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Streszczenie

Biorgc pod uwage znaczenie edukacji w tworzeniu i odtwarzaniu kultury oraz jej rosngcq
komercjalizacje, nie jest wcale jasne, wjaki sposOb nauczyciele majg promowac
poprzez ksztatcenie sprawiedliwo$¢ spoteczng irdédwnos¢. W pracach Pierre’a-Féliksa
Bourdieu i jego wspétpracownikéw we Francji' mozna znalez¢ wyrazne stwierdzenie, ze
formalna edukacja przyczynia sie do nierébwnosci klasowej, a nie eliminuje jej. Moje
wiasne badania dotyczace szkolnictwa?®, a takze badania przeprowadzone przez moich
kolegébw w innych krajach potwierdzajg ustalenia Bourdieu nie tylko odnosnie do klasy
spotecznej, ale takze do pici, niepetnosprawnosci, rasy, seksualnosci i wieku. Istniejg
jednak sprzecznosci, ktére mozna wykorzysta¢ do przeciwdziatania tym nieréwno$ciom
na wszystkich poziomach ksztatcenia®. A zatem kluczowg sprawg jest
wygospodarowanie w systemie ksztatcenia przestrzeni na wprowadzenie zmian oraz
ustalenie ram dziatan na rzecz zwalczania nierownosci w o$wiacie. Ponadto musimy
wiedzie¢, jak stosowac takie ramy, aby nie spowodowaty pogorszenia sytuacji, ktdrg
chcemy naprawia¢. W moim referacie opartym na pracach Paula Freire’a* opisze, na
czym polega oparte na dialogu i gteboko demokratyczne podejscie, jakie musimy
wdrozy¢ w celu promowania rownosci. Wykorzystam réwniez wyniki wspoétczesnych
badan w zakresie teorii egalitaryzmu, wtym naszg prace® w celu przedstawienia
ogo6lnych ram okres$lania pojecia réwnosci w systemie ksztatcenia. Wykaze, ze problem
rownosci w o$wiacie to nie tylko kwestia sprawiedliwosci re(dystrybutywnej) (pod
wzgledem klasy), ale takze problem szacunku i uznania prawa réznorodnych grup do
reprezentacji wobec wiadzy oraz prawa uczniéw inauczycieli do wyrazania swoich
potrzeb®. Wyjasnie, dlaczego - jezeli zalezy nam na trwatej i petnej réwnosci szans
w edukacji — musimy promowacé¢ réwno$¢ uwarunkowan nie tylko w oswiacie, ale
w catym spoteczenstwie’.

' P. Bourdieu, J.C. Passeron, Reproduction in Education, Society and Culture, Sage, Beverly Hills 1977;
P. Bourdieu, The State Nobility: Elite Schools in the Field of Power, transl. L.C. Clough, Polity Press,
Cambridge 1996.

2 K. Lynch, A. Lodge, Equality and Power in Schools: Redistribution, Recognition and Representation,
Routledge—Falmer Press, London 2002.
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* P. Freire, Pedagogy of the Oppressed, Penguin, Middlesex 1970; idem, Cultural Action for Freedom,
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Heart, Continuum, New York 1997. (1974)

5 K. Lynch, J. Baker, M. Lyons, Affective Equality: Love Care and Injustice, Palgrave Macmillan, London 2009;
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Podejscie freireowskie do ksztattowania polityki: polityka
jako dialog réwnych sobie

Planujgc wprowadzenie radykalnych zmian w os$wiacie, zwtaszcza w celu promowania
réwnosci i sprawiedliwosci spotecznej poprzez edukacje, mozemy inspirowac sie bardzo
pouczajgcymi dzietami wybithego brazylijskiego pedagoga Paula Freire’a. Taka
radykalna zmiana stanowi duze wyzwanie dla nauczycieli jako pracownikéw os$wiaty.
z punktu widzenia Freire’a stworzenie w systemie ksztatcenia miejsca na dziatania
o charakterze transformacyjnym to trudne zadanie ze wzgledu na fakt, iz grupy
dominujgce (sprawujgce kontrole nad panstwowym systemem o$wiaty) oraz
zdominowane (klasa robotnicza, mniejszosci etniczne, niepetnosprawni, kobiety
w przypadku nauki i technologii, homoseksualisci i lesbijki w przypadku religii), ktére nie
majg witadzy, funkcjonujg na innych podstawach. Osoby, ktérym sie nie wiedzie lub
ktorych potrzeby edukacyjne sg ignorowane, z reguty klasyfikuje sie jako ,inne”, obce,
jako ,rzeczy”, ktérym jedyny cel, jaki majg, zostat narzucony przez ciemigzcow®.
Stworzenie miejsca dla ludzi uprzedmiotowionych w systemie ksztatcenia (poprzez
traktowanie ich jako niczego nieSwiadomego przedmiotu badan) jest zatem
problematyczne.

Rola nauczycieli jako posrednikow egalitarystycznej zmiany jest szczegdlnie trudna,
poniewaz w systemie petnig funkcje eksperta, czyli majg wzgledng wtadze.

Kobiety i mezczyzni bedacy specjalistami w dowolnej dziedzinie (niezaleznie od tego, czy
ukonczyli studia) to osoby ,wyznaczone odgornie” przez kulture dominacji, ktéra ustanowita
ich istotami dualnymi (gdyby pochodzili z nizszych klas, tego rodzaju zta edukacja bytaby taka
sama, o ile nie gorsza)®.

Istnieje prawdziwe zagrozenie, ze ci ,nawréceni”, jak nazywa ich Freire (pochodzacy
z rodzin o nizszym lub przecietnym statusie i dochodach), ktérzy przechodzg na strone
wyksztatconych, mogg nie$¢ z sobg szkodliwe ,zamitowanie do bycia ekspertem”.
A wiec, aby stworzy¢ miejsce na sprzeciw, nalezy zacza¢ od pokory, o ktorej Freire tak
czesto méwit: , Tylko zachowujgc pokore, moge by¢ otwarty na doswiadczenie zyciowe,
gdzie bede pomagat i otrzymywat pomoc... z innymi moge podejmowaé dziatania”''.
Jak zauwazyt brazylijski pedagog, aby obali¢ kulture milczenia przenikajgca nasze
mys$lenie o nowych sposobach organizowania irozwijania wiedzy oraz nowych
sposobach nauczania, musimy unika¢ zaréwno mechanistycznego fatalizmu (,nie

mozemy nic zrobi¢, to zawsze bedzie tak wyglagdac”), jak inaiwnego idealizmu

8 P. Freire, Pedagogy of the Oppressed..., s. 42,
® Ibidem, s. 139).
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(,wystarczy opracowa¢ nowy program”), charakterystycznego dla badan i nauczania
o niesprawiedliwosci w systemie oswiaty i poza nim'.

Oswiata ma wsobie potencjal, aby sta¢ sie miejscem oporu przeciwko
niesprawiedliwosci zarbwno poprzez stosowanie dobrych praktyk, jak isamo
ksztatcenie. Jednak przyniesie to skutek w postaci wiekszej rownosci i sprawiedliwosci
spotecznej dopiero wtedy, gdy nauczyciele, politycy iinni specjalisci zaangazowani
w planowanie edukacji przestang broni¢ intereséw swoicho stanowisk i podejma dialog
ze zmarginalizowanymi grupami jako rdwnymi sobie partnerami. i nie mam tu na mysli
konsultacji, gdzie o problemach tych grup zapomina sie w chwili, gdy sie wstanie od
stotu. Prawdziwie demokratyczny dialog to podstawa rozwoju transformacyjnej wiedzy.
Jest to sposéb na wprowadzenie zmian spotecznych, ktére beda trwate i swobodne ze
wzgledu na brak odgoérnego zarzadzania. Mechanistyczna  $wiadomos$¢
niesprawiedliwosci wsréd politykdw i specjalistow spowoduje, ze plany zmian bedg
opracowywane w oderwaniu od zainteresowanych stron inie przyniosg nic oprécz
pustych stow'. Podjecie krytycznego dialogu jako dziatania (gdzie specijalisci bedg
pracowac razem z ludzmi dotknietymi problemem nieréwnosci, aby zaplanowac¢ zmiany)
to sposdb na nawrdcenie tych, ktérzy zostali formalnie wyksztatceni na uniwersytetach
i innych uczelniach, ale ktérym grozi zbytnie przywigzanie do swojej funkcji.

Teoretyczne ramy planowania réwnosci w oswiacie

Przeksztatcanie szkét w prawdziwie egalitarne instytucje wymaga holistycznego
i spojnego podejscia. Za pomocg koncepcji ,rownosci uwarunkowan” przeanalizuje
podstawowe aspekty rownosci, ktére majg kluczowe znaczenie dla celéw i procesow
edukacji: rownosci pod wzgledem zasobow edukacyjnych; réwnosci szacunku
i uznania; rownosci wtadzy oraz réwnosci pod wzgledem mitosci, opieki i solidarnosci.
W kazdym wypadku opisze, co musi sie zmieni¢, jezeli mamy promowac rownosc
uwarunkowan. Zaczynajgc od nierownosci pod wzgledem zasobdw, azwiaszcza
nierownosci klas spotecznych, jestem za zniesieniem sztywnych regut podziatu na
grupy, kwestionowaniem wtadzy rodzicow przy selekcji i podziale na nie oraz zmianami
w programach nauczania i systemach oceny ucznidw w celu uwzglednienia réznych
rodzajéw ludzkiej inteligencji. Jezeli chodzi o szacunek iuznanie, bardzo wazne jest
poszanowanie roznic nie tylko w kulturze organizacyjnej szkoty, ale tez w programach
nauczania oraz systemach dydaktycznych i oceny pracy ucznidow. Co do nierownosci
pod wzgledem wiadzy, duze znaczenie majg demokratyzacja relacji miedzy
nauczycielem a uczniem oraz organizacja szkoty i uczelni. Aby promowa¢ rownos¢ pod
wzgledem mitosci, opieki isolidarnosci, uwazamy, ze szkoty powinny pogtebia¢
Swiadomos$¢ roli emocji w procesie nauczania iuczenia sie, dawaé¢ uczniom
i nauczycielom mozliwo$¢ mowienia o swoich uczuciach iproblemach oraz tak

2 |dem, Cultural Action..., s. 58.
'8 |Jdem, Pedagogy of Hope..., s. 89.



opracowywa¢ program ksztalcenia, aby sprzyjat on rozwijaniu przez uczniow
kompetencji emocjonalnych i inteligencji jako istotnych ludzkich umiejetnosci.

Dyskusja na temat rdwnosci w o$wiacie koncentruje sie przede wszystkim na tym, jak
wyréwna¢ na réznych poziomach formalnej edukacji dostep iudziat w niej dla
poszczegodlnych grup spotecznych'. Chociaz sg to cele podstawowe, potrzebujemy
bardziej holistycznego i spdjnego podejscia do realizacji celu nadrzednego, jakim jest
rowno$¢ w edukacji, jezeli zalezy nam na tym, aby szkoty staly sie instytucjami
prawdziwie egalitarnymi. Opierajgc sie na wynikach obszernych badan empirycznych,
jakie przeprowadzitam w o$wiacie'®, oraz na publikacji Equality: From Theory to Action'®,
ktorg wydatam razem ze swoimi wspoOtpracownikami, zaczne od okreSlenia
podstawowych zasad rownosci uwarunkowan, ktére moim zdaniem majg kluczowe
znaczenie dla promowania réwnosci w edukacji. Nastepnie opisze, jak zasady te
odnoszg sie do czterech gtéwnych problemow rownosci w edukacji. Wedtug mnie da sie
osiggng¢ rownos¢ w systemie oswiaty, jezeli dostrzezemy gteboka relacje miedzy
ksztatceniem isystemami ekonomicznymi, politycznymi, spoteczno-kulturalnymi
i emocjonalnymi w spoteczenstwie.

Roéwnosé uwarunkowan

W ciggu ostatnich trzydziestu lat powstato mnéstwo prac z dziedziny filozofii na temat
réwnosci, w wyniku czego pojawito sie wiele jej koncepciji. w moim referacie omawiam
rowno$¢ w aspekcie rownosci uwarunkowan. Wedtug najbardziej ogoélnej definiciji
rowno$¢ uwarunkowan to po prostu stwierdzenie, ze ludzie powinni by¢ réowni pod
wzgledem podstawowych warunkéw zycia. Nie chodzi oto, aby stara¢ sie, zeby
nierownosci byty sprawiedliwsze, ani oto, zeby ludzie mieli takie same mozliwosci
podlegania nierownosciom, ale o zapewnienie mniej wiecej rownych szans na dobre
zycie. Rbwno$¢ uwarunkowan oznacza wyréwnywanie czegos$, co mozna by nazwac
,realnymi  opcjami”, iobejmuje wyrédwnywanie mozliwosci oraz
aktywizacje jednostki.

Istniejg cztery podstawowe wymiary, ktdre nalezy realizowa¢ w dazeniach do réwnosci
uwarunkowan, aby ludzie mogli cieszy¢ sie dobrej jakosci zyciem. Cho¢ kazdy z nich
mozna analizowa¢ jako odrebny element, cho¢ wszystkie sg ze sobag gteboko
powigzane. Wymiary rownosci to: zasoby, szacunek iuznanie, mitos¢, opieka
i solidarno$¢ oraz wtadza.

Roéwnos¢ zasobdédw oznacza dla mnie przede wszystkim roéwno$¢ w zakresie
ekonomicznych form kapitatu, takich jak dochéd i zamoznos$é.

* K. Lynch, Research and Theory on Equality in Education, [w:] M. Hallinan (red.), Handbook of Sociology of
Education, Plenum Press, New York 2000, s. 85-105.

'® Eadem, Equality in Education, Gill-Macmillan, Dublin 1999; K. Lynch, A. Lodge, Equality and Power in
Schools...
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Réwnos¢ pod wzgledem szacunku i uznania to nie tylko liberalna idea réwnych praw dla
kazdej jednostki i przywilejéw wynikajgcych z obywatelstwa. Chodzi o docenianie lub
akceptowanie roznic, a nie tylko o ich tolerowanie. Nalezy zauwazy¢, ze nie oznacza to,
iz mamy obowigzek powstrzymywania sie od krytyki innych punktéw widzenia. Nikt
z nas nie musi rezygnowac z wtasnego przekonania, ze jakies$ idee lub praktyki sg nie do
zaakceptowania. Musimy natomiast podjg¢ krytyczny dialog z innymi, wprowadzajac
w zycie ,krytyczny interkulturalizm”.

Trzeci wymiar rownosci uwarunkowan dotyczy mitosci, opieki i solidarnosci. Otoczenie
opiekg to fundamentalny warunek dobrostanu psychicznego iemocjonalnego oraz
ogdlnego rozwoju cztowieka'. w zwigzku z tym wazne jest, aby ludzi potrafili dawaé
imogli czerpa¢ =ztych wartosci. Oczywiscie nie zawsze jesteSmy w stanie
instytucjonalnie zagwarantowac¢ zaspokojenia potrzeby mitosci, opieki i solidarnosci, ale
mozemy sprébowac tak organizowac spoteczenstwo, aby takie braki niwelowac.

Gtownym celem rownosci uwarunkowan w czwartym wymiarze jest zmniejszanie
nierownosci pod wzgledem wiadzy. W tym celu najpierw musimy popiera¢ tradycyjne
liberalne prawa obywatelskie i polityczne przy mniejszym nacisku na prawo wfasnosci.
Musimy tez popiera¢ prawa poszczegolnych grup, takie jak prawo do politycznej
reprezentacji lub prawo do edukacji w jezyku mniejszosci. Rownos¢ pod wzgledem
wiadzy to réwniez polityka oparta na egalitaryzmie i demokracji obejmujacej wszystkie
obszary spoteczenstwa, zwtaszcza gospodarke i rodzine.

Ostatnia cze$¢ referatu poswigcona jest rownosci w edukaciji, a zwtaszcza sytuacii
w instytucjach oswiaty (bardziej szczegdtowg analize pojecia réwnosci uwarunkowan
mozna znalez¢ w publikacjach autorstwa Bakera, Lynch, Cantillona i Walsha'®).

Cztery gtéwne problemy rownosci w edukacji

Réwnos¢ w edukacii ogolnie postrzega sie jako kwestie podziatu zasobéw edukacyjnych
w sposodb réowny i sprawiedliwy'™. W sferze polityki uwaga koncentruje sie na ustalaniu,
czy dana strategia edukacyjna odnosi sukces czy porazke w promowaniu spoteczno-
ekonomicznej rownosci w ré6znych krajach?®.

17 M. Nussbaum, Upheavals of Thought: The Intelligence of Emotions, Cambridge University Press,
Cambridge 2001.

18 J. Baker, K. Lynch, S. Cantillon, J. Walsh, op. cit.
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The Swedish Case in Comparative Perspective, Westview Press, New York 1996; M. Euriat, C. Thelot, Le
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Nierowno$¢ pod wzgledem statusu i wiadzy traktuje sie w debatach na temat rownosci
jako elementy drugorzedne?', natomiast kwestia opieki generalnie nie jest definiowana
przez pedagogéw jako pojecie egalitarystyczne. Cho¢ zajmujg sie oni kwestig opieki, to
jednak traktujg jg instrumentalnie, analizujgc, w jaki sposob opiekuncze otoczenie moze
przyczyni¢ sie do lepszej nauki. Wiekszo$¢ publikacji koncentruje sie na tym, jaki wptyw
wywierajg rézne emocje na proces uczenia sie lub na nauke konkretnych przedmiotow?®.

Niniejszy referat traktuje problem réwnosci w edukacji w sposéb holistyczny. Jednak
biorac pod uwage role, jakg odgrywa ksztatcenie przy doborze i wyznaczaniu oséb do
poszczegodlnych funkcji w gospodarce, atakze wptyw nierbwnosci zasobow
ekonomicznych na nierdbwno$¢ w samym procesie ksztatcenia, szczegdlng uwage
nalezy poswieci¢ kwestii nieréwnosci zasobow, koncentrujgc sie na jej relacji z klasg
spotfeczna.

Nierownos$¢ zasobow i ekonomicznie generowana
nierdwnos$¢ w edukaciji: dlaczego potrzebna jest rownosc¢
uwarunkowan ekonomicznych, aby walczy¢ z nierdbwnoscig
klas spotecznych w edukacji

Edukacja jest Scisle zintegrowana z ekonomicznymi systemami spoteczenhstwa na dwa
sposoby. z jednej strony ogdélny dostep iudziat w ksztatceniu zalezy od posiadania
zasobdéw ekonomicznych, by w petni korzysta¢ z mozliwosci, jakie daje ksztatcenie.
z drugiej strony szkoty i wyzsze uczelnie to podstawowe instytucje doboru i podziatu na
potrzeby rynku pracy wywierajgce wptyw na szanse zyciowe jednostek w gospodarce.
Poniewaz dystrybucja zasobdéw ekonomicznych odgrywa kluczowg role w zapewnianiu
jakosci edukaciji, a ksztatcenie to czynnik warunkujacy szanse zyciowe, rownos¢ w tej
dziedzinie nie moze by¢ przedmiotem analizy w oderwaniu od rowno$ci ekonomiczne;.

W spoteczenstwie kapitalistycznym ekonomicznie generowana nierownos$¢ przejawia sie
przede wszystkie jako problem klasy spotecznej w systemie oswiaty oraz problem
nierobwnego dostepu, udziatu iwynikdw wynikajgcych z nierbwnego dostepu do
zasobdw?®. Przyczyng gorszych ocen ucznidw pochodzacych zrodzin o niskich
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dochodach (czesto z klasy robotniczej) jest ich nieumiejetnos¢ konkurowania na tych
samych co inne klasy warunkach o korzysci i przywileje, jakie daje ksztatcenie. Ich
edukacyjna marginalizacja ma podioze ekonomiczne, cho¢ p6zniej moze sie przejawiac
takze w kulturze i polityce®.

Kapitat ekonomiczny da sie wzglednie tatwo przeksztatci¢ w kapitat kulturowy, jakiego
szkoty i uniwersytety oczekujg od swoich ucznidow oraz ktory cenig i popierajg®. Dlatego
tatwo przewidzie¢, ze osoby, ktérym brakuje kapitatu kulturowego wymaganego przez
szkote i niedysponujgce zasobami ani kapitatem spotecznym (kontakty), aby go zdoby¢,
sg zdane na edukacyjng porazke. Istnienie tego zjawiska stwierdzono dawno w wielu
krajach®. w licznych spoteczenstwach korelacja pomiedzy pochodzeniem spotecznym
i najwyzszym poziomem wyksztalcenia jest tak silna, ze dyplomy szkot stanowig
praktycznie (aczkolwiek nie w zasadzie) swego rodzaju wspierany przez panstwo system
przywilejow?’. System o$wiaty tworzy ,arystokracje panstwowg”, nadajgc tytuty naukowe
(doktor, magister, licencjat — zwré¢my uwage na pteé! — uczen pigtkowy lub dwojkowy)
przyznawane w zaleznosci od klasy lub pochodzenia, co przypomina czasy, gdy tytuty
rozdawata rodzina krélewska.

Rola instytucji oswiatowych w przyczynianiu sie
do nieréwnosci spotecznych

Uznajgc fakt, ze pochodzenie spoteczne przekazywane poprzez habitus rodziny ogrywa
ogromny wptyw na wyniki ksztatcenia, nie wolno pomija¢ roli szkoty w tym procesie.
Szkoty to podmioty organizacyjne, ktére majg swoje wiasne priorytety i wartosci, aich
gtébwnym celem jest przetrwanie. Wraz z wyzszymi uczelniami moga sie przyczynia¢
— i przyczyniajg — do klasowych nieréwnosci pod wzgledem zasobdéw edukacyjnych
poprzez mechanizmy i procedury, ktére sg zbyt ztozone i zréznicowane, by omowic¢ je
w jednym referacie. Wréd proceséw i procedur o charakterze kontrolnym w systemie
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edukacji mozna wyrdzni¢ procedury selekcji i przyje¢, procedury dzielenia ucznidw na
grupy wedtug poziomu oraz systemy opracowywania programoOw nauczania i oceny
pracy ucznia®. Moja analiza nagran audio i wideo wskazuje rowniez, ze duze znaczenie
majg style pedagogiczne, ale nie bede sie nimi tu zajmowac.

Selekcja i przyjmowanie do szkoty a ideologia rynku

Cho¢ wiele krajow stara sie istotnie ograniczy¢ mozliwos¢ selekcji uczniow przez szkoty
(oraz mozliwosci rodzicow co do wyboru szkoty dla swojego dziecka), w praktyce
placowki, kierujac sie wymaganiami rynku, prébujg przyjmowacé ucznidw najbardziej
atrakcyjnych pod wzgledem edukacyjnym. Wybierajagc jako swoj cel ucznidw
edukacyjnie atrakcyjnych, stosujg systemy przyje¢ utrwalajgce podziat na klasy
spoteczne®.

W systemie rynkowym szkoty oczekujg od rodzicow, ze beda oni inwestowali czas
i Srodki w swoje dzieci, dzieki czemu szkota uzyska lepsze wyniki i status®. Rodzice
reprezentujgcy klase $rednig iwyzszg o wiele lepiej pasujg do tego profilu niz
pochodzacy z klasy robotniczej®'. Uczniowie z klasy robotniczej sg czesciej postrzegani
jako ciezar iryzyko dla statusu szkoty w systemie rynkowym®. Natomiast rodzice
z wyksztatceniem beda czesciej funkcjonowaé jako czynni konsumenci na rynku
edukacji, poniewaz dysponujg wiedzg, kontaktami, pewnoscig siebie, czasem
i pieniedzmi, by moc wybra¢ szkote i zacheca¢ dzieci do osiggania wyzszych wynikéw
w nauce®.

28 K. Lynch Solidary Labour: Its Nature and Marginalisation, ,Sociological Review” 37/1989, s. 1-14; K. Lynch,
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Ideologia wyboru szkoty i rynkdéw edukacyjnych przestania negatywny wptyw systeméw
rynkowych na mniej zasobnych uczniow, zwtaszcza w spoteczenstwach, gdzie panstwo
nie rekompensuje niekorzystnych skutkow takiego wyboru®**. Ukrywa sie praktyki
polegajgce na tym, ze uczniowie ubodzy edukacyjnie sg systematycznie zniechecani do
wstepowania do szkét o wyzszym poziomie nauczania, co przyczynia sie do
powstawania w systemie szkolnictwa gett.

Podziat na grupy i poziomy: ideologia ,zdolnosci”

Dzielenie uczniéw na podstawie wczesniejszych osiggnie¢ (tak zwanych zdolnosci) to
standardowa praktyka w wiekszosci systeméw edukacyjnych. Jedyna istotna réznica
dotyczy termindw, procedur izakresu podziatu. Kraje pdétnocnej Europy (Finlandia,
Norwegia i Irlandia), niektore kraje wschodniej Azji (Korea, Japonia i Tajwan) oraz
Kanada majg wzglednie nieselektywne systemy przyje¢ do szkdt ponadpodstawowych.
w innych panstwach europejskich (Niemczech, Szwajcarii i Luksemburgu) systemy te sg
bardziej selektywne niz na przyktad w Portugalii i Hiszpanii, gdzie praktykuje sie zasade
otwartosci przy przyjmowaniu, ale wsamej szkole dokonuje sie zdecydowanego
podziatu na grupy wedtug poziomu®.

Chociaz praktyki podzialu na grupy ipoziomy przedstawiane sg jako metody
organizowania neutralne pod wzgledem klasy, w praktyce tak nie jest. Uczniéw z klasy
robotniczej Ilub zrodzin o nizszym statusie spotecznym oraz pochodzgcych
Z mniejszosci etnicznych najczesciej przydziela sie do grup lub poziomdw o nizszym
zaawansowaniu®. (Mniej wiemy o roli niepetnosprawnosci w podziale na grupy,
poniewaz problem ten nie zostat dobrze zbadany. Ma to zwigzek z faktem, ze w wielu
krajach normg sg oddzielne szkoty dla uczniow niepetnosprawnych).

To, ze podziat na grupy ipoziomy jest kwestig przynaleznosci do klasy spotecznej,
wynika chocby z faktu, ze wptywowi rodzice z klasy $redniej wywierajg nacisk na szkoty,
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aby te tworzyly grupy lub poziomy zaawansowane®. Grozg oni placéwkom, ze
W przeciwnym razie przeniosg swoje dziecko do lepszej szkoty®. w systemie podziatu na
grupy rodzice z klasy $redniej i wyzszej dysponujg wiekszg wiedzg o funkcjonowaniu
systemu oraz wiekszg mozliwoscig wywierania wptywu lub manipulowania decyzjami
dotyczacymi tego podziatu®. Wiasnie dlatego tak cenig systemy podziatu na grupy
i dlatego stuzg one ich dzieciom.

Istnieje mndstwo wysoce esencjalistycznych i naukowo watpliwych klasyfikacji, ktore
majg uzasadnia¢ podziat na grupy i poziomy*. W wielu krajach do oceniania pracy
ucznidw stosuje sie réznego rodzaju testy ,inteligencji”, testy werbalne wielokrotnego
wyboru, testy zdolnosci itd., ale celowo ignoruje sie tendencyjno$¢ klasowa, ktdra tkwi
w wiekszosci testéw ,zdolnosci”, co zauwazyt juz ponad trzydziesci lat temu Labov*' i co
powtarzat w Fischer iin. wlatach dziewieédziesigtych XX wieku®. Tendencyjno$¢
widoczna w takich testach nie ogranicza sie zresztg do klasy spotecznej. Selekcja
i podziat w szkole na podstawie testow otak duzym tadunku wiedzy jezykowej
i matematycznej nie stuzy tym, ktdérych zdolnosSci nie mieszczg sie w wasko
zdefiniowanym zakresie wiadomosci jezykowych i matematycznych®,

Zdumiewa fakt, ze gteboko nieegalitarne skutki podziatu na grupy i poziomy sg czesto
traktowane jako nieodtgczny efekt uboczny procesow edukacyjnych. Dzieje sie tak mimo
Swiadomosci, iz metody te skutkujg najbardziej nieegalitarnymi wynikami dla uczniow
umieszczonych w grupie najstabszej*.
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Kwestie programu nauczania i oceny pracy ucznia: tendencyjnos¢ wobec
inteligencji lingwistycznej

Programy nauczania i metody oceny pracy ucznia przyjete w wiekszosci systeméw
o$wiaty sg mocno obcigzone tendencyjnoscig wobec ucznidbw majacych (pisemne)
zdolnosci jezykowe oraz logiczno-matematyczne, przy czym priorytet przyznawany
jednym lub drugim zalezy od kultury*®. Zwtaszcza zdolnosci lingwistyczne rozwijajg sie
inaczej w roznych klasach spotecznych z powodu odmiennosci kulturowych, stylu zycia,
pracy imozliwosci. Najbardziej widocznym przyktadem jest fakt, ze w niektérych
kulturach i klasach znacznie silniejsze sg tradycje ustne, natomiast w innych wieksze
znaczenie ma jezyk pisany. Umiejetnosci w zakresie pisania i mowienia nie sg cenione
w szkotach w réwnym stopniu — nawet w zakresie tradycji ustnej kod klas wyzszych
plasuje sie wyzej niz kod uczniéw z klasy robotniczej lub grup mniejszosci*®. To niestety
oznacza, ze uczniowie, ktérzy nie opanowali biegle umiejetnosci lingwistycznych
wymaganych w szkotach ina wyzszych uczelniach (ktére Bernstein okresla mianem
kodoéw rozwinietych*’), sg traktowani jako nieudacznicy lub pozbawieni inteligencji tylko
ze wzgledu na to, jak sie komunikujg i rozumiejg $wiat. Uczniowie muszg opanowac
lingwistyczne (gtownie pisemne) sposoby wyrazania mysli, ktérych szkotfa i uczelnia
wymagajg, ale nie uczg*®. Problem jest tym wiekszy, ze dominujgcg metode oceny pracy
ucznia isamego procesu ksztatcenia stanowig testy pisemne, czesto dalekie od
rzeczywistosci, ktérg rzekomo majg sprawdza¢. Jak zauwazyt Gardner ,wiedza
akademicka jest zazwyczaj oceniana za pomocg przypadkowo dobranych probleméw,
ktére mogg nie by¢ zrédiem zainteresowania lub motywacji studenta, a wyniki takich
testéw majg niska site przewidywania wynikow poza srodowiskiem szkoty”*.
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Badania nad ludzkg inteligencjg wykazaty, ze pojedyncze i hierarchiczne poglady na
temat ludzkich zdolnosci sg bezpodstawne®. A jednak szkoty iwyzsze uczelnie
najbardziej cenig te formy wiedzy, umiejetnosci iinteligencji, kidre kojarzg sie
z zawodami istatusem zapewniajacymi wysokg pozycje spoteczng. Zdolnosci
i inteligencja kojarzone z nizszym statusem i klasg spoteczng sg pomijane lub oceniane
najnizej badz podczas petnej oceny otrzymujg nizszy status w danym przedmiocie.
Program nauczania obejmuje wprawdzie przedmioty kojarzace sie zinteligencjg
przestrzenng, ruchowag lub muzyczng, ale z reguty nie poswieca sie im wiele miejsca,
czasu ani osobnych zaje¢®'.

Rozwigzania

Cho¢ nierbwnos$¢ klas spotecznych w edukacji przejawia sie w niesprawiedliwosci
wzgledem jednostki, jej zrddio kryje sie w instytucjonalizowanej nieréwnosci pod
wzgledem dostepu do zamoznosci idochoddédw, co ma bezposredni wplyw na
mozliwos¢ kupowania ustug edukacyjnych przez jednostke na réwni z innymi. R6znice
w dochodach wywierajg réwniez posredni wptyw na nierownos¢ klasowa, determinujac
podziat kapitatu kulturowego majgcego znaczenie dla konsumpcji $wiadczen
edukacyjnych wsrod klas spotecznych.

Nie ma tatwej odpowiedzi na problemy, ktére poruszyliSmy odnosnie do nierownosci
zasobdéw edukacyjnych wynikajacych z podziatu klasowego, poniewaz sg one
zakorzenione w szerszych, ekonomicznie generowanych nierownosciach. Istniejg jednak
dowody, ze tam, gdzie panstwo prébuje w sposdb bezposredni walczy¢ z tymi
nierdwnosciami, inwestujgc w wysokiej jakosci opieke nad dzieCmi oraz wsparcie
edukacyjne i pomoc dla nich, a takze zapewniajgc wysokiej jakosci powszechng opieke
spoteczng dla dorostych, mozliwe jest zrekompensowanie negatywnych skutkow
pochodzenia na wyniki w nauce®. Dla kontrastu ogdine dowody zebrane w wielu krajach
o znacznych nierdwnosciach ekonomicznych wskazujg, ze proby podejmowane przez
panstwo w celu poprawy mozliwosci edukacyjnych grup w trudniejszym potozeniu sg
generalnie neutralizowane przez starania rodzin majgcych przewage ekonomiczng
w celu zwiekszenia ich prywatnych inwestycji we wtasne dzieci. Dlatego nie istnieje
,wewnetrzne rozwigzanie” problemu nieréwnosci klasowej w edukacji, poniewaz jej
zrodto lezy poza systemem oswiaty. Wyeliminowanie nierownosci w zakresie dochodéw
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i zamoznosci poza szkotg jest sprawg kluczowa, jezeli chcemy zapewni¢, by zasoby nie
byty wykorzystywane do ostabiania znaczenia polityki egalitaryzmu w szkotach®.

Stwierdzenie, ze zasoby edukacyjne i przewage mozna kupi¢, nie przeczy temu, ze
sama o$wiata przyczynia sie do nieréwnosci klasowych ani ze szkoty i wyzsze uczelnie
sg w stanie pomoc w walce z nimi. Procedury selekcji i podziatu na grupy to oczywiste
obszary, gdzie szkoty moga przestaé przyczynia¢ sie do nieréwnosci klasowej, a nawet
podja¢ z nig walke. W wigekszosci systemow szkolnictwa dyrektorzy i nauczyciele majg
duzg swobode w zakresie sposobu podziatu ucznidw na klasy oraz, aczkolwiek
w mniejszym stopniu, ich selekcji przy przyjmowaniu do szkoty. Jezeli przyjmg bardziej
egalitarne zasady, beda mogli wdrozy¢ - i wdrozg — bardziej egalitarne praktyki. Na
przyktad szkoty dla dziewczat w Irlandii dzielg uczennice na grupy i poziomy w sposéb
znacznie mniej rygorystyczny niz szkoty dla chtopcéw, chociaz z punktu widzenia klasy
spotecznej nie sg bardziej selektywne pod wzgledem spotecznym czy akademickim.
Skutkiem takiej polityki w szkotach dla dziewczat jest wyzszy wskaznik utrzymania
uczennic w szkole, lepszy klimat spoteczny oraz generalnie wyzsze stopnie®.

Zmierzenie sie zrzeczywistoscig nierébwnosci klasowej w edukacji, ktora polega na
selekcji i podziale na grupy, wymagatoby réwniez konfrontacji ze zorganizowanymi
interesami klasy $redniej i wyzszej ze strony demokratycznych instytuciji panstwa oraz
szkot i wyzszych uczelni. To trudne zadanie o niewielkich szansach powodzenia, jezeli
bedzie podejmowane indywidualnie przez szkoty, bowiem, jak wykazaty badania,
zamozni rodzice wywierajg wptyw na placowki. Najpierw nalezy wiec ujawni¢ nie tylko
szkolne procedury selekcji i przyje¢, ale takze procedury podziatu na grupy, otwierajgc
w ten sposdb wewnetrzne funkcjonowanie szk6t na demokratyczng kontrole i opinie
spofeczna.

Zmiana programdw nauczania oraz metod oceny pracy ucznia, ktdére wykazujg
tendencyjnos$¢ klasowa, nie jest mozliwa na poziomie szkoty. Ta decyzja nalezy do
organdw kontrolujgcych procedury opracowywania programOw nauczania ioceny
pracy, ate rbéznig sie wzaleznosci od kraju. wzwigzku ztym potrzebna jest
demokratyzacja procesu podejmowania decyzji w tym zakresie. Tendencyjnos¢ klasowa
oraz inne przejawy stronniczosci widoczne w programach nauczania i procedurach
oceny pracy ucznia nie bedg zwalczane przez ,ekspertdw”, ktdrzy nie tylko nabywajg
zaawansowang wiedze, ale sg beneficjentami systemu. Poniewaz zatozenia domeny
ekspertéw i nauczycieli akademickich majg takie samo znaczenie co ich zatozenia
paradygmatyczne, gdzie te pierwsze odgrywajg istotng role w definiowaniu tych

% Na temat bardziej szczegdtowej analizy wptywu nierdwnosci ekonomicznych na zdrowie i dobrobyt zob.
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drugich®, istnieje potrzeba wprowadzenia demokratycznych struktur, ktére pozwolg
ujawnic to, co niewidoczne w akademickim rezimie wadzy®°.

Jak wspomnielismy, podziat przedmiotéw na poziomy wyzsze, zwykte i podstawowe lub
na rézne grupy to narzedzie stuzgce rozwarstwianiu uczniéw pod wzgledem klasy
spotecznej, pochodzenia etnicznego i/lub niepetnosprawnosci. To, z czym nalezy
skonczy¢, to rozwarstwianie samej wiedzy. Stwierdzilismy tez, ze caty system
opracowywania przedmiotow i programéw nauczania jest gteboko tendencyjny klasowo,
podobnie jak metody oceny pracy ucznia. Formy wiedzy i inteligencji, jakie do tej pory
uznaje sie za niewazne i niewarte badan oraz analiz, wymagajg uznania i potwierdzenia.
Jednoczes$nie istnieje konieczno$¢ wprowadzenia sprawiedliwych testow
inteligencji, aby réznorodne jej formy mogty zosta¢ docenione w szkotach ina
uniwersytetach oraz byé traktowane na réwni zinteligencjg postrzegang w sposéb
tradycyjny®’. Chociaz mogtoby sie okaza¢, ze pozwolenie szkotom na rozwijanie
i uznawanie wszystkich form inteligencji datoby im zbyt duzg wiadze w okresleniu
ludzkich umiejetnosci, to jednak nie ulega watpliwosci, ze szkoty i wyzsze uczelnie juz
teraz sprawujg te wtadze, cho¢ w bardzo waskich ramach. Na szanse zyciowe uczniéw
bez wzgledu na przewidywane $ciezki kariery silny wptyw majg uzyskiwane stopnie®.
Nie jest tez konieczne ani wskazane ocenianie i uznawanie wszystkich umiejetno$ci
w standardowej hierarchicznej formie testow pisemnych, obecnie funkcjonujgcej na
wyzszych uczelniach. Jak wyzej zauwazyliSmy, uznanie réznych umiejetnosci
oznaczatoby zastosowanie odpowiednich procedur oceny pracy ucznia. Uznanie innych
form umiejetnosci lub inteligenciji oznaczatoby zaledwie wyréwnanie pola do gry dla tych
uczniow, ktérych talenty nie sg obecnie doceniane ani potwierdzane. w Stanach
Zjednoczonych podejmuje sie wiele inicjatyw majgcych na celu opracowanie
alternatywnych programéw nauczania i metod oceny pracy ucznia, w wiekszym stopniu
uwzgledniajagcych rozne zdolnosci. Do bardziej znanych iudanych inicjatyw nalezy
podejscie portfelowe zastosowanie w Central Park East Secondary School w Nowym
Jorku®. w USA dziata réwniez organizacja skupiajgca szkoty, ktéra wprowadzita
w szkolnictwie podejscie Multiple Intelligencies (wielorakos¢ inteligencji) w oparciu
o prace Howarda Gardnera ijego wspdtpracownikow z Uniwersytetu Harvarda®.
w Irlandii w wyniku wprowadzenia egzaminéw Leaving Certificate Applied wdrozono
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bardziej innowacyjne iotwarte procedury oceny pracy dla uczniéw ostatniego roku
szkoty Sredniej. Kolejng innowacyjng inicjatywg w zakresie programu nauczania
realizowang obecnie w wiekszosci szkét Srednich w Irlandii jest program Transition Year
(rok przejsciowy). Dzieki niej uczniowie mogg rozwija¢ swoje réznorodne umiejetnosci
i kompetencje przez okres jednego roku, w ktérym przedmioty akademickie stanowig
jeden z wielu elementu®'.

Aby moc walczy¢é z nierownoscig klasowa w edukacji, musi nastgpi¢ poszerzenie
i pogtebienie ksztatcenia na temat probleméw klasy spotecznej (zob. kolejny punkt
dotyczacy szacunku i uznania).

Podsumowujac, zwrdcitam uwage na niektére z kluczowych praktyk, ktére muszg sie
zmieni¢, aby os$wiata mogta dziataC w trybie bardziej egalitarnym, jezeli chodzi
o nierébwnosci generowane ekonomicznie. Zwazywszy na gtebokg niesprawiedliwo$é
stosunkdéw ekonomicznych, nie istnieje diugotrwate wewnetrzne rozwigzanie problemu
nierbwnosci klasowej w edukacji. Ta zniknie catkowicie dopiero wtedy, gdy
wyeliminowane zostang same systemy klasowe. O$wiata zajmuje sprzeczng pozycje
wzgledem powielania nieréwnosci klasowych — bedac ich posrednikiem, jest tez
potencjalnym narzedziem na wzbudzenie oporu wobec nich. Realizujgc procedure
Slepej selekcji i podziatu na grupy, edukacja wzmacnia nieréwno$¢ klasowa. Jednak
jako miejsce nauki i uswiadamiania moze podjg¢ walke z podziatem na klasy spoteczne
i innymi niesprawiedliwo$ciami.

Nierownos¢ pod wzgledem szacunku i uznania w edukaciji:
poszanowanie roznorodnosci

Jednym z gtéwnych rodzajow nieréwnosci, jakiego doswiadcza wiele grup w edukaciji,
jest brak szacunku i uznania. Te zwigzane ze statusem nierdwnosci dotyczace wieku,
seksualnosci, przekonan religijnych, niepetnosprawnosci, jezyka, ptci, klasy, rasy
i pochodzenia etnicznego, trzeba zacza¢ niwelowa¢ poprzez odpowiednie inicjatywy. Sg
one wazne nie tylko same z siebie, ale dlatego, ze nieuznawanie réznic w szkotach
i wyzszych uczelniach moze takze generowac nieréwnosci pod wzgledem zasobdw®,

Nieréwnosci w zakresie szacunku iuznania w edukacji majg swoje zrodto w sferze
symbolicznej, we wzorcach interpretacji, definicji i komunikacji. Na poziomie instytucji
obejmujg praktyki polegajace na odmawianiu i pozbawianiu warto$ci®®. Wyrazajg sie
w systemie edukacji jako wigczenie iwytaczenie zardwno w szkole, jak i pomiedzy
szkotami, atakze w tekstach, programach nauczania iprzedmiotach oraz pomigedzy
nimi.

8 G. Jeffers, Transition Year Programme and Educational Disadvantage, ,lrish Educational Studies”
21(2)/2002, s. 47-64.
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Osoby znajdujgce sie na kulturowym marginesie okre$la sie jako ,inne” i traktuje jako
grupe niewazng i/lub podrzedng. Podlegajg one kulturowemu imperializmowi, przez co
stajg sie niewidzialne, ajesli nawet sg widoczni, stanowig przedmiot negatywnych
stereotypdw i lekcewazenia®.

Negatywne obrazy portretujg takie grupy jako ,tubylcze”, nieSwiadome, podrzedne,
nienormalne, nieprzyjemne lub stanowigce zagrozenie, uzasadniajgc w ten sposéb brak
szacunku, pogarde iprzemoc®. Poniewaz warto$ci, perspektywy iswiat grup
dominujacych przenikajg do norm kulturowych i instytucjonalnych, zycie cztonkéw grup
gnebionych jest interpretowane z punktu widzenia tych pierwszych, definiowanego jako
,zdrowy rozsadek”. Ponadto ich cztonkowie sami moga przyswaja¢ — iprzyswajajg
- negatywne stereotypy, dotyczace ich wiasnej grupy®.

W szkofach brak szacunku i przedstawianie takich grup w fatszywym sSwietle wynika
z praktyk i procesow realizacji programdw nauczania i oceny pracy ucznia, podej$cia
pedagogicznego, kultury réwiesnikdw i norm organizacyjnych. Na podstawie niedawno
przeprowadzonych przez nas badan w szkotach wyrdznilismy trzy praktyki odgrywajace
szczegolnie istotng role w utrwalania nieréwnosci pod wzgledem szacunku i uznania:
ogolne przemilczanie iignorowanie, ktorym czesto towarzyszy dewaluowanie
i potepianie, tendencyjno$¢é w programach nauczania i organizacji szkét oraz podziat na
rozne klasy iszkoty. wtej czesci opiszemy wptyw tych praktyk na r6zne grupy oraz
zasugerujemy pewne Srodki zaradcze.

Przemilczanie, ignorowanie i pozbawianie wartosci: seksualnos¢ i klasa

Do najbardziej rozpowszechnionych form braku uznania w systemie edukacji nalezy
spychanie danej grupy na margines poprzez niewskazywanie jej z nazwy. Czesto
towarzyszy temu dewaluowanie Iub potepianie jej czionkdédw. w wyjatkowych
przypadkach, gdy dana grupa zostaje gtosno okre$lona, ma to na celu jedynie
podwazenie jej wartosci. Dostepne dowody empiryczne wskazuja, ze podstawe polityki
i praktyki edukacyjnej w wielu krajach stanowi zatozenie heteroseksualnosci. w zwigzku
z tym geje, lesbijki, biseksualisci i transseksualisci doSwiadczajg w szkotach gtebokiego
braku uznania®. Muszg oni ,przyja¢” heteroseksualnos¢ i doswiadczaé osobistej oraz
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spotecznej traumy, 2zyjac w klamstwie®. Czesto sg tez przedmiotem drwin
i homofobicznego nekania®. Milczenie i brak tolerancji dla orientaciji seksualnej dotyczy
réwniez nauczycielek oraz nauczycieli bedgcych lesbijkami, homoseksualistami lub
biseksualistami, co zmusza ich do oszukiwania iklamstw na temat swojego zycia
osobistego™. Cho¢ w programach ksztatcenia w szkotach wyzszych jest miejsce na
studia nad homoseksualizmem, generalnie system edukacji funkcjonuje w sposob, jak
gdyby geje, lesbijki, biseksualisci i transseksualisci stanowili margines jego podstawowej
dziatalnosci”'.

Kolejnym przyktadem milczenia w wielu Srodowiskach oSwiatowych sg realia dotyczace
klasy spotecznej. Pod wzgledem kulturowym szkoty to zasadniczo instytucje klasy
$redniej’. Ich procedury i obyczaje organizacyjne przyjmuija styl zycia i zestaw srodkéw
typowe dla gospodarstw domowych klasy $redniej iwyzszej. Rodzice idzieci
niemieszczacy sie w tych ramach sg czasem okreslani przez nauczycieli z klasy sredniej
jako ubodzy lub upos$ledzeni kulturowo™,

Od uczniéw oczekuje sie okreslonych umiejetnosci, ktérych szkoty same nie uczg™.
Fakt, ze placowki nie dostrzegajg kulturowego dysonansu miedzy swoimi obyczajami
i praktykami a obyczajami i praktykami uczniow majgcych inne pochodzenie klasowe
(oraz etniczne irasowe), przyczynia sie do jeszcze wigkszych niepowodzeh w nauce
tych ostatnich i do umocnienia ich poczucia wyobcowania™.

Gteboko klasowa kultura szkot, a zwlaszcza wyzszych uczelni, utrwala sie w wyniku
braku systematycznej edukacji na temat klas spotecznych. w wiekszosci krajow nie ma
na przyktad programu edukacyjnego, ktory bezposrednio zajmowatby sie kwestig klasy
spotecznej. w niektorych panstwach europejskich wprowadzono formalng edukacje na
temat proceséw i instytuciji spotecznych i politycznych, na przyktad program edukacyjny
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o prawach cztowieka we Francji oraz krétki obowigzkowy kurs edukacji obywatelskiej,
spotecznej i politycznej (Civic, Social and Political Education, CSPE) w Irlandii. Jednak
zaden z nich nie koncentruje sie konkretnie na edukacji na temat klasy spotecznej
(jedynie program CSPE porusza problem klasy poprzez analize biedy, nie skupiajgc sie
jednak na przyczynach ani skutkach spotecznych nierbwnosci, poza tym ma on
charakter nieobowigzkowy).

Nienazywanie nierdwnosci klasowych ma posredni wptyw na procesy i procedury
ksztatcenia, przyczyniajgc sie do obojetnosci ucznidw inauczycieli wobec tego
problemu. Wszystkie okreslenia niesprawiedliwosci klasowej niosg z sobg pewne pietno.
Zarbwno uczniowie, jak inauczyciele uciekajg sie do stereotypdédw tak zwanego
zdrowego rozsgdku, czesto indywidualizujac odpowiedzialno$¢ za réznice w wynikach
ucznidéw, ktére w duzym stopniu sg determinowane systemowo. Brakuje stownictwa
stuzacego nazywaniu nierownosci klasowych, w wyniku czego z czasem coraz bardziej
sie one utrwalajg’® .

Systemowa tendencyjnos$¢: podporzadkowanie kobiet

Istnieje gteboki sens w organizacji formalnych instytucji o$wiatowych stuzacej
narzucaniu ,opinii kulturowych” bardziej wplywowych grup tym, ktére sg im
podporzgdkowane. Dotyczy to kwestii klasowych”’, kolonialnych — w tym jezykowych™
oraz odnoszacych sie do ptci”®. Podobny proces zachodzi w przypadku oséb gtuchych
postrzegajgcych swojg odmiennos¢ jako gtownie kulturowa i jezykowa, ale przez innych
okreslanych jako niepetnosprawni®.

Jesli chodzi o pteé, instytucje oSwiatowe podporzgdkowujg kobiety na wiele sposobdw.
Dzieje sie tak, gdy dziatalno$¢ kobiet ipoglady feministyczne sg marginalizowane
w literaturze, sztuce, nauce, historii itp., gdy dziewczeta nie otrzymujg rownej uwagi
w klasie, gdy ich pozaszkolne zainteresowania sg traktowane jako drugorzedne wobec
zainteresowan chtopcow oraz gdy wysokie stanowiska przydzielane sa gtéwnie
mezczyznom.

Jeszcze bardziej znamienny jest brak uwagi skierowanej na rozwijanie umiejetnosci
i rodzajow inteligencji kojarzonych z pracami podejmowanymi gtéwnie przez kobiety.
Nalezg do nich prace zwigzane zopieka, mitoscig isolidarnoscig, ktorym jednak
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poswieca sie niewiele miejsca w formalnej edukacji. Majgca zasadnicze znaczenie przy
wykonywaniu takich zaje¢ (oraz wielu innych ptatnych form pracy na rzecz ludzi)
inteligencja interpersonalna iintrapersonalna nie jest priorytetem w programach
ksztatcenia®. Brak zainteresowania wzrostem inteligenciji personalnej oznacza, ze osoby
pragnace rozwija¢ swoje umiejetnosci na tym polu, nie majg mozliwosci sie wyrdznic.
Ponadto praca kojarzona ztakg inteligencjg jest sama w sobie niedoceniana badz
poprzez catkowite wykluczenie, badz przez okreslenie jej jako opcjonalnej lub majacej
drugorzedne znaczenie.

Brak zainteresowania osobistymi rodzajami inteligencji moze stanowi¢ zaawansowang
forme kulturowego imperializmu pod wzgledem ptci, ale prowadzi do zubozenia edukacji
dla wszystkich uczniéw. Oznacza to, ze wszyscy miodzi ludzie, kobiety i mezczyzni, sg
pozbawieni bardzo realnej mozliwosci rozwijania koncepcji opieki, mitosci i solidarnej
pracy — pracy, ktéra ma zasadnicze znaczenie dla dziatalnosci cztowieka®.

Brak zainteresowania osobistymi rodzajami inteligencji to nie tylko kwestia pfci.
Swiadczy on o szerszym problemie w spoteczenstwie, gdzie $wiat emociji i uczué zostat
oddzielony od $wiata racjonalnego, a nawet stanowi dla niego zagrozenie. Fatszywa
dychotomia miedzy rozumem a emocjami prowadzi do istothego zaniedbania edukac;ji
emocjonalnej obejmujgcej zwtaszcza prace wigzacq sie z opiekg i mitoscia.

Segregacja i niepetnosprawno$¢

Segregacja to powszechna reakcja instytucji na problem zarzadzania réznicami
w edukacji. Jej stopien rézni sie pod wzgledem historycznym i kulturowym dla
poszczegdlnych grup spotecznych, aona sama nastepuje w sposob niewidoczny
poprzez szersze formy segregacji mieszkancow, procedur selekcji i wyboru szkoty przez
rodzicow. Jednak prawie wszystkie spoteczenstwa praktykuja pewne formy jawnej
segregaciji edukacyijnej, zwtaszcza w przypadku dzieci i dorostych
z niepetnosprawnosécig®®. Segregacja o0séb niepetnosprawnych i umieszczanie ich
w osobnych szkotach czesto powoduje, ze otrzymujg one wyksztatcenie niestandardowe
i gorszej jakosci. w dtuzszej perspektywie przynosi ona negatywne skutki, takie jak
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nizsze kwalifikacje, mniejsze szanse na zatrudnienie, brak wyboru miejsca pracy, nizsze
wynagrodzenia i wysokie bezrobocie®.

Chociaz edukacja oparta na segregacji moze przynosi¢ korzysci niektérym grupom
w okreslonym czasie (gtusi studenci chcg mie¢ zapewniong mozliwo$¢ wspodtpracy za
pomocy jezyka migowego lub w dwdch jezykach), generalnie nie jest pozadane, aby
ksztatcenie odbywato sie wytgcznie w odizolowanym $rodowisku. Szczegdlnie wazne
w przypadku nieréwnosci pod wzgledem szacunku iuznania jest to, ze segregacja
uniemozliwia osobom z réznych kultur i religii, roznej pfci i majagcym rézne zdolnosci
uczyC sie tych odmiennosci w sposob nieformalny. Pogtebia ona niewiedze na temat
réznic, dlatego jest antyedukacyjna sama w sobie.

Rozwigzania

W przeciwienstwie do problemu nierownych zasobow zadanie niwelowania nieréwnosci
pod wzgledem szacunku i uznania w szkole oraz na wyzszych uczelniach jest tatwiejsze,
bo zalezy od dziatan w samym systemie osSwiaty. Badanie dotyczace skutecznych
praktyk pedagogicznych wykazato, ze edukacja moze odgrywa¢ duzg role w rozwijaniu
krytycznego myslenia i etycznego spojrzenia, ktére stanowi podstawe poszanowania
réznic®.

Uczenie ludzi szacunku dla wartosci, przekonan istylu zycia innych nie jest fatwg
sprawa, ktorej plan mozna przedstawi¢ w jednym referacie. Istnieje jednak kilka zasad
pedagogicznych, ktdére powinny stanowi¢ baze dla takich programéw zarébwno na
poziomie programu nauczania, jak i szkoty. Warto oméwic jedng z nich, mogaca stuzy¢
za drogowskaz, a mianowicie zasade wtgczenia.

Skoro uczniowie inauczyciele majg uczy¢ sie szanowac iuznawac¢ rdéznorodnosé,
powinni jej doswiadczy¢. Muszg zy¢ wsérdéd roznic, a nie tylko uczy¢ sie teorii. Szacunek
podlega internalizacji nie tylko poprzez rozwijanie krytycznej i empatycznej perspektywy,
ale takze poprzez doswiadczenie obcowania z r6znorodnoscig na co dzien. W wielu
spoteczenstwach szkoty to jedyne miejsca, gdzie taka nauka mogtaby przebiegaé
bezpiecznie, chociaz bywa to czasami niemozliwe ze wzgledu na wrogos¢, konflikty lub
podzialty pomiedzy grupami. a zatem pierwszg zasadg, ktérg musimy sie kierowac, by
nauczy¢ sie szacunku dla réznic w edukacji, to zasada wigczenia.

Druga zasada niezbedna w nauce wzajemnego szacunku to zasada krytycznego
interkulturalizmu nie tylko w stosunku do osobistych wartosci i kultur innych ludzi, ale
takze wzgledem programdéw nauczania oraz systemdw pedagogicznych i oceny pracy

8 L. Barton (red.), Disability and Society: Emerging Issues and Insights, Longman, London 1996;
P. McDonnell, Educational Policy, [w:] S. Quin, B. Redmond (red.), Disability and Social Policy in Ireland,
University College Dublin Press, Dublin 2003, s. 28-44.

8 M. Adams et al. (red.), op. cit., s. 30-43.



ucznia®®. By moc uczestniczy¢ w krytycznym dialogu, potrzebne jest edukowanie na
temat rownosci nie tylko uczniéw, ale takze nauczycieli i wyktadowcéw.

Aby promowac egalitarny sposob widzenia $wiata, uczniowie muszg by¢ ksztatceni
w przedmiocie nierownosci oraz zdobywac informacje na temat innych pokrewnych
poje¢, takich jak prawa cztowieka i niesprawiedliwo$é spoteczna. Zwilaszcza szkoty
i wyzsze uczelnie muszg edukowac swoj personel iucznidw/studentdéw w dziedzinie
probleméw zwigzanych z nieréwnoscia, pojawiajgcych sie w wypadku réznic pod
wzgledem pochodzenia klasowego, pitci, koloru skory, narodowosci, pochodzenia
etnicznego, zdolnosci, religii i innych. Programy nauczania powinny by¢ odporne na
wptyw klasy spotecznej, ptci, zdolnosci itp., aby zycie wszystkich ludzi mozna byto
poznawac i ocenia¢ w sposob krytyczno-interkulturalny®’. Edukacja na temat réwnosci
mogtaby sta¢ sie czescig formalnego programu nauczania przedmiotéw poruszajgcych
sprawy spoteczne (na przyktad wychowanie obywatelskie, geografia, historia, polityka
i gospodarka kraju) oraz zosta¢ witgczona do innych przedmiotow, takich jak literatura,
sztuka, muzyka, technika, matematyka i nauki przyrodnicze. Edukacja na temat réznic
oraz sposobow eliminowania nierownosci wynikajacych zich nieuznawania lub
nieposzanowania mogtaby tez byé czescig kurséw doksztatcajgcych dla nauczycieli,
wyktadowcdw, decydentow os$wiatowych imenedzerdow pracujgcych w organach
administracji panstwowej oraz podmiotach odpowiedzialnych za opracowywanie
programOw nauczania i oceny pracy ucznia.

Najwazniejszym elementem kazdej inicjatywy majgcej na celu edukowanie na temat
nierownosci jest wigczenie grup zmarginalizowanych Ilub ucisnionych w proces
opracowywania programéw edukacyjnych. Bez ich zaangazowania istnieje
niebezpieczenstwo, ze uprzywilejowani eksperci skolonizujg dos$wiadczenie grup
podporzgdkowanych wraz ze wszystkimi zagrozeniami, jakie to niesie®. Jezeli chodzi
o pozytywng strone takich dziatan, to dzieki podjetej wspdtpracy w ramach edukacji na
temat nierbwnosci moga powsta¢ sojusze na rzecz zmian spotecznych tgczace tych,
ktorzy doswiadczyli nieréwnosci, z osobami majgcymi zawodowg wiedze na ten temat.
Takie sojusze bytyby tez wzajemnie korzystne pod wzgledem edukacyjnym.

Promujgc zasade wigczenia spotecznego poprzez podjecie formalnych badan,
a praktyke wiaczenia poprzez przyjecie procedur iproceséw szanujgcych réznice,
szkoty moga przyczyni¢ sie do zwalczania nierownosci pod wzgledem szacunku
i uznania. Jednak pomimo tego, ze system oswiaty to bardzo potezna instytucja, jezeli

8 Przyktady rozwijania takiego krytycznego spojrzenia opisali Freire (Cultural Action...), King i Kitchener
(Developing Reflective Judgement: Understanding and Promoting Intellectual Growth and Critical Thinking in
Adolescents and Adults, Jossey-Bass, San Francisco 1994) oraz Shor (Empowering Education: Critical
Teaching for Social Change. Chicago University Press, Chicago 1992).

8 Zob. J. Baker, K. Lynch, S. Cantillon, J. Walsh, op. cit, gdzie omdwiono pojecie krytycznego
interkulturalizmu.

8 K. Lynch, C. O’Neill, The Colonisation of Social Class in Education, ,British Journal of Sociology of
Education” 15/1994, s. 307-324.



taka edukacja ma przynies¢ skutek, jego dziatania wymagajg uzupetnienia w postaci
szerszych inicjatyw w mediach, zaktadach pracy, prawie i polityce.

Réwnos¢ pod wzgledem wiadzy: demokratyzacja edukacji

Nieréwnosci pod wzgledem witadzy zachodzg w procesie podejmowania decyzji oraz
sprawowania wiadzy w os$wiacie. Przybierajg one rézne formy iobejmujg procesy
wylaczenia, marginalizacji, trywializacji i braku reprezentacji osob, ktére powinny byc¢
wigczone do procesu podejmowania decyzji i ustanawiania polityki w szkotach iinnych
organizacjach oé$wiatowych. Relacje wtadzy dotyczg nie tylko sprawowaniu nadzoru
w zakresie organizacji, ale istniejg tez w dziedzinie programdw nauczania, pedagogiki
ioceny pracy ucznia. Na catym S$wiecie szkoty iuniwersytety dokonujg selekcji,
klasyfikacji i podziatu ucznidéw/studentéw w sposéb hierarchiczny. wten sposob nie
tylko sprawujg nad nimi wtadze, ale tez przydzielajg im pozycje dajgcg wzgledng site lub
sprawiajgca, ze stajg sie bezsilni.

Negatywne skutki bezsilnosci réwniez zostaty udokumentowane. Stwierdzono, ze
praktyki nauczania, ktére nie respektujg autonomii iindywidualnosci ucznia oraz nie
regulujg relacji wtadzy miedzy uczniami inauczycielami przy zachowaniu petnego
szacunku, majg negatywne konsekwencje edukacyjne w réznych krajach®.

Istniejg zatem dwa odrebne poziomy, na ktérych réwnos$¢ pod wzgledem wiadzy
stanowi problem w edukacji. Na poziomie makro dotyczy to zinstytucjonalizowanych
procedur podejmowania decyzji dotyczgcych zarzadzania szkotg, planowania procesu
ksztatcenia i programu nauczania, opracowywania polityki i jej wdrazania. Na poziomie
mikro odnosi sie do wewnetrznego funkcjonowania szkot i wyzszych uczelni w zakresie
relacji miedzy personelem a uczniami/studentami oraz wéréd samego personelu.

Potrzeba demokratyzacji relacji edukacyjnych

Gdy pedagodzy podejmujg kwestie wiadzy w szkole, czesto traktujg jg z perspektywy
zarzadczej, to znaczy jak skuteczniej zarzadzac placéwkg i jak ,utrzymac dyscypling”®.
w nowym dyskursie o zarzadzaniu szkoty sg coraz czesciej definiowane, zgodnie
znaukg o zarzgdzaniu, jako hierarchiczna biurokracja®. Sama hierarchia ulegta

8 J. Collins, Are You Talking to Me? The Need to Respect and Develop a Pupil’s Self-image, ,,Educational
Research” 42/2000, s. 157-166; G.H. Fagan, Culture, Politics and Irish School Dropouts, Bergin and Garvey,
London 1995; P. John, Damaged Goods: An Interpretation of Excluded Pupils’ Perception of Schooling, [w:]
E. Blyth, J. Milner (red.), Exclusion from School: Multi-Professional Approaches to Policy and Practice,
Routledge London 1996; E. Pomeroy, The Teacher-Student Relationship in Secondary School: Insights from
Excluded Students, ,British Journal of Sociology of Education” 20/1999, s. 465-482.

% S.J. Ball, Micro-Politics versus Management, [w;] Walker S., Barton L. (red.), Politics and the Processes of
Schooling, Open University Press, Milton Keynes 1989.

® D.K. Bennett, M.D. Lecompte, The Way Schools Work: a Sociological Analysis of Education, 3 ed.,
Longman, New York 1999; T. Packwood, The School as a Hierarchy, [w:] A. Westoby (red.), Culture and
Power in Educational Organisations, Open University Press, Milton Keynes 1988.



rutynizacji i uproszczeniu. Jednak takie hierarchiczne relacje sg z gruntu nieegalitarne
i organizacyjnie dysfunkcyjne w duzej mierze dlatego, Ze instytucje o$wiatowe to
organizacje bardzo ztozone, wymagajgce sprawnego zarzadzania zarobwno w zakresie
relacji wewnetrznych, jak i wewnetrznych®. Pojawia sie tez coraz wiecej empirycznych
dowodow wskazujgcych, Zze uczniowie generalnie zaczynajg sprzeciwiaé sie
hierarchicznym formom kontroli i wtadzy®. Istniejg takze wazne etyczne i polityczne
powody przemawiajgce za demokratyzacjg oswiaty, wtym wyzszych uczelni i badan
naukowych, ale nie bedziemy sie tutaj tym zajmowac®.

Demokracja relacji w oswiacie jest konieczna ze wzgledu na edukacyjng wartos¢, jakg
niesie. Skoro mamy zacheca¢ ucznidbw do angazowania sie w zycie publiczne w roli
demokratycznych obywateli, musza oni nauczy¢ sie, jak ten ich udziat ma wygladac®.

Rozwigzania

Niwelowanie nieréwnosci pod wzgledem wiadzy w szkotach wymaga demokratyzaciji
relacji pedagogicznych iorganizacyjnych. Na poziomie relacji nauczyciel-uczen
polegatoby to na zastgpieniu dominacji dialogiem, hierarchii wspodtpracg
i kolegialnoscia, a biernosci aktywnym nauczaniem i rozwigzywaniem problemoéw®. Na
poziomie organizacji szkoty chodzitoby o zinstytucjonalizowanie i wspieranie struktur
demokratycznych, takich jak rady ucznibw czy rodzicow, ktore sprawowatyby
rzeczywistg wtadze. Wymagatoby to tez wprowadzenia w zycie nowych form dialogu
z uczniami, nauczycielami, rodzicami ispotecznosciami lokalnymi. W ostatnim
przypadku idee te mozna by realizowa¢ za pomocg nowych i starych technologii, w tym
Internetu, monitorowania opinii i otwartych foréw dyskusyjnych. Istotng cze$¢ projektu
demokratyzacji edukacji stanowi opracowanie programdéw nauczania, ktore bytyby
demokratyczne w praktyce oraz w teorii. wten sposob nastgpitaby decentralizacja
wiadzy, co wymagatoby zaufania i edukowania wszystkich stron procesu ksztatcenia®.

Wiemy jednak, ze demokratyzacja szko6t stanowi duzy problem w spoteczenstwie,
w ktorym istniejg nieréwnosci pod wzgledem wiadzy i dochoddw. Tak jak w przypadku

%2 A.M. Phelan, Power and Place in Teaching and Teacher Education, ,Teaching and Teacher Education”
17/2001, s. 583-597; S.M. Richie, D.L. Rigano, R.J. Lowry, Shifting Power Relations in the “Getting of
Wisdom”, ,Teaching and Teacher Education” 16/2000, s. 165-177; A. Westoby (red.), op. cit.
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[w:] K. Lynch, Equality in Education, Gill-Macmillan, Dublin 1999; S. Yoneyama Student Discourse on
Tokokyohi (School Phobia/Refusal) in Japan: Burnout or Empowerment?, ,British Journal of Sociology of
Education” 21/2000, s. 77-94.
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nierdwnosci klasowych, tak i tu nie ma wewnetrznego rozwigzania problemu nieréwnosci
pod wzgledem wiadzy w edukacji. W demokracjach kapitalistycznych silne i bogate
grupy wywierajg wptyw niewspoétmierny z ich statusem lub liczebnoscig®. Nieréwnosci
pod wzgledem witadzy, ktére powstajg poza systemem edukacji, majg wptyw na relacje
w samej o$wiacie.

W demokratyzacji edukacji nie chodzi o samg demokratyzacje szkét. Proces ten
obejmuje szerszy zakres relacji, w jakich funkcjonujg placowki, w tym stosunki miedzy
panstwem a Swiadczeniodawcami oraz miedzy panstwem a uczestnikami procesu
ksztatcenia. Chodzi o opracowanie polityki uczestnictwa, w ktérej ci, ktérzy sg
przedmiotem podejmowanych decyzji, mieliby prawo gtosu na wszystkich poziomach
procesu planowania i decydowania o ksztatcie oswiaty. Nie mam tu na mys$li konsultacji,
bo ich wyniki czesto ignoruje sie, jak tylko jedna ze stron odejdzie od stotu rozmow.
Chodzi o stuchanie, zaangazowanie iodpowiedzialnos¢ w kontekscie demokra-
tycznym®®,

Jezeli grupy zmarginalizowane nie zostang zaangazowane w proces planowania
i rozwoju edukaciji, nie bedzie mozna podjg¢ walki z innymi nierownoéciami. Cztonkowie
tych grup to ludzie, ktérzy na co dzien doswiadczajg niesprawiedliwosci, a ich wiedza
w tym zakresie to warunek konieczny Swiadomego podejmowania decyzji. Takie osoby
dysponujg emocjonalng i polityczng wolg, by dgzy¢ do zmian.

Nierownos¢ pod wzgledem mitosci, opieki i solidarnosci:
emocjonalne wymiary edukacji

Kwestia pracy emocjonalnej i opieki

Nauczanie to praca na rzecz ludzi oparta na dialogu miedzy uczniami i nauczycielami
oraz miedzy samymi uczniami. Podobnie jak inne zawody spoteczne obejmuje ono
prace emocjonalng'®. Dobrzy nauczyciele angazujg swoich uczniéw w nauke. Potrafig
inspirowa¢ miodziez, sg petni entuzjazmu co do swojego przedmiotu i przekazujg te
emocje podopiecznym. Dobrzy nauczyciele kochajg swoich ucznidow w takim sensie, ze
po$wiecajg sie ich rozwojowi w sposob dajgcy im wolno$¢™. Dlatego pierwszym
powodem, dla ktérego musimy uczy¢ sie o emocjach i o pracy emocjonalnej w edukacji,
jest to, ze majg one podstawowe znaczenie dla samego procesu nauczania i uczenia
sie. Jezeli tego nie dostrzezemy, bedzie to oznacza¢, ze odmawiamy realizacji
edukacyjnych potrzeb nauczycieli i ucznidéw jako istot emocjonalnych.

% (Held, 1995).

% Zob. rozdziat 6 w: J. Baker, K. Lynch, S. Cantillon, J. Walsh, op. cit.
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Praca emocjonalna ma nie tylko kluczowe znaczenie w nauczaniu i uczeniu sie, ale petni
tez wazna role w kazdym zawodzie spotecznym, takim jak pielegniarstwo, doradztwo,
zarzgdzanie zasobami ludzkimi, polityka oraz rozwijaniu i utrzymywaniu bliskich relaciji
miedzyludzkich. Brak mozliwosci uczenia sie o emocjach spowoduje, ze uczniowie
zostang pozbawieni umiejetnosci potrzebnych w przysztej pracy i obowigzkach.

Emocje odgrywajg kluczowg role w rozwijaniu polityki solidarnosci i troski o innych, co
ma fundamentalne znaczenie dla funkcjonowania spoteczenstwa demokratycznego.
Tylko pozostajac w kontakcie ze swojg wiasng wrazliwoscia, cztowiek moze rozwijac¢
empatie i zainteresowanie drugg osobg, a uznanie wilasnych potrzeb emocjonalnych
uczy wspofczucia. Edukowanie ludzi oich emocjach per se oraz oroli opieki
i solidarnoéci w emocjonalnej sferze zycia jest konieczne dla rozwoju umiejetnosci
uwzgledniania potrzeb innych osdb. Bez tej nauki trudno rozwija¢ empatie (oraz
umiejetnos¢ wyrazania uzasadnionej ztosci i zniecierpliwienia), ktérej wymaga
solidarno$¢ — lokalna, a przede wszystkim globalna.

Ostatni powdd, dla ktérego musimy skoncentrowac¢ sie na emocjach, stanowi to, ze
jestesmy istotami zmystowymi i emocjonalnymi, anie tylko czysto rozumnymi'®,
poniewaz emocje wptywajg na zdolno$¢ uswiadamiania sobie przez mtodych ludzi
swoich praw. Uczniowie angazujg sie w nauke nie tylko intelektualnie, ale takze
emocjonalnie. z poczuciem porazki, bezcelowo$ci lub izolacji, jakiego doswiadcza wielu
ucznidw w szkotach, nie bedzie mozna walczy¢, jezeli jezyk emocji nie wkroczy do
dyskursu edukacyjnego na petnoprawnych zasadach. Poszanowanie praw dziecka

oznacza ksztatcenie go w sposéb holistyczny, obejmujgcy takze emocje'®.

Zaniedbanie emocji

Pomimo znaczenia pracy emocjonalnej w nauczaniu i uczeniu sie oraz coraz wiekszego
zainteresowania psychologéw wptywem rozwoju emocjonalnego i psychologicznego na
proces uczenia sie stosunkowo niewiele uwagi poswieca sie kwestii edukaciji
emocjonalnej. Rozwdéj emocjonalny irelacje uczuciowe sg analizowane gtéwnie pod
katem wptywu na proces nauczania i uczenia sie przedmiotow akademickich, a nie jako
zjawisko majgce stuzy¢ promoc;ji réwnosci'®.

Formalna edukacja opiera sie na zatozeniu, ze gtéwna funkcjg ksztatcenia jest rozwijanie
intelektu'®. Wielu najbardziej wptywowych myslicieli w dziedzinie os$wiaty'® oraz

102 M, Nussbaum, Upheavals of Thought...
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wspotczesnych badaczy proceséw przetwarzania informacji i proceséw poznawczych
stawia na réwni rozwdj edukacyjny irozwoj intelektualny. Ostatnio zdolnosci
intelektualne zaczyna sie traktowac na réwni ze zdolno$ciami logiczno-matematycznymi,
aby ,zgodnie z modelem psychologii Piageta prawie wszystkie problemy badane przez
psychologdéw zajmujgcych sie procesem przetwarzania informacji mozna byto traktowac
jako problemy o charakterze logiczno-matematycznym”'%’. Poniewaz rozum oddziela sie
od uczu¢, istotnie zaniedbuje sie edukacje w dziedzinie emociji i pracy na rzecz ludzi,
w ktdrej owe emocje odgrywajg ogromna role (zwtaszcza w opiece). Mozna to poréwnac
z zaniedbaniem edukacji w zakresie inteligencji personalnej, bedacej elementem pracy
emocjonalne;j.

Dewaluacja emocji, stanowigca uzasadniony problem dla pedagogéw, ma swoje zrodto
w dualizmie mysli zachodniej, ktéra stawia emocje w opozycji do rozumu,
podporzgdkowuijac je i poddajgc w watpliwosé'®.

Zjawiska zachodzgce ostatnio w osSwiacie na Swiecie, ktadgce nacisk na wyniki
ksztatcenia w postaci stopni i klasyfikacji, a nie na sam proces uczenia sie, rowniez
marginalizujg problem emocji. Koncentrujg sie one na edukacji jako produkcie, a nie
procesie i wten sposodb ignorujg fakt, ze nauczanie i uczenie sie to procesy bardzo
angazujgce emocjonalnie. Odwracajg uwage od metod, ktdre czesto znacznie szkodzg
uczeniu sie, poniewaz uczniom brakuje emocjonalnego wsparcia iopieki w zyciu
osobistym lub z powodu ich negatywnej emocjonalnej reakcji na dany przedmiot'®.
Doswiadczenie uczniéw japonskich porzucajgcych szkote z powoddw emocjonalnych
pomimo sukcesdw w samej nauce to kolejny dowdd na kluczowe znaczenie emoc;ji

W procesie uczenia sie'"°.

Rozwigzania

Nie przeprowadzono wielu badan dotyczacych inteligencji personalnej i emocjonalnej
ani nie opracowano metod stuzgcych rozwijaniu lub ocenie kompetencji emocjonalnych.
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Cho¢ taksonomia Blooma'' obejmujgca umiejetnosci poznawcze zyskata ogolne

uznanie, taksonomia umiejetnoSci emocjonalnych opracowana wtym samym czasie
zostata zlekcewazona. Wobec braku jasno wytyczonych ram trudno doktadnie okreslic,
jakie powinny by¢ cele edukacji emocjonalne;.

Pomimo niewielu badan nad rozwojem kompetencji emocjonalnych da sie wskazac
pewne obszary zwigzane z promowaniem réwnosci w sferze emocji. Kluczowg role
odgrywa zatem uznanie funkcji emocji w procesie uczenia sie i nauczania''®. Istnieje
potrzeba nazwania emocji, tak aby uczniowie inauczyciele dysponowali jezykiem
i miejscem, by méwi¢ o swoich uczuciach i problemach. Doskonatym przyktadem moze
by¢ matematyka — badania wskazuja, ze przewazajacyg reakcjg emocjonalng dorostych
na postawione im zadanie matematyczne jest panika: poproszeni o jego rozwigzanie
czujg niepokdj, strach izaktopotanie'™®. Uczucie niepokoju, bezbronnosci, izolacji,
niepewnosci i depersonalizacji jest charakterystyczne takze dla uczniow szkét
ponadpodstawowych'*. Jednak uczniowie inauczyciele rzadko majg mozliwosé
rozmawiania o swoich uczuciach dotyczacych nauczania i uczenia sie, nie dysponujg tez
jezykiem pozwalajgcym im nazwac to, co czujq' ™.

Poniewaz emocje majg charakter tak samo endemiczny dla naszego cztowieczenhstwa
jak racjonalno$¢, konieczne jest stwarzanie uczniom mozliwosci rozwijania swojej
emocjonalnej i personalnej inteligencji per se jako odrebnego obszaru Iludzkich
kompetencji. Ten obszar edukacji ma szczegllne znaczenie w procesie
przygotowywania ucznidéw do pracy wymagajgcej umiejetnosci wyrazania troski, mitosci
i solidarnosci, gdy przyjmiemy, ze wszystkie relacje wzyciu sg oparte na
wspotzaleznosciach. w ten sposob takze sam proces ksztalcenia staje sie bardziej
satysfakcjonujgcy dla wszystkich zainteresowanych.

Whnioski

W niniejszej pracy opisatam niektore sposoby utrwalania przez edukacje nieréwnosci
pod wzgledem zasobdw, szacunku iuznania, wladzy, mitosci, opieki i solidarnosci,
atakze podatam kilka pomystéw na zmiane tej sytuacji. Przedstawitam argumenty za
tym, ze tam, gdzie ksztatcenie styka sie zrelacjami ekonomicznymi, politycznymi,

"1 B.S. Bloom, Taxonomy of Educational Objectives: The Classification of Educational Goals — Handbook 1:
Cognitive Domain, Longman, London 1956; idem, Taxonomy of Educational Objectives: The Classification of
Educational Goals — Handbook 2: Affective Domain, Longman, London 1964.

2 N. Noddings, Caring: a Feminine Approach to Ethics and Moral Education, University of California Press,
Berkeley 1984; idem, The Challenge to Care in Schools, Teachers College Press, New York 1992; idem,
Happiness and Education, Cambridge University Press, Cambridge 2003.

"3 L. Buxton, Do You Panic About Maths?, Heinemann, London 1981, cyt. za: McLeod D.B., Research on
Affect in Mathematics Education: a Reconceptualization, [w:] D.A. Grouws (red.), Handbook of Research on
Mathematics Teaching and Learning, Macmillan, New York .

14 M. Boylan, P. Lawton, op. cit.; M. Lyons, K. Lynch, S. Close, E. Sheerin, P. Boland, Inside Classrooms...;
E. Nardi, S. Steward, op. cit.

"5 M. Lyons, K. Lynch, S. Close, E. Sheerin, P. Boland, Inside Classrooms...



kulturowymi i emocjonalnymi oraz okres$la je, moze by¢ czynnikiem zaréwno ucisku, jak
i wyzwolenia. Wykazatam, ze istnieje Sciste powigzanie miedzy wszystkimi wymiarami
rownosci, oraz podkreslitam znaczenie roli nauczycieli i decydentow w podejmowaniu
dialogu z grupami zmarginalizowanymi, jezeli plany pokonania nieréwnosci majg by¢
skuteczne.

Choc¢ ustalitam, ze nie istnieje wewnetrzne rozwigzanie problemu nierownosci klas
i wladzy zwtaszcza w systemie edukacji, wskazatam pewne metody, dzieki ktdrym
o$wiata moze staC sie bardziej egalitarna. Koncentrujac sie na formalnym systemie
ksztatcenia, przedstawitam argumenty za wprowadzeniem duzych zmian w sposobie
prowadzenia szkét oraz w tworzeniu i w tresci programdw nauczania. Nalezy odstgpic
od obecnie praktykowanych metod selekcji i podziatu ucznidw na grupy, natomiast
systemy opracowywania programdéw nauczania ioceny pracy ucznia wymagajg
ponownej analizy. Programy nauczania i metody oceny pracy ucznia muszg zostac
rozszerzone iuwzgledniaC peten zakres ludzkich inteligencji i kompetencji. Szkoty
muszg sta¢ sie otwartymi instytucjami zachecajgcymi uczniéw inauczycieli do
krytycznego spojrzenia na réznice oraz do przeprowadzenia analizy nierownosci
i podjecia walki znimi. Relacje miedzy nauczycielami iuczniami oraz proces
podejmowania  decyzji w o$wiacie wymagajg demokratyzacji i wspdlnego
zaangazowania. Edukacja wymaga tez podjecia pracy emocjonalnej oraz musi
promowac¢ emocjonalny rozwoj zarowno nauczycieli, jak i ucznidow. Potrzeba rozwijania
zdolnosci ucznidw do angazowania sie w relacje uczuciowe jest szczegodlnie pilna,
poniewaz ta wazna sfera ludzkiej aktywnosci zostata bardzo zaniedbana.

Nie mozemy oczekiwa¢ réwnosci w edukacji, nie robigc postepdédw w zakresie
niwelowania nieréwnosci w systemach ekonomicznych, kulturowych, politycznych
i emocjonalnych, w ktorych ksztatcenie jest osadzone. ztego samego powodu
wprowadzenie zmian w o$wiacie jest istotne dla transformaciji tych systemoéw. Edukacija
bowiem stanowi centralny punkt porzadku egalitarnego.
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