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O serii

Seria ,,Praktycznosc¢ i Profesjonalizm” powstata jako rezultat aktywno-
sci naukowej badaczy Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej. Jest ona zbiorem
szesciu tomow publikacji, bedacych podsumowaniem realizacji czte-
roletniego projektu ,,Poprzez praktyke do profesjonalizmu - nowa kon-
cepcja praktyk studenckich i jej aplikacja”.

Wizje i (re)wizje przygotowania do zawodu nauczyciela, autor-
stwa Teresy Chmiel, sa proba wieloptaszczyznowego spojrzenia na pro-
blematyke przygotowania kandydatow do profesji nauczycielskiej. Ty-
tutowe przygotowanie paradoksalnie oznacza umiejetnosc¢ stawania sie
nauczycielem poprzez doswiadczanie codziennej rzeczywistosci szkol-
nej, ktorej podstawowa kategorig sa relacje interpersonalne, charak-
teryzujace sie duza dynamika, zmiennoscia i nieoczywistoscia sytuacji.
Dlatego wspotczesny nauczyciel powinien by¢ osobg wszechstronnie
przygotowana do radzenia sobie z wyzwaniami wspotczesnosci, pet-
niac rozne funkcje, m.in. przewodnika, tutora, facylitatora, terapeu-
ty, artysty, doradcy, diagnosty, organizatora, inicjatora zmian, itp. Jak
ksztatci¢ kandydatow do profesji nauczycielskiej, aby sprosta¢ wymie-
nionym oczekiwaniom? - to podstawowe pytanie, na ktore Autorka pro-
buje znalez¢ odpowiedz, siegajac do roznych koncepcji przygotowania
do zawodu nauczyciela.

Tom Jak edukacja moze zmieniac¢ swiat? Demokracja, dialog,
dziatanie, ktorego Autorami sa Katarzyna Gawlicz i Marcin Starnaw-
ski, prezentuje ujecia edukacji jako przestrzeni spotecznej, w ktorej
dokonuje sie zmiana skoncentrowana na urzeczywistnianiu i poszano-
waniu takich wartosci, jak wolnos¢, roznorodnosc, rownosc¢ oraz soli-
darnosc, stanowiacych fundament myslenia o demokracji jako zasadzie



organizacji zycia spotecznego i sposobie ekspresji ludzkiego potencjatu
indywidualnego i wspolnotowego. Na przyktadzie wybranych koncepcji
oraz analiz socjopedagogicznych, Autorzy prébuja odpowiedziec¢ na py-
tanie, kiedy edukacja moze stac sie narzedziem zmiany spotecznej. Ich
zdaniem, bedzie to mozliwe wdwczas, gdy tradycyjnym pojeciom pe-
dagogicznym, takim jak edukacja, wychowanie, nauczanie, uczenie sie
nada sie sens emancypacyjno-podmiotowy, ktérego podstawowa cecha
jest refleksja nad demokracja, dialogiem i dziataniem.

Tom Oblicza edukacji. Miedzy pozorami a rozwojowq zmianqg
adresowany jest do nauczycieli i do badaczy edukacji i szkoty, do ro-
dzicow zainteresowanych rozwojem swych dzieci, i do naukowcow,
zajmujacych sie tym rozwojem. Rozwojem rozumianym szeroko i wie-
lokontekstowo, ktorego uwarunkowania zalezg od wielu czynnikow.
Wazna role odgrywa edukacja, ktora, zdaniem Autorki tomu - Mirosta-
wy Nowak-Dziemianowicz, ,jest w Swiecie wspotczesnym prawdziwg
(i chyba jedyna) szanse na emancypacje, na $wiadoma, niepodatng
(lub podatna duzo mniej) na manipulacje prace nad wtasng tozsamo-
$cia. Edukacja, szkota i nauczyciel/nauczycielka to dzisiaj najwazniejsi
pomocnicy biograficzni, opiekunowie na trajektorii budowania wtasne-
go miejsca w Swiecie, wtasnej odrebnosci opartej na rozpoznaniu wta-
snych mozliwosci, potrzeb, dazen, ale takze poczuciu wiezi z innymi”.
Autorka stawia wazne pytania o to, czym jest i moze byc¢ dzisiaj edu-
kacja, wychowanie, w jaki sposob organizowac te procesy, b y stuzyty
wspolnemu dobru?

Profesjonalizm nauczycieli. Podejscia - praktyka przestrzen
rozwoju, autorstwa Doroty Bogustawy Gotebniak i Beaty Zamorskiej,
eksponuje problem relacji miedzy teorig a praktyka w rozwoju kom-
petencji profesjonalnej nauczycieli. Pytanie, ktore stawiajg sobie
(i Czytelnikom) Autorki ,,dotyczy koniecznosci/mozliwosci pomyslenia
na nowo relacji miedzy podmiotami zaangazowanymi w procesy naby-
wania kompetencji do nauczania”. W centrum zainteresowania Auto-
rek znalazta sie zarowno wiedza, sankcjonujaca praktyke oraz odpo-
wiadajace poszczegolnym koncepcjom (oraz praktykom) sposoby jej
konstruowania (na poziomie wstepnej wiedzy akademickiej i ,cato-
zyciowego” uczenia sie), jak i praktyka opisywana na tle dynamicz-
nych i wielowymiarowych zmian, zachodzacych w rozumieniu rozwoju
profesjonalnego.



Przez praktyke do profesjonalizmu. Przygotowanie do zawodu
nauczyciela, autorstwa Barbary Kutrowskiej i Anetty Pereswiet-Sottan,
to publikacja sktadajaca sie z dwoch czesci. Pierwsza z nich nawia-
zuje do koncepcji modelu ksztatcenia praktycznego wypracowanego
podczas realizacji projektu (zatozenia teoretyczne, organizacyjne, me-
todyczne). Natomiast druga obejmuje teoretyczne rozwazania, ktore
koncentruja sie wokét problematyki zawodu nauczyciela (profesjona-
lizm, rozwoj zawodowy i osobowy, wspotpraca nauczycieli z rodzica-
mi, profesja nauczyciela we wspotczesnosci, nowe zadania i funkcje).
Prezentuja nowe naukowe podstawy zaréwno zasadniczych, by nie po-
wiedzie¢ rewolucyjnych, zmian edukacyjnych, jak i rozumienia roli
nauczyciela w uczeniu sie oraz w jego ksztatceniu i samodoskonaleniu.

Tom Dyskurs edukacyjny po inwazji rozumu instrumentalnego.
Zapiski okazjonalne, autorstwa Roberta Kwasnicy, stawia przed Czy-
telnikiem wazne pytania, o wspotczesng edukacje i zmiany, ktorym ona
ulega. Rozum instrumentalny, ktory, zdaniem Autora, zawtaszczyt sobie
przestrzen edukacji, tak jak i inne przestrzenie zycia spotecznego, wy-
musza instrumentalne myslenie o procesach dziejacych sie w obszarze
edukacji (nauczanie, uczenie sie, wychowanie, ksztatcenie) oraz ich
uczestnikach (nauczyciele, uczniowie, rodzice). Dokonujace si¢ zmiany
réowniez maja charakter techniczno-przedmiotowy, pozbawiony gteb-
szej refleksji i pytania o sens dokonujacych sie przeobrazen.
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Wstep

Choc¢ od ¢wieréwiecza stowo demokracja pojawia sie w debatach pu-
blicznych w naszym kraju nieustannie, odmieniane przez wszystkie
przypadki, rownie czesto pojawiaja sie gtosy wskazujace na jej stabos¢,
niedostatek lub zagrozenia przed nia stojace. Mozna tez odniesc¢ wraze-
nie, ze cho¢ zasadniczo demokracje sie ceni, trudno o niej moéwic scho-
dzac ponizej poziomu cyklicznych wybordow lub tych przypadkéw naru-
szen praw obywatelskich, ktore zostajg nagtosnione medialnie. Mozna
zaryzykowac teze, iz temat demokracji w edukacji nalezy do rzadziej
dyskutowanych, poza kregami ekspertow akademickiej pedagogiki
i praktykow-entuzjastow ,,alternatywnych” rozwigzan oswiatowych.
By¢ moze za skromna oznake deficytu pogtebionej debaty o demo-
kracji czy demokratyzacji w sferze edukacji mozna uznaé, niewinny
w zasadzie, fakt, ze popularny czterotomowy polski podrecznik do pe-
dagogiki, zawierajacy inspirujace opracowania miedzynarodowego
grona badaczek i badaczy, we wszystkich indeksach rzeczowych tylko
raz podaje odnosnik do terminu demokracja (odsyta do strony zawie-
rajacej omowienie pedagogiki pragmatyzmu Johna Deweya). Zaledwie
dwa razy podaje odnosnik do terminu dialog (jako ,dialog prenatal-
ny” i ,,dialog sokratejski”). Tylko nieco lepiej jest w przypadku dru-
giego znanego podrecznika - dwutomowego - gdzie takich odnosnikow
dla kazdego z terminow znajdujemy kilka. By¢ moze wynika to z pew-
nej ,,oczywistosci” demokratyczno-dialogicznego wymiaru dyskursow
o ,,edukacji alternatywnej” czy o wolnosciowych koncepcjach pedago-
gicznych, wyeksponowanych réwniez w tych popularnych publikacjach.
Jednak badaczka czy student, ktérzy chcieliby szuka¢ wedtug indek-
su haset wskazowek do badania edukacji przez pryzmat demokracji,
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musieliby uczyni¢ to posrednio, konstruujac najpierw swoje wtasne jej
rozumienie poprzez zastosowanie termindw pokrewnych. Nie chodzi
przy tym o wytykanie btedow czy niedopatrzen redaktordw, ale o pro-
sta konstatacje: demokracji mamy za mato, nie tylko w praktyce edu-
kacyjnej, ale i w samym dyskursie o niej.

Gtowny cel ksiazki sprowadza sie¢ do zaprezentowania propozycji
ujecia edukacji jako przestrzeni spotecznej, w ktorej dokonuje sie,
lub moze sie dokonywad, zmiana skoncentrowana na urzeczywistnianiu
i poszanowaniu takich wartosci, jak wolnos¢, réznorodnos¢, rownosc
oraz solidarnos¢. Wartosci te konstytuuja aksjologiczny fundament my-
slenia o demokracji jako zasadzie organizacji zycia spotecznego oraz
sposobie ekspresji ludzkiego potencjatu indywidualnego i wspoélnoto-
wego. Koncentrujemy sie przede wszystkim na instytucjach edukacji
formalnej - szkolnej i przedszkolnej. Na przyktadzie wybranych kon-
cepcji i analiz ukazujemy mozliwe ujecia edukacji jako jednoczesnie
narzedzia i przedmiotu tego rodzaju zmiany.

Ksiazka zawiera przeglad wybranych teoretycznych koncepcji pe-
dagogicznych i socjopedagogicznych, omoéwienia przyktadow badan
autorek i autorow z roznych krajow, a takze odniesienia do badan
terenowych i analiz prowadzonych przez nas (wspolnie lub osobno)
w ostatnich latach. Na potrzeby niniejszej ksiazki przeprowadzilismy
trzy pilotazowe wywiady swobodne dotyczace obecnosci religii w pol-
skich instytucjach edukacyjnych, a scislej: sytuacji dzieci z rodzin nie-
katolickich. WykorzystalisSmy tez cztery dokumenty osobiste: korespon-
dencje od matki niewierzacego dziecka w wieku przedszkolnym, wspo-
mnienia matki dziecka niewierzacego uczeszczajacego do szkoty pod-
stawowej w ubiegtej dekadzie, wspomnienia ucznia w wieku licealnym
oraz wspomnienia bytej uczennicy szkoty w matym miescie na Dolnym
Slasku na temat jej obserwacji sytuacji uczniow romskich. Za zgoda
studentki Wydziatu Nauk Pedagogicznych Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej
wykorzystaliSmy jej prace dyplomowa zawierajaca analize wtasnych
edukacyjnych badan w dziataniu. Ksiazke podzielilismy na trzy rozdzia-
ty, zawierajace kolejno: wprowadzenie w problematyke demokracji
w edukacji, ze szczegélnym uwzglednieniem wczesnej edukacji; ana-
lize tego, co okreslamy jako antytezy demokracji - przejawow dyskry-
minacji i marginalizacji w wybranych wymiarach; synteze kategorii



dialogu, dziatania i zmiany demokratycznej, z uwzglednieniem rozwa-
zan teoretycznych i przyktadow edukacyjnych dziatan na rzecz zmiany.

W pierwszym rozdziale podejmujemy rozwazania na temat de-
mokracji niejako na trzech poziomach. Rozpoczynamy od nakreslenia
ogolnych ram rozumienia centralnej dla niniejszej ksiazki kategorii.
Na uzytek analizy trzech aspektdéw demokracji - aksjologicznego, pro-
ceduralnego i spoteczno-materialnego - konstruujemy fikcyjne studium
przypadku spotecznosci lokalnej, uwzgledniajace potrzeby i interesy
grup stanowiacych podmioty dziatan edukacyjnych: rodzicow, nauczy-
cieli i dzieci. Jednym z kluczowych celéw tej poczatkowej czesci roz-
dziatu pierwszego jest wytonienie przyktadowego katalogu zagadnien
dotyczacych demokracji i demokratyzacji, po czesci w formie pytan
o niektore stawki, ryzyka i sprzecznosci dziatan demokratycznych.
W drugim podrozdziale ukazujemy wybrane perspektywy pedagogicz-
ne i oswiatowe odnoszace sie do kategorii demokracji i demokratyza-
cji. Prezentujemy dwa gtowne wymiary edukacyjnego demokratyzmu:
»rownosciowy” i ,wolnosciowy”. Zasadnicza teza niniejszego opraco-
wania zawiera sugestie, iz, aby mozna byto nada¢ tradycyjnym poje-
ciom pedagogicznym (edukacja, wychowanie, nauczanie, uczenie sig)
sens emancypacyjno-podmiotowy, a nie jedynie adaptacyjno-instru-
mentalny, niezbedne jest wpisanie refleksji nad demokracja, dialogiem
i dziataniem w jezyk edukacyjny. Nie chodzi przy tym o ustanowienie
jednego stusznego wzorca myslenia i praktyki, ale o wyeksponowanie
tych dyskursow edukacyjnych, ktore akcentuja mozliwosci demokraty-
zacji na poziomie stosunkow pomiedzy aktorami spotecznymi edukacji
(uczniowie, nauczyciele, rodzice), organizacji instytucji edukacyjnych
czy tworzenia wiedzy (zakorzenienie w doswiadczeniach zyciowych,
swoboda interpretacji, itp.). Rozwazania te staramy sie odnies¢ do tta
historycznego - przeobrazen myslenia o edukacji i praktyki szkolnej
od konca XIX wieku. Ukazujemy takze mozliwe napiecia pomiedzy de-
mokratyzmem rozumianym jako egalitaryzacja dostepu do edukacji
i uniwersalizacja kryteriow osiagnie¢ w ramach panstwa narodowego
w XX wieku, a demokratyzmem rozumianym jako swoboda wyboru, in-
dywidualizacja i pogtebianie podmiotowosci dziecka. W tym kontekscie
mozna postawi¢ pytanie, czy ,,edukacja demokratyczna” jest jedynie
oksymoronem lub ztudzeniem w kontekscie z zasady nierownorzednych
stosunkow miedzy wychowankami a wychowawcami, czy tez stanowi

13



14

realna mozliwos¢ lub daje sie rozpozna¢ w konkretnych realizowanych
inicjatywach oswiatowych na przestrzeni ostatnich kilku dekad. Roz-
dziat pierwszy zamyka cze$¢ poswiecona wczesnej edukacji, w ktorej
- zwtaszcza w edukacji przedszkolnej - dyskusje o demokracji sa szcze-
golnie nasilone. Podkresla sie przy tym znaczenie praktyki demokracji:
wtaczanie dzieci w proces podejmowania decyzji w przedszkolu. Przy-
ktadem edukacyjnego demokratyzmu na poziomie wczesnej edukacji
moze by¢ przedsiewziecie pedagogiczne w Reggio Emilia we Wtoszech,
gdzie w latach powojennych, po okresie terroru faszystowskiego, pod-
jeto probe stworzenia placowki, ktora edukowataby kolejne pokole-
nia w duchu egalitaryzmu i sprawiedliwosci. Koncowa czes¢ rozwazan
odnosi sie do kontekstu polskiego i zawiera, miedzy innymi, analize
podstawy programowej wychowania przedszkolnego i edukacji szkolnej
pod katem celdéw i dziatan istotnych z perspektywy zycia w demokra-
tycznym spoteczenstwie.

Kolejne pytanie dotyczy warunkow i barier demokratyzacji w edu-
kacji. W rozdziale drugim jako antytezy demokracji omawiamy zja-
wiska dyskryminacji i marginalizacji w wybranych obszarach, ktérych
analize w ostatnich latach podjeto réwniez w ramach studiow eduka-
cyjnych. Socjalizacyjne uwarunkowania nierownosci ptciowych, pietno
obyczajowo-swiatopogladowe (dotykajace zwtaszcza dzieci z rodzin
niekatolickich) oraz rasizm i uprzedzenia etniczne to przyktady omo-
wionych w tym rozdziale probleméw wymagajacych krytycznej refleksji
wokot pytania o to, w jakich warunkach demokratyzacja jako réwnosé
dostepu i podmiotowos¢ moze by¢ realizowana w edukacji i poprzez
nia. Rzecz jasna, mogliSmy wybrac takze inne wymiary dyskryminacji
lub nieréwnosci, jak bariery ksztatcenia uczniow z niepetnosprawno-
$cia (zob. np. Bteszynski, 2006; Kosakowski, Krause, Przybylifski, 2006;
Wojciechowski, 2007; Erenc, 2008; Chrzanowska, 2010; Klinik, Prysak,
2011; Ortowska, Priifer, 2013), czy pietno innosci zwiazane z mniej-
szoSciowa orientacja seksualng (zob. Skuza, 2005; Biedron, Abramo-
wicz, 2007; Pogorzelska, 2012, 2014; Swierszcz, 2012). Dtuga tradycje
w pedagogice i socjologii wychowania, w tym takze w Polsce, maja
zwtaszcza badania i refleksja nad spoteczno-ekonomicznymi uwarunko-
waniami sukcesow i niepowodzen szkolnych. Istnieje na ten temat bo-
gata literatura, ktéra podejmuje miedzy innymi takie zagadnienia jak:
wptyw miejsca zamieszkania/pochodzenia, statusu socjoekonomicznego



i ,kapitatu kulturowego” rodzicow na ksztattowanie aspiracji edukacyj-
nych i kompetencji jezykowych uczniow; mechanizmy selekcji i segre-
gacji na roznych szczeblach systemu oswiaty; stygmatyzujacy wptyw
instytucji szkolnych na dzieci i mtodziez z grup zmarginalizowanych,
defaworyzowanych lub zdominowanych (zob. m.in. Kozakiewicz, 1973;
Biatecki, 1982, 1999; Borowicz, 1988; Szymanski, 1996; Kwiecinski,
2002; Szkudlarek, 2007; Kruszelnicka, 2007; Mikiewicz, 2007; Mecz-
kowska-Christiansen, Mikiewicz, 2009; Kostyto, 2008).

Wydaje sie jednak, ze obszary, ktore omoéwiliSmy w niniejszej
ksigzce, wymagaja krytycznego namystu z powodu kontrowersji, jakie
wzbudzaja zwtaszcza w ostatnim czasie. Dotyczy to z pewnoscia kwe-
stii dominacji (lub w ogole obecnosci) jednej religii w polskim syste-
mie oswiatowym, a takze trwatych przejawow rasizmu, szowinizmu
narodowego oraz systemowych wykluczen doswiadczanych przez czesc
uczniow nalezacych do mniejszosci etnicznych (w szczegoélnosci Ro-
mow). Jednak, jak sie wydaje, najwiecej emocji przez ostatnich kilka-
nascie miesiecy wzbudzita dyskusja wokot pojecia gender, ujawniajac
wiele nieporozumien, przektaman i manipulacji ze strony politykéw,
publicystow czy przedstawicieli kleru rzymskokatolickiego, atakuja-
cych wiedze o spoteczno-kulturowych wymiarach ptci oraz zapowia-
dajacych nagonke na specjalistki i specjalistow z tej dziedziny. Mamy
nadzieje, ze - zwtaszcza dla mniej zorientowanych w tej tematyce czy-
telniczek i czytelnikow - rozwazania nad problemem reprodukcji nie-
réwnosci ptciowych okaza sie uzytecznym materiatem dla poszerzenia
wiedzy i wyrobienia wtasnej opinii.

W rozdziale trzecim dokonujemy syntezy kategorii dialogu, dziata-
nia i zmiany w kontekscie problematyki edukacyjnego demokratyzmu.
Do szczegolnie inspirujgcych koncepcji nalezy propozycja brazylijskie-
go pedagoga Paulo Freirego, ktory w kontekscie swej ,,pedagogii uci-
snionych” postulowat dialogicznosc jako zasade edukacji wyzwalajacej
potencjat podmiotowy potencjat grup/klas zdominowanych w procesie
zorientowanej na humanizacje wspétintencjonalnej interakcji z osoba-
mi odpowiedzialnymi za organizacje i prowadzenie procesow edukacyj-
nych. Edukacja ,stawiajaca problemy” to, w tym kontekscie, przeci-
wienstwo mechanicznej, transmisyjnej metody znanej z tradycyjnych
instytucji edukacyjnych. Choc¢ propozycja Freirego wyptywata w znacz-
nej mierze z jego doswiadczen w pracy przy realizacji programow
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alfabetyzacji dorostych, powszechnie odnosi sie ja do sytuacji dzieci
i mtodziezy w edukacji szkolnej i pozaszkolnej, a jego ksiazki - w tym
wciaz nieprzettumaczona na polski Pedagogy of the Oppressed - stano-
wig w wielu krajach swiata swoisty ,,kanon” lub jedng z najpowazniej-
szych inspiracji dla pedagogiki krytyczno-emancypacyjnej. W rozdzia-
le tym prezentujemy takze nasza wizje warunkéw dziatania na rzecz
zmiany, uwzgledniajac takie aspekty, jak: zdolnos¢ wyobrazenia sobie
innego ksztattu rzeczywistosci spotecznej i dostepnos¢ wiedzy o al-
ternatywnych rozwiazaniach, postawa otwarcia na nowe i nieoczeki-
wane wyzwania oraz dziatania, upodmiotowienie w procesie zmiany,
a takze deliberacyjno-wspolnotowy charakter instytucji edukacyjnych.
Na dwodch odmiennych przyktadach ukazemy rézne sposoby rozumienia
i realizowania zmiany edukacyjnej. Pierwszy dotyczy podmiotowych
przemian w procesie uczenia sie na przyktadzie pracy studentki peda-
gogiki. W drugim przyktadzie powrocimy do problematyki spoteczno-
-kulturowych wymiardow réznic ptciowych, pokazujac dziatania na rzecz
réwnosci ptci.

W zakonczeniu, bedacym podsumowaniem stanowiska zaprezen-
towanego w niniejszej ksigzce, podejmujemy obrone idei zdemokra-
tyzowanej szkoty publicznej w kontekscie zachodzacych dzis w Polsce
procesow utowarowienia i prywatyzacji edukacji, w tym rosnacej po-
pularnosci nauczania domowego. Na przyktadzie niezwyktego przed-
siewziecia edukacyjnego, jakim byto stworzenie tuz po drugiej woj-
nie swiatowej w jednej z londynskich dzielnic demokratycznej szkoty
panstwowej, wyrazamy poglad, iz demokracja jako obywatelska odpo-
wiedzialnos¢, solidarnosc i otwarty dialog na rzecz dobra wspoélnego,
moze odegrac szczegoblna role w obrebie szkoty publicznej, ta ostatnia
zas - poprzez podmiotowa wspotprace nauczycieli, uczniow i rodzicow
- moze stac sie jednym z czynnikow demokratyzacji najblizszego oto-
czenia i szerszego spoteczenstwa.

Zywimy skromna nadzieje, ze wsrdd proponowanych w tej pracy
analiz, opracowan i refleksji czytelniczki i czytelnicy znajda przydatne
dla siebie zasoby wiedzy. By¢ moze, uda nam sie takze dostarczy¢ in-
spiracji do nowych, krytycznych przemyslen, a nawet do podejmowania
dziatan ku demokratycznej zmianie - tak w matej, jak i wiekszej skali.



1. Edukacja demokratyczna -
oksymoron, mozliwos$é
czy rzeczywisto$c¢?

1.1. Jak rozumie¢ demokracje?

Na pozér okreslenie tego, czym jest demokracja, wydaje sie zada-
niem tatwym. Konwencjonalna wiedza automatycznie przywotuje kilka
skojarzen: jest to rodzaj ustroju politycznego, ma swoje odlegte ko-
rzenie w starozytnej Grecji, oznacza dostownie ,wtadze ludu”. Pozo-
stajac na tym, dos¢ wysokim, poziomie ogolnosci mozemy po namysle
dopowiedzie¢, ze demokracje daje sie rozumie¢ nie tylko jako ustroj
polityczny, ale rowniez jako ogodlng zasade organizacji zycia spotecz-
nego lub pewnego jego wycinka. Mozna demokracje widzie¢ jako war-
tos¢ bedaca wyrazem historycznie rozwijajacych sie idei i dazen ku
takiej wtasnie formie zycia zbiorowego. Idee te w roznych kregach
kulturowych i w poszczegoélnych okresach czy epokach moga zyskiwac
odmienny wyraz, za$ skoncentrowane wokot nich dazenia moga wyra-
sta¢ z roznych probleméw i dotyczyc¢ rozmaitych spraw zajmujacych
w danym czasie poszczegélne grupy czy cate spoteczenstwa. Tak czy
inaczej, na ogot nie bedzie dla nas problemem odréznienie demokracji
czy idei demokratyzmu od jej przeciwienstw, takich jak rzady autory-
tarne, na przyktad monarchia, czy stosunki miedzyludzkie, w ktérych
jedna strona wyraznie dominuje lub panuje nad druga. Wydaje sie,
ze intuicyjnie dobrze wiemy, czym demokracja jest.
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Jesli jednak przystuchac sie debatom akademickim, sporom poli-
tycznym czy potocznym rozmowom, okaze sie, ze nie ma jednolitego
rozumienia demokracji. Czy ,wtadza ludu” oznacza rzady wszystkich
ludzi na danym obszarze, czy raczej pewien sposob podejmowania de-
cyzji - wiazacych dla wszystkich, ale wyrazajacych wole wiekszosci?
Czy jesli przyjmiemy ten drugi wariant, to zadowoli nas okreslenie
,demokratycznym” takiego procesu podejmowania decyzji (na przy-
ktad przez gtosowanie), ktorego wiazacy wynik stanowi wyraz woli tyl-
ko czesci zbiorowosci?

Rozwazmy wymyslony przyktad. Zatézmy, ze w matej miejscowo-
sci ma odby¢ sie referendum dotyczace pomystu sfinansowania z pie-
niedzy publicznych dodatkowych etatow dla wychowawcow, ktorzy
w miejscowej szkole prowadziliby popotudniowo-wieczorne zajecia
dla dzieci w wieku szkolnym. Pomystodawcy projektu argumentuja
jego zasadnos¢ tym, ze znaczna czes$¢ rodzicOw pracuje na rézne zmia-
ny w oddalonej o 30 kilometrow strefie ekonomicznej, wobec czego
wiekszos$¢ dzieci po zajeciach szkolnych pozbawiona jest opieki i moz-
liwosci korzystania ze zorganizowanych form aktywnosci, zas obecni
etatowi nauczyciele mieszkajg w innych miejscowosciach i po lekcjach
wracaja do domu. Uprawnieni do gtosowania sg jedynie dorosli oby-
watele zameldowani w tej miejscowosci. Jest to tysiac osob. Wsrod
mieszkancow rodzice uczniow stanowia ponad potowe, jednak znacz-
na ich czes¢ - okoto 150 rodzin, czyli 300 osob - mieszka tam dopiero
od kilku tygodni, wobec czego tylko 246 rodzicow jest zameldowanych.
W ostatnim czasie w miejscowosci tej toczyty sie tez dyskusje o po-
trzebie naprawy jednej z lokalnych drog oraz o koniecznosci zainsta-
lowania nowego oswietlenia w miejscach publicznych. Szacuje sie,
ze koszty wszystkich trzech przedsiewzie¢ sg porownywalne. Zatozmy
teraz, ze w pierwszym wariancie referendum dotyczy tylko etatdw,
a mozliwe odpowiedzi to ,tak” lub ,nie”. Rodzicom udato si¢ przeko-
nac sporg czesc sasiadow do poparcia pomystu dodatkowej opieki dla
dzieci, jednak ponad potowa mieszkancow (przyjmijmy, ze byto to 51
procent) odrzucita go przy niemal stuprocentowej frekwencji i braku
gtosow niewaznych. Czes$¢ rodzicow, ze wzgledu na brak meldunku,
nie mogta gtosowac. Zatézmy z kolei, ze w innym wariancie referen-
dum dotyczy wszystkich trzech pomystow inwestycyjnych, a gtosujacy
moga wybrac jeden z nich. Rowniez w tym wypadku frekwencja byta



bardzo wysoka, jednak rodzice nie przekonali sasiadow, a minimalnie
wygrat projekt remontu drogi (42 procent), drugi byt pomyst etatow
(41 procent), a trzeci - plan modernizacji oswietlenia (17 procent).
Zatozmy teraz, ze frekwencja w obu wariantach referendum wyniosta
nie ponad 90, a jedynie 60 procent uprawnionych do gtosowania. Ozna-
cza to, zZe z tysiaca osob gtosowato szes$éset, z ktorych 306 - mniej niz
jedna trzecia wszystkich uprawnionych - odrzucito pomyst dodatkowej
opieki w wariancie pierwszym przy braku gtoséw niewaznych. Za po-
mystem gtosowaty 294 osoby, a wiec roznica wyniosta 12 gtosow. Na-
tomiast w wariancie drugim, 252 osoby - okoto jedna czwarta upraw-
nionych - przesadzity o skierowaniu pieniedzy na remont drogi i, tym
samym, o rezygnacji z dodatkowych etatow i modernizacji oswietlenia.
Za etatami na opieke gtosowato 246 osob, a za oswietleniem 102 oso-
by. Jedyna ,,grupa interesu”, ktora w catosci wzieta udziat w kazdym
z wariantow referendum, byli rodzice. Wyobrazmy sobie jeszcze inng
sytuacje: frekwencja wynosi 30 procent, czyli 300 gtosujacych, z czego
wszyscy zameldowani rodzice (246 osdb, czyli 82 procent gtosujacych)
poparli skierowanie srodkow budzetowych na etaty, jednak z powodu
nieprzekroczenia wymaganego progu piecdziesiecioprocentowej fre-
kwencji, wynikow referendum nie uznano za wigzace. Cho¢ zasadniczo
opisane wyzej procedury uznalibysmy za zgodne z praktyka demokra-
tycznego podejmowania decyzji, 6w wymyslony przyktad rodzi szereg
pytan o istote demokracji.

Pierwsze pytanie odnosi sie do prawa do udziatu w zbiorowym po-
dejmowaniu decyzji: kto ma takie prawo, na podstawie jakich kryte-
riow? Drugie pytanie dotyczy warunkow uznania decyzji za wigzaca:
czy ma to by¢ wiekszo$¢ uprawnionych, wiekszos¢ gtosujacych, czy
wiekszos¢ zbiorowosci, ktorej decyzja dotyczy, czy efekt konsensusu
pomiedzy réznymi grupami? Trzecie pytanie wykracza poza sam proces
decyzyjny: czy sama obecnos$¢ formalnych regut procesu podejmo-
wania decyzji, a nawet ich wzorowa praktyczna realizacja, wystar-
czy, aby mowi¢ o demokracji? Czym zatem jest demokracja?

Zanim podejmiemy probe odpowiedzi na te pytania, przyjrzyjmy
sie pokrotce sposobom jej ujmowania na gruncie nauk spotecznych.
Autor hasta ,,demokracja” w Leksykonie politologii (Antoszewski, Her-
but, 1998, s. 59) podkresla ,wielowiekowa ewolucje” znaczen tego
terminu i zwraca uwage na cztery aspekty, do ktorych stowo to sie
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odnosi: ,zrodto i piastuna wtadzy publicznej”, ,,procedury podejmo-
wania decyzji”, ,,sposob legitymizowania wtadzy” i ,ograniczenia,
ktorym podlegaja rzadzacy”. Zgodnie ze zrodtostowem, podmiotem
wtadzy publicznej jest ,lud”, ktorym w granicach panstwa bedzie
ogot obywateli, zas w kontekscie lokalnym - ogét mieszkancow-oby-
wateli o udokumentowanym statusie pobytu (zameldowanie). Demo-
kracje od niedemokratycznych form sprawowania wtadzy odroéznia to,
ze ,,w demokracji dostep do rzadow nie jest uzalezniony od dyspono-
wania jaka$ szczegdlng cecha (np. urodzeniem, bogactwem czy wy-
ksztatceniem), za$ «nabycie» wtadzy nastepuje w drodze szczegdlnych
procedur (wybory, losowanie, itp.)” (tamze, s. 59). W cytowanej publi-
kacji wyroznia sie trzy ptaszczyzny demokracji: polityczng (bezposred-
nia i posrednig), przemystowa (jako forme wspétudziatu pracownikow
w zarzadzaniu przedsigbiorstwem) oraz lokalng (tamze, s. 64-65). Nasz
fikcyjny przyktad referendum nalezy do tej ostatniej ptaszczyzny, choc¢
zasadna wydaje sie uwaga, ze demokracja lokalna - czy to na poziomie
gminy, powiatu czy wojewodztwa - ma nie mniej polityczny charak-
ter niz ta na szczeblu parlamentarno-rzadowym. Kwestia rozumienia
»polityki” i ,politycznosci” to osobna sprawa, do ktorej powrdcimy.
Jednoczesnie zasadne bedzie chyba przypuszczenie, ze - cho¢ inaczej
mozna postrzega¢ codzienne sprawy i potrzeby obywateli - wspotcze-
$nie najczestszy kontakt mamy z polityczna, ogolnokrajowa, ptaszczy-
zna demokracji, a sScislej z jej medialnym obrazem badz ,,spektaklem”.
Z kolei, demokracje ,przemystowa” mozna szerzej rozumiec¢ jako
demokracje wewnatrz instytucji czy organizacji - w tym kontekscie,
na podobienstwo wspotzarzadzania pracowniczego pojawiac sie beda
zagadnienia dotyczace budowania, rozwijania i podtrzymywania wspol-
noty demokratycznej w ramach instytucji edukacyjnych. Ogolnie de-
mokracje mozna ujmowac jako:
e zbior wartosci okreslajacych sposob rzadzenia (podejscie ak-
sjologiczne);
e zespét instytucji i mechanizméw rzadzenia (podejscie proce-
duralne);
e realny efekt spoteczny” (podejscie materialne lub substan-
cjalne) (tamze, s. 60-61).



Przedstawiony wczesniej wymyslony przyktad lokalnej spoteczno-
Sci, bioracej udziat w referendum, koncentrowat sie na drugim z tych
podejs¢. Opisany proces zbiorowego podejmowania decyzji mozna zali-
czy¢ do procedur demokracji bezposredniej i zarazem wiekszosciowej,
choc sposob rozumienia i uznawania ,,wiekszosci” jest juz, jak zauwa-
zyliSmy, problematyczny. Mozna bytoby takze rozwazy¢ przypadek cze-
sciej spotykany, gdy wazna lokalnie sprawa rozstrzygana jest w ramach
mechanizméw demokracji przedstawicielskiej, czyli przez wybranych
reprezentantow. Cho¢ ten ostatni rodzaj rzadow demokratycznych,
okreslanych tez jako demokracja wyborcza, wymaga szeregu mecha-
nizmow zapewniajacych jego rzetelne funkcjonowanie - autonomiczna
opinia publiczna, pluralizm mediow, ograniczenie dyktatu partii poli-
tycznych, czy kontrola wtadzy w toku kadencji (Ludwikowski, 1998, s.
124) - a sam akt wyboréw ma charakter bezposredni, to jednak po-
wszechnie obserwowane ,,odrywanie sie” wybranych przedstawicieli
od ogotu wyborcow czy chocby od wtasnego ,,elektoratu”, porzucanie
przedwyborczych obietnic i koncentracja na partykularnych intere-
sach s przyczyna powtarzajacej sie krytyki tak rozumianej demokracji
i rozczarowania tym sposobem organizowania zbiorowych proceséw de-
cyzyjnych na réznych poziomach zycia publicznego.

W przypadku aksjologicznego podejscia do demokracji niezbedne
bedzie dookreslenie, na jakich ideach-wartosciach opierac sie bedzie
rozumienie demokratycznej zasady rzadzenia/wspotrzadzenia, uczest-
nictwa w podejmowaniu decyzji. Z pewnoscia - co jest zgodne z histo-
rycznymi dazeniami, ktore okresla sie jako dziatania prodemokratyczne
lub procesy demokratyzacji - nalezy stawia¢ w tym kontekscie pytania
o takie zasady, jak sprawiedliwos¢, tolerancja czy pluralizm rozumiany
jako poszanowanie roznorodnosci (Antoszewski, Herbut, 1998, s. 60).
Dwie wartosci, czy tez zasady, wysuwaja sie na pierwszy plan w wie-
lu debatach wokét rozumienia demokracji: wolnosé i rdwnosc. Pytania
o rozne wymiary wolnosci, okreslane tez jako swobody demokratycz-
ne badz obywatelskie, dotyczy¢ moga, na przyktad, wolnosci sumienia
i wyznania, wolnosci stowa i opinii, wolnosci zrzeszania sie czy wolno-
sci od réznych form nieuzasadnionego przymusu. Réwnolegle pojawiac
sie beda pytania o wymiary réwnosci zaréwno w sensie rownosci praw
lub rownosci wobec prawa, jak i rownosci dostepu do dobr i zasobow
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(na przyktad ustug publicznych, w tym edukacji, a takze zatrudnienia
czy mieszkan).

Te dwie wartosci czy tez zasady - wolnosc i rownos¢ - postrzegane
czesto jako podstawy tadu demokratycznego, nieraz przedstawia sie
jako rywalizujace ze soba. Takie przekonanie wyrazit Zbigniew Kwie-
cinski, ktory w referacie otwierajacym niedawny Zjazd Pedagogiczny
odniost sie do wolnosci i rownosci w kontekscie problemu nieréwnosci
edukacyjnych:

,Demokracja bowiem wspiera sie na dwoch fundamentalnych
zasadach: wolnosci i rownosci, ktore wchodza ze sobg w nieuniknio-
ny konflikt [...]. Akcentowanie wolnosci (ponad réwnoscia) prowadzi
do uzasadniania wszelkich roznic i traktowania ich jako naturalnych,
a ich tagodzenie jest mozliwe w ramach dobrowolnej pomocy i ak-
tow mitosierdzia. Tak sie dzieje w obrebie porzadku neoliberalnego,
w ktorym edukacja takze jest poddawana regutom wolnego rynku, jako
systemowej zasady samoregulacji. W tagodniejszej formie dominacja
zasady wolnosci prowadzi do elitaryzmu i zawierzania oswieconym
klasom wyzszym przewodzenia narodowi ku jego lepszej pomyslnosci.
[...] Akcentowanie zasady rownosci (przed zasada wolnosci) prowadzi
w systemach liberalnych do zrownywania uprawnien i strukturalnej do-
stepnosci, takze do oswiaty wszystkich szczebli, zawoddw i stanowisk,
niezaleznie od pochodzenia spotecznego, etnicznego, ptci czy rasy,
co nie oznacza systemowych interwencji na rzecz rzeczywistej realiza-
cji rownosci szans w toku przejscia przez drogi ku wyzszym pozycjom
spotecznym, lub wydobywania sie z kregu reprodukcji nedzy i wyklu-
czenia” (Kwiecinski, 2013, s. 2-3).

Dla przeciwwagi warto przytoczy¢ refleksje innego przedstawiciela
nauk spotecznych, Immanuela Wallersteina, ktory o wolnosci i rownosci
pisat w kontekscie problemow ogdlnoswiatowych zwiazanych z kryzy-
sem wspotczesnego kapitalizmu. Autor ten ,kwestie wolnosci” przed-
stawia wprost jako ,,kwestie demokracji”. Podkresla znaczenie zarow-
no wolnosci wiekszosci od kontroli przez wszechwtadna mniejszosc
i prawo wiekszosci do informacji oraz adekwatnie proporcjonalnej re-
prezentacji, jak i wolnos¢ mniejszosci rozumiang jako ,,prawo wszyst-
kich jednostek i grup do urzeczywistniania swej woli we wszystkich
tych dziedzinach, w ktorych nie istnieje uzasadnienie dla narzucania
innym swych preferencji przez wiekszos¢” (Wallerstein, 2007, s. 126).



Jednak tak rozumianej wolnosci, czy tez wolnosciom, nie przeciwsta-
wia on réwnosci, argumentujac wspotzaleznos¢ obu zasad:

,ROWNOSC¢ czesto przedstawia sie jako pojecie pozostajace w kon-
flikcie z wolnoscig, zwtaszcza gdy mamy na mysli wzgledng rownosc
dostepu do dobr materialnych. W rzeczywistosci jest to jednak druga
strona tego samego medalu. W takim stopniu, w jakim istnieja znacza-
ce nierownosci, nie do pomyslenia jest, by wszystkim ludziom przyznac
te sama wage w okreslaniu woli wiekszosci. Jest tez niepojete, by wol-
nos¢ mniejszosci byta w petni respektowana, jesli mniejszosci te nie
beda rowne w oczach wszystkich - pod wzgledem spotecznym i eko-
nomicznym, a w konsekwencji rowniez pod wzgledem politycznym.
Nacisk na pojecie rownosci pozwala dostrzec, ze spojne stanowisko
wiekszosci jest niezbedne do realizacji jej wtasnej wolnosci i poparcia
wolnosci mniejszosci” (tamze, s 127).

Ten, z koniecznosci, skrotowy zarys rozwazan wokot wolno-
sci i rownosci jako filarow demokracji kieruje nasza uwage na trzeci
sposob ujmowania demokracji - jako ,realnego efektu spotecznego”.
W tym podejsciu, ,,procedury i instytucje polityczne traktowane sa [...]
jedynie jako srodek osiagniecia okreslonych, uznanych za pozadane
celow spotecznych”, do ktérych moga naleze¢ na przyktad: ,likwida-
cja razacych roznic spotecznych, zapewnienie zgodnosci tresci decyzji
z preferencjami wiekszosci, eliminacja badz redukcja elementu prze-
mocy w rozwiazywaniu konfliktow politycznych oraz ochrona mniej-
szosci politycznych” (Antoszewski, Herbut, 1998, s. 61). Wydaje sie,
ze dopiero przy takim spojrzeniu demokracja rozumiana proceduralnie
moze zyskac znaczeniowa tres¢, zas demokracja okreslana poprzez ze-
staw idei moze zyskac¢ praktyczne urzeczywistnienie.

Jednoczesnie, méwienie o demokracji jako pewnym osiagnietym
stanie jest mylace. Moze bowiem rodzi¢ wrazenie, ze z chwilg powota-
nia do zycia pewnych instytucji, zadekretowania regut i uruchomienia
procedur wchodzi sie w rzeczywistos¢ demokratyczna, w demokracje
po prostu. Takie myslenie o demokracji upowszechnito sie w Polsce
po przetomie ustrojowym lat 1989-1991, gdy na fali entuzjazmu i na-
dziei znacznej czesci spoteczenstwa elity polityczne, kregi biznesu
oraz inne podmioty dysponujace mozliwoscia wytwarzania i propago-
wania idei (wydawcy, akademicy, organizacje pozarzadowe, przedsta-
wiciele Kosciota rzymskokatolickiego, czes¢ nauczycieli) wykreowali
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wizje Wielkiej Zmiany o zasadniczo stusznym czy wrecz nieuchronnym
kierunku. Bezrefleksyjne utozsamianie procesu demokratyzacyjne-
go z rzeczywistosciag demokracji jako takiej, a takze przemian kapi-
talistycznych (i ich sprzecznosci) z demokracja, bez poddawania pod
dyskusje catej ztozonosci czynnikow sktadajacych sie na proces trans-
formacji systemowej, nie stuzy ani gtebszemu zrozumieniu i lepszej
praktyce demokracji (demokratyzacji) w wymiarze politycznym i kul-
turowym, ani refleksji i praktyce wokot rozwiazywania spoteczno-eko-
nomicznych problemoéw dotykajacych Polakéw i Polki przez dwie i pot
dekady panowania neoliberalnego tadu gospodarczego. Pojawia sie py-
tanie, czy istniejaca obecnie przedstawicielska demokracja liberalna
jest jedynym mozliwym i najdoskonalszym w praktyce sposobem orga-
nizacji zycia zbiorowego w panstwie i na lokalnych szczeblach wtadzy
samorzadowej. W tym kontekscie, mozna zada¢ pytanie o charakter
zwigzku miedzy demokracja a kapitalizmem. Interesujace dla opinii
publicznej moze by¢ zwtaszcza pytanie, czy kapitalizm, a zwtaszcza
jego neoliberalna odmiana, jest sprzymierzencem demokracji (jak
twierdza wolnorynkowi liberatowie i prodemokratyczni konserwatysci
na prawicy), czy tez jego efekty powinny by¢ tagodzone w imie troski
o demokracje wtasnie (jak twierdza prospoteczni liberatowie i socjal-
demokraci w centrum politycznego spektrum) lub o zachowanie tra-
dycji kulturowej i suwerennosci narodowej (na co zwraca uwage czesc¢
»prosocjalnych” konserwatystow), czy moze mechanizmy kapitalistycz-
ne nalezy w mozliwie najwiekszym stopniu ograniczac¢ jako z gruntu
przeciwstawne demokracji (jak twierdza demokratyczni socjalisci czy
bardziej radykalne nurty antykapitalistycznej lewicy)'. W pytaniach
tych widac echo, trwajacych od co najmniej dwustu lat, debat na te-
mat rozumienia demokracji, a w niej - znaczenia wolnosci i rownosci

! Inna kwestig jest stosunek do demokracji wrogich wobec niej ugrupowan o orien-

tacji autorytarno-lewicowej (prawie nieistniejacych w Polsce) oraz autorytarno-
-prawicowej (zyskujacych w ostatnim czasie popularnos¢ wsrod czesci wyborcow).
Traktujemy je - zwtaszcza ten ostatni nurt polityczno-swiatopogladowy - jako ele-
ment zagrozen procesow demokratyzacyjnych i ich coraz bardziej realng barie-
re, nie tylko zreszta w Polsce, ale w wiekszosci krajow dzisiejszej Europy. Choc
niektdére ugrupowania nacjonalistycznej prawicy przywotuja koncepcje demokra-
¢ji narodowej, jej etnicznie, kulturowo i swiatopogladowo wykluczajacy charak-
ter kaze traktowac ja raczej jako fasade idei autorytarnej niz wyraz realnego
demokratyzmu.



oraz zwiazkow i konfliktow pomiedzy sferami polityki, gospodarki, kul-
tury i bezpieczenstwa socjalnego.

To z kolei kieruje nasza uwage nie tylko na pozytywne aspekty
i cele demokratyzacji - okreslenie, do czego sie dazy i jakie potrze-
by realizuje - ale takze na cele i aspekty negatywne, czyli to, przed
czym demokracja ma chroni¢ jednostkowe i grupowe podmioty oraz
jakie bariery nalezy usuwac lub czemu przeciwdziataé, aby mozliwa
byta realizacja prodemokratycznych dazen. Uchwycenie i zrozumienie
swoistych deficytow demokracji i antydemokratycznych mechanizmaw,
zwtaszcza poprzez uwzglednienie perspektywy podmiotow, ktorym
te deficyty i bariery szczegélnie mocno doskwieraja, pozwoli pogtebic¢
refleksje nad sama demokracja jako wyobrazonym/pozadanym celem,
a przede wszystkim jako zywym, otwartym i niekonczacym sie proce-
sem. Kwestie te rozwiniemy w kolejnym rozdziale, w ktérym pokazemy
przyktady braku demokracji/demokratyzacji i przypadki antydemokra-
tycznych wykluczen w kontekstach edukacyjnych. W tym miejscu chce-
my podkresli¢, ze w demokracje wpisana jest otwarta politycznos¢,
ktérej nie nalezy utozsamia¢ wytacznie z telewizyjnymi dyskusjami
politykdw, ale warto traktowac jak najszerzej - jako nieustajacy spor
o ksztatt sfery publicznej na réznych poziomach i w réznych wymiarach
zycia: od zbiorowosci sasiedzkiej po instytucje panstwowe, od wybo-
réw przedstawicieli wtadzy po wspétdecydowanie o zagospodarowaniu
przestrzeni, warunkach zatrudnienia czy formach zaje¢ w pobliskim
domu kultury. Zasadna wydaje sie zatem teza, ze im bardziej otwar-
cie traktujemy kwestie publiczne jako polityczne, a im mniej kamuflu-
jemy je jako ,,apolityczne”, ,neutralne” czy ,naturalne”, tym lepiej
dla demokracji, a w efekcie - dla naszej podmiotowosci, sprawczosci
i wzglednie przyjaznego wspdtistnienia w spoteczenstwie. To, oczywi-
scie, teza, w tle ktorej stoi wymog swiadomego i aktywnego nastawie-
nia do spraw sfery publicznej, a wiec nie tylko uczenia sie, jak sku-
tecznie przekona¢ innych do wtasnej wizji, ale takze empatycznego
poznawania argumentacji innych, wazenia racji i krytycznego wyciaga-
nia wnioskow. Tak rozumiana politycznosc - choc¢ wiele osob wolatoby
o tym nie mowic lub temu zaprzeczy¢ - dotyczy takze edukacji: jej
ksztattu organizacyjnego, uktadu stosunkdéw miedzyludzkich oraz wizji
rol jej gtownych uczestnikow i uczestniczek (nauczycieli i uczniow),
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realizowanych programéw ksztatcenia oraz jawnych i ukrytych celow
dziatan pedagogicznych.

Powré¢my jednak jeszcze na moment do naszego fikcyjnego przy-
ktadu i pytan, ktore postawiliSmy: o prawa do uczestnictwa w proce-
durach demokratycznych, o warunki uznania waznosci tych procedur
oraz o te warunki demokracji, ktére wykraczaja poza instytucjonalno-
-proceduralne mechanizmy. Wyobrazmy sobie, ze czes$¢ sposrod rodzi-
cow w naszej wymyslonej spotecznosci - na przyktad czterdziesci par
rodzicow - to przybysze z innego kraju, ktorzy maja wprawdzie pra-
wo pobytu i meldunek, jednak nie posiadaja obywatelstwa polskiego.
Woéwczas osiemdziesiat osob, czyli okoto jedna trzecia sposrod zamel-
dowanych rodzicow, nie bedzie mie¢ mozliwosci gtosowania w sprawie
dotyczacej ich dzieci. To sprawi, ze cho¢ rodzice stanowig ponad poto-
we populacji dorostych, odejmujac nowych mieszkancéow bez meldun-
ku oraz imigrantow, ci, ktorzy moga gtosowac, stanowic¢ beda zaledwie
kilkanascie procent ogoétu dorostych. Pojawiajg sie jeszcze inne pyta-
nia. W jaki sposob przebiegata kampania przed referendum, kto i w ja-
kim zakresie miat mozliwos¢ informowania pozostatych mieszkancow
o swoich potrzebach oraz kto w jakim stopniu miat mozliwos¢ wyrazic¢
swoja opinie, publicznie zadac¢ pytania i zaproponowac inne rozwia-
zania? Jaki wptyw na przebieg kampanii mieli cztonkowie lokalnego
ciata przedstawicielskiego? Co pisano na ten temat w lokalnej gazecie
i czy w ogole na jej tamach odbyta sie debata? Czy, w jakim zakre-
sie i z czyim udziatem temat podjeta telewizja regionalna lub ktéras
z popularnych w na tym terenie rozgtosni radiowych? Co pisano na ten
temat w Internecie i czy wszyscy mieszkancy mieli mozliwos¢ dotarcia
do tych tresci droga wirtualna? Jesli nie wszyscy, to czy bariery mia-
ty charakter infrastrukturalny (brak dostepu do sieci), czy wiazaty sie
z niskimi kompetencjami w zakresie wyszukiwania i/lub przyswajania
informacji? Czy i w jaki sposob temat podjeta miejscowa parafia? Czy
ci, ktorzy w referendalng niedziele pracowali na dwunastogodzinnej
zmianie, mieli mozliwos$¢ oddania gtosu? Czy mieli mozliwosc otrzymacd
w tym dniu wolne? Czy w naszej fikcyjnej miejscowosci istnieje at-
mosfera sprzyjajaca wzglednie bezkonfliktowej wymianie informacji
i opinii, czy moze lokalng spotecznos¢ trawi jakis powazny konflikt,
uniemozliwiajacy dotad porozumienie miedzy stronami, z ktorych jed-
ng stanowiag w znaczacej liczbie rodzice uczniow z miejscowej szkoty?



Czy wokot tematyki referendum jakas grupa podjeta dziatania, maja-
ce na celu zniechecenie czesci mieszkancow do poparcia wysunietego
pomystu poprzez ukazywanie pomystodawcow w niekorzystnym swietle
(na przyktad wzbudzajac nieche¢ do czesci rodzicow jako ,,nowych”,
»nie naszych” lub ,,obcych”)? Czy rdznice zdan przebiegaty wyraznie
po linii rodzice/nie-rodzice i czy swiadomos$¢ wiekszosci zostata zdo-
minowana przez argument w rodzaju ,,po co ptaci¢ na czyjes$ dzieci”
lub argument ,,nie ma dla naszych, to czemu dla obcych nauczycie-
li”? Jakie inne kryteria wykorzystywano w przedreferendalnej kam-
panii do roznicowania czy dzielenia zbiorowosci (na przyktad roznice
wyksztatcenia, statusu ekonomicznego/zatrudnienia, $wiatopogladu,
stylu zycia, uczeszczania lub nieuczeszczania do kosciota)? Czy zwolen-
nicy pomystu dodatkowych etatow dla wychowawcow podjeli wysitek
dotarcia ze swoja wizja nie tylko do poszczegolnych mieszkancow, ale
do spotecznosci, na przyktad poprzez cykl spotkan dyskusyjnych? Jaka
oni sami przyjeli postawe: konfrontacji, misji, roszczen czy dialogu?
W jaki sposob artykutowali i uzasadniali wtasne argumenty? Czy wy-
kazali troske o realizacje innych planéw inwestycyjnych i podjeli dys-
kusje nad mozliwoscia pokonania ograniczen budzetowych? Ile czasu
trwata kampania i jakimi srodkami finansowymi dysponowaty poszcze-
golne strony? | tak dalej.

Postawione pytania pobudzaja do refleksji nie tylko nad wartoscia-
mi demokratycznymi, ale przede wszystkim nad praktycznymi aspek-
tami demokracji jako swoistym procesem ,nawigacji” pomiedzy: in-
teresem partykularnym a dobrem ogétu, konfliktem a porozumieniem,
wiekszoscia a mniejszoscia, formalng procedurg a realiami uczest-
nictwa, pomiedzy forma procesu decyzyjnego a trescia decyzji. Nie
uwzglednilismy jednak do tej pory dwoch szczegodlnie istotnych grup,
tworzacych wszak istotne podmioty lokalnej opinii publicznej. Prawdo-
podobnie czytelnikom i czytelniczkom nasuwaja sie takie lub podobne
pytania: Jakie byty opinie na temat pomystu wsrod nauczycieli? Czy
wystuchano ich argumentow i rozwazono potrzeby? Czy w samym gro-
nie nauczycielskim przeprowadzono dyskusje nad pomystem rodzicow?
Czy styszalny byt gtos nauczycielskich zwiazkow zawodowych (jesli
czes¢ kadry nalezy do ktorejs z organizacji zwiazkowych)?
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Jest jednak jeszcze jedna grupa mieszkancoéw naszej fikcyjnej
miejscowosci. Jak wiele osob, czytajacych niniejsze akapity, zadato so-
bie pytanie: Co na ten temat miaty do powiedzenia dzieci?

1.2. Wymiary edukacyjnego demokratyzmu

Wszystkie prezentowane rozwazania na temat demokracji i jej zasad
definiujacych - wartosci (wolnos¢, rownosc, pluralizm i tolerancja,
sprawiedliwosc, prawa cztowieka, i tak dalej), procedur (wybieralnos¢,
powszechne gtosowanie, szukanie porozumienia migedzy wola wiek-
szosci i wola mniejszosci) oraz efektow spotecznych (gwarancja praw
i swobod, przeciwdziatanie dyskryminacji, troska o stabszych, niwelo-
wanie nierownosci, i tak dalej) - daja sie, naszym zdaniem, zastosowac
do procesow edukacyjnych, w tym do instytucji i spotecznosci szkoty.
W naszym hipotetycznym przyktadzie postawiliSmy pytania o mozliwg
dynamike procesow demokratycznych w kontekscie zdefiniowanej te-
rytorialnie matej zbiorowosci. WskazalisSmy tez mozliwe przeszkody
w ich realizacji, a takze potencjalne obszary, ktore mogtyby stac sie
przedmiotem dziatan demokratyzujacych (wtaczanie nowo przybytych,
swiadome uwzglednianie perspektyw réznych grup). Jesli uzmystowimy
sobie fakt, ze obowigzkowa edukacja trwa w polskim systemie oswiaty
okoto trzynastu - a nierzadko wiecej - lat, wowczas wagi dtugofalowego
problemu zyciowego nabiera pytanie o to, w jakich warunkach sie ona
odbywa, na jakiego rodzaju podmiotowosc¢ pozwala dziecku, wzgled-
nie: jakiego rodzaju podmiotowos¢ pozwala ksztattowac i rozwijac?

Szeroko rozumiana kwestie demokratyzacji edukacji mozna chy-
ba uzna¢ za jeden z gtéwnych motywow rozwoju oswiaty i refleksji
pedagogicznej co najmniej od przetomu XIX i XX wieku. Szczegoblnie
znaczace wydaja sie dwie tendencje. Przede wszystkim, nalezy od-
notowac upowszechnianie sie ksztatcenia szkolnego w skali masowej
pod egida nowoczesnego panstwa. Edukacja przestata byc przywilejem
elit lub sfera podporzadkowana w znacznej mierze instytucjom religij-
nym, a stata sie¢ dobrem powszechnym, w coraz wiekszej liczbie kra-
jow Swiata realizowanym przez panstwo w ramach spdjnych systemow
oswiatowych i gwarantowanym jako nieodptatna ustuga publiczna. Ba-
dacz edukacji, Stefan Wotoszyn, tak pisat o ekspansji oswiatowej, czy
tez o ,,eksplozjach oswiatowych” w XX wieku:



,Oswiata upowszechnia sie i demokratyzuje. We wszystkich krajach cy-
wilizowanych powstaja rozbudowane systemy szkot i placowek oswiato-
wo wychowawczych, tworzac - mniej lub bardziej zintegrowany - krajowy
system szkolny. Kraje rozwijajace sie zmierzaja do budowy i reorientacji
wtasnych systemow oswiatowych, najczesciej (czy stusznie?), nasladujac
w tym wzgledzie systemy krajow rozwinietych. [...] Jedna z podstawowych
demokratycznych tendencji oswiatowych w XX wieku byto i jest dazenie
do tworzenia narodowych (krajowych) tzw. jednolitych ustrojow szkol-
nych. Jednolity ustroj szkolny powinna znamionowac przede wszystkim nie
tylko formalna (przewidziana przez odpowiednie ustawy), lecz i faktyczna
powszechnosc dostepu dla wszystkich do szkot wszelkich typow i szczebli.
Rozumie sie przez to zaréwno rownosc startu, jak i rownosc szans oswiato-
wych dla wszystkich obywateli” (Wotoszyn, 2005, s. 155-156).

Autor ten wymienia szereg rozwigzan zorientowanych na reali-
zacje zasady rownosci edukacyjnej: tworzenie odpowiednio ,gestej”
sieci szkot, nieodptatnos¢ nauki, system pomocy socjalnej (stypendia,
internaty), przeciwdziatanie selekcji poprzez pdzne odgatezienia szkot
srednich oraz droznos$¢ systemu (mozliwos¢ przechodzenia na kolejne
szczeble ksztatcenia po spetnieniu okreslonych warunkéw), upowszech-
nianie edukacji przedszkolnej, realizacja ksztatcenia ustawicznego,
wpisanie w tresci oraz programy wychowania i nauczania idei humani-
zmu i postepu spotecznego (tamze, s 156-158).

W systemie prawa miedzynarodowego prawo do edukacji, jako
jedno z fundamentalnych praw cztowieka, sankcjonuja najwazniejsze
dokumenty. Miedzynarodowy Pakt Praw Gospodarczych, Spotecznych
i Kulturalnych (MPPGSK, 1997) przyjety przez Zgromadzenie Ogolne Or-
ganizacji Narodow Zjednoczonych w grudniu 1966 roku, a ratyfikowany
przez Polske w 1977 roku, w artykule 13 stanowi:

,»1. Panstwa-Strony niniejszego Paktu uznaja prawo kazdego do nauki.
Sa one zgodne, ze nauczanie powinno zmierza¢ do petnego rozwoju oso-
bowosci i poczucia godnosci ludzkiej i umacnia¢ poszanowanie praw czto-
wieka i podstawowych wolnosci. Sa one réwniez zgodne, ze nauka powin-
na umozliwiaé wszystkim efektywny udziat w wolnym spoteczenstwie,
rozwija¢ zrozumienie, tolerancje i przyjazn miedzy wszystkimi narodami
i wszystkimi grupami rasowymi, etnicznymi lub religijnymi, jak rowniez
popiera¢ dziatalno$¢ Organizacji Narodow Zjednoczonych na rzecz utrzy-
mania pokoju.

2. Panstwa-Strony niniejszego Paktu uznaja, ze w celu osiggniecia petnej
realizacji tego prawa:
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a) nauczanie podstawowe bedzie obowiazkowe, bezptatne i dostepne dla
wszystkich;

b) nauczanie srednie w jego roznych formach, wtaczajac w to srednie na-
uczanie techniczne i zawodowe, bedzie powszechnie dostepne dla wszyst-
kich w wyniku zastosowania wszelkich odpowiednich srodkow, w szczegol-
nosci stopniowego wprowadzania bezptatnej nauki;

C) nauczanie wyzsze bedzie w rownym stopniu dostepne dla wszystkich
na podstawie kryterium zdolnosci, w wyniku zastosowania wszystkich od-
powiednich srodkow, w szczegolnosci stopniowego wprowadzania bezptat-
nej nauki;

d) nauczanie elementarne bedzie popierane lub rozwijane w mozliwie naj-
wiekszym stopniu dla osob, ktore nie otrzymaty lub nie ukonczyty petnego
wyksztatcenia podstawowego;

e) rozwoj systemu szkot wyzszych wszystkich stopni bedzie aktywnie kon-
tynuowany oraz bedzie ustanowiony odpowiedni system stypendiow, a wa-
runki materialne personelu nauczajacego beda stale poprawiane.

3. Panstwa-Strony niniejszego Paktu zobowiazuja sie do poszanowania
wolnosci rodzicow lub, w odpowiednich przypadkach, opiekunéw praw-
nych wyboru dla swych dzieci szkot innych niz szkoty zatozone przez wta-
dze publiczne, ale odpowiadajacych minimalnym wymaganiom w zakresie
nauczania, jakie moga byc¢ ustalone lub zatwierdzone przez Panstwo, jak
réwniez zapewnienia swoim dzieciom wychowania religijnego i moralnego
zgodnie z wtasnymi przekonaniami.

4. Zadne postanowienie niniejszego artykutu nie bedzie interpretowane
w sposob naruszajacy wolnos¢ osob i instytucji do tworzenia i prowadze-
nia zaktadow oswiatowych, z zastrzezeniem, ze beda przestrzegane zasady
wymienione w ustepie 1 niniejszego artykutu i ze nauka udzielana w tych
zaktadach bedzie odpowiada¢ minimalnym wymaganiom, ktore moga by¢
ustalone przez Panstwo”?.

Dokument ten zawiera kilka elementow istotnych dla naszego wy-

wodu. Po pierwsze, ktadzie nacisk nie tylko na bezptatnos¢ ksztatcenia
podstawowego, ale takze na koniecznos¢ wprowadzania darmowej na-
uki rowniez na pozostatych jej szczeblach. Po drugie, wskazuje Scisty
zwiagzek ksztatcenia z fundamentalnymi zasadami demokracji (choé

2

Przywotany Pakt stanowi wigzacy akt prawny, zgodny z zasadami zawartymi w Kar-
cie Narodoéw Zjednoczonych i traktowany nieodtacznie od Miedzynarodowego Pak-
tu Praw Obywatelskich i Politycznych. Oba pakty, bedace filarami miedzynarodo-
wego systemu ochrony praw cztowieka, wyrastaja z katalogu praw ogtoszonych
w 1948 roku w Powszechnej Deklaracji Praw Cztowieka (prawo do nauki i bezptat-
nej edukacji ,,przynajmniej na poziomie podstawowym” okresla artykut 26). Z ko-
lei, w Konwencji o Prawach Dziecka z 1989 roku prawo do edukacji wystepuje
w artykule 28.



okreslenie to nie pojawia sie wprost), takimi jak wolnos¢, toleran-
cja, szacunek dla réznorodnosci, pokoj i rownosé (wyrazona zwtaszcza
w powszechnej dostepnosci nauki). Po trzecie, podkresla zbieznos¢ za-
sad réwnosci i poszanowania réznic, co wyraza artykut 2 punkt 2 oraz
artykut 3:

»Panstwa-Strony niniejszego Paktu zobowiazuja sie zagwarantowac wyko-
nywanie praw wymienionych w niniejszym Pakcie bez zadnej dyskryminacji
ze wzgledu na rase, kolor skory, ptec, jezyk, religie, poglady polityczne lub
inne, pochodzenie narodowe lub spoteczne, sytuacje majatkowa, urodze-
nie lub jakiekolwiek inne okolicznosci.

Panstwa-Strony niniejszego Paktu zobowiazuja sie zapewni¢ mezczyznom
i kobietom rowne prawa do korzystania ze wszystkich praw gospodarczych,
spotecznych i kulturalnych wymienionych w niniejszym Pakcie” (tamze).

Po czwarte, cytowany dokument uznaje prawo do réznorodnosci
edukacyjnej, w tym zwtaszcza prawo rodzicéw/opiekunow do wyboru
niepanstwowych form ksztatcenia. Po piate, nalezy zauwazyc jednak,
ze Pakt przewiduje obowiazkowy charakter nauki na szczeblu pod-
stawowym (w Polsce obowiazek szkolny rozciagniety jest do 18. roku
zycia) oraz nadrzedno$¢ prawa panstwowego w zakresie wymogow
oswiatowych.

Ten ostatni aspekt - istnienie powszechnego obowiazku szkolnego
oraz wzgledna unifikacja systemow oswiatowych pod ,,parasolem” pan-
stwa - ukazuje pierwszy dylemat, jaki pojawia sie w kontekscie demo-
kratyzacji edukacji. Juz od XIX wieku edukacja, zwtaszcza szkolnictwo
podstawowe, stanowita - obok $wiat narodowych i armii - narzedzie
tworzenia paristw narodowych poprzez upowszechnianie ideologii na-
rodowych (nacjonalistycznych) zorientowanych na polityczno-kulturo-
we ujednolicenie mieszkancow danego kraju (Wallerstein, 2007, s. 98).
Mozna stwierdzi¢, ze w sprawie umasowienia ksztatcenia szkolnego
istniata zgoda pomiedzy wszystkimi gtownymi nurtami polityczno-ide-
ologicznymi: liberatami, konserwatystami i socjalistami. Jak zauwaza
Wallerstein:

»Szkolnictwo podstawowe stanowito przewodni postulat liberatow, chwa-
lony przez radykatow i taskawie zaaprobowany przez konserwatystow.
Wyposazajac robotnikow i chtopow w pewne minimum umiejetnosci -
stynne trio: czytanie, pisanie i arytmetyka - potrzebnych do wypetniania
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narodowych powinnosci, szkoty te uczynity z nich obywateli. Szkoty na-
uczaty cnot obywatelskich, pokonujac partykularyzmy oraz uprzedzenia
struktur rodzinnych. Przede wszystkim nauczano w nich jezyka narodowe-
go” (tamze, s. 98).

Badaczka szkolnictwa, Bogustawa Dorota Gotebniak, zwraca uwa-
ge na fakt, ze nowoczesna instytucja szkoty doswiadcza napiecia czy
wrecz konfliktu pomiedzy funkcja adaptacyjna i funkcja emancypa-
cyjna (wyzwalajaca) (Gotebniak, 2007, s. 99 i nast.), co mozna opisac
jako zderzenie interesu panstwa (i szerzej: systemu spoteczno-poli-
tyczno-gospodarczego) z interesem jednostki (ucznia). Gdy zdamy so-
bie sprawe z tej sprzecznosci tkwigcej we wspotczesnej edukacji - po-
miedzy wymogiem dostosowania sie¢ do panujacych norm kulturowych,
ideologii i mechanizmoéw strukturalnych a szansa i nadzieja wolnosci,
réwnosci oraz ,,Swiadomego zycia” - wowczas rodzi sie pytanie o mozli-
wosc¢ realizacji zasad demokratycznych w ramach szkoty zunifikowanej
pod wzgledem organizacji nauki, tresci programowych, metod naucza-
nia i kryteriow oceniania.

Upowszechnianie dostepu do nauki oraz wdrazanie instrumentow
umozliwiajacych wyréwnywanie szans startu i osiagnie¢ to pierwsza
tendencja w zakresie demokratyzacji edukacji w epoce nowoczesnej.
Przyjrzyjmy sie teraz drugiej, nie mniej waznej tendencji, ktora wy-
krystalizowata sie w obszarze oswiaty w XX wieku i na rézne sposoby
rozwija sie do dzis. Wiaze sie ona z dostrzezeniem, ze ,rozszerzenie
dostepu do szkét nie jest rownowazne ze zlikwidowaniem nieréwnosci
edukacyjnych, na ktore sktada sie, poza ekonomicznymi, wiele czynni-
kow: kapitat kulturowy wyniesiony z domu rodzinnego, sita motywacji,
poziom aspiracji”, wobec czego ,,demokratyzacji wymaga sama insty-
tucja szkolna i realizowane w niej nauczanie” (tamze, s. 106).

Szerokim nurtem, w ramach ktérego podejmowano refleksje nad
edukacja, pojmowang inaczej niz w perspektywie herbartyzmu (czyli
koncepcji tradycyjnego wychowania, zainicjowanej w pierwszej poto-
wie XIX wieku przez niemieckiego filozofa i pedagoga, Johanna Frie-
driecha Herbarta), oraz realizowano proby praktycznych innowacji
edukacyjnych byto w pierwszych dekadach XX wieku ,,nowe wycho-
wanie”. Ten niejednorodny miedzynarodowy ruch pedagogiczny kon-
centrowat sie nie tylko na krytyce tradycyjnej, autorytarnej szkoty.



Odwotujac sie, miedzy innymi do dorobku filozofii i pedagogiki prag-
matyzmu Johna Deweya (ktadacej nacisk na powiazanie w wychowa-
niu poszanowania indywidualnosci dziecka ze wspotdziataniem w duchu
demokratycznym (Melosik, 2005, s. 316)), czy koncepcji psychologii
rozwojowej, rozwijat koncepcje pozytywne utrzymane w duchu paj-
docentryzmu - koncentracji na potrzebach, rozwoju i podmiotowosci
dziecka (szerzej na temat pedagogicznej ideologii ,,nowego wychowa-
nia”: zob. Sztobryn, 2006, s. 71-76, 2005, s. 278-292; na temat re-
cepcji idei ,,nowego wychowania” w Polsce, zob. np. tuczynska, 1998,
s. 83-107; Sobczak, 1998; Hellwig, 1999, s. 59-65). Jak pisat Stawomir
Sztobryn: ,,Nowe Wychowanie to spoteczna krytyka rzeczywistosci wy-
chowawczej, to oddolne dazenia pedagogdw praktykow do reformy ich
pracy i zycia mtodego pokolenia, to takze oryginalne koncepcje teo-
retyczne budujace nowy $wiatopoglad nowoczesnego spoteczenstwa,
ktore chciato stac sie spoteczenstwem edukujacym sie w duchu brater-
stwa i pokoju. Nowe Wychowanie nie jest czyms jednorodnym pojecio-
wo, raczej amalgamatem wielu odrebnych zjawisk” (Sztobryn, 2005,
s. 279). Instytucjonalnym wyrazem tego edukacyjnego fermentu byty
w okresie miedzywojennym, miedzy innymi, Miedzynarodowe Kongresy
Wychowania Moralnego i dziatalno$¢ Miedzynarodowej Ligi Nowego Wy-
chowania. Szczegdlne znaczenie miato uchwalenie przez Lige Narodow
w 1924 roku Deklaracji Praw Dziecka (DPD; tak zwanej Deklaracji Ge-
newskiej) - pierwszego tego rodzaju dokumentu miedzynarodowego®.
W nurcie tym miescity sie akcentujace wolnos¢ koncepcje wczesnej
edukacji wypracowane przez Marie Montessori (Miksza, 2014). Blisko

> Deklaracja nie miata jednak mocy wiazacej dla poszczegdlnych krajow. Czyta-

my w niej, ze ,mezczyzni i kobiety wszystkich narodowosci uznaja, ze ludzkosc
powinna da¢ dziecku wszystko, co posiada najlepszego i stwierdzaja, ze ciaza
na nich, bez wzgledu na rase, narodowos¢ i wyznanie”, za$ pie¢ praw dziecka
okreslono jako ,,obowiazki” dorostych. Owe pie¢ praw wyrazono w nastepujacym
brzmieniu: ,,1. Dziecku powinno sie da¢ moznos¢ normalnego rozwoju fizycznego
i duchowego. 2. Dziecko gtodne powinno by¢ nakarmione, dziecko chore powin-
no by¢ pielegnowane, dziecko wykolejone wrocone na wtasciwa droge, sierota
i dziecko opuszczone - wziete w opieke i wspomagane. 3. Dziecko powinno przed
innymi otrzymac¢ pomoc w czasie kleski. 4. Dziecko powinno by¢ przygotowane
do zarobkowania na zycie i zabezpieczone przed wszelkim wyzyskiem. 5. Dziecko
winno by¢ wychowane w wierze, ze jego najlepsze cechy powinny by¢ oddane
na ustugi wspotbraci” (zob. DPD, 1924).
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ruchu ,,nowego wychowania” mozna usytuowac tez perspektywe wy-
chowawcza Janusza Korczaka (Smolinska-Theiss, 2013, s. 61, 118).

Zaréwno przed druga wojna Swiatowa, jak i po niej, réznorodne
pomysty na realizacje edukacji o charakterze demokratycznym (np.
wolnosciowym, rownosciowym) urzeczywistniano w ramach szkot
alternatywnych.

O powstawaniu i rozwoju tego rodzaju szkét w XX wieku Goteb-
niak pisata, ze ,,stanowity jedna z zasadniczych przestanek trwajace-
go w tym samym okresie, cho¢ w réznych miejscach Zachodu, ruchu
na rzecz humanizowania edukacji, koncentrowania jej na osobie, do-
stosowywania oferty do indywidualnych mozliwosci ucznia. Zmiana
polegata gtownie na uelastycznianiu, wykreowanego zgodnie z nauka
pozytywistyczna, efektywnego, tatwego w zarzadzaniu, systemu klaso-
wo-lekcyjnego (Gotebniak, 2007, s. 110)*. Do najbardziej znanych na-
lezy zatozona w latach dwudziestych XX wieku przez Alexandra Suther-
landa Neilla szkota Summerhill w Wielkiej Brytanii. Placowka ta zostata
oparta na regutach demokracji bezposredniej i swobdd uczniowskich,
wtaczajac w to prawo do decydowania, czy i kiedy chce sie uczesz-
czac na zajecia lekcyjne (zob. Gribble, 2005; Neill, 1994). Prébke opi-
su szkolnej demokracji otrzymujemy we wspomnieniach absolwentki
Summerhill z lat czterdziestych, Hyldy Sims:

,»Jaki$ czas potem uczen interesujacy sie polityka zaproponowat, bysmy
zaczeli nasladowa¢ w formule rzadzenia procedury parlamentarne z rza-
dem i opozycja. UrzadziliSmy wybory - moja frakcja wygrata. Zostatam
mianowana cztonkiem gabinetu w randze ministra spraw szkolnych i musia-
tam organizowac zajecia wieczorne. Po jakims$ czasie i rzady parlamentar-
ne nam sie znudzity, wiec powrocilismy do poprzedniego systemu - otwar-
tego gtosowania, w ktorym kazdy miat prawo gtosu.

System sobotnich zebran ogolnych i podejmowanie decyzji przez wiek-
szo$¢, uzupetnione obecnoscia sekretarza obieranego raz w semestrze i ro-
tacyjnym stanowiskiem przewodniczacego zebran, przetrwaty w Summer-
hill do dnia dzisiejszego - jakby byty dla nas, dzieci, naturalnym sposobem
zarzadzania. Na zebraniach na tapecie bywat czesto temat capstrzyku -
kiedy powinno sie zarzadzi¢ pore snu i co zrobi¢, by jej przestrzegano.

4 Jako gtéwne cechy szkolnego systemu klasowo-lekcyjnego autorka ta wymienia:
dzielenie ucznidéw na oddziaty wedtug wieku, odgdrny roczny plan nauczania, lek-
cja jako podstawowa jednostka organizacyjna, przypisanie poszczegdlnych lekcji
odrebnym przedmiotom i koncentracja na realizacji materiatu, kierownicza rola
nauczyciela (Gotebniak, 2007, s. 101-102).



Czasami w ogole likwidowalisSmy przymus chodzenia spac o jakiejkolwiek
porze, ale nigdy nie utrzymywalismy tego zwyczaju, bo wszyscy - a szcze-
golnie mtodsze dzieci - po dwoch czy trzech dniach dostownie padali na po-
bladte z niedospania i znuzenia twarze” (Gribble, 2005, s. 29).

Autorka cytowanych wspomnien pisata o zdziwieniu otoczenia, gdy
przez pierwsze kilka tygodni pobytu w Summerhill zachowywata sie
zgodnie z regutami obowigzujacymi w tradycyjnej szkole, na przyktad
podnoszac reke podczas lekcji:

»Ale wkrotce pojetam, ze w Summerhill jedyny moment, kiedy podnosi sie
reke, to kiedy chce sie zabrac gtos na sobotnim zebraniu ogélnym. Odby-

wato sie ono co tydzien, dajac okazje do ustalania praw rzadzacych szkota
i roztrzasania, co zrobi¢ z osobami, ktore ich nie przestrzegaty. Podnosi-

to sie tez reke do gtosowania, a gtos kazdego liczyt sie tak samo (tamze,

s. 30).

Podkreslata tez panujaca w szkole rownosc, na przyktad w kontek-
Scie zajec sportowych:

»i mecze hokeja, i pitki noznej rozgrywalismy bez wielkiego ducha ry-
walizacji - mogli w nich uczestniczy¢ wszyscy niezaleznie od wieku, ptci
i sprawnosci, uczniowie i personel szkoty” (tamze, s. 31).

Przytoczony przyktad Summerhill to zaledwie jedno z wielu przed-
siewzie¢ w ramach edukacji okreslanej mianem ,,alternatywnej” lub
wolnosciowej, inspirujacej teoretyczne nurty pedagogiki antyautory-
tarnej czy krytycznej lub odwotujacej sie do nich. W latach dziewie¢-
dziesigtych XX wieku szkoty alternatywne - jako placowki spoteczne
lub prywatne - zaczeto tworzy¢ rowniez w Polsce. W ostatnich latach,
coraz bardziej widoczne staja sie podejmowane w wielu miastach ini-
cjatywy rodzicow okreslane wspolng nazwa ,,szkot demokratycznych”.
Rézne tego typu przedsiewziecia wydaja sie przyjmowac kierunek
zmiany edukacyjnej w skali mikro ,,od tradycyjnej szkoty urabiania
i transmisji, konserwujacej status quo, czyli szkoty utrwalajacej nie-
réwnosci, do szkoty upodmiotawiajacej wszystkich uczestnikow eduka-
cji, pozostajacej blizej zycia, sytuujacej ucznia w centrum zabiegow
edukacyjnych, indywidualizujacej wiekszos¢ oddziatywan wychowaw-
czych” (Gotebniak, 2007, s. 106).
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Czy jednak tego rodzaju podejscia nie skrywaja pod hastem ,,de-
mokratyzmu” réznych putapek, w tym odtwarzania pewnych schema-
tow ,,tradycyjnej” edukacji w nieco zmienionych warunkach? Samo
przeciwstawienie podejscia demokratycznego podejsciu autorytarne-
mu niewiele jeszcze méwi o modelu edukacji, gdyz, jak zauwazyt Ro-
land Meighan, mozemy mie¢ do czynienia z sytuacja, gdy ,,w systemie
mylaco nazwanym demokratycznym uczniowie w sztucznej, «przyjem-
nej» atmosferze pracuja z mitym autorytarnym nauczycielem, ktory
przyznaje im pewne przywileje” (Meighan, 1993, s. 201). Autor ten
proponuje wielowymiarowe ujecie ideologii edukacyjnej, ktora de-
finiuje jako ,,zbior idei i przekonan wyznawanych przez grupe ludzi
na temat formalnych ram edukacji, zwtaszcza szkolnictwa i czesto [...]
takze na temat nieformalnych aspektow edukacji, na przyktad nauki
w domu” (tamze, s. 200). Ideologie legitymizacji odpowiadaja na pyta-
nie ,,dlaczego” i dotycza ,,dazen, wartosci i celow, jakie powinien miec¢
system edukacyjny”, zas ideologie realizacji odpowiadajg na pytanie
»jak” i odnosza sie do ,,mozliwosci rozwiazan organizacyjnych, metod
osiggania uznanych celéw oraz srodkéw” (tamze, s. 204). Takie wielo-
wymiarowe ujecie bratoby pod uwage szereg sktadajacych sie na ide-
ologie edukacyjna czynnikow, ktére Meighan pojmuje jako potoczne
»teorie” na temat tego, jak edukacja ma wygladaé. Wyrdznionych
przez niego osiem takich ,teorii” sktadowych dotyczy:

e tresci i struktury wiedzy (na przyktad orientacja na przesztosc,
terazniejszosc lub przysztos¢; zatozenie o odmiennosci, lub nie,
wiedzy szkolnej od prywatnej wiedzy uczniow; hierarchicznosc
lub réwnorzednos¢ poszczegolnych przedmiotow);

e uczenia sie i roli ucznia (na przyktad podejscie zbiorowe a in-
dywidualne; rywalizacja a wspotpraca; uczenie sie ze strachu
przed kara lub z ciekawosci; rola stuchania, patrzenia, dzia-
tania; bierne przyswajanie i odtwarzanie wiedzy a dialog lub
tworzenie wtasnych syntez przez uczniow);

* nauczania i roli nauczyciela (na przyktad rodzaj wymagan sta-
wianych przez nauczyciela; nacisk na produkt nauczania lub
na proces; rola przymusu, kontroli lub negocjacji);

e S$rodkéw nauczania odpowiednich dla procesu uczenia sie
(na przyktad prowadzenie wtasnych prac badawczych przez



uczniow a korzystanie z podrecznikow; rozny stopien dostepno-
sci Srodkow nauczania dla uczniow);

e organizacji sytuacji uczenia sie (na przyktad kto jest odpowie-
dzialny za organizacje pracy szkoty; sposob dzielenia uczniow
na grupy/klasy; sposéb ustalania planu lekcji);

e oceniania procesu uczenia sie (na przyktad ocenianie przez
egzaminatordw, nauczycieli lub samych uczniow; cel, kryteria
i przedmiot oceniania);

e dazen, celow i rezultatow (na przyktad wizja zwigzku pomie-
dzy typem systemu spotecznego a rola edukacji jako przygo-
towania ucznidéw z roznych klas spotecznych do petnienia rol
spoteczno-zawodowych w przysztosci);

e miejsca nauki (na przyktad nauka w specjalnym obiekcie,
»W terenie”, w domu) (tamze, s. 207-213).

Meighan zwraca uwage na to, ze zaréwno autorytarne, jak i de-
mokratyczne ideologie edukacyjne moga przybiera¢ rozna postac.
Te pierwsze charakteryzuje jako ,,system dyscypliny w zwiazku zalez-
nosci, w ktorym jedna osoba jest dominujaca, a inna lub inne uza-
leznione”, za$ te drugie jako ,system dyscypliny”, ktory zawiera
»element niezaleznosci w relacjach i [...] wszyscy uczestnicy maja
pewien ustalony poziom partycypacji w podejmowaniu decyzji” (tam-
ze, s. 217-218). Wsrdd odmian edukacyjnych ideologii autorytarnych
wyréznia tak rdzne typy, jak: autokratyczny (oparty na strachu wobec
nauczyciela-dyktatora), paternalistyczny (oparty na respekcie wobec
nauczyciela czy nauczycielki traktowanych na wzor ojca/matki), cha-
ryzmatyczny (oparty na uroku mistrza), ekspercki (oparty na infor-
macji pozyskiwanej od nauczyciela-medrca), organizacyjny (oparty
na ustrukturyzowanym przekazie instrukcji przez nauczyciela rozu-
mianego jako ,architekt” lub ,planista”), konsultacyjny (nauczyciel
jako diagnostyk uwzgledniajacy reakcje uczniow) (tamze, s. 217-218).
Z kolei, spektrum ideologii demokratycznych obejmuje cztery formy:
proceduralng (nauczyciel jako sedzia, ktéry ,kontroluje reguty, lecz
dopuszcza sie apelacje czy zmiany”), reprezentacyjna (na podejmowa-
ne decyzje maja wptyw uczniowscy reprezentanci/rzecznicy wybrani
przez klase), komitetowa lub wiekszosciowa (negocjacje prowadzone
przez wybranych lub mianowanych przedstawicieli) oraz forme forum
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(,,wszyscy cztonkowie klasy uczestnicza w otwartej dyskusji dotycza-
cej poszczegolnych spraw”) (tamze, s. 218-219). Podkreslajac, ze na-
uczyciel ,,moze manipulowaé stopniem niezaleznosci w danej relacji
i czasami zredukowac go do zera, tak iz system staje sie pseudodemo-
kratyczny” (tamze, s. 218), Meighan proponuje wyjscie poza prosta dy-
chotomie edukacji ,,autorytarnej” i ,,demokratycznej” w poszukiwaniu
innych form, jak edukacja autonomiczna.

Warto przytoczy¢ uwagi krytyczne Zbigniewa Kwiecinskiego wobec
koncepcji edukacji elastycznej (flexischooling) Meighana, zoriento-
wanej na takie cele, jak ,,0sobiste spetnienie sie, petnomocnosc jed-
nostki, jej samorealizacja, ale tez uczestnictwo w rozwoju osobistym
i spotecznym przez zasadnicza zmiane pracy szkoty i jej relacji z ro-
dzicami i sSrodowiskiem lokalnym” (Kwiecinski, 2012, s. 61). Kwiecinski
przeanalizowat elementy sktadowe Meighanowskiego modelu ,,przej-
scia w roznych elementach i aspektach edukacji od myslenia i dziatania
autorytarnego [...] do myslenia i dziatania nieautorytarnego, demokra-
tycznego i autonomicznego”, ktory moze byc ,,podstawa kryteriow oce-
niania zmian szkoty jako instytucji z perspektywy jej demokratyzacji”
(tamze, s. 62). Mimo prodemokratycznego czy tez demokratyzujacego
potencjatu, model ten posiada istotne ograniczenia:

»Jednak koncepcja R. Meighana - konsekwentnie antyetatystyczna,
bo zwrdcona przeciwko centralnej i dominujacej roli panstwa, prowadzaca
do rezygnacji z opieki i kontroli panstwa nad szkotg w srodowisku lokal-
nym - ma typowe wady pedagogii skrajnie liberalnej i pajdocentrycznej.
Szkota taka de facto dziata w oderwaniu od sfery publicznej i nie istnieja
zachety do upowszechniania jej modelu w szerokiej skali; skazana jest ona
na byt placowki wyspowej, wyjatkowej, ,alternatywnej”. Jest to szkota
demokratyczna w swoim wnetrzu w relacjach do srodowiska lokalnego,
bez pewnosci, ze jej wychowankowie beda chcieli i umieli wspottworzyc
nowa, bardziej demokratyczna sfere publiczna. Przeciwnie, istnieja powo-
dy do uzasadnionego przypuszczenia, ze wychowanie w wyspowych pla-
cowkach nieautorytarnych nie przygotowuje do zderzenia z rzeczywisto-
Scia spoteczna. Przydarzyto sie to Niemcom - z demokratycznych w swym
wnetrzu szkot wyszli neofaszysci [...]” (tamze, s. 62-63).

Podsumujmy rozwazania z tej czesci rozdziatu. Jesli przyjmiemy,
ze szkote (oraz inne przestrzenie edukacyjne) mozna postrzegac jako
»,nhormalng” przestrzen spoteczna, w ktorej - jak w innych obszarach



rzeczywistosci - wystepuja napiecia pomiedzy wymogami instytucji
a indywidualnymi i grupowymi aspiracjami do autonomii i podmiotowo-
sci, konflikty interesow, wielos¢ opinii, kodeks praw i obowiazkow, re-
gulacje w zakresie podejmowania decyzji zbiorowych i tak dalej, wow-
czas daje sie uchwycic¢ w obrazie szkoty te cechy, ktore wtasciwe sa dla
kazdej zbiorowosci, w ktdrej potencjalnie mozna stosowaé szeroko
rozumiane zasady demokratyzmu lub dazy¢ do ich wdrazania, posze-
rzania i umacniania. Innymi stowy, w szkote - zaréwno te ,,alternatyw-
na”, jak i te ,tradycyjna” - wpisana jest swoista polityczno$s¢ demo-
kratyczna, czyli splot procesow, konfliktow i spordw, a takze postaw
oraz dziatan tworzacych i zdolnych przeksztatcac przestrzen publiczna.
Czesto dziatania te ograniczone sg przez ramy formalne (prawo oswia-
towe, statut szkoty i inne), zwyczaje i nawyki kulturowe (utrwalone
potoczne wyobrazenia na temat wychowania/nauczania oraz rol wy-
chowanka/ucznia i wychowawcy/nauczyciela) oraz nierownosci kom-
petencji do dziatania (hierarchia wtadzy i pozycji w szkole, roznice
w zakresie kapitatu kulturowego i ekonomicznego uczniow i tak dalej).
Jednak zawsze szkolna przestrzen spoteczna pozostaje w mniejszym
lub wiekszym stopniu otwarta na opor wobec mechanizméw wtadzy
i wykluczenia oraz na przeksztatcanie jej w kierunku poszerzania pod-
miotowosci i udziatu osob/grup dotychczas zdominowanych.

Edukacyjny demokratyzm nie jest przy tym koncepcja jednolita.

Moze oznaczac zasadniczo dwie kwestie, ktore wczesniej zarysowali-
smy: powszechnos¢ (wzgledna rownos¢) dostepu do edukacji na okre-
slonych szczeblach oraz podmiotowos¢ uczestniczek i uczestnikow
procesu edukacyjnego (uczennic i ucznibw w partnerskich relacjach
z kadra nauczycielska). Demokratyzacja, jako proces poszerzania i po-
gtebiania owego demokratyzmu oznaczataby zatem w wymiarze ,,row-
nosciowym”, miedzy innymi:

e gwarancje mozliwosci nauki i zapewnienie jej w mozliwie naj-
dtuzszym okresie zycia cztowieka;

e powszechnos¢ i rownos¢ dostepu do edukacji w danym kraju,
niezaleznie od pochodzenia spotecznego, sytuacji rodzinnej,
pochodzenia etniczno-kulturowego, ptci, stopnia sprawnosci/
niepetnosprawnosci, preferencji swiatopogladowych i obycza-
jowych (w tym dotyczacych religii i orientacji seksualnej);
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e wyrownywanie szans edukacyjnych poprzez znoszenie barier
dostepu do edukacji, zwtaszcza dla osob z tych kategorii spo-
tecznych, ktore nie mieszcza sie w normatywnie pojmowanej
,wiekszosci”;

e wzgledna uniwersalnos¢ warunkéw i tresci nauczania oraz kry-
teriow oceniania.

Z kolei, w wymiarze ,,wolnosciowym” demokratyzacja oznaczataby,

miedzy innymi:

e zapewnienie takiej nauki, jaka odpowiada indywidualnym po-
trzebom dziecka w danym okresie jego zycia oraz stworzenie
mozliwosci wspotdecydowania ucznia/uczennicy w wyborze
odpowiedniego dla niego lub dla niej rodzaju czy modelu edu-
kacji;

e poszanowanie roznic i konkretnych potrzeb wynikajacych z od-
miennosci kulturowej, Swiatopogladowej, obyczajowej, zdro-
wotnej, i tak dalej;

e uniwersalizacje roznic i doswiadczen indywidualnych jako spo-
sobu krytycznej redefinicji kategorii ,,mniejszos¢”/,,wiekszos¢”;

e uwzglednianie zréznicowania doswiadczen i mozliwosci uczniow
przy tworzeniu warunkow i tresci nauczania oraz kryteriow oce-
niania.

Te dwa sposoby rozumienia demokracji czy demokratyzacji w edu-
kacji nie musza iS¢ ze soba w parze, co widac, chocby poréwnujac
ostatni element obu powyzszych list. Kazdy z nich zastawia tez specy-
ficzne putapki. Upowszechnianie dostepu i wyrownywanie szans niesie
ze soba ryzyko unifikacji, a takze podporzadkowania ksztatcenia do-
minujacym w danym czasie ideologiom i interesom wtadzy. Juz samo
powiazanie prawa do edukacji z obowiazkiem szkolnym moze by¢ po-
strzegane jako zaprzeczenie demokratycznej zasady swobody wyboru.
Z kolei, demokratyzacja w rozumieniu ,,wolnosciowym”, realizowana
poprzez autonomiczne przedsiewziecia oSwiatowe, niesie ryzyko ato-
mizacji przestrzeni edukacyjnej, jej rozpadu na niewspotmierne i nie-
przystajace do siebie ,edukacyjne terytoria”. Fakt, iz w obecnych
warunkach tak zwane ,szkoty demokratyczne” to gtéwnie placowki
prywatne, wigze sie ponadto z niebagatelng kwestig braku rownosci
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dostepu do nich. Mozliwos¢ nauki w takiej szkole najczesciej ograni-
czona jest zasobnosciag portfela rodzicow. Nieraz ograniczenia te moga
wigzac sie tez z nieufnosciag wielu rodzicow oraz ich brakiem informa-
cji i determinacji w podjeciu decyzji o wystaniu do niej dziecka. Po-
nadto, na ogodt inicjatywy takie powstaja w wiekszych osrodkach miej-
skich, co dodatkowo ogranicza dostep dla dzieci i mtodziezy z matych
miejscowosci, zwtaszcza tych potozonych z dala od miast. Co wiecej,
samo nazwanie szkoty mianem ,,demokratycznej” czy ,,wolnosciowej”
nie chroni uczniéw (i nauczycieli) przed oddziatywaniami ideologiczny-
mi, ktore w przypadku placowek prywatnych moga polegac¢ na bezkry-
tycznym wyznawaniu doktryny wolnorynkowej i w petni adaptacyjnym
ksztatceniu do zycia w kapitalizmie. Innymi stowy, przemoc symbolicz-
na, jako autorytatywne reprodukowanie przez szkote kultury czy ide-
ologii panujacej, dotyczy zaréwno placéwek publicznych, jak i niepu-
blicznych. Ukryty program ksztatcenia - jako ,,reguty, rutynowe formy
i rozporzadzenia”, niejawne, lecz przyswajane przez ucznia poprzez
samo przebywanie w szkole (Meighan, 1993, s. 78) - jest cecha po-
wszechng kazdej edukacji.

Pozostaje jeszcze kwestia, ktdra podniosa zapewne osoby o trady-
cyjnym podejsciu do wychowania i ksztatcenia: czy w relacji dorosty-
dziecko w ogole mozliwa jest demokracja? Czy dysproporcja doswiad-
czen, wiedzy czy chocby sity fizycznej nie okresla samej struktury ta-
kiej relacji jako uktadu dominacji/podporzadkowania? Tradycjonalista
spyta, by¢ moze, czy dziecku mozna zaufac, powierzajac wspotodpo-
wiedzialnos¢ za podejmowanie decyzji w przestrzeni publicznej i sa-
mostanowienie w kwestiach indywidualnych. Mozna tez sobie wyobra-
zi¢ gtos sceptyczny, sugerujacy utopijnos¢ demokratyzmu w wychowa-
niu ze wzgledu na wcigz powszechng niechec dorostych do dzielenia
sie swoja wtadza z dzie¢mi. Niemniej, warto stawia¢ pytanie o mozli-
wosc, w konkretnych warunkach, demokratyzacji relacji i przestrzeni
edukacyjnych. Powyzsze rozwazania pokazuja zreszta, ze préoby takie
bywaja realizowane. Tam zas, gdzie zostaja zdemaskowane ogranicze-
nia i sprzecznosci takich przedsiewziec¢, warto stawia¢ pytanie o moz-
liwos¢ praktycznego powigzania obu aspektow edukacyjnego demokra-
tyzmu: rownosci dostepu oraz autonomii dziecka.
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1.3. Wczesna edukacja i demokracja

Okres wczesnej edukacji, w tym zwtaszcza przedszkolnej, zajmuje
obecnie znaczace miejsce w dyskusjach nad demokracja i edukacja.
Wiaze sie to, miedzy innymi, z przekonaniem, ze kompetencje nie-
zbedne do aktywnego zycia w demokratycznym spoteczenstwie nie
sa czyms, co przychodzi samo z siebie, ale trzeba je zdoby¢, a edu-
kacja ma by¢ najlepszym ku temu narzedziem. Zwiezle ujmuje to De-
wey, twierdzac ze ,,demokracja musi sie odradzac¢ w kazdym pokoleniu,
a edukacja jest jej akuszerka” (Dewey, 1980, s. 139). Zdobywanie tego
rodzaju kompetencji moze przebiega¢ w rozny sposob. Amerykanska
badaczka skandynawskich systemow edukacyjnych, Judith Wagner,
zauwaza, ze moze to polega¢ albo na tym, ze dzieci przygotowuje
sie do zycia w porzadku demokratycznym i uczy sie je, jak korzystac
z wolnosci, gdy juz dorosna - co uznaje za typowe dla podejscia roz-
wijanego w Stanach Zjednoczonych - albo na tym, ze stwarza sie wa-
runki do tego, by dzieci doswiadczaty demokracji od najmtodszych lat
dzieki przebywaniu w instytucjach, ktore same w sobie sa demokra-
tyczne, czego przyktadem sa szkoty i przedszkola w krajach nordyckich
(Wagner, 2006, s. 294). W istocie, jak twierdza uczestniczki projektu
badawczego prowadzonego przez przedszkola w Danii, Norwegii, Szwe-
cji i Wielkiej Brytanii, ,,nie mozna tylko méwi¢ o demokracji, trzeba
ja praktykowac” (DAK, b.d.). W praktyce oznacza to wtaczanie dzieci
w szeroki zakres decyzji dotyczacych réznych aspektow zycia w przed-
szkolu: poczawszy od tego, czym sie zajmowac (co jest mozliwe dzie-
ki brakowi sztywnych planéw pracy), w ktorym miejscu budynku (lub
poza nim) przebywac, czy zjes¢ positek, a jesli tak, to w jakiej ilosci,
po udziat w projektowaniu przestrzeni. Wagner zauwaza, ze, wbrew
pozorom, nie prowadzi to do nietadu: ,,Rzadko sie zdarza, by nordyc-
kie przedszkola byty miejscami chaotycznymi, petnymi oszalatych dzie-
ci, ktorych nie mozna opanowac. By¢ moze wolnos¢, ktérej nordyckie
dzieci doswiadczaja od pierwszych dni, powiazana ze [...] wspotpraca,
szacunkiem dla grupy i konwencjami spotecznymi przekazywanymi
wraz z zasada solidarnosci, zachecaja do odpowiedniego zachowania
nawet wowczas, gdy nie ma surowego nadzoru i kontroli ze strony do-
rostych” (Wagner, 2006, s. 294).



Na inne wymiary demokratycznego charakteru instytucji dla ma-
tych wskazuje szwedzka podstawa programowa dla przedszkoli, za-
ktadajaca, ze ,,demokracja stanowi fundament przedszkola”, ktore
powinno promowac takie wartosci jak ,nienaruszalnosc¢ ludzkiego zy-
cia, osobista wolnos¢ i nietykalnos¢, rownos¢ wszystkich ludzi, w tym
ze wzgledu na pted, solidarnosc ze stabszymi” (Skolverket, 2011, s. 3).
Przedszkola maja za zadanie rozwijaé u dzieci poczucie solidarnosci,
odpowiedzialnosci i zainteresowania uczestnictwem w zyciu spoteczen-
stwa, a takze zdolnos¢ do odczuwania empatii wobec innych i zrozu-
mienie, ze wszyscy ludzie maja rowna wartosc¢ (tamze, s. 8). Podobnie
o wczesnej edukacji mysli sie w Niemczech. Dla przyktadu, podstawa
programowa obowiazujaca w berlinskich instytucjach edukacyjnych
opiera sie na przekonaniu, ze ,,przedszkola sa uwazane za kolebke de-
mokracji” (Prott, Preissing, 2006, s. 110), a celem edukacji jest mie-
dzy inny zdobywanie przez dzieci umiejetnosci formutowania wtasnych
opinii i akceptowania opinii innych, patrzenia na rézne zjawiska z per-
spektywy innych, wyrazania i przyjmowania krytyki, negocjowania,
osiggania kompromisow, podejmowania decyzji i rozwijanie otwartosci
oraz nietolerowania dyskryminacji (zob. Gawlicz, Rohrborn, 2014).

Jednym z najbardziej inspirujacych przyktadéw na sciste powiaza-
nie edukacji matych dzieci i demokracji stanowi podejscie pedagogicz-
nego rozwijane we wtoskim miescie Reggio Emilia. Region Emilia-Ro-
mania, bedacy przed druga wojna $swiatowa miejscem rozwoju ,,0$wie-
conego komunizmu”, ze wzgledu na swoj opdr wobec faszystowskiej
dyktatury i okupacji doswiadczyt szczegoélnego terroru w latach wo-
jennych. Po zakonczeniu wojny, mieszkancy tego regionu, odczuwajac
przemozna potrzebe odbudowania swojego zycia, zaczeli nie tylko sta-
wiac¢ na nowo domy, ale i tworzy¢ ruch spoteczny, ktory miat przyczynic
sie do przeobrazenia spoteczenstwa. W wielu miejscach lokalne spo-
tecznosci zaczety zastanawiac sie nad tym, co zrobic, by uniknac ta-
kich doswiadczen, jak druga wojna swiatowa. Czesta odpowiedzia byto
tworzenie nowego podejscia edukacji, ktore zapewnitoby, ze ze szkot
nie beda wychodzi¢ dzieci akceptujace niesprawiedliwos¢ i nierownosc
(Thornton, Brunton, 2005, s. 3).

Jednym z takich miejsc byta wies Villa Cella, w ktérej lokalna spo-
tecznos¢ podjeta decyzje o wybudowaniu przedszkola. Niewielkie srodki
finansowe, ktorymi spotecznos¢ dysponowata, pochodzity ze sprzedazy
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czotgu, kilku koni i samochodu porzuconych przez wycofujace sie woj-
ska, kto$ podarowat kawatek ziemi, cegty pozyskano z rozbiorki znisz-
czonych dziataniami wojennymi budynkdw, spoétdzielnia budowlana
ofiarowata potrzebny sprzet i fachowa wiedze, a mieszkancy - site ro-
bocza (tamze, s. 3). Po wybudowaniu szkoty na jej $cianie pojawita
sie tablica z napisem: ,,Razem, mezczyzni i kobiety, postawiliSmy mury
tej szkoty, bo chcemy, zeby byta czym$s nowym i innym dla naszych
dzieci”. Ten nowatorski charakter szkoty, opierajacy sie na wyobraze-
niu dziecka jako osoby kompetentnej, twdrczej, sprawczej i zdolnej
do wyrazania oporu, zwiezle ujat jeden z burmistrzow Reggio Emilia,
stwierdzajac, ze ,doswiadczenie faszyzmu nauczyto [mieszkancow],
ze ludzie podporzadkowani i postuszni sa niebezpieczni, i ze budujac
nowe spoteczenstwo trzeba koniecznie zapamietac te lekcje i przeka-
zac¢ ja innym, a takze pielegnowac i zachowac wizje dziecka, ktore
potrafi samodzielnie mysle¢ i dziata¢” (Dahlberg, 1997, s. 8). Podej-
Scie pedagogiczne Reggio Emilia zasadza sie na przekonaniu, ze ,,edu-
kacja jest prawem wszystkich, wszystkich dzieci, a lokalna spoteczno$¢
jest odpowiedzialna za jej dostarczanie. Edukacja umozliwia rozwoj
i emancypacje jednostki; jest zasobem stuzacym zdobywaniu wiedzy
i uczeniu sie, jak zy¢ wraz z innymi; jest przestrzenia, w ktorej wpro-
wadza sie w zycie wolnos¢, demokracje i solidarnos¢ oraz promuje
wartos¢, jaka jest pokoj” (Indications, 2001, s. 7). Jego wyrazem jest
miedzy innymi odejscie od myslenia o dzieciach z réznego rodzaju nie-
petnosprawnosciami jako o dzieciach o specjalnych potrzebach eduka-
cyjnych, na rzecz postrzegania ich jako dzieci o specjalnych prawach
i organizowanie warunkow ich edukacji ze szczegoblng starannoscia. Po-
dobna uwage zwraca sie takze na dzieci z mniejszosci etnicznych (zob.
Gawlicz, Zwiernik, 2014; Gawlicz, Rohrborn, 2014).

W przyktadach tych mozna widzie¢ potwierdzenie przekonania
Petera Mossa, wczesng edukacje uznajacego za szanse na odrodzenie
sie demokracji w spoteczenstwach, w ktdrych wyraznie widoczny jest
kryzys demokracji formalnej, przejawiajacy sie malejacym zaufaniu
do rzadow, rosnacej niecheci do uczestnictwa w wyborach i rosnacych
w site antydemokratycznych ruchach spotecznych (Moss, 2007, s. 3).
Wiaze sie to nie tylko ze wspomniang rola przedszkoli i szkot w roz-
wijaniu kompetencji potrzebnych do zycia w demokratycznym spo-
teczenstwie, ale i z faktem, ze placowki te moga stac¢ sie miejscami
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spotkan, forami w spoteczenstwie obywatelskim, inspirujagcymi do sze-
regu dziatan, w tym do podejmowania dyskusji nad kwestiami zwiaza-
nymi z dziecinstwem, zwiazkiem miedzy dzie¢mi a spoteczenstwem lub
instytucjami dla dzieci oraz do wzmacniania sieci stosunkéw miedzy
dziecmi i dorostymi (Dahlberg, Moss, Pence, 2013, s. 140-143). Instytu-
cje dla matych dzieci, takie jak placowki w Reggio Emilia, opierajace
sie na wspotdziataniu dzieci, nauczycieli, rodzicow i lokalnej spotecz-
nosci, moga stac sie antidotum dla wycofania sie w obszar prywatnosci
i braku zainteresowania zyciem spotecznym. Jak pisze Moss, miejsca
te ,,daja wszystkim obywatelom, starszym i mtodszym - dzieciom i ro-
dzicom, praktykom i politykom, a w gruncie rzeczy kazdemu obywate-
lowi lokalnej spotecznosci - mozliwosc uczestnictwa. Tematy pomijane
lub zaniedbywane w tradycyjnej polityce moga stac sie istota prakty-
ki demokratycznej” (Moss, 2007, s. 14). Jego zdaniem, uczestnictwo
to moze obejmowac kilka wymiaréw. Pierwszym z nich jest wspotdecy-
dowanie o celach, dziataniach i sSrodowisku przedszkola (i kazdej innej
instytucji edukacyjnej), na przyktad dzieki aktywnemu dziataniu rad
rodzicow. Drugi to ocena pracy pedagogicznej z wykorzystaniem metod
uczestniczacych, poprzez podejmowanie prob zrozumienia, co dzieje
sie w danej placowce dzieki wspolnej refleksji, dialogowi i argumenta-
Cji, a nie w oparciu o zestandaryzowane, sztywne narzedzia ewaluacyj-
ne, nieuwzgledniajace lokalnego kontekstu. Trzeci wymiar to kwestio-
nowanie dominujacych dyskursow, pozwalajace dostrzec ukryte zato-
Zenia i wartosci, na jakich opiera sie dane podejscie. Z niego wyptywa
czwarty wymiar uczestnictwa - otwarcie sie na zmiane dzieki rozwi-
janiu krytycznego podejscia do istniejacych rozwiagzan, wyobrazeniu
sobie alternatyw (utopii, jak mowi Moss) i przetozeniu ich na dziatanie
(tamze, s. 14-15).

Wczesna edukacja i demokracja - kontekst polski

Demokracja wydaje sie wielka nieobecng w obszarze wczesnej edu-
kacji w Polsce. Termin ten nie pojawia sie w ogdle w podstawie pro-
gramowej dla wychowania przedszkolnego i pierwszego etapu eduka-
cyjnego ksztatcenia ogélnego. W podstawie programowej dla drugiego
etapu edukacyjnego sa zaledwie dwa odwotania do demokracji i to tyl-
ko w kontekscie tresci nauczania w obszarze historii i spoteczenstwa,
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zaktadajacych, ze uczen wyjasnia demokratyczny charakter panstwa
polskiego oraz opowiada o Polskiej Rzeczpospolitej Ludowej, uzywa-
jac miedzy innymi pojecia ,,opozycja demokratyczna” (Zatacznik nr 1
i 2 do Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 27 sierpnia
2012 r. w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolne-
go oraz ksztatcenia ogolnego w poszczegdlnych typach szkot, Dz. U.
z 2012 r. poz. 977). Oba te zapisy odsytaja do formalnego poziomu
demokracji jako systemu rzaddw, pomijajac aspekty zwiazane z tym,
co Moss, za Deweyem i Bentleyem, nazywa demokracja codzienna,
w kontekscie edukacji rozumiang jako opieranie sie na wartosciach
demokratycznych we wzajemnych interakcjach miedzy dorostymi
i dzieémi w miejscach, w ktorych razem przebywaja (Moss, 2014,
122). To oderwanie demokracji od codziennego zycia moze prowa-
dzi¢ do identyfikowanego przez bell hooks zjawiska, gdy mtodzi ludzie
,p0 prostu zaktadaja, ze zycie w demokratycznym spoteczenstwie jest
ich przyrodzonym prawem; nie wierza, ze muszg pracowac na rzecz
podtrzymania demokracji” (hooks, 2010, s. 14). Demokracja staje sie
abstrakcja, a nie integralnym wymiarem codziennego zycia.

Analizujac doktadniej podstawe programowa wychowania przed-
szkolnego, odnajdujemy jednak nieliczne odwotania do celéw i dzia-
tan istotnych z perspektywy zycia w demokratycznym spoteczenstwie.
Wsrod celéw znajduje sie na przyktad ,,rozwijanie umiejetnosci spo-
tecznych dzieci, ktore sa niezbedne w poprawnych relacjach z dzie¢-
mi i dorostymi”. W podstawie programowej ktadzie sie jednak nacisk
raczej na dostosowanie sie do grupy (dziecko ,grzecznie zwraca sie
do innych” i ,przestrzega regut obowiazujacych w spotecznosci dzie-
ciecej [...] oraz w Swiecie dorostych”, niz na rozwijanie umiejetnosci
formutowania wtasnego zdania, negocjacji lub ustanawiania regut wraz
z innymi. Marginalnie zostaty potraktowane kwestie zwigzane prawa-
mi cztowieka i réznorodnoscia. W obszarze dotyczacym wychowania
rodzinnego, obywatelskiego i patriotycznego znajduje sie zaledwie
enigmatyczny zapis moéwiacy o tym, ze dziecko ,wie, ze wszyscy lu-
dzie maja rowne prawa”, a w zakresie ksztattowania umiejetnosci spo-
tecznych - paternalistycznie brzmiacy zapis, ze nie powinno ,.chwali¢
sie bogactwem i dokuczaé dzieciom, ktére wychowuja sie w trudniej-
szych warunkach”. Nie ma odniesienia do zadnych innych cech, kto-
re roznicuja ludzi i moga przyczyniac sie do nieréwnego traktowania
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dzieci w przedszkolu (pte¢, pochodzenie, wiek). Nie zacheca sie row-
niez do podejmowania z dzie¢mi refleksji na temat tolerancji, do roz-
wijania w nich poczucia sprawiedliwosci i odpowiedzialnosci za innych,
zwtaszcza stabszych. Wsrod celow uwzglednionych w znowelizowanej
podstawie programowej, obowiazujacej od 1 wrzesnia 2014 roku, zna-
lazty sie dodatkowo zapisy o rozbudzaniu wrazliwosci kulturowej dzieci
(w ramach przygotowania do postugiwania si¢ jezykiem obcym nowo-
zytnym) oraz, w przypadku dzieci nalezacych do mniejszosci narodo-
wych i etnicznych, przygotowanie ich do postugiwania sie jezykiem
mniejszosci narodowej lub etnicznej lub jezykiem regionalnym po-
przez rozbudzanie ich swiadomosci narodowej, etnicznej i jezykowej.
W dokumencie znajduje sie jedno odwotanie do wyrazania przez dziec-
ko swoich potrzeb, sformutowane jako: ,,dziecko w zrozumiaty sposob
mowi o swoich potrzebach i decyzjach” i ujete w obszarze ,,Wspoma-
ganie rozwoju mowy”, co moze wskazywac na dosc instrumentalne po-
traktowanie tego prawa dzieci. Zaledwie raz pojawia sie takze poje-
cie ,,poczucie sprawstwa” - w opisie sytuacji, kiedy dziecko ,wznosi
konstrukcje z klockow i tworzy kompozycje z réznorodnych materiatow
(np. przyrodniczych)”.

Zakres umiejetnosci istotnych z perspektywy zycia w demokra-
tycznym spoteczenstwie zostat nieco poszerzony na poziomie szkoty
podstawowej. Jednym z zadan szkoty na pierwszym etapie edukacyj-
nym jest sprzyjanie rozwojowi cech osobowosci dziecka, koniecznych
do aktywnego i etycznego uczestnictwa w zyciu spotecznym. Wsrod
tresci w obszarze edukacji spotecznej, podobnie jak w przypadku wy-
chowania przedszkolnego, pojawia sie przestrzeganie regut obowiazu-
jacych w spotecznosci dzieciecej oraz swiecie dorostych i swiadomos¢
tego, jak nalezy zachowywac sie w stosunku do dorostych i rowiesni-
kow (tu wymieniono formy grzecznosciowe), ale tez wspotpracowanie
z innymi, rozumienie potrzeby utrzymywania dobrych relacji z sasiada-
mi w miejscu zamieszkania (cho¢ juz nie wskazano, na czym miatoby
owo utrzymywanie dobrych relacji polegac) i che¢ niesienia pomocy in-
nym. Wprost wskazano takze na to, ze uczniowie maja by¢ tolerancyj-
ni wobec oséb innej narodowosci, tradycji kulturowej oraz wiedziec,
ze wszyscy ludzie maja rowne prawa; maja tez zna¢ prawa i obowiazki
ucznia. Tresci programowe z obszaru etyki obejmuja takze rozumienie,
ze ,ludzie majg rowne prawa, niezaleznie od tego, gdzie sie urodzili,
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jak wygladaja, jaka religie wyznaja, jaki maja status materialny”, oka-
zywanie szacunku starszym i swiadomos¢, ze dzieci niepetnosprawne
znajduja sie w trudnej sytuacji i pomaganie im.

Analiza podstawy programowej dla szkot podstawowych, gimna-
zjalnych i ponadgimnazjalnych z uwzglednieniem perspektywy pokrew-
nej, bo antydyskryminacyjnej, przeprowadzona przez Matgorzate Jon-
czy-Adamska, pokazata, ze w pierwszym z wymienionych typow szkoét
edukacji antydyskryminacyjnej poswiecono w niej niewiele miejsca,
niektére zas zapisy ,,sprawiaja wrazenie przypadkowych czy absolutnie
teoretycznych. Bardzo trudno bytoby je przektadac¢ na konkretne dzia-
tania, gdyby zechciano je rzeczywiscie realizowac” (Jonczy-Adamska,
2011a, s. 99). Wiekszos¢ uwzglednionych tresci wigze sie etnicznoscia
i narodowoscia, co wynika z wprowadzenia do podstawy programowej
przedmiotow: jezyk mniejszosci narodowej lub etnicznej oraz jezyk
regionalny - jezyk kaszubski; znikoma uwage poswiecono tematyce nie-
petnosprawnosci i ptci (tamze, s. 97). Sytuacja na poziomie szko6t gim-
nazjalnych i ponadgimnazjalnych jest nieco lepsza, ale cho¢ odniesien
do problematyki zwigzanej z rdwnoscia i réznorodnoscia jest wiecej,
to czesto pojawiaja sie w ramach zakresu rozszerzonego lub przedmio-
tu uzupetniajacego, co sprawia, ze nie wszyscy uczniowie beda mogli
sie z nig zapoznac; bywa tez w przypadkowy sposéb przypisana do roz-
nych przedmiotow (tamze, s. 115). Marginalna jest obecnos¢ tematy-
ki zwiazanej z przeciwdziataniem dyskryminacji ze wzgledu na wiek,
orientacje seksualna, zdrowie psychiczne, niepetnosprawnos¢ (tamze,
s. 101-102).

Zasygnalizowany przez Jonczy-Adamska problem przetozenia
podstawy programowej na tresci zawarte w programach wychowania
przedszkolnego lub nauczania, a nastepnie w podrecznikach, jest istot-
ny. Przyktadowo, przeprowadzona przez Krystyne Nycz analiza jedne-
go z zatwierdzonych do uzytku szkolnego przez Ministerstwo Edukacji
Narodowej podrecznikow do ksztatcenia zintegrowanego dla klasy I,
,Gry w kolory”, pokazata znikoma obecnos¢ tresci zwiazanych z nie-
petnosprawnoscia (Nycz, 2014). W podreczniku obejmujacym sto szes¢-
dziesigt tematow znalazty sie zaledwie dwa opowiadania podejmujace
kwestie zwigzane z niepetnosprawnoscia i kilka ilustracji przedstawia-
jacych osoby w okularach (przewaznie nauczycielki). Zawarto w nim
takze opowiadanie pod symptomatycznym tytutem ,,Odmiency”, ktore



ma pokazac¢ dzieciom, ze kazdy jest inny i nalezy go akceptowac, oraz
inne podejmujace watek tolerancji wobec obcokrajowcow (tamze, s.
39).

Bardziej kompleksowych danych dostarcza raport z badan ,,Wielka
nieobecna - o edukacji antydyskryminacyjnej w systemie edukacji for-
malnej w Polsce” Towarzystwa Edukacji Antydyskryminacyjnej (Abra-
mowicz, 2011). Prowadzone w ramach badan analizy podrecznikow
do jezyka polskiego, historii, wiedzy o spoteczenstwie i wychowania
do zycia w rodzinie dla klas IV-VI szkot podstawowych i gimnazjow po-
kazaty niewielka obecnos¢ w nich tresci zwiazanych z dyskryminacja
i jej przeciwdziataniem. Podreczniki do jezyka polskiego nie prezen-
tuja w petni zréznicowania spotecznego w Polsce; cho¢ uwzgledniaja
wspomniane tresci, to czynig to w sposob fragmentaryczny i pobiezny,
niemal zupetnie pomijajac pewne przestanki dyskryminacji (orientacja
seksualna, status uchodzcy, migranta, wiek, zdrowie psychiczne i reli-
gia). Uczniowie spotkaja sie w podrecznikach z problematyka rasizmu
i, do pewnego stopnia, z konsekwencjami dyskryminacji, ale juz nie
- seksizmu i homofobii (choc¢ trafig w nich na seksistowskie zarty) (Paw-
lega, 2011, s. 156). Nie inaczej jest w przypadku podrecznikow do hi-
storii. Znéw obecna jest problematyka rasizmu, ale pominiete zostaty
kwestie seksizmu, homofobii i dyskryminacji ze wzgledu na wiek (Dziu-
rok, 2011, s. 184). Nawet z podrecznikéw do wiedzy o spoteczenstwie
niewiele mozna dowiedziec sie o osobach i grupach dyskryminowanych
(na przyktad niemal zupetnie pominieto osoby niepetnosprawne i nie-
heteroseksualne), a takze o mechanizmach dyskryminacji oraz prze-
ciwdziataniu jej (Jonczy-Adamska, 2011b, s. 225). Odniesien do mniej-
szosci rasowych i etnicznych, imigrantow oraz dyskryminowanych osob
starszych niemal brak takze w podrecznikach do wychowania do zycia
w rodzinie, ktore ponadto opierajg sie na ukrytym zatozeniu, ze wszy-
scy mieszkancy Polski sa wyznawcami religii rzymsko-katolickiej (stad
pominiecie zarowno ateistow, jak i mniejszosci wyznaniowych) oraz
przekazuja czesto mylne informacje na temat oséb nieheteroseksu-
alnych (sugerujac w efekcie, ze ,jinna niz heteroseksualna orientacja
jest odchyleniem, przypadtoscia lub problemem” (Chustecka, 2011,
s. 239)) i zdecydowanie stereotypowe ujmuja kobiecos¢ i meskos¢, nie
zachecajac do refleksji nad stereotypami zwigzanymi z ptcia (tamze, s.
250-251).
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2. Gdy brakuje demokraciji —
wybrane obszary
dyskryminacji 1 marginalizacji
w systemie edukacji

0 ile nasze wczesniejsze rozwazania zorientowane byty na zarysowa-
nie ogolnej perspektywy myslenia o demokracji w kontekscie edukacji,
w tej czesci chcemy - odwotujac sie do konkretnych przyktadow empi-
rycznych - zastanowic sie nad tym, co dzieje sie w szkole, gdy wartosci
demokratyczne schodza na dalszy plan. Koncentrujemy sie na trzech
obszarach nieréwnosci, zwigzanych z ptcia, religia i pochodzeniem et-
nicznym. Zdecydowalismy sie na przyjrzenie sie wtasnie im nie dlate-
go, ze wykluczenia, marginalizacje, dyskryminacje i odbieranie praw
ze wzgledu na inne kryteria - zwtaszcza ze wzgledu na status socjoeko-
nomiczny, czyli nierownosci klasowe, ale takze orientacje seksualna,
(nie)petnosprawnos¢, wiek - uznajemy za mniej istotne, lecz dlate-
go, ze te trzy wybrane przez nas wzbudzaja obecnie szczegdlnie silne
emocje i wymagaja, jak sie wydaje, krytycznego usytuowania w polu
dyskusji o edukacyjnym demokratyzmie. Toczacy sie przez ostatnich
kilkanascie miesiecy medialny spor wokot kategorii gender pokazuje,
jak bardzo zapalnym obszarem jest rownos¢ ptci; jak tatwo tu o niesci-
stosci czy wrecz przektamania®. Obecnos¢ zajec z religii w programie

5> Jednym z najbardziej wyraznych tego przyktadéw jest list pasterski na Niedziele
Swietej Rodziny o zagrozeniach rodziny ptynacych z ideologii gender, w ktérym
twierdzi sie, ze cztowiek moze spontanicznie dokonywac¢ wyboru jednej z pie-
ciu ptci, do ktorych, wedtug biskupdw, naleza: gej, lesbijka, osoba biseksualna,



szkoty rowniez jest przedmiotem goracych dyskusji, w ktorych po jed-
nej stronie staja przedstawiciele Kosciota katolickiego, naciskajacy
na jeszcze wieksze umocowanie religii w systemie publicznej edukacji
(czego przyktadem sa sugestie uczynienia z religii przedmiotu matural-
nego), a po drugiej - osoby walczace o autentyczng przestrzen dla osob
nieutozsamiajacych sie z religig (co czasem prowadzi je na tawy sado-
we - czy to Europejskiego Trybunatu Praw Cztowieka, jak w przypadku
Mateusza Grzelaka, o ktorym piszemy w dalszej czesci, czy sady krajo-
we - to doswiadczenie uczniow wroctawskiego liceum, Zuzanny Niemier
i Tomasza Chabinki, nazwanych przez profesora Ryszarda Legutke ,,roz-
wydrzonymi smarkaczami” dlatego, ze domagali sie usuniecia z klas
szkolnych symboli Swiatopogladowych). Dzieci i mtodziez z mniejszosci
etnicznych, w tym szczegolnie Romowie, na ktorych sie koncentruje-
my, doswiadczaja z kolei systematycznego wykluczenia z systemu edu-
kacji. Spoteczno-kulturowe uwarunkowania oraz trwatosc rasistowskich
uprzedzen ze strony nieromskiego otoczenia sprawiaja, ze nawet jesli
trafig do szkoty, to rzadko kiedy sa w stanie w petni z niej skorzystac.
Wprawdzie w ostatnich latach podejmuje si¢ pewne kroki na rzecz
przetamywania barier utrudniajacych edukacyjny awans Romoéw w Pol-
sce, jednak wciaz jest to zaledwie poczatek dtugiego procesu inkluzji
tej grupy oraz ostabiania napiec etnicznych zrodzonych przez wielolet-
nie schematy etnocentrycznych praktyk i sposobow myslenia. Te trzy
obszary to jednakze zaledwie przyktady. Przedstawiajac je, zachecamy
jednoczesnie do uwaznego i wrazliwego przygladania sie sytuacji dzie-
ci z innych wzgledow niewpisujacych sie w wyobrazenie ,zwyktego”
ucznia lub uczennicy polskiej szkoty, ktore z tego powodu czesto nie
czuja sie w szkole jak u siebie.

transseksualna i heteroseksualna. W dalszej czesci wyjasnimy, dlaczego ptci nie
mozna swobodnie wybiera¢, tu nadmienimy jedynie, ze to, co w liscie okreslo-
no jako pte¢, to w istocie rézne orientacje seksualne lub zjawisko niespojnosci
miedzy tozsamoscia ptciowa a budowa ciata (transseksualizm) (Pasterze Kosciota
katolickiego w Polsce, 2014, s. 337).
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2.1. Instytucje edukacyjne jako przestrzen
reprodukowania nieré6wnosci zwigzanych z plcig

Problematyka ptci zajmuje ostatnio wyjatkowo duzo miejsca w pu-
blicznych dyskusjach, cho¢ niejednokrotnie mozna mie¢ watpliwosci,
czy osoby w nich uczestniczace w petni zdaja sobie sprawe z tego,
0 czym mowia. Aby wiec uniknaé niejasnosci, rozpoczniemy od wyja-
$nienia podstawowych terminow.

Ludzie rodza sie jako osoby okreslonej ptci biologicznej: jako
dziewczynki lub chtopcy, co komunikuja ich ciata (anatomia, chromo-
somy ptciowe, poziom hormonéw)é. Niemniej, choc¢ cechy biologiczne
przektadaja sie bezposrednio na niektore wymiary funkcjonowania
kobiet i mezczyzn (zdolnos¢ kobiet do zachodzenia w ciaze, rodzenia
dzieci i karmienia piersia, i jej brak u mezczyzn), to w zaden prosty
sposob nie determinuja wielu innych. Z samego faktu okreslonej bu-
dowy ciata nie wynika, co dziewczynki/kobiety i chtopcy/mezczyzni
maja robi¢: jakimi zabawkami sie bawi¢, jak sie ubieraé, w jakich za-
wodach pracowad, czym zajmowac sie w czasie wolnym, i tak dalej.
Te wszystkie obszary sa w duzym stopniu okreslane spotecznie i kul-
turowo i zmieniajg sie w zaleznosci od czasu i miejsca. To stwierdze-
nie wrecz banalne: inaczej rozumiane byto bycie kobieta lub mezczy-
zna W Polsce sto lat temu niz jest dzis; inaczej jest rozumiane bycie
kobieta dzi$ w Polsce niz w Arabii Saudyjskiej czy Szwecji. Oznacza
to zatem, ze z réznic biologicznych nie wynika bezposrednio rozumie-
nie kobiecosci i meskosci, a wiec to, co dane spoteczenstwo uznaje za
stosowne dla dziewczynek/kobiet i chtopcow/mezczyzn. Ten wtasnie
zestaw oczekiwanych zachowan i postaw okresla sie terminem gender,
ktory na jezyk polski najczesciej jest ttumaczony jako ptec¢ spoteczno-
-kulturowa lub rodzaj’. W potocznym mysleniu jednak ptec¢ spotecz-
no-kulturowa czesto wiaze sie bezposrednio z ptcia biologiczna, jakby

6 Jest to pewne uogélnienie, gdyz zdarzaja sie przypadki, kiedy jednoznaczne przy-
pisanie dzieciom okreslonej ptci nie jest tak oczywiste (zob. Renzetti, Curran
2005, s. 47-78).

To ostatnie okreslenie to dostowne ttumaczenie angielskojezycznego oryginatu,
pierwotnie bedacego terminem wytacznie gramatycznym, okreslajacym rodzaj
rzeczownikow, przymiotnikow i zaimkow: meski, zenski i nijaki. Terminem tym po-
stuguje sie czes¢ polskich badaczy i badaczek, w tym cytowana w dalszej czesci
rozdziatu Lucyna Kopciewicz (2007).

7



Z niej wyptywata, co przektada sie na wyobrazenia ,,prawdziwej kobie-
ty” i ,prawdziwego mezczyzny” jako przeciwienstw: ,,ona jest (i musi
by¢) delikatna, a za to on jest (i musi by¢) twardzielem, co miatoby
by¢ dyktowane przez ich role reprodukcyjne. Wynika z tego obraz nie-
zmiennej historycznie i geograficznie ,natury’ kobiet i mezczyzn, ktéra
staje sie obowiagzujaca norma zachowan (,mezczyzni nie ptacza’), pod-
stawa organizacji zycia spotecznego (dopiero niedawne wprowadzenie
urlopow tacierzynskich) oraz podstawa dla uprzedzen i dyskryminacji
(np. kobiet na rynku pracy)” (Krasuska, 2014, s. 46).

Jednak takie, oparte na roznicy, rozumienie ptci, niesie ze sobg
liczne problemy, ktore zwiezle omawia Connell (2013). Tu skupimy
sie tylko na dwoch z wyliczonych przez nig problemach. Po pierwsze,
koncentracja na réznicy miedzy kobietami i mezczyznami sprawia,
Ze na dalszy plan schodza réznice w obrebie kazdej z grup. Zaktada sie
wiec na przyktad, ze wszystkie dziewczynki lubig bawi¢ sie tym samym,
maja podobne zainteresowania i chcg nosi¢ niemal identyczne sukien-
ki. Doskonale tymczasem wiadomo, ze tak nie jest, a réznice w obre-
bie kazdej z grup moga by¢ bardziej istotne niz pomiedzy nimi. Dru-
gi problem, na ktory zwraca uwage Connell, wigze sie z pominieciem
w definicji opartej na roznicy (a wiec formutowanej w kategoriach
cech osobistych) tych proceséw, ktére maja miejsce poza jednostka,
podczas gdy to wspolne cechy kobiet i mezczyzn sa ich podstawa. Con-
nell ktadzie w zwigzku z tym nacisk na to, by o ptci myslec¢ raczej jako
o pewnej strukturze spotecznej, czyli ,,wz[orze] naszych uktadow spo-
tecznych oraz codziennych praktyk i czynnosci organizowanych przez
te uktady” (Connell, 2013, s. 30). Zauwaza jednak, ze jest to szczegol-
na struktura, bo w specyficzny sposéb powiagzana z ciatem. Prowadzi
ja to do stwierdzenia, ze ,,pte¢ dotyczy sposobu, w jaki spoteczenstwo
radzi sobie z ciatem cztowieka i procesem rozmnazania, oraz licznych
konsekwencji owego ,radzenia sobie’ w naszym zyciu osobistym i spo-
tecznym” (tamze, s. 31).

To ujecie ptci, jako szczegoélnego rodzaju struktury spotecznej,
jest istotne, gdyz pokazuje, ze nie jest mozliwe swobodne zmienia-
nie ptci. Pte¢ spoteczno-kulturowa podlega przeobrazeniom, ale sta-
nowia one dtugotrwaty, skomplikowany proces spoteczny. Z samego
faktu, ze pewna kobieta lub mezczyzna postanowi nagle zachowywac
sie zupetnie inaczej, nie wynika, ze spoteczne oczekiwania odnosnie
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do oczekiwanych zachowan tej osoby sie zmienig. Co wiecej, spote-
czenstwo nie omieszka czym predzej przywotac jej do porzadkud.
Chtopcu, ktory w czasie zaje¢ w przedszkolu przebierze sie w kobieca
peruke i sukienke, nie grozi zatem przeobrazenie sie w dziewczynke.

2.1.1. Stawanie sie dziewczynkq lub chtopcem - ujecia teoretyczne

Zanim przejdziemy do analizy konkretnych sposobow, w jakie szkoty
ucza dzieci, jak we wtasciwy sposob by¢ dziewczynka lub chtopcem,
przyczyniajac sie przez to do reprodukowania nierownosci, przyjrzyj-
my sie przez chwile mozliwym wyjasnieniom procesow nabywania
tozsamosci ptciowej. Skelton i Francis wskazuja, ze szczegblnie istot-
ne miejsce zajety teorie socjalizacji do rol ptciowych, zaktadajace,
ze dzieci, funkcjonujac w otoczeniu spotecznym, ucza sie zachowan
zgodnych z tym, co uznawane jest za wtasciwe dla ich ptci (Skelton,
Francis, 2003, s. 12). Wiedze dotyczaca tego, jak nalezy sie zachowy-
wac, dzieci zdobywaja z roznego rodzaju zrodet - wchodzac w interak-
cje z rodzina, nauczycielkami i nauczycielami w przedszkolu i szkole,
ogladajac telewizje i czytajac ksigzki. Stawanie sie dziewczynka lub
chtopcem w efekcie tego procesu wyjasniano na dwa sposoby: poprzez
teorie spotecznego uczenia sie lub teorie rozwoju poznawczego. Zgod-
nie z teoriami spotecznego uczenia sie, majacymi swe zrodto w tradycji
behawiorystycznej, dzieci przejmuja zachowania oséb tej samej ptci
biologicznej, co one, ze swojego otoczenia lub medidw, ksigzek i tym
podobnych zrodet. Dzieje sie to dzieki dwom procesom: nasladowaniu
i wzmacnianiu. Dzieci obserwuja i odtwarzaja zachowania osob, wsrod
ktorych przebywaja: rodzica tej samej ptci, rodzenstwa, kolegow lub
kolezanek, nauczycielek lub nauczycieli, postaci ze swiata kultury, przy
czym za zachowania wtasciwe swojej ptci dzieci sg nagradzane, a za
te niezgodne z oczekiwaniami - karane: w sposob bezposredni poprzez
pochwaty i nagany lub posrednio, przez réznego rodzaju reakcje in-
nych osdb, na przyktad nieprzytaczanie sie do zabawy dziecka, gdy nie
odpowiadata ona normom zwigzanym z ptcig (Renzetti, Curran, 2005,
s. 110-111). Teorie rozwoju poznawczego wyjasniaja uczenie sie ptci
kulturowej, wskazujac na to, ze dzieci nie tyle nasladuja obserwowane

8 Doskonale wiedza o tym na przyktad mezczyzni, ktorzy dokonuja zmiany, wydawa-
toby sie btahej: zaktadaja szpilki na nogi (zob. Lamch, Zielkowski, 2008).



zachowania, co probuja uporzadkowac swoj swiat spoteczny i nada¢ mu
Znaczenie poprzez poszukiwanie w nim schematow. Jednym z najbar-
dziej uzytecznych z nich jest ptec jako stabilna i tatwa do wyrdznienia
kategoria, ktora dzieci odnoszg najpierw do siebie, okreslajac swoja
tozsamos¢, a potem do innych oséb, pozytywnie lub negatywnie warto-
sciujac ich zachowania jako odpowiadajace danej ptci lub nie (tamze,
s. 112). Prébujac wyjasni¢, dlaczego dzieci wybieraja zajecia typowe
dla ich ptci, przedstawiciele tych teorii odwotuja sie miedzy innymi
do koncepcji stadiow rozwojowych Piageta i wskazuja, ze mate dzieci,
znajdujace sie w stadium przedoperacyjnym, nie potrafig utrwalac nie-
zmiennosci i w efekcie zmiane wygladu czy aktywnosci z wtasciwej dla
jednej ptci na uznawana za niewtasciwa, dzieci interpretuja nie jako
zmiane zewnetrznych atrybutéw, ale jako zmiane samej ptci (tamze,
s. 112; Skelton, Francis, 2003, s. 12).

Teorie socjalizacji do rol ptciowych, cho¢ pod wieloma wzgleda-
mi uzyteczne - przede wszystkim dlatego, ze, jak podkreslaja Skelton
i Francis (2003, s. 12), pokazuja, iz gender nie jest czym$ wrodzonym,
wpisanym w nature dziecka, ale raczej wytworem spotecznego warun-
kowania, potencjalnie zatem podlegajacym przeobrazeniom - spotkaty
sie jednak z krytyka (Connell, 2013, s. 161-169). Jeden z jej aspektow
odnosi sie do zaktadanej przez teorie socjalizacji pasywnosci dziecka
i koncentracji na dorostych. Dysponujacy wtadza dorosli socjalizuja;
pozbawione wtadzy dzieci podlegaja socjalizacji (Thorne, 1987, s. 92).
Niemniej, na dzieci mozna spojrze¢ jako na duzo aktywniej zaanga-
zowane w proces socjalizacji. Connell podkresla, ze ,,dzieci w istocie
opieraja sie, a mowiac scislej podejmuja wtasne dziatania w obszarze
ptci” (Connell, 1987, s. 195) i wyjasnia:

»Dziewczynki i chtopcy nie siedza bezczynnie, wchtaniajac normy zwiaza-
ne z ptcia, lecz wykazuja nieustanng aktywnosc w tej kwestii. Przygladaja
si¢ podziatom ptciowym proponowanym przez dorostych i czasem je ak-
ceptuja, a czasem - nie. Ustalaja na podworku wtasne podziaty ptciowe,
ktore pozniej naruszaja. Eksperymentuja z wizerunkiem odpowiadajacym
ich ptci (np. dziewczynki, ktore naktadaja btyszczyk) albo z wizerunkiem
nieodpowiadajacym ich ptci (np. dziewczynki, ktore uprawiaja sport lub
zachowuja sie ordynarnie). Narzekaja, zartuja, fantazjuja i kwestionuja
normy ptci” (Connell, 2013, s. 164).

55



56

Teorie socjalizacji krytykowano takze za nadmierny teleologizm,
przejawiajacy sie w milczaco przyjmowanym zatozeniu, ze wiado-
mo, jakie beda skutki socjalizacyjnych dziatan dorostych, co sprawia,
Ze nie przywiazuje sie wystarczajacej wagi do zmieniajacych sie wa-
runkéw spotecznych (Thorne, 1993, s. 3) oraz ignoruje skutki, ktore
odbiegaja od zaktadanych, pozadanych lub zamierzonych (Alanen,
1988, s. 58-59). Zaktada sie tu rowniez pewien stopien zgodnosci mie-
dzy socjalizacyjnymi oddziatywaniami réznych podmiotéw, podczas
gdy w rzeczywistosci mogg one by¢ od siebie odmienne lub wrecz we-
wnetrznie sprzeczne (Connell, 1987, s. 192-193; 2013, s. 168-169).
Oznacza to, jak podsumowuje Connell, ze ,rzetelna teoria nabywa-
nia tozsamosci ptciowej musi uwzgledniaé zaréwno sprzeczne kierunki
rozwoju, jak i fakt, ze uczniowie nie sa biernymi odbiorcami wiedzy”
(Connell, 2013, s. 167).

Tego rodzaju krytyka teorii socjalizacji, w tym socjalizacji do rol
ptciowych, doprowadzita do rozwiniecia innego rodzaju uje¢, w kto-
rych wskazuje sie na aktywnosc dzieci w procesie interpretowania i ne-
gocjowania znaczenia ptci. Cytowane juz Skelton i Francis wskazuja
na szczegoblng uzytecznosé tych teorii, ktore wyjasniaja procesy aktyw-
nego wytwarzania przez dzieci ptci jako kategorii relacyjnej, co ozna-
cza, ze chtopcy komunikuja bycie chtopcami poprzez zachowywanie
sie w sposob przeciwstawny temu, czego - jak zauwazaja - oczeku-
je sie od dziewczynek, ktore z kolei angazuja sie w aktywnosci sto-
jace w opozycji do tego, co uznaje sie za chtopiece. Skelton i Francis
omawiaja szereg roznic miedzy teoriami socjalizacji do rol ptciowych
a teoriami, w ktorych ptec postrzega sie jako spoteczne wytwarzang
kategorie relacyjna:

e w teoriach rol ptciowych dzieci postrzega sie jako biernych od-
biorcow spotecznych przekazow, podczas gdy w teoriach ptci
jako kategorii relacyjnej ktadzie sie nacisk na aktywne wtacza-
nie sie dzieci w proces uczenia sie, co oznacza by¢ we wtasci-
wy sposob dziewczynka lub chtopcem;

e w teoriach pierwszego rodzaju ptec spoteczna uznaje sie za sto-
sunkowo stata i niezmienna, w drugiego - za podlegajaca cia-
gtym przeobrazeniom w zaleznosci od kontekstu sytuacyjnego;

e teorie rol ptciowych opieraja sie w znacznym stopniu na ste-
reotypowym postrzeganiu dziewczynek i chtopcow, podczas



gdy teorie widzace w ptci jako kategorii relacyjnej wytwor spo-
teczny, problematyzuja pojecie stereotypu i odrzucaja zwiaza-
ne z nim uogblnienia. Nie wszystkie dziewczynki sa spokojne
i pracowite; nie wszyscy chtopcy lubig rywalizacje i matematy-
ke (Skelton, Francis, 2003, s. 13-14).

Dostrzezenie, ze dzieci nie przejmuja automatycznie wzorcow za-
chowan, przekonan i wyobrazen zwiazanych z ptciag ma fundamental-
ne znaczenie dla projektowania dziatan zorientowanych na wspiera-
nie dzieci w wychodzeniu poza ograniczenia wynikajace z faktu bycia
dziewczynka lub chtopcem. Nie wystarczy proste zlikwidowanie barier
(na przyktad powiedzenie, ze kazdy moze sie bawi¢, czym chce), do-
starczenie roznorodnych materiatow czy modelowanie pozadanych
zachowan. Niezbedne jest umozliwienie dzieciom uswiadomienia so-
bie, co mysla na temat bycia dziewczynka lub chtopcem i aktywnosci
odpowiednich dla kazdej z ptci oraz z czym takie myslenie sie wia-
ze. Przyktady dziatan wychodzacych z takiej perspektywy omawiamy
w rozdziale trzecim.

2.1.2. Szkota jako miejsce ksztattowania dziewczecosci i chtopiecosci

Funkcjonowanie dziewczynek i chtopcow w szkole naznaczone jest
swoistym paradoksem, ktory trafnie uchwycita Lucyna Kopciewicz. Jak
zauwazyta, z jednej strony ,,uczniowska populacja nie jest postrzegana
przez ciato pedagogiczne przez pryzmat rodzaju. Uczniowie i uczen-
nice sa przede wszystkim uczniami, czasem bywaja dzie¢mi lub mto-
dzieza, a zdecydowanie najrzadziej sa dziewczetami i chtopcami”
(Kopciewicz, 2007, s. 13-14). Jednoczesnie jednak, oddziatywania,
ktorym poddawane sg uczniowie i uczennice, s3 mocno naznaczone
ptcia i w efekcie przyczyniaja sie do ksztattowania ich jako okreslo-
nego rodzaju chtopcow lub dziewczynki. Praktyki, ktorych na co dzien
doswiadczaja dzieci, prowadza - cho¢ czesto nieintencjonalnie - do na-
rzucania im scisle zdefiniowanych sposobow myslenia o sobie i innych,
dziatania, oceniania (tamze, s. 35). A zatem, w szkole, w ktorej de-
klaratywnie nie wyrdznia sie w zaden sposéb dziewczynek lub chtop-
cow - bo wszystkich rzekomo traktuje sie tak samo - dzieci roznej ptci
uczone sg funkcjonowania w odmienny sposob. Proces ten dokonuje
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sie na wielu ptaszczyznach, a jego integralnym wymiarem jest rozni-
cowanie ptciowe, okreslane przez Ervinga Goffmana terminem insty-
tucjonalnej refleksyjnosci. Goffman twierdzi, ze szereg instytucji
spotecznych dokonuje ustawicznego roznicowania miedzy kobietami
(dziewczynkami) i mezczyznami (chtopcami), wykorzystujac do tego
celu zréznicowane zasoby: podziat pracy, wyglad, wybor zawodu. Spo-
tecznie wytworzone roznice sa jednak interpretowane jako naturalne,
a podziaty uznawane za funkcjonalna odpowiedz na nie. Jednoczesnie,
spotecznie skonstruowane zroznicowanie przektada sie na odmienne
traktowanie osdb roznej ptci (Goffman, 1977, s. 301-331).

Szkota, jak wskazuje Lucyna Kopciewicz, jest przestrzenia, w kto-
rej tego rodzaju roznicowanie dokonuje sie nieustannie (cho¢ jedno-
czesnie pod wieloma wzgledami w szkole ptec¢ schodzi na drugi plan).
Wpisana w codzienne praktyki polaryzacja ptciowa tworzy podstawo-
wy wymiar kontekstu, w jakim funkcjonuja dzieci. Jeden z najbardziej
oczywistych elementow to osobne toalety dla dziewczynek i chtopcow,
a w przypadku placowek (jedynie przedszkolnych, gdyz na wyzszych
szczeblach edukacji takie rozwigzanie jest w zasadzie niespotykane),
w ktorych nie ma takiego podziatu - roznego rodzaju praktyki rozni-
cowania zwiazane z korzystaniem z nich: ustawianie sie przez dziew-
czynki i chtopcow w osobnych rzedach, wchodzenie do tazienki w okre-
slonym porzadku ptciowym, wieszanie w innych miejscach recznikow
nalezacych do dziewczynek i chtopcow. Dzieci w przedszkolu otrzymu-
ja zréznicowane (i raczej zgodne ze stereotypem ptci) prezenty miko-
tajkowe, moga miec identyfikatory wypisane innymi kolorami, stysza
polecenia adresowane najpierw do dziewczynek, a potem do chtop-
cow lub odwrotnie (najpierw dziewczynki wyciagaja ksiazki z szuflad,
potem chtopcy; najpierw chtopcy ustawiaja przenosza swoje krzesta,
potem dziewczynki), sa dzielone na grupy chtopcow i dziewczynek.
To jednak dopiero pierwszy krok.

2.1.3. Zréznicowane postrzeganie dziewczynek i chtopcéw
a praktyki spoteczne w klasie szkolnej

Skelton i Francis (2003), dokonujac przegladu badan dotyczacych po-
zycji dziewczynek i chtopcow w szkole, zauwazaja, ze pomimo uptywu
czasu nauczyciele i nauczycielki w podobny sposob postrzegaja dzieci.



Zasadniczym wymiarem tego postrzegania jest, wspomniane wyzej,
réznicowanie: dziewczynki i chtopcy widziani sg jako odrebne, we-
wnetrznie spojne grupy. Analizowane przez Skelton i Francis badania
wyraznie pokazuja, ze nauczyciele uznaja dziewczynki za mite, gotowe
do wspotdziatania i pracowite, podczas gdy chtopcy odbierani sa jako
dominujacy, wymagajacy uczniowie, z ktorymi praca jest trudna, ale
przynosi satysfakcje (Skelton, Francis, 2003, s. 8). Na powszechnie roz-
poznawane przekonanie o tym, ze dziewczynki osiagaja sukces dzieki
ciezkiej pracy, podczas gdy chtopcy sa z natury utalentowani, wskazu-
ja takze badania omawiane przez Kopciewicz, ktéra podsumowuje je
stwierdzeniem, ze chtopcy ,,czesciej niz dziewczeta sa ‘skazani na suk-
ces’, by¢ moze dlatego, ze nauczyciele z gory zaktadaja, ze nie wyko-
rzystuja posiadanego potencjatu intelektualnego” (Kopciewicz, 2007,
s. 17). Tymczasem dziewczeta, odnoszace sukcesy na polu akademic-
kim, bywaja postrzegane jako zbyt pewne siebie i despotyczne, a nie
utalentowane (Renold, 2001, s. 580). Z takim wyobrazeniem dziewczat
i chtopcow wiaze sie ich odmienne traktowanie przez nauczycieli. Jak,
w oparciu o szereg badan, zauwaza Kopciewicz, nauczyciele poswie-
caja chtopcom wiecej uwagi (po czesci przywotujac ich do porzadku),
whnikliwiej (i czesto surowo) analizuja efekty i jakosc ich pracy, daja
wiecej czasu na odpowiedz i nie przerywaja im tak czesto, jak dziew-
czynkom, ale tez kieruja do nich wiecej upomnien zwiazanych z zacho-
waniem (Kopciewicz, 2007, s. 16). Inaczej takze oceniaja prace chtop-
cow i dziewczynek, w przypadku tych pierwszych, kierujac sie kryte-
riami merytorycznymi (zwracajac uwage na istote ich pracy i poziom
wykonania zadania), w przypadku drugich - koncentrujac sie na sposo-
bie wykonania pracy, stosunku dziewczat do zadania i mniej istotnych
kwestiach, takich jak charakter pisma (tamze, s. 16-17). Tego rodzaju
réznicowanie, jak wyraznie pokazuja przywotywane przez Kopciewicz
badania, nasila sie w przypadku przedmiotow scistych, co ma bardzo
problematyczne skutki. Jak pisze autorka, ,,poczawszy od okresu dora-
stania, samoocena dziewczat - dobrych uczennic nie ma wiele wspol-
nego z poziomem osiagniec szkolnych, a ich wiara we wtasne mozliwo-
sci jest o wiele stabsza niz chtopcow o zblizonym poziomie intelektual-
nym” (tamze, s. 19). Podobne zjawisko identyfikuja - i to juz w odnie-
sieniu do dziewczynek na etapie szkoty podstawowej - Skelton i Fran-
cis, z analizowanych przez siebie badan wyciagajac ponadto konkluzje,
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ze dziewczynki nie tylko maja tendencje do niedoceniania wtasnych
osiagniec, ale i w inny sposob niz chtopcy interpretuja porazke. O ile
chtopcy przypisuja swoje niepowodzenia wtasnemu niedostatecznemu
wysitkowi lub zewnetrznym czynnikom, takim jak niedociagniecia na-
uczycieli, o tyle dziewczynki obwiniaja siebie, uznajac, ze nie posiada-
ja odpowiednich zdolnosci (Skelton, Francis, 2003, s. 10). Dziewczynki
sg rowniez bardziej wrazliwe na negatywne komunikaty na temat ich
pracy ze strony nauczycieli, podczas gdy chtopcy odpowiadaja raczej
na komunikaty pozytywne.

Niedocenianie dziewczynek - ktorego konsekwencja moze byc,
jak sugeruje Kopciewicz, uczenie sie przez nie, ze ,,sa dla nauczycieli
mniej ‘zajmujace’, mniej interesujace, a osiagane przez nie wyniki -
mniej wazne” (Kopciewicz, 2007, s. 17) - jest widoczne juz w przed-
szkolu. Dla przyktadu, przedszkolaki moga otrzymywac zadania o zroz-
nicowanym poziomie trudnosci w zaleznosci od ptci. Badane przez
Matgorzate Falkiewicz-Szult nauczycielki tak wyjasniaja swoje decyzje
odnosnie do wyposazania sali w materiaty dydaktyczne: ,,jesli chodzi
o gry to chtopcom kupujemy raczej takie, ktdre zawierajg wiecej regut.
Chtopcy takie lubig [...]; dziewczynki wola gry tatwiejsze i takie stara-
my sie im zapewnic” lub ,,dziewczynkom kupujemy gry o mato skompli-
kowanych zasadach” i ,,wybierajac puzzle dla dziewczynek kierujemy
sie trescig obrazkow i ich iloscia [...] Dla chtopcéw o wiekszej liczbie
kartonikow, dla dziewczynek o mniejszej” (Falkiewicz-Szult, 2007,
s. 357-358). Zauwazano takze wybieranie przez nauczycieli i nauczy-
cielki tematow zaje¢ w taki sposob, aby bardziej odpowiadaty chtop-
com, w celu zmotywowania ich i wtaczenia w wiekszym stopniu w za-
jecia (Skelton, Francis, 2003, s. 9-10). Takie zjawisko zaobserwowano
w jednym z wroctawskich przedszkoli, gdy dzieci udaty sie do biblioteki
na zajecia dotyczace samolotow i samochoddw, przedstawionych jako
,ulubiony temat dla chtopcow”. W toku catych zajec bibliotekarka kie-
rowata pytania tylko do chtopcow (,,A teraz pytanie do chtopcow. Jakie
znacie marki samochodow?”) i to im rozdawata ksigzki zwigzane z tym
zagadnieniem. W rezultacie dziewczynki zostaty z zaje¢ symbolicznie
wykluczone, co doskonale zrozumiaty - po kréotkim czasie wszystkie
byty zajete przegladaniem ksigzek na inne tematy, ktore same zdje-
ty sobie z potek (Gawlicz, 2009, s. 138-139). Podobna sytuacja mia-
ta takze miejsce w czasie zaje¢ plastycznych, podczas ktorych dzieci



miaty przygotowywac ilustracje do wierszy. Zadanie chtopcow polegato
na narysowaniu samolotow, ktore nastepnie miaty zostaé wykorzysta-
ne do zrobienia kolazy majacych stac¢ sie ozdoba przedszkolnego holu.
Do dziewczynek nauczycielka powiedziata: ,,A dziewczyny maja pro-
blem. Dziewczyny maja problem, bo musza narysowac ilustracje do ta-
kiego wiersza jak ‘Tancowata igta z nitka’”, dajac im ksiazke z wier-
szami i polecajac wybrac rysunek do skopiowania. Nie byto juz mowy
0 umieszczeniu prac na wystawie; nauczycielka nie interesowata sie
tez powstajacymi rysunkami dziewczynek, cho¢ w tym czasie zwracata
uwage na to, co robig chtopcy. Dziewczynki, swiadome braku zainte-
resowania ze strony nauczycielki, wykonywaty prace niestarannie, nie
angazujac sie w zadanie (tamze, s. 138).

Niedocenianiu kompetencji intelektualnych dziewczat towarzyszy
oczekiwanie, ze beda wykazywac proszkolna postawe i dba¢ o wita-
Sciwag atmosfere w klasie. Kopciewicz zauwaza, ze to tylko od dziew-
czynek oczekuje sie, ze beda zajmowaty miejsca w pierwszych taw-
kach (Kopciewicz, 2007, s. 15), a Skelton i Francis stwierdzaja wrecz,
ze dziewczynki petniag w klasie role quasi-nauczycielek, pomagajac
zarowno nauczycielom, jak i chtopcom, co moze oznaczac¢ zaréwno
pozyczenie dtugopisu czy nozyczek, jak i mediacje podczas konfliktu,
pomoc w rozwiazaniu zadania domowego czy sprzatanie po chtopcach
(Skelton, Francis, 2003, s. 9). Co wiecej, na dziewczynki sktada sie od-
powiedzialnos¢ za dbanie o dobra atmosfere w klasie, co jest mozliwe
dzieki wtasciwej proporcji dziewczat do chtopcow (Kopciewicz, 2007,
s. 15). Oczekiwanie to widoczne jest juz na poziomie przedszkola. Na-
uczycielka w jednym z przedszkoli, niezadowolona z faktu, ze w jej
grupie chtopcy stanowia zdecydowana wiekszos¢, mowita o dziew-
czynkach, ze ,lubig Spiewac, tanczy¢, rysowac, wtedy jest wyciszona
grupa i jest najlepiej [...] grupe wyciszaja, chtopcéw. Bo chtopcy sie
staraja asystowac im, bawic¢ sie” (Gawlicz, 2009, s. 137). Wypowiedz
ta wyraznie odstania wyobrazenia odnosnie do typowych (a wrecz ste-
reotypowych) postaw i zachowan dziewczynek i chtopcow (jak rowniez
normalizowanie heteroseksualnosci), a jej praktyczng egzemplifikacja
byto przesadzanie niegrzecznych chtopcow obok dziewczynek, nie-
zaleznie od tego, czy te tego chca, czy nie, by ich ,cywilizowaty”,
gdyz - jak podkreslata opiekunka - sg takie mite i chetne do pomocy
(por. Kopciewicz, 2007, s. 15). Inna, jeszcze bardziej problematyczna
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konsekwencja takiej postawy, jest oczekiwanie, ze dziewczynki ustapia
chtopcom. W badanym przedszkolu, cho¢ obowigzywata zasada, ze nie
wolno przeszkadzac innym w zabawie, na przyktad zabierajac zabawki,
dziewczynka, ktora tego doswiadczyta, mogta ustysze¢ od nauczyciel-
ki, ze ,[chtopiec] wziat sobie kétko i sobie dmucha, i bardzo dobrze,
bo robi ¢wiczenie”, a ona ma wiele innych klockéw (Gawlicz, 2009,
s. 138). Przyjmowanie - zapewne w sposob nieuswiadomiony - zatoze-
nia, ze dziewczynki powinny ustepowac chtopcom, by¢ mite i grzecz-
ne, prowadzi do gwattownego reagowania na sytuacje, w ktorych tego
nie robig. Diane Reay, prowadzaca badania z siedmioletnimi dziecmi
w brytyjskiej szkole, odkryta, ze grupa dziewczynek wychodzacych
poza schematy zachowan wtasciwych dla ich ptci byty okreslane przez
nauczycieli jako ,,mate krowy” majace ,,zty wptyw” (Reay, 2001, s. 160-
161). We wspomnianym przedszkolu nauczycielki twierdzity, ze dziew-
czynki - cho¢ mniej liczne - byty ,,gorsze od chtopakow, prowokowaty”
(Gawlicz, 2009, s. 138). Cho¢ rzeczywiscie mozna byto zaobserwowac
konflikty miedzy dzie¢mi roznej ptci, uznanie dziewczynek za prowo-
katorki nie wydawato sie mie¢ silnych podstaw, mogto natomiast bez-
posrednio wiazaé sie z przyjmowanym wyobrazeniem dziewczynek
jako ulegtych i sktonnych do ustepstw. Mozna sobie wyobrazi¢, ze gdy-
by dziewczynka z opisywanej sytuacji nie ustapita chtopcu i fizycznie
uniemozliwitaby mu zabranie zabawek, zostataby uznana za agresywna
i prowokujaca konflikty, a nie broniaca sie przed chtopcem. W istocie
w przypadku napie¢ miedzy dziewczynkami i chtopcami czesto tylko
tym pierwszym zwracano uwage (Gawlicz, 2009, s. 137-138; Kopcie-
wicz, 2007, s. 15).

2.1.4. Roéznicujqce przekazy podrecznikowe

Kolejnym obszarem roznicowania w edukacji sa podreczniki szkolne.
Prowadzone od wielu lat badania wskazuja na to, ze pomimo pewnych
zmian, podreczniki wciaz przekazuja wizje $wiata, w ktorym kobiety
(dziewczynki) i mezczyzni (chtopcy) zajmuja zroznicowane pozycje
i podejmuja odmienne dziatania. Elzbieta Kalinowska juz w 1995 roku
wskazata na to, ze w podrecznikach do jezyka polskiego w naucza-
niu poczatkowym mezczyzni i chtopcy sa obecni czesciej niz kobiety
i dziewczynki; dysponuja szerszym wachlarzem zainteresowan i zajec



niz dziewczynki, a takze sa bardziej kreatywni, aktywni i pomystowi.
Zroznicowane sa tez przekazy dotyczace osob dorostych: podreczniko-
we kobiety przedstawiane sa jako zajmujace sie domem, poswiecajace
sie matki, niemajace wtasnych zainteresowan i przyjaciot, podczas gdy
mezczyzni zajmujq sie przede wszystkim praca zawodowa i realizujq
swoje pasje w czasie wolnym, sporadycznie tylko pomagajac w domu
(Kalinowska, 1995, s. 219-253).

Dorota Pankowska (2009), poréwnujac podreczniki do wcze-
snej edukacji z lat osiemdziesiatych i z przetomu wiekow, odkryta,
ze - pomimo zachodzacych zmian spotecznych - przeobrazenie za-
wartego w nich przekazu dotyczacego ptci jest nieoczywiste. Mozna
dostrzec zmniejszenie sie polaryzacji rodzajowej wsrod do dzieci,
ktore wspolnie wykonuja wiecej czynnosci niz w starszych podreczni-
kach; zwiekszyta sie takze rdznorodnos¢ aktywnosci podejmowanych
przez dziewczynki i wzbogacity portrety psychologiczne dzieci obu
ptci. Rowniez dorosli wykonuja wspolnie wiecej zadan niz wczesniej;
podrecznikowe matki czesciej wypoczywaja, a ojcowie - angazujq sie
w zycie domowe. Niemniej, aktywnos$¢ zawodowa dorostych bohate-
réw i podziat zadan i obowiazkow pomiedzy nich jest tym obszarem,
w ktorym dokonaty sie najmniejsze zmiany i wystepuje najsilniejsza
polaryzacja. Podrecznikowi mezczyzni pracuja niemal czterokrotnie
czesciej niz kobiety i maja dostep do znacznie szerszego wachlarza
opcji zawodowych. Kobiety wciaz w duzej mierze odpowiedzialne sa za
prace domowe i opieke nad dzie¢mi, podczas gdy mezczyzni podej-
muja dziatalno$¢ zawodowa, polityczna, spoteczna i realizujg swoje
pasje. Jak stwierdza Pankowska, zmiany odnotowywane w réznych
podrecznikach sa niejednakowe, a podejscie do rol ptciowych - nie-
konsekwentne, co jej zdaniem oznacza ,,pewna przypadkowos¢ w kre-
owaniu $wiata ptci przez autoréow podrecznikow” (Pankowska, 2009, s.
62). Pewnym tego potwierdzeniem moga by¢ badania stosunkowo no-
wych wydan podrecznikow do nauczania zintegrowanego® przeprowa-
dzone przez Aleksandre Laskowska, ktore pokazaty wyrazna ilosciowa
dominacje mezczyzn i chtopcow: proporcja imion meskich do zenskich
wyniosta 1,82:1, a wizerunkdw chtopiecych do dziewczecych - 1,44:1
° Autorka zbadata zestaw ksiazek do klas I-1ll nauczania zintegrowanego pt. Odkry-

wam siebie autorstwa J. Faliszewskiej i W. Zaby-Zabinskiej, opublikowanych w la-
tach 2009-2011.
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(Laskowska, 2014, s. 48). Podrecznikowe kobiety i mezczyzni oddaja
sie rdznego rodzaju aktywnosciom. Pierwsze to najczesciej gospodynie
domowe - opiekujace sie innymi matki i babcie; drudzy to podréznicy,
lekarze, szefowie kuchni czy piloci (tamze, s. 54-57).

Analizy podrecznikow do przedszkoli'® rowniez dowodza, ze osoby
réznej ptci pokazywane sa w nich w zdecydowanie odmienny sposob:
mezczyzni jako obdarzeni wieksza wtadza, wiekszym zakresem odpo-
wiedzialnosci i majacy wyzszy status niz kobiety. Wyraznie obrazuje
to poréwnanie kontekstow, w jakich w podrecznikach pojawiali sie
mezczyzni i kobiety: podczas gdy pierwsi pokazywani byli w rolach po-
licjanta, strazaka, lekarza, fotografa, weterynarza, dyrygenta, kréla,
lodziarza, kierowcy, pszczelarza lub ratownika medycznego, opcje do-
stepne kobietom zamykaty sie w obrebie rél nauczycielki, ogrodnicz-
ki, dentystki oraz mamy lub innej opiekunki. Podrecznikowi mezczyzni
dysponowali zatem zdecydowanie szerszym i bardziej r6znorodnym wa-
chlarzem mozliwych aktywnosci niz kobiety, dos¢ jednoznacznie przy-
pisywane do zadan opiekunczych. Podreczniki zaktadaty nieco wieksza
swobode wyboru zaje¢ w przypadku podrecznikowych dzieci, chociaz
réznice pozostawaty ciagle wyrazne. Dzieci przedstawiane byty przede
wszystkim w sytuacjach zabawy w grupach jednoptciowych, z wyko-
rzystaniem zabawek typowych dla swojej ptci: dziewczynki bawity sie
przede wszystkim lalkami i misiami, chtopcy - samochodami, kolejka,
klockami. Nieco wieksza rdznorodnos¢ mozna zauwazyc, analizujac ilu-
stracje, przedstawiajace dzieci bawiace sie na dworze: dzieci obojga
ptci ptywaty, jezdzity na rowerze i na tyzwach, ale juz tylko chtopcy
grali w pitke nozna i hokeja, a wytacznie dziewczynki skakaty przez
gume. Dziewczynki ponadto zrywaty kwiaty, robity wianki, gonity mo-
tyle i zbieraty muszelki, a chtopcy towili ryby, tapali raki i zrywali tata-
rak. Najbardziej uderzajace réznice dotycza jednak wizerunkow dzie-
ci. Podrecznikowe dziewczynki sa starannie ubrane w sukienki i maja

19 Analizie poddano nastepujace publikacje: Cz. Cyranski, Moje 6 lat. Kielce: MAC,
1999; H. Czerniawska, J. Malczewski, Rysuje, méwie i licze. Ksiqzka dla pieciolat-
kéw. Warszawa: Graf-Punkt, 1999; H. Czerniawska, J. Malczewski, Rysuje, czytam
i licze. Ksigzka dla szesciolatkéw. Warszawa: Graf-Punkt, 2000; J. Kurpinowicz
iin., Pomysl i narysuj szesciolatku, Warszawa: Witex, 1996; S. tukasik, H. Petko-
wicz, S. Karaszewski, Wesota szkota szesciolatka, Warszawa: WSiP, 2003; W. Wal-
czak, D. Krecisz, Wesota szkota pieciolatka, Warszawa: WSiP, 2006; W. Zaba-Zabin-
ska, Szkota szesciolatka. Ja i moja szkota, Kielce: MAC Edukacja, 2006.



dtugie wtosy ozdobione kokardami (w jednej z ksiazek na 52 wizerun-
ki dziewczynek tylko cztery przedstawiaty dziewczynke w spodniach,
a w dziesieciu ksigzkach z jednego z analizowanych zestawow nie zna-
lazt sie ani jeden wizerunek dziewczynki z krotkimi wtosami). Niekto-
re z przedstawien wydaja sie tak nierealistyczne, ze az absurdalne:
na jednej z ilustracji przestawiono dziewczynke w sukience, zbieraja-
ca grzyby w lesie. Chtopcy tymczasem ubrani byli w potatane spodnie
z podwinietymi nogawkami, z przekrzywiona czapka na gtowie, proca
w kieszeni i plastrem na kolanie, co odsytato do wyobrazenia tobuza,
ktory eksploruje przestrzen, podejmujac sie niebezpiecznych zajec.

Te, wybrane zaledwie, przyktady pokazuja, jak daleki od réowno-
Sciowego jest przekaz materiatow, z ktorymi dzieci pracuja na co dzien
przez wiele lat. Trzeba w zwiazku z tym pamietac¢ o konsekwencjach
takiego zjawiska, ktore zwiezle wylicza Mariola Chomczynska-Ruba-
cha: ,,Po pierwsze, podreczniki wzmacniaja nieréwnosci spoteczne
ze wzgledu na ptec. Po drugie, osoby dyskryminowane w tych podrecz-
nikach maja obnizone poczucie wtasnej wartosci, nie wierza w swo-
je sity. Po trzecie, potowa nominalnych odbiorcow podrecznikow jest
w nich nieobecna, co wptywa na spadek ich osiagnie¢ [...]. Po czwar-
te, nastepuje pokoleniowa reprodukcja statusu ptci dyskryminowanej,
co stuzy zwrotnie uzasadnieniu stusznosci podstaw tej dyskryminacji”
(Chomczynska-Rubacha, 2014, s. 271).

2.1.5. Rywalizacja ze wzgledu na ptec

Jak wspomnielismy, jedna z podstawowych szkolnych praktyk jest dzie-
lenie dzieci na dziewczynki i chtopcow. Samo w sobie mogtoby wydawac
sie to nieszkodliwe, czesto jednak jego nastepstwem jest sktanianie
tak utworzonych grup do rywalizowania ze soba w celu zmotywowa-
nia dzieci do wiekszego zaangazowania i osiggania lepszych wynikow.
| cho¢ rzeczywiscie dziatanie to odnosi zwykle zamierzony skutek - tak
sprowokowane dzieci zaczynaja gtosniej spiewac, szybciej biegac, ci-
szej stac - to jednoczesnie sprawia, Ze zaczynaja o sobie myslec przede
wszystkim jako reprezentantach okreslonej ptci, przeciwstawianej tej
drugiej, czego potencjalnym skutkiem jest nasilanie sie antagonizmow
miedzy grupami. Jak proces ten moze przebiega¢ w praktyce, pokazu-
je ponizszy przyktad zaczerpniety z badan w jednym z wroctawskich
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przedszkoli, w ktérym raz w tygodniu, w czasie zaje¢ muzycznych,
dokonywato sie instytucjonalne réznicowanie dziewczynek i chtopcow
(Gawlicz, 2002).

Wszystkie zajecia muzyczne rozpoczynaty sie w podobny sposob.
Po wejsciu do sali, w ktorej odbywaty sie zajecia, dzieci natychmiast
dzielity sie na dziewczynki i chtopcéw i stawaty pod przeciwlegtymi
scianami. Cho¢ na ogot spedzaty duzo czasu w grupach mieszanych
ptciowo, to w tej chwili przestawaty byc po prostu grupa szesciolatkow
- fizycznie od siebie odseparowane, stawaty sie odrebnymi grupami
dziewczynek i chtopcow, stojacymi po réznych stronach. Odspiewaw-
szy, do akompaniamentu grajacego na pianinie Pana Tomasza, powital-
na piosenke, dzieci zajmowaty miejsca na podtodze - dziewczynki bli-
zej pianina, chtopcy za nimi. Miejsce, jakie zajmowaty dzieci, zalezato
od ich zachowania - grupa, ktéra szybciej staneta w ciszy i porzadku
byta nagradzana bardziej pozadanym miejscem blizej pianina.

Opisujac burzliwe spotkanie dwoch druzyn pitkarskich - dziewcze-
cej ,Barbie” i chtopiecej ,,Potwory Morskie” - wyraznie sytuujacych sie
jako nalezacych do grup réznej ptci, Messner twierdzi, ze ,,mozliwg
konsekwencja postawienia tuz obok siebie dzieci w formalny sposob
podzielonych ze wzgledu na ptec [...] sa bardzo napiete interakcje”
(Messner, 2000, s. 722). Doktadnie to miato miejsce w czasie zaje¢ mu-
zycznych. Dziewczynki i chtopcy, podzieleni na odrebne grupy, zostali
zmuszeni do ciagtego wchodzenia ze soba w interakcje. Musieli $pie-
wac, czesto na zmiane, tanczy¢ w parach mieszanych ptciowo, razem
uczyc sie nowej piosenki. Wszystko to sprzyjato nasilaniu sie znaczenia
ptci i budowaniu napiecia.

Jedna z piosenek, ktorych uczyty sie dzieci, opowiadata o dziew-
czynkach, ktore spacerowaty po tace, zbierajac kwiaty i robiac wianki,
podczas gdy chtopcy przygladali sie im z ukrycia, zaczepiali je i prze-
szkadzali im. Dziewczynki najpierw uciekaty przed chtopcami, ale
ostatecznie, gdy ci je przeprosili, uSmiechajac sie do nich i proszac je
do tanca, postanowity im wybaczyc. Jako ze stowa piosenki stanowity
niemalze scenariusz przedstawienia, dzieci natychmiast zaczety je de-
monstrowac. Wygladato to w nastepujacy sposob:

Poczatkowo dzieci $piewaja, siedzac na podtodze. Gdy tylko rozpoczyna
sie piosenka, dzielg sie jeszcze bardziej: chtopcy, ktorzy siedzieli blizej
dziewczynek, cofaja sie, dziewczynki takze siadaja blizej siebie. Gdy
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zaczynaja spiewac o tym, ze chtopcy cichutko staneli za dziewczynkami,
Piotrek wstaje, podchodzi do dziewczynek i wsuwa pomiedzy nie gtowe.

Mozna by stusznie twierdzi¢, ze dzieci zachowywaty sie w opisany
powyzej sposob po prostu dlatego, ze sprowokowaty je do tego stowa
piosenki. W istocie, tego rodzaju zaczepki pojawiaty sie z duzo mniej-
sza czestotliwoscia, gdy dzieci Spiewaty piosenki w mniejszym stopniu
odnoszace sie do podziatow ptciowych. Niemniej, wybér takiej pio-
senki, tak mocno zakorzenionej w stereotypach zwiazanych z zacho-
waniami odpowiednimi dla chtopcow i dziewczynek i wyobrazeniu ptci
jako dychotomicznych, przeciwstawnych sobie kategorii, nie byt przy-
padkowy, a zaczepki wychodzity czasem poza zachowania dyktowane
tekstem piosenki. Zauwazaty to same dzieci: dwie dziewczynki, zapy-
tane o podziat na grupy ptciowe w czasie zaje¢ muzycznych, powie-
dziaty, ze tego nie lubia, bo gdy dzieci sa podzielone, chtopaki gonia
dziewczyny.

Mozna zatem przypuszczac, ze gdy dzieci zostaty wprost podzielo-
ne ze wzgledu na ptec¢ i wyposazone w swojego rodzaju scenariusz upt-
ciowionego zachowania, zaakceptowaty istnienie tak powstatych grup
i wzmacniaty je jeszcze bardziej poprzez zachowanie, ktore podkre-
Slato ich odrebnos¢. Przypadek zaje¢ muzycznych, szczegdlnie w ze-
stawieniu z licznymi sytuacjami, w ktorych dzieci same tworzyty grupy
sktadajace sie tylko z chtopcéw lub dziewczynek, ale wciaz otwarte
dla osob przeciwnej ptci, wydaje sie potwierdzaé teze Barrie Thorne,
ze w pewnych kontekstach dzieci sa duzo bardziej swiadome bycia
dziewczynka lub chtopcem niz w innych (Thorne, 1993, s. 85). Wskazu-
je takze na to, ze dzieci w wiekszym stopniu utozsamiaja sie ze swoja
ptcig wowczas, gdy wprost zwroci sie ich uwage na fakt, ze sg dziew-
czynka albo chtopcem. Gdy chtopcy szli do kacika z tekturowymi cegta-
mi, zeby zbudowac statek kosmiczny, z duzym prawdopodobienstwem
nie robili tego ze wzgledu na swoja pteé. Pod Sciana z prawej strony
ustawiali sie jednak doktadnie dlatego, ze byli chtopcami. Ten wymiar
ich tozsamosci uczyniono istotnym, wyraznie poczuli sie wiec zobligo-
wani do tego, by sie do niego odwotywac.

Gdy podzielone na grupy ptciowe dzieci maja wspolnie wykonywac
jakie$ zadanie, poczucie bycia po przeciwnych stronach wywotuje silne
napiecie, co w przypadku zaje¢ muzycznych byto wyraznie widoczne,
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gdy dzieci miaty dobierac¢ sie w mieszane ptciowo pary do tanca. Cho¢
czesc¢ cieszyta sie z tego, za wszelka cene probujac stanac ze szcze-
golnie lubiang przez siebie osoba, dla innych koniecznos¢ tanczenia
z dzieckiem byta powodem do tez. Co istotne, mogto sie to zdarzyc
réwniez w przypadku dzieci, ktdre w innych sytuacjach chetnie podej-
mowaty zabawe w grupach mieszanych ptciowo. Konflikty i napiecia
pojawiajace sie w takich przypadkach mogty wigzac sie z tym, ze tego
rodzaju podziat prowokuje dzieci do rywalizacji (tamze, s. 66-67).
W przypadku zaje¢ muzycznych rywalizowanie byto brane za oczywi-
stos¢, na co wskazuja prowokacyjne uwagi nauczyciela dotyczace tego,
ktora z grup ptciowych szybciej sie ustawi. Twierdzit on, ze uzasadnie-
niem dla dzielenia dzieci ze wzgledu na ptec¢ byto to, ze w tym wie-
ku sa lepiej rozwiniete niz chtopcy, wiec poproszone o ustawienie sie,
robig to sprawniej niz chtopcy, ktorzy z kolei, probujac im doréwnad,
zajmuja swoje miejsca szybciej, niz zrobiliby pozbawieni tego rodzaju
motywacji. Tak wiec segregacja ptciowa miata tu stuzy¢ podniesieniu
efektywnosci dziatan dzieci i rzeczywiscie, okazywata sie skuteczna.
Pan Tomasz potrzebowat kilku sekund, aby zorganizowac grupe, pod-
czas gdy wychowawczyni, zawsze proszacej dzieci o zajecie miejsc
na dywanie lub w szeregu w grupie mieszanej ptciowo, zajmowato
to kilka minut. Niemniej, nawet jesli praktyka ta umozliwiata spraw-
niejsze zarzadzanie grupa, jej dtugofalowe skutki pozostaja problema-
tyczne: systematyczne przeciwstawianie sobie chtopcow i dziewczynek
moze prowadzi¢ do wytworzenia sie duzo bardziej trwatych, rywalizu-
jacych ze soba grup i podziatow wsrod dzieci. Nie jest w zwiazku z tym
niczym zaskakujacym, ze, podejmujac proby zatagodzenia konfliktow
miedzy dziewczynkami i chtopcami, czesto taczy sie ich w grupy mie-
szane ptciowo i daje zadanie, ktore maja wspolnie rozwiazac¢ (Camp-
bell, Brooker, 1990; D’Arcy, 1990). Co nieco zaskakujace, Pan Tomasz
zaprzeczat, ze sktanianie dzieci do dzielenia sie na grupy jednoptciowe
moze prowadzi¢ do rywalizacji miedzy nimi. Same dzieci jednak wta-
$nie tak postrzegaty te praktyke. Co wiecej, zwtaszcza chtopcy uzna-
wali ja za z gruntu niesprawiedliwa. Jak twierdzili, dziewczynki czesto
siadaty pierwsze (jako zwyciezczynie), nawet jesli to chtopcy szybciej
ustawili sie rowno i byli cicho, i z tego powodu czes¢ z nich nie lubita
zaje¢ muzycznych. Tego rodzaju poczucie krzywdy i zalu mozna czesto
obserwowac u przegrywajacych - stusznie badz nie - dzieci zmuszonych



do rywalizacji. Oczywiscie reakcje te beda sie odnosity takze do innych
wymiarow rywalizacji, nie tylko tej pomiedzy dziewczynkami i chtop-
cami (w zwiazku z czym mozna zastanawiac sie nad zasadnoscig wpro-
wadzania elementéw rywalizacji do edukacji''), jednak w tym przy-
padku jest ona wprowadzana wyjatkowo systematycznie.

Oméwilismy tu jedynie kilka aspektéw zrdznicowanego i nieréwne-
go traktowania dziewczynek i chtopcow w instytucjach edukacyjnych;
niezwykle bogata literatura przedmiotu przedstawia ich duzo wiecej.
Do tematyki ptci powrdcimy jeszcze w rozdziale trzecim, w ktoérym po-
kazemy, jak mozna pracowac z dzie¢mi, aby wspiera¢ je w wychodze-
niu poza ograniczenia spowodowane stereotypowym mysleniem o ptci.

2.2. Religia w szkolach publicznych
jako obszar wykluczenia

Mariola Chomczynska-Rubacha, w rozmowie dotyczacej réwnosci
w szkole, zauwaza: ,istota demokracji nie polega na ‘rzadach wiek-
szosci’, lecz na poszanowaniu praw wszystkich obywateli, bez wzgledu
na ich rase, narodowos¢, ptec¢, wiek czy wreszcie status mniejszosci
i tak dalej. | tego, zdaje sie, jeszcze dobrze w Polsce nie rozumiemy.
Ofiarg nierozumienia tych kwestii pada miedzy innymi idea rownosci
ptci. Zbyt czesto szkota jest naznaczona symbolami dominujacej gru-
py, jakby byta jej wtasnoscia” (Chomczynska-Rubacha, 2014, s. 274).
W polskich szkotach to stwierdzenie najpetniej by¢ moze odnosi sie
do kategorii, ktorej Chomczynska-Rubacha nie wymienia: religii. Sys-
tem edukacji w Polsce jest szyty na miare osob wierzacych, co w prak-
tyce oznacza - os6b wyznania rzymsko-katolickiego. Perspektywe
te wyznacza wyraznie podstawowy dokument regulujacy szkolnictwo,
Ustawa o systemie oswiaty (1991), w preambule ktorej czytamy: ,Na-
uczanie i wychowanie - respektujac chrzescijanski system wartosci -
za podstawe przyjmuje uniwersalne zasady etyki”. Nauczanie religii

11 Kwestie te wprost podnosit dyrektor postepowej londynskiej szkoty St. George-in-
-the-East, Alex Bloom, (zob. Bloom, b.d.). Twierdzit on, ze rywalizacja nie ma lezy
w naturze ludzkiej, ale dzieci sa jej uczone od najwczesniejszych lat - nie po to,
by lepiej sie rozwijac, ale by utatwi¢ zycie nauczycielowi. W opinii Blooma, dzieci
moga w petni rozwijaé swoja tozsamosc i szanowac tozsamos¢ innych tylko wtedy,
gdy nie beda miaty nad sobg ,,kija i marchewki”.
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w szkotach publicznych odbywa sie na mocy podpisanego w 1993 roku
Konkordatu miedzy Stolica Apostolska i Rzeczapospolita Polska (Kon-
kordat, 1993), ktorego artykut 12, p. 1 mowi:

»Uznajac prawo rodzicow do religijnego wychowania dzieci oraz zasade
tolerancji, Panstwo gwarantuje, ze szkoty publiczne podstawowe i ponad-
podstawowe oraz przedszkola, prowadzone przez organy administracji
panstwowej i samorzadowej, organizujac zgodnie z wola zainteresowanych
nauke religii w ramach planu zajec szkolnych i przedszkolnych”.

Szczegotowe regulacje dotyczace nauczania religii zawiera rozpo-
rzadzenie Ministra Edukacji Narodowej w sprawie warunkow i sposo-
bu organizowania nauki religii w publicznych przedszkolach i szkotach
(Dz. U. Nr 36, poz. 155, z pozn. zm., znowelizowane 25 marca 2014
roku). Zgodnie z nim, uczniowie maja prawo uczestniczy¢ w zajeciach
religii, etyki lub obu, jesli wyraza takie zyczenie, natomiast uczniom
nieuczestniczacym w nich placowka ma obowigzek zapewnic¢ opieke
lub zajecia wychowawcze. Tyle teoria - w praktyce, szkoty czesto nie
gwarantuja mozliwosci udziatu w lekcjach etyki. Brak powszechne-
go i tatwego dostepu do zajec z etyki oraz dyskryminacja ze wzgledu
na odmowe uczeszczania na lekcje religii doprowadzity do skierowania
w 2002 roku skargi do Europejskiego Trybunatu Praw Cztowieka w Stras-
burgu. Sprawa Urszuli, Czestawa, Mateusza Grzelakow przeciwko Rze-
czypospolitej Polskiej dotyczyta Mateusza Grzelaka, ktéremu Zzadna
ze szkot, do ktorych uczeszczat, nie zapewnita zajec¢ z etyki (chtopiec
otrzymywat $wiadectwa, na ktorych przy przedmiocie ,religia/etyka”
zamiast oceny znajdowata sie kreska co, zdaniem prawnikow z Hel-
sinskiej Fundacji Praw Cztowieka, stanowi informacje o tym, ze dana
osoba jest niewierzaca i moze narazic¢ ja na dyskryminacje). Mateusz
spedzat lekcje, w czasie ktorych odbywata sie religia, na korytarzu lub
w bibliotece, byt takze ofiara przemocy fizycznej i psychicznej ze stro-
ny kolegow. Odwotania do dyrekcji szkoty, ministra edukacji, Rzecznika
Praw Obywatelskich i innych organow wtadzy nie przyniosty rezultatow,
ale Europejski Trybunat Praw Cztowieka orzekt w 2010 roku, ze Polska
naruszyta wolnosc¢ sumienia i wyznania, a nie zapewniajac zajec z ety-
ki, dyskryminuje uczniéw niewierzacych (Pudzianowska, 2007; W trzy
lata od wyroku..., 2013). Konsekwencja - cho¢ bardzo odroczona w cza-
sie - tego werdyktu jest nowelizacja wspomnianego rozporzadzenia



Ministerstwa Edukacji Narodowej w sprawie warunkow i sposobu or-
ganizowania nauki religii, naktadajaca na organy prowadzace placow-
ki szkolne i przedszkolne obowiazek zapewnienia zaje¢ z etyki nawet
dla pojedynczych uczniow wyrazajacych zyczenie uczestnictwa w nich.
Nowelizacja wchodzi w zycie 1 wrzesnia 2014 roku, na jej rezultaty
trzeba wiec jeszcze poczekad, choc juz widaé pewne zmiany. Jak mowi
nauczycielka, ,,0dkad jest ten wybor [...] rodzice sktadali oswiadczenia
i jest duzo wiecej chetnych na etyke. Jezeli pojawit sie wybdr, wielu
jest rodzicow, ktorzy wybrali etyke. Tylko dlatego, ze jest wybor i ich
dzieci nie beda gdzies$ chodzic i sie nudzi¢, i [nie beda] traktowane jak
wykluczone z zajec. Jest duzo deklaracji”'2.

2.2.1. Fikcja wyboru

Dotychczas, deklarowany w rozporzadzeniu wybor jest niezwykle ogra-
niczony. W roku szkolnym 2012/2013 tylko 4,49 procent szko6t oferowa-
to zajecia z etyki (W trzy lata od wyroku..., 2013), czasem uzasadnia-
jac to niewystarczajaca liczba zainteresowanych. Tymczasem, rodzice
wskazuja na brak informacji o mozliwosci uczestnictwa w zajeciach re-
ligii. Jedna z matek tak wspomina poczatek szkolnej edukacji swojego
dziecka:

Po prostu byt plan lekcji, religia jest o tej godzinie, kropka. Nie byto zad-
nych deklaracji, ani ja nie zostatam poinformowana o mozliwosci, ze dziec-
ko nie bedzie chodzito. Wiem tez, ze po paru tygodniach jedna mama byta
niezadowolona z prowadzenia zajec religii. RozmawiatySmy na ten temat
i ja mowie: No to czemu nie wypiszemy z religii tych dzieci? Ona moéwi:
Ale przeciez nie mozna wypisac z religii, bo to jest przedmiot szkolny i jest
na Swiadectwie. Wiec jest w wielu rodzicach takie pojecie, ze to jest obo-
wigzkowe, ze jest na Swiadectwie i dziecko musi chodzi¢, czy chce rodzic
i dziecko, czy nie chce.

Problem ten jest szczegolnie widoczny obecnie, gdy znowelizowa-
ne rozporzadzenie naktada na organy prowadzace obowiazek zapew-
niania zaje¢ z etyki, niezaleznie od liczby zainteresowanych dzieci.

12 Jedli nie zaznaczono inaczej, wszystkie cytaty w tym podrozdziale pochodza
ze zgromadzonych wspomnien matek i dziecka oraz rozmoéw z niewierzacymi oso-
bami, majacymi dzieci w szkotach publicznych, przeprowadzonych na potrzeby na-
pisania tego tekstu.

71



72

Jedna z matek, ktora wyrazita zyczenie, aby jej syn uczestniczyt w lek-
cjach etyki (,Mina pani dyrektor bardzo jednoznacznie pokazywata,
ze nie jest z tego zadowolona” - wspomina), stwierdzita:

Mysle, ze w tej szkole nikt by nie poinformowat rodzicow o ich prawie,
ze mozna, i tylko rodzice, ktorzy maja taka wiedze o tym, ze moga uzyskac
takie $wiadczenia w szkole dla swoich dzieci.

Inna zauwaza:

Byto juz zebranie z nauczycielkg i nie poinformowata o mozliwosci wy-
boru etyki dla dzieci. Rodzice nie sg sSwiadomi tego faktu. Mysle tez,
ze wielu z nich nie interesuje sie na tyle szkota, rozporzadzaniami, zeby
to wiedziec.

Kolejna wskazuje na otwartg odmowe (niezgodna z obowigzujacym
prawem) zorganizowania zajec z etyki, z ktora spotkata sie w szkole:

Po wakacjach [syn] pdjdzie do pierwszej klasy. Po rozmowie z pania dy-
rektor wiem juz, ze problem bedzie trwat nadal. Szkota nie przewiduje
prowadzenia lekcji etyki.

Nieinformowanie rodzicow o przystugujacych im prawach wydaje
sie efektem swiadomej polityki szkot, ktore, by¢ moze, w ten sposob
chca unikna¢ dodatkowej pracy zwiazanej z organizacja zajec z etyki.
Wskazuje na to wypowiedz nauczycielki:

[Gdy] miatam spotkanie z dyrekcja w szkole i bytysmy poinformowane
o tym, ze rodzice maja prawo sktada¢ deklaracje dotyczace etyki, data
jasno do zrozumienia, ze dobrze by byto, gdyby wszystkie dzieci chodzity
na religie. Tym bardziej, ze teraz jest wybor i religii, i etyki. Powiedziata,
zeby w ogéle nie informowac rodzicow o tym fakcie, ze oni moga sie sami
dowiedziec. Jesli sie sami dowiedza i o to poprosza, to maja takie prawo,
ale my ich o tym prawie mamy nie informowac.

Czasem placowki edukacyjne okazuja sie niezdolne nawet do prze-
prowadzania dyskusji na temat organizacji zajec z etyki. Jak wspomina
jedna z matek:

Lekcje etyki w przedszkolu i zerowce sa fikcja. Proba poruszenia tego te-
matu na forum podczas zebrania rodzicow, skonczyta sie bojkotem nawet
nie tyle ze strony dyrekcji, co rodzicow innych dzieci, w ktoérych moje



stowa wzbudzity spora agresje. Rola dyrekcji sprowadzita sie do uspokoje-
nia sytuacji, problem pozostat nierozwiazany, nawet nieprzedyskutowany.

Mozliwos¢ skorzystania z gwarantowanej prawem opieki lub zajec
wychowawczych dla dzieci nieuczeszczajacych na religie rowniez jest
nieoczywista, co wigze sie ze sposobem organizacji zaje¢. Odbywaja
sie one w ciagu dnia, w sali lub klasach pobytu dzieci, a dzieci nie-
uczeszczajace na nie, musza sale opusci¢. Przebywaja w tym czasie
w bibliotece, w swietlicy (,,Nie zawsze w Swietlicy byta pani, wiec
czasem siedziat z panig wozng”), sali innej grupy, gabinecie pedago-
ga (,,zobligowany bytem do przesiadywania w gabinecie szkolnej pani
pedagog, jednak nie pamietam juz, co doktadnie tam robitem”, jak
wspomina byty juz uczen, a jego matka uzupetnia, ze z relacji syna
wie, zZe nic ciekawego sie tam nie dziato) lub, jak wyjasnia nauczyciel-
ka przedszkola, chodza po korytarzach:

Z dziec¢mi, ktore nie chodza na religie, mam obowiazek wyjsc z sali. Na po-
czatku byto tak, ze to siostra zabierata dzieci, ktdre uczestnicza, do sali
rytmicznej. Natomiast pozniej okazato sie, ze tam sa zajecia dodatkowe
i nie moze tam iSC. Zreszta, proboszcz wymusit jakos pismem, ze zaje-
cia z religii maja sie odbywac w sali, a dzieci rodzicow, ktorzy nie chca,
maja opuscic sale. No i tak tez byto, ze dzieci zostajg na religii, natomiast
ja wychodzitam z dzie¢mi nieuczestniczacymi albo do grupy obok, albo
wtdczylismy sie po przedszkolu, jezeli to nie byto mozliwe. | najczesciej
to jest tak, ze to jest spacer po pietrach i powrot do sali.

Tym, co szczegblnie problematyczne w tym rozwiazaniu, jest fakt,
ze jego niemal automatyczng konsekwencja jest napietnowanie nie-
uczestniczacych w religii dzieci. Jest to szczegdlnie wyrazne w przed-
szkolach, w ktorych nakaz opuszczenia sali i przejscia do innej grupy
czesto stanowi kare za nieodpowiednie zachowanie. Wyraznie pokazu-
ja to wypowiedzi:

[Dyrektorki] w ogodle nie przekonywat argument, ze dziecko wyproszone
z zajec czuje sie ukarane. Nasz Tomek znat wypraszanie z klasy jako forme
kary, ktora jest stosowana w wielu przedszkolach i nie chciatam, zeby tak
rozpoczat sie jego rok szkolny, ze on bedzie, w jego mniemaniu, za kare
wypraszany z klasy.

Dzieci sa zmuszone brac¢ udziat w lekcjach religii, poniewaz placowka nie
przewiduje niczego w zamian. Lekcje religii odbywaja sie w sali, w ktorej
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dzieci przebywaja na co dzien - to katecheta przychodzi do dzieci. Dziec-
ko, ktore nie chce brac udziatu w tych zajeciach, musiatoby na ten czas zo-
sta¢ oddelegowane do innej sali, czyli innej grupy. Problem polega na tym,
ze panie wychowawczynie stosuja te metode jako kare dla niegrzecznych
dzieci. W praktyce oznacza to tyle, ze moje dziecko, rezygnujac z religii,
bedzie musiato odby¢ kare.

Miatam ochote ja wypisac z tej religii, co nie byto tez takie proste, bo re-
ligia w srodku lekcji byta, miedzy zajeciami wychowawczyni. Ona w tym
czasie prowadzita zajecia indywidualne z jedna dziewczynka z klasy.
| w tym momencie Ania musiataby jako jedyna zosta¢ wyproszona i p6js¢
do $wietlicy na te 45 minut. Tez z nig rozmawiali$my na ten temat: jezeli
zle sie czujesz na religii, by¢ moze lepiej bedzie, zebys ten czas sobie
spedzita w sSwietlicy. Tez nie chciata. Mysle, ze miata stuszne obawy, jak
to wyttumaczy¢ dzieciom, dlaczego wychodzi, dlaczego wszyscy zostaja,
ona nie zostaje.

Poczucie podlegania karze wzmacniane bywa celowymi dziataniami
0s0b prowadzacych zajecia z religii:

Katechetka nagradza dzieci uczestniczace pieczatkami, naklejkami, kolo-
rowankami. | to nie jest tak, ze dostaja i juz, ale to jest: Zobaczcie, bo wy
nie chodzicie na religie, wy takich nie dostaliscie, to tylko dzieci, ktore
chodza na religie. [Katechetka] wprowadza taka atmosfere, ze te dzie-
ci czuja sie jakie$ gorsze, ze na cos nie chodza, ze czegos$ nie dostaty
w zwiazku z tym.

Ostatnia wypowiedz odstania by¢ moze najistotniejszy problem,
wiazacy sie z prowadzeniem zajec z religii w publicznych szkotach: po-
czucie napietnowania, odrzucenia i obcosci, ktore staje sie udziatem
nieuczeszczajacych na lekcje dzieci i ich rodzicow. Kwestii tej uwaznie
przyjrzymy sie w dalszej czesci, w tym miejscu natomiast chcieliby-
sSmy zwroci¢ uwage na jeden z czynnikow, ktory w ogromnym stopniu
wzmacnia takie poczucie, a mianowicie - obecnosci religii w cato-
ksztatcie zycia szkoty lub przedszkola, a nie tylko w ramach przezna-
czonych na nig zajec.

2.2.2. Religia poza lekcjami religii

Przytaczane wypowiedzi pokazuja, ze zapewnienie dzieciom niewie-
rzacym mozliwosci nieuczestniczenia w lekcjach religii w sposob, ktory



nie bedzie dla nich krzywdzacy, jest trudne, jednak duzo wieksze wy-
zZwanie wigze sie z tym, Ze religia zostaje w sposob organiczny wple-
ciona w tkanke codziennego zycia w szkole. Rozmoéwczynie wskazywaty
na to, ze ,,szkota po prostu kipi religia”, przed waznymi swietami ko-
scielnym ,,az pulsuje od tego”, a | Komunig $wieta zyje cata szkota. Jak
zauwaza jedna z nich, ,wszelka celebracja waznych wydarzen musi
by¢ potaczona z uczestnictwem Kosciota”, co oznacza miedzy innymi
rozpoczynanie uroczystosci od mszy swietej:

Poza tym, byty jeszcze msze na rozpoczecie i na zakonczenie roku i nie-
mile widziana byta czyjas nieobecnos¢, nawet jesli ta osoba nie chodzita
na religie.

Gdy byty dni otwarte, Ania miata oprowadza¢ mtodsze dzieci po szkole.
Chciatam sie dowiedzie¢, na ktéra godzine mamy przyjs¢. Dowiedziatam
sie, ze dzien otwarty rozpoczyna sie msza Swieta w kosciele o godzinie
dziewiatej. Rozumiem, ale o ktérej mamy przyjs¢ do szkoty? O dziewiatej
jest msza swieta, zapraszamy. Nie dowiedziatam sie. Rozpoczyna sie msza
Swieta i pozniej wszyscy ida do szkoty.

Kiedy Tomek otrzymuje kartke o rozpoczeciu roku szkolnego albo zakon-
czeniu roku szkolnego, od razu na tej kartce pojawia sie informacja o tym,
ze ta uroczystosc¢ rozpoczyna sie w kosciele. Co wiecej, to nie tylko jest
tak, ze dzieci ida odrebnie do kosciota, a potem w jakis sposob sie rozpra-
szaja i wchodza kazde z osobna do szkoty, tylko oni po prostu ida czworka-
mi do tego kosciota, razem z pania, poczet sztandarowy.

Ostatnia wypowiedz pokazuje, ze konsekwencja takiego wplecenia
religii w zycie szkoty jest systemowe wykluczenie dzieci niewierzacych
z wydarzen budujacych tozsamos¢ instytucji i dajacych dzieciom po-
czucie bycia jej istotng czescia. Niewierzace dziecko nie bedzie mogto
na przyktad byc cztonkiem pocztu sztandarowego, jesli ten jest obecny
na uroczystosciach koscielnych. Wydaje sie, ze taki przymus nieuczest-
niczenia traktowany jest jako nieistotny i nieszkodliwy, podczas gdy
w rzeczywistosci odbiera on dzieciom mozliwos¢ bycia petnoprawnym
cztonkiem szkolnej spotecznosci. Tego rodzaju wykluczajacych sytuacji
wynikajacych z rozciaggniecia religii na catos¢ zycia szkolnego jest wie-
le: organizowane w czasie lekcji wigilie szkolne (,,Nikt sie nie pytat,
co ja na ten temat sadze. Moje dziecko moze sobie wtedy nie przyjsc¢
i nie wzig¢ udziatu. Ale co to znaczy nie wzia¢ udziatu, jesli ta wigilia
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jest organizowana podczas zaje¢ szkolnych?”), rekolekcje wielkanocne
(,,Ania odmoéwita udziatu w tych rekolekcjach, pytata, czy nie moze
pojs¢ do szkoty sie uczy¢. Bo ona mowi, mielisSmy teraz temat prze-
rabia¢, i ¢wiczenia robic¢, i ona tez nie rozumiata, dlaczego musi iS¢,
i dlaczego z pania do kosciota, dlaczego nie ma zadnych innych lekcji
w tym czasie”), przygotowania do | Komunii swietej (,,nauczycielka wy-
chowania wczesnoszkolnego [...] z dzie¢mi caty czas o tym rozmawiata,
jakie to jest wazne, jakie potrzebne, jaki to bedzie wazny dzien w ich
zyciu. [...] jakies proby byty w trakcie angielskiego, bo nagle siostra
weszta zrobi¢ probe Komunii. Rowniez na przerwach przychodzita od-
pytywac dzieci z modlitw”), okolicznoSciowe uroczystosci (,zdarzaty
sie miedzy innymi apele zwigzane z wydarzeniami zwigzanymi ze $wia-
tem religii, np. ze Smiercig Jana Pawta Il, kiedy wszyscy musielismy
Spiewac Barke”). Problematycznos¢ takiego rozwigzania wyjasnia jed-
na z matek:

Zaktada sie, ze wszystkie dzieci sa wierzace, i o [Swietach] sie mowi, uzy-
wajac tego kodu kulturowego, ktory jest wpisany w religie. Nie bytoby
w tym dla mnie nic oburzajacego, gdyby nie to, ze zaktada sie, ze moj To-
mek wierzy w pewne rzeczy, ze wyznaje pewne rzeczy, ze kultywuje pe-
wien rytuat. A on nie jest w tym rytuale i dla niego to jest czasem niezrozu-
miate. Nikt mu tego nie wyttumaczy, tylko przyjmuje sie, ze on w tym jest.

To przyjmowanie, ze wszyscy uczniowie ,w tym s3”, wydaje sie
by¢ powszechng praktyka. W szkole, do ktorej uczeszczat syn jednej
Z rozméwczyn, pojawity sie plakaty informujace o konkursie pod ha-
stem ,Wszyscy jestesmy w rodzinie Chrystusa” (,Idealna konstrukcja
stowna, wykluczajaca dzieci, ktére nie czuja sie czesciag tej rodzi-
ny” - zauwazyta). Na stotowce szkoty podstawowej w Lublinie zawi-
sta tablica z ,,Zasadami kulturalnego spozywania positkow”, z ktorych
pierwsza mowi: ,,Pamietam o modlitwie przed i po jedzeniu” (Gmite-
rek-Zabtocka, 2014). Dzieci z wroctawskiego przedszkola wypetniaja
»skrzynke cnot Jana Pawta II” i przez siedem miesiecy maja ,,pochy-
la¢ sie nad wybranymi cnotami bt. Jana Pawta Il, aby dostrzec, jak
Karol Wojtyta wzrastat do Swietosci, najpierw jako maty chtopiec,
potem mtodzieniec, Biskup i Kardynat, a nastepnie Papiez” poprzez
wrzucanie do specjalnej skrzynki ,,przemyslen i ilustracji, ktore beda
odpowiedzia na pytanie: jak Jan Pawet Il realizowat cnote miesigca?”



(Gmiterek-Zabtocka,Waszkiewicz, b.d.), a uczniowie szkoty podsta-
wowej w Zwoleniu w czasie lekcji adoruja relikwie Jana Pawta Il (Wi-
Sniewska, 2014). Wszystko to sprawia, ze uczniowie, ktorzy nie utozsa-
miajq sie z religig rzymsko-katolicka i wtasciwymi dla niej praktykami,
staja sie obcy we wtasnej szkole.

2.2.3. Wykluczenie i napietnowanie

Anne Gaylor, argumentujac przeciwko wprowadzaniu religii do szkot
w Stanach Zjednoczonych, wysuwa teze, ktora jest niezwykle trafng
ilustracja doswiadczen niewierzacych dzieci w polskich szkotach pu-
blicznych uczacych religii:

Nauczanie religii w szkole powoduje, ze uczniowie o odmiennych zapa-
trywaniach staja sie obiektem krytyki lub ostracyzmu. Czuja sie we wta-
snej szkole obcy. Wszystkie rodziny, wierzace i niewierzace, powinny stac¢
na strazy muru, ktorym Thomas Jefferson oddzielit Kosciot od panstwa.
Wprowadzenie religii do szkét publicznych niszczy ten mur i wznosi go po-
miedzy uczniami (Gaylor, 2009, s. 53).

Rodzice dzieci niewierzacych przywotuja wiele przyktadow te teze
potwierdzajacych. Szczegélnie wyraznie pokazuje to wypowiedz oso-
by, ktora, cho¢ sama niewierzaca, powodowana wzgledami rodzinnymi
i checig umozliwienia dziecku zapoznania sie z zasadami religii, zdecy-
dowata sie na zapisanie swojego dziecka na lekcje religii:

Wszystko byto dobrze, poki nie odbyta sie trzecia religia, gdzie siostra ka-
zata dzieciom uzupetni¢ w domu kartke z nazwiskami rodzicow chrzest-
nych, kiedy byt chrzest, zdjecia, i Ania powiedziata, ze ona nie ma chrztu.
Siostra na nig nakrzyczata, powiedziata, ze nie jest w rodzinie Jezusa,
ze do niej nie nalezy. Nie wiem, co jeszcze ustyszata, bo tylko tyle mi po-
wiedziata i ptakata, ze Bog jej nie kocha, ze ona nie nalezy do jego rodziny.
[...] Przy tej okazji dowiedziaty sie o tym fakcie rowniez inne dzieci, ktore
pozniej w domu najprawdopodobniej powtorzyty to rodzicom, ze Ania nie
ma chrztu, ze sie czyms nagle rozni. [...] Nagle kolezanka, ktora znatam
juz od dawna i dzieci razem chodzity na zajecia dodatkowe, zaczeta mnie
unikac. Znatysmy sie wczesniej trzy lata, wszystko byto w porzadku, dzieci
byty zapraszane na urodziny, my do nich, oni do nas. | ich corki blizniaczki
wtasnie miaty urodziny w pazdzierniku w pierwszej klasie, i Ania juz nie
zostata zaproszona na te urodziny. Nagle juz kolega, z ktorym siedziata
w klasie w tawce, juz nie siedziat z nig w tawce. [...] Siostra tez zaczeta
wiecej od Ani wymagac, jesli chodzi o uzupetnianie ¢wiczen; zwracata jej
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uwage: pewnie w domu to ci nie ma kto z tym pomac, pewnie nie wiedza.
Nie byto to mite. Ania bardzo to przezywata. Nagle sie poczuta, jakby jakas
inna byta.

Syn innej rozmoéwczyni ustyszat od kolezanki, ze pojdzie do piekta,
a chtopcy, odrzucajacy go miedzy innymi z powodu niechodzenia na re-
ligie, wieszali jego maskotke. Byt tez wykluczany przez dzieci z zabaw:

Blisko domu jest gorka i dzieci przychodza na te gorke, i to jest ich baza.
| w tej bazie sie bawia, ale Tomkowi nie pozwolono chodzi¢ do tej bazy,
bo nie znat hasta, a hasto brzmiato ,,alleluja” [...] Tomek przyszedt i powie-
dziat z ptaczem, ze dzieci za nim biegaja i krzycza ,alleluja”, a on prze-
ciez nie chodzi na religie.

Dorosty juz byty uczen, ktory nie uczestniczyt w lekcjach religii,
pamieta, ze inne dzieci robity mu przytyki, a w gimnazjum otrzymat
tatke ,,satanista”. Ale pietnowanie nie wyptywa tylko od dzieci:

Dzieci w przedszkolu, ktdre nie chodza na religie, tez sa oceniane przez
inne osoby. W tej grupie, gdzie mam tak duzo dzieci niechodzacych [na re-
ligie], jak idziemy na spacer po przedszkolu, to wozne mijaja: A, to te dzie-
ci. Znaczy jakie dzieci? Ale maja wyrobiong opinie. A, to ten, bo z religii
go wypisali. A ta grupa to jest taka i siaka, ale wiesz, bo tam potowa nie
chodzi na religie, to dlatego.

Przebywanie przez niewierzace dzieci w formalnie swieckiej szko-
le, ktora ,,kipi religia”, wiaze sie z ogromnym obcigzeniem emocjonal-
nym, z ktérym czesto dzieci te probuja sobie poradzi¢ same, co zauwa-
Zajq ich matki. Jedna stwierdza, ze nie wie, co dziato sie z jej corka
w bardzo dla niej trudnym okresie przygotowania do rocznicy | Komu-
nii Swietej, ,,poniewaz Ania przemilczata caty ten czas. Nie mowita nic
na ten temat”. Inna zauwaza, ze jej syn ,,gdzies tam przezywat w so-
bie i nie zawsze nam komunikowat, ze jest problem”, a ,,wspomnienia,
ktorymi sie dzielit, byty czastka tego, co styszat”. Niemniej, jest oczy-
wiste, ze dzieci doswiadczajace wykluczenia i napietnowania szukaja
wsparcia i ciesza sie, gdy je znajduja:

Ania ktoregos dnia wrdcita bardzo szczesliwa i powiedziata: Wiesz, co,
bo Tymek tez nie bedzie chodzit na religie w czwartej klasie. Bo mama
go wypisze i my razem nie bedziemy chodzi¢. Bardzo sie cieszyta, my-
Sle, ze gtownie dlatego, ze nie bedzie sama i ze jeszcze kto$ kto tez nie



bedzie chodzit. Ale Tymek niestety wyjezdza. | znowu zgasta, i sie boi tego,
ze bedzie jedyna, ktora nie bedzie chodzi¢, a mimo wszystko taka podjeta
decyzje.

Inne, nieznajdujace takiego wsparcia i niepotrafiace samotnie
zmierzy¢ sie z wyzwaniem, jakie stanowi bycie jedynym innym, nie
przyznaja sie do tego, kim sa:

Moje dziecko nie wierzy w Boga. Chodzi na lekcje religii, bo musi, bo nie
ma wyboru. Przed rowiesnikami i katecheta ukrywa fakt niewiary ze stra-
chu przed napietnowaniem i wykluczeniem, a zatem od najmtodszych lat
uczy sie, ze lepiej sie nie wychyla¢ z wtasnymi przemysleniami i odmien-
nym Swiatopogladem dla tak zwanego ,,Swietego spokoju”.

Cytowane wypowiedzi wskazuja na to, jak czesto bolesnym i emo-
cjonalnie obcigzajacym doswiadczeniem jest pobyt niewierzacego
dziecka w szkole, ktora de facto prawa do bycia niewierzacym nie re-
spektuje. Jedna z rozmowczyn nazywa to wprost sytuacja krytyczna:
»,hagle jedno dziecko jest traktowane zupetnie inaczej niz grupa”. Tym
bardziej problematyczny jest wiec fakt, ze - jak pokazuja wypowiedzi
naszych rozméwczyn - szkoty czesto nie stwarzaja przestrzeni do dys-
kusji na ten temat, a jesli to robia, to w sposob nietaktowny, wrecz
upokarzajacy, naruszajacy sfere prywatnosci danej osoby. Jedna z ma-
tek wspomina, ze na zebranie z rodzicami przyszedt dominikanin pro-
wadzacy lekcje religii w klasie jej syna i ,,zapytat, a raczej stwierdzit:
‘To jak, podreczniki dla wszystkich?’”. Gdy odparta, ze nie dla wszyst-
kich, poprosit ja na korytarz i zaczat pytac o przyczyny nieuczeszczania
przez dziecko na religie. Inna osoba wspomina siostre zakonna ucza-
cq religii jej corke, dopytujaca o powody braku s$lubu koscielnego.
Gdy rodzice dzieci nieuczeszczajacych na religie probuja rozmawiac
o tym, jak czuja sie w przedszkolu lub szkole ich dzieci, dowiaduja sie,
ze stwarzaja problemy:

Mam takie wrazenie, ze [gdy interweniuje] jestem zta i wtracajaca sie
w ich szkolne zycie matka. [...] Mam wrazenie, ze nie ma takiego klimatu
do tego, zebym mogta swobodnie p6js¢ i porozmawiac, ze mnie to boli,
ze boje sie o to, jakie sa miedzy dzie¢mi relacje. [...] Slysze Jako mat-
ka, ze obrazam ich uczucia religijne. Ja nie mam prawa moéwic¢ o uczu-
ciach matki dziecka, co do ktoérego czuje, ze jest obiektem ostracyzmu
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spotecznego i to takiego zaprojektowanego, bo odbywajacego sie w pu-
blicznej instytucji, za jej przyzwoleniem.

W publicznych debatach na temat religii w szkole nie ma miejsca
dla przezy¢ i uczué osob, ktore przez jej obecnos¢ zostaja wykluczo-
ne. Autentyczne cierpienie kilkuletnich dzieci, ktorym szkota w zaden
sposob nie pomaga poradzi¢ sobie z obcigzeniem wyptywajacym z po-
czucia, ze sg inne, a wrecz przyczynia sie do tego, ze dowiaduja sie,
ze bycie innym oznacza bycie gorszym, nie wydaje sie wystarczajaco
nosnym tematem do dyskusji. Cho¢ nalezy docenié¢ - spdznione i nie-
wystarczajace - proby zapewnienia dzieciom niewierzacym dostepu
do zajec¢ z etyki, to nie mozna nie zauwazac, ze dopoki religia be-
dzie stanowita tak integralny wymiar szkoty, jak obecnie, dopoty beda
dzieci, ktore beda obce i napietnowane w miejscu, w ktorym spedzaja
ogromna czes¢ swojego zycia. | cho¢ Konstytucja Rzeczypospolitej Pol-
skiej daje wolnos¢ wyznawania religii i prawo do jej nauczania, to jed-
noczesnie zastrzega, ze nie moze by¢ przy tym naruszona wolnos¢ su-
mienia innych osob (art. 53, p. 4). W obecnej sytuacji trudno mowic
o spetnieniu tego warunku.

Zakonczymy, oddajac gtos dzieciom, ktérych w odniesieniu do reli-
gii rzadko sie stucha:

Zobacz mamo, zbudowatem z klockow nasz kraj. To jest kraj idealny. Jest
w nim wszystko, co jest potrzebne ludziom, wszystko. Nie ma tylko jednej
rzeczy. Wiesz jakiej? - Kosciota.

2.3. Uprzedzenia i dyskryminacja
na tle etniczno-narodowym

W ostatnich dekadach w czesci Srodowisk pedagogicznych i oswiato-
wych mozna zaobserwowac wzrost zainteresowania edukacja wielo-
kulturowa lub miedzykulturowa'®. Dotyczy to w znacznej mierze or-
ganizacji pozarzadowych ukierunkowanych na upowszechnianie postaw
tolerancji i pluralizmu oraz walke z réznymi przejawami dyskrymina-
cji. Raporty i inne publikacje tych stowarzyszen daja nie tylko wglad

13 W tej czesci rozdziatu wykorzystali$my, w zmienionej wersji, fragmenty naszego
artykutu: Gawlicz, Starnawski, 2013.



w sytuacje grup mniejszosciowych czy prezentuja obraz swiadomosci
Polek i Polakow w zakresie stosunku do innych narodow, ale dostar-
czaja narzedzi do prowadzenia adekwatnych dziatan edukacyjnych.
W obszarze akademickiej pedagogiki rowniez pojawity sie liczne bada-
nia, opracowania oraz wyktady w formie podrecznikowej naswietlajace
i problematyzujace najrozniejsze zagadnienia z tej dziedziny wiedzy.
Rozwojowi edukacji miedzykulturowej sprzyjaja rozwiazania prawne,
w tym Ustawa o mniejszosciach narodowych, etnicznych oraz o jezy-
ku regionalnym z 2005 roku, a takze ministerialne regulacje dotycza-
ce nauczania jezykow grup mniejszosciowych i ksztattowania postaw
tolerancji (podstawa programowa). Jako czynnik wzglednie przyjazny
dla demokratyzacji edukacji w tym zakresie mozna potraktowac ro-
snaca krytyczna wrazliwos¢ opinii publicznej na przejawy rasizmu
i szowinizmu narodowego. Dotyczy to takze nauczycieli i sporej czesci
mtodziezy. Trudno wprawdzie uznac Polske za kraj, w ktorym edukacji
antyrasistowskiej przyznaje sie podobny priorytet, co w Stanach Zjed-
noczonych, Wielkiej Brytanii czy Niemczech (od lat siedemdziesiatych
XX wieku), jednak wynika to z mniejszej w naszym kraju skali wyzwan
realnej wielokulturowosci i wieloetnicznosci niz w silniej spluralizowa-
nych pod tym wzgledem spoteczenstwach zachodnich. Niemniej, nale-
zy zauwazyc, ze - jak pokazuja analizy zawarte w jednym z raportow
Towarzystwa Edukacji Antydyskryminacyjnej (TEA) (Abramowicz, 2011)
- réznorodnos¢ etniczno-narodowa i ,,uwidocznianie” obecnosci roz-
nych grup wydaja sie w programach nauczania i podrecznikach czest-
sze niz, w znacznej mierze pominiete, kwestie historii emancypacji
kobiet czy obecnosci w kulturze osob nalezacych do mniejszosci sek-
sualnych. Akceptacja dla odmiennosci etniczno-narodowej przychodzi
zapewne najtatwiej wowczas, gdy owi ,,inni” w spoteczenstwie zyja
W rozproszeniu i nie tworza skupisk w obrebie miasta czy dzielnicy,
ich socjalno-ekonomiczny status i sposéb zycia zblizony jest do ,,prze-
cietnego” (wizja ,,dobrego obywatela”) lub gdy ich obecnosci towarzy-
szy popularnosc¢ (na przyktad w sporcie, muzyce, telewizji), albo gdy
sa to postaci z odlegtych krajow, zas tolerancja opiera sie na zacieka-
wieniu ich ,,egzotyka”.

Niezaleznie od wzmozonego zainteresowania edukacja miedzykul-
turowa, nazbyt optymistyczne bytoby stwierdzenie, ze szkoty w Polsce
wolne sg od uprzedzen i praktyk dyskryminacyjnych. W raporcie TEA
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znajdujemy analize podrecznikow do jezyka polskiego dla szkot pod-
stawowych i gimnazjow'. Czytamy w niej, ze ,wyraz naréd wystepu-
je we wszystkich analizowanych podrecznikach, z dwoma wyjatkami,
w kontekscie narodu polskiego i zwiazanych z nim tradycji, pamieci,
cech narodowych” oraz ,,jest uzywany w kontekscie budowania dumy
z przynaleznosci do narodu polskiego, a w niektdérych podrecznikach
jego uzycie moze byc¢ odczytane jako nacjonalistyczne” (Pawlega,
2011, s. 127). Autor analizy stwierdza, ze w podrecznikach tych

»nie wystapity wzmianki dotyczace mniejszosci etnicznych/narodowych
mieszkajacych w Polsce, takich jak: mniejszos¢ ukrainska, niemiecka, sto-
wacka, czeska, litewska czy romska. Z kolei, jezeli chodzi o mniejszosc
wietnamska, takie odniesienie znalazto sie jednokrotnie, co nalezy uznac
za niewystarczajace do nabycia przez uczniow i uczennice rzetelnej wie-
dzy na temat tej grupy narodowej zamieszkujacej nasz kraj. Podsumowu-
jac, nalezy wskazac, ze analizowane podreczniki w niedostatecznym stop-
niu dostarczaja uczniom i uczennicom kompetencji zwiazanych z edukacja
antydyskryminacyjna jesli chodzi o przestanke rasa i pochodzenie etnicz-
ne. Zauwazalne jest przedstawianie tylko wybranych grup, przede wszyst-
kim narodowych (Afrykandw, Zydow) i to w kontekscie nieodnoszacym sie
do sytuacji w Polsce i wystepujacych w naszym kraju zdarzen o charakte-
rze rasistowskim i antysemickim” (tamze, s. 129).

Raporty Stowarzyszenia ,Nigdy Wiecej” zawieraja informacje
o dyskryminacji lub przemocy (werbalnej, fizycznej) motywowanej
nienawiscia na tle etniczno-narodowym. Przyktadem moze byc opubli-
kowana kilka lat temu polsko-niemiecka ksigzka dotyczaca monitoringu
przestepstw z nienawisci i pomocy $wiadczonej ich ofiarom, napisana
na podstawie badan z udziatem dziataczy i partnerow tego stowarzy-
szenia. Jedna z rozmdéwczyn, Malika Abdoulvakhabova z Fundacji ,,0Oca-
lenie”, wspominata o sytuacji w szkole w Zambrowie. Interweniowano
tam przeciwko atakom stownym wymierzonym w troje uczniow cze-
czenskich, wobec ktorych kierowano nacjonalistyczne uwagi (,,Polska
dla Polakow”, ,Wracajcie do Czeczenii”). Dziataczka ta, zaangazowana
w miedzygrupowe mediacje, mowita o tym, ze przedstawicielom fun-
dacji udato sie zapobiec eskalacji konfliktu w tej szkole i miejscowosci

4 Badano ,dwa zestawy podrecznikdw i éwiczen dla klas IV-VI szkoty podstawowej
oraz dwa zestawy dla klas I-1ll gimnazjum”, tacznie dwadziescia publikacji (Pawle-
ga, 2011, s. 116-117).



po tym, jak odwiedzili placowke i spotkali sie ze spotecznoscia uczniow,
wyjasniajac tto i przyczyny pobytu uchodzcow czeczenskich w Polsce
(Grell, Kohler, Pankowski, Sineaeva, Starnawski, 2009, s. 110). Duza
role w unaocznianiu skali problemu rasizmu i nietolerancji w Polsce
odgrywa inna publikacja Stowarzyszenia ,,Nigdy Wiecej” - Brunatna
Ksiega, bedaca rejestrem incydentéow zgtaszanych przez sie¢ aktywi-
stow, gtownie na podstawie monitoringu prasy lokalnej i ogélnokrajo-
wej oraz wiedzy o sytuacji w miejscu zamieszkania'. Przytoczmy trzy
przyktady z tej publikacji. Pierwszy dotyczy liceum ogdlnoksztatcacego
z Krakowa, w ktorym w 2005 roku ujawniono, ze ,,cztonkiem Samorza-
du Szkolnego zostat mtody cztowiek jawnie gtoszacy swoje sympatie
do Adolfa Hitlera i innych zbrodniarzy Il Rzeszy, ktory dystrybuowat
w szkole narodowo-socjalistyczne gazetki, odezwy i ulotki, miedzy in-
nymi neohitlerowskiego Blood and Honour, a takze Obozu Narodowo-
-Radykalnego i Mtodziezy Wszechpolskiej. Grozit takze wielokrotnie
pobiciem uczniom uznanym przez siebie za «element niepetnowarto-
sciowy~». Fakt terroryzowania szkoty przez mtodego neofaszyste i jego
kamratéw miat byc absolutnie ignorowany przez jej dyrekcje” (Kornak,
2009, s. 302). Drugi przyktad pochodzi z gimnazjum w Koninie, gdzie
w listopadzie 2005 roku z inicjatywy dyrektorki i nauczycielki historii
,odbyty sie obchody Swieta Niepodlegtosci, z okazji ktérych zorganizo-
wano konkurs na najczystszych rasowo uczniow. Z kazdej klasy typowa-
no dwie osoby - chtopca i dziewczyne - ktére miaty najbardziej «cha-
rakterystyczne dla Polakow rysy»: kolor wtosow i oczu, karnacje skory,
ksztatt twarzy i budowe twarzoczaszki i tak dalej” (tamze, s. 391).
Trzeci przyktad dotyczy antysemickiej dyskryminacji wymierzonej
w nauczycielke gimnazjum w Gdansku ze strony grona pedagogicznego
w tej placowce. Sprawe, ktora ,ciagneta sie od kilkunastu miesiecy”
ujawniono w czerwcu 2007 roku, zas w cytowanej publikacji napisano,
ze pod adresem nauczycielki ,,na stronie internetowej szkoty pojawiaja
sie antysemickie inwektywy i wyzwiska wpisywane przez nauczycieli
podszywajacych sie pod uczniow. W obronie zaszczuwanej nauczycielki
nie stanety, jak dotad, ani kuratorium, ani ministerstwo, ani prokuratu-
ra, wielokrotnie zawiadamiane o konflikcie” (tamze, s. 391).

15 Brunatna Ksiega publikowana jest cyklicznie na tamach magazynu ,,Nigdy Wiecej”
i na stronie internetowej stowarzyszenia. Ukazaty sie rowniez wydania ksiazkowe
(zob. Kornak, 2009, 2010; Kornak, Tatar, 2012).
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Kwestia dyskryminacji i marginalizacji jako antydemokratycznej
bariery staje sie szczegélnie palaca, gdy uprzedzenia o charakterze
rasistowskim wzmacniaja dystans wzgledem napietnowanej grupy, wy-
nikajacy z réznic o charakterze spoteczno-ekonomicznym (klasowym).
Przypadek taki stanowi w Polsce - i innych krajach Europy Srodkowo-
-Wschodniej - sytuacja Romow jako zbiorowosci podlegajacej negatyw-
nym stereotypom i darzonej nieufnoscia przez nieromska ,,wiekszosc”,
a jednoczesnie znajdujacej sie na nizszych i najnizszych szczeblach
stratyfikacji spotecznej. Sytuacja ta znajduje odzwierciedlenie w wy-
sokim poziomie bezrobocia w tej populacji, réznych formach bezpo-
sredniej i instytucjonalnej dyskryminacji, a takze w jej oswiatowej
kondycji: szansach edukacyjnych i doswiadczeniach marginalizacji
w ramach systemu szkolnego. Juz w 2002 roku Centrum Praw Romow
w Budapeszcie w raporcie poswieconym Polsce zwracato uwage na pro-
blem segregacji dzieci romskich w szkotach - tworzenia osobnych klas
»cyganskich”, badz kierowania uczniow romskich do szkét specjalnych.
W raporcie podkreslano, ze praktyki takie, podobnie jak odmawianie
przez niektorych dyrektorow szkot zapisow dzieci romskich oraz rasi-
stowskie szykany w szkotach, pogtebiaja przepas¢ edukacyjna, utrwa-
laja marginalizacje i w efekcie ,odbieraja im prawo do edukacji”
(Granice solidarnosci..., 2002, s. 2). Autorzy raportu rekomendowali
wdrozenie planu desegregacyjnego, zapewnienie odpowiedniej kadry,
uruchomienie programow przedszkolnych dla dzieci oraz programow
edukacji wyrownawczej dla dorostych Romoéw, zapewnienie ochrony
w szkotach przed dyskryminacja i ponizaniem, a takze rozwijanie pro-
gramow nauczania jezyka romskiego, kultury i historii Romow, w tym
umozliwianie uczniom nieromskim nabywania wiedzy ,,na temat warto-
Sci, jakie wniesli Romowie do polskiego spoteczenstwa” (tamze, s. 25).

Obrazu edukacyjnej sytuacji Romow dostarcza historia przestana
nam przez studentke pedagogiki pochodzaca z matego miasta na Dol-
nym Slasku’®.

W Kowarach, z ktorych pochodze, na ulicy, na ktorej mieszkatam, mieszka-
ja do dnia dzisiejszego Romowie. Przez wiekszos¢ mieszkancow sa okreslani
jako ,,brudasy”, ,.cyganie”; rzadko sie zdarza, aby ktos na nich powiedziat
Romowie. Pamietam taki dzien, kiedy do naszej klasy przyszta nauczycielka

16 Dziekujemy za zgode na wykorzystanie wspomnienia. Nazwisko ucznia zostato
zmienione.



z nowym uczniem. Od razu kazdy z nas zauwazyt, ze to Cygan. Wywotato
to w nas wielkie zaszokowanie i obawe. Nauczycielka po chwili niezrecznej
ciszy przemowita: ,,Dzieci, do waszej klasy bedzie uczeszczat uczen Cygan,
pewnie bedzie pojawiat sie rzadko na zajeciach” - i dodata do kolezanki
stojacej obok: ,,bo oni tak maja”. Styszac wtedy te stowa, nie wiedziatam,
o co chodzi mojej nauczycielce, ale z wiekiem to zrozumiatam. Dodata
jeszcze do nowego ucznia: ,,Szary, dostawimy ci tawke, bedziesz siedziat
na samym koncu”. Zadzwonit dzwonek. Wybieglismy na przerwe, a pan
konserwator stat juz, aby wniesc tawke.

Zastanawiatysmy sie z dziewczynami, po co nowa tawka. Przeciez jest
miejsce koto Krzysia, on jest za maty, zeby siedzie¢ na koncu - doda-
ta Ola. Kolega przerwat nam i powiedziat, ze z wtasnego doswiadczenia
wie, ze od Cyganow to sSmierdzi, bo mieszka z jednym w bloku i nie da sie
wytrzymac...

Wrocilismy na lekcje. Nauczycielka uczyta nas dodawania. Zadata nam za-
danie, po czym podchodzita do kazdej tawki po kolei, aby sprawdzi¢, czy
dobrze liczymy, a jesli nie, to starata sie indywidualnie wyttumaczy¢ jesz-
cze raz, jednak nie podeszta do tawki Szarego. RozwigzywaliSmy nastepne
zadania. Nauczycielka zapisywata je na tablicy, proszac po kolei kazdego
z nas, aby moéwit wynik koncowy; jednak nie poprosita o wynik Szarego.
Zadzwonit dzwonek konczacy lekcje, byty to ostatnie zajecia tego dnia.
Rodzice kolezanek i kolegow czekali na korytarzu. Kiedy zobaczyli, ze z na-
szej klasy wychodzi dziecko romskie, zrobili awanture i zaraz poszli do na-
szej wychowawczyni. Nie wiedzieliSmy, o czym z nig rozmawiali, poniewaz
poprosili nas, abysmy poszli pobiega¢ na boisko i im nie przeszkadzali. Kie-
dy przyszliSmy nastepnego dnia do szkoty, zaczeliSmy rozmawia¢ miedzy
soba i dowiedzieliSmy sie, ze rodzice nie chca, aby Szary chodzit z nami
do szkoty, bo od Cygandw to smierdzi, mozemy sie od niego czyms zarazi¢
sie i przez niego beda same bdjki miedzy nami.

Nikt z nas nie zadawat sie z Szarym. Przez dtuzy czas nawet nie wiedzie-
lismy, jak ma na imie. Nauczycielka, wyczytujac liste obecnosci, zawsze
mowita po imieniu do polskich dzieci, lub, jesli w klasie byty dwa takie
same imiona, to wymieniata jeszcze nazwisko, ale kiedy przyszto do wy-
czytania ucznia romskiego, mowita tylko nazwisko. Widzac, ze nie kole-
gujemy sie z Romem, uciekamy od niego, nauczycielka postuzyta sie Sza-
rym do karania nas (nie byt dla niej tylko uczniem, ale kara dla nas). Jesli
ktos z nas byt niegrzeczny, przeszkadzat, nie stuchat sie, wyzywat, stwarzat
konflikt, ktory prowadzit do bojki, to nauczycielka karata nas poprzez na-
kaz siedzenia do konca dnia w jednej tawce z Szarym. Byta dla nas to na-
prawde straszna kara. Przypomina mi sie sytuacja, w ktorej to ja, bedac
w drugiej klasie podstawowej, dostatam kare. Na przerwie poktocitam sie
z kolezanka, pociagnetam ja za wtosy i uderzytam. Sytuacje niestety za-
uwazyta nasza nauczycielka, ktora musiata interweniowac, poniewaz nie
chciatam puscic¢ kolezanki. Oprocz wezwania mamy do szkoty, dostatam
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kare - musiatam przez trzy nastepne lekcje siedzie¢ z Szarym. Sprzeci-
wiatam sie i mowitam, ze nie usiade z nim, ale nauczycielka mi powie-
dziata, ze mam to na wtasne zyczenie i dobrze wiem, jaka jest kara, inni
ja odbyli i mnie ona tez nie ominie. Chciato mi sie ptakac¢, kiedy podcho-
dzitam do tawki Roma. Byto ciepto, on rzeczywiscie brzydko pachniat, byt
w przybrudzonych ciuchach, byt to dla mnie wielki szok. Do konca zajec
nie mogtam sie skupic na stuchaniu i robieniu zadan. Siedziatam na krawe-
dzi tawki, aby go nie dotkna¢, poniewaz dzieci i dorosli mowili, ze mozemy
sie czyms$ od niego zarazi¢. Byto mi niewygodnie, bytam upominana i omi-
jana przez nauczycielke, ktdéra nie podchodzita do tawki, aby sprawdzic
wykonane przeze mnie zadanie - nauczycielka podchodzita do dostawionej
tawki tylko po to, zeby zebra¢ sprawdziany albo ¢wiczenia. Czekatam tyl-
ko na ostatni dzwonek, ktory byt dla mnie w tej sytuacji ,,zbawieniem”
i uwolnieniem sie od Szarego i nasmiewajacych sie kolegow. Wiedziatam,
ze w domu czeka mnie wyktad ze strony rodzicow i kara, ale wolatam ja,
niz siedzenie w jednej tawce z Szarym.

Byta to dla mnie trudna sytuacja. Dochodzitam z tydzien, aby stac sie nor-
malnym uczniem i zapomnie¢ o karze, jaka mnie spotkata. Inni ucznio-
wie, odbywajacy taka sama kare, czuli to samo, co ja. Nieraz byto gorzej.
Kolega po siedzeniu z Romem w tawce nie zjawit sie w szkole do konca
tygodnia. Ttumaczyt, ze byt chory, aby koledzy sie z niego nie wysmiewali,
ze siedziat z Szarym. Takie kary wystepowaty u nas do trzeciej klasy szkoty
podstawowej. Na niektorych dziataty, poniewaz probowali zachowywac sie
cicho, a dla innych po ktoérejs z kolei takiej karze nie robito to juz zadnego
wrazenia.

Romowie znajdowali sie pojedynczo w kazdej klasie. Jesli zdarzyta sie sy-
tuacja, ze w danym roku otworzono trzy klasy, a przyszta czworka dzieci
romskich, to do jednej klasie trafiata dwojka, a w pozostatych dwoch byli
juz pojedynczo. Romowie chodzili do szkoty w ,kratke”, ale wychowaw-
czynie sie tym nie przejmowaty. Wrecz przeciwnie; byty zadowolone, po-
niewaz nie musiaty w chtodne dni otwiera¢ okien, aby zniknety nieprzy-
jemne zapachy. Kiedy dochodzito do jakis bojek, w ktorej brat udziat Cy-
gan, nauczyciele od razu zaktadali z gory, ze Rom ja wywotat i on powinien
zostac ukarany, lub stuchali tylko jednej strony (ucznia polskiego). Nauczy-
ciele nie skupiali uwagi na uczniach romskich, nie przejmowali sie tym, czy
czegos sie nauczyli, czy nie potrzebuja zaje¢ dodatkowych, wyjasnienia
jakiegos$ zadania. Dzieci romskie byty w szkole zadane same na siebie, nikt
sie nimi nie zajmowat, ani nie kolegowat sie z nimi. Zazwyczaj dzieci cy-
ganskie przechodzity z klasy do klasy, nie opanowujac nawet danego mate-
riatu, a wychowawcom chodzito gtownie o to, aby jak najpredzej wypchnac
uczniow z budynku i miec spokoj.

Zestawmy powyzsze wspomnienie i uwagi z raportu opublikowane-

go ponad dekade temu z danymi statystycznymi. W Narodowym Spisie
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Powszechnym z 2011 roku okoto 17 tysiecy osob w Polsce zadeklaro-
wato narodowos¢ romska, zas w spisie, ktory odbyt sie dziewiec lat
wczesniej, ponad 15 tysiecy deklarowato jezyk romani jako swoj jezyk
ojczysty. Badacze oraz dziatacze organizacji romskich sugeruja jednak,
ze liczebno$¢ populacji Roméw w Polsce moze wynosi¢ miedzy 20 a 30
tysiecy, za$ oraz dane Ministerstwa Spraw Wewnetrznych méwia o nie-
co ponad 20 tysigcach osob (Filipiak, 2011, s. 31). Wiekszos¢ tej zbio-
rowosci stanowia mieszkancy miast (92 procent) i ludzie mtodzi (Sred-
nia wieku 27,7 lat; srednia dla catej populacji Polski: 37 lat) (tamze, s.
32), jednak wedtug ustalen badaczy z konca ubiegtej dekady ,,jedynie
10 procent polskich Romow zdobywato srodki na swoje utrzymanie po-
przez prace zarobkowa. Pozostate 90% tej spotecznosci zyto z roznego
rodzaju zasitkow udzielanych przez opieke spoteczna, rent lub emery-
tur” przy ,,znaczacej” liczbie Romow ,,prowadzacych dziatalnos¢ gospo-
darcza w tak zwanej szarej strefie” (Klima, Paszko, 2010, s. 129-130,
za: Filipiak, 2011, s. 32-33). Wysoki poziom bezrobocia i niepewna sy-
tuacja ekonomiczna Romow wynikajg w istotnej mierze z niskiego po-
ziomu wyksztatcenia. Wedtug Narodowego Spisu Powszechnego z roku
2002, tylko 0,1 procent Roméw posiadato wyksztatcenie wyzsze, 2,7
procent miato wyksztatcenie srednie, zas ,,az 90,6 procent osob tej
narodowosci zakonczyto edukacje na poziomie szkoty podstawowej,
z czego 50,8 procent stanowity osoby, ktore nie ukonczyty szkoty pod-
stawowej lub nie posiadaty zadnego wyksztatcenia” (Filipiak, 2011,
s. 32). W 2008 roku na studiach wyzszych w Polsce studiowato okoto
50 Roméw (Szymanczak, 2011). Szacunki dyrektorow szkot ze wszyst-
kich wojewddztw w roku szkolnym 2000/2011 wskazywaty, ze okoto
30 procent Romow w wieku szkolnym nie wypetniato obowiazku szkol-
nego, zas dziatania wtadz, aby przeciwdziatac niskiej frekwencji oce-
niono jako ,catkowicie nieskuteczne” (Granice solidarnosci..., 2002,
s. 167-138). Podobne wnioski ptyna z opracowania Biura Analiz Sejmo-
wych z 2011 roku. ,Wedtug danych publikowanych przez Ministerstwo
Spraw Wewnetrznych i Administracji oraz organizacje romskie tylko
70% dzieci romskich objetych jest edukacja, a ich frekwencja szkolna
jest niska” (Szymanczak, 2011). Ponadto, w opracowaniu tym zwraca
sie uwage na inne czynniki utrudniajace podnoszenie szans edukacyj-
nych mtodziezy romskiej: ,Dziewczynki 13-16-letnie (po zamazpoj-
$ciu) na ogot przerywaja nauke szkolna. Dzieci romskie ucza sie w tzw.
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klasach romskich i w klasach integracyjnych szkét publicznych. Model
edukacji dla dzieci romskich stanowi ciagle przedmiot sporu i dysku-
sji. Liderzy romscy opowiadaja sie za klasami integracyjnymi, rodzicie
wola posytac dzieci do klas romskich, ktore uwazaja za bezpieczniejsze
i lepiej odpowiadajace ich potrzebom. [...] Gtowne bariery w dostepie
do edukacji wyzszej, na jakie wskazuja mtodzi Romowie to: brak odpo-
wiednich srodkéw finansowych oraz brak wsparcia ze strony rodzicéow,
niewystarczajaca znajomos¢ jezyka polskiego, krytyczny stosunek star-
szego pokolenia do ambicji edukacyjnych mtodziezy” (tamze).

0Od pierwszej potowy lat dziewiecdziesigtych wdrazano rézne roz-
wigzania w systemie oswiaty i programy wsparcia skierowane na po-
prawe sytuacji edukacyjnej Romow. W 1992 roku Ministerstwo Edukacji
Narodowej wprowadzito specjalne ,,klasy romskie” (okoto trzydziestu
szkot), dwa lata pozniej podjeto probe zorganizowania nauczania jezy-
ka romskiego w szkotach publicznych (niezrealizowana z powodu bra-
ku nauczycieli romskich), a w kolejnych dekadach realizowano szereg
,oddolnych” inicjatyw edukacyjnych w roznych czesciach kraju, jak
przedszkola czy tworzenie ,,klas uzawodowionych” w bytym wojewddz-
twie nowosadeckim (Filipiak, 2011, s. 37-38). Po krytyce polityki pan-
stwa polskiego wobec Romoéw ze strony instytucji miedzynarodowych
w okresie poprzedzajacym wejscie Polski do Unii Europejskiej, wdrozo-
no dwa programy pomocowe, w ktorych istotny element stanowita edu-
kacja: ograniczony regionalnie do wojewddztwa matopolskiego Pilota-
Zowy program rzqdowy na rzecz spotecznosci romskiej na lata 2001-
2003 oraz Program na rzecz spotecznosci romskiej w Polsce (na lata
2004-2014). W ramach tego drugiego programu oraz dzieki pozyskaniu
funduszy Unii Europejskiej mozliwe byto zatrudnienie asystentow rom-
skich i nauczycieli wspomagajacych, dofinansowanie zakupu podrecz-
nikow, zaje¢ wyréwnawczych i wyjazdow letnich, a takze uruchomie-
nie dziatan na rzecz poprawy kwalifikacji zawodowych Roméw (tam-
ze, s. 40-46). Jak pisze Filipiak, ,,niewatpliwym sukcesem” programu
zapoczatkowanego w 2004 roku jest fakt, ze ,,w roku 2009 w polskim
systemie oswiaty zatrudnionych byto okoto 100 romskich asystentow
oraz udato sie zwiekszy¢ liczbe studentow narodowosci romskiej z 50
w roku 2004 do okoto 100 w 2009 roku” (tamze, s. 46). Autor ten pod-
kresla jednak, ze nie wypracowano ,.kompleksowej polityki wobec tej
grupy narodowej. Uznano, bez gtebszej analizy sytuacji spotecznej,



iz podniesienie poziomu «oswiaty romskiej» rozwiaze bolaczki tego
srodowiska, takie jak niski poziom zycia i wysokie bezrobocie. Przemia-
ny w sferze edukacji nie przyniosty jednak spodziewanych efektow, ale
nie spowodowato to korekty polskiej polityki” (tamze, s. 46).

Nasuwa sie pytanie, dlaczego, pomimo podejmowanych przez
wiele lat dziatan, sytuacja edukacyjna dzieci i mtodziezy narodowo-
sci romskiej wciaz pozostaje niekorzystna? Czy to jedynie kwestia
proby wdrozenia odgoérnej zmiany administracyjnej bez pogtebionej
transformacji spoteczno-kulturowej nie tylko po stronie spotecznosci
romskiej'’, ale rowniez w Swiadomosci nieromskiej ,,wiekszosci” oraz
na styku obu kultur, zwtaszcza w konkretnych miejscach napiec lokal-
nych, sasiedzkich? Inne pytania dotyczy¢ moga tego, jak - poza ideali-
zmem gtoszenia wartosci - w praktyce moga urzeczywistniac sie takie
kategorie, jak ,tolerancja”, ,,dialog miedzykulturowy”, ,tozsamos¢”
czy ,,demokracja”.

Prawdopodobnie, trudno bedzie dokonac takiej zmiany bez wyjscia
poza szersza logike, jaka okresla dzi$ w wymiarze spoteczno-ekono-
micznym ideologia neoliberalizmu. W ramach tej ideologii, na co zwré-
cili uwage Pierre Bourdieu i Loic Wacquant (2007), role swoistego ,,dys-
kursu-przykrywki” spetnia termin ,wielokulturowosc”, ktéry - nieza-
leznie od intencji pedagogow zorientowanych na pluralizm i uznanie
réznic - ulega zawtaszczeniu przez neoliberalne cele podporzadkowane
dominujacym interesom ekonomicznym, dla realizacji ktorych skrywa
sie za zastong wzniostych idei rzeczywisty obraz i zrodta problemow
spoteczno-gospodarczych. Zawtaszczona przez ,,neoliberalna nowomo-
we” kategoria ,,wielokulturowosci” przyczynia sie do upowszechniania,
miedzy innymi, swoistego moralizmu,

»ktory utrudnia stosowanie solidnego, racjonalnego materializmu w anali-
zie $wiata spotecznego i gospodarczego, a takze [...] skazuje nas na niema-
jaca konca dyskusje lub wymusza potrzebe «uznania tozsamosci», chociaz
w smutnych realiach codziennosci problem lezy po prostu gdzie indziej”
(Bourdieu, Wacquant, 2007, s. 8).

17 Sugestie, iz dziatania polskiego rzadu ,,bez gtebokich zmian w obrebie kultury rom-
skiej nie przyniosa [...] oczekiwanych skutkdow” wysuwa Filipiak w konkluzji cyto-
wanego artykutu. (Filipiak, 2011, s. 47).
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Sytuujac problem w kontekscie amerykanskim, Bourdieu i Wacqu-
ant przekonuja dalej:

»podczas gdy filozofowie rozkoszuja sie scholastycznymi dyskusjami na te-
mat «uznania» i «tozsamosci», setki tysiecy dzieci z klas nizszych i zdomi-
nowanych grup etnicznych nie maja dostepu do szkoét podstawowych zwy-
czajnie dlatego, ze nie ma dla nich miejsca w walacych sie placowkach
szkolnych w wielkich miastach (w 2000 roku w samym tylko Los Angeles
wykluczono 25 tysiecy z nich), zas wsrod mtodziezy z gospodarstw domo-
wych, ktorych roczny dochod wynosi ponizej 15 tysiecy dolardw, zaledwie
jedna dziesigta ma dostep do kampusow uniwersyteckich, podczas gdy
wsrod dzieci z rodzin o rocznym dochodzie przekraczajacym sto tysiecy
dolardw odsetek ten siega 94 procent” (tamze, s. 8).

By¢ moze, podobna refleksje krytyczna warto podjac¢ w odniesieniu
do spoteczenstwa polskiego i to nie tylko do sytuacji grup doswiadcza-
jacej jednoczesnie uprzedzen etnicznych i marginalizacji spotecznej®,
ale w szerszym kontekscie postaw etniczno-kulturowej ,,wiekszosci”.
Wydaja sie tu istotne co najmniej dwa aspekty. Po pierwsze, odnoto-
wane przez nas na poczatku tej czesci rozdziatu, rosnace ,,zaciekawie-
nie” czesci Polakow i Polek odmiennoscia kulturowa nie musi przekta-
dac sie ani na trwatos¢ postaw akceptacji etniczno-kulturowego plura-
lizmu, ani, tym bardziej, nie musi obejmowac grup postrzeganych jako
spotecznie i politycznie ,problematyczne”, ,obce” lub ,ekspansyw-
ne”. Tego rodzaju myslenie reprezentuje obecnie czes¢ dziennikarzy,
publicystow i politykow w odniesieniu do naptywowych wyznawcow
islamu, a takze wobec Romédw. A zatem, tolerancja sprowadzajaca sie
do bezpiecznej konsumpcji pluralizmu jako wyrdznika stylu zycia klasy
sredniej moze ukazac swoje granice, gdy medialno-ekspercki dyskurs

18 Warto zauwazy¢, ze sprzeczno$¢, o ktérej pisza Bourdieu i Wacquant, nie jest
obca doswiadczeniom i refleksjom Romow w Polsce. W przeprowadzonych przez
nas w 2009 roku badaniach jakosciowych dotyczacych ubdstwa kobiet w Watbrzy-
chu, odnotowalismy krytyczna swiadomosc kobiet ze spotecznosci romskiej w kwe-
stii nieadekwatnej do ich sytuacji zyciowej dziatalnosci lokalnego stowarzyszenia
romskiego. Rozmowczynie podkreslaty brak zainteresowania miejscowych liderow
problemami ekonomicznymi, zas jedna z nich podkreslita, ze organizacja, do kto-
rej chciatyby sie zwrdci¢ po pomoc koncentruje sie na dziatalnosci kulturalnej
(tworzenie zespotow muzycznych), zamiast wsparcia w rozwiazywaniu proble-
mow socjalnych: ,,Co z tego, ze zespoty. Zespoty nie sztuka zatozy¢, ale pierwsze
[to] zeby dzieci miaty do szkoty wszystko, zeszyty...” (Gawlicz, Starnawski, 2010,
s. 168).



skutecznie wykreuje nowego ,,wroga” zdefiniowanego juz nie w zdys-
kredytowanych kategoriach ,,rasowych”, ale w ramach podziatow okre-
slanych jako ,,cywilizacyjne” czy ,kulturowe”. Z tym wiaze sie, po cze-
Sci, drugi aspekt neoliberalnego rozumienia wielokulturowosci. Otéz,
odziedziczony po nacjonalizmie okresu miedzywojennego i pdzniejszej
oficjalnej polityce lat PRL, wzglednie homogeniczny model polskosci
wciaz sprzyja kultywowaniu monolitycznej i wykluczajacej wizji tozsa-
mosci narodowej. W sytuacji zagrozenia bezrobociem, pogorszenia sie
warunkow zycia czy niemozliwosci realizacji aspiracji edukacyjnych,
czes¢ spoteczenstwa, w tym mtode pokolenie, moze stac sie podatne
na ideologie populizmu w imie obrony ,tradycji”, konserwatywnie ro-
zumianej ,,normalnosci” lub ,,czystosci narodowej”. Obecne ozywienie
wsrod ugrupowan nacjonalistycznych i ich sympatykow ilustruje ten
mechanizm. Cho¢ polityka taka najprawdopodobniej nie przyczyni sie
do rozwiazania obecnych socjalnych bolaczek Polakéw i Polek, bedac
raczej forma ,,ideologicznego wyzysku” (Starnawski, 2012, s. 369-406),
niz dziatan emancypacyjnych, mobilizacja pod sztandarami agresyw-
nego nacjonalizmu przeciwko wyobrazonemu zagrozeniu symbolicznej
dominacji etniczno-kulturowej moze stuzy¢ jako kompensacja naro-
stych frustracji. Dostrzezenie w ostatnim czasie przez polskich badaczy
edukacyjnych wagi tego problemu (zob. Nikitorowicz, 2013) pozwala
zywi¢ nadzieje, iz zaréwno neoliberalne zawtaszczenia wielokulturo-
wosci, jak i populistyczno-konserwatywne ataki na nia, stang sie przed-
miotem systematycznej i trwatej krytycznej refleksji pedagogicznej.
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3. Dialog, dzialanie, zmiana

Wydaje sie, ze do kluczowych warunkéw demokratyzacji stosunkow
miedzyludzkich w ogole, a edukacji w szczegolnosci, naleza gotowosc
do porozumienia sie oraz mozliwos¢ realizacji wspdlnie podejmowa-
nych decyzji w taki sposdb, ze pozwala to przeksztatcac rzeczywistosc
zgodnie z uzgodnionymi znaczeniami nadanymi tej rzeczywistosci,
na przyktad z intencjami wyrastajacymi z troski o wolnos¢, rownosc
czy poszanowanie prawa do odmiennosci. Ten pierwszy aspekt taczy sie
bezposrednio z pojeciem dialogu, drugi zas z perspektywa dziatania ku
demokratycznej zmianie. W ostatnim rozdziale podejmiemy te zagad-
nienia, rozpoczynajac od krotkich rozwazan na temat dialogu i dzia-
tania jako fundamentow edukacji demokratycznej, ukazujac niektore
sposoby ich rozumienia oraz niektore zagrozenia dla demokratyzacji
wpisane w struktury relacji edukacyjnych/wychowawczych. Zapre-
zentujemy takze nasza wizje warunkow dziatania na rzecz zmiany, zas
na dwach przyktadach - podmiotowej zmiany indywidualnej w procesie
uczenia sie oraz zmiany spotecznej w dziataniach na rzecz réwnosci -
ukazemy rozne perspektywy tego, na czym taka zmiana moze polegac.

3.1. Dialog i dziatanie —
fundamenty edukacji demokratycznej

Siegajac do wiedzy podrecznikowej, na kategorie dialogu trafiamy
w kontekscie omowienia pedagogiki inspirowanej filozofia egzysten-
cjalizmu (Tarnowski, 2005, s. 258-259). Autor opracowania przyta-
cza trzy sposoby rozumienia, czy tez trzy aspekty, dialogu. Pierwszy
to metoda dialogu, czyli sposob komunikacji, dazenie podmiotow



do ,,wzajemnego zrozumienia, zblizenia sie oraz wspoétdziatania”; drugi
aspekt to proces dialogu, ktory ,,zachodzi wtedy, gdy chociazby jeden
z elementow zawartych w metodzie zostat uwzgledniony”, zas trze-
ci aspekt to postawa dialogu, czyli ,,gotowosc¢ otwierania sie na rozu-
mienie, zblizenie sie i wspotdziatanie (w miare moznosci) w stosunku
do otoczenia” (tamze, s. 258). W kontekscie naszych rozwazan o de-
mokracji jako zasadzie uniwersalnej, nie bez znaczenia bedzie uwaga
na temat tego ostatniego aspektu: ,,Postawy dialogu nie mozemy ogra-
nicza¢ do jednej kategorii ludzi (np. do dzieci) z wykluczeniem jakiejs$
okreslonej populacji (wzgledy narodowosciowe, rasowe lub religijne).
Postawa dialogowa jest zatem otwarciem wobec kazdego cztowieka”
(tamze, s. 258). Tarnowski zwraca uwage na dwie odmienne koncepcje
dialogu: ,,symetryczna”, oparta na rownosci partnerow (wypracowang
przez Martina Bubera), oraz ,,asymetryczna”, oparta na przekonaniu
o jednoczesnej ,,wyzszosci” i ,,podlegtosci” wobec ,Innego” (perspek-
tywa Emmanuela Levinasa). Autor sugeruje, ze cho¢ ujecia te raczej
sie dopetniaja niz wykluczaja, to w kontekscie pedagogicznym moga
mie¢ odmienne implikacje. ,,Model partnerski w relacji nauczyciel-
-uczen oparty na przeswiadczeniu, ze obie strony sa tozsame w swoim
cztowieczenstwie, jest w dzisiejszej pedagogice bezsporny. [...] Zacho-
dzi jednak obawa zagubienia autorytetu nauczyciela w symetrycznym
ujeciu dialogu pedagogicznego. Dlatego koncepcja niesymetryczna
proponowana przez Levinasa moze bardziej odpowiada¢ dialogowi wy-
chowawczemu. Nauczyciel stoi bowiem pod pewnym wzgledem wyzej
od ucznia, natomiast z drugiej strony ma by¢ gotow do jego dyspozycji,
jest jego stuga” (tamze, s. 258-259).

Dialog czy tez koncepcja ,,dialogicznosci” stanowi jedna z central-
nych kategorii dla brazylijskiego pedagoga Paulo Freirego w jego ksigz-
ce Pedagogia ucisnionych, opublikowanej po raz pierwszy w 1968 roku
w jezyku portugalskim, a spopularyzowanej dwa lata pozniej dzieki
przektadowi na jezyk angielski (Freire, 2005)". Jako autor programu

1 Jak dotad, nie ukazat sie petny polski przektad tej ksiazki, nalezacej do najwaz-
niejszych pozycji krytyczno-emancypacyjnej pedagogiki na $wiecie. Dostepne
fragmentaryczne polskie ttumaczenia bazuja na wersji angielskojezycznej, be-
dacej przektadem z jezyka portugalskiego. Ttumaczenie rozdziatu drugiego ksiaz-
ki Freirego, zob. Blusz, 2000, s. 67-78; systematyczne opracowanie poszczeg6l-
nych rozdziatow, zawierajace fragmenty przettumaczonego tekstu, zob. Kostyto,
2011, s. 7-26. Zob. tez krytyczng analize Freirowskiej pedagogii z perspektywy
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alfabetyzacji dorostych, Freire byt zaangazowany w dziatania na rzecz
zmiany spoteczno-politycznej w Brazylii, czym narazit sie prawico-
wej dyktaturze wojskowej w tym kraju w potowie lat 60. XX wieku,
co doprowadzito do jego uwiezienia, a nastepnie politycznej emigracji.
Stawka dziatan pedagogicznych w rozumieniu tego autora jest eman-
cypacja czy tez wyzwolenie, rozumiane jako zniesienie struktur uci-
sku, niesprawiedliwosci i pokonanie zdehumanizowanej kondycji czto-
wieka. Humanizacja stanowi ,,powotanie ludzi” za$ ,,dehumanizacja,
ktora ,,naznacza nie tylko tych, ktérym skradziono cztowieczenstwo,
ale rowniez (cho¢ w inny sposob) takze tych, ktorzy je skradli, jest
znieksztatceniem powotania do stania sie w petni cztowiekiem” (Fre-
ire, 2005, s. 43-44). ,Pedagogia ucisnionych” bytaby zatem dziataniem
ku odzyskaniu cztowieczenstwa w wolnosci, rownosci i sprawiedliwo-
sci, a za centralny element tego procesu uznaje Freire nabywanie
krytycznej swiadomosci wtasnego potozenia oraz niezbednosci zmiany
przez ludzi zdominowanych, marginalizowanych, wyzyskiwanych lub
doswiadczajacych innej formy opresji. ,,Aby przezwyciezy¢ sytuacje
ucisku, ludzie musza najpierw krytycznie rozpoznac jego przyczyny,
gdyz wtedy poprzez dziatanie zorientowane na zmiane (transforming
action) beda mogli wytworzy¢ nowa sytuacje, ktora uczyni mozliwym
dazenie do petniejszego cztowieczenstwa” (tamze, s. 47). Freire de-
finiuje pedagogie ucisnionych jako ,pedagogie, ktora musi by¢ re-
alizowana wspdlnie z ucisnionymi (jednostkami lub narodami), a nie
dla nich, w nieustajacej walce o odzyskanie ich cztowieczenstwa.
Pedagogia ta czyni ucisk i jego przyczyny obiektem refleksji uciska-
nych, za$ refleksja ta przyniesie ich niezbedne zaangazowanie w wal-
ke o wtasne wyzwolenie. W tej walce zas owa pedagogia bedzie stale
tworzona i modyfikowana” (tamze, s. 48). W tak rozumianym proce-
sie zmiany, autor podkresla role, po pierwsze, petnej solidarnosci osob
z grup dominujacych z grupami ucisnionymi (solidarnos¢ jako ,walka
po ich stronie, aby przeksztatci¢ obiektywng rzeczywistos¢” (tamze,
s. 49)), po drugie zas, role zaangazowanych w zmiane pedagogow

feministycznej: Kopciewicz, 2011, s. 27-39; a takze: hooks, 1994, s. 49 (fragment
w poswieconym Paulo Freiremu autowywiadzie autorki). Cytaty zamieszczone
w niniejszej ksiazce sa naszym ttumaczeniem z najbardziej popularnego przektadu
angielskojezycznego (Freire, 2005).



(edukatorow). Zadaniem tych ostatnich nie jest jednak objasnianie sy-
tuacji i potrzeby zmiany, ale

»podjecie dialogu z ludzmi na temat ich dziatan. [...] Ci zas$, ktorzy rozpo-
znaja lub zaczynaja rozpoznawac siebie jako ucis$nionych, musza znalez¢
sie w gronie tworcow tej pedagogii. Zadna pedagogia, ktéra ma prawdzi-
wie wyzwalajacy charakter, nie moze pozostawac oderwana od ucisnionych
i traktowac ich jako nieszczesnikow [...]. Ucisnieni sami musza by¢ dla sie-
bie przyktadem w walce o swoje wyzwolenie. [...] Krytyczny i wyzwalajacy
dialog, ktory zaktada dziatanie, musi by¢ prowadzony wraz z ucisnionymi
na kazdym etapie ich walki o wyzwolenie. Tres¢ tego dialogu moze i po-
winna rozni¢ sie w zaleznosci od warunkéw historycznych i w zaleznosci
od tego, na jakim poziomie ucisnieni postrzegaja rzeczywistos¢. Jednakze
zamiana dialogu na monolog, slogany i komunikaty to proba wyzwolenia
ucisnionych za pomoca narzedzi ujarzmienia. Dazenie do wyzwolenia uci-
snionych bez ich refleksyjnego uczestnictwa w akcie wyzwolenia oznacza
traktowanie ich jako obiekty, ktore trzeba uratowac z ptonacego budynku;
to prowadzenie ich ku populistycznej putapce i przeksztatcanie ich w masy,
ktorymi mozna manipulowac” (tamze, s. 52-53, 65).

Pedagogiczna koncepcje Freirego, zawarta w przywotanej ksiaz-
ce, daje sie zastosowac do kontekstu klasy szkolnej. Przeciwstawienie
,bankowego” modelu edukacji (jako mechanicznej transmisji wiedzy
w celu jej rownie mechanicznego odtworzenia) modelowi edukacji
»stawiajacej problemy”, stanowi przekonujacy obraz stawki procesu
zorientowanego na pogtebianie wewnatrzszkolnego demokratyzmu.
Podobnie mozna widzie¢ akcentowanie dialogu jako metody, proce-
su i postawy w toku nauczania, ktore staje sie wowczas obustronnym
wspotnauczaniem miedzy nauczycielka/nauczycielem a uczniami. Dia-
log bytby w takim ujeciu sposobem na ,wyzwolenie (sie)” uczniow
z pozycji podmiotow strukturalnie ucisnionych, zdominowanych czy
uprzedmiotowionych za sprawa wymogow systemu oswiaty, hierarchii
wpisanej w instytucje szkoty i relacje z nauczycielem oraz réznorod-
nych przejawow ukrytego programu bedacego ,kanatem” narzucania
dominujacych ideologii. Jednak perspektywa Freirowska nie ogranicza
sie do propozycji przeobrazenia samej sytuacji szkolnej, czy szerzej:
edukacyjnej (kontekstem, w ktorym powstata koncepcja Freirego, byty
jego doswiadczenia w pracy oswiatowej z dorostymi). Pedagogia uci-
$nionych to wizja w szerokim sensie polityczna, w ktorej sytuacje edu-
kacyjna nalezy widzie¢ jako element catej konstelacji uwarunkowan
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spotecznych. Kategorie ,ucisnionych” i ,uciskajacych” nie sa meta-
fora, ale okresleniami odnoszacymi sie do grup lub klas spotecznych,
tworzacych konkretne hierarchie wtadzy, pozostajacych w stosunkach
dominacji/podporzadkowania i w uktadach nieréwnosci. Freire prezen-
tuje swoja koncepcje jako pedagogie radykalng czy tez rewolucyjna
nie tyle w sensie ,,rewolucjonizowania edukacji” jako takiej, ale orga-
nizowania dziatan zorientowanych na gtebokie przemiany spoteczne.
Nie chodzi przy tym o rewolucje, ktéra miataby odwrocic role i pozycje
w strukturze spotecznej, ale taka, ktdra doprowadzitaby do zniesienia
samej struktury ucisku. Temu dalekosieznemu celowi stuzy¢ ma reflek-
syjna, oparta na dialogu, rewolucyjna praktyka (praxis) edukacyjna.
Dialog, jako ,,spotkanie miedzy ludzmi, zaposredniczone przez swiat,
w celu nazwania $wiata [..] jest zatem egzystencjalng konieczno-
scia [...] [i] nie moze by¢ sytuacja, w ktorej niektorzy nazywaja Swiat
w imieniu innych” (tamze, s. 88-89). Dla Freirego, dialog, stanowiacy
sedno edukacji jako praktyki wolnosci, nie moze istniec bez ,gtebokiej
mitosci do swiata i do ludzi”, bez pokory (jako przeciwienstwa arogan-
cji), bez wiary w cztowieczenstwo, bez nadziei i wzajemnego zaufania
oraz bez myslenia krytycznego (tamze, s. 89-93). Jesli zatem ,,dialo-
gicznos¢” i ,,antydialogicznosc¢” stanowia przeciwstawne wzory dziata-
nia kulturowego, wowczas mozna przyporzadkowac im opozycyjne ce-
chy: antydialogicznosc to podbdj, zasada ,,dziel i rzadz”, manipulacja
oraz inwazja kulturowa; dialogicznos¢ to wspotpraca, jednos¢ na rzecz
wyzwolenia, organizacja oraz synteza kulturowa (tamze, s. 138-183).

O dialogu w kontekscie relacji edukacyjnych, dwie i pot dekady
po opublikowaniu Pedagogy of the Oppressed, moéwit Freire w roz-
mowie z amerykanskim pedagogiem Donaldo Macedo (Macedo, Fre-
ire, 2010). Rozmoéwcy podkreslali roznice pomiedzy dialogiem, rozu-
mianym jako zwykta konwersacja lub jedynie ,technika” nauczania,
a dialogiem jako ,relacja epistemologiczng”, sposobem poznawania
z uwzglednieniem jego spotecznego, miedzyludzkiego wymiaru. Jak
stwierdzit Freire:

»Aby moc w ogole zacza¢ rozumiec¢ znaczenie praktyki dialogu, musimy
porzucic¢ uproszczone, techniczne rozumienie dialogu. Nie oznacza on bo-
wiem swego rodzaju btednej sciezki polegajacej na rozwinieciu jakiegos
tematu i jego realizacji przez zaangazowanie pomystowosci innego. Prze-
ciwnie, dialog oznacza relacje epistemologiczna. W tym sensie dialog jest



sposobem poznawania i nigdy nie powinno sie go uznawac za zwykta takty-
ke stuzaca zaangazowaniu uczniow w realizacje okreslonego zadania. [...]
Angazuje sie, poniewaz uznaje spoteczny, a nie tylko indywidualny cha-
rakter procesu poznawania. [...] Mam na mysli to, ze dialog, o jakim tutaj
mowimy, dialog w rozumieniu pedagogow, to nie to samo, co na przyktad
dialog na temat spaceru po ulicy, bedacy co najwyzej rozmowa przyjaciot
w pubie. [...] Rozumienie dialogu jako procesu uczenia sie i poznawania
ustanawia wczesniejszy wymog, ktory zawsze oznacza koniecznos¢ docie-
kliwosci epistemologicznej w kwestii samych elementow dialogu” (tamze,
s. 233-237).

Jak jednak osiagnac¢ dialog w rzeczywistosci szkolnej dalekiej
od warunkow mu sprzyjajacych? W niektorych ujeciach socjologii edu-
kacji juz samo pytanie o mozliwos¢ dialogu uczniowsko-nauczycielskie-
go moze zosta¢ odrzucone jako ,,naiwne” wobec strukturalnej i sym-
bolicznej przemocy obiektywnie egzekwowanej przez szkote i poprzez
szkote wyposazona w autorytet pedagogiczny sprawowany ,,w imieniu”
czy tez w interesie klas/grup dominujacych i ich prawomocnej kultury
(zob. Bourdieu, Passeron, 2006). Z drugiej strony, przedstawiciele pe-
dagogiki krytycznej zwracaja uwage na znaczenie oporu edukacyjnego
(ze strony uczniow) jako przeciwwagi dla szkolnej wtadzy, wskazujac
przy tym na nieobecnos$¢ mozliwosci zmiany spotecznej w koncepcjach
teoretykow przemocy symbolicznej i reprodukcji kulturowej (Giroux,
2010). By¢ moze zatem, opor (jako formy sprzeciwu wobec kultury
uprawomocnionej i szkolnych hierarchii) mozna potraktowac jako in-
tegralny i wazny element rzeczywistosci edukacyjnej w procesie jej
demokratyzacji. Dialogiczne wyjscie naprzeciw przejawom oporu zo-
rientowanym na zmiane (a nie jedynie destrukcyjnym) mogtoby sta-
nowic¢ newralgiczny moment w tej fazie socjalizacji, ktdra okresla sie
mianem ,,krytycznej”, pojawiajacej sie¢ w procesie dojrzewania i do-
tyczacej nabywania samodzielnosci w osadzie $wiata oraz budowania
indywidualnosci i tozsamosci podmiotowej (Karkowska, 2009, s. 30-31,
s. 270).

Przyktadow na to, w jaki sposob dialog - rozumiany wtasnie jako
relacja epistemologiczna, niezinstrumentalizowany i niezbanalizowany
- moze stanowi¢ nie tylko element, ale zasadnicza o$ edukacji, do-
starcza Dorota Klus-Stanska, rozwijajaca koncepcje dialogowego kon-
struowania wiedzy w szkole. W jej ujeciu, edukacja dialogowa, jako
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w zasadniczy sposob odmienna od dominujacej w Polsce edukacji mo-
nologowej, opartej na przekazie wiedzy, zorientowana jest na stwa-
rzanie warunkow do tego, by dziecko mogto nauczyc¢ sie eksplorowac
wtasne doswiadczenia, interpretowac je, nadawac im nowe znaczenia,
poznajac jednoczes$nie dziedzictwo kulturowe, co pozwoli mu uczest-
niczy¢ w kulturze i dziata¢ skutecznie (Klus-Stanska, 2012, s. 83).
Co warte podkreslenia, edukacja dialogowa dotyczy¢ moze, choc
w roznej formie, zarowno rzeczywistosci spotecznej (w odniesieniu
do tego obszaru dialog oznacza miedzy innymi poszukiwanie sposobow
interpretowania, refleksje krytyczna i twodrcza), jak i przyrodniczej
(tu wiaze sie z dochodzeniem do teorii) (tamze, s. 85-86). Fundamen-
talne dla edukacji dialogowej sa: uznanie ,,wielo$[ci] prawomocnych
systemow wiedzy, otwartos¢ na nowe znaczenia, aktywnosc¢ interpre-
tacyjn[a] ucznia w procesie ich konstruowania i spoteczn[a] negocjo-
walnos¢ obrazu rzeczywistosci” (tamze, s. 94). W specyficzny sposob
mysli sie takze o samej wiedzy, postrzegajac jg jako wieloznaczna,
hipotetyczna, kontekstualna, poddajaca sie ciagtym interpretacjom,
a jej wyraz widzac raczej w pytaniach niz odpowiedziach. Jej istota
jest problematyzowanie przekonan, kwestionowanie tego, co wydaje
sie oczywiste, eksplorowanie znaczen (tamze, s. 94). Wreszcie, tego
rodzaju myslenie o wiedzy prowadzi do odejscia od precyzyjnego okre-
slania celdw i planowania Sciezki wiodacej ku ich osiagnieciu. Rezul-
tatow oddziatywan na uczniéw nigdy nie mozna w petni przewidzie¢,
w zwigzku z czym planowanie ,sprowadza sie do okreslania, jakie
okazje edukacyjne beda stwarzane na lekcji, a nie sugerowania, jakie
zmiany w uczniu zostang osiagniete” (tamze, s. 95). Sytuuje to eduka-
cje dialogowa w perspektywie wolnosci ucznia (w odroznieniu od pod-
porzadkowania sie typowego dla edukacji monologowej), pozwalajacej
na rozwijanie kompetencji emancypacyjnych (tamze, s. 95).

W kontekscie systemu edukacji podjecie tego rodzaju dialogu nie-
sie ze soba istotne wyzwania. Klus-Stanska zauwaza:

,,Bycie w dialogu z uczniem nie jest proste, bowiem swiadomosc¢, ze ‘nie
wiem’, wymaga odwagi, by is¢ razem ku nieznanemu, narazajac sie na bte-
dy, rozczarowania i poczucie bezradnosci. Przeciwnie, poczucie, ze ‘wiem
na pewno’, przekonanie, iz ‘mam racje’, uzbraja nas w tatwa pewnosc
siebie i krzepiace - cho¢ ztudne - wrazenie wtasnej nieomylnosci, gdy sto-
je przed tymi, do ktorych mowie. Dialog tych, ktorzy ‘nie wiedza’, ale



podejmuja trud, by rozumie¢, jest duzo trudniejszy niz wtadcze monolo-
gowanie, tak jak odkrywanie nowych ladow niesie ze soba powazniejsze
ryzyko i wymaga znacznie bardziej ztozonych kompetencji niz kierowanie
tramwajem” (tamze, s. 84).

Jakkolwiek trudny i wymagajacy, tego rodzaju dialog stanowi punkt
wyjscia ku dziataniu na rzecz zmiany. Kwestie te rozwijamy w kolejnej
czesci.

3.2. Warunki dzialania ku zmianie

Gdy Peter Moss (2007) sugeruje, ze wczesna edukacja mogtaby stac
sie przestrzenia odnowy demokracji, podkresla zdecydowanie, ze nie
stanie sie to automatycznie - niezbedne jest podjecie decyzji odnosnie
do przyjecia nowego paradygmatu myslenia i dziatania oraz spetnienie
szeregu warunkow. W tym miejscu chcemy zastanowic sie, co musi sie
sta¢, aby mozliwe byto podejmowanie prob organizacji procesu eduka-
cyjnego w sposéb w wiekszym stopniu uwzgledniajacy potrzeby dzieci
i mtodziezy z roznych grup spotecznych i srodowisk, jak i dajacy im
samym wieksze mozliwosci aktywnego, sprawczego udziatu w zyciu
szkoty.

3.2.1. Wyobrazenie sobie utopii i poznanie alternatywnych rozwiqzan

Dziatanie ku zmianie nie jest mozliwe bez wyobrazenia sobie, ze inne,
niz dominujace i najlepiej znane, rozwiazania moga by¢ wprowadza-
ne w zycie. Wyobrazenie sobie alternatywnych podejs¢ jest trudne,
gdyz, jak zauwaza Moss, zyjemy w rzeczywistosci, w ktorej narzucone
sq jako jedyne mozliwe dwie ,,opowiesci” o edukacji, dwa sposoby jej
rozumienia: opowies¢ o jakosci i wysokiej stopie zwrotu oraz o ryn-
ku, obie zakorzenione w szerszej narracji neoliberalizmu. Opowiesci
te taczy:

»gteboko ekonomistyczny sposob myslenia, ze wszystkich czynigcy aktorow
rynkowych, przedsiebiorcow, ktorzy sami soba zarzadzaja i ze soba nawza-
jem rywalizuja, i oczekujace na wykorzystanie rezerwy kapitatu ludzkie-
go; sprowadzajacy wszystko do ekonomicznego rachunku zysku i straty;
na pierwszy plan wysuwajacy stosunki wymiany i umowy; a maksymaliza-
cje zyskow czyniacy centralnym kryterium okreslajacym, jak odnosi¢ sie
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do innych i jak sie zachowywac. [...] Traktuja one edukacje jak towar; badz
to jako przedmiot spotecznej inwestycji, ktory mozna zakupi¢ w oczeki-
waniu wysokich zwrotow (indywidualnych, korporacyjnych, spotecznych),
lub jako przedmiot transakcji rynkowej pomiedzy rodzicem-konsumentem
a ustugodawca-firma” (ttum. nasze, Moss, 2014, s. 67).

Myslenie o edukacji w perspektywie takich opowiesci sprawia,
twierdzi Moss, ze przestaje sie zadawac istotne, polityczne pytania -
przede wszystkim o to, dlaczego w okreslony sposob organizowac edu-
kacje, czym edukacja w ogole jest i czemu ma stuzy¢, kim jest dziec-
ko, nauczyciel/nauczycielka, a koncentruje si¢ na szukaniu odpowiedzi
na pytania o to, w jaki sposob zrealizowaé odgérnie wyznaczone cele,
nie zastanawiajac sie nawet nad tym, czy realizowac je warto. W ten
sposob edukacja staje sie praktyka czysto techniczna (Moss, 2004).

Tymczasem, bez wyobrazenia sobie innych rozwigzan, bardzo
trudno jest problematyzowal te istniejace i mysle¢ o zmianie. Moss
i Fielding wrecz uznaja myslenie utopijne za ,warunek prawdziwie
demokratycznej polityki i ustawodawstwa, ktore dostrzega i ceni plu-
ralizm i alternatywy. [...] [M]yslenie utopijne jest wyrazem pragnienia
i imaginowania, eksplorowaniem mozliwosci i potencjalnosci, afir-
macja alternatyw oraz proba przewidzenia tego, ‘co jeszcze sie nie
stato’. [...] Takie myslenie stwarza mozliwos¢ podjecia eksperymentu
myslowego, stanowigcego wartosciowy proces w zmaganiach z ‘dyk-
tatura braku alternatyw’ i powod do zywienia nadziei” (ttum. nasze,
Fielding, Moss, 2011, s. 139). Podkreslaja jednak, za Erikiem Olinem
Wrightem, ze chodzi o formutowanie ,,rzeczywistych utopii”, podlega-
jacych ocenie ze wzgledu na swoja celowosc (dlaczego miatyby by¢
warte wprowadzania w zycie), wykonalnos¢ (czy, zrealizowane, maja
szanse faktycznie funkcjonowac) oraz osiggalnos¢ (jak mozna je wpro-
wadzi¢ w zycie) (Wright, 2007, s. 28-29). Nie mozna zatem zatrzymacd
sie na poziomie snucia marzen o tym, jak wspaniata mogtaby by¢ szko-
ta, ale trzeba takze zastanowic sie nad mozliwoscia przekucia fantazji
na rzeczywistosc.

Tego rodzaju utopie tatwiej sobie wyobrazi¢, gdy doswiadczyto
sie innej edukacji. Dorota Klus-Stanska (2013) wspomina, ze jednym
z istotnych impulsow, ktore przyczynity sie do uruchomienia przez
nia Autorskiej Szkoty Podstawowej ,Zak”, byty jej wizyty studyjne



w szkotach brytyjskich. Jak pisze, ,,do realizacji pomystu na szkote po-
trzebowatam ‘narzedziowego’ impulsu, ktory do swiadomosci ‘tak nie
powinno by¢’ dodatby swiadomos¢ ‘za to mozna na przyktad w ten spo-
sob’” (Klus-Stanska, 2013, s. 310). W podobnym duchu wypowiada sie
nauczycielka, ktora przez kilka lat pracowata w przedszkolu opartym
na odmiennym od dominujacego podejsciu, charakteryzujacym sie au-
tentycznym uwzglednianiem autonomii, sprawstwa i decyzyjnosci dzie-
ci i kadry pedagogicznej:

Osoby, ktore je [przedszkole] otwieraty, miaty inne doswiadczenia, w sen-
sie takim, ze nie byty tak potwornie zakorzenione w tym systemie i miaty
takie okienko, przez ktore mogty wyjrze¢, ze w innych miejscach swiata
moze byc¢ inaczej, ze edukacje mozna zrobic¢ inaczej, ze wychowanie nie
musi byc¢ takie pozamykane?.

Z wypowiedzi tych ptyna wnioski dla myslenia o ksztatceniu i samo-
ksztatceniu nauczycieli. Jesli edukacja ma byc¢ przestrzenig zadawa-
nia istotnych pytan i myslenia o zmianie, przyszli i obecni nauczyciele
i nauczycielki musza mie¢ mozliwo$¢ gromadzenia doswiadczen, ktore
pozwolg zobaczy¢, ze mozliwe jest przedszkole czy szkota odbiegajace
od tych znanych z wtasnej biografii. Moze to dokonywac sie poprzez wi-
zyty studyjne, lekture prac dotyczacych alternatyw edukacyjnych czy
dzielenie sie doswiadczeniami ze zrealizowanych - chocby na niewielka
skale - innowacyjnych dziatan.

3.2.2. Otwarcie na to, co nowe i nieoczekiwane

Okreslajac warunki, ktore powinny byc spetnione, aby mozliwe byto
przeobrazenie instytucji dla matych dzieci w przestrzen demokra-
tyczna, Peter Moss wymienia uznanie za wazne okreslonych wartosci,
a wsrod nich akceptacji dla ciekawosci i niepewnosci (Moss, 2007,
s. 18). W podejsciu, w ktorym o edukacji mysli sie jako o praktyce

20 Rozmowa przeprowadzona w ramach projektu badawczego, pt. Ku edukacji de-
mokratycznej w instytucjach dla matych dzieci: identyfikowanie barier w ramach
publicznego systemu. Badanie poréwnawcze wybranych placéwek przedszkolnych
w Polsce i w Danii, realizowanego przez K. Gawlicz, finansowanego ze $rodkow
MNiSZW - Decyzja nr 250349E/-680/52013 z dnia 27 lutego 2013 na utrzymanie po-
tencjatu badawczego w roku 2013. Jesli nie zaznaczono inaczej, wszystkie wypo-
wiedzi cytowane w tej czesci pochodza z rozmoéw zrealizowanych w ramach tego
badania.
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technicznej, gdzie istotne jest realizowanie odgornie zdefiniowanych
celéw, nie ma wiele miejsca dla niepewnosci. Plany roczne precyzyj-
nie wskazuja, co bedzie sie dziato kazdego miesiagca, scenariusze za-
jec¢ wyznaczaja kolejne kroki nauczycielki i dzieci ku osiagnieciu celu
zadania. Daje to poczucie bezpieczenstwa, stabilnosci, pewnosci,
ze spetni si¢ odpowiednio swoje obowiazki i zrealizuje program, ale
uniemozliwia eksperymentowanie, szukanie i znajdowanie nowych roz-
wigzan. Przywotajmy jeszcze raz Dorote Klus-Stanska, wspominajaca
ASP ,,Zak”:

»Szkota byta dla nas terenem nieustannych zaskoczen. Najczesciej profe-
sjonalnie dobrych, budujacych, co powodowato, ze trwalisSmy w dziataniu,
radzac sobie z napieciem towarzyszacym prowadzeniu alternatywnej szko-
ty, innym razem takich, ktore stanowity powazne wyzwania, ale tez takich,
ktdre przynosity rozczarowania. Stawiato nas to w nieustannej profesjonal-
nej gotowosci do zadawania sobie pytania: ‘I co teraz?’ (...) Jedna z cech
istotnie rézniacych Zaka od znanych mi szkét transmisyjnych byto to,
ze zadna odpowiedz nie byta nigdy gotowa” (Klus-Stanska, 2013, s. 324).

Wtoski pedagog, Aldo Fortunati, zwracat uwage na podobne wy-
miary profesjonalizmu nauczycieli, wskazujac, ze powinni oni ,,wyzbyc
sie ztudzenia pewnosci [i wzia¢] odpowiedzialnos¢ za dokonywanie
wybordw, eksperymentowanie, dyskutowanie, refleksje i zmiane, [...]
zachowujac w swej pracy poczucie przyjemnosci ptynacej z zasko-
czenia i zadziwienia” (za: Moss, 2009, s. 49). Tego rodzaju otwartosc¢
na to, co nieprzewidziane i zaskakujace oraz towarzyszaca jej goto-
wos¢ do podejmowania ryzyka wymaga pokonania strachu. Wydaje sie,
ze strach jest jednym z najbardziej powszechnych doswiadczen wsrod
nauczycieli: strach przed reakcja dyrekcji placowki, wspotpracownic
i wspotpracownikow, rodzicow, organéow prowadzacych. Jak przyznat
jeden z nauczycieli: ,wszyscy sie boja tego, co tam ta gora powie,
kuratorium, ktore przyjdzie i potem przegladnie te dzienniki, przejrzy,
zobaczy, ze czego$ brakuje”. Tymczasem, przyktad placowek, ktore
zdecydowaty sie na zmiane sposobu pracy, pokazuje, ze bardzo czesto
takie leki s nieuzasadnione i wynikaja bardziej z wtasnych wyobrazen
tego, co moze sie stac, niz rzeczywistych doswiadczen. Ilustruje to do-
brze wypowiedz dyrektorki publicznego poznanskiego przedszkola,



ktore podjeto decyzje o dosc radykalnym przeobrazeniu wtasnych prak-
tyk pedagogicznych:

Ja wiem, ze jak bysmy ulegaty wszystkim takim obawom, ze co bedzie,
a jak przyjdzie ten, a jak tamten, to cztowiek juz po prostu bytby spara-
lizowany strachem i nic by juz nie robit. [...] Moze to gdzie$ tam zostato,
i tak sie pracuje tym starym systemem, bo jest znany, i wiemy, o co cho-
dzi, i bezpieczny by¢ moze. Czasami sami sobie stwarzamy problemy. A tak
naprawde, to najpierw trzeba sprobowac czegos innego, zeby moc zoba-
czy¢, czy to jest dobre, czy niedobre.

Oznacza to, ze - bez umniejszania znaczenia zmian w zakresie ze-
wnetrznych uwarunkowan funkcjonowania instytucji edukacyjnych,
zwiazanych z wymogami organizacyjnymi, finansowaniem, regulacjami
prawnymi - konieczne jest uswiadamianie sobie i przekraczanie wita-
snych ograniczen, co wyraznie dostrzegta nauczycielka wychowania
przedszkolnego:

Czesto mam tez poczucie, ze ta bariera jest we mnie, bo ja z jednej stro-
ny jestem w stanie sobie powiedzie¢ pomyslec, ze ok, by¢ moze gdybym
bardziej probowata, to by sie dato, ale w ktorym$s momencie po prostu
przestaje i odpuszczam, bo nie chce sie sama spala¢ w czyms. To tez jest
kwestia wyborow.

Gotowos¢ do kwestionowania wtasnych dziatain
Cytowana dyrektorka przedszkola, méwiac o swoich oczekiwaniach wo-
bec nauczycielek, zwrocita uwage na to, ze powinny one wykazywac:

chec takiej pracy nad soba, reflektowania, cofniecia sie troszeczke do tytu,
spojrzenia na to, co zrobitam [...] zeby cofnac sie i popatrzec troche kry-
tycznie, miec takie poczucie, ze ja nie jestem najlepsza, ze ja tez robie
btedy, ale musze nad nimi popracowac, zobaczyé, a moze kto$ inny ma
racje, zeby tez przyjmowac inne punkty widzenia.

Zdobycie gotowosci do podejmowania refleksji nad swoimi dziata-
niami, dostrzegania ich konsekwencji, a w efekcie modyfikowania wta-
snych praktyk pedagogicznych wydaje sie kolejnym kluczowym warun-
kiem zmiany. Wymaga to samokrytycyzmu, umiejetnosci przyznania sie
do niewiedzy i btedu, co dla czesci nauczycieli moze by¢ duzym wyzwa-
niem. Jolanta Zwiernik, prowadzaca w latach osiemdziesiatych bada-
nia w przedszkolach, nie odnotowata sytuacji, w ktorych nauczycielki
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przyznatyby, ze nie znaja odpowiedzi na pytania dzieci (Zwiernik,
1996, s. 79). Podobnie Urszula Slipska, zajmujaca sie poczatkami drogi
zawodowej w wypowiedziach nauczycielek wczesnej edukacji, odkry-
ta, iz wiele z jej rozmowczyn odrzuca mozliwos¢ popetniania btedow.
Zapytane o to, nauczycielki odpowiadaty: ,,Nie popetniatam btedow!”,
,Nie przypominam sobie” lub ,,Analizujac swoj ponad dwudziestoletni
staz pracy, nie zauwazytam btedow w swojej pracy dydaktycznej i nie
przypominam sobie sytuacji, ktdre chciatabym teraz inaczej rozwia-
zac¢” (Slipska, 2014, s. 41). Tymczasem, zdolno$¢ zakwestionowania
stusznosci tego, co sie robi i dostrzezenia innych perspektyw ma fun-
damentalne znaczenie dla wypracowywania nowych sposobdéw dziata-
nia. Dorota Klus-Stanska zwraca uwage na to, ze nauczyciele w ,,Zaku”
,musieli w trybie przyspieszonym dowiedzie¢ sie, ze krytyke mozna
i nalezy traktowac ‘narzedziowo’: to, co wydawato mi sie nieudane,
omawiatam z nimi tak, jak omawia sie stabosci udoskonalanego wspol-
nie urzadzenia, a nie przejaw kompetencji mechanika. Naradzalismy
sie i wymyslaliSmy wspolnie, jakie elementy tego urzadzenia wymie-
ni¢, zeby catos¢ lepiej dziatata” (Klus-Stanska, 2013, s. 327).
Rozwijanie tego rodzaju samokrytycyzmu wymaga myslenia o so-
bie-nauczycielu jako osobie nieustannie uczacej sie. Takie nastawie-
nie, fundamentalne na przyktad dla podejscia pedagogicznego w Reg-
gio Emilia, w ktorym nauczyciele postrzegani sg jako ciagle uczacy
sie badacze, moze by¢ dla czesci pedagogéw trudne. Lucyna Telka,
w swoim studium przeobrazen ztobkéw w toku realizowanych w nich
badan w dziataniu, identyfikuje przejawy oporu ze strony personelu
placowek, zmuszonego miedzy innymi do skonfrontowania sie ze skut-
kami swoich dziatan, przybierajacymi czasem forme tagodnej przemo-
cy, i opracowania nowej koncepcji pedagogicznej placowki. Jak pisze:
»Moze by¢ tak, ze dla niektorych kierownikow [ztobkéw] trudne oka-
zato sie zwtaszcza przyjecie roli osoby, ktora sie uczy, zajmuje sym-
boliczne miejsce po drugiej stronie stotu, tam, gdzie uczen. Uczen,
w potocznym rozumieniu, moze by¢ oceniany. Mogt zatem pojawic sie
lek przed ocena, przed poczuciem, ze jest sie ‘na cenzurowanym’”
(Telka, 2007, s. 188). Przetamanie tego leku okazato sie jednak mozli-
we, a jednym ze sposobow na to byta systematyczna obserwacja wta-
snych dziatan oraz indywidualna i grupowa refleksja nad nimi. Telka
odnotowuje, ze obserwacja miata na celu miedzy innymi ,,odkrywanie



ztozonosci, wielowymiarowosci wtasnej praktyki, szczegotow zycia co-
dziennego, wysitku, jaki jest potrzebny, by uwaznie obserwowac dziec-
ko w relacjach z innymi ludzmi, w samodzielnych, ‘samotnych’ zaba-
wach oraz by obserwowac siebie - dorostych w relacjach z dzieckiem”
(tamze, s. 182-183). Towarzyszace jej pogtebianie , krytyczn[ej] reflek-
syjnos[ci] wobec wtasnych dziatan i nawykow kulturowych, ich oglad
niejako z boku” Dorota Klus-Stanska uznaje za klucz do rozwijania pro-
fesjonalizmu nauczycieli (Klus-Stanska, 2009, s. 241).

Obserwacja wtasnych praktyk pedagogicznych i ich skutkow
dla dzieci oraz refleksja nad nimi moga umozliwi¢ dostrzezenie,
ze ,na wiekszos¢ pytan istnieje wiecej niz jedna odpowiedz oraz
ze jest wiele sposobow postrzegania i rozumienia swiata” (ttum. na-
sze, Moss, 2007, s. 18) - co samo w sobie stanowi warunek zaistnienia
Zmiany - oraz stac sie podstawa do gtebokiego przedefiniowania swo-
jego rozumienia wtasnej roli i pozycji. Cytowana juz dyrektorka przed-
szkola w ten sposob wspomina pierwsze lata pracy nad przeobrazeniem
przedszkola, ktorych integralnym elementem byta obserwacja codzien-
nego zycia i wspolna refleksja nad nim:

My tam wchodzitysmy w perspektywe dziecka, schodzitysmy tez troche
jakby do czasow naszego dziecinstwa, porownywatySmy pewne rzeczy,
i to byta ta zmiana, ktora sie po prostu uwewnetrznita. | potem kwestia,
zeby to zrobic, to juz nie byt problem. Potem juz mozna rzeczywiscie byto
robi¢ bardzo duzo. Ale tu musiata najpierw gdzie$ tam, albo w gtowie,
w sercu, ta zmiana nastapic¢. Po prostu sposob myslenia.

3.2.3. Upodmiotowienie

Gotowos¢ do podejmowania krytycznej refleksji nad swoja praca i prze-
obrazania jej wymaga spetnienia jeszcze jednego warunku - posiadania
przez nauczycieli poczucia, ze funkcjonuja w warunkach zaufania i au-
tentycznego wsparcia, na co ogromny wptyw ma kierownictwo instytu-
cji edukacyjnych. Wyraznie pokazuja to kontrastujace ze soba wypo-
wiedzi nauczycielek przedszkola, z ktorych kazda doswiadczyta innego
rodzaju relacji ze swoimi przetozonymi. Pierwsza z nich mowi:

Jestem w stanie myslec¢ w taki sposob dlatego, ze w swojej pierwszej pra-
cy w przedszkolu bytam traktowana megapodmiotowo. | to jest cos, czego
wiekszos¢ dziewczyn, ktore rozpoczynaja prace, nie doswiadcza. | ktopot
polega troche na tym, ze nie doswiadczasz tego jako dzieciak, no bo skad
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masz tego doswiadczy¢, nie doswiadczasz tego w trakcie swojej eduka-
cji, nie doswiadczasz tego w swoim dorostym zyciu i nie przekazujesz tego
dalej.

Wypowiedz drugiej z nauczycielek pokazuje natomiast, na czym
polega praca, gdy tego rodzaju wsparcia brakuje:

Wiele by sie dato znies¢, gdyby zaufanie byto wieksze i mniej takiej inwigi-
lacji... Takie inwigilowanie i kontrolowanie na wyrost, albo narzucanie uro-
czystosci i planéw miesiecznych, i takiego poréwnywania: ta grupa to zro-
bita, to wy tez to zrdbcie, dlaczego tego nie robicie. Tak, jakby sie sami
bali i nie mieli pewnosci i zaufania do kadry i ludzi, ktérych sami zatrudnili
i ktorym powierzyli te dzieci i te grupy. Czasem mam wrazenie, ze traktuja
nas, jakbysmy byty niekompetentne i nie miaty pojecia, co robi¢, ze jak-
by ktos nam nie sprawdzit tych plandw, nie powiedziat, co miato by¢, nie
analizowat naszych scenariuszy uroczystosci, to bysmy nie wiedziaty, jak
to robi¢ i bySmy moze nic nie robity.

Nauczycielki z duzym zalem i przejeciem mowity o ciagtej kontroli,
o koniecznosci rozliczania sie ze wszystkiego, co robig i pracy w taki
sposob, jak oczekujg tego przetozeni, majac ograniczone mozliwosci
autonomicznego dziatania. Na wrecz dehumanizujacy wymiar takich
praktyk wskazywat nauczyciel, ktéry miat mozliwos¢ pracy w warun-
kach wiekszej swobody i samodzielnosci, stwierdzajacy, ze ,,bez takiej
wolnej reki pewnie bysmy pracowali jak roboty, jak maszyny”.

3.2.4. Instytucja edukacyjna jako forum i wspélnota

To prowadzi nas do ostatniego watku: wyobrazenia tego, czym insty-
tucja edukacyjna moze by¢. Gunilla Dahlberg, Peter Moss i Alan Pence
(2013), rozwazajac warunki przeobrazania przedszkola w przestrzen
demokratyczna, wskazuja na ogromne znaczenie, jak dla tego proce-
su ma postrzeganie placowki dla matych dzieci. Ich zdaniem, demo-
kracji w przedszkolu w najwiekszym stopniu sprzyja myslenie o nim
jako forum w spoteczenstwie obywatelskim: miejscu, w ktorym dorosli
- nauczyciele, rodzice, przedstawiciele lokalnej spotecznosci - i dzie-
ci wspolnie uczestnicza w dziataniach o znaczeniu spoteczny, kultu-
rowym, politycznym i ekonomicznym (Dahlberg, Moss, Pence, 2013,
s. 134). Tak funkcjonuja przedszkola i ztobki w Reggio Emilia, w kto-
rych partycypacja jest jedna z fundamentalnych wartosci. Jej istotg



jest dostrzezenie wartosci réznorodnych punktow widzenia reprezen-
towanych przez rézne osoby; to dzieki niej dzieci, nauczyciele i ro-
dzice uczestnicza w tworzeniu dziatan edukacyjnych. Partycypacja
pozwala takze na budowanie ,,poczucia i kultury solidarnosci, odpowie-
dzialnosci i wtaczania” (Indications..., 2011, s. 11).. Jak pisza pracuja-
ce w Reggio Emilia pedagozki, partycypacja oznacza, ze:

»Wszyscy - dzieci, nauczycielki i rodzice - wtaczaja sie w dzielenie sie po-
mystami, w dyskusje, majac poczucie wspoélnego celu i uznajac komuniko-
wanie sie za wartos¢. Spotkania nie prowadza do podziatow i niezgody, ale
wzmacniaja zarowno dialog miedzy réznymi rolami, roznymi pomystami,
réznymi kulturami, jak i negocjacje prowadzace ku wspolnemu tworzeniu.
Nie sprowadzaja sie one do doswiadczania sytuacji, w ktorej kompetencje
jednych osob wykluczaja kompetencje innych, ale opieraja sie na dostrze-
zeniu, ze wszyscy - dzieci, nauczycielki i rodzice - sa aktywnymi podmio-
tami w relacji edukacyjnej, wnoszacymi wzajemnie sie uzupetniajaca, nie-
zbedna wiedze” (Cagliari, Barozzi, Giudici, b.d.).

Zmiana bedzie mozliwa wowczas, gdy powstanie przestrzen do dys-
kusji, w ktorej beda mogty sie Scierac rdzne wizje, gdy instytucja edu-
kacyjna stanie sie - stowami jednej z nauczycielek przedszkola - miej-
scem, ktore:

jest wspottworzone przez wszystkie osoby, ktore sa w jakikolwiek sposob
angazowane w istnienie tego miejsca. Nie tylko dyrekcja, nie tylko na-
uczycielki; po prostu wszyscy, ktorzy tam sa, cos buduja, co$ wnosza, za-
czynajac od dzieciakow, a na obstudze kuchni, osobach, ktore sprzataja,
niezaleznie od tego, czy sa to nauczycielki, czy nie sa nauczycielki, przez
rodzicow, dyrekcje i tak dalej. Jesli nawet nie [jest] tak, ze kazda wizja
sie dzieje, ale ze kazda wizja ma prawo zaistniec.

3.3. Nauczycielskie uczenie sie na rzecz zmiany

Cytowana juz dyrektorka poznanskiego przedszkola, ktore zdecydowa-
to sie na podjecie ambitnej proby znaczacego przemodelowania swojej
pracy, wspominata, ze ,musiata najpierw gdzies tam, albo w gtowie,
w sercu, ta zmiana nastapi¢. Po prostu sposob myslenia”. Wskazali-
sSmy wczesniej na szereg warunkow, ktorych spetnienie jest niezbedne
dla zaistnienia tego rodzaju zmiany; teraz chcemy odda¢ gtos mtodej
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nauczycielce, ktora sama podjeta wyzwanie przeobrazenia swoich
dziatan oraz swojego sposobu myslenia.

Marta Medynska to studentka pedagogiki na specjalnosci edukacja
przedszkolna z psychomotorykq i opieka nad dzieckiem w Dolnoslaskiej
Szkole Wyzszej, a jednoczesnie nauczycielka przedszkola. Zainspiro-
wana podejsciem etnograficznym i badaniami w dziataniu, postanowi-
ta w ramach przygotowywania swojej pracy licencjackiej przyjrzec sie
wtasnej praktyce pedagogicznej. Jak pisze: ,,Nie od razu podjetam de-
cyzje o tym, aby skupi¢ sie na analizie wtasnej pracy z dzie¢mi. Chcia-
tam jednak, aby moja praca byta uwienczeniem trzech lat nauki, nie
chciatam, aby to, z czym zetknetam sie w trakcie studiow, przeszto bez
echa. Jako jedna z niewielu osob miatam wspaniata okazje jednocze-
$nie studiowac nauki mowiace o dzieciach, jak i pracowac z dzie¢mi,
zamieniac teorie w dziatania, wykorzystywac zdobyta wiedze w prak-
tyce. Majac taka mozliwosc, postanowitam ja wykorzystac”?'.

Jak wskazuje Hana Cervinkova, ktéra wraz z Rozalig Ligus zaini-
cjowata wykorzystanie podejscia taczacego metodologie etnograficzng
i badania w dziataniu w pracy z przygotowujacymi sie do nauczyciel-
skiej profesji studentkami, twierdzi, ze moze ono by¢ ,przydatnym
narzedziem w rekach polskich nauczycieli, ktorych swiat zawodowy
jest coraz bardziej okreslany przez zniewalajace neoliberalne dyskursy
i praktyki” (Cervinkova, 2013, s. 135). Istota podejscia etnograficzne-
go jest uwazne przygladanie sie rzeczywistosci spotecznej i szczego-
towe jej przedstawianie z wykorzystaniem opisu gestego, ktory ,nie
jest przywotaniem i analiza wypowiedzi uczestnikow badania, jest
wielopoziomowa interpretacjg zdarzen obserwowanych przez etnogra-
fa” (tamze, s. 129). Nie chodzi zatem tylko o to, by opisac to, co sie
widzi, ale by zrozumie¢, co sie w badanym miejscu dzieje (Geertz,
2003, s. 40-41). Badania w dziataniu z kolei to podejscie metodolo-
giczne zorientowane na identyfikowanie problemow oraz projektowa-
nie i wprowadzanie, we wspélnotowym dziataniu, zmian w badanym
srodowisku w oparciu o teoretycznie podbudowana refleksje. Maria

2L Jedli nie zaznaczono inaczej, wszystkie cytaty w tej czesci pochodza z nieopu-
blikowanej pracy dyplomowej Marty Medynskiej pt. ,,Autoetnografia i badania
w dziataniu jako narzedzia stuzace do ulepszania wtasnej praktyki zawodowej”,
przygotowanej pod kierunkiem Katarzyny Gawlicz w Dolnoslaskiej Szkole Wyzszej,
Wroctaw 2014. Dziekujemy za zgode na wykorzystanie fragmentow pracy.



Czerepaniak-Walczak dostrzega w badaniach w dziataniu istotny poten-
cjat zmiany edukacyjnej, co wynika z tego, ze umozliwiaja one podej-
mowanie dziatan poznawczych wynikajacych wprost z zainteresowan
nauczycieli-praktykow, tkwigcych w ich naturalnych warunkach pracy
oraz mogacych ,,pomoc im w roztadowaniu napie¢ odczuwanych w co-
dziennej praktyce” (Czerepaniak-Walczak, 1998, s. 298), co w efekcie
pozwala im na autentyczne przeksztatcenie wtasnych dziatan pedago-
gicznych. Dzigki stosowaniu procedury badania w dziataniu nauczy-
ciele uczestnicza w ,,poznawaniu, krytycznym osadzie oraz odpowie-
dzialnym, odwaznym zmienianiu elementow przestrzeni edukacyjnej”
(tamze, s. 290). Praca dyplomowa Marty Medynskiej, dokumentujaca
wdrazany przez nia proces analizowania i przeobrazania wtasnej prak-
tyki, wyraznie odstania tkwigce w tym podejsciu mozliwosci.

Poniewaz Marta chciata zbada¢ wtasne dziatania, musiata znalez¢
sposob na to, by je w ogole dostrzec. Poprosita o pomoc wspotpracow-
nikow, ale ci nie zauwazyli w jej zachowaniu nic niewtasciwego. Osta-
tecznie, zdecydowata sie na nagrywanie prowadzonych przez siebie
zaje¢ i podejmowanych interakcji z dzie¢mi. Tak wspomina poczatki
tego procesu:

Nie byt to profesjonalny sprzet, miatam do dyspozycji jedynie maty cyfro-
wy aparat, uznatam jednak, ze to wystarczy. Zabratam sprzet do pracy.
Przed rozpoczeciem zaje¢ wtaczytam kamere i postawitam na potce, tak
aby kamera objeta cata sale. Musze tutaj zaznaczy¢, ze nigdy wczesniej
nie wystepowatam przed kamerg oraz ze nie czuje sie komfortowo przed
obiektywem. Prowadzenie wiec zajec ze swiadomoscia, ze jest to nagry-
wane spowodowato, ze nie zachowywatam sie naturalnie. Po chwili rowniez
dzieci zauwazyty aparat. Zaczety o niego pytac, stat sie on ich gtownym
obiektem zainteresowania. Mysle jednak, ze nawet jezeli poinformowata-
bym dzieci, ze na poétce stoi aparat, to i tak przyciagatby on ich uwage.
Po dwach-trzech nagrywanych zajeciach dzieci przestaty zwracac na niego
uwage, nie byt juz dla nich niczym interesujacym. Ja rowniez po pewnym
czasie zaczetam zachowywac sie naturalnie. Kamera stata sie nieodtacz-
nym elementem mojej pracy.

Nagrania staty sie podstawa do sporzadzenia opisow, ktore nastep-
nie byty analizowane w celu zidentyfikowania ewentualnych proble-
mow. Na tym etapie Marta staneta przed trudnoscia, na ktora wska-
zuje Czerepaniak-Walczak: ,,nauczyciel musi dostrzega¢ ograniczenia
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i pokusy powstrzymujace go przed uczynieniem kroku, dokonywac ich
racjonalnej oceny oraz odwaznie je pokonywac. Niekiedy bowiem po-
jawia sie chec ukrycia, a co najmniej zignorowania, pewnych informa-
cji, ktére moga zaburzy¢ oczekiwany obraz” (tamze, s. 292). Student-
ka pisze:

Opisy etnograficzne sporzadzatam, ogladajac nagrane wczesniej filmy.
Sekunda po sekundzie zapisywatam to, co udato mi sie zaobserwowac
na nagraniach. Aby zachowac obiektywizm, staratam sie nie myslec o tym,
ze gtéwnym przedmiotem badan jestem ja sama. Bazujac na wczesniej-
szych doswiadczeniach, kiedy to opisywatam zachowanie innych oséb, spo-
rzadzatam gesty opis. Nie byto to tak duzym problem, jak spodziewatam
sie, ze bedzie. Trudnos¢ pojawita sie natomiast przy identyfikacji proble-
mu. Widziatam niektdre popetniane przeze mnie btedy, jednak zawsze mia-
tam gotowa odpowiedz, dlaczego zrobitam tak, a nie inaczej. Ttumaczy-
tam sie miedzy innymi tym, ze brakowato mi czasu, ze bytam pod presja,
itp. Dopiero po czasie zrozumiatam, ze nie o to chodzi i ze w ten sposob
do niczego nie dojde. Patrzac na to z perspektywy czasu, moge stwierdzi¢,
ze sama przed soba batam sie przyznania sie do btedu, automatycznie bro-
nitam sie. Nigdy nie uwazatam siebie za ideat wychowawcy, nie o to cho-
dzi. Po prostu, jezeli przez caty czas ktos stara sie robi¢ cos najlepiej jak
potrafi, to ciezko nagle uswiadomic sobie, ze popetnia sie tak razace btedy.
Jest to jednak pierwszy krok do zmiany i dopiero po uswiadomieniu sobie
tego i pogodzeniu sie z mysla, ze moje zachowanie czesto powinno by¢
inne, zaczetam rzetelnie analizowac opisy. W trakcie identyfikacji proble-
mu zauwazytam, ze w mojej pracy z dzie¢mi pojawiajg sie epizody tagod-
nej przemocy. Dojscie do tego wniosku pozwolito mi na blizsze przyjrzenie
sie problemowi. Mogtam przejs¢ do drugiej fazy projektu.

Obserwacja pracy wtasnej i swoich wspotpracownic byta integral-
nym wymiarem dokumentowanego przez Lucyne Telke wczesniej wspo-
mnianego projektu przeksztatcania spotecznej przestrzeni Zztobkow.
Podkresla ona, ze uwazna obserwacja siebie i swojego dziatania, prze-
tozona na starannie sporzadzone opisy stajace sie dokumentem dziatan,
jest poczatkiem zmian, gdyz pozwala na - czasem zaskakujace, czasem
niekomfortowe - odkrycie tego, co sie robi i w efekcie na , kwestiono-
wani[e] praktyki, zadawani[e] pytan zaobserwowanym zdarzeniom, od-
krywani[e] rutyny w codziennych sytuacjach (Telka, 2007, s. 117). Tel-
ka przywotuje refleksje opiekunek, ktore uswiadamiaty sobie, ze ,,‘co-
dzienna praktyka jest zdumiewajaca, wida¢ niekontrolowanie swoich
emocji i dziatan (dorostych)’, ‘nadgorliwos¢’ w pomaganiu, oddalenie



emocjonalne, poklepywanie dziecka po gtowie. Obserwowanie i anali-
zowanie swojej praktyki powodowato zdumienie dorostych: ‘ja tak sie
zachowuje?’, ‘nie kontroluje siebie?’” (tamze, s. 207-208). Dla Marty
takim momentem olsnienia - jak sama zauwaza, raczej nieprzyjemne-
go - byto uswiadomienie sobie, Ze stosuje wobec dzieci tagodna prze-
moc polegajaca na ograniczaniu aktywnosci dzieci:

Analizujac kolejne opisy z zycia zawodowego, zauwazytam, ze bardzo
czesto ograniczam przejawy podejmowanej przez dzieci aktywnosci. Przy
dalszej analizie nagran, niestety, przekonanie to jeszcze bardziej sie po-
gtebito. Nie miatam watpliwosci, ze podejmowane przez mnie zaniedba-
nia sa razace i jak najszybciej nalezy to zmieni¢. Upewniatam sie w tym
przekonaniu wraz z uswiadamianiem sobie, jakie negatywne skutki niosa
za sobga takie zachowania. Im wiecej poznawatam teorii mowiacej o wa-
dze dzieciecej aktywnosci i o szkodliwosci jej ograniczania, tym bardziej
bytam pewna tego, ze chce sie zmieni¢. Nie ukrywam, ze przykro jest za-
gtebiac sie w to, jak bardzo szkodzi sie dzieciom. Miatam jednak nadzieje,
ze niebawem o moim niosacym negatywne skutki zachowaniu bede mowita
jedynie w czasie przesztym.

Podbudowana lektura tekstow pedagogicznych pogtebiona refleksja
nad opisami swoich zachowan, w toku ktorej Marta poznawata - juz nie
tylko teoretycznie, ale i w odniesieniu do wtasnej praktyki - znaczenie
dzieciecej aktywnosci i role nauczyciela w jej wspieraniu, doprowa-
dzita Marte do kolejnego etapu spirali krokow charakteryzujacej ba-
dania w dziataniu (Lewin, 2010, s. 8-9): podjecia proby opracowania
,0g0lnego planu” dziatan, ktére miatyby pozwoli¢ osiagnac¢ pozadany
cel oraz wykonania pierwszego kroku w jego realizacji. Mtoda nauczy-
cielka-badaczka miata nieodparte poczucie, ze musi nie tylko zmienic¢
swoje dziatania, ale i sama musi sie zmieni¢. Rzeczywiscie, jak zauwa-
za Czerepaniak-Walczak, ,,tym, kto zmienia sie najbardziej pod wpty-
wem poznania naukowego jest sam badacz”, i dodaje: ,,On uczy sie
najwiecej, ale tez najbardziej sie angazuje i najwiecej ryzykuje. [...]
Badanie wtasnej praktyki jest tylez wazne, co trudne” (Czerepaniak-
-Walczak, 1998, s. 292). Trudnosci, przed ktorymi staneta Marta, byty
roznego rodzaju. Jedng z zasadniczych stanowit brak wzorca, ktorym
mogtaby sie inspirowac:

Bytam przekonana, ze musze zmieni¢ swoj sposob pracy. Nie wyobraza-
tam sobie, abym mogta nadal zachowywac sie w ten sposob, zdajac sobie
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sprawe z tego, jak to oddziatuje na dzieci. Chciatam sie zmieni¢, nie wie-
dziatam jednak, jak miatoby to wygladac¢. Nigdy nie spotkatam nauczy-
ciela pracujacego w sposob, ktory, moim zdaniem, mogtby zapobiegac
zachowaniom hamujacym dziecieca aktywnos¢. Wrecz przeciwnie, jedy-
ny wzor nauczyciela, jaki posiadatam, to taki, gdzie hamowanie dziecie-
cej aktywnosci byto zjawiskiem wrecz pozadanym. Dzieci miaty siedzie¢
i stuchad, a nauczyciel byt najwazniejszy. To zjawisko byto dla mnie czyms
naturalnym, natomiast sytuacja, w ktorej pozwala sie dzieciom na bycie
aktywnym uczestnikiem procesu uczenia sie, byta dla mnie czyms$ obcym.
Chociaz sama staratam sie zawsze aktywizowac dzieci i pozwalac im na ak-
tywnos¢, a wrecz zachecac je do niej, robitam to raczej na oslep i jak
pokazaty przeprowadzone przez mnie obserwacje, moje starania nie przy-
niosty zadowalajacych rezultatow.

Marta siegneta w zwiazku z tym do literatury pedagogicznej prze-
stawiajacej rozwiazania zorientowane na systematyczne i $wiadome
wspieranie aktywnosci, autonomii i sprawstwa dzieci. Szczegolnie in-
spirujace dla niej okazato sie podejscie przyjmowane w Reggio Emilia,
z typowym dla niego sposobem pracy z wykorzystaniem projektow re-
alizowanych przez dzieci, i to wtasnie do niego sie odwotujac, zaczeta
planowac dziatania, ktore - jak wierzyta - pozwola jej odejsc¢ od ogra-
niczania aktywnosci dzieci. Tu jednak natrafita na szereg trudnosci:
przestrzen, w ktorej przebywata wraz z dzie¢mi, w niewielkim stopniu
prowokowata je do samodzielnego dziatania i nie dawata poczucia bez-
pieczenstwa; istotne dla podejscia Reggio wtaczanie rodzicow rowniez
okazato sie trudne do wprowadzenia w zycie. Nie ostudzito to jednak
zapatu Marty, ktora ten etap realizacji dziatania opisata w nastepujacy
sposob:

Poki co, nie mam mozliwosci, zeby zagospodarowac otoczenie tak, aby
w petni sprzyjato realizacji przedsiewziec, nie udato mi sie zorganizowac
spotkania z rodzicami i liczba dzieci w mojej grupie przekracza dwukrotnie
liczbe uznana za optymalna. Moge jednak wprowadzi¢ wiele innych ele-
mentow, ktore moga przyczynic sie do zmiany na lepsze. Przede wszystkim,
moge zaczac stuchac dzieci, pozwoli¢ im na wyrazanie siebie, na podejmo-
wanie aktywnosci, na wybor tematu projektu i sposobu jego realizacji. Nie
widze rowniez przeszkod, aby zaczaé prowadzi¢ skrupulatna dokumenta-
cje, aby nastepnie analizowac i interpretowac ja wspolnie z dziecmi. Po-
stanowitam rowniez, ze przy najblizszym spotkaniu z rodzicami postuze sie
owa dokumentacja, aby zilustrowac rodzicom, na czym polega praca me-
toda projektow i aby, podobnie jak ja, dostrzegli niezwykte korzysci z niej



ptynace. Postanowitam wiec jak najpredzej wprowadzic elementy strategii
Reggio Emilia do naszej placowki.

Temat pierwszego projektu, ktory zrealizowata z grupa, wytonit sie
sam, gdy dzieci zaczety rozmawiac¢ o kwestii majacej dla nich duze
emocjonalne znaczenie: tesknocie za tatg, ktory musiat pojs¢ do pracy
i pragnieniu przygotowania dla niego prezentu. Marta zrobita doktad-
nie to, co nauczyciel chcacy wspiera¢ aktywnosc¢ dzieci zrobi¢ powi-
nien: ustyszata, co jest dla dzieci wazne i odpowiedziata na to. Reali-
zujac wraz z dziecmi projekt, uczyta sie jednoczesnie wiele o sobie
jako nauczycielce i o skutkach wtasnych dziatan. Zauwazyta na przy-
ktad, ze dzieci, przyzwyczajone do otrzymywania wskazdéwek odnosnie
do swoich zadan, maja trudnosci z podejmowaniem decyzji i dokony-
waniem wyborow. Niemniej, dzieki umiejetnemu wsparciu ze strony
Marty, ktora, jak nauczyciele z Reggio, dbata o ,,podtrzymywanie gry”,
dostarczajac dzieciom potrzebnych materiatow, zadajac im wtasciwe
pytania i stwarzajac im warunki do wspotdziatania, projekt zakonczyt
sie sukcesem, a ten sposob pracy stat sie istotnym elementem pedago-
gicznego warsztatu Marty:

0d tej pory to dzieci decyduja, co chca robic, jak chca zrealizowac swo-
je przedsiewziecia, itp. Zauwazytam rowniez, ze staja sie coraz bardziej
tworcze. Maja coraz mniej problemoéw z samodzielnym podejmowaniem
decyzji. Dodatkowo, ogromnym plusem jest to, ze do realizacji réznych
projektow wtaczaja sie rowniez dzieci, ktore wczesniej byty bardziej wyco-
fane. Jak sie okazato, to ze nie lubig Spiewac i tanczyc¢, nie oznacza, ze nie
lubig niczego. Nie wiem, czy realizowane przez nas projekty sa ,ksiazko-
we”. Widze jednak rados¢ w oczach dzieci i w moich, kiedy patrze na to,
jak chetnie realizuja wtasne pomysty, jak wspotdziataja, jak ucza sie wza-
jemnego szacunku. Zadaja pytania, ale rowniez potrafia udzieli¢ odpowie-
dzi na pytania innych.

Marta Medynska, decydujac sie na podjecie wyzwania, jakim byto
rejestrowanie, analizowanie i przeobrazanie wtasnej praktyki peda-
gogicznej, osiagneta, stowami Marii Czerepaniak-Walczak, nowy stan
rzeczywistosci edukacyjnej (Czerepaniak-Walczak, 1998, s. 298). Nie-
mniej, jest w petni swiadoma tego, ze nie jest to proces zamkniety,
ze rozwijanie profesjonalizmu nauczyciela nigdy sie nie konczy:
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Patrzac na wczesniejsze opisy sytuacji z mojej pracy, jest dla mnie nie
do pomyslenia, by dziecieca aktywnos¢ byta w ten sposdb krepowana.
Chciatabym, aby obecnie moje zachowanie sprzyjato podejmowaniu przez
dzieci aktywnosci w takim stopniu, w jakim kiedys te aktywnos¢ hamowa-
to. Uwazam, ze catkowite wyeliminowanie epizodow tagodnej przemocy
wymaga wiele czasu. Dlatego tak wazne jest, aby poddawac swoja prace
refleksji od razu, od momentu jej rozpoczecia. Prawdopodobnie gdybym
od poczatku pracy z dzie¢mi zachowywata sie w sposob majacy zapobiegac
ograniczaniu ich aktywnosci, sytuacji ,tagodnej przemocy” bytoby teraz
znacznie mniej [...].

Kurt Lewin opisat badania w dziataniu nie jako jednorazowe przeprowa-
dzenie badan, ale jako ,,spirale krokow, z ktorych kazdy sktada sie z cyklu
planowania, dziatania oraz ustalenia faktow na temat rezultatu tego dzia-
tania” (Lewin, 2010, s. 9). Widzimy wiec, ze aby osiagna¢ jak najlepszy
efekt, nalezy wciaz bada¢ wtasna prace, skutecznos¢ przeprowadzonych
badan oraz problemy, ktore pozostaja do rozwiazania. Dzieki takiemu reko-
nesansowi jestem w stanie uchwyci¢, co jeszcze wymaga poprawy, w kto-
rych sytuacjach wciaz ograniczam dziecieca aktywnosc. Dlatego kamera
jest wciaz obecna w mojej pracy, wszystko jest dokumentowane w mysl
zasad dokumentacji przyjetych w Reggio Emilia. Pozwala mi to na ciagte
ulepszanie wtasnej pracy. Mam nadzieje, ze dzieki temu podejmowane
przeze mnie dziatania beda w coraz wiekszym stopniu sprzyja¢ podejmo-
waniu dzieciecej aktywnosci i wspieraniu jej.

Marta konczy swoja prace refleksja nad tym, jak proces badan
w dziataniu doprowadzit do przeobrazenia nie tylko jej postepowania,
ale i sposobu myslenia: jak od pragnienia zmiany swojego sposobu pra-
cy przeszta do pragnienia dzielenia sie swoim doswiadczeniem z innymi
nauczycielami, aby pomoc im w przeksztatcaniu ich wtasnych dziatan:

Zauwazytam istotng zmiane nie tylko w sposobie wtasnego zachowania,
ale réwniez w sposobie wtasnego myslenia. Nie mam tu na mysli jedynie
myslenia o tym, w jaki sposob powinna wygladac praca z dzie¢mi. O tym,
ze hamowanie dzieciecej aktywnosci jest zte, wiedziatam jeszcze zanim
przeczytatam w ksigzkach o negatywnych skutkach takiego dziatania. [...]
Zaczetam zastanawiac sie, jak cudownie by byto, gdyby réowniez inni na-
uczyciele uswiadomili sobie negatywne konsekwencje, jakie niosa za soba
niektore zachowania. Nie chce nikomu zarzucaé, ze stosuje ,tagodna
przemoc”, mysle jednak, ze wielu nauczycieli z przykroscig musiatoby sie
do tego przyznaé. Sama nie zdawatam sobie z tego wczesniej sprawy i my-
Sle, ze podobnie jest w przypadku wielu innych wychowawcow. Wspomina-
tam o tym w drugim rozdziale mojej pracy, powotujac sie na stowa Lucyny



Telki, ktora pisze, ze ta kategoria przemocy pozostaje czesto w nieuswia-
domionych dziataniach dorostego wykonywanych pod presja czasu, ruty-
ny, panujacych zwyczajow. Wiele osob nie zdaje sobie wiec sprawy z tego,
ze stosuje ,tagodna przemoc”, ani z tego, jakie pociaga to za soba kon-
sekwencje. Podobnie jak ja, wczesniej. Zastanawia mnie wiec, czy inni,
podobnie jak ja pragneliby, zmiany. Skoro ja, po uswiadomieniu sobie szko-
dliwosci wtasnych dziatan, tak bardzo zapragnetam sie zmienic¢, to moze
inni nauczyciele rowniez by tego chcieli. | tutaj wtasnie zaszta kluczowa
zmiana w sposobie mojego myslenia. Zamiast skupiac sie wytacznie na wta-
snym zachowaniu, zaczetam wyobrazac sobie, jak cudownie bytoby, gdyby
réwniez inni pragneli zmiany. Chciatabym, aby wszyscy nauczyciele zaczeli
analizowac swoja prace po to, zeby ja ulepszy¢, aby pragneli da¢ dzie-
ciom to, co w nich najlepsze, aby pozwolili dzieciom na prawidtowy rozwoj
i przede wszystkim - aby wiedzieli, jak to zrobic¢. Jak wielu nauczycieli
czuje, ze cos jest nie tak? Jak wielu chciatoby zastapi¢ dotychczasowe me-
tody pracy nowymi, lepszymi, przynoszacymi duzo wiecej korzysci i duzo
mniej szkod? | wreszcie: jak wielu nauczycieli nie wie, jak to zrobic¢ lub
nie potrafi zidentyfikowac problemu? Chciatabym moc umie¢ im pomoc, im
i dzieciom, ktore sa pod ich opieka.

Wierzymy, ze przedstawienie niewielkich wycinkdow niezwyktego
procesu, przez ktory przeszta Marta Medynska, okaze sie dla czytaja-
cych te stowa osob inspiracja do podjecia podobnego wyzwania - nie-
tatwego, ale ogromnie istotnego i budujacego. Jak pokazuje przyktad
Marty, przeobrazenie wtasnej praktyki nie wymaga duzych naktadow
finansowych i doskonatych warunkow pracy (choc te oczywiscie moga
pomoc). Tym jednak, bez czego pozostaje niemozliwe, sa odwaga i go-
towos¢ do zmierzenia sie z nowo odkrywanymi, nie zawsze tatwymi
do zaakceptowania wymiarami swojej dziatalnosci pedagogicznej oraz
do podjecia ryzyka, jakie wiaze sie z wprowadzaniem nowych, jeszcze
niesprawdzonych rozwigzan.

3.4. Przyklad zmiany mozliwej: wspieranie réwnosci plci

Ta cze$¢ ma nieco inny charakter niz wczesniejsze. Chcemy w niej
podjac¢ kwestie tego, co w praktyce moze oznacza¢ dziatanie na rzecz
zmiany w jednym obszarze - wspierania rownosci dziewczynek i chtop-
cow. W pierwszym rozdziale pokazalismy na przyktadzie kilku wybra-
nych kwestii, w jaki sposéb instytucje edukacyjne moga przyczyniac
sie do odtwarzania hierarchii ptciowych i stereotypowych wyobrazen
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kobiecosci (dziewczecosci) i meskosci (chtopiecosci). WskazalisSmy
rowniez na to, ze dzieci nie sg w prosty, automatyczny sposéb socja-
lizowane do roli dziewczynki i chtopca, ale raczej aktywnie ucza sie,
co oznacza bycie osoba okreslonej ptci, interpretujac i odpowiednio
wykorzystujac przekazy, z ktorymi spotykaja sie w swoim otoczeniu.
To stwierdzenie jest niezwykle istotne z perspektywy podejmowania
dziatan zorientowanych na réwno$¢ ptci. Jesli dzieci nie przyjmuja
okreslonych postaw zwiazanych z ptciag tylko dlatego, ze widza inne
osoby tak sie zachowujace, nie wystarczy modelowanie zachowan bar-
dziej pozadanych z perspektywy rownosci. Jesli dzieci wiedza, jak po-
winny sie zachowywac jako dziewczynki lub chtopcy, nie zaczna sie ba-
wic zabawkami typowymi dla oséb innej ptci tylko dlatego, ze ustysza,
ze wolno im to robi¢. Trzeba siegnac¢ gtebiej. Co moze to oznaczac?
W dalszej czesci wskazujemy przyktadowe obszary dziatan, opierajac
sie po czesci na refleksjach nauczycielek i badaczek prébujacych wpro-
wadzac zmiany. Pochodza one w wiekszosci z obszaru wczesnej eduka-
cji, ale wiele z nich moze mie¢ zastosowanie takze w pracy ze starszy-
mi dzie¢mi.

3.4.1. Zmierzenie sie z wtasnymi wyobrazeniami dotyczqcymi ptci

Ulrike Hohmann, omawiajac kwestie znaczenia podejmowania dziatan
zorientowanych na wyrownywanie szans matych dzieci, przypomina,
ze ,,wszyscy dorosli posiadaja gteboko zakorzenione przekonania doty-
czace ptci, etnicznosci, wieku i tym podobnych, a takze tego, na czym
polega odpowiednie zachowanie w kulturowych i/lub religijnych ra-
mach, w jakich funkcjonuja” (Hohmann, 2007, s. 126). Przekonania
te wptywaja na dziatania podejmowane przez dorostych, w efekcie sta-
jac sie zasobem, z ktorego korzystaja dzieci, budujac wtasne wyobra-
zenia dotyczace zachowan odpowiednich dla dziewczynek i chtopcow.
Oznacza to, ze nauczyciele musza sprobowac zmierzyc sie z wtasnymi
przekonaniami i upewnic sie, czy sami w pracy z dzie¢mi nie postuguja
sie stereotypami. Skelton i Francis sugeruja, ze mozna to zrobi¢, pro-

bujac odpowiedziec sobie na szereg pytan, takich jak:
e (Czy oczekuje od dzieci odmiennego zachowania w zaleznosci

od tego, czy sa chtopcami, czy dziewczynkami?



e Czy chce, aby dzieci zachowywaty sie w sposob odpowiadajacy
temu, czego oczekuje sie od dziewczynek i chtopcow?

e Czy oczekuje, ze dzieci, w zaleznosci od ptci, beda posiadaty
roéznego rodzaju kompetencje lub potencjat?

e (Czy zdaje sobie sprawe z tego, ze grupy chtopcow i dziewczy-
nek sa wewnetrznie zrdznicowane, wiec dzieci tej samej ptci
beda wykazywac réznego rodzaju cechy?

e W jaki sposob interakcje z dzie¢mi, w ktére wchodze, wptywa-
ja na to, jakiego rodzaju dziewczynkami i chtopcami staja sie
dzieci (Skelton, Francis, 2003, s. 15-16)?

Mierzenie sie z wtasnymi przekonaniami powinno roéwniez obejmo-
wac probe przyjrzenia sie wtasnym praktykom i krytycznej refleksji
nad nimi. Moze to umozliwi¢ unikniecie sytuacji, w ktorych nauczy-
ciele i nauczycielki, czesto wbrew wtasnym intencjom, nieswiadomie
przekazuja stereotypowe wyobrazenia dotyczace ptci i przyczyniaja sie
do reprodukowania nierownosci (Davies, 1989, s. 232). Takie zjawisko
zaobserwowano w jednym z przedszkoli, w ktérym nauczycielka podej-
mujaca wiele dziatan zorientowanych na wyrdéwnywanie szans dziew-
czynek, jednoczesnie potrafita zartobliwie stwierdzi¢ ,,Chtopaki rzadza
w kuchni! Straszne rzeczy!”, widzac chtopcow bawiacych sie w kaciku
kuchennym, a dziewczynce przeszkadzajacej innym dzieciom - pole-
cic¢ iS¢ sie bawi¢, wskazujac na ,lalki i uktadanki” jako zabawki, ktore
moga ja zainteresowac. Krytyczne przygladanie sie wtasnej praktyce
moze pozwoli¢ uswiadomic sobie takie zachowania i je w wiekszym
stopniu kontrolowac.

3.4.2. Reagowanie na dyskryminacje i przemoc
wobec dzieci przyjmujqcych niestereotypowe postawy
i niesprawiedliwie traktowanych

Cho¢ dzieci, swiadome oczekiwan wobec dziewczynek lub chtopcow,
zwykle zachowuja sie zgodnie z nimi, zdarzaja sie tez dzieci otwarcie
kwestionujace dominujace wyobrazenia: dziewczynki, ktore nie lubig
lalek i sukienek, ale chetnie wspinaja sie po drzewach, chtopcy, kto-
rych nudzi pitka nozna. Dzieci takie bywaja pietnowane przez inne 0so-
by, w tym czesto przez inne dzieci, pilnujace poprawnych zachowan
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i przywotujace ,,odstepcow” do porzadku (Davies, 2003, s. 31). Moze
to przyjmowac forme wysmiewania lub przezywania takich dzieci, upo-
karzania ich i wykluczania z zabawy (Thorne, 1993; McGuffey, Rich,
1999, s. 608-627). Przed nauczycielami i nauczycielkami staje zatem
zadanie wspierania takich dzieci: przypominania, ze maja prawo wy-
bierac takie rodzaje aktywnosci, jakie uznaja za wtasciwe dla siebie,
jesli tylko nie wiaze sie to z krzywdzeniem innych, i wzmacniania ich
niestereotypowych zachowan. Czasem bedzie to oznaczato powie-
dzenie dzieciom, ze dziewczynki moga budowac z klockow, a chtopcy
bawic sie lalkami i wdozkami; czasem zagranie z dziewczynka w pitke
nozna. Z pewnoscia, istotnym elementem bedzie zadbanie o to, by nie
pogtebia¢ wykluczenia takich dzieci, o co moze by¢ tatwo ze wzgle-
du na wtasne przekonania dotyczace ptci wyznawane przez dorostych.
W jednym z przedszkoli zaobserwowano taka sytuacje w odniesieniu
do dziewczynki, ktora bardzo lubita gra¢ w pitke nozna i byta z tego
wzgledu odrzucana przez dziewczynki (ktore, jak mowita, nie przyjmu-
ja jej do zabawy, bo ona zawsze gra w pitke z chtopakami). Gdy pew-
nego dnia grata w pitke na przedszkolnym placu zabaw, przechodzaca
obok nauczycielka powiedziata: ,,A Cornelia to jak chtopak. Z chtopaka-
mi”, dodatkowo ja stygmatyzujac.

Niezwykle waznym wymiarem dziatan jest wspieranie dzieci, kto-
re doswiadczaja przemocy i wykluczenia (co w praktyce czesto ozna-
cza dziewczynki). Przemoc moze czasem przybiera¢ forme fizycznych
atakow w postaci popychania, uderzania czy kopania dziewczynek, ale
rownie dobrze moze polegac¢ na niszczeniu ich prac, zabieraniu zaba-
wek, wysmiewaniu zaje¢ czy uniemozliwianiu dostepu do atrakcyjnej
zabawy czy przedmiotu. W jednym z badanych przedszkoli dotyczy-
to to korzystania z komputera. Na granie na komputerze pozwalano
w przedszkolu rzadko, dostep do niego byt wiec bardzo pozadanym
dobrem, ktore zwykle przejmowali chtopcy. Na ogot ktorys z nich two-
rzyt liste, na ktora zapisywaty sie dzieci chcace gra¢ - przede wszyst-
kim chtopcy oraz nieliczne dziewczynki, ktore jednak niekiedy na nig
z jakiegos powodu nie trafiaty. Czasem chtopcy wyznaczali kolejnosc,
wskazujac siebie nawzajem, a pomijajac dziewczynki - pomimo ich
protestow. W efekcie, dziewczynkom bardzo trudno byto znalez¢ sie
przy komputerze. Nauczycielki w zasadzie nie interweniowaty, a je-
sli juz miato to miejsce, to koncentrowaty sie raczej na zachowaniu



dzieci niz na tym, kto ma dostep do komputera. Czasem wrecz wzmac-
niaty dominacje chtopcow, wskazujac na chtopcow jako tych, ktorzy
beda grac pierwsi. Dziewczynki probowaty zwrdci¢ uwage nauczycielek
na istniejaca sytuacje i zdobyc ich wsparcie, ale jednoczesnie uswiada-
miaty sobie, Ze nie moga liczy¢ na ich pomoc. Wycofanie sie nauczycie-
lek powodowato wiec, ze dziewczynki pozostawaty grupa poszkodowa-
na. W innym przedszkolu zaobserwowano natomiast sytuacje, podczas
ktorej chtopcy uparcie zabierali dziewczynkom klocki. Te dtugo im ttu-
maczyty, ze bawia sie klockami i sa im one potrzebne, ale nie przyno-
sito to rezultatu. W koncu dziewczynki postanowity powiedzie¢ o tym
nauczycielce, ktorej reakcja sprowadzita sie do powiedzenia dzieciom,
ze musza sie dogadac. Styszac to, jeden z chtopcéw odpart: ,,Nie do-
gadaja sie z nami”. Znow brak reakcji ze strony nauczycielki sprawit,
ze dziewczynki zostaty bez pomocy, a chtopcy dowiedzieli sie, ze po-
trzeby dziewczynek nie sa wazne i nie musza by¢ traktowane powaznie
(Gawlicz, 2009). W obu tych sytuacjach reakcja nauczycielek miataby
ogromne znaczenie dla wzmocnienia i wyréwnania szans dziewczynek.

3.4.3. Wspieranie dzieci w redefiniowaniu wyobrazen dotyczqcych ptci

Zaprezentowane przyktady wskazuja na to, ze w niektorych sytuacjach
pozwolenie dzieciom na samodzielne podejmowanie decyzji i roz-
strzyganie konfliktow przyczynia sie do wzmocnienia hierarchicznego
porzadku ptci, w ktorym dziewczynki zajmuja nizsza pozycje. Wynika
to z tego, ze dzieci kierujq sie wiedza, ktora posiadty, zyjac w spote-
czenstwie podzielajacym okreslone wyobrazenia dotyczace ptci, i za-
chowuja sie zgodnie z tym, co jest uznawane za akceptowalne lub po-
zadane. Jak twierdzi Margaret Clark,

»Prawdziwej wolnosci dla dzieci nie uzyskamy poprzez zwyczajne usu-
nigcie ograniczen. Dzieci musza mie¢ dostep do alternatywnego dyskur-
su dotyczacego ptci, ktory da im jezyk i spostrzezenia, umozliwiajace im
zastanowienie sie nad tym, dlaczego mysla w taki sposob, w jaki mysla,
zachowuja sie tak, jak sie zachowuja, i reaguja w okreslony sposob - do-
strzezenie wplecionego w to porzadku ptci i relacji wtadzy” (Clark, 1989,
s. 150-152).

Trzeba zatem pomoc dzieciom dostrzec i zrozumie¢, z czym wiaze
sie dla nich bycie dziewczynka lub chtopcem, z czego moze wyptywac
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takie rozumienie ptci oraz czy moze lub powinno w pewien sposob sie
zmienic. To jednak wymaga, przede wszystkim, dostrzezenia przez do-
rostych, z jakimi wyobrazeniami dotyczacymi ptci dzieci przychodza
do przedszkola lub szkoty. Glenda MacNaughton, opisujac dtugofalowy
projekt badan w dziataniu podjety przez grupe australijskich nauczy-
cielek przedszkola, zainteresowanych wyréwnywaniem szans dziewczy-
nek i chtopcow w swoich placowkach, wskazuje na kluczowe znaczenie
przygladania sie praktykom przedszkolnym ,,przez okulary ptci”, prébu-
jac dostrzec, jak funkcjonuja w grupie dziewczynki i chtopcy; co robia,
czym sie roznia, jakiego rodzaju napiecia pojawiaja sie miedzy nimi,
jakie historie odgrywaja i jaka role odgrywa w nich pte¢ (MacNaugh-
ton, 2000). Zaktadanie okularéw ptci moze oznaczac obserwacje dzieci
i refleksje z uwzglednieniem szeregu kwestii, jak na przyktad:

e Jakie gry, zabawki, postaci z programow telewizyjnych i ksig-
zek dzieci szczegolnie lubia? Co mowia one dzieciom na temat
,wtasciwego” sposobu bycia chtopcem albo dziewczynka?

e Jakie wyobrazenia chtopcow (mezczyzn) i dziewczynek (ko-
biet) pojawiaja sie w zabawach i historiach opowiadanych
przez dzieci?

e Jak przebiegajq interakcje, w ktore wchodza dzieci: czy dzieci
zachowuja sie w okreslony sposob w zaleznosci od ptci?

e 7 jakimi przekazami wyptywajacymi z tego, jakie role, funk-
cje i kariery zawodowe przypisane sa kobietom i mezczyznom
spotykaja sie dzieci w szkole i w swoim najblizszym otoczeniu
dzieci? (Na przyktad: jakiego rodzaju prace wykonuja kobiety
oraz w jaki sposob mezczyzni wtaczaja sie w opieke nad dziec-
mi?) (Skelton i Francis, 2003, s. 16).

Kolejnym krokiem jest wypracowanie strategii zorientowanych
na zakwestionowanie dominujacych wyobrazen. Skelton i Francis, choc¢
nastawione krytycznie wobec teorii socjalizacji do rdl ptciowych, wska-
zuja na to, ze niektoére strategie dziatan na rzecz rownych szans wy-
pracowywanych przez lata w oparciu o te teorie moga by¢ uzyteczne.
Wsrod nich wymieniaja: wykorzystywanie materiatow edukacyjnych
wolnych od negatywnych przekazow dotyczacych ptci, stwarzanie dzie-
ciom mozliwosci angazowania sie w zroznicowane aktywnosci, postu-
giwanie sie mozliwie neutralnym ptciowo jezykiem czy przedstawianie



dzieciom wizerunkow kobiet i mezczyzn odgrywajacych nietradycyjne
role (tamze, s. 16). Te dziatania jednakze powinny by¢ rozumiane je-
dynie jako ramy, w ktorych dorosli aktywnie podejma dziatania mogace
umozliwi¢ dzieciom skonfrontowanie sie z przyjmowanymi przez nie
stereotypami dotyczacymi ptci. Jak podkreslaja, ,,dorosty jest kluczo-
wa postacia jesli chodzi o rozwijanie swiadomosci zarowno w odnie-
sieniu do sposobdw zachowania, jak i wtaczania sie w zabawe dzieci”
(tamze, s. 16) i wskazujq na szereg dziatan, ktore moga podejmowac
nauczyciele i nauczycielki:

e wtaczanie sie wraz z dzie¢mi w réznego rodzaju zajecia i zwra-
canie uwagi na to, czy unikaja miejsc i aktywnosci utozsa-
mianych z osobami przeciwnej ptci (na przyktad nauczycielki
w przedszkolu, ktore nie przebywaja w kaciku z klockami lub
mezczyzni omijajacy kacik kuchenny);

e stwarzanie dzieciom mozliwosci zabaw, podczas ktorych beda
mogty wymyslac i zmieniac¢ wyobrazenia zwigzane z ptcia;

e zastanawianie sie nad historiami, ktére dzieci tworza w toku
zabaw oraz poszukiwanie sposobdéw na wtaczanie w dzieciece
zabawy odmiennych historii;

e rozmawianie z dzie¢mi o stereotypach i oczekiwaniach zwigza-
nych z ptcia;

e podejmowanie dyskusji z dzie¢mi, gdy zaczynaja dominowad
w okreslonej czesci sali lub w pewnych zabawach i wspol-
ne zmierzenie sie na przyktad z pytaniami o to, kto moze sie
bawic¢ czym, czy tylko chtopcy moga sie bawi¢ klockami, czy
chtopcy i dziewczynki moga razem bawic sie klockami;

e gdy dzieci zaczynaja sie w nietypowe dla ich ptci zajecia, rola
nauczyciela jest wspieranie ich w dostrzeganiu ich pogtebiaja-
cych sie umiejetnosci.

Na czym w praktyce moze polegaé tego rodzaju praca z dzieémi,
pokazuja dwa przyktady dziatan realizowanych przez australijskie na-
uczycielki i badaczki. Pierwszy z nich to projekt realizowany przez
wspomniang wyzej Glende MacNaughton wraz z grupa nauczycielek,
ktore probowaty zakwestionowac tradycyjne relacje ptci wsrod cztero-
i piecioletnich dzieci w przedszkolach w australijskim stanie Wiktoria
(MacNaughton, 2000). W jego toku podejmowaty szereg dziatan, w tym:
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prowadzity obserwacje, uwzgledniajac perspektywe ptci, opracowywa-
ty strategie przeciwdziatania seksizmowi wsrod dzieci, wspieraty dzie-
ci, ktore zachowywaty sie w niestereotypowy sposob. Obserwacje ak-
tywnosci dzieci prowadzone przez ,,okulary ptci” doprowadzity je mie-
dzy innymi do odkrycia w swoich grupach dynamiki ptci, ktéra uznaty
za problematyczna. Stwierdzity na przyktad, ze dziewczynki i chtopcy
bawili sie w innych miejscach i w inny sposob: dziewczynki preferowa-
ty spokojne zabawy w kaciku domowym, chtopcy - agresywne zabawy
ruchowe w kaciku konstruktorskim; dziewczynki probowaty za wszelka
cene unika¢ konfrontacji i konfliktu, podczas gdy chtopcy probowali
gtosno i energicznie zajmowac kolejne obszary; chtopcy w wiekszym
stopniu niz dziewczynki angazowali uwage nauczycielek. Te roznice
byty szczegolnie widoczne w kaciku z klockami, w ktorym chtopcy zde-
cydowanie dominowali, nie dopuszczajac dziewczynek, atakujac je -
czesto fizycznie - gdy probowaty podjac zabawe klockami lub pozwalali
im na to wytacznie na swoich warunkach (tamze, s. 112-113). Niezado-
wolone z takiej sytuacji nauczycielki podejmowaty szereg prob maja-
cych na celu zwigkszenie udziatu dziewczynek w zabawy z klockami?2,
Pierwsze z dziatan opieraty sie na zatozeniach teorii socjalizacji do rél
ptciowych i obejmowaty umieszczanie w kaciku z klockami przedmio-
tow, ktorymi bawity sie dziewczynki, by przyciagna¢ je do tego miej-
sca; wyznaczanie czasu, w ktorym tylko dziewczynki mogty bawic sie
klockami, taczenie kacika domowego i klockéw czy interweniowanie
zawsze, gdy chtopcy atakowali lub wykluczali dziewczynki. Szybko sie
okazato, strategie te nie dziataty. Chtopcy wyrzucali dziewczece za-
bawki z kacika klockow, po uptywie czasu przeznaczonego na zabawe
klockami przez dziewczynki wszystko wracato do normy, w potaczonych
kacikach chtopcy i dziewczynki bawili sie osobno w typowy dla siebie
sposob, a pilnowanie, by chtopcy nie przeszkadzali dziewczynkom wy-
magato ogromnych naktadow energii. Zastanawiajac sie nad przyczy-
nami niepowodzen, nauczycielki stwierdzity, ze stosowane przez nie
strategie opieraty sie na niemozliwych do utrzymania przestankach:

22 Mozna wskaza¢ wiele dobrych powodéw ku angazowaniu dziewczynek w budowa-
nie z klockow w wiekszym stopniu. Jeden z nich pochodzi z obszaru neurodydakty-
ki i wigze sie z odkryciem, ze zajecia, takie jak zabawy z klockami, wspinanie sig
na drzewa czy budowanie modeli, rozwijaja wyobraznie przestrzenna, istotna dla
pogtebiania zdolnosci matematycznych (zob. Zylinska, 2014).



ze dziewczynki nie bawia sie w okreslony sposob po prostu dlatego,
ze ich to nie interesuje (a wiec musza sie zmieni¢) lub ze chtopcy
sa problemem (wiec to oni musza sie zmienic), ignorujac jednoczesnie
fakt, ze - jak pisze MacNaughton - ,,dzieci ciezko pracuja, by zacho-
wywac sie, mysle¢ i czuc¢ jak ‘normalna’ osoba ptci zenskiej lub me-
skiej w konkretnym spoteczenstwie, w ktérym sie urodzity” (tamze, s.
118). W efekcie, dostrzegty, ze zachowanie dzieci odpowiadato temu,
czego dowiedziaty sie na temat przyjetych sposobow bycia kobieta
lub mezczyzna. Wykluczajac dziewczynki z kacika z klockami, chtopcy
probowali ustanowic¢ i zachowa¢ dominujaca pozycje - zgodnie z tym,
co byto spoteczne uznane za wtasciwe dla mezczyzn. Problemem nie
byto wiec to, ze dziewczynki nie interesowaty sie klockami, ale to, ja-
kiego rodzaju relacje ptci dzieci uznawaty za norme, dlatego tez proby
zmiany ich zachowan wymagaty zmierzenia sie z przyjmowanymi przez
nie wyobrazeniami.

Opierajac sie na tym odkryciu, nauczycielki podjety duzo szerzej
zakrojone dziatania, osadzone w perspektywie poststrukturalistycz-
nej i zorientowane na przeobrazenie sposobu, w jaki dzieci rozumiaty,
co oznacza by¢ dziewczynka lub chtopcem. Kwestionowaty, na przy-
ktad, relacje wtadzy oparte na ptci (przejawiajace sie¢ miedzy innymi
w przekonaniu, ze dziewczynki powinny ustepowac chtopcom), wyko-
rzystywaty swoja pozycje jako cieszacej sie autorytetem osoby doro-
stej w celu wzmacniania dziewczynek i aktywnie przeciwstawiaty sie
seksizmowi wsrod dzieci, takze probowaty wzbogacaé dzieciecy re-
pertuar zachowan zwiazanych z ptcig (tamze, s. 239). Przyktad jednej
Z nauczycielek pokazuje, na czym mogto to polegac. Jeden z chtopcow
w jej grupie zachowywat sie bardzo agresywnie w stosunku do dziew-
czynek: popychat je, przezywat, podnosit sukienki i nie pozwalat bawic¢
sie w sposob, ktéry uznawat za odpowiedni dla chtopcow. Nauczycielka
probowata sktoni¢ go do podejmowania innego rodzaju aktywnosci, po-
legajacych na opiekowaniu sie innymi i troszczeniu o nich. Dawata mu
na przyktad lalke, proszac, aby zajat sie jej dzieckiem, i wyjasniajac,
na czym moze to polegac, gdy wydawat sie zdezorientowany. Trwajace
kilka miesiecy tego rodzaju dziatania doprowadzity do tego, ze chto-
piec zaczat zachowywac sie inaczej (tamze, 41-42). To dziatanie poka-
zuje, ze nauczycielki uznaty, ze musza odgrywac bardziej aktywna role
w zabawach z dzie¢mi, angazujac sie w nie na prawach uczestniczek
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i probujac w naturalny sposob je zmodyfikowac. Staraty sie takze uni-
kac¢ roznicowania dziewczynek i chtopcow oraz probowaty zrozumied,
dlaczego dzieci decyduja sie na tradycyjne zachowania zwigzane
z ptcia: jakie korzysci z nich czerpia (na przyktad unikaja stygmatyzo-
wania i wykluczenia jako osoby przekraczajace norme) (tamze, s. 239).

Innego rodzaju dziatanie podjeta australijska badaczka Bronwyn
Davies. Davies analizowata sposoby postrzegania przez dzieci dziew-
czynek i chtopcow, miedzy innymi rozmawiajac z nimi na temat czyta-
nych im feministycznych bajek (Davies, 2003a). Bajki zmuszaty dzieci
do zderzenia sie z narracjami i wyobrazeniami odbiegajacymi od tych,
ktore znaty ze Swiata, w ktorym funkcjonowaty, przedstawiajac chtop-
ca, ktory nie lubi robi¢ tego, co inni chtopcy, ale uwielbia tanczy¢;
dziewczynke lekcewazong przez wszystkich, ktora w tajemniczy spo-
sob zdobywa stroj superbohaterki i w przebraniu wyciaga z opresji tego
potrzebujacych, lub ksiezniczke, ktora ratuje porwanego przez smoka
ksiecia, a nastepnie méwi mu, ze wyglada jak prawdziwy ksigze, ale
jest tajza, gdy ten krytykuje jej wyglad?®. Davies odkryta, ze dzieci nie
potrafig zrozumie¢ tych alternatywnych narracji, uznajac, ze dziew-
czynki i chtopcy w nowych rolach nie zachowuja sie tak, jak powinni,
lub prébujac tak je interpretowad, by ciagle wpisywaty sie w konwen-
cjonalne wyobrazenia. Dziato sie tak, jej zdaniem, poniewaz dzieci,
chcac by¢ kompetentnymi cztonkami spoteczenstwa, zachowuja sie
w zgodzie z dominujacym rozumieniem kobiecosci (dziewczecosci)
i meskosci (chtopiecosci), a osoby, ktore je zarzucaja - jak bajkowe
postacie - uznaja za zagrozenie dla utrwalonego porzadku i dyscypli-
nuja (tamze, s. 31). W zwiazku z tym, jak przyjmowata Davies, proby
wspierania dzieci w wychodzeniu poza ograniczenia zwigzane z ptcia
musza opierac sie na zatozeniu, ze dzieci aktywnie konstruujg sie-
bie jako dziewczynke lub chtopca oraz umozliwia¢ im dostrzezenie,
z jakiego rodzaju spoteczno-kulturowych zasobdw korzystaja w toku
tego procesu, w jaki sposob to robig oraz jakie ma to konsekwencje
(Davies, 2003b). Biorac to pod uwage, Davies rozwineta podejscie
do pracy z dzie¢mi zorientowane na uwidacznianie procesu stawania
sie dziewczynka lub chtopcem i jego modyfikowanie, ktore obejmowato

2 Ostatnia z ksigzek, autorstwa Roberta Munscha, zostata przettumaczona na jezyk
polski i wydana przez Fundacje Feminoteka jako Ksiezniczka w papierowej torbie.



analize réznego rodzaju tekstow kulturowych i identyfikowanie w nich
watkow, ktore dzieci wykorzystywaty, myslac o sobie jako osobie okre-
slonej ptci. Wsrod nich znalazty sie zdjecia, ktore analizowano w celu
dostrzezenia, jak ustawienie ciata i zajmowanie okreslonych pozycji
przyczynia sie do konstruowania mezczyzn i kobiet jako przeciwienstw,
oraz alternatywne, feministyczne, jak i tradycyjne bajki, w ktérych
identyfikowano state, powtarzajace sie kulturowe motywy dotyczace
zachowan zwiazanych z ptcia (na przyktad dziewczynek nagradzanych
za bierno$¢, jak Spiaca Krolewna obudzona ze snu przez aktywnego
ksiecia). Analiza bajek stata sie punktem wyjscia do dyskusji z dziecmi
nad tym, co czeka je w przysztosci: co jest mozliwe dla nich jako osob
okreslonej ptci, a co nie, oraz dostrzezenia niesprawiedliwosci i ucisku
wpisanych w spoteczne nakazy i oczekiwania zwiazane z byciem kobie-
ta (dziewczynka) lub mezczyzna (chtopcem). Davies podsumowuje:

»,Dzieci uczestniczace w badaniach odkryty, jak w destrukcyjny sposob
chtopcy uparcie powracaja do praktyk, ktore przyczyniaja sie do seksu-
alizacji i ucisku dziewczynek. Dziewczynki takze odkryty, jak akceptuja
krzywdzace je sposoby funkcjonowania w $wiecie. [...] Dzieci maja nie-
ograniczong energie do badania i zapat do rozumienia - niekoniecznie
tresci lekcji, ale samego zycia. Chca rozmawiac o tym, jak doswiadczaja
Swiata spotecznego i swojego zakorzenienia w nim, swoim emocjonalnym
i cielesnym zwiazku z nim oraz o sprawiajacym przyjemnos¢ doswiadcze-
niu kompetencji w odniesieniu do niego. Niekonczaca sie energia, z jaka
rozmawiaja o swoich doswiadczeniach i je badaja, oraz ich pragnienie
sprawstwa odgrywaja kluczowa role w stwarzaniu mozliwosci innego ro-
dzaju sprawstwa: takiego, poprzez ktore beda w stanie dostrzec, uchwycic¢
i poddac krytyce materie, w ktorej sa osadzone. Ich tworcza energia po-
zwala na to, by dazy¢ wraz z nimi do stworzenia przeobrazajacych narra-
cji, w ktorych mozna przekroczyc seksizm i innego rodzaju ograniczenia”
(tamze, 148-149).

3.4.4. Wybrane materiaty przydatne w pracy z dzie¢mi
nad przeobrazaniem ograniczajqcych wyobrazen zwiqzanych z ptcig

- Buregren, Sassa. (2007). Mata ksigzka o feminizmie. Warszawa: Jacek
Santorski & Co Agencja Wydawnicza; Sroda, Magdalena. (2014). O gen-
der i innych potworach. Warszawa: Wydawnictwo Czarna Owieczka;
Buregren, Sassa. (2007). Mata ksigzka o demokracji. Warszawa: Jacek
Santorski & Co Agencja Wydawnicza. - ksiazki w przystepny sposob wyja-
$niajace, czym sa tytutowe pojecia;
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Lenain, Thierry. (1999). Czy Kasia to chtopak?. Wroctaw: Siedmiorog. -
ksiazka pokazujaca, ze, wbrew temu, co twierdzit Freud, dziewczynom
niczego nie brak

Munsch, Robert. (2012). Ksiezniczka w papierowej torbie. Warszawa:
Fundacja Feminoteka; Zolotow, Charlotte. (2012). Lalka Williama. War-
szawa: Wydawnictwo Czarna Owieczka; Lindenbaum, Pija. (2009). Igor
i lalki. Poznan: Zakamarki. - przyktadowe ksiazki pokazujace, ze nie
wszystkie dzieci lubia i musza robi¢ to samo;

Dzierzgowska, Anna, Piotrowska Joanna, Rutkowska Ewa. (b.d.) Porad-
nik dla nauczycieli. Jak stosowac zasade réwnego traktowania kobiet
i mezczyzn, Fundacja Edukacji Przedszkolnej. Pobrane z: http://male-
przedszkola.pl/Pobieralnia. Metaprogram dla nauczycieli i nauczycielek,
chcacych pracowac¢ z dzie¢mi, uwzgledniajac perspektywe rownosci
ptci. W przystepny sposob wyjasnia, czym sa stereotypy zwiazane z ptcia
i jakie sa ich konsekwencje oraz jak przedszkola moga sie przyczyniaé
do ich wzmacniania, ale takze pokazuje, jak mozna pomdc dzieciom
wychodzi¢ poza stereotypowe myslenie o dziewczynkach/kobietach
i chtopcach/mezczyznach.


http://maleprzedszkola.pl/Pobieralnia
http://maleprzedszkola.pl/Pobieralnia

Zakonczenie: W obronie szkoty

W niniejszej ksiazce koncentrowalismy sie na instytucjach edukacji
formalnej, marginalnie tylko odnoszac sie do pozaszkolnych, w tym
rodzinnych, obszaréw ksztatcenia i wychowania. Obecnie, coraz cze-
sciej pedagodzy i rodzice zatroskani o ksztatt edukacji podnosza gtosy,
ze by¢ moze wolnosSciowo-demokratyczne modele ksztatcenia lepiej
bytyby realizowane w szkotach prywatnych, w ramach inicjatyw qu-
asi-szkolnych lub w nauczaniu domowym. Opinie takie czesto wspiera-
ne sa argumentami majacymi prawomocnosc jako prace naukowe lub
klasyczne manifesty pedagogiczne. Sztandarowa publikacja, by¢ moze
najbardziej radykalnie stawiajaca problem edukacyjnej demokracji,
jest ksigzka lvana Illicha z 1971 roku Odszkolni¢ spoteczenstwo, ktorej
nowy przektad opublikowano kilka lat temu (Illich, 2010). Gtéwna teza
tej niewielkiej ksigzki sprowadza sie w zasadzie do jednego: we wspot-
czesnym spoteczenstwie szkota, jako instytucja podporzadkowana wy-
tacznie systemowej wydajnosci (gospodarczej, politycznej) stanowi
czynnik alienacji i przeszkode w rozwoju cztowieka. Dlatego, zdaniem
autora, instytucje te nalezy znie$¢ i zastgpi¢ szeregiem rozwiazan
sprzyjajacych swobodnemu, pozbawionemu przymusu i ideologicznej
intoksykacji, indywidualnemu lub zespotowemu (sieciowemu) uczeniu
sie. Gtosy entuzjastow wizji Illicha ptyng zaréwno od wolnosciowo zo-
rientowanych dziataczy radykalnie lewicowych, jak i od catkiem umiar-
kowanych w pogladach na tad spoteczny wolnorynkowych liberatow.
Przyznajemy, ze blizsza jest nam perspektywa tych, ktérzy zamiast
szkote likwidowac, chca ja udoskonalac i uwolni¢ jej emancypacyjny
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potencjat*, niz antyszkolne marzenia nie zawsze dobrze poinformowa-
nych idealistow, czy tym bardziej dazenia tych, ktorzy chetnie widzie-
liby edukacje jako wyjeta ze sfery publicznej i przeniesiona do instytu-
Cji dziatajacych wedtug modelu biznesowego lub catkiem do sfery do-
mowej. Wydaje sie takze, ze obserwujemy dzi$ zjawisko, ktore objeto
wiele idei zrodzonych w petnym progresywnej nadziei przetomie lat
60. i 70. ubiegtego stulecia: rozwijang przez Illicha radykalna wizje sa-
moksztatcacego sie spoteczenstwa zawtaszczono na uzytek neoliberal-
nego demontazu i utowarowienia sfery publicznej, w tym szkolnictwa.
Inaczej niz niektorzy pedagogiczni radykatowie sprzed lat czterdziestu,
stoimy na stanowisku, ze w obecnych warunkach szkote - i to szkote
publiczna, jako jedna z instytucji mogacych potencjalnie stwarzaé wa-
runki bardziej egalitarnego rozwoju spotecznego - nalezy ocalic.
Obrona szkoty jako jednej z najwazniejszych (a by¢ moze najwaz-
niejszej) przestrzeni edukacji w zyciu cztowieka nie oznacza jednak
bezkrytycznej zgody na dominujacy obecnie w szkolnictwie publicz-
nym w Polsce model wychowania, ksztatcenia i organizacji na pozio-
mie systemowym. W kolejnych rozdziatach prébowalismy pokazac

24 Zob. np. gtosy w dyskusji wokét ksiazki Illicha na tamach kwartalnika ,,Bez Do-
gmatu”. Jedna z rozméwczyn, Katarzyna Szumlewicz, moéwita m.in.: ,Nauka
w ujeciu lllicha miataby nie by¢ obowiazkowa, a w zakres dziatan alternatywnych
form edukacji, przypominajacych raczej zwiedzanie galerii sztuki czy warsztatu
pracy, przestataby wchodzi¢ opieka nad dzie¢mi. Innymi stowy, nikt nie reczyt-
by za ich bezpieczenstwo. Trudno o podejscie bardziej abstrakcyjne, nieliczace
sie z dobrem dzieci. [...] Skupianie sie w grupy oparte na wspélnocie zaintereso-
wan i uczenie sie swiata tylko od tych grup, skazywatoby na plemiennosc i par-
tykularyzm, brak jakiejkolwiek wspolnej podstawy umozliwiajacej porozumienie.
Zreszta po co uzywac trybu przypuszczajacego. Dzisiejszy Internet do ztudzenia
przypomina «sie¢ mozliwosci» i konstelacje «instytucji towarzyskich» postulowa-
na przez Illicha. Wyobrazmy sobie, ze wszelka edukacja pochodzi tylko stamtad.
Mimo ze z sieci mozna sie dowiedzie¢ naprawde wiele, jest to obraz wysoce od-
streczajacy. [...] U podstaw nowoczesnej idei szkoty powszechnej i obowiazkowej
lezy idea emancypacyjna. Powotywali sie na nig reformatorzy domagajacy sie udo-
stepnienia szkét ludziom z warstw ludowych; to ja niosty na sztandarach feminist-
ki, ktore wywalczyty dla dziewczat mozliwos¢ edukacji instytucjonalnej. [...] Jesz-
cze jedna cecha szkoty jest bardzo oswieceniowa. Mimo ze daleka od zarzucanej
jej wszechmocy, faktycznie opiera sie na uniwersalnosci, w dodatku przymusowej;
niezaleznie od woli rodzicéw i do pewnego wieku takze dzieci. Bardzo tatwo tego
naduzyc¢, narzucajac wszystkim edukacje preferujaca konkretna grupe lub dyskry-
minujaca inna. Mimo to niezwykle trudno zasadnos¢ tego przymusu podwazyc¢ [...]”
(,,Bez Dogmatu”, 2011 (89), s. 14-17).



na wybranych, cho¢ mozliwie réznorodnych przyktadach, czego braku-
je polskiej oswiacie do tego, aby mozna byto mowi¢ o wolnosciowym,
réownosciowym i podmiotowym podejsciu. Ukazalismy niektore ze skut-
kow takich brakéw. Naszym zamiarem nie byto jednak krytykowanie
nauczycieli, tak powszechne wszak nie tylko wsrdd nie zawsze kom-
petentnych dziennikarzy czy politykow, ale i w niektorych kregach pe-
dagogow akademickich. Przeciwnie, podkresli¢ wypada godny podziwu
wysitek wielu pracownic i pracownikow instytucji edukacji formalnej
na rzecz zmian w kierunku takiego modelu wychowania i ksztatcenia,
w ktérym dzieci i mtodziez mogtyby przezy¢ ciekawy, peten inspiracji
i poczucia godnosci okres zycia. Wielu nauczycieli doktada tez wszel-
kich staran, aby szkota oddziatywata ,na zewnatrz”, jako czynnik po-
gtebiania demokratyzacji. Dziatania te pozostaja w zdecydowanej
wiekszosci poza zasiegiem ogladu mediéw, skupionych raczej na tro-
pieniu dobrze sprzedajacych sie skandali, niz na wspieraniu procesow
wychowawczych - procesow trudnych i czesto niezrozumiatych dla oséb
spoza srodowisk pedagogicznych i nauczycielskich. Nie chodzi zatem
0 obrone szkoty przed nauczycielami, gdyz tak naprawde tylko oni
sami, wspolnie ze spotecznosciami uczniowskimi i w dialogu z rodzica-
mi, mogg ocali¢ to, co w edukacji najbardziej wartosciowe oraz odkry-
wac nowe mozliwosci szkolnych wspélnot.

Tym zas, co wymaga krytycznej refleksji, jest postepujacy proces
urynkowienia szkolnictwa i biurokratyzacja codziennej pracy placowek,
na co zwracaja uwage sami nauczyciele. Pod pozorem kolejnych ,,re-
form” i udoskonalen, ubranych nierzadko w pozytywnie brzmiace hasta
i wartosci, dokonuje sie na polskiej szkole dtugofalowego eksperymen-
tu, ktorego efekty juz teraz moga by¢ trudne do odwrocenia. Uczynie-
nie z edukacji towaru, sprowadzenie jej do instrumentalnej racjonal-
nosci ,,korzystnego wyboru” oraz aprobowanie jej funkcji w tworzeniu
spotecznych dystynkcji, nie tylko zaweza mozliwosci petniejszego roz-
woju jednostek, ale prowadzi do erozji spotecznych fundamentow zy-
ciowych doswiadczen. Gdy doswiadczenia szkolne zostang catkiem zdo-
minowane przez rywalizacje, egoistycznie pojmowany indywidualizm
i konformizm przygotowania do rdl w kapitalistycznym teatrze zycia,
postawy, takie jak solidarnos¢, troska o innych czy odwaga cywilna,
moga okazac sie dla nastepnych pokolen juz nie tyle nieoptacalne,
nudne czy Smieszne, ile zwyczajnie niezrozumiate. A na ich miejsce
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moga pojawic sie aksjologiczne protezy z repertuaru bezwzglednie hie-
rarchicznego spotecznego darwinizmu i neotrybalistycznych opowiesci
o0 ,,prawdziwej tozsamosci”.

Inna edukacja jest mozliwa... Demokratyczna, oparta na podmio-
towym dialogu, zmieniajaca $wiat. | publiczna. Bo taka najpetniej, na-
szym zdaniem, potaczy¢ moze konstytutywne dla demokracji zasady
otwartego dialogu, dziatania na rzecz dobra wspolnego wewnatrz szko-
ty i w jej otoczeniu, obywatelskiej odpowiedzialnosci, réznorodnosci
i solidarnosci. Pionierem takiej edukacji - panstwowej i demokratycz-
nej jednoczesnie - byt w latach po drugiej wojnie Swiatowej brytyjski
dziatacz oswiatowy Alex Bloom. W dziatajacej w otoczeniu powojen-
nych ruin londynskiego East Endu szkole sredniej St. George-in-the-
-East, Bloom i jego wspotpracownicy oraz uczniowie stworzyli spotecz-
nos¢ wspotdecydujaca o codziennych sprawach placowki, tresci i pla-
nie zajec¢ lekcyjnych i sposobach wspoélnego spedzania czasu wolnego.
Bez strachu przed autorytetem i dyscyplina. Stawiajac wspotprace nad
rywalizacje i indywidualnos¢ nad powierzchownie rozumiang ,,perso-
nalizacje”. Kluczowy dla wizji Blooma byt rozwoj osobowy uczniow we
wspolnocie, dokonujacy sie przy indywidualnym podejsciu nauczycie-
li oraz w takim modelu i zakresie nauki, jaki poszczegolni uczniowie
uznali za odpowiedni dla siebie (na przyktad poprzez grupy skupione
wokot szkolnych projektéw badawczych). Szkota ta stawiata na ,,rady-
kalny gtos uczniow”, umozliwiajac demokratyczng debate i przejrzysty
proces decyzyjno-kontrolny poprzez rade szkoty (z udziatem uczniow,
w tym autonomiczny ,,panel uczniowski”) oraz cotygodniowe ewalu-
acje (Fielding, w druku). Ksigzke te chcielibySmy zamkna¢ koncowym
cytatem z artykutu Alexa Blooma, opublikowanego w 1949 roku, zaty-
tutowanego Rywalizacja czy wspotpraca?

,»| wreszcie musze powtdrzyc¢, ze nasza szkota jest placowka panstwowa
i ze to, co osiagnelismy, dokonato sie w ramach panstwowego systemu
oswiaty. Podkreslam to nie dlatego, ze oczekujemy wspotczucia, ale aby
przekonac¢ wielu sceptykow pracujacych w podobnych warunkach, ze moz-
liwa jest postepowa edukacja w ramach panstwowego systemu o$wiaty,
pomimo ograniczen zwiazanych z przestrzenia, liczebnoscia kadry i baza
materialna. By¢ moze to wtasnie z powodu tych ograniczen jeszcze bar-
dziej potrzebujemy pionierow” (Bloom, b.d.).
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