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NA OBRZEZACH ,,SYSTEMU”. POLSKIE SZKOLY
DEMOKRATYCZNE W PERSPEKTYWIE
TEORII ARCHITEKTUR PRAKTYK

Artykut stanowi egzemplifikacje mozliwosci wykorzystania teorii architektur praktyk
Stephena Kemmisa jako narzedzia analitycznego w badaniach zmian edukacyjnych. Do-
tyczy on polskich szkot demokratycznych, czyli autonomicznych spoleczno$ci uczacych
si¢, opartych na idei wolnosci, ktore skupiaja dzieci spelniajace obowiazek szkolny poza
szkota. Szkoty te realizuja model edukacji radykalnie odmienny od dominujacego: defi-
niuja szkote jako spotecznosé, ktorej cztonkowie i cztonkinie wspotdecyduja o kwestiach
istotnych dla siebie i zbiorowos$ci. Zmieniaja takze tradycyjny stosunek pedagogiczny,
czynige dziecko wspotodpowiedzialnym za proces uczenia si¢. Material empiryczny zgro-
madzony w toku badan w odmiu szkotach, obejmujacy transkrypcje wywiadow poglebio-
nych i notatki terenowe, zostat poddany analizie z wykorzystaniem kategorii pojgeciowych
z teorii architektur praktyk. Pozwolito to pokaza¢ dyskursywne, materialne i spoleczne
uwarunkowania zwigzane z usytuowaniem szkot demokratycznych na obrzezach systemu
oswiaty, ktore umozliwily wylonienie si¢ i trwanie praktyk przesadzajacych o specyfice
szkot demokratycznych. Dzigki temu artykut pozwala lepiej zrozumie¢ warunki przeobra-
zen w obszarze szkolnictwa.

Stowa kluczowe: teoria architektur praktyk; szkoty demokratyczne; zmiana eduka-
cyjna

On the Fringes of the ,,System”. Polish Democratic Schools from the Perspective
of the Theory of Practice Architectures

The article offers an example of how Stephen Kemmis’es theory of practice
architectures can be employed as an analytical tool in researching educational change. It
concerns Polish democratic schools, i.e. autonomous learning communities for children
who pursue compulsory education through out-of-school forms. The schools’ educational
approach differs radically from the dominant one, with the school defined as a community
and the traditional pedagogical relationships questioned by making children co-responsible
for their learning. The empirical material collected in eight schools through in-depth
interviews and observation was analyzed using the theory of practice architectures as
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a conceptual framework. This allowed for identifying the discursive, material and social
conditions associated with the schools’ location on the fringes of the education system
that enable practices specific to democratic schools to emerge and last. As a result, the
article provides a better understanding of the conditions of transformation in the field of
education.

Key words: theory of practice architectures; democratic schools; educational change

Polski system o§wiaty wydaje si¢ podlega¢ nieustannym przeobrazeniom: od
zmian programowych i organizacyjnych, po kolejno wprowadzane i zatrzymy-
wane reformy systemowe. Jednocze$nie jednak badaczki i badacze edukacyjni
wskazujg na petryfikacje dominujacej wizji edukacji i kultury szkoty. Zmiany,
jesli nastepuja, sa albo wyspowe — ich manifestacji mozemy obecnie znalezé
wiele w postaci r6znego rodzaju alternatywnych rozwigzan edukacyjnych (por.
Hawranek 2021) — albo okazuja si¢ zaledwie powierzchniowe, nie dotykajac
istoty szkolnictwa. Ta pozostaje nienaruszona nawet po tak, zdawaloby sie,
przetomowym, do$wiadczeniu jak ksztalcenie w czasie pandemii COVID-19
(Mikiewicz, Jurczak-Morris 2023). Piotr Mikiewicz i Marta Jurczak-Morris te
niezmienno$¢ wigza z trwatoscia typowego dla szkolnictwa stosunku pedago-
gicznego taczacego nauczyciela z uczniem oraz zdolnoscia szkoty do zapew-
nienia réwnowagi miedzy realizacja oczekiwan trzech roéznych interesariuszy:
panstwa, gospodarki i jednostki/rodziny (ksztaltowanie obywateli, pracowni-
kéw i samostanowigcych jednostek). Z kolei Dorota Klus-Stanska (2016: 56)
powodéw inercji upatruje w niemoznosci ,,pomyslenia inaczej” szkoty, braku
narzedzi umystowych niezbgdnych do konstruowania nowego rodzaju wiedzy,
umiejetnosci czy wyobrazen i w efekcie ,,braku mozliwo$ci wyobrazenia sobie
tego, co mogliby$Smy wybrac”.

W niniejszym artykule analizuj¢ przyktad szkét demokratycznych — inicja-
tyw edukacyjnych zywiolowo rozwijajacych sie¢ w Polsce od okoto dziesigciu
lat i bedacych $swiadectwem tego, ze mozliwe jest nie tylko pomyslenie szkoly
inaczej, ale 1 urzeczywistnienie tego wyobrazenia w postaci wzglednie trwalej
praktyki edukacyjnej. Zmiany wprowadzane w zycie w szkotach demokratycz-
nych sg radykalne — dotykajg fundamentoéw tego, co czgsto uznajemy za oczy-
wiste i niepodwazalne w edukacji. Artykul ma dwa cele, z ktorych pierwszy to
omowienie wybranych aspektow specyfiki szkot demokratycznych. Biorg pod
uwagg priorytety przyjmowane w szkotach, fizyczng przestrzen szkot oraz re-
lacje taczace osoby wspottworzace szkolne spolecznosci. W szczegdlnosci kon-
centruje si¢ na konsekwencjach, jakie dla funkcjonowania szkot ma ich szcze-
gblne usytuowanie na obrzezach systemu edukacji. Podstawa moich analiz jest
material empiryczny zgromadzony w toku badan terenowych prowadzonych
w latach 2015-2019 w szkolach demokratycznych na terenie Polski. Zatozenia
1 sposob realizacji badan omawiam w dalszej czesci artykuhu.
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Perspektywy analitycznej przyjmowanej w artykule dostarczyta teoria archi-
tektur praktyk rozwijana przez Stephena Kemmisa i jego wspotpracownikow
(Kemmis 1 in. 2014; Kemmis 2019; Mahon, Francisco, Kemmis 2017). Teoria
ta, pozwalajaca na prowadzenie systematycznych analiz uwarunkowan trwatosci
i przeobrazen w obszarze miedzy innymi szkolnictwa (i tak pierwotnie wykorzy-
stana przez Kemmisa i in. [2014]), jest stosunkowo rzadko obecna w polskich
badaniach. Drugim celem artykulu jest w zwiazku z tym przyblizenie jej zalozen
oraz pokazanie, w jaki sposdb moze stuzy¢ jako uzyteczne narzgdzie analityczne.

Pierwsza cze$¢ artykutu stanowi krotkie wprowadzenie do teorii architektur
praktyk. W kolejnej charakteryzuj¢ szkoty demokratyczne oraz przedstawiam
zatozenia metodologiczne przeprowadzonych w nich badan. W ostatniej czgsci
omawiam wybrane aspekty funkcjonowania szkét demokratycznych, pokazuja-
ce ich odmienno$¢ od konwencjonalnych placowek. W zakonczeniu, zgodnie
z formutowanym przez teoretykow architektur praktyk zaleceniem prowadze-
nia krytycznej analizy etycznych konsekwencji praktyk, podejmuje¢ refleksje nad
znaczeniem szkot demokratycznych jako zjawiska w obszarze edukacji.

Teoria architektur praktyk: podstawowe zalozenia

Teoria architektur praktyk to jeden z wariantéw teorii praktyk, inspirowany
w szczeg6lnosci pracami Theodore’a Schatzkiego. Widaé to juz w przyjmowa-
nej definicji praktyki, postrzeganej jako ,,forma ludzkiej dziatalnos$ci w historii,
w ktorej okreslone dziatania (czynnoS$ci) sg zrozumiate w kategoriach okreslo-
nych idei i mowy (wypowiedzi) i gdy zaangazowane osoby pozostaja ze soba
w okre§lonych stosunkach (relacje), oraz gdy dana kombinacja wypowiedzi,
czynnosci i relacji jest podtrzymywana w ramach projektu praktyki (cele i za-
mierzenia, napedzajace praktyke)” (Kemmis 2018: 2-3). Praktyki sa zawsze usy-
tuowane w wielowymiarowej, intersubiektywnej przestrzeni. To, po pierwsze,
przestrzen semantyczna, w ktorej praktykujacy spotykaja si¢ za posrednictwem
jezyka. Po drugie, to fizyczna czasoprzestrzen, w ktorej praktykujacy jako ucie-
lesnione byty spotykaja si¢ ze sobg i ze Swiatem materialnym poprzez wykony-
wane czynnosci. Trzeci wymiar to przestrzen spoteczna, w ktorej ludzie wchodza
w relacje wladzy i solidarnosci. Jak podkresla Kemmis (2019: 88), ,,wymiary
przestrzeni intersubiektywnej nakladaja si¢ na siebie, istnieja wspdlnie. Gdy lu-
dzie angazuja si¢ w praktyki, robia to we wszystkich tych wymiarach jednocze-
$nie; ich praktyki dzieja si¢ jednoczes$nie we wszystkich tych wymiarach”.

Na ksztatt konkretnych praktyk oddziatuja dwa czynniki. Z jednej strony sa
to same osoby praktykujace, wnoszace do praktyki swoje przekonania, wiedzg,
umiejetnosci, doswiadczenia, cechy fizyczne — co, za Pierre’em Bourdieu, Kem-
mis 1 in. (2014) okres$laja jako habitus. Z drugiej strony to istniejace niezaleznie
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od praktykujacych uwarunkowania, nazywane architekturami praktyk. Sktadaja
si¢ na nie trzy typy uktadow (arrangements), odpowiadajace trzem elementom
sktadowym praktyki: uktady kulturowo-dyskursywne, materialno-ekonomiczne
i spoteczno-polityczne (Kemmis i in. 2014), postrzegane jako ,,warunki mozli-
wosci” praktyki (Kemmis 2019: 133). Uktady kulturowo-dyskursywne to jezyk
i dyskursy wykorzystywane w praktyce oraz stuzace do jej opisu, interpreta-
cji i uzasadnienia, ktére warunkuja wypowiedzi typowe dla praktyki. Sprawiaja
one, ze w toku praktyki powiedzenie i pomyslenie czego$ staje si¢ mozliwe lub
nie. W konteks$cie edukacji moga to by¢: jezyk wykorzystywany jako narzedzie
komunikacyjne (np. jezyk polski), teorie pedagogiczne, wiedza z zakresu danej
dyscypliny lub stosowne sposoby zwracania si¢ do siebie w czasie lekcji. Ukta-
dy materialno-ekonomiczne obejmuja zasoby takie jak przestrzen fizyczna, §ro-
dowisko naturalne, $rodki finansowe, byty ludzkie i pozaludzkie czy regulacje
prawne, ktore — wplywajac na to, co, kto, kiedy i jak moze zrobi¢ — powoduja,
ze mozliwe staje si¢ podjecie okreSlonych czynnosci tworzacych praktyke, pod-
czas gdy inne prawdopodobnie zostang wykluczone. To, przyktadowo, budy-
nek szkoly i wyposazenie sal, prawo o§wiatowe, regulacje okreslajace warunki
pracy nauczycieli czy plan lekcji. Uktady spoteczno-polityczne obejmujg zaso-
by takie jak zasady organizacyjne, hierarchie, pozycje i role spoteczne, ktore
ksztattuja to, w jaki sposdb osoby zaangazowane w praktyke odnosza si¢ do
innych osob i bytdw pozaludzkich. Tym samym sprawiaja, Ze zaistnienie pew-
nego rodzaju relacji staje si¢ w wigkszym lub mniejszym stopniu mozliwe albo
niemozliwe. Jako przyktad mozna poda¢ formalng i nieformalng struktur¢ po-
zycji w szkole, zakres kompetencji kuratora oswiaty czy zasady regulujace za-
angazowanie rodzicow w funkcjonowanie szkoty. Bez tych uktadéw, uprzednio
obecnych w przestrzeni praktyki Iub do niej wnoszonych, praktyka nie moglaby
zaistnie¢ (Mahon 1 in. 2017: 9). Teoretycy architektur praktyk podkreslaja, za
Schatzkim (2002), znaczenie miejsca praktyk (site) jako konkretnego splotu ele-
mentow konstytuujacych praktyke oraz uktadow ja warunkujacych, w okreslo-
nej czasoprzestrzeni. Sploty te cechuje ptynnos¢ i zmienno$¢; nigdy nie sg takie
same, wiec w rezultacie kazde miejsce i kazda praktyka sa wyjatkowe (Mahon
iin. 2017: 10). By odwota¢ si¢ znéw do kontekstu edukacyjnego: to wilasnie
ze wzgledu na t¢ zmiennos$¢ szkoty dzialajace w ramach tego samego systemu
prawnego moga bardzo si¢ od siebie réznié.

Osoby praktykujace, praktyki i architektury pozostaja w ciaglym dialektycz-
nym zwigzku, wzajemnie na siebie oddziatujac oraz przeobrazajac si¢. Zwigzek
ten bywa obrazowo opisywany poprzez metafory rzeki i labiryntu z Zzywopto-
tu (Kemmis, Mahon 2017; Kemmis i in. 2017). Rzeka ptynie swoim korytem,
ktorego brzegi wyznaczaja jej bieg, ale jednoczesnie przeksztatca je, wylewa-
jac, omijajac przeszkody czy tez wysychajac. Sciany zywego, zielonego labi-
ryntu, stworzonego przez ludzi, wskazuja $ciezki, ktorymi mozna si¢ poruszac,
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ale wcigz si¢ zmieniajg, rosng, obumieraja, kto§ moze w nich wycig¢ nowe
przejécie, wigc pojawia si¢ mozliwos¢ poruszania si¢ inng drogg. Podobnie jest
z praktykami: mogg zaré6wno reprodukowac¢ sig¢, jak i réznicowaé oraz dosto-
sowywac¢ do nowych okoliczno$ci, a czasem radykalnie przeobraza¢ (Kemmis
i in. 2017: 247). Jednoczes$nie przyczyniajg si¢ do przeksztalcania architektur
lub wytwarzania nowych, prowadzac do ich instytucjonalizowania (jako stosun-
kowo stabilnych) lub kontestowania. Cho¢ praktyki ksztattowane sa przez ukta-
dy tworzace ich architektury, to ,,ludzkie dziatania (indywidualne i zbiorowe)
mogg zmienié i rzeczywiscie zmieniaja te uktady, powotujac do istnienia nowe
i doprowadzajac do zaniku wczesniejszych” (Kemmis i in. 2017: 247). Wytwo-
ry ludzkich praktyk, powiazanych ze sobg w systemy ,,ekologii praktyk”, moga
stawac si¢ architekturg kolejnych praktyk (Kemmis i in. 2014). W toku praktyk
oddziatujg na siebie nawzajem takze osoby w nie zaangazowane: ,,[inni] spra-
wiaja, ze co$ staje si¢ dla nas mozliwe, a co$ nas ogranicza; my sprawiamy, ze
co$ staje si¢ mozliwe dla innych, a co$ ich ogranicza” (Kemmis, Edwards-Gro-
ves 2018: 129). Wszystkie te przeobrazenia nie nastgpuja jednak ptynnie i bez-
problemowo. Przeciwnie — zwykle wiaza si¢ z konfliktami, napigciami, sporami,
ktore stanowig nieodtagczny wymiar procesu pojawiania si¢ praktyk w okreslo-
nych miejscach (Kemmis i in. 2017).

Teoria architektur praktyk ma swdj szczegdlny wktad w teorie praktyk: ,,upo-
litycznia praktyke, humanizuje praktyke, teoretyzuje zwiazki miedzy praktykami,
jest zorientowana ontologicznie oraz dostarcza wgladu w kwestie dotyczace edu-
kacji” (Mahon i in. 2017: 2). Nadanie praktykom politycznego charakteru wiaze
si¢, po pierwsze, z podejmowaniem krytycznej analizy zwiazkéw miedzy prak-
tykami i ich miejscami, uwzglgdniajac rolg jezyka, pracy oraz wladzy w konsty-
tuowaniu si¢ praktyk. Po drugie, wlaczenie relacji (oprocz wypowiedzi i czyn-
nos$ci) jako elementu sktadowego praktyki pozwala na wydobycie jej aspektow
o moralno-politycznym znaczeniu. Po trzecie, operowanie terminami takimi jak
ograniczanie 1 umozliwianie (co wykracza poza stosowane przez Schatzkiego
prefigurowanie) ,,uwrazliwia nas, jako byty sprawcze, na konsekwencje prakty-
ki i to, co robimy, gdy wytwarzamy i podtrzymujemy ograniczajace i otwieraja-
ce [enabling] architektury praktyk™ (Mahon i in. 2017: 16). I wreszcie — rzadka
w teoriach praktyk — koncentracja na praxis (w rozumieniu faczacym tradycje
neoarystotelesowska, w ktorej praxis postrzega si¢ jako wtasciwe dzialanie, oraz
heglowsko-marksowska — praxis jako dzialanie majgce moralne i polityczne kon-
sekwencje [Kemmis 2019: 95-96]) wskazuje na zadanie teoretykow architektur
praktyk, jakim jest wspottworzenie ,,bardziej zrownowazonego, sprawiedliwego
i zdrowego spoteczenstwa” (Mahon i in. 2017: 17).

Humanizowanie praktyki wiaze si¢ ze zwrdoceniem uwagi na osoby zaanga-
zowane w praktyke: ich sprawczo$¢, intencje 1 dyspozycje ksztattujace prakty-
ke. ,,W wiekszym lub mniejszym stopniu zawsze stwarzamy swoje §wiaty, a one
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stwarzaja nas”, pisza Kemmis i Christine Edwards-Groves (2018: 129). Spraw-
czo$ci nie rozumie si¢ tu wige jako ,,nieskrgpowanej sity woli”, podkreslajac,
ze ,,yozwija si¢ ona wraz z uplywem czasu, w interakcji z okre§lonymi uwarun-
kowaniami i okoliczno$ciami, z jakimi si¢ spotyka, umozliwiana i ogranicza-
na przez nie” (Kemmis 2019: 36). Innym przejawem humanizacji praktyk jest
teoretyzowanie w kategoriach praxis rozumianej jako dzialania podejmowane
przez ludzi majacych swiadomos$¢ ich pozytywnych lub negatywnych konse-
kwencji, za ktore ponoszg odpowiedzialnos¢ (Mahon i in. 2017).

Zwrocenie uwagi na zaleznosci migdzy praktykami widoczne jest w po-
dejmowaniu prob rekonstrukeji ,,ekologii praktyk” — faktycznych, mozliwych
do empirycznego zidentyfikowania powigzan, spajajacych rézne sploty prak-
tyk 1 architektur w wigksze konstelacje czy kompleksy, w ktorych poszczegol-
ne praktyki staja si¢ architekturami innych (Kemmis i in. 2014). Przyjecie per-
spektywy ontologicznej oznacza z kolei koncentracj¢ przede wszystkim na tym,
czym praktyki sg, w jaki sposob si¢ stajg, jak sg ksztattowane i co powoduja,
cho¢ w nowszych wersjach teorii pojawiaja si¢ rbwniez pytania o charakterze
epistemologicznym — o uczenie si¢ praktyk. I wreszcie tworcy teorii architek-
tur praktyk pokazuja jej uzyteczno$¢ dla myslenia o edukacji, rozumianej jako
praktyka i ksztaltowanej przez okre$lone architektury (Mahon i in. 2017: 18).
Pytanie o to, czym edukacja mogtaby i powinna by¢ we wspotczesnym swiecie
dotknigtym wielorakimi globalnymi kryzysami, wybrzmiewa wyraznie w naj-
nowszych badaniach teoretykéw architektur praktyk (Kemmis, Edwards-Groves
2018; Mahon i in. 2020).

W tym kontek$cie warto zwroci¢ uwage na cel badan inspirowanych tg per-
spektywa teoretyczng. Jest nim zrekonstruowanie warunkéw mozliwosci prak-
tyk (ich architektur oraz czynnikbw wnoszonych przez osoby praktykujace):
tego, co sprawia, ze praktyka moze zaistnie¢, i ze moze zaistnie¢ w okre§lonym
ksztatcie (Kemmis, Edwards-Groves 2018: 127). Nie chodzi tu o abstrakcyjne,
ogolne analizy, ale o zidentyfikowanie czynnikow, ktore sprawiaja, ze konkret-
na praktyka, podejmowana w okre§lonym miejscu przez okreslone osoby wyta-
nia si¢ w takiej a nie innej postaci. To pierwszy, deskryptywny, poziom analizy.
Zidentyfikowanie warunkéw mozliwo$ci ma rowniez cel praktyczny: ma spra-
wi¢, ze bedziemy lepiej rozumieé¢ praktyki, co moze nam pomoc lepiej w nich
uczestniczy¢. Szczegolnie istotny jest jednak wymiar krytyczny: dostrzezenie
natury i konsekwencji praktyk oraz ich architektur jako podstawy do przeobra-
zenia tych z nich, ktére przynoszg niepozadane skutki. Kemmis, Jane Wilkinson
i Edwards-Groves (2017: 243) nie pozostawiajg tu watpliwosci:

Istotg teorii architektur praktyk nie jest powiedzie¢ jedynie, ze praktyki sa ksztalto-
wane przez architektury praktyk Iub ze architektury praktyk sg czgsto ksztattowane przez
praktyki. [Chodzi o to, by] siegnac poza te wzajemne relacje i zyskaé krytyczny wglad
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w to, jak nasze praktyki oraz umozliwiajace je architektury praktyk tworzg $wiaty, ktore
stanowig coraz bardziej trwalg (lub nietrwatg) przestrzen dla zamieszkujacych je ludzi, dla
innych gatunkéw i rzeczy, z ktdérymi dzielimy t¢ planetg.

Teoria architektur praktyk ma w zwiazku z tym takze potencjal transforma-
tywny: moze pomoc w zidentyfikowaniu narzgdzi niezbednych do tego, by prze-
obraza¢ praktyki i ich architektury, ktére sa nierozumne, niemozliwe do utrzy-
mania, niesprawiedliwe. Krytyczny i transformatywny wymiar tej teorii czyni
z niej szczegoblnie cenne narzedzie zaangazowanych, zorientowanych na zmiang
spoteczng badan.

Teoria architektur praktyk w badaniach szkot demokratycznych

Szkoly demokratyczne

Szkoty demokratyczne to autonomiczne inicjatywy edukacyjne rozwijajace
si¢ w Polsce od 2013 roku. Tworzone gtéwnie przez rodzicow rozczarowanych
konwencjonalnymi przedszkolami i szkotami, a prowadzone najczgséciej przez
stowarzyszenia lub fundacje, stanowig alternatywe dla dzieci realizujgcych obo-
wiazek szkolny poza szkolg. Nieposiadajgce statusu szkoty w rozumieniu prawa
oswiatowego, pozostaja na obrzezach systemu edukacji, co sprawia, ze bywa-
ja okreslane jako quasi-szkoty (Uryga, Wiatr 2015; Wiatr 2017). W pierwszych
latach istnienia zwykle niewielkie (czasem skupiajace kilkoro dzieci w wieku
wczesnoszkolnym), rozwijajg si¢ dynamicznie, ,,rosnagc” wraz z dzie¢mi. Ze
wzgledu na oddolny charakter liczba takich szkot pozostaje trudna do oszaco-
wania!. Zlokalizowane sg na terenie catego kraju, cho¢ najczesciej w wigkszych
osrodkach miejskich.

Oddolne spoteczno$ci uczace sie, ktore skupiaja dzieci i mtodziez realizu-
jace obowiazek szkolny poza szkota, identyfikuja si¢ na ré6zne sposoby, termin
,,Szkoty demokratyczne” stosuje wiec w odniesieniu do tych z nich, ktorych filo-
zofia edukacyjna nawigzuje do idei edukacji demokratycznej. Te zwiezle ujmuje
rezolucja przyjeta na 13. Miedzynarodowej Konferencji Edukacji Demokratycz-
nej (IDEC) w Berlinie w 2005 roku, zgodnie z ktérg za szkoly demokratyczne
uznaje si¢ te, w ktorych:

Uczniowie majg prawo do:
— dokonywania wiasnych wyboréw w odniesieniu do uczenia si¢ i wszystkich innych
obszarow codziennego zycia. W szczegdlnosci moga samodzielnie okresla¢, co robié,

I'W okresie realizacji badaf liczba szkot wynosita okoto 30 (szacunki oparte na przegladzie
stron internetowych szkol, profili w mediach spoteczno$ciowych oraz informacjach od oséb
aktywnych w §rodowisku szko6t demokratycznych w Polsce). Obecnie moze ich by¢ wigcej.
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kiedy, gdzie, jak i z kim, pod warunkiem, ze ich decyzje nie ograniczaja wolnosci innych
do czynienia tego samego.

— réwnego udzialu w procesach decyzyjnych dotyczacych sposobu zarzadzania [...]
oraz ewentualnych niezb¢dnych zasad i sankcji. (EUDEC b.d.)

W polskim szkolnictwie tradycje demokratyczne — zard6wno na poziomie idei,
jak 1 praktycznych aplikacji — maja dtuga historie. Wpisuja si¢ w nig postepowe
inicjatywy z poczatku XX wieku, inspirowane ruchem Nowego Wychowania
(Sztobryn 2009; Dobrowolski, Nowacki 1966; Dzierzbicka, Dobrowolski 1963),
w tym dziatalno$¢ Janusza Korczaka (Korczak 2012; Korczak 2013; Smolinska-
-Theiss 2013) i Robotniczego Towarzystwa Przyjaciot Dzieci (Bobrowska 1962;
Kuzanska-Obraczkowa 1966); alternatywne podejécia wdrazane w szkolnictwie
panstwowym (Dobrowolski, Nowacki 1966) i wizje demokratyzacji edukacji
przez uspotecznienie (Kwiecinski 2014) w okresie PRL, czy wreszcie inicjaty-
wy rozwijane na fali transformacji ustrojowej, obejmujace klasy autorskie i eks-
perymenty w publicznych szkotach i przedszkolach oraz nowatorskie rozwig-
zania w szkolnictwie niepublicznym (por. Brzezinska, Brzezinski 2012; Figiel
2001; Klus-Stanska 2013; Kwasnica 2000; Sliwerska, Sliwerski 2008; Zwiernik
2013). Niemniej jednak obecnie tak radykalne ujgcie demokratycznosci szkoty,
ktorej istote stanowi decyzyjnos¢ wszystkich cztonkin i cztonkow jej spoteczno-
sci, rzadko znajduje praktyczng aplikacje w placowkach edukacyjnych.

Zalozenia metodologiczne i przebieg badan

Materiat empiryczny stanowigcy podstawe analiz prezentowanych w niniej-
szym artykule gromadzony byt w toku badan prowadzonych w o$miu szkotach
demokratycznych. Badania miaty na celu zrekonstruowanie genezy szkot, po-
znanie sposobow ich codziennego funkcjonowania oraz rozpoznanie ich miejsca
i roli w systemie o$wiaty?. Metody badawcze, zgodne z zaleceniami dotycza-
cymi prowadzenia badan w perspektywie teorii praktyk, obejmowaly obserwa-
cje bezposrednig (Kostera 2005) o zmiennym poziomie uczestnictwa, czgscio-
wo ustrukturyzowany wywiad niestandaryzowany (Gudkova 2012) i wywiad
etnograficzny (Gobo 2008), partycypacyjne metody badan z dzie¢mi inspiro-
wane podejsciem mozaikowym (Clark 2017) oraz analiz¢ dokumentow tworzo-
nych przez szkoty (w tym stron internetowych i profili szkét w serwisach spo-
tecznosciowych). Obserwacje mialy miejsce podczas 200 wizyt w placowkach
oraz w czasie ogolnopolskich spotkan spotecznosci szk6t demokratycznych,
zielonych szkoét i innych wyjazdow. 80 oso6b dorostych (osoby zaktadajgce i/
lub prowadzace szkoly, kadra, rodzice) udzielito tacznie 98 wywiadow, a okoto

2 Zalozenia metodologiczne i przebieg badan zostaly szczegétowo omoéwione w publikacji
Szkoty demokratyczne w Polsce. Praktykowanie alternatywnej edukacji (Gawlicz 2022). Bada-
nia prowadzit zespdt pod kierownictwem Katarzyny Gawlicz, w ktorego sktad wchodzili Jan
Dzierzgowski, Monika Popow, Marcin Starnawski i Tomasz Tokarz.
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30 dzieci uczestniczylo w wywiadach, tworzeniu dokumentacji fotograficznej
szkoty i rozmowach na temat wykonanych zdje¢. W niniejszym artykule ba-
zuj¢ na transkrypcjach wywiadoéw z kadrg, rodzicami i dzie¢mi oraz notatkach
terenowych?®. Co istotne, moim celem nie jest pokazanie specyfiki konkretnych
szkol, ale zwrocenie uwagi na te praktyki i ich uwarunkowania (architektu-
ry), ktére sa charakterystyczne dla szkét demokratycznych jako szczegdlnego
zjawiska w obszarze edukacji i przesadzaja o jego odmienno$ci w stosunku do
dominujacego modelu szkoty. Cho¢ podejscie to moze sugerowac istnienie da-
leko idacych podobiefnstw mig¢dzy poszczegdlnymi szkotami demokratycznymi,
nalezy pamietaé, ze wspodlne dla nich ramy wypetniaty niezwykle zroznicowane
praktyki, nadajace okreslonym miejscom specyficznej dla nich wyjatkowosci.
Ta jednak nie jest przedmiotem mojego zainteresowania w tym artykule.

Nowe architektury, nowe praktyki, nowe szkoly

Teoretycy architektur praktyk podkreslaja, ze przeobrazenia w obszarze edu-
kacji sa niemozliwe bez przeobrazen na poziomie praktyk, ale przeobrazenie
praktyk moze nastgpi¢ tylko wtedy, gdy zmienig si¢ ich architektury:

Zmiana praktyk wymaga wigcej niz zmiany wiedzy osob praktykujacych na temat
praktyki. Wymaga réwniez zmiany warunkow — architektur praktyk — ktore sprawiaja, ze
podejmowane praktyki staja si¢ mozliwe. Aby zaistniaty nowe praktyki, z nowymi wypo-
wiedziami, czynno$ciami i relacjami, musimy takze mie¢ nowe architektury praktyk, ktore
je wspieraja: nowe uktady kulturowo-dyskursywne, nowe uktady materialno-ekonomiczne
i nowe uktady spoteczno-polityczne. Nowe praktyki moga przetrwaé tylko wowczas, gdy
zaistnieja nowe architektury praktyk. (Kemmis 2019: 15)

Co sprawia, ze mozliwe jest pojawienie si¢, trwanie i rozwijanie szk6t demo-
kratycznych jako odmiennych przestrzeni edukacyjnych, z nowymi praktyka-
mi i wspierajacymi je architekturami? Petna odpowiedz na to pytanie wykracza
poza ramy artykutu, w dalszej czesci koncentruje si¢ wiec na jednym aspekcie:
konsekwencjach, jakie dla praktyk rozwijanych w szkotach demokratycznych
ma ich usytuowanie na obrzezach systemu edukacji. Szkoty demokratyczne po-
zostaja w specyficznej relacji do systemu edukacji i konwencjonalnych szkot,
ktora za Peterem Kraftlem (2015) okreslam jako roz/lqczenie (dis/connect). Do

3 Stosuje nastepujace kodowanie wypowiedzi: R — rodzic, R/K — rodzic bedacy cztonkiem
lub cztonkinig kadry, K — cztonek lub cztonkini kadry, Dz — dziecko.

4Ma to takze uzasadnienie metodologiczne: w badaniach prowadzonych w perspektywie
teorii praktyk za jednostke analizy uznaje si¢ praktyke. Miedzy innymi z tego wzgledu nie iden-
tyfikuje poszczegdlnych szkol, a kodujac wypowiedzi, nie wiazg osob uczestniczacych w bada-
niach z konkretnymi placowkami.
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pewnego stopnia odcinaja si¢ od ,,systemu’ lub dystansuja wobec niego, ale jed-
nocze$nie sg z nim powigzane i z niego czerpig. Omawiam to doktadniej po-
nizej, by nastepnie przejs¢ do pokazania niektorych konsekwencji tego specy-
ficznego usytuowania dla ksztattu, jaki przybierajg architektury praktyk szkot
demokratycznych.

Szkola na obrzezach ,,systemu”

Usytuowanie szkot na obrzezach systemu edukacji wyznaczane jest przede
wszystkim przez elementy uktadu materialno-ekonomicznego architektur prak-
dajace formalnego statusu szkoty. Jako autonomiczne spotecznosci uczace sie,
korzystaja z regulacji prawnych dotyczacych realizacji obowigzku rocznego
przygotowania przedszkolnego, obowiazku szkolnego i nauki poza przedszko-
lem lub szkotg. Zgodnie z nimi zgod¢ na speknianie przez dziecko obowigz-
ku w taki sposob wydaje, na wniosek rodzicoéw, dyrektor publicznej lub niepu-
blicznej placowki, do ktorej dziecko zostato przyjete (art. 37 UPO). Wystepujac
z wnioskiem, rodzice zobowigzani sg do przedlozenia o§wiadczenia o zapew-
nieniu dziecku warunkow do realizacji podstawy programowej i zobowigzania
do przystgpowania przez dziecko do rocznych egzaminéw klasyfikacyjnych,
przeprowadzanych przez szkote, do ktorej jest zapisane. Przepisy te pierwot-
nie shuzyly uregulowaniu tzw. edukacji domowej, a wigc takiej, ktora ma miej-
sce w $rodowisku rodzinnego domu i jest prowadzona przez pojedyncze rodzi-
ny (por. Budajczak 2004). Wykorzystanie ich jako ram organizujacych wigksze
spotecznosci edukacyjne mozna postrzegac jako tworcze zastosowanie elemen-
téw architektury do wlasnych celéw i tym samym poszerzenie zakresu praktyk,
jakie architektura ta umozliwia.

Takie usytuowanie sprawia, ze szkoty demokratyczne zasadniczo nie podle-
gajg regulacjom prawa oswiatowego, ale juz poszczegolne jednostki tworzace
szkolne spotecznosci (dzieci/mlodziez i rodzice) sg nimi bezposrednio objete.
Posrednio 13czy to takze szkoly z systemem o$wiaty. Jednocze$nie w szkotach
tak dzialajacych nie obowiazuja przepisy dotyczace zatrudniania kadry peda-
gogicznej, organizacji przestrzeni, ramowych planéw pracy itp. Konsekwencja
nieposiadania formalnego statusu szkoty jest rowniez brak zewnetrznego finan-
sowania ze $rodkow publicznych’ i konieczno$¢ polegania na optatach wno-
szonych przez rodzicow (element uktadu materialno-ekonomicznego). Moze
to przektadac¢ si¢ na brak stabilnosci finansowe;j: ,,Czesto jest tak, ze te szkoty
muszg kombinowaé, drapac si¢ musza ludzie po glowie, jak tutaj zrobi¢, zeby
przetrwa¢” (R/K_7). To ,,kombinowanie” mogto oznacza¢ zarowno koniecznos$¢

5 Subwencja o$wiatowa kierowana jest do szkoty, do ktorej dziecko jest zapisane i ktorej
dyrekcja wydaje zgode na spelianie przez nie obowiazku szkolnego poza szkota.
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poszukiwania dodatkowych Zrodet finansowania, jak i czasowa rezygnacje osob
prowadzacych szkote z pobierania wynagrodzenia. Trudnos$ci finansowe prze-
ktadaty sie na ograniczone mozliwosci wynajecia budynku, ktory odpowiadatby
potrzebom i aspiracjom tworcow szkot, zakupienia odpowiedniego wyposazenia
1 materialdw czy zatrudnienia osdb prowadzacych dodatkowe zajecia. Niepod-
leganie regulacjom dotyczacym zatrudniania kadry pedagogicznej pozwalato na
wspolprace z osobami, ktore nie posiadaty prawnie wymaganych kwalifikacji,
ale doskonale sprawdzaty si¢ w srodowisku szkoty demokratycznej. Jednocze-
$nie ograniczone zasoby finansowe sprawialy, ze czasem wyzwaniem stawalo
si¢ zapewnienie im satysfakcjonujacych warunkow pracy. Moglo to prowadzié
do podejmowania dodatkowej aktywnosci zarobkowej i rotacji, a przynajmniej
braku poczucia bezpieczenstwa, wsrod kadry. Wymuszona brakiem zewngtrzne-
go finansowania odptatnos¢ szkoly stanowita duze wyzwanie dla czgéci rodzin
i zderzata si¢ z warto$ciami i przekonaniami prowadzacych, ktoérych do dziata-
nia motywowato pragnienie budowania dobrej szkoty, a nie rozwijania biznesu
edukacyjnego. Swiadomos$é etycznych konsekwencji praktyk, ktore wylaniaty
si¢ w warunkach wyznaczanych przez istniejaca architektur¢ — ograniczenie do-
stepnosci szkol, ich swoista elitarno$¢ (do ktorej niechetnie si¢ przyznawano),
stosunkowo niewielkie zréznicowanie srodowisk pochodzenia dzieci, finansowo
motywowane odchodzenie czgsci rodzin — byly jednak nie tylko zrodtem dyle-
matdéw i rozterek wsrod tworcow szkot, ale tez sktaniaty ich do dziatan na rzecz
przeobrazania architektury. Nalezaty do nich zaréwno szukanie i tworzenie al-
ternatywnych zrodet dochodu, jak i plany ,,wej$cia w system” i sformalizowania
szkoly, dajacego dostep do subwencji o§wiatowej, co pozwolitoby ,,czesne ob-
nizy¢, i wtedy tez ta edukacja zacznie by¢ po prostu tansza i bardziej dostgpna
dla innych” (R/K_5).

Usytuowanie na obrzezach odnosi si¢ rowniez do dyskursywnych powigzan
miedzy szkotami demokratycznymi a systemem oswiaty, tym, co okre$lano jako
,System” oraz ,,szkotg systemowa”. Terminy te odsytaja do istotnych elementéw
uktadéw kulturowo-dyskursywnych, tworzacych zasoby jezykowe pozwalaja-
ce spoteczno$ciom szkét demokratycznych na komunikowanie si¢ i konceptu-
alizowanie swoich doswiadczen. Szczegolnie istotne sposrod nich sg ,,system”
i,,szkota systemowa”, tak definiowane przez cztonkini¢ kadry jednej ze szkot:

Szkota wspierana przez polski system edukacji [...] jest dana z systemu, tak, ze nor-
malnie chodzimy do takiej szkoly [...]. To jest tez system, pod ktorym si¢ podpisuje pan-
stwo polskie, no i ogromna czes¢ spoteczenstwa, ze uczymy sig w ten sposob, ze wlasnie
ten [system] klasowo-lekcyjny [...]. Mysle, ze tez to, Ze to jest finansowane z panstwa, bo
wskazane jako taki odpowiedni model. [...] to jest jeden poziom organizacyjny, a drugi,
[poziom] przekazywania, no wlasnie, podstawa programowa, ze te szkoly jakby uczq tego,
ze majq pewng role... System to jest dla mnie tez wszystko to, w co wchodzi nauczyciel tam,
ze jest sig¢ troche wilasnie w takim systemie papierologicznym i ze wiasnie ja sig¢ pod tym
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podpisuje, realizuje pewne wymogi, wymagania, priorytety na dany rok edukacyjne, i ze
tym sie teraz zajmuje jako nauczyciel, [...] i ten caly system awansu. I mysle, Ze to jest bar-
dzo taka duza maszyna. (K_13)

Tak szeroko ujmowany, ,,system” pehit szereg funkcji. Byt motywatorem do
dzialania: ,,ucieczka od systemu” — do$wiadczanego przez dzieci uczg¢szczajace
do konwencjonalnych szkot lub przedszkoli albo obecnego we wspomnieniach
rodzicow — to jeden z podstawowych impulsow sktaniajacych rodzicow do za-
ktadania nowych szkot lub dotaczania do juz istniejacych. ,,System” stanowit
takze punkt odniesienia dla definiowania wilasnej tozsamos$ci — czasem w opo-
zycji do konwencjonalnej szkoty, czasem jako alternatywa dla niej. Dostarczat
wiedzy z zakresu organizacji instytucji edukacyjnych, psychologii czy metodyki
pracy nauczycielskiej, doswiadczen kontaktow z dzie¢mi, zasobow dyskursyw-
nych zmaterializowanych w formie podrgcznikéw czy harmonogramow dnia
przypominajgcych szkolne plany lekc;ji.

»System” bywal rowniez postrzegany jako obciazenie, ktore moglo unie-
mozliwi¢ lub utrudni¢ odnalezienie si¢ w sieci nowych praktyk szkoty demokra-
tycznej. Konsekwencje tego byty roznorakie. Przede wszystkim wcze$niejszy
kontakt z ,,systemowa” edukacja wymuszat zmierzenie si¢ z wtasnymi doswiad-
czeniami biograficznymi i1 podjecie wysitku oduczania si¢ pewnych praktyk, by
mozliwe byto podjecie nowych. Mogto dotyczy¢ to dzieci, przechodzacych do
szkoty demokratycznej z konwencjonalnej i doswiadczajacych ,,detoksu”, cze-
$ciej jednak byto udziatem dorostych. Jedna z matek tak o tym mowita:

Funkcjonowanie tu jest chyba trudniejsze nawet dla dorostych niz dla dzieci, bo dzieci
wchodzgq w to naturalnie, bo nie znajq innego systemu, [...] natomiast my zostalismy wy-
chowani w zupelnie inny sposob, wigc przezylismy szkole takq, a nie inng, w rodzinach
tez mieliSmy rozne doswiadczenia i to jest kwestia, Zeby sie oduczy¢ pewnych nawykow.
(R_18)

Z podobnym obcigzeniem mogta zmagacé si¢ takze kadra, zwlaszcza majaca
bezposrednie do§wiadczenia z ,,systemem”. Czasem obawy przed negatywny-
mi konsekwencjami takich do$wiadczen byty tak duze, ze unikano zatrudniania
0s6b je majacych. Jedna liderek przyznawata wprost: ,,Nie daj Boze, zeby kto$
skonczyt pedagogike i do nas przyszedt. Nawet nie chcemy takich osob. [...]
spaczonych systemem by$my nie chcieli w ogéle” (R/L_2).

Jednoczesnie usytuowanie na obrzezach wigzato si¢ z gotowoscig do sig-
gania po innego rodzaju zasoby dyskursywne: koncepcje dotyczace eduka-
cji alternatywnej, w tym demokratycznej i unschoolingu (Neill 2014; Stern
2016); wspotczesne koncepcje rodzicielstwa i wychowania: rodzicielstwo bli-
sko$ci, bezwarunkowe, humanistyczne podejécie Jespera Juula (Faber, Elaine
2013; Juul 2011; Stein 2014); psychologi¢ Carla Rogersa i pedagogike Gestalt
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(Rogers, Freiberg 1994; Ztobicki 2009); teorie dotyczace komunikacji interper-
sonalnej, a w szczego6lnosci porozumienie bez przemocy (Rosenberg 2014). Te
zrdznicowane zasoby sprawialy, ze mozliwe stawalo si¢ myslenie i mowienie
— jako wymiar praktyk — w innych kategoriach niz dominujace w konwencjo-
nalnych szkotach. Ponizsza narracja osoby zaangazowanej w proces zaktadania
placowki demokratycznej, ale majgcej doswiadczenie pracy w ,,zwyktej” szko-
le, pokazuje splatanie si¢ roznych elementoéw uktadu kulturowo-dyskursywnego
wiazacych si¢ z usytuowaniem na obrzezach ,,systemu”:

Planowatysmy, jak to by sie miato dziac. [...] ja si¢ dzielitam tym, co wiem ze szkoly,
mojq wiedzq na temat podstawy programowej, troche opowiadalam o tym od kuchni, czy
o sprawdzianach, testach, egzaminach, jak to wyglgda, czy o takich nawet dokumentach
stricte, jak to w szkole jest. Dziewczyny tez mowily o swoich potrzebach, jak by chcialy,
zeby to miejsce wyglgdato i sobie sprawdzalysmy. [...] No i wspdlnie czytatysmy Summer-
hill. CzytatySmy o roznych szkotach demokratycznych na catym swiecie. Klaudia tez dzie-
lita si¢ roznymi linkami, informacjami, bardzo duzo tego miata. Sonia rozne ksigzki kupo-
wata, sprowadzata, zamawiata. (K_4)

Usytuowanie na obrzezach ,,systemu” stanowi istotny aspekt architektury
praktyk szkoél demokratycznych, stwarzajac zar6wno mozliwosci, jak i ograni-
czenia dla wylaniania si¢ i rozwoju pewnych praktyk. Ponizej analizuj¢ kilka
wybranych przyktadéw ilustrujacych oddziatywanie tego specyficznego usytu-
owania. Koncentruje si¢ kolejno na poszczegdlnych wymiarach intersubiektyw-
nej przestrzeni praktyk (semantycznej, fizycznej i spotecznej), cho¢ ze wzgledu
na ich $ciste wzajemne powigzania pelne ich wyodrgbnienie nie jest mozliwe.

Szkola innych priorytetéw

W przestrzeni semantycznej spotykamy si¢ ze soba jako interlokutorzy, poro-
zumiewajacy si¢ dzigki podzielanym zasobom dyskursywnym i jezykowym. Na
niektore z zasobow, ktorymi poshuguja si¢ osoby zaangazowane w szkoly demo-
kratyczne, wskazatam powyzej. Kemmis i Edwards-Groves (2018: 137) podkre-
$laja, ze ,,stowa, ktorych [ludzie] uzywaja, ich sposoby myslenia i moéwienia, pi-
sania, czytania i stuchania, ich cele, okreslone specjalistyczne terminy, ktérymi
si¢ postuguja, sg ksztaltowane przez ich histori¢ i doswiadczenie komunikowa-
nia si¢ w przesztosci. Ich umiej¢tnos¢ wiaczania si¢ w rozmowy dotyczace no-
wych idei lub tematow [...] zalezy od tego, czy znaja juz odpowiednie tresci lub
majg odpowiednie do§wiadczenia, ktore beda fundamentem dla nowego sposo-
bu komunikowania si¢”. Osoby tworzace szkoty demokratyczne posiadaty tego
rodzaju zasoby (np. znajomo$¢ tradycyjnych i alternatywnych koncepcji peda-
gogicznych) i wykorzystywaly je zarowno komunikujac si¢ w toku praktyk, jak
i méwigc o praktykach innym rodzicom, nowym cztonkom i cztonkiniom kadry
oraz dzieciom. Ich do§wiadczenia biograficzne splataty si¢ z funkcjonujgcymi
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W przestrzeni semantycznej dyskursami, stwarzajac mozliwo$¢ zaistnienia okre-
slonych wypowiedzi, sformutowanych w konkretnym jezyku. Komunikaty z po-
zycji ,,ja”, sformulowania charakterystyczne dla porozumienia bez przemocy,
otwarte wyrazanie swoich uczu¢, méwienie, ze co$ ,,si¢ zadziewa” i ze ,,jeste-
$my w procesie” to przyktadowe elementy jezyka szkot demokratycznych.

Zasoby kulturowo-dyskursywne pozwalaly takze na konstruowanie wizji
szkoly demokratycznej i wprowadzanie w nig kolejnych oséb. Usytuowanie na
obrzezach odgrywato tu fundamentalng role. Kluczowy element wizji stanowi-
o odrzucenie wyobrazenia szkoty jako miejsca wasko rozumianej nauki (utoz-
samianej z realizacja podstawy programowej, przygotowywaniem dzieci i mto-
dziezy do egzamindéw, wystawianiem ocen, dokonujacych si¢ w hierarchicznych
relacjach miedzy nauczajgcym i nauczanymi) na rzecz postrzegania szkoty jako
spotecznosci. To przesuniecie widoczne jest juz na poziomie jezyka: choé¢ postu-
giwano si¢ powszechnie okresleniem ,,szkota”, to terminy ,,nauczyciel/nauczy-
cielka” i ,,uczen/uczennica” byly w zasadzie nieobecne w dyskursie szk6t demo-
kratycznych. Z kolei o tym, ze szkola jest spoteczno$ciag, méwiono nieustannie
— przypominajac dzieciom (a czasem i rodzicom) o ich zobowigzaniach wobec
innych czy prezentujac szkolg zainteresowanym nig osobom. Takie wyobrazenie
szkoly stanowito architekture codziennych praktyk, w toku ktérych konstytu-
owala si¢ spotecznos¢:

Jestesmy takq spotecznosciq, ktora dzieli sie roznymi zadaniami, obowigzkami, jest ze
sobg w roznych sytuacjach codziennych, edukacyjnych tez, ale nie jest to nadrzedne, |...]
to bycie ze sobq to jest tez przygotowanie razem obiadu, nakrycie do stolu, zatadowanie
naczyn do zmywarki, przygotowanie si¢ wspolne do wycieczki, zaplanowanie jej, zatatwie-
nie czegos. To jest tez siadanie na spotecznosci, rozwigzywanie jakichs roznych, czy decy-
dowanie o roznych sprawach razem, wspolnie, to takie wspolne rzeczy. (K_13)

Niektore z wymienionych praktyk odbiegajg daleko od potocznego wyobra-
Zenia tego, co robi sie¢ w szkole; inne bywajg obecne w konwencjonalnych pla-
cowkach, cho¢ ze wzgledu na brak czasu i inne uwarunkowania — tylko margi-
nalnie. Specyficzna architektura praktyk szkot demokratycznych sprawiata, ze
wspoélne rozwigzywanie problemow czy podejmowanie decyzji podczas szkol-
nych zebran (tu, w praktyce jezykowej szkoty demokratycznej, okreslonych
jako ,,siadanie na spotecznosci”), sprzatanie, granie w planszowki czy spedzanie
czasu na rozmowach, stanowity integralny wymiar codziennosci. Niepodleganie
w pelni regulacjom prawa o§wiatowego zdejmowato z kadry presj¢ nakazujaca
koncentracje na realizacji podstawy programowej i odpowiednie przygotowanie
dzieci/uczniow do egzaminu o§mioklasisty czy matury, a dostep do alternatyw-
nych dyskurséw dotyczacych relacji miedzy dorostymi i dzie¢mi oraz edukacji
pozwalal na inne niz zwykle konceptualizowanie roli szkoty. To z kolei sprzy-
jato odejsciu od coraz powszechniejszej nie tylko w polskim systemie o$wiaty
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logiki rozliczalno$ci i wydajnosci (Ball 2000). Odrzucano myslenie o dobrej
szkole jako tej, ktora zajmuje wysokie miejsce w rankingach (w ktorych szkoty
demokratyczne, z racji swego statusu, znalez¢ si¢ nie mogly) oraz o osigganiu
znakomitych wynikoéw w testach jako $wiadectwie sukcesu edukacyjnego. To
pozwato koncentrowa¢ si¢ na innych — witasnie spolecznosciowych — wymia-
rach szkoly. Mozliwe, i konieczne, stawalo si¢ komunikowanie si¢ z szacun-
kiem i otwarto$cia, wchodzenie w inne relacje niz te pomiedzy nauczycielem
przekazujacym i egzekwujagcym wiedzg a uczniem jg przyswajajagcym oraz wy-
konywanie szeregu, czasem zaskakujacych w kontekscie szkoly, dziatan.

Inny element wizji stanowita nietypowa (w poréwnaniu ze szkotami ,,syste-
mowymi”) koncepcja organizacji dziatan dydaktycznych. Priorytetowe potrak-
towanie wymiaru spoteczno$ciowego szkoly nie oznaczalo odejscia od myslenia
o szkole jako miejscu zdobywania wiedzy: ,,to jest szkota, tu si¢ uczy” — przy-
pomnialo dziecko w czasie szkolnego zebrania. Usytuowanie na obrzezach
umozliwito jednak wypracowywanie szczegolnego sposobu organizacji praktyk
uczenia si¢ i nauczania, ktérego wyraznym przejawem byla rezygnacja z domi-
nujacego w polskich szkotach systemu klasowo-lekcyjnego (Sliwerski, Paluch
2021). Nawet jesli sporadycznie dzielono dzieci na grupy wiekowe, w ktorych
realizowano zaje¢cia przedmiotowe, to podzial ten byt pltynny. Cho¢ podstawa
programowa wyznaczata do pewnego stopnia tematyke niektorych aktywnosci,
ktore mozna by okresli¢ jako dydaktyczne, to zainteresowania dzieci, pasje i po-
mysty dorostych czy przypadkowo pojawiajace si¢ okazje edukacyjne odgrywa-
ly duzo istotniejszg role. Znaczace byly uktady kulturowo-dyskursywne, obej-
mujgce koncepcje takie jak naturalne uczenie si¢ 1 uczenie si¢ przez zabawe
(Gray 2015), znaczenie motywacji wewngtrznej w procesie uczenia si¢ (Stein-
ke-Kalembka 2017) czy neurodydaktyka (Zylinska 2013), jak réwniez zalozenia
edukacji demokratycznej i przekonania dotyczace kompetencji i potrzeb dzieci
(w tym wrodzonej potrzeby uczenia si¢). Wytwarzaly one warunki, ktére po-
zwalaly wyobrazi¢ sobie, ze mozliwe jest uczynienie dzieci wspotodpowiedzial-
nymi za swoj proces uczenia si¢ oraz uczenie si¢ w inny sposob niz w czasie
lekcji zaplanowanych i prowadzonych przez dorostych realizujacych podstawe
programowg. Efektem bylo pojawianie si¢ specyficznych, a jednocze$nie nie-
zwykle zroznicowanych praktyk uczenia sig.

Jednocze$nie wylanianie si¢ tego rodzaju praktyk nie bylo bezproblemowe
(Kemmis i in. 2017). Niesp6jnos¢ elementow architektury wywotywatla napiecia
w praktykach. Przyktadowo, fundamentalne dla szkét demokratycznych zatoze-
nie o prawie uczniéw i uczennic do podejmowania decyzji dotyczacych nauki
(element uktadu kulturowo-dyskursywnego) zderzato si¢ z konieczno$cig zda-
nia przez dzieci egzaminéw klasyfikacyjnych (element uktadu materialno-eko-
nomicznego). W rezultacie decyzyjnos¢ dzieci okazywala si¢ do pewnego stop-
nia ograniczona, czego konsekwencja mogly by¢ napigcia i konflikty migdzy
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dzieé¢mi, rodzicami a kadra oraz dylematy i watpliwosci dorostych, zwlaszcza
w poczatkowym okresie istnienia szkoty. Jednoczeénie tego rodzaju architek-
tura przektadata si¢ na sposob realizacji praktyk. Obejmowatl on strategiczny
wybor szkoty, do ktorej zapisywano dzieci (gdzie kluczowe bylo, aby dyrekcja
rozumiata istote demokratycznej edukacji i byta otwarta na negocjowanie orga-
nizacji egzamindéw) lub podejmowanie dziatan na rzecz zatozenia wtasnej szko-
ly niepublicznej. Oznaczal on réwniez przygotowywanie dzieci do egzaminow
(w wymiarze technicznym, merytorycznym i emocjonalnym), a takze dyskur-
sywne konstruowanie egzaminéw jako formalnosci, ktorej trzeba dopetnié, ale
ktora nie definiuje dziecka, lub jako architektury kolejnych praktyk (np. uczenia
si¢ brania odpowiedzialno$ci za siebie).

Napiecia i konflikty mogly wiazaé si¢ takze ze zrdéznicowaniem biograficz-
nych do$wiadczen oséb praktykujacych, ich wiedzy i przekonan przeniesio-
nych z innych przestrzeni praktyk. Czy nalezy proponowaé dzieciom zajecia
jak w Summerhill School czy w mysl podejscia Sudbury Valley School czekac,
az same podejma inicjatywe? Czy wiaczaé dzieci w decyzje dotyczace usunig-
cia kogo$ ze spotecznosci, zgodnie z zalozeniami edukacji demokratycznej, czy
decydowaé o tym w gronie dorostych, uznajac, ze dyskutowanie z dzie¢mi o ta-
kich kwestiach moze by¢ dla nich zbyt obcigzajace emocjonalnie? Czy w jakis$
sposob zmuszaé dzieci, by nauczyly si¢ czytac i pisa¢, widzac w tym warunek
ich wolnosci, czy cierpliwie czeka¢, az same poczujg potrzebg opanowania ta-
kich umiejetnosci? Tego typu liczne punkty sporne dawaly impuls do negocjacji,
a czasem tez otwartych konfliktow, stanowiacych nieunikniony wymiar praktyk.

Inna przestrzen szkotly

Praktyki rozwijaja si¢ w okreslonej fizycznej czasoprzestrzeni. W przypad-
ku szkdt demokratycznych ksztalt tej przestrzeni wigzat si¢ z ich usytuowaniem
na obrzezach systemu o$wiaty, dzigki czemu nie byly one ograniczane przez re-
gulacje dotyczace infrastruktury placowek edukacyjnych. Rowniez inne czynni-
ki odgrywaty istotng role: dostep do wspomnianych wyzej dyskurséw na temat
tego, czym jest szkota oraz jaka organizacja przestrzeni sprzyja uczeniu si¢ i bu-
dowaniu spotecznos$ci (uktad kulturowo-dyskursywny); dysponowanie zasobami
materialnymi lub wymuszajacy kreatywnos$¢ ich brak (uktad materialno-ekono-
miczny) oraz obecnos$¢ osob gotowych do zaangazowania si¢ w prace nad urza-
dzaniem przestrzeni (uktad spoteczno-polityczny). Przestrzen wigc to nie tylko
wymiar architektury, sprawiajacy, ze mozliwe staje si¢ podejmowanie okreslo-
nych dziatan. To takze — jako konkretne, projektowane, wykonane oraz utrzymy-
wane przez cztonkéw i cztonkinie spoteczno$ci miejsce — wytwor praktyk.

Dwa wymiary przestrzeni w szczegdlnosci ksztaltowane sa przez usytuowa-
nie szkoty na obrzezach: przestrzen do budowania spolecznos$ci i przestrzen
do uczenia si¢. Materialna przestrzen szkét pozwalata na to, by rozwijaty sie
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w nich praktyki stuzace wytwarzaniu i wzmacnianiu spotecznosci, w toku kto-
rych dorosli i dzieci wchodzili w bliskie relacje ze sobg, brali odpowiedzialno$é
za wspolne dobro, troszczyli si¢ o siebie nawzajem. Sktadaly si¢ na nig, przy-
ktadowo, kuchnia lub jadalnia jako miejsce spotkan; antresola z materacem, na
ktérej mozna byto porozmawia¢ w spokoju czy stoczy¢ bitwe; roznego rodza-
ju zakamarki, w ktoérych ,,mozna sobie posiedzie¢, porozmawia¢ o sekretach”
(Dz_9); glosniki, z ktorych plyneta muzyka prowokujaca do wspolnego tanca.
Obejmowata takze miejsce na zebrania spolecznosci: duzy stét albo pusty frag-
ment podtogi, na ktorym mozna byto usias¢ w kregu, wszyscy na tym samym
poziomie i widzac si¢ nawzajem. W tego rodzaju przestrzeni, jak moéwila czton-
kini kadry, ,,ludzie biegaja, skacza, fikaja. Jemy razem, $§miejemy sie, krzyczy-
my na siebie. Brudzimy, pdzniej sprzatamy” (K 29). Te budujace spotecznosé
praktyki, wpisane w ciata podejmujacych je osob, czasem rozwijaty si¢ w spo-
sob ptynny, by w innych przypadkach potykaé si¢ o przeszkody, zatrzymywaé
si¢, raptownie zmienia¢ w inne. Intymne rozmowy o sekretach bywaty zakloca-
ne przez wtargnigcie do pokoju osoby, ktora ignorowata wiszaca na drzwiach ta-
bliczke informujaca o rezerwacji pomieszczenia. Brudne naczynia pigtrzyly si¢
w kuchni, az kto$ z dorostych ponaglit dyzurnych, by wlozyli je do zmywarki,
zarzadzil burzliwe zebranie po tym, jak spotkat si¢ z odmowa wspotpracy lub
sam je sprzatnal. Miejsce na fotelu Iub na podlodze tuz przed kanapa, o ktora
mozna bylo sie oprze¢ w czasie przeciggajacego si¢ zebrania, prowokowalo za-
zarte klotnie lub stawato si¢ przyczynkiem do szukania rozwigzania jawiacego
si¢ jako konstruktywne, ale uznanego za ,,ghipie”. Szkolna rybka gineta — ku
rozpaczy dzieci — w toalecie, wrzucona do niej przez dziecko namdéwione do
tego przez inne. Nawet jednak w toku tych zdarzen — praktyk, ktore poszty nie
tak, jak zaktadano — przestrzen warunkowata dziatania budujace spotecznosc.

Drugi wymiar przestrzeni — przestrzen do uczenia si¢ — takze byt ksztatto-
wany przez usytuowanie szkét demokratycznych na obrzezach, pozwalajace
na wychodzenie poza rozwigzania typowe dla placowek oswiatowych. Zwykte
szkolne meble sasiadowaty wigc z drewnianym stotem i krzestami przywoluja-
cymi na mysl domowy salon; ksiazki staly na standardowych poétkach albo na
regale zbudowanym ze skrzynek; w salach mozna byto znalez¢ nie tylko kom-
putery, mikroskopy i lunety, ale tez lutownic¢ i maszyne do szycia. W szcze-
g0lny sposob praktyki uczenia si¢ ksztattowata wigksza niz w konwencjonalnej
szkole dostepno$¢ pomieszczen i materialdw, stwarzajagca mozliwo$¢ autono-
micznego podejmowania aktywnosci przez dzieci. Ta jednak bywatla ogranicza-
na przez takie elementy ukladu materialno-ekonomicznego jak przyjmowane
wspolnie lub wyznaczane przez dorostych plany dnia albo przez pozostawiony
przez innych batagan, ktory zaro6wno stanowit materialny $lad wczesniejszych
dziatan (to, zdaniem Kraftla [2015]), jedna z funkcji nieporzadku powszechnego
w alternatywnych szkotach), jak i mégl utrudnia¢ podjecie kolejnych.
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Wytwarzanie przestrzeni do uczenia si¢ obejmowato — rdwniez warunko-
wane specyficznym usytuowaniem szkol demokratycznych — jej poszerzanie
o instytucje miejskie oraz srodowisko naturalne jako pelnoprawne przestrzenie
edukacyjne. Wykorzystywanie miejskich zasobow przybierato rézne formy, od
udzialu w regularnych zajeciach organizowanych przez muzea, przez odwie-
dzanie wystaw, bibliotek, kin, teatrow, antykwariatow, po okazjonalny udziat
w organizowanych przez instytucje miejskie wydarzeniach. Mozliwe to byto
dzigki takim uwarunkowaniom jak, wspomniany wcze$niej, brak presji zwig-
zanej z poczuciem koniecznosci realizacji przetadowanej podstawy programo-
wej, uznawanie za istotne rozwijania umiejetnosci radzenia sobie przez dzieci
w sytuacjach codziennego zycia, ale tez ograniczenia zwigzane z brakiem od-
powiedniej kadry przy jednoczesnym przekonaniu o znaczeniu wspierania dzie-
ci w rozwijaniu swoich zainteresowan: ,,staramy si¢ na zewnatrz wyj$¢ i tam
sprawi¢, zeby dzieciaki mogly te swoje pomysty rozwija¢” (K_14) — wyjasniata
cztonkini kadry.

Systematyczne korzystanie z przestrzeni naturalnych — od szkolnych ogro-
dow 1 miejskich parkéw, przez regularnie odwiedzane gospodarstwa, po zielo-
ne i biate szkoty w miejscach umozliwiajacych bezposredni kontakt z przyro-
da — motywowane byto miedzy innymi przekonaniem o znaczeniu swobodnej
zabawy i nauki w naturalnym $rodowisku, do ktorego, jak zauwazano, dzieci
majg coraz mniejszy dostep (por. Louv 2014). Mdwiono o potrzebie uwrazli-
wienia dzieci na przyrode i nauczenia ich wielowymiarowego patrzenia na nia
oraz zwracano uwagg na to, jak istotny dla rozwoju dzieci jest systematyczny
kontakt ze zwierzetami bedacymi pod opieka szkoty. Konie, ktore trzeba kar-
mié, czyscié, a czasem towarzyszy¢ im w chwili §mierci, wylowione z rzeki pi-
jawki, bloto, w ktorym grzgzng buty, tropy dzika na polu i inne pozaludzkie byty
moga stac si¢ czescig architektury praktyk uczenia sig, gdy inne elementy ukta-
du materialno-ekonomicznego na to pozwolg, a osoby tworzace szkole przyjma
perspektywe, w ktorej ich edukacyjna warto$¢ stanie si¢ oczywista. Z kolei tego
rodzaju architektury otwieraja mozliwos¢ inicjowania i podtrzymywania nowe-
go rodzaju praktyk uczenia si¢. Usytuowanie szkét demokratycznych na obrze-
zach ,,systemu” sprawiato, ze wylanianie si¢ i tworzenie odmiennych architektur
i praktyk stawato si¢ bardziej prawdopodobne.

Szkota innych relacji

Usytuowanie szko6t demokratycznych na obrzezach ,,systemu” nadawato spe-
cyficzny ksztatt rowniez spotecznemu wymiarowi intersubiektywnej przestrze-
ni, w ktorej osoby tworzace szkolng spotecznos¢ wchodzity ze sobg w relacje
okreslane przez solidarnos¢, przynalezno$¢, przywiazanie, wtadzg. Nawigzywa-
nie relacji, spotykanie si¢ ludzi i innych istot ze soba sa zawsze nierozerwal-
nie zwigzane z uczeniem si¢ (Bingham, Sidorkin 2004), a w stowniku szkot
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demokratycznych relacje stanowity jedna z podstawowych kategorii. Powtarza-
no regularnie, ze ,,edukacja to relacja”, ,,u nas chodzi o relacje”; to relacje, a nie
,wiedze, ktorg trzeba zdoby¢”, uznawano za ,,fundament” i ,,punkt wyjscia do
tego, co si¢ bedzie dziato w szkole” (K _14).

Specyficzne uktady spoteczno-polityczne, ktore — w mysl teorii architek-
tur praktyk — warunkowaty wylanianie si¢ okre$lonych relacji, mogty zaistnie¢
dzigki elementom pozostatych uktadow, zwigzanym z usytuowaniem szkot na
obrzezach systemu. W odniesieniu do relacji miedzy dorostymi i dzie¢mi brak
formalnego statusu szkoty (element uktadu materialno-ekonomicznego), zno-
szacy migdzy innymi wymogi zwigzane z ocenianiem i tagodzacy przymus
rozliczalnos$ci, powaznie naruszat typowy stosunek pedagogiczny (Mikiewicz,
Jurczak-Morris 2023), a wigksza liczba dorostych w stosunku do dzieci niz
w standardowych, zwtaszcza publicznych, szkotach pozwalala na bardziej in-
tensywne, blizsze kontakty®. Te elementy splataly si¢ z tymi wpisanymi w uktad
kulturowo-dyskursywny: wyobrazeniem dziecka jako podmiotu sprawczego,
majacego prawo do wyrazania swoich przekonan, zaslugujacego na powazne
traktowanie; z ideami edukacji demokratycznej oraz z zalozeniami dotyczacymi
komunikowania si¢: po imieniu, z pozycji ,,ja”. Lacznie, czynniki te wytwarza-
ly uktad, w ktérym formalny autorytet dorostych zwigzany z ich wiekiem oraz
pozycja nauczyciela przestawal by¢ mozliwy, a bardziej prawdopodobne — czy
wrecz konieczne — stawato si¢ praktykowanie innych relacji: opartych na sza-
cunku dla siebie nawzajem, autentycznosci, bliskosci. ,,[Dzieci] mowig do nas
po imieniu, s3 z nami blisko, cz¢sto wskakujg mi na plecy, tarzamy si¢ po dywa-
nie, to jest naprawde taka bliska relacja, gdzie widzimy si¢ nawzajem” (K_20)
— zauwazala cztonkini kadry. Jednoczes$nie wczesniejsze zanurzenie dorostych
w innego rodzaju architekturach, wyznaczajacych warunki praktyk podejmowa-
nych przez nich w innych miejscach i czasie, sprawiato, ze czasem musieli oni
oducza¢ si¢ znanych sobie sposobow bycia z dzie¢mi oraz uczy¢ si¢ nowych,
wyznaczanych przez uktady juz obecne w szkole, do ktérej trafiali. Obejmowato
to na przyklad uczenie sig¢, jak by¢ dorostym, ktdry jest autorytetem, ale nie jest
autorytarny; ktory szanuje dzieci, a jednoczesnie jest przez nie szanowany i nie
staje si¢ ,,nizsza kastg w poréwnaniu do dzieci” (R_27), co zaktadalo wypraco-
wywanie nowych relacji wtadzy.

Uktady tworzace architekture szkot demokratycznych warunkowaly takze
specyficzne relacje wsrod kadry, a zwlaszcza miedzy kadra a liderem lub li-
derka. Przekonania dotyczace tego, ze ,taka szkota nie ma szans funkcjono-
wac, jezeli ludzie w zespole nie ufaja sobie nawzajem, nie sg w bliskiej re-
lacji” (K _17) (uktad kulturowo-dyskursywny), splataty si¢ z konkretnymi

¢ Nawet w najmniejszych, kilkunastoosobowych szkotach stata kadra liczyta przynajmnie;j
troje dorostych; kilkoro kolejnych prowadzilo pojedyncze zajecia.
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instrumentami budujacymi przestrzen spotkan, takimi jak regularne zebrania
i superwizje (uktad materialno-ekonomiczny) oraz strukturg pozycji, definicja-
mi 16l, zasadami organizacyjnymi (uktad spoteczno-polityczny), powodujac, ze
okreslone relacje stawaty si¢ mozliwe (cho¢ nie pojawialy si¢ automatycznie).
Uktad spoteczno-polityczny obejmowal migdzy innymi przyjmowane w szko-
fach (cho¢ nie zawsze realizowane) zasady odnoszace si¢ do otwartego komu-
nikowania si¢ 1 wspotdziatania, a takze pozycje lidera/liderki wraz z wpisanymi
w nig przekonaniami dotyczacymi obowigzkow, odpowiedzialnosci i mozliwo-
$ci osoby j3 zajmujacej. Usytuowanie na obrzezach powodowato, ze w szkotach
nie byto dyrektora lub dyrektorki jako formalnego zwierzchnika, ktorego funk-
cje definiujg przepisy prawa o$wiatowego. Jednoczesnie, ze wzgledu na charak-
ter szkoly demokratycznej jako otwartej inicjatywy, w ograniczonym stopniu
wpisujacej si¢ w odgoérnie okreslone schematy organizacyjne, osoba prowadza-
ca stawata si¢ niezwykle istotna. Czgsto charyzmatyczna wizjonerka ksztatto-
wata nie tylko pedagogi¢ szkoly, ale i odgrywata kluczowa role w tworzeniu
warunkéw sprzyjajacych wzajemnemu wsparciu, wspotdziataniu, partycypacji
1 sprawczos$ci kadry. Przekonania dotyczace pozycji poszczegolnych osob mo-
gly jednak konstytuowac takze takie uktady, ktore prowadzity do wytwarzania
si¢ hierarchicznych relacji, w ktorych kadra mogta mie¢ poczucie, ze ma ograni-
czony wplyw na to, jak rozwija si¢ szkola, a jej glos nie jest wystarczajaco sty-
szany. W efekcie, jak zauwazata cztonkini kadry, ,,w strukturze wolno§ciowo-
-alternatywnej mamy wyrazng hierarchiczno$¢” (K_14), a w miejsce zaufania
i otwartosci pojawiaty sie niszczace konflikty i napiecia.

Specyficzne usytuowanie szkot ksztattowalo réwniez ztozone relacje miedzy
kadrg a rodzicami. W szkotach demokratycznych — zakladanych przez rodzicow
i opartych na przekonaniu o ich kluczowej roli w procesie rozwoju dziecka — po-
zycja rodzicéw, a w konsekwencji takze relacje rodzicéw i kadry, byly inne niz
w typowej szkole. ,,To nie jest tak, ze oddaje dziecko i si¢ nie interesuje, tylko
akurat nasze miejsce wymaga ogromnego zaangazowania, partycypacji i wiedzy
na temat tego miejsca i zainteresowania” (K_4) — zauwazala jedna z osob. Za-
angazowanie to — szczego6lnie silne zwlaszcza w poczatkowych latach funkcjo-
nowania szk6t — mogto przektadac si¢ na bliskie, przyjacielskie stosunki z kadrg
oparte na zaufaniu oraz wspotdziatanie dla dobra dzieci i calej szkoty, ale tez na
zdominowanie cztonkéw i czlonkin kadry przez rodzicow, ktorzy kontrolowali
ich, oceniali lub ograniczali ich decyzyjnos¢ 1 sprawczosc.

Przyktady te pokazuja, w jaki sposob specyficzne usytuowanie szkot demo-
kratycznych na obrzezach systemu o$§wiaty przyczyniato si¢ do wytwarzania ar-
chitektur pozwalajacych na budowanie relacji — mi¢dzy dzie¢mi i dorostymi,
wsrod kadry oraz migdzy kadra i rodzicami — przynajmniej cz¢sciowo odmien-
nych od nawigzywanych w typowych placéwkach. Ich szczegolny ksztatt zwig-
zany byt ze zréznicowanymi splotami architektur i biograficznych uwarunkowan
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jednostek, wylaniajacymi si¢ w spolecznej przestrzeni, w ktorej praktykujacy
wchodzili w relacje oparte na wtadzy i solidarnosci. Relacje zaktadajace szacu-
nek, autentyczno$¢ i otwarto$¢ mogty stanowi¢ fundament spotecznosci, ktorej
cztonkinie i cztonkowie zauwazali siebie nawzajem, wspierali, brali pod uwa-
ge. Za Kemmisem (2019: 69) te wymiary relacji wladzy mozna okres$li¢ jako
»wladzg-z”, oparta na solidarnos$ci i wspotdziataniu, oraz ,,wladze-do”, ktorej
istotg stanowi sprawczos$¢. Mozliwe byly jednak rowniez bazujace na dominacji
i podlegtosci relacje ,,wladzy-nad”, z uciszaniem i wykluczaniem jako ich moz-
liwymi konsekwencjami, co stato w sprzeczno$ci z wartosciami deklarowanymi
przez osoby tworzace szkoty jako fundamentalne. To $wiadectwo napie¢ docho-
dzacych do glosu w toku praktyk wskazuje na, podkreslang przez teoretykow
praktyk, konieczno$¢ zadawania etycznych pytan o to, czy okreslone praktyki sa
stuszne 1 mozliwe do utrzymania. Praktyki relacyjne — deklaratywnie integralny
wymiar szkot demokratycznych — musza by¢ przedmiotem nieustannej troski
i uwagi, by rzeczywiscie mogly przyczynia¢ si¢ do wytwarzania szczegdlnego
charakteru tych placowek.

Zakonczenie

W poprzedniej czgsci wskazywatam na wybrane praktyki przesadzajace
o specyfice szkot demokratycznych oraz uwarunkowania ich wylaniania si¢
i trwania. Jednak analiza w perspektywie teorii architektur praktyk wymaga po-
stawienia pytan o etyczny wymiar i mozliwe konsekwencje praktyk oraz ich ar-
chitektur: czy sg rozumne, zrownowazone i trwate, sprawiedliwe i wlaczajace,
czy nie (Kemmis 2019: 82-83)? Na niektore z konsekwencji praktyk szkot de-
mokratycznych zwracatam juz uwagg, tu chciatabym spojrze¢ na nie z szerszej
perspektywy, sytuujac je w kontekscie systemu oswiaty.

Do kwestii tej trudno odnie$¢ si¢ w jednoznaczny sposdb. Z jednostkowe;j
perspektywy dzieci, odzyskujacych lub rozwijajacych poczucie wlasnej warto-
$ci 1 sprawczosci, zdobywajacych kompetencje spoteczne i gleboko zaangazo-
wanych w poznawanie fascynujacych je zagadnien, oraz dorostych, dla ktérych
szkota staje si¢ punktem wyjs$cia w procesie daleko posunigtego rozwoju osobi-
stego (por. Gawlicz 2023) — mikroswiat tworzony przez praktyki szkot demo-
kratycznych wraz z ich architekturami jawi si¢ jako warto$ciowy i wspierajacy
ich zycie. Nie sposob teraz stwierdzié, czy tak bedzie mogt by¢ oceniony takze
w dhuzszej perspektywie czasowe;.

Patrzac szerzej, szkoty demokratyczne to miejsce wychodzenia poza hory-
zont wyobrazen dotyczacych tego, czym moze by¢ edukacja, co potencjalnie
moze przyczynié¢ si¢ do glebszych zmian edukacyjnych i spotecznych. Mikie-
wicz 1 Jurczak-Morris (2023: 83) twierdza, ze znaczace przeksztatcenie logiki
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dziatania szkoty wymagatoby zmiany trzech elementéw: transformacji logiki
stosunku pedagogicznego, odejscia od oceniania i zerwania z modelem szko-
ly zaktadajagcym fizyczng obecno$¢ w okre§lonym miejscu i czasie. Szkoly de-
mokratyczne zdecydowanie kwestionuja typowy stosunek pedagogiczny lacza-
cy nauczyciela, ktérego zadaniem jest nauczy¢, i ucznia, ktérego zadaniem jest
si¢ nauczy¢. W jego miejsce praktykuja relacje miedzy rownowaznymi podmio-
tami, ktore spotykaja si¢ przede wszystkim jako osoby razem doswiadczajace
swiata. Czgscig tego doswiadczenia jest uczenie sie, wspdlnie i od siebie na-
wzajem, w procesie, za ktory dziecko czy mlody czlowiek bierze znaczna od-
powiedzialno$¢, a w ktorym dorosty jest inspirujacym i wspierajacym towa-
rzyszem. Jednocze$nie odrzucajg ide¢ oceniania (z koniecznosci uczestniczac
W zewnetrznym systemie oceniania poprzez egzaminy, ale odmawiajgc uznania
ich wyniku za wyznacznik jako$ci osoby lub szkoly) i odgérnego, arbitralnego
decydowania o tym, czego nalezy si¢ nauczy¢ (przyjmujac, ze ,,jezeli mamy
w Polsce podstawe programows, to robimy ja, bo musimy, ale wazniejsze jest
to, co dziecko robi z wlasnej potrzeby, z wlasnej ciekawosci 1 poprzez wlasne
zainteresowania” [R/L_1]). I cho¢ praktyki, w toku ktorych proces ten zacho-
dzi, nie zawsze przebiegaja gtadko, to przekonania dotyczace relacji opartych
na szacunku i rownej waznosci dorostych i dzieci, samostanowienia w procesie
uczenia si¢ i odrzucenia oceniania stanowig stabilny element architektury prak-
tyk szkol demokratycznych. Cho¢ w niewielkiej skali i migdzy innymi dzigki
swojemu specyficznemu usytuowaniu na obrzezach systemu edukacji, szkoty
demokratyczne stanowig $wiadectwo tego, ze mozliwe jest radykalne i (wzgled-
nie) trwale przeobrazenie logiki dziatania szkoty. Spetnienie trzeciego warunku,
na ktory wskazuja Mikiewicz i Jurczak-Morris, nie jest tu konieczne ze wzgledu
na warto$¢ przypisywang szkole jako spotecznosci.

Mikiewicz i Jurczak-Morris (2023) stawiaja pytanie o to, czy fundamentalna
transformacja systemu szkolnictwa wynikajaca ze zmiany trzech wspomnianych
elementow przyczynitaby si¢ do ograniczenia czy zwigkszenia nierownosci edu-
kacyjnych. Szkoty demokratyczne stanowily przedmiot krytyki wskazujacej na
ich udziat w reprodukowaniu nieréwnosci i demontazu tradycyjnych instytu-
¢ji edukacyjnych (por. Wiatr 2017; Wiatr 2020). Odptatny charakter szkot oraz
radykalno$¢ ich edukacyjnej wizji w istocie sprawiaja, ze stanowia one opcje
dostepna jedynie czesci spoteczenstwa, dysponujgcej odpowiednim kapitatem
ekonomicznym i kulturowym. Jak wskazywatam, tworcy i1 tworczynie szkot do-
strzegali t¢ konsekwencje organizacji szkoty, widzac w tym ograniczenie i wy-
zwanie. Co wigcej, refleksja dotyczaca mozliwosci tworzenia publicznych szkét
demokratycznych coraz mocniej wybrzmiewa w §rodowisku edukacji demokra-
tycznej. Niemniej jednak tej watpliwosci — zwiazanej z konsekwencjami prak-
tyk 1 ich architektur tworzgcych szkoty demokratyczne — nie mozna zignoro-
wac. Jednocze$nie nie powinna ona przestania¢ wartosci, jakg stanowi otwarte
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zakwestionowanie przez szkoty demokratyczne dominujagcego modelu szkolnic-
twa, ktory — cho¢, jak sugerujg Mikiewicz i Jurczak-Morris (2023), moze by¢
najgorsza formg nauczania i uczenia si¢ pomijajac wszystkie inne dotychczas
wyprébowywane — wydaje si¢ coraz trudniejszy do obrony. By¢ moze szko-
la, jakg znamy, rzeczywiscie stanowi najlepsza (cho¢ dalekg od doskonatosci)
odpowiedz na zderzajace si¢ ze sobg interesy panstwa, gospodarki i jednostki
W spoleczenstwie, jakie znamy. Jednak w obliczu zmian spotecznych zwiaza-
nych z obecnymi wielorakimi kryzysami (od, przyktadowo, konfliktow zbroj-
nych, przez masowe migracje, po katastrof¢ klimatyczna) jawi si¢ jako od-
powiedz coraz mniej adekwatna. Poszukiwanie, sprawdzanie i wzmacnianie
sposobow praktykowania szkoty, ktore bytyby bardziej rozumne, zrownowazo-
ne i sprawiedliwe, niz ma to miejsce obecnie, jest niezwykle pilnym zadaniem.
Szkoty demokratyczne niewatpliwie je podejmuja.
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