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Wstep

Szanowni Paiistwo,

oddajemy do Parstwa rgk publikacje Towarzystwa Edukaciji Antydyskryminacyijnej (TEA), sta-
nowigcqg podsumowanie badan zrealizowanych w ramach projektu , Dyskryminacja w szko-
le — obecnosé nieusprawiedliwiona”.

Projekt stanowi kontynuacje dziatar badawczych Towarzystwa Edukacji Antydyskryminacyi-
nej, zapoczqgtkowanych raportem pt. Wielka nieobecna — o edukacji antydyskryminacyjnej
w systemie edukacji formalnej w Polsce, opublikowanym w 2011 roku. W niniejszym badaniu
postanowilismy oddaé gtos osobom pracujgcym i uczgcym sie w polskim systemie edukacji.
Zebralismy gtosy nauczycielek i nauczycieli, ktérzy prowadzq edukacje antydyskryminacyj-
ng w swojej codziennej pracy, a ktérych my nazywamy liderkami i liderami réwnosci. O dys-
kryminacje i jej przeciwdziatanie zapytali§my uczennice i uczniéw. Przyjrzeliémy sie takze
danym z Systemu Ewaluacji O$wiaty, dotyczgcym realizacji wymogu prowadzenia dziatai
antydyskryminacyjnych w szkotach. Bezposrednie spotkania z przedstawicielkami i przedsta-
wicielami réznych grup funkcjonujgcych w spotecznos$ciach szkolnych umozliwity faktyczne
poznanie perspektywy i doswiadczer oséb, ktére na co dzieh tworzq edukacje formalng,
korzystajq z niej, mierzq sie z jej wyzwaniami. Do wspétpracy i opieki merytorycznej nad
badaniem zaprosilismy dr Katarzyne Gawlicz, dr. Pawta Rudnickiego i dr. Marcina Starnaw-
skiego z Instytutu Pedagogiki Dolnoslgskiej Szkoty Wyzszej.

Warto zauwazyé, ze w ciqggu ostatnich trzech lat, dzielgcych nas od wydania Wielkiej nie-
obecnej, wydarzyto sie wiele — edukacja antydyskryminacyjna funkcjonuje w innym kontek-
$cie politycznym i spotecznym. W dyskursie publicznym na dobre zagoscito stowo ,,gender”
(niestety najczesciej stosowane w zestawieniu ze stowem ,ideologia”), ktére stafo sie symbo-
lem edukacji réwnos$ciowej i antydyskryminacyjnej, realizowanej w przedszkolach i szkotach.
Pomimo szeregu nieporozumieri wokét pojecia gender oraz dyskusiji, ktéra przetoczyta sie
przez media, Sejm RP, samorzqdy, Kosciét katolicki, a takze niektére szkoty i przedszkola,
warto zauwazyé pozytywne skutki tej sytuacji. Zaczeto méwié gtoéno o réwnosci i przeciw-
dziataniu dyskryminacji w kontekscie pracy szkoty i systemu edukacii formalnej, gtos zabie-
raty osoby zwigzane zaréwno z administracjq publiczng, jak i Srodowiskiem naukowym oraz



organizacjami pozarzgdowymi'. Jak méwi jeden z naszych rozméwcéw w ramach badanig,
fantastycznym przezyciem ubiegtego roku byto pojawienie sie ,potwora gender” w dyskur-
sie publicznym, ktéry spowodowat, ze (...) nawet w klasach, gdzie nie miatem WOSu, tez
zrealizowatem takie zajecia i byto to wtasnie wbrew intencjom oséb, ktére rozpoczety taki
dyskurs. Inaczej méwiqgc, wkroczenie tematyki gender do szkét stato sie dla niektérych na-
uczycielek i nauczycieli punktem wyijécia do rzetelnej edukacji antydyskryminacyinej. Warto
dostrzec takze takie przypadki.

Jednoznacznego poparcia edukaciji antydyskryminacyjnej w szkole jako zgodnej z Konsty-
tucjg Rzeczpospolitej Polskiej oraz prawami dziecka udzielita prof. Irena Lipowicz, Rzecz-
nik Praw Obywatelskich?. Koniec 2014 roku przyniést takze list Joanny Kluzik-Rostkowskie|,
Minister Edukacji Narodowej, opublikowany w Miedzynarodowym Dniu Praw Cztowieka,
10 grudnia 2014 roku. Czytamy w nim: Odpowiedzialno$¢ za prowadzenie edukacji antydy-
skryminacyjnej, jak i szerzenie wiedzy o prawach cztowieka oraz ksztattowanie postawy po-
szanowania praw cztowieka spoczywa na szkole i kazdym nauczycielu — wychowawcy dzie-
ci i mtodziezy. Ksztatcenie i wychowywanie mfodego pokolenia w przekonaniu o réwnosci
wszystkich ludzi bez wzgledu na pteé, pochodzenie rasowe lub etniczne, religie, przekonania,
niepetnosprawnosé, wiek lub orientacje seksualng to jedyna droga w rozwoju §wiadomego,
odpowiedzialnego i demokratycznego spoteczeristwa obywatelskiego®. List stanowi spetnie-
nie jednego z postulatéw Koalicji na rzecz Edukacji Antydyskryminacyijnej, koordynowanej
przez TEA, prowadzqcej state dziatania rzecznicze, ktérych celem jest wprowadzanie rzetel-
nej edukacji antydyskryminacyjnej do systemu edukacji formalnej w Polsce.

Na poziomie systemu edukaciji pojawita sie jeszcze jedna wazna zmiana — vkazato sie Rozpo-
rzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 10 maja 2013 r., zmieniajqce rozporzqdzenie
w sprawie nadzoru pedagogicznego (Dz.U. z 2013 r., poz. 560), ktére jako jeden z obszaréw
wymagan panstwa wobec placéwek oéwiatowych zdefiniowato obowiqzek prowadzenia dzia-
tan antydyskryminacyjnych obejmujqgcych calq spotecznosé szkét, przedszkoli i placéwek.

1 Oswiadczenie Zwiqzku Nauczycielstwa Polskiego w sprawie edukacji réwnosciowej, http://
www.znp.edu.pl/element/1869/Oswiadczenie_ZNP_w_sprawie_edukacji_rownosciowej [dostep:
12.01.2015]; List otwarty do prof. Bogustawa Sliwerskiego — Przewodniczgcego Komitetu Nauk
Pedagogicznych PAN w sprawie ,,Réwnosciowego przedszkola”, http://tea.org.pl/pl/News2new-
spl_id=83 [dostep: 12.01.2015] oraz kontynuacja Dziatamy $wiadomie i celowo, http://tea.org.pl/
pl/News2newspl_id=86 http://tea.org.pl/pl/News2newspl_id=86; List otwarty srodowiska nauko-
wego pedagogéw zajmujgcych sie problematykg gender, http://feminoteka.pl/news.php2readmo-
re=9504 [dostep: 12.01.2015].

2 Por. Wystgpienie Rzecznik Praw Obywatelskich do Minister Edukacji Narodowej z dnia 24 kwiet-
nia 2014 roku, http://tea.org.pl/userfiles/file/odp_rpo_rownosciowe_przedszkole.pdf [dostep:
12.01.2015].

3 Petna treéé listu dostepna na stronach Ministerstwa Edukacji Narodowej: http://www.men.gov.pl/

index.php/1682-10-grudnia-miedzynarodowy-dzien-praw-czlowieka [dostep: 12.01.2015].



Mamy nadzieje, ze tego efektu , kuli $nieznej” nie da sie juz zatrzymaé — znajdujemy sie na
$ciezce prowadzqcej do szkoty réwnosci. | choé na razie jest ona waska i wyboista, kolejne
sygnaty poparcia dla idei edukacji antydyskryminacyjnej, nowe przedsiewzigcia, projekty,
publikacje adresowane w tym zakresie do nauczycielek i nauczycieli, bedg pomagaty sta-
le budowaé wysokie kompetencje antydyskryminacyjne kadry pedagogicznej pracujgcej
w szkotach. Mamy takze nadzieje, ze szereg inicjatyw organizacji pozarzgdowych oraz
silne spoteczne i polityczne sygnaly potwierdzajgce wage tej tematyki doprowadzq takze
do wprowadzenia kolejnych zmian systemowych w ksztalceniu i doskonaleniu nauczycielek
i nauczycieli. Uwzglednienie tematyki réwnosciowej i antydyskryminacyjnej w kluczowych
kompetencjach zwigzanych z zawodem nauczyciela pozwoli budowaé szkote przyjazng
i bezpieczng, to znaczy szkote wolng od stereotypédw, uprzedzen i dyskryminacji, mowy nie-
nawisci oraz przemocy motywowanej uprzedzeniami.

Merytoryczne wprowadzenie do raportu stanowi przeglad wybranych polskich badai w za-
kresie dyskryminacji w edukaciji. Cze$é opisujgcqg wyniki badania TEA otwiera szczegbétowy
opis zastosowanej metodologii. W kolejnych rozdziatach zamieszczono wyniki analizy wy-
wiadéw grupowych z uczennicami i uczniami, wywiadéw indywidualnych z nauczycielkami
i nauczycielami — liderkami i liderami réwnosci oraz danych z Systemu Ewaluacji Oswiaty,
dotyczqcych realizacji dziatai antydyskryminacyjnych przez wybrane szkoty. Podsumowa-
nie badania i wynikajgcych z niego wnioskéw stanowiq zebrane rekomendacije, dotyczqce
uwidocznionych w badaniu dobrych prakityk oraz potrzeb w zakresie wdrazania edukacji
antydyskryminacyjnej w szkotach. Cze$é raportu stanowi takze podsumowanie potrzeb szkét
oraz doswiadczen i wnioskéw z pilotazu wdrazania szkolnych Kodekséw Réwnego Trakto-
wania. Pilotaz zostat przeprowadzony w roku szkolnym 2014/2015 przez partnera projek-
tu — Fundacje na rzecz Réznorodnosci Spofecznej we wspdtpracy z wybranymi szkotami.
Dzigkujemy zespotowi redakcyjnemu niniejszego raportu — dr Katarzynie Gawlicz, dr. Paw-
towi Rudnickiemu, dr. Marcinowi Starnawskiemu — za wsparcie merytoryczne i opieke nad
catym procesem badawczym. Serdecznie dzigkujemy koordynatorowi projektu dotyczgcego
nadzoru pedagogicznego, dr. hab. Grzegorzowi Mazurkiewiczowi, za udostepnienie da-
nych gromadzonych w Systemie Ewaluacji O$wiaty na potrzeby realizacji niniejszego bada-
nia. Dziekujemy takze nauczycielkom i nauczycielom oraz uczennicom i uczniom, ktérzy po-
$wiecili swéj czas, aby podzielié sie z nami swoimi dodwiadczeniami — bez nich nasza praca
nie bytaby mozliwa.

Honorowy patronat nad niniejszym raportem objety prof. Matgorzata Fuszara, Petnomoc-
niczka Rzqdu ds. Réwnego Traktowania oraz prof. Irena Lipowicz, Rzecznik Praw Obywatel-
skich. Tak jednoznaczne poparcie dla zrealizowanych badar oraz idei edukacji antydyskry-
minacyjnej w systemie edukacji jest dla nas szczegélnym wyréznieniem, a zarazem stanowi
wazny sygnat dla odbiorczyn i odbiorcéw raportu, decydujgcych o rozwigzaniach systemo-
wych, programach ksztatcenia i doskonalenia nauczycielek i nauczycieli, a takze — o prze-
biegu konkretnych lekcji. Dzigkujemy za okazane w ten sposéb wsparcie.



Projekt , Dyskryminacja w szkole — obecno$é nieusprawiedliwiona”, realizowany w partner-
stwie z Fundacjg na rzecz Réznorodnoséci Spotecznej w ramach Programu Obywatele dla

Demokracji, zostat sfinansowany ze $rodkéw Funduszy EOG. Dzigkujemy Fundacji im. S. Ba-
torego, Operatorowi programu, za obdarzenie nas zaufaniem i wspieranie w dgzeniu do

wzmacniania roli i znaczenia edukacji antydyskryminacyjnej.

Mamy nadziejg, ze raport bedzie stanowit dla Paristwa ciekawq i inspirujgcq lekture, a w szer-
szej perspektywie przyczyni si¢ do realnych zmian w polskich szkotach tak, aby kazda z nich

wspierata swiat wolny od dyskryminacji i przemocy.

Matgorzata Jonczy-Adamska
Towarzystwo Edukacji Antydyskryminacyinej
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Katarzyna Gawlicz, Pawet Rudnicki, Marcin Starnawski

Dyskryminacja w edukacji — przeglqgd
wybranych polskich badan

Celem niniejszego rozdzialu jest prezentacja wybranych polskich badan edukacyjnych do-
tyczqcych zjawiska dyskryminacji rozumianego tu szeroko jako rézne przejawy nieréwnego
traktowania'. Przez badania edukacyjne rozumiemy tu gtéwnie te dziatalno$é akademickg,
ktéra miesci sie w obrebie szeroko rozumianej pedagogiki i nauk pokrewnych (np. socjologii
edukacji), a takze nieakademickg, zorientowanq na diagnoze i wypracowanie rozwigzan
(np. przez organizacje pozarzqdowe) w zakresie przeciwdziatania dyskryminacji. Ponizszy
przeglagd obejmuje publikacje wydane w ciggu ostatnich dziesieciu lat, dotyczgce wybra-
nych wymiaréw dyskryminacji: homofobii, rasizmu i nietolerancji etniczno-narodowej, biedy
i wykluczenia socjoekonomicznego, dyskryminacii religijnej oraz dyskryminacji ze wzgle-
du na pteé. Nie wigczylismy do tego oméwienia publikacji dotyczgcych m.in. nieréwnego
traktowania ze wzgledu na: réznice zdrowotne wiréd ucznidw i nauczycieli (zwtaszcza nie-
petnosprawno$é, ktéra wptywa na ich funkcjonowanie w szkole lub ogranicza im mozliwo$é
uczenia sig/pracy w placéwkach odwiatowo-wychowawczych); nienormatywny wyglad ze-
wnetrzny (np. budowa ciata, pietno fizyczne zwigzane np. z przebytymi chorobami, wizeru-
nek ucznia/uczennicy lub nauczyciela/nauczycielki, np. fryzura, sposéb ubierania sig i ozda-
biania ciata); sposoby odzywiania sie zwigzane ze stylem zycia lub specjalnymi potrzebami
zdrowotnymi; inne niz zwigzane z religig lub etnicznosciq réznice obyczajowe, $wiatopoglg-
dowe, a takze polityczne. Kazde z tych zagadnien jest — w réznym zakresie — przedmiotem
badan edukacyjnych, w tym badar nad funkcjonowaniem placéwek o$wiatowych, spotecz-
ng percepcjqg edukacji w kontekscie réznic, tozsamoscig mtodziezy itp. Mamy $wiadomosé
wagi tych zagadnien, jednak dokonujgc kwerendy czasopism i publikacji naukowych oraz

1 Rozbudowanq definicje dyskryminaciji, stosowang w badaniach oméwionych w dalszej czgéci
ksigzki, podajemy w rozdziale nastepnym, dotyczgcym metodologicznych zatozen tych badan.
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raportéw organizacji pozarzqdowych, musieli§my dokonaé wyboru, ktérym kwestiom chce-
my poswieci¢ wiecej miejsca, a ktére jedynie zasygnalizowaé.

W polskiej literaturze z zakresu studiéw edukacyjnych stosunkowo stabo zbadanym obszarem
doswiadczer szkolnych (uczniéw/uczennic, nauczycielek/nauczycieli) jest dyskryminacja ze
wzgledu na orientacje seksualng. Co wiecej, analiza wybranych (dwudziestu siedmiu) pod-
recznikédw akademickich i publikacji popularnych wydanych w Polsce w latach 1970-20082
pokazuije, ze wiekszo$é pozycji napisanych przez polskich autoréw reprezentuje ujecie ,pa-
tologizujgce” lub ,podskérnie wartosciujgce” homoseksualnosé, a jedynie polskojezyczne
przektady obejmujg teksty, ktére mozna zaliczyé do wspétczesnego podejscia ,egalitary-
stycznego”, czyli rbwnosciowego®. Podobne wnioski ptyng z raportu na temat przedstawia-
nia mniejszosci seksualnych w podrecznikach szkolnych: ,W cytowanych materiatach dydak-
tycznych nie ma informacji na temat poradnictwa dla oséb majgcych problem z okreéleniem
wilasnej orientacji seksualnej, prowadzonego przez specjalistéw dziatajgcych w organiza-
cjach reprezentujgcych mniejszosci seksualne™. W tym kontekscie juz samo pojawienie sie
publikacji podejmujgcych watek homofobii w edukacji — jako doswiadczenia nieheteroseksu-
alnych uczniéw/uczennic oraz nauczycieli/nauczycielek — stanowi istotng zmiane w dyskur-
sie, nawet jeéli opracowania nie zawierajq danych z badani empirycznych®.

Jakkolwiek — z uwagi na ten wtasnie deficyt akademickich opracowar badawczych - nie
wyodrebnili§my szkolnej homofobii jako osobnego podrozdziatu, warto zwrécié uwage na
te publikacje, w ktérych pojawia sie temat dyskryminacji i przemocy wobec oséb niehetero-
seksualnych w przestrzeniach edukacyjnych. Tego rodzaju analizy prezentowane sq przede
wszystkim w publikacjach organizacji pozarzqdowych, jak raporty stowarzyszer Kampa-
nia Przeciw Homofobii i Lambda Warszawa (dalej uzywamy skrétowo: Lambda)é. Obszar

2 K. Bojarska, Analiza merytoryczna wybranych pozycji pismiennictwa poswigconego problematyce
homoseksualnosci, wydanego w jezyku polskim w latach 1970-2008, [w:] Raport o homo-,
biseksualnosci i transptciowosci w polskich podrecznikach akademickich, pod red. A. Loewe,
Kampania Przeciw Homofobii, Warszawa 2010, s. 17-65.

3 Tamze, s. 23-24.

4 P. Porozynski, Raport na temat przedstawiania mniejszosci seksualnych w podrecznikach
szkolnych, Lambda Szczecin, s. 27, http://www.kph.org.pl/images/stories/raporty/raport_o_
mniejszosciach_w_podrecznikach.pdf [dostep: 14.11.2014].

5 Zob. B. Lis, Zabiegajqc o odmiennq edukacje. Homofobiczny dyskurs i ,,aseksualna” szkota,

[w:] Koniec mitu niewinnosci? Pteé i seksualnosé w socjalizacji i edukaciji, pod red. L. Kopciewicz

i E. Zierkiewicz, Eneteia. Wydawnictwo Psychologii i Kultury, Warszawa 2009, s. 71-89; P. Skuza,
Wykluczenia oséb o nienormatywnych orientacjach seksualnych z dyskursu pedagogiki i praktyki
edukacyijnej, ,Terazniejszo$é — Cztowiek — Edukacja” 2005, nr 1 (29), s. 61-80.

6 Poréwnanie metodologii i wynikéw badan zamieszczonych w kilku raportach z lat 1994-2008,
zob. M. Makuchowska, Monitoring przemocy motywowanej homofobiq. Dziatania instytucji
publicznych i organizacji pozarzqdowych, [w:] Przemoc motywowana homofobiq. Raport 2011,
pod red. M. Makuchowskiej, Kampania Przeciw Homofobii, Warszawa 2011, s. 46-52. Wiekszo$¢
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edukacji stat sie przedmiotem oméwienia w raporcie KPH i Lambdy na temat sytuacji oséb

biseksualnych i homoseksualnych w latach 2005-2006. Zasygnalizowano tam kwestie ho-
mofobii w podrecznikach oraz wrogiej osobom homoseksualnym polityki 6wczesnego Mi-
nisterstwa Edukacji Narodowej kierowanego przez wicepremiera Romana Giertycha’. Z ko-

lei w raporcie za lata 2010 i 20118 analizie poddano podstawe programowq i podreczniki

z przedmiotu wychowanie do zycia w rodzinie, ,ukryty program”? w postaci propagowania

przez szkote wylqcznie heteronormatywnych wzorcéw i pomijania orientacji homoseksu-

alnej jako sprawy ,wstydliwej, marginalnej i nieakceptowanej”, szkolenia i czasopisma dla

nauczycieli (jako jedyne czasopismo otwarcie opowiadajqce si¢ przeciwko homofobii i na

rzecz praw oséb LGBT wskazano ,Glos Nauczycielski”), a takze dziatania Ministerstwa Edu-

kacji Narodowe|'°. W raporcie po$wieconym przemocy na tle homofobicznym'' przedstawio-

no wyniki badar prowadzonych od pazdziernika 2010 do kwietnia 2011 na prébie ponad

400 o0s6b'. W podsumowaniu jednego z opracowan czytamy migedzy innymi:

10

1

12

to raporty organizacji pozarzqdowych. Wyjqtek stanowi publikacja z przeprowadzonych w roku
2008 na zlecenie Ministerstwa Pracy i Polityki Spotecznej badar Instytutu Socjologii Uniwersytetu
Warszawskiego: |. Krzemiriski, Naznaczeni. Mniejszosci seksualne w Polsce. Raport 2008, Instytut
Socjologii Uniwersytetu Warszawskiego, Warszawa 2009.

R. Biedron i M. Abramowicz, Edukacja. Polski system edukaciji, czyli promocja homofobii,

[w:] Sytuacja spoteczna oséb biseksualnych i homoseksualnych w Polsce. Raport za lata 2005
12006, pod red. M. Abramowicz, Kampania Przeciw Homofobii, Lambda Warszawa, Warszawa
2007,s. 53-57.

Sytuacja spofeczna oséb LGBT. Raport za lata 2010 i 2011, pod red. M. Makuchowskieji M. Pawlegi,
Kampania Przeciw Homofobii, Lambda Warszawa, Trans-Fuzja, Warszawa 2012.

Tomasz Szkudlarek ukryty program szkoty opisuje nastepujqco: ,[...] Za program szkolny uznaje

sie (...) nie tylko to, co zostato oficjalnie zapisane w wymaganiach programowych, podrecznikach

i poradnikach metodycznych, ale tez cato$é swoistej kultury szkoty. Nalezq do niej nie tylko tresci
programowe, ale i nie dyskutowane z uczniami kryteria ich doboru (...) wymagania regulaminowe
(ubiér, wymagania dotyczqce punktualnosci, system kar i nagréd), obyczaje (Kto komu sie ktania2)
i architektoniczna organizacja przestrzeni (Dlaczego nauczyciele majq odrebne toalety? Dlaczego
nie ma palarni dla dorostych uczniéw?2). Usytuowanie pomieszczen dla nauczycieli, wejscie

do szkoty, klatki schodowe, wreszcie architektura klasy szkolnej (...) tworzq ztozonqg semiotyke
przestrzeni szkolnej wyraznie informujgcq jej uzytkownikéw, kto tu rzqdzi. Przebywanie w tego
rodzaju otoczeniu stanowi matryce przygotowujqcq uczniéw do zycia w hierarchicznym $wiecie,

w sytuacjach anonimowosci i bezwzglednego postuszeristwa (...)". T. Szkudlarek, Pedagogika
krytyczna, [w:] Pedagogika. Podrecznik akademicki, pod red. Z. Kwieciriskiego i B. Sliwerskiego, . 1,
Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2009, s. 368-369.

M. Pogorzelska, Edukacja. Miedzy stereotypem a milczeniem, [w:] Sytuacja spoteczna oséb LGBT.
Raport za lata 2010...,s. 185-199.

Przemoc motywowana homofobiq. Raport 2011, pod red. M. Makuchowskiej, Kampania Przeciw
Homofobii, Warszawa 2011.

J. Swierszcz, Podsumowanie i komentarz, [w:] Przemoc motywowana..., s. 99-101; Tenze, Postawy
i potrzeby oséb doswiadczajgcych przemocy, [w:] Przemoc motywowana..., s. 88-98; Tenze,
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Szkota byta jednym z najcze$ciej wymienianych miejsc wystepowania przemocy.

(...) Obszar homofobicznej przemocy réwieéniczej wéréd mtodziezy szkolnej jest
doktadnie badany w czeéci krajéw UE, a wiadze podejmuijq liczne akcje prewencyine,
ktérych niestety brak w Polsce. (...) Nie istniejq zadne dane ilustrujgce skale tego
zjawiska w polskich szkotach, lecz postugujqc sie danymi z niniejszego raportu,
mozna przypuszczaé, ze przemoc motywowana homofobiq jest w polskich szkotach

powszechna'.

Rzeczywisto$ci szkolnej poswiecono takze odrebng publikacje omawiajgcqg wyniki badan
iloSciowych i jako$ciowych oraz zawierajgcqg komentarze réznych autoréw i autorek's. W re-
komendacjach sformutowanych przez Kampanig Przeciw Homofobii oraz Koalicje na rzecz
Edukacji Antydyskryminacyjnej wymieniono m.in. zwiekszenie przygotowania szkét i kadr
nauczycielskich do tworzenia srodowiska wolnego od uprzedzen i dyskryminacji ze wzgledu
na orientacje seksualng i tozsamosé piciowq, przygotowanie rzeczoznawcédw opiniuvjgcych
podreczniki przeznaczone do dopuszczenia do uzytku szkolnego w zakresie rozpoznawania
tresci dyskryminujgcych, w tym dyskryminujgcych ze wzgledu na orientacje seksualng (Mini-
sterstwo Edukacji Narodowej), zwiekszenie bezpieczerstwa i poprawe dobrostanu uczniéw
i uczennic o orientacji nieheteroseksualnej w polskich szkotach, a takze wiele rekomendaciji
dotyczqcych wdrazania edukacji antydyskryminacyjnej w systemie obowigzkowego ksztat-
cenia dzieci i mfodziezy oraz ksztafcenia i doskonalenia nauczycieli i nauczycielek, wigcza-
nia tresci programowych obejmujgcych wiedze na temat mechanizméw dyskryminacii, grup
dyskryminowanych i ruchéw emancypacyjnych, kompetencje w zakresie reagowania na dys-
kryminacije i przeciwdziatania jej, wzmacnianie grup dyskryminowanych i wykluczanych na
zasadzie upodmiotowienia i wigczania, a takze wiedze na temat mowy nienawiéci i przemo-
cy motywowanej nienawisciq oraz zjawiska przemocy ze wzgledu na pteé — ze szczegélnym
uwzglednieniem przedmiotéw takich jak: wiedza o spoteczenstwie, wychowanie do zycia
w rodzinie, religia, historia, biologia i jezyk polski'®.

Polska literatura z obszaru studiéw edukacyjnych, dotyczgca probleméw mieszczqgcych sie
w polu tematycznym, za ktérego wspdlny mianownik mozna uznaé termin dyskryminacja, wy-
daje si¢ cechowaé swoistq ambiwalencjq. Z jednej strony wskazaé mozna obszerny dorobek
w zakresie badar nad zjawiskami przemocy, stygmatyzaciji czy wykluczenia (marginaliza-
cji) oraz tworzenia/reprodukowania barier i nierébwnosci spoteczno-edukacyjnych. Tema-
ty te podejmuje sie w ramach badar odwotujgcych sie do réznych perspektyw teoretycz-
nych, obejmujgcych zaréwno koncepcje , psychologizujgce”, w tym psychopedagogiczne,

Przemoc motywowana homofobiq — badanie i wyniki, [w:] Przemoc motywowana..., s. 56-87.
13 J. Swierszcz, Podsumowanie ..., s. 100-101.
14 Lekcja réwnosci. Postawy i potrzeby kadry szkolnej i mtodziezy wobec homofobii w szkole, pod
red. J. Swierszcza, Kampania Przeciw Homofobii, Warszawa 2012.
15 Tamze, s. 179-186.
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psychoanalityczno-spoteczne itp., jak i koncepcije , socjologizujgce”, w tym koncentrujgce sie
na mechanizmach strukturalnych (np. nieréwnosci szans edukacyjnych) czy dynamice interak-
cyijnej badanych zjawisk (np. pietno i naznaczanie uczniéw). Jednoczesnie nalezy zauwazyé
istnienie wielu artykutéw i ksigzek zawierajgcych konkretne propozycje pedagogiczne — czy
to na poziomie ogdlnych koncepciji filozoficzno-edukacyjnych, czy tez programéw i wskazé-
wek metodycznych, a nawet rozwigzar instytucjonalnych — w zakresie pokonywania owych
barier, w kierunku wyréwnywania szans jednostek/grup marginalizowanych lub mniejszo-
$ciowych, w strone poszerzania przestrzeni uznania i integracji w kontekscie réznic (przykta-
dami moggq byé popularny juz w latach 90. XX wieku szeroki nurt ,,edukacji miedzykulturowej”
oraz refleksji pedagogicznej nad ,wielokulturowosciq”, a takze dokonania oséb zajmujgcych
sie badaniami nad niepetnosprawnosciq oraz praktykq w obszarze pedagogiki specjalnej).

Z drugiej jednak strony stosunkowo nieczesto pojawiajq sie publikacje, ktére trakiowatyby
problem dyskryminacji oraz zjawisk z nig powigzanych (np. przemocy z nienawisci) w spo-
séb konsekwentnie krytyczny i demaskatorski. Do nielicznych nalezq prace wykraczajqce
poza rozumienie dyskryminaciji jako spotecznego zta i nieograniczajgce si¢ do postulatu
rozwijania ,lepszej edukacji”, ale naswietlajgce gtebokie systemowe, kulturowe i historycz-
ne uwarunkowania dyskryminacji jako praktyki spotecznej wpisanej w logike normatywi-
zujqcych zatozer o charakterze ideologicznym's. Uprawomocnienie tej tezy wymagatoby

16 llustracji tego stwierdzenia moze dostarczaé analiza zawarto$ci indekséw rzeczowych popularnych
podrecznikéw z zakresu pedagogiki. W przypadku czterotomowej Pedagogiki pod redakejq
Bogustawa éliwerskiego terminy ,etnocentryzm”, ,szowinizm” i ,nietolerancja” nie pojawiajq sie
anirazy, ,rasizm” i ,ksenofobia” pojawiaqjq si¢ (wraz z ,ekstremizmem prawicowym”) w tomie
pierwszym w obejmujgcym nieco ponad jedng strone fragmencie rozdziatu zatytulowanego

+Modele wychowania” autorstwa pedagoga niemieckiego Christiana Callo, [w:] Pedagogika — tom
1. Podstawy nauk o wychowaniu, pod red. B. Sliwerskiego, Gdanskie Wydawnictwo Pedagogiczne,
Gdansk 2006, s. 387-389, ,nacjonalizm” raz (w tomie drugim) w kontekscie ogélnych rozwazan
nad pedagogikg poréwnawczgq, za$ ,dyskryminacja” po trzy razy w tomach pierwszym, drugim
i trzecim — w tym w kontekscie réznic i nieréwnosci ptciowych oraz etnicznych oméwionych
zwlaszcza w rozdziatach autoréw z Wielkiej Brytanii i Wioch: D. Demetrio, Edukacja dorostych,
[w:] Pedagogika — tom 3. Subdyscypliny wiedzy pedagogicznej, pod red. B. Sliwerskiego,
Gdanskie Wydawnictwo Pedagogiczne, Gdarsk 2006, s. 228; R. Moore, Socjologia edukaciji,
[w:] Pedagogika — tom 2. Pedagogika wobec edukacji, polityki oswiatowej i badar naukowych,
pod red. B. Sliwerskiego, Gdarskie Wydawnictwo Pedagogiczne, Gdarsk 2006, s. 323-266;
Pedagogika — tom 1. Podstawy...; Pedagogika — tom 2. Pedagogika...; Pedagogika — tom 3.
Subdyscypliny wiedzy...; Pedagogika — tom 4. Subdyscypliny i dziedziny wiedzy o edukaciji, pod
red. B. Sliwerskiego, Gdariskie Wydawnictwo Pedagogiczne, Gdarisk 2010. W dwutomowej
publikacji Pedagogika. Podrecznik akademicki pod redakcjq Zbigniewa Kwieciriskiego
i Bogustawa éliwerskiego indeks tomu pierwszego zawiera po jednym odsytaczu do terminéw

Lrasizm”, ,etnocentryzm” i ,nacjonalizm” (w rozdziatach o pedagogice migdzykulturowej
i postmodernistycznej: Z. Melosik, Pedagogika pragmatyzmu, [w:] Pedagogika. Podrecznik
akademicki, tom 1, pod red. Z. Kwiecinskiego i B. Sliwerskiego, Wydawnictwo Naukowe PWN,
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przeprowadzenia rozlegtej kwerendy uwieficzonej analizq ilo$ciowych wskaznikéw odno-
szqcych sie do réznych sposobéw omawiania problematyki dyskryminacji, co przekracza
ramy i cele niniejszego opracowania. Jednak juz wstepny przeglgd pedagogicznej literatury
tworzonejw Polsce sugeruje, ze czesciej natkniemy sie w niej na terminologie oscylujgcqg wokét
»nieréwnosci szans”, ,biedy” czy ,wykluczenia spoteczno-ekonomicznego” niz wokét , do-
minacji klasowe|”, ,, przemocy ekonomiczne|” czy ,niesprawiedliwosci spotecznej”. Czeicie|
znajdziemy temat , nietolerancii”, , braku otwartosci kulturowe|” czy ogélnie pojetej , kseno-
fobii” niz analize specyficznych i potencjalnie zapalnych politycznie zagadnien ,rasizmu”,
»~etnocentryzmu” (europejskiego, polskiegoitp.), ,nacjonalizmu” i ,szowinizmu narodowego”,
~homofobii”, ,heteroseksizmu” i ,heteronormatywnosci”, ,dominacji wyznaniowej” i ,prze-
mocy symbolicznej religii dominujgcej” itd. Ten drugi rodzaj dyskursu, jak sie wydaje, zyskuje
wiece| miejsca w publikacjach organizacji pozarzgdowych prowadzqcych wyspecjalizowa-
nqg dziatalno$é w obszarze przeciwdziatania dyskryminacji i powigzanych z nig zjawisk. By¢
moze wzgledna przewaga w polskich publikacjach akademickich prac, ktérych autorki i au-
torzy tylko marginalnie siegajq po terminologie aksjologicznie ,wrazliwg”, wynika z jednej
strony ze stabosci nurtéw krytycznych w humanistyce polskiej, z drugiej za$ z typowych dla
refleksji akademickiej samoograniczen i ostroznosci wzgledem ,,zaangazowania”. Badania
podejmowane poza strukturami akademickimi przez podmioty takie jak stowarzyszenia czy
grupy obywatelskie pozbawione sq tych ograniczer, a jednoczesnie orientacja na zmiane
stanowi badawczq i praktycznq racje bytu tych podmiotéw.

1.1 Rasizm i nietolerancja etniczno-narodowa

Pobiezna kwerenda publikacji z ostatnich lat sktania do dwéch ostroznych stwierdzer. Po
pierwsze, wydaije sig, ze jakkolwiek istnieje niemata iloéé literatury pedagogicznej doty-
czqgcej edukaciji do tolerancji czy ksztattowania postaw otwartoéci (miedzy)kulturowei'”, to

Warszawa 2005; T. Szkudlarek, Pedagogika miedzykulturowa, [w:] Pedagogika. Podrecznik...,

s. 415-24, natomiast w indeksie tomu drugiego terminy te oraz przywotane powyzej nie pojawiajg

sie ani razu: Pedagogika. Podrecznik akademicki, t. 1, pod red. Z. Kwiecinskiego i B. Sliwerskiego,

Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2005; Pedagogika. Podrecznik akademicki, t. 2, pod

red. Z. Kwiecinskiego i B. éliwerskiego, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2007. Zaden

z tych terminéw nie pojawia sie w indeksie podrecznika B. Sliwerskiego Pedagogika ogélna.

Podstawowe prawidfowosci (Oficyna Wydawnicza , Impuls”, Krakéw 2012). W zadnej z wyzej

wymienionych publikacji indeksy nie zawierajq réwniez terminéw takich jak ,homofobia” czy
+homoseksualizm/homoseksualno$é”.

17 Literatura w tym obszarze jest bardzo obszerna (obok publikaciji polskich autoréw i autorek
piszgcych o edukacji, na rynku wydawniczym pojawiajq sie tez przektady) i nie sposéb w ramach
niniejszego opracowania poddaé jej wszechstronnemu oméwieniu. Przyktady propozyciji
edukacyjnych i edukacyjno-badawczych w zakresie ksztattowania migdzykulturowych kompetenciji
u dzieci: E. Chromiec, Dziecko wobec obcosci kulturowej, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne,
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systematyczne badania zorientowane na rozpoznanie problemu dyskryminacji etniczno-
-rasowej czy narodowosciowej (w tym ze wzgledu na status imigranta/uchodzcy lub cudzo-
ziemskie pochodzenie), jej dynamiki i wtasciwosci strukturalnych w kontekstach edukacyj-
nych nie nalezq do nurtéw silnie obecnych. Dotyczy to zwtaszcza badan uwzgledniajgcych
bezposrednio perspektywe oséb doswiadczajgcych dyskryminacji i powigzanych z nig form
przemocy ze wzgledu na te wtasnie przestanke. Przyktady takich studiéw i opracowarn omé-
wiliimy w dalszej czesci tego podrozdziatu. Stabo zbadany wydaje sie takze temat spraw-
céw dyskryminacji i przemocy rasistowskiej — ich motywéw i racjonalizacji, $ciezek socjali-
zacyjnych czy ulokowania spotecznego. Z tym wiqgze sie druga obserwacja. Otéz wydaje
sie, ze ,pozytywna” orientacja na typowe zagadnienia pedagogiczne (ogélnie definiowane
zadania wychowawcze, osiggniecia szkolne uczniéw, diagnoza psychologiczna, metodyka
nauczania itp.) w edukacji miedzykulturowej czy wielokulturowej moze w niewystarczajgcym
zakresie uwzgledniaé problem ideologiczno-politycznego uwiktania proceséw edukacyjnych
i sytuacji szkolnych. W polskich badaniach edukacyjnych w niewielkim stopniu znajdujq od-
zwierciedlenie zjawiska bedqce podtozem postaw rasistowskich i skrajnie nacjonalistycznych,
w tym dyskryminacji i przemocy motywowanej nienawisciq: historycznie uksztattowane struk-
tury oraz wzorce dominacji etniczno-narodowej (np. europocentryzm, ideologia asymilacii),
populizm prawicowy oraz mechanizmy manipulacji poprzez mobilizacje zagrozonej tozsa-
mosci i ksenofobicznych dyskurséw moralnych'®. Do nielicznych nalezq publikacje stawiajg-
ce w centrum zagadnienie rasizmu i agresywnego nacjonalizmu jako elementu przestrzeni
socjalizacyjnych kultury popularnej'?, grup réwiesniczych (w tym subkultur muzycznych
i kibicowskich jako ideologicznego pasa transmisyjnego), rodziny, szkoty czy spotecznosci
lokalnej?°. Jednak na ogét polskie prace na ten temat tylko czesciowo mieszczq si¢ w obsza-
rze badan edukacyjnych lub nie eksponujqg doswiadczer szkolnych. Te ostatnie pojawiajq
sie w publikacjach organizacji pozarzgdowych zajmujgcych sie monitorowaniem rasizmu

Gdansk 2004, J. Nikitorowicz, Edukacja miedzykulturowa. Kreowanie tozsamosci dziecka, wyd. 2,
Gdariskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdarisk 2007, s. 104-199; zarys koncepciji i zatozer
edukaciji miedzykulturowej zob. J. Nikitorowicz, Pogranicze, tozsamos$é, edukacja miedzykulturowa,
wyd. 2, Trans Humana, Biatystok 2001.

18 Zob. M. Starnawski, Wyzysk ideologiczny, tozsamosé i wyzwania pedagogiki emancypacyjnej,

[w:] Wtadza, sens, dziatanie: studia wokét zwiqzkéw ideologii i edukaciji, pod red. P. Rudnickiego,
M. Starnawskiego i M. Nowak-Dziemianowicz, Wydawnictwo Naukowe Dolnoslgskiej Szkoty
Wyzszej, Wroctaw 2012.

19 R. Pankowski, Rasizm a kultura popularna, Wydawnictwo Trio, Warszawa 2006.

20 B. Grelliin., Hate Crime Monitoring and Victim Assistance in Poland and Germany, Nigdy Wiecej,
Opferperspektive, Berlin 2009; M. Starnawski i K. Pawlik, Masz problem?2 Przemoc motywowania
nienawiscig we Wroctawiu. Raport na podstawie badan przeprowadzonych na przetomie
2010/2011 roku, NOMADA Stowarzyszenie na Rzecz Integraciji Spoteczeristwa Wielokulturowego,
Wroctaw 2012.
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i ksenofobii w wymiarze nie tylko dyskursu publicznego, ale takze bezposredniej dyskrymi-
nacji oraz przemocy motywowanej uprzedzeniami. Znanym przyktadem jest publikowana
przez Stowarzyszenie Nigdy Wiecej Brunatna Ksiega, w ktérej, na podstawie materiatéw
dziennikarskich i raportéw pochodzgcych od sieci wolontariuszy z réznych czesci kraju, opi-
sane sq przypadki rasizmu, nietolerancji etniczno-narodowej, homofobii oraz ksenofobicz-
nych akcji z udziatem organizacji skrajnie prawicowych (nacjonalistyczno-populistycznych,
neonazistowskich itp.)?".
Kwestie przemocy motywowanej rasizmem i szowinizmem narodowym w réznych kontek-
stach spotecznych — w tym w szkole — przeanalizowano w raporcie Helsifiskiej Fundacji Praw
Cztowieka??. Przedmiotem badar byty: doswiadczenia obcokrajowcédw w Polsce, ich wiedza
na temat prawa w zakresie karania przestepstw na tle rasowym, przezycia zwigzane z na-
razeniem na przemoc oraz to, czy i w jakiej formie otrzymywali pomoc w sytuacji bycia po-
krzywdzonymi. Autorka raportu zauwaza, ze o ile ataki pojawiajqg sie na ogét w miejscach
publicznych (na ulicy, w $rodkach transportu, podczas imprez masowych), aich sprawcami sq
osoby nieznajome, o tyle ,[w] przypadku dzieci agresorami sq szkolni koledzy”, za$ szkoty
»nie zawsze podejmujg odpowiednie reakcje na zdarzajqgce sie na ich terenie akty agresiji rasi-

stowskie|” 2

. ,Gdy takie przypadki zdarzajq sie na ulicy, to majq one charakter krétkotrwaty,
incydentalny. Natomiast w przypadku miejsc pracy czy szkoty, osoby wyrézniajqce sie wy-
glgdem w zasadzie ciggle narazone sq na wyzwiska”?4. Autorka przytacza wypowiedzi bio-
racych udziat w badaniach matek uczniéw pochodzenia azjatyckiego. Jedna z nich méwita,
Ze syn z rasizmem spotykat sie juz od przedszkola: ,[Wyzwiska] codziennie sq, zwlaszcza
na poczgtku przychodzit z narzekaniami, ze go wyzywaijq, ze jest zétty, ze ma skoéne oczy,
albo ze dziecko trzeciego $wiata”?°. Inna matka wspominata: ,Wy$miewanie byto Wietnamu.
Kto$ obejrzat program w telewizji, ze tam na tédkach wszyscy mieszkajq, wiec od razu do

W. [cérki respondentki]... i wie pani, no takie przykre to sq rzeczy”?¢. Matki méwity takze

21 M. Kornak i A. Tatar, Brunatna Ksiega, 2011-2012, Stowarzyszenie , Nigdy Wiecej”, Warszawa
2012; zob. M. Kornak, Brunatna Ksiega, 1987-2009, Stowarzyszenie ,Nigdy Wiecej”, Collegium
Civitas, Warszawa 2009; Tenze, Brunatna Ksiega, 2009-2010, Stowarzyszenie ,Nigdy Wiecej”,
Centrum Monitorowania Rasizmu w Europie Wschodniej, Warszawa 2010.

22 A. Mikulska, Rasizm w Polsce. Raport z badar wsréd oséb, ktére doswiadczyty przemocy ze
wzgledu na swoje pochodzenie etniczne, rasowe lub narodowe, Helsifiska Fundacja Praw
Cztowieka, Warszawa 2010.

23 Tamze, s. 3-4.

24 Tamze, s. 38.

25 Tamze.

26 Tamze, s. 39. Autorka artykutu dotyczqgcego sytuacii dzieci i mtodziezy szkolnej ze §rodowisk
obcokrajowcéw w Poznaniu réwniez zwrécita uwage na agresje ze strony polskich uczniéw. Matka
chfopca pochodzenia japoriskiego méwita o stresie, jakiego doswiadczato jej dziecko: , Inny
wyglqgd dziecka powodowat, ze unikato ono lekcji, na przyktad wymiotowato przed wyjsciem
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o pobiciach dzieci w szkole — jeden z przypadkéw dotyczyt dziewigcioletniej dziewczynki
pochodzenia wietnamskiego, a pozostate licznych atakéw i béjek. Jedna z respondentek tak
méwita o rasistowskim kontekscie tej przemocy: ,Oczywiscie, ze chtopaki zawsze sie bijqg,
z jakiegokolwiek powodu. Ale D. [syna respondentki] bijg dlatego, ze jest inny, wiec wiele
razy musiat sie bi¢”?”. Omawiajqc kwestie reakcji szkoty na incydenty rasistowskie, autorka
podkreélita, ze postawy te byty ,zréznicowane”:

Respondentka opowiadajqgca o sytuacji dzieci czeczenskich twierdzita, ze z reguty
szkota podejmuje odpowiedniq reakeije. Z kolei matki dzieci z matzenstw mieszanych
uwazaty, ze sytuacja jest rézna w poszczegdlnych szkotach, inne podejscie do
problemu reprezentujq takze konkretni cztonkowie grona pedagogicznego. Jak
relacjonowata jedna z matek, jej pobitej dziewiecioletniej cérce nie udzielono zadnej
pomocy natychmiast po zajsciu. Ani pedagog, ani psycholog szkolna nie znalazty

w ogéle czasu, aby spotkaé sie z pokrzywdzong, a wychowawczyni klasy uznata, ze
dziewczynka musiata sprowokowaé kolegéw, skoro jq pobili. Takg zresztq linie obrony
przejqt ojciec jednego ze sprawcéw, ktéry twierdzit, ze dziewigcioletnia dziewczynka
prowokowata jego syna seksualnie. Jedynie dyrektorka szkoty zajeta, wedtug matki,
odpowiednie stanowisko w tej sprawie. Z kolei druga matka méwita o bagatelizowaniu
przez dyrekcje szkoty faktu, ze jej syn jest bity. Obie rozméwczynie przenosity swoje
dzieci do innej szkoty. W nowych szkotach sytuacja poprawita sie, choé dzieciom

nadal towarzyszyty wyzwiska?.

Choé przywotany raport opierat sie¢ na wywiadach jedynie z 24 osobami pochodzgcymi
tgcznie z kilkunastu krajéw (z czego tylko nieznaczna czeéé wypowiadata sie na temat sytu-
acji dzieci), a analiza miata charakter jako$ciowy, daje on wglad w rézne rodzaje przemocy
na tle rasistowskim oraz dostarcza klarownego, pozbawionego eufemizméw jezyka dla opisu
tego rodzaju zjawisk.

Zagadnienie nietolerancji i uprzedzen, postrzegania réznych narodéw i grup etnicznych po-
jawia sie w polskich badaniach spotecznych od wielu dekad. Regularnie stanowi ono temat

do szkoty. Inne dzieci byty zainteresowane odmiennym wyglgdem chtopca: w sklepiku szkolnym
podczas przerw pytaty chfopca, dlaczego ma skoéne oczy. Dziecko odbierato to negatywnie”.

I. Czerniejewska, Cudzoziemiec jako uczeri i student. Integracja w obszarze poznarskiej edukacji,
[w:] Od gosci do sqsiadéw. Integracja cudzoziemcéw spoza Unii Europejskiej w Poznaniu w edukaciji,
na rynku pracy i w opiece zdrowotnej, pod red. N. Bloch i E. M. Gozdziak, Centrum Badar
Migracyjnych UAM, Poznan 2010, s. 65.

27 A. Mikulska, dz. cyt., s. 40. Jedna z matek cytowanych w przywotanych wczeéniej badaniach
poznaniskich réwniez wspominata o ,ktopotach z powodu odmiennego wyglgdu”, w tym
dos$wiadczeniach ,wielu agresywnych sytuacji ze strony dresiarzy i osiedlowych ositkéw. Syn jest
bitny i sprowokowany nie uchyla sig¢ od staré”. I. Czerniejewska, dz. cyt., s. 66.

28 A. Mikulska, dz. cyt., s. 46.
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sondazy opinii publicznej, prowadzono takze studia nad postawami miodziezy. Przyktadem
szeroko zakrojonego studium uprzedzen etnicznych mtodziezy uwzgledniajgcego kontekst
edukacyijny moze byé praca Jolanty Ambrosewicz-Jacobs oparta na ogélnopolskim sondazu
1002 uczniéw szkét srednich przeprowadzonym w 1998 roku oraz badaniach realizowanych
w latach 1998-2000 w trzech liceach — dwéch w duzych miastach i jednym w $rednim miescie
(wlasciwe badania poprzedzone byty wywiadem zogniskowanym z uczniami i uczennica-
mi, wywiadami z przedstawicielami wladz o$wiatowych w 22 éwczesnych wojewéddztwach
i dwoma pilotazowymi badaniami ankietowymi; w badaniv podtuznym uzyto wywiadéw
z nauczycielami w trzech klasach eksperymentalnych realizujgcych programy zorientowane
na ksztattowanie postaw otwartosci i akceptaciji innych grup, wywiadéw z uczniami w trzech
klasach eksperymentalnych i trzech klasach kontrolnych, technik projekcyjnych oraz testu nie-
dokoriczonych zdan)?. Badania ukazaty miedzy innymi zréznicowanie dystansu spoteczne-
go (wskaznika akceptaciji) uczniéw w zaleznosci od grupy etnicznej/narodowej — dystans ten
byt najwiekszy w odniesieniu do Roméw (w badaniu: Cyganéw), Ukrairicéw, Rosjan, Zydéw,
Arabéw i Niemcéw, a najmniejszy wzgledem Amerykanéw i Szwedéw, przy czym w klasach
realizujgcych eksperymentalne programy edukacyjne byt on generalnie nieco mniejszy (czyli
wskaznik akceptacji wyzszy) niz w grupie kontrolnej oraz w prébie ogélnopolskiej. Autor-
ka zwrécita tez uwage na kluczowq role nauczycieli w zmianie postaw ,,na dobre i na zte”:
w dwéch klasach eksperymentalnych zaangazowanie nauczycieli byto czynnikiem sprzyjajq-
cym ksztaltowaniu otwartosci/akceptacii, zas w trzeciej z klas program realizowat nauczyciel
otwarcie negatywnie nastawiony do idei integracji europejskiej i wielokulturowosci, co prze-
tozylo sie na nizsze wskazniki otwarto$ci. Wiréd wnioskéw autorki znalazty sie nastepujgce
spostrzezenia:

Polskie szkoty nie badajq zrédet nietolerancji oraz nie zgtebiajq istoty etnicznych,
religijnych i spotecznych uprzedzen i przejawéw dyskryminacii, ktére mogq prowadzié
do otwartych konfliktéw. Aby zapetnié te luke, nalezy wdrozyé wiecej projektéw
zorientowanych na analize programéw nauczania oraz treéci podrecznikéw do historii
i literatury [jezyka polskiego] pod kgtem negatywnych stereotypédw grup etnicznych,

z ktérymi w przesztosci byly napiete stosunki, zwtaszcza Zydéw, Niemcéw, Ukraificéw
i Rosjan. (...) Nasze badania tozsamosci narodowej licealistéw (...) pokazaty, ze
tworzy sie jq czesciej wokét takich wartosci, jak zwycigstwo Polski nad ,odwiecznymi”
wrogami (Niemcami, Rosjanami) i cierpienie Polakéw w czasie drugiej wojny
$wiatowej, niz wokét warto$ci wspdtpracy i wielokulturowego bogactwa przesztosci.
(...) Wéréd najwazniejszych wynikéw [tych badan] nalezy stwierdzié, ze u polskiej

miodziezy nie przewazajq wrogie postawy wobec obcokrajowcédw i mniejszosci,

29 J. Ambrosewicz-Jacobs, Me, Us, Them: Ethnic Prejudices Among Youth and Alternative Methods of
Education. The Case of Poland, Universitas, Krakéw 2003.
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za$ postawy wobec Zydéw nie sq szczegélnie zajadte. Niemniej jednak, obecne
sq postawy etnocentryczne i antysemickie, ktére mogq sie uwydatnié¢ w pewnych
warunkach, jak kryzys gospodarczy (...). Innym tego rodzaju uwarunkowaniem moze
byé wzrost liczebnosci imigrantéw, zwtaszcza ze Wschodu, po wejsciu Polski do Unii

Europejskiej®°.

Wazne miejsce w polskich badaniach edukacyjnych uwzgledniajgcych problem nieréwnosci
szans i dyskryminacji zajmuje sytuacja dzieci i mfodziezy ze spotecznosci romskiej. Z uwagi
na niekorzystnqg sytuacje ekonomiczno-socjalng (niskie wyksztatcenie, bezrobocie, ubéstwo)
oraz utrzymujqce si¢ w spoteczenstwie polskim uprzedzenia i praktyki dyskryminacyjne ba-
zujqce na stereotypowym postrzeganiu Roméw, doswiadczenia tej grupy etnicznej stanowiq
szczegblny przyktad wytwarzania , obcosci”. System edukacji i konkretne praktyki szkolne
odgrywajg w tym kontekscie role niejednoznacznq - z jednej strony stanowiqc obszar dzia-
tar antydyskryminacyjnych i kompensacyinych, z drugiej jednak utrwalajgc zdominowang
pozycje Roméw?'. Juz w 2002 roku raport Europejskiego Centrum Praw Roméw?? zwracat
uwage na szykanowanie uczniéw romskich przez kadre szkolng i innych uczniéw, segregacje
oraz pozbawianie prawa do edukacji. Zauwazono, ze ,wtadze szkolne czesto nie prébujg
chronié ofiar ani ukaraé oséb winnych ich przesladowania”33. Raport naswietlat takie proble-
my z lat 90. jak , praktyka umieszczania uczniéw romskich w osobnych klasach — tzw. cygan-
skich lub specjalnych klasach dla dzieci opéznionych w rozwoju”. Podkreélano:

Klasy te sq zle wyposazone, majq gorszq kadre nauczycielskq i program, ktéry
odzwierciedla rasistowskie stereotypy i uprzedzenia. Dajg one uczniom gorsze
wyksztatcenie, a w efekcie utrwalajq dalszg marginalizacje i wzmacniajqg wykluczenie
dzieci romskich ze spotecznosci. Ponadto niektérzy dyrektorzy szkét nie zgadzaiq sie
na zapisywanie romskich dzieci do zwyktych szkét, tym samym odbierajqgc im prawo

do edukaciji®.

Do publikacji z ostatnich lat nalezy praca zbiorowa pod redakcjq Jolanty Horyn pt. Terazniej-
szo$¢ i przysztosé edukacji spotecznosci romskiej*®. Wiekszo$é autorek i autoréw tego tomu

30 Tamze, s. 237-239.

31 Por. K. Gawlicz i M. Starnawski, Obcy polskiego systemu edukacyjnego 20 lat po zmianie
systemowej, [w:] Pedagogika: zakorzenienie i transgresja, pod red. M. Nowak-Dziemianowicz
i P. Rudnickiego, Wydawnictwo Naukowe Dolno$lgskiej Szkoty Wyzszej, Wroctaw 2011,
s. 251-253; K. Gawlicz i M. Starnawski, Jak edukacja moze zmieniaé $wiat? Demokracja, dialog,
dziatanie, Dolno$lgska Szkota Wyzsza, Wroctaw 2014, s. 84-89.

32 Granice solidarnosci. Romowie w Polsce po roku 1989, European Roma Rights Center, Budapeszt
2002.

33 Tamze, s. 22.

34 Tamze.

35 J. Horyn, Terazniejszo$é i przyszto$é edukacji spotecznosci romskiej, Wydawnictwo Naukowe
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to praktycy edukacji (nauczycielki, pedagozki szkolne, dyrektorki, urzedniczki). Szczegél-
nie duzo miejsca po$wiecono oméwieniu efektéw realizacji Programu na rzecz spotecznosci
romskiej w Polsce (na lata 2004-2014) w réznych kontekstach lokalnych, analizie zmienia-
jacych sie mozliwosci i osiggnieé¢ edukacyjnych mtodych Roméw oraz utrzymywania sie ba-
rier rozwojowych, w tym nieréwnosci ekonomiczno-socjalnych (bieda, bezrobocie), potrzeb
zwigzanych z podnoszeniem kwalifikacji asystentéw romskich i ich wynagrodzen czy tez roli
tradycyjnych struktur rodzinnych. Wydaje sie przy tym, ze zagadnienie antyromskich ste-
reotypdw, uprzedzer i dyskryminacji tylko cze$ciowo zyskato obecno$é w prezentowanych
artykutach. Jedna z autorek®® wymienia dyskryminacje i stereotypy jako zjawiska nalezqgce
do zewnetrznych czynnikéw tworzqgcych bariery edukacyjne. Dyskryminacja jest

efektem wykluczenia spotecznego, zycia na marginesie spotecznym, ubéstwa —
odmiennego, niejednokrotnie gorszego ubioru (...) [co jest] czesto przyczynq drwin
réwieénikéw. Réwniez nauczyciele nie sq wolni od uprzedzen. Stabsze wyniki w nauce,
trudnosci w komunikowaniu, nieznajomo$é jezyka polskiego, zwyczajéw, norm i zasad
odmiennej kultury czesto budzqg niecheé. Akty tzw. migkkiej dyskryminacii sq czesto
bagatelizowane przez nauczycieli, dyrekcje, kuratorium; dzieci wiec nie majq oparcia
w osobie nauczycielq, ktéry czesto na temat tej kultury wie tyle samo co przecietny

obywatel®’.

Inna autorka przytoczyta wypowiedzi asystentéw edukacji romskiej, ktérzy zwracali m.in.
uwage na to, ze ,rodzice dzieci nieromskich czesto zakazujq bawienia sie z dzieé¢mi romski-
mi” czy ze , dzieci romskie zawsze sq oceniane gorzej — na przyktad w béjce bierze udziat
czterech chtopcéw, w tym jedno [dziecko] romskie. Afera jest na calq szkote, bo Cyganie
napadajqg - rodzice polscy wypisujg swoje dzieci ze szkoty tylko dlatego, ze uczeszczaijq
tam dzieci romskie”?®.

W badaniach z 2010 roku dotyczqcych sytuaciji dziecka romskiego w szkole zaobserwowano,
ze 30% réwiesnikéw z klasy miato do uczniéw romskich stosunek negatywny, tyle samo pozy-
tywny, a 15% obojetny*?. Jednoczesnie, tylko 13% nauczycieli dostrzegato izolacje uczniéw

Instytutu Technologii Eksploatacji, Radom 2010.

36 B. Popiotek, Wptyw edukacji przedszkolnej na ucznia romskiego w nauczaniu zintegrowanym —
przyktad miasta Ptocka, [w:] TerazZniejszosé i przyszto$é edukacji spotecznosci romskiej, pod
red. J. Horyr,, Wydawnictwo Naukowe Instytutu Technologii Eksploatacji, Radom 2010), s. 100-114.

37 Tamze, 107.

38 J. Horynh, Asystent edukacji romskiej. Przypowiesé o trzmielu..., [w:] Terazniejszosé i przysztosé
edukacji spotecznosci romskiej, pod red. tejze, Wydawnictwo Naukowe Instytutu Technologii
Eksploatacji, Radom 2010, s. 65.

39 A. Szczurek-Boruta, Dziecko romskie w szkole — miedzy wykluczeniem a integracjq,

[w:] Pedagogika migdzykulturowa wobec wykluczenia spotecznego i edukacyjnego, pod
red. T. Lewowickiego, A. Szczurek-Boruty i J. Suchodolskiej, Wydawnictwo Adam Marszatek, Torur
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romskich i zaledwie 15% stwierdzito, ze Romowie sq przez réwieénikéw akceptowani. Bli-
sko potowa rodzicéw dzieci nieromskich twierdzita, Zze uczniowie romscy sq akceptowani
w szkole. Jednoczesnie autorka zauwazyta, ze 44% nauczycieli i 27% personelu niepeda-
gogicznego odméwito udziatu w tych badaniach, a spoéréd tych, kiérzy odpowiedzieli na
ankiete, tylko jedna piqgta postrzegata relacje pomiedzy dzieémi nieromskimi i romskimi jako
zfe. Wiekszo$é nauczycieli, pozostatego personelu szkolnego oraz rodzicéw (odpowiednio
56%, 75% i 74%) nie miata wiedzy o tym, czy ich szkoty organizujq zajecia dotyczqce kultury
romskiej*°. Na podstawie analizy wynikéw badan z lat 2006-2010 autorka stwierdzita jed-
nak, ze ,w zadnej z badanych szkét nie stwierdzono przejawéw jawnej dyskryminacji na tle
etnicznym lub nieodpowiedniego traktowania dzieci romskich przez nauczycieli, pozostaty
personel szkolny i dzieci”*'. Pozostaje kwestiq otwartq, w jakim stopniu wnioskowanie o bra-
ku ,jawnejdyskryminaciji” dotyczy faktycznego stanu rzeczy i wynika ze wzrostu wrazliwosci
personelu szkolnego w zakresie przeciwdziatania stygmatyzaciji na tle etniczno-narodowym,
anaile wigze sie z przemilczaniem kontrowersyjnych lub wstydliwych aspektéw zycia szkoty.
W konteks$cie pytarn o sprzyjajgce warunki edukacji dzieci i mtodziezy z mniejszosci naro-
dowych/etnicznych pojawia sie takze kwestia nauki jezyka mniejszoéci. Przyktadu analizy
zagadnienia dwujezycznosci i dwukulturowosci oraz znaczenia jezyka wtasnej grupy dla
ksztattowania sie tozsamosci osobowe| (perspektywa teoretyczna Erika Eriksona) dostar-
cza psychopedagogiczne studium Elzbiety Czykwin i Doroty Misiejuk oparte na badaniach
prowadzonych w latach 90. wéréd uczniéw, rodzicéw i nauczycieli na obszarze Biatostoc-
czyzny*2. Autorki, choé nie badaty konkretnych sytuacji dyskryminacji czy marginalizaciji
jezykowej, ukazaty napiecia wokét, z jednej strony, kwestii zachowania jezyka, zwlaszcza
w kontekscie religii prawostawnej, z drugiej zas — aspiracji dotyczqcych awansu spotecznego
w polskojezycznym otoczeniu. Wskazaty m.in. na wyrazngq tendencje asymilacyjno-ujednoli-
cajgcg w postrzeganiu odmiennosci jezykowo-wyznaniowej wiréd nauczycielek*3.

Na silne zakorzenienie ,modelu asymilacyjnego” wiréd nauczycieli zwrécit uwage inny au-
tor*4, ktéry w latach 2004-2005 prowadzit wsréd 108 (na ok. 790) nauczycieli ze szkét
ponadgimnazjalnych w dwéch powiatach regionu podhalariskiego badania iloéciowe na
temat roli szkoty ,,w przygotowaniu mtodziezy do zycia w zintegrowanej Europie {...), w ja-
kim stopniu szkota i nauczyciele sq otwarci na wymogi stawiane spoteczenstwom wielokul-

2011, 5. 191-207.

40 Tamze, s. 200-202.

41 Tamze, s. 200.

42 E. Czykwin i D. Misiejuk, Dwujezyczno$é i dwukulturowosé w perspektywie psychopedagogicznej,
Trans Humana, Biatystok 2002.

43 Tamze, s. 52-59.

44 B. Starikowski, Wychowanie w duchu wielokulturowosci. Raport z badari empirycznych wéréd
nauczycieli na Podhalu, Wyzsza Szkota Filozoficzno-Pedagogiczna Ignatianum, Wydawnictwo
WAM, Krakéw 2007.
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turowym i paristwom, ktére dqgzq do petnej integracji europejskiej”*°. Jak uzasadniat autor,
teren ten zostat wybrany ze wzgledu na ,wielokulturowosé przygraniczng” oraz obecnosé
spofecznosci romskiej. W konkluzji stwierdzit m.in.:

Srodowisko szkolne w Polsce jest postrzegane przez samych nauczycieli jako
niesprzyjajgce zachowaniu tozsamosci narodowej uczniéw pochodzqcych z innych
kultur czy religii. Przewaza raczej model asymilacyjny w nastawieniu do uczniéw

z zagranicy. Zauwazalny jest brak wypracowanego ogélnopolskiego programu
edukacji wielokulturowej, ktéry mégtby byé wprowadzony we wszystkich szkotach. To,
co martwi najbardziej, to fakt, iz podreczniki szkolne w matym stopniu uwzgledniajq
treéci o tematyce wielokulturowej, ktére mogtyby zniwelowaé wzajemny dystans

i niecheé do innych kultur*.

Z kolei w 2009 roku na terenie wojewdédztwa mazowieckiego przeprowadzono badania
na temat postrzegania przez pracownikédw placéwek os$wiatowych inkluzji edukacyjnej
dzieci obcokrajowcéw?. W badaniu tym wzieto udziat 194 dyrektoréw i dyrektorek szkét
(164 podstawowych, 16 gimnazjéw i 14 szkét érednich), 132 nauczycieli/nauczycielek
i 47 pedagogéw/pedagozek szkolnych. Ogétem w objetych badaniem szkotach uczyto sie
234 ucznidw i uczennic (w tym 109 dziewczqt). Autorka podkresla ambiwalencje w obrazie
sytuacji uczniéw cudzoziemskich wytaniajgcym sie z wypowiedzi oséb, ktére wziely udziat
w badaniu:

Respondenci ogdlnie akceptujg obecnosé dzieci obcokrajowcédw na terenie swoich
placéwek, postrzegajqc jq jako pojawiajqce sie przed szkotq wyzwanie bqdz
zadanie. Rzadziej jest ona interpretowana jako problem, sporadycznie pojawiaiq sie
takze definicje eksponujgce elementy zagrozenia i szansy. (...) Problemy i wyzwania
bedqgce konsekwencjq kulturowej odmiennosci ucznidéw, ksztattujg wiréd badanych
orientacje o charakterze zadaniowym. Dostrzegane zadania nie wykraczajq jednak
poza ogdlnie sformutowane kategorie (jak , ksztattowanie wiasciwej atmosfery
i postaw tolerancji”, ,poznanie kulturowej specyfiki uczniéw”, ,dostosowanie metod,
treéci nauczania i sposobu ewaluacii do specyfiki ucznia”, ,wspétpraca z rodzicami”,
.rozwigzywanie sytuacji konfliktu kulturowego” czy ,zapewnienie uczniom
cudzoziemskim réznych form pomocy”). Swiadomosé kulturowego zréznicowania

uczniéw nie przektada sig przy tym na uwrazliwienie kulturowe respondentéw*®.

45 Tamze, s. 42.

46 Tamze, s. 109-110.

47 K. M. Bteszynska, Dzieci obcokrajowcéw w polskich placéwkach oswiatowych — perspektywa szkoty.
Raport z badan, Osrodek Rozwoju Edukacji, Warszawa 2009; Taz, Dzieci imigrantéw i uchodZcéw
jako grupa zagrozona wykluczeniem edukacyjnym, [w:] Pedagogika migdzykulturowa..., s. 181-90.

48 K. M. Bteszynska, Dzieci imigrantéw..., s. 185-186.
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zon

Avutorka zwrécita uwage na ,jednostronnosé i stereotypowos$é” obrazu uczniéw — dzieci
obcokrajowcéw, czesto opisywanych ,w kategoriach nieadekwatnosci, biedy, zagubienia
i wyizolowania”, a takze na ,stabq orientacje w kulturowych determinantach funkcjonowa-
nia omawianej kategorii uczniéw”, gdyz respondenci wigzali specyfike tych uczniéw ,raczej
z problemami materialnymi czy stabqg znajomosciq polskiej kultury i jezyka niz z odmienno-
$cig kulturowq czy problemami spotecznymi i psychologicznymi”*’. W podsumowaniu cyto-
wanego oméwienia czytamy, ze:

kreslony przez badanych obraz sytuacii dzieci uchodzcéw i imigrantéw pobierajgcych
nauke w polskich szkotach wzbudza niepokéj i sugeruje pilng potrzebe podijecia
efektywnych dziatar naprawczych. Kulturowa i psychologiczna specyfika potrzeb

i probleméw owych uczniéw wraz z bezradnosciq ich rodzicéw, niedostosowaniem
istniejgcych uregulowan i rozwigzar organizacyinych, poczuciem bezradnosci

i niedostatkami kompetencji kadry pedagogicznej oraz systeméw wsparcia

pracy szkoty zagrazajq zaréwno karierze edukacyinej, jak i spotecznej inkluzji

powierzonych pieczy placéwek o$wiatowych dzieci i mtodziezy®°.

Na problem stabej ,widocznoéci” zréznicowania kulturowego/narodowego w podreczni-
kach szkolnych zwracano uwage w raporcie Wielka nieobecna — o edukacji antydyskrymi-
nacyjnej w systemie edukacji formalnej w Polsce opublikowanym w 2011 roku przez Towa-
rzystwo Edukacji Antydyskryminacyjnej®'. Na podstawie analizy dwudziestu podrecznikéw
i éwiczen do jezyka polskiego dla klas IV-VI szkoty podstawowej i klas I-Ill gimnazjum jeden
z autoréw tego raportu zauwazyt miedzy innymi, ze:

Jezeli chodzi o wyrazy cudzoziemiec i obcokrajowiec, znalazty si¢ one w kontekscie
uwzglednionym w badaniu jedynie w trzech podrecznikach. Dotyczqg one stosunku
Polakéw do zamieszkujgcych w naszym kraju cudzoziemcédw (...). Warto zauwazyé, ze
w obu tych sytuacjach nie wskazano pochodzenia osoby i jej sytuacii, co nie pozwala
ocenié, czy i w jakim stopniu tresci te sq powigzane z edukacjq antydyskryminacying.
Wyraz naréd wystepuje we wszystkich analizowanych podrecznikach, z dwoma
wyijatkami, w kontekscie narodu polskiego i zwigzanych z nim tradycji, pamieci, cech
narodowych (...). Zatem wyraz naréd jest uzywany w kontekscie budowania dumy

z przynaleznoéci do narodu polskiego, a w niektérych podrecznikach jego uzycie

moze byé odczytane jako nacjonalistyczne. Wspomniane dwa wyjqgtki odnoszq sie do

49 Tamze, s. 186.
50 Tamze, s. 189.

51 Wielka nieobecna — o edukacji antydyskryminacyjnej w systemie edukacji formalnej w Polsce.
Raport z badan, pod red. M. Abramowicz, Towarzystwo Edukacji Antydyskryminacyjnej,
Warszawa 2011.
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budowania szacunku wobec innych narodéw (...) oraz do budowania kompetencji do

rozumienia réznic miedzy narodami®?,

Autor zwrécit uwage na fakt, ze choé podreczniki zawierajq informacje o historycznej dys-
kryminaciji i zagtadzie Zydéw, to brak

jakichkolwiek informaciji o Zydach obecnie, o miejscu ich zamieszkania,
zréznicowaniu, do$wiadczane| (takze w Polsce) dyskryminacji — mozna odniesé
wrazenie, ze po |l wojnie $wiatowej naréd zydowski przestat istnieé (...), ze problem
antysemityzmu nie jest dzi$ aktualny (...), w Zadnym z podrecznikéw nie zasugerowano
uczniom i uczennicom rozwazenia przyczyn zagtady Zydéw podczas Il wojny
$wiatowej, przyczyn polskiego antysemityzmu, podjecia jakichkolwiek dziatan
zwigzanych z przeciwstawianiem sig¢ temu zjawisku lub reagowaniem w sytuaciji bycia

obserwatorem/obserwatorkg®:.

Co wiecej, podreczniki te nie zawieraty wzmianek o innych mniejszo$ciach etnicznych lub
narodowych mieszkajgcych w Polsce: ukrainskiej, niemieckiej, czeskiej, stowackiej, litewskiej
czy romskiej, za$ tylko raz pojawito sie odniesienie do spotecznosci wietnamskiej.
Podsumowujqc, nalezy wskazaé, ze analizowane podreczniki w niedostatecznym stopniu do-
starczajq uczniom i uczennicom kompetenciji zwigzanych z edukacjqg antydyskryminacying,
je$li chodzi o przestanke rasa i pochodzenie etniczne. Zauwazalne jest przedstawianie tylko
wybranych grup, przede wszystkim narodowych (Afrykanéw, Zydéw) i to w kontekscie nie
odnoszgcym sie do sytuacji w Polsce i wystepujgcych w naszym kraju zdarzen o charakterze
rasistowskim i antysemickim5.

Wydana w ostatnim czasie praca zbiorowa zatytutowana Patriotyzm i nacjonalizm. Ku jakiej
tozsamosci kulturowej2%® wydaje sie podejmowaé zagadnienia takie jak rasizm, antysemi-
tyzm czy polityczny nacjonalizm w kontekscie polskim w sposéb bardziej otwarty niz dotych-
czasowe publikacje z kregu pedagogiki akademickiej. Majgcy miejsce w obecnej dekadzie
ponowny wzrost nastrojéw skrajnie prawicowych oraz masowe mobilizacje partii i ruchéw
odwotujgcych sie do antydemokratycznego pojmowania polsko$ci wymuszajqg réwniez zmia-
ne w postrzeganiu tych zagadniei na gruncie edukaciji. Redaktor przywotanego tomu we
wprowadzeniu formutuje szereg pytari odnosnie aktualnej sytuacji w Polsce. Niektére z tych
pytan to: ,dlaczego dopuszczamy ruch narodowy do zrywania otwartych wyktadéw, uste-
pujemy i godzimy si¢ na wzrost fali nacjonalistycznej?”, , dlaczego mtodzi ludzie propagujg

52 M. Pawlega, Analiza podrecznikéw i podstawy programowej — przedmiot jezyk polski, [w:] Wielka
nieobecna..., s. 127.
53 Tamze, s. 128-129.
54 Tamze, s. 129.
55 J. Nikitorowicz, Patriotyzm i nacjonalizm: ku jakiej tozsamosci kulturowej?, Oficyna Wydawnicza
»Impuls”, Krakéw 2013.
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faszyzm, odwolujq sie do rasistowskich i faszystowskich symboli, wzywajq do nienawisci ra-
sowej2”, ,jak to sie stato, ze w wielu polskich miastach, takze w Biatymstoku — miescie i regio-
nie wielokulturowym — dochodzi do nienawisci na tle réznic narodowosciowych oraz wyzna-
niowych?2”%. Wydaije sig, ze te i podobne pytania powinny staé sie w najblizszych latach nie
tylko osig ogélnej refleksji edukacyinej, ale takze przedmiotem pogtebionych badar nad pro-
cesami wychowania i socjalizacji — tak w szkole, jak i w rodzinie, w grupach réwiesniczych,
spoteczno$ciach sgsiedzkich i wirtualnych przestrzeniach komunikaciji.

1.2 Ubéstwo i nieréwnosci spoteczne

Kolejnym wymiarem analizy dotyczgcym dyskryminacji w szkole jest bieda dzieci oraz ich
rodzin. Podejscie do tego problemu wydaje sie, podobnie jak w przypadku rasizmu, niejed-
noznaczne. Kwerenda czasopism naukowych, publikacji akademickich oraz raportéw insty-
tucji rzgdowych i organizacji pozarzgdowych ukazuje istnienie problemu, ale praktycznie nie
pojawia sie okres$lenie dyskryminacja na nazwanie réznego rodzaju dziatan o charakterze
opresyjnym skierowanych wobec dzieci z rodzin dotknietych ubéstwem. Jednak dyskrymina-
cja ze wzgledu na biede jest obecna w polskich szkotach.

Bieda dzieci doskwiera dorostym, zwtaszcza tym petnigcym eksponowane funkcje w admi-
nistracji publicznej. Muszq Humaczy¢ sie z ubéstwa dzieci, komentowaé czasami szokujqce
dane, skfadaé obietnice, ze co$ z nim zrobig. Najczesciej zdarza sie to przy okazji publikacji
raportu, w ktérym padajqg trudne do przyjecia liczby, wskazniki, przyktady. Faktycznie, jesli
przyjrzeé sie publikacjom przygotowywanym przez UNICEF, to bieda dzieci zdumiewa skalg
(w wymiarze globalnym, regionalnym i lokalnym), czesto zagraza zyciu najmtodszych, wy-
datnie ogranicza ich mozliwo$ci rozwojowe. Raporty z krajéw , globalnej Pétnocy” takie jak
Ubéstwo dzieci. Najnowsze dane dotyczqce ubéstwa dzieci w krajach rozwinietych (UNICEF
Innocenti Reasearch Centre, 2012) czy Warunki i jakosé zycia dzieci w krajach rozwinietych.
Analiza poréwnawcza (UNICEF Office of Research, 2013) ukazujq problemy dziecifistwa,
ktérego cechq jest ubdstwo. Problemy polityczne, ekonomiczne i spoteczne zwigzane z bie-
dq, kitére dotyczqg panstw, spoteczenstw i dorostych, przenoszq sie réwniez na dziecifistwo.
W przypadku najmfodszych, ubéstwo oznacza odtwarzanie realiéw zycia ich rodzin i spo-
tecznosci, praktycznie bez mozliwosci zmiany swojego statusu. Ta sytuacja rodzi zwielokrot-
nione trudnosci uczestnictwa w spofeczeristwie, kulturze czy edukac;i.

Polskie do$wiadczenia w kwestii deprywacji, wykluczania i ograniczania mozliwosci eduka-
cyijnych nie odbiegajg od tych zarysowanych w raportach poswieconych paristwom globalnej
Pétnocy. O biedzie dzieci w Polsce informujq raporty®’, sama informacja nie zmienia jednak

56 Tamze.
57 Warunki zycia rodzin w Polsce, Gtéwny Urzqd Statystyczny, Warszawa 2014, s. 75-102; Raport
o stanie edukacji 2010. Spoteczeristwo w drodze do wiedzy, pod red. M. Federowicza, M. Sitka,
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sytuacji. Ponadto kontrowersje budzi sam sposéb badania biedy dzieci. Podkresla to Elzbieta
Tarkowska:

Niezaleznie od licznych statystyk, zjawisko biedy dzieci nie jest w Polsce dobrze
rozpoznane jako zjawisko spofeczne. Jest to bez watpienia trudny problem
spoteczny i badawczy, tak z powodéw ideologicznych, politycznych, etycznych, jak
i metodologicznych. Choé i w tym zakresie kazdy rok przynosi nowe badania i nowe
analizy, problematyka ta nie nalezy do popularnych tematéw badawczych, i to nie

tylko w Polsce®®.

Dzieciistwo uwiktane w biede oznacza ograniczone mozliwosci funkcjonowania w spote-
czenstwie, $ladowy dostep do kultury oraz problemy w szkole. Polski kontekst jest silnie osa-
dzony w zmianach transformacyjnych, ktére dotyczyty bezposrednio i posrednio rodzicéw,
a sitq rzeczy, staty sie réwniez udziatem dzieci.

O najbardziej razqcych przejawach dyskryminacji dzieci i mtodziezy w szkotach na tle réz-
nic socjalnych co pewien czas informujg media®’. Dyskryminacja dzieci z ubogich rodzin
bywa wynikiem ignoranciji, ztej woli lub braku empatii ze strony oséb pracujgcych w szkole.
Nieréwne traktowanie moze pojawiaé sie w kontekscie systemowego funkcjonowania szkét
(wsparcie socjalne uczniéw i uczennic, w tym jego dostepnosé, forma i jakosé), styléw zarzq-
dzania placéwkami oraz tworzenia atmosfery w szkole (wtqgczajgce lub wytqczajgce dzieci
z rodzin ubogich), kontaktéw miedzy szkotq a rodzinami dotknietymi ubéstwem (wsparcie lub
jego brak), podejscia nauczycieli (od dziatania na rzecz dzieci ubogich poprzez ignorowanie
réznic po defaworyzowanie) oraz kontaktéw réwiesniczych — miedzy dzieémi z rodzin za-
moznych i biednych (wielorakie strategie wspétpracy, marginalizacja, przemoc fizyczna lub
symboliczna). Wobec unikania méwienia wprost o dyskryminacji ze wzgledu na ubéstwo, po-
jawiajq sie okreslenia z zakresu socjologii edukacii (np. ukryty program, przemoc symbolicz-
na, reprodukcja kulturowa, réznice w kapitatach kulturowym, spotecznym i ekonomicznym).

Instytut Badan Edukacyjnych, Warszawa 2011, s. 199-239; E. Tarkowska, Ubéstwo dzieci

w Polsce, [w:] Polski Raport Social Watch 2010. Ubéstwo i wykluczenie spoteczne w Polsce, pod
red. R. Szarfenberga, Kampania Przeciw Homofobii, Warszawa 2011, s. 49-62; Dzieci w Polsce.
Dane, liczby, statystyki, pod red. E. Falkowskiej, A. Telusiewicz-Pacak, Polski Komitet Narodowy
UNICEF, Warszawa 2013, s. 45-51.

58 E. Tarkowska, , Nie masz kasy. Jestes$ nikim”. O pogtebianiu nieréwnosci przez szkofe, [w:]
Wychowanie. Pojecia, procesy, konteksty, pod red. M. Dudzikoweji M. Czerpaniak-Walczak, t. IV,
Gdariskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdarisk 2008, s. 400.

59 Zazwyczaj dotyczy to réznic w jakosci i wielko$ci positkéw wykupowanych dla ubogich dzieci
(sq gorsze i mniejsze) w poréwnaniu z obiadami w tej samej placéwce, za ktére zaptacili
rodzice, a takze réznych form podania positkéw (,socjalne” podawane sq na naczyniach
jednorazowych) itp. Zob. Selekcja dzieci przy obiedzie. , Po prostu wstydze sig i$¢”, TVN24,
28.01.2012.
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Niektérzy autorzy i autorki piszq o problemie dyskryminacji uczniéw i uczennic na tle eko-
nomiczno-socjalnym wprost. Takqg perspektywe przyjmuje Dariusz Chetkowski. W artykule
pt. ,Logo biedy” odnosi si¢ do dziatan systemu oéwiatowego oraz codziennych sytuacji
szkolnych®®. Bieda dzieci w szkole oznacza ich inne, gorsze funkcjonowanie, stygmatyza-
cje w gronie réwiesniczym, nieréwne traktowanie przez szkote i system o$wiatowy. Ubéstwo
rodzin uczniéw i uczennic zobowiqgzuje ich nauczycielki i nauczycieli do dziatar szerszych
niz wynikajgce z obowigzkéw zawodowych. Nie jest jednak oczywiste, jak zainteresowanie
biedq dzieci wptynie na ich traktowanie. Chetkowski zauwaza, ze:

Biednych traktuje sie jak osoby, ktére nie sq takie, jakie powinny byé. Ma to swoje
dobre, jak i zte strony. W zalezno$ci od szkoty i jej pracownikédw moze to oznaczaé
dla biednych uczniéw i uczennic albo przywileje i pomoc (np. darmowe obiady,
zwolnienia z pewnych opfat, stypendia, dodatkowe lekcje) albo dyskryminacje
(przypisanie do «gorszej» klasy, pozbawianie pewnych praw, a nawet rozpoczecie
procesu pozbycia sig ich ze szkoty). Nieraz w tym samym miejscu spotka biednych

zaréwno troska, jak i obojetnosé, a nawet napietnowanie, wykluczenie®'.

Elzbieta Tarkowska w artykule , Nie masz kasy. Jestes nikim. O pogtebianiu nieréwnosci przez
szkote”®? ukazuje strukturalne problemy zwigzane z ubéstwem i funkcjonowaniem dzieci
w szkole. Autorka podejmuije refleksje nad opisem biedy dzieci: podkresla metodologiczne
braki w badaniach nad biedq dzieci i mlodziezy, systemowe utrwalanie nieréwnosci (w tym
przez system o$wiatowy) poprzez nauczycielskq organizacje pomocy dzieciom i mfodziezy
z rodzin ubogich oraz niefrasobliwo$é¢ i niezaradno$é w obszarach wsparcia i pomocy. Tar-
kowska punktuje stabosci szkét w dziataniach na rzecz wyréwnywania szans i osadza je w:
wadliwych zatozeniach zmian dokonywanych w oéwiacie, réznicach miedzy szkotami miej-
skimi a wiejskimi, odrebno$ciach zwigzanych z typami szkét (szkoty podstawowe, gimnazijaq,
szkoty ponadgimnazjalne) lub zamoznoscig gmin (ktére staé lub nie na doptaty do subwencji
o$wiatowej). Autorka zakorzenia problemy biedy dzieci i ich rodzin w perspektywie ztego
(lub co najmniej nieodpowiedniego) funkcjonowania systemu o$wiaty, ale réwniez parstwa
jako takiego. Szkota nie potrafi poradzié sobie z problemem ubéstwa uczniéw i uczennic, po-
niewaz skupia sie na dziataniach dydaktycznych, nie ma odpowiednio przygotowanej kadry,
nauczyciele majq trudnosci z identyfikacjg problemu ubéstwa w szkole (czesto je bagatelizu-
jac lub pomniejszajqc), a kadry o$wiatowe przerzucajq kwestie ubéstwa dzieci i ich rodzin
na inne instytucie. W szkotach dominujq dziatania dorazne, a nie perspektywiczne, dzia-
ta ,ukryty program”, brakuje wspéfpracy z rodzinami, szkota nie korzysta tez z mozliwosci

60 D. Chetkowski, Logo biedy, [w:] Czytanki o edukacji. Dyskryminacja, pod red. D. Obidniak, Zwigzek
Nauczycielstwa Polskiego, Warszawa 2011.

61 Tamze, s. 11-12.

62 E. Tarkowska, art. cyt.
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wspétpracy w srodowisku lokalnym z réznymi — potencjalnie pomocnymi — podmiotami¢?.
Nieprzygotowanie placéwek i ich personelu w zakresie (szeroko rozumianej) pracy z ucznia-
mi z ubogich rodzin skutkuje tworzeniem podziatéw, segregacii i wykluczen edukacyjnych,
ktére nie sprzyjajqg skutecznym dziataniom na rzecz zmiany. Kwestie zwigzane z biedq
uczniéw Tarkowska (wspélnie z Ewg Giermanowskq) rozwija w ksigzce Ubéstwo i wyklucze-
nie spofeczne mfodziezy: raport z badari®*.

Perspektywe réznicy w traktowaniu dzieci z rodzin ubogich ukazuje Marta Zahorska w tek-
$cie ,,O biednych rodzicach, trudnych uczniach i bezradnych nauczycielach”$®
czywisto$é edukacying trzech szkét, na podstawie badan realizowanych ze swoim zespotem.
Pierwsza z nich (Z) znajduje sie na terenie zamoznych przedmiesé¢ Warszawy; druga (W)

, szkicujqc rze-

w jednej z jej biedniejszych dzielnic; trzecia (B) to szkota w miescie oddalonym o okofo 50 km
od Warszawy (w miescie i jego otoczeniu wystepuje wysoki odsetek bezrobotnych, do szko-
ty uczeszczajq dzieci z pobliskich popegeerowskich miejscowosci). W artykule tym autorka
ukazuje réznice w zakresie: strategii prowadzenia szkoty przez dyrekcje; sposobach pracy
nauczycieli z dzieé¢mi o réznym statusie spofecznym i materialnym; zadaniach realizowanych
przez pedagogdw szkolnych i stylach ich pracy. Zarysowane studia przypadkéw ukazujqg,
jak srodowisko, w ktérym znajduje sie szkota, réznicuje wszelkie parametry pracy nauczy-
cielskiej i pedagogicznej. Obraz, ktéry wytania sie z jej tekstu, dobitnie ukazuje problemy
zwigzane z biedqg, marginalizacjq i tym, w jaki sposéb $rodowisko wpltywa na mozliwosci
edukacyijne dzieci z rodzin ubogich.
Szkota (Z), ktérg Zahorska okre$la mianem ,opiekuricze|”, charakteryzuje sie dbaniem
o dzieci, dostrzeganiem ich probleméw przez nauczycieli i nauczycielki, pedagozke szkolng
i dyrektorke oraz dziataniem na rzecz ich pozytywnego rozstrzygania. W trakcie obserwa-
cji funkcjonowania uczniéw i uczennic w szkole nie odnotowywano przypadkéw przemocy,
przesladowania czy wys$miewania. W szkole nie ma wielu dzieci ze $rodowisk ubogich czy
dysfunkcyinych. Szkolna pedagozka cieszy si¢ zaufaniem dzieci, czesto z wtasnej inicjatywy
spedzajq przerwy w jej gabinecie, rozmawiajgc na wazne dla nich tematy. Zasadq szkoty sq
n,otwarte drzwi” dla wszystkich, ktérzy potrzebujqg pomocy 0séb pracujgcych w szkole. Dzieci
chetnie z te] mozliwo$ci korzystajq.
Szkota (W) nazywana jest przez badaczke , bezradnqg”. Szkota znajduje sie¢ w zréznicowa-
nym spotecznie i materialnie Srodowisku. W okolicy szkoty znajdujq sie bloki zamieszkiwane
przez ludzi zamoznych i §redniozamoznych oraz ,(...) domy z mieszkaniami komunalnymi,

63 Tamze, s. 408-409.
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zamieszkatymi przez rodziny biedne, czesto takze obcigzone patologiami. Dzieci sprawia-
jacych problemy w szkole jest wiele”%¢. Zaréwno na przerwach, jak i na lekcjach zaobserwo-
wano réznorakie dziatania przemocowe (zniszczenie wtasnosci jednej z kolezanek, sitowe
zabawy, przepychanki, przemoc werbalna), na ktére nie reagowaty nauczycielki. W trakcie
obserwacji pracy jednej z nauczycielek dostrzezono zupetnie rézne traktowanie réwnole-
gtych klas VI. Jednoznacznie przyjacielska relacja z klasq VI-1 znikata w czasie zajeé z klasq
VI-2 (nauczycielka i jednocze$nie wychowawczyni tejze klasy byta poirytowana, ztosliwa,
podnosita glos, prébowata przekrzykiwaé klase, nie panowata nad sytuacjqg). Brak zdecy-
dowanej formuty prowadzenia szkoty generuje liczne napiecia, konflikty i zaostrzanie pro-
bleméw, ktére przy zaangazowaniu dyrekcji, nauczycieli/nauczycielek i rodzicéw mozna by
wyeliminowaé.

Szkota (B) — zespét szkét podstawowej i gimnazjalnej — okreslana jest jako , skuteczna”. Pla-
céwka funkcjonuje w trudnym i zréznicowanym $rodowisku. Poza dzieémi z rodzin $rednioza-
moznych czy mato zamoznych, ale ustabilizowanych, do szkoty uczeszczajq dzieci z rodzin
popegeerowskich, bardzo biednych, a do tego dotknietych alkoholizmem. Prawie potowa
uczniéw otrzymuje bezptatne obiady. W szkole zdarzajq sie béjki i kradzieze. Poniewaz
szkota jest monitorowana, pedagog szkolny i nauczyciele majq zwyczaj odtwarzania nagran
i ustalania sprawcéw przewinien®”.

W oparciu o wyniki ze szkoty podstawowej, w gimnazjum powstaty klasy ,dobre” i ,zte”.
W réwnolegtych trzech oddziatach grupuje sie uczniéw od najlepszych do najgorszych. At-
mosfera w klasach odpowiada temu podziatowi. Od spokojnej klasy najlepszych uczniéw
i uczennic do stwarzajqcej najwiecej problemédw klasy najgorszej, zbierajgcej uczniéw
i uczennice powtarzajqce klasy, objetych pomocq socjalng i skierowanych do $wietlicy so-
cjoterapeutycznej. Zachowanie opisywanych nauczycieli odzwierciedla podejicie dyrekgii
(zdarzajqg sie oczywiscie wyjqtki). Obrazanie za pomocq pogardliwych i o$mieszajgcych
okreéleri jest normg. Szkolny pedagog, posiadajgcy w placéwce wysokq pozycje, zajmuje
sie poskramianiem niepostusznych uczniéw, chetnie wspétpracuje z lokalng policjq, releguje
uczniéw do osrodkéw wychowawczych. Nie para sie pracq o charakterze socjalnym, wspar-
ciem dzieci itp.¢®.

Podsumowujgc badania, autorka podkresla:

Mimo podobnych warunkéw instytucjonalnych czy prawnych szkoty odbiegaijq
od siebie w stylach dziatania. Mozna ich odmienno$é Humaczyé warunkami
$rodowiskowymi. Szkota funkcjonujgca we wzglednie zamoznym przedmiesciu

ma inny zakres dziatan i inne mozliwo$ci niz zbierajgca dzieci w biednej dzielnicy
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Warszawy. Jednak wydaie sig, ze niestychanie waznym czynnikiem réznicujgcym jest

sposéb postrzegania i definiowania problemu przez pracownikéw szkoty®’.

Szkoty, ktére dzielg uczniéw wedle przynaleznoséci do grup spotecznych, ich zamoznosci czy

pochodzenia, dokonujg podziatéw, ktére utrwalajq sie na przysztosé. Nie nastepuje zatem

mechanizm wyréwnywania mozliwosci, inkluzji i nadawania edukacji mozliwosci zmieniania

biografii uczniéw i uczennic, zwtaszcza ze $rodowisk marginalizowanych lub zagrozonych

marginalizacjqg. Oczywi$cie tatwiejsza jest praca w §rodowisku wzglednie jednorodnym, ale

nie jest niemozliwa skuteczna edukacja i dziatania pedagogiczne w spoteczno$ciach zréz-
nicowanych. Kluczem jest wlasciwe zarzqgdzanie placéwkq i umiejetne wykorzystanie kom-
petenciji nauczycielek i nauczycieli. Strategiczna jest réwniez pozycja pedagoga szkolnego/
pedagozki szkolnej oraz poszerzenie opieki nad dzieémi poza szkolq. ,Szansqg zmiany moze

by¢ przetamanie barier w mentalnosci i §wiadomosci kadry pedagogicznej””°.

Réznice w podejéciu do dzieci i mlodziezy ze skrajnie marginalizowanych i uprzywilejowa-
nych $rodowisk ukazuje Alicja Sadownik w ksigzce Na rozstajnych drogach. Studium etno-
pedagogiczne kontrastowych karier szkolnych mtodziezy”'. Autorka prezentuje réwnolegte

$wiaty edukacyjne na przyktadzie dwéch tréjmiejskich szkét publicznych: elitarnego liceum

i szkoty specjalnej. W tym krytycznym studium Sadownik analizuje $§wiaty obu szkét i ukazuje

wymiary réznic o$wiatowych m.in. w: podejiciu do procesu ksztalcenia, pracy nauczyciel-
skiej z uczniami/uczennicami o szeroko rozumianych specjalnych potrzebach edukacyijnych,
strategii uczniowskiego , bycia” w szkotach. W licznych kategoriach zwigzanych z o$wiato-
wym funkcjonowaniem uczniéw i uczennic wazna jest réwniez kwestia ich statusu materialne-
go. Ubéstwo jest jednym z elementéw stawania sie uczniem/uczennicq szkoty specjalnej. Ja-
ko$ciowe studium edukacyine, ktére przedstawia Sadownik, poszerza perspektywe myslenia

o biedzie dzieci na wybory oswiatowe, ktérych w ich imieniu dokonujq rodzice. W zgroma-
dzonych narracjach autorka odnajduje drogi funkcjonowania w szkole specjalnej, nazywanej

przez ucznidéw i uczennice ,Sorbonq”. Opisywana szkota jest miejscem edukacji i wspoma-
gania dla nielicznych, realnie potrzebujgcych takiej pomocy uczniéw i uczennic. Dla reszty to
miejsce w poblizu domu i/lub Zrédto ,dochodu” dla rodziny w postaci §wiadczen socjalnych.
Czesé dzieci nie wymaga specjalnej opieki pedagogicznej, ale nikt sie nimi nie zaopiekowat,
a $rodowiska z ktérych pochodzq, nie traktujq edukacji jako narzedzia, dzigki ktéremu moze
zmieni¢ sie zycie dzieci. Przyuczone do pozorowania swojej niepetnosprawnosci trafiajg do
szkoty, ktéra de facto nie moze im w niczym poméc (a przez ich nieuprawnione uczestnictwo,
szkofa ma ograniczone mozliwosci pomocy dzieciom faktycznie jej potrzebujgcym). Dzieci
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z ubogich rodzin, niezaopiekowane, ktérymi nikt na powaznie si¢ nie zajmuje, trafiajg do
miejsca, ktére nie moze zmienié nic w ich biografiach. Sadownik trafnie to opisuje:

Szkota ulokowana w , ztej dzielnicy” staje sie miejscem przeciecia dwéch logik —
szkolnej i lokalnej — z ktérych pierwsza ,sie liczy”, druga za$ niezwykle silnie
angazuje ucznidw, realnie blokujgc ich uczestnictiwo edukacyjne. Szkota ulokowana
w ,ztej dzielnicy” jest wigc swoistym paradoksem. Z jednej strony: niezwykle silnie
zanurzona w problemy spotecznoéci lokalnej, z drugiej: silnie jest wykluczajgca.
+Wypychajgc” problemy uczniéw, wpisane w miejsce szkoty, z wtasnej (tejze szkoty)
legalnej i publicznej sfery, powoduie ich (tzn. uczniéw) postepujqce wrastanie
w lokalno$é. Absolwent szkoty ,wmurowane|” w przestrzen Oruni tez staje sie coraz
mocniej ulokowany w tej wiaénie czesci miasta (ktérej najprawdopodobniej nie opusci

do korica zycia)2.

Bieda rodzicéw projektuje biografie ich dzieci, ogranicza szanse zmiany czegokolwiek w zy-
ciu i nakazuje odtwarzanie znanych rél, zachowan, aktywnosci.

Bieda ukazywana przez Elzbiete Tarkowskqg, Marte Zahorskq i Alicije Sadownik, mimo réz-
nych perspektyw, podej$é¢ badawczych i samego przedmiotu badani, ma wspélne cechy: sy-
tuacje rodziny, niski status my$lenia o edukacji w rodzinach, odtwarzanie (rodzinnej) kultury
biedy. Pisze o tym réwniez Tomasz Szlendak:

Bieda jest dziedziczona nie tyle bezposrednio, ile poprzez dziedziczenie wzorcéw
dotyczqcych aspiracji edukacyjnych. Dzieci ludzi ubogich pozostang ludzmi ubogimi
dlatego, ze po pierwsze, nie wynoszqg ze swoich doméw motywacji do nauki [...] po
drugie, nie staé rodzin ubogich na edukacje dzieci, ktéra pozwolitaby im wyrwaé sie

z zakletego kregu ubéstwa”®.

Obie kwestie ograniczajg wydatnie mozliwo$ci zmiany wiasnego statusu i utrwalajg nieréw-
nosci, podirzymujq edukacyjne segregacje’.

Temat ubéstwa dzieci prawie wcale nie pojawia sie w pedagogicznych czasopismach na-
ukowych, ktére poddalismy kwerendzie: ,Pedagogice Spoteczne|” (z lat 2011-2014), ,Te-
razniejszo$ci — Cztowieku — Edukacji” (2004-2014), ,Forum Oswiatowym” (2009-2013),
~Kwartalniku Pedagogicznym” (2004-2014), , Kulturze i Edukacji” (2004-2014), ,Prze-
gladzie Badan Edukacyjnych” (2005-2013), , Problemach Opiekuriczo-Wychowawczych”
(2006-2014). To zadziwiajgce przemilczenie w kwestii dyskryminacji ze wzgledu na status
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materialny — co w pismach o tak réznym charakterze i sposobie refleksji nad edukacjq razi
w sposéb szczegdblny — generuje deficyt w zakresie wiedzy o problemach waznych nie tyl-
ko oswiaty, ale przede wszystkim dzieci, ich rodzin i spotecznosci. Ogranicza to mozliwosci
rozumienia biedy i zwigzanej z nig dyskryminacji jako zjawiska spotecznego, kulturowego
i edukacyjnego, a takze utrudnia reagowanie na ten problem. Wszak teksty naukowe poza
upowszechnianiem wiedzy o charakterze naukowym, petnig réwniez role nosnika postaw,
angazowania do dalszych eksploracji naukowych i aktywnos$ci badawczej o charakterze in-
terwencyjnym (taka jest np. geneza przywotanej wczeéniej ksigzki Alicji Sadownik).
Tematyka ta pojawia sie natomiast w czasopi$mie ,, Polityka Spoteczna” (kwerenda numeréw
z lat 2004-2014) wydawanym przez Instytut Pracy i Spraw Socjalnych. Warto podkreslié,
ze publikowane w czasopiémie teksty dotyczq réznych kontekstéw relacji: bieda — dziecin-
stwo — oé$wiata. Przedstawiane perspektywy refleksji nad biedq dzieci czynione sq z pozycji
zaangazowanych badaczek, zajmujgcych sie naukowo kwestiami polityki spofecznej. Poza
opisem biedy dzieci, w artykutach mozna odnalezé dobrze zarysowane tto (brakéw i stabo-
$ci) rozwigzan systemowych skierowanych, w wydaniu krajowym i europejskim, na przeciw-
dziatanie biedzie.

Wielistawa Warzywoda-Kruszyriska w tekécie , Przeciwdziatanie ubéstwu dzieci””® ukazuje
biede dzieci jako zjawisko, ktére zaczeto dostrzegaé stosunkowo niedawno.

Bieda wéréd europejskich dzieci stanowi odkrycie ostatnich lat. Jej istnienia nawet
nie przeczuwano do potowy lat 80. Przemiany w rodzinie, wyrazajqce sie jako
zmniejszenie dzietnosci, wraz ze wzrastajgcym poziomem wyksztatcenia rodzicéw,
oraz powszechna i stale przedtuzana skolaryzacja najmtodszych zdawaty sie
sprzyjaé raczej uprzywilejowaniu niz upo$ledzeniu tej kategorii wieku. [...] Dopiero
Raport Centrum Badawczego Innocenti (2000) wydobyt ten problem na $wiatto
dzienne. Jego autorzy unaocznili takze ogromne zréznicowanie pod tym wzgledem
na naszym kontynencie oraz fakt, ze realizowana polityka spoteczna ma istotne

znaczenie dla zasiegu biedy wéréd dzieci’®.

Refleksje autorki poswigcone biedzie dzieci w Europie opierajq sie na licznych danych, ktére
ukazujq jej powszechno$é we wszystkich panstwach UE bez wzgledu na poziom ich zamoz-
nosci, rozwoju technologicznego, aspiracji rozwojowych. Autorka charakteryzuje zwalcza-
nie biedy ujete w krajowych modelach polityki spotecznej: skandynawskim, bazujgcym na
profilaktyce (na przykfadzie Finlandii) oraz brytyjskim, opierajgcym sie na interwencji. Dzia-
tania z zakresu polityki spotecznej, mimo réznych rozwigzan systemowych, opierajq sie na

75 W. Warzywoda-Kruszynska, Przeciwdziatanie ubéstwu dzieci, ,Polityka Spoteczna” 2007, nr 8,
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wsparciu dzieci i niedopuszczeniu do biedy lub na szybkim z niej wyciggnieciu. To, co jednak
najbardziej istotne przy badaniach biedy dzieci, to, jak zauwaza Warzywoda-Kruszyriska:

Uznanie dzieci za aktywnych uczestnikéw zycia spotecznego tu i teraz, a nie dopiero
w przyszfosci, gdy uzyskajq status cztowieka dorostego, skierowato uwage na
doswiadczanie biedy przez nie same i to w momencie, kiedy doznajq deprywacii.

W zasadzie do lat 90. o biedzie dzieci wypowiadaty si¢ osoby doroste: rodzice,
nauczyciele, pracownicy socjalni, lub tez tacy dorosli, ktérzy wychowywali sie

w ubogich rodzinach. Badania, w ktérych narratorami i respondentami sq dzieci
zyjgce w niedostatku, sq jeszcze nieliczne. Stosowane sq w nich rézne podejscia
teoretyczne, rézne techniki zbierania materiatu (wywiady kwestionariuszowe,
wywiady swobodne, obserwacja) i sposoby dobierania préby. Poréwnywalnosé ich
wynikéw jest zatem ograniczona, aczkolwiek bezsprzecznie wytania sie z nich obraz
dziecka biednego jako mtodego cztowieka podlegajgcego wielorakiej deprywacii,

ktérej on sam stara sie stawié czota’”.

Artykut koriczy sie nawigzaniem do polskiej sytuacji, w ktérej dziatania na rzecz rodzin
i dzieci czesto ustepujq politycznej i ideologicznej grze, w ktérej zamiast skupié sie na dzia-
taniu pomocowym, pojawiajq sie rozgrywki, ktére zsuwajg na dalszy plan problemy dzieci

iich rodzin.

Elzbieta Tarkowska, Katarzyna Gérniak i Agnieszka Kalbarczyk w artykule ,, System eduka-
cji, ubéstwo, wykluczenie spoteczne””® przedstawiajq perspektywe dzieci z rodzin ubogich
w Polsce. Odwoluiq sie do licznych danych ukazujqgcych sytuacje rodzin ubogich (czesto wie-
lodzietnych), dzieci zagrozonych ubéstwem oraz tego, w jaki sposéb wygladaiq ich relacje
z systemem o$wiatowym. Autorki zwracajg uwage na bardzo wazng kwestie zwigzang z ba-

daniem ubéstwa dzieci w Polsce:

Niewiele wiemy na temat stosunku polskiej szkoty do ubéstwa: jak szkota je postrzega
i w jaki sposéb rozwigzuje problemy uczniéw wynikajgce z biedy, jak nauczyciele
ujmujq ten problem, jak uczniowie odnoszgq sie do swoich ubozszych kolegéw. Czy
szkota daje im wsparcie i pomoc, czy tez — jak stwierdzajg badacze - dzieci ze
$rodowisk zaniedbanych i zmarginalizowanych, ,pozbawione wychowania w domu,

nie znajdujq go réwniez w szkole”7?.
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Wydaije sig, ze bieda w polskiej szkole jest elementem pewnego tabu, w ktérym nie méwigc
o niej, prébuje sie zaklinaé rzeczywisto$é. Jednak nienazwana i niezdiagnozowana bieda

nie zniknie, przeciwnie — bedzie coraz bardziej ograniczaé funkcjonowanie dzieci w szkole.

Ponadto autorki analizujg dokumenty rzgdowe, w ktérych pojawiaijq sie propozycje przeciw-
dziatania temu zjawisku. Kluczowq frazq jest ,wyréwnywanie szans”, ktéremu dedykowana
byta miedzy innymi reforma oswiaty z 1999 roku. Autorki omawiajg badania dotyczqce bie-
dy dzieci w rodzinach, ukazujgc gtéwne kwestie pojawiajgce sie w réznorakich opracowa-
niach: bezradno$é edukacyjng ubogich rodzin, brak adekwatnego wsparcia edukacyjnego
ze strony instytucji oéwiatowych oraz dziatanie systemu oéwiatowego, ktéry (wbrew deklara-
cjom) utrwala nieréwnosci edukacyijne i spoteczne. Odnoszqc si¢ do dziatania systemu, au-
torki krytycznie komentujq zmiany, jakie zaszty w nim po 1999 roku. Artykut koficzy wazne
podsumowanie:

Badanie nasze pokazuje potrzebe przygotowania nauczycieli do pracy z uczniami

i rodzicami ze §rodowisk ubéstwa. Pokazuje potrzebe odcigzenia nauczycieli od
biurokratycznej, papierkowej sprawozdawczosci, zabierajqcej czas niezbedny

na bezposrednie kontakty z uczniem. Nieodzowna jest tez indywidualna lub

w matych grupach praca, mniejsze klasy i mniejsze szkoty — obecne szkoty-molochy,
w ktérych wystepuje nagromadzenie réznych probleméw wychowawczych, dystans

i anonimowo$é sq przeciw uczniowi stfabszemu i uczniowi z biednej rodziny. Nade
wszystko jednak konieczne jest dostrzezenie problemu ubéstwa, w tym ubéstwa
dzieci i mtodziezy, jako problemu wtasnego szkoty i §rodowiska, w ktérym ona dziata,

i podjecie wobec niego rozwiqzan o charakterze cato$ciowym?®®.

Wielistawa Warzywoda-Kruszyriska w tekicie , Dzieci zyjqgce w biedzie — dzieci krzywdzone”®'

ukazuje wymiary biedy dzieci, systematyzuje pojecia definicyjne z biedq zwigzane (np. bie-
da dzieci, dziecieca bieda, bieda do$wiadczana przez dzieci, charakterystyka biedy w zyciu

dzieci), odnosi biede dzieci do kontekstéw spotecznych, kulturowych i politycznych, przywotuje

wybrane badania osadzone w tematyce artykutu. Tekst koriczy wazna refleksja, ze

niezbedne jest zintegrowanie i podniesienie jako$ci ustug spotecznych. Jest to mozliwe,
poniewaz samorzqdy lokalne wyposazone zostaty w odpowiednie kompetencje. Dla
podjecia skutecznych dziatan konieczna jest jednak §wiadomo$é, ze przeciwdziatanie

biedzie dzieci jest najlepszym sposobem eliminowania biedy i uniknigcia jej transmisji®2.
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Grazyna Cecelek w ksigzce Sytuacja szkolna dziecka z rodziny ubogiej kompleksowo ana-
lizuje sytuacje uczniéw dotknietych biedg. W monografii pojawiajq sie kwestie zwigzane
z wychowaniem i socjalizacjq dzieci osadzone w kontekscie spotecznym, gospodarczym
i socjalnym, ktéry wptywa na dziecifistwo, byé moze w wiekszym stopniu niz na dorostosé.
Dzieci bowiem sq do pewnego czasu biernymi uczestnikami $wiata dorostych, zazwyczaj
bez mozliwo$ci wptywania na czynniki zewnetrzne i z réznymi mozliwo$ciami wptywu na sy-
tuacje swoich rodzin. Cecelek przedstawia wymiary ubéstwa, ktére dotyczq polskich rodzin,
ukazuje specyfike socjalizacji w rodzinach dotknietych biedg, omawia wymiary wyklucze-
nia spofecznego ludzi ubogich, charakteryzuje uwarunkowania nieréwnosci edukacyjnych
i mozliwosci, jakie stwarza edukacja dla awansu spofecznego. Czeéé teoretyczna ksigzki
poswiecona jest réznym kontekstom biedy ogélnie oraz biedy dzieci w szczegdlnosci. W em-
pirycznej czesci monografii pojawiajq sie zagadnienia dotyczqce: sytuacji domowej dzieci
z rodzin ubogich (wyksztalcenie rodzicéw, warunki socjalne rodzin ubogich, zaspakajanie
potrzeb dzieci, aspiracje edukacyijne), sytuacji szkolnej dzieci z rodzin z problemem ubéstwa
(osiggniecia szkolne, funkcjonowanie dzieci w szkole, aspiracje edukacyjne, samopoczucie
w grupie réwieéniczej), profilaktyki i kompensacji skutkéw socjalizacji dzieci w rodzinach
z problemem ubéstwa (rola szkoty w pomocy uczniom, metodyka pracy z dzieckiem z rodzi-
ny z problemem ubéstwa, rekomendacje badaczki na rzecz zmiany, propozycja programu
wychowawczego na rzecz wzmocnienia poczucia wlasnej wartoéci dzieci). Byé moze przy-
jeta w omawianej pracy strategia badawcza (koncentracja na analizie iloéciowej) utrudnia
autorce pogtebiong analize problemu dyskryminacji uczniéw z rodzin ubogich. Jest to raczej
studium ich uczestnictwa w oéwiacie i tego, co sie z nim wiqze (takze pewnych wymiaréw
wykluczenia)®.

Wielowymiarowy obraz biedy dzieci pojawia si¢ w tomie pod redakcjqg Wielistawy Warzy-
wody-Kruszynskiej Bieda dzieci. Zaniedbanie. Wykluczanie spoteczne®4. W zamieszczonych
tekstach autorzy i autorki kreélg wizje dziecifistwa obarczonego biedqg, marginalizacjq i wy-
kluczeniem. Przedstawiane refleksje dotyczq: mechanizméw polityki spotecznej (w ramach
UE i w samorzgdach lokalnych) wykorzystywanych do zwalczania biedy dzieci i/lub ich za-
niedbywania (teksty W. Warzywody-Kruszynskiej, J. Grotowskiej-Leder, K. Kruszynskiego;
I. Kudlifskiej), wymiaréw wykluczenia dzieci ze wzgledu na ich ubéstwo i zaniedbywanie
(teksty P. Bunio-Mroczek, A. Kacprzaka, M. Petelewicz), dziatar instytucji publicznych wo-
bec biedy dzieci (teksty M. Zahorskiej, J. Bieleckiego, M. Sas). To studium dzieciecej biedy
ukazuje problemy nie tylko ich rodzin, ale i bezradno$é systemu, instytucji publicznych czy
istniejgcych rozwiqzan prawnych.

83 G. Cecelek, Sytuacja szkolna dziecka z rodziny ubogiej, Wydawnictwo Akademickie Zak,
Warszawa 2011.

84 Bieda dzieci. Zaniedbanie. Wykluczenie spoteczne, pod red. W. Warzywody-Kruszyrskiej,
Wydawnictwo Uniwersytetu tédzkiego, té6dz 2012.
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Kwerenda tekstéw poswieconych biedzie uczniéw i uczennic w polskich szkotach i prakty-
kom o$wiatowym dotyczqcym tego zjawiska ukazuje kilka waznych perspektyw. Po pierwsze,
wazna jest obecno$é wielowymiarowego podejécia do problemu biedy. W tekstach podda-
nych kwerendzie ukazano zaréwno jednostkowy (rodzinny), jak i grupowy oraz najszerzej
spoteczny wymiar ubdstwa. Ma ono réznorakie konteksty, ktére zostaly przedstawione
w perspektywie: lokalnej, regionalnej, krajowej i migdzynarodowe|. Druga kwestia dotyczy
opisu biedy dzieci w polskim systemie o§wiatowym. Zgromadzone w ostatniej dekadzie wy-
niki badain mogtyby postuzyé tworzeniu odpowiadajgcych na realne potrzeby programéw
pomocowych, w oparciu o rozpoznane realia. Trzecia sprawa dotyczy przerazajqcej wizji
biedy uczniéw i uczennic. Dane statystyczne z raportéw robig wrazenie skalq i warto$ciami
liczbowymi, ale nie ukazujg problemu biedy dzieci w sposéb poglebiony. Wydaje sig, ze
badania jakosciowe lepiej ukazujg wymiary deprywacji, marginalizacji czy ograniczania
mozliwosci ze wzgledu na biede. Wreszcie po czwarte, pojawia sie problem jezyka dyskusji
o tych problemach. W wiekszo$ci przeanalizowanych tekstéw, mimo ze bieda dzieci w szkole
nosi jednoznaczne znamiona dyskryminacji — stowo to nie pada. Nienazwanie zjawiska po
imieniu jest szkodliwe dla tak waznej sprawy. Bieda dzieci w szkole przektada sie na gor-
sze warunki ich funkcjonowania, ograniczone mozliwosci i poteguje nieréwnosci edukacyjne.
Dzieci biedne sq w szkotach dyskryminowane przez system, nierefleksyjnych pracownikéw
szkét (nie tylko kadre nauczycielskq), rowiesnikéw. Jesli istnieje wola, aby to zmienié, to punk-
tem wyjscia dziatar nie tylko pomocowych, ale zorientowanych na zmiane (a wiec likwidacje
nieréwnosci spotecznych), powinien byé sprzeciw wobec dyskryminacji w tym obszarze. A to
nalezatoby zaczqgé od nazwania jej wprost.

1.3 Dyskryminacja ze wzgledu na pteé

Dyskryminacja ze wzgledu na pteé w obszarze edukaciji stosunkowo czesto staje sie przedmio-
tem badan, choé — podobnie jak w przypadku biedy — nie zawsze zostaje nazwana wprost.
Ponadto w badaniach dostrzec mozna raczej koncentracje na zjawiskach, ktére mogq stano-
wié podtoze praktyk dyskryminacyjnych (a wiec na przyktad na roli instytucji edukacyjnych
w reprodukowaniu ograniczajgcych, stereotypowych wyobrazer kobiecosci/dziewczecosci
i meskosci/chfopiecosci) niz na doswiadczeniach oséb z dyskryminacjg sie spotykajgcych.
Po pierwsze, duza cze$é badar to analizy materiatéw edukacyjnych — podstawy programo-
wej, programéw nauczania, podrecznikéw i innych ksigzek — z perspektywy réwnosci pici.
Druga grupa to badania podejmujgce wgtek oséb pracujgcych w instytucjach edukacyinych:
postrzegania przez nie meskosci i kobiecoéci, rél spotecznych przypisywanych dzieciom da-
nej pici, ich oczekiwan w stosunku do dziewczynek i chtopcédw. | wreszcie, mozna wyréznié
badania dotyczgce samej rzeczywistosci szkolnej: przejawéw dyskryminujgcych dziatan
w szkole lub przedszkolu oraz zwigzanych z tym do$wiadczen uczniéw i uczennic.

Badania programéw nauczania i podrecznikéw pojawialy sie juz w latach 80., a zwlaszcza
90. ubiegtego stulecia. Joanna Morciniec analizowata pod tym kqtem stosowane wéwczas
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w szkotach elementarze®s, Krzysztof Arcimowicz badat podreczniki do wychowania do zy-
cia w rodzinie®¢, Alicja Golnikowa® i Elzbieta Kalinowska®® przyglgdaty si¢ podrecznikom

do jezyka polskiego, odkrywajqc, ze podrecznikowe dziewczynki i kobiety oraz mezczyz-
ni i chtopcy pokazywani sq w stereotypowy sposéb: aktywno$é kobiet — i uczgcych sie od

nich dziewczynek — sprowadza sie do przestrzeni domu, podczas gdy chtopcy i mezczyzni

oddajq sie duzo ciekawszym zajeciom. Do podobnych wnioskéw doszta Dorota Pankowska,
ktéra poréwnywata podreczniki do wczesnej edukacii z lat 80. i przetomu wiekéw. Choé
zauwazyta, ze w nowszych podrecznikach kobiety i mezczyzni oraz dziewczynki i chtopcy
wykonujg wspélnie wiecej czynnosci niz w starszych, a takze zakres aktywnos$ci podejmowa-
nych przez dziewczynki jest szerszy niz prezentowany wczeséniej, to wcigz aktywnoéé zawo-
dowa podrecznikowych mezczyzn jest czterokrotnie wieksza niz kobiet, ktére z kolei ciggle

w najwiekszym stopniu sq odpowiedzialne za opieke nad rodzing®. Podobne prawidtowosci

odnotowata réwniez Iwona Chmura-Rutkowska, analizujgca wybrane podreczniki do | klasy,
ktérej zdaniem w ksigzkach tych jest wiecej stereotypdw pfci niz w $wiecie spotecznym, aich

autorzy ignorujq zmiany w zakresie rél i tozsamosci kobiet i mezczyzn, przekazujgc coraz

mniej funkcjonalne, stereotypowe schematy?°.

Interesujgcych wynikéw dostarczajq takze analizy podrecznikéw do historii prowadzone

przez Anne Wolosik, wskazujgce na niemal zupetng nieobecno$é kobiet: jak zauwaza autor-
ka, na przestrzeni pigciu tysiecy lat, kobiety pojawiajq sie zaledwie kilkakrotnie, na przyktad

w jednym z programéw dla gimnazjum wéréd 167 oséb, ktérych zycie i osiggniecia majq po-
znaé uczniowie i uczennice, jest zaledwie pieé kobiet”'. Podobnie badania nad nauczaniem

historii w szkole podstawowej i gimnazjum, prowadzone przez Iwone Chmure-Rutkowskg,
Edyte Gtowackg-Sobiech i Izabele Skérzynska, odstaniajg marginalng zaledwie obecnosé

85 J. Morciniec, Skqd sie biorg zadowolone niewolnice albo czego uczy elementarz?, ,Petnym Gtosem”
1995, nr 3, 5. 9-19.
86 K. Arcimowicz, Wzory meskosci propagowane w podrecznikach ,Przysposobienie do zycia

w rodzinie”, [w:] Od kobiety do mezczyzny i z powrotem. Rozwazania o pfci w kulturze, pod
red. J. Brach-Czainy, Trans Humana, Biatystok 1997.

87 A. Golnikowa, Utrwalanie rél ptciowych przez szkote, ,Petnym Glosem” 1995, nr 3, s. 3-8.

88 E. Kalinowska, Wizerunki dziewczynek i chtopcéw, kobiet i mezczyzn, w podrecznikach szkolnych,

~Kwartalnik Pedagogiczny” 1995, nr 1-2, s. 219-253.

89 D. Pankowska, Obraz systemu rél ptciowych w polskich podrecznikach dla klas poczqgtkowych,
[w:] Koniec mitu niewinnosci? Pteé i seksualnosé w socjalizacji i edukaciji, pod red. L. Kopciewicz
i E. Zierkiewicz, Eneteia. Wydawnictwo Psychologii i Kultury, Warszawa 2009, s. 29-67.

90 |. Chmura-Rutkowska, , Fartuchowce” i strazacy — czyli pteé w elementarzu, ,,Forum O$wiatowe”
2002, nr 2 (27), s. 62-63.

91 A. Wotosik, Edukacja do réwnosci czy trening ulegtosci? Czy polskie podreczniki respektujq zasade
réwnosci pici?, Stowarzyszenie ,W strone dziewczqt”, Warszawa, b.r.
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kobiet w podstawie programowej i podrecznikach do historii w szkole podstawowej i gimna-
zjum®2, Wolosik, podsumowujgc swoje analizy, stwierdza:

Kwestia kobieca jest opisywana jako zjawisko wyfgcznie negatywne, w potozeniu
kobiet na przestrzeni dziejéw uwypukla sie wylgcznie ich nizszy spoteczny

i rodzinny status, budujgc i wzmacniajgc w ten sposéb przekonanie, iz w kazdej
kulturze i w kazdym czasie kobiety byty w gorszej sytuacji od mezczyzn. Uczniowie
otrzymujq ukryte przestanie, iz tak byto zawsze, iz taki jest porzqgdek rzeczy. [...] To,
Ze kobiety sq ukryte w cieniu meskiej historii, jest wykroczeniem przeciw zasadzie
réwnosci i utrwala zjawisko dyskryminacii kobiet. Co wigcej, tak skonstruowane teksty
wywierajq na dziewczeta wptyw destrukcyiny, pozbawiajqc je Zrédet wiedzy o ich
historii, przeszto$ci, udziale w tworzeniu kultury, a wigc tym samym zrédet godnosci

i szacunku dla samych siebie®.

Do nowszych badan materiatéw edukacyjnych nalezy publikacja Meskos$é i kobieco$é w lek-
turach szkolnych. Analiza tresci lektur w szkole podstawowej i gimnazjum z perspektywy
réwnosci pfci, wydana w 2014 roku w ramach projektu badawczego ,Réwnia literacka”?.
Przedstawiono w niej wyniki analizy 34 lektur omawianych w szkole podstawowej i gimna-
zjum, ktérej celem byto okreslenie wizerunkéw pici w wybranych tekstach. Pierwszy wniosek
ptynacy z badar dotyczy mniejszej reprezentacji dziewczqt niz chfopcéw wiréd pierwszo-
i drugoplanowych postaci w ksigzkach: dziewczynki-bohaterki pojawiajq sie tylko w pieciu
lekturach dla szkoty podstawowej i jednej dla gimnazjum?. Po drugie, i chtopcy/mezczyzni,
i dziewczynki/kobiety przedstawiane sq czesto w sposéb stereotypowy. Ksigzkowi chtopcy
muszq nieustannie aspirowaé do meskoséci, podejmujgc réznego rodzaju wyzwania; mez-
czyzni mesko$é swq ustawicznie podkreslajg. Chtopcy sq odwazni, aktywni, nie okazujq
uczué takich jak smutek i strach, za to buntujq sie i przeciwstawiajq’®. Dziewczynki stanowiq
dalszoplanowe bohaterki, przedstawiane jako pasywne, stabe, lekliwe, potrzebujqce opieki
i pomocy ze strony bedqgcych ich przeciwieristwem chtopcéw. Pojawiajgce sie¢ czasem boha-
terki-, chtopczyce”, cenione za zachowanie sig, jakby nie byty dziewczynkami, weczeéniej czy
pdzniej za swoje niestandardowe postepowanie zostajq ukarane: odrzuceniem lub odmowq
mito$ci””. Nietypowe sq takze nieliczne bohaterki pierwszoplanowe — samodzielne, aktywne,

92 I. Chmura-Rutkowska, E. Gtowacka-Sobiech, |. Skérzynska, , Niegodne historii”. O nieobecnosci
kobiet w dziejach w kontekscie analiz wybranych podrecznikéw do nauki historii w Polsce, , Sensus
Historiae” 2013/2014, nr 12, s. 47-70.

93 A. Wotosik, art. cyt., s. 27.

94 Meskosé i kobiecosé w lekturach szkolnych. Analiza tresci lektur w szkole podstawowej i gimnazjum
z perspektywy réwnosci pfci, pod red. R. Rienta i in., Fundacja Punkt Widzenia, Wroctaw 2014.

95 Tamze, s. 56.

96 Tamze.

97 Tamze, s. 32-34.

39



zbuntowane - czesto jednak wraz z rozwojem fabuty coraz bardziej zblizajq sie do stereo-
typowego wizerunku dziewczynki’®. Co szczegélnie niepokojqce, badacze i badaczki odnaj-
dujg w lekturach takze opisy przemocy o erotycznym charakterze: sceny, w ktérych chtopcy
zmuszajq dziewczynki do pocatunkéw, przetamujqc ich wyrazny opér i niecheé?.

Wisréd badan majgcych na celu zidentyfikowanie sposobéw myslenia nauczycielek i nauczy-
cieli o dziewczynkach i chtopcach, potencjalnie moggcych sie przetozyé na dyskryminujg-
ce praktyki, mozna wyréznié te prowadzone przez Lucyne Kopciewicz, odstaniajgce zréz-
nicowane postrzeganie ucznidéw i uczennic przez nauczycielki edukacji wczesnoszkolnej'°.
Chtopcy uznawani sq za bardziej atrakcyjnych partneréw edukacyjnych: choé niezdyscy-
plinowani, stanowiq wieksze wyzwanie dla nauczycielek, ktére — gdyby miaty pracowaé
z grupq jednopiciowq — wybratyby chtopcéw. Choé dziewczynki sq postrzegane jako dobre
uczennice, idealnie (co czesto oznacza estetycznie, a nie — jak w przypadku chtopcéw — po-
prawnie) wykonujgce szkolne zadania, to, zdaniem Kopciewicz, wigze sie to ze specyficzng
relacjg miedzy nimi a nauczycielkami: raczej na ptaszczyznie emocjonalnej, prywatnej (gdy
nauczycielka odgrywa role matki), niz — jak z chfopcami — na ptaszczyznie intelektualnej
oraz plaszczyzZnie rozmowy. Skutkiem tego jest pozbawienie dziewczynek prawa do tego,
do czego prawo majqg chfopcy: manifestowania swojej niezaleznosci, przyzwolenia na ,nie-
grzeczno$é” i konfrontacje z nauczycielkq. ,,Dobre uczennice” to grzeczne, ulegte, bierne,
niemajgce swojego zdania dziewczynki''.

Podobne wartoiciowanie dziewczqt i chtopcéw Kopciewicz zidentyfikowata u nauczycieli
i nauczycielek licedw ogdlnoksztatcgcych i szkét zawodowych'?2. Choé badane przez nig na-
uczycielki przedmiotéw humanistycznych w liceum postrzegaty dziewczeta jako pozytywnie
nastawione do zadan szkolnych i zmotywowane — jednak do zdobywania nie tyle wiedzy, co
dobrych stopni — to w chtopcach widzg pozgdanych partneréw relacji dydaktycznych: cho-
ciaz nie wykazujq oni wlasciwego stosunku do zadan szkolnych i zachowywania dyscypliny,
sg zdolni i sprawni komunikacyjnie. Jak méwita jedna z respondentek, ,,z chfopcami pracu-
je sie weselej i ciekawiej. Jest ciekawiej, co$ sie dzieje. Z dziewczetami jest spokojniej. Zna-
czy, moze mniej probleméw, bo wszystko takie bardziej uporzqdkowane, ale jest to bardziej

98 Tamze, s. 34-36.

99 Tamze, s. 39.

100 L. Kopciewicz, Schematy rodzaju (gender) w pracy pedagogicznej nauczycielek edukacji
wczesnoszkolnej, [w:] Pteé i rodzaj w edukacji, pod red. M. Chomczyriskiej-Rubachy, Wyzsza
Szkota Humanistyczno-Ekonomiczna, £t6dz 2004, s. 75-84.

101 Tamze, s. 83-84.

102 L. Kopciewicz, Grzeczne dziewczynki, niegrzeczni chfopcy — wytwarzanie réznic rodzajowych
w dydaktyczno-wychowawczej pracy szkoty, [w:] Wychowanie. Pojecia — procesy — konteksty.
Interdyscyplinarne ujecie, pod red. M. Dudzikoweji M. Czerepaniak-Walczak, t. 4, Gdariskie
Wydawnictwo Psychologiczne, Gdarisk 2008, s. 349-392.
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meczqce, nuzqce. Z chtopakami jest moze wiecej probleméw, ale zywiej”'%. Wypowiedzi
badanych wskazujq na to, ze dziewczeta przeszty, jak pisze Kopciewicz, ,niezwykle inten-
sywny trening milczenia” i sq przedstawiane jako zupetnie niesprawne komunikacyjnie: nic
nie méwig, milczq, nie potrafig sprzedaé swojej wiedzy. Nauczycielki podkres$lajg ponadto
ich negatywne dyspozycje psychiczne (nieszczero$é, nastawienie na rywalizacje). Inaczej
widzq dziewczeta nauczycielki przedmiotéw Scistych: dostrzegajq ich pozytywny stosunek
do zadan szkolnych, doktadno$é, skrupulatnosé i zdyscyplinowanie, ale uznajq je za stra-
tegie radzenia sobie z przedmiotami $cistymi, do ktérych nie majg naturalnych zdolnosci.
Tymi z kolei wykazujq sie chtopcy, ktérzy jednakze sq leniwi, mato zdyscyplinowani i nie-
chetni do nauki. Nie przeszkadza im to jednak odnosié¢ sukceséw w obszarach, w ktérych
dziewczeta sq na przegranej pozycji: ,Jak zadaje pytanie, przy ktérym trzeba pomysleé,
wysnu¢ jaki$ wniosek, to najczesciej na to pytanie odpowiadajq chtopcy” — stwierdza jedna
z badanych'®™. Inaczej widzq uczennice i uczniéw nauczyciele przedmiotéw humanistycz-
nych, doceniajgcy pozytywny stosunek dziewczgt do szkolnych zada# i ich wykonawstwo.
Nauczyciele zwracajg takze uwage na dobre funkcjonowanie dziewczqt w relacjach dyscy-
plinarnych, w czym zdecydowanie przewyzszajq one chtopcéw, jak réwniez na erotyzacje
relacji nauczycielsko-uczniowskich: ich zdaniem, dziewczeta podrywajq nauczycieli, grajq
symbolikg uwodzenia, wysytajg erotyczne sygnaty'%. Wypowiedzi nauczycieli przedmiotéw
$cistych wskazujq z kolei na wystepowanie w szkole praktyk, ktére prowadzq do wdrazania
dziewczqgt do milczenia i pasywnosci oraz do pozbawiania ich w symboliczny sposéb zdol-
nosci w zakresie przedmiotéw $cistych. Dziewczeta sq wedtug nauczycieli mniej samodzielne
my$lowo, nie stawiajq sobie ambitnych celéw, brakuje im polotu. Ten, jak twierdzq, majq -
w postaci naturalnych zdolnosci — chtopcy, ktérzy kompensujg nim brak odpowiedniej prosz-
kolnej postawy. Te réznice miedzy uczennicami i uczniami zwiezle wyraza jeden z badanych:
,Dziewczyny sq pracowite, a chfopcy myélqg. Chtopcom nie chce sie pracowaé i w zwigzku
z tym muszq mysle¢”'%. Jak podsumowuje Kopciewicz, w przestrzeni szkoly rozgrywa sie
wiele bazujgcych na réznicach statusu sytuacji spotecznych, ktére stwarzajq korzystne wa-
runki dla treningu okres$lonych sprawnosci: ,,ugrzeczniania” dziewczqt na ptaszczyznie inte-
lektualneji dyscyplinarnej oraz zezwalania na niegrzeczno$é chtopcéw, co obejmuje miedzy
innymi oduczanie dziewczqgt zabierania gtosu w sferze publicznej, a uczenie tego chtopcéw;
rozwijanie u dziewczqt sprawnosci w wykonywaniu powierzonych im zadar i przygotowy-
wanie chtopcéw do decydowania i wysuwania pomystéw czy rozwijanie u chtopcéw ufnosci
w posiadane zdolnosci, a u dziewczgt — pewnosci, ze ich nie posiadajq'?.

103 Tamze, s. 369.
104 Tamze, s. 372.
105 Tamze, s. 375.
106 Tamze, s. 377.
107 Tamze, s. 378-379.
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Zupetnie inaczej dziewczeta i chlopcy postrzegani sq przez nauczycieli i nauczycielki szk6t
zawodowych. Choé uznaije sie tu, ze zaréwno uczniowie, jak i uczennice wykazujg negatyw-
ny stosunek wobec szkoty, to dziewczeta przedstawiane sg w duzo bardziej niekorzystnym
$wietle niz chtopcy. To one, zdaniem kadry pedagogicznej, gorzej sie zachowuijq: sq ordy-
narne, glosniejsze, wulgarne; ,odgrywajq” role uczennicy, zamiast angazowaé sie w zajecia,
interesujq sie przede wszystkim swoim wyglgdem. Chtopcy z kolei — przede wszystkim dla na-
uczycielek, ale i nauczycieli — okazujq si¢ wzorem intelektualnego funkcjonowania w klasie:
sq ,bardziej aktywni, chetniej biorg udziat w lekcji i starajq sie zrozumieé, bo dziewczyny to
niestety przychodzq odsiedzieé. [...] Przepiszq wszystko z tablicy, ale [...] nawet nie wiedzg,
o czym méwimy, jaki jest temat lekcji. [...] Chtopacy nie piszq, siedzg, uwazajq” - stwierdza
jedna z badanych'®®, Jak podsumowuije Kopciewicz,

funkcjonowanie podwdjnego standardu powoduije, ze grupa dziewczqt przedstawiana
jest niemal monstrualnie. Ich ,gorszo$é” w stosunku do chtopcédw przejawia sie
dogtebng erozjq zainteresowan [...], bezmyélnoéciq i wyrachowaniem, a sama

relacja miedzy grupq dziewczqt i chfopcédw jawi sie jako niepozbawiona elementéw

cynicznego wykorzystywania. [...] To stabi chtopcy padajq ofiarg silnych dziewczqt'®.

W przypadku szkoty zawodowej zatem grzecznosé przypisana jest chtopcom, ktérych osta-
tecznie mozna poddaé szkolnej dyscyplinie i skfoni¢ do aktywnosci intelektualnej. W przypad-
ku dziewczqt, postrzeganych przez grono pedagogiczne jako niegrzeczne, , strywializowana
i zwulgaryzowana sfera wyglgdu zewnetrznego [...] okazuje sie jedyng mozliwg «ptaszczy-
zng» demonstrowania ich szkolnego oporu. Jest to jednak opér pasywny, «cielesny» i nie-in-
telektualny”"°. Nie jest to opér, ktéry mégtby umozliwié im jakgkolwiek forme emancypacii.

Na zréznicowanie wyobrazeri chfopcéw i dziewczqt zwrécita uwage réwniez Elzbieta
Gérnikowska-Zwolak, badajgca nauczycielki gimnazjéw. Okreslajgc czynniki majgce zna-
czenie w dorostym zyciu, w przypadku chfopcéw badane nauczycielki wskazywaty przede
wszystkim na — kolejno — cechy osobowos$ciowe (ambicja, przedsigbiorczo$é, kreatywno$é,
asertywno$é), wyzsze wyksztalcenie, inteligencje i wtasciwy (czyli dobrze ptatny) zawéd,
a w przypadku dziewczqt — na atrakcyjnosé zewnetrzng, korzystne matzeristwo i dopiero

111

po nich na wyzsze wyksztatcenie i cechy osobowosciowe'"'. Proszone o wskazanie najbar-

dziej odpowiednich dla kobiet zawodéw, wymieniaty przede wszystkim nastepujgce profe-

108 Tamze, s. 387.

109 Tamze, s. 389.

110 Tamze, s. 391.

m E. Gérnikowska-Zwolak, Nauczycielskie koncepcije rél spotecznych kobiety i mezczyzny — czynnik
wzmacniajqcy czy ostabiajgcy szanse rozwojowe dziewczqgt i chfopcéw?, [w:] Pteé i rodzaj
w edukacji, pod red. M. Chomczynskiej-Rubachy, Wyzsza Szkota Humanistyczno-Ekonomiczna,
t6dz 2004, s. 87-88.
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sie: nauczycielka, lekarka (szczegélnie pediatra), pielegniarka, sprzgtaczka, przedszkolanka,
gospodyni domowa. Zaledwie 15 procent badanych odpowiedziato, ze wtasciwym zawo-
dem jest ten, ktéry jest zgodny z zainteresowaniami danej osoby, a 3 procent — ze wszystkie
moggq by¢ brane pod uwage. Jak zauwaza autorka, wskazywane zawody wymagajg cech
uznawanych za kobiece, a jednoczesnie , sukces [w nich] jest niewymierzalny, nie ma wyraz-
nej drabiny awansu zawodowego, [sq to] zawody o niskim prestizu spotecznym i [...] nisko-
ptatne”""2. Zdaniem Gérnikowskiej-Zwolak, nauczycielki, kierujgc si¢ wcigz obecnymi w ich
mysleniu stereotypami pici, mogqg pracowaé z dzieémi w sposéb, ktéry przyczynia sie do
ostabienia szans rozwojowych dziewczaqt.

Postrzeganie przez nauczycielki i nauczycieli szkét podstawowych zachowan spotecznych
dziewczqt i chtopcdédw w szkole oraz podejmowane przez nich interwencje wychowawcze
(odnotowane w dokumentaciji szkolnej) badata Renata Szczepanik'*. Odpowiedzi badanych
wskazywaty na to, ze — pomimo réwnosciowych deklaracji — w inny sposéb widzq uczniéw
i uczennice: przypisujq im innego rodzaju negatywne zachowania (dziewczynki, ich zdaniem,
plotkujg, rozsiewajq ztosliwe pogtoski, ,namawiajq sie” przeciw innym, piszq obrazliwe lici-
ki, donoszq na innych uczniéw; chfopcy — oémieszajq réwiesnikéw, stosujg wobec nich agre-
sywne wyzwiska, w agresywny sposdb zwracaijq sie do nauczycieli); inne ich zachowania
uznajq za przyczynek do interwencji (w przypadku dziewczqgt: dokuczanie sobie nawzajem,
konflikty réwiesnicze, nieuwazanie na lekcji, nieodpowiednie zachowanie wobec nauczycie-
la; w przypadku chtopcéw: agresje wobec réwiesnikéw, przeszkadzanie w prowadzeniu lek-
cji, niepostuszenstwo podczas wycieczek i zajeé poza szkolq, utrudnianie pracy sprzqtacz-
kom, lenistwo)'*. Zachowanie dziewczqt i chtopcéw byto réwniez w zréznicowany sposéb
oceniane: wsrdd §rédrocznych ocen z zachowania u uczennic trzech wybranych klas domino-
waly wzorowe, a zadna z dziewczaqt nie otrzymata oceny nieodpowiedniej. Najczestszq oce-
ng zachowania chtopcéw byta ocena dobra. Takie zréznicowane postrzeganie zachowania
uczennic i uczniéw miato swéj wyraz takze w odnotowanych w zeszytach uwag zapiskach:
o ile w odniesieniu do pierwszych podkreslano przede wszystkim zachowania zastugujgce
na pochwate, o tyle w przypadku drugich wskazywano przede wszystkim na zachowania
negatywne''>. Wyrazne jest tez zréznicowanie cech zachowania przypisywanych dzieciom
réznej plci: dziewczynki, zdaniem badanych, czujq respekt przed nauczycielem, sqg skiton-
ne do zawierania kompromiséw, do przystosowywania sie i wykazywania postuszeristwa
oraz zdyscyplinowania, a takze odczuwaijq lek przed karq. Sq réwniez odpowiedzialnymi,
sumiennymi dyzurnymi. Chtopcy natomiast sq solidarni z kolegami i kolezankami oraz pomy-

112 Tamze, s. 90.

13 R. Szczepanik, Nauczyciele wobec zachowar szkolnych ucznidéw i uczennic starszych klas szkoty
podstawowej, [w:] Pleéirodzaqi..., s. 93-107.

114 Tamze, s. 95-97.

115 Tamze, s. 100-102.
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stowi, i choé — podobnie jak dziewczynki — bojgq sie kary, to i tak dalecy sq od postuszerstwa
i podporzgdkowania, a z obowigzkéw dyzurnego wywiqzujq sie w nieodpowiedni sposéb'’é.
Zagadnienie dyskryminujgcych praktyk pedagogicznych majgcych miejsce w przedszkolach
podjeta Matgorzata Falkiewicz-Szult, ktéra obserwowata krzywdzqce wobec dziewczynek
sposoby réznicowania zajeé i zabawek dla dzieci. Nauczycielki, z ktérymi rozmawiata, wy-
posazaty sale przedszkolne w materiaty dydaktyczne o zréznicowanym poziomie trudnosci,
w zaleznosci od pflci dzieci, dla ktérych byly przeznaczane, co uzasadniaty miedzy innymi
w nastepujgcy sposéb: ,jesli chodzi o gry, to chfopcom kupujemy raczej takie, ktére zawiera-
ja wiecej regut. Chlopcy takie lubiq [...]; dziewczynki wolqg gry tatwiejsze i takie staramy sig¢ im
zapewni¢” lub , dziewczynkom kupujemy gry o mato skomplikowanych zasadach” i ,,wybie-
rajqgc puzzle dla dziewczynek, kierujemy sie tre$ciqg obrazkéw i ich ilosciq [...] Dla chfopcéw
o wiekszej liczbie kartonikéw, dla dziewczynek o mniejsze|”'". Ponadto nauczycielki kierujq
do dzieci odmienne, stereotypowe przekazy: ,,Chtopcy nie ptaczq i nie gotujq obiadéw. Kasiu,
nie baw sie samochodami, pobaw sie lalkq. [...] Igo, dlaczego ty tak rozrabiasz, zachowu-
jesz sie jak chtopak — oj, nietadnie”, sktaniajg je do podejmowania aktywno$ci uznawanej
za wtasciwg dla oséb danej pici: ,dziewczynki otrzymajg wézki i skakanki, a chtopcy samo-
chody i pitki” i wypowiadajq sie o dzieciach w sposéb, ktéry wskazuje na postrzeganie ich
przez pryzmat stereotypdw pici: ,Sandra to typowa chtopaciara - ciggle bawi sie z chtopa-
kami, a do tego jest agresywna”''®. Réwniez Katarzyna Gawlicz zauwazyta kierowanie do
dzieci réznicujgcych przekazéw, ktére mogq przyczyniaé sie do budowania dyskryminujg-
cych schematéw zachowan: czynienie zartobliwych uwag na temat chtopcéw bawigcych sie
w kgciku kuchennym, w sytuacji sporu miedzy dzieémi o zabawe domkiem dla lalek naka-
zywanie chlopcom, by znalezli sobie inne zajecie, sugerowanie, by przeszkadzajgca innym
dziewczynka poszfa sie bawié lalkami i uktadankami, czy wreszcie przedstawianie opieki
nad dzieémi jako zajecia typowo kobiecego, kiérego mezczyzni nie potrafig dobrze wyko-
nywaé lub na ktére nie majq czasu''”?. Jednoczesnie nauczycielki deklarowaty podejmowanie
z dzieémi rozméw o tym, ze mogq bawié sie tym, czym chcgq, niezaleznie od ptci'?°.

Stabo jeszcze zbadanym, a istotnym watkiem zwigzanym z dyskryminacjq ze wzgledu na
pteé w szkole jest przemoc réwiesnicza na tle pitci. Jak wskazuje badaczka tego zjawiska,

116 Tamze, s. 103-104.

17 M. Falkiewicz-Szult, O ukrytych aspektach ksztattowania pfci kulturowej (gender) w edukacji
przedszkolnej, [w:] Edukacja przedszkolna i wczesnoszkolna na poczqtku XXI wieku. Wyzwania
i konteksty, pod red. M. Krélicy, E. Piwowarskiej, E. Skoczylas-Krotli, Akademia im. Jana Dlugosza,
Czestochowa 2007, s. 357-358.

118 M. Falkiewicz-Szult, Przemoc symboliczna w przedszkolu, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakéw
2007, s. 130.
19 K. Gawlicz, Negocjowanie znaczenia ptci. Pomigdzy réznicowaniem pfciowym a przekraczaniem
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Iwona Chmura-Rutkowska, ma ono wyraznie upiciowiony charakter: najbardziej niebez-
pieczni i agresywni uczniowie to chtopcy; oni tez stanowig najwyzszy odsetek sprawcéw,
w tym szczegdlnie aktéw brutalnej przemocy fizycznej, z uzyciem narzedzi oraz przemo-
cy seksualnej. Jednoczesnie sq takze ofiarami wigkszosci aktéw przemocy, z wytqgczeniem

przemocy seksualnej i szykanowania ze wzgledu na pteé'?

. Chmura-Rutkowska podkresla,
ze choé réznice miedzy dziewczynkami i chfopcami w czestosci stosowania i dos$wiadczania
réznych form przemocy zauwazane sq w badaniach, to ,w zadnym stopniu nie bierze sie
ich pod uwage przy projektowaniu prewencji pedagogicznej i psychologicznej w szkotfach.
W konsekwencji — wrazliwosci na réznice pici brakuje zaréwno w §wiadomosci nauczycieli,
uczniéw i rodzicéw, jak i w programach profilaktycznych wytwarzanych przez specjalistéw
czy szkoty”'22,

Teza ta znajduje potwierdzenie w wynikach prowadzonych przez Chmure-Rutkowskg badan
nad motywowang plcig przemocq réwiesniczq w gimnazjach, pokazujgcych, ze zjawisko to,
choé obecne w szkotach, jest ignorowane przez dorostych, niewykazujgcych rzeczywiste-
go zainteresowania udzieleniem pomocy osobom doswiadczajgcym przemocy. Nauczyciele
i nauczycielki najczesciej sugerujq, ze osoby doswiadczajqce przemocy powinny trzymaé sie
z daleka od jej sprawcy i przyjqé bierng postawe: nie odzywaé sie, ignorowaé ataki, unikaé
0s6b dopuszczajqgcych sig przemocy, a w razie koniecznosci — uciekaé. Jak stwierdzaty ba-
dane nastolatki, dorosli (zaréwno rodzice, jak i kadra nauczycielska) dajg im do zrozumienia,
Zze majq ich angazowaé jedynie w przypadku ,,naprawde” niebezpiecznych sytuacii, jednak,
miedzy innymi ze wzgledu na fakt, ze w szkotach brakuje jasno okre$lonych procedur poste-
powania w przypadku przemocy seksualnej, uczniowie i uczennice nie wiedzq, co to w zasa-
dzie oznacza. W rezultacie, w obawie przed dalszym napietnowaniem lub obarczaniem wing
osoby doswiadczajqgcej przemocy, najczesciej nie zwracajq sie do dorostych o pomoc'®.
Interesujgcy wymiar praktyk dyskryminacyjnych wigze sie ze sposobem egzaminowania,
na co w swoim tekicie ,Egzaminy zewnetrzne — czy majq pteé2” zwraca uwage Krzysztof
Konarzewski'?*. Porébwnywat on wyniki uzyskiwane przez uczniéw i uczennice szkét pod-
stawowych i gimnazjéw na egzaminach wewnetrznych (wyrazane w postaci ocen na $wia-
dectwie) i zewnetrznych, i pokazat, ze dziewczynki uzyskujg gorsze wyniki na egzaminach
zewnetrznych (zwtaszcza w czeéci matematyczno-przyrodniczej) niz wewnetrznych. Zalez-
nosci te wyjasnia przez hipoteze specjalizaciji, w my$l ktérej kazdy z typéw egzaminéw méwi
co innego: celem egzaminu zewnetrznego jest inwentaryzacja zasobéw umystu i charakteru

121 |. Chmura-Rutkowska, Przemoc réwiesnicza w gimnazjum a pfeé: kontekst spoteczno-kulturowy,
~Forum Oswiatowe” 2012, nr 1 (46), s. 42—-43.
122 Tamze, s. 44.
123 I. Chmura-Rutkowska, Conspiracy of Silence. The Loneliness of Victims of Gender-Based Peer
Violence in Polish Junior High Schools. Research Paper, ,Forum Oswiatowe” 2014, nr 1(51), s. 122.
124 K. Konarzewski, Egzaminy zewnetrzne — czy majq pteé?, [w:] Pteéirodzaq..., s. 63-71.
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uczniéw, w oderwaniu od procesu ksztafcenia w szkole, podczas gdy egzamin wewnetrzny
mierzy przede wszystkim zasoby poznawcze zgromadzone przez uczniéw w okresie nauki
szkolnej. Zasoby poznawcze zgromadzone w szkole zalezq od zdolno$ci umystowych oraz
checi spetniania oczekiwan szkoly (czyli motywacji do nauki). Zdaniem Konarzewskiego,
motywacja dziewczynek jest wyzsza niz chtopcdw, wynoszq wiec wiecej z procesu naucza-
nia w szkole i uzyskujg lepsze oceny. Na egzaminach zewnetrznych znaczenie spetniania
oczekiwar szkoty maleje, a wraz z nim zmniejsza si¢ przewaga dziewczqgt'?. Jesli egzaminy
rzeczywiscie majq pteé, uprzywilejowujgc jednq grupe, coraz wieksza koncentracja na wy-
nikach egzaminéw zewnetrznych kosztem wewnetrznych (zamiast utrzymania postulowanej
przez Konarzewskiego dwoistosci egzaminowania) jest niekorzystna dla dziewczqt.
Niemniej jednak charakter potencjalnie dyskryminujgcych oddziatywar szkoty (oraz ich
skutki) pozostaje niejednoznaczny. Jedna z autorek raportu Slepa na pteé. Edukacja réwno-
$ciowa po polsku, przeanalizowawszy dostepne oficjalne — jak zauwaza - fragmentaryczne
dane na temat réznych wymiaréw funkcjonowania ucznidéw i uczennic w szkotach, wskazata
na istnienie wyraznych obszaréw nieréwnosci w systemie edukacji. Podsumowuije:

Chtopcy generalnie nieco gorzej wypadajg na egzaminach (zwtaszcza w dziedzinach
humanistycznych — i to nie tylko w Polsce), jest ich mniej w liceach, a przede

wszystkim — co jest szczegdlnie niepokojgce — jest ich nadzwyczaj duzo w szkotach
specjalnych. Innymi stowy, wydajgq sie byé bardziej niz dziewczynki narazeni na

niepowodzenia szkolne i na ich negatywne skutki'?¢.

Z drugiej strony jednak — na co wskazujq liczne badania omawiane w tej cze$ci — skutki szkol-
nych oddziatywan wydajgq sie niekorzystne dla dziewczaqt:

Szkota oczekuje od dzieci okre$lonych zachowar — innych od dziewczynek, innych
od chtopcéw, przy czym, zwtaszcza na wczesniejszym etapie edukacyjnym,
nagradza przede wszystkim te zachowania, ktére zwykle przypisywane sq
dziewczynkom, takie jak — pilno$é, postuszeristwo, szeroko rozumiana ,grzeczno$é”.
Jednak to w ostatecznym rozrachunku cechy ,, chtopigce” — indywidualizm, pewna

buntowniczo$é, bystrosé — sq ,nagradzane” w ,dorostym” $wiecie'?’.

Potencjalnie dyskryminujgce dziatania w obszarze edukacji oraz ich skutki dla dziewczqgt
i chtopcéw pozostajq wiec niejednoznaczne, a dostrzegany przez autorki raportu Slepa na
pfeé niedostatek systematycznie przedstawianych danych dotyczqcych uczennic i uczniéw

125 Tamze, s. 69-70.

126 A. Dzierzgowska, E. Rutkowska, Slepa na pteé. Edukacja réwnosciowa po polsku. Raport krytyczny,
Fundacja Feminoteka, Warszawa 2008, s. 21.

127 Tamze, s. 23.
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oraz oficjalnych publikacji, ktére prébowatyby poddaé dane te glebszej analizie, nie poma-
gajg w rozwiktaniu niejasnosci.

1.4 Dyskryminacja na tle religijnym

Kolejnym obszarem, ktéry poddali§my analizie, jest dyskryminacja na tle religijnym. Cho¢
religia, ze wzgledu na uwarunkowania prawne, stanowi integralny element przedszkolnej
i szkolnej codzienno$ci, to uczniowskie doéwiadczenia z nig zwigzane w stosunkowo niewiel-
kim stopniu sq poddawane badawczej eksploracji. Niemniej jednak tematyka ta funkcjonuje
w publicznym dyskursie. Czasem pojawiaiq sie publikacje prasowe podnoszqce réznego ro-
dzaju kwestie dotyczgce dyskryminacii na tle religijnym, bedqgce pokiosiem wydarzern wzbu-
dzajqgcych spoteczny odzew: pozytywnie dla strony skarzqgcej rozpatrzonej sprawy U. C. M.
Grzelak przeciwko Polsce, ztozonej do Europejskiego Trybunatu Praw Cztowieka w Strasbur-
gu przez rodzicdw skarzqcych sie na brak mozliwosci uczestnictwa przez ich dziecko w za-
jeciach etyki i zwigzang z tym dyskryminacje i naruszenie wolnosci sumienia i wyznania'?;
rozgrywajgcego sie¢ w sqdach kolejnych instancji konflikiu miedzy wroctawskimi licealistami
Zuzanng Niemier i Tomaszem Chabinkg a profesorem Ryszardem Legutkq, ktéry nazwat ich
«rozwydrzonymi smarkaczami” dlatego, ze domagali sie usuniecia z klas szkolnych symboli
$wiatopoglgdowych'??; umieszczenia na tablicy w szkolnej stotféwce zasad kulturalnego spo-
Zzywania positkéw, z ktérych pierwsza nakazywata pamietaé o odméwieniu modlitwy przed
positkiem'3%; udziatu dzieci ze szkoty podstawowej w adoracii relikwii Jana Pawta Il zamiast
w lekcjach'' lub wypetniania przez przedszkolakéw ,,skrzynki cnét” w ramach przygotowan

128 D. Pudzianowska, Sprawa Grzelak przeciwko Polsce, ,Biuletyn Informacyjny” 2007; J. Podgérska,
Kreska tamie prawo, ,Polityka”, 7 pazdziernik 2010, http://www.polityka.pl/tygodnikpolityka/
kraj/1506914,1,strasburg-dal-nam-lekcje-etyki.read?print=true [dostep: 11.01.2015]; Brak
etyki w polskich szkotach to dyskryminacja. Zapadt wyrok w Strasburgu, ,Gazeta Wyborcza”,

15 czerwca 2010, http://wiadomosci.gazeta.pl/wiadomosci/1,114873,8015723,Brak_etyki_w_
polskich_szkolach_to_dyskryminacja__Zapadl.html [dostep: 11.01.2015]; W trzy lata od wyroku
Grzelak przeciwko Polsce wcigz trudno o lekcje etyki w szkotach, 28 sierpnia 2013, http://www.
hfhr.pl/w-trzy-lata-od-wyroku-grzelak-przeciwko-polsce-wciaz-trudno-o-lekcje-etyki-w-szkolach/
[dostep: 11.01.2015].

129 J. Hartukowicz, Prof. Legutko musi przeprosié ,smarkaczy”. Jest wyrok Sqdu
Najwyzszego, ,Gazeta Wyborcza”, 22 stycznia 2014, http://wroclaw.gazeta.pl/
wroclaw/1,35771,15316374,Prof__Legutko_musi_przeprosic__smarkaczy___Jest_wyrok.
html#ixzz3|UFbezhm [dostep: 11.01.2015]; M.J., Legutko przegrat proces. Musi przeprosié¢
licealistéw, ,Newsweek. Polska”, 17 kwietnia 2012, http://polska.newsweek.pl/legutko-przegral-
proces-musi-przeprosic-licealistow,90838,1,1.htm| [dostep: 11.01.2015].

130 A. Gmiterek-Zabtocka, Modlitwa ze szkolnej tablicy. Sprawe bada rzecznik praw obywatelskich,
7 kwietnia 2014, http://www.tokfm.pl/Tokfm/2029020,103454,16273176.html [dostep:
11.01.2015].

131 K. Wiéniewska, Na adoracje relikwii Jana Pawta Il zamiast na lekcje, 16 maja 2014, http://
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do kanonizacji Jana Pawta 11'32, Wsréd nielicznych publikacji naukowych znajdujemy tek-

133 q takze —

sty teoretyczne i empiryczne dotyczqce edukacii religijnej i szkolnej katechezy
szczegblnie interesujgce w kontekscie naszych badar — analizy do$wiadczern uczniéw
i uczennic niewierzqcych lub wyznajgcych wiare inng niz rzymsko-katolicka. Tym wiaénie
chcemy przyjrzeé sie doktadnie;j.

Nauczanie religii w szkotach publicznych odbywa sie na mocy podpisanego w 1993 roku
Konkordatu miedzy Stolicg Apostolskg a Rzeczpospolitq Polskq, ktérego artykut 12, p. 1

méwi:

Uznajgc prawo rodzicéw do religijnego wychowania dzieci oraz zasade tolerancji,
Paistwo gwarantuije, ze szkoty publiczne podstawowe i ponadpodstawowe oraz
przedszkola, prowadzone przez organy administracji paristwowej i samorzgdowe;j,
organizujq zgodnie z wolq zainteresowanych nauke religii w ramach planu zajeé

szkolnych i przedszkolnych.

Szczegdtowe regulacje dotyczqce nauczania religii zawiera natomiast rozporzqgdzenie Mi-
nistra Edukacji Narodowej w sprawie warunkéw i sposobu organizowania nauki religii w pu-
blicznych przedszkolach i szkotach (Dz.U. Nr 36, poz. 155, z pézn. zm., znowelizowane
25 marca 2014 roku). Zgodnie z nim uczniowie majq prawo uczestniczyé w zajeciach religii,
etyki lub obu, jeéli wyrazq takie Zyczenie, natomiast uczniom nieuczestniczgcym w nich pla-
céwka ma obowiqzek zapewnié opieke lub zajecia wychowawcze. Od wrzesnia 2014 roku
obowiqzuje znowelizowana wersja rozporzgdzenia, naktadajgca na organy prowadzgce
placéwki szkolne i przedszkolne obowigzek zapewnienia zajeé z etyki nawet dla pojedyn-
czych ucznidw wyrazajqcych zyczenie uczestnictwa w nich.

Jednym z pierwszych badar dotyczqcych konsekwenciji wprowadzenia nauki religii do pu-
blicznych szkét i przedszkoli jest zrealizowany przez Stowarzyszenie na Rzecz Paristwa Neu-
tralnego Swiatopoglgdowego NEUTRUM projekt, ktérego wyniki opisano w publikacii Re-
spektowanie wolnosci sumienia i wyznania w szkole publicznej z roku 1996. Jego celem byto
okreslenie, czy nauczanie religii w szkole wywotuje zjawiska, ktére zagrazatyby zasadom
wolnosci sumienia i wyznania, i w istocie w raporcie odnajdujemy $wiadectwa dyskryminacyij-
nych zachowar, z ktérymi spotykaty sie osoby nieuczestniczqce w lekcjach religii. Choé tylko

wiadomosci.gazeta.pl/wiadomosci/2029020,114871,15972218.html [dostep: 11.01.2015].

132 A. Gmiterek-Zabtocka, M. Waszkiewicz, Wypetnianie , skrzynki cnét”, czyli jak publiczne
przedszkole przygotowuje sie do kanonizacji Jana Pawta Il, 27 lutego 2014, http://www.tokfm.pl/
Tokfm/2029020,103454,15531318.html [dostep: 11.01.2015].

133 M. Cackowska, P. Stariczyk, Katecheza szkolna — miedzy demokracjq a teologiq zstepujqcq,

Terazniejszo$¢ — Cztowiek — Edukacja” 2012, nr 1(57); M. Patalon, Edukacja religijna w Polsce.
Katecheza czy religioznawstwo?, ,Problemy Wczesnej Edukacji” 2008, nr 2 (8), s. 45-52;
P. Staficzyk, Pedagogiczne kontrowersje wokét prawa wyznaniowego w Polsce — przypadek
katechezy szkolnej, ,Forum Oswiatowe” 2011, nr 2 (45), s. 189-205.
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niecate dwa procent badanych, pytanych o stosunek innych do 0séb nieuczeszczajgcych na
religie, wskazywato na to, ze sqg one wysmiewane i dokucza sig im'®, to juz na pytanie o wy-
stepowanie nieprzyjemnych sytuacji zwigzanych z uczestniczeniem bgdz nie w lekcjach reli-
gii, 22 procent odpowiedziato twierdzqco, podajqc przyktady nietolerancii ze strony innych
ucznidw, kasliwych uwag nauczycieli i ktopotéw do$wiadczanych zaréwno przez uczniéw
i uczennice zapisanych na religie, ale nieregularnie na niqg uczeszczajqcych, jak i tych, kiérzy
udziatu nie zadeklarowali'3%.

Uczniowie i uczennice majq poczucie, ze uczeszczanie na lekcje religii jest istotne w kontek-
$cie ich dalszej biografii: niemal jedna czwarta badanych, pytanych o motywacje do udziatu
w nich, wskazywata na cheé uniknigcia w przysztoéci ktopotéw (ze §lubem, przy zdawaniu do
szkét lub uczelni) zwigzanych z brakiem oceny z religii na $wiadectwie. Autorzy raportu pod-
kreslajg, ze ,nie chodzi tu o to, czy tak jest istotnie, a wiec czy brak oceny z religii implikuje
negatywne konsekwencje, ale o klimat kulturowy, ktéry (racjonalnie czy nie) ksztattuje takie
przekonania” i dodajg, ze ,kontestowanie religii w szkole moze nie zawsze byé decyzjq
tatwq”'3¢. Mozna przypuszczaé, ze przynajmniej cze$é ucznidw i uczennic bierze udziat
w lekcjach religii wbrew sobie, z poczucia kulturowego przymusu. W przypadku rodzicéw
matych dzieci, decydujgcych za nie o udziale w lekcji religii, pojawia sie konieczno$é wyboru
miedzy prawem do wychowania dzieci zgodnie z wtasnymi przekonaniami a checig ochro-
nienia dzieci przed kosztami psychologicznymi zwigzanymi z byciem ,,innym”137.
Doswiadczenie innosci jest jednym z podstawowych skutkéw wprowadzenia religii do szkét.
Choé nie zawsze ma ono negatywne konsekwencje, czesto przyczynia sie¢ do budowania
barier miedzy dzieémi, a te z kolei czasem mogq prowadzié¢ do przemocy (na przyktad au-
torzy raportu przytaczajq historie niechodzgcego na religie chtopca, ktéry zostat wciggniety
przez swoich kolegéw do sali katechetycznej i pobity)'8. Uczniowie i uczennice, zwlaszcza
miodszych klas, chcqc unikngé odrzucenia i napietnowania, decydujq sie wiec na udziat
w lekcjach religii.

Watek uczestnictwa w lekcjach religii wbrew wtasnym przekonaniom powraca w innych
badaniach. Tomasz Sobierajski w latach 2007/2008 w ramach projektu ,Religia i rodzina”
badat postawy i opinie wierzgcych i niewierzqcych rodzicéw na temat lekcji religii w szko-
le'®?. Badani przez niego rodzice — ktérych podzielit na dwie kategorie: oséb niejako auto-
matycznie wysylajgcych dzieci na lekcje religii oraz podejmujqcych §wiadome, przemyslane

134 W. Pawlik, Respektowanie wolnosci sumienia i wyznania w szkole publicznej, Stowarzyszenie na
Rzecz Paristwa Neutralnego Swiatopoglgdowo Neutrum, Warszawa 1996, s. 13.

135 Tamze, s. 11.

136 Tamze, s. 12.

137 Tamze, s. 21.

138 Tamze, s. 17-18.

139 T. Sobierajski, Duch Lorda Actona, [w:] Czytanki o..., s. 30-44.
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decyzje odnosnie zapisania na nie dziecka lub nieuczynienia tego — wskazywali na réznego
rodzaju wymiary dyskryminacji dzieci niewierzgcych. Jednym z podstawowych jest taka or-
ganizacja zajeé, ktéra niemalze zmusza osoby niewierzgce do uczestnictwa w lekcjach religii.
Brak sensownych zajeé alternatywnych w czasie lekcji religii, nie wspominajgc nawet o etyce,
obecnej w znikomym odsetku szkét (,[syn] siedziat na lekeji religii z nudéw”'4) lub choéby
rzeczywistej opieki (, Moje dziecko moze w tym czasie bigkaé sig po szkole, bo nikt nie moze
mu zapewni¢ opieki”'), albo tez cheé ochronienia dziecka przed docinkami i odrzuceniem
przez grupe (,[Syn] przychodzit do domu z ptaczem, opowiadal, ze dzieci na religii rysujq
tadne obrazki, majq kolorowe ksigzeczki, $piewajq piosenki, ktérych on potem nie zna. Byt
w klasie jedyny, ktéry nie chodzit”) sprawiajq, ze rodzice — wbrew wtasnym przekonaniom -
zapisujq dzieci na zajecia.

Z przeprowadzonych przez Sobierajskiego badar wynika réwniez, ze szkoty prébujq prze-
ciggaé dzieci — a takze, za ich posrednictwem, rodzicéw — na strone religii. Przytacza wypo-
wiedzi respondentéw i respondentek relacjonujgcych, ze ,siostra [katechetka] powiedziata
dzieciom na religii, ze rodzice, ktérzy nie chodzq do kosciota, bedg w piekle i ze dzieci nigdy
juz ich nie spotkaijq. | jeéli chcq, zeby tatu$ i mamusia byli razem z nimi w niebie, to muszq ich
naméwié na chodzenie do kosciota”'“? lub ,,0$mioletni syn usiadt mi na kolanach i powiedziat:
«Tato, jesli mnie kochasz to péjdz ze mng w niedziele do kosciotax. [...] Okazato sie, ze dostat
takg prace domowgq od katechetki”'*®. Przyktady te pokazujq, jak dalece formalna edukacja
religijna w ramach szkoty ingeruje w prywatne zycie uczennici uczniéw oraz ich rodzin, zmu-
szajqc ich do niekomfortowych dla nich zachowap.

Niezwykle bogate — choé zawezone do wojewdédztwa matopolskiego — dane dotyczqce
dyskryminacji na tle religijnym w szkotach oraz treéci etycznych, religijnych i antydyskrymi-
nacyjnych w systemie o$wiaty przynosi raport Fundacji na Rzecz Réznorodnosci Polistrefa
pt. Pomiedzy tolerancjq a dyskryminacjq, bedgcy podsumowaniem badai majgcych na celu
monitoring edukacji publicznej pod kgtem przestrzegania zapisanych w Konstytucji Rzeczy-
pospolitej Polskiej praw wolnoéci sumienia i wyznania oraz prawa rodzicéw do wychowania
dzieci zgodnie ze swoimi przekonaniami, a takze realizacji dokumentéw prawnych dotyczg-
cych organizacji nauki religii w szkotach i przedszkolach'#4. Raport, ktérego podstawq byta
analiza bogatego i réznorodnego materiatu empirycznego (uzyskanego w toku wywiadéw
telefonicznych z dyrektorami szkét, wywiadéw z rodzicami i petnoletnimi uczniami, pogte-
bionych wywiadéw indywidualnych oraz zogniskowanych wywiadéw grupowych z przed-

140 Tamze, s. 41.

141 Tamze, s. 43.

142 Tamze, s. 42.

143 Tamze.

144 J. Balsamska i in., Pomigdzy tolerancjq a dyskryminacjq, Fundacja na Rzecz Réznorodnosci
Polistrefa, Krakéw 2012.
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stawicielami mniejszosci religijnych oraz osobami bezwyznaniowymi, jak réwniez anali-
zy podstawy programowej, programéw nauczania i podrecznikéw pod kgtem zagadnien
etycznych, religijnych i antydyskryminacyjnych), wskazuje nie tylko na dyskryminacyjne
praktyki ze strony indywidualnych oséb, ale i strukturalne mechanizmy dyskryminacyjne wpi-
sane w istniejgcy system organizacji nauki religii. Z jednej strony, badani dyrektorzy i dy-
rektorki szkét w ogromnej wiekszosci (90 procent) deklarujg sprzeciw wobec przekonanig,
ze dzieci niekatolickie powinny sie dostosowaé do wiekszosci i uczeszczaé na lekcje religii
rzymskokatolickiej, a zaledwie pojedyncze osoby twierdzq, ze dzieci innych wyznar powin-
ny uczeszczad na lekcje religii katolickiej'*®. Z drugiej strony jednak — co potwierdza wyniki
badar Sobierajskiego — sposéb organizacii pracy szkoty sprawia, ze w praktyce okazuje
sie to niemozliwe lub bardzo trudne, co wynika z tego, ze religia stanowi integralny wymiar
codziennosci szkolnej. Szkoty organizujq pielgrzymki (70 procent badanych szkét) oraz réz-
nego rodzaju uroczystosci o charakterze religijnym (85 procent szkét), takie jak jasetka i inne
uroczystosci wigilijne lub wielkanocne, wydarzenia zwigzane z patronem szkoty, z osobgq
Jana Pawta Il lub rekolekcjami i odpustami w parafiach. W wydarzeniach tych czesto biorg
udziat dzieci innych wyznah niz rzymskokatolickie (28 procent), co moze wigzaé sie z tym,
ze w polowie szkét odbywajg one w czasie lekcji. W 42 procentach szkét uczestniczg w nich
przedstawiciele Kosciofa katolickiego spoza szkoty (biskup, proboszcz). Praktyki religijne
towarzyszq uroczystoéciom rozpoczecia i zakoiiczenia roku szkolnego w 82 procentach
badanych szkét'*¢. Dla czeéci rodzicéw nienalezqcych do religii dominujqcej takie praktyki
sq, jak pokazuje raport, zdecydowanie problematyczne, gdyz niejednokrotnie prowadzq do
wykluczenia lub napietnowania ich dzieci, albo do ich przymusowego uczestnictwa w prak-
tykach religijnych. Co wiecej, niektérzy z nich spotykaijq sie z zupetnym niezrozumieniem ze
strony nauczycieli, uznajgcych, ze , nikomu nic sie nie stanie jak raz péjdzie do Kosciota”'¥.
Rodzicom trudno pogodzié si¢ z faktem, ze wiele szkolnych uroczystoéci ma oprawe religijng,
co powoduje miedzy innymi, ze uczniowie niewyznajgcy wiary katolickiej, ktérzy chcieliby
petni¢ zaszczytne funkcje (na przyktad uvdziatu w poczcie sztandarowym), sq zmuszani do
dokonywania wyboru miedzy rezygnaciq z takiej funkcji a przymusowym uczestnictwem we
mszy'#®, Rodzice zwracajq takze uwage na inne obszary dyskryminaciji: szkolne wycieczki
do miejsc kultu z wieloma elementami edukacji religijnej, $wiecenie szkolnych obiektéw, nada-
wanie szkotom imion $wietych lub blogostawionych, co sprawia, ze religia staje sie jeszcze

145 M. Zawita, Religia i etyka w szkotach publicznych w Matopolsce w opinii dyrektoréw szkét,
rodzicéw i uczniéw petnoletnich, [w:] Pomiedzy tolerancjq..., s. 24.
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mocniej obecna w codziennym zyciu szkoty, przygotowania do pierwszej komunii wykracza-
jace poza lekeje religii'*’.

Badania pokazaty réwniez powszechno$é nierealizowania przez szkoty wytycznych wypty-
wajgcych z dokumentéw prawnych. Dla przyktadu, zgodnie z prawem, zajecia z religii na-
lezy organizowaé na podstawie oswiadczenia woli oséb zainteresowanych. Tymczasem ba-
dania pokazujq, ze sktadanie stosownych o$wiadczen jest praktykq dalekqg od powszechne;i:
zgodnie z deklaracjami badanych dyrektoréw i dyrektorek szkéf, ma ono miejsce w 70 pro-
centach szkét, jednak zaledwie 48 procent badanych petnoletnich uczniéw i uczennic oraz 43
procent rodzicéw stwierdza, ze oczekiwano od nich ztozenia oswiadczenia o checi uczest-
nictwa w zajeciach religii. Az 31 procent ucznidéw i uczennici 25 procent rodzicéw nawet nie
wiedziato, ze istniat taki obowigzek'*®. Nie jest w zwigzku z tym niczym zaskakujgcym, ze
jedynie 18 procent badanych dyrektoréw i dyrektorek stwierdzato, ze podstawg wpisania na
lekcije religii jest Zzyczenie uczniéw lub ich rodzicéw, a ogromna wiekszo$éé deklarowata — nie-
zgodnie z prawem — ze jest niqg rozporzqdzenie''. Podobnie przestawia sie sytuacja uczniéw
i uczennic nieuczeszczajgcych na lekcje religii: wedtug deklaracji dyrekeji szkét, w 86 pro-
centach szkét, do ktérych chodzq osoby niebiorgce udziatu w tych zajeciach, wymagano od
nich zfozenia o$wiadczen o rezygnacii z nich, w tym w 53,5 procentach szkét wydawano
wzory stosownych oswiadczeri. 71 procent badanych uczniéw i uczennic oraz ich rodzicéw
potwierdzito konieczno$é ztozenia o$wiadczenia o rezygnacji z lekgji religii'*2. Réwnie pro-
blematycznie przedstawia sie kwestia organizowania opieki lub zajeé dla ucznidéw i uczennic
niebiorgcych udziatu w lekcjach religii. Jak twierdzili badani dyrektorzy, takie osoby w tym
czasie przebywajq w bibliotece (66 procent), w $wietlicy (48 procent), pdzniej przychodzq
do szkoty (44 procent) albo wczeéniej jg opuszczajq (46 procent). Z odpowiedzi rodzicéw
i uczniéw oraz uczennic wylfania sie nieco inny obraz: nieuczestniczqce w lekcjach reli-
gii dzieci i mtodziez pdzniej przychodzq do szkoty (28 procent), wczesniej z niej wracajq
(25 procent) lub spedzajq czas w bibliotece (16 procent), na korytarzu (11 procent), w $wie-
tlicy (5 procent) lub sami go sobie organizujq (12 procent)'®.

Bardzo interesujgcych danych dostarcza fragment raportu poswiecony doswiadczeniom
dzieci z mniejszosci religijnych uczeszczajgcych do publicznych szkét. Analizowano miedzy
innymi strategie ujawniania swojej przynaleznosci religijnej przyjmowane przez petnolet-
nich ucznidw i uczennice oraz rodzicéw dzieci z mniejszosci religijnych. Podczas gdy czesé
badanych decydowata si¢ na ukrywanie przynaleznosci do mniejszoéci, czesto z obawy
przed napietnowaniem — jak stwierdzita jedna z oséb, ,inno$é moze spowodowaé izolacje
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i gnebienie dziecka, znam takie przypadki”'®*

— to wiekszo$é badanych, ujawniwszy powo-
dy niezapisywania dziecka na religie, spotkata sie z neutralnymi lub pozytywnymi reakcja-
mi personelu szkoly. Istotng role w tym kontekscie odgrywato podejécie mniejszo$ciowego
zwigzku religijnego, do ktérego przynalezg uczniowie i uczennice: dzieki wypracowaniu
strategii utatwiajgcej upublicznianie przynaleznosci religijnej, jak réwniez dzieki pokazy-
waniu réznic i podobierstw w stosunku do religii dominujgcej bardziej prawdopodobne jest
pokojowe wspétistnienie mniejszosci i wiekszosci w przestrzeni szkoty. Co wiecej, jak pod-
kreélajg, ,jest dziataniem prowadzqgcym do wzrostu potencjatu wiedzy i ostabiania sity

stereotypu”15°

, co jest istotne z perspektywy projekiowania rozwigzan antydyskryminacyj-
nych. Nieliczne osoby do$wiadczaty negatywnych reakcji na ujawnienie swojej lub dziecka
przynaleznosci do religii mniejszosciowej, ktére interpretowaty jako wyraz niezadowolenia
z powodu nieuczeszczania dziecka na religie, ktére miatoby zaburzaé rytm funkcjonowania
placéwki'®é. Autorzy przywotujq przyktad uczniq, ktéry nie uczeszczat na lekcje religii, ale
raz poszedf zobaczyé, jak przebiegajq i zostat usuniety z klasy z powodu braku zeszytu'”
oraz drugoklasistki, ktéra ustyszata od prowadzqcego religie ksiedza, ze , jesli sie nie nawré-
ci do kosciota katolickiego, to zostanie potepiona, péjdzie do piekta”'®. Cytujq takze zda-
rzenia, ktére mozna okresli¢ jako stygmatyzowanie mniejszosci religijnych przez katolickich
katechetéw: nazywanie oséb prawostawnych ,pétpoganami”, ,sektq”, podejmowanie préb
przywracania do porzgdku rodzicéw, ktérzy ,zabierajq dzieci z dobrej drogi” lub postepo-
wanie podsumowane przez jednq z respondentek stowami: ,nikt nie utatwiat mojemu dziecku
zycia, wrecz przeciwnie”'. Dzieci spotykaty sie takze z negatywnymi reakcjami ze strony
swoich réwiesnikéw: bywaty szykanowane, nazywane sekciarzami, kociarzami'é®, méwiono
im, ze wierzq w diabla, jednemu z dzieci wydrapano na krzesle stowo ,,szatan”'¢'. Odnoto-
wano takze negatywne reakcje rodzicéw nalezgcych do Kosciota katolickiego wobec dzieci
nieuczeszczajqcych na religie, przybierajgcych forme ,nagonki” lub dziatai prowadzgcych
do wykluczenia takich uczniéw lub uczennic z czeéci szkolnego zycia (przyktadem moze tu
byé majgca duze zdolnosci aktorskie dziewczynka nalezgca do hinduskiego zwigzku wyzna-
niowego, ktérej uniemozliwiono odegranie roli Matki Boskiej w szkolnych jasetkach)'2.

Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej w sprawie warunkéw i sposobu organizowa-
nia nauki religii w szkotach i przedszkolach publicznych daje uczniom prawo do zwolnienia

154 S. Beznici M. Zawitq, art. cyt., s. 53.

155 Tamze.

156 Tamze, s. 54.

157 Tamze, s. 55.

158 Tamze, s. 57.

159 Tamze, s. 56.

160 .Kociarze” to pogardliwe okreslenie $wiadkéw Jehowy.
161 S. Beznici M. Zawitaq, art. cyt., s. 58-59.

162 Tamze, s. 59-60.
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z trzech dni zajeé w celu umozliwienia im uczestnictwa w rekolekcjach wielkopostnych. Jak
zauwazajq autorzy raportu, prawo to faworyzuje wyznawcéw religii chrzescijariskich, gdyz
nie przewiduje zwolnienia w celu udziatu w zadnych innego rodzaju praktykach religijnych'3.
Poniewaz rekolekcje odbywajg w czasie godzin lekcyjnych, uczniowie niewierzqcy lub nale-
zqcy do mniejszoéciowych zwigzkéw wyznaniowych zmuszeni sq albo do nieprzychodzenia
w tym dniu do szkoty (co stanowi problem dla pracujgcych rodzicéw, postawionych przed
koniecznosciq znalezienia opieki dla dziecka), albo spedzenia czasu w $wietlicy'®*. Z ko-
lei nauczycielki i nauczyciele niebedqgcy katolikami do$wiadczajg przymusu uczestnictwa
w praktykach religijnych, zmuszani — niezgodnie z prawem, ale zgodnie z powszechnq prak-
tykg — do sprawowania w tym czasie opieki nad dzieémi, czesto nawet nie pytani o zgo-

165 jak opisywat to

de (,ja ciggle czuje takq arogancje i pyche, zaktadania, ze «ty musisz»
jeden z nauczycieli).

Dyskryminacja na tle religii wigze sie takze z matq dostepnosciq zajeé z etyki'*. Matopolscy
rodzice i nauczyciele badani przez Fundacje Polistrefa wskazywali miedzy innymi, ze etyka
powszechnie postrzegana jest jako opozycja religii, a osoby w niej uczestniczqce sq styg-
matyzowane jako niemoralne, co moze by¢ jedng z przyczyn niecheci do wybierania etyki.
Ponadto lekcje etyki bywajg organizowane w sposéb zniechecajgcy do uczestnictwa w nich,
na przyktad dopiero kilka godzin po zakoriczeniu obowigzkowych zajeé lub (w przypadku
zbyt matej liczby zainteresowanych uczniéw w danej placéwce) poza szkotq, co naktada na
rodzicéw obowigzek zapewniania dzieciom dojazdu. Szczegélnie w przypadku rodzin nale-
zqcych do mniejszosci religijnych kolejnym przyczynkiem do nieuczestniczenia przez dzieci
w zajeciach z etyki jest fakt, ze bywajg one prowadzone przez katechetéw lub katechetki, co
jest nieakceptowalne, gdyz lekcje te uznawane sq wéwczas za zawoalowane zajecia z religii
rzymskokatolickiej. Tymczasem nieuczestniczenie ani w zajeciach z religii, ani z etyki i nie-
otrzymanie oceny z tych przedmiotéw nie tylko prowadzi — jak podkreélano w sprawie Mate-
usza Grzelaka — do ujawnienia $wiatopogladu ucznia lub uczennicy, ale i wptywa na éredniq
ocen, co respondenci i respondentki uznawali za przejaw dyskryminacji'®’.

Wreszcie raport Fundaciji Polistrefa wskazuje na jeszcze jeden niezwykle istotny, a czesto po-
mijany, dyskryminacyjny aspekt wprowadzenia obowigzkowych zajeé z religii do publicz-
nych szkét: psychologiczne koszty z tym zwiqzane, ponoszone przez dzieci z mniejszosci

163 M. Zawitq, art. cyt., s. 38.

164 S. Beznici M. Zawitq, art. cyt., s. 72.

165 Tamze, s. 73.

166 W czasie pracy nad niniejszym raportem trwaty prowadzone przez firme Infondo Sp. z 0.0.
na zlecenie Biura Rzecznika Praw Obywatelskich badania nad dostepnosciq lekgiji religii
mniejszo$ciowych oraz lekcji etyki w ramach systemu edukacji szkolnej, ktére dostarczq bardziej
aktualnych danych niz te, jakie jeste$émy w stanie przywotaé w tym rozdziale.

167 Por. S. Beznic, M. Zawilq, art. cyt., s. 84-86.
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religijnych lub niewierzgce. Dzieci te do$wiadczajg odrzucenia i napietnowania, czesto
wzmacnianego przez organizacje lekgji religii w sposéb wskazujgcy na to, ze — jak wyrazita
to jedna zbadanych oséb -, bardzo czesto nauczycielom, dyrektorom wrecz nie przychodzi
do gtowy, ze sq dzieci innego wyznania”'®® lub, mogliby§my dodaé, niewierzgce. Nauczy-
ciele i nauczycielki nie znajq zatozen religii mniejszosciowych, nie potrafig wigec dostosowaé
swoich dziatai dydaktyczno-wychowawczych do sytuacii oséb do nich nalezqcych, bywajg
tez niedelikatni w stosunku do nich. Respondentki i respondenci podawali przyktady emo-
cjonalnego i fizycznego odrzucania dzieci nieuczestniczqgcych w zajeciach z religii poprzez
wypraszanie ich z sali w czasie zajeé: , kiedy [dzieci] musiaty wychodzi¢ z klasy, kiedy byta
lekcja religii, to byt dla nich taki okropny moment”; ,Cérka opowiadata kiedys, jak jakim$
gestem niegrzecznym wypraszat jq [ksiqdz] z klasy [...]. Takim gestem «sio, sio» zeby szybko
znikata”; ,,w pierwszej klasie pani ostentacyjnie wypychata [dziecko] poza grupe reszty dzie-
ci — «ty sie z nami bawié nie bedziesz»"1’.

Watek kosztéw psychologicznych ponoszonych przez uczniéw i uczennice z rodzin niewie-
rzqcych zostat uwzgledniony réwniez w pilotazowych badaniach dotyczgcych do$wiadczen
takich dzieci w narracjach rodzicéw, prowadzonych przez Katarzyne Gawlicz i Marcina
Starnawskiego'’°. Nieuczestniczqce w lekcjach religii dzieci, odsytane do $wietlicy, biblioteki,
gabinetu pedagoga lub chodzgce z wychowawczyniq po korytarzu przez czas trwania za-
jeé, majg poczucie, ze sq inne, wykluczone, odrzucone. Poczucie to jest wzmacniane przez
zachowania i wypowiedzi nauczycielek i nauczycieli: katechetki, ktéra nagradza dzieci
uczestniczgce w religii, komunikujgc to otwarcie pozostatym i sprawiajgc, ze czujq sie gor-
sze; innej, ktéra krzyczy na nieochrzczone dziecko i méwi mu, ze ,nie jest w rodzinie Jezusa”,
wychowawczyn, ktére nie reagujg na wykluczanie nieuczeszczajgcego na religie dziecka
z zabawy. Rodzice podkreslali w wypowiedziach, ze majg poczucie, iz dzieci nie dzielq sie
z nimi wieloma negatywnymi przezyciami, zamykaijq je w sobie: ,, Ania przemilczata caty ten
czas [rocznicy pierwszej komunii]. Nie méwita nic na ten temat”; ,[syn] gdzie$ tam przezywat
w sobie i nie zawsze nam komunikowat, ze jest problem [...] wspomnienia, ktérymi sie dzielit,
byty czgstkq tego, co styszat”'”'. Kilkuletnie dzieci znajdujq sie zatem w sytuacji, w ktérej
same muszq stawiaé czota konsekwencjom dyskryminacyjnych praktyk, z kiérymi spotykajg
sie w szkole.

Z wypowiedzi wylania sie jeszcze jeden wymiar dodwiadczeh zwigzanych z wykluczeniem
na tle religijnym, tym razem do$wiadczer rodzicéw, wskazujgcych na to, ze w szkole lub
przedszkolu nie ma przestrzeni dla dyskusji o sytuacji dzieci nieuczeszczajgcych na religie.
Jedna z respondentek podsumowuje to w nastepujgcy sposéb:

168 Tamze, s. 67.

169 Tamze, s. 88-89.

170 K. Gawlicz, M. Starnawski, dz. cyt.
171 Tamze, s. 78.
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Mam takie wrazenie, ze [gdy interweniuje] jestem ztq i wirgcajgcq sie w ich szkolne
zycie matkq. [...] Mam wrazenie, zZe nie ma takiego klimatu do tego, zebym mogta
dzieémirelacje. [...] Stysze jako matka, ze obrazam ich uczucia religijne. Ja nie
mam prawa méwié o uczuciach matki dziecka, co do ktérego czuje, ze jest obiekiem
ostracyzmu spofecznego i to takiego zaprojektowanego, bo odbywajqgcego sie

w publicznej instytucji, za jej przyzwoleniem'”2,

Przesigknieta religiq szkota — jak opisywaly jg osoby uczestniczqce w wiekszosci analizo-
wanych powyze| badan — nie jest zatem przestrzeniq, w ktérej mozna by kwestie zwigzane
z dyskryminacjq i wykluczeniem na tle religiinym w ogéle poddawaé refleksji i problematy-
zowaé, gdyz wydajq sie one przez dominujgcq wiekszo$é niezauwazane. Niezwykle istot-
ne w zwigzku z tym jest, by szkolne doéwiadczenia dzieci niewierzgcych lub nalezqcych do
mniejszosci religijnych wydobywaé na §wiatto dzienne i dzigki temu budowaé pole do dyskusii.

W niniejszym rozdziale zarysowali$my jedynie cze$é zagadnieh podejmowanych w ramach
polskich badari edukacyjnych w polu problemowym odnoszgcym sie do zjawiska dyskrymi-
nacji. Udato sie jednak uchwycié krytyczny obraz praktyk szkolnych, postaw nauczycielskich
i rozwigzar systemowych w zestawieniu z zasadniczymi postulatami demokracji: wolnosciq
(jako mozliwosciq bycia sobg w pokojowej i opartej na godnosci koegzystencji z innymi), réw-
nosciqg (jako sytuacjq bycia traktowanym na réwni z innymi wobec wspélnych dla wszystkich
ram systemu o$wiatowego) oraz ré6znorodnosciq (zaréwno jako prawem do odmienno$ci, jak
i jako realnym stanem odmiennosci). W tym sensie mozna potraktowaé powyzsze oméwienie
jako punkt wyjscia studium prezentowanego w dalszej czesci niniejszej ksigzki, zawierajqgce-
go analize zjawiska dyskryminacji i dziatan antydyskryminacyjnych w szkotach na podstawie
wypowiedzi rozméwcdw i rozmdéwcezyr z grona uczniowskiego i nauczycielskiego oraz na
podstawie danych wygenerowanych w ramach Systemu Ewaluacji Oswiaty.

Na koniec warto przypomnieé jedng z poczgtkowych scen znanego filmu dokumentalnego
Niebieskoocy, bedqcego filmowym zapisem zajeé antydyskryminacyjnych prowadzonych
przez amerykanskqg nauczycielke, trenerke i pedagozke Jane Elliot. W scenie tej prowadzqca
warsztaty prosi biatych uczestnikéw/uczestniczki jej wyktadu o powstanie, jeéli chcq byé tak
samo traktowane jak osoby czarnoskére. Nie wstaje nikt. Elliot prosi ponownie o to samo, ale
ponownie nikt nie decyduje sig, aby powstaé. ,Nie wstaliscie, bo wiecie, jak to jest i nie chce-
cie tego samego dla siebie. A ja chce wiedzieé, dlaczego tak fatwo zgadzacie sie na to, by to
spotykato innych” — konstatuje pedagozka.

172 Tamze, s. 79-80.
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Problem dyskryminacji w edukaciji istnieje i ma charakter wielowymiarowy, za$ iluzjg bytoby
sqdzié, ze polska szkota jest miejscem petnej réwnosci i tolerancji. Pomimo godnych uzna-
nia dziatai podejmowanych przez te cze$é pracownikdéw i pracownic odwiaty (zwlaszcza
kadre nauczycielskq i dyrektorskq), ktéra problem ten dostrzega, wcigz mamy do czynie-
nia z nieakceptowaniem odmiennosci i niedostrzeganiem lub nieposzanowaniem réznic czy
ignorowaniem osobistych historii 0séb dyskryminowanych. Bez wzgledu na przyczyny dys-
kryminacii, ich formy oraz struktury, skutek zwykle jest podobny: zniszczone zycie, ograni-
czone mozliwosci, stygmatyzacja i poczucie odrzucenia, marginalizacja w grupie réwiesni-
czejiw szerszym spofeczeristwie. Pozostaje mieé nadzieje, ze dzieki dalszym badaniom nad
zjawiskiem dyskryminaciji w edukacji, w tym takze — co szczegélnie wazne — nad strategiami
o$wiatowych i okotooswiatowych dziatar antydyskryminacyinych, nie tylko krytyczna reflek-
sja pedagogiczna w teorii, ale przede wszystkim sama przestrzen szkolna w praktyce moze

staé sie miejscem zmiany.
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Katarzyna Gawlicz, Pawet Rudnicki, Marcin Starnawski

Ramy metodologiczne badan w projekcie
Dyskryminacja w szkole — obecnosé
nieusprawiedliwiona

2.1 Gtéwne terminy i pytania badawcze

Prezentowane badania dotyczyty zjawiska dyskryminacji w polskich szkotach. Problem dys-
kryminacji zostat potraktowany wzglednie szeroko, nie tylko w $cistym sensie jako nieréwne
traktowanie (np. arbitralna odmowa dostepu do pewnych zasobéw lub mozliwosci), ale takze
jako motywowana uprzedzeniami przemoc, tak fizyczna, jak i werbalna czy symboliczna
(mowa nienawisci). W ramach strategii badania jako$ciowego prace zespotu badawczego
koncentrowaty sie na trzech, $cisle powigzanych ze sobg, obszarach zagadnien. Po pierw-
sze, skoncentrowano si¢ na badaniu sytuaciji i struktur dyskryminacyjnych oraz zjawisk po-
wiqzanych z dyskryminacjq, majgcych miejsce w szkotach na terenie Polski. Zatozono, ze
opis i analiza tych sytuacji/struktur opieraé sie bedqg na ich rekonstrukcji w wypowiedziach
uczestniczek/uczestnikédw badania, wéréd ktérych znajdq sie osoby dyskryminowane lub
bedqgce $wiadkami dyskryminacji bgdz zjawisk z nig powigzanych. Drugim zagadnieniem
byto podejmowanie w szkotach dziatan o charakterze antydyskryminacyjnym. Istotne tto
czasowe i prawne stanowit dla tego badania wprowadzony w roku szkolnym 2013/2014
wymég realizacji dziatad antydyskryminacyijnych w szkotach, zawarty w rozporzqdzeniu
Ministerstwa Edukacji Narodowej z maja 2013 roku'. A zatem, oprécz dokumentowania
i pogtebionej analizy samych przejawéw dyskryminacii, badanie stanowito odpowiedz na
potrzebe zdiagnozowania sposobéw wdrazania, realizacji i udoskonalania dziatan zoriento-
wanych na przeciwdziatanie dyskryminaciji, identyfikowanie jej przejawéw, rozwigzywanie

1 Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 10 maja 2013 r., zmieniajqce rozporzqdzenie
w sprawie nadzoru pedagogicznego (Dz.U. 22013 r., poz. 560). Por. Rozdziat 6 niniejszego
raportu.
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probleméw pojawiajgcych sie w kontekécie zjawiska dyskryminacii, a takze realizowania

edukacji antydyskryminacyjnej w szkotach. Ten obszar zagadnieri obejmowat takze kwe-
stie zidentyfikowania trudnosci lub przeszkéd oraz potrzeb réznych podmiotéw szkolnych
(uczniéw/uczennic, nauczycielek/nauczycieli, dyrekcji i innych) w kontekscie tej konkretnej

zmiany w nadzorze pedagogicznym. Po trzecie, na podstawie analizy przejawéw dyskry-

minacji oraz diagnozy wyzwan i potrzeb w zakresie dziatai antydyskryminacyjnych, bada-

nie miato w zatozeniu doprowadzié do sformutowania zarysu dalszych praktyk stuzgcych

upowszechnianiu i utrwalaniu postaw réwno$ciowych oraz tworzenia szkoty jako przestrzeni
spotecznej wolnej od dyskryminacji.
Na potrzeby niniejszego badania skonstruowano robocze definicje kluczowych terminéw po-

jawiajqgcych sie w prezentowanych w dalszej czeéci rozdziatu celach i pytaniach badawczych.

Dyskryminacja — ogélny termin odnoszqcy sie do chwilowego lub trwatego stanu,
w ktérym jakg$ osobe lub grupe traktuje sie w taki sposéb, ze ze wzgledu na okreslo-
nq ceche lub zespét cech (realnych lub fikcyjnych) odmawia sie tej osobie/grupie praw,
uprawnien, partycypacji lub mozliwoéci dostepu (do zasobéw, miejsc, ustug, kontaktéw
itd.) przystugujgcych innym uczestniczkom i uczestnikom tej samej przestrzeni spofecz-
nej, przy czym cecha bedqca podstawq nieréwnego traktowania nie ma merytorycznego
uzasadnienia w danym kontekscie, a samo nieréwne traktowanie wynika z uprzedzenia
wobec realnej lub fikcyjnej kategorii, do ktérej przypisuje sie¢ dang osobe/grupe, lub z ist-
nienia trwatej spotecznej struktury nieréwnosci, w ktérej nieréwno traktowana osoba/
grupa zajmuje — wraz z innymi osobami z tej samej kategorii spotecznej — pozycje zdomi-
nowang lub marginalizowang.

Sytuacja dyskryminacyjna — pojedynczy lub powtarzalny akt dyskryminacii, w kté-
rym mozna wskazaé osobe doswiadczajgcg dyskryminacji oraz osobe lub instytucje be-
dgcq ($wiadomie lub nieswiadomie, intencjonalnie lub nieintencjonalnie) sprawcq/spraw-
czyniq dyskryminaciji.

Struktura dyskryminacyjna - wzglednie trwaty uktad pozycji, powigzan i zalezno-
$ci w ramach danej przestrzeni spotecznej (zinstytucjonalizowanej lub niezinstytucjona-
lizowanej, matej lub duzej), w ktérym osoby/grupy nalezqce lub przypisywane do okre-
$lonej kategorii spotecznej do$wiadczajq utrudnier partycypaciji/dostepu ze wzgledu
na — majqgce charakter dyskryminacji — regularne praktyki, utrwalone wzory postepo-
wania lub zaniechanie w zakresie przeciwdziatania nieréwnosci. Struktura dyskrymina-
cyjna moze istnie¢ bez intencji dyskryminacji, bez wystepowania dajgcych sie wyraznie
zidentyfikowaé sytuacji dyskryminacyjnych, a nawet w warunkach powszechnosci norm
i wartosci antydyskryminacyjnych lub gdy prowadzi sie aktywne dziatania antydyskry-
minacyjne w innych obszarach. Przyktadem struktury dyskryminacyinej moze byé rasizm
instytucjonalny, bariery architektoniczne dla oséb z niepetnosprawnoséciq ruchowq lub
heteronormatywnosé.
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Dziatania antydyskryminacyjne - celowe i intencjonalne przeciwdziatanie
dyskryminacii.

Edukacja antydyskryminacyjna - szczegélny rodzaj dziatania antydyskryminacyj-
nego. Na podstawie wczeséniejszej definicji TEA, edukacje antydyskryminacyjng mozna
ujgé jako

$wiadome dziatania podnoszqce wiedze, umiejetnosci i wptywajgce na postawy, ktére
majq na celu przeciwdziatanie dyskryminacji i przemocy oraz wspieranie réwnosci
iréznorodnosci. Edukacja antydyskryminacyjna rozwija kompetencje w czterech
obszarach: a) powstawanie i dziatanie mechanizméw dyskryminacji, b) instrumenty
przeciwdziatania dyskryminacji, ¢) wzmacnianie grup i oséb dyskryminowanych,
d) wiedza na temat grup dyskryminowanych i ruchéw emancypacyinych. Edukacja
antydyskryminacyjna opiera si¢ na osobach jq prowadzgcych. Waznym
elementem jest spdjnoéé pomiedzy tresciami edukacyjnymi a postawq edukatora/
edukatorki. Postawa ta opiera si¢ na glebokiej wierze w przyrodzong godnosé
ludzkq, podmiotowo$é i autonomie kazdego cztowieka oraz réwnosé wszystkich
ludzi bez wzgledu na pochodzenie etniczne i narodowe, niepetnosprawno$é, wiek,
pleé, orientacje, seksualng, wyznanie lub bezwyznaniowo$é, status spoteczny

i ekonomiczny, a takze jakikolwiek inny stan?.

Liderka lub lider réwnosci — nauczycielka lub nauczyciel realizujgcy dziatania an-
tydyskryminacyjne w swojej spofecznosci szkolnej, skierowane do uczniéw/uczennic
i/lub nauczycieli/nauczycielek. Dziatania antydyskryminacyjne mogq przybieraé réznq
forme i zakres. Kluczowy jest cel podjetego dziatania — przeciwdziatanie dyskryminacji
ze wzgledu na jedng lub wiecej z wymienionych przestanek: pteé, kolor skéry, pocho-
dzenie narodowe i etniczne, religie lub $wiatopoglgd (wyznanie lub bezwyznaniowo$),
niepetnosprawnosé, wiek, orientacje seksualng, tozsamo$é piciowq, status spoteczny
i ekonomiczny.

Wybér podejicia badawczego podyktowata specyfika zjawisk sktadajgcych sie na obszar
niniejszych badani. Kwestie dotyczqce dyskryminacji czy przemocy motywowanej uprzedze-
niami nalezg w Polsce do probleméw, o ktérych sie méwi, jednak nie jest sprawqg oczywi-
stq zdolnos¢ instytucji edukacyjnych do ich identyfikowania, nagtasniania i podejmowania

adekwatnych dziatan majgcych na celu wszechstronng interwencje w przypadku zaistnienia
dyskryminacji (np. pomoc osobom doswiadczajgcym dyskryminacji lub przemocy, dziatania
wobec sprawcéw, nastawienie na mediacje w sytuacjach kryzysowych itd.) lub gruntowne

przeciwdziatanie pojawieniu sig tych zjawisk. Niecheé do przyznania, ze ,to moze dziaé sie

M. Abramowicz, M. Rawtuszko, Metodologia badari, [w:] Wielka nieobecna — o edukaciji
antydyskryminacyjnej w systemie edukacji formalnej w Polsce. Raport z badan, pod
red. M. Abramowicz, Towarzystwo Edukaciji Antydyskryminacyjnej, Warszawa 2011, s. 14.
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unas” przy jednoczesnej coraz silniejszej §wiadomosci spotecznej niszczqcych psychologicz-
nie, moralnie i spotecznie skutkéw dyskryminacji, sprawia, ze tematy te wcigz traktowane sq
jako ,drazliwe” lub ,delikatne”. Uchwycenie specyfiki zjawiska za pomocq standaryzowa-
nych metod badar ilosciowych mogtoby byé utrudnione z uwagi na ryzyko uproszczen wy-
nikajgce z ograniczer takich narzedzi badawczych jak kwestionariusz ankiety czy z braku
zgodnosci réznych spotecznych ,, aktoréw” spotecznej przestrzeni szkoty w zakresie pojmo-
wania dyskryminacji, wrazliwosci na niq, bgdZz rozumienia istoty i celéw dziatar antydyskry-
minacyjnych. Choé przeprowadzenie standaryzowanych badan ilosciowych nie jest w tym
obszarze niemozliwe, wydaije sig, ze zastosowanie metod i technik gromadzenia danych oraz
sposobdw ich analizy w perspektywie jakosciowe|, pozwala — przy odpowiednim uwrazli-
wieniu oséb prowadzqgcych badania — na uzyskanie gtebszego i szerszego obrazu badanych
zjawisk. Podejicie jakosciowe przyjeto réwniez z uwagi na ramy czasowe badania, a takze
trudnosci zwigzane z prowadzeniem masowych badan ankietowych na odpowiednio duzych
prébach uczennic i ucznidéw oraz nauczycielek i nauczycieli.

Na etapie projektowania badar przyjeto, ze odpowiedni dla analizy zagadnienia dyskry-
minacji i dziatah antydyskryminacyjnych materiat badawczy powinien pochodzié z samych
szkét. Po pierwsze, odwotano si¢ do doswiadczen, wiedzy i refleksji gtéwnych kategorii
0s6b zaangazowanych w zycie szkoty: nauczycielek i nauczycieli realizujgcych dziatania
antydyskryminacyijne (lub po prostu zobligowanych do tego przez aktualne uwarunkowania
prawne) oraz uczniéw i uczennic. Mozna przyjqé jednoczesénie, ze obie te kategorie poten-
cialnie znajdowaé sie bedq zaréwno wéréd obserwatorek i obserwatoréw dyskryminacii lub
oséb zapobiegajgcych jej, jak i wéréd oséb dyskryminowanych, a takze wiréd ewentualnych
sprawcédw/sprawczyn lub wspétsprawcédw zdarzen o charakterze dyskryminacyjnym. Wiréd
ucznidw i uczennic oraz nauczycielek i nauczycieli z wybranych szkét przeprowadzono
bezposrednie wywiady (indywidualne z kadrg nauczycielskg, grupowe z mtodziezq), kté-
rych zapis postuzyt w analizie probleméw badawczych. Po drugie, uzyto danych zastanych,
gromadzonych na potrzeby Systemu Ewaluacji Oswiaty (SEO) w ramach catosciowych lub
cze$ciowych ewaluaciji zewnetrznych szkét i placéwek. Dane te wprowadzane sq do zabez-
pieczonej bazy internetowej, gdzie mozliwe jest ich wyselekcjonowanie wedtug kryteriéw
i obszaréw ewaluaciji oraz charakterystyki placéwek o$wiatowych. Zespét zarzqdzajgcy
SEO udzielit zgody na dostep do tych danych. Tak pozyskany materiat empiryczny dat wglad
w realia dziatania szkét i systemu oéwiatowego w rok po pojawieniu sie wspomnianego wcze-
$niej ministerialnego rozporzqdzenia, naktadajgcego na placéwki szkolne obowigzek pro-
wadzenia dziatah antydyskryminacyjnych.

Jak wspomniano, ztozona specyfika badania - jego Ho systemowe, spoteczne i polityczno-
-ideologiczne oraz cheé uzyskania wielostronnej, pogtebionej perspektywy — przesqdzita
o wyborze strategii jako$ciowej. Badanie osadzone w strategii jako$ciowej jest, jak to ujmujg
Denzin i Lincoln,
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aktywnosciqg, ktéra umieszcza obserwatora w $wiecie. Sktada sie z zespotéw
interpretatywnych, materialnych praktyk, ktére czyniq $wiat widzialnym. [...] Oznacza
to, ze badacze jako$ciowi badajq rzeczy w ich naturalnym srodowisku, prébujqgc
nadaé sens lub interpretowaé zjawiska przy uzyciv terminéw, ktérymi postuguiq sie
badani ludzie. [...] Badacze jako$ciowi stosujg wiele wzajemnie powigzanych praktyk,

w nadziei, ze uda im si¢ dzigki temu lepiej zrozumieé przedmiot ich badania®.

Zespotowi badawczemu towarzyszyto przekonanie, ze strategia jakosciowa umozliwita
pozyskanie danych réznego rodzaju, dzieki ktérym zrealizowane badanie w istotny spo-
s6b pozwolito przyjrzed sie i krytycznie opisaé nie tylko wymiary dyskryminaciji w szkolnic-
twie (co, chociaz w skromnej formie, istnieje w literaturze przedmiotu), ale takze postawié
pytania o mozliwosci, realia, warunki i bariery zmian w newralgicznym obszarze proceséw
edukacyijnych.

Przyjeta perspektywa metodologiczna pozwolita ponadto na pewng elastyczno$é w pode;j-
$ciu do przedmiotu badan, co wigze sie z otwartosciqg na znaczenie tych informacji pozyski-
wanych w toku gromadzenia i analizy materiatu, kiére w innym przypadku mogtyby byé po-
miniete lub zupetnie nieuwzglednione. Owa elastyczno$é oznacza takze, ze rame w postaci
gtéwnych kategorii pojeciowych, celéw i pytarn badawczych traktuje sie nie — jak w standa-
ryzowanych podejsciach ilosciowych — jako zZrédto pierwotnych hipotez do zweryfikowa-
nia, ale jako ogélny ,drogowskaz”, ktéry nie wyklucza modyfikacji konkretnych krokéw na
réznych etapach badania. Innymi stowy, realizowane badania nie miaty na celu testowania
przyjetej z géry teorii czy zbioru zatozen, ale — w oparciu o zainteresowania tematyczne
i potrzeby praktyczne — dokonanie systematycznej biezqcej analizy zakoficzonej wypraco-
waniem nowych wnioskéw. Doswiadczenia te zbiezne sq z refleksjg jednego z propagatoréw
badan jakosciowych, ktéry zauwazyt, ze ,hipotezy, pojecia i wtasnosci pojeé sq budowane
podczas badar empirycznych oraz podczas badar sqg one modyfikowane i weryfikowane”.
Przyjeta rola badacza i badaczki wykorzystuje réwniez mozliwosci dostepne w metodologii
badan jakosciowych. Zespét badawczy — ztozony z oséb aktywnie uczestniczgcych w dzia-
taniach organizacji pozarzqdowych zajmujgcych sie edukacjq pozaformalng oraz badajg-
cych rézne aspekty rzeczywisto$ci szkolnej — nie dgzyt do oddzielenia wtasnych pogladéw,
doswiadczen i aktywno$ci od przedmiotu badan. Takie podejscie, mozliwe na gruncie badan
jakosciowych, podkreéla np. Bogustaw Sliwerski, piszqc o roli badacza, ktéry ,nie ukrywa
swoich poglgdéw, wartoéci, nie sytuuje sie na zewnqtrz badanej rzeczywistoéci spotecz-
nej [...] ma $wiadomosé uwiktania nauki w praktyke spoteczng, nie zadowala sie postawg

3 N. K. DenziniY.S. Lincoln, Wprowadzenie. Dziedzina i praktyka badar jakosciowych. T.1, [w:] Me-
tody badan jakosciowych, pod red. tychze, ttum. Krzysztof Podemski, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa 2009, s. 23-24.

4 K. Konecki, Studia z metodologii badari jakosciowych. Teoria ugruntowana, Wydawnictwo Nauko-
we PWN, Warszawa 2000, s. 26.
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kontemplacyjng, gdyz jest zainteresowany zmiang spofeczng. [...] Badacz demaskuje falsz

i paradoksy badanej rzeczywistoéci”®. Podejscie takie umozliwito komfortowg, a jednocze-

$nie krytycznq prace badawczq.

Podstawowq kwestig w realizacji badar jest operacjonalizacja kluczowych kategorii. Odno-

szqc sie do tematu badan i jego specyfiki, wyodrebniono nastepujgce obszary badan:

1. Sytuacje i struktury dyskryminacyjne oraz zjawiska powigzane z dyskryminacjq (uprze-
dzenia, przemoc motywowana nienawisciq itp.) majgce miejsce w szkotach na terenie
Polski. Przyjeto, ze opis i analiza opieraé si¢ bedq na ich rekonstrukcji w wypowiedziach
uczestniczek/uczestnikéw badania, w tym oséb dyskryminowanych lub bedgcych $wiad-
kami dyskryminaciji.

2. Sposoby wdrazania, realizacji i udoskonalania dziataf antydyskryminacyjnych (w tym
edukacji antydyskryminacyinej), a takze towarzyszqce im trudnosci lub przeszkody
w szkotach w konteks$cie rozporzqdzenia Ministerstwa Edukacji Narodowej z maja 2013
roku (wymég realizacji dziatai antydyskryminacyjnych w szkotach).

3. Potrzeby réznych podmiotéw szkolnych w kontekécie zmian w nadzorze pedagogicznym
(wspomniane wyzej rozporzqdzenie MEN) i perspektywy dalszych praktyk antydyskry-
minacyjnych w szkotach.

Dalszym etapem konceptualizacji byto okreslenie celéw badan. Te zas zostaty skonkretyzo-
wane w postaci pytar badawczych, kitére z kolei uszczegétowiono w formie pytar do wy-
korzystania w toku badan, przy uzyciu takich narzedzi jak wywiad indywidualny i grupowy.
Zamieszczona ponizej tabela przedstawia zwigzek pomiedzy obszarami, celami i pytaniami
badawczymi (dyspozycje dotyczqce prowadzenia wywiadéw zamieszczono jako Aneks na
koricu raportu). Przygotowana na potrzeby realizacji badania ,matryca” ilustruje zarysowa-
ne powyzej podejscie badawcze, w ktérym ogdlne ramy (pojecia/obszary/cele/pytania) nie
narzucajq jednego teoretycznego sposobu myslenia o badanej problematyce, ale kierunkujq
czy niejako uwrazliwiajg na to, co ma byé badane, pozwalajg na elastyczno$é w procesie
zbierania materiatu, stanowiq przewodnik do tego, czego w materiale poszukiwaé. Dopie-
ro na etapie analizy konstruowane sqg mniej lub bardziej systematyczne modele rozumienia
badanych probleméw, przybierajgce postaé nowych kategorii teoretycznych lub po prostu
zawarte w samej strukturze analizy opisanej w formie opracowania.

5 B. Sliwerski, Diagnoza uspolecznienia publicznego szkolnictwa Il RP. W gorsecie centralizmu,
Oficyna Wydawnicza , Impuls”, Krakéw 2013, s. 8-9.
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Tabela 2.1 Zwigzek pomiedzy obszarami, celami i pytaniami badawczymi

Obszar badawczy

Cele badan

Pytania badawcze

1. Sytuacje i struktury
dyskryminacyjne
oraz zjawiska po-
wigzane z dyskrymi-
nacjq (uprzedzenia,
przemoc motywo-
wana nienawisciq
itp.) majgce miejsce
w szkotach na
terenie Polski. Opis

i analiza opieraé sie
bedq naich rekon-
strukcji w wypowie-
dziach uczestniczek/
uczestnikéw badania,
w tym oséb dyskry-
minowanych lub
bedgcych $wiadkami
dyskryminaciji.

1. Opisanie typowych sytuacji i struk-
tur dyskryminacyjnych w spotecznej
przestrzeni szkoty, z uwzglednie-
niem zjawisk pokrewnych dyskry-
minacji (uprzedzenia, przemoc
motywowana nienawisciq itp.).

1.1. Przedstawienie typowych zacho-
waf, przyczyn, skutkéw i sekwenciji
wydarzen konstytuujgcych sytuacje
dyskryminacyjne oraz cech oséb
uwiktanych (do$wiadczajgcych,
sprawcéw/sprawczyn, $wiadkéw/
$wiadkin) w tego rodzaju sytuacije.
1.2. Zidentyfikowanie typowych
uktadéw pozycji, zaleznosci, utrud-
niert partycypacji/dostepu konstytu-
ujgcych struktury dyskryminacyjne
oraz mozliwych przyczyn i skutkéw
istnienia takich struktur.

1.3. Uchwycenie typowych spo-
sobéw rozumienia dyskryminacji

i zjawisk pokrewnych, a takze dzia-
fan antydyskryminacyjnych (w tym
zwtaszcza edukacji antydyskrymina-
cyjnej) przez osoby do$wiadczajqce
i $wiadkéw/s$wiadkinie oraz innych
uczestnikéw i uczestniczki spotecz-
nej przestrzeni szkoty. W szczegél-
nosci ukazanie typowych kategorii
semantycznych (nazw, okreslen,
stéw réznicujgeych i porzgdkujgcych
itp.) oraz sposobéw argumentacji
etycznej (w odniesieniu do przeciw-
dziatania dyskryminacji i zjawiskom
pokrewnym) stosowanych zwtaszcza
przez uczniéw/uczennice, nauczy-
cielki/nauczycieli oraz lideréw i li-
derki szkolnych lub okofoszkolnych
dziatar antydyskryminacyjnych.

1.4. Analiza typowych reakcji
(,,mikrostrategii” reakcji) na sytuacje
dyskryminacyjne podejmowanych
przez osoby doswiadczajqgce dys-
kryminacji oraz $wiadkéw/$wiadki-
nie dyskryminacji, a takze mozliwych
skutkéw i dalszych konsekwenciji
takich reakgii.

Ad 1.1,

Z jakimi zdarzeniami (sytuacjami
dyskryminacyjnymi) spotykaiq sie
uczniowie/uczennice, nauczycielki/
nauczyciele i inni uczestnicy spotecz-
nej przestrzeni szkoty?

Ad 1.2,

Jakie struktury dyskryminacyjne

w szkole zauwazajq uczniowie/uczen-
nice, nauczycielki/nauczyciele i inni
uczestnicy spofecznej przestrzeni
szkoty?

Ad1.1.i1.2

Jakie sq indywidualne i spoteczne
skutki dyskryminacji w szkole?

Ad 1.3.

W jaki sposéb uczestniczki/uczestnicy
spotecznej przestrzeni szkoty rozu-
miejq dyskryminacje i zjawiska z nig
powiqzane?

Jakich kategorii semantycznych (stéw,
zwrotdw, okreélen itp.) uzywaijq na
opisanie dyskryminacji i powigzanych
z niq zjawisk?

W jaki sposéb uczestniczki/uczest-
nicy spotecznej przestrzeni szkoty

(w szczegélnosci liderzy/liderki
szkolnych i okotoszkolnych dziatai
antydyskryminacyjnych) uzasadniajq
swoje zaangazowanie w przeciwdzia-
fanie dyskryminacji?

Do jakich wartosci, norm, wzorcéw,
idei itp. si¢ odwotujq?

Jakie wymiary (przestanki) dyskrymi-
nacji w szkole dostrzegajq?

Ad 1.4.

W jaki sposéb reagujq na sytuacje
dyskryminacyjne w szkole osoby
doswiadczajqgce dyskryminaciji, $wiad-
kowie/$wiadkinie oraz inni uczestnicy/
uczestniczki spotecznej przestrzeni
szkoty?

Jakie reakcje (,,mikrostrategie” reak-
cji) na sytuacje dyskryminacyjne po-
dejmujq uczniowie/uczennice, a jakie
nauczycielki/nauczyciele, dyrekcja,
rodzice i inni uczestnicy/uczestniczki
spotecznej przestrzeni szkoty?
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1.5. Analiza typowych reakcji jako
dziatan krytyczno-emancypacyj-
nych podejmowanych wobec istnie-
nia struktur dyskryminacyjnych przez
podmioty zdominowane w ramach
tych struktur oraz niezdominowane
podmioty (wewngtrz szkoty i na
zewngtrz szkoty), sprzeciwiajgce sie
istnieniu tych struktur, a takze mozli-
wych skutkéw i dalszych konsekwen-
cji takich dziatan.

Jakie sq bezposrednie skutki i trwalsze
konsekwencje réznych rodzajéw
reakcji?

Ad 1.5.

Jakie dziatania przeciwko strukturom
dyskryminacyjnym podejmujq pod-
mioty (osoby, grupy, kategorie oséb)
zdominowane w ramach tych struktur?
Jakie dziatania przeciwko strukturom
dyskryminacyjnym podejmujq niezdo-
minowane podmioty (wewnqtrz szkoty
i na zewnaqtrz szkoly), sprzeciwiajgce
sig istnieniu tych struktur?

2. Sposoby wdra-
zania, realizacji

i udoskonalania
dziatan antydyskry-
minacyjnych (w tym
edukacji antydyskry-
minacyjnej), a takze
towarzyszqgce

im trudnosci lub
przeszkody w szko-
fach w kontekscie
rozporzgdzenia Mi-
nisterstwa Edukaciji
Narodowej z maja
2013 roku (wymég
realizacji dziatan
antydyskryminacyj-
nych w szkotach).

2. Zdiagnozowanie sposobéw po-
stepowania szkét, a takze trudnosci,
przeszkéd i wyzwar oraz warunkéw
sprzyjajgcych w odniesieniu do
dziatan antydyskryminacyjnych
podejmowanych w szkotach.

2.1. Opisanie rozwiqzari/dziatan
antydyskryminacyjnych, w tym
sposobdéw prowadzenia edukacji
antydyskryminacyinej.

2.2. Opisanie sposobdéw rozumie-
nia i realizacji zapiséw zawartych
w rozporzgdzenivu MEN.

2.3. Zidentyfikowanie barier
utrudniajgcych realizacje dziatan
antydyskryminacyjnych.

2.4. Zidentyfikowanie ,czynni-
kéw sukcesu” w realizacji dziatan
antydyskryminacyjnych.

2.5. Zidentyfikowanie po-

trzeb szkét w zakresie dziatan
antydyskryminacyjnych.

Ad 2.1

Jakie rozwiqzania, zorientowane na
zapobieganie dyskryminacji, wdraza-
ja szkoty?

Ad2.2.

W jaki sposéb postrzegane, ro-
zumiane i realizowane sq zapisy
zawarte w rozporzqgdzeniu mini-
sterialnym dotyczqcym dziatan
antydyskryminacyjnych?

Jak obecnie wdrazane/realizowane
sq zapisy antydyskryminacyijne z tego
rozporzgdzenia?

Ad2.3.

Na jakie przeszkody w tym zakresie
napotykajq szkoty?

Ad2.4.

Co sprzyja realizacji dziatan antydy-
skryminacyjnych w szkotach?

Ad 2.5.

Jakie sq potrzeby szkét w zakresie
realizacji dziatan antydyskryminacyj-
nych, ze szczegblnym uwzglednieniem
kontekstu rozporzqdzenia MEN?

3. Potrzeby réznych
podmiotéw szkol-
nych w kontekscie
zmian w nadzorze
pedagogicznym
(wspomniane wyzej
rozporzqdzenie
MEN) i perspektywy
dalszych praktyk an-
tydyskryminacyjnych
w szkofach.

3. Wypracowanie rekomendacji dla
szkét w zakresie upowszechniania,
utrwalania i doskonalenia dziatai
antydyskryminacyjnych na podsta-
wie wnioskéw z analizy w odniesie-
niu do celéw 1.1 2.

Ad 3.

W jaki sposéb mozna udoskonalaé,
upowszechniaé i utrwalaé dziatania
antydyskryminacyjne w szkotach?
(wnioski z analizy celéw 11 2)
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2.2 Przebieg badan

W toku realizacji badar zgromadzono materiat empiryczny pochodzqcy z kilku Zrédet:

1. wywiadéw zogniskowanych z mtodziezq szkolng;

2. wywiadéw indywidualnych z nauczycielkami i nauczycielami zatrudnionymi w placéw-
kach, w ktérych zostaty przeprowadzone wywiady zogniskowane;

3. pogtebionych wywiadéw indywidualnych z nauczycielkami i nauczycielami, petnigcymi
w swoich szkotach role liderek lub lideréw réwnoéci;

4. danych zgromadzonych w Systemie Ewaluaciji O$wiaty.

2.2.1 Wywiady zogniskowane z miodziezq

Wywiady zogniskowane przeprowadzono w czerwcu i wrzesniu 2014 roku w pieciu szkotach
gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych na terenie réznych wojewédztw. Wybrano szkoty usy-
tuowane na terenie gmin wiejskich, miejsko-wiejskich lub matych gmin miejskich, kierujgc sie
checiq dotarcia do 0s6b mieszkajgcych poza wielkimi aglomeracjami. W procesie identyfiko-
wania szkét wykorzystano wiasne kontakty TEA oraz wsparcie partnera projektu, Fundacjina
rzecz Réznorodnosci Spoteczneij.

W trzech szkotach wywiady odbyty sie w grupach mieszanych piciowo, w dwéch — osob-
no w grupie dziewczaqt i chtopcéw. To rozréznienie na grupy mieszane i jednoptciowe przy-
jelismy w oparciu o ogélne przestanki projektowania badar fokusowych, w tym wypadku
homogeniczno$é (w dwédch wariantach ze wzgledu na specyfike badanej grupy: miodziez,
osoby niepetnoletnie). W pierwszym wariancie chodzito o homogenicznosé ze wzgledu na
wiek: mlodziez szkolna; w drugim ze wzgledu na pteé: chfopcy-dziewczeta. Jolanta Lisek-
-Michalak podkresla, ze uczestnicy wywiadéw zogniskowanych ,zazwyczaj stanowiq gru-
pe wzglednie homogeniczng, co utatwia likwidowanie barier we wzajemnej komunikacji,
zwieksza poczucie bezpieczeristwa i w rezultacie sktania badanych do ujawniania swoich
pogladéw wobec oséb, ktérych (w wiekszosci przypadkéw) prawdopodobnie nigdy wiecej
nie spotkajqg”®. W naszym wypadku homogeniczno$é grup (ze wzgledu na wiek, wspélne
szkolne doswiadczenia) miata stworzyé mozliwosé dyskusiji o dyskryminacji w szkole, przy-
czynach jej wystepowania, wymiarach jej do$wiadczania oraz kontekstach przeciwdziata-
nia jej. W drugim wypadku, grup ptciowych, chcielismy sprawdzié, w jaki sposéb rézniq sie
narracje, do§wiadczenia, wnioski prezentowane przez chfopcédw i dziewczeta. Zatozyliémy,
Ze rdznice mogq byé wazne i warto je poznaé. Ponadto uznali$my, ze grupa jednopiciowa
bedzie bardziej sprzyjata dyskusjom na temat mozliwej dyskryminacji ze wzgledu na pteé.
Ze wzgledu na specyficzny teren badan, nasze rozméwczynie i rozméwcy po wywiadzie
nadal majq ze sobg kontakt jako uczniowie i uczennice tej samej szkoty lub nawet kolezanki

6 J. Lisek-Michalska, Badania fokusowe. Problemy metodologiczne i etyczne, Wydawnictwo
Uniwersytetu tédzkiego, £t6dz 2013, s. 22.
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i koledzy z jednej klasy. Byto to od poczatku dla nas wazng przestankg i osoby prowadzqgce
wywiady zogniskowane miaty na uwadze, aby przebiegaly one w przyjaznej atmosferze.
W przypadku sprzeczki lub ewentualnego sporu osoba moderujgca wywiad miata za zada-
nie wygasié zarzewie konfliktu. Przyjeli§my zatozenie, ze nikt nie moze doznaé jakiejkolwiek
nieprzyjemnosci ze wzgledu na swéj udziat w badaniu.

W sumie w wywiadach wziely udziat 62 osoby. Wszystkie wywiady prowadzone byty przez
osoby nalezgce do zespotu badawczego Towarzystwa Edukacji Antydyskryminacyijnej. Kaz-
dorazowo jedna badaczka prowadzita wywiad, a druga sporzqdzata notatki uwzglednia-
jace wszelkie informacje istotne z punktu widzenia procesu badawczego. Dyskusje zostaty
zarejestrowane (nagrania audio). Nie zdecydowali$my sie na rejestracje wideo, co — choé
utatwitoby prace na kolejnych etapach — stanowiqgc potencjalny czynnik stresogenny, mo-
gtoby powaznie zaburzyé dynamike wywiadéw lub wrecz zniecheci¢ do udziatu w nich. Ze
wzgledu na brak mozliwosci pézniejszego siegniecia do nagrania wideo, rola obserwatorki
notujqcej informacje dotyczgce komunikaciji niewerbalnej byta niezwykle istotna. W wywia-
dach nie brali udziatu przedstawiciele lub przedstawicielki personelu szkoty.

Realizacja badan z dzieémi i mtodziezqg wymaga szczegédlnej uwagi, dobrego zaplanowania
sytuacji wywiadu oraz refleksyjnej i elastycznej postawy badacza/badaczki. Reakcje na za-
chodzqce sytuacje muszqg byé refleksyjne, szybkie oraz skuteczne. Mieli§my na uwadze fakt,
Ze tematyka rozmowy jest nietatwa, dotyka ztozonych kwestii i moze wywotywaé mato po-
zytywne wspomnienia, dlatego ze szczegdlng uwagq podchodzilismy do organizaciji spotka-
nia, atmosfery podczas niego oraz do zbudowania zaufania miedzy badaczkami a grupami.
Nasze dziatania korespondowaty z uwagami J. Lisek-Michalskiej, ktéra piszgc o realizacji
wywiadéw zogniskowanych z dzieémi i mtodziezq, podkreslata:

badacz musi takze braé pod uwage stopier dojrzatosci dziecka lub osoby
niepetnoletniej, gdy rozwaza, jakie zagadnienia moggq lub nie byé bezpiecznie
podjete w wywiadzie. [...] Przyktady probleméw, przy podejmowaniu ktérych nalezy
zachowaé szczegdlng ostroznosé w trakcie badan z dzieémi lub mtodziezq, w takim

samym stopniu wynikajq zaréwno z praktyki badawczej, jak i z zalecen etycznych’.

Udziat w badaniu byt dobrowolny, a osoby, ktére wyrazity cheé uczestnictwa w nim, zosta-
ty poproszone o wypetnienie formularza zgody. W przypadku uczniéw i uczennic ponizej
16. roku zycia uzyskano takze zgody rodzicéw. W celu zapewnienia anonimowosci osobom
uczestniczgcym w badaniu, zaproponowano im postugiwanie sie wymyslonymi przez sie-
bie pseudonimami. Postepowanie przy realizacji wywiadu zostato opisane w ,Przewodniku
do wywiadéw grupowych w szkole” (Aneks do raportu), ktérym postugiwaly sie osoby re-
alizujgce badanie. Procedura wywiadu byta na biezgco weryfikowana z realiami sytuacji

7 Tamze, s. 199.
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wywiadu i korygowana. Na przyktad: po pierwszych trzech wywiadach zrezygnowano
z wprowadzenia w postaci zadania ,Cztery pozycje”, poniewaz we wczeéniejszych grupach
nie przyniosto ono zaktadanych efektéw (m.in. przyzwyczajenie grupy do sytuacii, zdjecie
presji ,uczestnictwa w badaniu”, uruchomienie dyskusji). Fragmenty nagran wywiadéw zo-
staty spisane, natomiast podstawowy materiat poddany analizie stanowit zapis dzwigkowy.

2.2.2 Wywiady indywidualne z nauczycielkami lub nauczycielami, towarzyszgce
wywiadom zogniskowanym

W szkotach, w ktérych odbyty sie wywiady grupowe, przeprowadzono ponadto tgcznie pigé
indywidualnych wywiadéw z wybranymi cztonkami lub cztonkiniami grona pedagogicznego.
Ich celem byto poznanie nauczycielskiej perspektywy na zjawisko dyskryminacji w szkole
oraz podejmowane dziatania antydyskryminacyjne. Wywiady zostaly zaplanowane i prze-
prowadzone w podobny sposéb, jak oméwione ponizej rozmowy z liderami i liderkami réw-
nosci. Wywiady zostaty spisane, a transkrypcje poddano analizie, stanowigcej uzupetnienie
i o rozwazan opartych na wywiadach grupowych z mtodziezq.

2.2.3 Indywidualne wywiady pogtebione z nauczycielkami i nauczycielami

Indywidualne wywiady pogfebione przeprowadzono z szesnastoma kobietami i szescioma
mezczyznami, petnigcymi w swoich szkotach role lidera lub liderki réwnosci. Byli to gtéwnie
nauczyciele i nauczycielki przedmiotéw humanistycznych (jezyka polskiego, etyki, historii,
wiedzy o kulturze, jezyka angielskiego, wiedzy o spoteczenstwie, przedsiebiorczosci), choé
wéréd respondentéw znalezli sie réwniez nauczycielka wychowania przedszkolnego, asy-
stent miedzykulturowy i psycholozka. Wigkszo$é osé6b w mniejszym lub wigkszym stopniu za-
angazowana byta w dziatania antydyskryminacyine, na przyktad prowadzqgc szkolne kluby
Amnesty International, organizujgc spotkania filmowe, zabierajgc uczniéw i uczennice na
wycieczki w miejsca znaczqce dla edukacji réwnosciowe;j.

Wywiady zostaty przeprowadzone przez osoby majgce zaréwno doswiadczenia badaw-
cze, jak i gruntownqg wiedze z zakresu edukacji antydyskryminacyjnej (w tym trenerki i tre-
nera antydyskryminacyjnych). Wywiady przeprowadzono w okresie od czerwca do sierpnia
2014 roku, najczesciej w szkotach, w ktérych pracowaty badane osoby. W kilku przypad-
kach rozmowy odbyty sie w innych miejscach, wskazanych przez badane osoby jako dogod-
ne (prywatne domy, réznego rodzaju miejsca publiczne). Jeden wywiad przeprowadzono
telefonicznie.

Rozmowy trwaty od jednej do trzech godzin, przy czym wiekszo$é zamkneta sie w dwéch
godzinach. Osoby przeprowadzajgce wywiady zwrécity uwage na — w wiekszosci przy-
padkéw — pozytywng atmosfere podczas nich oraz duze zaangazowanie emocjonalne re-
spondentéw i respondentek w omawiane zagadnienia. W nielicznych przypadkach odno-
sity wrazenie, ze osoby udzielajgce wywiadu unikajg niektérych kwestii lub odpowiadajg
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nieszczerze. Wszystkie rozmowy zostaty nagrane, a nastepnie poddane petnej transkrypcji.
Transkrypcje wywiadéw stanowity materiat do analizy.

Zdecydowalismy sie skorzystaé z narzedzia badawczego, jakim jest wywiad jakosciowy,
z dwéch powodédw. Po pierwsze, chcieliémy zgromadzié (korzystajgc z narracji rozméwczyn
i rozméwcédw) wiedze dotyczgcq obecnosci dyskryminacji w codziennosci szkolnej i podej-
mowanych dziatarn o charakterze antydyskryminacyjnym. Osoby pracujgce w szkole majq
najlepszy oglad sytuacii, w szczegélnosci gdy sq (tak jak nasze rozméwezynie i rozméwecy)
liderami i liderkami réwnosci. Po drugie, zamierzalismy poznaé osobiste refleksje, motywa-
cje do dziatania antydyskryminacyjnego i do$wiadczenia z tymi aktywno$ciami zwigzane
oséb, ktére jeszcze przed zapisami z rozporzgdzenia MEN zajmowaty sie takqg aktywnoscig
w szkole.

Wywiad jakosciowy w szczegdlny sposdb umozliwia zdobycie unikatowej wiedzy opartej na
wielowymiarowym doswiadczeniu i refleksyjnosci oséb, ktére zechciaty z nami porozmawiaé.
Badaczki i badacz zostali wyposazeni w katalog dyspozycji i pytan, z ktérego mogli korzy-
staé w czasie badania. Wywiad potraktowaliémy, w nawigzaniu do tego, o czym pisze Steinar
Kvale, jako rozmowe,

ktérej struktura i cel sq okreélone przez jednq ze stron — osobe przeprowadzajgcq
wywiad. Jest to profesjonalna interakcja, ktéra wykracza poza spontaniczng wymiane
opinii, jak to sie dzieje w codziennej rozmowie, i polega na starannym zadawaniu
pytar oraz uwaznym wystuchiwaniu odpowiedzi w celu zdobycia szczegétowo

sprawdzonej wiedzy®.

Rozmawiali§my z osobami, byé moze najbardziej w polskiej o$wiacie, zaangazowanymi
w dziatania antydyskryminacyjne, dlatego wiedza, ktérqg zdobylismy, jest tak bardzo istot-
na. Formalny wymég prowadzenia dziatari antydyskryminacyjnych w o$wiacie pojawit sie
w maju 2013 roku, natomiast praca, oparta zwykle na edukacji poza- i nieformalnej, byta
wykonywana od lat. Wywiad pogtebiony umozliwit wydobycie wiedzy, ktéra powigzana jest
z praktykq edukacyjng, byciem w szkole i aktywnoscig o charakterze obywatelskim.

Postepowanie przy realizacji wywiadu zostato opisane w ,,Przewodniku do wywiadéw in-
dywidualnych” (zob. Aneks), ktérym postugiwaly sie osoby realizujgce badanie. W ,Prze-

"

wodniku...” ujeta zostata techniczna forma organizacji wywiadu oraz sugestie dotyczqce
zbierania materiatu. Jako kluczowe przyjelismy taki sposéb wydobywania wiedzy, w ktérym
osoba prowadzqgca wywiad w dogodnym momencie dopytuje o brakujgce przyktady, tak aby
ukazywane sytuacje byty spdjne, a przez co mozliwe do pézniejszej analizy. Przyjeliémy, ze

w sytuacji, w ktérej rozméwczynie i rozméwcy postuguijq sie przyktadami, nalezy prébowaé

8 S. Kvale, Prowadzenie wywiadéw, tum. A. Dziuban, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa
2011, s. 37.
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sktaniaé ich do przedstawienia ich zgodnie z zasadq: opis sytuacji — charakterystyka podijete-
go dziatania - refleksje dotyczqce rezultatu podijetej aktywnosci. Takie dziatanie rekonstruk-
cyijne uznali§my za istotne dla zdobycia jak najpetniejszego materiatu.

Procedura wywiadu byta na biezqgco weryfikowana z realiami sytuacji wywiadu. Nie wyma-
gata korekty. Kazdorazowo po realizacji wywiadu osoba prowadzgca go opisywata swoje
refleksjie w ,Kwestionariuszu badacza/badaczki — wywiad indywidualny”.

2.2.4 Symbole w wywiadach

Wszystkie wywiady w raporcie zostaty zanonimizowane. Zabieg ten uznali§my za szczegél-
nie wazny dla ochrony i komfortu 0séb rozmawiajgcych z badaczkami i badaczem. Temat
dyskryminacji nie jest fatwy dla szkoty i wszystkich 0séb w nig zaangazowanych. Uznali$my,
ze obietnica anonimowego uczestnictwa w wywiadach pomoze naszym rozméwczyniom
i rozméwcom w swobodnym podzieleniu si¢ refleksjami. Wszystkie fragmenty rozméw, kté-
rych uzywamy w raporcie, oznaczone sq symbolami oraz pozbawione wszelkich informaciji
umozliwiajgcych ustalenie danych naszych rozméwcéw i rozméwezyn, miejsc, z ktérych po-
chodzqg oraz szkét, w ktérych uczq sie lub pracujq. To standardowe procedowanie w bada-
niach jakosciowych, ktérego podstawowq przestankq jest kategoria etyki. Badacz i badaczka
nigdy nie dziatajq na szkode 0séb, z ktérymi rozmawiajq. Osoby te natomiast, odpowiadajqgc
na pytania, dzielqg sie swoimi refleksjami i doswiadczeniami, ktére pozwalajg na prace z ma-
teriatem unikatowym, biograficznym, osobistym. Etyka i jako$é pracy badacza i badaczki
w badaniach jakosciowych opiera sie¢ na umowach, ktérych nalezy dotrzymywaé.

Wywiady indywidualne opisywane sq symbolami, np.: [B-R-4], [A-R-5], [K-R-12], [S-R-19].
Pierwsza litera w nawiasie kwadratowym wskazuje na miejsce, a kolejna wraz z cyfrg — na
osobe.

Wywiady zogniskowane z uczniami i uczennicami opisywane sg symbolami np.: [F3-U3-Dz],
[F7- U2-Ch]. Litera F wraz z cyfrq odnosi sie do wywiadu zogniskowanego; oznaczenie U od-
nosi si¢ do konkretnej osoby (uczestniczki lub uczestnika wywiadu), natomiast oznaczenie
Dz/Ch odnosi sie do pici uczestnika lub uczestniczki wywiadu (wywiady zogniskowane byty
realizowane w grupach dziewczat, chfopcéw lub mieszanych).

2.2.5 Dane z Systemu Ewaluacji O$wiaty

Odrebnym Zrédfem materiatu do analizy byta internetowa baza danych pozyskiwanych od
szkét w ramach Systemu Ewaluacji Oswiaty.
Dane zostaty wygenerowane po wybraniu w bazie SEO nastepujqgcych ,filiréw”:
— typ szkoty/placéwki: Szkota (nowe narzedzie) (NOWE ROZPORZADZENIE),
— wymaganie: Szkofa lub placéwka wspomaga rozwéj uczniéw z uwzglednieniem ich indy-
widualnej sytuaciji,
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— obszar badania: W szkole lub placéwce sq realizowane dziatania antydyskryminacyjne
obejmujqgce catq spofecznosé szkoty lub placéwki,
— kategoria uczniéw: Dzieci i mtodziez,
— okres: od 1 wrzesnia 2013 do 31 sierpnia 2014.
Baza danych SEO zawierata odpowiedzi na siedem pytan dotyczqcych szkét.

Pytanie 1 (w SEO oznaczone jako 7045)
Jakie dziatania antydyskryminacyjne byty prowadzone w tym i poprzednim
roku szkolnym?2 Prosze je wymienié, uwzgledniajqc ich specyfike, liczbe
uczestnikéw oraz realizatora (nauczyciel, pedagog zatrudnieni w szkole
czy podmiot zewnetrzny). W jaki sposéb te dziatania byty dostosowane do
sytuacji w Waszej szkole?
Grupa badana: dyrekcja.

Pytanie 2 (w SEO oznaczone jako 7087)
Prosze podaé przyktady tych dziatan.
Grupa badana: kadra nauczycielska (kwestionariusz ankiety).

Pytanie 3 (w SEO oznaczone jako 8476 [7590])
Czy w tym i poprzednim roku szkolnym podejmowat/a Pan/i dziatania
antydyskryminacyjne uwzgledniajgce nastepujqgce przestanki? Prosze wybraé
z ponizszych.
Grupa badana: kadra nauczycielska (kwestionariusz ankiety).

Pytanie 4 (w SEO oznaczone jako 6545)
Czy dostrzegajq Paristwo w szkole jakies przypadki dyskryminaciji wsréd
uczniéw (dotyczqce zamoznosci, pochodzeniaq, pfci, innej, jakiej?)? Jesli tak,
to czy podejmuje sie w tej szkole jakie$ zorganizowane dziatania (zajecia,
projekty, itd.), majgce na celu zmiane tej sytuacji?¢ Prosze wymienié te
dziatania.
Grupa badana: kadra nauczycielska (wywiad grupowy).

Pytanie 5 (w SEO oznaczone jako 6547)
Czy w tym i poprzednim roku szkolnym byty prowadzone dziatania
antydyskryminacyjne? Jakie dziatania byty podejmowane w szkole?
Grupa badana: kadra nauczycielska (wywiad grupowy).
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Pytanie 6 (w SEO oznaczone jako 6545)
Czy dostrzegajq Paristwo w szkole jakies przypadki dyskryminacji wsréd
ucznidéw (dotyczgce zamoznosci, pochodzenia, pfici, innej, jakiej?)? Jesli tak,
to czy podejmuje sie w tej szkole jakie$ zorganizowane dziatania (zajecia,
projekty, itd.), majgce na celu zmiane tej sytuacji?¢ Prosze wymienié te
dziafania.
Grupa badana: rodzice (wywiad grupowy).

Pytanie 7 (w SEO oznaczone jako 6962)
Czy w Waszej szkole wszyscy uczniowie sq traktowani tak samo? Jezeli nie, to
kto (jakie grupy) traktowany jest inaczej¢ Jak myslicie, z czego to wynika?
Grupa badana: dzieci i mtodziez (wywiad grupowy).

W tabeli 2.2. ponizej zamieszczono informacje o tym, skqd, czyli z jakich wojewédztw i z ja-
kich typéw szkét (stan na koniec lipca 2014 roku), pochodzita wigkszo$é danych dotyczgcych
interesujgcego nas obszaru badania (realizacja dziatai antydyskryminacyjnych w szko-
le). W tabeli wskazano liczbe ewaluacji, w ktérych ten obszar badania uznano za spetnio-
ny. Spetnity go wszystkie 203 ewaluowane przedszkola oraz 772 szkoty, nie spetnito za$
5 szkét: 3 podstawowe (po jednej w wojewddztwach: lubelskim, matopolskim i wielkopolskim)
i dwa licea ogélnoksztatcqce (po jednym w wojewddztwach $wietokrzyskim i warmifisko-ma-
zurskim). Tabela prezentuje dostepnosé danych z przedszkoli i szkét. W przypadku szkét
uwzgledniono te typy placéwek, w kiérych przeprowadzono najwiecej ewaluacji dotyczg-
cych naszego obszaru badan. Kolumna ,wszystkie szkoly” podaje zbiorcze dane nie tylko
dla szkét podstawowych, gimnazjéw, licedw ogdlnoksztatcqcych, technikéw i zasadniczych
szkét zawodowych, ale réwniez dla pozostatych szkét (zwykle sq to kategorie, dla ktérych
przeprowadzono 1-2 ewaluacje lub wcale, z wyjgtkiem ogélnej kategorii ,,Szkota (projekt
narzedzi)”, dla ktérej przeprowadzono 39 ewaluacii). Dane w tabeli ukazujq, oprécz liczby
ewaluacji pozytywnych dla badanego obszaru, takze zakres dostepnosci danych, to znaczy,
czy baza SEO umozliwiata w okresie realizacji naszego badania wglad w odpowiedzi na
wszystkie pytania, czy tylko na niektére. W ewaluacjach przedszkoli zadawano dwa pytania,
za$ w ewaluacjach szkét — siedem.
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W tabeli uwzgledniono placéwki z pozytywng ewaluacjq bez podziatu na publiczne i niepu-
bliczne. Zdecydowana wiekszosé to placéwki publiczne: w przypadku przedszkoli stosunek
placéwek publicznych do niepublicznych wynosit 173/30, za$ w przypadku szkét 727/45
(oraz 4/1 w przypadku szkét z negatywng ewaluacjq). Stosunek liczby szkét publicznych do
niepublicznych na prawach szkoty publicznej wynosit 361/14 wéréd szkét podstawowych,
204/11 wsréd gimnazjéw, 55/11 wérdd licedw ogdlnoksztatcgecych, 48/5 wsréd technikéw
oraz 19/3 wéréd zasadniczych szkét zawodowych.

Na podstawie powyzszej tabeli oraz podziatu na placéwki publiczne i niepubliczne widaé
jedng wazng prawidtowo$é dotyczgcq dostepnosci danych SEO w tamtym czasie: jesli w da-
nej kategorii (po wigczeniu filtréw lub nie) byto mniej niz 20 placéwek ewaluowanych, wéw-
czas dostepne dane na ogét okazywaly sie tylko czesciowe, tzn. mozna byto uzyskaé wglad
w odpowiedzi tylko na niektére pytania. W przypadku szkét najczesciej byty to odpowiedzi
na pytania 2 i 3. Dla pozostatych pytar system generowat nastepujgcq informacje: ,Podsumo-
wanie dla tego pytania jest niedostepne z powodu zbyt niskiej liczby respondentéw”. A zatem,
im wiekszq liczbe kategorii chciano uwzglednié (np. krzyzowanie kategorii ,wojewédztwo”,
typ szkoty itd.), tym ubozsze dane dostepne byly w systemie. Na przyktad filtrowanie danych
do poziomu powiatu czy gminy powodowato, ze wiekszo$é danych byta niedostepna (brak
ewaluacji) lub, w najlepszym wypadku, dato si¢ uzyskaé dane pochodzgce z odpowiedzi
na wybrane pytania ewaluacyine. Z kolei, z powodu watpliwosci metodologicznych zrezy-
gnowano z wykorzystania filiréw majgcych dawaé mozliwo$é grupowania danych wedtug
zmiennych spoteczno-demograficznych (zaktadka ,,Dane GUS”)°. Z uwagi na ograniczenia

9 Zaktadki tej nie wykorzystano z trzech powodéw. Pierwszy powéd to niejasnosé przyjetych zmien-

nych. W zakfadce ,Dane GUS” umozliwiono filtrowanie z wykorzystaniem czterech zmiennych:

Jliczba ludnosci”, ,naktady na o$wiate”, ,udziat bezrobotnych”, ,wspétczynnik scholaryzacji gmin”.
Poza tq ostatnig zmienng nie wiadomo byto, co jest jednostkq analizy — gmina, miejscowo$é czy
jako$ inaczej okre$lony obszar. Nie wiadomo takze, czy podano warto$é wspétczynnika scho-
laryzaciji brutto czy netto ani do jakiego poziomu edukacii si¢ odnosita. Drugi powéd to wadliwa
merytorycznie kategoryzacja danych. Watpliwo$ci budzity zaproponowane warto$ci zmiennych.
Przyktadowo, poszczegélne wartosci zmiennej ,liczba ludno$ci” odpowiadaty przedziatom np.

»mniej niz 3196", ,3197-4167" itd., za$ najwyzsza wartoéé to ,20682 i wiece|”, co oznacza, ze
w kategorii tej znajdq sie mate lub srednie miasta oraz duze miasta wojewédzkie. W przypadku
zmiennej ,udziat bezrobotnych” jako najwyzszg warto$é podano 12,6 i wiecej, co réwniez daje
niewielkie mozliwoséci poréwnawcze. W okresie poprzedzajgcym interesujqcy nas rok szkolny
(sierpien 2013) stopa bezrobocia w Polsce ogétem wynosita 13,0%, jednak okoto dwudziestu
powiatéw w catej Polsce miato stope bezrobocia na poziomie wyzszym niz dwukrotnosé tego
wskaznika dla catego kraju (czyli 26% i wiecej), a wiekszo$é wojewddztw miata $redniq stope bez-
robocia wyzszq niz 12,6%. Trzeci powéd to watpliwosci odnosnie rzetelnosci przyporzqdkowania
danych do kategorii. Choé wszystkich szkét, gdzie oceniano interesujqcy nas obszar badania, byto
772 (z uwzglednieniem tylko kategorii , dzieci lub mfodziez”), po wybraniu filtra ,liczba ludnosci”
otrzymujemy wyniki: ,mniej niz 3196” — 577 spetnionych, ,3197-4167" — 576 spetnionych, co juz
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dostepu jako gtéwne kryterium poréwnania przyjeto typ placéwki (szczebel edukaciji), a ze
wzgledu na obszerno$é materiatu uzyskanego z ewaluacji zbiér analizowanych danych za-
wezono do tych pochodzgcych z czterech wojewéddziw: kujawsko-pomorskiego, warmirsko-
-mazurskiego, mazowieckiego oraz wielkopolskiego'®.

daje 1153 spetnione ewaluacie, czyli znacznie powyzej 772. Po wygenerowaniu dla danej kategorii
zmiennej komentarzy ewaluatoréw, widaé tez, z jakich miejscowo$ci placéwki przyporzgdkowywa-
no do danej kategorii. | tak, na przyktad do najnizszej wartosci tej zmiennej, czyli , mniej niz 3196",
przyporzqdkowano szkoty w takich miejscowosciach jak... Skierniewice (48 tys. mieszkaricéw),
Tarnowskie Géry (61 tys.), Gtuchotazy (14 tys. miasto, 25 tys. gmina), Olesno (9 tys. miasto, 18 tys.
gmina), O$wiecim (40 tys.) i tak dalej. Zaktadka ,Dane GUS” pozbawiona byta opisu metodolo-
gicznego, dlatego trudno zweryfikowaé powyzsze zastrzezenia, ale dostrzezone nieprawidtowosci
w uporzgdkowaniu tych danych uniemozliwity rzetelne pogrupowanie szkét.

10 Jako orientacyjne kryterium spoteczno-ekonomiczne obrano $redni poziom bezrobocia w woje-
wédztwach w sierpniu 2013 roku, a wiec w okresie bezposrednio poprzedzajgcym rok szkolny
objety analizq. Wybrano dwa wojewédztwa o najnizszeji dwa o najwyzszej stopie bezrobocia
(wielkopolskie — 9,5%, mazowieckie — 11%, kujawsko pomorskie — 17,4%, warmirisko-mazurskie —
20,5%). Ostatecznie jednak analiza nie data podstaw do wnioskowania o réznicach w odpowie-
dziach z ré6znych wojewédziw.
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Dyskryminacja w szkole oczami mfodziezy —
na podstawie wywiadéw grupowych

Z uczennicami i uczniami gimnazjéw oraz
szkét ponadgimnazjalnych



Magdalena Chustecka, Matgorzata Dymowska, Ewa Stoecker

Dyskryminacja w szkole oczami mtodziezy -
na podstawie wywiadéw grupowych

Z uczennicami i uczniami gimnazjéw oraz
szkét ponadgimnazjalnych

3.1 Wprowadzenie

Ponizszy rozdziat prezentuje wyniki i wnioski z badani nad problematykq dyskryminacii prze-
prowadzonych wéréd uczniéw i uczennic wybranych szkét ponadpodstawowych w Polsce.
Wywiady grupowe przeprowadzone zostaty w pieciu szkotach na terenie catego kraju. Spo-
tkania trwaty od nieco ponad godziny do prawie dwéch godzin. W badaniuv wzieto udziat
62 ucznidw i uczennic gimnazjéw oraz szkét ponadgimnazjalnych réznego typu'.

3.1.1 Zakres badania i struktura rozdziatu

Przedmiotem badania jako$ciowego w wybranych szkotach byty przede wszystkim dwa
zagadnienia: przejawy dyskryminacji oraz edukacja antydyskryminacyjna prowadzona
w szkotach. W czesci zatytutowanej ,Dyskryminacja w szkole — kontekst” przyglgdamy
sie, jak uczniowie i uczennice postrzegajq dyskryminacje oraz jakich jej form doswiadczajq,
zaréwno w zyciu spotecznym, jak i w przestrzeni szkoty. Punkiem wyijscia do rozpoczecia
rozwazanh na ten temat jest opis atmosfery w szkole, dokonany z perspektywy nastoletnich
uczestnikéw i uczestniczek szkolnej przestrzeni. W podrozdziale , Definiowanie dyskrymina-
cji” opisujemy, jak uczniowie i uczennice rozumiejq dyskryminacje i zjawiska z nig powiqzane
oraz jakich kategorii semantycznych uzywajg do jej zdefiniowania. Z kolei w podrozdziale
«Sytuacije i struktury dyskryminacyjne w szkole” koncentrujemy sie na szkolnej rzeczywistosci

1 Wiecej informacji metodologicznych w Rozdziale 2 niniejszego raportu.
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naszych rozméwcéw i rozméwczyi. Analizujemy kategorie semantyczne, jakich mtodziez
uzywala, opisujgc mechanizmy dyskryminacji doéwiadczanej w szkole. Proponujemy takze
typologie form dyskryminacji i zjawisk pokrewnych, ktéra bedzie nam pomocna do przyjrze-
nia sie, czy okreslone grupy postrzegane jako ,inne” w szkolnej przestrzeni sq w wiekszym
stopniu narazone na pewne typy zachowan (podrozdziat ,Formy dyskryminacji w szkole”).
Przywotujemy $wiadectwa nastolatkéw dotyczqce konkretnych sytuacji postrzeganych przez
nich jako nieréwne, krzywdzqce traktowanie réznych oséb ze wzgledu na cechy ich tozsa-
mosci. Do uporzqdkowania tego obszaru tematycznego postuzyta nam zaréwno typologia
form dyskryminacji w szkole, jak i zebranie relacji nastolatkéw wedtug klucza grup spotecz-
nych na nig narazonych (podrozdziat ,Przestanki dyskryminaciji”). Osobng cze$é tej ana-
lizy po$wiecamy relacjom miedzy uczniami a nauczycielami oraz skutkom do$wiadczania
nieréwnego traktowania. Ten podrozdziat koficzymy refleksjami nad sposobami reagowania
na dyskryminacje i mikrostrategiami przyjmowanymi przez mfodziez w szkotach. W czesci
tej przyblizamy takze strategie ,przetrwania” przyjmowane przez osoby postrzegane jako
odmienne i gorsze.

Czeéé zatytutowana , Edukacja antydyskryminacyjna w szkole” skupia sie na opisie dziatan
podejmowanych przez szkofe oraz sposobdéw prowadzenia zajeé z zakresu edukacji anty-
dyskryminacyjnej. W wywiadach pytatyémy bowiem nie tylko o problemy doswiadczane
w szkole w kontekscie dyskryminacji, ale takze o obecno$é edukacji antydyskryminacyijnej
w przekazie dydaktyczno-wychowawczym szkoty. Czesé ta prezentuje réwniez, jak mio-
dziez widzi potrzebe rozwijania tematyki antydyskryminacyjnej w szkole oraz jaka jej for-
ma bytaby atrakcyjna i pozgdana. Ostatnia cze$é rozdziatu (,Wnioski badawcze”) zawiera
podsumowanie, w ktérym umiescity$émy kluczowe konkluzje z przeprowadzonego badania.

3.1.2 Refleksje na temat metody badawczej

Przeprowadzajgc wywiady z uczniami i uczennicami oraz analizujgc materiat badawczy,
natrafitysmy na kilka wyzwan. Gtéwne wynikato z samej tematyki badania. Méwienie o do-
$wiadczeniu bycia osobg gorzej traktowang w szkole z pewnoscig wymaga odwagi, otwar-
tosci oraz zaufania do oséb stuchajgcych tego rodzaju osobistych $§wiadectw. W trakcie
badan nasz zespét spotkat si¢ z uczniami i uczennicami tylko raz, w celu przeprowadze-
nia ponad godzinnego wywiadu grupowego i z pewnoscig byto to istotnym ograniczeniem.
Mamy swiadomos$é, ze byé moze nie byty§my w stanie dotrzeé do wszystkich doswiadczen
ucznidw i uczennic zwigzanych z gorszym, niesprawiedliwym traktowaniem. Jednoczesnie
pragniemy wyrazi¢ wdzieczno$é uczennicom i uczniom, ktérzy pomimo tego zdecydowali
sie opowiedzieé o swoich przezyciach oraz podzieli¢ sig refleksjami dotyczgcymi zjawiska
dyskryminacji w szkole.

Woarto takze odnotowaé, ze po trzech pierwszych wywiadach zrezygnowaty$smy z wykorzy-
stania techniki, polegajgcej na wypetnianiu przez uczniéw i uczennice kwestionariusza sytu-
acji dyskryminacyjnych. Aktywnos¢ ta opierata sie na retrospekcji: uczestnicy i uczestniczki
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badania byli zachecani do przypomnienia sobie i opisania takich sytuacji dyskryminacyjnych
w przestrzeni szkoty, w ktérych dana osoba: doswiadczyta dyskryminacji, byta sprawcq
dyskryminacji, byta $wiadkiem dyskryminaciji i zareagowata bqgdz nie zareagowata. Nasze
pierwsze do$wiadczenia pokazaty, ze taka struktura nie przynosi zamierzonego efektu, a na-
stolatki znacznie lepiej odnajdywaty sie w swobodnej dyskusiji, ktérq zaproponowaty$my za-
miast tego ¢wiczenia. Ponadto rozméwcy i rozméwczynie niejednokrotnie opisywali w trakcie
wywiaddéw sytuacje, z ktérych w jasny sposéb nie wynikato, czy zta sytuacja danej osoby
jest skutkiem jej postrzegania przez otoczenie, czy innych, niepowigzanych ze zjawiskiem
dyskryminacji, czynnikéw. Jako przyktad takiej wypowiedzi mozna przywotaé opinie ucznia:

Ale moze tez by¢ taki przypadek, ze wszyscy, tej osoby, wtasnie tej jednej nienawidzq,
mimo ze ta osoba, no nic im nie robi, nawet chce si¢ zaprzyjaznié, czesto robi wszystko,
ale oni jej po prostu szans nie dajq, gaszq jq, uwazaiq, ze jest ta osoba gorsza

[F4-U3-Ch]2.

Z tego wzgledu niniejsza analiza materiatu badawczego odnosi sie tylko i wytgcznie do tych
wypowiedzi, ktére mogty$my powigzaé z przytoczongq ponizej definicijq dyskryminacii oraz
szerszymi zjawiskami stereotypizacii i uprzedzer wobec przedstawicieli okreslonych grup
spofecznych.

3.1.3 Kluczowe pojecia

Rozumienie zjawiska dyskryminacji, jakie stosujemy w tekscie, odnosi sie do niewtasciwego,
wybiérczego, krzywdzgcego, nieuzasadnionego i niesprawiedliwego traktowania, ktérego
jednostki do$wiadczajg ze wzgledu na cechy swojej tozsamosci, czyli ze wzgledu na ich po-
strzeganie jako przynalezqce do okreslonych grup spotecznych®. Gorsze traktowanie, wy-
nikajgce z wyrdznienia jednostki na podstawie cechy tozsamosci, jest zarazem pochodng
istniejgcych stereotypéw i uprzedzen*. Skutkiem dyskryminacii jest utrudnienie lub uniemozli-
wienie korzystania na réwni z innymi z praw, wolnosci i réznych débr.

Dyskryminacja jest écile zwigzana z pojeciem wtadzy i definiciq pewnych grup jako nadrzed-
nych i podrzednych (wigkszo$ciowych i mniejszo$ciowych — nie zawsze w rozumieniu liczbo-
wym, ale takze w kontekécie posiadanego statusu i wptywu). Wtadza moze mieé charakter

2 W catym rozdziale stosujemy nastepujqcy system kodowania poszczegdlnych cytatéw: F oznacza
numer wywiadu grupowego; U — uczestniczke lub uczestnika wywiadu grupowego, Dz/Ch odnosi
sie do ptci uczestniczki lub uczestnika. Petna informacja o systemie kodowania stosowanym w catej
publikacji znajduje si¢ w Rozdziale 2 niniejszego raportu.

3 D. Cieélikowska, Dyskryminacja, [w:] Edukacja antydyskryminacyjna. Podrecznik trenerski,
pod red. M. Branki i D. Cieslikowskiej, Stowarzyszenie Willa Decjusza, Krakéw 2010, s. 108.
4 http://rownosc.info/rownosc.php/dictionary/item/id/266 [dostep: 08.12.2014].
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formalny (np. nauczyciela nad uczniem) oraz nieformalny (ucznia lub grupy uczniéw pocho-
dzgcej z grupy wiekszosciowej nad uczniem pochodzqgcym z grupy mniejszosciowej)® .

W spoteczenstwie niektére grupy sq w wiekszym stopniu narazone na dyskryminacje niz inne,
takze ze wzgledu na fakt, ze niektére cechy tozsamosci sq dla cztowieka niezmienne®. Stqd
najczeséciej méwimy o dyskryminacji ze wzgledu na pteé, kolor skéry, pochodzenie narodo-
we i/lub etniczne, religie lub swiatopoglqd (a takze wyznanie lub bezwyznaniowo$é), stan
zdrowia (fizycznego i psychicznego) i stopieri sprawnosci, wiek, orientacje seksualng, status
spoteczny i ekonomiczny. Nie jest to bynajmniej katalog zamkniety, czego dowodem jest po-
nizsza analiza wywiadéw z nastolatkami.

3.2 Dyskryminacja w szkole

3.2.1 Dyskryminacja w szkole — kontekst

Na otwarcie spotkania, bo tak chciaty$my traktowaé okoliczno$é wywiadu grupowego
z uczennicami i uczniami szkét, pytaty$my o to, jak opisaliby atmosfere w swojej szkole i jak
sie w niej czujq. Prosity$my tez o wykonanie rysunkéw, szkicéw, kiére by te wypowiedzi ilu-
strowaty. W jednym przypadku zamiast rysunkéw miodziez wybierata sposréd roztozonych
na stoliku symboli — znakéw drogowych i nadawata im wiasne znaczenie, w nawigzaniuv do
szkolnej atmosfery. Pytanie o atmosfere szkolng stanowito dla nas punkt wyjscia do rozmowy
o tym, jak uczniowie i uczennice czujq sie w szkole na co dzien, co moze wigza¢ sie bezpo-
$rednio z tym, czy do$wiadczajq dyskryminacji lub sq jej $wiadkami. Interesowato nas tez po-
czucie bezpieczenstwa, gdyz choé jest to zagadnienie powszechnie badane (wyniki mozna
znalezé m.in. w raportach z badar prowadzonych cyklicznie przez Uniwersytet Warszawski
na zlecenie Ministerstwa Edukacji Narodowej” oraz badania CBOS dla programu ,Szkota
bez Przemocy”8), rzadko jest analizowane pod katem wystepowania zjawisk zwigzanych
z dyskryminacjq czy zjawiskami pokrewnymi, np. przemocqg motywowang uprzedzeniami.

5 D. Cieslikowska, dz. cyt., s. 112-113.

6 Niezmienne elementy tozsamos$ci odnoszq sie do tzw. tozsamosci pierwotnej, na ktérq sktadajq
sie takie cechy jak: pteé wiek, rasa, etniczno$é, orientacja seksualna, (nie)petnosprawnosé;
D. Cieslikowska, Tozsamosé spofeczna, [w:] Edukacja antydyskryminacyjna. Podrecznik..., s. 68.
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Dlatego w naszym badaniu skoncentrowaty$my sie na tym, jaki wptyw na klimat szkolny maijq
relacje réwiesnicze, a takze relacje miedzy gronem pedagogicznym a mfodziezg w odniesie-
niu do funkcjonowania uczniéw i uczennic w grupach.
Ogélnie pojawiajgce sie w wywiadach wypowiedzi wskazujq, ze atmosfera panujgca
w szkotach jest przez uczniéw i uczennice oceniana jako raczej pozytywna, choé odpowiedzi
dalekie byty od entuzjastycznych. Stosunkowo czesto pojawiaty sie okreslenia ,neutralna”,
»nic specjalnego”, , zwykta”, kiére nie wskazujq, ze chodzenie do szkoty kojarzy sie uczniom
i uczennicom z czyms$ przyjemnym, radosnym czy ciekawym. Bohaterkq szkolnej codzienno-
$ci jest tez niestety nuda, co obrazowo oddaje opis jednego z ucznidéw:

Kartka jest szara (...) to oznacza szarq rzeczywisto$é, jakq jest szkota (...) od 12 lat, juz
sie nudzi jak codziennie kartofle na obiad [F2-U1-Ch].

Czasem styszqc pytania o to, czy lubig chodzié¢ do szkoty, uczniowie i uczennice wydawali
sie powgtpiewaé w sensownosé tak stawianego pytania i odpowiadali, ze chodzié do szkoty
po prostu muszq: , Szkota to obowigzek, musze tu byé” [F3-U5-Dz]. Biorgc pod uwage to, ze
chodzenie do szkoty jest postrzegane jako obowigzek, a nie wybér czy wyraz woli, przedsta-
wimy obraz, jaki wytania sie z analizy zebranego materiatu, skupiajgc sie na wymienianych

przez uczniéw i uczennice czynnikach budujgcych szkolny klimat.

3.2.1.1 Wartosci budujgce przestrzen szkolng: otwarto$é i réznorodno$é

Wsréd pozytywnych cech, w opisach szkolnej atmosfery pojawiaty sie odwotania do otwar-
toéci i réznorodnosci szkolnego $rodowiska — wyrazane tez w sposéb graficzny, jako wielosé
réznokolorowych postaci, ktére tworzg szkolng spotecznosé. Owe istniejgce w szkolnej prze-
strzeni grupki mogq egzystowaé zgodnie obok siebie lub przeciwnie, nie zgadzad sie ze sobq:

To jest jakby wrzucié piasek do wody, to sie nie wymiesza [F2-U1-Ch].

Mtodziez, spytana o to, jak ocenia takq sytuacje, uznata, ze taki podziat jest naturalny i nie
wplywa znaczqco na atmosfere w szkole, choé powszechna jest opiniq, ze lepiej i milej jest
by¢ w jakiej$ grupce, niz jej nie mieé:

Wiadomo, jak w kazdej szkole ludzie sig dzielg na grupki, w ktérych spedzajq

z przyjaciétmi wigkszo$é czasu [F2-U6-Ch].

Na ogét ludzie sq dla siebie mili i otwarci, ale z wigkszym szacunkiem traktujq tych,

ktérzy sq w jakiej$ grupie [F2-U10-Ch].

Przywotywane byty tez sytuacje, gdy do szkoty chodzq osoby, ktére nie przynalezg do zad-
nej z grup, sq widziane jako trzymajqce sie na uboczu, nieintegrujgce sie z innymi:
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Sq 1-2 osoby, ktére sie frzymaijq na uboczu, same, nie wiadomo dlaczego, nie
mozna sie z tq osobq skomunikowaé, zapytaé, to trudno powiedzieé, czemu tak jest

[F1-U7-Dz].

Sq uczniowie aspoteczni, alienujq sie — to nie jest niczyja wina, to jest wina takich
oséb, ze nie podejmujq interakgii, a jak sie patrzy z zewnqtrz, to moze pomysleé, ze sq
dyskryminowane [F2-U6-Ch].

Te czarne pacyfki symbolizujq osoby indywidualne, ktére nie sq pozerami, po prostu
sq sobq i sie z tym czujq dobrze. | one tak u nas w szkole najczesciej albo same sq albo
w takich matych grupkach [F4-U3-Ch].

Jak widaé w przytoczonych powyzej cytatach, wraz z obserwacjq dotyczqgcq tego, ze ktos sie
nie integruje ze szkolnq spoteczno$ciq, moze pojawié sie ocena dotyczqgca powodédw takiego
stanu rzeczy. W tym miejscu warto wspomnieé, ze duzo wiecej uwag na temat relacji mie-
dzy réwiesnikami (w tym przynaleznosci do réznych grup) pojawiato sie w wypowiedziach
uczniéw nie na poczgtku wywiadu, gdy rozmawiali§my o szkolnej atmosferze, ale gdy juz
analizowali$my konkretne szkolne sytuacje. Wtedy okazywato sie nierzadko, ze pozornie na-
turalne i neutralne podziaty na wieksze i mniejsze grupki — gdy sie im blizej przyjrze¢ — mogq
wynikaé z réznego rodzaju negatywnych zjawisk, m.in. wykluczenia. Ich opisem zajmiemy
sie w dalszej czesci tego rozdziatu, w tym miejscu chcemy jedynie zasygnalizowaé, ze w kon-
tek$cie wartosci takich jak otwarto$é i réznorodno$é, nierzadko zdajq si¢ one mieé jedynie
deklaratywny, powierzchowny charakter bqdz sq wyrazem pozqdanego, a nie faktycznego
stanu rzeczy.

Nawigzujgc do poruszanego w trakcie wywiadéw tematu przynaleznosci do grup, warto
przywotaé jeszcze jedng obserwacje. Miodziez w silnym stopniu utozsamia dyskryminacje
z brakiem przynalezno$ci do grup réwieéniczych i odosobnieniem. Watek ten byt powszech-
ny, pojawit sie w prawie wszystkich, bo w pieciu przeprowadzonych wywiadach. Jak bardzo
zjawisko dyskryminacji jest wigzane z izolacjq, obrazuje jedna z wypowiedzi, w ktérej nasz
rozméwca uzasadniat, dlaczego nie dostrzega nieréwnego traktowania w szkole:

Raczej tak wszyscy sq w grupach po pare oséb i nigdy nie widaé kogos takiego, zeby

byt sam, zeby nie miat z kim porozmawiaé [F7-U9-Ch].

Wiedza na temat przyczynowo-skutkowego taiicucha dyskryminacji sktaniataby do tezy,
Ze izolacja jest raczej skutkiem wykluczajgcych reakcji otoczenia. Uczniowie i uczennice
w wiekszosci przypadkéw nie potrafili wskazaé przyczyn takiej sytuacii, oceniajqc je jedno-
czesnie jako dysfunkcyjne. Z tego wzgledu narracje nastolatkéw nie pozwalajg nam w jedno-
znaczny sposéb ocenié, ktére z przywotywanych sytuacji oséb zyjgcych na uboczu szkolnej
spotecznosci sq konsekwencjq dyskryminujgcych zachowah otoczenia, a ktére sq warunko-
wane wyborami bgdz cechami charakterologicznymi takich oséb. Niemniej powszechno$é

85



utozsamiania zjawiska dyskryminaciji z ograniczonymi relacjami réwiedniczymi sprawia, ze
jest to fakt godny odnotowania.

3.2.1.2 Relacje i wsparcie réwiesnicze

Kolejng kategorig, ktéra wptywa na szkolng atmosfere, sq relacje z réwieénikami i wsparcie,
jakiego udzielajqg sobie nawzajem miodzi ludzie. Osoby, kiérych wypowiedzi oscylowaty
wokét stwierdzenr, ze w szkole ,jest fajnie”, ,jest mito”, , jest OK”, proszone byty o wyjasénie-
nie, co wptywa na ich samopoczucie. Najczesciej odnosity sie do sytuacji towarzyskich, jakie
majq miejsce w szkole (zdecydowanie rzadziej pojawialy sie glosy, ze sq tez lekcje, na kté-
re osoby przychodzq z ochotq). Gtéwnym powodem zadowolenia i dobrego samopoczucia
miodziezy w szkole zdajq sie by¢ réwiesnicy i kontakty z nimi:

Mnie zawsze znajomi humor poprawiajg bez wzgledu na to, co si¢ dzieje i nawet
jeéli na lekeji ustysze, ze jestem tepa czy co§, to sie tym nie przejmuije [...] takie
przyzwyczajenie juz [F3-U7-Dz].

Przywotywane tez byty sytuacje, w ktérych to relacje réwiesnicze byty przyczynqg ztego sa-
mopoczucia oséb, jednak w kontekscie szkolnej atmosfery pojawialy sie¢ one zdecydowanie
rzadziej niz przyktady réwiesniczego wsparcia i solidarnosci, i byty postrzegane jako od-
stepstwa od normy czy chwilowe sytuacie:

W gronie najblizszych znajomych czuje sie dobrze, ale zdarzajgq sie takie przypadki,
ze sq tez elementy chamskie w naszym otoczeniy, [...] ktére potrafiqg powiedzieé
pare stéw, nie patrzqc na to, ze druga osoba stoi i stucha [...]. Przyjdzie sie do szkoty
w dobrym humorze, a potem si¢ zastanawia, co ja tej osobie zrobitam, ze ona tak
mysli [F3-U8-Dz].

W kontekscie szkolnej atmosfery i w $wietle zgromadzonych danych dotyczqcych wsparcia
réwiesdniczego zrozumiate wydaije sie nierzadkie podkreslanie przez uczniéw i uczennice od-
miennej oceny tego, co dzieje sie w szkole podczas lekcji i na przerwach. Ten drugi moment —
zwigzany réwniez z elementem zycia towarzyskiego — jest Zzrédtem pozytywnych uczué i do-
znan wigkszo$ci oséb biorgcych udziat w wywiadach. Podziat ten byt wyrazany réwniez
w rysunkach, na ktérych pojawiaty sie usmiechniete buzki, stofica, a obok chmury, z ktérych
pada deszcz, i buzki smutne. Poproszeni o wyjasnienie uczniowie i uczennice ttumaczyli, ze
to réznice miedzy przerwq a lekcjq.

Nie lubie si¢ uczyé¢, ale lubig przychodzié do szkoty, spotykaé sie ze znajomymi
[F7-U2-Ch].

Podobnie jak w przypadku przedstawionych w poprzednim podrozdziale wartosci i w tej
sytuacji opis relacji réwiesniczych nabierze innego charakteru, gdy bedziemy rozmawiaé
o sytuacjach zwigzanych z nieréwnym traktowaniem. Tutaj jednak, w kontekscie tego, jak
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budowana jest szkolna atmosfera, w opinii ucznidéw i uczennic relacje towarzyskie zdajq sie
mieé pozytywne i pierwszorzedne znaczenie.

3.2.1.3 Relacje ucznidéw i uczennic z kadrg pedagogiczng

Czynnikiem pojawiajgcym sie we wszystkich badanych szkotach, jako element budujgcy
szkolng atmosfere, byli nauczyciele i nauczycielki oraz relacje z nimi. Z badania wytania sie
obraz szkét, w ktérych grono pedagogiczne jest zréznicowane — méwimy tutaj o kontekscie,
w ktérym uczniowie i uczennice méwili o wptywie kadry na szkolng atmosfere — jedni nauczy-
ciele bardziej niz inni przyczyniajq sie do tego, ze szkota jest miejscem przyjaznym. Sprzy-
jaja temu partnerskie relacje z uczniami i uczennicami, powazne traktowanie probleméw
mtodziezy, dyskrecja dorostych i zaufanie, jakim obdarzane sq mtode osoby. Jednoczeénie,
juz przy omawianiu szkolnej atmosfery w wywiadach, pojawiaty si¢ przyktady zachowan
nauczycieli i nauczycielek, ktére wskazywaty, ze relacje miedzy niektérymi nauczycielami
i nauczycielkami a mfodziezg szkolng nie tylko nie budujg atmosfery wspierajqcej proces
uczenia sig, ale mogq go wrecz niektiérym osobom utrudniaé:

Nieraz relacje na ptaszczyznie uczer — nauczyciel sq takie bardzo otwarte i mozna to

poréwnaé réwniez do przyjazni [F4-U4-Ch].

Sq u nas w szkole nauczyciele, ktérzy traktujq uczniéw twardgq rekq [...] i sq tacy,
ktérzy sq do zgody [F2-U2-Ch].

Niektérzy [nauczyciele] sq mili i sympatyczni, [...] chcq sie zaprzyjaznié z uczniami,
a niektérzy sq tak chamscy [ F3-Ué6-Dz].

[Nauczyciele] wyzywaijq nas, ze jeste$my glupkami, debilami ii tak sie nic nie
nauczymy [F3-U2-Dz].

Wiekszoéé [nauczycieli] jest takich, ze mozna sie z nimi dogadaé normalnie, ale
zdarzajq sie takie osoby, ze ciezko naprawde jest [F3-U8-Dz].

[Nauczyciele] sq bardzo niesprawiedliwi niektérzy i tez atmosfera w klasie jest przez
to popsuta [F3-U3-Dz].

Wsréd interakeji budujgcych szkolng atmosfere szczegdélne miejsce zdaje sie zajmowaé sy-
tuacja, w ktérej uczniowie i uczennice majq poczucie, ze mogq w szkole by¢ sobg i wyrazaé
otwarcie swoje poglgdy. To umozliwia realizowanie wartosci takich jak otwartosé i réznorod-
nosé, do ktérych sie odwotujq, wskazujgc na elementy budujgce dobrg atmosfere w szkole.
Dlatego warto zwrécié uwage na te wypowiedzi, ktére sygnalizujqg, ze reakcje nauczycieli
mogq blokowaé otwarte wyrazanie poglgdéw i opinii przez ucznidw i uczennice:
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Przy niektérych nauczycielach nie mozna wyrazié swojej opinii, bo to sig¢ koficzy
niefajnie [F3-U4-Dz]. [W szkole] nie ma wolnosci sfowa [F3-U3-Dz].

W niektérych przypadkach zte relacje miedzy niektérymi nauczycielami a naszymi rozméw-
cami i rozméwczyniami negatywnie rzutowaty na ocene szkolnej atmosfery i stanowity punkt
wyijécia do opisywania sytuacji dyskryminaciji:

Szkota jest bardzo fajna, pomimo tego, ze zty duch tutaj grasuie, [...] nas inwigiluje
i nie pozwala swobodnie zyé [...]. Moze potem to uzasadnig, ale na razie to moim

zdaniem szkota jest bardzo fajna, towarzystwo jest bardzo dobre [F7-U1-Ch].

Z przytoczonych powyzej przyktadéw wynika, ze w opinii uczniéw i uczennic na pozytywng
atmosfere w szkole wptywajq gtéwnie relacje miedzy ludzmi: tworzq jq zaréwno relacje ré-
wiesnicze, jak i stosunki migdzy kadrq szkolng a mtodziezq.

3.2.2 Definiowanie dyskryminaciji

W tej czeici rozdziatu przyjrzymy sie, w jaki sposéb uczniowie i uczennice rozumiejq dyskry-
minacije i zjawiska z nig powigzane oraz jakich kategorii semantycznych uzywajq do jej zdefi-
niowania: do jakich pojeé, okreslen, skojarzen odwotujq sie, definiujgc dyskryminacje. Warto
juz w tym momencie wskazaé, z jakimi trudnosciami miaty$my w tym obszarze do czynie-
nia. Po pierwsze, nie majgc aparatu pojeciowego do nazwania mechanizméw dyskryminacji
i nieréwnego traktowania motywowanego uprzedzeniami, uczniowie i uczennice nie potrafili
powiedzieé, czym jest dyskryminacja. Czesto rozumieli nieréwnosci wytqcznie sytuacyijnie,
na zasadzie akcja - reakcja: kto$ kogo$ Zle traktuje, bo tamten co$§ mu zrobit lub czego$ nie
zrobit.

Po drugie, intuicyjnie rozumiejqc, czym jest dyskryminacja i nieréwne traktowanie, wymieniali
réznorodne przestanki dyskryminacji, ale nie potrafili odnie$é ich do rzeczywistosci swojej
szkoty (,,u nas tego nie ma, jesteémy réwni”). Intuicyjna wiedza, ktérq uczniowie i uczennice
majq na temat dyskryminacji (czym jest, kogo spotyka najczesciejitp.) uniemozliwia zobacze-
nie ré6znych szkolnych sytuacji jako noszgcych znamiona dyskryminaciji i bedgcych wynikiem
np. uprzedzen opartych na stereotypach.

Po trzecie, mozna wnioskowaé, ze uczniowie i uczennice nie rozrézniajq nieréwnego trak-
towania odnoszqgcego sie do konkretnych wymiaréw tozsamosci od innych cech, ktérymi sie
miedzy sobgq rézniq, np. stuchania innego rodzaju muzyki, kibicowania innym druzynom pit-
karskim. Z ich narracji wynika, ze kazde odstgpstwo od normy moze narazaé na nieprzy-
jemnosci (czesto wykluczenie z grupy, izolacje), niewazne, czy jest to wyglad, palenie pa-
pieroséw czy bycie najlepszym uczniem. Podejmujqc prébe opisania zjawiska dyskryminacii,
odtwarzali pojecia przekazywane na lekcjach:

Ksenofobia, co$ tam o polityke chodzi [F5-U1-Ch].
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albo postugiwali sie opisami konkretnych zdarzen dyskryminacyjnych, z jakimi spotykali sie
w szkole:

Odpychanie kogo$ na bok bez wzgledu na to, czy go znamy czy nie, plus na przyktad
wyglad nam sie nie podoba, no to juz jest gorszy. Takie niesprawiedliwe ocenianie

kogo$ [F1-U7-Dz].

Nazywaijqc dyskryminacje, uczniowie i uczennice uzywali sformutowan odnoszqcych sie do
szerokiej kategorii ,gorszego traktowania”, tj. traktowania innego, nieréwnego, niesprawie-
dliwego, krzywdzgcego, nieuzasadnionego. Okreslenia te wskazujg na przejawy dyskrymi-
nacji lub na jej konsekwencije dla osoby/oséb dyskryminowanych, niemal wytgcznie w jej wy-
miarze indywidualnym (jako zdarzenia, do jakich dochodzi miedzy pojedynczymi osobami
lub osobq a grupg). Czesé ucznidw i uczennic odnosita gorsze traktowanie do konkretnych
cech/wymiaréw tozsamosci, cze$é skupiata sie wytgcznie na aspektach zachowania, przeja-
wach nieréwnego traktowania, ktérego mogq doswiadczyé osoby postrzegane w szkole jako
inne, wyrézniajqce sie:

Wedtug mnie dyskryminacja to jest, na przyktad kto$ jest muzutmaninem i chodzi do

szkoty, gdzie sq katolicy sami, no i jest dyskryminowany [F7-U3-Ch].
Odrzucanie kogo$ ze wzgledu na poglgdy, na wyglad [F1-U5-Dz].

Ponizanie innych, o$mieszanie, ogélne uswiadomienie im, ze sq tacy, a nie inni.
— Ajacy? - No, gorsi [F3-U6-Dz].

Wysémiewanie sig z kogo$ [F1-U6-Dz].
Niszczenie psychiki [F3-U5-Dz].

Niecheé do poznania kogos, tylko z powodu jednej cechy, [...] tez kolor skéry

[F6-U2-Dz).

Méj projekt dyskryminaciji to traktowanie kogo§ w sposéb niesprawiedliwy. [...]

— A z jakiego powodu? - To zalezy od widzimisie tego, ktéry dyskryminuje, to moze
byé, nie wiem, dtugo$é wloséw, dtugosé paznokci, diugosé palcéw u stopy, cokolwiek
[...] [F2-U1-Ch]. — Z ré6znych moze byé powodéw, kolor wtoséw, skéry [F2-U2-Ch].

— Naturalne, ze jest wiecej kawatéw o murzynach niz o ludziach z dtugimi palcami,
ale... — A co jest w tym naturalnego? — No, bo dtugie palce u stép nie sq az tak
chwytliwym tematem, jak kawaty o murzynach, to jest oczywiste [F2-U1-Ch]. — Dtugie
palce u stép moze mieé i cztowiek biaty [F2-U5-Ch].
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Jak pokazujqg przytoczone wyzej przyktady, tendencyjna, jednowymiarowa ocena jest doko-
nywana automatycznie, na podstawie jakiej$ cechy i zwigzanych z nig wyobrazonych wta-
$ciwosci oséb nalezqcych do grupy, wyréznionej na podstawie tej cechy. W oparciu o niq po-
wstaje przekonanie o mniejszej wartosci, ,gorszosci” innego/obcego, uzasadniajgce niecheé
do poznania tej osoby i wchodzenia w relacje z niq. Z kolei brak blizszego poznania danej
osoby skutkuje podtrzymywaniem przekonania, ze owa ,, gorsza” cecha jest najwazniejszq
cechq jej tozsamo$ci. Jak mozna wnioskowaé z wywiadéw, jest to dosé powszechny mecha-
nizm, stojgcy za zdarzeniami dyskryminacyjnymi, majgcymi miejsce w przestrzeni szkoty,
zaréwno w relacjach uczen — uczen, jak i uczen — nauczyciel (wiecej na ten temat w podroz-
dziale ,Sytuacije i struktury dyskryminacyjne w szkole”).

Czesto w narracjach ucznidéw i uczennic dyskryminacja opisywana jest jako nietolerancja:

Nietolerowanie zachowan, uprzedzenia jakie$ do kogo$ [F4-U6-Ch].

Nietolerancja. — A co to znaczy? — Ksenofobia, co$ tam o polityke chodzi [F5-U1-Ch].
Réwnie czesto uczniowie i uczennice rozumieli dyskryminacje jako brak akceptacii:

Nieakceptowanie cech wyrdzniajgcych sie [F4-U2-Ch].
Nieakceptowanie, takie wyrazne pokazywanie, ze sie kogo$ nie akceptuje [F3-U7-Dz].
Nieakceptacja z powodu innych poglqdéw, innego zachowania, ubioru [F6-U6-Ch].

Ze kogo$ nie akceptujemy takimi jakimi sq, nie sq tacy jak my [F5-U7-Dz].

Niewiele byto wypowiedzi odnoszqcych sie do instytucjonalnego czy strukturalnego wymia-
ru dyskryminacii. O skutkach systemowej dyskryminacji ze wzgledu na pteé méwity uczennice
podczas jednego z dwéch wywiadéw w grupach jednoptciowych:

W pracy na przykfad, jaka$ ciezka praca, no to raczej dziewczyny tam nie mogq
pracowaé. — A wiecie o tym, ze sq jakie$ przepisy, kiére zabraniajg kobietom
pracowaé? — No nie, bo niby jest rbwnouprawnienie [F3-U3-Dz].

Inna uczennica:

Ale potrafi taki [...] gdziekolwiek w markecie, na magazynie i ci moze powiedzieé:
A, bo nie dasz rady, no patrz, jaka ty jeste$ drobniutka, chudziutka” i co$ tam, potem
ci tak prosto w oczy zrobi tak, zeby$ stwierdzita sama, ze ,no juz dobra, trudno, nie

nadaje sig, ide dalej szukaé” [F3-U5-Dz].
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Uczennice wskazaty takze na jeden ze skutkéw dyskryminacji strukturalnej, czyli fakt, ze oso-
by nalezqce do grupy wyréznionej na podstawie cechy prawnie chronionej’ nie majg mozli-
wosci petnego korzystania ze wszystkich zasobéw i praw:

[Osoby, ktére do$wiadczajq dyskryminacji] majg mniej praw jakby [F3-U9-Dz].

Uczniowie i uczennice nie odnosili sie¢ do pozioméw dyskryminacii, ale prébowali jq réznico-
waé w inny sposdb. Z ponizszej wypowiedzi wynika taki sposéb rozumienia dyskryminacji,
ktéry wigze jq z liczebnosciq, skalg zdarzeniq, jego ,totalnoéciq” — mianowicie dyskrymina-
cjq bedzie sytuacja, w ktérej cata szkota jest przeciwko jednej osobie:

Nigdy nie byto tak, ze cata szkota sie przeciwstawiata jednej osobie, czasami moze
byé na przyktad tak, ze jedna osoba dyskryminuje inng, ale nigdy nie byto tak, zeby

po prostu jedna osoba byta odrzucana przez wszystkich [F7-U8-Dz].

Zdaniem ucznia, mozemy mie¢ do czynienia ze , stabszq dyskryminacjq” w sytuacji, gdy jed-
na osoba dopuszcza sie dziatar dyskryminacyjnych:

Mnie sie wydaije, ze na przyktad, jak nie jest cata grupa, to ze ta dyskryminacja jest
stabsza, bo na przyktad jezeli jedna osoba dyskryminuje inng, inni tego nie robig, to
tak moze sie poczué glupio, ze ta osoba dyskryminuje, a reszta tego nie robi, moze po
prostu przestaé dlatego, ze reszta oséb zareaguie, ze to jest niedobre, nie przytgczq

sie do tego [F7-U1-Ch].

Jak zaznaczyty$my na wstepie, uczniom i uczennicom brakuje jezyka / aparatu pojeciowe-
go do nazywania mechanizmu dyskryminacji. Najcze$cie] postrzegajq sytuacje nieréwne-
go traktowania jako zachowanie o charakterze bodziec - reakcja, stqd byé moze niewiele
wypowiedzi wskazuje na zalezno$ci miedzy stereotypami, uprzedzeniami i dyskryminacjq.
W tradycyjnym taricuchowo-wynikowym ujeciu mechanizmu dyskryminacji umieszcza sig te
wiasnie trzy elementy'®. Jedna z uczennic dwukrotnie odwotuje sie do takiego wtasnie sposo-
bu uimowania dyskryminacii:

Komentarze [w Internecie, dotyczqce czarnoskérej partnerki rapera Soboty]

wiasciwie wywodzily sie ze stereotypdw i wiasnie te stereotypy dgzq do tego, ze kto$

9 Sformutowanie wywodzqce si¢ z doktryny prawnej. Jest ono wyrazem przekonania, ze niektére
nabyte bgdz wrodzone cechy cztowieka (cechy tozsamosci) w szczegélny sposéb narazaijq
dang osobe na nieréwne traktowanie, czyli dyskryminacje. W polskim prawie ustawodawca
wskazat katalog cech prawnie chronionych w Kodeksie pracy oraz w Ustawie z dnia 3 grudnia
2010 r. o wdrozeniu niektérych przepiséw Unii Europejskiej w zakresie réwnego traktowania (tzw.
Ustawa antydyskryminacyijna, ktéra wprowadza szereg zmian w tym zakresie w innych ustawach).
Zob. http://www.rownosc.info/dictionary/cechy-prawnie-chronione/ [dostep: 15.01.2015].

10 D. Cieslikowska, Dyskryminacja, [w:] Edukacja antydyskryminacyjna. Podrecznik..., s. 109.
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jest dyskryminowany, to jest moim zdaniem jedno z gtéwnych zZrédet [dyskryminacii]

[F1-U1-Dz].

Robitam niedawno prawo jazdy i spotkatam sie na przyktad, ze dyskryminowafo sie
wiasnie mtodych kierowcédw, a szczegéblnie mtode kobiety. Jak juz byto, ze kobieta jest
za kétkiem, to ,000, ona musi zle jezdzié”, a moim zdaniem to jest po prostu mit, bo nie
ma to pokrycia zbytnio, moze ma, ale mysle, ze tak samo moge znalezé kogos, kto jest
mezczyznq i kto nie potrafi jezdzié. To jest takie troche z géry traktowanie, jak si¢ nie

widzi, a zaraz si¢ méwi o tym [F1-U1-Dz].

W kontekscie definiowania dyskryminaciji istotny jest takze watek roli rodzicéw w ksztatto-
waniu sie stereotypdw i uprzedzen, przekazywanych dzieciom celowo lub przejmowanych
w wyniku obserwacji postaw i zachowan w rodzinnym domu''. Dwie uczennice méwity o tym
w nastepujgcy sposéb:

Z drugiej strony wiele oséb mtodych wynosi takie co$ z domu tez, bo jezeli jest
przepetniane tym, ze wiasnie Niemcy sq zli, bo ile$ lat temu, na jakiej$ tam wojnie
wybili tyle ludzi, to teraz tez do nas przyjdq z karabinem i tez nas wybijq i to jest takie,

no... stereotypy [F1-U1-Dz].

Traktujg [dzieci uchodZcze] jak z innej planety, jak jakich$ innych. [...] Ja rozumiem, ze
to sq dzieci i to idzie z rodzicéw, rodzice méwiq co$ w domu i dlatego dzieci tez bedg
tak méwié [F5-U8-Dz].

Relacje ,mniejszosé — wiekszo$é”, ,my — oni” byty dostrzegane i nazywane przez uczniéw
i uczennice przede wszystkim w przywotywanych opisach zdarzeh dyskryminacyjnych
i nieréwnego traktowania w szkole, ktére ukazujemy w dalszej czesci niniejszego rozdziatu
(»Sytuacie i struktury dyskryminacyjne w szkole”). Opisujgc dyskryminacje, uczniowie méwili
gtéwnie o dychotomicznej relacji ,lepszy — gorszy”, ,podobny — inny”, ksztattowanej wokét
elementéw takich jak status spoteczno-ekonomiczny, narodowo$é, wyksztatcenie, np.:

To jest méwienie, ze ktos jest gorszy ode mnie, bo ja jestem lepszy, bo ja mam wiecej
pieniedzy [F4-U7-Ch].

Uczniowie i uczennice rozumiejq dyskryminacje jako gorsze, niesprawiedliwe traktowanie
poszczegdlnych jednostek z powodu ich przynaleznoéci grupowe|, wyréznionej na podsta-
wie cech/cechy tozsamosci pierwotnej lub wtérnej. Mozna powiedzieé, ze uczniowie i uczen-
nice korzystajq z definicji uprzedzenia, wedle ktérej uprzedzenie to tendencyjna ocena danej

1 T. D. Nelson, Psychologia uprzedzer, Gdarskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdarisk 2003,
s. 58-59.
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grupy, oparta na rzeczywistych lub wyobrazonych wtasciwos$ciach jej cztonkéw i cztonkin.
Z kolei, wedtug Nelsona, badacze sq zgodni co do tego, ze uprzedzenia wystepujg pomie-
dzy grupami; zawierajg w sobie ocene (pozytywnq lub negatywnq) danej grupy; stanowiq
tendencyiny jej obraz; opierajq sie na rzeczywistych lub wyobrazonych wtasciwosciach owej
grupy'?. Taka refleksja jednak nie pojawia sie w wypowiedziach uczestniczek i uczestnikéw
badania.

W przeprowadzonych wywiadach grupowych dwukrotnie pojawia sie pojecie ,ksenofo-
bia”, jeden raz ,rasizm”, kilka razy pada stowo ,stereotyp”, ,,uprzedzenie” jeszcze rzadziej,
co moze wskazywaé na bardzo waski ,stownik antydyskryminacyjny”, ktérym dysponuijq
uczniowie i uczennice. W tym kontekscie uderza czestotliwosé postugiwania sie stownictwem
reprezentujgcym jezyk nieréwnosciowy, zwtaszcza homofobiczny (peddt, ciotq, ,emanowa-
nie wielkim dildosem”) oraz etnocentryczny czy wrecz rasistowski (cygan, murzyn, asfalt). Je-
zyk jako narzedzie uzywane na poziomie indywidualnym, ale takze jako ponadjednostkowy
system pomaga tworzyé, przekazywaé i podirzymywaé stereotypy. Zasady w nim funkcjo-
nujgce odzwierciedlajqg nieréwnosciowy uktad spoteczny, a sam jezyk moze byé zbudowany
i uzywany tak, by potwierdzaé asymetrie miedzy réznymi grupami spotecznymi's. Stownic-
two i okreélenia uzywane przez naszych rozméwcédw zdajq sie potwierdzaé powyzsze twier-
dzenie. Przyjrzyjmy sie ponizszej wypowiedzi:

[O przeciwdziataniu dyskryminaciji poprzez zmianeg ,stylu myslenia”] Uwazam, ze jest
to droga zmudna, a i tak troche mato skuteczna, bo cztowiek ma pewne mechanizmy
wrodzone, na przyktad jakg$ tam lekkq czy wiekszqg ksenofobig i tego sie nie zmieni.
[...] = A jak rozumiesz ksenofobig? — Juz to méwie, bo jesli cztowiek, zatézmy, sie
urodzi w Ameryce Pétnocneji od dziecka ma kontakt z murzynami, z biatymi osobami,
nawet jeszcze z Meksykanami, o jest co innego i traktuje to jako taki swéj element,

no taki normalny, jako swoje $rodowisko, ale jesli na przyktad osoba w Polsce od
mtodosci jest chowana z ludZmi biatymi i nagle ma kontakt z murzynem, to jest dla niej
osoba egzotyczna i moze podej$é z zainteresowaniem albo z takim podejiciem ,, 000

murzyn, murzyn, czarna pata hahahaha” [F2-U1-Ch].

Swoboda, z jakg nasi rozméwcy postugiwali sie stowem ,murzyn”, pokazuje, ze raczej nie
uwazajg go za okreslenie niewtasciwe czy obrazliwe. Okreslenia Murzyn, Cygan czy Zyd,
pisane z wielkiej litery, uznawane sq w jezyku polskim za nazwy grup etnicznych, religijnych
czy kulturowych. Jednoczesnie stowa te majq swoje drugie znaczenie, w ktérym staty sie ob-
razliwymi etykietami. Potwierdzenie tego faktu znajdziemy w popularnych powiedzeniach,
np. ,murzyn zrobit swoje, murzyn moze odej§é”, ,ocygani¢”, ,podjudzaé”. W perspektywie

12 Tamze, s. 33.
13 D. Cieslikowska, Postrzeganie spoteczne, [w:] Edukacja antydyskryminacyjna. Podrecznik..., s. 93.
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jezykoznawczej stowo ,murzyn”, ,cygan” czy ,zyd” mogq jawié sie jako neutralne, jednak
z antydyskryminacyjnego punktu widzenia sq przejawem etnocentryzmu (czyli wskazujq na
brak wrazliwoséci na réznorodnosé etniczno-kulturowq), a w pewnych sytuacjach wrecz rasi-
zmu (gdy stuzg aktywizowaniu uprzedzer i wykluczaniu)'™.

W narracjach uczniéw i uczennic przyczyng dyskryminacji mogq byé zaréwno cechy wro-
dzone, niezalezne od woli jednostki, sktadajgce sie na tozsamosciq pierwotng, jak i te wy-
znaczajgce tozsamo$é wtdrng, tj. przynaleznoéci nabywane w trakcie zycia jednostki, pod-
legajgce zmianom, bardziej kontrolowane, czeiciej zalezne od indywidualnego wyboru.
Zauwazali to rozméwcy:

Uznaje, ze dyskryminacija to jest ze wzgledu najczesciej na co$, na co sie nie ma
wplywu, tak jak kolor skéry na przyktad [F2-U2-Ch]. — Wiesz co, nie tylko, czasami za
poglady tez [F2-Ch-U4].

[...] Ale na przyktad, jak kto§ ma na co$ wptyw, moze co$ zmienié, to najczeséciej, moim
zdaniem, to nie jest dyskryminacja, chociaz czasami moze tak bywa przy poglgdach
politycznych na przyktad, ale w wiekszosci przypadkéw raczej no, to tak, jakby kto$

miat zwyczaj chodzenia nago [mozesz to zmieni¢] [F2-U2-Ch].

Nie wszystkie wymieniane przez ucznidw i uczennice przestanki majg wymiar tozsamoscio-
wy (pierwotny i wtérny). Moze to wskazywaé na to, ze przynajmniej dla czesci naszych roz-
méwcodw i rozmbéwezyn dyskryminacjq jest kazde niesprawiedliwe, niepozgdane potrakio-
wanie ze strony nauczycieli i nauczycielek czy réwieénikéw, takze takie, ktére nie wynika
z przypisywania przynalezno$ci grupowej, wyréznionej na podstawie jednej z cech tozsa-
mosci. Bez watpienia, zachowanig, ktére utrudniajg bgdz uniemozliwiajq rozwéji uczenie sie
miodym ludziom, nie powinny mieé miejsca w przestrzeni szkolnej, warto jednak odrézniaé
zachowania, czyny, zdarzenia, ktére dotykajq osoby odrézniajgce sie od srodowiska swojq
mniejszo$ciowq charakterystykq, od zachowar i zdarzer niewynikajgcych z cech tozsamo-
$ci. Bedzie to miato kluczowe znaczenie dla dziatah antydyskryminacyjnych podejmowanych
przez szkote, szczegélnie jesli chodzi o sposoby reagowania na dyskryminacje, mikronieréw-
nosci, etykietowanie, przemoc i inne zjawiska motywowane uprzedzeniami.

3.2.3 Sytuacije i struktury dyskryminacyjne w szkole

Jedno z kluczowych pytan, stawianych w ramach niniejszego badania, dotyczyto obecno-
$ci oraz charakteru zdarzer i struktur dyskryminacyjnych'®* w przestrzeni szkoty. Ponizszy

14 Tamze,s. 98.
15 Definicie pojeé: zdarzenie dyskryminacyijne i struktura dyskryminacyjna znajdujq sie w Rozdziale 2
niniejszego raportu.
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fragment prezentuje efekt naszych poszukiwan w tym obszarze. Interesowato nas zaréwno to,
jakie konkretne formy przybierajq akty dyskryminacji i kto ich doswiadcza, jak i konsekwen-
cje takich zdarzen dla wszystkich stron w nich uczestniczgcych.

Gtéwne wyzwanie, jokie napotkatyémy przy zbieraniu i analizowaniv materiatu badawcze-
go, wynikato z intuicyjnego, nie zawsze trafnego pojmowania przez uczestnikédw i uczestnicz-
ki naszego badania, czym jest dyskryminacja. Uczniowie i uczennice wielokrotnie, w odpo-
wiedzi na pytanie o dyskryminacje w szkole, opisywali sytuacje trudne, konfliktowe bqdz tez
niezrozumiate dla nich zachowania réwieénikéw czy nauczycieli. Jednoczesnie, nie tqczyli
tych zachowan z konkretnymi cechami tozsamosci ich odbiorcéw. Niemniej, uznatyémy za
istotne przywotanie wszelkich do$wiadczen, takze tych subiektywnie postrzeganych przez
miodziez jako dyskryminacja, aby z jednej strony pokazaé stan wiedzy i umiejetnosé iden-
tyfikacji przypadkéw nieréwnego traktowania przez naszych rozméwcéw i rozméwczynie,
a z drugiej — nie pomingé zadnej kwestii, ktéra byta w ich opinii istotna.

W pierwszej kolejnosci warto odnie$é sie do wypowiedzi uczniéw i uczennic stwierdzajgcych,
ze w ich szkole nie dochodzi do dyskryminacji. W wiekszosci przeprowadzonych wywiadéw
grupowych kilkakrotnie padaty stwierdzenia ,,u nas nie ma takiego problemu”, a przywoty-
wanie jakichkolwiek doswiadczen kojarzqcych sie z nieréwnym traktowaniem w widoczny
sposdb sprawiato rozméwcom i rozméwezyniom trudno$é (dfugie momenty ciszy, widoczne
zniecierpliwienie niektérych oséb). Pojawiaty sie nastepujgce wypowiedzi:

W szkole takie cuda chyba sie nie dziejg, bo tu nawet nie ma kogo dyskryminowaé,

nawet jakby sie chciato, bo tu ani murzyni, ani... nie ma czegos$ takiego [F2-U1-Ch].
Mozna byé tym kim sie chce, obojetnie kim sie jest? — No tak [F1-Dz-U7].

Jakos tak nikt nikogo nie dyskryminuje [F7-U2-Ch].

Jednoczesnie w kazdej przeprowadzonej rozmowie pojawiato si¢ przynajmniej kilka kon-
kretnych opiséw sytuacji dyskryminacji oraz kilkanascie ogélnych wskazar grup niesprawie-
dliwie traktowanych w szkole. Zdarzato sie, ze te same osoby, ktére stwierdzaty, ze nie ma
nieréwnego traktowania w ich spotecznosci szkolnej, w kilkanascie minut pézniej opisywaty
konkretny jej przykiad. Takze podczas przeprowadzania wywiadéw zdarzato sie, ze ucznio-
wie uzywali obelzywych okreéleri wobec poszczegélnych mniejszosci i gtosili nacechowane
uprzedzeniami poglady, ponizajgce bqdz stygmatyzujgce dla przedstawicieli i przedstawi-
cielek danej grupy (w tym uczestnikéw i uczestniczek spotecznej przestrzeni szkoty). Przy-
padki te szczegdtowo zostang przywotane ponize;j.

Mozliwq przyczynqg tak réznych relacji jest nieposiadanie przez uczniéw i uczennice aparatu
pojeciowego zwigzanego z zagadnieniami dyskryminacji. Mfodziez miata znacznie wigk-
sze trudnosci z identyfikacjg mechanizméw nieréwnego traktowania w konkretnej i nieab-
strakcyjnej szkolnej przestrzeni niz z podawaniem przyktadéw dyskryminacji wystepujgcych
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w spoteczenstwie. Podczas wywiadéw miaty$my wrazenie, ze osoby w nich uczestniczqce
pierwszy raz podejmujq refleksie nad relacjami pomiedzy grupg dominujgcg a grupami
mniejszo$ciowymi w szkole.

3.2.3.1 Formy dyskryminacji w szkole

Uczniowie i uczennice przywotywali bardzo rézne formy, jakie dyskryminacja przybiera
w szkole. Ponizej przedstawiamy kategorie semantyczne, jakie pojawity sie w tym kontekscie
oraz propozycje ich typologii. Skatalogowanie sposobéw nieréwnego traktowania postuzy
nam w kolejnym kroku do przyjrzenia sig, czy konkretne jej formy sq czesciej bqdz rzadziej sto-
sowane w odniesieniu do okreslonych uczestnikéw i uczestniczek spotecznej przestrzeni szkoty.
Do opisu dyskryminacji w szkole uczniowie i uczennice stosowali czesto ogélne kategorie,
niewskazujgce na konkretne zachowania, a bardziej na ich skutek bqdz zamiar. Byty to sfor-
mufowania: wyzywanie sie, nekanie, gnebienie, niszczenie kogos, ponizanie, niedawanie ko-
mus$ szans, gaszenie kogos, jezdzenie po kim$, sprowadzanie do parteru, traktowanie inaczej
(niz pozostatych), zte traktowanie, nieakceptowanie. Jako ogélng mozna wyodrebnié grupe
skojarzen o charakterze afektywnym bqdz zwigzanym z postawami: nienawidzenie kogos,
nieszanowanie kogos, nielubienie kogos, bycie ,, zhejconym™1é.

Uczestnicy i uczestniczki badania w widoczny sposéb kojarzq zachowania dyskryminacyjne
z izolacjq, ktérg z pewnosciq nalezy uznaé za osobngq kategorie. Postuguijq sie przy tym po-
jeciami: odtrqcenie, nierozmawianie z kims, niegadanie z kims, niesiadanie z kims, unikanie,
olewanie, brak kontaktu, traktowanie jak z innej planety. Znacznie czesciej opisujq przyktady
takich sytuacji, niz definiujq to zjawisko:

Do zadnej grupy nie przynalezy, jakby nie miat w ogéle znajomych, z nikim nie

widziatem go, zeby kiedykolwiek z kim$ rozmawiat [F2-U2-Ch].

Co charakterystyczne dla tej kategorii, czestokroé rozméwcy i rozméwczynie nie byli w sta-
nie podaé, z jakiego powodu dana osoba do$wiadcza wykluczenia. Watek ten jednak poja-
wit sie w niemalze wszystkich wywiadach, w wiekszoéci byt takze pierwszym skojarzeniem
z dyskryminacjg w szkole. Powszechno$é¢ oraz waga nadawana tej formie dyskryminacii
(a wiasciwie opisom jej skutkéw bgdz opisom zjawisk mylnie definiowanych jako nieréwne
traktowanie) nasuwajq przypuszczenie, ze osoby uczestniczgce w badaniu postrzegaijq to
jako bardzo dotkliwg sankcje.

Réwnie czesto doswiadczenia dyskryminacji w szkole sq kojarzone z wysmiewaniem sig z ko-
go$. Watek ten wielokrotnie pojawiat sie we wszystkich wywiadach grupowych. Uczniowie

16 Od angielskiego czasownika ,to hate” — nienawidzié. Sformutowanie , bycie zhejconym” nalezy
zatem tumaczy¢ jako bycie znienawidzonym/znienawidzong.
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i uczennice znajdowali na te forme dyskryminacii nastepujgce okreslenia: smianie sie, wysmie-
wanie sie z kogos, zarty i przesadne zarty, wyszydzanie, nabijanie sig, darcie z kogos tacha.
Kategorig pokrewnq, ale o nieco innym wydzwieku, pozostaje wyzywanie, przezywanie
i obrazanie, kiedy wypowiedZ nie ma charakteru — w zatozeniu nadawcy - zartobliwego.
Najczesciej uczniowie i uczennice podawali tutaj przyktady wyzwisk (np. ,Ty pedale”; ,ta-
peciara”) bqdz ksywek (np. ,murzyn”, ,cygan”). Wypowiedzi te cechuje przemoc werbalna,
niektére z nich majg charakter mowy nienawisci.

Szésta kategoria skojarzeniowa wigze zachowania dyskryminacyjne w szkole z ocenianiem
kogos. Osoby uczestniczgce w wywiadach postugiwaty sie sformutowaniami: ocenianie po-
wierzchowne, uwazanie kogo$ za gorszego, inne postrzeganie, patrzenie na kogos z pogar-
dg, sprowadzanie kogos do parteru. Mlodziez przywotywata takze deprecjonujgce wypo-
wiedzi nauczycieli i nauczycielek, odnoszqce si¢ do cech tozsamosci danych oséb: , puscita
sie”, ,jestes tepa”. Niektére komunikaty stygmatyzujq: ,cos sie stafo to od razu — to zrobity
Czeczeny” (wypowiedz w relacji uczeh — uczer), patologizujq: ,to chyba co$ jest z tobg
(uczennica-lesbijka) nie tak”, badz kryminalizujq przedstawicieli okreslonych grup: ,reszta
nauczycieli uwazata, ze ja jestem jakim$ nie wiadomo jakim ztodziejem, przestepcqg” — oba
sformutowania padajq w relacji nauczyciel — uczen.

Jako osobnqg kategorie dyskryminacyjnych zachowan nalezy wskazaé — niejako przez ana-
logie do deprecjonowania grupy mniejszosciowej — podkreslanie swojego statusu jako grupy
uprzywilejowanej. Objawia sie to uwazaniem sie za elite, trzymaniem sie z daleka od zwy-
ktych (uczniéw), stawianiem sie na wyzszym poziomie, wywyzszaniem sig, twierdzeniem, ze
jest sie lepszym.

Pokrewng kategorie do$wiadczen stanowiq paternalistyczne postawy wiekszosci oraz dys-
kursywne strategie dyscyplinowania, odwotujgce sie do obowigzujgcej normatywnosci. Naj-
czeéciej przyjmujq one charakter komunikatéw nie wprost, jak na przyktad , od poczqtku
byt Adam i Ewa” czy ,trzymamy sie standardéw, norm, ktére obowigzujg ogdlnie w naszym
spoteczenstwie”.

Osobna grupa skojarzen jest powigzana z zachowaniami nauczycieli i nauczycielek. Ucznio-
wie i uczennice wprost nazywali to faworyzowaniem, a w opisywanych sytuacjach wskazy-
wali na stosowanie podwéjnych standardéw i zanizanie oczekiwan wobec przedstawicieli
i przedstawicielek danej grupy mniejszo$ciowe;.

Specyficzna grupa zachowan postrzeganych jako krzywdzqce polega na braku zrozumienia
dla sytuacji danej osoby, przy czym nie jest to wigzane z uprzedzeniami, a z brakiem §wiado-
mosci. ,Oni tego nie rozumiejq” — stwierdzita jedna z dziewczqt, opisujgc sytuacje, kiedy nie
mogta pojechaé na wycieczke ze wzgledu na sytuacje finansowq swoich rodzicéw.

3.2.3.2. Przestanki dyskryminacji w szkole

Zdaniem naszych rozméwcéw i rozméwcezyn, w miejscach swojej dotychczasowej edukacji
osoby doswiadczyty dyskryminacji bgdz byty na nig narazone ze wzgledu na: orientacje
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seksualng; status spoteczno-ekonomiczny; pochodzenie narodowe, etniczne bqgdz miejsce
zamieszkania; kolor skéry; status uchodzcy; religie i wyznanie; wyglad; zainteresowania;
dobre bqdz zte wyniki w nauce i zachowanie w szkole; stan zdrowia i (nie)petnosprawnosé;
wychowywanie sie z jednym bgdZ dwojgiem rodzicéw; tozsamosé ptciowq; zawdd wykony-
wany przez rodzicéw. Z wywiadéw wynika, ze do katalogu cech tozsamo$ci, ktére naraza-
ja na gorsze traktowanie, nalezy wiqgczyé takze pteé oraz mtodszy wiek i uczeszczanie do
nizszych rocznikowo klas bqdz nizszych etapéw edukacji. Warto jednak zaznaczyé, ze nasi
rozméwcy nie wskazywali wieku jako przestanki dyskryminacji, a wypowiedzi wskazujgce na
,norme starszyzny” padaty przy okazji innych wagtkéw.
Warto podkreilié, ze nie wszystkie zaobserwowane i opisane przez nas przyktfady dyskry-
minacji w szkole sq postrzegane jako takie przez naszych rozméwcéw i rozméwczynie. Wy-
nika to ze wspomnianego na poczqtku tego podrozdziatu wniosku, ze uczniowie i uczennice
w ograniczonym stopniu potrafig identyfikowaé zjawiska nieréwnego, gorszego traktowania
w swoim najblizszym otoczeniu. Odnosi sie to zwtaszcza do rasistowskich, homofobicznych
bqdz seksistowskich zachowan réwieénikéw i nauczycieli, ktére uczestnicy naszego badania
interpretowali jako neutralne, czasami nawet pozytywne sytuacje.

a) Dyskryminacja ze wzgledu na orientacje seksualng.

Cho¢ wywiady grupowe wéréd nastolatkéw z pieciu szkét nie dajg podstaw do wyciggania
zgeneralizowanych wnioskéw, ktére grupy uczniéw w polskich szkotach do$wiadczajg w naj-
wiekszym stopniu opresji, to nie sposéb nie odnie$é sie do faktu, ze najszerszy katalog form
nieréwnego traktowania, przywotany przez naszych rozméwcéw i rozméwczynie, dotyczyt
0s6b nieheteroseksualnych, w tym przede wszystkim mtodych mezczyzn. Watek ten byt obec-
ny na czterech spotkaniach. Zachowania dyskryminacyjne obejmowaty tu katalog: od izolacji
(a wtasciwie grozenia izolacjq, gdyz w badanych szkotach praktycznie nie byto przypadkéw
ujawnionych nieheteroseksualnych oséb — jeden mezczyzna i dwie kobiety), przez wyémie-
wanie, wyzwiska, negatywnie oceniajgce komentarze, po pozornie neutralne wypowiedzi
wpisujgce sie w heteronormatywny dyskurs".

Orientacja seksualna zostata wprost wskazana jako powéd nieréwnego traktowania w trak-
cie jednego wywiadu. Dwukrotnie padty tam przyktady deprecjonujgcych zachowar uczniéw
i uczennic, wszystkie w odniesieniu do ,wyautowanych”'® lesbijek:

17 Dyskurs heteronormatywny zaktada, ze wszyscy sq heteroseksualni, pomijajgc mozliwosé
innych relacji niz te miedzy osobami odmiennej pici. Powoduje to sytuacije, w ktérej osoby
nieheteroseksualne muszq ,ujawniaé” swojq orientacje, co z kolei implikuje, ze wczesniej jq
ukrywaty. W rzeczywistosci nie chodzi o to, ze osoba nieheteroseksualna ukrywa swojq orientacie,
ale ze a priori zaktada sig, ze jest ona osobq heteroseksualng.

18 »Coming out — decyzja o dobrowolnym ujawnieniu otoczeniu swojej nieheteroseksualnej orientacji
seksualnej, czesto poprzedzona procesem samoakceptaciji”. W tym kontekscie osoba ,wyautowana”
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Nie znali je|, a na przyktad z imienia potrafili jg powyzywaé od takich, siakich

i owakich, ze wzgledu na to, ze jest z dziewczynq [F3-U5-Dz].

[Uczennica, opowiadajgc o swojej kolezance:] Nie akceptujq tego — ,jak ty mozesz
by¢ taka, czy to od dziecka tak miata$2” [F3-U5-Dz].

Takze w te| grupie, dziewczeta dostrzegajg homofobiczny charakter postaw réwiesnikéw,
majq do tego krytyczny stosunek i widzg konsekwencje takich zachowan:

Orientacje réznych oséb wysmiewajq [...] [F3-U2-Dz].
Ich wy$miewaijq po prostu za to, ze po prostu sq tacy jacy sq [F3-U2-Dz].

| tez osoby to réznie oceniajq, rézne wypowiedzi padajq [...]. Troche gtupio to tak na
klate przyjqé [F3-U2-Dz].

W przewazajqcej mierze nastolatki opisywaty sytuacje, w ktérych dochodzito do obrazania,
wysémiewania i deprecjonowania oséb nieheteroseksualnych, nie definiujgc ich w ten sposéb.
Jeden z uczniéw, odwotujqc sie do watku obecnosci oséb homoseksualnych w szkole (chodzi-
to o nauczyciela), podaje przyktad:

Nie wiemy, ale podejrzewamy, ze ma faceta. Ja o nim zawsze miatem takie zdanie,
ze — ,q, bo to pedat, o czym tu z nim rozmawiaé”. Ale [potem sie okazato, ze to jest]
naprawde spoko ziomek [F4-U4-Ch].

Wiekszo$éé wypowiedzi odnoszqcych sie do kwestii, jak nazywajqg to uczniowie, ,innej orien-
tacji”, posiada wspdlne cechy. Po pierwsze, uczniowie nie wykazywali refleksji, ze nie tylko
opisywane przez nich sytuacje, ale takze to, w jaki sposéb o nich méwiq i jakiego jezyka
uzywajqg w trakcie wywiadéw, ma charakter dyskryminujgcy. Po drugie, opisom oséb homo-
seksualnych — zaréwno w szkole, jak i w spoteczeristwie — towarzyszyta stereotypizacja. Nie
brakowato takze wypowiedzi o wyraznym nacechowaniu uprzedzeniami. Wyraz im dawali
gtéwnie chtopcy. Jednym ze skrajnych tego przyktadéw, bynajmniej nie jedynym, jest wypo-
wiedz jednego z ucznidéw:

Ato, czy na przyktad kto$ jest tam pedziem czy nie, nikogo nie pytam sie, bo mnie to
nie obchodzi. A jak kto$ jest pedatem, homoseksualistq, juz tak méwiqgc, mito dla tej
osoby, to bym z nig ograniczyt kontakt, bo bym sie brzydzit, przyznam sie szczerze,
brzydzitbym sie tej osoby, wigc wole nie wiedzieé [F2-U1-Ch].

to taka, o ktérej wiadomo, ze jest nieheteroseksualna. Przemoc motywowana homofobiq. Raport
2011, pod red. M. Makuchowskiej, Warszawa 2011, s. 10.
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Na osobne miejsce zastuguje kwestia jezyka. O osobach o innej niz dominujgca orientacji
seksualnej uczniowie wyrazajq sie réznie: heteroseksualisci, osoby homoseksualne, geje, ci
ludzie, te osoby. Réwnie czesto do okreslenia homoseksualnych mezczyzn, takze konkret-
nych oséb uczqcych sie bgdz pracujgcych w szkole, uzywa sie sformutowania ,pedat”. Czesé
uczniéw zdawala sie nie dostrzegaé pejoratywnego wydzwieku tego stowa, stosujqc je, zda-
watoby sie, zamiennie z okre$leniem ,gej”. Z drugiej strony, mozna byto odnie$é wrazenie,
ze najbardziej powszechnq szkolng obelgq takze pozostaje stowo ,pedat”. Jeden z uczniéw
w taki sposéb uzasadnia , popularnosé” tego stwierdzenia:

Proste, krétkie i kazdy zrozumie [F7-U2-Ch].

Zastanawia, dlaczego w szkole, w ktérej tak pigtnuje sie¢ wulgaryzmy, sformutowaniem tym
tak swobodnie postugujq sie jej wychowankowie — okreslenie to padio we wszystkich czte-
rech wywiadach, w ktérych poruszany byt watek nieheteroseksualnoéci. Byé moze jednym
z tropéw, ktérym nalezatoby poswiecié kolejne badanie, pozostajq ponizsze wypowiedzi
nastolatkéw:

Po prostu nauczyciel nie za bardzo zwréci uwage, tylko zwréci uwage wiedy, jakby

kto$ przeklqgt [F7-U6-Dz].

O tym sig¢ nie rozmawia w szkole [F4-U4-Ch].

Nasze badanie pokazuje, ze w szkolnej przestrzeni osobami najbardziej narazonymi na dys-
kryminacje ze wzgledu na orientacje seksualng pozostajq chtopcy, ktérzy nie ubierajq sie
w sposéb stereotypowo przypisany mtodym mezczyznom:

Wyobraza sobie pani chtopaka, ktéry idzie $ci$niety rurkami rézowymi, w jakiej$

koszulce, fryzurka, okularki rézowe albo niebieskie i idzie taka ciota [F7-U1-CH].

~Pedat” méwi sie na chtopaka, ktéry dba o siebie, bo np. uktada sobie grzywke rano
i chodzi w rurkach [F7-U6-Dz]. [...] W bluzce takiej opietej [F7-U6-Dz].

Jak chtopak ubierze te rurki takie czy co$, to ludzie zazwyczaj méwig... pedat, pedat
[F3-U3-Dz].

Wyglad staje sie zatem powodem do dyskryminacji przez asocjacje. Uczniowie i uczennice
przypisujq okre$long, negatywnie wartosciowang orientacje seksualng swoim kolegom tylko
na podstawie wynikajgcego ze stereotypu kryterium stylu ubierania sie'’. Prowadzi to takze

19 Whioski te wydaiq sie zbiezne z badaniami przeprowadzonymi w 2012 roku przez Kampanie
Przeciw Homofobii. Wedtug nich, homofobicznej przemocy najczesciej doswiadczaijq chtopcy,
ktérych zachowanie uwazane jest za ,,dziewczece”. Odpowiedzi takiej udzielita najwieksza
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do kolejnego wniosku dotyczgcego problematyki nieréwnego traktowania w szkole. Jest nim
centralne znaczenie wyglgdu, ktéry moze ,zdradzaé” faktyczng bqdz przypisang przyna-
lezno$¢ danej osoby do wielu grup mniejszo$ciowych.

Podsumowujgc problematyke nieréwnego traktowania w szkole ze wzgledu na orientacje
seksualng, nie mozna pomingé takze szerszego kontekstu pojedynczych aktéw dyskrymi-
nacyjnych. Jest nim zjawisko heteronormatywnosci, ktéra tworzy catq strukture dyskrymina-
cyinq relacji budowanych w spoteczenstwie, takze w szkole. Pozornie neutralne komunikaty
w skuteczny sposéb mogq dyscyplinowaé do ,przyjecia” dominujqcej seksualnosci, do ukry-
wania si¢ z nienormatywnymi orientacjami. Wyraz temu dali tak ze nasi rozméwcy, odwotujgc
sie do ,praw natury”:

No zatézmy, ze kto$ jest za tym, zeby byty zwiqzki facet — facet, kobieta — kobietaq,
prawda? A czy w przyrodzie ktos$ sie spotkal, zeby na przyktad dwie $winie albo na

przyktad dwa konie wychowywaty zrebie [F4-U7-Ch];
nawigzujgc do watkédw kosmogonicznych, obecnych w Biblii:

[Osoba] powinna mieé i ojca, i mame, bo [...] tak byto od zawsze, od poczqtku byt

Adam i Ewa [F4-U7-Ch];
powotlujqc si¢ na niekwestionowane normy i zasady, zdefiniowane przez wiekszosé:

Nie robi sie tego [manifestowanie przynalezno$ci do mniejszosci] w sposéb bardzo
przesadny. Trzymamy sie standardéw, norm, ktére obowiqzujq ogélnie w naszym
spoteczenstwie [F2-U6-Ch];

oraz stwarzajqc pozory obiektywnosci i rGwnosci praw:

Tak jak my swojq heteroseksualnoscig, moze poza parami, ktére sig catujg na auli, nie
emanujemy [F2-U2-Ch].

Sytuacjq, ktérqg jedna z rozméwcezyri mylnie skojarzyta z gorszym traktowaniem ze wzgledu
na orientacje seksualng, byta historia osoby transptciowe;.

Ja sie spotkatam, ale nie tak, ze kto$ kogo$ dyskryminuje czy cos, tylko on po prostu
chodzii méwi kazdemu, ze jest dziewczynq, a jest chlopakiem i tak tez inaczej na

niego troche patrzq [F3-U9-Dz].

Przywotanie tego przyktadu wywofato dyskusje, z ktérej wynikato, ze dla uczennicy nie byto
jasne, na czym polega transptciowo$é oraz kto powinien o niej ,,orzekaé”:

liczba ankietowanych nieheteroseksualnych nastolatkéw (83,6%). Zob. Lekcja réwnosci. Postawy
i potrzeby kadry szkolnej i mtodziezy wobec homofobii w szkole, pod red. J. Swierszcza, Warszawa
2012, s. 57.
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Moze nie tyle [ze jest dziewczynq], chtopak wyglada bardzo kobieco [F3-U3-Dz].

- Nie, on sam o sobie méwi, ze jest chlopakiem, a powinien byé dziewczyng [F3-U9-Dz].

Watek napietnowania oséb nieheteroseksualnych jest takze poruszony w czesci dotyczqgcej
dyskryminacji i zjawisk pokrewnych w relacjach nauczyciele — uczniowie.

b) Dyskryminacja ze wzgledu na status spoteczno-ekonomiczny.

Najczesciej przywotywang przestankg niesprawiedliwego traktowania byt status spoteczno-
-ekonomiczny. We wszystkich wywiadach kwestia majetnosci pojawita sie jako przestanka
réznicowania ludzi w spoteczeristwie i w kazdym przypadku uczniowie i uczennice podali ta-
kie przyktady ze szkoty. Tutaj, w przeciwienstwie do nieuswiadomionych stereotypéw, uprze-
dzen i ksztattowanych przez nie zachowan wzgledem oséb nieheteroseksualnych, uczniowie
w jasny sposéb zauwazajq takie sytuacje i postrzegaijq je jako niezawinione i nieuprawnione.
Wsréd form nieréwnego traktowania szczegélnie czesto wskazywane byto wywyzszanie sie
ucznidw i uczennic o wyzszym statusie majgtkowym. Grupa, nazwana w jednym z wywia-
déw ,elitq”, byta przez nastolatkéw scharakteryzowana w nastepujqcy sposéb:

[Osoby nazywane ,elitg” méwiq na przyktad]:, Nas staé na lepszq wycieczke”
[F1-U7-Dz];

[Lepiej sytuowani uczniowie i uczennice podkreslajq]:,Czego to ja nie mam, bo mi
rodzice kupili takiego $cigacza, takie auto, ja mam na zawotanie takie telefony”
[F4-Ch-U4];

[Jak] ta osoba nie pasuije, to musi jako$ dopasowaé sie do nich w jakis sposéb. [...] Na
przyktad majq lepszy telefon, ktéry taka osoba tez chce, zeby nie by¢é gorszym [...].

Rézne rzeczy [materialne] [F5-U5-Dz].

Uczniowie i uczennice, opisujgc zachowania tych oséb, nawigzujg do mechanizméw bu-
dowania dystansu spotecznego. Przywotujq takie sformutowania jak: twierdzqg, ze sq lepsi,
trzymajq sie z daleka od zwyktych (ludzi, ucznidéw), ponizajqg i wysmiewajq biedniejszych,
sprowadzajq do parteru.

Podobnie jak w narracjach poswieconych nienormatywnie wygladajgcym mtodym mezczy-
znom, powraca tutaj watek wyglgdu. Tym razem jest on czynnikiem statusu spotecznego:

Kto$ si¢ modnie ubiera, ze pét X [nazwa miejscowosci] tak wyglada, a kto$ po prostu

po swojemu, czy biedniej, czy jako$ [F3-U6-Dz].

W temacie dotyczqcym ograniczonych zasobéw finansowych, jedna z uczennic przywotuje
wilasne doswiadczenia:
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Na przyktad jest tak, ze [...] jest jaka$ wycieczka klasowa i wiesz, ze nie pojedziesz

na nig, a ile$ tam oséb brakuje nauczycielowi do wycieczki. Na przykfad ci méwiq -
»Jedz na tq wycieczke”. Jak méwisz, ze miates$ takie i takie wydatki, masz jeszcze

rodzenstwo, ktére tez by chciato pojechaé, ajestes starszy, to wiadomo, ze mtodszemu

ustgpisz rodzeristwu. Ale oni tego nie rozumiejq, i ze — , a glupie wyméwki masz”

[F3-U5-Dz].

W tym przypadku powodem nieprzyjemnych komentarzy ze strony réwieénikéw wydaiq sie
by¢ nie tyle uprzedzenia wobec oséb mniej majetnych, ale brak zrozumienia, ze kto§ moze
znajdowad sie¢ w gorszej sytuacji materialnej.

c) Dyskryminacja ze wzgledu na pochodzenie etniczne, narodowe, terytorialne
oraz kolor skéry, status uchodzcy i wyznanie.

W wigkszo$ci szkédt nasi rozmdédwcey i rozméwcezynie odtworzyli sytuacje zwigzane z gorszym
traktowaniem oséb ze wzgledu na pochodzenie etniczne, narodowe, terytorialne. W kilku
przypadkach bylty to osobiste historie cudzoziemcéw — dzieci, ktére przeprowadzity sie do
Polski wraz z rodzinami, ubiegajqce sie o status uchodzcy. W relacjach tych oséb charaktery-
styczne jest pojawienie sie splotu kilku czynnikéw, takich jak nieznajomo$é jezyka grupy do-
minujqcej, poczucie wyobcowania, poczucie tymczasowosci oraz tesknota za swoim krajem.
Jedna z dziewczqgt wspomina:

Jak oni [uchodzcy] pierwszy raz przyjadq do Polski, nie znajq jezyka, nic. [...] Myslisz,
Ze wszyscy rozmawiajq o tobie, ze $miejq z ciebie, ze nie rozumiesz, o co chodzi. To
jest trudne, kiedy jeszcze tesknisz do domu [...]. Oni [uczniowie] nie chcg [rozmawiaé

z uchodzcami] i traktujq inaczej tez [F5-U8-Dz].

Komunikowanie sie jest niezbednym warunkiem do budowania relacji w $rodowisku spofecz-
nym i poczucia bezpieczeristwa. Niemozno$é porozumienia sie¢ nasuwa na mysl zjawisko dys-
kryminacji strukturalnej, gdzie na kazdym kroku uczer bgdz uczennica moze do$wiadczaé
wyobcowania.

Uczennica-uchodzZczyni — w przeciwiefistwie do ucznidéw i uczennic polskiego pochodzenia
z tej samej szkoty — postrzega te kwestie nie tylko jako obiektywnq bariere¢ w porozumieniu
sig, ale intencjonalne zachowanie polskich dzieci, motywowane uprzedzeniami do ,,obcych”:

Inni nie chcq gadaé z nimi [uchodzcami]. Siadaé, nie mieé nijakiego kontaktu. [...]

Traktujg, jak [...] z innej planety i nie ludzi, jak innych [F5-U8-Dz].

Inna uchodzczyni z kolejnej szkoty opowiada tymczasem o obserwowanym mechanizmie ge-
neralizacji i stygmatyzacji:

103



Byt tu jeden Czeczen, ktéry przyjechat i ze wszystkimi Polakami, prawie ze wszystkimi
ze szkoty to on poktécit sie bardzo, i potem juz [...] [jak] cos sie stato, to od razu — to
zrobity Czeczeny [F6-U9-Dz].

Kwestia napietnowania oséb o innym niz katolickie wyznaniu stata sie przedmiotem refleksji
naszych rozméwcédw tylko w jednym przypadku, przywotanym przez uchodzczynie:

Byty takie, ze byly inne dzieci i ich traktowali bardzo zle. Ze ,ja nie bede siadat z tym,

[...] on jest z drugiego kraju, on jest muzutmaninem” czy co$ takiego [F5-U8-Dz].

Cato$é relacji uczniéw i uczennic o doswiadczeniu migracyjnym wskazuje na wielo$é¢ wy-
kluczen, jakich mogq do$wiadczaé. Wynikajg one nie tylko z odmiennego (niz polskie) po-
chodzenia i nieznajomosci jezyka, ale takze z innego (niz dominujgce w Polsce) wyznania
czy, w niektérych przypadkach, koloru skéry. To z kolei nasuwa skojarzenie z dyskryminacjq
krzyzowaq, czyli z takim ,wspétgraniem ze sobq réznych charakterystyk grupowych danej
osoby, ktére wchodzqg ze sobqg w interakcje jednoczesnie. Nie daje sie¢ ona zredukowaé do
po prostu «sumy» do$wiadczen wynikajgcych z przynaleznosci do réznych grup, lecz tworzy
nowy, charakterystyczny system wykluczern”?°,

Mozna sie takze zastanawiaé, na ile kwestie jezykowe (wywiady byly prowadzone wytqgcz-
nie w jezyku polskim) pozbawity uczniéw i uczennice, ktérych pierwszym jezykiem nie jest
jezyk polski, mozliwosci petnego uczestniczenia w przeprowadzanych dyskusjach. Jedno-
czesnie nieliczne, ale dojmujqce, relacje nastolatek innego niz polskie pochodzenia, nasu-
waijq refleksje, ze do$wiadczane przez nich wyobcowanie nie jest kwestiq jednostkowych,
dyskryminacyjnych incydentéw, ale stanem trwajgcym w czasie, przynajmniej do momen-
tu, w ktérym nauczq sie jezyka polskiego w komunikatywnym stopniu. Méwi o tym jedna
z uczennic-uchodzczyn:

Kiedy juz nauczysz sie jezyka i rozmawiasz ze wszystkimi, to jest lepiej [F5-U8-Dz].

Aby doswiadczyé innego traktowania w szkolnym $rodowisku, nie trzeba pochodzi¢ z odle-
gtego kraju. Czesto ,wystarczy” mieszkaé bqdZ przeprowadzié si¢ spoza terytorium sym-
bolicznie postrzeganego jako , swoje” — z innej dzielnicy bgdZ miejscowosci. Jeden z takich
przypadkéw opisujemy szczegdtowo w czeéci poswieconej traktowaniu uczniéw i uczennic
przez nauczycieli. Kolejny miat miejsce w trakcie przeprowadzania wywiadu, kiedy jeden
z rozméwcdw w formie zartu w taki sposéb skomentowat fakt mieszkania swojego kolegi w in-
nej dzielnicy:

20 D. Cieslikowska, N. Sarata, Dyskryminacja wielokrotna — historia, teorie, przeglgd badar,
Towarzystwo Edukacji Antydyskryminacyjnej, Warszawa 2012, s. 7, http://tea.org.pl/userfiles/file/
Wielokrotna.pdf [dostep: 15.01.2015].
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Wiec cie nie dyskryminujemy, ze sie wyprowadzite$ do obcych, to teraz siedz cicho

[$miech] [F2-Ch-U2].

Jeden z ucznidéw wspomniat takze o uczuciuv ,wyobcowania”, w wyniku niedawnej przepro-
wadzki i zmiany szkoty, trudno jednak stwierdzié, na ile takie odczucia sq efektem szczegdl-
nego traktowania przez réwiesnikéw.

Sytuacje napietnowania w szkole pojawiajq sie przez skojarzenia oséb polskiego pochodze-
nia z grupami silnie stereotypizowanymi. Taki przyktad dotyczy karnacji skéry:

Ja mam w klasie kolege, ktéry jest ciemnej karnacji, a nie jest z pochodzenia no...
z zagranicy, po prostu ciemna karnacja, i zjazdy zaraz, ze on to jest murzynem, ze

zlewa sie z asfaltem i w ogéle [F4-U4-Ch].

My tez mamy kolege, ktéry ma ciemng karnacje bardzo i tez sie na niego wota
»murzyn” albo ,cygan”. [...] Przezwisko takie [F1-U3-Dz]

oraz brzmigcego obco nazwiska:

Mozna sie z kogo$ $miaé, bo ma jakie$ nazwisko rzadko spotykane albo co$. Ja
mam na przyktad [nazwisko] niemieckiego pochodzenia i niektérym moze sig to nie
podobaé [F1-U3-Dz].

Cze$é ucznidw i uczennic w trakcie wywiadéw postugiwata sie sformutowaniem ,,murzyn”
jako neutralnym okresleniem czarnoskérych oséb. Uczestnicy jednego z wywiadéw stoso-
wali rasistowski jezyk, podajqc przyktad antydyskryminacyjnych watkéw poruszanych w tre-
$ciach programowych w ich szkole (praca maturalna o , kulturze tych murzynéw”). Niektérzy
uczniowie i uczennice zdawali sie jednak dostrzegaé réznice w stosowaniu réznych okreslen
oséb o ciemnym kolorze skéry. Tak byto w przypadku wywiadu, gdzie uczestniczki, cytujgc
réwiesnikéw, wskazywaty na stowo ,,murzyn”, jednak méwigc w swoim imieniu, uzywaty sfor-
mutowan niedyskryminujgcych: ,0soba ciemnoskéra”, ,,osoba czarnoskéra”, ,0soba ciemna”.

d) Dyskryminacja ze wzgledu na wyglad.

Wspomniaty$my juz wczesniej, jak istotng kwestiq dla uczestnikéw i uczestniczek wywiadéw,
w kontekscie réznicowania i oceniania, pozostaje wyglgd. Dla mtodziezy jest on podstawo-
wym kryterium nie tylko oceny (faktycznej bqdz przypisywanej) orientacji seksualnej i sy-
tuacji majgtkowej, ale takze okresla przynaleznosé do réznych grup, ktére w spotecznosci
szkolnej narazone sq na zjawisko etykietowania.

Na przyktad tez bardzo czesto [...] osoby, ktére [...] stuchajg hip-hopu lub metaly,
rocka, kupujq sobie réznego typu ubrania zwigzane z tym, ubierajq sie w takim stylu
wiasnie. Czesto o ubiér, ,bo ty sie ubierasz, [...], chodzisz jak w workuy, ty chodzisz jak
nie tak i w ogéle, bo ty jeste$ brudasem” [F4-U4-Ch].
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Rozméwczynie podczas jednego z wywiadéw wskazaty katalog cech, ktére mogq narazaé
na drwiny bgdz wyzwiska zwigzane z wyglgdem. Nalezy do nich bardzo niski bgdz bardzo
wysoki wzrost, blizny, szczupta bgdz — przeciwnie — tezsza budowa ciata. Jedna z nastola-
tek rozwineta ten watek, przywotujgc, w jaki sposéb réwieénicy i nauczyciele komentujq jej
wzrost:

Jak sq niskie [osoby] to tez bedq sie §miaé. , A malutka, ty to powinnas i§é do
przedszkola”. Akurat méwie to na swoim przyktadzie. [...] Wiec sie spotkatam z takimi
opiniami — ,co ty tu robisz, ty nie powinna$ by¢é w tej szkole”. [...] To juz nie jest
zabawne [F3-U6-Dz].

W sposéb pejoratywny okreéla sie takze dziewczeta, ktére robig sobie makijaz.
Tamta jedna ma tapete i od razu tapeciara [F3-Dz-U2].

Na uwage zastuguje fakt, ze duza liczba przyktadéw, do ktérych odwotywali sie ucznio-
wie i uczennice, dotyczy cech wrodzonych, a zatem takich, na ktére ludzie nie majg wptywu
bqdz jest on znacznie ograniczony. Kwestie wygladu wydaijgq sie takze silnie zwigzane z ka-
tegoriq plci. Po pierwsze, to dziewczeta czesciej nawigzujq do do$wiadczen bycia oceniang
ze wzgledu na wyglgd, nawet jesli ich refleksje wykraczajq poza kontekst szkoty i dotyczq
ogélnych konstatacji o dyskryminacji w spofeczeristwie. W dwéch przypadkach opisy szkol-
nych sytuacji zwigzanych z otyfoscig pojawiajq sie w grupie chtopcéw, w tym jedna dotyczy
osobistych do$wiadczen ucznia w poszukiwaniu wsparcia u szkolnego pedagoga. Druga wy-
powiedz dotyczy budowy ciata mtodej kobiety:

Albo jestes z kim§, kto jest duzy, i w ogdle... no mdwie, ze kto$ no... jest przy kosci. No

i jak to wyglgda i w ogéle. Bo ty jestes gruba, no bo nie wiem, jestes inna [F4-U4-Ch].

Refleksja ucznia koncentruje sie na tym, ze na przykre komentarze narazona jest nie tylko ko-
bieta niewpisujgca sie w obowigzujgcy kanon piekna. Gorsze traktowanie posrednio dotyka

takze osobe bedqcq z nig w relaciji.

Wypowiedzi nastolatkédw uwidaczniajqg sposéb, w jaki w szkolnej przestrzeni przejawia

sie atrakcjonizm — dyskryminacja ze wzgledu na wyglgd. Zjawisko to jest silnie powigzane

z promowanymi przez kulture popularng kanonami piekna, ktére okreslajq restrykcyjne nor-
my sylwetki, wagi, wzrostu czy ubioru oséb. Zinternalizowane i podzielane przez otoczenie

oczekiwania zwigzane z wyglgdem dotykajq zaréwno chtopcéw, jak i dziewczeta. Przekazy
te jednak rézniq sie ze wzgledu na pteé?'.

21 Jak wskazujq badania, od chtopcéw oczekuije sie realizacji meskiego kanonu piekna (wysoki wzrost,
sprawno$é fizycznaq, sita), od dziewczqt - realizacji ideatu kobiecosci (okreslona waga i wyglad
oraz modny ubiér). I. Chmura-Rutkowska, Przemoc réwiesnicza w gimnazjum a pteé. Kontekst
spoteczno-kulturowy, ,,Forum Oswiatowe” 2012, nr 1 (46), s. 41-73.
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e) Dyskryminacja ze wzgledu na pteé.

Uczniowie i uczennice, opisujgc mechanizmy stereotypizacii lub wrecz postugujqc sie gene-
ralizacjami na temat dziewczaqt i chtopcédw w swoich narracjach, nie dostrzegajg dyskrymi-
nacyijnych struktur zwigzanych z ptcig. Dowiadujemy sie o tym posérednio, poprzez osadzone
w réznych kontekstach wypowiedzi. Przyktadowo, w jednej ze szkét — zdaniem rozméw-
czyh — to gtéwnie chtopcy sq autorami ztosliwych komentarzy, gdzie kluczowq kwestiq jest:

Popiséwa po prostu przy kolegach, zeby sie popisaé, ze co to ja nie jestem, ze komu ja
nie potrafie dogadaé. Dla nich nigdy nic nie ma znaczeniaq, po prostu, zeby sie popisaé.

Tylko o to chodzi [...]. Chodzi o to, zeby bylo przez chwile $miesznie [F3-U7-Dz].

Najczesciej wystepujgcym motywem gorszego traktowania ze wzgledu na pteé byty sytuacje
nastolatek w cigzy. Dla niektérych oséb, takze dorostych (kadry nauczycielskiej), jest to oka-
zja do komentarzy:

.0, puicita sig, to szkoty nie skoficzy” — i takie gadanie [F3-U1-Dz].

Rozméwcy opisywali tez strategie, jakie przyjmuje szkota i nauczyciele, kiedy sytuacja taka
dotyczy jednej z uczennic. Rozwiniecie tego watku znajduje sie w czesci poswieconej rela-
cjom nauczyciele — uczniowie.

f) Dyskryminacja ze wzgledu na niepetnosprawnosé i chorobe.

Parokrotnie mtodziez przywotywata historie uczniéw i uczennic z niepetnosprawnoscia-
mi. Po ich opisach mozna wnioskowaé, ze sq to przypadki oséb z niepetnosprawnosciami
intelektualnymi:

Sq gnebione na przyktad przez innych réwieénikéw z powodu wad jakich$ na

przyktad. Jak kto$ jest, jak to powiedzieé... uposledzony albo co$ [F5-U3-Ch].

Uczniowie i uczennice wskazywali na dwie formy dyskryminacii, jakich do$wiadcza ta gru-
pa — wyémiewanie si¢ i izolacja. Jeden z uczestnikéw badania méwit o tym tak:

To mozna nazwaé dyskryminacjq, bo widaé, ze on odstaje od spoteczenstwa [...],
to widaé, ze ten czfowiek jest odrzucony zupetnie. Widaé, ze chodzi taki smutny

i w ogéle, sam po korytarzach, nikt z nim nigdy nie rozmawia [F2-U6-Ch].
Z kolei w grupie dziewczqt padt przykfad chtopca:
Jest taki jeden wiasénie inny i kazdy z niego drze tacha, wyzywaijq go [F3-U4-Dz].

Jeden z wywiadéw zostat w duzej mierze zdominowany przez opisy trudnych relacji zjednym
z ucznidw, ktére nasuwajq przypuszczenie, ze osoba ta funkcjonuje spotecznie z réznymi
problemami. Poruszajgc ten watek, uczestnicy i uczestniczki naszych wywiadéw rozpoczeli
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dyskusje, czy wynika to z choroby danej osoby, czy z okre$lonych cech charakteru, kiére
sprawiajq, ze stroni ona od kontaktéw. Miaty$my nieodparte wrazenie, ze uczniowie i uczen-
nice sq zdezorientowani, poszukujq odpowiedzi, w jaki sposéb odnosié sie do takich kolegéw
i kolezanek, jakie sq przyczyny negatywnych reakcji na préby kontaktu.

W jednym z wywiadéw padt takze przyktad wyémiewania sie z przewlekle chorej uczennicy:

Mam kolezanke, ktéra mdleje bardzo czesto w szkole. | tez byto takie, wiadomo, ona
miata problemy i tak dalej. | sie wiasnie z niej $miali, ze... bo nie ma jej w szkole, to
pewnie zaspata albo znowu zemdlata [...]. Wiadomo, jak jest chora dziewczynaq, to nie
poradzisz, to nic si¢ nie da. Ale to jest takie glupie wy$miewanie. Jej jest przykro, ona
tak jakby nie chce wrécié do szkoty, bo wie, ze kolejny raz bedzie styszata — ,znowu

zemdlatas i co$ odstawiasz” [F3-U5-Dz].
Jednym z osobistych do$wiadczen bylo zerwanie relacji réwiesniczych z powodu choroby:

Kiedys$ jak miatam operacje i nie umiatam chodzié przez jakis czas, no to osoba, ktéra

sie nazywata jakby mojq przyjaciétkq, po prostu ona powiedziata, ze ona nie chce
mieé kolezanki kaleki [F1-U5-Dz].

Stuchajgc wypowiedzi uczniéw i uczennic na ten temat, mozna byto odnie$é¢ wrazenie, ze
o osobach z niepetnosprawno$ciami méwi sie jak o kim$, z kim dzielqc te same szkolne kory-
tarze i sale, ma sie znikomy kontakt.

g) Dyskryminacja ze wzgledu na wiek.

Kategoriq, ktéra réznicuje ucznidw i uczennice, na ktérg jednak wprost nie wskazali nasi roz-
méwcy, byt wiek, niewidoczne kryterium, ktére sprawia, ze ,dwa $wiaty” sie ze sobq nie
spotykajg. Czasami, jak w ponizszym cytacie, wynika to ze stereotypowego przekonania
uczniéw i uczennic, ze za kryterium wieku idzie okre$lony, charakterystyczny dla wszystkich
oséb z danego szczebla edukacii potencjat intelektualny:

Nie rozmawiamy z tymi ludZmi [z gimnazjum] w ogéle [...]. Dwa inne $wiaty. To jest
taka przepasé miedzy gimnazjum a liceum. [...] To jest taki catkiem inny stan cztowieka,
[...] to jest za duza réznica w mentalnosci, tego sie po prostu nie przeskoczy, nie
porozumie sie [F2-U1-Ch].

Wypowiedzi uczniéw i uczennic wskazywaty takze, ze przynalezno$é do szkolnej starszyzny
jest zdecydowanym atutem:

Tu chodzi o to, ze na przyktad [...] na poczgtku trudno byto sie wypromowaé, bo tu
byto duzo oséb starszych, czwarte klasy, trzecie klasy [F4-U7-Ch].

Jednoczesnie dla 0séb ,,walczgcych o swojg pozycje” wiqze sie to z emocjonalnymi kosztami:
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Na poczgtku sie batem, tak mozna powiedzieé, tych starszych klas [F4-U7-Ch].

— Jak sie czujecie w szkole?

— Mnie sie tez wydaije, ze to tez zalezy, kto z ktérego jest roku, bo wiadomo, jak sie
przychodzi pierwszy rok, to ja sie na poczqtku czutem strasznie, ale z dnia na dzien,
znaczy sie z miesigca na miesiqc jest coraz lepiej, no i tak jakby sie do tej szkoty,
zzywa sie z nig trochg, no i wiadomo, jak si¢ spedza gdzie$ troche wiecej czasu, to

czuje sie tam bardziej pewnie [F4-U6-Ch].

Czes¢ ucznidw i uczennic zauwaza i problematyzuje ten zastany porzgdek spoteczny, dzie-
lgcy grupy na mtodszych i starszych:

Bardziej to jest tak podzielone, ze wtasnie, ze pierwsze klasy do pierwszej klasy,
drugie do drugiej, trzecie do trzecie|. [Nie jest tak, ze] ty wyglgdasz mi na fajnq osobe,

to mozemy rozmawiaé, mimo ze réznimy sie wiekiem [F3-Dz-U8].

Jak juz podkreslitysmy, uczniowie i uczennice nie wskazujg na kwestie wieku jako dyskrymi-
nacyijne kryterium. Ten aspekt funkcjonowania spotecznosci szkolnej pojawit sie przy okazji
opisu szerszego szkolnego kontekstu (atmosfery w szkole). Wydaje sie jednak, ze zrézni-
cowane, czesto gorsze traktowanie oséb ze wzgledu na wiek, stanowi powszechng zasade
funkcjonujgcq w szkole.

h) Inne przestanki gorszego traktowania.

W trakcie naszych rozméw w szkotach pojawity sie pojedyncze wskazania na okreslone ce-
chy ucznidéw i uczennic, narazajqce na gorsze traktowanie. Jedna z uczestniczek wywiadéw
opisata praktyke ze swojej poprzedniej szkoty, gdzie dzieci z tzw. rodzin petnych podkreslaty
swéj wyzszy status w odniesieniu do réwieénikéw wychowywanych przez jednego rodzica:

W moijej klasie byto duzo dzieci, ktére miaty po prostu jednego rodzica, byta
taka dyskryminacija, ze ty nie masz na przykiad ojca albo matki, to jestes gorsza

[F1-U8-Dz].

Padt takze przyktad dotyczqgcy gorszego odnoszenia sie réwieénikéw do ucznia ze wzgledu

na zawédd policjanta wykonywany przez rodzica.

Powyzsza charakterystyka grup nastolatkéw narazonych na dyskryminujgce praktyki ze

strony réwiesnikéw pokazuije, jak réznorodne formy przybiera dyskryminacja w codziennym

zyciu szkoty. Uwage przykuwa takze fakt, ze wiekszo$é cech, na podstawie ktérych dokonuje

sie wartosciujgcego réznicowania oséb w szkole, pokrywa sie z cechami oséb narazonych na

dyskryminacje w spofeczerstwie, a zatem odnosi sie¢ do kwestii tozsamosci pierwotnej czto-
wieka. Kilka przyktadéw wskazuje na gorsze traktowanie, ze wzgledu na zainteresowania

czy styl zycia:
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Ja bytem dyskryminowany np. za to, [...] ze lubie czytaé komiksy. [...] W poprzedniej
szkole czutem, widziatem po prostu wzrok niektérych ludzi z takq pogardq, gdy

nositem koszulke z symbolem Batmana [F4-U2-Ch].

Z narracji naszych rozméwcéw i rozméwczyn wynika, ze na krytyke naraza sie osoba, ktéra
wytamuje sie z praktyk i rytuatéw, realizowanych przez wigkszosé. Niepopularne w danym
$rodowisku zainteresowania, inny niz wiekszosci styl zycia, zwigzany z postawami nonkon-
formistycznymi mogq byé podstawq do wartoscivjgcego (gorszego) traktowania. Analiza
wywiadéw z miodziezq nasuwa skojarzenie ze zjawiskiem , hegemonii takosamosci”?2. Re-
fleksje uczniéw i uczennic pokazujq, ze najbardziej bezpieczna w $rodowisku szkolnym jest
osoba, ktéra sie nie wyrdznia, ktéra powiela praktyki, sposéb zycia i wizerunek przyjmowa-
ny przez wiekszo$é. Dotyczy to zaréwno sposobu ubierania sie, wygladu, stylu zycia, sposo-
bu spedzania wolnego czasu, jak i wymogu bycia w grupach réwiesniczych. Ma to tez swoje
konsekwencje zwigzane z przyjmowanymi strategiami radzenia sobie z nieréwnym trakto-
waniem, o czym piszemy wiecej w czesci dotyczqgcej reagowania na dyskryminacie.

3.2.3.3 Nauczyciele i nauczycielki w relacjach z uczniami i uczennicami

W zdecydowanej wiekszoéci przypadkédw, uczniowie i uczennice, pytani o do$wiadczenia
gorszego traktowania, przywotywali historie, ktére sq konsekwencjq zachowar réwiesni-
kéw — wys$miewania sig, unikania kontaktéw bgdz werbalnego i niewerbalnego deprecjo-
nowania i réznicowania. Podali jednak takze kilka przyktadéw niesprawiedliwego potrakio-
wania ze strony nauczycieli i nauczycielek. Choé czasami opisy reakcji kadry pedagogicznej
nie rézniq sie znaczqco od zachowan réwiesnikéw, nastolatkowie dostrzegaijq, ze od oséb
odpowiedzialnych za ich edukacje i wychowanie powinno wymagaé sie wiecej niz od koleza-
nek i kolegéw. Oto gtos jednej z uczennic:

Jak nauczyciel potrafi cie wy$miaé [niski wzrost], to juz w ogéle jest fajnie... [ironicznie].
Ja mam w szkole nauczyciela, co tez tak sie wy$miewa , Aty w gimnazjum?2 Co ty tu

robisz? Do przedszkola, do podstawéwki wracaj” [F3-Dz-Ué§].

Jednym z razqcych przyktadéw stygmatyzacii ze strony nauczycieli byta historia jednego
z chtopcéw, gdzie powodem do niesprawiedliwego potraktowania ucznia byto miejsce jego
zamieszkania:

22 Pojeciem ,hegemonii takosamosci” postuguje sie¢ Tomasz Kitlifski, twierdzgc, ze jest to cecha
znamienna dla catego spoteczeristwa polskiego. tgczy on to zjawisko z niecheciq bqdz nienawisciq
do wszelkiego rodzaju ,odmieficéw” oraz internalizowanym przez cztonkéw i cztonkinie
spofeczenstwa dgzeniem do realizacji tych samych narracji zyciowych, zgodnych z obowiqzujgcq
normatywnosciq. L. Kopciewicz, Ponizanie — szkolna przemoc wobec dziewczat, [w:] Czytanki
o edukaciji. Dyskryminacja, pod red. D. Obidniak, Warszawa 2011, s. 122.
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Ja bytem na przyktad w gimnazjum dyskryminowany przez nauczycieli, ze wzgledu
na to, gdzie mieszkam, bo ja nie jestem czystym Igrekiem [nazwa grupy regionalnej],
ja jestem, jak méwig ci Igrecy, lksem [inna nazwa grupy regionalnej] i za to, ze ja

w klasie wyrdzniatem sie, ze jestem tym jedynym lksem, nauczyciele — byty takie
jednostki, trzech nauczycieli, ktérzy mnie szanowali, a tak to reszta uwazata mnie, ze
ja jestem jakim$ nie wiadomo jakim ztodziejem, przestepcq. No i raz byta jakas afera,
co$ z narkotykami u nas w szkole. Chtopak dla zartu przyniést sobie w torebeczce
maki, wzieli podejrzenia o narkotyki. To nie tego chtopaka wzieli pierwszego na
dywanik, tylko mnie, a jak ja sie zapytatem, dlaczego ,no bo ty jestes z tego osiedla,

tam na pewno macie z tym styczno$é” [F4-U2-Ch].

Z kolei podczas innego wywiadu uczen opisuje sytuacje, w ktérej nauczycielka zastosowata
wobec uczennicy argument patologizujqcy jej nienormatywnq orientacje seksualng:

Moija kolezanka kiedys na lekcji po prostu wstata i powiedziata, ze ona jest lesbijkq.
[...]. Klasa wiedziata, nauczycielka sobie po prostu usiadta. , Jak jeste$ lesbijkq?”
— »,Normalnie jestem lesbijkgq, i czy sie to pani podoba, czy nie. Mam dziewczyne”.
— .To chyba co$ jest z tobq nie tak” [F4-U4-Ch].

O zjawisku stygmatyzacji mozemy méwié takze w odniesieniu do historii o nastolatce w cigzy:

Miatem w poprzedniej klasie kolezanke, ktéra po prostu zaszta w cigze. No i wtasnie
wiekszo$é nauczycieli juz jq odrzucita [...]. To byt dopiero listopad, pierwsza klasa,

a nauczyciele juz do niej mieli takie podejscie, ze ona na pewno obleje tq szkote
[F4-U2-Ch].

Strategiq, jakg przyjeta inna szkofa w takiej samej sytuacji, byto wykluczenie uczennicy z zy-
cia szkoty. Wykorzystano tutaj jeden z argumentéw o charakterze normatywnym — zdrowie
matki i dziecka jako dobro najwyzsze, tym samym pozbawiajgc mtodqg kobiete podmiotowo-
$ci i mozliwosci decydowania o sobie:

Ona chciata przychodzié do szkoty, pomimo tego, ze byta w ciqzy, ale nauczyciele
powiedzieli, ze dla jej zdrowia i zdrowia dziecka chcq przychodzié¢ do niej do domu
[F4-U4-Ch].

W pozostatych historiach mtodziezy pojawit sie wgtek podwdjnych standardéw, czyli stoso-
wania innych kryteriéw oceny wobec uczniéw i uczennic z réznych grup spotecznych. Wska-
zuje na to jedna z uczennic — uchodzczyn:

Na przyktad ja znam jednego nauczyciela, ktéry, no nie tylko do mnie [tak sie odnosi],
[...] Méwiq niektérzy uchodzcy, ze on do nich jest bardziej taki nieprzyjemny i sq takie
[osoby], ktére starajq sie, bardzo starajq sie, tam co$ robiq i proszqg, zeby co$ zrobié

na oceng, a wiecej niz dwéje na przyktad on nie moze postawié [F6-U9-Dz].
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To przyktad — jak mozna wnioskowaé z wypowiedzi uczennicy — statej praktyki nauczyciela.
O innych zachowaniach nauczycieli wzgledem dzieci uchodZczych nie mozemy nic wiecej po-
wiedzieé¢ — nasza inna rozméwczyni w tej samej sytuacji odméwita odpowiedzi na to pytanie,
ucinajgc: ,Nie chce powiedzieé wiecej”. Jednoczesnie w kontekscie tych dwéch wywiadéw,
podczas ktérych obecne byly dzieci o pochodzeniu innym niz polskie bardzo charaktery-
styczne jest, ze uczniowie i uczennice, ktérzy urodzili si¢ w Polsce, na pytanie ,czy nauczy-
ciele wszystkich traktujg réwno2”, odpowiadajqg twierdzgco. Pokazuje to oczywistq réznice
perspektyw i doswiadczer pomiedzy grupq uprzywilejowang a grupg mniejszo$ciowq.
Uczniowie i uczennice dostrzegajq, ze niektére osoby w szkole sq traktowane lepiej przez ka-
dre dydaktyczng. W relacjach nastolatkéw czesto padato sformutowanie ,faworyzowanie”.

— Co byscie chcieli, zeby si¢ zmienito w szkole? — Zeby nie faworyzowaé jednych
uczniéw, bo na przyktad im sie lepiej podobajq [F4-U3-Ch].

Zarazem naszym rozmdéwcom i rozméwczyniom sprawiata trudno$é odpowiedz na pytanie,
z czego wynika to, ze cze$é ucznidw i uczennic ,na starcie” znajduje sie w lepszej sytuacji.
Wydaije sig, ze nie zawsze réznicowanie podej$cia do wychowankéw ze strony nauczyciel-
ki bgdz nauczyciela musi wigzaé sie z mechanizmem dyskryminowania. Czasami jednak
uczniowie i uczennice prébowali znalez¢ klucz do takich postaw:

[Faworyzowani] sq ci, co sie lepiej uczq [F3-U2-Dz]. Albo si¢ po prostu podlizujq. [...]
Z takich lepszych doméw sie podlizujq: , 0, jestem taki fajny” [F3-U6-Dz].

Wypowiedzi nastolatkéw wskazujq zatem, ze w szkole tatwiej zaskarbié sobie sympatie nie-
ktérych nauczycieli tym, ktérzy sq bardziej majetni, majg dobre wyniki w nauce oraz prébujq
~przypodobaé” sie kadrze pedagogiczne;.
Analizujgc kwestie nieréwnego traktowania ucznidéw i uczennic przez kadre pedagogiczng,
nie sposéb nie przywotaé obserwacii, ktéra jest efektem przeprowadzenia wywiadéw grupo-
wych z podziatem na pteé. Mianowicie dziewczeta niejednokrotnie, odnoszqc sie do nieréw-
nego traktowania, cytowaty adresowane do nich wypowiedzi nauczycieli:

Niektérzy sq tak chamscy i tylko wyzywaijq, ze jeste$my glupkami, debilami, i tak sie
nie nauczymy [F3-U6-Dz].

Albo, ze sie od jakiego$ ucznia wiecej wymaga [niz] od drugiego, to tak jakby ci
nauczyciel wprost powiedzial, ze ty jeste$ bardziej tepa [F3-U7-Dz]. — ,Tobie si¢ nie
da pomécinie bede tobie pomagaé, réb se co chcesz, to nie ma sensu, zebym tobie
pomagat”, tak [F3-U6-Dz].

Tymczasem w grupie chtopcdéw z tej samej szkoty nie padt ani jeden przyktad tego rodza-
ju wypowiedzi. Trudno jednak na tej podstawie wywnioskowaé, z jakiego powodu relacje
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ucznidéw i uczennic tak sie rézniq, a odpowiedz na pytanie, czy jest to kwestia innego trakto-
wania dziewczqt niz chtopcéw, wymagataby pogtebionego badania.

Narracje uczestnikéw wywiadéw wskazujg, ze w szkole ma miejsce nieréwne traktowanie
uczniéw i uczennic ze strony kadry pedagogicznej, choé w mniejszym stopniu niz krzyw-
dzgce zachowania ze strony réwiesnikéw. Zachowania te obejmujq katalog form gorszego
traktowania od stygmatyzowania, przez wyzwiska, wysmiewanie, paternalizm, podwdjne
standardy, faworyzowanie, do deprecjonujgcych komentarzy pod adresem oséb z grup
mniejszo$ciowych.

3.2.3.4 Konsekwencje dyskryminacji

Na zakonczenie czesci poswieconej sytuacjom i strukturom dyskryminacyjnym w szkole war-
to takze opisaé, jak nasi rozméwcy i rozméwczynie postrzegaijq skutki tych zjawisk. W odpo-
wiedzi na pytanie o konsekwencje do$wiadczania niesprawiedliwego traktowania przez in-
nych uczestnikéw spofecznej przestrzeni szkoty, uczniowie i uczennice koncentrujqg sie przede
wszystkim na stanach emocjonalnych, jakie towarzyszq tym osobom. Pojawity sie tu takie
sformutowania jak: ,Zle sie z tym czuje, ale nie powie tego”; ,,sq smutne”; ,w domu ptaczq”;
~osoby sie przejmujq”; , gtupio to na klate przyjgé”; ,to na pewno dotyka te osoby”; ,to jest
nieprzyjemne”; ,jest przykro”; ,czutem sie¢ wyobcowany”; ,czuje sie¢ inna”. Oprécz emociji
zwigzanych ze smutkiem i przygnebieniem, pojawito sie takze odniesienie do strachu: ,,on sie
bat przyznaé [ze jest gejem]”.
Uczniowie i uczennice nawigzywali takze do zmian, jakie w osobowosci ucznia powoduje
pozostawanie w sytuacji wykluczenia: ,pogrqza si¢”; ,zamyka sie w sobie”; ,ta osoba jest
zamknieta w sobie, czuje sig, mozna powiedzieé, no niepotrzebna, nie moze znalezé swojego
miejsca”.
Konsekwencje wskazane przez uczestnikéw i uczestniczki naszego badania to takze pode;j-
mowanie bgdz niepodejmowanie okreslonych dziatar: , jeszcze bardziej nas [innych uczniéw
i uczennic] unika”. Pozostawanie osobg narazongq na zte traktowanie ze strony réwiesnikéw
zmniejsza tez motywacje do przebywania w szkole: ,przeniesé sie chce”; , nie chce chodzié
do szkoty”.
Naijbardziej uderzajgca refleksja, ktérq podzielili sie w trakcie badan nastolatkowie, doty-
czyla préb samobéjczych. Préby samobdjcze jako konsekwencja bycia osobg dyskrymino-
wang pojawily sie w pieciu wywiadach grupowych. Dwa przypadki tak ostatecznych decyzji
dotyczyty do$wiadczer znajomych naszych rozméwcéw:

Mam takq kolezanke, ktéra przez takie traktowanie targneta sie na wtasne zycie
[F4-U4-Ch].

Chce sie zabié czasami [F7-U2-Ch].
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Chce popetnié samobdjstwo, tnie sie [F5-U1-Ch].

3.2.4 Reagowanie na dyskryminacije

Kolejnym celem naszego badania byto przyjrzenie sie temu, w jaki sposéb uczniowie i uczen-
nice zachowujq sie w sytuacjach zwigzanych z dyskryminacjq. Interesowaty nas zaréwno ich
osobiste do$wiadczenia w tym obszarze, jak i okoliczno$ci, w ktérych byli $wiadkami dyskry-
minowania innej osoby. Chciaty$my dowiedzie¢ sie réwniez, jakie oczekiwania wzgledem
nauczycielek i nauczycieli (czy generalnie kadry szkolnej) majq uczniowie i uczennice w sy-
tuacji dostrzegania dyskryminacji, czego od nich potrzebujq. Pytaty$my tez o najczestsze
reakcje oséb z grona pedagogicznego.

3.2.4.1 Biernosé i sitowe rozwigzania

W kontekscie reagowania na dyskryminacje przeprowadzone badanie przynosi niepokojgce
wyniki, ktére jednak nie sq zaskakujgce, biorgc pod uwage niski poziom wiedzy i umiejetnosci
ucznidw i uczennic w tym obszarze.

Po pierwsze, uderzajqcy jest fakt, ze choé nasi rozméwcy i rozméwczynie rozumieli, z jakimi
kosztami wigze sie¢ do$wiadczanie niesprawiedliwego traktowania, powszechnie podzielali
przekonanie, ze niewiele mozna zrobié, aby takq sytuacje zmienié:

Niewiele mozna zrobi¢, bo kazdy za siebie odpowiada [F6-U2-Dz].
Nie zmusisz nikogo, zeby przestat [F5-U5-Dz].

Nie mozesz tego zabié [w sensie zmusié osobg], zeby nie robit [F5-U8-Dz].

Wisréd réznych odpowiedzi kilkukrotnie pojawity sie glosy, ze sposobem na poradzenie sobie
w sytuacji, gdy do$wiadcza sie dyskryminacji, jest przystowiowe ,zacisniecie zebéw” i bier-
ne czekanie, az sytuacja minie. Niepokojgco czesto pojawialy sie opinie, ze nalezy wykazaé
sie silnym charakterem, przetrzymaé sytuacje, a wszystko wréci do normy:

No wiadomo, jest przykro, ale co mozna zrobié [F3-U6-Dz].
Nie przejmowaé sie tym, co sie dzieje i robié swoje [F7-U1-Ch].

Wiadomo, ze jest trudniej [w sytuacji do$wiadczania dyskryminacji], ale chyba kazdy

z nas lubi wyzwania [F7-U7-Dz].

Tym, co ma poméc w radzeniu sobie z krzywdzqcq reakcjg otoczenia, jest wykazanie sie
poczuciem humoru i nabranie dystansu do siebie i sytuacii:
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Trzeba przyjqé i samemu sie z tego posmiaé, to wtedy to cie nie dotyka [...] i tak

tagodzi [F2-U2-Ch].

A poza tym same osoby, ktére wczesniej dowcipkowaty, dajg wtedy spokéj i wszystko
jest w porzqdku [F2-U6-Ch].

Trzeba mieé dystans do siebie, poczucie humoru [F2-U1-Ch].

Uczniowie i uczennice, ktérych podczas wywiadu pytatysmy o sposoby radzenia sobie z do-
$wiadczeniem dyskryminaciji, wydawali sie byé przekonani o skutecznosci takich ,, metod”.
By¢ moze wynika to z faktu, ze postrzegajq oni dyskryminacje sytuacyjnie (o czym mowa
byta wczeséniej w niniejszym rozdziale) i uwazajq, ze dyskryminacja ma charakter raczej in-
cydentalny i po pewnym czasie po prostu mija. Innym mozliwym wyttumaczeniem jest to, iz
w obliczu braku umiejetno$ci reagowania na trudne doswiadczenia, uczniowie i uczennice
przyjmowali takie wiasnie mikrostrategie radzenia sobie z tymi sytuacjami. W takim przy-
padku nie jest juz zaskoczeniem, ze we wszystkich szkotach pojawity sie opisy oséb, ktére
trzymaiq sie na uboczu (czasem nazywane sq indywidualistami) i nie utrzymujq blizszych re-
lacji z réwiednikami w szkole. Zazwyczaj opisy te byty uzupetniane wyjasnieniami, ze tak sie
dzieje z woli tych oséb, ze one nie chcg sie integrowaé. Warto jednak w kontekscie zebranych
informacji pomysleé o tym, czy aby nie jest tak, ze opisywane przypadki ilustrujq sposoby ra-
dzenia sobie z sytuacjqg wykluczenia, jaka nastgpita w momencie, gdy kto$ nie przyjqt strate-
gii ,na przetrzymanie”. Wtedy pokazanie, ze nie jestem zainteresowana czy zainteresowany
kontaktami towarzyskimi pozwala chronié sie przed odrzuceniem przez réwiesénikéw.
Uczestnicy wywiadéw, dopytywani o to, co nalezy zrobié, gdy jednak sytuacja do$wiadcza-
nia dyskryminacji nie mija, a takze o to, jak najczesciej ich zdaniem reagujq osoby z ich oto-
czenia na nierdwne traktowanie, w pierwszej kolejnosci odwotywali sie do uzasadnionego —
ich zdaniem — stosowania przemocy:

Dadzq sobie po razie [F6-U4-Ch].

Trzeba zatatwié to po swojemu [...], moze nie pobicie, ale gdyby dostat raz czy dwa, to
by pomogto [F7-U1-Ch].

Jestem tradycjonalistq i ja bym dat w morde. — Czy to dobre rozwigzanie? — Jest
najprostsze i najlepsze [F2-U1-Ch].

Pojawily sie tez glosy o tym, ze przemocowe rozwiqgzanie sytuacji prowadzi nie tylko do za-
zegnania konfliktu, ale wrecz do zbudowania nowej relacji miedzy jego stronami:

Zazwyczaj takie osoby sq przyjaciétmi potem [F6-U4-Ch].
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Naijczesciej to jest takich dwéch ludzi, ktérzy sie pézniej, z racji tego, ze ten jeden
byt dyskryminowany, a pézniej ten dyskryminowany oddat w pape temu drugiemu,

najlepsi przyjaciele sie robig [F2-U6-Ch].

Zdaniem niektérych uczniéw i uczennic reagowanie przemocq jest postrzegane jako pozy-
tywne rozwiqzanie, bo pozwala na wytadowanie emociji:

Jak sie kto$ poktéci, pobije, to emocje zejdq [...], a nic sie nie stanie, bo zawsze kto$ jest
w pogotowiu [F6-U4-Ch].

Z tak przedstawionej sytuacji, dotyczqcej akceptaciji dla stosowania sitowych rozwigzan
i przemocy, mozna wnioskowaé, ze mfodziez reaguje na trudne sytuacje, w tym na dyskry-
minacje tak, jak potrafi i w oparciu o takie zasoby, do jakich ma dostep. Czasami niestety
okazuije sie, ze zasobem, z ktérego korzysta najchetniej, sq piesci i migénie. W niektérych
szkotach rozwigzania sitowe pojawialy sie czeéciej niz gdzie indziej (albo natezenie prze-
mocy byfo mniejsze lub wieksze). Niekiedy pojawialy sie przyktady, w ktérych prébowano
innych sposobéw rozwiqzania sytuacji, np. w klasie organizowano czas na wspélng dyskusje
poswieconq dyskryminacyjnym zachowaniom. Jednak jednoznacznie mozna stwierdzié, ze
wéréd uczestnikdw i uczestniczek wywiadéw panowato przyzwolenie na stosowanie prze-
mocowych rozwiqzaf i/lub akceptacja faktu, ze tak sie dzieje.

Uczestnicy wywiadéw (zdecydowanie czeéciej méwili o tym chiopcy) przyznawali, ze wie-
dzq, ze takie rozwiqzanie nie jest dozwolone. Nie majq jednak problemu, aby ukryé takie
dziatania przed okiem monitoringu i kadry pedagogicznej:

Kto normalny robi to, jak nauczyciel jest? [F5-U4-Ch].

Nie ma przy tym nauczycieli, moze to by¢ na lekgji, ale tak, ze nauczyciel tego nie
widzi albo nie styszy, albo nie reaguje, np. jak sie dmucha na kogos, to nauczyciel nie

zauwazy przeciez [F5-U3-Ch].

Konieczne wydaje sie wyposazenie ucznidw i uczennice w kompetencje radzenia sobie i kon-
struktywnego reagowania na dyskryminacje. Dopéki to sie nie wydarzy, szkota pozostanie

miejscem, w ktérym uczniowie i uczennice narazeni bedq na przemoc psychicznq i fizyczng.

Klimat przyzwolenia na stosowanie przemocy zapewne nie pozostaje bez wptywu na to, jak
czesto uczniowie i uczennice decydujq sie reagowaé i wystqpié¢ w obronie oséb do$wiadcza-
jacych dyskryminaciji. Pytani o to, dlaczego nie zawsze reagujq, odpowiadali wprost, ze , nie

chcq odstawaé od grupy” [F6-U2-Dz] lub nie chcq ustyszeé, ze ,jak sie raczej z nimi trzymasz,
to nie ma u nas miejsca dla ciebie” [F6-U5-Ch], bo to oznacza skojarzenie z dang grupg.
Witedy represje mogq dosiegngé réwniez tych, ktérzy staneli w obronie kogo$ innego. Jedno-
czeénie pojawiaty sie glosy, ktére swiadczq o tym, ze mtodziez zdaje sobie sprawe z tego, ze
bierna postawa nie jest rozwigzaniem sytuaciji i nie jest pozgdana:

116



Dla nas najlepsze by byto nie robié nic, ale to jest niekoniecznie najlepsze dla dobra
sytuacji. — Dlaczego? — Bo jak patrzymy na to, co ktos$ robi i nie przeciwstawiamy sie

temu, to tak jakby$my byli wspétwinni tez [F7-U7-Dz].
Przewaza jednak przekonanie, ze wystarczy bierna postawa i cierpliwo$é:
A jak sie nie reaguje, to wiecej oséb o tym nie wie i z czasem to sie wyciszy [F5-U4-Ch].

Trudno jednak ocenié, czy wynika to z rzeczywistej wiary, ze jest to jedyne rozwigzanie, czy
tez z innego powodu uczniowie i uczennice pozostajqg bierni w sytuacjach, gdy sq $wiadkami,
a nawet doswiadczajq dyskryminacji.

3.2.4.2 O roli nauczycielek i nauczycieli

W odpowiedzi na pytanie o reagowanie na dyskryminacje, kluczowa wydaje sie rola na-
uczycieli i nauczycielek we wspieraniu mtodziezy z radzeniem sobie w sytuacjach, gdy sq
$wiadkami lub do$wiadczajg niesprawiedliwego traktowania. Zebrane w wywiadach infor-
macje pokazujq, ze w wiekszosci przypadkéw uczniowie i uczennice nie traktujg nauczycieli
i nauczycielek jako, mogtoby sie wydawaé, oczywistego zrédta wsparcia w tym obszarze:

Szkota nie ma nic do gadania [...], bo to standardowe procedury sie¢ wigcza. Wtedy

[...] lepiej samemu porozmawiaé i to wyjasnié [F2-Ué6-Ch].

Nauczyciele mogq tylko zaszkodzié, nauczyciele rozdmuchujq, majq tendencje do

pompowania, to jeszcze bardziej pokazuije, ze sie jest ofiarq [F5-U2-Ch].

Uczniowie i uczennice albo wcale nie chcieliby informowaé kadry pedagogicznejiprosi¢ oich
wsparcie, albo zaznaczali, ze zwréciliby sie tylko do zaufanej osoby. Wéréd oséb wymienio-
nych jako te, do ktérych majq zaufanie, znalezli sie: wychowawcy, pedagozki, katechetka czy
dyrektorka szkoty. Co znamienne, to nie funkcja decyduje o tym, ze mtodziez zwrécitaby sie
do danej osoby po pomoc, ale relacje, jakie dana osoba ma z uczniami i uczennicami. Czyn-
nikiem kluczowym, ktéry decyduje o tym, czy mtodziez chce poszukaé wsparcia u nauczycieli
i nauczycielek, jest obdarzenie dorostej osoby zaufaniem. Rozmowy z uczestnikami badania
wskazujq, ze ogdblny poziom zaufania, jakim obdarzani sq nauczyciele jako grupa zawodo-
wa, nie jest wysoki: uczniowie i uczennice podawali przyktady naduzyé nauczycielskiej wta-
dzy (opisywane w podrozdziale dotyczgcym dyskryminaciji w szkole), a takze doswiadczen
zwigzanych z nadwyrezeniem zaufania, np. gdy powiedzieli co$ osobistego komu$ z rady
pedagogicznej, a potem dowiadywali i sie, Zze ta osoba byta niedyskretna czy wrecz plot-
kowata na ich temat z innymi. Przywotywano tez sytuacje, w ktérych postawa jednego na-
uczyciela psuta relacje i wysitki innych, aby budowaé wzajemne zaufanie miedzy uczniami
i uczennicami a gronem pedagogicznym:
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Zeby tak nie byo, ze powie sie co$, a nauczyciel na to tylko ,aha, aha”, a potem

napieprza do innego nauczyciela [...] i my o tym wiemy [F7-U1-Ch].

W rozmowach wybrzmiato, ze aby mozliwe byto poznanie sig, a na dalszym etapie zbudo-
wanie zaufania, konieczne jest wzajemne poznanie sig, nawigzanie glebszej relacji miedzy
nauczycielami i nauczycielkami a ich podopiecznymi. Pojawiaty sie glosy wskazujgce na to,
ze takie jest oczekiwanie uczniéw i uczennic:

Zeby nie lecieé tylko z materiatem, porozmawiaé tez [F7-U3-Ch].

Jak ma sig ufaé komus, kogo sie nie zna [...] [nauczyciel], tylko prowadzi lekcje

[F6-U3-Dz].

W wywiadach kazdorazowo dopytywatyémy o to, czy gdyby osoby do$wiadczaty dyskrymi-
nacji, wiedziatyby do kogo sie zgtosié¢ i co w takiej sytuacii robié¢. Zdania na ten temat byty po-
dzielone: cze$¢ uczniéw zdecydowanie nie chciataby powiedzieé o tym nikomu z dorostych,
szukaliby raczej wsparcia u réwiesnikéw lub radziliby sobie z takq sytuacjg samodzielnie.
Grupa ta za nieskuteczne uwazata standardowo proponowane rozwigzania szkolne, m.in.
tzw. pogadanki z pedagogiem i/lub psychologiem szkolnym, rozmowy z wychowawcaq klasy
lub dyrekcjq szkoty. Podkreélali, ze to, co moze byé skuteczne w takiej sytuacii, to autentyczna
rozmowa z kim$, do kogo majq zaufanie. Jednoznacznie wybrzmiewat poglqd, ze zaanga-
Zowanie dorostych oznacza najczesciej ostabienie wtasnej pozyciji (jako ucznidéw i uczennic,
ktérzy w hierarchii szkolnej majq najmniej witadzy), a takze utrate poczucia sprawstwa (bo
wtedy juz nie oni decydujq o tym, co sie wydarzy i w jaki sposéb):

Nauczyciele albo nic nie zrobig, albo zaraz afere robig: ,wow!”: policjq, sqd, rodzice

zawiadomieni. Wszystko naraz. To tylko pogarsza sprawe [F3-U4-Dz].

Nauczyciele mogq tylko zaszkodzié, nauczyciele rozdmuchujq, majq tendencje do
pompowania, to jeszcze bardziej pokazuije, ze sig jest ofiarg, stabym, koztem ofiarnym,

bo nauczyciel zaczyna sig tq sprawq zajmowaé [F2-U3-Ch].

Pojawit sie tez glos méwiqcy o tym, ze reagowanie i szukanie wsparcia wéréd nauczycieli
staje sie wyjgtkowo trudne, jesli osobg dopuszczajgcq sie nierébwnego traktowania jest na-
uczyciel czy nauczycielka o wysokiej pozycji w szkolnej hierarchii:

nekat uczennice] jest wicedyrektorem [F7-U1-Ch].

Inny przyktad trudnosci w relacji z kadrq pedagogiczng byt zwigzany z faktem, ze nauczy-
ciele i nauczycielki nie zawsze podejmujq interwencje:

Prosity$§my o pomoc, ale nic nie zrobili [F3-U3-Dz].
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Méwili ,no, no, no”, ale nic sie nie wydarzyto i musielismy sami to rozwiqzaé

[F3-U4-Dz].

Pytaty$my tez o to, czy mimo wszystko w szkole powinna by¢ jasna $ciezka interwencji dla
oséb, ktére chcg zglosié komus z dorostych, ze doswiadczajq dyskryminacji czy innego
krzywdzgcego traktowania. Propozycja taka spotykata sie¢ z umiarkowanym entuzjazmem.
Zdaniem uczniéw i uczennic, kluczowe jest to, aby osobq, do ktérej mozna by sie zgtosié,
byt kto$, komu sie ufa, a rzadko byta to jedna i ta sama osoba dla wszystkich wychowankéw
danej szkoty. W swietle zebranych danych dotyczqcych radzenia sobie z sytuacjami nieréw-
nego traktowania konieczne wydaje sie odwotanie do prowadzenia edukacji antydyskrymi-
nacyijnej (a konkretnie do tych jej elementéw, ktére dotyczq reagowania na przejawy dyskry-
minacji) jako antidotum na obecnq sytuacje.

3.3 Edukacja antydyskryminacyjna w szkole

W kontekscie przedstawionych danych szczegélnie wazne sqg odpowiedzi uczniéw i uczennic
na pytania dotyczqce ,, obecnoici” edukaciji antydyskryminacyjnej w szkotach, tj. rozwigzan
i dziatah podejmowanych przez szkote oraz sposobéw prowadzenia zajeé z zakresu edu-
kacji antydyskryminacyjnej, a takze potrzeb identyfikowanych przez uczniéw i uczennice
w tym zakresie. Nalezy podkre$lié jeszcze raz, ze w szkotach, gdzie miaty miejsce wywiady
grupowe z uczniami i uczennicami, nie pracowali nauczyciele i nauczycielki, na potrzeby
tego badania okreslani jako liderzy/liderki réwnosci, co moze mie¢ znaczenie w kontekscie
widoczno$ci i realizacji edukacji antydyskryminacyjnej w szkole.

Rozmawiajgc z uczniami i uczennicami o edukacji antydyskryminacyjnej w szkole, pytaty$my
o to, jakiego rodzaju dziatania podejmujq zaréwno uczniowie/uczennice, jak i nauczyciele
oraz dyrekcja, aby sprawié, ze szkota staje sie bezpieczniejszym miejscem, na jakich lekcjach
rozmawiali o tym, czym jest dyskryminacja, stereotypy, uprzedzenia (ale takze o tym, czym
jest réznorodnos$é), jakie grupy w Polsce spotykajq sie z dyskryminacjq oraz jak mozna sku-
tecznie reagowaé na dyskryminacje w szkole.

Uzyskane w badaniuv odpowiedzi sktadajq sie na wizje szkoty, w ktérej edukacja antydy-
skryminacyjna pojawia sie¢ sporadycznie, jako temat lekcji, poruszany przez pojedynczych
nauczycieli i nauczycielki, z ich wtasnej inicjatywy albo w reakcji na konkretne zdarzenie
dyskryminacyjne czy przemocowe, majgce miejsce w szkole. Jednoczesnie jest postrzegana
przez ucznidw i uczennice jako wazna i potrzebna, zwtaszcza jako narzedzie przeciwdzia-
tania dyskryminacji i nieréwnemu traktowaniu. Problem jednak w tym, ze brak rozmowy na
ten temat, a nauczyciele i nauczycielki czesto pozostajq bierni wobec tych zjawisk, nie podej-
mujqgc dziatan, ktérych od nich oczekujq uczniowie i uczennice:

Bo tak naprawde, to zawsze chodzi o to, ze o tym sig nie rozmawia w szkole, wiec

najpierw trzeba rozmawiaé, a pézniej ustalaé jakie$ zasady [F4-U6-Ch].
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Jesli widzq takie przypadki, to nie zostawiaé tego, bo mi za to nie pfacq, tylko przejgé
sie tym [F4-U2-Ch].

Uczniowie i uczennice uczestniczgcy w badaniv widzg edukacje antydyskryminacyjng
przede wszystkim jako element wiedzy poruszany na lekcjach — podrecznikowo i definicyj-
nie (,suche informacije, fakty” [F2-U6-Ch]). Sq to najczesciej tresci dotyczqce réznorodnosci
kulturowej, etnicznej czy religijnej, gdzie nacisk potozony jest na poznanie réznych kultur,
natomiast wymiar antydyskryminacyjny jest stabiej obecny oraz treéci na temat dyskrymina-
cji, stereotypéw, podawane definicyjnie, bez odniesien do rzeczywistoici szkolnej i zyciowej
uczniéw i uczennic. W mniejszym stopniu lub wcale, uczniowie i uczennice wskazujq na za-
jecia, podczas ktérych mozna sie nauczyé sposobéw reagowania na sytuacje dyskryminacji
i nieréwnego traktowania w szkole.

Ogélnie mozna by scharakteryzowaé wypowiedzi na ten temat frazq ,co$ kiedy$ byto”,
poniewaz w wiekszosci przypadkéw uczniowie i uczennice majq trudno$é ze wskazaniem
konkretnych lekcji lub tresci zwigzanych z antydyskryminacjg. Mniej jest tu wypowiedzi
spontanicznych, wiecej jest wynikiem kolejnych pytan osoby prowadzqcej wywiad. Mozna
przypuszczaé, ze edukacja antydyskryminacyina, zwtaszcza dotyczgca umiejetno$ci reago-
wanigq, jest w szkole mato obecna albo nieobecna wcale. Jednoczesénie, uczniowie i uczennice
prébujg daé pozytywnq odpowiedz na pytania osoby prowadzqcej, przy czym typowym
przyktadem takiej odpowiedzi jest zdanie: ,pewnie si¢ uczyli$my, ale nie pamietam”.

Celem prowadzenia edukacji antydyskryminacyjnej jest dgzenie do zapewnienia kazdej oso-
bie warunkéw zycia i rozwoju w poszanowaniu jej godnosci, wolnosci, odrebnosci oraz réw-
nosci wobec innych ludzi, a takze do poszanowania i rzeczywistego docenienia réznorodno-
$ci?®. Z wywiadéw z mtodziezq wylania sie¢ wyraznie potrzeba , bycia sobg” i szacunku dla
indywidualnosci, a efektem przeciwdziatania dyskryminacji w szkole jest, zdaniem uczniéw
i uczennic, dobra, przyjazna wszystkim atmosfera, poczucie bezpieczerstwa, partnerskie
relacje oraz dgzenie do dialogu i wzajemnego zrozumienia, a wiec warunki, w ktérych jest
przestrzer na owo ,bycie sobq” i bezprzemocowe koegzystowanie odmiennosci.

3.3.1. Edukacja antydyskryminacyjna — rodzaje podejmowanych dziatar

Pierwszy rodzaj dziatah to realizowanie tematéw zwigzanych z dyskryminacjq, mniejszo-
$ciami, réznorodnoscig w trakcie regularnie prowadzonych zajgé przedmiotowych, czasem
celowo, czasem ,przy okazji” innych tematéw. Sq to lekcje wiedzy o spoteczenstwie, edu-
kacji regionalnej, jezyka polskiego, najczescie| za$ lekcje wychowawcze, podczas ktérych
méwi sie np. o stereotypach, uprzedzeniach, mechanizmach powstawania dyskryminacji czy
grupach szczegélnie narazonych na dyskryminacije:

23 Edukacja antydyskryminacyjna i jej standardy jakosciowe, pod red. M. Rawtuszko, Towarzystwo
Edukaciji Antydyskryminacyjnej, Warszawa 2011, s. 9.
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Z tego, co pamietam, to byty chyba takie rozmowy nawet na lekcji wychowawczej,

wydaje mi sig, ze tak [F1-U1-Dz].
Inny uczen:

Na WOSie w tym roku byto [...], wy za rok bedziecie mieli. Ogélnie o dyskryminacii,
no bo WOS to jest taki przedmiot wtasnie o spoteczenstwie, no to tam byto, definicje
dyskryminaciji, takie rzeczy, jakie grupy mogg podlegaé dyskryminacii. [...] No np.
homoseksualiéci [...], takie rzeczy [F2-U2-Ch].

Polski, bo polski to jest bardzo obszerny, tam si¢ rozmawia na rézne tematy, literatura
porusza ogrom tematéw [...]. Jak juz rozmawiamy o Afryce, to ostatnio wtasnie byto
to ,Jadro ciemnosci” [...], no to tez jest wiasnie ten temat. [...] No tak, pisaliémy nawet
prace maturalng na temat, wiaénie na temat tej kultury wtasnie, tych murzynéw

i zaleznosci miedzy biatym cztowiekiem, wtasnie w oparciu o te ksigzke, miedzy

biatym cztowiekiem a czarnym w tamtych czasach [F2-U2-Ch].

Drugi rodzaj dziatan to edukacja o réznorodnosci (jest to najczesciej okreslane jako pozna-
wanie ,innych kultur”). Tre$ci zwigzane z réznorodnosciq etniczng, kulturowq czy religijng
pojawiajq sie na lekcjach historii, jezyka polskiego, edukacii regionalneji na geografii:

Taki film oglgdalismy ostatnio, o wodzie [dokument] w TVN, o tym, ze brakuje

wody gdzie$, wlasnie byto dwéch Polakéw [...], ze schodzili z nimi po te wode do
tych studni i w ogéle, i to byto tak fajnie przedstawione dosyé. Duzo mamy takich
wiasnie, szczegélnie na geografii pan nam pokazuje rézne takie miejsca, rzeczy,

o Jamajczykach oglqgdali$my i takich innych [F1-U7-Dz].

Jak juz zostalo powiedziane, sq to pojedyncze lekcje, prowadzone w tradycyjnej wyktado-
wej formie, bez dyskusji np. wigczajqcej kontekst szkoly czy spotecznosci lokalnej. Warto
tez podkresli¢, ze najczesciej uczniowie i uczennice méwili, ze nie majq zajeé na ten temat
w ogéle lub majq je bardzo rzadko.

W jednym z wywiaddéw uczniowie zwrécili takze uwage, ze na przekazywane tresci majg
wplyw osobiste przekonania nauczycieli i nauczycielek:

Na przyktad na historii ostatnio [...] przerabialimy temat o Amerykach, o odkryciu
obu Ameryk, no i prawda o tych catych Indianach, no i na przyktad, bo to tez

zalezy, wiadomo, od prywatnej opinii kazdego nauczyciela. Bo znam nauczyciela

z gimnazjum, ktéry ma zupetnie inne zdanie na ten temat niz méj obecny nauczyciel
teraz w liceum. Ale teraz na przyktad w liceum to przerabialiémy, no i pani bardzo
bronita tej kultury, ze to bardzo zle, ze ich wymordowali, ze kultura zostata
zniszczona, i ze byty zte rzeczy, ale byto wigcej tych dobrych rzeczy w tej ich kulturze.

Takze jest to, powiedzmy, w ten sposéb bronione. Historia to tez jest taki przedmiot
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troche subiektywny, kazdy go opowiada z wtasnej perspektywy, mozna powiedzieé

[F2-U2-Ch].

Trzecia kategoria to te dziatania, ktére, jak sie wydaje, nie majg wprost na celu zapobiega-
nia i przeciwdziatania dyskryminaciji, ale sq za takie przez uczniéw i uczennice uwazane
ze wzgledu na ich pozytywne efekty, np. dla atmosfery w szkole (wzrost poczucia bezpie-
czenstwa i integracji spotecznosci szkolnej, poznawanie sie nawzajem) oraz ze wzgledu na
mozliwo$é pokazania siebie, swoich talentéw, pomystéw. To takie dziatania, podczas ktérych
mozna si¢ poczué nie tylko sobg, ale tez doswiadczyé partnerstwa i réwnego traktowania
w réznorodnej grupie. Uczniowie i uczennice wypowiadali si¢ na ten temat w podobnym
tonie:

Te wszystkie akcje, na ktérych kazdy moze sie wykazaé i jeden z drugim moze

sie pobawié, czy jakkolwiek sig zintegrowaé, to juz duzo daije. [...] Bo tam wiedy
kazdy jest réwny i kazdy sie bawi jeden z drugim, i ma okazije sie poznaé lepiej, i to
moze jakie$ wlasnie stereotypy odsunqgé na bok, skoro si¢ kogo$ ma okazje poznaé
[F1-U7-Dz].

Sq to organizowane w szkole imprezy w ramach Wielkiej Orkiestry Swigtecznej Pomocy (np.
Swiatetko Do Nieba), konkursy, bale szkolne, ale tez kétka jezykowe, kétka teatralne, zajecia
i projekty, podczas ktérych spotykaijq sie razem osoby z réznych klas lub szkét (np. z gim-
nazjum i liceum w ramach jednego zespotu szkét). Do tego typu dziatar mozna tez zaliczyé
zajecia integracyjne, ktére najczesciej prowadzi pedagog/pedagozka szkolna na poczaqt-
ku roku szkolnego w | klasie (szkoty ponadgimnazjalnej). Sq to jednak zajecia jednorazowe,
a cze$é ucznidw i uczennic jest zdania, ze powinny sie powtarzaé.

Przyktadem dziatania pozaszkolnego o charakterze antydyskryminacyjnym byty przywota-
ne w jednym wywiadzie debaty organizowane przez Mtodziezowq Rade Miasta, poniewaz
nawet jesli nie sq poswiecone tej tematyce, to wymagaijq przestrzegania zasad zapewniajg-
cych réwny udziat wszystkich oséb uczestniczqcych, dzigki czemu mozna nabywaé umiejet-
noéci budujgce kompetencje antydyskryminacyjne:

Wydaje mi sie, ze generalnie udziat w takiej debacie juz uczy wlasnie braku
dyskryminacji, bo kazdego si¢ szanuje i kazdy ma prawo gtosy, i to juz samo w sobie
jest jakim$ tam krokiem [F1-U1-Dz].

Podsumowujqgc ten watek, wydaije sie, ze wszelkie okazje do spedzania wspélnie czasu poza
lekcjami dajg uczniom i uczennicom szanse na lepsze poznanie sie i znalezienie w sobie na-
wzajem ,pozytywnych wartosci i cech”, co wptywa na przetamywanie stereotypowego po-
strzegania, a w efekcie sprzyja réwnemu traktowaniu.

Oddzielng kategoriq jest edukacja dotyczgca sposobéw reagowania na sytuacje dyskrymi-
nacji, przemocy motywowanej uprzedzeniami i nieréwnego traktowania w szkole. Uczniowie
i uczennice nie potrafili wskazaé na takie zajecia, przywotywali natomiast ogélne zasady
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obowigzujgce w szkole w sytuacji, gdy dzieje sie co$ niepokojgcego. Warto w tym miejscu
przypomnieé, ze jest to odpowiedz teoretyczna, niemajqgca praktycznego zastosowania, po-
niewaz uczniowie i uczennice dopytywani o sytuacje, w ktérych skorzystali z takiej $ciezki
reagowania, zazwyczaj odpowiadali, ze wolqg sami rozwigzaé sytuacije, niz angazowaé w to
kadre pedagogiczng (szerzej o tym zagadnieniu piszemy w podrozdziale 3.2.4.2 ,,O roli
nauczycielek i nauczycieli”).

Dziatania sq takze podejmowane bezposérednio w reakcji na zdarzenia dyskryminacyijne czy
przemocowe, majgce miejsce w szkole:

Jak jest taki przypadek na przyktad u nas w klasie, no to jest rozmowa. Tak, jest
rozmowa z panem dyrektorem, z paniq wicedyrektor, i kto jeszcze? Pedagog chyba?
| wychowaweca (...) Apel, tak, apel i wszyscy o tym rozmawiamy, (...) prezentaciq, (...)

tak, prezentacja, tolerancja, agresja [F5 — wypowiedz kilku oséb naraz].

Wydaije sie jednak, ze sq to dziatania bardziej o charakterze interwencyjnym, tj. majgcym
na celu rozwigzanie tej konkretnej sytuacji, a nie zapewnienie w szkole atmosfery bezpie-
czefistwa, wolnej od dyskryminaciji i przemocy — bez wzgledu na to, czy dochodzi do tych
zdarzen, czy tez nie.

Tylko w jednym wywiadzie w szkole, gdzie uczq si¢ dzieci uchodzcze, pojawit sie przyktad
dziatania antydyskryminacyjnego, ktére odbyto sie poza lekcjami:

Niby rozmawiali$my jako tako, ale nie do korca [...], jakie$ gazetki byty rézne,
tolerancja, uchodzcy, religie... [F5-U6-Dz].

Przywotywana juz tutaj definicja edukacji antydyskryminacyjnej TEA wskazuje na jej trzy
rébwnowazne komponenty: przekazywanie i rozwijanie wiedzy, rozwijanie praktycznych
umiejetnoéci przeciwdziatania dyskryminacji i ksztaltowanie postaw réwnosciowych, f.
opartych na uznaniu godnosci, wolnosci i réwnosci wszystkich oséb oraz na szacunku dla
réznorodnosci. Na podstawie wywiadéw z miodziezq mozna stwierdzié, ze szkoty podej-
mujq pojedyncze dziatania odnoszqce sie do wszystkich trzech komponentéw, jednak, aby
szkota byta miejscem bezpiecznym, otwartym na réznorodno$é swoich ucznidéw i uczennic,
wolnym od dyskryminacji i przemocy, potrzeba tych dziatah zdecydowanie wiece;j.

3.3.2 Edukacja antydyskryminacyjna — potrzeby uczniéw i uczennic

»Przede wszystkim o tym rozmawiaé” — to zdanie wypowiedziane przez jednego z uczniéw
moze byéilustracjq potrzeb uczniéw i uczennic, jeéli chodzi o dziatania antydyskryminacyijne
w szkole. Inna uczennica méwita o tym tak:

Nie, nie mamy raczej zajeé wiasnie na takie tematy, po prostu w szkole nie poruszaijg
takich tematéw, ktére by nas naprawde interesowaty [...]. Tak jak pani widzi, na

przyktad teraz my wszystkie chetnie o tym rozmawiamy, bo to nas interesuje, no co, bo
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chcemy o tym wiedzieé, o tym rozmawiaé, a u nas w szkole to si¢ omija takie tematy.

[...] Wiecznie te narkotyki, papierosy, alkohol, na tym temat sie urywa [...], koficzy sie
wszystko na takich tematach [...]. To nawet nie chodzi o to, ze my wiemy [wszystko na
ten temat], tylko po prostu sie nie chce tego stuchaé nieraz, ile mozna stuchaé w kétko

tego samego [F3-U7-Dz].

Uczniowie i uczennice oczekujg od nauczycieli i nauczycielek dialogu, wymiany opinii, zeby
nauczyciel méwit ,,co$ od siebie”, a nie ,podrecznikowego poruszania tematéw”. Chcieliby,
zeby to nauczyciele rozpoczynali rozmowe na ten temat, poniewaz im samym trudno to zro-
bi¢ — zgtoszenie tematu zwigzanego z dyskryminacjq wigze sie¢ bowiem z obawq przed wy-
$mianiem przez kolegéw i kolezanki. Wazne jest dla nich takze, zeby nauczyciele i nauczy-
cielki podejmowali temat z autentycznym zainteresowaniem i zaangazowaniem, z wtasnej
woli: ,jesli bytoby widaé ich inicjatywe, ze naprawde chcq z nami porozmawiaé, chcqg nam
poméc, a nie «dobra, bo dyrekcja mi kazataq, to przeprowadze te lekcje»”.

Zdaniem ucznidw i uczennic przekazywanie wiedzy na temat dyskryminacji jest potrzebne
po to, zeby zapobiegaé dyskryminaciji i rozwijaé kompetencje réwnosciowe. llustrujq to dwie
ponizsze wypowiedzi:

Mysle, ze tak, bo teraz mtodziez, bo na przykiad jedna cze$é miodziezy jest juz tak
uéwiadomiona w tym, ze na przyktad murzyn to jest ten sam cztowiek, co na przyktad

my, a inni... no dyskryminujq go przez kolor skéry [F1-U6-Dz].

Mnie sie wydaje, ze powinno by¢ takie co$, bo na przyktad, jak spotkamy inng osobe
na ulicy, to wtedy bedziemy wiedzieli, jak si¢ zachowaé, a nie ominiemy jg szerokim

tukiem [F6-U10-Dz].

Uczniowie i uczennice chcieliby takze, zeby nauczycielki i nauczyciele reagowali na zda-
rzenia dyskryminacyjne, przemoc motywowanq uprzedzeniami i nieréwne traktowanie,
a w szczegélnie trudnych sytuacjach dawali wsparcie i konkretng pomoc. Jednoczesnie, jak
piszemy w podrozdziale , O roli nauczycielek i nauczycieli”, cze$é ucznidw i uczennic uwaza,
Ze zaangazowanie kadry nauczycielskiej w rozwigzywanie tego typu spraw tylko pogarsza
sytuacje i jest nieefektywne (a co za tym idzie, niepozgdane przez ucznidéw i uczennice).

Patrzqc z perspektywy ucznidéw i uczennic na potrzeby w zakresie edukacji antydyskrymi-
nacyjnej, mozemy zauwazyé, ze dotyczq one relacji nauczyciel/nauczycielka — uczer/
uczennica, postawy wobec tematyki, sposobu (formy) prowadzenia zajeé, a nie rozwigzan
systemowych, zapewniajgcych realizacje edukacji antydyskryminacyjnej w szkotach w spo-
s6b cato$ciowy, uporzgdkowany i regularny. Mozna przypuszczaé, ze wynika to z tego, ze
uczniowie i uczennice sq niejako przyzwyczajeni do podejmowania tematu ,przy okazji”,
incydentalnie, czesto w odpowiedzi na konkretne wydarzenie, a nie jako statego elementu
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ksztattowania konkretnych umiejetnosci i postaw obywatelskich, do czego zobowigzana jest

szkota?.
Na podstawie przeprowadzonych rozméw mozna sprébowaé stworzyé profil kompetencji
interpersonalnych nauczyciela czy nauczycielki prowadzqcego edukacje antydyskrymina-

cying. Zgodnie z narracjami ucznidw i uczennic jest to osoba, ktéra: rozmawia; dotrzymuije

tajemnicy; nie podwaza okazanego jej zaufania, zostawiajqc dla siebie, to co uczniowie/

uczennice jej powiedzq; okazuje zrozumienie dla tego, co robig; trzyma ,strone” ucznia/

uczennicy, a nie ,obstaje” za nauczycielem; wstawia sie za uczniami u innych nauczycieli,

jesli pomaga to tak, zeby to nie zaszkodzito uczniowi/uczennicy; akceptuje; nie okazuje wro-

gosci; okazuje szacunek; dzieli sie swoimi opiniami i zdaniem; pokazuje sie uczniom/uczenni-

com takze jako osoba prywatna (tj. méwi o sobie). Oczekiwanie to odwoluje si¢ do opisanej

przez Kotarbiriskiego postawy opiekuna spolegliwego,

na ktérym mozna polegaé, na ktérego mozna liczyé, ze nie zawiedzie przyjaciela
w potrzebie, ani tych, ktérych wzigt w opieke, ani sprawy, ktérq stusznie przyjqt za
swojq, ba, ze i ci, z ktérymi musi walczyé, mogq byé pewni, ze dotozy starar, by nie
wyrzqgdzaé im zadnego cierpienia ponad to, ktérego si¢ bedzie domagata obrona

przyjaciela, podopiecznego, sprawy wyréznionej?.

Na szczegdlnqg role osoby prowadzgcej edukacje antydyskryminacyjng wskazuje takze To-

warzystwo Edukaciji Antydyskryminacyjnej, podkreslajgc, ze osoba podejmujqca dziatania

antydyskryminacyjne ,«pracuje catq sobg», a wiec nie tylko przekazuje wiedze, lecz takze

poprzez swoje zachowania i postawy modeluje zachowania i postawy 0séb uczgcych sie

1”26

Mozna przypuszczaé, ze wyrazana tak czesto podczas wywiadéw potrzeba rozmowy wy-

nika z tego, ze dyskryminacja, przemoc motywowana uprzedzeniami, nieréwne traktowanie

i mowa nienawiséci to problemy, ktére mtodych ludzi bezposrednio dotykajq, sq bliskie ich

rzeczywistosci szkolnej, a byé moze takze pozaszkolnej. Nawet jesli nie potrafili nazwaé kon-

kretnego zdarzenia dyskryminacijq, potrafili wskazaé na jego konsekwencije, odnoszqc sie do

,hiezawinione|” odmiennosci czy réznych wymiaréw tozsamosci, tzw. przestanek dyskrymi-

nacji. Potrzeba swobodnej rozmowy, zrozumienia i empatii, zamiast wyktadu czy prezentacji

definicji z podrecznika, w tym przypadku moze oznaczaé potrzebe wsparcia w trudnosciach,

24

25
26

W rozwoju spotecznym bardzo wazne jest ksztattowanie postawy obywatelskiej, postawy
poszanowania tradycji i kultury wlasnego narodu, a takze postawy poszanowania dla innych
kultur i tradycji. Szkota podejmuje odpowiednie kroki w celu zapobiegania wszelkiej dyskryminacji,
zob. Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 27 sierpnia 2012 r. w sprawie podstawy
programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogélnego w poszczegélnych typach
szkét, Dz.U. 22012 r,, poz. 977, 5. 75, http://bip.men.gov.pl/images/stories/akty/27_08.pdf
[dostep: 02.11.2014].

T. Kotarbinski, Medytacje o zyciu godziwym, Wiedza Powszechna, Warszawa 1966, s. 131.
Edukacja antydyskryminacyjnai..., s. 19.
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ktére w rzeczywistosci szkolnej i pozaszkolnej przezywajq. Podobnie mozna interpretowaé
oczekiwanie, aby to nauczyciel/nauczycielka wychodzit z inicjatywg w méwieniu o dyskry-
minacji. Z kolei przywotywane drwiny i $miechy, pojawiajqce sie przy okazji poruszania
tych tematéw, mogq byé sposobem na radzenie sobie z przezywanymi realnie przez czesé
ucznidéw i uczennic trudno$ciami, zwigzanymi z dodwiadczaniem dyskryminacji i/lub obawgq
przed nig, a nie wyrazem (negatywnego) stosunku do tej tematyki.

Brak reakcji szkoty na zdarzenia dyskryminacyjne z jednej strony, z drugiej — brak eduka-
cji w zakresie mozliwych i skutecznych sposobéw reagowania na takie sytuacje, uczniowie
i uczennice mogq odczytywaé jako sygnat, ze przeciwdziatanie i zapobieganie dyskrymina-
cji nie jest wazne dla szkoty albo wrecz jako przyzwolenie na dyskryminacje, a w zwigzku
z tym jedynq efektywnq strategiqg jest milczenie, ukrywanie wtasnej tozsamosci czy sytuacii
Zyciowej.

W przeprowadzonych wywiadach pojawily sie pojedyncze glosy, ze zajeé po$wieconych
dyskryminacji jest wystarczajgco duzo i ze sq prowadzone w odpowiedniej formie. Jedna
wypowiedz dotyczyta formy zajeé, jedna odnosita sie do roli i zadan szkoty: ,szkota jest
po to, zeby tez sie uczyé [a nie tylko po to, zeby rozmawiaé o zyciu]”, jedna do iloéci czasu
pos$wiecanego temu tematowi, jedna do celowosci podejmowania tematu: ,jak sie raczej nie
wydarza, no to po co tak rozmawiaé”.

Mamy tu do czynienia z klasycznym btednym kotem: nauczycielom i nauczycielkom brakuje
odpowiedniej wiedzy na temat dyskryminacji i przemocy motywowanej uprzedzeniami, co
sprawia, ze, po pierwsze, nie przekazujq uczniom i uczennicom rzetelnej wiedzy na ten temat,
po drugie — zjawiska te, jesli wydarzaijq sie w szkole, sq nienazywane, niezauwazane lub
pomniejszane (np. jako ,zte zachowanie”). W efekcie, uczniowie i uczennice nie dostrzegajg
dyskryminacji w szkole, a skoro nie ma dyskryminaciji, to nie ma tez potrzeby uczy¢ sie o niej.
Gtos, ze szkofa jest od tego, zeby uczyé, a nie rozmawiaé o zyciu, warto zestawié z wypo-
wiedziami podkreslajgcymi, ze to od konkretnego nauczyciela/nauczycielki zalezy, w jaki
sposéb poprowadzi swojq lekcje. Takie , zyciowe” watki mogq, zdaniem uczniéw i uczennic,
pojawi¢ sie na lekcjach twérczosci, jezyka angielskiego, historii, nawet matematyki. Z wy-
wiadéw wylaniajq sie przyktady nauczycieli i nauczycielek, ktérzy w ramach swoich lekciji
podejmujq rozmowe z uczniami i uczennicami, wigczajgc w poruszany temat swojq osobistqg
perspekiywe i do$wiadczenie lub/i lokalny albo szerszy spoteczny kontekst. Jednoczesnie
mamy ucznidéw, ktérzy usprawiedliwiali nauczycieli/nauczycielki niepodejmujgcych z nimi
dyskusji na interesujqce ich tematy, np. te dotyczqce réznorodnosci spotecznej, réznic kultu-
rowych, przytaczajgc argument przetladowanego programu nauczania i braku materiatéw
dydaktycznych:

Zawsze to jest tak, ze mamy jaki$ temat, przerabiamy, jak kogos$ to wciqgnie,
zainteresuje, no to oglgda jaki$ program na Discovery czy wtasnie Cejrowskiego,
ktéry tez chodzi boso przez ten $wiat i o réznych miejscach ciekawych opowiada, no

wiec jak kogo$ po prostu jaki$ temat wciggnie, no to powiedzmy, prywatnie, juz we

126



wilasnym zakresie jakie$ informacje zdobywa na ten temat. Wiadomo, ze to tez jest
wina tego, ze godziny sq ograniczone, a materiat obszerny i nawet jak kto§ ma, tak
jak my, rozszerzenie z historii, to nie ma czasu, ze tak powiem, pézniej dyskusji nad
danym tematem, no bo trzeba juz nastepny przerabiaé [...] [F2-U2-Ch]. — A nawet
jak sie pojawia w koricu czas, no to przyktadowo podrecznika nie ma [F2-U6-Ch].

— No wtasnie, wigc nie ma na czym pracowaé tak jakby [F2-U2-Ch].

Jak sie wydaje, kluczowe znaczenie ma tutaj jednak postawa nauczyciela/nauczycielki,

z jednej strony wobec uczniéw i uczennic, z drugiej wobec samego tematu.

3.3.3 Edukacja antydyskryminacyjna w szkotach — pomysty na
rozwigzania

Na podstawie przeprowadzonych wywiadéw mozemy wskazaé pomysty na dziatania anty-

dyskryminacyijne, ktérych wdrozenia w szkotach chcieliby sami uczniowie i uczennice.

1.

Spotkania z przedstawicielami mniejszosci, dajgce mozliwo$é porozmawiania, dyskusiji.
Dzigki takim spotkaniom mozna przetamywaé stereotypy, wynikajgce z niewiedzy, prze-
staniajgce warto$é i indywidualno$é cztowieka:

Duzo jest takich, jak juz o tych stereotypach méwili§my, ze patrzymy na sam wyglad,
a nie zagtebimy sie w to, co ten cztowiek robi. No i z takimi osobami powinno byé
wiasnie spotkanie wedtug mnie, ktérzy pomimo tego, jak wygladaijq i jacy mogq byé

na pierwszy rzut oka, to tak naprawde sq catkowicie inni [F1-U7-Dz].

Wymienieni zostali przedstawiciele réznych gatunké4w muzycznych (rap, hip-hop), osoby
czarnoskére, osoby pochodzenia zydowskiego, przedstawiciele réznych religii/wyznan
(judaizm, islam), osoby z niepetnosprawno$ciami, wigzniowie, obcokrajowcy i ogdlnie
osoby, ktére doswiadczyty dyskryminaciji?’.

. Zajecia w formie warsztatowej, wykorzystujgce aktywne metody uczenia sig, np. scenki.

Dla uczniéw i uczennic bardzo wazne jest doswiadczanie i osobiste zaangazowanie.
Odgrywanie scenek pozwolitoby lepiej zrozumieé, czym jest dyskryminacja i jak na nig
reagowad.

Dyskusja, swobodna rozmowa na ten temat, umozliwiajgca wyrazenie wiasnej opinii,
zdania.

Powinna sie odbywaé poza klasq, w jakim$ przytulnym miejscu, w kregu, a byé prowa-
dzona przez osobe darzonq przez ucznidéw i uczennice zaufaniem, ktéra takze dzieli sie
wtasnym zdaniem i do$éwiadczeniem.

27

Pomyst ten wprost odwoluje sie do projektu , Zywa biblioteka”, zob. http://www.zywabiblioteka.org.
pl/ [dostep: 15.01.2015].
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3.4 Whioski badawcze

Opisane w tym rozdziale wyniki badania sktaniajg do sformutowania nastepujgcych wnio-

skéw badawczych:

1.

Metodologicznym wyzwaniem przy analizie materiatu z wywiadéw grupowych byta nie-
wiedza uczniéw i uczennic na temat tego, czym jest dyskryminacja, a co za tym idzie -
nieumiejetno$é identyfikowania tego zjawiska w swoim najblizszym otoczeniu bqdz
utozsamianie go z szeregiem réznych zjawisk zwigzanych z negatywnymi przezyciami,
ktérych doswiadczajq w szkole.

Uczniom i uczennicom brakuje aparatu pojeciowego do nazywania i analizy mechanizmu
dyskryminacji. Postrzegajqg sytuacje nieréwnego traktowania jako zachowanie o charak-
terze bodziec — reakcja. Rzadko wskazujg na zaleznosci miedzy stereotypami, uprze-
dzeniami i dyskryminacjg. W tradycyjnym taiicuchowo-wynikowym ujeciu mechanizmu
dyskryminacji umieszcza sig te wlasnie trzy elementy?®. Do opisu definicyjnego gorszego
traktowania uczniowie i uczennice uzywaijq réznorodnych sformutowan: odrzucanie, od-
pychanie, ignorowanie, niecheé, ponizanie, o$mieszanie, wy$miewanie, uwazanie sie za
lepszego, niszczenie psychiki, gorsze traktowanie oraz nietolerowanie i nieakceptowanie.
Oznacza to, ze rozumiejq destrukcyjng moc, jakq niesie dyskryminacja. Dostrzegajqg tak-
ze réznorodny katalog takich zachowan, znacznie wykraczajgcy poza kojarzenie dys-
kryminacji z bezpo$rednimi aktami agresji fizycznej.

Identyfikujgc dyskryminacje, osoby uczestniczgce w badaniu odnoszq sie przede wszyst-
kim do indywidualnego poziomu dyskryminacii, nie dostrzegajqc jej instytucjonalnego
i strukturalnego poziomu. Przyktady dyskryminacji spoza indywidualnego poziomu do-
tyczq sytuacii kobiet na rynku pracy. Padajg w trakcie rozméw prowadzonych w wywia-
dach jednoptciowych (w grupie dziewczat).

Uczniowie i uczennice majg pewng wiedze na temat tzw. przestanek dyskryminaciji, po-
trafig wymieni¢ wiecej niz jednq. Jednocze$nie wymiar tozsamosciowy przestanek nie
jest wedtug nich jedynym ani najwazniejszym desygnatem dyskryminacji. Przynajmniej
dla czeéci uczestnikdw i uczestniczek badania dyskryminaciq jest kazde niesprawiedliwe,
niepozqgdane potraktowanie ze strony nauczycieli i nauczycielek czy réwiesnikéw, takze
takie, ktére nie wynika z przypisywania jednostce przynaleznosci grupowej i nie dotyczy
cech jej tozsamosci.

Na podstawie zebranych informacji mozna wnioskowaé, ze w rzeczywisto$ci szkolnej nie
ma miejsca na odmiericéw jakiegokolwiek rodzaju. W polskiej szkole panuje ,hegemo-
nia takosamo$ci”. Bazq tego dyskursu (a takze praktyk) jest awersja wzgledem wszelkiej
réznicy.

28

D. Cieslikowska, Dyskryminacja, [w:] Edukacja antydyskryminacyjna. Podrecznik..., s. 108-109.
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6.

8.

9.

10.

Powszechne jest uzywanie jezyka nieréwnosciowego, zwtaszcza homofobicznego i ra-
sistowskiego, przy jednoczesnym bardzo ograniczonym zasobie pojeé i sformutowan re-
prezentujgcych jezyk réwnosciowy.

Najszerszy katalog opresyjnych zachowar dotyka oséb nieheteroseksualnych, w tym
przede wszystkim mtodych, nienormatywnie wygladajgcych mezczyzn. Jednoczesénie
przestanka orientacji seksualnej nie jest przez uczniéw i uczennice wprost sygnalizowana
jako problematyczna i istotna z punktu widzenia réwnego traktowania i poczucia bezpie-
czenstwa w szkole. Jedng z mozliwych przyczyn niewidocznosci tej przestanki moze by¢
heteronormatywny kontekst funkcjonowania spoteczeristwa. Najczestszg, wprost przy-
wolywangq przestankg niesprawiedliwego traktowania jest status spoteczno-ekonomiczny.
W opisach sytuacji przywotywanych przez uczniéw i uczennice pojawiaty sie¢ przyktady
dyskryminacyijnych struktur obecnych w przestrzeni szkoty, jednak mtodziez nie postrze-
gataich w kategoriach niesprawiedliwych, réznicujgcych praktyk. Przyktady te pojawiaty
sie w kontekscie orientacji seksualnej, wyznaniaq, jezyka, wieku oraz pici. Zatozenia do-
tyczqce naturalnego porzqdku pici (zachowania charakterystyczne dla oraz wzgledem
dziewczqt i chtopcéw), orientacji seksualnej (zatozenie heteroseksualnosci) i wieku (do-
minacja starszych nad mlodszymi) oraz przyjecie za oczywiste, ze wszystkie osoby sq
wyznania rzymskokatolickiego oraz postugujq sie jezykiem polskim sprawia, ze dla wigk-
szo$ci oséb kategorie te zdajq sie byé niewidoczne. Byé moze z tego powodu uczestnicy
badania nie tgczyli ich ze zjawiskiem dyskryminacii.

W kontekscie reagowania na dyskryminacje z zebranego materiatu wynika, ze uczniowie
i uczennice w niewielkim stopniu posiadajg wiedze i umiejetnosci skutecznego przeciw-
dziatania temu zjawisku, a co sie z tym wigze, ochrony siebie i innych cztonkéw i cztonkin
szkolnej spotecznosci. Jednoczesnie, zdecydowanie niechetnie poszukujg wsparcia w ka-
drze pedagogicznej. Sporadycznie w narracji uczniéw i uczennic pojawiaty sie osoby
obdarzone przez nich zaufaniem w stopniu, ktéry zachecat ich do poszukania pomocy
w sytuacji doswiadczania dyskryminacji.

Edukacja antydyskryminacyjna pojawia sie w szkole sporadycznie, jako temat lek-
cji, poruszany przez pojedynczych nauczycieli i nauczycielki, z ich wtasnej inicjatywy.
Uczniowie i uczennice rozumiejq edukacje antydyskryminacyjng przede wszystkim jako
przekazywanie wiedzy, w mniejszym stopniu jako rozwijanie praktycznych umiejetno$ci
reagowania na dyskryminacje i przemoc motywowang uprzedzeniami. Jednoczesnie, ich
potrzeby w tym zakresie dotyczq nie tyle zdobywania wiedzy, ale rozmowy z nauczycie-
lami i nauczycielkami o wiasnych do$wiadczeniach (jako oséb dyskryminowanych, dys-
kryminujgcych lub $wiadkéw sytuacii dyskryminacji i nieréwnego traktowania). Oczeki-
wania i potrzeby ucznidéw i uczennic w zakresie edukacji antydyskryminacyijnej skupiajg
sie wokét partnerskiego dialogu, wymiany opinii i do§wiadczer, prezentowania przez
nauczycieli i nauczycielki postaw réwnosciowych. Dziatania antydyskryminacyijne, jakich
uczniom i uczennicom brakuje w szkole, to zajecia prowadzone w formie warsztatowe;j,
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11.

dajgce mozliwo$é uczenia sie przez do$wiadczenie oraz spotkania z przedstawicielami
mniejszosci w Polsce, pozwalajgce poznaé konkretnego cztowieka i przetamaé wtasne
stereotypy i uprzedzenia.

Uczniowie i uczennice doceniajq wage prowadzenia dziatari antydyskryminacyjnych
w szkole, zaréwno z pespektywy osobistej — nabywania kompetencji réwnoéciowych
i wrazliwosci antydyskryminacyinej, jak i szerzej — dla budowania bezpiecznego, wspie-
rajgcego uczenie si¢ srodowiska szkolnego.
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Dyskryminacja, przemoc i mowa
nienawisci w spofecznosciach szkolnych —
charakterystyka zjawiska oraz strategie
przeciwdziatania na podstawie wywiadéw
z nauczycielami i nauczycielkami ze wsi
oraz matych i srednich miast

4.1 Wprowadzenie

Celem niniejszego rozdziatu jest préba oméwienia trzech gtéwnych zagadnien. Po pierw-
sze, chodzi o opisanie dyskryminacji oraz zdarzen pokrewnych, takich jak przemoc moty-
wowana uprzedzeniami i mowa nienawisci, ktére majg miejsce w spotecznoiciach szkolnych.
Rozmowy z nauczycielkamiinauczycielami stworzyty mozliwo$é rekonstrukcji rzeczywistych
zdarzen noszgcych znamiona nieréwnego traktowania. Mozemy zobaczyé, kto w nich bie-
rze udzial, co robi i z jakqg reakcjq ze strony otoczenia sie spotyka. Ujawnione zostajq tak
zwane przestanki dyskryminacji — indywidualne charakterystyki uczniéw i uczennic, nauczy-
cieli i nauczycielek, wokét ktérych budowane jest wykluczenie czy szkolna agresja. Badanie
umozliwito nie tylko charakterystyke zjawiska dyskryminacii, ale réwniez dotarcie do tego,
jak widzq i rozumiejq przywotane zdarzenia nauczyciele i nauczycielki. Po drugie, rozdziat
ukaze spektrum dziatah podejmowanych w szkotach z zamiarem promowania réwnosci
i zwalczania dyskryminacji. Inaczej méwiqc, zobaczymy edukacje antydyskryminacyjng
w praktyce — dotrzemy do konkretnych przyktadéw, poznamy prawdziwe sukcesy i faktyczne
wyzwania. Trzecia, ostatnia cze$é przyblizy potrzeby nauczycielek i nauczycieli zwigzane
z przeciwdziataniem dyskryminacji. Koicowe fragmenty przedstawiq odpowiedz na pyta-
nie o to, co jest konieczne i niezbedne, aby dziatania lideréw i liderek réwnosci w szkotach
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byty tatwiejsze i skuteczniejsze. Zostanq zidentyfikowane czynniki wspierajgce reagowanie
na dyskryminacje i przemoc oraz praktykowanie edukaciji antydyskryminacyjnej. Przedsta-
wie pomysty samych nauczycieli i nauczycielek na rozwigzania potrzebne do zapewnienia
w szkotach petnego bezpieczenstwa oraz szacunku dla wszystkich uczniéw i uczennic.
Rozdziat oparty jest na danych uzyskanych w jedenastu wywiadach pogtebionych przepro-
wadzonych z nauczycielkami i nauczycielami, ktérzy pracujg w mniejszych miejscowosciach
i jednoczesnie sq ,liderami” i ,liderkami réwnosci”'. W tej grupie znalazlo sie trzech mez-
czyzn oraz osiem kobiet mieszkajgcych w siedmiu wojewddztwach: dolnoslgskim, lubelskim,
matopolskim, mazowieckim, opolskim, pomorskim i §lgskim. Badanie umozliwito poznanie do-
$wiadczer oséb pracujgcych w czterech miejscowoéciach powiatowych od 30 do 60 tysiecy
mieszkarcéw, trzech miejscowosciach od 10 do 13 tysiecy mieszkancédw, jednym miescie oraz
trzech wsiach z populacjg mniejszq niz 3 tysigce mieszkaricéw. Rozméwcami i rozméwczy-
niami byli nauczyciele i nauczycielki przedmiotéw humanistycznych: jezyka polskiego, an-
gielskiego, historii, wiedzy o spofeczeristwie, wychowania do zycia w rodzinie, etyki, sztuki,
pracujacy w szkotach podstawowych (3 osoby), gimnazjach (2 osoby), zespotach szkét —
szkole podstawowej i gimnazjum (1 osoba) lub gimnazjum i szkole ponadgimnazjalnej (3 oso-
by) oraz szkotach ponadgimnazjalnych (2 osoby). Niektére osoby biorgce udziat w badaniu
miaty doswiadczenie pracy w roli wychowawcéw i wychowawczyi klas, jedna z oséb petnita
funkcje dyrektora szkoty. Wywiady zostaty przeprowadzone przez: Dominike Cieslikowskg,
Magdalene Chusteckq, Matgorzate Dymowskq, Joanne Grzymate-Moszczyriskqg oraz Jana
Swierszcza — osoby nalezgce do Towarzystwa Edukaciji Antydyskryminacyinei.

Materiat badawczy zostanie przedstawiony w trzech gtéwnych czesciach odpowiadajgcych
przedstawionym powyzej kwestiom. Rozpoczne od zdefiniowania problemu i przyjrzenia sie
zjawisku dyskryminacji w szkotach. Nastepnie przejde do opisu praktyk z zakresu edukaciji
antydyskryminacyjnej. W kolejnej czeéci opisze pomysty oraz potrzeby nauczycieli i nauczy-
cielek zwigzane ze skuteczniejszym przeciwdziataniem dyskryminacji. Rozdziat zakoriczq
whnioski podsumowujgce najwazniejsze punkty przeprowadzonej analizy.

4.2 Dyskryminacja w szkole

4.2.1 Definicja dyskryminaciji

Definiujgc zjawisko dyskryminacji, osoby uczestniczqgce w badaniu odwotujq sie do kilku, wy-
raznie widocznych elementéw. Na pierwszy plan wysuwa sie kategoria ,gorszego trakio-
wania” [U-R-21]%, ujmowana przez nauczycieli i nauczycielki za pomocq zblizonych pojeé,

1 Zob. Rozdziat 2 niniejszego raportu.
2 W catym rozdziale stosowany jest nastepujqcy system kodowania: pierwsza litera wskazuje na
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ktére wskazujg na mozliwe przejawy dyskryminacji i zarazem na jej zréznicowane natezenie.
Jednoczesnie, gorsze traktowanie odnoszone jest do konkretnych wymiaréw tozsamosci — tak
zwanych przestanek dyskryminacji. W narracjach nauczycielek i nauczycieli pojawiajqg sie
nastepujqce opisy:

Mianowicie jest to jaka$ mniej lub bardziej wyrazna (...) forma pewnego rodzaju
wykluczenia, pewnego rodzaju mniej — nie wiem jak to powiedzieé¢ — przychylnego
podejécia do oséb nalezqgcych do pewnych grup, o ktérych mozna by powiedzieé, ze
sq grupami mniejszo$ciowymi albo réznigq sie, ktére tqgczy pewna cechq, na przyktad -
nie wiem — pfeé, stopieri niepefnosprawnosci lub tez w ogéle niepetnosprawnosé albo

orientacja seksualna, narodowo$é [G-R-11].

Zwiqzane jest to z jakq$ formq takiej ksenofobii, takiego ponizaniaq, takiej sytuacii,
kiedy cztowiek nie czuje sie dobrze, jest obrazany, jest pomijany ze wzgledu

na pochodzenie, kolor skéry, na takie wtasnie rzeczy. Czy nawet w dzisiejszym
spofeczenstwie: czgsto moze to dotyczyé chociazby stroju, ubrania, to nie musi

byé tylko i wytqcznie jakas mniejszo$é narodowa, tylko nawet takie podstawowe
rzeczy, ktére nam wydajgq sie niezauwazalne, a dla kogo$ mogq byé formq takiego
przesladowania. — Ale masz na mysli to, ze to, w jaki sposéb osoba jest ubrana, moze

powodowaé, ze bedzie ona prze$ladowana? — Tak [N-R-15].

Dyskryminacja to sq pewne formy — czy ja wiem, czy na pewno — relacji wobec oséb,

powiem tak w cudzystowie ,,odmiennych”. Tak to postrzegam [S-R-19].

Dla mnie dyskryminacja jest w postawie, w sposobie méwienia, bo po prostu pogarda

wyraza sie w jezyku i to jest ewidentne, i w zachowaniach tez [K-R-12].

Dyskryminacja to stowo ujmujgce szeroki i wewnetrznie zréznicowany zbiér zdarzen, bazu-
jacych jednak na podobnym mechanizmie. Mniej przychylne podejscie, pomijanie, ponizanie,
pogarda i prze$ladowania — oto naszkicowane przez nauczycielki i nauczycieli spekirum
zachowan, ktérych mogq dodwiadczyé osoby postrzegane w szkole jako obce czy inne. Rela-
cje ,swéj — obcy”, ,podobny — odmienny”, ,wiekszo$é — mniejszo$é” ksztattowane sq wokét
elementéw takich jak pteé, stopier sprawnosci, orientacja seksualna, kolor skéry czy narodo-
wo$éé i przektadajq sie na konkretne zachowania — dyskryminacje. W efekcie , naruszane sq
granice” [R-R-18]. Cze$é nauczycieli i nauczycielek wprost odwoluje sie do uprzedzer jako
kota zamachowego dyskryminacji. Jedna z oséb opowiada o tym w nastepujqcy sposéb:

miejsce przeprowadzania wywiadu, nastepna wraz z cyfrqg — na osobe udzielajgcg wywiadu. Petna
informacja o systemie kodowania stosowanym w catej publikacji znajduje sie w Rozdziale 2 niniej-
szego raportu.
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W takim jakby praktycznym moim odczuciu [dyskryminacja] jest to wyraz konkretnych
zachowah, dziataR, ktére powodujq czy postaw, kiére sie przyjmuje wobec kogo$ —
nie wiem — oczekiwar wtasnie, nastawier, wyobrazen, ktére z géry jakby zaktadajg,
Ze cof jest takie a takie ze wzgledu na co$, co jest jakby przyjete a priori, typu: kobiety
sq mqdrzejsze w tym, glupsze w tym, tak? Albo: kobieta powinna siedzie¢ w domu,
albo: Zydzi sq z natury — no tam nie wiem — lichwiarzami (...). No i, w zwigzku, ze

ty jeste$ Zydem, my bedziemy bardzo czuini, bo ty tu na pewno co$ wykrecisz. |...)
Uwazam, ze jeéli kto$ my$li w pewien sposéb o kim$ negatywnie tylko z zatozenia,

w zwiqzku z tym, ze ma jakie$ zatozenia, a te zatozenia nie biorg pod uwage
rzeczywistosci albo sq krzywdzqce, bo sq przyjete po prostu w wyniku — nie wiem —
tego, zeby komu$ byto wygodnie albo zeby kogo$ tatwiej byto walié, czynié koztem

ofiarnym, no to, to jest dla mnie dyskryminacja [K-R-12].

Gorsze traktowanie jest pochodng postrzegania kogo$ jako ,niepetnowarto$ciowego”
[K-R-12]. Ocena konkretnych jednostek jest im przypisywana automatycznie, wytqgcznie na
podstawie posiadania danej cechy i, na tej podstawie, zatozonej przynaleznosci do konkret-
nej grupy spofecznej. Uprzedzenia, zbudowane na pewnym wyobrazeniu oraz negatywnej
ocenie, funkcjonujg w oderwaniu od jednostek, ktérych wielowymiarowa tozsamos$é czy
osobowo$é nie sq brane pod uwage. Przewage nad nimi majq, uniezaleznione od indywidu-
alnych biografii, spotecznie reprodukowane etykiety i generalizacje. Warto podkreilié, ze
przynajmniej jedna z nauczycielek jasno wskazuje na istnienie przynajmniej kilku czynnikéw
uruchamiajgcych uprzedzenia, a w konsekwencji tez dyskryminacje. W przywotanym powy-
Zej cytacie pojawiajq sie: osobista ,wygoda” oraz pretekst, by ,fatwiej byto walié, czynié
koztem ofiarnym” [K-R-12]. W dalszej czesci rozmowy, ta sama osoba méwi:

Jeszcze bym rozdzielita dyskryminacje wynikajqcq z takiej — nie wiem — bardzo
$wiadomej perspektywy, takiej nawet walki o co$ tam i takg dyskryminacje mimowolng.
Mysle, ze jest duzo wiecej takiej dyskryminacji mimowolnej, (...), sqdze, ze tutaj duzy
obszar dyskryminujgcych zachowar, méwienia, gestéw, decyzji, to sg mimowolne
rzeczy [K-R-12].

Przywotana wypowiedz ujawnia dwa istotne watki dotyczqce spotecznych uwarunkowan
dyskryminacji. Po pierwsze, kierowanie sie uprzedzeniami moze byé pochodng niewiedzy,
»mimowolne|” i bezrefleksyjnej reprodukcji pewnych spotecznych przekazéw czy schema-
téw. W takich warunkach mozliwa jest sytuacja, w ktérej do dyskryminaciji dochodzi, mimo
Ze jej sprawca lub sprawczyni nie ma intencji gorszego traktowania. Konkretne zachowa-
nia, wyczerpujgce znamiona dyskryminacji, majg miejsce, poniewaz nie sq postrzegane jako
~gorsze” czy ,krzywdzqgce”. Przeciwnie, pozostajgc w zgodzie z uprzedzeniem, mogq wy-
dawaé sig¢ uzasadnione i adekwatne. Nieswiadome funkcjonowanie uprzedzer sprawia, ze
dyskryminacja dla wielu oséb, w tym réwniez dzieci i mtodziezy, moze by¢ kategoriq catko-
wicie przezroczystq. Mozliwa jest jednak réwniez druga sytuacja, o ktérej méwi cytowana
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nauczycielka. Uprzedzenia sq instrumentalnie wykorzystywane dla rozgrywania konfliktéw
i zaspokajania potrzeb niezwigzanych bezposrednio z trescig generalizacji czy etykie-
ty. W przypadku mechanizmu kozta ofiarnego, wprost przywotanego w rozmowie, chodzi
przede wszystkim o przerzucenie odpowiedzialnoéci oraz winy. Uprzedzenie w tym wypad-
ku jest narzedziem stuzgcym umacnianiu strachu i niecheci, a tym samym kanalizowania, wy-
wotanej innymi czynnikami, frustracji bgdz agresiji.

Woarto podkreilié, ze obydwa scenariusze wigzg sie ze znaczgcym ryzykiem powtarzalnosci
i utrzymywania sie zachowan dyskryminacyjnych. W pierwszym wypadku to jej niewidocz-
nosé i spoteczne przyzwolenie na dyskryminacje zwrotnie jq napedzajq. W drugiej sytuacij,
zachowania dyskryminacyjne sq pochodng innych konflikiéw, uprzedzenia za$, przykrywa-
jqc realne zrédta swojej reprodukcji, utrudniajq przyjecie skutecznych rozwigza#.

Niektérzy z nauczycieli i nauczycielek widzq réwniez strukturalny wymiar dyskryminacji,
wykraczajqcy poza jednostkowe zdarzenia i pojedyncze interakcje. Chodzi o pewne powta-
rzalne wzory dotyczqce konkretnych grup uczniéw i uczennic, ktére wynikajg z formalnych
regulacji lub utartych, zwyczajowych sposobéw postepowania. W konteks$cie funkcjonowa-
nia szkoty badanie przynosi trzy wymowne przyktady:

Dyskryminujqce jest dla mnie na przyktad to, ze jeéli kto$ nie chodzi na religig, nie
moze si¢ ubiegaé o stypendium, bo sitq rzeczy ma nizszq sredniq. Jest na straconej
pozycji, nie ma széstki czy pigtki z religii, wiec gdy sq poréwnywalne sytuacje, to

dziecko jest na straconej pozyciji i ono jest systemowo [dyskryminowane] [P-R-17].

Dyskryminacja jest dla mnie tez wtedy, kiedy sie na przyktad preferuje, zatézmy,
chtopcéw, a nie dziewczynki lub na odwrét. Jesli sie w ogéle powtarza takie poglady:
dziewczynki sq grzeczniejsze, a chtopcy sq aktywniejsi. Takimi stereotypami sie
postuguije i pézniej to wychodzi, to jest dla mnie na przyktad takie kuriozalne
zachowanie nauczycieli w szkotach podstawowych w stosunku do chtopcéw.
Przychodzq z obnizonym zachowaniem za to, ze tak naprawde sq chtopcami

i potrzebujq sie ruszaé, i dostajq za to obnizone zachowanie. | na odwrét: dziewczynki
sig traktuje zawsze jako stabsze z matematyki lub innych przedmiotéw $cistych i tez
przypisuje sig im od razu jakg$ tam grzecznosé, gdy sie wystawia oceny z zachowania,
ale ta grzeczno$é to tak naprawde dla mnie jest pasywnoéciq, a nie grzecznosciq

[P-R-17].

Czesto my nauczyciele zapominamy i chcieliby$my, by Romowie méwili po polsku
lepiej niz gérale. Z jednymi i drugimi mamy problemy, bo gérale tez nie méwiq po
polsku, natomiast chcieliby$my od Roméw wymagaé, by méwili bardziej czystqg
polszczyzng, a nie gwarag. (...) Czasem nauczyciele zapominajq, ze ten jezyk, ktérym

sie codziennie najdtuzej postuguiq, to jest jednak romski [O-R-16].
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Dyskryminacja w oczach nauczycielek i nauczycieli to nie tylko odizolowane zdarzenia,
w ktérych udziat biorg fatwo identyfikowalni aktorzy czy aktorki. Nieréwne traktowanie
moze byé réwniez skutkiem pozornie neutralnych i bezosobowych przepiséw prawa — tak jak
w przypadku umieszczania ocen z religii na $wiadectwach szkolnych lub powtarzalnym wzo-
rem relacji miedzy nauczycielkami i nauczycielami a uczniami i uczennicami. Centralng osiq
regulujgcq odmienne traktowanie uczniéw i uczennic jest jednak wcigz ich jednowymiarowo
postrzegana tozsamo$é — przez pryzmat plci czy pochodzenia etnicznego.

4.2.2 Uczniowie i uczennice w relacjach réwiesniczych

Podejmujqc sie préby scharakteryzowania zjawiska dyskryminaciji w przestrzeni szkoty, roz-
poczne analize od zdarzefr, ktére majq miejsce w relacjach pomiedzy uczniami/uczennicami.
Méwigc inaczej, zajme sie sytuacjami, w ktérych zaréwno osoby doswiadczajqce gorszego
traktowania, jak i sprawcy lub sprawczynie nalezeli do spoteczno$ci uczniowskiej.

Pierwszq, najobszerniejszq kategoriq sytuacji dyskryminacyjnych, o ktérych méwili uczestni-
czqcy w badaniu nauczyciele i nauczycielki, stanowiq akty agresji stownej. Charakterystycz-
ne sq ponizsze wypowiedzi:

Otyli, to dotyczy wszystkich otytych. To gtupie docinki, szczegélnie na zajeciach

z wychowania fizycznego, na wycieczkach, gdzie te osoby sie naprawde meczg,

na wuefie nie mogq zrobié fikotka. Chociaz musze powiedzieé, ze jesli chodzi

o srodowisko szkolne, to dyskryminowani sq zawsze ci, ktérzy sq mniej sprawni. Mniej
sprawni, ale bez wyraznego powodu. Mamy chtopaka (...). Na wuefie zobaczylimy,
ze bat sie pitki. Jeéli tylko jq ustyszat w powietrzu, zastaniat sie. Okazafto sie, ze on

tej pitki nie widzi, nie widzi doktadnie. A jako ze jest szczuply, to wszyscy pozostali

zaczeli mu docindé, ze jest niedorajdg [O-R-16].

Stowne obrazanie to jest styszalne, bywa, ze wlasénie jest tak... Ale tak jak méwie,

to nie jest tak, ze jest jaki§ ogrom tego, tylko zdarza sig, ze sq uzywane tego typu
stowa obrazliwe w stosunku do drugiego. (...) Na przyktad... mam cytowaé? No to

na przykfad do oséb niepetnosprawnych, z jakimi$ okresleniami dotyczgcymi na
przyktad zespofu Downa, moze byé¢, jakies takie ,gtupki”, ,debile” to tak, oczywiscie
(...). Ale mysle, ze sprawy zwigzane z erotykq i z takq seksualnoéciq, dzisiaj to jest
bardzo widoczne wszedzie i nie ma sie co dziwié, ze dzieci tez bedq uzywaty tego
typu okreslenia [N-R-15].

Jeéli na przyktad chodzi o pteé, to bardzo czesto chtopcy méwiq wprost, ze nigdy
w zyciu nie chcieliby byé dziewczynq i gorzej jest byé dziewczynq. Méwiq to wprost
oczywiscie dziewczynkom. Jeéli chodzi o biede, to dzieci si¢ wy$miewajq, ze kto$ nie

ma na przyktad czego$. Zdarzajq mi sig historie, jeszcze w XXI wieku, ze dziecko mi
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sie przyznato na lekcji, ze nie ma tazienki w domu. To byto dla wszystkich dzieci, no
tak, zaskakujqce, ze - jak to nie masz tazienki? — od razu zaczeli go pietnowaé z tego
powodu [U-R-21].

Docinanie, przezywanie i wy$miewanie zdajq sie tworzyé najczestszq oraz/lub najtatwiej
zauwazalng forme przemocy psychicznej, ktéra wpisuje si¢ w krag zjawisk zwigzanych
z dyskryminacjg. Celem atakéw nie sq dzieci dobrane losowo — na tle grupy réwiesniczej,
z powodu swojego wygladu, sprawnosci, plci lub statusu spotecznego, sq wyraznie ,inne”
lub ,gorsze”. Zwraca mojq uwage fakt, ze nauczyciele i nauczycielki przywotujgcy powy-
zej przyktady takich sytuacji, unikajg postugiwania sie wprost konkretnymi obelgami. Poza
mato brutalng ,niedorajdq” czy stosunkowo tagodnym ,gtupkiem”, padajq sformutowania
opisowe — ,okre$lenia zwigzane z erotykq i seksualno$cig” [N-R-15] czy , podburzanie, ze
to nie jest osoba godna zaufania” [S-R-19]. Zastanawia mnie, skqd te eufemizmy — czy sq
efektem skrepowania sytuacjq wywiadu, czy tez wynikajq z tego, ze nauczycielki i nauczy-
ciele majq petnq swiadomosé ciezaru padajgcych przezwisk, a co zatym idzie, czujq réwniez
dyskomfort w ujawnianiu inwektyw, ktérymi obrzucane sq konkretne dzieci. Na podstawie
dostepnych danych trudno jednoznacznie rozstrzygnqé te watpliwosé, pewne jest jednak, ze
uczniowie i uczennice uzywajq okreéleri o wiele bardziej dosadnych i wulgarnych. Co wiece;j,
dyskryminacja przejawia sie nie tylko w pojedynczych stownych przepychankach, lecz wigze
sie z utrwalonym wzorem relacji réwiesniczych. Niektérzy uczniowie i uczennice doswiad-
czajq regularnego ,meczenia” [W-R-22]. W tym kontekscie jedna z oséb uczestniczgcych
w badaniu lokuje pojecie mowy nienawisci i podaje nastepujgcy przyktad:

Jeden ekstremalny mam przypadek, ale to na szesédziesiecioro dzieci jeden taki jest
chtopiec bardzo nielubiany i rzeczywiscie inne dzieci majq taki, jak nauczyciel nie
patrzy, taki festiwal nienawisci wrecz. Po prostu méwig, ze go nie lubiqg, ze jest gtupi,
ze jest dziwny [U-R-21].

Incydenty sig¢ powtarzajqg, a trwajgc po kilka lat, przeradzajq sie w regularne prze$ladowanie
pojedynczych ucznidéw czy uczennic:

Niejednokrotnie na przyktad bytam $wiadkiem mocno, ale takich mocno napastliwych,
bardzo wulgarnych napasci na chtopca, ktéry nie wiem, nie wnikam, bo nie miat
jakby..., znaczy [byl] delikatny, zniewie$ciaty w ruchach, gdzie$ tam na modela

chciat sie szykowaé..., nie wiem, w kazdym razie wyczuwano w nim te stabo$é
zniewiesciatosci, niewazne, czy jq wigzano z czymkolwiek czy tez nie, ale bardzo go
poniewierano. (...) On byt do tego biednym uczniem. (...) Ale to byto takie naprawde,
takie obelgi i to dosadne takie, w ogéle czepianie sie wszystkiego, po prostu i takie

ciggniecie tacha z niego, gdzie wszyscy oczywiscie rechotali, $miali sie [K-R-12].

Jeéli chodzi o wtasnie takie stabo uczqgce sie dziecko i tak wtasnie widaé, ze na pewno

jest to z takiej rodziny moze rozbitej, moze biedniejsze|, to rzeczywiscie dziecko
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zostafo uderzone przez osobe, ktéra nagle w jaki$ sposéb chciata odreagowaé to, ze
kto$ na niego co$ tam powiedziat i nie w stosunku do tej osoby, ktéra powiedziata,
tylko wtasnie do tego chtopczyka w taki sposéb podszedt. To tego bytam $wiadkiem,
takiej sytuaciji [N-R-15].

Sq takie osoby ktére prezentujq..., identyfikujq sie z jakimi$ subkulturami i jesli to jest
na przykfad subkultura Emo, chyba tak to moge nazwaé, to sq to..., chfopcy zwtaszcza,
sq wyszydzani. (...) Za te fryzury swoje takie (...). [Sq] wyzywani od pedatéw, od

ciot. | to jest tez..., to nie jest tylko tak naprawde..., to nie tylko zwraca uwage innych
chtopcéw, bo dziewczyny sq bardziej chyba empatyczne i mniej agresywne sfownie
itez chyba bardziej rozumiejq, ze mozna nie chcieé tak albo inaczej wyglgdaé. Takie
jest moje spostrzezenie. Natomiast chtopcy sq bardziej radykalni, tacy przemocowi,

i stownie, i fizycznie, bo wiem, ze si¢ tez zdarzato, ze kto$ tam zostat potrgcony na
przerwie, celowo zahaczony, zamkniety w fazience. To takie incydenty, no ale one sie

kumulujq, prawda? [P-R-17]

Przemoc psychiczna przeplata sie z fizycznymi atakami. Te, ponownie, nie sq w zaden spo-
séb przypadkowe — uderzajg w osoby ,inne”, ale tez czesto najstabsze — te, ktére majg
mato wsparcia ze strony najblizszych lub wtaénie z ich strony do§wiadczyly przemocy czy
naduzyé. Zdarzenia, ktére przywotujq nauczycielki i nauczyciele, miaty miejsce w szkotach
podstawowych, gimnazjach i szkotach ponadgimnazjalnych. Przyktady, mimo ze w oczywi-
sty sposdb rézniq sie¢ w szczegébtach, wpisujq sie we wspdlny plan. Wysémiewanie, ponizanie,
ale tez poszturchiwanie i bicie konkretnych uczniéw i uczennic sq elementem szkolnego kra-
jobrazu. Najnowszy raport Instytutu Badai Edukacyjnych (IBE) Agresja i przemoc szkolna
stwierdza, ze w gronie 11-latkéw, 14% uczniéw i 5% uczennic jest w szkole dreczona®. Pod-
stawowym powodem szkolnej dyskryminacji i przemocy jest identyfikacja okreslonej osoby
z czym$ ,,gorszym” i ,,innym”. W procesie naznaczania swoich réwiesnikéw i réwiesnic, dzie-
ci czy mtodziez wykorzystujq spotecznie akceptowane i pozgdane wzorce zwigzane miedzy
innymi z zamoznoscig, meskosciq, sprawnosciqg, szczuptym wyglgdem. Przemoc réwiesénicza
wydaje sie byé mato przypadkowa, a kazde odstepstwo od ,normy” to ryzyko popadnigcia
w szkolng nietaske. Jak podkresla autorka raportu IBE:

Dreczenie szkolne jest dziataniem intencjonalnym, nigdy nie dzieje si¢ przez
przypadek, ,niechcqcy”, nie jest zartem, ktéry wbrew intencjom inicjatoréw
przeksztatcit sie w proces krzywdzqcy innych uczniéw |(...). Napastnicy zdajq sobie

sprawe z cierpienia ofiary, jest ono zamierzonym skutkiem ich dziatan, choé nie jestich

3 A. Komendant-Brodowska, Agresja i przemoc szkolna, Instytut Badai Edukacyjnych, Warszawa
2014, s. 29.
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gtéwnym celem. (...) jest nim uzyskanie wysokiego statusu, pozycji w grupie i kontroli

nad réwiesénikami‘.

Méwigc o dyskryminaciji, niektérzy nauczyciele i nauczycielki zwracajg takze uwage na za-
chowania grup ,wiekszo$ciowych”. Nie chodzi tu zawsze o przewage liczebng, lecz o bli-
sko$¢ do spotecznie oczekiwanej normy. Jeden z gloséw dotyczy relacji miedzy liczniejszq
grupq dzieci biedniejszych a garstkq tych z bogatszych doméw.

Te bogatsze dzieci przechwalajgq sie po prostu tym, co majq. (...) Na przyktad mamy
takie dzieci, ktére spedzajg caty wolny czas na takich interaktywnych swietlicach i sie
chwalg, jakie tam oni aktywnosci robig, jak sie ci nauczyciele nimi tam zajmujq. Ale
mam wrazenie, ze tutaj w szkole, jako ze mniej jest tutaj tych dzieci bogatszych, ze
tutaj to nie ma takiego, nie odczuwaijq tego az tak w ten sposéb te dzieci biedniejsze.
Po prostu jest ich wieceji dla nich te dzieci bogatsze sq takimi atrakcjami tylko. Byé
moze oczywiicie sie czujq jako$ gorzej, ale przez to, ze powiedzmy osiemdziesigt
procent klasy jest gorszego stanu materialnego, to dla nich to jest norma, a nie ten

bogaty stan. Oczywiscie jakie$ gadzety przynoszq te bogatsze dzieci [U-R-21].

Przechwalanie si¢ zabawkami, opowiadanie o atrakcyjnych rozrywkach i wigkszej atencji ze
strony dorostych moze by¢ Izejsze, jak przypuszcza cytowana nauczycielka, w warunkach,
gdy wiekszo$é nie ma dostepu do takich rozrywek. Nie zmienia to jednak faktu, ze w szkol-
nej przestrzeni odtwarzane sq spoteczne wzory ze $wiata dorostych. Z czasu i przestrzeni
szkolnej bez problemu i specjalnych zachet korzystajq dzieci i nastolatkowie wywodzqcy sie
z grup o wyzszym statusie spotecznym. Drugi przyktad, wzmacniajqcy takq interpretacje, od-
nosi sie do plci — dominowania w przestrzeni szkolnej chtopcéw oraz publicznego dewalu-
owania dziewczqt. Jedna z rozméwczyr opowiada o szkolnej dyskusji na temat réwnosci pici
zdominowanej przez jednego z ucznidéw, ktéry

zasiadt w pierwszym rzedzie i po prostu nie dat nikomu doj$éé do gtosu, (...) wstat
i méwi ,w ogdle wymyslacie jakies$ durnoty, wszyscy wiedzq, ze baby to sie nadajq
tylko do...” i tak dalej. | ja méwie: zaraz tu bedzie na pewno jakis opér. Ale byta cisza

[K-R-12].

Prze$ladowanie konkretnych uczniéw i uczennic ze wzgledu na ich postrzegang odmiennosé
od grupy réwieéniczej ma tez miejsce poza bramami szkoty. W takim sensie dyskryminacja nie
koriczy sie wraz z ostatnim dzwonkiem, lecz potencjalnie moze trwaé catq dobe. Decydujgcq
role odgrywaijq tutaj media spofecznosciowe, przede wszystkich Facebook. Jedna z nauczy-

cielek méwi:

4 Tamze, s. 16.

140



rzeczywiscie, te dzieciaki, ktére sq nielubiane w szkole, tak samo na Facebooku sq
nielubiane. (...) [to sq sformutowania] typu ,nikt ciebie nie pytat o zdanie”, takie rzeczy,
raczej nie takie wprost chamskie odzywki. [Teksty] typu ,nie odzywaij sie”, ,idz sobie
stqd”, ,,nie chcemy z tobqg gadaé”. Raczej nie lecq jakies ostre epitety. Ale to sq mate

dzieci, wiec moze dlatego [U-R-21].

Szykany w Internecie mogq niestety nie koriczy¢ si¢ na odirgceniu czy wykluczeniv z grupy
towarzyskiej. Badanie vjawnia przyktady przemocy psychicznej, cyberprzemocy i molesto-
wania seksualnego®:

W gimnazjum tez byta taka sytuacja, w sumie to w VI klasie byta tez dyskryminacja
internetowa z Facebooka. | u nas tez byto wlasnie ze wzgledu na wyglad. Chtopiec
[byt] dreczony (...). Kilkoro uczniéw sobie zrobito przez Facebooka wydarzenie
ob$miewajqgce i komentarze po prostu. Byto jedno zdjecie, i to zdjecie ze szkoty,

w szkole robione. [...] | byta taka sytuacja wtasnie, ze przez dwa, trzy tygodnie tego
chtopca tam gnebili. Wszystko to byto takie sporadyczne i takie byto dosé niesmiate,

ale pézniej coraz $mielej, coraz $mielej [W-R-22].

Dziewczyna, ktéra chodzita do naszej szkoty, brata udziat w weekendowej imprezie
z catym gronem ucznibéw z naszej szkoty. Wszyscy byli mocno pod wptywem na tej
imprezie i nagrywali filmiki telefonami. Jeden z uczniéw nagrat filmik, na ktérym
dziewczyna lezy na ziemi i nie kontaktuje ze wzgledu na iloéé wypitego alkoholy,

a jego koledzy zachowujq si¢ wtedy wobec niej skandalicznie... Dziewczyna byta
pdzniej wyszydzana i wysmiewana. Po powrocie do szkoty okazato sig, ze wigkszo$é
obejrzata film. (...) To byta o tyle taka sytuacja trudna, poniewaz filmik krgzyt na

Facebooku. Nie byt na YouTube, na szczescie. Byt na wielu komérkach [H-R-10].

Ostatni temat, ktéry wyraznie pojawia sie w rozmowach z nauczycielami i nauczycielkami
o dyskryminaciji, dotyczy kibicéw pitkarskich funkcjonujgcych w szkotach. Rozméwcy i roz-
méwczynie widzq zwiqzki tych grup z antysemityzmem i homofobiq. Co charakterystyczne,
ich obecnosé w fizycznej przestrzeni szkoty widoczna jest nie tylko poprzez konkretne osoby,
ale réwniez napisy czy wlepki.

Ostatnio takim objawem, ktéry mnie szczegélnie jako$ tam zainteresowat, to sgq

grupy kibicowskie. (...) Animozje pojawily tu sie od pewnego czasu, czyli pitkarscy

5 Publikacja ,,Bqdz bezpieczna w sieci”. Poradnik dla nauczycieli i nauczycielek odnosi sie tez
do zjawiska ,cybermolestowania ze wzgledu na pteé”, ktére fqczy cechy cyberprzemocy
i molestowania seksualnego. Cybermolestowanie ze wzgledu na pteé to sytuacjaq, ktérej ofiarami sq
kobiety/dziewczeta, molestowanie wymierzone jest w konkretne jednostki, a ofiara przesladowana
jest ze wzgledu na pteé w seksualnie zagrazajqcy i ponizajqcy sposéb. ,BqdZz bezpieczna w sieci”.
Poradnik dla nauczycieli i nauczycielek, pod red. J. Piotrowskiej, Fundacja Feminoteka, 2014, s. 12.
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kibice, ktérzy po pierwsze [milczenie], ze tak powiem nie nalezq do oséb pozytywnie
wyrézniajqcych si¢ w szkole, zaczynajq sie stawaé przeciwwagq do tych fajnie
kibicujgcych dzieciakéw, ktére gdzie$ tam chodzq na mecze siatkédwki i ogladajq je,

i widaé po nich to zaangazowanie i chegé. (...) A wlasnie mowa nienawisci... zdarza
sie. (...) Powiedzmy sobie, ze nastepujq préby przenoszenia tej atmosfery stadionowej
do szkoty. (...) Pojawiajq sie wlepki, tak, tak, z reguty obrazliwe, niecenzuralne

stowa. (...) To sq te tradycyijne, te najgorsze z najgorszych, czyli od kurew poczqwszy,
skoficzywszy na obrazaniu policji, to najczesciej spotykane okreélenia. (...) Okreélenie

«pedat» jest rzeczywiscie wszechobecne [S-R-19].

Byty jakie$ wlepki, pamietam, dwa czy trzy lata temu, ale one miaty chyba charakter
faszystowski, takie sie pojawity i dosyé szybko zniknety. (...) Sprzqtaczki je [usunety]
na polecenie dyrekeji, bo kto§ zauwazyt... Ale takie rézne wulgaryzmy, nie-
wulgaryzmy, to naturalne, ze to gdzie$ na krzestach jest napisane, na $cianach. (...) Na

pewno sq nastroje antysemickie [P-R-17].

Przy okazji rozmowy o kibicach pojawiajq sie komentarze dotyczgce upowszechniania sie
wéréd ucznidw i uczennic brutalnego jezyka, bazujgcego réwniez na uprzedzeniach i ety-
kietach. Rasistowskie czy antysemickie okreslenia powszedniejqg w szkolnym kontekscie. Ich
zwiqzki z realnymi ludZmi lub konkretnymi, historycznymi wydarzeniami — niewolnictwem,
kolonializmem czy Holokaustem — sq nieznane lub uznawane sq za nieistotne. Konsekwencje
uzywania pogardliwych, rasistowskich okresler w sferze publicznej znajdujq sie poza zasie-
giem refleksji uczniéw i uczennic.

Méwiq do siebie ,ty zydzie”, ,ty zéttku”, ,ty czarnuchu” (...) mimo wszystko, ze to
jest mocne, gdzie oni mi ttumaczq, ze , prosze pani, my jesteémy kolegami, my wiemy,
ze tak ma by¢ i tak do siebie méwimy”. (...) to, ze to jest bardzo mocne i obrazliwe, to
oni zauwazajq jako dowcip wzgledem siebie i akceptujg to wzgledem swojej grupy
[T-R-20].

Tutaj juz moze wykraczamy poza sfery kibicowskie, ale dzieciaki czesto same
nawzajem w jakich$ zaczepkach stownych okre$lajq sig takim przykrym okresleniem
ty downie” [S-R-19].

Dyskryminacja jest jednym z wymiaréw relacji réwiesniczych w szkotach. Dzieci i mtodziez
odtwarzajg wzory ze $wiata dorostych. Gorsze traktowanie, w bardzo réznych odstonach,
dotyka tych, ktérzy w jakikolwiek sposéb odstajg od wiekszosci.

4.2.3 Nauczyciele i nauczycielki w relacjach z uczniami i uczennicami

Pogardliwe okreslenia, wyémiewanie i powielanie uprzedzer niestety nie pojawiajq sie tylko
i wylgcznie w relacjach uczniowskich. Jezyk niektérych nauczycieli i nauczycielek oraz ich

142



stosunek do ucznidéw i uczennic wpisujq sie w krgg dyskryminacji. Ponizajgce uwagi na temat
konkretnych uczniéw, uczennic lub wybranych grup spotecznych padajg zaréwno w pokoju
nauczycielskim, jak i podczas lekcji. Co istotne, podobnie jak w przypadku mtodszego poko-
lenia, dyskryminacja wyrazajgca sie w jezyku jest niewidoczna dla jej sprawcédw i sprawczyi
z grona pedagogicznego — to po prostu zart, poglad lub zwykty komentarz. Perspektywa,
ktérg wnosi jedna z rozméwcezyn, ze ,kto§ tam wewnetrznie cierpi przez takq informacje”
[T-R-20] wydaije sie byé, w przywotanych przypadkach, catkowicie nieobecna.

[O chtopcu ,,z subkultury Emo”:] Poza tym nauczyciele tez, nauczyciele mezczyznitez
kpiq sobie z takich dzieci. — W czasie lekcji? — Nie, w pokoju. W czasie lekcji nigdy nie

styszatam, ale w pokoju... — Miedzy sobq, miedzy nauczycielami? — Tak [P-R-17].

Kolejny dobry przyktad dyskryminaciji to... przychodzq mi te dyskryminacje bardziej
nauczycielskie do glowy teraz... Uczerh homoseksualny przebiera sig¢ z dziewczynkami
w szatni. Z jakiego powodu? Dlatego, ze boi sie agresji w szatni meskiej. Chtopak
méwi, ze nie chce z dziewczynami sie przebieraé, ale ,jak jeste$ pedatem, to prosze”.
Tak na luzaka méwi wyluzowany wuefista. Stowo ,pedat” wypada tu w sposéb
zabawny, wszyscy sie émiejq. | komentarz wuefisty ,przeciez nie powiedziatem nic

ztego, bo to byto w zartach, no bo tak sobie méwie” [H-R-10].

Bardzo czesto nauczyciele w relacjach z tymi uczniami [$wiadkami Jehowy]
pozwalali sobie na pewne zarty, na pewne przejezyczeniaq, ktére w ich mniemaniu
miaty by¢ dowcipami, tak naprawde byty formq jakiego$, naprawde, zachowan
dyskryminacyinych. (...) To jest przekrecanie nazwy cztonkéw tej spotecznoici,
zamiast méwienia o nich ,$wiadkowie Jehowy”, méwi sie o nich ,Jehowce”. | bardzo

czesto styszatem wtasnie to stowo w ustach nauczycieli [G-R-11].

Sq na przyktad komentarze nauczycieli typu, ze jaka$ dziewczynka lubi graé w pitke
i styszata od rozmawiajqcych ze sobg nauczycieli sformutowanie ,, babochtop”.
Albo na przyktad uczniowie gimnazjum, (...) byta to pewna sytuacja chyba
z pierwszoklasistqg, takim chtopcem, ktéry ze wzgledu na sposéb, w jaki méwi, ze
wzgledu na swoje zainteresowania — akurat nie lubi zainteresowan takich jak
chtopcy — okreslany byt przez niektérych nauczycieli (...) chyba to byto okreélenie
+homo niewiadomo”. (...) To nie jest tez tak, ze uczniowie, o ktérych powiedziatem, byli
bezposrednio w ten sposéb przez nauczycieli traktowani, inaczej, ja takich sytuaciji
nie widziatem, ale uczestniczytem w rozmowach nauczycieli, w ktérych te osoby, te
dzieciaki byty przywotywane jako osoby trzecie. (...) Wiec ja zaraz sobie gdzie$ tam
wykreowatem w glowie obraz tego, ze znajqc tych nauczycieli, ktérzy w ten sposéb

sie zachowuiq, i znajqc te dzieciaki, o ktérych jest mowa, nie moge wykluczyé tego, ze
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gdzie$ tam taki zarcik, nie wiem, wy$miewanie, w nauczycieli mniemaniuv zarcik czy

jaki$ tam dowcip nie wymknie im sig na forum klasy [G-R-11].

Przywotane wypowiedzi wskazujq, ze cze$é nauczycielii nauczycielek aktywnie uczestniczy
w sytuacjach dyskryminacji uczniéw i uczennic i samodzielnie je kreuje. Widzimy w szkotach
miedzypokoleniowe wspélnoty ,zartéw” oparte na jezyku niecheci i pogardy. Nauczyciele
i nauczycielki spotykajqg sie tu na wspélnym gruncie z uczniami i uczennicami. Ponownie, na
celowniku znajdujq sie osoby, ktére w jakikolwiek sposéb odstajg od dominujqgcej normy. Na-
pietnowane sq mniejszosci religijne, kobiety, a takze konkretne dziewczynki i chfopcy, ktérzy
w odbiorze otoczenia tamiq pozgdane wzory kobiecoséci i meskoéci — sq ,babochtopem” lub
~homo niewiadomo”. Ujawnione w badaniu przyktady ,przekroczeir” wskazujq na bardzo
waskie granice obecnych w szkole norm. Odstepstwem moze byé gra w pitke nozng, okreslo-
ny sposéb méwienia i ,nielubienie zainteresowan takich jak chtopcy”.
Badanie nie pozwala rozstrzygngé, czy udziat nauczycieli i nauczycielek w sekowaniu poje-
dynczych uczniéw czy uczennic ma charakter incydentalny czy trwaty. Nie wydaije sie to jed-
nak kluczowe. Z perspektywy myslenia o dyskryminacji w szkotach — tym, co jq utrwala oraz
tym, co moze jej przeciwdziataé — niezwykle istotne wydaje sie uchwycenie odpowiedzial-
nosci grona pedagogicznego za legitymizowanie gorszego traktowania niektérych uczniéw
czy uczennic. Aktywny udziat nauczycieli i nauczycielek w dyskryminacji uczniéw i uczennic,
nawet jeéli sporadyczny, umacnia nieréwne traktowanie jako dopuszczalng w szkole nor-
me. Problemem nie jest wiec jedynie brak reakcji na dyskryminacyjne zachowania uczniéw
i uczennic, do ktérego jeszcze wréce, ale akces nauczycieli i nauczycielek do grona spraw-
cOw i sprawczyn.
Kolejnym wyzwaniem jest upowszechnianie uprzedzen i tresci dyskryminacyjnych jako wie-
dzy. Dwa przykfady obrazujqce ten problem przytocze ponize;:

Przychodze na lekcje i méwie, ze orientacja seksualna jest rwnowazna,
homoseksualna z heteroseksualng, to stysze: ,No tak, a pani od geografii — na
przyktad — powiedziata, ze tacy ludzie rodzq sie tylko na dworcach i majq tatuaze,
i majg HIVa” [H-R-10].

Czasem to nazywam dyskryminacjq wirtualng, to znaczy moi uczniowie nie widzieli
na oczy zadnego Zyda poza jakimis projektami, w ktérych angazowatem cztonkéw
spotecznoici zydowskiej. Natomiast zanim poznali Zyda, styszeli dowcipy o Zydach
od wiasénie na przyktad ksiedza albo od nauczyciela religii, nauczycielki religii,

o takie zarty & propos dyskryminaciji mniejszosci religijnych (...). Zresztg nauczyciele,
z ktérymi pracuje, kiedy$ powiedzieli, w pokoju nauczycielskim wywigzata si¢ na ten
temat rozmowa, ze antysemityzmu w Polsce nie ma, bo w Polsce nie ma Zydéw. To
wtasnie §wietnie pokazuje charakter ich postawy wobec i antysemityzmu, i szerzej,
dyskryminacji w ogéle. Czego$ takiego po prostu nie ma. (...) Te zarciki rzucane

w pokoju, zeby rozémieszy¢ przy kawusi, to po prostu szczegélnie mocno mnie irytuje,
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bo nikt juz nie méwi o ksiedzu, ktéry na przyktad méwi, ze Zydzi sq niewdziecznym
narodem, bo prawie kazdy Polak ukrywat jakiego$ Zyda w okolicach drugiej woiny,

a potem Zydzi wracajq i wykupujq kamienice i sq niewdzigczni [G-R-11].

Wypowiedzi homofobiczne czy antysemickie, padajgce z ust nauczycieli i nauczycielek,
mogq byé odbierane jako posiadajgce status wiedzy naukowej. Jak trafnie zauwaza cyto-
wany powyzej nauczyciel, funkcjonowanie dzieci i mtodziezy w przestrzeni, w ktérej uprze-
dzenia otrzymujq wsparcie autorytetu pedagogicznego i prezentowane sq jako fakty, ma
przefozenie na postawy uczniowskie. W kontek$cie przywotanych przyktadéw, odpowiedz
na pozornie banalne pytanie ,czego uczy szkota?2” nie napawa optymizmem. Badanie zdaje
sie potwierdzaé status systemu edukaciji jako jednego z gtéwnych narzedzi transmisji stereo-
typéw i uprzedzen®.

Dyskryminacja ze strony nauczycieli i nauczycielek nie przejawia sie wyfgcznie w jezyku.
W jednym z wywiadéw przywotano zdarzenia pokazujqgce nieréwne traktowanie uczennic.
Przy okazji tej samej sytuacji — organizacji studniéwki — widzimy podwéjne standardy stoso-
wane przez nauczycielke.

Jedna z wychowawczyn poprosita swojg wychowanke lesbijke, zeby na studniéwke
nie przychodzita ze swojq dziewczynq, bo po co wzbudzaé sensacje i lepiej nie.

(...) Przypomniat mi sie inny rodzaj dyskryminacji w mojej szkole — ze wzgledu na
wyznanie — dziewczyny, ktére nie chcq przychodzié na wigilie klasowe czy tez na
studniéwki, bo sq $wiadkami Jehowy, miaty problem z naciskiem klasy, wychowawcy,
bo , musisz i$¢ na studnidéwke, bo chcemy mieé wszyscy razem zdjecie”. Bo ,musisz
by¢”, ,przyjdz tylko na zdjecie, nie musisz si¢ z nami bawié”. To taki brak szacunku
do cudzych zasad, przekonar i préba dostosowania innych do wtasnych wartosci. (...)
Wiem, ze sq naciski, nerwy, dogryzanie, wymuszanie. A przeciez nikt nie ma prawa

narzucaé innym uczestnictwa w nieobowigzkowej imprezie szkolnej [H-R-10].

Homoseksualno$é uczennicy bezposrednio naraza jg na wykluczenie ze spotecznosci kla-
sowej. W oczach nauczycielki dyskwalifikujgca jest lesbijska tozsamo$é, ,,zagrozeniem” jest
fizyczna obecnos$é¢ pary dziewczyn. Mimo ze szkolnym zwyczajem jest przychodzenie na
studniéwke w parach, nauczycielka uznaje, ze to wytqgczne prawo uczennic i uczniéw hetero-
seksualnych. Ich homoseksualni koledzy i kolezanki mogq wzigé udziat w studniéwce, ale na
innych zasadach — odmawia sig im przyjscia z partnerkq lub partnerem tej samej pfci. Ich pra-
wa przegrywaijq z uprzedzeniami, nie sq brane pod uwage i szanowane na réwni z innymi.
Troska nauczycielki o utrzymanie dotychczasowej normy i status quo wygrywa z dbatoscig
o potrzeby i emocje uczennicy. Podobnie rzecz sie ma w drugim przypadku, obrazujgcym

6 Zob. Psychologia. Podrecznik akademicki. Tom 3, Jednostka w spoteczenistwie i elementy
psychologii stosowanej, pod red. J. Strelaua, Gdarskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdarisk
2005.
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namawianie uczennicy, $wiadka Jehowy, do udziatu w szkolnym przyjeciu. Udziat w klaso-
wych imprezach, wbrew oficjalnym komunikatom, nie jest kwestiq dobrowolnego wyboru.
Naciski nauczycielki jasno wskazujq, ze ,nalezy” braé w nich udziat. Nauczycielka ponow-
nie famie prawa indywidualnej uczennicy, stawiajgc ponad jej indywidualnymi potrzebami
szkolne normy. Te ostatnie okazujqg sie odzwierciedlaé religijne i kulturowe wzorce wiekszo$ci.
Mimo ze nie uwzgledniajq one potrzeb i praw wszystkich uczennic i ucznidw, ich ksztatt i tre$é
nie sq kwestionowane. Niektérym nauczycielom i nauczycielkom tatwiej podwazyé prawa
uczennic czy ucznidw, niz zrewidowaé nieadekwatne, dyskryminacyjne zasady zycia szkoty.
Nauczycielska wtadza jest wykorzystywana do utrzymania krzywdzgcej normy, marginali-
zujgcej czesé ucznidw i uczennic.

Aktywnaq stronq szkolnej dyskryminacji sqg nauczyciele i nauczycielki. Uczniowie i uczennice
moggq spotkaé sie z gorszym traktowaniem ze strony dorostych. W niektérych przypadkach
autorytet pedagogiczny stuzy legitymizowaniu dyskryminujgcych przekazéw i norm.

4.2.4 Struktury dyskryminacyjne

Rozmowy ze szkolnymi liderami i liderkami réwnoéci pozwalajg odnotowaé nie tylko sytu-
acje dyskryminacyjne, w ktérych, przypomne, mozna wskazaé konkretng osobe dodwiad-
czajgcq dyskryminacijilub jej sprawce bgdz sprawczynie. Badanie daje réwniez podstawy do
przyjrzenia sie szerszym strukturom dyskryminacyjnym. Mozemy wstepnie zobaczyé pewne
trwate uktady pozycji i zaleznosci, ktére sprawiajq, ze okreslone grupy uczniéw i uczennic
w szkotach narazone sq na dyskryminacie.

Pierwszq strukture tworzq szkolne normy regulujgce zachowania uczniéw i uczennic ze
wzgledu na ich pteé. Watek ten poruszony zostat w wiekszoéci wywiadéw. Ponizej przyta-
czam najbardziej charakterystyczne wypowiedzi:

Jezeli chodzi o podstawédwke, to ja na przykiad tez zauwazam, ze jest stereotyp
wéréd nauczycieli, jezeli chodzi o uczniéw. (...) Czesto zauwazatam, ze po prostu
nauczycielki [méwiq] ,ty nie mozesz ptakaé, nie bgdz beksq, ty musisz byé twardy”,
jezeli sie jaka$ sytuacja zdarzyta. (...) Nauczycielka rozgranicza, ze po prostu tu sq
samochody dla chtopcédw, tu sq lalki dla dziewczynek, tu co$ tam. Tez mozna byto
zauwazyé, jak miatam zajecia w klasach I-11l, na przykfad wtedy chciatam, zeby
narysowali sytuacje, w ktérej Zle sig czuli. No i zauwazytam, ze chtopiec chce wzigé
rézowq kredke, to juz byto to anty, ze zawahat sig, zobaczyt klase. Czerwona tez
byta jeszcze Zle postrzegana, to byto juz w grupie réwiesniczej. Ale na przyktad
pbzniej te rysunki, jak ja miatam i chciata je wychowawczyni zobaczyé, to one nie
byty podpisane, jeszcze wiedy nie byty podpisane, jakos tak nie chciatam, zeby
podpisywali i po prostu ona tak przeglgdata i , 0 jejku, a co tu tak rézowo, to

chtopak2”. Ja méwie , nie wiem, a jak myslisz, to chfopak narysowaf2” A ona:
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»No wydaje mi sig, ze to ten i ten. Dlaczego on tej rézowej kredki [uzyf]2 , Przeciez” —

méwi — ,rézowq kredkq to dziewczyny” [W-R-22].

Oczywiscie nauczyciele dzielg dzieci w grupy wedtug pici. Czegéciej na pewno stysze
uwagi, ze dziewczynce nie przystoi co$ tam, na przyktfad mieé brudnq bluzeczke, co$
w tym stylu. WF jest bardzo dyskryminujqgcy, bo sq zajecia, cze$é dzieci ma zajecia
typu korekty i sq zajecia wspdlne, i chtopcy i dziewczynki. | wtedy rzeczywiscie,
nauczyciel to jest pan, ciggle witadnie méwi takie wyrazenia typu ,przestar sie
mazgaié jak baba” albo $mieje sie, ze sie przegrato z dziewczyng, albo tego typu
rzeczy. Teraz ja si¢ nie przystuchuje temu non stop, ale jak stysze, to takie uwagi czesto
padaiq. (...) Tez myéle, ze przyzwolenie na ptakanie jest bardziej v dziewczynek. (...)
Mysle, ze nie bez powodéw chtopcy méwiq, ze lepiej jest byé chtopcem. (...) Dlatego,
ze mogq byé niegrzeczni. To jest to, ze sig strofuje bardziej na lekcjach dziewczynki,
jesli chodzi o ich zachowanie, nie chfopcéw. | jakby na tym tracq, jak juz sq grzeczne,
to zamiast nauczyciel zajmowaé sie nimi, zajmuje si¢ tymi niegrzecznymi, przez co
traci czas na uspokajanie, wigc mysle, ze dlatego uwazajq, ze fajnie jest by¢ chfopcem,
bo ma sie jakg$ wolno$é. A nie trzeba by¢ w jakichs sztywnych ramach, o ktérych non

stop sie przypomina dziewczynkom [U-R-21].

Mam ogélnie takie wrazenie. Gdy sie omawia na tych spotkaniach wychowawczych
zachowania poszczegdlnych klas, to sie operuje stereotypami. | méwi sie: ty to masz
klase dziewczyn, wiec bedziesz mie¢ duzo wzorowych, a ja mam klase chtopcéw

i wiadomo, ze u mnie bedzie duzo ocen poprawnych albo dobrych. | wydaje mi sig, ze
to jest taka nieréwnosé, niesprawiedliwosé, ze wiele rzeczy sie na to sktada... To jest

operowanie mocnym stereotypem [P-R-17].

Zresztq pamigtam, jak przybiegta do mnie uczennica, ktéra mi wiasnie méwi: ,Wie
pani, co sig stato strasznego?”. Ja méwie: , Matko, moze rzeczywiscie cos sig stato”.
Ona: ,Bo wtasnie pan”, i tu wtasnie ten pan, ,powiedziat mi, ze ta emancypacja
zaszta za daleko”. Ja méwie: , Dlaczego?”. Mielismy akurat apel, a ta osoba jest
przewodniczqgcq szkoty, ta dziewczyna. ,Bo ja jestem dzisiaj w spodniach, a nie

w spbdnicy”. A ona jako dziewczyna przy tak waznej okazji, jakq jest apel szkolny

z jakiego$ tam powodu, tak, powinna byé w spédnicy, a nie w spodniach [T-R-20].

Nauczyciele i nauczycielki zauwazajg podobny schemat — na kazdym poziomie nauczania
widoczne jest inne traktowanie dziewczgt i chfopcédw podyktowane ich picig. Nie chodzi juz
o pojedyncze i wyjgtkowe sytuacje, lecz o szerszq i dobrze umocowangq strukture. Wywia-
dy odkrywajq szerokie spekirum stereotypéw regulujgcych okazywanie emocji, swobode
dziatania, zainteresowanie konkretnymi czynnosciami, stosunek do wtasnego wyglgdu czy
sposéb ubierania sie. Dziewczynki sqg pod zdecydowanie $cislejszq kontrolg, jesli chodzi
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o zachowanie (wymég bycia grzecznq), rezim czystosci i ,stosowne” ubieranie sie (chodze-
nie w spdédnicy). Ograniczane i hamowane sq ich spontanicznie zainteresowania (samochody,
pitka nozna). Chtopcy dysponujg stosunkowo wiekszg swobodq zachowania (na poziomie
~poprawnego zachowania”), jednoczesnie jednak napotykajg na powazne ograniczenia
zwigzane z przezywaniem strachu, smutku czy ztoéci (,,nie mazgaj sie”). Sq tez wiktani w sy-
tuacje wspoétzawodnictwa i rywalizacji, wpaja sie im wyzszo$é w stosunku do kobiet — , prze-
grana z dziewczynq” to najwieksze upokorzenie. Standard bycia chfopakiem z jednej strony
dopuszcza tamanie pewnych norm (mozna byé ,niegrzecznym”), jednoczesnie jednak jest
na tyle waski, ze juz w wieku szesciu czy siedmiu lat mato akceptowalne moze byé uzywa-
nie koloru czerwonego i rézowego. Obawe przed ré6zowq kredkg w dtoniach chtopca moz-
na interpretowaé jako strach przed kobietami i , zniewiesciatoscig”, ktéra w ramach dwéch
sztywnych i przeciwstawnych wzorcéw plci postrzegana moze by¢ jedynie jako upadek, de-
gradacja lub zdrada. Jezeli potqczyé przywotane powyzej wzory postepowania nauczycieli
inauczycielek z opisanymi wczeéniej konkretnymi sytuacjami dyskryminujgcymi chtopcéw ze
wzgledu na ich ,inne” zainteresowania, tembr gtosu czy fryzure, widaé wyraznie, ze szkol-
nej segregacji plci towarzyszy umacnianie okreslonej normy meskosci i heteroseksualnosci.
Konsekwencije takiego $wiata sq jasne — jakiekolwiek odstepstwa oznaczajqg ryzyko prze$la-
dowai i przemocy.
W odhniesieniu do szkoty ponadgimnazjalnej badanie ujawnia takze struktury dyskryminacyj-
ne, ktére dotyczq picii sq bardzo dobrze zbadane w odniesieniu do $wiata dorostych. Chodzi
o podziat wladzy i pracy miedzy dziewczynamii chtopcami. Jedna z nauczycielek biorgcych
udziat w badaniu charakteryzuje sposéb funkcjonowania swojego liceum jako taki, w ktérym
to uczniowie petniq funkcje przewodniczqcych klas, natomiast gdy przychodzi do wykonania
konkretnych zadar, w prace angazowane sq uczennice, a chfopak przewodniczqgcy ,nawet
sie nie broni, bo jemu jest bardzo dobrze” [K-R-12]. Ponizsze fragmenty dobitnie ilustrujq
takie sytuacije:

W przygotowaniach na przyktad positkéw, jak sq te wigilie, no to w tym, bardzo
czesto jeszcze dziewczyny za to jedzenie tam odpowiadajq, panowie raczej siadajq,

zeby nie przeszkadzaé, czekajg [K-R-12].

Jak patrze na rézne inicjatywy samorzqgdowe wewngqtrzklasowe, to na ogét sq

to dziewczyny. | na ogét moje kolezanki: zawotam Aske, zawotam Anig, idz do
Kingi, idz do Asi, rozmawiaj z llong, nie rozmawiaj z przewodniczgcym. Po prostu,
odpowiedzialnosé jest cedowana na osoby sprawdzone, zorganizowane, bardzo tez

przy okazji rzetelne, no i to sq z zatozenia dziewczyny [K-R-12].
Dziewczyny sq skarbnikami. Skarbnik chtopak to prawie nieobecnosé. Ja sie $mieje

~wiecie, juz w kasach na Biedronkach siedzg mezczyzni, to juz czas najwyzszy,

zebyscie i wy troche za pienigdze si¢ poczuli odpowiedzialni i pochodzili, poprosili
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o te sktadki”. (...) Dziewczyny sie garng i dziewczyny sobie z tym radzq, i dziewczyny
jakby zdominowaty w bardzo duzym stopniu u nas zarzgdzanie na poziomie niezbyt
dobrze funkcjonujgcego samorzqdu (...). Niezbyt dobrze, dlatego, ze na tych szeféw
wybierajq facetéw, naprawde. Tak sobie mysle, poniewaz te dziewczyny, ktére sq pod
nimi i tak tatajq i popychajq, i to jako$ dziata, natomiast, byé moze, gdyby one byty
juz zupetnie tak na gérze, to by sie przebity i jakby pociggnety bardziej aktywnie, bo
te dziewczyny, ktére sq w klasach, zatatwiajqg wszystko, wszystko po prostu, pilnujg
wszystkiego, zatatwiajq wszystko, negocjujq, zgtaszajq i tak dalej, naprawde. U nas
sie wyczuwa, ze na poziomie samorzqdéw klasowych dziewczeta zdominowaty

cate to urzqdzenie i..., teraz, jak o tym méwig, sobie z tego zdaje sprawe... po prostu
szklany sufit [K-R-12].

W odhniesieniu do dyskryminacyjnych norm szkota nie tyle ,przygotowuje do zycia”, co po
prostu jest Zzyciem. Struktury dyskryminacyjne odnoszqce sie do pfci nie tylko okreélajg wzory
meskosci i kobiecosci, ale réwniez wskazujq na relacje miedzy ptciami. Mimo ze to dziewczy-
ny wykonujq najwiecej prac zwigzanych z ,zatatwianiem wszystkiego”, to chtopcy petniqg
najwyzsze funkcje w szkolnych samorzqdach. Podczas gdy dziewczyny biorg na siebie od-
powiedzialno$é za realizacje konkretnych obowigzkéw, chtopcy za$ ,siadajq, zeby nie prze-
szkadzaé, czekajg”. Nauczycielka uczestniczgca w badaniu sama definiuje opisang sytuacje
jako ,szklany sufit” — zjawisko dyskryminacji dobrze zbadane w kontekscie rynku pracy
i obecnosci kobiet na stanowiskach kierowniczych. Szkota odtwarza dyskryminacyjny uktad,
a nie kwestionujgc go, zarazem umacnia. Chtopcy uczeni sq tego, ze wiadza to co$ innego
niz odpowiedzialno$é, a bezczynnosé czy zaniedbanie nie muszq prowadzié do utraty graty-
fikacji. Bycie przewodniczqcym — zajmowanie najwyzszych stanowisk — to co$, co nie wigze
sie z realng pracq ani z niej nie wynika. Drugq strong tego medalu jest przyzwyczajanie
dziewczyn do nizszych oczekiwai. Dla kobiet normg ma byé pracowito$é i obowigzkowosé,
niepowigzana z adekwatnym stanowiskiem, wtadzq czy widocznosciq.

Druga struktura dyskryminacyjna zwigzana jest z obecnoécig w szkole religii katolickiej. Ma
to przetozenie na traktowanie dzieci o innym niz katolickie wyznaniu oraz tych, ktére uczest-
niczq w zajeciach etyki.

Jakos$ tak sie przyjeto, ale to raczej ogélnopolsko niz tu, ze etyka jest wymierzona
przeciwko zajeciom religii (...). Ze ten, kto chodzi na etyke, to wiadomo, ze to

uderza od razu w religie. Ze albo to, albo to. | jedno drugiemu przeczy. (...) Miatam
dziewczynke, ktéra chodzi i na religig, i na etyke. Etyka jest troche stygmatyzowana,
bo jest na 6smej i dziewigtej godzinie i to gdzie$ tam na samym korficu w poniedziatki.
Siedzimy tu do czwartej, czasami oni tam czekajq na te lekcje, wiec w ten sposéb [sie
to odbywa][T-R-20].

To jest mate srodowisko, to jest Srodowisko naprawde, gdzie jak jest otwarcie sali

gimnastycznej, to musi byé ksigdz [P-R-17].
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Jesli juz méwimy o tej dyskryminacii, to [widze] zagrozenie dyskryminacjq na tle
religijnym. Udato mi si¢ bardzo szybko skanalizowaé te sprawe z rodzicami i uczniami,
ktérzy nie widzg w ogéle zadnego problemu (...). Natomiast pojawia si¢ nawiedzony
ksigdz, poprzedni, katolicki. (...) No i on ich bedzie nawracat [ucznidéw i uczennice
nalezqgce do zielono$wigtkowcédwl]. (...) | to byto tak, ze dlatego ja na to zwracam
uwage, bo najgorzej jest, jak ksigdz na site, zanim uczen wyttumaczyt, ze nie chodzi
na religig, to juz byt w klasie i juz czytat katechizm. No i jak przyszedt do domu, to
sie poskarzyt. Bo mamy w széstej klasie zielono$wigtkowca i on zostaje na religii. Bo
to zalezy. Przede wszystkim ksigdz calq religie si¢ modlit. Rézaniec trwa 20 minut, to
byto pét lekcji, litanig doszedt do pét godziny, no i pézniej odprawit w zaleznosci od
miesigca ktéres z nabozeristw i byto 45 minut. No i wtedy oni natychmiast wychodzili

[O-R-16].

To byt ewidentny przyktad takich dziatai nauczycielki, katechetki, bysmy powiedzieli
prowadzqcej te zajecia z religii, gdy od ucznia, ktérego matka w trakcie trwania roku
szkolnego wypisata z zajeé, znaczy wypisata, po prostu przyszta do wychowawcy

i poprosita o to, zeby uwzglednit to, ze uczen, to znaczy syn (...), nie bedzie na

nie uczeszczal, nauczycielka wymyslita sobie, ze musi to by¢ jakie$ specjalnie
umotywowane pismo, podanie. Co doskonale wiadomo, ze takiego pisma, zeby
zabraé ucznia z zajeé nadobowigzkowych, nie trzeba pisaé. | tam towarzyszqce
temu dalsze dziatania z jej strony. Gdy na zajeciach na przyktad pytata tego ucznia,
przychodzita na zajecia nawet z innego przedmiotu, zapytaé, kiedy to pismo bedzie

gotowe... tego typu. To byt cigg tego typu sytuacji [G-R-11].

Powyzsze wypowiedzi ukazujq szerszy kontekst przywotanej wczesniej sytuacji nazywania
dzieci $wiadkéw Jehowy pogardliwym okre$leniem ,Jehowce” [G-R-11]. Mamy do czynie-
nia nie tyle z pojedynczymi, rozproszonymi sytuacjami, co raczej pewnym kompleksem wza-
jemnie powigzanych zdarzen. Po pierwsze, podobnie jak w przywotywanej juz wypowiedzi
(iesli kto$ nie chodzi na religie, nie moze sie ubiegaé o stypendium, bo sitq rzeczy ma nizszq
$redniq”” [P-R-17]), odnajdujemy watek uprzywilejowania religii katolickiej poprzez umiesz-
czenie oceny z tego przedmiotu na $wiadectwie szkolnym oraz inne zasady organizacji zajeé.
Cze$é nauczycieli i nauczycielek uczestniczgcych w badaniv zauwaza stygmatyzacje dzieci
nieuczeszczajgcych na religie i wprost nawigzuje w tym kontekscie do dyskryminacji [G-R-11,
T-R-20]. Po drugie, przedmiot o nazwie ,religia” przez niektérych duchownych prowadzony
jest de facto jako katecheza lub modlitwa. Jego istotq jest nie tyle nauczanie o religii kato-
lickiej, co dziatalno$é apostolska skierowana réwniez, jak pokazuje badanie, na nawraca-
nie na katolicyzm dzieci innego wyznania. Po trzecie, dziatalno$é ta wykracza poza ramy

7 Por. cytatnas. 136.
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pojedynczych lekcji — przedstawiciele Ko$ciota katolickiego obecni sg na uroczystosciach
z zalozenia $wieckich (otwarcie sali gimnastycznej). Po czwarte, szkota daje przyzwolenie
na to, aby nauczyciele i nauczycielki ($wieccy lub duchowni) religii famali przepisy prawa
regulujgce nauczanie religii (domaganie sie zaswiadczen, podan itd.). Podobnie jak w przy-
padku wzorcéw regulujgcych zachowania dziewczynek i chtopcéw, norma méwigca o domi-
nujqcej pozycji katolicyzmu umacniana jest przez szereg praktyk oraz szkolnych zwyczajéw
i przenika cate zycie szkoty®.

Trzecig strukture dyskryminacji tworzy przestrzen szkolna niedostosowana do potrzeb
ucznidw i uczennic poruszajqcych sie na wézkach. Zwraca na to uwage jedna z nauczycielek,
podkreslajgc jednoczesnie niewidocznosé problemu dla petnosprawnego grona pedagogicz-
nego. To, ze osoba poruszajgca sie¢ na wézku, ze wzgledu na istniejgce bariery architekto-
niczne nie moze si¢ samodzielnie przemieszczaé na terenie szkoty, to jeden z aspektéw tego
zagadnienia. Drugim wymiarem jest powszechne przekonanie, ze nie jest fo zaden problem.
Spoteczna zgoda na taki stan rzeczy jest kluczowq barierg dla jakiejkolwiek zmiany. Gorsze
traktowanie jest wiec niekwestionowanym zachowaniem — jednym ze szkolnym zwyczajéw.
Dyskryminacja ze wzgledu na niepetnosprawno$é jest niewidoczna dla grupy wiekszos$cio-
wej, ktéra ma najwiekszq wladze, aby jg zakoiczyé. Pokazuje to ponizsza wypowiedz:

Przypomniat mi sie teraz przyktad dyskryminacii szkolnej. Niepetnosprawne osoby
sq w szkole. Nie ma windy. Dziewczyny sq wnoszone na wézkach w gére, w déf, bo
przydziat sal nie jest dostosowany do ich potrzeb. Jest to rodzaj takiej dyskryminacii
posredniej, niezauwazanie problemu, ,no przeciez kto$ cie wniesie na gére, no to nie
ma problemu, no” i nikt nie czuje, ze dyskryminuje. Tak. Tylko ze to jest problem, bo to

nie kazdy chce byé noszony na rekach przez kolegéw. A te dziewczyny sq [H-R-10].

Ostatnia struktura dyskryminacyjna vjawnia sie w rozmowie z dwiema osobami. Chodzi
o sztywngq hierarchie opartq na réznicy wieku i pozycji miedzy nauczycielamii nauczycielka-
mi a mtodziezq czy dzieémi. Postuchajmy tych gtoséw:

Na lekcjach najczesciej dyskryminujg nauczyciele w opinii uczniéw. (...). Bo majq
wladze. Bo czesto wypowiadajgq sie na kazdy temat, mimo ze sie na przyktad nie
znajq na czyms$. Obrazajq innych, czesto nie zdajqc sobie z tego sprawy. Tak mi sie
wydaije [H-R-10].

| znowu tutaj wracamy do dyskryminacji ze wzgledu na wiek (...). Bo w pewnym
momencie tutaj pojawia sie znowu ta lojalnosé, o ktérej panu wspominatem, problem
na przykfad dyskusiji jakiej$ uczennicy z nauczycielkq staje sie w pewnym momencie

problemem publicznym, podtqczaiq sie pod to inni nauczyciele i na przyktad inni

8 Zob. Rozdziat 1 niniejszego raportu.
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nauczyciele na innych zajeciach z tq wlasnie uczennicq do tego konfliktu wracajq

i wypowiadaiq sie na temat tej dyskusji, a potem juz konfliktu, bo kazda przeciez
dyskusja z nauczycielem jest w oczach nauczycieli konfliktem, jest podwazeniem
autorytetu, a w pewnym momencie juz staje sie to, w pewnym momencie wypowiadaijq
sie na ten temat ztosliwie i wrecz taki pozbawiony jakichkolwiek zasad [sposéb].

[G-R-11]

Uczniom odbierane jest prawo gtosu w réznych sytuacjach w szkole, w sytuacjach
dostownych lub przenosnych. Jakiekolwiek z ich strony préby wyartykutowania —

nie wiem — obrony swego stanowiska, czy to na zajeciach, czy w zyciu w ogéle
spofecznosci szkolnej, bardzo czesto po prostu ten gtos jest ttumiony albo jest na
przyktad, sq stwarzane jakies takie fasadowe sytuacje, czyli tego gtosu sie wystuchuje,
moze jakies skrzynki zyczen, [poprzez] ktére uczniowie mogqg zadaé swoje pytania,
proéby, propozycje, a tak naprawde to, co oni tam wrzucajq, w ogéle nie jest brane
pod uwage w pracy szkoly. (...) Dyrektor albo osoba za to odpowiedzialna, na
przyktad opiekun samorzqdu uczniowskiego, wycigga te wnioski uczniéw stamtqd

i przekazuje samorzqdowi, ktéry, i tutaj nastepuije takie ogdlne stwierdzenie, ogélna
klauzula ,, powinien co$ z tym zrobié¢”. Na przyktad sq tam takie propozycie, ale tez
rézne sprawy czasami dotyczq tego, ze uczniowie skarzq si¢ na sposéb prowadzenia
pewnych... na rozwigzania stosowane w pracy z uczniami konkretnych nauczycieli,
na przykfad to, ze pan X krzyczy albo pani Y jest bez wyksztatcenia, albo pani C
uzywa stfownictwa nacechowanego zbyt negatywnie wobec uczniéw, czyli méwigc ich
jezykiem: ,wyzywa”. | zeby samorzqd co$ z tym zrobit. Samorzqd staje pod $ciang,
bo mégtby, najczeiciej szef samorzqdu szedt do opiekuna, kiéry sprawe najczesiciej
wyciszat, méwigc o tym, ze po prostu chcq zawracaé glowe panu dyrektorowi albo
nauczyciel ten kierujgc si¢ poczuciem lojalno$ci wobec kolegdéw i kolezanek sprawie
ukrecat teb i na tym sprawa sie koficzyta. Takie skrzynki sq tadnie widziane, kiedy
przychodzi w szkotach jaka$ ewaluacja zewnetrzna, przyjezdzajq reprezentanci
kuratorium i sqdzq, ze w takiej szkole, gdzie sq skrzynki zyczen, szkota stucha
ucznidw, ale tak naprawde to bardzo rzadko. Znaczy moze stuchq, ale rzadko ich
styszy [G-R-11].

Scisty podziat na dwie odrebne grupy nauczycieli i nauczycielek oraz uczniéw i uczennic
jest cechq kazdej szkoty. Nie zawsze jednak tej zwyczajowej hierarchii muszq odpowiadaé
naduzycia ze strony grona pedagogicznego, ktére ujawnia badanie. Widzimy brak szacunku
wobec ucznidw i uczennic — ,wyzywanie” czy ,obrazanie” oraz silng lojalno$é srodowi-
skowq przedktadang nad potrzeby pojedynczego dziecka. Konflikty miedzy uczniem/uczen-
nicg a nauczycielem/nauczycielkg stajq sie sporem, w ktére uwiktane staje sie cate grono
pedagogiczne. W cytowanych wypowiedziach trudno zobaczyé osobe, ktéra stoi po stronie
dziecka. Odrebnym waqtkiem jest mate wsparcie dla ucznidéw i uczennic w wyrazaniu swojego
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gtosu i wspdtdecydowaniu o szkole. W kontekscie dyskryminacji wazne jest to, ze problem
ten dotyczy réwniez zgtaszania przez uczniéw i uczennice skarg na konkretne zachowania
ze strony nauczycieli i nauczycielek — przede wszystkim te, kiére mogqg mieé znamiona gor-
szego traktowania. Na szerszym planie zwyczajowe ,ukrecanie sprawom tba” mozna inter-
pretowaé jako promowanie przez szkofe przyzwolenia na brak szacunku i bierno$ci wobec
potencjalnych naruszen. Grono pedagogiczne przyzwyczaja ucznidw i uczennice do tego,
ze ich zdanie i tak nie zostanie wziete pod uwage, a ich oficjalnie zapisane , prawa” to wy-
dmuszka - stowo bez pokrycia. Ten, kto ma wtadze, ma zawsze racje, autorytet jest pochod-
ng wieku, nie czynéw, a ,ryby i dzieci glosu nie majq” — tego typu przekazy wydajq sie
by¢ obecne w opisanym przypadku. W oczywisty sposéb tworzq one srodowisko, w ktérym
reagowanie na dyskryminacje i jej przeciwdziatanie jest znacznie utrudnione. Przeniesienie
zasad regulujgcych stosunki miedzy nauczycielamii nauczycielkami a uczniamiiuczennicami
na relacje tych ostatnich mogtoby oznaczaé zwiekszenie liczby sytuacji noszqcych znamiona
dyskryminacji czy przemocy. Warto wigc podkreslié, ze struktury dyskryminacyjne przenika-
jace nieformalng kulture szkoty, definiujgce relacje miedzy gronem pedagogicznym a spo-
tecznosciq uczniowskq, nie tylko zwiekszajq ryzyko nieréwnego traktowania okreslonych
ucznidw czy uczennic, ale réwniez przesqdzajq o potencjale catej spotecznosci szkolnej do
zatrzymania dyskryminacji.

4.2.5 Relacje w pokoju nauczycielskim

Watek wieku jako wymiaru strukturyzujgcego relacje i zaleznoséci w szkole powraca w roz-
mowach z nauczycielami i nauczycielkami przy okazji méwienia o stosunkach wéréd samego
grona pedagogicznego.

Doznaje na sobie ageizmu, ktérego po prostu nie cierpie, bo mam 33 lataq, (...) wszyscy
mi dajg 25, 26 albo 27, albo méwiq o mnie, ze to jest ta mtoda nauczycielka zaraz

po studiach. | ja mam takie poczucie, ze to jest po prostu... ,No przyszta mtoda, nie
wiadomo, czego tam chce i wymysla”. | mnie to bardzo boli. No i ten ageizm, to za
mnq chodzi [T-R-20].

Wydaje mi sie, ze mtodsi nauczyciele sq dyskryminowani, to znaczy ich zdanie nie
jest tak bardzo brane pod uwage jak zdanie starszych oséb. Pamigtam, jak posztam
po studiach do pracy od razu, to miatam rzeczywiscie do$¢ aktywngq postawe, co

by tutaj zmienié, co by tu naprawié w szkole, robitam rézne propozycije i nikt si¢ nie
przejmowat tym, co ja méwitam. Albo zdarzajq sie takie komentarze, nawet w pokoju
nauczycielskim, ze mtodszy nauczyciel to nie wie, jak to jest, albo ze ty si¢ nie znasz,
bo za krétko pracujesz, takie rzeczy, takze tutaj na pewno odnosnie mtodszych
nauczycieli jest dyskryminacja, zaréwno przez nauczycieli, jok i przez dyrektora
[U-R-21].
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Zwraca mojq uwage fakt, ze o gorszym traktowaniu mfodszych nauczycielek méwig wtasnie

kobiety. Kolejne wypowiedzi tych samych rozméwczyn uvjawniajq przecinanie si¢ wewnqtrz
$rodowiska nauczycielskiego hierarchii wieku i ptci:

Jeszcze w pierwszym roku pracy zdarzyfo mi sie, ze — mamy jednego pana
nauczyciela w szkole — [wiec] zdarzato mi sig, ze on mi dawat jakie$ uwagi na temat
mojego wygladu, ktére byty dla mnie bardzo nieprzyjemne. To takie komplementy
starszych mezczyzn typu, ze mam tadne nogi albo ze powinnam czeiciej chodzié

w spédnicach, albo takie rzeczy. | raz-drugi to powiedziatam ,dziekuje” i wysztam

z pokoiju, i to nic nie dato, w kazdym razie z pieé razy mi to pan powiedziatijajuz
powiedziatam, ze mam doéé tego i nie chce juz stuchaé takich uwag. Pamietam, ze to
byto akurat przy dyrektorce i ona méwi ,a bo kiedy$ to dziewczyny lubity dostawaé
takie komplementy, a teraz to co, nie lubicie2”. Co$ takiego do mnie. No ja méwie,

Ze nie, po prostu jestem w pracy i chce, zeby byto profesjonalnie w pracy, a nie, ze
stysze takie rzeczy. | rzeczywiscie przestat ten pan to robié. Ale raczej ta moja
reakcja taka zdecydowana, wtasnie to byto akurat przy dyrektorce i jeszcze chyba
jakim$ nauczycielu starszym, to one si¢ $mialy z tego, ze ja nie chce tego stuchaé. Ale
rzeczywiécie przestat, wiec zadziatato. (...) To jest tak, ze mamy okoto dziesigcioro
nauczycieli w szkole, z czego trzy osoby sq mtode i jak ci starsi sobie wymieniajq takie
glupie zarty natury seksualnej, to oni sie dobrze bawiqg przy tym. A jeszcze mam dwie
miodsze kolezanki, to nie widziatam, zeby oprécz tego wtasnie dyskryminowania

o wiek.... jesli chodzi o takie molestowanie seksualne to prawdopodobnie robi sie to
do$é dyskretnie, a nie przy innych. Ale rzeczywiscie czasami jakie$ glupie zarty, no to
tak, starsi sie przy tym dobrze bawig, a ja nie, ja zdecydowanie nie bawie sie przy tym
dobrze [U-R-21].

Na dyskryminacje narazone sq osoby mtodsze, z krétszym stazem w zawodzie nauczyciela,

a zwtaszcza kobiety. W tym przypadku, oprécz gorszego traktowania — lekcewazenia opinii

i podwazania kompetencii, problemem jest molestowanie seksualne. Opisana sytuacja wy-

petnia wszystkie przestanki molestowania, ktére, zgodnie z polskim prawem pracy, jest formg

dyskryminacji ze wzgledu na pteé’ . W kontekscie przepiséw kodeksu pracy méwigcych o zo-

bowigzaniu pracodawcy do przeciwdziatania dyskryminacji, wyjgtkowo niepokojqca jest re-

akcja dyrektorki na zgtoszenie nauczycielki oraz udziat w sytuacji molestowania seksualnego

wiekszej liczby nauczycieli i nauczycielek, ktérzy ,dobrze sie przy tym bawig”. Ponownie

powraca watek niewidocznosci problemu dyskryminacji. Pomimo jasnego sprzeciwu jednost-

ki, grupa, ktérej dyskryminacja nie dotyczy, nie styszy tego gtosu i w rezultacie nie bierze go

9

Zob. K. Kedziora, K. Smiszek, Dyskryminacja i mobbing w zatrudnieniu, C. H. Beck, Warszawa
2010.
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w ogdle pod uwage. W jej odczuciu problemu nie ma. Mimo ze do dyskryminacji dochodzina
ich oczachizich udziatem, cata sytuacja uznawana jest jedynie za zart. Wyrazona niezgoda
sygnalizuje brak poczucia humoru, przewrazliwienie ,typowe” dla mtodszych kobiet.
Zespoty pedagogiczne w polskich szkotach nie sq jednorodne. Liderzy i liderki réwnosci sq
w nich réwniez obecni. Fakt, ze ich poglady sqg podwazane, potwierdza teze o istnieniu szer-
szych zalezno$ci — dyskryminacyjnych norm funkcjonujgcych w szkotach. Ujawnienie w ba-
daniu przyktadéw zachowan dyskryminacyjnych opartych na tych samych uprzedzeniach,
a majgcych miejsce we wszystkich mozliwych relacjach — wewngtrz spoteczno$ci uczniow-
skiej, wewngtrz spotecznosci nauczycielskiej, pomiedzy obiema grupami — wskazuje na
regularnoéé i powszechno$é pewnych wykluczajgcych praktyk i zarazem osi dyskryminacji.
Ponizej przywotuje dwie znaczqce wypowiedzi. Pierwszy z cytatéw ukazuje postawe wyz-
szo$ci mezczyzn nad kobietami, drugi — wrogo$é wobec nauczycielki okazujqcej solidarno$é
ze spotecznos$ciq LGBT (lesbijek, gejéw, oséb biseksualnych i transseksualnych):

Mam takiego kolege, ktéry ewidentnie zawsze, przy jakiejkolwiek okazji, czy robie
ksero, zupetnie abstrakcyjne sytuacje, zawsze dodaje: ,No cze$é, jak tam u ciebie?

O, ty feministko” i si¢ tam zaczyna z tym feminizmem. | zawsze mi podkresla, bo ja
zawsze, na wszystkich dokumentach pisze, ze jestem nauczycielkq, a nie nauczycielem,
to zawsze mi podkresla, ze: ,ty masz, pamietaj, ze jeste$ nauczycielem, bo to brzmi

godniej. | dumniej”. | tak mi méwi zawsze [T-R-20].

W tym czasie zaczetam nosié teczowq bransoletke — to juz chyba pigta, bo w réznych
sytuacjach bywajq , niechcqcy” zrywane nawet w szkole. Nauczyciel, ktéry nosi takg
opaske, jest uznawany za homoseksualiste i tez jest traktowany bardzo — jak by to
nazwadé? — traktowany z géry, z pogardq, zeby daé mu do zrozumienia, ze to inni sq
normalni, a taki nauczyciel jest nienormalny i w dodatku jeszcze uczy w szkole. — To
jest pani doswiadczenie, ze tak wtasnie pani jest traktowana? — Na poczqgtku tak
[H-R-10].

Szkota jest miejscem, w ktérym na réznych poziomach i w ramach réznych relacji dochodzi do
dyskryminacji. Niestety osoby, ktére jawnie sie je| przeciwstawiajg, napotykajg na otwartg
niecheé. To niepokojqcy sygnatl. Energia i zapat lideréw i liderek réwnosci wytraca sie nie
tyle na radzeniu sobie z samym zjawiskiem gorszego traktowania, lecz na dziataniv pomimo
wewnetrznej szkolnej opozycji.

4.2.6 Reakcje uczniéw i uczennic na dyskryminacje

Zobaczenie sytuacji dyskryminacyjnych, ktére majg miejsce w polskich szkotach, to dopie-
ro poczqtek diagnozy problemu. Z perspektywy myslenia o zwalczaniu nieréwnego trakto-
wania czy przemocy motywowanej uprzedzeniami newralgiczna jest reakcja pojedynczych
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oséb i szerszego otoczenia. Prébe odpowiedzi na pytanie o to, kto i w jaki sposéb reaguje,
rozpoczne o przedstawienia danych dotyczgcych postaw uczniéw i uczennic.

Najczesciej opisywanym w wywiadach typem reakcji jest zgtaszanie sprawy konkretnemu
nauczycielowi lub nauczycielce, niekiedy pofgczone z samodzielnym wyrazeniem sprzeciwu.
Uczennice i uczniowie w sytuacjach dyskryminacyjnych oponujq i szukajq wsparcia ze stro-
ny dorostych. Widzimy to miedzy innymi w sytuacii, w ktérej nauczyciel zwrécit uczennicy
uwage dotyczqcq jej ubioru. Jej reakcjg byta odpowiedz , jest rGwnos$é” oraz opowiedzenie
o catej sytuaciji nauczycielce [T-R-20]. Inni rozméwcy i rozméwczynie méwiq:

— A prosze mi powiedzieé, méwita pani o tym chtopaku [zwigzanym z subkulturg
Emo], ze to miato miejsce na przerwach, ze to nie byto jeden na jeden. Czy w catej
tej sytuacji, czy pani wie, czy kto$ z boku zareagowat, stanqgt w jego obronie? — Tak,
dziewczyny z klasy [P-R-17].

Po prostu nie da si¢ by¢é anonimowym w tak matej szkole. | dlatego wydaje mi sig, ze
tak od razu jest reagowanie wtedy w dziwnych sytuacjach. Od razu przychodzq
dzieciaki, méwiq, ze cos sie dzieje i nauczyciel wychodzi i ttumaczy, rozmawia.

(...) Czasami zdarzajq sie dzieciaki, ktére stajg w obronie innych i méwiq, zeby na
przyktad zostawié¢ w spokoju albo starajq sie wyttumaczyé, ze nie kazdy ma to co

ty na przyktad, ale to sq jednostki, pozytywne inicjatywy. Dzieci najczesciej z klasy,
bo te klasy sq dosé zintegrowane, jak widzq, ze co$ sie dzieje, to bronig osoby
pokrzywdzonej albo na przyktad biegnq do nauczyciela, zeby powiedzieé, ze cos$ sie
dzieje [U-R-21].

Jedna z nauczycielek opowiada o praktyce wspdtpracy grona pedagogicznego z wybra-
nymi uczniami i uczennicami — tak zwanymi mediatorami. Wypracowane wcze$éniej sposoby
angazowania uczniéw i uczennic we wspédlne rozwigzywanie probleméw szkolnych zaowo-
cowato ich wigkszym zaufaniem w dzieleniu sie informacjami réwniez o problemach z prze-
$ladowaniem czy agresjq.

Te informacje [o wyzwiskach ze wzgledu na gorsze ubrania] tez mieli§my od uczniéw,
od mediatoréw, z ktérymi sq spotkania cotygodniowe {...). Tylko nie chce, zeby mnie
pani zrozumiata, ze mam fajny kanat informacji, jestem na biezqco. Nie. Oni majq,
mieli takqg $wiadomo$é, ze moggq tutaj przyjéé i to powiedzieé, ze jest co$, co mnie
niepokoi i podnoszqg sprawy, kitére ich dotyczq. Tak, i mysle, ze jest to cenne, ze oni nie
traktowali tego jako przystowiowe uczniowskie kablowanie, tylko fajnie bytoby co$

z tym zrobié. | to jest efekt wypracowanych wczesniej mechanizméw [R-R-18].

Niestety, nie we wszystkich przypadkach mozemy méwié o wsparciu dla uczniéw i uczen-
nic, ktére protestujq przeciwko ponizaniu czy przemocy fizycznej. Ryzykowne jest zaréwno
wdanie sie w polemike z nauczycielem, jak i sprzeciw w gronie réwieénikéw. W wywiadach

156



zostaly przywotane sytuacje, w ktérych staniecie w czyjej$ obronie oznacza ,,oberwanie” od
innych uczniéw lub ktopoty z nauczycielami/nauczycielkami.

Stajg w obronie osoby poszkodowanej czy osoby skrzywdzonej i czesto zdarza sie tak,
szczegblnie wéréd dzieci, ze kio$ staje w obronie i jeszcze to on obrywa, bo wiadomo,
jak jest jakas sytuacjaq, kiedy jest jakas béjka, to moze to by¢ tak, tak sie¢ odbywaé. Ale

sq sytuacje, kiedy wtasnie staje sie w obronie tego pokrzywdzonego [N-R-15].

Ci odwazni reagujg, majq czasami ktopoty, jak zwrécq uwage nauczycielowi. (...)

Na przyktad ostatnio byta taka sytuacja, kiedy nauczycielka méwita, ze , jestescie

po prostu glupi”. (...) Po prostu ,uczniowie sq gtupi”, ,nic sie nie chce” i tak
generalizowata. Wiec: ,niech pani nas nie obraza, bo to jest po prostu obrazanie nas”.
To wtedy niektérzy uczniowie mieli problem, zostata im zwrécona uwaga. W mojej
szkole rzadko wtasciwie nauczyciele trzymajq strong ucznia. Czasami wychowawcy,
tak, jesli cos ewidentnego jest. Natomiast jesli uczer zwréci uwage nauczycielowi, to
jest traktowany jako bezczelna osoba, czyli nie ma takiego prawa, zeby méwié, ze jest
co$ nie tak. Nawet, jesli powie w tadny sposéb, bo sq uczniowie, ktérzy sq po prostu
chamscy i rozumiem, ze forma sie moze nie podobaé, tak? | mozna zwrécié uwage

na forme. Ale jeéli uczen zwraca tadnie uwage i méwi, ze na przyktad ,to jest nie

w porzqdku, niech pani tak nie méwi”, to jest to tez odbierane przez nauczycieli jako

taki atak. | nauczyciele sie od razu bronig [H-R-10].

Uczennica, ktéra zareagowata na uwage nauczyciela o niestosownosci noszenia przez nig
spodni, wedlug nauczycielki biorgcej udziat w badaniu, mogta zobaczyé machniecie rekg
i najwyzej ustyszeé lekcewazgce ,co ty tam wiesz” [T-R-20]. W takich sytuacjach trudno
wyobrazié sobie, aby szkofa byta miejscem wspierajgcym odwage cywilng uczniéw i uczen-
nic. Z pewnosciqg nie jest ona w cenie, gdy zagraza sztywnej hierarchii nauczyciel — uczen.
Dopuszczalne sq interwencje uczniéw i uczennic wpisujgce sie w pewien nieprzekraczalny
porzqgdek. Sprawe mozna zgtosié nauczycielowi lub nauczycielce, jesli dotyczy ona relacji
uczniowskich. Jak sie jednak okazuje, nawet takie spontaniczne interwencje ze strony naj-
mtodszych nie zawsze przyblizajq wszystkich do adekwatnego rozwigzania.

4.2.7 Reakcje nauczycieli i nauczycielek

W sytuacji gdy za gorszym traktowaniem stojg uczniowie i uczennice, a sprawa dociera do
nauczycieli i nauczycielek, najpopularniejszg reakcjq jest rozmowa. Jak pokazuje badanie,
ta podstawowa interwencja moze mieé bardzo rézne oblicza. Po pierwsze, rozmowy sq pro-
wadzone z uczniami lub uczennicami, ktérzy atakujq swoich réwiesnikéw. W badaniu nie
pojawity sie¢ zadne informacje na temat dziatai nauczycieli/nauczycielek skierowanych wo-
bec uczniéw/uczennic, ktérych dane zachowanie bezposrednio dotkneto (poza reakcjami
samych lideréw i liderek réwnosci). W niektérych przypadkach do rozméw delegowane sq
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osoby, ktére nie widziaty samej sytuacji. Dzieci wysyta sie do wychowawcéw, szkolnych peda-
gogédw, pedagozek itp. Rozmowa czesto ma dosé konwencjonalny przebieg, nie zawsze jest
tez skuteczna. W niektérych sytuacjach mozna odnie$é wrazenie, ze bardziej chodzi o wy-
petnienie szkolnego rytuatu niz realne zaradzenie dyskryminaciji czy przemocy. Widoczne
sq takze reakcje agresywne ze strony nauczycieli i nauczycielek. W ciggu paru minut pada
ponadczasowe pytanie ,czy tobie bytoby mito2”, a oczekiwane , przepraszam” — kierowane,
co wazne, do nauczyciela/nauczycielki, a nie do ucznia/uczennicy, ktéry doswiadczyt dys-
kryminacji — zdaje sie¢ koficzyé catq sprawe. | dalej , jest to samo” [W-R-22]. Dyskryminacja
miedzy réwiesnikami zdaje sie byé wystepkiem przede wszystkim przeciwko dorostym, kté-
rych spokéj zaktéca:

Jedyne co, to u nas jest perswazja, rozmowa, ale réwniez takie indywidualne spotkania
z tymi uczniami, (...) z uczniami, ktérzy to robiq. (...) My innych nie mamy metod, bo
nam pozostaje perswazja, nam pozostaje rozmowa i to na takiej zasadzie: czy tobie
by byto mito? (...) | sg wychowawcy, i sq osoby, ktére potrafig mieé super kontakt ze
wszystkimi tymi uczniami i potrafig na kazdy problem z nimi porozmawiaé, tak zeby
tych uczniéw przekonaé. Ale oczywiscie zdarzaijq sie réwniez tacy, ktérzy starymi
metodami pacyfikacji prébujq co$ zrobié, no i oni nie osiggajq nic... ,Co sobie durniu
wyobrazasz? Czy ty nie wiesz, ze to jest pogwatcenie prawa?!”. (...) Sq réwniez tacy,
ktérzy uwazaijq, ze przymusem mozna kogo$ odwie$é od dyskryminowania kogos,

czyli [sktoni¢] do zmiany postawy, we wszystkich sytuacjach [O-R-16],

Tam oczywiscie byty rozmowy, czy ta osoba w ogéle znata kiedy$ osobe o ciemnym
kolorze skéry, czy to bedzie Murzyn, czy kto$ inny i okazywato sig, ze nie, ze

to jest znowu stereotyp, ktéry tkwi gdzie$ w glowie, nie wiadomo, przez kogo
uksztattowany... przez spoteczeristwo. (...) Rozmowa z tymi uczniami, dlaczego tak

i tak dalej, przepraszanie [N-R-15].

U nas to jest tak: powiem ci, ze taki jest proces, ze tak jak gdzies jest jakas béjka,

jakie$ wyémiewanie, przyprowadza sie ucznidéw i jest taki sqd. | ja przewaznie

w tym uczestnicze, bo po prostu akurat jestem w pokoju nauczycielskim. (...) Zawsze
katechetke sie wzywato. To ona byta tq, ktéra po prostu rozsqdzata. (...) = No
powiedzcie teraz przy pani katechetce, co tam. (...) Przewaznie tak byto, ze wtasnie
takie byto rozsqdzanie, osqdzanie. Zadna nie wiedziata, jak sie za to wzigé, jak
rozwiqzaé jaki$ problem. Tylko — macie tego nie robié, macie co$ tam, co$ tam. (...

| to byto stuchaij, takie minutowe, dwuminutowe. Wszyscy nauczyciele patrzq na nich,
oni stojq — juz wiecej nie bedziemy. | juz byt problem rozwigzany. | ja tak sie¢ w koricu
przyglagdatam i przyglgdatam tyle czasu. | tak sobie mysle, Boze kochany, méwieg, a co

tym uczniom, wyjdq za drzwi i jest to samo [W-R-22].
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Powyzsze wypowiedzi ujawniajg zachowania nauczycieli i nauczycielek w zetknieciu z dys-
kryminacjq w szkole, wskazujgc jednoczeénie na ich bezradno$é. Wynika ona z trudnosci
w rozréznieniu jednorazowych przezwisk czy okazjonalnej béjki od powtarzajqgcych sie sy-
tuacji gorszego traktowania. Jak méwi jedna z oséb o nauczycielskich reakcjach na dyskrymi-
nacje: ,[to jest] na zasadzie »nie bij go, bo to boli«. Takie proste ttumaczenie jak w piaskowni-
cy. Natomiast chyba brakuje, na pewno brakuje tej wyzszej swiadomosci, szerszej” [P-R-17].
Kolejny gtos stawia diagnoze wprost: brakuje w szkole oséb, ktére umiejq rozwigzywaé sytu-
acje dyskryminacyjne, czego rezultatem jest uciekanie sie do zwyczajowych, powierzchow-
nych interwencji lub pogodzenie ze status quo.

Zauwazytam wiedy, ze nauczyciele nie wiedzq po prostu, jak nawet rozwigzywaé
takie problemy, jezeli chodzi o jakie$ sytuacje konfliktowe. Jest takie, wiesz,
naskakiwanie na uczniéw — ,ty tam, ty taki, ty nie réb tego”. Pogrozenie, a wiecej nie
ma nic, a nie ma jakiej$ takiej rozmowy. Albo jest, wiesz, ,ten to i tak sie nie zmieni. Bo
to juz taki ten. On sie nigdy i tak nie zmieni, to musimy si¢ przyzwyczaié do Il klasy
gimnazjum”. | ze po prostu, jezeli chodzi o jakie$ wtasnie stereotypy, uprzedzeniaitq
dyskryminacije, nie sqdze, zeby, wiesz, kto$ tak jak z mojej kadry, zeby wiedziat jak to

[zrobié] [W-R-22].

Woarto podkredlié, ze brak odpowiednich kompetencji czy zewnetrznego wsparcia jest odczu-
wany jako deficyt przez samym nauczycieli i nauczycielki. Jedna z oséb méwi:

Tutaj, wiadomo, [jest] bardzo duza rola pedagoga. (...) My sobie cigzko
wywalczyli§my w niepetnym wymiarze godzin takiego cztowieka, ktéry nas tutaj
wspiera. (...) Uwazam, ze w kazdej szkole powinien by¢ psycholog, naprawde bytoby
to duze wsparcie. My czasami nie jesteémy w stanie rozwiktaé jakiego$ problemu bez
weijécia w sfere — mozna powiedzieé — psychologiczng czy psychiczno-emocjonalng

[S-R-19].

Warto uwaznie wystuchaé tych stéw. W przypadku czesci nauczycieli i nauczycielek brak
reakcji na dyskryminacje lub mato adekwatne interwencije z ich strony wynikajq nie z braku
wrazliwosci czy troski o dobro dzieci i mtodziezy, ale braku odpowiednich umiejetnosci i me-
rytorycznego przygotowania. To z tego powodu cze$é zdarzer dyskryminacyinych, ktére na-
uczyciele i nauczycielki zauwazajq i trafnie identyfikujq, pozostaje bez wlasciwego odzewu.
Do potrzeb zwigzanych z wigkszym wsparciem nauczycieli i nauczycielek w reagowaniu na
dyskryminacje i przemoc jeszcze w tym rozdziale powréce.

W tym miejscu przedstawie interwencje podjete przez naszych rozméwcédw i rozméwczy-
nie — lideréw i liderki réwnosci. Pierwszy przyktad dotyczy sytuacji, w ktérej podczas kam-
panii wyborczej do szkolnego samorzqdu w szkole pojawity sie plakaty dotyczqgce jednego
z kontrkandydatéw ze stowami ,niszczyé, zabijaé, zetrzeé” [K-R-12]. Nauczycielka opowia-
da o tym w nastepujgcy sposdb:
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Jak wesztam do szkoty, méwie: chyba kto§ zwariowat. Méwie: naprawde, chyba ktos
zwariowal. Pytam paniq, kto to powiesit, paniq, ktéra pilnuje tam wejécia. A ona méwi:
uczniowie. Méwig: ale to kto$ widziat z dorostych? Méwi: , kto$ miat dyzur, no chyba
tak” (...). Wchodze do pokoju i méwie: ,stuchqijcie, (...) ja po prostu nie zgadzam si¢ na
ten plakat. — Ale o co ci chodzi? — Po prostu nie zgadzam sig, to jest takie nienawistne,
jest w ogdle tak obrzydliwe, uwazam, ze ten plakat powinien byé natychmiast zdjety”.
| z jasnym powiedzeniem, to jest mowa nienawisci, to jest w ogdle nie do przyjecia, ta
kampania. | zauwazytam..., poczutam sie samotna, naprawde. Poczutam sie samotna,
poniewaz nie poczutam wsparcia kogokolwiek, tylko: ,jak zwykle wielkie stowa,
mowa nienawisci, znowu uczona, znowu uczona, ona albo dyskryminacja, albo mowa

nienawisci, albo...” i tak dalej (...). | tak mi si¢ zrobito przykro [K-R-12].

Mimo poczucia osamotnienia i braku wsparcia ze strony kolegéw i kolezanek, przeciwnie,

w konfrontacji z ich niezrozumieniem i niechecig, nasza rozméwczyni doprowadzita do
tego, ze plakat ostatecznie zdjeto. W przywotanym doswiadczeniu wyraznie widaé, jak na-
uczycielka wykonuje trzy podstawowe kroki reagowania na dyskryminacje: jednoznacznie

nazywa sytuacje, jasno wyraza swdj sprzeciw oraz zqda zmiany sytuacji'®. Ta sama oso-

ba przywotuje innqg sytuacje, tym razem pokazujqcq jej reakcje na przesladowanie jednego

z ucznidw, pochodzgcego z biedniejszej rodziny i odstajgcego swojq , zniewiesciatoscig” od

innych chtopcéw. Ponownie widzimy odwotanie do wtasnych emocji, wyrazong niezgode

i mocny postulat zaprzestania dalszej dyskryminacii.

Méwie: no ale trudno, ja musze [zareagowaé], bo ja nie moge tego stuchaé. Nie moge
po prostu udawaé, ze tego nie stysze i ze to akceptuje. (...) Wychodzitam [do toalety,
gdzie wyzywano ucznia] i méwitam ,ludzie, co wy robicie, no co wy robicie w ogédle,
jak wy tak mozecie, na czym wam teraz zalezy, co wy robicie, czy macie $wiadomosé,
czego ja stucham, jak ja o was mysle, ja was teraz widze, a ja przed chwilg bytam

za tymi drzwiami, to jest po prostu...., skad wy zescie sie wzieli w tej szkole. Mnie

to przeraza” — méwitam. | jakby na tym koriczytam. Méwitam: , nie zycze sobie

tego stuchaé, bo ja mysle, ze wy jestescie, nie wiem, lepszymi ludZmi”. | naprawde
nieraz, jeszcze nieraz pytatam: ,kto to, przyznaé si¢”. To nieraz nie$miato, jak burak
czerwony, kto$ powiedziat: ,ja”. A zwykle, nie, nie, pézniej, jak zamykatam drzwi, to
styszatam: ,ty to mogte$ powiedzieé w koficu, ze to ty, bo nam sie oberwato, a ty jeste$
po prostu..., wez sie zamknij”. Nawet styszatam, ze sami wtasnie [méwili], ,ze przeciez
tak nie myslisz” [K-R-12].

10

Por. Edukacja antydyskryminacyjna. Podrecznik trenerski, pod red. M. Branki i D. Cieélikowskiej,
Stowarzyszenie Willa Decjusza, Krakéw 2010.
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Wazne jest, ze réwniez w tej sytuacji dziatanie nauczycielki byto skuteczne: jak méwi, ,za-
wstydzali sie” i ,pare razy taka moja interwencja spowodowata, ze przynajmniej na tym
korytarzu nikt sie go nie czepiat” [K-R-12]. Podobng, zakoficzong sukcesem reakcje, odnaj-
dujemy tez w innym wywiadzie. W ponizszym do$wiadczeniu wystarczajgce okazato sie wej-
$cie z uczniem w kontakt, dopytanie o rozumienie uzywanych stéw, spokojne przekazanie
informacji. Nauczycielka opowiada:

Miatam dyzur na korytarzu na dole. Zawsze pilnujemy bardzo mocno WC chiopcéw,
zeby nie palili papieroséw i ja statam tak miedzy drzwiami — jedng nogq na korytarzu,
adruggw WC (...). l idzie taki chtopiec, on byt chyba z trzeciej klasy wtedy i krzyczy
do mnie: ,Dzien dobry, pani profesor”. Ja mu na to: ,No dzied dobry, witam cig,
witam”. , A co pani tak, jak ta Anna Grodzka: ani w lewo, ani w prawo?”. | ja po
prostu... wyprostowatam sie, méwie, no nie. Méwie: ,,Chodz na chwilke do mnie” (...).
Podszedtijuz z daleka: , Ja wiem, ja wiem, pani ta gender”. (...) Méwie: ,Dobrze.
[Imie ucznia), a co to jest gender, powiedz mi”. , A, bo to si¢ wszyscy tam przebierajq,
nie wiedzq, jakg majq pteé, jak chcg, rano wstaé, to sobie operacje robiq, przebierajg
te dzieciaki w przedszkolach i tak dalej”. Méwie: ,Gender to jest pteé kulturowa”

i zaczynam mu wyjasniaé. (...) | zaczynam mu wyktadaé, wyktadaé, méwie, ze: ,Jesli
chcesz, to mozesz ksigzki ode mnie pozyczy¢”. [Pytam:] ,,Skad czerpiesz wiedze?”.

A on méwi, ze z Internetu. Méwie: ,Nie czytaj, bo btednie tam, méwie: ksigzki [czytaj]
takie i takie. | najwazniejsze byto to, ze on stat z tym uSmiechem, a im bardziej mu
ttumaczytam, czym jest [gender], naprawde najprostszymi przyktadami i stowami, to
ten u$miech coraz bardziej schodzit. Zrobit sie neutralny na twarzy i (...) on méwi:

JTylko tyle, to gender?2”. Méwie: ,Tak, to tylko tyle, to gender” [T-R-20].

Kolejna rozméwczyni przywoluje przykifad swojego dziatania, ktére zaangazowato nie tylko
ucznidéw i uczennice, ale tez ich rodzicéw i inne nauczycielki. Sprawa dotyczyta klasowego
przesladowania jednego z uczniéw ze wzgledu na wyglad, do ktérego doszto na Facebooku.
Jak powiedziata rozméwczyni, ,to byto co$ paskudnego” [W-R-22]. Analizujgc samgq reakcje,
widzimy kilka elementéw. Po pierwsze, poszukanie sojusznikéw wokét siebie: nauczycielka,
po odkryciu internetowych wpiséw, zwrécita sie do kolezanki po kierunku pedagogicznym
oraz do wychowawczyni klasy i wspélnie postanowity ,,co$ z tym zrobié¢”. Nastepnie doszto
do spotkania z rodzicami uczniéw i uczennic, uczestniczqcych w sytuacji. Udostepniono im
peten wydruk wymiany miedzy réwiesnikami, co byto sporym zaskoczeniem, ,szokiem”. Po
trzecie, szkota zorganizowata spotkanie edukacyine dla rodzicéw na temat tego, czym jest
i jok dziata Facebook oraz w jaki sposéb mogq zobaczyé, co w Internecie robiq ich dzieci.
Dodatkowo:

Na godzinie wychowawczej wiem, ze byto doéé duzo prowadzonych rozméw na ten
temat. Ja tez na tych spotkaniach po prostu gdzie$, gdzie mogtam [cos] wplesé, [to

méwitam]. Jak wiedziatam, ze w ktérej$ klasie jest jaki$ problem, ze taki i taki, to juz
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sie tez troche koncentrowatam na tym. | to wtasnie w tej klasie ze wzgledu na wyglad,
i owszem tez inne jakie$ aspekty, ale tutaj o tym wyglgdzie tez poruszatam. Chciatam
wiasnie ich opinie zobaczyé. A to byto akurat po tej catej juz sprawie, wiec to juz
byto troszeczke inaczej odbierane, jakos tak inaczej juz, wiesz, on byt postrzegany,
zauwazatam [W-R-22].

Woydaje sie, ze mamy do czynienia z kolejnq skutecznq interwencjq — nauczycielka zauwaza
zmiane nastawienia w stosunku do przesladowanego ucznia. Mimo ze dane z wywiadu nie
pozwalajg w petni zobaczyé, jak przebiegaty rozmowy z uczniami i uczennicami, znaczqce
jest to, ze byto ich kilka oraz ze nauczycielka byta zainteresowana tym, co o catej sprawie
mys$lq jej uczniowie i uczennice. Mozna wiec sobie wyobrazié, ze rozmowy przeprowadzone
w zwiqzku z zaistniatlqg sytuacjq nie byty potepieniem wygtoszonym ex cathedraq, lecz prze-
strzeniq do dialogu i podobnie, jak w przypadku , oferty” dla rodzicéw, okazjq do uczeniassie.
Liderzy i liderki réwnosci reagujq tez na zdarzenia majgce miejsce w pokoju nauczycielskim.
Powyzej przytoczytam sytuacje, w ktérej rozmdéwczyni skutecznie obronita si¢, ponownie
mimo braku wsparcia otoczenia, przed niechcianymi komentarzami dotyczgcymi jej wygladu
[U-R-21]. Inny nauczyciel opowiada:

Reaguje zawsze, (...) réznymi technikami, staram sie albo przywotaé jakie$ argumenty

wiedzowe, (...) w pewnych momentach otwiera sie jaka$ furtka do argumentacji takiej —
nie wiem — powiedziatbym wtasnie wiedzowej, tak, jakiej$ naukowej lub wcale nie, ale

tam, gdzie mozna budowaé argumenty odwotujqce sie do strony logicznie racjonalne;j,
do sensownych jakich$ badan, faktéw czy argumentéw [G-R-11].

W podobny sposéb jedna z nauczycielek dementuje ,wiedze” przekazywang przez swoich
kolegéw i kolezanki. Sytuacja dotyczyta wspomnianego wczesniej twierdzenia, ze geje i les-
bijki ,rodzgq sie tylko na dworcach i majq tatuaze, i majg HIVa™:

Wiec po pierwsze podaje wiarygodne zrédta, dobre ksigzki. Odwotywanie do
autorytetéw. Méwie, ze kazdy sie moze myli¢. Mamy literature, mamy nauke, tu

jest napisane tak i tak. Jesli kto§ powiedziat inaczej, to skqd ma takie wyniki badan

i skqd wie, ze takie osoby sie rodzq na dworcach, skqd takie informacje? Sprawdzcie
wiarygodnos¢ zrédta. | zawsze sie odwotujemy do tego [H-R-10].

Przywotywanie argumentéw merytorycznych czasem przynosi rezultaty. W niektérych jed-
nak wypadkach rozmowa merytoryczna z kolegami czy kolezankami z pokoju nauczyciel-
skiego nie jest mozliwa. Pozostaje jasne zaznaczenie swojego sprzeciwu:

Ale czesto réwniez zdarza sie tak, (...) ze to pole w ogéle sie nie otwiera, bo co mozna
powiedzieé nauczycielowi, ktéry méwi o dziewczynce ,babochtop” albo jak styszy, to
wy$émiewa, no to jest... Ciezko znalezé jakqs furtke do dyskusji merytorycznej, no i tutaj

po prostu zwracam uwage mniej lub bardziej brutalnie, korzystajgc z wypracowanej
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przeze mnie w pocie czofa pozycji cztowieka, na kiérego lepiej jest uwazaé i tyle

[G-R-11].

Niestety, czasami réwniez wyrazna niezgoda na ponizajqcy jezyk jest nieskuteczna. Pokazu-
je to ponizsza wypowiedz:

Czasami dochodzi wigc do takiej eskalacji konfliktu, tak byto w przypadku uczniaq,
ktéry zostat okreslony jako ,homo-niewiadomo” iten nauczyciel, wywotany przeze
mnie pytaniem o to, czy on w ogéle rozumie to, co méwi, czy to dla niego ma sens, czy
to jest dla niego zabawne, on jako$ tego w ogéle nie widziat i odebrat moje pytanie

jako jaki$ tam bezpodstawny atak [G-R-11].

Dyskryminacja oraz jezyk nacechowany uprzedzeniami pozostajg dla czeéci nauczycieli
i nauczycielek niewidoczne. Brak $wiadomosci wlasnej postawy czy zachowania ma prze-
fozenie na stosunek do podobnych zdarzeri majgcych miejsce miedzy uczniami i uczennica-
mi. Gorsze traktowanie, przesladowanie czy przemoc wymierzona w konkretnych uczniéw
i uczennice pozostaje bez komentarza. ,Bardzo czesto nauczyciele w ogéle nie zwracaijq
na to uwagi, czasami, rzadziej zdarzaty sie jakie§ upomnienia w stylu «nie méw tak» albo
co$ w tym rodzaju” [G-R-11]. Inna nauczycielka méwi o sytuacji prze$ladowania na tle ho-
mofobicznym i o reakcji ,na zasadzie wyciszenia, moze nawet pozamiatania pod dywan,
na zasadzie «podaijcie sobie rece i juz o tym nie rozmawiamy». Nikt tez nie porozmawiaf,
ani wychowawczyni, ani dyrektorka, ani pedagog, z nim tez nie porozmawiat, o tym, co sie
dzieje” [P-R-17].

Badanie ukazuje réznorodnoéé postaw nauczycieli i nauczycielek wobec dyskryminacii. Po-
jedyncze liderki i liderzy réwno$ci reagujq na sytuacje budzqce ich sprzeciw. Ich interwencje,
przekraczajqc zwyczajowe szkolne rytuaty, czesto sq skuteczne, a dodatkowo niosq ze sobg
najwiekszy potencjat edukacyjny dla otoczenia. Poza pojedynczymi i nierzadko osamotnio-
nymi jednostkami, widzimy w polskiej szkole jeszcze dwie grupy dorostych. Pierwszq two-
rzq nauczyciele i nauczycielki, ktérzy majq potrzebe reagowania, ale nie do korica wiedzg,
jak to zrobié. Brakuje im wiedzy i praktycznych umiejetnoéci, aby w swoich interwencjach
wyi$é poza pewne utarte i mato efektywne $ciezki. Druga grupa to nauczyciele i nauczy-
cielki niemajgcy swiadomosci wtasnych uprzedzen; mozliwe, ze niewidzqcy ich tez w swoim
najblizszym otoczeniu. Z ich perspektywy gorsze traktowanie nie jest gorsze. Dyskryminacja
pozostaje ,niewidoczna”. W takich okolicznosciach catkowicie wytlumaczalna jest bierno$é,
przyzwolenie czy réwniez udziat w nieréwnym traktowaniu.

4.2 .8 Konsekwencije dyskryminacji w szkole

W wywiadach z nauczycielkami i nauczycielami poruszone zostaty réwniez kwestie konse-
kwencji dyskryminacji w szkole oraz skutkéw braku adekwatnych reakcji ze strony nauczy-
cieli i nauczycielek. W rozmowach pojawity sie skromne, lecz dobitne dane na ten temat. Na
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pierwszym planie widzimy osamotnione dzieci, samodzielnie borykajgce sie z problemem
gorszego traktowania. O jednym z prze$§ladowanych uczniéw nasza rozméwczyni méwi tak:

Ale ja go tez pytatam, méwie: ,Wiesz, to jest dla mnie ponizej jakiej$ krytyki, tak
chyba nie wolno juz pozwolié, ty sam powiniene$ powiedzieé, ze nie masz ochoty tego
stuchaé”. A on méwi: ,Nie, to jeszcze gorzej, bo jak sig to zlekcewazy, to przynajmniej
$wiety spokéj” [K-R-12].

Inna nauczycielka opowiada:

Tam byto kilku uczniéw, wtasénie z takiej biednej rodziny czy po prostu byt jeden, ktéry
sie w ogdle nie odzywal. Miat jednego, drugiego po prostu i razem sobie chodzili,

on byt taki strasznie cichy, i klasa po prostu go tym dreczyta, meczyla, ze po prostu
on taki [jest]. | caty czas go odpychali, caty czas byty komentarze na przyktad na
lekcjach. (...) Mozna byto zauwazyé, on po prostu coraz bardziej sie blokowat,
odsuwat. Chociaz na przyktad ja sama prébowatam jako$ do niego dotrzeé, na

lekeji musiatam jako$ mieé [z nim] kontakt. Ja go jakos po lekcji wzietam. Méwie:
»Stuchaj, jako$ przeciez tyle lat chodzisz, to juz w sumie koniec gimnazjum byto, i tyle
lat — méwie — nie miate$ potrzeby, zeby tak mieé jakiego$ kolege, czy z kim$ sie
zaprzyjaznié?” On méwi: ,Nie”. Ja méwie: ,Ale podoba ci sig takie co$, takie zycie
w takiej klasie?”. ,Ja sie do tego przyzwyczaitem. Juz prosze pani jest blizej niz dalej”

[W-R-22].

Brak skutecznej reakcji ze strony otoczenia na dyskryminacje prowadzi do jej wpisania w co-
dzienny pejzaz szkoty. Przesladowanie ze wzgledu na konkretng ceche, postrzegang jako
gorszq, moze dotykaé pojedynczych uczniéw czy uczennic w sposéb ciggty. Ostatnia z przy-
toczonych wypowiedzi wskazuje, ze niekiedy chodzi o okres kilku lat spedzonych w szkole.
Przywotany wczesniej raport IBE, w odniesieniu do takich sytuacji postuguje sie terminem
»~dreczenia szkolnego”, ktére definiowane jest jako , systematyczne stosowanie przemocy wo-
bec pewnego ucznia lub uczennicy przez jego kolegéw i kolezanki, ktérzy majg nad ofiarg
przewage i §wiadomie jq wykorzystujg”''. Pozostawieni sobie uczniowie i uczennice, ktérych
dotyka dyskryminacja i przemoc, wypracowujg na wtasng reke indywidualne strategie prze-
trwania. Wycofujq sie, schodzq na klasowy margines i prébujq ignorowaé ataki. Koncentrujq
sie na dziataniach, ktére dajq im jedynie nadzieje, ze ataki nie bedq si¢ zaostrzaé. Nie zna-
czy to jednak, ze kiedykolwiek ustang. Doswiadczenie dlugotrwatej opresji nie pozostaje bez
wptywu na samopoczucie czy zdrowie. Jednym ze skutkéw dreczenia jest samobéjstwo.

Na przyktad grubsze dziewczyny, albo te biedniejsze tez, kiére sq gorzej ubrane.

One czesto sq obiektami kpin ze strony réwiesnikéw. Wyglad jest tak istotny, ze

1 A. Komendant-Brodowska, dz. cyt., s. 10.
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dziewczyny po prostu sie zatamujq, biorg przerézne srodki odchudzaijqce, bywaty

préby samobéjcze [H-R-10].

Bierno$é otoczenia daje przyzwolenie na powtarzanie sie sytuacji dyskryminacyjnych. Na
celowniku sq nieprzypadkowe osoby — uczniowie i uczennice postrzegani jako , gorsi” — ze
wzgledu na swéj wyglad, biede, pteé czy orientacje seksualng. Ich zdrowie i podstawowe
bezpieczerstwo sq w szkole stale zagrozone. Do$é oczywistg konsekwencjq sq tez znacznie
ograniczone mozliwosci uczenia sie.

Wiem, ze (...) dziewczyna nie chodzita i miata problemy ze szkotq, w sensie

z chodzeniem do szkoty. | psycholozka do niej jezdzita do domu, zeby ona po prostu
zaczeta chodzié z powrotem. (...) Wrécita. Wrécita do szkoty, natomiast tak mi sie
wydaije, ze zaczeta mieé wtedy problemy wigksze z naukq i tak juz nie... Nie byta takg
osobgq... To byta taka dziewczyna wesotq, taka... No, krgzyfo to za nig [H-R-10].

W tej sytuacji osamotnienie i bezbronno$é uczennicy byty tym wieksze, ze prze$ladowania,
ktére jq dotknety, w odbiorze jej réwiesnikéw i réwiesnic byty , uzasadnione” — a wiec teore-
tycznie, moglyby trwaé bez korica. Podwéjne standardy regulujgce zachowania dziewczyn
i chtopcéw doprowadzajq do tak zwanej ,wtérnej wiktymizacji ofiary”'?. Sprawcy napasto-
wania — koledzy z klasy — pozostajq bezkarni. Szkota koncentruje sie na uczennicy, nie podej-
muje dziatai ukazujgcych odpowiedzialno$é sprawcédw oraz nie potepia samego naduzycia.
Konsekwencjq jest sytuacja, w ktérej mtodziez

nie czuta wspétczucia wobec niej, ze zostata Zle potraktowana (...) wedtug uczniéw
chtopcy sie mogq upijaé, a dziewczyny nie, bo dziewczynom nie wypada. Uznali, ze
jest sama sobie winna, bo skoro kto$ sie ,,szmaci” alkoholem, to zastuguje na to, zeby
jei pokazaé, gdzie jej miejsce, moze przestanie pié i sie¢ bedzie zachowywaé normalnie
[H-R-10].

Fatalne skutki biernosci oraz przyzwyczajania sie do gorszego traktowania i przemocy
jako statego wymiaru zycia w szkole widoczne sq réwniez w przypadku szerszych struktur
dyskryminacyjnych. Badanie przynosi przyktady tego, jak hierarchie wieku, ptci czy statusu

12 ~Wiktymizacja wtérna ma miejsce wéwczas, kiedy ofiara przestepstwa doznaje kolejnej (wiérnej)
krzywdy ze strony innych oséb — otoczenia, rodziny, bliskich. Nacechowane brakiem empatii,
krzywdzqce postawy innych ludzi sq czesto wynikiem ciekawosci, niewiedzy, nieumiejetnosci
wczucia sie w sytuacje cierpigcej osoby. Sq takze — zdecydowanie zbyt czesto — spowodowane
przez stereotypy, skutkujgce potepieniem i stygmatyzacjq ofiary. Tego rodzaju reakcje otoczenia sq
szczegblnie widoczne (i bolesne dla ofiar) wobec 0séb, ktére ucierpiaty w efekcie przestepstw natle
seksualnym oraz przemocy w rodzinie. (...) Wtérnej wiktymizacji stanowczo nalezy przeciwdziataé,
zdarza sie bowiem, ze ofiary odczuwajq jg o wiele bardziej dotkliwie niz wiktymizacje pierwot-
nq”. M. Goetz, Wtérna wiktymizacja, , Niebieska Linia” 3/2012, http://bit.ly/1z6mYHD [dostep:
06.12.2014].
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ekonomicznego spychajq dzieci i mtodziez w strone zobojetnienia i pasywnosci. Skutkiem
dyskryminacji jest to, Zze uczniowie i uczennice dostosowujqg sie do wiekszos$ciowe|, krzyw-
dzgcej normy, a w niektérych przypadkach internalizujg przekonanie o wtasnej utomnosci.

[O sytuaciji, kiedy chtopcy méwiq do dziewczynek, ze nie chcieliby byé dziewczynami:]
Dziewczynki akurat wiedy méwiq, ze rzeczywiscie wolatyby byé chtopcami. Nie,
raczej nie bronig stanowiska, ze fajnie jest by¢ dziewczynqg. Ja ucze w podstawédwece,
moze dlatego jeszcze wtedy nie wiedzgq, ze fajnie jest by¢ dziewczyng, tak? Ale

rzeczywiécie wiedy méwiq, ze jakby mogty, to by byty chtopcami [U-R-21].

Na przyktad miatam takq klase, ktéra byta, bo juz wyszli, gtéwnie meska. | to byta tak
zdominowana wiasénie przez chtopcédw klasa, ze te dziewczyny po prostu... w ogdle
tak jakby ich nie byto. Jakby ich nikt nie zauwazat, siedziaty cichutko i nie mogty sie

w ogéle przebié. Jedna, ktéra po prostu bardzo dobrze sie uczyta, gdzie$ sie tam
jeszcze wybijata, przebijataiw ogdle. Ale te trzy po prostu byty tak owtadnigte. Mato
tego, to byty ich opinie, ze po prostu: ,Prosze pani, my siedzimy cicho, my nie jeste$my
pytane”. Ja méwie: ,Jak to2”. ,No my siedzimy cicho, my nie jestesmy pytane. Mato

kto nas kiedy zapyta, bo wybierajq sobie chtopcéw” [W-R-22].

A w takich przypadkach, jesli chodzi o biede, to [dzieci] nie majq za bardzo jak
zareagowaé, bo nie majq tych rzeczy, ktérych im brakuje, nie ma jak sie pokazaé.
Czyli przykro im jest po prostu i tyle [U-R-21].

Wszelkie zakazy, ktére uczniéw dotyczqg, wptywaiq nie tylko na ich samopoczucie

w szkole, ale tez takie poczucie mocy sprawczej, ze mogq w tej rzeczywisto$ci co$
zmienié, mogq wplywdé. (...) Dzieciaki nie czujq sie przede wszystkim wystuchiwane
w szkole. W pewnym momencie jeszcze prébujq dyskutowaé, prébujqg gdzies tam...
domagaé sie swojego to moze za duzo powiedziane, ale gdzie$ tam dochodzié
pewnych swoich praw, (...) ale w pewnym momencie jako$ tego nie otrzymujg, (...) nie

sq chyba przekonani, ze sq co$ w stanie zrobié [G-R-11].

Mechanizm stopniowego poddawania sie nie dotyczy jedynie najmfodszych. Jedna z na-
uczycielek widzi go w odniesieniu do wilasnej sytuacii:

Tak jak méwie, w pierwszym roku pracy wydawato mi sig, ze rzeczywiscie mozna by
co$ zmienié, ale jak to pozostato bez echa, no to chyba przestatam jako$ proponowaé,
po prostu tyle. Jezeli wszyscy majg w nosie to, co méwie, no to moge sobie dziataé

we wlasnym zakresie, to co moge robié na lekgji, tak, to ja bede robié. Ale tak to

rzeczywiscie jestem zdecydowanie bierniejsza teraz niz na poczqtku pracy [U-R-21].
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Dyskryminacja, przemoc czy mowa nienawisci, pozostawione bez reakcji i skutecznego
sprzeciwu, utrwalajq sie. Najciezsze konsekwencje ponoszq osamotnione i bezbronne jed-
nostki. ,Dyskryminacja krzywdzi” — méwi krétko jedna z nauczycielek [K-R-12]. W przypad-
ku szkoty méwimy o kilkuletnich krzywdach doswiadczanych przez dzieci i kilkunastoletniq
miodziez. Dyskryminacja zagraza ich zdrowiu, bezpieczenstwu, ale tez ogranicza mozliwo-
$ci uczenia sie. W odniesieniu do catych grup przyglgdajgcych sie nieréwnemu traktowa-
niu, konsekwencjq jest zobojetnienie lub przejecie krzywdzqcych, dyskryminacyjnych norm.
W ten sposéb wchodzimy w btedne koto dyskryminacii i przemocy — zjawiska te wpisujq sie
w przestrzen szkolng, normalizujq sie jako jej ,zwyczajne” czy ,niegrozne” elementy, spra-
wiajgc, ze dostrzezenie ich szkodliwosci oraz aktywny sprzeciw sq coraz trudniejsze.

4.3 Edukacja antydyskryminacyjna w szkole

Na tle danych przedstawionych powyzej wazne jest postawienie pytania o motywacje na-
uczycielek i nauczycieli, ktérzy reagujq na dyskryminacje i podejmujq si¢ prowadzenia dzia-
tar antydyskryminacyjnych w szkotach. Zgromadzony w toku badan materiat wskazuje, ze
jednym ze znaczgcych czynnikéw jest my$lenie o swoich wychowankach iich przysztosci. Za
edukacjg antydyskryminacying stoi intencja przekazania czego$ warto$ciowego i waznego.
Jeden z nauczycieli méwi o realizacji edukacji antydyskryminacyinej jako pomocy uczniom
i uczennicom

w osiqgnieciu przez nich (...) §wiatopoglgdowej elastycznosci, ktéra pozwoli im by¢
ludZmi otwartymi na rzeczywisto$é, na jej réznorodno$é, na jej zmienno$é, na jej
(...) wielobarwnosé. Przede wszystkim realizuje dziatania, ktére pozwolg im w tym
$rodowisku, takim bardzo homogenicznym kulturowo, w jakim oni teraz funkcjonuijq,

przygotowaé sie do zycia w bardziej heterogenicznej rzeczywistosci [G-R-11].

Podobnie mysli kolejna nauczycielka, ktéra podkresla, ze jej uczniowie i uczennice bedq zyty
w réznorodnej Polsce, bedq podrézowaly, ,przemieszczaty sie za pracq” [K-R-12]. Potrzeba
pokazania i przyblizenia bardziej zréznicowanego i otwartego $wiata odnoszona jest w nie-
ktérych wypowiedziach do specyfiki zycia w mniejszych miejscowosciach. Do$é charaktery-
styczna w tym kontekscie jest miedzy innymi ponizsza wypowiedz:

Na pewno zwiqgzane to jest z takim ogélnym pojeciem stereotypu, chodzito o to, zeby
te stereotypy w jaki$ sposéb ztamaé, przetamaé, zeby to nie byto tak, ze po prostu
stereotyp i to funkcjonuje do konca zycia i jeszcze dalej, tylko zeby wiasnie mtodzi
ludzie zobaczyli co$ innego, zeby wiecej w takich matych miejscowosciach, bo
[nazwa miejscowosci] w sumie jest matq miejscowosciq, ale dzigki temu, ze jest matq

miejscowosciq, to tez te stereotypy sq jeszcze bardziej wyolbrzymione [N-R-15].
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Edukacja antydyskryminacyjna to méwienie o spofecznej réznorodnosci. Stuzy rozwijaniu
horyzontéw, wzmacnia umiejetno$ci funkcjonowania i rozumienia wspétczesnego $wiata.
Jest potrzebna i istotna. Nauczycielki i nauczyciele realizujgcy dziatania antydyskryminacyj-
ne czerpiq motywacje z przekonania o ich praktycznym znaczeniuv — przydatnosci edukacii
antydyskryminacyjnej w codziennym zyciu. Zapat, aby realizowaé tego typu dziataniq, staje
sie tym wigkszy, im bardziej widoczny jest dotkliwy brak tego typu tresci w szkole. Cytowany
powyzej nauczyciel mdéwi o swoich podopiecznych i szkole:

Oni w ogédle nie sq do tego przygotowywani w szkole. (...) Zupetnie nie przygotowuije
sie do zycia w spofeczenstwie obywatelskim, nie ksztattuje sie u uczniéw nalezytych
postaw obywatelskich opartych na poszanowaniu drugiego cztowieka, poszanowaniu
jego odmiennosci (...), na wypracowywaniu jakich§ mechanizméw, ktére utatwiq mu
komunikowanie si¢ z innymi ludZmi przy wtasnie tym wzajemnym szacunku, przy
poszanowaniu tej odmiennosci [...]. Krétko méwiqgc, sqdze, ze polska szkota pod tym

wzgledem jest potwornie niewydolna [G-R-11].

Inna nauczycielka zauwaza ,nikt tego za nas nie zrobi” i konstatuje ,to jest dziwaczne, ze
ludzie wyjdq ze szkoty i, méwi sie o mtodziezy naszej szkoty, ze to jest elitarna mtodziez,
a po prostu bedq jak dzieci we mgle” [K-R-12]. Dziatania antydyskryminacyjne w szkole od-
noszq sie do budowania niezbednych kompetenciji z obszaru edukaciji obywatelskiej. Nasi
rozmdwcy i rozméwczynie zauwazajq, ze cze$é wiedzy przekazywanej w szkole ,z zyciem
nie zawsze ma wiele wspélnego” [T-R-20], panuje ,testocentryzm” [G-R-11]. Stgd myslenie
lideréw i liderek réwnosci o projektach, ktére odwrécq trend i uzupetniq zdefiniowane braki.
Wrazliwo$é na sprawy zwigzane z réznorodnosciq i réwnosciq $cisle wpisuje sie w nauczy-
cielskqg misje, tradycyiny sposéb definiowania swojego zawodu jako zwigzanego nie tylko
z dydaktykq, ale réwniez z wychowaniem. Jedna z nauczycielek ukazuje edukacje antydy-
skryminacyjnq jako przestrzer spotkania z uczniami i uczennicami wokét kwestii, ktére sq
wazne nie tylko dla niej, ale okazujq sie by¢ interesujqce takze dla mtodziezy. Méwi wprost:
»,Dla mnie najwazniejszq rzeczq jest to, zeby zobaczyé, czym interesujq sie uczniowie i jakich
wiadomosci potrzebujq, jakich informacii szukajq, co ich intryguje. | to chyba byta motywa-
cja” [R-R-18].

Ta sama rozméwczyni nawiqgzuje réwniez do aktéw agresiji, ktére zaobserwowata w swoim
,matym miasteczku” i potwierdza, ze kierowata sie tez ,troskq o uczniéw” i tym, ze ,co$
trzeba z tym zrobi¢”. ,Pracuje w szkole czternasty czy pietnasty rok i tak naprawde, to byto
na zasadzie reagowania na problem” — dodaje nauczycielka [R-R-18]. Zobaczenie Zrédet
przemocy i wrogo$ci w stereotypach oraz niskiej $wiadomosci doprowadzito nauczycielke
do zaangazowania sie w dziatania antydyskryminacyjne realizowane wspélnie z uczennica-
mi i uczniami. Osobiste spotkanie z krzywdq czy cierpieniem byto impulsem do poszukiwan
zwigzanych z przeciwdziataniem dyskryminacji réwniez w przypadku innych oséb uczestni-
czgcych w badaniu [S-R-19]. Dla jednej z liderek przetomowym momentem byto spotkanie
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z wychowankiem gejem, ktéry wprost powiedzial, ze ,boi sie chodzié¢ do szkoty” [H-R-10].
| mimo ze ten konkretny uczen przerwat nauke, nasza rozméwczyni nie zrezygnowata z po-
mystu, ze ,trzeba zmieniaé homofobiczne postawy innych uczniéw, a takze innych nauczy-
cieli” [H-R-10]. Dla innej osoby inspiracjg byto odkrywanie lokalnej historii, w ktérej, jak sie
okazato, wielokulturowo$é nalezy do waqtkéw ,mocno zaniedbanych albo zepchnietych
w niepamiec”, co przez nauczycielke posirzegane jest jako wyrazna ,niesprawiedliwo$é”
[K-R-12]. W innym przypadku poczgtkiem byto wtasne do$wiadczenie gorszego traktowa-
nia. Nasza rozméwczyni czasy szkolne wspomina w nastepujqgcy sposéb: ,jak uprawiatam
bardzo duzo sportu i zdarzato mi sie rzeczywiscie mie¢ lepsze wyniki niz chtopcy, to wszyscy
nauczyciele pokazywali to jako straszng obelge dla nich, a nie jako po prostu zwyktq kon-
kurencje”. | dodaje: ,tak mi si¢ wydaje, ze chyba to wptyneto na moje zainteresowanie tym
tematem” [U-R-21]. Wreszcie, dla jednego z nauczycieli dziatania na rzecz mniejszo$ci rom-
skiej sq naturalng konsekwencjq wczesniejszych kontaktéw. Nasz rozméwca méwi: ,W szko-
le podstawowej miatem kolegéw Roméw, w liceum byt Rom {...), mieszkat ze mng w internacie.
Wiec ja miatem do nich takie normalne podejscie, (...) stqd te problemy nie byty mi obce”
[O-R-16]. Ten sam nauczyciel dodaje, ze wychowat sie i zyje w matej, lecz wielokulturowej
spotecznoici, a ,wieloreligijno$é¢” uwaza za ,olbrzymiq warto$é spotecznq” [O-R-16].

Liderzy i liderki réwno$ci zdajq sie byé pojedynczymi nauczycielami i nauczycielkami, ktérzy
po pierwsze, poczuwaiq sie do wiekszej odpowiedzialnosci za swoich podopiecznych. Kry-
tycznie oceniajgc swoje otoczenie, jak i jako$é samej edukacji, sami podejmujq dodatkowe,
lecz niezbedne w ich oczach dziatania naprawcze. Chodzi o uczenie o wartosciach, ktére sq
dla nich wazne — o sprawiedliwosci, réznorodnosci, szacunku dla innych — ale takze o prze-
kazanie umiejetnosci potrzebnych do zycia we wspétczesnym $wiecie. Po drugie, celem jest
chronienie dzieci i mtodziezy przed gorszym traktowaniem i przemocq. Nasi rozméwcy i roz-
méwczynie widzq krzywde dziejqgcq si¢ naich oczachinie pozostajq na nig obojetni/obojetne.
Poprzez edukacje antydyskryminacying stajq w obronie stabszych. W obliczu takiej konstata-
cji tym dobitniej brzmiq stowa jednej z nauczycielek, ktéra opisujgc swoje dziatania na rzecz
réwnosci, méwi krétko — ,to jest donkiszoteria” [P-R-17]. Przy braku wsparcia systemowego,
przeciwdziatanie dyskryminacji poprzez edukacje zdaje si¢ byé walkg z wiatrakami. Nie
chodzi jednak o to, ze problemy, o ktérych mowa, sq urojone — przeciwnie, dyskryminacja
i przemoc sq w szkole dotkliwie obecne. Nierealnym, utopijnym marzeniem wydaje si¢ zwy-
cieska z nimi walka, zwtaszcza wtedy, gdy podejmuijq jqg pojedyncze nauczycielki i nauczy-
ciele. Wywiady pokazujqg, ze wsparcie, na ktére mogq liczyé liderzy i liderki réwnosci, ptynie
przede wszystkim z organizacji pozarzgdowych. W wywiadach pozytywnie wspominane
sq dziatania Amnesty International, Fundacji im. Jana Amosa Komeriskiego, Stowarzyszenia
Kobiet Konsola oraz Centrum Edukacji Obywatelskiej. W odniesieniu do dziatar zwigzanych
z nauczaniem o Holokauscie jedna z nauczycielek docenia projekty prowadzone przez Osro-
dek Rozwoju Edukacji — jest to jedyna instytucja publiczna, ktéra przywotana zostaje w kon-
tek$cie wsparcia dla nauczania o réwnosci. W duzej mierze, edukacja antydyskryminacyjna
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w szkole to pochodna samodzielnych i indywidualnych poszukiwai. Symptomatyczne jest
stwierdzenie jednej z nauczycielek: ,zaczetam jezdzié na réznego typu szkolenia, konferen-
cie, na spotkania, duzo czytaé” [H-R-10]. Dwie nauczycielki uczestniczgce w badaniu ukon-
czyty studia podyplomowe z zakresu gender studies. Mimo braku regularnego i systemowe-
go wsparciq, liderzy i liderki réwnosci dbajg o swoje kompetencje, szukajq profesjonalnego
wsparcia, zalezy im na jakosci swoich dziatan.

4.3.1 Edukacja antydyskryminacyjna — rodzaje podejmowanych dziatan

Szkolne praktyki, ktére mozna zakwalifikowaé jako edukacje antydyskryminacyjng, a wiec,
zgodnie z definicig Towarzystwa Edukacji Antydyskryminacyjnej (TEA), ,$wiadome dziata-
nie podnoszqce wiedze, umiejetnosci i wptywajgce na postawy, ktére ma na celu przeciw-
dziatanie dyskryminacji i przemocy motywowanej uprzedzeniami oraz wspieranie réwnosci
i réznorodnosci”'?, wpisujq sie w kilka obszaréw. W ramach najbogatszej kategorii dziatar
skierowanych do uczennic i uczniéw pojawiajq sie inicjatywy, ktére mozna uporzqgdkowaé
wedlug nastepujgcych charakterystyk. Po pierwsze, widoczne sq dziatania edukacyjne
podejmowane w reakcji na majgce miejsce w szkole zdarzenia dyskryminacyjne czy prze-
mocowe. Ich zakres jest bardzo réznorodny, widaé jednak bezposredni zwigzek miedzy
przypadkiem gorszego traktowania a dziataniem edukacyjnym nauczyciela czy nauczy-
cielki. Sytuacja wzieta z zycia szkoty staje sie bezposredniq inspiracjqg do konkretnych zajeé
z uczniami i uczennicami. Po drugie, cze$é nauczycieli i nauczycielek wykorzystuje tematyke
swoich zwyktych zajeé, aby wprowadzaé watki antydyskryminacyjne — badanie przynio-
sto przyktady takich dziatan realizowanych na przyktad na lekcjach jezyka polskiego, ety-
ki, wychowania do zycia w rodzinie. Po trzecie, badanie ukazuje wiele projektéw antydy-
skryminacyjnych — realizowanych najczesciej w formie zaje¢ dodatkowych — promujgcych
o0gélng wiedze na temat réwnego traktowania oraz réznorodnosci spotecznej. Sq to przede
wszystkim projekty dotyczqce szeroko pojetej réznorodnosci kulturowej, etnicznej i religijne;j.
Zazwyczaj w mniejszym stopniu wiqzq sie z konkretng spotecznosciq szkolng, odpowiadajqgc
raczej na generalne potrzeby zwigzane z wiedzq o $wiecie i spoteczenstwie. Po czwarte,
pojawiajq sie projekty antydyskryminacyjne mocno osadzone w spotecznosci lokalnej i jej hi-
storii. Dziatania tego typu lokujq sie pomiedzy projektami bazujgcymi na zyciu szkoty a pro-
jektami rozwijajgcymi wiedze ogélng. Szacunek dla réznorodnosci zyskuje kontekst lokalny,
blizszy samej szkole, jednak nowa wiedza rzadko odnoszona jest do zycia ,tu i teraz” i re-
lacji w gronie réwiesniczym. Na marginesach tych kategorii pojawiajgq sie inicjatywy majgce
na celu pogtebienie integracji miedzy uczniami i uczennicami w danej klasie, wypracowanie
klasowego , kontraktu”, dziatania integrujgce rodzicéw wywodzqcych sie z réznych grup

13 Edukacja antydyskryminacyjna i jej standardy jakosciowe, pod red. M. Rawtuszko, Towarzystwo
Edukaciji Antydyskryminacyjnej, Warszawa 2011, s. 7, http://bit.ly/1r7ZF9m [dostep: 21.12.2014].
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kulturowych czy warsztaty dla dzieci petnosprawnych przygotowujgce do nauki z uczniami
i uczennicami z niepetnosprawnosciq.

Dziatania edukacyjne podejmowane w odpowiedzi na konkretny problem z dyskryminacjq
czy przemocq motywowanq uprzedzeniami bardzo dobrze obrazujg wypowiedzi jednej
z nauczycielek. Opowiada ona migdzy innymi o zorganizowanej wspélnie z samorzgdem
szkolnym ,akcji walentynkowej, podczas ktérej poruszana byta tematyka réznorodnosci
w kwestii takze wyglqgdu. (...) Byty plakaty i stoiska przygotowane przez uczniéw z samorzg-
du, byta tutaj mowa o wyglgdzie zewnetrznym, gustach” [H-R-20]. Akcja zostata zorganizo-
wana po tym, jak do nauczycielki dotarty informacje o przesladowaniu niektérych uczennic
ze wzgledu na wyglad - stosunkowo wyzszqg wage lub gorsze ubrania. Nasza rozméwczyni
méwi takze o tym, ze na swoich zajeciach rozmawia o ,,zmianach hormonalnych, lekach, cho-
robach, ktére powodujg zmiane sylwetki czy skéry, aby uczniowie nie kojarzyli puszystych
dziewczyn wylgcznie z ogromnym apetytem, lenistwem czy zaniedbaniem” [H-R-20]. Przy-
wolujgc przyktad antysemickiej wypowiedzi, ta sama pedagozka méwi:

Zawsze zaczynam od méwienia o uprzedzeniach, z czego one wynikajq,

o stereotypach, o Zrédtach uprzedzen. Odwotujemy sie do konkretnych do$wiadczen,
jesli kto$ powie na przyktad ,Zydzi to sq tacy...”, ja méwie, ,,0i, to kogo ty spotkatas,
jakich ty Zydéw spotkatas, ktérzy zrobili ci co$ ztego, no powiedz mi konkretnie

i dlaczego méwisz, ze wszyscy tacy sq2” (...). Méwimy tez o dyskryminacji, dzielgc jq
na bezposredniq i posredniq. Tylko méwimy o tym na przyktadach, podczas zabaw
warsztatowych. (...) W éwiczeniach staram sie zwréci¢ uwage na uczucia, jakie
towarzyszqg osobie dyskryminowanej, aby pokazaé, jak bardzo boli to osobe, ktéra
jest dyskryminowana. Niektérzy powiedzg, ze to btaha sprawa, gdy kto$ obrazi
stownie, a ja wtedy pytam ,jak sie czutes, czutas, gdy kto$ tak powiedziat do ciebie.
Czy byto ci mito, czy bolato2” [H-R-10].

Zwracam uwage, ze w tym przypadku pytanie o emocije nie jest jedynie elementem rytualnej
wymiany zdaf, lecz czeéciq szerszego dziatania edukacyjnego, wykorzystujgcego teorie
przyjmowania perspektywy. Podejicie to uwrazliwia na ,mozliwe samopoczucie oséb na-
lezqgcych do grup stereotypizowanych”'* i jest jednym ze skutecznych metod zmiany postaw
w edukacji antydyskryminacyinej.

Nasza rozméwczyni przytacza tez przyktad zrealizowanego wspélnie z uczniami projek-
tu przeciwdziatania homofobii. Tu réwniez chodzito o odniesienie sie do problemu, ktéry

14 J. Grzymata-Moszczyniska, Nie ma nic bardziej praktycznego niz dobra teoria, czyli o niektérych
teoriach psychologicznych stosowanych w edukacji antydyskryminacyijnej, [w:] (Nie) warto
sie r6znié2 Dylematy i wyzwania metodologiczne edukacji antydyskryminacyjnej — notatki
z pracy trenerskiej, pod red. M. Branki, D. Cieslikowskiej, J. Latkowskiej, Towarzystwo Edukacji
Antydyskryminacyjnej, Warszawa 2013, s. 67.
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realnie istniat w szkole. Nauczycielka opowiada o akcji, w ramach ktérej kilkoro uczniéw
i uczennic rozpowszechniato w szkole plotke o homoseksualnosci jednego z kolegéw. Byt to
uczen, ktéry zgodzit sie wzigé na siebie takq role i zobowigzat sie do nievjawniania prawdy
przez siedem dni. W trakcie tego doswiadczenia chtopak miat takze za zadanie zapisywaé
swoje odczucia i spostrzezenia na specjalnym blogu. Jak méwi sama nauczycielka:

To byt taki hardkorowy projekt, ale najlepiej si¢ sprawdzat, bo opisywat zycie
codzienne osoby dyskryminowanej ze wzgledu na orientacje seksualng i miat za
zadanie ukazaé uczucia, emocje towarzyszqce podczas dnia spedzonego w szkole
wiéréd réwiesnikéw, ktdrzy czesto nie akceptujq tej odmiennosci. (...) Podczas
dosdwiadczenia okazalo sie, ze gdy mtodziez dowiadywata sig, ze ten wybrany uczen
jest homoseksualny, potrafita diametralnie zmienié swoje zachowanie w stosunku do
niego” [H-R-10].

Calq akcje korficzyto ujawnienie charakteru plotki poprzez rozwieszenie plakatéw w szkole

na temat tolerancji z informacjg o blogu. Dodatkowo nauczycielka oméwita cate przedsie-
wziecie z uczniami i uczennicami, prezentujgc merytorycznqg wiedze na temat orientacji sek-
sualnych i homofobii. Podobne dziatania — wskazujgce na mechanizm dyskryminacji oraz
pokazujgce konsekwencje gorszego traktowania — przywotujq tez inne osoby uczestniczgce

w badaniu. Dziatania te opisuje jako pierwsze, poniewaz zdajq sie one najpetniej odpowiadaé

definicji edukacii antydyskryminacyinej rozumianej jako odpowiedz na nieréwne traktowanie.
Drugq kategorie tworzqg dziatania podnoszqce tematy zwigzane z réwnosciq, dyskryminacjq

czy mniejszo$ciami, podejmowane w trakcie regularnie prowadzonych lekgji, niejako , przy
okazji” innych zagadnien. Jedna z nauczycielek przywotuje dyskusje dotyczqcq spotecznych

norm regulujgcych to, co wolno kobietom i mezczyznom w relacjach intymnych na podsta-
wie poréwnania erotykéw Kazimierza Tetmajera i Kazimiery Zawistowskiej. Nauczyciel hi-
storii opowiada, jak zaangazowat swojego ucznia — muzutmanina pochodzgcego z rodziny
polsko-arabskiej do przedstawienia na lekcji informacji o islamie. Poniewaz wiedza zostata

przedstawiona przez réwiesnika, umozliwiono uczniom i uczennicom zdanie sobie sprawy

z wewnetrznej réznorodnosci ich wiasnej klasy oraz zobaczenie wyznawcéw islamu w per-
spektywie bliskiej i nieegzotycznej. Dodatkowo, nauczyciel wykorzystat te okazje, aby kry-
tycznie odniesé sie do popularnych stereotypédw tqczqcych islam z terroryzmem tak, by dzieci

mogty zdaé sobie sprawe, ze ,majq obok siebie kogos, kto tak naprawde jest znawcq islamu

i tak naprawde nikomu nie zagraza” [S-R-19].

Trzeci rodzaj dziatan to szeroki wachlarz projektéw z zakresu edukacji antydyskryminacyijne;j,
zazwyczaj realizowanych w formie godzin wychowawczych, zajeé¢ dodatkowych lub specjal-
nych wydarzen. Liderzy i liderki rbwnosci organizujg warsztaty dla uczniéw i uczennic po-
$wiecone stereotypom, przeciwdziataniuv dyskryminacji, prowadzq projekty z zakresu eduka-
cji genderowej, edukacji o Holokauscie, edukacji o réznorodnosci, wykorzystujq scenariusze

lekciji, materiaty organizacji pozarzgdowych, na przyktad film , Niebieskoocy”, podrecznik
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Rady Europy ,Kompas”, czerpiq z wlasnych pomystéw na wprowadzanie tematyki réwnego
traktowania miedzy innymi na lekcjach wychowawczych z okazji takich jak Miedzynarodowy
Dzierh Walki z Rasizmem lub Miedzynarodowy Dzieri Oséb Niepetnosprawnych, organizujq
noce filmowe o tematyce réwnosci czy gry terenowe. Mimo duzej rozpietoéci form i tematéw,
ktére podnoszq liderki i liderzy réwnoéci w swoich szkotach, widoczna jest znaczqca popu-
larno$é inicjatyw, ktére zajmujq sie przede wszystkim réznorodnoscig kulturowq, etniczng
czy religijng. Organizowane sq spotkania z przedstawicielami i przedstawicielkami réznych
grup, pokazywane sq tradycyjne potrawy lub charakterystyczne przedmioty sakralne, dzieci
i mlodziez angazowane sq w rézne dziatania plastyczne. Nacisk ktadzie si¢ na poznanie
réznych kultur, podczas gdy wymiar antydyskryminacyiny jest tutaj mniej obecny. Pewnq od-
miang dziatan ukazujgcych réznorodno$é kulturowq jest zagraniczna wymiana mtodziezy.
Najmocniej w opisywanych projektach wybrzmiewajq watki ukazujgce uczenie na temat réz-
nych kultur i obyczajéw. Doéé typowe wydaiq sie nastepujgce relacje:

Mielismy wizyte w meczecie, spotkanie mielismy z chanem, spotkania z cztonkami
spofecznosci zydowskiej. (...) | te projekty byty realizowane jako$ tak wyjazdowo
na zewnatrz, jak w meczecie, o ktérym wspominaliémy, i tez (...) osoby opowiadaty

dzieciakom o swojej spotecznoséci [G-R-11].

Zjawili sie tutaj artysci pochodzenia romskiego (...) i oni mieli swojq wystawe, a oprécz
tego byli zaproszeni do dwéch szkét, w jednej pokazywali swoje prace i omawiali

w trakcie takiej prezentacji, a w drugiej prowadzili warsztaty. Tam dzieci wykonywaty
kartki, wtasnie z elementami romskimi, takie kartki troche jak karty Tarota, ale
nawiqzujqgce do tradycji romskiej. W drugiej czesci warsztatéw do ksigzki w jezyku

romskim, do bajki wykonywaty ilustracje [N-R-15].

Ostatniq kategoriq dziatar, kiére mozna wiqczyé do edukacji antydyskryminacyijnej, sq
inicjatywy realizowane na rzecz spotecznosci lokalnej. W dwéch wywiadach wspomniano
o dbaniu o stare zydowskie cmentarze. Co wazne, obydwie akcje byly czesciq szerszych
projektéw zwigzanych z nauczaniem o Holokauscie i zwalczaniu antysemityzmu. Podobnie
silny antydyskryminacyjny wydzZwiek majq kompleksowe i mocno osadzone lokalnie dziata-
nia podjete w jednej ze szkdt na rzecz spotecznosci romskiej. Chodzito tutaj o integracje ro-
dzicéw dzieci, nalezqgcych do ,Roméw, Polakéw i gérali” poprzez wspélne wyjazdy, ale tez
$cistqg wspétprace z poradniq psychologiczno-pedagogiczng [O-R-16]. Niektérzy rozméwcy
i rozméwczynie w kregu edukacji antydyskryminacyinej widzieli réwniez szkolng wspétpra-
ce z domem dziecka, organizacje akeji charytatywnych takich jak zbieranie nakretek czy
Szlachetnq Paczke lub wizyty dzieci i mtodziezy w lokalnych organizacjach pracujgcych na
przyktad z osobami z niepetnosprawnoscig.

Mimo licznych form dziatar antydyskryminacyinych, ktérych cele i tematyka pozostajg dosé
zréznicowane, mozna dostrzec tez fqgczgce je watki. Analiza wywiadéw z nauczycielami
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i nauczycielkami pozwala zobaczyé praktyki z obszaru edukacji antydyskryminacyjnej
jako dziatania w duzym stopniu bazujgce na aktywnosci mtodziezy i spotykajqce sie z jej
znaczqcq przychylnosciq oraz zainteresowaniem. Opisywane w rozmowach zajecia za-
praszajq ucznidéw i uczennice do wlasnej twérczosci (tworzenie filméw, graffiti, robienie ko-
szulek, napisanie niestereotypowej baijki), wziecia odpowiedzialnosci za projekt (poprzez
zorganizowanie i poprowadzenie szkolnej debaty, przeprowadzenie wywiadéw, zrobienie
prezentacji), podjecia dziatai antydyskryminacyjnych (pisanie petycji, udziat w maratonie
listéw, zareagowanie na dyskryminacje). Edukacja antydyskryminacyjna czesto realizowana
jest metodami warsztatowymi (w przeciwieristwie do czesto tradycyjnie prowadzonych lekcji),
bazuje na materiatach filmowych, wykorzystuje Facebooka (na przyktad poprzez tworzenie
szkolnej grupy, w ramach ktérej upowszechniane sq materiaty antydyskryminacyijne), zache-
ca do samodzielnego wyciggania wnioskéw i zdobywania konkretnej wiedzy. Nauczycie-
le i nauczycielki uczestniczqce w badaniu fgczy obserwacja, ze tego typu dziatania sq dla
ucznidw i uczennic atrakcyjne oraz ze czesto okazujq sie w swym antydyskryminacyjnym
przekazie bardzo skuteczne. Jeden z nauczycieli o swojej pracy na rzecz réwnosci méwi:

Dzieciaki, bo one sq najmniej zepsute i najlepiej dziatajqg, gdy jest jeszcze ta cheé do
czegos, gdy sie je przekona, gdy sie pokaze, jak fajnie jest [robié] rézne rzeczy dla
innych... Trzeba ich zaprosié do rozmowy i powaznie potraktowaé, ale to sq... nie ma

fajniejszych chwil niz praca w szkole w tym momencie. Ze wzgledu na to [G-R-11].
| dodaje:

Dzieciaki umiejetnie poprowadzone, umiejetnie zaopiekowane sq w stanie naprawde
wiele zrozumieé, jesli chodzi o problematyke dyskryminacying i jesli nawet takgq sitq
cigzenia powtarzaijq oni za rodzicami, powtarzajg pewne sformutowania, ktére
dotyczq albo konkretnych ludzi, albo tez sq przykfadem (...) jakich$ wirtualnych
uprzedzen, to dzieciaki bardzo tatwo, bardzo szybko tapiq, ze to sq zachowania
niewtasciwe, dlaczego nie powinni tak méwi¢é, dlaczego taki jezyk tez, ze powinni
pilnowadé sie z jezykiem, nie powtarzaé jakich$ jezykowych gaf, jakich$ utrwalonych
bedqgcych nos$nikami stereotypéw, obrazajgcych innych ludzi i dzieciaki sq to w stanie

bardzo szybko zatapaé [G-R-11].
Inne osoby méwiq:

Dzigki tym osobom u mnie w szkole [chodzqgcym na dodatkowe zajecia
antydyskryminacyjne] na przykfad jest teraz tak, ze, ze jesli kto$ ze starszych klas
krzyczy na przerwie ,ty pedale”, przyktadowo, to jak zna osoby z moich zajeé, to juz
si¢ rozglqgda i komentuje ,no, zaraz mi powiecie, ze nie moge”. Uczniowie wiedzq, ze
moze byé im zwrécona uwaga przez jakiego$ ucznia. | to mi sie podoba, ze oni takimi

aktywistami sq i oni w tej szkole reagujq [H-R-10].
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Rzecz, ktéra ma tu miejsce, to, z czego tez jestem w jaki$ sposéb dumny, to sq
wracajqgcy ludzie, czyli to sq absolwenci. (...) Na te chwile to powiem tak: my juz takg
pewng marke wyrobili§my. (...) Czesto bywa tak, ze do naszej szkoty przychodzi
miodsze rodzenstwo zachecone przez starsze rodzenstwo, méwiq: ,jest taki facet,

prowadzi takq grupe, warto, zebys sie tym zainteresowat czy zainteresowata”

[S-R-19].

Jedna z rozméwczyn przytacza wypowiedZ swojego ucznia uczestniczqcego
w zajeciach na temat pfci kulturowej: ,fajnie byto, ze mogliémy dyskutowaé, ze
atmosfera byta dobra, ze te tematy tez mnie niektére wciggnety. (...) Wie pani co, ale

te lekcje o dzentelmenach to byty fajne” [T-R-20].

Edukacja antydyskryminacyjna, zaréwno poprzez swojqg tematyke, bliskg rzeczywistosci zy-
cia ucznidw i uczennic, jak i angazujqcq forme, stanowi propozycje przyciggajgcq mtodziez
oraz dzieci. Widzimy, jak w edukacji na rzecz réwnosci i réznorodnosci tqczy sie konkretny
przekaz merytoryczny z zachetq do kreatywnosci, krytycznej refleksji i samodzielnosci. Li-
derzy i liderki réwnosci w szkotach widzq réwniez jej znaczenie praktyczne i strategiczne —
uczenie reagowania na dyskryminacje zwieksza szanse na to, ze gorsze traktowanie, pogar-
dliwy jezyk nie pozostang bez odzewu ze strony otoczenia. Dzigki kompetentnemu wsparciu
ze strony dorostych, sami uczniowie i uczennice mogq przerwaé bfedne koto dyskrymina-
cji. Przetamujgc bierno$é, cofajgc przyzwolenie i jasno zaznaczajgc swéj sprzeciw, méwiq
wyrazne ,nie” szkolnym przes$ladowaniom i przemocy. Dzigki liderom i liderkom réwnosci
edukacja antydyskryminacyjna ma szanse ujawnié swéj peten potencjat jako skuteczne na-
rzedzie przeciwdziatania dyskryminacji w szkotach.

W tym kontekscie do$é przygnebiajgco brzmiq stowa tych nauczycieli i nauczycielek, kiérzy
poza swoimi indywidualnymi inicjatywami przewaznie nie zauwazajq w szkole innych przed-
siewzieé antydyskryminacyjnych. Mimo przekonania naszych rozméwcéw i rozméwcezyn, ze
przekazywanie tresci antydyskryminacyjnych, stosowanie witqgczajgcych metod pracy w kla-
sie (na przyktad przy podziale na grupy) czy reagowanie na dyskryminacyjne zachowania
mogqg mieé miejsce na kazdym przedmiocie, silnie obecne jest przekonanie, ze ,praktyki an-
tydyskryminacyjne (...) sq nieobecne w polskiej szkole” [G-R-11]. Jakiekolwiek dziatania tego
typu catkowicie uzaleznione sq od zapatuy, inicjatywy i nierzadko spotecznej pracy pojedyn-
czych nauczycieli i nauczycielek. ,To zalezy od cztowieka” — méwi krétko jedna z oséb [N-
R-15]. Inna dodaije: ,to jest dobra wola nauczyciela, czy on zauwazy i jak bedzie reagowat”
[R-R-18]. Edukacji antydyskryminacyijnej nie sprzyjajq tez inne normy szkolne, miedzy innymi
pofozenie nacisku na dydaktyke i wyniki nauczania z danych przedmiotéw. Jedna z nauczy-
cielek zrédto biernosci swoich kolezanek i kolegéw widzi miedzy innymi w tym, ze wszyscy sq
pogodzeni z efektywno$ciq nauczania na zasadzie ,przyszli mocni, wyjdg mocni (...), przyj-
dq stabi, wyjdq stabi” [K-R-12]. Wypowiedz ta zdaje sie sugerowaé, ze wéréd niektérych
nauczycieli i nauczycielek istnieje przyzwolenie na to, ze pobyt w szkole generalnie niewiele
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zmienia w sytuacji uczniéw i uczennic. Czegsciowo ttumaczy to opér przed tym, by robié co$
wiecej poza niezbednym minimum. W takich warunkach przeciwdziatanie dyskryminacii, jak
komentuje nasza rozméwczyni, kwitowane jest krétkim ,,wez przestan” [K-R-12].
Powraca w tym miejscu watek osamotnienia lideréw i liderek réwnosci — trudno im odnalez¢
wsparcie w rozwigzaniach systemowych czy najblizszym otoczeniu. Przeciwnie, czesto na-
potykajq na lekcewazenie, stygmatyzacije lub otwarty sprzeciw. Z jednej strony, ,wedtug na-
uczycieli w ogéle czegos$ takiego jak dyskryminacja nie ma” [G-R-11], wiec ,szkoda czasu
i atfasu na takie pierdoty” [K-R-12] lub , glupoty” [T-R-20]. Z drugiej strony, edukacje antydy-
skryminacyinq, na przyktad dziatania zwalczajgce antysemityzm, tatwo skwitowaé jako cos,
co robi, w ramach fanaberii czy wiasnego widzimisie, ,ta pani od Zydéw” [K-R-12]. Po trze-
cie, przeciwdziatanie dyskryminacii, nawet w swych skromnych odstonach, napotyka na silny
opdr ze strony nauczycieli i nauczycielek identyfikowanych jako ,prawicowe” oraz przed-
stawicieli Kosciota katolickiego. Pokéj nauczycielski i szkota w ogéle zdajq sie byé miejscem
obecnych w dyskursie publicznym sporéw miedzy innymi o historie Polski czy gender. Jedna
z nauczycielek przywotata sytuacje, w ktérej kolega z grona nauczycielskiego zdecydowa-
nie sprzeciwit sie pokazywaniv mtodziezy filmu , Poktosie” [P-R-17]. Ta sama nauczycielka
przypomina sobie umieszczony w pokoju nauczycielskim plakat zapraszajgcy na spotkanie
na temat szkodliwosci , ideologii gender”. W odpowiedzi wydrukowata ona felieton Agniesz-
ki Graff i potozyta obok plakatu. Niestety nie zachecito to nikogo do rozmowy — ,ta tematy-
ka jest na razie trudna do dotknigcia” [P-R-17]. Podobnie trudne lub bezowocne przeprawy
zwigzane z réwnosciq przytaczajq tez inne osoby. Widoczny jest tez rodzqcy sie lek cze-
$ci grona pedagogicznego przed konkretnymi sformufowaniami — ,homofobiq”, ,gender”,
,orientacjq seksualng” czy nawet ,réznorodnoséciq”. W przypadku dyrekcji strach bywa na
tyle realny, ze prowadzi do eliminowania tych stéw z opisu projektéw czy warsztatéw, kté-
re faktycznie dotyczq wymienionych zagadnien. Niektére z oséb uczestniczgcych w bada-
niu wyraznie fgczg obecnosé uprzedzer i strach przed dziataniami antydyskryminacyjnymi
ze specyfikg mniejszych miejscowosci: stosunkowo matych, homogenicznych (przynajmniej
w potocznym odbiorze) i zamknietych $srodowisk. Jedna z nauczycielek méwi o swoich
uczniach i uczennicach:

Te dzieciaki w szkole pochodzq czesto ze wsi, matych miejscowosci, majq klapki na
oczach — bardzo duzo stereotypéw, uprzedzen wyniesionych z domu. Tu kazda innosé

jest po prostu tepiona, uznawana za zagrozenie dla ,normalnosci” [H-R-10].

Inni rozméwcy i rozmdéwczynie wprost odnoszq sie do trudnosci zwigzanych z postawami nie
tyle dzieci czy mtodziezy, co ich rodzicéw. W mniejszych spotecznosciach konflikty wynika-
jace z uprzedzen, czesto wielopokoleniowe, przekazywane sq najmtodszym i majq nierzad-
ko bezposérednie przetozenie na relacje w szkole. Opinie o rodzicach, a w zwigzku ztymiich
dzieciach, fatwiej ,ciggng sie¢” i przechodzq wraz z uczniem lub uczennicq z klasy do klasy.
Jeden z naszych rozméwcéw przywotuje nastepujgcq sytuacje:
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Dzieci sq sgsiadami czesto, (...) wiec te informacje tez jako$ wyciekajq na zewngtrz.
Wiec jezeli dzieciak jest, a wiemy o tym czasami, (...) Ze jest w rodzinie patologiczne;j,
ze dzieciak jest poddawany przemocy, nawet fizycznej, te informacje do innych dzieci
tez docierajq i przeptyw w gimnazjum tej informacji miedzy réwiesnikami jest bardzo
dynamiczny (...). Czesto tez bywa tak, ze... te dzieciaki juz na starcie sq jako$ inaczej
traktowane |(...). Czesto takie dziecko jest bardzo wyalienowane w klasie. Dzieci nie
rozmawiajq z nim, nie ma jakiego$ szerszego kontaktu. Integracja jest bardzo trudna.
Nawet jezeli nauczyciel prébuje stworzyé jakie$ grupy, w ktérych uczniowie majq
wspétpracowaé ze sobgq, stworzyé jaki$ projekt, stworzyé jakq$ rzecz na lekcj, to
czesto zostawiamy go na boku ,ty réb sobie sam, a najwyzej co$ dotozysz do tego, co
my zrobimy” [S-R-19].

Inna nauczycielka méwi o swojej szkole:

To jest srodowisko bardzo malutkie, wszyscy sie znajq i to jest wie$ koto wsi, i to jest
jeszcze takie wtasnie stereotypowe, ze po prostu te wsie ze sobqg walczg, jak kiedy$
to byto, a teraz jeszcze w dalszym ciqgu (...). [To jest rywalizacja] na gruncie wtasnie
materialnym, na gruncie statusu spotecznego — gdzie ja pracuje, gdzie ty pracujesz,
co ja mam, co ty masz, jaki mam samochéd, jakiego nie mam. Rodzice bardzo to
podtrzymujq. (...) Nieraz si¢ zdarzy, ze na przyktad ,,moja mama mi powiedziataq,
zebym z tq i z tq sie nie bawita”. Ja méwie , A dlaczego?”. (...) Bo ,ma na przyktad
spédniczke nie takq” (...). Wiesz, mnie dzieci powiedzq wszystko i szczerze, i szczerze,
bo to nie jest fantazja dziecka. Bo mozna poznaé, gdzie jest fantazja (...). Wida¢, ze
po prostu to jest przekazywane z pokolenia na pokolenie. | mato tego, w przedszkolu
to dzieci, wiesz, szczerze ci wszystko powiedzq, a wlaénie szkota podstawowa,
gimnazjum to juz jest takie po prostu wiesz, ze ja ci nawet nie powiem, po prostu bede

cie omijaé. Bede cie omijaé, bo ty jeste$ [W-R-22].

Powyzsze wypowiedzi jasno wskazujg na odpowiedzialno$é dorostych, z kitérych czesé
zachowuije sie w sposéb wykluczajgcy. Konflikty miedzy rodzicami, uprzedzenia miedzy
innymi wobec 0séb o innym statusie materialnym, bierno$é i dystans wobec przemocy w ro-
dzinie — postawy te przekazywane sq dzieciom i w dzieci tez bezposérednio uderzajq. Trud-
no sie oprzeé wrazeniu, ze w pierwsze| przywotanej sytuacji mamy do czynienia z wtérng
wiktymizacjg — dziecko do$wiadczajgce przemocy ze strony rodzicéw, zamiast jakiegokol-
wiek wsparcia, spotyka sie z wykluczeniem ze strony réwiesnikéw. Nauczyciele i nauczyciel-
ki zdajq sie by¢ bezradni, a w efekcie ani dom, ani szkota nie sq miejscem przyjaznym czy
choéby, na podstawowym poziomie, bezpiecznym dla niektérych dzieci. Sitqg tego samego
mechanizmu napedzana jest, ukazana w drugiej wypowiedzi, izolacja dzieci pochodzgcych
z biedniejszych doméw. W obydwu wywiadach warunki zycia w mniejszej miejscowosci po-
strzegane sq jako czynniki sprzyjajgce odtwarzaniu przez dzieci relacji ze $wiata dorostych.
W podobnym tonie wypowiada sie jeden z nauczycieli pracujgcych w szkole wiejskie;:
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Uprzedzenia do czterech pokoler! U gérali potrafi to siegngé czwartego pokolenia
wstecz. (...) Méwie do nauczycieli: przeciez to jest wasza rola, ale pamietaicie, ze
dziadki ze sobq nie gadali, babcie ze sobgq nie gadaty, rodzice ze sobq nie gadajqg,
czterdziesty rok jest proces o miedze i my mozemy tym mfodym umozliwié takie
spotkanie, znaczy spotykanie sig, siedzenie razem, ale nie naprawimy rodzicéw

[O-R-16].

Rozmowy z nauczycielkami i nauczycielami budujg mato optymistyczny obraz — tylko samot-
ne jednostki sprzeciwiajq sie nieréwnemu traktowaniu w szkotach. Pojedynczy nauczyciele
i nauczycielki budujg wiedze na temat dyskryminacji, réwnego traktowania i réznorodnosci
spotecznej. Na tym tle tym bardziej widoczne stajq sie dwa pozytywne przyktady dziatai
antydyskryminacyjnych podjetych przez calq szkote. Warto od razu zauwazyé, ze obydwa
przypadki dotyczyty specyficznych sytuacii: szkoty przygotowujqcej si¢ do otwarcia klas
integracyjnych oraz placéwki z uczniami i uczennicami romskimi. W sytuacjach, w ktérych
réznorodno$é spotecznosci szkolnej jest ewidentna, a spotkanie réznych uczniéw i uczennic
nieuniknione, tatwiej o mobilizacje catego grona pedagogicznego i wprowadzanie pewnych
rozwiqzan systemowych. O tworzeniu szkoty integracyjnej jeden z naszych rozméwcéw opo-
wiada tak:

Po pierwsze do tego przygotowali si¢ nauczyciele. W tej chwili mysle, ze 90, moze
nawet wiecej niz 90 procent nauczycieli jest po kursie oligofrenopedagogiki.

(...), a w miedzyczasie to byta rzeczywiscie praca nad uczniami. (...) Tak, ten

watek [dyskryminacji] tez sig¢ pojawit, nawet o ile pamigtam, zaproponowatem
wychowawcom, dajgc bezposrednio konkretnie przygotowany na te sytuacje
scenariusz lekcji wychowawczej, jak mozna takie zagadnienie przeprowadzié.
Mam nadziejg, ze wigkszosé zrealizowata to zagadnienie. Ale mysle, ze na tyle
powaznie podeszli§my do tematu i kazdy z nauczycieli, wychowawcéw, zdawat sobie
sprawe z tego, ze nieprzygotowane dzieci nie zaakceptujq takich réwieénikéw albo
przynajmniej znajdzie sie grupa, ktéra nie bedzie ich akceptowaé. To tez wynika
pewnie ze specyfiki srodowiska, w jakim pracujemy i tego, jakie jest otoczenie tej
naszej szkoty, wiec wiedzieli§my i zdawali§my sobie sprawe, ze trzeba te dzieciaki
przygotowaé, wiec temat antydyskryminacyiny tez sie pojawit i tutaj niewgtpliwie
tez wezeéniejsze dodwiadczenia wykorzystywaliémy do tego. (...) Generalnie, kiedy

wprowadzali$my klase integracyinq, dzieciaki byty przygotowane nato [S-R-19].

Dyrektor pracujgcy w szkole z uczniami i uczennicami romskimi méwi z kolei o nastepujg-
cych rozwigzaniach: zatrudnieniu asystentéw romskich, romologa, uruchomieniu specjalnego
programu zajeé z jezyka polskiego oraz dodatkowych zajeé matematycznych i przyrodni-
czych, wprowadzeniu obowigzkowych elementéw wiedzy o kulturze Roméw do lekcji jezyka
polskiego, historii i godzin wychowawczych, sprowadzeniu ksigzek na temat historii Roméw,
prenumeracie kwartalnika ,Dialog-Pheniben”, wysytaniu nauczycieli i nauczycielek ,na
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wszystkie konferencje” dotyczqgce regionalnej réznorodnosci kulturowej, organizaciji wyjaz-
déw integracyjnych dla rodzicéw uczniéw i uczennic [O-R-16]. Te dwa przyktady, pokazujg-
ce zaplanowane i odgérnie wdrozone przez szkote dziatania, odnoszqce sie do réznorodno-
$cii skierowane zaréwno do nauczycielii nauczycielek, jak i do uczniéw i uczennic, pozostajq
jednak wyjgtkami. Co réwnie wazne, wdrozone rozwiqzania sq nadal niewystarczajqce dla
zapewnienia réwnego traktowania i bezpieczernstwa wszystkim uczniom i uczennicom. Te
same osoby, ktére méwiq o systemowych dziataniach szkoty, przywotujq przyktady zdarzen
dyskryminacyjnych czy zaniedbah ze strony kadry pedagogicznej, majgcych miejsce w ich
spotecznosciach szkolnych. Praca na rzecz szkoty wolnej od dyskryminacji i przemocy wyda-
je sie stalym wyzwaniem.

4.3.2 Edukacja antydyskryminacyjna w szkotach — bariery i potrzeby

Edukacja antydyskryminacyjna jest narzedziem przeciwdziatania dyskryminacii, przemocy
motywowanej uprzedzeniami i mowie nienawisci w szkotach. Przyczyniajqc sie do pogtebie-
nia wiedzy na temat mechanizmu gorszego traktowania, wzmocnienia gotowosci i umiejet-
nosci reagowania na dyskryminacje — bronienia sie i stawania w czyjej$ obronie, rozwijania
wiedzy na temat réznorodnosci spotecznej, ruchéw emancypacyjnych oraz podmiotowego
traktowania grup mniejszo$ciowych, edukacja antydyskryminacyjna stanowi rozwiqza-
nie nie tylko dla nieréwnego traktowania w szkotach, ale réwniez w catym spofeczeristwie.
Skutecznie zwalczajgc dyskryminacje i przemoc motywowang uprzedzeniami wérdéd dzieci
i mtodziezy, mamy szanse ksztattowaé réwnosciowe postawy, wzmacniajgce wizje obywateli
i obywatelek §wiadomych swoich praw, wrazliwych na niesprawiedliwo$é, a zarazem wy-
starczajgco odwaznych, by dbaé nie tylko o swoje interesy, ale upominaé sie réwniez o pra-
wa i godno$é innych. Z tej perspektywy zdefiniowanie barier, ktére utrudniajg nauczycielom
i nauczycielkom prowadzenie dziatai antydyskryminacyjnych w szkotach, ma newralgiczne
zZnaczenie.
Pierwszg, najczesiciej wymieniang i najobszerniej omawiang w wywiadach przeszkodg, jest
niewystarczajgcy poziom $wiadomosci nauczycieli i nauczycielek. Problem ten ma kilka
wymiaréw. Pierwszq kluczowq sprawq, o ktérej méwiq nasi rozméwcy i rozméwczynie, jest
nastepujgca, do$é ewidentna zaleznosé. Brak odpowiedniej wiedzy na temat dyskryminacji
i przemocy motywowanej uprzedzeniami sprawia, ze zjawiska te pozostajq niezauwazone
lub ich znaczenie jest powszechnie w szkole bagatelizowane. Skoro za$ ,nie ma problemu”,
nie ma tez potrzeby prowadzenia edukacji antydyskryminacyijnej. Jak méwi jedna z nauczy-
cielek: ,to jest tak, ze jest taka opinia, ze po prostu, jak nic sie nie dzieje, to po co to robié. Nie
ma zadnych przejawéw dyskryminaciji” [W-R-22]. W bardzo podobnym tonie wypowiadaijq
sie tez inne osoby: , ludzie nie widzq tej dyskryminacji, to z czym mamy walczyé2” [U-R-21];
»~problem jest taki, ze szkota nie chce przyznaé, ze w niej jest problem z dyskryminacjq. Po
co co$ robi¢ przeciwko dyskryminaciji, jok w naszej szkole tego nie ma? Czyli takie «nie ma
problemu»”[H-R-10].
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Z tej perspektywy bardzo wyrazne stajq si¢ Zrédta srodowiskowego niezrozumienia i ostra-
cyzmu wobec lideréw i liderek réwnosci. Skoro ,,nie ma problemu”, aktywno$é tych ostatnich

tatwo odebraé jako przesade, przewrazliwienie, ideologie, prywatne widzimisie. W efekcie,
nielicznym osobom, ktére w szkotach podejmujg dziatania antydyskryminacyijne, brakuje

wsparcia i mozliwosci szerszej wspétpracy w gronie pedagogicznym. Zamiast z pomocq czy
minimalng przychylnoscig, nasi rozméwcy i rozméwczynie spotykaijq sie z ironicznymi i zto-
$liwymi komentarzami ze strony innych nauczycieli i nauczycielek, kwestionujgcymi zasad-
noééisensich pracy.

Trzecig konsekwencjq niewystarczajqcej wiedzy na temat dyskryminacji jest nieznajomo$é

sposobdw reagowania i przeciwdziatania gorszemu traktowaniv. Wywiady ujawniajg

zréznicowany poziom $wiadomosci nauczycieli i nauczycielek. Widoczne sq przynajmniej

dwie, szeroko zdefiniowane grupy. Po pierwsze, w polskich szkotach pracujg osoby, ktére

nie zauwazajq problemu dyskryminacji i do dziatain antydyskryminacyjnych majg stosunek

sceptyczny lub wrogi. Drugqg grupq sg nauczyciele i nauczycielki §wiadomi tego, ze w szkole

dochodzi do zdarzen, ktére nie powinny mieé¢ miejsca. Ze wzgledu jednak na to, ze brakuje

im wiedzy i jezyka do adekwatnego nazwania probleméw, ktérych sq $wiadkami, powaznym

wyzwaniem staje si¢ odpowiednie i skuteczne reagowanie. W przypadku obydwu grup kon-
sekwencjq jest biernosé wobec dyskryminacji, przemocy motywowanej uprzedzeniami czy
mowy nienawisci. Warto w tym miejscu podkreslié, ze brak praktycznej wiedzy na temat tego,
co zrobié w konkretnej, niepokojqcej nauczyciela czy nauczycielke sytuacji, odbiera szkotom

najwiekszy potencjat do przeciwdziatania gorszemu traktowaniu. W przeciwieristwie bo-
wiem do ucznidw i uczennic, doroéli majqg zdecydowanie wigksze zasoby, by powstrzymaé

dyskryminacje.

Problem niewystarczajgce| wiedzy i kompetencji nauczycieli i nauczycielek ma, wedtug

naszych rozméwcéw i rozméwczyn, jedno podstawowe zrédto: brak odpowiedniej oferty

w procesie ksztalcenia i doskonalenia nauczycieli i nauczycielek. Dyskryminacja jako pro-
blem szkoty nie jest tematem poruszanym podczas studiéw przygotowujqcych do zawoduy,
prézno tez szukaé tych zagadniert w ofercie placéwek doskonalgcych nauczycieli i nauczy-
cielek, zwtaszcza tych dziatajgcych lokalnie'®. Nauczyciele i nauczycielki nie dodwiadczajq

tez wsparcia ze strony kuratorium. Brakuje im réwniez petnego dostepu do oferty edukacyj-
nej proponowanej przez organizacje pozarzqdowe. Poszukiwanie szkoler prowadzone jest

na wlasnq reke, w oparciu o ograniczone i rozproszone informacie.

Druggq barierq dla dziatan lideréw i liderek réwnosci w szkotach jest obojetny lub sceptyczny

stosunek przetozonych. Jak krétko ujmuje to jedna z naszych rozméwczyn: ,to wszystko za-
lezy od dyrekcji” [W-R-22]. Problem ograniczonego poziomu wiedzy nie dotyczy wylgcznie

15 Por. A. Teutsch, Analiza oferty placéwek doskonalenia nauczycieli, [w:] Wielka nieobecna —
o edukacji antydyskryminacyjnej w systemie edukacji formalnej w Polsce. Raport z badan, pod
red. M. Abramowicz, Towarzystwo Edukaciji Antydyskryminacyinej, Warszawa 2011.
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nauczycielii nauczycielek, ale odnosi sie takze do zarzqdzajgcych szkotami. Majqg oni wptyw
na kilka czynnikéw, ktére z perspektywy edukacji antydyskryminacyjnej majq kluczowe zna-
czenie, a sg w mniejszym stopniu obecne w szkotach. Chodzi przede wszystkim o: a) réwno-
rzedne traktowanie celéw dydaktycznych i wychowawczych, b) zainteresowanie sprawami

merytorycznymi (obok administracji i zarzqgdzania finansami), ¢) zaangazowanie w realne

dziatania (w przeciwienstwie do dziatan fasadowych, stuzqgcych jedynie wypetnieniu biuro-
kratycznych wymogéw) i d) otwarcie na wspétprace miedzy innymi z doradcami metodycz-
nymi i organizacjami pozarzgdowymi. Dyrektorzy i dyrektorki jako nominalni, a czesto fak-
tyczni liderzy i liderki szkolnych spoteczno$ci, mogq tez mie¢ znaczgcy wptyw na wartosci

i normy panujqce w danej szkole. Jak zauwaza jedna z oséb, wszelkie inicjatywy antydyskry-
minacyjne majq wiekszy sens, kiedy: a) nie sq jedynie dodatkowym tematem na zajeciach

pozalekcyjnych, lecz stanowiq watek podejmowany przez réznych nauczycieli i nauczycielki,
b) nie sq traktowane jako temat drugorzedny lub poboczny, c) wpisujq sie w kulture bardziej

partnerskich relacji i wzajemnego dialogu miedzy uczniami i uczennicami a gronem pedago-
gicznym, d) sq elementem szerszej, podzielanej etyki zawodowej, wizji nauczyciela i nauczy-
cielki jako oséb otwartych na zmiany, zaangazowanych, oddanych dydaktyce i wychowaniu.
Trzecie utrudnienie zwigzane z prowadzeniem edukacji antydyskryminacyjnej wynika z po-
staw wladz samorzgdowych jako organéw prowadzqcych szkoty oraz, szerzej, relacji panu-
jacych w danej spotecznosci lokalnej. Nauczyciele i nauczycielki skarzq sie przede wszystkim

na obojetno$¢ i brak zainteresowania wiadz problemami szkoty oraz ograniczenia finanso-
we. Lokalni decydenci wydajq si¢ mato zainteresowani tym, co kluczowe w szkole — sytuacjq

dzieci i mtodziezy. Bardzo obrazowo przedstawia to jeden z nauczycieli:

U nas na przyktad radni sq zapraszani na wszystkie eventy, jakie w szkole majg
miejsce, obojetnie, czy to jest apel z okazji 11 listopada czy apel 3 maja (...) i zawsze
przychodzq, zawsze biorq w tym udziat, zawsze majestatycznie zajmujq miejsca

na widowni, ale gdy na przyktad mamy debate (...) dotyczgcq perspektyw mtodych
mieszkarcéw naszej wsi, to radni przychodzgq, sq przez moment, a potem méwiq ,nam
wyskoczyty jakie$ o wiele wazniejsze rzeczy”, muszq jechaé, uciekajq i wigcej nie

przychodzq na podobne dziatania w ogéle [G-R-11].

Z perspektywy samorzqdéw podstawowym punktem odniesienia w relacjach ze szkotami
zdajq sie byé przede wszystkim finanse. Jedna z naszych rozméwczyn w nastepujgcy sposéb
opisuje zakres dziatan lokalnego wydziatu do spraw oéwiaty: , pienigdze, tabelki, pienigdze,
dane o pracownikach, ile lat pracy, kto w awansie, kto bez awansu, po prostu, beznadziejna bu-
chalteria” [K-R-12]. Szkotom brakuje w samorzqdzie partnera do rozmowy o wizji czy jakosci
edukacji, w tym o poziomie bezpieczeristwa wszystkich uczniéw i uczennic. Kiepska sytuacja
finansowa samorzqdéw oraz niski priorytet przypisany o$wiacie przektada sie na niedofinan-
sowanie szkét, miedzy innymi brak pieniedzy na zajecia dodatkowe. W mniejszych miejsco-
wosciach niebagatelny wptyw na dostep do edukacji antydyskryminacyijnej — realizowanej
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najczeéciej w formie godzin pozalekcyjnych — ma tez likwidacja lokalnych potqgczen i zmniej-
szenie liczby kurséw autobusowych.

Czwartym czynnikiem, ktéry nie utatwia prowadzenia edukacji antydyskryminacyjnej
w szkotach, jest spoteczny kontekst zaréwno przeciwdziatania dyskryminacii, jak i postrze-
gania nauczycieli i nauczycielek. Te dwa czynniki wptywaijq na relacje naszych rozméwcéw
irozméwczyh z rodzicami ucznidw i uczennic. Trudnoscig mogq byé przekazywane dzieciom
stereotypy i uprzedzeniq, ale tez ogblne postawy zwigzane np. z rozwigzywaniem konflik-
téw. Na ten ostatni element zwraca uwage nastepujgca wypowiedz:

Jezeli my im powiemy, czy my im [dzieciom] pokazemy, ze to jest zte i tym krzywdzisz
siebie i kogo$, a on przychodzi do domu i nikt nie reaguie, to to jest taki lekki dysonans.
Mato tego, jezeli rodzic kreuje w dziecku przekonanie: ,to ty masz racje i inni cig nie

obchodzqg”, to dziecko ma problem z tym, co tak naprawde mysleé [R-R-18].

Wreszcie, nauczyciele i nauczycielki odczuwajq ograniczone zaufanie do siebie jako przed-
stawicieli i przedstawicielek konkretnego zawodu, w ktérym ma sie zbyt duzo wolnego czasu.
~Nagonka” na nauczycieli i nauczycielki [U-R-21], , nierobéw, ktérzy pracujg osiemnascie
godzin” [S-R-19] nie utatwia prowadzenia jakichkolwiek dziatan w szkole, a zwtaszcza tych
potencjalnie kontrowersyjnych'®.
Fragmenty rozméw z nauczycielami i nauczycielkami, ktére dotyczyty czynnikéw sprzyja-
jacych prowadzeniu edukaciji antydyskryminacyjnej, stanowity lustrzane odbicie wyzej wy-
mienionych barier. Pojawity sie¢ gtosy dotyczqce zaréwno budowania swiadomosci i wiedzy
nauczycieli i nauczycielek na temat przeciwdziatania dyskryminacji, miedzy innymi poprzez
szkolenia, studia podyplomowe, wymiany zagraniczne, wspétprace z organizacjami poza-
rzgdowymi. Wybrzmiat wgtek wspdtpracy w ramach grona pedagogicznego z wyraznym
wsparciem ze strony dyrekcji oraz finansowym lub rzeczowym zapleczem zapewnionym
przez samorzqd.
Jedynym specyficznym czynnikiem, ktéry pojawit sie wylqcznie jako utatwienie dla dziatan
antydyskryminacyinych, byta niewielka liczba uczniéw i uczennic w szkole. Blizszy kontakt ze
wszystkimi uczniami i uczennicami, mniejsza anonimowos$¢, obserwowanie ich rozwoju na ko-
lejnych etapach nauczania oraz lepsza znajomosé spotecznego otoczenia szkoty pomagaijq
w zauwazeniu problemu nieréwnego traktowania i w reagowaniu na niego.

16 Por. M. Federowicz i in., Czas pracy i warunki pracy w relacjach nauczycieli. Raport tematyczny
z badania, Instytut Badar Edukacyjnych, Warszawa 2013.
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4.3.3 Edukacja antydyskryminacyjna w szkotach — komentarz do
wymogéw nadzoru pedagogicznego

Konkretny moment, w ktérym zrealizowane zostato niniejsze badanie, umozliwit zebranie
danych dotyczqgcych nowego wymogu w systemie nadzoru pedagogicznego. Zobowiqgzanie
szkét do realizacji ,dziatai antydyskryminacyjnych obejmujgcych catq spoteczno$é” wpro-
wadzono Rozporzqdzeniem MEN 10 maja 2013 roku'”. W rozmowach z nauczycielami i na-
uczycielkami padfo bezposérednie pytanie o ocene tego rozwigzania. Uzyskane odpowiedzi
mozna podzielié na dwie gtéwne kategorie.

Po pierwsze, nasi rozméwcy i rozméwczynie podkreélali znaczenie przepisu dla legitymi-
zacji tematyki przeciwdziatania dyskryminaciji i dziatar réwnosciowych w konteks$cie szkoty.
Potwierdzenie, ze zapobieganie gorszemu traktowaniu jest obowiqzkiem szkoty, uzyskane
dzieki nowym zapisom, ma réwniez efekt edukacyjny. Rozporzqdzenie Ministerstwa jest
jasnym komunikatem dla tych, ktérzy nie byli §wiadomi wagi odpowiedzialnosci szkoty za
zapewnienie réwnego traktowania i bezpieczeristwa wszystkim uczniom i uczennicom. Jak
méwi jedna z nauczycielek: ,ono jest szalenie wazne, (...) bo uswiadamia, ze jest taki pro-
blem w ogéle, bo byé moze nawet wiele oséb z tego nie zdaje sobie sprawy” [P-R-17]. Po-
tencjalnie przefomowe byto tez bezposrednie nawigzanie do dyskryminacji, ktére wskazuje
na uprzedzenia jako realng przyczyne istotnej czesci szkolnych przesladowan czy przemocy
réwiesniczej. Wreszcie, zapis o tym, ze przeciwdziatanie dyskryminacji jest wymogiem pod-
legajgcym sprawdzeniu przez organy nadzorujgce, umozliwia liderom i liderkom réwnosci
prowadzenie swoich projektéw. Badanie ujawnia dwa przypadki, w ktérych argument ,bo
jest takie rozporzqdzenie” umozliwit skuteczne uzasadnienie przed dyrekejq i podjecie kon-
kretnych dziatan przez nauczycielki. Jedna z nich opowiada:

Powiem ci szczerze, ze ja nie wiem, czy by u mnie sie pojawily te zajecia, te warsztaty
[warsztaty antydyskryminacyine dla uczniéw i uczennic], jak je nazwatam, gdyby nie
ta ewaluacja. Nie wiem, nie jestem tego na 100% pewna. Mysle, ze nie. (...) Mysle,

ze wtedy po prostu to byta chwila, ze [dyrekcja] dostata ankiete, jest pytanie i jest
potrzeba odpowiedzi na pytanie. A pézniej [dyrektorka] sama doszta do tego, ze
faktycznie to by sie przydato. Ze to tez moze nie byto tak, ze tylko koncentrujemy sie
na tej ewaluaciji. (...) Jej sie bardzo to podobato. Bo i zauwazyta, ze uczniom sie to
podobato. (...) Ona pdzniej sama tak powiedziala, ze to byto bardzo potrzebne, ze
iej sie podobaty te zajecia, bo uczniowie opowiadali i chcieli wigcej. Takze mysle, ze
jakim$ ogniwem zapalnym byta ta ewaluacja, ale pdzniej to juz gdzies byto po prosty,

sama doszta do tego, ze faktycznie to by sie przydato [W-R-22].

17 Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 10 maja 2013 r., zmieniajgce rozporzqdzenie
w sprawie nadzoru pedagogicznego (Dz.U. 22013 r,, poz. 560).
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Cheé spetnienia wymogéw nadzoru pedagogicznego moze staé sie impulsem do realizacji
zajeé antydyskryminacyjnych. Rozporzgdzenie MEN daje konkretne podstawy prawne i re-
alne szanse na otwarcie szkét na tematyke réwnosciowq. To znaczqca mozliwo$éé dla na-
uczycieliinauczycielek zainteresowanych problematykqg antydyskryminacying. Jak pokazuje
powyzszy cytat, dziatania réwnosciowe, nawet gdy poczgtkowo postrzegane jedynie jako
$rodek spetnienia formalnych obowigzkéw, mogqg okazaé sie ostatecznie ofertq interesujgcq
i potrzebnaq.

Niestety, drugim dominujgcym wagtkiem w wypowiedziach dotyczqcych rozporzgdzenia jest
sceptycyzm. Nauczyciele i nauczycielki podkres$lajq, ze zaden akt prawny nie rozwiqzu-
je problemu. Najwieksze watpliwosci dotyczq oporu przed rozwigzaniami postrzeganymi
w szkotach jako przymus oraz ryzyka podjecia przez szkoty dziatan fasadowych, stuzqgcych
jedynie wypetnieniu biurokratycznych obowiqgzkéw. Jeden z rozméwcéw dzieli sie nastepu-
jacym dos$wiadczeniem zwigzanym z praktykami nadzoru:

Zdarzyta sie taka sytuacja w naszej szkole juz po wejiciu w zycie rozporzqdzenia

(...)- To byta wizytacja dwojga reprezentantéw kuratorium z dokumentacijq. Byty
przeprowadzone jakie$s wywiady wérdd ucznidw, pokazaty dosyé duzq rozbieznosé
pomiedzy teorig wypracowang w dokumentaciji szkoty a tym, jak to uczniowie
postrzegajq. | uczniowie otrzymali mapy, o czym majg méwié, o czym nie, uczniowie
doktadnie pisali sobie, o czym majq napisaé w wywiadzie, ktéry byt przeprowadzany.
No, mam méwié dalej? [G-R-11]

Z perspektywy naszych rozméwcédw i rozméwezyi kluczowa jest wiec edukacia: state podno-
szenie wiedzy, poszerzanie $wiadomosci i dawanie konkretnych narzedzi do wykorzystania
w szkole — HHumaczenie krok po kroku, co nalezy zrobié. Znaczqce sq ponizsze glosy:

Ja tak mysle, ze gdyby, gdyby rzeczywiscie byta szersza edukacjq, tez tego
$rodowiska nauczycielskiego, to mysle, ze i tych dziatan bytoby wiecej ze strony
samych nauczycieli. Mysle, ze nam nie jest potrzebne zadne rozporzgdzenie
nakfadajgce na nas taki obowiqzek, to jest kolejny sztuczny twér, ktéry zostat
stworzony w ministerstwie, zeby realizowaé zagadnienia antydyskryminacyijne.

Ja tak mysle, ze podstawq dziatar antydyskryminacyjnych nauczycieli jest ich dobra
wola, a nie kolejny przymus, bo niestety wiadomo, jak reagujemy na jakie$ sytuacje
przymusowe. Z reguty jakim$ oporem. | stawianie nauczycielom kolejnych wymagan
moze nie do korica prowadzié do tego, jaki chcieliby$my osiqgnqé efekt. (...) Dla mnie
by byto bardziej przemawiajqgce pokazanie przyktadéw — zdarzyto sie to, to i to,

zobaczcie ten problem moze tez dotyczyé waszej szkoty [S-R-19].
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Czeka nas to [ewaluacja] i jest tam, ja wiem, to jest sprawdzane réwniez, ale mato
ktéra szkota to wie. To jest, ale prosze zobaczyé schemat — robimy to, bo nas bedq
sprawdzaé. A nie — robimy to, bo uwazamy, ze jest to konieczne do zrobienia. {...)
Dlatego trzeba o tym méwié¢, ale nie na sife... jakby opracowywaé jakis systemowy
plan dziatah. Tak mi sie wydaje. Ale z drugiej strony, ministerstwo dziata na terenie
catego kraju, wiec jezeli te wytyczne pdjdq, to pdjdqg. Ale niech to nie bedzie
rozporzqdzenie — zrébcie co$, by rozwigzaé problem dyskryminacii. Niech to bedzie

rozporzqdzenie z konkretnymi zagadnieniami i tematami, taka podstawa programowa

[R-R-18].

4.3.4 Edukacja antydyskryminacyjna w szkofach — pomysty na
rozwigzania

Rozmowy z liderami i liderkami réwnoséci umozliwity stworzenie spisu rozwigzan wspierajg-
cych edukacje antydyskryminacyinqg. Jednym z gtéwnych celéw badania byto poznanie po-
trzeb nauczycieli i nauczycielek, a takze skorzystanie z ich doswiadczen i pomystéw na to,
co nalezy zrobié, aby wszystkim uczniom i uczennicom w polskich szkotach zapewnié réwne
traktowanie i bezpieczeristwo. Ponizej przedstawiam liste proponowanych przez nauczycieli
i nauczycielek rozwiqzan. Dla wigksze| przejrzystosci zostaty one podzielone na: a) zmiany
systemowe, b) zmiany w szkotach i ich otoczeniu oraz c) propozycje narzedzi antydyskry-
minacyjnych. W badaniuv padato réwniez pytanie o role nauczycielskich zwigzkéw zawo-
dowych w promowaniu tematyki antydyskryminacyjnej. Ze wzgledu na to, ze zadna z oséb
uczestniczgcych w badaniu nie odniosta sie pozytywnie do dziatar zwigzkéw zawodowych,
nie pojawiajq si¢ one na ponizszej licie.

4.3.4.1 Propozycje zmian systemowych

1. Wprowadzenie kompleksowych zmian zapewniajqgcych realizacje edukaciji antydyskrymi-
nacyinej w szkotach w sposéb uporzgdkowany i regularny. Opracowanie pewnego mode-
lu uwzgledniania tematyki antydyskryminacyjnej w zyciu szkoty i dziataniach nauczycieli
i nauczycielek zapewnitoby odej$cie od dziatan krétkich i przypadkowych (na przyktad
pojedynczych , pogadanek” na lekcjach wychowawczych). Model powinien zostaé przy-
gotowany i wdrozony odgérnie do wszystkich szkét i zapewniaé realizacje edukacji an-
tydyskryminacyjnej w ramach konkretnych przedmiotéw. Powinna zostaé zdefiniowana
konkretna liczba godzin takich zajeé i ich tematy, na przyktad w ramach podstawy pro-
gramowej okreslonych przedmiotéw. Model powinien wspieraé¢ zmiane sposobu myslenia
o roli szkoty — potozenie wigkszego nacisku na ksztattowanie konkretnych umiejetnosci
i postaw obywatelskich.

2. Wprowadzenie tematyki zwiqzanej z przeciwdziataniem dyskryminacji, przemocy
motywowane| uprzedzeniami i mowy nienawisci do systemu ksztatcenia nauczycieli
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3.

i nauczycielek. Wiedza na temat dyskryminacji powinna byé obowigzkowym elementem
edukacji nauczycielskiej, ktéra powinna zawieraé zdecydowanie wiecej godzin zajeé po-
$wieconych metodyce pracy z dzieckiem, mtodziezq, psychologii oraz kwestiom wycho-
wawczym. Jednym z jezykdédw obcych do wyboru w ksztatceniu nauczycieli i nauczycielek
powinien by¢ jezyk migowy.

Zmiana podrecznikéw szkolnych: zwigkszenie réznorodnosci spotecznej pokazywanej
w podrecznikach, wigczanie tresci przetamujgcych stereotypy na temat réznych grup
i wprost poruszajqgcych tematyke dyskryminaciji, na przyktad éwiczer zachecajqcych
do dyskusji z dzieémi i/lub miodziezq na tematy zwigzane z problematykqg réwnego
traktowania.

Podniesienie $wiadomo$ci dyrektoréw i dyrektorek w zakresie obowigzku prowadzenia
dziatan antydyskryminacyjnych w szkotach oraz podniesienie rangi tego zobowigzania,
wprowadzenie systemu motywujgcego szkoty do podejmowania dziatar antydyskrymi-
nacyjnych (na przyktad poprzez specjalne certyfikaty, nagrody). Podnoszenie ogélnej
$wiadomosci spotecznej na temat probleméw zwigzanych z dyskryminacjg, przemocq
motywowangq uprzedzeniami, mowq nienawisci.

4.3.4.2 Propozycje zmian w szkotach i ich otoczeniu

1.

Prowadzenie zajeé z edukacii antydyskryminacyinej w ramach dostepnych instrumentéw
szkolnych: tak zwanych dziewietnastych godzin, godzin karcianych, wspétpracy z orga-
nizacjami pozarzqdowymi, projektéw innowacyjnych, za pomocq gotowych juz narze-
dzi - na przyktad podrecznika ,, Kompas”. Wiqczenie zasad i dziatad zwigzanych z prze-
ciwdziataniem dyskryminacji do programéw wychowawczych i programéw profilaktyki,
regulaminu szkoty oraz szkoler rad pedagogicznych.

. Zwiekszenie wspdipracy miedzy szkotami a rodzicami, uwzgledniajgcej edukacje rodzi-

céw dotyczqcqg dyskryminacii i przeciwdziatania jej oraz wykorzystanie zasobéw rodzi-
céw do prowadzenia konkretnych zajeé lub udziatu w nich.

. Zwiekszenie wspétpracy miedzy szkotami a organizacjami pozarzqdowymi specjalizu-

jacymi sie¢ w réznych obszarach przeciwdziatania dyskryminacji — realizacja wspélnych,
dtuzszych projektéw (na przyktad catorocznych), wzajemna edukacja, prowadzenie
warsztatéw dla dzieci i mlodziezy, odwiedzanie szkét na zasadach zywych bibliotek,
spotkar z ciekawymi osobami, organizacja specjalnych dni po$wieconych réwnemu trak-
towaniu lub réznorodnosci.

Zwiekszenie wspdipracy z lokalnymi instytucjami samorzqdowymi, na przyktfad porad-
niami diagnostycznymi, osrodkami pomocy spotecznej, instytucjami podejmujgcymi dzia-
tania antyprzemocowe, innymi szkotami, przedszkolami — tak, aby przygotowaé proces
przechodzenia dzieci pomiedzy poszczegdlnymi etapami edukacji.

Lokalne lub regionalne sieciowanie pedagogéw i pedagozek szkolnych w celu wypracowa-
nia lepszych rozwigzan dla wspélnych probleméw zwigzanych z przemocqg motywowang
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uprzedzeniami i dyskryminacjg w ramach jednej miejscowosci. Poniewaz do pedagogéw
i pedagozek najczesciej kierowane sq oczekiwania zwigzane z rozwigzywaniem sytuacji
Jtrudnych” w szkole, osoby te, zwlaszcza dziatajgc razem, mogtyby mieé wigekszq spraw-
czo$¢ w edukowaniu innych nauczycieli i nauczycielek na temat reagowania w przypad-
kach dyskryminacji i przemocy motywowanej uprzedzeniami. Ewentualnie: lokalne sie-
ciowanie i wzmacnianie wspétpracy pomiedzy liderkami i liderami réwnosci w szkotach.
Zwiekszenie nakladéw finansowych zapewniajgcych wynagrodzenia dla zwigekszonej
liczby szkolnych psychologéw, psycholozek, pedagogéw, pedagozek.

4.3.4.3 Propozycje narzedzi edukacji antydyskryminacyjnej

1.

Przygotowanie oferty szkoleniowej w zakresie edukacji antydyskryminacyijnej dla rad pe-
dagogicznych — szkolenia prowadzone na miejscu w szkotach. Przygotowanie lub zmia-
na oferty szkoleniowej w o$rodkach doskonalenia nauczycieli — prowadzenie szkoler
w mniejszych grupach warsztatowych oraz zwigkszenie liczby szkolen dla nauczycieli
i nauczycielek, ktére dotyczq edukaciji antydyskryminacyijnej, zwtaszcza prowadzonych
w formie kilku zjazdéw dla tej samej grupy uczestnikéw i uczestniczek. Dodatkowe szko-
lenia dotyczqce komunikaciji interpersonalnej, umiejetnoéci psychologicznych. Uwzgled-
nienie edukacji antydyskryminacyjnej w programach wsparcia realizowanych przez
doradcéw metodycznych. Przygotowanie oferty pokazujgcej, w jaki sposéb tematyke
antydyskryminacyjng praktycznie wiqgczaé do programéw profilaktyki i programéw wy-
chowawczych szkét i w ramach wymienionych programéw w sposéb staty i wymierny
realizowaé.

Przygotowanie nowych narzedzi edukacji antydyskryminacyijnej dla szkét, dostosowa-
nych do potrzeb uczniéw i uczennic: opartych o materiaty filmowe, narzedzia internetowe,
multibooki, gry; przygotowanie nowych éwiczen, scenariuszy lekcji z komentarzem meto-
dologicznym (ramy czasowe od 45 do 90 minut, seria dedykowana lekcjom wychowaw-
czym), opracowan konkretnych sytuacji i rozwigzan krok po kroku, pokazujgcych, jak
reagowaé. Stworzenie jednego miejsca w internecie, w ktérym udostepnione zostatyby
wszystkie informacje oraz materiaty zwiqgzane z edukacjq antydyskryminacyinq i pracq
w szkole.

Organizowanie (kontynuacija i intensyfikacja) seminariéw tematycznych w zakresie edu-
kacji antydyskryminacyjnej przez Osrodek Rozwoju Edukacji (ORE), w tym réwniez wyda-
rzen pokazujgcych praktyki zagraniczne zwigzane z przeciwdziataniem dyskryminaciji
w szkotach. Zapraszanie szkét do projektéw poswieconych edukaciji antydyskryminacyj-
nej, w ramach ktérych szkoty mogq otrzymaé konkretne materiaty, sprzet.
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4.4 Dyskryminacja, przemoc i mowa nienawisci
w spotecznosciach szkolnych — wnioski badawcze
i dyskusja

Przedstawione powyzej wyniki uprawniajg do sformutowania nastepujgcych wnioskéw

badawczych:

1.

2.

Nauczyciele i nauczycielki zajmujgcy sie dziataniami antydyskryminacyjnymi w szkole
odnoszq pojecie dyskryminacji do réznych rodzajéw gorszego traktowania, do ktérego
dochodzi przede wszystkim ze wzgledu na uprzedzenia zywione wzgledem okre$lonych
grup spotecznych postrzeganych jako inne i gorsze. Mozna powiedzieé, ze liderzy i li-
derki réwnosci korzystajg wiec z klasycznej definicji uprzedzenia jako ,apriorycznej, po-
wzietej z géry niecheci do innych tylko dlatego, ze nalezq do jakiej$§ wyodrebnionej grupy
spotecznej”, ktéra jest ,, podstawowq i zgeneralizowanq przestankgq reakcji na grupe lub
jej przedstawicieli”'®.

W przypadku szkét mozemy méwié o catym spekirum zjawisk wywodzqcych sie z uprze-
dzen. Gorsze traktowanie przejawia sie w réznorodny sposéb — od mniej przychylnego
podej$cia poprzez pomijanie i izolacje do przezywania, ponizania i agresji fizycznej skie-
rowanej przeciwko konkretnym uczniom i uczennicom. Obserwacje nauczycieli i nauczy-
cielek w mikroskali pojedynczych szkét odpowiadajq tak zwanej skali Allporta ukazujgcej
narastajgce przejawy uprzedzen w relacjach miedzygrupowych na poziomie catych spo-
teczenstw. Poczqtek skali wyznaczajq zarty, przezwiska i akty przemocy stownej (miedzy
innymi mowy nienawisci), nastepnie mamy do czynienia z unikaniem lub wykluczeniem
i kolejno: dyskryminacjq, atakami fizycznymi oraz eksterminacjq'®. Odniesienie do$wiad-
czen nauczycieli i nauczycielek do teorii uprzedzern Gordona Allporta pozwala uwidocz-
ni¢ mechanizm wzrastajqcej agresji wobec braku wczeséniejszej reakcji na pomniejsze, po-
zornie mato szkodliwe czy bolesne, przejawy uprzedzen. Jednoczesénie nalezy podkre$lié,
ze w konkretnych sytuacjach nie musi dochodzié¢ do stopniowego narastania problemu.
Problem moze dotyczyé jedynie agresji stownej lub od razu (bez wczesniejszych etapéw)
przejawiaé sie w izolacji i wykluczeniu lub agresji fizycznej.

Osoby uczestniczgce w badaniu rozrézniajq rézne konteksty dyskryminacji. Czesé oséb,
zwlaszcza w odniesieniu do konkretnych dyskryminacyjnych zachowar ucznidéw i uczen-
nic, postrzegata je jako przejaw nieswiadomych postaw lub braku odpowiedniej wiedzy
i Swiadomosci. W tym sensie, do niektérych przypadkéw dyskryminacji w szkotach docho-
dzize wzgledu na uprzedzeniaq, ale tez pomimo ich braku. Gorsze traktowanie, zwtaszcza
w grupie rowieéniczej, moze byé réwniez sposobem odreagowania, wyrazenia frustracji
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19

Psychologia. Podrecznik akademicki. Tom 3. Jednostka..., s. 214-215.
Psychology and Race, pod red. P. Watsona, Aldine Transaction, New Brunswick 2007, s. 45-46.
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7.

czy ztosci bezposrednio niezwigzanej z konkretng osobg. Wyniki badania zgodne sq
z podstawowymi tezami na temat wspétzaleznosci miedzy uprzedzeniami a dyskrymi-
nacjqg obecnymi w literaturze socjologicznej*® czy psychologicznej?'. W tym sensie, do-
$wiadczenia nauczycieli i nauczycielek jasno pokazujqg, ze szkota jest integralng czescig
spoteczenstwa i podlega tym samym mechanizmom, do ktérych dochodzi w szerszej skali.
Krétko méwiqc, szkota nie ,przygotowuje do zycia”, ale, w odniesieniu do dyskryminaciji
i przemocy, jest samym , Zyciem”.

Dyskryminacja w szkotach przejawia sie na dwéch gtéwnych poziomach: a) zdarzen,
w ramach ktérych tatwo wyréznié¢ osobe doswiadczajgcq gorszego traktowania lub prze-
mocy i/lub osobe, ktéra dopuszcza sie takiego zachowania oraz b) struktur dyskrymi-
nacyjnych — bezosobowych norm i sposobéw funkcjonowania szkoty, w efekcie ktérych
dochodzi do gorszego traktowania oséb nalezgcych do okreslonych grup spotecznych.
Do zdarzer dyskryminacyjnych dochodzi: a) w relacjach miedzy uczniami/uczenni-
cami, b) miedzy nauczycielami/nauczycielkami i ¢) pomiedzy uczniami/uczennicami
a nauczycielami/nauczycielkami.

Najczesciej przywotywanq kategoriq zdarzen dyskryminacyjnych w relacjach réwie-
$niczych sq przypadki agresji sfownej — przezywania, wy$miewania, |zenia, obrazania.
Ze wzgledu na to, ze uczniowie oraz uczennice doswiadczajqce gorszego traktowania/
przemocy nie sq przypadkowi — najczesciej wyraznie, z réznych powodéw odstajq od
grupy — agresja stowna moze by¢ elementem statego i diugotrwatego ,meczenia” kon-
kretnego dziecka. Badanie ujawnito przypadki kilkuletnich przesladowan. Do agresiji
stownej skierowanej przeciwko pojedynczym uczniom i uczennicom dochodzi nie tylko
w fizycznej przestrzeni szkoty, ale réwniez w przestrzeni wirtualnej, na przyktad na Fa-
cebooku. Agresiji stownej w niektérych przypadkach towarzyszy przemoc fizyczna - po-
szturchiwanie i bicie.

. W szkotach gorzej traktowane sq dzieci biedne, dziewczynki oraz chtopcy, ktérzy w ja-

kikolwiek sposéb ,odstajg” od spotecznej normy meskosci. Pozostate przestanki gorsze-
go traktowania to: niepetnosprawnosé, kolor skéry lub etniczno$é, wyznanie, wyglad
(np. otytosé) i orientacja seksualna.

W relacjach réwiesniczych nauczyciele i nauczycielki zauwazajg dwie grupy ,wiek-
szo$ciowe”. Sq to dzieci pochodzgce z zamozniejszych rodzin?? oraz chtopcy. Szkolna
~dominacja” wymienionych grup polega na okazywaniu swojej wyzszosci, publicznym
dewaluowaniu innych, przechwalaniu sie, narzucaniu opinii czy zabieraniu przestrzeni
poprzez np. glosne méwienie. W szkotach ponadgimnazjalnych widoczne sq tez grupy

20
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Por. A. Giddens, Socjologia, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2007.

Por. E. Aronson, Cztowiek — istota spoteczna, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2004.
Por. D. Chetkowski, Logo biedy, [w:] Czytanki o edukacji — dyskryminacja, pod red. D. Obidniak,
Zwigzek Nauczycielstwa Polskiego, Warszawa 2011, s. 11-29.
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10.

11.

12.

13.

uczniéw-kibicéw, ktérzy miedzy innymi poprzez wlepki wyrazajq poglady ksenofobiczne
i homofobiczne.

Badanie potwierdza, ze grupqg dopuszczajqgcq sie dyskryminaciji w stosunku do uczniéw
i uczennic sq réwniez sami nauczyciele i nauczycielki. Chodzi tutaj przede wszystkim
o uzywanie prze$miewczych, pogardliwych okreéleri, upowszechnianie uprzedzer i tre-
$ci dyskryminacyjnych oraz gorsze traktowanie konkretnych uczniéw i uczennic.

Do dyskryminacji, przede wszystkim ze wzgledu na pteé i wiek, dochodzi réwniez w gro-
nie pedagogicznym. Badanie ujawnito miedzy innymi ewidentny przypadek molestowa-
nia seksualnego nauczycielki przez jednego z jej ,kolegéw” z pracy.

W szkotach funkcjonujqg pewne trwate struktury dyskryminacyjne, utrwalajqce: a) nizszy
status dziewczynek i kobiet oraz odmienne standardy traktowania chfopcéw i dziewczqt?,
b) tradycyjne wzory meskosci oparte na sile i sprawnosci fizycznej oraz heteroseksual-
nosci, c) dominacje wyznania rzymskokatolickiego?, d) nieréwny dostep do edukacji dla
oséb z niepetnosprawnosciami, e) autorytarng wtadze dorostych i ograniczanie praw
dziecka.

Uczniowie i uczennice, zwtaszcza w miodszym wieku, reagujg na dyskryminacije, zgta-
szajqc jq dorostym lub/oraz osobiscie przeciwstawiajqc sie jej, na przyktad bronigc ko-
gos. Na pdzniejszych etapach edukacji w wigkszym stopniu widoczna jest bierno$é mto-
dziezy i brak reakcji — przyzwolenie na dyskryminacje lub nawet usprawiedliwianie jej.
Najpopularniejszq reakcjq nauczycieli/nauczycielek na dyskryminacje w szkotach jest
rozmowa przeprowadzana z osobgq, ktéra dopuscita si¢ danego zachowania. W pierw-
szej i czesto jedynej reakcji przebijajg tony potepienia, zakazu, wzbudzane jest poczu-
cie winy. Reakcja ma forme wyktadu, ,pogadanki”, w minimalnym stopniuv zaktada dia-
log. Do reagowania delegowane sq konkretne osoby (wychowawcy/wychowawczynie,
pedagodzy/pedagozki, katechetka), do ktérych uczniowie/uczennice ,wysytani sg na
rozmowe”. W badaniu pojawito sie bardzo mato danych pokazujgcych, na czym polega
wsparcie udzielone osobom, ktére doswiadczyty dyskryminacji czy przemocy. Wydaije
sie, ze cala uwaga nauczycieli i nauczycielek poswiecona jest osobom zajmujgcym po-
zycje ,sprawcy”.

Drugq popularng reakcjg nauczycieli/nauczycielek jest jej brak. Wynika on przede
wszystkim z dwéch przyczyn: a) niezauwazania problemu dyskryminacji i przemocy mo-
tywowanej uprzedzeniami oraz b) niewiedzy na temat tego, jak zareagowaé.
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Por. L. Kopciewicz, Rodzaj i edukacja. Studium fenomegraficzne z zastosowaniem teorii spotecznej
Pierre’a Bourdieu, Wydawnictwo Naukowe Dolno$lgskiej Szkoty Wyzszej, Wroctaw 2007.

Zob. J. Balsamska i in., Pomiedzy tolerancjq a dyskryminacjq. O wystepowaniu i przeciwdziataniu
dyskryminacji w matopolskich szkotach oraz o tresciach etycznych, religijnych i antydyskryminacyj-
nych w systemie o$wiaty, Fundacja na rzecz Ré6znorodnosci Spotecznej Polistrefa, Krakéw 2012.
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14. Wzorcowe przyktady reagowania na dyskryminacje?® przytaczajg na podstawie osobi-

15.

16.

17.

stych do$wiadczen liderzy i liderki réwnoséci pracujgcy w szkotach. Ich reakcje zawie-
rajg m.in.: a) jednoznaczne nazwanie sytuacii, b) ujawnienie wtasnych emocji, c) jasne
wyrazenie sprzeciwu wobec danego zachowania, d) dopytanie o motywacje/wiedze/
perspektywe drugiej strony, e) przekazanie merytorycznych informaciji/wyjasnienie,
f) wyrazenie oczekiwania dotyczqcego zaprzestania danego zachowania. Ich dziatania
byty zdecydowanie blizsze partnerskiej rozmowie oraz zawieraty elementy edukacyijne.
Warto podkreslié, ze opisane reakcje cechowata skuteczno$é, réwniez w diuzszej per-
spektywie czasu.

Badanie ukazuje drastyczne konsekwencje dyskryminacji i przemocy motywowanej
uprzedzeniami w szkotach. Wynika to miedzy innymi z widocznego osamotnienia dzie-
ci doswiadczajgcych gorszego traktowania i wyizolowania ze spotecznos$ci szkolnych.
W niektérych przypadkach dochodzi do wiérnej wiktyzmizacji — odpowiedzialnoscig za
agresje obarczana jest jej ofiara. Cze$¢ dzieci, na skutek dlugotrwatego narazenia na
dyskryminacje, uwewnetrznia przekonanie o tym, ze sq ,gorsze”. Wséréd najpowazniej-
szych konsekwencji dyskryminacji i przemocy motywowanej uprzedzeniami nalezy wy-
mienié: gorsze samopoczucie, ograniczone mozliwosci uczenia sie, zaburzenia zdrowot-
ne, przerwanie edukacii, préby samobdjcze.

Poréwnujgc materiat pochodzqcy z wywiadéw z osobami pracujgcymi w mniejszych
i wiekszych miejscowosciach w Polsce, widoczny jest brak wyraznych réznic pomiedzy
zebranymi danymi. Nieréwne traktowanie w szkotach przejawia sie¢ w podobny sposéb,
dotyczy tych samych grup, spotyka sie z poréwnywalnymi reakcjami otoczenia. Bada-
nie umozliwito wychwycenie jedynie dwéch réznic dotyczqcych kontekstu dyskryminacii.
W wigkszych miejscowos$ciach tatwiej o wsparcie merytoryczne dla lideréw i liderek réw-
nosci — oferta wydarzen jest szersza i bardziej dostepna?é. Z drugiej strony, zauwaze-
nie dyskryminacji i zareagowanie zdaje sie byé tatwiejsze w mniejszych spotecznosciach
szkolnych, w ktérych poziom anonimowosci jest nizszy, a relacje miedzy nauczycielami
inauczycielkami a dzieémii mtodziezq mogq byé blizsze. Mniejsze miejscowosci zdajq sie
sprzyjaé drugiej sytuacji, choé z oczywistych wzgledéw nie mozna méwié o automatycz-
nej wspéfzaleznosci miedzy dwoma czynnikami.

Liderzy i liderki réwnosci podejmujq sie prowadzenia dziatah antydyskryminacyjnych
w szkotach, kierujqgc sie réznymi motywacjami. Z jednej strony, zalezy im na wzmocnie-
niu umiejetnosci uczniéw i uczennic w zakresie funkcjonowania we wspétczesnym swie-
cie, przede wszystkim w spoteczerstwach zréznicowanych spofecznie, z drugiej — widzq
potrzebe zareagowania na problem gorszego traktowania, ktéry dotyka ich uczniéw

25
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Por. Edukacja antydyskryminacyjna. Podrecznik trenerski, pod red. M. Branki i D. Cieslikowskiej,
Stowarzyszenie Willa Decjusza, Krakéw 2010.
Por. Rozdziat 5 niniejszego raportu.
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18.

19.

i uczennice. Wreszcie, dziatania antydyskryminacyjne to cenny sposéb przekazania
waznej wiedzy i okre$lonych wartosci, takich jak szacunek dla innych czy poczucie
sprawiedliwosci.

Nauczyciele i nauczycielki, ktérzy prowadzq dziatania antydyskryminacyjne, majq
$wiadomo$é, ze z duzym prawdopodobieristwem sq jedynymi osobami, ktére podejmu-
ja podobne tematy w swoich szkotach. Jedynym widocznym w badaniu wsparciem dla
liderek i lideréw réwnosci jest oferta organizacji pozarzqdowych oraz Osrodka Rozwoju
Edukacii.

Dziatania wpisujgce sie¢ w definicje edukaciji antydyskryminacyinej, ktére realizowane sq
w polskich szkotach, mozna podzieli¢ na cztery kategorie: a) dziatania podejmowane
w reakcji na konkretne zdarzenia dyskryminacyjne w danej szkole, wychodzqce poza
pojedynczq rozmowe, b) wplatanie watkéw antydyskryminacyjnych w regularnie prowa-
dzone zajecia przedmiotowe, na przyktad jezyk polski, etyke, wychowanie do zycia w ro-
dzinie, c) ogélne dziatania edukacyjne podnoszqce wiedze o réznorodnosci spotecznej,
przede wszystkim kulturowej, religijnej i etnicznej, d) dziatania icisle zwigzane z lokalng
spotecznosciq i jej historig, mniejszo$ciami zamieszkujgcymi dany teren itp.

20.Edukacja antydyskryminacyjna najczesciej prowadzona jest przez pojedynczych na-

21.

uczycielii nauczycielki, z ich wtasnej inicjatywy, bez wsparcia ze strony pozostatej czesci
grona pedagogicznego, w tym dyrekcji. Jedynie w sytuacjach, w kitérych réznorodnosé
spotecznosci szkolnej byta ewidentna — na przyktad w przypadku szkoty integracyjnej
lub szkoty, do ktérej uczeszczajq uczniowie i uczennice romscy — widoczna byta mobili-
zacja cafego zespotu i prowadzenie pewnych zaplanowanych dziatar systemowych, ma-
jacych na celu przeciwdziatanie dyskryminacii.

Badanie ujawnito cztery gtéwne bariery dla prowadzania dziatan antydyskryminacyj-
nych w szkotach. Pierwszqg podstawowq trudno$ciq jest niska §wiadomo$é nauczycielii na-
uczycielek dotyczqca problemu dyskryminacii. W efekcie, sytuacje tego typu sq bagate-
lizowane lub spotykaijq sie z brakiem reakcji — szkota nie wie, jak powinna zareagowaé.
Problem niewystarczajgcych kompetencji wynika przede wszystkim z braku odpowiedniej
oferty w zakresie ksztatcenia i doskonalenia nauczycieli i nauczycielek. Drugqg bariere sta-
nowi obojetny lub negatywny stosunek dyrekcji do edukacji antydyskryminacyijnej. Cze-
sto jest to pochodna innych priorytetéw w edukaciji: ktadzenia nacisku na wyniki dydak-
tyczne, zainteresowania przede wszystkim sprawami administracyjnymi w zarzqdzaniu
szkolq, przyzwolenia na dziatania fasadowe, zamkniecia szkoty na wspétprace z innymi
podmiotami. Edukaciji antydyskryminacyinej nie sprzyja réwniez polityka samorzgdowa
prowadzona jedynie z perspekiywy ograniczania finansowania. Ostatnim czynnikiem
utrudniajgcym dziatanie lideréw i liderek réwnosci jest niskie zaufanie do nauczycieliina-
uczycielek oraz spoteczne stereotypy dotyczqce ich zawodu.

22.Wprowadzenie do systemu nadzoru pedagogicznego wymogu dotyczqcego dziatar

antydyskryminacyjnych jest potencjalnie dobrym narzedziem zmiany. Istotny jest wymiar
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23.

edukacyiny rozporzqgdzenia i jego znaczenie legitymizujgce aktywne przeciwdziatanie
dyskryminacji w szkotach. Zapis z rozporzqdzania MEN wspiera dotychczasowe dziata-
nia lideréw i liderek réwnosci. Moze tez byé impulsem do rozpoczecia nowych inicjatyw.
Réwnoczeénie, realizacja wymogu narazona jest na ryzyko dziatar jedynie fasadowych,
potwierdzajgcych wypetnienie obowigzku w oderwaniu od rzeczywisto$ci szkolnej.
Liderzy i liderki réwnosci w szkotach majq duzq $wiadomo$é tego, jakich rozwigzan
brakuje. Ich pomysty obejmuijq trzy gtéwne poziomy interwenciji: a) zmiany systemowe,
b) zmiany w szkotach i ich otoczeniu oraz c) propozycje narzedzi antydyskryminacyjnych.
Potgczenie rozwiqzan ze wszystkich trzech pozioméw wydaije sie konieczne dla wprowa-
dzenia zmiany trwaftej i skutecznej.
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Matgorzata Jonczy-Adamska

Dyskryminacja i edukacja
antydyskryminacyjna w spofecznosciach
szkolnych na podstawie wywiadéw
indywidualnych z nauczycielkami

i nauczycielami z duzych miast

Formutujgc zalozenia badania realizowanego w ramach projektu ,Dyskryminacja w szko-
le — obecno$é nieusprawiedliwiona”, za istotne uznano oddanie gtosu réznym grupom pra-
cujgcym oraz uczgcym sie w systemie edukacji formalnej w Polsce. Chcgc skorzystaé z do-
$wiadczer oséb, ktére juz sq zainteresowane réwnosciq i réznorodnosciq i zainteresowanie
to przektadajq na prace pedagogiczng i wychowawczqg z dzieémi i mfodziezqg, do udziatu
w badaniu zaproszono osoby z grona pedagogicznego, zidentyfikowane przez zespét ba-
dawczy Towarzystwa Edukacji Antydyskryminacyjnej (TEA) jako liderki i liderzy réwnosci'.
W niniejszym rozdziale przedstawiam wyniki analizy jednej z czesci wywiadéw indywidu-
alnych (pogtebionych) z wybrang grupq nauczycielek i nauczycieli, pracujgcych w szkotach
w duzych miastach. Analiza ta obejmuje dwa obszary badawcze:

— sytuacje i struktury dyskryminacyjne oraz zjawiska powigzane z dyskryminacjq, majqce

miejsce w szkotach na terenie Polski;

1 Liderka lub lider réwnosci — nauczycielka lub nauczyciel realizujgcy dziatania antydyskryminacyjne
w swojej spotecznosci szkolnej skierowane do uczniéw/uczennici/lub nauczycieli/nauczycielek.
Dziatania antydyskryminacyjne definiowane sq szeroko, mogq przybieraé réznq formq i zakres.
Kluczowy jest cel podjetego dziatania — przeciwdziatanie dyskryminacji ze wzgledu na jedng lub
wiecej z wymienionych przestanek: pteé, kolor skéry, pochodzenie narodowe i etniczne, religie lub
$wiatopoglad (wyznanie lub bezwyznaniowo$é), niepetnosprawnosé, wiek, orientacje seksualng,
tozsamosé piciowq, status spoteczny i ekonomiczny. Por. definicie w Rozdziale 2 niniejszego raportu.
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— sposoby wdrazania, realizacji i udoskonalania dziataid antydyskryminacyjnych (w tym
edukacji antydyskryminacyijnej) oraz towarzyszqce im trudnosci lub przeszkody.
Oméwione dane uzyskano z jedenastu pogtebionych wywiadéw indywidualnych, przepro-
wadzonych z osobami pracujgcymi w szkotach w duzych miastach — wojewddzkich lub by-
tych wojewéddzkich, w tym w miastach nalezgcych do duzej aglomeracji. Nauczycielki i na-
uczyciele biorgcy udziat w tej czesci badania pracujg w szkotach na terenie wojewéddztw:
dolnoslgskiego, lubelskiego, 16dzkiego, matopolskiego, mazowieckiego, pomorskiego i $lg-
skiego. W badaniu wzieto udziat o§mioro nauczycielek i nauczycieli (nauczane przedmioty:
jezyk polski, jezyk angielski, historia, wiedza o spoteczenstwie, wiedza o kulturze, przedsie-
biorczo$é, geografia), a takze trzy osoby pracujgce na stanowiskach wspierajgcych codzien-
ng prace szkéh: nauczycielka wspomagajgca edukacje uczniéw i uczennic romskich, asystent
kulturowy oraz psycholozka szkolna. Wséréd oséb udzielajgcych wywiadéw znalazto sie
osiem kobiet i trzech mezczyzn. Dla jednej z oséb jezyk polski, w ktérym prowadzony byt
wywiad, jest jezykiem obcym. To wazna informacja ze wzgledu na fakt, ze znajomo$é jezyka
mogta wptywaé na sposéb definiowania pewnych zjawisk czy odnoszenia sie do pytar za-
dawanych w trakcie wywiadu. Wywiady zostaty przeprowadzone przez cztonkinie i cztonka
Towarzystwa Edukacji Antydyskryminacyinej: Dorote Bregin, Dominike Cieslikowskg, Joan-
ne Grzymate-Moszczyriskg, Ewe Stoecker, Jana Swierszcza. W jednym przypadku wywiad
przeprowadzono telefonicznie.
Pierwsza cze$é niniejszego rozdziatu poswiecona jest zjawiskom dyskryminaciji, mowy nie-
nawisci oraz przemocy motywowanej uprzedzeniami: ich postrzegania przez rozméwczynie
i rozméwcéw w spotecznosciach szkolnych, w relacjach réwiesniczych, relacjach nauczy-
cielka/nauczyciel — uczennica/uczen oraz relacjach w gronie pedagogicznym. Druga cze$é
dotyczy prowadzenia edukaciji antydyskryminacyjnej: zaréwno konkretnych dziatar, jak
i osobistych motywacji oraz argumentacji etycznej. Zakoriczenie czesci drugiej zawiera ze-
stawienie barier i czynnikéw sukcesu widocznych w obszarze przeciwdziatania dyskrymina-
cji. Rozméwcdw i rozmbédwezynie poproszono tez o wskazanie potrzeb i propozycji rozwiqzan
i praktyk, ktére umozliwityby petniejsze, bardziej rzetelne, systemowe prowadzenie edukacji
antydyskryminacyijnej.

5.1 Dyskryminacja, mowa nienawisci i przemoc
w spofecznosciach szkolnych

5.1.2 Rozumienie dyskryminacji przez liderki i lideréw réwnosci

Cate badanie, ktérego efektem jest niniejszy raport, opiera sie na pojeciu dyskryminacii, dlate-
go interesujgce byto zbadanie, jakijest sposéb rozumienia tego pojecia przez liderkiilideréw
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réownosci?. W wywiadach pojawia sie zatem pytanie o definicje dyskryminacji oraz mowy nie-
nawisci. Mozna odnie$é wrazenie, ze nie zawsze jest to pytanie fatwe, choé pojawiajqce sie
w odpowiedziach okreslenia oddajq ideg definicji uzywanych w edukacji antydyskryminacyj-
nej, a takze w srodowisku oséb prowadzqcych dziatania antydyskryminacyjne®. W odpowie-
dziach na pytanie dotyczqce dyskryminacji wymieniane sq kategorie gorszego traktowania,
zagrozenia i zanegowania tozsamoséci. W narracjach naszych rozméwczyn i rozméwcéw
kwestie te wyglgdajg nastepujgco:

Jeéli chodzi o $rodowisko szkolne, to dyskryminacja kojarzy sie, a wlasciwie wystepuje

i przejawia sie w takim gorszym, innym traktowaniu dzieci czy mtodziezy [C-R-6]*.

Dla mnie dyskryminacja [to] sq wszelkie dziatania cztowieka wobec drugiego
cztowieka, ktére sprawiaijq, ze ten drugi cztowiek czuje sie niebezpiecznie, ze kto$
prébuje zagrozié jego tozsamosci lub tez zanegowaé te tozsamoséé. To znaczy, ze
nagle kio$ jest stawiany w sytuacii, w ktérej musi sie tHumaczyé z wtasnej drogi
zyciowej, z wlasnej tozsamosci albo wtedy, kiedy nie moze powiedzieé o sobie
catej prawdy, poniewaz na przyktad istnieje niebezpieczeristwo, ze jakas grupa to

podchwyci i nagle zostanie co$, co jest najwazniejsze, zamienione w obelge [E-R-8].

To nie jest prosta definicja, to znaczy dla mnie dyskryminacja to jest czasami
wyrzucanie poza nawias, czasami odmawianie pewnych praw réznym grupom,

z réznych powodéw [M-R-14].

2 Taka perspektywa byta szczegélnie interesujgca ze wzgledu na fakt, ze w innej czesci badania, do-
tyczqcej Systemu Ewaluaciji Odwiaty, nie pojawia sie taka mozliwo$é — analizujemy odpowiedzi bez
odniesienia do definicji dyskryminacii, przyjmowanej przez nauczycielki i nauczycieli. Por. Rozdziat
6 niniejszego raportu.

3 .Dyskryminacja oznacza nieréwne, gorsze traktowanie kogos, na przyktad z powodu jego odmien-
nej rasy lub pochodzenia etnicznego, religii, przekonan, ptci, niepetnosprawnosci lub orientaciji
seksualnej, gdy takiego traktowania nie mozna ani usprawiedliwié, ani obiektywnie wyttumaczyé”.
Definicja na podstawie Dyrektywy Rady Unii Europejskiej 2000/43/WE, Dyrektywy Rady Unii
Europeijskiej 2000/78/WE, podaje za: Antydyskryminacja. Pakiet edukacyjny, pod red. |. Pod-
siadfo-Dacewicz, Centralny Osrodek Doskonalenia Nauczycieli, Warszawa 2005, s. 125. Inna
definicja: ,Dyskryminacja oznacza niewtasciwe, wybiércze, krzywdzqce, nieuzasadnione i niespra-
wiedliwe traktowanie poszczegdlnych jednostek z powodu ich przynaleznosci grupowej”, cyt za:

D. Cieslikowska, Dyskryminacja, [w:] Edukacja antydyskryminacyjna. Podrecznik trenerski, pod
red. M. Branki i D. Cieslikowskiej, Stowarzyszenie Willa Decjusza, Krakéw 2010, s. 108.

4 W catym rozdziale stosowany jest nastepujqgcy system kodowania: pierwsza litera wskazuje na
miejsce przeprowadzania wywiadu, nastepna wraz z cyfrqg — na osobe udzielajgcg wywiadu. Petna
informacja o systemie kodowania stosowanym w catej publikacji znajduje sie w Rozdziale 2 niniej-
szego raportu.
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W trakcie analizy odpowiedzi wydawaé sie moze, ze osoby, ktére nie postugujq sie na co
dzien definicjq dyskryminacji — choé prowadzq dziatania na rzecz réwnego traktowania —
pytanie to wprawia w zaktopotanie, szukajg odpowiednich stéw na okreslenie tego, czym
dla nich jest dyskryminacja, odnoszq sie do wtasnego rozumienia, a nie do jakiej$ precyzyj-
nej, szerzej przyjetej definicji. Natomiast czg¢$é rozmbéwcédw i rozméwezyn odpowiada na
pytanie w sposéb bardzo pewny, podajgc konkretng definicje dyskryminacji oraz ,faricucha
dyskryminacji” — zalezno$ci miedzy stereotypami, uprzedzeniamii dyskryminacjg, o ktérych
czesto méwi sie w trakcie realizacji warsztatéw antydyskryminacyjnych®. Ci sami rozméwcy
i rozméwczynie wskazujq takze jednoznacznie, ze stosujq tak rozumiane pojecia z zakresu
edukacji antydyskryminacyinej podczas swojej pracy pedagogicznei:

Akurat dla mnie sprawa jest o tyle prosta, ze nauczajgc WOSu, uczniom szkét
ponadgimnazijalnych przekazuje wiedze, co buduje nasze postawy i tam wprowadzam
taki ,tréjkqt” prowadzqgcy do dyskryminacji. Czyli zaczynamy od stereotypéw, kiére
wiodgq do tego elementu emocjonalnego, uprzedzen, powodujq uprzedzenia. A potem
wiodg do dyskryminaciji, tego elementu behawioralnego, czyli zachowania w sposéb
inny [w stosunku] do osoby bgdz grupy wskutek posiadania przez tq osobe bgdz
grupe jakiej$ cechy, kiéra powoduje jakie$ emocije i w nastepnej kolejnosci jakie$

zachowania [L-R-13].

Jeéli zaczynam juz te zajecia, to zaczynam wiaénie od warsztatu
antydyskryminacyjnego: trzy kluczowe pojecia — stereotyp, uprzedzenie,
dyskryminacja, formy dyskryminacii. (...) Przy stereotypie sq tylko pewne postrzegane
sqdy o grupie, przy uprzedzeniach juz dochodzq do tego emocije, a przy
dyskryminacji juz jakie$ dziataniq, tez skierowane przeciwko danej grupie i danym
osobom [D-R-7].

5 tancuch dyskryminacii to przyktad tradycyjnego, wynikowego ujecia zaleznosci miedzy tymi
pojeciami, gdzie stereotypy (uogélnione przekonania o grupie), poszerzone o element emocjonalny,
ewoluujg w uprzedzenia (postawy zbudowane na podstawie stereotypéw i uczué), a te z kolei po-
wodujq dyskryminacje (okre$lone zachowania wobec oséb przynalezqcych do stereotypizowanej
grupy). Dominika Cieslikowska zwraca jednak uwage na dwa zastrzezenia: stereotypy mogq takze
stanowié skutek dyskryminacii, a uprzedzenia sq czesto, ale nie zawsze powigzane z dyskryminacjq.
D. Cieslikowska, art. cyt., s. 108-109. Podobny podziat przywotywali w swojej publikacji Aronson,
Wilson i Akert, wskazujqc, ze termin ,uprzedzenie” to ,wroga bqdz negatywna postawa dotyczqca
wyrdzniajqcej si¢ grupy ludzi, oparta wylgcznie na ich przynaleznosci do tej grupy”, skfadajqca sie
z trzech komponentéw: stereotypu (komponentu poznawczego, mysli i przekonar na temat danej
grupy), uprzedzenia (okreslajgcego — poza catq postawq — réwniez jej komponent emocjonalny)
oraz dyskryminaciji (komponentu behawioralnego). E. Aronson, T. D. Wilson, R. M. Akert, Psycholo-
gia spofeczna — serce i umyst, Zysk i S-ka, Poznar 1997, s. 542-547.
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Réznice w swobodzie postugiwania sie pojeciami zwigzanymi z dyskryminacjqg mogq wigzaé
sie z faktem, ze osoby biorgce udziat w badaniu, mimo uznania ich (na potrzeby niniejszego
badania) za liderki i lideréw réwnosci, stanowiq jednoczesnie grupe bardzo zréznicowanq.
Z jednej strony, wszystkich ich fgczy pewien ,wspélny mianownik” — prowadzenie edukacji
antydyskryminacyijnej, rozumianej jako ,$wiadome dziatanie podnoszqce wiedze, umiejet-
nosci i wplywajqgce na postawy, ktére ma na celu przeciwdziatanie dyskryminacji i przemocy
motywowanej uprzedzeniami oraz wspieranie réwnosci i réznorodnosci”. Z drugiej strony,
cze$é rozmdwezyn i rozméwcedw prowadzi swoje dziatania z perspektywy ochrony praw
cztowieka czy wielokulturowo$ci, dziatania ,na rzecz tolerancji” (a nie ,przeciwko dyskry-
minacji”), w zwiqzku z czym postuguije sie innym aparatem pojeciowym. Co ciekawe, jedna
z rozmdéwczyh wyraza nawet przekonanie, ze uzywanie pojecia dyskryminacji moze prze-
szkadzaé w realizacji celéw edukacyjnych, na co wskazujq jej do$wiadczenia.

Dyskryminacija to jest obecnie bardzo skompromitowane stowo, tak samo jak
tolerancja. ,,Co pani nam z tq tolerancig wyjezdza2” — to moja klasa akurat. Ze ,nie
mozna byé takim tolerancyjnym”. Dyskryminacja to jest co$ niezauwazalnego, co si¢

kojarzy z jakq$ lewackqg nowomowq [B-R-4].

Nieco inaczej ksztattujq sie odpowiedzi na pytanie o mowe nienawisci — zaréwno jej definio-
wanie, jak i odwotywanie sie do niej w rzeczywisto$ci szkolnej zdarza sie znacznie rzadzie,.
Kilkoro rozméwcéw i rozméwczyrn samodzielnie wprowadza to pojecie w trakcie wywiadu,
opowiadajqgc o przyktadach nieréwnego traktowania i widoczne jest, ze majq oni duzq ta-
two$é odnoszenia sie do tego pojecia, ze uzywajq takiej kategorii w codziennej pracy.

[Mowa nienawisci to] wszystkiego rodzaju wypowiedzi, ktére traktujq cztowieka
inaczej ze wzgledu na jego pochodzenie... wszystkie te cechy, ktére sq przestankami
dyskryminaciji i ktére na poziomie jezyka zawierajq elementy o$mieszajqce, elementy

ponizenia, drwiny czy otwartej wrogosci [L-R-13].

[Mowa nienawisci to] uzywanie stéw, majgcych na celu skrzywdzenie kogos,
szczegdlnie poprzez jakg$ przynalezno$é do grupy, ktéra jest dyskryminowana. {...)
Teraz jest cos takiego, to sie wigze moze z dyskryminacjq na tle ekonomicznym: , plebs”
i ,szlachta”. Méwi sie, ze ,szlachta” albo ,burzuje”... Mnie to dziwi, bo zawsze byto
[tak], ze burzuje to co$ negatywnego. Szlachta i burzuje to ci, ktérych staé, a plebs to
ci, ktérych wiasnie [nie] (...) To nie ma zwigzku tylko z ekonomig, ze jak ktos jest biedny,
to jest plebsem. To jest takie wyzwisko tez. ,Ty jeste$ plebs, a my jeste$émy szlachta”.

Taka ,elita klasowa” jest szlachtq [B-R-4].

6 Definicja wypracowana przez Towarzystwo Edukacji Antydyskryminacyjnej, www.tea.org.pl [do-
step: 10.12.2014].
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Wedtug Rady Europy ,mowq nienawisci sq wypowiedzi, ktére szerzqg, propagujq i uspra-
wiedliwiajq nienawisé rasowq, ksenofobie, antysemityzm oraz inne formy nietolerancji, pod-
wazajgce bezpieczeristwo demokratyczne, spoisto$é kulturowq i pluralizm””. W wypowie-
dziach liderek i lideréw réwnoéci wskazuje sie raczej na bardziej bezposredni skutek mowy
nienawisci — skrzywdzenie, ponizenie konkretnej osoby ze wzgledu na przynalezno$é do
grupy mniejszosciowej. Mowa nienawisci nie ma tu zatem wymiaru polityczno-spotecznego,
ale raczej indywidualny, zwigzany z dokuczeniem konkretnej jednostce lub z wypowiedze-
niem wtasnych pogladéw na temat grupy mniejszosciowej. Wiecej na ten temat pisze w dal-
szej czesci niniejszego rozdziatu, poréwnujqc przyktady przemocy werbalnej, jezyka nie-
réwnosciowego, nacechowanego uprzedzeniami oraz mowy nienawisci.

W analizowanych wypowiedziach w zasadzie nie pojawia sie sformutowanie dotyczqce
przemocy motywowanej nienawisciq (nie pytano tez o nig wprost). W odpowiedziach doty-
czqcych zapisébw majgcych gwarantowaé uczennicom i uczniom ochrone przed dyskrymina-
cjq, o czym szerzej pisze w czesci dotyczqcej rozwiqgzan wewnqtrzszkolnych w tym zakresie,
czesto pojawia sie odniesienie do przeciwdziatania przemocy czy do profilaktyki zachowar
aspofecznych/niepozqgdanych. Natomiast liderki i liderzy réwnosci zwracajq uwage, ze nie
funkcjonujq w szkole kodeksy, dokumenty czy zapisy, ktére wprost méwityby o przeciwdzia-
taniu dyskryminaciji i przemocy z nienawiéci (przemocy motywowanej uprzedzeniami). Takze
odniesienia do stereotypéw i uprzedzen, identyfikowanych w edukacji antydyskryminacyinej
jako pojecia i zjawiska opisujgce sytuacje dyskryminacji, pojawiajq sie w wypowiedziach
przede wszystkim w kontekscie ,taficucha dyskryminacji”, znacznie rzadziej badani odnoszq
sie do nich jako odrebnie wystepujgcych pojeé, zwigzanych z edukacjq antydyskryminacyjng.
Podsumowujqcte cze$é analizy, mozna stwierdzié, ze liderkii liderzy réwnosci biorgcy udziat
w badaniu rozumiejg pojecie dyskryminacji i potrafig wskazaé jego zasadnicze cechy, jaki-
mi sg nieréwne lub gorsze traktowanie, zwigzane z przynalezno$ciq do grupy czy pewng
okreslonqg cechq. Jednoczesnie w grupie tej wystepujg znaczne réznice dotyczqgce sposo-
bu definiowania zaréwno samej dyskryminaciji, jak i zjawisk jej pokrewnych — stereotypdw,
uprzedzer, mowy nienawisci. R6znice wynikajg zaréwno ze sposobu prowadzenia edukacji
réwnosciowej czy antydyskryminacyjnej oraz zwigzanego z tym aparatu pojeciowego, jak
i z doswiadczenia zawodowego (np. zwigzanego z nauczanym przedmiotem) oraz szkole-
niowo-warsztatowego (zwigzanego z wiasnym procesem doskonalenia sie w ramach eduka-
cji pozaformalne;).

7 Rekomendacja Komitetu Ministréw Rady Europy nr R/97/20, podaje za: M. Bilewicz, M. Marchlew-
ska, W. Soral, M. Winiewski, Mowa nienawisci. Raport z badan sondazowych, Fundacja im. Stefana
Batorego, Warszawa 2014, s. 8.
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5.1.2 Dyskryminacja w szkole — uczennice i uczniowie w relacjach

réwiesniczych

Analiza wypowiedzi z wywiadéw pokazuje, ze dzieci i mlodziez postugujq sie szerokim

wachlarzem zachowar noszqcych znamiona dyskryminacii, rozumianej jako nieréwne trak-

towanie ze wzgledu na przynalezno$é (lub domniemang przynaleznos$é) do pewnej grupy
spotecznej, wyréznionej na podstawie jednej cechy. Jednoczesnie widoczne jest, ze sprawcy

i sprawczynie dyskryminacji w relacjach réwieéniczych majq ograniczone mozliwosci. W pu-

blikacjach i definicjach dyskryminacji wskazuie sig, ze jej wystepowanie wigze sie z formalng

lub nieformalng wiadzq jednej osoby/grupy nad inng. Dzieki posiadaniu tej wiadzy i wyste-
pujacej w zwiqzku z niq zaleznosci jednej osoby od drugiej mozliwe jest stosowanie réznych

praktyk dyskryminacyjnych, czyli gorszego traktowania, uniemozliwiania lub utrudniania do-
stepu do pewnych débr, zasobéw, ustug, np. odmowy awansu, urlopu, lepszego traktowania

oséb jednej pici czy oséb o dominujgcym kolorze skéry w miejscu pracy. W przypadku kon-
taktéw réwiesniczych sytuacja jest bardziej skomplikowana, poniewaz nie wystepuje w nich

formalna wtadza, a takze ograniczona jest ilo$é i réznorodnosé zasobéw, do ktérych mozna

utrudniaé lub ograniczaé dostep osobie gorzej traktowanej. W efekcie uczennice i uczniowie

tworzq wtadze nieformalng, opartq na przynaleznosci do wiekszosci czy sile fizycznej, czyli

najczesciej uciekajq sie do stosowania réznych rodzajéw przemocy motywowanej uprzedze-
niami (przemocy motywowanej nienawisciq — w tekécie uzywane naprzemiennie).

Analizujgc pojawiajgce sie w wypowiedziach nauczycielek i nauczycieli przyktady nieréw-

nego traktowania uczennic i uczniéw przez ich kolezanki/kolegéw z klasy lub szkoty, mozna
zauwazy¢ kilka wyraznych zjawisk zwigzanych z nieréwnym traktowaniem, ktére usystema-
tyzowatam w nastepujgcy sposéb:

— rézne rodzaje przemocy stosowane| w relacji do osoby nalezqcej do mniejszosci (prze-
moc psychiczna, przemoc fizyczna, przemoc werbalna, cyberprzemoc) — przemocy mo-
tywowanej uprzedzeniami,

— tworzenie nieprzyjaznego dla mniejszosci klimatu, powodujgcego state poczucie zagro-
Zeniq, naruszanie poczucia bezpieczeristwa,

— jezyk nieréwnos$ciowy, wykluczajgcy i mowa nienawiéci — stosowane jako sposéb obra-
zania kolegéw i kolezanek, niezwigzane z faktyczng cechq ich tozsamosci,

— mowa nienawi$ci sensu stricto, dotyczqca konkretnych grup spotecznych (np. imigran-
tek/imigrantéw, Romek/Roméw, oséb homoseksualnych), czyli wypowiedzi uczennic
i uczniéw np. podczas lekcji, ktére sq krzywdzqgce czy nawotujg do przemocy wobec
grup mniejszo$ciowych, ale jednoczesnie nie sq adresowane do oséb uczeszczajgcych
do tej samej szkoty czy klasy.

Ponizej przedstawiam przyktady réznych rodzajéw przemocy motywowanej uprzedzeniami,
wskazane przez osoby uczestniczqgce w badaniv. Wyrézniam je ze wzgledu na zafozenia
badaniq, tj. potrzebe zidentyfikowania przejawéw dyskryminacji w rzeczywistosci szkolnej
oraz dla zilustrowania, jakie ,maski” mogq przyjmowaé zjawiska takie jak: uprzedzenie
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i dyskryminacja. Wazne jest, zeby pamietaé, ze poszczegélne rodzaje przemocy w kontek-
$cie szkolnym rzadko wystepujg odrebnie — przemoc psychiczna przenika sie¢ z werbalng,
a ich kontynuacje stanowi cyberprzemoc — takie wielowymiarowe przyktady zacytowano
ponizej.

Pierwszq zidentyfikowanq grupq zachowar przemocowych jest przemoc werbalna (stow-
na). Do tej grupy kwalifikuje przyktady sytuacii, w ktérych uczennice i uczniowie nalezgcy
do mniejszosci do$wiadczajg przemocy werbalnej — ponizajgcego, |1zgcego, obrazliwego
ataku stownego — ze wzgledu na faktyczng (lub domniemanq) ceche swojej tozsamosci.
Najczesciej przywotywane cechy to: pochodzenie narodowe i etniczne, religia, wyznanie,
sprawno$é fizyczna, wyrdzniajgcy sie wyglad. Ataki stowne bywajq kierowane zaréwno
bezposrednio do osoby dyskryminowanej, jak i do jej otoczenia, kiedy przybierajq postaé
wrogiego, ponizajgcego komentarza w odniesieniu do osoby ze wzgledu na jej ceche, zwig-
zang z przynalezno$cig do mniejszosci.

Jezeli jest to dziecko romskie, to jest wyzywane od ,,brudnego cygana®, glupiego,
$mierdzqcego”, mimo ze jest w biatej koszulce ze sztywnym kotnierzykiem i spodniach

w kant i pachnqgce, wyzelowane czy wymyte, to i tak styszy te obelgi [C-R-6].

»Jeste$ brudas”, ,jeste$ biedak”, ,zobacz, jakie ma ciuchy”, ,,a on widaé skqd”, ,ta
to sie ubiera tuitu”. To sq takie bardzo zewnetrzne rzeczy, bolqg i sq bardzo wazne.
Dotykajq ciebie w $rodku, twojej rodziny, twojego intelektu i to sq okreélenia typu ,ty
downie”, no i okre$lenia na temat intelektu ,ty nigdy tego nie pojmiesz”, okreslenia na
temat tego zasobu mozliwosci intelektualnych obrazajgce i ponizajgce czy ponizajqgce
twojq rodzine, twoje rodzenstwo. Takie dotykajqce juz glebiej, tak. To sq bardziej

bolesnie odczuwane [sprawy] przez dzieci, przez mtodziez. [C-R-6]

Uczennica powiedziata, jak chciatam przesadzié jq..., bo nie lubie gdy uczniowie
siedzq w ostatnich tawkach, (...) powiedziata, ze nie sigdzie z tym brudasem. (...)
O Ukrainicu [D-R-71].

Nazywanie, wrzucanie tych dzieciakéw, synéw, cérek oséb z krajéw innych niz Polska,
generalnie, ze to sq takie kraje [Kazachstan, Gruzja, Armenia], a nie inne, to tez te

dzieci zwykle sie odrézniajq troche kolorem skéry, (...) do worka ,, brudasy, rumuny,

8 Cytujgc wypowiedzi odnoszqce sie do pochodzenia narodowego, etnicznego, wyznania czy stanu
zdrowia, uzywam matych liter wéwczas, gdy przytaczano je w kontekscie ich funkcjonowania jako
stéw obrazliwych. Uzycie matej litery ma na celu podkre$lenie kolokwialno$ci tych wyrazen, nieza-
leznie od faktycznej cechy lub tozsamo$ci oséb, do ktérych sqg adresowane. Dotyczy to np. wyrazen

Lty rumunie”, ,ty cyganie”, ,ty zydzie”, ,ty downie”.
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cygany” i te hasta si¢ przewijajq (...), to sq powszechnie uzywane obelgi tak samo
jak ,pedat”, ,kretyn”, mam wrazenie, ze dla mfodziezy to jest mniej wiecej to samo,
na korytarzach, to sq takie spontaniczne sytuacje, kiedy kto$ chce komus dopiec

i go tak nazywa: [méwi] ,zamknij sie¢ rumunie” do osoby, ktérej rodzice pochodzg

z Kazachstanu, a ona sig urodzita w Polsce i jest Polakiem, Polkg [F-R-9].

Widze czasem te drwine wobec oséb, kiére inaczej sig ubierajq. Zresztq nie musi to
byé kwestia statusu ekonomicznego, moze by¢ innego ubioru, innej muzyki. Rzeczq,
z ktérq bezwzglednie walcze, jest ponizanie oséb ze wzgledu na kibicowanie innej
druzynie. Bo to jest co$, co jest obecne u chtopcédw, ktérzy chodzq do wszystkich szkét,

a czego szkota, wydaije mi sie, bardzo czesto nie porusza [L-R-13].

W tym kontekscie ciekawa jest obserwacja kilkorga rozméwcéw i rozméwcezyn, ktérzy wska-
zujq, ze nawet jezeli deklaratywnie osoba pochodzqca z mniejszoici jest akceptowana, zda-
rzasig, ze jest to akceptacja pozorna, a faktyczna postawa dzieci nosi znamiona uprzedzenia.
W badaniu pojawiajq sie przyktady sytuacii, kiedy przestanka dyskryminaciji jest ,,uzywana”
w sytuacii konfliktu czy innej trudnej sytuacji, a przynalezno$é do mniejszosci staje sie osta-
tecznym argumentem przeciwko oponentowi.

Bo gdy zaczeli pojawiaé sie Ukraificy w naszej szkole, poczgtkowo przyjezdzajqcy
jako goscie, ale my mamy tez dzieci matzefstw mieszanych, mamy dzieci migranckie
i coraz wiecej, mamy reemigrantéw, mamy uchodzcéw w szkole, to sq pojedyncze
przypadki, ale sq, (...) to jest to sytuacja bardzo, bardzo trudnag, bo... (...) Generalnie
twierdzq, ze w szkole nie jest zle, ale w sytuacjach konfliktowych, styszq wtedy, gdzie

majq sie wynie$é z powrotem [D-R-7].

To byto ciekawe, ze ktdcq sie, jest jakis spér chtopakéw, nastolatkéw, o dziewczyne,
to wiadomo, ze réznie mozna to zatatwié. Jeden drugiego jako$ zwalcza. A jak kto$
rzeczywicie juz nie ma argumentu, to méwi: , co ty, z zéttkiem bedziesz chodzita?”.
| to tez byto smutne, bo tego dotychczas nigdy nie byto. A teraz, z premedytacjq

to wykorzystujg. To nam nie przeszkadza, ale kiedy jest jaki$ temat sporny, kwestia
sporna, jaki$ antagonizm, to dzieciaki wykorzystajq to do bélu, z premedytacjq
[A-R-5].

Takie wrogie komentarze, dotyczqce konkretnej kolezanki czy kolegi z mniejszosci, zdarzajg
sie réwniez pod nieobecno$é osoby, ktérej dotyczqg, o czym wspomina jedna z nauczycielek:

W szkole miaty$my, bo juz skoriczyta szkote, dziewczyne, ktéra jest Ormiankg, ale
urodzita si¢ w [Polsce]. Kiedys pytam: nie ma A.2 ,Pojechata do Afryki”. Wiec jq,
dawaij, kolege do tablicy, méwie ,to chodz, wez mape Afryki, zawies, pokaz mi, gdzie

jest ta Armenia”. No i klasa zaczeta sie $miaé. Facet wiecej juz sie nie przyciskat do

204



niej, a caty czas byty jakie$ ztoéliwe uwagi (...) Ten chfopak wiecej nic ztego jej nie
powiedziat [D-R-7].

Warto zwrécié uwage, ze tego typu komentarz pokazuje naktadanie sie kilku przestanek dys-
kryminaciji — z jednej strony wypowiedZ chtopca wskazuje na lekcewazenie w stosunku do
konkretnej mniejszosci, ale jednoczeénie odwoluje sie do innej grupy uprzedzer, zwigzanych
z pojawiajgcym sie w zachodniej kulturze lekcewazgcym stosunkiem do mieszkanek i miesz-
karicéw réznych krajéw Afryki, do Globalnego Potudnia.

Drugi rodzaj przemocy, ktérego przyktady podajg rozméwcy i rozméwczynie, to nieco sze-
rzej rozumiana przemoc psychiczna — zachowania agresywne, ponizajgce, upokarzajqce,
ktérych celem jest zbudowanie atmosfery napiecia, zagrozenia, zaleznosci od sprawcy czy
sprawczyni. Przyktady przemocy psychicznej omawiam tu jako kategorie odrebng od prze-
mocy werbalnej (oczywiscie ponizajqce, nekajgce stowa mogq stanowié element przemocy
psychicznej, jednak zawiera ona takze inne elementy). Przemoc psychiczna obejmuje réw-
niez np. uporczywe niepodejmowanie dziatarn w stosunku do okre$lonej osoby, pomijanie jej
i izolowanie.

W tej mojej klasie byt taki chtopak, ktéry miat (...) kfopoty zdrowotne, powiedzmy.
Oprécz tego byt niziutki, oprécz tego byt taki jakby lekko autystyczny, mozna
powiedzieé, spedzat czas na przerwach, grajqgc na telefonie. No to on na poczgtku byt
bardzo dyskryminowany (...). Glupie teksty, $mianie sie... Oni tam sobie... To nie to, nikt

nikogo nie bit, ale wtasnie... no jaka$ presja psychologiczna [B-R-4].

Z kolei miatem do czynienia w tej drugiej szkole z dziewczynkqg, muzutmankg, ktéra
zresztq, w pewien sposdb, moze to nie byta taka jawna dyskryminacja, ale w pewien
dyskomfort to wchodzito. Ona odeszta wtedy, chyba w dobrym momencie. Z totalnego
niezrozumienia, ze ona sie trzyma swojej religii, swoich pewnych przekonafr, a tak
naprawde czesto tez sie dziwita, bo to akurat w jej rodzinie tak jest, nie mozna
uogélniaé, rzeczywiscie ojciec jej zabraniat wszystkiego (...). | z czasem jg mniej

zaczeli lubié (...) tak, ze odsuwali, odsuwali [A-R-5].

Niepokojgce jest to, co pokazujq réwniez powyzsze cytaty, ze przykre, ponizajgce odno-
szenie sie do osoby ze wzgledu na jej tozsamo$é bywa w jaki$ sposéb fagodzone, np. po-
przez sformutowanie ,to nie byta jawna dyskryminacja” czy opis pozornie niewinnych dzia-
tan, powodujqcych , dyskomfort”, i ze dzieje sie to réwniez ze strony oséb pracujgcych jako
liderki i liderzy réwnosci, a zatem zajmujgcych sie edukacjg antydyskryminacyijng. Trudno
powiedzieé, czy jest to wynik wlasnego definiowania dyskryminacji czy braku jednoznacznej
decyzji co do nazwania tego typu zachowania dyskryminacjq wiasnie. Zwracam na to uwa-
ge, poniewaz zjawisko to — bagatelizowania przejawéw i przypadkéw dyskryminacji — do$é
powszechnie wystepuje w wypowiedziach nauczycielek i nauczycieli w ramach ewaluaciji
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zewnetrznych?. Wazne jest zatem, aby przynajmniej te osoby, ktére juz zajmujq sie edukacjq

antydyskryminacyjng, miaty gotowo$é zidentyfikowania i nazwania pewnych zachowar jako

dyskryminacji. Jednoczesnie to bagatelizowanie mozna zestawié z sytuacjg codziennego od-

czuwania takiego , dyskomfortu” — badania dotyczqce przemocy réwieséniczej i jej skutkéw

wyraznie pokazujg, jak trudne jest spedzanie wielu godzin we wrogim sobie $§rodowisku. Ce-
lem pobytu w szkole powinna byé edukacja, rozwéj wiedzy i umiejetnosci, a nie state odpie-
ranie atakéw — zwlaszcza, ze dbanie o wtasne poczucie bezpieczeristwa moze skutecznie

odwracaé uwage od nauki czy pracy, poniewaz jest znacznie wazniejszq potrzebq kazdego

cztowieka'®.

Rozméwcy i rozméwcezynie wskazujq takze inne dziatania miodziezy, ktérych efektem jest

nekanie psychiczne, poczucie wyobcowania. Méwiq tu np. o réznego rodzaju zartach, do-

kuczliwych zachowaniach, ktére nie wigzq sie ani z bezposrednim kontaktem fizycznym, ani

z komentarzami stownymi, ale utrudniajg codzienne zycie uczennicy czy ucznia:

Teraz taka byta moda w szkole, ze si¢ zabierato sobie rzeczy i sie wyrzucato wszystko
z plecaka, i ten plecak sie na drugq strone przewracato, i te rzeczy w ogéle byty
gdzies$ [rozrzucane]. (...) Szczegéblnie dziewczynkom i tym osobom, uznawanym za
nienormatywne na przyktad, nielubiane z jakiego$ powodu. | wtedy te dziewczyny
chodzq po szkole, szukajq swoich zeszytéw. Raz typowi zabrali buta na przyktad

i but zgingt. Takie gtupoty to sq, ale wtasnie wydaije mi sie, ze to tez jest brak poczucia
bezpieczenstwa, ze idzie sie do szkoly, masz zeszyt, masz zadanie domowe w tym
zeszycie i kto$ ci ten zeszyt zabierze, i gdzie$ schowa. A potem nauczycielka, nie wiem,

czy przyjmie tlumaczenie: ,a, bo mi zabrali zeszyt” [B-R-4].

Por. Rozdziat 6 niniejszego raportu.

Por. A. Komendant-Brodowska, A. Giza-Poleszczuk, A. Baczko-Dombi, Przemoc w szkole. Raport
z badar, Instytut Socjologii Uniwersytetu Warszawskiego, Warszawa 2011 (ekspertyza wykonana
w ramach projektu ,Szkota bez przemocy”); J. Tracz-Dral, Agresja i przemoc w szkotach, Kancela-
ria Senatu, Warszawa 2012; |. Chmura-Rutkowska, Przemoc réwiesnicza w gimnazjum a pteé. Kon-
tekst spofeczno-kulturowy, ,Forum Oswiatowe” 2012, nr 1 (46); |. Chmura-Rutkowska, Conspiracy
of Silence. The Loneliness of Victims of Gender-Based Peer Violence in Polish Junior High Schools.
Research Paper, ,Forum Os$wiatowe” 2014, 1(51), s. 113-127, a takze badania realizowane przez
dr Iwone Chmure-Rutkowskg w ramach projektu finansowanego przez Narodowe Centrum Nauki
w Krakowie nr 3604/B/H03/2011/40 pod tytutem , Réwieénicza przemoc motywowana stereo-
typami i uprzedzeniami zwigzanymi z picig w codziennych doswiadczeniach polskich gimnazja-
listéw” (Raport z badani w przygotowaniu); A. Synakiewicz, M. Kot, P. Wawrzyriczyk, K. Raczyrs-
ka, P. Trojanowska, N. Broniarczyk, A. Grzywacz, M. Pawlowska, J. Skonieczna, Nie zgadzam sie
na przemoc. Aktywizacja mtodziezy w zakresie przeciwdziatania przemocy seksualnej i wikty-
mizacji, Grupa Edukatoréw Seksualnych Ponton, Federacja na rzecz Kobiet i Planowania Rodziny,
Warszawa, b.r.
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Drugim przyktadem dziatan, ktére kilkakrotnie pojawiajq sie w wypowiedziach, jest odrzuca-
nie, izolowanie jednej osoby, niewybieranie do druzyny czy wspélnego mieszkania w pokoju
podczas wycieczki:

Na pewno jeéli chodzi o réwieénikéw, czyli o samo $rodowisko dzieci, mtodziezy
w szkole. Takie czeste przezwiska, wyzwiska, omijanie w dobieraniu w grupy, jak
na przykfad jest praca w grupach, to osoby inne sq niedobierane. (...) To byta taka
typowa przemoc réwiesnicza, w széstej klasie, gdzie dziewczynka [romska] byta
nieakceptowana, odrzucana, nie wchodzita, nie byta zapraszana do zadnej grupy,

nawet nie byta w stanie wej$é do zadnej grupy [C-R-6].

To jest takie zostawianie na boku tego uczniq, tak, niewtgczanie go... mtodziez nie
umie jeszcze sig otworzyé na tego innego, nie potrafi. Nie wie, ze im jako grupie
tatwiej jest zaprosié tego chtopca czy dziewczynke, ktéra dotqcza i jest inng, jest
w grupie i jest inna, i mysle, ze tutaj takie dziatania z mtodziezq bytyby wskazane
[C-R-6].

Nikt nie chciat z [chfopcem z zespotem Aspergera] mieszkaé. | jest ostatnia wycieczka,

[chtopiec] sie wiciekt, juz jest awantura [A-R-1].

W odniesieniu do ostatniego przyktadu, nauczycielka stale pracujgca z dzieémi i mfodziezg
z zespotem Aspergera dzieli sie interesujgcq refleksjq:

| tutaj caty czas wtasnie moim zdaniem dziata gender issue [kwestia pici spoteczno-
-kulturowej]. Dziewczynki [z zespotem Aspergera] sq tolerowane. Naprawde. To
jest niesamowite, ze dziewczynki bardzo dobrze na nie reagujq czy dobrze, inne
dziewczynki, ze sie troszczq, to takie, powiedziatabym, obustronnie gender issue, bo
sq opiekunicze, poniewaz sq dziewczynkami i tak trzeba, a z drugiej strony, o dziwo,
dziewczynki z dysfunkcjami sq jako$ tez socjalizowane na dziewczynki. Bo mieli§my
tez dziewczynke, ktéra chyba tez nie byta zdiagnozowanq — ona juz odeszta —
Aspergerkq, ale byto to dziecko po prostu bardzo mroczne. Bardzo. Ale w tej
mrocznosci ona co jaki$ czas pokazywata takie, niestety, dziewczynkowe — no, moze

stety dla siebie samej — oblicze, gdzie pozyskiwata sympatie [A-R-1].

W badaniach pojawiajq sie takze przyktady przemocy fizycznej oraz przemocy sek-
sualnej, natomiast wyraznie byly to najrzadsze przyktady dyskryminacji czy przemocy
motywowanej uprzedzeniami. W kontekscie przemocy fizycznej jako przejawu nieréwnego
traktowania rozméwczynie i rozméwcy wskazujq, ze jej nieobecno$é to prawdopodobnie
efekt funkcjonowania monitoringu czy innych dziatan szkoty, stuzgcych utrzymaniu bezpie-
czenstwa fizycznego. Zwracajq natomiast uwage, ze w sytuacii silnego konfliktu, takie sitowe
rozwiqzania sq ,wynoszone” przez dzieci i mtodziez poza szkofe.
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Jesli chodzi o takie poczucie bezpieczernstwa w sensie fizycznym, wiedzg, ze jest
monitoring w niektérych szkotach, a zresztq we wszystkich jest dla ochrony i tak

dalej, i to w jaki$ sposéb wymusza takie rzeczy, pozytywne zachowania. Natomiast
te wszystkie takie dziatania sq przeniesione poza szkote czesto, czyli, ze to dziecko
boi sie wyj$é ze szkoly. Wiedzq, ze w szkole jest monitoring i na takie akcje bedzie
reagowanie od razu, czesto tak jest. Chtopcy to nazywajq , ustawkami”, ale niestety
tacy uczniowie inni obrywaijq juz poza terenem szkoly i sq to takie dos¢ ostre, ze

tak powiem, no to juz jest taka bezposrednia agresja. (...) Znam takie przypadki,
parokrotnie wchodzitam miedzy osobe, ktéra miata bié¢ pobita, szykanowana, a grupe

réwieénikéw, czesto zwotywanych z okolicy [C-R-6].

Przyktady przemocy seksualnej i molestowania seksualnego potwierdzajg natomiast ukazy-

wane w réznych badaniach tendencje, dotyczqce tego, ze doswiadczajq jej czescie| dziew-

czeta ze strony chtopcéw'!, co obrazujq dwa ponizsze przyktady:

Wiec ona trafita do nas, jak w ogéle byty$my razem, no i ewidentnie byto widaé, ze
zadziato sig co$ ztego. To nie byta dziewczyna, ktéra zgtaszata sie do dorostych po
pomoc, w ogdle, w zadnej sytuacii, jakby raczej zawsze starata sig, mam wrazenie,
zrobié nam na przekér. A w tej sytuacji przyszta roztrzesiona, rozptakana. | sytuacja
byta taka, z jej relacji tak wynikato, ze byta w toalecie i przyszli chtopcy, oni tak
czesto sie na korytarzach jako$ tam przekomarzali, w sensie — nie wiem — dokuczali
sobie, ale bez seksualnych podtekstéw, natomiast oni weszli za nig do toalety i jq
obmacywali (...) [F-R-9].

Niektére dziewczyny byly zaczepiane w ramach takich gtupich, koriskich zalotéw, ale
te wszystkie trzy uznane za atrakcyjne si¢ wyniosty ze szkoty, przeniosty sie do innej.
(...) Na przyktad popychanie ich, bicie, szukanie takiego... (...) No szukanie takiego
kontaktu, jak to chtopcy. No nie wiem, walenie pigsciq po ramieniu... Zabieranie tych

rzeczy, krzyczenie, prze$miewanie. To miato by¢ elementem zalotéw [B-R-4].

W obu przytoczonych sytuacjach, w kontekscie reakcji szkoty, grona pedagogicznego, doro-

stych na sytuacje molestowania seksualnego charakterystyczne jest, ze istnieje pewnego ro-

dzaju przyzwolenie na tego typu zachowania. Moze o nim $wiadczyé nazywanie ich wtasnie

Lkoriskimi zalotami” lub zjawisko wtérnej wiktymizacji'?, czyli obarczania odpowiedzialno-

11

12

Por. A. Wotosik, wspétpraca E. Majewska, Napastowanie seksualne. Glupia zabawa czy powazna
sprawa?, Difin, Warszawa 2010; |. Chmura-Rutkowska, Przemoc réwiesnicza...; |. Chmura-Rutkow-
ska, Conspiracy of Silence...

~Wiktymizacja wtérna ma miejsce wéwczas, kiedy ofiara przestepstwa doznaje kolejnej (wtérnej)
krzywdy ze strony innych oséb — otoczenia, rodziny, bliskich. Nacechowane brakiem empatii,
krzywdzqce postawy innych ludzi sq czesto wynikiem ciekawosci, niewiedzy, nieumiejetnosci
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$ciq osoby, ktéra dodwiadczyta przemocy (np. w zwigzku z jej weczedniejszym zachowaniem,
sposobem ubierania itp.).

Rozméwcy i rozméwczynie akcentujg pojawienie sie relatywnie nowej formy przemocy,
w tym przemocy motywowanej uprzedzeniami, tj. cyberprzemocy (z ang. cyberbullying),
a zatem formy nekania ze strony réwieéniczek i réwiesnikéw, do ktérego wykorzystywane sg
nowe technologie, w tym Internet, szczegdlnie przestrzen portali spoteczno$ciowych. Rézni-
ca miedzy cyberprzemocq a innymi rodzajami nekania jest bardzo istotna — wykorzystywa-
nie nowych technologii powoduje, ze przemoc trwa wlasciwie catq dobe i nie jest $cisle zwig-
zana z obecnosiciq sprawcy i osoby do$wiadczajgce| przemocy w jednym pomieszczeniu
czy np. w przestrzeni szkolnej. Obrazliwe komentarze, zrobione z ukrycia zdjecia czy filmy
rozprzestrzeniajq sie i trafiajqg do coraz to nowych oséb, powodujqc, ze grono nekajgcych
btyskawicznie si¢ powieksza. Z jednej strony, cyberprzemoc jest zjawiskiem lekcewazonym
przez dorostych — rodzicéw, opiekunki/opiekunéw oraz nauczycielkii nauczycieli, poniewaz
nie majq oni wtasnych tego typu do$wiadczer lub nie majq dostepu do treéci upowszechnia-
nych przez mlodziez. Z drugiej — samej mlodziezy niewinne moze wydawaé sie polubienie,
skomentowanie czy udostepnienie kompromitujgcych, oémieszajqcych tresci. A jednak osoba
doswiadczajgca cyberprzemocy bardzo cierpi, czuje sie wykluczona i ponizona, a jedno-
czesnie bezsilna'3.

Aha, na pewno niebezpieczeristwem jest (...) cyberbulling, tak, ale tez po prostu
przestepczo$é. Na przyktad kto$§ komu$ zaktada konto na Facebooku i zaczyna tam

umieszczad jakies tresci kompromitujgce. Zazwyczaj majqgce kontekst homoseksualny,

wczucia sie w sytuacje cierpigcej osoby. Sq takze — zdecydowanie zbyt czesto — spowodowane
przez stereotypy, skutkujgce potepieniem i stygmatyzacjq ofiary. Tego rodzaju reakcje otoczenia sq
szczegblnie widoczne (i bolesne dla ofiar) wobec 0séb, ktére ucierpiaty w efekcie przestepstw natle
seksualnym oraz przemocy w rodzinie. Wcigz w réznych grupach spotecznych pokutuje przekona-
nie o tym, ze ofiara gwattu musiata sprowokowaé sprawce, ze bitej zonie najwyrazniej odpowiada
zwiqgzek z oprawcq albo ze dziecko musiato sobie zastuzy¢ na solidne lanie. Moc tych stereotypéw
zdaje sie nieco stabng¢, jednak wciqz sq istotng sitq ksztattujgcq poglady duzej czesci spoteczen-
stwa. Trudno sie¢ zatem dziwié, ze ofiary zgwalcer czy przemocy w rodzinie z tak duzym oporem
opowiadajq o tym, co je spotkato lub nie méwiq o tym wcale”. M. Goetz, Wtérna wiktymizacja,
+Niebieska Linia”, nr 3/2012, www.niebieskalinia.pl [dostep: 12.12.2014].

13 Por. badania Fundacji Dzieci Niczyje, realizowane w ramach kampanii ,Dziecko w sieci”,
http://dzieckowsieci.fdn.pl/badania [dostep: 20.10.2014]; projekt Fundacji Feminoteka pod
tytutem ,Staying safe online: gender and safety on the Internet”, w tym spoty, telefon zaufa-
nia, porady prawne i psychologiczne, a takze publikacja ,Bqdz bezpieczna w siedzi. Poradnik
dla nauczycieli i nauczycielek”, Fundacja Feminoteka, Warszawa 2014, http://feminoteka.pl/
wp-content/uploads/2014/10/Poradnik-antycyberprzemocowy-dla-0s%C3%B3b-pracuj%C4%-
85cych-z-m%C5%820dzie%C5%BC%C4%85.pdf [dostep: 25.10.2014], spot ,Cybeprzemoc. Nie
stosuj. Nie lajkuj. Nie udostepniaj” dostepny tutaj: hitps://www.youtube.com/watch2v=Ju5rulW8e-
Ic [dostep: 25.10.2014].
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nie wiem: ,uwielbiam robié laske” czy co$ w tym stylu. (...) Ale to jest tak, ze oni
dysponujq przeciez swoimi zdjgciami, wiec mogq normalnie konto na fejsie zrobi¢,

z imienia, z nazwiska, ze zdjgciem jakiej$ osoby [B-R-4].

Miatem taki okres, kiedy z wielkim smutkiem odkrytem absolwentéw mojego
gimnazjum, ktérzy dosyé aktywnie dziatali na ,Naszej Klasie”. Ale to byfo z 4 lata
temu, kiedy ,Nasza Klasa” osiggata ten najwiekszy rozwéj. Zresztq doprowadzitem
do zablokowania kilkunastu stron takich oséb, poinformowawszy , Naszq Klase”

o tresciach, ktére sie tam znajdujgq. (...) To byty tresci w duzej mierze powigzane

z grupami kibolskimi, ktére byty przesigkniete ideologiq nazistowskq, ideq dominaciji
biatej rasy... i tutaj co jaki$ czas zresztq takg wojenke prowadze. Ostatnio w takim
troche innym klimacie, bo obserwujemy duze zainteresowanie mtodziezy ideami
Nowej Prawicy, ktéra, z czego sobie nie zdaje [sprawy] wiekszo$é odbiorcéw, ma
przestanie antyislamskie, ma przestanie dyskryminujgce kobiety i na tym poziomie
podejmuje dyskusje z osobami w sieci, na Facebooku, z moimi uczniami czy bytymi
uczniami, ktérzy bezkrytycznie przyjmujq te idee i wyrazajq poglqdy, ktére niosq
poteznq dawke dyskryminacji czasami [L-R-13].

To byta cata klasa druzyny. Znaczy nie wszyscy, ale byto tam dziesieciu chtopcéw

w jednej klasie i oni wszyscy grali w [nazwa druzyny]. Byli w jednej klasie, zeby

im plan tak ustawié, zeby byto to kompatybilne z ich treningami. Oni totalnie
terroryzowali szkote (...) To byto jakie$ tam hejtowanie'4, wiedy to jeszcze na ,Naszej

Klasie”. Powiedzmy, z jakiej$ dziewczyny sie zaczeli $miaé [B-R-4].

Jak wspominam wczeéniej, rézne formy przemocy czesto si¢ przenikajq. Jezeli zatem jaka$
grupa uczennic i uczniéw postanowi o nekaniu i ponizaniu osoby nalezgcej do mniejszosci,
cyberprzemoc staje sig po prostu jednym z narzedzi. Ponizszy przyktad pokazuje, jakie dzia-
tania moze podejmowaé np. grupa mtodych ludzi o poglgdach nacjonalistycznych w stosunku
do czarnoskérego ucznia tej samej szkoty:

Mielismy duzy problem z racji tego, ze byt u nas Afroamerykanin's, ktéry chodzit do

szkoty, mieszkat tutaj na osiedlu, mamy tutaj sporq grupe na osiedlu. Chodzit do nas

14 Hejtowanie — spolszczone okreélenie pochodzqce od angielskiego sfowa ,hate”, czyli nienawisé.
Oznacza wyrazanie ujemnych emocji — ztosci, nienawisci w stosunku do osoby lub grupy spoteczne;j,
ktére ma miejsce w Internecie.

15 Uzycie sformufowania ,Afroamerykanin” pokazuije, ze wcigz mamy w Polsce nierozstrzygnietq
kwestie jezyka dotyczgcego oséb czarnoskérych. Przedstawicielki i przedstawiciele tej grupy sami
rézniq sie w podejéciu do tej kwestii — pojawiaijq sie postulaty uzywania stéw ,,czarnoskéry” lub

»czarny”, przy zatozeniu, ze wskazanie koloru skéry jest niezbedne dla pokazania kontekstu sytuacji
(jak w powyzszym opisie, kiedy chcemy pokazaé przyktad rasizmu). W przeciwnym przypadku
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do szkoty, byt bardzo dobrym uczniem, takim pigtkowym, w ogéle w Polsce si¢ urodzif,
wigc to nie jest kwestia taka, ze przyjechal. Natomiast trafit do klasy, gdzie byta
ogromna grupa skinheadéw, tak, chtopcéw, ktérzy szczycili sie na Facebooku tym, ze
chodzili na rézne pikiety , Polska dla Polakéw”, takie tysolkii powiem, problem byt
ogromny, bo to byfa taka dyskryminacja... zaczeta sie bardzo, powiedziatabym tak,
bezpiecznie, bo na przyktad na wuefie w niego pitki trafiaty. Jak to tumaczyli, ,ale to
jest gra, pitki to jest gra, gramy w pitke na boisku i to, ze w niego trafiamy...”. Wszyscy
widzieli$émy, ze tak nie jest, natomiast oni jakby [mieli] czyste rqczki. Potem sie zaczeto
na Facebooku w formie takiej cyberprzemocy wstawianie jego zdjeé gdzie$ albo na
przyktad publikowanie nie do korica jakby jego wizerunku, tylko publikowanie réznych
postéw oémieszajgcych w jaki$ sposéb Afroamerykandw. No i na korcu byta tutaj taka
do$é przykra sytuacja dlatego, ze on sie czut w jaki§ mocny sposéb zaszczuty, na lekcji
plastyki robili jakg$ prace, mieli ulepié co$ tam z plasteliny i jeden z chfopcéw zrobit
prace... znaczy nie byto to nigdzie podpisane, ze jest to Ku Klux Klan, natomiast byto

bardzo wyraznie, charakterystycznie, nie dato sie tego ukryé [A-R-3].

Powyzszy cytat dotyczy wyjgtkowo wyrazistego dziatania rasistowskiego i nalezy zazna-
czyé, ze szkota, w ktérej wydarzyta sie ta sytuacja, byta gotowa do podjecia stanowczych
krokéw wobec przesladowcédw. Warto jednak zwrécié uwage, w jaki sposéb eskalowata dys-
kryminacja wobec czarnoskérego ucznia. Nawet nauczycielka, liderka réwnosci méwi, ze
»zaczelo sie bezpiecznie”, co pokazuje, jakim wyzwaniem moze staé sie reagowanie na sub-
telne, nieoczywiste przejawy uprzedzen i dyskryminacji — pomimo osobistego przekonania
o ich wystepowaniu, trudno udowodnié intencje zwigzang z dyskryminacjg.

Przygladajqc sie rodzajom przemocy motywowanej uprzedzeniami, ktérej przejawy poja-
wiajq sie w szkotach, warto zwréci¢ uwage na jeszcze jeden obszar — budowanie nieprzy-
jaznego — zagrazajgcego mniejszosciom — klimatu w szkole. Mozna o nim méwié
zaréwno jako o formie przemocy, jak i o skutku powtarzajgcego sig, dtugotrwatego nekania.

W kazdym razie kiedy$ byta taka sytuacja, to nie byta cata klasa, ale byt taki
manipulant, to jeszcze w innej klasie, ktéry zaczqt tak troche szczué, méwié

o imigrantach, ze oni tutaj przyjezdzajq, zabierajg nam prace i w ogéle, powinni sie
zasymilowaé, a jak nie, to trzeba ich zamordowaé. A w klasie byt w tym momencie
Ukrainiec [B-R-4].

nalezy raczej uzyé nazwy wskazujgcej narodowo$é danej osoby, np. Senegalczyk czy Nigeryijka.
W powyzszym przypadku, w zwigzku z informacjq, ze chtopiec urodzit si¢ w Polsce, mozna uzy¢
takze sformutowania Afropolak. Por. D. Cieslikowska, Postrzeganie spoteczne, [w:] Edukacja anty-
dyskryminacyjna..., s. 76-78.
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Bytem $wiadkiem rozmowy dwojga uczniéw, dziewczyna jest obcokrajowcem,

a chtopak jest Polakiem. Krzyczy, co$ jej méwi, a ona nie reaguje na to, on jg wyzywa
jakos tak. Ona na poczgtku nie reaguje na to, pézniej stysze te rozmowe i podchodze
do niego. On krzyczy: ,ldZ do swojego kraju, ja jestem w swoim kraju” i tak dalej

[A-R-2].

Na przyktad chtopcy nie stuchajq dziewczyn na forum. Jak jest grupa jaka$ w klasie,
to od razu wyglqgda tak, ze chtopcy sie wypowiadaiq, jak ich co§ interesuje. A jak

dziewczyny prébujq sie wypowiedzieé, to oni to ignorujq: ,ciiiicho tam!” [B-R-4].

Uczestniczki i uczestnicy badarn wskazujq jednoznacznie, ze powtarzajqgce sie sytuacje do-
kuczania, izolowania, wyzywania naruszajq poczucie bezpieczeistwa uczennic i uczniéw
nalezqcych do mniejszosci. Czesto nie sq to komentarze czy dziatania skierowane bezpo-
$rednio przeciwko osobie nalezqcej do grupy mniejszo$ciowe|, ale dajg poczucie, ze takie
osoby, ,odstajgce” od wiekszosci, sq zle widziane, nieproszone, nieakceptowane. W efekcie
tych dziatar dochodzi do sytuacji, w ktérych osoby nalezgce do grup mniejszosciowych —
o ile to mozliwe — decyduiq sie na ukrywanie jakiej$ swojej cechy — co dotyczy w szczegélny
sposéb oséb nieheteroseksualnych.

Wobec os6b homoseksualnych dyskryminacja wyglgda tak, ze ludzie sig nie ujawniajq

po prostu. Bardzo rzadko kto$ sie ujawnia w szkole [B-R-4].

Widze, jak duzo jest do zrobienia, jeéli chodzi o zapewnienie bezpieczerstwa

w szkole osobom nieheteroseksualnym, bo bardzo czesto na przyktad uczniowie mi
méwiq: ,jestem gejem i wiem, ze osoba, z ktérq rozmawiam, tez jest gejem, ale system
tak nas przyttacza, ze my wolimy sie poznaé za za posrednictwem jakiego$ portalu
niz w szkole” (...). Bardzo czesto tez wtasnie uczniowie homoseksualni opowiadajg
mi, ze wystarczy jeden gtupi zart albo Zle sformutowany temat na przyktad na religii:
»Homoseksualizm — przeznaczenie czy choroba?”, zeby oni poczuli sig tak zupetnie

sami i zupetnie wlasciwie bez wsparcia [E-R-8].

Na pewno nie majq te osoby takiej swobody, zeby wejs¢ i powiedzieé ,jestem
biseksualny, jestem lesbijkq, jestem gejem”, bo jednak na przyktad w mowie oséb,

w wypowiedziach, ktérych uczniowie nie bojq sie wypowiadaé na lekcji, jest widoczna
doza stereotypédw negatywnych, ktére sq wychwycone z rodzin, w ktérych zyijq,

z mediéw i to powoduje blokade u tych prawdopodobnie 10% ucznibw, ktérzy czujq,

Ze ich tozsamo$é nie jest zgodna z dominujgcq w spoteczeristwie [L-R-13].

To, co zwraca uwage w powyzszych cytatach, to fakt, ze udziat w budowaniu klimatu nie-
przyjaznego jakiej§ mniejszo$ci, w tym przypadku osobom homoseksualnym, biorg zaréwno
uczennice/uczniowie, jak i doroste osoby pracujgce w szkole. Budowana i wspierana w ten
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sposdb heteronormatywno$é (uznawanie relacji heteroseksualnych jako jedynych dopusz-
czalnych, ,normalnych”) staje sie¢ domyslng normq instytucjonalng, a wykluczenie z niej jest
szczegblnie dotkliwe (por. podrozdziat dotyczqgcy struktur dyskryminacyjnych w niniejszym
rozdziale).

Waznq sferq zidentyfikowang w trakcie badania jako obszar nieréwnosci i wykluczenia
jest uzywanie jezyka nacechowanego uprzedzeniami / mowy nienawisci. W spo-
tecznosci szkolnej, bez wzgledu na etap edukacji, pomiedzy uczennicami i uczniami bardzo
czesto dochodzi do aktéw przemocy/agresji stownej, ktéra jednoczeénie odnosi sie do grup
mniejszo$ciowych, wykluczanych, dyskryminowanych. W zasadzie prawie wszystkie osoby
biorgce udziat w badaniv podajq przyktady, kiedy dzieci i mtodziez, chcqc obrazié siebie
nawzajem, uzywajq okreélen odwotujgcych sie do réznych mniejszosci, co obrazujg poniz-
sze cytaty:

[Dzieci] uzywajqg sformutowan, o ktérych myslq, ze sq obrazliwe, natomiast tak

naprawde nie rozumiejq genezy, genealogii tego stowa, nie wiedzg, skqd sie bierze

i jak to sie¢ w ogéle je. Dzieciaki uzywajq sformutowan z takiej gwary wieziennej typu
ty cwelu”, bardzo czesto chtopcy [méwiq tak] do siebie, prawda? Kiedy$ zapytany

przeze mnie [uczen] ,a co to znaczy”, [méwi] ,nie, nie wiem, bo tak sie méwi”. Jak

chce sie mu dopiec, to tak sig méwi, ale zeby wiedzieé, co to znaczy, zeby znaé te

historig, to juz niekoniecznie. ,Ty downie” [to tez] standardowe okreslenie, ktére styszy

sie na korytarzach [A-R-3].

Ta homofobia tez sie pojawia, od razu, stuchaj, $wietnie potrafig, nie zawsze potrafig
wyijasnié, definicje podaé, ale przyktady znajq, czujq, bo majq to na co dzier, bo sami

do siebie tez tak méwiq i to jest taka zabawa [D-R-7].

Tak, tez obelga ,ty zydzie” jest bardzo na topie, to tez wynika z tego, ze nasza
szkota jest umiejscowiona na granicy terytorialnej kibicow dwéch druzyn, oni ze
sobq tam konkurujq, w sensie kibice, wiec bywa tak, ze, nie wiem, cata szkota jest za
[nazwa klubu pitkarskiego], a sq jakie$ trzy osoby, ktére sq za [nazwa innego klubu
pitkarskiego], wyzywaiq sie od ,zydéw”, to jest na porzqdku dziennym. Taki jest tez

trend, zauwazytam, na murach, ze [sq] , [nazwy klubéw] — zydzi” [F-R-9].

Podkre$lam, ze sq to przyktady, ktére podaje w odréznieniu od przyktadéw przemocy wer-
balnej. Jako przemoc werbalng kwalifikuje wypowiedzi kierowane do konkretnej osoby ze
wzgledu na pewnq jej ceche — ich charakter odnosi sie¢ w wyrazny sposéb bezposrednio do
nich (np. wypowiedz ,zéttek” o osobie pochodzenia azjatyckiego czy ,pedat” o osobie/
do osoby o orientacji homoseksualnej — faktycznej lub domniemanej). W przypadku powyz-
szych wypowiedzi taka zalezno$é nie zachodzi — uzywajqc stéw ,ty zydzie”, ,ty downie”
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miodziez ma na celu obrazenie kogo$ poprzez negatywnq konotacje z konkretng grupgq, kté-
ra jest mniej lubiana i akceptowana w spoteczenstwie.

Jednoczesnie osoby biorgce udziat w badaniu, pytane o przyktady dyskryminacji, czesto
odnoszq sie do jezyka nacechowanego uprzedzeniami czy mowy nienawisci, cho¢ trudno
tutaj o precyzyjne sformutowanie. Przypomne, ze wedtug Rady Europy ,, mowq nienawisci
sg wypowiedzi, ktére szerzqg, propagujq i usprawiedliwiajg nienawi$é rasowq, ksenofobie,
antysemityzm oraz inne formy nietolerancji, podwazajqce bezpieczeristwo demokratyczne,
spoisto$¢ kulturowq i pluralizm”'é. W kontekscie takiej definicji mowy nienawisci, przyktady
przytoczone przez rozméwczynie i rozméwcéw mozna okreslié jako przyktady uzycia je-
zyka wykluczajgcego, nierébwnosciowego, nie spetniajq one natomiast kryteriéw mowy nie-
nawisci. Jest to jezyk, co do ktérego mozna domyslaé sie, ze powstaje na bazie stereotypédw
i uprzedzen — jest to prawdopodobne ze wzgledu na kontekst sytuacyjny (cel wypowiedzi:
obrazenie drugiej osoby), a takze historyczny (np. historia antysemityzmu czy romofobii
w Polsce). Warto jednak zwréci¢ uwage, ze skutki uzywania tego typu sformutowan mozna
poréwnaé do skutkéw funkcjonowania mowy nienawiéci — budujg one negatywny stosunek
do okreslonej mniejszosci czy grupy wyrdznionej na podstawie jednej cechy, wskazujq na
fakt, ze przynaleznosé do tej grupy czy konotacja z nig moze byé negatywnie odbierana. Ta-
kie powtarzajqce sie sformutowania mogq powodowaé, ze np. osobom homo- czy biseksual-
nym jest znacznie trudnej podjqé decyzje o coming oucie (,wyijsciu z szafy”), czyli ujawnieniu
swojej orientacji nieheteroseksualne|. Podobnie, osoby majgce zydowskie korzenie w swojej
rodzinie mogq mie¢ trudnoéé z ujawnieniem swojego pochodzenia. Z drugiej strony jezyk,
oprécz tego, ze odzwierciedla nasze myslenie o $wiecie, réwniez je konstruuje. | na to wska-
zujq rozméwcy i rozméwczynie — dzieciom i mtodziezy zdarza sie uzywaé tego typu sformu-
towar bez wiedzy, co one tak naprawde oznaczajq, do jakiej grupy sie¢ odnoszq. W ten spo-
séb uwewnetrzniajq uprzedzenie do ludzi nazywanych ,pedatami” czy ,zydami”. W efekcie,
kiedy juz dowiadujg sie, co takie okreslenie znaczy, , przypinajq” ten kawatek wiedzy, czesto
stereotypowej, do posiadanego uprzedzenia, rzadko prébujg poddaé w watpliwosé nega-
tywny wydzwiek wypowiedzi czy dowiedzieé sie, skqd ona sie wzieta'”.

16 Rekomendacja Komitetu Ministréw Rady Europy nr R/97/20; dz. cyt.

17 Badania pokazujq, ze dzieci w wieku przedszkolnym uczq sie najpierw werbalnych etykiet grup
oraz skojarzonych z nimi stereotypéw, a dopiero pézniej dowiaduiq sig, jak odrézniaé ludzi, ktérych
te etykiety dotyczq. Znajq zatem stereotyp, zanim potrafig rozpoznaé, kogo on dotyczy. N. Macrae,
C. Stangor, M. Hewstone, Stereotypy i uprzedzenia. Najnowsze ujecie, Gdarskie Wydawnictwo
Psychologiczne, Gdarisk 1999, s. 44—45. Dominika Cieslikowska jako jedng z cech stereotypéw
wskazuje to, ze sq one nabywane: dziedziczone spotecznie i kulturowo, przekazywane z pokolenia
na pokolenie. Dodaje, ze dzieci nie rodzq sie wyposazone w , stereotypowe kategorie postrze-
gania $wiata”, ale bardzo szybko chtonq uproszczenia i generalizacje, podawane im z réznych
zrédet: od rodzicéw i innych cztonkin, cztonkéw rodziny, opiekunek i opiekunéw w przedszko-
lu, w grupie réwiesniczej czy z mediéw. D. Cieslikowska, Postrzeganie spoteczne, [w:] Edukacja
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Oprécz opisanych wczesniej sformutowan, w rzeczywistosci szkolnej powtarzajq sie takze
wypowiedzi, ktére w widoczny sposéb odnoszq si¢ do przytoczonej definicji mowy nienawi-
$ci — w jawny sposéb ponizajq, lekcewazq, upokarzajg pewng grupe spoteczng ze wzgledu
na jej ceche, a takze nawotujq do nienawisci i przemocy:

Moja jedna byta uczennica méwita, ze ona byta ujawnionq lesbijkq juz w gimnazjum.
U niej to wyglagda tak, ze [musi znosié] hejting na Facebooku niektérych ludzi. (...) Na
przyktad jacy$ znajomi z klasy zaczynajq, nie wiem, ona da zdjecie z dziewczyngq,
to zaczyna sie: ,fu, jestescie oble$ne, nienormalne”, no nie wiem, nawet nie swojq
dziewczynq, tylko powiedzmy, jaki$ tam komentarz do wydarzer biezqcych. Tecza
ptonie — ,fuj, wy wszyscy jestescie zboczeni”. | wiadomo, jak to ludzie, petno

wulgaryzméw [B-R-4].

To byt taki fajny klimat, z bardzo inteligentng klasq, ale kiedys ustyszatem na

lekeji, omawiajgc Holokaust, jakie$ tam zagadnienia dotyczgce Holokaustu, czysto
historyczny aspekt, co$ tam zapisywatem na tablicy, a kto$ rzucit hasto, ze ,zbyt mato
tych Zydéw Hitler wybit”. Odwrécitem sie na poczgtku, w takim swoim stylu dziatania,
jakis taki nieprzemyslany zarcik, prébowatem to jako$ skomentowaé: ,,co to w ogdle
miato by¢, kio to jest takim bohaterem? Moze porozmawiamy, jestem w szoku, ze co$
takiego stysze”. Ale zamiast ta rozmowa sie skoficzyé, to kolega drugi i trzeci zaczeli
wiérowaé temu pierwszemu i naprawde, okazato sig, ze majq jakie$ dziwne poglqdy ci
chtopcy [A-R-5].

Rozmawiamy i pada ,ruscy”. Ja na przyktad nie musze tez przytaczaé, sq rézne watki,
ale méwie: ,méwmy Rosjanie”. ,Ale panie Krzysztofie'®, darujmy sobie — ruscy”. Albo
~wszyscy Niemcy”. Byt taki projekt z Centrum Solidarnoéci o tym, jak nam Niemcy
pomagali w stanie wojennym. Podchodzi dziennikarka do mojego ucznia i pyta: ,co$
zmienit ten projeki?”. ,No, jestem w szoku, ze nam pomagali”. , A dlaczego jeste$
w szoku, ze nam pomagali w latach 80.2”. ,,Bo Niemcy to nasz wrég”. To przez
pryzmat Il wojny swiatowej. (...) Méwie: ,to chyba was nie dotyczy”, ale sie okazuje,
ze nawet w takich mfodych ludziach gdzies to siedzi, moze przekazane z domu, przez
babcie lub dziadka [A-R-5].

antydyskryminacyjna..., s. 76-78. Z kolei badania Moskovici (1984), dotyczqce ,reprezentacji

spotecznych”, czyli ogélnie podzielanych w danej spotecznosci przekonan, wykazujqg, ze w sytuacji,

kiedy wiele os6b w naszym otoczeniu wierzy w pewien poglqd lub zapewnia o jego prawdziwosci,

réwniez przyjmujemy je za swoje, nie poddajgc w watpliwo$é i nie sprawdzajqc. Kluczowa staje sie

popularno$é danego poglgdu w naszej sieci spotecznej. L. S. Newman, R. Erber, Zrozumieé¢ Zagtade.

Spoteczna psychologia Holokaustu, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2009, s. 137-138.
18 Imie nauczyciela zmieniono.
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To jest kwestia pojawiajgcych sie na lekcji, jak ja méwie o narodowosciach, zwrotéw...
jak ja méwie o Rosji i kto$§ méwi ,rusek”, ,,szwab”, “brudasy” o Romach sie moze
pojawié [L-R-13].

We wszystkich tych sytuacjach uderzajqce jest to, ze wypowiedZ miodych ludzi podczas
zajeé (czy wpis w portalu spotecznosciowym) to efekt swiadomej decyzji, ktérej celem jest
zdegradowanie, ponizenie okreslonej grupy narodowos$ciowe|, etnicznej czy mniejszosci
seksualnej. Niepokoié moze fakt, ze tego typu wypowiedzi, bedgce wyrazem mocno zako-
rzenionych stereotypdw i uprzedzen, nie sg w zadnym stopniu powodem do wstydu czy ostra-
cyzmu. Wrecz przeciwnie, mogq staé sie one powodem do dumy, podziwu, czasem wrecz
zarzewiem dla kolejnych, coraz ostrzejszych w tonie, komentarzy.

Z takim kontekstem moze wigzaé sie jeszcze jeden aspekt przemocy motywowanej uprze-
dzeniami, powtarzajgcy sie w wypowiedziach. W kilku wywiadach pojawiajq sie infor-
macje o grupach miodziezy dziatajgcych w organizacjach nacjonalistycznych, zaintere-
sowanych ideami konserwatywno-narodowymi. Czasami wskazywano takze na kontekst
zwiqzany z silng identyfikacjq uczniéw — chtopcéw — z klubem pitkarskim oraz srodowiskiem

~pseudokibicéw”.

[Chtopak z mniejszosci] trafit do klasy, gdzie byta ogromna grupa skinheadéw,
tak, chtopcéw, ktérzy szczycili sig¢ na Facebooku tym, ze chodzili na rézne pikiety

»Polska dla Polakéw”, takie tysolki i powiem, problem byt ogromny, bo to byta taka
dyskryminacja [A-R-3].

Cos$ zapisywatem na tablicy, a kto$ rzucit hasto, ze , zbyt mato tych Zydéw Hitler
wybit”. {...) Oni sie w tej grupce bardzo nakrecilii to nie byto fajne. Gdyby to... Méwig,
az mi trudno uwierzyé, ze to sie zadziato na lekgji i to z takimi chtopakami, z ktérymi te
relacje na co dzien byty bardzo fajne. Ale tez troche wyszto, ze takie oddziatywanie
stadionu, pozapitkarskie zainteresowania... Nawet rodzice, wiem, potem, gdy sie
afera niezta z tego zrobita, przeszukiwali ich trochg, ich pokoje, to gdzie$ tam miedzy
ksigzkami ré6znymi znalazty sie tytuty jakich$ gazet faszystowskich, czy takich
bardziej ultraprawicowych, w takim znaczeniuv bardzo ocierajgcym sie o atak, agresje

przeciwko wszelkiej r6znorodnosci [A-R-5]".

Taka sytuacja moze stanowié odzwierciedlenie popularnoéci grup o charakterze narodowo-
-radykalnym czy nacjonalistycznym w polskim spoteczeristwie — organizacje ultraprawicowe,
wskazujgce na waskie rozumienie patriotyzmu, dbajqce o ,czystq Polske”, rozumiang jako
kraj wolny od imigrantek i imigrantéw, z tzw. tradycyjnym (czyli heteroseksualnym) modelem

19 Zob. takze wypowiedz L-R-13 na stronie 210.
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rodziny, promujgcq wylgcznie wartoéci chrzescijariskie. W takich organizacjach czesto funk-
cjonujq ludzie bardzo mtodzi, co odzwierciedlajg wyniki niniejszego badania.
Podsumowujqc cze$é dotyczqcq dyskryminacii réwiesniczej, ktérej obraz wytania sie z wy-
wiadéw przeprowadzonych w ramach badania, warto zwrécié¢ uwage na dwie kwestie. Po
pierwsze, w zasadzie nie ma grupy mniejszo$ciowej, ktéra bytaby wolna od tego typu sy-
tuacji — w wywiadach pojawiajqg sie przyktady dyskryminacji ze wzgledu na pochodzenie
narodowe i etniczne, wyznanie, orientacie homoseksualng, pteé, status spoteczno-ekono-
miczny, wyglad zewnetrzny. Wynika z tego, ze duzym wyzwaniem jest stworzenie w szkole
przestrzeni bezpiecznej pod tym wzgledem, wolnej od stereotypéw i uprzedzen. Jednak tej
przestrzeni nie moze, nie jest w stanie tworzy¢ jedna osoba, czyli liderka czy lider réwno$ci.
O potrzebie wsparcia i budowania wspélnoty wolnej od dyskryminacii pisze w dalszej czesci
rozdziatu. Druga istotna kwestia to réznorodno$é i przenikanie sie , masek” dyskryminacij,
wykorzystywanie réznych rodzajéw przemocy motywowanej uprzedzeniami, nekania, szy-
kanowania, czesto nierozpoznane przez szkote i osoby w niej pracujqce, w najlepszym wy-
padku wigczane do zbioru ,niewtasciwych zachowai” czy szeroko definiowanej przemocy.
Istotne jest, ze liderki i liderzy réwnosci, biorqcy udziat w badaniu, a zatem osoby z wysokq
$wiadomosciq antydyskryminacyjng, nie majg zadnych probleméw z przytoczeniem kilku-kil-
kunastu przyktadéw dyskryminacji w relacjach miedzy uczennicami i uczniami, co pokazuie,
Ze mogq one stanowié smutng rzeczywisto$é czesci dzieci i mlodziezy uczqcej sie w polskiej
szkole.

5.1.3 Dyskryminacja w szkole — nauczycielki i nauczyciele w relacjach
Z uczennicami i uczniami

Rozméwcy i rozmdéwczynie przytaczajg sporo przyktadéw dyskryminujgcych zachowan na-
uczycielek i nauczycieli wobec uczennic i uczniéw nalezqgcych do mniejszosci czy wyréznia-
jacych sie np. wyglgdem. Jest to o tyle niepokojgce, ze odpowiedzialno$ciq tych oséb jest
zapewnienie fizycznego i psychicznego bezpieczeristwa dzieci i mtodziezy przebywajqcej
w szkole, a takze wzmacnianie postawy toleranciji, szacunku, réwnego traktowania. W wyni-
ku analizy wyrézniam trzy typy zachowan, na ktére zwracajg uwage osoby biorgce udziat
w badaniach.

Pierwszy rodzaj zachowar odnosi sie do sytuacii, w ktérych nauczycielki i nauczyciele podej-
mujg dziatania czy prezentujg wypowiedzi wymierzone wprost przeciwko jakiej$ grupie lub
osobie, jednoznacznie okreslajgce negatywny stosunek do niej.

Chciatabym, zebym w szkole, zadnej szkole, nie spotkata sie juz wiecej nigdy z takg
kartkq, z jakq kiedy$ ostatnio sie spotkatam, gdzie na czerwono byto napisane, ze
konkretne dziecko z imienia, moze w klasie staé... nie, moze w klasie kleczeé albo
co najwyzej staé, ale nie moze siedzieé, tak. (...) To byfo nie za kare. To byt sposéb

radzenia sobie z dzieckiem z innej narodowosci. Z dzieckiem, ktére za duzo pyta
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i najlepiej, zeby sie zmeczyto staniem. Takze marze o tym, zeby nie byfo takich
sytuaciji w szkole. W zadnej szkole. Zeby zadne dziecko nie spotkato sie z takg
sytuacjq ze strony nauczyciela. To byto ze strony nauczycielq, tak. To nauczyciel
wywiesit w klasie takg kartke odnosénie dziecka... bo dla mnie to juz jest straszne

zachowanie [C-R-6].

Nauczyciele czasem sami, jak méwitam, podtrzymujq dyskryminacje lub sami jq
powodujq. Na przykiad jedna nauczycielka ma teksty do dzieci pod tytutem — zresziq
dobra nauczycielka, dyplomowana, jakbys z nig porozmawiat, to bardzo fajna

babka - jak byty modne spodnie z jakim$ obnizonym stanem: ,nie mogta$ sobie

jeszcze nizszych kupié? O Jezu, wlosy fonowe ci widaé juz!” [B-R-4].

Przyszta matka taka roztrzesiona z cérkq i zaczeta opowiadaé, ze ta konkretna
nauczycielka powiedziata do jej cérki: , skoriczysz, jak swoja matka”?°. (...) Matka
byta taka: ,co zrobié, taka sytuacja. Nie kradne”. Byta bardzo zdenerwowana tq
sytuacjq [B-R-4].

Powyzsze przyktady stanowiq $wiadectwo, ze w nauczycielkach i nauczycielach czasem nie
pojawia sie refleksja dotyczqgca tego, z jakim przekazem wiqgze sie wypowiedz czy wywie-
szona kartka. Pomijajgc $wiadomo$é czy wrazliwoéé antydyskryminacyjng, trudno zaakcep-
towaé fakt, ze tego typu stowa padajg w szkole — sq stygmatyzujqce, ponizajgce, bardzo
krzywdzqgce. Jezeli dodamy do interpretacii tej sytuaciji perspektywe réwnosciowq (zwraca-
jacg uwage na relacje mniejszo$é — wiekszo$é oraz mechanizmy wykluczenia i dyskrymina-
cji), widzimy, ze takie wypowiedzi noszqg znamiona dyskryminacji ze wzgledu na pochodze-
nie narodowe, pteé oraz status spoteczno-ekonomiczny.

Do podobnej kategorii kwalifikujq sie przyktady dyskryminujgcych wypowiedzi, ktére nie sq
kierowane bezposrednio do uczennic i uczniéw noszqcych danqg ceche tozsamoici, ale prze-
kazujq jednoznacznie negatywny stosunek do okreslonej grupy.

Dyskryminacja jest jakby programowa, dyskryminacja jest utrzymywana przez
innych nauczycieli, na przyktad pani psycholozka w mojej szkole, ktéra prébowata
przeprowadzaé jakie$ warsztaty z mojq klasq, kolejne po prostu, to oni od razu

ja pytali — jeden chtopak szczegélnie ten temat podtrzymywat — ,,co pani mysli

o gejach?”. A dla pani to nie jest normalne. No i przepraszam, méwi to psycholozka,
czyli osoba, zdawatoby sie... | oni potem wszystkich nauczycieli pytali po kolei. {...)
[Psycholozka] nie ponosi zadnych konsekwencji. To co, mam is¢ wtedy do psycholozki

i powiedzieé: , panijest glupia”?2 Albo: ,,uwazam, ze pani powinna przej$é szkolenie

20 Ze wzgledu na mozliwo$é identyfikacji usunieto informacje o matce; uwaga dotyczyta zawodu
o niskim prestizu spotecznym.
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antydyskryminacyijne”? (...) W szkole nie ma takiej sytuacji, ze my sie nawzajem
krytykujemy [B-R-4].

[Dot. konfliktu dziewczgt powstatego po coming-oucie jednej z nich] To jest dziwne, bo
tak jak o tym teraz méwie, wydaije mi sie, ze to jest niedorzeczne, zeby to w ten sposéb
zostawié, ale ja to chyba tak zostawitam, w sensie nic wigcej nie zrobitam z postawg
nauczycielek w stosunku do tej kwestii. W sensie, ze kazda z nich ma jaki$ swéj oglgd
na ten temat, na przyktad pani pedagog, moja ukochana wspétpracowniczka, z ktérg
duzo rzeczy robimy wspélnie i sie wspieramy, i to fajnie wychodzi, no ale mamy

w takich kwestiach rézne poglqdy i ona usilnie chciata ten watek odsunqé [F-R-9].

Mam na przyktad ciggle problem z osobq, ktéra prowadzi u nas katecheze. Ona
potrafi co jaki$ czas wystrzeli¢ co$ takiego, ze homoseksualizm jest chorobg. Moje
stosunki z tq osobq nie sq na tyle dobre, cigzko mi troszeczke [interweniowaé, kiedy]
nie rozmawiamy ze sobgq. | to jest chyba méj duzy btqd. Prowadze rozmowy pézniej
z uczniami, ktérzy odczuwaijq jakg$ takqg wysokq niezgode na pewnego rodzaju
stwierdzenia, ktére padajg. Mam wrazenie, ze czasami przekazujemy dwa odrebne
systemy warto$ci, postrzegania $wiata na odrebnych przedmiotach, na ktérych sie
znajdujemy [L-R-13].

Znamienne, ze przykfady te dotyczq przede wszystkim homoseksualno$ci, co ponownie po-
kazuje, ze funkcjonowanie uczennic i uczniéw nieheteroseksualnych w przestrzeni szkolnej
moze byé niezwykle utrudnione i obarczone komentarzami, uwagami, informacjami, ktére
nieustannie podajg w watpliwo$é ich uczucia, poczucie ,normalnosci” — zapewne czesto bu-
dowane z duzym trudem — czy poczucie wlasnej wartosci. Te sytuacje pokazujq takze, ze
liderki i liderzy réwnosci, bedqgcy jednoczeénie w zalezno$ci stuzbowej czy po prostu pra-
cujqcy jako cztonkowie i cztonkinie grona pedagogicznego, czesto znajdujq sie w potrzasku.
Z jednej strony widzq sytuacje zwigzane z uprzedzeniami i dyskryminacjg, i chcq na tego
typu sytuacje reagowaé, z drugiej — zdarza sie, ze nie mogq tego robi¢ wprost, w obecnosci
uczennic i uczniéw. Sami réwniez do$wiadczajq dyskryminacji ze wzgledu na tematyke, kté-
rq sie zajmujq lub nie otrzymujq wsparcia, ktére pozwalatoby im na podejmowanie meryto-
rycznej dyskusji i kolejnych dziatah.
Drugi rodzaj dziatar, o ktérych liderki i liderzy réwnosci méwiq w wywiadach, to takie, ktére
»~podsycajq” dyskryminacje i mowe nienawisci wérdéd uczennic i uczniéw, stanowiq jej poczg-
tek lub dajqg jawng akceptacje dla nieréwnego traktowania.

Chtopcy na przyktad bardzo silnie dyskryminujg chtopcéw, szczegélnie tych, ktérzy
nie sqg dobrzy w sporcie. (...) Byt taki chtopak, ktéry miat (...) ktopoty zdrowotne {...),
on na poczgtku byt bardzo dyskryminowany i niestety to byto tez troche podsycane
przez wuefiste. On nie chciat nic ztego powiedzieé, bo to jest taki bardzo fajny, mtody

chtopak, ktéry jest generalnie przyjaznie nastawiony do dzieci, do mtodziezy, ale

219



wiasnie raz co$ powiedzial, ,ruszaj sie” czy jakos... No jakos sie wypowiedziat

i zaczeta sie jakas$ afera wielka. Dzieci, chfopcy to podchwycili, zrobito sig z tego

nieprzyjemnie, matka sktadata jakg$ [skarge]. Matka byta bardzo tym wuefistg

zdenerwowana. A potem oni méwili: a bo my$my — jak z nimi rozmawiatam na te

tematy, dlaczego oni si¢ do siebie nawzajem tak odzywaijq, to na przyktad méwili:
,bo mysmy kiedy$ dreczyli tego tam, Marka?', no ale potem si¢ dowiedzieli§my, ze on

jest chory, no to juz przestaliémy”. Wiec jakby... trzeba mieé jakie$ usprawiedliwienie,

jak sie jest innym. Najlepiej, zeby to byta choroba [B-R-4].

Bardzo czesto wtasnie uczniowie homoseksualni opowiadajg mi, ze wystarczy jeden
glupi zart albo zle sformutowany temat na przyktad na religii: ,Homoseksualizm —
przeznaczenie czy choroba?”, zeby oni poczuli sig tak zupetnie sami i zupetnie

wtasciwie bez wsparcia [E-R-8].

Na przyktad szlismy do lasu, na dzier zbierania $mieci. No i byt jeden taki chfopak,
wiasnie uznany przez... z ktérego dzieci sig troche $miaty i nauczyciele go nie lubili.
Czesto jest tak, ze duzo nauczycieli nie lubi tej samej osoby z jakiej$ przyczyny.

No i ten chtopak byt akurat niski, gtoény, bo wiadomo, chciat na siebie zwrécié
uwage. Klasa tak sie z niego $miata, to nauczycielka jakby tak podtrzymywata to
wszystko. Jak sie z niego $miali, to ona tez sie $miata, jak on co$ powiedziat, prébowat
powiedzieé, to na przyktad nie zwracata na niego uwagi. To byta sytuacja juz taka
nieformalna. Nie, ze lekcja, tylko idziemy sobie po lesie. On co$ prébowat do niej
powiedzieé. Na zaczepki innych uczniéw odpowiadata, a na jego nie, w ogéle go
ignorowata. Tylko, ze znowu, tak moze ciezko... No wie wiem.. | tez méwita: ,aa, on

jest taki gtupi, ze wez przestan” [B-R-4].

Trzeci rodzaj dziatan nauczycielek i nauczycieli to wypowiedzi bezrefleksyjne, oparte na
wewnetrznych uprzedzeniach, powodujgce napietnowanie, ponizenie uczennicy czy ucznia
bez refleksji nad konsekwencjami.

Pamietam kiedy$ swojq rozmowe z jednq z pan nauczycielek z jakiej$ szkoty

z nami zaprzyjaznione|, ktéra do nas dojezdzata spoza miasta. | ta pani przy tych

dzieciach potrafita o tych dzieciach opowiadaé jakie$ szczegéty, ktére dotyczyty

ich Zycia domowego, ze na przyktad kto§ pochodzi z rodziny, tego stowa ona uzylaq,
»patologicznej” (...) Przy tym dziecku [A-R-1].

Na przyktad teraz mi si¢ przypomina taka sytuacija, kiedy przychodzq poruszone

dziewczeta, bo na zajeciach przysposobienia obronnego nauczyciel uzywa bardzo

21 Imie chtopca zmienione.
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obrazajgcego dziewczeta zwrotu, ze majg zawsze pamietaé... ze majq ,czyscié
podwozie”. Generalnie wtedy mialy, ze tak powiem, przekonanie w jaki$ sposéb
dziewczetaq, ze zostaly potraktowane jako przedmioty, a nie szanowane istoty ludzkie.
Szukajqc drogi, rozwigzania, przyszty do mnie i ja odbytem rozmowe z nauczycielem,
ktéry, z tego, co mi wiadomo, przeprosit je i przyznat, ze to byt niegrzeczny zwrot...
no i w jakich$ rubasznych zartach z kolegami niech sobie go uzywa, ale nie powinien
uzy¢ w stosunku do uczennic. Mam nadzieje, ze po tej nauczce nigdy juz tak sig nie
zachowa, moze i czgiciej zwraca uwage... notabene jest to bardzo fajny cztowiek,

w rozwijaniu innych zainteresowan uczniowskich [L-R-13].

Takie przyktadowe wypowiedzi mogq $wiadczy¢ o braku wrazliwosci, wyczulenia, traktowa-
niu wypowiedzi jako neutralnych lub zartobliwych. Wydawaé sie moze, ze nauczycielki i na-
uczyciele pozwalajg sobie na zarty, ktére stanowiqg pewngq ,,rubasznq” norme w polskim spo-
teczernstwie — dowcipy o charakterze seksistowskim, rasistowskim. Nie moze byé jednak tak,
Ze zapominajq o swoje| specyficznej zawodowej roli, o tym, ze majq obowigzek stanowié dla

miodziezy wzér, réwniez pod wzgledem zachowan i wypowiedzi wolnych od dyskryminacji.
Interesujqce jest to, ze w wypowiedziach liderek i lideréw réwnosci, w ktérych przytaczaijq

tego typu zachowania swoich kolezanek i kolegéw z pracy, widoczna jest duza wyrozumia-
tosé. Nie dajq oni przyzwolenia na zachowania dyskryminujqce, ale zwracajqg uwage na to,
Ze mogq one pojawia¢ sie z przyzwyczajenia i bez ztych intencji. Oczywiscie w kontekscie

badania zjawiska dyskryminacji czesto powtarza sie, ze istotna nie jest intencja, lecz skutek —
sytuacja gorszego potraktowania uczennicy lub ucznia. Mozna jednak domniemywaé, ze

liderki i liderzy réwnoséci majq $wiadomosé, jak trudno jest budowaé wiasng postawe antydy-
skryminacyijng, jak diugiej drogi to wymaga — wielu refleksji, przyktadowych sytuaciji, udziatu

w warsztacie czy przeczytanej literatury. Dlatego reagujq, zwracajg uwage, wskazujq na

potrzebe przeprosin, ale nie krytykujq osoby jako ,ztego cztowieka” (czasem wrecz podkre-
$lajg jego/jej inne kompetencje zwigzane z wykonywanym zawodem).

Zdarzajq sie jednak sytuacje, ktére trzeba jednoznacznie oceniaé — nie pozostawiajg bo-
wiem zadnych watpliwosci co do ztych intencji nauczycielki czy nauczyciela. W wywiadach

pojawiajq sie bowiem opisy takich dziatan grona pedagogicznego, ktére stuzq zaprzeczeniu

istnieniu zjawiska dyskryminacji, a nawet ukryciu jej przed osobami powotanymi do wspie-
rania dzieci nalezgcych do mniejszosci (jak asystenci/asystentki kulturowe czy nauczycielki/
nauczyciele wspomagajgce edukacje uczniéw (i uczennic) romskich).

Byta romskq dziewczynkgq, tak. Czyli byta inna. No i byta wyzywana wtasnie i tak
ja upokarzano, a pedagog i nauczyciel zamiast porozmawiaé, zabronit jej méwié
rodzicom i [nauczycielce wspomagajqcej edukacje uczniéw/uczennic romskich].
Méwit ,rozwigzemy to”, tak. To sie nasilato i dziewczynka przestata chodzié do
szkoly. Bo béle zotgdka, wymioty, nerwowo$é. | tak jak méwitam, gdy zgtaszata to
innym nauczycielom, to byto ,oj przestai, wymyslasz to sobie”. | byto wzruszenie

ramion, odwrécenie glowy... no tak jak méwig, dopiero kiedy dziewczynka przestata
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i juz diuzszy okres nie chodzita do szkoty, rodzice si¢ zorientowali, dlaczego tak jest,
»~dlaczego ciggle cie ten brzuch boli” i tak dalej. No i oczywiscie badania lekarskie.

A z drugiej strony, mama poszta do szkoty i dowiedziata sig. W tym momencie

mama staneta na forum klasy i powiedziata, ze nie zyczy sobie, zeby jej cérka

byta obrazana. | poprosita o przeniesienie do innej klasy, co zrobita szkota. Ale jak
méwie, dziecko prze$ladowane nie ma by¢ przenoszone do innej klasy, to klase mamy
zmienié. W tym wypadku, tak jak méwie, dwa miesiqce przed koficem roku szkolnego
dziewczynka zostata przeniesiona do klasy réwnolegtej, gdzie ukonczyta edukacje
szkoty podstawowej i teraz juz poszta do gimnazjum. Ale tak nie powinno sie dziaé
[C-R-6].

W powyzszym przyktadzie widoczne jest, jak bardzo nieprzyjemna i dolegliwa dla dziew-
czynki musiata by¢ ta sytuacja, skoro doprowadzita do reakcji psychosomatycznej. Ponad-
to widzimy, jak duzq nieodpowiedzialno$ciq wykazaty sie osoby z grona pedagogicznego,
prébujac zatuszowaé problem (bo zdecydowanie zakaz opowiadania o sytuacji dyskrymina-
cji osobom, ktére mogq wesprzeé dziecko, nalezy tak nazwad).

Nauczycielki i nauczyciele biorgcy udziat w badaniach to czesto osoby, ktére od wielu lat
pracujg z tematykq réwnosci, réznorodnosci, przeciwdziatania wykluczeniom, prawom
cztowieka. Jednak nawet w tych wywiadach wyczuwalny jest pewien ktopot zwigzany z mé-
wieniem o homoseksualno$ci, biseksualno$ci, transseksualnosci — przy czym te dwie ostatnie
kategorie sg w zasadzie niewidoczne w badaniach. Dla czeéci oséb wyraznie trudne jest
méwienie o homoseksualnosci i dobér stéw dotyczqgcych tego tematu — tylko w niektérych
wywiadach pada wprost sfowo ,gej”, ,lesbijka”, ,,osoba homoseksualna”, w innych wyda-
waé sie moze, ze rozméwczyni czy rozméwca unika ich, korzystajgc z tego, ze takie stowo
czy kontekst pojawit sie w pytaniu osoby przeprowadzajqcej wywiad.

— A sq realnie w szkole osoby, ktére sq wyoutowane i ktére méwiq o orientaciji
seksualnej, czy to jest temat tabu? |(...)

— On... nawet do tej pory mamy watpliwosci, czy to byto na serio, czy to byta taka gra,
bo nikt go wprost o to nie zapytatl. | ten wiek, jeszcze wiedy tak niekoniecznie... nikt
go wtedy nie zapytat bezposrednio. Natomiast my mielismy takie podejrzenia, ze
to wlasénie jest na pokaz, ze to nie jest jego prawdziwa natura, tylko to si¢ dzieje na
pokaz. Bo to byt chtopak, ktéry przychodzit... tez byt wtasnie z tego , kabaretu”, to juz
chyba kilka lat istnieje — i on wtasnie przychodzit z pomalowanymi oczami, z takimi
wloskami zaczesanymi, robit takie specyficzne ruchy, ktére my znamy, takie utozenie
ragk, méwit takim glosem, strasznie gestykulowat, takze byto widaé u niego takie
przesadzenie troszeczke. Kiedy$ przyszedt z pomalowanymi na czarno paznokciami.
Tak jakby chciat za wszelkq ceng zwrécié na siebie uwage. Mysmy sie nawet kiedys
zastanawiali, byta specjalna rada pedagogiczna poswiecona temu, bo myémy za
bardzo nie wiedzieli, jak to ugryz¢. Bo on... byt traktowany specyficznie, szkota

go traktowata, uczniowie go traktowali na zasadzie takiego troszeczke dystansu
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i takiego troche przymruzenia oka. Natomiast rzeczywiscie on sie w oczy rzucat, tak.
Zastanawiali$émy sie, czy on nie wymyilit sobie, ze bedzie w ten sposéb zwracat na
siebie uwage, ze nie miat innego pomystu na zycie i wymyslit sobie co$ takiego. Trudno
nam powiedzieé. No temat rzeczywiscie specyficzny byt. Byt specyficzny nieziemsko

i widaé byto, ze...

— Ale to byt dystans czy byto co$ wiecej, jakies$ $smiechy, chichy?

— Byty, byty.

— Jakies przykrosci takie wprost?

— Mysle, ze — ztego co pamietam, bo to kilka lat temu byto — byt wyzywany, pare razy
zdarzyfo mu sie na pewno byé wyzwanym wiasnie od pedatéw. Natomiast on — méwie,
to nie byto tak, ze jakby on to, nie wiem, czy méwie precyzyjnie — on jakby sam o to
prosit. Bo jezeli tak mi sie wydaje, ze jezeli kto§ ma odmiennq orientacie, jezeli to
trzyma dla siebie, to nie ma z tym zadnego problemu. Natomiast on rzeczywiscie
bardzo mocno pokazywat te swojg inno$é, przy czym méwie — kiedy do korica
i w trakcie jego obecno$ci my$my to analizowali, nie mamy pewnosci, czy to byt stan

realny, stan faktyczny, czy to nie byto przypadkiem takie zwrécenie na siebie uwagi
[A-R-3].

To, co zwraca uwage, to fakt, Zze pojawia sie tutaj réwniez odniesienie do nienormatywnosci
w kontekscie wyglgdu zewnetrznego, do wychodzenia poza schemat, jesli chodzi o to, co jest
»dziewczece”, a co ,chtopiece”?2. Na takie sytuacje szkota wydaije sie by¢ nieprzygotowana,
a komentarz osoby biorgcej udziat w badaniu $wiadczy o tym, ze ten temat jest obcy, niewy-
godny, nieprzepracowany (,bardzo specyficzny”, ,prowokowat”, , sam sie o to prosit”). To
pokazuje, ze w sytuacji, kiedy kto§ wyglada inaczej niz wigkszo$é (dotyczy to szczegdlnie
chtopcéw), szuka sie pewnego rodzaju usprawiedliwienia dla ponizajgcych i dyskryminujg-
cych zachowan. | szczegélnie ostre oceny i komentarze dotykajq wtasnie chtopcédw, ktérzy
nie mieszczq sie, nie chcq sie miescié¢ w kanonie meskosci.

22 Wydawaé sie moze, ze Polsce, w §wiadomosci spotecznej, zaczynajq pojawiaé sie takie tematy,
chociazby zwigzane z udziatem w réznego rodzaju programach mfodych mezczyzn wykra-
czajgcych poza norme meskosci (Michat Szpak, polski wokalista, uczestnik programu , X Fac-
tor” w 2011 roku czy Mateusz Maga, uczestnik programu ,Top Model” w 2014 roku). W 2014
roku w mediach kilkakrotnie pojawita sie historia Michata Garpiriskiego, mieszkarnca todzi,
identyfikujgcego sie jako osoba transgender, ktéremu ze wzgledu na kobiece ubranie i makijaz
odméwiono mozliwo$ci oddania krwi, por. tutaj: http://www.wysokieobcasy.pl/wysokie-obca-
sy/1,100958,16655417,Jestem_hetero__Nie_jestem_mezczyzna__ktory_po_prostu.html [dostep:
20.10.2014]; http://wyborcza.pl/1,75478,16849123,Czy_facet_w_spodnicy_moze_oddac_kre-
w__W_Lodzi_nie_.html#CukGW [dostep: 30.10.2014]. Jednoczesnie bardzo widoczna jest niestety
fala nienawisci oraz grézb, z jakimi spotykajq sie osoby odbiegajgce od ,normy meskosci”.
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Druga praktyka, ktéra pokazuje, ze o orientacii seksualnej nie méwi sie wcigz w sposéb neu-
tralny, to uzywanie przymiotnikéw ,inna” czy ,odmienna” w momencie, kiedy osoby majq na
mysli orientacje homoseksualng.

To znaczy tak nie wprost, ale do innych nacji, na przyktad w stosunku do Zydéw, do

oséb o innej orientacji psychoseksualnej, tutaj sq bardzo ostre komunikaty [D-R-7].

Wobec 0séb czarnoskérych czasem pojawiajq sie uprzedzenia, ale to tez nie jest zbyt
czeste, takie stereotypy. | wobec 0séb odmiennej orientacji, ale to juz ze$my ten temat
poruszali [L-R-13].

Zwracam na to uwage nie w celu napietnowania tego typu sformutowar, poniewaz z wy-
wiadéw indywidualnych bardzo wyraznie wynika szeroko rozumiana akceptacja dla réz-
nych mniejszosci oraz budowanie poczucia bezpieczerstwa, ktére umozliwia uczennicom
i uczniom podjecie decyzji o coming oucie wobec nauczycielki czy nauczyciela. Moze by¢
tak, ze dla uczennic i uczniéw, przyzwyczajonych do tego rodzaju sformutowan, przymiot-
niki takie jak: inna, odmienna nic nie znaczq. Warto jednak pokazaé, ze réwniez na pozio-
mie uwewnetrznionych sformutowan, czesto uzywanych w spoteczeristwie, mogq pojawié
sie mikronieréwnosci, wskazujqce, ktéra orientacja seksualna jest tqg wtasciwg, uprawniong,
»~normalng”, a ktéra — w rozumieniu spotecznym — odbiega od normy. Kolejne opisane przez
nauczycielke dziatanie pokazuije, jak w efekcie jej dziatania i komentarza pojawia sie dodat-
kowa nieréwno$é, tj. zréznicowanie poziomu akceptaciji dla 0séb z mniejszosci, w zaleznosci
od tego, jakg grupe reprezentujq.

[Opis éwiczenia polegajgcego na przyklejaniu etykietek grup mniejszosciowych na
plecach] Byt uczen, ktéry strasznie nie lubit Zydéw (...). Mysle sobie: ,0 kurcze, no to
mamy problem”. No to na plecki, no, nie przyczepie mu , Zyda”, nie bede $winiq i tez
mu ,Roma” nie przyczepie. To mu datam ,geja”. To byta mata grupa i byta grupaq,
ktéra byta mi znana, bo tez nie wylece z tym do pierwszej lepszej grupy, ktérej nie
znam. No i nagle tam zaczeli podchodzié do niego, méwié, méwili bardzo grzecznie,
miodziez sobie nie pozwala tak jak doroéli, nie, sq bardziej stremowani, nie wiedzg, ile
moggq. | on byt ciekawy: co ja takiego miatem na plecach? No chodz, odkleje ci, bach...
To on juz Zydéw pokocha, juz Roméw pokocha, gejéw to on nie pokocha — do mnie

z takim tekstem. Ja méwie: ,wiesz co? To przynajmniej tyle te warsztaty daty, ze juz

na Zydéw popatrzytes inaczej i na Roméw, juz tak po nich nie jezdzisz” i zaczetam sie

$miaé. Ale méwie: ,wiesz, to sq tez ludzie i majq tez swoje prawa” [D-R-7].

Przygladajqc sie tej wypowiedzi z perspektywy edukacji antydyskryminacyjnej, trudno
zgodzi¢ sie na takq postawe nauczycielki, ktéra daje swego rodzaju przyzwolenie na dys-
kryminacje ze wzgledu na orientacje seksualng, negocjujgc w zamian wycofanie si¢ ucznia
z antysemityzmu czy romofobii. Oczywiscie nie zawsze dysponuje sie czasem i przestrzeniq
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na gruntowne przedyskutowanie wszystkich kwestii, ale — szczegélnie w sytuacji wprowa-
dzania éwiczenia z warsztatu antydyskryminacyjnego — tego typu przekaz nie powinien mieé
miejsca.

Ostatnia wypowiedz sugeruje pewien opér czy strach przed podejmowaniem tematu orien-
tacji homoseksualnej.

Orientacja, tak. Ja nie zaczynam, jesli sie pojawia, to tak, prosze bardzo [D-R-7].

Mozna zastanawiaé sig, dlaczego nauczycielka nie zaczyna tego tematu sama — czy wynika
to z wlasnych, byé moze nienazwanych uprzedzer w stosunku do tej grupy, czy raczej z czyn-
nikéw zewnetrznych — braku okazji, ostracyzmu, gwattownych reakcji uczennic i ucznidéw czy
otoczenia. Ale jednak charakterystyczne jest, ze taka uwaga nie pojawia sie¢ — w trakcie ni-
niejszego badania — w kontek$cie zadnej innej przestanki dyskryminacji.

W analizie wywiadéw pod kgtem motywacji do zajmowania sie tematykq réwnosciowq, do$é
wyrazne jest, ze liderki i liderzy réwnosci rézniqg sie miedzy sobg, jesli chodzi o tatwosé i go-
towos¢ podejmowania tematéw zwigzanych z orientacjg homoseksualng oraz tozsamosciq
plciowq. Taka gotowosé czeiciej pojawia sie u 0séb, kiére majq tez zdecydowane poglqdy fe-
ministyczne, opowiadajq sporo o reakcjach na dyskryminacje ze wzgledu na pteé. Wydaije sie
zatem, ze zajmowanie si¢ dyskryminacjq ze wzgledu na pteé oraz dyskryminacjq ze wzgledu
na orientacje seksualng i tozsamo$é piciowq idq ze sobg w parze. Jednoczeénie trudniejsze
jest to dla oséb, ktére rozpoczety swojq dziatalno$é edukacyjng przeciwko dyskryminacii od
przestanek o podtozu narodowym i etnicznym czy wielokulturowosci.

W trakcie analizy wywiadéw uwage zwracaijq takze relacje dotyczgce réznego traktowania
uczennic i uczniéw ze wzgledu na ich czestotliwo$é wypowiedzi, samodzielno$é w mysleniu,
poziom krytycznego myslenia. Bardzo trudno jest tutaj wskazaé konkretng przestanke, dla
zobrazowania przedstawiam kilka cytatéw:

— Czy tez taki jeden chtopak.... O wiaénie, zazwyczaj nauczyciele mogq
dyskryminowaé dzieci, ktére sq takie krytyczne i takie dosyé bezczelne i, powiedzmy...
maqdre, znaczy inteligentne.

— Bezczelne?

— Bezczelne, no, ale tez takie inteligentne, ze na przyktad jest taki chtopak, ktérego
bardzo duzo nauczycielek nie lubito. Dobra, nie zachowywat sie zawsze wzorowo,
(...) ale na przyktad powie nauczycielce, ze... Nauczycielka méwi: ,nie wolno
uzywad telefonu na lekcji”, a potem jej dzwoni, to odbiera. No i jest jakas uwaga na
ten temat: ,,a pani to sobie tutaj odbiera, a przeciez nie wolno! Wedtug regulaminu
nie wolno odbieraé telefonu”. | nauczycielka nie umie witedy zareagowaé: ,,0,
przepraszam”, tylko zaczyna méwié: , 0, jaki on bezczelny, jak on $mie”. Wiesz, co
wolno wojewodzie... Od razu jest jaka$ taka bez sensu sytuacja. No i on juz przez to
jest naznaczony. Bo to jest zawsze taki, co sie... No taki , pytek”, powiedzmy. Ze to

jest niby nic, ale... No i potem sig rozchodzi, bo to jest tak, ze w pokoju nauczycielskim
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potem wszyscy siedzq: ,q, ten tam, Kowalski...”, ,,aaq, tak, Kowalski, o Boze!”.
| wszyscy wiedzg, ze Kowalski jest jakimé tam bezczelem. | potem wszyscy juz... No,

ma etykietke, wiec ciezko sig jej pozbyé [B-R-4].

Moze [to] zabrzmi jak ocena kolegéw czy kolezanek, ale niestety znam sytuacie,
zresziq tez nie jestem idealnym nauczycielem, ale mnie jako$ wpojono, ze ten szacunek
dla ucznidéw jest naprawde najwazniejszy. Ale widze tez nieraz, ze jak kto§ ma wtasne
zdanie, zbyt duzo méwi, to nauczyciele na to patrzq tak, ze to uderzy w ich autorytet,
jakie$ dziwne patrzenie na ich autorytet. Nie zawsze uczeh moze, jak czego$ nie wie,
ze jak kto$ tam co$ wyczyta, jaki$ szczegélik, to powiedz, ze mozesz sprawdzié, a nie
méw nigdy, ze... | wymyélasz odpowiedz. (...) Takie pokazywanie swojej sity wszystkim,
Ze ja jestem nauczycielem, czy jestem kim§ wazniejszym, wyzej stoje w tej hierarchii.
Bo szkota nie jest demokratyczna, jest hierarchiczna w jakis sposéb. Ale ten element
byt z ludzkiego szacunku [A-R-5].

Jest takie przekonanie w szkole, pamigtam, jak moja dyrektorka si¢ wypowiadata.
Bardzo jq szanuje, ale jak byta ta sytuacja mundurkéw, ktére wprowadzat Roman
Giertych, to ona méwita: ,w telewizji widze, ze oni pytajq dziecko «co myslisz

o noszeniu mundurkéw?». A co ma dziecko do tego? Czemu oni pytajq dzieci? Dzieci

nie majq nic do powiedzenia” [B-R-4].

Takie spostrzezenia liderek i lideréw réwnosci, w potqczeniu z ich wzmiankami np. o coming
oucie uczennic i ucznidw czy o przychodzeniu do nich z problemami, watpliwosciami, pozwa-
lajg wnioskowaé, ze kompetencje antydyskryminacyjne czy zwigzane z réwnosciq, rézno-
rodnosciq, prawami cztowieka powodujqg tez bardziej demokratyczne traktowanie uczennic
i uczniéw. Nawet w sytuacjach, w ktérych wypowiadaijqg oni poglgdy dyskryminujqgce, staje
sie to przyczynkiem do dialogu, dyskusiji, tworzenia nowych sytuaciji edukacyjnych. Méwiq
sporo o demokraciji, o uczennicach i uczniach jako partnerkach i partnerach, a jednoczesnie
krytycznie podchodzq do relacji wladzy czy hierarchicznosci w szkole. Mozna tez odniesé
wrazenie, ze nie dbajg o autorytet budowany na swojej roli ,ex cathedra”, ale zalezy im
bardziej na budowaniu relacji zaufania z dzieémi i mtodziezq, na faktycznym wzajemnym
szacunku, a takze upowszechnianiu rozumienia tolerancji jako postawy w petni akceptujgcej
réznorodnos$é.

Podsumowuijgc, warto zwrécié uwage na fakt, na jak wiele réznych sposobéw nauczycielki
i nauczyciele moggq inicjowaé czy wspieraé akty dyskryminacii w szkole, a takze sami sie ich
dopuszczaé. Swiadczyé to moze z jednej strony o bardzo niskich kompetencjach zwigzanych
z przeciwdziataniem dyskryminacji — zaréwno na poziomie §wiadomosci, postawy, jak i kon-
kretnej wiedzy czy umiejetnosci. Jednoczesnie niepokojq jednak kolejne przyktady, wska-
zujqce na niewielkq ostroznosé w dobieraniu stéw kierowanych do uczennic i uczniéw oraz
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duzq swobode, opierajgcq sie na hierarchicznosci instytucji szkoty, wykorzystujqgcq relacje
wtadzy do podziatu dzieci i mlodziezy na osoby lepsze i gorsze.

5.1.4 Struktury dyskryminacyjne w szkole

W trakcie badar analizie poddano zaréwno sytuacje dyskryminacii, ktérym poswiecono
poprzednie podrozdziaty, jak i struktury dyskryminacyjne (nazywane takze dyskryminacjq
instytucjonalng). Strukturami nazywamy takie powigzania i zaleznoéci w przestrzeni szkoty,
ktére powodujqg, ze pewne grupy doswiadczajq utrudnieri w dostepie do réznego typu débr
czy udziatu w okre$lonym rodzaju dziatan. Przyktadem takich dziatan mogq byé tak zorgani-
zowane dojazdy do szkét w matych miejscowosciach, ze uniemozliwia to udziat w zajeciach
pozalekcyjnych dzieciom korzystajgcym z dojazdu, a takze bariery architektoniczne, powo-
dujqce, ze osoba poruszajqgca sie¢ na wézku ma ograniczony dostep do czesci pomieszczen
szkolnych i/lub jest stale zalezna od wsparcia i dobrej woli innych oséb?®. Takie praktyki sq
identyfikowane przez liderki i lideréw réwnosci, cho¢ jednoczes$nie — jak sygnalizujg w ba-
daniach — zupetnie przezroczyste dla wielu oséb z grona pedagogicznego, w tym dyrekcji.
Pierwsza, najczesciej wymieniang strukturg, byty praktyki zwigzane z religiqg katolickqg,
obecng w szkotach w wyniku umowy konkordatowej, i jej dominujgcq rolg w odniesieniu do
alternatywy, jakq jest (a przynajmniej powinna by¢) etyka.

Wciqz chodzenie albo niechodzenie na religie jest tym punktem odniesienia, nie

jest to na pewno neutralne i na przyktad wciqz etyka jest traktowana jako taki
przedmiot wiasnie dla pasjonatéw, gdzie$ tam jest, ale jest na przyktad na dziesigtej
lekeji w pigtek, wiec w zasadzie réwnie dobrze mozna by nie chodzié. To mnie
jednak zdumiewa, ze trzeba napisaé deklaracie, jesli sie jest rodzicem dziecka
nieuczeszczajacego, ze dziecko nie bedzie uczeszczad i wtedy, jezeli rodzic nie
podpisze stosownego o$wiadczenia, uczeh musi siedzieé w szkole (...). To, ze msza
na koniec i na poczqtek rokuy, to tez jako$ jest niestety chyba juz tradycjq szkoty,

chociaz u nas akurat nie jest tak, ze trzeba uczniéw odprowadzaé na rekolekcje na

23 Wedtug przyjetej w niniejszych badaniach definicji struktura dyskryminacyjna to wzglednie trwaty
uktad pozycji, powiqgzar i zaleznosci w ramach danej przestrzeni spotecznej (zinstytucjonalizowa-
nej lub niezinstytucjonalizowanej, matej lub duzej), w ktérym osoby/grupy nalezqce lub przypisy-
wane do okre$lonej kategorii spotecznej doswiadczajq utrudnieri partycypacji/dostepu ze wzgledu
na — majgce charakter dyskryminacii — regularne praktyki, utrwalone wzory postepowania lub
zaniechanie w zakresie przeciwdziatania nieréwnosci. Struktura dyskryminacyjna moze istnieé bez
intencji dyskryminacji, bez wystepowania dajqcych sie wyraznie zidentyfikowaé sytuaciji dyskrymi-
nacyjnych, a nawet w warunkach powszechnosci norm i warto$ci antydyskryminacyjnych lub gdy
prowadzi sie aktywne dziatania antydyskryminacyjne w innych obszarach. Przyktadem struktury
dyskryminacyjnej moze by¢ rasizm instytucjonalny, bariery architektoniczne dla oséb z niepetno-
sprawnosciq ruchowq lub heteronormatywnosé. Por. Rozdziat 2 niniejszego raportu.
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przyktad i przyprowadzaé. Chociaz jeszcze, jesli o rekolekcjach méwimy, to jest tak,
Ze z trudem naszemu panu wicedyrektorowi udato sie wywalczyé w zasadzie, bo

juz tak nalezatoby to powiedzieé, zeby rekolekcje byty w pézniejszych godzinach
organizowane. Tak, zeby uczniowie nie tracili lekcji, tylko zeby stracili na przyktad
dwie ostatnie. Pojawialy sie oskarzenia, ze on tutaj utrudnia i szykanuje kosciéf,

nawet sfowa , szykanuje koéciét” padty. W koricu w tym roku udato sie to zrobié

jako$ sensownie, to znaczy, ze do czternastej byty u nas w szkole lekcje, a u nas

w szkole lekcje sq do za pietnascie czwarta, a o czternastej uczniowie ktérzy chcieli,
oczywiscie szli na rekolekcje. Na szczescie nie byto tak, ze dobieramy sig, nauczyciele

pilnie strzegq porzqdku i moralno$ci [E-R-8].

W pewnym momencie [ksiqdz] przyniést krzyz i w klasie, ktérq uczyt — ale nie byta

to jego klasa, tylko pewnej polonistki — powiesit go, ta go $ciggneta, nie wiedziat

za bardzo, co z nim zrobié, powiesit go w pokoju nauczycielskim. Gdzie$ po dwéch
godzinach od powieszenia tego krzyza w pokoju nauczycielskim pojawit sie znak
Ahimsy wydrukowany, z hinduskiego przestania przeciwko uzywaniu przemocy. To
tak mocno zadziatato na ksiedza, ze krzyz zostat §ciggniety i gdzies powedrowat.
(...) Jestem w szkole, gdzie bardzo wiele wydarzen religijnych jest jednak w jaki$
sposéb wplatanych w zycie szkoty, od jasetek poczynajgc, musze powiedzieé, ze jako
osoba niewierzgca czutem sie Zle, jak w kwietniu biezgcego [2014] roku mieli§my
jakis taki miesieczny prawie okres przygotowywania do kanonizacji Jana Pawta Il

i codziennie osoby przychodzqce do szkoty byty witane projekcjqg slajdéw, zajeciami,
ktére odbywaty sie w holu, na temat Jana Pawta Il. Zastanawiatem sig, bo ja nie

wiem tego, bo oczywiscie tego nikt w zaden sposéb nie sprawdzat, jak na przyktad
czujq sig¢ uczniowie $wiadkowie Jehowy, ktérzy mieszkajg w naszej okolicy w tych
dniach. Ale nikomu raczej nie starczyto $miatosci, jezeli miat taki dyskomfort i czut sie

dyskryminowany, zeby te kwestie poruszyé [L-R-13].

Powyzsze przyktady pokazujq, ze takiego rodzaju dziatania szkoty — wplatanie religii w siat-
ke godzin, organizowanie rekolekcji zamiast zajeé lekcyjnych, wieszanie krzyza w przestrze-
ni publicznej, jakq jest $wiecka szkota, gazetki i materiaty dotyczgce dominujgcej religii — sq
uznawane przez wiekszo$é oséb pracujgcych w szkole za ,naturalne” i tym samym neutralne.
Taki mechanizm jest typowy dla istnienia struktur antydyskryminacyjnych — zwyczajowe, wie-
loletnie rozwigzanie wydaije sie by¢ , zrosniete” z instytucjq szkoty, a podawanie go w watpli-
wo$é, wskazywanie na jego dyskryminujgcy charakter, powoduje bardzo intensywng obrone.
Druga najczesciej pojawiajgca sie w badaniach struktura dyskryminacyjna to heteronor-
matywnos$¢ szkoty, czyli uznawanie relacji heteroseksualnych jako jedynych dopuszczal-
nych i stanowigcych norme zachowania. Dotyczy to zaréwno relacji miedzy uczennicami
i uczniami (czy relacji z ich partnerkami/partnerami), jak i innych sytuaciji, kiedy kto§ wprost
méwi o temacie homoseksualnosci.
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Jesli chodzi jeszcze o takie dziatania, ktére mogtyby byé, mysle, odczytane przez
uczniéw jako dyskryminacyine, to: na przyktad jezeli jest studniéwka i jest para
homoseksualna, to nie moggq sie zarejestrowaé jako para na studniowce, co - ja
uwazam — jest oburzajqce. Ale rada rodzicéw bardzo skutecznie perswaduije, to
znaczy najczeéciej uczniowie/uczennice radzq sobie tak, ze po prostu krzyzujgq sie tak,

zeby byto na papierze, ze jest tadnie [E-R-8].

| jeszcze jedna sytuacja mi sie przypomina, do tej pory na jezyku polskim na maturze
funkcjonowata taka formuta, ze przygotowato sie prezentacje i miato sie pietnascie
minut na wybrany przez siebie temat i jezeli kto$ chciaf, to mégt zgtosié w drugiej
klasie swéj temat, ktéry musiat byé pbézniej zatwierdzony, wiadomo, ale zgtaszat go
przede wszystkim do polonistéw. Szkota mogta ten temat pusci¢ do zaakceptowania
albo odrzucié¢ go. No i temat o bohaterach nieheteroseksualnych nie przeszedt,
pomimo tego, ze na zebraniu polonistéw wyrazatam swoje oburzenie z tego powodu.
To znaczy, zespét polonistéw nie chciat go puscié dalej. Méwie, no dlaczego, skoro
mamy te tematy bardzo rézne, to byto to argumentowane tak, ze jezeli kto$ juz
koniecznie chce, to moze sobie doprecyzowaé jaki$ tam ogélny temat funkcjonujgcy
juz na lidcie tematdw, czyli na przyktad o bohaterze, jak jest temat ,bohater —
outsider czy tragiczny”, no to wtedy sobie zrobi podtytut i bedzie wszystko tadnie

i piecknie. Méwiqc szczerze, to w ogéle nie rozumiatam swoich kolegéw i kolezanek.
Witedy jeszcze zbyt krétko pracowatam w szkole, zeby czué, ze moge postawié na
swoim. Niemniej jednak, taka sytuacja tez mi sie przypomina i ona byta dla mnie
niezrozumiata, a podejrzewam, ze jeszcze bardziej byta niezrozumiata dla uczennicy,
ktéra akurat zgtosita ten temat i spodziewam sie, ze byto to dla niej wazne, bo inaczej

by nie chciata o nim méwié [E-R-8].

Funkcjonowanie tego rodzaju dyskryminacji z jednej strony pokazane jest na poziomie syste-
mu szkoty, co obrazujqg powyzsze cytaty, z drugiej jednak — intensywnie wspierane przez sy-
tuacje dyskryminacyijne, czyli konkretne dziatania poszczegdlnych cztonkir i cztonkéw spo-
tecznosci szkolnej. Zaréwno w czesci dotyczqgcej dyskryminacji w relacjach réwiesniczych,
jak i dyskryminaciji, ktérqg stosujg nauczycielki i nauczyciele, orientacja homoseksualna byta
powtarzajqcq sie przestankg powodujgcq przemoc motywowangq uprzedzeniami, mowe nie-
nawisci, szykanowanie, ngkanie, ponizanie.

Inne opisywane w ramach badan dziatania szkoty o charakterze struktury dyskryminacyjnej
to odgérne traktowanie Roméw i Romek jako nie-Polakéw / nie-Polek. Wynika¢
z tego moze m.in. stosowanie innych kryteriéw oceny zachowania oséb nalezqgcych do grupy
identyfikowanej jako mniejszo$ciowa (romska, ,nie-polska”) i dominujgca (polska). Ponizszy
przyktad pokazuje to w odniesieniu do przedstawiciela mniejszosci romskiej w kontekscie
rozwigzywania konfliktu czy reagowania na sytuacje przemocy.
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Prowadze zajecia z chfopcem. W pewnym momencie otwierajq si¢ drzwi, wpada kto$
iméwi ,no to czekamy, jeste$ taki odwazny?”. Jaka$ prowokacja byta taka krétka,
takim uczniowskim slangiem. | oczywiscie méj chtopiec wybiega, jeszcze byta zimq,
zdqgzytam ztapaé telefon komérkowy, wybiegtam w sweterku tez i poza teren szkoty.
A to oczywiscie potezna banda takich wyrostkéw wiekszych od niego. Zobaczyli, ze
jeszcze ja biegne, wiec sie jeszcze bardziej wycofali, to byto poza taki park, byt obok.
On oczywiscie do nich dochodzit, bo zostat sprowokowany i on bedzie bronit swojej
godnoici, nie da sie ponizaé i nie bedzie patrzyt na przewage liczebnqg i wiekowaq.

(...) Tak, byt Romem. | jaka byta reakcja w sekretariacie? Poproszono rodzicéw

Roma, bo ,on nam tutaj do szkoty sprowadza bandy”. Nie wezwaé policji, nie
obserwowaé bardziej i doj$é do tego, ktérzy chiopcy z tej szkoly sprowadzili te bande
gimnazijalistéw. Jaka reakcja dziwna, bo wlaénie rodzicéw Roma, bo to on jest winny.
A moze itych, i tych? Moze powinni$my porozmawiaé i z rodzicami tego Roma, i tych

chtopcéw, ktérzy sprowadzili te¢ bande [C-R-6].

Ta sytuacja pokazuje, ze pomimo jednakowego zachowania oséb romskich oraz oséb nie-
romskich?* stosowane sq podwdijne standardy. To ta pierwsza, mniejszosciowa grupa, ktéra
wedtlug stereotypu jest czesciej kojarzona z béjkami, rozbojami, przestepczosciq, jest pocig-
gana do odpowiedzialnosci mimo ze kontekst sytuacji wskazuje wyraznie na to, ze zaczepka
pojawita sie ze strony chlopcéw nieromskich, ze uczen zostat ,wywotany” ze szkoty w trak-
cie swoich zwyktych zajeé i zaatakowany przez grupe o zdecydowanej przewadze liczebne;.
Osobie podejmujqgcej interwencje duzo fatwiej jest jednak uzyé stereotypu w ocenie sytuacji —
to nie wymaga wysitku i kierowania energii na doktadne zapoznanie sie z sytuacjq. Zwtasz-
cza, ze w przypadku relacji grupy mniejszosciowej i wiekszo$ciowej moze to byé diuzsza
historia, zwigzana z powtarzajgcgq sie dyskryminacjq, nekaniem, ponizaniem ze wzgledu na
okreélong ceche.

Ostatnia struktura dyskryminacyjna ujawniona w badaniach to segregacyjne praktyki
stosowane przez szkote, ktére — mimo pozornie wiaéciwych antydyskryminacyijnie zato-
zen — w efekcie powodujg wykluczenie i podziat mtodziezy na lepszq i gorszq:

Czasami uchodzcy sq w klasie, a czasami, im bardziej sq juz starsi albo po prostu
wiadomo, ze dziecko ma 16 lat, nie pdjdzie do trzeciej klasy, bo nie da rady sobie,
a bez sensu jest go pchaé do klasy pierwszej gimnazjum i trzeba jako$ z nim pracowaé

indywidualnie bardziej... Oni majqg specjalne... No wiasnie, i to jest problem taki, ze

24 W przekazach medialnych czy potocznych wypowiedziach mozna spotkaé sie z podkreslaniem
etnicznej réznicy miedzy osobami pochodzenia romskiego i polskiego (np. kiedy mowa o integracji
spofecznosci ,romskie|” i ,polskiej”). Takie rozréznienie mozna jednak uznaé za problematyczne
w kontekscie statusu obywatelskiego wigkszo$ci Roméw i Romek mieszkajgcych w Polsce, poniewaz
sq oni jednoczesnie Polkami/Polakami.
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to nie jest juz integracja, tak? Specjalne grupy po prostu... | ja uwazam, ze to jest taka

grupa ekskluzji [wykluczenia] [A-R-1].

To przyktad sytuacii, w kitérej powstaje dylemat, w jaki sposéb pracowaé z mniejszosciami,
z grupami mieszanymi, tak aby faktycznie przynosito to najlepsze efekty. Zaréwno w Polsce,
jak i na $wiecie méwi sie wiele o edukaciji witqczajgcej, a zatem takiej, ktérej organizacja,
tresci, metody dostosowane sqg do potrzeb i mozliwosci wielu grup spotecznych, w tym oséb
z réznego rodzaju niepetnosprawnosciami. Takie podejscie odnosi sie do réznic miedzy ,me-
dycznym” i ,spotecznym” modelem niepetnosprawnosci, z ktérych pierwszy wskazuje, ze
niepetnosprawnos$¢ wynika z indywidualnego braku sprawnosci, widocznego w poréwnaniu
do ludzi zdrowych. Model spoteczny wskazuje natomiast, ze to otoczenie — ludzie, przestrzen
architektoniczna, sposéb organizacji réznych wymiaréw zycia publicznego — powoduije, ze
cze$é osbb staje sie niepetnosprawna i niesamodzielna, zalezna od pomocy i wsparcia innych
ludzi?®. Z drugiej strony jednak wcigz pojawiaiq sie gtosy, wskazujqce, ze catkowita integra-
cja i zlikwidowanie réznic pomigdzy osobami petnosprawnymi i osobami z niepetnospraw-
noscig nigdy nie bedzie mozliwe. | w tym kontekscie np. realizacja edukacji w szkole dla oséb
gtuchych jest dla nich korzystniejsza niz w szkole masowej — poniewaz uczgq sie tam historii
0séb gtuchych, budujq swojq tozsamo$é, a jezyk i stosowane metody sq dla nich wiodgce?.

5.1.5 Dyskryminacja w szkole — relacje w gronie pedagogicznym

W ramach naszych badan pytali§my takze o dyskryminacje, ktérej do$wiadczajg nauczy-
cielki i nauczyciele pracujgcy w szkole oraz inne osoby wspétpracujgce ze szkotq. Prawie
wszystkie osoby biorgce udziat w badaniach nalezq do grona pedagogicznego w okreslonej
placéwce lub placéwkach. Sq wérdd nich jednak takie, ktére wspdtpracujg ze szkotq lub kil-
koma szkotami ze wzgledu na specyficznqg role — asystenta kulturowego oraz nauczycielki
wspomagajqgcej edukacje uczniéw i uczennic romskich.

Najczesciej przywolywane sytuacje to wtasne do$wiadczenia rozméwczyn i rozméwcédw
zwigzane z dyskryminacjq ze wzgledu na poglady i dziatania dotyczgce tematyki réwnoscio-
wej oraz antydyskryminacyjnej. Dyskryminujgcych zachowan kolezanek i kolegéw z grona
pedagogicznego osoby biorgce udziat w badaniuv do$wiadczajq wtasciwie bez wzgledu na
to, ktéry rodzaj dyskryminacji i wykluczenia jest dla nich szczegélnie wazny. Edukacja réwno-
$ciowa czy wypowiedz, w ktérej zwracajg uwage na sytuacje np. kobiet/dziewczqt, oséb ho-
moseksualnych, Zydéw czy Czeczenek, koncentrujqc sie w ten sposéb na sytuacii okreslonej
grupy, powoduje komentarze kolezanek i kolegéw, sugerujqgce przesade, przewrazliwienie,

25 Por. hasta ,model medyczny” i ,model spoteczny” w stowniku portalu www.rownosc.info [dostep:
12.12.2014].
26 »Migaé znaczy komunikowaé si¢”. Rozmowa z Matgorzatq Czajkowskq-Kisil, ,Gtos Nauczycielski”

2014, nr 51-52.

231



nadmierne reagowanie, wigczanie tematyki dyskryminacji tam, gdzie nie powinno by¢ o niej
mowy. Osoby o poglgdach feministycznych, uzywajqce tez tego okreslenia jako elementu
swojej tozsamosci, stosujgce jezyk réwnosciowy, stale spotykajq sie z zartami i przytykamina
ten temat, sqg zachecane czy zmuszane do ttumaczenia sie ze swojego $wiatopoglgdu. Oso-
by zajmujqce sie tematykq pochodzenia narodowego i etnicznego, zwracajgce szczegdlng
uwage na jedng grupe — w badaniu wskazywano na grupy takie, jak Zydzi i Zydéwki, Romki
i Romowie, Ukraificy i Ukrainki oraz Czeczenki i Czeczeni — spotykajq sie z zarzutami, ze
przywiqzujq do sytuacji tej grupy zbyt duzqg wage, zbyt wiele o niej méwiq, niepotrzebnie
zwracajq uwage np. na wielokulturowosé regionu. Takie szczegdlne zainteresowanie z pew-
noscig moze byé widoczne dla otoczenia, szczegdlnie w sytuacjach, kiedy wiekszo$é oséb
milczy na ten temat, a takie tresci nie pojawialy sie do tej pory w edukacii szkolnej. Organi-
zowanie wymian uczniowskich (inicjatywa wtasna nauczycielki) jest traktowane jako wyjazd
na zwykiqg wycieczke, chociaz wigze sie z bardzo duzq pracq, zaréwno podczas wyjazdu
polskiej mfodziezy, jak i przyjmowania rewizyty zagranicznych gosci. Analizujgc wypowie-
dzi zebrane podczas badania, mozna wnioskowaé, ze nadmierny poziom zaangazowania
w wybrany temat, np. zwiqgzany z mniejszosciami, jest ,podejrzany” dla kolezanek i kolegéw
z grona nauczycielskiego. A wtasnie wysokim zaangazowaniem charakteryzujq sie liderki
i liderzy réwnosci — sami sie szkolqg, sami poszukujg dodatkowych zrédet informacji, orga-
nizujq wydarzenia zwigzane z wybrang tematykq, angazujg mtodziez. Dodatkowo czasem
decydujq sie na uzycie wtasnych srodkéw finansowych, zeby uruchomié jakqs inicjatywe lub
doprowadzié jq do korica (np. wystanie listéw napisanych przez mtodziez podczas Maratonu
Pisania Listbw Amnesty International czy opfacenie lektorki jezyka obcego w celu populary-
zacji i budowania dobrych relacji z sgsiadujgcymi krajami). Na krytyczne przygladanie sie
otoczenia zaangazowaniu liderki/lidera réwnosci naktada sie dodatkowo kontrowersyjnosé
tematu. Tematyka antydyskryminacyjna i réwnosciowa jest w szkole stosunkowo nowa i cze-
sto uwazana za niepotrzebng, niebezpieczng, niezgodnq z tym, co dziato sie w szkole do tej

pory.

Dziwie sig, ze nauczyciela, ktéry wprowadza takie watki, traktuje sie jako kogo$, kto
prezentuje co$ ,spod lady”, takiego wtasnie §liskiego, tak troche , nie méwcie o tym

w domu”. Wiadomo, ze tak nie powinno sie dziaé [E-R-8].

Rozméwczynie i rozmbéwcy podajqg takze kilka przyktadéw, kiedy zachowania dyskrymi-
nujgce ze wzgledu na zajmowanie sie tematykq antydyskryminacyjng przybierajq na sile:
pojawia sie dokuczanie dzieciom nauczycielki, obrazliwe (w intencji) napisy na drzwiach
mieszkania, przypisywanie tozsamosci i stereotypédw z nig zwigzanych ze wzgledu na prze-
stanke, ktérq dana osoba sie zajmuje (noszqce znamiona dyskryminacji przez asocjacje?),

27 Dyskryminacja przez asocjacje — , nieréwne traktowanie osoby ze wzgledu na powigzanie jej z inng
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informowanie dyrekcji o dziataniach rzekomo wykraczajgcych poza zwykte dziatanie szkoty,
dokonywane ze strony kolezanek i kolegéw z grona pedagogicznego, czego skutkiem jest
uruchamianie procedury wyjasniania i ,Htumaczenia si¢” z akcji, projektéw, podejmowane;j
tematyki (np. zakazu dyskryminaciji ze wzgledu na orientacje homoseksualng).

Zdarza sie, ze obawa przed tego typu reakcjami czy diagnoza, ze szkota/grono pedagogicz-
ne nie sq gotowe na przyjecie takiej formy pracy, powoduje, ze liderki i liderzy réwnosci re-
zygnujq z podejmowania czeéci dziatar, choé mogtyby one znaleZ¢ uzasadnienie w zapisach
polskiego prawa (Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej?®, zapisy w Podstawie programowej
ksztatcenia ogélnego dla szkét podstawowych?® oraz Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Na-
rodowej z dnia 10 maja 2013 r., zmieniajgce rozporzgdzenie w sprawie nadzoru pedagogicz-
nego (Dz.U.z 2013 r., poz. 560), zawierajqce zapisy o dziataniach antydyskryminacyjnych®°).
Jednak polskie prawo nie chroni przed ostracyzmem spotecznym, ktérego juz doswiadczaijq
rozméwczynie i rozméwcy ze strony innych oséb z grona pedagogicznego, dyrekcji czy ro-
dzicéw, a takze - ktérego obawiajq sie doswiadczyé, co doskonale ilustruje ponizszy cytat:

osobg posiadajgcq takq ceche”, np. dyskryminacja rodzicéw dzieci z niepetnosprawnosciami w miej-
scu pracy. K. Kedziora, M. Zima, Dyskryminacja i mobbing w zatrudnieniu. Przyktady i oméwienie
podstawowych pojeé, [w:] Zwiqzki zawodowe a przeciwdziatanie dyskryminacji. Podrecznik do-
brych praktyk, pod red. K. Smiszka, Polskie Towarzystwo Prawa Antydyskryminacyinego, Warszawa
2009, s. 26.

28 Art. 32 Konstytucji RP brzmi:

1. Wszyscy sq wobec prawa réwni. Wszyscy majq prawo do réwnego traktowania przez wtadze
publiczne.

2. Nikt nie moze byé dyskryminowany w zyciu politycznym, spofecznym lub gospodarczym z jakiej-
kolwiek przyczyny.

29 We wprowadzeniu do Podstawy programowej ksztafcenia ogélnego dla szkét podstawowych
(Zatqcznik nr 2 do Rozporzgdzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 maja 2014 roku zmie-
niajgcego rozporzqdzenie w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz
ksztatcenia w poszczegélnych typach szkét (Dz.U. z 18 czerwca 2014 roku, poz. 803)) znajduje sie
fragment o brzmieniu: ,W rozwoju spofecznym bardzo wazne jest ksztaftowanie postawy obywa-
telskiej, postawy poszanowania tradyciji i kultury wtasnego narodu, a takze postawy poszanowania
dla innych kultur i tradycji. Szkota podejmuje odpowiednie kroki w celu zapobiegania wszelkiej
dyskryminacji (Podstawa programowa ksztatcenia ogélnego dla szkét podstawowych, s. 3). W czesci

»Zalecane warunki i sposoby realizacji” dla przedmiotu historia i spoteczenstwo dodatkowo za-
mieszczono zapisy dotyczqce zadan szkoty w zakresie ksztattowania u uczniéw i uczennic pewnych
postaw, z ktérych jedna to , [postawa] toleranciji: uczen szanuje prawo innych do odmiennego zdania,
sposobu zachowania, obyczajéw i przekonan, jezeli nie stanowiq one zagrozenia dla innych ludzij;
przeciwstawia sie przejawom dyskryminacji” (Tamze, s. 76). Por. M. Jonczy-Adamska, Analiza
podstawy programowej ksztatfcenia ogélnego dla szkét podstawowych, gimnazjalnych i ponadgim-
nazjalnych, [w:] Wielka nieobecna — o edukacji antydyskryminacyjnej w systemie edukacji formalnej
w Polsce. Raport z badan, pod red. M. Abramowicz, Towarzystwo Edukaciji Antydyskryminacyinej,
Warszawa 2011, s. 94-115.

30 Por. Rozdziat 6 niniejszego raportu.
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Trzeba pewnej $miatosci, bo sg pewne tematy, o ktérych wiem, ze jezeli je porusze
szerzej w szkole, to zacznie sie pewnego rodzaju problem, zacznie sie pewnego
rodzaju napigcie towarzyskie. Obserwowatem kiedy$ dziatania Marzanny
Pogorzelskiej z Kedzierzyna-Kozla, ktéra niesamowicie mocno rozpoczeta dziatania
w zwiqzku z przeciwdziataniem homofobii. Powiem prawde, taki poziom dziatan,

ja sie na niego nie zdecydowatem, bo po prostu batem si¢, ze zostane uznany za
kosmite w mojej szkole i mimo niesamowitej przychylno$ci dyrektora do moich dziatar
mégtbym zbudowaé jakis konflikt. Cze$é z mojego $rodowiska nie jest przygotowana,

zeby zrobié na przyktad happening w postaci poradni antyhomofobicznej [L-R-13].

Mozna odnie$é ogdlne wrazenie, ze czesto ze strony grona pedagogicznego pojawia sie zg-
danie, oczekiwanie neutralno$ci $wiatopogladowej, choé jednoczesénie sama szkota neutralna
$wiatopoglgdowo nie jest. Swiadczy o tym chociazby stata obecno$é elementéw zwigzanych
z religiq katolickg, ktérg opisano w czeséci dotyczqcej struktur dyskryminacyjnych. Jednak
w sytuacii, kiedy jaka$ kwestia dotyczy wiekszo$ci, grupy dominujqgcej, grupy ,domyslnej”, ta
cecha wrasta w normalno$é szkoty. Dopiero przeciwstawienie sig jej (np. powieszeniu krzyza
czy organizacji rekolekcji w trakcie zajeé lekcyjnych) powoduije reakcje i zwrécenie uwagi,
Ze odstepstwo od ogélnie przyjetej normy to ,obnoszenie si¢”, ,ostentacja”, ,szykanowanie
kosciota”.

Jak wynika z informacji pojawiajgcych sie w wywiadach, przyczynq gorszego traktowania
nauczycielki czy nauczyciela moze byé takze stosowanie mniej popularnych, aktywnych me-
tod pracy (praca w grupach, metody warsztatowe, symulacje, duza liczba wyj$é poza szko-
te, stata wspétpraca z organizacjami pozarzgdowymi i korzystanie z ich oferty). To metody
odbiegajgce od metod podajqcych, pracy z podrecznikiem czy éwiczeniami, co dla czesci
grona pedagogicznego moze stanowié problem:

Miatam sytuacje ostatnio w szkole, ze moje kolezanki [§miech], moje kolezanki
anglistki w ogéle... Jakie$ dwa obozy sie zrobity... Zaczety obgadywaé mnie, bo jedna
doniosta, ze weszta do pokoju nauczycielskiego, a tam inne obrabiaty mi (...), ze ja
zle prowadze lekeje, bo ja nie robie podrecznika, wigc nie przerabiam programu. Nikt
mi tego w twarz nie powiedzial. Nic sig z tym nie stafo (...). Uczytam dzieci méwié

i o generalnie chyba byto niemito widziane, bo inne nauczycielki robity podrecznik,
realizowaty program. | méwity, ze ja nie realizuje programu. Ja realizowatam
program, bo sobie taki program napisatam. One tez mogty napisaé program, jaki
chciaty, czy tam przystosowaé odpowiednio jaki$ gotowiec. | zaczety by¢ zirytowane
chyba [B-R-4].

Jak wskazujq inne wypowiedzi liderek i lideréw, przyczynq nieréwnego traktowania mogq
by¢ takze sytuacje, kiedy nauczycielki i nauczyciele zawigzujg przyjaznie z uczennicami
i uczniami, skracajq dystans, traktujq ich demokratycznie. Budowanie autorytetu, oparte na
faktycznych kompetencjach, osobowosci, zaufaniu, omijajgce autorytet wynikajgcy z roli
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nauczyciela czy strach przed ocenq, bywa dla niektérych wspétpracowniczek i wspétpra-
cownikéw wystarczajgcq przyczynq, zeby informowaé dyrekcje o niewtasciwych metodach
i zachowaniach nauczycielki lub nauczyciela, pomijajgc zupetnie skutecznosé czy zasadnosé
takiego zachowania.

Inng przestankqg dyskryminacji nauczycielek i nauczycieli jest mtody wiek, czesto idgcy w pa-
rze z krétkim (lub relatywnie krétszym) stazem pracy w szkole. Zachowania, ktére sie poja-
widajq ze strony starszych kolegéw i kolezanek, to ignorowanie, niedopuszczanie do gfosy,
nieliczenie sie ze zdaniem tej osoby, a takze podkopywanie autorytetu, informowanie dyrek-
cji o niesztampowych metodach czy zachowaniach. Jedna z oséb dzieli si¢ ciekawq diagnozq
w tym zakresie, w kontekécie wtasnych doswiadczen, ale tez jednoczeénie odnoszqc sie do
samej tematyki badania:

W wielu szkotach tym mtodym nauczycielom sie dostanie, zwtaszcza jesli sq pewni
siebie, z jakimi$ swoimi pomystami, jesli majq jakie$ plany, naprawde sq ambitni, to
czesto sq i mogq byé postrzegani tak: ,po co on tu przyszedt, co on tu robi, co on
wymysla”. Czyli gdyby$my mieli w naszych szkotach wiekszq otwarto$é na pomysty
iinnowacje mtodych nauczycieli, ktérzy wchodzg, to mysle, ze dochodzitoby do
pewnych zmian w szkolnictwie. Bo jakqgz inng drogq? Szkoleniami dla nauczycieli, tak.
Ale te warsztaty, szkolenia, sam z siebie mato ktéry nauczyciel wybierze warsztaty
antydyskryminacyjne, miedzykulturowe, otwartosci czy dla tolerancji. Wybierze
przedmiotowe, ktére przeprowadza jako warsztat pracy, doskonalenia zawodowego,

z chemii czy z fizyki [C-R-6].

Przygladajqc sie powyzszym przyczynom gorszego traktowania, mozna odnie$é wrazenie,
ze w wielu szkotach funkcjonuje swoisty konflikt pokolen, nieustajgce $cieranie sie ,starego
z nowym”, przejawiajqce sie zaréwno w wieku i stazu pracy nauczycielek i nauczycieli, sto-
sowanych metodach, relacjach z uczennicami i uczniami czy gotowosci do podejmowania
niepopularnych tematéw.
W badaniu pojawily sie takze przyktady dyskryminacji ze wzgledu na stan cywilny/status
rodzicielski, owocujgce przydzielaniem wiekszej liczby zadar osobom nieposiadajgcym
Jtradycyijne|” rodziny, dyskryminacja nauczycielki chorujgcej na schizofrenig, dyskryminacja
nauczycielek/nauczycieli ze wzgledu na nadwage, sposéb ubierania, ,prostackie” zacho-
wanie. Niektére osoby wspominajq takze o stosowaniu kryterium pici nauczycielki/nauczy-
ciela przy podziale obowigzkéw zwigzanych z funkcjonowaniem szkoty, przy czym czesto
zmudne zadania, polegajgce na wypetnianiu formularzy, tabelek, protokotowaniu, sprawoz-
dawczosci, przypadajq kobietom, poniewaz ,wiadomo jakby, ze oni [mezczyzni] nie sq od
pisania”.
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Na szczegéblng sytuacje zwraca uwage nasz rozméwca, asystent kulturowy, osoba pocho-
dzqca spoza Polski. Wyraznie ukazuje sie tutaj watek dyskryminaciji wielokrotnej®' — jako

osoba funkcjonujgca w szkole, ale zatrudniona przez inny podmiot, wspétpracujgcy ze szko-
tg w zakresie wspierania uczennic i ucznidw pochodzqcych z innych krajéw, dodwiadcza

wykluczenia i niezrozumienia ze strony tzw. zwyktych nauczycielek/nauczycieli. Czasami

objawia sie to brakiem zaufania do stosowanych metod pracy, czasami — ignorowaniem.
Z dos$wiadczenia rozméwcy wynika, ze powtarzalng technikg komunikacji z nim, stosowang

przez grono pedagogiczne, jest komunikowanie si¢ za posrednictwem dyrektorki/dyrektora,
a taka sytuacja powoduje dodatkowe napiecie. Zdarza sie takze, ze niejasny zakres zadan

albo brak wiedzy o nim w gronie nauczycielskim (w tym dyrekeji) powoduje state , przesuwa-
nie” tej osoby, problemy z podejmowaniem decyzji czy traktowanie jej jako pomocnika ,od

wszystkiego”. Na status zawodowy naktada sie pochodzenie narodowe i/lub etniczne, a do-
datkowo — niewypowiedziana, choé widoczna dla mnie jako badaczki — przynaleznoéé do

mniejszosci plciowe| w systemie edukacji. Podobnych do$wiadczer nie ma osoba pracujgca

na stanowisku nauczycielki wspomagaijqcej edukacje uczniéw romskich, pochodzqgca z Polski,
zakorzeniona w polskim systemie edukaciji, kobieta (interesujgca z punktu widzenia badania

bytaby takze informacja o wieku i stazu pracy obu oséb w systemie edukacii, jednak badanie

nie dostarcza takich danych).

5.1.6 Reakcje uczennic i uczniéw na dyskryminacje

W kontekscie reakcji uczennic i uczniéw na sytuacje dyskryminacji w szkole mozna méwié
z jednej strony o reakcjach samych oséb doswiadczajgcych dyskryminacji, z drugiej — o roli
0s6b bedqgcych $wiadkami dyskryminacji. Niestety w obu przypadkach badania nie dostar-
czajg nam wielu opiséw reagowania na dyskryminacje przez dzieci i mtodziez przebywajqcq
w szkole. Sytuacje dyskryminacji, ktérej doéwiadczajg uczennice i uczniowie, najczeéciej opi-
sywane sq w kategoriach indywidualnych skutkéw, a nie tego, co dzieje sie w grupie réwie-
éniczej. Nie pojawiajq sie opisy sytuacji, w ktérych osoba dyskryminowana poszukiwataby
sojuszniczek/sojusznikéw wérdd innych uczennic i uczniéw. W kilku wywiadach rozméwczy-
nie i rozméwcy informujg natomiast o zgtoszeniu si¢ osoby do$wiadczajgcej dyskryminacii do

31 Dyskryminacja wielokrotna — dyskryminacja, ktérej doswiadczajq jednostki ze wzgledu na swojg
przynalezno$é do wielu réznych grup. W jej ramach wyréznia sig: 1. Dyskryminacje wielokrotng
w wagskim rozumieniu — sytuacja, w kitérej osoba doswiadcza dyskryminacii ze wzgledu na rézne
przestanki, ale dzieje sie do oddzielnie, w r6znym czasie; 2. Dyskryminacje sumowanq (wigzang) —
kiedy rézne przestanki dyskryminacji ,dodajq si¢” do siebie w konkretnej sytuacii; 3. Dyskryminacje
intersekcjonalng / krzyzowq - kiedy rézne cechy osoby, bedgce powodem wykluczenia i dys-
kryminacji, wspétgrajq ze sobqg — nie sq sumq doswiadczefr, ale tworzq nowy system wykluczen.
D. Cieslikowska, N. Sarata, Dyskryminacja wielokrotna — historia, teorie, przeglqd badan, Fundacja
Fundusz Wspétpracy, Towarzystwo Edukacji Antydyskryminacyjnej, Warszawa 2012, s. 6-7.
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nauczycielki czy nauczyciela, psycholozki szkolnej — bezposrednio po akcie dyskryminaciji
lub , przy okazji” — z informacjami dotyczgcymi jej ogélnego funkcjonowania w szkole. Zda-
rzajq sie takze sytuacje, w ktérych w szkole to rodzice dziecka do$wiadczajgcego dyskrymi-
nacji zgltaszajq gorsze traktowanie i dopiero w wyniku ich interwencji szkota dowiaduie sie
o tego typu dziataniach innych uczennic i uczniéw. Takie sytuacje sq o tyle niepokojqgce, ze
pokazujg wyraznie, ze w szkotach uczennice i uczniowie doswiadczajgcy nieréwnego trak-
towania mogq nie znalezé osoby godnej zaufania, ktérej mogtyby bez obaw zgtosié¢ podob-
ng sytuacje oraz spodziewaé sie adekwatnej interwenciji. Z drugiej strony — co podkreslajq
liderki i liderzy réwnosci — brakuje systemowych rozwiqzan, trybu reagowania i rozwigzy-
wania takich sytuacji.

Opisy dziata podejmowanych przez uczennice i uczniéw — $wiadkinie i $wiadkéw dyskrymi-
nacji — w reakcji na takq sytuacje, pojawiajq sie w zgromadzonym materiale rzadko. Mtodziez
daje niestety — mniej lub bardziej — milczgce przyzwolenie na zachowania dyskryminujqce,
zapewne tez cze$ciowo przytqcza sie do nich, wzmacniajgc podziat na silniejszq, ,,normal-
nqg”, wigkszo$é oraz pojedyncze osoby nalezqgce do mniejszosci, odbiegajgcej od normy.

To byt taki fajny klimat, z bardzo inteligentng klasq, ale kiedys$ ustyszatem na lekcji,
omawiajgc Holokaust, jakies zagadnienia dotyczqce Holokaustu, czysto historyczny
aspekt, co$ zapisywatem na tablicy, a kto$ rzucit hasto, ze ,zbyt mato tych Zydéw
Hitler wybit”. Odwrécitem sie na poczqtku, w takim swoim stylu dziatania, jakis$ taki
nieprzemyslany zarcik, prébowatem to jako$ skomentowaé: ,co to w ogéle miato
byé¢, kto to jest takim bohaterem? Moze porozmawiamy, jestem w szoku, ze co$
takiego stysze”. Ale zamiast ta rozmowa sie skoficzyé, to kolega drugi i trzeci zaczeli
wtérowaé temu pierwszemu i naprawde, okazalo sie, ze majq jakie$ dziwne poglgdy
ci chtopcy. Pare dziewczyn tez chciato wy|$é, powiedziato mi, ze zacytuje mniej wigce;j,
bo tu juz sobie nie odtworze doktadnie: , panie Krzysztofie, przepraszam, ale ja
wychodzeg, nie chce z takimi kretynami mieé nic wspélnego”. To byty ich réwiesniczki,
trzecia klasa gimnazjum, wiec to byto tez fajne, ze kto§ wyrazit inne zdanie i to na
sposdb bardzo kulturalny [A-R-5].

Byty osoby, ktére go [chfopca z mniejszosci narodoweij] bronity. (...) Na zasadzie:

»ei, wez, odczep sie od W.” — co§ w tym stylu. Albo tez ,wez przestar, co ty gadasz?”.
Niektérzy majq $wiadomosé wiekszq, ze imigrant to taka osoba, jak kazda inna
[B-R-4].

Miatam kilka oséb, o ktérych wiedziatam, ze sq lesbijkami czy gejami, ale to tez
dlatego, ze czasami dzieciaki do mnie przychodzq i opowiadajg, ze jest kto$, kto
moze by potrzebowat pomocy, bo mu troche dokuczaiq (...). Zdarzyty mi sie takie dwa
zgtoszenia, ze sie o tym dowiedziatam dlatego, ze jakie$ osoby z klasy zatroskane

sytuacjq przyszly i powiedziaty, co jest super, uwazam [F-R-9].
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Powyzsze przyktady pokazujq takze, ze mlodziezy trudno jest reagowaé wprost, byé moze
z powodu relacji réwiesniczych, silnej grupy prezentujqcej zachowania dyskryminujgce. Po-
dejmujg zatem decyzje o dziataniu, ktére jednoczesénie nie naruszy ich wtasnego poczucia
bezpieczenstwa, ich roli/pozycji w klasie. Dwie powyzej opisane sytuacje wydarzajq sie
w obecnosci nauczycielki/nauczyciela, co jednak moze budowaé poczucie bezpieczenstwa
oraz dodawaé odwagi do wyrazenia jakiegokolwiek sprzeciwu.

Jedna z rozméweczyn, psycholozka szkolna, opisuje takze sytuacje, w ktérej dziatanie eduka-
cyjne, realizowane przez niq po przypadku molestowania seksualnego, rozbudzito $wiado-
mo$é dziewczqt, a byé moze dato pierwszg w zyciu szkolnym okazje do tego, zeby gto$no
powiedzieé, ze zachowania o charakterze seksualnym, bedqce przejawem dyskryminacji ze
wzgledu na pteé, nie sq w porzadku. Choé, jak wskazuje liderka réwnosci, to nie powstrzymy-
wato chtopcéw przed zartobliwym podejsciem do tematu.

A ja tez swojq drogq w takich sytuacjach kazdorazowo rozmawiam i z osobg
poszkodowangq, i z osobami, ktére sie dopuscity tego, prébujgc wysondowaé, co jest
grane, czy oni wiedzgq, co zrobili, czy to jest okej i byty potem zajeciq, takie krétkie
zrobitam godzinne w tej klasie na temat zachowan, przekraczania granic w ogéle
wtasnych (...). Byto duzo dyskusji, duzo réznych stanowisk, ale fajne byto to, ze
zaktywizowaty sie dziewczyny, ktére gdzies tam zaczety przebgkiwaé, ze faktycznie
to nie jest okej, reflektowad sie, ze to wcale nie musi tak byé... byt tam trzon kilku

chtopcéw, ktérzy bardzo caty czas drwili z tematu i byto im trudno to przyjqé [F-R-9].

Taka sytuacja moze stanowié przestanke ku temu, zeby sqdzié, ze w szkotach istnieje potrze-
ba rozmowy na temat molestowania seksualnego i krytycznego omawiania zartéw o takim
charakterze, jednak lekcje biologii czy wychowania do zycia w rodzinie nie sq wystarczajqgce,
zeby zaspokoié potrzeby mtodziezy w tym zakresie, daé przestrzer na faktyczng rozmowe
na ten temat. Dodatkowo powyzsza wypowiedz wskazuje na réznice miedzy dziewczetami
i chfopcami w postrzeganiu tego problemu. Organizacja zajeé na ten temat w grupach jedno-

rodnych ptciowo mogtaby prawdopodobnie stanowié faktyczne wsparcie®2.

5.1.7 Reakcje nauczycielek i nauczycieli na dyskryminacje

Z wywiaddéw bardzo wyraznie wynika, ze to liderki i liderzy réwnosci sq osobami, ktére re-
agujq najwczesniej i jednoznacznie na wszelkie przejawy dyskryminaciji opisane powyze;.
Czasamirobiq to samodzielnie, czasem w wigkszym zespole szkolnym. Pokazuje to, ze warun-
kiem reagowania na dyskryminacije jest szczegdlna wrazliwo$é, zwigzana z tym zjawiskiem,

32 Por. A. Wotosik, Przemoc seksualna w relacjach réwiesniczych. Kampania na rzecz szkoty wolnej od
szykan i napastowania seksualnego. Poradnik dla nauczycieli, Stowarzyszenie ,W strone dziew-
czqt”, tomianki, b.r.; A. Wotosik, wspétpraca E. Majewska, Napastowanie seksualne...
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a wypracowana przede wszystkim poprzez udziat w réznorodnych dziataniach zwigksza-
jacych wiedze, umiejetnosci, $wiadomosé w tym zakresie. Sama dobra wola nie wystarcza.
To, na co zwracajq szczegdlng uwage rozméwczynie i rozméwcy, to koniecznosé reagowa-
nia na wszelkie, nawet najmniejsze przejawy dyskryminacji, wykluczenia, mowy nienawisci.
Wiekszo$¢é z nich podkresla, ze reagujqg zawsze, sg mocno uwrazliwione i wyczulone na te
kwestie. Stuchajgc ich wypowiedzi, mozna odnie$é wrazenie, ze sytuacje dyskryminacji bu-
dzg w nich tez duze emocje, wzburzenie, niezgode, co nie pozwala im pozostaé obojetnymi.
Charakterystyczng cechq opisywanych przypadkéw reagowania na sytuacje dyskryminaciji
i wykluczenia jest jednoczesne traktowanie tych sytuacii jako edukacyjnych. W zasadzie nie
pojawiajgq sie opisy dziatai ograniczajgcych sie do prostego komunikatu ,tak nie wolno/nie
wypada robié, to jest przemoc”. Na przyktad reagujgc na wyzwiska zwigzane z przyna-
leznosciq do grup wykluczanych, regularnie dopytujq, o co chodzi uczennicy czy uczniowi,
skqd to przezwisko, proszq takze o przygotowanie prezentacji na temat np. zespotu Downa,
odwotujq sie do empatii, informujg, ze majq w rodzinie kogos, kto choruje na te chorobe. Roz-
mawiajq z uczennicami i uczniami, wyjasniajg szkodliwo$é stosowania takiego jezyka, poka-
zujq, czym rézni sie on od zwyktego wyzwiska i dlaczego moze mieé szczegédlne znaczenie.
Zdarza sie, ze sq zapraszani do innych klas jako ekspertki i eksperci, osoby, ktére wiedzq,
w jaki sposdb merytorycznie poradzié sobie z sytuacjq, kiedy padajq krzywdzqce okreslenia
wobec grup dyskryminowanych. Jedna z nauczycielek opisuje tez dwie swoje reakcije, ktére
troche ,biorqg pod wlos” osoby uzywajqce etnicznych przezwisk czy odnoszqce sie do idei
faszyzmu:

— Ale w zeszytach tak: swastyki rysujq sobie (...) Tak na zasadzie, ze kto$ sobie tam
bazgroli na marginesie, to sobie swastyke narysuije...

— | co$ sie z tym dzieje?

— Znaczy, ja zawsze reagowatam na takie rzeczy. Kazatam na przyktad
przygotowywaé komu$ prezentacje na temat... Bo to czesto jest zwigzane, nie tylko
swastyka, ale tez dominacja biatej rasy. To kazatam przygotowaé komus$ prezentacje
na temat amerykariskiego mysliciela, ktéry wymyslit te catq koncepcje czystoséci
rasy i on tez uznawat, ze najwyzsza rasa, najbardziej czysta to nordycka czy tam
Aryjczycy, a Polacy byli w tej grupie, co Zydzi i tak dalej. Specjalnie kazatam to
przygotowaé, zeby widzieli, jakie to jest absurdalne. Jesli kto$ sie chce postugiwaé
koncepcjq czystoéci rasy, to musi sobie zdaé sprawe, ze my wedtug tej koncepciji
jestesmy po prostu brudasami. Na pewno ze$my dyskutowali na ten temat duzo
[B-R-4].

Jeden kole$ méwi do drugiego , Ty zydzie”. To ja zaczynam wiedy méwié ,ale o co
chodzi2 On jest Zydem? Ty jeste pewnie Zydem, ja jestem Zydéwkq, kazdy z nas
jest Zydem. Przeciez tu jest taki kulturowy misz-masz, ze kazdy z nas zapewne miat

jakiego$ Zyda w rodzinie. Tak samo jak Ukraiica, Biatorusina, Niemca”. Wszyscy
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stuchajq i nagle jeden do drugiego méwi: ,Widzisz, Zydzie2” [¢émiech]. No i takie byto
podsumowanie tej dyskusji. Ale wydaje mi sig, ze warto zwracaé uwage. Ja im zadaje
pytania, bo to niefajnie jest tylko gtosié, ze ,ty rasisto”, ,ty jeste$ nietolerancyjny”
[B-R-4].

Uczestniczki i uczestnicy badan zwracajqg uwage na to, ze pod pewnymi wzgledami ich spo-
s6b reakcji rézni sie¢ od postaw reszty grona nauczycielskiego — z jednej strony wzbrania-
iq sie przez prostym karaniem wykluczajgcych i dyskryminujgcych zachowar, wychodzqc
z zatozeniaq, ze ich celem nie jest ,wytepienie” ich, ale doprowadzenie do zrozumienia, skqad
sie wziety i dlaczego w zwigzku z tym ich stosowanie moze mieé okreslone skutki. Z drugiej
strony, wychodzq poza zwykte ramy reagowania na przemoc stowng czy fizyczng, dostrze-
gajgc przyczyny tej przemocy, umotywowanie jej uprzedzeniami czy nienawiscig. W swoich
interwencjach, szczegélnie po uspokojeniu sytuacji, wracajq do tych przyczyn, prowadzqc
edukacje antydyskryminacying z catq grupq czy klasq. Choé i w takim przypadku jedna z na-
uczycielek zwraca uwage na to, ze taka interwencja moze obrécié sie przeciwko idei réwno-
$ci i wymagaé od osoby interweniujgcej dodatkowego wysitku:

Byt taki manipulant, to jeszcze w innej klasie, ktéry zaczgt tak troche szczué, méwié
o imigrantach, ze oni tutaj przyjezdzajq, zabierajg nam prace i w ogéle, powinni sie
zasymilowaé, a jak nie, to trzeba ich zamordowaé. A w klasie byt w tym momencie
Ukrainiec. No i dlatego zrobitam catq nastepnq lekcje na ten temat. W ogéle bytam
zfa na siebie, bo chciatam, zeby wszyscy mieli mozliwo$é wypowiedzenia sie. Nawet
jesli kto$ ma takie poglqdy, to niech je zwerbalizuje i odnie$my sie razem do tego. Ten
typ sie przygotowat, wszystko napisat, jakies wypracowanie diugie. Nie wiedziatam,
co mam zrobié. Postawitam mu dobrg oceng, bo jakby wywigzat sie. Nie wiedziatam,
co zrobié: ukaraé go za poglqdy? Ale brat udziat w lekcji. Wiec uznatam, ze lepiej jest
zrobié lekcje na ten temat nastepnq, takqg, ze razem ze$my dyskutowali o stereotypach
& propos imigrantéw. Zrobitam takg tabelke, jakie sq argumenty za imigrantami
i przeciw. Staratam sie je wszystkie zbié po kolei. Najpierw to odebratam, ze to byto
takie osobiste, ze to byt taki manipulant siraszny, ze on to osobi$cie stwierdzit, ze
dzi$ sobie pognebi tego Wtadka. A na nastepnej lekeji trudno, nie umiat znalez¢
kontrargumentéw do tego, jak wszyscy ze$my to razem zbili [§miech]. Powiedziat:

»ia to do Wtadka nic nie mam, ale ciinni...”. To jeszcze ze$my gadali o tych innych
i w koricu jako$ tak bytam zadowolona, ze to przybrato taki [obrét]. Sq takie dzieci,

ktére majq bardzo radykalne poglqdy prawicowe [B-R-4].

Liderki i liderzy réwnosci wspominajq takze o zwyczajowych interwencjach podejmowanych
w szkole — rozmowach z uczennicami i uczniami, rozmowach z rodzicami, rozmowach z dy-
rekcjq lub zaproszeniem dyrektorki/dyrektora do klasy w momencie, w ktérym wydarza sie
co$ szczegblnego. W przypadkach ekstremalnych, powtarzajgcego sie nekania np. o podtozu
rasowym uruchamiajq takze procedury wychodzqce poza szkote, wigcznie z interwencjami
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policji, sprawami w sgdach dla nieletnich, dajgc tym samym jasny przekaz, ze nie lekcewazq

sytuacji. Z pewnosciq jednym z przejawdw tego zaangazowania jest state reagowanie na

sytuacje dyskryminacji, zadawanie pytan, zmuszanie do dyskusji. Mozna odnie$é wrazenie,
Ze od tego przymusu reagowania nigdy nie biorg urlopu, ze jest to §wiadoma, jednoznaczna

postawa zyciowa, w ktérej nie ma miejsca na prace ,,od do”.

To, co niepokoi w opowiesciach liderek i lideréw réwnosci, to osamotnienie w reagowaniu na

sytuacje dyskryminacji — powtarzajgcy sie motyw braku sojuszniczek i sojusznikéw w nazy-
waniu sytuacji nieréwnego traktowania dyskryminacjq, bycia dyzurnqg nauczycielkg czy na-
uczycielem ,,od dyskryminacji”, ,,od gejéw i lesbijek”. Czesto méwiq tutaj o wsparciu dyrek-
torki lub dyrektora szkoty przy jednoczesnym braku wsparcia, a nawet otwartej, widocznej

nieprzychylnos$ci czy obojetno$ciinnych oséb z grona pedagogicznego. Zdarza sie takze, ze

jednoczesna staba pozycja osoby w gronie pedagogicznym (np. jako osoby o krétkim sta-
zu pracy w danej placéwce czy osoby miodej) powoduje, ze trudno jest podjqé interwencje
w takim wymiarze, w jakim chciatoby sie to zrobié. Zwtaszcza, ze rozméwczynie i rozméwcy
opisujq takze sytuacje wtérnej wiktymizacji, skupienia uwagi na osobie doswiadczajqgcej dys-
kryminacji czy przemocy motywowanej uprzedzeniami jako winnej cafej sytuaciji.

Taka jedna konkretna nawet sytuacja, gdzie dziewczyna, ktéra generalnie wielu
nauczycielom i nauczycielkom sprawiata problemy wychowawcze, z bardzo trudng
historig zyciowq, przebywajqca éwczeénie w domu dziecka, odseparowana od
rodziny i swojego rodzeristwa i tez radzqgca sobie, nie wiem, tak jak umiata z tq
sytuaciq (...). Ona trafita do nas [gabinetu psycholozki i pedagozki szkolnej], jak

w ogéle bytyémy razem, no i ewidentnie byto widaé, ze zadziato sie co$ zfego.

(...) Byta w toalecie i przyszli chtopcy, oni tak czesto si¢ na korytarzach jakos tam
przekomarzali, w sensie — nie wiem — dokuczali sobie, ale bez seksualnych podtekstow,
natomiast oni weszli za nig do toalety i jg obmacywali. | ciekawa byta bardzo reakcja
potem grona pedagogicznego, jak to tez omawiali$my na forum (...). Bardzo duzo

sie zdarzyto komentarzy od strony nauczycieli i nauczycielek pod tytutem ,sama
prowokowata”, ,sama zaczynata”, ,zaczepiata”. Wiec to byta trudna dla mnie tez
sytuacja, ze bardzo duzo wtedy tez byto mielenia tematu rél ptciowych wiaénie i tego,
co przystoi dziewczynkom, a co nie przystoi, i co to jest molestowanie seksualne, i czy
mozna sig prosi¢ o gwatt, i tak dalej. (...) Tak, przedstawiatam [swojq perspektywe],
nie bytam odosobniona, byto wiecej oséb, ktére myélaty podobnie, ale jednak mam
wrazenie, ze wigkszo$¢, nie wiem, krecita oczami, ze to jest jednak jakas fanaberia,

ze dziewczyna jest po prostu zepsuta i zta i podpuszczata chtopakéw, i doigrata sie
wiec... To jeden z takich mocniejszych przyktadéw na funkcjonowanie bardzo sprawne
nadal takich stereotypéw ptciowych. Albo jak sie przektadajq na prace i reakcje

nauczycieli i nauczycielek, na rézne reakcje [F-R-9].
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Ta i podobne sytuacje, cytowane wczesniej, dotyczqce wzywania do szkoty jedynie rodzi-
céw chiopca romskiego zaangazowanego w béjke z chtopcami nieromskimi czy wyzywania
chtopca wykraczajgcego swoim zachowaniem poza normy meskosci, pokazujq, ze szkole
jako instytucii, a takze poszczegdlnym nauczycielkom i nauczycielom trudno jest zostawié na
boku wilasne uprzedzenia i przekonania i zajgé sie rozwigzaniem problemu. Takie dziatania
sq bowiem typowq kalkg z przekonar, ktére mozemy obserwowaé w duzej czesci naszego
spoteczenstwa — usprawiedliwianie przemocy seksualnej, w tym gwattu, rzekomo prowoku-
jacym strojem, zachowaniem, piciem alkoholu, usprawiedliwianie przemocy wobec mniejszo-
$ci romskie| stereotypami dotyczqcymi jej funkcjonowania w spoteczenstwie czy wreszcie
przemocy wobec , niemeskich” chtopcéw — ich wyglgdem, nazywanym ,, prowokacyjnym”33.
W tym kontekécie waznym obszarem reakcji liderek i lideréw réwnosci staje sie takze reago-
wanie na dyskryminujgce zachowania innych nauczycielek i nauczycieli, o czym wspomina
nauczycielka cytowana powyzej. Zdarza sig, ze sq to reakcje wywotane zgtoszeniem uczen-
nic czy ucznidw, ktérzy majq zaufanie do liderki/lidera réwnosci albo wiasnie z jej/jego
lekcji i dziatah wiedzq, ze takie zachowania nie powinny mieé w szkole miejsca. W innych
sytuacjach reagujg same i sami, chcqc daé jasny sygnaf, ze na takie dziatania nie powin-
no by¢ miejsca, szczegélnie w relacjach wtadzy, pomiedzy nauczycielkami, nauczycielami
a spofecznoséciq uczniowskg. W tym zakresie mozna wyréznié dwa rodzaje reakcji czy in-
terwencji — takie, ktére dotyczq bezposrednio sytuacji w szkole, zachowania nauczycielki
czy nauczyciela, oraz takie, ktére dotyczq pewnych norm jezykowych czy kulturowych, a na
ktére liderki i liderzy réwnosci takze nie dajq przyzwolenia.

Na przyktad teraz mi sie przypomina taka sytuacja, kiedy przychodzq poruszone
dziewczetq, bo na zajeciach przysposobienia obronnego nauczyciel uzywa bardzo
obrazajqcego dziewczeta zwrotu, ze majq zawsze pamietaé... ze majq ,czyscié
podwozie”. Generalnie wtedy miaty, ze tak powiem, przekonanie w jakis sposéb
dziewczetaq, ze zostaly potraktowane jako przedmioty, a nie szanowane istoty ludzkie.
Szukajgc drogi, rozwigzania przyszty do mnie i ja odbytem rozmowe z nauczycielem,
ktéry, z tego, co mi wiadomo, przeprosit je i przyznat, ze to byt niegrzeczny zwrot

[L-R-13].

Jestem cztowiekiem, ktéry pilnuje przede wszystkim w gronie nauczycielskim sytuacji

kiedy... albo gdziekolwiek, ze tak powiem, w jezyku pojawiajqg nam sie mysli, ze kto$

33 Por. Z. Nawrocka, Gwatt. Glos kobiet wobec spotecznego tabu, Instytut Wydawniczy Ksigzka
i Prasa, Warszawa 2013, s. 56-66; M. Makuchowska, Przemoc motywowana homofobiq. Raport
2011. Kampania Przeciw Homofobii, Warszawa 2011; A. Mikulska, Rasizm w Polsce. Raport z ba-
dan wsréd oséb, ktére doswiadczyty przemocy ze wzgledu na swoje pochodzenie etniczne, rasowe
lub narodowe, Helsinska Fundacja Praw Cztowieka, Warszawa 2010; Raport o sytuacji mniejszosci
romskiej w Polsce — marzec 2012, Zwigzek Roméw Polskich, Szczecinek 2012.
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ma potezng doze stereotypdw w sobie i uzewnetrznia je, fatszujgc rzeczywistosé.

W moijej szkole nie mam duzo probleméw. Mnie na tyle osoby moze znajq, ze mato

kto przy mnie pozwala sobie na takie zachowania, ktére mogtyby spowodowaé

mojq ostrqg reakcje. Nie mam wtasciwie takich sytuacii. Jak kto$ opowiada dowcip

o blondynkach, to mysli, ze przy mnie ostatni raz go opowie, a przynajmniej mam
nadziejg, ze juz w ogdle go nie bedzie opowiadat. Bo ja sprawy w ogéle nie potraktuje
jako zabawy, opowiem o badaniach, ktére wskazujq na to, ze dziewczeta, ktére
wystuchujq tych dowcipéw, tracq sity, tracq wiare w to, co robig, nie tylko blondynki —
w ogéle kobiety. Po prostu, zadnej drobnej wypowiedzi nie pozwalam staé sie tylko
czyms, co powoduje tylko drobngq reakcje. Kazdy taki przejaw staram sie maksymalnie

przedyskutowaé [L-R-13].

Teraz, jok pracowali$my nad , uczen, co$ tam, co$ tam”, to w mojej grupie, ale tez

w réznych grupach, potem sie okazato, byto ,uczen/uczennica”, ale jedna grupa

twardo ,uczen” ijeszcze ta sama matematyczka zresztq wyttumaczyta nam, ze jak
2"

sie méwi ,uczen”, to po prostu ma sie na mysli ucznia i uczennice. | ja méwie: ,To méw

«uczennica». To bedziemy mysleli o uczniu i uczennicy” [A-R-1].

Chociaz reaguje na takie sytuacje, jeden chtopak powiedziat: , No, to sq takie dwie
panienki” i wtedy juz si¢ wkurzytam, i méwie: ,Bardzo prosze, zeby nie méwié
o uczennicach «panienki», bo to ma negatywnq konotacje w jezyku polskim, a poza

tym to sq dwie dziewczyny, to sq uczennice twoje, no, dlaczego «panienki»2” [A-R-1].

Reasumuijqc, dla 0oséb wyposazonych w kompetencje rozpoznawania dyskryminacji, sytuacje

gorszego traktowania uczennic i uczniéw czy nauczycielek i nauczycieli ze wzgledu na pew-

ng ceche tozsamosci sq regularne i powtarzalne, co jest spéjne z innymi badaniami i analiza-

mi realizowanymi w Polsce34, cho¢ jednoczesnie kompletnie niewidoczne dla nauczycielek

i nauczycieli niezajmujgcych sie tq tematykq, co uwidaczniajg m.in. dane gromadzone w Sys-

temie Ewaluaciji O$wiaty, analizowane w ramach niniejszego badania®.

34

35

Por. Wielka nieobecna - o edukacji antydyskryminacyjnej w systemie edukacji formalnej. Raport

z badan, pod red. M. Abramowicz, Towarzystwo Edukacji Antydyskryminacyjnej, Warszawa 2011;
P. Sadura, Szkota i nieréwnosci spoteczne. Diagnoza zjawiska i propozycja progresywnej polityki
edukacyjnej w Polsce, Fundacja Amicus Europae, Warszawa 2012; Lekcja réwnosci. Postawy

i potrzeby kadry szkolnej i mtodziezy wobec homofobii w szkole, pod red. J. Swierszcza, Kampania
Przeciw Homofobii, Warszawa 2012.

Por. Rozdziat 6 niniejszego raportu.
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5.2 Edukacja antydyskryminacyjna

5.2.1 Motywacie i inspiracje

Niniejsza cze$é badania, oparta na wywiadach indywidualnych z nauczycielkami i nauczy-
cielami z duzych miast, daje wglgd w osobiste historie jedenastu oséb pracujgcych na co
dzier w szkotach. W tym kontekscie, w badaniu pytano o motywacje liderek i lideréw réwno-
$ci do zajmowania sie tematykq antydyskryminacyjng, uzasadnienie zaangazowania w prze-
ciwdziatanie dyskryminacji w codziennej pracy w szkole, a takze normy, wzorce, idee, do
ktérych odwotujq sie w swojej dziatalnosci.

To, co w odniesieniu do tych historii jest wyrazne, to fakt, ze najczesciej zajmowanie sie tema-
tykg antydyskryminacyjng wywodzi sie z dostrzezenia szczegdlnych nieréwnosci dotykaijg-
cych jedng grupe spoteczng, na ktérej poczgtkowo koncentrujq sie dziatania liderek i lideréw
réwnosci. Moze to by¢ tematyka réwnego traktowania kobiet i mezczyzn, zaangazowanie
w dziatalno$é ruchu feministycznego, szczegélne zainteresowanie historig i kulturg zydow-
skqg, a takze konkretng postaciq, (np. Ireny Sendlerowej) czy sytuacjq spotecznoéci romskiej.
Rozméwcy i rozméwczynie odnoszq sie takze do wtasnego pochodzenia — narodowego, et-
nicznego czy regionalnego, zwigzanego np. z wielokulturowosciq, patriotyzmem lokalnym
oraz miedzypokoleniowymi przekazami, zawierajgcymi uprzedzenia w stosunku do réznych
grup zyjgcych wczeéniej na terenie Polski lub zyjgcych wczesniej i obecnie tuz za jej gra-
nicami. Dla niektérych oséb pierwszym punktem odniesienia jest tematyka praw cztowieka,
niezwigzana z konkretng przestankg dyskryminacji czy ruchem emancypacyjnym, natomiast
wynikajgca np. z pochodzenia z rodziny dziatajgce| w opozycji przed zmiang ustroju. Kilka
0s6b odnosi sie do osobistych do$wiadczer — obserwacji niesprawiedliwego podziatu obo-
wigzkéw ze wzgledu na pteé, zaréwno w domu rodzinnym, jak i w szkole, do ktérej uczesz-
czali jako uczennice i uczniowie, dostrzezenia, ze poza wspdélnym uczeniem si¢ w szkole
funkcjonuje takze wspdlne doswiadczenie uczenia sie religii, z ktérego jest sie wylgczong,
funkcjonowania w rodzinie i spotecznosci lokalnej, petnej przekazéw na temat wielokulturo-
wosci czy wreszcie wlasnego do$wiadczenia nieznajomosci jezyka polskiego i koniecznosci
funkcjonowania w spotecznosci polskiej z perspektywy imigranta.

U czesci oséb zainteresowanie szerzej pojetq antydyskryminacjq pojawia sie wtdrnie, np.
z powodu dostrzezenia dyskryminacii wielokrotnej, do§wiadczenia pracy z réznymi grupami
0s6b wykluczonych, m.in. z osobami diugotrwale bezrobotnymi, osobami z niepetnospraw-
no$ciami, dzieémi z zaburzeniami rozwoju i ich rodzinami. Innym przyktadem jest dostrze-
Zenie bardzo ztego traktowania jednej z grup etnicznych i wynikajgca z tej obserwacji cheé
poglebienia wiedzy na temat mechanizméw spotecznych, powodujqgcych takie problemy
w relacjach ,mniejszo$é — wiekszo$é”. W niektérych wywiadach liderkii liderzy réwnosci mé-
wiq o poczuciu nieréwnosci i niesprawiedliwosci, ktére towarzyszy im ,od zawsze” i trudno
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jest uchwycié moment, kiedy to poczucie przerodzito sie w podejmowanie konkretnych dzia-
tan w tym kierunku:

Mam wrazenie, ze troche od zawsze w jaki$ sposéb [widze] to, ze ludzie majg réznie

i sq réznie traktowani [F-R-9].

Nie odpowiem na takie pytanie, jak si¢ zaczeta [przygoda z przeciwdziataniem
dyskryminacii], jak i kiedy sie zaczeta. Tzn. zaczeta sie w pierwszym roku, jak
zaczetam pracowaé, dla mnie takie rzeczy sq zupetnie naturalne i normalne. | chyba
sie naprawde zaczeto od momentu, jak mi sie dzieciaki zaczety obrzucaé hastami
typu ,ty sybiraku, ty zydzie”..., to byto po prostu zupetnie normalne. Od tego sie
zaczeto, poniewaz gdzies u dzieci byt problem migdzy nimi samymi, wigc trzeba byto
temu jako$ zaradzié, wiec zaczetam najpierw od prostych tematéw, potem gdzies tam
miatam stycznos$é z Czeczenami, wiec pézniej doszta kultura islamu, pézniej judaizm...
tak, po nitce do kiebka wiasiciwie, ale jak sie zaczeto? Nie wiem, jak sie zaczeto, no
tak normalnie [M-R-14].

W przypadku wiekszosci oséb biorgcych udziat w badaniach zainteresowanie sytuacjq grup
wykluczanych i dyskryminowanych owocuje decyzjqg o doksztatcaniu si¢ (przede wszystkim
w ramach edukacji pozaformalnej) w kierunku réznorodnosci, tolerancii, praw cztowieka,
przeciwdziatania dyskryminacji, a takze demokratycznego podejscia w pracy z dzieémi
i mtodziezqg. W wywiadach wspominane sq takie organizacje jak: Fundacja Centrum Edukacji
Obywatelskiej (ktéra w 2014 roku uruchomita takze program ,Szkota tolerancji”), Amne-
sty International — cztonkostwo w organizacji, ukoficzenie kursu treneréw praw czfowieka,
udziat w projekcie , Galeria Toleranciji” Stowarzyszenia Inicjatyw Niezaleznych Mikusze-
wo oraz ,Akademii Treningu Antydyskryminacyjnego” realizowanej przez Stowarzyszenie
Willa Decjusza. Osoby uczestniczqgce w badaniach wskazujq, ze czesto byty to wydarzenia
przetomowe, poszerzajgce $wiadomosé, pokazujgce, ze oprécz tej pierwszej, istotnej dla
rozméwcdw i rozmdéwcezyn grupy mniejszosciowej, istniejq jeszcze inne, ktérych wykluczenie
i dyskryminacja opiera sie o podobne mechanizmy. | ze warto, a nawet trzeba, zajmowaé sie
tymi kolejnymi grupami, zeby byé konsekwentng/konsekwentnym w swoich dziataniach na
rzecz réwnosci.

W wypowiedziach rozméwczyn i rozméwcdw charakterystyczny jest watek statego poszu-
kiwania informacji, inspiracji, nowych mozliwo$ci — wtasciwie zadna z oséb nie poprzestaje
na zamknieciu wtasnej edukacji antydyskryminacyjnej w ramach jednego przedsiewziecia,
w ktérym uczestniczyta kilka czy kilkanascie lat temu. Liderki i liderzy réwnosci stale biorg
udziat w warsztatach, projektach, poszukujq kontaktu z organizacjami pozarzqgdowymi, przy
czym wydawaé sie¢ moze, ze pojawia sie¢ pewna zmiana akcentéw. W biografiach widoczne
jest, ze poczqtkowe poszukiwania stanowity klucz do wltasnego rozwoju, obecnie czesciej
robig to w kontekscie poszerzania oferty szkoty dla uczennic i uczniéw, m.in. zaktadania
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Szkolnych Klubé4w Amnesty International, wprowadzania innowacji pedagogicznych czy pro-
graméw autorskich (o tego typu inicjatywach pisze szerzej w czesci dotyczqcej prowadzonej
przez rozméwcdw i rozméwczynie edukacji antydyskryminacyinej). Jednoczesnie wskazujqg,
ze znakomita wiekszo$é poszerzania wtasnej wiedzy i umiejetnosci czy wachlarza dziatan
adresowanych do uczennic i uczniéw to efekt wtasnej inicjatywy, prywatnych poszukiwan,
udziatu w sieciach trenerek i treneréw, nauczycielek i nauczycieli zainteresowanych toleran-
cjq i antydyskryminacjg, znajomosci stron w Internecie czy w portalach spoteczno$ciowych,
ktére upowszechniajq tego typu informacje. Czesto sq to dziatania w czasie wolnym tych
oséb, a takze wigzqce si¢ z wydawaniem prywatnych pieniedzy. To pokazuije, ze z jednej
strony dziatanie na rzecz réwnoséci i antydyskryminacji jest silnie zwigzane z wtasnymi prze-
konaniami i tym samym — duzym zaangazowaniem w te kwestie. Ale jednoczesnie ujawnia
absolutng bezradno$é systemu o$wiaty w tym zakresie, czyli brak oferty edukacii antydyskry-
minacyinej adresowanej do nauczycielek i nauczycieli, stale wypetniany przez organizacje
pozarzqgdowe, na wlasnq reke poszukujgce dofinansowania tego typu dziatan®é.

Analizujgc wypowiedzi pochodzgce z wywiadéw mozna odnie$é wrazenie, ze podejscie
réwnosciowe ,wcigga”, ze z takiej drogi, kiedy raz zobaczy sie niesprawiedliwe i nieréw-
ne traktowanie réznych oséb ze wzgledu na przynalezno$é do pewnej grupy, ze wzgledu
na pewnq ceche tozsamosci, w zasadzie nie ma odwrotu. Rozméwczynie i rozméwcy mé-
wiq o tym temacie z pasjqg, z przekonaniem, wskazujg bardzo rézne obszary wystepowa-
nia nieréwnosci, opisujg réznego typu reakcije i strategie, widzq wiecej niz inne nauczycielki
i nauczyciele®. Podkreslajq, jak istotna jest zgodno$é miedzy tym, co sie méwi a tym, co re-
prezentuje sie swoim zachowaniem, jak fundamentalng wartosciq jest réwnosé realizowana
w szkole. Zwracajq uwage takze na to, ze wgtek réwnosci czy przeciwdziatania dyskrymina-
cji nie przestaje obowigzywaé wytqcznie dlatego, ze dziatanie dyskryminujgce wydarza sie
poza szkotq, poza godzinamiich pracy, w spotecznosci lokalnej, na osiedlu czy w przestrzeni
wirtualnej. Odbierajq telefony, podejmujq interwencije, dyskutujq i reagujq na portalach spo-
tecznosciowych, zgtaszajg wydarzenia i posty szerzqce mowe nienawisci czy nawotujgce do
przestepstw z nienawisci.

Uwazam, ze to bardzo fajnie jest, jak rézne tresci sq wpisane w podstawe
programowq, ale tak naprawde w dziataniu w szkole, w pracy w szkole najwazniejsze
jest to, zeby codziennq swojq postawq i codziennym swoim dziataniem nieustannie byé

wyczulonym na wszelkie przejawy dyskryminacii, ktére mozemy w szkole napotkaé.

36 M. Pawlega, Analiza oferty ksztafcenia i w formie studiéw podyplomowych, [w:] Wielka nie-
obecna..., s. 36-41; Tenze, Analiza oferty Osrodka Rozwoju Edukacji, [w:] Wielka nieobecna...,
s. 42-59; A. Teutsch, Analiza oferty placéwek doskonalenia nauczycieli, [w:] Wielka nieobecna...,
s. 71-91.

37 Por. Rozdziat 6 niniejszego raportu.
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Dlatego pilnuje, zeby uzywaé otwartego jezyka. Zawsze — a mam szczegélnie
wyczulone ucho — zawsze zwracam uwage, kiedy gdzie$ pojawiajq sie elementy
mowy nienawisci, co jest do$é czeste, nie ma co sie oszukiwaé, u ucznidw, ktérzy

czesto nie zdajqg sobie [z tego] sprawy [L-R-13].

Dla mnie to jest oczywiste, ze szkota powinna sprawié, zeby wszystkie dzieci, ktére do
niej uczeszczajq, czy cata mlodziez, ktéra do niej uczeszcza, czuta sie dobrze. Wiec

dla mnie to jest jaka$ odpowiedz na realng potrzebe [B-R-4].

Ostatnia rzecz, na ktérg chce zwrécié uwage, to gotowosé rozméwcdw i rozmdéwcezyn do
poddawania swojego zachowania refleksji i uczenia sie réwniez w nieformalny sposéb.
W wywiadach z jednej strony wprost pojawiajq sie wypowiedzi $wiadczqce o tym, ze oso-
by badane sq $wiadome tego, ze same nie sq wolne od uprzedzen, ze nie majg monopolu
na wiedze i prawde, ze ich wypracowane strategie dziatania mogg byé po prostu jednymi
z mozliwych. Z drugiej strony, w trzech wywiadach pojawia sie ciekawa refleksja, dotyczqca
wtasnych dziatai, podejmowanych w szkole w przesztosci lub obecnie, wskazujgcych, ze re-
akcja na dyskryminacje mogta byé niewystarczajqca, ze teraz dana osoba zrobitaby to ina-
czej, a takze pewnej praktyki szkolnej (zobowigzywania uczennic i uczniéw nieodpowiednio
ubranych do noszenia fartuchéw przez caty dzieri w szkole), ktéra — pomimo dobrych zamia-
réw oraz wysokiej skutecznosci — moze byé stygmatyzujgca dla oséb jej poddanych. Takie
podejicie do wilasnej roli i statusu w spotecznosci szkolnej, gotowos$é do refleksji nad wia-
snymi dziataniami oraz do przyjmowania informacji zwrotnej wydaje sie¢ by¢ cechqg wspélng
oséb biorgcych udziat w badaniu.

5.2.2 Rodzaje dziatan podejmowanych w ramach edukaciji
antydyskryminacyjnej

Analizujgc wypowiedzi liderek i lideréw réwnosci, mozna odnie$é wrazenie, ze wykorzystu-
ja oni wiasciwie kazdq okazje do prowadzenia edukaciji antydyskryminacyinej, rozumianej
jako ,$wiadome dziatanie podnoszqgce wiedze, umiejetnoéci i wptywajgce na postawy, ktére
ma na celu przeciwdziatanie dyskryminacji i przemocy motywowanej uprzedzeniami oraz
wspieranie réwnosci i réznorodnosci”?®. Takq okazjq czy inspiracjg moze byé zastyszana na
korytarzu czy festynie wypowiedz, zaznaczony w kalendarzu praw cztowieka dzien, lekcja
jezyka polskiego, historii, geografii, angielskiego, wycieczka.

— Zastanawiam sie, bo siedzisz w koszulce ,jedna rasaq, ludzka rasa” i tez widze, ze —

to jest moja fantazja — ale tez nie bez znaczenia jest to, ze méwisz... ze swojq postawg

38 Definicja przygotowana przez Towarzystwo Edukacji Antydyskryminacyinej, jej petna wersja jest
dostepna na stronie http://www.tea.org.pl/pl/SiteContent2item=edukacja_antydyskryminacyjna
[dostep: 10.12.2014].
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dajesz przyktad, ze twoja postawa jest taka, ze nie zacheca do jakich$ zartéw, do
dyskryminaciji.
— To niezwykle wazne w edukaciji, zeby nauczyciele nie tylko swoimi stowami, ale
tez postawq, codziennym zyciem, dziataniem — tak jak ja w Amnesty International —
utrwalali treéci, ktére pojawiaiq sie... bytbym chyba mato skutecznym cztowiekiem,
gdybym méwit , musicie by¢ dobrymi obywatelami”, a potem oni by nie widzieli
zadnego przejawu mojego obywatelstwa. Natomiast sytuacja, gdy wspélnie piszemy
jakies petycje, zbieramy jakie$ podpisy, robimy maraton pisania listéw Amnesty
International, robimy warsztaty... wydaje mi sig, ze jest znacznie skuteczniejsza niz

czytanie rozdziatéw z ksigzki o prawach cztowieka [L-R-13].

Ale wydaje mi sig, ze oprécz takich wtasnie ,hicioréw” [specjalnych wydarzer, m.in.
lekcji prowadzonych przez wolontariuszki i wolontariuszy spoza Polski], bardzo
istotna jest taka codzienna praca pod tytutem, nie wiem, méwienie inkluzywne
[wigczajgce, uwzgledniajgce rézne grupy], reagowanie natychmiastowe na przejawy

dyskryminacji kogo$ [B-R-4].

To, co zwraca uwage, to waga przywigzywana do spdjnosci miedzy deklarowanymi war-
toéciami oraz wlasnym zachowaniem, codziennymi dziataniami. Rozméwcy i rozméwczynie
podkreélajq, jak istotne jest, zeby ich stowa, reakcje na zachowania uczennic i uczniéw czy
kolezanek, kolegéw z grona pedagogicznego, pozostawaly zgodne z wartosciami edukacji
antydyskryminacyjnej. We wszystkich wywiadach widoczne jest niezwykte zaangazowanie
oséb badanych w kwestie réwnosci, bez wzgledu na to, jakie watki czy przestanki sq dla nich
szczegblnie istotne — bo tak jak ich motywacije, sq one rézne.

Uczestniczki i uczestnicy badan méwiq takze o gtebokim przezywaniu sytuacii dyskryminacii
i opresiji, o silnych emocjach z tym zwigzanych:

Jestem bardzo blisko z tymi dzieémi innymi, bo jestem tak jak one juz wyczulona na
dyskryminacje, na mowe nienawisci, na takie akty i tak, czuje tak jak one po czeici,
chociaz to jest maty, nikty procent, tak naprawde, ale boli mnie bardzo, jak widze,

czego do$wiadczajq, z czym sie spotykajq [C-R-6].

Na przyktad uczniowie mi méwiq: ,jestem gejem i wiem, ze osoba z ktérg
rozmawiam tez jest gejem, ale system tak nas przyttacza, ze my wolimy sie poznaé

za posrednictwem jakiego$ portalu niz w szkole”. | jak pierwszy raz o tym ustyszatam,
to mi sie zrobito tak strasznie przykro, ze ja jako$ wspéttworze system, ktéry wydaje
si¢ opresyijny i taki, w ktérym najlepiej to si¢ nalezy kry¢, a jak sie ujawniamy, to sie
ujawniamy gdzie$ w sieci, a w szkole wcigz zachowujemy pozory, w zasadzie nie

wiadomo, w imie czego [E-R-8].
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Tutaj rozmawiamy, czasami jest to ciezkie, czasami nieprzyjemne, czasem musze
odreagowaé w domu bardzo, czasem wiem, ze na przykfad nie porusze jakiego$

tematu, bo nie udzwigne... [E-R-8].

Chyba nie byto lekcji przez ten czas, zeby kto§ mnie tak... nie tyle wyprowadzit

z rébwnowagi, tylko ja naprawde pierwszy raz poczutem, ze jest mi przykro w szkole.
Ja naprawde miatem szczes$cie do szkét jakich$ takich fajnych, dosé ciekawych, nie
jakich$ wielkich molochéw i ta atmosfera byta zawsze fajna. A tu mi byto po prostu
przykro. (...) W pierwszej kolejnosci po prostu wyszedtem z klasy, bo jestem w szoku,
jestem cztowiekiem, nie chciatbym nikogo obrazié, Zle sie wyrazié, poczutem, ze
musze wyij$¢ z klasy i troche ochfongé. Wyszedtem, troche ochfongtem i poszedtem do

dyrekciji, i powiedziatem o tej sytuacji [A-R-5].

Takie wypowiedzi pokazujg wyraznie, ze w prowadzeniu edukacji antydyskryminacyjnej
wazna jest Swiadomosé czy postawa, ze nie jest to wytgcznie kwestia wiedzy czy umiejetno-
$ci, ale wlasnych przekonan, wrazliwosci na przejawy nieréwnosci i dyskryminacii. Trudno
jest zatem podchodzi¢ do sytuacji dyskryminaciji zupetnie bez emocji, jedynie definicyjnie,
jedli narusza ona istotne dla danej nauczycielki czy nauczyciela wartosci.

Pojawiajgq sie takze odpowiedzi, ktére pokazujqg, jak wazne jest, zeby uczennice i uczniowie,
zwtaszcza ci nalezqgcy do grup mniejszo$ciowych, identyfikowali w szkole osobe, do ktérej
mogq zwrécié sie z problemem dyskryminacii, nieréwnosci, ztego traktowania. Z wywiadéw
wynika, ze liderki i liderzy réwnosci sq osobami cieszgcymi sie takim zaufaniem dzieci i mto-
dziezy, osobami, do ktérych zwracajq sie zaré4wno uczennice i uczniowie dyskryminowa-
ni, jak i — choé duzo rzadziej — bedqcy $wiadkami i §wiadkiniami nieréwnego traktowania.
Wisréd opisywanych dziatan oraz zachowan liderek i lideréw réwnoséci widoczne jest takze
skracanie dystansu / podejmowanie decyzji o tym, ze sie takim wsparciem bedzie, state bu-
dowanie (i zdobywanie) zaufania uczennic i uczniéw:

Staram sig byé kim$ w rodzaju... nie chce tutaj uzyé jakiego$ strasznie patetycznego
stowa, ale kim$ w rodzaju takiej przyjaciétki..., chce byé kim$, komu mozna
opowiedzie o sobie i jezeli sie na przyktad zdarzy cos, ze kto$ jest przybity, bo na
przyktad ,, poznatem chtopaka — méwi mi uczer — ale nie wiem, czy on odwzajemnia
to uczucie”, nawet na takim do$é plotkarskim gruncie, myéle ze wazne jest, zeby

uczniowie wiedzieli, ze mogq z kim$ o tym pogadaé [E-R-8].

Obecnosé takiej osoby w szkole moze byé szczegdlnie wazna w sytuacii, kiedy uczer czy
uczennica nie zdecydowat sie jeszcze na coming out wobec innych oséb ze swojego oto-
czenia, np. przyjaciét czy rodziny. Powyzszy przyktad dodatkowo w bardzo wyrazisty spo-
s6b pokazuje, ze z jednej strony problemem moze by¢ heteronormatywno$é, funkcjonujqgca
w szkole i w polskim spoteczenstwie. Z drugiej — posrednio sytuacja odnosi sie takze do obo-
wigzujgcego modelu meskosci — chtopcu nie wypada méwié o uczuciach i zwierzaé sie z nich.
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Kiedy w miejsce ucznia wyobrazimy sobie dziewczyne, mozemy przyjqé, ze wiekszos$¢ z nich
ma kontakt z jedng albo kilkoma osobami, z kiérymi moze porozmawiaé o , fajnym chtopaku”.
A zatem rola zaufanej nauczycielki lub nauczyciela jest podwdjnie wazna w takim — uczucio-
wym — konteksécie, poniewaz pozwala ztamaé nie jeden, ale dwa tematy tabu — odnoszqcy sie
do orientacji seksualnej oraz wzorca meskosci. Uwage zwraca to, ze sq sytuacje, w ktérych
ani wychowawczyni/wychowawca, ani pedagog szkolny, ani szkolna psycholozka, nie bedq
domysélnymi adresatami problemu. Zwtaszcza w kwestiach tak silnie spofecznie kontrowersyj-
nych jak orientacja seksualna czy tozsamo$é ptciowa, jeéli uczennice i uczniowie nie znajq ich
pogladéw lub wiedzg, ze sq one homofobiczne.

Inny przyktad wziecia odpowiedzialnoéci za ucznia, w tym przypadku z mniejszosci narodo-
wej, podaje kolejna rozméwczyni:

Wynika z tego wszystkiego, ze [chiopiec Czeczen] byt po prostu przepychany,

w podstawdéwce to jest tak ,,a po co ma siedzieé?”, ale tez nikt sie nim nie zajqt
porzqgdnie i jemu jest trudno. (...) On nie jest u nas od poczqgtku, potem byt przez chwile
w tez jakim$ [innym] gimnazjum, no i tam podobno zostat jakos... Bardzo byt zle
traktowany, réwniez przez nauczycieli. (...) No i przyszedt do nas. Jest taka sytuacja,
ze ten chiopiec niewiele umie, ale tak sobie mysle, ze po prostu trzeba tego strasznie

pilnowaé, no i ja juz postanowitam tego pilnowaé, zrobitam sie jego tutorkg [A-R-1].

Ten przyktad obrazuje, jak wazna jest wrazliwo$é antydyskryminacyijna i pewne wyczulenie
na specyficzng sytuacje dziecka czy mtodego cztowieka, nalezgcego do mniejszosci. Tutaj
wyraznie widaé, ze zaréwno pod wzgledem dydaktycznym, jak i spotecznym dopuszczono
sie wobec chtopca sporych zaniedban, dlatego tym istotniejsze jest udzielenie mu realnego
wsparcia, jakim moze by¢ praca w parze tutorskiej.

Kolejny rodzaj dziatar, podejmowanych przez liderki i lideréw réwnosci, polega na wiqcza-
niu tematyki antydyskryminacyijnej, réwno$ciowej w prowadzone lekcje przedmiotowe, po-
szukiwaniu miejsc, momentéw, w ktérych mozna co$ zrobié, a jednoczesnie, jak podkresla
pierwsza z rozméwczyn, jasnym sygnalizowaniu réwnosciowego podejécia do réznych grup
mniejszo$ciowych.

Juz od pierwszej klasy, czyli juz od starozytnos$ci, wprowadzam Platona

i wprowadzam Safoneg, co brzmi moze do$é sztampowo, ale podkreélam wtedy
wymiar mitoéci homoseksualnej po to, zeby na przyktad uczniowie zobaczyli, ze

tutaj jezeli bedziemy méwié o mitosci na jezyku polskim, to bedziemy méwié o mitosci
heteroseksualnej, homoseksualnej i tutaj to bedzie tak samo traktowane. Czyli

w zasadzie bardzo czesto, to zalezy jeszcze od zespotu klasowego, ale to najczesciej
ucina pézniej jakies glupie zarty czy jakies chichoty i od razu pokazuje tez jaki, jest
méj punkt widzenia na ten temat, ze tutaj zadne zarty nie przejdqg, ani zadne jakie$

niepowazne traktowanie tematu mitoéci na przyktad niehetero [E-R-8].
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Jesli chodzi o WOK — wiedze o kulturze, to staram sie wiasnie rozmawiaé, tak jak juz
wspomniatam, o wspétczesnosci, ale wiasnie wydobywaé z tych wszystkich tekstéw
kultury takie, ktére pokazujq, to moze zabrzmi jak straszny banat, ale ze ludzie sq
réznii ze ta réznorodnosé jest fajna, a juz na pewno ciekawa i ze nie chodzi nam o to,
zeby tutaqj sie nauczyé jednego wiasciwego sposobu mysleniaq, tylko zeby pokazaé

rézne punkty widzenia, oswietli¢ jako$ $wiat z réznych stron [E-R-8].

Weigz watki zwigzane z kobietami budzq kontrowersje. To znaczy, na przyktad, jezeli
rozmawiamy o typach bohaterek u kogo$ albo na przyktad ,w jaki sposéb Zeromski
przedstawia kobiety i czy to jest obraz szowinistyczny, czy nie”, to znajdzie si¢ jeden
czy dwédch uczniéw, ktérzy na przyktad twierdzq, ze ja tym razem przemycam
ideologie feministyczng. Dlatego, jezeli méwimy o bohaterach, to nikt nie zarzuca
nauczycielowi, ze maskulinizuje nadmiernie. Tutaj jest chyba duzo do zrobienia

[E-R-8].

To byt angielski, wiec spotykalismy sie trzy razy w tygodniu i to jeszcze w podgrupach,
wiec mieli szanse sie wypowiadaé nawzajem. To tez jest chyba jaki$ sygnat od
nauczycielki, ze jak powie co$ dziewczyna, to ja nie méwie... Jedna dziewczyna mi
pod koniec roku podzigkowata: dzigki pani zostatam feministkq. To byto normalnie...
Zaczeta zauwazaé. To byta dziewczyna, ktéra interesuje sie rockiem, muzykq rockowq.
Na poczgtku méwita takie rzeczy, typu: dziewczyny nie umiejq graé rocka. Ja do niej
méwie: co ty gadasz, Alicja. Wydrukowatam jej jakie$ artykuty o dziewczynach, co
grajq rocka, ona to przeczytala, a teraz wiasnie ma zespéf, gra na perkusiji i wiasnie
stwierdzita, ze dziewczyny wszystko mogq, tez mogq graé rocka i byé w tym dobre.
Takze w tej klasie... Wydaje mi sie, ze jak si¢ ma duzy kontakt z jakimi$ dzieémi i to taki

staty, kilka razy w tygodniu, to mozna co$ zmienié [B-R-4].

Te przyktady znakomicie pokazujq sposoby wigczania tematyki réwnosciowej do gtéwnego
nurtu, uwzgledniania takiej perspektywy bez wzgledu na to, jakim przedmiotem zajmuje sie
zawodowo nauczycielka czy nauczyciel. Jednoczesnie tego typu sytuacje wysytajg mtodzie-
zy jednoznaczne sygnaty — grupie wigekszosciowej, ze na stereotypy, uprzedzenia i idgcq
za nimi dyskryminacje nie moze byé miejsca w szkole, a grupie mniejszo$ciowe| — ze moze
liczyé na wsparcie, ze jej mniejszo$ciowa tozsamo$é jest rébwnie wazna, a szkota jest miejscem,
gdzie mozna i trzeba méwié o tym gtoéno.

Pytane o wiasne dziatania antydyskryminacyjne, prawie wszystkie osoby méwiq o prowa-
dzeniu warsztatéw i zajeé antydyskryminacyjnych, z wykorzystaniem réznych materiatéw,
pozyskanych w trakcie wtasnych szkoleri o tej tematyce. Wspominajg o podreczniku Rady
Europy Kompas, o éwiczeniu znanym pod nazwq Przedziat kolejowy, dotyczgcym podrézy
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kolejq transsyberyjskq®, o filmie Modelki Stowarzyszenia Przyjaciét Integraciji*® oraz filmie
Powstanie w bluzce w kwiatki, zrealizowanym w ramach Muzeum Historii Kobiet Fundacji Fe-
minoteka*'. Edukacja antydyskryminacyjna jest prowadzona takze na bazie podstawy pro-
gramowej przedmiotu wiedza o spoteczenstwie lub programu wychowawczego konkretnej
szkoty, w ktérym catly jeden semestr poswiecany jest tolerancji. Czeéé oséb prowadzi takze
wtlasne innowacje pedagogiczne, dodatkowe zajecia i projekty dotyczgce edukaciji globalne;j,
w ramach ktérych m.in. pojawia sie pétroczny blok poswiecony dyskryminaciji i antydyskry-
minacji. Kilka oséb podkreéla, ze w wyborze tematéw podqzajq za uczennicami i uczniami,
kierujgc sie tematami, ktére sq dla nich wazne — w kontekscie prywatnych do$wiadczer dzieci
i mlodziezy lub sytuacji spofeczno-politycznej w kraju.

Prowadze kompasowskie zajecia z nimi, zeby wprowadzié ich w temat, po czym
robimy — oni sami robiq lekcje na jaki$ temat na przyktad takich probleméw
cywilizacyjnych. Takich, ktére one widzq. Byta lekcja o zespole Downa, bo widzq,
byta lekcja na temat homoseksualizmu, bo widzq réznego rodzaju, widzg, nawet

w mediach. Widzq tecze, cata ta afera, widzq gender, jakby co$, to wchodzimy w to.
Jest problem na przyktad zwiqzany z... okazuije sie, ze jest w klasie dziewczynka — oni
sq bardzo pootwierani — ktéra méwi, ,prosze pani, ja mam problem, bo mama jest
strasznie chora, zachorowata na schizofrenig i strasznie jqg wytykajg palcami, jak
gdzie$ wychodzimy”. No to myk, wchodzimy w choroby psychiczne. Wchodzimy

w niepetnosprawno$é, bo jak méwitam, brat tego chtopca mojego jest autystyczny,
mocno niepetnosprawny. Oni jakby sami tak naprawde narzucajq, o czym oni

chcqg méwié. (...) | to wychodzi od nich. To jest rzecz, ktéra w jakis sposédb tez jest

zauwazona przez nich i oni to zgtaszajq [A-R-3].

39 Cwiczenie antydyskryminacyine, ktére polega na zacheceniu uczestniczek i uczestnikéw do wyboru
z podanej listy trzech oséb, z ktérymi mogtyby podrézowaé przez kilka dni kolejq transsyberyj-
skq oraz trzech oséb, z ktérymi najmniej chetnie dzielityby przedziat kolejowy podczas diugiego
przejazdu. Zaproponowane do wyboru osoby to osoby nalezqgce do mniejszosci lub grup nacecho-
wanych silnymi uprzedzeniami (lesbijka, prostytutka, Rom, osoba starsza, osoba ze wsi itp.). Celem
éwiczenia jest uruchomienie i wypowiedzenie gleboko zakorzenionych stereotypédw oraz oméwie-
nie ich na forum grupy. Cwiczenie opisano m.in. w podreczniku Przeciwdziatanie dyskryminacji.
Pakiet edukacyjny dla trenerek i treneréw, pod red. M. Pawlegi, Stowarzyszenie Lambda Warszawa,
Warszawa 2005.

40 Film Modelki, przygotowany przez Stowarzyszenie Przyjaciét Integracji, to dokument o modelkach
z niepetnosprawnosciq ruchowq.

41 Wiecej informaciji o filmie , Powstanie w bluzce w kwiatki”, pokazujgcym perspektywe kobiet
biorgcych udziat w Powstaniu Warszawskim, znajduje sie tu: http://www.feminoteka.pl/muzeum/
readarticle.php?article_id=38 [dostep: 09.01.2015]. Caty film dostepny jest tu: http://vimeo.
com/27997319 [dostep: 09.01.2015].
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Musze powiedzieé, ze oczywiscie fantastycznym przezyciem ubiegtego roku byto
pojawienie sie potwora gender w dyskursie publicznym, ktéry spowodowal, ze... ja
kwestie genderowe, znaczy ja opowiadam uczniom w liceum, czym jest gender, jedng
lekcje na to poswiecamy. A teraz jest tak, ze w klasach nawet, gdzie nie miatem
WOSy, tez zrealizowatem takie zajecia i byto to wiaénie wbrew intencjom oséb, ktére

rozpoczety taki dyskurs [L-R-13].

Czeéé rozmbéwezyr i rozmbéweédw jako staty watek edukacji antydyskryminacyjnej wskazuje
takze kontekst lokalny i regionalny, np. wielokulturowo$é czy wydarzenia historyczne zwig-
zane z antysemityzmem. Jako kontynuacje witasnego doksztatcania sig, a takze poszukiwanie
szerszych mozliwosci, osoby wskazujqg wspétprace z organizacjami pozarzqdowymi, zaréw-
no cztonkostwo w nich, jak i korzystanie z oferty, jakq proponujqg, stanowiqcej uzupetnienie
dziatan realizowanych w szkole, np. poprzez warsztaty herstoryczne czy spacery $§ladami
emancypantek, realizowane przez Fundacje Przestrzen Kobiet czy w ramach tréjmiejskiego
projektu ,Metropolitanka”. Liderki i liderzy réwnosci podkreslajg znaczenie dobrego przy-
gotowania, wrazliwosci, wyczucia do prowadzenia zajeé. Zwracajq uwage, ze nie wystarczy
powierzchownie uczyé o empatii (zwtaszcza, ze to dzieje sie w szkotach, ale w kontekscie po-
zadyskryminacyjnym), warto proponowaé uczennicom i uczniom do$wiadczenia i éwiczenia,
ktére spowodujg wyijécie ze strefy komfortu, poruszenie, emocje. W takich doswiadczeniach
upatrujq skutecznosci dziatan. W wywiadach pojawia sie kilka informacji o metodach pracy,
ktére nie sq powszechnie stosowane w edukacji antydyskryminacyjnej i mogq stanowié inspi-
racje dla odbiorczyn i odbiorcéw niniejszego raportu:

Przede wszystkim nie baé sie daé na lekcjach scenariuszy zajeé z uczniami, przegadaé
z nimi tych scenariuszy i daé im w rece po prostu mozliwo$é prowadzenia tych zajeé.
Nie trzeba wszystkiego robié¢ samemu. To jest naprawde sytuacja, ktéra na wielu
poziomach jest skuteczniejsza. Te osoby, ktére prowadzq zajecia, niesamowicie
uwrazliwiajq sie na dang kwestig, rozbudowujq swoje umiejetnosci komunikacyijne.

Ten przekaz jest czesto autentyczniejszy niz przekaz ze strony dorostych. To uczenie,
peer-a-peer to sie chyba nazywa, wzajemne uczniéw jest dla mnie bardzo skutecznym
dziataniem. A przede wszystkim wszelkiego rodzaju akcje, takie akcje, ktére majq
charakter jakich$ projektéw czy rzeczywistych dziatan. To znaczy, jeéli na przyktad
250 oséb spedzi u mnie te 24 godziny piszqc listy, czytajgc przypadki, dowiadujqc sie,
z jakich przyczyn ludzie majq kfopoty w réznych czesciach $wiata. Nierzadko dotyczy
to réwniez polskich kwestii... No to takie dziataniq, ktére sq po prostu prawdziwe,

a nie teoretyczne [L-R-13].

Robilismy taki marsz toleranciji, gdzie dzieci przebieraty si¢ za innych kulturowo,
dziewczeta byly przebrane za muzutmanki, mieli§my niepetnosprawnych, czesé
dzieciakéw przebrata sie za dzieci niepetnosprawne i w ogéle w tym marszu brali tez

udziat Romowie z [nazwa dzielnicy], ze szkoty, tez dzieciaki [M-R-14].
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| wtedy [podczas Tygodnia Tolerancii] zrobili§my im happening, bo tam tez jest
zawsze loteria, ze kazda klasa przygotowuje jakies ciasto, ktére idzie na kiermasz,

to sie sprzedaje i idzie na wtasnie takie biedniejsze dzieci. W zesztym roku im
powiedzieli$my, ze to nie pdjdzie na biedniejsze dzieci, tylko péjdzie dla nich, kazda
klasa dostanie swéj zarobek. No ale ze$my im zrobili psikusa, bo dostali tylko 1%
tego, co zarobili, a potem mieli wyktad na temat sprawiedliwosci handlu i generalnie
podostawali po 2-3 grosze z tego, co zarobili i byli bardzo rozgoryczeni, ale to tez
im pomogto lepiej zrozumieé sytuacje ludzi Globalnego Potudnia. Oni tez sq otwarci
na ten problem i happening robili, i rézne inne rzeczy, wigc ta wiedza gdzie$ tam
zaczyna... Bo to jest tak, gimnazjum to jest trzy latq, jak przychodzi pierwsza klasa, no
to ich trzeba najpierw przyuczyé i potem juz jest dobrze. A tak to nie mamy, nie mamy

specjalnie probleméw z kulturami innymi [M-R-14].

Robili§my takq tajng akcje w szkole. Tajna akcja polegata na tym, ze byta
przygotowana przed wejsciem, przed przyjsciem ludzi do szkoty, ze nikt nie widziat,
kto te akcje zrobit, po prostu wystawili, to byta bardzo prosta akcja, wystawili
centralnie na wejéciu plakaty: , Nie dyskryminuj, wszyscy jesteémy ludZmi”. No i tam
wiasnie byty plakaty, na jednym byli jacy$ niepetnosprawni, jacy$ tacy tez bezdomni,
na innym byty rézne kultury, a na trzecim umiescili homoseksualistéw ($miech), z czego
ja sie pézniej musiatam ttumaczyé, tzn. Humaczyé... no tez sig nie ttumaczytam, bo
pani dyrektor mi zwrécita uwage, ze raczej tych tematéw powinni$my w gimnazjum
unikaé. Powiedziatam, dlaczego i przyznata mi racje, ze no tak, aczkolwiek akurat na
takie tematy, bardzo czesto sig¢ spotykam, nawet wéréd nauczycieli, réwniez z takim

ztym pojmowaniem tolerancji [M-R-14].

Ostatni przyktad ponownie doéé dobitnie pokazuje, ze wagtek przeciwdziatania dyskrymi-
nacji ze wzgledu na orientacje homo- i biseksualng jest tym, ktéry budzi najwieksze emocje,
najbardziej przeszkadza dorostym pracujgcym w szkotach. Niestety brak poczucia bezpie-
czefstwa i wsparcia, zglaszany rozméwczyniom i rozméwcom przez osoby homoseksualne,
znajduje swoje uzasadnienie w postawach spotecznosci szkolnej. W badaniach pojawit sie
takze przyktad skutecznych dziatan wzmacniajgcych grupe wykluczang:

Pierwsza godzina wychowawcza, gdzie byty wybory zarzqdu klasowego, czy
jakkolwiek to sie nazywa, no to ja [...] wybratam dziewczyne, bo zadna dziewczyna
nie chciata sie zgtosié. Wiec wybratam jednq dziewczyne, powiedziatam, ze nie moze
tak byé¢, sorry, wybory bedgq, tak to bedzie wygladaé, ze jest parytet pici albo nawet
nie parytet, ale kwota, jak to powinno byé. No i jedna dziewczyna dostata faktycznie
bardzo duzo gltoséw, wszystkie dziewczyny na nig glosowaty. A na poczgtku byto tak,
Ze nie, ona nie chce, zadna dziewczyna nie chce. A okazato sie, ze one chciaty mieé

swojq reprezentantke w swojej klasie [B-R-4].
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Ten przyktad pokazuje, ze czasami konieczne staje sie zastosowanie narzedzi wyréwny-
wania szans, na przyktad dziewczqt i chfopcédw, ktére jednoczesnie $wiadczy o wysokich
kompetencjach nauczycielki w tym zakresie, a ktére przez przypadkowych obserwatoréw
i obserwatorki mogtoby by¢ uznane za nieuzasadnione faworyzowanie czy dyskryminacje
chtopcéw.

5.2.3 Bariery i czynniki sukcesu szkolnej edukacji antydyskryminacyijnej

W trakcie realizacji badania szczegélnie interesujgce byto zgromadzenie informacji i do-
$wiadczen rozmdéwczyn i rozméwcdw, dotyczgcych czynnikédw, ktére utatwiajq i utrudniajq
prowadzenie edukacji antydyskryminacyjnej. Pytano o nie zaréwno w odniesieniuv do wia-
snych do$wiadczen oséb biorgcych udziat w badaniv, funkcjonujgcych juz w szkotach jako
osoby prowadzqce edukacje réwnosciowq i antydyskryminacyijng, jak i ich obserwaciji zwig-
zanych z pracq dydaktyczng i wychowawczq innych nauczycielek i nauczycieli.

5.2.3.1 Bariery dla prowadzenia edukacji antydyskryminacyjnej w szkotach

Liderki i liderzy réwno$ci, biorgcy udziat w badaniu, wskazujq nastgpujqgce bariery, rozumia-
ne jako utrudnienia dla realizacji w szkole edukacji antydyskryminacyjnej, edukacji na rzecz
réwnosci i réznorodnoici:

1. Poczucie osamotnienia liderek i lideréw réwnosci, brak sojuszniczek i sojusznikéw — osoby
te podkreslajg samotnos$é, brak mozliwosci wspétpracy, budowania szerszej grupy po-
parcia dla tematyki antydyskryminacyijnej, poczucie wypalenia zwigzane z ciggtym prze-
ciwstawianiem sie wiekszo$ci oraz konieczno$é poszukiwania oséb myélgcych podobnie
poza szkotq, w ramach projektéw, na poziomie regionu czy kraju.

2. Niewystarczajgca §wiadomos$é nauczycielek i nauczycieli, zaréwno w zakresie wagi pro-
blemu zachowar dyskryminujgcych, jak i mozliwoéci reagowania na nie. W kilku przy-
padkach opowiadano takze o braku okazji do refleksji — po indywidualnych rozmowach
dotyczqcych np. wzorcdéw w literaturze czy podrecznikach szkolnych rozméwcy i roz-
méwczynie spotykali sie ze zrozumieniem pojedynczych oséb.

3. Niskie kompetencje innych nauczycielek i nauczycieli — wiedza i umiejetnosci — w zakresie
znajomosci mechanizméw dyskryminacji i wykluczenia, sytuacji grup dyskryminowanych.

4. Postawy rodzicéw — przytaczano przyktady dotyczqgce tego, ze rodzice nie zyczq sobie
reakcji na dyskryminacije i traktujg reagowanie jako wirgcanie sie w ich sprawy, a takze
sprzeciwiajg sie — wprost lub za posrednictwem wychowawczyni — wprowadzaniu ,ide-
ologii gender” na zajeciach, udziatowi dziecka w wymianie polsko-ukrairiskiej czy pro-
jektach zwigzanych z historiq Zydéw i Zydéwek.

5. Niesprzyjajgcy klimat spofeczno-polityczny — pojawienie si¢ w dyskursie publicznym
zbitki wyrazowej ,ideologia gender”, przedstawianej przede wszystkim w negatywnym
kontekscie, w opozycji do ,normalnosci”.
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Niewielkie zaangazowanie nauczycielek i nauczycieli w procesy wychowawcze — zwig-
zane zaréwno z duzq ilo$cig obowigzkéw i zadaniowym stosunkiem do wtasnej pracy, jak
i przedktadaniem wynikéw nauczania nad tematyke miekkg, zwigzang z relacjami po-
miedzy uczennicami i uczniami, umiejetno$ciami spotecznymi czy wiasnie dostrzezeniem
przypadkéw dyskryminacji i wykluczenia.

Strach nauczycielek i nauczycieli przed konsekwencjami, np. ze strony grup kibicéw czy
narodowcéw, ktérzy sq sprawcami dyskryminacii na terenie , osiedlowej” szkoty.

Brak krytycznego myslenia w stosunku do dotychczasowych metod, podrecznikéw, mate-
riatéw, praktyk szkolnych.

Stereotypy i uprzedzenia nauczycielek i nauczycieli, przenoszone na grunt pracy z dzieé-
mi i mlodziezq, a takze stereotypy i uprzedzenia uczennic i uczniéw, czesto pochodzgce
z rodziny, $rodowiska lokalnego, przekazéw miedzypokoleniowych.

5.2.3.2 Czynniki sukcesu w szkolnej edukaciji antydyskryminacyjnej

W zwigzku z tym, ze wywiady byty prowadzone z liderkami i liderami réwnosci, a zatem

nauczycielkamii nauczycielami, ktérym — mimo réznorodnych przeszkéd — udaije sie z powo-

dzeniem prowadzié edukacje réwnosciowq i antydyskryminacyjng w szkotach, poproszono

ich takze o wskazanie, jakie czynniki utatwiajq realizacje tej tematyki w codziennej pracy

dydaktycznej — co jest czynnikiem sukcesu. Wiré6d odpowiedzi pojawity sie:

1.

Wsparcie dyrekeji — rzadko wyrazane wprost, pojawiajgce sie raczej jako przyzwolenie
na realizacje dziatan antydyskryminacyjnych.

Doswiadczenia zdobyte podczas szkolen, warsztatéw, programéw realizowanych przez
organizacje pozarzqgdowe.

Funkcjonowanie w duzym miescie — bogactwo ofert trafiajgcych do liderek i lideréw réow-
nosci, fizycznie tatwiejszy dostep do réznego rodzaju inicjatyw.

Witasne zaangazowanie w tematyke, skutkujgce duzq wrazliwo$ciq antydyskryminacyjng
oraz energiq wktadang w samoksztatcenie, poszukiwanie mozliwosci rozwoju, krytyczne
myslenie o wiasnych dziataniach i zachowaniach.

Mozliwo$é zapraszania do szkoty przedstawicielek i przedstawicieli réznych grup
mniejszo$ciowych.

Pozytywne nastawienie i wsparcie rodzica.

Grupa wsparcia — budowanie grupy oséb zajmujgcych sie podobng problematykq na
gruncie lokalnym, regionalnym czy krajowym lub np. budowanie sieci nauczycielek
i nauczycieli wspomagajqgcych edukacje dzieci romskich wspélnie z asystentami romski-
mi — umozliwienie wymiany doswiadczer, podzielenia sie sprawdzonymi rozwigzaniami,
porady.

Dostepno$é réznorodnych materiatéw dydaktycznych i e-literatury, szczegélnie na witry-
nach organizacji pozarzgdowych, a takze szybki dostep do informacji m.in. za posrednic-
twem portali spotecznosciowych.
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5.2.4 Znaczenie zapiséw o dziataniach antydyskryminacyjnych
w Systemie Ewaluacji Oswiaty

Celem badan byto takze sprawdzenie, w jaki sposéb znaczenie edukaciji antydyskryminacyij-
nej w polskiej szkole zmienia sie pod wptywem nowelizacji rozporzqgdzenia o nadzorze pe-
dagogicznym w maju 2013 roku (w ktérym od 2009 roku jednym z dziatan jest prowadzenie

ewaluacji), w wyniku kiérej szkoty zobowigzano do realizacji dziatai antydyskryminacyj-
nych obejmujgcych catq spotecznosé szkolng*2.

Z wywiadéw z liderkami i liderami réwnosci wynika dosyé jednoznacznie, ze rozporzqdzenie

nie wptywa na ich funkcjonowanie w placéwce, na prowadzenie przez nich edukacji antydy-
skryminacyijnej. Sposéréd oséb biorgcych udziat w badaniach jedynie dwie majq §wiadomosé,
ze we wrzeséniu 2013 roku w zycie wszedt taki obowigzek wobec wszystkich placéwek oswia-
towych. W momencie, kiedy osoby prowadzqce wywiady wskazujq, ze rozporzqdzenie do-
tyczy ewaluaciji, liderki i liderzy réwnosci kojarzq je z dziataniami podejmowanymi zaréwno

na terenie szkoty w ewaluacji wewnetrznej, jak i przez kuratoria w ramach ewaluacji ze-
wnetrznej. W zadnym jednak przypadku nie prowadzono ewaluacji wewnetrznej pod kgtem

zapiséw antydyskryminacyjnych, Zzadna z oséb nie brata udziatu w ewaluacji zewnetrznej,
ktéra w ostatnim roku szkolnym zawierata pytania z zakresu dziatar antydyskryminacyjnych.
Analizujgc wypowiedzi rozméwczyn i rozméwcdw, mozna byto odniesé wrazenie, ze czesé

oséb wprawia w zaktopotanie brak znajomosci rozporzgdzenia i tego konkretnego zapisuy,
unikajq jednoznacznej odpowiedzi, twierdzqc, ze ta informacja nie jest jeszcze dobrze roz-
powszechniona wiréd nauczycielek i nauczycieli, a do tego typu rozporzqdzen siegajq dy-
rektorzy i dyrektorki oraz osoby zobowigzane do realizacji dziatar w nich zawartych (w tym

przypadku najczesciej zespoty ds. ewaluacii, powotywane na terenie szkét i placéwek). Od-
noszqc sie natomiast do samej idei zapisu na poziomie rozporzgdzenia, osoby biorgce udziat

w badaniu wskazujq, ze na takim poziomie ogdlno$ci obowigzek ten moze generowaé nowq

biurokracje, sprawozdawanie dziatar ,na papierze”, a nie faktycznie realizowane inicjaty-
wy antydyskryminacyjne. W tym kontekscie liderki i liderzy réwnosci sygnalizujq konieczno$é

wpisania konkretnych dziatan czy przestanek dyskryminaciji, ktére powinny byé uwzglednia-
ne w dziatalnosci szkoty.

Kilka 0séb wskazuje dziatania z poczgtku roku szkolnego 2013/2014, kiére mogq wigzaé sie

z wprowadzeniem nowelizacji rozporzgdzenia, takich jak pospieszne wpisywanie tematyki

42 Nowelizacja rozporzqdzenia, ktéra wprowadzita zapisy antydyskryminacyjne: Rozporzqdzenie
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 10 maja 2013 r., zmieniajqce rozporzqdzenie w sprawie
nadzoru pedagogicznego (Dz.U. 22013 r., poz. 560). Pierwotna wersja rozporzqdzenia: Roz-
porzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 pazdziernika 2009 roku w sprawie nadzoru
pedagogicznego (Dz.U. 22009 r., nr 168, poz. 1324). Wiecej informacji na temat wymogu dziatan
antydyskryminacyjnych w kontekscie Systemu Ewaluacji O$wiaty, stanowigcego sktadowq nadzoru
pedagogicznego, znajduje si¢ w Rozdziale 6 niniejszego raportu.
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antydyskryminacyjnej do statutéw szkolnych i programéw profilaktycznych czy informacje
rozdawane przez pedagozke szkolng, zobowigzujgce nauczycielki i nauczycieli do prowa-
dzenia dziatan antydyskryminacyjnych w ramach swojej pracy pedagogicznej. Zadna z oséb
nie jest jednak pewnaq, czy i na ile byt to efekt wejscia w zycie wskazanych przepiséw.

5.2.5 Edukacja antydyskryminacyjna — bariery i pomysty na rozwigzania

Pytajgc o bariery i czynniki sukcesu, starano si¢ zdoby¢ informacje takze o potrzebach w za-
kresie wprowadzania tematyki antydyskryminacyjnej do szkét i/lub jej udoskonalania czy
upowszechniania. Odzwierciedlenie barier stanowiq propozycje rozwigzan opisane poni-
zej. Rozméwcy i rozmdbéwcezynie, pytani o to, jakie rozwigzania sq niezbedne do tego, zeby
w polskich szkotach pojawita sie systematyczna i rzetelna edukacja antydyskryminacyijna,
wskazujg bardzo rézne mozliwosci, dlatego trudno tutaj okresli¢ zdecydowang tendencje.
Wymienia si¢ potrzebe prowadzenia i , przeplatania sie” zaréwno rozwigzar systemowych,
na poziomie Ministerstwa Edukacji Narodowej czy kuratoriéw o$wiaty, jak i potrzebe dziatan
oddolnych, adresowanych bezposrednio do nauczycielek i nauczycieli. Pojawiajqg sie argu-
menty, ktére wzajemnie sie znoszq — z jednej strony zapisy w rozporzqdzeniach czy ustawie
o systemie o$wiaty bez dziatarn §wiadomo$ciowych sq czy mogq byé zapisami ,martwymi”,
obecnymi jedynie na papierze, w niezbednej sprawozdawczosci, nieprzektadajgcymi sie na
faktyczne dziatania antydyskryminacyijne. Z drugiej strony — same dziatania oddolne, bez
punktu odniesienia w postaci zapiséw w dokumentach prawnych czy réznych priorytetach na
poziomie panstwowym i/lub wojewédzkim mogq nie byé traktowane powaznie i trafié jedy-
nie do 0séb juz zaangazowanych. Generalna konkluzja wynikajgca z wywiadéw jest taka, ze
jezeli nauczycielka czy nauczyciel juz prowadzi dziatania antydyskryminacyjne, ma $wiado-
mo$é réwnosciowq, jest przekonana/przekonany do tych idei, to niewiele jest w stanie takie
dziatania powstrzymaé, moze natomiast otrzymaé dodatkowe wsparcie w postaci przepiséw
czy budowania szerszej sieci oséb zaangazowanych.

Nauczycielki i nauczyciele pytani o rozwigzania na poziomie systemowym wskazujq naste-

pujgce obszary i propozycje rozwiqzan:

1. Wiqczenie tematyki antydyskryminacyjneji réwnosciowej do systemu ksztatcenia nauczy-
cielek i nauczycieli, zaréwno w ramach studiéw pedagogicznych, jak i kurséw pedago-
gicznych realizowanych dla oséb przygotowujgcych sie do nauki przedmiotu zwigzane-
go z macierzystym kierunkiem studiéw.

2. Wskazanie edukacji antydyskryminacyjnej czy dziatar antydyskryminacyjnych jako jed-
nego z priorytetéw Ministerstwa Edukacji Narodowej na dany rok szkolny. Jedna z oséb
wskazuje, ze dzieki wprowadzeniu tematyki praw cztowieka (rok szkolny 2008/2009)
mogta przeprowadzié szkolenia dla catej Rady Pedagogicznej we wtasnej szkole oraz
zaprzyjaznionych placéwkach.

3. Wycofanie religii ze szkét — obecnosé jednej religii oraz wielu symboli, obrzedéw z nig
zwigzanych nie jest przezroczysta ani neutralna.
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4.

5.

Wyodrebnienie w budzecie szkoty czy gminy $rodkéw finansowanych na dziatania
antydyskryminacyjne.

Dziatania na poziomie samorzqdéw jako organéw prowadzgcych szkoty — wprowa-
dzenie edukacji antydyskryminacyjnej jako obowigzkowego szkolenia dla nauczycie-
lek i nauczycieli, przekazanie srodkéw finansowych na dziatania antydyskryminacyijne,
uruchomienie miejskich/gminnych programéw antydyskryminacyjnych (wszystkie szkoty,
wszystkie etapy nauczania, scenariusze zajeé, szkolenia dla nauczycielek i nauczycieli).

Wskazywano takze propozycje rozwigzan wspierajgcych edukacje antydyskryminacyjng,

dotyczqce poziomu konkretnej szkoty czy placéwki:

1.

Zapisy w dokumentach szkoty — np. statucie, programie wychowawczym, programie profi-
laktycznym, ktére jednoznacznie wskazujq na konieczno$é reagowania na dyskryminacie,
przeciwdziatania jej. Wskazanie dyskryminacji, przemocy motywowanej uprzedzeniami
oraz mowy nienawiéci jako zjawisk wykraczajgcych poza , niewtasciwe zachowania” ze
wzgledu na przyczyny ich pojawiania sie — okreslone przestanki dyskryminacii.
Sformutowanie procedur / krokéw interwencyjnych, ktére okreslatyby jasng $ciezke re-
agowania w przypadkach dyskryminacji i wykluczenia (zawierajgcych takze definicje
tych zjawisk, umozliwiajqgce ich rozpoznawanie i identyfikowanie).

. Wiqczanie dzieci z réznych kultur czy mniejszo$ci, uczeszczajgcych do szkoty, do pro-

wadzenia zajeé, umozliwianie im przekazywania informacji o swojej kulturze, a takze
wspétdecydowania o tresciach stuzqcych integracji. W opinii jednej z oséb decyzyjno$é
polskiej spotecznosci wigkszosciowej jest bardzo widoczna i nie pozostaje bez znaczenia.
Organizowanie dziatan o charakterze ,zywej biblioteki” — umozliwianie rozméw, spo-
tkan, zadawania pytan osobom pochodzgcym z mniejszosci, zaréwno uczeszczajgcym
do szkoty, jak i osobom z zewnqtrz.

Organizowanie szkoler z zakresu tematyki antydyskryminacyjnej dla catych Rad Peda-
gogicznych — w celu uwspélnienia definicji, mozliwosci reagowania.

Udziat w szkoleniach zewnetrznych z zakresu tematyki réwnosci, réznorodnosci, przeciw-
dziatania dyskryminacji kilku oséb z jednej placéwki, w tym koniecznie dyrektorki, dyrek-
tora. Takie budowanie zespotu, wiqczajgce osobe pozostajgcq na stanowisku kierowni-
czym, zwieksza prawdopodobierstwo faktycznego wprowadzenia tematyki czy zmiany,
bez koniecznosci przekazywania i przekonywania do tego, co ,dziato sie na szkoleniu”.
Stata wspétpraca z organizacjami pozarzqdowymi, dysponujgcymi wiedzq eksperckq
z zakresu edukacji antydyskryminacyjne|. Zapraszanie ekspertek i ekspertéw zaréwno na
spotkania Rady Pedagogicznej, jak i do pracy bezposérednio z dzieémi i mtodziezq.
Wprowadzenie na terenie szkoty metod budujgcych kulture informaciji zwrotnej, udziela-
nej w odniesieniu do tematyki przeciwdziatania dyskryminacji i wykluczeniu — obserwacji
kolezenskich, ewaluacii, spotkar krytycznych przyjaciét, a takze wprowadzanie metod
opartych na idei superwizji i coachingu.
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9. Budowanie platform wymiany rozwiqzan, dobrych praktyk, przyktadowych lekcji czy
interwencji, ktére zadziataty — na poziomie lokalnym, regionalnym czy ogélnopolskim.

10. Udziat w projektach — rozszerzenie czy zmiana form pracy, wyjscie poza tawke i poza
szkofe.

W odhniesieniu do konkretnych narzedzi edukacji antydyskryminacyijnej, ktére bytyby wspie-

rajgce dla nauczycielek i nauczycieli w ich codziennej pracy, wskazano dwa rozwigzania:

1. Opracowanie scenariuszy lekcji wychowawczych — przewodnika po lekcjach wycho-
wawczych, zawierajgcego propozycje tematdw, scenariuszy zajeé, ktére sq mozliwe do
realizacji w obszarze przeciwdziatania dyskryminacji. Uczestniczki i uczestnicy badan
wskazujg, ze inne nauczycielki i nauczyciele czesto nie wiedzg, jakie dziatania powinni
podejmowaé na tych lekcjach (z kolei same liderki i liderzy réwnoséci narzekajg na brak
czasu na merytoryczne dziatania na lekcjach wychowawczych, wynikajgcy z biezgcych
obowigzkéw wychowawczyni czy wychowawcy). Podkreélono, ze materiaty powinny byé
dostosowane do wieku dzieci i mfodziezy, nie nazbyt infantylne.

2. Przygotowanie materiatéw merytorycznych, bazy materiatéw, z ktérych mogq czerpaé
nauczycielki i nauczyciele, chcgc zrealizowaé dziatania antydyskryminacyijne lub witq-
czyé watki réwnosciowe do realizowanych zajeé.

5.3 Whioski i inne obserwacje

1. Z wywiadéw przeprowadzonych z liderkami i liderami réwnosci jednoznacznie wynika,
ze dyskryminacja i wykluczenie sqg w polskich szkotach powtarzajgcymi sie dziataniami
i zdarzajq sie we wszystkich mozliwych relacjach w spotecznosci szkolnej.

2. Uczennice i uczniowie stosujq bardzo szeroki wachlarz zachowar o charakterze prze-
mocy motywowanej uprzedzeniami — przemoc werbalng, w tym mowe nienawisci i jezyk
nieréwnosciowy, wykluczajgcy, przemoc psychiczng, fizyczng, seksualng, cyberprze-
moc. W efekcie budujq takze poczucie zagrozenia w osobach nalezgcych do mniejszosci
i uczeszczajgcych do ich szkoty.

3. Pomimo tak wyraznych przejawéw przemocy, gdzie przyczynq jest ,inno$é”, ,,obco$é”
jednej osoby, programy wychowawcze, profilaktyczne, antyprzemocowe zdajq sie byé

»$lepe” na ten problem, a nauczycielki i nauczyciele (a moze nawet szerzej, instytucja
szkoty) powtarzaijq, ze nie ma potrzeby wyrézniania tego rodzaju przemocy czy konkret-
nych przestanek, zeby im przeciwdziataé.

4. Przestanki, ze wzgledu na ktére najczesciej dochodzi do dyskryminacji w relacjach ré-
wiesniczych, to: wyglad, status spoteczno-ekonomiczny (ubdstwo), pleé, orientacja
homoseksualna.

5. Do dyskryminacji uczennic i uczniéw czesto dochodzi takze ze strony nauczycielek i na-
uczycieli, a zatem oséb, ktérych rolg i odpowiedzialnoéciq jest zapewnienie dzieciom
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10.

11.

12.

13.

i mtodziezy poczucia bezpieczerstwa i komfortowych warunkéw do zdobywania wiedzy
i umiejetnos$ci spotecznych.

Przestanki, ze wzgledu na ktére najczesciej dochodzi do dyskryminacii ze strony cztonkin
i cztonkéw grona pedagogicznego, to: orientacja homoseksualna, pochodzenie narodo-
we i etniczne (przynalezno$é do mniejszo$ci narodowej lub etnicznej), pteé.

Uczennice i uczniowie rzadko reagujg na dyskryminacje i przemoc motywowang uprze-
dzeniami, ktérej dodwiadczajq ich réwiesniczki i réwiesnicy, co wskazuje na konieczno$é
prowadzenia edukacji antydyskryminacyjnej w zakresie rozpoznawania i reagowania na
dyskryminacje, przede wszystkim z pozycji $wiadka czy swiadkini tego zjawiska.
Nauczycielki i nauczyciele podejmujqcy interwencje w sytuacji dyskryminacii, najczesciej
robiq to w kontekscie , niewtasciwego zachowania” — wyzwiska, popychania, nekania —
nie odnoszqc sig¢ do przyczyny. Wiekszos¢ interwencji opierajgcych sie o jasne nazwanie
sytuacji dyskryminacjq czy przemocq motywowanq uprzedzeniami to dziatania podejmo-
wane przez liderki i lideréw réwnosci. Widoczne jest, ze wysokie kompetencje w zakresie
edukacji antydyskryminacyjnej warunkujq zdecydowane i jednoznaczne reagowanie.

W szkotach pojawiaiq sie state praktyki i dziatania, ktére mozna okresli¢ jako struktury
dyskryminacyjne czy ukryty program nauczania, a ktére powodujq faworyzowanie lub
gorsze traktowanie jednej grupy ze wzgledu na konkretng ceche prawnie chroniong, np.
praktyki zwigzane z religiq katolickg czy heteronormatywnosciq.

Zdecydowanie najwiecej przekazéw dotyczgcych bycia gorszq/gorszym otrzymujq
uczennice i uczniowie homoseksualni i biseksualni, zaréwno wprost, jak i w ogélnych wy-
powiedziach dotyczqcych tej grupy, wypowiadanych przez osoby nalezqce do wszyst-
kich grup w obrebie spotecznosci szkolne;j.

Edukacja antydyskryminacyjna jest realizowana w szkotach przede wszystkim przez oso-
by przekonane i zaangazowane w idee réwnosci, poprzez réznorodne dziatania: wig-
czanie tematyki w ramach lekcji przedmiotowych, wychowawczych, realizacje projektéw,
programéw, innowacji pedagogicznych i programéw autorskich, wigczanie sie (a czasem
takze szkoty) w ogélnopolskie programy antydyskryminacyjne organizacji pozarzqdo-
wych, a takze programy z zakresu edukacji globalnej i humanitarne;.

Wiqgczenie obowigzku realizacji dziatai antydyskryminacyjnych w ramach nowelizaciji
rozporzqdzenia o nadzorze pedagogicznym (w tym dot. Systemu Ewaluacji O$wiaty) nie
spowodowato wzmocnienia pozycji edukacji antydyskryminacyjnej w szkotach, w kté-
rych do tej pory taka edukacja byta prowadzona przez liderki i lideréw réwnosci.

Dla wprowadzenia rzetelnej edukacji antydyskryminacyinej do szkét i placéwek w Polsce
konieczne jest réwnolegte dziatanie na poziomie systemowym (zapisy w dokumentach
prawnych, wytyczne Ministerstwa Edukacji Narodowej, dziatania samorzqdéw) oraz
edukacyijne dziatania oddolne, zwiekszajgce §wiadomo$é, wiedze, umiejetnosci w zakre-
sie problematyki antydyskryminacji.
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Dyskryminacja i dziatania
antydyskryminacyjne w szkotach na
podstawie danych Systemu Ewaluacji
Oswiaty



Matgorzata Jonczy-Adamska, Marta Rawtuszko

Dyskryminacja i dziatania
antydyskryminacyjne w szkotach na
podstawie danych Systemu Ewaluacji
Oswiaty

W niniejszym rozdziale przedstawiamy wyniki analizy danych zgromadzonych w ramach
modutu statystycznego Systemu Ewaluacji O$wiaty, pochodzqcych z ewaluacji zewnetrznych,
realizowanych przez kuratoria o$wiaty w roku szkolnym 2013/2014. Dane z tego zrédta
zostaly wigczone do badan jako$ciowych realizowanych w ramach projektu , Dyskryminacja
w szkole — obecnosé nieusprawiedliwiona”, poniewaz — zgodnie z zatozeniami ewaluacji -
od 1 wrzesénia 2013 roku wszystkie szkoty, przedszkola, placéwki funkcjonujgce w polskim
systemie edukacji powinny realizowaé dziatania antydyskryminacyijne.

W pierwsze| czesci rozdziatu znajduje sie krétkie wprowadzenie do Systemu Ewaluacji
Oswiaty, wyjasniajgce kontekst prawny i organizacyjny gromadzenia danych, z ktérych ko-
rzystamy podczas badai. Dwa nastepne podrozdziaty skupiajq sie na dwéch obszarach ba-
dawczych. Analizujemy sytuacje i struktury dyskryminacyjne majgce miejsce w szkotach oraz
sposoby realizacji dziatai antydyskryminacyjnych, w tym pojawiajqce sie trudnosci i wyzwa-
nia zwigzane z przeciwdziataniem gorszemu traktowaniu w spotecznosciach szkolnych.

6.1 Wprowadzenie do Systemu Ewaluacji Oswiaty — krétka
historia i charakterystyka

System Ewaluacji O$wiaty to rozwigzanie wprowadzone do polskiej oéwiaty Rozporzqdze-
niem Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 pazdziernika 2009 roku w sprawie nadzoru pe-
dagogicznego (Dz.U. z 2009 r., nr 168, poz. 1324). Rozporzqdzenie to wprowadzito roz-
réznienie na trzy formy nadzoru pedagogicznego: ewaluacje, kontrole oraz wspomaganie.
W kontekscie tego rozdziatu zajmujemy sie wylqcznie wagtkiem dotyczgcym ewaluacii, kté-
ra w 2009 roku pojawita si¢ w polskim systemie o$wiaty po raz pierwszy, jako narzedzie
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badania jakoséci pracy szkét, przedszkoli i innych placéwek oéwiatowych oraz podnoszenia

tej jakosci.

W rozporzgdzeniu wskazano dwa rodzaje ewaluacji:

ewaluacje zewnetrznq, realizowanq przez wizytatorkii wizytatoréw ds. ewaluacji, osoby
pracujgce w kuratoriach oswiaty,

ewaluacje wewnetrzng, autonomiczne dziatanie szkoty lub placéwki, realizowane obo-
wigzkowo w wymiarze adekwatnym do potrzeb szkét i placéwek.

Zatqcznik do rozporzqgdzenia stanowiq — okre$lone odrebnie dla réznego typu szkét i placé-

wek o$wiatowych — wymagania paristwa. Wyznaczajq one ramy dziatalnosci placéwki, po-

dzielone na obszary tematyczne (17 wymagan w pierwszej wersji rozporzqdzenia, 12 wy-

magar po nowelizacji rozporzgdzenia, o ktérej piszemy w dalszej czesci wprowadzenia). Dla

zilustrowania wymagar ponizej podajemy ich przyktadowe brzmienie (Wymagania wobec

szkét podstawowych, gimnazjéw, szkét ponadgimnazjalnych, szkét artystycznych, placéwek

ksztafcenia ustawicznego, placéwek ksztatcenia praktycznego oraz o$rodkéw doksztatcania

i doskonalenia zawodowego; obowiqzujgce od 1 wrzeénia 2013 roku):

oo hwnN~

© ® N

f—

11.

Szkota lub placéwka realizuje koncepcje pracy ukierunkowanq na rozwéj uczniéw.
Procesy edukacyijne sq zorganizowane w sposéb sprzyjajgcy uczeniu sie.

Uczniowie nabywajg wiadomo$ci i umiejetnosci okre$lone w podstawie programowe;.
Uczniowie sq aktywni.

Respektowane sq normy spofeczne.

Szkota lub placéwka wspomaga rozwdj ucznidw z uwzglednieniem ich indywidualnej
sytuacji.

Nauczyciele wspétpracujg w planowaniu i realizowaniu proceséw edukacyijnych.
Promowana jest warto$é edukacji.

Rodzice sq partnerami szkoty lub placéwki.

0. Wykorzystywane sq zasoby szkoty lub placéwki oraz $rodowiska lokalnego na rzecz

wzajemnego rozwoju.

Szkota lub placéwka, organizujgc procesy edukacyjne, uwzglednia wnioski z analizy
wynikéw sprawdzianu, egzaminu gimnazjalnego, egzaminu maturalnego, egzaminu po-
twierdzajgcego kwalifikacje zawodowe i egzaminu potwierdzajgcego kwalifikacje w za-
wodzie oraz innych badan zewnetrznych i wewnetrznych.

12. Zarzqdzanie szkotq lub placéwkq stuzy jej rozwojowi.

Jak wskazujq twércy i twérczynie Systemu Ewaluacji Oswiaty,

wymagania te wyznaczajq pozqdany stan w systemie o$wiaty pokazujqc jego, uznane
za kluczowe, cele i zadania, nie obejmujgc jednak wszystkich mozliwych zagadnien

zwigzanych z réznymi obowiqzkami szkét wobec uczniéw i rodzicéw. Wskazujg
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natomiast strategiczne i priorytetowe kierunki dziatan, ktére wigzq sie z wyzwaniami

stojgcymi przed wspétczesnymi spoteczeristwami'.

Wymagania paristwa stanowiq punkt odniesienia, ktéry jest wigzqcy dla procesu ewaluacii
zewnetrzne| — w jej ramach badany jest poziom ich spetniania przez konkretng placéwke
o$wiatowq. Ewaluacja zewnetrzna moze mieé charakter catosciowy — badany jest wéwczas
poziom spetniania przez dang placéwke wszystkich wymagan lub problemowy — badany jest
poziom spetniania wybranych wymagan. Poziom spetniania wymagar okreslany jest w skali
od A do E, gdzie A jest informacjq o najwyzszym, ponadprzecietnym poziomie spetniania
wymagan, za$ E — informacjg o niskim poziomie spetniania wymagania, ponizej poziomu
podstawowego?. Zatqgcznik do rozporzqdzenia definiuje dla kazdego wymagania poziom D
(poziom podstawowy) oraz poziom B (poziom wysoki) jako punkt odniesienia zaréwno dla
dyrekcji i grona pedagogicznego szkét, jak i dla wizytatorek i wizytatoréw prowadzqgcych
ewaluacje zewnetrznqg. Ewaluacja zewnetrzna jest realizowana za pomocq wystandaryzo-
wanych narzedzi (kwestionariusze wywiadéw indywidualnych i grupowych, kwestionariusze
ankiety, obserwacije), stosowanych we wszystkich placéwkach w Polsce. Dla zapewnienia
transparentnosci systemu narzedzia te sq dostepne dla dyrekeji i nauczycielek oraz nauczy-
cieli szkét przygotowujqgcych sie do ewaluaciji. Osobami biorgcymi udziat w badaniu sq: dy-
rekcja, nauczycielki i nauczyciele, uczennice i uczniowie, pracowniczki/pracownicy niepeda-
gogiczni, rodzice, partnerzy szkoty?.

Poziom spetniania wymagania dla kazdego jego obszaru* okreslany jest wedtug szczegéto-
wego kryterium, np. powszechnosci, spdjnosci, systemowosci wsparcia/dziatar czy adekwat-
nosci do zdiagnozowanych potrzeb itp. Kryteria te zostaty opisane w konceptualizacjach

1 Wiecej na ten temat na stronie internetowej Systemu Ewaluacji O$wiaty: www.npseo.pl [dostep:
15.12.2014]. System Ewaluacji O$wiaty jest wdrazany w Polsce w ramach projektu systemowego
~Program wzmocnienia efektywnosci systemu nadzoru pedagogicznego i oceny jakosci pracy szkoty

1

etap I11”. Jest to projekt systemowy Ill Priorytetu Programu Operacyjnego Kapitat Ludzki ,Wysoka
jakosé systemu oswiaty”, realizowany przez Osrodek Rozwoju Edukacii w partnerstwie
z Uniwersytetem Jagielloriskim i Erg Ewaluacji. Koordynatorem projektu jest dr hab. Grzegorz
Mazurkiewicz.

2 Zwracamy tu uwage na jezyk - litery uzywane w Systemie Ewaluacji O$wiaty nie stanowiq oceny
dziatan szkoty, ale informacje (zwrotnq) na temat jakosci jej dziatan czy obszaréw do rozwoju.
Czesto jednak, ze wzgledu na zastosowanie pigciostopniowej skali, sq one przektadane przez
osoby i szkoty poddawane ewaluacji na oceny funkcjonujgce w szkole.

3 Szczegébtowe informacje na temat modelu i zalecanego przebiegu ewaluacji zewnetrznej dostepne
sq na stronie Systemu Ewaluacji O$wiaty: http://www.npseo.pl/action/externalevaluation [dostep:
2.11.2014].

4 Por. Tabela 6.1 ponizej — obszar wymagania to jedno zdanie, opisujqce fragment rzeczywistosci

szkolnej, np. ,W przedszkolu rozpoznaie si¢ mozliwosci psychofizyczne i potrzeby rozwojowe oraz
sytuacje spotecznqg kazdego dziecka”.
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poszczegdlnych wymagan, ktére sq dostepne dla dyrekcji i grona pedagogicznego szkéf

i placéwek.

Po przeprowadzeniu ewaluacji przygotowywany jest raport z ewaluacji zewnetrznej, w kié-
rym gromadzi sie informacje na temat poziomu spetniania badanych wymagan wraz z cha-
rakterystykq badanej placéwki, wnioskami i rekomendacjami. Raport jest publikowany na

stronach Systemu Ewaluacji O$wiaty, dzieki czemu realizowana jest zasada transparentnosci,
a kazda osoba: rodzic, badaczka/badacz systemu oswiaty, nauczycielka czy nauczyciel,
moze potraktowaé go jako dodatkowe zrédto informacji o danej placéwce.

Ewaluacja wewnetrzna, prowadzona na terenie placéwek przez ich kadre, moze odnosié

sie do wymagan, ale nie musi — szkota ma tutaj petng dowolno$é w wyborze zagadnienia,
ktére chce poddaé ewaluacji. Moze zatem badaé obszar, ktérego jako$é chce sprawdzié, ale

takze taki, co do ktérego pojawiajqg sie watpliwosci czy zastrzezenia (np. bezpieczeristwo

w szkole, funkcjonowanie programu wychowawczego, przyczyny niskiej frekwencji uczen-
nic i uczniéw) lub co do ktérego ma sygnaty czy watpliwosci, czy wszystko dziata sprawnie

i spetnia swojqg role. W niniejszym rozdziale nie odnosimy sie do tego wymiaru ewaluaciji, po-
niewaz dane z ewaluacji wewnetrznych nie sq gromadzone przez system o$wiaty, stanowiq

wewnetrzne dokumenty i obszary pracy dla kazdej placéwki.

W 2013 roku, w wyniku statego monitoringu i ewaluacji systemu, postanowiono wprowadzié

nowelizacje rozporzqdzenia (Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 10 maja

2013 r., zmieniajgce rozporzgdzenie w sprawie nadzoru pedagogicznego, Dz.U. z 2013 r,,
poz. 560). W trakcie nowelizacji zredukowano liczbe wymagar do 12 (m.in. w zwigzku z ich

przenikaniem sie w praktyce), w czesci wymagan wprowadzono takze nowe obszary tema-
tyczne, m.in. obowiqzek prowadzenia dziatai antydyskryminacyjnych, ktéry wszedt w zycie

1 wrzesnia 2013 roku®.

5 Towarzystwo Edukacji Antydyskryminacyinej (TEA) w dn. 13.08.2012 r. oficjalnie wystqpito z popar-
ciem dla pierwotnego projektu nowelizacji rozporzqdzenia, ktére okre$lato wymég na poziomie D
jako ,W szkole/placéwce realizowane sq dziatania antydyskryminacyjne uwzgledniajqce réznora-
kie przestanki dyskryminacii”, a na poziomie B jako , Realizowane dziatania antydyskryminacyjne
uwzgledniajq réznorodno$é i specyfike srodowiska szkolnego oraz obejmujqg catq spoteczno$é szkoty/
placéwki”. W liicie skierowanym do Ministerstwa Edukacji Narodowej pisatyémy m.in.: ,Doceniamy
zapisy wskazujqgce na koniecznosé realizowania dziatar antydyskryminacyjnych uwzgledniajgcych
réznorakie przestanki dyskryminacji (poziom D) oraz uwzgledniania w nich réznorodnosci i specyfiki
$rodowiska szkolnego, oraz obejmowanie nimi catej spotecznosci szkoty/placéwki (poziom B). Tym
samym, zdecydowanie wspieramy konsekwentne wdrozenie wymagan antydyskryminacyjnych
w odniesieniu do wszystkich instytucji wymienionych w projekcie rozporzgdzenia, w obecnym ksztat-
cie. Jednoczesnie, w zwigzku z wprowadzanymi zapisami, widzimy duzq potrzebe wzmocnienia
antydyskryminacyjnych kompetencji nauczycieli/nauczycielek oraz oséb zarzqdzajgcych szkotami
i placéwkami tak, aby ww. zapisy doczekaly si¢ wtasciwej realizacji. W tym kontekscie kluczowe zna-
czenie ma stworzenie odpowiedniej oferty edukacyinej w ramach rozwoju zawodowego nauczycieli.
Od dostepnosci oraz jakosci rozwigzan proponowanych w tym zakresie zalezy naszym zdaniem
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Dla zobrazowania sytuacji ponizej przedstawiamy wyimek z zatqcznika do znowelizowa-
nego rozporzqdzenia, wskazujqcy, w jaki sposéb zostaly wprowadzone zapisy dotyczqce
dziatarn antydyskryminacyjnych w réznego typu placéwkach oéwiatowych. Zwracamy uwa-
ge, ze zapisy te zostaly umieszczone w réznie brzmigcych wymaganiach, natomiast dla kaz-

dej placéwki o$wiatowej w Polsce sq one obowiqzujgce.

Tabela 6.1 Zestawienie wymagan paristwa zawierajgcych zapisy dotyczqce dziatan
antydyskryminacyijnych, okre$lonych dla réznych typéw placéwek oéwiatowych

Obszar
wymagania

Charakterystyka wymagania na poziomie D
[poziom podstawowy, obowigzkowy]
(tzw. obszary — przyp. autorek)

Charakterystyka wymagania na
poziomie B
[poziom wysoki]

|. Wymagania wobec przedszkoli

6. Przedszkole
wspomaga
rozwdj dzieci,

z uwzglednie-
niem ich indywi-
dualnej sytuaciji.

W przedszkolu rozpoznaije sie mozliwosci
psychofizyczne i potrzeby rozwojowe oraz sy-
tuacje spofecznq kazdego dziecka. Informacje
z przeprowadzonego rozpoznania sq wyko-
rzystywane w realizacji dziatan edukacyjnych.
Zajgcia rewalidacyjne dla dzieci niepet-
nosprawnych oraz zajecia specjalistyczne
sq odpowiednie do rozpoznanych potrzeb
kazdego dziecka. Przedszkole wspétpra-
cuje z poradniami psychologiczno-pedago-
gicznymi i innymi podmiotami $wiadczqgcymi
poradnictwo i pomoc dzieciom, zgodnie

z ich potrzebami i sytuacjq spoteczng.

W przedszkolu sq realizowane dziatania
antydyskryminacyjne obejmujqce catq
spotecznosé przedszkola.

W opinii rodzicéw wsparcie otrzy-
mywane w przedszkolu odpowiada
potrzebom ich dzieci.

1. Wymagania wobec szkét podstawowych, gimnazjéw, szkét ponadgimnazjalnych, szkét artystycznych,
placéwek ksztatcenia ustawicznego, placéwek ksztatcenia praktycznego oraz osrodkéw doksztatcania
i doskonalenia zawodowego

6. Szkota lub
placéwka wspo-
maga rozwoj
ucznidw,

W szkole lub placéwce rozpoznaije sie
mozliwosci psychofizyczne i potrzeby roz-
wojowe, sposoby uczenia si¢ oraz sytuacje
spofecznq kazdego ucznia.

W szkole lub placéwce sq prowa-
dzone dziatania uwzgledniajgce
indywidualizacje procesu edukaciji
w odniesieniu do kazdego ucznia.

powodzenie realizacji proponowanych zmian. Z badan prowadzonych przez Towarzystwo Edukacji
Antydyskryminacyjnej wynika, ze w ofercie oérodkéw doskonalenia nauczycieli tematyka antydyskry-
minacyjna wprost podejmowana jest rzadko i nie obejmuje ona wszystkich przestanek nieréwnego

traktowania. Chcemy wiec wyraznie podkre$li¢ potrzebe wypracowania systemowych i komplekso-
wych instrumentéw rozwijajgcych praktyczne kompetencje nauczycieli/nauczycielek w przeciwdzia-

taniu dyskryminacji poprzez edukacje oraz w zyciu szkoty”.
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z uwzglednie-
niem ich indywi-
dualnej sytuaciji.

Zajecia rozwijajgce zainteresowania

i uzdolnienia, zajecia dydaktyczno-wy-
réwnawcze i specjalistyczne organizowane
dla uczniéw wymagajgcych szczegélnego
wsparcia w rozwoju lub pomocy psycholo-
giczno-pedagogicznej oraz zajecia rewa-
lidacyjne dla uczniéw niepetnosprawnych
sq odpowiednie do rozpoznanych potrzeb
kazdego ucznia.

Szkota lub placéwka wspétpracuije z po-
radniami psychologiczno-pedagogicznymi
i innymi podmiotami $§wiadczgcymi po-
radnictwo i pomoc uczniom, zgodnie z ich
potrzebami i sytuacjq spofeczng.

W szkole lub placéwce sq realizowane dzia-
tania antydyskryminacyjne obejmujqgce
catqg spotecznosé szkoty lub placéwki.

W opinii rodzicéw i uczniéw wspar-
cie otrzymywane w szkole lub pla-
cbéwce odpowiada ich potrzebom.

11l. Wymagania wobec placéwek o§wiatowo-wychowawczych i placéwek artystycznych

2. Placéwka
wspomaga
rozwijanie
zainteresowan
i uzdolnien
wychowankéw
oraz umozliwia
korzystanie

z réznych form
wypoczynku

i organizacji
czasu wolnego.

W placéwce diagnozuie sie i analizuje
potrzeby oraz mozliwosci wychowankéw
w celu podejmowania skutecznych dziatar
wspierajgcych ich rozwéj.

Oferta placéwki pozwala na realizacje jej
zadan, odpowiada potrzebom wychowan-
kéw i daje im mozliwo$é wyboru réznorod-
nych aktywnosci.

Wychowankowie sq zaangazowani w zaje-
cia prowadzone w placéwce i chetnie w nich
uczestniczq.

W placéwece ksztattuje sie umiejetnosé
spedzania czasu wolnego oraz rozwijania
zainteresowan i uzdolnien.

W placéwce sq realizowane dziatania
antydyskryminacyjne obejmujace catq
spotecznosé placéwki.

Wdrazane wnioski z diagnozy

i analizy potrzeb oraz mozliwosci
wychowankéw zapewniajq skutecz-
nos$é dziatan placéwki i przyczy-
niajq si¢ do rozwoju zaintereso-
wan i uzdolnied wychowankéw.

W placéwce ocenia sig skuteczno$é
podejmowanych dziatar.

Oferta placéwki jest modyfikowana
i wzbogacana, umozliwia wycho-
wankom odkrywanie i rozwijanie
ich zdolnosci.

Wychowankowie inicjujq i realizujq
réznorodne dziatania na rzecz wia-
snego rozwoju i rozwoju placéwki.
Wychowankowie wykorzystujq
umiejetno$é uczenia sie dla wtasne-
go rozwoju.

IV. Wymagania wobec placéwek doskonalenia nauczycieli, poradni psychologiczno-pedagogicznych
i bibliotek pedagogicznych

3. Placéwka
zaspokaja
potrzeby oséb,
instytucji i orga-
nizacji korzysta-
jacych z oferty
placéwki.

Realizacja oferty placéwki pozwala osiggaé
jej cele i zaspokaja potrzeby oséb, instytuciji
i organizacji z niej korzystajgcych.
Podejmowane sq dziatania stuzqgce wy-
réwnywaniu szans w dostepie do oferty
placéwki.

W opinii 0séb, instytucji i organizacji
korzystajgcych z oferty placéwki, wsparcie
otrzymywane w placéwce jest odpowiednie
do ich potrzeb.

W placéwce sq realizowane dziatania
antydyskryminacyjne.

Doskonali sig oferte placéwki

z uwzglednieniem indywidualnych
potrzeb oséb, instytucji i orga-
nizacji korzystajgcych z oferty
placéwki oraz pozyskanych od nich
opinii dotyczqcych pracy placéwki.
Placéwka zacheca osoby, instytucje
i organizacje korzystajgce z oferty
placéwki do wtasnego rozwoju.
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V. Wymagania wobec specjalnych o§rodkéw wychowawczych oraz placéwek zapewniajqgcych opieke
i wychowanie uczniom w okresie pobierania nauki poza miejscem statego zamieszkania

4. Placéwka
wspomaga roz-
wéj wychowan-
kéw, z uwzgled-
nieniem ich
indywidualnej
sytuacji.

W placéwce rozpoznaje sie mozliwosci
psychofizyczne, potrzeby rozwojowe oraz
sytuacje spoteczng kazdego wychowanka.
Nauczyciele i inne osoby realizujgce zada-
nia placéwki stwarzajq sytuacje, w ktérych
zachecajg wychowankéw do podejmowania
réznorodnych aktywnosci, z uwzglednie-
niem rozpoznanych mozliwosci psycho-
fizycznych kazdego wychowanka i jego
potrzeb rozwojowych.

Wychowankowie sq zaangazowani w zaje-
cia prowadzone w placéwce i chetnie w nich
uczestniczq.

Placéwka wspétpracuje z poradniami psy-
chologiczno-pedagogicznymi i innymi pod-
miotami §wiadczgcymi poradnictwo i pomoc
wychowankom, zgodnie z ich potrzebami

i sytuacjq spoteczng.

W placéwce sq realizowane dziatania
antydyskryminacyjne obejmujqce catq
spotecznosé placéwki.

W placéwce sq prowadzone dziata-
nia zwigkszajqce szanse edukacyj-
ne wychowankéw.

Dziatania te uwzgledniajq
indywidualne potrzeby kazdego
wychowanka.

Wychowankowie biorqg udziat

w procesie podejmowania decyzji
dotyczqcych zadan placéwki.
Wychowankowie inicjujq i realizujq
réznorodne dziatania na rzecz wta-
snego rozwoju i rozwoju placéwki.
Majq wptyw na organizacje pracy
placéwki.

W opinii rodzicéw i wychowankéw
wsparcie otrzymywane w placéwce
odpowiada ich potrzebom.

V1. Wymagania wobec mtodziezowych o$rodkéw wychowawczych, mfodziezowych osrodkéw socjote-
rapii, specjalnych osrodkéw szkolno-wychowawczych, o§rodkéw umozliwiajgcych dzieciom i mtodziezy
z upos$ledzeniem umystowym w stopniu gtebokim, a takze dzieciom i mfodziezy z upo$ledzeniem umysto-
wym z niepetnosprawnos$ciami sprzezonymi realizacje odpowiednio obowigzku rocznego przygotowa-
nia przedszkolnego, obowigzku szkolnego i obowigzku nauki

5. Respekto-
wane sq normy
spoteczne.

Dziatania placéwki zapewniajg wychowan-
kom bezpieczenstwo fizyczne i psychiczne,
a relacje miedzy wszystkimi cztonkami spo-
tecznosci placéwki sq oparte na wzajemnym
szacunku i zaufaniu.

Zasady postepowania i wspétzycia w pla-
cédwece sq uzgodnione i przestrzegane przez
wychowankéw, pracownikéw placéwki oraz
rodzicéw.

Podejmuje sie dziatania wychowawcze
majqce na celu eliminowanie zagrozer oraz
wzmacnianie wtasciwych zachowan.
Realizacja tych dziatan jest monitorowana
oraz, w razie potrzeb, modyfikowana.
Dziatania wychowawcze podejmowane

w placéwece sq spéjne i odpowiednie do po-
trzeb wychowankéw i sprzyjajq ksztattowaniu

i uzyskiwaniu pozgdanych postaw i zachowan.

Wychowankowie wspétpracujq ze sobq
w miare swoich mozliwosci.

W placéwce sq realizowane dziatania
antydyskryminacyjne obejmujqce catgq
spoteczno$é placéwki.

W placéwce ocenia sig skutecznoéé
podejmowanych dziatan profilak-
tyczno-wychowawczych, opiekuni-
czych, edukacyjnych, terapeutycz-
nych i resocjalizacyjnych.

Ocena ta jest uwzgledniana przy
planowaniy, realizowaniu i modyfi-
kowaniu kolejnych dziatan.
Podejmowane dziatania zaspokaja-
ia potrzeby kazdego wychowanka.
Wychowankowie, odpowiednio do
swoich mozliwosci, wykazujq sie
odpowiedzialno$cig w dziataniu

i relacjach spotecznych.
Wychowankowie, odpowiednio do
swoich mozliwosci, biorg udziat

w procesie podejmowania decyzji
dotyczqcych zadan placéwki.
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Decyzjq Ministerstwa Edukacji Narodowej zapisy dotyczqgce dziatar antydyskryminacyjnych
w przypadku wszystkich rodzajéw placéwek umieszczono na poziomie D, czyli poziomie
podstawowym, obowigzkowym dla szkét i placéwek. Oznacza to, ze kazda placéwka w Pol-
sce powinna takie dziatania realizowaé.

Zanim przejdziemy do analizy, warto zwrécié uwage na jeszcze jeden istotny fakt. Zapis:
W szkole lub placéwce sq realizowane dziatania antydyskryminacyjne obejmujgce catq spo-
teczno$é szkoty lub placéwki” miat na celu upowszechnienie prowadzenia dziataid antydy-
skryminacyjnych. Poniewaz jednak dziatania te byty zupetnie nowym wymogiem wprowa-
dzanym przez rozporzqdzenie, w procesie ewaluacji zewnetrznej jako podstawowe przyjeto
kryterium ,Adekwatno$é dziatan antydyskryminacyjnych do specyfiki szkoty”¢. Spetnienie
tego kryterium decyduje o ,zaliczeniuv obszaru” jako faktycznie zrealizowanego przez szko-
te lub placéwke, jednak tak sformutowane kryterium oraz obszar wymagania pozostawiajq
szerokie pole do interpretacji, co bardzo dobrze obrazuje jedna z odpowiedzi pojawiajg-
cych sie w naszych badaniach:

Nie dostrzegamy przypadkéw dyskryminacji wérdéd uczniéw, zatem nie zachodzi

potrzeba dziatad majqcych na celu zmiane sytuacji [PAR24-n-mazowieckie]’.

Przez wiele oséb dziatania antydyskryminacyjne sq interpretowane wytqcznie jako dziatania
pojawiajqgce sie w reakcji na zidentyfikowane przypadki dyskryminacii, zatem czesto dziata
mechanizm ,nie ma problemu — nie potrzebujemy rozwigzania”.

W wyniku realizowanego przez Ministerstwo Edukacji Narodowej monitoringu funkcjonowa-
nia rozporzqdzenia, instrukcje analizy dla wizytatorek i wizytatoréw w trakcie ostatniego
roku szkolnego poszerzono o nastepujgcy zapis:

Krok 1:
Pamiegtaj, ze w tym obszarze najwazniejsza jest adekwatnosé podejmowanych
w szkole dziatan antydyskryminacyjnych do jej specyfiki.

Zwréé tez uwage na to, ilu nauczycieli podejmuje dziatania antydyskryminacyjne.

6 Takie kryteria operacyijne jak ,,adekwatno$é do specyfiki szkoty” czy , powszechnosé prowa-
dzonych dziatan” zostaty w Systemie Ewaluaciji O$wiaty sformutowane dla wszystkich obszaréw
poszczegdlnych wymagar. Spetnienie danego kryterium — w ocenie wizytatorki/wizytatora ds.
ewaluacji - jest warunkiem uznania wymagania za spetnione.

7 W catym rozdziale stosujemy nastepujqcy system kodowania poszczegélnych cytatéw: P-numer
pytania, R-numer respondenta, n-nauczyciel, d-dyrektor, r-rodzic, u-uczen, P-szkota podstawowa,
G-gimnazjum, L-liceum, T-technikum, Z-zasadnicza szkota zawodowa, nazwa wojewédztwa.
Przyktadowo, kod [P4R1-n-P-kujawsko-pomorskie] odnosi si¢ do wypowiedzi nauczyciela/
nauczycielki — respondenta/respondentki z numerem 1 — na pytanie 4, ze szkoty podstawowej
w wojewéddztwie kujawsko-pomorskim. Jezeli kod nie zawiera informacji o rodzaju szkoty, wynika
to z braku dostepnych danych.
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Zarazem pamiegtaj, ze dziatania antydyskryminacyjne nie polegajq jedynie

na reagowaniu na zidentyfikowane przypadki dyskryminacji. Szkota powinna
prowadzié edukacje antydyskryminacyjng rozumiang tutaj jako $wiadome dziatanie
podnoszqgce poziom wiedzy, umiejetnosci i wptywajqce na postawy, ktére ma na

celu przeciwdziatanie dyskryminacji i przemocy motywowanej uprzedzeniami

oraz wspieranie réwnosci i réznorodnosci (definicja za: Towarzystwo Edukacji
Antydyskryminacyijnej) w celu zapobiegania dyskryminaciji, o czym jest mowa

w podstawie programowej. Oznacza to, ze szkota nie moze uzasadniaé braku dziatai

tym, ze nie zdiagnozowano w niej przejawéw dyskryminacii®.

Warto zwréci¢ uwage, ze w tym fragmencie instrukcji uzyto definicji edukaciji antydyskry-
minacyjnej stworzonej przez Towarzystwo Edukaciji Antydyskryminacyjnej (TEA), co moze
by¢ uznane za jasny sygnat dotyczqcy sposobu rozumienia dziatar antydyskryminacyjnych
zgodnie z intencjami srodowiska pozarzgdowego zajmujgcego sie tq tematykq. Réwniez do
ekspertyzy TEA, w tym badan systemu o$wiaty realizowanych w latach 2010-2011%, odnosi
sie publikacja adresowana do wizytatorek i wizytatoréw ds. ewaluacji'®.

W kolejnych czesciach raportu analizujemy dane jakosciowe i ilosciowe za okres ostatniego
petnego roku szkolnego, to jest od 1 wrzeénia 2013 do 31 sierpnia 2014 roku", pochodzg-
ce z czterech wojewddztw: kujawsko-pomorskiego, warminsko-mazurskiego, mazowieckie-
go oraz wielkopolskiego'?. Analiza dotyczy wynikéw ewaluacji we wszystkich publicznych
i niepublicznych szkotach podstawowych, gimnazjach oraz szkotach ponadgimnazjalnych:
liceach, technikach i zasadniczych szkotach zawodowych, ktére w ocenie kuratoriéw spetnity
wymég dotyczqgcy przeciwdziatania dyskryminacji.

Poniewaz nie odnotowatyémy zauwazalnych réznic w odpowiedziach uzyskanych z wy-
branych czterech wojewddztw, wszystkie dane przedstawiamy tqcznie. Réznice socjoeko-
nomiczne miedzy wojewédztwem wielkopolskim i mazowieckim oraz kujawsko-pomorskim
i warmirisko-mazurskim nie znalazty bezposredniego przetozenia na dane z Systemu Ewa-
luacji Oswiaty. Mozliwe sq przynajmniej trzy powigzane ze sobg wyjas$nienia tej sytuacji. Po
pierwsze, mimo istniejgcych réznic na poziomie wojewddzkim, sytuacja socjoekonomiczna
poszczegdlnych powiatéw lub gmin, w ktérych mieszczq sie szkoty biorgce udziat w badaniu,

8 Instrukcja analizy dla wizytatorek i wizytatoréw ds. ewaluacji, udostepniona przez zespét projektu,
publikowana za zgodq koordynatora projektu, dr. hab. Grzegorza Mazurkiewicza.

9 Zob. Wielka nieobecna. O edukacji antydyskryminacyjnej w systemie edukacji formalnej w Polsce.
Raport z badan, pod red. M. Abramowicz, Towarzystwo Edukacji Antydyskryminacyjnej,
Warszawa 2011.

10 Ewaluacja zewnetrzna. Poradnik wizytatora, pod red A. Goctowskiej, Osrodek Rozwoju Edukacii,
Warszawa 2013.

1 Dostep do danych przez platforme Systemu Ewaluaciji Odwiaty: http://www.seo2.npseo.pl/,
[dostep: 22.10.2014].

12 Zob. Rozdziat 2 niniejszego raportu.
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mogta byé zblizona - stqd brak zréznicowania danych. Po drugie, stosunkowo wyzsze
wskazniki ekonomiczne nie majq przetozenia na lepszqg sytuacje wszystkich oséb zyjgcych
w danym wojewddztwie, nie oznaczajg wyeliminowania biedy jako takiej. Dzieci z rodzin
ubogich zyjg w kazdym z badanych wojewédztw. Trzecim alternatywnym wyjasnieniem
moze byé twierdzenie, ze samo kryterium socjoekonomiczne nie jest jedynym czynnikiem réz-
nicujgcym ucznidw i uczennice, a tym samym wpltywajgcym na ryzyko dyskryminacii lub jest
kryterium wzglednym, zalezgcym od konkretnego kontekstu. Bieda nie jest jedynq przestankg
gorszego traktowania lub nie chodzi o biede jako takg — decydujqgce jest samo zréznicowanie
sytuacji materialnej w ramach konkretnej spotecznosci szkolnej. Chodzi wiec raczej o dzieci
mniej lub bardziej zamozne, a nie, uimowane w kategoriach bezwzglednych, biedne i boga-
te. Dystynkcje opartg na zréznicowanym statusie socjoekonomicznym, ktéra moze by¢ jedng
z podstaw szkolnej dyskryminacji, mozna ustanowié w kazdej spotecznosci szkolnej.

6.2 Sytuacje i struktury dyskryminacyjne oraz zjawiska
powiqzane z dyskryminacjg w szkotach w Polsce

W ponizszej czeéci rozdziatu prezentujemy wyniki badania sytuaciji i struktur dyskrymina-
cyinych oraz zjawisk powigzanych z dyskryminacjq (uprzedzenia, przemoc motywowana
nienawisciq itp.), ktére majg miejsce w polskich szkotach. Korzystamy z danych pochodzg-
cych z Systemu Ewaluacji Oswiaty, ktére zostaty zgromadzone w systemie w odpowiedzi na
nastepujgce pytania:

Pytanie 4 (oznaczenie SEO nr 6545)

Czy dostrzegajq Paristwo w szkole jakies przypadki dyskryminacji wéréd uczniéw
(dotyczqce zamoznosci, pochodzenia, pfci, innej, jakiej?)? Jesli tak, to czy podejmuje
sie w tej szkole jakie$ zorganizowane dziatania (zajecia, projekty, itd.), majgce na
celu zmiane tej sytuacji? Prosze wymienié te dziatania.

Grupa badana: kadra nauczycielska (wywiad grupowy).

Pytanie 6 (oznaczenie SEO nr 6545'3)

Czy dostrzegajq Paristwo w szkole jakies przypadki dyskryminaciji wéréd uczniéw
(dotyczqce zamoznosci, pochodzenia, pfci, innej, jakiej?)? Jesli tak, to czy podejmuje
sie w tej szkole jakie$ zorganizowane dziatania (zajecia, projekty, itd.), majgce na
celu zmiane tej sytuacji? Prosze wymienié te dziatania.

Grupa badana: rodzice (wywiad grupowy).

13 To pytanie ma doktadnie takie samo brzmienie, jak pytanie adresowane do nauczycielek
inauczycieli, stqd powtérzenie numeru — réznicowanie odpowiedzi dotyczy wyboru grupy
respondentek i respondentéw.
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Pytanie 7 (oznaczenie SEO nr 6962)

Czy w Waszej szkole wszyscy uczniowie sq traktowani tak samo? Jezeli nie, to kto
(iakie grupy) traktowany jest inaczej? Jak myslicie, z czego to wynika?

Grupa badana: dzieci i mtodziez (wywiad grupowy)™.

6.2.1 Nauczycielki i nauczyciele wobec zjawiska dyskryminaciji

Pierwsza cze$é analizy dotyczy dostrzegania i sposobu postrzegania zjawiska dyskryminacii
wséréd uczennic i uczniéw przez grono pedagogiczne. Kluczowe sq dla nas odpowiedzi zwig-
zane z pytaniem 4 z wywiadéw grupowych prowadzonych z nauczycielami/nauczycielkami.
Cate pytanie brzmi: Czy dostrzegajq Paristwo w szkole jakies przypadki dyskryminacji wsréd
uczniéw (dotyczqce zamoznosci, pochodzenia, pfci, innej, jakiej2)2 Jesli tak, to czy podejmuje

14 Poczgtkowo w ramach badania planowano takze przeprowadzenie analizy danych dotyczqcych
realizacji dziatan antydyskryminacyjnych w przedszkolach. Pytanie adresowane do nauczycielek
i nauczycieli wychowania przedszkolnego (w ramach wywiadu grupowego) oraz dyrektorek i dy-
rektoréw placéwek (w ramach wywiadu indywidualnego) brzmiato:
Czy dostrzegajq Paristwo w tym przedszkolu jakie$ przypadki dyskryminacji wsréd dzieci? Jakiego
rodzaju (na bazie zamoznosci, pochodzeniaq, pfci, niepetnosprawnosci, innej, jakiej)?
Z pomystu szczegdtowej analizy zrezygnowano z tego pomystu ze wzgledu na dwie kwestie:
1. Po wstepnej analizie odpowiedzi nauczycielek i dyrektorek przedszkoli na pytania dotyczqgce
wymogu stwierdzono, ze nie pojawiajq si¢ wypowiedzi potwierdzajgce pojawianie sie przypad-
kéw dyskryminacii, a katalog dziatar antydyskryminacyjnych nie rézni sie znaczqco od dziatar
podejmowanych na terenie szkét podstawowych, gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych, ktére
poddano szczegétowe| analizie (powtarzajq sie dziatania o charakterze edukaciji zdrowotnej, akcji
charytatywnych, ksztatcenia i rozwijania umiejetno$ci spotecznych, wspétpracy w grupie, rzadziej:
szacunku i tolerancji w szerokim ujeciu. Nieco wiekszq wage przywiqzuje sie do kwestii opieki nad
dzieémi ze specjalnymi potrzebami, wynikajgcymi z choroby, uczulen czy niepetnosprawnosci, ale
sq to dziatania edukacyjne dotyczqce wszelkich czynnoéci zwigzanych z opiekq nad dzieckiem,
ktére zdecydowanie nie powinny by¢ kwalifikowane jako dziatania antydyskryminacyijne).
2. W trakcie realizacji badai w module statystycznym Systemu Ewaluacji O$wiaty pojawily sie
dodatkowe dane, zwiqzane z realizacjq dziatan antydyskryminacyjnych, tj. odpowiedzi na pytania
pochodzqce z kwestionariusza ankiety dla rodzicéw w brzmieniu:
Czy dostrzegajq Paristwo w tym przedszkolu jakies przypadki dyskryminacji wéréd dzieci? Jakiego
rodzaju (na bazie zamoznosci, pochodzenia, ptci, niepetnosprawnosci, innej, jakiej)2 (8198)
Czy jakichs dziatari Paistwa zdaniem brakuje? Jesli tak, prosze je wymienié. (8199)
Moje dziecko moze liczyé w przedszkolu na wsparcie w pokonywaniu trudnosci. (8201) [pytanie
jednokrotnego wyboru] [stan na dzieh 15 grudnia 2014 roku].
Rzetelne przeanalizowanie tych danych, chociazby z dwéch najliczniej reprezentowanych woje-
wédztw (gdzie liczba odpowiedzi uznawana byta przez System Ewaluacji Oswiaty jako reprezenta-
tywna), w kontekécie odpowiedzi pochodzqcych z grona pedagogicznego okazato sig niemozliwe
ze wzgledu na ramy czasowe i merytoryczne niniejszego badania.
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sie w tej szkole jakies zorganizowane dziatania (zajecia, projekty, itd.), majgce na celu zmia-
ne tej sytuacji? Prosze wymienié te dziatania.

Analizujemy wypowiedzi pochodzqgce z: 57 wywiadéw z wojewddztwa kujawsko-pomor-
skiego, 49 wywiadéw z wojewddztwa mazowieckiego, 61 wywiadéw z wojewddztwa war-
mirisko-mazurskiego oraz 29 wywiadéw z wojewddztwa wielkopolskiego.

W zwigzku z tym, ze po roku obowigzywania nowelizacji Rozporzgdzenia ilo§é dostepnych
do analizy danych jest ograniczona, z modutu statystycznego wygenerowano dane dla typu
szkoty/placéwki , Szkota (nowe rozporzqdzenie)”, natomiast w niniejszej czeéci zrezygno-
wano z podziatu na typ szkoty (wprowadzenie podziatu powodowato rozbicie danych na
mato liczne grupy — ponizej 20 szkét/placéwek, kiére system gromadzenia danych uznawat
za niereprezentatywne, a co za tym idzie, niemozliwe bylo uzyskanie dostepu do danych
surowych).

Zanim przejdziemy do szczegbtowej analizy, chcemy zwrécié¢ uwage, ze cytowane zapisy
pochodzqce z wywiadéw grupowych przyjmujqg bardzo réznq forme. Czes$é z nich stano-
wi prawdopodobnie transkrypcje rozmowy, czesé¢ sprawia wrazenie tekstéw napisanych
wczesniej przez nauczycielki i nauczycieli, i przepisanych do raportu przez wizytatorke czy
wizytatora. Zdarza sie, ze dane wprost odsytajg do , ankiety”, czyli innego narzedzia ba-
dawczego, réwniez uzywanego w trakcie ewaluacji zewnetrznej. Poréwnujgc dane z ana-
lizy wywiadéw grupowych oraz badania ankietowego, mozna trafi¢ na identyczne zapisy.
Oznacza to, ze idea triangulacii (zwielokrotnienia) Zrédet danych, metod badawczych oraz
0s6b badajgcych (ewaluacje zewnetrzng prowadzi zawsze para wizytatorek/wizytatoréw),
stuzgca zobiektywizowaniu danych, zbudowaniu jak najprawdziwszego obrazu szkoty czy
placéwki, zostata zlekcewazona przez cze$é oséb realizujgcych ewaluacje (poprzez kopio-
wanie zapiséw pochodzgcych z ankiet wypetnianych elektronicznie do czesci systemu doty-
czqgcej wywiadéw grupowych, wypetnianej recznie)'.

Analize odpowiedzi na kluczowe dla nas pytanie podzielity$smy na dwie czeéci ze wzgledu na
zupetnie inny charakter przynoszonych danych. W pierwszej czesci pytano: Czy dostrzega-
jq Paristwo w szkole jakie$ przypadki dyskryminaciji wsréd uczniéw (dotyczqce zamoznosci,
pochodzenia, pfci, innej, jakiej2)2 W tabeli przedstawiamy zestawienia ilo§ciowe pokazujgce
liczbe wywiadéw, w ramach ktérych pojawito sie¢ potwierdzenie lub zaprzeczenie dostrze-
gania przez nauczycielki i nauczycieli zjawiska dyskryminaciji.

15 Por. takze czesci rozdziatu dotyczgce wypowiedzi rodzicéw oraz uczennici ucznidw.
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Tabela 6.2 Zestawienie odpowiedzi dotyczqcych dostrzegania/niedostrzegania
dyskryminacji przez nauczycielki i nauczycieli'® [N - liczba wywiadéw
zrealizowanych w danym wojewédziwie]

NIE TAK

[nauczycielkiinauczyciele nie [nauczycielkii nauczyciele dostrze-
Wojewédztwo dostrzegajg dyskryminacji] gajq dyskryminacje'’]

Liczba Procentowy Liczba Procentowy

wywiadéw udziat odp. wywiadéw udziat odp.
Kujawsko-pomorskie o o
(N=57) 25 44% 32 56%
Mazowieckie o o
(N=49) 32 60% 17 40%
Warminsko-mazurskie o o
(N=61) 30 49% 31 51%
Wielkopolskie (N=29) 24 83% 5 17%

Tabela pokazuje, ze dyskryminacja jest problemem, ktéry jest widoczny dla czeéci nauczy-

cielek i nauczycieli — wystgepowanie przypadkéw dyskryminacji potwierdzono w 41% ana-

lizowanych wywiadéw. W wojewddztwie wielkopolskim widoczna jest wyrazna dyspro-

porcja — wystepowaniu dyskryminacji zaprzeczono az w 83% wywiadéw, przy czym ze

wzgledu na matq liczbe przeprowadzonych ewaluacii (w poréwnaniu do pozostatych trzech

wojewédztw) wyniki te nalezy traktowaé z pewnqg dozq ostroznosci. Ponizej przedstawiamy

przyktadowe odpowiedzi nauczycielek i nauczycieli, zaprzeczajgce pojawianiu sie w szkole

przypadkéw dyskryminacji'®:

16

17

18

We wszystkich badanych wojewédztwach zdarzajq sie sytuacije, kiedy odpowiedzi zgromadzone
w wywiadzie grupowym powtarzajq sie — dotyczy to sytuacji, w ktérych ewaluacja zewnetrzna
byta prowadzona w zespole szkét, a jej wyniki opracowano odrebnie np. dla szkoty podstawowe|
i gimnazjum czy technikum oraz zasadniczej szkoty zawodowej. W takich sytuacjach, ze wzgledu
na fakt, ze grono pedagogiczne jest wspélne dla wigcej niz jednej szkoty, prowadzi sig jeden
wywiad grupowy. Wypowiedzi te traktowaty$my tak samo jak sq traktowane w statystykach
Systemu Ewaluacji O$wiaty — jako odrebne odpowiedzi dla réznych szkét.

Do tej kategorii zaliczono takze sytuacje, w ktérych odpowiedzi deklaratywnie zaprzeczaty dys-
kryminacji, jednoczesnie podajgc przyktad dokuczania, szykanowania, ze wzgledu na konkretng
ceche uczennicy lub ucznia (np. nadwage czy pochodzenie).

W przypadku wywiadéw grupowych odpowiedzi przedstawione sq w systemie w réznorodny
sposdb, czasami jako tekst, ktérego autorkami/autorami sq badane nauczycielkii nauczyciele,

w innych miejscach — jako tekst zapisany przez wizytatorke czy wizytatora ds. ewaluacji. Zdarza sie,
ze osoba prowadzgca wywiad wskazuje na rozbiezno$é zdan w grupie badane;.

276



Nie dostrzegamy w szkole przypadkéw dyskryminacji uczniéw

[P4R1-n-kujawsko-pomorskie].
Nie [P4R22-n-kujawsko-pomorskie].
Nie ma przypadkéw dyskryminacji wéréd uczniéw [PAR24-n-kujawsko-pomorskie].

Nauczyciele nie dostrzegajq wystepowania w szkole przejawéw dyskryminacji

[P4R32-n-warmifsko-mazurskie].

W szkole nie wystepuije zjawisko dyskryminaciji [PAR47-n-mazowieckie].
Nie ma takich przypadkéw [P4R30-n-mazowieckie].

W opinii nauczycieli w szkole nie ma dyskryminacji [P4R19-n-mazowieckie].

W naszej szkole nie zanotowali$my przypadkéw dyskryminacji uczniéw
[P4R11-n-wielkopolskie].

Nie dostrzegajq przejawéw dyskryminacji [P4R13-n-wielkopolskie].

W sytuacii, w ktérej w odpowiedziach pojawia sie po prostu zaprzeczenie, nauczycielki i na-
uczyciele najczeséciej nie odnoszq sie takze do ewentualnych reakcji czy dziatan szkoty (a za-
tem druga cze$é pytania staje sie bezzasadna).

Uwage zwraca takze réznorodno$é zapiséw, choé byé moze to tylko réznice na poziomie
jezyka. Cze$é z nich odnosi sie do stanowczego zaprzeczenia (,,nie”, , nie ma przypadkéw”,
»Zjawisko nie wystepuje”), cze$¢ odnosi sig jednak nie do faktu wystepowania/niewystepowa-
nia, ale do , opinii” natentemat, do , dostrzegania” tego zjawiska (dotyczy to jednak czesciej

zapiséw formutowanych przez wizytatorki i wizytatoréw).

W czesci przypadkéw odpowiedzi negujgce wystepowanie zjawiska dyskryminacii w szkole
zawierajq uzasadnienia czy tez racjonalizacje takiej opinii 0s6b odpowiadajgcych. Pojawia-
ia sie wypowiedzi, ktére wskazujg na zrédto tej wiedzy — prowadzone w szkole ankiety oraz
rozmowy, np.:

W naszej szkole nie ma dyskryminaciji wéréd uczniéw. Wiemy o tym

z przeprowadzanych badan wewnetrznych (ankiety, rozmowy z uczniami,
rodzicami i wychowawcami klas). Podejmujemy dziatania profilaktyczne
[P4R50-n-warminisko-mazurskie].

W przeprowadzonych w szkole ankietach (diagnoza) nie stwierdzono wystepowania
takiego zjawiska [P4R1-n-mazowieckie].
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Badania nie przynoszq informacji, w jaki sposéb taka diagnoza wewngtrzszkolna jest
prowadzona i na ile faktycznie dotyczy ona zjawiska dyskryminacji. Warto jednak zwré-
ci¢ uwage, ze wynik ankiety czy rozmowy jest tutaj traktowany jako wigzgce $wiadectwo
braku dyskryminaciji, dodatkowo zdejmujgce ze szkoty obowigzek prowadzenia dziatani
antydyskryminacyjnych.

Zdarza sie takze, ze nauczycielki i nauczyciele powotujq sie na dziatania szkoty, najczesciej
uimowane jako profilaktyczne, prewencyjne, a takze budujgce przyjazng atmosfere, dzigki
ktérym zjawisko dyskryminacji nie pojawia sie.

W efekcie przeprowadzanych systematycznie dziatan profilaktycznych
nie dostrzega sie w naszej szkole przejawédw dyskryminacji i nietoleranciji

[P4R7-n-kujawsko-pomorskie].

W szkole nie ma dyskryminacji, czesto zakompleksione dzieci rozpoczynajqce nauke
w szkole szybko wyzbywaijq sie tych komplekséw. [To] zastuga szkoty — atmosfera,

tolerancja uczniéw i nauczycieli [P4R19-n-kujawsko-pomorskie].

Ostatni cytat zwraca szczegblng uwage — zrédio dyskryminacii jest tutaj posrednio utozsa-
mione z kompleksami dzieci, a zatem przenosi ciezar odpowiedzialnoéci za sytuacje dyskry-
minacji na osobe dos$wiadczajgcq nieréwnego traktowania. Prawdopodobnie osoba udzie-
lajgca takiej odpowiedzi nie zna definicji dyskryminacji, a wypowiedz wynika ze skojarzenia
zwigzanego z szerszq kategoriq ,,odstawania od grupy” czy ,dziecka z problemami”. Poza
tym kompleksy, rozumiane jako ,poczucie winy, niepewnosci, nizszej wartoéci”'?, mogq poja-
wiaé sie jako skutek dyskryminacji do$§wiadczanej przez dziecko, a nie jego przyczyna.
Powtarzajqcq sie kwestiq jest ograniczanie kwestii niedyskryminacji do obecnosci w szkole
dzieci z niepetnosprawnos$ciami. Z niektérych odpowiedzi wynika, ze sama idea integracji,
mozliwo$é kontaktu dzieci petnosprawnych i zdrowych z dzieémi z niepetnosprawno$ciami
wystarcza, zeby dzieci zachowywaty sie w sposéb niedyskryminujgcy.

Nie. Pomaga w tym wrazliwo$é rozwijana choéby przez integracje obecnq w szkole

[P4R11-n-kujawsko-pomorskie].

Klasa IV jest bardzo zaangazowana w integracje z dzieémi niepetnosprawnymi — tak

powstata klasa integracyjna [P4R11-n-kujawsko-pomorskie].

Niestety te krétkie odpowiedzi nie zawierajq zadnej informacji na temat tego, w jaki spo-
s6b realizowana jest integracja dzieci zdrowych oraz dzieci z niepetnosprawno$ciami czy
orzeczeniami poradni psychologiczno-pedagogicznych. Nie wiemy, czy prowadzone sq

19 Por. Stownik Jezyka Polskiego, www.sjp.pl [dostep: 15.12.2014].
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dziatania edukacyjne wspierajqgce te integracje, czy stanowi ona jedynie nazwe formy praw-
nej, w ktérej funkcjonuje szkota. Idea umozliwiania spotkan grup wigkszosciowych i mniejszo-
$ciowych jest istotna, natomiast samo wspétistnienie w przestrzeni sali szkolnej tak zréznico-
wanej grupy moze nie wystarczyé, zeby dochodzito do faktycznej integracji. Gordon Allport
wskazuje cztery warunki, ktére powinny byé spetnione, aby kontakt pomiedzy dwiema gru-
pami prowadzit do poprawy wzajemnego postrzegania:
— posiadanie wspélnego, nadrzednego celu,
— réwny status cztonkin i cztonkéw obu grup w sytuacii wspétpracy,
— sytuacja pozwalajgca cztonkiniom i cztonkom obu grup na lepsze poznanie si¢ jako
jednostek,
— wsparcie instytucjonalne (ze strony autorytetéw, prawa lub zwyczajéw) dla wysitkéw obu
grup?.
Jak dodaje Joanna Grzymata-Moszczynska,

zatozenie [dotyczqgce réwnego statusu cztonkin i cztonkéw grupy] rézni si¢ od jednego
z podstawowych przekonan stojgcych za podejsciem antydyskryminacyjnym, kiére
méwi o tym, ze stereotypy, uprzedzenia, a przede wszystkim dyskryminacja zwigzane
sq z sytuacjami, w ktérych jedna grupa ma wtadze nad drugq, a wiec status grup

z zatozenia nie jest réwny?'.

Jednoczesnie, przy koncentracji uwagi na osobach z niepetnosprawnos$ciami, funkcjonujg-
cych w szkotach masowych, zupetnie pomijane sq inne przestanki dyskryminaciji, takie jak:
pteé, orientacja seksualna, pochodzenie narodowe i etniczne czy wyznanie.

Podczas analizy odpowiedzi nasuwa sie pytanie, w jaki sposéb dyskryminacja jest definiowa-
na przez nauczycielki i nauczycieli. Wydawaé sie moze, ze czesto osoby badane uwazajq,
Zze nazwanie jakiego$ zachowania uczennic i uczniéw dyskryminujgcym wymaga spetnie-
nia pewnych kryteriéw, ktére sq niewspétmierne do rzeczywistosci szkolnej. Wyniki badan
gromadzonych w Systemie Ewaluacji O$wiaty nie dostarczajg wprost takich danych — nie
wiemy, jak nauczycielki i nauczyciele definiujg dyskryminacje, i w zwigzku z tym — do jakich
kryteriéw/przejawéw/cech odnoszq sie, myslgc o odpowiedzi na zadane pytanie. W efekcie
zdarza sie, ze w jednym krétkim zdaniu pojawia sie sprzeczno$é — zaprzeczenie wystepowa-
niu zjawiska dyskryminacji przy jednoczesnym podaniu jej przyktadu.

20 G. Allport, The Nature of Prejudice, Addison-Wesley, Reading 1954, cyt za: J. Grzymata-
-Moszczyriska, Nie ma nic bardziej praktycznego niz dobra teoria, czyli o niektérych teoriach
psychologicznych stosowanych w edukacji antydyskryminacyijnej, [w:] (Nie) warto sie réznié?
Dylematy i wyzwania metodologiczne edukacji antydyskryminacyjnej. Notatki z pracy trenerskiej,
pod red. M. Branki, D. Cieslikowskiej, J. Latkowskiej, Towarzystwo Edukacji Antydyskryminacyinej,
Warszawa 2013, s. 63-78.
21 J. Grzymata-Moszczynska, art. cyt., s. 65.
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W szkole nie zauwazamy dyskryminacji. Dostrzegamy pojedyncze przypadki
dokuczania sobie przez uczniéw dotyczgce wyglgdu zewnetrznego (np. nadwaga,

ubiér) [PAR21-n-kujawsko-pomorskie].

Nauczyciele uczestniczgcy w wywiadzie uznali, ze w szkole nie wystepujq przypadki
dyskryminacji wéréd uczniéw (incydentalne sytuacje naémiewania sie z powodu

otytosci) [PAR4-n-warminsko-mazurskie].

Stosunkowo duzg grupe odpowiedzi potwierdzajgcych pojawianie sie dyskryminacji w miej-
scu nauki stanowiq takie, ktére jednoczesnie banalizujg zjawisko dyskryminacji, umniejszajqc
jego wage.

W szkole bardzo rzadko wystepujq akty dyskryminacji, jesli jakie$ sq, to sq to

pojedyncze przypadki i majq charakter incydentalny [P4R47-n-warminsko-mazurskie].

W naszej szkole nie dostrzegamy powaznych zachowan §wiadczgcych

o dyskryminacji czy braku tolerancji [P4R41-n-mazowieckie].

Pragniemy jednak zauwazyé, ze jaskrawych przyktadéw dyskryminacii nie
ma, w zwigzku z czym zauwazane problemy rozwigzywane sq na biezgco
[P4R44-n-mazowieckie].

Dostrzegamy w szkole pojedyncze, znikome przypadki poczgtkéw dyskryminacji

wérdd uczniéw [P4R14-n-mazowieckie].

W naszej szkole sq to sporadyczne sytuacje. Dotyczq one zazwyczaj wy$miewania sig

z figury lub stroju dziecka [P4R27-n-mazowieckie].

Dyskryminacji w szkole nie dostrzega sie. Bywajq pojedyncze zachowania
niepokojgce, sprowadzajqgce sie do agresji czy braku tolerancji wobec dzieci
otytych czy z drobnq budowq. Sq to przejawy indywidualnych antypatii
[P4R3-n-kujawsko-pomorskie].

Sporadyczne przypadki ztoéliwosci [PAR8-n-kujawsko-pomorskie].
Nauczyciele uczestniczgcy w wywiadzie uznali, ze w szkole nie wystepujq przypadki

dyskryminacji wéréd uczniéw (incydentalne sytuacje naémiewania sie z powodu

otytosci) [PAR4-n-warmifsko-mazurskie].
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Nie ma drastycznych przyktadéw dyskryminacyjnych, sq natomiast drobne przypadki,
ktére staramy sie zatatwiaé na biezqgco w czasie rozméw indywidualnych i na

godzinach wychowawczych [P4R36-n-warminsko-mazurskie].

W szkole nie zauwaza si¢ przejawdéw dyskryminacji w petnym rozumieniu tego sfowa.
Woystepujq przypadki chwilowego dokuczania niektérym uczniom z réznych przyczyn,
lecz bardzo szybko sq identyfikowane i zapobiega sie takim sytuacjom na biezqco
[P4R18-n-wielkopolskie].

Przytaczamy tutaj przyktady odpowiedzi na pytanie o wystepowanie dyskryminacii, zeby
pokazaé rézne sposoby bagatelizowania problemu przez nauczycieli i nauczycielki. Zabieg
taki pozwala im unikngé przyznania czy stwierdzenia, ze w szkole wystepuje dyskrymina-
cja. Pierwszy ze sposobéw to wyrazne podkreslanie niewielkiej czestotliwosci tego typu
zachowan, majqce $wiadczyé o tym, ze nie mamy do czynienia z powaznym problemem
(,pojedyncze”, ,incydent”, ,,znikome” itp.). Taka sytuacja jest w zasadzie charakterystycz-
na dla zjawiska dyskryminacji — najczesciej doswiadczaijq jej jednostki, osoby nalezqce do
mniejszosci, zatem niska czestotliwo$é nie powinna stanowié zadnego usprawiedliwienia dla
niepodejmowania szeroko rozumianych dziatari antydyskryminacyjnych. Drugi sposéb ba-
gatelizowania to sformutowania wydajqgce sie sugerowaé, ze dyskryminacja nie jest niczym
szczegblnie istotnym — nauczycielki i nauczyciele odwolujq sie do konkretnych zachowan,
np. ,dokuczanie”, ,osobiste antypatie”, ,wyémiewanie”, ,izolacja”, wpisujgc je jednoczeénie
w kulture szkoty czy relacji réwiesniczych. Pomija sie zatem zupetnie zwigzek przyczynowo-
-skutkowy pomiedzy przynaleznoscig uczennicy czy ucznia do grupy mniejszosciowej, a gor-
szym traktowaniem tej osoby, skupiajgc uwage jedynie na ,niewlasciwym”, choé w gruncie
rzeczy niewinnym zachowaniu. Trzeci rodzaj bagatelizowania to uzywanie pewnych arbitral-
nych sformutowan czy zabiegéw retorycznych, np. niejasnego rozréznienia na ,przypadki”
i ,przejawy” dyskryminacji (,w szkole pojawiajq sie, moze nie przypadki, ale przejawy dys-
kryminacji”), przy czym wyraznie z kontekstu wynika, ze ,przypadki” dyskryminacji bytyby
zjawiskiem bardziej problematycznym. Podobne przyktady to zaprzeczenie wystepowaniu
»iaskrawych przyktadéw dyskryminacji” czy ,dyskryminacji w petnym rozumieniu tego sto-
wa”. Ponownie zatem pojawia sie pytanie o definicje, do kitérej odwotujq sie nauczycielki
i nauczyciele, formutujqc takqg odpowiedz. Mozna takze ostroznie wnioskowaé, ze aparat
pojeciowy zwigzany z mechanizmami dyskryminacji i wykluczenia nie jest tym, ktérego do-
tychczas uzywano w szkotach, opisujgc zachowania uczenniciuczniéw. W wyniku tej réznicy
jezyk zwigzany z dyskryminacjq czy samo pojecie wydaje sie zbyt odlegte od rzeczywistosci
szkolnej, zeby uzywaé ich do interpretowania dziatar dzieci i mfodziezy.
To, co widoczne jest w odpowiedziach dotyczqcych zjawisk dyskryminacji, to stopniowanie
szkodliwosci form, jakie przybiera dyskryminacja. | tak, na przyktad przypadki izolacji czy
odrzucenia przez grupe réwiesniczq sq traktowane przez nauczycielki i nauczycieli dosé ta-
godnie, co obrazujq ponizsze cytaty:
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Zdarza sie, ze zdecydowanie sporadycznie i na biezgco porusza sie te problemy
na godzinach wychowawczych. Najczeéciej pietnowani sq uczniowie niedbajgcy
o higiene osobistqg. Jest to problem zwigzany z poziomem ubéstwa w niektérych
rodzinach. Jednak nie jest to problem wywotujgcy konflikty, a raczejizolacje

[P4R5-n-kujawsko-pomorskie].

Zdarza sig, ze odrzucane sq dzieci majqgce problemy z higieng osobistqg. Na przyktad
z przypadkami wszawicy. Przypadki izolowania takich oséb nie przeradzajgq sie

w jakie$ szykany. Mlodziez raczej stara sie sktaniaé szkote do pomocy takim uczniom
[P4R3-n-kujawsko-pomorskie].

Taka ocena odrzucenia i izolacji dziecka przez grupe réwieéniczq, jako dziatania o mniej-
szym znaczeniu niz konflikty czy szykany, dokonywana przez nauczycielki i nauczycieli, jest
bardzo niepokojgca, poniewaz izolowanie, odrzucanie, niedobieranie do grupy/zespotu jest
po prostu jednym z przejawéw dyskryminacji ze wzgledu na rézne przestanki. Widoczne jest
to chociazby w wypowiedziach zarejestrowanych podczas realizacji wywiadéw indywidu-
alnych w ramach naszego badaniaq, ale takze w literaturze przedmiotu, gdzie izolacja jest
wskazywana jako jeden z podstawowych mechanizméw grupowych funkcjonujgcych w rela-
cjach ,mniejszo$é — wigkszo$é” 22,
Powyzszy wstepny przeglad informacji zawartych w bazie SEO nasuwa przypuszczenie, ze
przewaga odpowiedzi zawierajgcych zaprzeczenie istnieniu dyskryminacji w szkole nad od-
powiedziami twierdzgcymi nie musi §wiadczyé o faktycznym braku dyskryminacji, natomiast
prowadzi do hipotez na temat percepcji tego obszaru problemowego przez badane nauczy-
cielki i nauczycieli. Mozna wskazaé nastepujgce prawdopodobne powody zaprzeczania ist-
nieniu dyskryminacji w szkole:

— niewystarczajgce wiedza i kompetencje dotyczqgce rozumienia i rozpoznawania mechani-
zméw dyskryminacji i wykluczenia,

— inny aparat pojeciowy (np. dziatania profilaktyczne zamiast edukacii antydyskryminacyj-
nej), rézne interpretacje pojawiajqcych sie w szkole zjawisk (dokuczanie, szykanowanie,
izolacja) uniemozliwiajq odniesienie pytania do codziennosci szkolnej,

— brak $wiadomosci, wstyd — przyznanie, ze na terenie szkoty dochodzi do dyskryminacji
mogtoby zostaé uznane za przejaw nieudolnosci w wypetnianiu obowigzkéw pedago-
gicznych i wychowawczych placéwki,

— dyskryminacja i dziatania antydyskryminacyjne jako nowe pojecia, ktére pojawity sie
w przepisach o$wiatowych w maju 2013 roku (weszty w zycie we wrzesniu 2013 roku),

22 D. Cieslikowska, Dyskryminacja, [w:] Edukacja antydyskryminacyjna. Podrecznik trenerski, pod red.
M. Branki i D. Cieélikowskiej, Stowarzyszenie Willa Decjusza, Krakéw 2010, s. 114.
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— brak wczesniejszych doswiadczen zwigzanych z myéleniem o zachowaniach uczennic
i uczniéw w kategoriach dyskryminacji.

6.2.1.1 Postrzeganie dyskryminacji przez nauczycielki i nauczycieli

W sytuacjach, w ktérych nauczycielki i nauczyciele informujq, ze w ich placéwkach poja-
wia sie zjawisko dyskryminacji, a takze tam, gdzie je banalizujqg, najczesciej odnoszq sie do
konkretnej przestanki, rozumianej jako pewna cecha tozsamosci, ze wzgledu na ktérqg jakas
osoba do$wiadcza gorszego traktowania.

Pierwszq przestankg dyskryminacji, wymieniang i dostrzeganq przez osoby badane, jest bie-
da/ubéstwo, ujmowane czasem réwniez w szerszej kategorii — pochodzenia spotecznego
czy statusu ekonomicznego.

Sporadyczne objawy dyskryminacji spoteczneji ekonomicznej — ubiér, wyposazenie

[P4R43-n-kujawsko-pomorskie].

Whystgpita taka sytuacja, dotyczyta zamoznosci (zjawisko sporadyczne)

[P4R3-n-mazowieckie].

Przypadki dyskryminacii, jakie mozna zauwazyé w naszej szkole, dotyczq gtéwnie

pochodzenia spofecznego oraz statusu ekonomicznego [P4R45-n-mazowieckie].

W odniesieniu do rodzajéw dyskryminacii, dostrzeganych i wymienianych przez badane
w trakcie ewaluacji nauczycielki i nauczycieli nie prowadzono analizy iloéciowej, jednak wi-
doczna jest powtarzalno$é watku biedy, ubéstwa, réznic w zamoznosci. Te przestanke dys-
kryminacji wskazujg réwniez inni badacze i badaczki, z jednej strony jako powszechng i typo-
wq dla $rodowiska szkolnego, z drugiej — wcigz niewystarczajgco rozpoznang?.

Nie zdarzajgq sie sytuacje; okazjonalnie — dotyczq wyglqgdu i pochodzenia
spofecznego, — jak sie rodziny ktécq, to przechodzi na dzieci

[P4R16-n-kujawsko-pomorskie].

Nauczyciele szkoty zauwazyli sporadyczne przypadki dyskryminaciji ze wzgledu na:

stan zdrowia, miejsce zamieszkania (np. miejscowosci ,tradycyjnie” skonfliktowane,

23 Por. D. Chetkowski, Logo biedy, [w:] Czytanki o edukacji — dyskryminacja, pod red. D. Obidniak,
Zwiqzek Nauczycielstwa Polskiego, Warszawa 2011, s. 11-29; P. Sadura, Gra w klasy. Selekcja
i reprodukcja w polskiej szkole, Krytyka Polityczna, Warszawa 2010, www.krytykapolityczna.pl/
Opinie/SaduraGrawklasyOpolskiejszkole/menuid-197.html [dostep: 18.12.2014]; Tenze, Szkota
i nieréwnosci spoteczne. Diagnoza zjawiska i propozycja progresywnej polityki edukacyjnej w
Polsce, Fundacja Amicus Europae, Warszawa 2012; Rozdziat 1 niniejszego raportu.
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co rzutuje na uktady nieformalne w grupie, podziat na ,,obozy”), stopiei zamoznosci
[P4R37-n-mazowieckie].

Dwa ostatnie cytaty w specyficzny sposéb podkreslajg kwestie pochodzenia dzieci oraz nie-
réwnego traktowania ze wzgledu na — szeroko rozumiane — pochodzenie spoteczne. Wska-
zujq, ze mozliwe jest ,dziedziczenie” przez dzieci konfliktéw zapoczgtkowanych przez oso-
by doroste — rodziny czy cate miejscowosci — i przenoszenie tego typu antagonizméw na
plaszczyzne szkoty.

Liczng grupe stanowity takze przyktady dotyczgce wygladu zewnetrznego dzieci, szczegél-
nie otytosci, drobnej budowy ciata, ale takze mniejsze| sprawnosci fizyczne;.

Dyskryminacji w szkole nie dostrzega sie. Bywajq pojedyncze zachowania
niepokojgce, sprowadzajqce sie do agresji czy braku tolerancji wobec dzieci

otytych czy z drobnq budowq. Sq to przejawy indywidualnych antypatii. Zdarza

sie, ze odrzucane sq dzieci majgce problemy z higienqg osobistq, na przyktad

z przypadkami wszawicy. Przypadki izolowania takich oséb nie przeradzajgq sie

w jakies$ szykany. Mtodziez raczej stara sie sktaniaé szkote do pomocy takim uczniom

[P4R3-n-kujawsko-pomorskie].

Nauczyciele uczestniczgcy w wywiadzie uznali, ze w szkole nie wystepujq przypadki
dyskryminacji wéréd uczniéw (incydentalne sytuacje naémiewania sie z powodu

otytosci) [P4R4-n-warmirisko-mazurskie].

Zdarzaty sie indywidualne przypadki dotyczqce otytoéci. Dorazna
dziatalno$é pedagoga szkolnego na poziomie rozméw indywidualnych

[P4R18-n-warminsko-mazurskie].

Na lekcjach wychowania fizycznego zdarza sig, ze niektérzy uczniowie dyskryminujg

osoby o mniejszej sprawnosci fizycznej lub z nadwagq [P4R18-n-wielkopolskie].

W naszej szkole sq to sporadyczne sytuacje. Dotyczq one zazwyczaj wysmiewania sie

z figury lub stroju dziecka [P4R27-n-mazowieckie].

Na podstawie powyzszych przyktadéw mozna wnioskowaé, ze kwestia wygladu fizycznego
funkcjonuje w badanych szkotach jako wazny warunek akceptaciji spotecznej, szczegélnie
przez $rodowisko réwiesnicze. Dopéki dziecko miesci sie¢ w grupie , przecietnej”, jest niejako
niewidzialne dla otoczenia. Jednak w momencie, kiedy ,wypada” poza pewngq norme — ma
nadwage, nizszg sprawnosé fizyczng czy wyrézniajgcy sie stréj — koncentruje uwage ré-
wiesniczq i tym samym staje sie osobq do$wiadczajgcq dyskryminacji. Szczegdlne znacze-
nie mogq tu mieé wzorce promowane w naszej kulturze i spoteczenstwie — ludzie atrakcyjni
to osoby miode, zdrowe, szczupte, sprawne fizycznie. Wyglad oséb dorostych, np. kobiet
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z nadwagq czy mezczyzn z drobng budowq ciata, czesto komentuje sie w niewybredny spo-
séb, uruchamiajqc catqg game epitetéw oraz komentarzy na temat ich domniemanego stylu
zycia, wyboréw i atrakcyjnosci. W procesie socjalizacji wszyscy otrzymujemy dosyé¢ spdjny
przekaz dotyczqcy tego, jaki wyglad miesci sie w normie kobiecosci czy meskosci (lub ogél-
niej: w dopuszczalnej normie) — to normy przekazywane przez zabawki, reklamy, podrecz-
niki, literature dzieciecq i mtodziezowgq, filmy, prase, Internet. W takich przekazach brak jest
np. oséb otytych, oséb z niepetnosprawnosciami, oséb ubogich, kobiet i mezczyzn funkcjonu-
jacych w nietypowych rolach czy o wygladzie wykraczajgcym poza opisang norme. Spéjne,
jednorodne wzorce budujg zatem norme — jedyng mozliwg, jedyng akceptowang — a wykra-
czanie poza niq staje sie przyczyng gorszego traktowania?.

Dodatkowo warto zwréci¢ uwage na taki fragment:

Zdarzyt sie przypadek dziewczynki z nadwaggq, ktéra obrazata kolezanki

w Internecie. Zmodyfikowano program wychowawczy, wprowadzono elementy
zdrowego odzywiania. Przeprowadzono pogadanki w klasach oraz rozmowy

z dziewczynkgq, jej rodzicami i kolezankami. Zaproponowano rodzicom konsultacje

z psychologiem [P4R2-n-warmifsko-mazurskie].

To opis sytuacji, gdzie dziewczynka, ktérej cecha tozsamosci czesto bywa przestankq dys-
kryminacji, dopuszcza sie obrazania kolezanek w formie cyberprzemocy. Uwage zwraca
fakt, ze nauczyciel/nauczycielka zapytana o dyskryminacije, podaije przyktad sytuacii, z kté-
rej opisu nie wynika dyskryminujgcy charakter. Jest to przyktad cyberprzemocy, nekania,
jednoczesénie jednak stygmatyzuje sprawczynie, dodajgc w opisie jej charakterystyke, ktéra
nie powinna mieé znaczenia. Pojawienie sie¢ watku otytosci w kontek$cie dyskryminacji oraz
wskazane dziafania i konsultacje, bedgce efekiem cyberprzemocy, nasuwajq jednak przy-
puszczenie, ze byé moze to ta dziewczynka, ze wzgledu na otytos$é, doswiadczyta nekania
czy szykanowania ze strony rowiesniczek i réwiesnikéw, a opisane dziatanie jest jedynie re-
akcjq na wczeséniej doswiadczang dyskryminacie.

Kolejng grupe przyktadéw dyskryminacii, wskazywang w wywiadzie grupowym przez na-
uczycielki i nauczycieli, stanowiq przypadki dotyczqce niepetnosprawnosci:

Mielismy problem z uczniami niepetnosprawnymi. Wszyscy pracowali$my
nad akceptacjq tych dzieci przez §rodowisko w ramach lekcji i przerw. Nad
tolerancjqg $rodowiska uczniowskiego oraz otwartosciq i komunikacjq dzieci.

Uczniowie zaakceptowali inno$é kolegéw. W efekcie rodzice sq zadowoleni.

24 Por. L. Brannon, Psychologia rodzaju, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Sopot 2002;
D. Pankowska, Wychowanie a role pfciowe, Gdarnskie Wydawnictwo Psychologiczne, Sopot 2005;
L. Kopciewicz, Nauczycielskie ponizanie. Szkolna przemoc wobec dziewczqt, Wydawnictwo Difin,
Warszawa 2011.
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Przygotowalismy srodowisko do rozumienia potrzeb dzieci niepetnosprawnych.
Zorganizowali$my wycieczke integracyjng. Uczniowie dzisiaj niosqg pomoc kolegom
wymagajgcym opieki. Wiedzq, ze nalezy nie$é pomoc i byé odpowiedzialnym
[P4R17-n-kujawsko-pomorskie].

W naszej szkole zaistniaty przypadki dyskryminaciji i dotyczq one:
— zamoznosci,
- stanu zdrowia (otyto$é),
— wyglgdu zewnetrznego,

— niepetnosprawnosci [P4R39-n-kujawsko-pomorskie].

W szkole sq prowadzone dziatania antydyskryminacyjne, gtéwnie o charakterze
profilaktycznym. Na co dzieri majg miejsce kontakty z osobami niepetnosprawnymi,
czyli uczniami nauczanymi indywidualnie. Ci uczniowie sq przez wszystkich uczniéw

traktowani w sposéb naturalny i bez uprzedzer [P4R50-n-kujawsko-pomorskie].

W odniesieniu do przestanki niepetnosprawnosci warto zwréci¢ uwage na dwa, powtarzajg-
ce si¢ w analizowanych danych, watki. Po pierwsze, niepetnosprawno$é uczennic i uczniéw
jest opisywana gtéwnie w konteks$cie zaleznosci, nieporadnosci, zapotrzebowania na pomoc
uczennic i uczniéw petnosprawnych lub na traktowanie dzieci czy miodziezy z niepetno-
sprawno$ciami ,w sposéb naturalny i bez uprzedzer”. Wszystkie te przekazy nie uwzgled-
niajg podmiotowos$ci 0séb z niepetnosprawnosciami, uczeszczajgcych do szkoty. Nauczy-
cielkiinauczyciele podkres$lajg konieczno$é pomagania, wspierania, akceptowania ,inno$ci”.
Dodatkowo na poziomie jezyka wiaiciwie nie stosuje si¢ sformutowar promowanych w edu-
kacji antydyskryminacyinej, tj. ,0soby z niepetnosprawnosciq”, wskazujgcych, ze niepetno-
sprawno$é, o ktdérej mowa, jest jedynie jednq z wielu cech tych oséb.

Druga kwestia to zacytowane sformutowanie: ,mielismy problem z uczniem niepetnospraw-
nym”, ukazujgce potoczne i pozbawione wrazliwosci myslenie o mniejszo$ciach i postugiwanie
sie jezykiem zwigzanym z powodowanymi przez nie problemami, ktopotami, niedogodnoscia-
mi. Problemem bowiem jest w tej sytuacji brak akceptaciji ucznia z niepetnosprawnosciq, kié-
ry — jak wskazujq opisane dziatania szkoty — spotkat sie z adekwatng reakcjq ze strony grona
pedagogicznego. Istnieje jednak obawa, ze podobnym jezykiem — wykluczajgcym, stygmaty-
zujgcym — postugujq sie nauczycielki i nauczyciele réwniez poza kontekstem ewaluacji — w roz-
mowach miedzy sobg czy wypowiedziach adresowanych do uczennic i ucznidw.

Kilkoro nauczycielek i nauczycieli zwraca uwage na dyskryminacje ze wzgledu na wyzna-
nie inne niz katolickie lub bezwyznaniowo$é, dostarczajqc jednak bardzo ograniczonych
danych dotyczqcych tego, na czym polegata dyskryminacija, jakie byty jej przejawy, w jaki
sposéb reagowano na niqg.

Zauwazono przypadek stygmatyzowania dziecka z rodziny o laickim $wiatopoglqdzie

w okolicach $wigt Bozego Narodzenia [P4R5-n-kujawsko-pomorskie].
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Dyskryminacja na tle religijnym (grekokatolickie dzieci sq czgéciowo odrzucane
przez dzieci o wyznaniu rzymskokatolickim — unikanie wspélnej pracy, zabawy)

[P4R53-n-warmirisko-mazurskie].

Nauczyciele uczestniczgcy w wywiadzie nie dostrzegajq przejawéw dyskryminacii.
Sporadycznie pojawiajqce sie problemy rozwigzywano najczeéciej uprzedzajqco,
np. dzieci wyznania prawostawnego (odmienno$é jest bogactwem, sposéb obchodéw

$wiqt) [P4R46-n-warminsko-mazurskie].

W kilku miejscach zwraca sie uwage na dyskryminacje ze wzgledu na orientacje homoseksu-
alng i tozsamos$é plciowq, przy czym zaréwno opis sytuacji dyskryminacii, jak i opis dziatan
nie pozwalajg na nakreslenie petnego obrazu:

Przypadek homoseksualnego zachowania ucznia. Dziatania — rozmowy, prelekcie,
tematyka godzin wychowawczych, uéwiadamianie, rozmowy z klasq, rodzicami

[P4R45-n-kujawsko-pomorskie].

Uzywa sie tu sformutowania ,homoseksualne zachowanie”, ktére w literaturze naukowej do-
tyczqcej seksualnosci i tozsamosci jest wyraznie oddzielane od orientacji seksualnej jako sta-
tego pociqgu fizycznego, emocjonalnego i seksualnego do oséb tej samej pici, drugiej pici lub
obu ptci. Poza tym nie opisano przypadku dyskryminaciji, a ,przypadek homoseksualnosci”,
co pokazuje niepokojqce przeniesienie akcentéw — problemem wydaje sie byé ,,homoseksu-
alne zachowanie”, a nie dyskryminacja ze wzgledu na orientacje seksualng. Nie wiadomo
réwniez, czego doktadnie dotyczyty dziatania opisane w dalszej czesci wypowiedzi — czy
rozmowy dotyczyty orientacji seksualnej, czy homofobii, kogo uswiadamiano i w jakim za-
kresie, z czyimi rodzicami rozmawiano.

Jedyny przypadek odnoszqgcy sie do tozsamosci ptciowej oraz sformutowanie uzyte podczas
wywiadu w ramach ewaluacji réwniez nasuwa wiele watpliwosci:

Zdiagnozowano jeden przypadek dyskryminacji dotyczqcy pici.
— Zorganizowano warsztaty socjoterapeutyczne w klasach pierwszych,
— przeprowadzono lekcje wychowania do zycia w rodzinie na temat tolerancji.
— Wychowawcy prowadzq na biezqco pogadanki z wychowankami.

— Pojawia sig np. trudno$é w rozpoznaniu ptci [P4R51-n-warmifsko-mazurskie].

Ponownie mamy do czynienia ze zdawkowq informacjg — nie wiadomo, czy ,trudno$é w roz-
poznaniu plci” to opis sytuacji osoby transseksualnej, czy raczej otoczenia osoby o andro-
gynicznym wygladzie czy sposobie ubierania/zachowania. Dla kogo taka sytuacja stanowi-
ta trudnosé i na czym polegata dyskryminacja — tego nie mozna dowiedzieé sie z badania.
Wydaije sie jednak, ze ponownie pojawia sie mechanizm koncentrowania sie przedstawi-
cielki/przedstawiciela grona pedagogicznego na innosci uczennicy czy ucznia, ktéra jest
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Jtrudnosciq”, a nie na problematyzowaniu braku akceptacii, z ktérym moze spotykaé sie oso-
ba nalezqgca do mniejszosci.

W jednym przypadku osoby badane przekazujq do$é doktadny opis sytuacii dyskryminacii
ze wzgledu na orientacje seksualng.

Nie, poza incydentalnym przypadkiem ucznia [klasa/szkota], ktéry zostat
zaatakowany przez uczniéw po zgtoszeniu swojej kandydatury w wyborach do
[samorzqdu]. Motyw: Uczen ten w klasie | zadeklarowat, ze jest gejem. Przez péttora
roku nauki w naszej szkole nie dochodzito do zadnych przejawéw dyskryminaciji.
Dopiero jego decyzja o kandydowaniu do [samorzgdu] spowodowata lawine
wydarzer: zerwanie plakatéw (co uchwycity kamery monitoringu), obrazania na
forum spoteczno$ci [nazwa miejscowosci] (zapisy z imiennymi podpisami zostaty

przekazane dyrekcji szkoty i wychowawcy klasy) [P4R54-n-kujawsko-pomorskie].

Jest to tez jedyny przypadek w catej badanej grupie odpowiedzi, gdzie uzyto stowa ,gej”,
czyli neutralnej, ogdlnie przyjetej formy na okreslenie mezczyzny o orientacji homoseksual-
nej. W innych sytuacjach stosowany jest jezyk stygmatyzujgcy ,,odmienno$é” orientacji sek-
sualnej — pozostawiajgcej w domyséle heteronormatywno$é (uznawanie relacji heteroseksual-
nych jako jedynych dopuszczalnych i stanowigcych norme zachowania).

W rozmowach z wychowankami czesto przejawia sie nietolerancja dla
oséb o odmiennej orientacji seksualnej, choréb lub niepetnosprawnosci

[P4R15-n-warminsko-mazurskie].

Powyzsza wypowiedz jest kolejnym przyktadem bardzo ogélnej informacji, zawartej w od-
powiedzi udzielonej w ramach ewaluacji zewnetrznej. Rozméwca/rozméwczyni co prawda
identyfikuje wypowiedzi nietolerancyjne, jednak nie mamy informacii, czy pojawiajq sie one
w trakcie rozméw dotyczqgcych wymienionych grup, ukierunkowanych dziatan edukacyjnych,
czy sq przyktadami wypowiedzi uczennic i uczniéw, pojawiajqcych sie¢ mimochodem, w ra-
mach codziennego funkcjonowania w szkole czy grupie. Mimo ze druga cze$é pytania do-
tyczy reakcji szkoty na przejawy dyskryminacji, nie dowiadujemy sig, czy i jak na tego typu
wypowiedzi reagujg nauczycielki i nauczyciele. Prawdopodobne jest, ze styszqc pytanie
dotyczqce dyskryminacji, osoby biorqgce udziat w wywiadzie ,wytuskujq” z rzeczywistoéci
szkolnej watki czy przykfady zwiqgzane z tym tematem, jednak nie sq one poddawane gteb-
szej refleksji.

Osoby biorgce udziat w ewaluacji wskazywaty takze na zachowania dyskryminujgce ze
wzgledu na pochodzenie narodowe i etniczne, w tym kolor skéry:

Zdaniem nauczycieli w szkole zdarzajq sie przypadki dyskryminacii na tle rasowym
i etnicznym (w szkole jest grupa uczniéw wietnamskich i dwéch Roméw) oraz konflikty

zwiqgzane z sympatiq do klubéw sportowych [P4R12-n-mazowieckie].
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Zdarzajq sig przypadki dyskryminacji na tle rasowym (mamy ciemnoskérq uczennice,

ktéra byta obrazana przez jednego ucznia) [P4R12-n-kujawsko-pomorskie].

W szkole podejmowali$my dziatania antydyskryminacyjne pojawiajgce sie
w zwiqzku z:
a) kolorem skéry — uczniowie klas VI dokuczali czarnoskéremu chfopcu z klasy IV —

wyzywali go ,asfalt” i ,Murzynek Bambo” [P4R6-n-wielkopolskie].

W jednym przypadku pojawito sie odniesienie do ,mowy nienawi$ci”, pojecia zwigzanego
z edukacjq antydyskryminacyjng:

Zdarzajq sie przypadki tzw. mowy nienawisci, ale niewymierzone w innych uczniéw,

lecz dotyczqce ogélnych poglgdéw [P4R47-n-kujawsko-pomorskie].

Nauczycielki i nauczyciele biorgcy udziat w ewaluacjach zwracajq takze uwage na przy-
czyny zachowan dyskryminacyjnych, ktére nie wigzq sie z konkretng cechq tozsamosci, ale
z funkcjonowaniem dzieci w rzeczywisto$ci szkolnej. Wéwczas wyréznianie sie, odstawanie
od grupy, jest icisle zwigzane z watkiem nauki (np. otrzymywanie stypendium, bycie , kujo-
nem”, bardzo dobre albo bardzo stabe wyniki w nauce). W kontekscie dyskryminacji wymie-
niano takze zjawisko ,fali”, czyli nekania uczennic i ucznidéw klas pierwszych przez starsze
kolezanki i kolegéw, organizujgcych swoisty ,rytuat przejscia”.

W zwiqzku z tym, ze analizowany materiat pochodzi z wywiadu grupowego, niektére od-
powiedzi, stanowiqgce faktyczny zapis wywiadu, ujawniajq niezgodno$é opinii nauczycielek
i nauczycieli, zanotowanq przez osoby prowadzgce wywiad:

— Sporadyczne przypadki ztosliwosci.

— Nie ma takich zjawisk.

— Dzieci niepetnosprawne.

— Dzieci z rodziny zastepcze;.

— Dziewczynka bez reki.

— Nie byto przyktadéw dyskryminacji. Rozmawiamy z dzieémi, przygotowujemy
je na takie sytuacje. Dziatamy prewencyijnie: program ,Spéjrz inaczej”, godziny
wychowawcze — plan pracy, program profilaktyki, na katechezie jest non
stop. W ramach realizacji podstawy programowej przygotowanie do zycia

w spoteczenstwie tolerancyjnym [P4R8-n-kujawsko-pomorskie].

— Nie zdarzajgq sie sytuacije; okazjonalnie — dotyczq wyglqdu i pochodzenia
spofecznego - jak sie rodziny kiécq, to przechodzi na dzieci;

— Dyskryminacja: w ubiegtym roku w stosunku do ucznia niedostosowanego
spofecznie — rozmowy indywidualne i wychowawcze; rozmowy z pedagogiem;

— Nasze dzieci wydajq nam sie tolerancyine; dzieci niepetnosprawne nie sq inaczej

traktowane; mamy dzieci innego wyznania; mieli§my karzetka, ale nie byto
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dyskryminaciji, bo uczniowie go wspierali;

— Dyskryminacja — pierwszoklasisci sg na poczqtku inaczej traktowani, ale bardzo
szybko sie integrujq;

— Ze wzgledu na pteé — czasami na wf-ie dziewczeta mogq sie gorzej czué, jak ktérys
chtopiec na nie spojrzy inaczej;

— Nauczyciele nie styszeli o sytuacji dyskryminacji ze wzgledu na zamozno$é
[P4R16-n-kujawsko-pomorskie].

— Dyskryminacja na tle religijnym (grekokatolickie dzieci sq cze$ciowo odrzucane przez
dzieci o wyznaniu rzymskokatolickim — unikanie wspélnej pracy, zabawy),
— Dyskryminacja na tle otytoéci (wy$miewanie i dokuczanie otytym uczniom przez inne dzieci),

— 90% nauczycieli temu zaprzecza [PAR53-n-warmifsko-mazurskie].

Powyzsze przyktady, stanowiqce zestawienie wypowiedzi kilkorga nauczycielek i nauczy-
cieli, pokazujq, ze w zespotach biorqgcych udziat w wywiadach grupowych pojawiajq sie
sprzeczne informacie i interpretacje zachowar dzieci, rézna gotowosé poszczegdlnych oséb
do uznania pewnego zachowania za dyskryminujqgce.

Jednak taka sytuacja jest spéjna z ogdlng tendencjq, dotyczqcqg tego, ze osoby dostrzega-
jace dyskryminacje nalezg do mniejszoséci i sg uznawane za osoby , przewrazliwione” czy
»~czepiajgce si¢”. Taka zalezno$é jest widoczna réwniez w gronie nauczycielskim — osoby do-
strzegajqce dyskryminacje znajdujq sie w mniejszosci i spotykajq sie z oporem wiekszosci gro-
na nauczycielskiego. Jest to state doswiadczenie oséb pracujgcych w szkole i dziatajgcych
na rzecz réwnosci®. Dostrzezenie dyskryminacji czy zinterpretowanie czyjegos dziatania,
szczegblnie dziecka, jako dyskryminujgcego, wymaga spetnienia kilku warunkéw. Jednym
z nich jest posiadana wiedza czy aparat pojeciowy, dotyczqcy bezposrednio mechanizméw
dyskryminacji i wykluczenia, zaleznosci miedzy stereotypami, uprzedzeniami i dyskrymina-
cjq, a zatem — kompetencji w tym zakresie. Drugi warunek to wrazliwo$é antydyskryminacyj-
na — zwracanie uwagi na to, w jaki sposéb traktowane sq (zaréwno przez grupe réwiesniczg,
jak i grono pedagogiczne) dzieci ,inne”, wyrdzniajqce sie w grupie, posiadajqgce takie ce-
chy tozsamosci, ktére zawierajg w sobie duzy potencjat w zakresie ,wywotania” dyskry-
minacji (jak np. nadwaga, ubéstwo, tatka ucznia niedostosowanego spotecznie). Elementem
takiej wrazliwosci powinno by¢ takze zatrzymanie (czy ,wycofanie”) zgody nauczycielek
i nauczycieli na funkcjonowanie w kulturze szkoty zachowan dyskryminujgcych i przemoco-
wych, zwigzanych z nekaniem, szykanowaniem oséb nalezgcych do mniejszosci, zaréwno
na poziomie jezyka, jak i przemocy psychicznej czy fizycznej. Waznym elementem jest tu-
taj zaréwno dawanie jasnego sygnafu uczennicom i uczniom, ze tego typu zachowania sq
niedopuszczalne, jak i krytyczna refleksja nad wiasnym zachowaniem, uzywanym jezykiem

25 Por. Rozdziaty 4 i 5 niniejszego raportu.
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(czesto pietnujgcym i problematyzujgcym uczennice lub ucznia do$wiadczajgcego dyskry-
minacji, a nie osobe/grupe te dyskryminacje stosujgcq). Trzeci warunek to uwazne stuchanie
uczennic i ucznidw, przekazanie im prawa do interpretacji sytuacii jako dyskryminujgcej, wy-
kluczajqgcej, krzywdzqcej i traktowanie takiej interpretacji powaznie. Nikt nie jest w stanie
postawié sie w sytuacji osoby dyskryminowanej, ponizanej ze wzgledu na ceche swojej toz-
samosci, natomiast — o czym piszemy ponizej — dorosli czesto zdajqg sie rezerwowaé sobie
prawo do oceny, na ile ,jaskrawa”, ,prawdziwa”, ,dolegliwa” jest dla ucznia czy uczen-
nicy sytuacja dyskryminacji. Grono pedagogiczne ma obowigzek znaé definicje takiej sy-
tuacji i reagowaé na nig w adekwatny sposéb, a z cytowanych wypowiedzi czesto wynika,
ze w szkotach dzieje sie co$ zupetnie przeciwnego — dyskryminacja bywa bagatelizowana
lub wpisywana w ,nature” funkcjonowania grupy réwiesnicze|. | wreszcie, ostatni warunek
realizacji faktycznych dziatai antydyskryminacyjnych to gotowo$é do nazwania ,rzeczy po
imieniuv”, czyli przyznania, ze w szkole, w ktérej sie pracuje, ktérq sie reprezentuje, docho-
dzi do dyskryminaciji. | ten warunek zdaje sie wymagaé gtebszej i wspélnej refleksji catego
grona nauczycielskiego, nie tylko w kontekscie realizowanej ewaluacji zewnetrznej. Budowa-
nie wizerunku szkoty jako instytucji przyjaznej, szkoty bez przemocy, nie moze odbywaé sie
kosztem ,zamiatania pod dywan” sytuacji, w ktérych uczennice i uczniowie doswiadczajq
dyskryminaciji.

6.2.1 Reakcje na dyskryminacje i dziatania antydyskryminacyjne
w szkole — opinie nauczycielek i nauczycieli

Druga cze$é pytania dotyczgcego dyskryminacii, kierowanego — w ramach ewaluacji — pod-
czas wywiadu grupowego do nauczycielek i nauczycieli, brzmi: Jesli tak [dostrzezono przy-
padki dyskryminacji], to czy podejmuje si¢ w tej szkole jakies zorganizowane dziatania (zaje-
cia, projekty, itd.), majgce na celu zmiane tej sytuacji? Prosze wymienié te dziatania.
Znaczqca liczba oséb, ktére odpowiadajg przeczgco na pytanie o wystepowanie zjawiska
dyskryminacji (liczbe odpowiedzi pokazujemy w Tabeli 6.2), nie dodaje zadnego komen-
tarza dotyczqcego drugiej czesci pytania, traktujgc je jako wynikajgce z czeéci pierwszej.
Prawdopodobnie osoby te kierujqg si¢ rozumowaniem, ze skoro problem nie istnieje, nie ma
potrzeby reagowania.

Cze$é oséb, zastrzegajqc, ze dyskryminacji nie stwierdzono (lub ze sq to incydentalne przy-
padki), wskazuje jednoczesnie, ze prowadzone sq dziatania profilaktyczne, prewencyjne,
zapobiegajgce dyskryminacji. Wymieniane sq konkretne formy dziatan, gdzie dominujg
rozmowy z psychologiem, pedagogiem, dyrektorem, wychowawcq, rodzicami, lekcie wy-
chowawcze, a takze réznego rodzaju formy podajqce: prelekcje, pogadanki, do podobnej
kategorii mozna zakwalifikowaé takze apele. Rzadziej pojawiajq sie aktywne formy pracy,
np. warsztaty. W zasadzie brak jest informacii dotyczgcych konkretnego przebiegu czy te-
matyki rozméw, prelekcii itp., co nie pozwala stwierdzié, na ile faktycznie dotyczg one me-
chanizméw dyskryminaciji, przeciwdziatania jej, czyli zawierajq tresci antydyskryminacyijne.
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Nauczycielkii nauczyciele wymieniajq takze szereg instytucii, z ktérymi wspétpracujq szkoty
w celu deklarowanej eliminacji dyskryminacji, choé z kontekstu wynika raczej, ze chodzi tutaj
o szeroko rozumiane bezpieczenstwo, profilaktyke uzaleznien czy zachowar aspotecznych,
przeciwdziatanie przemocy. Sq to m.in. komendy policji, oérodki pomocy spotecznej, specjal-
ne osrodki szkolno-wychowawcze, poradnie psychologiczno-pedagogiczne, a takze — rzad-
ko — organizacje pozarzgdowe. Wreszcie, wymieniane sq konkretne akcje, dziatania, pro-
jekty organizowane przez szkote lub akcje i programy ogélnopolskie, w ktérych szkoty biorg
udzial. Najczesciej sq to przedsiewziecia dotyczgce umiejetnosci psychospotecznych (np.
program ,Spéjrz Inacze|”), przeciwdziatania uzaleznieniom (np. program PaT — , Profilak-
tyka a Ty”, realizowany w catej Polsce przez policje), przeciwdziatania zachowaniom agre-
sywnym, duzo rzadziej — przedsigwziecia faktycznie ukierunkowane na przeciwdziatanie
dyskryminacji i wykluczeniu, odnoszqce sie do tych mechanizméw. Wymieniono takze réz-
ne akcje charytatywne, pomocowe, zwigzane z gromadzeniem pieniedzy, nakretek, ubrar,
ksigzek dla oséb potrzebujgcych, zaréwno w spotecznosci szkolnej czy lokalnej, jak i w ra-
mach akeji o charakterze ogélnopolskim (,Géra grosza” czy ,Wielka Orkiestra Swigtecznej
Pomocy”). Szczegdtowy opis oraz kategorie dziatar antydyskryminacyijnych zamieszczamy
w czesci trzeciej niniejszego rozdziatu.

Nauczycielki i nauczyciele powotujq si¢ réwniez na szkolne programy profilaktyczne i wy-
chowawcze, funkcjonujgce w kazdej placéwce oswiatowe| — zakres niniejszej analizy nie
pozwala na przyjrzenie sie tresci tych programéw, ale zwracamy uwage, ze z wywiadéw
indywidualnych z liderkami i liderami réwnoséci wynika?¢, ze tego typu dokumenty (podobnie
jak statut szkoty, misja szkoty, koncepcja pracy szkoty) bardzo rzadko zawieraijq literalne
zapisy dotyczqce przeciwdziatania stereotypom, uprzedzeniom czy dyskryminaciji oraz nie
wskazujg mowy nienawisci i przemocy motywowanej uprzedzeniami jako specyficznego ro-
dzaju agresji. Mozna zatem domniemywaé, ze réwniez w przypadku tych deklaracji chodzi
o ogdlnie pojety ,szacunek” czy ,tolerancje” na poziomie zapiséw programu.

Czesé badanych oséb przedstawia opisy konkretnych reakeji na dyskryminacje w odniesieniu
do wskazanej przestanki. Zwykle pojawiajqce sie sformutowania to reakcja , biezgca” oraz
,dorazna”, wskazujgca na szybkq reakcje personelu szkoty na sytuacje dyskryminacii.

Zdarzaty sig indywidualne przypadki dotyczgce otytosci. Dorazna
dziatalno$éé pedagoga szkolnego na poziomie rozméw indywidualnych

[P4R18-n-warmirisko-mazurskie].

Tak, incydentalnie; dotyczyty: wygladu zewnetrznego oraz pewnych zachowan.

Podjete dziatania: natychmiastowe dorazne rozmowy indywidualne, przedstawienie

26 Zob. Rozdziat 5 niniejszego raportu.
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problemu na godzinie wychowawczej, rozmowa z pedagogiem szkolnym

[P4R21-n-warmifisko-mazurskie].

Nie ma drastycznych przyktadéw dyskryminacyjnych, sq natomiast drobne przypadki,
ktére staramy sie zatatwiaé na biezqgco w czasie rozméw indywidualnych i na

godzinach wychowawczych [P4R37-n-warmifsko-mazurskie].

Powyzsze przyktady podkreélajg krétki czas pomiedzy wystgpieniem dyskryminacji a re-
akcjg na te sytuacje, natychmiastowo$é reakcji. Szybka i zdecydowana reakcja jest jednym
z warunkéw wtasciwego reagowania na dyskryminacje. Jednoczesnie widoczny jest incyden-
talny charakter tych reakcji, opierajgcych sie przede wszystkim na rozmowie ze sprawcqg/
sprawczyniq dyskryminacji. W opisywanych sytuacjach brak jest natomiast dwéch innych ele-
mentéw — dziafar wspierajgcych, adresowanych do oséb do$wiadczajgcych dyskryminacii
oraz dziatah o systemowym, dlugofalowym charakterze, budujgcych swiadomosé antydy-
skryminacyjnq czy przeciwdziatajgcych tego typu zachowaniom.

Nie, poza incydentalnym przypadkiem ucznia klasy Il LO, ktéry zostat zaatakowany
przez uczniéw po zgtoszeniu swojej kandydatury w wyborach do [samorzqdu].
Motyw: Uczen ten w klasie | zadeklarowal, Ze jest gejem. Przez péftora roku nauki

w naszej szkole nie dochodzito do zadnych przejawéw dyskryminacji. Dopiero jego
decyzja o kandydowaniu do [samorzqdu] spowodowata lawine wydarzen: zerwanie
plakatéw (co uchwycity kamery monitoringu), obrazanie na forum spotecznosci
[nazwa miejscowosci] (zapisy z imiennymi podpisami zostaty przekazane dyrekciji
szkolty i wychowawcy klasy).

Reakcja: Uczer zgtosit zaistniatq sytuacje dyrekeji oraz wychowawcy. Pani dyrektor
bezposrednio po otrzymaniu informacii o zajéciv odbyta rozmowe wychowawczq

z uczniami najbardziej zaangazowanymi w sprawe. Ponadto wszyscy wychowawcy
zostali zobligowani do przeprowadzenia godzin wychowawczych w swoich klasach
na temat tolerancii. Mysle, ze fakt, iz wyzej wymieniony uczen zdecydowat sie
kandydowaé do [samorzqdu], wyraznie $wiadczy o tym, ze czuje sie on bezpiecznie
w naszej szkole. Zdecydowane dziatania podjete przez odpowiednie osoby daty jasny
sygnat wszystkim zamieszanym w sprawe, ze na tego typu zachowania nie bedzie

w [nazwa miejscowosci] przyzwolenia.

W zwiqzku z zaistnialq sytuacjq zorganizowane dziatania zostanq podjete w ramach
godzin wychowawczych, o czym wspomniatem powyzej. Przede wszystkim

pragne jednak podkre$lié, ze zaistniata sytuacja miata charakter incydentalny,

wigc nie byto potrzeby podejmowania zorganizowanych dziatai w tym zakresie

[P4R54-n-kujawsko-pomorskie].

Powyzszy cytat dostarcza przyktadu bardzo konkretnych zachowan dyskryminacyjnych
ze wzgledu na orientacje seksualng. Warto podkresli¢ podjecie przez szkote stanowczych

293



krokéw w odpowiedzi na te sytuacje. Sq to dziatania dorazne, choé adresowane zaréwno
do sprawcéw dyskryminacji, jak i do catych klas (godziny wychowawcze). Jednak ponownie
zwraca uwage fakt, ze zakoriczenie opisu stanowi podkreslenie incydentalnego charakte-
ru sytuacji oraz brak dostrzezenia potrzeby dziatan instytucjonalnych, o zorganizowanym
i trwatym charakterze.

W dwéch innych przypadkach, szeroko opisanych przez nauczycielki czy nauczycieli, wska-
zano bardzo konkretny zakres dziatah w reakcji na pojawiajgce sie przejawy dyskryminacji:

— Zdarzajq si¢ przypadki dyskryminacji na tle rasowym (mamy ciemnoskérg uczennice,
ktéra byta obrazana przez jednego ucznia) — poczgtkowo byty to rozmowy
dyscyplinujgce agresora, z czasem kiedy dochodzito do upokarzania innych uczniéw,
skierowalismy sprawe do sqgdu rodzinnego, w efekcie uczer zostat skierowany do
os$rodka socjoterapeutycznego);

— W przypadkach gdzie dochodzi do wyémiewania uczniéw mniej zamoznych,
prowadzimy rozmowy wychowawcze, a ofiarom udzielamy wsparcia psychicznego
(wychowawca, pedagog, psycholog, dyrektor), prowadzimy takze godziny
wychowawcze majgce na celu wygaszenie nieprawidtowych zachowan;

— Uczniowie, bedqcy ofiarami miedzy innymi zachowan dyskryminacyjnych majq takze
mozliwo$é uzyskania wsparcia u pedagoga i psychologa szkolnego lub uczestniczyé

w zajeciach socjoterapeutycznych [P4R12-n-kujawsko-pomorskie].
W szkole podejmowalismy dziatania antydyskryminacyjne pojawiajqce sie w zwigzku z :

a) kolorem skéry — uczniowie klas VI dokuczali czarnoskéremu chtopcu z klasy IV -
wyzywali go ,asfalt” i, Murzynek Bambo”,

— zmodyfikowano program wychowawczy klas, wpisano wiecej zajeé o tolerancji i empatii,

— zakupiono pomoce do pracy z uczniami, np. , Drzewko smutku i radosci”,

— prowadzono metodq warsztatowq zajecia o emocjach i uczuciach, ktére bardzo
podobaty sig dzieciom i przyniosty natychmiastowy skutek. Nigdy wiecej chtopiec nie
spotkat sie z przejawem dyskryminaciji.

b) zamoznoiciq i sytuacjq materialng; uczennica klasy V oémieszana byta przez
kolegéw i kolezanki z klasy z powodu ztej sytuacji materialnej, ubierania sie w tzw.
lumpeksach,

— zmodyfikowano program wychowawczy w tej klasie, wpisano wiecej dziatan
uwrazliwiajgcych dzieci na potrzeby i odczucia innych. Zajecia , Byé czy mieé”,
pogadanki w zespole klasowym, dowartosciowanie uczennicy poprzez eksponowanie
jej osiggnieé i talentdw,

- odbywaiq sie zajecia z wychowawcq oraz pedagogiem, integrujgce klase i uczgce
tolerancji,

— uczennice objeto pomocq psychologiczno-pedagogiczng w postaci indywidualnych

zajeé psychoedukacyjnych majgcych na celu wzmacnianie pewnosci siebie, rozwijanie
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umiejetno$ci rozpoznawania i nazywania emocji, odkrywania i u§wiadamiania
uczennicy mocnych stron, tworzenia sytuacji sprzyjajgcych odnoszeniu sukceséw,
rozmawiania na tematy biezqce, analizowania doswiadczen, szukania sposobéw
rozwigzywania sytuaciji konfliktowych, omawiania zdarzen, interpretowania
zachowan uczennicy w poszczegdlnych sytuacjach — samoocena zachowania
[P4R6-n-wielkopolskie].

Uwage zwracajq tutaj trzy kwestie, ktére wyrézniajg powyzsze opisy z analizowanych w ra-

mach badar przypadkéw. Po pierwsze, osoby opisujqce te sytuacje nie obawiajq sie nazwaé

jej dyskryminacjq, a ten fakt zdaje sie utatwiaé czy usprawiedliwiaé podjecie bardzo zde-

cydowanych krokéw. Opis jest bardzo doktadny, odnosi sie szczegétowo zaréwno do dys-

kryminujgcych zachowa#, jak i reakcji na nie. Tym samym stanowi niejako przeciwieristwo

ogélnikowych i powierzchownych informacii, przedstawianych powyzej. Po drugie, oprécz

dziatai o charakterze czysto interwencyjnym, ktérych odbiorcq jest sprawca/sprawczyni

dyskryminaciji, akcentuje sie tutaj takze wspieranie osoby, ktéra do$wiadczyta dyskryminacji

oraz podjecie dziatan o bardziej dtugofalowym charakterze niz dorazne rozmowy dyscypli-

nujgce i spotkania z rodzicami — a zatem rodzaje dziatan, ktérych brakowato w cytowanych

wczesniej opisach reakeji na dyskryminacje. Wreszcie, na zaakcentowanie zastuguie fakt, ze

nazwanie czarnoskérego chtopca ,, Murzynkiem Bambo” jest tutaj potraktowane jako przy-

ktad dyskryminacii. Ten wagtek, odnoszqcy sie do popularnego wiersza dla dzieci Juliana Tu-

wima (oraz ilustracji mu towarzyszqcych, a takze do dyskusji na temat tego, czy i na ile stowo

»Murzyn” (i pochodne) moze byé traktowane i uznawane za obrazliwe, wskazuje na wysokg

wrazliwo$é antydyskryminacyjng nauczycielki/nauczyciela i gotowo$é do reakeji na takie

zachowanie, przez wielu dorostych uwazane za niewinne?.

W ramach badan pojawiajq sie takze opisy dziatan szkét, ktére w reakeji na dyskryminacje

(ponownie jednoznacznie nazwang i ujawniong) zwracajq sie do organizacji pozarzqdo-

wych i instytucji, mogacych wesprzeé szkote w realizacji dziatan antydyskryminacyjnych:

Zdaniem nauczycieli w szkole zdarzajq sie przypadki dyskryminacii na tle rasowym

i etnicznym (w szkole jest grupa uczniéw wietnamskich i dwéch Roméw) oraz konflikty
zwiqgzane z sympatig do klubéw sportowych. Podjete dziatania to wspétpraca

z Fundacjq Vox Humana (zajecia o Wietnamie), Stowarzyszeniem Projekt ,, Integracja”
(zajecia o kulturze nigeryijskiej), warsztaty prowadzone przez pedagoga w klasach
Ibilla, rozmowy indywidualne z uczniami i z rodzicami, zajecia w Mfodziezowym
Domu Kultury Ochota (,,Rzecz o tolerancji”), wycieczka do Zaktadu dla Niewidomych

w Laskach, zajecia prowadzone przez socjoterapeutéw ze Stowarzyszenia ,Razem

27

M. Diouf, A. Igiehon, N. Karamalla, D. Rasolomampionona, P. Sredzinski, Jak méwié i pisaé o Afryce,
Fundacja Afryka Inaczej, Warszawa 2011.
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przeciw przemocy”, przedstawienie wielkanocne , Tredowaty, bo niekochany” dla
klas IV=VI [P4R12-n-mazowieckie].

Powyzsze przyktady ponownie potwierdzajq, ze adekwatne i zdecydowane reagowanie na
dyskryminacje jest écisle zwigzane z kompetencjami nauczycielek i nauczycieli w tym zakre-
sie — wiedzqg na temat mechanizméw dyskryminacji i wykluczenia, wrazliwoscig antydyskry-
minacyjng, gotowosciq do nazwania zachowan dzieci dyskryminujgcymi.

Podsumowujqc, na pytanie dotyczqgce reakcji na dyskryminacje, zadawane w trakcie ewalu-
acji, w wiekszosci przypadkéw nauczycielki i nauczyciele nie odpowiadajg w ogéle (szcze-
gélnie w odpowiedziach zaprzeczajqgcych istnieniu dyskryminacji na terenie placéwki) lub
mafo konkretnie. Czeéciej niz konkretne dziatania antydyskryminacyjne, wymieniajq takie,
ktére z reagowaniem na dyskryminacje wigzq sie w pobiezny sposéb lub nie zawierajg zad-
nych charakterystycznych dla takiej interwencji elementéw — sq pogadankq, rozmowg, ,bie-
zqcq reakcjq”. Jak wspominamy we wprowadzeniu do niniejszego rozdziatu, wymég pro-
wadzenia dziatan antydyskryminacyjnych nie zostat obudowany definicjq ani przyktadami
takich dziatan, dlatego tez trudno jest wymagaé od nauczycielek i nauczycieli, zeby natych-
miast zostali wyposazeni (albo raczej ,wyposazyli sie sami”) w kompetencje zwigzane z tq
tematykq. Widoczny jest tu jednak caty cigg zaleznosci — adekwatne reagowanie na dys-
kryminacje, wspieranie uczennic i uczniéw nalezqcych do mniejszosci jest mozliwe jedynie
w sytuacji, kiedy dyskryminacja zostanie tak wtasnie nazwana, a to z kolei wymaga wiedzy,
umiejetnosci, $wiadomosci antydyskryminacyjnej. Wprowadzenie wymogu dziatai antydy-
skryminacyijnych jest zatem istotnym sygnatem dla nauczycielek i nauczycieli oraz dla szkét,
Ze jest to wazna tematyka, ze powinna byé uwaznie analizowana, dostrzegana, wyrézniana
spoérdd innych sytuacii noszgcych znamiona przemocy czy niewtasciwych, nieakceptowa-
nych zachowan uczennic i uczniéw. Jednoczesnie nie jest wystarczajqgce, brakuje bowiem ca-
tego szeregu dziatar wspierajgcych, umozliwiajgcych budowanie kompetenciji antydyskrymi-
nacyjnych, np. w zakresie ksztatcenia i doskonalenia nauczycielek i nauczycieli?®.

6.2.2 Rodzice wobec zjawiska dyskryminacji w szkole

W ramach realizowanych w trakcie ewaluacji wywiadéw grupowych z rodzicami zadaje sie
im jedno pytanie dotyczqce przypadkéw dyskryminacji oraz dziatar podejmowanych w re-
akeji na takie sytuacje, ktérego brzmienie jest identyczne z pytaniem adresowanym do na-
uczycielek i nauczycieli: Czy dostrzegajq Paristwo w szkole jakies przypadki dyskryminaciji
wsréd uczniéw (dotyczgce zamoznosci, pochodzenia, pfci, innej, jakiej2)? Jesli tak, to czy

28 Por. Wielka nieobecna — o edukacji antydyskryminacyjnej w systemie edukacji formalnej w Polsce.
Raport z badan, pod red. M. Abramowicz, Towarzystwo Edukacji Antydyskryminacyjne;j,
Warszawa 2011.
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podejmuje sie w tej szkole jakie$ zorganizowane dziatania (zajecia, projekty, itd.), majgce na
celu zmiane tej sytuacji?¢ Prosze wymienié te dziatania.

6.2.2.1 Postrzeganie dyskryminacii przez rodzicéw

Analiza ilo$ciowa odpowiedzi na pierwszqg cze$é pytania kierowanego do rodzicéw, doty-
czqgcq dostrzegania w szkole przypadkéw dyskryminacji wéréd ucznidéw i uczennic, przed-
stawia sie nastepujgco:

Tabela 6.3 Zestawienie odpowiedzi dotyczqgcych dostrzegania dyskryminacii przez
rodzicéw?

Wojewédztwo NIE TAK

[rodzice nie dostrzegaijq [rodzice dostrzegaijq

dyskryminaciji] dyskryminacje®]

Liczba Procentowy Liczba Procentowy

udziat odp. udziat odp.

Kujawsko-pomorskie o o
(N=57) 43 75% 14 25%
Mazowieckie (N=51) 41 80% 10 20%
Warminsko-mazurskie o o
(N=58) 42 72% 16 28%
Wielkopolskie (N=28) 22 79% 6 21%

Pierwszq widoczng kwestiq w tym poréwnaniu jest bardzo wysoki odsetek wywiadéw, w kié-
rych rodzice negujq istnienie dyskryminacji, nie dostrzegajq jej przejawéw — $rednio wyno-
si on 76,5% wywiadéw. Przypominamy, ze w przypadku nauczycielek i nauczycieli jest to
$rednio 59% wywiadéw (wyijatek stanowi wojewdédztwo wielkopolskie, gdzie nauczycielki
i nauczyciele zaprzeczajq istnieniu dyskryminaciji w szkole w 83% wywiadéw, przy czym

29 Podobnie jak w przypadku danych gromadzonych w wywiadzie z nauczycielkami i nauczycielami,
we wszystkich uwzglednionych w niniejszej analizie wojewddztwach zdarzajqg sie sytuacie, kiedy
odpowiedzi zgromadzone w wywiadzie grupowym powtarzajq sie — dotyczy to sytuacii, w ktérych
ewaluacja zewnetrzna byta prowadzona w zespole szkét, a jej wyniki opracowano odrebnie np.
dla szkoty podstawowej i gimnazjum czy technikum oraz zasadniczej szkoty zawodowej. W takich
sytuacjach prowadzono jeden wywiad grupowy z rodzicami. Wypowiedzi te potraktowane zostaty
tak samo jak w statystykach Systemu Ewaluacji O$wiaty — jako odrebne odpowiedzi dla réznych szkét.
30 Do tej kategorii zaliczono takze sytuacje, w ktérych odpowiedzi zaprzeczaty dyskryminacii, jedno-
czeénie podajqgc przyktad dokuczania, szykanowania ze wzgledu na konkretng ceche tozsamosci
(np. nadwage czy pochodzenie).
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zaréwno w przypadku grupy rodzicéw, jak i nauczycielek/nauczycieli jest to grupa najmniej
liczna w poréwnaniu do pozostatych badanych wojewédziw).

Podobnie jak w przypadku grona pedagogicznego, réwniez w wypowiedziach rodzicéw po-
jawiajq sie liczne przypadki (i réznorodne techniki) banalizowania, umniejszania znaczenia
sytuacji gorszego traktowania uczennic i uczniéw ze wzgledu na ceche tozsamosci. W mysil
definicji rodzice méwiq zatem o zjawisku dyskryminacii, jednoczesnie jednak zaprzeczajqc
iej lub ,wyltuskujgc” z catej sytuacji jedynie nieprzyjemne zachowanie.

Woystepujg mato istotne, drobne przejawy dyskryminacji — np. ze wzgledu na tusze,
noszenie okularéw czy status spofeczny. W szkole i w domu podejmuje sie dziatania

przeciwdziatajgce takim postawom [P6R32-r-kujawsko-pomorskie].

Byty przypadki pewnych niewta$ciwych zachowan, jednak mimo wszystko dzieci
podchodzq do dzieci bardzo pozytywnie, organizowane sq koncerty dla dzieci
niepetnosprawnych, cata spotecznosé szkolna wspiera takie rodziny, ktére majg
potrzeby. Wyzywaiq sie jak wszystkie dzieci, jednak nie jest to nagminne i nauczyciele

podejmujg prewencyjne dziatania [P6R38-r-kujawsko-pomorskie].

W szkole nie pojawiajq sie razqce przypadki dyskryminacji uczniéw. Wystepujq
jedynie drobne nieporozumienia zwigzane z niesprawiedliwym traktowaniem
uczniéw biedniejszych, dotyczqce zachowania czy zdolnosci fizycznych
[P6R19-r-mazowieckie].

Miedzy dzieémi praktycznie nie zdarzajq sie drobne przypadki dyskryminacii.
Pojawiajq sig¢ drobne konflikty, spory, przepychanki, ale sq one zwigzane z wiekiem,
duzym skupiskiem dzieci [P6R50-r-kujawsko-pomorskie].

Rodzice nie zauwazyli takich przejawéw wséréd dzieci. Jedynie czasem sq
jakies$ przezywanki lub przepychanki, ale konkretnie ztych zachowan nie ma

[P6R13-r-mazowieckie].

Rodzice uczestniczgcy w wywiadach unikajq stwierdzen, ktére miatyby jednoznacznie po-
twierdzié, ze w szkole ich dzieci pojawia si¢ dyskryminacja. Jej przypadki sq ,incydentalne”
i ,pojedyncze”, zdarzajq sie¢ ,sporadycznie”, ale jednoczesnie sq ,drobne i mato istotne”,
nie razq rodzicéw, nie stanowiq ,dyskryminacji w czystej postaci”. Zdarza sie, ze rodzice
przywotujq jeden, konkretny przyktad, w tym samym zdaniu wymieniajqc dziatania podijete
przez szkote w celu zniwelowania skutkéw dyskryminacji czy powstrzymania dziatai uczen-
nic i uczniéw o dyskryminujgcym charakterze.

Zdaniem rodzicéw w szkole wystepujq sporadyczne przypadki dyskryminacii

wsréd ucznidw. Pojawiajgce sie problemy sq na biezgco i szybko
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rozwigzywane — ,w zarodku”. Np. chtopak z nadpobudliwoscig byt nieakceptowany

[P6R53-r-warmirisko-mazurskie].

W szkole nie wystepuje problem dyskryminacji wéréd uczniéw w czystej postaci.
Zdarzyt sie jeden przypadek, kiedy dzieci dokuczaty dziecku pochodzgcemu
z niepetnej rodziny, ale wspélne dziatania nauczycieli i rodzicéw potozyty takiemu

zachowaniu kres [P6R12-r-warminsko-mazurskie].

Ponownie pojawia sie pytanie, w jaki sposéb osoby badane definivjg dyskryminacje i dla-
czego potwierdzenie jej istnienia w szkole budzi taki opér — w przypadku rodzicéw znacz-
nie wiekszy niz w grupie nauczycielek i nauczycieli. Interesujgce bytoby sprawdzenie, na ile
znacznie rzadsze identyfikowanie dyskryminujgcych zachowan dzieci jest kwestiq wiedzy
rodzicéw o tym, co naprawde dzieje si¢ w szkole, a na ile jest to ponownie nieznany, obcy,
nowy aparat pojeciowy. W przypadku rodzicéw dodatkowo pojawiajqg sie sformutowania,
ktére sqg wyrazem posredniego przyzwolenia na zachowania o charakterze dyskryminujg-
cym, przypisujqc je szkole jako skupisku wielu oséb, wiekowi czy ,, zwyktym” zachowaniom
dzieci — np. wyzywaniu mieszczgcemu sie w ich opinii w pewnej szkolnej, réwiesniczej nor-
mie. Niestety, zaréwno sposéb gromadzenia danych (w tym kontekst zapraszania rodzicéw
do udziatu w ewaluacji przez same szkoty), jak i zadawane w procesie ewaluacji pytania nie
pozwalajq na sformutowanie odpowiedzi.

Przygladajqc sie odpowiedziom dorostych oséb, biorgcych udziat w ewaluacjach zewnetrz-
nych, ktérych wyniki analizujemy, mozna sformutowaé jeszcze jeden, ostrozny wniosek.
Mozna odnie$é wrazenie, ze wiekszo$é dorostych daje sobie prawo do oceny, czy jakie$
zachowanie noszqce znamiona dyskryminacji jest faktycznie ,az tak przykre” dla ucznia
lub uczennicy. Liczne przyktady banalizowania sytuacji dyskryminacji czy przemocy przez
nauczycielki i nauczycieli oraz przez rodzicéw, obudowywanie ich stowami umniejszajgcy-
mi powage sytuacji nasuwaijq przypuszczenie, ze doroéli, wypowiadajqcy sie w taki sposéb,
mogq nie byé skfonni do traktowania takich przypadkéw z nalezytg powagaq. Istnieje obawa,
ze podobne komunikaty styszq dzieci, ktére sq szykanowane i nekane z powodu jakiej$ swojej
cechy, i ktére przekonuije sie, ze nic takiego sie nie dzieje, ze nie nalezy sie przejmowaé, bo
to tylko ,przezywanki” i , przepychanki”. Takie podejicie moze tym samym zmniejszaé goto-
wo$é dorostych do adekwatnego reagowania na sytuacje dyskryminacii, faktycznie wspiera-
jacego osobe do$wiadczajgcq dyskryminacii.

Zwracamy uwage, ze takie dziatania oséb, ktére z racji swojej roli majq faktyczng i symbo-
liczng wtadze nad dzieémi i mlodziezg, mogq mieé daleko idgce konsekwencije. Z jednej stro-
ny, mogg przyczyniaé sie do wzmacniania i utrwalania negatywnych skutkédw dyskryminacii,
zmniejszania poczucia wlasnej wartosci u dziecka, ktére jej doswiadcza, a nawet budowania
w nim poczucia winy i myslenia, ze moze to z nim jest ,co$ nie tak”, skoro bagatelizowane
zachowanie jest dla niego nieprzyjemne, dolegliwe (jak pokazujg przyktady przytoczone
w innych rozdziatach niniejszego raportu, moze skutkowaé objawami psychosomatycznymi
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czy fobiq szkolng®'). Z drugiej strony — to sq komunikaty wysytane do sprawcéw/sprawczyn
przemocy oraz do oséb, ktére sq $wiadkami takich sytuacii. A te komunikaty brzmigq: ,, nic sie
nie stato”, ,to nic takiego”, , nie wolno przejmowaé sie takimi rzeczami, takimi drobiazgami” —
a zatem banalizujg dyskryminacje, umniejszajq jej znaczenie, jednoczeénie dajgc przyzwo-
lenie na powtarzanie takich zachowan. Dodatkowo niepokojgce jest, ze cze$é przytacza-
nych wypowiedzi, przyzwalajgc na opisane dziatania w relacjach réwiesniczych, wpisuje
je tym samym w kulture szkoty i funkcjonowania w niej grupy réwieséniczej®2. Jest to zupetnie
niespdjne z propozycjami i programami przeciwko przemocy czy antydyskryminacyjnymi,
z promowaniem postawy szacunku i tolerancji, ktére czesto sqg deklarowane w réznego typu
dokumentach szkolnych.

W niektérych wypowiedziach rodzicéw pojawiajq sie odniesienia do konkretnych przestanek
dyskryminacii:

— status spoteczno-ekonomiczny / ubdstwo / ubranie i wyposazenie zalezne od mozliwo-

$ci ekonomicznych rodziny,

— stan zdrowia / choroba — wtasna lub osoby bliskiej (m.in. nadpobudliwo$é, zespét Downal),

— niepefnosprawno$é,

— wyglad zewnetrzny — nadwaga, noszenie okularéw, ubranie,

— zawdd rodzicq,

— pochodzenie — rodzina, miejscowo$é, poprzednia szkota.

Tak [z racji zawodu wykonywanego przez rodzica]. Niektére dzieci nie przyznajq sie

celowo do zawodu swoich rodzicéw [P6R1-r-mazowieckie].

Tak, zaobserwowalismy kilka lat wezesniej przypadki dyskryminaciji, np. dziecko
z aparatem stuchowym byfo wysmiewane przez kilka miesigcy, dzieci gorzej

sytuowane majqg problemy ponizania [P6R20-r-wielkopolskie].

31 Por. Rozdziat 5 niniejszego raportu.

32 Por. L. Kopciewicz, Grzeczne dziewczynki, niegrzeczni chtopcy — wytwarzanie réznic rodzajowych
w dydaktyczno-wychowawczej pracy szkoty, [w:] Wychowanie. Pojecia — procesy — konteksty.
Interdyscyplinarne ujecie. Tom 4, pod red. M. Dudzikoweji M. Czerepaniak-Walczak, Gdariskie
Wydawnictwo Psychologiczne, Gdarisk 2008, s. 349-392; L. Kopciewicz, Nauczycielskie
ponizanie. Szkolna przemoc wobec dziewczqt, Wydawnictwo Difin, Warszawa 2011; A. Wotosik,
wspétpraca E. Majewska, Napastowanie seksualne. Gtupia zabawa czy powazna sprawa?
Wydawnictwo Difin, Warszawa 2010; |. Chmura-Rutkowska, Conspiracy of Silence. The Loneliness
of Victims of Gender-Based Peer Violence in Polish Junior High Schools. Research Paper, ,,Forum
Oséwiatowe” 2014, 1(51), s. 113-127, a takze badania realizowane przez dr Iwone Chmure-

-Rutkowskg w ramach projektu finansowanego przez Narodowe Centrum Nauki w Krakowie
nr3604/B/H03/2011/40, pod tytutem ,Réwiesnicza przemoc motywowana stereotypami
i uprzedzeniami zwigzanymi z picig w codziennych do$wiadczeniach polskich gimnazjalistéw”
(Raport z badarn w przygotowaniu).
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Byt przypadek dyskryminaciji dziecka niepetnosprawnego, ktéry zostat rozwigzany.
Mtodziez miata zorganizowane zajecia z pracownikami poradni psychologiczno-
-pedagogicznej [P6R58-r-warmirisko-mazurskie].

Jedynie kilka wypowiedzi wskazuje na krytyczne podejsicie rodzicéw do szkoty oraz trud-
nosci w relacjach rodzice — dyrekcja szkoty czy rodzice — nauczycielki/nauczyciele (choé
trudno po opisie wnioskowaé, czy faktycznie dochodzi tu do dyskryminacii, czy raczej do

zarzqdzania w stylu autokratycznym lub po prostu niepowodzen we wspdtpracy rodzicéw
i szkoty).

Tak; nie wolno powiedzieé nic przeciwnego dyrektorowi. Sam dyrektor dyskryminuje
ucznidéw i rodzicéw. Nie byto projektéw antydyskryminacyjnych. Zachowania
dyskryminacyjne. Sq dziatania dyskryminacyjne ze wzgledu na tusze czy na

zachowanie. Zdarzajq sie sytuacje dyskryminujgce [P6R51-r-kujawsko-pomorskie].

Rodzice w wywiadzie powiedzieli, ze dostrzegajq w szkole przypadki dyskryminacii
wirdd ucznidw:

— w niektérych przypadkach sq takie sytuacje od pokolen, zalezy od tego, jak reaguje
wychowawca,

— dziatania antydyskryminacyine sq podejmowane przez czesé nauczyciel,

— zdarzajgq sie sytuacje, ze niektérzy nauczyciele réwniez nieréwno traktujq dzieci

»~pani powiedziata, ze jaka$ hierarchia zawsze byta”,

— byt problem z dzieckiem od klasy |, dziecko przekling, bije, ,méwi, ze ma papierion
nie musi” stuchaé, byé grzecznym, dobrze sie zachowywaé,

— zdarza sig, ze dzieci z problemami mogq wiecej niz inne, nie dostajq uwag, a dzieci
zdrowe za to samo przewinienie majq uwagi, pod wzgledem zachowania powinny
by¢ traktowane réwno, brak wtasciwej reakcji nauczycieli na te zachowania, brak
poczucia sprawiedliwosci u uczniéw.

- nauczyciele nie widzg najprostszego problemu, kiéry jest w klasie, realizacja

programu wychowawczego nie pomaga (...) [P6R9-r-wielkopolskie].

W przypadku obu tych wpiséw mozna odnie$é wrazenie, ze rodzice wykorzystujq sytuacje
wywiadu do przekazania ogélnej opinii o szkole i relacjach szkota — rodzice czy trudno-
$ciach we wspélpracy, a nie o konkretnych przejawach dyskryminacji. Warto jednak pod-
daé refleksiji fakt, ze w trakcie ewaluacji doro$li pytani sq jedynie o przyktady dyskryminacji
w relacjach miedzy dzieémi, co z jednej strony odbiera mozliwo$é wypowiedzenia sie wprost
na temat innych przyktadéw dyskryminacii, z drugiej — moze sugerowaé, ze o tego typu zja-
wisku w szkole mozemy méwié jedynie w odniesieniu do relacji réwieéniczych. Wywiady in-
dywidualne, prowadzone z nauczycielkami i nauczycielami w ramach niniejszego badania,
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pokazujq jednak, ze do zachowan dyskryminujgcych dochodzi réwniez na linii nauczycielki/
nauczyciele — uczennice/uczniowie oraz w obrebie samego grona pedagogicznego®.

W kilku przypadkach rodzice podkreslajq takze zachowania tolerancyijne i akceptujgce wo-
bec oséb, ktérym potencjalnie grozi dyskryminacja i wykluczenie.

Nie ma takich dziatai. Wrecz przeciwnie — np. akceptacja kolezanki w cigzy
[P6R37-r-mazowieckie].

Nie ma. Tu jest wrecz odwrotnie: jest ksztatcenie dzieci romskich, Motdawianie,

Syryjczycy, wszyscy tu jeste§my zintegrowani [P6R34-r-kujawsko-pomorskie].

Zdaniem rodzicéw, uczniowie sq réwno traktowani. Nie docierajq do nich informacje
o dyskryminowaniu uczniéw. Wskazujq przyktady: uczen po operacji, w tym twarzy,
otrzymat wsparcie, dzieciaki, koledzy i kolezanki, traktujq go tak samo jak innych, nie

spotkat sie z nawet z przykrymi komentarzami [P6R13-r-wielkopolskie].

Zdarzajq sie takze wypowiedzi wrecz entuzjastyczne, choé zawierajgce ogélne deklaracje
dotyczqce ,zycia w szkole”:

Szkota daje wsparcie! Nie zauwazamy zadnej dyskryminacji, a wrecz odwrotnie —
dziatania w kierunku pomocy innym! Tolerancja i szacunek dla innych sq w szkole

wazne! [P6R8-r-wielkopolskie].

To, co niestety ponownie charakterystyczne dla tych odpowiedzi, to powierzchowno$é infor-
macji, brak wskazania konkretnych dziatan, ktére stuzg deklarowanej akceptacji, integracii,
szacunkowi i tolerancji. Nie znajdujemy informaciji, kto akceptuje, kto pomaga, wsparcie daje

»~szkota”, a zatem nie wiemy, czy sq to konkretne osoby z grona pedagogicznego, czy uczen-
nice i uczniowie. Podkre$lmy — nie negujemy tutaj prawdziwosci takich danych, jednak tak
lakoniczne wypowiedzi, notowane w trakcie wywiadéw przez wizytatorki i wizytatoréw ds.
ewaluacji, szczegélnie w sytuacii, kiedy jest ich relatywnie niewiele, nie pozwalajg na formu-
towanie wnioskéw dotyczqgcych obszaru planowanego w rozporzgdzeniu, a zatem zdobycia
informacji, czy i na ile szkota prowadzi dziatania antydyskryminacyjne adresowane do catej
spoteczno$ci szkolnej.

6.2.2.2 Reakcje na dyskryminacje i dziatania antydyskryminacyjne w szkole —
opinie rodzicéw

Przypomnijmy, ze w pytaniu adresowanym do rodzicéw w trakcie wywiadu grupowe-
go, oprécz czesci dotyczqcej samego dostrzegania dyskryminacji, rodzice pytani sq takze

33 Por. Rozdziaty 4 i 5 niniejszego raportu.
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o dziatania antydyskryminacyjne: Czy dostrzegajq Paristwo w szkole jakies przypadki dys-
kryminacji wéréd uczniéw (dotyczqce zamoznosci, pochodzenia, pfci, innej, jakiej2)2 Jesli tak,
to czy podejmuje sie w tej szkole jakies zorganizowane dziatania (zajecia, projekty, itd.), ma-
jace na celu zmiane tej sytuacji? Prosze wymienié te dziatania.

W analizowanym materiale empirycznym pojawia sie dostownie kilka wypowiedzi, ktére od-
noszq sie¢ wprost do reakcji na sytuacje dyskryminacji, opisywane najczesciej jezykiem kon-
kretnych zachowar — jako wy$miewanie, dokuczanie, przezywanie.

Zapobieganie dyskryminacji — natychmiastowa reakcja na pojawiajqce sie
zachowania (np. przezywanie uczniéw z powodu chorego brata z zespotem Downa)
[P6R12-r-wielkopolskie].

Sq takie przypadki, ale problemy sq rozwigzywane zaraz — dotyczqg np. niecheci
jednych wobec drugich, rywalizowania, przezywania. Rozwigzywane sq wspélnie

z rodzicami i uczniami [P6R2-r-wielkopolskie].

W klasie | byt przypadek dotyczgcy dyskryminacji na tle zamoznosci, ale nauczyciele
szybko rozwiqgzali ten problem. Zostaty przeprowadzone odpowiednie rozmowy

z rodzicami i uczniami, ktérych problem dotyczyt [P6R30-r-warmifisko-mazurskie].

Uwage zwraca tu — podobnie jak w przypadku percepcji nauczycielek i nauczycieli - reago-
wanie ,na biezqgco”, ,szybko”, ,,natychmiast”. Powtarzalnosé tego typu sformutowan moze
nasuwaé wniosek, ze wartoéciq samg w sobie jest dla rodzicéw natychmiastowa reakcja na
przejawy dyskryminacji. Réwniez w obrebie edukacji antydyskryminacyijnej zwraca sie uwa-
ge na szybkq, zdecydowanq reakcje na dyskryminacje jako jeden z warunkéw skutecznej
interwencji. Trudno natomiast dowiedzieé sie z danych zgromadzonych w SEO, na czym do-
ktadnie polegaijq reakcje, narzedziem pracy wydaje sie by¢ jedynie rozmowa réznych pra-
cownikéw pedagogicznych placéwki z uczniem czy uczennicq, czasem takze z rodzicami.
Nie wiemy, czy w jej trakcie uzywa sie aparatu pojeciowego zwigzanego z mechanizmami
dyskryminacji i wykluczenia, czy raczej méwi o przejawach — konkretnych zachowaniach,
ktérych dopuscit sie sprawca czy sprawczyni dyskryminacji. W ogéle nie pojawiajq sie od-
powiedzi wskazujgce na to, zeby w wyniku takich sytuacji decydowano sie na wprowadzenie
w szkole rozwigzan dlugofalowych, o systemowym charakterze, ze szczegélnym uwzgled-
nieniem metod aktywnych, zalecanych w edukacji antydyskryminacyijnei.

Interesujqcy jest fakt, ze cze$é rodzicédw, ktérych odpowiedzi analizujemy w niniejszym ba-
daniu, pomimo braku identyfikowanych sytuacji dyskryminacji, wskazuje na dziatania profi-
laktyczne, prewencyijne, prowadzone w szkole. Zestawienie ilo§ciowe przedstawia ponizsza
tabela:
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Tabela 6.4 Zestawienie odpowiedzi dotyczqcych dziatan profilaktycznych
dostrzeganych przez rodzicéw

Wojewédztwo

Wywiady, w trakcie ktérych wskazano dziatania profilaktyczne (rza-

dziej: antydyskryminacyjne)

Liczba Procentowy udziat odpowiedzi
Kujawsko-pomorskie (N=57) 27 47 %
Mazowieckie (N=51) 39 76%
Warmirisko-mazurskie (N=58) 17 29%
Wielkopolskie (N=28) 22 79%

Widoczne sq tutaj duze réznice pomiedzy poszczegdlnymi wojewddztwami, natomiast —
patrzqgc na wyniki zbiorczo, mozemy dostrzec, ze w ponad potowie wywiadéw rodzice in-
formujq o réznego typu dziataniach, ktére ich zdaniem mozna zaliczyé do dziatan antydy-
skryminacyjnych ($rednia proporcja dla czterech wojewddziw to ok. 58%). Uwage zwraca
ogdlnikowo$é wypowiedzi, w tym sformutowania chwalqgce szkote, ogélng atmosfere, po-
dejmowane dziatania profilaktyczne, w szerokim tego stowa rozumieniu. W efekcie trud-
no jest zidentyfikowaé konkretne dziatania, ktére faktycznie miatyby na celu ,profilaktyke

dyskryminacji”.

Rodzice nie dostrzegajg w szkole przypadkéw dyskryminacji wéréd ucznidéw. Ich

zdaniem spowodowane jest to doskonale zorganizowangq pracq wychowawczq oraz

profilaktycznqg [P6R37-r-warmirisko-mazurskie].

W szkole nie dostrzega sie przypadkéw dyskryminacji ale prowadzone sq

rozmowy w kierunku empatii, tolerancji i rbwnego traktowania sie¢ nawzajem

[P6R43-r-kujawsko-pomorskie].

Czesé rodzicdw odnosi sie takze do (poczucia) bezpieczenstwa uczennic i uczniéw oraz ich

dobrego samopoczucia w szkole.

34 Podobnie jak w przypadku danych gromadzonych w wywiadzie z nauczycielkami i nauczycielami,

we wszystkich badanych wojewédztwach zdarzajq sie sytuacije, kiedy odpowiedzi zgromadzone

w wywiadzie grupowym powtarzajq sie — dotyczy to sytuacji, w ktérych ewaluacja zewnetrzna
byta prowadzona w zespole szkét, a jej wyniki opracowano odrebnie np. dla szkoty podstawowej
i gimnazjum czy technikum oraz zasadniczej szkoty zawodowej. W takich sytuacjach prowadzono
jeden wywiad grupowy z rodzicami. Wypowiedzi te potraktowane zostaly tak samo jak w statysty-
kach Systemu Ewaluacji O$wiaty — jako odrebne odpowiedzi dla réznych szkét.
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W szkole nie wystepujq przypadki dyskryminacji. Wszyscy chetnie sobie pomagaiq.
Podejmujg wspélnie dziatania charytatywne. Uczniowie majq, jak wynika

z wypowiedzi rodzicéw, poczucie bezpieczenstwa [P6R28-r-warmirisko-mazurskie].

Dzieci chetnie chodzq do szkoty, wiec nic ztego w szkole sie nie dzieje. W domu
w rozmowach nie wspominajq o dyskryminacii, ztym traktowaniu, odrzuceniu

[P6R42-r-kujawsko-pomorskie].

Zdarza sie takze, ze rodzice redukujq poczucie bezpieczenstwa jedynie do bezpieczerstwa
fizycznego, ktére jest zapewniane — ich zdaniem — przez funkcjonowanie monitoringu, dyzu-
ry nauczycielek i nauczycieli podczas przerw czy obecnosé portiera/portierki.

Czes$é wypowiedzi rodzicéw odnosi sie do wszelkiego typu dziatar realizowanych przez
szkofe, projektéw i programéw, w ktérych szkota bierze udziat, a ktére sq akcjami o charak-
terze profilaktycznym (w odniesieniu do przemocy, uzaleznien, niewtasciwych zachowan),
charytatywnym, pomocowym czy prozdrowotnym, a takze rozwijajgcym umiejetnosci inter-
personalne i psychospoteczne. W zwigzku z tym, ze trzecia cze$é rozdziatu po$wiecona jest
prowadzonym przez szkoty dziataniom antydyskryminacyjnym, w tym miejscu zrezygnowa-
ty$my z ich szczegétowej charakterystyki.

Uwage zwraca kilka opiséw konkretnych dziatan nauczycielek i nauczycieli, ktére faktycznie
mogq nie$é przestanie antydyskryminacyjne, nawet w sytuaciji, kiedy nie sq wprost okreslane
jako takie. Ponizsze dziatania nauczyciela/nauczycielki, znajdujgce sie na pograniczu dzia-
tania o charakterze reakcji na dyskryminacje (i raczej méwimy tu o reakcji na potencjalng
niz faktycznqg dyskryminacje) i dziatania profilaktycznego, mogq wskazywaé na wrazliwo$é
antydyskryminacyjng nauczycielki/nauczyciela.

W szkole trudno dostrzec takie réznice, ktére mogtyby by¢ powodem dyskryminacii.
Na niektérych zajeciach szkota stara sie przejmowaé od rodzicéw obowigzek
zaopatrywania dzieci w niektére drobne wyposazenie. Dotyczy to na przyktad
kredek. Nauczyciel zbiera od wszystkich dzieci takie przybory i pézniej dzieci
korzystajq ze wszystkich. To sprawia, ze nie ma sytuacji, gdy dziecko ma co$
lepszego niz pozostate. Dzigki temu dzieci uczq sig solidarnosci i kolezerstwa
[P6R43-r-kujawsko-pomorskie].

Dziatania profilaktyczne — gdy przychodzi nowy uczen, dzieci sq przygotowywane,
dzieci majq zajecia z przyjecia nowych ucznidéw, nauczyciele wktadajq duzo pracy,
aby ciepto dziecko zostato przyjete.

Obiady dla dzieci z niezamoznych rodzin zatatwiane sq bardzo dyskretne, aby nie

byto mozliwosci takich sytuacii [dyskryminacii] (...) [P6R43-r-warmirisko-mazurskie].

Na ile jednak przywotywane opinie rodzicéw sq autonomiczne? Wydaije si¢, ze wykaz reali-
zowanych projektéw, przekazany podczas wywiadu grupowego przez rodzicéw, jest raczej
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efektem wspétpracy rodzicéw i szkoty przy formutowaniv odpowiedzi w ramach badania
ewaluacyjnego niz wilasng refleksjq rodzicéw. Dostepno$é narzedzi ewaluacii, o ktérej pi-
szemy we wstepie do niniejszego rozdziatu, powoduje, ze odpowiedzi réznych oséb i grup,
zaréwno w ankietach, jak i wywiadach grupowych sq podobne, a niekiedy wrecz identyczne.
To za$ nasuwa podejrzenie, ze — w czesci przypadkéw — odpowiedzi mogly byé przygoto-
wane przez jedng osobe czy zesp6t i dystrybuowane pomiedzy respondentki i respondentéw
lub uzgadniane wspélnie w grupie. Réwniez w przypadku rodzicéw — nawet bez szczegél-
nej uwagi poswiecanej poréwnywaniuv odpowiedzi nauczycielek i nauczycieli oraz rodzicéw,
mozna zauwazyé pewne charakterystyczne sformutowania, ktére powodujq, ze osoby zwig-
zane z jedng placéwkq sq bez trudu rozpoznawalne. Mozliwe wiec, ze w przypadku pew-
nej czesci szkét dane nie dostarczajg petnych informacii o faktycznych opiniach rodzicéw.
Podsumowuijqgc, analiza wypowiedzi z wywiadéw grupowych z rodzicami buduje wrazenie,
ze dzieci w wiekszosci funkcjonujg w szkotach idealnych, podejmujgcych dziatania profilak-
tyczne w wielu obszarach, radzqcych sobie ze wszystkimi problemami, ktére sie pojawiajq,
na biezqco i z duzq skutecznosciq. Pojawia sie pytanie, na ile wptyw na odpowiedzi rodzicéw
ma kontekst prowadzenia ewaluacji zewnetrznej — wywiad grupowy odbywa sie zwykle na
terenie szkoty, rodzice sq zapraszani przez nauczycielki i nauczycieli, a zatem nie pozosta-
ja do korica anonimowi. Nie bez znaczenia moze byé tez sposéb ,rekrutowania” rodzicéw
do wywiadu. Zgodnie z zafozeniami systemu ,w wywiadzie uczestniczyé powinni rodzice
z rady rodzicéw i rad klasowych oraz wszyscy pozostali rodzice, ktérzy zechcq wzigé w nim
udziat”3s,

Jednoczesnie powstaje watpliwo$é dotyczqca wiarygodnosci czy miarodajnosci informacji
(pochodzqcych z Systemu Ewaluacji O$wiaty) o tym, ze w szkotach i placéwkach dyskrymi-
nacja pojawia sie rzadko — o przypadkach dyskryminacji wiemy z innych bada# i analiz®¢,
atakze z wywiadéw indywidualnych z nauczycielkamiinauczycielami w ramach niniejszego
badania®. Niemozliwe zatem wydaije sig, zeby przypadki dyskryminacji pojawiaty sie jedy-
nie w szkotach, w ktérych prowadzono bardziej szczegétowe badania dotyczqce tej tematyki
lub tylko tam, gdzie juz pracujq osoby prowadzqgce edukacje antydyskryminacyijng czy réw-
no$ciowq. Wydaije sie raczej, ze to ponownie — jak w przypadku nauczycielek i nauczycieli -
kwestia $wiadomosci antydyskryminacyjnej oraz wiedzy na temat mechanizméw dyskrymi-
nacji i wykluczenia, ktérej rodzice po prostu nie majg.

35 Model i zalecany przebieg ewaluacji zewnetrzne|, dostepny na stronie www.npseo.pl pod adresem
http://www.npseo.pl/data/documents/4/310/310.pdf [dostep: 31.10.2014].
36 Wielka nieobecna - o edukaciji...; Lekcja réwnosci. Postawy i potrzeby kadry szkolnej i mtodziezy

wobec homofobii w szkole, pod red. J. Swierszcza, Kampania Przeciw Homofobii, Warszawa 2012;
P. Sadura, Szkota i nieréwnosci spoteczne. Diagnoza zjawiska i propozycja progresywnej polityki
edukacyjnej w Polsce, Fundacja Amicus Europae, Warszawa 2012.

37 Por. Rozdziat 4 i 5 niniejszego raportu.
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6.2.3 Uczennice i uczniowie wobec zjawiska dyskryminacii

Pytanie, w zatozeniu SEO badajgce pojawianie sie zjawiska dyskryminaciji oraz dziatan an-
tydyskryminacyjnych w szkole, zadawane jest réwniez dzieciom i mfodziezy podczas wywia-
du grupowego. Warto zwréci¢ uwage, ze pytanie to jest sformutowane zupetnie inaczej niz
pytania kierowane do dorostych, nie odnosi sie¢ wprost do dyskryminacji. Celem takiego sfor-
mufowania byto zapewne uzycie jezyka blizszego dzieciom i mlodziezy, choé z analizy wy-
nikéw badania rodzicéw oraz nauczycielek i nauczycieli wynika, ze termin , dyskryminacja”
jest prawdopodobnie bardzo réznie rozumiany i interpretowany réwniez przez dorostych.
Pytanie zadawane uczennicom i uczniom brzmiato: Czy w Waszej szkole wszyscy uczniowie
sq traktowani tak samo?2 Jezeli nie, to kto (jakie grupy) traktowany jest inaczej? Jak myjilicie,
z czego to wynika?.

6.2.3.1 Postrzeganie réwnego traktowania przez uczennice i uczniéw

Wsréd odpowiedzi dzieci i mtodziezy na pytanie zadane w ramach wywiadu grupowego

mozliwe jest wyodrebnienie trzech wyraznych kategorii:

— odpowiedzi twierdzqce — badane uczennice i uczniowie uwazajqg, ze wszyscy uczniowie
i uczennice traktowani sq tak samo,

— odpowiedzi §wiadczqgce o tym, ze uczennice i uczniowie dostrzegajq nieréwne traktowa-
nie, ale uwazajq je za uzasadnione, usprawiedliwione ze wzgledu na pewne cechy toz-
samosci oséb traktowanych w sposéb uprzywilejowany (np. niepetnosprawno$é, wyniki
W nauce, opinie i orzeczenia poradni psychologiczno-pedagogicznych);

— odpowiedzi przeczqce — badane uczennice i uczniowie uwazajq, ze nie wszyscy sq
w szkole réwno traktowani i uwazajqg to za niesprawiedliwe (w tych wypowiedziach od-
noszgq sie np. do faworyzowania).

Ze wzgledu na to, ze odpowiedzi, ktére mozna by zakwalifikowaé do powyzszych kategorii,

czesto wspétwystepowaty w ramach jednego wywiadu, a jednoczesnie SEO nie dostarcza

szczegbtowych informacji na temat liczby oséb biorgcych udziat w wywiadzie czy udzie-
lajgcych danej odpowiedzi, w tym miejscu rezygnujemy ze szczegétowej analizy ilo$ciowej.

Wséréd odpowiedzi uczniéw i uczennic przewazajq te, w ktérych podkreélano poczucie bycia

traktowanym na réwni z innymi. Jednoczeénie mtodziez zdaje sie méwié o innych kwestiach

niz doroéli. Réwne traktowanie jest rozpatrywane przez uczennice i uczniéw przede wszyst-
kim w kontekscie sprawiedliwego lub niesprawiedliwego traktowania ich przez nauczycielki

i nauczycieli. W przeciwienstwie do tych ostatnich i rodzicéw uczniowie i uczennice stosunko-

wo rzadziej odnoszq sie do gorszego traktowania, ktére ma miejsce miedzy nimi, w relacjach

réwiesniczych. Znaczna cze$é odpowiedzi odnosi sie ogélnikowo do réwnego traktowania
wszystkich uczennic i uczniéw przez nauczycielki i nauczycieli oraz instytucje szkoty.

Tak. Bo wszystkim nalezy sie szacunek, wszyscy majq te same prawa w szkole
[P7R40-u-mazowieckie].
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Wszyscy uczniowie traktowani sq tak samo [P7R55-u-kujawsko-pomorskie].

Naszym zdaniem wszyscy sq traktowani jednakowo. Kazdy moze startowaé do RSU
[Rady Samorzgdu Uczniowskiego], w konkursach, zajeciach dodatkowych. Mozemy
decydowaé o tym, gdzie siedzimy. Organizujemy wystawki, sq na nich wszystkie prace,
nawet te gorsze. Nawet ,podpadziocha” jest traktowany tak samo przez nauczycieli
[P7R3-u-wielkopolskie].

Uczniowie stwierdzili, ze wszyscy w szkole sq traktowani réwno i sprawiedliwie.
Nauczyciele nie zwracajq uwagi na status spoteczny ucznidw tej szkoly i traktujg

wszystkich w réwny sposéb [P7R40-u-wielkopolskie].

Duzo rzadziej pojawiajq sie w wypowiedziach tej grupy odniesienia do réwnego/nieréwne-
go traktowania w kontekscie dyskryminacji i wykluczenia.

W szkole wszyscy uczniowie traktowani sq réwno, nikt w szkole nie jest wykluczany.
Uczniowie rozmawiajg z nauczycielami o dyskryminaciji, prowadzone sq rozmowy na

godzinie wychowawczej [P7R31-u-kujawsko-pomorskie].

Przez nauczycieli w wigkszosci tak, nie ma oséb izolowanych
[P7R11-u-kujawsko-pomorskie].

Uczniowie biorgcy udziat w wywiadzie powiedzieli, ze wszyscy uczniowie sq
traktowani w szkole w réwny sposéb, nie wystepujq zjawiska dyskryminacii

[P7R22-u-warmirnsko-mazurskie].

Widoczne jest, ze w grupie mlodziezy istnieje duza potrzeba bycia traktowang/traktowanym

sprawiedliwie, oceniang/ocenianym zgodnie z faktycznie posiadang wiedzq, mozliwosciami,
wktadem pracy. Takie dziatania nauczycielek i nauczycieli zyskujg wyrazng akceptacje. Jed-
noczeénie uczennice i uczniowie wydajq sie byé swiadomi, ze ze wzgledu na specjalne po-
trzeby, wynikajqgce z niepetnosprawnosci, wieku czy potrzeb edukacyjnych (opinii i orzeczen

poradni psychologiczno-pedagogicznych) sq osoby, ktére wymagaijq specjalnego traktowa-
nia — dodatkowej uwagi nauczycielki czy nauczyciela, wydtuzonego czasu pracy podczas

sprawdzianéw i egzaminéw. Widzq, ze jest to traktowanie ,nieréwne”, czyli réznigce sie od

traktowania dzieci zdrowych czy dzieci niemajgcych specjalnych potrzeb edukacyjnych, ale

jednoczes$nie w wiekszosci postrzegajq takie dziatania jako sprawiedliwe, bo adekwatne do

potrzeb innych dzieci.

Uczniowie szkoty sq traktowani przez nauczycieli jednakowo. O ocenach decyduje
znany uczniom system oceniania. Sq oczywiscie uczniowie, ktérzy uzyskujqg pomoc,
gléwnie w nauce, ale wiedy inni uczniowie sq informowani, z czego to wynika

[P7R3-u-kujawsko-pomorskie].
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— U nas w klasie to jest jedna osoba, tak samo — musi byé przyzwyczajona, bo ma
szybkie nerwy; pani jej pozwala przy biurku siadaé, chodzié po klasie, pomagaé, pani
jej zaznacza lekcje.

— Nie ma tego, zeby nauczyciel tego bardziej lubit i wpisatf lepszq ocene.

- Ci, co sq stabsi w ocenach — pan ich czesciej wybiera, ale wtedy sie wiecej uczqg

[P7R7-u-kujawsko-pomorskie].

Inaczej traktowane sq osoby z dysleksjq, ale to wynika z dysfunkcji i nie jest to
dziwne. Trzeba inaczej, ostrozniej traktowaé uczniéw z klasy integracyjnej. Sq
osoby chore, majqgce na przyktad wolniejsze tempo pracy i wymagajgce pomocy
nauczyciela. Ale jeéli chodzi o ocenianie (system oceniania jest jasny i nauczyciele
muszq go stosowaé), wszyscy sq traktowani tak samo. Czasem zwraca si¢ uwage
osobom majgcym problemy z higieng osobistq. Ale jest to zawsze delikatne

[P7R10-u-kujawsko-pomorskie].

Nie, np. uczniom otytym daije sie fatwiejsze zadania, szczegélnq troskq otacza
sie dzieci chore, nikt w naszej szkole nie jest dyskryminowany ani faworyzowany.
Nauczyciele ttumaczq nam trudne zadania, niezrozumiate dla nas kwestie

[P7R8-u-warminsko-mazurskie].

W kontekscie ostatniego przyktadu widoczne jest opaczne rozumienie udogodnienia — praw-
dopodobnie uczennica czy uczen otrzymuje tatwiejsze zadania, poniewaz na to wskazujg
jei/iego mozliwosci lub potrzeby edukacyijne, a kwestia otyto$ci wystepuje po prostu obok.

Pewna cze$é uczennic i ucznidw biorgcych udziat w wywiadach grupowych w badanych
wojewédztwach wskazuje, ze w ich szkole ma miejsce nieréwne traktowanie, rozumiane
jako niesprawiedliwe i krzywdzqce ze strony grona pedagogicznego. Zjawisko to odnoszq
przede wszystkim do ,faworyzowania”, sympatii nauczycielek i nauczycieli dla oséb, ktére
sg zdolniejsze, osiggajg wysokie wyniki w nauce, biorq udziat w konkursach i olimpiadach.

Uczniowie z klas [...] powiedzieli, ze niektére [osoby] sq faworyzowane, a niektére
odpychane — jeden uczen, ktéry ma ktopoty w klasie, przez nauczycieli raczej nie,

z opiniami sq inaczej traktowane, nie wszyscy tak twierdzg [P7R4-u-wielkopolskie].

Prawie wszyscy nauczyciele traktujq dzieci réwno. Mozna jednak dostrzec, ze
czasami uczniowie zdolniejsi sq faworyzowani. Wybiera sig ich do konkurséw i oprécz
ocen celujgcych ze sprawdzianéw obdarowuie sie ich nagrodami (innym smutno).

Czasami niesprawiedliwie oceniajq [P7R9-u-kujawsko-pomorskie].

W szkole nie wszyscy uczniowie sq traktowani tak samo, np. dzieci nauczycieli

sq faworyzowane, dzieci z placéwki moggq sie¢ malowaé, niezdyscyplinowanym
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przyzwala sie na wiecej, ci, ktérzy zachowujq sie zazwyczaj dobrze, za drobne

incydenty sq karani [P7R37-u-kujawsko-pomorskie].

— To zalezy od nauczyciela. Raczej jeste$my oceniani sprawiedliwie. Jesli uczniowie sq
faworyzowani, to ze wzgledu na sympatie. To ma wptyw na oceny [...]

— Sg nauczyciele, ktérzy nie respektujq systemu oceniania. Méwigq, ze oni majq swoje
metody. Cze$é nauczycieli wcale nie stosuje tych zasad.

— Nauczyciele majq rézne nastroje. Raz jest mito i jest super atmosfera, a nastepnego
dnia wchodzi nauczyciel i trzy jedynki na dzieri dobry. Ulegajq nastrojom i to jest tak
zwany czynnik ludzki. Tymczasem lekcja powinna byé lekcjq i nie powinni przektadaé
swoich emocji na kontakty z nami. Kiedy my mamy gorszy dzief, to od razu do
psychologa i wycigga sie konsekwencje.

— Nauczyciele czasem umawiajq sie z uczniem, ze dostanie dwéjke, ale musi odej$é ze

szkoly i nie bedzie mégt tu zdawaé matury [P7R50-u-mazowieckie].

Nie. ,Sprawiedliwie to nie zawsze znaczy réwno”. Nauczyciele zwracajq uwage na
to, ze kto$ ma picie, natomiast sami nauczyciele pijg kawe na lekcjach. Majq swoich
faworytéw, niektérych uczniéw skreslajg za jedno przewinienie. Np. religia, zajecia
artystyczne, stawianie minuséw za , brzdekniecie instrumentéw”, nie majq drugiej
szansy na poprawe. Nauczyciele stawiajg oceny, ktére sugerujq najlepsi uczniowie,

stawiajq oceny w zaleznosci od swoich poglgdéw [P7R12-u-kujawsko-pomorskie].

Zdaniem wigkszo$ci (6 z 9) rozméwcdw w szkole nie wszyscy uczniowie sq traktowani
tak samo. Stwierdzili, ze niektérzy uczniowie sq gorzej lub lepiej traktowani przez
nauczycieli, np. z powodu nazwiska, pochodzenia rodzinnego, lubienia bqdz
nielubienia danego ucznia. Zdarza sig réwniez faworyzowanie uczniéw. Ci, ktérzy
sie udzielajg w czyms, sq lepiej traktowani przez nauczycieli. Nauczyciele, gdy
kogos nie lubig, nie dajq mu nastepnej szansy poprawy oceny, czeiciej go pytajq.
Bardziej lubiane osoby sq wybierane do odpowiedzi i dostajq lepsze oceny

[P7R57-u-warmifsko-mazurskie].

Zdaniem wiekszo$ci uczniéw (7 z 10) wszyscy nauczyciele traktujg mtodziez
sprawiedliwie i tak samo. W opinii 3 z 10 uczestniczqcych w spotkaniu sq nauczyciele
gorzej traktujgcy ucznidw, ktérzy zle sig¢ zachowujq i majq zte wyniki w nauce. To
zdecydowanie mniejsza cze$é nauczycieli (mniej niz 1/4). Zdaniem mtodziezy

ci nauczyciele przekreslili juz tych uczniéw, a powinni z nimi inaczej pracowaé

[P7R25-u-warminisko-mazurskie].

W tych wypowiedziach widoczny jest brak odniesief do nieréwnego traktowania jako dys-
kryminaciji (czyli wystepujgcego ze wzgledu na pewngq ceche tozsamosci czy przynalezno$é
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do grupy mniejszo$ciowej). Widzimy natomiast uwazne obserwowanie zachowar nauczy-
cielek i nauczycieli, dostrzeganie stosowania podwéjnych standardéw, np. w odniesieniu do
tzw. ,lepszych” i ,gorszych” uczennici uczniéw czy wymagan wzgledem mtodziezy i siebie
samej/siebie samego.

W kontekscie relacji szkolnych szczegélnie wyrazny przejaw seksizmu ze strony nauczyciela
opisuje ponizszy cytat:

Uczniowie powiedzieli, ze jeden z nauczycieli (mezczyzna) inaczej — gorzej traktuje
dziewczeta, np. méwi aluzje dotyczqce wygladu (,teraz bedzie czytata dziewczyna
z walorami”, , chcesz mieé dwdijke, to pod stdét”), patrzy w szczegdlny sposdb

[P7R53-u-warmirsko-mazurskie].

Takie zachowanie nauczyciela, odnoszqce sie do pici i seksualnosci, a takze bedqgce za-
woalowangq propozycjq seksu oralnego w zamian za lepszq oceng, zdecydowanie stanowi
przypadek molestowania seksualnego, ktérego nauczyciel, szczegélnie w kontekscie jego
faktycznej i symbolicznej wiadzy w sytuacii edukacji, absolutnie nie powinien sie dopusz-
czaé. W niektérych wywiadach, mimo generalnej tendencji do skupiania sie na zachowaniu
nauczycielek i nauczycieli, znajdujq sie odniesienia zaréwno do zachowania nauczycielek/
nauczycieli i rbwnego traktowania z ich strony, jak i przyktady dyskryminacyjnych zachowar
prezentowanych przez uczennice i uczniéw.

Uczniowie stwierdzili, ze nauczyciele traktujq ich dobrze, nie dzielq na lepszych

i gorszych. Dobrze przygotowujq do konkurséw, poswiecajq swéj czas na to. Oceniajq
sprawiedliwie. Sq zyczliwi i tolerancyini, nie uzywajq wulgarnych stéw. Wspierajg
ucznidéw, podirzymujq ich na duchu, méwiqgc np. ,dasz rade”. Umozliwiajg swobodny
wybér, np. kétek zainteresowan. Uczniowie zauwazajq, ze nauczyciele poswiecajg
wiecej czasu dzieciom niepetnosprawnym oraz wspierajq ich w pokonywaniu
trudnosci. W opinii respondentéw uczniowie majq raczej pozytywny stosunek do

oséb niepetnosprawnych, choé czasem zdarzajq sie przypadki nietolerancyjnego
traktowania niepetnosprawnych dzieci, ale dotyczy to niewielu uczniéw. Zdaniem

uczniéw nikt w szkole nie jest dyskryminowany [P7R45-u-warmirisko-mazurskie].

Wszyscy sq tak samo traktowani, zwraca sie uwage na tolerancje, wzajemny
szacunek. Nauczyciele pomagaijq stabszym uczniom, organizujq zajecia dodatkowe,
kazdy moze przyj$é i porozmawiaé. Przestrzegana jest dyscyplina. Czasem
uczniowie wy$miewaijq grubszych uczniéw, ale nauczyciele bardzo szybko reagujq

[P7R19-u-mazowieckie].

Pojawiajq sie takze przyktady wskazujgce konkretng placéwke jako szczegélnie tolerancyij-
nqg, akceptujqcq i wspierajgcqg réznorodnosé.
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Tak. Nasza szkota jest bardzo tolerancyjna. Bytam w szoku, kiedy mama powiedziata,
Ze na zebraniu wychowawca powiedziat, ze w przypadku cigzy szkota zrobi wszystko,

by poméc uczennicy skofczyé szkote [P7R42-u-kujawsko-pomorskie].

Tak — nauczyciele duzo czasu poswigcajq uczniom majgcym trudnosci w nauce, ale
nie zapominaijq o uczniach zdolnych. Nauczyciele sq wyrozumiali i otwarci na nasze

problemy.

W naszej szkole nie ma zadnej dyskryminacii, ani na podtozu religijnym, ani
narodowosciowym. W naszej szkole uczgq sie osoby z Polski, Ukrainy, Rosji.
Wszyscy traktowani sg jednakowo, mamy swoje prawa i obowiqzki. Podczas

lekeji wszyscy uczniowie oceniani sq sprawiedliwie. Wynika to z tego, ze zaréwno
nauczyciele traktujq nas z szacunkiem, jak i my sami w stosunku do siebie jeste$my
w porzqdku, pomagamy sobie nawzajem. Atmosfera jest §wietna, wszyscy sie
znamy. Wiekszo$é z nas mieszka w internacie, wiec przebywamy ze sobg cate dnie
[P7R18-u-warminsko-mazurskie].

Nauczyciele wszystkich uczniéw traktujq tak samo, pomagajq dzieciom innych
narodowosci chodzgcym do naszej szkoty. Nauczyciele oraz dyrektor zawsze
sg gotowi nam poméc, stuzq radgq. Jesli réwiesnicy zawiodq, zawsze pomogq

nauczyciele, nie sq obojetni na kfopoty uczniéw [P7R12-u-mazowieckie].

Podsumowujqc, uczennice i uczniowie szkét, ktérych wyniki ewaluacji analizujemy, wskazujq
na nastepujgce przestanki, ze wzgledu na ktére w szkotach dochodzi do dyskryminacii:

— niepefnosprawno$é,

— stan zdrowia/chorobaq,

— wyglad zewnetrzny — m.in. nadwaga, noszenie okularéw, ubranie,

— pochodzenie spoteczne, w tym rodzina,

— status spoteczno-ekonomiczny,

— pteé,

— miejsce zamieszkania.

Wskazanie ostatniej przestanki jest szczegélnie istotne w sytuacjach, kiedy w jednej szkole
uczq sie dzieci z kilku miejscowosci. Dzieci i mlodziez widzq wyraznie sytuacje, ktérq z per-
spektywy edukacji antydyskryminacyjnej nazywamy strukturg dyskryminacyjnqg — organiza-
cja dowozu dzieci uniemozliwia wszystkim réwny dostep do débr i ustug, jakie oferuje szkota
czy placéwka. Dodatkowo, wtérnie moze pojawié sie caty szereg podziatéw na dzieci , lep-
sze” i ,gorsze”, a wynikajgcy gtéwnie z tego, kto musi wybiec ze szkoty tuz po zakoriczeniu
lekcji, a kto moze zostaé w niej i wzigé udziat w zajeciach dodatkowych.
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Problemem dla dzieci jest udziat w kotach zainteresowan. Z powodu
dojazdéw czesé ucznidw nie moze chodzié na zajecia, na ktére chciataby

[P7R9-u-kujawsko-pomorskie].

W jednej wypowiedzi pojawit sie takze watek religii, ukazujgc, w jaki sposéb uzyskanie oceny
z tego przedmiotu staje sie zwigzane z instytucjq Kosciota katolickiego.

Co roku lekcje sq takie same, zajecia z religii na te same tematy, oceniani jeste$my za

uczestnictwo w kosciele na rézancu [P7R12-u-kujawsko-pomorskie].

W ramach badan pojawia sie nietypowy przyktad dyskryminacji ze wzgledu na pteé — nie-
réwnego traktowania, ktérego w szkole do$wiadczajqg chtopcy, na dodatek w sferze tradycyj-
nie zarezerwowanej wtasnie dla nich — w odniesieniu do sportu, w tym pitki nozne;j.

Na zajeciach dodatkowych sq treningi — siatkéwka, pitka nozna dziewczyn. Ale
chtopcy nie majq takich zajeé, wiecej zajeé sportowych majq dziewczynki, one
czeicie] wyjezdzajq na zawody, a chtopcy rzadko, chcieliby$my wiecej zajeé
sportowych i wyjazdéw na mecze, zawody, turnieje. Brakuje nam dodatkowych zajeé

muzycznych, artystycznych [P7R33-u-warmirisko-mazurskie].

Ostatni cytat obrazuje powtarzalng w réznych momentach sprzecznoéé — uczennice i ucznio-
wie deklarujg, ze wszyscy w szkole sq traktowani tak samo (byé moze, domyslnie, przez na-
uczycielki i nauczycieli), a jednoczesnie wskazujqg, ze , uczniowie nie sq dla siebie mili”, jako
przyczyne wskazujgc cechy tozsamosci czesto bywajqgce przestankami dyskryminacii.

Uczniowie uwazajq, ze w szkole wszyscy traktowani sq tak samo. Nie ma
dyskryminacji. Zdarza si¢ pomiedzy uczniami, ze sq dla siebie niemili dlatego, ze kto$

jest gruby czy inaczej sie ubiera [P7R20-u-kujawsko-pomorskie].

Uwage zwraca fakt, ze sq to bardzo podobne zabiegi racjonalizacji jak te, stosowane przez
osoby doroste, biorqgce udziat w badaniv - zaréwno nauczycielki i nauczycieli, jak i rodzi-
céw — oderwanie zjawiska dyskryminacji od konkretnych zachowan nekajgcych i szykanujg-
cych kolezanke/kolege ze wzgledu na ceche tozsamosci.

Sposéb sformutowania pytania do uczennic i uczniéw uniemozliwia zebranie informacji doty-
czqcych dziatan antydyskryminacyjnych realizowanych w szkotach, zaréwno w rozumieniu
reakciji na nieréwne traktowanie, jak i dziatar, ktérych celem jest przeciwdziatanie dyskrymi-
nacji. Dowiadujemy sie zatem, jaka jest percepcja nieréwnego traktowania przez uczennice
i uczniéw, ale nie wiemy, czy dla tej grupy widoczna jest jakakolwiek reakcja. Jednoczesnie,
odnoszqc sie do obszaru wymagania, ktéry jest badany w tym pytaniu, brzmigcego , W szko-
le lub placéwce sq realizowane dziatania antydyskryminacyjne obejmujgce catq spotecznosé
szkoty lub placéwki”, zachodzi obawa, ze tak sformutowane pytanie do dzieci i mtodziezy
nie dostarcza danych, ktére pomogtyby stwierdzié, czy i na ile ten fragment wymagania jest
realizowany.
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Podsumowujgc wyniki badania dotyczgce sytuacji i struktur dyskryminacyjnych w polskich
szkotach, oparte na wynikach ewaluacji w czterech wybranych wojewédztwach, mozna
ostroznie wnioskowaé, ze samo dostrzezenie dyskryminacji moze stanowié wyzwanie dla
nauczycielek i nauczycieli oraz rodzicéw. Jak wskazywano wczeséniej, jest to kwestia kompe-
tencji, stosowanego jezyka, wrazliwosci antydyskryminacyinej. Ze wzgledu na inne sformu-
towanie pytania adresowanego do uczennic i ucznidw, trudno interpretowaé uzyskane dane
w kontekscie dyskryminaciji definiowanej jako gorsze traktowanie ze wzgledu na konkretng
przestanke.

Powierzchowne i lakoniczne odpowiedzi, pochodzqce z Systemu Ewaluacji O$wiaty, nie po-
zwalajq takze na formutowanie wnioskéw dotyczgcych struktur dyskryminacyjnych (zasta-
nych uktadéw pozycji i sit utrwalajgcych nieréwnosci), pojawiajgcych sie w badanych szko-
tach. Jak wskazano wczesniej, takq strukturg mogtaby by¢ kwestia wystawiania ocen z religii
czy zjawisko ,fali”. Zebrany materiat nie dostarcza jednak wyczerpujgcych odpowiedzi na
ten temat, dane pochodzqce z SEO nalezy wiec czytaé w kontekscie catego raportu.
Zbiorcze wnioski z catoéci analizowanego materiatlu zamieszczono w koricowe| czesci
rozdziatu.

6.3 Dziatania antydyskryminacyjne w szkotach

W niniejszej cze$ci rozdziatu opisujemy aktualny stan realizacji dziatain antydyskryminacyj-
nych w polskich szkotach. Tak jak zostato to zaznaczone na poczgtku, opieramy sie na da-
nych wygenerowanych w ramach Systemu Ewaluacji O$wiaty, obejmujgcych okres ostatniego
petnego roku szkolnego, to jest od 1 wrzesnia 2013 do 31 sierpnia 2014 roku®8, pochodzg-
cych z czterech wojewddztw: kujawsko-pomorskiego, mazowieckiego, warmifsko-mazur-
skiego oraz wielkopolskiego. Kluczowym punktem odniesienia sq wypowiedzi dotyczqgce
prowadzenia dziataid antydyskryminacyjnych uzyskane od nauczycieli, nauczycielek oraz
dyrektoréw, dyrektorek szkét. Chodzi o odpowiedzi udzielone na nastepujgce pytania Syste-
mu Ewaluacji Oéwiaty:

Pytanie 1 (oznaczenie SEO nr 7045).

Jakie dziatania antydyskryminacyjne byty prowadzone w tym i poprzednim roku
szkolnym? Prosze je wymienié, uwzgledniajqc ich specyfike, liczbe uczestnikéw oraz
realizatora (nauczyciel, pedagog zatrudnieni w szkole czy podmiot zewnetrzny).
Grupa badana: dyrekcja.

38 Dostep do danych przez platforme Systemu Ewaluacji Oswiaty: http://www.seo2.npseo.pl/ [dostep:
22.10.2014].
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Pytanie 2 (oznaczenie SEO nr 7087).

Prosze podaé przyktady tych dziatan.

Grupa badana: kadra nauczycielska (kwestionariusz ankiety).

Pytanie 3 (oznaczenie SEO nr 7590).

Czy w tym i poprzednim roku szkolnym podejmowat/a Pan/i dziatania
antydyskryminacyjne uwzgledniajgce nastepujqgce przestanki? Prosze wybraé
z ponizszych.

Grupa badana: kadra nauczycielska (kwestionariusz ankiety).

Pytanie 5 (oznaczenie SEO nr 6547).

Czy w tym i poprzednim roku szkolnym byty prowadzone dziatania
antydyskryminacyjne? Jakie dziatania byty podejmowane w szkole?
Grupa badana: kadra nauczycielska (wywiad grupowy).

Wstepna analiza danych, z uwzglednieniem podziatu na poszczegélne wojewédztwa, ujaw-
nia ograniczony dostep do odpowiedzi na powyzsze pytania. Ponadto, w wielu przypadkach
odpowiedzi na pytanie 1. oraz pytanie 2. sq identyczne. Z duzym prawdopodobieristwem
mozemy twierdzié, ze pisemne wypowiedzi dyrektoréw i dyrektorek szkét sq kopiowane
w kwestionariuszach wypetnianych przez nauczycieli i nauczycielki z danej placéwki. Co
wiecej, nauczyciele i nauczycielki kopiujg podobne odpowiedzi miedzy sobq — te same zda-
nia i niezmienione wyrazenia powtarzajq sie¢ w zestawieniu danych dotyczqcych pytania 2.,
nawet jedli fgcznie buduje to mato realny obraz dziatar lub jest pozbawione sensu (jak np.
w przypadku osiemnastu odpowiedzi ,prowadzitam pogadanki na zajeciach o okreslonej
tematyce” w jednej ze szkét podstawowych wojewéddztwa wielkopolskiego). Fakt, ze te same
wypowiedzi sq kopiowane po kilkanascie razy w kwestionariuszach wypetnianych przez na-
uczycieli i nauczycielki, sprawia, ze analiza ilociowa staje sie utrudniona. W zwigzku z po-
wyzszym oraz ze wzgledu na malqg dostepno$é danych dotyczqcych pytania 1., odpowiedzi
na pytania 1.i 2. sq analizowane tqcznie i jedynie pod kgtem jakosciowym. Odpowiedzi uzy-
skane w odniesieniu do pytania 3. przedstawiamy w formie tabelarycznej wiernie przenie-
sionej z platformy SEO. Ze wzgledu na braki danych lub ich niedostepno$é, ponizsza analiza
tylko w pojedynczych wypadkach bierze pod uwage dane zwigzane z pytaniem 5.

Ze wzgledu na duzym poziom podobienstwa danych pomiedzy réznymi poziomami edukacji
(bardzo zblizone do siebie wypowiedzi wystepowaly w raportach pochodzqgcych z wszyst-
kich rodzajéw szkét) wyniki analizy przedstawiamy tqcznie dla szkét podstawowych, gimna-
zjéw oraz szkét ponadgimnazjalnych. W odniesieniu do tych ostatnich analizie poddajemy
dane pochodzqce z licedw, technikéw oraz zasadniczych szkét zawodowych. Niska dostep-
no$é danych, przede wszystkich dotyczqcych technikéw i zasadniczych szkét zawodowych,
sprawia, ze wykorzystane dane najczesciej odnoszq sie do sytuacji w liceach. W Tabeli 6.5
oraz w Tabeli 6.6 przedstawiamy zakres danych, na ktérych opiera sie analiza zamieszczo-
na w tej czesci rozdziatu. Podsumowuiqc, informacje pochodzq ze 105 szkét podstawowych

315



(2062 nauczycieli i nauczycielek oraz dyrektoréw/dyrektorek), 52 gimnazjéw (982 nauczy-

cieli i nauczycielek), 21 liceéw ogélnoksztatcgcych (718 nauczycieli i nauczycielek), 6 tech-
nikéw (185 nauczycieli i nauczycielek) oraz 6 zasadniczych szkét zawodowych (133 na-
uczycieli i nauczycielek). We wszystkich analizowanych przypadkach wymég dotyczgcy

prowadzenia dziatai antydyskryminacyjnych zostat uznany za spetniony.

Tabela 6.5 Dane wykorzystane w analizie w odniesieniu do poszczegdlnych
wojewédztw — dostepno$é danych w odniesieniu do pytan Systemu Ewaluacji

Oswiaty
Wojewédz- Szkota Gimnazjum Liceum ogél- Technikum Zasadni-
two podstawowa noksztatcqce cza szkota
zawodowa
Kujawsko-po- | Pytania: 1,2,3,5 | Pytania:2, 3 Pytania: 2, 3 Brak danych Brak danych
morskie
Mazowieckie Pytania: 1,2,3,5 | Pytania: 2,3 Pytania: 2, 3 Brak danych Brak danych
Warmirsko- Pytania: 1,2, 3,5 Pytania: 2, 3 Pytania: 2, 3 Pytania: 2, 3 Pytania: 2, 3
-mazurskie
Wielkopolskie | Pytania: 2,3 Pytania: 2, 3 Pytania: 2, 3 Brak danych Brak danych

Tabela 6.6 Liczba szkét poddanych ewaluacji oraz respondentéw/respondentek
objetych analizqg w uwzglednionych wojewédztwach

Woje- Szkota Gimnazjum Liceum ogélno- | Technikum Zasadni-
wédztwo podstawowa ksztatcgce cza szkota
zawodowa
Szkoty | Resp. | Szkoty | Resp. | Szkoly | Resp. | Szkoty | Resp. | Szkoly | Resp.
Kujawsko- 36 639 17 281 6 212 - - - -
-pomor-
skie
Mazo- 29 576 13 314 4 190 - - - -
wieckie
Warmin- 23 513 14 235 8 187 6 185 6 133
sko-ma-
zurskie
Wielko- 17 334 8 152 3 129 - - - -
polskie
tgcznie 105 | 2062 52 982 21 718 6 185 6 133
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Odpowiedzi uzyskane od dyrektoréw i dyrekiorek oraz nauczycieli i nauczycielek szkét
podstawowych, gimnazjéw i szkét ponadgimnazjalnych uktadajq sie w podobny wzér. Na
najbardziej ogdlnym poziomie uzyskane dane mozna podzieli¢ na trzy szerokie kategorie:

1. wypowiedzi wprost sygnalizujgce brak dziatai antydyskryminacyjnych, np.: ,nie prowa-
dzitam takich dziatan” [P2R40-n-P-kujawsko-pomorskie], ,nie bylo potrzeby przepro-
wadzania takich dziatar” [P2R324-n-P-mazowieckie], ,nie dotyczy” [P2R7-n-G-war-
mirisko-mazurskie], ,nie prowadzitem takich dziatai, gdyz nie zaistniata taka potrzeba”
[P2R209-n-G-mazowieckie],

2. wypowiedzi ogdlnikowe, niezwigzane z przeciwdziataniem dyskryminacji, np.: ,orga-
nizacja wspélnych wyjazdéw, rozmowy z calq klasq, zajecia integracyjne, spotkania
z rodzicami (pedagogizacja rodzicéw)” [P2R27-n-P-kujawsko-pomorskie], ,zajecia te-
matyczne, zajecia profilaktyczne, pogadanki” [P2R368-n-P-mazowieckie], ,rozmowy in-
dywidualne z uczniami, rozmowy na tle klasy, rozmowy z wychowawcami klas, rozmowy
z rodzicami” [P2R22-n-G-warmifsko-mazurskie], ,rozmowy wychowawcze, rozmowy
indywidualne, pogadanki, spotkania z pielegniarkq, pedagogiem” [P2R112-n-G-kujaw-
sko-pomorskie], ,na zajeciach byty poruszane te tematy” [P2R34-n-L-warmirisko-mazur-
skie], , dyskusja — pogadanka — spotkania z pedagogiem — spotkania z higienistkg — spo-
tkania z adwokatami” [P2R45-n-L-wielkopolskie],

3. wypowiedzi szczegbétowo wskazujgce na prowadzenie réznych dziatain, w tym m.in.
dziatai antydyskryminacyjnych, np.:

W kwietniu 2013 r. zostat rozstrzygniety konkurs plastyczny dotyczqcy réwnosci szans
kobiet i mezczyzn. Uczestnikami konkursu byli uczniowie uczeszczajqcy na zajecia
kota plastycznego (23 uczniéw). Koordynatorem konkursu byt nauczyciel prowadzqcy
zajecia plastyczne. Przed przystgpieniem do konkursu uczniowie mieli zajecia
poswiecone tematyce réznic kulturowych na $wiecie w kontekscie praw cztowieka.
Oméwiono, miedzy innymi, przyktady niektérych sytuaciji na §wiecie §wiadczqcych

o nieréwnym traktowaniu kobiet i mgzczyzn w réznych sferach zycia. Celem tych zajeé
byto propagowanie réwnosci kobiet i mezczyzn, przekazanie dzieciom wiedzy na
temat sposobédw reagowania w sytuacji przeciwnej oraz uwrazliwienie ich na prawa
cztowieka. Dzieci same podawaty przyktady, ktére dostrzegty w swoim otoczeniu

(nieréwne traktowanie w zatrudnieniu) [P1R28-d-P-mazowieckie].

Podejmujemy dziatania profilaktyczne, nie zauwazytam u nas zjawisk dyskryminacii.
WOSP, Géra grosza, zbiérka produktéw dla PCK, zbiérka przyboréw szkolnych dla
dzieci w Afryce, kodeks etyki ucznidéw i nauczycieli, rzecznik praw ucznia, regulamin
konkursu uczer na medal, plany wychowawcze, zajecia godziny wychowawczej
»Tradycje bozonarodzeniowe w réznych krajach”, pogadanka w klasach széstych na
temat odmiennosci pici i seksualnosci, debata w bibliotece , Stowo tez moze zranié”,

program , Agresji méwimy nie”, gablota informacyjna , ABC antydyskryminaciji”,
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systematyczne badanie znajomosci praw ucznia, dostosowanie godzin
odjazdu autobusu szkolnego do zajeé pozalekcyjnych dzieci dojezdzajgcych,
kibicowanie na Mistrzostwach Europy siatkéwki oséb niepetnosprawnych

[P2R412-n-P-warmifisko-mazurskie].

Mimo ze tylko odpowiedzi z pierwszej kategorii bezposrednio wskazujg na brak dziatai
antydyskryminacyjnych, wypowiedzi kolejnego typu prowadzq do podobnego wniosku. Na
podstawie tak ograniczonych i ogélnych informacji trudno bowiem przesqdzaé o bezposred-
nim zwigzku poszczegélnych form dziatania (np. ,pogadanki”) z przeciwdziataniem dyskry-
minacji w szkole. Zdawkowe deklaracje nauczycieli i nauczycielek zdajq sie spetniaé funkcje
odpowiedzi dla samej odpowiedzi, stuzy¢ jedynie zaliczeniu wymogu. Wbrew podstawowe-
mu zatozeniu ewaluacji — temu, ze powinna stuzyé ona edukaciji i ulepszaniu prowadzonych
dziatan — odpowiedzi tak zdawkowe nie pozwalajg na uzyskanie wglgdu w dziatania anty-
dyskryminacyjne szkét i uniemozliwiajq jakosciowq ocene spetnienia przez placéwki posta-
wionych przed nimi wymagan. Skutkiem pobocznym, lecz z perspektywy ewaluacji kluczo-
wym, jest to, ze w efekcie nie tworzq warunkéw do uczenia sie — szkoty nie budujq wiedzy na
temat swoich dziafan, nie dajq wiec szans, aby je ocenié i ewentualnie rozwijaé. W tej sytuacji
niejasne jest tez kryterium, na podstawie ktérego uznano, ze wypowiedzi tego rodzaju ozna-
czajq spetnienie wymogu prowadzenia dziatar antydyskryminacyjnych.

Dopiero odpowiedzi z trzeciej kategorii dajg mozliwo$é zobaczenia dwéch rzeczy: tego, co
dzieje sie w szkotach w zwiqzku z przeciwdziataniem dyskryminaciji oraz tego, jak wymég
nadzoru pedagogicznego jest rozumiany przez szkoty. Analiza odpowiedzi wymieniajgcych
dokonania poszczegdlnych placéwek w zakresie dziatan antydyskryminacyjnych daje wie-
dze zaréwno na temat tego, jak faktycznie sq one definiowane w szkotach oraz w jakim za-
kresie realnie odnoszq sie do przeciwdziatania nieréwnemu traktowaniu. Przyglgdajqc sie
tym wypowiedziom, widzimy dwie podstawowe kwestie. Po pierwsze, szkoty traktujq inicja-
tywy zwigzane z tematykqg réznorodnosci czy réwnosci przede wszystkim jako , dziatania
profilaktyczne”. Punkiem wyjscia jest stwierdzenie ,nie ma dyskryminacji, zapobiegamy”
[P2R168-n-P-warmirisko mazurskie], ,w szkole w zasadzie nie istnieje problem dyskrymi-
nacji” [P1R13-d-P-kujawsko-pomorskie], ,takich ztych zachowar nie obserwuje u uczniéw”
[P2R32-n-P-wielkopolskie]. Jedna z oséb pracujgcych na stanowisku dyrektora/dyrektorki
deklaruje:

W szkole odbywaijgq sie zajecia profilaktyczne, na ktérych poruszana jest
problematyka dyskryminaciji. Zajecia takie prowadzi pedagog szkolny. Dziatania
antydyskryminacyjne ujete sq w planie wychowawczym szkoty, w programie
profilaktycznym oraz w planach wychowawczych klas. W kazdej klasie tematyke

dyskryminacji porusza sie w celach profilaktycznych [P1R21-d-P-kujawsko-pomorskie].

Zwraca tutaj uwage dluzsza wypowiedz jednego z nauczycieli gimnazjum, ktéry, co znaczg-
ce, jednoczesnie widzi dyskryminacje w szkole i jej nie widzi. Mimo ze w wypowiedzi pojawia
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sie $wiadomo$é zagrozenia nieréwnym traktowaniem niektérych uczniéw i uczennic, nauczy-
ciel konkluduje jednak w tonie konserwatywnym — zadne zmiany nie sq potrzebne.

W praktyce wychowawczej od dawna stosuje zasady réwnosci i tolerancjj,

okreslone w Deklaracji Praw Cztowieka oraz usankcjonowane prawnie w szkolnych
dokumentach: Statucie, Regulaminie Ucznia, Kodeksie Ucznia, a takze w programie
profilaktyczno-wychowawczym. Nie czynig tego w sposéb zorganizowany, akcyjny,
jak tego od pewnego czasu oczekuije sie w polskich, a takze w unijnych, mediach.
Woystarczy przy okazji realizowania celu wychowawczego lekcji uzmystowienie
uczniom waznosci tych zagadnien. Nie ma potrzeby eksponowania prawa do
réznoici, bo jest to zbyt oczywiste. W diugoletniej praktyce nie spotkatem sie

z zadnym przypadkiem bezposredniej dyskryminacji. Natomiast pewne zachowania
posrednie, zwigzane generalnie z respektowaniem norm szkolnych, moggq sie zdarzyé.
Dlatego w gimnazjum prowadzi sie wéréd uczniéw badania ankietowe, np. w roku
ubiegtym aktywnie w tym uczestniczytem. Zwracam uwage na uczniéw mogqcych
byé potencjalnym zrédtem nieréwnego traktowania przez kolezanki lub kolegéw

z powodu pochodzenia z rodzin zubozatych czy zagrozonych patologiq, a takze na
gimnazijalistéw o specyficznych potrzebach, np. niedowidzqgcych, niedostyszqcych
czy z orzeczeniem o opdznieniu umystowym. Reasumujqc, nie widze potrzeby zmiany
systemu wychowania w naszej szkole czy wzbogacania §wiata szkoty o edukacje

antydyskryminacyjng [P2R13-n-G-kujawsko-pomorskie].

Przytoczona wypowiedz opiera sie na specyficznej logice. Po pierwsze, pojawia sie teza, ze
szkota od dawna realizuje nowy wymég antydyskryminacyiny, poniewaz jej oficjalne doku-
menty juz wczeéniej zawieraty odniesienia do ,zasady réwnosci”. Nauczyciel sugeruje, ze
formalne zapisy majq bezposrednie przetozenie na rzeczywisto$é szkolng. Inaczej méwiqc,
w szkole jest tak, jak byé powinno, poniewaz istniejqg na to odpowiednie zapisy. Oceng rze-
czywistoéci determinuje tutaj myslenie zyczeniowe, redukujgce ztozong realnosé do zapiséw
szkolnych dokumentéw, ustanawiajgce znak réwnosci miedzy nimi. Po drugie, widzimy wza-
jemnie wykluczajqce sie informacje, wskazujqce, ze dyskryminacji nie maijednoczesnie jest —
sam nauczyciel zwraca uwage na nieréwne traktowanie uczniéw ubozszych czy z niepetno-
sprawnosciq. Nie zmienia to jednak wniosku koricowego o braku potrzeby zmian. Czy wptyw
na takg konkluzje ma strach przed samg zmiang zwiqgzanqg z wymogiem realizacji dziatan
antydyskryminacyjnych, czy tez niecheé wobec ,,eksponowania” réwnosci — tego nie wiemy.
Wazne jest jednak zwrécenie uwagi na kontekst funkcjonowania nowych wymagar.
Obowigzkowy dla wszystkich szkét wymég prowadzenia dziatan antydyskryminacyjnych
zderza si¢ z poziomem percepcji tego problemu wéréd dyrektoréw i dyrektorek oraz nauczy-
cieliinauczycielek. Dotyczy to zaréwno ich wiedzy i kompetencji w tym zakresie, jak i gotowo-
$ci do przyznania, ze taki problem istnieje. Wydaije sie prawdopodobna sytuacja, w ktérej ze
wzgledu na niewystarczajgcq wiedze grona pedagogicznego, zdarzenia dyskryminacyjne
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nie sq postrzegane jako dyskryminacja lub gdy, pomimo odnotowania takiego problemu,
przedstawiciele szkét obawiajq sie szczerze i wyczerpujgco méwié o tym w badaniach ewa-
luacyjnych. Stqd ucieczka w , profilaktyke” i, zapobieganie” lub twierdzenia ,nie spotkatem
sie z dyskryminacjq”. Warto podkreslié¢, ze obydwie zaproponowane interpretacie — bazu-
jqace na tezie o niskiej sSwiadomosci i tezie o strachu — podwazajq sens ewaluacji jako takiej.
Dochodzi do znaczqcego przesunigcia — badanie, zamiast stuzyé wspélnemu mysleniu o bez-
pieczenstwie wszystkich uczniéw i uczennic oraz adekwatnych i skutecznych rozwigzaniach
sprzyjajgcych réwnemu traktowaniu, staje si¢ przykrym obowiqzkiem, ktéry przede wszyst-
kim trzeba , zaliczyé”. Takq wyktadnie wzmacnia druga podstawowa obserwacja. Méwiqc
krétko, szkoty do worka z metkq , dziatania antydyskryminacyjne” wrzucajq wszystko, co
sie da. Znajdujemy tam ogélne deklaracje, przemieszane z mnéstwem najrézniejszych inicja-
tyw, nierzadko bardzo luzno lub w ogéle niezwigzanych z przeciwdziataniem dyskryminaciji.
Mieszanina deklarowanych tematéw i form zajeé to przystowiowy groch z kapustq. Mozliwe,
Ze ponownie zadziataty obydwa czynniki — niewiedza dotyczqca tego, czym jest dyskrymi-
nacja i jej przeciwdziatanie, oraz silna motywacja, aby obowigzkowy wymég zaliczyé i odto-
zyé ad acta. Czesé szkét poszia tropem ,,im wiecej, tym lepie|” oraz niewazne jak, byle byto.
| podkreslamy to jeszcze raz — w konsekwencji utrudnione sq jakakolwiek krytyczna refleksja,
uczenie sie i rozwd|. Ewaluacja w takim wykonaniu traci swéj podstawowy sens.

Ponizej podjety$my prébe uporzqdkowania ,dziatari antydyskryminacyjnych” prowadzo-
nych przez szkoly poprzez ukazanie pewnych typéw. Zdecydowaty$my sie pogrupowaé je
w trzy szerokie kategorie:

1. dziatan pozornych, ewidentnie niezwigzanych z przeciwdziataniem dyskryminacji,

2. dziatah potencjalnie zwigzanych z przeciwdziataniem dyskryminacji oraz

3. dziatan antydyskryminacyjnych.

Caly czas warto pamigtaé, ze zaproponowana klasyfikacja ma jedynie charakter analitycz-
ny. W przypadku konkretnych placéwek i raportéw ewaluacyjnych rézne dziatania, odpo-
wiadajgce powyzszym kategoriom, czesto wymieniane sqg tqcznie, obok siebie. Na peryfe-
riach wszystkich kategorii znalazty sie pojedyncze wypowiedzi, ktére w ramach ,dziatan
antydyskryminacyjnych” potwierdzaty wypetnienie przez szkoty zobowigzan prawnych, np.
zapewnienia opieki dziecku, ktére nie uczeszcza na religie (,stworzenie opieki dla uczniéw
nieuczestniczgcych w lekcjach religii — okoto 20 oséb” [P2R18-n-L-wielkopolskie], , ustalenie
form opieki nad uczniami, ktérzy ze wzgledéw religijnych nie uczestniczq w uroczystosciach
szkolnych” [P2R110-n-G-warminsko-mazurskie]).

6.3.1 Dziatania pozorne, niezwigzane z przeciwdziataniem dyskryminacii

Pierwszq kategoriq inicjatyw sprawozdawanych w ramach ,dziatan antydyskryminacyjnych”
sq projekty, ktére nie majq zadnego zwigzku z przeciwdziataniem dyskryminacii lub zwig-
zek ten budzi powazne watpliwosci. Kategoria ta funkcjonuje na wszystkich wyréznionych
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poziomach edukacji — w szkotach podstawowych, gimnazjach oraz szkotach ponadgimna-
zjalnych. Opisy dziatan przekazane przez nauczycieli i nauczycielki zebrane w tej kategorii
nie pozwalajqg rozstrzygngé, w jaki sposéb dane dziatania przyczyniajq sie do kluczowej
zmiany — osfabiania uprzedzern wobec konkretnych grup spotecznych i zmniejszenia skali
gorszego traktowania. Zamiast tych kluczowych informacji odnajdujemy znaczqcq liczbe
dziatan charytatywnych, religijnych oraz promujqcych postawy ekologiczne i prozdrowotne.
Nierzadko mamy do czynienia tylko z pewnym hastem, tytutem projektu, sugerujgcym kon-
kretng tematyke lub kontekst przedsiewzigcia.

6.3.1.1 Dziatania charytatywne

Pierwszym typem dziatar pozornych sq dziatania charytatywne, czesto wprost nazywane
tak przez same szkoty. Oto przyktady pochodzqce z ré6znych szkét i wojewddziw.

Akcje charytatywne: na rzecz uczennicy ,,Oli”, zbiérka ksigzek dla polskiej szkoty

w Grédku na Ukrainie, — udziat aktywny w akeji ,Poméz zwierzetom przetrwaé

zime”, — zbiérka ksigzek, rzeczy i maskotek dla dzieci i mtodziezy na Litwe, — pomoc

Polakom na obczyznie, — pomoc bezdomnym, przeprowadzenie zbiérki §rodkéw

czystosci i innych drobnych artykutéw oraz ich przekazanie, — zapoznanie dzieci

i mtodziezy szkolnej z problematykq bezdomnosci, uwrazliwienia na los drugiego

cztowieka, — zbiérki finansowe na zakup sprzetu dla dzieci z niepetnosprawnosciami,
—realizacja programu ,Warto byé dobrym”, — zbiérka odziezy dla ludnosci Afryki

i Azji, — ,Szlachetna Paczka”, wsparcie rodziny pozostajgcej w bardzo trudnej sytuacji

ekonomicznej, (...) paczka przygotowana przez spotecznoéé uczniowskq, nauczycieli

pracownikéw administracii i obstugi, — ,,| ty mozesz zostaé Swietym Mikotajem”,
»Gbéra grosza” — zbiérka nakretek na rzecz chorych dzieci, — udziat harcerzy

i samorzqdu uczniowskiego w akeji WOSP [P2R321-n-P-kujawsko-pomorskie].

Woystawy prac, dyskoteka w stylu afrykanskim potgczone ze zbieraniem pieniedzy
na szczepionki dla dzieci z Sierra Leone, ,Wszystkie kolory swiata” Il edycja, szycie
i aukcja laleczek, zebrane pienigdze przekazano na zakup szczepionek dla dzieci
w Czadzie [P2-R42-n-P-wielkopolskie].

Akcja charytatywna na rzecz niepetnosprawnego Kubusia — zbiérka nakretek
plastikowych [P2R149-n-G-kujawsko-pomorskie].

Organizacja imprez charytatywnych: ogélnopolska akcja charytatywna , Szlachetna

Paczka” (...), ,Géra Grosza” — zbiérka pieniedzy i zywnosci z przeznaczeniem dla

ubogich rodzin z terenu naszej gminy. (...) ,Marzycielska Poczta” — 3-tygodniowa
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akcja, podczas ktérej uczniowie przygotowywali list, kartki i upominki dla chorych
dzieci [P2R118-n-G-wielkopolskie].

Zbiérka znaczkéw dla misji w Afryce; — kanapka dla Afryki, — zbieranie funduszy na
misje, rekolekcje z Biatorusi (...), przedstawienie sytuacji zycia dzieci w Kamerunie,
spotkania misyjne kleryka na temat misji i potrzeb dzieci w Afryce, udziat w koncertach

charytatywnych, kiermaszach [P2R95-n-G-warminsko-mazurskie].

Pomoc finansowa dla Masajek, koncert charytatywny na rzecz domu dziecka
[P2N157-n-L-mazowieckie].

Zaangazowanie w dziatania wolontariatu jako wychowawea, (...) przygotowanie
debaty o dziataniach charytatywnych, zbiérka znaczkéw dla misji w Afryce, kanapka

dla Afryki, zbieranie funduszy na misje [P2R82-n-L-warmirisko-mazurskie].

W przypadku dziatah charytatywnych energia uczniéw i uczennic kierowana jest na wspar-
cie 0séb potrzebujgcych — nierzadko tzw. , dzieci z Afryki”. Dziatania te, mimo niewgtpliwych,
potencjalnych waloréw wychowawczych, niosq ze sobg ryzyko stereotypowego przedsta-
wiania Afryki. Uczniowie i uczennice spotykajq sie z wizjg jednorodnego kontynentu, ktérego
mieszkaricéw cechujg przede wszystkim bieda, a co za tym idzie potrzeba zewnetrznej po-
mocy. tatwo poprzez ten obraz, zwlaszcza w sytuacii, gdy w przestrzeni szkolnej brakuje in-
nych odniesier i tre$ci zwigzanych z wewnetrznym zréznicowaniem Afryki, umocnié cigg ste-
reotypowych skojarzen, silnie stygmatyzujgcych osoby pochodzgce z panstw afrykanskich
lub, w popularnym uproszczeniu, osoby czarnoskére. Chodzi o umacnianie automatycznych
mechanizméw etykietowania ,biernosciqg” czy ,zacofaniem”. Ta sama zalezno$é moze mieé
miejsce w przypadku akcji charytatywnych skierowanych do oséb z niepetnosprawnoscia-
mi czy mieszkaricow i mieszkanek innych krajéw, klasyfikowanych jako biedniejsze od Pol-
ski. Mimo nierzadko dobrych intenciji, przedstawianie konkretnych grup spotecznych przede
wszystkim przez pryzmat jednej cechy i jedynie w pasywnej relacji otrzymywania pomocy,
w kontekscie przeciwdziatania dyskryminacji jest dziataniem kontrowersyjnym. Dodatkowo,
mozna odnie$¢ wrazanie, ze dziatania charytatywne kojarzone sq z przeciwdziataniem dys-
kryminacji poprzez ich domniemany zwiqzek ze zwalczaniem wszelkiego zta. W tym miejscu
warto jedynie odnotowaé, ze zajmowanie sie , biednymi” jest dziataniem nierzadko utrzy-
mujgcym strukturalne mechanizmy nieréwnosci. Skupienie sie na pomocy , Afryce” moze
przestaniaé neokolonialne korzenie dysproporcji miedzy Globalng Pétnocqg a Potudniem,
koncentracja na Wielkiej Orkiestrze Swigtecznej Pomocy odgradza nas od rozpoznania sys-
temowych, neoliberalnych zrédet deficytéw w opiece zdrowotnej w Polsce. Dane przekazane
przez szkoty w ramach Systemu Ewaluacji Odwiaty nie dostarczajg dowodéw na to, ze ten
sposéb refleksji i problematyzowania charytatywnosci ma miejsce w szkotach.
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6.3.1.2 Dziatania religijne

Drugim typem dziatah pozornych sq inicjatywy szkolne o charakterze religijnym. Przyktady
takich dziatan przytaczamy ponizej.

Ksztattuje postawe tolerancji, powotujqc sie na osobe bt. Jana Pawta Il
[P2R55-n-P-wielkopolskie].

Przeprowadzanie rekolekeii, na ktérych przedstawiane sq scenki o szacunku, tolerancii
[P2R379-n-P-kujawsko-pomorskie].

Lekcije religii poswiecone takiej tematyce [P2R114-n-P-mazowieckie].

Udziat w cotygodniowe| mszy $wietej, na kazaniach poruszane sg kwestie mifosci

wobec drugiego cztowieka [P2R180-n-P-warmifsko-mazurskie].

Tematyka lekcji nawigzuje do poszanowania godnosci kazdego cztowieka, tolerancii,
prezentowanie postaci §wietych dostrzegajgcych dobroé i mitoéé do kazdego, np. $w.
Matka Teresa z Kalkuty, bt. Jan Pawet || [P2R185-n-G-warmirisko-mazurskie].

Ze wzgledu na funkcjonowanie w szkole uczniéw z réznych etapéw edukacyjnych —
wspélne oglgdanie wystepdw ucznidéw ze szkoty podstawowej podczas jasetek

szkolnych [P2R124-n-G-kujawsko-pomorskie].

Tematyka antydyskryminacyjna jest tematykq czesto poruszang na lekcjach religii.
Tresci te sqg zawarte w zatozeniach poszczegélnych lekeji, a takze niejednokrotnie
wynikajq z rozmowy. Uczniowie uczq sig, aby szanowaé i tolerowaé osoby, ktérych
zachowanie nam nie odpowiada — na przyktad w przypadku homoseksualizmu
[P2N48-n-L-wielkopolskie].

Dziatania antydyskryminacyjne byty podejmowane na katechezie. Dotyczyty
podeijécia do drugiego cztowieka w $wietle Ewangelii, jak i ogdlnego pojecia toleranciji
i wolno$ci wewnetrznej cztowieka. Tematem katechez byta réwniez wolno$é i réwnosé

wszystkich ludzi [P2R103-n-T-warmirsko-mazurskie].

Katechezy o szacunku do zycia, homoseksualizmie, o patriotyzmie

i odpowiedzialnosci za stowo. Olimpiada teologii katolickiej o sprawach
spofecznych. Przedstawianie nauczania Ko$ciota dotyczqcego spraw moralnych
[P2N121-n-L-mazowieckie].
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Prowadzitem blok zajeé zwigzanych z dialogiem miedzyreligijnym {...), poruszatem
tematyke niepetnosprawnosci intelektualnej i fizyczneji zwigzanych z tym probleméw,
orientacji seksualnych (...).Tematy zwigzane (...): Macierzyristwo — jako wielki dar

i zadanie, Rodzina jako Kosciét Domowy [P2R10-n-T-warminsko-mazurskie].

W rozumieniu niektérych nauczycieli i nauczycielek katecheza czy konkretne praktyki reli-
gijne mogq by¢ uznane za dziatanie antydyskryminacyjne. Napotykamy w tym miejscu na
znaczqgcq trudno$é zwigzang z koniecznoséciq kazdorazowego rozstrzygania, czy naucza-
nie Koiciota katolickiego, zwtaszcza w przypadku jego konkretnych przedstawicieli lub
przedstawicielek mozna w ogéle powigzaé z przeciwdziataniem dyskryminacji. Do gtosu
dochodzq tutaj dwie podstawowe kwestie. Po pierwsze, chodzi o problem w jednoznacznym
stwierdzeniu, czy w przypadku danego wydarzenia nauczanie o ,mito$ci wobec drugiego
cztowieka” odbywa sie w trybie uniwersalnym czy warunkowym. Nawet pobieznie §ledzqc
publiczne wypowiedzi oséb identyfikujgcych si¢ z Kosciotem katolickim, fatwo zorientowaé
sig, ze pomimo mozliwoéci odnalezienia przyktadéw obydwu perspektyw, dominujg wypo-
wiedzi 0séb zwigzanych z kosciotem, o zabarwieniu antysemickim lub potepiajgce np. osoby
homoseksualne i transseksualne, deprecjonujgce kobiety itp. W takim wydaniu, katolickie na-
uczanie o tolerancji czy mito$ci blizniego w zaden sposéb nie moze by¢ uznane za dziatanie
antydyskryminacyijne. Po drugie, pojawia si¢ powazna watpliwo$é, czy poprzez organizacje
wyzej wymienionych praktyk nie jest naruszane prawo do réwnego traktowania wszystkich
ucznidéw i uczennic, przede wszystkim tych o innym wyznaniu niz katolickie lub niewyzna-
jacych zadnej religii. Analiza danych z Systemu Ewaluaciji O$wiaty potwierdza teze o silnej
obecnosci Kosciofa katolickiego w polskich szkotach. W pejzaz szkolny wpisane sq lekcje
religii, msze, rekolekcje, jasetka itp. Wobec bogatych danych wskazujgcych na naruszenia
praw w tym obszarze®’, nasuwa si¢ powazna watpliwo$é, czy mozliwe jest uznawanie dzia-
tar o charakterze religijnym automatycznie jako majgcych znaczenie antydyskryminacyijne.
Co wiecej, uprawniona wydaje sie interpretacija, ze tego rodzaju podejécie nalezatoby raczej
traktowaé jako sygnat wskazujgcy na ryzyko tamania zasady réwnego traktowania. Warto
w tym miejscu przywolaé jeszcze jeden przykiad , dziatania antydyskryminacyjnego”, miano-
wicie pielgrzymke do katolickiego sanktuarium, w ktérej wzieli udziat ,wszyscy chetni ucznio-
wie z naszego obwodu szkolnego wraz z rodzicami, réwniez niepetnosprawni” [P1R6-d-P-
-warminsko-mazurskie]. Pielgrzymka zostata bezkrytycznie ukazana jako integralny element
szkoty, a o jej réwnosciowym aspekcie ma decydowaé fakt, ze nie zostaty z niej wykluczone
dzieci z niepetnosprawnosciq. To kolejna dana, ktéra uwidacznia brak krytycznego namystu

39 J. Balsamska i in., Pomigdzy tolerancjq a dyskryminacjq. O wystepowaniu i przeciwdziataniu
dyskryminacji w matopolskich szkotach oraz o tresciach etycznych, religijnych
i antydyskryminacyjnych w systemie o$wiaty, Fundacja na rzecz Réznorodnosci Spotecznej
Polistrefa, Krakéw 2012.
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szkét nad obecnoscig praktyk katolickich w konteksécie przeciwdziatania dyskryminacii ze
wzgledu na wyznanie inne niz katolickie czy bezwyznaniowosé.
W przypadku szkét ponadgimnazjalnych, dziatania o charakterze religijnym, nierzadko
wprost odnoszqce sie do katolickiego nauczania o ludzkiej seksualno$ci, wymagajq dodat-
kowego komentarza. Nalezy jednoznacznie podkresli¢, ze ,katecheza o szacunku do zycia,
homoseksualizmie” lub ,szacunku i tolerancji”, je$li prowadzona jest zgodnie z nauczaniem
Kosciota katolickiego, pozostaje dziataniem stojgcym w sprzecznosci z prawem do réwnego
traktowania bez wzgledu na orientacje seksualng oraz prawami reprodukcyjnymi kobiet. Tym
samym, w zaden sposéb, w odniesieniu do réwnosci ptcii réwnosci oséb nieheteroseksualnych,
lekcje religii nie mogg byé uznane za dziatanie antydyskryminacyjne. W odniesieniu do tych
ostatnich, méwimy bowiem o podejsciu, u ktérego podstaw lezy przekonanie o réwnorzedno-
$ci wszystkich orientacji seksualnych (w tym heteroseksualnej, biseksualnej i homoseksualnej)
oraz poszanowanie praw reprodukcyjnych kobiet jako praw cztowieka. Sprzeczno$é zasa-
dy réwnosci i przeciwdziatania dyskryminacii z nauczaniem religii katolickiej dobrze oddajg
stowa jednego z nauczycieli, ktéry méwi o ,tolerowaniu” gejéw i lesbijek, ktérzy w jezyku
respondenta sq po prostu ,osobami, ktérych zachowanie nam nie odpowiada” [P2N48-n-
-L-wielkopolskie]. Tego typu wypowiedz, wbrew deklaracji, w zadnej mierze nie moze byé
uznana za dziatanie antydyskryminacyjne. Jest bowiem czym$ wprost przeciwnym — dzia-
taniem dyskryminacyjnym, bazujgcym na zatozeniu o nizszosci oséb homoseksualnych. Po-
stawa ,toleranciji” wydaje sie by¢ tutaj zaledwie przyzwoleniem na istnienie. Nie ma mowy
o réwnych prawach czy aktywnym przeciwdziataniu dyskryminacji — homofobii.
Podobne watpliwosci wigzq sie z katolickim nauczaniem o macierzynstwie czy rodzinie jako
~Koéciele domowym”. Nauka Koséciota katolickiego opiera sie na esencjonalnym ujmowaniu
plci — jako kategorii biologicznie zdeterminowaneji dlatego spotecznie niezmiennej. Zgodnie
z tym podejiciem, elementem odwiecznej ,natury” jest przypisanie kobiet do obowigzkéw
zwigzanych z macierzyrfistwem, opiekqg nad potomstwem i prowadzeniem gospodarstwa do-
mowego. Jest to podejscie stojace w sprzecznosci z zasadq réwnosci pici, wolnosci wyboru
i niestereotypowym nauczaniem o spotecznych rolach kobiet i mezczyzn.

6.3.1.3 Dziatania prozdrowotne i ekologiczne

Trzeci, do$é ewidentny typ dziatah pozornych, deklarowanych jako antydyskryminacyijne,
jednak faktycznie niezwigzanych z przeciwdziataniem gorszemu traktowaniv, tworzq dzia-
tania prozdrowotne i ekologiczne. Przyktady tego typu inicjatyw ponownie odnajdujemy na
kazdym poziomie edukacji i we wszystkich badanych wojewédztwach. Postugujqc sie slan-
giem szkolnym, mozna je krétko podsumowaé — , nie na temat”.

Co roku odbywaig sie prelekcje dla rodzicéw ucznidéw klas | ,,Jak bezpiecznie przej§é

przez szkofe, potqczone z promocjq zdrowia” — realizatorzy: dyrektor szkoty,
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pedagodzy, wicedyrektorzy, wychowawcy klas |, realizator zewnetrzny SANEPID

[P1R16-d-P-warminisko-mazurskie].

W szkole prowadzone sq programy profilaktyczne lub ich elementy, np.:
(...) sWolnosé oddechu — astma”, ,, Moje dziecko idzie do szkoty”, ,Radosny
uémiech, radosna przyszto$é”, ,Wicieklizna”, ,Czyste powietrze wokét nas”

[PTR10-d-P-warmirisko-mazurskie].

Spotkania z pielegniarkq, policjantem, strazakiem, szkolenie na temat pomocy

przedmedycznej [P2R494-n-P-mazowieckie].

Przygotowanie przedstawienia profilaktycznego ,Europa bez natogéw”
[P2R63-n-P-mazowieckie].

Udziat w projekcie: ,Bezpieczni na lgdzie i w wodzie”

[P2R74-n-P-warminsko-mazurskie].

Akcje prozdrowotne i profilaktyczne, np. ,Prawda i mity na temat HIV i AIDS”.

(...) Udziat wszystkich uczniéw klas trzecich w wycieczce na , Zielong Szkote
[P2R165-n-G-kujawsko-pomorskie].

Festyn rekreacyjno-sportowy z elementami profilaktyki uzaleznies , Zyj
zdrowo, éwicz i baw sie razem z nami”, tematyka edukacji zdrowotnej

[P2R56-n-L-warmifisko-mazurskie].

Jestem wychowawcq klasy pierwszej i w swojej pracy zaplanowatam dziatania
profilaktyczne na lekcjach wychowawczych, np.: , Anoreksja — skutki i profilaktyka”,

»Alkoholizm wéréd mtodziezy” [P2R29-n-T-warmirisko-mazurskie].

Powyzsze przyktady dziatan w zaden sposéb nie sq zwiqgzane z przeciwdziataniem dyskry-
minacji. Trudno rozstrzygnqé, dlaczego znalazty sie w raportach ewaluacyjnych szkét — czy
decydowata nieznajomo$é pojecia, czy tez przewazyta cheé wpisania czegokolwiek, na za-
sadzie ,im wiecej, tym lepiej”.

6.3.1.4 Inne dziatania

Podstawowe watpliwoéci dotyczqce zwigzku miedzy zadeklarowanymi przez szkoty dzia-
taniami a przeciwdziataniem dyskryminaciji rodzq sie réwniez przy lekturze ostatniego typu
dziatar okre$lonych przez nas mianem ,inne”. Do tego zbioru zaliczyty§my wypowiedzi,
w ktérych napotykamy na wiecej szczegétéw niz w zdaniach typu , pogadanki wynikajg-
ce z tre$ci podstawy programowej” [P2R30-n-P-wielkopolskie], caty czas jednak nie jest
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mozliwe zobaczenie, na czym polega wymiar antydyskryminacyjny prowadzonych dziatan.
Krétkim opisom towarzyszq hasta tolerancji czy szacunku, niepoparte zadnym konkretnym
wyjasnieniem na temat ich faktycznej relacji z przeciwdziataniem dyskryminacji w szkotach.
W niektérych przypadkach mozna odnie$é nieodparte wrazenie, ze szkota wykazuje wszyst-
ko, co luzno skojarzyé mozna i podpigé pod promowanie réwnego traktowania. Widzimy
w raportach dziatania, ktére z duzym prawdopodobieristwem byty prowadzone, zanim we-
szlo w zycie rozporzqdzenie wprowadzajgce obowiqgzek realizacji dziatah antydyskrymi-
nacyjnych przez szkoty (np. Dzier Dziecka, Dzieri Sportu). System Ewaluacji O$wiaty wy-
znaczyl nowy wymég, jednak szkoty spetniajg go, utrzymujgc niezmieniony porzgdek. Stare
praktyki przedstawione sq pod nowg nazwq. Papier zniesie wszystko, zwtaszcza gdy petnym
0gélnikéw zapisom bedzie towarzyszyé zacytowana (bez odniesienia do autorek i autoréw
z Towarzystwa Edukacji Antydyskryminacyinej) definicja edukacji antydyskryminacyijnej
(Por. cytat ponizej [P2R387-n-P-warmirisko-mazurskie]). Przywotane przyktady sugerujq
znaczne prawdopodobiefistwo, ze nowy wymég doéé fatwo omingé, sprawozdajgc po prostu
cokolwiek i utrzymujqc przekonanie, ze ,robiliimy to od zawsze”. Oto przyktady ostatniego
typu dziatarn pozornych.

Zajecia w Zamku Krélewskim (Skarbiec dla kréla) traktujgce o tym, ze skarbem mogq

byé: dzieci, zdrowie, szczgscie, nie tylko pienigdze [P2R104-n-P-mazowieckie].

Edukacja antydyskryminacyjna to $wiadome dziatanie podnoszqce poziom

wiedzy, umiejetnosci i wptywajqce na postawy, ktére ma na celu przeciwdziatanie
dyskryminacji i przemocy motywowanej uprzedzeniami oraz wspieranie réwnosci
iréznorodno$ci‘®. W celu przeciwdziatania wszelkim przejawom dyskryminacji na
terenie szkoty podejmowano szereg dziatar profilaktycznych, organizowano imprezy
integrujgce zespét klasowy, klasowe wyjazdy integracyjne, ogniska, kuligi, klasowe
spotkania optatkowe, organizowanie dyskotek i zabaw szkolnych, klasowe imprezy
okoliczno$ciowe, organizowano zajecia wspomagajgce dla uczniéw przejawiajgcych
trudnosci w nauce, inicjowano pomoc kolezerskq jako forme pomocy uczniom

w nauce, gazetki okolicznosciowe, konkursy tematyczne, festyn rodzinny i wiele innych

[P2R387-n-P-warmirisko-mazurskie].

Whpajanie tolerancji wobec innych narodowoici, tolerancja wobec niepetnosprawnych
(akcje charytatywne), organizowanie imprez integrujgcych (Dzier Kobiet, Dzier
Chtopca) [P2R236-n-P-wielkopolskie].

40 Zdanie to jest cytatem z definicji edukacji antydyskryminacyjnej wypracowanej przez Towarzystwo
Edukaciji Antydyskryminacyinej (TEA). Por. Edukacja antydyskryminacyjna i jej standardy
jakosciowe, pod red. M. Rawtuszko, Towarzystwo Edukaciji Antydyskryminacyjnej, Warszawa 2011.
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Corocznie w czerwcu organizowany jest Dzieh Dziecka — Dzier Sportu, duza
impreza, w ktérg zaangazowana jest cata spotecznosé lokalna. Dzieci
rywalizujq ze sobg w réznych konkurencjach sportowych i nie tylko. Ma to na
celu ukazanie, ze ludzie sq rézni, majq rézne talenty, uczy akceptacii i tolerancji

[P5R18-n-P-warmirsko-mazurskie].

Zajecia edukacyjne w Muzeum Historyczno-Wojskowym, majgcym
siedzibe w szkole m.in. dot. oceny innych narodéw, ludzi, ich postepowar

[P2R16-n-L-kujawsko-pomorskie].

Wprowadzenie zasad fair-play w rywalizacji sportowej na zajeciach
[P2R155-n-L-kujawsko-pomorskie].

Tak, dziatania antydyskryminacyjne sq poruszane na lekcjach wychowawczych,
a takze podczas zajeé lekcyjnych. Zwracamy uwage i reagujemy na
kazde zachowanie zwigzane z kazdym rodzajem dyskryminacji

[P2R101-n-Z-warminsko-mazurskie].

Podsumowuijqc, pierwszq szerokq kategorie inicjatyw zgtaszanych przez szkoty jako dziata-
nia antydyskryminacyjne tworzq dziatania pozorne, ktérych zwiqzek z przeciwdziataniem
nieréwnemu traktowaniu jest wysoce problematyczny, fasadowy lub po prostu nie istnieje.
W tej kategorii odnajdujemy dziatania charytatywne, religijne, prozdrowotne, ekologiczne
oraz inne — te, ktére trudno zakwalifikowaé do wczesniej wyrdznionych typéw.

6.3.2 Dziatania potencjalnie zwigzane z przeciwdziataniem
dyskryminaciji

Druga szeroka kategoria dziatai sprawozdanych w ramach Systemu Ewaluacji Oswiaty
przez szkoty odnosi si¢ do inicjatyw, ktére potencjalnie mogq mieé charakter antydyskrymi-
nacyijny. Niestety, ze wzgledu na brak wystarczajgcych danych, jednoznaczne rozstrzygnie-
cie o ich réwnosciowym wymiarze nie jest mozliwe.

6.3.2.1 Zajecia integracyine, interpersonalne

Pierwszym typem dziatan, ktére niosq ze sobq potencjat antydyskryminacyijny i z pewnosciq
tworzq kontekst, w ktérym dosé naturalnie tre$ci zwigzane z réwnym traktowaniem mogtyby
zosta¢ ujete, sq zajecia o celu integracyjnym lub skierowane na rozwéj umiejetnosci komuni-
kacyjnych, wypracowywanie zasad postepowania w szkole czy klasie. Jednoznaczna klasy-
fikacija danego dziatania jako faktycznie antydyskryminacyjnego zalezataby od blizszego
poznania programu zajeé czy ustalonych z uczniami i uczennicami rozwiqzan i sposobu ich
przestrzegania. Dane z Systemu Ewaluaciji Oswiaty raczej ukazujg dostepne ramy, w ktérych
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tematyka przeciwdziatania gorszemu traktowaniu mogtaby zaistnieé i mozliwe, ze istnie-
je w przestrzeni szkoty. Dobrym przykfadem jest program wychowawczo-profilaktyczny
»Spdjrz inacze|” sprawozdawany w wielu ewaluacjach z wojewddztwa kujawsko-pomorskie-
go (np. [P2R97-n-P-kujawsko-pomorskie]). Zgodnie z opisem dostepnym na stronach progra-
mu*!, jego realizacja zaklada wzmacnianie umiejetnosci dzieci m.in. w przezywaniv i wyraza-
niu emocji, funkcjonowaniu w grupie, budowaniu poczucia wtasnej wartosci, rozwigzywaniu
konflikiéw. W oczywisty sposéb, tego typu kompetencje sq niezwykle przydatne w obronie
przed gorszym traktowaniem. Program ten mégtby mieé¢ duzy potencjat antydyskryminacyj-
ny, gdyby wzbogacié¢ go o tresci zwigzane ze stereotypami, uprzedzeniami i éwiczenia np.
reagowania na dyskryminacje. Podobne mozliwo$ci dajq zajecia integracyjne, wspélne wy-
pracowywanie zasad klasowych czy ustalanie form pomocy kolegom i kolezankom z niepet-
nosprawnoscig. We wszystkich tych przypadkach kluczowa jest jednak faktyczna zawartosé
i sposéb prowadzonych dziatain. W odniesieniu do relacji miedzy uczniami i uczennicami
o réznym stopniu sprawnosci chodzi np. o podmiotowe traktowanie oséb z niepetnospraw-
nosciami, angazowanie ich do pefnej aktywnosci w klasie, wzmacnianie ich w réznych klaso-
wych rolach, wychodzqcych daleko poza schemat , 0soby, ktérej trzeba poméc”.
Przyktady dziatan integracyjnych i interpersonalnych odnajdujemy przede wszystkim w da-
nych pochodzqgcych ze szkét podstawowych i gimnazjéw. Oto one.

Organizowatam imprezy integrujgce zespét klasowy, dzieci braty udziat
w warsztatach w poradni psychologiczno-pedagogicznej — ,Tacy sami jak
my” w celu integrowania zespotu klasowego, udziat w Festynie Integracyjnym

[P2R384-n-P-warminsko-mazurskie].

Zapoznanie ucznidéw ze szkolnym kodeksem grzeczno$ci, zapoznanie z kodeksem

savoir-vivre [P2R57-n-P — mazowieckie].

Uswiadomienie uczniom zasad, norm, ze niereagowanie na zfo tez jest przejawem
nietolerancji, zorganizowanie wycieczki integracyjnej, na ktérej byty osoby
niepetnosprawne i zorganizowanie pomocy tym osobom, wyznaczenie oséb

odpowiedzialnych za pomoc [P2R174-n-P — kujawsko-pomorskie].

Wprowadzam Kodeks Dobrego Zachowania, aby dzieci znaty normy zachowania
wobec réwiesnikéw bez wzgledu na pteé, narodowosé i status ekonomiczny czy

pochodzenie spoteczne [P2R123-n-P-wielkopolskie].

41 http://www.spojrzinaczej.pl/index.php/opis-programu [dostep: 06.11.2014].
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Warsztaty wérdéd uczniéw zapobiegajqce izolacji i wykluczeniv, integrujgce zesp6t
klasowy (klasy I-11) [P2R67-n-G-mazowieckie].

Rozmowy indywidualne lub w gronie oséb, ktérych dotyczyty dane zachowania,
- rozmowy z udziatem wychowawcy lub dyrektora, — rozmowy z rodzicami,
— lekcje wychowawcze, zajecia psychoedukacyine, — zwracanie uwagi na sposéb
wypowiadania sie i odpowiedzialnosci za swoje stfowa i czyny, — ztozenie
przez ucznia pisemnego zobowigzania (o$wiadczenia) do zaniechania dziatai
dyskryminujgcych réwieénikéw (podpis ucznia jest jednoczeénie deklaracjq do
stosowania sige do powyzszego o$wiadczenia). W przypadku niedotrzymania
zobowiqzania wyciggane sq konsekwencje wobec ucznia (zawarte réwniez

w powyzej wspomnianym dokumencie) [P2R4-n-G-wielkopolskie].

Noc Integracyjna — dziatania prewencyjne [P2N147-n-L-kujawsko-pomorskie].

Przytoczone powyzej, do$é lakoniczne zapisy, zdajq sie w wigkszym stopniu sugerowaé ramy
dla potencjalnych dziatai antydyskryminacyinych, niz wskazywaé na ich faktycznqg realiza-
cje. To jednak wazny trop dla przysztych zmian. W szkotach istniejq dziatania, w ramach
ktérych uwzglednienie perspektywy antydyskryminacyjnej bytoby adekwatne i wzbogaca-
jace. Pierwszym punkiem wyj$cia mogq by¢ zajecia integracyijne i rozwijajgce umiejetnosci
interpersonalne. Drugim — przedstawione ponizej dziatania przeciwko przemocy.

6.3.2.2 Dziatania przeciwko przemocy

Na wszystkich poziomach edukacji oraz we wszystkich badanych wojewédztwach odnajdu-
jemy szkolne projekty majgce na celu przeciwdziatanie przemocy. Niestety, nie znajqc ich za-
warto$ci merytorycznej i faktycznego sposobu realizacji, trudno orzec o ich oddziatywaniu
na zapobieganie i obrone przed gorszym traktowaniem czy przemocg motywowanq uprze-
dzeniami. Przyjrzyjmy sie ponizszym przyktadowym zapisom.

Happening klasy 0-Ill pod hastem , Stop przemocy!”, tworzenie kodekséw
klasowych szkoty bez przemocy i kodeksu catej szkoty bez przemocy, udziat
w ogélnopolskim konkursie, — kl. IV-VI (wszystkie klasy) — plakaty ,Stop

1

przemocy!”, — kl. V - znaki plastyczne ,Stop przemocy!” (...), przeprowadzanie
co roku spotkan z przedstawicielami (...) Wydziatu Prewencji, dzielnicowymi
na temat , Bezpieczeristwa w sieci — Cyberprzemocy” dla uczniéw klas 0-VI,
~Bezpieczeristwa w drodze do i ze szkoty”, ,Bezpiecznych ferii” — przy wspétpracy
wicedyrektora ds. wychowawczo-opiekuiiczych oraz pedagogéw szkolnych

[P2R232-n-P-warmirisko-mazurskie].
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Dzieki wspétpracy z pedagogiem zorganizowane zostato spotkanie z policjantem,
w czasie ktérego poruszano m.in.: kwestie zwigzane z przemocq psychicznq i fizyczng
[P2R128-n-P-kujawsko-pomorskie].

Konkurs plastyczny ,Nie dla przemocy” [P2R115-n-P-wielkopolskie].
Realizacja programu , Stop przemocy” [P2R131-n-P-mazowieckie].

Realizowatam porady i konsultacje dla uczniéw w rozwigzywaniu probleméw
réwiesniczych, szkolnych i rodzinnych, bedqgcych w ztej kondycji psychofizyczne;j,
zajecia psychoedukacyine i profilaktyczne w klasach z wykorzystaniem filméw ,, Podaj
dtor”, , Akceptacja w grupie réwiesnikéw”, ,Stop agresii”, ,Moja tolerancja wobec
odmiennosci”, ,Moje prawa koriczq sie tam, gdzie zaczynajq sie prawa drugiego
czlowieka”, ,Zagrozenia w Internecie”. (...) Nawigzatam wspéiprace z dzielnicowq
policji oraz straznikami miejskimi (patrole prewencyjne terenu wokét szkoty)

[P2R150-n-G-warminsko-mazurskie].

Obserwacja przebiegu rozpraw sqgdowych w sprawach o rozbéj i handel narkotykami
w Sqdzie Okregowym w Olsztynie. Spotkanie z prawnikiem w Areszcie Sledczym
(wychowanie do poszanowania prawa, przestrzegania norm spotecznych)
[P2N126-n-G-warmifsko-mazurskie].

Na godzinach wychowawczych prowadzitam pogadanki na temat dyskryminacii,
mobbingu, cyberprzemocy i odpowiedzialnoici karnej, tolerancji wobec oséb
niepetnosprawnych. Zorganizowatam spotkania z pracownikiem Komendy Powiatowej
w [nazwa miejscowosci] na temat cyberprzemocy i odpowiedzialnosci karnej

[P2R50-n-L-warmirisko-mazurskie].

Tematyka przeciwdziatania przemocy jest obecna w szkotach. Jej integralnym elementem
mégtby byé wymiar antydyskryminacyjny. Niestety, dane dostepne w Systemie Ewaluacji
Oswiaty, ale takze oficjalne wytyczne i dokumenty dotyczqgce polityki oswiatowej zwigzanej

z przeciwdziataniem szkolnej przemocy*?, nie nawiqzujqg do wyzwan zwigzanych z uprze-

dzeniami, dyskryminacjqg, mowq czy przestgpstwami z nienawisci. Istnieje wiec ryzyko, ze

sprawozdane projekty i inicjatywy pomijajq ten kluczowy, z perspektywy niniejszego bada-

nia,