkolnym 2009/2010, GUS, Warszawa 2010, s. 55.
32 Mate dziecko w Polsce. Raport o sytuacji edukacji elementarnej, T. Szlendak (red.), Warszawa 2007, s. 120.
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dostgpnosci specjalistycznego szkolnictwa specjalnego oraz organizacji sieci szkot specjalnych. War-
to w tym miejscu wskazac na orzeczenie Wojewddzkiego Sadu Administracyjnego w Rzeszowie®®.
Wedtug zawartej w wyroku sadu wyktadni sprawa obowigzku zwrotu kosztéw dowozu dziecka do
szkoty nie wymaga wydania decyzji indywidualnej (administracyjnej) w sprawie. Przyja¢ nalezy
zatem, ze przy zaistnieniu sytuacji z art. 17 ust. 2 u.s.0. gmina podejmuje czynnosci cigzace na niej
z mocy prawa, o jakich mowa w art. 17 ust. 3, tj. zapewnia opiekg i transport w sposob bezplatny, bez
koniecznosci wnioskowania o takie §wiadczenie przez strong. Zatem, zgodnie z przyjeta wyktadnia,
wszystkie omowione powyzej sprawy i zaistniale bariery nie powinny w ogdle mie¢ miejsca w rze-
czywistosci edukacyjnej. Decydenci o§wiatowi ze wzgledu na natozony na nich z mocy prawa (bez
koniecznos$ci wnioskowania przez osoby zainteresowane) obowigzek powinni strzec praw edukacyj-
nych poprzez diagnozowanie i organizowanie bezptatnego dowozu do szké6t. By¢é moze zatem moz-
na postawic tezg o kolejnej barierze w realizacji prawa do edukacji, jaka moze by¢ nieznajomos$¢
prawa oraz zaniedbania administracyjne.

Bl  1.3. Dzieci przewlekle chore

W wyodrgbnionej na potrzeby badan grupie dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjny-
mi wazne miejsce zajmujg dzieci przewlekle chore (dwie osoby). Sa to uczniowie, ktorych edukacja
przebiega zazwyczaj w §rodowisku pozaszkolnym i zdeterminowana jest poprzez procesy zwigzane
z ich leczeniem i rehabilitacjg. W tym kontekscie nierozerwalnie jest ona zwigzana z realizacjg pra-
wa dziecka do zdrowia.

. Przypadek X7. Kategoria: ,,specjalne potrzeby edukacyjne”
Dzieci przewlekle chore

Historia przypadku

Analizowana sprawa, jako jedyna z calej proby badawczej, zainicjowana zostala przez na-
uczyciela. Nauczyciel byt pracownikiem Zespotu Szkot Specjalnych zatozonej przy Samodzielnym
Zaktadzie Opieki Zdrowotnej i Osrodku Terapii, gdzie uczniami sg pacjenci, tj. dzieci i mtodziez
z zaburzeniami psychicznymi réznego rodzaju (zaburzenia Igkowe, depresje, trudno$ci szkolne, au-
tyzm, Zespot Aspergera, fobie szkolne i inne). Decyzja dyrektora szkoty i kierownika Zaktadu Opieki

33 Orzeczenie WSA 1ISA/Rz 630/07, pobrano z: System Informacji Prawnej Lex, 39/2009.
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Zdrowotnej, lekcje szkolne dzieci przez trzy dni w tygodniu mialy si¢ odbywa¢ w godzinach popo-
hudniowych i1 wieczornych. W jednym z tych dni konczylby si¢ o godzinie 19. Nauczyciel byt za-
niepokojony tym faktem, poniewaz takie utozenie planu zaj¢é byto niezgodne z dziennym rytmem
wydajnosci pracy dziecka oraz stopniowego kumulowania si¢ zmg¢czenia, przez co jest sprzeczne
z zasadami higieny pracy ucznia. W zwiazku z tym zagrozone jest nie tylko prawo dziecka do wtas-
ciwego poziomu edukacji, ale rowniez zdrowie, pacjentow i tak juz mocno zaburzonych w sferze
emocjonalno—psychiczne;j.

Po otrzymaniu zawiadomienia Rzecznik zwrécit si¢ do dyrektora Zespotu Szkoét Specjalnych.
Z uzyskanych od niego informacji wynikato, ze taki rozktad godzin zaj¢¢ szkolnych jest dostosowany
do konsultacji lekarskich i terapii dzieci, a siatka zaje¢ dydaktycznych zostata zaakceptowana przez
konsultanta wojewddzkiego ds. psychologii dziecigcej, jest tez zgodna z § 2 rozporzadzenia Mini-
sterstwa Edukacji Narodowej i Sportu w sprawie organizacji ksztatcenia oraz warunkow i form rea-
lizowania specjalnych dziatan opiekunczo—wychowawczych w szkotach specjalnych zorganizowa-
nych w zaktadach opieki zdrowotnej i jednostkach pomocy spotecznej®*. W pismie wyjasniajagcym
Dyrektor Zespotu Szkot podkreslat, iz glownym celem pobytu dzieci i mtodziezy w Os$rodku Terapii
Nerwic dla Dzieci i Mlodziezy Samodzielnego Publicznego Zaktadu Opieki Zdrowotnej jest leczenie
i na tym skupione s dziatania pracownikow. W celu poprawy stanu zdrowia pacjentow wskazane
jest, aby badania lekarskie, terapie indywidualne i grupowe realizowane byly w czasie najwigkszej
sprawnosci dziecka, czyli do poludnia. Harmonogram zaje¢ musi by¢ zatem dostosowany do wska-
zan lekarzy prowadzacych leczenie w tym zaktadzie, co znajduje podstawe w § 1.1. cytowanego
rozporzadzenia w sprawie organizacji ksztatcenia oraz warunkoéw i form realizowania specjalnych
dziatan opiekunczo—wychowawczych w szkotach specjalnych zorganizowanych w zaktadach opieki
zdrowotnej i jednostkach pomocy spoteczne;j.

Rzecznik zwrocit si¢ do Powiatowego Inspektora Sanitarnego, w zakres nadzoru ktorego
wchodzi kwestia warunkow higienicznych w szkotach i placowkach o§wiatowo—wychowawczych
oraz miejscach wypoczynku, w tym higienicznej oceny rozktadu zajg¢ w szkotach®®, o stwierdze-
nie, czy tygodniowy rozklad zaje¢ dydaktycznych w Zespole Szkdt Specjalnych zostat zaplanowa-
ny z uwzglednieniem prawa dziecka do bezpiecznych i higienicznych warunkéw nauki. Powiatowy
Inspektor przeprowadzit kontrole sanitarng w Zespole Szkol, w wyniku ktorej zostaly stwierdzone
nieprawidtowosci w zakresie nierownomiernego rozlozenia zaj¢¢ dydaktycznych (m.in. zajgcia nie
rozpoczynaly si¢ o stalej porze w 7 oddziatach, przekroczono maksymalng dopuszczalng liczbe go-
dzin w poszczegdlnych dniach na przestrzeni tygodnia, roznica godzin lekcyjnych miedzy kolejnymi
dniami tygodnia wyniosta 2 godziny i wigcej). Dyrektor Zespotu Szkot Specjalnych zostat zobowig-
zany do przeprowadzenia wewnetrznej reorganizacji planu zaje¢ w obecnej strukturze organizacyj-
nej zwigzanej z leczeniem dzieci.

3% Dz. U. 22003 r. Nr 51, poz. 446.
335 Cyt. z Regulaminu organizacyjno—porzadkowego Powiatowej Stacji Sanitarno—Epidemiologicznej w miescie X.
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Rodzaj bariery edukacyjnej

W przedstawionym powyzej przypadku odnajduje przyklad specyficznej bariery edukacyj-
nej wynikajacej z choroby dziecka i z potrzeby jego leczenia i rehabilitacji. Dziecko chore pozostaje
objete leczeniem zaktadowym, a realizacja jego praw edukacyjnych powinna by¢ dostosowana do
mozliwos$ci dziecka i warunkow leczenia. W powyzszym przypadku opisaé moge zatem dwie barie-
ry, ktore utrudniajg petng realizacjg¢ prawa dziecka do edukacji:

— bariera zdrowotna oraz
— bariera wynikajaca z potrzeby specjalnej organizacji procesu nauczania dziecka
chorego.

Mozna stwierdzi¢, ze w analizowanym przypadku mamy do czynienia z kolizja dwoch norm
prawnych: prawem dziecka do zdrowia oraz prawem do edukacji i wynikajacych stad barier dla re-
alizacji powyzszych praw. Jest to jednak kolizja tylko pozorna. Pierwsza ze wskazanych barier jest
specyficznym przykladem zwigzanym z kategoria biologiczno—psychologicznych przyczyn niepo-
wodzen szkolnych. Sama choroba dziecka moze sta¢ si¢ przestanka utrudniajaca lub calkowicie unie-
mozliwiajaca proces edukacji. Jest to przyczyna niezalezna od dziecka oraz od jego otoczenia i jako
taka mozne powodowa¢ chwilowe badz trwate zawieszenie realizacji jego praw edukacyjnych. Za-
tem poprzez proces leczenia nalezy dazy¢ do przezwyciezenia tej bariery, jakkolwiek w szczegolnych
przypadkach moze ona okaza¢ si¢ bariera trwala.

Tymczasem druga zdiagnozowana bariera dotyczyla sytuacji zwiazanej z procesem organi-
zacji oddziatywan edukacyjnych w specyficznych warunkach leczenia domowego, szpitalnego badz
zaktadowego. Jako taka byta ona zdeterminowana dwoma przestankami: stanem zdrowia dziecka oraz
warunkami organizacyjnymi procesu nauczania. Jesli pierwsza z przestanek okaze si¢ pozytywna,
tj. jesli stan zdrowia dziecka umozliwia mu uczestnictwo w dzialaniach edukacyjnych, to wéwczas
druga przestanka powinna by¢ bezwzglednie zrealizowana. Realizacja ta powinna polega¢ na moz-
liwie optymalnym dostosowaniu procesu nauczania do mozliwos$ci psychofizycznych dziecka oraz
do warunkow jego leczenia i rehabilitacji. Niedostosowanie tych warunkéw moze by¢ traktowane
jako bariera edukacyjna, ktorag nalezy przezwycigzy¢.
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. Przypadek X8. Kategoria: ,,specjalne potrzeby edukacyjne”
Dzieci przewlekle chore

Historia przypadku

U dziewigcioletniego dziecka wykryto cukrzyce, w zwigzku z czym wymagato ono specjalnej
troski rodzicow i nauczycieli, a takze specyficznej organizacji procesu nauczania. Matka dziecka zglo-
sita do Rzecznika Praw Dziecka problem zwigzany z nieprzygotowaniem i niech¢cig szkoty w zakresie
wsparcia i specjalnego procesu edukacji jej dziecka. Wedtug stow matki nauczyciele twierdza, ze nie
maja czasu, aby otoczy¢ jej syna specjalng opieka i wsparciem, poniewaz ich funkcjg jest nauczanie.
Poza tym nie maja kompetencji w tym zakresie, nie maja czasu, aby wzig¢ udziat w specjalnym szko-
leniu i sg niechetni do udzielania jakiejkolwiek pomocy dziecku i matce. W szkole tej nie ma rowniez
gabinetu pielegniarskiego ani lekarskiego. Sama matka musiata zatem pilnowac¢ czasu pomiarow cukru
1 wyznaczania positkow oraz czuwac nad dzieckiem w trakcie zaje¢ szkolnych. Wykluczato to mozli-
wos¢ jej aktywnosci zawodowej, a ciaggla jej obecno$¢ w szkole budzita zdenerwowanie nauczycieli,
jak réwniez samego dziecka. Zaistniata sytuacja doprowadzata do konfliktéw réwiesniczych i odbijata
si¢ niekorzystnie zar6wno na zdrowiu dziecka, jak i na jego rozwoju spotecznym. Dziecko nie chce
chodzi¢ do szkoty z mamg i nie podejmuje kontaktéw z rowiesnikami.

W trosce o dziecko matka zaczela mysle¢ o zmianie szkoty. W powyzszej sprawie zostala
przeprowadzona rozmowa telefoniczna z dyrektorem szkoty, w trakcie ktorej wskazane zostaty za-
istniate problemy majace wptyw zaré6wno na realizacje praw edukacyjnych, jak réwniez na zdrowie
dziecka. W wyniku tej interwencji dyrektor podjat rozmowy z matka, ktore zakonczyly si¢ spisa-
niem kontraktu, w ktérym doktadnie okreslono zasady funkcjonowania dziecka i matki w szkole oraz
zasady udzielania pomocy przez nauczycieli. Podpisy ztozyli pod tym matka, wychowawca klasy,
nauczyciele uczacy w klasie oraz dyrektor szkoty. Nauczyciele zostali zobligowani przez dyrektora
do udziatu w szkoleniu rady pedagogicznej prowadzonym przez lekarza pediatre dotyczacym zasad
postepowania z dzieckiem chorym na cukrzyce. Zobowiazani zostali takze do:

— zapoznania si¢ literatura dotyczaca objawow oraz leczenia hipoglikemii i postgpowania
z takim dzieckiem,;

— stosowania si¢ do uwag rodzicow w zakresie pomiaru poziomu cukru w okreslonych
godzinach i sytuacjach;

— kontrolowania spozywania przez dziecko positkow przygotowanych i oznakowanych
przez rodzicéw i zgodnie z ich instrukcja;

— reagowania w sytuacjach nietypowych;

— bezposrednich kontaktow z matka dziecka w razie problemow z dzieckiem;

— atakze do przeprowadzenia lekcji wychowawczych na temat problemu cukrzycy u dzie-
ci w wieku szkolnym.
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Wprowadzone zmiany doprowadzity do sytuacji, w ktorej dziecko spokojnie zostawato
w szkole pod opieka nauczycieli oraz miato zagwarantowane wsparcie, a matka mogta wroci¢ do pra-
cy zawodowej. Rowniez rozwoj spoteczny dziecka i interakcje z roéwiesnikami wrocity do normy.

Rodzaj bariery edukacyjnej

Powyzszy przypadek obrazuje sytuacj¢ przezwycigzenia bariery zdrowotnej, wynikajacej ze
specyficznych trudnosci dziecka chorego na cukrzyce, ktore wymaga specjalnego wsparcia w procesie
edukacji. To wsparcie powinni zagwarantowac nauczyciele, do czego jednak nalezy ich wpierw stosow-
nie przygotowac. Zaistniata sytuacja, w ktorej zagrozone byto zdrowie dziecka, jak réwniez jego prawa
edukacyjne, wynikala ze swoistej niekompetencji czy braku odpowiedniego przygotowania nauczycie-
1i i personelu szkoty do pracy i wsparcia takiego dziecka oraz z postawy nauczyciela i jego podejscia
do sytuacji pomocy dziecku choremu. Niezwykle wazne jest to, aby nauczyciel, pracujac z dzieckiem
wspieral je w sposob holistyczny, réwniez w aspekcie zdrowotnym. Bez tego bowiem nie osiggnie za-
tozonych celéow edukacyjnych. W ramach bariery zdrowotnej mozna wyrézni¢ w tym przypadku:

— bariere zwigzana z brakiem profesjonalnego przygotowania nauczyciela w zakresie
wspierania i organizacji procesu nauczania dziecka chorego,

— bariere tkwiaca w samej osobie nauczyciela i jego gotowos$ci niesienia pomocy
i wspierania ucznia chorego.

Bl  1.4. Wspieranie ucznia wybitnie zdolnego

Wisrdd badanych przypadkow w kategorii wspieranie ucznia wybitnie zdolnego znalazty
si¢ dwie sprawy.

. Przypadek X9. Kategoria: ,,specjalne potrzeby edukacyjne”
Wspieranie ucznia zdolnego

Historia przypadku

Uczen szczegolnie uzdolniony posiadat opini¢ Poradni Psychologiczno—Pedagogicznej o po-
trzebie indywidualnego programu nauki z matematyki. Dyrektor szkoty, do ktorej uczeszczato dzie-
cko wystapit z wnioskiem do organu prowadzacego o przyznanie dodatkowych godzin na ten cel.

Matgorzata Kozak « PRAWO DZIECKA DO EDUKACIJI 169



ROZDZIAL VIII. Przyktady sytuacji naruszen prawa dziecka do edukacji

Dodatkowa zmienna, ktora pojawita si¢ w badanej sprawie byta okolicznos¢, iz zajecia te realizo-
wac miata nauczycielka matematyki bgdaca matka dziecka. Matka nie zgadzata si¢ na prowadzenie
indywidualnego programu nauki dziecka przez innego nauczyciela.

Organ prowadzacy szkole nie wydat zgody na przydzielenie dodatkowych godzin dla matki
(nauczycielki matematyki), wskazujac przy tym na wzgledy etyczne. W zwigzku ze stanowiskiem
organu prowadzacego, dyrektor wydat decyzje odmowna w zakresie mozliwosci organizacji indywi-
dualnego programu nauki z matematyki. Strona nie ztozyta odwotania do Kuratora O$wiaty w prze-
widzianym terminie (14 dni od dnia dorgczenia decyzji).

Rodzaj bariery edukacyjnej

W analizowanym przypadku, problem z realizacjg praw edukacyjnych wiazat si¢ z btedna
interpretacjg przepisow Rozporzadzenia Ministerstwa Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 19 grudnia
2001 r. w sprawie warunkow i trybu udzielania zezwolen na indywidualny tok nauki oraz organizacji
indywidualnego programu lub toku nauki. W interpretacji dyrektora indywidualny tok nauki moze
odbywac si¢ tylko w ramach dodatkowych godzin, na ktore zgody nie wydat organ prowadzacy szko-
fe. Jednak wedtug wyktadni celowej tych przepisdéw, wydaje si¢ stosownym uznac, ze indywidualny
tok nauczania moze by¢ realizowany rowniez na lekcjach oraz w tzw. godzinach kartowych®%.

Przedstawiony przypadek uwidacznia kilka problemow, ktore mogg staé si¢ bariera w rea-
lizacji praw edukacyjnych uczniow szczegdlnie uzdolnionych

Brak normatywnej definicji ucznia szczegolnie uzdolnionego. Stanowi kolejny przyktad
bariery normatywnej.

Ustawa o systemie o§wiaty jednoznacznie wskazuje, iz uczen szczegolnie uzdolniony (nawet
jednokierunkowo — jak w analizowanym przypadku) powinien otrzymac specjalne wsparcie w srodo-
wisku edukacyjnym poprzez mozliwo$¢ realizowania indywidualnych programéw nauczania (art. 1
pkt 6 u.s.0.) oraz mozliwo$¢ dostosowania wymagan z innych przedmiotéw do jego indywidualnych
potrzeb i mozliwosci. Brak jest natomiast w przepisach prawa o$§wiatowego definicji ucznia szcze-
gblnie uzdolnionego oraz procedur wylaniania takich uczniow. Jak wskazuja badania prowadzone
przez Helsinska Fundacj¢ Praw Cztowieka, w praktyce edukacyjnej mamy do czynienia z ogromna
rozbieznos$cia stanowisk wtadz edukacyjnych i duza uznaniowoscia w zakresie definiowania i wy-

3 Obowiazek realizacji tzw. ,,godzin kartowych” wprowadza art. 42 ust. 2 pkt 2 lit. a i b ustawy z dnia z 26 stycznia 1982 r.
Karta Nauczyciela (Dz. U. z 2006 r. Nr 97, poz. 674, z p6zn. zm.). Nauczyciele szkot podstawowych, gimnazjow, szkot po-
nadgimnazjalnych, w tym specjalnych zostali zobowigzani do realizacji dodatkowych zaje¢ opiekunczo—wychowawczych
ponad pensum, ale w ramach 40-godzinnego tygodnia pracy nauczyciela. Obowiazku prowadzenia tych zaje¢ nie stosuje
si¢ jedynie do: dyrektora i wicedyrektora placowki. W zwigzku licznymi watpliwo$ciami natury organizacyjnej w zakresie
wykonywania tego przepisu, Ministerstwo Edukacji Narodowej opracowato stanowisko w sprawie sposobu wykonania tego
przepisu. Stanowisko to nie ma jednak mocy powszechnie obowigzujacego prawa, a ostateczne podjgcie decyzji w kwestii
rodzaju zaje¢, ktore beda realizowane w szkole w ramach ,,godzin kartowych”, przydzielenie tych godzin do realizacji po-
szczegolnym nauczycielom oraz rozliczanie tych godzin, nalezy do kompetencji dyrektora szkoty.
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faniania tej kategorii uczniow.>” W zwiazku z tym prawo dziecka szczegdlnie uzdolnionego do spe-
cjalnej organizacji programu i toku nauki staje si¢ zagrozone i tatwo jest je tego prawa pozbawic.

Bledna analiza przepis6w prawa (bariera normatywna). W przedstawionym stanie fak-
tycznym wazna barierg edukacyjna okazata si¢ rowniez niewtasciwa interpretacja przepisow cyto-
wanego Rozporzadzenia MENIS przez dyrektora szkoty, co w konsekwencji doprowadzito do po-
zbawienia praw edukacyjnych poprzez wydanie decyzji w przedmiocie odmowy zezwolenia na re-
alizacje przez dziecko indywidualnego toku nauki.

Decyzje rodzicielskie. W omawianym przypadku pojawiaja si¢ dodatkowe przestanki w za-
kresie barier edukacyjnych wynikajace ze wzglgdow etycznych, a ktorych zrodlem sa decyzje samych
rodzicoéw dziecka. Kiedy matka dziecka, bgdaca z zawodu nauczycielka matematyki, nie zgadza sig,
aby inny nauczyciel, poza nig samg, mogt realizowacé z jej dzieckiem indywidualny program nauki,
sama niejako ogranicza mozliwo$¢ wykonywania prawa wobec dziecka. Watpliwosci budzi tu prob-
lem pokrewienstwa miedzy uczniem a rodzicem, ktory miatby prowadzic¢ to indywidualne nauczanie
i w zwigzku z tym realizowa¢ dodatkowe godziny, tj. zarabia¢ na pracy ze swoim dzieckiem. Taka
sytuacja wzbudzila watpliwosci kuratora o§wiaty i dyrektora szkoty, w zwiazku z czym wydali oni
negatywng dla strony decyzje. W tym kontekscie decyzje rodzicow pojawiaja si¢ jako nowa, w ra-
mach literatury przedmiotu, kategoria bariery edukacyjne;.

. Przypadek X10. Kategoria: ,,specjalne potrzeby edukacyjne”
Wspieranie ucznia zdolnego

Historia przypadku

Inicjatorem sprawy byta matka dziecka. Zgtosita ona do Rzecznika Praw Dziecka swoje za-
strzezenia dotyczace tresci merytorycznej jednego z zadan w konkursie przedmiotowym na etapie
ogoblnopolskim, ktorego zakres wykraczatl poza zakres materialu przedmiotu oraz nieprecyzyjnego
jego skonstruowania, przez co jej dziecko nie rozwigzato zadania i tym samym nie zostato laureatem
konkursu (zabrakto mu 1 punktu). Matka powotywata si¢ przy tym na opini¢ ekspertéw z Okregowe;j
Komisji Egzaminacyjnej oraz Wydzialu Geografii Uniwersytetu Jagiellonskiego. Po zbadaniu sprawy
Kuratorium O$wiaty wystosowato pismo stwierdzajace, iz zadanie konkursowe nie wykraczato poza
regulamin konkursu. Na poparcie czego Kurator O$wiaty przestat opini¢ merytoryczng pracownika
Uniwersytetu Pedagogicznego w Krakowie, ktory recenzowat projekt zadan do konkursu. Zasadnicza
jednak kwestig okazat si¢ fakt, ze Regulamin Konkursu po etapie wojewddzkim nie przewiduje mozli-
wosci wnoszenia zastrzezen merytorycznych, tylko ewentualnych zastrzezen dotyczacych procedur.

337 Por. Prawo do edukacji dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych, Raport z monitoringu, (opr.) J. Ciechanowski,
E. Czyz, Z. Kotodziej, Helsinska Fundacja Praw Czlowieka, Warszawa 2009.
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Rodzaj bariery edukacyjnej

Analizowany przypadek trudno traktowac jednoznacznie jako ilustracj¢ konkretnej bariery
w procesie edukacji dziecka szczegolnie uzdolnionego. Mamy tu do czynienia raczej z problemem
natury proceduralnej w zakresie regulaminu konkursow przedmiotowych, ktory w obecnym stanie
faktycznie pozbawia prawa do sktadania odwotan natury merytorycznej na etapie ogolnopolskim,
a tym samym dochodzenia roszczen. W takim ujeciu, zakladajac stuszno$é zarzutdéw, co do zakresu
tre$ci merytorycznych pytania konkursowego, dziecko zostato pozbawione mozliwosci dochodze-
nia swoich praw poprzez niewlasciwe skonstruowanie regulaminu konkursu, a w zwigzku z tym —
mozliwo$ci uzyskania tytutu laureata. W opinii matki dziecka zaistniata sytuacja zrazita dziecko do
dalszej nauki i wskazywata na niesprawiedliwos$¢. Mozna zatem przyjac, ze blad natury procedu-
ralnej w zakresie dochodzenia roszczen edukacyjnych stat si¢ barierg w petnej realizacji dalszych
praw edukacyjnych dziecka.
Warto zauwazy¢, ze w regulaminie konkurséw przedmiotowych na rok szkolny 2010/11 wpro-
wadzone zostaly zmiany, ktére umozliwiaja wnoszenie zastrzezen merytorycznych réwniez po eta-
pie wojewddzkim.

2. Realizacja prawa do edukacji przez dzieci
o rozwojowych potrzebach edukacyjnych

Wyodrebniona na potrzeby badawcze grupa dzieci o rozwojowych potrzebach edukacyjnych
stanowita potowe badanych spraw, tj. dziesi¢¢ przypadkoéw. Poprzez termin ,,rozwojowe potrzeby
edukacyjne” zdefiniowano specyficzne dla danego wieku i stopnia rozwoju potrzeby edukacyjne
dziecka. Podstawowym zatozeniem w przyjetych badaniach byt fakt, ze w procesie realizacji prawa
dziecka do edukacji niezbg¢dna jest diagnoza i wsparcie w zakresie indywidualnych potrzeb edukacyj-
nych. Potrzeby te natomiast moga by¢ specjalne (i wowczas procesy edukacyjne sa determinowane
przez przepisy prawne dotyczace ksztatcenia specjalnego) badz rozwojowe (wymagaja jednak row-
niez szczegblnego wsparcia i odpowiedniego organizowania przestrzeni edukacyjnej). Podkreslona
tym samym zostaje waga indywidualizacji procesu nauczania kazdego ucznia.

Potrzeby rozwojowe sg swoiste i warunkowane przez szereg czynnikéw biologiczno—spo-
tecznych, ktére determinujg rozwoj i wychowanie dziecka. Zadaniem sytemu edukacji jest prawid-
lowe diagnozowanie i wspieranie owych specyficznych na danym poziomie rozwoju potrzeb w celu
optymalizacji procesu ksztalcenia i pelnej realizacji prawa dziecka do edukacji.
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Bl 2.1. Edukacja przedszkolna i wczesnoszkolna

Dane statystyczne wskazuja, iz wcigz niewielki procent dzieci w Polsce uczestniczy w pro-
cesach wczesnej edukacji. Nalezy wzigé¢ pod uwagg fakt, ze stopien upowszechnienia edukacji przed-
szkolnej jest zalezy od wielu czynnikdéw, w tym przede wszystkim od wieku dziecka, miejsca jego
zamieszkania, rejonu Polski, a takze od szeregu czynnikéw warunkujacych mozliwos¢ przezwycig-
zania barier zwigzanych z edukacja przedszkolng. W roku szkolnym 2012/2013 wychowaniem przed-
szkolnym bylo objetych 1216,5 tysigca dzieci, tj. 0 56 tysigcy wiecej niz w roku poprzednim®3. Spo-
$rod dzieci w wieku 3—6 lat do przedszkoli uczeszezato 71,6% (70,8% rok wezesniej). W miastach do
placowek uczeszczato 84,4% dzieci (wzrost o 0,6 pkt proc. w stosunku do roku poprzedniego), a na
wsi 54,3% (wzrost o 0,8 pkt proc.). Pomimo nieznacznych tendencji wzrostowych w zakresie reali-
zacji przez mate dzieci prawa do edukacji poziom upowszechnienia edukacji przedszkolnej w Pol-
sce jest nadal jednym z najnizszych w Europie.®*® W zwiazku z powyzszym wydawalo si¢ zasadne
sprawdzenie, jakie okolicznosci faktyczne badz prawne uniemozliwiajg tak wielu dzieciom udziat
w procesach edukacji przedszkolnej i wezesnoszkolne;j.

. Przypadek X11. Kategoria: ,,rozwojowe potrzeby edukacyjne”
Edukacja przedszkolna i wczesnoszkolna

Historia przypadku

Podmiotem sprawy byto dziecko, ktore uczg¢szczato do przedszkola publicznego w ra-
mach pieciogodzinnego pobytu, tj. w godz. 813 bez ponoszenia optat. Matka dziecka od pewne-
go czasu bylta jednak zmuszana przez dyrekcj¢ przedszkola do wykupywania dziecku $niadania
i obiadu oraz placenia optaty statej za przedszkole wynoszacej 50 zt miesigcznie. Takie oplaty
przekraczaty jej mozliwosci finansowe i pomimo licznych rozméw z dyrekcja zmuszona byla za-
przesta¢ posytania dziecka do przedszkola. Dyrektor przedszkola wskazywata, ze do pobierania
takich optat obliguja ja zapisy uchwaly rady miejskiej w sprawie zasad odptatnosci i wysokosci
optat za §wiadczenia w przedszkolach publicznych prowadzonych przez gming i nie moze dzia-
ta¢ niezgodnie z prawem. Zaniepokojona o dalsze losy edukacyjne dziecka zgtosita przedmioto-
wa sprawe do Rzecznika Praw Dziecka. Rzecznik zwrdécit si¢ do burmistrza i przewodniczace-
go rady miasta o wyjasnienie problemu, a takze do kuratorium o§wiaty o podjecie stosownych
czynnosci kontrolnych.

338 Dane cyt. za: Oswiata i wychowanie w roku szkolnym 2012/2013..., Gtowny Urzad Statystyczny, Warszawa 2013, s. 60.
3 Malte dziecko w Polsce..., op.cit., s. 64.
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Analiza stanu prawnego w obregbie danej sprawy wskazuje, ze zgodnie z art. 6 ust. 1 pkt 1
u.s.o. przedszkolem publicznym jest przedszkole, ktore zapewnia bezptatne wychowanie i naucza-
nie w zakresie co najmniej podstawy programowej wychowania przedszkolnego. Zapis taki ozna-
cza, ze nie mozna pobiera¢ od rodzicéw oplat za zajecia, ktdre zostaly okreslone w Zatgczniku nr 1
do Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej w sprawie podstawy programowej wychowania
przedszkolnego oraz ksztalcenia ogdlnego w poszczegodlnych typach szkor* jako zajecia realizujace
podstawe programowa dla przedszkoli, oddziatow przedszkolnych w szkotach podstawowych oraz
innych form wychowania przedszkolnego. Ponadto statut przedszkola okresla dzienny czas pracy
przedszkola, w tym wiasciwy czas przeznaczony na realizacj¢ podstawy programowej, nie krotszy
niz 5 godzin dziennie. Przyjecie dziecka na pigciogodzinny pobyt w przedszkolu — podczas ktérego
realizowana jest podstawa programowa wychowania przedszkolnego — nie mozna uzaleznia¢ od obo-
wigzkowego wykupu positku lub optat za dodatkowe zajgcia, z ktorych dziecko nie korzysta.
Bogate orzecznictwo sagdéw administracyjnych w tym zakresie®*, ktore znalazto réwniez uzna-
nie w orzecznictwie Naczelnego Sadu Administracyjnego w wyroku z dnia 3 marca 2009°42, wskazuje
jednoznacznie, ze rada gminy, ustanawiajac oplate za Swiadczenia w zakresie przekraczajacym realizacje
podstawy programowej, nie moze ogranicza¢ si¢ jedynie do ustalenia optaty statej. Powinna szczeg6-
towo wskaza¢, jakie dodatkowe §wiadczenia oferuje przedszkole i ustali¢ optate za kazde z nich. Taka
konkretyzacja ma da¢ gwarancje, ze odptatnos$cia nie s objgte Swiadczenia ustawowo gwarantowane
jako bezptatne oraz umozliwi¢ rodzicom wybor zaje¢ odptatnych. Z przedmiotowych wyrokdéw sadow-
nictwa administracyjnego wynika rowniez, iz brak jest uzasadnienia do wprowadzenia do uchwat rad
gmin, regulujgcych zasady odptatnosci za przedszkole, rozwigzania, w mys$l ktorego nicobecno$é dzie-
cka w przedszkolu nie skutkuje odpowiednim zmniejszeniem optat ponoszonych przez rodzicow.
Analiza uchwaly rady miejskiej w sprawie zasad odptatno$ci i wysokosci optat za §wiadcze-
nia w przedszkolach publicznych prowadzonych przez gming w miescie X, gdzie dziecko uczgszcza-
to do przedszkola, nie spetnia powyzszych wymogdw. Jest niezgodna z zapisami ustawy o systemie
oswiaty, bowiem ustalajac oplate statg nie przewiduje mozliwosci jej cz¢$ciowego zwrotu, w przy-
padku nieobecnos$ci dziecka. Nie wskazuje rowniez zaje¢ ponadprogramowych oraz ich kosztow.
Wojewoda zaskarzyl powyzsza uchwate w skutek czego rada miejska uchwalita nowa uchwate
zgodna z obowigzujacym prawem. Zwrocil sie rowniez do Ministerstwa Edukacji Narodowej z prosba
o opini¢ w przedmiotowej sprawie. W pismie Ministerstwa Edukacji z dnia 23 grudnia 2009 (sygn.
DZSE-2-ER-0401-21/09) potwierdzone zostato jeszcze raz stanowisko, wedtug ktorego z oplat za
pobyt dzieci w przedszkolu publicznym wytgczone jest nauczanie i wychowanie w zakresie realizacji
podstawy programowej, ktora jest realizowana w wymiarze minimum 5 godzin dziennie w okreslonych
godzinach pracy przedszkola. Od rodzicow mozna zatem pobiera¢ dodatkowe oplaty, np. za czas, jaki

30 Dz.U. 22008 1., Nr 4, poz. 17.

41 Patrz. m.in.: wyrok WSA z dnia 5 lutego 2008 r., IIl SA/Wr 622/07, z dnia 30 maja 2007 r., IV SA/Wr 122/07, oraz z dnia
8 sierpnia 2006 IV SA/Wr 94/06.

342 Wyrok NSA z dnia 3 marca 2009 r., syg. akt IOSK 1189/08.
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dziecko spgdza w przedszkolu powyzej owych 5 godzin, za wyzywienie oraz za zaj¢cia dodatkowe,
ktdre nie sa objete podstawg programowa i odbywaja si¢ poza czasem jej realizacji.

Rodzaj bariery edukacyjnej

Analiza powyzszego przypadku pozwala na wskazanie istotnej bariery w realizacji praw
edukacyjnych, a mianowicie bariery wynikajacej z niezgodnych z prawem aktéw prawa miej-
scowego i kreowania na ich podstawie specyficznej praktyki edukacyjnej. Stanowi ona kolejny
przyktad bariery normatywne;.

Ustawa o systemie o$§wiaty, okreslajac w art. 14 ust. 5 upowaznienie dla rady gminy w zakresie
ustalania wysokosci optat za §wiadczenia w prowadzonych przez gmine przedszkolach, wskazuje
jednoczesnie delegacj¢ do wydania przez rade gminy aktu prawa miejscowego®*®. W zwiazku z tym
rada gminy musi $cisle przestrzega¢ zakresu delegacji ustawowej i niec moze wykraczaé poza nig.
Niedopuszczalne jest rowniez, aby akt nizszego rzedu byt sprzeczny z zapisami ustawy. W wyniku
zasygnalizowania przedmiotowej sprawy przez matke dziecka niezgodne z prawem akty prawa miej-
scowego przestaly obowigzywac i podjeta zostata uchwata, ktora na nowych zasadach reguluje kwe-
stie wysokosci optat za §wiadczenia w przedszkolach w mieScie X. Zapisy tej uchwaly gwarantuja
prawo dziecka do bezptatnego nauczania i wychowania w ramach podstawy programowej wychowa-
nia przedszkolnego. Niepokojacym zjawiskiem jest natomiast fakt, iz niezgodna z prawem regulacja
funkcjonowata w praktyce edukacyjnej, a ponadto byta akceptowana i kreowala rzeczywistos¢ edu-
kacyjng, doprowadzajac do naruszen praw edukacyjnych. W konsekwencji bowiem dziecko mogto
zosta¢ pozbawione prawa do wychowania przedszkolnego.

. Przypadek X12. Kategoria: ,,rozwojowe potrzeby edukacyjne”
Edukacja przedszkolna i wczesnoszkolna

Historia przypadku

Inicjatorem sprawy byt ojciec trzyletniego dziecka, ktore od 10. miesigca zycia nie sypia
w ciggu dnia. Dziecko zaczelo uczegszczaé do przedszkola i po uptywie okoto miesiaca rodzice za-
czeli obserwowac problemy z uktadem moczowym dziecka. Wedtug opinii lekarskiej przyczyna tych
problemow byt przyjety w przedszkolu przymus lezakowania. Dziecko bylo leczone w Centrum
Zdrowia Dziecka i konsultowane przez psychologa dziecigcego. Na tej podstawie zostato wydane

3 Wedtug art. 40 ust. 1 ustawy o samorzadzie gminnym, ,,na podstawie upowaznien ustawowych gminie przystuguje prawo
stanowienia aktow prawa miejscowego obowigzujacych na obszarze gminy”, Dz. U. z 1990 r., Nr 16, poz. 95 z pdzn.zm.
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zaswiadczenie o niemoznosci lezakowania w przedszkolu. Zaswiadczenie jednak nie byto przestrze-
gane przez personel przedszkola, rodzice zatem przeniesli dziecko na pobyt 5—godzinny, aby odbie-
ra¢ dziecko przed wyznaczonym czasem lezakowania. Ptacili jednak wcigz optate jak za petny pobyt
dziecka w przedszkolu. Na poczatku kolejnego roku przedszkolnego rodzice ustalili na zebraniu, iz
w tej grupie przedszkolnej dzieci nie bgdg lezakowaé. Nauczyciele, obserwujac potrzebe odpoczyn-
ku u dzieci, wprowadzili ponownie lezakowanie.

Rodzice zatem kolejny raz ztozyli wniosek o przeniesienie dziecka na pobyt pigciogodzinny,
tym razem jednak ze zmniejszeniem optat. Otrzymali jednak od dyrekcji decyzje odmowna z uzasad-
nieniem, iz lezakowanie w grupie 4—latkéw jest w przedszkolu obowigzkowe, a dyrektor wyjasnia, iz
nie ma w przedszkolu oddzielnej sali, gdzie moglyby odbywac¢ si¢ lezakowanie, dlatego organizuje
si¢ je w sali zaj¢¢ dzieci. Przedszkole nie dysponuje osobnym pomieszczeniem, gdzie w trakcie le-
zakowania mogloby przebywac¢ dziecko. Dyrektor przedszkola i naczelnik wydzialu edukacji, kto-
ry zostal zaangazowany w rozwigzanie problemu, zaproponowali przeniesienie dziecka do innego
przedszkola na pobyt 5—godzinny. Rozwigzanie takie wigzatoby si¢ jednak z dodatkowym stresem
dla dziecka zwigzanym ze zmiang Srodowiska oraz kosztami dla rodzicow zwigzanymi m.in. z ko-
niecznos$cig kupna drugiej ,,wyprawki” i dowozu dziecka do przedszkola.

W trakcie badania sprawy zostala przeprowadzona rozmowa z dyrektorem przedszkola, pod-
czas ktorej wskazano, iz obowigzujace w przedszkolu zasady sg niezgodne z podstawa programowa
ksztatcenia przedszkolnego, poniewaz lezakowanie jest obowiazkowe w przedszkolach tylko w grupie
trzylatkow przyjetych na pobyt 8—godzinny. Ustalono, ze dyrektor podejmie dziatania w celu zorgani-
zowania spotkania z rodzicami i wyjas$nienia problemu. Przeniesienie dziecka do innego przedszkola
w trakcie roku szkolnego nie jest dobrym rozwigzaniem zaistnialej sytuacji. Problem ten nalezy rozwig-
za¢ w przedszkolu i stworzy¢ warunki, ktére umozliwia dziecku kontynuowanie edukacji przedszkol-
nej z grupa znanych juz rowiesnikow, a nie beda powodowaty problemoéw emocjonalnych zwigzanych
z przymusem lezakowania. Dyrektor odbyt z rodzicami dwa spotkania, uczestnikiem jednego z nich
byt réwniez zastepca burmistrza miasta — przedstawiciel organu prowadzacego przedszkole (inicjatywa
ojca). Wowczas zawigzano porozumienie mi¢gdzy organem prowadzacym, przedszkolem i rodzicami
w przedmiocie wlasciwego zorganizowania sytuacji lezakowania (tj. z mozliwos$cig shuchania muzy-
ki, bajek, czytania ksigzeczki, cichej zabawy maskotkami i brakiem przymusu lezenia, zastapionego
siedzeniem), tak aby mozna byto unikna¢ niekorzystnych konsekwencji dla dziecka.

Rodzaj bariery edukacyjnej
Bariera natury organizacyjnej w kreowaniu Srodowiska przedszkolnego.
Przymus lezakowania powodowat u dziecka problemy natury emocjonalnej i somatyczne;j.

W konsekwencji ewentualnego przeniesienia do innego przedszkola na pobyt pi¢ciogodzinny, dzie-
cko mogto zostaé¢ pozbawione prawa do edukacji przedszkolnej, a dalsze pozostawanie w niezmie-
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nionych warunkach §rodowiska przedszkolnego zwigzanego z przymusem lezakowania, mogto spo-
wodowac nieprawidtowosci w rozwoju dziecka. Problem wynikat rowniez z:

— braku porozumienia pomiedzy rodzicami a dyrekcjg przedszkola,

— obowiazywaniem w przestrzeni edukacyjnej procedur niezgodnych z prawem i wie-
dza pedagogiczna®*,

— brakiem indywidualizacji w podej$ciu do dziecka,

— ograniczeniami technicznymi/lokalowymi przedszkola.

Okolicznosci te traktowac nalezy jako przyktad barier w zakresie realizacji prawa dziecka
do wychowania przedszkolnego jakie funkcjonowaty w przestrzeni edukacyjnej przedszkola.

. Przypadek X13. Kategoria: ,,rozwojowe potrzeby edukacyjne”
Edukacja przedszkolna i wczesnoszkolna

Historia przypadku

Ponizsza sprawa dotyczyla przypadku dziecka pigcioletniego dobrze rozwijajacego sie, kto-
re uczeszeczato do przedszkola samorzadowego. Sprawe zglosita matka dziecka prawidtowo funk-
cjonujacego w grupie rowiesnikow, w zwiazku z zaistniatym incydentem zwigzanym z rzekomym
przywtaszczeniem przez dziecko telefonu komorkowego kolezanki. Od czasu tego incydentu dziecko
zaczeto by¢ przez dyrektora przedszkola nazywane ,,ztodziejem i kleptomanem”. Proces wyjasnie-
nia tej problemowej sytuacji odbywat si¢ publicznie na korytarzu, a dziecko byto upominane przy
innych dzieciach. W rezultacie czuje si¢ ono teraz zastraszone i odrzucone przez grupe¢ rowiesnicza,
przez co nie chce uczeszeza¢ do przedszkola.

Incydent zwigzany z rzekomym przywlaszczeniem telefonu miat miejsce w dniu, kiedy dzie-
ci mogly przynies¢ do przedszkola swoje wlasne zabawki i jedna z dziewczynek przyniosta telefon
komorkowy. Przy wyjsciu z sali przedszkolnej okazato si¢, ze nie ma telefonu i wowczas zaniepo-
kojona tym faktem mama dziecka zadzwonita ze swojego telefonu na numer przyniesionego przez
corke telefonu. Okazalo sie, iz dzwonek rozlega si¢ w plecaku dziecka z opisywanego przypadku
13X. Wowczas na korytarzu, w obecno$ci grupy przedszkolnej matka kolezanki nakrzyczala na to
dziecko, a nauczycielki przekazaly informacj¢ o zdarzeniu osobie uprawnionej do odbioru dziecka
z przedszkola. Po tym incydencie zdarzyto si¢ jeszcze kilka sytuacji, w ktorych dzieci posadzaty

3 O niekorzystnym wplywie przymusu lezakowania na rozwoj dziecka pisze m.in. J. Dabrowska, Jak rozwija si¢ dzie-
cko, w: Nigdy nie jest za wczeSnie — rozwdj i edukacja malych dzieci, T. Ogrodzinska (red.), Fundacja Rozwoju Dzieci im.
J.A. Komenskiego, Warszawa 2004, s. 31-47.
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dziewczynke o przywtaszczenie ich rzeczy. W jednym z przypadkow nauczycielka przedszkola prze-
szukata plecak dziewczynki i okazato sig, ze odnalazta tam te rzeczy.

Zachowania Igkowe i wyalienowanie z grupy rowiesniczej zaczgto niepokoi¢ matke dziecka,
wiec udata si¢ na rozmowe z dyrektorem, w trakcie ktorej powielily si¢ zarzuty o kradziez i dyrektor
zaproponowat wizyte u psychologa. Dziecko odbyto wizyt¢ w poradni psychologiczno—pedagogicz-
nej, w wyniku ktorej wydano opini¢ o prawidtowym rozwoju dziecka, bardzo dobrym przygotowa-
niu szkolnym, ale rowniez zwrdcono uwage na wysoki poziom lgku i zanizong samoocen¢ zwiaza-
ng z odrzuceniem przez grupe rowiesnicza. Matka wystapita ze skarga na dziatanie przedszkola do
kuratorium o$wiaty oraz do Rzecznika Praw Dziecka.

Rzecznik zwrocil sie do kuratora o§wiaty i do dyrekcji przedszkola z prosba o zbadanie
i wyjasnienie tej sprawy. Z wyjasnien dyrektora wynika, iz opisane powyzej sytuacje miaty miejsce,
a za kazdym razem w toku ich wyjasnienia okazywato si¢, ze sprawca przywlaszczenia byto dziecko
z opisywanego przypadku. Tymczasem kurator o$wiaty uznat skarge matki za zasadna i wystosowat
wiele zalecen wzgledem pracy przedszkola, polegajacych m.in. na zmianie nieprawidtowych zapi-
sow w statucie przedszkola dotyczacych kar stosowanych w przedszkolu. Paragraf 100 pkt 2 anali-
zowanego statutu przedszkola przewiduje m.in. takie kary, jak:

— reprymendg — rozmowe z dzieckiem na temat niewlasciwego zachowania,

— odebranie dziecku przedmiotu niewlasciwej zabawy,

— odsuniecie i pozostawienie dziecka na krotkg chwile w neutralnym, spokojnym miejscu,
odsunigcie od zabawy,

— powtarzanie poprawnego zachowania,

— czasowe ograniczenie uprawnien do wybranych zabaw.

W zaleceniach kuratorium mozna przeczytaé, ze ,,szczegodlnie pkt a) i d) budzg watpliwo-
$ci, gdyz karanie dziecka poprzez rozmowe lub powielanie poprawnego zachowania jest kurio-
zalnym przyktadem dziatan wychowawczych. Ponadto zdecydowanie nalezy respektowac prawo
rodzica do wyrazania opinii i zastrzezen do pracy placowki, widzac w rodzicu partnera warto bu-
dowa¢ porozumienie z nim, wykazywa¢ wicksza otwarto$¢ i zaufanie wobec ich dziatan wycho-
wawczych i prawdziwie mie¢ na uwadze dobro dziecka”. W nowym statucie dyrektor uwzglednit
te wytyczne.

W omawianym przypadku nalezy zwroci¢ szczegdlng uwage na zjawisko nieznajomosci pra-
wa wérod pracownikdéw przedszkola. Czynno$¢ faktyczna nauczycielki zwigzana z przeszukaniem
plecaczka dziewczynki, jaka miata miejsce w omawianym przypadku, jest niezgodna z prawem. Na-
uczycielka, dokonujac jej, narazita siebie na powazne konsekwencje prawne, jednoczesnie naruszajac
prawo dziecka do prywatnosci. Przeszukania rzeczy moze dokonac¢ tylko policja. Jezeli nauczyciel
ma uzasadnione podejrzenie, ze rzecz poszukiwana znajduje si¢ w plecaku, powinien poinformowac
o tym odpowiednie stuzby uprawnione do dokonania takich czynnosci.
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Rodzaj bariery edukacyjnej

W analizowanym przypadku mamy do czynienia z nastgpujacymi okolicznos$ciami, ktdre
mogg utrudniaé¢ lub uniemozliwia¢ realizacj¢ praw edukacyjnych:

— bariera organizacyjna zwigzana z zasadami pracy przedszkola ustalonymi w statucie
placowki,

— bariera kompetencyjna — zwigzang z poziomem kompetencji pracownikow przedszko-
la i ich reagowaniem wychowawczym w sytuacjach trudnych,

— bariera wynikajaca z braku ustalonych procedur postepowania przedszkola w przy-
padkach sytuacji trudnych,

— nieznajomos$¢ prawa wsrdd kadry pedagogicznej przedszkola.

Wazne jest w tym przypadku rowniez wskazanie na wagg poprawnej komunikacji miedzy
osobami pracujacymi w przedszkolu a rodzicami, ktéra warunkuje prawidtowa realizacj¢ prawa
dziecka do edukacji.

. Przypadek X 14. Kategoria: ,,rozwojowe potrzeby edukacyjne”
Edukacja przedszkolna i wczesnoszkolna

Historia przypadku

Inicjatorem kolejnej z badanych spraw byla grupa rodzicéw dzieci 5— i 6-letnich podlegaja-
cych od nowego roku szkolnego obowiazkowi rocznego przygotowania przedszkolnego. Do tej pory
edukacja przedszkola odbywata si¢ w budynku przedszkola samorzadowego. Decyzja wtadz o$wia-
towych od nowego roku szkolnego, w zwiazku z duzg iloScia dzieci zainteresowanych przedszkolem,
grupa 6—latkow (tzw. zerdbwka) miata zostaé przeniesiona do szkoty podstawowej. Rodzice obawiali sig,
ze takie stanowisko wiadz jest zabiegiem podjetym w celu przymuszenia ich do postania swoich dzieci
do klasy pierwszej zamiast pozostawiania ich w zeréwce>*. Dodatkowo obawy ich wzbudzat stan przy-
gotowania szkoty podstawowej do przyjecia dzieci 6—letnich oraz zagwarantowania im odpowiednie;j
jakosci edukacji i wychowania. Zwigzane to byto m.in. z krotkim czasem otwarcia oddziatu.

W marcu zostata przeprowadzona rekrutacja do przedszkola, w wyniku ktorej czes$¢ dzieci
5— 1 6-letnich zostala umieszczona w oddziale przedszkolnym przy szkole podstawowej. Rodzice
natomiast, otrzymujac decyzje dotyczace wynikoéw rekrutacji, zostali indywidualnie powiadomie-

3% Przepisy u.s.o. daja rodzicom do roku 2012 mozliwo$¢ wyboru w zakresie posytania do klasy pierwszej szkoty podstawo-
wej badz pozostawienia w przedszkolu dzieci 6-letnich.
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ni, ze: ,,Komisja rekrutacyjna, dzialajac na podstawie analizy karty zgloszen dzieci do przedszkola
oraz regulaminu rekrutacji, zakwalifikowala Pani corke/syna XX do oddziatu przedszkolnego przy
Publicznej Szkole Podstawowej ze wzglgdu na fakt, iz Pani jako matka nie pracuje zawodowo”.
Podzielono zatem grupe 6-latkow na te, ktérych matki pracujg zawodowo (i te dzieci, wedtug ofi-
cjalnych informacji, dostaty si¢ do grupy w przedszkolu), oraz na dzieci matek niepracujacych, ktore
zostaty skierowane do oddziatlu zlokalizowanego przy szkole podstawowe;j.

Zasadnicze watpliwosci budzg zastosowane kryteria podziatu, ktdre sg sprzeczne z zasadg
réwnosci szans edukacyjnych oraz nie wynikajg ze statutu przedszkola, ani zadnego innego aktu do-
tyczacego procesu rekrutacji. Doktadna analiza statutu przedszkola wykazata rowniez inne uchybie-
nia prawne w zakresie postanowien, ktore nie byly zgodne z § 2 rozporzadzenia Ministra Edukacji
Narodowej i Sportu z dnia 20 lutego 2004 r. w sprawie warunkéw i trybu przyjmowania uczniow do
szkot publicznych oraz przechodzenia z jednych typow szkét do innych®*, stanowiacym, ze do przed-
szkola w pierwszej kolejnosci przyjmowane sg dzieci szescioletnie odbywajace roczne przygotowa-
nie przedszkolne. Rodzice podniesli rowniez kwesti¢ braku podstaw prawnych organizacji oddziatu
w szkole podstawowej, jako ze w planie sieci szkot i przedszkoli oddziat ten zostat zlikwidowany
w 2005 r. Dodatkowo grupy przedszkolne miaty liczy¢ zbyt duzo dzieci nawet do 30 osob.

Kurator o§wiaty w ramach podjetych dziatan zorganizowat kontrole dorazna, ktéra potwier-
dzita wiele nieprawidtowos$ci zarowno w zakresie merytorycznym, jak i formalnym podczas prze-
prowadzania rekrutacji oraz organizacji oddziatéw przedszkolnych. Kuratorium wydato zalece-
nia naprawcze, o realizacji ktorych dyrektor przedszkola mial poinformowa¢ kuratora na pismie.
Ostatecznie przeprowadzono w czerwcu kolejng rekrutacje, juz na podstawie poprawionego statutu
i W oparciu o obowigzujace przepisy prawa.

Analiza przedmiotowej dokumentacji w sprawie wskazuje, ze oddziat przy szkole podstawo-
wej funkcjonuje na zasadach, jakie przewiduje Zalacznik nr 1 do rozporzadzenia Ministra Edukacji
Narodowej z dnia 21 maja 2001 r. w sprawie ramowych statutow publicznego przedszkola i publicz-
nej szkoty. Paragraf 7 tego rozporzadzenia wskazuje, ze oddziat przedszkolny mozna zlokalizowac
w innym miejscu niz przedszkole, jesli dyrektor moze sprawowaé nad nim bezposredni nadzér.
Odbywa si¢ to na podstawie porozumienia mi¢dzy dyrektorem przedszkola a dyrektorem placowki,
w ktdrej ma by¢ organizowany oddziat.

Przepisy prawa okreslaja zatem trzy przypadki organizacji odbywania rocznego etapu przy-
gotowania przedszkolnego:

1) lokalizacja grupy zerowki w przedszkolu,

2) organizacja oddziatu przedszkolnego w szkole podstawowej — wowczas dyrektorem od-
dziatu jest dyrektor szkoty,

3) organizacja oddziatu przedszkolnego przy szkole podstawowej —kiedy dyrektor przedszkola moze
sprawowac nad nim bezposredni nadzor i wowczas jest on rowniez dyrektorem oddziatu.

3 Dz.U. Nr 26, poz. 232.
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Z tej trzeciej opcji skorzystano w analizowanym przypadku, zatem formalna likwidacja od-
dziatu w 2005 roku, na ktoérg powotywali si¢ rodzice nie ma tu zasadniczego znaczenia.

Rodzaj bariery edukacyjnej

Analiza powyzszego przypadku pozwala wyr6zni¢ nastgpujace bariery edukacyjne zaistnia-
e w opisanej rzeczywistosci edukacyjne;.

Bariera wynikajaca z pozaprawnych dzialan dyrektora przedszkola. Nieprawidtowa
organizacja procesu rekrutacji, w oparciu o stworzone przez dyrektora kryteria dotyczace pracy za-
wodowej rodzicow, mogta doprowadzi¢ do powstania nierownosci w dostegpie do edukacji, a takze
nalezata do kategorii dziatan pozaprawnych, nie znajdujac umocowania w obowigzujacym ustawo-
dawstwie o§wiatowym.

Bariera zwiazana z przepelnieniem grup w oddzialach przedszkolnych. W wyniku pierw-
szego procesu rekrutacji miata powstac grupa liczaca 30 os6b. Taka sytuacja faktyczna bytaby sprzecz-
na z obowigzujacym stanem prawnym w tym zakresie. Sytuacje powyzsza reguluje zatacznik nr 1 do
rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 21 maja 2001 r. w sprawie ramowych statutow
publicznego przedszkola oraz publicznych szko6t, wedhug ktdrego liczba dzieci w przedszkolu ogoélno-
dostgpnym w oddziale (innym niz integracyjnym czy specjalnym) nie moze przekracza¢ 25 osob. Na-
tomiast w oddzialach, w ktorych przebywaja dzieci niepelnosprawne, liczba dzieci jest odpowiednio
nizsza.>"

Niepokojacy jest fakt, ze w przypadku przedszkoli przepisy prawa jednoznacznie determi-
nuja kwestie liczebnosci oddziatéw przedszkolnych, natomiast w przypadku oddziatéw szkolnych
sprawa jest duzo bardziej skomplikowana. Analizie tej kwestii po§wiecona bedzie wyktadnia przy
omawianiu przypadku X16.

. Przypadek X 15. Kategoria: ,,rozwojowe potrzeby edukacyjne”
Edukacja przedszkolna i wczesnoszkolna

Historia przypadku

Pismo inicjujace przedmiotowa sprawe skierowata do Rzecznika Praw Dziecka grupa ro-
dzicow dzieci rozpoczynajacych edukacj¢ szkolng oraz przewodniczaca Rady Rodzicow dziatajacej
przy szkole Podstawowej. Przedmiotem analizowanej sprawy byl zasygnalizowany juz wczesniej
problem zwigzany z przepetnieniem oddzialéw edukacyjnych.

37 M. Pilich, Ustawa o systemie oswiaty..., op.cit., s. 67.
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W matym miescie dziataja dwie Szkoly Podstawowe SPI i SPII, z ktorych SPI ma niepo-
rownywalnie lepsze warunku lokalowe i w tej szkole przewidywana liczba dzieci w klasie pierwszej
wynosita 34 os6b. Rodzice nie chcieli posytaé¢ dzieci do SPII, ktora jest oddalona od centrum miasta
i ma duzo gorsze warunki lokalowo—dydaktyczne. Z posiadanych przez rodzicéw informacji wyni-
ka, ze nie ma mozliwosci utworzenia w tej szkole dwoch oddziatéw klas 1. Takie taczenie klas miato
juz miejsce w szkole w przesztosci i bylo podyktowane poszukiwaniem oszczednos$ci przez organ
prowadzacy szkote. Rodzice zaniepokojeni o jako$¢ edukacji w tak licznej klasie szkolnej zgtosili
sprawe do Rzecznika, ktory zwrocit si¢ do burmistrza z prosba o rozwazenie mozliwosci utworzenia
dodatkowej pierwszej klasy w SPI.

Rzecznik zlecit swojemu pracownikowi przeprowadzenie czynnosci kontrolnych w SPI
i SPII. Burmistrz miasta zorganizowal spotkanie rodzicow ucznidéw klas pierwszych i dyrektorow
obu szkot podstawowych, na ktorym poruszyt sprawe liczby uczniow w klasach pierwszych. W wy-
niku czego cz¢$¢ rodzicow zdecydowata przeniesé swoje dzieci do drugiej szkoty, gdzie w klasie
miato by¢ 14 uczniow. Ponadto na podstawie porozumienia z rodzicami:

— w obu szkotach wydhuzono prace $wietlic do godz. 16.00,
— zorganizowano przy SPII przystanek komunikacji miejskiej, aby ulatwi¢ dzieciom prze-
jazdy do i ze szkoly.

Rodzaj bariery edukacyjnej

Przepelione klasy szkolne s3 jedna z podstawowych barier w polskiej rzeczywistosci edu-
kacyjnej, trudng do pokonania ze wzgledu na brak normatywnego okreslenia maksymalnej licz-
by uczniow w oddzialach szkolnych.

Zgodnie z art. 5 ust. 7 u.s.o. za dziatalno$¢ szkoty lub placowki, w szczegdlnosci za zapew-
nienie odpowiednich warunkéw (w tym bezpiecznych i higienicznych warunkow nauki, wychowa-
nia i opieki), odpowiada organ prowadzacy te szkote lub placowke. Kwestia ustalenia maksymalne;j
liczby uczniow w oddziatach szkolnych pozostaje zatem w kompetencjach organu prowadzacego.
Przy tym — zgodnie z art. Sa ust. 3 u.s.o. — Srodki niezbedne do realizacji dziatan o§wiatowych, w tym
wynagrodzenie dla nauczycieli oraz utrzymanie szkot i placowek, zagwarantowane sa w dochodach
jednostek samorzadu terytorialnego. Zatem problem dopuszczalnej liczby dzieci w klasach szkol-
nych w poszczegolnych obszarach zaleze¢ moze od zamoznosci danej gminy. Jedynie w rozporza-
dzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia 21 maja 2001 r. w sprawie ramowych statutéw publicz-
nych placéwek oraz publicznych szkor* w zataczniku nr 2, zawierajacym ramowy statut publiczne;j
szkoty podstawowej, w § 5, ust. 7 okreslone zostaty zasady organizacji klas taczonych: ,,w szkotach
dziatajacych w szczegolnie trudnych warunkach demograficznych Iub geograficznych dopuszcza

38 Dz. U. Nr 61, poz. 624, z p6zn. zm.
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si¢ organizacj¢ nauczania w klasach taczonych, w tym potaczenie zajg¢ prowadzonych w oddziale
przedszkolnym dla dzieci 6-letnich i zajg¢ prowadzonych w klasie 1”.

W podpisanym w dniu 23 grudnia 2008 r. rozporzadzeniu w sprawie podstawy programo-
wej wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogdlnego w poszczegolnych typach szkot*, wsrod
zalecen dotyczacych warunkow i sposobu realizacji podstawy programowej w klasach I-III szko-
ty podstawowej, znalazty si¢ zapisy o liczebnosci uczniow w klasach, w ktorych ucza si¢ dzieci
w miodszym wieku szkolnym: ,,wskazane jest, aby edukacja w klasach I-11I odbywata si¢ w zespo-
fach réwiesniczych liczacych nie wigcej niz 26 0sob”. Ponadto sale powinny sktada¢ si¢ z dwoch
czesei: edukacyjnej (wyposazonej w tablice i stoliki) oraz rekreacyjnej (odpowiednio przystosowane;j,
z odpowiednimi pomocami). Powyzsze zalecenia sa podyktowane potrzeba stworzenia dzieciom jak
najlepszych warunkéw do adaptacji w nowym srodowisku szkolnym, gwarantujagcym poczucie bez-
pieczenstwa i zachgcajacym do tworczej dziatalno$ci. Sa to jednak tylko zalecenia, ktore nie wiaza
bezwzglednie organéw prowadzacych.

Problem braku prawnego okreslenia progu liczebnosci oddziatow edukacyjnych w szkotach
ogoblnodostepnych jest powazng barierg edukacyjng. Efektywnos$¢ nauczania w zbyt duzych klasach
jest duzo nizsza niz w mniejszych oddziatach klasowych. Dodatkowo taki stan rzeczy powoduje
zrdznicowanie warunkow i szans edukacyjnych dzieci w roznych szkotach oraz wiele trudnos$ci dy-
daktyczno—wychowawczych. Duze zespoly klasowe nie sprzyjaja budowaniu wtasciwych relacji
réwiesniczych oraz relacji migdzy uczniami a nauczycielem, znacznie ograniczajg takze mozliwosc¢
poznania uczniéw, diagnozy ich indywidualnych potrzeb oraz indywidualizacj¢ procesu nauczania.

Powyzszy przypadek ukazuje niezwykle aktualng barier¢ moggaca powodowac obnizenie do-
stepno$ci swiadczen edukacyjnych oraz jakos$ci zaje¢ opiekunczych i zaje¢ zwickszajacych szanse
edukacyjne uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Przepisy prawa — nie ustalajac ani maksymalnej, ani minimalnej liczby dzieci w oddziale
szkolnym — stwarzaja bariery w realizacji prawa dziecka do edukacji.

. Przypadek X 16. Kategoria: ,,rozwojowe potrzeby edukacyjne”
Edukacja przedszkolna i wczesnoszkolna

Historia przypadku

Inicjatorami sprawy byta grupa rodzicéw dzieci z najstarszego oddziatu przedszkolnego, kto-
rzy chcieli, aby roczne przygotowanie, tzw. zerowke, zorganizowa¢ w przedszkolu, a nie w szkole
podstawowej. W zwigzku z planami wladz miasta dotyczgcymi organizacji sieci przedszkolnej w mie-
Scie przewidziano przeniesienie oddzialow zerowych z przedszkola do szkoly podstawowej. Rodzi-

3 Dz. U.z2009 r. Nr 4, poz. 17.
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ce nie zgadzali si¢ z tymi planami, wskazujac, ze warunki w szkole podstawowej 1 i I, do ktorych
przeniesiona ma by¢ ,,zerowka” uniemozliwiaja prawidlowy rozwoj ich dzieci. Przyktadem miata tu
by¢ m.in. organizacja planu zaje¢ w tym oddziale (w godzinach pomig¢dzy 8.00 a 12.30, tymczasem
w przedszkolu dzieci spedzaja czas miedzy godzing 7.00 a 18.00), a takze stan budynku i otoczenia,
wyposazenie placu zabaw, organizacja szatni i wydawanie positkow, toaleta, a ponadto organizacja
opieki nad dzie¢mi w czasie przerw $wigtecznych i wakacji.

Rzecznik zwrocit si¢ do burmistrza dzielnicy z prosbg o przedstawienie przedmiotowych pla-
néw zwigzanych organizacja sieci szkot na nowy rok. Analiza odpowiedzi burmistrza wskazuje, ze
w przedszkolach nie zaplanowano zorganizowania oddziatu zerowkowego z uwagi na potrzebg zapew-
nienia miejsc dzieciom mtodszym i poprawy w ten sposob dostepnosci do przedszkoli w dzielnicy. Jed-
nocze$nie burmistrz wskazat, ze szkotly sa odpowiednio przygotowane do przyjecia szeSciolatkow.

Zgodnie z podstawa programowa wychowania przedszkolnego, oddzialy przedszkolne
w szkotach podstawowych powinny zapewni¢ opieke, wychowanie i nauke w atmosferze akcepta-
cji i bezpieczenstwa, w taki sam sposob jak w przedszkolu. Wychowawcy o kwalifikacjach odpo-
wiadajacych nauczycielom w przedszkolu powinni tworzy¢é warunki umozliwiajgce dziecku osiag-
nigcie gotowosci szkolnej. Dzieci nie powinny spedza¢ wspdlnie przerw z innymi uczniami szkoty.
Ponadto szkoty powinny mie¢ specjalnie przygotowany blok zywieniowy dostosowany do potrzeb
dzieci szescioletnich. Dzieci w okresie przerw §wiatecznych i ferii powinny mie¢ zapewniong opieke,
wychowanie i nauke, tak samo jak w pozostate dni. W oddziale przy szkole podstawowej powinny
by¢ organizowane rowniez zajecia dodatkowe na zyczenie rodzicéw. Dzieci powinny mie¢ dostep
do dostosowanych do ich potrzeb tazienek.

Rzecznik zlecit przeprowadzenie kontroli tych dwdch szkét podstawowych na terenie dziel-
nicy w celu zdiagnozowania, czy zapewnione w nich s3 odpowiednie warunki dla edukacji dzieci
szescioletnich. W wyniku przeprowadzonej kontroli w odniesieniu do jednej szkoty nie stwierdzo-
no zadnych uwag, wrecz zaznaczono, iz jest to wzorowa szkola gotowa do przyjecia dzieci. W sto-
sunku natomiast do drugiej wysunigto kilka propozycji zmian w celu zapewnienia dzieciom bezpie-
czenstwa nauki (takich jak np.: budowa zatoczki dla autobusow, instalacja progéw zwalniajacych
na jezdni obok szkoty, rozbudowa placu zabaw, montaz ekranéw dzwickochlonnych). W rezultacie
podje¢to stosowne dziatania w celu naprawy sytuacji.

Rodzaj bariery edukacyjnej

Bariera organizacyjna zwigzana z kreowaniem struktury szkolnej dostosowanej do po-
trzeb dziecka sze$cioletniego, ktéra moze sta¢ na drodze realizacji obowigzku rocznego przygoto-
wania przedszkolnego.

Analizowany przypadek dotyczy bardzo glosno podnoszonej w ostatnim czasie — w zwiaz-
ku z nowelizacja przepisoéw Ustawy o systemie o$wiaty dotyczacych obowigzku szkolnego — kwe-
stii przygotowania szkot podstawowych do przyjecia i prowadzenia edukacji dzieci szeécioletnich.
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Szkoty podstawowe czesto nie sg gotowe do przyjecia tak malych dzieci, a przedszkola musza tez
przyjmowaé dzieci mtodsze, aby moc znoéw realizowaé ich prawa edukacyjne, przez co czgsto ze-
réwki przenoszone sg do szkét podstawowych. Problemy finansowe oraz organizacyjne mogg stac
si¢ przyczyna utrudnien w realizacji rocznego przygotowania przedszkolnego przez dzieci pigcio-
i szescioletnie.

Zasadniczo organizacja takiego przygotowania w zakresie podstaw prawnych nie budzi spe-
cjalnych watpliwosci. Problemy pojawiajg si¢ natomiast w zakresie organizacji i dobrej woli dyrek-
tora placowki, nauczycieli oraz nastawien osobistych rodzicow. Na podstawie wywiadéw z Kom-
petentnymi Informatorami pozyskano informacje, ze w trakcie prowadzonych przez pracownikow
Biura Rzecznika Praw Dziecka wizytacji placowek o§wiatowych, nauczyciele wywierali presje na
rodzicach, aby nie posytali dzieci do oddziatéw w okresie feryjnym. By¢ moze w zwiazku z tym fak-
tem nie udato si¢ uzyska¢ informacji o sposobach organizacji pracy w okresach feryjnych w oddzia-
ach przedszkolnych zorganizowanych przy szkotach podstawowych. Jednak oddziat przedszkolny
przy szkole podstawowej, jako placowka nieseryjna, ma obowiazek zorganizowania w czasie ferii
i przerw normalnych zaj¢c, a realizacj¢ tych zaje¢ powinni egzekwowac rodzice. Stuszne wydaje si¢
zatem, w oparciu o analize calej sprawy, wskazanie kolejnej bariery edukacyjnej, ktora moze sta¢ na
przeszkodzie pelnej realizacji prawa dziecka do wczesnej edukacji, jaka jest nieznajomo$¢ prawa
oSwiatowego przez rodzicéw i opiekunéw prawnych.

. Przypadek X17. Kategoria: ,,rozwojowe potrzeby edukacyjne”
Edukacja przedszkolna i wczesnoszkolna

Historia przypadku

Sprawa z zakresu edukacji wczesnoszkolnej zainicjowana zostata przez matke dwojki dzie-
ci. Zglosita ona problem zwigzany z planami podziatu klasy trzeciej do dwoch zespotow klasowych
w ramach klasy 4 w kolejnym roku szkolnym. W jej opinii dotychczasowe klasy trzecie byly juz
podzielone ze wzgledu na zdolnosci dzieci i stopien trudnosci wychowawczych, jakie sprawiaja,
na najlepsze — klasa c, Srednie — klasa b i najgorsze — klasa a. Wtasnie t¢ ,,najgorsza” klas¢ a posta-
nowiono podzieli¢. Wedtug mamy mialo to na celu likwidacje problemu trudnych dzieci w szkole
i tworzenie klas elitarnych.

Rzecznik Praw Dziecka zlecit przeprowadzenie kontroli w tej szkole oraz wystapit do dy-
rekcji szkoty z prosba o wyjasnienie sprawy i doktadne dane dotyczace liczby uczniéw w nowych ze-
spotach klasowych oraz przygotowania zawodowego nauczycieli w nich pracujacych, liczby uczniow
objetych opiekg poradni psychologiczno—pedagogicznej w poszczegdlnych klasach itp. Kuratorium
prowadzito rownocze$nie postepowanie wyjasniajace zainicjowane skargag matki w przedmiotowej
sprawie, ktora to skarge uznano za bezzasadna.
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W wyniku przeprowadzonej kontroli przez pracownika Biura Rzecznika Praw Dziecka w szko-
le podstawowej nie stwierdzono uchybien ani nie zdiagnozowano naruszen w zakresie praw dziecka.
Dzieci podzielono w oparciu o najlepiej pojete ich dobro, z uwzglednieniem réwnego podziatu uczniow
sprawiajacych trudnosci wychowawcze, a takze uczniéw zdolnych, ktérym cheiano zapewnic lepsza
stymulacje rozwoju poprzez mozliwos¢ rywalizacji w obu zespotach klasowych. Konsultacje dotycza-
ce kazdego ucznia toczyly si¢ z udziatem pedagoga i wychowawecy klasy i zgodnie z najlepiej pojetym
jego interesem 1 w oparciu o wiedzg i doSwiadczenia pedagogiczne pracownikow szkoty, kazdy uczen
zostat przyporzadkowany do konkretnego zespotu klasowego. Dyrektor szkoly — majac na uwadze do-
bro dziecka i podniesienie jakoSci pracy placowki — zaproponowat w potaczonych klasach dziatania:

— w zakresie wspierania uczniéw (przyznanie dodatkowych godzin na zaj¢cia wyrownaw-
cze, indywidualng terapi¢ psychologiczna, dodatkowe zajecia wychowawczo—integra-
cyjne, dziatania wychowawcoéw w celu zintegrowania klasy);

— w zakresie wspierania rodzicéw (konsultacje u pedagoga, program ,,szkota dla rodzi-
cOw klas czwartych”, pogadanki z zakresu kompetencji rodzicielskich, systematyczne
informowanie rodzicow o dzialaniach wspierajacych uczniéw);

— wzakresie wspierania nauczycieli (rada pedagogiczna dla nauczycieli zwiazana z dosko-
naleniem ich kompetencji wychowawczych, wytypowanie tzw. wychowawcow wspie-
rajacych, zatrudnienie na % etatu psychologa).

Rodzaj bariery edukacyjnej

Analiza powyzszego stanu faktycznego nie daje wystarczajacych podstaw do stwierdzenia
istnienia, w tym indywidualnym przypadku, konkretnej bariery majacej utrudnia¢ realizacj¢ praw
edukacyjnych dzieci. Domniemana bariera mogtaby polega¢ na tworzeniu specjalnych warunkoéw
edukacyjnych wspierajacych uczniow szczeg6lnie uzdolnionych przy zaniedbaniu potrzeb uczniow
mniej zdolnych i stwarzajacych problemy wychowawcze. Okresli¢ ja mozna jako bariere w orga-
nizacji przestrzeni szkolnej i warunkéw nauki réznicujaca szanse edukacyjne.

Analiza akt przedmiotowej sprawy oraz sprawozdan kontrolnych dokonanych przez kuratorium
o$wiaty i Rzecznika Praw Dziecka wskazuje, iz w badanym przypadku istniato tylko podejrzenie ta-
kiej bariery, nie znalazto ono jednak potwierdzenia w czynnosciach kontrolnych.

Bl 2.2. Edukacja szkolna

W wyodrgbnionej na potrzeby opisu badan kategorii ,,edukacji szkolnej” dotyczyly trzy
z badanych przypadkdw barier edukacyjnych.
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. Przypadek X18. Kategoria: ,,rozwojowe potrzeby edukacyjne”
Edukacja szkolna

Historia przypadku

Analizowana sprawa zainicjowana zostata przez matke dziecka, ktora wystgpita pisemnie do
Rzecznika Praw Dziecka w imieniu rodzicow ucznidow klasy III gimnazjum w sprawie braku posza-
nowania praw dziecka przez nauczyciela. Rodzice wskazali, ze zachowania nauczycielki w stosunku
do uczniow klasy sa niewtasciwe. Nauczycielka ta stosuje, wedlug rodzicow, przemoc emocjonalng
wzgledem uczniow, ponizajac ich w trakcie zaje¢ szkolnych, a takze utrudnia kontakty z rodzicami
itp. W opinii rodzicow nauczycielka jest ,,zrodlem nieustajacego konfliktu i frustracji mtodziezy”.
Narusza ich prawo do zycia wolnego od przemocy (w tym psychicznej), zyczliwego i podmiotowego
traktowania w procesie edukacji, swobody wyrazania pogladow i opinii, ochrony przed ponizajacym
traktowaniem i karaniem, a takze wynikajace z u.s.o. prawo do rozwoju w duchu tolerancji, spra-
wiedliwos$ci 1 wolnos$ci. Nauczycielka nie wspiera uczniow, jest agresywna stownie, nie wspolpra-
cuje z rodzicami, ,,przeinacza fakty” dotyczace organizacji procesu dydaktyczno—wychowawczego
w klasie. Dzieci sg przez to znerwicowane i boja si¢ chodzi¢ do szkoty.

Rzecznik zwrocit si¢ do dyrektora szkoly z prosbg o informacje na temat pracy danej na-
uczycielki. Dyrekcja w odpowiedzi przedstawita problem zwigzany z pracg nauczycielki, z ktorg
podejmowane byty wielokrotnie rozmowy i proby udzielenia wsparcia w procesie wychowawczym.
Dyrekcja podejmowata liczne dziatania zgodnie z rozporzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej
w sprawie nadzoru pedagogicznego®°. Celem dzialan byta poprawa jakosci dziatan edukacyjnych,
m.in. przez wykorzystanie potencjatu nauczyciela (zespotéw nauczycieli) w sytuacjach wynikaja-
cych z organizacji pracy szkoty, prowadzenie ewaluacji wewngtrznej i wykorzystanie wnioskow
uzyskanych w jej wyniku. Zaistnialy problem polegal jednak na wewnetrznej konstrukcji psychicz-
nej, charakterze oraz metodach wychowawczych stosowanych przez nauczycielke. Nie bylo jednak
skarg na merytoryczna jako$¢ jej pracy w ramach prowadzonego przedmiotu. Pomimo duzej wiedzy
merytorycznej i umiejetnoscei jej przekazania zdecydowano, ze nauczycielka nie ma predyspozycji
psychicznych do pehienia funkcji nauczyciela wychowawcy i rozwigzano z nig stosunek pracy.

Rodzaj bariery edukacyjnej

Powyzszy przypadek zawiera opis nieprawidtowych zachowan nauczyciela, ktore moga sta¢
si¢ przeszkoda w pelnej realizacji prawa dziecka do edukacji. Zatem konkretne wlasciwosci osobo-
wosciowe nauczyciela oraz stosowane metody wychowawcze mozna traktowaé, w ramach badane;j
sprawy, jako barier¢ w zakresie pelnej realizacji praw edukacyjnych.

30 Dz.U. z 2009, Nr 168, poz.1324
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Analizowany przypadek zakonczyt si¢ rozwigzaniem umowy o prace z nauczycielem, kto-
rego zachowanie stwarzato barier¢ w procesie edukacji. Nalezy jednak podja¢ refleksje, czy byto to
optymalne rozwigzanie realizujgce zarowno postulat idei prawa dziecka do edukacji, jak i praw czto-
wieka, w tym przypadku upodmiotowionych w osobie nauczyciela. Nauczyciela, ktory nie potrafit
udziela¢ edukacyjnego wsparcia swoim wychowankom. Pojawia si¢ pytanie, czy w procesie ksztat-
cenia nauczycieli nie nalezy przywiazywac wigkszej wagi do kwestii predyspozycji psychicznych do
wykonywania tego zawodu? W konsekwencji bowiem moga one wplywaé na sukcesy badz porazki
edukacyjne ucznidow i mozliwosé pelnej realizacji prawa dziecka do edukacji, a takze warunkowac
Sciezke kariery zawodowej samego nauczyciela. Warto rowniez objac refleksjg procedury wspiera-
nia nauczyciela w procesie wykonywania przez niego obowiazkéow dydaktyczno—wychowawczych.
Zatem brak odpowiedniego doboru pod wzgledem predyspozycji psychologicznych do wyko-
nywania zawodu nauczyciela oraz wsparcia nauczyciela w procesie dydaktyczno—wychowaw-
czym moze powodowac kolejne bariery edukacyjne.

. Przypadek X19. Kategoria: ,,rozwojowe potrzeby edukacyjne”
Edukacja szkolna

Historia przypadku

Kolejna analizowana sprawa zainicjowana zostata poprzez list podpisany przez 99 rodzicow
dzieci szkolnych (w tym jednego dziecka niepelnosprawnego i jednego uczestnika edukacji przed-
szkolnej). Dotyczyt on problemu zwigzanego z droga uczniéw do szkoty.

W zwigzku ze zniszczeniem drogi w czasie powodzi i akcji powodziowej, jaka miata miej-
sce na terenie gminy w roku 2010, dzieci musiaty chodzi¢ do szkoly droga okrezng wynoszaca oko-
fo 7 kilometrow w bardzo ztych warunkach technicznych. Droga, ktora dzieci chodzity do czasu
powodzi wynosita zaledwie kilometr. Kiedy rodzice zwrdcili si¢ do wojta w tej sprawie, wojt miat
zaproponowac, zeby ,,zaopatrzyli dzieci w kalosze, bo on nic nie moze z tym zrobi¢”. Rodzicéw nie
sta¢ na to, by dowozi¢ dzieci do szkoly we wlasnym zakresie, dlatego musza one pokonywac kaz-
dego dnia 14 kilometrow w bardzo niekorzystnych warunkach, aby doj$¢ do szkoty i z niej wrocic.
W zwiazku z tym rodzice postanowili nie posyta¢ dzieci do szkoty, o czym poinformowali Rzecz-
nika Praw Dziecka i szkote.

Po podj¢ciu informacji o nierealizowaniu przez dzieci praw edukacyjnych Rzecznik zwro-
cil si¢ do wojta gminy z prosba o informacje w przedmiotowej sprawie. W odpowiedzi uzyskat
informacje, ze przedstawiony problem dotyczy tylko dwojga dzieci w wieku szkolnym i jednego
w przedszkolnym. Dziecko niepelnosprawne dowozone jest do szkoly specjalnej odrgbnym trans-
portem organizowanym przez gming dla dzieci niepelnosprawnych, ktérego koszty pokrywa gmina.
Zatem dotaczone do pisma podpisy mieszkancow nie majg zwigzku z doj$ciem do szkoly ich dzie-
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ci. Co do trojki ucznidow, ktorzy korzystali ze zniszczonej drogi, na czas remontu drogi (ktory to re-
mont juz si¢ rozpoczat i ma potrwacé kilka miesigcy) wojt upowaznit dyrektora szkoty podstawowe;j
do zawarcia umowy z rodzicami ucznidw korzystajacych z tej drogi na indywidualny dowdz dzieci
wlasnym $rodkiem transportu.

Rodzaj bariery edukacyjnej

W opisanym powyzej stanie faktycznym wskaza¢ mozna przyktad bariery tzw. Srodowisko-
wej/naturalnej, czyli zniszczong droge, ktora faktycznie utrudniata dzieciom mozliwo$¢ dojscia do
szkoty i realizacje obowigzku szkolnego. Jest to jednak przyktad bariery przemijajacej, ktora dzigki
stosownym dzialaniom organéw gminy moze zosta¢ szybko zlikwidowana.

Zauwazy¢ nalezy, iz to nie bezposrednio fakt zaistnienia bariery naturalnej spowodowat
niemozno$¢ realizacji praw edukacyjnych, ale dopiero podj¢te w jej nastepstwie, oparte na niewy-
jasnionych do konca przestankach, decyzje rodzicielskie w aspekcie nierealizowania przez dzieci
obowigzku szkolnego. Zatem kolejny raz, podobnie jak w sprawie pierwszej i dziewiatej, decyzje
rodzicielskie mogg staly si¢ barierg w realizacji praw edukacyjnych dziecka.

. Przypadek X20. Kategoria: ,,rozwojowe potrzeby edukacyjne”
Edukacja szkolna

Historia przypadku

Rodzice dzieci X 1Y sa po rozwodzie. Whadza rodzicielska powierzona zostata obojgu ro-
dzicom na podstawie porozumienia zawartego w sprawie istotnych kwestii dotyczacych wychowa-
nia dzieci, stanowigcego element wyroku rozwodowego. W wyniku przemocy domowej matka wraz
z dzie¢mi musiata opusci¢ miejsce zamieszkania, ktére zajmowata wraz z bylym mezem i udac si¢
z do innego miasta przed zakonczeniem roku szkolnego. W nowym miejscu zamieszkania pozosta-
wata wraz z dzie¢mi pod opiekg osrodka interwencji kryzysowe;j. Dzieci nie byty w zwiazku z faktem
ucieczki przed przemoca, przeprowadzki do innego miasta obecne na zakonczeniu roku szkolnego
w szkole, do ktorej uczeszezaty. Ich §wiadectwa ukonczenia danego szczebla edukacyjnego odebrat
ojciec, ktory jednak odmawia wydania ich matce, bowiem nie chce, aby dzieci zmieniaty szkote, a tym
samym miejsce zamieszkania. Ojciec ztozyt u dyrektora w szkole pismo, aby nie wydawa¢ zadnych
dokumentow dzieci, bowiem nie zgadza si¢ on na przeniesienie ich do innej szkoty. Zaznaczy¢ nalezy,
ze Kodeks rodzinny i opiekunczy stanowi, ze w kwestiach waznych dla dziecka, jakimi sg edukacja
i zdrowie, wymagana jest zgoda obydwojga rodzicéw. Matka natomiast potrzebuje tych dokumentow
urzedowych, aby moc zapisa¢ dzieci do innej szkoty, by mogty one kontynuowa¢ edukacje.
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Zglosita zatem w szkole do ktorej dzieci uczeszczaty prosbe o wydanie duplikatu lub arku-
sza ocen dzieci. Szkota jednak odmoéwita wydania tych dokumentdw, powolujac si¢ na informacje
uzyskang z kuratorium o$wiaty, wedlug ktérej dyrektor nie powinien — do dnia wydania przez sad
rodzinny (na podstawie art. 97 § 2 Kodeksu rodzinnego i opiekunczego) zgody zastepczej w sprawie
istotnej dla dzieci, tj. gdzie dzieci maja si¢ uczy¢, przy braku porozumienia rodzicow w tej kwestii
— podejmowac czynnosci zwigzanych z przekazaniem dokumentacji. Stanowisko takie wynikato
z pisma kuratora o$wiaty dotaczonego do sprawy. Ponadto w pismie tym wskazuje si¢, iz przenie-
sienie dziecka do innej szkoty celem kontynuowania nauki jest decyzja administracyjna®*. W opi-
nii kuratora dyrektor szkoly powinien zawiesi¢ postepowanie w sprawie przyjecia dzieci do szkoty
i przekazania stosownej dokumentacji do czasu rozstrzygnigcia przez sad miejsca pobytu i opieki
nad maloletnimi. Realizacja takiego stanowiska kuratorium w sposob jednoznaczny uniemozliwia
realizacj¢ przez dzieci ich praw edukacyjnych w szczegdlnosci obowiazku szkolnego.

Dyrektor szkoty rejonowej ze wzgledu na nowe miejsce zamieszkania dzieci przyjat je do
szkoly 1 wpisat ich dane olowkiem do dziennikdéw zajeé¢ lekcyjnych. Nie mogt ich wpisaé do ewiden-
cji ucznidéw uczeszcezajacych do szkoty, poprzez co nie zostaty one objete ubezpieczeniem. Wpisane
zostaly natomiast do wykazu, o ktérym mowa w art.19 ust. 2 u.s.0. Zaznaczy¢ nalezy, ze ta czynnosc¢
dyrektora szkoly byta jednak niezgodna z prawem. Dyrektor szkoly rejonowej wlasciwej ze wzgledu
na nowe miejsce zamieszkania dzieci, wystapit do dyrektora szkoty, do ktorej dzieci uczgszczaty do tej
pory, z prosba o przekazanie stosownej dokumentacji. Szkota jednak nie odpowiedziata na to pismo.

Rzecznik Praw Dziecka zwrdcit si¢ do Departamentu Ksztalcenia Ogolnego i Wychowania
w Ministerstwie Edukacji Narodowej z prosbg o zajecie stanowiska w przedmiotowej sprawie i do-
konania interpretacji spornych przepiséw prawnych oraz do sadu opiekunczego z prosba o informa-
cje o toczacym si¢ postepowaniu w sprawie.

Analiza stanowiska Ministerstwa Edukacji Narodowej wskazuje, ze:

— zgodnie z rozporzadzeniem Ministerstwa Edukacji Narodowej w sprawie §wiadectw,
dyplomow i innych drukéw szkolnych®*? tylko w przypadku utraty oryginatu §wiade-
ctwa uczen moze wystapi¢ z pisemnym wnioskiem do szkoty, ktéra wydata ten doku-
ment, o wydanie duplikatu §wiadectwa — w tym przypadku nie doszlo do utraty swia-
dectwa, bo ma je faktycznie ojciec dzieci, ktory nie jest pozbawiony wtadzy rodziciel-
skiej. W zwiazku z tym dyrektor musial wyda¢ decyzje odmowna, majac wiedzg, iz
dokumenty te sa w posiadaniu ojca;

— dyrektor szkoty do ktorej uczgszczaty dzieci powinien wydac na prosbe dyrektora szko-
ly rejonowej wlasciwej ze wzgledu na obecne miejsce zamieszkania dzieci, odpisy lub

31 Tu dyrektor powotuje si¢ na orzeczenie Wojewodzkiego Sadu Administracyjnego w Lodzi, ktorego jednak nie udaje si¢
w toku badania sprawy zlokalizowa¢, bowiem kurator podaje bledna sygnature akt dotyczaca sprawy z zakresu prawa po-
datkowego.

32 Dz.U. Nr 97, poz. 624.
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poswiadczone kopie arkuszy ocen, ,,uznajac tym samym, ze skoro dzieci zamieszkaty
z matkg w miescie X, a takze zostaly zameldowane tam na pobyt czasowy, to majg pra-
wo spetnia¢ obowigzek szkolny w szkole rejonowej. Zgodnie z § 12 ust. 8 rozporzadze-
nia. Ministerstwa Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 19 lutego 2002 o sprawie sposobu
prowadzenia przez publiczne przedszkola, szkoty i placowki dokumentacji przebiegu
nauczania, dzialalnosci wychowawczej oraz opiekunczej oraz rodzajow tej dokumen-
tacji>*®) w przypadku przejscia ucznia do innej szkoty przesyta si¢ do tej szkoty lub wy-
daje, za pokwitowaniem, rodzicom (prawnym opiekunom) ucznia lub petnoletniemu
uczniowi odpis arkusza ocen lub potwierdzong kopi¢ arkusza ocen”;

— dyrektor moze przyja¢ ucznia do szkoty na podstawie arkusza ocen, bowiem zawiera on
wszystkie niezbedne informacje i jest podstawa do wypisania §wiadectwa promocyjnego;

— nadecyzje¢ dyrektora w sprawie przekazania lub nieprzekazania dokumentacji nie moze
mie¢ wplywu brak zgody jednego z rodzicow, jesli oboje korzystaja z petnych praw ro-
dzicielskich.

Rozstrzygniecie sadu w sprawie istotnych spraw dzieci w przedmiocie wydania zgody za-
stepczej na przeniesienie dzieci do innej szkoty dopiero nastgpi i dzieci do tego czasu nie moga zo-
sta¢ pozbawione praw edukacyjnych i muszg realizowa¢ obowigzek szkolny. Brak wydania doku-
mentow przez dyrekcje szkoty powoduje niemoznos¢ realizacji tego obowigzku. Ponadto w ocenie
Ministerstwa Edukacji Narodowej przeniesienie dzieci przez matke do innej szkoty nie jest decyzja
administracyjng dyrektora szkoty. Nie ma tu zastosowania art. 39 ust. 2 i 2a u.s.0. W przedmioto-
wej sprawie dyrektor nie wydaje decyzji o skresleniu ucznia z listy uczniéw, poniewaz przepisy nie
dopuszczaja skreslenia z listy ucznia realizujacego obowigzek szkolny. W uzasadnionych przypad-
kach, na wniosek dyrektora szkoty, kurator o§wiaty przenosi ucznia do innej szkoty, jednak ten tryb
stosowany jest jako sankcja dyscyplinarna.

Rodzaj bariery edukacyjnej

Analiza niezwykle skomplikowanego stanu faktycznego i prawnego determinujacego rze-
czywisto$¢ edukacyjna dzieci X 1Y, jaki zaistniat w analizowanym przypadku, pozwala wskaza¢
nastepujace bariery edukacyjne. Zla interpretacja przepiséw prawa o§wiatowego i interpretacji
orzecznictwa dokonana przez urzednikow edukacyjnych uniemozliwita realizacj¢ praw dziecka
do nauki i obowigzku szkolnego. Trudno bowiem w akcie faktycznym matki, jakim jest przeniesienie
dzieci do innej szkoty, doszukac¢ si¢ cech decyzji administracyjnej w rozumieniu Kodeksu postepo-
wania administracyjnego. Zaskakujaca zatem wydaje si¢ taka interpretacja kuratorium. Rowniez dane
uzyskane od Kompetentnego Informatora wskazuja na bt¢dna interpretacje stanu prawnego. Jest to

33 Dz.U. Nr 23, poz. 225.
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przyktad bariery administracyjno—prawnej. Dodatkowo determinujacym zaistnienie powyzszych
barier czynnikiem okazat si¢ konflikt zwiazany z postepowaniem rozwodowym rodzicéw i kwe-
stig wykonywania przez nich wtadzy rodzicielskiej przy braku porozumienia co do spraw istotnych
dla dzieci, jakimi jest miejsce pobierania edukacji.

Proces wydania orzeczenia sadu w tej sprawie trwatl bardzo dtugo, a realizacja praw edu-
kacyjnych dzieci odbywata si¢ w tym czasie na drodze pozaprawnej. Dzigki dobrej woli dyrektora
szkoty rejonowej 1 jego dziatan niezgodnych z prawem (przyjecie dzieci do szkoty bez odpowiednich
dokumentdw), dzieci mogtly realizowaé obowiagzek nauki. Zaznaczy¢ nalezy jednak, ze przez caty
czas trwania sprawy w sadzie nie byty objete ubezpieczeniem od nastepstw nieszczgsliwych wypad-
kéw na terenie szkoty, a dyrektor narazal si¢ na powazne konsekwencje karne.

B 3. Klasyfikacja barier edukacyjnych — wnioski z badan

Podjete badania sg wynikiem kilkuetapowego procesu gromadzenia wiedzy na temat barier
w dostegpie do edukacji w Polsce. Badania prowadzone byty w mikroskali, dotyczyly konkretnych
sytuacji edukacyjnych, w ktérych dochodzito do naruszen prawa dziecka do edukacji. Swiadome
przyjecie mikroperspektywy spowodowato konieczno$¢ wykorzystania w procesie badawczym ja-
kosciowych metod i technik, dzigki ktérym mozliwe stalo si¢ wylonienie, zdiagnozowanie i opisanie
konkretnych sytuacji, okolicznosci i faktow, ktore interpretowac nalezy jako swoiste bariery edukacyj-
ne. Jedng z konsekwencji przyjecia jakosciowej perspektywy badan jest brak zestawien liczbowych,
tabel czy wykresow, ktore moglyby zaktdci¢ naturalng narracjg¢ analizowanych przypadkow.

Dwadziescia indywidualnych przypadkéw zostalo omowionych w podziale tematycznym
Zwigzanym z

1) realizacjg prawa do edukacji przez dziecko o specjalnych potrzebach edukacyjnych;
w tym przez:
a) dzieci posiadajgce orzeczenia o potrzebie ksztatcenia specjalnego,
b) dzieci przewlekle chore,
¢) dzieci szczegolnie zdolne;
2) realizacjg prawa do edukacji przez dziecko o rozwojowych potrzebach edukacyjnych
w podziale na:
a) edukacje przedszkolng i wezesnoszkolnag,
b) edukacje szkolng.
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Whioski z badan wedtug przyjetej kategoryzacji mozna przedstawi¢ w ponizszej zaprezen-
towany sposob.

Ad. 1. Realizacja prawa do edukacji przez dziecko o specjalnych potrzebach eduka-
cyjnych.

W tej grupie badawczej poddanych analizie zostato 10 indywidualnych przypadkow dzieci
o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Potrzeby te wynikaly glownie z niepetnosprawnosci fizycz-
nej, intelektualnej, z koniecznos$ci wspomagania dziecka zdolnego oraz zwigzane byly z edukacja
dziecka przewlekle chorego. Sprawy z tego zakresu zostaty podzielone do analiz na trzy kategorie:

1) dzieci posiadajace orzeczenia o potrzebie ksztalcenia specjalnego (6 0sob),
2) dzieci przewlekle chore (2 osoby),
3) dzieci wybitnie zdolne (2 osoby).

Realizacja prawa do edukacji przez dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi napo-
tyka na wiele barier. Poglebiona analiza wybranych czynnikéw bedacych przedmiotem niniejszych
badan, ktore w rzeczywistosci spotecznej moga powodowac zagrozenie prawidtowej realizacji praw
edukacyjnych, wskazuje na konieczno$¢ podjecia dziatan w celu likwidacji i zapobiegania nieko-
rzystnym okoliczno$ciom, poprzez ktore dziecko moze zosta¢ ograniczone lub pozbawione jednego
z podstawowych praw dziecka.

Opisane sytuacje indywidualne, ktore staty si¢ zrodtem barier w zakresie realizowania praw
edukacyjnych przez dzieci niepelnosprawne posiadajace orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjal-
nego, dotyczyty zasadniczo kwestii dostepnosci specjalistycznego szkolnictwa specjalnego oraz
organizacji sieci szkot specjalnych. W sprawach tych zasadniczym problemem byla interpretacja
artykutu 17 u.s.o. oraz uznaniowa procedura rozwigzywania kwestii organizacji i refundacji kosz-
tow dowozu dzieci do szkot. Na wazna kwestie — zwigzang z organizacja dowozu dzieci do szko-
ty — zwrocit uwage Wojewodzki Sad Administracyjny w Rzeszowie®>*. Wedlug zawartej w wyroku
sadu wyktadni sprawa obowigzku zwrotu kosztéw dowozu dziecka do szkoly, nie wymaga wydania
decyzji indywidualnej (administracyjnej) w sprawie. Przyja¢ nalezy zatem, ze przy zaistnieniu sytu-
acji z art. 17 ust. 2 u.s.0., gmina podejmuje czynnosci ciagzace na niej z mocy prawa, o jakich mowa
w art. 17 ust. 3, tj. zapewnia opicke i transport w sposob bezptatny, bez konieczno$ci wnioskowania
o takie $wiadczenie przez strong. Zatem, zgodnie z przyjeta wyktadnig wszystkie omoéwione powyzej
sprawy 1 zaistniate bariery nie powinny w ogdle mie¢ miejsca w rzeczywistosci edukacyjnej. Decy-
denci oswiatowi — ze wzgledu na natozony na nich z mocy prawa (bez koniecznosci wnioskowania
przez osoby zainteresowane) obowiazek — powinni strzec praw edukacyjnych poprzez diagnozowa-
nie i organizowanie bezptatnego dowozu do szkot.

3% Orzeczenie WSA 1ISA/Rz 630/07, pobrano z: System Informacji Prawnej Lex, 39/2009.
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W Ministerstwie Edukacji Narodowej trwaja obecnie prace nad nowelizacjg przepisow do-
tyczacych ksztatcenia specjalnego, w ktdrych petna realizacja praw edukacyjnych przez dzieci o spe-
cjalnych potrzebach edukacyjnych zostata uznana za cel podstawowy, ktory powinien by¢ realizowa-
ny ,,(...) mimo faktu, ze uczniowie, jako gtéwne podmioty ksztalcenia, sa niezwykle zréznicowani
pod wzgledem potrzeb i mozliwosci. Sa uczniowie wybitnie zdolni i o zdolno$ciach przecigtnych,
uczniowie sprawni i z niepelnosprawnoscia, uczniowie pochodzacy z réznych kulturowo srodowisk
spotecznych. To zréznicowanie nie powinno mie¢ wplywu na zapewnienie kazdemu uczniowi moz-
liwosci najwyzszej jakosci §wiadczenia edukacyjne’™>>,

Nalezy mie¢ nadzieje, ze dzigki zdiagnozowaniu i refleksji nad kategoriami barier eduka-
cyjnych, na jakie natrafiaja dzieci o specjalnych potrzebach, uda si¢ w taki sposéb optymalizowac
proces nauczania, wychowania i opieki w polskich szkotach, aby uwzgledniajac swoiste trudnosci
tych dzieci w petni realizowac ich prawo do edukacji.

Ad. 2. Realizacja prawa do edukacji przez dziecko o rozwojowych potrzebach eduka-
cyjnych

Wsrod poddanych analizie spraw w tej grupie badawczej dominowaly przypadki z zakresu
edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej (7 przypadkow), podczas gdy edukacji szkolnej dotyczyty
tylko trzy przypadki®¢. Dla podjetych badan fakt 6w ma zasadnicze znaczenie, bowiem podejmowa-
ne procesy wczesnej edukacji warunkuja prawidlowa realizacjg¢ praw edukacyjnych w pozniejszych
etapach nauki szkolnej oraz sg przestrzenig wyrownywania szans edukacyjnych. Coraz powszechniej
podnosi si¢ istnienie zaleznosci migdzy uczgszczaniem dziecka do przedszkola a sukcesami, jakie
osiaga ono nie tylko w szkole, ale rowniez w zyciu dorostym. Wyréwnanie szans edukacyjnych dzie-
ci na poziomie przedszkolnym stato si¢ priorytetem dla wielu panstw, jako podstawowe narzedzie
przeciwdziatania nier6wno$ciom i marginalizacji spotecznej. Edukacja przedszkolna jest pierwszym
etapem realizacji praw edukacyjnych i warunkuje ich dalsze powodzenie. Dlatego wszelkie barie-
ry, jakie moga w jej ramach wystgpowaé, wymagaja wnikliwej analizy i diagnozy oraz podjgcia od-
powiednich dziatan w celu ich likwidacji i kompensacji ich negatywnych skutkow, a takze dziatan
z zakresu polityki oswiatowej majacych na celu upowszechnianie wezesnej edukacji dziecka.

Analizowane sprawy z zakresu realizacji prawa do edukacji przedszkolnej i wczesnoszkol-
nej wskazuja, ze bariery edukacyjne w wypadku matych dzieci sprowadzi¢ mozna do nieréwnosci

335 J. Glodkowska, Model ksztalcenia uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi — réznice nie mogq dzieli¢, Zatozenia
Projektu Rozporzadzenia MEN w sprawie warunkdw organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mtodziezy
niepelnosprawnych oraz niedostosowanych spotecznie w przedszkolach, szkotach i oddziatach ogélnodostgpnych lub inte-
gracyjnych, Warszawa pazdziernik 2010.

3% Nie udato si¢ niestety ustali¢, czy ta zalezno$¢ wynika z losowego doboru proby badawczej w ramach okreslonej kate-
goryzacji edukacyjnej, czy tez obrazuje ogdlna tendencj¢ w liczbie i problematyce spraw, jakie naptywaja do Rzecznika.
W procedurach obowigzujacych w Biurze Rzecznika Praw Dziecka nie prowadzi si¢ bowiem kategoryzacji opartej o kry-
terium wieku czy poziomu edukacji, na jakim znajduja si¢ dzieci w obronie praw ktorych wystepuje Rzecznik. Dlatego tez
nie mozna byto ustali¢, jaki procent wszystkich spraw edukacyjnych kierowanych do Rzecznika dotyczy problemu edukacji
elementarne;j.
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w dostepie do instytucji wezesnej edukacji oraz nierownosci zaistniatych w przebiegu tej edukaciji.
Dodatkowe czynniki, ktére w ramach literatury przedmiotu zdiagnozowaé¢ mozna jako specyficzne
bariery edukacyjne, to przede wszystkim bieda, niski poziom wyksztalcenia rodzicow oraz miejsce
zamieszkania. Czynniki te zwykle wspotwystepowaly, a ich negatywne oddzialywania kumulowa-
ly sig, poprzez co staty si¢ niezwykle trudnymi do przezwyciezenia barierami w zakresie realizacji
praw edukacyjnych.

Istotny jest fakt, ze kiedy dzieci rozpoczynaja nauke szkolng czesto jest juz za p6zno na
kompensacje¢ brakow. Dzieci, w przypadku ktorych dochodzi do kumulacji niekorzystnych czynni-
kéw rozwojowych, nalezg do ,,grupy edukacyjnego ryzyka”. Sa to dzieci szczegblnie narazone na
niepowodzenia edukacyjne, poprzez co z tatwo$cia porzucajg nauke. Biedne dzieci biednych, niewy-
ksztatconych rodzicow, zamieszkujacych zazwyczaj tereny wiejskie, bez wsparcia na etapie edukacji
przedszkolnej, z duzym prawdopodobienstwem powiela edukacyjne losy swoich rodzicow. W tym
kontekscie stowa Paula Z. Pilzera nabieraja szczegdlnego znaczenia: ,,Mimo iz dzieci w wigkszosci
rodzg si¢ rowne, nie sg juz takie, kiedy wstepuja do szkot (...), dzieci z rodzin ubozszych maja, roz-
poczynajac szkote, znacznie nizszy poziom intelektualny niz dzieci z bardziej uprzywilejowanych
klas spotecznych™>".

Podstawowym zatem zadaniem polityki edukacyjnej oraz gospodarczej w aspekcie budowa-
nia kapitatu ludzkiego powinno stac¢ si¢ inwestowanie w edukacj¢ matych dzieci i podj¢cie wszelkich
mozliwych dzialan majacych na celu przezwyci¢zenie barier w dostgpie dzieci do edukacji przed-
szkolnej oraz barier wynikajacych z nieprawidlowego przebiegu tej edukacji. Od odpowiedniej jakosci
edukacji matych dzieci zalezy nie tylko rowno$¢ szans w procesie edukacji, optymalizacja procesu
rozwoju czy sukces szkolny dziecka, ale takze rozwoj gospodarczy kraju. ,,Na §wiecie ten zwigzek
wydaje si¢ by¢ od lat oczywisty. Dobra wczesna edukacja po prostu si¢ optaca. A dobra edukacja
matych dzieci oznacza takze edukacjg, w ktorej dba si¢ o rownos¢ szans. Rozwdj kapitatu ludzkiego
1 wyrownywanie szans to stowa — klucze do zrozumienia sensu edukacji matych dzieci>>2.

l Uwarunkowania opisanych sytuacji, w ktorych doszlo do naruszen prawa
dziecka do edukacji

Analizujac problemy i przeszkody w dostepie dzieci do wysokiej jako$ci edukacji, w obrgbie
proby badawczej, wytoniono nastepujace sytuacje/okolicznosci/zachowania, ktdre doprowadzity do
powstania bariery w realizacji prawa do edukacji:

37 P.Z. Pilzer, Nasz dobrobyt bez granic, W. Gajkowska (ttum.), Warszawa 1995, s. 150.
58 Ibidem, s. 5.
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brak jednolitej definicji niepetnosprawno$ci i specjalnych potrzeb edukacyjnych w za-

kresie prawa o$wiatowego;

negatywne zachowanie ucznia;

nieprawidtowe rozwigzania systemowe w zakresie organizacji systemu resocjalizacji

nieletnich;

opieszato$¢ administracyjna;

wieloznaczno$¢ w zakresie analizy 1 interpretacji przepisow prawa o§wiatowego, w tym

szczegoblnie:

— problemy interpretacyjne zwigzane z wyktadnig art. 17 ust. 3 u.s.o.,

— luka prawna w zakresie interpretacji art. 17 ust. 3 u.s.o.,

— brak jednolitej definicji niepetnosprawnosci i specjalnych potrzeb edukacyjnych
w zakresie prawa oSwiatowego,

—  brak definicji ucznia zdolnego i szczegolnie zdolnego w przepisach prawa;

niezgodnos¢ z prawem aktéw prawa miejscowego i kreowania na ich podstawie niepra-

widlowej praktyki edukacyjnej;

decyzje rodzicielskie;

btedy natury proceduralnej w zakresie dochodzenia praw edukacyjnych;

nieznajomos$¢ prawa oraz zaniedbania administracyjne;

btedy dydaktyczne;

terytorialne utrudnienia w dostgpie do szkolnictwa;

zly stan zdrowia ucznia;

nieodpowiednia organizacja procesu nauczania dziecka chorego;

brak profesjonalnego przygotowaniem nauczyciela w zakresie wspierania i organizacji

procesu nauczania dziecka chorego;

brak odpowiednich cech osobowos$ciowych nauczyciela oraz jego postaw w zakresie

wspierania ucznia chorego;

niewlasciwa organizacja i kreowanie Srodowiska przedszkolnego;

brak porozumienia rodzicow z przedszkolem/szkota;

obowigzywanie w przestrzeni edukacyjnej procedur niezgodnych z prawem i wiedzg

pedagogiczna;

brak indywidualizacji w podej$ciu do edukacji dziecka;

ograniczenia techniczne/lokalowe placowek edukacyjnych;

pozaprawne dziatania dyrektora placowki edukacyjnej;

przepetnienie grup w oddziatach przedszkolnych;

nieznajomo$¢ prawa o$wiatowego przez rodzicéw i opiekundw prawnych;

niedostosowanie struktury szkolnej do potrzeb dziecka szeScioletniego;

brak normatywnego okreslenia maksymalnej liczebnos$ci uczniow w oddziatach szkol-

nych;
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e nieprawidlowa organizacja przestrzeni szkolnej;

e warunki nauki réznicujace szanse edukacyjne dzieci z r6znych srodowisk;

e konkretne wlasciwosci osobowosciowe nauczyciela oraz stosowane metody wychowaw-
cze;

e brak odpowiedniego doboru pod wzgledem predyspozycji psychologicznych do wyko-
nywania zawodu nauczyciela;

e brak wsparcia nauczyciela w procesie dydaktyczno—wychowawczym;

e sytuacja powodzi;

e brak gromadzenia informacji o dzieciach z specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w wie-
ku przedszkolnym,;

o dlugotrwale procedury administracyjno—prawne;

e konflikt zwigzany z postgpowaniem rozwodowym rodzicow i kwestia wykonywania
przez nich wiladzy rodzicielskiej przy braku porozumienia, co do spraw istotnych dla
dzieci, jakimi jest miejsce pobierania edukacji.

Zaistnienie wymienionych sytuacji faktycznych doprowadzito, w badanych przypadkach,
do powstania bariery w zakresie realizacji prawa dziecka do edukacji. Wiele z powstatych barier nie
zostato jednoznacznie rozpoznanych i zdefiniowanych w ramach literatury przedmiotu jako przy-
czyny niepowodzen szkolnych czy nierdwnosci o§wiatowych. Sytuacja taka wskazuje na tzw. mick-
kos¢ prawa do edukacji**®. Nieprzestrzeganie tego prawa czgsto nie jest postrzegane w kategoriach
naruszen prawa stanowionego, tym bardziej, iz na jego strazy nie stoja okreslone sankcje karne. Jego
respektowanie zatem jest traktowane jako dobry gest ze strony rodzicow, wtadz o§wiatowych czy
decydentow politycznych, nie za$ jako konkretna realizacja normy prawne;j. ,,Migkko$¢” prawa do
edukacji wyraza si¢ rOwniez w tym, ze nieprzestrzeganie prawa do edukacji traktowane moze by¢
jako wyraz ,,opiekunczos$ci” rodzicielskiej (nieposytanie dziecka do szkoty z r6znych poza zdrowot-
nych wzgledow) czy tez ,,gospodarnosci i zaradnosci” dziecka (praca zarobkowa dziecka kolidujaca
z jego naukga szkolng: ,.takie mate, a juz umie zarobi¢ na swoje potrzeby”) i stanowi¢ nawet powod
do dumy rodzicow. Czgsto nie postrzegamy spotecznie konkretnych sytuacji jako pozbawienia prawa
i nie podejmujemy dziatan skierowanych na usunigcie powstatych barier. Tymczasem, jak pokazuja
badania, realizacja praw edukacyjnych jest Scisle skorelowana z wieloma okoliczno$ciami zyciowy-
mi, procesow spolecznych i edukacyjnych, a ich przestrzeganie badz naruszenia moga mie¢ swo-
je zrédto w konkretnych decyzjach rodzicielskich, administracyjnych czy faktycznych dziataniach
podmiotéw odpowiedzialnych za ksztatt proceséw edukacyjnych.

3% Klasyfikacja praw przyjeta przez M. Czerepaniak—Walczak. Autorka proponuje podziat praw na ,,migkkie” (tzn. takie, za
ktore nie groza okreslone sankcje karne, wymienia tu prawo do prywatno$ci, prawo do wypoczynku i czasu wolnego, a takze
prawo do autoekspresji) i ,,twarde” (na strazy ktorych stoja sankcje karne). Patrz: M. Czerepaniak—Walczak, Aspekty i Zrodia
profesjonalnej refleksji nauczyciela, Torun 1997, s. 65-78; taz, Edukacja: Quinta essentia usmiechu dziecka (o roli edukacji
w urzeczywistnianiu praw dziecka), Forum O$wiatowe 2000, nr 1(22), s. 55-64; taz, Prawo dziecka do rozwoju, w: Prawo
dziecka do zdrowia, J. Bifczycka (red.), Krakow 2007, s. 134—-136.
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Na podstawie analizy wyszczegdlnionych uwarunkowan sytuacji, ktore stalty si¢ podstawg
nierealizowania badz utrudnien w realizacji prawa dziecka do edukacji, zdecydowatam o wprowa-
dzeniu trzech nowych kategorii barier edukacyjnych:

1) bariery normatywnej,
2) tzw. bariery rodzicielskiej,
3) bariery naturalne;.

Ad. 1. W ramach literatury przedmiotu nienazwana zostata w sposob wyrazny, zasadnicza
bariera, ktora we wspotczesnej rzeczywistosci edukacyjnej warunkuje realizacje prawa dziecka do
edukacji. Na potrzeby niniejszych badan nazwana ona zostata barierg normatywna. Poprzez bariere
normatywna definiowane bgda te sytuacje i ich uwarunkowania, ktére utrudniaja badz uniemoz-
liwiajg pelne uczestnictwo dziecka procesach dydaktyczno—wychowawczych w ramach systemu
oswiaty. Wynikaé¢ one mogg z rozbiezno$ci wyktadni przepisdOw prawa oswiatowego, luk w prawie
badz pozostawaé prawnie indyferentne przy spotecznej koniecznosci zdeterminowania prawnego
danej sfery oddziatywan edukacyjnych.

Idea petnej realizacji prawa dziecka do edukacji zaklada bowiem takie normatywne zde-
terminowanie sfery oddziatywan edukacyjnych, aby mozna byto tak zorganizowac system o$wiaty
i uruchomi¢ odpowiednie mechanizmy, dzigki ktorym zadne dziecko nie bedzie natrafiato na barie-
ry 1 przeszkody w korzystaniu z dowolnego szczebla edukacji, niezaleznie od jakichkolwiek dys-
proporcji wystepujacych w rzeczywistosci spotecznej. Tymczasem jednak przepisy prawa oswiato-
wego jasno definiuja zasadniczo tylko jeden przypadek naruszen praw edukacyjnych, przewidujac
stosowne sankcje administracyjne w tym wypadku®®. Jest to okoliczno$¢ przewidziana w artykule
20 ust. 2 dotyczaca kategorii frekwencji szkolnej. Poprzez niewypetnianie obowiazku szkolnego lub
obowigzku nauki nalezy rozumie¢ niecusprawiedliwiong nicobecno$¢ w okresie jednego miesigca na
co najmniej 50% obowigzkowych zaje¢ edukacyjnych lub zajeé w celu przygotowania zawodowego,
o ktorym mowa w art. 16 ust. Sa, pkt 2—4°¢!, Przepisy prawa, przewidujgc okreslone sankcje admini-
stracyjne za nierealizowanie obowiazku szkolnego, pozwalaja traktowa¢ prawo do edukacji w kate-
goriach tzw. prawa twardego. Przyjmujac zatem za Czerepaniak— Walczak podzial praw na ,,mick-
kie” 1 ,,twarde”, nalezy prawo do edukacji umiescic¢ na pograniczu owych kategorii, z wychyleniem
w strone¢ praw ,,mickkich”. Bowiem jedynie kwestie zwigzane z wypetnianiem obowigzku szkolne-
g0 przybieraja postac tzw. praw twardych, ktoérych ztamanie obwarowane jest okreslonymi sankcja-
mi administracyjnymi. Owo normatywne zdeterminowanie kwestii zwigzanych z kontrolowaniem

3% Dodatkowo nalezy zaznaczy¢, iz cytowany przepis zostal wprowadzony do ustawy stosunkowo niedawno, tj. w 2008 roku.
Do tamtego czasu nie miglisSmy bowiem zadnych kryteriéw, ktore pozwalaty zdiagnozowa¢ przypadki nierespektowania obo-
wigzku szkolnego czy obowigzku nauki. W praktyce edukacyjnej taka sytuacja implikowata wiele problemow zwigzanych z re-
alizowaniem prawa do nauki oraz problemow statystycznych zwigzanych z diagnozowaniem frekwencji szkolnej uczniow.

61 Ustawa o zmianie ustawy o systemie o$wiaty, ustawy Karta Nauczyciela oraz ustawy o postegpowaniu w sprawach nielet-
nich z 25 lipca 2008 r., Dz. U. Nr 145, poz. 917.
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frekwencji szkolnej jest mocno zakorzenione w traktowaniu prawa do nauki gtéwnie w kategoriach
obowigzku szkolnego, co jest ujeciem niezwykle zawezajacym i niekorzystnym. Taka tendencj¢ za-
uwazy¢ mozna we wszystkich analizowanych dokumentach. Jest tam bowiem mowa przede wszyst-
kim o obowiazku szkolnym, a nie o prawie dziecka do nauki.

Jak wskazuja przeprowadzone badania, deprywacja w zakresie realizacji prawa do eduka-
cji obejmuje nie tylko problem nieuczeszczania przez dziecko do szkoty, ale takze wiele procesow
zwigzanych z analizg i wyktadnig przepisow prawa o$wiatowego dotyczacych rzeczywistosci edu-
kacji szkolnej i pozaszkolnej oraz tych obszarow, ktore pozostaja w zasadzie prawnie indyferentne.
Rozwigzanie praktycznych problemoéw zwigzanych z realizacjg prawa do edukacji czgsto zostaje
delegowane do realizacji w zakresie zadan wtasnych jednostkom samorzadu terytorialnego bez od-
powiednich regulacji prawnych i mozliwo$ci dochodzenia roszczen.

Przyktadem tego typu bariery jest brak jednoznacznej wyktadni art. 17 u.s.o. badz jego wad-
liwa konstrukcja. Ustalenie odpowiedniej sieci szkot, zgodnie z cytowanym powyzej artykutem, jest
zadaniem rady gminy lub rady powiatu w przypadku szkét specjalnych. Sie¢ ta powinna by¢ zorgani-
zowana w ten sposob, by umozliwi¢ kazdemu dziecku realizacj¢ jego praw edukacyjnych, w szcze-
gblnosci obowigzku szkolnego. W praktyce oznacza to:

—  po pierwsze: stworzenie takiej licznych szkot publicznych, by kazde dziecko podlegaja-
ce obowigzkowi szkolnemu (tj. do ukonczenia gimnazjum) miato zapewnione miejsce
w szkole publicznej, a

— po drugie: takie uksztattowanie planu szko6t publicznych, aby zostato spetnione kryte-
rium odlegtosci z domu ucznia do szkoty zawarte w art. 17 ust. 11 2.

Zaznaczy¢ warto, ze odleglo$¢ o ktorej mowa w przepisach prawa, powinna by¢ mierzona
nie w linii prostej, ale z uwzglednieniem realnych warunkéw komunikacyjnych. Wazne w tym wzgle-
dzie jest orzeczenie Trybunatu Konstytucyjnego z dnia 30 wrzesnia 1997 r., w ktorym stwierdza, ze
,»Z normatywnego punktu widzenia realizacja zadan polegajacych na zaktadaniu szkot podstawowych
powinna polega¢ m.in. na stworzeniu takiej sieci tych szkét, ktora odpowiadaé begdzie, w zakresie
ich rozmieszczenia na terenie gminy, wzorcowi okre§lonemu w art. 17 ust. 1 i 2 u.s.o. Ustawodawca
wskazujac postulowany model sieci szkot podstawowych, zarazem zdawat sobie sprawe z tego, iz
jego realizacja jest obecnie jeszcze bardziej utrudniona oraz ze w pewnych gminach, z uwagi np. na
bardzo mate zaggszczenie terenu, postulat z art. 17 ust. 112 u.s.o0. z czysto ekonomicznych chocby
powodow nie moze zostac zrealizowany. Zatem jest oczywiste, ze ratio legis wprowadzenia usta-
wowej odpowiednio gestej sieci szkot cigzy, jako zadanie wilasne, na gminach, przeto w przypadku
niezrealizowania modelu okre§lonego w art. 17 ust. 1 1 2 u.s.o., przepisy tego aktu wskazujg alterna-
tywny sposob zapewnienia dostepu dzieci zamieszkatych na terenie danej gminy do szkoét, naktada-
jac na gminy obowiazek zapewnienia bezptatnego transportu dzieci’*®2.

32 OTK ZU z 1997 r. Nr 3-4, poz. 38, Lex Polonica Nr 348749.
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Mimo licznych kierunkéw wyktadni art. 17 u.s.o. weigz budzi watpliwosci interpretacyjne, ktore
znajdujg odzwierciedlenie w praktyce edukacyjnej i wptywaja na losy edukacyjne dzieci i mtodziezy
o specjalnych potrzebach edukacyjnych.

Ad. 2. W wyniku analizy materialu badawczego zdefiniowana zostata rowniez nowa kate-
goria barier edukacyjnych, tzw. bariery rodzicielskie. Uwarunkowan utrudnien w dostgpie do od-
powiedniej jako$ci edukacji i niepowodzen dydaktycznych upatruje si¢ przede wszystkim we wias-
ciwosciach struktury spoteczno—ekonomicznej, w indywidualnych predyspozycjach dziecka czy
w przebiegu procesow dydaktycznych. Tymczasem okazuje sie, ze konkretne postawy, decyzje rodzi-
cielskie czy okoliczno$ci zwigzane z funkcjonowaniem rodziny i strategie radzenia sobie w sytuacjach
trudnych obierane przez rodzicow, moga stac si¢ przeszkoda w prawidtowej realizacji prawa dziecka
do edukacji. Grupa pewnych wlasciwosci psychologicznych rodzicoéw, ktdre determinujg zaistnienie
konkretnych postaw wobec edukacji dziecka, strategii przezwyci¢zania sytuacji trudnych oraz decy-
zje rodzicielskie utrudniajace badz uniemozliwiajace realizacj¢ prawa dziecka do edukacji, nazwano
barierami rodzicielskimi. T¢ kategori¢ barier zdiagnozowano w dwoch sprawach.

Ad. 3. Zdarzaja si¢ takie sytuacje, w ktorych prawo dziecka do edukacji zostaje zawieszo-
ne trwale lub chwilowo ze wzglgdu na specyficzne uwarunkowania zewngtrzne niezalezne od oso-
by ucznia, nauczyciela ani rodzica. Sg to tzw. bariery naturalne/srodowiskowe zwiazane z pewnymi
procesami naturalnymi, jak np. powodz, huragan, osuwiska ziemi itp. Na potrzeby niniejszych badan
nazwane zostaty one barierami naturalnymi. W polskich realiach takie sytuacje — trwale uniemoz-
liwiajace realizacje praw edukacyjnych — zdarzaja si¢ nader rzadko. Jednakze — jak wskazuje analiza
materiatu badawczego — bez odpowiedniego wsparcia spoleczno—ekonomicznego nawet niewielkie
niekorzystne zjawiska naturalne mogg sta¢ si¢ barierg w dostepie do edukacji.

Propozycja uporzadkowania opisanych sytuacji, w ktorych nastgpuje utrudnienie badz unie-
mozliwienie realizacji prawa dziecka do edukacji, w oparciu o literaturg przedmiotu®®® i przyj¢ta nowa
terminologi¢ w zakresie barier edukacyjnych, byto wskazanie nast¢gpujacych barier w realizacji pra-
wa dziecka do edukacji:

1) ekonomiczno—spotecznych,

2) biologiczno—psychologicznych (tkwiacych w osobie dziecka),
3) dydaktycznych,

4) normatywnych,

36 T. Pilch, Réwnosé szans edukacyjnych w kontekscie warunkéw spolecznych i regulacji reformy oswiaty, w: Nadzieja na
zmiane. Szanse edukacyjne miodego pokolenia ze Srodowiska wiejskiego, D. Waloszek, K. Weza (red.), Zielona Gora 2002;
J. Konopnicki, Powodzenia i niepowodzenia szkolne, Warszawa 1966; Cz. Kupisiewicz, Niepowodzenia dydaktyczne, War-
szawa 1965; Cz. Kupisiewicz, Dydaktyka ogolna, Warszawa 2000; H. Spionek, Psychologiczna analiza trudnosci i niepo-
wodzen szkolnych, Warszawa 1970; a takze S.B. Rimm, Bariery szkolnej kariery. Dlaczego dzieci zdolne majq stabe stopnie,
Warszawa 1994.
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5) rodzicielskich oraz
6) naturalnych.

Wskaza¢ nalezy jednak, ze konsekwencja sytuacji utrudniajacej realizacj¢ prawa dziecka do
edukacji moze by¢ powstanie kilku z wymienionych barier edukacyjnych. Sytuacja taka moze bo-
wiem by¢ zrodtem roéznego rodzaju przeszkod wptywajacych na losy edukacyjne dziecka. Ilustracje
przyjetego podziatu barier edukacyjnych przedstawia tabela nr 3.
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Zaprezentowana kategoryzacja nie wyczerpuje uwarunkowan sytuacji, ktore mogg stac si¢
przeszkodg w realizacji przez dzieci ich praw edukacyjnych. Jest natomiast ilustracja przeprowadzo-
nych badan, ukazujacg w mikroskali omawiane zjawisko. Perspektywa prowadzonych badan oraz ich
jakos$ciowy charakter nie pozwala na operowanie uogélnionymi wynikami badan. Pozwala jednak na
spojrzenie na dziecko, ktorego brakuje w dyskursie naukowym prowadzonym w makroskali, mia-
nowicie jako na to, ktére doswiadcza specyficznych trudnosci zwiazanych z realizacja swoich praw
edukacyjnych. Na dziecko, ktore napotyka na wiele barier edukacyjnych jeszcze zanim przekroczy
prog szkoly, ale tez na dziecko, ktore przekracza trudne do przezwyciezenia przeszkody stojace na
drodze do pelnej realizacji prawa do edukacji, jesli tylko otrzyma wsparcie srodowiska rodzinne-
go i edukacyjnego. Ta zindywidualizowana perspektywa prowadzonych badan pozwala ponadto na
szczegbtowa diagnoze sytuacji edukacyjnej dziecka, ktora jest $cisle zwigzana z jego sytuacjg rodzin-
ng i spoteczna. Czg¢sto bowiem wskazywane przeszkody edukacyjne miaty swoje zrédlo w okreslo-
nym zbiegu niekorzystnych sytuacji, ktore doprowadzaly do powstania i wzmocnienia bariery.

Likwidacja omawianych barier edukacyjnych wymaga bez watpienia powaznych zmian sy-
stemowych, takich jak reforma systemu edukacji, ksztatcenia nauczycieli, nowelizacja prawa oswia-
towego czy likwidacja ubdstwa.

Kwestie zwigzane z realizacja prawa dziecka do edukacji nie mogg by¢ uzaleznione od swo-
bodnej wyktadni przepisow prawa czy dobrej lub ztej woli decydentéw politycznych. Musza by¢
one precyzyjnie okreslone normatywnie wraz z wyznaczonymi procedurami dochodzenia roszczen.
Wszelkie natomiast naruszenia prawa do edukacji powinny by¢ wnikliwie diagnozowane przez $ro-
dowisko edukacyjne, w celu podjecia stosownych dziatan zmierzajacych do likwidacji niekorzystnej
sytuacji i niedopuszczenia do powstania bariery edukacyjnej. Tylko w ten sposob prawa edukacyj-
ne moga by¢ prawidtowo realizowane i odpowiednio chronione przed naduzyciami. Wspotczesne
uwarunkowania systemowe, takie jak m.in. niedofinansowanie szkolnictwa, zta sytuacja materialna
dzieci i rodzin czy luki w prawie, nie mogg blokowa¢ mozliwosci podejmowania wielu dziatan po-
mocowych na poziomie najblizszym dziecku.

Analiza powyzszego materiatu badawczego jednoznacznie wskazuje, ze wiele barier jest
mozliwych do pokonania przy zaangazowaniu i wsparciu najblizszego otoczenia dziecka oraz wy-
kazaniu inicjatywy ze strony srodowiska lokalnego. Przede wszystkim jednak wazne jest zaangazo-
wanie i indywidualizacja podej$cia w nauczaniu oraz umiej¢tnos¢ diagnozowania sytuacji naruszen
prawa do edukacji i podejmowania odpowiednich dziatan naprawczych przez osoby, ktore pracujg
z dzieckiem 1 uczestniczg w procesie jego edukacji i wychowania. Realizacja tego zadania wyma-
ga specjalnego przygotowania nauczycieli i pedagogdéw. Warunkiem podstawowym jest tu wiedza
przedmiotowa na temat prawa dziecka do edukacji, a takze umiejetno$¢ analizowania i rozpoznawa-
nia sytuacji naruszen prawa dziecka do edukacji oraz ksztattowanie postaw zwigzanych z ochrong
praw edukacyjnych. Nalezy zatem stworzy¢ odpowiednie warunki ksztattowania specjalnego rodzaju
kompetencji — kompetencji prawno—normatywnych. Mozna to osiagnac jedynie przez wprowadze-
nie zmian w istniejagcym systemie ksztatcenia w uczelniach wyzszych przygotowujacych do wyko-

nywania wskazanych powyzej zawodow.
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Wystepujaca niejednoznacznos¢ terminologiczna samych pojeé: ,,dziecko”, ,,prawo” i ,,edu-
kacja” oraz kategorii ,,prawo dziecka do edukacji” utrudnia w rzeczywistosci o§wiatowej rzetelng
i krytyczna refleksj¢ nad problematyka zabezpieczenia realizacji praw edukacyjnych dziecka. Wielos¢
kierunkow wyktadni w zakresie prawa do edukacji, jakie funkcjonujg w procesie stosowania prawa
o$wiatowego, utrudnia takze tworzenie w placowkach edukacyjnych rzeczywistosci przestrzegania
i poszanowania praw dziecka. Prowadzac badania w zakresie problematyki praw edukacyjnych, pod-
jetam si¢ zadania zbudowania pewnej pojeciowo spojnej koncepcji ,,prawa dziecka do edukacji”,
rozumianej jako uporzadkowany system wiedzy ogdlnej o okreslonym fragmencie rzeczywistosci
spotecznej, jakim jest ,,prawo dziecka do edukacji”’. Podstawa do tego staly si¢ badania dotyczace
konkretnych zatozen filozoficznych i antropologicznych oraz prawnych kategorii: dziecko, dzie-
cinstwo i edukacja. Badania te byty poszukiwaniem odpowiedzi pytanie o sposob przedstawienia
koncepcji dziecka, dziecinstwa i edukacji w perspektywie interpretacji pedagogiczno—prawnej oraz
w praktyce o§wiatowej.

W ich wyniku dookreslona zostata koncepcja dziecka (,,orientacja petni”), w ktorej dziecko
postrzegane jest jako cztowiek kompetentny i wspolpartner w procesie edukacji. Jako cztowiek ob-
darzony pelnig wolnosci, praw, autokreacji, ale takze odpowiedzialno$ci za proces swojego dojrze-
wania i edukacji. To wlasnie opisanie tej pelni zmusza do zmiany wizerunku dziecka, do obalenia
spotecznego konstruktu dziecinnosci, a zarazem podkreslona zostaje w ten sposob koniecznos$¢ przy-
jecia przez dziecko odpowiedzialnos$ci za proces edukacji oraz za realizowanie przepisow prawa. Taki
sposob definiowania dziecka przyjetam za podstawe tworzenia kategorii prawa dziecka do edukacji.
Na tym etapie analizowana byta rowniez kategoria dziecinstwa jako przestrzeni, w ktdrej konieczne
staje si¢ zabezpieczenie realizacji praw dziecka i kategoria edukacji. Przyjetam koncepcj¢ edukacji
jako jednego z publicznych praw podmiotowych, ktdrego istota jest mozliwos¢ formutowania rosz-
czen skierowanych do wtadzy publicznej w razie naruszen/ograniczen tego prawa. W tej perspek-
tywie dziecko musi by¢ uznane za prawnie kompetentne. Badania podjete na pierwszym poziomie
pozwolity na dookreslenie podstaw terminologicznych dla kategorii ,,prawo dziecka do edukacji”.

Opisanie tego prawa od strony normatywne;j i z perspektywy jego pedagogicznych implikacji
bylo waznym etapowym efektem podjetego procesu badawczego. W konsekwencji zostato dookre-
$lone rozumienie tego prawa jako wynikajacej z prawa naturalnego, zdeterminowanej norma-
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tywnie przestrzeni procesow zwiazanych z realizacja ksztalcenia formalnego w ramach dane-
go systemu o$wiaty oraz procesow zycia spotecznego, dzi¢ki ktérym jednostka w okreslonym
stadium swojego rozwoju nazwanym dziecinstwem, uczy si¢ Swiadomie rozwija¢ siebie, swoja
wiedze, zdolnosci i postawy, w celu jak najpelniejszego i twérczego autorozwoju oraz udzialu
w zyciu spolecznym i budowania kultury poszanowania praw czlowieka.

Nalezy podkresli¢, ze ,,prawo dziecka do edukacji” przyjete w naszej tradycji jezykowej,
w ramach ustawodawstwa polskiego, nie jest normg prawng powszechnie obowigzujaca. Jednakze
znaczeniu wyartykulowanemu w przepisach jako ,,prawo dziecka do nauki” przypisac nalezy szersza
perspektywe interpretacyjna. W tym ujeciu ratio normy prawnej, jaka jest ,,prawo do nauki”, przyje-
tej przez ustawodawce polskiego, jest ochrona i promocja prawa dziecka do edukacji.

Ostatni aspekt publikacji obejmuje probe zastosowania wiedzy teoretycznej, uzyskanej na
dwéch poprzednich etapach, do indywidualnych sytuacji edukacyjnych. Badania te prowadzone byty
w poszukiwaniu odpowiedzi na pytanie, jakie bariery moga wystgpowaé w realizacji prawa dziecka
do edukacji w systemie oswiaty w Polsce?

Prowadzone studia dwudziestu indywidualnych przypadkéw postuzyly jako obszar wstep-
nej weryfikacji przyjetego konstruktu prawa dziecka do edukacji. W indywidualnych przypadkach
edukacyjnych poszukiwatam takiego splotu uwarunkowan faktycznych i prawnych, ktorych zaist-
nienie moze doprowadzi¢ do utrudnien w realizacji prawa dziecka do edukacji badZ uniemozliwi¢
jego realizacje. W toku badan zdefiniowana zostata nowa kategoria bariery edukacyjnej, postrze-
ganej jako konsekwencja zaistnienia niekorzystnej sytuacji, zdarzenia czy probleméw wynikajacych
migdzy innymi z sytuacji indywidualnej ucznia, z sytuacji dydaktyczno—wychowawczej, a takze
z polityki o$§wiatowej, ktore ograniczaja badz catkowicie uniemozliwiaja realizacj¢ prawa dziecka
do uczestnictwa w procesach edukacyjnych. W konsekwencji powstal wykaz barier utrudniajacych
realizacj¢ prawa dziecka do edukacji uwzgledniajacy trzy nowe, nicopisane w literaturze, bariery:
normatywng, rodzicielskg i naturalng.

Tak skonstruowana koncepcja moze sta¢ si¢ zrédlem poznania, nieopisanej dotad w litera-
turze przedmiotu, kategorii ,,prawo dziecka do edukacji”. Zdaje¢ sobie jednak sprawg, ze podjete ba-
dania sg dopiero pierwszym krokiem w aspekcie szczegdlowego zglebiania tej problematyki. Celo-
wym zabiegiem jest zatem pozostawienie otwartych horyzontow badan.Konczac podjgterozwazania,
pragne wyrazi¢ rado$¢, ze przyszto mi napisac t¢ ksiazke w roku poswigconym pamigci wielkiego
pedagoga i obroncy praw dziecka Janusza Korczaka. Jest to dla mnie osobiscie wielkie wyrdznienie
i wspaniala mozliwo$¢ ztozenia hotdu temu, w ktorego pismach odkrywatam po raz pierwszy ,,jak
kocha¢ dziecko” i dlaczego warto podejmowac trud zabezpieczenia jego praw.
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rzecz praw czlowieka oraz wspierania rozwoju kompetencji prawno—normatywnych.

Z recenzji Profesora Wiestawa Theissa:
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nych reinterpretacji, szerszego kontekstu spoteczno—polityczno—kulturowego. (...) Bardzo wysoko oce-
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