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DZIECI PERYFERII, DZIECI POGRANICZA?
+UPERYFERYJNIANIE” ROMOW JAK PRODUKT
UBOCZNY POLSKIEJ POLITYKI EDUKACYJNEJ

System nauczania to arcydzielo mechaniki spotecznej, ktéremu
udaje sie ukry¢ — jakby dzieki zamknieciu do pudetka o podwdéjnym
dnie - zwigzki jednoczace funkcje wdrazania z funkcjg zachowania
struktury stosunkéw klasowych (Bourdieu, Passeron 2006:310-311).

Streszczenie

Niniejszy artykul stanowi prébe analizy dziatan ,uperyferyjniajacych” jako
wlasciwosci polskiej polityki edukacyjnej. Podjecie rozwazan na temat edukacji
czesto wigze sie z uyjmowaniem jej jako pola dzialania przemocy symbolicznej
bedacej nosnikiem pewnej z gory okreslonej kultury uprawomocnionej. Ow pro-
ces wydaje sie by¢ napedzany m.in. specyfikg proceséw globalizacyjnych, niosa-
cych za sobg przymusowe wlaczanie i wykluczanie, a w rezultacie tworzacych
kulture odpadow (wraz z towarzyszacym jej widmem zbednosci). Podjete przeze
mnie analizy oparte zostaly przede wszystkim o mys$l Pierre’a Bourdieu i jego
sposoby definiowania peryferyjnosci przy pomocy teorii kapitatu: ekonomiczne-
go, spolecznego, politycznego oraz kulturowego w tworzeniu sie uktadéw cen-
tro-peryferyjnych. Ten spos6b rozwazan sktania do traktowania edukacji w kon-
tekstach: réwnosci/nieréwnosci spotecznych w odniesieniu do dostepu do po-
szczegblnych szczebli szkolnictwa, roli wyksztalcenia w determinowaniu mozli-
wosci uzyskania zyciowego sukcesu czy makrostrukturalnych uwarunkowan
stratyfikacyjnej funkcji edukacji. Obserwacje polskiej polityki edukacyjnej jasno
wskazuja, ze w konsekwencji formalnych proceséw ksztatcenia pewne grupy —
takie jak m.in. Romowie - staja sie w coraz wiekszym zakresie nasycone zr6ézni-
cowanymi i niekoherentnymi elementami obcych im kulturowo nakazéw, zaka-
zO6w 1 wartos$ci, a jednoczesny problem z asymilacja do obowigzujacych wartosci
powoduje zepchniecie ich na boczny tor proceséw spotecznych. Ich los zaczyna
sie wiec opierad nie tyle o wrastanie w centrum, co raczej o wkraczanie w pozy-
cje ,bycia peryferyjnym”. Spychanie na peryferyjnosé to jednak jednoczes$nie za-
mykanie jednostek i grup spotecznych w obrebie tzw. ,kultury milczenia” i prze-
strzeni uzytkowania kodéw dominujacej kultury w ograniczonym zakresie.

* Barbara Smoter — mgr pedagogiki opiekuniczo-wychowawczej i kulturoznawstwa miedzy-
narodowego, doktorantka Wydziatlu Filozoficznego UJ. Obszary zainteresowan: pedagogika gen-
der, edukacja miedzykulturowa, socjologia wychowania, nurt krytyczny w pedagogice.
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Niewatpliwie peryferyjny charakter dzieci pogranicza w ogélnym nurcie poli-
tyki edukacyjnej sprzyja¢ moze traktowaniu go w kategorii miejsca nabywania
ran symbolicznych i uprzedzen. Jednak zamykajac $wiat dla innych wokét nas,
zamykamy go dla siebie i zarazem w sobie - te stowa powinny sta¢ sie impulsem
do budowania i poszukiwania nowej oferty pedagogicznej i kulturowej dla dzieci
pogranicza. Wymagaloby to wspélpracy na szczeblu lokalnym, regionalnym i szer-
szym, a dalej tez opracowania $cislych raportéw okreslajacych skale problemu.
Wyrazone w artykule stanowisko traktuje za$ jako swego rodzaju apel o zapew-
nienie dzieciom pogranicza edukacji o niedyskryminujacej jakosci, zwigkszenie
$wiadomosci co do napotykanych przez nich probleméw oraz przeformutowanie
polityki edukacyjnej zgodnie z polityka: integracji, wspierania i doceniania réz-
norodno$ci.

Stowa kluczowe
Uperyferyjnianie, wykluczanie, dzieci pogranicza.

W charakterystycznej dla globalizacji réznorodnosci i wieloznacz-
noéci $rodowiska codziennos$ciag wszystkich spoleczenstw dotknietych
przez procesy transformacji staje sie przymusowos$¢ dziatan wigza-
cych sie z ekskluzjg wielu jednostek oraz grup spotecznych. Rozpatru-
jac ten problem, mam tu na mysli przede wszystkim konsekwencje
wykluczania w postaci ograniczonego dostepu ludzi do instytucji zy-
cia spolecznego przy towarzyszacym im wyobcowaniu spotecznym
(por. Radziewicz-Winnicki 2008: 30). W tego typu warunkach rodzié¢
sie¢ moga bowiem napiecia nabierajace szczegdlnego charakteru dla
jednostek posiadajacych deficyt kompetencji kulturowych utrudniaja-
cy interpretacje otaczajacej rzeczywistosci. Sytuacja taka uznawana
bywa dalej za zjawisko traumatogenne (Niedzwiedzki 2003: 59) oraz
mogace prowadzi¢ do umiejscawiania niektérych jednostek i grup
spolecznych w sferze peryferyjnej. Podkresla sie jednak, ze tego ro-
dzaju proces staje sie obecnie czestszym niz zakorzenianie jednostek
w coraz mniej stabilnym i nierzadko nienamacalnym centrum.

Wspomniana wyzej wlasciwosé, okreslana w kategorii peryferyjno-
Sci, moze by¢ dookreslana przy pomocy teorii réznych typéw kapita-
tu (stosowanych zreszta nierzadko w analizie pozycji panstw europej-
skich wzgledem siebie), wyréznionych i opisanych przez Pierre’a Bo-
urdieu. W niniejszym artykule odniose jednak wymieniong teorie do
znacznie wezszego wymiaru odpowiadajgcego poziomowi grup spo-
tecznych (w tym wypadku - grupy uczniéw pochodzenia romskiego).
Niemniej, niezaleznie od tego, na jakim poziomie og6lnosci rozpatru-
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jemy wspomniang teori¢, w klasycznym ukladzie, w ktérym domina-
cja i ,centralno$¢” definiowana jest w wymiarze ekonomicznym, za-
lezno$ci centrum-peryferie rozpatrywaé mozna jako réznice zasobno-
Sci w kapital ekonomiczny i wynikajace z nich hierarchie. Kapitat
spoteczny oraz kulturowy moga by¢ takze wymiarami dominacji, a
wiec tworzenia si¢ ukladéw centro-peryferyjnych. Tak czy inaczej,
przyjmuje si¢ najczesciej, iz w klasycznym nowoczesnym uktadzie
spotecznym to brak kapitalu ekonomicznego w ogromnej mierze de-
cyduje o statusie peryferyjnym. Za dodatkowe czynniki uzna¢ mozna
z kolei te, ktore wynikajg z dominacji kapitatu kulturowego i/lub spo-
tecznego - gtéwnych wyznacznikéw poczucia godnosci, a takze uprzy-
wilejowania wymiaréw hierarchii spotecznych.

Peryferyjnos¢ w kontekscie (nie)posiadania kapitatu spotecznego i
kulturowego. Spoteczna wartos¢ kodéw jezykowych

Zaproponowany wyzej sposob rozumienia peryferyjnoSci moze zo-
staé powigzany z dyskursem plaszczyzny, na ktérej nieustannie repro-
dukowane i negocjowane sg spoteczne tozsamosci i hierarchie. Przy-
jecie zalozenia, ze kapital kulturowy i spoteczny maja relatywnie po-
wazniejsze znaczenie w konstrukcji hierarchii spolecznych w spotecz-
noSciach peryferyjnych wnosi tu istotng jako$¢. Polega ona na potoze-
niu wiekszego znaczenia na analize dyskursu w badaniu panujacych
w nich stosunkéw spotecznych i zwréceniu uwagi na wzajemne usto-
sunkowanie si¢ owych grup peryferyjnych do grup umiejscowionych
w (blizej) centrum. W odniesieniu do tego ostatniego przypadku, bio-
rac pod uwage kwestie dominacji kapitatu spoteczno-kulturowego,
ktorego zasoby przejawiajg sie m.in. w kompetencjach jezykowych i
wiedzy kulturowej wyrazanej gléwnie w sposéb dyskursywny, jezyk
staje sie jednym z wyznacznikéw hierarchii spotecznych (Zarycki
2008). Jezyk dostarcza bowiem nie tylko mniej/bardziej ztozonego
stownictwa, ale bardziej/mniej zlozonego systemu kategorii; spolecz-
ne stosowanie jezyka zwigzane jest z kolei z tendencja do organizacji
w systemy zréznicowania, ktére odtwarzajg w porzadku symbolicz-
nym istniejacy system zréznicowania klasowego. Skoro za$ przez je-
zyk codziennych relacji miedzyludzkich moze by¢ wyrazana symbo-
liczna przemoc, wladza i dominacja — jezyk staje sie instrumentem
klasyfikacji spotecznej oraz jednym z podstawowych kryteriéw selek-
cji szkolnej i stratyfikacji spolecznej. Instytucje edukacyjne moga by¢
z kolei postrzegane jako wzglednie niezalezne w determinowaniu
przysztego statusu spotecznego jednostki (Gmerek 2008: 245-247).
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Przyjmujac posta¢ dyskursu pedagogicznego funkcjonujgcego w ob-
szarze dziatan instytucji edukacyjnych, akt komunikacyjny stanowié
za$ moze forme i realizacje wladzy jaka mamy nad innymi, szczegdl-
nie wtedy, gdy dochodzi do niego w sytuacjach relacji zdominowa-
nych pozycja spoteczng i autorytetem (Rzeznicka-Krupa 2007: 60-61).

W efekcie system szkolnictwa jest w stanie wyzwala¢ jednostki i
grupy, dostarczajac im mozliwoSci awansu spolecznego, odtwarzaé
strukture spoteczng i potwierdzaé spoleczne zréznicowanie. Z socjo-
logicznego punktu widzenia proces odtwarzania kultury nosi znamio-
na procesu pedagogicznego, a transmisja kultury wtasciwa Srodowi-
sku domowemu (socjalizacja pierwotna) okazuje sie w tym przypad-
ku procesem tak istotnym, jak transmisja zachodzgca w obrebie insty-
tucji spotecznych, takich jak szkota (socjalizacja wtérna) (Kopciewicz
2003: 39-40). Jednak to wlasnie inicjalnemu etapowi pracy pedago-
gicznej dokonujacemu si¢ w rodzinie, malych grupach pierwotnych
oraz w lokalnym $rodowisku pochodzenia przypisa¢ mozna (za Bour-
dieu) znaczenie donioste. Pod wptywem pierwotnej dziatalnosci peda-
gogicznej oraz pierwotnego autorytetu tworzy sie bowiem podstawo-
wy habitus, ktéry okazuje sie bardziej nieodwracalny niz wszystkie na-
stepne skutki kolejnych faz pracy pedagogicznej, a takze stanowiacy
podstawy wszelkiego p6zniejszego przyswajania kultury i ksztaltowa-
nia kolejnych habituséw (por. Bourdieu, Passeron 2006: 29). Niebaga-
telne znaczenie tego procesu w reprodukcji kapitatu spotecznego i
kulturowego zostanie opisane ponizej.

Kultura prawomocna i kultura zdominowana w przestrzeni edukacyjnej

Wsréd pojeé i kategorii, ktéorymi postuguje sie P. Bourdieu, na
pierwszy plan wybija si¢ pojecie symbolicznej przemocy przenikajacej
wszelkie spoteczne procesy i bioracej udzial w tworzeniu sie habitusu.
Ten ostatni okazuje si¢: ,wewnetrzng i zdeterminowang kulturowo i
historycznie «strukturg strukturyzujacg» praktyki zycia codziennego,
ktéra sama jest spolecznie ustrukturyzowana” (Rzeznicka-Krupa
2007: 61). W koncepcjach Bourdieu habitus stanowi dalej swoistg ma-
tryce ksztaltujaca pewne schematy percepcji, myslenia i oceniania,
wykorzystywane do rozpoznawania oraz opisu rzeczywistosci, i wa-
runkujaca dzialanie w jej obrebie. Smialo mozna zatem potraktowa¢
go jako zbiér zasobéw poznawczych jednostki i zarazem zrédto stoso-
wanych przezen praktyk kulturowych. Co istotne, bedac pomostem
pomiedzy tym co indywidualne i zbiorowe, konstrukt ten pozwala w
sposéb bezrefleksyjny i podSswiadomy opanowacé §wiat spoleczny
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przez zanurzenie w obszarze codziennych praktyk. Spoleczne korze-
nie habitusu umozliwiaja tym samym wzgledng homogenicznos¢ réz-
nych przejawow ludzkiej aktywnosci i tworzenie istniejacych w po-
wszechnym odczuciu uniwersaliéw. Habitus stanowi jednak podstawe
postrzegania, oceniania i nadawania znaczen $wiatu tylko w $cisle
wyznaczonej perspektywie. I w tym wlasnie przejawia sig sita symbo-
licznej przemocy, ktora, narzucajac nam obraz rzeczywisto$ci, stara sie
réwnoczes$nie ukry¢ ten fakt jak najglebiej, nadajagc mu pozory racjo-
nalnosci oraz naturalnego stanu rzeczy. Przemoc zyskuje w ten spo-
sOb posta¢ niezauwazalng i realizuje si¢ w znacznej mierze przy
udziale os6b, ktore stajg sie jej ofiarami (RzeZnicka-Krupa 2007: 62).
Taka sytuacje utatwia za$ niemal bezwiedna akceptacja Swiata takim,
jaki jest, niosgca za sobg dla wielu jednostek uczestnictwo we wtasnej
opresji w réznych obszarach zycia spotecznego.

Co wazne, kapital kulturowy i spoteczny nabierajg znaczenia nie
tylko w konstrukeji hierarchii w ramach szerszej spotecznosci, ale i w
jej wezszym elemencie: szkole. Ow fakt najmocniej zaakcentowany
zostal u Ivana. Illicha i innych zwolennikéw odszkolnienia wraz z falg
doglebnych diagnoz proceséw majacych miejsce wewnatrz szkoty, a
potwierdzajacych istnienie praktyk separacyjnych naznaczajacych
dzieci i prowadzacych do wykluczania kulturowego tych jednostek,
ktére liczy¢ powinny przede wszystkim na instytucje szkoly (Kwiecin-
ski 2008: 104). Zwro6cenie uwagi na problem relacji edukacji do row-
nos$ci/nieréwnos$ci spolecznych zaczeto dalej rozpatrywaé w dwoch
kontekstach. Pierwszy z nich odnosi sie do dostepu do poszczegdl-
nych szczebli szkolnictwa, z kolei drugi dotyczy roli wyksztalcenia w
determinowaniu mozliwo$ci uzyskania zyciowego sukcesu. W ostat-
nim wypadku stratyfikacyjna funkcja edukacji staje sie tym wieksza,
im wigksza staje sie r6znica w zakresie dochodéw, prestizu i pozycji
miedzy jednostkami. Osobno rozpatruje sie kwestie makrostruktural-
nych uwarunkowan stratyfikacyjnej funkcji edukacji z dwoma podsta-
wowymi zmiennymi: politykg rzadéw panstwa oraz globalizacjag
(Gromkowska-Melosik 2008: 18-19), zwlaszcza ze wyplywajaca z ich
oddziatywan polityka edukacyjna zamiast wyréwnywaé szanse — po-
glebia nieréwnosci.

Potwierdzeniem powyzszych stow okazuje sie tres¢ dokumentéw
rzadowych odnoszacych sie do §redniozakresowej strategii edukacyj-
nej: Strategii rozwoju edukacji na lata 2007-2013 oraz Programu Operacyj-
nego ,Wyksztalcenie i Kompetencje” na lata 2007-2013. Pierwszy z owych
dokumentéw zawiera w sobie skrét diagnozy rozwinigtej w Programie
Operacyjnym, powtérzenie jej bilansu w formie analizy SWOT (silnych
oraz mocnych stron, szans i ograniczen) oraz do$¢ powierzchowny,
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wedlug Z. Kwiecinskiego, zarys zadan rozwojowych przeznaczonych
dla poszczegdlnych segmentéw i sktadnikow systemu edukacji. Jed-
nak wyliczenie stabych stron oraz ograniczen w analizie SWOT w Pro-
gramie Operacyjnym przyjmuje posta¢ dluzsza niz opis mozliwosci i
mocnych stron. Wéréd tych stabych znajduja sie z kolei efekty dziatan
reformatorskich z lat 1990-2005, takie jak m.in.: rozpad powszechnej
opieki przedszkolnej, braki umiejetnosci kluczowych na europejskim
rynku pracy u nauczycieli, niezadowalajacy stopien integracji dzieci
niepelnosprawnych w szkotach, brak systemu ksztatcenia ustawiczne-
go, zte funkcjonowanie nadzoru pedagogicznego i organéw prowa-
dzacych szkoty, brak zaangazowania spotecznosci lokalnych w zycie
placéwek edukacyjnych. Tymczasem do istotnych ograniczen zalicza
sie m.in.: malejace mozliwosci panstwa i rodzin w finansowaniu edu-
kacji, brak nawykow catozyciowego uczenia sie i ciggltego korzystania
z débr kultury i trwaly mechanizm rodzinnej reprodukcji ubéstwa
kulturowego (Kwiecinski 2006: 27-38). Ten ostatni stanie si¢ kluczo-
wym czynnikiem w ponizszej analizie interesujacej mnie kategorii
dzieci w szczegblny sposéb narazonej na ekskluzje spoteczna.

Dostep do edukaciji (specjalnej) — dostep do sfery wykluczenia

Wsréd jednostek zagrozonych wykluczeniem zaznaczyla sie w
ostatnim czasie kategoria tzw. dzieci pogranicza oznaczajaca w zargonie
pedagogicznym te grupe oséb, ktére nie mieszczg sie w obrebie ram
instytucji szkoly przeznaczonej dla uczniéw ,standardowych”. Chodzi
o ramy intelektualne (bo w wykonywanych testach tego typu uczniom
zabraklo jednego lub dwo6ch punktéw), wychowawcze (bo wywodzg
sie oni ze spotecznego ,marginesu”) czy Srodowiskowe. Nierzadko
dzieci nalezace do tej grupy trafiajg do szkét integracyjnych, bywa
jednak i tak, ze po chwilowym pobycie w szkole masowej przerzuca-
ne sg na skutek bezradnosci nauczycieli do szkét specjalnych. Czynni-
kiem decydujacym o skierowaniu dziecka do tzw. ksztalcenia segrega-
cyjnego (specjalnego) staje sie prognoza pedagogiczna niktych szans
ukonczenia szkoly ogélnodostepnej. Nierzadko dotyczy ona dzieci po-
chodzacych z najubozszych bytowo i kulturowo $§rodowisk, ktérych
iloraz inteligencji okazuje si¢ wyzszy niz nominalnie konieczny do
tego, by zgodnie z obowigzujacymi kryteriami definicyjnymi uznaé
dziecko za uposSledzone umystowo (Chrzanowska 2009: 86). Pewna
cze$é tych dzieci stanowig przedstawiciele najmocniej widocznej w
Polsce mniejszosSci etnicznej — Romowie. Réwniez dla nich diagnoza
skazujaca na szkole specjalng to raczej wyrok niz wybawienie, gdy za
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stabe po jednej stronie, po przejSciu na drugg staja sie naprawde nie-
pelnosprawne w sensie spotecznym, bo odcina im sie przede wszyst-
kim zawodowg przyszto$é (Niezgoda 2005: 78).

A wszystko to dlatego, ze ten typ szkoly r6zni sie od masowej
przede wszystkim mniej zorientowanym na odniesienie liczacego si¢
obecnie sukcesu zawodowego programem nauczania. W statutach
szkot specjalnych widnieje wiec zapis o zapewnianiu przezen mozli-
wosci: zdobycia przez dzieci lekko uposledzone umystowo okreslo-
nych - na ich miar¢ — dyspozycji psychicznych, fizycznych i umysto-
wych oraz odpowiedniej opieki i pomocy. Dostosowane do realizacji
tego celu metody pracy i inna (bo mniejsza) liczebnos¢ klas odbiega-
ja od standardowych warunkéw szkoly masowej. Oba wyznaczniki
sprzyjaja za to indywidualnemu podejsciu do kazdego ucznia. Plusy
te nie znaczg jednak wiele, jes$li uswiadomimy sobie, ze ukonczenie
tego rodzaju placowki w przypadku tzw. dzieci pogranicza ,podcina im
skrzydta”, zrzucajac na sam do6t drabiny spolecznej. Dotkliwg konse-
kwencja tego stanu rzeczy okazuje sie réwniez powstawanie u tej ka-
tegorii dzieci zaburzen w zakresie funkcjonowania spotecznego, wig-
zacych sie z rola czynnikéw pozaorganicznych i pozaintelektualnych
(m.in.: odrzucenia, etykietowania czy segregacji ze strony reszty spo-
teczenstwa). Dolgcza do nich takze $wiadomos$¢é bycia odmienng i nie-
pelnowarto$ciowa jednostka plasujaca sie na samym dole hierarchii
spotecznej.

Co istotne, w czesci przypadkéow uczniéw romskich ,zsytki” do
szkot specjalnych wigzg sie jednak nie tyle z realnymi predyspozycja-
mi dzieci, a z niedostosowanymi do specyfiki mniejszosci romskiej te-
stami. W tym wypadku gtéwng przeszkoda w integracji spotecznej
okazuje sie kwestia jezyka — to wlasnie pod pretekstem jego nieznajo-
moSci dzieci romskie trafiaty albo do odizolowanych od klas z ucznia-
mi polskimi romskich klas-gett, albo wysylane bywaly do szkoét specjal-
nych. I cho¢ wynik testu powinien by¢ podparty szersza diagnoza psy-
chologiczno-pedagogiczna, generalnie przesadzal o najblizszej, a nie-
pomyslnej przeciez przyszio$ci edukacyjno-spotecznej dziecka. Wy-
chwycenie tego zjawiska przez media wsparte zostato dzialaniami
Marii L6j — nauczycielki wspomagajacej edukacje uczniéw romskich
we Wroclawiu. Zwrécita ona bowiem uwage na to, ze poddawanie
dzieci romskich we wczesnym okresie szkolnym badaniom w porad-
niach psychologiczno-pedagogicznych powinno sie odbywa¢é za po-
mocg bezslownych testéw inteligencji (przyktadowo testu COLUM-
BIA dla dzieci do 10 roku zycia, testu LEITER dla dzieci od 10 do 13
roku i testu RAVEN STANDARD dla dzieci powyzej 13 roku) (L6j
2008). Co istotne, wskazana préba rozwigzania problemu kwalifikacji
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do szkoét specjalnych dzieci romskich szla w parze z dalszymi kroka-
mi na rzecz antydyskryminujgcej edukacji dzieci romskich, tj. likwi-
dacji klas romskich. Przedstawiciele tej mniejszo$ci nie opowiadali sie
jednak za jednoznacznym rozstrzygnieciem kwestii rozdziatu eduka-
cyjnego miedzy dzie¢mi romskimi a nieromskimi. Podpierano si¢ wie-
loma argumentami wynikajagcymi z obaw: braku akceptacji ze strony
réwiesnikow czy deprecjonowania tradycji romskiej. Szkota w tym
wypadku widziana bywala zatem jako zamach na tozsamos¢ i romani-
pen oraz narzg¢dzie zawoalowanej asymilacji. Zaistnialy niemniej i
przeciwne inicjatywy wpisujace sie w analizowany tu dyskurs, a trak-
tujace edukacje jako klucz do przekraczania stereotypéw i uprzedzen
oraz szans¢ na wyrwanie si¢ z wielowiekowego zap6znienia i artyku-
towania romskich intereséw na skale spoteczenstwa wiekszosciowe-
go. Do tej pory bywa jednak i tak, ze niektérzy Romowie nalegaja na
umieszczenie dzieci w specjalnych osrodkach szkolno-wychowaw-
czych z uwagi na mozliwo$¢ ubiegania sie o zasitki (,Polskie szkoly”
2008). Powinni$my niemniej pamietaé, iz stereotypowo-negatywne
ustosunkowanie przedstawicieli omawianej mniejszos$ci do edukacji
to w duzej mierze wynik praktyk, w zwigzku z kt6rymi na terenie UE
mniejszo$¢ romska w réznym stopniu dos§wiadczata dyskryminacji i
wykluczenia spolecznego — wspomniana wyzej polityka segregacji
szczegblnie mocno zaznaczyla sie krajach takich jak Rumunia, Wegry,
Stowacja i Czechy (Szostkiewicz 2008: 50). Zabiegi wycelowane w
mniejszo$¢ romska stanowily wiec do niedawna realny przyktad swo-
istych zaniedban ze strony europejskiej polityki edukacyjnej. Obecnie
ktadzie sie jednak nacisk na zalozenie, ze polityka ta w stosunku do
mniejszo$ci romskiej ma staé sie polityka integracji, wspierania i do-
ceniania réznorodnosci a nie asymilacji. Swiadomos$¢ zaistnienia po-
wyzszych praktyk i apele zaangazowanych antydyskryminacyjnie $ro-
dowisk zaczynajg zatem przynosi¢ podwaliny nowych rozwigzan. Jed-
nym z nich okazaly sie zapowiedzi kontroli w szkotach specjalnych
zgodnie z ,odkryciem”, ze szkota specjalna dla dzieci, u ktérych po-
tencjal tylko nieco odbiega od przecietnego, to krok w tyl. By¢é moze
byloby przesada nazwanie jej dla tej kategorii dzieci gettem spolecznym
- w tym przypadku nacisk ktadloby sie bowiem na wykluczenie spo-
teczne bez bezposredniej izolacji przestrzennej. Getto spoteczne oka-
zuje sie wiec raczej srodowiskiem spolecznym niz obszarem, a dalej
zjawiskiem przede wszystkim mentalnym, tworzonym przez jednost-
ki, przez pewne czyny czy zaniechania. Proces ten nie zawsze ma cha-
rakter dobrowolny lub §wiadomy, zazwyczaj jednak samodzielny (Pi-
rvelli, Rykiel 2007: 102). W przypadku tzw. dzieci pogranicza (a w szcze-
gblnosci omawianych tu dzieci romskich) zasadniej bytoby uzy¢ pojecia

KU L T UR A

DZIECI PERYFERII, DZIECI POGRANICZA?...

quasi-getto, rozumianego jako wzglednie mata forma izolacji ,obcych”,
bedaca forma przej$ciowa miedzy gettem jako zjawiskiem przestrzen-
nym a gettem spoltecznym, za ktérych tworzeniem kryla sie¢ obawa
przed rozprzestrzenianiem si¢ norm, postaw i zachowan wilasciwych
ich lokatorom, a nieakceptowanych w zewnetrznym spoleczenstwie
(Pirvelli, Rykiel 2007: 103). Pytanie otwarte w tym miejscu mogloby
dotyczy¢ mozliwych uzasadnien w przypadku strategii postepowania
prowadzacej do umiejscawiania w szkotach specjalnych romskich
dzieci pogranicza. W analizie zaistnialej sytuacji nie nalezy jednak pomi-
jac¢ i innych inicjatyw nakierowanych na te kategorie dzieci.

Modelowe programy zwalczania nieréwnosci edukacyjnych jako
przyktad dziatan o niedyskryminujacej jakosci

Biorac pod uwagg szereg inicjatyw skierowanych przeciw dyskry-
minujgcym i segregacyjnym praktykom czeSci spoteczenstwa polskie-
go, do 2007 roku wsréd dziatan odnoszacych sie do mniejszosci rom-
skiej pojawily sie¢ modelowe programy zwalczania nieréwnosci edu-
kacyjnych, szczegdlnie wyrazne w miejscowos$ciach, w ktérych Romo-
wie stanowig widoczng cze$¢ spolecznosci. Wsréd owych inicjatyw
zaznaczylo sie: stopniowe uSwiadamianie rodzicom romskim skali
waznosci edukacji od najmlodszych lat zycia dziecka oraz mozliwosci
pokrywania przez organizacje samorzadowe i program na rzecz spo-
tecznosci romskiej kosztéw pobytu ich dzieci w przedszkolach, po-
wstanie z inicjatywy romskiej nauczycielki w osadzie romskiej w
Czarnej Gorze (woj. matopolskie) przedszkola przeznaczonego dla
dzieci z tej mniejszosci (kontynuujacych pézniej nauke w klasach in-
tegracyjnych poza romskg osadg) czy tez istnienie niepublicznej szko-
ty romskiej w Suwalkach, ktora précz petnego zakresu zaje¢ typowo
szkolnych prowadzi zajecia z romskiej kultury, tradycji oraz jezyka. W
wymienionym mie$cie dzieki inicjatywie dyrektora szkoly oraz stowa-
rzyszenia Integracja zorganizowano rowniez szkolenie zaznajamiajace
ze specyfikg uczniéw romskich dla asystentéw edukacji romskiej i na-
uczycieli wspomagajacych, wydano takze przewodnik dla nauczycie-
li szkét Srednich zatytulowany Romowie: bliskie spotkania oraz publika-
cj¢ Romowie: co kazdy nauczyciel wiedzie¢ powinien. Oprécz tego w roku
2004 Centrum Doradztwa i Informacji dla Roméw w Polsce rozpo-
czgto w czterech miastach naszego kraju wdrazanie Projektu romskich
Swietlic stanowigcego cz¢$¢ Programu na rzecz spolecznosci romskich w Pol-
sce. W znacznej mierze pomystodawcami oraz kierownikami tego pro-
jektu (adresowanego tak do Romow, jak i do ich nieromskich réwie-
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$nikéw) stali sie Romowie. Projekt ten kontynuowano w 2005 roku,
zwlaszcza ze po roku dziatalno$ci dostrzec mozna byto skutki podje-
tego dzialania — zaré6wno co do zwigkszenia frekwencji dzieci rom-
skich i podwyzszenia $redniej ich ocen szkolnych, jak i co do zwalcza-
nia negatywnego nastawienia romskich rodzicéw do instytucji eduka-
cyjnych (Barath i in. 2007: 73-74). Caloksztalt tych inicjatyw stanowi
z pewnoscig swego rodzaju sprzeciw wobec odciskania pietna na dzie-
ciach pogranicza, ich Srodowiskowej degradacji i skazywania na zawo-
dowy niebyt.

Uwagi koncowe

W ostatnim czasie pojawily sie glosy umiejscawiajgce pedagogike
w obszarze schizoidalnym, rozdwojonym, anomijnym, chwiejnym
(Kwiecinski 2000: 12) — slowa te moga za$ znalez¢ swoiste odzwier-
ciedlenie w odniesieniu do poruszanego przeze mnie tematu. Niewat-
pliwie mamy bowiem do czynienia ze skazywaniem czgsci dzieci pogra-
nicza na peryferyjnosé, wigzacym sie¢ jednoczes$nie z zamykaniem
omawianych jednostek w obrebie tzw. ,kultury milczenia” (co w prak-
tyce oznaczatoby uzytkowanie kodéw naszej dominujacej kultury w
ograniczonym zakresie). Osobno sygnalizowang kwestig okazuje sie
tu takze stosunek ,normalnych” do ,odmiennych” czy ,mniej przydat-
nych”. Tymczasem, aby szkola przestata funkcjonowac jako oddzielo-
ne murami getto ustalonych raz na zawsze znaczen, konieczne staje
sie akcentowane juz niejednokrotnie przeformutowanie polityki edu-
kacyjnej. Nie ulega bowiem watpliwosci, ze peryferyjny charakter
dzieci pogranicza w og6lnym nurcie polityki edukacyjnej sprzyja¢ moze
traktowaniu przezen $wiata w kategorii miejsca nabywania ran sym-
bolicznych i uprzedzen. Z kolei zamykajac Swiat dla innych wokét
nas, zamykamy go dla siebie i zarazem w sobie - a te stowa powinny
sta¢ sie impulsem do budowania i poszukiwania nowej oferty pedago-
gicznej i kulturowej dla dzieci pogranicza. Wymagaloby to jednak dal-
szych inicjatyw, przede wszystkim wspétpracy na szczeblu lokalnym,
regionalnym i jeszcze szerszym, a takze opracowania $cistych rapor-
téw okreslajacych skale problemu. Do tej pory bowiem mieliSmy do
czynienia z niewielka liczbg informacji okreslajacych stan omawianej
sytuacji. Analizujgc przedstawione w tym tekscie zjawisko, mozemy
sie wiec opieraé na raportach GUS odnoszacych sie do kwestii oswia-
ty i wychowania, przynoszacych iloSciowe wskazniki uczniéow szkot
specjalnych i... niewiele poza tym (Dzierzgowska, Rutkowska 2008:
11-22). Ow brak rodzi¢ powinien zatem szereg przemyslen odnosza-
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cych sie do $wiadomie wprowadzanych jako$ciowych zmian rozwojo-
wych w praktyce szkolnej i pozaszkolnej, majgcych na celu modyfika-
cje istniejacego stanu rzeczy. A wszystko to, zgodnie z okres§lonymi
potrzebami pedagogicznymi czy spolecznymi (Drabik-Podgérna 2005:
30), mogloby stanowi¢ wskaznik dzialania innowacyjnego w analizo-
wanej w tym artykule sytuacji. Ale pedagogiczny sens innowacji poja-
wi sie tylko wtedy, gdy bedzie ona doskonali¢ rzeczywistos¢ wycho-
wawczg, poszerzaé¢ wiedze o zjawiskach, mechanizmach czy proce-
sach zwigzanych z dziatalnoScig wychowawczg oraz gdy zostanie zin-
ternalizowana i wywola trwale zmiany w postawach os6b, ktére ja re-
alizujg i w jej obrebie uczestniczg (Drabik-Podgérna 2005: 31). Pa-
mietaé nalezy tu réwniez, iz pominiecie parametru kulturowego wpty-
wajacego na specyfike jednostkowa i grupowg modyfikowanego stanu
rzeczy sprawi, ze elementy systemu nie ,zadzialajg” w obrebie catosci
mechanizmu. Tymczasem jednak dotychczasowe zmiany systemu
edukacyjnego polegaja przede wszystkim na jego ré6znicowaniu, daja-
cemu co prawda wiekszg elastyczno$é¢ w dostosowywaniu sie do po-
trzeb spolecznych, ale tez bedagcemu przyczynag zdywersyfikowania
pozioméw réznych segmentéw systemu w zaleznosci od uktadéw spo-
tecznych, w jakich dziatajg. Skutkiem tak funkcjonujgcego systemu w
dtuzszym okresie moze staé sie jego polaryzacja i pogtebiona stratyfi-
kacja spoteczna. Jest to, wedtug M. Zahorskiej, scenariusz niekorzyst-
ny — zaktada zmniejszenie poczucia bezpieczenstwa, konflikty spo-
teczne o duzej skali czy tez zakl6cenia rozwoju gospodarczego (Za-
horska 2002: 309) i bez watpienia réwniez poglebianie probleméw
jednostek przynaleznych kategorii dzieci pogranicza.

Warto zauwazy¢ na koniec, ze opisywana w niniejszym artykule
polityka edukacyjna stanowi tylko jeden z wielu przyktadéw na to, ze
wplyw edukacji na powstawanie nieréwnosci spolecznych zaznacza
sie wyraznie w dyskursie spolecznym. W opracowaniu tym skupitam
sie na specyficznej kategorii os6b, ktore podlegajg zjawisku margina-
lizacji, wskazaniu wiodgcych elementéw polityki edukacyjnej, ujaw-
niajacych kategorig dzieci pogranicza, ale i ukazaniu kilku modelowych
rozwigzan nieuperyferyjniajacych te grupe. Wyrazone w powyzszym
tekScie stanowisko traktuje za$ jako swego rodzaju apel o zapewnie-
nie dzieciom pogranicza edukacji o niedyskryminujacej jakosci, zwigk-
szenie Swiadomos$ci co do napotykanych przez nie probleméw oraz
koniecznosci ich rozwigzywania zgodnie z polityka: integracji, wspie-
rania i doceniania réznorodnos$ci. Ochrona mniejszo$ci to jednak nie
tylko nadanie im praw do réznorodnosci i réznienia sig, ale tez do do-
konywania identyfikacji z jakiego typu blokadami mamy do czynienia
w sytuacji, gdy mobilno$¢ granic stala sie oczywistoscig kulturowa.
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Abstract

Children of the Peripheries, Children of Borderlands

This article is an attempt to analyze peripherality as an aspect of Polish edu-
cational politics. Reflections on education often involve presenting it as a field
where symbolic violence operates, this violence being the carrier of a certain
predetermined authorised culture. This process seems to be propelled by the spe-
cificity of globalization processes causing compulsory inclusion and exclusion
and as a result, forming a culture of waste (with the accompanying apparition of
superfluousness). My analyses are based predominantly on the thought of P. Bo-
urdieu and his ways of defining the periphery with help from the theory of capi-
tal: economic, social, political and cultural in the formation of centro-peripheral
patterns. These kinds of deliberations induce one to treat education in the follo-
wing contexts: social equality/inequality with reference to access to respective le-
vels of education, the role of education in determining the chance of achieving
practical success and macrostructural conditions of the stratificational function
of education. An observation of Polish educational politics clearly shows that for-
mal processes of education make certain groups, e.g., the Gypsies, more imbued
with diverse and incoherent elements of commands, prohibitions and values
which are culturally alien to them. Simultaneously, difficulty in assimilating
common values pushes them to the periphery of social processes. Therefore, their
fate begins to be based not on taking root in the centre, but on entering the posi-
tion ,of being peripheral”. Gravitating towards a location outside of the centre
means a simultaneous enclosing of individuals and social groups in the so-called
area of “a culture of silence” and in the space of using codes of the dominant cul-
ture in a limited way.

Undoubtedly, in the mainstream of educational politics, the peripheral charac-
ter of borderland children is conducive to treating it in terms of the place where
symbolic wounds and prejudices occur. Still, closing the world off to others aro-
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und us, we close it off to ourselves and at the same time within ourselves. Inste-
ad, these words should become an impulse to build and to seek a new pedagogic
and cultural offer to children of the borderland. It would require cooperation at
the local and regional level as well as drawing up detailed reports to determine
the scale of the problem. The viewpoint expressed in my article is an appeal to
provide children of the borderland with education of a non-discriminating quali-
ty, to increase the awareness of the problems they encounter and to reformulate
educational politics according to a policy of integration, support and an appre-
ciation of diversity.

Keywords

Placing on the periphery, exclusion, children of the borderland.
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