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6™Dorota Obidniak
SZANOWNE CZYTELNICZKI! SZANOWNI CZYTELNICY!

CZESC 1 - SZKOLNA MAPA NIEROWNOSCI

1™ Dariusz Chetkowski
LOGO BIEDY

Dyskryminowanie dzieci ze wzgledu na biede polega wtasnie na probie wméwienia im,

ze ich sukcesem bedzie przetrwanie szkoty, czyli dobrniecie do kofica mimo braku osiggniec.
Tymczasem fakt nieosiggania rozlicznych sukceséw podczas nauki szkolnej jest powaznym
obcigzeniem dla osobowosci cztowieka, prowadzi bowiem do niskiego poczucia wtasnej
wartosci i do przekonania, ze bieda jest naturalna konsekwencja bycia nikim.

30MTomasz Sobierajski
i DUCH LORDA ACTONA

Faworyzowanie religii rzymskokatolickiej w ,to)qlskich szkotach i przedszkolach jest ewidentne,

a ustanowione prawo niejednoznaczne, lub inaczej - odczytywane tylko z punktu widzenia

. wiekszosci rzymskokatolickiej. Poza tym rodzice zaliczani do mniejszoici religijnej lub
pozareligijnej czesto nie znaja tzch przepiséw {np. o tym, ze lekcje religii nie s obowigzkowe).
Druga sprawa to wygoda dyrektorow placowek, ktérzy utatwiaja sobie prace, automatycznie
wklejajac lekcje religii do planu zajec szkolnych. Nie mozna réwniez nie zwrdci¢ uwagi na aspekt

o konformizmu obu stron, wskutek ktérego najbardziej cierpia dzieci.

45MTomasz Garstka
¢ NIEPEENOSPRAWNI W SZKOLE I... W DRODZE

Moim ,,ulubionym” przyktadem sa szkolne WC specjalnie dostosowane do potrzeb oséb
niepetnosprawnych. Brawo! Wiele szkot moze sie poszczycic taka toaleta. Odpowiedniej
szerokosci drzwi, wfacznik Swiatta umieszczony w zasiegu reki, sedes wtasciwej wysokosci,
barierki do przytrzymywania sie oraz dostépna sptuczka. Specjalnie wycieta umywalka

i automatyczny podajnik mydta, a nawet specjalny kosz na ,,odpady medyczne”. Wszystko
wedtug standardow Unii Europejskiej. Czutem sie zaszczycony, gdy wskazano mi tam droge

i otworzono przede mna drzwi, uprzednio zamkniete na klucz. W zaktopotanie wprawiato mnie,
ze WC okazywato sie magazynkiem sprzetu pai lub panéw woznych...

o

! 62MKatarzyna Kubin, Jan Swierszcz
¢ IMIGRANCI? ZAPRASZAMY..

Dla Abdula branie udziatu w organizowanych przez szkote obchodow swiat i wydarzef
o podobnym narodowo-katolickim charakterze moze by¢ wyzwaniem. Abdul nie zna polskich
tradycji ani zwyczajow, nie Eosmda wiedzy, dzieki ktorej még’rb){ zrozumie¢ dziejace sie wokot
niego przygotowania do klasowej Wigilii. Jesli nie odczuwa silnej wiezi ze szkofa lub innymi
uczniami i uczennicami, odprawianie rytuatéw podkreslajacych polskg wspélnote kulturow
n|e_zmte§ruje go lepiej z klasa, ale przeciwnie - moze stworzyc sytuacje, w ktérej bedzie czu
sie wykluczony. By zyskac akceptacje grupy i zosta¢ do niej wtgczone, dzieci cudzoziemskie
moga zasymilowac swoje zachowania. [...] Moga tez wybrac nieuczestniczenie w obcym im
wydarzeniu, czym jednak naraza si¢ na marginalizacje i wykluczenie z klasowej wspdlnoty.




CZESC I1- PRZEDTEM JEST DZIEWCZYNA | CHEOPIEC,
POTEM - KOBIETA | MEZYCZYZNA

87MElzbieta Gajek
KOMPUTERY NIE TYLKO MESKA SPRAWA

Okazuije sie, ze w dziewczetach nie tylko wyrabiana jest nieche¢ do technologii informacyjno-
-komunikacyjnych oraz przekonanie ojej oczywistosci, ale takze, ze dostep dziewczat do
sprzetu komputerowego jest mniej{szy niz chtopcow. Refleksja nad t problemat){kq staje sie
wiec konieczna, by przeciwdziataé analfabetyzmowi cyfrowemu kobiet i wykluczeniu ich

z wielu obszardw rynku pracy. [...] Opinia otoczenia i podtrzymywane w niej przekonania

sg wcigz dominujace i skutkujg tym, ze kobiety nie doceniajg swojej wiedzy informatycznej

(i matematycznej), nawet jesli uczestnicza w tym samym co mezczyzni szkoleniu i uzyskuja takie
same lub lepsze wyniki.

o

107 Lucyna Kopciewicz
i PONIZANIE - SZKOLNA PRZEMOC WOBEC DZIEWCZAT

~Prawidtowa" dziewczecos¢ wpisuje sie w szkolng wersje tadu. Jest synonimem bezwarunkowej
. podlegtosci szkole, niedyskutowania z wtadza, milczenia. Dziewczeta znajduja sie

w przedziwnej sytuacji zaktadniczek - s3 oczywistym ,,elementem konstrukcyjnym” szkolhego

) _ taduiréwnie oczywistym jego zagrozeniem. Praktyki ich ponizania

nie tylko odzwierciedlajg stosunki spofecznej dominacji, ale same staja sie jej nosnikiem:

- Nauczyciele méwili, Ze ubieram sie jak mezczyzna, Ze jestem brudasem, bo ubieram sie na
czarno. Uwazali, ze skoro tak wygladam, to musze pali¢ papierosy i ze tacy ludzie jak ja koﬁcth
na dworcach.

129 Marzanna Pogorzelska
i NIEWIDZIALNOSC | DYSKRYMINACIA

Wiele 0s6b uwaza, ze okres, kiedy w Polsce rzadzity partie o nachyleniu prawicowo-
-nacjonalistycznym, paradoksalnie przystuzyt si%sprawom srodowiska LGBT - polskie
spoteczenstwo, konfrontujac sie z o razajlagym obliczem homofobii, zaczeto zyczliwiej
postrzegac osoby o odmiennej orientacji. Jednak klimat zww?kszoneé akceptadji i przyzwolenia
na bycie widzialnym nie udzielif si¢ polskim szkotom. Atmosfera podejrzliwosci wobec kwestii
homoseksualnosci i edukacji seksualnej w ogdle pozostaty Lako spadek po Giertychu i wcigz sg
obecne w placéwkach’edukacyjnych.

148 ™ Dorota Obidniak
i POLITYCZNA EDUKACJA SEKSUALNA

Z konspektu mozna si¢ byto dowiedzie, ze , kobieta ma kontrolowac swoje kokieteryjno-
-prowokacyjne zachowania™, by umozliwi¢ mezczyZnie wyksztatcenie pozagenitalnych form
osobowej komunikacji”; [...] ze nalezy ,.czekac, aby dziecko poczete byto w mitosci, a nie

w odurzeniu alkoholowym, czy z peknietej prezerwatywy” . Niewatpliwie juz wtedy powinno
sie nam w gtowach zapali¢ czerwone swiatetko ostrzegawcze, zamiast tego uwiodta nas
poetyka tego tekstu: ,Podejmowanie kontaktow seksualnych w okresie dwutorowosci
dojrzewania, bez zaangazowania uczuciowego, ﬁrom utrwaleniem si¢ niedojrzatej fazy
przezywania popedu oraz niemoznosci scalenia dwoch toréw - zmystowego i uczuciowego”.
Z kuratora Walczaka i jego scenariuszy lekcji za sprawg ogolnopolskiego wydania , Gazety
Wyborczej” Smiata sie wtedy cata Polska, Smiata sie zagranica. Nie powinnismy sie byli Smiac.




£ CZESC I~ INNY PUNKT WIDZENIA

175MWiktoria Obidniak-Marciniak
i ROWNE SZANSE W EDUKACII?

Szkoty tylko dla dziewczat albo tylko dla chtopcow czesto dostosowuja metody nauczania do
odmiennych potrzeb edukacyjnych obu pici rozpatrywanych w kategorii réznic biologicznych.,
Przyktadowo pracujac z dziewczynkami, nalezy im zapewnic mife i ciepte otoczenie, nie sadzac
na twardych krzestach, nie podnosi¢ g’fosu, bo fatwo je mozna zniecheci¢, zminimalizowa¢
zadania, ktére wymagaja pracy in ywidualneJ', bo dziewczynki wolg uczyc sie w grupie

inie zadawac zbyt czesto pytania , dlaczego?”. Czy gdyby zatem chcie¢ opisa¢ metody
nauczania chtopcow, nalezatoby powiedzie¢, ze trzeba ich’'sadzac na niewygodnych krzestach,
W nieprzyjaznym otoczeniu, krzyczec na nich i wcigz pyta¢, dlaczego?
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O) czytanki edukacyj

SZANOWNE
czymtobedzie? O dyskrymi- CZYTELN'CZK”
nacji wedukacji? W Polsce? SZANOWNI
Nie zartuj! Przeciez u nas CZYTELN'CYI

dyskryminacji nie ma...

Sporo naszych rozméwcow, slyszac,
co jest tematem tej publikacji, dobitnie
wyrazalo przekonanie o demokratycz-
nym i egalitarnym charakterze polskiej
szkoly. Skad wzial si¢ ich optymizm? Moze zarazili si¢ nim, studiujac strone¢ domo-
wa Ministerstwa Edukacji Narodowej (MEN)? Wedlug MEN szkola jest bowiem
»radosna, cyfrowa i z pasjg”. Maszeruja do niej uSmiechniete bobasy, ktore ,,maja
szes$¢ lat 1 cheg poznawaé swiat”! Chea tak bardzo, ze ich pojScie do szkoty odroczo-
no wladnie o nastepne dwa lata. Szkola jest tez ,bezpieczna, przyjazna i otwarta”
(patrz konkurs).

Na stronie www.men.gov.pl prézno by szuka¢ informacji §wiadczacych o pro-
blemach wspélczesnego §wiata 1 pomysiow, jak edukacja moze przyczynic si¢ do ich
przezwyciezania. Nie znajdziecie tu rubryk dla nauczycieli szukajacych pomocy z ja-
kiegokolwiek powodu: poczatkujacych, nieradzacych sobie z absencja, zjawiskiem
napastowania 1 przemocy, integracja niepelnosprawnych czy problemem uzywek, po
ktore siegaja uczniowie. Nie ma tu §ladu po radykalnej przemianie transformacyjnej
ostatnich lat 1 jej nastepstwach, ktérych boleénie jako spoleczenstwo doswiadczamy.

W tej sytuacji nie wypada wprost watpi¢, czy szkola jest demokratyczna. Jak
w ogoéle pytac o to, czy daje wsparcie zagrozonym wykluczeniem? Jak czuja si¢ w niej
Inni? Jak radzi sobie z nieréwno$cig spoleczng?

Ale... skoro jest tak dobrze, to jak wytlumaczy¢ fakt, ze badania prof. Zbignie-
wa Kwieciniskiego, majace charakter masowy, czyli prowadzone na bardzo licznych
grupach mlodziezy, ,,potwierdzily znaczna rozleglo$é 1 duzg sile selekeji wykluczaja-
cych, czynigce ze szkoly powszechnej 1 jednolitej medium tworzenia «podklasy» oséb
bez szans na prace, na wejscie do kultury 1 aktywnos$ci obywatelskie)” (Kwiecinski,
2002:149).

Optymizmu politykow oswiatowych nie podzielajg tez autorki i autorzy czytanek
o dyskryminacji. Z ich do$wiadczen, wynikajacych z badan, obserwacji, praktyki, wy-
tania si¢ zgola inny obraz szkoly, daleki od doskonatosci. Szkoty, w ktérej wprawdzie
~wygospodarowuje si¢” miejsce dla niepetlnosprawnych, ale wyraZznie brak go w ser-
cach 1 umyslach wielu aktoréw szkolnego teatru (Tomasz Garstka), gdzie integracja
imigrantéw rozumiana jest cz¢sto w sposob, ktéry zamiast ich wlgczaé jeszcze bar-

dziej ich etykietyzuje (Jan Swierszcz i Katarzyna Kubin). W tej szkole jest oczywiscie



Szanowne Czytelniczki! Szanowni Czytelnicy!

miejsce dla ucznidéw 1 uczennic réznych wyznan, ale supremacje religii katolickie;
podkresla si¢ na kazdym kroku (Tomasz Sobierajski). To szkota, w ktérej demon-
strowanie wiasnego statusu materialnego stalo si¢ norma, a bieda wstydliwie stara si¢
trzymac w cieniu (Dariusz Chetkowski).

W tej szkole dziewczeta 1 chlopcoéw uczy sie tych samych przedmiotéw, ale nie tak
samo wierzy si¢ w ich mozliwo$ci (Elzbieta Gajek). To szkola, ktéra za swoj obowia-
zek uwaza ksztaltowanie ,,prawidlowe]” dziewczecosci (Lucyna Kopciewicz) 1 chro-
nienie uczniow przed ich wlasng seksualno$cig (Dorota Obidniak), szkola, w ktore;
nie uzywa si¢ pojeé ,orientacja seksualna” czy ,,pte¢ kulturowa”, uznajac je za wymyst
spolecznych szkodnikéw (Marzanna Pogorzelska).

Nie da si¢ ukry¢, obraz ten mocno nas przygnebil. ChcieliSmy go skonfrontowa¢
z innymi modelami szkoly i dowiedzie¢ sig, jak z dyskryminacjg radza sobie gdzie
indziej. Okazalo si¢, ze podobny klopot majg réwniez w krajach o odmiennej tradycji
edukacyjnej, co jednak nas od nich r6zni — to otwarto$é, z jaka w USA czy Wielkie]
Brytanii méwi si¢ o dyskryminacji, oraz determinacja w podejmowaniu préb zapobie-
gania temu zjawisku (Wiktoria Obidniak-Marciniak).

Wspélnym elementem tych bardzo réznych w tresci 1 formie relacji jest uderzaja-
cy brak u nauczycieli, uczniow czy rodzicow glebszej refleksji nad istotg szkolnej dys-
kryminacji, niezdolno§¢ do rozpoznawania jej przejawow, a w efekcie brak gotowosci
do jej zwalczania.

Zmusza to nas do postawienia pytania, z czym wiasciwie mamy tutaj do czynie-
nia. Z czego wynika pogodzenie si¢ z obecnoscia 1 powszechno$cia dyskryminacji,
czy bierze si¢ ono z braku $§wiadomos$ci czy z obojetnosSci 1 bezradno§ci wobec niej?
A moze czytanki ze szczegolng sila ujawniajg zawodowe #llusio, tak mocno, zdaniem
prof. Kopciewicz, ,wbudowane w podstawy pedagogicznego dziatania”. Nauczycielki
1 nauczyciele nie tylko i/lusio to tworza, sa takze jego ,zakladnikami”. Cale rzesze
polskich pedagogéw 1 politykéw o§wiatowych obu plei zyja w przekonaniu o ,,ucznio-
centryzmie” szkoly i z wielkim zaangazowaniem mit ten podtrzymuja (Kopciewicz,
2007:103).

Na uksztaltowanie si¢ przekonania, ze szkola generalnie jest dobra 1 réwno$cio-
wa, wplyw ma takze dominujaca od dziesi¢cioleci ideologia edukacyjna, postrzegaja-
ca nauczanie 1 uczenie si¢ jako transmisje kultury, ,,przekaz treSci wyabstrahowanych
z ogblnego dorobku kulturowego 1 opracowanych w okreslony, zdydaktyzowany spo-
sob (Klus-Stanska, 2010:43). Cechg tak pojmowanej edukacji jest tez ignorowanie
wiedzy uprzedniej (przed-wiedzy) uczniéw. Ta sytuacja daje nauczajacym poczucie
pozornej wladzy, pozwala im cieszy¢ si¢ przeswiadczeniem, ze to oni decyduyja, co,
kiedy i jak bedzie przedmiotem ksztalcenia.




Jak zatem zmierzy¢ si¢ z problemem? Wbrew pozorom nie rozwiaza go kolejne
reformy systemu o$wiaty, jesli nie dokona sie glebokiej 1 wszechstronnej rewizji tego,
co rozumie si¢ przez wiedze szkolna, 1 nie zaprzestanie pielegnowania naiwnej wia-
ry w sprawczg role rozporzadzen i innych tworzonych w ministerialnych gabinetach
dokumentéw.

Rzeczywisto$é szkolng mozna zmieni¢ tylko w dialogu z tymi, ktérzy ja wspot-
tworza. Dzielac si¢ swoimi spostrzezeniami 1 przemysleniami, autorki 1 autorzy czy-
tanek chea zaprosi¢ Czytelniczki 1 Czytelnikéow do refleksji, do wspoélnego przemy-
§lenia, jak przekonstruowac zadania szkoly, by poprzez edukacj¢ zmniejszy¢ ryzyko
wykluczenia duzych grup spolecznych.

Inspiracja dla powstania ,,Czytanek o edukacji — dyskryminacja” byl II Kongres
Kobiet Polskich i dyskusja panelowa, do ktérej zaprosita mnie Anna Dzierzgowska.
OddZwigk 1 zainteresowanie, z ktérymi spotkala sie¢ jej inicjatywa, byly dla nas za-
cheta do zastanowienia si¢ nad problemem dyskryminacji w szerszym kontekS$cie.
»,Czytanki” powstaly tez ze spontanicznego zrywu autorek 1 autoréw artykuiéw, kto-
rzy zapragneli poszukaé szerszego odbiorcy — poza wlasnym pokojem nauczycielskim
czy akademicky aulg — stad popularny/popularyzatorski charakter zamieszczonych

w zbiorze tekstéw. Podjecie tej proby umozliwita nam wszystkim hojno$é partnera,
Fundacji im. Friedricha Eberta, 1 zgoda prezesa Zwiazku Nauczycielstwa Polskiego
Stawomira Broniarza na udzielenie tej samozwanczej redakeji szyldu oraz objecia pro-
mocja samej publikacji. Wszystkim tym osobom i instytucjom serdecznie dzi¢kuje-
my, byliby§my szczesliwi, gdyby ,,Czytanki” spotkaly sie z zainteresowaniem naszych
kolezanek 1 kolegéw nauczycielek i nauczycieli, rodzicéw naszych uczennic i uczniow,
polityczek 1 politykoéw o$§wiatowych, stowem tych, ktorzy z edukacja sa zwigzani lub
w inny spos6b w nig uwikiani. Liczymy na Wasz krytyczny osad i na rozmowe wia-
$nie, ale przede wszystkim na to, ze zechcecie skonfrontowaé nasze do§wiadczenie
szkoly z wlasnym.

Dzi¢kujemy!
Dorota Obidniak
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\ / \ kazdym razie Swiat, w ktory wchodzimy, jest Planetg Wielkiej Szansy, ale nie szansy bezwarun-
kowej, lecz otwartej tylko dla traktujgcych swoje zadania serio, dajacych tym dowdd, ze siebie
samych traktujg serio. Jest to Swiat, ktory potencjalnie wiele daje, ale i wiele wymaga, w ktérym

-préba tatwego chodzenia na skréty jest czesto drogg donikad. Bedziemy w nim ciggle spotykac
Innego, ktdry powoli zacznie sie wyfaniac z chaosu i zametu wspétczesnoci. Mozliwe, ze ten Inny zrodzi sie ze
spotkania dwdch przeciwstawnych nurtow tworzacych kulture wspdtczesnego Swiata - z nurtu globalizujgcego
naszg rzeczywistos¢ i z drugiego, zachowujacego nasze odmiennosci, nasze roznice, nasza niepowtarzalnosc.
Ze bedzie ich ptodem i spadkobierca. | dlatego winnismy szuka¢ dialogu i porozumienia. Doéwiadczenie przeby-

wania latami wérod dalekich Innych uczy mnie, ze tylko zyczliwos¢ do drugiej istoty jest ta postawa, ktéra moze

poruszy¢ w niej strune cztowieczefstwa.

Ryszard Kapuscifiski, Ten inny (2006, s. 75)
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LOGO BIEDY

adze o$wiatowe narzu-
caja szkolom obowigzek
dokumentowania  wszel-
. . kiej dziatalnosci wycho-
Da”usz ChetkOWSkl wawczo-edukacy;nej. Sprzyja to nizstety
dzieleniu 1 réznicowaniu — dzieci sg ka-
tegoryzowane ze wzgledu na réznego ro-
dzaju cechy.
Szkola do absurdu zdaje si¢ doprowadzaé idee, ze ,réznice miedzy ludZmi sg
czymS§ zupelnie normalnym, a ich zakres nieograniczony”!. Dziecko w systemie edu-
kacji funkcjonuje nie jako podmiot, ale jako istota do ,,obrobienia”, wyedukowania,
opisania i opiecz¢towania. Z kazdym kolejnym rokiem taki osobnik, najpierw jako
przedszkolak, pdézniej jako uczen, ,szlachetnieje” lub ,paskudnieje”. Przybywa mu
udokumentowanych cech, §wiadectw 1 opiséw osiagni¢¢ badZ porazek. Bez wyr6znia- 11
nia — tak w sensie negatywnym, jak i pozytywnym — edukacja nie funkcjonuje.
Szkola, niestety, podkresla przede wszystkim réznice spoteczne. Bieda i zamozno$¢é
wyrézniaja jeszcze bardziej niz zdolno§ci umystowe, sukcesy w konkursach 1 olimpia-
dach, uroda czy sprawno$¢ fizyczna. Biedni stanowig odrebng grupe, ktéra charaktery-
zuje si¢ innymi do$wiadczeniami i potrzebami niz reszta uczniéw. Elzbieta Tarkowska
zwraca uwage, ze ,,ub6stwo to pewien syndrom, caly kompleks niezaspokojonych po-
trzeb réznego rodzaju, w tym edukacyjnych czy kulturalnych, a nie tylko tych najbar-
dziej podstawowych”? Nie chodzi zatem jedynie o brak pieni¢dzy, ale o szereg cech,
ktére wyr6zniaja ubogie dziecko spomiedzy réwieSnikow. Jak pisze Maria Szczepska-
-Pustkowska, bieda dziecigca to ,,deficyt tkwigcy w §ro-

dowisku, ktéry ogranicza rozw6j dziecka i ktory stanowi  Dariusz Chetkowski absolwent polonistyki
i filozofii Uniwersytetu tdzkiego. Pisarz i publicysta,

; ) ) ) o nauczyciel jezyka polskiego w liceum. Prowadzi
tylko ,,brak Srodkéw do codziennej egzystencji”s. rownie? zajecia z etyki i koto filozoficzne. Znany

Biednych traktuje sie jak osoby, ktore nie sg takie, : Zniekonwenqonalnych sposobow nauczania, takze
dzieki swojej dziatalnosci literackiej i dziennikarskiej.
. o i ) Zaksiazke ,Z budy. Czy spuscic ucznia z faficucha?”
W zaleznos$ci od szkoly 1 jej pracownikow moze to 0zna-  gtrymat nagrode Ksiazka Lata oraz Nagrode Edukacja

bariere jego losu”, czyli zjawisko znacznie szersze niz

jakie powinny by¢. Ma to swoje dobre, jak 1 zle strony.

czaé dla biednych uczniéow i uczennic albo przywileje = XX.Felietonista Glosu Nauczycielskiego”, jeden

1 pomoc (np. darmowe obiady, zwolnienia z pewnych Znajpopulanis2ychbloggerow Poltyi

' Prawa dzieci w edukadji, praca zbiorowa, ttum. S. Pikiel, Gdafsk 2006, s. 125.

2 Tarkowska E., , Nie masz kasy, jestes nikim”. O pogtebianiu nieréwnosci przez szkofe, w: Wychowanie. Pojecia.
Procesy. Konteksty, red. M. Dudzikowa, M. Czerepaniak-Walczak, Gdarisk 2008, t. 4, s. 413.

3 Szczepska-Pustkowska M., Dzieci bezrobocia i biedy, w: Wymiary dziecka i dziecifistwa w zmieniajgcym sie
spoteczeristwie, red. ). Bifczycka i B. Smolifiska-Theiss, Krakdw 2005, s. 118.




oplat, stypendia, dodatkowe lekcje) albo dyskryminacje (przypisanie do ,gorszej”
klasy, pozbawienie pewnych praw, a nawet rozpocze¢cie procesu pozbycia si¢ ich ze
szkoly). Nieraz w tym samym miejscu spotyka biednych zaréwno troska, jak 1 obo-
jetnoé¢, a nawet napi¢tnowanie, wykluczenie. Na przykiad z okazji §wiat czy waznych
wydarzen szkola otacza opieka ,,swoich biednych podopiecznych”, natomiast w pozo-
stale cze¢$ci roku dominuje my$lenie naiwne, czyli ze jako$ to bedzie 1 problemy same
sie r0zZwi3z3, a clerpienie uszlachetnia i przygotowuje do doroslego zycia.

Bogustaw Sliwerski prowokujaco pyta: ,,Dlaczego chelpimy sie kazda liczbg olim-
pijezykow, pomijajac milczeniem pozostatych czy nienawidzac najstabszych, niedo-
stosowanych czy sprawiajgcych szczegélne trudnosci? ™. Niestety, im wigksze am-
bicje edukacyjne ma dana placéwka, tym silniej dochodzi w niej do glosu potrzeba
pozbywania si¢ uczennic i uczniéw biednych, niepotrzebnych. Dawniej nazywano
takie dzieci spadochroniarzami, gdyz z powodu braku promoc;ji spadaly z klasy do
klasy. Obecnie, w dobie zaniku drugoroczno$ci, okresla si¢ je mianem odrzutow.
Przenoszone sg z klasy do klasy, poniewaz sobie nie radzg, nie pasuja do wizerunku
1 poziomu nauczania w danej grupie. Zdarza si¢, ze jaka$ klasa sklada si¢ prawie
z samych ,,odrzutéw”, dzieki czemu pozostate zespoly moga by¢ ,,normalne”. W cate]
szkole wiadomo, ze np. klasa ,e” jest najgorsza. Nikogo nie dziwi, iz znajduja w niej
miejsce dzieci biedne, agresywne i mniej zdolne. Najwiekszym pragnieniem spo-
teczno$ci, zar6wno nauczycieli, jak uczniéw, jest doczekanie chwili, kiedy taka klasa
»odrzutdow” zakonczy nauke i opusci szkole. Jak twierdzi Tarkowska, ,,badania poka-
zuja, ze wbrew zalozeniom wyréwnywania szans edukacyjnych, zreformowany system
o$wiaty dziala na rzecz podtrzymywania dotychczasowych nieréwnos$ci spolecznych,

zwlaszcza jesli chodzi o wies 1 biedne gminy”.

~Rumuny, dziadéwy, lumpiary". Stowa biedy

»Biedny” jest przezwiskiem. Do§¢ lagodnym przezwiskiem, uzywanym przez na-
uczycieli (nieraz zupelnie nieSwiadomie w takiej funkceji) 1 male dzieci (czesto wia-
domie w celu napi¢tnowania i ponizenia). Starsze dzieci operujg znacznie bogatszym
slownictwem na okres§lenie ubdstwa. Epitet ,,biedny” w ustach nastolatka wydaje si¢
komplementem, stanowi wyraz wspoélczucia 1 probe zrozumienia. Zdarza si¢ nawet,
ze starsi uczniowie zartem mowig o sobie, 1z sg biedni, dlatego nie dorzucg si¢ do kla-
sowe]j sktadki. O wiele mocniej brzmig takie slowa, jak ,,rumun” oraz ,,lump”. O so-
bie tak nikt nie powie, natomiast o innych — jak najbardziej. W kazdej szkole jest co

najmniej kilku ,rumunéw” 1 paru ,,lumpéw”. Slysze te przezwiska tak samo czesto

4 Sliwerski B., Fdukacja pod prad, Krakéw 2001, s. 32.
> Tarkowska E., ,Nie masz kasy, jestes nikim”, dz. cyt., s. 405.



logo biedy

jak ,down” czy ,kujon”. Ojcowie biednych dzieci nazywani s3 ,,dziadami” albo ,,me-
nelami”, a matki ,dziadéwami”. To wulgarne przezwiska®.

Media wzbogacily slownictwo biedy okre§leniami ,$mieciowy”, ,,$§mieciowo”,
»S$mie¢” itp. W telewizji mozna bylo zobaczy¢ ludzi, ktérzy protestuja, poniewaz sg
zatrudnieni na ,$mieciowych” umowach. Wezeéniej Zygmunt Bauman w ksigzce
,Zycie na przemial” pisat o ludziach, ktérzy z punktu widzenia ekonomii sg ,,$mie-
ciami”, czyli istotami zbednymi, odrzutami gospodarki. Jako tacy stanowig wstydli-
wa, niepotrzebna cze¢§¢ spoleczenstwa, z ktéra nie bardzo wiadomo, co zrobié. Sg
balastem, obcymi, ktérych nalezaloby si¢ pozbyé¢, a przynajmniej przesunaé poza
granice naszego bytowania. Ludzkie ,$mieci” s3 takze w szkotach. Zwykle chodzi
o dzieci, ktére ,,psujg wizerunek szkoly”, wymagaja cigglej pomocy 1 troski, poniewaz
ich rodzice nie maja $rodk6w na przetrwanie. Takimi dzie¢mi nauczyciele musza
si¢ nieustannie zajmowac¢, dlatego nie maja czasu dla innych, przez co spada poziom
nauczania w placowce. Niektore szkoly nazywane sg ,$mieciowymi”, poniewaz zbie-
raja z okolicy wszystkie ,,§mieci”, tzn. ludzi bez znaczenia 1 ambicji. Wyksztalcenie
w takiej placéwce takze ma warto$§¢ ,,Smieciowa”. Inne szkoly cieszg si¢ przywilejem
bycia strefa wolng od ,,§mieci”, skupiajg bowiem elitarng miodziez.

Bieda w szkole dotyczy nie tylko uczniéw i1 uczennic, chociaz ich dotyczy najbar-
dziej 1 najezeSciej. Sa jednak inni biedni, ktérych si¢ upokarza i wySmiewa. Biedna
moze by¢ wozna oraz nauczyciel. Biedna wozZna, jak twierdzg niektorzy, ,,chodzi po
szkole 1 §mierdzi. Nie uzywa zadnych perfum, nie myje si¢, nie zmienia ubran, zawsze
w tym samym poplamionym fartuchu”. Gdy taka woZna wysprzata sale, to ,trzeba tam
natychmiast otworzy¢ wszystkie okna, bo jest straszny zaduch”. W gwarze uczniow-
skiej ,,dziadowa” to takze nauczycielka’. Biednego nauczyciela poznasz po samocho-
dzie. Taki samochéd, o ile belfer go w ogéle ma, nazywa si¢ ,,ztomem” albo ,,rz¢chem”.
Wszyscy biedni ubierajg si¢ w lumpeksach 1 szmateksach, dlatego ich nowe ciuchy nig-
dy nie sg nowe, zawsze wypatrzysz w nich przetarcie albo nawet dziure. Biedni chodzg
w ,szmatach”, czu¢ od nich ,,syfem”, nawet jesli uzywaja jakiego$ dezodorantu.

Biedna lub zamozna moze by¢ tez szkola jako taka. Strach przed biednymi powo-
duje, ze rodzice nie zapisuja swoich dzieci do pewnych placowek, za$§ niezamozni nie
pchaja si¢ tam, gdzie ich nie chcg. Proceder ten widoczny jest szczegolnie w liceach,
ktore nie podlegaja rejonizacji. Biedni ciggna do biednych, a zamozni do zamoznych.
Zdarzaja si¢ jednak wyjatki — dziecko, ktére nie wiadomo z jakich powodéw tu trafifo

1 teraz kluje w oczy.

¢ Bogata dokumentacje stownictwa biedy zawiera Nowy stownik gwary uczniowskiej pod red. H. Zgtkowej,
Wroctaw 2004.
7 Tamze.
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Dzieci potrafig liczy¢ swoim kolegom albo nauczycielkom cze¢éci garderoby. Do-
brze wiedza, ze na przyklad polonista ma kilkadziesiat par butéw, wigc zasluguje na
szacunek. W przeciwienstwie do historyczki, ktora zawsze chodzi w tym samym obu-
wiu, dlatego nie warto si¢ z nig liczy¢. Jedna z moich kolezanek opowiadala, ze stra-
cita panowanie nad soba, gdy uczen przy klasie stwierdzil: ,Tata powiedzial, abym
pani nie stuchal, bo pani jest biedna”. Brak reakcji na tego typu zachowania powoduje,
ze w szkole przybiera na sile uczucie pogardy jednych wobec drugich 1 strach. Rady-
kalnie tez ulega ostabieniu poczucie wiezi, wspolnoty.

Zjawiska te rzucaja si¢ w oczy szczeg6lnie osobom z zewnatrz. Marek Kotafiski
wspominal: ,,Znam takie szkoly. Bylem niedawno w jednej z nich. Teren strzezony,
masywna brama — czulem si¢ jak w amerykanskim filmie. Mialem si¢ tam spotkaé
z uczniami. Okazalo si¢, ze organizatorzy, nauczyciele, wszyscy gdzie§ znikneli, a ja
zostalem sam na wielkiej sali gimnastycznej z ttumem kilkuset mtodych oséb. Byli
agresywni, ale wspaniali. Ja pytam: «A gdzie s3 nauczyciele?» Oni na to: «Zamknigci».
«Dlaczego — pytam — czy ze wzgledu na to spotkanie?» «Nie, oni zawsze tam sie-
dza zamknieci, jesli nie sg na lekcji»”%. W niektorych szkolach pokoje nauczycielskie,
z obawy przed kradziezami, zostaly wyposazone wylacznie w klamke od wewnatrz.
Z zewnatrz nie dostanie si¢ nikt niepowolany, a jedynie osoby, ktére dysponuja wia-
snym kluczem. Wielu nauczycieli 1 nauczycielek wyznaje poglad, ze praca wychowaw-
cza nic nie daje, a przed uczniami 1 uczennicami nalezy si¢ schronié w zabezpieczo-
nych pomieszczeniach szkoly.

~Hello Kitty" i logo biedy

W dyskryminowaniu biednych znaczacy udzial biorg same dzieci. Chociaz wszyst-
kie pragng sprawiedliwego traktowania i rownosci, jednak inicjuja zachowania, ktdore
zmierzajg do napietnowania kolezanek i kolegéw uznawanych za gorszych. Nauczy-
cielki 1 nauczyciele nie pozostajg obojetni na te zjawiska. Wprawdzie wszyscy wie-
rzymy, ze ,czlowiek to brzmi dumnie”, jednak szkota bardzo relatywizuje to pojecie.
Nieraz rzeczy sg wazniejsze niz ludzie. Odczulem to kiedy$ na wlasnej skorze, gdy
sam stalem si¢ ofiarg dyskryminacji z powodu podejrzenia o biede. Podjagtem wte-
dy prace w prywatnym gimnazjum. W trakcie jednej z pierwszych lekcji zwrdcitem
uwage, ze uczniowie obserwuja moj tylek. Kilka osdb nawet wstato z tawek, aby lepie;
zobaczy¢, co mam na pupie. Pomyslatem, ze chyba pobrudzitem sobie spodnie, moze
usiadlem na kredzie. W konicu zapytalem, o co chodzi. Uczniowie bez najmniejszego

skrepowania powiedzieli, iz cheg zobaczy¢ logo na moich spodniach. Gdy zdziwiony

& Legutko P., Tworzy¢ wyspy dobra. Rozmowa z Markiem Kotariskim, w: Tenze, O dorastaniu, czyli kod buntu,
Krakdéw 2002, s. 143.
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powiedzialem, ze to spodnie Benettona, uslysza- |V|0j a corka jUZ

tem: ,takie sobie” oraz ,,moze by¢”. Po tej przygo- w wieku pIQCIU lat

zrozumiata, ze bez
produktow Hello Kitty

Edmund Trempala przeprowadzil badania, nie m? CZ?g? S‘ZUk?C
z ktérych wynika, ze ,uczniowie biednie ubrani W gronie rowiesnikow.
byli w szkole osamotnieni. W kontaktach spolecz- Zanim nie kupi’rem jEj
nych zwykle nie byli akceptowani. Wycofywali si¢ troche ubran tej marki,

z zycia w zespole. Niejednokrotnie prowadzili roz-  ¢lzjec] pyta{y' czy jest
mowy 1 zachowywali si¢ w taki sposdb, aby odwroé- biedna.

dzie zaczalem zwracaé¢ wigksza uwage na marke
swoich ubran, gdyz zalezalo mi na szacunku mlo-

dziezy 1 nie chcialem by¢ traktowany jak dziad.

ci¢ uwage od ubioru. Do lekcji byli zwykle dobrze

przygotowani, lecz dosy¢ czesto nie brali w niej udziatu, poniewaz na przyktad zabra-
nie glosu wymagalo od ucznia wstania i pokazania si¢ zbiorowosci klasowej w ubra-
niu podniszczonym i1 brudnym. Nauczyciele napotykali wiele trudno$ci, wydajac po-
lecenie, aby ci uczniowie podeszli do tablicy dla wykonania zadania”’. Nie wszyscy
pedagodzy to rozumieja, nieraz oceniajg takie zachowanie miodziezy jako przejaw
fanaberii. Maria Dudzikowa cytuje powiedzenie pewnego dyrektora, ze ,,szkola to nie
jest instytucja do lubienia, tu trzeba chodzi¢”!°.

W szkole publicznej, gdzie takze pracowalem, dowiedzialem sie, ze logo firmy
na spodniach o niczym nie §wiadczy. Uczniowie, ktorych nie sta¢ na oryginalne pro-
dukty, zalatwiaja sobie znaki dowolnych marek i naszywaja je na ubrania, aby w ten
sposOb poprawi¢ swoj wizerunek. Nastolatki czesto epatujag markowymi znakami na
ubiorze, aby tylko nie padio na nie podejrzenie, ze s3a ubogie. Mlodzi doskonale si¢
orientuja, kto w grupie chodzi w markowych ubraniach, a kogo na to nie sta¢, wiec
musi si¢ zadowala¢ czymkolwiek. Moja corka juz w wieku pieciu lat zrozumiala, ze
bez produktéow Hello Kitty nie ma czego szuka¢ w gronie réwiesnikow. Zanim nie
kupilem jej troche ubran tej marki, dzieci pytaly, czy jest biedna. Swiadomo$é pozyciji
spolecznej 1 stanu finansowego swojej rodziny dziecko osigga niezwykle szybko. Po-
magaja w tym réwiesénicy, czasem takze nauczyciele.

Elzbieta Tarkowska przyznaje: ,Niewiele wiemy na temat stosunku polskiej szko-
ty do ubdstwa: jak szkola je postrzega 1 w jaki sposéb rozwiazuje wynikajace z biedy

problemy uczniéw, jak nauczyciele ujmuja ten problem, jak uczniowie odnoszg si¢

° Trempata E., Dziecko w domu i szkole, w: Wymiary dziecka i dziecifistwa w zmieniajgcym sie spofeczenstwie,
red. ). Bificzycka i B. Smolifiska-Theiss, Krakéw 2005, s. 90.

10 Dudzikowa M., Mit o szkole jako miejscu ,wszechstronnego rozwoju” ucznia. Eseje etnopedagogiczne, Kra-
kow 2004, s. 89.
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do swoich ubozszych kolegéw. Czy szkola daje wsparcie 1 pomoc, czy tez, jak stwier-
dzajg badacze, dzieci ze Srodowisk zaniedbanych i marginalizowanych, pozbawione
prawidiowego wychowania w domu, nie znajduja go réwniez w szkole? Czy szkola
jest miejscem integracji uczniéw ze Srodowisk biedy, czy tez odwrotnie — miejscem

wykluczania 1 izolacji? '

Biedny? Biedna? — ujawnij sie!

»Bieda — jak pisze M. Czerepaniak-Walczak — jest czynnikiem zniewolenia oraz
poszukiwania drog wyzwolenia si¢ z niej”!2. Jednym z dziecigcych sposobéw wyzwa-
lania si¢ z biedy jest krycie si¢, aby nie zostaé rozpoznanym jako ,biedny”, oklamy-
wanie spolecznos$ci szkolnej. Niestety, przed wécibskimi oczami podgladaczy trudno
si¢ ukry¢. Zdarza si¢ jednak, ze ,biedny” nie ma na czole napisane, kim jest. Nikt go
jeszcze nie rozpoznal. Nie czu¢ go ,,syfem”, nie chodzi w szmatach, a jego rodzice nie
wygladajg na dziadéw 1 lumpoéw. Z takimi w szkole jest najwigkszy problem. Biedni
bowiem maja obowigzek bycia biednymi, maja moralny obowigzek przyznania si¢ do
swojej kondycji, obowigzek ujawnienia si¢. Takie myslenie jest fundamentem kultury
wielu szkol. Tarkowska zwraca uwage na nieudolno$¢ szkoly w rozpoznawaniu dzie-
cigcej biedy: ,Brak przygotowania czy do§wiadczenia nauczycieli wyraza si¢ w tym,
ze cho¢ niby zdajg sobie sprawe z faktu, ze bieda to problem drazliwy, wstydliwy, do
ktorego ludzie przyznajg si¢ niechetnie, w praktyce oczekujg zaréwno od uczniow, jak
1 od ich rodzicéw, otwartych deklaracji w tej sprawie”’.

Rodzice uczniéw podejrzewaja, 1z dyrekcja szkoly, wychowawczynie, rézni na-
uczyciele, zamozni rodzice oraz ich dzieci robig wszystko, aby wytropi¢ ,,biednych”
na swoim terenie. Kto tu jest biedny? — snuja domysly 1 przygladaja si¢ kazdemu, kto
przechodzi, kto siada obok, kto jest w tej samej klasie. Kto nigdy nie ma ani grosza
przy sobie? Kto nie stoi w kolejce do szkolnego sklepiku? Kto nie wrzuca pieniedzy
do automatu z napojami? Dlaczego o tym nie méwi? Dlaczego si¢ nie przyznaje?
Dlaczego nic nie wiemy o jego/jej problemach? Czy przypadkiem nie ukrywa swojego
ubodstwa? Czy nie wyrobila sobie falszywych papieréw dostatku? Czy nie zmysla, gdy
opowiada o tym, gdzie byl, co kupil 1 ile na to wydal? Czy nie zeznaje o sobie kltamli-
wie? Czy nie daje na swdj temat falszywego swiadectwa? Biedaku, ujawnij si¢ 1 dolgcz

do biednych, ktérych juz znamy. Bedziemy ci¢ specjalnie traktowac.

" Tarkowska E., ,Nie masz kasy, jestes nikim”, dz. cyt., s. 401.

2 Czerepaniak-Walczak M., Pedagogika emancypacyjna. Rozwdj swiadomosci krytycznej cztowieka, Gdarisk
20086, s. 51.

8 Tarkowska E., ,Nie masz kasy, jestes nikim”, dz. cyt., s. 413.
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Uczennice 1 uczniowie z ubogich rodzin boja si¢ zdemaskowania, poniewaz uwa-
zaja, ze pogorsza si¢ ich stosunki z nauczycielami. Trempala pisze: ,Nauczyciele
[wg opinii rodzicéw i ich dzieci] réznicuja uczniéw na zamoznych i biednych, na do-
brze 1 biednie ubranych oraz na uczniéw, ktérych rodzice zajmuja wazne stanowiska
zawodowe czy polityczne, 1 tych, ktoérych rodzice sg bezrobotni czy wykonuja podrzed-
ne funkcje zawodowe. Tych pierwszych faworyzuja, pozwalajg im na ,wybryki” oraz
s3 bardziej wyrozumiali w przypadku wystawiania ocen, a tych drugich lekcewaza,
a byle przewinienie nagladniaja 1 obnizaja oceny z zachowania”'*. Ujawnienie biedy
wigze si¢ zatem — w pojeciu ludzi ubogich — ze stratami. Jak pisze Dudzikowa, na-
uczyciele potrafiag mowié¢ do niektérych uczniéw slowami: ,,ty nierobie, ty Smierdzaca
wszo”*. Na podobne zjawisko zwraca tez uwage Tarkowska, cytujac wspomnienia
ludzi dorostych: ,,Moje liceum nie nauczylo mnie wiele, natomiast wpedzito w mase¢
komplekséw”. Inna osoba wspomina pogr6zki nauczyciela: ,Wy, larwy, wy bedziecie
oglada¢ mature przez dziurke od klucza”'®. 17

Ujawni¢ si¢ maja nie tylko dzieci, ale i rodzice. Zebrania z rodzicami sa protoko-
towane. Zajmuje si¢ tym wybrane grono osob, tzw. trojka klasowa, a podpisany przez
nig protokot trafia do rak dyrekeji. Wiadze szkoly w ten sposdb kontroluja, czy wy-
chowawca/wychowawczyni przekazuje rodzicom wszystkie informacje 1 przeprowa-

dza nakazane czynno$ci. Miedzy innymi na poczatku

W kaZdE] szkole jest roku szkolnego nalezy wreczy¢ rodzicom ankiete, aby
co najmniej kilku ujawnili swdj zawod, wykonywang prace, zadeklarowali
,rumunow” i paru kwote wptat na rzecz szkoly oraz opisali, na jakg pomoc
,,Iump()W". S+y52Q te placowka moze liczy¢ z ich strony (chodzi o dodatkowe
przezwiska tak samo W}pl&ty, éw1,ac.1czen1,a W naturze, jak prz.ekaz'ame éfod'—
CZQStO jak _down"” kow czystosci, badZ pracy — pomalowanie sali lekcyjne;j,

czy ,.kujon*. Ojcowie

bIEdpyCh dZ!ECI _ kazuje do dalszej obrobki innym podmiotom szkoly.
nazywantsq udziadami” W pelni prawdziwe sg stowa Trempaly: ,,Nauczycie-
albo ,,menelami’, le nie podejmuja dialogu z rodzicami podczas wywia-
amatki ,dziadowami”. déwek. Odnosi sie wrazenie, ze uciekaja od rodzicéw,
jak gdyby w obawie przed kontaktem z nimi”!". Czasem

udzial w remoncie). Ankiety te zbiera wychowawczyni/

wychowawca, robi z nich sprawozdanie, a potem prze-

1 Trempata E., Srodowisko rodzinne dziecka a sytuacja szkolna ucznia, w: Zagrozenia w wychowaniu i sogjaliza-

¢ mtodziezy oraz mozliwosci ich przezwyciezenia, red. T. Sottysiak, Bydgoszcz 2005, s. 135.

5 Dudzikowa M., Mit o szkole jako miejscu ,wszechstronnego rozwoju” ucznia, dz. cyt., s. 112.

6 Tarkowska E., ,Nie masz kasy, jestes nikim”, dz. cyt., s. 421.

7 Trempata E., Dziecko w domu i szkole, w: Wymiary dziecka i dziecifstwa w zmieniajgcym sie spofeczenstwie,

red. ). Bificzycka i B. Smolifiska-Theiss, Krakéw 2005,s.103.




przybiera to tak skrajng posta¢, jak przypadek opisany przez Wielistawe Warzywode-
-Kruszynska: ,,Nikt nie wiedzial, ze zyja w domu bez pradu, w skrajnym ubdstwie.
"Ta dziewczyna chodzita na wywiadéwki do szkoly mlodszej siostry, pilnowala, czy ma
odrobione lekcje, opiekowala si¢ kilkuletnim bratem. Pomoc spoteczna nic o nich nie
wiedziala, bo ta rodzina nigdy nie zglaszala si¢ po pomoc”!.

Wprawdzie w mojej klasie wychowawczej najprawdopodobniej nie ma osdb, ktore
Zyja na granicy egzystencjalnego minimum, jednak niektére rodziny sa relatywnie
biedne (osiggaja dochody znacznie nizsze od §rednich). Kryzys dat si¢ wielu rodzi-
com na tyle we znaki (niektorzy stracili prace), ze w ostatnim czasie deklarowali
$miesznie niskie kwoty wplat na Rade Rodzicéw albo zadne, a do pracy 1 §wiadczen
w naturze nie garneli si¢ weale. Dlatego dyrekcja, wzorem innych szkot, podjeta decy-
zj¢, aby rodzice wpisywali si¢ na jedna liste (nazwisko pod nazwiskiem), dzi¢ki cze-
mu — przewidywano — wstyd im bedzie nie zadeklarowa¢ ani zlotéwki. Jeden bedzie
motywowal drugiego. Tak tez si¢ dzialo. Kazdy wzorem innych zobowiazywal sie
wplaci¢ minimalng skiadke i przekazywat liste dalej. Zauwazylem, ze takze najbied-
niejsi rodzice, majacy problemy z dopigciem domowego budzetu, wpisali kwote taka
jak reszta (nie zbuntowali si¢). Dobrze jednak wiem, ze deklaracja deklaracja, a zycie

zyciem. Najprawdopodobniej szkola nie zobaczy pieniedzy, a wychowawca nigdy juz

nie ujrzy tych rodzicow.

~Wszy"

Warzywoda-Kruszynska pisze: ,,Pedagodzy szkolni sygnalizuja, ze niektore dzie-
ci sg zawszawione i chorujg na §wierzb”'”. W przedszkolach i szkotach podstawowych
na tablicach ogloszen wywieszane sg prosby, aby rodzice regularnie sprawdzali wlosy
1 skore swoich pociech. Taka informacja potrafi wywola¢ panike. ,,Ale jak wyglada
wesz? Jak rozpoznac Swierzb?” — pytaja dzieci 1 doroéli. ,,Kto widzial takiego paso-
zyta na wlasne oczy? Kto ma wszy, kto §wierzb?” Rodzice chcg wiedzie¢, aby moc
ochronié¢ swoje dzieci przed zarazeniem. ,,Czy osoby chore majg prawo chodzi¢ do
przedszkola, szkoly? Czy nie powinno si¢ im zakaza¢ wst¢pu az do czasu pelnego wy-
zdrowienia? Czy podjeto odpowiednie kroki izolacji?” Wielu osobom nie podoba sig,
ze nie wiedzg, kogo konkretnie dotyczy problem. Poniewaz nauczyciele nie ujawniajg

list zarazonych, rodzice wraz ze swoimi dzie¢mi prowadzg prywatne §ledztwo.

'8 Bieda sie pogfebia. Tacy sami, a Sciana miedzy nami, z W. Warzywodg-Kruszyriskq rozmawiajq Joanna Ble-
wagska, Agnieszka Urazifiska ,Gazeta Wyborcza” 8.09.2010, on-line: http://wyborcza.pl/1,75515,8349260, Ta-
cy_sami__a sciana_miedzy nami.html [dostep 21.11.2011].

'® Warzywoda-Kruszyhska W., Bieda dzieci w Srodowisku wielkomiejskim (na przyktadzie todzi), ,Polityka Spo-
teczna” nr 9/2009, s. 15.
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Akurat w szkole, gdzie pracuje, nie byto 7 pOWOdU ,,U|gOWGgO"
wszawicy. Jednak w przedszkolu, do ktérego traktowania, biednaosoba
nabywa prawa do wstydu,
miasta, wiec nikogo nie dziwi takie odkry- e !’lle Jest ta!(l/taka' lak cl,
cie®. Predzej czy pdzniej kto§ tu musial ktorzy bUdU]Q pozytywny
przynie§¢ wszy czy §wierzb. Podczas spraw- wizerunek SZkO’fy- Nie
dzania glowy corki przypomnialo mi sig, ma natomiast prawa do
jak to byto za moich czaséw uczniowskich. poczucia dumy z siebie
Przeciez bieda i jej jawny objaw, wszawica, i swojej roliw szkolnej
nie s3 wynalazkiem ostatnich dni. Pamietam, spo’fecznoéci. Jest
ze pewnego razu nauczycielka oglosita calej traktowany ]ak ofiarai czuje

chodzi moja cérka, ten problem wystapil.

Zarazona placowka znajduje si¢ w centrum

klasie, a mieliSmy wtedy okolo dziesigciu lat,

ze jedna z uczennic ma wszy. Wziela dziew- SIe.]ak Oflaraf w efekcie 19
) . e z takim poczuciem wkracza
czynke na §rodek pomieszczenia i na na- .
w dorostos¢.

szych oczach zaczela grzebac¢ w jej wlosach.
Po chwili zawolala nas wszystkich 1 kazala
popatrze¢ na wskazane miejsce. Po wlosach kolezanki chodzila prawdziwa wesz. Byto
to dla nas ekscytujace przezycie. O uczuciach dziewczynki nikt wtedy nie myslal.
Obecnie zaden nauczyciel nie urzadzi takiej sceny, jednak 1 tak wszyscy predze]
czy pdzniej dowiedzg sie, kto ma wszy lub Swierzb, i starajg si¢ trzymac od ,,zarazonej”
osoby z daleka. Plotki i ciche ostrzezenia pelnia podobng role jak wyciaganie dziecka
na §rodek sali 1 pokazywanie go palcem. Oficjalnie nikt nikomu nie robi krzywdy, jed-
nak — jak twierdzi Tarkowska — ,,ukryty program szkoly niesie ze soba liczne praktyki
wykluczajace 1 stygmatyzujgce”?!. W kontekscie opisanych zdarzen jak ironia brzmig
stowa Kazimierza Popielskiego: ,,Szkola to drugi dom pouczen 1 autorytetéw, bezpie-
czenstwa 1 wsparcia, beztroski i pierwszych niepokojow. To miejsce spotkan, uSmie-
choéw 1 trosk, rozej$¢ 1 pozegnan — spotkan 1 odej§¢ w §wiat. Szkota to wielki rezerwuar

pamieci 1 wspomnien. Miejsce pracy, przyjazni, wysilku 1 zaufania”?.

20 W. Warzywoda-Kruszyhska pisze: ,Nasze badania dowodza, ze w strefie Srodmiejskiej [todzi], mimo poste-
pujacej gentryfikacji, polegajacej gtdwnie na wyburzaniu starych fabryk i kamienic i zbudowaniu na ich miejscu
biurowcéw i plomb ,za parkanem”, nadal pozostaje najwieksza koncentracja ludnosci biednej, w tym dzieci”.
Dziecko biedne gfowq muru nie przebije, wywiad z prof. W. Warzywodg-Kruszyriskg, on-line: http://www.dzie-
ciwlodzi.pl/index.php/wywiady-z/641-dziecko-biedne-muru-gow-nie-przebije [dostep 18.11.2011], s. 6.

' Tarkowska E., ,Nie masz kasy, jestes nikim”, dz. cyt., s. 409.

2 Zycie szkofq. Prace dedykowane Profesor Marii Dudzikowej, red. R Wawrzyniak-Beszterda, Poznan 2008,
s133.




Pragnienie triumfu nad biedg to naturalne uczucie. Jest ono dodatkowo pote-
gowane przez obraz ludzi ubogich, jaki funduja nam media. Zwykle przedstawia
sie biednych jako pijaczkéw przesiadujacych w bramach 1 czyhajacych na przechod-
niow, aby wyciagna¢ od nich jakie$ pienigdze. Prasa regionalna opisuje ,,zawianych”
biedakéw, ktérzy okupuja parkingi i pobieraja od kierowc6w haracze za pozosta-
wione tam samochody. Na podobne ataki narazeni sg klienci hipermarketow, gdy
probuja odstawi¢ wozek 1 odzyskaé tkwigca w nim monete. Biednym przypisywa-
ne s3 nalogi, roznoszenie chor6b i agresja. Sg oni tzw. trudnymi sgsiadami, przed
ktorymi — jesli sa silniejsi — nalezy uciekad, a jesli stabsi — nalezy ich przepedzié.
Warzywoda-Kruszynska zdradza, jakie plany maja wladze L.odzi wobec ludzi ubo-
gich, mieszkajacych w mieszkaniach komunalnych w centrum miasta: ,Nalezy si¢
spodziewad, ze zostana oni przesiedleni do mniej .
pozadanych przez deweloperéw «enklaw biedy», SUkcesy edUkacy]ne 59
podnoszac tam stope biedy” . czesto postrzegane przez

,Uwage zwracajg reportaze eksponujace patolo- nauczycielki i nauczycieli

giczny wymiar ubdstwa czy bezrobocia, a takze dyskusje jako niezbgd ny warunek
naukowe, w ktorych zdarza si¢ utozsamienie biednych godnoéci uczniow

i uczennic. Mtody
cztowiek zastuguje na
szacunek, o ile wywigzuje

dy, ale biednych. Obawa przed bieda przeksztalca si¢ SI€ Z wymagan, Jakle

— duzy w tym udzial maja §rodki masowego przekazu stawiajg pI’ZGd nim
—w strach przed biednymi niczym przed wszami. pedagodzy.
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z tak zwanymi menelami, a bezrobotnych z leniami
1 pijakami, ktérym po prostu nie chce si¢ pracowac”*.
Taki wizerunek ludzi biednych przyczynit si¢ do tego,

ze w spoleczenstwie ro§nie wola wykorzenienia nie bie-

Nic dziwnego, ze takze spoleczno$é szkolna nie
jest wolna od tego strachu 1 pragnienia wyznaczenia im granic, reduke;ji ich wolno$ci
do kontaktowania si¢ ze wszystkimi podmiotami i korzystania z pelnej oferty placow-
ki. Jak pisze Dudzikowa, dyrekcje usprawiedliwiajg si¢, ttumaczac, ze ,,selekcja zosta-
ta wymuszona organizacja pracy szkoly — dowozenie dzieci powodowalo, ze uczniow
z jednej miejscowosci umieszczano w jednej klasie, badZ dzielono klasy na zlozone
tylko z uczniow dojezdzajacych i tylko z miejscowych”?.

Wérod czescei dzieci dostrzega si¢, prawdopodobnie wzorowang na rodzicach,
potrzebe pogardzania ludZzmi. Zdarzaja si¢ przypadki prosb kierowanych do wycho-
wawcy/wychowawczyni przez tzw. dobre dzieci, aby na zdjeciu grupowym nie byto

3 Warzywoda-Kruszyriska W., Bieda dzieci w Srodowisku wielkomigjskim..., dz. cyt., s. 16.
% Tarkowska E., ,Nie masz kasy, jestes nikim”, dz. cyt., s. 396.
% Dudzikowa M., Mit o szkole jako miejscu ,wszechstronnego rozwoju” ucznia, dz. cyt., s. 90.
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jakiego$ osobnika z klasy. Czasem przybiera to posta¢ szantazu — jeéli on/ona bedzie
na zdjeciu, to nikt go nie kupi. Rodzice jawnie sprzeciwiajg si¢ antyelitarnym prak-
tykom szkoly, badZ je w sposdb nieskrywany kontestuja. Kiedy poprositem uczniow
1 uczennice o wyjasnienie, dlaczego po powrocie z wycieczki (p6Zna pora wieczorna)
ich rodzice nie zaproponowali kolegom i kolezankom mieszkajacym w poblizu pod-
wiezienia do domu (musial to uczyni¢ wychowawca), uslyszalem m.in. takie wytlu-
maczenie: ,, Tata powiedzial, ze nie bedzie go (kolegi z klasy syna) podwozil, ponie-
waz jego rodzice nigdy si¢ nie odwdziecza”. Akurat ci rodzice nie maja samochodu.
Poczucie solidarno$ci klasowej obejmuje tylko ,swoich”, kolegéw 1 kolezanki
o podobnym statusie spotecznym. Dzieci biedniejsze sa wykluczone ze wspolnoty, nie
zaprasza si¢ ich do wspolnego §wietowania urodzin albo innych wydarzen, poniewaz
istnieje ryzyko, ze przyszlyby z pustymi rekami albo jakim§ ,badziewiem” w funke;ji
prezentu. Zreszta dzieci z rodzin ubogich wcale nie pchaja si¢ na tego typu uroczy-
sto$ci, same tez nigdy nie zapraszaja do siebie. Zwykle z obawy, aby nie ujawnié,
w jakich warunkach mieszkaniowych zyja, ze nie maja na przykiad odrebnego pokoju,
tylko wiasny kat we wspdlnym dla catej rodziny pomieszczeniu. Nauczycielskie proby
stworzenia klasowej wspoélnoty 1 zintegrowania wszystkich uczniéw 1 uczennic rzadko
sg udane. Przyczyna lezy zar6wno w spoleczenstwie, w ktorym gwaltownie zanika
poczucie wiezi spotecznych, jak 1 po stronie szkoly, ktéra organizuje takie przedsie-
wzig¢cia nieraz w sposdb zakiamany i nieudaczny. Na przyktad tylko dla potrzeb awan-
su zawodowego danego nauczyciela/nauczycielki. Na pochwale natomiast zastuguje

angazowanie si¢ szkél w programy dozywiania ubogich uczniéw i uczennic?.

+Jak psu zupa". Obojetnosc, litos¢, niewdziecznosé

wJezeli dzieci majg mieé rzeczywisty dostep do nauki, nalezy zaja¢ si¢ problemem
biedy oraz ograniczen z niej wynikajgcych”?. W gronie pedagogicznym, podobnie jak
w spoleczenstwie, najcz¢Sciej spotyka sie dwojaki rodzaj reakeji na sytuacje dzieci
biednych: lito§¢ albo obojetnosé. Nauczycielki 1 nauczyciele obojetnie uwazaja, ze ich
rola ogranicza si¢ do sprawnego prowadzenia lekcji 1 czynno$ci dydaktycznych na
jak najwyzszym poziomie (zostali zatrudnieni, aby uczy¢), natomiast od rozwiazy-
wania probleméw bytowych sg wyspecjalizowane organy, w szkole zajmuje si¢ tym

pedagog. Stuszno$¢é moich obserwacji potwierdza Tarkowska: , Jak pokazujg badania,

% Jak podaje W. Warzywoda-Kruszynska, wspdtczynnik dozywiania dzieci objetych obowigzkiem szkolnym
w todzi waha sie w poszczegdlnych placowkach od 1 proc. do 54 proc. ,Oznacza to, ze sg takie szkoty podstawo-
we, gdzie jeden uczen na stu dostaje bezptatny obiad, i takie, gdzie co drugi uczen zjada obiad finansowany ze
srodkow miejskiego osrodka pomocy spotecznej”. Warzywoda-Kruszyriska W., Bieda dzieci w Srodowisku wiel-
komiejskim, dz. cyt., s. 14.

7 Prawa dzieci w edukagji, dz. cyt., s. 45.
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4% Czytanki edukacyjne.............

w praktyce szkolnej realizowany jest przede wszystkim model nauczyciela-dydakty-
ka, profesjonalisty, zorientowanego na ksztalcenie uczniéw; dziatania wychowawcze,
doceniane w sferze deklaracji, znajduja si¢ na drugim planie, a na jeszcze dalszym
— opiekuncze funkcje szkoty”?.

Zainteresowanie biednymi wystepuje u nauczycieli/nauczycielek-dydaktykow
w sytuacji, gdy owi uczniowie 1 uczennice nie radzg sobie z opanowaniem tre§ci pro-
gramowych. Dzieci postrzegane s3 wtedy jako problematyczne, tzn. wymagajace od
nauczyciela/nauczycielki zwickszonych wysitkow (zostawania po godzinach, zadawa-
nia dodatkowe;j pracy, prowadzenia zaj¢¢ wy-

réwnawczych itd.). Dzieci biedne to czesto Wed{'ug analiz Marty
dzieci trudne, pasywnie oczekujace, co si¢ PGtE'EWiCZ, ,,CO dZiESiqty
z nimi zrobi (przymknie si¢ oko na pewne badany uczeh mieszka

braki 1 przepchnie z klasy do klasy, czy tez 7 rodzinq W jednym pOkOjU,

nie ma.cieptejwody
robiologii dostarczajg jednoznacznych dowo- w mieszkaniu, nie ma

déw na to, ze bieda wywoluje ograniczenia V\_”asnego_ I'OZ!(.a; o _P'Qtnas_ty
w funkcjonowaniu mézgu dzieci zyjacych ~NI€ Ma ubikacji w mieszkaniu;

obcigzy dodatkowymi wymaganiami). Wa-

rzywoda-Kruszynska pisze, iz ,,badania neu-

w niedostatku, przypominajace skutki wyle- co czwarty nie ma biurka
wu krwi do mézgu. Ma to oczywiscie wptyw | nie ma dOStQpU do internetu
na umiejetnosci jezykowe 1 zapamigtywanie w domu; co czwarty
dzieci z biednych rodzin, warunkujace na- nie odwiedza kolezanek

L 920 NI . ) ; )
stepnie osiggniecia szkolne”®. Niestety, nie I kolegow 7 kIasy, a co trzeci

nie jest odwiedzany
przez szkolnych kolegow".

kazda nauczycielka 1 nauczyciel jest tego
Swiadomy.

Wielu pedagogéw angazuje si¢ w pro-
wadzenie lekcji wyré6wnawczych dla dzie-
ci trudnych. Sprzyja temu zar6éwno sys-
tem awansu zawodowego (nalezy udokumentowaé przypadki indywidualnej ,,pracy
z uczniem slabym”) oraz wprowadzenie przez ministra edukacji tzw. godzin karcia-
nych — dwoch godzin w tygodniu w szkolach podstawowych 1 gimnazjach oraz jed-
nej w liceum ,,na specjalne potrzeby uczniéw”. Najcze$ciej godziny te przeznaczane
sg na ,zajecia wyrownawcze dla dzieci ze specjalnymi potrzebami”. W wielu szko-
tach czas ten wykorzystywany jest na prace z dzie¢mi biednymi, poniewaz one wia-

$nie wykazuja si¢ najwickszymi zaniedbaniami 1 nie radza sobie z opanowywaniem

% Tarkowska E., ,Nie masz kasy, jestes nikim”, dz. cyt., s. 410.
2 Warzywoda-Kruszyriska W., Bieda dzieci w Srodowisku wielkomiejskim, dz. cyt., s. 16.
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biezacego materialu. Dzieci rodzin zamozniejszych, nieraz takze wymagajace do-
datkowej pomocy, korzystaja z korepetycji badZ chodza na kursy. Mozna $mialo
powiedzie¢, ze w wielu placowkach dzieci biedne zawlaszczaja nieomal caly czas
pozalekceyjny, jaki poSwigca si¢ uczennicom 1 uczniom. Rodzi to dodatkowe konflikty
1 napigcia miedzy dzieé¢mi. Poza tym za niefortunng nalezy tu uznaé¢ terminologie.
Okreslenie ,zajecia wyrownawcze” ma wydzwiek pejoratywny (uczestnicy i uczest-
niczki takich lekceji nie doréwnuja poziomem pozostalym). Podobne konotacje wywo-
tuje okreslenie ,uczen ze specjalnymi potrzebami”. Termin ,,specjalny” kojarzy si¢
ze szkolami specjalnymi, ktére w powszechnym odczuciu zbieraly dzieci o nizszym
poziomie umyslowym i nieprzystosowane spolecznie. Postugiwanie si¢ takg termino-
logia wobec niektorych dzieci sprzyja wykluczaniu ich ze spofeczno$ci szkolne;.
Sukcesy edukacyjne sa czesto postrzegane przez nauczycielki i nauczycieli jako
niezbedny warunek godnosci ucznioéw i uczennic. Mlody czlowiek zasluguje na sza-
cunek, o ile wywigzuje si¢ z wymagan, jakie stawiajg przed nim pedagodzy. Dlatego
wielu nauczycielom i nauczycielkom zwyczajnie zal jest biednych dzieci, ktére maja
niewielkie szanse na spelnienie tych wymagan. Moga one przej$¢ cala edukacj¢ bez
odniesienia najmniejszego choc¢by sukcesu, za to majac na swoim koncie mndstwo po-
razek. Takim dzieciom, uwazajg lito$ciwi nauczyciele, nalezy si¢ jakas rekompensata
za zycie z pietnem gorszego ucznia, na przyklad darmowy bilet do kina (aby mogly
poj$¢ z calg klasg), dofinansowanie wycieczki klasowej (nieraz pokrycie wszystkich
kosztéw) czy zakup prezentu z okazji mikotajek. Nauczycielki i nauczyciele ci zauwa-
zaja (sam tez potwierdzam te spostrzezenia), ze dzieci tak obdarowywane nie cieszg
sie, cz¢sto reagujg zniecheceniem 1 obojetnoscig. Niezwykle rzadko mozna uslyszec
od nich podzi¢kowania. Moje uczennice i uczniowie, ktérzy pojechali na wsp6lng wy-
cieczke tylko dzigki sfinansowaniu ich pobytu przez Komitet Rodzicielski, po powro-
cie wykazywali si¢ zwigkszong agresja 1 niechecia do klasy 1 nauczycieli/nauczycielek.
Mialem wrazenie, ze ttumia w sobie nienawis¢ za to, ze byli obiektem czyjejs litoSci

1 musieli skorzystac¢ z finansowego wsparcia szkoly.

W dzialalno§é nauczycielskg wpisana jest wdzieczno$é ucznidéw. Kto nie otrzy-
muje kwiatéw, do kogo nie przychodza pielgrzymki usmiechnig¢tych od ucha do ucha
absolwentéw 1 absolwentek, kogo nie otacza wianuszek szczebioczacych podopiecz-
nych, ten w Srodowisku szkolnym uznawany jest za gorszego belfra. Widocznie ni-
czym nie zastuzyl/a na wdzigcznos¢. Wielko$¢ nauczyciela/nauczycielki jest mierzona
wdzi¢czno$cig wychowank6éw 1 wychowanek za odniesione sukcesy. Powinni oni bo-
wiem mie¢ §wiadomo§¢, kim sg 1 komu swoje sukcesy zawdzi¢czaja. Z tego schematu

wylamujg si¢ biedni. Zachowujg sie tak, jakby nie mieli §wiadomosci, komu powinni
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dzigkowaé za okazane im taski. Taka postawa — wstydliwe milczenie, przechodze-
nie do porzadku dziennego nad tym, co dla nich zrobiono — odbierana jest przez
nauczycieli/nauczycielki jako razaca niewdzigczno$é. Tymeczasem dzieci, ktoére do-
Swiadczyly napietnowania z powodu biedy, odbierajg pomoc jako swoisty mechanizm
wyréwnywania rachunkéw. Nauczyciele 1 nauczycielki, ktérzy nie maja podstawowe;j
wiedzy o stylu zycia biednych, zniech¢cajg sie do pracy z takimi dzieémi. Nie wiedzg
bowiem, ze traktuja oni okazang im sympati¢ jako drobny przejaw sprawiedliwosci,
niczym co$, co im sie nalezy ,,jak psu zupa”*. ,Dobrym kontaktom i wspolpracy — jak
pisze Tarkowska — nie sprzyjaja postawy paternalistyczne nauczycieli wobec pewnych
§rodowisk czy rodzin o niskich pozycjach spotecznych i niskim wyksztalceniu”?'.
Przeprowadzitem szereg rozméw z nauczycielkami i nauczycielami, ktorzy wedle
wlasnego mniemania, z po§wigceniem troszezyli si¢ o biednych uczniéw i1 uczenni-
ce w swoich klasach, zalatwiajac im ztagodzenie kary za wybryki, promocje z klasy
do klasy mimo niedostatecznych wynikéw, materialne badZ finansowe wsparcie itd.
Oczekiwali za takie zachowanie wdzigczno§ci. Zamiast tego — jak opowiadal mi pe-
wien nauczyciel wychowania fizycznego — dwukrotnie skradziono mu w szkole telefon

komorkowy (uczynil to ten sam uczen — ,,uczen, ktory tak wiele zawdzi¢czal swojemu

wychowawcey”). A klasa, ,dla ktorej ten wychowawca tak wiele zrobil”, nie zdoby-
ta si¢ na wyjawienie, kto ukradl. Nauczyciel w rozmowie ze mng okreslit uczniow
1 uczennice jako ,,bydlo, ktore nie zastuguje na zadng pomoc”. Do wyja$nienia sprawy
kradziezy wezwal policje, ktéra do§¢ sprawnie wytypowala zlodzieja. Po tej historii
nauczyciel ,,stracil serce” do ucznidéw — spodziewal si¢ bowiem wdzieczno$ci, a otrzy-
mat cios. Podobne opowiesci snuje wielu nauczycieli i wiele nauczycielek. Takie infor-
macje rozchodzg si¢ po szkolach lotem blyskawicy 1 powoduja, ze cz¢§¢ pedagogdw
zniecheca si¢ do okazywania serca uczniom i uczennicom biednym, poniewaz nie
chce narazac si¢ na klopoty. O wiele korzystniej jest pracowac z tymi, ktorzy okazuja
wdzigcznos§é.

+K..., to nauczyciel!" Mieszkanie biednego dziecka
W $rodowisku ludzi mniej zamoznych funkcjonuje stereotyp, przypisujacy na-
uczycielom 1 nauczycielkom postawe wynoszenia si¢ ponad innych. Podobno patrzg

oni z gory na ludzi, pogardzaja uczniami, uczennicami i ich rodzinami, ktére klepig

300 honorze os6b odrzuconych pewne wyobrazenie daje publikacja Rébta co chceta. Listy do Owsiaka, Otwock
1992. W jednym z listéw czytamy: ,Olewaj wszystkich chaméw i wszystko, wszystkich, ktérzy beda ci chcieli prze-
szkodzi¢, bo zaden skurwiel nie ma prawa, tobie czy mnie czy komukolwiek, czegos zabrania¢ i méwic, co mamy
robic”, s. 81. Trudno oczekiwac wdziecznosci od osob, ktére postrzegaja szkote jako miejsce represji i ponizania.
31 Tarkowska E., ,Nie masz kasy, jestes nikim”, dz. cyt., s. 415.
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biede¢*. Dlatego tez nauczyciel nie jest mile widzianym gos$ciem w ubogich domach.
Po co niby mialby przychodzié? Zeby sie potem wyémiewaé? Kiedy pierwszy raz po-
fatygowalem si¢ do mieszkania ucznia, wiedzialem juz o tym stereotypie, dlatego ze
wszystkich sil staralem si¢ nie zachowywac wynio$le. Chiopiec nie przychodzit od kil-
kunastu dni do szkoly, z rodzicami nie bylo zadnego kontaktu, dlatego zdecydowatem
sie na odwiedziny. Mialo to miejsce w cz¢Sci Lodzi, ktora wedtug badan prof. Warzy-
wody-Kruszynskiej jest jedng z enklaw biedy®. Po wielokrotnym glosnym pukaniu,
kto$ zza drzwi zapytal: ,Czego?”. Kiedy wyjaénilem, kim jestem 1 po co przychodze,
ustyszatem: , K..., to nauczyciel”. Moich uszu doszedt dZwiek przewracanych butelek,
w konicu drzwi si¢ otworzyly 1 zostalem wpuszczony do §rodka. Mieszkanie opuscili
dotychczasowi goScie, jakie§ podpite osoby, a ja zostalem sam na sam z ojcem ucznia.
Pokazal mi mieszkanie i powiedzial: ,Widzi pan, w jakich warunkach zyje”. Mialem
ochote powiedzie¢, ze powinien tu posprzataé, wytrze¢ stél, umy¢ naczynia..., ale si¢
powstrzymatem. Gospodarz zaproponowal mi jajecznice¢ (nigdy nie widzialem tak
zaro$niete] patelni) oraz herbate (bylem pewien, ze tu nikt szklanek nie myje). Nie
odmoéwitem jednak, dlatego prawdopodobnie udalo mi si¢ zawrzeé z ojcem umowe,
ze bedzie dbal, aby syn chodzit do szkoty.

Odwiedzanie biednych dzieci w ich mieszkaniach nieomal zawsze wigze si¢ z do-
Swiadczeniami, ktére nie $nily si¢ filozofom. W jednym z mieszkan zastalem rodzine,
w ktoérej o trzyletnie dziecko troszezyl si¢ chyba tylko 1 wylgcznie dwunastoletni brat.
Rodzice za$ nie wypetniali swoich obowigzkéw (matka odmawiata kontaktu, natomiast
ojciec nie mieszkal z rodzing). Podczas odwiedzin ustalilem, ze maluch nadal zatatwia
si¢ w ubranie (w mieszkaniu nie bylo toalety, tylko wiadro z reklaméwka?*). Widocznie
nie nauczyl si¢ jeszcze siada¢ na wiadrze. Zauwazytem, ze dziecko ma przyro$nieta do
pupy kilkudniowa zapewne kupe, ktora byta twarda i nie dawala si¢ oderwa¢. Wziglem
miske, napelnilem j3 wodg 1 posadzilem dziecko, aby odmoczylo pupe. W tych czyn-
no$ciach nie pomagata mi obecna tam matka, tylko starsze dziecko. Chlopiec prze-
praszal, ze nie zadbal o brata i ze doprowadzil go do takiego stanu. Obiecal, ze to si¢
wigcej nie powtorzy. Przyktiad ten dobitnie potwierdza prawdziwo$¢ stow Warzywody-

32 Zob. Kopciewicz L., Ponizanie szkolna przemoc wobec dziewczqt, w niniejszej publikaciji.

3 W. Warzywoda-Kruszyriska wraz z zespotem wyodrebnita w todzi siedemnascie enklaw biedy, w tym dwana-
Scie w Scistym centrum miasta i piec na peryferiach. Zdaniem autorki, ,w szerokiej strefie srodmiejskiej, rozciaga-
jacej sie po obydwu stronach gtownej todzkiej ulicy Piotrkowskiej, bieda ulegta utrwaleniu, «zastygta», a kolejne
pokolenie dzieci zyje tam w warunkach zagrazajacych przeniesieniem biedy do nastepnej fazy zycia”. Warzywo-
da-Kruszyhska W., Bieda dzieci w Srodowisku wielkomiejskim, dz. cyt., s. 14-15.

34 Przypadki takie znane sg badaczom biedy. W. Warzywoda-Kruszyiska wyznaje: ,Powtarzajg sie smutne zjawi-
ska. Dziesie¢ lat temu spotkalismy kamienice, ktéra nie miata toalet ani w budynku, ani na podworku. Ludzie robili
kupe do reklaméwki. Teraz, w innym miejscu, tez trafiliSmy na taka kamienice i jej mieszkancy takze zatatwiajg
potrzeby fizjologiczne do reklamowek”. Bieda sie pogtebia, dz. cyt., s. 1.

25




-Kruszynskiej: ,Brak zaspokojenia potrzeb materialnych w polaczeniu z dysfunkcja-
miw najblizszym otoczeniu jest szczeg6lnie dewastujacy dla dzieci”.

Zdarza si¢ jednak, ze mimo biedy rodzice bardzo si¢ staraja zapewni¢ dziecku jak
najlepsze warunki. Pami¢tam wizyte w mieszkaniu, ktére na oko mialo dwadziescia
metréw kwadratowych. Skladalo si¢ z jednego pomieszczenia, w ktérym byla za pa-
rawanem kuchnia, a w drugiej czeSci pokoju znajdowalo sie 16zko chiopca, nad nim
tapeta w dzieci¢gce wzory, obok taboret, stuzacy za biurko. Wszystko to mialo dawaé
ztudzenie wlasnego pokoju dziecka. Na korytarzu wydzielona byta mikroskopijna ta-
zienka. Mozna rodzicéw tego ucznia nazwac, jak to trafnie ujal Trempala, ,,rozumny-
mi, ktérzy mimo biedy w ciasnym malym mieszkanku potrafili stworzy¢ sprzyjajace
warunki zycia”3.

Kilka dni temu odwiedzitem ucznia, ktéry mieszka w centrum F.odzi. Spodzie-
walem si¢ najwyzej przecietnych warunkéw mieszkaniowych, jednak trafitem na
wielopokojowe lokum, zadbane 1 §wiadczace o zamozno$ci mieszkancéw. Mialem
wrazenie, ze trafitem do mieszkania panstwa Leckich, arystokratycznych bohaterow
»Lalki” Bolestawa Prusa. Ta wizyta uSwiadomila mi, jaka przepasé dzieli uczniow.
Nic dziwnego, ze cze¢$¢ mlodziezy jest dyskwalifikowana towarzysko, bowiem nigdy

nie zaprosi do siebie kolegdw 1 kolezanek z klasy, a gdy sama zostanie zaproszona, to
zamiast si¢ cieszy¢, wpada w potezne kompleksy. Po wizycie w mieszkaniu zamozniej-
szego kolegi czy kolezanki dziecko zaczyna zadawaé sobie pytania, ktore wczednie]
by¢ moze styszalo z ust rodzicéw. Kogo nalezy wini¢ za zycie w takim niedostatku:
system, politykéw, rynek? Gdyby wyszlo z tymi pytaniami na zewnatrz, w odpowiedzi
uslyszaloby zapewne, ze biedni sg sami sobie winni.

Wedtug analiz Marty Petelewicz, ,,co dziesiaty badany uczen mieszka z rodzing
w jednym pokoju, nie ma cieplej wody w mieszkaniu, nie ma wlasnego 16zka; co pigt-
nasty nie ma ubikacji w mieszkaniu; co czwarty nie ma biurka i nie ma dost¢pu do
internetu w domu; co czwarty nie odwiedza kolezanek 1 kolegéw z klasy, a co trzeci
nie jest odwiedzany przez szkolnych kolegéw”. Osoby zyjace w tak haniebnych wa-
runkach w chwili uéwiadomienia wlasnej biedy przezywaja olbrzymie frustracje. Nie
radzac sobie z negatywnymi uczuciami, wyrazaja nienawis¢ 1 gniew, czasem apatie.
Uczennice 1 uczniéw o takim nastawieniu bardzo trudno zaakceptowaé, odbiera si¢
ich bowiem jako niegrzecznych, agresywnych, wulgarnych, takich, do ktérych nic
nie dociera. Warto jednak pamietaé, ze te negatywne uczucia sg dla nich jedynym
ratunkiem psychicznym. Jak bowiem dziecko ma sobie wytlumaczy¢, dlaczego po-
zbawione jest tych wszystkich wygéd (wlasnego pokoju, tazienki, cieplej wody), ktore

3 Dziecko biedne glowg muru nie przebije, dz. cyt., s. 3.
3 Trempata E.,, Srodowisko rodzinne dziecka a sytuacja szkolna ucznia, dz. cyt., s. 121,
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sg oczywisto$cia dla jego kolegbw 1 kolezanek z klasy?%”. Nauczyciele 1 nauczycielki,
zirytowani przez takich uczniéw i uczennice, moga nie dostrzegaé, ze dyskryminuja
ich ze wzgledu na biede. Uczennice i uczniowie s3 bowiem traktowanti ,tak, jak na to

zasluzyli swoim zachowaniem, czyli sprawiedliwie”.

A rebours

Kiedy jaki$ uczen czy uczennica nie odnosi sukcesu w szkole, czuje si¢ jej ofiarg.
"Tyle lat uczy si¢ na przykliad jezyka obcego, a wcigz nie potrafi nic powiedzie¢, poza
moze ,dzien dobry” i ,jak si¢ masz” oraz ,jeden, dwa, trzy, cztery, pi¢c..., dziesiel”.
Nauczyciele 1 nauczycielki, ktorzy znaja sytuacje domowsg ucznia/uczennicy, uspra-
wiedliwiajg ten brak osiggnie¢ biedg, trudnymi warunkami bytowymi albo choroba-
mi. Czesto taki parasol ochronny roztacza nad nim pedagog szkoly. Gdy chcialem
jakiemu$ dziecku, o ktérym wiedziatem tylko tyle, ze si¢ nie uczy, wystawi¢ ocen¢
niedostateczng badZ oblaé na egzaminie, interweniowal pedagog, proszac o lito§é,
poniewaz w domu jest bieda (rodzic stracil prace, umart gltéwny zywiciel rodziny
itd.). Zobowigzywano mnie, abym takiego ucznia traktowal specjalnie, poniewaz za-
szly wyjatkowe okolicznosci, wiec niech przynajmniej szkola wyciggnie swoja litosci-
wa reke 1 poglaszeze.

Bycie ofiarg implikuje uczucie sympatii, wywoluje odruch litosci 1 che¢ pomocy.
Biedni, ktérzy nie odnosza sukcesow, nie sg olimpijczykami, nie reprezentujg szkoly na
zewnatrz, nie przyczyniajg si¢ do rozslawiania jej imienia, budzg u wrazliwych nauczy-
cieli zrozumiate uczucia litosci. Traktowani sg jak ofiary, a nie jak podmioty edukacji.
Za to, ze nie mogg stac si¢ wspolsprawcami sukcesow swojej szkoly, otrzymuja rekom-
pensate w postaci litosci 1 obnizonych wymagan. Z powodu ,,ulgowego” traktowania,
biedna osoba nabywa prawa do wstydu, ze nie jest taki/taka, jak ci, ktérzy buduja po-
zytywny wizerunek szkoly. Nie ma natomiast prawa do poczucia dumy z siebie 1 swoje]
roli w szkolnej spolecznosci. Jest traktowany jak ofiara i1 czuje si¢ jak ofiara, w efekcie
z takim poczuciem wkracza w dorosto§é. Ma potem problemy z funkcjonowaniem jako
pelnoprawna jednostka, poniewaz nigdy pelnych praw nie posiadal (roztaczano nad
nim/nig ochronny parasol bagdZ uwazano, ze do pewnych spraw si¢ nie nadaje). Konczy
edukacje jako czlowiek zawiedziony 1 z takim nastawieniem rozpoczyna dalsze zycie.

Biednym dzieciom trzeba udzieli¢ w szkole pomocy®®, jednak w taki sposob, aby

nie przyniosla im ona szkody i1 nie prowokowata do buntu. Przede wszystkim nalezy

37 Cyt. za: Warzywoda-Kruszyiska W., Bieda dzieci w Srodowisku wielkomiejskim, dz. cyt., s. 15.

3 W. Warzywoda-Kruszyriska uwaza, ze troska o biednych w szkole nie wystarczy. Od pafistwa nalezy oczeki-
wac prowadzenia szerszej polityki prospotecznej: ,Obowigzkiem wtadz jest zapewnienie ustug spotecznych na
wysokim poziomie i dostepnych niezaleznie od zasobnosci portfela”. Dziecko biedne gfowq muru nie przebife,
dz. cyt., s. 11
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przeciwstawic si¢ zjawisku podziatu rol: przypisania jednych uczniéw do grupy, ktora
odnosi sukcesy, drugich za$ do zespotu, ktéry ma w szkole przetrwac. Stabi uczniowie
1 uczennice s3 chronieni przed pewnymi porazkami, co ma by¢ dla nich namiastka
osiggnieé. Tymczasem mniejsze doSwiadczanie porazek nie jest sukcesem w rozu-
mieniu dziecka, chociaz jest nim w rozumieniu pedagogéw. Uczennica lub uczen,
ktory nie opanowal wlasciwych dla swojego wieku wiadomosci 1 umiejetnosci, otrzy-
muje pomoc w postaci zaje¢ wyréwnawczych. Zajecia te zapewniaja mu przetrwanie
w szkole, co ma przyjac jako swdj najwiekszy szkolny sukces. Jak bardzo trzeba by¢
upokorzonym 1 pozbawionym podmiotowos$ci, aby znajdowa¢ rado$¢ w przetrwaniu
w szkole 1 utozsamiac¢ to z sukcesem? Tylko zahukane i charakterem bezz¢bne dziect
mog3 cieszy¢ sie¢, ze jedynym ich sukcesem chodzenia do szkoly bylo przetrwanie.
Przeciez nauka to co$ znacznie wickszego.

Dyskryminowanie dzieci ze wzgledu na biede polega wiasnie na prébie wmowie-
nia im, ze ich sukcesem bedzie przetrwanie szkoly, czyli dobrniecie do konca mimo
braku osiagni¢é. Tymczasem fakt nieosiggania rozlicznych sukceséw podczas nauki
szkolnej jest powaznym obcigzeniem dla osobowosci czlowieka, prowadzi bowiem
do niskiego poczucia wlasnej warto$ci 1 do przekonania, ze bieda jest naturalng kon-
sekwencja bycia nikim. Edukowanie tak pojete staje si¢ czynnikiem sprzyjajacym
utrwalaniu biedy. Mamy wtedy do czynienia z edukacja a rebours, ktéra — co mowig
nieraz jej absolwenci — nic nie daje, stanowi zwykle marnotrawstwo czasu. Nic dziw-
nego, ze z powagg traktowane sg opowiesci ludzi, ktérym sie udato wyjs¢ z biedy,
iz czynnikiem sprzyjajacym ich rozwojowi bylo porzucenie szkoly w odpowiednim
momencie, tzn. zanim nie zostali przez nauczycieli/nauczycielki zahukani.

Zreszta nieréwny podzial osiggnie¢é 1 zwiazane z tym wykluczenia nie s tylko pro-
blemem dzieci z ubogich rodzin. Uwazam, ze szkola, ktéra nie zmieni swojego po-
dejécia do dzieci 1 nie zapewni im rozlicznych sukcesow, znajdzie si¢ w pulapce bez
wyjscia. To wcale nie jest tak, ze dzieci nie maja dokad p6js$¢, wiec muszg trafic do
szkol. Placowki o§wiatowe pustoszeja tak samo jak nierentowne fabryki, a w koficu jed-
ne i drugie sg zamykane. Przestraszone kryzysem wiadze tylko czekaja, aby pozamykac
kolejne szkoly. Uwazam, ze troska o dzieci z biednych rodzin lezy w interesie samych
nauczycielek 1 nauczycieli. Kiedy bowiem brakuje ucznioéw, oni sami tez stajg si¢ niepo-
trzebni. Dobrze byloby mie¢ w klasie dzieci pickne jak z obrazka i madre niczym krol
Salomon. Takim wiedza prawdopodobnie sama wchodzitaby do gléw. O wiele wigksze
wymagania stawia przed nami praca z dzie¢mi, ktore doswiadczaja biedy, dla ktérych
chodzenie do szkoly wcale nie jest oczywisto$cia, lecz trudnym wyborem. Nieraz za$
opuszczanie lekeji stanowi forme obrony przed psychicznymi i fizycznymi atakami badz
przed spedzeniem kolejnego dnia w miejscu, gdzie niczego nie mogg osiagnac.
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Dzieci, ktére dopiero rozpoczynaja swoja przygode ze szkola, sa zachlanne

w osigganiu sukces6w. Biedne pod tym wzgledem niczym nie r6znig si¢ od zamoz-
nych. Jedne 1 drugie idg na lekcje pelne oczekiwania na co$ niezwyklego, na chwile,
kiedy beda graly role championéw. Co stoi na przeszkodzie, aby te pragnienia si¢
spelnialy? Czy rzeczywiscie op6Znienie w rozwoju, braki wyniesione z domu 1 z weze-
$niejszych etapéw edukacji? Czy raczej polityka edukacyjna panistwa oraz wynikajacy

z niej sposob pracy szkol, ktore nie pozwalajg wybié si¢ wszystkim uczniom 1 uczenni-
com, a tylko niektérym? Uwazam, ze zadaniem

Dyskryminowanie dziaci ze wiadz o$wiatowych jest tak organizowaé proces
Wzgledu na bIEdQ polega nauczania, éby k.azde dz.lecko 081@ga'10 w nlr.n
wilaénie na pr6b|e wmowienia sukcesy. Dzialania przeciwne, selekcjonowanie

im, Ze ich sukcesem bedzie
przetrwanie SZkOI'y, czyll przez meke, uznaje za bezprawie. F.amaniem 29

dObrniQCie do kofica mimo praw dziecka jest, moim zdaniem, edukacja bez
braku osiggniec. Tymczasem sukcesow kazdego ucznia i uczennicy.

dzieci na te, ktére beda kroczy¢ $ciezky sukce-
sow, 1 te, dla ktorych nauka to wylacznie droga

fakt nieosiggania rozlicznych Niekt6rzy nauczyciele i nauczycielki nie wie-
sukcesow podczas nauki dza, jakie sukcesy moze osiggaé dziecko, ktore
szkolnej jest powainym sprawia wrazenie przygiupiego, nie jest w stanie

obciqieniem dla osobowoéci przyswoi¢ sobie najprostszych wiadomosci, wy-
cztowieka prowadzi bowiem kazuje razace braki w wiedzy 1 umiejetnosciach.
do niskiego poczucia wiasnej

wartosci i do przekonanla, si¢ przekonanie, ze do szkoly chodzi mézg. Jego

ze bieda jeSt natura'“% sprawnos$¢ decyduje o warto§ci czlowieka”®.
konsekwencjg bycia nikim.  Odrzucenie tej tradycji skutkuje odkryciem sfer,

w ktoérych uczniowie 1 uczennice z zaniedbanych

Jak pisze Maria Czerepaniak-Walczak: ,W nasze]
tradycji o$wiatowe] bardzo gieboko zakorzenito

Srodowisk moga osiagac¢ sukcesy. Poglady takie z trudem docierajg do nauczycieli,
ktorzy postrzegaja siebie wylacznie jako dydaktykéw 1 profesjonalistow w wyklada-
nym przedmiocie. Nie sprzyja odrzuceniu tej tradycji takze praktyka oceniania szkét
jedynie za wyniki uczniéw i uczennic na egzaminach. Dopoki to si¢ nie zmieni, nie

zmieni si¢ tez dyskryminacja z powodu biedy.

3 Prawo dziecka do zdrowia, red. ). Bificzycka, Krakéw 2007, s. 136.
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dia na Uniwersytecie w Cambridge, spo-

tkal si¢ z bezdyskusyjnym sprzeciwem

wladz uczelni. Zabroniono milodemu

cztowiekowi podjecia studidw z powodu

jego rzymskokatolickiego wyznania. Na

nic zdaly si¢ rodzinne koneksje i proba wplywu na zmiang zdania czcigodnych profe-
sorow angielskiego college’u. Acton musial wyjechaé na studia do Monachium, gdzie
pobieral nauki pod okiem Johanna von Dollingera, wybitnego historyka i jednego
z pierwszych dzialaczy ekumenicznych.

Po powrocie do Anglii niestrudzenie walczyl o poszanowanie praw mniejszos§ci
religijnych, a na Soborze Watykanskim wywolal niemalo kontrowersji, opowiadajac
si¢ za wolno§cig polityczng 1 religijng. Katolickie wyznanie nie miato wplywu na jego
»Swieckie” poglady 1 nigdy nie wzigto gory nad zdrowym rozsadkiem. Jako uznany au-
torytet 1 jedna z najbardziej znanych postaci w wiktorianskiej Anglii, a jednoczes$nie,
jako jeden z najzdolniejszych uczniéw Dupanloupa 1 Dollingera, na zawsze pozostat
krytyczny wobec Watykanu. Nigdy tez nie zapomnial o skutkach przesladowan Ko-
$ciola rzymskokatolickiego wobec wyznawcow innych religii.

Postaé lorda Actona do dzisiaj kojarzona jest z tolerancja religijng 1 brakiem ogra-
niczen w codziennym funkcjonowaniu oséb, ktére w spolteczenstwie wyznajacym czy
tez deklarujagcym wyznanie okreslonej wiary sa czlonkami innego Ko§ciola lub nie

wyznajg zadnej religii.

20-lecie religijnej nietolerangji

Tomasz Sobierajski socjolog, Jest doktorem nauk
humanistycznych Uniwersytetu Warszawskiego.
Pracuje jako adiunkt w Instytucie Stosowanych Nauk
Spofecznych UW. Na state wspdtpracuje z Uniwersy-
tetem Ankarskim, gdzie prowadzi zajecia i projekty
badawcze 7 zakresu socjologii religii i socjolingwistyki.
W KOWEZU realizuje projekty z zakresu doradztwa
zawodowego i ksztatcenia na odlegtos¢. Religijinos¢
mtodziezy z perspektywy teorii racjonalnego wyboru
byta przedmiotem jego pracy doktorskiej.

Przywoluje t¢ historyczng postac nie bez kozery.
Catkiem niedawno ,,§wigtowaliémy” dwudziestolecie
wprowadzenia, czy tez jak chcg to widzie¢ niektorzy,
»powrotu” religii do szk6l. Nadanie temu zdarzeniu
miana powrotu jest o tyle dziwne, ze osoby opowia-
dajace si¢ za takim zdefiniowaniem sprawy zazwy-
czaj nie widza cigglodci historycznej miedzy epoka
PRL-u 1 IIl Rzeczypospolitej. Niemniej po trzy-

dziestoletniej przerwie religia w polskich szkotach
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znowu jest. Dyskusje na ten temat ozywaja co jaki$ czas, najczeSciej przy okazji wy-
boréw parlamentarnych, kiedy to jakie§ ugrupowanie dla wiasnych celéw wysuwa po-
stulat wycofania lekcji religii ze szko6l 1 przedszkoli. Tudziez bardzo skrupulatnie roz-
licza panstwo za wydatki zwigzane z zatrudnianiem nauczycieli religii, w tym duzego
odsetka ksie¢zy, 1 prowadzeniem lekeji religii w tak duzej liczbie godzin. Po wyborach
postulaty te cichna, a wickszo§¢ z nas nie ma zludzen co do tego, ze lekcje religii
rzymskokatolickiej w szkolach pozostang na bardzo dlugi czas 1 nie warto skupiac si¢
W tej sytuacji na ekonomii czy na utylitarnych celach poszczeg6lnych partii.

Moim zdaniem, nalezy zastanowi¢ si¢ raczej nad problemem mniej no$nym niz
pienigdze, ale duzo bardziej istotnym z punktu widzenia pafstwa nowoczesnego,
za jakie Polske zwyklo si¢ uwaza¢. Méwie tu o kwestii dyskryminacji ze wzgledu
na wyznanie lub jego brak, czyli sytuacji powszechnej w tysigcach szkol w calej Pol-
sce. Sytuacji, ktora uczy nietolerancji, przyzwyczaja do braku szacunku wobec praw

mniejszosci 1 jest sprzeczna z zasadami nowoczesnego panstwa demokratycznego.

Prawem na lewo

Podstawg do wprowadzenia lekeji religii do polskich szkét publicznych byla usta-
wa o systemie o$§wiaty z 7 wrzesnia 1991 roku. W artykule 12 tej ustawy znajduje si¢
nastepujacy zapis: ,,Publiczne przedszkola, szkoly podstawowe 1 gimnazja organizuja
nauke religii na zyczenie rodzicodw, publiczne szkoly ponadgimnazjalne na zyczenie
rodzicow, badz samych ucznidéw; po osiggnieciu pelnoletno$ci o pobieraniu nauki
religii decyduja sami uczniowie”!. W kolejnym artykule cytowanego powyzej doku-
mentu znajduje si¢ zapis, méwigcy o tym, ze ,,szkola i placowka publiczna umozliwia
uczniom podtrzymywanie poczucia tozsamosci narodowej, etnicznej, jezykowe] 1 re-
ligijnej [...]”%. Z zapisu ustawy wynika zatem, ze rodzice za kazdym razem powinni
zostaé pytani przez wlasciwych przedstawicieli szkot o zgode¢ na prowadzenie leke;ji
religii, a sama szkola powinna zadba¢ o wszystkich uczniéw 1 uczennice, niezaleznie
od wyznania lub jego braku.

Powyzsza konstatacja nabiera glebszego wymiaru, kiedy przeanalizujemy tekst
preambuly do tejze ustawy. Zgodnie z jej zapisami ,Os$wiata w Rzeczypospolite;
Polskiej stanowi wspolne dobro calego spoleczenstwa; kieruje si¢ zasadami zawar-
tymi w Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej, a takze wskazaniami zawartymi w Po-
wszechnej Deklaracji Praw Czlowieka, Mi¢dzynarodowym Pakcie Praw Obywatel-
skich 1 Politycznych oraz Konwencji o Prawach Dziecka. Nauczanie 1 wychowanie

— respektujac chrzescijanski system warto$ci — za podstawe przyjmuje uniwersalne

! Ustawa o systemie o3wiaty z dnia 7 wrzesnia 1991 roku, art. 12.
2 Tamze, art. 13.
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zasady etyki. Ksztalcenie i wychowanie O

sluzy rozwijaniu u mlodziezy poczucia Miatam pomysl, zeby nie wysy-
odpowiedzialnosci, mitosci ojezyzny oraz lac dziewczynek na rehigie, ale
poszanowania dla polskiego dziedzictwa potem zastanawialam sie, jak im
kulturowego, przy jednoczesnym otwar- 1o wyﬂumaczg, Nie potrafz'fam_
ciu si¢ na wartosci kultur Europy i §wiata. Poddatam sie. I chyba teraz tro-
Szkola winna zapewni¢ kazdemu uczniowi che saluje wywiad 6).

warunki niezbedne do jego rozwoju, przy- P ITrY ® |
gotowa¢ go do wypelniania obowigzkow
rodzinnych 1 obywatelskich w oparciu o zasady solidarno$ci, demokracji, tolerancj,
sprawiedliwosci 1 wolno§ci”. Dwa lata p6Zniej zostal podpisany konkordat miedzy
Stolicg Apostolska a Rzeczpospolita Polska, ktéry w artykule 12 uznal ,,prawo rodzi-
cow do religijnego wychowania dzieci” 1 zagwarantowal, ze ,,szkoly publiczne podsta-
wowe 1 ponadpodstawowe oraz przedszkola, prowadzone przez organy administracji
panstwowej 1 samorzadowej, organizuja zgodnie z wolg zainteresowanych nauke reli-
gii w ramach planu zaje¢ szkolnych 1 przedszkolnych™.

Niestety w obu dokumentach (co w przypadku konkordatu nie powinno szczegdl-
nie dziwi¢, ale w przypadku ustawy o systemie o$wiaty dziwi bardzo) slowo ,religia”
czy tez okreslenie ,nauczanie religii” stalo si¢ w ciagu tych dwudziestu lat synoni-

i35

mem stowa ,religia rzymskokatolicka” 1 ,nauczanie religii rzymskokatolickiej”>. Puste
w zwigzku z tym stajg si¢ slowa preambuly do ustawy méwiace o wolnosci 1 tolerancji,
a takze wskazujace na poszanowanie praw konstytucyjnych, jak réwniez tych wynika-
jacych z Powszechnej Deklaracji Praw Czlowieka. Automatyzm zastosowany w pu-
blicznych placéwkach o$§wiatowych doprowadzit do tego, ze niemalze nikt nie pyta dzi§
rodzicéw o ich wole w odniesieniu do nauczania religii rzymskokatolickiej ich dzieci,
jak réwniez nikt nie zastanawia si¢ glebiej nad sytuacjg rodzicow 1 dzieci, ktdrzy sg
ateistami/ateistkami, badZ wyznaja religie inng niz katolicka. By¢ moze, okrutnie rzecz
ujmujac, zepchnig¢cie na margines dzieci rodzicé6w o innych przekonaniach miato by¢
w zalozeniu ustawodawcow nauka tolerancji w imie¢ zasad szkoly przetrwania?
Pomiedzy ustawa o systemie o$wiaty a podpisaniem konkordatu wprowadzono
uszczegbdlowienia dotyczace nauczania religii w szkolach publicznych zawarte w roz-
porzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej w sprawie warunk6w 1 sposobu organizowa-

nia nauki religii w publicznych przedszkolach i szkofach. Zgodnie z rozporzadzeniem,

3 Tamze, preambuta do ustawy.

4 Konkordat migdzy Stolica Apostolska i Rzeczpospolitg Polska z dnia 28 lipca 1993 roku, art. 12.

> We wschodnich rejonach Polski synonimem jest okreslenie ,religia prawostawna”, niemniej jest to duzo mniej-
szy odsetek niz w przypadku religii rzymskokatolickiej.
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wprowadzono do szkét lekcje etyki, jako alternatywe do lekcji religii, a takze zdefi-
niowano zasady nauczania w danej placéwce religii innego wyznania niz rzymskoka-
tolickie. W rozporzadzeniu pojawiajg si¢ dwa zapisy odnoszace si¢ do dyskryminacji
1 tolerancji. Pierwszy zapis: ,,Uczestniczenie lub nieuczestniczenie w przedszkolne]
albo szkolnej nauce religii lub etyki nie moze by¢ powodem dyskryminacji przez ko-
gokolwiek 1 w jakiejkolwiek formie”¢ dla kazdego, kto chodzit do szkoly, od razu wyda
sie zapisem martwym, je§li nie §miesznym. Szkolne grupy réwiesnicze sg bezwzgled-
ne w tepieniu innosci, a obecny system nauczania religii w szkolach pogtebia posta-
wy dyskryminacyjne. Drugi zapis odnosi si¢ do wpis6w na $wiadectwie ukonczenia
klasy: ,W celu wyeliminowania ewentualnych przejawow nietolerancji nie nalezy za-
mieszcza¢ danych, z ktorych wynikaloby, na zajecia z jakiej religii (badz etyki) uczen
uczeszezal”” 1 sklania do postawienia pytania o to, kto mialby przejawiac te¢ nietole-
rancje? Kogo ustawodawca mial na mysli? Przyszlych pracodawcow? Bo przeciez nie
innych uczniéw 1 uczennice czy kadre pedagogiczng, ktorzy i tak doskonale orientujg
si¢ w tym, kto chodzi na lekcje religii, a kto na lekcje etyki.

Faworyzowanie religii rzymskokatolickiej w polskich szkolach i1 przedszkolach
jest ewidentne, a ustanowione prawo niejednoznaczne, lub inaczej — odczytywane
tylko z punktu widzenia wickszo$ci rzymskokatolickiej. Poza tym rodzice zaliczani do
mniejszoSci religijnej lub pozareligijnej czesto nie znaja tych przepisé6w (np. o tym,
ze lekcje religii nie s3 obowigzkowe). Druga sprawa to wygoda dyrektoréw placéwek,
ktorzy ulatwiaja sobie prace, automatycznie wklejajac lekeje religii do planu zajeé
szkolnych. Nie mozna réwniez nie zwroci¢ uwagi na aspekt konformizmu obu stron,
wskutek ktérego najbardziej cierpig dzieci. Co za tym idzie, zamiast uczy¢ toleran-
¢ji 1 poszanowania praw innych, znakomita wickszo$¢ szkdl, z doskonalym skutkiem
1 przy biernej akceptacji rodzicéw, podtrzymuje stereotypy i dyskryminuje uczniow

1 uczennice innych wyznan niz rzymskokatolickie lub niewierzacych.

Wolnosc i religia, czyli o braku alternatywy
Kiedy prof. Henryk Samsonowicz jako minister edukacji w rzadzie Tadeusza
Mazowieckiego wydal w sierpniu 1990 roku dwie instrukcje dotyczace powrotu na-

uczania religii do szké6l, w calym kraju rozgorzata ogromna dyskusja®. Niecaly rok

® Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej w sprawie warunkdw i sposobu organizowania nauki religii

w publicznych przedszkolach i szkotach z dnia 14 kwietnia 1992 roku, paragraf 1, ustep 3.

7 Tamze, paragraf 9, ustep 1.

8 Instrukcja Ministra Edukacji Narodowej z dnia 3 sierpnia 1990 r. dotyczgca powrotu nauczania religii do szkoty
w roku szkolnym 1990/91i instrukcja Ministra Edukacji Narodowej z dnia 24 sierpnia 1990 r. dotyczaca powrotu
nauczania religii do szkoty w roku szkolnym 1990/91, okreslajaca zasady wspétdziatania z Kosciotami i zwigzka-
mi wyznaniowymi za Ko$ciotem rzymskokatolickim.
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po tym, kiedy Polacy uzyskali pelni¢ praw, a stowo ,,wolno§¢” bylo odmieniane przez
wszystkie przypadki, narzucono co§, co nie przystawalo do kosmopolitycznych ocze-
kiwan spoteczenstwa. Religia w szkole stanowila w mniemaniu Polakéw powrét do
przeszlo$ci, a najczestszy argument zwolennik6w jej wprowadzenia, méwiacy o tym,
ze religia ,byla nauczana w szkotach nawet w czasach stalinowskich”, nie przeko-
nywal wigkszosci Polakow. Zwolennicy powolywali si¢ na naturalne prawa (sic/) lub
to, ze ,nauczanie religii nie jest sprawa wewnetrzng KoSciola, ale czastka procesu
wychowawczego”, a ,wiara ze swej istoty nie podlega ukrywaniu”’. Przeciwnicy za$
moéwili o pogwalceniu swoich praw 1 naruszeniu konstytucyjnej zasady rownoupraw-
nienia obywateli bez wzgledu na wyznanie oraz nie zgadzali si¢ na finansowanie lekcji
religii z wlasnych podatkéw. Spoér zwolennikéw 1 przeciwnikéw wprowadzenia leke;ji
religii do szko6l, monitorowany przez prof. Ewe Letowska, 6wczesnego rzecznika praw
obywatelskich, znalazl sw6j finat w Trybunale Konstytucyjnym, ktérego orzeczenie
bylo salomonowym rozwigzaniem, ktore go jedynie podsycito!.

Samo zjawisko stalo si¢ na tyle wazne i interesujace, ze jego badaniem zajeli si¢
socjologowie. Jednymi z najwazniejszych badan dotyczacych nauczania religii w szko-
le z okresu pierwszej polowy lat dziewi¢édziesiatych byly badania prowadzone przez

Wojciecha Pawlika, 6wczesnego doktora, dzi§ profesora Instytutu Stosowanych Nauk
Spotecznych Uniwersytetu Warszawskiego. Pawlik w 1995 roku przeprowadzit badania
wérod blisko czterech tysiecy uczniéw réznych typow szkoét w duzych 1 matych miej-
scowosciach'. Analiza wynikéw uzyskanych z badania skiania do refleksji, a postawy
1 opinie uczniéw, mimo uplywu pi¢tnastu lat, wydaja si¢ niezmienione. Pawlik wskazuje
na zjawisko, ktore nazwat , konformizmem kulturowym?”, przy czym zaznacza, Ze me-
chanizm ten jest wynikiem bezrefleksyjnego my$lenia 1 zgody na zastane warunki. Na-
tomiast ja sadze, 1 zdaja si¢ to potwierdzaé wyniki badan, ze jest to bardziej racjonalna

Nasz syn = poczqtku nie chodzit na religie. Potem jednak przychodzit do domu

2 placzem, opowiadal, ze dzieci na relign rysujq ladne obrazki, majq koloro-
we ksigzeczki, spiewajq piosenki, ktorych on potem nie zna. Byl w klasie je-
dyny, ktory nie chodzil. Postanowilismy, ze lepiej bedzie, jak zacznie chodzic.
On chyba jest zadowolony. My mniej, ale co mozemy zrobic? (wywiad 12).

I @ |

° Z orzecznictwa Trybunatu Konstytucyjnego, H. Gronkiewicz-Waltz i K. Pawfowicz, ,Parstwo i Prawo”, nr7/91.
10 Z orzecznictwa Trybunatu Konstytucyjnego, M. Pietrzak, ,Pafistwo i Prawo”, nr 8/93.

""" Respektowanie wolnosci sumienia i wyznania w szkole publicznej, Stowarzyszenie na Rzecz Parstwa Neutral-
nego Swiatopogladowo ,Neutrum”, autor W, Pawlik, raport PHARE, Warszawa 1996.
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analiza zyskow 1 strat w zwigzku z uczestnictwem w lekejach religii. Po stronie zyskow
jest akceptacja Srodowiska, bycie w ,,stadzie” 1 stereotypowo rozumiana ,,normalno§¢”.
Po stronie strat jest odrzucenie, przejaw dyskryminacji 1 nietolerancja. Dlatego nie dzi-
wi, ze (1 kiedys, 1 dzi§) duza grupa uczniéw 1 uczennic chodzi na lekeje religii, chociaz
to niezgodne z ich przekonaniami. Co czwarta badana (23,9%) przez Pawlika osoba
deklarowala, ze nie chce ,,mie¢ klopotéw w przyszitoSci, zwigzanych z brakiem oceny
z religii na $wiadectwie, np. ze §lubem, przy zdawaniu do szkol, uczelni itd.”. Co szosty
ankietowany (17,9%) deklarowal, ze na religi¢ chodzi ,z przyzwyczajenia”, a co dzie-
siaty (9,7%) twierdzil, ze nie chce odstawac od grupy, wigc, jesli ,wigkszos$¢ chodzi, to
jatez”. Pawlik zwrdcil réwniez uwage na to, ze w wigkszo$ci badanych szko6t uczniowie
1 uczennice chodzg na religie, bo... nie majg alternatywy. Jak podkresla, na 3772 bada-
nych ucznioéw 1 uczennic tylko 34 uczeszczalo na lekeje etyki, co daje 0,9%! Lekcje etyki
nie stanowily 1 pewnie po dzi§ dzief nie stanowig alternatywy dla lekcji religii, ponie-
waz wigkszo$¢ ucznidéw, szczegoélnie ze szkol podstawowych, nie miata 1 nie ma pojecia,
co oznacza slowo ,etyka”. Nie méwigc juz o tym, ze w wigkszosci szkot lekeji etyki
po prostu nie ma. Szkoly nie potrafily (i do tej pory nie potrafig) zapewni¢ uczniom
1 uczennicom oferty programowej, ktéra pozwolitaby na poszanowanie praw tych, kt6-
rzy/ktore nie cheg uczestniczyé w lekcejach z religii rzymskokatolickie;.

Rzeczywistosc zastana, czyli religijny letarg

Mechanizm konformizmu kulturowego jest obecny rowniez dzisiaj. Przy czym
nalezy zauwazyé, ze teraz, po dwudziestu latach, religia w szkole stanowi pewne-
go rodzaju ,rzeczywisto$¢ zastang”, a wigksza liczba uczennic 1 uczniéw podchodzi
do uczeszczania na nig bezrefleksyjnie. Jednak z pewnoScig jest tez duza liczba ta-
kich (a w przypadku miodszych dzieci réwniez ich rodzicéw), ktérzy decydujg sie na
rozwigzanie sprzeczne z ich przekonaniami dla dobra wlasnego badZ dobra dziecka
1 pomimo tego, ze nie chca, to posylaja dziecko na lekcje religii. Jak wskazujg nowsze
badania socjologiczne, spoleczna akceptacja nauczania religii w szkolach jest wigksza
niz w latach dziewieédziesigtych, dlatego tym bardziej warto upomnie¢ si¢ o prawa
wykluczanej mniejszo$ci — spoleczny letarg sluzy szerzeniu si¢ nietolerancji.

Wedltug badan CBOS z 2007 roku dotyczacych nauczania religii w szkolach,
wickszo§¢ z nas zgadza si¢ z opinig, ze szkola to najlepsze miejsce do nauczania
religii. Rozktad odpowiedzi w zestawieniu z odpowiedziami z pierwszej polowy lat
90., gdzie dyskusja nad nauczaniem religii w szkolach byla szczegoélnie zywa, przed-

stawia tabelal?.

12 CBOS, Opinie o nauczaniu religii — raport z badar, Warszawa 2007.
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:Czy Pana/Pani zdaniem religia ‘Wskazania respondentéw wg terminéw badan
:powinna by¢ nauczana w szkotach : : : :

2‘91 192 193 i194  iVII‘94 07
120%

Zrédto: CBOS, Opinie o nauczaniu religii— raport z badar, Warszawa 2007

Jak widaé, odsetek badanych, ktérzy sg raczej na tak, nie zmienit si¢ na prze-
strzeni ostatnich kilkunastu lat. Jednak odsetek osob, ktére sa zdecydowanie za tym,
ze religia powinna by¢ w szkolach, to znaczny skok punktéw procentowych. Z 20, 21
na poczatku lat 90. do 36 pod koniec pierwszego dziesi¢ciolecia XXI wieku. Zdecydo-
wanie, blisko o potowe, zmniejszyla si¢ natomiast liczba os6b, ktére sa zdecydowanie
przeciwko uczenia religii w szkole.

Inaczej podchodzimy do kwestii zwigzanych z lekcjami religii dla przedszkola-
kéw. W 2007 roku 53% badanych bylo przekonanych do nauczania religii, a juz rok

pozniej — tylko 44%?". Jednoczesnie zwickszyla si¢ liczba osob, ktére sg przeciwko
takiemu rozwiazaniu. Mozna domniemywa¢, ze liczba ta bedzie ulegaé¢ zwicksze-
niu. Ma to zwigzek ze zmianami spolecznymi, jak rowniez ze wzrastajaca liczbg os6b
dobrze wyksztalconych. Szczegdétowe analizy badan z ostatnich kilkunastu lat doty-
czacych religii 1 jej nauczania pokazuja bowiem, ze mniejsza akceptacje dla kateche-
zy w szkolach majg osoby badZ dzieci os6b z wyzszym wyksztalceniem, natomiast
najsilniejsza grupa popierajaca lekeje religii sg rolnicy badZ dzieci rolnikéw, a takze
osoby lub dzieci 0s6b z wyksztalceniem zawodowym. Wieksza liczba 0s6b z wyksztal-
ceniem wyzszym w Polsce pozwala na postawienie nie§mialej prognozy wskazujace;
na zwickszajaca si¢ liczbe os6b niechetnych katechizacji w szkolach.

Ponad polowa Polakéw (55%) sprzeciwia si¢ wystawianiu stopni z religii, duzo
wiecej — bo dwie trzecie badanych (62%) uwaza, ze stopien z religii nie powinien
by¢ wliczany do $redniej ocen, a 57% sprzeciwia si¢ wigczeniu religii do egzaminu
maturalnego. Trzy czwarte respondentow (79%) uwaza, ze plan lekcji powinien byé
skonstruowany tak, zeby lekcje religii byly pierwszymi lub ostatnimi lekcjami w roz-
kiadzie dnia'.

3 CBOS, Religia w systemie edukagji — raport z badan, Warszawa 2008.
“ Tamze.
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Omawiane wyniki sila rzeczy bazuja na odpowiedziach starszych uczniéwi uczen-
nic badzZ dorostych Polakéw 1 Polek bedacych lub nie bedacych rodzicami. Natomiast
ofiarami ,,automatyzmu religijnego” w programach nauczania szko6! publicznych sg
kilku- lub kilkunastoletni uczniowie 1 uczennice. I to oni na co dzien spotykaja si¢
z represjami 1 nietolerancja ze strony réwiesnikow, jeéli nie chodza na lekcje religii.
Stowarzyszenie Neutrum przeprowadzilo analiz¢ potencjalnych zachowan, z ktérymi
mog3 spotyka¢ si¢ nie chodzacy na lekeje religii rzymskokatolickiej lub religii prawo-
slawnej, ktora zmonopolizowala niektére szkoly na wschodzie naszego kraju. Zda-
niem autor6w raportu, uczennice 1 uczniowie nieucze¢szczajacy na lekeje religii sg
najcze$ciej narazeni na:

* powstawanie podzialéw i/lub konfliktéw miedzy uczniami i uczennicami, kto-

rych osig beda lekeje religii;

¢ problemy zwigzane z poczuciem obco§ci, innosci;

* gorsze traktowanie ze strony nauczycieli, wychowawcow;

¢ rdzne formy mniej lub bardziej ukrytego przymusu szkolnego polegajacego na

sktanianiu dzieci do uczestniczenia w lekcjach religii rzymskokatolickiej;

¢ nierespektowanie przez szkol¢ obyczajow religijnych i1 praktyk wynikajacych

z przynaleznosci do innej grupy wyznaniowe;j'®.

Rzadko ktére dziecko jest na tyle silne, zeby poradzié sobie z tego rodzaju dyskry-

minacyjnymi represjami.

Panstwowa religia, czyli sprawa Grzelakéw

Zwolennicy nauczania religii rzymskokatolickiej w szkotach bardzo czesto uzywajg
argumentu, ktoéry kolokwialnie mozna by ujaé: ,jesli wszedle§ mi¢dzy wrony, musisz
kraka¢ tak jak one”. Je$li bowiem blisko 96 procent spoteczenstwa polskiego deklaru-
je swoja przynalezno$¢ do religii rzymskokatolickiej, to dlaczego ze szczegblng uwaga
nalezy si¢ pochyla¢ na pozostalymi 4 procentami? Jesli zyja w ,katolickim” kraju,
to powinni dostosowac si¢ do zasad wigkszosci, czyli ,krakac¢” jak wszyscy. I znow
wracamy do podstaw demokracji. Takie ujecie rzeczywistosci to nie jest demokracja,
a rezim katolikow wobec niekatolikéw. A rezim z demokracjg nie ma nic wspdlnego,
oprocz aspektu wigkszoSciowego. Chociaz dla wielu osdb nie jest to oczywiste, to
jednak religia rzymskokatolicka nie jest religig panstwowg 1 powinna by¢ traktowana
na réwni z innymi wyznaniami. Tak si¢ niestety nie dzieje, nie tylko w szkotach, ale
1w innych dziedzinach zycia spolecznego czy gospodarczego. O ile nie widaé nadziei

na zmiany z punktu widzenia prawa czy decyzji wladz, o tyle wida¢ wyrazne peknigcie

5 Réwnos¢ kosciotéw, Stowarzyszenie na Rzecz Paristwa Neutralnego Swiatopogladowo ,Neutrum”, autor
W. Pawlik, raport PHARE, Warszawa 1997.
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w opiniach Polakéw na temat religii i ich Kioregos dnia mdj osmiolet-
(przynajmniej deklaratywnga) otwarto$¢ na ni syn usiadl mi na kolanach
inne wyznania, co moze by¢ przyczynkiem 1 powtedzial: ,Tato, jesl mnie
do rosnacego poczucia tolerancji dla osob, kochasz, to pO/de/ ze mng w nie-
ktore nie s3 katolikami. dziele do kosciola”. Zaniemowi-

Jak podaje CBOS, wysokie przywigzanie lem. Przeciez wie, e nie chodze

Polakéw i Polek do religii rzymskokatolickiej n Z:g dy do ko sciota. Nie wied=ia-

tem, co powiedziec. Zaczqglem
z mim rozmawiac. Okazalo sie,
ze dostal takq prace domowq od

nie jest powodem do dyskredytowania in-
nych wyznan. Ogromna wi¢kszo§¢ respon-
dentow 1 respondentek (87%) jest zdania,
ze kazda religia jest tak samo dobra, z czego )
polowa jest zdecydowanie o tym przekona- katechetki (wywiad$).
na. Trzy czwarte badanych (72%) twierdzi,
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ze Bog czczony w roznych religiach, bez wzgledu na nazwe, to ten sam Bog. Tyle samo
o0sob twierdzi, ze wszystkie religie majg jeden cel'®. Czy jest zatem szansa na spoleczng
zmiane, a co za tym idzie, dostrzezenie 1 walke z jawng dyskryminacja dzieci niekato-
lickich w polskich szkotach publicznych? By¢ moze. Na razie jednak zdeterminowani

rodzice musze¢ si¢ chwyta¢ najbardziej wyrafinowanych sposobéw 1 szuka¢ wsparcia
juz nie w kraju, ale w najwyzszych instancjach stanowigcych europejskie prawo.

Najbardziej znanym przykladem jest casus rodziny Grzelakéw. Panstwo Czestaw
1 Urszula Grzelakowie po kilkuletniej nieskutecznej walce z polskimi wiadzami po-
stanowili wnie§¢ pozew przeciwko Rzeczpospolitej Polskiej do Europejskiego Trybu-
natu Praw Cztowieka w Strasburgu. Zgodnie z ich zyczeniem, syn pafnstwa Grzelakow
zrezygnowal z uczeszczania na lekcje religii w szkole. W zamian nie zaproponowano
mu zadnych alternatywnych zajeé, godziny, ktére w planie zajmowala religia, spedzal
w bibliotece lub w klasie obok. Grzelakowie wskazali réwniez, ze ich syn byl zmuszo-
ny dwukrotnie zmieniaé¢ szkole ze wzgledu na dyskryminacj¢ oraz fizyczng 1 psycho-
logiczna przemoc ze strony innych uczniéw i uczennic. Co wazne, zadna z tych szkot
nie oferowala zaje¢ alternatywnych dla dzieci niechodzacych na religie.

Wyrok Trybunatu zapadt w zeszltym roku. Stwierdzono w nim naruszenie dwoch
artykutéw Konwencji Praw Czlowieka — art. 9 dotyczacego wolno$ci sumienia 1 wy-
znaniaiart. 14 méwigcego o zakazie dyskryminacji w korzystaniu z praw gwarantowa-
nych w Konwencji. Zdaniem Trybunatu: ,jednostki nie powinny by¢ zobowigzywane
przez wladze publiczne do ujawniania swojej religii lub wyznania, ani takze nie moga

by¢ stawiane w sytuacji, z ktérej mozna wywie$é, kto ma jakie poglady””. W wyroku

16 CBOS, Polacy wobec réznych religii i zasad moralnych katolicyzmu, Warszawa 2006.
" http:/ /cmiskp.echr.coe.int/tkp197/view.asp?item=1&portal=hbkm&action=htmI&highlight=grzelak&session.



duch lorda Actona

Trybunalu czytamy réwniez, ze panstwo powinno unikaé tworzenia sytuacji, w ktore;
sjednostki — bezposérednio lub posrednio — s3 zobowigzane do ujawnienia, ze sg 0so-
bami niewierzacymi”, a zyskuje to na znaczeniu, kiedy ,takie zobowigzanie pojawia
si¢ w kontek$cie swiadczenia waznych uslug publicznych, jaka jest edukacja”®.

Wyrok Europejskiego Trybunatu Praw Czlowieka w Strasburgu w sprawie pan-
stwa Grzelakow i1 ich syna wskazal na upo$ledzenie polskiego prawa, jak rowniez na
codzienne, nagminne i nieustanne famanie podstawowych praw wobec innych uczen-
nic 1 uczniéw, ktérzy nie cheg lub nie moga uczeszczaé na lekcje religii w polskich
publicznych szkolach. Religia rzymskokatolicka nie jest bowiem religia panstwowa,
tak jak ma to miejsce w Danii czy Szwecji. Jest religia (deklaratywnie) wyznawa-
na przez wigkszo§¢ Polakow, ale w demokratycznym panstwie prawa nie stanowi to
(a przynajmniej nie powinno stanowi¢) podstawy do tego, zeby wszystkich uwazaé za
katolikéw i tak ich traktowac.

Dyskryminacyjna codziennos¢

W tej cz¢Scei artykutu cheialbym przedstawié wycinek badan wlasnych, ktore
przeprowadzilem na przefomie lat 2007/2008 wérod rodzicow dzieci w wieku szkol-
nym. Niepublikowane badania ,Religia i rodzina” w ramach autorskiego projektu
badawczego mialy na celu poznanie postaw 1 opinii wierzgcych 1 niewierzacych ro-
dzicow na temat lekeji religii w szkole. Badanych rodzicéw niezaleznie od deklaracji
sumienia i wyznania mozna podzieli¢ na dwie nier6wnomierne kategorie. Pierwsza,
wigksza, to ci, ktorzy posylaja swoje dzieci na lekcje religii, stosujgc wspomniang
wezeéniej ,zasade automatyzmu”. Sami na co dzien niezbyt skupiajg si¢ na kwestiach
wiary 1 religii. Deklarujg przynalezno$é do Kosciota rzymskokatolickiego, ale w wielu
przypadkach nie uczestniczg regularnie w praktykach religijnych, a wiara nie zajmuje
czolowego miejsca na skali ich zyciowych wartoSci. Druga grupa rodzicéw, ktoérych
mozna nazwac ,bardziej refleksyjnymi”, to osoby, dla ktérych wyslanie lub niewysta-
nie dzieci na lekcje religii jest wazng decyzja. Co istotne, w tej grupie znaleZli si¢ nie
tylko niewierzacy czy osoby innych wyznan, ale tez rodzice okreslajacy si¢ na skali
jako bardzo wierzacy. Tacy, ktorzy nie chcg, by zajecia religii prowadzone w szkole,
jak okreslila to jedna z badanych matek, ,,zepsuly to, co udalo si¢ wypracowac z dziec-
mi przez pierwsze ich lata zycia w domu” (wywiad 3).

Material badawczy jest obszerny, w zwigzku z tym na potrzeby tego artykulu
chcialbym skupi¢ sie¢ tylko na przejawach dyskryminacji zwigzanych z prowadzeniem
lekcji religii rzymskokatolickiej w szkotach, ktore dostrzegaly obie wyréznione przeze

mnie powyzej grupy rodzicow.

® Tamze.
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Rodzice podkreslali, Zze narzucone z gory lekcje religii w szkolach sprawialy,
ze czesto w swoich decyzjach wybierali ,,mniejsze zlo”:

»ZastanawialiSmy sie przez chwile z mezem, czy nie zrezygnowac z tych zaje¢ dla
syna, ale doszliSmy do wniosku, Ze jeszcze mu tym narobimy wigkszych kiopotow”
(wywiad 21).

»,Miatam pomyst, Zeby nie wysyla¢ dziewczynek na religie, ale potem zastana-
wialam sie, jak im to wyttumacze. Nie potrafitam. Poddatam si¢. I chyba teraz troche
zatuje” (wywiad 6).

»Nasz syn z poczatku nie chodzil na religi¢. Potem jednak przychodzit do domu
z placzem, opowiadal, ze dzieci na religii rysuja tadne obrazki, maja kolorowe ksia-
zeczki, §piewaja piosenki, ktérych on potem nie zna. Byl w klasie jedyny, ktory nie
chodzit. Postanowili$my, ze lepiej bedzie, jak zacznie chodzi¢. On chyba jest zadowo-
lony. My mniej, ale co mozemy zrobi¢?” (wywiad 12).

Z wypowiedzi badanych rodzicéw mozna wywnioskowa¢, ze decyzje w sprawie
uczeszezania czy nieuczeszczania dziecka na religie najtrudniej jest podjaé, kiedy
chodzi ono jeszcze do szkoly podstawowej. Male dzieci sa szczegdlnie wyczulone
na innoé¢, nie respektuja obcosci, wySmiewaja sie z tych, ktérzy sa obok grupy. Z dru-
giej strony, w dzieciach w wieku szkolnym cheé, a nawet potrzeba przynalezno$ci do
grupy jest bardzo silna, szczegdlnie kiedy ma si¢ kilka lat 1 socjalizacyjnie szuka sie¢
akceptacji wérdd ,,uogélnionych innych”, w sytuacji kiedy ,,znaczacy inni” tracg swoj
autorytet!”. Inaczej sytuacja wyglada w przypadku szkoly Sredniej. Jak wskazali jedni
z respondentéw, kontestacja lekeji religii moze by¢ tu nawet podstawa do zbudowania
autorytetu 1 bardzo cenionej w tym wieku opinii ,,buntownika”.

,Kiedy Janek poszedt do liceum, to odméwil chodzenia na lekeje religii. Po kilku
tygodniach okazalo sig¢, ze takich jak on bylo wiecej. Jednak wszyscy pamietali, ze to
on zaczal 1 zbudowal sobie w klasie swego rodzaju prestiz. Jego inno$¢ okazala si¢
atutem. MySle, ze w podstawowcee, a nawet w gimnazjum by to nie przeszlo. Musze¢
powiedzieé, ze zaimponowal mi tym” (wywiad 7).

W opinii rodzicéw taki przypadek to jednak rzadkos§¢. Wiekszo$¢ na lekeje religii
chodzi, mimo swoich przekonan.

»Religia naszej starszej corki w liceum to byl koszmar. Ciagle byliSmy wzywani
do szkoly, bo ksiadz caly czas si¢ czul obrazony. Martyna chodzila na religi¢ chyba
tylko po to, zeby sie z nim kt6ci¢. Méwilismy jej, zeby zrezygnowala z lekcji, ale odpo-
wiadata wtedy: A co bede robi¢ w tym czasie?” (wywiad 11).

19 Berger P.L, Luckmann T, Spofeczne tworzenie rzeczywistosci, PWN, Warszawa 2010.
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Komumnia 1 to co si¢ dzialo wokot niej to byl jakis koszmar. Zostalismy wprzeg-
niect w jakqs dziwng machine. Nasza corka zachowywala sie tak, jakby jq
ktos podmienil. Nie chcielismy, zeby poszia do komunu, ale na kazde na-
sze ,nie” mielismy ataki histerii. Na szczescie 2 jej klasy jeszcze dwie inne
dziewczynki nie szty do komunii. Po rozmowie z wychowawcq udalo sie ja-
kos wyysc = tej opresyi. Ale bialg sukienke dostata (wywiad 4). RS )

»Z tego, co wiem z rozméw z Jedrzejem, to siedzial na lekcji religii z nudow.
Moglby w tym czasie gdzie§ p6j$¢, bo oczywiscie szkola nie organizowala innych za-
je¢ dla niego, ale chyba z czystego lenistwa wolal zostawa¢ w klasie” (wywiad 17).

Powyzsze wypowiedzi dotykaja innego problemu. Kilkanascie lat temu Hanna
Swida-Ziemba, opisujac zycie w PRL-u, wskazala na zjawisko ,drugiego zycia”?.
Zgodnie z jego zalozeniami, funkcjonowalo si¢ wtedy w dwoch rzeczywisto$ciach. 4']
Pierwsza odnosita si¢ do zycia publicznego, druga do prywatnego. Zniewoleni przez
rezim ludzie nie ujawniali w sferze publicznej swoich prawdziwych pogladéw w oba-
wie przed restrykcjamiiodrzuceniem. Natomiast w sferze prywatnej, domowej, Smia-
to wyrazali takie, ktdére byly cz¢sto krancowo sprzeczne z ich publicznym ,,ja”. Byla to
swego rodzaju spoleczna schizofrenia wymuszona przez system. Pojecia analityczne
Swidy-Ziemby mozna odnie$é do postaw niektérych badanych przeze mnie rodzicow.
7 jednej strony wysylaja dzieci na lekcje religii w imi¢ dobra dziecka i1 uniknigcia
publicznego odrzucenia przez grupe, a z drugiej nie kryja w domu swojego ateizmu
czy nawet niecheci wobec religii katolickiej. Funkcjonuja w podwdjnej rzeczywistosci,
wymuszone]j przez rezim nauczania w szkole religii rzymskokatolickiej dla wszyst-
kich bez zadnej alternatywy.

»Jestedmy ateistami. Nigdy nie chodziliSmy do koSciola, nasi rodzice tez. Kiedy
okazalo si¢, ze szkola naszego syna nie organizuje innych zaje¢¢, oprocz religii, nie
mieli$my wyj$cia. Bardziej nam zalezalo na szkole, bo jest bardzo dobra. A jesli cho-
dzi o religie, to bedziemy go p6Zniej prostowac. Mysle, ze jest na tyle madry, ze si¢
nie da” (wywiad 2).

»Do religii nie przywigzywaliémy nigdy zadnej wagi. Jest tam jakie§ Boze Na-
rodzenie czy Wielkanoc, ale to bardziej na zasadzie, zeby z rodzing si¢ spotkaé. Do
kosciola nie chodzimy. Sebastian chodzi na religie, ale powiedzieliémy mu, ze to po
prostu bedzie dla niego dobre, ze bedzie z klasa, ale zeby si¢ tymi lekcjami nie przej-
mowal” (wywiad 15).

2 Swida-Ziemba H., Cztowiek wewnetrznie zniewolony, Warszawa 1998.




Jednak momentem przetomowym dla
takiej postawy rodzicéw, zeby nie powie-
dzie¢ momentem proby, jest ceremonial
zwigzany z Komunig Swieta. Dla rodzicow
1 dzieci bywa to nierzadko trauma.

»No wiec mieliSmy wszystko zaplano-
wane. On chodzi na religi¢, a jak dojdzie
do momentu Komunii, to wyjedziemy na
jakie$ fajne wakacje, tak zeby nie czul, ze
co$ go omija. Bez szans! Byt tak mocno in-
doktrynowany od samego poczatku drugiej
klasy, ze z wyjazdu nici. Poszed! do Komu-
nii, chyba go to nawet ucieszylo. Nas nieko-

niecznie” (wywiad 20).

Kiedy Janek poszedt do liceum,

to odmowitl chodzenia na lekcje
religii. Po kilku tygodniach oka-
zalo sie, ze takich jak on bylo
wiece]. Jednak wszyscy pamie-
tali, ze to on zaczql 1 zbudowat
sobie w klasie swego rodzaju
prestiz. Fego innosc okazala sie
atutem. Mysle, ze w podstawow-
ce, a nawet w gimnazjum by
to nie przeszto. Musze powie-
dziec, ze zaimponowal mi tym
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(wywiad 7).

»,<Komunia i to co si¢ dzialo wokol niej
to byt jaki§ koszmar. Zostaliémy wprze-
gnieci w jaka§ dziwng machine. Nasza corka zachowywala si¢ tak, jakby ja kto§ pod-
mienil. Nie chcieliSmy, zeby poszia do komunii, ale na kazde nasze ,,nie” mieliSmy
ataki histerii. Na szcz¢Scie z jej klasy jeszcze dwie inne dziewczynki nie szly do ko-
munii. Po rozmowie z wychowawcg udatlo si¢ jako§ wyj$¢ z tej opresji. Ale bialg su-
kienke¢ dostata” (wywiad 4).

Rodzice wspominajg o ,machinie”. To kolejna kwestia, ktérg warto poruszy¢, ma-
jaca niezwykle dyskryminogenny charakter. Mowa tu o probach ,,przeciagania” dzieci
na strone religii, najczesciej wbrew woli rodzicow. A nawet wykorzystywania dzieci
w tym celu.

,Ktoregos dnia moj oSmioletni syn usiadl mi na kolanach 1 powiedzial: «Tato,
jesli mnie kochasz to p6jdZ ze mna w niedziele do kosciola». Zanieméwilem. Przeciez
wie, ze nie chodze nigdy do kosciota. Nie wiedzialem, co powiedzieé. Zaczatem z nim
rozmawia¢. Okazalo sie, ze dostal takg prace domowg od katechetki” (wywiad 8).

»Moja corka zaczeta sie dziwnie zachowywac. Podtykala mi obrazki ze §wigtymi,
probowala uczy¢ religijnych piosenek. Kiedy oponowalam, obrazala sie¢, a czasem
poplakiwata. Nie wiedziatam, co si¢ dzieje. Kiedy$ porozmawialy§my o lekcji religii.
Okazalo si¢, ze bardzo si¢ o mnie martwi, bo siostra powiedziata dzieciom na religii,
ze rodzice, ktérzy nie chodza do koSciota, beda w piekle i ze dzieci nigdy juz ich
nie spotkaja. I jesli chca, Zeby tatu§ 1 mamusia byli razem z nimi w niebie, to mu-
sz3 ich namowi¢ na chodzenie do koSciola. Najchetniej rozszarpatabym te siostre”
(wywiad 1).



duch lorda Actona

Czasami ,,zabiegi” stosowane przez osoby uczace katechezy w szkolach przybie-
rajg naprawde zaskakujacg forme. Jeden z opiséw rodzicéw byl naprawde wstrzasaja-
cy. Rodzice ci nie chcieli, zeby ich cérka chodzita na religie. W obawie przed dyskry-
minacjg ze strony kolegéw, postanowili, ze ,,dla §wietego spokoju” bedzie chodzita na
lekcje religii.

,Corka budzita si¢ w nocy z krzykiem, zaptakana. Trwalo to juz kilka dni. Wie-
dzieli$my, ze skad$ musialo si¢ to wzig¢. Nie wiedzieliSmy jednak, co si¢ stalo, a corka
nie chciata nam o tym moéwié. Do tej samej klasy chodzi syn przyjaciél. PodpytaliSmy
Bartka, co si¢ moglo staé, czy kto§ Kalinie zrobit krzywde? Bartek powiedzial, Ze nic
sie nie stalo. Po pewnym czasie corka otworzyla si¢ przed nami i opowiedziala to, co
wydarzylo si¢ na lekcji religii. Ksiadz, ktory ich uczy, opowiadatl dzieciom o diable,
jaki jest straszny 1 jaki wstretny. Mowil, ze jak nie beda grzeczni, to trafig do piekta
1 tam diabetl si¢ nimi zajmie. W pewnym momencie zapytal, czy chcg uslysze¢ glos
diabta i nie czekajac na odpowiedz, puscil im z ta§my, jak si¢ pdZniej okazalo, ,glos” 43
diabla ze Sciezki dZwickowe;j filmu ,,Egzorcysta”. Uznalidmy, Ze tego juz za wiele”
(wywiad 8).

Nie mogac przewalczy¢ z dyrekcja szkoly zwolnienia ksiedza, rodzice przeniesli
Kaline¢ do innej szkoly. Podobnie zrobili rodzice dwunastu innych uczniéw. W efekcie
klasa przestata istnie¢. Nasuwa si¢ pytanie, jak dtugo jeszcze rodzice, ktérzy nie cheg
lekeji religii, beda musieli ,,uciekaé¢” ze swoimi dzie¢mi ze szkoly? Jak dtugo beda
musieli si¢ chowa¢ ze swoimi przekonaniami? Rozwigzaniem mialy by¢ lekcje etyki
1 umieszczenie religii na pierwszej lub ostatniej lekcji planu zaje¢. W wigkszo$ci szkot
to fikcja.

»Lekcje etyki? Nic takiego nie bylo. Poza tym lekcje religii sa w §rodku dnia.
Moje dziecko moze w tym czasie bigkac sie po szkole, bo nikt nie moze mu zapewnic¢
opieki. Wole zatem, zeby siedzial na religii. Trudno. To dla niego bezpieczniejsze”
(wywiad 5).

@ LELTTTRPRPrrPreH

Moja corka zaczela sie dziwnie zachowywac. Podtykala mi obrazki ze
swietymi, probowata uczyc religynych piosenek. Kiedy oponowalam, obra-
zala sie, a czasem poplakiwala. Nie wiedzialam, co si¢ dzieje. Kiedys po-
rozmawiatysmy o lekcyi veligii. Okazalo sig, ze bardzo si¢ o mnie martwi,
bo siostra powiedziala dzieciom na religii, ze rodzice, ktorzy nie chodzq do
kosciota, bedqg w piekle 1 ze dziect nigdy juz ich nie spotkajq. 1 jesh cheg,
zeby tatus 1 mamusia byli razem =z nimi w niebie, to muszq ich namowic na
chodzenie do kosciola. Najchetniej rozszarpalabym t¢ siostre (wywiad 1).




Jak juz wspomniatem, material badawczy z rozmoéw z rodzicami jest bardzo duzy.
Wylania si¢ z niego smutny obraz przypominajacy niekiedy znane z historii proby
przystosowania si¢ innowiercow do zycia wérdd okre§lonej religijnie spolecznosci.
Jednak historycznie zwigzane bylo to zazwyczaj z funkcjonowaniem w panstwie au-
torytarnym lub totalitarnym. A takim panstwem Polska nie jest. Niemniej mamy
do czynienia z autorytarng wiladza jednej religii, ktora probuje podporzadkowaé so-
bie wszystkich, zaczynajac prace nad tym juz od przedszkola, przy biernej akceptacji
Swieckiego panstwa.

Religia czy religioznawstwo?

W latach osiemdziesigtych w polskich szkolach $rednich, konczacych si¢ ma-
tura, wprowadzono przedmiot pod nazwg ,religioznawstwo”. Na tym przedmiocie
uczennice 1 uczniowie poznawali rézne religie, prady filozoficzne. Dowiadywali si¢
o wierzeniach, wyznaniach, obrzedach 1 ko§ciolach. Uczyli si¢, ze jest wiele religii,
z ktérych kazda niesie za sobg jaka$ wartos$¢ dla swoich wyznawcow. W sytuacji obec-
nej lekcje religii w szkolach publicznych podtrzymujg stereotypy, a dzieci wyrastaja
W poczuciu, ze Swiat sklada si¢ z bialych katolikow. Nie ucza tolerancji i otwarto$ci.
Zamykaja uczniéw w ciasnych schematach, nie uwrazliwiajac na réznorodnos¢ kultur
1 wierzen, co powoduje, ze zetkniecie z inng kulturg tak czesto wywoluje u Polakow
strach, a w konsekwencji tego — agresje.

Tu juz nie chodzi o gloszenie tolerancji w szkolach dla uczniéw innej wiary lub
niewierzacych 1 ich rodzicéw. Stowo ,tolerancja” kojarzy si¢ bowiem z ,tolerowa-
niem”, niechetng zgodg, przymykaniem oka, funkcjonowaniem gdzie$ obok z ,,tymi
innymi”. Tu chodzi o brak dyskryminacji 1 réwnouprawnienie. Réwnouprawnienie,
ktore jest wpisane w ustawe o systemie o$wiaty, rOwnouprawnienie, ktére gwaran-
tuje polska Konstytucja. Na szczeScie, uczniowie, ktérzy nie cheg chodzié na lekcje
religii rzymskokatolickiej, nie musza juz jak lord Acton wyjezdzaé do innego kraju,
zazwyczaj przenoszg si¢ do innej szkoly. Jednak nie jest to zadne pocieszenie, racze]
smutna konstatacja, ze ciagle blizej nam do XIX-wiecznej wiktorianskiej Anglii niz

cywilizowanego XXI-wiecznego europejskiego panstwa.
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W SZkOle l... = k si¢ ztozylo, ze w ciagu w dwdch
W drodze ostatnich lat trzy razy jechatem
pociagiem w delegacje. Moim za-
daniem bylo poprowadzi¢ szkole-
nia dla os6b niepelnosprawnych oraz dla
0s6b z nimi pracujacych. Potem trzy razy
Tomasz GarStka — tez pociaggiem — z tych delegacji wraca-
tem. Trzy wyjazdy, trzy powroty, to moze
wydawac¢ sie, ze malo, gdyby nie fakt, ze
sam jestem osobg niepelnosprawng fizycznie 1 poruszam si¢ na wozku inwalidzkim.
Od 1995 roku jako psycholog zajmuje si¢ popularyzacjg wiedzy psychologiczne]
1 umiejetno$ci psychospotecznych w o§wiacie 1 pomocy spolecznej. Od 2005 roku ro-
bi¢ to na wozku. Jako niepelnosprawny uchodze¢ za osobe¢ do§¢ aktywna. Moje do-
$wiadczenia szkoleniowe nie koficza si¢ na trzech wspomnianych delegacjach. Jed- 45
nak zawsze jestem dowozony przez organizatoréw samochodem w miejsce szkolenia,
a potem odwozony do domu. Te trzy podréze pociggiem, niby latwe a trudne, sprowo-
kowaly mnie do zebrania przyktadowych do§wiadczen mlodych ludzi, ktérzy chea si¢
uczy¢ 1 ktorych panstwo — przynajmniej deklaratywnie —w tym wspiera. Odwiedzatem
takie uczennice i uczniéw w szkolach podstawowych, gimnazjalnych i ponadgimna-
zjalnych 1 spotykalem si¢ z nimi podczas zaje¢ prowadzonych w ramach programéw
aktywizacji miodych oséb niepelnosprawnych. Od czego si¢ zaczelo?

Zapiski z podrozy

Najpierw musialem kupi¢ bilety. Zdawalem sobie sprawe, ze ze stolicy do duzego
miasta docelowego jedzie wiele pociggdéw, ale dla osoby na wozku podréz nimi jest
ucigzliwa z kilku powodéw. Po pierwsze — brak dostosowanych miejsc w przedzia-
tach. Po drugie — waskie korytarze w wagonach, w ktorych nie mieSci si¢ wozek. Po

trzecie — brak dostosowanych toalet. Postanowilem wig¢c zarezerwowac bilet na prze-

jazd pociggiem o podwyzszonym standardzie. Okazalo
Tomasz Garstka psycholog. Pracowat jako socjote-
o . o rapeuta dzieci i mtodziezy, zajmowat sie psychoterapia
postaci historycznych, ale tylko w jednym znajduje si¢ psychoanalityczng os6b dorostych. W latach 1996-2009
wagon z przedzialem i toaleta dostosowang do potrzeb  wspotpracowat z CODN. Prowadzi szkolenia dla nauczy-
cieli, warsztaty dla mtodych niepetnosprawnych fizycznie
iich rodzin. Wspdtautor podrecznika wychowania do
Zyciaw rodzinie ,Kim jestem?”, autor ksigzki ,Opiekun
Rozktad jazdy dostosowanych skladéw zmusil mnie, by | nauczyciela - umiejetnosd psychologiczne”. Prowadzi

si¢, ze kursujg az trzy sktady o wdzigcznych nazwach
osoby na wozku. Co to oznaczalo? Nie moglem doje-
chad na szkolenie na czas 1 wyjecha¢ zaraz po szkoleniu.

wyjecha¢ z miasta zamieszkania dzien wezeéniej i wro-  Stfarubryke poswiecona psychologicznym aspektom
pracy wychowawczej w ,Glosie Nauczycielskim”.

ci¢ dzien pédzniej. Nie musze dodawac, ze dodatkowe
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noclegi oplacalem z wlasnej kieszeni, poniewaz nie byly przewidziane w budzecie
projektu szkoleniowego. Tak bylo trzy razy.

A co spotkalo mnie na Dworcu Centralnym w Warszawie, stolicy kraju, gdzie
majg odby¢ sie pitkarskie mistrzostwa Euro 20127 Ot6z, wlasnie. Z okazji tej imprezy
dworzec mial powsta¢ niemal od nowa, a co najmniej by¢ gruntownie przebudowany.
Zrobiono mu ,gleboki lifting” i polozono nowy ,, makijaz” na Scianach zewnetrznych.
Nie zbudowano jednak wind dla ,inwalidéw na kétkach”. Wtedy jeszcze nie wisiala
nawet w hallu gtéwnym obietnica, ze takie windy powstang. Pasazera takiego jak ja
zwozilo si¢ na dot (ten gléwny warszawski dworzec jest podziemny) dwiema winda-
mi. Najpierw na poziom ,, -1” (poziom pasazu handlowego), a potem bezposrednio
na peron. Obie windy to windy towarowe. Transport odbywal si¢ w asyS$cie, bardzo
pomocnych zreszta, pandow z dziatu przesylek. ,,Zaméwieni” telefonicznie, przyjez-
dzajg z metalowa pochylnig, po ktorej wprowadzajg osobe¢ niepelnosprawna na wozku
do pociggu. W ten sposéb inwalida zostaje nadany jako przesyltka specjalna.

To w Warszawie. W mieScie docelowym (duzym mieScie, a nie malej miejsco-
wosci) zadnej platformy nie mieli. Kierownik pociagu z kolega wystawiali mnie na
peron, nadwyrezajac wlasne kregostupy.

Za drugim razem dowiedzialem sig,

ze windy towarowe si¢ popsuly. Panowie P_rzyldadem dyskrymlnaql
z dziatu przesylek musieli sprowadzaé mnie jest u nas wybor szkoty.
po ruchomych schodach. Zrobili to bardzo Poniewaz Joasia koﬁczy

dobrze 1 szybko. Ale gdybym akurat jechal wiasnie gimnaZjum, musi SIQ
w towarzystwie przyjaciél inwalidow? Zda- z tym zmierzyf_ Niestety ma
zyliby zapakowa¢ nas na czas do pociagu? do Wyboru ty|k0 dwie SZkOny
Agdy?by 1.<aidy Z nz.ls j.echal gfizie indziej? i 53 to licea. Z rozméw z mq
Pewnie niepotrzebnie histeryzuje. Wynika, 7@ chcia’raby ksztatcié
sie raczej w jakims konkretnym
zawodzie, na przyktfad
mnie ,wing szybu §mieciowego” —jak okreslit Wizaintki' W naszym miescie
to, przepraszajacy mnie za ten fakt, pan od hie ma ani jednego technikum,
przesytek. To §mierdzgca winda, ktéra prze- ani zawodowki dOStOSOW&th
wozi sie metalowe pojemniki z odpadami. dla m’fodzieiy niepe’rnosprawnej,
Miatem nawet przyjemno$¢ zobaczyé szczu- Wjec praktycznie majq narzucane
ra, ktory je dojadal. to, co sobie wymyslity wiadze

Chciatem zlo$cié si¢ na pana, ktory mnie gminy W haszym miescie.
tak przewozil, ale stwierdzilem, ze to przeciez

Trzeci wyjazd zaliczylem jako $miec.
Pierwsza winda towarowa dzialala, ale druga

nie. W zwigzku z tym na ziemi¢ wWywozono



niepetnosprawni w szkole i... w drodze

nie jego wina. Wtedy poczulem zlo$§¢ do kierownictwa Dworca Centralnego, zwlasz-
cza ze styszalem, iz bierze miesi¢cznie 24 tysiace zlotych. Postanowilem wpisac si¢
do ,ksigzki skarg 1 wnioskéw”. Jednak tam, gdzie mnie skierowano, nikt nie otwierat
drzwi. Ciekawe — pomy$latem — czy za kilkana$cie miesiecy niepelnosprawni kibice
Euro 2012 przybeda jako bagaz podreczny, jak przesylki, czy jak Smieci? Czy moze
jednak jak ludzie?

Dyskryminacja... w drodze do szkoty?

Ja tylko jechalem do pracy do duzego miasta 1 wracalem do domu. I tylko trzy razy.
Staé¢ mnie bylo na doé¢é drogi bilet 1 optacenie dodatkowych noclegéw. W jakiej jednak
sytuacji znajduja si¢ mlodzi ludzie na wozkach inwalidzkich z mniejszych miejsco-
woscl, gdzie nie zatrzymuje si¢ zaden IC? ,,Majg przeciez szkoly na miejscu” — powie
ktos. Jestem mieszkancem stolicy. Sg tu szkoly integracyjne lub szkoly z ,,oddziatami
integracyjnymi”. Uczniom i uczennicom na wozkach inwalidzkich zapewniony jest do-
woz do szkoly 1 odwiezienie po lekcjach do domu. Podobnie jest w innych duzych mia-
stach. W mniejszych miejscowosciach (na tzw. prowincji) rodzice niepelnosprawnego
dziecka jednak slyszg, ze nie ma na to §rodkéw. Podjazd, winda, toaleta dla potrzeb
(»tylko!”) jednego niepelnosprawnego ucznia i uczennicy lub (,zaledwie!”) paru
niepelnosprawnych oséb? Mlodzi ludzie w takiej sytuacji dostaja mozliwos¢ edukacji
indywidualnej. To nauka w domu. Takie rozwigzanie umozliwia niewatpliwie dosto-
sowanie programow nauczania do specjalnych potrzeb edukacyjnych niepelnospraw-
nych dziewczat 1 chlopcow. Pozbawia ich jednak kontaktu z rowie$nikami, nabywania
umiejetnos$ci wspdlpracy, funkcjonowania ze swojg niepelnosprawnoscia w codzien-
nych sytuacjach spofecznych. Prawo (i obowigzek) do nauki jest uwzgledniane. Nie
mozna mowic tu o instytucjonalnej dyskryminacji. Ale czy nie jest dyskretng forma
dyskryminacji zamykanie ludzi w domach 1 uniemozliwianie im nauki w normalne;
szkole? Czy w ten spos6b modne hasto ,,edukacji wlgczajace;” nie pozostaje jedynie
poboznym zyczeniem albo pustym frazesem? Pewna absolwentka psychologii, poru-
szajgca si¢ na wozku inwalidzkim jeszcze jako studentka, wspominata:

w,Pami¢tam, jak moja mama powiedziala, ze w szkole muszg si¢ zastanowié, czy
przyja¢ mnie do klasy pierwszej. Nie rozumialam, dlaczego nie moge by¢ tam, gdzie
jest kazde dziecko, dlaczego nie moge «normalnie chodzié¢» do szkoly. Do tego stopnia
bytam zdeterminowana, ze siedzgc przy mamie podczas rozmowy z pania dyrektor,
ktora jak tylko stwierdzila, ze jest pewien problem, ja natychmiast powiedzialam [...]:

«Pani nie moze mi zabroni¢ chodzi¢ do szkoly, bo pan minister mi to gwarantuje»”".

! Pawtowska A., Integracja — oczami niepetnosprawnej studentki psychologii, w: Pomoc psychologiczno-peda-
gogiczna. Wybrane zagadnienia, red. W. Brejnak, W. Wozniak, £6dz 2010, s. 156.
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A co z uczniami 1 uczennicami, ktérzy chcg kontynuowaé edukacje na poziomie
szko! srednich lub na studiach, poza miejscowoscig zamieszkania? Mama niepelno-
sprawnej Joasi, powiedziala mi:

wPrzyktadem dyskryminacji jest u nas wybor szkoly. Poniewaz Joasia konczy wla-
$nie gimnazjum, musi si¢ z tym zmierzy¢. Niestety ma do wyboru tylko dwie szkoly
13 to licea. Z rozméw z nig wynika, ze cheiataby ksztalci¢ si¢ raczej w jakim§ kon-
kretnym zawodzie na przyklad wizazystki. W naszym mie$cie nie ma ani jednego
technikum ani zawod6wki dostosowanej dla miodziezy niepeinosprawnej, wiec prak-
tycznie majg narzucane to, co sobie wymyslity wladze gminy w naszym mie$cie”.

Ale przeciez mozna wyjecha¢ — powie kto$ — Gdzie$§ sa przeciez internaty i aka-
demiki dostosowane do potrzeb oséb niepelnosprawnych. Dzieci 1 mlodziez mogsa
w nich mieszka¢ 1 uczeszczaé do szkdt lub na studia. Dodam, ze nawet odwiedziny
bliskich sg mozliwe. Ale juz wizyta w domu okazuje si¢ wyczynem. Z powodu trans-
portu. Okazuje sie, ze malo kto wigze naturalne prawo do swobody poruszania si¢
z barierami komunikacyjnymi, a te z kolei z utrudnieniami w réwnym dostepie do
edukacji. Czy nie jest to dyskretna, malo widoczna forma dyskryminacji oséb niepel-

nosprawnych?

Niepetnosprawnos¢ fizyczna

Zdaje sobie sprawe, ze osoby na wozkach, takie jak ja, postrzegane sg jako niepet-
nosprawne ruchowo (tzn. majace powazne ruchowe ograniczenia). Postulaty likwi-
dacji barier architektonicznych i zapewnienia utatwien transportowych czesto pod-
trzymuja te stereotypowe wyobrazenia. Ja wolg stosowac termin ,,niepelnosprawnos¢
fizyczna”, poniewaz nie dotyczy ona jedynie klopotéw ze swobodnym poruszaniem
sie, ale tez powaznych probleméw fizycznych (somatycznych) towarzyszacych wro-
dzonym lub pourazowym dysfunkcjom neurologicznym.

»,Osoba na wozku”, czyli ,niepelnosprawna ruchowo”. Tak, to latwo dostrzec.
Jednak wickszo$§¢ niepetnosprawnych boryka si¢ z niewidocznymi ,,golym okiem”
krepujacymi dysfunkejami, ktore utrudniajg zycie. Wymienie trzy:

* problemy urologiczne (pg¢cherz neurogenny uniemozliwiajacy oddawanie
moczu 1 wymagajacy cewnikowania co 4—6 godzin; popuszczanie moczu, wy-
magajace noszenia wkladek; calkowite nietrzymanie moczu i jego ciggly wy-
ciek wymagajacy noszenia stalego cewnika 1 dyskretnie ukrytego worka zbiorki
moczu lub wymienianej pieluchy);

* klopoty defekacyjne (ostabienie i/lub brak kontroli zwieracza odbytu i ko-
niecznos¢ regularnego oddawania stolca lub noszenia pieluchy; chroniczne za-

twardzenia wymagajace specjalnych zabiegdw w celu oddania stolca);
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¢ dolegliwo$ci neuromig$niowe (paratonie — nieprawidlowe napiecia mi¢s$nio-
we utrudniajace wykonanie ruchéw biernych konczynami w wyniku oporu;
synkinezje — wspolruchy, zbedne dodatkowe ruchy przy wykonywaniu plano-
wanego ruchu; spastyka — stan krétkotrwatego lub utrzymujacego si¢ wzmo-
zonego napi¢cia miedni przybierajgcego postaé przykurczu, przeprostéw lub
szarpni¢ konczyn).

Dodam jeszcze problemy seksualne zwigzane nie tylko z poczuciem mniejszej
atrakcyjno$ci w poréwnaniu z pelnosprawnymi réwie$nikami i réwiesniczkami, ale
tez z zaburzeniami czucia w sferach erogennych 1 fizjologicznych funkeji seksual-
nych?. W okresie dojrzewania nabiera to specjalnego znaczenia.

Wiadomo, ze te wszystkie przejawy niepelnosprawnosci wplywaja na nastroje,
samoocen¢ 1 samopoczucie ucznia lub uczennicy, ze moga mie¢ wplyw na jego lub
jej motywacje uczeszcezania do szkoly 1 uczenia si¢ oraz kontakty z réwieSnikami.
To wszystko prawda. Tacy uczniowie 1 uczennice zasluguja wicc na specjalistyczng
pomoc — stwierdzi kto§ pelen troski — ale co ma do tego dyskryminacja spoleczna?
I po co te szczegoly fizjologiczne? Jestem przekonany, ze wladnie ta fizjologiczna do-
sadno$¢ pozwala wyobrazi¢ sobie, czym jest niepelnosprawno$§¢ i na czym polega
rowno$¢ w traktowaniu oséb nig dotknietych. ,R6wno” nie zawsze znaczy bowiem
»tak samo”. By osoba niepelnosprawna fizycznie mogta funkcjonowaé¢ w srodowisku
0s6b pelnosprawnych i realizowaé w pelni swoj potencjal w obszarach nie dotknietych
dysfunkcjami, musi mieé zapewnione w minimalnym stopniu komfortowe, po prostu
dla niej ,normalne”; ku temu warunki. Czy nie jest zatem dyskryminacjg pozbawia-
nie niepeinosprawnego ucznia lub niepeinosprawnej uczennicy dostepu do specjal-
nie przystosowane;j toalety?

Szkota przystosowana poprawnie... dyskryminujaca

Dyskryminacja niepelnosprawnych uczniéw i uczennic w szkole to nie tylko bez-
posrednia, jawna, manifestowana forma wykluczenia czy mniej przychylne, gorsze
ich traktowanie ze wzgledu na niepelnosprawnos$¢ (ograniczenie, dysfunkcje). Ta
wydaje si¢ szczegolnie przykra i dolegliwa, ale w polskich szkolach (przynajmniej
wedle skfadanych mi podczas szkolen deklaracji) coraz rzadziej obecna. Nauczy-
ciele 1 nauczycielki przyswajaja nowe pojmowanie niepelnosprawnosci. Nie jest ona
stalg (tozsamosciows) charakterystykg osoby (,niepeinosprawny uczen”/,niepel-
nosprawna uczennica”), a jedynie przypadloscia, ograniczeniem, dysfunkcjg w ja-

kim§ obszarze (uczen z niepelnosprawnoscig... ruchows, wzrokows, intelektualng”/

2 Por. Garstka T, Jak wspiera¢ rodzicéw uczniow o specjalnych potrzebach edukacyjnych (SPE), ,Poradnik
Nauczyciela”, uzupetnienie 42 [J 2.14] (kwiecief 2011), s. 22.
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»uczennica z niepelnosprawno$ciag w obszarze...”). W niepamie¢¢ odchodzi klasyczny
indywidualny model niepelnosprawnos$ci, w ktérym niepetnosprawno$¢ fi-
zyczna oznaczalta wszystkie te cechy psychofizyczne, ktére ograniczajg lub uniemoz-
liwiaja danej osobie funkcjonowanie spoteczne. W nowszym spotecznym modelu
niepelnosprawnos$ci méwi si¢, ze niepetnosprawno$é w znacznej mierze wynika
z przeszkod 1 barier do§wiadczanych przez osoby dotknigte dysfunkcjami fizycznymi.
'To brak odpowiednich warunkéw (spolecznych, ekonomicznych 1 fizycznych), kto-
rych nie zapewnia spoleczenstwo, oraz niezaspokajanie potrzeb oséb niepeinospraw-
nych ,tworzg” niepeinosprawnos¢®. Rzec by mozna, ze niepetnosprawnos¢ nie jest
juz dysfunkcja osoby, ale systemu spolecznego. Szkola ma zatem stuzy¢ juz nie in-
tegracji (adaptacji niepetnosprawnej osoby do warunkéw zycia wérod pelnosprawne;
wigkszo$ci) ale wlaczaniu (inkluzji), czyli tworzeniu w spoteczno$ci os6b petno-
sprawnych takich warunkéw, by osoby fizycznie niepetnosprawne mogty funkcjono-
wac w niej jak najlepiej 1 jak najpelniej realizowac swdj potencjal w r6znych obszarach
(edukacja, praca, zycie spoleczne, towarzyskie, kulturalne, polityczne).

Szlachetne postulaty nie zmieniaja jednak faktéw. Oto przykiad przedstawiony
mi przez rodzica, ktérego syn Oskar, uczeszcezal nie do ogélnodostepnej podstawow-
ki, ale specjalnego kompleksu szkol potaczonych z osrodkiem rehabilitacyjnym:

»ozkola nie byta taka jak nas zapewniano, ze bedzie. Czyli proces nauczania nie
byt indywidualnie dostosowany do kazdego ucznia. [...] Jako ze byla to szkola specjal-
na, takie tez bylo podejscie do dzieci. To bylo wida¢ ewidentnie. Dzieci maja tu byé
przechowane, a $§wiadectwa to niemalze formalno$§¢. Malo ktéry z nauczycieli stara
si¢, aby dzieci si¢ uczyly. Najlepszym przykladem byta pani od matematyki, ktéra cia-
gle jadla podczas lekeji, opowiadata o jedzeniu, a w miedzyczasie puszczata baki”.

Realizacja postulatéw edukacji wiaczajacej ma zapobiega¢ budowaniu spotecz-
nych stereotypow os6b niepelnosprawnych, uprzedzeniom wobec nich, ich wyklucze-
niu i dyskryminacji. Ma by¢ tez §rodkiem profilaktycznym przeciw budowaniu toz-
samo$ci wylacznie poprzez dysfunkcje (autostereotyp niepelnosprawnosci). Ale czy
zycie w szkole nie przyczynia si¢ czasem do budowania takiej tozsamosci — ,,jestem
niepelnosprawny/niepelnosprawna”?

Dos§¢ powszechna zdaje si¢ by¢ w szkotach dyskretna dyskryminacja posrednia.
Szkota zapewnia (jak si¢ przekonamy - pozornie) wzorowe warunki funkcjonowania
dla uczniéw 1 uczennic fizycznie niepeinosprawnych, lecz w bardzo konkretny sposéb
daje odczué tym wladnie uczniom i uczennicom, ze ich specjalne potrzeby nie beda

zaspokojone w zgodzie ze szlachetnymi deklaracjami. Przyjrzyjmy si¢ temu blize;.

3 Por. Sytuacja 0sob niepetnosprawnych w Polsce. Raport Instytutu Pracy i Spraw Sogjalnych, red. B. Balcerzak-
-Paradowska, Warszawa 2002.
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Moim ,ulubionym” przykiadem sg szkolne WC specjalnie dostosowane do po-
trzeb 0s6b niepelnosprawnych. Brawo! Wiele szké6l, w ktorych goscitem na szkole-
niach, moze si¢ poszczyci¢ taka toaleta. Odpowiedniej szeroko$ci drzwi i powierzch-
nia, wlgcznik $wiatta umieszczony w zasiegu reki osoby na wozku, sedes wlasciwe]
wysokos$ci, barierki do przytrzymywania si¢ oraz dostepna spluczka. Specjalnie wy-
cigta umywalka 1 automatyczny podajnik mydla, a nawet specjalny kosz na ,,odpady
medyczne”, ktére pozostawiaja po swoich zabiegach osoby niepelnosprawne. Wszystko

) ) wedlug standardéw Unii Europejskiej. Czutem
Szkota nie by+a taka, Jak nas si¢ zaszczycony, gdy w czasie przerw na szko-

zapewniano, ze bed2|e CZY|I leniach czlonek rady pedagogicznej wskazywal
proces hauczania nie byl’ mi tam droge 1 otwieral przede mng drzwi,
indywidua|nie dostosowany do  uprzednio zamknigte na klucz. W zaklopota-
kaidego ucznia. [] Jako ze byl-a nie wprawialo mnie, ze WC okazywalo si¢ ma-
to szkota specjalna, takie tez gaZ}Tnkiem sp'rzqtu pan lub panéw woénycb. 51
bny podejécie do dzieci. To by{'O Znajdowaly si¢ tam mopy, kubly, szczotki,
wida¢ ewidentnie. Dzieci maja tu
by¢ przechowane, a swiadectwa
to niemalze formalnosc. Mato lekcjach lub w weekendy. Poruszony ci¢zka sy-
ktéry Z naUCZyCieli stara SiQ, aby tuacja lokalowg polskich szkoét patrzytem na to
dzieci sie uczyty. Najlepszym 2 wyrozumiatoscia. Jednak, im wiecej niepel-

myjki, szmaty, butelki ze Srodkami czysto$ci
1 pastami do wykladzin. Myslalem jednak, ze
pomieszczenie to pelni takg funkeje tylko po

przyk’fadem byl’a pani od nosprawnych ucznioéw, uczennic i ich rodzicow
matematyki, ktora ciggle jadfa  pdéniej poznawalem, tym czesciej dowiadywa-
pOdCZ&S |€iji, opowiada’ra tem sig, ze to, co bralem za — niestety powta-

ojedzeniu, aw miedzyczasie rzajacy sie — przypadek, jest szkolnym stan-
puszcza’ra kaI dardem. Toalety dla os6b niepelnosprawnych

tatwo dostepne wedle potrzeb zdaly si¢ wyjat-
kiem. ,Normalnie” mlody ,wézkowicz” czy
L2wozkowiczka” musi szuka¢ pani woznej lub pana dozorcy. Ktéres$ z nich ma klucz do
WC-magazynka. To osobie niepelnosprawnej bardzo ulatwia... zanieczyszczenie sie,
a nie skorzystanie z WC (patrz: wymienione dysfunkcje urologiczne i defekacyjne).
P61 biedy, gdy stanowisko pan woznych lub dozorcy jest nieopodal 1 zawsze wiadomo,
gdzie znalez¢ klucz.

Magazynowane w WC przedmioty bardzo cz¢sto zajmuja miejsce lezanki, ktora
utatwilaby cewnikowanie tym niepelnosprawnym uczniom lub uczennicom, ktérzy
tego potrzebujg. Zwlaszcza ze nie zawsze sg w stanie (lub jeszcze nie zostali tego

nauczeni/nauczone) samodzielnie wykonac tej niezbednej dla ich zdrowia czynnoSci.........




Wymagaja wiec pomocy. Czy maja ja zapewniona? Co tu méwié o tzw. normalnych
szkotach, skoro bywa, ze nawet w szkole przy osrodku rehabilitacyjnym jej nie ma?

Oto, co opowiedzial mi ojciec pewnego chlopca:

»Na poczatku roku szkolnego dowiedzieliémy si¢, ze nie ma pielegniarki, ktora
cewnikowalaby Oskara. Na pytanie, co w takim razie mamy zrobié, pani dyrektor
wzruszyla ramionami. Pielegniarki byly pracownikami deficytowymi. Byl okres, ze
moja teSciowa jezdzila przez jaki$ czas codziennie (!), aby cewnikowaé Oskara. Zeby
nie bylo za tatwo — mieszka w innej miejscowosci. Jechala naprawde¢ spory kawatek
drogi, aby mo6j syn mdgl normalnie ucz¢szczaé do szkoly”.

Niektore osoby niepelnosprawne wymagaja
w WC zmiany pieluch. Zmiany dyskretnej. Po- Na poczqtku roku szkolnego

niewaz dysfunkcja urologiczna czy defekacyjna dowiedzie|i§my SiQ, ze
nie jest powodem chwaly, a raczej kompleksow. nie ma pie|ggniarki, ktora
Ojciec jednej z uczennic opowiedzial: cewnikowa’faby Oskara. Na

»W naszej szkole brakowalo pielegniarek.

pytanie, co w takim razie mamy
zrobi¢, Pani Dyrektor wzruszyta
ramionami. Pielegniarki byty
czynno$ci. Musisz zrozumie¢, ze wiele mlo- pracownlkaml deflcytowyml. By{
dych os6b nie potrafi tego zrobi¢ samodzielnie. okres, ze moja Tesciowa jedeHa
Wiem, wiem [...] Masz racje. W wielu wypad- ~ PIZ€Z jak|§ czas codziennie (),
kach to troche takie rodzicielskie zaniedbanie. aby cewnikowac Oskara. ZEby
Doroéli si¢ spieszg, to dziecko si¢ tego nie na- hie byfo za tatwo — mieszka
uczy. W domu latwiej 1 szybciej, gdy zrobi to W innej miejscowogci_ Jecha]’a
mama. Ale zrozum, ze sg tez osoby, ktore nie naprawd(-; spory kawatek drogi,
s3 w stanie tego zrobié same. Na przyklad maja aby m()j syn még’f normalnie
uczeszczac do szkoty.

Wyobrazasz sobie? Szkola z niepelnospraw-

nymi wymagajacymi cewnikowania 1 brak

0s6b z uprawnieniami do wykonywania takiej

lekkie niedowtady rak. Moga na przyklad pisac¢
na kompie, ale do cewnikowania potrzebna jest
precyzja. Szczeg6lnie w przypadku dziewczat.

Nasza cérka ma zmieniang pieluche. I kiedy nie ma pielegniarek, wiesz kto to
robi? Panie woZne. Jak salowe w szpitalu. O walce z dyrekeja szkoly o lezanke w la-
zience nie wspomne”.

Inny przyklad dotyczy mozliwo$ci samodzielnego poruszania si¢ na wozku in-
walidzkim po terenie szkoly. Niejednokrotnie widzialem szkoly dostosowane do po-
trzeb 0sob niepelnosprawnych, dla ktérych dostgpny byl jedynie parter. Nie wolno
narzekaé! Przeciez wiasnie tu odbywaly si¢ — zgodnie z planem — wszystkie lekcje

klas z uczniami i uczennicami na wozkach. Poniewaz parter zazwyczaj byl wysoki
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(z ziemi1 prowadzily nan kilkunastostopniowe schody), by si¢ tu dosta¢, potrzebny byl
albo tagodny podjazd, albo winda w przybudowanym do schodéw szybie, albo elektrycz-
na platforma schodowa. Co do podjazdu, skarzono mi sie, ze nawet jesli istnieje, zima
rzadko bywa od$niezany w pierwszej kolejnoSci. Przeciez osoby, ktére dowoza niepel-
nosprawnych uczniéw 1 niepelnosprawne uczennice (zwykle przeszkoleni specjalici
dofinansowani przez gmine lub rodzice) moga ich/je wnie$§¢ lub wciggnaé po od$nie-
zonych schodach. Sam widzialem to kilkakrotnie podczas moich zimowych delegacji.
Nie tylko widzialem, ale 1 do§wiadczylem, mnie tez wnoszono tak po schodach.

Czeste skargi uczniow i uczennic na wozkach oraz ich rodzicow dotyczyly tez
ciggtych awarii wind lub platform schodowych. Nie s3 to zwykle jednodniowe awarie
(takie przeciez kazdy zrozumie), ale kilku- 1 kilkunastomiesi¢czne przerwy w funk-
cjonowaniu. Przeciez w czasie lekeji 1 tak nie ma po co wychodzi¢ ze szkoly — moga
uslyszeé rodzice. Awarie wind i platform, de facto ograniczenie wolnosci i samodziel-
nos$ci niepeinosprawnych, mozna, jak wida¢, wyttumaczy¢ efektywna opieka. 53

A gdy trzeba dostac¢ si¢ do szkoly? Przeciez si¢ wniesie 1 zniesie — oto przyjazne
zapewnienie. Nie zawsze jednak mozna liczy¢ na pomoc. Matka Kariny wspomina:

»,Karina byta wtedy w zerowce. Ja bylam w ciazy. Zajecia, w ktérych miata uczest-
niczy¢, odbywaly si¢ na pierwszym pietrze. Za kazdym razem wciggatam ja tam na
gore. Kiedy niedomagatam, corka tracita zajecia”.

Niepelnosprawne dzieci 1 miodziez, ktérzy uczeszczaja do szkoly, a nie tkwig za-
mkni¢ci w domu 1 na indywidualnych lekcjach, nie s3 wykluczani z zycia spolecznego.
To wazne! Ale czy zawsze tak si¢ dzieje? Kolejne przyklady wykluczenia i dyskrymi-
nacji zostaly mi przytoczone przez kilkunastu rodzicéw niepelnosprawnych uczniow
1 uczennic. Cho¢ nie opisuja one praktyki reprezentatywnej dla polskich szkol, czyli
nie s3 poparte regularnymi badaniami, muszg niepokoi¢. Dlaczego? Poniewaz przy-
taczaja je rodzice, ktérzy dla swoich niepetnosprawnych dzieci ,,robig wszystko, co
mozna”. Sg aktywni, walczacy o ich prawa. Co zatem powiedzieliby ci, ktérzy popadli
w zwatpienie, albo uznali, ze to, czego doswiadczajg ich dzieci w szkole, jest ,,catkiem
naturalne” z powodu ich kalectwa? Czy przytoczone przyklady sg ekstremalne 1 god-

ne pote¢pienia czy moze dosé powszechne?

1. Szkolna codziennos¢

Szatnie szkolne ulokowane sg zwykle w piwnicy. Mlody czlowiek nie moze sa-
modzielnie rozbiera¢ si¢ tam, gdzie wszyscy. Drobiazg? Stoléwka réwniez czesto
znajduje si¢ w piwnicy, do ktérej nie ma bezpiecznego zjazdu, windy czy platformy
schodowej. W zwigzku z tym dzieci niepelnosprawne (,,chore”) jedza obiad w oddzie-

leniu od reszty — na przykiad w §wietlicy na parterze. Positkowe getto — przesadzam? ......




W kazdym razie — na pewno nie integracja. Z kolei tam, gdzie stoléwka jest dostepna
dla os6b na wozkach, bywa, ze stoly s zbyt niskie, by wygodnie podjecha¢ do nich
na wozku. Wtedy dziecko musi kombinowac¢ i stawa¢ bokiem albo ukosem i zamiast
normalnie zjes$¢, naraza si¢ na uwalanie jedzeniem 1 etykietke, ze , kaleka to brudas”.
"Taki drobiazg jak dostosowanie stotu §wiadczy o stosunku do niepelnosprawne;j oso-

by 1 moze rzutowac na jej odbior.

2. Specjalne dziatania wychowawcze stuzace integragji klasy

Do takich naleza ,zielona szkota” i wycieczki klasowe. I co si¢ okazuje? Wielu
moich rozmoéwcow 1 rozmoéwezyn dowiadywalo si¢ — czesto na krotko przed wyjazdem
(czyzby wstyd organizatoré6w?) — ze oérodki pobytu na wyjazdach ,niestety nie sg do-
stosowane do potrzeb os6b na wozkach inwalidzkich”. Jedna z mam opisata mi ,,zlote
rozwigzanie”, jakie zaproponowano jej corce:

»Na dwa dni przed zielona szkolg dowiedzialysmy sie, ze oSrodek jest niedosto-
sowany. Zasugerowano, zeby corka zostala w domu. Miala chodzi¢ do szkoly z inng
klasg — chyba za kare, ze jest chora”.

Chora - czytaj ,,niepetnosprawna”. Mama Kariny wspomina:

,Klasa pojechata na wycieczke do zabytkowego miasta. Bylam na niej jako rodzic
do opieki. Okazalo si¢, ze plan wycieczki zaplanowano tak, ze przed wejsciem do
zabytkowego obiektu Karina uslyszata: «Musisz tu na placu zostac, bo obiekt nie jest
dostosowany dla os6b na wozkach». Wsciektam si¢. Kto tak to wymyslil, zeby moja
corke ot tak zostawié, skoro wycieczka jest klasowa. Bytam tak zla, ze wyskoczytam
z pretensjami do kustosza. A ten powiedzial, ze tu nawet sg jakie§ windy, ale nie dzia-
taja. Nie mozna bylo sprawdzic¢?”.

Czasem miejsce docelowe pobytu klasy bylo dostosowane do potrzeb osoby nie-
pelnosprawne;j. Jednak czesto 1 w takich sytuacjach niepelnosprawni uczen czy uczen-
nica nie mogli bra¢ udzialu w integracyjnym wyjezdzie. Stawiano im — prawnie uzasad-
niony — warunek asysty osoby dorostej do opieki. A nie kazdego sta¢ na sfinansowanie
pobytu prywatnego opiekuna. Trudno upieraé si¢, ze w tej sytuacji chodzi o dyskry-
minacje¢. By¢ moze chodzi tu raczej o postawe akceptacji dla specjalnych potrzeb. Do-
datkowa sktadka wszystkich rodzicéw, po symboliczne dwa zlote, moglaby okazac si¢
rozwigzaniem problemu (dofinansowaniem wyjazdu opiekuna). Takiej prospoteczne]
postawy nie spos6b jednak od nikogo wymaga¢. Moze by¢ ona jedynie spontaniczna
1 przejawiac sie¢ w inicjatywie okreslonego Srodowiska rodzicow, ktore doceni to, ze tak
malym nakladem kosztéw, moga wiele zdziala¢ dla zapobiegania wykluczeniu 1 dla

integracji klasy (ich petnosprawnych dzieci z dzie¢mi niepelnosprawnymi).
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Nie moge tez nie wspomnieé o rzadko mi przytaczanych, ale jednak obecnych
w niektorych szkolach, sposobach zwracania si¢ do niepelnosprawnych uczniéow
1 uczennic przez nauczycieli 1 nauczycielki: ,Na to nie masz orzeczenia, wiec be-
dziesz oceniana normalnie! Nie mys$l sobie...”, ,,Stabiutko, slabiutko... Bedziesz wige
normalnie «palowana»”, ,Intelektualnie jeste§ sprawny, wiec nie wymagaj specjalne-

go traktowania”.

Dyskryminacja wsrod rowiesnikow

Przedszkola 1 szkoly podstawowe, w ktorych dzieci pelnosprawne wychowujg sie
z niepelnosprawnymi, rzeczywiscie przyczyniajg si¢ do integracji czy ,laczenia si¢”
ponad kategoriami. Cz¢$ciej niz tam spotykalem si¢ z zaszczepianiem niecheci od ma-
lenkosci przez rodzicow. Niecheé ta polega na przeswiadczeniu, ze niepelnosprawni
réwieénicy 1 niepelnosprawne rowiesniczki to ci ,specjalnie traktowani” 1 ,,lagodnie]
oceniani” przez grono pedagogiczne. Mam wrazenie — nie poparte jednak zadnymi
systematycznymi badaniami — Ze istnieje opdr przeciw edukacji wlaczajacej u czesci
rodzicéw dzieci pelnosprawnych, podobny do oporu przed wcielang przed laty in-
tegracja rasowa w szkolach Stanéw Zjednoczonych. Wtedy niektérzy nie chcieli, by
ich dzieci przebywaly z dzie¢mi ,gorszymi rasowo”, i bali si¢, ze ich rzekomo niski
poziom umystowy bedzie zaniza¢ poziom edukacji ich pociech.

Wszystkim rodzicom zalezy, by ich dzieci przeszly szkole bez problemow.
Niektoérzy rodzice dzieci pelnosprawnych obawiajg si¢, ze uczefl czy uczennica
o specjalnych potrzebach bedzie fagodniej traktowany, co zaskutkuje bardziej su-
rowym 1 mniej sprawiedliwym traktowaniem ich wlasnych, zdrowych dzieci. (,,Je-
ste§ pelnosprawny, wigc musisz bardziej si¢ starac. Nie ma dla ciebie zadnej taryfy
ulgowe;j”).

Czy taka postawa tych rodzicow ma — poSredni — wplyw na traktowanie niepel-
nosprawnych, na ich niewidoczno$¢? Niepelnosprawne dzieci (tak wynika z relacji
moich rozméwcow 1 rozmdéwcezyn) nie sg wigczane w zycie szkoly, nie wida¢ ich na
szkolnych uroczysto§ciach, rzadko sa wybierane do samorzadu uczniowskiego. Moze
chodzi tylko o to, ze to grupa mniejszoSciowa, niereprezentatywna dla uczniowskie;
populacji. A moze tez obawa przed ,faworyzowaniem”?

Kiedy pytalem o relacje z rowie$nikami, wigkszo$¢ opowiesci byla pozytywna.
"To dobrze, bo kolezeniskie relacje sg najlepszym §rodkiem zapobiegania dyskrymina-
cjiw tym okresie. Pojawiajg sie tez jednak opowie§ci negatywne. Jedna z mam niepel-
nosprawnej nastolatki, zwierzyta mi sie:

,Bardzo drazni mnie zachowanie kolegéw w jej klasie. Z moich obserwacji wyni-

ka, ze jest traktowana jak powietrze, chociaz ona o tym nic nie mowi”.
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Dyskretne wykluczanie czesto pojawia sie w czasie dojrzewania. Wzajemna atrak-
cyjnoé§é seksualna zaczyna odgrywaé znaczenie 1 osoby niepelnosprawne spadaja
w rankingach popularno$ci. Mama niepelnosprawnej nastolatki opowiada:

,Ona sltyszy czasem takie wulgarne teksty «Ale ma cyce», ale nie wiem, czy to
bardziej zwraca uwage na wozku, czy to po prostu taka odzywka, charakterystyczna
dla chtopakéw w tym wieku”.

W okresie dojrzewania zmienia si¢ tez sposob spedzania wolnego czasu. Osoby
niepelnosprawne nie stanowig juz dobrego towarzystwa. Wymagaja na przyktad spe-
cjalnej pomocy w transporcie. Nie kazda dyskoteka, klub, remiza ma podjazd obok
schod6w 1 dostosowang toalet¢. Nie kazdy w domu ma tazienke dostosowang do po-
trzeb niepelnosprawnej kolezanki czy kolegi. Nie mozna wi¢c bez przeszkod zaprosié
go lub jej na nocng sesje DVD, pidzama-party, wieczorne plotki z nocowaniem, nocng
sesje gier w karty czy komputerowych wojen. Okres ten przetrwaly, wedle tego, co
uslyszalem, tylko silne relacje przyjacielskie.

Wspomneg tu jeszcze o tzw. podwojnej dyskryminacji. Ten problem pojawil si¢
w dyskursie moich nastoletnich niepelnosprawnych rozméwcéw plci meskiej. Oka-

zuje sie, ze bycie niepelnosprawnym nastolatkiem oznacza cieszenie si¢ mniejszym

powodzeniem u réwiesniczek. Ale juz bycie niepelnosprawnym gejem, oznacza tez
»cieszenie si¢” malym powazaniem wér6d niepetnosprawnych heteroseksualnych ko-
legéw. Dlaczego? Mozna postawi¢ tu jedynie hipotezy. ,Mesko§¢” w naszej hetero-
normatywnej* kulturze zdaje si¢ oznaczac ,,nie by¢ babg — nie by¢ pedatem — nie by¢
maminsynkiem”. Chlopcy, ktorzy ze wzgledu na swoja niepelnosprawno$¢ pozostaja
w wiekszej 1 dluzszej — w poréwnaniu z rowie$nikami — zalezno$ci od matki (rodzi-
c6w) oraz odstajg fizyczng kondycja, ,,meska sita” od réwnolatkéw 1 nie w pelni moga
nasladowac swojego ojca, chcg jako$ ,,nadrobi¢ meskos¢™. Najlatwiejszym sposobem
jest dewaluacja sposrod grona ,,swoich” (niepelnosprawnych) tych, ktérzy ,wyraznie”

nie realizuja kulturowego wzoru meskosci.

Dyskryminacja w zakresie wiedzy
Najpierw pytanie — czy w edukacji istnieje ukryta, po$rednia dyskryminacja os6b
ze wzgledu na jaka§ wyrdzniajaca ich cech¢ lub przynalezno$¢ do pewnej katego-

rii spolecznej? Analizy podrecznikéw pokazuja, ze istnieje w nich czesto dyskretne

4 Heteronormatywno3¢ oznacza wszechobecne w normach spotecznych, prawnych i w kontaktach spotecz-
nych zatozenie, ze wszyscy ludzie sa heteroseksualni oraz ze podejmuja tradycyjne role ptciowe. Por. Tabu
seksuologii. Watpliwosci, trudne tematy, dylematy w seksuologii i edukadgji seksualnej, red. A. Jodko, Warszawa
2008, s. 25.

> Nieprzypadkowo sport jest dla nich jednym z najczestszych sposobow radzenia sobie z ograniczeniami niepet-
nosprawnosci. ,By¢ meskim” rowna sie ,by¢ sprawnym fizycznie”.
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Karina by]’a Wtedy przyuczanie uczniéw i uczennic do stereotypowo pojmo-
W zerowece. Ja by{am wanych rél spolecznych zwiazanych z picig. Dziewczeta
wadi qzy ZanCi a, 1 kobiety sa przedstawiane w pewnych ,typowo zefskich

w ktorych miata
uczestniczyc, odbywaty
51 Na plerwszym strzeganie 1 akceptacj¢ indywidualnych cech 1 mozliwo$ci
PiQtrze- Za kaZdym »ponad stereotypowymi podzialami” na plcie. Moga tez
razem Wciqga’fam jQ przyczynia si¢ do kierowania si¢ przez nich i przez nie
tam na gére Kledy w doroslym zyciu stereotypami plci/gender. To zas§ wywo-

niedomaga{am’ corka  tywaé moze tendencje do nieréwnego traktowania.
tracita zaje;cia. Dlaczego o tym pisze? Jestem wspdlautorem (wraz

kontekstach”, a chlopcy i mezcezyZzni — w kontekstach ,,ty-
powo meskich”. Takie spoleczne zalozenia i1 uprzedzenia

genderowe® moga utrudnia¢ uczniom i uczennicom do-

z Michatem Kostrzewskim i Jackiem Kroélikowskim) pod-
recznika do zycia w rodzinie na poziomie gimnazjalnym’. 57
Podejmujac tematyke rol spotecznych i seksualno$ci, staraliémy si¢ unikaé¢ w nim ta-
kich genderowych biedéw i tendencyjno$ci. W 2009 roku nastgpity minimalne — bar-
dzo minimalne! — zmiany w podstawie programowej wychowania do zycia w rodzinie.
Polegaly na przeformulowaniu celéw ogélnych. Tu padlo zdanie o ,rozwigzywaniu
problemow i pokonywaniu trudnosci okresu dorastania”. Poza tym ,,reforma” podsta-
wy programowej przedmiotu polegata na zmianie kolejno$ci tych samych co poprzed-
nio tre$ci programowych. Prawdziwg nowoS$cig bylo dodanie wsréd zagrozen okresu
dorastania stow: ,,prostytucja nieletnich”.

Jako autorzy uznaliSmy, ze skoro ,,pokonywanie trudnos$ci okresu dorastania” jest
waznym celem ksztalcenia, a w edukacji pojawil si¢ termin ,edukacja wlaczajaca”
(czyli dostosowanie warunkéw, tresci 1 metod do specjalnych potrzeb uczniéw, takze
niepelnosprawnych fizycznie), warto rozprawié si¢ z popularnym mitem, ze ,,0soby
niepelnosprawne nie maja potrzeb seksualnych” lub ,,s3 aseksualne”. W jednym aka-
picie napisaliémy zatem:

»~Wyobraz sobie, na jakie trudno$ci moga napotykaé twoi niepeinosprawni fizycz-
nie koledzy 1 kolezanki w przysztoSci”s.

& Gender (z ang. rodzaj) - pte¢ spoteczno-kulturowa, w odréznieniu od ptci biologicznej (ang. sex); spotecz-
no-kulturowa tozsamos¢ ptci czyli zespdt cech, zachowan, rél przypisywanych mezczyznom przez kulture

i spoteczenstwo.

7 Garstka T, Kostrzewski M., Krélikowski )., Kim jestem? Wychowanie do Zycia w rodzinie. Podrecznik z éwicze-
niami dla gimnazjum, Warszawa 2003.

8 Garstka T, Kostrzewski M., Krdlikowski J., Kim jestem? Podrecznik wychowanie do Zycia w rodzinie, Warsza-

wa 2009 - nieopublikowany pierwodruk, s.140.




I przedstawiliSmy wybrane problemy psychoseksualne oséb niepelnosprawnych,
podkre$lajac jednocze$nie, ze mimo wymienionych probleméw, zycie seksualne
w zwigzkach osob niepelnosprawnych z osobami niepelnosprawnymi lub oséb nie-
pelnosprawnych z pelnosprawnymi jest mozliwe 1 moze przynosi¢ satysfakeje’.

Podrecznik nasz nie zostal dopuszezony do nauczania z racji negatywnych ocen
w recenzjach dwoch ,ekspertéw MEN”!0. Giéwnym powodem odrzucenia przez re-
cenzentow, nie kryjacych swojego religijnego §wiatopogladu, byla rzekoma ,,promocja
homoseksualizmu”!!. Jezeli chodzi za$ o poruszong tam kwesti¢ seksualnego zycia
niepelnosprawnych, jeden z recenzentéw napisal: , To zagadnienie terapeutyczne dla
waskiej grupy spoleczne;j”.

Podobnie nieprzychylny byt jego komentarz do postawionego przez nas w pod-
reczniku pytania do uczniéw i uczennic. Mialo ono wzbudzi¢ ich refleksje¢ nad pro-
blemem ,,podwoéjnego wykluczenia”. Brzmialo:

»Jak myslisz, dlaczego szybciej udaje si¢ zbudowac¢ in-
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S . . Ona S+y52y czasem
tymne zwiazki milosne niepetnosprawnym miodym mez- ;
czyznom niz niepeinosprawnym mlodym kobietom? Jak takie WUIgarne
mozna to zmieni¢?”. tEkSty ~Ale ma cyce",
Recenzent napisal: ale nie wiem, czy

,»Jaki sens wychowawczy i dydaktyczny maja tego typu 1O bardziej ZWraca
pytania i udzielane odpowiedzi przez gimnazjalistéw na fo- uwage na Wf)zku,

rum klasy?". czy to po prostu
Jak widaé, intencje autoréw byly dla niego catkiem nie- taka odzywka

. L . ,

jasne. Strach.pomyslec, c? napisalby tén recenzent,. gdyby charak terys tyczna

nasze ,pytanie dla refleksji” dotyczyto innego rodzaju ,,po- dla chtopakdlly

dwdjnego wykluczenia”, a mianowicie niepelnosprawnych p K

0s6b homoseksualnych... w tym wieku.

Edukacja wiaczajaca — co wydaje si¢ jasne — ma polegaé
na tym, ze uczniowie i uczennice niepelnosprawni (m.in. fizycznie) maja by¢ ,wia-
czani” w edukacje. Nie powinni czué sie wykluczeni 1 nie ma powodéw, by pomijaé
ich sprawy 1 trudno$ci. Nie wiem, czy do§wiadczenie z historig podrecznika naszego
autorstwa jest reprezentatywne. Wiem, ze zaden (!) inny podrecznik wychowania

° Tamze, s. 141.

10 Por. Obidniak D., Edukacja seksualna jako przyktad dyskryminacji w dostepie do wiedzy — w niniejszym to-
mie. Odrzucenie podrecznika dotyczy jego drugiego wydania. Nalezy zaznaczy¢, ze wydanie pierwsze — niemal
takie samo (dokonalismy tylko poprawek, aktualizacji i uzupetniefi z powodu minimalnych zmian w podstawie
programowej) — zyskato entuzjastyczne recenzje.

"W naszym, autoréw, ujeciu — zapobieganie dyskryminacji oséb o nieheteroseksualnej orientacji. Por. Pogorzel-
ska M., Dyskryminacja oséb homoseksualnych - w niniejszym tomie.
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do zycia w rodzinie nie wspomina o zyciu seksualnym oséb niepetnosprawnych. Ro-
dzaj argumentacji w recenzjach ,ekspertéw MEN” pozwala mi za$ sformulowac teze,
ze dyskryminacja niepelnosprawnych fizycznie uczniow i uczennic moze mie¢ —1ma
— miejsce w samej edukacji, w programach i podrecznikach nauczania.

Skoro przytoczylem przyklad wilasnego, odrzuconego podrecznika, to pewnie
przemawia przeze mnie gorycz. Takg Smiala, psychoanalityczng hipoteze moze kto§
postawié. Zapewniam jednak, ze kompletne nieliczenie si¢ w programie nauczania
z istnieniem os6b fizycznie niepelnosprawnych dotyczy takze innych przedmiotow.
Najbardziej uderzajacy przyklad, jaki przytoczyta mi pewna uczennica, to lekcje tech-
niki w IV klasie szkoly podstawowe;:

Przez caly rok szkolny przerabiany byl program dotyczacy przepiséw ruchu dro-
gowego, budowy roweru. Przykladowe prace domowe: tw6j rower marzen, co ci daje
jazda na rowerze, jak zmienié tancuch w rowerze...

Jak si¢ czula, opowiadajgca mi to dziewezynka? OdpowiedZ pozostawiam empatii
czytelnikow 1 czytelniczek. Czy nie jest to dyskryminacja i wykluczanie na poziomie

edukacyjnym? Te ocen¢ pozostawiam rozumowi.

Podsumujmy

W poréwnaniu z czasami, gdy ,,niepelnosprawnych nie bylo”, bo nie pasowali do
wizerunku spoleczefistwa, zmienilo si¢ bardzo wiele na plus. Wezeéniej, nawet gdyby
chcieli si¢ ujawnié, nie mieli niemal zadnych mozliwo$ci, by wydobyé si¢ z domu.
Jesli sie uczyli, to w gettach szkot specjalnych, niewidoczni dla innych. Wyjécie mto-
dych niepelnosprawnych z ukrycia 1 idee ,wiaczajace” paradoksalnie ukazaly jednak
dyskretne formy wykluczenia. Przejawy dyskryminacji posredniej, ,w bialych reka-
wiczkach” — gdy wszystko wydaje si¢ bez zarzutu i dzieje si¢ ,,pod przykrywka” po-
prawnosci.

Mozna tu wyr6znic trzy jej postaci:

* instytucjonalna

Dotyczy organizacji zycia szkolnego. MieSci w sobie: utrudnienia transportowe
w drodze do i ze szkoly, bariery fizyczne na terenie szkoly w postaci awarii sprzetu
przeznaczonego dla oséb niepelnosprawnych, niedostosowanie przestrzeni lub nie-
dostepno§¢ pewnych obszaréw szkoly, tatwo dostepnych dla petnosprawnych uczniow
1 uczennic; uniemozliwianie komfortowegozaspokajaniapotrzebfizjologicznychw WC
(dostosowanych do potrzeb os6b niepelnosprawnych); ,wykluczanie organizacyjne”
w nauczaniu indywidualnym, plany lekcji w szkole, wycieczki 1 wyjazdy integracyjne,

w ktorych osoba niepelnosprawna nie jest traktowana na réwni z innymi.
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* Srodowiskowa (spoteczna)

Przejawia si¢ w zachowaniach nauczycieli 1 nauczycielek oraz w zachowaniach
réwiesnikow (nauczycielski protekcjonalizm, nieodpowiadanie na potrzeby specjalne,
rozumiane jako roszczenia; gorsze lub niewystarczajaco dobre traktowanie; kolezen-
skie bojkotowanie, wykluczanie z grupy, ,karanie” za rzekomo lepsze traktowanie

przez grono pedagogiczne).

o edukacyjna

Osoby niepelnosprawne nie maja dostepu do wiedzy zwiazanej z ich niepelno-
sprawno$cia, a programy, metody nauczania 1 sposoby sprawdzania umiej¢tnosci,
ktére nie pozwalajg im realizowac swojego potencjalu 1 w zwigzku z tym liczy¢ na

sprawiedliwg oceng, nie sg korygowane.

Na zakornczenie... dobre doswiadczenia

Na szczeScie mniej lub bardziej jawne formy dyskryminacji uczniéw i uczennic
niepelnosprawnych fizycznie to nie jedyne doSwiadczenia, z jakimi zetknalem si¢
w swojej pracy. Uslyszalem od moich rozméwcéw i rozméwezyn wiele mitych przy-
kiadow.

Karina na wozku zwrocila kiedy$§ uwage mlodych ludzi. ,Zobacz, jaka tadna”

— uslyszeli jej rodzice w czasie wspolnych zakupoéw. Mozna sobie wyobrazi¢, co zna-
czy taki tekst dla osoby, ktéra nieuchronnie poréwnuje si¢ ze swoimi rowiesniczkami
— prawdopodobnie na niekorzys¢.

Z kolei Alicja wspomina:

,2Uwazam, ze rywalizacja, ktéra zawsze ma miejsce w grupie rowiesniczej, byla
dla mnie czyms§ zdrowym, bo bardzo mobilizowala mnie do dziatania, mimo iz cze¢sto
zdawalam sobie sprawe, ze nie dogonie kolezanek 1 kolegdw z klasy, bo s3 ode mnie
znacznie sprawniejsi ruchowo.

Juz w pierwszych latach nauki staratam si¢ wypowiadaé w grupie, a stres temu to-
warzyszacy powoli si¢ zmniejszal. Do tego stopnia chcialam pokonaé swoje slabosci,
ze bralam udzial w akademikach 1 konkursach recytatorskich. Mysle, ze na pewno nie
bytoby to do pokonania, gdybym uczyla si¢ tylko w domu. Uwazam, ze nie byloby to
mozliwe bez integracji”!2.

Jak widaé, ,,brak dyskryminacji” w klasie 1 ,integracja” nie oznaczaja wcale ,,spe-
cjalnego” 1 ,wyjatkowego” traktowania niepelnosprawnej uczennicy.

A oto co napisal mi ojciec Oskara:

2 Pawtowska A., dz. cyt., s. 157.
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Nie mam specjalnie
ztych doswiadczen
z dyskryminacjg
mojego syna, on jest
wyjatkowo otwarty
i komunikatywny i nie
ma zadnego problemu
Z porozumiewaniem
sie z ludzmi, moze tez
dlatego traktujg go bardzo
pozytywnie i nie dajg do
zrozumienia, ze jest ,,inny",
bo jezdzi na wozku.

»Obecnie Oskar uczeszcza do gimnazjum integra-
cyjnego, zostal tam przyjety z calym swoim bagazem
problemoéw, bez zadnego egzaminu i sprawdzania, czy
nie bedzie problemem, a wiadomo, ze po szkole spe-
cjalnej nie wrozyl samej chwaly dla nauczycieli. Od
samego poczatku dyrektor traktowal nas bardzo mito
1 przyjaznie, pomogt. Nauczyciele, ktérzy Oskara ucza,
sa wymagajacy, ale tez pelni zrozumienia dla jego
probleméw. Nauczycielka wspomagajaca jest bardzo
zaangazowana w pomoc Oskarowi, jest ze mna w sta-
tym kontakcie 1 informuje mnie o wszystkich spraw-
dzianach, jakie Oskara czekaja. ByliSmy na spotkaniu
ze wszystkimi nauczycielami uczgcymi naszego syna
1 po kolei kazdy powiedzial, co sagdzi o Oskarze 1 na co
zwraca¢ uwage. Naprawde mocno zdziwilo nas to, ze
tak mozna 1 tak si¢ da.

[...] Lazienka faktycznie jest zamknieta, ale nie

dlatego, ze woZna trzyma tam szczotki, tylko, zeby inne dzieciaki nie korzystaly, no

1 pewnie dlatego, ze nauczyciele tez czasami korzystaja... Ale woZna siedzi prawie

przy same]j lazience i nie ma klopotu z uzyskaniem klucza. Reszta to jak na razie

bajka :))) 1 oby jak najdluzej trwata.

Nie mam specjalnie zlych do§wiadczen z dyskryminacja mojego syna, on jest wy-

jatkowo otwarty 1 komunikatywny 1 nie ma zadnego problemu z porozumiewaniem

sie z ludZmi, moze tez dlatego traktuja go bardzo pozytywnie i nie daja do zrozumie-

nia, ze jest «inny», bo jeZdzi na wozku”.

Pragne serdecznie podziekowac wszystkim uczniom i uczennicom oraz ich rodzicom, ktorzy zgodzili
sie na rozmowe ze mng, chcac pozostaé anonimowi. Szczegdlnie podziekowania kieruje do Alicji
Pawtowskiej, Pani Katarzyny i Pana Marcina Krawczykéw oraz Pana Marcina Gawrona.
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Katarzyna Kubin
Jan Swierszcz

= mat, ktéry podejmujemy, jest sto-

sunkowo nowy. Wediug danych Sys-
temu Informacji Oswiatowej' (SIO)

IMIGRANCI?
ZAPRASZAMY...

w roku szkolnym 2010/2011 w pol-

skich placéwkach uczylo si¢ ponad 4000

uczniow 1 uczennic cudzoziemskich. Tak

Katarzyna Kubin absolwentka Wydziatu
Antropologii Spoteczneji Instytutu Krajow Rozwijajacych
Sie w London School of Economics. Koordynatorka

i menedzerka w organizacjach pozarzadowych zajmu-
Jacych sie pomocg rozwojowa, migracjg i integracja,
przeciwdziataniem ubdstwu, bezrobociu i dyskryminacji.
W atach 2008-2009 zarzadzata Programem Edukadji
Finansowej w Microfinance Center (MFC) zrzeszajacym
ponad 100 organizacji z 26 krajow Europy i Azji. Prezeska
Fundacji Forum na rzecz Roznorodnosci Spotecznej.

Jan Swiﬂe“rs,z‘,("z, psycholog spoteczny i miedzykultu-
rowy, trener antydyskryminacyjny i aktywny dziatacz
organizacj pozarzadowych pracujacych na rzecz mniej-
5203 spotecznych i osb zagrozonych wykluczeniem.
Ukoriczyt pracownie wrazliwosci kulturowej w Akademii
Treningu Antydyskryminacyjnego. Prowadzi projekty
edukacyjne z réznorodnymi grupami m.in. dziecmi,
mtodzieza, osobami studiujacymi, nauczycielkamii na-
uczycielami oraz policja. Cztonek Towarzystwa Edukadji
Antydyskryminacyjnej oraz zarzadu KPH.

wigc zaréwno polskie placowki o§wiaty, jak

1 przedstawiciele szk6l majg tu ograniczone

doSwiadczenie. Poza tym proces migracji

dotyka polski system o$wiaty punktowo. Najwi¢cej imigranckich dzieci przyjmuja

szkoly w poblizu oérodkéw dla uchodZcoéw oraz w miejscowo$ciach miejskich. Maja

wie¢c najlepiej udokumentowane do§wiadczenia i najbardziej wypracowane rozwigza-

nia dotyczgce przyjmowania uczniéw 1 uczennic imigranckich, wspierania ich w pro-

cesie nauki, integracji i dojrzewania oraz wspolpracy z imigranckimi rodzicami.
Ponizszy tekst zostal opracowany jako zbiér siedmiu przypadkédw opisujacych sy-

tuacje, ktore czesto zdarzaja si¢ w szkotach przyjmujacych dzieci imigranckie. Kaz-

dy przypadek omawiamy szczegblowo, aby przedstawié¢
zlozone czynniki, ktére wplywaja na specyficzng sytu-
acje uczennic 1 uczniéw imigranckich w szkotach w Pol-
sce. Na koniec kazdego przypadku podajemy przyklady
dobrych rozwiazan lub porady, jak najlepiej postepo-
wac, aby dana sytuacja rozwineta si¢ na korzy$¢ nie tyl-
ko uczennicy/ucznia imigranckiego, ale calej wspdlno-
ty szkoly. Przypadki te 1 towarzyszace im rozwigzania
zostaly okre§lone na podstawie bogatych doswiadczen
szkot przyjmujacych dzieci imigranckie w Polsce oraz
nauczycieli/nauczycielek 1 pedagogéw/pedagozek, kto-
rzy od kilku lat pracuja z dzie¢mi imigranckimi, prowa-
dza zajecia w klasach wielokulturowych.

Niewatpliwie nizej opisane przypadki nie wyczerpuja
wszystkich mozliwych zdarzen i sytuacji, ktére moga wy-
magac specjalnej uwagi lub interwencji ze strony szkoly
w omawianym kontekécie. Na potrzeby publikacji skupi-

! Dane otrzymane przez Fundacje Forum na rzecz Réznorodnosci Spotecznej od kuratoriéw o3wiaty w 16 wo-
jewddztwach w roku szkolnym 2010,/2011 dotyczace szkét pafistwowych w Polsce (od podstawéwek do
licedw). Dane te obejmuja informacje o tacznej liczhie uczniéw i uczennic niebedacych obywatelami Polski oraz
w rozbiciu na rézne statusy pobytowe tych dzieci (np. uchodzZcy, status tolerowany, zezwolenie na osiedlenie sie

na czas oznaczony itd.).
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liémy si¢ przede wszystkim na tych, ktére wynikaja z réznic kulturowych, religijnych,
narodowych miedzy uczniami/uczennicami i/lub miedzy uczniami/uczennicami imi-
granckimi 1 przedstawiciel (k)ami szkoly. Tam, gdzie bylo to mozliwe i wskazane, omoé-
wione zostaly inne wazne aspekty pracy z dzie¢mi imigranckimi w kontekscie szkoly,
takie jak czynniki psychologiczne wynikajace z do$wiadczenia migracji lub sytuacja
bytowo-spoteczna rodziny w Polsce.

Pragniemy takze odnie$¢ si¢ do waznej kwestii wyboru stownictwa w naszym
tekscie. W literaturze dotyczacej imigrantéw 1 dzieci imigranckich w Polsce mozna
znalez¢ bardzo rézne terminy 1 pojecia. Czasem pisze si¢ o cudzoziemcach 1 dzie-
ciach cudzoziemskich — taki wybor stow czesto kierowany jest checig precyzyjnego
stosowania slownictwa ustawowego, gdzie mowa jest o konkretnych przywilejach
lub obowigzkach os6b niemajacych obywatelstwa polskiego. My, poniewaz skupiamy
si¢ tu na kwestiach réznic kulturowych, ktére dotycza sfery relacji miedzyludzkich
w wiekszym stopniu niz praw i obowigzkéw, jakie moga wynika¢ ze statusu prawne-
go danej osoby, wybraliémy terminy ,,imigranci/imigrantki” i ,,dzieci imigranckie”.
Czasem w literaturze przedmiotu mozna znalez¢ termin ,dzieci z do$wiadczeniem
migracyjnym”, ktory jeszcze bardziej podkresla, ze nie tylko doswiadczenie réznic
kulturowych 1 religijnych, ale 1 samo do$wiadczenie przemieszczania si¢ ze swojego
do innego kraju/spoteczenstwa wplywa w sposob specyficzny na §wiatopoglad 1 ogél-
na sytuacje spoleczng osob migrujacych. Wybierajac te dwa ostatnie terminy, starali-
$my si¢ uszanowac czesto trudna decyzje dotyczaca opuszczenia kraju pochodzenia.

Kontakt szkoty z rodzicami

Pierwszy rok Tomka Nguyen w szkole w Polsce juz dobiega péimetka. Nauczycielki
1 nauczyciele stwierdzili, ze rodzice Tomka nie przychodza ani na spotkania szkolne (np.
wywiadowki), ani na wydarzenia szkolne (np. przedstawienie organizowane z okazji $wigt
Bozego Narodzenia). Wzbudza to ich niepokéj. Nie potrafig wyobrazi¢ sobie sytuacji
rodzinnej Tomka 1 nie wiedza, komu przekaza¢ informacje o jego postepach w nauce.
Tomek jest zresztg wzorowym uczniem. Raz jednak ostro pokldcit si¢ z kolega w szkole.
Wychowawca skutecznie zainterweniowal, ale chcialby tez porozmawiaé z rodzicami, aby
dowiedzie¢ sig, czy 1 jak Tomek zrelacjonowal w domu zaistnialy konflikt. Najcze$ciej na
spotkaniach szkolnych Tomka reprezentuje opiekunka, ktéra méwi po polsku. Przyjmuje
podstawowe informacje bez wchodzenia w szczegoly, co wzmacnia nauczycieli 1 nauczy-
cielki w przekonaniu, ze to, co przekazujg opiekunce, nie trafia do rodzicow.

Brak obecno$ci rodzicéw Tomka na réznych spotkaniach i1 wydarzeniach szkol-
nych niepokoi slusznie. Kontakt z rodzicami uczniéw 1 uczennic jest bardzo wazny

dla stworzenia pelnego obrazu sytuacji dziecka: czy moze liczyé na pomoc z naukg
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wdomu, jaka jest sytuacja bytowa rodziny,
jakie sg relacje miedzy rodzicami itd. Braku
obecnosci rodzicow w szkole nie nalezy jednak
interpretowa¢ jednoznacznie jako brak zaan-
gazowania w nauke albo brak troski o dziecko.
Powody nieobecno$ci moga by¢ zlozone. Jed-
nym z najwazniejszych jest bariera j¢zykowa.
Rodzice mogag mie¢ obawy przed rozmowa
z nauczycielami 1 nauczycielkami w jezyku pol-
skim. Jezeli przyjechali do Polski dopiero nie-
dawno, jest duza szansa, ze nie znajg polskiego
albo znajg go na podstawowym poziomie. Jezeli
w szkole nie ma tlumacza/ttumaczki na jezyk
wietnamski, mogg czuc si¢ skrepowani 1 dlate-
go wysylajg w swoim imieniu opiekunke.
Czesto zdarza si¢, ze uczen albo uczen-

Pierwszy 1ok ‘Tomka Nguyen

w szkole w Polsce juz dobiega
potmetka. Nauczycielkiinauczy-
ciele stwierdzil, ze rodzice Tom-
ka nie przychodzq ani na spotka-
nia szkolne (np. wywiadowki),
ani na wydarzenia szkolne (np.
przedstawienie  organmizowane
2 okazyi swigt Bozego Narodze-
ma). Wzbudza to ich niepoka;.
Nie potrafig wyobrazic sobie sy-
tuacyi rodzinnej Tomka 1 nie wie-
dzq, komu przekazac informacje
0 jego postepach w nauce.

I @ |

nica przejmuje role tlumacza na spotkaniach
z przedstawicielami 1 przedstawicielkami szkoly. Rozwigzanie takie jest jednak dalekie
od idealu z wielu powodéw. Nauczycielom 1 nauczycielkom moze by¢ niezrecznie przeka-
zywaé rodzicom krytyczne uwagi nie tylko w obecnoéci, ale 1 za posrednictwem dziecka.
Dla rodzicéw tez moze to by¢ niekomfortowe. W przypadku rodzin pochodzacych z kul-
tur, w ktorych funkcjonuje jasno okreslona hierarchia wiekowa, normy dotyczace relacji
miedzy dzieémi a starszymi moga bowiem wyklucza¢ mozliwosé wystepowania dziecka
w roli ttumacza. Sytuacja taka narzuca odwrocenie rol: rodzice polegaja na pomocy dziec-
ka w rozmowie, ktoéra powinna odby¢ si¢ w towarzystwie wylacznie os6b doroslych. Z kolei
uczen/uczennica moze si¢ wstydzi¢, ze ttumaczy dla rodzicow. Moze réwniez nie chcie¢
przekazaé pewnych informacji w obawie przed ich reakcjg. W rezultacie, kiedy dziecko
pelni role ttumacza, istnieje ryzyko, ze tlumaczenie bedzie niepelne lub nietrafne, a trud-
noéci dla wszystkich stron stanowig dobry pretekst, zeby spotkania unikaé¢ w ogoéle.

Nieobecnos¢ rodzicéw Tomka moze wynikaé réwniez z braku ich wiedzy na temat
norm funkcjonowania szkoty w Polsce. Mogg nie by¢ §wiadomi, jakie sg ich obowigzki
1 prawa w stosunku do szkoly, ktére spotkania i wydarzenia szkolne sg obowigzkowe,
a ktore otwarte. Istnieje tez mozliwo$é, ze rodzice Tomka nie maja §wiadomosci,
ze szkole zalezy na rozwinig¢ciu kontaktéw z nimi.

"Trzeba tez nadmienié, ze dla wielu imigrantéw 1 imigrantek celem przyjazdu do
Polski jest podjecie pracy zarobkowej, ktora zabezpieczy lepsze warunki finansowe dla
rodziny, niz jest to mozliwe w kraju pochodzenia. Rodzice w takiej sytuacji moga mie¢
trudnosci z dotarciem do szkoly na spotkania w godzinach otwarcia szkoly, poniewaz
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pracuja wiele godzin dziennie 1 nie sta¢ ich na zrezygnowanie z jednego dnia lub nawet
z kilku godzin pracy. Czasem tez sam dojazd moze by¢ trudny, jesli miejsce pracy jest
daleko od szkoly. 'Trzeba ponadto pamigtaé, ze rodziny w takiej sytuacji mogg mie¢ na
utrzymaniu czlonkow szerszej rodziny w kraju pochodzenia. Taka sytuacja dotyczy wie-
lu mieszkajacych w Polsce imigrantéw pochodzacych z krajow globalnego potudnia.

Wszystkie wyzej wymienione czynniki moga wplywac na nieobecno$é rodzicéw
Tomka na wydarzeniach i spotkaniach szkolnych. Istnieje jednak szereg rozwigzan,
ktore szkota moze wprowadzi¢, aby ulepszy¢ kontakt z rodzicami. Oto kilka z nich:

e Zaangazowanie tlumacza/ttumaczki: Bariera jezykowa jest zasadniczym utrud-
nieniem w budowaniu relacji szkoly z rodzicami imigranckimi. Cho¢ najskuteczniej-
szym rozwigzaniem jest odplatne zatrudnienie osoby tlumacza, to nie kazda szkola
ma odpowiednie mozliwosci finansowe. Alternatywnie, mozna poszuka¢ osoby, ktora
chetna jest pelnic¢ te role na zasadzie wolontariatu. Studenci/studentki kierunkow, ta-
kich jak: etnologia, kulturoznawstwo, antropologia, moga tu by¢ chetni, poniewaz da-
toby to im szanse na do$wiadczenie komunikacji miedzykulturowej, ktérg w réznych
aspektach zajmuja si¢ teoretycznie. Mozna takze poszukaé tlumacza lub tlumaczki
w spoleczno$ciach imigranckich. Jest to podejScie, ktére moze dodatkowo zaowoco-
wac kontaktami 1 informacjami przydatnymi w réznych innych sprawach dotyczacych
obecno$ci dzieci imigranckich w szkole (np. przy organizacji wydarzen integracyjnych
dla uczniéw 1 uczennic). Organizacje pozarzadowe, ktore dziatajg na rzecz imigrantow
1 imigrantek w Polsce, tez moga sluzy¢ pomoca lub udostepni¢ wlasnych tlumaczy/
tlumaczki. Mogg takze poleci¢ osoby, ktére korzystaja z ich oferty pomocowe;j 1 s3 wia-
rygodne. Taka forma wspolpracy szkoly z organizacja pozarzadowa moze by¢ jeszcze
cenniejsza, jesli polecone przez organizacj¢ osoby szukajg sposobu na dziatanie na
rzecz swojej wspolnoty kulturowej/narodowej. Warto tez przekazaé rodzicom, ze szkola
poszukuje ttumacza/tlumaczki. Moga by¢ na tyle zainteresowani inicjatywa szkoly 1 po-
lepszeniem kontaktu z jej przedstawiciel (k)ami, ze beda otwarci na zorganizowanie na
przyklad zbiorki pieniedzy na oplacenie ustug profesjonalnego ttumacza/ttumaczki.

e Zaangazowanie ,pomocy nauczyciela/nauczycielki” (tzw. asystenta mi¢dzy-
kulturowego/asystentki migdzykulturowej)?: Od stycznia 2010 roku, jesli do szkoly

2 Patrz: art. 94a, punkt 4a ustawy z dnia 7 wrze$nia 1991r. o systemie owiaty (Dz.U. 2004, nr 256, poz. 2572
z pbzn. zm.). Wiecej informacji o tej zmianie w przepisach oraz o przyktadach pracy pomocy nauczyciela/asy-
stenta miedzykulturowego mozna przeczytac w: Chrzanowska A., Asystent kulturowy. Innowacyjny model
pracy w szkotach przyjmujgcych dzieci cudzoziemcéw, ,Analizy, Raporty, Ekspertyzy” nr’5/2009; Lachowicz B.,
Asystent miedzykulturowy — nowe rozwigzanie starych probleméw. Przykfad z Coniewa, Seria Wydawnicza
.Maieutike”, nr 1/2010, Warszawa: Fundacja Forum na rzecz R6znorodnosci Spotecznej (dostepne na stronie:
www.ffrs.org.pl); Kubin K., Edukacja dzieci z doswiadczeniem migracyjnym. Opis i analiza trudnosci i wyzwari
z perspektywy instytucjonalnej szkofy w Polsce, 1/2011, Warszawa, Fundacja Forum na rzecz R6znorodnosci
Spotecznej, 2011 (dostepne na stronie: www.ffrs.org.pl).
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uczeszczaja dzieci nieznajace jezyka polskiego albo znajace go na poziomie niewy-
starczajacym do korzystania z nauki, szkoly moga zatrudni¢ osobe¢ wiadajaca jezykiem
kraju pochodzenia ucznia/uczennicy w charakterze pomocy nauczyciela/nauczycielki.
Zakres obowigzkow osoby zatrudnionej na tym stanowisku nie jest Scisle okreslony
przepisami prawa 1 szkota ma w zasadzie peing swobod¢ w ustalaniu jej obowigzkow
w zalezno$ci od potrzeb. Jednym zadaniem moze by¢ wlasnie ttumaczenie przy okazji
kontaktéw z rodzicami dzieci imigranckich oraz podejmowanie innych dzialan, ktére
zmierzaja do wzmacniania relacji przedstawicieli/przedstawicielek szkoly z rodzica-
mi uczniéw 1 uczennic imigranckich.

e Zorganizowanie spotkania orientacyjnego dla rodzicéw: Dobrym sposobem
na wzmocnienie relacji szkoly z rodzicami imigranckimi jest poSwiecenie czasu na
przekazanie informacji o tym, jak funkcjonuje szkota w Polsce. Jakie obowigzki maja
uczniowie/uczennice 1 rodzice wzgledem szkoly, a jakie szkola 1 jej przedstawiciele/
przedstawicielki wzgledem nich. Mozna w tym celu zorganizowa¢ specjalne spotka-
nie orientacyjne. Na przykiad na poczatku roku szkolnego (w przypadku szkol, kto-
re przyjmuja dzieci uchodZcze, takie spotkanie moze by¢ potrzebne takze w $rodku
roku szkolnego). Spotkanie orientacyjne moze by¢ dobra okazja do poruszenia sze-
rokiego zakresu tematéw dotyczacych warunkéw zycia w Polsce 1 tutejszego systemu
edukacji’. Jezeli do szkoly uczeszczajg uczennice 1 uczniowie imigranccey z roznych
krajow (maja rézne pochodzenie kulturowe, religijne, znaja rézne jezyki), warto prze-
mysle¢, czy takich spotkan nie zorganizowa¢ dla réznych grup rodzicéw oddzielnie.
Oddzielne spotkania moga by¢ uzasadnione potrzeba tlumaczenia na rézne jezyki
lub omoéwienia spraw szczegélnych dla danej grupy (np. sytuacja rodzin mieszka-
jacych w oérodku dla uchodZcé6w moze wymagaé oddzielnego spotkania na terenie
oérodka). Z drugiej strony istnieja tez wazne zalety wspolnego spotkania — rodziny
moga si¢ nawzajem poznac i zobaczy¢, ze nie sa odosobnione w pewnych trudno-
§ciach zwigzanych z adaptacja do warunkéw zycia w Polsce. Szkola powinna zatem
ustali¢ najlepsze rozwigzanie, biorgc pod uwage potrzeby uczennic 1 uczniéw imi-
granckich 1 ich rodzicéw oraz dobro calej wspoélnoty szkolne;.

* Wysylanie informacji o postepach ucznia/uczennicy pisemnie: Jesli rodzice
nie moga z powodéw niezaleznych od siebie bra¢ udziatu w wydarzeniach szkolnych
1 spotkaniach (np. nie moga zwolni¢ si¢ z pracy), dobrym rozwigzaniem moze by¢
wyslanie szczegélowej informacji o post¢pach w nauce ucznia/uczennicy pisemnie.

Nawet jezeli rodzice nie znaja jezyka polskiego, w wickszoS$ci przypadkéw znajda

3 Polecamy lekture tekstu, gdzie znajduja sie opisy dobrych praktyk w tym zakresie: Kosowicz A., cz. 3: Przykfa-
dy dobrych praktyk, w: Inny w polskiej szkole. Poradnik dla nauczycieli pracujgcych z uczniami cudzoziemskimi,
red. E. Pawlic-Rafatowska, Warszawa, 2010, s. 128.
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w swoim otoczeniu zaufang osobe, ktéra moze poméc w tlumaczeniu pisma. Takie
rozwigzanie jest w pewnym stopniu takze odpowiedzia na opisany powyzej problem
przedstawiciela rodzicow, ktory nie przekazuje kompletu informacji. Wysytane infor-
macji o przebiegu nauki ucznia/uczennicy w piémie zwigksza szanse, ze dotra one
tam, gdzie powinny.

e Ustalenie specjalnego terminu spotkania z rodzicami, aby mogli pogodzi¢ je
z godzinami 1 miejscem pracy: Moze si¢ okazaé, ze jedynym problemem stojacym na
drodze brania przez rodzicéw udzialu w wydarzeniach szkolnych albo spotkaniach sg
obowigzki zawodowe. Propozycja zorganizowania spotkania w specjalnym terminie,
dogodnym dla rodzicéw, moze w takiej sytuacji przesadzi¢ o tym, czy przyjda oni na
spotkanie czy nie. Warto wowczas zaoferowaé mozliwo$§¢ dostosowania terminu do

ich mozliwosci.

Integracja a tworzenie si¢ podgrup

wedtug pochodzenia uczniéw I uczennic

Nauczyciele 1 nauczycielki zauwazaja, ze dzieci imigranckie czesto tworza oddziel-
ne grupy w szkole — siedzg razem na stoléwce, zajmuja miejsca obok siebie w tawkach,
rozmawiaja mi¢dzy soba w jezyku niezrozumialym dla pozostalych kolegéw 1 koleza-
nek. Nauczyciele/nauczycielki postrzegajg takie zachowania jako izolowanie si¢. Nie-
pokoi ich to zjawisko. Obawiaja si¢, ze dzieci imigranckie nie integruja si¢ z rowiesni-
kami i réwiesniczkami. Nie poznaja przez to norm kulturowych w Polsce, nie nawigzuja
przyjazni z polskimi kolegami i kolezankami, nie ¢wicza jezyka polskiego w codzien-
nym kontakcie. Nauczyciele/nauczycielki zauwazaja rowniez, ze koledzy 1 kolezanki
z klasy czuja si¢ niepewnie, gdy widzg dzieci imigranckie w oddzielnych grupach — tez
postrzegaja takie zachowania jako izolowanie si¢. Nauczyciele 1 nauczycielki majg wra-
zenie, ze poglebiaja si¢ podzialy migdzy dzieémi r6znego pochodzenia.

Szkota jako instytucja przejmuje pewng cz¢S$¢ obowiazkéw zwigzana z procesem
dojrzewania ucznidéw 1 uczennic oraz przebiegiem integracji spolecznej mlodziezy.
W preambule do ustawy o systemie o§wiaty obowigzek ten okreslony jest w nastepu-
jacych stowach: ,,Szkola winna zapewni¢ kazdemu uczniowi warunki niezbedne do
jego rozwoju, przygotowa¢ go do wypelniania obowiazkéw rodzinnych i obywatel-
skich w oparciu o zasady solidarnosci, demokracji, tolerancji, sprawiedliwosci 1 wol-
nosci™. Jeéli chodzi o dzieci imigranckie, to proces integracji spolecznej dotyczy nie
tylko procesu dojrzewania dziecka, co wiaze si¢ z rozwojem umiejetno$ci niezbed-

nych dla zycia doroslego, takich jak np. poczucie odpowiedzialnosci, komunikacja

¢ Ustawa z dnia 7 wrze$nia 1991r. o systemie oswiaty (Dz. U. z 2004 r.,, nr 256, poz. 2572 z pdzn. zm.).
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interpersonalna. Przebieg integracji spolecznej takich dzieci dotyczy takze nauki
jezyka polskiego oraz poznawania norm kulturowych 1 obyczajéw obowigzujacych
w Polsce. Wiekszo§¢ dzieci imigranckich do§wiadcza zatem procesu dojrzewania ina-
czej niz ich réwiesnicy 1 rowiesniczki, ktérzy nie maja doSwiadczenia migracji. Co
wazne, specyficzny przebieg dojrzewania dzieci majacych do§wiadczenie migracji do-
tyczy zaréwno tych, ktore przyjechaty do Polski niedawno, jak 1 tych, ktérych rodziny
od kilku juz lat mieszkaja w Polsce. Mlodziez taka moze wigc potrzebowaé¢ dodatko-
wego lub specjalnego wsparcia od szkoly. Wsparcie dla uczniéw 1 uczennic imigranc-
kich, a na pewno wyrozumialo$§¢ po stronie przedstawicieli/przedstawicielek szkoty
s3 wazne, gdyz dzieci imigranckie funkcjonuja na pograniczu réznych kultur, norm
1 obyczajéw, a szkola 1 rodzina stanowig czesto rézne autorytety 1 zrodia informac;ji
o nich. W pewnych kwestiach te dwa autorytety moga reprezentowac sprzeczne wzor-
ce. Przykladem jest sytuacja, w ktorej w kraju pochodzenia rodziny chlopcy 1 dziew-
czynki maja jasno okres§lone réznice w obowiazkach i rolach spolecznych, podczas
gdy szkota w Polsce oczekuje, ze chlopcey 1 dziewczynki zaangazujg sie w jednakowe
zadania 1 obowiazki. Im wiecej jest réznic migdzy warto§ciami, normami 1 zasadami

promowanymi przez te dwa autorytety, tym trudniej jest dziecku zorientowaé sie,

jak nalezy si¢ zachowywad, co jest dobrym/grzecznym zachowaniem, a co zlym/nie-
grzecznym. Dzieci, ktérym udaje si¢ plynnie porusza¢ mie¢dzy réznymi kregami
kulturowymi oraz podporzadkowac¢ si¢ jednoczes$nie ré6znym zasadom i warto$ciom,
maja mniej trudnoéci w nawiagzywaniu kontaktéw z innymi oraz ze skupieniem si¢ na
nauce. Jeéli chodzi o takich uczniéw i uczennice, to nawigzywanie kontaktéw z rowie-
$nikami majacymi do§wiadczenie migracji lub to samo pochodzenie kulturowe moze
wynika¢ z potrzeby potwierdzenia wlasnych do§wiadczen oraz znalezienia wsparcia
w zwigzku z poczuciem niepewnosci 1 zagubienia w skomplikowanym zadaniu, jakim
jest poruszanie si¢ mi¢dzy réznymi kregami kulturowymi®.

Jednak nie wszystkim dzieciom udaje si¢ tak skutecznie i plynnie poruszaé mie-
dzy tymi kregami. Dzieci imigranckie moga do§wiadczaé szczeg6lnych trudnosci na
poczatku pobytu w Polsce, kiedy zaczyna si¢ proces adaptacji kulturowej. Wszyscy,
ktérzy zmieniaja otoczenie kulturowe, do§wiadczaja dyskomfortu zwigzanego z pro-

cesem nauczania si¢ oraz przyjmowania norm i obyczajow w nowym spoleczenstwie.

> Jak uczniowie i uczennice imigranccy poruszajg sie miedzy réznymi kregami nie tylko kulturowymi, ale

takze jezykowymi, mozna przeczyta¢ w: Valentine G., Sporton D., Nielsen K.B., Migracja a postugiwanie sie
Jezykiem: miejsca spotkani, tozsamosci, przynaleznosci, w: Szkota wielokulturowa - organizacja pracy i metody
nauczania. Wybér tekstow, red. A. Grudzifiska i K. Kubin, Warszawa, 2010. Przyktad takiego doswiadczenia

w kontekscie Polski w: Halik T., Nowicka E., Pote¢ W., Dziecko wietnamskie w polskiej szkole, Warszawa 2006.
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Jeshi chodzi o dzieci imigranckie,
to proces integracji spolecznej
dotyczy nmie tylko dojrzewania
dziecka, co wigze si¢ z rozwo-
jem umiejetnosci niezbednych
dla zycia dorostego, takich jak
np. poczucie odpowiedzialnosci,
komunikacja  interpersonalna.
Przebiegintegracyi spolecznej ta-
kich dzieci dotyczy takze nauki
jezyka polskiego oraz poznawa-
nia norm kulturowych 1 obycza-
jJow obowigzujgcych w Polsce.
Wigkszosc¢ dziect 1migranckich
doswiadcza zatem procesu doj-

Dyskomfort ten okresla si¢ mianem
stresu akulturacyjnego®. Typowe ob-
jawy to poczucie niepewnoSci 1 zagu-
bienia. Osoby te moga wowczas unikaé
kontaktéw z ludZmi lub przyjmowac
postawy agresywne. Moga doswiad-
czaé takze braku apetytu, zmiany na-
strojow, a w trudniejszych przypad-
kach takze probleméw zdrowotnych,
zalamania emocjonalnego lub depres;ji
(wtedy mozna méwic o szoku kulturo-
wym). Dzieci, ktore silniej przezywaja
zmian¢ otoczenia 1 proces adaptacji
kulturowej, moga szukaé¢ kontaktéw
z réwie$nikami z podobnym do$wiad-
czeniem, aby potwierdzi¢, ze ich wla-

sne doswiadczenia emocjonalne sg
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rzewania inaczej mz ich rowie- w granicach normy. W takich sytu-
snicy 1 rowiesniczki, ktorzy nie
majq doswiadczenia migracyi.

acjach mozliwo$§¢ bliskich kontaktow

oraz rozmowy z rowie§nikami w jezyku

pochodzenia moga przynies¢ ulge psy-
chiczna.

Na szczegdlng uwage zastuguje tutaj sytuacja uchodzcéw. Osoby przyjezdzaja-
ce do Polski, by znaleZ¢ ochrone przed zagrozeniami w kraju pochodzenia, mogly
dodatkowo przezy¢ traume w zwigzku z wydarzeniami, ktére mialy miejsce przed
wyjazdem (najcz¢Sciej mowi sie o zespole stresu pourazowego — post-traumatic stress
dis order — PTSD). Objawy traumy sg dlugotrwale 1 cz¢sto wystepuja w sposob nie-
przewidywalny. Osoby dos§wiadczajace PTSD potrzebujg specjalistycznego wsparcia
psychologicznego. Do$wiadczenie migracji moze tez wymagac od dzieci, aby angazo-
wane do pomocy swoim rodzicom, szybciej przyjely role osoby dorostej. Przyktadowo
dlatego, ze szybciej nauczyly sie¢ nowego jezyka, stuzg w charakterze ttumacza (nie
tylko w sytuacjach dotyczacych szkoly, ale takze w innych aspektach zycia w nowym
kraju). Moga tez ulatwiaé rodzicom poruszanie si¢ w kontek§cie norm kulturowych
1 obyczajow w nowym kraju. Na przyklad jesli szkota nie ma lub nie stara si¢ o bez-
poéredni kontakt z rodzicami, dzieci same przekazuja informacje o oczekiwaniach

® Wiecej o stresie akulturacyjnym i akulturacji mozna znalez¢ w: Boski P., Kulturowe ramy zachowar spofecz-
nych, Gdarsk 2009.




wobec nich’. Zdarza si¢ tez, ze dzieci obserwuja, jak trudno przychodzi rodzicom ada-
ptacja kulturowa, co jest szczegoélnie istotne w przypadku, kiedy rodzice przezywajg
szok kulturowy lub PT'SD. Takie obserwacje moga by¢ dodatkowym obcigzeniem
psychicznym, bowiem de facto odwracaja role spoleczne dziecka i osoby doroste;.

Ponizej opisujemy, jak mozna wspiera¢ dzieci imigranckie w kontekscie specy-
ficznych warunkow wplywajacych na ich proces dojrzewania 1 integracji spoleczne;.

* Warto okaza¢ wyrozumialo$¢ i cierpliwo$é: Biorage pod uwage, jak wiele zlo-
zonych do$wiadczen emocjonalnych sktada si¢ na proces adaptacji kulturowej, nie
nalezy pochopnie wystawia¢ negatywnej oceny w sytuacji, kiedy dzieci imigranckie
poszukujg kontaktow z innymi dzie¢mi imigranckimi. Nie kazdy przypadek ,,trzyma-
nia si¢ razem” musi by¢ przejawem izolowania si¢ 1 odmowy integracji z rowie$nika-
mi 1 rowiesniczkami polskimi. Wazne zatem, aby nie karaé¢ dzieci za to, ze poszuku-
ja kontaktéw z osobami o podobnym pochodzeniu i do§wiadczeniu migracji. Takie
kontakty moga paradoksalnie przelozy¢ si¢ na fatwiejszy i1 bardziej sprawny przebieg
adaptacji kulturowej ze spoleczenstwem polskim®.

* Rozmowy z rodzicami na temat przebiegu adaptacji kulturowej: Proces ada-
ptacji kulturowej jest indywidualny — kazdy przezywa go na swoj sposob. Warto wiec
ubiegac si¢ o indywidualny kontakt z rodzicami dzieci z doS§wiadczeniem migracj.
Nauczyciele 1 nauczycielki moga wspdlnie z nimi opracowa¢ odpowiednie podejscie
do wspierania dziecka, tak aby uwzglednié jego lub jej szczegdlne potrzeby — nie tylko
edukacyjne, ale takze te w zakresie integracji spotecznej i1 kulturowej. Kontakt z ro-
dzicami pozwoli takze zrozumie¢, jaka jest sytuacja rodzinna dziecka, a w szczegdl-
nosci, czy rodzice sg w stanie wesprzec¢ proces adaptacji do warunkow zycia w nowym
otoczeniu. Jezeli rodzice sami majg trudno$ci z adaptacjg kulturowg lub dos§wiadczaja
P'T'SD, moze to stanowi¢ dodatkowe obcigzenie dla dziecka 1 negatywnie wplywac na
jego proces adaptacji. Kontakt z rodzicami pozwoli wiec takze stwierdzié, czy dziecko
moze liczy¢ na rodzicielskie wsparcie w procesie akulturacji czy nie. Pomaga tez zro-
zumie¢, jakie normy, warto$ci 1 oczekiwania kulturowe promujg rodzice. Jezeli okaze
sie, ze rodzice majg zupelnie inne od szkoly podej$cie do podstawowych zagadnien,
to sytuacja moze wymagac specjalnej interwencji lub okreslenia wyjatkowych zasad
postepowania.

e Stworzenie przestrzeni do wymiany miedzykulturowej: Dzieci imigranckie,

ktore dopiero uczg si¢ plynnie porusza¢ mi¢dzy réznymi kr¢gami kulturowymi, moga

7 Cenna perspektywa rodzica wietnamskiego w kontekscie relacji miedzypokoleniowych w: Halik T., Nowicka E.,
Pote¢ W,, dz. cyt.

8 Przyktad tworzenia oddzielnej grupy przedszkolnej dla dzieci czeczenskich, jako korzystny dla procesu
integracji: Jurczykowska U., Myszkowska A., Edukacja wczesnoszkolna. Przykfad wsparcia dzieci czeczeriskich,
Seria Wydawnicza ,Maieutike”, nr 13/2010 (dostepne na stronie www.ffrs.org.pl).
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o................
Na prgykfad ]'es’h' szkola nie ma szczegllnie ceni¢ okazje do dzielenia si¢
lub nie stara sie o bexposred- wiedza 1 informacja o swojej kulturze, kraju

ni kontakt = rodzicami. dzieci czy religii. Takie okazje, stworzone przez
g

same przekazujqg informacje
o oczekiwaniach wobec mnich.
Zdarza sie tez, ze dzieci obser-

nauczycieli 1 nauczycielki, dowarto$ciowuja

dziecko 1 zachecaja do $mialego nawigzy-
wania kontaktéw z réwie$nikami pomimo

potencjalnych nieporozumiefi jezykowych

wujq, jak trudno przychodzi ro- lub kulturowych. Dzieci zaczynaja si¢ inte-
dzicom adaptacja kulturowa, co growaé, zamiast wycofywaé sie do kontak-
jest szczegolnie istotne w pry- tow z osobami o podobnym pochodzeniu.
padku) kz'edy rod=ice Przez'y- Przyktadem sposobéw na stworzenie takie]
wajq szok kulturowy lub PTSD. przestrzeni moze by¢: zorganizowanie spo-

Takie obserwacje mogq byé tkania z przedstawicielem/przedstawicielka

dodatkowym obcigzeniem psy-
chicznym, bowiem de facto od-
wracajq role spoleczne dziecka

spolecznos$ci migranckiej, z ktérej pocho- 71
dza dzieci imigranckie w szkole; przeczy-
tanie na lekcji poezji, literatury, bajek lub

powiesci pochodzacych z kultury dzieci
1 0soby dorostej. ETTTTTITTSTTIINY @ | imigranckich; zaproszenie rodzicéow dzie-
ci imigranckich do podzielenia si¢ z klasg
informacja o kraju lub kulturze pochodzenia. Takie dzialania moga takze pomoc
polskim dzieciom zrozumie¢ perspektywe dzieci imigranckich. Nawet podstawowa
wiedza o réznicach kulturowych, o jezykach, ktérymi si¢ postuguja, czy o krajach,
z ktérych pochodza, moze sprawié, iz trzymanie si¢ ich razem nie bedzie postrzega-

ne jako izolowanie sie.

* Interweniowanie w przypadkach konfliktu na tle r6znic pochodzenia narodo-
wego, etnicznego, rasowego, kulturowego, religii: Niezbedne jest podkreslenie, ze
trzymanie si¢ razem dzieci imigranckich moze tez by¢ przejawem poczucia zagro-
zenia. W sytuacji gdy nauczyciele 1 nauczycielki obserwuja, ze dzieci imigranckie
sie oddzielajg, nalezy w pierwszej kolejnosci podja¢ prébe stwierdzenia, czy miedzy
uczniami 1 uczennicami nie dochodzi do przejaw6éw nietolerancji lub wrecz dyskry-
minacji. Jezeli nauczyciel/nauczycielka stwierdzi, ze tak si¢ dzieje, niezbedna jest
otwarta rozmowa z osobami zaangazowanymi w konflikt. Jezeli sytuacje si¢ powta-
rzaja, warto zorganizowac spotkanie ogdlnoszkolne na temat tego, czym jest dyskry-
minacja, warto$ci tolerancji, umiejetno$ci komunikacji migedzykulturowej oraz zalet

roznorodnosci spoleczne;.




Réznice kulturowe w klasie

Klasa sktada si¢ z dzieci polskich 1 dzieci czeczenskich ze znajdujacego si¢ w po-
blizu oérodka dla uchodZcéw. Dzieci czeczenskie nie znaja dobrze polskiego jezyka
1 dopiero ucza si¢ zasad panujacych w szkole. Po zakoniczeniu lekcji plastyki klasa
proszona jest o posprzatanie sali: umycie pedzelkéw, zlozenie farb i posprzatanie
papierkéw. Nauczyciel zauwaza, ze chlopcy czeczefiscy nie wykonuja polecenia,
a dziewczynki sprzataja za nich. Mimo upomnienia chlopcy zachowujg sig, jakby nie
rozumieli, o co chodzi. Sytuacja si¢ powtarza: nauczyciel zauwaza, ze chlopcy cze-
czenscy w przeciwienstwie do polskich wykorzystuja wiele okazji, aby ,wyreczac” si¢
kolezankamiw cze¢$ci prac zwigzanych ze sprzataniem i dbaniem o sale. Gdy nauczy-
ciel stara si¢ rozdziela¢ réwno obowiazki, czeczenscy chlopcy buntuja si¢ i odmawiajg
wspolpracy. Uczniowie pochodzenia polskiego uznaja, ze ich czeczenscy koledzy sa
leniwi, otwarcie wyrazajg swoj zal 1 poczucie niesprawiedliwosci zwigzane z tym, ze
muszga wykonywaé obowiazki, ktérych nie wykonuja dzieci migranckie.

Sytuacja ta pokazuje, jakie trudno$ci mogg nauczycielom 1 nauczycielkom spra-
wiac réznice w normach kulturowych. Dzieci z rodzin migranckich czasem spotykaja
sie z oczekiwaniami 1 regulami, ktére sa im obce lub nawet niezgodne z tym, co do-
tychczas uwazaly za sluszne. Sposob funkcjonowania w spoleczenstwie, wchodzenia
w relacje 1 role spoleczne nie sg uniwersalne, ale rézne w réznych kulturach. Dopusz-
czalne relacje pomiedzy osobami réznej plci, stosunek do czasu i zadan, poczucie
wi¢zi z rodzing 1 wlasng grupa regulowane sg wlasnie specyficznymi normami kul-
turowymi. Na przyklad w kulturze czeczefiskiej r6znicowanie pomie¢dzy chtopcami
1 dziewczynkami nast¢puje wezedniej niz w polskiej 1 wezedniej tez oczekuje sie od
nich, ze beda pelni¢ tradycyjne role przypisane mezczyznom i kobietom. Sprzatanie
jest czynno$cig nalezaca do obowigzkéw kobiet, wiec chlopcey, godzac si¢ na sprzata-
nie, przyznaliby, Ze nie sg mescy lub nie sg mezczyznami. To z kolei mogloby staé si¢
ujma na ich honorze 1 stanowi¢ powdd do wstydu dla calej rodziny. Nalegajac i strofu-
jac uczniéw przy innych, nauczyciel/nauczycielka moze spowodowa¢ dodatkowe upo-
korzenie. Niewiedza, z czego wynikaja zachowania dzieci migranckich, przyczynia
si¢ do powstawania stereotyp6w na ich temat (,,sg leniwi”) i utrudnia porozumienie.
Niektore ze specyficznych kulturowo zachowan (np. nieméwienie wprost, gestyku-
lowanie, wstyd przed obnazaniem ciala) moga uprzedzac nauczycieli, nauczycielki
11inne dzieci, dopoki nie poznajg oni Zrédia tych zachowan.

Sytuacje podobne do tej opisanej powyzej mozna rozwigzaé poprzez:

* Poszerzenie wiedzy 1 informacji o kulturze i obyczajach dziecka imigranckie-
go: Warto porozmawiaé z rodzicami, aby dowiedzie¢ sie¢, z czego moze wynikaé za-

chowanie ucznia/uczennicy. Rodzice mogg pomédc odrézni¢ sytuacje, kiedy normy
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kulturowe sg rozbiezne z zasadami panujacymi w szkole, a kiedy zachowania dzieci
wynikaja z ich osobowo$ci lub do§wiadczen. Jeéli rodzice nie sa dostepni albo nie po-
trafig wyjasni¢ r6znic kulturowych — co moze by¢ bardzo mozliwe wowczas, gdy do-
piero przyjechali do Polski — r6znice kulturowe moga by¢ dla nich tak samo niejasne
1 frustrujace jak dla przedstawicieli/przedstawicielek szkoly. Mozna wéwczas zwrocié
si¢ pomoc do osoby na stanowisku nauczyciela/asystenta miedzykulturowego (wiecej
informacji w punkcie nr 1 powyzej) lub 0séb znajacych pochodzenie 1 kontekst kul-
turowy uczniéw 1 uczennic. Osoby te moga znaé na tyle dobrze 1 intymnie dwa rézne
kregi kulturowe, ze potrafia nie tylko wyjaéni¢, na czym polega nieporozumienie, ale
takze doradzi¢, jak najlepiej rozwiazaé ewentualny konflikt.

* Dostosowanie oczekiwan i sposobu organizacji zaj¢c: Zamiast zasady, wedle kto-
rej wszyscy wykonuja identyczne zadania, mozna zaproponowa¢ wykonywanie r6znych
zadan réznym osobom. Dzi¢ki temu dzieci beda si¢ mogly zglosi¢ do pomocy w czynno-
Sciach, ktore wykonuja komfortowo (np. chlopcy czeczenscy moga zglosic si¢ do nosze-
nia tawek, co jest bardziej kulturowo przyjete dla me¢zczyzny niz $cieranie kurzu).

* Okreslenie wspdlnych zasad 1 trybu postepowania w odpowiedzi na réznice
kulturowe na poziomie szkoly: Wazne, aby szkola, konfrontujac si¢ z podobnymi
sytuacjami, przyjeta jednolite stanowisko. Cz¢$§¢ nieporozumienl na gruncie réznic
kulturowych wynika z odmiennych norm komunikacji, ale sg tez konflikty i trudno-
§ci spowodowane réznicami w wartosciach. W takich sytuacjach nauczycielki 1 na-
uczyciele powinni wspélnie podjaé decyzj¢ o tym, jakie postepowanie i rozwigzanie
jest sprawiedliwe 1 wlasciwe. Nalezy zwazy¢ korzysci 1 zagrozenia z nich wynikajace
1 konsekwentnie komunikowa¢ dzieciom 1 ich rodzicom reguly obowigzujace w szko-
le. Stworzenie przejrzystych zasad, ktore sg szanowane i1 wdrazane systematycznie
przez przedstawicieli/przedstawicielki szkoly, wesprze proces adaptacji dzieci i ro-
dzin imigranckich, poniewaz stworzy poczucie stabilno$ci.

Integracja ucznidw i uczennic

poprzez wydarzenia kulturalne

Zblizajg si¢ Swigta Bozego Narodzenia 1 w szkole zaczynajg si¢ przygotowania do
klasowych uroczystosci §wigtecznych. Uczniowie 1 uczennice proszeni sg przez swo-
ich wychowawcow o udzial w przygotowaniu wydarzenia klasowego (przyniesienie
ciasta, oplatka, obrusu, siana, czasem gitary — do akompaniowania przy §piewaniu
koled). W klasie oprdcz polskich uczniéw i1 uczennic znajduje si¢ jeden uczen z So-
malii, Abdul. Nie zna on polskich zwyczajow, wigc nie jest proszony o przygotowa-
nie niczego. Wychowawczyni dochodzi do wniosku, ze to dla Abdula jest dobra oka-

zja do zrozumienia polskiej tradycji 1 integracji z innymi osobami w klasie. Podczas
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wydarzenia dzieci 1 nauczycielka zache¢cajg do uczestnictwa Abdula, ktéry wpierw
trzyma si¢ z boku. Abdul prébuje potraw, famie si¢ optatkiem jak inne dzieci, ale nie
przylacza si¢ do $piewania koled.

Kalendarz imprez w szkole Abdula, tak jak w wielu szkolach w Polsce, zorganizo-
wany jest najczesciej wokdt Swiat narodowych 1 katolickich. Wydarzenia te odbywaja
si¢ cyklicznie, wiec dzieci polskie wiedzg dobrze, jakie moga mie¢ wobec nich ocze-
kiwania, jakie role beda pelnié 1 jaki istnieje system norm i zachowan zwigzanych
z tymi wydarzeniami — wiedze¢ t¢ nabywajg automatycznie podczas wychowywania
si¢ w Polsce. Jednocze$nie $wicta te pielegnuja polskg tozsamosé poprzez powta-
rzanie narodowych i/lub religijnych rytualéw. Pelnia one bardzo wazng funkcje dla
wspolnoty szkoly, gdyz moga przyczyni¢ si¢ do integracji dzieci w klasie. Dla Abdula
branie udzialu w organizowanych przez szkole obchodow §wiat i wydarzen o podob-
nym narodowo-katolickim charakterze moze by¢ wyzwaniem. Abdul nie zna polskich
tradycji ani zwyczajow, nie posiada wiedzy, dzigki ktoérej mogiby zrozumie¢ dziejace
sie woko! niego przygotowania do klasowej Wigilii. Je§li nie odczuwa silnej wiezi ze
szkolg lub innymi uczniami 1 uczennicami, odprawianie rytualéw podkreslajacych
polska wspdlnote kulturowa nie zintegruje go lepiej z klasa, ale przeciwnie — moze
stworzy¢ sytuacje, w ktorej bedzie czul si¢ wykluczony. By zyskaé akceptacje grupy
1zosta¢ do niej wlgczone, dzieci cudzoziemskie mogg zasymilowaé swoje zachowa-
nia. Oznacza to, ze b¢da one wspoélnie odtwarza¢ rytualy, powtarza¢ za dzie¢mi pol-
skimi 1 imitowaé ich zachowania (np. $piewac koledy, lamac si¢ oplatkiem, skladaé
zyczenia). Moga tez wybra¢ nieuczestniczenie w obcym im wydarzeniu, czym jednak
narazg si¢ na marginalizacje 1 wykluczenie z klasowej wspolnoty.

W tej 1 podobnych sytuacjach nauczyciele 1 nauczycielki poprzez odpowiednie
planowanie moga stworzy¢ wydarzenie wigczajace zaré6wno dla dzieci polskich, jak
1 migranckich.

* Zapewnienie otwartej przestrzeni neutralnej religijnie: Jesli wydarzenie ma
miejsce w szkole 1 jego celem jest integracja dzieci, warto zastanowi¢ si¢ nad usu-
ni¢ciem z programu spotkania elementéw przypisanych konkretnej religii. Tradycje
katolickie — takie jak tamanie si¢ oplatkiem, §piewanie koled, czy wspolna modlitwa
— mogg powodowac, ze dzieci bezwyznaniowe, o innym wyznaniu (np. islam, greko-
katolicyzm) nie beda uczestniczyly. Wydarzenie takie byloby wéwczas uroczystym
spotkaniem szkolnym, a nie obchodzeniem konkretnego §wigta na terenie szkoly.

e Podkreslanie roznorodnosci wyznan 1 religii: Mozna zadbac o to, aby szkota
organizowala obchody §wiat waznych dla wyznawcéw réznych religii. Dobra praktyka
jest kontrolowane wlgczanie do wydarzenia rytualéw 1 tradycji z kultur, z ktorych

pochodza dzieci. Nalezy zrobi¢ to w porozumieniu z dzieé¢mi i ich rodzicami, tak aby
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0 Niewiedza, = czego wynjka]'q dbajac o r6znorodnos¢, nie pomingé symbo-
zachowania dzieci migranckich, likiiznaczenia poszczegdlnych specyficznie
przyczym'a Si@ do powstawania kulturowych tradycji. Mozna na przyktad
stereotypow na ich temat (,sq
leniwi”) 1 utrudniac porozumie-
nie. Niektore ze specyficznych
kulturowo zachowan (np. nie-

zorganizowaé uroczyste zakonczenie postu

zwigzanego ze $§wictem Ramadan. Rodzice

uczniéw/uczennic muzulmanskich oraz
przedstawiciele 1 przedstawicielki wspolnot

imigranckich, w ktérych znajduja si¢ wy-

mowienie wprost, gestykulowa- znawcy i wyznawczynie islamu, na pewno
nie, wstyd przed obnazaniem z checia wlaczg si¢ w organizowanie takich
clala) mogq uprzedzac nauczy- wydarzefi. Szkota moze takze zadbaé o to,
cieli, nauczycielki 1 inne dziect, by uczniowie i uczennice mieli §wiadomoéé
dopo’ki nie poznajcg oni Srodla r6znorodnosci religijnej na Swiecie, zwra-
tych sachowaii. erereeeninO cajac uwage na Swicta takze innych reli- 75

gii (nawet jeSli nie s3 one reprezentowane
wsrod uczniéw 1 uczennic w szkole).

* Przekazanie rodzicom imigranckim informacji o $wigtach i uroczystosciach
w szkole: O wydarzeniu 1 jego przebiegu warto poinformowac wszystkie dzieci 1 ro-
dzicoéw oraz skonsultowac je z nimi. Jest to szczegélnie wazne dla rodzicéw 1 dzieci
imigranckich, ktére sg w szkole nowe 1 nie znajg jej kultury organizacyjnej. Przeka-
zanie takich informacji rodzicom daje im szanse na podjecie decyzji, czy na pewno
chcea, aby ich dzieci uczestniczyly w §wietach dotyczacych obeych im religii. Otworze-
nie dialogu na ten temat jest wazne w procesie budowania poczucia zaufania mi¢dzy
szkolg a rodzicami imigranckimi. Tak jak w przypadku wyzej oméwionych réznic
kulturowych, réznice religijne czasem wiaza si¢ z réznymi warto§ciami i normami.
Wazne wiec, aby rodzicie imigranccy mieli pewnos¢, ze szkola nie przekazuje warto-
§ci i norm sprzecznych z religia, w ktorej wychowywane sg ich dzieci.

W szkole postanowiono, ze ze wzgledu na kilkoro uczniéw 1 uczennic imigranc-
kich, ktorzy si¢ niedawno pojawili w szkole, zostanie zorganizowany dzien wielo-
kulturowy. Bedzie to szczegélne wydarzenie, uczace tolerancji dla réznorodno$ci
1 umozliwiajace lepsze poznanie si¢ nawzajem 1 integracj¢ dzieci imigranckich ze
szkola. W zamysle organizujacej wydarzenie kadry pedagogicznej dzieci z Wietnamu,
Czeczenii oraz Ukrainy mialy zaprezentowaé swoje kraje 1 zwyczaje. Zasugerowa-
no wietnamskim dziewczynkom, ze atrakcja bedzie, jesli pokaza, jak si¢ gotuje ryz,
a polskie dzieci zrobig sobie papierowe kapelusze imitujace stomkowe nakrycia glowy
noszone m.in. na polach ryzowych. Czeczenscy chlopcy mieli przygotowaé wystep

taneczny w tradycyjnych strojach. Dzieci ukrainskie poproszono o przygotowanie




barszczu ukrainskiego do degustacji. Wszystkie te rzeczy udalo si¢ przygotowaé
zgodnie z planem 1 dzien wielokulturowy si¢ odbyl. Ku rozczarowaniu organizujace]
kadry nauczycielskiej nie przyszio wielu rodzicéw dzieci migranckich, a same dzieci
nie zintegrowaly si¢ bardziej z polskimi kolegami i kolezankami.

Zdarza si¢, ze w szkolach organizowane sg wydarzenia, ktérych celem jest poka-
zanie réznorodnos$ci wérdd ucznidéw 1 uczennic oraz zaprezentowanie kultury innej
niz polska. Za takimi wydarzeniami cze¢sto stoja szlachetne intencje grona nauczy-
cielskiego 1 che¢ oddania czasu i przestrzeni szkolnej dzieciom stanowigcym mniej-
sz0§¢. Sa to wartoSciowe inicjatywy zmierzajace w kierunku otwarcia szkoly na wie-
lokulturowo$é, jednak nie zawsze przynosza oczekiwane rezultaty. Obecny w szkole
system wykluczenia 1 nieréwno§ci moze ujawnic si¢ w sposobie organizacji wydarze-
nia wielokulturowego 1 w efekcie utrudni¢ proces integracji.

W sytuacji opisanej powyzej w trakcie dnia wielokulturowego nie ma prezentacji
polskiej. W istocie kultura 1 zwyczaje polskie tak przenikaja przez szkole, ze staly si¢
przezroczystym standardem, niezauwazanym przez grono nauczycielskie 1 polskie
dzieci. W tej przestrzeni, definiowane] poprzez polskie normy 1 zwyczaje, w ktore]
uczg si¢ zarowno dzieci polskie, jak 1 imigranckie, wydzielony jest specjalny dzieq,

kiedy to prawomocnie publicznie moga zaistnie¢ niepolskie elementy. Fakt, ze de-
cydentami w tej kwestii sg reprezentanci i reprezentantki kultury dominujacej, pod-
kreéla hierarchicznie uporzadkowang rzeczywisto$¢ szkolna: polskoé¢ kultywuje si¢
codziennie, ,,inno$¢” tylko podczas specjalnych dni.

Innym wartym doktadniejszego przyjrzenia si¢ elementem opisanego wyzej wyda-
rzenia jest tre§¢ prezentacji ,wielokulturowych”. Zadane przez nauczycielki 1 nauczy-
cieli prezentacje (potrawy, tance) bliskie sa bardzo stereotypowym wyobrazeniom
o Wietnamczykach, Czeczenach, Ukraificach, nie daja jednak szansy dowiedzenia
sie czego$ wiece] o realnym zyciu dzieci cudzoziemskich. Obrazek pola ryzowego
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Dla Abdula branie udziatu w organizowanych przez szkole obchodow
swigt 1 wydarzen o podobnym narodowo-katolickim charakterze moze
byc wyzwaniem. Abdul nie zna polskich tradycji ani zwyczajow, nie
posiada wiedzy, dzigki ktorej moglby zrozumiec dziejgce si¢ wokol nie-
go przygotowania do klasowej Wigili. Fesh nie odczuwa silnej wiezi
ze szkolg lub innymi uczmami 1 uczennicami, odprawianie rytuatow
podkreslajgcych polskg wspolnote kulturowqg nie zintegruje go lepiej
2 klasq, ale przeciwnie — moze stworzyc sytuacje, w ktorej bedzie czul
sie wykluczony.
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1 stomkowego kapelusza jest najprawdopodobniej réwnie egzotyczny dla dziecka wiet-
namskiego w Polsce, jak dla dziecka polskiego. Z kolei taniec jest dla Czeczendw
czymé wiecej niz tylko folklorystycznym wystepem. Zle zaplanowany dzien wielokul-
turowy moze by¢ atrakcyjny wizualnie, ale nie przyczyni si¢ do zblizenia si¢ dzieci
1 lepszego wzajemnego poznania. Dzieci migranckie moga zosta¢ z poczuciem, ze ich
pochodzenie jest interesujace dla szkoly tylko wtedy, kiedy co$§ ugotuja lub zatancza.

Co robi¢, aby wydarzenia integracyjne, takie jak dni wielokulturowe, w sposob
namacalny wplynely na polepszenie si¢ kontaktéw miedzy uczniami 1 uczennicami
réznego pochodzenia oraz przyczynily si¢ do bardziej zintegrowanej wspolnoty szko-
ty? Oto kilka propozycji®:

* Dobre zaplanowanie celéw 1 przebiegu wydarzenia: Przed organizacja wy-
darzenia warto zastanowi¢ sie, jakie sg cele dnia lub festynu wielokulturowego. Na
przyktad, celem moze by¢: (a) przyblizenie kultury wietnamskiej cztonkom i cztonki-
niom wspdlnoty szkoly; (b) pokazanie i uczczenie réznorodnosci spotecznej w szko-
le; (c) zintegrowanie wspdlnoty szkolnej. Dla kazdego z wyzej wymienionych celow
nalezy precyzyjnie zaplanowa¢ wydarzenie, np.: w przypadku (a) zaprosi¢ rodzica
wietnamskiego lub innego przedstawiciela/przedstawicielke spoleczno$ci wietnam-
skiej, by przedstawili informacje i aspekty kultury, tradycji 1 historii Wietnamu, ktére
uwazaja za najwazniejsze. Mozna ich tez poprosi¢ o przekazanie informacji o Wiet-
namczykach w Polsce. W przypadku (b) warto zadba¢ o przedstawienie peinego
spektrum kultur 1 religii reprezentowanych przez czlonkéw i czlonkinie wspo6lnoty
szkoty. Nalezaloby wiec uwidocznié nie tylko kultury ,inne”, ale takze kulture polska.
Za$ w przypadku (c) mozna rozwazy¢ zorganizowanie wydarzenia niezwigzanego te-
matycznie z ré6znicami kulturowymi lub religijnymi, ktére pozwoli dzieciom si¢ zin-
tegrowac 1 pozna¢ nawzajem.

* Wiaczanie przedstawicieli 1 przedstawicielek roznych kultur 1 religii w dziata-
nia szkoly: Do organizacji wydarzen warto zaprosi¢ osoby pochodzace z danego kregu
kulturowego lub wyznajace dang religie. Moze to by¢ zaréwno osoba niezwigzana ze
szkola, jak 1 rodzic, ktérego dzieci uczeszezaja do szkoly. Skonsultowanie programu
wydarzenia z rodzicami dzieci migranckich moze by¢ trudne, ale przyniesie bardzo
duzo korzysci — nauczyciele 1 nauczycielki unikng organizacji wydarzenia oderwane-
go od rzeczywisto$ci, a rodzice zaangazujg si¢ w zycie szkoly.

* Integrowanie w codziennym funkcjonowaniu szkoly: Czasem, zeby efektyw-

nie wlaczy¢ do funkcjonowania szkoly perspektywe ucznidéw 1 uczennic réznego

° Dodatkowe pomysty na dziatania integracyjne mozna znalez¢ w: Moleda A., Prowadzenie szkofy wielokul-
turowej w Polsce. Pomysty rozwigzar instytucjonalnych, Seria Wydawnicza ,Maieutike”, nr 12/2010 (dostepne
na stronie www.ffrs.org.pl).
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pochodzenia oraz promowa¢ wizerunek szkoly wielokulturowej, nalezy blizej przyj-
rzeé si¢ codziennym praktykom, zwyczajom 1 tre§ciom nauczania. Postery na kory-
tarzach pokazujace rozne kraje, kultury lub religie (ale nie stereotypowo), nawig-
zanie na lekcjach do réznych perspektyw kulturowych/religijnych 1 warunkéw zycia
w réznych krajach na Swiecie, umieszczanie w przestrzeni szkoly symboli waznych
dla réznych kultur/religii lub tre$§ci w innych jezykach — wszystko to moze w spos6b
bardziej trwaly 1 no$ny promowaé wizerunek szkoly wielokulturowej 1 otwartej niz

jednorazowe wydarzenie.

Prowadzenie zajec w sposob uwzgledniajacy rézne

perspektywy na swiat i wydarzenia historyczne

Kareem jest mlodym Irakijczykiem 1 od roku uczy si¢ w polskiej szkole. Nauczy-
ciele 1 nauczycielki starajg si¢ pomagac¢ z nadrabianiem materiatu, a kolezanki i ko-
ledzy, mimo ze z poczatku zdystansowani, nigdy nie okazuja mu wrogosci. Kareem
szybko uczy si¢ jezyka polskiego, zawsze jest przygotowany na zajecia i coraz bardziej
rozumie szkole. Mimo to, cze$¢ zaje¢ wydaje si¢ mu wyjatkowo nudna i nie moze zna-
lez¢ w nich sensu. Kiedys$ na lekcje historii przyszedt stary kombatant, opowiadal, jak
bylo w Warszawie podczas wojny, 1 puszczal z kasety magnetofonowej przedwojenne
piosenki. Innego dnia na lekeji plastyki dzieciom polecono narysowac las katynski.
Koledzy i kolezanki z klasy rysowali smutne drzewa, krzyze, a niektoérzy nawet rozbity
samolot. Kareem wolal narysowa¢ pogodny krajobraz. Na zadnej ze szkolnych map
ani ilustracji w podrecznikach Kareem nie znalazt Iraku. W szkole nie powiedziano
tez nic o sytuacji w jego kraju, ktéra spowodowala przyjazd jego rodziny do Polski.

Dziecko imigranckie spotyka si¢ w polskiej szkole z programem zaprojektowa-
nym dla polskich uczniéw 1 uczennic. Nasgczony on jest treSciami specyficznymi
kulturowo, odnoszacymi si¢ do historii, wartosci 1 kontekstu kultury polskiej. Na lek-
cjach geografii, historii, czy WOS, wiedza przekazywana jest w sposob etnocentrycz-
ny, czyli przyjmuje si¢ zawsze perspektywe Polski jako centralnego 1 najwazniejszego
punktu odniesienia. Za tresciami edukacyjnymi zapisanymi w programie znajduje si¢
przekaz tworzacy tzw. ukryty program nauczania. Z pozoru obiektywne fakty pre-
zentowane sg tak, ze utrwalajg postawy 1 przekonania obce dzieciom o pochodzeniu
innym niz polskie (np. ,pod Grunwaldem wygraliémy z Niemcami”, ,,Polska znajdu-
je si¢ w srodku Europy”). Na lekcjach jezyka polskiego, oprécz nauczania bieglego
postugiwania si¢ polszczyzna, uczniowie i uczennice poznaja polska literature, nie
s3 to wiec zajecia Scisle jezykowe, ale tez nie ogdlnoliteraturoznawcze, gdyz kon-
centruja si¢ na tekstach mocno zwigzanych z polskimi kontekstami, ktore dzieciom

migranckim sg obce. Uczniowie 1 uczennice tacy jak Kareem moga mie¢ trudnosci
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Zadane przez nauczycielki 1 nauczycieli prezentacje (potrawy, tarice)
bliskie sq bardzo stereotypowym wyobrazeniom o Wietnamczykach,
Czeczenach, Ukrainicach, nie dajq jednak szansy dowiedzenia sie
czegos wiece] o realnym zyciu dziect cudzoziemskich. Obrazek pola
ryzowego 1 stomkowego kapelusza jest najprawdopodobniej rownie
egzotyczny dla dziecka wietnamskiego w Polsce, jak dla dziecka pol-
skiego. Z kolei taniec jest dla Czeczenow czyms wiecej miz tylko folk-
lorystycznym wystepem. Zle zaplanowany dzien wielokulturowy mozge
byc atrakcyjny wizualnie, ale nie przyczyni sie do zblizenia sie dziect
1 lepszego wzajemnego poznania. BN e )

z przyswajaniem tre$ci, ktére sg dla nich jednoczes$nie nowe, jak i nie powigzane
z zadnymi weze$niejszymi do§wiadczeniami.

Etnocentryczny polski program nauczania moze tez tworzy¢ dla edukacji dzie- 79
ci imigranckich sytuacje zagrazajace. Nieuwzglednianie w tresci zaje¢ perspektyw
innych niz dotychczasowe moze spowodowac poczucie wykluczenia i wyobcowania,
a w efekcie bunt wobec szkoly. Dodatkowo wyobcowanie 1 izolacj¢ wzmocni¢ moze
brak w szkole 1 programie pozytywnych wzorcéw osobowych, z ktérymi mogtyby sie
identyfikowaé dzieci imigranckie. Sytuacja, w ktorej oczekuje si¢ od nich przyjecia
polskiego punktu widzenia Swiata 1 historii, jest dla nich trudna 1 komplikuje funk-
cjonowanie. Szczegdlnie, kiedy perspektywa ta kloci si¢ z ich perspektywa kulturows.
W takiej sytuacji dziecko moze odczué, ze musi wybiera¢ pomi¢dzy swojg tozsamo-
Scig pierwotna (pochodzeniem) a polska.

Pierwszym krokiem w poszukiwaniu rozwigzan tego typu sytuacji i1 w uczynie-
niu programu szkolnego bardziej adekwatnym dla wszystkich uczniéw i uczennic jest
uswiadamianie sobie, gdzie w treSciach nauczania perspektywa etnocentryczna jest
najbardziej wykluczajaca. Ponadto istniejg nietrudne sposoby modyfikacji lekeji tak,
aby uczniowie 1 uczennice imigranccy mogli zainteresowac si¢ lekcja, zidentyfikowac
z tematem i poczu¢ podmiotem programu nauczania'’:

* Wiaczenie do lekeji geografii dluzszego modulu o obszarach geograficznych,
z ktorych pochodzg dzieci imigranckie (np. wiecej czasu na Kaukaz, jesli w klasie sg
dzieci czeczenskie, lub na Azje Wschodnig, jesli wietnamskie).

* Wiaczenie do lekeji historii 1 WOS informacji o historii 1 spoleczenstwie krajow

pochodzenia dzieci migranckich w klasie.

% Inne przyktady metod prowadzenia klasy wielokulturowej mozna znalez¢ tutaj: Kubin K., Praktyczne
wskazéwki dla nauczycieli pracujgcych z klasami wielokulturowymi, Seria Wydawnicza ,Maieutike”, nr 1/2010
(dostepne na stronie www.ffrs.org.pl).




¢ Przy okazji ré6znych lekcji (np. historia, plastyka, literatura, jezyk polski) przed-
stawianie sylwetek osob z krajéw pochodzenia dzieci migranckich uczeszczajacych
do klasy (np. znanych ludzi kultury, sztuki, polityki czy nauki).

* Unikanie sformulowan zakladajacych, ze domySlnym podmiotem leke;ji sg oso-
by identyfikujace si¢ jednoznacznie z Polsks 1 jej historig (np. ,,17 wrzeénia napadli
nas Sowieci”, ,0dkad jesteSmy w Unii”) na rzecz jezyka neutralnego.

e Nawigzywanie podczas zaj¢¢ do rbéznych punkéw widzenia, kontekstow
1 do§wiadczen ze szczegblnym uwzglednieniem pochodzenia uczniéw 1 uczennic

z do§wiadczeniem migracji.

Specjalne potrzeby edukacyjne

i zwalnianie dzieci imigranckch z zajec szkolnych

Nauczyciele 1 nauczycielki zauwazajg, ze dzieci imigranckie czeSciej niz dzieci
polskie przeszkadzaja na lekcjach, rozrabiajg, krecg si¢ po korytarzach szkolnych itp.
Powoduje to poczucie braku dyscypliny. Nauczyciele/nauczycielki maja tez wrazenie,
ze sytuacja taka wzmacnia podzialy miedzy dzie¢mi polskim a imigranckimi, gdyz
polskim dzieciom wydaje si¢, ze dzieci imigranckie sg zwolnione z pewnych obowigz-
kéw 1 1zej oceniane. Czesto problem ten wynika z faktu, ze dzieci imigranckie nie
biorg aktywnego udziatu we wszystkich zajeciach, a z niektérych sg nawet z réznych
powodow zwalniane. NajczeSciej w takich sytuacjach wysylane sg do §wietlicy.

Uczennice 1 uczniowie imigranccy majg specyficzng sytuacje w szkole, z kt6-
rej wynikajg cz¢sto specjalne potrzeby w zakresie edukacji. Na ich specyficzng sy-
tuacje¢ sktadajg si¢ nie tylko zlozone czynniki, takie jak proces adaptacji kulturo-
wej, doSwiadczenia nietolerancji lub dyskryminacji, réznice kulturowe i religijne,
o czym mowa byla w powyzszych przypadkach. Podstawowg i zasadnicza trudno-
§cig w edukacji szkolnej dla dzieci imigranckich jest czesto bariera jezykowa. Je-
§li dzieci imigranckie nie znaja jezyka polskiego, trudno jest im dotrzymac tempa
nauki na zajeciach, ktére wymagaja przynajmniej podstawowej znajomosci. Zdarza
sie tez, ze (dotyczy to zwlaszcza starszych dzieci) majg inng podstawe wiedzy niz
ich réwiednicy 1 rowieSniczki w Polsce. System edukacji w ich kraju pochodzenia
ma bowiem inny program nauki niz szkoly w Polsce. Siedzenie w klasie bez mozli-
wosci udzialu w zajeciach jest dla ucznia/uczennicy meczace, co moze przejawiac
sie z jednej strony wycofaniem si¢ 1 brakiem entuzjazmu, a z drugiej niegrzecznym
zachowaniem 1 rozpraszaniem pozostatych.

W praktyce, uczniowie 1 uczennice imigranccy zwalniani sg z zaje¢ obowigzko-
wych, gdy nauczyciel/nauczycielka stwierdza, ze dany uczen/uczennica nie korzysta

z lekeji z powodu zbyt niskiego poziomu znajomosci jezyka polskiego lub nie moze
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uczestniczy¢ z powod6éw norm kulturowych lub wyznania (np. zwalnianie dzieci z za-
je¢ WF w trakcie Ramadanu). W takich sytuacjach zdarza sie, ze dziecko wystane jest
do $wietlicy do czasu, az material na lekcji stanie si¢ bardziej przystepny. Istniejg tez
pewne typy zajeé, ktére nie sg obowigzkowe 1 z ktoérych dzieci imigranckie czesto sg
zwalniane. Dobrym przykladem sa zajecia z religii''. Dzieci imigranckie sg zwalnia-
ne, jesli sa innego wyznania niz to, ktérego dotycza zajecia. Przepisy prawa nie méwig
jednak o obowiazku szkoty do zorganizowania alternatywnych zaje¢ dla takich dzieci;
mowa jest jedynie o tym, ze nalezy zapewni¢ opieke lub zajecia wychowawceze w miare
potrzeby. W takich sytuacjach, uczennice i uczniowie imigranccy najczesciej nie maja
zadanej konkretnej pracy ani zorganizowanych alternatywnych zaje¢.

Sam fakt zwalniania dzieci z zaj¢¢ nie jest zlym rozwiazaniem, tym bardziej jesli
wida¢, ze dziecko si¢ nudzi 1 nie moze skutecznie uczestniczyé w lekeji. Jednak gdy
dziecko zwolnimy 1 nie damy mu alternatywnego zajecia, moze si¢ okazac, ze nie po-
trafi samodzielnie zagospodarowaé sobie wolnego czasu. Tacy uczniowie 1 uczennice
mogg zaczaé rozrabia¢ z nudéw 1 poczucia bezsilno$ci lub rozgoryczenia brakiem
uwagi dla ich losu. Skutkuje to tym, Zze postrzegani sg jako trudni lub niedostoso-
wujacy sie¢ do oczekiwan szkoly. Wplywa to negatywnie na ich proces integracji we
wspolnocie szkoly zar6wno dlatego, zZe oni czuja si¢ marginalizowani i wykluczani,
jak 1 dlatego, ze pozostali uczennice 1 uczniowie postrzegaja ich jako innych, inacze;
traktowanych.

Warto wiec zapewnié, aby przyjety przez nas sposOb wspierania dziecka imi-
granckiego majacego trudno$ci w nauce nie zadzialal paradoksalnie na jego nieko-
rzy$¢. Odpowiadajac na specyficzne potrzeby uczniéw i uczennic, nalezy dbac o to,
aby poczuli si¢ w szkole docenieni, otoczeni troskg 1 zainteresowaniem. Dalej przed-
stawiamy kilka propozycji rozwigzan:

* Organizacja merytorycznych zaje¢ alternatywnych: Poniewaz dzieci imigranc-
kie maja specyficzng sytuacje¢ w szkole polskiej 1 specyficzne potrzeby eduka-
cyjne'?, warto z zalozenia zaplanowac dla nich dodatkowe materialy i zajecia.
Mozna przygotowaé¢ dodatkowe ¢wiczenia, ktére pozwolg uczniom 1 uczen-

nicom nieznajacym jezyka polskiego skupi¢ si¢ na intensywnej jego nauce.

""" Zajecia obowigzkowe, wchodzgce w ramy tzw. podstawy programowej w polskim systemie o3wiaty, okreslone
sg droga rozporzadzenia do ustawy o systemie o3wiaty. Patrz: rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia
23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogélnego

w poszczegblnych typach szkét (Dz.U. 2009, nr 4, poz. 17). W sprawie zajec z religii, patrz: art. 13 ust. 1i 2 ustawy
0 systemie odwiaty (Dz.U. 2004.256.2572 z pdzn. zm.). A takze: rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej

z dnia 30 czerwca 1999 r. zmieniajace rozporzadzenie w sprawie warunkdw i sposobu organizowania nauki religii
w szkotach publicznych (Dz.U. 1999.67.753); rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 kwietnia
1992 1. w sprawie warunkéw i sposobu organizowania nauki religii w szkotach publicznych (Dz.U. 1992.36.155).

2 Wiecej tutaj: Kubin K., Edukacja dzieci z doswiadczeniem migracyjnym, dz.cyt.
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Mozna tez zorganizowa¢ dodatkowe
zajecia z tematéw, ktore stanowig
problem z powodu przeniesienia si¢
z innego systemu edukacyjnego do
szkoly w Polsce®.

Organizacja zaje¢ integracyjnych:
Jezeli jest wigksza grupa uczniow
1 uczennic, ktére nie uczestnicza na
przyktad w zajeciach z religii, moz-
na dla nich zorganizowaé zaje¢cia
integracyjne. Takie rozwiazanie jest
szczegolnie korzystne, jezeli ucznio-
wie 1 uczennice stanowig mieszang
grupe dzieci polskich i1 imigranc-
kich. Mozna wéwczas zorganizowac
zajecia, ktore pozwola im si¢ poznaé
1 nawigzac blizsze kontakty. Wzmoc-
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Innego dnmia na lekcyi plastyk:
dzieciom polecono mnarysowac
las katyniski. Koledzy 1 kole-
zanki z klasy rysowali smutne
drzewa, krzyze, a mniektorzy
nawet rozbity samolot. Kareem
wolal narysowac pogodny kra-
jobraz. Na zadnej ze szkolnych
map ani ilustracji w podreczni-
kach Kareem nie znalazt Iraku.
W szkole nie powiedziano tez
nic o sytuacji w jego kraju, ktora
spowodowala przyjazd jego ro-
dziny do Polski.
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nienie wi¢zi mi¢dzy uczniami i uczennicami polskimi i imigranckimi moze
przelozy¢ si¢ na wyzszy poziom integracji caltej klasy, gdyz ich pozytywne rela-
cje 1 przyjazn beda stanowié dobry przyklad dla pozostalych.

Wzbogacenie zasobow $wietlicy: Niektére szkoly zapewniaja, 1z w Swietlicy
znajdujg si¢ materialy w jezykach ojczystych dla dzieci imigranckich (np. cza-
sopisma, gazety, ksigzki), sprzet komputerowy, zabawki, papier, kredki i maza-
ki. Wszystkie takie materialy s3 pomocne, aby dzieci wykorzystaly czas w §wie-
tlicy w sposob ciekawy 1 konstruktywny. Jezeli nauczyciele/nauczycielki przede
wszystkim korzystaja ze Swietlicy jako miejsca wypelniajacego czas dzieciom
imigranckim zwolnionym z wybranych zaje¢, warto takze udekorowac te prze-
strzen, aby stala si¢ im przyjazna i znajoma (np. umieszczajac plakaty z obra-
zami krajobrazéw z krajow pochodzenia, mapy krajéw pochodzenia, flagi itp.).
Mozna takze zapewni¢ materialy, takie jak czasopisma, ksigzki lub inne zaso-
by, w jezyku ojczystym dzieci imigranckich.

Organizacja alternatywnych zaje¢ z religii: Rodzice imigranccy moga nie wie-
dzie¢ o tym, ze zaje¢cia z religii nie sg dla ich dzieci obowigzkowe. Réwnie istot-
ne jest to, ze dzieci pochodzace z rodzin wyznajacych religie inne niz chrzesci-

janiska maja prawo do korzystania z mozliwosci organizacji w szkole zajec z ich

3 Wiecej pomystow oraz scenariusze zaje¢ w: Kosowicz A., cz. 2: Uczniowie cudzoziemscy w polskiej szkole,
w: Inny w polskiej szkole, dz. cyt.
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religii. Przepisy polskie m6éwig o tym, iz dla grupy nie mniejszej niz siedmioro
uczniéw 1 uczennic danej klasy lub oddziatu przedszkola szkota ma obowiazek
zorganizowaé takie lekcje na zyczenie opiekunéw prawnych ucznia/uczennicy
lub samego ucznia/uczennicy (po osiggnieciu petnoletnoci)'*. Nawet trzyoso-
bowa grupa wystarczy, aby stworzy¢ zajecia z religii w grupie miedzyszkolne;.
Rodzice muszg jedynie wystapic z taka prosba.

Doséwiadczenie autora 1 autorki mowi, ze opisane powyzej sytuacje sg reprezenta-
tywne 1 przedstawiajg czeste dylematy 1 wyzwania, z jakimi mierzy si¢ kadra szkolna
pracujaca z dzie¢mi migranckimi. Sytuacje te nie wyczerpuja jednak spektrum zjawisk
zwigzanych z obecno$cia w polskiej szkole uczniéw 1 uczennic majacych doswiadcze-
nie migracji. Podobnie proponowane rozwigzania sg propozycjami 1 dotychczas sto-
sowanymi dobrymi praktykami, a nie zamknietym katalogiem porad. Pojawianie si¢
dzieci migranckich moze rodzi¢ trudno$ci dla nauczycieli 1 nauczycielek przywigza-
nych do standardowych metod pracy i jest duzym wyzwaniem dla szkoly jako insty- 83
tucji. Zapewnienie takim uczniom 1 uczennicom bezpiecznych 1 wystarczajacych wa-
runkéw nauczania wigze si¢ z dodatkowym nakladem pracy, a postepowanie zgodnie
Z proponowanymi tutaj rozwigzaniami wymaga proaktywnosci, wytrwalosci, a cze¢sto
redefinicji sposobu, w jaki dotychczas funkcjonowata szkota. Jednocze$nie jednak jest
to okazja dla szkoly 1 grona pedagogicznego do stworzenia warunkéw edukacyjnych
korzystnych dla wszystkich uczniéw 1 uczennic. Szkola, w ktérej kadra nabywa nowe
kompetencje, proponuje nowe rozwiazania, Swiadomie zarzadza réznorodno$cia, oka-
zuje szacunek dla wielokulturowo$ci, to szkola ewoluujaca. Mlodziez wychowywana
w takiej szkole bedzie otwarta na innoé¢, doceni réznorodno$¢ kulturows, religijna,
etniczng 1 bez uprzedzen odnajdzie si¢ w wielokulturowym spoleczenstwie.

" Zob. rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy programo-
wej wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogdlnego w poszczegbinych typach szkét (Dz.U. 2009.4.17);
Art. 13 ust. 1i 2 ustawy o systemie oSwiaty — Dz.U. 2004.256.2572 z pdzn. zm. A takze: rozporzadzenie Ministra
Edukacji Narodowej z dnia 30 czerwca 1999 r. zmieniajace rozporzadzenie w sprawie warunkdw i sposobu
organizowania nauki religii w szkotach publicznych (Dz.U. 1999.67.753) oraz rozporzadzenie Ministra Edukacji
Narodowej z dnia 14 kwietnia 1992 r. w sprawie warunkéw i sposobu organizowania nauki religii w szkotach
publicznych (Dz.U. 1992.36.155); § 3 ust. 3 rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 czerwca
1999 r. zmieniajacego rozporzadzenie w sprawie warunkéw i sposobu organizowania nauki religii w szkotach
publicznych (Dz.U.1999.67.753).







| MEZCZYZNA

emokratyzacja sfery prywatnej jest dzié nie tylko projektem, ale realng wiasciwoscia zycia osobistego,

tora ujawnia sie w czystej relacji. Umacnianie demokracji w sferze publicznej byto pierwotnie dome-

13 MEZCZYZN, a2 WreSZCie, gtownie dzieki samodzielngj walce, kobietom udato sie do nich dotaczyc.

-Demokratyzacja Zycia osobistego przebiega w sposob mniej widoczny, po czedci wiadnie dlatego,

ze nie odbywa sie publicznie, ale ma réwnie potezne konsekwencje. Jest to proces, w ktdrym - jak dotad - gtowng

role odgrywajg kobiety, chociaz, podobnie jak w sferze publicznej, korzysci ptyngce z ich praw rozktadajg sie
réwno na wszystkich.

Anthony Giddens, Przemiany intymnosci (2007, s. 217)
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1 komunikacyjnymi (TIK) to

dzi§ podstawa. Obok czytania,

[ . . -b
EIZb'Eta GaIEk pisania iznajomo$ci angielskiego ko-
rzystanie z nich uwaza si¢ za sprawnos¢
niezbedna do zycia w spoleczenstwie
informacyjnym. Kompetencja cyfrowa
znajduje si¢ na liScie o§miu uchwalonych przez Parlament Europejski kompetenc;ji
istotnych dla uczenia si¢ przez cale zycie, a technologie informacyjno-komunikacyjne
widzimy jako podstawowe narzedzie edukacji i szkolefi. Ulatwiaja one poszukiwanie
1 podejmowanie pracy, rozwdj osobisty i1 uczestnictwo w zyciu spolecznym, stymuluja
kreatywnos¢ 1 innowacyjno$él. Dzi§ nikt juz chyba nie watpi w powszechng koniecz-
no§¢ postugiwania si¢ nimi. Tak przez mezcezyzn, jak przez kobiety. 87

Tymczasem sprawa technologii informacyjnych wciaz jest genderowo nieobojet-
na. Powszechna opinia ciggle méwi, ze ,komputery to meska sprawa”, a ,cyfrowe
kompetencje dziewczat nie obchodza”.

Badania wskazuja, ze owszem — jest to prawda. Jednak nie z powodu stanu natu-
ralnego czy ,naturalnych” predyspozycji chiopcéw i dziewczat, lecz z powodu innych
standardéw w ich wychowaniu 1 edukacji. Postawy mezczyzn 1 kobiet wobec techniki
nie s3 wrodzone, lecz ksztaltujg si¢ gléwnie w przekazie kulturowym. A cechg prze-
kazu kulturowego jest to, ze zaré6wno postawy, jak zachowania (w tym takze stereoty-
py) przyjmowane s3 bezrefleksyjnie — jako naturalne i oczywiste. Sila tego przekazu
jest ogromna. Okazuje si¢, ze w dziewczetach nie tylko wyrabiana jest nieche¢é do
TIK oraz przekonanie o jej oczywistosci, ale takze, ze dostep dziewczat do sprze-
tu komputerowego jest mniejszy niz chlopcéw. Refleksja nad ta problematyka staje

si¢ wiec konieczna, by przeciwdziata¢ analfabetyzmowi
Elzhieta Gajek ukoficzyta elektronike na Politechnice
Warszawskiej i anglistyke na Uniwersytecie. Jest wiec
inzynierem i filologiem, nauczycielkg jezyka angielskie-
W Polsce rzadko podejmowane s3 badania i ana- go i edukatorka. Jest doktorem nauk humanistycznych,
lizy uwzgledniajgce podejécie kobiet do techniki oraz . adunktemwinstytuce Lingwistyki Stosowanej UW,
gdzie kieruje Zaktadem Glottodydaktyki i Pracownia

) o ) ’ Nowych Mediow w Lingwistyce Stosowanej. Pracuje
to wobec tego przyjrzec si¢ badaniom zagranicznym, takiew Osrodku EdukacjiInformatyczneji Zastosowaf

cyfrowemu kobiet 1 wykluczeniu ich z wielu obszaréw
rynku pracy.
sposoby korzystania z techniki przez kobiety. War-

podja¢ sprawdzone tam dzialania antydyskryminacyjne  Komputerw. Specilizuje sie w komputerowym
wspomaganiu nauczania jezykow obcych.

1 sprawdzi¢ ich rezultaty w naszych warunkach.

! Zob. The use of ICT to support innovation and lifelong learning for all - A report on progress, Brussels
09/102008 SEC(2008) 2629 final.




Tozsamos¢ genderowa

Z obserwacji szkolnej 1 badan, ktére zostang przedstawione dalej, wynika, ze uczen-
nice tracg zainteresowanie technologiami informacyjnymi i komunikacyjnymi oraz ma-
tematyka i naukami §cislymi na etapie gimnazjum, czyli w okresie dojrzewania.

Lata gimnazjum to czas, w ktérym dziecko ksztaltuje tozsamo$§¢ kobiecg lub me-
ska. Nalezy tu sobie zadaé pytanie: Jaki wplyw na utrate zainteresowania technika,
matematyka 1 naukami §cistymi maja procesy budowania tozsamo§ci kobiecej? Jest to
bowiem istotne dla przyszlosci osobistej 1 zawodowej uczennic.

Na poczatek warto poznaé samo pojecie tozsamos$ci genderowej. Postrzeganie
1 przezywanie znaczenia mesko$ci 1 kobieco$ci sg uwarunkowane spolecznie i kul-
turowo, zmieniajg si¢ zaleznie od sytuacji. 53 tez wzmacniane w kontaktach z inny-
mi ludZmi®. Z identyfikacja tozsamosci genderowej facza si¢ oczekiwania zachowan
1 dzialan kierowane przez spoleczno§é wobec jednostki. Bycie nauczycielka, sekre-
tarka, pielegniarka jest kobiece, a bycie chirurgiem, dyrektorem czy inzynierem jest
meskie’. Tozsamo§¢ genderowa wplywa na relacje z rowie$nikami, rodzing, nauczy-
cielami, duchownymi i1 mediami poprzez m.in. jezyk — slownictwo, ton glosu, czy
kod ubraniowy. Dzieci zachowuja si¢ jak dziewczynki lub jak chlopcy takze dlatego,
ze inni traktuja je jak dziewczynki lub jak chfopcéw i oczekuja od nich odpowiednich
zachowan®.

Z akceptacji tozsamoS$ci oczekiwane] przez spoleczenstwo wynikaja przywileje
1 obowiazki, ktére nie sa rozdzielone réwno, lecz zaleznie od plci. Oto jak sprawa
wyglada na gruncie feministycznym:

Feminizm humanistyczny méwi o ,,blokowaniu 1 deformowaniu potencjatu kobiet
przez spoleczenstwo, ktére pozwala na rozwdj osobisty mezczyzn™ . Wedlug tej teo-
rii instytucje edukacyjne tak bardzo faworyzuja mezczyzn, ze nawet podejmowanie
specjalnych dziatan ulatwiajacych dziewczetom zdobycie sprawno$ci postrzeganych
jako meskie moze maskowac jeszcze glebsze cechy 1 zjawiska, ktére dalej faworyzuja
mezezyzn, wiaczajae w to na przyklad ogoélng wizje osoby wyksztalconej, czyli rywa-
lizujacego mezcezyzne jako celu 1 produktu edukac;i.

Feminizm relacyjny (gynocentryczny) méwi o ,dewaluacji do§wiadczenia ko-

biet przez meska kulture, wskazuje na wyzszo$¢ warto$ci zawartych w tradycyjnych

2 Tracy K., Everyday talk: Building and reflecting identities, New York 2002.

3 Christie A.A., How adolescent boys and girls view today’s computer culture. Paper presented at the National
Educational Computing Conference, New Orleans 2004.

* Barker LJ., Aspray W., The state of research on girls and IT, w: J. M. Cohoon & W., 2006.

> Young I.M., Throwing like a girl and other essays in feminist political theory, Bloomington: Indiana University
Press 1990, s. 73; K Howe, Gender. In Understanding equal educational opportunity: Social justice, democracy,
and schooling, New York 1997, s. 39.
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doswiadczeniach kobiecych”0. W edukacji polozenie nacisku na rywalizacje 1 testo-
wanie w zréznicowanych dyscyplinach wiedzy jest odzwierciedleniem meskiej hie-
rarchii zasad 1 etyki. Skierowanie uwagi na rozwo6j indywidualnych mozliwo$ci kazde;
uczennicy 1 ucznia, stosowanie dyskusji jako techniki edukacyjnej zamiast naucza-
nia dyrektywnego moze zniwelowa¢ obnizanie spolecznego znaczenia kobiecych do-
Swiadczen'.

Te wnioski pokazuja, jak wazna jest konieczno$§¢ wnikliwej obserwacji réznorod-
nych czynnikéw wplywajacych na zachowania uwarunkowane genderowo. Ich przy-

czyny i skutki moga bowiem na poz6r nie mie¢ nic wspdlnego z genderem.

Wizja zwigzku pfci i techniki

W Europie 1 Ameryce komputery widziane sg jako domena meska, natomiast
juz w Japonii, Indiach i Afryce Poludniowej nie jest to oczywiste®. Postawy i opinie
na temat tego, co jest meskie, a co kobiece, ksztaltujg si¢ gtéwnie w domu rodzin-
ny. Stad dzieci wynoszg przekonania o tym, co jest wlasciwe dla dziewczat, a co
dla chlopcéw. W naszym kraju maly chlopiec, ktéry zainteresuje si¢ komputerami
zostanie doceniony w domu 1 uzyska wiecej poparcia niz dziewczynka wykazujaca
takie same zainteresowania, gdyz komputer i informatyka sa spolecznie zmasku-
linizowane. Okazuje si¢, ze nie ple¢ fizyczna, ale ple¢ psychiczna wplywa na po-
zytywne postawy malych dzieci wobec komputera. Wzmacnianie zainteresowania
technologiami informacyjnymi 1 komunikacyjnymi u chlopcéw 1 oslabianie zain-
teresowania nimi dziewczat szczegélnie silnie ksztaltuja przekonania 1 postawy
uczniéw 1 uczennic w okresie dojrzewania.

Przekonania decyduja o wyborze zawodu 1 aktywnoS$ci spotecznej. W sposdb
szczegoblny na decyzje corek ma wplyw postawa matek, a na decyzje synéw — postawa
ojcow’. Matka jest bowiem dla corki modelem roli spolecznej, a ojciec jest modelem
roli dla syna.

Ojcowie 1 bracia spedzaja w domach wiecej czasu przy komputerze niz matki i sio-

stry. Dla dziewczat wazny jest czas spedzony przy komputerze z matkg. Dziewczynki,

® Young .M., dz. cyt., 5. 73-74; Howe K., dz. cyt., 5. 41.

7 Howe K, dz. cyt., 5. 43-44.

8 Zob. Meelissen M., Computer attitudes and competencies among primary and secondary school students,
w: International Handbook of Information Technology in Primary and Secondary Education, red. ). Voogt,

G. Knezek, ,Springer International Handbooks of Education”, vol. 20, 4, s. 381-385.

° Gras-Velazquez A., Joyce A., Debry M., WHITE PAPER Women and ICT Why are girls still not attracted to ICT
studlies and careers?, Brussels: European Schoolnet, http://blog.eun.org/insightblog /upload/Women and
ICT_FINAL 2009.
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ktérych rodzice byli przekonani, ze ,,duza wiedza o komputerach jest mniej wazna dla
dziewczyny”, mialy mniej pozytywng postawe wobec tego narzedzia'®.

W bialej ksiedze ,,Kobiety 1 technologie informacyjne i komunikacyjne” zauwa-
Zono, ze:

* Dziewczeta i chiopey wykazuja jednakowe sprawnosci w dziedzinie technologii

informacyjnych i komunikacyjnych na poziomie szkoly $rednie;.

* Wiekszos$¢ dziewczat lubi uczy¢ si¢ technologii informacyjnych 1 komunikacyj-
nych, ale to rzadko przeklada si¢ na ich kariery.

* Kobiece modele roli wywierajg silny wplyw na dziewczeta podejmujace decyzje
o dalszych kierunkach studiéw 1 karierze. Kobiece modele roli nie zawieraja
wiedzy technicznej (tech-savvy) — chociaz wigkszo§¢ matek ma pozytywny
stosunek do technologii informacyjnych i komunikacyjnych.

* Jesli matki sa nastawione bardzo pozytywnie, corki dzielg te pozytywne po-
stawy.

* Jednak zaréwno studentki, jak 1 modele roli ogélnie wierza, ze technika jest
bardziej odpowiednia dla mezczyzn.

* Ani dziewczeta, ani modele roli nie widza, ze technologie informacyjne 1 ko-
munikacyjne oferuja im szanse na podrézowanie 1 pomaganie innym w samo-
dzielnej pracy. Informacje z dziatu zasob6w ludzkich CISCO oraz pochodzace
od pracownikéw pelnigeych rézne funkeje (sprzedawcy, inzynierowie) wska-
zuj3 jednak na rozbiezno$ci pomiedzy wyobrazeniami i opiniami zatrudnio-
nych. To moze sugerowaé, ze w wielu przypadkach nauczyciele 1 rodzice nie
maja wiedzy o tym, na czym naprawde polega praca w przemysle technologii
informacyjno-komunikacyjnych'’.

Dziewczeta sg zainteresowane uczeniem si¢ i stosowaniem wiedzy w kontek$cie
spolecznym w codziennym zyciu'?. Ich wymarzona praca obejmuje mozliwo$¢ pomo-
cy innym, podréze, wysoki stopiefi autonomii 1 wolno§ci w planowaniu kariery. Oka-
zuje sie¢, ze przemysl technologii cyfrowych zapewnia takie warunki, o czym mlode
dziewczeta zwykle nie wiedzg. Stereotypowo pragng one unikaé konkurencji w $wie-
cie widzianym jako zdominowany przez mezczyzn's.

Pokazanie aspektéw spolecznych uzycia techniki 1 r6znorodnych §ciezek kariery
pozwala przetamac negatywne stereotypy opisujace srodowisko komputerowcow.

10 Shashaani L., Gender-differences in computer attitudes and use among college students, ,Journal of Educa-
tional Computing Research” 1997, 16(1), s. 37-51.

" Gras-Velazquez A., Joyce A., Debry M., dz. cyt.

2 Por. Sanders J., Gender and technology in education: A research review, w: Handbook of gender in education,
red. C. Skelton, B. Francis, L Smulyan, Sage Publications, London 2005. [http://www.josanders.com].

3 Gras-Velazquez A., Joyce A., Debry M., dz. cyt.
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Opinia otoczenia 1 podtrzymywane w niej przekonania s3 wcigz dominujace
1 skutkuja tym, ze kobiety nie doceniajg swojej wiedzy informatycznej (1 matema-
tycznej), nawet je$li uczestniczag w tym samym co mezczyzni szkoleniu 1 uzyskujg
takie same lub lepsze wyniki. Thiessen (2006) 1 Looker (2008: 780) na podstawie
badan prowadzonych w Kanadzie stwierdzili, ze kobiety nie doceniaja, a mezczyZni
przeceniajg, swoje wyniki 1 osiggni¢cia w dziedzinach postrzeganych jako meskie,
tj. zdominowane przez mezczyzn'.

Brakuje jeszcze reprezentatywnych badan prowadzonych na duzg skale, ktére by
wykazaly, ze dziewczeta 1 kobiety maja tendencje¢ do zanizania opinii o swojej kompe-
tencji komputerowej, a chlopcy 1 mezczyZni chetnie ja zawyzaja. Mimo tego istniejg
powody, aby przypuszczaé, ze czynniki kulturowe 1 socjoekonomiczne wplywaja na
decyzje dziewczat o niewybieraniu Sciezki kariery na kierunkach informatycznych'.

Te wiasnie czynniki sg przyczyng cyfrowego wykluczenia dziewczat 1 kobiet'.

Kobiety w przemysle informatycznym - po co?

Kobiety w przemysle technologii informacyjnych i komunikacyjnych, tak jak w in-
nych dzialach przemyslu, mogg zapewni¢ uwzglednienie potrzeb 1 zainteresowan
szerszej grupy klientow!”. Na przyklad w przemysle samochodowym Ford i Volvo stwo-
rzyly kobiece zespoly inzynierskie projektujace samochody dla kobiet. Tymczasem
przemyst gier komputerowych ciagle adresuje swe produkty gléwnie do mezczyzn.
Wyjatkiem 1 znakomitym przykladem sukcesu gier komputerowych wérod kobiet sg
gry SIMS 1 SIMS 2, projektowane w zespole, ktory skladal si¢ w 40% z kobiet.

wPotrzebujemy przemiany, dzigki ktérej kobiety 1 dziewczeta zrozumieja, ze gry
nie sg hobby zdominowanym przez testosteron” — apeluje Douglas Lowenstein, prze-
wodniczacy amerykanskiego stowarzyszenia producentéw gier ESA Entertainment
Software Association.

Jednak kobiety za kompetencje w zawodach technicznych placg wysoka cene. Ba-
dania Heilman, Wallen, Fuchs i Tamkins'® z 2004 roku pokazuja, ze ,przy braku

% Looker D., Gender and information technology, w: International Handbook of Information Technology in
Primary and Secondary Education, red. ). Voogt, G. Knezek, ,Springer International Handbooks of Education”
2008, vol. 20, 4, 5. 779-788.

5 Volman M., Van Eck E., Heemskerk I., Kuiper E., New technologies, new differences: Gender and ethnic
differences in pupils’ use of IT in primary and secondary education, ,Computers & Education” 2005, vol. 45,

s. 35-55.

® Meellissen M., dz. cyt., s. 392.

7Wulf W.A., Diversity in engineering. In Moving beyond individual programs to systemic change. West Lafayet-
te, w: Women in Engineering Programs and Advocates Network Member Services, 1999.

® Heilman M.E., Wallen A.S., Fuchs D., Tamkins M.M., Penalties for success: Reaction to women who succeed
in male gender-typed tasks, ,Journal of Applied Psychology” 2004, vol. 89 (3), s. 416-427.
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jasnych kryteriéw oceniania pojedyncze osoby widzg kobiety w meskich zawodach
jako mniej kompetentne od mezczyzn. Jesli kobieta udowodni niezbicie swojg kom-
petencje w obszarze meskim, to placi cen¢ odrzucenia spolecznego — nie jest lubiana.
Bycie nielubiang wydaje si¢ by¢ konsekwencja oceny, nagradzania i poziomu zarob-
kow”. Badania te moga cze¢$ciowo wyjasnia¢, dlaczego kobiety pracujace w zawodach
meskich nie maja wickszych osiagnie¢ niz mezczyZni: nikt nie chce by¢ postrzegany
jako niekompetentny, a jes§li kompetentny, to nielubiany. Moga tez mie¢ wplyw na wy-
jaénienie niskich aspiracji dziewczat do kariery w zawodach technicznych. Jezeli po
wykonaniu z sukcesem zadan okre§lanych jako meskie spotyka je podobna dezapro-
bata jak kobiety odnoszace sukcesy w zawodach meskich, trudno si¢ im dziwic.

Jedna z wielu przyczyn niewybierania przez dziewczeta studidw technicznych
moze by¢ trudno$¢ w zachowaniu réwnowagi pomiedzy kompetencja i dobrymi rela-
cjami spolecznymi, ktére s3 wazne dla kobiet. Heilman 1 Okimoto stwierdzaja: , Nie
wystarczy wykonywaé tego, co robig mezczyzni, tak dobrze jak oni, kobiety musza
dodatkowo potrafi¢ utrzymaé delikatng réwnowage pomiedzy kompetencja 1 uspo-
fecznieniem”?. Takich wymagan nie stawia si¢ me¢zczyznom.

Kobiety w informatyce — modele roli

Osiggnieciairola kobiet w rozwoju technologii informacyjnych 1 komunikacyjnych
sg, podobnie jak osiggniecia kobiet w innych dziedzinach, marginalizowane. Uczen-
nice 1 mlode kobiety, nie wiedzgc o roli kobiet w tej dziedzinie, moga wyobrazac sobie,
ze to jest meski $wiat, w ktérym nie majg szans na awans 1 rozwoj zawodowy. Warto
wi¢c przypomnieé kobiety, ktdre znaczgco wplynely na rozwdj informatyki (Women
in Computer Science).

Ada Lovelace, (1815-1852) znana jest jako pierwsza w $wiecie programistka
maszyny analitycznej zbudowanej przez Charlesa Babbaga w latach 1842-1943.

W pierwszej potowie XX wieku (1946) Betty Jennings (ur. 1924), Betty Snyder
(1917-2001), Frances Bilas (ur. 1922), Kay McNulty (1921-2006), Marlyn Wescoff
(ur. 1942) 1 Ruth Lichterman (1924-2006) programowaly ENIAC (Elektroniczny,
numeryczny integrator i komputer). Wowczas uwazano, ze programowanie wymaga-
jace wyjatkowej sprawnosci 1 dokladnosci jest pracg przeznaczong dla kobiet.

Kontradmiral armii amerykanskiej Grace Hopper (1906-1992), pionierka in-
formatyki, wynalazczyni kompilatora 1 tworczyni jednego z pierwszych jezykow pro-
gramowania Cobol, stworzyla standardy testowania 6wczesnych systeméw kompute-
rowych. Upowszechnila pojecie debugger:

® Heilman M.E., Okimoto T.G., Why are women penalized for success at male tasks? The implied communality
deficit, ,Journal of Applied Psychology” 2007, nr 92 (1), s. 92.
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Jean E. Sammet (ur. 1928) stworzyla jezyk programowania Formac, ktéry byt
rozszerzong wersja popularnego Fortranu.

Mary Allen Wilkes (ur. 1937) pierwsza uzyla komputera w domu do celéw pry-
watnych.

Karen Spiérck Jones (1935-2007) zostala pionierka systeméw wyszukiwania in-
formacji 1 przetwarzania jezyka naturalnego.

Roberta Williams (ur. 1953) jest autorka pionierskich prac w dziedzinie gier kom-
puterowych, w szczegdblnoéci graficznych gier przygodowych.

Anita Borg (1949-2003) zostata fundatorka i1 wieloletnig dyrektorka Instytutu
Kobiety 1 Technika.

Pionierka inzynierii biomedycznej Thelma Estrin (ur. 1924) jako pierwsza za-
stosowala komputery w medycynie, ochronie zdrowia 1 faczyta urzadzenia elektro-
niczne z ludzkim ukiadem nerwowym.

Podczas rzadow Meg Whitman (ur. 1956) firma e-Bay odnosila spektakularne
sukcesy ekonomiczne.

Esther Dyson (ur. 1951), dziennikarka i publicystka w dziedzinie technologii
informacyjnych 1 komunikacyjnych, inwestowala w rozwdj technologii w ustugach
on-line, zdrowiu 1 genetyce oraz podrézach kosmicznych.

Carol Bartz (ur. 1948) szefowa Yahoo jest czlonkinig zarzadéw Intela, CISCO
1 grupy doradczej prezydenta USA do spraw nauki 1 technologii. Marissa Mayer
(ur. 1975) z Google, Randi Zuckerberg (ur. 1982) z Facebooka — to sg tylko dwa
przyktady kobiet z najmlodszego pokolenia decydujacych o ksztalcie narzedzi, z kto-
rych setki milionéw ludzi korzystaja codziennie.

'To kobiety, o ktérych osiggnig¢ciach trzeba pamigtaé, 1 wskazywacd je jako wzorce
dla dziewczat, aby sukcesy w technologiach informacyjno-komunikacyjnych nie byly

widziane wylacznie jako dzielo mezczyzn.
Uzycie techniki cyfrowej przez kobiety i mezczyzn

Dostep do technologii informacyjnej i komunikacyjnej

Przekonania o mesko$ci technologii informacyjnych i komunikacyjnych znajdu-
ja wyraz w dostepie do sprzetu i korzystaniu z niego. Dane z roku 2007 pokazuja,
ze w Europie we wszystkich grupach o zréznicowanych poziomach wyksztalcenia
zdecydowanie mniej kobiet niz mezczyzn korzystalo z internetu. Mozna przyjaé,
ze te dane sa zbiezne z danymi o dostepie do technologii informacyjnych 1 komuni-
kacyjnych.
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Tabela 1. Uzywanie internetu przez kobiety 1 mezczyzn w zaleznosci od stopnia

wyksztalcenia.

Uzywali internetu Uzywali internetu
................................................................ wostatnim roku  iw ostatnich trzech miesigcach:
:EUR 25 2004 i 2005 : 2006 @ 2004 : 2005 : 2006
 Wszyscy 49 54 56 46 51 54
Mezczyin w wieku 53 158 160 50 55 58
bt e e e o e e
od16do7dlat 0 S e R
Mezczyzni z niskim : : : : : :
wyksataleeniem ¢ 314 304 3T a8 36
: Kobiety z niskim 23 27 29 21 25 28
iwyksztalceniem e
Mezczyzni ze srednim 59 63 63 55 60 54
iwyksztalceniem e e
. Kobiety ze Srednim s+ s ez o490 54 S8
wyksztalceniem e e
i Mezczyini 2 wyzszym 82 86 38 80 54 86
Srednim wyksztalceniem | i e
 Kobicty z wyzszym 77 b8l D83 Lo 78 o8l
swyksztalceniem e e s
EUR 10 2004 i 2005 : 2006 @ 2004 : 2005 : 2006
Wszyscy 53 58 58 50 55 56

i Mezcezyzni w wieku

od16do74lat ¢ 3T G 026 s WL
: Kobiety w wieku : : : i : :
odl6do74la 4 W4 S A e
i Mezczyzni z niskim : 31 : 37 : 38 : 29 : 35 : 36
iwyksztalceniem 0 CC i
: Kobiety z niskim Coo4 98 o9 o922 16 i 08
-wyksztalceniem 07T T T
‘Mezczyzni ze $rednim

‘wyksztalceniem 68 72 ............. 7. %. .............. ?f‘. .............. 69 .............. 71 ........
Kobiety ze $rednim

:wyksztalceniem o 9. 16668 ............... ?7 .............. ?% .............. ?TL;. ........
Mgzczyzni z wyzszym 83 87 88 81 85 87
:Srednim wyksztalceniem = v
: Kobiety z wyzszym 79 183 P84 76 i 79 8
:wyksztalceniem : : : : :

Zrédto: Eurostat New Cronos Database 2007 The use of ICT to support innovation and lifelong learning for all
— Areport on progress. SEC(2008) 2629 final, s. 34.
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Najnowszy raport PISA pokazuje, ze pi¢tnastoletni chlopcy maja we wszystkich
badanych przez OECD krajach wigkszy dostep do komputeréw w domu niz pi¢tna-
stoletnie dziewczeta.

Takze badania brytyjskie wskazuja, Ze uczennice cz¢§ciej niz uczniowie nie majg
dostepu do komputeréw w domach. W wigkszos$ci ich dostep ogranicza si¢ do jednego
komputera lub laptopa, podczas gdy chiopcy maja dostep do kilku komputeréw/lap-
topow?’.

Korzystanie z technologii informacyjnej i komunikacyjnej
Kobiety 1 mezczyzni uzywaja komputeréw do innych celéw i inaczej. Deborah
Fallows wskazuje, ze kobiety uzywajg techniki w nastepujacych sposob:

* poczta elektroniczna stuzy im giéwnie do kontaktéw spolecznych z rodzing,
przyjaciéimi 1 wspotpracownikami; 94% kobiet korzystajacych z sieci uzywa
poczty elektronicznej; przekazujg wiadomosci, porady, opisujg emocje oraz
planuja spotkania 1 zdarzenia;

* 91% kobiet korzysta z wyszukiwarek, w tym 39% codziennie; jednak 24% ko-
biet jest przyttoczonych nadmiarem informacji, cze¢sto postrzegaja informacje
w internecie jako ,$miect”;

¢ kobiety niezbyt czesto korzystajg z internetu dla rozrywki, np. dla realizacji
swoich zainteresowan, hobby, czytania dla przyjemno$ci, pobierania plikow
wideo 1 audio; nie sg szczegoélnie zainteresowane nowinkami technicznymi, nie
eksperymentujg z gadzetami 1 nowym oprogramowaniem;

* nie zajmujg si¢ strong techniczng komputerow;

* niepokojg je przestepstwa w sieci®..

Natomiast me¢zczyzni sg zainteresowani nowosciami technologicznymi, gadzeta-

mi sprzetowymi oraz nowym oprogramowaniem. Korzystaja z techniki dla rozrywki
1 rozwoju zainteresowan. Lubig zajmowac si¢ techniczng strong komputerow.

Badania Intela wskazuja, ze dla kobiet wazna jest niezawodno$¢ sprzetu 1 opro-

gramowania, majg one potrzebe posiadania wlasnego sprzetu, np. laptopa, oraz bez-

przewodowego dostepu do internetu??.

2 Valentine G. et al.,, Children and Young People’s Home Use of ICT for Educational Purposes: The impact on
Attainment at Key Stages 1-4, DfES Research Brief No: RB672, [http://www.dfes.gov.uk /research/data /uplo-
adfiles/RB672.pdf].

2 Fallows, D. 2005. How women and men use the internet. Washington: PEW Internet and American Life
Project [online] [dostep 17.05.2012] Dostepny w World Wide Web <http://www.pewinternet.org/~/media//
Files/Reports/2005/PIP_Women_and_Men_online.pdf.pdf>.

2 \Women Online Have New Tech Attitude. [online] [dostep 17.05.2012] Dostepny w World Wide Web

[http:/ /www.tmcnet.com /usubmit/2004 /Dec/1100263.htm].
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48 czytanki edukacyjne

Badania uzytkownikéw mediow spolecznosciowych wskazuja, ze rosnie licz-
ba uzytkowniczek tych narzedzi komunikacji. Swiadczy to tym, Ze sg to narzedzia
przyjazne kobietom, odpowiadajace na ich potrzeby oraz ze stereotyp niekompetent-
nej technicznie kobiety stabnie.

Rys. 2. Uzytkownicy 1 uzytkowniczki mediéw spolecznosciowych w latach 2008
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Zrédto: Idugboe D., (22 June 2011) Women are taking over Social Web [http:/ /smedio.com/2011/06 /22 /wo-
men-are-taking-over-the-social-web/].

Rys. 3. Uzywanie r6znych platform spotecznoS§ciowych przez kobiety 1 me¢zezyzn.
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Zrédto: Idugboe D., (22 June 2011) Women are taking over Social Web [http:/ /smedio.com/2011/06 /22 /wo-
men-are-taking-over-the-social-web/].
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Przekonania o kompetencjach komputerowych

Przekonania i1 sprawnos$ci komputerowe sg ze sobg $cisle powigzane u starszych
nastolatkow i doroslych?.

W razie probleméw technicznych dziewczeta 1 kobiety maja tendencje do obwi-
niania si¢ o nickompetencje?*. Chlopcy natomiast obwiniajg sprzet. Bez znaczenia
jest przy tym rzeczywista kompetencja komputerowa obu grup®.

Przyjecie stereotypéw odnosnie do wlasnej niekompetencji hamuje rozwoéj po-
przez:

* unikanie wyzwan,

¢ zaniechanie staran w przypadku trudnosci,

* postrzeganie wysitku jako bezowocnego lub pogarszajacego sytuacje; ignoro-

wanie uzytecznej krytyki,

* poczucie zagrozenia przez sukces innych?.

Powyzsze postawy 1 dzialania prowadza do osiagnie¢ ponizej wlasnego potencjatu.

Przekonania majg tez wplyw na zachowania nauczycieli. Pomimo, ze wigkszo§é
nauczycieli 1 nauczycielek deklaruje rowne traktowanie dziewczat i chlopcéw, to jed-
nak podczas wykonywania zadan z TIK wig¢cej uwagi w klasie poswigca chlopcom,
uwazajac, ze dziewczeta nie lubig technologii informacyjnych i komunikacyjnych?”.
W jednym z badan zlecono uczniom i uczennicom wykonanie tych samych zadan
z zastosowaniem komputera w parach jednej plci 1 mieszanych. Okazalo si¢, ze w pa-
rach mieszanych poziom wykonania zadania przez chlopcéw znaczaco wzrdst, a spadl

w przypadku dziewczat?s.

Technologie informacyjne i komunikacyjne
w edukacji szkolnej i pozaszkolnej
Podstawowe znaczenie w rozwoju cyfrowym dziewczat ma edukacja formalna,

poniewaz dom rodzinny czesto nie stwarza warunkow sprzyjajacych rozwojowi ich

3 Kay R, Gender Differences in Computer Attitudes, Ability, and Use in the Elementary Classroom. Research
into Practice, Monograph #8, 1-4. Dostep 24.10.2011. http://www.edu.gov.on.ca/eng/literacynumeracy/inspi-
re/research/Kay.pdf

% Cooper )., The digital divide: the special case of gender, ,Journal of Computer Assisted Learning” 2006, nr 22,
s.320-334.

% Sanders J., dz. cyt.

% Dweck C., Is math a gift? Beliefs that put females at risk, w: Why aren’t more women in science? Top rese-
archers debate the evidence, red. S.). Ceci, W.M. Williams, Washington, DC: American Psychological Association
2006, s. 47-55; Tegoz, Mindsets and math/science achievement, New York 2008; Why So few? Women in
Science, Technology, Engineering, and Mathematics, red. C. Hill, Ch. Corbett, A.St. Rose, Washington 2010, s. 32.
7" Cooper J., The digital divide..., dz. cyt.

% Tamze.
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sprawnosci cyfrowych. W oficjalnych dokumentach dotyczacych edukacji nie wspomina
sie o rownosci dziewczat 1 chtopcow, zaktadajae brak dyskryminacji w dostepie do tech-
nologii informacyjnej i komunikacyjnej w polskiej edukacji. Jednak w poréwnaniu z in-
nymi krajami Europy infrastruktura komputerowa polskich szkot jest uboga (rys. 4).
Przy tak malej liczbie komputeréw sg one wykorzystywane gltéwnie na zajeciach infor-
matyki i technologii informacyjnej. Nie ma danych dotyczacych liczebnosci uczniow
1 uczennic w klasach informatycznych w skali calego kraju, ale mozna przypuszczad,
ze dziewczeta w klasach humanistycznych maja mniejsze mozliwos$ci korzystania z in-
frastruktury szkolnej. Potwierdzaja to wyniki badania PISA 2009 opublikowane w 2011
roku (rys. 5). Pokazujg wyraZznie skale dyskryminacji dziewczat w szkolach w Polsce
1za granicg w zakresie dostepu do technologii informacyjnych 1 komunikacyjnych.

7 badan PISA (2009) wynika takze, ze polskie pictnastolatki — dziewcze¢ta, mimo
ze uzyskuja w czytaniu znaczaco lepsze wyniki (o 50 punktéw) niz chlopcy, to jed-
nak w czytaniu tekstu cyfrowego te wyniki sg o 29 punktéw gorsze, choé i tak lepsze
od chlopcow. Raport wskazuje konieczno$¢ podjecia w Polsce dzialan systemowych
w celu zmniejszenia réznicy pomiedzy rozumieniem tekstu czytanego drukowanego

1 cyfrowego przez dziewczeta. Moze to by¢ spowodowane ograniczonymi mozliwo-

§ciami rozwijania tej kompetencji zaréwno w domu, jak 1 w szkole.

Jak wezesniej zostalo pokazane, postawy dziewczat 1 ich zachowania w dziedzinie
technologii informacyjnej 1 komunikacyjnej sg bardzo silnie uwarunkowane kulturo-
wo. Znajduje to odzwierciedlenie w edukacji. Dlatego wyniki badan prowadzonych
w roznych spolecznosciach i krajach nie sg spojne w 100%. Mozna w nich znalez¢
zaréwno czynniki uniwersalne, jak i lokalne.

Brytyjski raport BECTA (2008) przedstawia nast¢pujace rdéznice w dostepie
1 uzyciu TIK komputerdw przez ucznidow 1 uczennice:

* Stosowanie TIK w edukacji zwigksza motywacje 1 osiggni¢cia dziewczat

1 chlopcow — jednak wzrost jest bardziej znaczgcy wéréd chlopcow.

* W szkole dziewczeta i chlopey maja jednakowy dostep do TIK, jednak w domu
roznice sg bardziej znaczgce. Dziewczeta majg mniejszy dostep do kompute-
row, wiec ich mniej uzywajg. W duzej cz¢sci przyczyng jest wickszy dostep
chlopcow do gier komputerowych 1 konsoli potrzebnych do gry.

* Sg dowody sugerujace, ze status spoleczno-ekonomiczny w wigkszym stopniu
dotyczy dostepu do komputeréw przez dziewczeta niz przez chlopcow.

* Dziewczeta sg bardziej zalezne od szkoly w zakresie dostepu do komputeréw
1 instrukeji, jak uzywac TIK. Chlopcy maja wigksze do$wiadczenie w uzywaniu
komputeréw w domu, ale uporzadkowane metody, ktore dziewczeta poznaja

1 stosujg w szkole, rekompensujg nierownosci. Dziewczeta preferujg spoteczne
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1 kreatywne korzystanie z TIK. Lubig prac¢ grupows, sprawia im przyjemnos¢
wykorzystywanie TIK do nauki zaré6wno w warunkach formalnych, jak i niefor-
malnych. W domu uzycie serwiséw spoleczno$ciowych on-line jest szczegdlnie
popularne wérdd dziewczat.Nie ma dowodow, ze dziewczeta sa mniej kompe-
tentne niz chlopcy w korzystaniu z TIK (w wielu obszarach wykazuja wigksze
sprawnos$ci), mimo to dziewczeta ogdlnie czuja si¢ mniej kompetentne w swo-
ich mozliwo$ciach uzycia techniki.

Nie ma dowodéw, aby sugerowac, ze TIK odpowiada w sposdb bardziej szcze-
gblny chlopcom niz dziewczetom. Jest natomiast wiele bardzo mocnych do-
wodow na to, ze rywalizacyjny, oparty na sprawnoS$ciach 1 braku wspdlpracy
charakter wielu gier komputerowych (nawet edukacyjnych) jest demotywujacy
dla dziewczat.

Podczas gdy chlopcy interesuja sie technika dla niej same;j, dziewczeta widzg TIK
jako §rodek rozwijania zainteresowan i osiggania lepszych rezultatéw w uczeniu
si¢. 'To moze wyjasnia¢ niewielka liczbe kobiet studiujacych i wybierajacych ka-
rier¢ w naukach technicznych, jak réwniez fakt, ze wykorzystanie techniki przez
kobiety jest bardziej produktywne w zakresie dtugofalowych efektéw uczenia sie.

Ogodlnie rzecz bioragc, dowody wskazuja, ze zainteresowanie dziewczat TIK
maleje z przechodzeniem przez kolejne etapy edukacji szkolne;.

Stereotypy genderowe w odniesieniu do wielu aspektéw techniki majg znacza-
cy wplyw na stosunek dziewczat do TIK. Stereotypy rozpoczynajg si¢ bardzo
wezeénie pod wplywem rodzicéw, nastepnie sg wzmacniane przez rowiesni-
kow, media 1 wwielu przypadkach przez nauczycieli, gdy dziewczeta sg starsze.
Idea, ze TIK to domena chlopcéw, jest szczegélnie silna w odniesieniu do gier
1 programowania.

Warunki, w ktérych dziewczeta uzywaja TIK w szkole, sa najwazniejsze
w uswiadomieniu sobie korzysci z techniki. Dziewczeta gorzej uczg si¢ razem
z chlopcami, prawdopodobnie w wyniku stereotypowych pogladéw na technike
(zar6wno ich wlasnych, jak 1 chlopcow).

Telefony komérkowe sg bardziej popularne 1 znacznie czeséciej uzywane przez
dziewczeta niz przez chlopcow.

Dziewczeta czedciej niz chlopey sg ofiarami 1 sprawcami cyberprzemocy niz
chtopcy.

Ostatnie trendy TIK moga okazaé si¢ szczegolnie korzystne dla dziewczat:
technologie spolecznoSciowe oparte na wspolpracy; rosngcy nacisk na inte-
gracje TIK z innymi przedmiotami oraz zwrot w kierunku gier narracyjnych
1 tekstowych mogg oznaczaé, ze technika, w szkole 1 domu, bedzie coraz bliz-

sza zainteresowaniom dziewczat 1 ich preferencjom.
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Badania wtasne autorki z 2008 roku potwierdzaja wyniki Volman,Van Eck, Heem-
skerk 1 Kuiper. W przedszkolu 1 mtodszych klasach szkoly podstawowej nauczyciele
nie zauwazaja zadnych réznic w zainteresowaniu i korzystaniu z komputeré6w przez
dziewczeta 1 chlopeow. Nauczyciele gimnazjum obserwuja, ze dziewczeta tracg za-
interesowanie technika cyfrows. Jedna z nauczycielek wskazata na przyktad bardzo
utalentowanej informatycznie gimnazjalistki, ktéra wybrata klase¢ humanistyczna
w liceum 1 bardzo si¢ w niej meczyla — nie uzyskujac dobrych wynikéw w nauce. W li-
ceum o profilu matematyczno-informatycznym nauczycielka zauwazyla, iz uczennice
traktuja zadania z przedmiotu informatyka tak samo jak z innych przedmiotéw i choé
wykonuja je czesto lepiej niz ich koledzy, to nie zwigksza to ich zainteresowania in-
formatyka. Co wiecej, obserwacje te potwierdza réwniez profesor informatyki, ktéry
stwierdzil, ze na studiach informatycznych wérdd studentow osiagajacych najlepsze
wyniki w nauce jest wiele kobiet, ktére po ich zakonczeniu nie osiagaja znaczacych
sukces6w zawodowych. Z badan prowadzonych w 2010 roku wsrod 389 uczniow
(44%) 1 uczennic (56%) szkol Srednich wynika, ze chlopey spedzaja wiecej czasu
przed komputerem 1 zdecydowanie wiecej graja w gry komputerowe.

7 ponizszych danych wida¢ wyraZnie, ze licealistki 1 liceali§ci r6znig si¢ gléwnie
podejsciem do gier komputerowych. Tylko nieliczne graja czesto, okolo jedna trzecia
gra rzadko. Blisko polowa probowala, ale nie gra. Kilka dziewczat z tej grupy wy-
raznie okre$lifo gry jako gltupie, a samo granie jako strate czasu. Oznacza to dobitng
krytyke jakoSci gier, ktore nie spetniaja wymagan i oczekiwan dziewczat.

Rys. 4. Czas spedzany przed ekranem komputera przez licealistow/licealistki
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Rys. 5. Sposoby korzystania z komputera przez licealistow/licealistki
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Rys. 6. Czestotliwosé 1 doswiadezenie w grach komputerowych
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Z punktu widzenia pedagogicznego dobre, wysokiej jako$ci edukacyjne gry kom-
puterowe moglyby by¢ cenng pomoca dydaktyczng. Musza jednak spelnia¢ wysokie
wymagania odnoszace si¢ do zawartos$ci merytorycznej i spolecznej. Nie moze by¢
w nich przemocy (jak na przykiad w wydanym kilka lat temu popularnym progra-

mie do nauki angielskiego dla dzieci, w ktérym w celu nauczenia si¢ slowek najpierw
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strzelano do przedmiot6éw, potem do zwierzat, a potem do czlonkéw rodziny). Nie
moze by¢ w nich takze seksizmu w jakiejkolwick formie, jawnej lub ukrytej, oraz
przejawow dyskryminacji kogokolwiek — 0s6b ubogich, innej narodowosci itd.

Rola nauczycielek i nauczycieli

W ksztaltowaniu podejscia do technologii informacyjnych 1 komunikacyjnych rola
nauczycielek jest rownie wazna jak rola matek. Z jednej strony postawa nauczycielek
moze wzmacnia¢ stereotyp kobiet niekompetentnych technicznie. W wielu badaniach
nauczyciele potwierdzajg, ze nie majg czasu na rozwianie umiejetnosci efektywnego
nauczania z wykorzystaniem komputeréw w klasie, na ocen¢ oprogramowania pod
wzgledem jako$ci i uprzedzen genderowych?. Uczennice moga do pewnego stopnia
nasladowaé zachowanie swoich nauczycielek, ktore czuja si¢ niepewnie podczas uzy-
wania komputeréw. Moga przejmowac to poczucie mniejszego komfortu (np. w szkole)
1 postrzega¢ komputery jako dziedzine meska. Pojawily si¢ sugestie, ze nauczycielka
informatyki moze by¢ dobrym wzorcem — modelem roli — dla dziewczat. Ale okazalo
sie, ze same nauczycielki informatyki postrzegaja swoje kompetencje komputerowe
jako znaczaco nizsze niz kompetencje nauczycieli — mezcezyzn. W badaniach nie uzy-
skano wiec jakiegokolwiek wplywu plci nauczyciela na dziewczeta i chiopcow™®.

Obserwacje prowadzone w Holandii wskazuja, ze nauczyciele (obu plci) traktujg
dziewczynki inaczej niz chlopcéw. Nauczyciele pomagaja dziewczynkom, pokazujac,
jak co$ powinno by¢ zrobione, natomiast rzadko stosuja te metod¢ wobec chiopcow.
Chlopcy uzyskuja wigcej zache¢t do samodzielnego rozwigzania problemu. Nauczy-
ciel/ka zadaje im wiece] pytan oraz demonstruje wicksze wobec nich oczekiwania
w obszarze wiedzy i sprawnos§ci komputerowych’!.

Z drugiej strony nauczycielki moga pokazaé, jak same uczg si¢ korzystania z no-
wych technologii. Podejmowanie projektéw wspolpracy miedzynarodowej za posred-
nictwem techniki, na przyktad w programach ¢Iwinning lub Comenius, pokazuje
sposoby wykorzystania techniki do komunikacji z partnerami zagranicznymi. Zaan-
gazowane w projekt nauczycielki same nabieraja pewnos$ci w stosowaniu techniki,

mogg wiec by¢ dobrymi modelami rél dla uczennic. Zachgcajg tym samym uczennice

2 Bhargava A., Gender bias in computer software programs: A checklist for teachers, ,Information Technology
in Childhood Education Annual” 2002, nr 1, s. 205-218; Bryson M., de Castell S., New technologies, gender;, and
the cultural ecology of primary schooling, ,Educational Policy” 1998, vol. 12, nr 5, s. 542-567; Guha S., Are we
all technically prepared? Teachers’ perspective on the causes of comfort or discomfort in using computers at
elementary grade teaching, ,Information Technology in Childhood Education Annual 24" 2003, nr 3, 5. 317-349.
30 Meellissen M., dz. cyt.

3" Volman M., Van Eck E., Heemskerk I., Kuiper E., New technologies, new differences: Gender and ethnic
differences in pupils’ use of IT in primary and secondary education, ,Computers & Education” 2005, nr 45,

s. 35-55.
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do wyzwalania si¢ ze stereotypow, uczenia si¢ kompetencji cyfrowej i nabywania pew-

nosci w stosowaniu technologii 1 informacyjnych 1 komunikacyjnych.

Przeciwdziatanie dyskryminagji

dziewczat w praktyce szkolne)

W celu przeciwdziatania dyskryminacyjnym praktykom od 2005 r. w Wielkiej Bry-
tanii dzialajg kluby komputerowe dla dziewczat CC4G (Computer Clubs for Girls).

Ze 138 000 dziewczat, ktore wzigly udzial w programie, 84% jest zainteresowanych

kariera w naukach technicznych.

Wskazane jest dostosowanie programéw nauczania informatyki, aby byly atrak-

cyjne dla dziewczat, na przyklad poprzez:

kreatywne uzycie technologii informacyjno-komunikacyjnych (multimedia,
gry, grafika komputerowa);

pokazywanie technologii informacyjno-komunikacyjnych w stuzbie szerszych
potrzeb spotecznych (zielone technologie);

projekty szkolne z udzialem dziewczat z krajow, gdzie §wiadomo§¢ roli gende-
ruw wykorzystaniu technologii informacyjnych i1 komunikacyjnych jest wysoka
(np. Wielka Brytania);

tworzenie mechanizméw budowania zaufania, takich jak pozaszkolne kluby
dziewczece technologii informacyjnych 1 komunikacyjnych;

pomoc dziewczetom w poznawaniu technologii informacyjnych i1 komunika-
cyjnych w przyjaznych warunkach — mniej formalnych, idealnie jesli z kobietg-
-ekspertem; nalezy zwigkszy¢ regularny kontakt z kobietami z biznesu kom-
puterowego, aby zacheci¢ dziewczeta do uczestnictwa w programach technolo-
gii informacyjnych i komunikacyjnych;

kluczowe jest wspieranie inicjatyw, takich jak ,,dni nasladowania” (shadowing
days), podczas ktorych uczennice spotykajg ekspertki z obszaru technologii
informacyjnych 1 komunikacyjnych, maja wtedy szanse na szczere dyskusje
o ich doSwiadczeniach;

tworzenie budujgcych §wiadomos§¢ materialéw na temat karier w technolo-
giach informacyjnych i komunikacyjnych (portale i kampanie on-line), ktore
beda wskazywaly kobiety jako model roli;

wspolprace szkol 1 przedsiebiorstw, aby umozliwié wizyty w szkotach kobietom
pracujacym w technologiach informacyjno-komunikacyjnych podczas szkol-
nych dni karier;

lepsze wsparcie dla nauczycieli/nauczycielek 1 doradcéw zawodowych, aby

da¢ im rzeczywista wizj¢ mozliwosci kariery kobiet w przemysle technologii
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informacyjno-komunikacyjnych, np. przez materialy u§wiadamiajace, kampa-
nie promocyjne, szkolenia w firmach komputerowych, ,,otwarte dni” dla szkét,
ktore mogtyby odwiedzi¢ firmy z branzy komputerowej;

dziatania firm komputerowych, ktére poprawitby §wiadomo$§¢ znaczenia ko-
biet w ich sektorze przez zapewnienie materialéw marketingowych dla klien-
tow/klientek zawierajacych zréznicowane genderowo komunikaty i obrazy;

zachecanie dziewczat do pisania blogdw i tworzenia wideoblogow*.

Ponadto wskazuje si¢ na potrzebe:

zachecania dziewczat do wytrwalo$ci w pokonywaniu trudno$ci podczas pracy
z komputerami poprzez zapewnianie rozwaznego wsparcia,

monitorowania czasu dostepu do komputeréw w szkotach, aby przeciwdziataé
jakiejkolwiek dominacji podczas pracy 1 zapewnié dziewczetom réwny czas na
wykonanie zadania;

tworzenia zadan polegajacych na wspolpracy uczacych sie (praca w grupach
niekoedukacyjnych, praca w parach, praca nad zadaniami wynikajacymi ze
wspolnych zainteresowan, ktére bedg uwzglednialy do§wiadcezenia i preferen-
cje dziewczat;

wprowadzenia zadan do wykonania z komputerem w réznych przedmiotach,

aby efektywnie odpowiedzie¢ na potrzeby uczennic®.

Przeciwdzialaniu stereotypom moze stuzyé ksztalcenie strategii stuzacej rozwo-

jowi, ktéra polega na:

podejmowaniu wyzwan,

wytrwalo$ci w pokonywaniu przeszkdd,

postrzeganiu wysitku jako drogi do mistrzostwa,

uczeniu si¢ na bledach, ktére zostaly skrytykowane przez innych,

szukaniu wzoréw 1 inspiracji w sukcesach innych?®*.

Znaczaca jest w tym obszarze rola szkoly. Trudno jest wplynac na postawy i po-

glady rodzicow. Wrazliwa genderowo edukacja moze pomdc dziewczetom w rozwo-

ju zdolno$ci technicznych 1 matematycznych. W tym celu trzeba u§wiadomi¢ na-

uczycielkom 1 nauczycielom zagrozenie dyskryminacja wynikajace ze stereotypow

32 Gras-Velazquez A., Joyce A., Debry M., dz. cyt.
3 KayR, dz. cyt.

34 Dweck C., dz. cyt; Why So Few? Women in Science, Technology, Engineering, and Mathematics, red. C. Hill,
Ch. Corbett, A.St. Rose, Washington 2010.
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1 przygotowa¢ ich do ksztalcenia powyzej przedstawione;j strategii rozwoju. Naucza-
nie, pomaganie i ocenianie uczniéw i uczennic powinny by¢ wolne od stereotypow. Za-
réwno w szkole, jak 1 poza szkola, nalezy wskazywac uprzedzenia wobec kobiet, takze
w obszarze technologii informacyjnych 1 komunikacyjnych, oraz w sposéb $§wiadomy
kontrolowa¢ wyglaszane opinie, a tym bardziej decyzje. Szczegoélnie wazna jest rola
rodzicéw, ktérzy powinni bardzo uwazaé, jakie opinie przekazuja synom i cérkom na
temat ich potencjalu i talentéw do nauk technicznych. Mozna préobowaé u§wiadamiaé
matki (ktére czesto sa kompetentne cyfrowo, wykorzystuja komputer dla celéw pry-
watnych 1 zawodowych, ale ulegajac stereotypom, powtarzaja w obecno$ci corek, 1z
nie znajg si¢ na komputerach), aby nie przekazywaly przekonania o kobiecej niekom-
petencji technicznej z pokolenia na pokolenie. Kryteria oceny kompetencji, sukcesu
1 przejrzysto$ci awansowania w zawodach technicznych muszg by¢ jasno okreslone.
Wzrost §wiadomo$ci istnienia uprzedzen wobec kobiet w technice wér6d naukowcow
i inzynieréw moze przerwaé procesy myslowe prowadzace do dyskryminacji. Swiado-
me takich uprzedzen kobiety, stykajac sie z dzialaniami dyskryminujacymi, poczujg
si¢ silniejsze 1 latwiej si¢ im przeciwstawia. Beda bowiem wiedzialy, Ze niech¢é¢ ma
charakter spoleczny, a nie osobisty*.

Whioski

Zadaniem szkoly jest przeciwdziatanie wszelkiej dyskryminacji — zaréwno otwar-
tej, jak 1 ukrytej. Niestety szkola polska z tego zadania wywiazuje si¢ stabo. Polskie
uczennice znaczgco gorzej rozumiejg tekst cyfrowy niz drukowany. Komputery sg
zamkniete w pracowniach, do ktoérych dostep ma wiecej chlopcéw niz dziewczat.
Uczniowie 1 uczennice uczg si¢ technologii informacyjnych w grupach koedukacyj-
nych, ktore sg korzystne dla uczniéw, ale nie sprzyjaja rozwojowi kompetencji cyfro-
wych uczennic. Wykorzystanie szkolnych pracowni komputerowych jest ograniczone
do kilku godzin dziennie. Stosowanie TIK w r6znych przedmiotach zwickszyloby
szanse dziewczat na wszechstronny rozwdj kompetencji cyfrowych zgodnie z ich
potrzebami 1 oczekiwaniami. Nauczyciele 1 nauczycielki zauwazaja, ze uczennice
w gimnazjum tracg zainteresowanie technologiami informacyjnymi i komunikacyj-
nymi (oraz matematyka i przedmiotami §cistymi) 1 nic z tym nie robig. Wielu na-
uczycieli 1 nauczycielek zaprzecza istnieniu jakiejkolwiek dyskryminacji dziewczat
1 kobiet w zakresie dostepu 1 korzystania z technologii informacyjno-komunikacyj-
nych. Hotdujg oni przekonaniom o technologiach informacyjnych i komunikacyjnych

jako domenie meskiej, blokujgc sobie 1 uczennicom rozwdj kompetencji cyfrowych.

% Tamze, s. 95-96.

105




Rodzicom nie zapewnia si¢ zadnych informacji na temat konsekwencji roznic w za-
checaniu lub niezachecaniu synéw 1 cérek do rozwoju kompetencji cyfrowych. Wy-
parcie tego tematu ze §wiadomo$ci 0s6b zainteresowanych edukacjg utrwala stereo-
typy oraz powoduje, zZe nie ma zadnych dzialaf, ktére zapobiegalyby dyskryminacji
cyfrowej uczennic. W wielu wypadkach proby podjecia tego zagadnienia sg kwitowane
$miechem 1ironig. Tymczasem uswiadomienie sobie wiasnych postaw i refleksja pro-
wadzaca do ich zmiany mogg by¢ pierwszym krokiem do znaczacego postepu w prze-
ciwdziataniu dyskryminacji cyfrowej dziewczat 1 kobiet.




Lucyna Kopciewicz

PONIZANIE iniejszym tek$cie opisze

- SZkOIna jeder% ze} szkolnych @e—
przemoc Wobec ch'anlzmow’ dyskrymmz.l—
dZieW czZ q t cyjnych, ktéry konstruuje

»prawidlowa dziewczeco$é”. Przedmiot
analiz stanowig zebrane w latach 2003-
—2009 szkolne wspomnienia mlodych
kobiet, relacjonujace zdarzenia dla nich
trudne, ponizajace lub degradujace. Jak
wynika z opiséw, najczestszym mechanizmem ,regulowania dziewczeco$ci” na eta-
pie szkolnym jest przemoc ze wzgledu na pled, a jej egzekutorami — pozostajg zarow-
no nauczycielki, jak i nauczyciele!.

Problematyka nauczycielskiego ponizania na gruncie socjologii wychowania nie
jest nowym ,,odkryciem”. W drugim tomie ,,Socjologii wychowania” F. Znaniecki od- 107
niost sie do problemu ,,dodatniej 1 ujemnej oceny czynéw” jako repertuaru stosunkow
wychowawczych. Nadanie czynowi wzniosio$ci spotecznej przez ocene¢ dodatnig na-
zywa Znaniecki sublimacja spoteczng (uwznio§leniem), natomiast proces przeciwny
okre$la mianem humilizacji (ponizania). Opisuje tez, jak wychowawcy ,,humilizuja
daznos$ci hedonistyczne” mlodziezy w sferze zachowan seksualnych, wygladu ze-
wnetrznego itp.?

Analiza zebranych relacji przekonuje, ze socjopedagogiczny opis mechanizméw
~regulowania dziewczecosci” (proceséw normalizowania i naturalizowania) jest nie-
pelny, brak w nim bowiem poglebionych analiz proceséw rozgrywajacych si¢ w prze-
strzeni komunikacyjnej. Z tego wzgledu waznym watkiem prezentowanych analiz jest
temat nauczycielskiej ,,mowy nienawisci”, ponizajacych

aktéw mowy 1ich cielesnych, niejezykowych, konsekwen-

Wydziale Nauk Spotecznych Uniwersytetu Gdafiskiego
profesor Uniwersytetu Gdariskiego. Jedna z najbardziej
znanych polskich badaczek, socjolozek edukadji
wladza krzywdzenia, mozno$¢ zaatakowania tozsamosci - zamujacych sie problemem spotecznej konstrukgjiro-

cji’. Ponizajace nazwanie, jak je definiuje Judith Butler,
to typ mowy, w ktorej wyraza si¢ sprawczo$¢ jezyka: jego

(werbalna napas¢, poréwnywalna do niespodziewanego  dzu(kobiecoidimeskosc), jaka dokonue s w szkole
jakoinstytucji, ktora wytwarza i odtwarza nieréwnosci
ptci. Autorka ksiazek ,Kobiecos¢, meskos¢ i przemoc
Analiza zebranego materialu empirycznego (pi- | symboliczna’, ,Polityka kobiecosdjako pedagogka

ciosu w twarz), a takze wiladza ,,odbierania mowy”.

semne relacje badanych kobiet oraz uzupetniajacy wy- roznic”, ,Nauczycielskie ponizanie. Szkolna przemoc
wobec dziewczat". Thumaczka prac P. Bourdieu.

wiad otwarty), przekonuje, ze mozna méwi¢ o kilku

" W niniejszym studium nie analizowatam tych form przemocy w relacjach réwiesniczych.
2 Znaniecki F., Socjologia wychowania, t. 2: Urabianie osoby wychowanka, Warszawa 1973, s. 200.
3 Por. Butler J., Walczgce stowa. Mowa nienawisci i polityka performatywu, Warszawa 2010.




specyficznych typach nauczycielskich represji stosowanych wobec dziewczat. W dal-
szej czeSci tekstu bede je okreslala mianem formacji dyskursywnych — czyli zor-
ganizowanych sposobéw moéwienia i dziatania, kierowanych do uczennic
oraz ich klasowych kolezanek i kolegéw.

Analizy pisemnych 1 ustnych relacji zwigzanych z sytuacjami ponizania uczennic
przez ich nauczycielki i nauczycieli przekonuja, ze mimo réznorodnych form 1 czesto-
tliwo$ci zdarzen oraz zmiennego przedmiotu ponizania ich struktura jest zawsze taka
sama. Wszystkie opisane sytuacje rozegraly si¢ w szkolach publicznych. Ze wzgledu

na przedmiot ponizania wyr6znione zostaly nast¢pujace formacje dyskursywne®.

+Jak spod lampy". Dyskurs normalizacyjny

Najczestszg formacjg dyskursywna, do ktérej odnoszg si¢ badane w swoich re-
lacjach pisemnych 1 ustnych, jest dyskurs normalizacyjny. Jego istota jest swoista
prewencja w zakresie dziewczece] atrakcyjnos$ci seksualnej. Dziewczeta — zar6wno
gimnazjalistki, licealistki, jak 1 uczennice szkoly zawodowej — czesto konstruujg

swoj wizerunek na podstawie dominujacych na gruncie mody miodziezowej kodow

atrakcyjnosci seksualnej. Jednak uleganie socjalizacyjnym naciskom, zwlaszcza
tym zwigzanym z seksualizacjg wizerunku, staje si¢ podstawg szeregu dzialan ko-
rekeyjnych podejmowanych przez nauczycielki 1 nauczycieli. Najcze¢sciej dziatania
te sprowadzajg si¢ do niezwykle dosadnych slownych komentarzy — ocen dziewcze-
cego wizerunku. Nauczycielki 1 nauczyciele zdajg si¢ traktowaé kobiety podmioto-
wo, ale tak nie jest. Cho¢ bowiem usitujg wyrugowac taka forme dziewczecej troski
o siebie, ktora polegalaby na skonstruowaniu ,ja” jako przedmiotu me¢skiego poza-
dania, nie robig tego, by wykreowaé w nich inny rodzaj troski o siebie. Rzeczywistg
istotg praktyk normalizacyjnych jest tu troska o meska czes$é klasy. Bardzo czesto
powodem represjonowania jest prosba o ,nieprowokowanie chtopcéw”, czy ,,nieroz-
praszanie chltopcow podczas lekeji”.

Kategorig spinajaca wspomnienia badanych kobiet jest ,prostytutka”. Nauczy-
cielki 1 nauczyciele odnoszg si¢ do wizerunku ,kobiety upadle;j”. Jednak nie po to, by
zanegowac socjalizacyjny nakaz podobania si¢ mezczyznom (co kwestionuje chocby
krytyka feministyczna), a jedynie po to, by czasowo zahibernowaé dziewczecy sek-

sualno$¢ 1 odlozy¢ jg na ,p6zniej”. Prostytutka jest zatem figurg sugerujacg granice

4 Odwotuije sie do niewielkiej czesci zgromadzonego materiatu empirycznego, w postaci wypowiedzi i relagji
badanych dziewczat. Bogatszy materiat prezentuje w ksiazce Nauczycielskie ponizanie. Szkolna przemoc wobec
dziewczqt, Warszawa 2011.



ponizanie — szkolna przemoc wobec dziewczat

prawomocnej dziewczeco$ci (pojmowanej jako przyzwoito$¢) 1 dziewczeco$ci niepra-
womocnej (,,brudnej”).

Margines przyzwoitego podobania si¢ chlopcom jest wytyczony przez cialo pe-
dagogiczne niezwykle restrykeyjnie — powodem etykietowania jest nie tylko stroj, ale
przede wszystkim makijaz. Co ciekawe, dosadne naznaczanie dziewczat przez na-
uczycieli 1 nauczycielki nie wywotuje u §wiadkéw tych zdarzen poczucia niestosow-
nos$ci, zazenowania czy zastraszenia, ale Smiech:

»— Slyszatam rézne przytyki pod moim adresem — ze tylko mi rury brakuje.
Nauczyciele mowili, ze skoficze pod latarnia” (wywiad 8).

»,— Pami¢tam dokladnie. To byta matematyka. Zostalam wezwana do odpowiedzi.
Czulam szydercze spojrzenie mojej matematycy. Obejrzala mnie od goéry do dotu, po
czym parsknela Smiechem. Nie wiedzialam, o co chodzi do momentu, kiedy wstala,
stan¢ta obok mnie 1 glosem pelnym nienawisci wysyczala: «Spéjrzcie na nig! Zu-
pelnie jak spod lampy!» Wybieglam z klasy 1 si¢ rozptakalam. Potem ucieklam do
domu.

— Jak si¢ wtedy czulas?

— Beznadziejnie, wszystkie oczy byly skierowane na mnie. Styszalam niemile
szepty. Nie wiem, co si¢ dzialo, bo wybieglam z klasy...

— A czy potem co$ robila$, zeby ta nauczycielka zostawita ci¢ w spokoju?

— Noce przeptakalam, ale postanowilam, ze si¢ nie dam. Czasami nawet wbrew
wszystkim do tego mojego zlotego makijazu zakladalam zlote szpilki” (wywiad 4).

»,— Pan od historii powiedzial mi bardzo dosadnie i przy wszystkich w klasie,
ze wieczorem chyba pracuje w burdelu, bo wygladam, jakbym wlasnie wro-
cila z pracy.

—Jak si¢ wtedy czuta$?

— Jak szmata, ale nie dalam pozna¢ po sobie, tylko si¢ $miatam. Na przerwie
bylam cala roztrzesiona i spalifam dwie fajki...

— A jak zareagowala klasa?

— Tez si¢ $miali...” (wywiad 20).

Przytoczone fragmenty odnosza si¢ do najbardziej typowych sytuacji represjo-
nowania uczennic. Struktura represji w kazdej z nich jest taka sama — uczennica
jest widoczna, oddzielona od reszty klasy (stoi przy tablicy, biurku nauczycielskim,
podczas odpowiedzi), bacznie obserwowana podczas przyjecia ,,imienia” prostytutki.
Obserwuje ja zaréwno nauczyciel/nauczycielka, jak 1 reszta klasy. Nadanie ponizaja-
cego ,,imienia” jest dotkliwe, poniewaz odbywa si¢ na forum publicznym, zazwyczaj
bez uprzedzenia. W sytuacjach represjonowania uczennica i klasa sg zazwyczaj ,wzie-

ci” z zaskoczenia. Celem represji — uzycia etykiety prostytutki na forum publicznym
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(w zadnej z relacji nie pojawia si¢ nauczyciel/nauczycielka zwracajaca uczennicom
uwage dyskretnie lub dosadnie, ale bez §wiadk6w) — jest por6wnanie nieprawomocne;]
tozsamo$ci dziewczat do tozsamos$ci jawnogrzesznicy. Natomiast §miech kolezanek
1 kolegéw mozna nazwaé ,$miechem kamienowania”. Sytuacje te przypominaja pu-
bliczne rozebranie, odarcie mlodej kobiety z godnosci, na ktéra nie zastuzyla, ,,majac
grzech wypisany na twarzy”®. Kolejny fragment wywiadu potwierdza stusznos¢ tej
interpretacji. Badana wskazuje bowiem, iz — jako jawnogrzesznica — nie moze prze-
kroczy¢ progu ,,miejsca Swigtego”:

»— Bardzo cze¢sto wySmiewano mdj wyglad. Jak byliémy na wycieczce w Krakowie,
to pani nie pozwolita mi wej$¢ do koSciola Mariackiego. Powiedziala, ze wygladam
jak dziwka w tym makijaZzu. Bylam wéciekla za takie ponizenie, za to, ze musia-
tam zosta¢ na zewnatrz. Ze zloSci odlaczylam si¢ od grupy 1 sama zwiedzilam sobie
Krakow. Wiem, ze wychowawczyni oberwalo si¢ od dyrektora...

— Dowiedzial sie, jak si¢ do ciebie zwrocila?

— Nie wiem, chodzilo o to, ze zostawila mnie sama, bez opieki.

—Jak si¢ poczutas?

—Wtedy jeden raz poczulam lekkg satysfakeje, a poczucie upokorzenia czutam
wielokrotnie” (wywiad 57).

W kontek$cie ostatniej z przytoczonych relacji trzeba zauwazyé, iz wspdlczesne
sjawnogrzesznice” — mimo ze doznaja upokorzef — przewaznie nie maja zamiaru
modyfikowaé swojego wygladu. Z tego wzgledu zazwyczaj nie zwracaja si¢ 0 pomoc
instytucjonalna, przypuszczajac, ze w instytucji szkoly nie zyskaja sojusznika w walce
o zachowanie godnosci (raczej namowe lub nakaz zmiany wygladu):

»— Raz bytam wyslana do pedagoga szkolnego. Powiedziala mi, Ze mam nie stwa-
rza¢ probleméw i si¢ nie malowa¢ — zmy¢ makijaz i paznokcie, Zeby nie denerwo-
wacé nauczycielki” (wywiad 57).

Co wigcej, kadra nauczycielska, wychowawcy 1 dyrekcje szkot sg przedstawiani
przez badane jako grupa, ktéra zabezpiecza wlasne interesy i sposoby widzenia, ba-
gatelizujac uczniowskie problemy (co zreszta potwierdza rada udzielona przez szkol-
nego pedagoga, zwlaszcza jej kuriozalne uzasadnienie). Z kolei te z badanych, ktére
zwracajg si¢ do rodzicow z prosba o pomoc w rozwigzaniu szkolnego problemu, zy-
skuja pewno$¢ odnosnie do wiasnych racji 1 prawa do wolnej kreacji wizerunku:

»— Rozmawiatam z rodzicami i wychowawca. Rodzice byli wzywani do szkoly

z powodu mojego wygladu, ale przekonatam ich, ze jestem wolnym czlowiekiem

> Por. Okely J., Uprzywilejowane, wycwiczone i ufozone. Szkoty z internatem dla dziewczgt, w: Gender. Perspek-
tywa antropologiczna, red. R. Hryciuk, A. Kosciarska, Warszawa 2007.
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— Pan od historii powiedzial mi 1 mam prawo do takiego wygladu” (wy-
bardzo dosadnie i przy wszystkich — “1242)- _ '

w klasie, ze wieczorem chyba pracu- = Cagsto rozmawialam 2 rodzica-
Je w burdelu, bo wyglgdam, jakbym
wiasnie wrocila z pracy. wanie boli. Rodzice méwili, ze najwaz-
— Jak si¢ wtedy czutas? niejsze, zebym byta sobg. Mama ra-
— Jak szmata, ale mie dalam poznac  dzita, zebym sie nie przejmowata. Kilka
po sobie, tylko sie smiatam. Na prze- | razy interweniowala w mojej sprawie
rwie bylam cala roztrzesiona i spali- | u dyrektora szkoly, niestety na prézno”
lam dwie fajki. .. (wywiad 10).

— A jak zareagowala klasa? Jak juz wspominalam, bardzo wiele

— Tez sig smiali... iad 20).
¢ (wywia . .). ceeceeneee ) Wanych jest ze wzgledu na ,dobro chlop- 111

mi, zwlaszcza z mamg. Méwilam, jak

jest mi przykro i jak mnie takie trakto-

ze zidentyfikowanych praktyk podejmo-

cow”. W niemal kazdym z opisywanych
przypadkéw nauczycielki/nauczyciele wprowadzaja ,,perspektywe chlopcow” do ko-
mentarzy — pytajac czy dziewczetom ,,nie jest wstyd, ze si¢ w taki sposéb chlopcom
pokazuja”, ,co sobie chiopcy pomy$ly” (wywiad 2, 4, 20). Zatem dyskurs normali-
zacyjny podejmowany jest z punktu widzenia chlopcéw, a nauczycielki i nauczyciele
wchodza w rol¢ rzecznikéw ich blizej niesprecyzowanych interesow. Trzeba zauwa-
zy¢, 1z rzeczywistym celem dyskursu normalizacji jest nie tyle modyfikacja praktyk
tworzenia wizerunku przez nastolatki, ile przyuczanie dziewczat do patrzenia na sie-
bie z meskiej perspektywy (dokladniej z perspektywy sprawczyni, ktéra prowokuje
mezezyzn do aktéw seksualnej przemocy). Rzecz jasna, nauczycielki 1 nauczyciele
nie s3 tu wylgcznym Zrédlem, z ktérego plyna przekazy o nadrzednosci ,,meskiego
oka” w praktykach ,tworzenia siebie” przez kobiety®. Niemniej jednak, jezyk ,,prowo-
kowania” jest bardzo niebezpiecznym socjalizacyjnym przekazem, tak w stosunku do
dziewczat, jak 1 chlopcéw. Bowiem przekaz ten czyni dziewczeta wylacznie odpowie-
dzialnymi za me¢skie zachowania seksualne, natomiast chlopcoéw z gory rozgrzesza za
wszelkie ,niekontrolowane” reakcje na kobiece ,,prowokacje”. Przekaz ten jest szcze-
gblnie niebezpieczny, poniewaz odbywa si¢ na forum publicznym. Zatem 1 dziew-
czeta 1 chlopey zyskuja natychmiastowa wiedz¢ na temat istniejacego ,ukiadu sii”.
Uwewngetrznienie meskiej perspektywy powoduje, ze badane nabywaja umiejetnosci
patrzenia na siebie przez pryzmat figury seksualnej prowokatorki.

& Por. Melosik Z., Tozsamos¢, ciafo i wiadza w kulturze instant, Krakéw 2010; Bourdieu P., Meska dominacja,
Warszawa 2004.
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~Rozpuszczona panienka”. Dyskurs klasowy

Inng formacjg dyskursywng do$§¢ czesto odnajdywana w szkolnych wspomnie-
niach badanych kobiet jest dyskurs klasowy. Analiza tych relacji wskazuje, ze nauczy-
cielki i nauczyciele dzialaja z pozycji sugerujacej wyzszy kulturowy standard (dystans
wzgledem mody, pewien trwaly styl), ktorej to kompetencji uczennice (przez swoje
bezkrytyczne oddanie modzie) sg pozbawione. O braku kompetencji kulturowych
Swiadczy akceptacja kazdej, nawet najbardziej ryzykowne;j 1 kiczowate] propozycji
stroju 1 makijazu. W przeciwienstwie do dyskursu normalizacji, nauczycielki 1 na-
uczyciele przemawiajacy z pozycji klasowych akceptuja zjawisko mody mlodziezo-
wej (moze po prostu traktuja je jako nieunikniony element szkolnych relacji), znaja

ja — maja orientacje w aktualnej ofercie. (@ TRTRTTTTTTRPrIn

Prawdopodobnie sami korzystajg z ryn-
ku mody 1 przypisuja sobie kompetencje
arbitrow. Celem ich interwencji jest de-
precjonowanie dwoch form bezguscia
— tandety biedoty 1 kiczu nowobogackich.
Swoje dzialania traktujg zatem jako czes¢
niewymaganej od nich, swoiscie pojmo-
wanej misji kulturalnej 1 cywilizacyjne;.

Represjonowanie uczennic przybiera tu

Na lekcyi matematyki zostalam we-
zwana do tablicy. Mialam na sobie
luzng bluzke 1 korale. Nauczycielka
powtedziala, zebym lepiej wrocilta na

muejsce, bo w takim stroju nadaje sie
tylko do wycierania tablicy, a nie do
odpowiadania przy niej (relacja 17).

ETIYISTIIILIIN @

najcz¢Sciej posta¢ wySmiewania uczennic i ich sposobéw ubierania si¢. Podobnie jak
w przypadku represji normalizacyjnych, nauczycielki i nauczyciele formutujg publicz-
ny komentarz (najczesciej zart, cho¢ nie jest to regula) na temat wybranego elementu
stroju, pozwalajac reszcie klasy na przylaczenie si¢ do grona oceniajacych.

Na gruncie dyskursu klasowego uczacy nie przemawiajg juz z pozycji rzeczni-
kow chlopcow, ale uniwersalnej estetyki, pietnujac kicz, brak gustu 1 bylejakosé. Nie
odwolujg si¢ do poczucia przyzwoitosci, ktére byloby naruszane przez dominujace
kody dziewczecosci, ale do poczucia ,,dobrego smaku”. Dlatego tez zamiast figury
prostytutki, pojawia si¢ figura ,,taniego bezguécia”, ktére w pewnym zakresie znacze-
niowym nawigzuje do klasowej oraz seksualnej degradacji (ze wzgledu na ,tanios§¢”).
Trzeba tez zaznaczy¢, iz interwencje nauczycielek i nauczycieli w znakomitej wigk-
szo$ci bazujg na zalozeniu, iz wyzsza kompetencja kulturowa jest pochodng mate-
rialnego statusu:

»,— Jedna nauczycielka nabijala si¢ ze mnie przy calej klasie, jak tylko pojawitam
si¢ w szkole w czym$ nowym. Wszyscy wtedy mieli ubaw na lekcji. Czekali, az ona
zacznie. Kiedy$ kupitam sobie dtuga sukienke, a ona powiedziala mi, ze wygladam
jak babcia. Cala klasa w §miech! Nie wiem, czemu im to tak przeszkadzalo.
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—Jak si¢ wtedy czuta$?

— Glupio. Poczulam, ze jestem jaka§ dziwna. Zacze¢lam si¢ zastanawiaé, czy
faktycznie wygladam jak babcia, 1 co to w ogdle znaczy wygladac jak babcia? Takie
mysli.

— A czy powiedziala§ komus$ o tym? Na przyklad wychowawcy?

—Nie, po co? On by powiedzial, zebym mu nie zawracala glowy takimi bzdurami”
(wywiad 16).

»— Moja wychowawczyni podczas wycieczki szkolnej — dziewczyny mi opowiadaly
— pytata ludzi na ulicy, czy widzieli dziewczyne wygladajacg jak wiewidra, ktéra
ma fatalnie pofarbowane wlosy i wyglada jak oémo. Chodzilo o mnie, bo ja si¢
wtedy zgubilam. Potem na godzinie wychowawczej spytala mnie przy calej klasie, czy
ja nie mam oczu albo moja babcia, i czy kto§ wreszcie moze mi zwroci¢ uwage,
jak fatalnie wygladam. I probowala mi nawet da¢ kase¢ na farbe, weiskala mi jg!”
(wywiad 24).

W przypadku kilku interwencji nauczycielskich mozna przypuszczaé, iz mamy do
czynienia z wyraznym konfliktem pokoleniowym. Czlonkowie ciala pedagogicznego,
jako ludzie ,starej daty”, zdaja si¢ nie rozumieé wspolczesnej mody, kierowanej do
miodych dziewczat. MielibySmy tu zatem do czynienia z konfliktem na osi zacho-
wawczos§¢/awangarda. Jednak to nie wszystko. W kazdym bowiem przypadku istota
interwencji sprowadza si¢ do zabiegu zdeklasowania poprzez ubiér — do sugerowania
nizszego statusu lub przynaleznosci do nizszej ,klasy kulturowe;j”:

»— Na lekcji matematyki zostalam wezwana do tablicy. Mialam na sobie luzna
bluzke 1 korale. Nauczycielka powiedziala, zebym lepiej wrocila na miejsce, bo w ta-
kim stroju nadaje¢ si¢ tylko do wycierania tablicy, a nie do odpowiadania przy
niej” (relacja 17).

Nauczyciele 1 nauczycielki przemawiajg z pozycji uniwersalistyczne] koncepcji
estetyki, bronigc tego, co ,ladne” (stonowane i miejskie), przed tym, co brzydkie
(krzykliwe 1 ,wiejskie”). Dyskurs klasowy nie odnosi si¢ do zjawiska seksualizacji
dziewczg¢cego wizerunku, a jedynie do pewnej estetycznej koncepcji szkolnego stroju
(stonowanego, raczej skromnego 1 niekolorowego). Wszystkie elementy, ktére wykra-
czaja poza te konwencje (duze kwiaty, r6zowe podkolandwki, luZna bluza i korale), sg
traktowane jako oznaki deklasujace, synonim kiczu, plastikowej, ,,odpustowe;” (jar-
marcznej) 1 infantylnej sklonno$ci estetycznej. Innymi stowy, pigtnowana jest niedoj-
rzala, ,tania” wersja dziewczgcoSci.

Jednak dyskurs klasowy realizuje si¢ takze w odmiennym ukladzie warunkéw, to
znaczy tam, gdzie sposdb ubierania uczennicy sugeruje wyzszy (niz nauczycielski)

status ekonomiczny. Z kilku (nielicznych) relacji wynika, ze nauczycielki 1 nauczyciele
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sg wrazliwi na ten ,,niezwykly” uktad, jednak bynajmniej nie zamierzaja rezygnowac
(przynajmniej w szkotach publicznych) z uprzywilejowanej pozycji ,arbitra elegan-
¢ji”. Nauczycielki 1 nauczyciele przemawiajg z pozycji ,,starej, konserwatywne;j klasy
Sredniej”, ktora pietnuje ,nuworyszy”, co prawda, zasobnych w kapital ekonomiczny,
ale ubogich w kapital kulturowy. Z tego wzgledu ostentacyjne ,,obnoszenie si¢ z wla-
snym bogactwem” 1 pokazowa konsumpcja staja si¢, w opinii nauczycielek/nauczy-
cieli, synonimami ,,plytkiego stylu zycia” nowobogackich, ktérym cialo pedagogiczne
przeciwstawia prawdziwie kulturowsg orientacje ,,by¢ zamiast miec¢”:

»Niestety u mnie w szkole tak bylo, ze jak jestes lepiej 1 drozej ubrana, to bedziesz
gorzej traktowana. Bardzo cz¢sto méwiono mi, ze jestem rozpuszczona panienka
z dobrego domu, ktérej przewraca si¢ w glowie. Mama moéwila, zebym sie¢ nie
przejmowala, bo to nie ma sensu. To juz byta klasa maturalna, a ja wiedzialam, jakie
mam ambicje 1 na co mnie staé. Nie przejmowalam si¢ zaSciankowymi nauczy-
cielkami 1 dobrze na tym wyszlam” (relacja 15).

»— Mo6j nauczyciel sztuki méwil przy calej klasie, wymownie na mnie patrzac,
ze dobrego gustu nie mozna kupié¢ za pieniadze, ze zal mu takich, co niby maja
wszystko, ale ani krzty dobrego gustu.

— Czy jako$ zareagowala$, powiedziata$ o tym w domu?

— Tak, rodzice zawsze wiedzieli.

— A moze prébowata$ co§ zmieni¢ w swoim wygladzie?

— Tak, ale obojetnie, co bym zrobila i jak si¢ ubrala, to i tak nauczyciele mnie
tepili, bo mojemu ojcu dobrze si¢ wiedzie. Po jakim§ czasie, po kolejnej akcji, usta-
liliSmy z rodzicami, ze nowy semestr zaczn¢ juz w prywatnej szkole. Chociaz moja
mama zawsze chciala, zebym chodzila do zwyklej szkoly, jak wszyscy” (wywiad 63).

Czasami uczennicom udaje si¢ zdemaskowaé podstawy dyskursu klasowego,
sprowadzajac kulturowe roszczenia nauczycielskie (przemawianie z pozycji wWyzsze]
kultury 1 klasy) do dostrzegalnych réznic w zakresie materialnego polozenia. Owe
roszczenia do wyzszego statusu majg maskowac wiec zawisé zwigzang z niemoznoscia
prowadzenia réwnie ostentacyjnej konsumpcji dajacej si¢ zauwazyé w ubraniowym
kodzie 1 zawiedzione ambicje. W tym znaczeniu nauczycielki 1 nauczyciele trafiajg na
silne przeciwniczki, ktére nie tylko nie przyjmuja do wiadomosci nauczycielskiego
punktu widzenia, nie tylko nie koryguja niczego we wlasnym wizerunku, ale obnazaja
niebezinteresowno$¢ nauczycielskiej krytyki 1 jej klasowe uwarunkowania.

Z wypowiedzi 1 pisemnych relacji badanych mozna wyczyta¢ pewien kanon
szkolnego wygladu dziewczat. Kanon 0w tworzy specyficzny dress code, ktory spro-
wadza si¢ do nierzucania si¢ w oczy. Ubiorowi uczennic przypisane jest bowiem

pewne sprawstwo. Poprzez str6j manifestujg proszkolne nastawienie, gotowo§é do
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podporzadkowania si¢ regulom oraz specyficzng koncepcj¢ dziewczecosci, ktora
zaklada ,bycie przezroczysta” — nieprzenoszenie znaczeh zwigzanych z fizyczng
atrakcyjnoscig oraz niemanifestowanie materialnego statusu (tak tandety widoczne]
w strojach ,,biedoty”, jak kiczu w ubraniach dziewczat nowobogackich). Obie kwestie
sg, jak si¢ okazuje, istotnymi informacjami o umiejscowieniu spolecznym dziewczat.
Idealny ubiér szkolny nie powinien da¢ si¢ odczyta¢ jako informacja o uklasowione]

istocie dziewczecoSci.

»Moja pracownia — moje zasady". Dyskurs poddanstwa

Mimo ze kolejna z formacji dyskursywnych do§¢ swobodnie taczy si¢ z innymi,
sadze, ze nalezy ja wyr6zni¢ jako specyficzng konstelacje nauczycielskiej wiedzy-wla-
dzy. Istota tej formacji sprowadza si¢ do sprywatyzowania przez nauczycielki i nauczy-
cieli przestrzeni klasy szkolnej 1 traktowania jej w kategoriach przestrzeni prywatnej,
wiasnej. Nie znaczy to niestety, ze zaczyna ona funkcjonowac¢ w konwencji domowego
ogniska 1 kojarzonego z nim ciepla. Przeciwnie, staje si¢c domena feudalnego wiad-
cy, ktorego przekonania, osobiste preferencje, prywatne sposoby postrzegania §wiata,
a nawet kaprysy staja si¢ obowigzujacym prawem.

O ile w przypadku dwoch wyzej opisanych formacji dyskursywnych nauczycielki
1 nauczyciele przemawiaja w imi¢ interes6w ponadindywidualnych, ,wyzszych” — sta-
ja sie rzecznikami chlopcow lub uniwersalnej (a de facto klasowej) estetyki, o tyle
w przypadku dyskursu poddanstwa cialo pedagogiczne przemawia z punktu widze-
nia wlasnych intereséw. T¢ pozycje dyskursywng oddaje dobrze stwierdzenie ,,Szkola
to ja. Pracownia to moj teren i ja tu ustalam warunki”. Takg sprywatyzowana kon-
strukceje szkolnej przestrzeni ilustruje nizej przedstawiony fragment relacji:

W pierwszej klasie liceum ubieratam si¢ na czarno, nositam glany, kolezyki w no-
sie, kilka w uszach. Nauczyciel matematyki na kazdej lekeji robil mi przykre uwagi.
Mowil: «takie kolczyki to maja krowy na pastwisku, a nie uczniowie na mojej lekcji»
albo «w takich buciorach to mozna w kamieniolomach pracowa¢, a nie wchodzi¢ do
mojej klasy. Poza tym pytal, po co przysztam do liceum, bo matura — jesli oczywi-
§cie j3 zdam — 1 tak mi nic nie da, bo z takim wygladem nic nie osiagne” (relacja 55).

Warunkiem mozliwo$ci dyskursu poddanstwa jest zdobycie przez nauczyciela/
nauczycielke matego poletka wladzy. Przypisuja oni sobie kompetencje wladcow ab-
solutnych, komunikujgc wprost, jakie zachowania (wersje stroju) s3 niedopuszczalne
na ich terenie, lub informuja bez ogrédek, ,,co lubig”, a czego ,nie toleruja”, nie ukry-
wajac, ze sami s3 zrodlem owych uregulowan. Nie zadaja sobie trudu, by maskowa¢
osobiste preferencje koncepcja jakiegos ,dobra wyzszego”, wyraznie wigzac system

obostrzen w zakresie wizerunku uczennic z przekonaniem typu: ,ja tak chce, wigc
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tak ma by¢”. Nauczycielski profesjona-
lizm jest tu wyraZnie ograniczony, gdyz
miarg skuteczno$ci dziatania pedago-
gicznego jest narzucenie wlasnej kon-
cepcji porzadku. Jednak przeciwnie do
wladcow feudalnych nauczycielka lub
nauczyciel musisamodzielnie egzekwo-
wac¢ uczniowskie poddanstwo. Inaczej
niz koledzy 1 kolezanki przemawiajace
z innych miejsc 1 pozycji, nie ogranicza
swych dziatlah represyjnych do wer-
balnej agresji czy odeslania uczennicy
do domu, by si¢ przebrala lub stawila
w szkole z rodzicem. Nierzadko prze-

chodzi natomiast do dzialania, naru-
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W prerwszej klasie liceum ubieratam
sie na czarno, nosittam glany, kolczyki
w noste, kilka w uszach. Nauczyciel
matematyki na kazdej lekcyi robit mi
praykre uwagit. Mowil: ,takie kol-
czyki to majq krowy na pastwisku,
a nie uczniowie na mojej lekcyr” albo
W takich buciorach to mosna w ka-
mieniolomach pracowac, a nie wcho-
dzi¢ do mojej klasy”. Poza tym pytal,
po co przysztam do liceum, bo matu-
ra — jesh oczywiscie jq zdam — 1 tak
mi nic nie da, bo z takim wyglgdem

nic nie 0SIQgNe (relacja 55).

szajac sfere uczniowskiej cielesnosci — szarpie za wlosy, popycha, wsadza glowe pod
zlew, oblewa woda, §ciera makijaz. Jest wigc zaréwno prawodawca, jak 1 egzekutorem

narzucanego przez siebie prawa. Z relacji badanych wynika, iz pozycja ,,feudalnych”

nauczycieli 1 nauczycielek jest bardzo silna, a pozostali kolezanki i koledzy (wycho-

wawczynie, pedagodzy szkolni czy czionkowie zespotu dyrekeyjnego) obawiaja si¢

podejmowania interwencji nawet wowczas, gdy naduzycie nauczycielskiej wladzy nie

budzi watpliwos$ci.

Dyskurs poddanstwa jest niewatpliwie zakorzeniony w machopedagogizmie

i przekonaniu o jego skuteczno$ci. Jak zauwaza Kerry H. Robinson, efektywno§é

w opanowaniu (zdyscyplinowaniu) klasy jest jedng z podstawowych miar nauczyciel-

skiego sukcesu w oczach kolegdw 1 kolezanek z pokoju nauczycielskiego, co powoduje,

1z kultura 1 etos szkolnej dyscypliny obracajg si¢ wokoél pewnego rodzaju meskich

zachowan, utozsamianych z efektami poréwnywalnymi do tych, ktére zapewnia sto-

sowanie sily fizycznej. Chodzi tu przede wszystkim o strach 1 postuszefistwo, inny-

mi slowy — poddanstwo. Jak zauwaza Robinson, popychanie, wymierzanie klapsow

1 potrzasanie sg postrzegane jako akceptowalne metody zarzadzania klasg 1 egzeku-

cji postuszenstwa’. Nic wigc dziwnego, ze to nauczyciele-mezczyZni uosabiajg ideal

dobrego, skutecznego lub ,prawdziwego” pedagoga. Pedagogiczna kultura macho,

z jej wzorami dyscyplinowania oraz nastawieniem na rywalizacj¢, pewno§¢ siebie,

udowodnienie przewagi nad innymi (stabszymi), z wzorami opartymi na werbalne]

7 Robinson K.H., Classroom discipline: power; resistance and gender, ,Gender and Education” 4/1992,

s. 273-281.
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1 fizycznej agresji, w szkolnym wydaniu okazuje si¢ jednym z najistotniejszych po-
wodéw marginalizacji nauczycielek. Zgromadzony material empiryczny pozwala na
stwierdzenie, ze kultura macho okazuje si¢ niemal jedyng atrakcyjna propozycja, je-
zeli chcee si¢ sprosta¢ wymogom pedagogicznej skuteczno$ci:

»— 1o bylo w szkole §redniej. Pani dyrektor, z ktérg mieliSmy lekcje, wyrzucilta
mnie z klasy. Wtasciwie wygladalo to tak, ze ztapala mnie za wlosy i sama
wyprowadzila z sali. Wyszla ze mng i zawlokla do toalety. W toalecie wlozy-
ta mi z calej sily glowe do zlewu i wrzeszczac kazala zmywac¢ twarz. Kilka
razy sama mi przejechala reka po twarzy, a potem si¢ darla, Ze mam dokon-
czyé. Zaczetam plakaé, a ona tylko krzyczala, Ze to ona tu ustala warunki. Pytata,
za kogo ja si¢ mam. WlaSciwie tak naprawde cale zaj$cie bylo dla mnie niezrozumiale,
bo wecale nie mialam mocnego makijazu. Wiele dziewczyn mialo mocniejszy.

— Powiedziata§ komus$ o tym zdarzeniu?

— Nie, nikomu. Zrobila to przeciez osoba najwyzej postawiona w szkole. Nie my-
§lalam o tym, zeby komu$ powiedzie¢. Chyba 1 tak z gory czulam przegrana. Moja
wychowawczyni tez do najzyczliwszych nie nalezata. Sama pewnie by mnie jeszcze
zwyzywala, ze pani dyrektor miala racj¢. Nawet kiedys byla taka sytuacja, ze wyzwala
jedng dziewczyng na lekcji, no ale to byto mniej drastyczne” (relacja i wywiad 32).

»— Sytuacja miata miejsce w gimnazjum, mialam wtedy pi¢tnascie lat. Nasza na-
uczycielka sztuki nie tolerowata makijazu u dziewczat. Ja si¢ jeszcze wtedy nie
malowatam. We wrze$niu wrécitam z wakacji, ktore spedzilam z rodzicami w Grecji.
Wrécilam dos¢ mocno opalona, a ta opalenizna podkreslala kolor ust. Na lekeji sztuki
pani miala taki rytual, Ze kazda z dziewczyn musiala podchodzi¢ do biurka
pani z praca, wtedy ona najpierw sprawdzala, czy nie ma makijazu, a potem
dopiero ogladata prace. Kiedy podesziam nauczycielka spojrzata na mnie 1 powie-
dziata: «Co ty masz na tej twarzy? IdZ to natychmiast zmyc¢». A ja w szoku odpowiedzia-
fam, Ze nie mam zadnego makijazu. A pani na to: «Nie klam, nie oszukasz mnie, §lepa
nie jestem, prosze¢ natychmiast to zmy¢!». Wyszlam i1 chodzilam troche po szkole. Jak
wrocilam, to ona znowu sprawdzila mojg twarz 1 oburzona powiedziata: «Nie zmylas
tego!». Wowczas ja jej powiedzialam, ze nie jestem niczym posmarowana i startam dion-
mi usta 1 policzki 1 pokazalam czystg reke. Pani nic nie powiedziata, a klasa miala ubaw.

— Powiedziala$ o tym rodzicom?

— Nie, ja j3 nawet rozgrzeszylam z tego, pomyslatam, ze to moja wina, ze za bar-
dzo si¢ opalitam na tych wakacjach. Moglam ja jako$§ uprzedzi¢, ze slonce tak na mnie
dziata.

— A nie mogla$ 1§¢ do wychowawcy, wtedy jak ci¢ wyrzucila?

— Nie, wszyscy wiedzieli, jakie sg zasady u tej pani” (wywiad 44).
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Nauczycielki, narzucajace wiasne regulyirytualy, nie tylko naruszaja nietykalnos¢
osobista uczennic, ale przede wszystkim — doglebnie wierza we wlasng nieomylnosc,
zadajac od ofiar represjonowania rzeczy niemozliwych (kilkakrotne zadanie zmycia
makijazu, ktérego nie ma) lub skazujac na $§mieszno$é 1 upokorzenie. Oczywiscie
w momencie ewidentnej pomytki nie zamierzaja przyznac, ze popelnily blgd. Konse-
kwencje autorytaryzmu nie sprowadzaja si¢ jedynie do narzucenia zbioru osobistych
preferencji nauczycielskich jako szkolnych regut (mistyfikacja). Wazniejsze skutki to
uznanie arbitralnych zasad za bezdyskusyjne 1 niezmienne (skuteczno$¢ narzuca-
nia twardego prawa) oraz przyuczenie ofiar do szukania winy w sobie. Uczennice
sg przekonane, ze ponosza catkowitg odpowiedzialnos¢ za przekroczenie zasad, nie
mogg jednak odkry¢, Ze s3 to mocno sprywatyzowane wizje szkolnych porzadkéw. To
pociaga za sobg rowniez narzucenie niezwykle dyskusyjnych §rodkéw zaradczych.

W tym konteks$cie mozna zadaé kilka pytan. Dlaczego uczennice nie poszukuja
zadnego wsparcia w instytucji? Dlaczego nie zglaszaja tych sytuacji szkolnym wla-
dzom? Dlaczego ich rodzice nie podejmujg interwencji w ich sprawie, mimo iz nie
maja zastrzezen do wizerunku wlasnych cérek? Wydaje sie, ze powodem tego ostat-
niego jest obawa przed nasileniem represji wobec dziewczat. Rodzice najprawdopo-
dobniej nie postrzegaja instytucji jako przyjaznego Srodowiska, a jej zasad jako ra-
cjonalnych. Nie proponuja cérkom posltuszeiistwa i zmiany wizerunku dla ,,§wigtego
spokoju”, ale strategie obstawania przy swoim. Irracjonalnych 1 niezyciowych szkol-
nych zasad zmieniC si¢ nie da, ale mozna je ignorowac — tak brzmi istota rodziciel-
skiego przekazu. W tym znaczeniu rodzice ucza dziewczgta strategii radzenia sobie

przez nieingerowanie w sfere stanowienia zasad (negocjowanie).

+Dredy?! — skofczysz na dworcu”. Dyskurs regulacyjny

Istotg dotychczas scharakteryzowanych formacji dyskursywnych byly represje wy-
mierzone w zseksualizowany lub uklasowiony dziewczecy wizerunek. Mozna zatem
przypuszczaé, ze nauczycielki 1 nauczyciele z wigkszg sympatig 1 zrozumieniem odnio-
sg si¢ do tych frakeji mody mlodziezowej, ktore otwarcie kwestionujg kody seksualnej
atrakcyjno$ci dziewczat (podobania si¢, bycia seksualnym ,wabikiem”). Niestety, nic
takiego si¢ nie dzieje. Przeciwnie, wizerunek otwarcie kwestionujacy nakaz podobania
si¢ (chlopcom) jest jeszcze silniej zwalczany niz wizerunek nastawiony na ,,prowoko-
wanie chiopcow” (jak glosi jeden z elementéw nauczycielskiej krytyki). Istota dyskursu
regulacyjnego jest ,wytwarzanie plci” (specyficznej wersji plci). Proces ten sprowadza
sie do wymuszenia na uczennicach powrotu do jednoznacznego stroju dziewczecego.
Istota interwencji 1 represji polega tu na naklanianiu dziewczat do maskarady — do od-

grywania dziewczeco$ci za pomocg odpowiednio dziewczecych ubran. Represjonowane
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Nauczyciele mowili, ze ubievam sie¢
jak mezczyzna, ze jestem brudasem,
sg natomiast te praktyki tworzenia wize- @ Do ubieram si¢ na czarno. Mowil,
runku, ktrych istot jest zaklcanie ,po- | e mam niechlujny wyglgd, bo mia-
rzadku plei” i jednoznacznosci odezyta- ¢ fam  dziury w koszulkach. Czesto
nia tej spolecznej kategorii. Czyli kody blednie wigzali moj wyglgd = satani-
ubraniowe, ktére s3 udramatyzowanym zmem. Uwazali, se skoro tak wyglg-
dam, to musze palic papierosy. Mo-
wili, ze tacy ludzie jak ja konczqg na

nieporzadek”, zaklocenie czy wrecez blo- dworcach (retacja s). cerreeeneeeeesO

lub ironicznym ,komentarzem” na te-
mat dominujacych znaczen gender, oraz

kody, ktorych istota jest ,semantyczny

kowanie istniejacych reprezentacji.

Styl kwestionujacy dominujace znaczenia dziewczeco$ci (bycie ladng 1 seksual-
nie pociagajaca) bazuje na przekonaniu o mozliwo$ci skonstruowania pozycji miedzy-
plciowych (co zreszta jest strategig wizerunkowa wielu wspoélczesnych gwiazd mu-
zycznych) 1 umiejscowienia siebie w owej przestrzeni ,,bycia pomiedzy” kategoriami. 11 9
Nauczycielki 1 nauczyciele, w wigkszo$ci pozbawieni kompetencji interpretacyjnych
w zakresie kultury popularnej (w tym miodziezowej), przeczuwaja zapewne problem
»granicy” kategorii plci, reinterpretowanej w tych wizerunkach. Problem ten odnosza
wylacznie do kodu subkulturowego, a ten z kolei intuicyjnie lokuja w poblizu kategorii
»przestepczosc”s. Odcezytanie wizerunkowego przekazu sprowadza si¢ wiec do katego-
rii ,dewiacja” 1 ,przestepczo$c”, a celem interwencji staje si¢ sprowadzenie uczennicy
na droge ,prawa”. Trzeba rowniez zaznaczy¢, ze wiedza nauczycielek 1 nauczycieli na
temat subkultur 1 subkulturowego stylu jest niezwykle powierzchowna, bowiem nie-
mal kazde odstepstwo od dziewczecego wizerunku odnosza do kategorii ,,satanizm”.
Represjonowanie wizerunku uczennic sprowadza si¢ do praktyk publicznego komen-
towania, wySmiewania stroju lub wygladu, publicznego sugerowania przynaleznoS$ci
do sekty, naruszania godno$ci przez nazywanie uczennic ,dzikusami”, ,,brudasami”,
»zlodziejkami” lub ,,narkomankami”:

»Nauczyciele méwili, ze ubieram si¢ jak mezZczyzna, Ze jestem brudasem,
bo ubieram si¢ na czarno. Méwili, ze mam niechlujny wyglad, bo mialam dziury w ko-
szulkach. Cze¢sto blednie wigzali méj wyglad z satanizmem. Uwazali, ze skoro
tak wygladam, to musze pali¢ papierosy. Mowili, ze tacy ludzie jak ja koficza na
dworcach” (relacja 5).

»Jak pierwszy raz pojawialam si¢ w szkole w dredach, to mi pani od matematy-
ki powiedziala, ze jestem zlodziejka i nie myj¢ wloséw. To mi si¢ wydaje teraz
$mieszne, ale wtedy sie rozplakatam przy calej klasie” (relacja 19).

8 Barker Ch., Studia kulturowe. Teoria i praktyka, Krakéw 2005,s.438 .




Nauczycielki 1 nauczyciele, prébujac uregulowaé¢ funkcjonowanie ,,odmienca”,
wyznaja teori¢ ,zarazania wygladem”. Ubior 1 makijaz sg przez nich traktowane
jako wyraz ukrytej istoty, zdeprawowanej i do cna zepsutej, ktéra — jak wirus — roz-
niesie si¢ na innych. Poréwnania odmiennos$ci do choroby nie sg tu przypadkowe.
Istnieje obawa przed realnym zarazeniem ,zdrowej cze¢Sci” klasowe] spoleczno-
§ci. W nizej przedstawionym przykladzie choroba zostala przywleczona z duzego
miasta do malego miasteczka, za§ nauczyciel obawia si¢ najwidoczniej ,wybuchu
epidemii”:

»— Najczesciej byly komentowane moje kolezyki — jeden w jezyku, drugi w brwi
oraz dodatki do ubioru — czerwony krawat oraz hd-eki z czerwonymi sznuréwkami.
Nauczyciel historii méwil, Ze przyjechata taka z wielkiego miasta i si¢ panoszy.
A na lekeji matematyki nauczyciel powiedzial, ze jesli si¢ nie zmienig, to on pomy-
§li, ze zabijam kury gdzie$§ w polu i odprawiam czarne msze. Poczulam si¢
wtedy upokorzona. Czulam odraz¢ do miejsca, w ktorym jestem. Odpowiedzialam
nauczycielowl, ze to bardzo stereotypowe myslenie. Na co on bardzo si¢ zdenerwo-
wal 1 powiedzial, ze takie jak ja, ktorym odpowiada noszenie lachmanéw i bizute-
rii w nadmiarze, powinny wracac, skad przyjechaly i siaé zaraze u siebie”
(wywiad 3).

»olanie zarazy” odnosi si¢ najprawdopodobniej do burzenia jakiej§ wersji lo-
kalnego porzadku estetyczno-moralnego, ktérego trzeba bronié¢ przed ,,obcym”,
najezdZca z ,wielkiego miasta”. Obcy jest nie tylko znakiem innego porzadku, ale
zapowiedzig innych standardéw moralno-estetycznych. Zatem represje sg wyrazem
ochrony lokalnej tozsamosci i standardéw gender, ktore ja fundujg. W wielu przypad-
kach ,odmieniec” moze ,zaraza¢” sklonno$cig do cross-dressingu, czyli noszenia
ubran okre$lonych jako wiasciwe dla niewlasnej plci. Trzeba przypomnied, ze niekto-
re z praktyk cross-dressingu sg traktowane jako oczywiste 1 neutralne (na przyktad
noszenie spodni przez kobiety), ale praktyka ta nie powoduje zwi¢kszonej tolerancji
dla przejmowania innych elementéw stroju. Nauczycielki 1 nauczyciele w dalszym
ciggu pilnuja symbolicznej granicy plci, ktora nie powinna by¢ przekraczana. An-
droginizacja wizerunku jest zatem traktowana jako dewiacja. Wszystkie identyfikacje
miedzyplciowe sg nielegalne:

»— Nauczyciele czepiali si¢, ze nosz¢ szerokie spodnie, meskie koszule czy
czapki z daszkiem, ze chyba kartofle nosz¢ w tych spodniach, ze wygladam jak
chlopak. Na chemii jak raz czego$ nie wiedzialam, babka powiedziala, Ze ja chyba
rozum w tych spodniach schowatam, bo w glowie go nie mam.

— Jak si¢ wtedy czulas?
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—Jak glab, zrobila ze mnie glupka 1 poSmiewisko przy calej klasie. Poza tym sko-
mentowala mo6j wyglad, a to przeciez moja sprawa, a nie jakiej$ X” (wywiad 21).

Innym typem prewencji jest dehomseksualizacja klasowe] przestrzeni’. Prakty-
ka ta polega na zidentyfikowaniu i1 nazwaniu ,,odmiefnca”, wyluskaniu go ze zdro-
wej tkanki, a nastepnie metodycznym ponizaniu. Co ciekawe, wszystkie podejrzenia
o secksualng odmiennoéé¢ (bo kadra nauczycielska nie dysponuje peina informacja na
temat intymno$ci uczennic, dziala wiec po omacku, raczej na podstawie poglosek,
plotek i domnieman) sg interpretowane jako niemoralne manifestowanie homoseksu-
alnej orientacji. ,,Podejrzewanym” o odmienng seksualno$§é uczennicom wmawiano
gorszo$¢ 1 nizszoéé, a ponadto odmawiano prawa do osiggania sukceséw w nauce czy
sporcie. Rzecz jasna, podobnie jak w innych przypadkach, praktyki represjonowania
przewaznie mialy miejsce na forum publicznym:

,»— Ja si¢ nie obnositam z moja orientacja seksualna, tylko niektérzy moi znajomi
o tym wiedzieli. Uwazatam, Ze to jest moja osobista sprawa. Na lekcji angielskiego
mieliémy zadanie, zeby napisaé wypracowanie o swojej sympatii. Anglistka wzigta
mnie do odpowiedzi i ja zacz¢lam opowiada¢ o moim niby-chlopaku. A ona przerwala
miwpdt zdania 1 kazala powiedzie¢ prawde. Powiedziala, Zebym przestata ktamac
1 powiedziata, kim jestem. [ wtedy wszyscy si¢ na mnie patrzyli 1 zaczely si¢ rdozne
przytyki.

— Co zrobifas?

— Nic nie powiedzialam” (wywiad 51).

Przekroczenie nauczycielskiej wladzy jest w tym wypadku ewidentne. Nauczy-
cielce nie chodzi o ¢wiczenie umiejetnoéci postugiwania si¢ poprawna angielszczy-
zna. Szkolne zadanie zostalo przez nig potraktowane jako pretekst do przymuszenia
uczennicy, by ta ,przyznala si¢ do winy”, publicznie wyznala ,,swoj grzech”, ,powie-
dziata prawde”. Zakaz méwienia, z ktérym jest konfrontowana, nie przekresla jednak
sposobu odczuwania atmosfery wokét wlasnej osoby jako nieprzyjaznej 1 niesprawie-
dliwe;.

W przypadku represjonowania odmieficow wielokrotnie ujawniajg si¢ takie igno-
ranckie postawy pedagogéw szkolnych:

»,— Pedagog staral si¢ mnie przekonag, ze lepiej by byto, gdybym byta taka
sama jak inni, a nie ubierala si¢ jak odmieniec” (wywiad 3).

W kontek$cie nauczycielskich praktyk ,,zawracania” odmiefcow z drogi ,,dewiacji”
warto przywola¢ stwierdzenie Tomka Kitlifiskiego na temat polskiej szkoty. Kitlifiski

uwaza, ze w Polsce (w tym réwniez w ,,demokratycznej” szkole) mamy w dalszym

° Lis B., Zabiegajgc o odmienng edukacje. Homofobiczny dyskurs i ,aseksualna” szkota, w: Koniec mitu niewin-
nosci? Pe¢ i seksualnos¢ w socjalizacji i edukagji, red. L Kopciewicz. E. Zierkiewicz, Warszawa 2009, s. 72.
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ciggu do czynienia z gleboko niedemokratyczng hegemonia takosamosci'. Baza tego
dyskursu jest awersja wzgledem wszelkiej réznicy, ktéra nie jest postrzegana jako
warunek mozliwo$ci demokracji, ale w dalszym ciagu jawi si¢ jako zapowiedZ narzu-
cenia jakiego$ ,,obcego”, z gruntu zlego 1 niemoralnego, systemu wartosci, praktyk
1 pogladow!!.

+Wielkie cyce — dojce”. Dyskurs samiczy

Préba znalezienia trafnej nazwy dla kolejnej formacji dyskursywnej nie jest latwa
z uwagi na niestychany, w mojej opinii, przedmiot represjonowania. O ile w przy-
padku dotychczas scharakteryzowanych formacji mozna go okresli¢ mianem ,,nadbu-
dowy” (czyli réznych mozliwosci kulturowej aranzacji 1 kodowania dziewczecosci),
o tyle w przypadku obecnej formacji represjonowaniu podlega sama ple¢. Nauczyciele
1 nauczycielki odnoszg si¢ bowiem do ,faktéw biologicznych” — pietnuja dziewczecy
fizjologi¢, wySmiewaja zmiany pojawiajgce w sferze ich cielesno$ci. W opisywanych
praktykach trafiamy na paradygmatyczng posta¢ mowy nienawisci, ktora jest ewi-
dentna jezykowa forma dyskryminacji. Mowa nauczycielska jest tu dzialaniem repre-

syjnym!? — wykpieniem kobiecej fizjologii (funkeji ciala) poprzez odniesienie jej do

»samiczosci” (publiczne podkre$lanie zwigzku kobiecosci 1 zwierzecos$ci) 1 nieczy-
stosci (warto§ciowanie funkeji ciala jako Zrodla zepsucia).

By¢ moze jest to tez §lad ,,madrosci ludowe)” nakazujace] stosowanie przemo-
cy wobec dojrzewajacych dziewczat w celu kontrolowania seksualno$ci: najprawdo-
podobniej dochodzi do rytualnego upokarzania mtodych kobiet, ktérego celem jest
przyzwyczajenie do sytuacji podrzednosci, na ktérg skazujg nie sily spoleczne, ale
zmieniajace si¢ kobiece ciato. Praktyka ta przypomina inicjacyjne okaleczanie dziew-
czat jako kulturowe wykluczenie rzeczywistego ciala, pogarde 1 wstret dla kobiece;
autonomicznej seksualno§ci i podmiotowosci®. Tradycyjnymi egzekutorkami inicja-
cyjnego okaleczania dziewczat byly kobiety. W zebranych relacjach rowniez pojawiajg
sie tylko nauczycielki:

»— Moja nauczycielka wuefu bez przerwy mi dogryzala, ze mam wielkie cyce,
,dojce” — jak mowita. Wyzywata nas od dziwek, ,,cycatych panienek”. Kazata ¢wi-
czy¢ w bialych obcistych spodenkach gimnastyke artystyczng, nawet podczas okresu.

Miaty$my by¢ smukte 1 dziewicze, jak mowita.

10 Kitlinski T., Rozwazania o kwestii gejowskiej. Prostodusznie, bez Seatre‘a i po polsku, [w:] Homofobia po
polsku, red. Z. Sypniewski, B. Warkocki, Warszawa 2004, s. 278.

" Lis B, dz. cyt., 5. 72.

2 Butler J,, dz. cyt., s. 85.

18 Szczuka K., Kopciuszek i maskarada kobiecosci, w: Siostry i ich Kopciuszek, red. E. Graczyk, M. Graban-Po-
mirska, Gdynia 2002, 5.269.
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—Jak reagowaly uczennice?

— Wszystkie milczaly. Wszystkie baly si¢ odetchnaé, jak wrzeszczata.
Ja sama zreszta czulam si¢ fatalnie, jak wrzeszczala na inne dziewczyny. Byto mi
strasznie wstyd, ale do glowy mi nie przyszlo, zeby si¢ odezwac. Jak zblizal
si¢ wuef, to chcialo mi si¢ wymiotowac¢, niektére dziewczyny mdlaty — to byt horror.

— A prébowata$ zainteresowaé kogo$, na przyklad rodzicow?

— Kilka razy rozmawialam z mama o tych sytuacjach, ale jako§ gtupio byto mi
mowié, ze nauczycielka Smieje si¢ z moich piersi. To bylo zenujace!

— Czyli twoja mama nie wiedziala o tym, ze nauczycielka robi uwagi na temat
twojego ciala?

— Nie, niestety nie.

— A wychowawczyni?

— Kilka razy skarzyly§my sic jej, ale za kazdym razem méwila, ze to niemoz-
liwe, chyba przesadzamy i zwalala wine na okres dojrzewania. To byla chyba taka
solidarno$¢ nauczycielska, bo nie kiwneta palcem w tej sprawie” (wywiad 33).

Wspo6lnym mianownikiem wielu relacjonowanych zdarzen jest represjonowanie
szczegolnej kondycji plciowego podmiotu (menstruacja, oznaki fizycznego rozwoju
1 dojrzewania). Cecha wspdlng tych spektakularnych aktoéw jest reakcja §wiadkow
— zazwyczaj kompletna cisza (,klase zamurowalo”). Smiech, jesli w ogdle ma miej-
sce, pojawia si¢ jako odlegle echo. Inng warta podkreslenia cecha jest zawigzanie si¢
pewnej wspélnoty uczennic, ktére ,,po cichu” wyrazaja oburzenie wzgledem represji.
Wydaje si¢, ze praktyki te mozna objaé wspolng kategoria przemocy ze wzgledu na
ple¢, ktéra w ustawodawstwach wielu krajow jest traktowana jak przestepstwo. Istota
tych dzialan sa wrogie lub obraZzliwe zachowania wobec danej osoby jedynie ze wzgle-
du na jej plciowg przynaleznos§c't.

Waznym aspektem tej definicji jest nieobecno$¢ aspektu seksualnosci, do ktoérego
odnosilby si¢ akt ponizania. Jednak trzeba wspomnie¢ o innych istotnych ustaleniach
zawartych w tej definicji. Przemoc ze wzgledu na plec jest rozpatrywana niemal wy-
tacznie w stosunku do os6b doroslych i zidentyfikowana w §rodowisku pracy. Za prze-
moc ze wzgledu na pleé uznaje si¢ wszelkie wrogie, pogardliwe 1 prze§miewcze uwagi,
wyglaszane publicznie, na temat osoby jako reprezentanta lub reprezentantki dane;j
plei, nie za§ na temat jej indywidualnych dziatan. W szkolnej przestrzeni nie brak
1 takiej formy przemocy. Natomiast te, ktore objetam nazwa ,,dyskursu samiczosci”,
odnoszg si¢ do represjonowania ze wzgledu na szczegélng biologiczng kondycje pod-
miotu, co trzeba podkresli¢ — wylacznie kobiecego, ze wzgledu na funkcje cielesne.

% Brannon L, Psychologia rodzaju. Kobiety i mezczyZni: podobni czy rozni, GWR, Gdahsk 2002, s. 419; Kobiety,
mezczyznii spoteczeristwo, red. C. Renzettii D. Curran, Warszawa 2005, s. 179-183.
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~Kobieta jest do t6zka".

Dyskurs seksualnego przedmiotowienia

Ostatnia ze zidentyfikowanych formacji dyskursywnych odnosi si¢ do spektrum
represji o podtekscie seksualnym. Jednak pojecie represji trzeba tu bardzo doktadnie
wyjasni¢, bowiem tylko w niektérych przypadkach uczennice interpretuja nauczyciel-
skie zachowania jako jednoznacznie krzywdzace. Bardzo cz¢sto przeczuwaja, ze za-
chowania te nie byly do konca ,czyste”, cho¢ nie mialy w sobie §ladu agresji (czesto
nawet byly to zachowania, ktére daja si¢ zinterpretowaé jako przyjazne). W bardzo
wielu przypadkach ,podtekst seksualny” zostal rowniez ,ubrany” w zart, co bar-
dzo utrudnia jednoznaczng ocen¢ zdarzenia. Istotg owej formacji jest odniesienie
si¢ przez nauczycieli do uczennic jako bytéw seksualnych. Bogaty repertuar prak-
tyk obejmuje zaréwno dosadne komentarze na temat ciala w kontek$cie seksualne;j
atrakcyjnosci (badz jej braku), publiczne ocenianie potencjalnej atrakcyjnosci ciala,
flirtowanie, komentarze na temat seksualnosci danej osoby (publiczne snucie domy-
sléw na temat tej sfery jej zycia), proponowanie korzysci w zwigzku z seksualnoscia,
dotykanie z intencja seksualng!®. W kazdej z relacjonowanych sytuacji sprawowanie
nauczycielskiej wladzy rozciaga si¢ na sfere dziewczecej seksualnosci 1 zostaje wyko-
rzystane w stosunku do podporzadkowanych nauczycielowi miodych (niekiedy bar-
dzo mlodych — gimnazjalistki) dziewczat.

»,— Pan Maciek lubil zartowac, ale te zarty szokowaly czternastoletnie dziewczyny.
Potrafit si¢ nas zapytaé: «Do czego jest kobieta?» I sam sobie odpowiadal: «Kobieta
jest do 16zka». To jednak nie robilo na nas az takiego wrazenia, ale niektdre zacho-
wania — owszem. Potrafil zajs¢ dziewczyne od tylu i znienacka strzeli€ jej z gumki
od stanika. Innym razem siadal dziewczynie na kolanach — niby dla zartéw, albo
siadal z dziewczyna na jednym krzeéle, bo niby tak lepiej pracuje si¢ na kompute-
rze. Méwil, Ze musi sie troche poprzytulaé. Dziewczynom zawsze bylo strasznie
niezrecznie, a te zachowania bawily chlopakéw i to bylo chyba jeszcze gorsze. Mowil
tez, ze nie mogiby pracowac¢ w liceum, bo by tam eksplodowatl i pewnie by go wyrzu-
cili z pracy. W sumie to on byl mily, mlody i na luzie. Raz wlozyl mi linijke, taka
drewnianag, do spodni. Czulam si¢ strasznie upokorzona!

— A czy wy, dziewczyny, dalyScie komus znac¢ o tych zachowaniach?

— Nie, nie powiedzialy$my nikomu.

— Dlaczego?

— Nie wiem. Chyba nie bylyémy pewne, co ten nauczyciel ma na mysli” (wywiad 38).

5 Brannon L, dz. cyt., s. 420.
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»— Pan od wuefu podczas gry w koszykdwke, kryjac przeciwnika, niby przypad-
kiem dotykal nas. Ale robit to zdecydowanie czesciej niz trzeba. Niechcacy
poklepywat nas po tytku, podszczypywalt, dotykat biust. Wygtaszat uwagi na
temat mojego ciala, np.: «<Kacha ma jedrny tyleczek» albo «nie martw si¢, nad malym
biustem mozna popracowac».

— A czy prébowala$ co$ z tym zrobié¢?

— Raz powiedzialam mu, zeby trzymal si¢ ode mnie z daleka, a on na to, ze wy-
chowanie fizyczne wymaga blizszego kontaktu, Ze jestem przewrazliwiona
i chyba Zle go zrozumiatam. I powiedzial, Ze wuef stuzy temu, Zeby si¢ z za-
hamowan wyleczyé. W sumie, to nie wiem, moze on miat racje? Przeciez nie
dziato si¢ nic zlego, on byl uprzejmy, sympatyczny i ogélnie nie narzucat
si¢, nie robil jakich$ propozycji. Ale ja wotatam unikaé blizszych kontaktow
z tym panem.

— Dlaczego?

— Bo to bylo jednak dziwne” (wywiad 39).

W zgromadzonym materiale empirycznym rozmaite postaci ponizania dotyczyly
zawsze dziewczat, ktore sie czymS§ ,wyrdznily” (strojem, mocnym makijazem, ufarbo-
wanymi wlosami, kolezykiem w nosie, duzym biustem lub plamg krwi na spodniach).
Mozna bylo odnie§¢ wrazenie, ze represje nie dotykaja tak zwanych ,,szarych my-
szek”. Jednak w obecnos$ci nauczycieli preferujacych ,,pozornie upodmiotowione” re-
lacje z uczennicami, ,,szare myszki” nie moga czu¢ si¢ bezpiecznie. Moga bowiem
sta¢ si¢ przedmiotem nauczycielskich kpin:

»,— Nasz nauczyciel zanizal oceny dziewczynom, ktére nie noszg si¢ wyzywa-
jaco.

—To znaczy?

— Nie nosza duzych dekoltéow i krétkich spoédniczek. On jest przemity dla dziew-
czyn, ktére przychodza do szkoly jak na impreze, a reszte dziewczyn obraza
i upokarza.

—Ajak to wyglada?

— Weciaga w to chlopakéw. Na przyktad méwi mi: «Za odpowiedZ masz trzy,
a za wyglad trzy minus» i do dziennika wpisuje trzy minus. Wtedy klasa,
a szczegoOlnie chlopacy, $§mieja si¢ 1 rzucaja w moim kierunku komentarze: «Masz za
mate cycki!». W innych klasach tez tak jest. Raz, jak jedna dziewczyna Zle napisata
sprawdzian, to pan powiedzial, ze «Nie do§¢ ze nie dorosla fizycznie, to 1 w inteligen-
cji sg braki».
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—Mozemy wrdci¢ do tej sytuacji, ktorg opisatas? O co chodzi z ta skromng dziew-
czynka?

— On mnie wtedy wzial do odpowiedzi. I jak szlam, to powiedzial, Ze to dziwne,
ze do ogdlniaka przyjmuja takiec skromne dziewczynki. Potem mnie pytal, ale by-
tam dobrze przygotowana — nie moégt mnie zagiaé. Wtedy powiedzial: trzy. I dodal:
nic dziwnego, niedorozwdj obejmuje nie tylko umysl, ale cala postaé¢ waszej
kolezanki. Klasa si¢c §miala, a ja poszlam na miejsce i usiadtam. On do mnie: «Nikt
dziewczynce nie kazal usiag§¢», wiec wstalam — bylam bezradna. Nie jestem z natury
pyskata, wiec nic nie powiedzialam. On méwil, ze mam przemysleé, czy dobrg szkole
wybratam, czy jest tu miejsce dla mnie, bo uroda ani wiedza to ja nie grzesze.
I dodal, Zze mam si¢ spotkaé po lekcjach z dziewczynami, Zeby mi wyjasénity,
jak dbaé¢ o siebie. Innym dziewczynom, takim gwiazdom, powstawial piatki, cho-
ciaz nic nie umialy i jeszcze sobie z nimi zZartowal.

— Czy rodzice o tym widzieli?

— Tak, moja mama. Chciala pdjs¢ do szkoly, do dyrektora. Prositam, Zeby tego
nie robila. Przeciez i tak nie zwolniliby tego nauczyciela, a ten msciltby si¢ na
mnie. U dyrektora méwilby, Ze to sg zarty, a ja ich nie zrozumiatam.

— A jak si¢ czula$ na jego lekcjach?

— Strasznie. Czekalam, Zeby lekcja jak najszybciej si¢ skoficzyla i Zeby
tylko si¢ do mnie nie odezwal” (wywiad 47).

W relacjonowanym przypadku uczennica miata sporo ,,dobrych powodéw”, zeby
utrwala¢ zmowe milczenia, cho¢ nie byla jej beneficjentka, a ewidentng ofiara.

W przypadku tej formacji dyskursywnej dochodzi do stworzenia wyjatkowo nie-
korzystnego $rodowiska uczenia si¢. Narzucane sg liczne ograniczenia, co powoduje
napiecie emocjonalne 1 unikanie kontaktéw z nauczycielem (ktérych oczywiscie wy-
eliminowaé nie mozna). Jak zauwazaja C. Renzetti 1 D. Curran, relacje te powoduja
powstanie nieprzyjemnego i deprymujacego Srodowiska nauczania, co niewatpliwie
wplywa na osiggnigcia w nauce i rozwoj osobisty!S.

Omoéwione w tekScie wyniki badan wskazuja jednoznacznie, ze szkola jest
miejscem plciowej normalizacji, dyscyplinowania 1 regulacji, ktérych podstawg
jest ,poprawna” i ,przyzwoita” (ta ostatnia nie zawsze) koncepcja dziewcze¢cosci.
Przez nauczycielskie praktyki dyscyplinarne przemawia bardzo zachowawcza kon-
cepcja gender. Zdecydowane] wickszo$ci opisywanych zdarzen nie mozna okre$lié

16 Kobiety, mezczyzni i spoteczefistwo, dz. cyt., s. 184.



ponizanie - szkolna przemoc wobec dziewczat

mianem incydentéw. Przeciwnie, ze wzgledu na ich strukturalne podobiefistwo moz-
na przypuszczaé, ze kieruje nimi podobna logika. Jest zatem bardzo prawdopodob-
ne, ze przez zidentyfikowane typy represji ,przemawia” raczej mechanizm plciowe]
socjalizacji (ktory wstepnie mozna nazwa¢ mechanizmem ,korekcyjnym”) niz ,,zly
dzien” nauczyciela czy nauczycielki.
Niewatpliwie wspdlnym elementem wspomniet szkolnych dziewczat jest pu-
bliczny charakter represji, ktére byly wobec nich podejmowane. NajczeSciej miej-
scem ponizania jest przestrzen klasy szkolnej, rzadziej szkolny korytarz. Wszystkie
opisane sytuacje rozgrywaja si¢ w obecnosci kolezanek i kolegéw, ktorzy w specy-
ficzny sposob staja si¢ —wraz z nauczycielem/nauczycielkg — osobami wspdlrepresjo-
nujacymi. S3 bowiem zapraszani do udzialu, ,wciggani” w sytuacje. Mozna réwniez
przypuszczac, ze Smiech grupy jest dla nauczycielki/nauczyciela ,testem prawdy”
1 ostateczng miarg skutecznosci podjetego przedsigwziecia. Znalezienie wspolnikow
© XITTTTTTTIrron (zazwycza] jest to meska cze$¢ klasy) 127
— Pan od wuefu podczas gry w ko- 1kooperacja uczniowsko-nauczycielska
szykowke, kryjgc przeciwnika, niby czyni ponizenie skutecznym — doglebnie
przypadkiem dotykal nas. Ale robil rani%cy“_“' ZaledWie.Wkilku przypadl_‘ac_h
10 zdecydowam'e czgfciej nis tr=eba. nauczyciel/nauczycielka zdecydowali si¢
Niechcgcy poklepywatl nas po tylku,
podszczypywal, dotykal biust. Wy-

giaszai uwagt: na temat mojego cia- wspélnota doswiadczen represjonowa-
ta, np.: ,,Kacha ma jedrny tyleczek nych dziewczat (wspolny plan emocjo-
albo ,,nie martw sig, nad matym biu- nalny). Poczucie upokorzenia, ponizenia,
stem mozna popracowac’. silne emocje o charakterze negatywnym

oraz wspolnota emocji cielesnych — niemozno$¢ wydobycia glosu, strach, placz, drze-

na dziatanie w pojedynke, bez poszuki-

wania uczniowskiego wsparcia. Innym

faczacym elementem jest wylaniajaca si¢

— szok, przerazenie, panika, bezsilno$é¢

nie ciala lub cz¢sto — chwilowe ,,obezwladnienie” 1 ,,utrata gruntu pod nogami”.

Kolejnym wspdélnym aspektem opisywanych sytuacji jest brak reakeji rodzicow,
wychowawcéow 1 szkolnych pedagogdéw. Co wiecej, mimo iz ponizenia nieodmiennie
rozgrywaja si¢ przy $wiadkach, nie za§ w zaciszu gabinetéw, ofiarom rzadko przy-
chodzi do glowy podjecie jakich§ strategii obronnych, zaangazowanie w nie rodzicow
(sa jedynie powiadamiani przez corki o zdarzeniach) czy szkolnych wiadz. W tym
konteksScie trzeba zapytac o typ 1 sprawstwo podmiotu, wspotkonstytuowanego przez
szkolne mechanizmy socjalizacyjne i ,ranigce nazwania” .

Praktyki normalizacji, dyscyplinowania i regulacji dziewczecosci sa podejmo-

wane z punktu widzenia konserwatywnej koncepcji estetyczno-moralnej, ktoéra.......




utrwala specyficzng wersje spotecznego porzadku (w tym porzadku pflei). ,,Prawi-
dlowa” dziewczeco$¢ wpisuje si¢ w szkolng wersje tadu, gdzie hierarchia wazno$ci
os6b 1wazno$ci plei, jednolito§¢ 1 ,wtapianie si¢ w tlo” to najwazniejsze warto$ci.
»Prawidlowa” dziewczeco$¢ jest bowiem elementem paradygmatu proszkolnoéci, sy-
nonimem bezwarunkowej podlegtoéci szkole, podporzadkowania si¢ regufom narzu-
canym przez nauczycielki 1 nauczycieli oraz niedyskutowania z wiadza (milczenia).
Dziewczeta znajduja si¢ w przedziwnej sytuacji zaktadniczek — s3 oczywistym ,.ele-
mentem konstrukcyjnym” szkolnego tadu i1 réwnie oczywistym jego zagrozeniem.
Praktyki ponizania natomiast nie tylko odzwierciedlaja stosunki spolecznej domi-
nacji, ale same staja si¢ jej noSnikiem. To wlasnie dzieki ponizaniu potwierdza si¢
struktura spoleczna 1 wla§ciwe jej relacje wiadzy.




NIEWIDZIALNOSC
| DYSKRYMINACJA Jak jest ?

Uczenn gej? Nauczycielka lesbijka?
Na pewno nie u nas, nie w naszej szkole,
nie w naszym miasteczku, nie w moje]
Marzanna PogorzeISka klasie. Tak mysli w Polsce duza cze¢s¢
nauczycielek, dyrektoréw, czy rodzicow.
W najlepszym wypadku traktuja sprawe
orientacji psychoseksualnej jako egzotyke 1 folklor, w najgorszym — jako godng pote-
pienia dewiacj¢, badZ nadajaca si¢ do leczenia chorobe.
Tymczasem pora, aby ci, ktorzy pracuja z miodzieza, zdali sobie sprawe,
ze w przecietnej klasie jest co najmniej jeden gej czy lesbijka 1 ze ich zycie czesto
do najtatwiejszych nie nalezy wtadnie z powodu ich orientacji. Zdaj¢ sobie sprawe,
ze nastoletnich probleméw jest mndstwo. Jednak z wlasnego nauczycielskiego do-
Swiadczenia wiem takze, ze problemy tych , Innych” ze wzgledu na swoja orientacje 129
sg nieczesto traumatyczne. A do tego o tyle trudniejsze, ze bardzo trudno si¢ z nich
zwierzy¢ — niepewno$¢ reakeji z drugiej strony jest zbyt wielka, a cena za ujawnienie
— zbyt wysoka.
Cala klasa, czyli 30 dzieci, pochyla si¢ nade mna 1 krzyczy mi prosto do ucha co-
raz gloéniej: ,,Pedat! Pedal!” Nie mam gdzie uciec. Strasznie si¢ boje. Na szczescie
dzwoni budzik. Juz si6dma. Musz¢ wstawa¢ do szkoly. Nie chce tam 18¢. Zaraz zaczna
mnie przezywaé. Krzycza za mna: ,,Ciota” i ,Won stad, pedale!”, albo przewracaja
mnie na wuefie.
Myslatem, zeby powiedzie¢ o tym naszej wychowawczyni, ale jak Asia z mojej
klasy poszta do niej, bo ja tata dotyka, to ona nakrzyczala na Aske 1 kazala nie gadaé
glupstw. Wiec ja nie mam po co do niej 1$¢. Co robi¢ ?'.

Te stowa oddaja moje do§wiadczenia dotyczace sy-
Marzanna Pogorzelska ukoficzyta pedagogike

’ ’ ifilologie angielska, jest doktorem nauk humanistycz-
z moich uczniéw uwazal si¢ na przykiad za szcz¢S§ciarza,  nych, nauczyciekajezyka angielskiego, koordynatorka

tuacji os6b homoseksualnych w polskich szkotach. Jeden

bo w swojej szkole byt ,tylko czasami” zaczepiany, wy- = Szkolne Grupy Amnesty International. Pomysto-
dawczyni i realizatorka wielu projektow stuzacych

] - o zapobieganiu dyskryminacji. Polska Laureatka
brednym komentarzem na temat orientacji. A przeci€z, . puopejskiej Nagrody Tolerandji (2008) przyznawanej

Smiewany, czy zlosliwie potragcany i czestowany niewy-
Yy, Czy

zdawal sobie z tego sprawe, moglo by¢ o wiele gorzej... . przezorganizacie broniace praw osob LGBT z Polski,
Niemiec i Hiszpanii, Nagrody im. I. Sendlerowe]

Rzecz jasna, nie ma jednej reguly; sa szkoly, w duzych
] ’ ] ] reguly; sg y Y Za naprawianie $wiata" (2010).

miastach, w ktérych orientacja nie jest problemem,

! Darek, w liscie do Kampanii Przeciw Homofobii, z ulotki: Jestem gejem, jestem lesbijkg, komu moge o tym
powiedzie¢?




ale w naszych realiach takie szkoly to rzadko§¢. Pozostaje jeszcze cala Polska ma-
tych miasteczek 1 wsi, gdzie sprawy nie uktadaja sie juz tak pomyslnie. Ci uczniowie
1 uczennice, ktérych dane mi bylo poznac i ktérzy ujawnili swg orientacj¢ przede
mna — nauczycielka, to osoby zyjace w leku ,,ze si¢ wyda”, tworzace sie¢ misternych
ktamstw dajacych znajomym i rodzinie iluzj¢ ich heteronormatywnos$ci. Zdarzalo sig,
ze byli wérdd nich tacy, ktérzy prébowali odebra¢ sobie zycie 1 nie jest to przypadkowy
zbieg okoliczno$ci — jak wykazuja badania, odsetek uczennic 1 uczniéw prébujacych
popelnié¢ samobdjstwo jest wyzszy wérdd tych o odmiennej orientacji psychoseksual-
nej. NajczeSciej nie dzieje si¢ to z powodu trudnosci z akceptacja swojej tozsamosci
plciowej, ale dlatego, ze ci, ktorych orientacja dla otoczenia nie jest tajemnicg, lub
ci, ktérzy sg ,,podejrzewani” o tendencje homoseksualne, nierzadko padajg ofiarami
przemocy fizycznej i psychiczne;.

Polskie badania przeprowadzone przez organizacje pozarzadowe (Kampania
Przeciw Homofobii i Lambda Warszawa) ujawnily, ze prawie 80% z ankietowanych
o0sob identyfikujacych sie z LGBT? ukrywa swojg orientacje w szkole lub na uczelni
(prawie jedna trzecia ukrywa przed wszystkimi osobami). Okolo jedna czwarta pa-
dta ofiarg przemocy fizycznej (np. potracanie, szturchanie, dotykanie wbrew woli,

pobicia) 1 psychicznej (np. zaczepki slowne, zastraszanie, wySmiewanie, upokarza-
nie) w szkole. Nie nalezy przy tym zapominaé, ze szkola to nie jedyne §rodowisko,
w ktérym osoby LGB'T mogg cierpie¢ z powodu swojej orientacji — obszarem dyskry-
minacji i wykluczenia jest tez §rodowisko rodzinne, sasiedzkie czy Ko$ciol. Obydwa
rodzaje przemocy majg katastrofalny wplyw na poczucie wlasnej wartosci, sprawiaja,
ze mlody czlowiek czuje si¢ gorszy; moga one skutkowaé poczuciem beznadziejnoSci,
depresja, czy wlasnie probami samobdjczymi?.

Najnowszy raport KPH z 2011 roku (,,Przemoc motywowana homofobia” pod re-
dakcja Mirostawy Makuchowskiej) potwierdza, ze §rodowisko réwieénicze 1 szkola to
w znacznym stopniu Zrédla przemocy homofobicznej. Jej sprawcy bowiem to znajomi
ze szkoly lub uczelni (17,5%), a do przemocy dochodzi w ponad 23% przypadkow
wlaénie w szkole. Pomimo tego, jak zauwaza Jan Swierszcz, w przeciwienstwie do
innych krajow UE, homofobiczna przemoc réwie$nicza wéréd mtodziezy szkolnej nie
jest w Polsce dokladnie badana®.

Ci, ktérzy rania, czgsto nie zdajg sobie z tego sprawy — takie slowa jak ,ciota”,
~pedal” czy ,pedalski” uzywane sa na szkolnych korytarzach i w klasach powszechnie

2 LGBT - skrét oznaczajacy: lesbijki, geje, osoby biseksualne i transptciowe.

3 Sytuacja spofeczna oséb biseksualnych i homoseksualnych w Polsce. Raport za lata 2005 | 2006, red.
M. Abramowicz, Warszawa 2007.

4 Przemoc motywowana homofobig. Raport 2011, red. M. Makuchowska, Warszawa 2011.
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jako obelga — nawet nie bedac skierowane bezposrednio do ,,podejrzanych”, dotkliwie
ich bola, powodujac dodatkowy ladunek frustracji, smutku, rozgoryczenia.

Inne badania, prowadzone w ramach projektu Schoolmates w Polsce, Austrii,
Hiszpanii 1 we Wloszech wérdd uczniéw i uczennic, nauczycieli 1 nauczycielek 1 in-
nych osdb pracujacych w szkole bez ich zréznicowania ze wzgledu na orientacje psy-
choseksualng, pokazaly, ze prawie 80% mlodziezy i personelu w szkolach polskich
zetknelo si¢ z obrazliwym slownictwem wobec mezczyzn homoseksualnych — ich
wlasnie przemoc werbalna (po$rednia 1 bezposrednia) dotyka najcz¢Sciej, przy czym
dzieje si¢ to gtéwnie bez jakiejkolwiek reakeji nauczycielek 1 nauczycieli. Ci ostatni

zreszta tez bywaja wskazywani jako osoby uzy-
Cata klasa, czy|i 30.dzieci wajace tego typu slownictwa. Badania w ramach
pochyla 5"':‘ nade mna projektu Schoolmates analizowaly takze stopien

i krzyczy mi prosto do ucha horr.lofobii pisanej, ktora flostrz.egla prawie poio\jva 131
coraz g’foéniej: Pedat! Pedat!" ankietowanych w postaci napiséw czy rysunkow

Nie mam gdzie uciec. Strasznie
sie boje. Na szczescie dzwoni

budzik. Juz siodma. MUSZQ tyczy dziewczat. Co niepokojace, wigcej osob bylo
wstawac do SZkOfy. Nie ChCQ $wiadkami przemocy fizycznej badZ psychiczne]
tam ISC. Zaraz zaczng mnie  wobec podejrzewanych o homoseksualizm niz ich
przezywaé. Krzyczq Zamna:. wykluczenia (ponad 46%). Sprawcami przemocy
,Ciota" i ,,Won Sth, pedale!", byli najczesciej uczniowie plci meskiej, zdarza-
albo przewracajq mnie fo sie, ze 1 personel szkolny. Charakterystyczne,

na wuefie. Ze uczennice 1 uczniowie pytani o to, czy kto§ in-

homofobicznych. Ponad 40% badanych (plci me-
skiej) byla swiadkiem wykluczenia os6b podejrza-
nych o homoseksualno$¢ — mniejszy odsetek do-

terweniowal, odpowiedzieli negatywnie, a najwie-

cej takich odpowiedzi odnotowano w Polsce (po-
nad 40%) 1 byt to najwyzszy wskaznik wér6d wymienionych czterech krajow. Wérod
przyczyn braku reakcji wymieniano strach przed posgdzeniem o homoseksualnos¢,
a takze obojetno$¢ 1 homofobie.

Biorac pod uwage powyzsze wyniki, trudno si¢ dziwié, ze tylko 9% respondentow
uwaza szkole za miejsce bezpieczne dla os6b homoseksualnych. Wyniki badan po-
twierdzajg przekonanie, ze wérod mlodziezy 1 personelu pokutuje mnostwo stereoty-
pow dotyczacych os6b homoseksualnych, a niechlubne miejsce w rankingu biednych
opinii i uprzedzen zajmuja polskie szkoly. Tu kilka razy wi¢cej pytanych niz w innych
krajach stwierdzilo, ze ,w ich szkole w ogdle nie ma gejow i lesbijek”; ze ,takie osoby
powinny si¢ leczyé, a sama homoseksualno$¢ powinna by¢ potepiona, poniewaz jest

sprzeczna z naturg”; ze ,,0sobg homoseksualng stajemy si¢ na wskutek zaburzonych




relacji z rodzicem/ami”, czy tez ze ,homoseksualno$¢ to co$ przej§ciowego, z czego
si¢ wyrasta”™.

Trudnag sytuacj¢ os6b LGBT pogarsza fakt, ze wigkszo$§¢ z nich uwaza, iz w szkole
nie ma osoby, osoby dorostej, z ktérg mogliby/lyby porozmawiaé. Tymczasem nauczy-
ciele 1 nauczycielki pracujace z mlodzieza, jesli tylko cheg wiedzie¢ o swoich uczniach
1 uczennicach co§ wiecej, wystarczy, ze czasami z nimi zwyczajnie, po partnersku,
porozmawiaj3. Otwierajg tym samym przestrzen dla rozmowy o tym, co trudne i bo-
lesne. Warto blizej przyglada¢ si¢ uczniom i uczennicom, warto dociekaé przyczyn
smutku czy roztargnienia. Kiedy kilka lat temu z jednym z takich uczniéw zacze¢tam
rozmawiaé, na poczatku nie chcial w ogéle wyjawié, w czym tkwi problem; kiedy nale-
galam, upewniajac go, ze nie ma takiego problemu, ktérego nie mogliby§my wspolnie
probowac rozwigzad 1 jestem w stanie zaakceptowaé¢ nawet najtrudniejszg prawde,
powoli, krok po kroku, wyjasnit mi, skad biorg si¢ jego depresje, brak kontaktu z ro-
dzing 1 rowie$nikami, proby samobojcze. ,, 1ym czyms” byla wlasnie skrywana przed
Swiatem homoseksualno$¢. Dla niego ujawnienie orientacji bylo ogromnym krokiem
w drodze do normalnego zycia, dla mnie niezwykle waznym do$wiadczeniem, ktore

u$wiadomito mi, jakie pieklo przezywaja ,,Inni”, 1 jak wiele moze zdziata¢ rozmowa

z kim§, kto wystucha, zaakceptuje, udzieli wsparcia.

Sytuacja nauczycieli o odmiennej orientacji wydaje si¢ rownie trudna jak uczniow
— ujawnienie swojej tozsamos$ci wydaje si¢ praktycznie niemozliwe wobec pokutuja-
cych stereotypéw 1 uprzedzen, takze tych najbardziej absurdalnych, ktére sprawia-
ja, ze homoseksualno$¢ kojarzy si¢ wielu osobom z agresywnym zachowaniem sek-
sualnym, czy z pedofiliag. W tych okoliczno$ciach coming out Marty Konarzewskiej,
polonistki z F.odzi, wydaje si¢ czym$§ rzeczywiScie niezwyklym, kiedy méwi ona na
tamach ,,Gazety Wyborczej”:

»Decyduje si¢ na t¢ opowie$¢ z lgku 1 w obronie przed nim. Wiem, jak ludzie
z mojej grupy zawodowej — nauczyciele i nauczycielki — si¢ boja 1 jak to ich paralizuje.
Ja takze si¢ boje wySmiania, niezrozumienia, odrzucenia. Nienawidci 1 agresji. Han-
bigcych siéw i spluniecia w twarz na przystanku. Takie rzeczy si¢ zdarzaja. Kiedy
to pisze, trze¢sa mi si¢ dlonie, a serce §ciska wielkie imadto. To wlaénie strach [...].
Decyduje si¢ na te opowiesé, bo wiem, ze nie jest to tylko moja historia. Ze oséb
o orientacji innej niz heteroseksualna jest w szkotach mnéstwo. Wérod kadry pedago-

gicznej, wérod miodziezy, wérdd woznych. Ich niewidzialno§¢ ma wydzwiek nie tylko

> Schoolmates, Znecanie sie w szkotach. Przewodnik dla mtodziezy jak przeciwdziata¢ znecaniu, opubliko-
wany w ramach projektu Schoolmates koordynowanego przez Arcigay wraz z partnerami: austriackim Wiener
Antidiskriminierungsstelle Fiir Gleichgeschlechtliche Lebensweisen miasta Wiednia i polska Kampanig Przeciw
Homofobii (KPH), przy wspétudziale hiszpariskiego stowarzyszenia Colegas. Projekt ten byt wspétfinansowany
przez Komisje Europejskg w ramach programu Daphne II.
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prywatny, ale spoteczny i polityczny. To nie tylko nasza intymna sprawa, nie tylko ge-
jow czy lesbijek niewygoda 1 bol. To takze opresja, w ktdrej uczestniczymy wszyscy”®.

'To, co opisuje nauczycielka, to dyskryminacja, ktérej czesto nie zauwazamy, kto-
rej dokonujemy, na przyktad zakladajac powszechnie czyja$ heteroseksualno$¢ 1 wy-
magajac dostosowania si¢ do jednego wzorca. Marta Konarzewska pisze o sposobach,
jakimi szkola dyskryminuje osoby homoseksualne: miedzy innymi zabierajac mozli-
wo§¢ dzielenia si¢ informacjami z zycia, jesli partnerem/ka jest osoba tej same;j plci,
a wiec nieustannego ,odgrywania heteroseksualnej normy” — jak w przypadku dziew-
czyny, ktéra na studniéwke chciala przyj$¢ ze swoja partnerka. Byloby to mozliwe, ale
wychowawczyni radzila, aby dziewczeta zachowywaly si¢ tak, aby ich orientacja nie
wyszla na jaw. Tym samym szkola, nie potepiajac wprost, wymusza niewidzialno$¢
0s6b LGBT, zaréwno uczniéw i uczennic, jak tez nauczycieli i nauczycielek. Jak pisze
Konarzewska:

,2Homofobia nie potrzebuje twardych gestow. Wystarczy milczenie, ciche przy-
zwolenie na dziatanie krzywdzacej normy”.

Autorka ma catkowitg racje, twierdzac, ze szkola jest instytucja, ktéra nie tylko
nie zwalcza zjawiska homofobii, ale je wzmacnia, czy wrecz ,,produkuje”, gléwnie za
pomocg miekkich §rodkéw — czego$, co nazywamy programem ukrytym, do ktérego

wroce za chwile.

Dlaczego jest, jak jest?

Transformacja ustrojowa sprzed ponad dwoch dekad dawala szanse na stworze-
nie w Polsce szkoly otwartej, tolerancyjnej, promujgcej prawa czlowieka i szeroko
pojeta wielokulturowo$é. Cho¢ wiele w tym zakresie uczyniono, nie wykorzystano
wszystkich mozliwo$ci, jakie dala przemiana polityczna, a przyczyng takiego stanu
rzeczy byla m.in. ideologizacja o§wiaty, obecna przez caly czas od roku 1989. Wtedy to
wiasnie Mikolaj Kozakiewicz, opisujac zamieszanie okresu przejsciowego, przestrze-
gal przed obecng éwezesnie tendencja do zastgpienia (takze w edukacji) przeszlego,
marksistowskiego monizmu wychowawczego nowg jego odmiang, o nachyleniu pra-
wicowym. Pisal, 1z ,niebezpieczni dla demokracji w kazdym kraju sg ludzie, ktérzy
sg przekonani, iz posiedli prawde absolutng, ze to oni wiedzg na pewno, jak rzeczy
powinny si¢ toczy¢ 1 ze jest ich misja czy powolaniem zmuszenie wszystkich do przy-

jecia ich pogladu”, co jest tendencjg szczegdlnie niebezpieczng w delikatnej materii,

& Konarzewska M., Jestem nauczycielkq i jestem lesbijkq, ,Gazeta Wyborcza", 21.06.2010.
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jaka jest wychowanie’. Stowa Kozakiewicza oka-

Bedzie potrzebny okres
terapeutyczny po tym, co
czesto w programy swoich partii, a nie wiedz¢ pe- SIQ stato. Trzeba bedZIe
dagogiczng, byli tacy, ktérzy cofali mentalnie pol- przywrdci¢ normalnosé,
ska szkole¢ do wiek6w §rednich, szczegélnie tabu- a normalnos¢ nie wraca
1zujac kwestie seksualno$ci, o homoseksualnoS$ci sama przez S|Q Dokonato

nie wspominajac. I chociaz czasami byli zastepo- SIQ cos bardzo SZkOdliWEgO
wani przez ministréw o pogladach bardziej poste- — przerwano proces
powych, zasiane przez nich ziarno nietolerancji zapominania W edukacji

o stuzalstwie, o strachu,
ponownie narzucajac rezim
oparty na sankcjach.

zaly si¢ prorocze — wérod kilkunastu ministrow

edukacji ostatnich dwoch dekad, wyposazonych

kielkowalo obficie, wplywajac na kwestionowanie
zasadno$ci edukacji réwno$ciowej i antydyskry-
minacyjnej, uniemozliwiajgc wypracowanie poli-
tyki edukacyjnej promujacej prawa czlowieka.

W ciggu minionych dwudziestu lat okresem,
kiedy ideologizacja o§wiaty osiggnela swoje apo-
geum, byly lata 2006-2007, kiedy teke ministra dzierzyl Roman Giertych. Hasla
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przewodnie tamtego czasu to: patriotyzm, porzadek, prawda 1 prestiz, same w sobie
brzmiace autorytarnie. Niestety, na samych hastach si¢ nie skoficzyto. Wprowadzenie
mundurkéw szkolnych, zaliczanie oceny z religii/etyki do $redniej (w praktyce — reli-
gii, etyka jest w polskich szkolach realizowana w niewielkim stopniu), giertychowskie
»trojki” kontrolujace szkoly, wymiana oséb na waznych stanowiskach w Minister-
stwie Edukacji Narodowej, Centralnym Os$rodku Doskonalenia Nauczycieli, a nawet
okregowych komisjach egzaminacyjnych wedtug klucza partyjnego, pomijanie przy
przyznawaniu odznaczef nauczycieli nalezacych do ZNP. Oprocz pomyslow reali-
zowanych, Giertych zasypywal szkoly propozycjami zmian tworzacymi klimat total-
nej kontroli 1 uniformizacji, takimi jak: wprowadzenie monitoringu w kazdej szkole,
ustalanie przez rady pedagogiczne obowigzkowego zestawu podrecznikow, zakaz
przebywania w porze nocnej w miejscach publicznych, rozwigzanie problemu tzw.
trudnej mlodziezy przez powolanie o§rodkéw wsparcia wychowawczego (,,zle dzieci
trzeba izolowa¢ od dobrych”). W marcu 2007 roku, na spotkaniu ministréw edukacji
Unii Europejskiej, Giertych zaapelowal o stworzenie ogélnoeuropejskiego dokumen-
tu, ktory zawieralby zakaz ,,propagandy homoseksualne;j”, a ministerstwo rozpocze¢to
prace nad projektem wprowadzenia sanke;ji dla dyrektoréw szkoét, ktorzy na taka pro-
pagande pozwalajg (np. wpuszczajac do szkot przedstawicieli/lki organizacji LGBT).

7 Kozakiewicz M., Wychowanie do demokracji w okresie wielkiej zmiany w Polsce, ,Kwartalnik Pedagogiczny”,
nr2,1993,s. 94.



niewidzialnos¢ i dyskryminacja

W maju 2007 roku minister zaproponowal projekt nowelizacji ustawy o systemie
o$wiaty, w ktdrej znalazlby sie zapis o obowigzku ochrony uczniéw 1 uczennic przed
treSciami propagujacymi ,brutalnoéé, przemoc [...] godzacymi w zasade¢ ochrony
malzenstwa 1 rodziny, w tym poprzez propagowanie homoseksualizmu”. W tym sa-
mym okresie wiceminister edukacji Mirostaw Orzechowski o§wiadczyl, ze nalezatoby
zwalnia¢ z pracy nauczycieli ujawniajacych odmienng orientacj¢ seksualng lub tych,
ktoérzy ,propaguja homoseksualizm”. Zaréwno minister edukacji, jak i jego zastepca
w stosunku do 0s6b homoseksualnych uzywali takich okre$leq, jak: ,zboczency” czy
~wstretni pederasci”, czesto w wypowiedziach laczac osoby reprezentujace Srodowi-
sko LGBT ze §wiatem przestepczym, a sam homoseksualizm z pedofilig. Przeciwko
wypowiedziom, dzialaniom 1 planom 6wczesnej ekipy protestowali m.in. Komisja Eu-
ropejska, Migdzynarodéwka Edukacyjna, Zwigzek Nauczycielstwa Polskiego, Rzecz-
nik Praw Obywatelskich, a takze sami nauczyciele 1 nauczycielki — takze akademic-
cy, studentki 1 studenci, przedstawiciele 1 przedstawicielki kultury. W kwietniu 2007
roku Parlament Europejski przyjal rezolucje, w ktérej apelowat do polskich wiadz
o potepienie homofobicznych posunie¢é resortu edukacji®.

Elementem opisywane;j sytuacji bylo odwolanie ze stanowiska szefa Centralnego
Osrodka Doskonalenia Nauczycieli Mirostawa Sielatyckiego, ktéry dopuscit do wy-
dania podrecznika nauczania o prawach czlowieka ,Kompas”. W podreczniku tym
wérdd kilkudziesigciu scenariuszy zajec jest takze ten zatytulowany ,,Porozmawiajmy
o seksie”, a w nim zacheca si¢ nauczycieli do rozmowy na temat homoseksualno$cti,
a takze sugeruje zaproszenie do szkoly przedstawicieli jednej z organizacji zajmuja-
cej si¢ prawami os6b LGBT. Dla ministra Giertycha byl to pow6d wystarczajacy, aby
zwolni¢ szefa placowki, ktéra opublikowala ten podrecznik. Po zwolnieniu Sielatyc-
kiego na stanowisko zastepcy CODN mianowano Pawla Zanina, dzialacza skrajnie
prawicowej Mtodziezy Wszechpolskie;.

Polowanie na czarownice pod nazwg ,walka z promocja homoseksualizmu” przy-
bieralo czasami formy groteskowe, kiedy na przykiad Rzeczniczka Praw Dziecka
zapowiedziala blizsze przyjrzenie si¢ bohaterowi kreskéwki ,, Teletubisie” o imieniu
Twinky-Winky. Powodem podejrzefi i niepokoju pani rzecznik byta niepewna kwestia
tozsamos$ci seksualnej tego ludzika — jego czerwona torebka mogta sugerowa¢ inkli-
nacje homoseksualne, a w takim przypadku posta¢ absolutnie nie nadawalaby si¢ do
pokazywania dzieciom. W naszej rzeczywisto$ci nie brakowalo w owym czasie ele-
mentow tragikomicznych, a zestawienie zmian wtedy dokonywanych badzZ planowa-
nych §wiadczy nie tylko o ideologizacji szkoly, ale takze o zwigzanej z nig tendencji do

& Informacje dotyczace dziataiit MEN pod przewodnictwem R. Giertycha zaczerpnetam m.in. z Raportu Spo-
fecznego Monitoringu Edukagjipt. Edukacja — trudne lata; tam tez znajduje sie szersze omdwienie tej kwestii.
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»zarzagdzania strachem”. Halina Bortnowska, podsumowujac okres, kiedy ministrem
byt Roman Giertych, powiedziala:

»Bedzie potrzebny okres terapeutyczny po tym, co si¢ stalo. Trzeba bedzie przy-
wro6cié normalno$¢, a normalno§¢ nie wraca sama przez si¢. Dokonalo si¢ co$ bardzo
szkodliwego — przerwano proces zapominania w edukacji o stuzalstwie, o strachu,
ponownie narzucajac rezim oparty na sankcjach [...]°. Wiele oséb, poniekad slusznie,
uwaza, ze okres, kiedy w Polsce rzadzily partie o nachyleniu prawicowo-nacjonali-
stycznym, takie jak Prawo i Sprawiedliwo$¢ i Liga Polskich Rodzin, paradoksalnie
przystuzyt si¢ sprawom $rodowiska LGB'T — polskie spoleczefistwo, konfrontujac
si¢ z odrazajacym obliczem homofobii w wykonaniu ww. partii, zaczelo zyczliwie]
postrzega¢ osoby o odmiennej orientacji. Wydaje mi si¢ jednak, ze ten klimat zwigk-
szonej akceptacji 1 przyzwolenia na bycie ,widzialnym” nie udzielil si¢ polskim szko-
tom. Atmosfera podejrzliwo$ci wobec kwestii homoseksualnosci 1 edukacji seksualnej
w ogole pozostaly jako spadek po Giertychu 1 wcigz sg obecne w placéwkach eduka-
cyjnych. Nauczyciele utwierdzili si¢ lub pozostali w przekonaniu, ze pewnych spraw
lepiej nie dotykaé, bo moze to spowodowac¢ tylko klopoty.

Po Romanie Giertychu, funkcje szefa MEN na kilka miesiecy (VIII — XI 2007)
objal Ryszard Legutko, polityk i filozof znany z konserwatywnych pogladéw. W swoich

wypowiedziach minister przyznawal, iz szczego6lnie przykre sa mu dwa wyrazenia:
prawa czlowieka 1 tolerancja. Jesli chodzi o omawiane w tym tek$cie kwestie, Legutko
uwazal m.in., ze edukacja seksualna nie powinna by¢ w szkole prowadzona. Nato-
miast nie rozwijal pomysléw swego poprzednika dotyczacych zakazu ,propagandy
homoseksualnej”. Podczas sprawowania urzedu przez Katarzyne¢ Hall (od listopada
2007) opracowano nowa podstawe programowa, ktéra nie przyniosta zmian w kwe-
stii traktowania orientacji psychoseksualnej. Nowe kierownictwo MEN-u okazalo si¢
natomiast bardziej przychylne edukacji na rzecz praw czlowicka — w listopadzie 2009
roku CODN wydal w jezyku polskim ,,Compasito/Kompasik”, dotyczacy edukacji na
rzecz praw czlowicka w pracy z dzie¢mi. Z najswiezszych informacji, uzyskanych
przeze mnie z OSrodka Rozwoju Edukacji'?, wynika, ze Rada Europy pracuje nad
poprawieniem angielskiej wersji podrecznika ,,Kompas”. Po zakoficzeniu tych prac,
decyzje o wydaniu nowego ,,Kompasu” po polsku podejmie Dyrektor O§rodka Roz-
woju Edukacji.

° Tamze, 5. 113.

10 O3rodek Rozwoju Edukacji (ORE) powstat 1 stycznia 2010 1. przez potaczenie dwdch placéwek doskonalenia
nauczycieli — Centralnego O3rodka Doskonalenia Nauczycieli w Warszawie i Centrum Metodyczne Pomocy
Psychologiczno-Pedagogicznej w Warszawie.



niewidzialnos¢ i dyskryminacja

Zastanawiajac si¢ nad specyfika polskiej o§wiaty, takze w odniesieniu do eduka-
¢ji przeciw dyskryminacji czy homofobii, nieuniknione wydaje mi si¢ skojarzenie ze
stworzonym przez prof. Jadwige Staniszkis pojeciem ,kategorii pozoru”. Staniszkis
uznala t¢ kategori¢ za najwazniejsza w opisie rzeczywistosci socjalistycznej, gdzie

»W rezultacie wcielania w zycie czastkowych przeciez idei powstala pozorna gospo-
darka bez wlasnoSci, pozorna partia bez polityki [...] 'L

Polska szkola jest bardzo czesto sceng dzialan pozornych, poczynajac od wytycz-
nych MEN i oglaszanych co roku ,,priorytetéw” edukacyjnych na dany rok szkolny. Jako
przyktad niech stuzy ogtoszony w roku szkolnym 2008/2009 priorytet MEN — promo-
cja praw czlowieka, mieszczaca w sobie rowniez elementy edukacji wielokulturowe;,
w tym antyhomofobicznej; 6w szczytny cel nie zostal jednak poparty konkretnymi
dzialaniami w postaci publikacji, projektéw czy szkolen dla nauczycieli w skali, ktére;j
urzedniczy zapis przetozylby si¢ na istotny wzrost §wiadomosci uczniéw i nauczycie-
li dotyczacy tej kwestii. Statuty szkoly pelne s3 frazeséw o potrzebie ksztaltowania 137
spoleczenstwa otwartego i pluralistycznego, co w zaden sposob nie przekiada si¢ na
konkretne dziatania. W polskiej szkole po prostu nie ma miejsca ani dla odmiefcow
jakiegokolwiek rodzaju, ani na dyskusje o nich. Co wigcej, zauwaza si¢ powracajaca
»giertychonostalgie” za szkolg jednolita, umundurowang i zdyscyplinowana.

Niestety, nie bez winy w tworzeniu i podtrzymywaniu homofobii w szkotach sa
sami nauczyciele 1 nauczycielki. Wspomniany juz Mikolaj Kozakiewicz w 1993 roku
wytykal brak ich udzialu w przeobrazaniu szkoly, partnerstwa w relacjach miedzy
nimi a rodzicami 1 uczniami, ich bezwlad 1 brak entuzjazmu, zywiac nadzieje, ze
»dopiero gdy cala kadra nauczycielska ulegnie wymianie 1 miejsce dzisiejszych na-
uczycieli zajma nauczyciele ksztalceni inaczej, ktorzy beda sami wychowywani de-
mokratycznie, w pluralistycznym rozumieniu §wiata i ludzi, dokona si¢ zasadnicza
zmiana”'2,

Tymczasem, jak wskazuja badania nad nauczycielskg tozsamo$cia przeprowa-
dzane przez Henryke Kwiatkowska, wcigz dominuje w niej standard przedmioto-
wy, polegajacy na bezrefleksyjnym podporzadkowywaniu si¢ odgérnym nakazom,
przystosowaniu, uleglo$ci 1 postuszenstwie, co przektada si¢ na podobne oczekiwa-
nia wobec uczniéw. Jak okresla te sytuacje Kwiatkowska, ,,nauczyciel funkcjonujacy
przedmiotowo jest wyznawca pedagogii zadekretowanej stuszno$ci, niepodwazalnych
zasad, pedagogii zamknictej na dialog”, gdzie uczefn/uczennica idealny/a to bezre-
fleksyjny wykonawca polecen, a jakakolwiek inno$¢ ,,pozbawia uprzedmiotowionych

1" Szkudlarek T., Post-socjalistyczna edukacja a filozofia postmodernizmu, ,Kwartalnik Pedagogiczny”,
nr1/1993, s. 44.
2 KozakiewiczM., dz. cyt.,s.97.




nauczycieli spokoju, powoduje dysonans [...]. Za sprawa uprzedmiotowionego na-
uczyciela §wiat szkoly jest §wiatem wielorakiego pozoru — pozoru uczciwosci, do-
bra, empatii [...]”*. Wspomniany juz przeze mnie czas urzedowania m.in. Giertycha
przyniost wiele przykiadéw automatycznego podporzadkowywania si¢ nauczycieli
1 nauczycielek odgérnym, nawet antynaukowym czy antypedagogicznym nakazom,
czy choéby tylko sugestiom ptynacym z wyzyn ministerialnych. Prasa tamtego czasu
informowala na przyklad o nauczycielce w jednej ze szk6t w Lodzi, ktora zdjela ze
§ciany pracowni biologiczne;j tablice pogladowe dotyczace darwinowskiej teorii ewo-
lucji, kiedy tylko wiceminister Orzechowski te teorie zaczal kwestionowaé, promujac
kreacjonizm wraz z religijng wersja pochodzenia czlowieka. Nic dziwnego, ze w tej

atmosferze cho¢by wspominanie o homoseksualno$ci w pozytywnym kontekscie dla

wielu nauczycielek i nauczycieli wydawalo sie sprawa niezwykle niebezpieczna.
Kwestia ideologizacji szkoly i postaw 0s6b uczacych to niektére z przyczyn ,,pro-

dukowania” badZ wzmacniania postaw homofobicznych, nierozerwalnie zwigzane

z tzw. programem ukrytym szkoly, czyli wszystkim tym, co dzieje si¢ w szkole, a nie

jest ujete w planach czy programach. To wiadnie program ukryty przekazuje w duzej

mierze system warto$ci, wzorce czy stereotypy kulturowe. Przykladéw dzialania ta-
kiego programu dostarcza tekst Marty Konarzewskiej. Jego dzialanie widoczne jest
takze, kiedy analizujemy tre§ci nauczania zawarte w programach i podrecznikach,
zwracajac uwage na to, co w nich jest, ale takze na to, czego w nich brak. Polska
szkola w przekazie ukrytym wyraznie akceptuje tylko wzorzec heteronormatywny.
Zaréwno programy, jak i podreczniki (nie tylko te do wychowania do zycia w rodzi-
nie —- WDZ) pokazuja jeden, heteroseksualny, model relacji miedzyludzkich, w ten
sposéb autoryzujac wlasnie ten wzorzec jako pelnoprawny, ,normalny”, zaslugujacy
na na$ladowanie. Catkowite pomijanie orientacji homoseksualnej czyni z tej kwestii
»problem”; sprawe wstydliwa, marginalng i nieakceptowana. Przyktadem moga stu-
zy¢ podreczniki do przedmiotéw humanistycznych, gdzie w informacjach biograficz-
nych znajdujemy nierzadko informacje o zyciu prywatnym czy rodzinnym tworcy, pod
warunkiem, ze pasuja one do heteroseksualnego wzorca. Jezeli chodzi o twércow ho-
moseksualnych, prywatno$¢ jest przemilczana. Program ukryty to takze przekaz, jaki
pojawia si¢ w komentarzach nauczycieli 1 nauczycielek dotyczacych kwestii homosek-
sualnos$ci czy tez ich reakeji, a najczeSciej braku reakeji na homofobiczne zachowania
uczniéw 1 uczennic.

3 Kwiatkowska H., Pedeutologia, Warszawa 2008, s. 242.
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Oprocz bezposrednich odniesien (lub ich braku) do kwestii tozsamo$ci plciowe;,
homofobia wzmacniana jest takze poprzez wyraznie obecng w szkole tendencje¢ do
silnego rozr6zniania tego, co kobiece i meskie w sferze cech czy rél; w ten sposob
utrwalane sg stereotypy kobieco$ci/meskosci. Nauczyciele 1 nauczycielki w wigkszo-
§ci nie zdajg sobie sprawy, ze inaczej traktuja chiopcow 1 dziewczeta. Ci pierwsi zwy-
kle proszeni sg na przykiad o wykonanie prac technicznych, do nich zwracajg si¢ na-
uczyciele 1 nauczycielki tam, gdzie potrzebna jest informacja kojarzona z typowymi,
meskimi zajeciami. Podam przyklad z mojej szkoly z ostatniego czasu: nauczycielka
historii: ,,Karol, wyttumacz dziewczetom, co to jest wojsko zaci¢zne” — ,,dziwnym”
trafem Karol nie wiedzial, odpowiedziala Patrycja. Jak sie wydaje, kwestia gender po-
zostaje daleko poza horyzontem os6b odpowiedzialnych za edukacj¢ miodziezy 1 two-
rzenie programow nauczania w polskiej szkole.

Innym przykladem dzialania programu ukrytego jest brak przyzwolenia w szkole
na dzialania — akcje, lekcje, happeningi, debaty — gdzie poruszany bylby problem ho-
mofobii czy homoseksualnosci oraz traktowanie ich jak tematu podejrzanego, ktory
moze tylko przysporzy¢ klopotéw. Opracowania przytaczanego projektu Schoolma-
tes cytuja nastepujacg wypowiedz dyrektora szkoly: ,Jesli zgodzilbym si¢ na lekcje
o tolerancji wobec os6b homoseksualnych albo prezentowanie ich jako normalnych
ludzi, nastepnego dnia mialbym tlum wscieklych rodzic6w w gabinecie, w koSciele,
w urzedzie miasta, ktéry mnie zatrudnia. Aby mnie zwolni¢, wystarczy jeden wscie-
kly rodzic”.

Moim zadaniem, a méwi¢ to jako organizatorka wielu akeji przeciw homofobii
w szkole 1 nauczycielka podejmujgca ten temat na lekcjach, wypowiedz ta jest tylez
dramatyczna, co niemajgca realnych podstaw. I delikatnie moéwige, przesadzona.
Swiadezy ona oczywiscie o ogdlnym klimacie, jaki panuje w Polsce wokét tematu edu-
kacji seksualnej w ogdle, ale przede wszystkim o paralizujacej autocenzurze 1 kon-
formizmie dyrektorow szkot 1 nauczycieli. Nie wiem, w jakim srodowisku pracuje cy-
towany dyrektor, ale wydaje mi si¢ malo prawdopodobny ,ttum wsciektych rodzicow
w gabinecie”, a zupelng niemozliwoscig jest, aby za sprawa jednego telefonu zwolnio-
no dyrektora. Jakkolwiek zacofanym mentalnie krajem jeste$émy, prawo pracy na ta-
kie rzeczy nie pozwala. W postawach dyrektoréw szkoél i nauczycieli obawiajacych sie
podejmowania tematu homoseksualnosci dziwi mnie rozdZwick miedzy deklarowana
przez szkoly ,troskg o dobro ucznia”, zapisang zresztg w rozlicznych programach wy-
chowaweczych, statutach i kodeksach, a smutng praktyka. Uczennice 1 uczniowie ho-
moseksualni, ktorzy istotnie czesto potrzebujg zyczliwe] uwagi 1 wsparcia, ze strony
nauczycieli 1 nauczycielek liczy¢ moga na nie bardzo rzadko. To wladnie dokumenty

szkoly z zapisanymi tam hastami o ,,promowaniu wartosci europejskich”, ,wpajaniu

139




()
c
>
|9
T
V4
>
el
()
V4
[y
4+
4+
>
N
()

postaw demokratycznych” 1 ,szacunku dla praw czlowieka” mogtyby by¢ dla szkol-
nego personelu doskonalym or¢zem w walce z ewentualnymi protestami rodzicow
—szkoda, ze nie chcg zen korzystac.

Obszarem niezbadanym dokladnie, a znanym mi z relacji uczniowskich, sg tresci
przekazywane na lekcjach religii, przybierajace czasami forme¢ homofobicznej mowy
nienawisci — znam przypadki uczniéw o odmiennej orientacji, ktérzy zrezygnowali
z chodzenia na lekcje religii. WySmiewanie, obrazanie czy sugerowanie mozliwosci
leczenia os6b homoseksualnych sprawialy, ze uczestnictwo w takich zaj¢ciach bylo
dla nich trudne do zniesienia.

Homofobia ,,produkowana” jest przez szkol¢ takze w sposéb otwarty, na przy-
klad w programach szkolnych i podrecznikach do wychowania do zycia w rodzinie
— jedynego przedmiotu, na ktérym w szkole kwestia homoseksualno$ci si¢ pojawia
1jest ujeta osobnym programem. To, czego uczennice i uczniowie beda uczyli si¢ na
zajeciach WDZ, okresla dokument Ministerstwa Edukacji Narodowej, tzw. podstawa
programowa. Obowigzujaca do 23 grudnia 2008 roku stara podstawa programowa
przedmiotu umieszczala tematy zwigzane z orientacja homoseksualng w punkcie:
»Zaklocenia 1 trudnodci w osigganiu tozsamosci plciowej; brak akceptacji wiasnej
plci. Leki homoseksualne; przyczyny. Mozliwo$ci pomocy w pokonywaniu trudno$ci
zwigzanych z tozsamoscig plciowa”. W treciach nowej podstawy!* dla szkot podsta-
wowych 1 gimnazjéw nie znajdujemy zadnych bezpoérednich odniesien dotyczacych
orientacji seksualnej, natomiast sporo miejsca poswicca si¢ przekazywaniu informacji
o tradycyjnym pojmowaniu ,warto$ci i funkcji rodziny”, modelach meskosci 1 kobie-
co$ci (z wyraznym zréznicowaniem), a takze ,,przyjecia integralnej wizji osoby” oraz
»integralnej wizji ludzkiej seksualnoéci”, co raczej nie kojarzy si¢ ze szkola neutralng
Swiatopogladowo. Jedyny punkt, w ktérym mozna doszuka¢ si¢ odniesienia do homo-
seksualnosci, to ,ksztaltowanie 1 akceptacja tozsamosci piciowej. Mozliwo$ci pomocy
w pokonywaniu trudno$ci zwigzanych z tozsamo§cig plciows”.

Podstawa programowa, okreslajac ogdlne wytyczne dotyczace tre§ci nauczania,
jest baza do opracowywania programow 1 podrecznikéw. Przeglad podrecznikéw do
WDZ pokazuje, ze wigkszoéé z nich prezentuje (zgodnie z podstawa programowa)
odmienng orientacj¢ seksualng jako ,trudno$¢” czy ,,problem”, nierzadko powielajac
istniejace stereotypy, nie biorgc pod uwage wspoéiczesnych pogladéw prezentowanych
przez neutralne $§wiatopogladowo srodowiska naukowe.

Najpopularniejszym podrecznikiem do WDZ jest publikacja pod redakcja Teresy
Krél 1 Marii Ry§ ,,Wedrujac ku dorostosci”, przekazujaca jednoznacznie negatywny

 Nowa podstawa programowa wprowadzana jest, poczawszy od pierwszej klasy szkoty podstawowej i pierw-
szej klasy gimnazjum od roku szkolnego 2009/10, do licedw wejdzie w roku 2012.
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1 potepiajacy obraz homoseksualizmu jako skionnoéci stuzacej wylacznie zaspoko-
jeniu fizycznemu, nie majacego nic wspdlnego z ,prawdziwg miltoScig”, a akty sek-
sualne nazywajac ,,sprzecznymi z prawem naturalnym, poniewaz nie wyplywaja one

z prawdziwego dopelniania si¢ uczuciowego 1 seksualnego, jakie ma miejsce w relacji
kobiety 1 mezcezyzny”; autorzy powolujg si¢ na opinie Jana Pawla II o niedopuszczal-
no$ci malzenstw homoseksualnych czy adopcji dzieci przez nieheteroseksualne pary.

Jako prawdopodobne przyczyny homoseksualizmu pod-

Jesli zgodzi’fbym SIQ na  recznik podaje ,niewlasciwe relacje pomig¢dzy rodzi-
|€ijQ 0 tolerancji wobec car.ni dziec.ka lub. .cal.kowitq nieobecnos¢ .jednego Z 10-
0s6b homoseksualnych dzicéw, najczesdciej ojca”, oraz ,,deprawacje seksualng”.

albo prezentowanie ich
jako normalnych ludzi,

naStQpnego dnia mia{bym gdzie autorki radza, aby osoby o takich sklonno$ciach 141
ttum W§C|Ek+YCh rodzicow szukaly pomocy (,lekarza, terapeuty, duszpasterza”).
w gabinecie, w kosciele, Jaxo elementy terapii podaje si¢ ,oddramatyzowanie
w urzgdzie miasta, ktéry sktonno$ci homoseksualnych, zaniechanie czynnego
mnie zatrudnia. Aby mhnie zycia homoseksualnego, wczesne rozpoczecie terapii.

zwolnic, wystarczy jeden Przede wszystkim za$ konieczne jest ,,odwolanie si¢ do
W§CIekay rodzic ostatecznego zrodla sily, jakim jest do§wiadczenie wiary

Najbardzie] jednak niebezpieczny, biorgc pod uwage
fakt, ze podrecznik skierowany jest do ludzi mlodych,

jest rozdzial poswigcony leczeniu homoseksualizmu,

w Boga 1 sumienie”. Autorki przekonuja, ze wielki wysi-
tek podjety w celu wyeliminowania sklonnosci homosek-
sualnych moze doprowadzi¢ nawet do zdolnoSci zawarcia malzenstwa.

Podobnie kwestia traktowana jest w innym popularnym podreczniku ,, Zanim
wybierzesz...” (autorzy: Magdalena 1 Wiestaw Grabowscy, Anna 1 Marek Niemyscy,
Mariola i Piotr Wolochowiczowie), gdzie homoseksualizm, znajdujacy si¢ w czesci
,I'rudnosci sfery seksualnej czlowieka”, nazywany jest ,zaburzeniem”, ,forma za-
przeczenia wlasnej plciowosci 1 wyrazem leku przed partnerem plci odmiennej oraz
agresji wobec samego siebie”. Podrecznik w utrwalaniu stereotypow posuwa si¢ dos$¢
daleko, informujac o takich ,powszechnych” zjawiskach jak nietrwalo$¢ par homo-
seksualnych, czy tez ,silne napig¢cia i nerwice z powodu zazdros$ci” wlasnie w takich
zwigzkach. Co ciekawe, autorzy twierdza, ze nie pot¢piajg oséb homoseksualnych,
a ich opinie s3 ,jedynie wynikiem obserwacji, ze pewne typy wiezi miedzyludzkich
moga da¢ cziowickowi szcze¢écie, ktérego inne zwiazki nie dadza”.

W innym podreczniku, pod redakcja Ewy Kosinskiej (,Woké! nas”, modut WDZ
do podrecznika z wiedzy o spoleczenstwie), opisuje si¢ homoseksualizm w rozdziale
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»Nieprawidlowo§ci zycia psychoseksualnego” jako dewiacj¢ wymieniang obok sady-
zmu, masochizmu, kazirodztwa, pedofilii.

Przeglad podrecznikéw do WDZ pokazuje, ze choé¢ dominujg wéréd nich te pro-
pagujace poglady dalece krzywdzace 1 nieprawdziwe, sg wéréd nich wyjatki. Nalezy
do nich ksigzka Alicji Dtugoteckiej-Lach 1 Grazyny Tworkiewicz-Bienia$ pt. ,Ja i ly.
Wychowanie do zycia w rodzinie”, podrecznik, w ktérym o orientacji homoseksualne]
moéwi si¢ bez negatywnych konotacji; autorki pisza: ,Orientacji homoseksualnej nie
mozna zmieni¢ — tak samo jak koloru skéry, oczu, wzrostu czy ksztaltu glowy — dla-
tego to bardzo wazne, zeby lesbijka czy gej potrafili zaakceptowac siebie, a ludzie
heteroseksualni umozliwili im normalne zycie”.

Podsumowujac, z wyjatkiem ostatniego przykladu, cechy wspoélne podrecznikéw
do WDZ to:

* traktowanie orientacji seksualnej jako trudno$ci, problemu, zaklécenia;

* prezentowanie orientacji jako sktonno$ci, ktérg mozna przezwyci¢zyc¢;

* sugerowanie terapii;

* powszechne podawanie jako przyczyn odmiennej orientacji nieprawidlowych

relacji rodzinnych 1 do§wiadczen przesziych, np. deprawacji;

* poglad, iz jedynie uczucie mi¢dzy kobieta a mezczyzng jest naturalne, pelne,

glebokie 1 trwale;

* sytuowanie homoseksualizmu obok takich zjawisk, jak: pedofilia, kazirodztwo,

nekrofilia, zoofilia.

Przytoczone przeze mnie mozliwe przyczyny tworzenia i wzmacniania przez szkote
zjawiska homofobii, takie jak: upolitycznienie szkot 1 brak spojnej polityki promowania
praw czlowieka, konformistyczne postawy nauczycieli, program ukryty 1 jawny w postaci
programoéw 1 podrecznikow, nie nastrajaja optymistycznie. Pozostaje zatem pytanie:

Co mozna zrobic?

Nie tak dawno temu kedzierzynskie radio ,,Park” przeprowadzato sonde uliczng.
— Na pytanie, czy w szkole powinno si¢ podejmowac tematy zwigzane z homoseksu-
alnosScig, jedna z rozmoéwczyn, nauczycielka (1), odpowiedziala: , Absolutnie nie. Nie
wyobrazam sobie, abym miala uczy¢ o zboczencach”. Ignorancja tej pani to jedno, ale
brak elementarnej wrazliwo$ci to sprawa jeszcze bole$niejsza — czy tak trudno byto
jej sobie wyobrazi¢, jak bardzo dotknela swojg wypowiedzig grupe swych uczniow
1 uczennic, a takze niektérych kolegdw/kolezanki nauczycieli?

Zmiang sytuacji w polskich szkotach nalezaloby zatem bezwzglednie zaczaé

od edukacji samych nauczycielek 1 nauczycieli, zar6wno juz w trakcie studiéw, jak
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1 podczas kurséw 1 szkolen. Jak do tej pory, kwestie przeciwdzialania dyskryminacji
czy tematy genderowe nie sg obecne, poza nielicznymi wyjatkami, na zajeciach dla stu-
dentéw 1 studentek wydzialéw pedagogicznych. Nauczycielki 1 nauczyciele przycho-
dza zatem do szkoly obarczeni stereotypami i uprzedzeniami typowymi dla polskiego
spoleczenstwa, nieSwiadomie wzmacniajac homofobie¢. Szkolenia organizowane przez
sektor rzadowy w latach 2007-2009 podejmowane byty przez Centralny Osrodek Do-
skonalenia Nauczycieli oraz metodyczne oSrodki regionalne, wojewodzkie, miejskie,
powiatoweigminne.Z analizy dostepnych midanychwynika, ze zaden z nich nie prowa-
dzit szkolen, ktérych tematem bylyby kwestie zwiazane z orientacja seksualng czy ho-
mofobia, choé w programach nielicznych szkolen znajdowaly si¢ zagadnienia zwigzane
z prawami czlowieka'®>. W przeciwienstwie do innych krajéw europejskich, minister-
stwo edukacji nie zleca zadnych badan dotyczacych sytuacji osob LGB'T' w szkolach,
a niepokojace wyniki analiz przeprowadzanych przez organizacje pozarzadowe do-
tyczace doSwiadczanej przez takie osoby przemocy nie stanowig dla ministerstwa
powodu niepokoju 1 impulsu do podjecia dzialan. Wiadze o§wiatowe chetnie tworzg
1 wspieraja projekty z zakresu edukacji wielokulturowe;j (i chwata im za to!), pod wa-
runkiem ze wielokulturowo$¢ odnosi si¢ do odmiennoSci etnicznej, narodowej czy
religijnej, nie zauwaza si¢ natomiast potrzeby edukacji w kwestii tolerancji dla mniej-
szo$ci seksualnych — najwiekszej posréd mniejszo$ci w kraju, wigc takze w szkolach.
Moje doswiadczenia z pracy w szkole potwierdzaja zatem pilng potrzebe wprowadze-
nia tematyki antydyskryminacyjnej do programu szkolen nauczycielskich, z wlacze-
niem takich zagadnien, jak r6zne formy nietolerancji, na przyklad: dyskryminacja
ucznidw 1 uczennic o nizszym statusie materialnym, dyskryminacja z przyczyn §wia-
topogladowych, ksenofobia, antysemityzm, homofobia, seksizm czy uwrazliwianie
nauczycieli 1 nauczycielek na zagadnienia genderowe. Do tej pory jedyne instytucje
zajmujace si¢ taka edukacja to organizacje pozarzadowe, ktére wnosza w dziedzi-
nie edukacji rowno§ciowej powiew §wiezego powietrza, zar6wno tre§cia, jak i forma
proponowanych dziatan, bedac niejednokrotnie jedyna instytucja w Srodowisku lo-
kalnym, za posrednictwem ktorej ten temat jest w ogdle podejmowany. Nauczycielki
1 nauczyciele, ktérzy chcg edukowa¢ si¢ sami, nie bardzo moga liczy¢ na znalezie-
nie tematyki antyhomofobicznej w czasopismach nauczycielskich, gdzie nie pojawia
si¢ ona w ogble lub pojawia si¢ w stopniu bardzo niewielkim, co stanowi przykiad
dziatania programu ukrytego w edukacji — nieobecno$¢ problematyki zwigzane]
z orientacjg marginalizuje j3 1 wystawia poza nawias debaty pedagogicznej. Kwestii

5 7 pytaniem dotyczacym szkolefi zwrdcitam sie do 124 osrodkéw doskonalenia nauczycieli wszystkich szcze-
bli; odpowiedziato 10 o3rodkéw — zaden nie prowadzit szkoleh dotyczgcych omawianego tematu, nie znalaztam
go takze, przegladajac oferte szkoleniowa tych osrodkéw na ich stronach internetowych.
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orientacji psychoseksualnej brakuje nawet tam, gdzie w sposdb oczywisty powinny by¢
przedmiotem analizy. Mam tu na mysli duzg liczbe tekstéw poswieconych szkolnej
agresji i przemocy (w zadnym z tekstéw nie ma odniesienia do potencjalnego ho-
mofobicznego podioza tego problemu), stereotypom i uprzedzeniom (znajdziemy

jedynie rozwazania og6lne lub dotyczace tych zjawisk w odniesieniu na przyktad do
mniejszo$ci narodowych), wielokulturowosci (rozumianej jako r6znorodno$c¢ et-
niczna, religijna, narodowa, nawet kulinarna, ale w zadnym razie nie seksualna), in-
nosci (dzieci romskie, osierocone, z syndromem ADHD, uchodZcy, dzieci/mlodziez
chorzy na anoreksje/bulimi¢), dzieci i mlodziez z zaburzeniami depresyjnymi
(poswigca si¢ im sporo miejsca, nie wskazujac w zadnym wypadku na ewentualng
przyczyne zwigzang z tozsamoscia plciowa lub doswiadczang homofobig). Jedynym
czasopismem, ktére otwarcie potepialo homofobi¢ 1 zabieralo gltos w kwestii praw
0s6b homoseksualnych, byt ,,Glos Nauczycielski”, tygodnik o nieco innym profilu niz
pozostate, bo poruszajacy kwestie nie tyle metodyczne, ile spoleczne.

W pozostatych pismach teksty o odmiennych orientacjach to absolutne wyjatki.
Prowadzac poszukiwania, znalaztam zaledwie dwa. Jeden w ,,Psychologii w Szkole”,
opisujacy histori¢ chiopca homoseksualnego, przekazang z duza doza akceptacji.

W periodyku ,,Edukacja 1 Dialog” znalazl si¢ z kolei wywazony i racjonalny tekst do-
tyczacy transseksualizmu. Wspomniana ,,Psychologia w Szkole” podejmuje tematyke
»pokrewng”, bedac jednym z niewielu czasopism, gdzie znajdziemy problematyke
gender;, ukrytego programu przekazywania przez szkole szkodliwych stereotypow
dotyczacych plci.

Podkreslam, ze odpowiednia edukacja nauczycieli 1 nauczycielek to rzecz podsta-
wowa w walce ze szkolng homofobig. Osoba uczaca wyposazona w wiedz¢ 1 wyzbyta
uprzedzen w czterech Scianach swojej klasy jest w stanie zdziata¢ cuda. Podczas lek-
¢ji jest mnostwo okazji, aby wyrazi¢ swoje poglady, dajac sie tym samym poznacé jako
osoba tolerancyjna 1 otwarta, cho¢by komentujac aktualne wydarzenia (Parada Row-
nosci, dyskusje wokot legalizacji zwiazkow jednoplciowych, czy inne tematy zwigzane
z tolerancja i dyskryminacja, takie jak kwestia praw kobiet, uchodZcéw, mniejszo-
§ci roznego rodzaju). Podcezas wielu lekeji (WOS, historia, jezyk polski, jezyki obce)
mozna zorganizowaé debate klasowa wok6t wymienionych tematéw. Wazne jest przy
tym, aby nauczyciele/nauczycielki zachowywali bezstronno§é¢, pozostawiajac wyraza-
nie wlasnych pogladéw na zakonczenie debaty czy dyskusji, cho¢ jednoczeénie nie
powinni oni pozostawaé obojetni wobec ewentualnych zachowan kseno- 1 homofo-
bicznych, rasistowskich czy antysemickich, ktére moga si¢ pojawi¢. Nauczyciele/ki
moga takze prowadzi¢ zajecia antydyskryminacyjne, jako zajecia pozalekcyjne — moje
doswiadczenia w prowadzeniu Szkolnej Grupy Amnesty International udowadniaja,



niewidzialnos¢ i dyskryminacja

ze kwestie zwigzane z promowaniem tolerancji, takze w stosunku do os6b LGBT
mogg by¢ w szkole realizowane, na przyklad podczas bardzo lubianych przez uczenni-
ce 1 uczniéw zaje¢ warsztatowych. Nieoceniong pomoca jest tu podrecznik ,,Kompas”
czy ,, I'eczowy elementarz” Roberta Biedronia — podrecznik wychowania do tolerancji
dla ,Innego” i zrozumienia, ze réznorodno$¢ to warto$é. Oprocz zaje¢ warsztato-
wych, od czasu do czasu organizujemy happeningi, ktérych tematem jest homofobia
(np. w okolicach 17 maja — Dnia Przeciw Homofobii) z pokazem slajdéw w holu szko-
ty. Innym naszym przedsi¢wzi¢ciem byta ,,Przychodnia Antyhomofobiczna”, w ktorej
czlonkinie 1 czlonkowie Amnesty przebrani za lekarzy i pielegniarki ,leczyli z ho-
mofobii”, rozdajac ulotki 1 odpowiadajac na pytania zainteresowanych. Jednoczesnie
szkole oplakatowali§émy pomyslowymi sloganami (,,homofobia albo zdrowie — wybie-
raj sam”, ,homofobia w ciazy szkodzi Twojemu dziecku” itp.). Naszym projektem,
ktory kontynuujemy od kilku lat, sa ,,Rozmowy dla Tolerancji”, na ktoére zapraszamy
do szkoly osoby reprezentujace rozne srodowiska, czesto takie, o ktérych myslimy
obarczeni 1 obarczone negatywnymi stereotypami i uprzedzeniami. Przekonanie, ze
bezposredni kontakt z reprezentantem/reprezentantka danej grupy to najlepszy spo-
sOb na pozbycie si¢ uprzedzen, sprawdza si¢ w sposob niewiarygodny. Do tej pory
gosciliémy juz nie tylko Marte Abramowicz 1 Roberta Biedronia z Kampanii Przeciw
Homofobii, ale tez buddyst¢, Romke, geja, feministke, anarchiste¢, osobe pracujaca
z dzieémi autystycznymi. W czasie spotkan dzieje si¢ rzecz, ktorej nie dostarczy zad-
na lekcja, pogadanka, czy przeczytany tekst — uczniowie 1 uczennice spotykaja praw-
dziwych ludzi, konfrontujac swoje opinie z zywym czlowiekiem. I wychodzg z kazde-

go spotkania inni, méwigc na przyklad po spotkaniu z Romka:

»Do tej pory myslatam o Romach w bardzo negatywny sposdb — po tym spotkaniu
zupelnie zmienitam poglady; nauczylo mnie ono, ze Romowie to spolecznos¢, ktora
ma swoje obyczaje, tradycje, wielowiekowe zasady. Trudno mi jest uwierzyé, ze mo-
gltam myslec¢ inaczej”. Po wizycie Biedronia uczestnicy méwili jednogtosnie: ,,Zmie-
niliSmy sposéb postrzegania osob o odmiennej orientacji seksualnej, stalem/am si¢
bardziej tolerancyjny/a, spotkali$my otwartego, zyczliwego cztowieka, kogos§, kto nie
rozni si¢ od nas”.

Jak pokazuja moje doswiadczenia, prowadzenie edukacji, ktora przeciwdziala
homofobii, jest mozliwe, ale aby taka edukacja rzeczywiScie zaistniala, prawa czlo-
wieka — takze os6b LGBT — musza wreszcie opusci¢ nisze 1 znaleZ¢ si¢ w gléwnym
nurcie zainteresowan wladz oswiatowych, ktére powinny wspiera¢ wszelkie inicjatywy

promujace tolerancje, upowszechnia¢ podreczniki przydatne do prowadzenia zajeé
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antydyskryminacyjnych (takie jak ,Kompas”) czy pakiety edukacyjne Amnesty Inter-
national, materialy Kampanii Przeciw Homofobii, Rady Europy 1 wielu innych. Z mo-

ich doswiadczen wynika, ze scenariusze tam zawarte mozna z powodzeniem zaadap-
towac na lekcje réznych przedmiotdéw - w swojej nauczycielskiej pracy realizuj¢ na
lekcjach angielskiego tematy dotyczace stereotypdw, uprzedzen, homofobii, antysemi-
tyzmu, uchodZcéw 1 innych. Wazne jest réwniez rozpowszechnienie wiedzy o istnie-

niu organizacji dzialajacych w obronie praw czlowieka oraz uswiadomienie korzysci,
jakie mogg odnies¢ szkoly ze wspolpracy z nimi (np. Helsinska Fundacja Praw Czlo-
wieka, Rada Europy, Kampania Przeciw Homofobii, Stowarzyszenie Inicjatyw Nie-
zaleznych ,,Mikuszewo”, Amnesty International, Centrum Edukacji Obywatelskiej,

by wymieni¢ tylko niektdre). Traktujac powaznie problem szkolnej homofobii, Polska
moglaby korzysta¢ z gotowych wzorcéw wypracowanych w krajach europejskich, na
przyktad w Irlandii — kraju pod wieloma wzgledami,

choc¢by w zakresie religijno$ci, podobnym do Polski. SZkOfy pOWinny kierowac
Tamtejsze Ministerstwo Edukacji opracowalo wraz yy strone osob LGB przes{anie

Z organizacjami LGBT dokument pt » LeSbljkl, komunikujace' ie Sq onhe tak
geje 1 uczniowie biseksualni w szkolach ponadpod- samo wartoéciowe
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stawowych — wytyczne dla dyrektoréw 1 wladz szkot”. 7@ bedq réwno traktowane,

a wiladze szkoty zapewnia

jakiej moga doswiadczac osoby LGBT — przytaczane m bezple_czenstwo. | VISR G
s3 wyniki badan §wiadczace o tym, ze ich sytuacja jest Jest nlezwykle Istotne,
znacznie gorsza od réwiesnikéw hetero (,,nie osiagaja aby osoba Odkrywajaca SWOIQ
pelni swoich mozliwosci, maja poczucie niskiej war-  Ofientacje homoseksualng

W dokumencie zwraca si¢ przede wszystkim uwage
na wazno$¢ problematyki w obliczu dyskryminacji,

to$ci, wezedniej wypadaja z systemu edukacji, czesciej czuta Sle wspierana
choruja 1 prezentuja zachowania autoagresywne”), i dowartogciowana,
szczegblowo analizowane sg przypadki rodzajéw do- bez WZngdu na to,
Swiadczanej przez nich dyskryminacji. W nastepnych czy SIQ Uj awni czy nie.

czeSciach dokument tlumaczy, dlaczego kwestia

orientacji seksualne;j jest istotna dla calej tozsamo-

§ci, czym jest coming out, jak pracownicy szkoly powinni reagowa¢ na ujawnienie si¢

lesbijki czy geja 1 jak radzi¢ sobie z zachowaniami homofobicznymi, czy tez jak wspol-

pracowac w tej kwestii z rodzicami, wprowadzaé polityke rownosciowsa, odnoszacg si¢

takze do nauczycielek 1 nauczycieli LGB'T, wspoitworzy¢ szkolny etos, identyfikujac

go z dzialaniami antydyskryminacyjnymi. Jeden z fragmentéw dokumentu brzmi:
Szkoly powinny kierowaé w stron¢ oséb LGB przestanie komunikujace, ze sa

one tak samo wartoSciowe, ze beda rowno traktowane, a wladze szkoly zapewniag im
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bezpieczenstwo 1 wsparcie. Jest niezwykle istotne, aby osoba odkrywajaca swoja
orientacje¢ homoseksualng czula si¢ wspierana i dowarto$ciowana, bez wzgledu na to,

czy si¢ ujawni czy nie'®.

Podobne nastawienie polskich wiladz o$wiatowych, skutkujace odpowiednimi
zaleceniami, wydaje si¢ by¢ na dzien dzisiejszy czym$ niewyobrazalnym. Pozostaje
mie¢ nadzieje, ze przemiany spoleczne przynoszace akceptacj¢, dowarto$ciowanie
roznorodnos$ci 1 upowszechnienie §wiadomosci genderowej, a takze praca organiza-
¢ji pozarzadowych i przyktady dobrych praktyk w tym zakresie czerpane z innych
krajow, zaczng w koncu przenikaé przez grube mury polskiej szkoly, tworzac w niej
miejsce takze dla tych, ktérzy nalezac do mniejszoSci, skazani sg na niewidzialno§é
lub dyskryminacje.

16 Lesbian, Gay and bisexual students in post-primary schools. Guidance for Principals and School Leaders,
Department of Education and Science, Gay + Lesbian Equality Network.
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Dorota Obidniak

Instytucje nalezy sqdzic wedtug dobra PO LITYCZ N A
1 szkody, ktore wyrzqdzajq jednostkom. E D U K Ac J A
Bertrand Russell! SEKSUALNA

Wkrétce po uchwaleniu tzw. ustawy an-
tyaborcyjnej, w styczniu 1993, czujny 16dzki
kurator o$wiaty Wojciech Walczak powolal
zespol ds. przygotowania do zycia w rodzinie. Jego zadaniem bylo opracowanie mate-
rialé6w na trzy spotkania z mlodzieza klas 6smych na 16 marca — dziefi, w kté6rym nowe
przepisy wchodzily w zycie. O ustawie antyaborcyjnej na og6t styszymy, ze byta kompro-
misem, przez co katolicka prawica rozumie, ze byla znaczacym ustepstwem wigkszo$ci
na rzecz zadan jej — bedacych w mniejszosci — przeciwnikéw. Kto jeszcze pamieta,
ze ,spor o aborcje dal poczatek jednemu z najwigkszych po «Solidarno$ci» ruchéw
spolecznych? Powstajace spontanicznie w calej Polsce komitety na rzecz referendum
w sprawie karalno$ci aborceji zebraly 1,7 mln podpiséw pod skierowanym do Sejmu
wnioskiem”?, domagajacym sie ludowego glosowania. Sejm I kadencji, czyli pierwszy
w pelni demokratyczny polski parlament, zignorowal podpisy, protesty 1 obywateli, da-

jac im w zamian za odebrane prawa zgode na powszechng edukacje seksualng’.
Edukacja ta miala by¢ nowoczesna i uczciwa. Jak wiadomo, sg to okreslenia mato
precyzyjne, przyjecie ich, jako kategorii poprawno$ci w nauczaniu edukacji seksual-
nej, przynioslo konsekwencje, ktére daly sie zauwazy¢ juz przy pierwszej odstonie.
Z konspektu opracowanego przez lekarki dr Ewe

Matolepsza 1 Mari¢ Lisiecka-Berkan w konsultacji

podrecznikw, programdw nauczania, materiatow dla nauczydel,
wsptautorka programu  Nowa Szkota" przygotowuijacego

szkoty doreformy 1998-2000. W Ministerstwie dukadj na si¢ bylo dowiedzie¢, ze ,kobieta ma kontrolowaé
wlatach 1999-2000 kierowata Wydziafem Systemu Doskona- swoje kokieteryjno-prowokacyjne zachowania, by
leniai Doradztwa Nauczycieli. Jest koordynatorkg wsptpracy
miedzynarodowej i projektow edukacyjnych w ZG ZNP. Repre-
Zentue polskie zwiazkinauczycieskie w europeiskichstrukiurach nych form osobowej komunikacji”’; ze ,dziewictwo

z prof. dr. med. Wlodzimierzem Fijatkowskim moz-

umozliwi¢ mezczyznie wyksztalcenie pozagenital-

Miedzynarodowki Edukacyngj (ETUCE), wKomiteceRownych  ma znaczenie”, a ,weze$niejsze przezycia seksualne,
Szans ETUCE jest odpowiedzialna za problematyke LGBT

zgodnie z «prawem pierwszych polaczen» zakiocaja

! Za: Meighan R., Sogjologia edukagji, Toruf 1993, s. 134.

2 K. Chmielewska, T. Zukowski, Aborcyjny kompromis? [http:/ /www.przeglad-tygodnik.pl/pl/artykul /aborcyj-
ny-kompromis)

3 Art. 4.1. Do programéw nauczania szkolnego wprowadza sie wiedze o zyciu seksualnym cztowieka,

0 zasadach swiadomego i odpowiedzialnego rodzicielstwa, o wartosci rodziny, zycia w fazie prenatalnej oraz
metodach i Srodkach Swiadomej prokreadji. 2. (skreslony) 3. Minister wtasciwy do spraw oswiaty i wychowania
ustali, w drodze rozporzadzenia, sposéb nauczania szkolnego i zakres tresci, o ktdrych mowa w ust. |, zawar-
tych w podstawie programowej ksztatcenia ogélnego, oraz wprowadzi do systemu doksztatcania nauczycieli
tematyke okreslong w ust. 1.



polityczna edukacja seksualna

jedno§¢. Pozostaja w pamieci (pamiatki mozesz wyrzucié, pamieci nie)”, a mlodzi
ludzie powinni ,czekaé, aby dziecko poczete bylo w miloSci, a nie w odurzeniu al-
koholowym, czy z peknietej prezerwatywy”™ . Niewatpliwie juz wtedy powinno si¢
nam w glowach zapali¢ czerwone Swiatetko ostrzegawcze, zamiast tego uwiodla nas
»poetyka” tego tekstu. Oto kolejny fragment: ,,Podejmowanie kontaktéw seksualnych
w okresie dwutorowosci dojrzewania, bez zaangazowania uczuciowego, grozi utrwa-
leniem si¢ niedojrzalej fazy przezywania popedu oraz niemoznoéci scalenia dwdch
toréw — zmystowego 1 uczuciowego”. Z kuratora Walczaka 1 jego scenariuszy lekcji za
sprawg ogdlnopolskiego wydania ,,Gazety Wyborcze;j”, ktéra ujawnila ich tres¢, §mia-
ta si¢ wtedy cala Polska, $§miatla si¢ zagranica. Nie powinni$my si¢ byli §miaé!

Edukacja seksualna jest najbardziej zideologizowanym przedmiotem w polskie;j
szkole. Jej koncepcja, spory wokol niej oraz sposob jej — powiedzmy — nauczania
sg odbiciem leku, ze powszechne 1 (nie daj Bog) obowigzkowe roztrzgsanie przez
uczennice 1 uczniéw problemdéw zwigzanych z seksualno§cig moze doprowadzi¢ do
glebokiej zmiany w pojmowaniu tozsamos$ci seksualnej oraz przyspieszy¢ przemiany
sfery intymne;j. Zachowanie kontroli nad edukacja seksualng jest z jednej strony pro-
ba powstrzymania zmian obyczajowych, z drugiej za$§ utrzymania meskiej/koscielne;
wiadzy nad kobieca seksualno$cia.

Podej$cie do edukacji seksualnej doskonale odzwierciedla takze to, jak postrze-
gana jest przez spoleczenstwo rola szkoly 1 jej zadania. Nawet edukacja historyczna,
ktora czasem mozna by pomyli¢ z uprawianiem polityki historycznej, nie znajduje si¢
pod takg presja ideologii, jak wychowanie do zycia w rodzinie (WDZ).

Przyklad edukacji seksualnej prawdopodobnie najlepiej ilustruje takze pojecie
ukrytego programu. Taka mozliwo$¢ egzemplifikacji jest wazna wobec zjawisk wymy-
kajacych si¢ jednoznacznej interpretacji, a tak wlasnie jest w tym wypadku, poniewaz
terminy ,,program” i ,,ukryty” nie doczekaly si¢ jednoznacznych definicji. Problem
stanowi m.in. kwestia intencji — czy 1 w jakim stopniu sam program oraz jego ukryty
wymiar sg zamierzone — celowe, na ile za§ wynikaja z ,zapomnienia, zlekcewazenia
lub niedostrzezenia pewnych aspektéw procesu ksztalcenia 1 wychowania”. Dlatego
socjologowie edukacji, jak Roland Meighan (1993: 73-74), proponuja, by bardziej niz
na przyczynach ,,ukryto$ci” skupi¢ si¢ na jej konsekwencjach, ,aby nie zakladac ce-
lowej zmowy tam, gdzie ona nie istnieje”’. Nie do kofica zgadzam si¢ w tym miejscu
z Meighanem, uwazam bowiem, ze ukryty program edukacji seksualnej jest w znacz-
nym stopniu rezultatem zmowy Panstwa i Ko$§ciota. Owa niepisana umowa, w ramach

ktorej obie strony wykazuja si¢ wobec siebie pokazowa wrecz lojalno$cia, ma sie¢ tak

4 Styli pisownia zgodne z oryginatem.
> Meighan R., Sogjologia edukagji, Toru 1993.
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dobrze dzigki spolecznemu konteksto-
wi, w jaki si¢ wpisuje, do czego powroce
jeszcze w dalszej czeSci rozdzialu. Wy-
jaéniajac, czym jest ,ukryty program”,
Meighan postuguje si¢ metaforg klasy
szkolnej, jako miejsca nawiedzonego
przez duchy — duchy architektéw, kt6-
rzy ksztaltujac przestrzen szkolna, stali
si¢ sprawcami konkretnych ograniczen
(odwzorowujacych szkolng hierarchie
wladzy 1 wyznaczajacych kanaly komuni-
kacyjne), duchy autoréw podrecznikéw
1 pomocy szkolnych, ktére odzwierciedla-
ja ,ich ulomnos$ci, wady 1 uprzedzenia”,
oraz duchy jezyka 1 mentalno$ci naszych
przodkéw, za posrednictwem ktérych
»uprzedzenia sg wchianiane 1 przestaja
by¢ $§wiadomie kontrolowane i przezwy-
cigzane” (Tamze, s. 77).

Co charakterystyczne, zilustrowaniu
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Z konspektu opracowanego przez le-
karki dr Ewe Malolepszq 1 Marie Li-
steckq-Berkan w konsultacji = prof.
dr. med. Wiodzimierzem Fijatkow-
skim mozna sie bylo dowiedziec,
ge ,kobieta ma kontrolowac swoje
kokieteryjno-prowokacyjne  zacho-
wamnia, by umozhwic mezczyinie
wyksztalcenie pozagenitalnych form
osobowej komunikacyi’”; ze ,,dziewic-
lwo ma znaczenie” , a ,,wczesniejsze
przezycia seksualne, zgodnie = «pra-
wem pierwszych polgczen» zakilo-
cajq jednosc. Pozostajg w pamiect
(pamiqtki mozesz wyrzucic, pamiect
nie)”, a mlodzi ludzie powinni ,,cze-
kac, aby dziecko poczete bylo w milo-
sci, a nie w odurzeniu alkoholowym,
czy 2 pekniete) prezerwatywy’.

tej metafory posluzyly podreczniki do RPN |
wychowania seksualnego, ktore prze-

analizowala Mary M. Hoffman (1975). ,Wyciagneta ona wniosek, ze podreczniki te
— zamiast obiektywnego informowania uczniéw o zachowaniach seksualnych — dawaty
obraz uprzedzen samych autoréw, opartych cz¢sto na blednej podstawie. [...] na wik-
torianskich przekonaniach na temat seksu, [ktére] ujawniaja si¢ w ich nieprawdzi-
wych uogoélnieniach (np.: zaden mezczyzna nie moze obej$¢ si¢ bez ekscytujacych
przygdd seksualnych, wszystkie kobiety pragng milo$ci i malzenstwa). Opinia autorki
o podrecznikach wychowania seksualnego jest nastepujaca: nie do§é, ze zawieraja
one ukryte 1 cz¢sto falszywe przekazy, ale rowniez «znoszg one swoja gléwna odpo-
wiedzialno§¢, jaka jest pomniejszanie naduzy¢ ludzkiego seksualizmu: niechcianych
cigz, sztucznych poronien i chor6b wenerycznych, na rzecz moralizowania o czysto$ci
przedmalzenskiej 1 malzefiskiej oraz szerzenia pogladéw na spoleczenstwo peinych
uprzedzen do seksu. Nie odzwierciedlajg one zycia takim, jakie ono jest, ale tworzg
uogoélnienia na podstawie skrajnych przypadkow»®.

& Za: Meighan R., Sogjologia edukagji, Torufi 1993, s. 76-77.
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Analiza podstawy programowe] 1 programéw nauczania oraz sposobu reali-
zacji zaje¢ czy obowiazujacych podrecznikéw WDZ powinna byé¢ obowiazkowym
¢wiczeniem dla wszystkich przyszlych nauczycieli, poniewaz w doskonaly sposéb
uswiadamia, na czym polega pozornos§¢ dokumentéw programowych, oraz pozwala
pozna¢ mechanizmy funkcjonowania panstwowej/koscielnej cenzury w o$wiacie.
Edukacja seksualna pokazuje tez, na ile politycy o§wiatowi rozumieja dokonuja-
ce si¢ przemiany cywilizacyjne, u§wiadamiaja sobie relacj¢e mi¢dzy tymi zmianami
a koncepcja szkoly oraz wynikajaca z tych przemian konieczno$¢ zmiany obowia-
zujacego dzisiaj paradygmatu dydaktyki. Na koniec, edukacja seksualna jest tez
ilustracjg faktycznych stosunkéw pomiedzy wladzg a obywatelami, ujawniajacymi
sie W sposobie reagowania instytucji panstwowych na artykulowane przez przedsta-
wicieli spoleczenistwa potrzeby 1 oczekiwania. Sprobujmy zatem przyjrzec¢ sig¢, jak
to dziala...

Zrobmy sobie tadng podstawe programowa

Od wielu lat mami si¢ nas opowie$ciami o znaczacym wplywie tak zwanej pod-
stawy programowej na tresci, a nawet na metody i techniki nauczania. Przekonani
o sprawczej roli zmian programowych toczymy zaciete boje o poszczegdlne zapisy.
"To, co si¢ z tresci programowych usuwa, zawsze przy tym znajduje zarliwych obron-
c6w, podobnie jak to, co si¢ don dodaje. Te dyskusje skutecznie odwracajg uwage od
prawdziwych wyzwan, przed ktérymi staneta edukacja u progu XXI wieku, prawdo-
podobnie dlatego, ze nadal jeszcze nie doro$liémy do zmierzenia si¢ z nimi. Debata
taka wymagalaby bowiem od nas wszystkich odwagi zaakceptowania rzeczywisto$ci
oraz rezygnacji z wyobrazen o szkole, z ktérymi si¢ zrosliémy i z ktérymi tez dosko-
nale si¢ czujemy.

Nieuczciwe byloby oczywi$cie nadmierne upraszczanie problemu. Podstawa pro-
gramowa ma bowiem znaczenie, ale gléwnie w odniesieniu do tych przedmiotéw,
z ktorych oceny trafiaja na §wiadectwo oraz z ktérych odbywaja si¢ egzaminy, 1 tylko
wowczas, jesli zachodzi widoczna korelacja pomiedzy zapisami podstawy a wymaga-
niami egzaminacyjnymi.

W nerwowych 1 malo profesjonalnych pracach nad polskimi podstawami, opra-
cowywanymi zawsze na czyje$ polityczne zamoéwienie, brakowalo czasu na zastano-
wienie si¢ nad tym, czy 1 jak zmienia¢ koncepcje (paradygmat dydaktyczny) edukacii,
wykazywano si¢ za to duzg sprawno$cig w nadawaniu podstawie programowe] takiej
formy, ktéra pozwolilaby na jej akceptacje przez grupy spoleczne réznigce si¢ §wia-
topogladowo 1 odmiennie rozumiejace zadania szkoly. Wystarczy spojrze¢ na katalog

celow 1 wymagan edukacyjnych w ,,Podstawie programowej przedmiotu wychowanie
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do zycia w rodzinie” oraz przyporzadkowanych im tre$ci nauczania, czyli wymagan
szczegdlowych’, by przekonac sig, ze jest w nim wszystko, co trzeba.

Wychowanie do zycia w rodzinie powinno rozpocza¢ si¢ juz w kasie IV szkoly
podstawowe;j. Lista celéw 1 wymagan zalecanych do realizacji na drugim etapie edu-
kacji na pierwszy rzut oka robi wrazenie nieco skréconych 1 uproszczonych zapisow
z etapu gimnazjalnego (trzeciego). Zakltada si¢, ze bedg one omawiane na zajeciach
wychowawczych 1 innych lekcjach, np. biologii czy jezyku polskim. Trudno powie-
dzie¢, jak odbywa si¢ to w praktyce.

W czesci odnoszacej sie do nauki w gimnazjum znajdziemy nastepujace zagad-
nienia:

* ,[...] akceptacja wlasnej plciowosci; przyjecie integralnej wizji ludzkiej seksu-
alno$ci; umiejetno$é obrony wiasnej intymnosci 1 nietykalno$ci seksualnej oraz
szacunek dla ciata innej osoby. (II)®

* Korzystanie ze §rodkéw przekazu w sposob selektywny, umozliwiajacy obroneg
przed ich destrukcyjnym oddziatywaniem. (IV)

* Umiejetnoé¢ korzystania z systemu poradnictwa dla dzieci 1 miodziezy. (V)

e Zagrozenia okresu dojrzewania: presja seksualna, uzaleznienia, pornografia,
prostytucja nieletnich. (10)

* Inicjacja seksualna; zwigzek pomiedzy aktywnoS$cig seksualng a mitoscia 1 od-
powiedzialno$cia; dysfunkcje zwigzane z przedmiotowym traktowaniem czlo-
wieka w dziedzinie seksualnej. Ryzyko zwiazane z wczesna inicjacja. (12)

* Planowanie rodziny. Metody rozpoznawania plodno$ci. Antykoncepcja — aspekt
zdrowotny, psychologiczny 1 etyczny. (15)

¢ Infekcje przenoszone droga plciowa. AIDS: drogi przenoszenia zakazenia, pro-
filaktyka, aspekt spoleczny. (16)”

Jeszcze optymistycznej rzecz wyglada w odniesieniu do liceum. Autorzy podsta-

wy na tym etapie edukacji zalecajg m.in.:

e ,Uzyskanie przez uczniéw lepszego rozumienia siebie 1 najblizszego otoczenia;
umiejetno$é poszukiwania i1 udzielania odpowiedzi na pytania: Kim jest czlo-
wiek? Jakie sg je go cele 1 zadania zyciowe? Jaki jest sens zycia? (III)

e Znajomo$§¢ podstawowych zasad post¢powania w sferze ludzkiej plciowosci
1 plodno$ci; ksztaltowanie postaw prozdrowotnych, prospotecznych i proro-
dzinnych. (V)

7 Stosowana w Podstawie programowej terminologia wymagatoby odrebnej analizy, poniewaz wzbudza ona
sporo watpliwosci metodologicznych. W tym miejscu nie bede sie do tej kwestii odnosi¢, poniewaz zagadnienie
to nie jest przedmiotem artykutu.

8 W Podstawie programowej cele s3 numerowane - cele ogélne (numeracja rzymska), cele szczegétowe (nume-
racja arabska). Cyfry umieszczone przy cytowanych zapisach wskazujg wiec na ich numeracje w dokumencie.
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* Tolerancja wobec odmienno$ci kulturowych, etnicznych, religijnych, seksual-
nych. (3)

* Inicjacja seksualna, jej uwarunkowania i nast¢pstwa. Argumenty biomedyczne,
psychologiczne 1 moralne za opéZnianiem wieku inicjacji seksualne;j. (7)

* Komplementarno$¢ plci — wzajemne dopelnianie si¢ plci w sferach fizycznej,
psychicznej, emocjonalnej 1 spolecznej. Rozumienie, akceptacja 1 szacunek dla
0s6b plci odmiennej. (9)

* Metody i $rodki antykoncepcji. Sposoby ich dzialania i zasady doboru. (12)

* Trudno$ci w osigganiu tozsamosci plciowej, mozliwosci pomocy. (14)

* Normy zachowan seksualnych. Przemoc 1 przestepstwa seksualne; mozliwosci
zapobiegania, sposoby obrony. Informacja o o$rodkach pomocy psychologicz-
nej, medycznej i prawne;j. (15)

* Nieplanowana cigza; sposoby szukania pomocy w sytuacjach trudnych. (20)

* Aborcja jako zagrozenie dla zdrowia psychicznego i fizycznego — aspekty: praw- 1 53
ny, medyczny i etyczny. (21)

* Czlowiek wobec niepelnosprawnosci, starosci, choroby, umierania i $mierci,
w tym w aspekcie zycia rodzinnego. (26)”

Niezle dla laika brzmig tez zalecenia dotyczace warunkoéw 1 sposobow realizacji,

z ktorych dowiedzie¢ si¢ mozna, ze ,na III etapie edukacyjnym do zadan szkoly na-
lezy w szczegdlnosci:

* wzmacnianie procesu identyfikacji z wlasng plcia; (4)

* promowanie integralnej wizji seksualnosci czlowieka; ukazanie jednosci po-
mi¢dzy aktywnoscig seksualng a miloScig 1 odpowiedzialnoScig; (6)

* pomoc w poszukiwaniu odpowiedzi na podstawowe pytania egzystencjalne; (8)”

A na IV etapie edukacyjnym, szkola powinna nie§¢ m.in.:

* ,pomoc w ksztaltowaniu pozytywnego stosunku do plciowosci; odniesienie plcio-
wosci do wartosci 1 pojec, takich jak: poszanowanie zycia, mito§¢, malzenstwo,
rodzina, przyjazn, akceptacja i szacunek w relacjach mi¢dzyludzkich; (2)

* pomoc w osigganiu dojrzaltosci psychoseksualnej; (3)

* przekazywanie rzetelnej, dostosowanej do poziomu rozwoju ucznia, wiedzy na
temat zmian biologicznych, psychicznych 1 spotecznych w réznych fazach roz-
woju czlowieka. (5)”

Szczegdlne wrazenie robig na mnie punkty dotyczace odpowiedzi na pytania eg-
zystencjalne, te o tozsamosci 1 wielowymiarowoS§ci czlowieka oraz rozwijaniu umie-
jetno$ci poszukiwania 1 udzielania odpowiedzi na pytania: kim jest czlowiek 1 o sens
zycia. Sam Anthony Giddens nie wyrazilby tego lepiej. Nie wierzycie, to poréwnaj-

cie: ,,Obszar polityki zycia obejmuje wiele czesciowo odrebnych zespoléw zagadnien. .......
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Jednym z nich jest sama tozsamo$¢ jednostki. [...] Jednakze dzisiaj, w okoliczno$ciach
zaniku tradycji, pytanie «Kim mam by¢?» jest nierozigcznie zwigzane z innym «Jak
mam zy¢?». I tu pojawia si¢ cata masa pytan, ale w konteks$cie seksualno$ci, najbar-
dziej oczywiste z nich dotyczy tozsamo$ci seksualnej” (Giddens, 2007:233).

Czyz w zestawieniu z tym cytatem podstawa nie brzmi nowoczeénie? Jej czytelni-
cy (wbrew pozorom nie jest ich zbyt wielu) nie beda przeciez dociekaé, czy angielski
socjolog rozumie pod pojeciem ,tozsamo$§¢ seksualna” to samo, co przyuczona do
prowadzenia WDZ katechetka.

Celowo zestawitam cytat z ,Przemian intymno$ci” Giddensa z wyimkiem z pod-
stawy programowej. Poniewaz zabieg ten doskonale pokazuje, ze tak jak bez zna-
jomosci jego pogladéw nie jesteSmy w stanie powiedzie¢, jak rozumie on pojecie
»polityka zycia”, jak interpretuje relacje miedzy ,plastyczng seksualnoscig” a ,toz-
samoscig seksualng”, tak bez znajomosci praktyki szkolnej nie dowiemy si¢, co maja
znaczy¢ ,wzmacnianie procesu integracji z wlasng plcia(!)”, ,,komplementarno$é

plet”, czy ,,normy zachowan seksualnych”.

Czy nalezy przez to rozumie¢, ze podstawa nie spelnia swojej roli? Odpowiedz
zalezy od celu, jaki sobie postawili jej zleceniodawcy 1 autorzy. Tak sformutowane za-
pisy od wielu lat umozliwiaja bowiem ministerstwu edukacji odpieranie zarzutéw do-
tyczacych licznych i oczywistych uchybiefi w nauczaniu WDZ, formutowanych przez
ekspertéw i przedstawicieli organizacji skupionych w ,, Porozumieniu na Rzecz Upo-
wszechniania Edukacji Seksualnej”®. MEN, powolujac si¢ na podstawe programowa,
moze ze spokojem dowodzi¢, ze w pelni iz zaangazowaniem przestrzega ustalen mie-
dzynarodowych, podjetych podczas Swiatowej Konferencii na rzecz Ludnosci i Roz-
woju (Kair, 1994) oraz IV Swiatowej Konferencji na rzecz Kobiet (Pekin, 1995), w kt6-
rych Polska uczestniczyla i ktérych dokumenty koncowe przyjeta. Przypomnijmy, ze
obradujace tam panstwa uznaly, iz cena, jaka placa mlodzi ludzie za brak rzetelne]
wiedzy na temat seksualnos$ci czlowieka 1 zdrowia reprodukcyjnego, jest tak wysoka, 1z
rzady zobowiazane sa do podjecia odpowiednich dziatan na rzecz zmiany tej sytuacji.

Dzieki podstawie programowej urzednicy o§wiatowi moga przekonywac nas takze
o tym, ze w pelni realizuja zapisy Konwencji o prawach dziecka ONZ (1989), zobo-
wigzujacej rzady do zapewnienia miodym ludziom edukacji, poradnictwa i §wiadczef
z zakresu zdrowia seksualnego, oraz trzymajg si¢ wskazéwek Komitetu Praw Dziecka

° Porozumienie na rzecz upowszechniania edukacji seksualnej dzieci i mtodziezy w polskiej szkole zostato pod-
pisane, 20 stycznia 2009 . w Warszawie. Stronami porozumienia s3 organizacje pozarzadowe zajmujace sie pro-
blematyka zdrowia seksualnego, praw reprodukcyjnych, edukacji seksualnej i zapobiegania przemocy seksualnej
oraz Zwigzek Nauczycielstwa Polskiego. Porozumienie podpisaty takze postaci zycia publicznego domagajacy sie
rzetelnej i nowoczesnej edukacji seksualnej, m.in. dr A. Depko, prof. Z. Izdebski i prof. M. Sroda.
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ONZ, ktory zalecal zapewnienie ,, matoletnim dostepu do informacji w zakresie seksu-
alnoéci 1 reprodukeji, wlaczajac w to informacje¢ na temat planowania rodziny, metod
1 $rodkéw antykoncepcyjnych, niebezpieczenstw zwigzanych z wczesna cigza, zapo-
biegania HIV/AIDS i innych choréb przenoszonych drogg plciows, 1 to niezaleznie od
stanu cywilnego osoby maloletniej oraz zgody rodzicéw lub opiekunow (pkt. 26-28)1°.

Ba, dzieki podstawie programowej do przedmiotu WDZ ministerstwo mogloby
wykazaé, ze przestrzega takze Powszechnej Deklaracji Praw Seksualnych przyjetej
podczas 14. Swiatowego Kongresu Seksuologéw (Hongkong, 1999), w ktérej uznano,
ze seksualnoé¢ jest integralng czescig osobowosci kazdego czlowieka. Pelny rozwo;
osobowos$ci zalezy od zaspokojenia podstawowych potrzeb czlowieka, takich jak pra-
gnienie kontaktu, intymno$ci, ekspresji uczué, przyjemnosci, czutosci i mifosci.

Jesli zaden z ministerialnych urzednikéw odpowiadajacych na listy Porozumienia
czy Grupy Edukatoréw Seksualnych Ponton, w ktorych organizacje te domagaly si¢
uczciwej 1 nowoczesnej edukacji seksualnej, jeszcze si¢ na te konwencje 1 deklaracje
nie powolal, to doprawdy nie ze skromno$ci, tylko dlatego, ze nie nigdy o nich nie
slyszal.

Jest podstawa, czas na praktyke

Przez dlugie lata WDZ bylo przedmiotem nieobligatoryjnym. Rodzice zainte-
resowani, by ich dzieci uczeszczaly na zajecia, musieli zlozyé pisemng deklaracje.
Forma ta byla mocno krytykowana przez organizacje pozarzadowe, wykazywano jej
niesp6jnos$¢ z innymi zapisami prawnymi, w mysl ktérych panstwo powinno zapew-
ni¢ powszechny dostep do edukacji seksualnej bez konieczno$ci zabiegania o nig.
Z prowadzonych badan spolecznych wynikalo réwniez, ze takiej dostepnosci zyczy-
taby sobie zdecydowana wigkszo§¢ rodzicoéw (,,az 71 proc. dorostych uwaza, ze zaje-
cia z «seksu» powinny by¢ obowigzkowe”!!). W 2009 roku zmieniono wi¢c przepis,
zajecia sg obowigzkowe, ale jesli rodzice lub prawni opiekunowie dziecka nie chcg, by
ono na nie uczeszezalo, w pisemnej formie informujg o tym dyrekeje szkoty. W taki
sam sposdb moze postgpi¢ uczen lub uczennica, ktérzy osiggneli petnoletno§é. No-
welizacja rozporzgdzenia nie spowodowala wiec, ze przedmiot stal si¢ obligatoryjny.
Okreélenia obowigzkowy 1 obligatoryjny w prawniczej nomenklaturze nie oznaczajg
bowiem tego samego co w potocznym jezyku, to jedna z tych sztuczek, ktére pozwa-

laja wmowic obywatelom, ze co$ jest, cho¢ tego nie ma.

' por. Komentarz Ogdlny z 33. sesji (2003) w (nr 492003) ,Zdrowie i Rozwdj Matoletnich w kontekscie
Konwencji Praw Dziecka".

" Pezda A., Kto uswiadomi nastolatka? [http: / /edukacja.gazeta.pl/edukacja/1,101865,9101235 Kto _uswiado-
mi_nastolatka _.html].

155




Nadzwyczaj szybko okazalo sie, jak bardzo pozorna byta zmiana. Pomyst, jak zro-
bi¢, by nie mieé klopotu z WDZ, jest prosty, co opisata Aleksandra Pezda: ,XXI LO
w FLodzi — ponad 500 uczniéw. Zaden nie chodzi na WDZ. [...] Dlaczego? Poniewaz
dyrektor zapowiedzial, ze wychowanie seksualne odbywaloby si¢ kosztem przygoto-
wania do matury — z angielskiego, chemii albo geografii”'%. Rodzice wigc od razu na
spotkaniu informacyjnym we wrze$niu potulnie wyciagneli karteczki i napisali sto-
sowne oéwiadczenia. Rzecznik MEN Grzegorz Zurawski nazwal zachowanie dyrek-
tora szantazem. Na pytanie dziennikarki, dlaczego ministerstwo nie wprowadzilo po
prostu obowigzku uczeszczania na WDZ, padaja w artykule dwie odpowiedzi: ofi-
cjalna ,Liczymy si¢ z wolg rodzicow, ktorzy sami chcieliby dziecku przekazac¢ wie-
dze¢ o seksualnosci” i nieoficjalna ,;To bylo jedyne, co mogliémy, Zeby si¢ nie narazié
na wojne z KoSciolem katolickim”!3. Najsmutniejsze, ze dyrektor publicznej szko-
ly, ktéry powinien staé na strazy przestrzegania prawa oS§wiatowego, kompletnie nie
dostrzega dwuznaczno$ci, nieetyczno$ci swojego postepowania 1 szczerze wyznaje:
,— Dawniej w mojej szkole bylo WDZ, jednak na bardzo niskim poziomie. Bo nie ma
do tego dobrych pomocy dydaktycznych — kiedy pokazaliémy uczniom film o pozyciu
seksualnym, to mlodziez si¢ $miala. Sprawy seksualno$ci to delikatna materia. Jako

wychowawce, tez mnie takie tematy krepowaly. Nauczyciel ma prawo mie¢ przed tym
opory. Zwlaszcza dzisiaj, kiedy miodziez wie wigcej o sprawach intymnych niz dojrzali
ludzie. Zreszta nie chodzi o to, zeby prowadzi¢ jakie$ zajecia tylko dlatego, ze sag mod-
ne na Zachodzie. Nasze spoleczefistwo jest inne, bardziej konserwatywne. Chciatbym
dokladnie poznaé program WDZ, zanim jako ojciec posle tam swoja corke. Nie chcial-
bym na przyklad, zeby ja w szkole uczono zakiadania prezerwatywy na fantom.

— Myéli pan, ze zaszkodziloby jej, gdyby si¢ dowiedziala, jak to si¢ robi?

— Nie zaszkodzitoby. Ale jako katolik wolalbym, zeby nie bylo takich zaje¢.

— Czyli w pana szkole zaje¢ o antykoncepcji nie bedzie?

— Nie, bo musialbym chodzi¢ na kazdg taka lekcje, zeby wiedzieé, jakie treSci sg
tam podawane”!*.

Sladem dyrektora 16dzkiego liceum poszly setki jego kolezanek i kolegow.

Ministerstwo wobec ich jawnej niesubordynacji okazalo si¢ bezradne. Catkowi-
cie bezradne pozostaje tez wobec problemu, czy dyrektor publicznej szkoly w kraju,
w ktérym podobno obowigzuje rozdzial Ko§ciola od panstwa, moze zignorowaé za-
lecenia ministerialne, powotujac si¢ na swdj katolicki §wiatopoglad. Czy kierujac si¢

2 Pezda A., Z maturq seks nie wygra [http:/ /wyborcza.pl/1,76842,7138399,Z matura_seks nie_wygra.
html#ixzzlupAHtzof].

B Tamze.
" Tamze.
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uprzedzeniami, ma prawo pozbawi¢ swoich uczniéw wiedzy o tym, jak uchroni¢ si¢

przed zakazeniem chorobami przenoszonymi drogg plciowa lub niechciang cigzg?

Oprocz niskiego poziomu zaje¢ (od lat nic si¢ przeciez nie robi, by poprawié ja-
ko$¢ materialéw edukacyjnych oraz jako$§¢ przygotowania nauczycieli do prowadzenia
WDZ), powazng bariera w upowszechnianiu przedmiotu jest liczba godzin przewi-
dziana na jego realizacje¢ oraz jej stosunek do zapisanych w podstawie celow.

W gimnazjum na osiggni¢cie planowanych pigciu celéw ogblnych oraz zapoznanie
si¢ z osiemnastoma kompleksowymi zagadnieniami (tre$ci-wymagania szczegolowe)
przeznaczono po 14 godzin lekcyjnych w kazdej klasie. Duzo to czy mato? W poréwna-
niu z katecheza (64 do 66 godzin w roku), ktorej pozycja jest taka jak historii 1 znacz-

XXI LO w Lodzi — ponad

500 uczniow. ,Zaden nie nie tak zasadniczych kwestii, jak: , Jezus Chrystus
chodzi na WDZ. [...] Dla- objawia prawde o Bogu 1 czlowieku” (klasa I), , Je-
czego? Poniewasz dyrektor — zus Chrystus zbawia” (klasa II), ,Chrystus mocg
zapowiedzial, Ze wychowa- : Ducha Swictego uczy i posyla” (klasa III)"%. Nie da
nie seksualne odbywaioby sie chyba takze poréwnaé¢ wagi takich problemodw,

Sl'g kosstem przygomwanm jak: ,Duch Swiety w zyciu Kosciota — Urzad Na-
uczycielski Koéciola”!® z ksztaltowaniem postaw

nie lepsza niz biologii, chemii, geografii oraz fizyki
(po 42 do 44 godzin), nie jest to liczba imponujaca. 1 57
I trudno si¢ dziwi¢, trzeba duzo czasu na oméwie-

do matury — =z angielskiego,
chemii albo geografii.

T IIIIYY © |

sualnej. W koncu dzigki zrozumieniu, czym jest Urzad Nauczycielski Ko§ciola, uczen

prozdrowotnych, prospolecznych 1 prorodzinnych;

ani przygotowania do sakramentu bierzmowania

z przygotowaniem do zapobiegania przemocy sek-

nie bedzie si¢ juz dziwil, dlaczego na lekeji religii przedstawi mu si¢ takze poglad na
»miloé§¢ 1 odpowiedzialno§¢ w zyciu chrze$cijanina”, czyli uSwiadomi mu si¢ ,kato-
licka odpowiedZ na problemy zwigzane z przekazywaniem i podtrzymywaniem zycia:
prawo do zycia nienarodzonych 1 niepelnosprawnych, eutanazji, antykoncepcji itp.”1”.

W liceum na realizacje WDZ przewidziano tyle samo godzin co w gimnazjum,
ale ze mlodziez jest tu starsza 1 zapewne bardziej chlonna, to liczba tzw. tre§ci-wy-
magan wzrosta do dwudziestu siedmiu. Autorzy podstawy zakladaja wiec, ze podczas

'S Za: Program nauczania religii na stronie [http://www.mrat.pl/pdf/nowe _programy/program_religia.pdf].
6 Tamze.
7 lamze.




czterdziestu dwdch lekeji rozlozonych na trzy lata uczniowie uporaja si¢ z ,,zagro-
zeniami okresu dojrzewania: presja seksualna, uzaleznieniami, pornografia”, prze-
dyskutuja problem prostytucji nieletnich, inicjacji seksualnej, przeanalizuja zwiazek
pomiedzy aktywno$cia seksualng a mitoécig 1 odpowiedzialno$cia, dorzuca do tego
zgrabnie rozwazania o dysfunkcjach zwigzane z przedmiotowym traktowaniem czlo-
wieka w dziedzinie seksualnej. Przemy$la ryzyko zwigzane z wczesng inicjacja, a na
koniec odpowiedza sobie jeszcze na pytanie, kim s3. I jak cheg zyé?

Jest jasne, ze w tych warunkach konieczno$cia staje si¢ dokonanie pewnej selekeji
zagadnien. Wykladnig treSci 1 metod nauczania staje si¢ wiec z oczywistych wzgledow
podrecznik wychowania do zycia w rodzinie, bedacy jednocze$nie swoistg interpre-
tacja zapiséw podstawy programowej. Zanim jednak podrecznik taki trafi do szkol,
musi zaakceptowaé go ministerialny rzeczoznawca.

Zadbajmy o bezstronnych rzeczoznawcow

Na warunki nauczania kazdego przedmiotu skladajg si¢, oprécz przygotowania
nauczycieli programoéw, czasu przewidzianego na ich realizacje, takze materiaty edu-
kacyjne. Zgodnie z odpowiednim rozporzadzeniem MEN, ,opinie kwalifikacyjne
podrecznikéw szkolnych opracowuja rzeczoznawcey wpisani na liste rzeczoznawcow
[...] moga [nimi] by¢ osoby posiadajace co najmniej wyksztalcenie wyzsze magister-
skie, doSwiadczenie 1 osiggni¢cia w pracy naukowej lub dydaktycznej, uznane w swo-
jej dziedzinie, odpowiedzialne i rzetelne”.

Zeby zostaé rzeczoznawca, trzeba uzyskaé rekomendacje: szkoly wyzszej, Polskie]
Akademii Nauk (instytuty), Polskiej Akademii Umiej¢tnosci, nauczycielskiego kole-
gium jezykéw obceych, stowarzyszenia naukowego lub komitetu gtéwnego olimpiady
przedmiotowe;j” 8. Instytucja rekomendujgca powinna zapewnic, ze zgloszona osoba
daje ,,rekojmi¢ nalezytego wykonywania obowigzku rzeczoznawcy MEN stanowigcg
gwarancj¢ wysokiego poziomu kwalifikowanych do uzytku szkolnego podr¢cznikow”.
Do podpisania rekomendacji majg uprawnienia wylacznie kierujgcy wymienionymi
wyzej instytucjami. Kandydat na rzeczoznawce zlozy¢ musi liczne dokumenty, w tym
o$wiadczenia o niekaralnosci, takze o tym, ze nie byl karany dyscyplinarnie, ze ,,za-
poznal” si¢ z podstawg programowg i ze przyjmuje na siebie ,,odpowiedzialno$c”.

Przyszly rzeczoznawca wypelnia réwniez ankiete, w ktdrej obok licznych danych

'® Rozporzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej z dnia 8 czerwca 2009 r. w sprawie dopuszczania do uzytku
w szkole programéw wychowania przedszkolnego i programéw nauczania oraz dopuszczania do uzytku szkol-
nego podrecznikéw (Dz.U. nr 89, poz. 730)
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osobowych przedstawia opis swojej kariery zawodowe] ze szczeg6lnym uwzglednie-
niem opisu prac naukowych oraz tego, co juz zrobil dla edukacji. MEN przypomina
réwniez, by wypelniajac formularz, ,,odréznia¢ stanowiska od tytutu lub stopnia na-

ukowego”!?. Wazny jest tytul.

Ministerialni urzednicy zadbali wigc przede wszystkim o kwestie formalne,
znacznie mniej uwagi poSwiecajac samej procedurze opiniowania. Krétka instrukeja
dla rzeczoznawcéw zawiera tylko wskazowke, by recenzje uwzglednialy ocene, czy
w podreczniku nie pojawiajg si¢ tre§ci sprzeczne z prawem, w tym z przepisami mie-
dzynarodowymi, obejmujacymi dokumenty podpisane przez Polske, jak Konwencja
o prawach dziecka. Nikt w ministerstwie nie zastanowil si¢ nad tym, jak postepowaé
w wypadku przedmiotéw, w nauczaniu ktoérych §wiatopoglad moze odgrywac znaczg-
ca role, 1 jak zagwarantowa¢ w takich sytuacjach bezstronno§¢ w opiniowaniu mate-
rialéw edukacyjnych.

A zatem... spo$rod dziewietnastu pieczolowicie wyselekcjonowanych rzeczoznaw-
céw opiniujgeych podreczniki do WDZ, pieciu reprezentuje uczelnie katolickie, jeden
jest ksiedzem.

A pozostali?

Si6dmy — profesor U], swoja dzialalno§¢ naukows zwigzal ze spolecznym na-
uczaniem Ko$ciola, jest autorem programu badawczego: ,,Katolicki model rodziny
a wspolczesna polska rodzina”, a takze laureatem — podobnie jak o. Tadeusz Rydzyk
— Nagrody im. Stugi Bozego Jerzego Ciesielskiego — ojca rodziny (2007)2°.

Osmy — profesor z Instytutu Matki i Dziecka z Warszawy, legitymuje si¢ tzw.
misja kanoniczng do prowadzenia katechizacji przedmalzenskiej 1 malzenskiej oraz
do pracy w poradnictwie rodzinnym na terenie diecezji lubelskiej, jest tez czlonkiem
Krajowego Zespotu Promocji Naturalnego Planowania Rodziny. Jego powolanie na
konsultanta krajowego w dziedzinie poloznictwa 1 ginekologii w 2001 roku oprote-
stowata Fundacja na Rzecz Kobiet 1 Planowania Rodziny, piszac w li§cie otwartym do
Ministra Zdrowia: ,,Z kilkuletnich do§wiadczen Federacji wynika niezbicie, ze profe-
sor [...] petni swoja funkcje w sposob odbiegajacy od standardéw wspolczesnej wiedzy
medycznej oraz niezgodnie z prawem polskim w zasadniczych kwestiach dla zdrowia
reprodukcyjnego kobiet. Federacja miata bezposrednio do czynienia w swojej pracy
z przypadkami, w ktérych profesor [...] naduzywajac swojego stanowiska, przyczynit
sie do tego, iz szpitale odmoéwily kobietom prawa do legalnej aborcji dla ratowania
zdrowia kobiety lub w przypadku powaznego upoéledzenia ptodu”.

19 Tamze.
2 [http://mtrojnarrzeszow.opoka.org.pl/jerzy _ciesielski/nag2007.htm].
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Dziewiaty — profesor z Uniwersytetu Mikolaja Kopernika, slynie ze swojej ho-
mofobii.

Dziesiata — profesorka Uniwersytetu Warszawskiego, jest ceniong autorka kato-
lickich pism 1 portali, np. miesi¢cznika ,Wychowawca”.

Jedenasty — doktor nauk humanistycznych z Uniwersytetu L.odzkiego. jest jednym
ze wspobtautoréow cyklu filméw edukacyjnych do przewodnika ,Wychowanie do zycia
w rodzinie” Czlowiek-Milo§é-Rodzina. Filmy uzyskaty I nagrode na XV Miedzyna-
rodowym Katolickim Festiwalu Filméw 1 Multimediéw w Niepokalanowie. Wysoko
ocenily je jako pomoce dydaktyczne wydzialy katechetyczne kurii archidiecezjalnych
w Warszawie, Lublinie 1 Krakowie. Wsréd autoréw filméw obok naszego rzeczoznaw-
cy jest tez psychiatra dr n. med. Wanda Po6ltawska.

Dwunasta na liScie menowskiej jest terapeutka, wykiadowczyni na Papieskim
Wydziale Teologicznym we Wroctawiu, emerytowana wykladowczyni Instytutu Pe-
dagogiki Uniwersytetu Wroclawskiego, ktory ja rekomendowal. A oto probka jej po-
gladow: ,,«Pole razenia» aborcji jest pokoleniowe. Aborcje w pokoleniu dziadkéw do-
tykaja wnuki. Na terapi¢ zglaszaja si¢ kobiety 1 mezczyzni, ktérych dzieci stracity

zycie w wyniku aborcji lub poronienia, ich doroste zyjace dzieci, ktére przezyly realng

grozbe aborcji, lub ktérych rodzenstwo zginglo w wyniku aborcji, albo ktérych sens
istnienia kwestionowano u poczatkéw ich zycia. Terapii poddawane s3 takze zyjace,
dorosle dzieci takich rodzicow”.

W tej sytuacji odczuwamy ulge, dowiadujac si¢, ze trzynasty z ekspertow, profesor
z Polskiej Akademii Nauk, jest specjalistg od patofizjologii meskiego uktadu rozrod-
czego — od okresu rozwoju embrionalnego po okres starczy, oraz ze zajmuje si¢ on
takze diagnostyka andrologiczna — nowotworami jader.

Niewiele wiadomo o kolejnych dwoéch rzeczoznawczyniach, rekomendowanych
przez Uniwersytet Gdanski i Wszechnice¢ Polska — Szkole Wyzsza Towarzystwa Wie-
dzy Powszechnej w Warszawie.

Liste zamykajg: jeden profesor, popularyzator edukacji seksualnej i znawca
przedmiotu, jeden neutralny §wiatopogladowo profesor medycyny, jedna profesorka
socjologii, specjalizujacg sie¢ m.in. w badaniach nad statusem kobiet oraz jeden znany
psycholog rekomendowany przez Polskie Towarzystwo Psychologiczne.

Grunt to podrecznik
Ministerstwo nie musialo obawiaé si¢, ze wydawnictwa siegng, choc¢by przez
przypadek, po — pozostajagcych w mniejszo$ci — neutralnych swiatopogladowo rze-

czoznaweow. Wydawcey nie sa altruistami, a przedmioty takie jak WDZ sa dla nich
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D . prawdziwa zmora. Podreczniki trzeba wypro-
— Cheiatbym doktadnie po- dukowag, ale z goéry wiadomo, ze ich sprze-

znaéprogmm WDZ, zanim daz bedzie nikla (podobno tylko 2 procent
Jjako ojciec posle tam swojq  uczacych sie WDZ decyduje sie zainwestowaé
corke. Nie chcialbym na wich zakup), dlatego trzeba zminimalizowac
przykfad’ z'eby jq w szkole koszty, czyli ograniczy¢ liczbe tytutéw w ofer-
uczono zakladania prezer- cie oraz wyeliminowac ryzyko, ze podrecznik

watywy na fantom nie zostanie dopuszczony. Prowadzone przez
wydawcow systematyczne analizy wynikow

— Mysh pan, ze zaszkodzi-
toby jej, gdyby sie dowie-
dziata, jak to si¢ robi?

— Nie zaszkodziloby. Ale w podre¢czniki (wyjatek stanowig te, potrzebne
Jako katolik wolatbym, zeby do przygotowania si¢ do matury), zadowalajac 161
nmie bylo takich zajec. sie ksigzkami uzywanymi. 7 ksiegarskich pot-
— Czyli w pana szkole zaje¢ ek znacznie lepiej ,,schodza” zeszyty éwiczen,
0 anlykoncepcjz' nie bgdzie? gltownie dlatego, ze w ¢éwiczeniach takze co$
— Nz'e, bo musiafbym cho- sie¢ wypelnia, no 1 z reguly s3 one znacznie tan-

d=i¢ na kaz'dq takg lekcjg, sze. To powdd, dla ktérego ministerialna lista
seby wiedzied, jakie tresci podrecznikéw WDZ dopuszczonych do uzytku

sq tam podawane. e . .y o
o tow ¢éwiczen, tylko dla gimnazjow. OczywiScie

sprzedazy potwierdzaja takze prawidlowo$¢,
ze uczniowie szkol Srednich w odrdéznieniu od

gimnazjalistéw, w ogole rzadziej zaopatruja si¢

jest taka krotka: trzy tytuly oraz osiem zeszy-

wylgcznie stusznych autoréw. Podreczniki do
WDZ zrecenzowali ulubieni eksperci MEN, po pierwsze, rekomendowany przez
Komisje Katechetyczna Episkopatu Polski ks. dr hab. J6zef Augustyn, po drugie,
ks. dr hab. Jozef Augustyn, po trzecie, prof. dr hab. Aleksander Nalaskowski. Przy
okazji ostatniej nowelizacji podstawy programowej w 2009 roku dokonano tez prze-
gladu dopuszczonych wezesniej do uzytku podr¢cznikow, a wiasciwie ich nieznacz-
nie znowelizowanych wersji. Zabieg ten w wypadku podrecznikéw do WDZ byt ty-
lez kosztowny co zbedny, poniewaz, jak méwi Tomasz Garstka, obecna podstawa
programowa nie roézni si¢ wlasciwie niczym od poprzedniej. Jedyne zmiany pole-
gajg na przemieszczeniu, w poréwnaniu z wezedniejsza wersjg, dokladnie tak samo
sformulowanych tresci oraz na dodaniu wéréd wymienionych zagrozen zagadnienia
»prostytucja nieletnich”. Poddanie istniejacych podrecznikéw ponownej weryfikacji
spowodowalo skreslenie z listy podr¢cznika dla gimnazjum wydawnictwa JUKA
,Kim jestem? Wychowanie do zycia w rodzinie. To jest wazne...”, autorstwa Toma-

sza Garstki, Michala Kostrzewskiego 1 Jacka Krélikowskiego. .
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Ks. Augustyn uznal bowiem, ze ,Podrecznik pod wzgledem merytorycznym
jest kontrowersyjny. Caly rozdzial «Moja rodzina» (a jest on przeciez kluczowy dla
przedmiotu wychowanie do zycia w rodzinie) 1 inne fragmenty traktujace o rodzinie
sg niespojne, uwikltane w polemike, relatywizujgce wartosci rodziny 1 malzenstwa,
a przez to antypedagogiczne. Autorzy [...] nie dali tez w podreczniku prostego eg-
zystencjalnego opisu r6l ojca 1 matki, meza i zony, ale niemal calg stron¢ poswieci-
li na szczegdlowe wyliczenie krajow, gdzie «malzenstwa cywilne miedzy osobami
jednej plci» zostaly zalegalizowane 1 gdzie dopuszcza si¢ adopcej¢ dziecka «przez
pary osdb tej samej plci» (strona 46). Jaki jest sens tak szczegdlowej informacji
dla gimnazjalistéw? Podrecznik narusza w spos6b zasadniczy prawa rodzicéw do
wychowania dzieci z ich wlasnymi przekonaniami. Wierzacy rodzice nie zycza sobie
kwestionowania pojecia malzenstwa i rodziny, czego przyktad mamy w podreczni-
ku. Podrecznik narusza prawa dziecka do wolno$ci sumienia. Proponuje bowiem
rozwigzania moralne sprzeczne z religiami wyznawanymi przez znaczng cz¢s$é
uczni6éw, do ktoérych jest kierowany (chrzescijanstwo, islam, judaizm). Podrecznik
tego typu ma obowigzek uwzglednia¢ wyznawang przez ucznidw religi¢. Podrecz-
nik narusza takze artykut 72, rozdziat II, punkt 1: «<Rzeczpospolita Polska zapewnia
ochron¢ prawng dziecka. Kazdy ma prawo zada¢ od organéw publicznych ochrony
dziecka przed [...] demoralizacjg».

Podrecznik ma znamiona demoralizacji. Proponuje bowiem rozwiazania moralne
niezgodne z sumieniem wierzacych uczniéw wyznawanych w Polsce religii. Wycho-
wanie do zycia w rodzinie nie moze by¢ realizowane bez odniesienia do warto§ci mo-
ralnych, wyznawanych przez dzieci 1 ich rodzicow”.

Wobec argumentdéw tak ci¢zkiego kalibru oraz wielu innych wymienionych w li-
czacej dziewied stron recenzji, a takze negatywnej opinii drugiego rzeczoznawcy prof.
Nalaskowskiego, ktory nie dopatrzyl si¢ w podreczniku zadnych zalet (,Nie stwier-
dzono takich, ktére usprawiedliwialyby wystawienie przynajmniej opinii warunko-
wej”), ksigzka poszia na przemial. Ministerstwa nie zaniepokoil fakt, ze ten sam
podrecznik zostal w 2003 roku dopuszczony do uzytku szkolnego (nr dopuszczenia
45/03), uzyskujac wowczas bardzo przychylne recenzje, innych menowskich rzeczo-
znawcow: seksuologa prof. dra hab. Zbigniewa Lwa Starowicza, prof. dra hab. Roma-
na Ossowskiego 1 psychologa mgr. Jacka Jakubowskiego. Nikogo nie zainteresowalo
to, ze podrecznik przez szes¢ lat byl wykorzystywany w gimnazjach 1 ze w tym czasie
jego tredci nie wywolaly zadnych protestéw rodzicow, ucznidéw czy nauczycieli oraz
ze nic nie wiadomo, by staf si¢ on Zrédlem demoralizacji. Ministerstwo nie odniosfo
si¢ takze do wielostronicowej odpowiedzi autordw podrecznika na przedstawione im

zarzuty, w ktorych w sposob rzeczowy 1 obszerny omowili swoje racje.
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Ministerstwo nie zareagowalo rowniez na krytyczne opinie wyrazane przez uzna-
nych ekspertéw oraz organizacje pozarzadowe o treSciach zawartych w dopuszczo-
nych do uzytku podrecznikach. Ostatnig bardzo rzetelng 1 wszechstronng analize
materialéw edukacyjnych do WDZ przeprowadzono w ramach bada zainicjowanych
przez Towarzystwo Edukacji Antydyskryminacyjnej. Raport z tych badan pt. ,Wiel-
ka nieobecna” na pi¢c¢dziesi¢ciu pigciu stronach omawia tre§ci wszystkich jedenastu
tytuléw do nauki WDZ (trzech zatwierdzonych podrecznikéw dla gimnazjum oraz
oémiu zeszytow ¢wiczen). Oto jego fragment ,W kolejnych podrecznikach homosek-
sualno$¢ i/lub biseksualno$¢ jest charakteryzowana jako:

* zaburzenie («U niektorych oséb wystepuja jednakze zaburzenia w postaci od-
miennych orientacji seksualnych, jak: homoseksualizm, biseksualizm»*'); od-
chylenie («Jezeli jest to rzeczywisty homoseksualizm, wéwczas na subiektywne
przekonanie o sktonno$ciach homoseksualnych naktada si¢ odchylenie popedu
plciowego, wyrazajace si¢ w skierowaniu pozadania seksualnego do osoby tej
samej plci»*?);

* problem z tozsamoscig plciowa?;

znieksztalcenie («Dgzenie do zaspokojenia popedu seksualnego moze przy-
bra¢ formy znieksztalcone, jak homoseksualizm, biseksualizm, ekshibicjonizm,
narcyzm, pedofilia, sadyzm, masochizm 1 in.»**). W tym ostatnim przykladzie
szczegblnie razace jest zestawianie niedominujacych orientacji seksualnych
z zaburzeniami preferencji seksualnych (parafiliami), zwlaszcza tych, ktérych
realizacja wigze si¢ z naduzyciem i jest prawnie karana (ekshibicjonizm, pedo-
filia).

Z wymienionych definicji najbardziej intrygujace 1 oryginalne s3 typologie cyto-
wane w podreczniku gimnazjalnym Krol. Rozréznia ona «<homoseksualizm pozorny»
od «rzeczywistego» oraz <homoseksualiste» od «gay» (pisownia oryginalna). W pierw-
szym przypadku tzw. <homoseksualizm pozorny» rozumiany jest jako «subiektywne
przekonanie o tendencjach homoseksualnych, ale nie towarzysza mu rzeczywiste
sktonnosci seksualne». Z kolei «<homoseksualizm rzeczywisty» miatby wystepowac
wowcezas, kiedy: na subiektywne przekonanie o sklonno$ciach homoseksualnych na-
klada si¢ «odchylenie popedu pliciowego, wyrazajace si¢ w skierowaniu pozadania
seksualnego do osoby tej samej plci»®”.

2 Urban M., Wychowanie do zycia w rodzinie, Zeszyt cwiczeri dla gimnazjum, cze$¢ 2, Warszawa 2010, s. 17.
2 Krol T iin., dz. cyt., s. 116.
Z Kalinowska W, dz. cyt., s. 71.

% Wedrujgc ku dorostosci. Wychowanie do Zycia w rodzinie dla uczniéw klas I-1ll gimnazjum, Cwiczenia, pod
red. T. Krdl, Krakéw 2000, s. 57.

% Krol T iin., dz. cyt., s. 116.
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W tym miejscu dodajmy jeszcze, ze pani Teresa Krol, byla redaktorka naczelna
»~Wychowawcy” — miesi¢cznika nauczycieli katolickich w latach 1998-2001, petnila
funkcje glownego wizytatora MEN ds. wychowania do zycia w rodzinie. Minister
Handke najwyrazniej nie widziala konfliktu intereséw w fakcie, ze sama bedac wspoi-
autorka programu WDZ i podrecznika, nadzorowala akceptowanie do uzytku progra-
moéw 1 podrecznikéw innych autoréw. Zapewne wynikiem jej bogatego do§wiadczenia
jest fakt, ze jej podrecznik WDZ nadal jest najbardziej dostepnym, a co za tym idzie,
najpopularniejszym na rynku.

W wielu krajach nauczyciele nie korzystajg z podrecznikow lub korzystaja z nich
w ograniczonym zakresie. Wolg sami przygotowywaé materialy dydaktyczne, wycho-
dzac z zalozenia, Zze w ten sposob tatwiej im nadazy¢ za zmieniajgcym si¢ Swiatem,
poza tym traktujg takg mozliwo$¢ jako potwierdzenie swojej autonomii 1 profesjona-
lizmu. Poznaja uczniéw, ich potrzeby i zainteresowania, dzi¢cki czemu moga dobraé
odpowiedniejsze lub bardziej interesujace dla konkretnej grupy teksty.

W Polsce nauczyciele 1 uczniowie sa niewolnikami podrecznikéw, poniewaz do-
piero z podrecznika dowiadujg sie, jak rozumieé zapis z podstawy o tolerancji wobec
odmiennosci seksualnych. Podrecznik jest wige swoistym pasem bezpieczenstwa,

ktory pozwala nauczycielom wyjs$¢ calo z kolejnej programowej opres;ji.

Walka dobra ze ztem

Edukacja seksualna przez Srodowiska katolickie od razu rozpoznana zostala
jako obszar walki ideologicznej. Wystarczy wpisa¢ do wyszukiwarki hasta takie, jak
»edukacja/wychowanie seksualne”, by przekonac¢ si¢ jak mocno Kosciot katolicki za-
angazowal si¢ w zwalczanie §wieckiej koncepcji nauczania tego przedmiotu. Zadne
inne $rodowisko, lgcznie z organizacjami pozarzagdowymi bronigcymi praw kobiet,
w tym praw reprodukeyjnych, nie jest w tej sprawie rownie aktywne. Jezyk kosciel-
nych portali jest tez bardziej agresywny. Ks. Dariusz Kowalczyk tak rozpoczyna wy-
kiad o historii edukacji seksualnej: ,,[...] poczatkdw idei wprowadzenia tzw. edukacji
seksualnej do szk6t mozna upatrywaé w zalozonej w 1928 roku w Berlinie Swiatowej
Lidze Reformy Seksualnej. Skupiala ona liberalnych seksuologéw, ktérzy dazyli do
rozpowszechnienia antykoncepcji, zalegalizowania aborcji 1 prostytucji, propagowa-
nia rozwodow 1 zasadniczego rozdzielenia seksualno$ci od moralnosci”. Najnowsza
historia edukacji seksualnej prezentowana jest natomiast tak: ,,[w] 1996 roku Sejm
RP uchwalil nowelizacje ustawy o planowaniu rodziny, wprowadzajac obowigzek re-
alizacji w szkotach przedmiotu pod nazwa «wiedza o zyciu seksualnym czlowieka».
Tresci programowe przygotowane przez 6wczesny MEN byly kalka programéw za-

chodnich, ujmujgcych seksualnos$¢ czlowieka w spos6b hedonistyczny, permisywny.
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Rodzice, obawiajac si¢ efektéow edukacji seksualnej typu zachodniego (wzrost liczby
cigz u nieletnich dziewczat, niekontrolowane rozprzestrzenianie si¢ chordb przeno-
szonych droga plciowa, w tym AIDS), poczuli wielkie zagrozenie. Obawiali sig, ze ich
dzieci zaplacg wysoka cen¢ za zbyt wezesne rozbudzenie seksualne. W efekcie licz-
nych protestéw spolecznych éwezesny resort edukacji nie zdecydowal si¢ wdrozy¢
powyzszych zaje¢ do nauczania szkolnego”.

Z kolei ks. Marek Dziewiecki, analizujagc czynniki, ktére utrudniajg rodzicom
formowanie u dzieci dojrzalej postawy wobec seksualnosci, dowodzi: ,,Chodzi tu
zwlaszcza o promowanie przez wigkszo$¢ srodkow spolecznego przekazu — ale takze
przez wielu pedagogo6w, psychologéw, socjologéw 1 wychowawcow — zawezonej 1 naiw-
nej wizji czlowieka. Dominujace obecnie zawezenie antropologiczne polega na ekspo-
nowaniu w czlowieku glownie jego cielesnoSci, emocjonalnosci oraz subiektywnych
przekonan, a zatem tych sfer, w ktérych cztowiek nie jest w stanie zrozumie¢ samego
siebie, ani zajaé dojrzalej postawy wobec siebie 1 innych ludzi”. Dalej ks. Dziewiecki
wyrecza Ministerstwo Edukacji Narodowej, piszac wprost, jakie sa powinnos$ci szko-
ty: ,W sytuacji, w ktorej wiele srodowisk 1 instytucji stara si¢ podporzadkowaé edu-
kacje seksualng wyznawanej przez siebie antyrodzinnej ideologii, waznym 1 stalym
sprzymierzencem rodzicow w odpowiedzialnym wychowaniu seksualnym mlodzie-
zy powinna by¢ szkola. Zadaniem spoleczenstwa obywatelskiego jest obrona szkoly
przed wszelkimi naciskami ideologicznymi tak, by edukacja szkolna mogta stuzyé
wylacznie dobru wychowankéw. W obliczu wyboréw parlamentarnych 1 zmian w ukla-
dzie sil politycznych szkola bedzie musiala w najblizszych miesigcach zmierzy¢ sie
z naciskami ideologicznymi m.in. w odniesieniu do edukacji seksualnej. Warto zatem
wskazac kilka podstawowych norm, ktére mogg pomoc szkole 1 nauczycielom w obro-
nie stusznej autonomii w zakresie wychowania seksualnego”. W sytuacjach dla siebie
wygodnych Kosciol doskonale potrafi postugiwaé si¢ liberalng koncepcja edukacii,
odwolujac si¢ do autonomii. A zaniepokojony przygotowywanymi w 2002 roku zmia-
nami programowymi miesi¢cznik katolicki dla nauczycieli apelowal: ,,Zaledwie kilka
miesiecy po ukazaniu si¢ numeru «Wychowawcy» o wychowaniu prorodzinnym (paz-
dziernik 2001) powracamy do tego samego tematu, by tym razem w imieniu rodzicow
1 nauczycieli zdecydowanie powiedzie¢: STOP EDUKAC]I SEKSUALNE]!”

W zasadzie wszystko jest jasne: katoliccy eksperci od edukacji seksualnej nie ukry-
wajg ambicji Kosciola oraz wplywu, jaki wywart na obecny ksztalt edukac;ji seksualne;.

Kolejne rzady godzily si¢ na koScielne ingerencje w nauczanie edukacji seksu-
alnej, ignorujac catkowicie to, co niesie z sobg wspolczesna cywilizacja i technika
— cyberbulling, seksting, nicograniczony dost¢p do pornografii. Psycholog Tomasz

Garstka jest zdeprymowany nie tylko pornograficznymi amatorskimi filmami,
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kreconymi przez nastolatki, ale takze modna w internecie rysunkowg pornogra-
fig japonska w nurcie hentai, w swych skutkach grozniejsza niekiedy niz tradycyj-
ne porno. W szkole nauczyciele coraz cze$ciej nie radzg sobie z napastowaniem
seksualnym, nie tylko tym réwiesniczym, ale takze tym, ktérego do§wiadczajg oni
sami. Glebokie przemiany sfery intymnej analizujg socjolodzy. Bauman ostrzega:
»~Agencje sporzadzajace randki on-line obiecuja klientom uszycie partnera na za-
moéwienie. Kolor skory, kolor wioséw 1 stopient owlosienia, objeto$¢ tego czy owego,
diugos¢ tego czy owego — to wszystko da si¢ sprawdzi¢ w online’owym katalogu,
w jakim zarejestrowani milo$nicy seksu jednej nocy sg sklasyfikowani. W toku tak
zorganizowanego procederu zniknie juz doszczetnie z widoku dreczaca w innych
sytuacjach okoliczno$é, ze partner seksu jest osoba, a wigc tez, o zgrozo, podmio-
tem... W katalogu smacznych keskéw nie znajdziesz czlowieka, wigc klopot z glo-
wy”%. Giddens wskazuje na ,zrownywanie si¢ statusow kobiet 1 me¢zcezyzn, meskos§é
1 kobieco$¢, jakie funkcjonowaly wezeéniej”, 1 kres ,,binarnego kodu meskoéci i kobie-
coSci, ktory praktycznie nie dopuszcza nic posrodku, przyporzadkowal pte¢ spoteczng
plci biologicznej tak, jakby bylo to jedno 1 to samo”(Giddens, 2007:233).

Bezradno$¢ politykéw oS§wiatowych wobec tych probleméw jest po prostu niebywa-
ta. Zachowuja si¢ oni tak, jakby nie tylko nie czuli si¢ za nic odpowiedzialni, ale takze
nie widzieli zwigzkéw pomiedzy jako$cig relacji miedzyludzkich a jako§cig zycia spo-
tecznego, migdzy dobrostanem obywateli a ich poczuciem bezpieczefistwa, zdrowiem
seksualnym a zdrowiem w ogdle.

A moze zwigzek miedzy szkola a spoleczefnistwem nie istnieje? Co determinuje
edukacje?

Opisanie zalezno$ci pomig¢dzy szkolg a spoleczefistwem nie jest proste poniewaz
istnieje wiele sposob6w ich objasniania. Amerykanscy badacze edukacji — Walter Fe-
inberg 1 Jonas F. Soltis — chcac uprosci¢ to zadanie, zdecydowali si¢ na przyporzad-
kowanie istniejacych teorii wyjasniajacych spoleczne uwarunkowania edukacji do
trzech zasadniczych nurtéw: funkcjonalizmu, teorii konfliktowej 1 interpretacyjne;.
Zaznaczajac z gory, by rozréznienia tego nie traktowac zbyt rygorystycznie, ma ono
bowiem bardziej praktyczny, roboczy charakter, a co za tym idzie, nie jest wolne od
pewnych uproszen.

7 grubsza biorac, funkcjonalizm odzwierciedla prze$wiadczenie, ze zadaniem
szkoly jest socjalizacja uczniéw, przygotowanie ich do funkcjonowania na rynku
pracy 1w spoleczenstwie, raczej przysposobienie do istniejacych praktyk czy wyma-

gan niz zachecenie do zmieniania zastanego porzadku. Wizja szkoly w rozumieniu

% [http://kobieta.gazeta.pl/kobieta/1,107880,6074208,Prof  Bauman _ Milosc_nie jest cool .html].
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funkcjonalistow nie oznacza, ze kieruja si¢ oni wylacznie pragmatycznymi przestan-
kami, wrecez przeciwnie, rowniez oni s pelni ideatéw, cheg, by edukacja byta dostepna,
egalitarna, by byta kluczem do réwnych szans, inwestycja w czlowieka 1 w ten spos6b
warunkowala spoleczny postep. Problem funkcjonalistow polega jednak na tym, ze
pierwszorzedne znaczenie ma dla nich przekonanie, iz szkola pelni w gruncie rzeczy
()eeesessncacasnns role stuzebng wobec pafistwa oraz ze ma zasadniczy
wplyw na zapewnienie jego ciaglodci i przetrwania.

Kolejne rzqdy godzity sie
koscielne ingerencje w na-
uczanie edukacyi seksual-
nej, 1gnorujgc catkowicie
to, co niesie 2 sobq wspol-

Funkcjonali$ci nie widza zatem nic zlego w przygo-
towywaniu miodych ludzi do pelnienia réznych rél
spolecznych: obywateli, pracownikéw, spotecznikow,
konsument6éw w obrebie zastanego porzadku, w ktd-

rym i tak przyjdzie im zy¢. Z duza dbaloscig projek-

czesnacy wihzac]a 1 techni- tuja wiec system edukacji, wyposazajac go w takie

ka — cyberbulling, Sekstz'ng, narzedzia 1 rozwigzania (programy, podreczniki, 167

nieograniczony dostep do | systemy oceniania, egzaminowania etc.), ktére maja

pornograﬁi_ o w jak najdoskonalszy sposob stuzy¢ ,skutecznemu
urabianiu jednostek” (Feinberg, Soltis, 2000:15).

Wyznawcy teorii konfliktowej, patrzac na wysilki funkcjonalistow, postrzegajg ich

starania zgola inaczej. Widzg bowiem w szkole miejsce nie tyle wyréwnywania szans
1 postepu, ile reprodukowania spolecznych nieréwnoS$ci, odtwarzania istniejacego
porzadku wraz z zastang hierarchig spoleczng i wystepujacymi w jej obrebie ograni-
czeniami. Teoria konfliktowa, majgca swoje korzenie w marksizmie, w swym postrze-
ganiu szkoly (przede wszystkim jej ukrytego programu) bliska jest marksistowskiej
definicji systemu szkolnego jako jednego z ideologicznych aparatéw panstwa, ktory na
réwni z innymi instytucjami petnigcymi t¢ sama role — Ko$ciolem, systemem praw-
nym, partiami politycznymi efc. — ma zagwarantowaé zachowanie wladzy klasie do-
minujgcej, broni¢ panujacej ideologii (np. neoliberalnej) oraz zapewni¢ reprodukcje
srodkow produke;i.

Feministycznemu spojrzeniu na relacje miedzy szkola a spoleczefistwem bli-
ska jest teoria konfliktowa, ba, mozna wrecz uznaé, ze feminizm jest jedng z jej
postaci. W odrdznieniu od marksistow feministki uwazaja jednak, ze oprocz klaso-
wego istnieje tez inny przejaw ucisku 1 dominacji — me¢zczyzn nad kobietami, ktory
dotyczy kobiet ze wszystkich klas. Feministki znajdujg wiele dowodéw na to,
ze uprzywilejowanie mezcezyzn wywarlo i nadal wywiera ogromny wplyw na eduka-
cje 1 sposob funkcjonowania instytucji o§wiatowych. Meska supremacja przejawia si¢
odmiennymi oczekiwaniami wobec chlopcow 1 dziewczat, tworzeniem programow

nauczania 1materialéw edukacyjnych sprzyjajgcych reprodukowaniu stereotypow.......




co do spolecznych rél uwarunkowanych plcia.
Feministki dostrzegaja w szkole mechanizmy,
ktorych konsekwencjg jest ksztaltowanie
u dziewczat postaw pasywnych, ograniczajga-
cych ich aspiracje, wywierajagcych znacznie
wigkszg niz wwypadku chlopcéw presje na
ich wizerunek 1 styl bycia. Co samo w sobie
bywa przyczyng samoograniczen.

W mysl podejécia interpretacyjnego szko-
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Bezradnos¢ politykow oswia-
towych wobec tych problemow
jest po prostu niebywala. Za-
chowujq sie oni tak, jakby nie
tylko nie czuli sie za nic odpo-
wiedzialm, ale takze mie wi-
dzieli zwigzkow pomiedzy ja-
koscig relacji miedzyludzkich
a jakoscig zycia spolecznego,

ta jako wytwor spoleczny i jego cz¢§¢ powin- migdzy dobrostanem oby‘wateh'

aich poczuciem bezpieczern-
stwa, =drowiem seksualnym
a zdrowiem w ogole.
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programoéw. By zrozumie¢ funkeje szkoly, trzeba rozpozna¢ rzadzace nig reguly gry,

na by¢ opisywana i badana tak, jak przyjeto
to robi¢ w antropologii spolecznej 1 etnogra-

fii. Procesy socjalizacji, z ktéorymi mamy do
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czynienia w szkole, nie s3 bowiem wylgcz-

nie prostg transmisjg jawnych czy ukrytych

ktore tworza kulture szkoly (lub jej czesci, np. klasy) 1 rzadza nia. Interpretatywi-

§ci nie przecza, ze szkola jako taka jest instytucjg socjalizujaca, uwazajg natomiast,
ze na miare odgrywanych w szkole rél 1 w konsekwencji przyjetych w spolecznosci
szkolnej regul, wszyscy jej czlonkowie uczestnicza w procesie negocjacji znaczen.
Socjalizacja nie jest wigc procesem biernym — przejmowania czy przyswajania sobie
postaw, norm, regul i znaczen od ,starszych”, lecz jest uwarunkowana przez lokalne
zwyczaje, tradycje, oczekiwania efc. Wiadomosci 1 znaczenia przekazywane w szkole
sg de facto negocjowane 1 interpretowane, co prowadzi czasem do nadania im nowego
sensu. Wiasnie dlatego interpretatywiSci odrzucaja kryteria przyjete przez funkcjo-
nalistéw, ktorzy skionni sg postrzegac zadania szkoly jako ciag dzialan stuzacych po-
stepowi 1 dostosowaniu, czy kryteria stosowane przez wyznawcow teorii konfliktowej,
definiujgcej szkole jako aparat przymusu stuzacy zachowaniu przez dominujace klasy
status quo.

Koncepcje socjologii edukacji nie sa prawdopodobnie obce cze¢$ci nauczycieli,
a nawet niektorym ministrom edukacji. Problem polega na tym, ze ich ewentualna
znajomo§¢ nie stanowi impulsu do refleks;ji u politykdw oraz pedagogéw nad sensem
istnienia szkoly 1 publicznej o§wiaty, co czyni rozwazania o edukacji plytkimi i pozba-
wionymi wigkszej warto$ci. To wladnie ta powierzchowno§¢ w mysleniu o edukacji
powoduje, ze poszczegélne elementy systemu sg niespdjne, a projektodawcy kolejnych
reform nie sa w stanie zdefiniowa¢ swojej roli (zadan i1 odpowiedzialnosci) wobec

spoleczenstwa oraz jego instytucj.
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Zamiast pointy — zwrot ku Tanganice

Seksuolog, dr Andrzej Depko od lat kolekcjonuje publikacje poswigcone edukacji
seksualnej. Dzigki jego zbierackiej pasji mozna przesledzié, jak toczyla si¢ w Polsce
dyskusja wokdt nauczaniu tego przedmiotu. Lektura unikalnych niekiedy materia-
t6w wywoluje ambiwalentne uczucia: niekiedy usmiech, cze¢sciej szacunek, czasem
zdumienie. Po pierwsze, u§wiadamia nam ona niebywala trwalo$§¢ uprzedzen i obaw,
ktore powodowaly, ze decyzje o wprowadzeniu powszechnej edukacji seksualnej nie-
ustannie odsuwano, zastepujac ja rozwigzaniami polowicznymi, namiastkami w po-
staci pojedynczych lekeji lub pogadanek.

Po drugie, dowiadujemy si¢ z niej, ze dyskusje wokol edukacji seksualnej toczone
w latach sze$édziesigtych 1 siedemdziesigtych cechowala daleko wigksza rzetelno$§c
1 dojrzalo§¢ niz ta, z ktérg mamy do czynienia obecnie. ,,Czy erotyzm potrzebowat
rehabilitacji? Chyba tak. I chyba nadal potrzebuje. [...] Powodéw moze by¢ wiele. Wy-
daje si¢ jednak, ze gléwnie tkwig one w braku u§wiadomienia i kultury seksualne;.
Moéwigc o uswiadomieniu, nie mam na mysli prostych wiadomosci o tym, skad biorg
si¢ dzieci. To wszyscy wiedza. Chodzi o zas6b wiedzy znacznie szerszy, o podstawowe
wiadomosci z biologii czlowieka, z psychologii, socjologii, a takze patologii. [...] Z do-
Swiadczenia — jako lekarz — wiem, ile zla wynika z braku wiedzy seksualnej w naszym
spoleczenstwie. Brak kultury jest jeszcze trudniejszym problemem niz brak informa-
¢ji. Czlowieka nie mozna jej nauczyé z dnia na dziefl, nie mozna wpoi¢ mu jej poprzez
lekture jednej broszury” (Jaczewski, 1979).

Z przykro$cig musimy skonstatowaé takze, jak nietrwala jest nasza pamieé
o szkolnych doswiadczeniach i eksperymentach, jak bardzo nie potrafimy wykorzystaé
dorobku minionych pokolen nauczycieli. ,,Problematyke zwiazang z wychowaniem
seksualnym wiaczytam, od przeszio dziesig¢ciu juz lat, do swojej pracy wychowaw-
czej opartej na filmie. Mozliwo$ci wykorzystania tematyki filmowej do wychowania
seksualnego sa olbrzymie, Po pierwsze dlatego, ze od zarania swych dziejéw sztuka
filmowa zajmuje si¢ wszystkim co ludzkie, a wiec 1 sprawami ludzkich uczué” — dzieli
si¢ doSwiadczeniami z prowadzenia zajeé z wychowania seksualnego Krystyna Zepp,
wyktadowca Studium Nauczycielskiego w Ostrowcu Swietokrzyskim podezas ogélno-
polskiego sympozjum w F.odzi w 1968 roku. Inni jego uczestnicy, Stefania Muszycka
1dr Eugeniusz Zejda relacjonuja: ,W toku dyskusji nad eksperymentalnym wychowa-
niem seksuologicznym prowadzonym od siedmiu lat w wybranych szkolach na terenie
wojewodztwa t6dzkiego ustalono w ubiegltym roku program realizacji tego wychowa-
nia”. Natomiast Grazyna F.¢cka, z-ca kierownika szkoly podstawowej nr 58 w Fodzi,
tak opowiada o swoich inicjatywach: ,Rozumiatam, ze nie wystarczy tylko z dzie¢-

mi omawiaé zagadnien dotyczacych wychowania seksualnego, ale trzeba réwniez
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nawiaza¢ wspoélprace z rodzicami [...] Wszyscy nauczyciele 1 wychowawcy omawiajacy
problematyke wychowania seksualnego sg w kontakcie z nauczycielem biologii, ktory
z racji swojej specjalno$ci porusza najtrudniejsze tematy [...] Omawiane zagadnienia
wychowania seksualnego na lekcjach biologii muszg tworzy¢ odpowiednig calos¢ [...]
Dla lepszego zrozumienia podaje fragment takiego planu dla I-szej 1 VIII-ej klasy”.

Lektura archiwalnych tekstéw obala r6zne obiegowe przekonania: mit, ze dopiero
po 1989 zaczeliSmy odwotywac si¢ do zachodnich modeli edukacji seksualnej — ze
sprawozdan z konferencji 1 publikacji wynika, Ze regularnie wymieniano doswiad-
czenia ze specjalistami z innych krajow, sledzgc na biezaco sposoby wprowadzania
edukacji seksualnej w Europie.

A takze mit o tym, ze socjalistyczna szkola ignorowatla uczucia 1 poglady na spra-
wy edukacji seksualnej katolikow. ,,Nie propagujemy restrykeyjnych zasad etyki kato-
lickiej, ale jezeli napotykamy czlowieka, ktory $wiadomie je realizuje, naktadajac na
siebie niekiedy trudne hamulce, budzi on nasz szacunek i podziw. Jednak tych, kt6-
rym sie¢ to nie udaje lub ktérzy nie chcg ograniczaé si¢ do ram dopuszczalnych przez
Ko§ci6l, nie potgpiamy i nie oceniamy jako niemoralnych” (Jaczewski, tamze).

W pierwszym podreczniku do edukacji seksualnej z 1987 roku ,,Przysposobienie
do zycia w rodzinie” znalez¢ mozna dziesiatki zadan przeznaczonych do realizacji
w parach 1w grupach, na przyklad.: ,PrzeprowadZcie dyskusje panelowa nt. «<moral-
no-etyczne zagadnienia przerywania ciazy». Jaki jest zwiazek prezentowanych sta-
nowisk z wyznawanym przez ich autorow §wiatopogladem? W jaki sposéb — Waszym
zdaniem — powinno si¢ planowaé akcje profilaktyczna przeciw przerywaniu cigzy?
Jaki moze by¢ w tym Wasz udzial?” (s. 240).

I wladnie najwigkszg irytacje budzi we mnie poczucie zaprzepaszczonej szansy
na normalno$¢, jaka bylo wycofanie tego podrecznika ze szkol 1 oddanie pieciuset
tysiecy jego egzemplarzy na makulature. Porazke podrecznika ,,Przysposobienie
do zycia w rodzinie” autorstwa Wiestawa Sokoluka, Dagmary Andziak i Marii Tra-
winskiej mozna uzna¢ wrecz za metafore walki o rzetelng 1 zgodna z nowoczesnymi
standardami edukacje seksualng. W rozmowie z Lidig Jastrzebska w ,,Glosie Nauczy-
cielskim” z lutego 1988, profesor Mikotaj Kozakiewicz, sam or¢edownik i1 propaga-
tor edukacji seksualnej, tak przedstawia 6wczesng sytuacje: ,Dlaczego podrecznik
wywolal burze¢? Wynika to z kilku powodéw. Pierwszy to tematyka, ciggle w naszym
spoleczenstwie uwazana za drazliwg, niewlasciwa, nieprzyzwoity” takze ,,dlatego iz
to nie byla zwykla ksigzka, lecz podre¢cznik szkolny. Tym, co r6zni podrecznik od in-
nych poradnikdw, jest to, ze jest on obowigzkowy. [...] Sadze, ze jest to pierwsza przy-
czyna, dla ktérej wybucht skandal, bowiem w naszym spoleczenstwie, ktére w sfe-

rze obyczajowej jest tradycyjne, odczytano to jako swoisty zamach na suwerennos$é
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wychowania 1 na warto§ci pewnych ideologii, a takze obowiazkowa propozycje widze-
nia pewnych spraw w sposob odbiegajacy od pogladéw rodzicéw 1 czesci spoleczen-
stwa” (s. 66—67).

Tak oto brutalny rezim komunistyczny ugiat si¢ przed opinia publiczng nie§wia-
dom, ze cofnie to dyskusje o edukacji seksualnej na dlugie lata do poziomu debaty
nad ustawg alimentacyjna w parlamencie niepodlegtej Tanganiki z roku 1963.

»Poset P. Mbogo (Mpanda) wyrazil opinie, ze ustawa o alimentach spowoduje
powszechny wzrost prostytucji w kraju. Dziewczeta bedg cheiaty mie¢ jak najwiece]
nie$§lubnych dzieci, by tg droga zarabia¢ pienigdze na kosmetyki. Dziewczeta te beda
jak stabo rozwiniete kraje — trzeba bedzie w nie inwestowac” .

Dziekuije dr. Andrzejowi Depce za mozliwo$¢ zapoznania sie z jego zbiorami, ktorym w moim przekonaniu nalezy
sie odrebna publikacja.
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7 Imielinski K., Imielinski Ch., Profesora Kozakiewicza refleksje o seksie, Warszawa 1997.
2% Kapuscinski R., Gdyby cata Afryka..., Warszawa 2011,
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a to, jak doswiadczana jest przynaleznos¢ rasowa czy klasowa, ma wptyw takze pte: [.].

Kwestie dotyczace spotecznej konstrukgji rasy, sposobu, w jaki nieréwnosci rasowa i klasowa sie
e\ VZ2JEMNIE WZMACNIA]Y | WYTAZajg Sie poprzez rasowq czy genderowq tozsamosc, nie wydajg sie
-kontrowersyjne, kiedy odnosimy je do $wiata dorostych. W przypadku dzieci jednak sytuacja przesta-
wia sie inaczej. [..] kiedy spojrzymy na dzieciistwo przez pryzmat statusu rasowego, genderowego i klasowego,
to poglad, ze dzieciistwo jest okresem niewinnosci, rozumianej jako egzystowanie w oderwaniu od symbolicznej
i faktycznej rzeczywistosci polityczno-gospodarczej, musi zostac catkowicie odrzucony.

Karen Wells, Childhood in a global perspective (2009, s. 67-69)



s
A edukaql

el>eurtwAirysAhAp



ROWNE SZANSE
W EDUKACII? Problemy polityki

oSwiatowej ha Swiecie

Wiele lat reform, liczne ustawy oraz
Wiktoria ogromna skala edukacyjnej ekspans;ji,

Obidniak'MarCiniak a panstwowy system o$wiaty, zar6wno

w Polsce, jak 1 na Swiecie, nadal boryka
si¢ z podstawowym problemem. Nie tak
prosto zapewni¢ wszystkim dzieciom
dostep do wysokiej jakosci edukacji. Nietatwo tez da¢ im jednakowe szanse na roz-
woj, ktéry zagwarantuje spoleczng mobilno$¢ 1 umiejetno$¢ kierowania wlasnym lo-
sem przy gwaltowanie zmieniajgcej si¢ sytuacji spoleczno-ekonomiczne;.
0Od 2007 roku gospodarki wielu krajow, w tym Wielkiej Brytanii 1 USA, musialy
stawié czolo serii niepokojacych wydarzen zwigzanych z poteznym kryzysem finanso-
wym 1 masowymi zwolnieniami pracownikéw. Skutki odczuwalne sg do dzis. Daleko
idgce zmiany w polityce pomocy socjalnej polaczone z cigciami budzetu nie pozostaly
bez wplywu na podzial dochodéw 1 dobrobytu pomiedzy obywateli. Zakres 1 dystry-
bucja pomocy, jakg panstwo moze zapewnic¢, zmienily si¢. Kurczg si¢ takze fundusze
na badania spolecznych skutkéw budzetowych ci¢é wydatkéw na opieke 1 edukacje.
Prognoz, jak be¢dzie wygladala nasza rzeczywistos$¢ za kilka czy kilkanascie lat, jest
wiele 1 nierzadko bardzo réznych. Jeéli jednak faktycznie czekaja nas chude lata, to
poza elastyczno$cia 1 szybkg adaptacja, dobre wyksztalcenie bedzie niezwykle istotne,
zeby je przetrwacd.
Niezaleznie od tego, jaka przyszio$§é nas czeka, wyraznie widaé coraz wigkszg
odpowiedzialnos¢, ktora spoczywa na szkolach i1 calym systemie edukacji. Majg wy-
chowa¢ kolejne pokolenia mobilnych, samowystarczalnych i calkowicie niezaleznych

od panstwowej pomocy obywateli. By jednak szkoly mo-

175

gly z sukcesem wypetniaé swoja misje, niezbedne jest  Wiktoria Obidniak-Marciniak ukoriczyta fiologie

podkreslenie kluczowe;j roli, jakg odgrywa w o§wiacie po-

wioskg na Uniwersytecie Warszawskim oraz studia na

lityka roéwnych szans, jesli chodzi o zapewnianie jedna-
kowych mozliwos§ci ksztalcenia 1 rownego startu w zyciu
—niezaleznie od narodowosci, koloru skory, plci czy klasy
spolecznej. Im wezesniej jest ona wdrazana, tym wigksze
sg szanse na jej powodzenie w zwalczaniu nier6wnosci
edukacyjnych, ktore nierozerwalnie przekladaja si¢ na

poglebiajace si¢ rozwarstwienie spoleczne.

Wydziale Polityki Spotecznej i Edukacji Uniwersytetu Lon-
dynskiego w zakresie przemian zachodzacych w oSwiacie
w erze postkolonializmu i globalizacji oraz wspétczesnych
badari dotyczacych rozwoju dziecka. W ramach praktyk
wolontariackich w angielskiej organizacji charytatywnej
Plan UK wspdtpracowata przy przygotowaniu kampanii
poswiecone] edukacji dziewczat i kobiet Because | Am

A Girl Problemom wspétczesnych form wolontariatu

i darmowe] pracy poswiecita swoja prace dyplomowa.




Analiza rzadowej polityki, opierajacej si¢ na cieciu wydatkow publicznych, jest
konieczna, by mozna bylo okresli¢ jej zasieg 1 bezposredni wplyw na takie obszary
zycia spolecznego jak opieka zdrowotna, socjalna, statystyki zatrudnienia czy eduka-
cja. Potrzebna bedzie szersza ocena ekonomicznych skutkéw polityki oszczedzania
1 okreslenia, ktére grupy spoleczne najbardziej na niej skorzystaly, a ktore stracily.

W Wielkiej Brytanii za wyzej opisane badania odpowiedzialne jest migdzy in-
nymi Centrum Analizy Spolecznego Wykluczenia (The Centre for Analysis of So-
cial Exclusion) utworzone przy Londynskiej Szkole Ekonomii i Nauk Politycznych.
Bada ono anatomi¢ nieréwnosci ekonomicznych obejmujacych okres od pierwszych
przejawow gospodarczej recesji w 2007 do 2014 roku, mierzy spoleczna mobilnosé
oraz wplyw polityki na dost¢p do mozliwosci edukacyjnych, zwlaszcza w pierwszych
latach zycia.

Taka analiza, przeprowadzana na roznych szczeblach, poczawszy od lokalnego
(dzielnica, lokalna spoleczno$¢), a na krajowym skonczywszy, jest niezb¢dna w celu
zrozumienia, jak ksztaltuje si¢ geografia ubostwa w kraju oraz jak rozkladajg si¢ nie-
réwnosci 1 szanse spoleczne w obecnej sytuacji gospodarczej i polityczne;.

Pozostajac przy kwestii nier6wnosci w angielskim systemie o$wiatowym, warto

przyjrzeé sie czynnikowi, ktéry wedlug wielu jest nierozerwalnie z nimi zwigzany.

Jest nim klasa spoteczna.

Znaczenie klasy spotecznej w brytyjskim szkolnictwie

NajproSciej definiujac klas¢ spoteczng, mozna powiedzieé, ze dzieli ona obywate-
li na tych, ktérzy posiadajg znaczace wplywy, 1 tych, ktorzy ich nie posiadaja. Wyzsze
warstwy spoleczne kumulujg wiadze¢ 1 bogactwo, starajac si¢ tym samym ugruntowac
silng pozycje. Ideologie przekonujgce o tym, ze klasa jest czym$ wrodzonym 1 nie
dajacym sie wykorzenié, przyczynily si¢ do normalizacji i powielania spolecznych nie-
rownosci. Koncepcja klasy staje si¢ coraz trudniejsza do zdefiniowania. Nie jest juz
postrzegana z czysto ekonomicznego punktu widzenia. Dzi§ cz¢§ciej mowi si¢ o niej
w kategoriach umiej¢tnosci socjalizacji lub jej braku, ktéry mialby by¢ przyczyng wy-
kluczenia czy trudno$ci z przystosowaniem si¢ do ciggle zmieniajacej si¢ rzeczywi-
sto$ci. Nazewnictwo warstw spolecznych jest zroznicowane. Pierre Bourdieu dzielit
klasy na dominujaca, $rednig i nizsza, ze wzgledu na ich kapital spoleczny, kulturowy,
ekonomiczny i symboliczny. W kazdej z nich wyodrebnial trzy dodatkowe podgrupy:
dominujaca, poérednig i zdominowang. Umberto Eco uzywa okreélen digitariatu,
kogitariatu i proletariatu. Ta ostatnia grupa spoleczna przechodzi prawdziwg trans-
formacje, miedzy innymi dzigki latwiejszemu dost¢powi do nauki. Zacierajaca si¢

granica mi¢dzy warstwg nizsza 1 Srednig sklonita brytyjskiego profesora ekonomii
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Guya Standinga do utworzenia terminu,prekariat”, ktéry okre§la nowa kategorie
spoleczna, taczacy proletariat z klasg Srednig. Wspdlnym mianownikiem tej zasad-
niczo bardzo zréznicowanej 1 rozproszonej grupy jest nieumiejetno$é radzenia sobie
w obecnej rzeczywisto$ci 1 pozostawanie czesto na tasce panstwa oraz chroniczny
niepokdj o wiasny los 1 niepewng przyszto§¢ (angielska definicja stowa ,precarious”
to ,na lasce innych”, ,niepewny”, ,,niestabilny”)!.

Na potrzeby tego rozdzialu postuze sie jednak terminologig uzywang przez Lin-
de Croxford, ktorej trzystopniowy podzial spoleczefistwa angielskiego wyodrebnia
klase kierownicza, §rednig i robotnicza.

Metody pomiaru klas sg zazwyczaj malo precyzyjne, co utrudnia obiektywna oce-
ne¢ na przyktad osiggnieé poszczegdlnych grup w nauce. Wedtug Croxford, znaczace
zmiany mozna bylo zaobserwowa¢ zwlaszcza w latach osiemdziesigtych 1 dziewieé-
dziesigtych, kiedy to klasa kierownicza wzrosla z 35% do 38%, a robotnicza zmalala
2 28% do 22%?*. Problem z pomiarem tak plynnych kategorii, jak klasa 1 zwigzana
z nig dyskryminacja w edukacji, powoduje, ze badacze i badaczki muszg stawi¢ czoto

trzem podstawowym wyzwaniom:

* W Wielkiej Brytanii dyskryminacja jest zjawiskiem zaskakujaco trwalym. Zmia-
ny s3 zazwycza] niewielkie 1 nastepuja powoli, co oznacza, ze sg raczej skutkiem
dtugoletnich transformacji spoleczno-gospodarczych, a nie na przykiad okre-
§lonej reformy o§wiatowe]. Badania powinny zatem obejmowa¢ diuzszy okres,
opiera¢ si¢ na wiarygodnych danych 1 by¢ tak skonstruowane, by mogly wychwy-
ci¢ choéby najdrobniejsza poprawe. Sprzeczne dane, niewystarczajaca 1lo§¢ in-
formac;ji oraz trudno$ci zwigzane z pomiarem klas spolecznych powoduja, ze

wnioski z przeprowadzonych badan sg niekiedy mylnie interpretowane.

Ekspansja edukacji spowodowala, ze coraz wiecej mlodych oséb, niezaleznie
od przynalezno$ci spotecznej, spedza czas w szkole. Powstaje jednak pytanie,
czy wzrost liczby uczacych sie 1 liczby placowek przekiada si¢ bezposrednio na
lepsze szanse edukacyjne 1 czy 1lo§¢ oznacza tu jako$§¢. Bowiem to jako$¢ jest
kluczowa. Jesli nauka to warto§¢ sama w sobie, teoretycznie z ekspansji powin-
ni korzysta¢ wszyscy, a nier6wnos$ci edukacyjne czy spoteczne powinny male¢.
Jednak fakt, ze ro$nie liczba ludzi wyksztalconych, powoduje, ze edukacja traci
na warto$ci, a to, co zaczyna si¢ liczy¢, to reputacja i prestiz szkoly czy uczelni.
Do tych najbardziej elitarnych placéwek dostep maja jednak stale nieliczni.

' Definicja pochodzi ze strony http:/ /www.thefreedictionary.com/precarious.
2 Croxford L, Construction of social class variables, ,EYT Working Paper 4", Edinburgh 2004.
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Wracajac jednak do tematu dyskryminacji w brytyjskiej o§wiacie, statystyki po-
kazujg wyraznie, ze chociaz wiecej miodych ludzi konczy pomyslnie szkole $rednig

1 zdobywa wyzsze wyksztalcenie, to odsetek studentéw z najnizszych 1 najubozszych

warstw spolecznych pozostaje niezmiennie niski. Mlodziez z najbogatszych dzielnic
Londynu, a tym samym pochodzaca z klasy kierowniczej, ma ponad 50% wigksze

szanse na dostanie si¢ na studia niz ich réwieénicy z biednych dzielnic miasta czy
ubozszych czesci kraju. Przykladowo uczniowie z prestizowych londyfiskich dzielnic
Kensington 1 Chelsea oraz Westminster maja o 65%—-69% wicksze szanse na konty-
nuowanie nauki po szkole $redniej niz ich koledzy w potudniowym Bristolu, Leeds

(10%) czy péinocnym Nottingham oraz Sheffield (8%). Dane statystyczne ujawniaja
gleboko zakorzenione podzialy miedzyklasowe i jest to problem zaréwno edukacyjny,

jak 1 spolteczny. Nie oznacza to, ze uczennice i uczniowie pochodzacy z rodzin o ni-

skim statusie spolecznym sg mniej zdolni, ani ze nie

radza sobie na studiach. Wrecz przeciwnie, istnieje W Wielkiej Brytanii

wiele dowod6w na to, ze jesli juz dolgczg do uniwer- dyskryminacja jest Zjawiskiem
syteckiego grona, cz¢sto decyduja si¢ na kontynuowa- 755k akuj 3co trwa{ym_ Zmi any
nie nauki na studiach podyplomowych. Nadal jednak 53 zazwyczaj niewielkie
panuje przekonanie, ze wysokie aspiracje naukowe | nastgpujq pOWOli, o

0znacza, ze s raczej skutkiem
dtugoletnich transformacji
Uniwersytety tez nie pozostajg bez winy. Naj- spo’reczno-gospodarczych,
czesciej propaguja idee studiowania i kusza ofertami € nie na PTZyk’fad okreélonej
ciekawych kierunkéw uczennice i ucznibw w wie- reformy o§wiatowej. Badania
ku pomigdzy 16. a 18. rokiem zycia, kiedy dla wielu ~ powinny zatem obejmowac
z nich jest juz na taka decyzje za p6zno. Im wezesniej d{ujszy okres, opierac sie
zacznie si¢ rozwijac¢ ich pasje do nauki poprzez za- na Wiarygodnych danych
pewnienie dost¢pu do edukacji wysokiej jakosci, tym i byé tak skonstruowane, by
wi¢ksze szanse na to, ze bedg oni w stanie pomy$lnie mog’ry wychqué ChOfby
najdrobniejsza poprawe.

400 czytanki edukacyjne

nie sg wpisane w ich status spoleczny, a p6jScie na
studia nadal postrzega si¢ jako przekroczenie ogdlnie
przyjetych ,norm”.

realizowaé swoje aspiracje.

Raport departamentu Ministerstwa Edukacji
z 2010 roku pokazuje, ze niespeina 40% chlopcow
z klasy robotniczej otrzymujacych darmowe positki w szkole (korzystanie z darmo-
wych positkow jest w Anglii powszechnie stosowanym w badaniach wskaZnikiem
ubdstwa) zalicza egzaminy gimnazjalne pomyslnie w poréwnaniu z przecietng 65,9%
ich réwie$nikdw z wyzszych warstw spolecznych. Podobne wyniki dotycza dziewczat,

z ktorych 48% z biedniejszych Srodowisk udaje si¢ zakonczy¢ edukacje na poziomie
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gimnazjalnym, w poréwnaniu z 73,6% ich lepiej sytuowanych rowie$niczek. Oznacza
to, ze okolo 20-25% uczniéw i uczennic korzystajagcych z darmowych positkéw ma
mniejsze szanse na kontynuowanie edukacji 1 najprawdopodobniej nigdy nie p6jdzie
do szkot policealnych ani na studia. Kolejny dokument podtrzymujacy te teze to ra-
port Angielskiej Rady Finansowania Szkolnictwa Wyzszego (Higher Education Fun-
ding Council for England), opublikowany przez gazete ,,The Guardian” w 2005 roku.
Wynika z niego, ze adres zamieszkania nierozerwalnie zwigzany z przynaleznoS§cia
spoleczng nie pozostaje bez znaczenia. Absolwenci i absolwentki z klas $redniej 1 kie-
rowniczej, zamieszkujacy lepsze dzielnice, majg dostep do edukacji wyzszej jako$ci,
co w rezultacie powoduje, ze maja szeS§ciokrotnie wigksze szanse na pomyS$lne ukon-
czenie szkoly $redniej 1 dostanie si¢ na studia niz uczniowie z klas nizszych, miesz-
kajacy w gorszych dzielnicach 1 majacy dostep do slabszych placéwek oSwiatowych.
Jak widaé, klasa spoleczna ma wplyw na osiggni¢cia w nauce i dostep do edukacyjne;
oferty, ktora nie dla wszystkich jest taka sama.

Oczywiscie nie tylko pochodzenie klasowe decyduje o tym, jak dzieci 1 mlodziez
radzg sobie w szkole 1 poza nig. To raczej kombinacja tego pierwszego i innych czyn-
nikéw, takich jak pleé, przynaleznos¢ etniczna i rasowa, niepelnosprawnosé, ktore
odgrywajg znaczacg role w poglebiajgcym si¢ rozwarstwieniu angielskiego wielokul-
turowego spoleczenstwa. Chlopcy zaczynajg radzi¢ sobie z naukg gorzej niz dziew-
czynki juz od pierwszej klasy szkoly podstawowej. Uczniowie czarni i pochodzenia
karaibskiego trzykrotnie czesciej sg wydalani ze szko6! niz ich biali koledzy. Czterech
na pi¢ciu uczniéw niepetnosprawnych przyznaje, ze sg maltretowani w szkole. Prawie
jedna trzecia kobiet muzulmanskich w kraju nie posiada nadal zadnego wyksztalce-
nia. Sg to tylko niektére dane przytoczone w raporcie Komisji do Spraw Réwnosci
1 Praw Czlowieka (The Equality and Human Rights Commission). Pokazuje on nie
tylko, jak gleboko zakorzenione sa podzialy spoleczne, ale takze, ze nieréwne szanse
w dostepie do dobrej jakosci opieki nad dzieémi pojawiaja si¢ juz w zlobkach, a na-
stegpnie systematycznie przekladajg si¢ na kolejne etapy edukacji.

Szkolom coraz cigezej stawi¢ czolo licznym problemom i przejawom dyskrymi-
nacji. Za niepowodzenia naukowe dzieci z biedniejszych §rodowisk czesto obwinia
si¢ nauczycielki 1 nauczycieli, ich brak wiary w mozliwo$ci dziecka i1 nieréwne trak-
towanie bazujagce na wewnetrznych uprzedzeniach oraz stereotypowym przekona-
niu, ze klasa jest warto$cig nabyta i ze pochodzenie, ple¢ czy kolor skory determi-
nuje od dnia narodzin nasze miejsce w spoleczenstwie i nasz naukowy potencjal.
Gdy laburzystowski minister ds. szkolnych standardéw Stephen Byers pod koniec
lat dziewi¢cédziesigtych tlumaczyl fakt stabszych wynikéw osigganych w szko-

le przez chlopcoéw ich wrodzonym roztargnieniem, tupetem czy tez skionno$cig
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do fobuzerstwa, holdujac stwierdzeniu, ze ,,chlopcy zawsze beda chiopcami” (Boys
will always be boys), zapoczatkowalo to liczne debaty na temat tego, co tak naprawde
stanowi sedno problemu. Wyjasnien byto wiele. Miedzy innymi uwarunkowania bio-
logiczne 1 problemy z koncentracja, nadpobudliwo$é, mato aktywny sposob prowa-
dzenia lekcji, czy przewazajaca liczba kobiet pracujacych w szkotach 1 brak meskich
wzorcow. Ten problem istnieje do dzi$§ i nie jest zjawiskiem typowo angielskim, lecz
mie¢dzynarodowym fenomenem, ktéry nie zniknie, dopoki nie przestaniemy mysleé
w kategoriach utartych stereotypow, przypisujac kazdej plci rézne role oraz rézne
mozliwo$ci intelektualne, oraz nie wyeliminujemy skrywanych uprzedzen akceptuja-
cych stary porzadek rzeczy.

Za niejednakowe traktowanie najwieksza cen¢ zawsze jednak placa dzieci. Po-
miedzy 2004 a 2006 rokiem az dwie trzecie uczniow przyznalo, ze spotkalo si¢ z ob-
jawami dyskryminacji w szkole. Dane sg jeszcze bardziej zatrwazajace w przypadku
dzieci niepelnosprawnych, z ktorych cztery piate odczuwa skutki nieré6wnych szans
edukacyjnych. W wielu przypadkach rodzice, za namowg nauczycieli 1 nauczycielek
oraz dyrekeji szkol, decydujg si¢ na zabranie dziecka z placowki 1 szukanie alterna-
tywnych miejsc, gdzie moglyby kontynuowac nauke.

Bieda, przesladowania o podlozu religijnym, homofobicznym czy rasistowskim,
ne¢kanie w cyberprzestrzeni to tylko niektére przejawy dyskryminacji w angielskie;
o$wiacie. Czesty brak reakcji ze strony rodzicéw tylko pogarsza sytuacje 1 wywiera
dodatkowg presje na szkolny personel. Warto jednak pamieta¢, ze dzieci spotykaja si¢
z przejawami dyskryminacji, jeszcze zanim przekrocza prog szkoly, zas rolg systemu
edukacji nie jest poglebianie podzialéw, lecz oferowanie rozwigzan, jak je zwalczy¢.

"Tymczasem dyskryminacja jest nadal silnie odczuwalna przez wiele grup w bry-
tyjskim spoleczefistwie 1 ma wyrazne odzwierciedlenie w tym, jak owe grupy sg
ksztalcone. Dzieci 1 mlodziez do§wiadczaja dyskryminacji czesto z wigcej niz jedne-
go powodu i niekoniecznie jest nim tylko ich status spoleczno-ekonomiczny. Mozna
niewatpliwie zaobserwowaé pozytywne zmiany, pokazujace, ze dzi§ mlodzi ludzie
z klasy robotniczej maja o 50% wigksze szanse na to, by dostac si¢ na studia niz
dziesi¢¢ lat temu, lecz przed systemem edukacji jeszcze dluga droga, zanim bedzie
mozna kazdemu zapewni¢ wyksztalcenie na miar¢ Davida Camerona. Wszystkie par-
tie polityczne zaczynajg rozumieé potrzebe polityki wezesnej interwencji, ktdora pole-
galaby na wyréwnywaniu szans w kluczowych pierwszych pieciu latach zycia dziecka
poprzez umozliwienie dostepu do edukacji ztobkowej oraz budowanie centréw pomo-
cy dzieciom i calym rodzinom.

Pomyst powszechnej edukacji przedszkolnej 1 jednakowych standardéw nauczania

najmlodszych skutecznie realizowany jest w krajach skandynawskich. Dyskusja, na ile
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mozliwe jest stworzenie calkowicie egalitarnego systemu, ktory ocenialby kompeten-

cje dzieci 1 mlodziezy bez preferowania osob o lepszych predyspozycjach, nie ustaje.

Podobnie nie ustaje krytyka wszelkich pomyslow edukacyjnych, opierajacych si¢ na

zapewnianiu lepszej edukacji tym, ktorych na to staé¢ 1 ktérym zapewniono lepszy

zyciowy start. Przeciwnicy obecnego systemu twierdza, ze satyra Michaela Younga na

merytokratyczna elite brytyjska, zbudowana na bazie przywilejéw 1 koneksji, odizolo-

wang od reszty spoleczenstwa i pozbawiong etyki, jest bardziej aktualna niz kiedykol-

wiek. Sg tez 1 tacy, ktorzy uwazaja, ze w stwierdzeniu ,biedny ubozeje, a bogaty idzie

na studia” nie ma nic zlego. Ze merytokracje nalezy pojmowac jako metode budowa-

nia bardziej efektywnego spoleczefnistwa, w ktérym hierarchia i podziat ré] gwarantu-

ja porzadek i rozwdj spoleczny oraz w ktorym liczg si¢ przede wszystkim kompetencje

poszczegolnych jednostek. Natomiast to, jak r6zng

Za niepowodzenia naukowe  droge musza pokonaé owe poszczegélne jednostki,
dzieci z biedniejszych by uzyska¢ okreslone kompetencje 1 umiejetnoscti, 181

érodowisk czesto obwinia nadal zbyt czesto pozostaje ignorowane.
SIQ nauczycielki I nauczycieli, W debacie na temat wyréwnywania szans

ich brak wiary w mozliwosci
dziecka i nierowne

traktowanie bazulqce n_a tuje. Cigcia wydatkéw na edukacje oraz rosnace
WEWHQtI’ZHyCh uprZEdzemaCh oplaty za studia spotykaja si¢ w Anglii z falami
oraz StereOtyPOWym protestow 1 rosnacym niezadowoleniem zwlasz-
przekonaniu, ze klasa cza najnizszych warstw spolecznych. Co praw-
jest Wart0§ciq nabytq I Ze da, opublikowany przez rzad Davida Camerona
pochodzenie, p{ef czy kolor raport wydatkéw na oswiate przewiduje wzrost
skéry determinuje od dnia $rodkéow budzetowych dla szkét o 0,1% w ska-
narodzin nasze miejsce li roku, lecz rezygnuje z finansowej pomocy

W spo’feczeﬁstwie i nasz uczniom 1 uczennicom z ubogich rodzin w wieku

naukowy potencjat.

edukacyjnych tematem najbardziej spornym sg
finanse. Wyréwnywanie szans 1 eliminowanie

skutkéw braku jednakowych mozliwosci kosz-

od 16 do 19 lat, ktora byla do tej pory zache¢ta do
kontynuowania nauki (Education Maintenance
Allowance). W zamian konserwatySci rzadza-
cy w koalicji z Partig Liberalno-Demokratyczng przedstawili nowg inicjatywe pod
nazwg Pupil Premium, ktéra ma by¢ bodZcem lub (jak uwaza wielu sceptykow)
tapowka dla szkol, by gwarantowaly sprawiedliwy dostep do edukacji uczennicom
1 uczniom z biednych §rodowisk.

Wedtug Instytutu Studiéw Fiskalnych (IFS — The Institute for Fiscal Studies),

wzrost wydatkow na szkolnictwo o 0,1% dla wigkszoSci szkdt w Anglii nie bedzie.......
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odczuwalny, a rzad przeznaczy na dzieci z rodzin $redniozamoznych minimum 5%
mniej niz w poprzednich latach. Jedno dziecko na osiem z bardzo biednej rodziny
otrzyma dofinansowanie wyzsze o 5% 1 cho¢ szkoly w najubozszych rejonach kraju
mogg na tych zmianach zyskac, to znaczna wigkszo$¢ szkot na tym straci. Otrzymaja
one srednio o 2,25% mniej pieni¢dzy niz do tej pory, a przecigtne roczne wydatki na
kazdego ucznia/uczennice zostang zmniejszone o 0,6%.

Pupil Premium wydaje si¢ jednak by¢ ,zaslong dymna” dla prawdziwych ciec,
jakie dotkng szkolnictwo. Personel szkolny czekajg zwolnienia, ktére beda dotyczy¢
w pierwszej kolejnoSci asystentéw 1 asystentek nauczycieli/ek, wyspecjalizowanych
W pomocy uczniom i uczennicom z trudnos§ciami w nauce, dysleksja, a takze pracu-
jacych z niepelnosprawnymi. Sg to pracownicy 1 pracownice réznych grup wsparcia,
niezbedni w szkolach. Ich utrata moze pociagnaé za sobg wykluczenie cze¢sci uczniow
1 uczennic ze szkolnego zycia, a zatem poglebienie roznic spotecznych, a nie ich li-
kwidowanie.

Publikacja kontrowersyjnego raportu lorda Browne’a w 2010 roku (Browne Re-
view) dotyczacego szkolnictwa wyzszego tylko dolala oliwy do ognia i1 zaostrzyla fale
ulicznych protestéw, w ktérych jednorazowo bralo udzial nawet 1 50 tysigcy ludzi. Do
niedawna angielskie uniwersytety nie mogtly zadac¢ wiecej za rok studiéw licencjac-
kich niz 3,290 funtéw. Prawa wolnego rynku mialyby im pozwoli¢ na inkasowanie
od kazdego studenta/studentki przeci¢tnie sze$¢ tysigcy funtéw, a w przypadku tych
najbardziej prestizowych uczelni moglaby to by¢ kwota rze¢du 10-12 tysiecy za rok.
Profesorowie akademiccy méwig zgodnie, ze raport jest przyslowiowym gwozdziem
do trumny przystepnej finansowo edukacji wyzszej. Browne zapewnia, ze studenci

1 studentki zaczng sptaca¢ swoje dlugi tylko wtedy,

Pomiedzy 2004 a 2006 rokiem gdy ich zarobki przekroczg 21 tysiecy rocznie. Jesli

niepetnosprawnych, z ktérych

az dwie trzecie uczniow zdecyduja si¢ na wykonywanie pracy, w ktorej za-
przyzna{o ze spotka’fo S|Q robig mniej, lub zechcg zalozy¢ rodzing 1 zajac si¢
7 objawami dyskryminacji wychowaniem dzieci (zamiast 1§¢ do pracy), dlu-
w szkole. Dane sg jeszcze

gu nie beda musieli splacaé. Propozycja Browne’a

bar dZiEj zatrwaiajqce uzaleznia wysoko$§¢ sptacanych rat od tego, ile ab-

w przypadku dzieci

solwenci 1 absolwentki bedg zarabiali. Tym samym
lord Browne przeniost koszty za studia (ktore do
tej pory ponosili podatnicy) na studiujgcych. Ten
cztery Plélte odczuwa radykalny pomysi nie zostal cieplo przyjety przez

skutki nieréwnych sZans Liberalnych Demokratow. Wreez przeciwnie, przy-

edukacyjnych. sporzyl nowych probleméw juz i tak dos$¢ trudne;j
rzadowej koalicji.
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I cho¢ raport stara si¢ zbalansowa¢ wysokie oplaty za studia oferta pomocy fi-
nansowej studentom i studentkom z biedniejszych rodzin, lord Browne przyznaje,
ze niektére uniwersytety moga nie wytrzymac walki o studentow/studentki 1 konku-
rencji ze strony innych placowek szkolnictwa wyzszego 1 bedg zmuszone zakonczy¢
dziatalno§¢. Zwolennicy pomystu Lorda Browne’a twierdza, ze wyksztalcenie jest
bezcenne, 1 wierza, ze studenci/studentki zaplaca kazda cene, by uzyska¢ dyplom.
Brak wyzszego wyksztalcenia to spoleczny stygmat 1 przekre$lenie zawodowych aspi-
racji. Jednak juz teraz wielu osiemnasto- 1 dziewi¢tnastolatkow odtozylo plany pojscia
na studia w obawie przed niemozno$cig splacenia ogromnego dlugu po ich ukon-
czeniu. Najbardziej pokrzywdzeni wydaja si¢ tu nie najubozsi przyszli studenci/stu-
dentki, lecz ci 1 te z klasy $redniej. Najbiedniejsi moga liczy¢ na pomoc finansowa,
zamoznych bedzie sta¢ na studia, a przedstawiciele 1 przedstawicielki klasy srednie;
zaplacg najwyzszg cen¢ w przenosnym i doslownym tego slowa znaczeniu. Czujg si¢
wi¢e dyskryminowani z powodu przynaleznoS$ci klasowej 1 majg rzadowi za zle, ze tak
lekkomyS$lnie propaguje kulture¢ zycia na kredyt. Niesprawiedliwym wydaje si¢ fakt,
ze tak wysokie oplaty za studia sg pomystem grupy ludzi, ktorzy jeszcze nie tak daw-
no studiowali za darmo. Nie sposéb nie pokusié si¢ o propozycje dla tych wszystkich,
ktorzy raport popierajg, by zwrdcili pieniadze za wszystkie uzyskane w przesztosci
dyplomy, co zalataloby niejedng dziure budzetows. Zwolennicy raportu uwazajg jed-
nak, ze zdrowa konkurencja i prawa wolnego rynku poprawig jako§¢ edukacji i zwick-
sz3 spoleczng mobilno§¢.

Przeciwnicy przywoluja przyklad Tony’ego Blaira, ktory juz raz prébowal wpro-
wadzi¢ podobny system, przedstawiony w manifescie Partii Pracy z 2001 roku. Opar-
ty byl on na zr6znicowanych optatach za studia 1 oplatach dodatkowych tzw. top-up
fees, majacych stworzy¢ prawdziwie rynkowa konkurencje, ktéra jednym kazala sto-
no placi¢, podczas gdy inni placili ponizej minimum. System zawiodl, a powstala
hybryda pokazala wyraznie, ze jesli si¢ placi mniej, to 1 jako§é pozostawia wiele do
zyczenia. Ci, ktorzy postulujg, by w o§wiacie rzgdzilo prawo popytu 1 podazy, podaja
z kolei za przyklad system amerykanski, w ktérym za rok studiowania na prestizowe]
uczelni nalezacej do §wiatowej czoléwki trzeba zaptaci¢ nawet 50 000 dolaréw. Jed-
nak elastyczno$¢ amerykanskiego systemu polega na szeregu oferowanych studentom
kredytéw. Mozna tam tez studiowaé przez pierwsze lata na lokalnym uniwersytecie,
a przez ostatni rok na jednym z tych nalezacych do Ivy League.

Jednak na temat tego systemu tez pojawiajg si¢ slowa ostrej krytyki. Cho¢ Sta-
ny moga pochwali¢ si¢ najlepszymi uczelniami na $wiecie, to ceny za studia sg
tu najszybciej rosngcymi cenami w przeciggu ostatnich dwudziestu lat. Pomi-

mo tego, ze podnoszone zostawaly czterokrotnie, nadal niezbedne jest wiecznie
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niewystarczajace dofinansowanie ze strony rzadu. Rezultat takiego stanu rzeczy to
prawdziwa przepa$é mi¢dzy biednymi a bogatymi uczelniami. Mniej zamoznym
uczennicom i uczniom nie pozostaje nic innego jak wybranie tanszej opcji. Wazna ob-
serwacja jest tez taka, ze podwyzszenie oplat za studia nie wykazalo proporcjonalnie
lepszej jako$ci nauczania. Amerykanski ekonomista Richard Vedder wyliczyl, ze tylko
21% z oplat za studia przeznaczanych jest na wynagrodzenia kadry pedagogiczne;j.
Reszta wydawana jest na badania naukowe, remonty budynkéw 1 pokrycie kosztow
administracyjnych. ,Zdrowa konkurencja” doprowadzila wigc uczelnie amerykanskie
do konieczno$ci ciaglego podwyzszania oplat za studia, by méc zapewni¢ luksusowe
wyposazenie 1 inwestowac w bijace §wiatowe rekordy centra badawcze.

W przypadku korporacji czy niewielkiego prywatnego biznesu zawsze wiadomo,
jaki powinien by¢ produkt koncowy 1 gdzie jest limit w finansowaniu jego produkcji.
W przypadku uczelni takiego limitu nie ma, poniewaz tu chodzi o ,produkty” catl-
kowicie nienamacalne — jak wiedza, status 1 prestiz. Dlatego wazne, by takie ograni-
czenia ustala¢ odgoérnie. Danie uniwersytetom mozliwo$ci ustalania cen wedlug ich
wlasnego odczucia z pewno$cig przyniesie profity, ale tylko prestizowym uczelniom
1 studentom, ktérych na nie stac. Niepokojace sa za to negatywne aspekty tego pomy-
slu — rosnace koszty ksztalcenia, pieniadz stajacy si¢ miernikiem jako$ci oraz niebez-
pieczefnstwo jeszcze glebszej spolecznej segregacii.

Podziaty rasowe w amerykanskim
systemie oSwiaty publicznej

Problem nieréwnosci spolecznych w Stanach Zjednoczonych wiaze si¢ bezposred-
nio ze stanem posiadania. Zdaniem ekonomisty Edwarda Wolffa z Uniwersytetu No-
wojorskiego, 5% najzamozniejszych amerykanskich rodzin kontroluje 59% zasobow
kraju. 40% obywateli bedacych na samym dole w hierarchii majatkowej kumuluje tylko
0,3% dobr. Nier6wnomierne rozlozenie bogactwa ma swoje odzwierciedlenie w rézni-
cach w dostepie do edukacji i jest konsekwencjg wielu lat segregacji rasowej, uprzedzen
oraz dyskryminacji mniejszo$ci etnicznych 1 biedoty. Glgboko zakorzeniona w historii
kraju dyskryminacja w edukacji na tle rasowym zostata oficjalnie poparta decyzjg Sadu
Najwyzszego w 1896 roku, ktéry postanowil o podziale na szkoly dla czarnych 1 bialych
uczniéw na amerykanskim Poludniu. Segregacja spowodowala, ze szkoly dla czarne;
spolecznosci dostawaly mniejsze dofinansowanie. Byly one znacznie gorzej wyposazo-
ne i zatrudnialy mniej wykwalifikowana kadre. W 1954 roku w procesie Brown kontra
Kuratorium w miescie Topeka, w stanie Kansas, zniesiono segregacj¢ w szkolnictwie,
uznajac jg za niezgodna z konstytucja. Do 1980 roku sady federalne pomyslnie zakon-

czyly proces eliminowania skutkow segregacji w szkotach w poludniowych stanach.



rowne szanse w edukacji?

Zgodnie z prawem, szkoly zaczely przyjmowaé uczniéw 1 uczennice o réznym
pochodzeniu etnicznym i rasowym. W latach siedemdziesigtych spora cze$¢ zamoz-
niejszej bialej klasy $redniej 1 kierowniczej przeniosia si¢ na przedmie$cia duzych
aglomeracji. Biedniejsza cze$¢ spoleczenstwa, glownie Afroamerykanie 1 Latynosi,
pozostataw miastach. Ich dzieci uczeszcezaly w przewazajgcej wickszo$ci do miejskich
szko6l publicznych. Edukacja publiczna znalazla si¢ wéwczas na liScie rzadowych prio-
rytetow. Wladze federalne staly si¢ odpowiedzialne za bezpieczenistwo 1 zapewnienie
dostatecznych warunkéw do nauki (co dawniej lezato giéwnie w gestii wladz stano-
wych). Jednak o jako$ci o§wiaty decydowaly nadal wiadze lokalne, gdyz byla ona fi-
nansowana gléwnie ze stanowych podatkéw. W 1983 roku rzad Ronalda Reagana wraz
z Krajowa Komisja ds. Doskonalenia O§wiaty (National Commission on Excellence
in Education) opublikowal raport pod tytulem ,Naréd w niebezpieczenstwie” (pelna
angielska nazwa to ,,A Nation at Risk: The Imperative For Educational Reform”). Ra-
port ten uwazany jest za kamien milowy w historii powszechnego systemu edukacji,
pokazujacy, ze amerykanscy uczniowie 1 uczennice odnosza znacznie gorsze wyniki
w nauce niz ich réwie$nicy w innych krajach przemystowo rozwinietych. Po publikacji
wladze federalne zaczely bardziej angazowac si¢ w sprawy oéwiaty 1 przeprowadzily
kilka reform w celu poprawy jakoSci nauczania. Raport przyczynil si¢ jednak takze do
wcigz narastajgcego poczucia niezadowolenia z dzialalno$ci szko6l 1 obsesji testowania
ich efektywno$ci. Wyrazem spotecznego niezadowolenia byly liczne, zorganizowane
zwlaszcza w ostatnich latach, protesty 1 demonstracje przeciwko polityce o§wiatowe]
prezydenta George’a W. Busha Jr oraz obecnej polityce prezydenta Baracka Obamy.
Marsz ,Ratujmy nasze szkoly”, zorganizowany latem 2011 roku w Waszyngtonie, byt
wyrazem niezadowolenia z kierunku, w jakim idzie amerykanska o§wiata, 1 uczynie-
nia standardowych testéw jedynym wiarygodnym i niepodwazalnym wskazZnikiem
jako§ci nauczania. Reformy, takie jak ,,No Child Left Behind” 1 ,Race to the Top”,
zawiodly uczennice 1 uczniow, ich rodzicé6w oraz nauczycielki i nauczycieli.

Przypomnijmy krétko, czego dotyczyly owe reformy. Pierwsza z nich, ,Zadne
dziecko nie zostanie zapomniane” (,,No Child Left Behind”), wprowadzona zostata
w zycie w 2001 r. krétko po tym, jak George Bush objal urzad prezydenta. Doty-
czyla edukacji w szkotach publicznych. Ustawa ta otrzymala przewazajace poparcie
zaréwno ze strony Republikanéw, jak 1 Demokratéw. Giéwnym jej celem bylto pod-
niesienie standardéw nauczania w ciggu kolejnych dwunastu lat. Rzad skoncentrowat
cala swojg uwage na standardowych testach badajacych wyniki pracy szkol. Przy nie-
zadowalajacych osiggni¢ciach w nauce, duzych naktadach na edukacj¢ 1 problemach
dzieci i mlodziezy z podstawowymi umiej¢tnosciami czytania, pisania, ogdlnej wie-

dzy matematycznej 1 z zakresu przedmiotoéw $cislych, politycy postanowili rozliczyé
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nauczycieli 1 nauczycielki, a takze dyrekcje szkoét ze stabej kondycji amerykanskie;
o$wiaty panstwowej. Ustawa, co prawda, nadal przewidywala dofinansowanie szkot,
zwlaszcza tych znajdujacych si¢ w biedniejszych dzielnicach, lecz pomoc uzalezniono
od osiggni¢é naukowych mierzonych przy pomocy testow. Wyniki publikowano zgod-
nie z ogblnie panujacym przekonaniem, ze nauczycieli/nauczycielki nalezy rozliczaé
z dokonan zawodowych tak, jak wszystkich innych pracownikéw w kraju. Paradoks
polegatl jednak na tym, ze wiele dobrych szkél otrzymywalo nie najlepsze wyniki,
a dobrzy nauczyciele nierzadko umieszczani byli na czarnych listach. Karg dla szkét
za slabe osiggniecia byly cigecia w dofinansowaniu, a brak poprawy w ciagu czterech
lat moégt skoficzy¢ si¢ utrata pracy tak przez nauczycielki i nauczycieli, jak dyrekto-
row 1 dyrektorki. Standardy wyznaczone zostaly przez administracje stanowe, jednak
program, poza tym, ze nie podnidsl poziomu ksztalcenia, pokazal to, przed czym
przestrzegaly zwigzki zawodowe. Jeszcze nikomu nigdy nie udalo si¢ stworzy¢ takich
testow, ktore moglyby podnie$¢ jakiekolwiek standardy w nauczaniu.

Z kolei program ,Wy$cig na szczyt” (,Race to The Top”) to kosztujaca ponad 4 mi-
liardy dolaréw reforma stanowe] 1 lokalnej o§wiaty. Jest cze¢$cig planu naprawy panstwa,
jaki przedstawil prezydent Barack Obama i sekretarz edukacji Arne Duncan w lipcu

2009 roku. Ponownie skoncentrowano si¢ na sposobach pomiaru osiggni¢¢ naukowych
1 dostarczaniu doktadnych informacji o postepach, niezbednych do tego, by podwyz-
sza¢ jako$¢ ustug edukacyjnych. Program ma tez pomoc Barackowi Obamie w osig-
gnieciu ambitnego celu uczynienia Ameryki §wiatowa liderka, jesli chodzi o liczbe ab-
solwent6w 1 absolwentek uczelni wyzszych 1 jako$¢ ich kwalifikacji do 2020 roku.

Cho¢ wiele z zalozen powyzszych reform bylo stusznych (potrzeba podniesienia
standardéw nauczania, pomoc szkotom, ktére od lat mialy stabsze osiggnigcia, wigk-
sza rotacja nauczycieli 1 nauczycielek oraz podwyzszenie ich kwalifikacji), to jednak
skutki wprowadzonych zmian dla wielu mtodych Amerykanéw i Amerykanek okazaly
si¢ niekorzystne 1 poglebily tylko podziaty w szkolnictwie.

Za finansowanie szkot nadal odpowiedzialne sg w przewazajacym stopniu wladze
stanowe, ktore starajg si¢ niwelowac réznice w jakosci edukacji zwlaszcza w okregach
o $redniej 1 duzej skali ubéstwa. Jednak dane statystyczne pokazuja, ze w 36 sta-
nach nadal wystepuja luki w finansowaniu. Wyréwnywanie roznic w jakosci naucza-
nia nie polega bowiem na tym, by dawaé wszystkim szkolom po réwno. Edukacja
dzieci 1 mlodziezy z biednych §rodowisk zawsze bedzie kosztowata wiecej. Pozosta-
je dobrze udokumentowang prawda, ze bez wystarczajacych funduszy, szkoly nie
s3 w stanie dobrze naucza¢. Szkolom w biednych dzielnicach 1 okr¢gach z duzym
odsetkiem spolecznoéci kolorowej potrzebne sa pieniadze praktycznie na wszystko,
poczawszy od remontu budynkdow, zakupu ksigzek i nowych pomocy dydaktycznych,
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Uczniowie ze szkdt
w Bronksie, dZiemiCy NOW@gO na dostepie do nowych technologii skonczywszy.
Jorku, nie S9 mniej uzdolnieni, 1 choé umiejetno§é postugiwania si¢ najnowszymi
lecz Wyrastajq w warunkach technologiami  informacyjno-komunikacyjnymi
0 dujym natgieniu b|edy, jest wazna i przydaje si¢ uczniom takze w p6zniej-
Wysokim wskazniku szym, doroslym zyciu, to jednak najwazniejsza jest
przestgpczoﬁci i bezrobocia. dobrze wyszkolona kadra nauczycielska. Im wyzsze
CZQStO zmieni aj 3 mi EjS ce kwalifikacje nauczycieli/nauczycielek, tym wyzsze
zamieszkania, a szkoty
potrzebuja nie tylko do nauki,

ale tez d_o tego, by Otrzy_maé ktorzy zamieszkuja ubozsze rejony, uczeszczaja do
emoqonalne wsparcie, szkol stabo dofinansowanych i oferujacych nizszy
pomoc pSyCh0|Oga, lekarki poziom nauczania. Istnieje tez wigksze prawdo-

czy pracownika socjalnego.  podobienistwo, e tych szkét nie skoficza. Docho- 18/
dy i1 miejsce w spolecznej hierarchii determinuja

ich zarobki. Biednych szkoét nie sta¢ na to, by méc
zatrudnié wysokiej klasy specjalistow 1 specjalistki

w tej dziedzinie. W efekcie uczennice 1 uczniowie,

rodzaj poézniejszego wyksztalcenia, zwlaszcza na
poziomie szkoly podstawowe]j 1 $redniej. To oznacza, ze dzieci i mlodziez placa za
sposob, w jaki rozlozony jest kapital finansowy w spoleczenstwie. A to z kolei wigze
sie nie tylko z przynalezno$cig do mniej lub bardziej uprzywilejowanej grupy spo-
tecznej, ale tez z przynalezno$cia rasows i latami segregacji, ktorej skutki sg wciaz
widoczne.

Przelomowe ustawy w amerykanskim systemie o§wiaty dotyczace réwnego do-
stepu do edukacji podstawowe;j 1 Sredniej ('The Elementary and Secondary Education
Act 1965), pomocy mniejszo$ciom etnicznym, ktorych angielski nie jest jezykiem oj-
czystym (The Bilingual Education Act 1968), dostepu do edukac;ji dzieci niepelno-
sprawnych (All Handicapped Children Act 1975) oraz dziewczat i1 kobiet (Title XI
1972), niewatpliwie przyczynily si¢ do ogdlnego zmniejszenia spolecznych przejawoéw
dyskryminacji. Dane statystyczne dotyczace osiggniec szkolnych nadal wypadaja na
niekorzy$¢ Afroamerykanéw i Afroamerykanek, rodzimych Amerykanéw i rodzimych
Amerykanek (Native Americans) oraz dzieci ze spoleczno$ci latynoskich.

W ramach rekompensaty za lata dyskryminacji oraz w ramach réwnego traktowa-
nia mniejszo$ci, wprowadzona w latach sze§édziesigtych XX wieku w USA polityczna
inicjatywa, nazywana akcja afirmatywna (Affirmative Action), objela rowniez o$wia-
te. Uprzywilejowuje ona w procesie rekrutacji kandydatéow 1 kandydatki na studia ze
wzgledu na ich rase i pochodzenie, tym samym zwigkszajac ich szanse na uzyskanie
dobrego wyksztalcenia i sukces zawodowy. Spotyka si¢ ona jednak z ostra krytyka —

takze ze strony réznych grup etnicznych 1 rasowych, ktére uwazaja, ze ,umacnia ona.......




tylko falszywy wizerunek i1 krzywdzace, stereotypowe my$lenie o nich jako o zbioro-
wosciach potrzebujgcych dodatkowej pomocy, mniej zdolnych 1 nie bedacych w stanie
sprostaé standardowym wymaganiom”.

Sa tacy, ktorzy wierzg, ze problem réznic w jakoSci nauczania, a co za tym idzie,
roznic w osiggnieciach naukowych, mozna rozwigzaé, proponujac wickszy wybor
placowek ksztalcacych oraz szerszy wachlarz edukacyjnych ustug. Ekspansja edu-
kacji nasilila si¢ zwlaszcza w latach dziewigcédziesiatych, kiedy to promowano coraz
to nowe rozwigzania w postaci szkol prywatnych, charterowych, rzadowych bonow
edukacyjnych oraz ulg podatkowych. Zwigkszona konkurencja miala by¢ kluczem do
sukcesu, by podnosi¢ naukowe standardy. Traktowanie o§wiaty w kategoriach wolne-
go rynku, gdzie szkoly musza konkurowaé o fundusze 1 klientéw, w tym przypadku
rodzicéw, szczegolnie popierali zwolennicy 1 zwolenniczki ukrécenia ingerencji pan-
stwa w edukacje jego obywateli. Jednak przeciwnicy 1 przeciwniczki tego pomysiu
twierdzg, ze brak panstwowego monitoringu wcale nie gwarantuje lepszej jakoS$ci
edukacji ani tego, ze uczniowie 1 uczennice b¢da zdobywaé podstawowy 1 niezbedna
wiedze. Czy nie warto popracowac nad poprawg jakosci szkdl juz istniejacych, za-

miast tworzy¢ nowe?

Nagromadzenie reform w ostatnich trzydziestu latach paradoksalnie nie przynio-
slo spodziewanych rezultatéow w skutecznym znoszeniu podzialéw. Najbardziej efek-
tywne to te wprowadzane stopniowo 1 powoli, co potwierdza stwierdzenie, ze reformy
sg krokiem ku postepowi, a nie postgpem samym w sobie.

Spoleczenstwo amerykanskie niewatpliwie przeszlo diuga droge w likwidowa-
niu przejawow dyskryminacji rasowej w szkolach, lecz prawdziwe Zrédla podzialow
nadal istniejg. Wystarczy przyjrzec si¢ podzialom dzielnic pod wzgledem majetnosci
ich mieszkancow, by zobaczy¢, ze bogate dzielnice sa w przewazajacej wigckszosci
zamieszkale przez bialych obywateli, podczas gdy dzielnice biedne przez spolecz-
no§¢ kolorowa. Segregacja dzielnicowa (a tym samym 1 szkolna) jest nadal obecna,
a sen o w pelni zintegrowanym systemie oSwiaty jeszcze daleki od spelnienia. Gor-
sze dzielnice borykaja si¢ z wieloma problemami — gorsza infrastruktura, warunki
mieszkaniowe, opieka zdrowotna, brak wysoko wykwalifikowanych nauczycieli, oferty
zaje¢ pozalekeyjnych, dobrze wyposazonych swietlic czy sal gimnastycznych. Wszyst-
ko to razem systematycznie destabilizuje zycie dzieci 1 staje si¢ barierg na drodze
ku lepszej przyszloSci. Problemem jest ciagly brak zrozumienia istoty sprawy, ktory
powoduje, ze tak cigzko grupom pozbawionym spotecznych przywilejow wyrwac sie
z biedy 1 odmieni¢ swdj los. Uczniowie ze szk6t w Bronksie, dzielnicy Nowego Jorku,
nie s3 mniej uzdolnieni, lecz wyrastaja w warunkach o duzym natezeniu biedy, wyso-

kim wskazniku przest¢pczosci 1 bezrobocia. Cz¢sto zmieniajg miejsce zamieszkania,
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a szkoly potrzebuja nie tylko do nauki, ale tez do tego, by otrzyma¢ emocjonalne
wsparcie, pomoc psychologa, lekarki czy pracownika socjalnego. Miedzy innymi dla-
tego edukacja w rejonach dotknietych chroniczng deprawacja jest tak kosztowna. Aby
zapewni¢ mlodym ludziom wszystkich ras optymalne warunki do nauki i rozwoju in-
telektualnego, powinno si¢ jednocze$nie eliminowaé ekonomiczne i spoleczne barie-
ry, oferujac wiecej miejsc pracy 1 zachecajac do rozpoczecia dzialalno$ci biznesowe;.
Powinno si¢ pracowa¢ nad poprawg jako$ci ustug medycznych 1 wicksza integracja na
rynku mieszkaniowym, a moze wéwczas wizja zniesienia rasowych podziatéw, rozto-
czona w przemoéwieniu ,,I Have a Dream” (Mam marzenie) Martina Luthera Kinga

w 1963 roku, bedzie skutecznie realizowana.

Problem pici w szkole

Ple¢ ma ogromny wplyw na dostep dziecka do edukacji oraz na to, jak bedzie
sie rozwijac jego czy jej dalsze ksztalcenie. To, jak bardzo ksztaltuje nam ona zy-
cie 1 w jakim stopniu wplywa na nasza przyszlos$¢, obrazuje cho¢by mniemanie, ze
edukacja jest inwestycjg wartg przeprowadzenia bardziej w przypadku chiopcéw niz
dziewczynek. Teorie funkcjonalizmu w procesie socjalizacji zakladaja, ze dziecko
poprzez formalne szkolenie 1 nauke powoli oddala si¢ od rodziny i zaczyna funk-
cjonowac samodzielnie jako pelnoprawny czlonek/czlonkini spoteczenstwa. Krytycy
1 krytyczki tego nurtu uwazajg jednak, ze jest on zbyt konserwatywny 1 przyczynia
si¢ do powielania krzywdzacych stereotypow dotyczacych obu plci. Wedlug Bour-
dieu, otoczenie, schemat percepcji oraz dzialan (habitus), ma znaczacy wplyw na
mozliwos§ci wyboru 1 kwestionuje ide¢ wolnej woli. Dzieci poprzez ciagla obserwacje
Srodowiska oraz powtarzanie codziennych czynnosci, takich jak sposéb jedzenia albo
wypowiadania sie, staja sie cz¢Sciowo odpowiedzialne za systematyczne powielanie
nierownosci spolecznych, przyjmujac z gory przypisane im role’. Basil Bernstein,
brytyjski pedagog, uwazal na przyklad, ze fakt, iz dzieci z klasy robotniczej gorze]
radza sobie w nauce, tlumaczy otoczenie, w jakim dorastaja. Przychodzac do szkoly,
juz na wstepie znajduja si¢ w mniej korzystnej sytuacji niz ich réwieénicy z wyzszych
warstw spotecznych. Muszg nauczy¢ si¢ nowego dla nich jezyka, wzbogacié slownic-
two oraz zachowywacé si¢ w okre§lony sposob, ktérego nie zawsze moga nauczy¢ si¢
w domu czy $rodowisku®.

Wracajac jednak do kwestii plci kulturowej (gender), dzieci obserwujac specyfike

postaw 1 zachowan kulturowo zdefiniowanych, imitujg je, wcielajac si¢ w kobiece badz

3 Bourdieu P., The logic of practice, Stanford 1990.

* Berstein B., Theoretical Studiies Towards A Sociology Of Language: Class, codes and control, vol. |, Londyn
1971.
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meskie role. Judith Butler, teoretyczka zajmujaca si¢ performatywnoscig rodzajowsa
(gender performativity), podtrzymuje koncepcje, ze plec jest konstrukeja spotecz-
no-kulturows i ze przypisanie pici w kontek$cie kulturowym nastepuje od momentu
narodzin, a nawet jeszcze przed nim. Bycie dziewczynkg czy chlopcem narzuca, zda-
niem Butler, calg game stereotypowych wyobrazen, oczekiwan i zadan spofecznych
przypisywanych obu plciom w danej kulturze. Jest tez poczatkiem tworzenia tozsa-
mosci plciowej dziecka. Cho¢ wigce jesteSmy przekonani, ze pte¢ to kategoria czysto
biologiczna, okazuje si¢ ona uwarunkowana przez czynniki spoleczne i kulturowe®.
Doros$li odgrywaja w tym procesie kluczowa role, zachowujac si¢ inaczej w stosunku
do dziewczat, a inaczej w stosunku do chtopcéw, 1 narzucajac im wytwarzane perfor-
matywnie role genderowe.

W wielu kulturach na $§wiecie panuje przekona- . . . .

Bieda, sita tradycji, praktyki

jest opieka nad rodzing i dzie¢mi. Umniejsza to rellgllne' _brak Zapisow
W znaczacy sposob ich szanse na edukacje 1 uzyska- respektulqcych prawa
nie zatrudnienia, gdyz ksztalcenie dziewczat nadal cztowiekagkonflikty.wojenne
uwaza si¢ za zbyteczne. Ich rola zredukowana jest to oraz kataklizmy to tyIko

nie, ze miejsce kobiet jest w domu, a ich zadaniem

bycia czyja$ zona i matkg oraz do pozostania w tej niektore czynniki, ktore
same] lokalnej spolecznoS$ci przez cale zycie. Nauka sprawiajq, ze az 75 milionow
staje si¢ przywilejem chlopcéw, ktérych zadanie to dziewczynek w krajach

utrzymywac rodzine 1 wnosi¢ swoj wklad w dobrobyt r OZWij aj 3 CyCh i ena dal nie

ma dostepudo edukacjii ze

o L .
im wiedza 1 umiejetnoéci, a dobre i szybkie zamaz- 70% ludzi ble(_inyCh r‘a pviecie
pojScie zapewni bezpieczng przyszlo$§é. Bieda, sila stanomq kObIety'
tradycji, praktyki religijne, brak zapiséw respektuja-

1 rozwdj spolecznosci poprzez prace. Podrzedna rola
kobiet powoduje przekonanie, iz nie potrzebna jest

cych prawa czlowieka, konflikty wojenne oraz kataklizmy to tylko niektore czynniki,
ktére sprawiaja, ze az 75 miliondéw dziewczynek w krajach rozwijajacych si¢ nadal nie
ma dostepu do edukacji 1 ze 70% ludzi biednych na Swiecie stanowia kobiety®.
Prawo do edukacji jest prawem kazdego cziowieka, niezaleznie od plci. Dlate-
go wazne, by stwarza¢ warunki bardziej przyjazne dziewczynkom 1 takie, w ktérych
beda one mialy dostep przynajmniej do dziewieciu lat podstawowego wyksztalcenia.
Dtugosc¢ ksztalcenia rozni si¢ w zalezno$ci od kraju, lecz im diuzej dziewczeta pozo-
staja w szkole, tym wigksze sg ich szanse, ze wyjda za maz i urodza dzieci pdZniej, ze
urodza ich mniej, Ze znajda zatrudnienie 1 zaczng doklada¢ si¢ do domowego budzetu

> Butler J., Gender Trouble: Feminism and the Subversion of Identity, New York, London 1990.
& Por. http://www.un.org/ecosocdev/geninfo/women /women96.htm.
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oraz beda mie¢ wkiad w rozwdj calej spolecznoéci. I ze ich dzieci réwniez otrzymaja
dzieki temu odpowiednig edukacje¢. Ksztalcenie dziewczat 1 kobiet pozwala przela-
mac¢ wielopokoleniowy cykl poglebiania biedy 1 deprawacji. Ma takze czysto ekono-
miczny wymiernik.

Podczas gdy w krajach rozwijajacych sie walczy sie o prawo dziewczat do edukac;i,
w krajach rozwinig¢tych przedmiotem gorgcych dyskusji stajg si¢ szkolne niepowodze-
nia chtopcow. W czym tkwi Zrodlo problemow, z jakimi borykajg si¢ oni w szkole? Czy
to, ze osiagajg stabsze od dziewczynek wyniki w nauce wynika z faktu, ze sg gorzej
traktowani przez sfeminizowane Srodowisko, jakim jest szkota? A moze powinno si¢
zrezygnowac z pomystu szkét koedukacyjnych?

Wyobrazenie, ze ple¢ osoby uczacej moze mieé zwigzek z osiagnieciami nauko-
wymi chtopcéw wynika gléwnie z faktu, ze ponad 90% kadry w amerykanskich szko-
tach podstawowych 1 az trzy czwarte jej ogétu to kobiety. Podobnie sytuacja wyglada
w innych krajach, takze w Polsce. Wiele oséb jest przekonanych, ze brak meskiego
autorytetu w §rodowisku szkolnym juz od najmtodszych lat zniecheca chlopcoéw do
nauki. Niekt6rzy badacze poszli nawet dalej w swoich hipotezach, starajac si¢ wyli-
czyé, o ile polepszylyby sie umiejetnosci czytania 1 pisania u chlopcéw, gdyby byli oni
nauczani przez mezczyzn. Wyniki ich badan wskazaly, ze przypuszczalnie o jedng
trzecia. Sg tez tacy, ktorzy uwazaja, ze nauczycielki postepuja w mysl jakiej$ kobiece;,
czy feministycznej ideologii, a wigc nie biorg pod uwage, ze trzeba uczy¢ przedstawi-
cieli obu pici w odmienny sposéb.

Kiedy dziewczynki radza sobie gorzej z nauka, postrzega si¢ to w kategorii bra-
kow intelektualnych. Gdy jednak nie radzi¢ sobie zaczynaja chlopcy, wing obarcza
si¢ szkole 1 kadr¢ pedagogiczng. Te dwa odmienne zalozenia prowadzg czesto do
wniosku, ze dziewczynki i chlopcy réznia si¢ od siebie tak znaczaco, iz nalezy ich
uczy¢ w odmienny sposéb, dostosowany do ich potrzeb edukacyjnych. Fakt, ze muszg
przebywaé w koedukacyjnej szkole, ma by¢ powodem dekoncentracji 1 stresu zwig-
zanego z koniecznoscia publicznego wypowiadania si¢ lub prezentowania swoich
dokonan w obecno$ci przedstawicieli/przedstawicielek plei przeciwnej. Wychodze-
nie z zalozenia, zZe chlopcy s tak biologicznie rézni od dziewczynek, iz nalezy ich
uczy¢ inaczej, prowadzi niekiedy do daleko idacych przemian proponowanych przez
reformatoréw o§wiatowych. Sugeruja oni zmiane ustawienia krzesel 1 biurek w klasie,
zmiang programu nauczania, a nawet obnizenie temperatury, by byla dostosowana
do fizjologii chlopcéw. Sami nauczyciele 1 nauczycielki majg zaaranzowaé wyglad
klasy tak, by pozby¢ sie ,kobiecych” elementéw. Niektdore projekty stworzenia szkot
bardziej przyjaznych chlopcom uwzglednialy nawet potrzebe glo$niejszego méwie-

nia, kiedy zwracamy si¢ do nich i1 sadzania ich w pierwszych rzedach, by poméc im
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w lepszym skupieniu si¢ na lekcji. Aby uchronié¢ chtopcéw przed ,grozba feminiza-
cji”, dobrze jest ich wysta¢ na ob6z skautowski, gdzie beda zdobywac ,prawdziwie
meskie umiejetno$ci” z dala od swoich matek, nauczycielek czy katechetek ze szko-
tek niedzielnych. Czy zatem oddzielne klasy badZ tez szkoly separujgce chlopcow
od dziewczynek moga poméc w wyréwnywaniu wynikdw w nauce? Istnieje teoria,
ze dziewczeta radzg sobie z nauka znacznie lepiej, gdy przebywaja tylko ze swoimi
réwiesnicami. Opinia ta jednak jest juz trafna w przypadku chlopcéw. Ruch na rzecz
rezygnacji z koedukacji ma dlugg historie, a jego Zrodlem stala si¢ walka z wezedniej
omawiang feminizacjg chlopcow. Reformator Ernest Thompson Seton juz na poczat-
ku 1910 roku zainicjowal utworzenie kolek skautowskich, czyli swoistego ruchu na
rzecz wyzwolenia chlopcow 1 ,przywrécenia im meskich cech”. Namawial do zmian
w szkolnictwie oraz przekonywal ojcé6w do przejecia inicjatywy w domu, zamiast wy-
pelniania ojcowskich powinnosci tylko w weekendy.

Na poczatku XX wieku wielu teoretykéw 1 dzieciecych psychologéw byto podob-
nego zdania. Twierdzili oni, ze szkoly koedukacyjne wylonity meskie cechy u dziew-
czat, prowadzac tym samym do zniewiescienia chlopcow. Ze lektury sa zbyt lekkie,
tatwe 1 przyjemne, jednym slowem ,babskie”, a standardy szkolne zostaly obnizone,
tak by dostosowaé je do umiej¢tno$ci dziewczynek. Ci, ktérzy namawiali do zerwa-
nia z sentymentalng literaturg i zbyt delikatnym traktowaniem uczniéw, byli takze
zwolennikami, co nie dziwi, kar cielesnych. Obawiali si¢, ze koedukacja zaciera ta-
jemnicze 1 pociggajace roznice mi¢dzy plciami, co w ostateczno$ci moze prowadzi¢
do homoseksualizmu. Martwilo ich, ze chlopcy musza zwalnia¢ tempo, zeby dziew-
czynki mogly nadgzy¢ z materialem. Dzi§ wiemy jednak, ze sytuacja przedstawia si¢
zupelnie inaczej. Podobne absurdy dawno zostaly odstawione do lamusa, a mimo to
koncepcja oddzielnych szko6l nadal wydaje sie atrakeyjna. Nie rozwigzuje ona jed-
nak problemu réznic genderowych w szkole. Nie walczy ze stereotypami, a wrecz je
umacnia. Za ideg oddzielnych szkdt stoi ukryty przekaz, ze obie plcie nie sg w stanie
odnie$¢ sukcesu w koedukacyjnym srodowisku lub ze dziewczynki w pewnych dzie-
dzinach nie powinny konkurowac z chlopcami, bo s3g gorsze z natury i vice versa.
Rezygnacja z koedukacji bylaby sygnatem braku nadziei, braku potencjaiu. Oznacza-
taby powrét do ,,specjalnego traktowania” pewnej grupy, a tym samym zaprzeczylaby
idei rownych szans. Tylko poprzez kontakt uczniéw z uczennicami mozna pokonywac
uprzedzenia i burzy¢ psychologiczne procesy, ktore powodujg, ze myslimy w katego-
riach stereotypow.

Badania prowadzone w klasach, do ktérych chodzili tylko przedstawiciele jedne;
plci, pokazaly, Ze stereotypy dotyczgce sposobéw zachowania, wygladu, stylu ubie-

rania czy perspektyw zyciowych byly bardzo silne, a sami uczniowie otrzymywali
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sprzeczne komunikaty dotyczace kwestii pici. Chlopcey przyjmowali na przyklad za
pewnik, ze to oni powinni pracowac, zarabia¢ i dbaé o przyszle zony, ktore sg istotami
emocjonalnie slabszymi i gorzej przystosowanymi do zawodowych wyzwan. Istnialo
tez przekonanie, ze dziewczynki sa z natury dobre, a chlopcy Z1i 1 dlatego popadaja
w tarapaty. Co si¢ za$ tyczy wyboru przedmiotéw, oczywistym bylo, ze chlopcy po-
winni studiowaé¢ przedmioty $cisle, a dziewczynki humanistyczne. Co maja zatem
poczac chlopcey, ktorzy kochaja poezje, sztuke, muzyke, czy jezyki obce?

Szkoly tylko dla dziewczat albo tylko dla chlopcoéw czesto dostosowujg metody
nauczania do odmiennych potrzeb edukacyjnych obu plci rozpatrywanych w kategorii
roznic biologicznych. Przyktadowo, pracujac z dziewczynkami, nalezy im zapewnic
mile 1 cieple otoczenie, nie sadza¢ na twardych krzestach, nie podnosi¢ glosu, bo
tatwo je mozna zniecheci¢, zminimalizowac zadania, ktére wymagaja pracy indywi-
dualnej, bo dziewczynki wolg uczy¢ si¢ w grupie, 1 nie zadawac zbyt cze¢sto pytania
»dlaczego?”. Takie propozycje sg niedorzeczne 1 uwlaczajace. Gdyby zatem chcie¢
opisa¢ metody nauczania chiopcéw, nalezaloby powiedzie¢, ze trzeba ich sadza¢ na
niewygodnych krzestach, w nieprzyjaznym otoczeniu, krzyczeé¢ na nich 1 weigz pytaé
dlaczego. Na szczescie kazdego dnia miliony dziewczynek i chlopcéw na §wiecie za-
dajg klam obrazliwym stereotypom.

Prawdg jest, ze koedukacyjne czy nie, dobre szkoly to takie, ktére posiadaja do-
brze przeszkolona kadre nauczycielska. Nauczyciele 1 nauczycielki maja pewne ocze-
kiwania wobec klas, natomiast uczniowie 1 uczennice starajg si¢ do tych oczekiwan
dostosowaé. Im wyzsze wymagania, tym lepsze wyniki. Dziala to troch¢ na zasadzie
samospelniajgcej sie przepowiedni. Jesli nauczyciel/ka uwaza, ze uczen, uczennica
lub grupa nie odniosg wigkszych sukces6w w nauce, to zapewne tak wtasnie bedzie.
Prawda jest jednak tez, ze w przypadku szkét niekoedukacyjnych wida¢ pewien kon-
trast. Szkoly dla dziewczat ucza, ze kobieta moze osiggnac¢ w zyciu to samo co mez-
czyzna, podczas gdy szkoly dla chiopcéw ucza, ze istnieja pewne sfery zycia, w kto-
rych kobieta nigdy nie doré6wna me¢zczyZnie, sg bowiem rzeczy, ktore tylko on potrafi.
"Tym samym te pierwsze szkoly stawiajg wyzwanie dyskryminacji ze wzgledu na ple¢,
a te drugie j3 umacniaja.

W nauczaniu niewatpliwie chodzi o to, by bra¢ pod uwage odmienne potrzeby obu
plei 1 szukaé réznych sposobdw przekazania wiedzy, tak by zostala ona zrozumiana
zaré6wno przez dziewczynki, jak 1 chiopcéw. Jednak uporczywe podkreslanie biolo-
gicznych réznic poteguje jedynie stereotypowe myslenie i buduje bariery nie do poko-
nania. R6znice biologiczne s bez znaczenia w procesie nauczania. Tym, co niepokoi,
nie jest biologia, lecz dyskryminacja jednej grupy spolecznej i faworyzowanie innej.

Nie powinno si¢ dopuszczac¢ do kreowania falszywego przekonania, ze wspieranie
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rozwoju intelektualnego dziewczynek zahamuje rozwoj chlopcéw, 1 stawiania jednych
w opozycji do drugich. Sens ma natomiast szkolenie nauczycieli i nauczycielek w celu
zwrbcenia ich uwagi na potrzebe nauczania skierowanego na indywidualne potrzeby
— niezaleznie od plci — oraz walke ze stereotypami, do czego od dawna przekonu-
ja przedstawicielki 1 przedstawiciele ruchu feministycznego. Genderowe stereotypy,
zwlaszcza w o$wiacie, uderzajg w obie plcie. Opisujac w duzym uproszczeniu po-
trzeby psychologiczne chtopcéw, widzimy, Ze chcg oni by¢ doceniani, respektowant,
ze cheg by¢ aktywni 1 uczy¢ si¢ odwagi, ze potrzebuja dyscypliny, ktéra pomoze im
budowa¢ doroste zycie. Czy jednak to nie dokladnie to samo, czego pragna dziew-
czynki? Moze zatem obie picie nie r6znig si¢ od siebie az tak bardzo.

Nie chodzi o to, by dokonywa¢ zmian, ktére poglebia podzialy, lecz by znalez¢
pieniadze i pomysly na to, w jaki sposéb pomdc tym, ktérzy i ktére z nauka radza
sobie gorzej, wspierajac jednocze$nie ide¢ réwnych szans. Jest to istotne, zwlaszcza
teraz, gdy wickszo$¢ rzadéw zapowiada ciecia budzetowe. Fundusze na zajecia wy-
rownawcze, powtorki programu nauczania, zajecia sportowe oraz profesjonalne do-
radztwo w szkole dla uczniéw, uczennic 1 ich rodzicéw powinny zaja¢ czolowe miejsce

w zalozeniach budzetowych na nastepne lata.

Tymczasem, mimo ze §wiat zmienil si¢ ogromnie przez ostatnich kilka dekad,
ideologia mesko$ci wydaje si¢ nie nadaza¢. RozdZwiek pomiedzy owymi przemia-
nami i malo elastyczng definicja mezezyzny w spoleczenstwie przyczynia si¢ do ro-
snacych réznic genderowych we wspolczesnej o§wiacie. Natomiast brak analizy tych
roznic lub patrzenie na nie tylko z biologicznego punktu widzenia, zamiast pod ka-
tem spoteczno-kulturowym, powoduje, ze pozostajemy bezradni 1 bezradne wobec
probleméw dzisiejszych ucznidéw 1 uczennic. Dopiero zrozumienie tego, czym jest
plec 1 gender, umozliwi zrozumienie, dlaczego réznice w osiagnieciach naukowych
dziewczat 1 chlopcow weiaz powstaja, oraz pozwoli na utworzenie strategii, ktére po-
mog3a obu piciom odnosi¢ sukcesy w szkole.

Zakoficzenie

Przekonanie, ze edukacja jest czynnikiem gwarantujacym gospodarczy rozwoj,
panuje od dawna. Brak jednak wystarczajacych dowodéw empirycznych na potwier-
dzenie tego zjawiska. Anglia, ktéra jako pierwsza przezyla rewolucje przemysiows,
wprowadzila przymusows edukacje na poziomie podstawowym dopiero w latach
osiemdziesigtych XIX wieku 1 byla to raczej odpowiedZ na ekonomiczng ekspan-

sje niz impuls’. Niektorzy teoretycy edukacji uwazaja, ze ekspansja oSwiaty jest

7 Wells K., Childhood in a Global Perspective, Cambridge 2009.
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szczegllnie widoczna, gdy stabo$ci panstwa zostaja obnazone. Nastepuje w mo-
mentach historycznych, jako nastepstwo rewolucji, zmian ustrojowych czy wojen.
Edukacja umozliwia generowanie nowych zastepOw pracownic i pracownikow,
zwlaszcza w dziedzinach, w ktorych s3 oni panstwu najbardziej potrzebni, oraz
przyszlych elit rzadzacych. Teorie, ze wzrost gospodarczy napedza si¢ sam dzigki
wolnemu rynkowi i naturalnym inklinacjom biznesowym jednostek nie s3 do kon-
ca prawdziwe. Przyklad panstw wschodnioazjatyckich, Korei Potudniowej, Tajwa-

nu, Singapuru i Hongkongu, pokazuje, Ze moze

istnie¢ $cisly zwigzek pomiedzy zapewnieniem

Szkoty dla dziewczat
ucza, ze kobieta moze
0siggna¢ w zyciu to samo
(0 mezczyzna, pOdCZ&S gdy sposdb, lecz pozostaje prawda, ze te cztery kraje
SZkOI'y dla Ch+OPCOW uczg, ze mogly pochwali¢ si¢ duzg frekwencja na wszyst- 195
istnieja pewne sfery zycia,  kich szczeblach ksztatcenia.
W ktérych kobieta mgdy nie Jesli argument wigzacy edukacje z postepem
dorowna mgiczyinie, 3 ekonomicznym nie jest wystarczajaco wiarygodny,
bowiem rzeczy, ktére tylkO warto zwrdci¢ si¢ ku koncepcji kapitatu ludzkiego.
on potrafi. Tym samym e Inwestycja w oSwiate zwigksza potencjal, konku-
pierwsze szkoty stawiaja

wyzwanie dys!(rymlnac1| _Ze_ noSci stanowiace 6w kapital. Jak kazda inna forma
WZg'QdU na pl’EC: a te drugle I} kapitalu, jest on niezbedny do rozwoju. By méc go
umacniajq. gromadzi¢, potrzebne jest zapewnienie obywate-

przez panstwo optymalnego dostepu do o$wiaty
a szybkim wzrostem PKB. Sukces gospodarczy
azjatyckich tygryséw tlumaczy si¢ w rdéznoraki

rencyjno$¢ 1 mozliwo$ci operatywne panstwa po-

przez wyposazanie obywateli w wiedze¢ 1 umiejet-

lom réwnych szans i inwestowanie w ich opieke
zdrowotna, edukacje czy pomoc spoleczng. Teoria kapitatu ludzkiego zaklada, ze
ksztalcenie niekoniecznie odbywa si¢ w szkole. Takze poprzez nieformalne formy
nauki, praktyki przyuczajace do zawodu itp. Wzrost zapotrzebowania na wyspecja-
lizowang kadr¢ pracownicza niewatpliwie mial wplyw na wzrost znaczenia edukac;ji
w kontek$cie ludzkiego kapitatu. Teoretycy ekonomii edukacji oraz zdobywcy Nagro-
dy Nobla w tej dziedzinie, Schultz 1 Becker, byli zwolennikami teorii, ze wzrost wiedzy
obywateli przeklada si¢ na wzrost dobrobytu w panstwie. To wladnie przypuszczalny
wplyw wyksztalcenia na kapital ludzki i jego rola w ksztaltowaniu si¢ 1 rozwoju glo-
balnej gospodarki bazujacej na wiedzy, przykuwa uwage tylu ekspertéw w dziedzinie
edukacji oraz kwestii dyskryminacji i braku réwnych szans?.

8 Tamze.




Dzieci i mtodziez nie zyja w prozni ani w rownoleglym §wiecie. Ich zycie ksztal-
tuja te same podzialy 1 odczuwajg skutki spolecznego rozwarstwienia w takim samym
stopniu jak doroéli. Dotykajg ich tez te same przejawy dyskryminacji co starsze poko-
lenia, ze wzgledu na ple¢, przynalezno§¢ rasowa czy klasowa. Dlatego wazne, by kon-
tynuowa¢ badania nad stopniem, w jaki dyskryminacja wplywa na przyszio$¢ dzieci,
na ile s3 one autonomiczne 1 niezalezne, by mogly pokonywa¢ spoteczno-kulturowe
bariery i realizowa¢ swoje zyciowe aspiracje.

Brak réwnych szans ma zazwyczaj miejsce z wigcej niz jednego powodu. Spotecz-
ne kategorie klasy, rasy i plci przenikaja si¢, co moze potegowac stopien dyskrymi-
nacji i dodatkowo utrudnia¢ jej przezwyciezenie. To nie zbieg okolicznoSci, ze przy-
nalezno§¢ rasowa wigze si¢ z przynalezno$cig do okre§lonej warstwy spolecznej, ze
klasa rzadzaca (kierownicza) jest zazwyczaj etnicznie jednolita, czy ze pewne grupy
spoleczne sg na mocy prawa 1 panujacych zwyczajow pozbawiane przywilejow (patrz:
apartheid w RPA, system kastowy w Indiach, niska pozycja spoleczna burakumin
w japofiskim spoleczenstwie).

Przenikalno§¢ kategorii spolecznych jest powodem réznych interpretacji. Sg
tacy, ktorzy wierza, ze segregacja rasowa w amerykanskim spoleczenstwie 1 systemie

o$wiaty nadal istnieje. Sg tez 1 tacy, ktérzy uwazaja, ze tak naprawde to klasa spo-
teczna jest gléwnym powodem podziaiéw — klasa, ktora jest po prostu mocno rasowo
podzielona’.

Uprzedzenia i oczekiwania doroslych bazujace na ogoélnie spolecznie przyjetych
wyobrazeniach nie zawsze daja si¢ pokona¢ sitg dziecigcego indywidualizmu.

Przez lata ocenialo si¢ potencjal i dokonania ucznia/uczennicy przez pryzmat
pochodzenia, statusu majatkowego czy koloru skory. Najtrudniej jest zmienié¢ utarte
schematy mys$lowe, przyczyniajace si¢ do wykluczenia — tak w edukacji, jak w spo-
teczenstwie. A fakt, ze pojecia klasy, rasy 1 plci nakladaja si¢ na siebie, a zatem nie
tworzg odrebnych czy tez wymiennych kategorii tozsamos$ci, czyni problem jeszcze
bardziej ztozonym.

Teoretycznie miodzi ludzie maja czerpaé¢ korzy$ci ze zdobytych kwalifikacji,
a jedyng barierg sg ich naturalne predyspozycje do przyswajania wiedzy. W praktyce
jednak dla wielu (jezeli nie wigkszo$ci) pozostanie to jedynie pustg obietnicg dopoty,
dopdki wyréwnywanie szans nie stanie si¢ priorytetem spotecznym, a dziatan uprzy-
wilejowanych grup interesow nie ukroci sie, tak by zaprzesta¢ powielania nier6wno-
§ci, ktore pojawiajg si¢ w coraz to nowych konfiguracjach!’.

° Lareau A., Uneqal Childhoods: Class, race, and Family Life, Berkeley, Los Angeles 2003.
1 Wells, dz. cyt.
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Introduction. A few words about the series

In what follows, we look at various forms of discrimination in the Polish education system. We strongly oppose to
unequal treatment and discriminatory practices on grounds of pupils' ethnic origin, poverty, gender, disabilities, faith or the
lack of it. We wish to unlock the cycle of idle debates in which participants either become the oppressors or the oppressed.

A general opinion about Polish schools s that they are democratic and egalitarian leaving no signs of dramatic changes
of the recent decades that the country has been going through and their consequences. Even though relatively high drop-out
rates, bullying, violence, social exclusion, additions or sexual harassment are part of the school reality, one will search in vain
for the answers from the Ministry of Education and other governmental institutions on how to deal with those issues.

Is it right to ask whether Polish education system is democratic? How does it cope with discrimination and various
forms of exclusion? How do people who are different in many ways feel in our schools? What are the strategies to eradicate
social inequality?

We are aware that the issues explored in this book are not highly popular or mediagenic, but we trust that they will
appeal to some readers and perhaps even will become useful school material.

We certainly appreciate the optimism of our politicians but we would like to encourage them to have a closer look at
avery different perspective presented in this book. We are far from questioning that combating discrimination has not been
addressed, but what laws and regulations guarantee on paper, do not always go hand in hand with what is in our hearts

and minds.

Whether we examine the problems facing disabled pupils, postulate for greater integration of the immigrants, ques-
tion supremacy of the Catholic religion, challenge differences in teaching girls and boys and gender-based prejudice or
simply advocate for competent sex education, the overall picture shows that discrimination in the Polish education system
is deeply rooted and pervasive. We are not alienated when it comes to dealing with the phenomenon; therefore this book
also makes a reference to inequalities which are present in the British and American schools, and yet which the Anglo-Saxon
societies seem to embrace with greater openness and determination.

What we have observed is the general lack of reflection about discrimination from teachers, pupils or parents, inability
to notice and report on the signs of discrimination and unwillingness to eradicate it. This forces us to pose a question of the
reasons behind such behaviour. s salient acceptance of discrimination a result of ignorance, hopelessness or lack of aware-
ness?

School reality can only be transformed in full collaboration of everyone who participates in its creation. We would like
to share our observations and thoughts with our readers and invite them to a wider dialogue about the reconstruction of our
education system to mitigate the risk of exclusion of vast social groupings.

We would like to thank in advance everyone who will support our initiative, thus contribute to the creation of the

subsequent paper and electronic volumes. L
Dorota Obidniak
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Part | Prevalence of
inequalities in schools

Dariusz Chetkowski

The logo of poverty

The chapter explores how being poor in Polish schools
can mean being subjected to discrimination. Statistical data
show that one in ten pupils live with his/her family in one
room, do not have access to hot water or have to share a bed
with their siblings. One in fifteen, do not have a toilet in their
flat. One in four still does not have access to the Internet or
even their own desk. Living in such conditions is a source
of constant frustration, anger, embarrassment or apathy.
Instead of easing the pain of harsh reality, schools often re-
inforce the inequalities between pupils by treating them dif-
ferently, according to their financial status. Children's poverty
is considered not just a lack of a means to exist but a deficit
of the social environment they grow up in, which becomes
an obstacle to their full development and determines their
future.

It is a common but relatively unacknowledged percep-
tion of poor pupils that they are inferior or of lesser value
which, depending on a school, might result in offering special
privileges and help (free meals, reduced tuition fees, financial
and learning support) or, on the contrary, might result in dis-
crimination (being assigned to groups with lower academic
attainment, being denied certain rights or even expelled from
school). The author examines what happens if schools seg-
regate their pupils on the basis of their social and financial
background. Teachers may show prejudice towards classes
where the majority of students are poor, may disbelieve
that such students have potential or that they are simply
“worth" being taught. They feel relieved when education of
such students comes to an end, and they often hold strong
views about the "deserving" and the "undeserving” poor. This

is reflected in the governments' resistance to the idea that
poverty can only be effectively eradicated through high qual-
ity education for all pupils.

The chapter further describes subtle or less subtle dif-
ferences in treatment by service providers and the general
public. Being called poor is regarded as offensive and there
is a wide range of terms that can be used as synonyms (e.g.
beggar, trash, gypsy). But poverty does not refer only to
pupils. Also teachers can be subjected to discrimination on
the grounds of their relatively low social and financial status
in the Polish society. Schools as institutions can as well be
perceived by parents and pupils as wealthy, which almost
automatically means that the quality of education offered
must be up to the highest standard, or as poor, which par-
ents who are slightly better off, will try to avoid. Parents on
low incomes, however, usually choose a poorer institution for
their children, drawn to the feeling that they are not entitled
to better education and they should not send their children to
an institution where they might not be welcomed. This form
of school segregation is still present and it destines poor pu-
pils to be permanently excluded from the benefits of increas-
ing prosperity experienced by the rest of society.

The author points out that children and young people
play an active role in the process of discrimination of the poor
as what people own is often more important than who they
are and what values they represent. He explores the expe-
riences of discrimination of poor students and the effects
these had on them. Pupils describe a range of experiences
and perceptions of their poverty which almost always lead
to them being treated differently from others. It may lead to
them feeling shame or guilt for seeking assistance, feeling in-
secure and not willing to participate in any form of teamwork.
They feel invisible and isolated, persecuted, dehumanised by
the treatment and different level of support they receive and
victimised because of it. The experiences of pupils living in
poverty often demonstrate that a lack of discretion when it
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comes to allocating or distributing support can easily become
a form of discrimination.

It is a common belief that one does not have to like
their school yet they have to attend it anyway. The views
on poverty in Polish schools are ambivalent, from revealing
a widespread resentment of the poor to a complete denial
that poverty exists. This ambivalence reveals also how very
unequal the society is, how strong is the necessity to eradi-
cate not poverty but the poor, how weak the relationships
between people have become and how protective people are
of their own advantages. If outdated practices of evaluating
pupils' abilities are not going to change and teaching staff
continue maintaining a comfortable form of status quo, the
discrimination in schools on grounds of poverty will still be
present.

Darlusz Chetkowski

-.a.graduate of Polish Philology
iversity of Lodz. Writer, journalist
1guage in_a secondary school. He
s a philosophical club, Known for

nventional teachlng methods, popularlsed through his
journalistic work, His book “Z budy, Czy spusci¢
ucznia z facucha?” (Cracow 2003) was_awarded the title
of The Book of the Summer (Poznan 2003) and the prize of
21t Century Education (Warsaw 2004). Author of "Ld.d.w.
cona generaqa" (21st Century Educatlon prize 2003),
ion wnh his pupils, "Ostatni weekend",
"Nauczycielskie perypetie”, "0 wojnie wszvstklch ze wszyst-
kimi", He writes a column for the weekly “Glos Nauczycielski”
and he is one of the most popular bloggers of the weekly titled
“Polityka”,

Tomasz Sobierajski

The Ghost of Lord Acton

Religious Education was introduced in Polish schools as
a compulsory subject two decades ago and even though the
country's constitution and policies protect religious freedom
and, in theory, the government respects the diversity of reli-
gious beliefs, the cases of discrimination, institutional exclu-
sion and societal abuses based on religious affiliation or on

the lack of such, have been occurring on a regular basis in
recent years.

The chapter explores the deeply accustomed lack
of respect for minority rights and at the same time to the
principles of a modern democratic state and how the words
"religion’ and "religious education’ have become synonymous
with Roman Catholicism. Freedom, tolerance and people’s
constitutional rights seem to be only empty words when it
is automatically assumed that all children and their parents
must be Roman Catholics as the alternative for those ones
who are atheists or who are of a different faith, is simply
not available in the Polish education system. Consequently,
instead of teaching tolerance and respect for the rights of
others, the vast majority of schools successfully and with the
passive acceptance of parents, sustain stereotypes and dis-
criminate against religious beliefs.

The chapter further discusses social consequences of
the cuttural conformism, of the lack of choice for non-believ-
ers or young people of a different religion, of the ambiguity of
law and of cold calculation of gains and losses meaning that
if only one standpoint of the Roman Catholic majority is taken
into account, wouldn't it be better to attend RE lessons and
remain “one of many" or stay true to your beliefs but become
condemned and excluded. The author supports his arguments
with statistical data which demonstrates that many Polish pu-
pils either participate in R E because they do not want to "have
problems" and become subjects of discrimination or because
they simply got used to it. The reality students encounter in
schools triggers lack of reflection about who they are, what
they want and what they believe in. Parents remain equally
passive even though over half of them do not appreciate the
fact that RE appears on the leaving certificate or that long-
promised Ethics as an alternative subject has never been intro-
duced in the vast majority of schools.

The chapter underlines that even though in a predomi-
nantly Catholic country such a Poland, the minorities should
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supposedly adjust, the casus of the Grzelak family shows
that there is a growing divergence between parents and
schools (or even the Church and the society). The European
Court of Human Rights found that Mateusz Grzelak, a Polish
pupil who refused to attend RE. classes for personal reasons,
had been discriminated against human rights and that Polish
religious education breached freedom of conscience rights of
the pupil

The author observes that parents and their children
tend to lead parallel lives by making choices that do not al-
ways correspond to their personal convictions. Young people
are especially sensitive to other people’s comments and they
want to feel that they belong. They are afraid of public rejec-
tion. The rigorous content of RE. lessons doesn't leave room
for learning about other religions, rituals and churches but
Catholic ones. Children grow up knowing only one dogma
and perceive the world as made up of white Catholics. This
stays in clear opposition to values such as tolerance and
openness and often leads to the desensitization of the diver-
sity of cultures and beliefs.

The mission of education is not to teach how to toler-
ate the different but how not to discriminate, how to achieve
greater social equality guaranteed to all by the Polish Con-
stitution.

Tomasz._Sobierajski_ - sociologist and a _PhD_gradu-
ate in Humanities at the University of Warsaw. He works as

areas of In

Religion, Urban Sociology and Neuro-sociology. Religiousness
of the youth from the perspective of rationality was a subject
of his PhD thesis..

Tomasz Garstka

Disabled in schools

and... when travelling

The chapter focuses on the subject of discrimination
on grounds of physical disabilities and it begins with a brief
description of the author's personal experiences of obstacles
he encountered when travelling across Poland. Despite witty
irony and humour, the author remains concerned that the
Polish education system, schools and associated services are
still far from including disabled students. He emphasizes that
discrimination in schools on grounds of disability is unlawful.
Schools must make reasonable adjustments and must ensure
that disabled pupils are not disadvantaged in any way.

Over time schools have been working on accessibility
and transportation plans and the access to education for
disabled pupils has been gradually increasing but significant
improvements are still urgently required. Transport to and
from schools is often guaranteed to pupils in wheelchairs
who live in cities and bigger towns but the situation looks less
promising when it comes to pupils living in the countrysie.
Individualized learning support, teaching aids, toilets or lifts
for disabled students are not necessarily a norm in many
educational institutions across the country. Therefore, many
young people with disabilities have no choice but to choose
home schooling which limits interaction with their peers dra-
matically. It also does not allow them to learn the practical
side of how to function with a disability in everyday situa-
tions. Institutional discrimination is rather difficult to track
and yet the fact that discrimination in the Polish education
system exists, leaves no doubts. After all, isn't this a hidden
form of discrimination, when pupils' only option is home
schooling and consequently they become excluded from the
mainstream educational environment?

The chapter outlines certain physiological problems
that disabled students suffer from, which have a substantial
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impact on their state of mind, self-esteem and self-moti-
vation. One might ask why the author decided to go into
intimate physiological detail and what this has to do with
social discrimination. The answer is simple... absolutely eve-
rything. It allows the readers to understand what physical
disability truly means and what kind of specialst assistance
and equipment is required for disabled pupils. Eventually,
it enables the reader to comprehend that equal treatment
does not mean everyone should be treated the same way.
What's “normal” for a non-disabled student, can create
barriers for the disabled one and prevent him or her from
fulfilling their potential.

Teachers' understanding of disability is also changing. It
is not an identity feature or a trademark of a person anymore,
but a limitation in some areas (a student with a certain dis-
ability such as physical, visual, mental etc). Teachers tend to
move away from the medical model of disability which con-
centrates entirely on disease, focusing on theimpairment and
making disabled people feel less of human beings, and more
of medical cases. The risk of this approach is that it restricts
or prevents the individuals from social functioning. More and
more teachers become familiar with the social model of disa-
bility, which puts people first, restoring their dignity, freedom
of choice, privacy and independence. Obstacles and barriers
experienced by the disabled are largely due to a lack of ap-
propriate social, economic and physical conditions. In other
words, the non-disabled society “creates” disability. When we
start perceiving disability as a social construct, school reality
may look like a school ghetto to disabled pupils rather than a
fully integrated environment. The way schools are organised
in our culture significantly limits the possibilities of disabled
members of our society. The author points out that the re-
sistance of parents of non-disabled pupils making improve-
ments could be compared to the resistance of white parents
integrating their children with those of a different colour in
racially segregated America.

The author challenges the common representation of
disabled people being sexually abnormal and underlines the
importance of intimacy and relationships for disabled teen-
agers especially when they enter puberty.

The chapter postulates for a wider access to tertiary
education and vocational training, reminding the reader that
educationis one of the basic human rights providing disabled
pupils with a greater ability to participate in society.

Tomasz Garstka - psychologist. He worked as a socio-
therapist of children and young people. He also worked in the
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Katarzyna Kubin,
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Immigrants? Welcome...

The chapter explores the specific situation of migrant
children and youth in the Polish educational system. The pres-
ence of migrant children in the Polish educational system is
relatively new in a rather homogenous country, both ethni-
cally and racially. According to the available statistical data,
over four thousand pupils who are not Polish citizens attend
Polish schools. Given the relatively small presence of foreign
national pupils in Polish schools, school representatives have
limited experience in supporting migrant children’s integra-
tion in the school community, including limited knowledge
about their learning needs about effective methods of com-
municating with migrant parents, about addressing issues of
exclusion and discrimination.



summary / information about authors

The chapter is structured around seven case studies
of situations that are common in schools where migrant
pupils are enrolled. Each case study is analyzed in order to
draw attention to the complex interaction of various fac-
tors that make migrant pupils' situation specific in the polish
educational system. Such factors as the process of second
language acquisition, learning the norms and expectations
of the school, and navigating a new cultural and institutional
setting are compounded by such factors as culture shock,
trauma in the case of refugee children, tensions and mis-
communications in the family, experiences of discriminatory
behaviour from peers or even outside the school. For each
case study the authors offer examples of good practices and
recommendations for possible solutions.

Among the cases analysed the authors reference
challenges and problems that are often cited by teachers
themselves. The authors encourage teachers to deepen their
knowledge about their migrant pupils' background in order to
be able to provide competent knowledge about the culture,
traditions, religion, and country of origin of their migrant pu-
pils. The authors also encourage teachers and schools to cre-
ate space for migrant pupils themselves to share their origin
and background with their Polish peers, as well as to consider
the benefits of peer-to-peer exchanges between migrant pu-
pils (and not see them as purely a phenomenon of self-exclu-
sion). The case studies aim to encourage schools to function
as a neutral space, wherein pupils can practice their religious
and cultural traditions and where the educational curriculum
is inclusive of the perspective of diverse minority groups. It is
necessary that schools develop clear policies that help both
teachers and pupils navigate through potential conflicts or
miscommunications that may arise in a culturally diverse
environment. Schools must also offer specialist advice and
assistance when necessary.

The authors underline that teachers who are used to
conventional methods of teaching, might find working with

migrant children difficult and for a school as an institution,
this might turn out to be a challenge. Ensuring a supportive
environment requires additional work, a proactive approach,
perseverance and in many cases redefining the ways in which
the school has been operating. At the same time, the proc-
ess of organizing a school around the new needs of migrant
pupils will allow teachers to develop new competences, learn
new teaching techniques, as well as raise their awareness and
understanding of issues related to multiculturalism, antidis-
crimination and equal treatment. On the other hand, young
people attending such schools will be able to practice an open
attitude to social diversity and become active and responsible
members of society who are fundamentally aware of the
problems resulting from stereotypes and prejudices.

Practical action and further research are essential in
order to develop solutions and approaches that address the
specific situations of migrant pupils in the educational system
in Poland.

Katarzyna Kubin - a graduate of the Social Anthropol-
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Part Il First there is a girl
and a boy, then a woman
and aman

Elzbieta Gajek

Computers — not only

male domain

In Poland, the use of information and communication
technology (ICT) by school girls and their later participation n
ICT professional careers is very low. This chapter describes a
range of gender differences in the use of ICT in both primary
and secondary education drawing largely on secondary liter-
ature available in the western countries due to a very limited
number of similar studies conducted in Poland.

First the chapter outlines the psychological background
of gender related differences in participation in computer
based activities and the accessibility of different types of
ICT applications in education for both genders. It explores
ICT attitudes and leaning approaches of pupils, parents
and teachers towards technology and provides answers to
the questions, as to why girls seem to be less positive about
computers than boys, and why they find computer games
uninteresting and computer skills irrelevant.

The research analyses the complex role education and
society play in the different approaches of the two sexes to

ICT, which are both a cause and a consequence of the dis-
crimination of girls and women in the access and use of ICT. It
focuses also on girls preferences concerning the design and
structure of software and provides reasons of why females
are highly required in the IT industry.

The chapter tackles an important matter of ICT task
differentiation by teachers based on culturally and socially
structured convictions that technology has been, is and
should remain a male domain. Despite the fact that there
has been no empirical evidence which would indicate that
girls are conditioned by nature to have poorer ICT skills and
learning results, their interest in computers, Maths or Science
weakens especially rapidly during their puberty. Yet being
computer literate and proficient in the use of various forms
of ICT s essential in today's information society.

The chapter explores further theissue of why girls avoid
professionally-oriented ICT subjects, why teachers despite
being aware of this fact, do not take any action and how
this situation can be challenged. The author believes that it
is the role of schools to increase girls' interest in computing
and ICT-professions, and yet the discrimination that girls face
accessing certain forms of ICT out of school is reinforced at
school instead of being challenged. Computer clubs for girls
and greater encouragement from mothers to use ICT could
make a significant difference in the lives of their daughters.
Confident female ICT-users and female ICT teachers are also
believed to be positive role models for girls.

The paper concludes with some recommendations on
a diversity-oriented ICT school policy that would allow girls
to keep the balance between gaining necessary abilities and
sustaining their societal status. Gender-sensitive education
is key to challenging discriminatory actions and procedures
which are more of a social than personal nature.
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Lucyna Kopclewicz

Humiliation - violence

towards girls in a school setting

The chapter explores discriminatory mechanisms used
in schools to construct a so-called normal “girlishness”, where
girls are encouraged to behave a certain way. The analysis is
based on the data collected between 2003 and 2009 which
is vividly illustrated with difficult and often humiliating stories
from girls' lives. Acting as a girl is forced upon young females
through different acts of violence (public humiliation, abu-
sive language, sexual harassment etc) committed by teachers
in the classroom environment.

Despite the various forms and frequencies of acts of
humiliation, their structure is always the same. All of the de-
scribed situations have taken place in public schools and they
fall under certain patterns;

The pattern of normalization - used to hamess girls'
sexual attractiveness. At the bottom of this practice lies the
concern about the boys in the classroom and the reason be-
hind the repression is for the boys not to be provoked or dis-
tracted by the way girls look or dress. The analysis of the col-
lected empirical material - written accounts of teenage girls,
shows a dangerous message conveyed to hoth sexes about
the existing, tacit hierarchy and the distribution of power.

The pattern of dlassification - used to repress pupils
for the way they look and dress based on their social status

and wealth. Girls' stories suggest that teachers are often
convinced that they have higher cultural standards than their
pupils. Therefore, they are entitled to express their comments
in public, usually in a form of a joke, about pupils' style and
sense of fashion targeting what's kitsch, lack of taste or
mediocre and forcing girls to dress in a way that will not be
eye-catching in any sense. They attribute the absolute power
communicating directly what they like or what they cannot
tolerate and setting their own rules with no consideration of
their pupils' feelings or preferences.

The pattern of regulation - to change “the different”
- used when the gender order has been disrupted or when
pupils' image goes beyond the commonly known categories.
This pattern includes dress-code used by different youth
subcultures, which teachers are usually unaware of, and
commonly misjudge their pupils intellectual abilities based on
their unusual clothing, hair style, piercings etc. They attempt
to suppress forms of cross-dressing, or style which might in-
dicate pupils being homosexual /transsexual.

The pattern of femininity - used to stigmatise girls'
physiology and to ridicule changes occurring in the sphere of
their physicality. This pattern shares certain similarities with
the ritual mutilation of girls led by the cultural exclusion of
the concept of femininity, contempt and disgust for women’s
autonomous sexuality and subjectivity.

The pattern of sexual objectification - is a wide range
of practices, including comments about girls' bodies in the
context of their sexual attractiveness (or lack of it), flirting
or even touching.

The author outlines common aspects of the presented
practices: teachers searching for support and justification of
their actions among their pupils. The lack of comprehension
of parents, other teachers, head teachers and the experi-
ences of the victimized girls show both psychological and
physical symptoms such as shock, panic and helplessness,
crying or shivering.
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To condlude, the chapter demonstrates that various
forms of direct and indirect humiliation are the most signifi-
cant barrier to gender equality in education and schools have
both a moral and legal obligation to address this problem.
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Marzanna Pogorzelska

Invisibility and discrimination

The chapter describes the prevalence and cultural
perception of homophobia in the Polish schools. It chal-
lenges the socially and culturally sanctioned dismissal of
homosexual pupils and teachers. The situation is especially
aggravated in small towns and villages where being gay is
considered a psychological deviation or illness that needs
to be cured, and what is even worse, sometimes associated
with paedophilia. The chapter suggests that educational in-
stitutions neglect the potential of their gay pupils and staff
members by marginalising their contribution to the work-
place and dismissing their true value purely on the basis of
their sexual orientation.

The author underlines that homophobic bullying in-
volves both physical and mental violence aimed at males and
females. Language is also a form of abuse and words such as

"faggot” or “queer” are often used as a general insult which
may not necessarily be connected to homosexuality.

The argument in the chapter is supported by surveys
conducted by some of the NGOs (e.g. Campaign Against
Homophobia and Lambda Warsaw) which show that 80%
of members of the school community, who identify them-
selves as LGBT, do not share any information about their
sexual preferences out of fear. A quarter of those interviewed
have been victims of either physical violence or psychological
abuse. Consequently, it has been reported that homophobic
bullying can lead to a sense of helplessness, depression or
even suicidal thoughts. The fact that there are no anti-bul-
lying strategies in place and no designated personnel to deal
with the issue, make Polish schools a very unsafe place for
gay and lesbian people.

The chapter provides an explanation as to why
homophobia is present in schools. Amongst some of the
root causes are prejudice, ideologisation of education,
gender stereotypes, conformism of the school personnel
and the lack of knowledge about what homosexuality is.
The author briefly examines the political actions taken in
the recent years by the ultraconservative government and
the implementation of harmful policies imposed onto the
education system which only encouraged to indulge in
homophobic practices and re-enforced the phenomenon
within the society.

The chapter underlines that training teachers is key
to recognising and addressing homophobia in schools. The
chapter makes specific recommendations of how to chal-
lenge the culture and the mentality of the Polish school en-
vironment which allows the phenomenon to occur on such
a wide scale. It provides examples of effective programmes,
happenings and initiatives implemented by non-governmen-
tal organisations such as Amnesty International or Campaign
Against Homophobia, which aim to secure fairer learning and
working conditions for gay pupils and teachers.



summary / information about authors

The chapter emphasizes the necessity for the national
curriculum to include the issues of sexuality and homophobic
behaviour, taking into account pupils' age, psychological and
emotional development. The author strongly encourages
discussion about homophobia during lessons, following in
the footsteps of other European countries such as Ireland,
in the name of the protection of human rights and people’s
integral identity.
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Dorota Obidniak

Political Sex Education

Sex education in Poland has been subjected to strong
ideologisation over the years. Its concept and the disputes
around how to teach it reflect fear that access to sex edu-
cation may lead to profound changes in the understanding
of sexual identity and accelerate the transformation of the
intimate sphere of life. Maintaining control over sex educa-
tion is on the one hand an attempt to prevent any change of
social customs. On the other hand it aims to maintain male
domination over women'’s sexuality.

The approach to sex education demonstrates wel
how the society perceives the role of school and its mis-
sion. Contrary to the declarations of politicians, educational

authorities and parents, all of them seem to accept the tra-
ditional schooling model. Their views on the role of educa-
tion are rooted in the theory of functionalism which assumes
that the role of schools is to provide students with a form of
socialization where they could prepare them to adjust to the
labour market and society laws, by adopting common prac-
tices and customs rather than encouraging them to change
the existing order. In other words, schools are designed to ef-
fectively doctrine students.

That is also one of the reasons why numerous reforms
which have been introduced in the recent years did not lead
to the formation of a new paradigm of teaching and the
changes remained declared only on paper.

The chapter attempts to challenge the myth that
changes in the national curriculum will have an impact on the
concept of teaching subjects in general..????, showing the
apparent / facade role, useful only to hide the facts.

Sex education provides an example of a limited access
to contemporary knowledge about sexuality and relation-
ships, sexual reproduction rights, gender identity, sexual
orientation and other issues which are commonly considered
"difficult”, "too personal” or too sensitive. The chapter de-
scribes best practices of developing a new curriculum and
finding academics whose expertise will be the basis for the
release of new textbooks approved by the Ministry of Educa-
tion. It also explores ways in which students are discouraged
to participate in sex education classes, which at present falls
under another subject called Preparation for Family Life.

The Catholic Church has a significant impact on the
shape of sex education in Polish schools. It is a battlefield
where the Church expresses its activity by creating websites,
providing their own educational resources, promoting certain
teaching models and offering teacher training sessions.

The introduction of universal sex education was
granted by the Polish law in 1993 in relation to the ban on
abortion, accompanied by a vast wave of protests. Social
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committees collected 1.5 million signatures from those in
favour of the abortion. The social demand for a public ref-
erendum was rejected, however by doing so the Polish gov-
ernment agreed to ensure universal access to modern sex
education, which would help raise awareness and reduce
the number of unwanted pregnancies. The Polish authorities
have also agreed to follow international regulations, conven-
tions and declarations which commit state parties toimpose
an obligation to ensure that children and young people have
access to reliable knowledge about human sexuality and
reproductive health.

The analysis of the degree of the implementation of
recommendations which arise from those legal obligations
exposes incredible hypocrisy of the state and the impotence
of organizations fighting for the right to accurate sex educa-
tion.

Whether we like it or not civilization changes in recent
decades have led to profound transformation of human
intimate lives when it comes to our behaviour and habits.
As a result new phenomena have occurred such as cyber
bulling, sponsoring or sexting. The consequences for the
ideologisation of sex education have been paid by children
and adolescents for years. They become real victims of the
ideological war. Is there a possibility that the people respon-
sible for shaping sex education in Poland will eventually
understand it?

Dorota Obidniak - teacher, educator of aduIts author
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Part lll An alternative
point of view

Wiktoria Obidniak-Marciniak

Inequality in education

in a global perspective

Despite many years of educational reforms and the
significant expansion of schooling, education system, both
in Poland and worldwide, continues to suffer from a funda-
mental dilemma - how to provide all children and youth with
equal access to quality education. The objective of this chap-
teris to discuss the still existing phenomenon of inequality in
education in a global perspective.

The discussion begins with a brief overview of the
world-wide struggle to restore the economic and social
balance. Since 2007, the economies of many countries,
including Britain and the US., have faced a series of wor-
rying events associated with the financial meltdown, mass
redundancies and rising unemployment rates. The effects
are being felt up till now. Far-reaching amendments to the
welfare policies, austerity measures and budget cuts have
had an effect on the distribution of income and benefits
amongst the citizens. The extent of financial support that
the governments are willing to guarantee to both leamers
and teachers, has also changed. However, in these lean
years that are most likely ahead of us, the provision of good
quality education for all is extremely important. The mission
of schools to raise the next generations of mobile, self-suf-
ficient, independent from state support citizens will not be
complete if the postulates of fairness and equal opportuni-
ties are not taken into account.

While presenting general information about the matter,
the analysis focuses on three specific categories which shape
pupils' educational choices and experiences: dlass, race and
gender.
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The structure of the chapter is as follows:

It presents some of the statistical figures which show
the significant impact class and associated with it wealth,
have on young people’ lives in Britain. The purpose of this
section of the chapter is not only to demonstrate that de-
spite the fact that more and more people finish secondary
education and even proceed onto the higher education, the
differences in educational attainment between the working
class and the middle/upper middle class and/or the poor
and the wealthy are far too vast to simply be ignored. The
section identifies the particular areas in educational policy
which should be strengthened in particular: early interven-
tion policy focusing on narrowing the attainment gap during
the first key five years of children’s lives, greater integration
of the teaching standards regardless of pupils postcode of
residence and steady and continuous financial support from
government of education as a recognized and essential in-
vestment in human capital.

It examines the consequences decades of racial segre-
gation in the US have had on the education system and it
briefly reviews the educational reforms and acts which have
been implemented in order to restore equality and the sense
of social justice in schools. At the centre of this analysis are
the explanations of the gaps in educational achievement be-
tween white, Afro-American, Native American and Hispanic
students, which have been intensely measured by standard-
ised tests for many years. Should poor results of minority
students be associated with culture, unfair distribution of
wealth, residential segregation, lack of good will or genes?
Among numerous interpretations, one seems to be rather
obvious: unequal access to a quality curriculum, to essential
resources and key equipment, and to highly qualified teach-
ers. The section emphasizes the urgent need to address and
confront growing differences in learning opportunities that
are dlearly distributed on the basis of pupils' ethic and social
background.

The chapter discusses the role gender plays in the
access to education. In the developing countries girls and
young women are more likely than boys to be refused an
education, and suffer its consequences such as poverty and
depravation. And yet educating girls is the only rightful way
totransform their lives, the lives of their children and a coun-
try's economy. While in the developing parts of the world
gender inequality and discrimination towards girls continues
to be pervasive and widespread, in the developed countries
boys seem to be the ones who underachieve. This section
of the chapter goes on to present a series of responses and
interpretations of boys' underachievement explaining why
single-sex schools are not a solution to the problem and the
conclusion underlines the importance of challenging the
tacit and collective acquiescence, in and outside of schools,
for pupils to perform and reproduce culturally constructed
polar genders.

The chapter emphasizes that education remains the
key to improving the living conditions for girls and boys
around the world and to challenging discriminatory practices
within a society.

Wiktoria Obidniak-Marciniak - a graduate in Italian
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kilka stow o serii

Chcielismy powiedzie¢: dos¢!

Jak dtugo mozna miedli¢ w kétko te same tematy, ze lektury nie te, godzin za mato, tresci niedostosowane,
Jakos¢ egzamindw marna, nauczyciele nie dos¢ ofiami, uczniowie za agresywni, a Karta Nauczyciela do bani.

Czy te dyskusje, odbywane rytualnie przy okazjach wyznaczanych szkolnym kalendarzem, lub incydentalnie,
gdy cos sie dzieje - ktos komus whozyt kosz na gtowe, ktos protestuje, albo ogtasza nowy ozdrowieficzy program,
zblizajg nas do zrozumienia tego, dlaczego coraz bardziej rozczarowuje nas szkota? Wszystkich nas: uczniow,
rodzicow, nauczyciel, politykow oswiatowych..

(Czy na zawsze skazani jesteSmy na uprawianie tej folkowej pedagogicznej pseudowiedzy, jak j trafienie
okredlita prof. Dorota Klus-Stafiska. Pseudodyskusji, ktéra ani na jote nie zbliza nas do zrozumienia wyzwan, przed
jakimi staneta edukacja w obliczu cywilizacyjnej zmiany? Czy nie jestesmy w stanie zdobyc sie na rozmowe doty-
kajaca prawdziwych dylematéw, podejmujaca probe dociekania ich przyczyn i odnajdywania senséw w szkolnej
rzeczywistosci?

Postanowilismy zaryzykowat, a nuz uda sie nam przetama krepujace dialog ograniczenia: podziat na tych,
co atakuja, i tych, co sie broni, czyli nauczycieli i przedstawicieli abstrakcyjnego spoteczefistwa (uczniow, rodzi-
cow, media, wiadze o$wiatowe?); na tematy atrakcyjne medialnie i nudne (,przeciez to nikogo nie zainteresu-
je"); przystepne i zdecydowanie zbyt fachowe; Swiatopogladowo stuszne i nie (,lewicowe, feministyczne, fe..").
Tak zrodzit sie pomyst ,Czytanek o edukacji”. Seri, ktorej ukazywanie sie zaleze¢ bedzie przede wszystkim od
zainteresowania, jakie wzbudzi, i od potencjalnych sponsoréw, ktdrzy zechcg wesprzec te inicjatywe, by powstac
mogty papierowe i elektroniczne wersje kolejnych toméw.

Pojecie ,czytanka", oznaczajace krotki tekst z podrecznika szkolnego, silnie wiaze sie z historig i tradycja
ksztatcenia. Jak dowodzg artykuty z pierwszej czesci serii, ale takze liczne prace teoretykw i praktykéw edu-
kacji, model szkoty z minionego wieku jest nadzwyczaj trwaty i skutecznie opiera sie zmianom. Pomy?lelismy
sobie przewrotnie, ze tytut ,Czytanki" odzwierciedlatby przywigzanie nas wszystkich do tradycyjnego myslenia
0 szkole, funkcjonalistycznego podejscia do jej roli w spoteczestwie oraz naszg sktonnos¢ do upraszczania rze-
czywistosci i pomijania niewygodnych watkow. Ale okreslenia ,czytanka” uzywaé mozna takze w odniesieniu
do ksigzki, zawierajacej popularne teksty do wykorzystania w szkole. Nie mielibysmy nic przeciwko temu, gdyby
nasze czytanki byty w szkofach ,wykorzystywane" i omawiane.

Graficzny ksztatt naszej idei nadata Teresa Oleszczuk.

Serie otwiera zbior rozwazaf o dyskryminaji.
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_. natosci. Szkoty, w ktérej wprawdzie ,wygospodarowuije sie” miejsce dla nie-

 szkolnego teatru (TOMASZ GARSTKA), gdzie integracja imigrantéw rozumiana

) yki, wytania sie zgota inny obraz szkoty, daleki od dosko- -

- petnosprawnych, ale wyraznie brak go w sercach i umystach wielu aktorow -

- jest czesto w sposéb, ktory zamiast ich wiaczaé, jeszcze bardziej ich etykiety- -

 zuje (JAN SWIERSZCZ | KATARZYNA KUBIN). W tej szkole jest oczywiécie miejscedla

 $lasie na kazdym kroku (TOMASZ SOBIERAJSKI). To szkota, w ktérej demonstro-

— stara sie trzymac w cieniu (DARIUSZ CHETKOWSKI).

— ale nie tak samo wierzy si¢ w ich mozliwosci (ELZBIETA GAJEK). To szkota,

" (LUCYNA KOPCIEWICZ) i chronienie ucznidw przed ich wtasng seksualnoscia

- uczniéw i uczennic roznych wyznan, ale supremacje religii katolickiej podkre- -

- wanie wtasnego statusu materialnego stato si¢ norma, a bieda wstydliwie

- W tej szkole dziewczeta i chtopcow uczy sie tych samych przedmiotéw,
- ktéra za swoj obowigzek uwaza ksztattowanie ,,prawidtowej" dziewczecosci

. (DOROTA OBIDNIAK), szkota, w ktorej nie uzywa sie pojec ,orientacja seksu-

" alna” czy ,ptec kulturowa”, uznajac je za wymyst spotecznych szkodnikéw ~—

- (MARZANNA POGORZELSKA).

" (WIKTORIA OBIDNIAK-MARCINIAK).

. Wspolnym elementem tych bardzo réznych w tresci i formie relacji jest ..

.. istota szkolnej dyskryminacji, niezdolnoé¢ do rozpoznawania jej przejawoéw,

" Nie da sie ukry¢, obraz ten mocno nas przygnebit. ChcieliSmy go skonfron-
.. towaé z innymi modelami szkoty i dowiedziec sie, jak z dyskryminacja radzg ...
* sobie gdzie indziej. Okazato sie, ze podobny ktopot maja rowniez w krajach
. © odmiennej tradycji edukacyjnej, co jednak nas od nich rézni - to
~ otwartos¢, z jaka w USA, czy Wielkiej Brytanii méwi sie¢ o dyskrymina-
Gji, oraz determinacja w podejmowaniu prob zapobiegania temu zjawisku

- uderzajacy brak u nauczycieli, uczniow czy rodzicow gtebszej refleksji nad

- aw efekcie brak gotowosci do jej zwalczania.
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