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Barbara Smoter"

DZIECI PERYFERII, DZIECI POGRANICZA? 
„UPERYFERYJNIANIE" ROM Ó W  JAK PRODUKT 
UBOCZNY POLSKIEJ POLITYKI EDUKACYJNEJ

System  nauczania  to arcydzieło m echaniki społecznej, którem u 
udaje się ukryć -  jakby dzięki zam knięciu do pudełka o podwójnym 
dnie -  związki jednoczące funkcję w drażan ia  z funkcją zachow ania 
struktury stosunków klasowych (Bourdieu, Passeron 2006:310-311).

Streszczenie

N iniejszy artykuł stanow i próbę analizy działań  „ u pcryfcryj n iających ” jako 
w łaściw ości polskiej polityki edukacyjnej. Podjęcie rozw ażań na  tem at edukacji 
często w iąże się z u jm ow aniem  jej jako pola działan ia  przem ocy sym bolicznej 
będącej nośnikiem  pewnej z góry określonej kultury upraw om ocnionej. Ów p ro 
ces wydaje się być napędzany m .in. specyfiką procesów  globalizacyjnych, n iosą
cych za sobą  przym usow e w łączanie i wykluczanie, a w  rezultacie tw orzących 
kulturę odpadów (w raz z tow arzyszącym  jej w idm em  zbędności). Podjęte przeze 
m nie analizy oparte  zostały przede w szystkim  o myśl P ierre  a B ourdieu i jego 
sposoby definiow ania peryferyjności przy pom ocy teorii kapitału: ekonom iczne
go, społecznego, politycznego oraz kulturow ego w  tw orzeniu  się układów  cen
tro-peryferyjnych. Ten sposób rozw ażań skłania do trak tow ania edukacji w  kon
tekstach: rów ności/n ierów ności społecznych w  odniesieniu  do dostępu do p o 
szczególnych szczebli szkolnictwa, ro li w ykształcenia w  determ inow aniu  m ożli
w ości uzyskania życiowego sukcesu czy m ak rostruk tu ra lnych  uw arunkow ań  
stratyfikacyjnej funkcji edukacji. Obserwacje polskiej polityki edukacyjnej jasno 
w skazują, że w  konsekw encji form alnych procesów  kształcenia pew ne grupy -  
takie jak  m .in. Romowie -  sta ją  się w  coraz w iększym  zakresie nasycone zróżni
cow anym i i niekoherentnym i elem entam i obcych im  kulturow o nakazów, zaka
zów i w artości, a jednoczesny problem  z asym ilacją do obow iązujących w artości 
pow oduje zepchnięcie ich n a  boczny to r procesów  społecznych. Ich los zaczyna 
się więc opierać nie tyle o w rastan ie  w  centrum , co raczej o w kraczanie w  pozy
cję „bycia peryferyjnym ’’. Spychanie na  peryferyjność to jednak  jednocześnie za
m ykanie jednostek  i grup społecznych w  obrębie tzw. „kultury m ilczenia” i p rze
strzeni u żyłkowania kodów dom inującej kultury w  ograniczonym  zakresie.

+ B arbara S m oter  -  m g r  p ed ag o g ik i o p iek u ń czo -w y ch o w aw cze j i k u ltu ro z n a w s tw a  m ięd zy 
n a ro d o w eg o , d o k to ra n tk a  W ydzia łu  F ilozoficznego  UJ. O bszary  za in te re so w ań : p e d a g o g ik a  gen- 
der, e d u k a c ja  m ięd zy k u ltu ro w a , so c jo lo g ia  w y ch o w an ia , n u r t  k ry ty czn y  w  ped ag o g ice .
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N iew ątpliw ie peryferyjny charak te r dzieci pogranicza w  ogólnym  nurcie  poli
tyki edukacyjnej sprzyjać m oże trak tow aniu  go w  kategorii m iejsca nabywali i a 
ra n  sym bolicznych i uprzedzeń. Jednak  zam ykając św iat dla innych wokół nas, 
zam ykam y go dla siebie i zarazem  w  sobie -  te  słow a pow inny stać się im pulsem  
do budow ania i poszukiw ania nowej oferty pedagogicznej i kulturow ej dla dzieci 
pogranicza. W ymagałoby to w spółpracy na  szczeblu lokalnym, regionalnym  i szer
szym, a dalej też opracow ania  ścisłych raportów  określających skalę problem u. 
W yrażone w  artykule stanowisko trak tu ję  zaś jako swego rodzaju apel o zapew 
nienie dzieciom pogranicza edukacji o niedyskiym inującej jakości, zw iększenie 
św iadom ości co do napotykanych przez nich problem ów  oraz przeform ułow anie 
polityki edukacyjnej zgodnie z polityką: integracji, w spieran ia i doceniania róż
norodności.

Słowa kluczowe

U peiyfeiyjnianie, wykluczanie, dzieci pogranicza.

+

W charakterystycznej dla globalizacji różnorodności i w ieloznacz
ności środowiska codziennością wszystkich społeczeństw  dotkniętych 
przez procesy transform acji staje się przym usow ość działań w iążą
cych się z ekskluzją wielu jednostek oraz grup społecznych. R ozpatru
ją c  ten  problem , m am  tu  na myśli p rzede w szystkim  konsekw encje 
w ykluczania w  postaci ograniczonego dostępu ludzi do instytucji ży
cia społecznego przy tow arzyszącym  im  w yobcow aniu społecznym  
(por. Radziewicz-W innicki 2008: 30). W tego typu w arunkach  rodzić 
się m ogą bow iem  napięcia nabierające szczególnego charak teru  dla 
jednostek posiadających deficyt kom petencji kulturowych u trudn iają
cy in terpretację otaczającej rzeczywistości. Sytuacja taka uznaw ana 
bywa dalej za zjawisko traum atogenne (Niedźwiedzki 2003: 59) oraz 
m ogące prow adzić do um iejscaw iania n iektórych jednostek  i grup 
społecznych w  sferze peryferyjnej. Podkreśla się jednak, że tego ro 
dzaju proces staje się obecnie częstszym niż zakorzenianie jednostek 
w  coraz mniej stabilnym  i nierzadko nienam acalnym  centrum .

W spomniana wyżej właściwość, określana w  kategorii peryferyjno- 
ści, może być dookreślana przy pom ocy teorii różnych typów kapita
łu (stosowanych zresztą nierzadko w  analizie pozycji państw  europej
skich w zględem  siebie), wyróżnionych i opisanych przez P ierre’a Bo- 
urdieu. W niniejszym  artykule odniosę jednak  w ym ienioną teorię do 
znacznie węższego w ym iaru odpow iadającego poziom ow i grup spo
łecznych (w tym  w ypadku -  grupy uczniów  pochodzenia romskiego). 
Niemniej, niezależnie od tego, na jakim  poziom ie ogólności rozpatru 

K U L T U R A



DZIECI PERYFERII, DZIECI POGRANICZA?.

jem y w spom nianą teorię, w  klasycznym układzie, w  którym  dom ina
cja i „centralność” definiowana jest w  w ym iarze ekonom icznym , za
leżności centrum -peryferie rozpatryw ać m ożna jako różnice zasobno
ści w  kapitał ekonom iczny i w ynikające z n ich h ierarch ie . K apitał 
społeczny oraz kulturow y m ogą być także w ym iaram i dom inacji, a 
w ięc tw orzenia  się układów  centro-peryferyjnych. Tak czy inaczej, 
przyjm uje się najczęściej, iż w  klasycznym  now oczesnym  układzie 
społecznym  to brak  kapitału  ekonom icznego w  ogromnej m ierze de
cyduje o statusie peryferyjnym. Za dodatkowe czynniki uznać m ożna 
z kolei te, które w ynikają z dom inacji kapitału  kulturowego i/lub spo
łecznego -  głównych wyznaczników poczucia godności, a także uprzy
w ilejow ania w ym iarów  hierarch ii społecznych.

Peryferyjność w kontekście (nie)posiadania kapitału społecznego i 
kulturowego. Społeczna wartość kodów językowych

Zaproponow any wyżej sposób rozum ienia peryferyjności może zo
stać pow iązany z dyskursem  płaszczyzny, na której nieustannie repro
dukow ane i negocjowane są społeczne tożsam ości i h ierarchie. Przy
jęcie założenia, że kapitał kulturow y i społeczny m ają relatyw nie po 
w ażniejsze znaczenie w  konstrukcji h ierarchii społecznych w  społecz
nościach peryferyjnych wnosi tu  istotną jakość. Polega ona na położe
niu większego znaczenia na analizę dyskursu w  badaniu  panujących 
w  nich stosunków  społecznych i zw róceniu uwagi na w zajem ne usto
sunkow anie się owych grup peryferyjnych do grup umiejscowionych 
w  (bliżej) centrum . W odniesieniu do tego ostatniego przypadku, b io
rąc  pod  uw agę kw estię dom inacji kapitału  społeczno-kulturow ego, 
którego zasoby przejaw iają się m.in. w  kom petencjach językowych i 
w iedzy kulturow ej w yrażanej głównie w  sposób dyskursywny, język 
staje się jednym  z w yznaczników  h ie ra rch ii społecznych (Zarycki 
2008). Język dostarcza bow iem  nie tylko m niej/bardziej złożonego 
słownictwa, ale bardziej/m niej złożonego system u kategorii; społecz
ne stosowanie języka zw iązane jest z kolei z tendencją do organizacji 
w  systemy zróżnicow ania, które odtw arzają w  porządku sym bolicz
nym istniejący system zróżnicow ania klasowego. Skoro zaś przez ję 
zyk codziennych relacji m iędzyludzkich może być w yrażana sym bo
liczna przem oc, w ładza i dom inacja -  język staje się instrum entem  
klasyfikacji społecznej oraz jednym  z podstawowych kryteriów  selek
cji szkolnej i stratyfikacji społecznej. Instytucje edukacyjne m ogą być 
z kolei postrzegane jako  w zględnie n iezależne w  determ inow aniu  
przyszłego sta tusu  społecznego jednostk i (G m erek 2008: 245-247).
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Przyjm ując postać dyskursu pedagogicznego funkcjonującego w  ob
szarze działań instytucji edukacyjnych, akt komunikacyjny stanow ić 
zaś może form ę i realizację w ładzy jaką  m am y nad  innymi, szczegól
nie wtedy, gdy dochodzi do niego w  sytuacjach relacji zdom inow a
nych pozycją społeczną i autorytetem  (Rzeźnicka-Krupa 2007: 60-61).

W efekcie system  szkolnictw a je st w  stan ie  w yzw alać jednostk i i 
grupy, dostarczając im  możliwości aw ansu społecznego, odtw arzać 
strukturę społeczną i potw ierdzać społeczne zróżnicow anie. Z socjo
logicznego punktu w idzenia proces odtw arzania kultury nosi znam io
na procesu pedagogicznego, a transm isja kultury w łaściw a środow i
sku dom ow em u (socjalizacja pierw otna) okazuje się w  tym  przypad
ku procesem  tak istotnym, jak  transm isja zachodząca w  obrębie insty
tucji społecznych, takich jak  szkoła (socjalizacja w tórna) (Kopciewicz 
2003: 39-40). Jednak to w łaśnie inicjalnem u etapow i p racy  pedago
gicznej dokonującem u się w  rodzinie, m ałych g rupach  pierw otnych 
oraz w  lokalnym środow isku pochodzenia przypisać m ożna (za Bour- 
dieu) znaczenie doniosłe. Pod wpływem pierwotnej działalności peda
gogicznej oraz pierw otnego autorytetu tw orzy się bow iem  podstaw o
wy/zabito, który okazuje się bardziej nieodw racalny niż wszystkie n a 
stępne skutki kolejnych faz pracy  pedagogicznej, a także stanow iący 
podstaw y wszelkiego późniejszego przysw ajania kultury i kształtow a
nia kolejnych habitusów (por. Bourdieu, Passeron 2006: 29). N iebaga
te lne znaczenie tego procesu  w  reprodukcji kap itału  społecznego i 
kulturowego zostanie opisane poniżej.

Kultura prawomocna i kultura zdominowana w przestrzeni edukacyjnej

W śród pojęć i kategorii, k tórym i posługuje się P B ourdieu, na 
p ierw szy p lan  wybija się pojęcie symbolicznej przemocy przenikającej 
wszelkie społeczne procesy i biorącej udział w  tw orzeniu się habitusu. 
Ten ostatni okazuje się: „w ew nętrzną i zdeterm inow aną kulturow o i 
historycznie «strukturą strukturyzującą» praktyki życia codziennego, 
k tó ra  sam a je s t społecznie u s tru k tu ry zo w an a” (R zeźnicka-K rupa 
2007: 61). W koncepcjach B ourdieu habitus stanow i dalej sw oistą m a
trycę kształtu jącą pew ne schem aty percepcji, m yślenia i oceniania, 
w ykorzystywane do rozpoznaw ania oraz opisu rzeczywistości, i w a
runkującą działanie w  jej obrębie. Śmiało m ożna zatem  potraktow ać 
go jako zbiór zasobów poznawczych jednostki i zarazem  źródło stoso
w anych przezeń  praktyk kulturow ych. Co istotne, będąc pom ostem  
pom iędzy tym  co indyw idualne i zbiorowe, konstrukt ten  pozw ala w 
sposób bezrefleksyjny i podśw iadom y opanow ać św iat społeczny
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przez zanurzenie w  obszarze codziennych praktyk. Społeczne korze
nie habitusu um ożliw iają tym  sam ym  w zględną hom ogeniczność róż
nych przejaw ów  ludzkiej aktywności i tw orzenie istniejących w  p o 
w szechnym  odczuciu uniwersaliów. Habitus stanow i jednak podstaw ę 
postrzegania, oceniania i nadaw ania znaczeń św iatu  tylko w  ściśle 
wyznaczonej perspektywie. I w  tym  w łaśnie przejaw ia się siła symbo
licznej przemocy, która, narzucając nam  obraz rzeczywistości, s tara  się 
rów nocześnie ukryć ten fakt jak  najgłębiej, nadając m u pozory racjo
nalności oraz naturalnego stanu  rzeczy. Przem oc zyskuje w  ten  spo
sób postać  n iezauw ażalną  i realizu je  się w  znacznej m ierze przy 
udziale osób, które stają się jej ofiaram i (Rzeźnicka-Krupa 2007: 62). 
Taką sytuację ułatw ia zaś niem al bezw iedna akceptacja św iata takim, 
jaki jest, niosąca za sobą dla w ielu jednostek uczestnictwo w e własnej 
opresji w  różnych obszarach życia społecznego.

Co w ażne, kapitał kulturow y i społeczny nab ierają  znaczenia nie 
tylko w  konstrukcji h ierarchii w  ram ach szerszej społeczności, ale i w 
jej w ęższym  elem encie: szkole. Ów fakt najm ocniej zaakcentow any 
został u Ivana. Illicha i innych zwolenników odszkolnienia w raz z falą 
dogłębnych diagnoz procesów  m ających m iejsce w ew nątrz szkoły, a 
po tw ierdzających  istn ien ie praktyk  separacyjnych naznaczających  
dzieci i p row adzących do w ykluczania kulturow ego tych jednostek, 
które liczyć pow inny przede wszystkim na instytucję szkoły (Kwieciń
ski 2008: 104). Zw rócenie uwagi na problem  relacji edukacji do rów 
ności/nierów ności społecznych zaczęto dalej rozpatryw ać w  dwóch 
kontekstach. Pierw szy z nich odnosi się do dostępu do poszczegól
nych szczebli szkolnictwa, z kolei drugi dotyczy roli wykształcenia w 
determ inow aniu  m ożliwości uzyskania życiowego sukcesu. W ostat
nim  w ypadku stratyfikacyjna funkcja edukacji staje się tym  większa, 
im  w iększa staje się różnica w  zakresie dochodów, prestiżu  i pozycji 
między jednostkam i. Osobno rozpatruje się kwestie m akrostruktural- 
nych uw arunkow ań stratyfikacyjnej funkcji edukacji z dwom a podsta
w ow ym i zm iennym i: po lityką rządów  p ań s tw a  oraz g lobalizacją  
(Gromkowska-M elosik 2008: 18-19), zwłaszcza że wypływająca z ich 
oddziaływ ań polityka edukacyjna zam iast wyrównywać szanse -  p o 
głębia nierówności.

Potw ierdzeniem  powyższych słów okazuje się treść  dokum entów  
rządowych odnoszących się do średniozakresow ej strategii edukacyj
nej: Strategii rozwoju edukacji na lata 2007-2013  oraz Programu Operacyj
nego Wykształcenie i Kompetencje” na lata 2007-2013. Pierwszy z owych 
dokum entów  zaw iera w  sobie skrót diagnozy rozwiniętej w  Programie 
Operacyjnym, pow tórzenie jej bilansu w  form ie analizy SWOT (silnych 
oraz m ocnych stron, szans i ograniczeń) oraz dość powierzchowny,
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w edług Z. Kwiecińskiego, zarys zadań rozwojowych przeznaczonych 
dla poszczególnych segm entów  i składników  system u edukacji. Jed 
nak wyliczenie słabych stron oraz ograniczeń w  analizie SWOT w  Pro
gramie Operacyjnym przyjm uje postać d łuższą niż opis m ożliw ości i 
m ocnych stron. Wśród tych słabych znajdują się z kolei efekty działań 
reform atorskich z lat 1990-2005, takie jak  m.in.: rozpad powszechnej 
opieki przedszkolnej, b raki um iejętności kluczowych na europejskim  
rynku pracy  u nauczycieli, niezadow alający stopień integracji dzieci 
niepełnospraw nych w  szkołach, brak  systemu kształcenia ustaw iczne
go, złe funkcjonow anie nadzoru  pedagogicznego i organów  prow a
dzących szkoły, brak  zaangażow ania społeczności lokalnych w  życie 
placówek edukacyjnych. Tymczasem do istotnych ograniczeń zalicza 
się m.in.: m alejące możliwości państw a i rodzin w  finansow aniu edu
kacji, b rak  nawyków całożyciowego uczenia się i ciągłego korzystania 
z dóbr kultury  i trw ały  m echanizm  rodzinnej reprodukcji ubóstw a 
kulturow ego (Kwieciński 2006: 27-38). Ten ostatni stanie się kluczo
w ym  czynnikiem  w poniższej analizie interesującej m nie kategorii 
dzieci w  szczególny sposób narażonej na ekskluzję społeczną.

Dostęp do edukacji (specjalnej) -  dostęp do sfery wykluczenia

W śród jednostek  zagrożonych w ykluczeniem  zaznaczyła się w 
ostatnim  czasie kategoria tzw. dzieci pogranicza oznaczająca w  żargonie 
pedagogicznym  tę  grupę osób, k tóre nie m ieszczą się w  obrębie ram  
instytucji szkoły przeznaczonej dla uczniów „standardow ych”. Chodzi 
o ram y intelektualne (bo w  wykonywanych testach tego typu uczniom  
zabrakło jednego lub dw óch punktów ), w ychow awcze (bo wywodzą 
się oni ze społecznego „m arginesu”) czy środow iskow e. N ierzadko 
dzieci należące do tej grupy trafiają  do szkół integracyjnych, bywa 
jednak  i tak, że po chwilowym pobycie w  szkole masowej p rzerzuca
ne są  na skutek bezradności nauczycieli do szkół specjalnych. Czynni
kiem  decydującym o skierow aniu dziecka do tzw. kształcenia segrega- 
cyjnego (specjalnego) staje się prognoza pedagogiczna nikłych szans 
ukończenia szkoły ogólnodostępnej. N ierzadko dotyczy ona dzieci p o 
chodzących z najuboższych bytowo i kulturow o środowisk, których 
iloraz inteligencji okazuje się wyższy niż nom inalnie konieczny do 
tego, by zgodnie z obow iązującym i k ry teriam i definicyjnymi uznać 
dziecko za upośledzone umysłowo (Chrzanow ska 2009: 86). Pewną 
część tych dzieci stanow ią przedstaw iciele najm ocniej w idocznej w 
Polsce m niejszości etnicznej -  Romowie. Również dla nich diagnoza 
skazująca na szkołę specjalną to raczej wyrok niż wybawienie, gdy za
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słabe po jednej stronie, po przejściu na drugą stają się napraw dę nie
pełnospraw ne w  sensie społecznym, bo odcina im  się przede wszyst
kim  zaw odow ą przyszłość (Niezgoda 2005: 78).

A w szystko to dlatego, że ten  typ szkoły różn i się od m asow ej 
przede wszystkim mniej zorientow anym  na odniesienie liczącego się 
obecnie sukcesu zaw odow ego p rog ram em  nauczania. W sta tu tach  
szkół specjalnych w idnieje w ięc zapis o zapew nianiu przezeń m ożli
wości: zdobycia przez dzieci lekko upośledzone um ysłowo określo
nych -  na ich m iarę -  dyspozycji psychicznych, fizycznych i um ysło
wych oraz odpowiedniej opieki i pom ocy Dostosowane do realizacji 
tego celu m etody pracy  i inna (bo mniejsza) liczebność klas odbiega
ją  od standardow ych w arunków  szkoły m asowej. Oba w yznaczniki 
sprzyjają za to indyw idualnem u podejściu do każdego ucznia. Plusy 
te  nie znaczą jednak  wiele, jeśli uśw iadom im y sobie, że ukończenie 
tego rodzaju placówki w  przypadku tzw. dzieci pogranicza „podcina im 
skrzydła”, zrzucając na sam  dół drabiny społecznej. Dotkliwą konse
kw encją tego stanu  rzeczy okazuje się również pow staw anie u tej ka
tegorii dzieci zaburzeń w  zakresie funkcjonow ania społecznego, w ią
żących się z ro lą  czynników pozaorganicznych i pozaintelektualnych 
(m.in.: odrzucenia, etykietowania czy segregacji ze strony reszty spo
łeczeństwa). Dołącza do nich także świadom ość bycia odm ienną i nie- 
pełnow artościow ą jednostką p lasu jącą się na sam ym  dole h ierarch ii 
społecznej.

Co istotne, w  części przypadków  uczniów  rom skich „zsyłki” do 
szkół specjalnych w iążą się jednak nie tyle z realnym i predyspozycja
mi dzieci, a z niedostosow anym i do specyfiki m niejszości romskiej te
stam i. W tym  w ypadku g łów ną przeszkodą w  in tegracji społecznej 
okazuje się kwestia języka -  to w łaśnie pod pretekstem  jego nieznajo
mości dzieci rom skie trafiały albo do odizolowanych od klas z ucznia
mi polskim i rom skich klas-gett, albo wysyłane bywały do szkół specjal
nych. I choć wynik testu  pow inien być podparty szerszą diagnozą psy
chologiczno-pedagogiczną, generalnie przesądzał o najbliższej, a nie
pomyślnej przecież przyszłości edukacyjno-społecznej dziecka. Wy
chw ycenie tego zjawiska przez m edia w sparte  zostało działan iam i 
M arii Łój -  nauczycielki wspom agającej edukację uczniów  rom skich 
w e W rocławiu. Zw róciła ona bow iem  uw agę na to, że poddaw anie 
dzieci rom skich w e wczesnym  okresie szkolnym badaniom  w  po rad 
niach psychologiczno-pedagogicznych pow inno się odbywać za p o 
m ocą bezsłow nych testów  inteligencji (przykładowo testu  COLUM
BIA dla dzieci do 10 roku życia, testu  LEITER dla dzieci od 10 do 13 
roku i testu  RAVEN STANDARD dla dzieci powyżej 13 roku) (Łój 
2008). Co istotne, w skazana próba rozw iązania problem u kwalifikacji
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do szkół specjalnych dzieci roniskich szła w  parze z dalszymi kroka
mi na rzecz anty dyskryminującej edukacji dzieci rom skich, tj. likwi
dacji klas romskich. Przedstaw iciele tej m niejszości nie opow iadali się 
jednak  za jednoznacznym  rozstrzygnięciem  kwestii rozdziału eduka
cyjnego między dziećmi rom skim i a nierom skimi. Podpierano się w ie
lom a argum entam i wynikającymi z obaw: braku akceptacji ze strony 
rów ieśników  czy deprecjonow ania tradycji rom skiej. Szkoła w  tym  
w ypadku w idziana bywała zatem  jako zam ach na tożsam ość i romani- 
pen oraz narzędzie  zaw oalow anej asym ilacji. Zaistniały niem niej i 
przeciw ne inicjatywy w pisujące się w  analizow any tu  dyskurs, a trak 
tu jące edukację jako klucz do przekraczania stereotypów  i uprzedzeń 
oraz szansę na w yrw anie się z wielowiekowego zapóźnienia i artyku
łow ania rom skich interesów  na skalę społeczeństw a większościow e
go. Do tej pory bywa jednak  i tak, że niektórzy Romowie nalegają na 
um ieszczenie dzieci w  specjalnych ośrodkach szkolno-w ychow aw - 
czych z uwagi na możliwość ubiegania się o zasiłki („Polskie szkoły”
2008). Powinniśm y niem niej pam iętać, iż stereotypow o-negatyw ne 
ustosunkow anie przedstaw icieli om awianej mniejszości do edukacji 
to w  dużej m ierze wynik praktyk, w  związku z którym i na terenie UE 
m niejszość rom ska w  różnym  stopniu dośw iadczała dyskrym inacji i 
w ykluczenia społecznego -  w spom niana wyżej polityka segregacji 
szczególnie mocno zaznaczyła się krajach takich jak  Rumunia, Węgry, 
Słow acja i Czechy (Szostkiewicz 2008: 50). Zabiegi w ycelow ane w 
mniejszość rom ską stanow iły więc do niedaw na realny przykład sw o
istych zaniedbań ze strony europejskiej polityki edukacyjnej. Obecnie 
kładzie się jednak  nacisk na założenie, że polityka ta  w  stosunku do 
m niejszości romskiej m a stać się polityką integracji, w spierania i do
ceniania różnorodności a nie asymilacji. Świadom ość zaistnienia p o 
wyższych praktyk i apele zaangażow anych antydyskrym inacyjnie śro 
dowisk zaczynają zatem  przynosić podw aliny nowych rozwiązań. Jed
nym  z nich okazały się zapow iedzi kontroli w  szkołach specjalnych 
zgodnie z „odkryciem ”, że szkoła specjalna dla dzieci, u których p o 
tencjał tylko nieco odbiega od przeciętnego, to krok w  tył. Być może 
byłoby p rzesadą nazw anie jej dla tej kategorii dzieci społecznym
-  w  tym  przypadku nacisk kładłoby się bow iem  na w ykluczenie spo
łeczne bez bezpośredniej izolacji przestrzennej. Getto społeczne oka
zuje się w ięc raczej środowiskiem  społecznym  niż obszarem , a dalej 
zjawiskiem przede wszystkim m entalnym , tw orzonym  przez jednost
ki, przez pew ne czyny czy zaniechania. Proces ten nie zawsze ma cha
rak ter dobrowolny lub świadomy, zazwyczaj jednak sam odzielny (Pi- 
rvelli, Rykiel 2007: 102). W przypadku tzw. dzieci pogranicza (a w  szcze
gólności omawianych tu  dzieci romskich) zasadniej byłoby użyć pojęcia
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ąuasi-getto, rozum ianego jako względnie m ała form a izolacji „obcych”, 
będąca form ą przejściow ą między gettem  jako zjawiskiem przestrzen
nym  a gettem  społecznym , za których tw orzeniem  kryła się obaw a 
przed  rozprzestrzenianiem  się norm , postaw  i zachow ań właściwych 
ich lokatorom , a nieakceptow anych w  zew nętrznym  społeczeństw ie 
(Pirvelli, Rykiel 2007: 103). Pytanie o tw arte w  tym  m iejscu mogłoby 
dotyczyć możliwych uzasadnień w  przypadku strategii postępow ania 
prow adzącej do um iejscaw iania w  szkołach specjalnych rom skich 
dzieci pogranicza. W analizie zaistniałej sytuacji nie należy jednak pom i
jać  i innych inicjatyw nakierow anych na tę kategorię dzieci.

Modelowe programy zwalczania nierówności edukacyjnych jako 
przykład działań o niedyskryminującej jakości

Biorąc pod uw agę szereg inicjatyw skierow anych przeciw  dyskry
m inującym  i segregacyjnym praktykom  części społeczeństw a polskie
go, do 2007 roku w śród działań odnoszących się do mniejszości rom- 
skiej pojawiły się m odelowe program y zw alczania nierów ności edu
kacyjnych, szczególnie w yraźne w  miejscowościach, w  których Romo
w ie stanow ią w idoczną część społeczności. W śród owych inicjatyw  
zaznaczyło się: stopniow e uśw iadam ian ie rodzicom  rom skim  skali 
w ażności edukacji od najmłodszych lat życia dziecka oraz możliwości 
pokryw ania przez organizacje sam orządow e i p rogram  na rzecz spo
łeczności romskiej kosztów  pobytu ich dzieci w  przedszkolach, p o 
w stan ie  z inicjatyw y rom skiej nauczycielki w  osadzie rom skiej w 
Czarnej G órze (woj. m ałopolskie) przedszkola przeznaczonego dla 
dzieci z tej m niejszości (kontynuujących później naukę w  klasach in
tegracyjnych poza rom ską osadą) czy też istnienie niepublicznej szko
ły romskiej w  Suwałkach, która prócz pełnego zakresu zajęć typowo 
szkolnych prow adzi zajęcia z romskiej kultury, tradycji oraz języka. W 
wymienionym mieście dzięki inicjatywie dyrektora szkoły oraz stow a
rzyszenia Integracja zorganizow ano również szkolenie zaznajam iające 
ze specyfiką uczniów  rom skich dla asystentów edukacji romskiej i na
uczycieli wspom agających, wydano także przew odnik dla nauczycie
li szkół średnich zatytułow any Romowie: bliskie spotkania oraz publika
cję Romowie: co każdy nauczyciel wiedzieć powinien. O prócz tego w  roku 
2004 C entrum  D oradztw a i Inform acji dla Romów w Polsce rozpo
częło w  czterech m iastach naszego kraju  w drażanie Projektu romskich 
świetlic stanow iącego część Programu na rzecz społeczności romskich w Pol
sce. W znacznej m ierze pom ysłodawcam i oraz kierow nikam i tego p ro 
jektu  (adresow anego tak  do Romów, jak  i do ich nierom skich rów ie
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śników) stali się Romowie. Projekt ten  kontynuow ano w  2005 roku, 
zwłaszcza że po roku działalności dostrzec m ożna było skutki podję
tego działania -  zarów no co do zw iększenia frekw encji dzieci rom 
skich i podwyższenia średniej ich ocen szkolnych, jak  i co do zw alcza
nia negatywnego nastaw ienia rom skich rodziców do instytucji eduka
cyjnych (B arath i in. 2007: 73-74). Całokształt tych inicjatyw stanow i 
z pew nością swego rodzaju sprzeciw  w obec odciskania p iętna na dzie
ciach pogranicza, ich środowiskowej degradacji i skazywania na zaw o
dowy niebyt.

Uwagi końcowe

W ostatnim  czasie pojawiły się głosy um iejscaw iające pedagogikę 
w  obszarze schizoidalnym , rozdw ojonym , anom ijnym , chw iejnym  
(Kwieciński 2000: 12) -  słowa te  m ogą zaś znaleźć swoiste odzw ier
ciedlenie w  odniesieniu do poruszanego przeze m nie tem atu. N iew ąt
pliwie m am y bow iem  do czynienia ze skazywaniem  części dzieci pogra
nicza na peryferyjność, w iążącym  się jednocześn ie  z zam ykaniem  
om awianych jednostek w  obrębie tzw. „kultury m ilczenia” (co w  p rak 
tyce oznaczałoby użytkow anie kodów naszej dom inującej kultury w 
ograniczonym  zakresie). Osobno sygnalizow aną kw estią okazuje się 
tu  także stosunek „norm alnych” do „odm iennych” czy „mniej przydat
nych”. Tymczasem, aby szkoła przestała funkcjonow ać jako oddzielo
ne m uram i getto ustalonych raz na zawsze znaczeń, konieczne staje 
się akcentow ane już niejednokrotnie przeform ułow anie polityki edu
kacyjnej. N ie ulega bow iem  w ątpliw ości, że peryferyjny charak te r 
dzieci pogranicza w  ogólnym nurcie polityki edukacyjnej sprzyjać może 
trak tow aniu  przezeń św iata w  kategorii m iejsca nabyw ania ran  sym
bolicznych i uprzedzeń. Z kolei zam ykając św iat dla innych wokół 
nas, zamykamy go dla siebie i zarazem  w sobie -  a te słowa pow inny 
stać się im pulsem  do budow ania i poszukiw ania nowej oferty pedago
gicznej i kulturow ej dla dzieci pogranicza. W ymagałoby to jednak  dal
szych inicjatyw, przede wszystkim w spółpracy na szczeblu lokalnym, 
regionalnym  i jeszcze szerszym, a także opracow ania ścisłych rapo r
tów  określających skalę problem u. Do tej pory bow iem  m ieliśm y do 
czynienia z niewielką liczbą inform acji określających stan  omawianej 
sytuacji. Analizując przedstaw ione w  tym  tekście zjawisko, możemy 
się więc opierać na raportach  GUS odnoszących się do kwestii ośw ia
ty i w ychow ania, przynoszących ilościowe w skaźniki uczniów  szkół 
specjalnych i... niewiele poza tym  (Dzierzgowska, Rutkowska 2008: 
11-22). Ów brak  rodzić pow inien zatem  szereg przem yśleń odnoszą
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cych się do świadom ie w prow adzanych jakościowych zm ian rozwojo
wych w  praktyce szkolnej i pozaszkolnej, m ających na celu modyfika
cję istniejącego stanu  rzeczy. A wszystko to, zgodnie z określonym i 
potrzebam i pedagogicznym i czy społecznymi (Drabik-Podgórna 2005: 
30), mogłoby stanow ić w skaźnik działania innowacyjnego w  analizo
wanej w  tym  artykule sytuacji. Ale pedagogiczny sens innow acji poja
wi się tylko wtedy, gdy będzie ona doskonalić rzeczywistość w ycho
w aw czą, poszerzać w iedzę o zjawiskach, m echanizm ach czy proce
sach związanych z działalnością w ychowawczą oraz gdy zostanie zin- 
ternalizow ana i wywoła trw ałe zm iany w  postaw ach osób, które ją  re 
alizują i w  jej obrębie uczestniczą (D rabik-Podgórna 2005: 31). Pa
miętać należy tu  również, iż pom inięcie param etru  kulturowego wpły
wającego na specyfikę jednostkow ą i grupow ą modyfikowanego stanu 
rzeczy sprawi, że elementy systemu nie „zadziałają” w  obrębie całości 
m echanizm u. Tym czasem  jednak  dotychczasow e zm iany system u 
edukacyjnego polegają przede wszystkim na jego różnicowaniu, dają
cem u co p raw da w iększą elastyczność w  dostosowywaniu się do p o 
trzeb  społecznych, ale też będącem u przyczyną zdywersyfikowania 
poziom ów różnych segm entów systemu w  zależności od układów spo
łecznych, w  jakich działają. Skutkiem  tak  funkcjonującego system u w 
dłuższym okresie może stać się jego polaryzacja i pogłębiona stratyfi
kacja społeczna. Jest to, w edług M. Zahorskiej, scenariusz niekorzyst
ny -  zakłada zm niejszenie poczucia bezpieczeństw a, konflikty spo 
łeczne o dużej skali czy też zakłócenia rozw oju gospodarczego (Za
horska 2002: 309) i bez w ątp ien ia  rów nież pogłębianie problem ów  
jednostek przynależnych kategorii dzieci pogranicza.

W arto zauw ażyć na koniec, że opisyw ana w  niniejszym  artykule 
polityka edukacyjna stanow i tylko jeden z w ielu przykładów  na to, że 
wpływ edukacji na pow staw anie nierów ności społecznych zaznacza 
się w yraźnie w  dyskursie społecznym. W opracow aniu tym  skupiłam  
się na specyficznej kategorii osób, które podlegają zjawisku m argina
lizacji, w skazaniu w iodących elem entów  polityki edukacyjnej, ujaw 
niających kategorię dzieci pogranicza, ale i ukazaniu kilku modelowych 
rozw iązań nieuperyferyjniających tę grupę. W yrażone w  powyższym 
tekście stanowisko traktuję zaś jako swego rodzaju apel o zapew nie
nie dzieciom pogranicza edukacji o niedyskrym inującej jakości, zwięk
szenie św iadom ości co do napotykanych przez nie problem ów  oraz 
konieczności ich rozwiązywania zgodnie z polityką: integracji, w spie
ran ia  i doceniania różnorodności. O chrona mniejszości to jednak nie 
tylko nadanie im p raw  do różnorodności i różnienia się, ale też do do
konyw ania identyfikacji z jakiego typu blokadam i m am y do czynienia 
w  sytuacji, gdy m obilność granic stała się oczywistością kulturową.
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Abstract

Chiłdren of the Peripheries, Chiłdren of Borderłands
This article is an  attem pt to analyze peripherality  as an  aspect of Polish edu

cational politics. Reflections on education  often involve presenting  it as a field 
w here  sym bolic violence operates, th is violence being the  c a rr ie r  of a certa in  
predeterm ined authorised culture. This process seems to be propelled by the  spe
cificity of globalization processes causing com pulsory  inclusion and exclusion 
and as a result, form ing (I culture of waste (with the  accom panying apparition  of 
superfluousness). My analyses are  based predom inantly  on the thought of P Bo- 
urd ieu  and his ways of defining the periphery  w ith help from  the  theory  of cap i
tal: econom ic, social, political and  cultural in the  form ation of cen tro -peripheral 
patterns. These kinds of deliberations induce one to  trea t education  in the  follo
wing contexts: social equality/inequality w ith reference to access to respective le
vels of education, the  role of education in determ ining the  chance of achieving 
p ractical success and m acrostructu ral conditions of the stratificational function 
of education. An observation of Polish educational politics clearly shows th a t for
m al processes of education  m ake certa in  groups, e.g., the  Gypsies, m ore im bued 
w ith  diverse and  inco h eren t elem ents of com m ands, p roh ib itions and  values 
w hich  a re  cu ltu ra lly  alien  to  them . Sim ultaneously, difficulty in assim ilating  
com m on values pushes them  to the periphery of social processes. Therefore, their 
fate begins to be based not on taking roo t in the centre, bu t on entering  the  posi
tion  „of being p erip h era l”. G ravitating tow ards a location outside of the centre 
m eans a sim ultaneous 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  dom inant cu l
tu re  in a lim ited way.

Undoubtedly, in the  m ainstream  of educational politics, the peripheral charac
te r  of borderland  ch ildren  is conducive to treating  it in term s of the place w here 
symbolic w ounds and  prejudices occur. Still, closing the w orld off to others a ro 
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und us, w e close it off to  ourselves and at the  sam e tim e w ithin  ourselves. Inste
ad, these w ords should becom e an  im pulse to  build  and to seek a new  pedagogic 
and  cu ltural offer to children of the borderland . It w ould require  cooperation at 
the  local and regional level as well as draw ing up detailed reports to determ ine 
the  scale of the  problem . The view point expressed in m y article is an  appeal to 
provide children  of the borderland  w ith education  of a non-discrim inating quali
ty, to increase the aw areness of the problem s they encounter and  to  reform ulate 
educational politics according to a policy of integration, support and an  app re
ciation of diversity.
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