
1

4

WYŻSZA SZKOŁA PEDAGOGICZNA ZNP
Rok LXXXIII Warszawa 2012



2

Skład redakcji:

Andrzej Hankała (psychologia), Elżbieta Hoffmann (sekretarz redakcji; język polski), 
Bogumiła Kwiatkowska-Kowal (pedagogika), Timothy Lomas (język angielski), 

Ludmiła Marnej (język rosyjski), Stefan Mieszalski (redaktor naczelny), 
Swietłana Sysojewa (pedagogika), Bartłomiej Walczak (socjologia)

Redaktor statystyczny:

Bolesław Niemierko

Rada naukowa:

Przewodniczący: Tadeusz Lewowicki (Wyższa Szkoła Pedagogiczna ZNP), 
członkowie: Wojciech Kojs (Wyższa Szkoła Biznesu w Dąbrowie Górniczej), 
Wasyl G. Kremień (Narodowa Akademia Nauk Pedagogicznych Ukrainy), 

Jacek Kurzępa (Wyższa Szkoła Psychologii Społecznej we Wrocławiu), 
Jerzy Nikitorowicz (Uniwersytet w Białymstoku), 

Wiktor O. Ogniewjuk (Kĳ owski Uniwersytet im. Borysa Grinczenki),
Andrzej Radziewicz-Winnicki (Uniwersytet Zielonogórski), 

Andrzej Sadowski (Uniwersytet w Białymstoku), 
Petro Sauch (Uniwersytet im. Iwona Franki w Żytomierzu), 
Bronisław Siemieniecki (Uniwersytet Mikołaja Kopernika)

Recenzenci:

Tadeusz Gałkowski, Maria Machalova, Bogusław Milerski, Ewa Ogrodzka-Mazur, 
Rafał Piwowarski, Julius Sekera, Mirosław J. Szymański, Frank Tosch

Redaktor naukowy:

Ewa Ogrodzka-Mazur

Adres redakcji:

„Ruch Pedagogiczny”, Wyższa Szkoła Pedagogiczna ZNP
ul. Smulikowskiego 6/8, 00-389 Warszawa

tel. 22 330 57 46
e-mail: rektor@wsp.edu.pl

Uwagi i informacje dla autorów znajdują się na stronie internetowej „Ruchu Pedagogicznego”:
www.rp.edu.pl

Skład, łamanie, druk i oprawa:
Sowa – Druk na życzenie

www.sowadruk.pl
tel. (+48) 22 431 81 40



3

SPIS TREŚCI

Andrzej Radziewicz-Winnicki – List gratulacyjny do Profesora Tadeusza Lewowickiego . . . 7

ARTYKUŁY 

Tadeusz Lewowicki – O modelu szkolnictwa wyższego – uniwersytecka tradycja, 
przemiany, problemy i sugestie rozwiązań   . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 9

EDUKACJA MIĘDZYKULTUROWA – ZAGADNIENIA TEORETYCZNE I BADANIA

Alina Szczurek-Boruta – Uczenie się międzykulturowe – ku tożsamości wielowymiarowej 
ibintegracji społecznej . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 25
Ewa Ogrodzka-Mazur – Pogranicze jako przestrzeń aksjologicznego (nie)współistnienia – 
ku wykluczaniu kulturowemu . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 33
Aniela Różańska – Różnorodność religĳ na społeczeństw wielokulturowych wyzwaniem 
edukacyjnym   . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 43
Alicja Hruzd-Matuszczyk – Kapitał społeczny i kulturowy małżeństw mieszanych 
i ich rodzin   . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 51
Barbara Chojnacka-Synaszko – Otwartość na odmienność w sytuacji różnorodności 
kulturowej – na przykładzie studenckich doświadczeń w ich środowisku rodzinnym   . . . . . . 59
Barbara Grabowska – Między Polską a Europą – więzi społeczne młodzieży 
na pograniczach  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 69
Janina Urban – Młodzież środowisk wielokulturowych państw Grupy Wyszehradzkiej 
o procesach integracyjnych z Unią Europejską – nastawienia dotyczące zjednoczenia 
i kwestii mniejszości   . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 77
Gabriela Piechaczek-Ogierman – Lekcja regionalizmu na żywo – propozycja 
dla szkolnej edukacji   . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 101
Aleksandra Gancarz – Noblesse oblige – losy polskich arystokratów na Syberii 
w perspektywie pedagogicznej   . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 109

RELACJE Z BADAŃ

Anna Gajdzica – Ocena przez absolwentów wiedzy uzyskanej podczas studiów 
a wyzwania poza/i/zawodowe   . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 119
Anna Studenska – Predyktory wykorzystywania strategii automotywacji w uczeniu się 
języka obcego   . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 129
Beata Kozieł  – Społeczne spostrzeganie niepowodzeń szkolnych – analiza wybranych 

raportów . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 137

MATERIAŁY POMOCNICZE DLA NAUCZYCIELI

Jolanta Suchodolska – Mechanizmy przeciwdziałania wykluczeniu społecznemu 
i edukacyjnemu osób niepełnosprawnych   . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 145
Zenon Gajdzica – Nauczyciele szkoły ogólnodostępnej o swojej pracy z dzieckiem lekko 
niepełnosprawnym intelektualnie – wyniki badań podłużnych   . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 155
Urszula Klajmon-Lech – Pedagogizacja rodziny dziecka niepełnosprawnego – tradycyjne 
ibnowatorskie ujęcie problemu   . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 165



4

RECENZJE

Ewa Ogrodzka-Mazur – S. K. Fitch: Child development in the 21st century   . . . . . . . . . . . . . . . . 173
Aneta Czerska – G. Doman, D. Doman, B. Hagy: How to teach your baby to be a physically 
superb. Birth to age six. More gentle revolution   . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 175
Natalia Ruman – B. Kozieł: Spostrzeganie niepowodzeń szkolnych przez nauczycieli, uczniów 
i ich rodziców   . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 178
Justyna Kowal – E. Ogrodzka-Mazur, A. Szczurek-Boruta (red.): Poza paradygmaty. 
Pedagogika wielostronna. T. 1. A. Szczurek-Boruta, E. Ogrodzka-Mazur (red.): Poza paradygmaty. 
Pedagogika międzykulturowa. T. 2. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 179
Kazimierz Kossak-Główczewski – „Edukacja Międzykulturowa” 2012, nr 1   . . . . . . . . . . 183

KRONIKA 

Stanisław Juszczyk – „The New Educational Review” czyli o procesie umiędzynarodowienia 
polskiego naukowego periodyku pedagogicznego . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 187
Urszula Klajmon-Lech – Autobiografi a – biografi a – narracja. Perspektywy biografi czne 
w praktyce badawczej   . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 193
Anna Gajdzica – Transdyscyplinarne Seminarium Badań Jakościowych   . . . . . . . . . . . . . . . 197
Alicja Hruzd-Matuszczyk – Kultura w edukacji międzykulturowej . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 201
Ewa Ogrodzka-Mazur – Konferencja nt. Становлення і розвиток науково-педагогічних 
шкіл: проблеми, досвід, перспективи . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  207

BIBLIOGRAFIA TEMATYCZNA

Seria wydawnicza „Edukacja Międzykulturowa”
Bibliografi a w wyborze za lata 1992–2012   . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 211



5

CONTENTS

Andrzej Radziewicz-Winnicki – Congratulatory letter to Professor Tadeusz Lewowicki . . . 7

ARTICLES 

Tadeusz Lewowicki – On the model of higher education – university tradition, 
transformations, problems and suggested solutions   . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 9

INTERCULTURAL EDUCATION – THEORETICAL ISSUES AND STUDIES 

Alina Szczurek-Boruta – Intercultural learning – towards multidimensional identity 
and social integration . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 25
Ewa Ogrodzka-Mazur – Borderland as space of axiological (non)coexistence – towards 
cultural exclusion . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 33
Aniela Różańska – Religious diversity of multicultural societies as an educational 
challenge . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 43
Alicja Hruzd-Matuszczyk – Social and cultural capital of mixed marriages 
and their families . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 51
Barbara Chojnacka-Synaszko – Openness to Dissimilarity in the context of cultural 
differentiation – the case of students’ experiences in their family environment . . . . . . . . . . . 59
Barbara Grabowska – Between Poland and Europe – social bonds of borderland youth . . . 69
Janina Urban – The young from multicultural environments of Visegrad Group countries 
about integration processes with the European Union – attitudes concerning unity 77
and minority issues   . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 77
Gabriela Piechaczek-Ogierman – A lesson of regionalism live – a suggestion for school 
education   . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 101
Aleksandra Gancarz – Noblesse oblige – the fates of Polish aristocracy in Siberia 
in the pedagogical perspective . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 109

RESEARCH REPORTS

Anna Gajdzica – Graduates’ evaluation of their knowledge acquired at university versus 
career and non-career challenges   . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 119
Anna Studenska – Predictors of self motivating strategies in learning a foreign 
language . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 129
Beata Kozieł  – Social perception of school failure – an analysis of selected reports   . . . . . . 137

SUPPLEMENTARY MATERIALS FOR TEACHERS

Jolanta Suchodolska – Mechanisms for preventing social and educational exclusion 
of disabled people . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 145
Zenon Gajdzica – Teachers from the open-access school about their work with mildly 
intellectually disabled children in the perspective of longitudinal studies . . . . . . . . . . . . . . . . 155
Urszula Klajmon-Lech – Pedagogization of the disabled child’s family – the traditional 
and innovative approach to the issue   . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 165



6

REVIEWS

Ewa Ogrodzka-Mazur – S. K. Fitch: Child development in the 21st century   . . . . . . . . . . . . . . . . 173
Aneta Czerska – G. Doman, D. Doman, B. Hagy: How to teach your baby to be a physically 
superb. Birth to age six. More gentle revolution   . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 175
Natalia Ruman – B. Kozieł:  Perception of school failure by teachers, learners and their parents . . . 178
Justyna Kowal – E. Ogrodzka-Mazur, A. Szczurek-Boruta (red.): Beyond paradigms. 
Multisided pedagogy. Vol. 1. A. Szczurek-Boruta, E. Ogrodzka-Mazur (red.): Beyond paradigms. 
Intercultural pedagogy. Vol. 2. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 179
Kazimierz Kossak-Główczewski – „Intercultural Education’ 2012, No 1 . . . . . . . . . . . . . . 183

CHRONICLE 

Stanisław Juszczyk – „The New Educational Review”   . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 187
Urszula Klajmon-Lech – Autobiography – biography – narration. Biographical 
perspectives in research practice . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 193
Anna Gajdzica – Transdisciplinary Seminar of Qualitative Studies . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 197
Alicja Hruzd-Matuszczyk – Culture in intercultural education . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 201
Ewa Ogrodzka-Mazur – Conference: Establishing and development of pedagogical 
schools of scientifi c thought: problems, experiences, prospects   . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 207

THEMATIC BIBLIOGRAPHY

Series „Intercultural Education” 
Selected bibliography 1992–2012   . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 211



7

RUCH PEDAGOGICZNY 4/2012

LIST GRATULACYJNY 
DO PROFESORA TADEUSZA LEWOWICKIEGO

Katowice–Zielona Góra, 24 września 2012br.

Szanowny Pan
Prof. zw. dr hab. Tadeusz Lewowicki, hc

Złożenie wb tym dniu1 wyartykułowanych poniżej życzeń tob skromna próba wyra-
żenia przeze mnie uznania, szacunku ibwiarygodnego podziwu dla osobowości po-
wszechnie znanej ibuznanej wbhumanistyce Europejskiej ubiegłego ibbieżącego stu-
lecia. Odblat staram się skrupulatnie nakreślić naukowy ibliteracki portret Uczonego, 
ukazując przy tym Sylwetkę Znakomitą Mistrza, obżyciorysie bogatym iburozmaico-
nym, ab zarazem Postaci wywierającej wpływ szczególny nabnauki obwychowaniu 
wb trudnej dobie współczesnej, kiedy to, powracając dob zwięzłych słów Zygmunta 
Baumana, straciliśmy umiejętność tłumaczenia problemów jednostkowych nabjęzyk trosk ibpo-
czynań zbiorowych; ab„kryzys autorytetów” jest tylko objawem innych dolegliwości, którymi 
pozostają niezmiennie: powszechnie dostrzegany kryzys więzi ludzkiej ib ludzkiej solidarności.

Głęboko ufam, iżbliczne laudacje lukę zapełniąb– ibwłaśnie one staną się inspiracją 
edycji zupełnie nowej książki, stanowiącej biografi czny kluczb– obktóry zatroszczy 
się nie tylko środowisko Śląska Cieszyńskiego ibStołecznej Warszawyb– literackiego 
Portretu Uczonegob– Pana Profesora Tadeusza Lewowickiego.

Osiągnąłeś Drogi Profesorze, szczególny wymiar autonomii myśli ibsądu, wymiar 
zbrzadka odnotowywany wbnaszych czasach, stanowiący Twoje własne ibniepodwa-
żalneb– wszem ibwobecb– osiągnięcie, ale będące również dla całego środowiska hu-
manistów (myśl ib osąd) dobrem wspólnym, zbktórego gorliwieb – aczkolwiek wy-
rywkowob– korzystamy już odbwielu lat. Autonomia, obktórej pozwalam sobie wspo-
mnieć, oznacza niepowtarzalny samodzielny stosunek dobmiary wartości dobra ibzła, 
prawdy ibfałszu, czy też patologii ibterapii wbrodzimym życiu naukowym. Podziwia-
my Twoją etyczną prawość ib rzetelną znajomość rzemiosła naukowego, abprzecież 
tobcobdostrzegasz wbotaczającej wokół otchłani codzienności doby przemian, wystar-
cza raczej, aby iluzję rozbić doszczętnie niwelując wiarę, którą przejawiały uprzed-
nie pokolenia wbpostęp ibemanację ludzkiego rozumu, dokonujących się ewolucyjnie 
pod działaniem naturalnych praw dziejowych. Starasz się konsekwentnieb– aczkol-
wiek nie zawsze wprostb– być wierny m.in. myślom Stanisława Ossowskiego, który 
również jak ibTyb– Drogi Najlepszy Tadeuszub– pozostawał bez reszty przekonany, 
żebkażda presja politycznab– niezależnie jakiegokolwiek systemub– deformująca wyniki badań 
iblogicznie wyprowadzanych zeń analiz lub powstrzymująca/hamująca ich rozwój nie była/jest 
koniecznością, lecz kardynalnym dogmatycznym błędem wynikającym zbniedoceniania  skutków 



 dalekosiężnych. Koncepcja nowego ładu społeczno-edukacyjnego, którą gorliwie lan-
sujesz, narzuca jednostce kwestie najwyższej wagi godne przekroczenia współcze-
snej ibpospolitej wyobraźni, kiedy tobzmagamy się zbadaptacją wielkich struktur życia 
społecznego dobpilnej potrzeby tworzenia takich warunkujących porozumień, które 
ograniczałyby liczne kryzysy wbokresie urbanizacji ibglobalizacji społecznej. Taka głę-
boko humanistyczna wizja/koncepcja instytucjonalizacji wyobraźni społeczno-edukacyj-
nej tobTwój olbrzymi wkład wbwywołaniu wysokiego prawdopodobieństwa osiągnię-
cia wbnaszej bieżącej współczesności pewnego realnego sukcesu. 

Wielce Szanowny, Drogi ibKochany Profesorze, Mistrzu ibPrzyjacielu, pozwól za-
tem, żebwbtym dniu szczególnym, złożę Tobie żarliwe, życzliwe ibszczere podzięko-
wania zabwielowymiarowe dokonania, tudzież kreowanie niepowtarzalnej atmosfery 
 intelektualnej nabrzecz trwałej spoistości grupowej licznej rzeszy pedagogów wbPol-
sce naszego ibmłodszego pokolenia. Wspieraj ibotaczaj nadalb– całe środowiskob– wła-
sną niepowtarzalną tożsamością ibmerytoryczną fachową ibzwyczajnie ludzką opieką. 
Żyj wbszczęściu ibradosnej atmosferze, wśród nagród, zaszczytów ibkolejnych sukce-
sów, które dostarczać będą całej Twojej Zacnej Rodzinie ibSzkole Naukowej, której 
pomyślnie przewodzisz, wielu nowych emocjonalnych doznań ibsatysfakcji. 

Ab ImobPerctore: Wszystkiego Najlepszego!

Andrzej Radziewicz-Winnicki
Katedra Pedagogiki Społecznej
Uniwersytetu Zielonogórskiego
Członek Prezydium KNP PAN

Przypisy

1 Utożsamianym przez większość zblipcową datą – 2.VII.2012
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ARTYKUŁY

RUCH PEDAGOGICZNY 4/2012

Tadeusz Lewowicki
Uniwersytet Śląski

ObMODELU SZKOLNICTWA WYŻSZEGO – 
UNIWERSYTECKA TRADYCJA, PRZEMIANY, 

PROBLEMY IbSUGESTIE ROZWIĄZAŃ

Szkolnictwo wyższeb– jego poziom, wypełniane funkcje, sieć szkół ibich dostępność, 
abtakże wiele innych spraw związanych zbdziałalnością uczelni oraz relacjami zbnie-
mal wszystkimi obszarami życiab– wb znacznej mierze stanowi ob szansach rozwo-
jowych zarówno poszczególnych ludzi, jak ib społeczeństw, obkapitale społecznym, 
ob jakości życia. Pogląd ten wydaje się powszechnie akceptowany, ab jego słuszność 
potwierdzają doświadczenia państw ib społeczeństw wykazujących troskę ob rozwój 
szkolnictwa wyższego, jakość kształcenia ibwpływ edukacji nab różne dziedziny ży-
cia ludzi. Największe korzyścib – tebwymierne, np.b ekonomiczne czy gospodarcze, 
ale także trudne dobzmierzenia, ale jakże ważne, przejawiające się wbrozwoju ludzi, 
osobowości, kulturoweb– odnoszą zazwyczaj społeczeństwa bogate, znajdujące się 
nabwysokim poziomie cywilizacyjnym. Źródła ich sukcesów oraz dawnej ibwspółcze-
snej potęgi były ibsąbrozmaiteb– nierzadko płynące zbkolonialnych podbojów, grabieży, 
wyzysku. Dzisiaj potęgę swą budują dbając obnaukę, kształcenie sprzyjające postępo-
wi cywilizacyjnemu, nowym technologiom przyjaznym ludziom. Traktujemy tobjako 
zjawisko niemal oczywiste wbwarunkach bogatych społeczeństw.

Współczesny świat daje jednak szanse rozwoju ibsukcesów nie tylko społeczeń-
stwom zamożnym, aleb– jak się wydajeb– wbniespotykanym dotąd wymiarze również 
społeczeństwom, których losy nie były zbyt pomyślne ibktóre miały niewielkie moż-
liwości konkurowania zbpotęgami. Jedną zbszans jest udział wbjuż kształtującym się 
wb skali globalnej społeczeństwie wiedzy. Wbnaszym regionie światab– związanym 
zbregionem Ameryki Północnej ibcoraz silniej wiążącym się zbgospodarczymi gigan-
tami Azjib– społeczeństwo wiedzy przestało być wizją kreśloną przez futurologów, 
abpod wieloma względami jest rzeczywistością. Obuczestnictwie wbtym szczególnym 
społeczeństwie nie muszą decydować posiadane złoża surowców, konkurencyjna 
wbświatowej skali gospodarka, kapitał (chociaż zbpewnością wszystko tobbyłoby po-
mocne), natomiast może decydować ib– jak zapewne stanie sięb– będzie decydować 
wiedza zdobywana, tworzona ibwykorzystywana przez społeczności ibspołeczeństwa. 
Abwbtym zakresie ważną rolę odgrywać powinna edukacja, abszczególnie edukacja 
nabnajwyższych poziomach. Szkolnictwo wyższe ibnauka, jak wiele nabtobwskazuje, 
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wbnieznanym dotąd stopniu wpłyną nabkondycję społeczeństw oraz miejsce ibfunk-
cjonowanie wbświecie. Tobwspomniana szansa dla tych, którzy nie należą dobpotęg. 
Tobszansa dla naszego społeczeństwa.
Świadomość tej możliwości awansu cywilizacyjnego ibzarazem warunku powo-

dzenia webwspółczesnym ib przyszłym funkcjonowaniu wydaje się wb Polsce dość 
duża. Biorąc pod uwagę deklaracje polityków, wystąpienia przedstawicieli admini-
stracji państwowej ibkorporacji uczonych, abtakże głosy publicystów oraz prace wie-
lu autorów zeb środowisk uczelnianych, można bybuznać, żebwaga spraw szkolnic-
twa wyższego ibnauki jest doceniana ibżebsprawy tebtraktowane sąbzbnależytą troską. 
Cobpewien czas wybucha „szum medialny”, pojawia się krytyka różnych zjawisk 
wbszkolnictwie wyższym, niekiedy przywołuje się jako wzory zagraniczne przykłady, 
podaje propozycje zmian. Powstała ofi cjalna strategia rozwoju szkolnictwa ibnauki, 
rozmaite grupy osób przedstawiały swoje „strategie”.

Oczywiście, tobdobrze, żebpodejmowane sąbtakie działania. Trudno jednak oprzeć 
się wrażeniu, żebwiele wb tym poczynań doraźnych ib pozbawionych całościowego 
spojrzenia nab szkolnictwo wyższeb – spojrzenia ibpropozycji służących rzeczywistej 
poprawie stanu rzeczy. Przykłady przywołane zostaną dalej. Tub podkreślić należy, 
żebwbnaszym kraju odblat zagubione sąbwątki strategicznego myślenia obszkolnictwie 
ibobmodelu (modelach) szkolnictwa wyższego. Takie myślenie dostrzec można na-
tomiast wbrozmaitych raportach ibopracowaniach zagranicznychb– szczególnie zblat 
rozwoju szkolnictwa wbpaństwach wysoko uprzemysłowionych (Kupisiewicz, 1978, 
1982). Cobwięcejb– również wbPolsce przed laty powstały liczne prace dotyczące mode-
li szkolnictwa wyższego nabświecie (por. opracowania przygotowane wbb.bInstytucie 
Polityki Naukowej, Postępu Technicznego ibSzkolnictwa Wyższegob– teraz znajdujące 
się zapewne wbBibliotece UW). Wblatach 80. ubiegłego wiekub– niejako nabprzedprożu 
zmiany ustrojowejb– były dobdyspozycji opracowania traktujące obmodelowych roz-
wiązaniach, obejmujących szkolnictwo wyższe. Wbniektórych przewidziane zostały 
zjawiska ibprocesy, które nastąpiły wb latach 90. ibpóźniej. Liczne ekspertyzy, prace 
„modelowe” ibinneb– mogące służyć wbtworzeniu nowego modelu szkolnictwab– po-
zostały bez echa. Przykładami mogą być opracowania poświęcone uniwersytetom 
otwartym (Regulska, 1990). Dobdzisiaj nie powołano Uniwersytetu Otwartego wbPol-
sce, chociaż mógł powstać przed dwudziestu kilku laty. Podobnie było zbopracowania-
mi modelu zróżnicowanej szkoły wyższej (por. np.bLewowicki, 1985).

Bagatelizowanie dorobku poświęconego modelom szkoły wyższej (ibszkolnictwa 
wyższego) oraz próby tworzenia propozycji opartych nab jednostkowych ibniekiedy 
przypadkowo przywoływanych przykładach zagranicznych, cobdominuje wbnaszym 
kraju odblat 90. ubiegłego stulecia wbróżnych poczynaniach zmieniających szkolnic-
two wyższe, sprawia, żebnie sposób odczytać wbtych poczynaniach klarownej myśli 
określającej strategię edukacyjną ibmodel szkolnictwa. Hasła ibdeklaracje walki obja-
kość kształcenia nabpoziomie wyższymb– wbpołączeniu zbpropagowanymi, głośny-
mi medialnie, ale nader cząstkowymi rozwiązaniamib– nie tworzą spójnej strategii 
ibobejmują zaledwie część szkolnictwa. Niektóre rozwiązania, obczym również będzie 
mowa wbdalszej części tego tekstu, raczej pozorują dbałość objakość kształcenia, niż 
rzeczywiście trosce objakość służą. Wbtej sytuacji uzasadnione stają się próby przypo-
mnienia niektórych propozycjib– dziś zapomnianych, a, jak sądzę, możliwych dobwy-
korzystania wbwarunkach współczesnego szkolnictwa. Godny przypomnienia jest 
wątek prac nad modelem szkolnictwa. Prace tebilustrują całościowe podejście dobpo-
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dejmowanych zagadnień, ułatwiają dostrzeżenie ib zrozumienie przynajmniej nie-
których ważnych problemów, mogą stanowić podstawę nowych ujęć całościowych. 
Warto również spojrzeć nabdrogę rozwoju szkolnictwa wyższego, tradycję ibprzemia-
ny, które dokonały się wbciągu blisko tysiąclecia oraz które następują współcześnie. 
Może okaże się tobpomocne wbposzukiwaniu modelu szkolnictwa wyższego nabmiarę 
XXI wieku, nabmiarę aspiracji naszego społeczeństwa. Pomocne wbrozważaniu przy-
wołanych niżej spraw mogą też być pytania ibodpowiedzi lub podpowiedzi ukazujące 
niektóre rozwiązania wykraczające poza przyjęte schematy ibutrwalone praktyki.

Podjęte dalej zagadnienia wbdużej części odnoszą się dobcałego szkolnictwa wyż-
szego. Zróżnicowanie tego szkolnictwa oraz warunków, wbjakich funkcjonuje, spra-
wia jednak, żebczęść egzemplifi kacji ibpropozycji zainteresuje przede wszystkim tych 
teoretyków ibpraktyków, może także polityków ibadministrację państwową, odpo-
wiedzialnych zab tębczęść szkolnictwa, która przygotowuje pedagogów (nabkierun-
kach pedagogicznych różnych uczelni) ibnauczycieli (wbróżnych uczelniach ibnabróż-
nych kierunkach studiów). Wbdobrej edukacji pedagogów ibnauczycieli jest przecież 
ogromna szansa stania się społeczeństwem wiedzy.

Wielość zagadnień, jak sądzę, ważnych wbrozważaniach obszkolnictwie powoduje, 
żebzbkonieczności dokonany został wybór tych zagadnień, abkażde zbnich przedsta-
wiam wbsposób skrótowyb– wydobywając wątki godne uwagi wbmyśleniu ibwbdzia-
łaniach nabrzecz szkolnictwa. Tabraczej nietypowa forma niech bardziej służy wywo-
łaniu refl eksji ibewentualnym zmianom wbspostrzeganiu spraw ibproblemówb– niż 
obszernemu omawianiu poszczególnych zagadnień.

Tradycja jako jedno zebźródeł myślenia obszkołach wyższych

Wbtradycji europejskiej odbwieków szkolnictwo wyższe kojarzono zbuniwersytetami. 
Dyskusje obuczelniach wyższych były sporami głównie obmodel lub modele uniwer-
sytetów. Tobuniwersytety stanowiły typową ibwbzasadzie jedynąb– poza nielicznymi 
przykładami różnych akademii czy szkół „zamkniętych”, służących przygotowaniu 
wybranej grupy przyszłych kierowników życia państwowego, bądź np.bprzygotowa-
niu najwyżej wykształconych warstw klerub– szkołą wyższą.

Wiedzę spostrzegano już wbkulturach starożytnych jako istotny czynnik zdoby-
wania ibsprawowania władzy. Podobnie było wbEuropie wbczasie powoływania pierw-
szych uniwersytetów. Powstawaniu uniwersytetów włoskich, francuskich, angiel-
skich, abtakże najdawniejszych uniwersytetów wbnaszej części kontynentub– wbPra-
dze ibwbKrakowie, towarzyszyły zazwyczaj zmagania obto, czy mają one służyć władzy 
państwowej, władzy kościelnej czy też mają byćb– nabmiarę możliwościb– niezależne 
ibsłużyć nieskrępowanemu rozwojowi ibupowszechnianiu wiedzy. Rozstrzygnięcia za-
leżały odbwielu uwarunkowańb– fundatorów, siły ibmądrości postaci decydujących 
obżyciu społecznym ibpolitycznym, ale również odbzabiegów środowisk uniwersytec-
kich. Wszystko tobsprawiało, żebróżne były drogi rozwoju, różne losy poszczególnych 
uniwersytetów. Różne też przyjmowano sposoby zorganizowania, zarządzania, nada-
wania wewnętrznego ładu społecznego, relacji nauczycieli ib studentów. Pozornie 
jednolity świat uniwersytetów pod wieloma względami okazywał się zróżnicowany 
(por. np.bBaszkiewicz, 1997; Kot, 1996; Wołoszyn, 1964 ibin.). Przekaz tradycji niesie 
jednak ważne przesłanie, abjest nim wspólne uniwersytetom  dążenie dobpoznawania 
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świata, wzbogacania wiedzy ibjej upowszechniania, zachowania pamięci obdorobku 
kultury, wytwarzania ibpielęgnowania najwyższych wartości intelektualnych ibmoral-
nych. Obuniwersytetachb– jak sądzić można, wzorowanych nabdawnych, klasycznych 
poprzednikachb– pisze się wzniośle, żeb„stanowią swoisty ibniepowtarzalny rodzaj 
świątyń, powołanych dobniesienia ludzkości światła czystej wiedzy oraz dobwzbo-
gacania nauki, abtakże dobwytwarzania najwyższych wartości intelektualnych ibmo-
ralnych. Mają wbsobie pewne sacrum, podobnie jak obiekty kultu religĳ nego, abich 
dostojeństwo ibgodność uświęcone sąbdobroczynną działalnością, jaką odbblisko dzie-
więciu już wieków służą ludzkości. Działalność tabnosi wszelkie znamiona posłannic-
twa” (Marek, 1995, s.b19).

Przekazywany obraz uniwersytetów obejmuje dążenia społeczności akademic-
kich dobprawdy, zajmowanie się wszystkimi dziedzinami wiedzy oraz szczególne 
więzi wspólnotowe, które wyrażone sąbwbokreśleniu universitas magistrorum et scho-
larumb– wspólnoty nauczycieli ibstudentów. Tobdzięki tej wspólnocie sąbszczególne 
warunki prowadzenia badań, poszukiwania prawdy, kształcenia. Jedną zbpodsta-
wowych funkcji uniwersytetówb – obok badań ibprzekazu dorobku kulturyb – jest 
właśnie kształcenie, wbktórym aktywnymi podmiotami sąbzarówno profesorowie, 
jak ibstudenci.

Często podkreślaną cechą dawnych uczelni była ich autonomia. Jednym zebspo-
sobów uniknięcia zależności odbwładzy świeckiej lub kościelnej było powoływanie 
uniwersytetów zbinicjatywy studentów ibinnych osób. Zbczasem zakresy niezależności 
kształtowały się różnie.

Ogólna idea uniwersytetu ibpodstawowe funkcje wyznaczają także współczesne 
wyobrażenia obtych uczelniach. Ibjeśli nawet opisy dawnych uniwersytetów sąbwy-
idealizowane, tobniosą wciąż przesłanie uczelni, wbktórych prowadzone sąbbadania, 
odbywa się proces nieskrępowanego kształcenia ib rozwoju osobowości, tworzy się 
ibupowszechnia wiedzę, jako najważniejsze wartości, ceni prawdę ibdobro. Ważnym 
przesłaniem jest także wzór wspólnoty ludzi nauki.

Ten pokrótce przywołany obraz pamiętanej tradycji pozostaje źródłem wyobrażeń 
obnajdawniejszym ib– jak często uważa sięb– najlepszym modelu szkoły wyższej, która 
mabjasno określone podstawowe cele ibzajmuje sięb– nabmiarę czasów ibmożliwościb– 
wszystkimi dziedzinami czy dyscyplinami wiedzy.

Specjalizacja ibróżnicowanie się modelu szkoły wyższej

Kilka stuleci funkcjonowania uniwersytetów doprowadziło dobuznania tych uczelni 
zabwszechnice wiedzyb– instytucje skupiające przedstawicieli wszelkich nauk ibsłu-
żące rozwojowi tych nauk. Aleb– jak wspomniałemb– model kształcenia uniwersytec-
kiego pod wieloma względami tylko pozornie był jednolity. Rozumienie podstawo-
wych zadań ibfunkcji, dostępu dobwiedzy, rozwiązań programowo-organizacyjnych 
różniło się m.in. wbzależności odbtego, czy pieczę nad uniwersytetami sprawowały 
władze świeckie/państwowe czy władze kościelne, bądź prywatni mecenasi, bądź 
wreszcie wbmiarę możliwości niezależne społeczności uczelniane, lokalne lub jesz-
cze inne. Próby wpływania nabśrodowiska akademickie były (ibnadal są) zrozumia-
łe, bob środowiska teb stały się niezwykle ważne wbkształtowaniu poglądów nabor-
ganizację życia społecznegob – mogły więc sprzyjać stabilności różnych systemów 
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ideowych, stosunków społecznych, hierarchii wartości, ale mogły też (ibczęsto tak 
było) zagrażać panującym porządkom społecznym, rodzić sprzeciw, bunt, dążenia 
dob zmian. Wszystko tob– powtórzmyb– znajdowało odbicie wb relacjach środowisk 
uniwersyteckich zbinnymi środowiskami ibsprawiało, żebmodel uniwersytetu, model 
kształcenia uniwersyteckiego już wbśredniowieczu był zróżnicowany. Czas przynosił 
nowe powody zróżnicowania.

Pobkilku wiekach działalności uniwersytetów ibrozwoju nauki, ale również prze-
mianach społeczno-gospodarczych wbEuropie, pojawiły się okoliczności jeszcze sil-
niej wyznaczające zróżnicowanie uczelni uniwersyteckich. Wspomniane przemiany, 
potrzeby rozwĳ ającego się przemysłu ibpotrzeby elit państwowych, tradycje kulturo-
we poszczególnych społeczeństw sprawiły, żebwbwieku XIX nastąpiło wyraźne wyod-
rębnienie się trzech typowych modeli uniwersytetów.

Pierwszy zbnichb– najsilniej kojarzony zbtradycyjnym uniwersytetem, wszechnicą 
naukb– oparty został nabzałożeniach uniwersytetu Humboldtowskiego. Jego cechy 
charakterystyczne tobłączenie badań naukowych zbdydaktyką ibnastawienie nabwie-
lostronne kształcenie ogólne.

Drugib– nawiązujący głównie dobwzorów angielskichb– stał się modelem uniwer-
sytetu elitarnego, kształcącego elitę władzy, warstwy kierownicze. Bardziej niż inne 
modele uczelni służył zachowaniu struktury społecznej ibumacnianiu porządku spo-
łeczno-ekonomicznego. Dzisiaj określilibyśmy tobnastawieniem nabreprodukcję ładu 
społecznego.

Model trzecib– kojarzony niekiedy zbuczelniami francuskimib– stał się wzorem 
uniwersytetu specjalistycznego czy kierunkowego, nastawionego nab łączenie teorii 
zbpraktyką ib– bardziej niż inne szkołyb– służącego przygotowaniu dobwybranych za-
wodów. Wb tym modelu ukształtowana została wyższa szkoła zawodowa, wbktórej 
dbano obogólny rozwój studentów, ale wielką uwagę przykładano dobwiedzy specja-
listycznej ibumiejętności przydatnych wbwykonywaniu zawodów (wbtym zawodów 
technicznych) (Lewowicki, 1985).

Dalsza specjalizacja, nowe potrzeby ibinne uwarunkowania prowadziły zbbiegiem 
lat dobwyodrębnienia się zbuniwersytetów różnych innych typów szkół wyższych, 
przyjmowaniu niektórych cech wymienionych trzech modeli, tworzeniu nowych 
struktur. Powstawały więc politechniki, szkoły (akademie) medyczne, szkoły sztuk 
pięknychb– ibinne. Wiek XX, abszczególnie druga połowa tego wieku, tobczas powoły-
wania wielu uczelni specjalistycznych, zawodowych, ale także nowych uniwersyte-
tów. Tobzróżnicowanie szkół wyższych spowodowało, żebinaczej niż dotąd spostrzegać 
należy funkcje poszczególnych typów czy rodzajów uczelni. Zagadnienie tobprzed-
stawię wbnastępnych fragmentach tego tekstu. Mab onob – jak sądzęb – szczególne 
znaczenie wbpojmowaniu ibkreowaniu modelu (modeli) szkolnictwa wyższego czy 
szkół wyższych.

Przemiany edukacji abtradycyjne funkcje szkół wyższych

Oświata nabróżnych poziomach, abprzede wszystkim edukacja nabpoziomie uniwersy-
teckim, długo pozostawały dobrem dla wielu ludzi nieosiągalnym. Szczególnie trud-
ny był dostęp dobuczelni wyższych. Powody sąbdobrze znane, nie mabwięc potrzeby 
ich przypominania.
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Jeszcze dobniedawna wystarczające było stosunkowo ogólne formułowanie po-
winności przypisanych edukacji. Powszechnie przyjmowanob– ibwbogólnych ujęciach 
nadal przyjmuje sięb– żebedukacja mab– pobpierwszeb– podtrzymywać tradycje kul-
turowe, przekazywać dorobek poprzednich pokoleń ib dotychczasowe doświadcze-
nia, orazb– pobdrugieb– przygotowywać dobuczestnictwa wb życiu społecznym, go-
spodarczym, kulturalnym, naukowym ibinnych obszarach funkcjonowania człowieka 
(Szczepański, 1963, 1976).

Uznanie tych powinności (celów, zadań, także funkcji) nie wyjaśnia jednak, 
cobmabbyć przekazywanym dziedzictwem przeszłości, czy cobjest niezbędne czy po-
trzebne, aby współczesny człowiek mógł pomyślnie funkcjonować wbróżnych obsza-
rach życia. Sprawę komplikuje także gwałtowne upowszechnienie edukacji nabpozio-
mie szkół ponadśrednich ibsygnalizowane już zróżnicowanie tych szkół. 

Stosunkowo łatwiej można było określić podstawowe funkcje uczelni elitarnychb– 
wbtym tradycyjnych uniwersytetów. Pomimo różnicb– służyły one przede wszystkim:
1) zachowaniu ciągłości kulturowej, przekazowi dorobku nauki ibutrwalaniu przyję-

tych systemów wartości ibzachowań,
2) rozwĳ aniu sprawności intelektualnych osób kształconych,
3) przygotowaniu warstw uprzywilejowanych, elitb– dobkierowania administracją 

państwową ibgospodarką, dobkierowania instytucjami państwa,
4) przygotowaniu ekspertów wspomagających grupy kierujące państwem (piszę 

obtym również: Lewowicki, 1985).
Elitarne szkolnictwo wyższe stosunkowo dobrze łączyło swoiste funkcje, jakimi 

sąbwytwarzanie, przekaz ibwdrażania wiedzy (Touraine, 1979).
Pobdrugiej wojnie światowej nastąpiła demokratyzacja życia społecznego, abtowa-

rzyszyła jej „eksplozja szkolna” (L’Cros, 1961)b– najpierw nabpoziomie szkolnictwa pod-
stawowego, abpotem szkolnictwa średniego. Tobotworzyło możliwości także szerszego 
dostępu dobszkół wyższych. Początkowo szybki rozwój ilościowy szkolnictwa wyższego 
nastąpił wbkrajach wysoko uprzemysłowionych. Warto przypomnieć niektóre dane. 
Wbpołowie lat 60. ubiegłego wiekub– wbroku akad. 1965/66 wbkrajach regionu europej-
skiego (według UNESCO sąbtobkraje europejskie, USA, Kanada ibIzraelb– kraje uznane 
zabpodobne pod względem tradycji kulturowych ibrozwoju społeczno-gospodarczego) 
studiowało ponad 13 mln osób, wbroku akad. 1971/72 około 20 mln, abwbroku akad. 
1978/79b– około 26 mln, abwięc dwa razy więcej niż wbroku akad. 1965/66.

Wskaźnik skolaryzacji wbgrupie osób wbwieku 20–24 lat wynosił wbtych krajach 
wbroku akad. 1965/66 około 22%, wb1971/72 ponad 25%, abwbroku 1979 już około 30%. 
Wbkrajach najbardziej rozwiniętychb– wbtym wbUSAb– nabtrzecim poziomie kształcenia 
już wtedy studiowało ponad 50% młodzieży wbwieku typowym dla edukacji wyż-
szej (Development de l’education en Europe: analyse statistique, UNESCO 1980). Wszystko 
tobsprawiło, żebtrzydzieści lat temu podkreślano, żebszkolnictwo wyższe „przekształ-
ciło się defi nitywnie zb instytucji elitarnej (…) wb instytucję masową” (Kupisiewicz, 
1982). Następne dziesięciolecia przyniosły dalszy rozwój szkolnictwa wyższego.

Odbprzełomu ustrojowego wbPolsce wbroku 1989 rozwój ten nastąpił również wbna-
szym kraju. Przypomnĳ my, żebwbtamtymbroku było wbPolsce 112 szkół wyższych, wbktó-
rych kształciło się 378,4 tys. studentów (Rocznik statystyczny GUS, 1992). Według naj-
nowszych danych wbroku akad. 2010/11 działało 460 szkół wyższych ibkształciło się 
wbnich ponad 1,841 mln studentów (Rocznik statystyczny RP, GUS, 2011). Abzatem przez 
dwie dekady liczba uczelni wzrosła ponad czterokrotnie, ab liczba studentów prawie 
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pięciokrotnie. Dodać trzeba, żebwbomawianym czasie największą liczbę osób studiu-
jących uczelnie kształciły wb roku akad. 2005/06b– było tobponad 1,953 mln studen-
tów. Współczynnik skolaryzacji brutto wzrósł zb12,9% wbroku akad. 1990/91 dob53,8% 
wbroku akad. 2010/11, abwspółczynnik skolaryzacji netto zb9,8% wbroku akad. 1990/91 
dob40,8% wbroku akad. 2010/11 (Szkoły wyższe ibich fi nanse wb2010br., GUS, 2011, s.b26).

Wbszkolnictwie wyższymb– cobnależy podkreślićb– nastąpiły istotne zmiany obcha-
rakterze strukturalnym. Obok uczelni państwowych/publicznych powstały uczelnie 
niepubliczne. Wbroku 1990 były 2 uczelnie niepaństwowe, abwbroku akad. 2010/11 były 
132 uczelnie publiczne ib328 uczelni niepublicznych. Wbtych pierwszych studiowało 
około 68,5% ogółu studentów, abwbdrugich 31,5% ogółu studentów (tamże). Cobwię-
cejb– część uczelni prowadziła studia tylko nabpierwszym poziomie kształcenia. Wbtej 
sytuacjib– wywołanej obowiązującymi przepisamib– pobwprowadzeniu dwustopnio-
wych studiów wyższychb– szkolnictwo wyższe obejmuje zarówno szkoły obcharakterze 
zbliżonym dobdawnego modelu uniwersyteckiego, jak ibwyższe szkoły zawodowe.

Wszystko tobpowoduje, żebtradycyjne funkcje uniwersytetów wypełniane sąbtylko 
przez część uczelni (albo głównie przez część uczelnib– pozostałe wypełniają niektóre 
funkcje, jak np.btworzenie wiedzy czy przygotowanie elit, raczej rzadko). Natomiast 
pojawiała się potrzeba określenia dominujących funkcji przypisanych szkołom za-
wodowym, tebbowiem nie sąbpowoływane ibprzeważnie nie sąbwbstanie wypełniać 
wszystkie typowe funkcje uczelni uniwersyteckich.

Zróżnicowanie szkół wyższych 
ibzróżnicowanie pełnionych przez nie funkcji

Ilościowy rozwój szkolnictwa wyższegob– proces żywiołowy, dokonujący się wbwa-
runkach gwałtownego wzrostu społecznego zapotrzebowania nabkształcenie wbuczel-
niach wyższych, ale też dokonujący się bez odpowiedniej dbałości ob rozwój kadry 
nauczającej ibtworzenie infrastruktury właściwej kształceniu akademickiemub– dość 
szybko przyniósł wyraźne zróżnicowanie poziomu kształcenia wbszkolnictwie wyż-
szym. Powody tego zróżnicowania sąbdobrze znane, abspośród wielu szczególnie zna-
czące były m.in. braki kadrowe, niedostatki bibliotek ibdostępnych wbnich źródeł, 
brak rzeczywistego nadzoru jakości kształcenia. Przypomnieć warto, żebnp.bniemal 
pięciokrotnemu wzrostowi liczby studentów, obczym była mowa uprzednio, towa-
rzyszył wzrost liczby nauczycieli akademickich wblatach 1990–2010 zaledwie nieco 
więcej niż półtora razyb– wbroku akad. 1990/91 pracowało 64b454 nauczycieli akade-
mickich (Szkoły wyższe ibich fi nanse wb2007), abwbroku akad. 2010/11 około 103,5 tys. 
nauczycieli akademickichb– pełnozatrudnionych ibniepełnozatrudnionych wbprzeli-
czeniu nabpełnozatrudnionych (Szkoły wyższe ibich fi nanse wb2010br.). Dane tebjednak od-
noszą się dobliczby etatów, abnie nauczycieli akademickich. Ponieważ duża grupa tych 
nauczycieli zatrudniona jest nabwięcej niż jednym etacie, tobwbrzeczywistości liczba 
nauczycieli wzrosła stosunkowo niewiele. Cobwięcejb– jeszcze dobniedawna niektó-
rzy nauczyciele akademiccy zatrudnieni byli wbkilku (ab„rekordziści” wbkilkunastu) 
uczelniach, byli więc często raczej przelotnymi gośćmi niż osobami zaangażowanymi 
wbproces kształcenia. Zjawisko tobbyło (abczęściowo nadal jest) dotkliwe wbuczelniach 
niepublicznych, których było ibjest kilka razy więcej niż publicznychb– aktualnie 328, 
abzatrudnionych wbnich jest zaledwie około 17,3% ogółu  nauczycieli akademickich 
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(tamże). Dodać należy, żebuczelnie niepubliczne kształcą ponad 580,1btys. studentów, 
czyli ponad 31% ogółu osób studiujących (tamże).

Wprowadzenie studiów dwustopniowychb– wywołane pobczęści przesadną chęcią 
upodobnienia systemu szkolnictwa wyższego wbPolsce dobsystemów dominujących 
wbpaństwach Unii Europejskiejb– stało się formalnym potwierdzeniem zróżnicowana 
uczelni oraz charakteru ibpoziomu kształcenia. Wbzałożeniu było tobwprowadzenie 
studiów zawodowych (nabIbstopniu) oraz ogólnych, teoretycznych zbelementami za-
wodowymi (nabII stopniu). Podział nabstudia Ibstopniab– licencjackieb– ibII stopniab– 
magisterskieb– objął m.in. kształcenie nabkierunkach pedagogicznych ibnauczyciel-
skich studiach odbywanych nabróżnych kierunkach poza pedagogiką.

Przywołanie tych spraw (pomĳ am inne) ilustruje zróżnicowanie szkół wyższych. 
Odzwierciedleniem tego zróżnicowania jest również funkcjonowanie kilku kategorii 
uczelnib– uniwersytetów, uniwersytetów kierunkowych, akademii, wyższych szkół 
(kierunkowych ibzawodowych). Uczelnie tebmają różne zakresy kształcenia ibróżne 
uprawnienia (m.in. dobnadawania tytułów ibstopni naukowych oraz tytułów zawo-
dowych). Wszystko tobdobitnie potwierdza, żebszkolnictwo wyższe jest wewnętrznie 
zróżnicowaneb– ibtobzróżnicowane pod różnymi względami.

Tab– jak wydaje sięb– oczywista konstatacja rzadko jednak znajduje odbiór wbmy-
śleniu obfunkcjach szkół wyższych, abtym bardziej wbkonsekwencjach uznania zróżni-
cowania uczelni ibpełnionych przez nie funkcji. Być może jest tobjedna zbkluczowych 
spraw wbokreślaniu modelu szkolnictwa wyższego oraz warunków rozwoju ibfunkcjo-
nowania szkół wyższych. Warto więc poświęcić tej właśnie sprawie szczególną uwagę.

Tradycyjne funkcje uniwersytetów, które pokrótce wspomniane zostały wb po-
przednim fragmencie tego tekstu, znajdują współcześnie rozmaite uszczegółowie-
nia, abtakże rozwinięcie. Odbwspółczesnych uniwersytetów oczekuje się wypełniania 
różnych nowych funkcjib– zgodnie zebspołecznymi potrzebami. Obok zatem funkcji 
nazywanych ogólnie jako badawcze ibkształcące podkreśla się potrzebę wypełniania 
funkcji kulturotwórczych, zawodowych, doskonalących, rekwalifi kacyjnych, samo-
rozwojowych ibinnychb– m.in. przygotowania kadr naukowych, ekspertów itp.

Uniwersytety (abprzede wszystkim duże uniwersytety mające już bogaty dorobek, 
dobrą kadrę) zazwyczaj wypełniają wszystkie tebfunkcje. Najważniejsze wciąż pozo-
stają działania wbzakresie badań ibtworzenia wiedzy, przekazu tej wiedzy ibkształcenia 
kadry naukowej, przekazu tradycji kulturowej ibkształcenia elit, ekspertów. Wbtych 
obszarach ujawniają się dominujące funkcje uczelni typu uniwersyteckiego. Uczel-
nie tebmają możliwości wypełniania także wielu innych funkcji ibfunkcje tebwypeł-
niają. Możnab– upraszczającb– powiedzieć, żebsąbwielofunkcyjne, abnawet pod tym 
względem uniwersalne. Takie spostrzeganie uniwersytetów wydaje się uzasadnione, 
chociaż wbdrugiej połowie ubiegłego stulecia zaczął się proces powstawania poza 
uczelniami środowisk (niektórych stabilnychb– ujętych wbramy instytucjonalne, nie-
których doraźnychb– dobwykonania zadań badawczych) tworzących nową wiedzę, 
nowe technologie. Wbdziedzinach humanistyki ibnauk społecznych prymat wbtwo-
rzeniu wiedzy, studiach ibbadaniach pozostajeb– jak dotądb– przy środowiskach uni-
wersyteckich. Dotyczy tobzatem również nauk pedagogicznych.

Niejednolity jest obraz funkcji uniwersytetów kierunkowychb– technicznych, me-
dycznych, przyrodniczych itd. Część zbnich (np.buniwersytety medyczne, przyrodni-
cze) podejmuje wypełnianie wszystkich funkcji. Część wydaje się wbograniczonym 
zakresie wypełniać funkcje tworzenia wiedzy, prowadzenia oryginalnych badań na-
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ukowych, abkoncentruje się nabfunkcjach dydaktycznych czy kształcącychb– ibinnych 
dotyczących rozwoju ogólnozawodowego ibosobistego osób kształconych. Wbzależ-
ności odbuczelni dominują funkcje kształcące ogólnozawodowe lub zawodowe. Jak 
zapewne każda uczelniab– wypełniają one również wiele innych funkcjib– kulturo-
twórczych, eksperckich itd. Podkreślić należy przede wszystkim to, żebich dominują-
ce funkcje sąbinne niż wbuczelniach uniwersyteckich typu ogólnego.

Jeszcze inny jest obraz dominujących funkcji wb działalności wyższych szkół 
zawodowych. Mają one przede wszystkim przygotowywać dob podjęcia zadań za-
wodowych. Pełnią one często także ważne funkcje środowiskowe, kulturotwórcze 
ibinneb– znaczące wbśrodowisku lokalnym. Stosunkowo rzadko podejmują autentycz-
ne, oryginalne badania naukowe. Sąbpowołane głównie dobwypełniania wybranych 
funkcji. Jeśli wbjakimś zakresie potrafi ą wypełniać funkcje właściwe uczelniom uni-
wersyteckim, tobdobrze świadczy tobobich kondycji ibrozwoju, może dobrze rokować 
nabprzyszłość. Przypisane im oczekiwania mają jednak związek przede wszystkim 
zbkształceniem zawodowym.

Podsumowując tenb– jak sądzęb– ważny wątek podkreślić należy, żebwbmiarę moż-
liwości wszystkie szkoły wyższe mogą wypełniać zestaw funkcji właściwych uczel-
niomb– ibczęsto lepiej lub gorzej funkcje tebwypełniają. Różne jednak sąbdominujące 
funkcje poszczególnych kategorii czy typów uczelni. Ibzjawisko tob– uwarunkowane 
m.in. możliwościami kadrowymi, zadaniami uczelni, warunkami pracy, skalą zaan-
gażowania wbrozwiązywanie problemów naukowychb– wyraźnie występuje wbdzia-
łalności szkół wyższych.

Zróżnicowanie uczelni ibzakresów ich funkcji dominujących powinno nieść określo-
ne konsekwencje dotyczące regulacji prawnych, zadań, oczekiwań wobec poszczegól-
nych (typów) szkół ibich pracowników. Dobsprawy tej nawiążę wbdalszej części tekstu.

Akcentując zróżnicowanie szkół wyższych ib ich dominujących funkcji trzeba 
zwrócić uwagę nabjeszcze inny rodzaj zróżnicowania. Otóż może tobbyć sytuacja we-
wnętrznej dyferencjacji uczelni. Różne zadania ibfunkcje wypełniać mogą (ibznane 
sąbprzypadki, żebtak się dzieje) poszczególne jednostki tej samej uczelni. Jedne wy-
działy czy instytuty mogą (zbróżnych przyczyn) wypełniać funkcje właściwe uniwer-
sytetom, inneb– uczelniom ogólnozawodowym, ab jeszcze inneb– szkołom zawodo-
wym. Takie złożone organizmy uczelniane tworzą (cobwiadomo zbdoświadczeń zagra-
nicznych) społeczność obszczególnych możliwościach wzajemnego wspomagania się, 
wypełniania funkcji środowiskowo-kulturotwórczych ibinnych.

Abzatem mamy dobczynienia zb– pobpierwszeb– modelem zróżnicowanego szkol-
nictwa wyższego, wbktórym uczelnie wypełniają różne zakresy funkcji (wbtym funk-
cji dominujących) orazb– pobdrugieb– modelem zróżnicowanej wewnętrznie szkoły 
wyższej, wbktórej poszczególne jednostki organizacyjne mogą pełnić ibpełnią różne 
funkcje (wbtym funkcje dominujące wbdziałalności danej jednostki).

Obwskazanych (możliwych?) konsekwencjach zrozumienia ibuznania 
modelu zróżnicowanego szkolnictwa wyższego

Potocznej świadomości zróżnicowania uczelnib– jak dotądb– nie towarzyszą próby 
rozwiązań, które odpowiednio uwzględniałyby tob zróżnicowanie. Oto np.bwb uni-
wersytetach, które mają być ibwbdużej mierze sąbśrodowiskami tworzącymi wiedzę, 
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nauczycieli akademickich zatrudnia sięb– formalnie rzecz biorącb– dobprowadzenia 
zajęć dydaktycznych (racją bytu pracownika jest pensumb– odpowiednia liczba go-
dzin zajęć dydaktycznych). Natomiast główną podstawą awansów naukowych jest 
dorobek publikacyjny, który powinien być owocem m.in. studiów ibbadań. Wbprzy-
padku pedagogiki nauczyciele akademiccy pracują wbwarunkach masowych studiów, 
odb lat coraz bardziej stają się głównie nauczycielami, natomiast badania naukowe 
(szczególnie badania poświęcone oryginalnym zagadnieniom, ważnym problemom, 
prowadzone wbreprezentatywnych grupach) stają się marginesem ich działalności, 
bywają często pozorowaniem badań naukowych, niewiele lub nic nie wnoszą dobroz-
woju nauki.

System (?) grantów służy wspieraniu części badań, przede wszystkim badań po-
magających wbawansach młodej kadry. Zdecydowana większość nauczycieli akade-
mickich mabjednak znikome środki nabpodjęcie wartościowych badań obcharakterze 
naukowym. Parę pokoleń nauczycieli akademickich zajmuje się przeważnie powierz-
chownymi badaniami sondażowymi lub powierzchownymi badaniami traktowany-
mi jako jakościowe (ale zazwyczaj pozbawionymi wyraźnych ibpoprawnych podstaw 
teoretycznych oraz metodologicznych). Badania pozostają zaniedbanym obszarem 
zawodowej działalności. Wyraźnie dostrzec można zanikanie związków między ba-
daniami ibdydaktykąb– fundamentu dobrego kształcenia uniwersyteckiego.

Wbtej sytuacjib– nie poddając się rozmaitym „programom oszczędnościowym”b– 
nader wskazane wydają się regulacje iboparte nabnich praktyki sprzyjające rzeczywi-
stej aktywności badawczej, abwięc np.bokresowe powierzenie obowiązków badaw-
czych (wbmiejsce części lub wszystkich obowiązków dydaktycznych), egzekwowanie 
korzystania zbzadaniowych urlopów naukowych, tworzenie systemu współpracy ba-
dawczej zbrenomowanymi ośrodkami zagranicznymi, kreowanie warunków badań 
wbkooperacji zbinstytucjami, zespołami czy innymi społecznościami pozauczelniany-
mi. Procedury przyznawania grantów powinny stać się bardziej otwarte ibpozosta-
wione wbgestii przede wszystkim społeczności akademickich (odbniezłych wczesnych 
doświadczeń Komitetu Badań Naukowych procedury tebznowu coraz bardziej odsta-
ją ibstają się zbiurokratyzowane ibzwiązane zborganami administracji). Obprzyzna-
waniu środków nabbadania powinny decydować nie tyle jednostkowe opinie nie-
znanych ekspertów („ekspertów”?), ile raczej większe zespoły znanych ibuznanych 
specjalistów, kompetentnych badaczy. Być może, właściwym rozwiązaniem byłoby 
m.in. dopuszczenie autorów projektów dob publicznej (środowiskowej) dyskusjib – 
wbramach konkursu nabgranty. Tak uzyskany grant byłby podstawą wysokiej oceny 
pracownika, natomiast dzisiaj „punkty” przyznawane wbuczelniach zabgranty sąbra-
czej wyrazem radości zbotrzymania przez pracownika środków nabbadania (cobprzy-
nosi jakąś korzyść uczelni). Uogólniającb– rozstrzygnięcia wymaga, czy pracownik 
uczelni mabbyć przede wszystkim nauczycielem, czy wbuczelniach powinny także 
być wykorzystywane stanowiska/etaty naukowo-badawczeb– stałe lub powierzane 
czasowo. Wbprzypadku środowisk zajmujących się pedagogiką dotychczasowa prak-
tyka prowadzi dobtego, żebhumboldtowska zasada łączenia badań ibdydaktyki pozo-
stanie fi kcją, abuniwersyteckie kształcenie pedagogiczne coraz mniej przypominać 
będzie uniwersytet, abcoraz bardziej stawać się będzie odmianą szkoły zawodowej. 
Taki proces dotyka, jak można zaobserwować, nie tylko uniwersytecką pedagogikę. 
Nabgruncie pedagogiki jest tobjednak może bardziej dostrzegalneb– m.in. zbpowodu 
masowego kształcenia. Znaczącym symptomem jest, jak sądzę, dążenie dobpozba-
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wienia pedagogiki jej humanistycznej tożsamości ibzaliczenie tej dyscypliny dobnauk 
społecznych, cobprzeczy wielowiekowej tradycji ibhumanistycznej identyfi kacji peda-
gogiki (Lewowicki, 2007a; Witkowski, 2011).

Powyższe uwagi odnosiły się dobwybranych spraw wyznaczających utrzymanie 
uniwersyteckiego charakteru uczelni ibkształcenia wbtych uczelniach. Jednocześnieb– 
również tylko jako przykładb– wskazać można nabprzesadnie jednakowe traktowanie 
wbprzepisach uczelni uniwersyteckich ibwyższych szkół zawodowych. Tebostatnie, jak 
starałem się przedstawić, mają inne przypisane im funkcje dominujące. Nie wydaje 
się sensowne przenoszenie nabgrunt tych szkół np.bprzepisów regulujących okresy 
zatrudnienia nabokreślonych stanowiskach. Zasady tzw.brotacji kadrowejb– wbwięk-
szości uzasadnione wb uniwersytetach ib innych uczelniach typu uniwersyteckie-
gob– wbszkołach zawodowych mogą prowadzić dobutraty bardzo dobrej kadry, która 
np.bzbjakiegoś powodu nie może lub nie chce podążać drogą awansów naukowych. 
Przydatność tej kadry może ibpowinna być stwierdzana inaczej niż wbuniwersyte-
tach. Sposoby potwierdzenia przydatności należałoby określić (biorąc pod uwagę 
np.bopracowania metodyczne, zakres ibsposób przygotowania zawodowego studen-
tów ibabsolwentówb– ibinne dokonania wbzakresie kształcenia zawodowego, rozwĳ a-
nia kompetencji studentów, współpracy zbpracodawcami itp.).

Podobnych spraw jest, oczywiście, więcej. Sygnalizuję jedynie potrzebę wyraźne-
go uwzględnienia także wbprzepisach regulujących działalność uczelni oraz wbprak-
tyce ich działalności zróżnicowania uczelnib– m.in. zakresów działań, dominujących 
zadań ibfunkcji, warunków funkcjonowania. Wbzróżnicowanym modelu szkolnictwa 
staje się tobważnym czynnikiem pomyślnej pracy ibrozwoju uczelni, środowisk uczel-
nianych. Rzecz wymaga starannego przemyślenia, eksperckiego podejścia ibwbdużym 
stopniu oderwania się odbschematycznego spostrzegania szkolnictwa wyższego.

Problemy szkolnictwa wyższego ib(pod rozwagę) sugestie rozwiązań

Opisane zjawiskab – m.in. ilościowy rozwój szkolnictwa, umasowienie kształcenia 
nabpoziomie wyższym, niedobór kadry, obniżanie się jakości edukacji, brak strategicz-
nego podejścia dobspraw edukacji akademickiejb– rodzą wiele problemów. Pobokresie 
żywiołowego tworzenia szkół niepublicznych następuje czas ujawnienia się rozma-
itych oznak kryzysów. Coraz wyraźniej odczuwana staje się niejasna przyszłość wielu 
uczelni, absolwenci modnych kierunków okazują się niepotrzebni nabrynku pracy, 
wielu absolwentów przekonuje się, żeb ich kwalifi kacje nie odpowiadają pracodaw-
com. Zagrożeniem pomyślnej przyszłości dużej części szkół wyższych jest niż demo-
grafi czny ibzwiązany zbnim spadek liczby osób podejmujących studia. Nabprzykładb– 
odbroku akad. 2005/06 liczba studentów zmniejszyła się ob5,8%, abwblatach 2009/10 
ib2010/11 (wbciągu jednegobroku) spadek liczby studentów wyniósł 3,1% (Szkoły wyż-
sze ib ich fi nanse wb2010b r.), ale wb ciągu tego samegob roku liczba osób studiujących 
wbuczelniach niepublicznych spadła ażbob8,4% (tamże). Tendencja tabmabostatnio 
stały charakter. Podane liczby ilustrują sytuację wb całym szkolnictwie, ale oddają 
także niekorzystną tendencję wbuczelniach kształcących pedagogów ibnauczycieli.

Nie ulega poprawie stan kadrowy, obczym wspomniałem już wcześniej. Wbprzy-
padku pedagogiki stan ten jest bardzo niepokojący. Kolejne diagnozy kondycji spo-
łeczności pedagogów (Lewowicki, 1995, 2004) dostarczyły informacji obkłopotach 
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zbreprodukcją (nie mówiąc już obrozwoju) kadry obnajwyższych kwalifi kacjach, kadry 
profesorskiej. Słaby jest dopływ młodej kadryb– szczególnie wbośrodkach uniwersy-
teckich, wbktórych zazwyczaj sąbnajwiększe możliwości rozwoju ibnaukowych awan-
sów. Sytuację pogarszab– pobpierwszeb– stosunkowo duży napływ dobpedagogiki osób 
reprezentujących inne dyscypliny naukowe (nauki wojskowe, techniczne, teologicz-
ne ibin.)b– osób zapewne kompetentnych wbtych dyscyplinach, ale często słabo zo-
rientowanych webwspółczesnym stanie pedagogiki, słabo przygotowanych dobbadań 
pedagogicznych ibprzeważnie nie wnoszących nic oryginalnego dobrozwoju pedagogi-
kib– orazb– pobdrugieb– awansów uzyskiwanych poza granicami Polski (niskie wyma-
gania wbniektórych zbpaństw ościennych sprawiają, żebstopnie ibtytuły naukowe uzy-
skują tam osoby bez większego dorobku naukowego, wbPolsce prawie lub całkowicie 
nieznane zbdokonań wbzakresie pedagogiki) (piszę obtym również wbpracach: Lewo-
wicki, 2007a, 2010). Wbrew przytaczanej niekiedy argumentacji, żebsprzyja tobinter-
dyscyplinarnemu rozwojowi pedagogiki, nie przynosi tobpożytku tej dyscyplinie. Ar-
gumentacja tabjest przeważnie eleganckim wybiegiem, usprawiedliwieniem słabości, 
abnie przejawem troski obrozwój pedagogiki. Motywem tej szczególnej pobłażliwości 
wbuznawaniu pedagogicznych kwalifi kacji przybyszy zb innych dziedzin ibdyscyplin 
sąbbraki kadrowe ibchęć sprostania formalnym wymogomb– jak określa się tob– „mini-
mum kadrowego” upoważniającego dobprowadzenia kierunku studiów ibnadawania 
tytułów zawodowych, czasem też stopni ibtytułów naukowych. Przedstawiony stan 
ibopisane zjawiska dotyczą niemal wszystkich, abwbkażdym razie znacznej większości 
uczelni kształcących pedagogów ibnauczycieli (tych pierwszych nabkierunkach pe-
dagogicznych, drugich zarówno nabkierunkach pedagogicznych, jak ib– wbwiększo-
ścib– nabinnych kierunkach studiów) (Lewowicki, 2007b). Oczywiście, wbwarunkach 
masowego kształcenia można wskazać pozytywne przykładyb– niektóre uniwersytety 
ibparę czy kilka, może kilkadziesiąt innych uczelni, także uczelni niepublicznych. Nie 
zmienia tobjednak ogólnego obrazu sytuacji kadrowejb– złej sytuacji, wbktórej sąbpo-
krzepiające wyjątki.

Wszystko tobwboczywisty sposób niekorzystnie odbĳ a się nabjakości kształcenia. 
Wysokiej jakości nie sprzyja także pogłębiający się chaos programowy, ponętne (lecz 
ryzykowne) bogactwo podręczników ibskryptów (obczęsto wątpliwej wartości kształ-
cącej) czyb– rzadko dostrzegane (por. Lewowicki, 2007b)b– zakłócenie struktury treści 
iblogiki procesu kształcenia spowodowane rozbiciem studiów nabdwa stopnie, przy 
czym pierwszy stopień mabbyć kształceniem zawodowym, niejako szczegółowym, 
abdrugi ogólnym (jest tobodwrócenie porządku treści, wbktórym podstawą sąbtreści 
ogólne, nabich fundamencie powinny być treści ogólnozawodowe, abnabnich oparte 
treści kształcenia zawodowego czy specjalistycznego).

Listę słabości ibproblemów kształcenia wbszkołach wyższych można łatwo wydłu-
żyćb– wśród wielu spraw dolegliwych wymienić trzeba np.bosłabienie więzi między 
kształceniem abpraktyką, traktowanie standardów kształcenia (minimów programo-
wych) jako programu maksymalnego, wypieranie (wbrew deklaracjom) studiowania 
przez typowo szkolne formy kształcenia. Powszechnym zjawiskiem staje się zanik 
elitarnych cech edukacji wbuczelniach, zanikanie funkcji kulturotwórczych formu-
jących społeczną warstwę inteligencji. Ibwbtych zakresach wciąż sąbchlubne wyjątki. 
Ogólne trendy jawią się jednak jako niezbyt pokrzepiające.

Politycy, administracja państwowa odpowiedzialna zabnaukę ibszkolnictwo wyż-
sze, rozmaici doradcy administracji dostrzegają liczne słabości. Podejmowane sąbroz-
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maiteb– często nieprzemyślaneb– próby ożywienia środowisk uczelnianych. Pozoro-
wane bywają starania ob jakość studiów ibpracy nauczycieli akademickich. Przykła-
dem dziwolągów była regulacja stanowiąca, żebpublikowany wb czasopismach czy 
pracach zbiorowych tekst powinien zawierać minimum 40 tys. znaków drukarskich, 
aby można mubbyło nadać odpowiednią punktacjęb– liczącą się doboceny pracownika 
ibjednostki organizacyjnej, abwbkonsekwencji stanowiącej podstawę m.in. przyznania 
środków nabdziałalność naukową. Przepis ten zmodyfi kowano, zmniejszono liczbę 
wymaganych znaków, ale osobliwa logika określania jakości pracy nabpodstawie licz-
by znaków nie znikła. Tobtylko jeden przykład zbwielu możliwych. Fasadowa troska 
ob jakość wyznaczała ibwyznacza działalność urzędów ib różnych organówb– zbPań-
stwową Komisją Akredytacyjną włącznie. Jakość kształcenia określana jest głównie 
nabpodstawie dokumentacji.
Świadomość słabości prowadzi przedstawicieli administracji dob konstatacji, 

żebwbmniej niż dotąd sprzyjających warunkachb– pobminięciu boomu edukacyjne-
gob– część uczelni (głównie uczelni niepublicznych) przestanie działać. Tobwbpew-
nym sensie „wolnorynkowe” podejście dob problemub – popyt wywołał żywiołowe 
tworzenie uczelni, przy czym bardzo różne motywy towarzyszyły ich powoływaniu 
(por. Lewowicki, 2010), abteraz zjawiska kryzysowe spowodują likwidacjęb– jak się 
zakładab– uczelni słabych, niepotrzebnych, nie dających sobie rady wbwarunkach 
edukacyjnej konkurencji. Takie spojrzenie nab sprawy szkolnictwa wyższego upo-
wszechniane wbmediach masowej komunikacji, zaczyna być oczekiwanym stanem.

Przewidywany scenariusz wydarzeń jawi się jako bardzo możliwy ibbardzo praw-
dopodobny.

Postawić można podstawowe pytaniab– czy oczekiwać nabspełnienie się tego sce-
nariusza? Czy wbpolityce edukacyjnej ibspołecznej państwa nie mablub nie powinno 
być programu celowych działań, które miałyby czy mogłyby stać się pomocne szkol-
nictwu wyższemu? Czy tak znacznej liczby nowych uczelnib– pomimo ich rozmaitych 
słabościb– nie należy traktować jako dobro społeczne, przejaw inicjatyw służących 
upowszechnieniu edukacji ib (powtórzmyb – pomimo wszystko) niosących korzyści 
społeczne, ożywienie dążeń edukacyjnych, również impulsy kulturalne, wreszcie 
także pożytki ekonomiczne, większe starania społeczności lokalnych ob infrastruk-
turę, zachętę dobmyślenia oblepszej przyszłości własnej, dzieci ibwnuków? Jakie role 
można przypisać edukacyjnym „mocarzom”, środowiskom akademickim wbwielkich 
aglomeracjachb– biernych obserwatorów, społeczności zadowolonych zbupadku nie-
których konkurentów, czy też społeczności zaangażowanych wbtworzenie wspólnego 
dobra, jakim jest edukacja? Tak dochodzimy dobsedna spraw. Odpowiedzi nabpowyż-
sze pytania wydają się istotne wbrozumieniu ibwbdziałaniach nabrzecz edukacji.

Przytoczony wcześniej scenariusz odczytywać można jako przejaw głównie bier-
nego oczekiwania nabbieg wypadków. Trudno odnaleźć dowody nabto, żebjest jakaś 
pozytywna polityka edukacyjna, programy pomocy. Kolejny znaczny wysiłek społecz-
ny ibmożliwości jego wykorzystania nie wydają się rozbudzać wyobraźni polityków 
ibadministracji. Duże uczelnie państwowe odbpoczątku procesu powoływania nowych 
szkół wyższych traktują jeb jako konkurencję ib źródło zła wbszkolnictwie wyższym. 
Największe uczelnie podejmowały uchwały obkonfl ikcie interesów ibzakazywały swo-
im pracownikom zatrudnienia wb„konkurencyjnych” szkołach wyższych. Tebostatnie 
nie stanowiły konkurencji przy naborze studentów, bobzbreguły młodzież najpierw 
podążała nab bezpłatne studia wbuczelniach publicznych, wb istocie  państwowych. 
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Wb przypadku pedagogiki nauczyciele akademiccy nie wynosili zb uniwersytetów 
wiedzy tajemnej, drogocennych wyników badańb– upowszechniali ogólnie dostęp-
ną wiedzę ibprzyczyniali się (lub przyczyniać mogli) dobkształcenia pedagogów ibna-
uczycieli nabdobrym poziomie. Abponadto, cobdla wielu miało znaczenie, dorabiali 
dobskromnych pensji uniwersyteckich. Prawda, żebniektórzy czynili tobbez umiaru. 
Zakazy ibróżne przykrości czynione osobom pracującym wb„konkurencyjnych” szko-
łach sprawiły, żeb legaliści podejmowali dodatkową pracę wbmiejscowościach „bez-
piecznie” oddalonych odbsiedzib macierzystych uczelni. Tak funkcjonowała ibnadal 
funkcjonuje duża grupa nauczycieli wędrujących, pokonujących nierzadko niemałe 
odległości, tracących czas ibsiły.

Nabprzywołane pytania można jednak ibpowinno się szukać innych odpowiedzi 
ibprzejawiać inne zachowania. Podstawowym założeniem powinna być troska obwspól-
ne dobro, jakim jest edukacja. Zamiast biernego oczekiwania nab– jakby mógł nazwać 
tobGrek Zorbab– „piękną katastrofę” czy dotkliwy, wyniszczający kryzys, wskazane 
wydaje się stworzenie warunków prawnych ibzachęt ratujących tobdobro ibnadają-
cych mubjeszcze większą wartość. Zamiast odrzucać pomysły np.błączenia uczelni pu-
blicznych ibniepublicznych, abdopuszczać jedynie łączenie się uczelni niepublicznych, 
rozwiązaniembrokującym wielostronne korzyści byłoby stworzenie warunków ib– po-
wtórzęb– zachęt właśnie dobścisłej współpracy dużych ibśrednich uczelni publicznych 
zbprzeważnie niewielkimi szkołami niepublicznymi. Uczelnie typu uniwersyteckiego 
powinny przyjmować naukowy patronat wbzakresie badań naukowych, dbałości obpo-
ziom kształcenia. Niezwykle ważny byłby ich udział wbkształceniu kadry naukowej, 
tworzenie szans rozwoju naukowego wykładowców mniejszych szkół. Środowiska, 
wbktórych działają takie szkoły, sąbpotencjalnym terenem wspólnych badań. Natural-
nym zjawiskiem powinna być możliwość zatrudnienia wbobu uczelniachb– zebwspólną 
odpowiedzialnością zabjakość pracy. Oczywiście wbwielu środowiskach będą oponenci, 
zapewne mnożone będą przeszkody, wielu nauczycieli akademickich okazywać będzie 
niechęć. Osiadłym nabstanowiskach władzom akademickim też perspektywa koope-
racji może nie przypaść dobgustu. Cóż, oporni pozostaną sami ibsami walczyć będą 
obprzetrwanie. Ważne jednak, aby stworzyć szanse tym środowiskom, które zrozu-
mieją, żebjest tobwłaśnie szansa rozwoju ibwzajemnego wspomagania się. Dla dużych, 
silnych kadrowo uczelni będzie tobniezwykła możliwość pokazania, żebszczytne słowa 
zapisane wbdokumentach określających misję tych uczelni nie sąbpustymi frazesami. 
Dla małych środowisk będzie tobmożliwość zbliżenia się dobnajlepszych standardów 
uniwersyteckich, stawania się autentycznymi środowiskami akademickimi.

Proponowane rozwiązania wpisują się wbmodel zróżnicowanego szkolnictwa 
wyższego, abcobwięcej akcentują współpracę szkółb– ogólnie mówiącb– różnych kate-
gorii. Współpraca taka prowadzić może dobintegracji uczelni, tobzaś otwierać będzie 
nauce szanse rozwoju ibsprzyjać synergii płynącej zebwspółdziałania różnych podmio-
tów edukacyjnych.

Powodzenie takiego projektu zależy, oczywiście, odbzaangażowania także wielu 
środowisk pozauczelnianychb – administracji państwowej, władz samorządowych, 
lokalnych elit. Ważne jest wsparcie zebstrony mediów, rozmaitych środowisk opinio-
twórczych. Istotnym czynnikiem powodzenia mogą okazać się różne formy społecz-
nego poparcia, formy obywatelskiej aktywności.

Przedstawione sugestie sąbzachętą dob innego niż dotąd spostrzegania szkolnic-
twa wyższego ibjego losów. Jest zachętą dobrozważenia możliwości ibpodjęcia kroków 
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służących rozwojowi tego szkolnictwab– całego szkolnictwa wyższego. Tobapel, który 
zapewne nie zmobilizuje dobdziałania jednostek ib środowisk wyznających życiową 
zasadę, żebnie warto ibnie można zmieniać schematów myślenia ibpostępowania. 
Apel ten skierowany jest dobspołeczności, którym nie jest obojętna kondycja edukacji 
ibktóre zainteresowane sąb lub mogą być tym, jak chronić ibwzbogacać kapitał spo-
łeczny, dorobek ibszanse rozwojowe, jakie niesie szkolnictwo wyższe. Tobwezwanie 
dobmożliwie rychłego opracowania programu pozytywnego.

Odbdziesięcioleci dostrzegana jest potrzeba uznania edukacji zabnaczelny priorytet 
(Edukacja narodowym priorytetem…). Szanse rozwoju ibpomyślnego funkcjonowania 
mają webwspółczesnym świecie społeczeństwa wiedzy. Czy znajdzie tobodzwiercie-
dlenie wbpolskim systemie szkolnictwa wyższego?
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Obmodelu szkolnictwa wyższego – uniwersytecka tradycja, przemiany, 
problemy ibsugestie rozwiązań

Wbmyśleniu obszkolnictwie wyższym chętnie nawiązujemy dobtradycji uniwersytetów. Zmieniające 
się potrzeby społeczne ib rozwój szkół wyższych sprawiły, żebmodel szkolnictwa wyższego również 
uległ zmianom. Szkolnictwo wyższe uległo zróżnicowaniu, abróżne typy uczelni mają dobspełnienia 
różne dominujące funkcje. Przemiany tebnie znajdują odzwierciedlenia wb całościowym podejściu 
dobspraw edukacji ibrodzą wiele problemów. Wszystko tobpowoduje, żebpotrzebna jest nowa strategia 
edukacji nabpoziomie szkolnictwa ponadśredniego ibnowe podejście dobmodelu tego szkolnictwa. 
Ważnym przesłaniem artykułu jest zwrócenie uwagi nabszanse, jakie niesie traktowanie edukacji jako 
społecznego dobra ibtworzenie modelu szkolnictwa, wbktórym uczelnieb– wypełniając różne funkcje 
dominująceb– wzajemnie wspomagają się wbdziałalności ibrozwoju.

Słowa kluczowe: model szkolnictwa wyższego, uniwersytecka tradycja, funkcje szkół wyższych, 
zróżnicowanie szkolnictwa wyższego

Onbthe model of higher education – university tradition, 
transformations, problems and suggested solutions

Thinking about higher education usually occurs along with reference tobthe tradition of universities. 
Changing social needs and the development of university level schools have also made the model 
of school system undergo transformations. Higher education has become differentiated and various 
types of university level schools have tobfulfi ll different functions. These transformations are not re-
fl ected in the overall approach tobeducational issues and they give rise tobnumerous problems. All this 
necessitates both abnew strategy in school education at the post-secondary level and abnew approach 
tobthe model of this education. What becomes an important message of this study is drawing atten-
tion tobthe chances resulting from treating education as social good and from creating such abmodel 
of school education in which university level schools (fulfi lling various dominating functions) sup-
port one another in their activity and development.

Keywords: higher education, university, functions of universities, educational transformations, 
model of differentiated higher education

Translated bybAgata Cienciała
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EDUKACJA MIĘDZYKULTUROWAb– 
ZAGADNIENIA TEORETYCZNE IbBADANIA

RUCH PEDAGOGICZNY 4/2012

Alina Szczurek-Boruta
Uniwersytet Śląski

UCZENIE SIĘ MIĘDZYKULTUROWEb– KUbTOŻSAMOŚCI 
WIELOWYMIAROWEJ IbINTEGRACJI SPOŁECZNEJ1

Wszyscy uczymy się cały czas; nigdy nie jeste-
śmy poza uczeniem się. Jest tobnajważniej-
sza rzecz, ob jakiej dyskurs ob całożyciowym 
uczeniu się nam przypomina. Uczenie się 
jest wbsposób nieunikniony zanurzone wbży-
ciu codziennym, ab nasze powszechne do-
świadczenia niosą zebsobą ciągłe uczenie się.

Rogers, 2003, s.b10

Warunkiem integracji społecznej ibwprowadzania elementów międzykulturowości 
dobnaszego życia jest aktywność, poziom zaangażowania jednostek, grup ibspołecz-
ności. Każda jednostka powinna mieć świadomość, żebuczy się nieustannie odb in-
nych ludzi wbcodziennych sytuacjach, mieć świadomość rozwĳ ania potrzeby naby-
wania doświadczenia ibwrażliwości nabubogacającą odmienność innych. Dobrealizacji 
tych celów powinna przygotować edukacja.

Obszerna literatura traktująca obedukacji międzykulturowej2 świadczy, żebczerpie 
ona zbdorobku różnych społeczności ibich kultur, zapoznaje zbnimi, ale ponadto przy-
gotowuje ibzachęca dobotwarcia nabinne kultury, abtakże korzystania zbich dorobku. 
Sprzyja kształtowaniu się tożsamości wielowymiarowych3. 

Przedmiotem podjętych rozważań czynię kategorię uczenia się. Nawiązuję 
dob koncepcji edukacji międzykulturowej, perspektywy antropologicznej Tadeusza 
Lewowickiego ib Jerzego Nikitorowicza, koncepcji ustawicznie kreującej się tożsa-
mości J.bNikitorowicza, koncepcji uczenia wbperspektywie społecznego konstrukty-
wizmu, faz uczenia się międzykulturowego opracowanych przez Haralda Groscha 
ibWolfa Rainera Leenena. 

Zakładam, żebjednym zbnarzędzi, które pomoże zrozumieć złożoność współczesne-
go świata, dzięki nieco lepszemu zrozumieniu innych ibsamych siebie, jest uczenie się 
międzykulturowe. Jest ono drogą kształtowania (się) tożsamości wielowymiarowych 
ibwarunkiem integracji społecznej4.
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Nie sposób zliczyć sytuacji, wbktórych wbróżnych formach dochodzi dobuczenia się 
międzykulturowego: dyplomacja, gospodarka, turystyka, migracje, uchodźctwo, wy-
jazdy dobinnych krajów zabpracą, wbcelu kształcenia, wymiany uczniów ibstudentów, 
działalność wystawiennicza muzeów, przykłady literatury, kultura masowa, fi lm, 
muzyka, praktyka życia codziennego itd.

Dotychczasowe doświadczenia wbzakresie badań nad wielokulturowością (Niki-
torowicz, 2011, s.b7–18; 2012, nrb1, s.b47), bilans dokonań ibproblemów edukacji 
międzykulturowej (Lewowicki, 2012, nrb1, s.b15–46) coraz bardziej upewniają wbtym, 
żebpowinnością edukacji międzykulturowej jest wypracowanie nowej koncepcji kul-
tury, wielowymiarowe ujmowanie tożsamości, „kształtowanie świata wartości, wie-
dzy, postaw, które prowadzić będą dobpokojowego współistnienia, tolerancji, współ-
pracy, godnych warunków życia, respektowania praw człowieka, wolności” (Lewo-
wicki, 2012, nrb1, s.b15–16).

Proponuję spojrzeć nabedukację międzykulturową jako nabswoistą wielowymia-
rową strategię nauczania-uczenia się wprowadzania dobudziału wbosiągniętym do-
robku kulturowym ibwychodzenia poza własną kulturę. Strategia tab– jako ogólna 
fi lozofi a nauczaniab– powinna obejmować uniwersalne wartości, nabktórych opiera 
się funkcjonowanie systemu oświatowego (podmiotowość, godność, szacunek, spra-
wiedliwość, zaufanie, lojalność ib inne), własną koncepcję, założenia pedagogicznej 
szkoły myślenia, sprzyjać rozwĳ aniu aktywności strategicznej5 reprezentantów od-
miennych kultur. 

Celem tego artykułu jest zwrócenie uwagi nabprzydatność koncepcji uczenia się 
międzykulturowego, ujmowanej zbperspektywy społecznego konstruktywizmu, dla 
edukacji międzykulturowej. Bogactwo ib różnorodność stanowisk mieszczących się 
wbramach konstruktywizmu jest tak wielkie, żebperspektywa, jaką tworzy, wydaje się 
atrakcyjna dla dydaktyków (m.in. Dernowska, 2011, s.b27–39; Dylak, 2000, s.b63–82; 
Mieszalski, 2000), ale ibdla przedstawicieli innych dyscyplin naukowych. Przyjęcie 
perspektywy społecznego konstrukcjonizmu pozwala traktować edukację między-
kulturową jako dynamiczną, transkulturową strategię nauczania-uczenia się6. Lu-
dzie uczą się wb interakcji zb otoczeniem, konstruują własną wiedzę, wykorzystują 
wiedzę już posiadaną. Uczenie się zbtakiej perspektywy jest samoregulacyjnym pro-
cesem zmagania się zbkonfl iktem między istniejącymi, osobistymi modelami świata 
abdocierającymi informacjami zbzewnątrz. 

Konstruktywistyczny sposób myślenia obuczeniu się ibnauczaniu uczenia się jako 
wprowadzania dobudziału wbosiągniętym dorobku kulturowym ibwychodzenia poza 
własną kulturę nie jest wolny odbproblemów. Webwspółczesnym świecie, przeżywają-
cym kryzys wielokulturowości, pełnym konfl iktów kulturowych ibpotencjalnych dróg 
dobdialogu, globalnego przepływu ludzi ibinformacji, trzeba chronić przed globaliza-
cją iblokalnym etnocentryzmem, rozwĳ ać zdolność akceptowania sprzeczności, która 
jest istotną cechą życia, zdolność rozwiązywania konfl iktów, ab także dążyć dobza-
chowania homeostazy, równie ważnej jak liberalne otwarcie nabinnych (zob. m.in.: 
Billig, 1988; Fukuyama, 2007, s.b19–20; Gergen, 1985; Golka, 2010; Lewowicki, 2010, 
s.b5–20; Mamzer, 2008; Nikitorowicz, 1999, s.b25–31; Szczurek-Boruta 2009).

Procesy kreowania tożsamości osobistej ibspołecznej sąbcoraz bardziej złożone, bo-
gatsze ibcoraz bardziej wielozakresowe, wieloczynnikowe. Niezbędne jest ich wspie-
ranie przez edukację, która wdraża dobokreślonego systemu społeczno-kulturowego 
ibtworzy warunki nabywania tożsamości kulturowej, społecznej, osobistej (zob. m.in. 
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Czerepaniak-Walczak, 1995; Hejnicka-Bezwińska, 2008; Lewowicki, 2004; 2007a; 
2007b; Janowski, 2009; Witkowski, 2000 ibinni).

Posługiwanie się pojęciem uczenia się wbtym opracowaniu wynika zebszczególnej 
roli, jaką przypisuje się mubwbpostrzeganiu ibrozpatrywaniu problematyki naucza-
nia, kształcenia, wychowania, edukacji, wbtym edukacji międzykulturowej, opieki, 
pracy społecznej, socjalnej, profi laktyki. Uczenie się, wbszerokim znaczeniu „tobpro-
ces, wbwyniku, którego powstają ubobjętych nim osób nowe formy zachowania lub 
zmieniają się formy wcześniej nabyte; wbwęższym, często stosowanym przez peda-
gogówb – proces zamierzonego nabywania określonych wiadomości, umiejętności 
ibnawyków, dokonujący się wb toku bezpośredniego lub/ibpośredniego poznawania 
rzeczywistości, przy czym czynnikami wywołującymi ów proces oraz rozstrzygają-
cymi objego efektach są: aktywność własna jednostki, dostatecznie silna motywacja, 
wewnętrzna ibzewnętrzna, ab także zdolności uczącego się podmiotu (Kupisiewicz, 
2009, s.b184). 

Uczenie się jest wbstosunku dobuczenia, nauczania, kształcenia, edukacji, działa-
niem podstawowym (Pszczołowski, 1978, s.b58; Kojs, 1994; Kotarbiński, 1913; Ma-
rynowicz-Hetka, 2007, s.b77–110; Winkler, 2009), ponieważ inne działania podej-
mowane sąbwbcelu stworzenia warunków jego wystąpienia. Wbswych rozważaniach 
odnoszę jeb dob procesu kształtowania tożsamości, jako zdobywania doświadczeń, 
wiedzy, internalizowania norm, wzorów życia (Szczurek-Boruta, 2007, s.b335–367); 
jako konstruowania zespołu elementów „budowli” każdego człowieka, sposobu ich 
powiązania. Tożsamość jest więc efektem interakcji zachodzącej między strukturą 
społeczną abrzeczywistością psychiczną. 

Istotne jest uświadomienie faktu, żebczłowiek jest istotą uczącą się ibżebuczenie 
się jest naturalną czynnością życiową, integralnie powiązaną zb innym powszech-
nymi czynnościami człowieka (Rogers, 2003, s.b9–10). Uczenie się rozwĳ a wiedzę, 
zdolności, emocje ibuspołecznienie (sąbtobskładowe społeczeństwa). Pośredniczy mię-
dzy człowiekiem jako istotą ukształtowaną biologicznie ibgenetycznie abistniejącymi 
strukturami społecznymi. 

Uczenie się międzykulturowe sytuuje się między etyką (etics), tymi aspektami ży-
cia, które mają charakter niezmiennych mimo różnic kulturowych (prawdy ibzasady 
uniwersalne, ponadkulturowe), abemiką (emics), tymi aspektami życia, które wydają 
się zmienne wbzależności odbkultury (prawdy ibzasady specyfi czne kulturowo) (Mat-
sumoto, Juang, 2007, s.b38).

Działania edukacyjne tworzące warunki kształtowania (się) tożsamości, uczenia 
się wbbezpośrednim kontakcie zb inną kulturą ib jej reprezentantami można projek-
tować, odwołując się np.bdobkoncepcji uczenia się międzykulturowego opracowanej 
przez Haralda Groscha ibWolfa Rainera Leenena7. Autorzy wskazują siedem faz tego 
procesu: 1) poznać ibzaakceptować swoją kulturę; 2) zdać sobie sprawę zbodmien-
ności innych kultur bez ich oceniania; 3) pogłębiać świadomość ibwiedzę własnej 
kultury; 4) poszerzać horyzonty własnej kultury oraz zdobywać kryteria pozwala-
jące identyfi kować inne kultury; 5) pogłębiać zrozumienie ib szacunek dla innych 
kultur oraz dobobalać stereotypy; 6) poszerzać własne kompetencje kulturowe oraz 
zdolności dobelastycznego reagowania nabzasady obowiązujące wbinnych kulturach; 
7)butrzymywać pozytywne relacje wbobrębie własnej ibwbstosunku dobinnych kultur.

Podejście konstruktywistyczne zastosowane wb tym przypadku akcentuje m.in.: 
sytuacyjne uczenie się (uczenie się jest zależne odbkontekstu); społeczny kontekst 
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wiedzy (uczący się tworzą ibweryfi kują swoje konstrukty wbdialogu zbinnymi jednost-
kami ibspołeczeństwem); współpracę (warunek podjęcia dyskusji ustalającej konsen-
sus ibweryfi kację wiedzy). Implikuje daleko sięgającą zmianę wbrozumieniu uczenia 
się ujętego wbsformalizowane ramy. Uczenie się jest złożonym, dynamicznym proce-
sem uruchamiającym aktywne przetwarzanie (Brooks, Brooks, 1999). Dynamiczna 
natura uczenia się czyni wręcz niemożliwe dokładne określenie granic wiedzy ibspo-
sobów ich jej eksploracji.

Założenia konstruktywizmu skłaniają pedagogów międzykulturowych dob two-
rzenia teorii nauczania, zwrócenia uwagi nabstrategie działania, nauczania ibuczenia 
się, nabtobczy ibjak uczeń (reprezentant odmiennej kultury) konstruuje własną wie-
dzę obsobie ibtym, cobgobotacza. Konstruktywizmb– zauważa Stefan Mieszalski (2000, 
s.b22)b– stwarza napięcie pomiędzy dążeniem nauczyciela dobnauczenia tego, cobprawdziwe, 
abinnym jego dążeniemb– bybuczniowie konstruowali własną wiedzę obświecie. Kenneth J.bGer-
gen (2009) podkreśla, żebistnieją nabdwa sposoby zmieniania się człowieka, należy nie 
tylko wiedzieć, że, ale ibwiedzieć jak. Obefektach uczenia się wbznacznej mierze decydu-
je zatem przejawiana przez jednostki aktywność strategiczna (Czerniawska, 2003). 
Uczenie się tobproces konstruowania wiedzy przez uczącego się zabpomocą strategii 
uczenia się, czyli sposobów radzenia sobie zbmateriałem ibsytuacjami uczenia się.

Dobre przykłady działań edukacyjnych, tworzących warunki uczenia się między-
kulturowego, przywołuję wbinnych tekstach (Szczurek-Boruta, 2013 a, b). Wysuwam 
dwie tezy: nieustanne uczenie się wbkontaktach międzyludzkich ibuwrażliwianie kul-
turowe wbbezpośrednim kontakcie zbinnością, tobistotne warunki nie tylko dobkształ-
towania się tożsamości ludzi świadomych siebie, swoich możliwości, ale ibwarunki 
integracji społecznej; oraz nauczanie dwujęzyczne, jako jedna zbnajbardziej innowa-
cyjnych form nauczania języka obcego, jest wyrazem praktycznej realizacji podejścia 
międzykulturowego.

Uczenie się kultury zmienia ib przebudowuje czynności psychiczne jednostki. 
Rozwój psychiczny jednostki polega nabtym, iżbtobkultura dostarcza narzędzi sym-
bolicznych niezbędnych dob opracowywania ib strukturyzacji (restrukturyzacji) do-
świadczenia indywidualnego (Linton, 2000). Kultura kształtuje ibprzenika wszystkie 
komponenty środowiska człowieka, wbinterakcji, zbktórymi jego psychika kształtuje 
się rozwĳ a ibfunkcjonuje. 

Warto uświadomić sobie, żebdobuczenia się międzykulturowego dochodzi podczas 
bezpośrednich kontaktów zb reprezentantami innych, odrębnych kultur, wyznań; 
także wb relacjach zb osobami niepełnosprawnymi, osobami żyjącymi nabmargine-
sie społecznym czy dotkniętymi biedą. Wbprzeciwieństwie dobtradycyjnego uczenia 
„zbzewnątrz”, czy teżb „zbgóry”, uczenie międzykulturowe pozwala uczyć „dobśrod-
ka”, czyli odbinnych ibzbinnymi.

Niezbędną podstawą ludzkiego uczenia się kulturowego jest wyjątkowa zdolność 
zbzakresu poznania społecznego, zdolność jednostki dobrozumienia innych członków 
własnego gatunku jako istot takich jak ona, mających takie samo życie wewnętrz-
ne (intencjonalne ibumysłowe). M.bTomasello twierdzi (2002, s.12–13): „taka for-
ma rozumienia umożliwia jednostce postawienie się nabmiejscu innego osobnika, 
abcobzabtym idzie, uczenie się nie tylko odbinnych, ale także przez innych”. 

Zmiana technologiczna, wielość teorii ibujęć, ogólne zamieszanie wbsferze naukowej 
maboczywiste głębokie implikacje pojmowania tożsamości. Ludzie coraz częściej żyją 
ibdoświadczają szoku dyslokacji, dylematów tożsamości związanych zbnowo otwarty-
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mi perspektywami. Wbzgiełku codziennego życia następuje transformacja doświadczeń 
zbJabibzbinnymi. Jak zatem przygotować dzieci ibmłodzież dobzwiązanych zbtaką sytuacją 
rozterek intelektualnych ibnapięć emocjonalnych? Pomocne może być wbtym względzie 
uczenie się międzykulturowe, które jest immanentną własnością życia jednostki ibgrupy 
społecznej. Zbistoty uczenia się, abtakże wynikających zbniego strukturalnych ibfunkcjo-
nalnych właściwości, można wyprowadzić zasady konstruowania systemów edukacji, 
warunki ich optymalnego funkcjonowania, abwbkońcu zaprojektować sam system. 

Uczenie się międzykulturowe tobuczenie się obtym, jak postrzegamy siebie ibin-
nych ludzi, naszych znajomych, przyjaciół oraz tego, jak razem działamy. Dotyczy 
także więzi, jakie możemy stworzyć między sobą, abwszystko tobpobto, bybnieustannie 
kreować własną tożsamość, promować równość, tolerancję ibintegrację. 

Szkicowy charakter rozważań usprawiedliwia wybiórczość. Chcę nabkoniec skró-
towo podkreślić, żebzabnajważniejsze zadania współczesnej edukacji uważam tworze-
nie warunków: konstruowania własnej niepowtarzalnej, autonomicznej tożsamości 
wielowymiarowej, harmonĳ nie łączącej wymiary: regionalny, narodowy, europejski, 
planetarny (T.b Lewowicki, J.bNikitorowicz); wykraczania poza osobiste doświad-
czenia ibosobistą wiedzę (L.bWygotski, J.bBruner); poznawczej współpracy opartej 
nabkulturowym uczeniu się (wg faz uczenia się międzykulturowego).

Przypisy

1 Projekt został sfi nansowany zebśrodków Narodowego Centrum Nauki.
2 Prace ukazujące się odb1992broku wbserii prac pod redakcją Tadeusza Lewowickiego „Edukacja 

Międzykulturowa” oraz prace wydawane pod redakcją Jerzego Nikitorowicza wbWydawnictwie Uni-
wersyteckim „Trans Humana”.

3 Przez tożsamość wielowymiarową Tadeusz Lewowicki rozumie „tożsamość harmonĳ nie łączącą 
wymiary lokalne, regionalne, państwowe ibnarodowe, europejskie, abnawet wymiar globalny. (…) 
obejmuje ona tebwymienione wymiary czy płaszczyzny życia” (Lewowicki, 2008, s.b22–23).

4 Tezę tębstawiam pobraz kolejny (Szczurek-Boruta, 2013 a, b wbdruku). Zapisem tym chcę wzmoc-
nić wagę tego kierunku myślenia ibposzukiwań, które wpisują się wbdyskurs społeczny, edukacyjny 
dotyczący tożsamości oraz powinności współczesnej pedagogiki. 

5 Dotyczy tobstrategii poznawczych, które polegają nabdziałaniach nabmateriale będącym przed-
miotem uczenia się ibprowadzą dobjego przyswojenia oraz strategii metapoznawczych, których rolą 
jest kontrola, monitorowanie oraz regulacja strategii poznawczych ibafektywnych.

6 Szeroko przedstawiam ten problem wbopracowaniu: Szczurek-Boruta, 2010, s.b44–68.
7 Zob.: Fazy uczenia się międzykulturowego opracowane przez Haralda Groscha ibWolfa Rainera 

Leenena, „Steps of Intercultural Learning”. W:bhttp://www.learningmigration.com/fi les/report/1/Gi-
ronaConfReport.pdf, zbdnia 25.07.2012br. Uczenie się międzykulturoweb– pakiet szkoleniowy wydany 
przez Radę Europy nabtemat uczenia się międzykulturowego, zawierający nie tylko informacje teo-
retyczne, ale także propozycje ćwiczeń dobwykorzystania podczas pracy zbmłodzieżą ibmłodymi doro-
słymi. S.bMartinelli (red.): Uczenie się międzykulturowe. Strasburg 2000, publikacja dostępna: http://ga-
leriatolerancji.org.pl/pliki/Tkit_uczenie_sie_miedzykulturowe.pdf, zbdnia 25.07.2012 r; http://www.
mlodziez.org.pl/publikacje/uczenie-sie-miedzykulturowe-pakiet-szkoleniowy-4, zbdnia 25.07.2012br.
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Uczenie się międzykulturowe – kubtożsamości wielowymiarowej 
ibintegracji społecznej

Warunkiem integracji społecznej ibwprowadzania elementów międzykulturowości dobnaszego życia 
jest aktywność, poziom zaangażowania jednostek, grup ibspołeczności. Każda jednostka powinna mieć 
świadomość tego, żebuczy się nieustannie odbinnych ludzi wbcodziennych sytuacjach, mieć świadomość 
rozwĳ ania potrzeby nabywania doświadczenia ibwrażliwości nabubogacającą odmienność innych.

Procesy kreowania tożsamości osobistej ibspołecznej stają się obecnie coraz bardziej złożone, bo-
gatsze ibcoraz bardziej wielozakresowe, wieloczynnikowe. Niezbędne staje się ich wspieranie przez 
edukację. Obszerna literatura traktująca obedukacji międzykulturowej wskazuje nabto, żebczerpie ona 
zbdorobku różnych społeczności ibich kultur, zapoznaje zbnimi, ale ponadto przygotowuje ibzachęca 
dobotwarcia nabinne kultury ibkorzystania zbich dorobku, sprzyja kształtowaniu się tożsamości wielo-
wymiarowej ibintegracji społecznej. Wbmoim przekonaniu nieustanne uczenie się wbkontaktach mię-
dzyludzkich tobistotny warunek nie tylko dobkształtowania się tożsamości ludzi świadomych siebie, 
swoich możliwości, ale ibwarunek integracji społecznej.

Słowa kluczowe: uczenie się, uczenie się międzykulturowe, tożsamość wielowymiarowa, eduka-
cja międzykulturowa

Intercultural learningb– towards multidimensional identity 
and social integration

What constitutes absine qua non for social integration and implementation of intercultural elements 
is activenessb– the intensity of involvement of individuals, groups and communities. Each individual 
should be aware that he/she constantly learns from other people in everyday situations and should 
possess the awareness of developing the need for acquiring experience and sensitivity tobthe enrich-
ing unlikeness of others. 

The processes of creating personal and social identity are growing in complexity, richness, and 
they possess more and more ranges and factors. It becomes indispensable tobsupport them bybeduca-
tion. Extensive literature onbintercultural education shows that this discipline makes use of the out-
put of various societies and their cultures and that it familiarizes with them. Moreover, intercultural 
education prepares and encourages opening tobother cultures and tobusing their wealth, as well as it 
facilitates shaping multidimensional identity and social integration. The authoress believes that un-
ceasing learning in interpersonal contacts is an essential condition not only for shaping the identity 
of self-aware people and one’s own abilities, but also for social integration.

Keywords: learning, intercultural learning, multi-dimensional identity, intercultural education

Translated bybAgata Cienciała
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KULTUROWEMU

Pob to, żebym był rzeczywistym uczestnikiem 
świata kultury, potrzebna mib jest kultura 
drugiego człowieka. Nie mogę się ograniczać 
dobtego, żebpozwalam mubbyć odmiennym. Ale 
muszę wbjakiś sposób wprowadzić jego kulturę, 
jego wartości ibprawdę wbsferę mojego własnego 
myślenia. Podjąć wewnętrzny dialog zbtąbdrugą 
kulturą ibzbtym odmiennym sposobem myśle-
nia. Tobnie tylko tolerowanie czegoś odmienne-
go, ale także zrozumienie, żebbez tego innego 
jabnie mogę być samym sobą

Bibler, 1982, s.b187

Edukacyjne konteksty relacji: jednostkab– kulturab– wychowanie

Wbpedagogicznych rozważaniach podejmowanych nabtemat kultury istotne znacze-
nie mabprzyjmowana koncepcja jednostki oraz określenie jej stosunku dobzjawisk 
kulturowych. Analiza proponowanych stanowisk wbrefl eksjach nad kulturą, zawar-
tych wbobszernej literaturze przedmiotu, pozwala stwierdzić, żebsama teoria kultury 
nie określa wbsposób samodzielny koncepcji jednostki. Formułowane wbniej propo-
zycje nie wystarczają dobcelów poznania wzajemnych relacji kultury ibczłowiekab– 
albo sąbzbyt uproszczoną koncepcją kultury, albo zbyt uproszczoną koncepcją istoty 
ludzkiej (Gajda, 2012; Jagoszewska, 1995, s.b9; Lewowicki, 2004, s.b42–47; Nowicka, 
2006; Wojnar, 2006, s.b25; Wojnar, Lipowski, 2010). 

Współczesną koncepcję/koncepcje jednostki ludzkiej można umiejscowić wbspo-
sobie myślenia charakterystycznym dla europejskiej antropologii fi lozofi cznej ibkul-
turowej, podkreślającej wolność ib samookreślanie się (podmiotowość) jednostki, 
zgodnie zbktórymi:
– jednostka dysponuje wobec kultury niezależnością polegającą nabwolności usto-

sunkowania się dobniej (nabzewnątrz czy wbsobie) ibdobewentualnego determi-
nizmu kulturalnego. Formą tego ustosunkowania się jest samoświadomość. 
Tabwolność stanowi specyfi kę, istotę człowieka,
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– swoiście ludzki sposób istnienia tobukierunkowanie nabwartości jako ewentual-
ne elementy kultury. Jednostka jeb intuicyjnie antycypuje ibkonkretyzuje, abone 
jąbprzyciągają. Jest tobwolność nie wobec kultury, abwbkulturze (Jagoszewska, 
1995, s.b26). 
Wbprocesach tych istotną rolę odgrywają problemy świadomości ibsamoświado-

mości człowieka, któreb– zdaniem Zbigniewa Zaborowskiegob– wbpowiązaniu zbta-
kimi zagadnieniami, jak podmiotowość, intencjonalność ib tożsamość, mimo wielu 
badań ibanaliz prowadzonych wbtym zakresie, sąbnadal dywergencyjne ibotwarte oraz 
rozproszone między różnymi dyscyplinami ib subdyscyplinami wiedzy (Zaborow-
ski, 1998, s.b8; Zaborowski, 2002). Sytuacja tabpowoduje zarazem swoistą trudność 
wbokreślaniu roli czynnika świadomościowego wbkształtowaniu się koncepcji własnej 
osoby jednostki, jak ibkoncepcji jej relacji zbotaczającą rzeczywistością kulturową. 
Interesującym zagadnieniem zbpunktu widzenia zachodzących współcześnie zmian 
kulturowych, abtym samym ibedukacyjnych, jest również podejmowany wbanalizach 
naukowych problem pojmowania zjawisk kulturowych wbkontekście procesów glo-
balizacji, zarówno wbaspekcie jej progresywnych, jak ibregresywnych cech oraz ambi-
walencji, jako ważnej ibnieodłącznej cechy charakteryzującej tębkategorię (Kempny, 
2000, s.b9–11). Wbkonsekwencji pojawia się stan nieciągłości kulturowej, określany 
jako „słabnięcie kultury”, wyrażający się wbpostaci relatywizacji jednostkowych toż-
samości społecznych, przyjętych wartości ibnorm, który mab zastąpić nowy porzą-
dek społeczny, ujmowany jako „wielość zachodzących nabsiebie ibkrzyżujących się 
społeczno-przestrzennych sieci stosunków władzy” (tamże, s.b12–13; Nikitorowicz, 
2000) ib zarazem dopuszczający różnorodność kultur. Pojawia się zatem koncepcja 
człowieka jako istoty wielowymiarowej, niejednorodnej, istniejącej „równocześnie 
wboparciu obdwa ogólne prawa: antynomii (heteronomii ibautonomii) oraz prawo 
homonimii. Prawu heteronomii podlega społeczny wymiar człowieka, prawu auto-
nomiib– wymiar biologiczny ibpodmiotowy, abprawu homonimiib– wymiar metafi zycz-
ny” (Staś-Romanowska, 1999, s.b122). Wbpraktyce rozwojowej jednostki sprowadza-
ją się one do:
– osiągania jak najlepszego przystosowania się dobwarunków otaczającej rzeczywi-

stościb– zachowywanie się,
– maksymalizowania niezależności odbotoczeniab– zachowanie siebie,
– afi rmacji świata ibsiebie jako sensownej całościb– zatracanie siebie (tamże, 122–123). 

Rozwĳ ającą się wb tych procesach świadomość ib samoświadomość człowieka, 
wyrażającą się ciągłym podejmowaniem prób integrowania osobowości jednostki 
wbdanym otoczeniu kulturowym, kierującej się określonym, nadrzędnym systemem 
wartości, można określić jako zjawisko dynamiczne, wbktórym treści wewnętrzne 
ibzewnętrzne, jak ibwchodzące wbich obręb standardy ibzadania oraz emocje ibmotywy 
mogą być kodowane zabpomocą czterech form:
– indywidualnejb– polegającej nabpersonalnym, emocjonalnym przetwarzaniu infor-

macji nabpodstawie struktury Jab(samooceny ibautoschematu),
– obronnejb– funkcjonującej pod wpływem lęku ibzagrożenia,
– zewnętrznejb– związanej zbprzetwarzaniem informacji wbsposób opisowy, zobiekty-

wizowany ibuspołeczniony,
– refl eksyjnejb– wiążącej się zbprzetwarzaniem syntetycznym, abstrakcyjnym ibmyśle-

niem zmierzającym dobuzyskania przejrzystości biografi cznej (Zaborowski, 1998, 
s.b41–43). 
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Takie stanowisko ibpodejście dobkoncepcji jednostki ibjej relacji zbkulturą implikuje 
uwzględnienie szerszej perspektywy poznawczej wbujmowaniu ibrozumieniu samej 
kultury. Wbkontekście podjętych rozważań trudno zarazem nie zgodzić się zbopinią 
Barbary Olszewskiej-Dyoniziak, zgodnie zbktórą „kultura jest zjawiskiem tak złożo-
nym, niejednorodnym ibpełnym sprzeczności, żebnie dabsię jej zamknąć wbpojedyn-
czej teorii ani ująć wbjednej defi nicji. Poszczególne teorie nie tyle znoszą się przez to, 
żebkażda następna jest doskonalsza odbpoprzedniej, ile raczej uzupełniają (Olszew-
ska-Dyoniziak, 1992, s.b90; Olszewska-Dyoniziak, 1998).

Zaproponowane, syntetyczne podejście dobrozumienia kultury ibzjawisk kulturo-
wych może być przydatne wbanalizach edukacyjnych, wbktórychb– dzięki ujmowa-
niu kultury jako świadomości społecznejb– można przesunąć punkt ciężkości zbroz-
ważań czysto socjologicznych nabepistemologiczne ibpsychologiczne. „Koncentrując 
się nabbadaniu form poznania ibpostrzegania, (…) poznaniu symbolicznemu, choć 
nierzadko narusza ono porządek logiki naturalnej, przypisuje się większą głębię 
ibwszechstronność. Symboliczny świat kultury ludzkiej odgrywa istotną rolę wbokre-
ślaniu tożsamości grup ludzkich ibich identyfi kacji społecznej, abtym samym wpływa 
także nabprzebieg procesów społecznych” (Budajczak, 1994, s.b115–122). 

Fakt społeczny, jakim jest współcześnie wielokulturowość, postrzegana zarów-
no wbpozytywnych, jak ibnegatywnych wymiarach (Lewowicki, 2012, s.b15–46; Ni-
kitorowicz, 2012, s.b47–66), powoduje, iżbzastanawiamy się, jak może przebiegać 
proces wrastania jednostki wbkulturę/kultury ibnabywanie tym samym określo-
nych kompetencji kulturowych, będących podstawowym elementem ibczynnikiem 
warunkującym rozwój tożsamości człowieka, ibczy mamy dobczynienia ibwb jakim 
zakresie zebzjawiskiem wykluczania kulturowego. Trafnie bowiem zauważa Jerzy 
Nikitorowicz, iżb„współczesna wielokulturowość jawi się jako zjawisko edukacyjne, 
przypisane wb sposób szczególny edukacji międzykulturowej. Istotnym zadaniem 
edukacyjnym jest wbdzisiejszej dobie przygotowanie młodego pokolenia dobaktyw-
nego ib twórczego uczestnictwa wbkulturze, która stanowi konglomerat możliwo-
ści interpretacyjnych. (…) Ukierunkowanie kubspołeczeństwom wielokulturowym 
wynika zbdynamiki ibjakości występowania odmienności kulturowej, nieprzewidy-
walnych zmian wbreakcjach ibinterakcjach wobec siebie. Może mieć miejsce zjawi-
sko symetrycznej akulturacji, przenikania wzajemnego, wzajemne uczestniczenie 
wbżyciu społeczno-kulturowym, podejmowanie ibrozwiązywanie wielu problemów 
lokalnych, regionalnych, cob może prowadzić dob powstania uporządkowanych 
struktur społecznych. Może jednak nie dochodzić dobpowyższego ibwytworzona 
publiczna przestrzeń nie będzie powodowała wyzwalanie pozytywnych interakcji, 
tym samym nie będzie proponowała rozwiązań pluralistycznych” (Nikitorowicz, 
2012, s.b60–61).

Założenia teoretyczno-metodologiczne

Wbkontekście nakreślonych rozważań wstępnych, podjęta wbopracowaniu proble-
matyka dotyczy zagadnienia wykluczania kulturowego, którego doświadczają dzieci 
narodowości polskiej uczące się wbszkołach większościowych wbAustrii, Czechach, 
Francji ibNiemczech, przy czym jest tobprzyczynek dobbadań, które są/będą prowadzo-
ne także wbinnych krajach europejskich1. 
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Wbpedagogicznej analizie problematyki wykluczania kulturowego, przyjęto kon-
ceptualizacje teoretyczne, nawiązujące do: 

1. Warda H.bGoodenougha aksjologicznej koncepcji kultury jako zbioru warto-
ścib– wbjej porządku fenomenalnym (materialna manifestacja kultury wbwytworzo-
nych produktach, zachowaniach, także językowych ibzdarzeniach społecznych) oraz 
ideacyjnym (to, czego uczymy się jako członkowie kultury, tobstandardy składające 
się nabnieobserwowalny bezpośrednio porządek ideacyjnyb– kulturę właściwą). Wbtym 
rozumieniu „kultura nie jest zjawiskiem materialnym, nie składa się zbrzeczy, ludzi, 
zachowań lub uczuć. Jest raczej organizacją tych wszystkich składników. Jest formą 
tego, cob ludzie przechowują wb swoim umyśle, ich modeli postrzegania, kojarzenia 
ibinterpretowania świata (…). Kultura tobzbiór pewnych standardów poznawczych, 
które regulują sposób indywidualnej partycypacji wbkulturze. Umożliwiają interpre-
towanie sensów czynności ibobiektów kulturowych ibpozwalają ogarnąć myślą rzeczy-
wistość, którą dane społeczeństwo wyróżnia pojęciowo” (za: Buchowski, 1993, s.b13);

2. Koncepcji pogranicza jako kategorii kulturowej, będącego sferą transformacji 
doświadczeń jednostki, cechujących się: 
– otwartością jako doświadczaniem Jab(poczucia podmiotowości) zbperspektywy In-

ności wbsytuacji codziennego obcowania zbprzedstawicielami innych kultur,
– złożonościąb– rozumianą jako uznanie zgody nabfunkcjonowanie ibwspółistnienie 

zebsobą ambiwalentnych orientacji (sądów) wartościujących, które nie przeciw-
stawiają się jako alternatywy,

– polifonicznością (wielogłosowość) jako doświadczanie dialogowej, wielowymiaro-
wej relacji wbsytuacji zetknięcia się zbinnością,

– byciem wbkulturze (wielokulturowość) jako doświadczenie granic własnego spraw-
stwa ibmożliwości dokonywania wyborów wbsferze wartości ibwartościowania;
3. Pawła Boskiego teorii tożsamości kulturowej opartej nabwartościach ibprak-

tykach wbwarunkach dwu- ibwielokulturowej socjalizacji. Tożsamość kulturowa 
ujmowana jest jako „pojęcie relacyjne, będące stopniem zbieżności wbzakresie wartości 
między indywidualnym Jababpozytywnym prototypem kulturowym, bądź też między de-
skryptywnym dla własnej kultury oraz ewaluatywnym jej aspektem” (Boski, 2009, s.b552; 
Boski, 2008a, s.b165–205; Boski, 2008b, s.b97–145). Wbprzypadku funkcjonowania nabsty-
ku dwóch kultur mówimy obtożsamości zbobu systemami kulturowymi oraz integracji 
obu komponentów. Wbbadaniach własnych uwzględniono rozróżnienie dwóch poziomów 
każdego systemu kulturowego: symbolicznego oraz aksjologicznego (wartości ibpraktyki) 
ibobejmującego następujące składniki: (a)bwiedzę kulturową, (b) kompetencje językowe, 
(c) przywiązanie afektywne, (d)bpoczucie odmienności ibtrudności, (e) tożsamość dwu-
kulturową (zachowanie ibnabycie), (f) własną sytuację życiową ibzadowolenie zbniej (Bo-
ski, 2009, s.b548–564). Odwołanie się wbanalizach pedagogicznych dobproponowanego 
modelu zakłada możliwość transmisji kulturowej wbwarunkach intencjonalnego procesu 
nauczania ibuczenia się (m.in. wbrodzinie, szkole, grupie rówieśniczej, środowisku lokal-
nym) oraz doświadczenia wbdyskursie społecznym danego kraju ibstanowib– wbporów-
naniu zbtradycyjnymi koncepcjami akulturacji (Berry, 1994, s.b253–257; Wysocka, 2003, 
s.b74–79)b– najbardziej złożony konstrukt, badający integrację wbpięciu znaczeniach: in-
tegrację jako pozytywne wartościowanie dwukulturowości; integrację jako kompetencję 
dwujęzyczną/dwukulturową; integrację jako „specjalizację funkcjonalną”; integrację jako 
nową jakość, będącą fuzją elementów składowych oraz integrację jako autonomię psy-
chologiczną wobec obu kultur wyjściowych (Boski, 2009, s.b542–547);
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4. Koncepcji wykluczania kulturowego jako procesu ciągłego, rozłożonego wbczasie, uj-
mowanego wbdwojakim rozumieniu: utraty dobrab– dostępu dobkultury symbolicznej kra-
ju pochodzenia) oraz utraty szansyb– dostępu dobkultury symbolicznej kraju przyjmujące-
go (Kostyło, 2008; Lompart, 2010; Marks, 2003, s.b293–324; Płonka-Syroka, Marchel, 2010).

Badane komponenty tożsamości kulturowej:
– wiedza kulturowa (symboliczna ibaksjologicznab– wartości ibpraktyki),
– kompetencje językowe ibbehawioralne,
– przywiązanie afektywne (kateksje)b– trudności/konfl ikty przejawiające się wbpo-

czuciu różnic wbpraktykach, wartościach (dystans kulturowy) oraz wbponiesio-
nych porażkach ibnegatywnych emocjach wbtym obszarze,

– poczucie odmienności/obcości ibtrudności,
– tożsamość kulturowab– dwu- ibwielokulturowa (zachowanie ibnabycie),
– własna sytuacja życiowa ibzadowolenie zbżycia.

Badane komponenty wolności kulturowej wbszkole większościowej:
– pluralizm językowyb– możliwość porozumiewania się wbjęzyku narodowym/etnicz-

nym zbnauczycielami, rówieśnikami ibinnymi osobami wbszkole,
– edukacja wbjęzyku ojczystymb– formy zajęć, materiały edukacyjne,
– treści dotyczące różnorodności kulturowej zawarte wbprogramach nauczaniab– eduka-

cja międzykulturowa, 
– wolność religĳ nab – możliwość praktyk religĳ nych, uznawanie świąt religĳ nych, 

różnorodność religĳ na,
– tożsamość dwu- lub wielokulturowab– wsparcie dla mniejszości narodowych/etnicz-

nych, promowanie ibochrona ich dóbr kultury, promowanie tolerancji.
Wbpodjętych poczynaniach badawczychb– uwzględniając przyjęte założenia teore-

tyczneb– wykorzystano zarówno metody ilościowe, jak ibjakościowe, zebszczególnym 
zwróceniem uwagi nab specyfi kę badań przeprowadzanych indywidualnie zbdziec-
kiem, wbstosunku dobktórych podstawowe założenia formułowane wbmetodologii 
zwracają uwagę nie tylko nabempatyczną postawę badacza wobec jego obiektu ba-
dawczegob– dziecka, lecz także nabaspekty etyki badawczej, wiedzę obpoziomie re-
fl eksyjności dziecka jako partnera wbwywiadzie, jak ibnabmetodyczne kompetencje 
samego badacza (Köpp, Lippitz, 2001, s.b158–160). Wbanalizie materiału empirycz-
nego zastosowano redukujący oraz rozbudowujący sposób przekształcenia danych, 
jak również uwzględniono założenia interpretacyjnego podejścia dobanalizy sensów 
wypowiedzi wbkontekście: rozumienia myśli osób badanych, krytycznego rozumie-
nia zdroworozsądkowego oraz rozumienia teoretycznego (Kvale, 2004, s.b213–231; 
Miles, Huberman, 2000; Denzin, Lincoln, 2009). Wbsporządzeniu pełnego opisu zja-
wisk wykorzystano również podejście fenomenologiczne, polegające nab przejściu 
odb indywidualnych teksturalno-strukturalnych relacji znaczeń ib istoty przeżyć ba-
danych osób dobsyntezy wbpostaci uniwersalnego opisu doświadczeń kulturowych, 
reprezentującego grupę (grupy) jako całość (Moustakas, 2001, s.b147–149).

Wbbadaniach własnych przeprowadzono obserwację etnografi czną, która obej-
mowała cztery fazy:
– pierwsza (obserwacja opisowa) służyła poznaniu badanego terenu badań oraz ucz-

niów narodowości polskiej uczących się wbszkołach większościowych danego kraju,
– wbdrugiej (obserwacji zogniskowanej) rejestrowano, zgodnie zbprzygotowanymi 

przewodnikami obserwacji, wszystkie zachowania dzieci (werbalne ibniewerbal-
ne) wbzakresie ich doświadczeń kulturowych,
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– trzecia (obserwacja selektywna) umożliwiła sprawdzenie sformułowanych wnio-
sków oraz szczegółowe rejestrowanie zachowań dzieci, świadczących obich ada-
ptacji dobnowych warunków życia ibuczenia się, wb trakcie których nabywane 
sąbnormy, wartości ibschematy zachowania obowiązujące wbkulturze obcego kraju,

– wbczwartej (samoobserwacji) zastosowano zasadę refl eksyjności, zgodnie zbktórą 
poddano obserwacji samego badacza oraz proces jego własnego asymilowania się, 
czyli przyjmowania perspektywy poznawczej panującej wbdanym terenie badań.
Obserwację etnografi czną uzupełniono wywiadem kulturowym, wb którym za-

warto pytania umożliwiające (a) uzyskanie pełnego obrazu funkcjonowania dziecka 
wbszkole, (b) określenie poczucia tożsamości (wbtym narodowej), (c) zdiagnozowa-
nie stopnia identyfi kacji zbgrupami, zbktórymi dziecko mabkontakt, (d) określenie 
stopnia kulturalizacji, zbuwzględnieniem sfery kompetencjib– wiedzy ibrozumienia 
zachowań oraz sfery emocjonalnejb– osobistego stosunku dobróżnych zdarzeń, które 
dziecko obserwuje ibwbktórych uczestniczy oraz oceny zachowań oraz sfery wartości.

Badaniami przeprowadzonymi wblatach 2011–2012 objęto ogółem 305 uczniów 
narodowości polskiej (166 dziewcząt ib 139 chłopców) uczęszczających zarówno 
dobszkół podstawowych wbAustrii, Czechach, Francji ibNiemczech (klasy II-VI), jak 
ibdodatkowo dobszkolnych punktów konsultacyjnych przy ambasadach RP wb tych 
krajach (1 raz wbtygodniu).

Wnioski

Uzyskane rezultaty badań oraz ich analiza ib interpretacja pozwalają stwierdzić, 
iżbwbkażdym zbbadanych środowisk mamy dobczynienia zbprocesualnym przebiegiem 
zmian kulturowych, cobprzekłada się m.in. nabnastępujące cechy: 
Środowisko austriackie:
• podobieństwo wartości, obyczajów ibstylu życia,
• wolność kulturowa wbszkole wbzakresie pluralizmu językowego, edukacji wielo-

kulturowej, praktyk religĳ nych,
• brak możliwości edukacji wbjęzyku ojczystym,
• rodzice dzieci narodowości innej niż austriacka, legitymujący się wykształceniem wyż-

szym, częściowo włączają się wbdyskusje dotyczące problemów szkolnych dziecka,
• 40% badanych dzieci narodowości innej niż austriacka przejawia symptomy dwu- 

lub wielowymiarowej tożsamości kulturowej. 
Środowisko czeskie:
• podobieństwo wartości, obyczajów ibstylu życia,
• wolność kulturowa wbszkole wbzakresie pluralizmu językowego ibedukacji wielo-

kulturowej (regionalnej),
• brak możliwości praktyk religĳ nych ibedukacji wbjęzyku ojczystym,
• rodzice dzieci narodowości innej niż czeska, legitymujący się wykształceniem śred-

nim ibwyższym, włączają się wbdyskusje dotyczące problemów szkolnych dziecka,
• podstawą poczucia tożsamości kulturowej jest zakorzenienie lokalne, związek 

zbZaolziem ibzebŚląskiem, 
• dzieci ujawniają poczucie obcości poza własnym regionem,
• prawie połowa badanych dzieci (48%) narodowości innej niż czeska przejawia 

symptomy dwu- lub wielowymiarowej tożsamości kulturowej. 
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Środowisko francuskie:
• podobieństwo wartości, obyczajów ibstylu życia,
• wolność kulturowa wbszkole wbzakresie pluralizmu językowego, edukacji wielo-

kulturowej, 
• brak możliwości praktyk religĳ nych ibedukacji wbjęzyku ojczystym,
• rodzice dzieci narodowości innej niż francuska, legitymujący się wykształceniem 

wyższym, częściowo włączają się wb dyskusje dotyczące problemów szkolnych 
dziecka,

• 34% uczniów deklaruje poczucie odmienności/obcości ibtrudności,
• 28% badanych dzieci narodowości innej niż francuska przejawia symptomy dwu- 

lub wielowymiarowej tożsamości kulturowej. 
Środowisko niemieckie:
• niezgodne, przeciwstawne wartości ibnormy społeczne,
• całkowity brak wolności kulturowej wbszkole (wbzakresie wyróżnionych obszarów),
• rodzice dzieci narodowości innej niż niemiecka (bez względu nabznajomość języ-

ka) nie włączają się wbdyskusje dotyczące problemów szkolnych dziecka,
• całościowa zmiana wb odniesieniu dob dzieci narodowości innej niż niemiecka 

obejmuje sferę symboliczną (poczucie tożsamości, język), strukturę społeczną 
(kontakty rówieśnicze) oraz sferę zachowań ekonomicznych (standard życia), 

• mabspecyfi czne fazy (odbkonfrontacji kulturb– przez adaptację nowych treści kul-
turowychb– dobdekulturacji, czyli stopniowego przejęcia wzorów kultury obcej), 

• dzieci narodowości innej niż niemiecka przejawiają najczęściej (92%) poczucie 
jednorodnej, niemieckiej tożsamości kulturowej.
Odnosząc uzyskane wyniki badań dob przywołanej koncepcji wykluczania kul-

turowego można zauważyć, iżbwb środowiskach szkół większościowych, wbktórych 
funkcjonują m.in. dzieci narodowości polskiej, mamy dobczynienia z:
– pełnym wykluczaniem wb szkole większościowej zb kultury narodowej (model 

konfl iktowyb– zasada wolności kulturowej oraz zasada równego dostępu dobdóbr 
ibwartości sąb zeb sobą wbkonfl ikcie)b – m.in. przykład środowiska niemieckiego 
ibczęściowo francuskiego;

– nierównomiernym wykluczaniem (postępujący proces utraty dobra) wb szkole 
większościowej zbkultury narodowejb– m.in. przykład środowiska austriackiego, 
czeskiego ibczęściowo francuskiego.
Można zatem stwierdzić, biorąc także pod uwagę specyfi kę społeczno-kulturową 

ibekonomiczno-gospodarczą badanych środowisk, iżbuczęszczanie dobszkoły większo-
ściowej nie otwiera najczęściej przed uczniem wywodzącym się zbmniejszości naro-
dowej dostępu dobkultury. Nie nabywa onbwiedzy ibumiejętności koniecznych dobko-
rzystania zb kultury symbolicznejb – pojawia się zatem problem odpowiedzialności 
szkoły zabwykluczanie kulturowe uczniów, wbtym odpowiedzialności moralnej, ibjest 
tobzarazem zagadnienie wymagające osobnych studiów ibanaliz. Należy jednak wziąć 
pod uwagę to, iżbnakreślone rozważania nie oddają pełnego obrazu procesów wy-
kluczania kulturowego, którym podlegają polskie dzieci wbAustrii, Czechach, Francji 
ibNiemczech. Pozwalają jedynie nabpróbę uchwycenia, opisu ibinterpretacji charakte-
rystycznych cech oraz tendencji wbzakresie omawianego zagadnienia, mających za-
razem istotne znaczenie wbpodejmowaniu określonych działań edukacyjnych wbspo-
łecznościach wielokulturowych. Przedstawione refl eksje skłaniają również dob for-
mułowania nowych pytań wbkontekście teorii ibpraktyki edukacji  międzykulturowej, 
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ib tym samym umożliwiają poznanie nowej rzeczywistości społeczno-kulturowej, 
wbktórej żyje współczesne polskie dziecko urodzone lub przebywające zabgranicą. 
Niestety dla edukacji międzykulturowej oznacza tob jednak, żeb jesteśmy wbpunkcie 
wyjścia ibmamy tębedukacjęb– odwołując się dobksiążki Bulińskiego Człowiek dobzrobie-
nia. Jak kultura tworzy człowieka (Buliński, 2002)b– dobzrobienia.

Przypisy

1 Projekt został sfi nansowany zebśrodków Narodowego Centrum Nauki.
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Pogranicze jako przestrzeń aksjologicznego (nie)współistnienia – 
kubwykluczaniu kulturowemu

Podjęte wb opracowaniu rozważania dotyczą zagadnienia wykluczania kulturowego, którego do-
świadczają dzieci narodowości polskiej uczące się wbszkołach większościowych wbAustrii, Czechach, 
Francji ibNiemczech, przy czym tekst prezentuje fragment szerszych badań, które są/będą prowadzo-
ne wbinnych krajach europejskich. Wbpedagogicznej analizie problematyki wykluczania kulturowego 
przyjęto konceptualizacje teoretyczne, nawiązujące do: (1) aksjologicznej koncepcji kultury Warda 
H.bGoodenougha jako zbioru wartości, (2) koncepcji pogranicza jako kategorii kulturowej, będącego 
sferą transformacji doświadczeń jednostki, (3) Pawła Boskiego teorii tożsamości kulturowej opartej 
nabwartościach ibpraktykach wbwarunkach dwu- ibwielokulturowej socjalizacji oraz (4) koncepcji 
wykluczania kulturowego jako procesu ciągłego, rozłożonego wbczasie, ujmowanego wbdwojakim 
rozumieniu: utraty dobra (dostępu dobkultury symbolicznej kraju pochodzenia) oraz utraty szansy 
(dostępu dobkultury symbolicznej kraju przyjmującego).

Słowa kluczowe: pogranicze, wykluczanie kulturowe, edukacja wielo- ibmiędzykulturowa, tożsa-
mość kulturowa, wolność kulturowa

Borderland as the space of axiological (non)coexistence – 
towards cultural exclusion

The study explores the issue of cultural exclusion experienced bybPolish children attending majority 
schools in Austria, the Czech Republic, France and Germany. However, only absection is presented here 
of broader research which has been and will be conducted in other European countries. What was ap-
plied in abpedagogical analysis of cultural exclusion were some theoretical conceptualizations which 
referred to: (1) Ward H.bGoodenough’s axiological concept of culture as abset of values, (2)bthebconcept 
of borderland as abcultural category and absphere of transformation of the individual’s experiences, 
(3) Paweł Boski’s theory of cultural identity based onbvalues and practices in theb conditions of bi- and 
multicultural socialization, (4) the concept of cultural exclusion as an unceasing process, spread in 
time and understood in two ways as: the loss of good (of access tobsymbolic culture of the homeland) 
and the loss of chance (for access tobsymbolic culture of the host country).

Keywords: borderland, cultural exclusion, multi- and intercultural education, cultural identity, 
cultural liberty
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RÓŻNORODNOŚĆ RELIGIJNA SPOŁECZEŃSTW 
WIELOKULTUROWYCH WYZWANIEM EDUKACYJNYM

Webwspółczesnych wielokulturowych społeczeństwach żyją obok siebie ludzie róż-
nych kultur ibreligii, preferujący rozmaite systemy wartości ibmający różne orien-
tacje światopoglądowe. Wb artykule podejmuję rozważania nad jednym zb głów-
nych atrybutów wielokulturowego społeczeństwab– różnorodnością ibpluralizmem, 
zwłaszcza wbobszarze religii. Ponieważ pojęcie różnorodności religĳ nej różnie się 
defi niuje, ważne jest uzgodnienie, jakie zostaje przyjęte jego rozumienie. Problem 
bowiem nie polega nab samej różnorodnościb – jest onb faktem społeczno-kultu-
rowym. Zasadniczy problem polega nab tym, jak nab tęb różnorodność patrzeć, jak 
jąbpostrzegać iboceniać, czy jąbakceptować ibszanować, czy raczej niwelować ib jej 
przeciwdziałać? Problem ten staje się wyzwaniem dla edukacji: czy ibwbjaki sposób 
wprowadzać tebzagadnienia jako zadania edukacyjne? Wraz zebwzrostem różnorod-
ności religĳ nej ibświatopoglądowej wzrasta nie tylko zapotrzebowanie nabrzetelną 
informację obreligiach, ale rośnie również potrzeba poszukiwania dróg wzajemnego 
poznania ib lepszego zrozumienia się ludzi różnych wyznań, religii, światopoglą-
dów. Można zakładać, żebpozwoli tobnabokazywanie większej tolerancji, budowanie 
postaw szacunku wobec wyznawców innych religii, dążenie dobmiędzyreligĳ ne-
go zbliżenia ibdialogu. Zadania tebsąbwielkim wyzwaniem edukacji międzykultu-
rowej, jak również szkolnej edukacji religĳ nej, która wspomagając kształtowanie 
tożsamości religĳ nej młodzieży powinnab– poprzez włączenie wymiaru religĳ nej 
różnorodności dobprocesu edukacyjnegob– zadbać, bybtożsamość religĳ na była toż-
samością otwartą wobec Inności religĳ nej. Kwestie różnorodności religĳ nejb– ibwy-
nikające zbnich różnorodne implikacje społeczneb– stały się ważnym problemem 
społecznym ibedukacyjnym oraz kluczowym elementem dociekań naukowych wy-
magającym analiz ibodpowiedzi.

Europejskie dokumentyb– nawołujące dobrozwoju strategii nauczania obreligiach 
ibwierzeniach wbszkole, pozwalające nie tylko przekazywać wiedzę obróżnorodno-
ści religĳ nej, ale również wspomagające kształtowanie ubmłodzieży postawy po-
szanowania ibtolerancji wobec Inności oraz apelujące obodpowiednią edukację na-
uczycieli, tobm.in. wytyczne Organizacji Bezpieczeństwa ibWspółpracy wbEuropie 
oraz Biura Instytucji Demokratycznych ibPraw Człowieka sformułowane wbToledo 
wb2007broku (OSCE, 2007). Dokumenty tebzmotywowały mnie dobpodjęcia niniej-
szych rozważań. 
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Różnorodność religĳ na

Wbspołeczeństwach wielokulturowych spotykają się nie tylko różne kultury, ale za-
zwyczaj także różne religie. Zróżnicowanie religĳ ne jest jedną zbgłównych cech spo-
łeczeństw wielokulturowych. Jakkolwiek wieloreligĳ ność nie jest koniecznym atry-
butem społeczeństwa wielokulturowego, większość społeczeństw wielokulturowych 
jest jednocześnie społeczeństwami wieloreligĳ nymi. Różnorodność religĳ na jest nie-
wątpliwie związana zbwielokulturowością, może tębwielokulturowość wzbogacać, ale 
ibwbpewnym sensie jąbzubażać, będąc źródłem społecznych antagonizmów ibkonfl ik-
tów obpodłożu religĳ nym. Negatywne implikacje różnorodności religĳ nej, zwłaszcza 
tej wykorzystanej politycznie, stają się trudnym doświadczeniem wielu współcze-
snych wielokulturowych społeczeństw.

Pojęcie różnorodności religĳ nej jest powszechnie używane wbróżnym sensie. Po-
tocznie jest kojarzone zbwystępowaniem nabdanym obszarze różnych religii. Wbna-
ukach humanistycznych użycie tego pojęcia związane jest zbwielością kultur ibreligii, 
wzrastającej nabprzestrzeni dziejów, ab szczegółowiej oznacza występowanie wielu 
religii, wyznań, wierzeń, przekonań religĳ nych ibwynikających zbnich sposobów za-
chowań ibstylów życia. Nabwspółczesną europejską różnorodność religĳ ną składa się 
nie tylko mozaika różnych wyznań chrześcĳ ańskich, ale ibwspólnoty reprezentujące 
wiele religii, wbtym przede wszystkim islam, buddyzm, judaizm oraz coraz liczniejsza 
rzesza ludzi nieprzyznających się dob żadnej wspólnoty religĳ nej, mających jednak 
własną (prywatną) religię bądź ludzi niewierzących, agnostyków, obświatopoglądzie 
świeckim.

Wbnaukach społecznych obok różnorodności religĳ nej terminem często stosowa-
nym jest zróżnicowanie religĳ ne. Jednak ibten termin jest niejednoznaczny, ponie-
waż wbzależności odbprzyjętych wskaźników służących dobjego określania, może być 
różnie rozumiany. James Beckford wymienia następujące wskaźniki zróżnicowania 
religĳ nego: liczba odrębnych organizacji ibwspólnot religĳ nych; liczba członków na-
leżących dob określonych wspólnot oraz liczba odrębnych tradycji wyznaniowych 
występujących wbdanym kraju (Beckford, 2006, s.b112–114). Zdaniem J.bBeckfor-
da, liczba odrębnych tradycji wyznaniowych jest bardziej użytecznym wskaźnikiem 
zróżnicowania religĳ nego niż dwa poprzednie wskaźniki, ponieważ jest bardziej pre-
cyzyjny ibmoże ukazywać istotne różnice kulturowe ibreligĳ ne. Biorąc pod uwagę ten 
wskaźnik, każdy kraj, wbktórym istnieją przynajmniej dwie odrębne tradycje wy-
znaniowe obznaczącej liczbie wyznawców, można uznać zabzróżnicowany religĳ nie. 
Wbtym rozumieniu, kraje Europy Środkowo-Wschodniej, wbtym Polska, niemające 
obecnie zbyt wielkiej liczby przedstawicieli innych religii niż chrześcĳ ańska (cobjed-
nak szybko ulega zmianie), sąbkrajami obznacznym zróżnicowaniu Kościoła chrześci-
jańskiego, które dotyczy katolicyzmu, protestantyzmu ibprawosławia.

Jeszcze inne znaczenie przybiera zróżnicowanie religĳ ne wbobrębie wyznań, rozu-
miane jako proces wewnętrznego różnicowania się wcześniej jednolitej tradycji wyzna-
niowej nabosobne nurty, ugrupowania czy odłamy. Takie różnice ujawniają się nawet 
wewnątrz Kościoła ortodoksyjnego, który potocznie uważany jest zabnajbardziej od-
porny nabzmiany. Tobrozumienie zróżnicowania religĳ nego można bybprzyjąć, opisując 
religĳ ność wbPolsce wbcelu uwypuklenia heterogeniczności większościowej wspólnoty 
katolickiej, abwbkonsekwencji całego społeczeństwa polskiego, jeżeli zbróżnych przy-
czyn istnienie innych niż katolickich wspólnot uważałoby się zabmało znaczące.
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Obróżnorodności religĳ nej ibświatopoglądowej określonego społeczeństwa decy-
duje nie tylko zróżnicowanie polegające nabwystępowaniu odrębnych tradycji wyzna-
niowych czy wspólnot religĳ nych. Tworzy jąbwewnętrzne zróżnicowanie wspólnot, 
ab ponadto różnorodność związana zb ponowoczesnością ib globalizacją, wskazująca 
nabróżnorodność jednostki wbsensie bycia rozfragmentowaną, poprzez idee czy grupy 
walczące zebsobą, poprzez wzrost indywidualizmu, sekularyzacji ibprywatyzacji religii. 
Niemiecki fi lozof Wolfgang Welsch wbkontekście ponowoczesności mówi ob„skrajnej 
różnorodności” dotyczącej światopoglądu ibstylu życia (Welsch, 1999, s.b196). Wbza-
kres tej nowoczesnej różnorodności religĳ nej wchodzą poszczególne religie ibwyzna-
nia zinstytucjonalizowane (Kościoły, wspólnoty religĳ ne ibsekty), uzupełniane przez 
różne formy religii „prywatnej”, wynikające zbindywidualnego, dowolnego konstru-
owania światopoglądu („indywidualny bricolage”) zbdostępnych jednostce elemen-
tów religĳ nych ibmagicznych. Tabindywidualna religĳ ność chrześcĳ ańska wyznacza 
postawy ibpraktyki religĳ ne, nie zawsze zgodne zbofi cjalną nauką Kościoła. Nowe 
formy religĳ ności (nazywane też duchowością) sąbbardziej popularne niż tradycyjne, 
instytucjonalne formy religii. Thomas Luckmann nazwał jeb„niewidzialną religią”, 
wb przeciwstawieniu dob „widzialnych” ib łatwo rozróżnialnych form instytucjonal-
nych (Luckmann, 2006). Tak szeroko rozumianą nowoczesną różnorodność religĳ ną 
przyjmuję wbniniejszych rozważaniach. 

Proces różnicowania się religĳ nych wierzeń ibpraktyk, czyli powstawanie nowych 
religii, tobproces trwający odbzarania cywilizacji, obarczony wielorakimi uwarunko-
waniami: historycznymi, społecznymi, politycznymi ib kulturowymi. Współczesne 
zróżnicowanie religĳ ne wbEuropie, podobnie jak nabinnych kontynentach, jest jego 
konsekwencją. Proces ten jest nieodwracalny, cobwięcej, tempo ibzakres różnicowania 
wydaje się coraz większe. 

Wbprzeszłości zazwyczaj rozumiano różnorodność religĳ ną jako przeszkodęb– któ-
rą należy usunąćb– nabdrodze dob jedności religĳ nej. Wb średniowiecznej koncepcji 
jednolitego świata, wb którym życie było kształtowane przez światopogląd chrze-
ścĳ ański, chodziło głównie ob to, bybwyznawców innych religii nawrócić nabchrze-
ścĳ aństwo. Religĳ ne zróżnicowanie było czasem przyczyną prześladowań, wojen 
religĳ nych ibpodbojów. Wbchrześcĳ ańskiej Europie pojawiały się próby stworzenia 
idealnego państwa (polityki), jak również idealnej religii (odnowy chrześcĳ aństwa), 
wbwyniku czego powstawały jej nowe formy organizacyjne, które jednak nie były 
traktowane jako równorzędneb– wobec tradycyjnychb– wspólnoty religĳ ne, lecz jako 
sekty, ab ich członkowie podlegali publicznemu napiętnowaniu, prześladowaniom 
ibwykluczeniu. Zazwyczaj jednak dla większości społeczeństwa religia była, mimo jej 
pozornego różnicowania się, efektem przypisania dobodpowiedniej tradycji religĳ nej 
wspólnoty lokalnej ibbyła „dziedziczona” zbpokolenia nabpokolenie.

Zbczasem jednak religia coraz mniej oddziaływała nabinne sfery życia, abOświece-
nie, rugując jąbzbtakich obszarów, jak fi lozofi a, chciało właściwie zredukować religię 
dobmoralności. Ponadto takie zjawiska społeczne, jak wzrost indywidualizmu, zani-
kający szacunek dla autorytetów, prywatyzacja religii, przyczyniły się dobtego, żebreli-
gia (podobnie jak inne aspekty życia) stała się kwestią wyboru jednostki, cobwbjęzyku 
socjologicznym nazywa się efektem osiągnięcia (Barker, 2007, s.b128). Wbsytuacji, 
kiedy religia nie rządzi już innymi aspektami życia, jednostka czuje większe społecz-
ne przyzwolenie nabopuszczenie tradycyjnego systemu wierzeń, który wyniosła zbro-
dziny, ibwybór innego (lub żadnego), bardziej odpowiadającego jej oczekiwaniom. 
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Zmiany społeczne ułatwiły odrzucanie tradycyjnych, ale również dostarczyły alter-
natywnych sposobów wiary (Barker, 2007, s.b130), cobprzyspieszyło wzrost różnorod-
ności religĳ nej.

Współcześnie nie mogą poszczególne religie czy wyznania uważać, żebtobone po-
siadają monopol nabprawdę. Stopień wzajemnej akceptacji ibuznania różnych grup 
religĳ nych powinien rosnąć adekwatnie dobwzrastającego zróżnicowania religĳ ności 
współczesnych. Zb tego względu należy postrzegać różnorodność nie jako problem, 
abbardziej jako zadanie społeczne, które wymaga uwagi, jako wyzwanie, któremu 
trzeba stawić czoło, również wbobszarze edukacji.

Pluralizm religĳ ny ibświatopoglądowy

Sytuację wynikającą zbwielości religii ibwyznań można określać jako różnorodność 
religĳ ną, można też mówić obpluralizmie religĳ nym. Jakkolwiek oba terminy sąbcza-
sem stosowane zamiennie, należy jebrozróżniać. Pluralizm religĳ nyb– jak podkreślam 
tobwbmoich tekstach (Różańska, 2008, s.b225–227; Różańska, 2011, s.b250) oznacza 
coś więcej niż różnorodność religii ibwyznań wbdanej sytuacji czy nabdanym obszarze. 
ZabPeterem Bergerem należy przyjąć, żeb„pluralizm tobsytuacja, wbktórej różne grupy 
etniczne lub religĳ ne współistnieją wbwarunkach spokoju społecznego ibutrzymu-
ją wzajemne kontakty społeczne” (Berger, 2007, s.b8), abnie tylko żyją obok siebie. 
Wbprzeciwieństwie dobzróżnicowania religĳ nego, które wbsposób opisowy odnosi się 
dobwielości religii, pluralizm religĳ ny mabznaczenie normatywne. Oznacza świado-
my sposób radzenia sobie zbwielością religii, wynikający zbpozytywnej społecznej oce-
ny zróżnicowania religĳ nego. 

Koncepcje pluralizmu

Sytuując problematykę różnorodności religĳ nej ib światopoglądowej wb kontekście 
wyzwań pojawiających się przed współczesną szkołą ibszkolną edukacją, wbtym edu-
kacją religĳ ną, należy przywołać ibodnieść się dobokreślonych koncepcji pluralizmu. 

Spośród różnych koncepcji pluralizmu pragnę przywołać ujęcie pluralizmu opra-
cowane przez Charlesa Taylora (1992), ponieważ rozważa onbpluralizm wbkontekście 
tożsamości, cobczyni jego koncepcję szczególnie przydatną wbrozważaniach pedago-
gicznych. Autor zadaje pytanie: Wbjaki sposób poszczególne grupy/jednostki wbspo-
łeczeństwie odnoszą się ib czego wymagają odb innych? Odpowiedź, jakiej udziela, 
jest następująca: Każda grupa czy jednostka oczekuje uznania przez inne. Każdy 
człowiek mab swoją tożsamość ib zb tego względu powinien być szanowany. Jednak 
sama deklaracja szacunku jest niewystarczająca, powinniśmy uściślić, dlaczego ten 
drugi mabbyć przez nas szanowany? Dawniej szacunek wynikał np.bzebstatusu spo-
łecznego, dziś wbsytuacji równości wobec prawa, wszyscy wymagają jednakowego 
szacunku. Ch. Taylor pisze, żebźródłem szacunku ibuznania jest tożsamość człowieka. 
Każda jednostka powinna być szanowana ibuznawana zebwzględu nabswoją unikalną 
tożsamość, odróżniającą jąbodb innych. Tożsamość nie może być rozważana jedynie 
wbkategorii szacunku, ale wbkategorii godności należnej każdej osobie. Podstawą 
tożsamości jest zdobywanie uznania zebstrony innych. Jednostki lub grupy uzyskują 
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jebwbdialogu, który jest częścią składową tożsamości. Dialog umożliwia poznanie 
drugiego, zrozumienie go, jak również poznanie drugiego (Ty) jest źródłem samo-
poznania (Ja) ibbudowania własnej tożsamości. Według Ch. Taylora tob jednostka, 
abnie tylko tradycja czy przypisanie dobwspólnoty, decyduje obwłasnej tożsamości, 
kreując swoją tożsamość, zbjednej strony wbwyniku negocjacji zbotoczeniem, jej rela-
cji zebspołecznością (rodzinną, wyznaniową), abzbdrugiejb– wbkonsekwencji osobistej 
akceptacji ibwyboru poszczególnych wymiarów tożsamości (Taylor, 1995, s.b12–15).

Ch. Taylor zab społeczeństwo pluralistyczne uznaje takie wielokulturowe społe-
czeństwo, wbktórym każda jednostka bądź grupa może określać ideę dobrego życia 
ibbudować gobwedług własnego uznania, bez potępiania tych, którzy myślą obdobrym 
życiu ibbudują gobinaczej (Ziebertz, 2001, s.b118). Uważa też, żebnie jest ważne roz-
poznanie, czy każda kultura mabtębsamą wartość, ale obwiele lepsze jest zobaczenie 
czegoś wartościowego wbinnych kulturach ibreligiachb– poprzez zobaczenie wartości 
wbdrugim człowieku. Taka koncepcja pluralizmu może być przydatna wbkontekście 
rozważań nad różnorodnością religĳ ną ibjej edukacyjnymi implikacjami.

Różnorodność religĳ na jako wyzwanie dla edukacji

Dlaczego różnorodność religĳ na ib światopoglądowa społeczeństw jest dla edukacji 
szkolnej problemem ibwyzwaniem? Nabczym polega problematyczność ibzłożoność 
tego zagadnienia?

Pobpierwsze, złożoność zagadnienia polega nabtym, żebwbedukacji dobróżnorodno-
ści religĳ nej nie mabjednego podejścia, nie może być realizowana tak samo wbróżnych 
krajach, nie tylko dlatego, żeb różnorodność tabwb różnych krajach dotyczy innych 
religii ibwyznań, ale przede wszystkim zebwzględu nabpotrzebę refl eksji nab temat 
historycznych, kulturowych ibspołecznych uwarunkowań towarzyszących procesowi 
różnicowania religii ibsposobowi jego postrzegania przez społeczeństwo. Nie można 
pomĳ ać historycznych ibkulturowych korzeni społeczeństw europejskich, które same 
wbsobie sąbbardzo zróżnicowane. Inna jest również społeczna rola religii ibKościołów 
wbróżnych krajach. Zbtego względu nie można bezrefl eksyjnie przenosić sprawdzo-
nych koncepcji edukacji religĳ nej zbinnych krajów. WbPolsceb– zbuwagi nabniewielki 
stopień zróżnicowania religĳ nego społeczeństwa (jeśli wziąć pod uwagę znaczące 
grupy religĳ ne)b– problem edukacji dob różnorodności religĳ nej mógłby się wyda-
wać niezbyt wielkiej wagi. Niemniej jeśli spojrzymy nab tęb różnorodność religĳ ną 
przez pryzmat jej historycznych kolei ibprzemian bądź przez pryzmat wielokulturo-
wych ibwieloreligĳ nych pograniczy Polski, jej obraz będzie bardziej kompletny. Le-
szek Korporowicz proponuje, bybzabegzemplifi kację pełnej wielokulturowości wziąć 
okres panowania Jagiellonów. Jest tobinspiracja, „która wyrasta zbgłębi ibtożsamości 
konkretnej, choć wielorakiej wbswojej treści kultury. Jest tobinspiracja dziedzictwem 
Polski okresu Jagiellonów (1387–1572), wb tym dokonań Rzeczypospolitej Obojga 
Narodów (1569), pełnej wielokulturowości, sporów, ale ibtolerancji, otwartości ibdia-
logiczności, miejsca spotkania ibprzenikania wielu kultur ibreligii, czasów niezwykle 
rozbudzonych potrzeb poznawania ibtworzenia, nauki ibsztuki, abnade wszystko wielu 
interakcji ibposzukiwań. Powstała wbten sposób bogata tradycja wielości, połączona 
pragnieniem budującej jedności nie zamykała, abotwierała, nie burzyła, abtworzyła” 
(Korporowicz, 2012, s.b174). Innym spojrzeniem nab różnorodność religĳ ną Polski 



48

jest uwzględnienie pograniczy, regionów odbwieków wielokulturowych ibwieloreli-
gĳ nych. Dobtakich należy zwłaszcza Śląsk Cieszyński, gdzie zróżnicowanie religĳ ne 
regionu (żyją tubkatolicy, ewangelicy-luteranie ibwyznawcy wielu innych Kościołów 
protestanckich) rozwĳ ało ibimplikowałob– jako naturalną potrzebę społeczno-kultu-
rową ibreligĳ ną warunkującą pokojowe współistnienieb– postawy tolerancji, szacun-
ku ibotwartości nab Innego, jak również prowadzenie dialogu między wyznaniami 
ibwspółpracę ekumeniczną. Takie pozytywne doświadczenia rodzimej różnorodności 
religĳ nej powinny inspirować podejmowanie wysiłków edukacyjnych zbmłodzieżą, 
coraz bardziej zróżnicowaną wbswoich przekonaniach religĳ nych ibświatopoglądzie. 

Drugą, istotną kwestią edukacji wobec różnorodności religĳ nej jest sposób jej 
realizowania. Nie wystarczy wprowadzenie odpowiednich treści nab temat różnych 
religii ibwyznań dobprogramów nauczania. Edukacja polegająca nabprzekazie wybra-
nych informacji obróżnorodności religĳ nej, bez jej szerszej charakterystyki ibuzasad-
nień historycznych, kulturowych ibspołecznych, bez podania konkretnych pozytyw-
nych przykładów tej różnorodności, może być dla młodzieży jedynie nabywaniem 
niezrozumiałych, stąd nieciekawych treści. Natomiast staranne zaznaczanie różnic 
kulturowych ibreligĳ nych, wnikliwe tłumaczenie ich znaczeń ibprzełożenie ich nabży-
cie kulturowe ibspołeczne, jest sposobem konstruktywnego przygotowania młodych 
ludzi nabsytuacje trudne ibkonfl iktowe (Różańska, 2012, s.b69). Jeśli zaś nauczyciel 
podaje przykłady, ale tylko negatywnych konsekwencji różnorodności religĳ nej, edu-
kacja może służyć niewłaściwemu postrzeganiu różnorodności religĳ nej, negatywnej 
ocenie pluralizmu religĳ nego ibwzbudzać poczucie zagrożenia zebstrony Innych. Plu-
ralizm religĳ nyb– postrzegany mniej jako zagrożenie, bardziej jako szansa dla zróżni-
cowanych religĳ nie społeczeństwb– wyznacza nowy kontekst praktyce edukacyjnej 
(Różańska, 2012, s.b62), która zbkolei mabmożliwość budowania nowych relacji mię-
dzykulturowych ibmiędzyreligĳ nych.

Edukacja religĳ na uwzględniająca różnorodność religĳ ną społeczeństwa powin-
na przede wszystkim uczyć dialogu zb Innymi. Dialog jest bowiem podstawowym 
źródłem wiedzy ibrozumienia Innego, jak równieżb– nawiązując dobopisanej koncepcji 
Ch. Taylorab– jest podstawą tożsamości, zwłaszcza tożsamości ciągle kreowanej, efek-
tu osobistego doświadczenia wiary ibindywidualnych wyborów. Dialog jest ponadto 
źródłem zdobywania uznania swej tożsamości zebstrony innych, cobdla młodego czło-
wieka jest niebywale ważne. Rozwĳ aniu umiejętności prowadzenia dialogu religĳ -
nego ubmłodych ludzi musi towarzyszyć rozwĳ anie świadomości własnej tożsamości 
religĳ nej ibotwartości nabludzi obinnych światopoglądach, innej religĳ ności. Praktycz-
nym wymiarem dialogicznej postawy wobec Inności religĳ nej jest dialog webwspół-
działaniu, czyli płaszczyzna działań podejmowanych zbmłodzieżą różnych wyznań 
oraz uczestniczenie wbróżnorakich spotkaniach ibdziałaniach ekumenicznych.

Kwestią obciążającą opisane sytuacje edukacyjne jest sposób przedstawiania róż-
norodności religĳ nej przez niektórych polityków ibmedia, które konstruują ibprezen-
tują obraz podzielonego społeczeństwa nab„nas” ib„innych” jako odrębne podmioty. 
Dla grupy wbspołeczeństwie, która chce być postrzegana jako większość, taka sytuacja 
może nie być niewłaściwa, ale dla grup mniejszościowych jest naganna ibkrzywdzą-
ca, ponieważ obciąża stosunki między grupami ibzagraża relacjom ekumenicznym.

Kształtowanie otwartej tożsamości religĳ nej jest szczególnie ważne wb relacji 
większości religĳ nych wobec mniejszości. Procesy tebprzybierały czasem charakter 
konfrontacji międzygrupowych, abtożsamość konstytuowała się nabzasadzie porów-
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nywania iboceny „lepszości” ib„wyższości” poszczególnych grup. Wbkonsekwencji po-
stawa większości wobec mniejszości ibjej odmienności była negatywna, abmniejszość 
czuła się zagrożona ibwykluczana przez większość. Aby wbspołeczności pluralistycznej 
żadna grupa czy osoba nie czuła się zagrożona zebwzględu nabswoją Inność, nale-
ży wb trakcie szkolnej edukacji międzykulturowej ib religĳ nej wspomagać młodzież 
wbkształtowaniu własnej tożsamości religĳ nej nie wbopozycji dobInnego, lecz poprzez 
traktowanie jego tożsamości jako źródła dopełnienia ibwzbogacenia naszej.

Warunkiem właściwych wzajemnych relacji ibdialogu przedstawicieli różnych re-
ligii jest dobra wola stron, zainteresowanie prowadzeniem dialogu ibchęć wspólnego 
szukania prawdy. Teolodzy, ekumeniści, osoby zaangażowane wbdialog międzyreligĳ -
ny oraz naukowcy przyznają, żebnasilenie tych cech wśród przedstawicieli różnych 
religii jest dość zróżnicowane: wśród chrześcĳ an najbardziej zainteresowani dialo-
giem sąbzazwyczaj protestanci, trochę wbmniejszym stopniu katolicy, najmniej pra-
wosławni, natomiast spośród światowych religii najmniej interesują się tąbsprawą 
buddyści, Żydzi ibwyznawcy islamu (Chrostowski, 2004, s.b107; Biela, 1987, s.b196). 
Jednocześnie tebsame grupy wyznaniowe, ale wbodwrotnej kolejności, wbróżnym na-
sileniu wyrażają sprzeciw wobec dialogu międzyreligĳ nego. Sytuacja tabpowoduje 
konsekwencje dla edukacji międzykulturowej wbobszarze religii, działań edukacyj-
nych służących kształtowaniu postaw dialogicznych, tolerancji ibposzanowania, skła-
nia dobpytań ob skuteczność takiej edukacji ib zdolność pokojowej egzystencji grup 
ibspołeczeństw reprezentujących różne religie ibsystemy kulturowe. Nabile skuteczna 
wbsensie społecznego zastosowania będzie edukacja jednych, jeśli napotyka nabbrak 
takiej edukacji ubdrugich? Tobretoryczne pytanie nie powinno jednak być przeszko-
dą wbniezbędnym procesie edukacyjnym ibwysiłkach edukacyjnych podejmowanych 
wbkontekście postulatu „uczyć się, aby żyć wspólnie” (Delors, 1998).
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Różnorodność religĳ na ibświatopoglądowa społeczeństw 
wielokulturowych wyzwaniem edukacyjnym

Autorka zwraca wbtekście uwagę nabjedną zbpodstawowych cech społeczeństwa wielokulturowe-
gob– zróżnicowanie ibpluralizm religĳ ny. Odnosząc się dobwybranych koncepcji pluralizmu, sytuuje 
problematykę różnorodności religĳ nej ibświatopoglądowej wbkontekście wyzwań pojawiających się 
przed współczesną szkołą ibszkolną edukacją, wbtym edukacją religĳ ną. 

Narastającą potrzebę wspomagania przez edukację szkolną kształtowania umiejętności posza-
nowania odmienności religĳ nej ibbudowania otwartych, dialogicznych postaw autorka przedstawia 
wbróżnorodnych kulturowych ibspołecznych kontekstach. Jednocześnie wskazana zostaje specyfi ka 
tego obszaru kształcenia, nie tylko cobdobtreści nauczania, ale także sposobu jego realizacji.

Słowa kluczowe: społeczeństwo wielokulturowe, różnorodność religĳ na, pluralizm religĳ ny, edukacja

Religious diversity of multicultural societies 
as an educational challenge

In the presented study the authoress draws attention tobabfundamental quality of multicultural 
societyb– religious diversifi cation and pluralism. Referring tobsome selected concepts of pluralism, she 
places the issues of religious variety in the context of challenges which face contemporary school and 
school education, including religious education.

The growing need for educational support in shaping the respect for religious dissimilarity and 
in building open, dialogic attitudes is presented here in various cultural and social contexts. What 
has been also indicated is the specifi city of this educational fi eld, not only concerning the teaching 
content but also the ways of its implementation. 

Keywords: multicultural society, religious differentiation, religious pluralism, education
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KAPITAŁ SPOŁECZNY IbKULTUROWY MAŁŻEŃSTW 
MIESZANYCH IbICH RODZIN

Pojęcie kapitału społecznego ibkulturowego jest coraz powszechniej używane nabgrun-
cie wielu nauk społecznych (głównie ekonomii, socjologii ibpolitologii), coraz śmielej 
pojawia się również wbpedagogice (m.in. społecznej ibmiędzykulturowej). Termin stał 
się słowem-kluczem wbdysputach naukowych, wbpublicystyce oraz środkach masowe-
go przekazu. Jego popularność może kryć się wbtym, żebdzięki wykorzystaniu teorii ka-
pitału społecznego możliwe jest wyjaśnienie różnych zjawisk odnoszących się dobwielu 
obszarów życia jednostki (społecznego, rodzinnego, zawodowego) ibzbiorowości.

Opracowanie mabnabcelu ukazanie znaczenia kapitału społecznego ibkulturowego 
osadzonego wbrealiach życia rodzinnego nabprzykładzie małżeństw mieszanych ibich 
rodzin funkcjonujących wbspołecznościach różnorodnych kulturowo. Prezentowany 
szkic mabcharakter socjopedagogiczny.

Niniejszy tekst podzieliłam nabcztery części. Wbpierwszej zbnich koncentruję się 
nab charakterystyce przemian życia rodzinnego zbuwzględnieniem funkcjonowania 
małżeństw mieszanych wb wybranych środowiskach zróżnicowanych kulturowo. 
Wbkolejnej omawiam kluczowe pojęcia wykorzystane wbtekścieb– kapitału społecznego 
ibkulturowegob– wskazując nabwielość koncepcji ibpodejść interpretacyjnych. Wbtrze-
ciej części prezentowanego szkicu podejmuję próbę uchwycenia kapitału społecznego 
ibkulturowego małżeństw mieszanych ibich rodzin. Artykuł zamykają konkluzje.

Rodzinab– małżeństwa mieszane wbśrodowisku wielokulturowymb– 
wybrane zagadnienia

Pojęcie rodziny ibmałżeństwa funkcjonuje wbjęzyku potocznym ibnaukowym. Wbpierw-
szym ujęciu zabrodzinę uznajemy najczęściej związek dwojga ludzi połączonych więzią 
formalnąb– małżeństwem oraz posiadających dzieci. Naukowe ujęcia ibdefi nicje zróż-
nicowane sąbwbzależności odbanalizowanego kontekstu oraz osadzenia wbokreślonej 
dyscypline naukowej. Odchodzącb – nabprzestrzeni dziesięciolecib – odb tradycyjnego 
modelu rodziny, abjednocześnie, uwzględniając dynamiczne przemiany życia społecz-
nego, coraz trudniejsze staje się jednoznaczne określenie, czym jest rodzina. Badacze 
zwracają uwagę nabkonieczność redefi nicji niektórych pojęć ibuwzględnienie nowych 
form życia rodzinnego (np.bzwiązki kohabitacyjne, rodziny patchworkowe).

Wb czynionych rozważaniach nie podejmuję próby szczegółowej analizy pojęć 
związanych zb rodziną ibmałżeństwem, które szeroko zostały opisane wb literaturze 
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przedmiotu (zob. m.in. Danilewicz, 2010). Pragnę jedynie zasygnalizować, żebwbin-
terdyscyplinarnych studiach nad rodziną uwaga badaczy najczęściej skoncentrowa-
na jest na:
– rodzinie jako instytucji zapewniającej ciągłość biologiczną ibprzekaz międzykulturowy,
– relacjach między członkami rodziny,
– roli rodziny wbwymiarze społecznym ibemocjonalnym (Adamski, za: Danilewicz, 

2010, s.b30).
Niezmiennie ibniezależnie odbprzyjętych kategorii pojęciowych można stwierdzić, 

żebrodzina stanowi najbardziej powszechne środowisko życia ibrozwoju (psychiczne-
go, emocjonalnego ib społecznego) człowieka. Będąc fundamentem społeczeństwa, 
rodzina pozostaje celem (rozumianym jako dążenie dobzałożenia ibposiadania wła-
snej rodziny), abjednocześnie środkiem wbprzygotowaniu jednostki dobsamodzielne-
go życia (poprzez wychowanie ibsocjalizację zachodzącą wbrodzinie, abtakże przekaza-
nie norm ibwartości potomstwu).

Homogeniczność społeczeństwa już dawno stała się anachroniczna. Współczesna 
rodzinab– postrzegana jako dynamiczny proces, abnie byt (Giza-Poleszczuk, 2005, 
s.b43)b– przechodzi duże zmiany. Nasze otoczenie staje się coraz bardziej wielokul-
turowe, konsekwencją tego jest życie wbśrodowisku zróżnicowanym narodowościo-
wo, etnicznie, kulturowo ibwyznaniowo. Aktualnieb– jako następstwa przemian spo-
łecznych, ekonomicznych ibkulturowych, ab także zwiększonej mobilności ludności 
ibmigracjomb – bardziej odczuwalne ibwidoczne stają się przeobrażenia społeczeń-
stwa, abwbkonsekwencji również rodziny, abtym samym uwidacznia się różnorodność 
ibwewnętrzna złożoność życia rodzinnego. Egzemplifi kacją życia wbwielokulturowej 
przestrzeni mogą być małżeństwa mieszane, przez które rozumiem związki osób 
obniejednorodnej przynależności wyznaniowej (małżeństwa mieszane wyznaniowo) 
oraz małżeństwa mieszane narodowościowo. Szybko postępujące zmiany sprawiają, 
żebnie mabjuż odbtego odwrotu.

Chociaż problematyka rodziny została dość szeroko omówiona wb literaturze 
przedmiotu (zarówno psychologicznej, socjologicznej, jak ibpedagogicznej), tobnie 
wyczerupuje ona wątku małżeństw mieszanych. Wbzwiązku zbpowyższym uważam 
zabzasadne zaprezentowanie krótkiej refl eksji dotyczącej małżeństw mieszanych ibich 
rodzin wbkontekście teorii kapitału społecznego. Wbcelu sprecyzowania obszaru swo-
ich zainteresowań badawczych przyjmuję, żebjako przykład małżeństw mieszanych 
będę brała pod uwagę rodziny zamieszkujące Śląsk Cieszyński oraz środowiska polo-
nĳ ne wybranych krajów europejskich (Austrii ibCzech)1.

Istota kapitału społecznego ibkulturowego

Pojęcie kapitału społecznego wciąż wymyka się jednoznacznej defi nicji. Nie budzi 
wątpliwości, żebpobraz pierwszy wbliteraturze pojawiło się ono wblatach 80. XX wieku 
(wskazuje się także, żebpojęcie powstało już nabpoczątku XX wieku (Rymsza, 2007, 
s.b23). Wprowadzenie terminu przypisuje się dwóm niezależnie odbsiebie pracującym 
naukowcom, byli tobFrancuz Pierre Bourdieu oraz Amerykanin James S.bColeman.

Pierwszy zbnichb– P.bBourdieub– przyjmował, żebkapitał społeczny jest sumą „rze-
czywistych oraz potencjalnych zasobów, które związane sąb zbposiadaniem trwałej 
sieci mniej lub bardziej zinstytucjonalizowanych związków opartych nabwzajemnej 
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znajomości ibuznaniu” (za: Rymsza, 2007, s.b23). Autor podkreśla, żebten rodzaj ka-
pitału istnieje wbpewnych układach relacji ibjest nienamacalny.

J.bS.bColeman przez kapitał rozumie „grupę podmiotów społecznych, które mają 
wspólne elementy: sąbczęścią jakiejś społecznej struktury ibułatwiają wspólne działa-
niab– zarówno jednostek, jak ibcałych instytucji wbramach tej struktury. (…) kapitał 
społeczny jest produktywnyb– umożliwia realizację pewnych celów, których osiągnię-
cie byłoby niemożliwe wbsytuacji jego braku” (za: Rymsza, 2007, s.b26).

Obie koncepcje łączy to, żebodnoszą się dobjednostek lub grup (Bakalarczyk, 2009, 
s.b44). Wśród czynników różnicujących zaprezentowane koncepcje można wskazać, 
żebJ.bS.bColeman włączył dobpojęcia elementy norm ibuznał kapitał społeczny zabdobro 
publiczne (Rymsza, 2007, s.b28).

Nieco odmienne stanowisko prezentuje F.bFukuyama, który ujmuje kapitał wbka-
tegoriach ekonomicznych, traktując gob jako środek dobosiągania egoistycznych ce-
lów (za: Rymsza, 2007, s.b28–29). Jego koncepcja zostaje tylko zasygnalizowana jako 
obecna wbliteraturze.

Praca R.bPutnama przyczyniła się dobrozwinięcia ibpopularyzacji pojęcia. Opierając 
się nabdorobku J.bS.bColemana, autor dopracował jej kształt, który wbjego ujęciu po-
zwala koncentrować się nabopisie dużych zbiorowości ibcałych społeczności. R.bPut-
nam przez kapitał społeczny rozumiał zaufanie, normy ibpowiązania mogące zwięk-
szyć „sprawność społeczeństwa ułatwiając skoordynowanie działania” (Wygański, 
Herbst, 2010, s.b8). Utrzymując sieć spontanicznych więzi opartych nabzaufaniub– 
świadczących obsilnym kapitale społecznymb– możliwe jest samoorganizowanie się 
ibstowarzyszanie ludzi (Sztompka, 2002, s.b222).

Zaprezentowane koncepcje nie sąb zeb sobą spójne, wb związku zb tym niezwykle 
trudno klarownie zaprezentować ibwyjaśnić założenia autorów, ab także odnaleźć 
ich wzajemne podobieństwa. A.bRymsza twierdzib – „powinno się mówić nie tyle 
obpojęciu kapitału społecznego, cobobwielu jego wariantach” (Rymsza, 2007, s.b37). 
Wbzależności odbprzyjętych kryteriów wskazane teorie można rozpatrywać również 
uwzględniając inne stanowiska. Jednym zbtakich wariantów jest wskazanie różnych 
perspektyw oceny ibanalizy kryterium kapitału społecznego:
– perspektywa endogeniczna (m.in. J.bS.bColeman, P.bBourdie)b– której źródłem jest 

postępowanie jednostek oraz grup, mających „początek wbjednostkowych, racjo-
nalnych decyzjach ekonomicznych” (Trutkowski, Mandes, 2005, s.b68–69; Dudzi-
kowa, 2008, s.b206),

– perspektywa egzogeniczna (R.bPutnam ibF.bFukuyama)b– nabktórą składają się za-
ufanie, wartości kulturowe oraz normy kulturowe (Trutkowski, Mandes, 2005, 
s.b68–69; por. także: Dudzikowa, 2008, s.b206; Gajdzica, 2010, s.b191).
Wbpodjętych rozważaniach uwzględniam jeszcze jedną kategorię pojęciowąb– kapi-

tał kulturowy. P.bBourdieu defi niuje go jako wiedzę, umiejętności, erudycję oraz ogólny 
poziom kompetencji kulturowych (wiedza obwłaściwym zachowaniu ibrelacjach społecz-
nych, ab także kultura osobista jednostki, jej gust ib inne) (Trutkowski, Mandes, 2005, 
s.b51–52). Kapitał kulturowy „może być interpretowany jako zasoby indywidualne jed-
nostki, wyuczone wbprocesie socjalizacji, którymi osoba dysponuje ibprezentuje jebwbżyciu 
społecznym” (Roter, 2009, s.b111). Poszczególne społeczności wbróżny sposób kształtują 
zasoby swoich członków. Reasumując, kapitał kulturowy tobnabyte wbprocesie socjali-
zacjib– poza umiejętnościamib– również nawyki. Cobważne, tebwartości sąbprzypisywane 
grupom elitarnym, obwyższej pozycji społecznej ibwykształceniu (Sztompka, 2002, s.b353).
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Odwołując się dobgłównego wątku moich rozważańb– rodziny, należy podkreślić, 
żebkapitałem kulturowym jest troska rodziców obrozwój potomstwa, abkapitał spo-
łeczny rozumiany jest szerzej, gdyż przekracza ramy najbliższej rodziny (Rymsza, 
2007, s.b25).

Oba pojęciab– kapitału społecznego ibkulturowegob– należy kojarzyć zb funkcjo-
nowaniem społeczeństwa obywatelskiego. Obszerna problematyka odnosząca się 
dobkapitału wymaga, bybwspomnieć obinnych jego odmianach, które nie będą przed-
miotem analizy. Wśród nich należy wskazać m.in.: kapitał ludzki, ekonomiczny, inte-
lektualny, edukacyjny, symboliczny.

Wbpodjętych rozważaniach przyjmuję koncepcję kapitału społecznego ibkulturo-
wego wbujęciu P.bBourdieu. 

Kapitał małżeństw mieszanych ibich rodzinb– szkic zagadnienia

Powiązanie życia rodzinnego zbkategorią kapitału społecznego jest zainspirowane 
słowami M.bNyczaj-Drąg, która uważa, żeb„kapitał społeczny wbpostaci rodziny jest 
zakorzeniony wbstrukturze pokrewieństwa możliwością zwiększania szans jednost-
ki nabosiągnięcie celu bądź zmniejszenie kosztów jego osiągnięcia przez posłużenie 
się zasobami innej osoby (jej pozycją, informacjami, dobktórych mabdostęp, zasoba-
mi fi nansowymi), zbktórą jednostka pozostaje wbrelacji społecznej” (Nyczaj-Drąg, 
2009, s.b313).

Czy możliwe jest zwiększenie szans jednostkib – dziecka, współmałżonka czy 
członka rodzinyb– wbżyciu społecznym wynikające zbfaktu przynależności dobokreślo-
nej rodziny? Uważam, żebodpowiedź nabtobpytanie musi być twierdząca, zwłaszcza 
jeśli uwzględnimy rodziny mieszane. Kształtowanie kompetencji kulturowych wbro-
dzinie jest nieodzowne wbspołeczeństwie pluralistycznym. Rozwój dziecka wbrodzi-
nie, wbktórej rodzice sąbróżnej narodowości czy też odmiennych wyznań, sprawia, 
żebdziecko odbnajmłodszych lat obcuje zbodmienną kulturą, systemem wyznawanych 
wartości, abczęsto także zbodmiennymi doświadczeniami ibświatopoglądem rodziców.

Wb opracowaniu zasygnalizuję dwa wątki związane zb funkcjonowaniem mał-
żeństw mieszanych ibich rodzin, abmianowicie nabywanie kompetencji językowych 
(bilingwizm) oraz kształtowanie postaw ibświatopoglądu wbrodzinach zróżnicowa-
nych wyznaniowo.

Wbniejednorodnym środowisku wielokulturowym niezwykle ważną zdolnością 
jest umiejętność nawiązywania kontaktów zbinnymi oraz porozumiewania się zbnimi. 
Tobostanie jest możliwe dzięki znajomości języka. Znajomość języków (obcych, abna-
wet gwary) umożliwia poznawania innych kultur, pozwala jednostce nabsamodziel-
ność oraz zwiększa jej potencjalne możliwości np.bnab rynku pracy. Wb rodzinach, 
wbktórych rodzice posługują się odmiennymi kodami językowymi, dziecko mabnieco 
ułatwione zadanie, ponieważ przygotowanie dobdwujęzyczności spoczywab– wbpierw-
szych latach życiab– nabrodzicach.

Dwujęzyczność można charakteryzować uwzględniając dwie perspektywy. Zobra-
zowaniem pierwszej zbnich będzie przykład południowego pogranicza Polski (Śląsk 
Cieszyński). Społeczność lokalna pobobu stronach Olzy zabsprawą dziejów regionu 
(zmiana granic) wbwielu przypadkach jest duwjęzyczna. Wbinnej sytuacji sąbrodziny, 
które nabskutek migracji znajdują się wbśrodowisku odmiennym kulturowo,wbktó-



55

rym posługują się innym niż rodzimym językiem. Jako przykład chciałabym wskazać 
społeczność polonĳ ną wbAustrii (szeroko pisze nabten temat: Kainacher, 2007).

Badania społeczności pogranicza polsko-czeskiego wykazują, żebdwujęzyczność 
jest konsekwencją uczestnictwa wb życiu dwóch środowisk społeczno-kulturowych 
(polskim ibczeskim). Janina Urban podkreśla, żebzaolziańska młodzież posługuje się 
językiem polskim, czeskim, abnajczęściej gwarą (Urban, 1997, s.b93–104). Wielość 
używanych języków jest również wynikiem funkcjonowania wb różnych grupach 
ibśrodowiskach lokalnychb– rodzinnym, rówieśniczym, zawodowym ibinnych, wbktó-
rych młodzież oraz dorośli posługują się różnymi kodami językowymi. Młodzież 
wbdomu najczęściej poznaje ibposługuje się językiem polskim ibgwarą, natomiast 
wbszkole oraz wbkontaktach zbrówieśnikami używa języka czeskiego. Stąd wniosek, 
żebmimo znajomości języka polskiego, coraz powszechniej używany jest wbkontak-
tach formalnych ibnieformalnych język większościowyb– czeski (Grabowska, Kania, 
Wolarek-Mleczko, 1994, s.b62–75). Przykład Zaolzia wpisuje się wbproblematykę arty-
kułu, ponieważ nabtym terenie często zawierane sąbzwiązki małżeńskie obcharakterze 
mieszanym (różna narodowość partnerów).

Nieco odmienne doświadczenia dotykają osób posługujących się językiem pol-
skim, które zamieszkują wbśrodowisku zbdominującym językiem obcymb– przykład 
Austrii. Jak zauważa K.bKainacher, funkcjonowanie dziecka dwujęzycznego wbśrodo-
wisku, gdzie język polski nie jest dominujący, sprawia, żebtrudno mubpodtrzymywać 
polskość. Badani przez K.bKainacher rodzice (związani zbpolską szkołą wbWiedniu)b– 
zdając sobie sprawę zbwielu trudności ibwyrzeczeń związanych zbnauką języków ibbi-
lingwizmemb– podkreślają, żebznajomość dwóch języków daje ich dzieciom dodatko-
we możliwości, m.in.: szybsze przyswajanie języka obcego, płynną znajomość dwóch 
języków, większe szanse zawodowe ib edukacyjne wb przyszłości (Kainacher, 2003, 
s.b137–152; Hruzd, 2011, s.b316–326).

Wyposażenie dzieci ibmłodzieży wbnarzędzie wbpostaci znajomości języka/języków 
jest niewątpliwie jednym zbważniejszych zadań, ale ibprzywilejów rodziny, wb tym 
przypadku małżeństw mieszanych ib znajdujących się wb zróżnicowanej kulturowo 
przestrzeni społecznej. Przez zadanie rozumiem przygotowanie potomstwa dobżycia 
wśród ludzi, natomiast przywilejem może być to, żebrodzice sami, przez codzienne 
współbycie ibdoświadczanie mogą uczyć dzieci swojego języka ojczystego oraz kul-
tury ib tradycji kraju pochodzenia. Zaprezentowano dwie odmienne sytuacje życia 
rodzin wbśrodowisku wielokulturowym, jednocześnie mając nabuwadze, żebwebwska-
zanych środowiskach często możemy spotkać rodziny, zbktórych partnerzy pochodzą 
zbodmiennych kultur.

Drugą kwestią, którą chciałabym poruszyć wbniniejszej rozprawie, jest zagad-
nienie funkcjonowania małżeństw ob niejednorodnej przynależności wyznaniowej 
nabprzykładzie rodzin zamieszkujących Śląsk Cieszyński. Nietypowa jak nabPolskę 
liczba osób innego niż katolickie wyznanie jest nabtym terenie czymś normalnym. 
Obok siebie (ib razem) żyją katolicy, ewangelicy oraz przedstawiciele wielu innych 
wyznań. Konsekwencją tego jest fakt, żebliczba małżeństw mieszanych zawieranych 
nab tym terenie jest statystycznie dość wysoka. Zb danych uzyskanych wbKościele 
Ewangelicko-Augsburskim wbCieszynie wynika, żebliczba małżeństw obzróżnicowa-
nej przynależności wyznaniowej wynosi 30–40% zbtendencją wzrostową2.

Dorastanie wb rodzinie, wbktórej każdy zbpartnerów jest innego wyznania, sta-
nowi dla dziecka głównie środowisko obserwacji światopoglądów rodziców oraz 
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 kształtowania własnego. Nabpodstawie rezultatów badań prowadzonych przez A.bRó-
żańską (2000, s.b72–82) oraz A.bHruzd (2011, s.b251–267) wśród małżeństw miesza-
nych (katolicko-ewangelickich) nabŚląsku Cieszyńskim można stwierdzić, żebwycho-
waniem religĳ nym dzieci zbrodzin niejednorodnych wyznaniowo najczęściej zajmuje 
się matka, tym samym przynależość wyznaniowa dziecka częściej zależy odbwyznania 
matki niż ojca. Deklaracje respondentów wskazują, żebczęsto sąbtobrodziny wierzące, 
ale słabo praktykujące. Ich udział wbpraktykach kościelnych związany jest głównie 
zbwiększymi świętami ibważnymi uroczystościami. Wbbadaniach Mirosławy Wawrzak-
-Chodaczek uzyskane zostały podobne wnioski. Autorka stwierdza, żebreligia stano-
wi ważną sferę życia badanych partnerów, jednak nie jest obszarem najważniejszym. 
Osoby zebzwiązków mieszanych najczęściej całkowicie rezygnują zbobrządku religĳ -
nego lub praktykują tylko tebelementy, które wpisane sąbwbkulturę (np.bświętab– Boże 
Narodzenie ibWielkanoc) (Wawrzak-Chodaczek, 2005, s.b126–127).

Czym innym jest praktyka religĳ na, ab czym innym wychowanie religĳ ne pro-
wadzone wbdomach ibrodzinach. A.bRóżańska podkreśla: „dzieci zbmałżeństw mie-
szanychb– niezależnie odbtego, wbktórym Kościele sąbochrzczone ibreligĳ nie prowa-
dzoneb– wbswoich domach uczestniczą wbspecyfi cznej tradycji ibkulturze symbolicz-
nej, wbswej naturze mieszanej, często wbobrządkach obu wyznań, mają pozytywne, 
choć odmienne wzorce osobowe dziadków. Dlategob– zdaniem rodzicówb– cechuje 
jebotwartość wobec innych ludzi (nie tylko innych pod względem wyznania czy prze-
konań religĳ nych) ibposzanowanie odmiennych poglądów, wyznawanych wartości 
czy stylów życia” (Różańska, 2000, s.b82).

Konkluzje

Rodzina zapewnia dziecku poczucie bezpieczeństwa, jest także instytucją kontroli 
społecznej. Relacje ibstosunki panujące pomiędzy jej członkami określone sąbprzez 
tradycję przekazywaną wychowaniem, prawo, nakazy natury moralnej bądź religĳ -
nej, ale również przez wzajemne uczucia ibpostawy członków rodziny (Szczepański, 
1966, s.b162–165). Nie zapominajmy, żebtakie wartości, jak zaufanie, lojalność ibso-
lidarność sąbnieodłącznie związane zb rodziną. Wbmyśl teorii kapitału społecznego 
ibkulturowego, tobwłaśnie rodzinab– wbprocesie socjalizacjib– rozwĳ a kompetencje 
społeczne swoich członków.

Wydaje się, żebprawdziwą wartością jest to, żebmałżeństwa mieszane ibich rodziny 
każdego dnia pracują nad tym, byblepiej poznać siebie, partnera, swoją kulturę, język, 
religię ibtradycje. Wyposażenie potomstwa wbwiedzę oraz wskazanie potencjalnych moż-
liwości, jakie daje wychowanie wbtakim środowisku, wydaje się nieporównywalne zbin-
nymi działaniami. Dzieci posiadające zaprezentowane zasoby otrzymują niezaprzeczalny 
kapitał dobżycia wbspołeczności wielokulturowejb– społeczności nabmiarę XXI wieku.

Przypisy

1 Projekt został sfi nansowany zebśrodków Narodowego Centrum Nauki.
2 Dane pochodzą zbwywiadu przeprowadzonego zbks. Grzegorzem Brudnym (wikariuszem wbPa-

rafi i Ewangelicko-Augsburskiej wbCieszynie). Szerzej nabten temat: A.bHruzd: Małżeństwa mieszane 
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nabŚląsku Cieszyńskimb– problem wyboru: kompromis czy wykluczenie? W:bT.bLewowicki, A.bSzczurek-Boru-
ta, J.bSuchodolska (red.): Pedagogika międzykulturowa wobec wykluczenia społecznego ibedukacyjnego. Wy-
dział Etnologii ibNauk obEdukacji UŚ wbCieszynie, WSP ZNP wbWarszawie, Wyd. Adam Marszałek, 
Cieszyn–Warszawa–Toruń 2011, s.b251–267.
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Kapitał społeczny ibkulturowy małżeństw mieszanych ibich rodzin

Pojęcie kapitału społecznego ibkulturowego jest coraz powszechniej używane nabgruncie wielu nauk 
społecznych (głównie ekonomii, socjologii ibpolitologii), coraz śmielej pojawia się również wbpe-
dagogice (m.in. społecznej ibmiędzykulturowej). Wykorzystanie teorii kapitału społecznego sprzy-
ja wyjaśnianiu różnych zjawisk odnoszących się dobwielu obszarów życia jednostki (społecznego, 
rodzinnego, zawodowego) ibzbiorowości. Wbpodjętych rozważaniach skoncentrowano się nabpróbie 
uchwycenia rodzaju (ib jakości) więzi międzyludzkich łączących małżeństwa mieszane wb środowi-
skach zróżnicowanych kulturowo oraz ich oddziaływania nabżycie rodzinne.

Słowa kluczowe: kapitał społeczny, kapitał kulturowy, rodzina, małżeństwa mieszane, bilin-
gwizm, wychowanie religĳ ne

Social and cultural capital of mixed marriages and their families

With growing frequency the notion of social and cultural capital is applied in many social sciences 
(mainly in economy, sociology, and political sciences). It has also appeared more and more often in 
(e.g. social or intercultural) pedagogy. Applying the theory of social capital can enhance explaining 
various phenomena concerning numerous (social, family, professional) areas of life of individuals 
and groups. What the authoress focuses onbin her study is an attempt tobcapture the kind (and qual-
ity) of interpersonal bonds within mixed marriages in culturally differentiated environments and the 
impact of these bonds onbfamily life.

Keywords: social capital, cultural capital, family, mixed marriages, bilingualism, religious educa-
tion
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OTWARTOŚĆ NAbODMIENNOŚĆ WbSYTUACJI 
RÓŻNORODNOŚCI KULTUROWEJ – 

NAbPRZYKŁADZIE STUDENCKICH DOŚWIADCZEŃ 
WbICH ŚRODOWISKU RODZINNYM

Życie wbprzestrzeni zróżnicowanej kulturowo (wbprzestrzeni wielokulturowej) jest 
dla współczesnego człowiekab– dziecka, osoby dorastającej, dorosłego, osoby wbpo-
deszłym wiekub– naturalnym stanem rzeczy, dlatego równie typową sytuacją co-
dzienną będzie dla niego ciągłe stykanie się zbróżnorodnością ibodmiennością ludzi, 
grup społecznych, kultur. Częściej ibznacznie bardziej wówczas może mieć onbokazję 
dobujmowania samego siebie ibinnych ludzi wbkategoriach odmienności. Wyraźnie 
pisze obtym Marian Golka defi niując wielokulturowość jako „współwystępowanie 
nabtej samej przestrzeni (albo wbbezpośrednim sąsiedztwie bez wyraźnego rozgrani-
czenia, albo wbsytuacji aspiracji dobzajęcia tej samej przestrzeni) dwóch lub więcej 
grup społecznych obodmiennych kulturowych cechach dystynktywnych: wyglądzie 
zewnętrznym, języku, wyznaniu religĳ nym, układzie wartości, które przyczyniają 
się dobwzajemnego postrzegania odmienności zb różnymi tego skutkami” (Golka, 
1997, s.b54–55). 

Wb tym rozumieniu wielokulturowości sugeruje się, aby nie pomĳ ać istotnego 
przedmiotu zainteresowań wbrozważaniach nad wielością ibróżnorodnością kultur, 
którym jest konfrontacja zb odmiennością innych osób. Wobec tego wbniniejszym 
opracowaniu zwrócono szczególną uwagę właśnie nabkategorię odmienności, jej wie-
lorakie ujęcie oraz aspekty związane zbzachęcaniem człowiekab– już nabetapie jego 
dzieciństwa wbśrodowisku rodzinnymb– „dobprzezwyciężania dystansu kulturowego 
wobec inności” (Witkowski, 1990, s.b34), tym bardziej jeśli weźmie się pod uwagę to, 
żebnie jest onb„wbstanie przejść przez życie bez kontaktu zbInnym, bez ustawicznego 
dostrzegania odmienności ibróżnic” (Nikitorowicz, 2005, s.b109).

Wbliteraturze poświęconej zagadnieniom wielokulturowości, różnorodności kul-
tur można zauważyć zamienne stosowanie pojęć inność/odmienność. Próbę odrębnego 
potraktowania ibujęcia tych kategorii pojęciowych podjął Jacek Kurzępa, zdaniem 
którego „Inność odnosić się będzie dobcech fi zycznych, psychicznych lub zachowań, 
będących wynikiem takiego, abnie innego wyposażenia osobistego (wb znaczeniu 
biopsychicznego genotypu) jednostki” (Kurzępa, 2010, s.b217). Inność została po-
traktowana jako cecha niezwiązana zbwyborami, decyzjami człowieka, lecz zb jego 
fi zycznymi możliwościami, predyspozycjami czy ograniczeniami wbpodjęciu jakiś 
czynności, wypełnianiu określonych ról. Zbkolei odmienność ściśle wiąże się zbwła-
ściwościami przyswojonymi przez jednostkę, „jest kontekstualna, wynika zarówno 
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zbodosobniczych (indywidualnych) preferencji ibpostaw, które osiągają taki abnie 
inny charakter przez fakt wpływów wewnętrznych (mikrostrukturalnych) ib ze-
wnętrznych (mezo- ibmakrostrukturalnych), jak ibwpływów dynamiki czasu wbsen-
sie cywilizacyjnym ibkulturowym” (Kurzępa, 2010, s.b217–218). Zatem odmienność 
wbtakim ujęciu będzie mieć związek zbwyznawanymi przez ludzi wartościami, zbko-
dami komunikacyjnymi, którymi się oni posługują, zbprzyjmowanymi przez nich 
postawami.

Zgodnie zbzaprezentowanym stanowiskiem odmienność może uzewnętrzniać się 
wbwielu wymiarach funkcjonowania człowieka. Ludzie mogą różnić się odbsiebie jed-
ną lub wieloma właściwościami, dzięki którym możliwe staje się spostrzeganie in-
nych osób, grup wbkategoriach odmienności, które sąbzbkolei wyodrębniane nabpod-
stawie następujących cech różnicujących:
– rasowychb– koloru skóry,
– biologicznychb– płci, wieku, koloru oczu, włosów, sprawności/niepełnosprawności 

fi zycznej lub/ibumysłowej,
– psychicznychb– potrzeb, dążeń, cech osobowości,
– społecznychb– przynależności dobdanej grupy narodowościowej lub etnicznej, ko-

munikacji wbspołeczności, zawodu ibwykształcenia,
– kulturowychb– posiadania ibwyrażania swej tożsamości kulturowej, religĳ nej oraz 

związanych zbnią odrębności,
– politycznychb– preferowania określonego światopoglądu, doktryny, ideologii,
– ekonomicznychb– statusu majątkowego, posiadania zabezpieczenia fi nansowego 

(Nikitorowicz, 2005, s.b116).
Szereg wskazanych powyżej cech łatwo uchwycić wbwyróżnionych przez Magda-

lenę Wieczorkowską (2010, s.b5–6) wariantach odmienności:
a) przejawianie zachowań niezgodnych zebspołecznymi oczekiwaniami czy nor-

mamib– odmieńcami będą osoby chore psychicznie, cierpiące nab schorzenia, 
przestępcy, osoby ob odmiennych preferencjach seksualnych, bezdomni, bez-
robotni;

b) demonstrowanie zachowań społecznie pożądanych, ale zbróżnych powodów nie-
popularnychb – osoby reprezentujące różne formy pomagania innym ludziom: 
wsparcie, oferowanie swojego czasu, zaangażowanie emocjonalne, cobwbkulturze 
indywidualizmu jest niezbyt popularne ibuważane zabzbyt kosztowne;

c) niespełnienie określonego wizerunku, cobwiąże się zebsformalizowanymi oczeki-
waniami ibnormami społecznymib– osoby wbpodeszłym wieku, niepełnosprawne, 
otyłe, ubierające się zgodnie zbwytycznymi subkultury, dobktórej przynależą, oso-
by innego koloru skóry;

d) reprezentowanie określonych poglądów, przekonań, wierzeńb– osoby innego wy-
znania, zwolennicy lub przeciwnicy jakiejś opcji;

e) okazywanie domniemania wobec osób, nabtemat których nabpodstawie aktualne-
go stanu rzeczy lub przyszłej sytuacji coś się zakłada ibprzypuszcza obich wartości 
społecznejb– więźniowie, osoby uzależnione, podopieczni domów dziecka, nosi-
ciele wirusa HIV;

f) zjawiska nowe/obce/inne, cobdobktórych nie mabwykrystalizowanych oczekiwań 
ibnorm, abwbzależności odboceny tej inności stosunek dobzjawiska będzie pozytyw-
ny lub nieb– osoby uprawiające sporty ekstremalne, ludzie próbujący wprowadzić 
wbdanej kulturze, społeczności nowe obyczaje.
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Takie spojrzenie nabkategorię odmienności jednocześnie sygnalizuje, żeb różno-
rodność kultur wbspołeczeństwie odnosi się nie tylko dobmniejszości narodowych, 
lecz także dobpodkultur regionalnych, zawodowych, wiekowych, sprawnościowych, 
zwolenników różnych systemów wartości, zwyczajów, tradycji, rasy, poglądów poli-
tycznych (Grzybowski, 2008, s.b11). Reprezentanci wymienionych form odmienno-
ści mogą jednak być odbiorcami negatywnego ustosunkowania się osób zbbliższego 
bądź dalszego otoczenia, gdyż „odmienni nie wszędzie sąbakceptowani, ich obecność 
nie wszędzie jest pożądana” (Kurzępa, 2010, s.b229), czyli tym samym mogą tkwić 
wbróżnych sytuacjach trudnych (konfl ikt, poczucie zagrożenia, zagubienia, niepew-
ności czy stan deprywacji), wbktórych zmierzają się zbwarunkami przewyższającymi 
ich możliwości (Chojnacka-Synaszko, 2010, s.b150–161).

Wbcelu zredukowania tego typu sytuacji konieczne jest ustawiczne uwrażliwianie 
jednostki nabwszelkiego rodzaju odmienność, tym bardziej jeśli się uwzględni sta-
nowisko Karola Tarnowskiego, który stwierdza, żeb„odmienny: drugi człowiek, inny 
naród, inna religiab– wzbogacają nas, obile udzielimy im naszej uwagi” (Tarnowski, 
1998, s.b58). Zatem oswajanie zbodmiennością jest cennym przedsięwzięciem, gdyż 
wiąże się zbzyskaniem pewnych korzyści. Można jebzbjednej strony utożsamiać zebzdo-
byciem wiedzy wb zakresie uchwycenia ib rozumienia ewentualnych podobieństw 
ibcech łączących ludzi, cobstanowi element przyciągający jednostki dobsiebie, abzbdru-
giejb– zbuświadamianiem sobie istniejących różnic między ludźmi, zbpoddaniem ich 
głębszej refl eksji (Lewowicki, 2002a, s.b27; 2002b, s.b34).

Przygotowanie młodego pokolenia dobżycia wbwarunkach różnorodności kulturo-
wej jest zadaniem stojącym przed różnymi środowiskami wychowawczymi, wbtym 
także, abmoże przede wszystkim przed środowiskiem rodzinnym. Znaczenie rodzi-
ny wbkreowaniu rozwoju społecznego małego dziecka „polega nab tym, iżb jest ona 
najważniejszym elementem społecznych więzi dziecka, gdyż jej członkowie, tworząc 
najbliższe otoczenie dziecka, sąbosobami najbardziej znaczącymi wbpierwszych latach 
jego życia” (Budzyńska, 2000, s.b257). Rodzic wbroli „osoby znaczącej” może kształ-
tować osobowość swego dziecka iboddziaływać nab jego zachowania poprzez infor-
macyjny ibnormatywny wpływ społeczny (Chojnacka-Synaszko, 2009, s.b166–167). 
Małe dziecko, obserwując ibzestawiając zachowania swoich rodziców, słuchając gło-
szonych przez nich opinii, sądów, traktuje ich jako źródło wiedzy obrzeczywistości. 
Szczególnie uwzględnia ono sposób podejścia ibzachowania rodziców wówczas, gdy 
znajduje się wbnowych, nieznanych okolicznościach społecznych. Wobec tego rodzice 
powinni dostarczać pozytywnych wzorców społecznych zachowań, które mogą być 
przez dzieci brane pod uwagę, zwłaszcza gdy chcą one mieć poczucie, żebwbróżnych 
sytuacjach właściwie postąpią ibzareagują. Wbzwiązku zbtym, żebdzieci mogą przej-
mować informacje ibzachowania odb„osób znaczących”b– rodziców, tobtebosoby będą 
kształtować ich wrażliwość nabzróżnicowany kulturowo świat wtedy, kiedy zainicjują 
działania, wbramach których dzieci będą miały okazję przejawiać aprobatę dla różne-
go typu odmienności.

Chcąc dowiedzieć się jakiego rodzaju działaniab– ukierunkowane naboswajanie 
zbodmiennością innych osóbb– podejmują, abraczej podejmowali rodzice wobec swo-
ich małych dzieci, zwróciłam sięb – wb roku akademickim 2011/12b – dob stacjonar-
nych studentów pierwszego ibdrugiegobroku pedagogiki zbWydziału Etnologii ibNauk 
obEdukacji wbCieszynie zbprośbą obudzielenie odpowiedzi nab trzy pytania zawarte 
wbkwestionariuszu ankiety: Nabktóre kategorie odmienności innych osób  uwrażliwiali Cię 
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rodzice wbdzieciństwie? Zbjaką częstotliwością rodzice uwrażliwiali Cię wbdzieciństwie nabwska-
zane kategorie odmienności? Wb jaki sposób rodzice uwrażliwiali Cię wb dzieciństwie nab od-
mienność innych osób? Ogółem wb badaniach sondażowych wzięło udział 168 osób, 
które zamieszkują południową ibśrodkową część województwa śląskiego. Założyłam, 
żebwybór studentów ibchęć sięgnięcia dob ich doświadczeń zbdzieciństwa wbkwestii 
oswajania ich zbodmiennością, pozwoli jednocześnie uchwycić, jak pokolenie mło-
dych rodziców lat 90. ubiegłego stulecia podchodziło dobspraw związanych zbwycho-
waniem dziecka. 

Wówczas mocno akcentowano zmiany paradygmatyczne wbpolskiej myśli peda-
gogicznej, przejawiające się eksponowaniem wielu wartości, wbtym kategorii pod-
miotowości. Podkreślano, żebwbkontekście oczekiwań społeczeństw demokratycz-
nych oraz zmierzających dobdemokratycznego ładu, wbprocesie kształcenia ibwycho-
wania młodego pokolenia powinno się uwzględniać potrzeby społeczeństwa oraz 
uprzywilejowaną pozycję wychowanka, wspomaganie gobwb jego rozwoju (Lewo-
wicki, 1997, s.b17–20). Widoczny zwrot wbstronę paradygmatu edukacji podmioto-
wej zakłada istnienie nadrzędnych wartości uniwersalnych, wśród których znajduje 
się człowiek, jego życie, rozwój, samorealizacja (tamże, s.b20), czyli bardzo ważne 
jest „wyzwalanie wartości wewnętrznych jednostki, wzbogacanie jej osobowości, 
uczenie wyboru wartości, pobudzanie dob aktywności” (Jakowicka, 1994, s.168). 
Podmiotowość człowieka może być określana przez jego aktywność wbotoczeniu, 
którego jest częścią, przez uczestnictwo wbzdarzeniach, więc podmiot tobczłowiek 
poznający, działający, przeżywający (Wojciechowska-Charlak, 1996, s.b59). Aktyw-
ność małego dziecka podejmowana wbświecie zewnętrznym, powoduje, żebstaje się 
ono coraz tobbardziej świadome swoich związków zbotoczeniem, rozumie otoczenie 
ib toczące się wbnim sytuacje, ab także umożliwia tworzenie warunków skutecznej 
regulacji jego stosunków zbrzeczywistością zewnętrzną (Strelau ibin., 1976, s.b64). 
Wobec tego każde środowisko wychowawcze, ab zwłaszcza naturalneb – rodzina, 
powinno traktować dziecko jako podmiot żyjący wśród innych ludzi, którzy także 
sąbpodmiotami, zbktórymib– tym bardziej wbrzeczywistości zróżnicowanej kulturo-
wob– należy dążyć dobregulacji stosunków, czyli nauczyć się porozumienia, współ-
działania, wchodzenia wb interakcje, poszukiwania kompromisów, określania wła-
snej ibwspólnej przestrzeni. 

Analizując dane zawarte wb tabeli 1 można zauważyć, żeb wb przypadku każ-
dej wskazanej kategorii odmienności większość studentów (zawsze powyżej 50%) 
wbdzieciństwie było uwrażliwianych przez rodziców nabsytuację innych osób. Naj-
więcej respondentów (92,8%) stwierdziło, żebrodzice zwracali ich uwagę nabodmien-
ność osób niepełnosprawnych. Także wbwielu środowiskach rodzinnych badanych 
osób pomagano im zrozumieć sytuację osób wb starszym wieku (stwierdziło tak 
89,3% studentów) oraz osób demonstrujących zachowania niezgodne zebspołeczny-
mi normami (wskazało tak 82,2% studentów). Dość duża grupa badanych stwier-
dziła, żebwbdzieciństwie rodzice uczyli ich szacunku wobec osób (zwłaszcza innych 
dzieci) pochodzących zbrodzin obzróżnicowanej pozycji majątkowej (75% studentów) 
oraz wobec ludzi podejmujących zachowania społecznie pożądane ibmało popularne 
(67,8% studentów). Wbnajmniejszym stopniu ankietowani byli uwrażliwiani wbdzie-
ciństwie przez rodziców nabsytuację przedstawicieli różnych grup subkulturowych 
oraz ludzi oboryginalnych, wyszukanych zainteresowaniach (wbobu przypadkach tak 
odpowiedziało 53,6% badanych).
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Tabela 1. Typy odmienności innych osób, nabktóre rodzice uwrażliwiali/nie uwrażliwiali 
wbdzieciństwie badanych studentów

Kategorie odmienności

Kategorie odpowiedzi

uwrażliwianie
brak 

uwrażliwiania
nie wiem

N=168 % N=168 % N=168 %
Osoby demonstrujące zachowania niezgodne 
zebspołecznymi normami

138 82,2 18 10,7 12 7,1

Osoby odmienne zebwzględu nabzróżnicowaną pozycję 
majątkową

126 75,0 36 21,4 6 3,6

Osoby demonstrujące zachowania społecznie pożądane, 
ale zbróżnych względów niepopularne

114 67,8 42 25,1 12 7,1
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Osoby wbpodeszłym wieku 150 89,3 6 3,6 12 7,1
Osoby niepełnosprawne 156 92,8 6 3,6 6 3,6
Osoby należące dobgrupy subkulturowej 90 53,6 54 32,1 24 14,3
Osoby innej rasy 108 64,3 36 21,4 24 14,3

Osoby innego wyznania 102 60,8 48 28,5 18 10,7
Osoby przynależące dobróżnej grupy narodowościowej 102 60,8 54 32,1 12 7,1
Osoby obwyszukanych, oryginalnych zainteresowaniach 90 53,6 60 35,7 18 10,7

Źródło: Badania własne

Tabela 2. Wypowiedzi badanych studentów nabtemat częstotliwości uwrażliwiania ich 
wbdzieciństwie nabodmienność innych osób

Kategorie odmienności
Rodzice uwrażliwiali nabodmienność

często rzadko

Osoby demonstrujące zachowania niezgodne zebspołecznymi 
normami

N=138 66 72
% 47,8 52,2

Osoby odmienne zebwzględu nabzróżnicowaną pozycję 
majątkową

N=126 60 66
% 47,6 52,4

Osoby demonstrujące zachowania społecznie pożądane, ale 
zbróżnych względów niepopularne

N=114 60 54
% 52,6 47,4
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ku Osoby wbpodeszłym wieku

N=150 126 24
% 84,0 16,0

Osoby niepełnosprawne
N=156 102 54
% 65,3 34,7

Osoby należące dobgrupy subkulturowej
N=90 18 72
% 20,0 80,0

Osoby innej rasy
N=108 36 72
% 33,3 66,7

Osoby innego wyznania
N=102 48 54
% 47,1 52,9

Osoby przynależące dobróżnej grupy narodowościowej
N=102 36 66
% 35,3 64,7

Osoby obwyszukanych, oryginalnych zainteresowaniach
N=90 48 42
% 53,3 46,7

Źródło: Badania własne
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Tabela 3. Wskazane przez badanych studentów sposoby uwrażliwiania ich wbdzieciństwie 
nabodmienność innych osób

Kategorie odmienności

Sposoby uwrażliwiania

Przekaz wiedzy
Nawiązywanie 
ibutrzymywanie 

kontaktów 
zbinnymi

Podejmowanie 
wspólnych 

działań
zbosobami 

odmiennymi

Symulacja 
spotkań 

zbosobami 
odmiennymi

Rozmowa
Praca 

zbtekstem
Pokaz 
osób

Osoby demonstrujące 
zachowania niezgodne 
zebspołecznymi 
normami

N=138 114 18 72 48 18 18

% 82,6 13,1 52,2 34,8 13,1 13,1

Osoby odmienne 
zebwzględu 
nabzróżnicowaną 
pozycję majątkową

N=126 102 18 54 66 42 12

% 80,9 14,3 42,8 52,4 33,3 9,5

Osoby demonstrujące 
zachowania społecznie 
pożądane, ale zbróżnych
względów niepopularne

N=114 78 12 66 42 42 18

% 68,4 10,5 57,8 36,8 36,8 15,7
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Osoby 
wbpodeszłym 
wieku

N=150 126 12 96 126 66 6

% 84,0 8,0 64,0 84,0 44,0 4,0

Osoby niepełno-
sprawne

N=156 126 12 96 84 36 24
% 80,7 7,7 61,5 53,8 23,1 15,4

Osoby należące 
dobgrupy 
subkulturowej

N=90 84 – 60 12 12 18

% 93,3 – 66,7 13.3 13,3 20,0

Osoby innej rasy
N=108 102 12 42 36 12 18
% 94,4 11,1 38,9 33,3 11,1 16,7

Osoby innego wyznania
N=102 90 6 54 48 30 30
% 88,2 5,8 52,9 46,8 29,4 29,4

Osoby przynależące 
dobróżnej grupy 
narodowościowej

N=102 102 12 48 60 36 12

% 100,0 11,7 46,8 58,8 35,1 11,7

Osoby obwyszukanych, 
oryginalnych 
zainteresowaniach

N=90 54 18 60 48 36 –

% 60,0 20,0 66,7 53,3 40,0 –

Procenty nie sumują się dob100%, abliczby dobwskazanej populacji N, 
zebwzględu nabwielokrotny wybór odpowiedzi

Źródło: Badania własne

Dodatkowo okazało się, żebażb80% studentów, którzy wskazali, żebjako dzieci byli 
wbśrodowisku rodzinnym wdrażani dobzauważenia reprezentantów grup subkultu-
rowych, odpowiedziało, żebtakie sytuacje zdarzały się rzadko (tabela 2). Przeszło po-
łowa respondentów również zaznaczyła, iżbrodzice rzadko ich uwrażliwiali nabtakie 
kategorie odmienności, jak: osoby innej rasy (66,7%), osoby przynależące dobróżnych grup 
narodowościowych (64,7%), osoby innego wyznania (52,9%), osoby odmienne zebwzględu 
nab zróżnicowaną pozycję majątkową (52,4%), osoby demonstrujące zachowania niezgodne 
zebspołecznymi normami (52,2%). Zbkolei często studenci jako dzieci byli uczeni sza-
cunku wobec odmienności osób wbpodeszłym wieku (84% badanych) ibosób nie-
pełnosprawnych (65,3% badanych), ab także wb stosunku dob osób obwyszukanych 
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zainteresowaniach (53,3% badanych) ibpodejmujących mało popularne zachowania 
prospołeczne (52,6% badanych).

Nabpodstawie danych przedstawionych wbtabeli 3 można powiedzieć, iżbwbśrodo-
wisku rodzinnym badanych studentów przede wszystkim przekazywano im wiedzę 
nab temat zróżnicowanej odmienności ludzi zbotoczenia. Wbograniczonym stopniu 
korzystano zbtekstów (opowiadań, bajek) nabtemat zróżnicowania kulturowego. Do-
minującą metodą była rozmowa, pogadanka rodziców zbdzieckiem, która bardzo czę-
sto pojawiała się podczas wskazywania, demonstrowania dziecku (wbrzeczywistości, 
nabilustracji, fi lmie) osób reprezentujących określoną kategorię odmienności. Przede 
wszystkim jest tobwidoczne wówczas, gdy uwrażliwiano dzieci nabodmienność osób:
– demonstrujących zachowania społecznie pożądane, ale zbróżnych względów nie-

popularne,
– wbpodeszłym wieku,
– niepełnosprawnych,
– należących dobgrupy subkulturowej,
– obwyszukanych zainteresowaniach.

Przy ostatniej zbwymienionych kategorii przeszło połowa studentów wskazała, 
żebrodzice starali się umożliwić im kontakt zbtakimi osobami, ab40% respondentów 
odpowiedziało, żebzbtakimi ludźmi podejmowali wspólne przedsięwzięcia. Większość 
badanych studentów, którzy byli wdrażani wbdzieciństwie dobzauważenia ibzrozu-
mienia odmienności innych ludzi, stwierdziła, żebrodzice stwarzali im okazje dobbez-
pośredniego kontaktu zbosobami: wbpodeszłym wieku (84% studentów), przynależącymi 
dobróżnych grup narodowościowych (58,8%), niepełnosprawnymi (53,8%), odznaczającymi 
się nietypowymi zainteresowaniami (53,3%), obzróżnicowanej pozycji majątkowej (52,4%). 
Jeśli rodzice pozwalali badanym studentom wbdzieciństwie podejmować wspólne 
działania zb osobami odmiennymi, tob szczególnie byli tob ludzie starsi (najczęściej 
dziadkowieb– tak wskazało 44% studentów), reprezentanci postaw ibzachowań pro-
społecznych (36,8% studentów), przedstawiciele różnych grup narodowościowych 
(35,1% studentów), przedstawiciele innego wyznania (29,4% studentów).

Wbnielicznych sytuacjach studenci wbdzieciństwie byli zapraszani przez swych ro-
dziców dobzabaw obcharakterze symulacji spotkań zbodmiennymi osobami. Zatem śro-
dowisko rodzinne nie doceniło tego, żebwbpozorowanej rzeczywistości dzieci mają więk-
szą swobodę wyrażania swoich myśli, poglądów, odczuć, bez ponoszenia przykrych 
konsekwencji, jakie mogą zdarzyć się wbwarunkach rzeczywistych. Ponadto mogą wy-
obrażać sobie różne sytuacje ibsiebie wbokreślonych rolach, abnastępnie jebodgrywać.

Reasumując dotychczasowe rozważania można stwierdzić, iżbbadanym studentom 
wbdzieciństwie rodzice starali się uświadomić bliskość ibobecność wokół nich osób od-
znaczających się różnymi cechami. Wbich środowisku rodzinnym zabiegano obto, aby na-
uczyli się wbsposób naturalny podchodzić dobwieloaspektowej różnorodności. Przy czym 
uwrażliwianie nabwiększość kategorii odmienności odbywało się sporadycznie. Zdecy-
dowanie częściejb– ale tylko wbblisko połowie rodzinb– uwrażliwiano dzieci nabrepre-
zentantów mało popularnych zachowań prospołecznych, altruistycznych oraz nabosoby 
oboryginalnych zachowaniach. Ponadto ciągłość webwdrażaniu dzieci dobpoznania ibzro-
zumienia odmienności miała miejsce, zwłaszcza jeśli chodzi obosoby niepełnosprawne 
ibwbstarszym wieku. Zatem badani studenci wbdzieciństwie bardziej mieli okazję za-
uważać Innego wyróżniającego się cechami  biologicznymi aniżeli cechami społecznymi 
ibkulturowymi, cobmożna uznać zabelement negatywny, gdyż „ społeczeństwo (…), które 
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broni się przed różnorodnością wbsferze kulturowej, etnicznej, wyznaniowej oraz odrzu-
ca ją, kształtuje postawy zamknięte” (Nikitorowicz, 2005, s.b173).

Niezadowalającą informacją, uzyskaną nabpodstawie analizy uzyskanego materia-
łu empirycznego, jest to, żebwbśrodowisku rodzinnym dość znacznej części badanych 
studentów nie uwzględniano kategorii podmiotowości wbrelacjach dorosłyb– dziecko, 
zwłaszcza podczas działań oswajających zbodmiennością innych osób. Wyraża się 
tobwbograniczaniu dzieciom okazji dobnawiązywania bezpośrednich kontaktów zboso-
bami odmiennymi ibpodejmowania zbnimi działań, podczas których jednostka może 
wykazać się inicjatywą, kreatywnością, współpracą, może przeżywać różnorodne 
sytuacje. Przede wszystkim rodzice preferowali metody podające, zbczego wbbardzo 
ograniczonym stopniu pracę zbtekstem. Abprzecież opowiadanie, bajka sąbznakomi-
tym materiałem, który mógłby znaleźć zastosowanie wbzabawach inscenizacyjnych 
bądź zbzastosowaniem metody symulacji. Biorąc pod uwagę to, żebrównież inni rodzi-
ce wychowujący współcześnie małe dzieci mogą wbten sam sposób działać, należało-
by wbramach pedagogizacji rodzicówb– organizowanej wbtrakcie spotkań zbrodzicami 
nabterenie przedszkoli, szkół, uczelni (Uniwersytet Dzieci)b– zapoznać ich zbprzezna-
czonymi dla dzieci opracowaniami traktującymi obspotkaniu zbInnym.

Badani studenci zostali wyposażeni przez rodziców wbdość ograniczony zasób do-
świadczeń ibumiejętności wbzakresie oswajania zbodmiennością. Jednak wbich przy-
padku mógł onbzostać zweryfi kowany ibposzerzony nabzajęciach wbramach przedmio-
tów zbedukacji wielo- ibmiędzykulturowej, wbktórych mieli oni okazję uczestniczyć 
ib rozważać różne strategie edukacyjne pomagające małemu dziecku lepiej poznać, 
zrozumieć ibzastanowić się nad sytuacją osób odmiennych.
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Otwartość nabodmienność wbsytuacji różnorodności kulturowej – 
nabprzykładzie studenckich doświadczeń wbich środowisku rodzinnym

Wb niniejszym tekście zwrócono uwagę nab charakter podejmowanych wb środowisku rodzinnym 
przedsięwzięć, ukierunkowanych wbstronę przygotowania małego dziecka dobodkrywania ibrozumie-
nia Innego wbzróżnicowanej rzeczywistości kulturowej. Wbtakich warunkach mogą istnieć opozycje 
między ludźmi, abtym samym może dochodzić dobspostrzegania siebie ibinnych osób wblicznych kate-
goriach odmienności. Wbopracowaniu uwzględniono wypowiedzi stacjonarnych studentów pedago-
giki zbWydziału Etnologii ibNauk obEdukacji Uniwersytetu Śląskiego, które dostarczają danych obtym, 
nabjakie rodzaje odmienności ankietowani wbdzieciństwie byli uwrażliwiani przez rodziców, wbjaki 
sposób ibjak często. Uwzględniono stanowisko osób, których wczesne ibpóźne dzieciństwo przypadało 
nablata 90. ubiegłego stulecia, czyli nabokres, wbktórym mocno akcentowano zmiany paradygmatycz-
ne wbpolskiej myśli pedagogicznej, przejawiające się eksponowaniem wielu wartości, wbtym kategorii 
podmiotowości. Naturalne środowisko wychowawcze, jakim jest rodzina, miało wówczas (ibpowinno 
nadal) traktować dziecko jako podmiot żyjący wśród innych podmiotów, zbktórymib– tym bardziej 
wbrzeczywistości zróżnicowanej kulturowob– należy się nauczyć współdziałania, porozumienia, po-
szukiwania kompromisów, określania własnej ibwspólnej przestrzeni.

Słowa kluczowe: zróżnicowanie kulturowe, kategorie odmienności, uwrażliwianie nabodmien-
ność wbrodzinie

Openness tobdissimilarity in the context of cultural differentiation – 
the case of students’ experiences in their family environment

The focus of the presented study is onbthe nature of undertakings initiated in family environments 
and aiming at preparing absmall child for revealing and understanding the Other in the culturally 
differentiated reality. What may occur in such conditions are oppositions which might result in 
viewing oneself and other people in numerous categories of dissimilarity. The study takes into ac-
count opinions of full time students of pedagogy from the Faculty of Ethnology and Education of 
the University of Silesia. Their responses provide data concerning the types of dissimilarity which 
the respondents were sensitized tobbybtheir parents, the ways in which it was done and its frequency. 
What the research took into account were the responses of people whose childhood fell in the 90s of 
the previous centuryb– the period in which paradigmatic changes in the Polish pedagogical thought 
were emphasized bybhighlighting many values, including the orientation towards subject. The natu-
ral educational environment, which family constitutes, was tob(and still should) treat the child as 
absubject living among other subjects, with whom one ought toblearn tobcooperate, reach agreement, 
seek compromise, indicate one’s own and the common space. This becomes particularly signifi cant 
in the culturally differentiated reality.

Keywords: cultural differentiation, categories of dissimilarity, sensitization tobdissimilarity in 
family 

Translated bybAgata Cienciała
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MIĘDZY POLSKĄ AbEUROPĄb– WIĘZI SPOŁECZNE 
MŁODZIEŻY NAbPOGRANICZACH 

Jeszcze kilka lat temu, wraz zbrozwojem procesu globalizacji ibnastaniem ery ponowo-
czesności, wieszczono koniec państwa narodowego, rozluźnienie więzi społecznych, 
lokalnych nab rzecz mobilności, indywidualizacji oraz interakcji wbcyberprzestrzeni. 
Wprawdzie „znakiem nowoczesności jest zwiększenie skali oraz zasięgu mobilności, 
abprzez tobnieuchronne osłabienie więzów wspólnot iblokalnych sieci interakcji” (Bau-
man, 2012, s.b46–47), tobjednak potrzeby człowieka nie podlegają tak szybkim zmia-
nom ibciągle chce onbnależeć dobrzeczywistej wspólnoty oraz odczuwać zakorzenienie.

Zjawiska tebsprawiły, żeb„posiadanie tożsamości” wydaje się jedną zbnajbardziej 
uniwersalnych potrzeb człowieka (Bauman, 2012, s.b 48), ab tworzenie tożsamości 
człowieka stało się procesem bardziej świadomym. Dotyczy tobzwłaszcza osób na-
leżących dobmniejszości narodowych ibżyjących nabwielokulturowych pograniczach. 
Pogranicza, obszary zamieszkane przez wielonarodowe społeczności, zostały uzna-
ne zablaboratoria, gdzie jak wbsoczewce skupiają się zjawiska społeczno-kulturowe. 
Nabpograniczach toczy się nieustanny eksperyment naturalny. Działające tam me-
chanizmy sprawiają, żebodbpokoleń ludzieb– będący różnych narodowości, wyznań, 
kulturb– współżyją bez większych konfl iktów, abnawet wspierają się ibpomagają sobie. 

Egzemplifi kacją przywołanych kwestii sąb wyniki badań przeprowadzonych 
nabprzełomie 2010 ib2011broku wbRepublice Białorusi, nabUkrainie ibwbRepublice Cze-
skiej. Przedmiotem szerszych badań porównawczych były społeczne uwarunkowa-
nia poczucia tożsamości uczniów zebszkół zbpolskim językiem nauczania (Grabow-
ska, 2012). Wbniniejszym artykule omówię kwestie będące wskaźnikami zachowań 
tożsamościowych wbobszarze regionalnym: więź zbregionem, zbgrupą mniejszościową 
oraz odczucia przynależności dobgrupy. 

Założenia teoretyczne ibmetodologiczne badań

Poczucie tożsamości młodych ludzi będących członkami polskich mniejszości na-
rodowychb– żyjących odbwielu pokoleń poza granicami Macierzyb– jest uwarunko-
wane wieloma czynnikami. Wbkonstrukcji teoretycznej podjętych badań przyjęłam 
Teorię Zachowań Tożsamościowych (TZT) Tadeusza Lewowickiego (1995, s.b51–63; 
1997, s.b35–40; 2001, s.b159–165). WbTZT autor odwołuje się dobzjawisk ibprocesów 
właściwych poszczególnym społecznościom ibdobbardzo różnych kontekstów poli-
tycznych, społecznych, kulturowych, gospodarczych ibinnych, jak wreszcie dobteorii 
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psychologicznych, socjologicznych ułatwiających zrozumienie czy interpretację re-
jestrowanych faktów, zjawisk ibprocesów. Przyjęta teoria pozwoliła poznać ibopisać 
zróżnicowane warunki społecznego funkcjonowania nabBiałorusi, Ukrainie ibwbCze-
chach, zarówno wbaspekcie historycznym, jak ibwspółcześnie. Założyłam bowiem, 
żebspołeczne warunki funkcjonowania młodych ludzi znajdą odzwierciedlenie wbich 
deklarowanym poczuciu tożsamości ibich zachowaniach tożsamościowych. 

Przyjętą teorię dopełnia teoria tożsamości społecznej HenribTajfela (1982). Autor 
proponuje spojrzenie nabtożsamość jednostki zbperspektywy społecznej ibjednostko-
wej. Punktem wyjścia prowadzonych rozważań jest założenie, żebtożsamość, jej do-
świadczanie, wysiłek samookreślenia wiąże się, zbjednej strony zbprocesem stawania 
się ibwyboru siebie, abzbdrugiej, zbwpisaniem wbjakiś rodzaj kulturowego porządku, 
wbktórym jednostka trwa, abktóry daje poczucie stabilizacji ibbezpieczeństwa. 

Dalszego uszczegółowienia założeń dokonałam korzystając zbkoncepcji tożsamo-
ści narodowej Grzegorza Babińskiego (1997a, s.b84). Zaproponowane przez autora 
trzy komponenty wpisują się wbteorię H.bTajfela, charakteryzowaną jako teoria po-
znawczo-motywacyjna, przy czym element wiedzy obsobie zawiera też wiedzę obza-
chowaniach. Dotychczasowe wyniki badań świadczą, żebnabomawianych pograni-
czach dochodzi dob„podwojenia”, „potrojenia” tożsamości (Lewowicki, 1995, s.b58). 
Odwołałam się zatem dobwcześniejszych ustaleń G.bBabińskiego (1997b, s.b16–17), 
T.bLewowickiego (1995, 2011, s.b491–493), Jerzego Nikitorowicza (2009, s.b369–370).

Wybierając kraje dobprzeprowadzenia badań porównawczych kierowałam się au-
tochtonicznym charakterem polskich mniejszości narodowych nabBiałorusi, Ukra-
inie ibwbCzechach. Uwzględniając różny poziom rozwoju szkolnictwa wbposzczegól-
nych krajach, abzarazem wiek uczniów, dobbadań wybrałam szkoły średnie zbpolskim 
językiem nauczania. Badania właściwe zbzastosowaniem ankiety audytoryjnej prze-
prowadziłam wbroku szkolnym 2010/11 wśród uczniów zebszkół średnich zbpolskim 
językiem nauczania Republice Białorusi (wbGrodnie ibwbWołkowysku wblistopadzie 
2010broku), nabUkrainie (webLwowie ibwbMościskach wbgrudniu 2010broku) wbRepu-
blice Czeskiej (wbCzeskim Cieszynie wblutym 2011broku)1. Wbbadaniach wykorzysta-
łam również podejście jakościowe, prowadziłam obserwacje, wywiady zbekspertami 
społecznymi, działaczami młodzieżowymi ibliderami.

Zachowania przejawiane przez młodzież wbobszarze regionalnym

Region daje młodemu człowiekowi poczucie przynależności ib jest często punk-
tem odniesienia przez całe życie. Region wbujęciu socjologicznym jest korelatem 
regionalnej zbiorowości, która będąc zbiorowością terytorialną wbwiększym bądź 
wbmniejszym stopniu mabpoczucie swojej odrębności, ale nie uważa się zabnaród 
(Ossowski, 1967c, s.b252). 

Identyfi kacja zbterytorium jest jednym zbgłównych elementów tożsamości czło-
wieka ibzajmuje ważne miejsce wbcałościowej tożsamości człowieka. Nabbazie iden-
tyfi kacji zbmiejscowością, regionem budowane sąbkolejne płaszczyzny identyfi kacjib– 
narodowa, państwowa, kontynentalna ibglobalna. Badani uczniowie najczęściej de-
klarowali poczucie tożsamości wbwięcej niż jednej płaszczyźnie, nabBiałorusi najczęst-
sze sąbdeklaracje wbtrzech, czterech ibpięciu płaszczyznach, nabUkrainie wbczterech 
ibpięciu wymiarach, abwbCzechach wbczterech, pięciu ibsześciu wymiarach. Ucznio-
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wie określali siebie jako mieszkańca swojej miejscowości (86,0% B, 87,1% U, 94,3% Cz), 
mieszkańca regionu (82,6% B, 90,1% U, 93,9% Cz), Polaka (86,8% B, 78,2% U, 69,3% 
Cz), Europejczyka (58,7% B, 64,4% U, 84,1% Cz) ibobywatela świata (59,3% B, 71,3% U, 
87,1% Cz). Określenie siebie wbpięciu płaszczyznach zadeklarowało 35,8% badanych 
uczniów nabBiałorusi, 38,6% nabUkrainie, ab39,0% wbCzechach. Badani nabwszystkich 
pograniczach najrzadziej czują się obywatelami państw, wbktórych mieszkają (37,2% B, 
41,7% Cz, 44,6% U). 

Charakterystyczne dla identyfi kacji zb regionem jest zaangażowanie emocjonal-
ne ib odczuwanie więzi zb grupą/ami dob której/ych się przynależy. Pisząc wb liczbie 
mnogiej, odnoszę tobdobsytuacji osób należących dobmniejszości, które nie zawężają 
społecznego uczestnictwa dobswojej grupy narodowej. Wbpoprzednich pokoleniach 
Polacy mieszkający wbościennych państwach byli zmuszeni dob„zamrożenia” kontak-
tów zbPolską ibpolskością. Skupiali się nabpielęgnowaniu ibkultywowaniu polskości 
wbobrębie swojej rodziny. Przemiany polityczne nabpoczątku lat 90. XX wieku nie-
znacznie poprawiły sytuację polskich mniejszości narodowych, ale kontakt zbpolską 
kulturą narodową nadal mabtylko nieznaczna część Polaków. Otwarcie się mniejszo-
ści narodowych nabinne kultury zaowocowało wielowymiarowymi identyfi kacjami, 
wbktórych dość znaczący jest wymiar europejski ibglobalny. Młodzieżb– znając języki 
(polski, kraju zamieszkania, angielski)b– swobodnie uczestniczy wbwielu kulturach, 
mniejszościowej, większościowej, europejskiej. 

Abczym zatem dla młodych członków polskiej mniejszości narodowej jest region 
ibwbjakich zachowaniach przejawia się ich poczucie tożsamości wbtym obszarze?

Więź społeczna jest wbliteraturze różnie interpretowana, ab„najczęściej rozumie-
my ten zwrot jako równoważnik starego francuskiego wyrażenia: esprit de corps. Skła-
da się nabtobaprobująca świadomość przynależności dobgrupy, tendencja dobzachowy-
wania najważniejszych konformizmów grupowych, kult wspólnych wartości, świa-
domość wspólnych interesów, ale ibgotowość dobprzekładania interesów grupy ponad 
interesy osobiste, jeżeli taki konfl ikt zajdzie, albo przynajmniej przekonanie, żebsię 
powinno interesy grupy przedkładać nad swoje” (Ossowski, 1967b, s.b153–154). Jan 
Szczepański, obok rozumienia więzi społecznej jako subiektywnego poczucia łącz-
ności ibskładających się nań postaw, tendencji ibnastawień, wskazuje, żebczłonkowie 
zbiorowości terytorialnych sąbpołączeni więzią wynikającą zbfaktu zamieszkiwania 
nabterytorium uważanym zabwspólne ibwięzią podobnych lub wspólnych związków 
zbterenem (Szczepański, 1970, s.b375). 

Dla uczniów region, wbktórym żyją, mabszczególne znaczenie. Większość bada-
nych podawała więcej niż jedną odpowiedź. Wskazywano przede wszystkim czynni-
ki, któreb– zabJ.bSzczepańskimb– składają się nabobiektywny wymiar więzi: miejsce uro-
dzenia (62,7% B, 59,4% U, 61,4 Cz), miejsce zamieszkania (50,0% B, 45,8% U, 55,7% Cz). 
Region, stwierdzał J.bSzczepański (1970, s.b376), dostarcza środków zaspokojenia 
potrzeb, abjego cechy wyznaczają rozmieszczenie członków społeczności wbprzestrze-
ni. Młodzież wymieniła także czynnik związany zbsubiektywnym poczuciem więzi, 
region jest dla niej miejscem bliskim sercu (36,4% B, 42,7% U, 54,9% Cz). Sens su-
biektywny stanowi poczucie emocjonalnego przywiązania dobmiejsca zamieszkania, 
przejawiającego się wbpostawach, wbpatriotyzmie lokalnym, gotowości dobpewnych 
działań altruistycznych nabrzecz swojej społeczności, ale także nabprzyzwyczajeniu, 
nabwzmożonym poczuciu bezpieczeństwa, jakie daje życie wśród „swoich”, nabprze-
niesieniu związków emocjonalnych zb innymi grupami nabzbiorowość  terytorialną. 
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Szczepański (1970, s.b376) dodawał, żebgrupa społeczna ibwszelkie zbiorowości ist-
nieją dlatego, żebzaspokajają potrzeby ludzi wbnich skupionych, żebsąbczynnikiem 
życia człowieka. Dla niewielu badanych region jest tylko miejscem nabmapie (8,5% B, 
7,3% U, 13,8% Cz) czy miejscem nauki (9,3% B, 7,3% U, 19,9% Cz). 

Osadzenie człowieka wbswoim regionie jest istotne zebwzględu nabdoświadczenia 
zdobywane wbtym środowisku. Pozytywne zabarwienie emocjonalne więzi sprawia, 
żeb„wbmiarę narastania naszych osobistych doświadczeń rozrasta się nasza prywatna 
ojczyzna. Inny zasięg mabojczyzna prywatna dziecka, inny młodzieńca” (Ossowski, 
1967a, s.b221). Wbsubiektywnym wymiarze więzi odzwierciedla się wyróżniony przez 
G.bBabińskiego składnik ocenny postawy wobec regionu. Więź zbregionem, nazywa-
na również więzią terytorialną, jest budowana nabemocjonalnym związku nie tylko 
zbregionem, ale równieżb– abmoże przede wszystkimb– zbludźmi, zbgrupą, dobktórej się 
należy, zbjej kulturą, tradycją, obyczajami. 

Analizując otrzymane wyniki można zauważyć regionalne zróżnicowanie odczu-
wanych więzi. NabBiałorusi, rzadziej niż nabinnych pograniczach, wskazywano su-
biektywny wymiar więzi. Region dla młodych Polaków zbBiałorusi jest najczęściej 
miejscem urodzenia. Korzystając zb wyników szerszych badań można tłumaczyć 
tobich tęsknotą zabPolską, chęcią wyjazdu nabstudia dobPolski ibpozostania tubnabsta-
łe. Jest tobwbdużej mierze spowodowane sytuacją polityczną ibspołeczną wbich kraju 
zamieszkania ibprowadzoną polityką wobec polskiej mniejszości narodowej. Utrud-
niona działalność polskich organizacji mniejszościowych ibich mała liczba prowadzi 
wbefekcie dobsłabego ukształtowania więzi społecznych. Uczniowie dostrzegają trud-
ną sytuacją Polaków, niemożność otwartego przyznawania się dobpolskości, pielęgno-
wania dziedzictwa kulturowego, abnawet uczenia się języka polskiego. 

Identyfi kacja zbterytorium budowana jest nabemocjonalnym związku zbgrupą, jej 
kulturą ibtradycją oraz zbokreślonym regionem. Większość badanych nabwszystkich 
trzech pograniczach przejawia pozytywne odczucia związane zbregionem, aczkolwiek 
różnią się one intensywnością. Uczniowie deklarują przede wszystkim zadowolenie 
(53,6% B, 46,2% U, 58,6% Cz), radość (40,0% B, 49,5% U, 45,6% Cz) ibdumę (19,1% B, 
24,7% U, 38,5% Cz). Najwięcej pozytywnych odczuć związanych zbwłasnym regio-
nem wymienili uczniowie zbZaolzia, oni również najrzadziej wskazywali obojętność 
(24,5% B, 18,3% U, 16,3% Cz). Uczucia negatywne wobec własnego narodu pojawiają 
się niezbyt często. Uczniowie odczuwają niechęć (8,2% B, 6,5% U, 0,8% Cz), irytację 
(3,6% B, 4,3% U, 4,2% Cz) ibwstyd (6,5% B, 2,7% U, 1,3% Cz).

Wbwięzi terytorialnej, jak ibwbwięzi zbgrupami znajduje odzwierciedlenie nasza 
potrzeba przynależności. Jest ona jedną zbnajbardziej podstawowych ibnajsilniej-
szych potrzeb człowieka ib zarazem jedną zbpotrzeb najbardziej społecznych (Bau-
meister, 2011, 117). Badani uczniowie czują się najbardziej związani zbrodziną (96% 
dob92,6%) ibzbkolegami zebszkoły (odb88,5% dob75,2%). Młodzież zadeklarowała również 
więź zbgrupą mniejszościową (55,4% B, 66,7% U, 58,8% Cz). Równie intensywnie bada-
ni czują się związani zebspołecznościami większościowymi krajów zamieszkania (54,5% B, 
51,5% U, 54,2% Cz).

Wbprzejawianym stosunku emocjonalnym badanej młodzieży dobregionu zawiera 
się stosunek poprzednich pokoleń dobtych ziem przekazany wbprocesie socjalizacji, 
abtakże dzisiejsze położenie polskiej mniejszości narodowej wbdanym kraju. Tebpo-
zytywne odczucia żywione dobswojego regionu sąbuzasadnione potrzebą utrzymania 
pozytywnej samooceny (Tajfel, 1982).
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Podsumowanie

Ludzie nabpograniczach ukształtowali własne sposoby przetrwania wbtrudnych wa-
runkach, abwbdzisiejszym ponowoczesnym świecie młodzi potrafi li zbudować tożsa-
mość zawierającą zarówno przynależność narodową, jak ibpaństwową/obywatelską. 
Większość badanych deklaruje wielowymiarowe poczucie tożsamości. Dla uczniów 
zb Białorusi podstawowym samookreśleniem jest polska identyfi kacja narodowa 
(86,8%), nabUkrainie identyfi kacja regionalna (90,1%), abwbCzechach lokalna (94,3). 
Tożsamość regionalna kształtuje się wcześniej niż pozostałe, które jąbwzbogacają. 

Deklarowane wielowymiarowe identyfi kacje uczniów można interpretować nabwiele 
sposobów. Pobpierwsze, młodzież korzysta zbmożliwości identyfi kowania się zbwieloma 
grupami ibnależenia dobnich. Pobdrugie, wielowymiarowe identyfi kacje dają możliwość 
uniknięcia jednoznacznej identyfi kacji, tak jak tobbyło wbpoprzednich pokoleniach. Moż-
na czuć się zarówno Polakiem, jak ibBiałorusinem/Ukraińcem/Czechem ibłączyć jebzbin-
nymi wymiarami. Jednoznaczne, jednowymiarowe wybory zamykają nabuczestnictwo 
wb innych grupach. Pob trzecie, słaba obecność wymiaru państwowego/obywatelskiego 
wbidentyfi kacjach badanych może być związana zbograniczoną jeszcze partycypacją wbży-
ciu grupy większościowej. T.bLewowicki (2012, s.b35), zauważa, żeb(samo)identyfi kacja, 
tożsamość wielowymiarowa budzi sprzeciw wbpaństwach, wbktórychb– pobrozpadzie po-
przednich organizmów państwowychb– odradza się ibjest nabnowo tworzona tożsamość 
państwowa. Wbtych krajach nie mabzrozumienia ibakceptacji wyborów tożsamościowych. 
Gdyby Polacy wyrzekli się polskości lub mieli dobniej „chłodniejszy” stosunek, tob– należy 
przypuszczać, żeb– byliby chętniej włączani dobgrupy większościowej. Pobczwarte, niezbyt 
silne identyfi kacje wbwymiarze narodowym (polskim) mogą być odzwierciedleniem „za-
mrożenia” przez dziesięciolecia kontaktów Polski zbPolakami mieszkających nabobczyź-
nie, abzwłaszcza nabWschodzie ibwbCzechosłowacji. Osoby należące dobpolskich mniej-
szości narodowych „musiały” znaleźć inną grupę, która dabpoczucie bezpieczeństwa. 
Taką grupą jest dla nich grupa mniejszościowa, abpoczucie bezpieczeństwa wzmacnia 
osadzenie wbregionie, wbziemi przodków. Młodych Polaków, członków polskich mniej-
szości narodowych cechuje silnab– obzabarwieniu pozytywnymb– więź zbregionem, który 
jest dla nich ziemią rodzinną, abnawet ojczyzną. Wśród polskiej społeczności nabZaolziu 
wbświadomości społeczności Zaolzie jest regionalną ojczyzną. Wyjaśnienia należy szu-
kać wb uwarunkowaniach historycznych. Częste zmiany przynależności państwowej, 
abtakże stosunek zagranicznej ojczyzny dobPolaków zbZaolzia wbokresie komunistycznym 
sprawiły, żebwśród mieszkańców Śląska Cieszyńskiego, posługujących się powszechnie 
nabcobdzień gwarą, ukształtowało się poczucie odrębności, wzmacniane zróżnicowaniem 
religĳ nym tego obszaru (Grabowska, 2012). Skrzyżowanie różnych, współdziałających 
czynników doprowadziło dobwzmocnienia poczucia odrębności poprzez rozwój kultury 
regionalnej, obecnej ibżywej także wbnajmłodszym pokoleniu. Wyniki badań potwierdziły 
zatem wcześniejsze założenie obwystępowaniu silnej więzi zbregionem.

Zaproponowane wyjaśnienia zapewne nie wyczerpują możliwych interpretacji.

Przypisy

1 NabBiałorusi wbbadaniach uczestniczyło 122 uczniów, nabUkrainie 101 uczniów, abwbCzechach 
264 uczniów ibbyły tobgrupy reprezentatywne.
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Między Polską abEuropąb– więzi społeczne młodzieży nabpograniczach

Problematyka poruszana wbniniejszym artykule jest wycinkiem szerszych prac związanych zbreali-
zacją projektu Poczucie tożsamości młodzieży ibjego uwarunkowania (studium polskiej mniejszości narodowej 
nabZaolziu wbperspektywie porównawczej).

Omówione zastały deklarowane zachowania badanych uczniów zebszkół zbpolskim językiem na-
uczania nabBiałorusi, nabUkrainie ibwbCzechach wbobszarze regionalnym. Potwierdzenie znalazło 
założenie obspołecznych uwarunkowaniach zachowań tożsamościowych. Badani deklarują silną więź 
zbpolską mniejszością narodową, abwielowymiarowa tożsamość daje im możliwość określania sie-
bie wbwielu płaszczyznach ibrównoczesnej identyfi kacji zbregionem, Polską, zbkrajem zamieszkania 
ibzbEuropą.

Słowa kluczowe: zachowania tożsamościowe, młodzież, polska mniejszość narodowa nabBiało-
rusi, Ukrainie ibwbCzechach



Between Poland and Europeb– social bonds of borderland youth 

The issues discussed in the presented text constitute absmall section of broader studies associated 
with the implementation of the project Youth’s feeling of identity and its determinants (abstudy of the Polish 
national minority in Zaolzie in the comparative perspective).

What has been considered in this study are the declared behaviour patterns of examined learn-
ers from schools with Polish as the teaching language in Belarus, Ukraine and the Czech Republic 
concerning the regional identity. The assumption of social determinants of identity behaviours has 
been confi rmed. The respondents declare abstrong bond with the Polish national minority and their 
multidimensional identity allows them for identifying themselves in many layers with simultaneous 
identifi cation with the region, Poland, the country in which they live and Europe.

Keywords: identity behaviours, youth, Polish national minority in Belarus, Ukraine and the 
Czech Republic 

Translated bybAgata Cienciała
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MŁODZIEŻ ŚRODOWISK WIELOKULTUROWYCH 
PAŃSTW GRUPY WYSZEHRADZKIEJ ObPROCESACH 

INTEGRACYJNYCH ZbUNIĄ EUROPEJSKĄ – NASTAWIENIA 
DOTYCZĄCE ZJEDNOCZENIA IbKWESTII MNIEJSZOŚCI1 

Wstąpienie państw Grupy Wyszehradzkiej dob Unii Europejskiej związane było 
zebzmianami demokratycznymi, wbramach których wprowadzenie pluralizmu tobnaj-
ważniejszy zebwskaźników. Procesy integracyjne zbUnią Europejską przebiegające 
odblat 90. XX wieku wbkrajach Europy Środkowo-Wschodniej były wyrazem wybo-
ru nowego ładu społecznego2, abwiążąca się zbnimi demokratyzacja życia społecz-
nego wprowadziła nowe pojęcie praworządności ibgospodarkę wolnorynkową, któ-
re uważane sąbzabgłówne wyznaczniki cywilizacji europejskiej ibokreśla się jeb jako 
jedną zbcharakterystyk europeizmu ibpostępowej myśli europejskiej (Marciszewski, 
2001, s.b37). Dziś zjednoczenie zbUnią Europejską państw Grupy Wyszehradzkiej jest 
faktemb– wydawałoby sięb– już nabtyle stabilnym prawnie ibwbświadomości społe-
czeństw, żebnie podlega dyskusji. Niemniej otwarcie się nabEuropę wbspołeczeństwie 
postrzegane było nie tylko jako okazja nowego czy lepszego życia, ale wywoływało też 
obawy. Sytuacje niesprzyjające myśleniu obwspólnej Unii, dobktórych niewątpliwie 
należy aktualny światowy kryzys3, wywoływały różne oceny ibpowodowały ambiwa-
lentne lub wręcz negatywne nastawienia dobprocesów integracji zbUE. Mimo takiej 
sytuacji, akceptacja wstąpienia dobUnii jest obwiele szersza wbporównaniu zbokresem 
przed integracją, kiedy konsekwencje przez nią wywoływane były jeszcze nieznane. 
Wbkwietniu 2004broku wbPolsce było 65% zwolenników ib30% przeciwników Unii. 
Odbtego czasu wzrastało poparcie, jak również ocena korzyści4. 

Różniła się świadomość obywateli państw nabtemat roli, jaką może odegrać spo-
łeczeństwo danego państwa wbEuropie, czyli wizja wkładu własnego kraju dobUnii. 
Badania opinii społecznej wszystkich krajów Grupy Wyszehradzkiej pt. „Cobmybmo-
żemy znaczyć dla Europy?” wykazują, żebwbwięk szości krajów najsilniejsze jest 
przekonanie, żebjesteśmy tanią siłą roboczą5. Różni się zaś świadomość pozostałych 
wymiarów: cobmybmożemy dać i/lub cobmożemy zyskać. Ob ile dla Polaków Polska 
może wnieść dobEuropy tradycję (uważa tak 33% badanych) ibprodukty rolne (30%), 
tobCzesi widzą atuty swego kraju wbmożliwościach rynkowych ubsiebieb– proponują 
atrakcje turystyczne ibspędzanie wolnego czasu (44%) oraz rynek zbytu dla towarów 
zbUnii Europejskiej (31%), Słowacyb– pracowitość ibprzedsiębiorczość (47%) oraz wy-
kształcone społeczeń stwo (33%), Węgrzyb– kulturę ibsztukę (36%) oraz pracowitość 
ibprzedsiębiorczość (34%). Dane tebświadczą obróżnym spojrzeniu nabmiejsce swego 
kraju wbUnii ibobróżnych wizjach promowania swojego kraju. Ważna jest więc rola 
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edukacji wbzakresie uświadamiania możliwości, jakie niosą procesy zjed noczeniowe. 
Autorzy, podejmujący tematykę edukacji wbzróżnicowanej Europie, zwracali uwagę, 
żeb„co raz częściej zastanawiamy się nad tym, czy Europejczycy zebWschodu ibZa-
chodu, zbPołudnia ibPółnocy mówią tym samym językiem? (…) Wb jakim stopniu 
odmienne sąbwbeuropejskich systemach oświatowych standardy kształcenia dobwol-
ności, praw człowieka ibrelacji jednostkab– wspólnota, obywatelb– władza?” (Melo-
sik, Szkudlarek, Śliwerski, 2002, s.b13). Nad jednolitą interpretacją pojęć wbEuropie 
zastanawiali się także politycy, m.in. wbzwiązku zbrozszerzaniem Unii: „idea Euro-
py pozostała spójna pod względem po litycznym ibkulturowym, aczkolwiek zawarte 
sąbwbniej elementy zarówno różnicu jące, jak ibjednoczące. (…) Tobnapięcie między 
podziałami abjednością pozostaje cały czas żywe. Wciąż rodzą się pytania, czym jest 
Europa. Niepewność tabzyskała nabznaczeniu wbobliczu (…) rozszerzenia Unii Euro-
pejskiejb– zbobecnych 15 dob27 członków” (Nicoll, Salmon, 2002, s.b10). 

Wbtej sytuacji podkreślanie tolerancji ibszacunku jako najważniejszych zadań wy-
chowania nadaje edukacji międzykulturowej szczególną wartość6. Tradycje tolerancji 
ibposzanowania poglądów innych sąbodbdawna obecne wbpostępowej myśli europej-
skiej ibokreśla się jeb jako jedną zbcharakterystyk europeizmu. Tolerancja dla poglą-
dów, zachowań ibobyczajów, mająca oparcie wbuznawanych wartościach ibsystemie 
prawnym, uważana jest jako jeden zbgłównych wyznacznikówbcywilizacji europej-
skiej7. Problematyka tabwbszczególny sposób dotyczy środowisk wielokulturowych: 
„Społeczeństwo wielokulturowe powinno uwzględniać tożsamość kulturową two-
rzących jebjednostek ibgrup, jako jedną zbcentralnych, abwięc podzielanych wartości. 
Wbkonsekwencji powinno podzielać szacunek wobec niej ibjej ochronę. Warunkiem 
jest mocny status ibwysoka pozycja jako wartości tolerancji, ale także tożsamości 
kulturowej. (…) Tak więc wychowanie, wb znaczeniu stymulowania ibwspierania 
rozwoju podmiotowości wb taki sposób, byb jednostki ibgrupy chciały ibpotrafi ły nie 
tylko wzmacniać swoją podmiotowość, ale chronić podmiotowość innych ibzabezpie-
czać wszystkim warunki jej rozwoju, jest, jak się wydaje, obszarem najważniejszych 
problemów edukacyjnych ibwychowawczych dzisiejszego świata, stającego się coraz 
szybciej światem społeczności wielokulturowych. (…) Zadania wzmacniania więzi 
moralnej, budowania infrastruktury normatywnej ibkształcenia kompetencji komu-
nikacyjnych umożliwiających postawy integratywne dotyczącą każdej społeczno-
ści, choć wielokulturowość nadaje im szczególnego dramatyzmu” (Olbrycht, 2003, 
s.b213–216). Sprawy tebwyjątkowo wyostrzają się wbśrodowiskach zbmniejszością au-
tochtoniczną.

Zainteresowanie kwestią mniejszości wbUE przebiega wbkontekście praw człowie-
ka, jako jednym zebsposobów rozumienia realizacji polityki wielokulturowości8, ale 
nie tylko. Chodzi też obto, aby włączyć wbjak najszerszym zakresie zasoby ludzkie re-
prezentowane przez tebgrupy dobrozwoju ekonomicznego, abuważa się nawet, żebsto-
sunek dobmniejszości narodowych jest jednym zbmierników demokracji ibpluralizmu 
(Rabczuk, 1998 s.b83–85; 2011, s.b62). 

Rozważania podjęte wb tym artykule prowadzone sąb zb punktu widzenia pytań 
obporównanie nastawień9 wbibdobUE młodzieży szkół dla większości ibmniejszości na-
rodowych nabpograniczach wbróżnych krajach10, abtakże kwestii dotyczących mniej-
szościb– oczekiwań vs akceptacji tych spraw. Prezentowanym rozważaniom towarzy-
szy teza obasymetrii wbkomunikacji (Szkudlarek, 2004) wb środowiskach wielokul-
turowych, zwłaszcza mniejszości ibwiększości, wynikającej zbdominacji większości 
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nad „grupami oddalonymi odbwładzy” (Mitter, 1999). Sytuacja tabmoże powodować, 
żebregulacje wprowadzane wbUE wbstosunku dobmniejszości narodowych, nabpozio-
mie lokalnym traktowane mogą być zarówno jako pożądane, jak ibuciążliwe. Niejed-
nokrotnie bowiem prawa mniejszości zagwarantowane ustawami nie sąbspełniane 
nabpoziomie instytucji lokalnych czy akceptowane wbśrodowisku11. Powody można 
znaleźć różneb– odbzbyt wielkich kosztów dobzwykłej niechęci urzędników, abnawet 
osób najbliższych. Status mniejszości narodowych wiąże się zbszeroko rozumianym 
statusem społecznym ibzależy między innymi od12: liczebności, rozmieszczenia ibwe-
wnętrznej spoistości mniejszości, polityki mniejszościowej władz kraju osiedlenia, 
ocena mniejszości przez społeczeństwo kraju osiedlenia, zbuwzględnieniem istnie-
jących stereotypów oraz roli środków masowego przekazu, zakres pomocy ibopie-
ki udzielanej przez państwo macierzyste danej mniejszości, abniewątpliwy wpływ 
nabszeroko rozumiany status mniejszości mabaktualna sytuacja międzynarodowab– 
ibtobzarówno wbskali regionalnej (np.beuropejskiej), jak ibglobalnej.

Nabtym tle sformułowane zostały tezy badawcze obzróżnicowaniu nastawień mło-
dzieżyb– mniejszości ibwiększości narodowychb– dobprocesów integracyjnych ibspraw 
zbnimi związanych wbzależności odbkraju zamieszkania oraz obzróżnicowaniu nasta-
wień tej młodzieży dobkwestii mniejszości narodowychb– oczekiwań mniejszości na-
rodowych wbsprawach dla niej ważnych ibokreślających jej status vs akceptacji tych 
spraw przez grupy dominująceb– wbzależności odbkraju zamieszkania. Odpowiedź 
nabnie ibewentualne określenie zakresu pozwoli nabodpowiedź nabpytanieb– zbpunktu 
widzenia niniejszych rozważań, uwzględniających kontekst szkoły, niemniej ważneb– 
obzróżnicowanie nastawień dobUE ibspraw zbtym związanych oraz kwestii mniejszości 
narodowych zebwzględu nabstatus bycia mniejszością–większością narodową wbśro-
dowiskach ich współżycia wbposzczególnych krajach, ponadto porównanie wyników 
badań zbroku 2004 ib2010 wbtych samych środowiskach ibdotyczących tych samych 
spraw pozwoli nabokreślenie zmian. 

Dobór ibcharakterystyka badanych grup oraz kilka danych zbich środowisk

Podjęcie tematu nastawień dob procesów integracyjnych wb Europie oraz kwestii 
mniejszości narodowychb– ich praw ibsytuacji wbUnii Europejskiejb– wbopiniach mniej-
szości ibwiększości, wskazało ibskłaniało dobwyboru grup najbardziej tymi sprawami 
zainteresowanych ibbędących niejako prekursorami budowania życia wbnowej rze-
czywistości ibdoświadczania konsekwencji zmiany społecznejb– młodzieży kończącej 
szkołę średnią ibwkraczającej wbdorosłe życie wbnowej rzeczywistości ib łączące się 
zbtym wybory. Zaprezentowanie opinii młodzieży liceów środowisk wielokulturowych 
zbmniejszością autochtoniczną państw Grupy Wyszehradzkiej daje możliwości po-
równania nastawień (wbtym oczekiwań, akceptacji) zarówno młodzieży mniejszości 
narodowych13, jak ibwspółżyjącej zbnią młodzieży narodu dominującego, wbzależności 
odbkraju zamieszkania. Daje także możliwości porównań nastawień młodzieży mniej-
szości ibwiększości współżyjącej wbobrębie poszczególnych krajów oraz zmian, jakie 
dokonały się wbtym zakresie odbroku 2004b– tj.bwstąpienia dobUniib– dobroku 2010. 

Dobór młodzieży zbliceum dla mniejszości iblicealistów z sąsiedzkich szkół więk-
szości umożliwił porównanie dwu grup odniesienia14, na co pozwolił dobór mniejszo-
ści narodowej zb instytucjonalnym zapleczem wbpostaci własnej szkoły15, a tym samym 
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spełnienia postulowanego wb badaniach komparatystycznych wymogu ekwiwalencji 
funkcjonalnej oraz uwzględnienia częściowejb– wbprzypadku mniejszościb– socjali-
zacji wb środowisku macierzystym, którą poza rodziną daje jedynie szkoła. Pytania 
obkwestie mniejszości narodowych rozważane sąbzbdwóch punktów widzenia: wła-
snych oczekiwań mniejszości oraz akceptacji większości. Jest tobobraz możliwości, 
jakie jest wbstanie realizować mniejszość zebwzględu nabprzyzwolenie większości16. 
Zaprezentowany dobór grup, uwzględnia wbkwestiach mniejszości dwie perspekty-
wy badawcze17b– zewnętrzną (większość) ibwewnętrzną (mniejszość). 

Nab podstawie określonych kryteriów dokonano doboru młodzieży środowisk 
wielokulturowych zbpaństw Grupy Wyszehradzkiej zeb szkół dla mniejszości naro-
dowych18 ib sąsiadujących zbnimi liceów większości. Wbkonsekwencji wbbadaniach 
uczestniczyła młodzież zbklas dla niemieckiej mniejszości narodowej wbPolsce ibszkół 
dla polskiej mniejszości narodowej wbRepublice Czeskiej, węgierskiej dla mniejszo-
ści narodowej zebSłowacji, słowackiej dla mniejszości narodowej zbWęgier oraz ich 
rówieśnicyb– licealiści zbsąsiednich szkół dla większości. Badani kończyli więc licea 
wbczasach podobnie przebiegających procesów społecznych wbich krajach, abtakże zb– 
jako wymogiem UEb– instytucjonalnym prawnie ibspołecznie zabezpieczeniem praw 
mniejszości, wbtym kształcenia wbkulturze ibwbjęzyku ojczystym19. 

Różnią się, ale mają wspólne, społeczne wyznaczniki omawianych środowisk 
ib ich historię. Mają też regulacje prawne umożliwiające instytucjonalne zakotwi-
czenie szkolnictwa mniejszości narodowych zbojczystym językiem nauczania. Oma-
wiane mniejszości sąbnabterenach, które zamieszkują, autochtonami ibmniejszością 
zamieszkującą jebwbsposób zwartyb– czy wbprzypadku Słowaków nabWęgrzech mniej-
szością „wyspową”, korzystającą zbmożliwości posiadania własnego szkolnictwa20.

Prezentując nastawienie dob procesów integracyjnych ib kwestii mniejszości na-
rodowych młodzieży zebszkół mniejszości ibwiększości środowisk wielokulturowych 
wbroku 2010 ibujmując jebporównawczo zbwynikami badań zbroku 200421, czyli tuż 
przed wstąpieniem dobUniib– analiza wbtym artykule ukierunkowana została nabpoka-
zanie zróżnicowania nastawień wbzależności odbpaństwa zamieszkania, chociaż wska-
zane jest też zróżnicowanie nastawień zebwzględu nabbycie przedstawicielem mniej-
szościb– większości, czyli uczniów sąsiednich szkół mniejszości ibwiększości. Procesy 
zjednoczeniowe wzbudzały ibwzbudzają zróżnicowane zainteresowanie wb krajach 
Grupy Wyszehradzkiej22. Można przypuszczać, żebnastawienia uczniów korespondują 
zbnastrojami społecznymi, ale zebwzględu nabmłody wiek badanych można się spo-
dziewać większego otwarcia nabświat ibwłasne środowisko wielokulturowe.

Młodzież środowisk wielokulturowych obintegracji 
ibnastawienia dobkwestii mniejszości 

Akceptacja iboczekiwania młodzieży związane zbUnią Europejską ibNATO

Procesy integracyjne ibocenianie skojarzonych zbnimi zjawisk nie były ibnie sąbdobdziś 
jednoznacznie odbierane. Ujawnione wbbadaniach CBOS wblatach 2004–2010 tren-
dy wbPolsce świadczą obwzroście poparcia dla Unii ibodczuciu lepszej jakości życia. 
Wbkwietniu 2004broku wbPolsce deklarowało się jako zwolennicy 65% badanych, jako 
przeciwnicy Unii 30% (CBOS nrb75/2004). Poparcie dla UE zwiększało się już odbna-
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stępnegob roku ibwb latach 2005/2010 wbPolsce było kolejno 75%/85% zwolenników 
ib15%/10% przeciwników (CBOS nrb56/2010). Odpowiednio dobakceptacji wzrasta też 
ocena wbsprawie korzyści zebwstąpienia dobUnii. 

Akceptacja procesów integracyjnych wbinnych państwach Grupy Wyszehradzkiej 
była jednak obwiele niższa. Przeprowadzone wbroku 2005 badania CBOS wykazują 
zróżnicowanie akceptacji (jej brak) wbkrajach Grupy Wyszehradzkiej (wyniki po-
dane kolejnob– Polska, Czechy, Słowacja, Węgry) wstąpienia dobNATO (akceptacja: 
81%, 68%, 61%, 55% ibjej brak 8%, 23%, 31%, 42%) ibintegracji kraju zamieszkania 
zbUnią Europejską (akceptacja: 79%, 73%, 70%, 83% ibjej brak 14%, 22%, 23%, 15%) 
(CBOS 79/2005). Różniła się świadomość obywateli różnych państw nabtemat roli, 
jaką może odegrać społeczeństwo danego państwa wbEuropie, czyli wizja wkładu 
własnego kraju dobUnii. Można się zatem spodziewać odzwierciedlenia tego faktu 
wbinnych sprawach.

Badania zb lat 2004 ib2010 dzięki doborowi umożliwiają porównanie nastawień 
młodzieży dobUE zbróżnych krajów GW, także zbpopulacją webwłasnym kraju, ale rów-
nież pozwalają nabwskazanie różnic zebwzględu nabbycie mniejszością–większością 
narodową23. 

Wybrane zagadnieniab– akceptacja procesów integracyjnych ibobaw zbnimi zwią-
zanychb – poszerzona zostaje ob ocenę: poprawa czy pogorszenie najważniejszych 
spraw życia codziennego (Sztompka, 2008)b– szczęścia ibjakości życia, gwarancji eg-
zystencjalnych, jakie dają praca ibzasoby fi nansowe. Wbtej perspektywie naturalne 
jest także pytanie obważność relacji tradycjab– wejście dobUnii ibwbtej kolejności tema-
tyka tabzostanie przedstawionab– aprobata ibobawy wynikające zbprocesów przebiega-
jących wbUE, ważność tradycjib– połączenie oceny życia codziennego spodziewanego 
(wbbadaniach 2004) czy rzeczywistego (2010). 

Wyniki badań zb roku 2010b roku wb grupach mniejszości świadczą obwysokiej 
(90%-91%) akceptacji wstąpienia dobUE (niższą tylko wbCzechachb– 67 %), abtym 
samym potwierdzają wysoką deklarowaną wbroku 2004 akceptację życia wbUE, cho-
ciażb– oprócz młodzieży zbPolskib– jest ona wbroku 2010 niższa. Akceptacja wbgrupie 
większości jest wbroku 2010 wyższa wbporównaniu zbrokiem 2004 wbkażdej grupie 
(90%-100%), oprócz Słowacji24. Zbbadań wynika też zdecydowany wzrost poparcia 
dla NATO25. Ogólne trendy nastawień dobprocesów integracyjnych UE wblatach 2004  
ib2010 zarówno młodzieży zebszkół dla mniejszości, jak ibwiększości sąbtakie sameb– 
wzrost poparcia dla NATO. Nastawienia tebpotwierdza także deklarowany brak obaw 
zbUE26b – wzrósł onb zb około 20% deklarujących brak obaw wb roku 2004 (wyjątek 
mniejszość wbPolsceb– 50%) dob60%-82% (wyjątek większość wbHUb– tylko 40%).

Obraz nastawień dopełnia polaryzacja opinii młodzieży wb sprawie wstąpienia 
dobUE. Wyraża się wbspadku opinii, żeb„tak samo ważna tradycja ibwejście dobUnii Eu-
ropejskiej”. Zarazem odnotowane sąbopinie skrajneb– najważniejsze jest tylko „wejście 
dobUE” albo tylko „utrzymanie tradycji”27. Największe zróżnicowane opinii nastąpiło 
wśród młodzieży większości nabSłowacji oraz wbCzechach, ale sąbtobstanowiska prze-
ciwne. NabSłowacji uczniowie deklarowali „utrzymanie tradycji” (wzrost ob15%: zb10% 
dob25%) albo tylko „wejście dobUE” (wzrost ob10%: zb8% dob18%) jako najważniejsze, 
przy równoczesnym spadku poparcia „tak samo ważna tradycja ibwejście dobUnii Euro-
pejskiej” (spadek ob30%: zb65% dob35%). Tego typu zmiany pojawiły się ibwbinnych gru-
pach, chociaż ekstremalnie przejawiły się wbgrupach mniejszości ibwiększości wbRepu-
blice Czeskiej. Opinie młodzieży polskiej mniejszości narodowej wbCzechach sąb zbliżone 
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dobdeklaracji większości nabSłowacjib– wzrost poparcia dla „utrzymania tradycji” ob12% 
(zb28% dob40%) ib„Unii” 16% (zb2% dob18%), ibodpowiednio spadek dla „obydwu” 
ob16% (zb53% dob37%). Zdecydowanie przeciwne zdanie prezentują ich sąsiedzib– mło-
dzież większości narodowej wbCzechach. Wśród tej młodzieży opinia ob„utrzymaniu 
tradycji” jako najważniejszym zadaniu spada (ob20%: zb30% dob10%), abwzrasta ob„wej-
ściu dobUE” (ob10%: zb15% dob25%), także waga obydwu wzrasta (ob7%: zb38% dob45%), 
chociażb– mimo wzrostub– wbtej grupie deklaracje dla „obydwu” sąbnajniższe (oprócz 
deklaracji mniejszości nabSłowacji). Status bycia mniejszością–większością różnicował 
nastawienia dobtradycji wbroku 2004 wbPL*, abwbroku 2010 wbCZ**. 

Pomimo nieco bardziej krytycznych nastawień dobUE prezentowane wyniki ba-
dań potwierdzają opinie obwzroście korzyści ib samopoczucia Polaków wskazywa-
ne wbbadaniach CBOS. Byb jebprzywołaćb– więcej korzyści/tyle samo/więcej stratb– 
zebwstąpienia dobUnii deklarowało wb roku 2004 (luty, czyli sąb toboczekiwania tuż 
przed wstąpieniem dobUE) odpowiednio 39%/15%/38% respondentów, abpobsześciu 
latach doświadczeń, czyli wb lutym wb roku 2010b– 65%/18%/13% (CBOS 56/2010). 
Poprawia się też samopoczucie Polaków wbostatnim dwudziestoleciu. Porównanie 
1989/2009 (CBOS 173/2009)b– pewność, żebwszystko układa się dobrze (28/54); za-
dowolenie, żebcoś się wb życiu udało (29/53); duma zbwłasnych osiągnięć (24/46); 
zaciekawienie, podekscytowanie (35/45).

 1. Mniejszość 2. Większość

 E9-F_04  E9-F_10  E10-P_04  E10-P_10

PL CZ SK HU
kraj

1,0

1,5

2,0

2,5

3,0

3,5

4,0

4,5

 E9-F_04  E9-F_10  E10-P_04  E10-P_10

PL CZ SK HU
kraj

1,6
1,8
2,0
2,2
2,4
2,6
2,8
3,0
3,2
3,4
3,6
3,8
4,0
4,2

Legenda: Wykresy wskazują wyniki kolejno dla młodzieży zebszkół mniejszości (Wykres pierwszy: 
1. Mniejszość) ibszkół większości mniejszości (Wykres drugi: 2. Większość). Każdy wykres kolejno 
oznacza wyniki dla młodzieży zbPolski (PL), Republiki Czeskiej (CZ), Słowacji (SK), Węgier (HU). 

Przesunięte wykresy odblewej wskazują kolejno średnią zbocen dla wskaźników (wpisane „odblewej” 
symbole znaczą kolejno): E9-F_04b– „fi nansowe zabezpieczenie” badania wbroku 2004; E9-F_10b– 
„fi nansowe zabezpieczenie” badania wbroku 2010; E10-P_04b– „dostępność pracy” badania wbroku 
2004; E10-P_10b– „dostępność pracy” badania wbroku 2010. Sąbtob– średnie zbwystawionych ocen 

(wbskali 5–1 wb2004/2010): 5 – będzie/jest dużo lepiej; 4 – będzie/jest lepiej; 3 – będzie/jest tak 
samo; 2 – będzie/jest gorzej; 1 – będzie/jest dużo gorzej). 

Wykresy 1–2: „Finansowe zabezpieczenie” ib„dostępność pracy” wbUEb– oceny licealistów szkół 
dlabmniejszości ibwiększości wbróżnych krajach GWb– opinie wbroku 2004 ibwbroku 2010
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Wbbadaniach zbroku 2004 ib2010 opinie uczniów szkół dla mniejszości ibwiększości 
krajów GW nabtemat jakości życia28b– spodziewanych korzyści wbpostaci poprawy czy 
pogorszenia „fi nansowego zabezpieczenia”, „dostępności pracy” oraz „jakości życia” 
czy „szczęśliwości życia”, potwierdzają poprawę samopoczucia wbUEb– webwszyst-
kich wymienionych obszarach wskaźnik samopoczucia zbroku 2004 dob2010 wzrasta 
wśród młodzieży większości wszystkich krajów, chociaż jest tobwzrost opinii zbka-
tegorii „będzie gorzej” nabkategorię „jest tak samo lub nieco lepiej” (wykresyb1–2). 
Dotyczy tobmniejszości, jednak zbwyjątkiem opinii ob„fi nansowym zabezpieczeniu”b– 
wbPolsce ibwbCzechach (opinia ob„jakości życia”29) zb„będzie trochę lepiej” wbroku 
2004 spadło nab„jest tak samo” wbroku 2010, abnabWęgrzech odpowiednio zb„będzie 
gorzej” wbkierunku „jest zdecydowanie gorzej”. Wb roku 2010 oceny jakości życia 
sąbzróżnicowane zebwzględu nabbycie mniejszością – większością webwszystkich kra-
jach (oprócz Słowacji), także wbtym samymbroku nabWęgrzech ocena oczekiwań do-
stępności dob „pracy” ib „fi nansów”. Wb roku 2004 zróżnicowane sąboceny „jakości 
życia” wbCzechach („szczęśliwość”) ibnabWęgrzech („praca”).

Wzrost samopoczucia młodzieży wbUEb– jest dobrą prognozą nabprzyszłość, ale 
chyba wzrost zb„gorzej” nab„tak samo” wbpaństwach GW nie jest satysfakcjonujący, 
dlatego nieco niższe było poparcie UE wbroku 2010 wbniektórych grupach. Najważ-
niejszym wskaźnikiem jest to, żebmłodzież nie boi się obotrzymanie pracy. Opinie 
teb formułowane były jeszcze przed medialnym nagłośnieniem kryzysu ibzderzenia 
zbjego konsekwencjami, zatem nie wiadomo, jakie opinie zgłaszane sąbdziś. 

Kwestia mniejszości narodowych wbopiniach młodzieżyb– oczekiwania 
mniejszości ibich akceptacja przez większość

Podjęcie kwestii mniejszości wbUE (Rabczuk, 2002) sprawiło, żebwbpaństwach GW 
nabrały one innego wymiaru. Nabtle nienajgorszego samopoczucia mniejszości na-
rodowych wbporównaniu zbwiększością wbUE ciekawe jest porównanie opinii nabte-
mat kwestii mniejszości narodowych, wbtym także dotyczące ich szkoły. Wyróżnione 
zostałyb– oczekiwania mniejszości ibprzyzwolenie większości wbsprawach: zapisów 
konstytucji, przedstawicieli wbparlamencie, czyli praw gwarantujących instytucjo-
nalizację pozwalającą uwzględniać „inność” narodową, także respektowanie praw 
mniejszości wbkraju ibwbUE. Zaprezentowane sąbtakże oczekiwania asymilacji mniej-
szości przez większość ibopinie nabten temat mniejszości, bybwbnastępnym rozdziale 
zaprezentować nastawienia dobszkoły dla mniejszości. Przyzwolenieb– dziś częściowo 
wymuszone przez standardy UEb– wbkonsekwencji zawsze zależy odbakceptacji insty-
tucjonalizacji oraz przyzwolenia wielokulturowości przez miejscowych decydentów, 
ale przede wszystkim jej odbioru przez środowisko (Urban, 1998). 

Realizacja spraw najważniejszych dla mniejszości jest wypadkową oczekiwań 
ib dążności mniejszości oraz ich akceptacji przez decydującą ob ich wprowadzeniu 
większość. Instytucjonalizacja mniejszości narodowych ib jej przeprowadzenie oraz 
konsekwencje nabpoziomie państwowym to – gwarancje wbkonstytucji, jej przedsta-
wiciele wbparlamencie, nastawienia dobasymilacji, respektowania praw wbkraju ibUE 
oraz usytuowania pozycji społecznej mniejszości poprzez dostępność dobdóbr ibpresti-
żu zebwzględu nabstatus określany przez „bycie mniejszością”. 

Gwarancję praw dla mniejszości narodowych wb konstytucji wb roku 2010 ak-
ceptuje nieco ponad 60%-65% (nab Słowacji 77%) młodzieży zb grup większości. 
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Wb porównaniu zbrokiem 2004* wbPolsce ibnabWęgrzech akceptacja tabjest niższa obpo-
nad 20% (wb2004 odpowiednio zb88% ib83% wbroku 2004), pozostająca bez zmian 
wbCzechach (60%) ibnabSłowacji (77%). Wbgrupach mniejszości wbporównaniu zbak-
ceptacją większości oczekiwania sąbwysokie. Oczekiwania mniejszości były wbroku 
2004 wyższe wbporównaniu zbrokiem 2010 (oprócz mniejszości słowackiej)30. Ocze-
kiwania mniejszości vs przyzwolenie większości praw dla mniejszości wbkonstytucji 
zróżnicowane sąb zebwzględu nabbycie mniejszością–większością tylko nabSłowacji 
wbroku 2010* (wbroku 2004*** tylko wbCzechach). 

Analogicznie dobnastawień gwarancji praw dla mniejszości narodowych wbkon-
stytucji kształtują się nastawienia dob zagwarantowania miejsc przedstawicielom 
mniejszości narodowych wbparlamencie, zarówno ich akceptacja przez większość, jak 
iboczekiwania mniejszościb– chociaż sąbodpowiednio niższe. Wbroku 2010*** wbpo-
równaniu zbrokiem 2004 sąbniższeb– wbCzechach ażbob42% (CZ-21%/63%). Wyjątkiem 
sąboczekiwania mniejszości nabWęgrzech, gdzie wzrosły dob91% zb71% wbroku 2004 
(2010/2004: PL-65%/68%; SK-88%/94%). Wbgrupach większości wbroku 2010 wbpo-
równaniu zb rokiem 2004 jest przyzwolenie nabprzedstawicieli mniejszości jeszcze 
niższeb– wbPolsce ibnabWęgrzech ob22% (36% wbroku 2010 zb58% wbroku 2004 wbPol-
sce ibnabWęgrzech odpowiednio 2010/2004: 40%/62%). NabSłowacji ibwbCzechach 
niższe ob6% (2010/2004 odpowiednio: 36%/42% ib25%/31%). Oznacza tobwiększość 
zbCzech jako grupę obnajniższej akceptacji prawa dob reprezentowania mniejszości 
wbparlamencie, ab tąbniską akceptację potwierdza najwyżej oczekiwana asymilacja 
mniejszości. Wbroku 2010 zróżnicowane sąboczekiwania mniejszości vs przyzwolenie 
większości nabprzedstawicieli wbparlamencie webwszystkich państwach (PL-2010*; 
SK-2010***; HU-2010**b– oprócz Czech; wbroku 2004: CZ-2004** ibSK-2004***).

Akceptacja przez większość gwarancji praw dla mniejszości iboczekiwania wbtym 
zakresie mniejszości odwrotnie koresponduje zbprzyzwoleniem mniejszości vs ocze-
kiwaniami przez większość asymilacji mniejszości narodowych (wykresy 3–4). Naj-
wyższe oczekiwania asymilacji wbgrupach większości wbroku 2010 (także wb2004***- 
p.i.) wbCzechach ibnabSłowacji ibwynosiły 74% badanych (85% wbroku 2004) wbCze-
chach ibodpowiednio 67% (62%) nabSłowacji. WbPolsce oczekiwania asymilacji wśród 
większości wzrosły dob 54% (zb 30% wb roku 2004), nabWęgrzech się nie zmieniły 
45% (47%). Wb grupach mniejszości akceptacja asymilacji wynosiła odpowiednio 
2010/2004**: wbPolsce 50%/67% wb roku 2004, wbCzechach 22%/26%, nabSłowacji 
33%/29%, abnabWęgrzech 10%/63%. Wśród mniejszości zatem zgoda nabasymilację 
maleje. WbPolsce ibnabWęgrzech zdecydowanie, chociaż właśnie wbtych grupach jest 
najmniejsze zainteresowanie szkołą dla mniejszości. 

Wbroku 2010 nastawienia dobasymilacji mniejszości (oczekiwania większości vs 
przyzwolenie mniejszości) zróżnicowane sąbzebwzględu nabbycie mniejszościąb– więk-
szością prawie webwszystkich państwach wbkażdymbroku (odpowiednio 2010/2004: 
PL-p.ni./**; CZ- ***/***; SK-*/*; HU-p.ni./*). WbCzechach różnice wbopiniach sięgają 
ponad 40%, nabSłowacji ponad 30% wbroku 2010, chociaż wbCzechach, odwrotnie jak 
nabSłowacji, tebopinie nie przekładają się nabprzekonania obdostępności mniejszości 
dobdóbr ibprestiżu.

Wbkwestii respektowania praw mniejszości część młodzieży większości przyznaje, 
żebwbkraju brak jest ich respektowania (wykresy 5–6). Wbbadaniach wbroku 2010** 
wbCzechach ibnabSłowacji 79%-78% (97%/97% wbroku 2004**) młodzieży większości 
uważało, żebprawa mniejszości wbkraju sąbrespektowane. WbPolsce uważało tak od-
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powiednio 98% (91%), nabWęgrzech 64% (67%). Interpretacja tych opinii nie jest jed-
noznaczna. Trudno się zgodzić, żebrzeczywiste fakty świadczą obwiększym łamaniu 
praw mniejszości wbUnii niż przed wstąpieniem. Można raczej mniemać, żebwzrosła 
świadomość samych praw lub nagłaśniania wbmediach faktów wskazujących nabich 
łamanie. Taką interpretację potwierdzają mniejszości, gdyż opinie sąbformułowane 
nabpodstawie doświadczeń własnychb– mniejszości narodowych. 

Przestrzeganie praw wbkraju młodzież mniejszości narodowej ocenia następują-
co: wbroku 2010**(2004) wbPolsce 70% (85%), wbCzechach 84% (82%), nabSłowacji 
28% (65%) ibnabWęgrzech 80% (67%). Nabpewno opinie obłamaniu praw mniejszości 
wbkrajub– jako mocno skorelowane zbaktualnymi wbczasie badań wydarzeniami po-
litycznymi czy nawet lokalnymi, społecznymib– mogą się bardzo różnić ibnabposzuki-
wania tego typu interpretacji wskazują wyniki nabSłowacji. 

Bycie mniejszościąb– większością różnicuje opinie obprzestrzeganiu praw mniej-
szości webwłasnym krajub– wbroku 2010 wbPolsce ibnabSłowacji, wbroku 2004 wbCze-
chach ib nab Słowacji: PL-2010***; CZ-2004*; SK-2010**/2004. Nab Słowacji opinie 
tebwbroku 2010 różnią się diametralnieb– przestrzeganie praw mniejszości przyznaje 
28% mniejszości ib78% większości.

Opinie obprzestrzeganiu praw mniejszości wbUE były ibsąbwysokie ibwyrównane: 
wśród młodzieży większości wb roku 2010 sądziło tak 78% badanych nabWęgrzech 
ib89%-93% wbpozostałych krajach (wbroku 2004 88%–96% webwszystkich krajach); 
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Legenda: Wykresy wskazują wyniki kolejno dla młodzieży zebszkół mniejszości (Wykres 3.: 
1.bMniejszość) ibszkół większości mniejszości (Wykres 4.: 1. Większość). Każdy wykres kolejno 

oznacza wyniki dla młodzieży zbPolski (PL), Republiki Czeskiej (CZ), Słowacji (SK), Węgier (HU). 
Przesunięte wykresy odblewej wskazują kolejno procent uczniów deklarujących „tak”b– wskaźniki 

(wpisane „odblewej” symbole znaczą kolejno): przekonanie („tak”b– akceptację wbgrupach 
mniejszości vs oczekiwanie wbgrupach większości), żeb„mniejszości powinny się asymilować”: 

V0-A_04 badaniabroku 2004; V0-A_10 dania wbroku 2010.

Wykresy 3–4: Asymilacjab– akceptacja mniejszości iboczekiwania większości krajów GWb– opinie 
licealistów mniejszości ibwiększości wbroku 2004 ibwbroku 2010 



86

wśród mniejszościb– tobwbroku 2010: 83% wbPolsce, 91% wbCzechach, 71% nabSło-
wacji ib91% nabWęgrzech, podczas gdy wbroku 2004 było odpowiedniob– 100%; 81%; 
69%; 89%. Wbtym względzie istnieje zgodność zebwzględu nabmniejszość–większość 
webwszystkich krajach (tylko wbSK-2004*). 

Pozycja mniejszości określona przez dostęp dobprestiżu społecznego ibzabezpie-
czenia ekonomicznego wbopiniach badanej młodzieży wb roku 2010 zdecydowanie 
wzrosła wbporównaniu zb rokiem 2004. Dostęp mniejszości narodowych dob takich 
dóbr, jak „bogactwo”, „jakościowe wykształcenie”, „dobra praca”, „polityczna moc”, 
„prestiżowe pozycje” wbopiniach około 80% młodzieży wb2010broku wbkażdej grupie 
jest taki sam, coboznacza, żebobponad 40% badanych więcej, abwbniejednej grupie było 
tobnawet obponad 70%31, mabprzekonanie obrównorzędnej dostępności dobdóbr ekono-
micznych czy prestiżowych jebgwarantującychb– wbporównaniu zbbadaną młodzieżą 
zbtych samych szkół wbroku 2004. 

Opinie obrównorzędności uzyskania dob„dobrej pracy” przez mniejszość wzrosły 
zb9%–44% wbroku 2004 dob73%-92% wbroku 2010 (zbwyjątkiem grup nabWęgrzech 
ibwiększości nabSłowacji). Opinie ob równorzędności uzyskania „jakościowego wy-
kształcenia” przez mniejszość wzrosły zb9%–42% wbroku 2004 dob74%–96% wbroku 
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Legenda: Wykresy wskazują wyniki kolejno dla młodzieży zebszkół mniejszości (Wykres 5.: 
1.bMniejszość) ibszkół większości mniejszości (Wykres 6.: 2. Większość). Każdy wykres kolejno 

oznacza wyniki dla młodzieży zbPolski (PL), Republiki Czeskiej (CZ), Słowacji (SK), Węgier (HU). 
Przesunięte wykresy odblewej wskazują kolejno procent uczniów deklarujących „tak” (wpisane 

„odblewej” symbole znaczą kolejno): V6-PMK_04b– „prawa mniejszości wbkraju sąbprzestrzegane” 
badania wbroku 2004; V6-PMK_10b– „prawa mniejszości wbkraju sąbprzestrzegane” badania wbroku 

2010; V6-PME_04b– „prawa mniejszości wbUE sąbprzestrzegane” badania wbroku 2004; 
V6-PME_10b– „prawa mniejszości wbUE sąbprzestrzegane” badania wbroku 2010. 

Wykresy 5–6: Przestrzeganie praw webwłasnym kraju ibwbUEb– opinie licealistów szkół dla 
mniejszości ibwiększości krajów GW wbroku 2004 ibwbroku 2010
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2010 (zbwyjątkiem grupy mniejszości wbPolsce). Opinie obdostępności „jakościowe-
go wykształcenia” dla mniejszości sąbjedynym zebwzględu nabmniejszość–większość 
zróżnicowanym wskaźnikiem wbroku 2004 ibtylko wbCzechach ibnabSłowacji. Wbroku 
2010 wbPolsce ibwbCzechach status mniejszośćb– większość różnicuje jebwszystkie 
(oprócz „dostępności dobwładzy” nabSłowacji ibdostępu dob„bogactwa” ib„prestiżu”, 
nabWęgrzech)32. Wzrastające opinie obdostępności dob„jakościowego wykształcenia” 
ib„dobrej pracy” dla mniejszości narodowych wbroku 2010 świadczyć mogą, żebwzro-
sła świadomość nowych regulacji prawnych, abtakże prestiżu mniejszości wbporów-
naniem zbrokiem 2004. 
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Legenda: Wykresy wskazują wyniki kolejno dla młodzieży zebszkół mniejszości (Wykres pierwszy: 
1. Mniejszość) ibszkół większości mniejszości (Wykres drugi: 2. Większość). Każdy wykres kolejno 
oznacza wyniki dla młodzieży zbPolski (PL), Republiki Czeskiej (CZ), Słowacji (SK), Węgier (HU). 
Przesunięte wykresy odblewej wskazują kolejno procent uczniów deklarujących „tak”b– wskaźniki 

(wpisane „odblewej” symbole znaczą kolejno) tobdeklaracje przekonania, żebdla mniejszości jest 
równorzędna: V5-W_04b– dostępność dob„jakościowego wykształcenia” badania wbroku 2004; 

V6-PMK_10b– dostępność dob„jakościowego wykształcenia” badania wbroku 2010; V6-PME_04b– 
dostępność dob„dobrej pracy” badania wbroku 2004; V6-PME_10b– dostępność dob„dobrej pracy” 

badania wbroku 2010.

Wykresy 7–8: Dostępność dla mniejszości narodowych „jakościowego wykształcenia” 
ib„dobrej pracy”b– opinie licealistów szkół dla mniejszości ibwiększości wbróżnych krajach GWb– 

wbroku 2004 ibwbroku 2010 

Wyjątkiem jest przekonanie obdostępności mniejszości narodowych dob„politycz-
nej mocy” ib„prestiżowych pozycji” wbobydwu typach szkół nabWęgrzech (spadek 
odpowiednio ob40%/6% wbszkole większościowej ib42%/6% wbszkole mniejszościo-
wej), ibwbszkole większościowej ponadto obdostępności dob„dobrej pracy” (spadek 
odpowiednio ob10%). Tabzgodność opiniib– przeciwnych dobpozostałychb– pozwala 
nabprzypuszczenie, żeb interpretacji być może należy szukać wb specyfi ce położenia 
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mniejszości narodowych wbżyciu społecznym nabWęgrzech, ale też może być wyni-
kiem życia wbmetropolii (badania dotyczą budapesztańskich licealistów), wbktórej 
nie miejsce nabtego typu wyróżniania33. 

Wszystkie wymienione nastawienia dobUE ibsprawy zbtym związane rozważane 
wbkontekście mniejszość–większość najczęściej nie różnicowały tych grup nabpozio-
mie istotnym. Znaczy to, żebmożna jebtraktować jako grupy obtakich samych nasta-
wieniach dobUE wbposzczególnych krajach. Różnią się jednak wyniki mniejszości–
większości wbzależności odbkraju zamieszkaniab– najgorsze nastroje sąbnabWęgrzech.

Diametralnie różnią się opinie dotyczące kwestii mniejszości. Porównywalne 
sąb opinie mniejszości ibwiększości wb innych krajach. Jednak webwszystkich kra-
jach (oprócz Polski) poglądy mniejszości (oczekiwania) vs większości (akceptacja) 
sąbzróżnicowane zebwzględu nabich status mniejszość–większość. Wbsprawie asymi-
lacji akceptacja mniejszości vs oczekiwania większości sąbwyraźnie przeciwstawne. 
Sprawy mniejszości wyraźnie dzielą środowiska, wbktórych żyją.
Środowiskab– zgodnie zbrozważaniami nabtemat edukacji międzykulturowejb– nie 

spełniają warunków rozumienia „inności”. Wbtym kontekście można mieć zastrzeżenia 
wbokreślaniu ich jako wielokulturowe. Używając tego określenia należy pamiętać, jak 
rozumiana bywa wielokulturowość. Może zachodzi tubtylko tzw.bwspółwystępowanie, 
które, bybmóc gobokreślić wielokulturowością, wymaga porozumienia wbzakresie współ-
istnienia, zrozumienia czy współpracy, gdyż wielokulturowość tobnie tylko „obecność 
obok siebie różnych kultur (…) tobpubliczna przestrzeń, wbktórej różne społeczności 
mogą wchodzić wbinterakcje, wzbogacać się wzajemnie, abtakże tworzyć nową wspólno-
tę bez potrzeby rezygnacji zbwłasnej rdzennej tożsamości” (Nikitorowicz, 2010). 

Opinie mniejszości ibwiększości wbsprawie przyzwolenia praw mniejszościom na-
rodowym, ich respektowania, asymilacji mniejszości narodowych świadczą obwiel-
kim zróżnicowaniu środowiska. 

Szkoła dla mniejszości narodowychb– 
opinie młodzieży mniejszości ibwiększości

Opinie nabtemat asymilacji mniejszości odzwierciedlają się wbstosunku dobszkół na-
rodowych dla mniejszości. Różnią się opinie nabtemat korzystania zbtych szkół wbro-
dzinach mieszanych ib jednorodnych rodzinach mniejszości narodowych. Powoduje 
tobnieuchronność bardzo szybkiej asymilacji dzieci zbrodzin mieszanych webwszyst-
kich krajach.

Opinie młodzieży zbmniejszości narodowych nabtemat wyboru szkoły dla dziecka 
wbrodzinach jednorodnych mniejszości narodowej wskazują wbroku 2010*** nabwciąż 
wysoką (oprócz Polski)b – chociaż wśród młodzieży wb porównaniu zb rokiem 2004 
znacznie niższąb– aprobatę wyboru dla dziecka szkoły dla mniejszości: wbPolsce (11%), 
wbCzechach (85%), nabSłowacji (63%) ibnabWęgrzech (75%). Wb roku 2004*** była 
aprobata wyższa ibwynosiła odpowiednio: PL-38%, CZ-99%, SK-100% oraz HU-67%.

Opinie młodzieży zbwiększości narodowych nabtemat wyboru szkoły dla dzieci zbjed-
norodnych rodzin mniejszości narodowej wykazują wbroku 2010 niższą niż wbroku 2004 
aprobatę wyboru dla dziecka szkoły dla mniejszościb– wbPolsce 22% (wbroku 2004b– 
40%), wbCzechach 21% (27%), nabSłowacji 11% (23%), nabWęgrzech 13% (25%)34. 
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Młodzież zbmniejszości narodowych mając dobwyboru szkoły dla dzieci zbrodzin 
mieszanychb– szkoły dla mniejszości wbposzczególnych krajach oceniają nabniższym 
poziomie niż dla rodzin jednorodnych, chociaż nadal wbgranicach 50%–78% (oprócz 
Polskib– 11%), wbroku 2004 aprobata tabbyła nieco niższa 38%–69%, oprócz Polski 
(tego typu szkoła nie była brana pod uwagę).

Opinie młodzieży zbwiększości narodowych nabtemat wyboru szkoły dla mniejszo-
ści dla dzieci zbrodzin mieszanych mieszczą się wbgranicach do 10%, wbroku 2004 były 
wbgranicach do 5%. Niewielki tobwzrost ib łącznie zbniskimi oczekiwaniami mniej-
szości wyboru dla dziecka szkoły dla mniejszości wbrodzinach mieszanych pozwala 
prognozować zwiększoną asymilację. 

Dla szkoły dla mniejszości narodowych tobniewesoła perspektywa, choć wzrost 
wskaźników dla prestiżub – wymienionych: bogactwa, dobrej pracy, prestiżowych 
stanowisk, dostępność dobwładzyb– mniejszości może pozwoli wbprzyszłości dojrzeć 
korzyści zbtej nietypowej dla większościb– szkoły pogranicza.
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Legenda: Wykresy wskazują wyniki kolejno dla młodzieży zebszkół mniejszości (Wykres pierwszy: 
1. Mniejszość) ibszkół większości mniejszości (Wykres drugi: 2. Większość). Każdy wykres kolejno 
oznacza wyniki dla młodzieży zbPolski (PL), Republiki Czeskiej (CZ), Słowacji (SK), Węgier (HU). 
Przesunięte wykresy odblewej wskazują kolejno procent uczniów deklarujących „tak”b– wskaźniki 

(wpisane „odblewej” symbole znaczą kolejno) tobdeklaracje przekonania, żebwbjenorodnych 
rodzinach mniejszości narodowych powinni rodzice wysyłać dzieci dobszkoły dla mniejszości (SzM) 
narodowej vs szkoły większości (SzD): K2-SzM_04b– „szkoła dla mniejszości narodowej” badania 

wbroku 2004; K2-SzM_10b– „szkoła dla mniejszości narodowej” badania wbroku 2010; 
K2-SzD_04b– „szkoła większości” badania wbroku 2004; K2-SzD_10b– „szkoła większości” badania 

wbroku 2010. 

Wykresy 9–10: Preferencje wybor szkóły dla mniejszości vs większości wbrodzinach jednorodnych 
mniejszości narodowychb– opinie wbroku 2004 ibwbroku 2010
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Zakończenie

Prezentowanym rozważaniom towarzyszy teza ob asymetrii wbkomunikacji wb śro-
dowiskach wielokulturowych, zwłaszcza mniejszości ibwiększości. Sformułowaneb– 
nabpodstawie charakterystyki środowisk zbmniejszością autochtonicznąb– hipotezy 
ob zróżnicowaniu nastawienia młodzieżyb – zarówno mniejszości, jak ibwiększości 
narodowychb– dobprocesów integracyjnych ibspraw zbnimi związanych wbzależno-
ści odbkraju zamieszkania oraz obzróżnicowaniu nastawień tej młodzieży dobkwestii 
mniejszości narodowych wbzależności odbkraju zamieszkania zostały wbwiększości 
potwierdzone.

Najciekawsze ibnajważniejsze zbpunktu widzenia niniejszych rozważań sąbhipote-
zy obzróżnicowaniu nastawień dobUE ibspraw zbtym związanych oraz kwestii mniej-
szości narodowych zebwzględu nabstatus bycia mniejszością–większością narodową 
wbśrodowiskach ich współżycia wbposzczególnych krajach.

Nastawienie dobintegracji nie różni się wbzależności odbstatusu mniejszośćb– więk-
szość. Niewielkie sąbróżnice wbakceptacji tych procesówb– nieco niższe dla UE, wzrost 
dla NATO, abopinie tebpotwierdza zdecydowany spadek obaw wiążących się zbUnią. 
Spójność zbtakimi nastawieniami wykazuje określanie jakości życia wbUE. Jest ono 
klasyfi kowane wyżej webwszystkich wyróżnionych obszarachb– „fi nansowe zabez-
pieczenie”, „dostępność pracy”, „jakość życia” czy „szczęśliwe życie”. Inna sprawa, 
żeb trochę niewystarczająco, bob zbopinii skłaniających się wb roku 2004 dob„będzie 
gorzej”, wbroku 2010 sytuują się jako „jest tak samo” zbniewielką zmianą wbkierunku 
„będzie lepiej”. Odnosząc się dobtych wymiarów życia można stwierdzić, żebmniej-
szości mają takie same poglądy ibpraktycznie czują się tak samo dobrze wbkraju, 
wbktórym żyją, jak większości.

Inny obraz uzyskujemy badając zróżnicowanie nastawień zebwzględu nabstatus 
mniejszośćb– większość wbkwestii mniejszości narodowychb– ich gwarancji wbkon-
stytucji ibprzedstawicieli wbparlamencie, przestrzegania wbkraju praw mniejszościb– 
abtakże oczekiwań mniejszości vs akceptacji większości. Oczekiwania mniejszości da-
leko przewyższają przyzwolenie większości wbstosunku dobprzyznania praw czy ich 
respektowania. Podobne jest zróżnicowanie nastawień zebwzględu nabstatus mniej-
szość–większość wbsprawie asymilacji mniejszości narodowych. Chodzi bowiem objej 
akceptację przez mniejszość vs oczekiwanie jej przez większośćb– akceptacja asymi-
lacji mniejszości narodowych wbgrupie mniejszości jest dużo niższa niż oczekiwania 
większości. 

Nastawienie dobasymilacji mniejszości narodowych koresponduje zbnastawieniem 
dobszkolnictwa dla mniejszości narodowych. Trendy tebuwidoczniają się wboczekiwa-
niach mniejszości vs akceptacji większości wyboru szkoły dla dzieci mniejszości wbro-
dzinach mniejszości ibmieszanych. Oczekiwania mniejszości cobdobposyłania dzieci 
dobszkół dla mniejszościb– zarówno zbrodzin jednorodnych mniejszości, jak ibmiesza-
nychb– sąbwyższe, abnawet dużo wyższe wbporównaniu zbakceptacją większości. Cho-
ciaż wśród mniejszości wybór szkoły dla mniejszości wbrodzinach mieszanych jest 
obwiele mniej oczekiwany, toboczekiwania asymilacji uwidoczniają się wbekstremal-
ny sposób wbmyśleniu obwyborze szkoły dla dzieci wbrodzinach mieszanych wśród 
większościb– szkoła dla mniejszości nie jest wbogóle brana pod uwagę. Wbtej sytuacji 
edukacja międzykulturowa, jako edukacja skierowana dobwszystkich uczestników 
życia wb środowisku wielokulturowym, mabchyba wiele dobzaoferowania szkołom. 
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Tobwłaśnie ona „zorientowana jest nabodczytanie ibzrozumienie zachowań grup spo-
łecznych tworzących społeczności wielokulturowe” (Lewowicki, 2011).

Obniedocenianiu badań nad szkołami pogranicza pisali redaktorzy tomu Szkoła 
nabpograniczach już wb2000broku: „Ostatnia dekada bieżącego wiekub– bogata wbwy-
darzenia ibprocesy społeczne, polityczne, gospodarcze ib ekonomiczneb – przyniosła 
duże zainteresowanie społecznościami regionów pogranicznych. (…) Jednocześnie 
studia ibbadania problematyki pogranicza wykraczają poza krąg zagadnień niejako 
typowych czy tradycyjnie kojarzonych zbpojmowaniem pogranicza. (…) Współcze-
sna humanistyka coraz więcej uwagi poświęca kwestiom pogranicza kultur, wyznań, 
światopoglądów, abwięc sprawom dotyczącym ludzi mieszkających zarówno nabpo-
graniczach państw ibnarodów, jak nabinnych terenachb– wbistocie wszędzie (bobwszę-
dzie istnieje zróżnicowanie społeczeństw, występują odmienności ich przekonań 
ibzachowań, pojawiają się podziały nab»swoich« ib»obcych«, »podobnych« ib»innych« 
itd.). (…) Wciąż jednak stosunkowo niewiele badań skoncentrowanych jest nabszko-
le, jej powinnościach ibfunkcjonowaniu wbśrodowiskach pogranicznych” (Lewowic-
ki, Szczurek-Boruta, 2000, s.b7). Szczególną trudnością tej szkoły jest zmierzenie się 
zbwielokulturowością środowiska.

„Byłoby nie nabmiejscu ib naiwnie roztaczać przed publicznością perspe ktywy 
międzykulturowej komunikacji, koegzystencji ibwspółpracy jako ponowoczesnej 
arkadii. (…) Sprawianie wrażenia, jakoby tabkomunikacja była wyłącznie radosną 
ko niecznością, kubktórej nieuchronnie zmierzamyb– byłoby lekkomyślnym poddawa-
niem się tej iluzji. (…) komunikowanie się ibprzenikanie kultur jest trudnym ibskom-
plikowanym zadaniem, niekiedy kłopotliwą okolicznością” (Tyszka, Kapciak, Korpo-
rowicz, 1996, s.b25). Mówiąc obedukacji międzykulturowej pedagodzy także podkre-
ślają jej trudność ibiluzoryczność. Tadeusz Lewowicki napisał wb2000broku: „Koncepcję 
taką (…) uważa się jednak zabodmianę utopii. Ale czyż edukacja międzykulturowa nie 
jest warta odwagi zmierzenia się zbutopią?” (Lewowicki, 2000, s.b30–31).

Przypisy

1 Artykuł wbramach prac nad projektem badawczym: Mniejszości narodowe krajów Grupy Wyszehradz-
kiej wbprocesach integracyjnych Europyb– tożsamość młodzieży mniejszości autochtonicznych. „Praca naukowa 
fi nansowana zebśrodków nabnaukę wblatach 2009–2012 jako projekt badawczy”. 

2 Sprawy poruszane webwstępie przedstawiałam już webwprowadzeniu dobartykułów, których kon-
tynuacją ibzdecydowanym poszerzeniem jest niniejsza tematyka (Urban, 2005a, 2005b, 2004, 1998).

3 „Cobpiąty Polak (20%) wymienił kryzys jako wydarzeniebroku nabświecie, przy czym 3% mówiło 
konkretnie obwidmie bankructwa ibprotestach społecznych wbGrecji (CBOS 1/2012, s.b3)”. 

4 Badania zb kwietnia 2004 (CBOS 2004/75). Wzrost poparcia porównaj wb badaniach CBOS 
79/2005; 173/2009; 56/2010, pewne liczbowe daneb– dalej. 

5 Webwszystkich krajach przekonanie tobmab46%-55% poparcia, tylko nabSłowacji jest nabdrugim 
miejscu zab„pracowitość ibprzedsiębiorczość” nabpodstawie badań (CEORGb– CBOS, CWM, TARKI, 
FOCUS) przeprowadzonych wbczerwcu 2004 webwszystkich krajach Grupy Wyszehradzkiej (CBOS 
nrb99/2004).

6 Tobwłaśnie edukacja międzykulturowa mówi ob„spotkaniu” czy „konfl ikcie”, które dają szansę 
poznawania różnych stanowisk, rozumienia innych, wysłuchania ich racji, zaprezentowania swo-
ich (Lewowicki, 2000, s.b31–32). Porównaj też rozważania J.bNikitorowicza ibM.bS.bSzymańskiego 
odpowiednio ob tolerancji, wartości będącej podstawową tej edukacji, oraz idei „niekolonizowania 
świadomości” mniejszości przez dominującą większość wbartykułach tych autorów (Nikitorowicz, 
1995; Szymański, 1995).
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7 Oprócz tolerancji autor wymienia też wiodącą rolę nauki, klasyczny podział władz, praworząd-
ność ibgospodarkę wolnorynkową (Marciszewski, 2001, s.b37).

8 Chociaż ibtabrozumiana jest nabwiele sposobów (Savidan, 2012), m. in.: „(…) wielokulturowość 
nie służy doboznaczenia libtylko zjawiska (faktu) współwystępowania wbokreślonym społeczeństwie 
dwóch lub więcej zbiorowości (grup) wyposażonych wbautonomiczne ibodrębne kultury. Wówczas 
mamy dobczynienia, cobnajwyżej, zebzróżnicowaniem kulturowym” (Sadowski, 2011, s.b19). Oprócz 
charakteryzujących jąbtrwałych związków, kresu dominacji kulturowej względem innych „łączy się 
ponadto: zbrealizacją określonej polityki państwowej (lub samorządowej) zwanej polityką wielokul-
turowości, polityką regulującą stosunki międzykulturowe” (Sadowski, 2011, s.b20). 

9 Przyjęcie wbtytule ibnazwanie ujętych wbrozważaniach sprawb– oczekiwań, akceptacji, aprobacji, 
zgody itp.b– nastawieniami zebwzględu nabwybór pewnych tylko wskaźników dobniniejszych rozwa-
żań wydawało się właściwsze odb– obwiele szerzej rozumianegob– pojęcia postawy. Tubrozumiane ana-
logicznie dobokreślenia „nastawienia poznawcze”, ujętego wbtłumaczeniu tego określenia Habermasa 
przez Jerzego Szackigo (2003, s.b926). Postawy zobaczb– Nowak, 1973.

10 Nabpograniczach zbmniejszością autochtoniczną nabpewno należy uwzględnić znaczenie ibce-
chy terytorialne wyznaczanego pogranicza ibuwzględnić określenie A.bSadowskiego: „Podkreślam, 
żebmoim zdaniem absolutnie kluczową informacją, dobwydzielania obszaru pogranicza, jest zamiesz-
kiwanie tam przedstawicieli dwóch lub więcej zbiorowości wbspołecznej świadomości traktowanych 
jako odrębne, różne. (…) zbiorowości wyposażonych wbkultury oraz działań społecznych ibkulturo-
wych tych zbiorowości. (…) to, cobsię dzieje nabpograniczach, przeważnie wiąże się zebszczególnym 
stosunkiem ulokowanych tam zbiorowości dobwspólnie zamieszkałego terytorium, przy czym aspi-
racje dobzawłaszczania tego terytorium wyrażają dwie lub więcej zbiorowości kulturowych. Wszyscy 
zamieszkują »ubsiebie« oraz zabiegają, aby ich miejsca zostały uznane ibzaakceptowane przez innych. 
Nie sposób badać, abnawet wyobrazić zbiorowość religĳ ną, etniczną, kulturową bez oznaczania jej 
granic, terytorium. Może ono być realne lub libtylko wyobrażone, ale więź terytorialna jest cechą struk-
turalną pogranicza” (Sadowski, 2011, s 18, 19, 21). Nie neguje to innych znaczeń pograniczy częścio-
wo wyszczególnionych wbcytacie wbzakończeniu artykułu (Lewowic ki, Szczurek-Boruta, 2000, s.b7), 
które nabpewno też dotyczą społeczności „wyznaczonych” terytorialnie nabpograniczach.

11 Zwraca się jednak uwagę nabniekorzystny oddźwięk tworzenia uprzywilejowań dla tych grup 
(abnawet niemożność zdefi niowania ich wbtym celu). Porównaj np.bOffe, 2006.

12 Wymieniam wybiórczo za:bJanusz, 1998, s.b26. 
13 Mniejszości narodowe, obktórych mowa, spełniają określenia grup, którychb– wbodróżnieniu 

odbmniejszości etnicznych czy grup narodowościowych (grup niemających własnego narodu macie-
rzystego)b– naród macierzysty zorganizowany jest wbpaństwo. Patrz: Janusz, 1998, s.b26.

14 Rozumiem jebjako grupy dla siebie znaczące, abnie tylko negatywne określenia „nieprzynależ-
ności”. Porównaj: Merton, 1982.

15 Dobór taki zastosowano webwszystkich krajach Grupy Wyszehradzkiej zbwyjątkiem Polski. 
Wbroku 2004 grupa prezentująca mniejszość niemiecką tobuczniowie klasy, wbktórej język niemiecki 
prowadzony był jako język macierzysty (wbroku 2010b– uczniowie, którzy zadeklarowali narodowość 
niemiecką). Wbszkołach zb językiem wykładowym mniejszości wb innych krajach także nie wszyscy 
uczniowie deklarują narodowość mniejszości, mimo tobkryterium zaszeregowania dobgrupy był wła-
śnie wybór szkoły. Zebwzględu nabspecyfi kę tej grupy ograniczono się dobprezentacji wyników ibpo-
równań, ale nie podjęto prób interpretacji wyników przez nią uzyskiwanych.

16 Utrzymanie własnej tożsamościb– jak już wspomnianob– spełnione może być tylko wbwarun-
kach odpowiednich rozwiązań legislacyjnych, tebzaś wbdużym stopniu zależą odbakceptacji grupy 
dominującej (Urban, 1998).

17 Ichbcharakterystykę przyjmuję zabJ.bMuchą (1997)b– wbbadaniach stosunków międzygrupo-
wych wyróżnić można trzy punkty widzenia, zewnętrznyb– neutralny, grupy dominującej ibmniejszo-
ści. Drugi punkt widzenia przyjmuje kategorie pojęciowe, perspektywę poznawczą ibsystem wartości 
szerszej (dominującej) grupy społecznej, określanej nabogół jako większość. Trzecia tobperspektywa 
mniejszości narodowych: „Nie chodzi wbniej tylko ob to, cobgrupy mniejszości narodowych sądzą 
obsobie. Chodzi wbniej również ibobto, cobgrupy mniejszości narodowych sądzą obgrupie dominującej 
ibstosunkach społeczno-kulturowych wbramach szerszego układu, który zbpewnością można określić 
jako hierarchiczny” (tamże, s.b6–7).

18 Wyniki badań porównawczych przeprowadzonych nab początkub roku 2004 ib powtórzonego 
wbtych samych środowiskach wbkwietniu-czerwcubroku 2010. Wyniki prezentowane wbtym artykule 
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zostały wybrane zebwstępnego opracowania porównawczego wyników zbbadań zblat 2004 ib2010 ibdo-
tyczą tylko niektórych obszarów. Wbopracowaniu wykorzystano deklaracje uczniów zbliceów usytu-
owanych wbmiejscowościach będących również centrum działalności środowisk mniejszości, tj.bmiej-
scowościach instytucjonalnego zakotwiczenia mniejszości narodowych. Uwzględniono zatem wyni-
ki badań licealistów zbOpola oraz uczniów liceów zbnarodowym językiem wykładowym (słowackie 
wbBudapeszcie, węgierskie wbBratysławie, polskie wbCzeskim Cieszynie) ibuczniów liceów sąsiednich. 

Zgodnie zbprzyjętym kryterium wbopracowaniu wyników uwzględniono deklaracje 273 uczniów 
zbbadań wbroku 2004 ib234 uczniów zbroku 2010. Cztery grupy stanowią uczniowie reprezentują-
cy mniejszości narodoweb– niemiecką zbPolski (oznaczane D, ab ich liczebność wb roku 2004/2010 
tobodpowiedniob– 23/23), polską zbRepubliki Czeskiej (oznaczane Pb– 71/27) ibwęgierską zebSłowacji 
(Hb– 19/34), słowacką zbWęgier (Sb– 16/15). Uczniowie cibuczęszczają dobliceów zbwykładowym języ-
kiem ojczystym (wbPolsce dobklasy zbniemieckim językiem ojczystym wbroku 2004). Pozostałe gru-
py tobuczniowie reprezentujący środowisko narodów dominujących współżyjących zbwymienionymi 
mniejszościami: Polacy (zeb środowiska zbmniejszością niemiecką PLb– 53/49 odpowiednio wb roku 
2004/2010), Czesi (CZb– 39/25), Słowacy (SKb– 31/30) ibWęgrzy (HUb– 40/31).

19 Wymienione mniejszości wbRepublice Czeskiej, nabSłowacji ibnabWęgrzech prawa tebmiały wbca-
łym powojennym okresie, np.bwbpostaci realizacji programów szkół większości zbmożliwością wpro-
wadzania ich wbjęzyku ojczystym.

20 Wymienione mniejszościb – polską wb Republice Czeskiej, węgierską nab Słowacji, słowacką 
nabWęgrzechb– łączy wspólna historia wyłaniania się wbtrakcie powstawania państw narodowych 
zbrozpadającej się monarchii austro-węgierskiej, ale przede wszystkim podobne regulacje umożliwia-
jące instytucjonalne zabezpieczenie szkolnictwa mniejszości narodowych wb czasach powojennym 
wbkrajach socjalistycznych, pobzmianie społecznej dostosowane dobwymogów UE, nabpoczątku lat 90. 
także dla niemieckiej mniejszości narodowej wbPolsce. 

Wybrane wiadomości dotyczące środowisk mniejszości: 
Niemiecką identyfi kację narodowo-etniczną według spisu narodowego zb2011broku zadeklaro-

wało łącznie ponad 126 tys. (www-PL1; www-PL – podawane w literaturze odpowiednio strony 
www polskie i w dalszym ciągu odpowiednio www-HU – strony węgierskie itp.), cobdaje trzeci wy-
nikb– pob śląskiej ibkaszubskiej. Obusytuowaniu tej ludności świadczą dane zbpoprzedniego spisu. 
Nabstronach MSW znajdziemy informacje zebspisu narodowego zbroku 2002b– niemiecka mniej-
szość narodowa jest najliczniejszą wbPolsce (Narodowy Spis Powszechny Ludności ibMieszkań 
wb2002broku), abnarodowość niemiecką zadeklarowało 147b094bobywateli polskich, najwięcej wbwo-
jewództwie opolskim (104b399) ibśląskim (30b531) (www-PL2), zbrozwiniętym wbnich dziś szkolnic-
twem dla mniejszości narodowej (www-PL3) (Tracz, 2007). 

Polska mniejszość narodowa wb Republice Czeskiej. Narodowość polską zdeklarowało 
39b269 obywateli Czech (tobtrzecia cobdobwielkości poza czeską: pobnarodowości morawskiejb– 522b474 
ibsłowackiej mniejszości narodowejb– 149b140). (www-4) ibzamieszkujeb– wielonarodowy zebwzględu 
nab jego atrakcyjność ekonomicznąb– teren zwany Zaolziem, będąc nabtych terenach jedyną mniej-
szością autochtoniczną. Pomimo silnej asymilacji polska mniejszość narodowa pozostaje dobdziś naj-
lepiej zorganizowaną mniejszością nabZaolziu (charakterystykę Zaolzia można znaleźć m.in. w:bLe-
wowicki, 1992; Branna, 1996; Kadłubiec ibin., 1997) ibjest jedyną mniejszością zbinstytucjonalnym 
zapleczem wbpostaci szkolnictwa narodowego, chociaż boryka się ono zbkłopotami wynikającymi 
zbasymilacji (Urban, Różańska, 2001; Jasiński, 1997; Grabowska, Ogrodzka-Mazur, 2011). 

Węgierska mniejszość narodowa nab Słowacji jest najliczniejszą ib ostatnie dane zeb spi-
su wbroku 2011 mówią ob8,5% obywateli (www-HU5), podczas gdy wb latach 90. było tob10,8%b– 
tubibwbdalszym ciągu podaję za: Hunčík, 1999. Ludność tabusytuowana jest głównie wb13 powiatach 
nabpołudniu Słowacji (tamże). Wbdwu powiatach Węgrzy sąbwiększością (Dunajská Stredab– 87,2%; 
Komárnob– 72,3%), wbtrzech stanowią ponad 30% obywateli, wbdwu około 25%, wbpozostałych 5–16%. 
Tobzagęszczenie mabnabSłowacji polityczne znaczenieb– według pierwotnie (1990) proponowanego 
prawa językowego zakładano możliwość używania języka węgierskiego tylko wbmiejscowościach, 
wbktórych ponad 50% obywateli jest mniejszością (wbkońcu zmieniona nab20%) (tamże, s.b213). Wię-
cejb– Fazekas, Hunčík 2008; Hunčík, 1999. Bardzo rozbudowane szkolnictwo mniejszościowe kurczy 
się zebwzględu nabasymilację (Lászlo, 2004). 

Mniejszość słowacka nabWęgrzech jest mniejszością żyjącą wbskupiskach nazwanych „języ-
kowymi wyspami” (Divičanová, 1999). Sposób powstawania tej mniejszości tłumaczy jej aspiracje 
zbzakresie korzystania zbjęzyka ibkultury słowackiej, które ograniczały się dobkontaktów prywatnych 
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(tamże, s.b404), jednak pobwojnie szkolnictwo zostało odbudowaneb– będąc wcześniej pod wpływem 
konfesyjnym ibhegemonii języka ibkultury węgierskiej (Divičanová, 2002; Urban. 2006). Wbostatnim 
 dwudziestoleciu zeszłego stulecia przyznawanie się dobsłowackiej mniejszość nabWęgrzech wzra-
stało: zb9101 deklarowanych wbroku 1980, dob17 693 wbroku 2001, chociaż deklaracje słowackiego 
języka macierzystego maleją zb16 054 wb1980broku, dob11 817 wbroku 2001. Za: Szabóová, 2004; 
Homišinová, 2006. 

21 Badania przeprowadzono wbkwietniu ibmaju 2010broku, abprezentowane wbtym artykule ograni-
czają się dobzaprezentowania wyboru, traktując jebjako komunikat zbbadań przeprowadzonych wśród 
młodzieży wbliceach szkół mniejszościowych (wbPolsce klas zbjęzykiem niemieckim dla mniejszości) 
ibsąsiadujących zbnimi liceach większości ibnawiązujący dobbadań zbroku 2004. Komunikat zbwyboru 
zbtych badań porównaj: Urban, 2004.

22 Czesi wykazywali najniższe poparcie dla UE (CBOS–210/2002) ibchociaż wbroku 2005 zainte-
resowanie tobbyło większe, wbroku 2009 ponownie wykazują najniższe zainteresowanie wyborami 
dobparlamentu (CBOS 84/2009).

23 Prezentowane tubwyniki tobkomunikat zebwstępnego opracowania badań porównawczych. 
Wyniki podawane wbprocentach (bez uwzględniania ‰). Poziom istotności (p.i.) oznaczane zabod-
powiednim rokiem (test Kruskala-Wallisab– porównania wyników wbzależności odbkraju; ANOVAb– 
porównanie wyników wbzależności odbstatus „mniejszość–większość” wbposzczególnych krajach): 
p˂0,05–*, nabp.i. p˂0,01–**; p˂0,001–*** (www–PL5). Prezentowane sąbibdane niebędące wbgranicach 
błędu statystycznego, jednak wskazują pewne trendy wbśrodowiskach bardzo specyfi cznych, jakimi 
sąbśrodowiska zebszkółą dla mniejszości narodowych. 

24 Wyniki tebwskazują nabnieco mniejsze poparcie dla UE wbroku 2010 (przy znaczącym dla każdej 
zbgrup wzroście poparcia dla NATOb– porównaj następny przypis)b– pojawia się prawie webwszystkich 
grupach mniejszości (wyższe wbPL) ibdwu większości (wyższe CZ ibrówne HU). Wyniki akceptacji dla 
UE wblatach 2004*/2010b– wbgrupach mniejszości (odpowiednio wbPolsce, Republice Czeskiej, nabSło-
wacji ibnabWęgrzech iboznaczane też dalej odpowiednio PL, CZ, SK, HU): PLb– 77%/91% badanych; 
CZb– 73%/67%; SKb– 100%/90%; HUb– 100%/91%; wbgrupach większości 2004/2010: PLb– 100%/98%; 
CZb – 90%/96%; SKb – 97%/86%; HUb – 89%/90%.. Porównanie akceptacji wstąpienia dobUE (p.i.) 
zebwzględu nabmniejszośćb– większość wbposzczególnych państwach: PLb– 2004*; CZb– 2004* ib2010**. 

25 Poparcie dla NATO wblatach 2004/2010b– wbgrupach mniejszości: PLb– 90%/96%; CZb– 85%/92%; 
SKb– 89%/90%; HUb– 70%/81%; wbgrupach większości 2004***/2010: PLb– 98%/96%; CZb– 85%/100%; 
SKb– 63%/89%; HUb– 85%/97%. Porównanie akceptacji NATO (p.i.) zebwzględu nabmniejszośćb– więk-
szość wbposzczególnych państwach: HUb– 2010**. 

26 Obawy zbżycia wbUE odpowiedzi mogły być formułowane wbskali 2–0 (obawiam się: zdecydo-
wania tak; trochę; nie). Brak obaw (nie obawiam się) zbżycia wbUE wblatach 2004/2010 deklarowałob– 
wbgrupach mniejszości (2004***/2010): PLb– 52%/73; CZb– 13%/56%; SKb– 21%/65%; HUb– 20%/82%; 
wbgrupach większości (2004/2010*): PLb– 30%/63%; CZb– 15%/64%; SKb– 23%/77%; HUb– 10%/40%. 

27 Deklaracje tebwbzależności odbkraju zróżnicowane sąbnabpoziomie istotnym: „tak samo ważna 
tradycja ibwejście dobUnii Europejskiej” (grupy mniejszości 2010*; większości 2010*); „utrzymanie 
tradycji” (grupy mniejszości 2010*; większości 2004*; „wejście dobUE” (grupy większości 2010***). 

28 Sposób ujmowania socjologii (trzeciej socjologii) zwracającej uwagę nab rytuły, zachowania 
codzienneb– wyznaczniki „życia codziennego”, dla jednostki najważniejsze, stanowiące objej tożsa-
mościb– nie oznacza ograniczeń czy rodzaju socjologii, przeciwnieb– tobwłaśnie wbnich przejawiają/
odzwierciedlają się tak samo czynniki mikro-, jak ibmakrosocjologib– nierówności, status (Sztompka, 
2008) Porównaj wskaźniki wbbadaniach empirycznych (Nikitorowicz, 2000). 

29 „Finansowe zabezpieczenie” (E9-F_04 wb roku 2004; E9-F_10 wb roku 2010b – mniejszość 
2004**/2010**; większość 2004*/2010) ib „dostępność pracy” (E10-P_04 wb roku 2004; E10-P_10 
wbroku 2010b– mniejszość 2004/2010***; większość 2004***/2010). 

Poziom istotności dla wskaźników „jakość życia” (mniejszość 2004***/2010*; większość 
2004***/2010***) czy „szczęśliwość życia” (mniejszość 2004***/2010; większość 2004***/2010). Po-
równanie akceptacji UE (p.i.) zebwzględu nabbycie mniejszość–większość według państw: PLb– 2004*; 
CZb– 2004* ib2010**. 

Bycie mniejszościąb– większością różnicuje opinie nabtemat jakości życia wbgrupach webwszyst-
kich państwach, choć wb innych wymiarach: PL–2010* „praca”; CZ–2010*** ib2004*** „jakość ży-
cia” oraz 2004* oczekiwana „szczęśliwość”; SK–2004**/* „jakość życia”/”fi nanse”; HU–2010***/*** 
„ fi nanse”/„praca”.
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30 Jest tob wb Polsce, Czechach, nab Słowacji ib nabWęgrzech wb roku 2004/2010 odpowiednio 
PL–86%/87%; CZ–95%/80%; SK–94%/100%; HU–71%/64%.

31 Opinie obdostępności mniejszości narodowych dobdóbrb– zebwzględu nabznaczne różnice wbpo-
równaniu zbrokiem 2004b– warte sąbodnotowania. Wzrosły one niezależnie odbkraju zarówno wbszko-
łach dla większości, jak ibmniejszości, choć różnią się wbzależności odbkraju (zarówno wbroku 2004, 
jak ib2010). Pogrubione wyniki oznaczają wzrost wblatach 2004–2010 obponad 40%. Opinie obtakiej 
samej dostępności mniejszości narodowych, jak większości, dobdóbr ibprestiżu kształtują się nastę-
pująco: „bogactwa”b– wbbadaniach wblatach 2010/2004***b– wbgrupach mniejszości: PLb– 86%/73%; 
CZb– 92%/8%; SKb– 84%/37%; HUb– 82%/44%; 2004**/2010 wbgrupach większości: PLb– 81%/9%; CZb– 
75%/32%; SKb– 65%/10%; HUb– 76%/39%; (wyniki dostępności dob„prestiżowych pozycji” bardzo 
zbliżone dob„bogactwa” webwszystkich krajach oprócz większości wbHU). Patrz też przypis następny.

32 Pogrubione wyniki oznaczają wzrost ponad 40%.
Opinie obrównorzędności dostępu dob„jakościowego wykształcenia” przez mniejszość: wbgrupach 

mniejszości 2010/2004***: PLb– 81%/71%; CZb– 96%/9%; SKb– 89%/42%; HUb– 91%/33%; wbgrupach 
większości 2010***/2004*: PLb– 92%/11%; CZb– 74%/26%; SKb– 47%/24%; HUb– 83%/39%). 

Opinie obrównorzędności dostępu dob„dobrej pracy”: wbgrupach mniejszości 2004***/2010: PLb– 
82%72%; CZb– 92%/9%; SKb– 84%/42%; HUb– 45%/33%; wbgrupach większości 2010***/2004: PLb– 
85%/23%; CZ -73%/29%; SKb– 58%/31%; HUb– 44%/34%.

Bycie mniejszością–większością różnicuje prawie wszystkie opinie ob równorzędnej dostępno-
ści mniejszości dobdóbr wbroku 2004 wbPolsce ibwbCzechach (oprócz „dostępności dobwładzy/siły”) 
oraz część nabSłowacji, jedynie nabWęgrzech zróżnicowanie tego typu nie występuje, abwbroku 2010 
wbCzechach ibnabSłowacjib– dostęp dob„jakościowego wykształcenia”. Zróżnicowanie wbposzczegól-
nych krajach : „bogactwa” (PL–2004***; CZ–2004***; SK–2004*); „prestiżu” (PL–2004*; CZ–2004**; 
SK–2004*); „jakościowego wykształcenia” (PL–2004***; CZ–2004*; CZ–2010*; SK–2010*); „dobrej 
pracy” (PL–2004***; CZ–2004**). 

33 Tabzgodność opinii badanej młodzieży zebszkół budapesztańskich jest warta zainteresowania 
także zbtego powodu, żebszkolnictwo mniejszościowe wbBudapeszcie jest organizowane przez miasto. 
Może tobbyć skutek życia wbdużej metropolii, wbktórej nie mabmiejsca myślenie wbkategoriach mniej-
szości, czy też polityki lub odczuć społecznych.

34 Preferencje wyborów szkoły dla mniejszości wbrodzinach mniejszości narodowych jednorod-
nych zróżnicowane sąbzebwzględu nabmniejszość-większość zarówno wbroku 2010, webwszystkich kra-
jach oprócz Polski, wbroku 2004 wbSKbibHU: CZ–2010***/2004***; SK–2010**/2004***; HU–2010***. 
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puls”, Katowice-Warszawa-Kraków

Urban J. (2006): Szkolnictwo mniejszości słowackich wbPolsce ibnabWęgrzech. W:bT.bLewowicki, J.bUrban 
(red.): Edukacja międzykulturowa nabpograniczach wbpierwszych latach rozszerzonej Unii Europejskiejb– teoria 
ibpraktyka. Wyd. „Gnome”, Katowice

Urban J., Różańska A. (2001): Oświata polskiej mniejszości narodowej nabZaolziub– raport obstanie oświa-
ty ibin stytucjach oświatowych wbroku 2000. W:bZ.bJasiński, T.bLewowicki (red.): Oświata etniczna wbEuropie 
Środkowej. Instytut Nauk Pedagogicznych UO, Wyższa Szkoła Zarządzania ibAdministracji wbOpolu, 
WSP ZNP wbWarszawie, Wyd. UO, Opole.

Młodzież środowisk wielokulturowych państw Grupy Wyszehradzkiej 
obprocesach integracyjnych zbUnią Europejską – nastawienia dotyczące 

zjednoczenia ibkwestii mniejszości

Procesy integracyjne zbUnią Europejską przebiegające wbkrajach Europy Środkowo-Wschodniej odblat 
90. ubiegłego wieku były wyrazem wyboru nowego ładu społecznego, niemniej otwarcie się nabEuro-
pę wbspołeczeństwie postrzegane było nie tylko jako okazja nowego czy lepszego życia, ale wywoły-
wało też obawy. Mimo tobwyniki badań CBOS wskazują, żebakceptacja wstąpienia dobUnii wzrastały 
wbporównaniu zbokresem przed integracją. Różniła się także świadomość obywateli różnych państw 
nabtemat roli, jaką może odegrać społeczeństwo danego państwa wbEuropie. 

Rozważanie podjęte wbtym artykule dotyczą nastawień młodzieży licealnej mniejszości ibwięk-
szości narodowych dobprocesów integracyjnych oraz kwestii mniejszości narodowychb– oczekiwań 
mniejszości ib akceptacji większości praw mniejszości oraz potrzeby własnej szkoły mniejszości. 
Wyniki badań młodzieży licealnej zeb szkół mniejszości ibzb sąsiadujących zbnimi szkół większości 
wbróżnych krajach Grupy Wyszehradzkiej pozwalają nabporównaniu nastawień dobUnii ibkwestii 
mniejszości zarówno młodzieży mniejszości zeb szkół wb różnych krajach, jak ib zb sąsiednich szkół 
większości. Porównanie wyników zbbadań zb lat 2004 ib2010 pozwala wskazać różnice pobsześciu 
latach bycia wbUnii.

Wyniki nie wskazują zbytniego zróżnicowania wbnastawieniach dobUnii ibodczuć wbjakości ży-
cia ani pomiędzy mniejszością ibwiększością wbzależności odbkraju zamieszkania. Wyjątek stanowią 
różnice pomiędzy mniejszością ibwiększością webwszystkich krajach wbsprawie asymilacji ibszkoły dla 
dzieci wbrodzinach jednorodnychb– oczekiwania asymilacji wbgrupach większości sąbwysokie potwier-
dzone przez przekonanie obwyborach szkoły dla większości wbrodzinach mniejszości vs niewielkiej 
akceptacji asymilacji wbgrupach mniejszości ibwzmocnienie przez preferencje wyborów szkoły dla 
mniejszości wbrodzinach mniejszości narodowych, chociaż wbocenach dla rodzin mieszanych tobprze-
konanie maleje.

Słowa kluczowe: młodzież, środowisko wielokulturowe, proces integracji, mniejszości narodowe.



The young from multicultural environments of Visegrad Group 
countries about integration processes with the European Union – 

attitudes concerning unity and minority issues

Integration processes with the European Union taking place in the countries of East-Central Europe 
since the nineties of the previous century have manifested the choice of abnew social order. However, 
opening tobEurope has been viewed not only as abchance for abnew or better life but it has also raised 
fear. Yet, the results of abCBOS survey show that the acceptance of the accession tobthe EU has been 
growing in comparison tobthe pre-integration period. What also differed was the awareness of the 
citizens of various states concerning the role which particular countries can play in Europe.

The presented study focuses onbthe attitudes of (minority and majority) upper-secondary school 
youth tobintegration processes and national minority issues, such as the minority’s expectations, the 
acceptance of minority rights bybthe majority and the need for the own majority school. The results 
of the studies conducted among upper-secondary school youth from minority schools and the neigh-
bouring majority ones in different Visegrad Group countries allow for comparison of the attitudes 
tobthe UE and tobminority issues. Comparing the results of 2004 and 2010 research enables indicating 
the differences after six years of the UE membership.

The results dobnot show tobmuch differentiation in attitudes tobthe Union and the feelings con-
cerning the quality of life between the minority and majority in particular countries. What appears 
as an exception is the difference between the majority and minority in all countries associated with 
assimilation and school for children in homogeneous families.

Keywords: youth, multicultural environment, integration, national minorities

Translated bybAgata Cienciała
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LEKCJA REGIONALIZMU NAbŻYWOb– PROPOZYCJA 
DLA SZKOLNEJ EDUKACJI

Twórcza inicjatywa wbedukacji regionalnej

Celem działań edukacyjnych jest kształtowanie jednostki obzintegrowanej osobowości 
ibszerokich kompetencjach społeczno-cywilizacyjnych. Szczególną rolę wbtym procesie 
odgrywa edukacja regionalna. Zdaniem Jerzego Nikitorowicza, edukacja regionalna 
„wyposaża wbwiedzę, zapoznaje, uwrażliwia, wspiera, wzmacnia ibchroni świat war-
tości rdzennych, wdraża dobpodejmowania celowych działań nabrzecz kształtowania 
świadomych postaw umiłowania, świadomej więzi zb»ojczyzną prywatną«, zebświatem 
pierwotnego zakorzenienia” (Nikitorowicz, 2002, s.b28). Kształtuje zatem umiejętno-
ści współżycia wb„małej ojczyźnie”, służebnego zaangażowania wbnią, daje poczucie 
bezpieczeństwa ibdumy grupowej (tamże, s.b28). Jest więcb– zdaniem autorab– pierw-
szym etapem edukacji międzykulturowej. Edukacja regionalna rozpoczyna „proces 
niekończącego się dialogu edukacyjnego, wzmacniając siły jednostki, dzięki poznaniu 
ibzrozumieniu przez nią własnej osoby ibnajbliższej kultury. Efektem tego jest dostrze-
ganie inności, wypracowanie odmiennych punktów widzenia oraz poszukiwanie spo-
sobów wzajemnego zrozumienia ibwspółpracy” (tamże, s.b28). Edukacja regionalna, bez 
względu nabokres historyczny, „była ibjestb– wbróżnych formachb– stałym elementem 
wbkształtowaniu (się) tożsamości indywidualnej ibspołecznej ludzi” (Lewowicki, 2008, 
s.b19). Kazimierz Kossak-Główczewski podkreśla, żebedukacja regionalna wywodzi się 
zbmyślenia emancypacyjnego ibhermeneutycznego, gdyż posiada sens ogólnoludzki. 
Istotą edukacji regionalnej jest „powrót dobźródeł życia każdego człowieka, dobźródeł 
jego etyki ibjęzyka, abwięc dobźródeł kultury domowej, lokalnej ibregionalnej, narodo-
wej, ogólnoludzkiej” (Kossak-Główczewski, 1996, s.b115). Zdaniem autorab– wbprakty-
ce edukacja regionalna może przyjąć postać emancypacyjno-krytyczną lub adaptacyj-
ną. Wbpierwszym przypadku eksponowaną wartością jest człowiek ibmała grupa spo-
łeczna oraz ich rola wbświecie. Wbdrugimb– kładzie się nacisk nabnasycenie programów 
nauczania treściami związanymi zbregionem, jednak tak realizowaną edukację autor 
określa mianemb– regionalizacji nauczania (tamże, s.b110, 114–115), która wbefekcie 
prowadzi dobzamknięcia człowieka wbregionalnych fundamentalizmach.

Realizacja zadań edukacji regionalnej, zgodnie zbprzyjętą fi lozofi ą edukacji kry-
tyczno-kreatywnej (Lewowicki, 2007, s.b113), wymaga odbnauczycieli, obok kom-
petencji autokreacyjnych1 (Dudzikowa, 1994, s.b 205–212), przede wszystkim po-
czucia odpowiedzialności (Lewowicki, 2007, s.b 125). Twórcza aktywność wbpracy 
 pedagogicznej, której towarzyszy odpowiedzialność, służy nie tyle samorealizacji 
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nauczyciela, cobprzede wszystkim rozwojowi jej odbiorcówb– uczniów, wychodząc 
naprzeciw oczekiwaniom rodziców ibcałego społeczeństwa (tamże, s.b125–130). Zda-
niem Marii Dudzikowej, kompetencje autokreacyjne nauczyciela mają charakter 
podmiotowy ibdynamiczny. Wbzwiązku zbtym nie można ich raz nabzawsze „wykształ-
cić ibutrwalić”, lecz należy nieustannie jebrozwĳ ać ibdoskonalić. Nabywanie kompe-
tencji autokreacyjnych uwarunkowane jest indywidualną aktywnością zawodową 
nauczyciela wb sprzyjających kub temu okolicznościach, wbwarunkach emancypacji 
(Dudzikowa, 1994, s.b209–210). Zdaniem autorki, każdy proces autokreacji tworzą 
cztery fazyb– poznawczo-oceniająca, konceptualizacyjna, realizacyjna ibsprawdzająco-
-oceniającab– wymagające innych kompetencji autokreacyjnych (tamże, s.b206–208).

Osiągnięcie tak rozumianej samodzielności wbtwórczej pracy pedagogicznej jest 
niewątpliwie procesem długotrwałym ib– jak można przypuszczaćb– udaje się tylko 
niewielu nauczycielom.

Niniejszy tekst przedstawia przykład nauczycielskiej odpowiedzialności, działań 
twórczych ibemancypacyjnych wbzakresie edukacji regionalnej.

Żorskie Centrum Regionalneb– geneza, cele, program

Omawiając zagadnienia związane zb edukacją regionalną, należy zwrócić uwagę 
nab kontekst uwarunkowań określający specyfi kę prezentowanych miejscowości 
ibśrodowisk. Aby zrozumieć zachodzące wbŻorach zjawiska ibprocesy, niezbędne jest 
przybliżenie charakteru ibhistorii tego miasta.
Żory tobmiasto nabprawach powiatu, położone nabGórnym Śląsku wbpołudniowej 

części województwa śląskiego. Należy dobnajstarszych miast nabŚląsku, jego początki 
sięgają pierwszej połowy XIII wieku. Przez setki lat Żory były małym miasteczkiem 
(jeszcze wblatach 60. ubiegłego stulecia liczyły około 7 tys. mieszkańców). Żory, tak 
jak większość miast Rybnickiego Okręgu Węglowego, zawdzięczają swój rozwój prze-
mysłowi wydobywczemu lat 70. ib80. XX wieku. Dobmiast przybyła ludność napły-
wowa zbróżnych regionów kraju. Nastąpił intensywny przyrost demografi czny2 oraz 
budowa osiedli wbtechnologii „wielkiej płyty”. Miasto rozrosło się dobkilkudziesię-
ciotysięcznej aglomeracji. Pob1989b roku górnictwo zostało objęte restrukturyzacją, 
cobwpłynęło nabgwałtowny wzrost bezrobocia wbŻorach. Wbramach walki zbtym zja-
wiskiem utworzono żorsko-jastrzębską podstrefę Katowickiej Specjalnej Sfery Eko-
nomicznej oraz Żorski Park Przemysłowy, abmiasto zmieniło charakter zbprzemysło-
wego nabhandlowo-usługowy. Obecnie sytuacja nabrynku pracy znacznie poprawiła 
się, stale zmniejsza się liczba bezrobotnych3 (Kieczka, Utrata, 2008, s.b102).
Żory dysponują bogatą ofertą edukacyjną nabkażdym etapie nauczaniab– odbprzed-

szkola pobwydziały zamiejscowych uczelni wyższych. Wbmieście znajduje się 13 pu-
blicznych przedszkoli ib13 szkół podstawowych, 9 szkół gimnazjalnych (wbtym jedna 
społeczna ibjedna specjalna), licea ogólnokształcące (4 publiczne ibjedno społeczne), 
szkoły muzyczne Ib ibII stopnia oraz liczne placówki oświatowo-kulturalne oraz re-
kreacyjno-sportowe4. Wbmieście między innymi działa żorskie bractwo rycerskie pod 
nazwą „Wolna Kampania Niezdobytego Grodu” oraz Zespół Pieśni ibTańca Ludowego 
„Żory”. Wyjątkowość miasta, dobktórego przybyli ludzie zbróżnych środowisk ibtubwy-
chowują swoje dzieci, stara się przybliżyć działające odb1967broku Towarzystwo Mi-
łośników Miasta Żory. Stowarzyszenie to, oprócz popularyzowania historii miasta, 
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działań związanych zbochroną miejscowych zabytków, pomników ibpamiątek, po-
dejmuje również inicjatywy służące integracji zróżnicowanej społeczności. Obecnie 
dobplacówek prowadzących wbmieście działania nabrzecz edukacji regionalnej dołą-
czyło Żorskie Centrum Regionalne. Warto dodać, żebspołeczność Żor tworzą także 
różne wspólnoty religĳ ne, obok dwunastu parafi i rzymskokatolickich, należy wy-
mienić parafi ę ewangielicko-augsburską, Kościół Awentystów, Kościół Zielonoświąt-
kowy, Kościół Wolnych Chrześcĳ an, Kościół Chrześcĳ an Dnia Sobotniego5.

Wbroku szkolnym 1999/2000broku6 wraz zbreformą oświaty nastąpiło uprawomoc-
nienie szkolnej edukacji regionalnej. Wb2000broku grono żorskich nauczycieli7, rozu-
miejąc wartość ibważność szkolnej edukacji regionalnej, opracowało program autorski 
nauczania edukacji regionalnej przeznaczony dla uczniów klas I–VI żorskich szkół 
podstawowych. Program ten został wpisany nablistę programów ministerialnych ibjest 
realizowany wbwielu śląskich placówkach oświatowych (DKOSb– 4014–43/02)8. Jedno-
cześnie uświadomiło tobjego autorom, żebwdrażanie treści zbzakresu edukacji regional-
nej (wbśrodowisku wielokulturowym przez nauczycieli obróżnorodnej tożsamości regio-
nalnej) wymaga wsparcia nie tylko metodycznego, ale także merytorycznego. Nablukę 
między nowymi zadaniami wynikającymi zbpodstawy programowej abprzygotowaniem 
nauczycieli dobich realizacji zwróciła uwagęb– doradca metodyczny ibwieloletni nauczy-
ciel edukacji wczesnoszkolnejb– mgr Jadwiga Tabor. Aby sprostać wdrażaniu założeń 
reformy ibpomóc nauczycielom wbrealizacji zadań edukacji regionalnej zabpomocą me-
tod aktywizującychb– Tabor wysunęła inicjatywę stworzenia centrum szkoleniowego dla 
nauczycieli ibuczniów. Opracowała roczny projekt edukacyjny „Regionalizm nabżywo”, 
który został przyjęty przez Wydział Edukacji ibKultury Urzędu Miasta wbŻorach. Dzię-
ki jej zaangażowaniu oraz wsparciu chętnych dobwspółpracy nauczycieli9, 13 marca 
2000broku powołano Żorskie Centrum Regionalne zbsiedzibą wbOsinach.
Żorskie Centrum Regionalne działa pod patronatem Wydziału Edukacji ibKultury 

Urzędu Miasta wbŻorach, Samorządowego Zespołu Placówek Oświatowych wbŻorach-
-Osinach oraz Miejskiego Ośrodka Kultury. Głównym celem działalności Żorskiego 
Centrum Regionalnego jest rozbudzanie patriotyzmu lokalnego wśród dzieci ibmło-
dzieży, abtakże nauczycieli ibrodziców poprzez kontakt zbfolklorem, gwarą ibhistorią re-
gionu. Jak podkreśla założycielka ibkoordynator działań Centrum, „patriotyzm lokal-
nyb– więzi emocjonalne zbnajbliższym otaczającym światem ukształtowane wbdzieciń-
stwie, stanowią podstawę budowania tożsamości każdego człowieka”, abtakże rdzeń 
uczuć patriotycznych prowadzących odb„Małej” dob„Wielkiej Ojczyzny”.

WbŻorskim Centrum Regionalnym organizowane sąbróżnorodne szkolenia dla na-
uczycieli oraz zajęcia dla uczniów ibdzieci wbwieku przedszkolnym. Organizatorzy cią-
gle poszerzają swoją ofertę edukacyjną ibzakres swojej działalności obnowe inicjatywy, 
włączając dobwspółpracy społeczność lokalną.

Działalność Żorskiego Centrum Regionalnego obejmuje10:
– prowadzenie zajęć warsztatowych zbzakresu obrzędowości ibfolkloru śląskiego dla 

dzieci przedszkolnych ibszkolnych zbterenu miasta ibwojewództwa śląskiego,
– organizację warsztatów, seminariów ib konferencji naukowych dla nauczycieli 

obtematyce dziedzictwa kulturowego ibregionalizmu,
– organizowanie biesiad propagujących zwyczaje ibobrzędy regionalne ibnarodowe,
– wydawanie publikacji poświęconych kulturze ludowejb– regionalnej ibnarodowej,
– organizowanie konkursów, wystaw, konferencji ibwarsztatów dotyczących znajo-

mości regionu ibwiedzy obmieście,
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– zbieranie ibgromadzenie materiałów, narzędzi, sprzętu zb zakresu regionalizmu,
– publikowanie treści zbzakresu regionalizmu dostępnego dla dzieci ibnauczycieli,
– wydawanie pozycji książkowych zawierających informacje obregionie, jego trady-

cjach iblegendach.
Wśród celów, jakie stawia sobie Żorskie Centrum Regionalne, należy wymienić: 

promocję miastab– poprzez informację ibupowszechnianie materialnej ibniematerial-
nej infrastruktury kulturalnej Żorb– zwłaszcza wśród młodych mieszkańców miasta, 
ich rodziców oraz mieszkańców całego regionu śląskiego; integrację społeczną ibkul-
turalną mieszkańców, zaszczepianie patriotyzmu lokalnego ib tożsamości lokalnej; 
rozwĳ anie postaw patriotycznych związanych zb tożsamością regionalną, odpowie-
dzialności zabdziedzictwo kulturowe miasta poprzez edukację ibczynne uczestnictwo 
wbżyciu miasta; pogłębienie emocjonalnego stosunku dobtradycji ibkultury śląskiej, 
poznanie zwyczajów ibtradycji zbnajbliższego regionu; budzenie potrzeby kultywowa-
nia zwyczajów ludowych wbswoich domach.

Ponadto Centrum cyklicznie organizuje konkursy dla dzieci przedszkolnych oraz 
uczniów szkół podstawowych ibgimnazjalnych, zachęcając wbten sposób młode pokolenie 
dobpoznawania małej Ojczyzny. Popularnością wbśrodowisku cieszą się coroczne konkursy 
plastyczne, literackie, festiwale pieśni ibpiosenek śląskich oraz konkurs mowy śląskiej11.

Równolegle dobdziałań skierowanych dobdzieci ibmłodzieży Centrum organizuje kon-
ferencje iblekcje otwarte dla doradców metodycznych, wizytatorów ibnauczycieli wszyst-
kich szczebli edukacji zbcałego województwa. Odbsiedmiu lat Żorskie Centrum Regio-
nalne jest organizatorem Śląskich Konferencji Naukowych pt. „Ochrona historycznego 
dziedzictwa kulturowego”, wbktórych biorą udział specjaliści różnych dziedzinb– histo-
rycy, etnolodzy, kulturoznawcy, pedagodzy, językoznawcy, abtakże zainteresowani tema-
tyką regionalizmu nauczyciele. Uczestnicy konferencji mają możliwość uczestniczenia 
wbproponowanych przez organizatorów warsztatach obróżnorodnym profi lu. Wszystkie 
materiały pokonferencyjne sąbudostępniane wbformie publikacji książkowych12.

Niewątpliwie najbardziej innowacyjnym działaniem Żorskiego Centrum Regio-
nalnego jest realizacja projektu pod hasłem „lekcje regionalizmu nabżywo” prowa-
dzonego zgodnie zbprogramem autorskim pt. Jestem spadkobiercą ib twórcą dziedzictwa 
kulturowego nrbDKOSb– 4014b– 4302 zatwierdzonego przez MENiS13.

Lekcja regionalizmu nabżywo

„Lekcja regionalizmu nabżywo”b– wbterenie, tobforma działań edukacyjnych wbŻor-
skim Centrum Regionalnym, wbtrakcie których uczestnicy poznają tradycje, kultu-
rę ibobyczajowość Śląska. Zajęcia prowadzone sąbzabpomocą metod aktywizujących 
wbspecjalnie zaaranżowanym miejscu (tzw.bżywe muzeum regionalizmu), gdzie dzie-
ci poznają historię, obrzędy ibzwyczaje regionu, uczą się tańców ibpiosenek. Tematy-
ka zajęć zmienia się wbzależności odbporybroku, koncentrując się nabnastępujących 
ośrodkach tematycznych: jesieniąb– Odbziarenka dobbochenka, Kiszona kapusta wbspiżarni 
babci; zimąb– Odbpaprotki dobwęgielka, Wigilĳ ne spotkanie przy stole, Karnawałowe zapusty, 
Darcie pierza gęsiego ibkaczego; wiosnąb– Pisanki, pisanki jaja malowane, Powitanie wiosny 
zbMarzanną, Legendy śląskie, Wbgospodarstwie domowym.

Dwugodzinne zajęcia składają się zbdwóch części. Wbpierwszejb– dzieci pozna-
ją obrzęd, aktywnie uczestnicząc wbnimb– np.bmłócą zboże, pieką ciasteczka, kiszą 
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kapustę. Druga część mabcharakter plastycznyb– dzieci wykonują pracę plastycznąb– 
rekwizyt związany zbpoznawaną tematyką, np.bplotą koszyczki. Jest tobswoiste ucze-
nie się przez przeżywanie. Wbprzerwie między zajęciami podawany jest poczęstunek, 
również nawiązujący dobdanej poryb roku lub obrzędu. Wbczasie lekcji dzieci mają 
żywy kontakt zbgwarą śląską, pieśniami ibtańcami regionu oraz możliwość ich nauki, 
dzięki współpracy zbczłonkami Ludowego Zespołu Pieśni ibTańca „Osiny”.

Organizatorzy dbają obto, aby treści ibmetody zajęć dostosowane były dobodbior-
ców – dzieci przedszkolnych ibmłodzieży szkolnej (wbtym przedszkoli zboddziałami 
integracyjnymi ibuczniów szkół specjalnych). Oferta lekcji jest ciągle uzupełniana 
ibwzbogacana przez J.bTabor, abzajęcia dla dzieci przedszkolnych modyfi kuje Urszula 
Niechojb– doradca metodyczny wychowania przedszkolnego.

Przekazywane ibprzeżywane wbtrakcie zajęć treści nie tylko uczą młodych uczest-
ników szacunku dobtradycji, umiejętności dostrzegania piękna wbrzeczach prostych, 
ale przede wszystkimb– podkreśla Taborb– uwrażliwiają nabwartości ponadczasowe 
związane zbkulturą regionu. Ponadto aktywna forma zajęć uzupełnia wiedzę teore-
tyczną zdobytą nab innych lekcjach, abtakże wyrównuje szanse uczniów wbzakresie 
kompetencji regionalnych oraz wiedzy obregionie ibswoim mieście. Dla nauczycieli 
zajęcia mają cenną wartość merytoryczną, ab także sąbbogatym źródłem inspiracji 
wbich codziennej pracy. Oto przykładowa oferta lekcji wbposzczególnych miesiącach:
• wblutym:

– dzieci przedszkolneb– Wbjaśku pióra?
– uczniowie zbklas I–IIIb– Szkubaczki, 
– uczniowie zbklas IV–VIb– Kompletowanie wiana,

• wbczerwcu:
– dzieci przedszkolneb– Odbraniusia dobwieczora, Powitanie lata, 
– uczniowie zbklas I–IIIb– Wbgospodarstwie domowym, Noc świętojańska,
– uczniowie zbklas IV–VIb– Narzędzia ibsprzęty zbdawnych czasów, Słowiański Dzień 

Zakochanych,
• webwrześniu: 

– dzieci przedszkolneb– Żniwa wbpolu ibwbogródku, 
– uczniowie zbklas I–IIIb– Odbziarenka dobbochenka, 
– uczniowie zbklas IV–VIb– Potocz się wioneczku, tybżniwny nasz kwieci,

• wbpaździerniku:
– dzieci przedszkolneb– Kiszenie kapusty,
– uczniowie zbklas I–IIIb– Cobnam jesień wbdarze niesie?
– uczniowie zbklas IV–VIb– Jesienne zbiory.
Organizatorami prezentowanej działalności sąbnauczyciele skupieni wbŻorskim 

Centrum Regionalnym wchodzącym wbskład Żorskiego Stowarzyszenia Edukacyjno-
-Kulturalnego, Ośrodek Szkolenia ibDoskonalenia Kadr wb Żorach oraz członkowie 
Zespołu Pieśni ibTańca „Osiny”. Centrum także współpracuje ibkorzysta zbdoświad-
czeń Towarzystwa Miłośników Miasta Żory. Środki fi nansowe nabdziałanie Żorskiego 
Centrum Regionalnego zapewnia Urząd Miasta Żory, praca nauczycieli wb charak-
terze wolontariatu oraz sponsorzy. Wbdziałalność Centrum zaangażowane sąb róż-
ne organizacje pozarządowe, wbtym Stowarzyszenie Inicjatyw Lokalnychb– Progres, 
Żorska Izba Gospodarcza (sponsor), Stowarzyszenie Pomocy Dzieciom wb Żorach 
(sponsor) oraz piekarnia „Rehlis” (sponsor), która dostarcza chleb dla uczestników 
lekcji. Wb pierwszych latach działalności placówki uczestnikami zajęć były  dzieci 
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 przedszkolne ib uczniowie szkół podstawowych zb Żor ib okolicznych miejscowości. 
Zebwzględu nabniepowtarzalny ibinnowacyjny charakter lekcji zainteresowanie nimi 
zaczęło wzrastać, wykraczając nie tylko poza miasto ib jego okolice, ale całe woje-
wództwo śląskie. Obecnie lekcje odbywają się cztery razy wbtygodniu wbtrzech gru-
pach pob50 uczestnikówb– łącznie uczestniczy wbnich około 600 osób tygodniowo, 
abmiesięcznie około 240014. Tębimponującą liczbę możemy jeszcze pomnożyć przez 10 
miesięcy wbroku ib12 lat działalności ośrodka15. DobCentrum przyjeżdżają dzieci zbwie-
lu miast Śląskab– zbRybnika, Jastrzębia-Zdroju, Wodzisławia Śląskiego, abwbmiarę 
rozwoju ośrodkab– zbCzerwonki Leszczyn, Mikołowa, Pawłowic Śląskich, Pszczyny, 
Katowic, Gliwic, Tychów, Rudy Śląskiej, Tarnowskich Gór, Raciborza, Gorzyc, Gorzy-
czek ibin. Nabzajęciach wbŻorskim Centrum Regionalnym gościli również uczniowie 
przyjeżdżający dobPolski wb ramach programu Comeniusb– Włosi, Niemcy, Czechy 
Ukraińcy, Białorusini, Węgrzy, Chorwaci, Turcy, Grecy, Hiszpanie ibFrancuzi.

Zespół pedagogów Żorskiego Centrum Regionalnego stale poszukuje nowych spo-
sobów, bybciekawie ibtwórczo przybliżać młodemu pokoleniu dziedzictwo kulturowe 
regionu. Atrakcyjną formą, docierającą dobuczniów jest redagowane przez J.bTabor 
ibjej zespół współpracowników czasopismo dla dzieci „Bajtel”16. Miesięcznik zawie-
ra informacje związane zbregionem wbformie zagadek, krzyżówek, rebusów, legend 
ibopowiadań. Prezentowane wbczasopiśmie elementy gwary śląskiej umożliwiają jej 
poznawania oraz kształtują postawę tolerancji wobec „innego” sposobu mówienia. 
Zbkolei dla nauczycieli redagowany jest kwartalnik edukacyjny „Kaganek”17. Wbcza-
sopiśmie tym nauczyciele mogą dzielić się swoją wiedzą ibdoświadczeniem, publi-
kować materiały nabtemat edukacji regionalnej oraz pracy zbdzieckiem wbmłodszym 
wieku szkolnym. Kwartalnik pełni funkcje informatora oborganizowanych wbregio-
nie imprezach iburoczystościach, zawiera nowości metodyczne ibdydaktyczne oraz 
recenzje ciekawych publikacji.

Zaprezentowany obszar edukacji regionalnej postrzegany jest jako bardzo ważny 
wbśrodowisku nauczycieli, którzy czują obowiązek przekazania młodemu pokoleniu 
uniwersalnych wartości ibponadczasowych treści. Ich lokalne działania niewątpliwie 
służą kształtowaniu kompetencji globalnych uczniówb– umiejętności niezbędnych 
dobmiędzynarodowego ibmiędzyludzkiego dialogu. Zdaniem J.bTabor, podejmowa-
ne działania wynikają zbpotrzeby wychowywania młodzieży twórczej, uczestniczącej 
wbżyciu kulturalnym ibspołecznym, dbającej obswoje korzenie, abjednocześnie nasta-
wionej nabzrozumienie ludzi obodmiennej kulturze ibwyznaniu. Świadomość samego 
siebie, osadzenie wbkulturze, postawa otwartab– tobniezbędne kompetencje dobżycia 
ibdziałania webwspółczesnym świecie.

Należy też podkreślić, żebopisany wycinek twórczej pracy pedagogicznej może być 
antidotum nabcoraz częściej występujące wb środowiskach pedagogicznych zjawisko 
wypalenia zawodowego, abnawet przedzawodowego. J.bTabor nieustannie pisze nowe 
projekty, szuka ciekawych ibtwórczych form przekazu, abprzede wszystkim stymuluje 
rozwój zawodowy nauczycieli, zapraszając ich dobwspółpracy. Ogromną jej zasługą 
jest integracja całego środowiska, włącza dobaktywności całą społeczność lokalną, 
wbróżnym charakterzeb– znawców gwary, muzyków-amatorów, tancerzy, sponsorów, 
naukowców, abwborganizowane dla uczniów konkursy angażują się całe rodziny. In-
nowacyjne ibważne dla edukacji działania J.bTabor budzą zainteresowanie ibpopar-
cie władz lokalnych ibwojewódzkich. Dlatego też wszystkie przygotowywane pod 
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jej kierunkiem projekty sąbwspółfi nansowane przez Urząd Miasta Żory bądź Urząd 
Marszałkowski Województwa Śląskiego oraz dokumentowane wbpostaci publikacji18. 
J.bTabor nie brakuje twórczej inwencjib– jak sama przyznaje: „ciągle pojawiają się 
nowe idee ibpomysły dobzrealizowania”. Praca twórca jest bowiem niekończącym się 
procesem, nieustannie wzbogacającym kompetencje autokreacyjne nauczyciela.

Przypisy

1 Nabkompetencje autokreacyjne jako kluczowe wbrozwoju aktywności zawodowej zwraca uwagę 
Maria Dudzikowa.

2 Liczba ludności wbroku 1970 wynosiła 8875, abjuż wb1975b– 23 231. Największą populację Żory 
odnotowały wb1994brokub– 67 107 mieszkańców. Według danych zb31 marca 2011broku miasto miało 
62 094 mieszkańców.

3 Wbgrudniu 2004broku stopa bezrobocia wynosiła 23,3%, wbroku 2006b– 15,3%, abwb2008b– 7,4%.
4 http://pl.wikipedia.org/wiki/Zory (27.08.2012).
5 http://pl.wikipedia.org/wiki/Zory#Wsp.C3.B3lnoty_religĳ ne (27.08.2012).
6 Treści regionalne oraz tematy związane zbedukacją europejską zostały ujęte wbpodstawie programo-

wej wbformie ścieżek międzyprzedmiotowych. Wbszkole podstawowej nabdrugim etapie nauczania (wbkla-
sach IV–VI) oraz wbgimnazjum wprowadzona została edukacja regionalnab– dziedzictwo kulturowe wbregionie.

7 Zespół nauczycieli wbskładzieb– Jadwiga Tabor, Leokadia Buchman, Maria Hanslik ibMirosława Bieg.
8 Program ten zgodny zbdokumentem MEN „Dziedzictwo kulturowe wbregionie”, ustawą obsyste-

mie oświaty ibpodstawą programową kształcenia ogólnego dla szkół podstawowych, został zatwier-
dzony przez Ministerstwo wb2001broku.

9 Wborganizację otwarcia Żorskiego Centrum Regionalnego włączyły się Renata Śniegońb– nauczy-
cielka Samorządowego Zespołu Placówek Oświatowych wbŻorach-Osinach oraz Jolanta Polokb– dyrektor 
Samorządowego Zespołu Placówek Oświatowych wbŻorach-Osinach. Wbdziałalności Centrum, prowa-
dząc zajęcia ibdokumentację, uczestniczyły również nauczycielkib– Alina Olszynka, Beata Tokarz, Leokadia 
Buchman, Maria Hanslik, Mirosława Bieg, Beata Śleziona, Halina Pawlas ibHelena Glos. Obecny skład 
kadry nauczycielskiej tworząb– Leokadia Buchman, Urszula Wróbel, Urszula Niechoj ibJadwiga Tabor.

http://www.zcr.zory.pl/opis-dzialalnosci-zcr.html (27.08.2012).
11 Bogata oferta oraz warunki konkursów można znaleźć nabstronie: http://www.zcr.zory.pl/kon-

kursy.html.
12 Tytuły serii pokonferencyjnej Śląskiej Konferencji Naukowej: Cobwarto chronić ib ob czym warto 

pamiętać. Żory 2007, Drukarnia Oldprint Żory, Urząd Marszałkowski Województwa Śląskiego; Śląsk 
abmiędzypokoleniowy przekaz tradycji. Żory 2008, Drukarnia Oldprint Żory, Urząd Marszałkowski Wo-
jewództwa Śląskiego: Obraz tradycyjnej rodziny śląskiej wb świadomości współczesnego mieszkańca regionu 
śląskiego. Żory 2009, Drukarnia Oldprint Żory, Urząd Marszałkowski Województwa Śląskiego; Języko-
wy obraz kultury śląskab– kontynuacja tradycji Wojciecha Korfantego. Żory 2010, Drukarnia Oldprint Żory, 
Urząd Marszałkowski Województwa Śląskiego. Stały zespół redakcyjny wymienionych publikacji 
tworzą: J.bTabor, U.bNiechoj, M.bKieloch L.bBuchman, abtakże M.bBieg ibA.bPindur.

13 Projekt został napisany przez Jadwigę Tabor, Leokadię Buchman, Mirosławę Bieg, Marię Hanslik.
14 Początkowo lekcje odbywały się dwa, abpóźniej trzy razy wbtygodniu wbdwóch grupach, jednak 

zapotrzebowanie nabnie stale rośnie. Żorskie Centrum Regionalne prowadzi zapisy chętnych szkół 
zbwyprzedzeniem dwóch lat.

15 Wbpierwszych latach działalności średnio wbciągubroku Żorskie Centrum Regionalne odwie-
dzało 2000 dzieci. Statystyki wbdokumentacji placówki podają, żeb średnio wbciągu 10 lat Żorskie 
Centrum Regionalne odwiedziło 96 tys. dzieci.

16 Miesięcznik współfi nansowany przez Urząd Marszałkowski Województwa Śląskiego. Zespół 
redakcyjny tworząb– J.bTabor, U.bNiechoj, R.bMartis, L.bBuchman, M.bZygmund-Spandel wydawany 
jest (początkowo jako kwartalnik) odb2000broku.

17 Zespół redakcyjny „Kaganka”b– J.bTabor, U.bNiechoj, K.bMucha.
18 Przykładowe pozycje książkowe: J.bTabor, U.bNiechoj (red.): Zachować mowę naszych ojców. Żory 

2011, Drukarnia Oldprint Żory, Urząd Marszałkowski Województwa Śląsiego; Żory piórem ibpędzlem. 
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T 1–4, Centrum Regionalne wbOsinach, Drukarnia Oldprint Żory; J.bTabor, U.bNiechoj, L.bBuchman, 
U.bWróbel (red.): Śląskie zwyczaje ibobrzędy ludowe. Żory 2010, Żorskie Stowarzyszenie Edukacyjno-Kultu-
ralne, Drukarnia Oldprint Żory; J.bTabor, U.bNiechoj, G.bGranek (red.): Historia Żor słowem pisana ibprzez 
dzieci ilustrowana. Żory 2011, Żorskie Stowarzyszenie Edukacyjno-Kulturalne, Drukarnia Oldprint Żory; 
Scenariusze zabaw ibtańców Górnego Śląska wb3 tomach; cyklicznie wydawany Kalendarz żorski oraz liczne 
materiały metodyczne, np.bJ.bTabor (red.): ZbŻorkiem wbplecaku Szlakami zabytków ibosobliwości przyrodni-
czych Żor. Żory 2008, Drukarnia Oldprint Żory, abtakże płyta CD pt. Legendy, podania ibopowieści śląskie. 
Dorobek wydawniczy można znaleźć nabstronie: http://www.zcr.zory.pl/publikacje.html (29.0820012).
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Lekcja regionalizmu nabżywob– propozycja dla szkolnej edukacji

Wb roku szkolnym 1999/2000b roku wraz zb reformą oświaty nastąpiło uprawomocnienie szkolnej 
edukacji regionalnej. Fakt ten uświadomił nauczycielom, zwłaszcza wbśrodowiskach wielokulturowych, 
żebwdrażanie treści zbzakresu edukacji regionalnej wymaga wsparcia nie tyle metodycznego, cobprzede 
wszystkim merytorycznego. Grono żorskich nauczycieli, rozumiejąc wartość ibważność szkolnej eduka-
cji regionalnej, wysunęło inicjatywę stworzenia ośrodka szkoleniowego dla nauczycieli ibuczniówb– Żor-
skiego Centrum Regionalnego. Najbardziej innowacyjnym działaniem Centrum jest realizacja projektu 
pod hasłem „lekcje regionalizmu nabżywo”, prowadzonego według autorskiego programu pt. Jestem 
spadkobiercą ibtwórcą dziedzictwa kulturowego. Zaprezentowany tekst przedstawia przykład nauczycielskiej 
odpowiedzialności ibtwórczej pracy pedagogicznej wbzakresie edukacji regionalnej.

Słowa kluczowe: edukacja szkolna, regionalizm, edukacja międzykulturowa

Ablesson of regionalism liveb– absuggestion for school education

Regional education came into force in the school year 1999/2000 along with the school system re-
form. This made teachers, especially in multicultural environments, aware that introducing regional 
education contents requires not only methodological but alsob– and fi rst of allb– factual support. 
Conscious of the value and signifi cance of regional education at school, abgroup of teachers from Żory 
put forward an initiative tobestablish abtraining centre for teachers and learnersb– the Żory Regional 
Centre. Its most innovative activity is the implementation of the project ‘regionalism lessons live’, 
which follows the author program Ibam an heir and abcreator of cultural heritage. This text presents an 
example of teacher responsibility and creative pedagogical work in the fi eld of regional education.

Keywords: school education, regionalism, intercultural education

Translated bybAgata Cienciała
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NOBLESSE OBLIGEb– LOSY POLSKICH ARYSTOKRATÓW 
NAbSYBERII WbPERSPEKTYWIE PEDAGOGICZNEJ

Moja ciotka, Róża Tyszkiewiczowa, zosta-
ła zmuszona podczas działań wojennych 
1939broku dobprzejścia przez bagno, abbyła 
wielką damą ibpanią już wbstarszym wie-
ku. Pytano jąbpotem: Jak ciocia tobzrobiła? 
Nabtobmiała jedną odpowiedź: Chyba mnie 
dość dobrze wychowano.
Zeneida zbZamoyskich Poklewska-Koziełł1

Władcy Rosji odbpołowy XVII wieku traktowali Syberię jak wielką kolonię karną, 
zsyłając tam mieszkańców podległych im ziem zabrozmaite przestępstwab– odbpospo-
litych kradzieży pobbunt przeciw władzy (Buszko, 2000, s.b73). Znaczne upowszech-
nienie tego sposobu radzenia sobie zbkłopotliwymi obywatelami wbczasach Związku 
Radzieckiego sprawiło, żebSyberia jest miejscem martyrologii przodków wielu na-
rodów ibgrup etnicznych współczesnej Europy ibAzji. Nie zawsze miejsce zesłania 
znajdowało się nabSyberii rozumianej jako kraina geografi czna2, dlatego wbtradycji 
historycznej utrwalił się termin „Sybir”, będący określeniem miejsca zesłań więź-
niów politycznych (Petrozolin-Skowrońska, 1993, s.b 826), natomiast wb potocznej 
świadomości Polaków obydwie nazwy kojarzone sąbzbzimnem, grozą ibniezawinio-
nym cierpieniem przodków3 ibodnoszą się nie tyle dobściśle określonego terytorium 
geografi cznego, cobdobprzestrzeni psychologicznej.

Odb czterech wieków Syberia jest miejscem koegzystencji zesłańców, ich po-
tomków, nielicznych autochtonów4 ib jeszcze mniej licznych imigrantów zbwyboru5. 
Kontakty między ludźmi wywodzącymi się zb różnych narodów, regionów, wyznań 
ibwarstw społecznych doprowadziły dobpowstania nabSyberii bardzo interesującej 
kulturyb– mocno zróżnicowanej zebwzględu nabogromne terytorium oraz kilkusetlet-
nią historię ibdynamikę zesłań. Ci, którym udało się przeżyć, przeważnie starali się 
podtrzymywać tradycje swoich przodków, cobutrudniał, abczęsto wręcz uniemożli-
wiał, imperializm kulturowy (Nikitorowicz, 2009, s.b31) Rosji ibZSRR. Procesy typowe 
dla społeczeństw wielokulturowych inaczej przebiegały wbspołecznościach homoge-
nicznych (np.bmiejscowościach zakładanych przez polskich zesłańców), ab inaczej 
wbheterogenicznych, gdzie częste ibbliskie relacje zbInnymi prowadziły dobnaturalne-
go wypierania pewnych elementów kultury nabrzecz innych ibtworzenia wbten sposób 
swoistych hybryd, które dobdziś fascynują badaczy ibpodróżników.
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Polacy zsyłani nabSyberię bardzo często należeli dobelit społecznychb– patriotów 
angażujących się wbpowstania narodowe, rodzin ofi cerów nagrodzonych majątka-
mi ziemskimi nabKresach Wschodnich zabzasługi wbwojnie polsko-bolszewickiej czy 
też kułaków posiadających zbyt bogate gospodarstwa, bybbez sprzeciwu przystąpić 
dobkołchozu. Represje wymierzone wbelity społeczne, abzwłaszcza polską arystokra-
cję, nie były przypadkowe, ponieważ tobwłaśnie tebgrupy odgrywały decydującą rolę 
wbkształtowaniu świadomości ibkultury narodowej Polaków. 

Wątki życia arystokratów nabzesłaniu sąbwb literaturze mocno rozproszone. Ni-
niejszy artykuł zwraca uwagę nabpostawy ludzi, którzy potrafi li zachować godność 
ibwyniesione zbdomu rodzinnego wartości wbsytuacji, gdy pozbawiono ich szlachec-
kich tytułów, przywilejów ibwszelkich wygód życia, dobktórych przyzwyczajeni byli 
odb pokoleń. Głęboko zinternalizowane wartości nie zostały odrzucone wb sytuacji 
anomii, charakteryzującej się zawieszeniem moralnych ibetycznych zasad postępo-
wania. Przytoczone wbtekście przykłady pokazują, dobczego zobowiązywała szlachec-
kość nabSyberii oraz skłaniają dobrefl eksji nad wychowaniem wbrodzinach arysto-
kratycznych. Dla dalszych rozważań niezbędne jest jednak doprecyzowanie terminu 
„arystokracja”, któryb– podobnie jak „Syberia”b– będzie nabużytek tego opracowania 
rozumiany bardzo szeroko.

Arystokracja polska

Etymologicznie pochodzące zbgreki słowo „arystokracja” oznacza rządy najlepszych. 
Wbpierwszym znaczeniu termin ten określa ustrój politycznyb– według koncepcji Pla-
tona ibArystotelesa charakteryzujący się sprawowaniem władzy przez elity moralne 
ibintelektualne wbinteresie ludu (Wolarski, 1997, s.b266). Wbdrugim znaczeniu arysto-
kracja jest tob„najwyższa warstwa społeczna wbspołeczeństwie hierarchicznym, wy-
różniona najczęściej zbracji urodzenia (arystokracja rodowa), względnie górna część 
stanów kapłańskiego ibrycerskiego (szlachta)” (Bartyzel, 2000, s.b13). Wbjęzyku po-
tocznym arystokratab– czy też szlachcic, bobzbczasem słowa tebstały się bliskoznaczne 
(Skorupka, 1988, s.b91)b– tobczłowiek „dobrze urodzony”, posiadający tytuły, często 
też wyniosły ibwytworny (Kuczyński, 1998, s.b211).

Polacy, obktórych mowa wbtym artykule, wywodzą się zbrodzin obwielowiekowych 
tradycjach, często odbpokoleń utytułowanych, abwięc zaliczających się dobarystokracji 
rodowej. Pomimo starań polskich monarchów, bybnikt nie wynosił się ponad braci-
-szlachtę (tamże), nigdy nie była tobgrupa jednolita. Poza tytułami książęcymi, hra-
biowskimi ibinnymi, arystokraci różnili się majętnością. Szlachtę bez ziemi nazywano 
gołotą, ziemiaństwo stanowiła warstwa średnia, najbogatsi zaś byli magnaci. Choć 
wewnętrzne podziały wśród polskich arystokratów wbwielu momentach rozstrzygały 
oblosach państwa polskiego ibjego mieszkańców, nabSyberii rzadko miały znaczenie.

Znaczną różnicę wb sytuacji polskich arystokratów nabSyberii można zauważyć 
przed ibpobrewolucji komunistycznej wb1917broku. Objęcie władzy wbRosji przez ko-
munistów oznaczało przewrót webwszystkich dziedzinach życia. Najwyższe dotych-
czas warstwy społeczne stały się wrogami ludu robotniczego. Przyjęcie takiej ideolo-
gii odbiło się również nab losach polskich arystokratów, gdy Polska pob17 września 
1939broku znowu zaczęła podlegać swojemu wschodniemu sąsiadowib– wtedy już 
Związkowi Socjalistycznych Republik Radzieckich. Przytoczone przykłady losów pol-
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skich arystokratów pokazują, jak bardzo różniły się zsyłki XIX wieku odbdeportacji 
zbokresu drugiej wojny światowej. Zbracji ograniczonej objętości tekstu wybór przy-
kładów musiał być bardzo wąski.

Wbzaborze rosyjskim

Wbpolskich powstaniach narodowych brali udział mężczyźni wszystkich warstw spo-
łecznych, lecz inicjowali jebzawsze arystokraci. Wbzaborze rosyjskim żadne zbpowstań 
nie powiodło się, abkonsekwencją każdego zrywu były represje wymierzone przede 
wszystkim wbszlachtę ibdążenie władz carskich dobzagłady jej kulturalno-społecznej 
roli (Ślusarek, 2010, s.b331). Jedną zbnajbardziej powszechnych form represjonowa-
nia Polaków były zsyłki, dość często stosowane jako złagodzenie kary śmierci. Pod 
koniec XVIII wieku nabSybir szli konfederaci barscy ibpowstańcy kościuszkowscy, lecz 
najliczniejsze fale zesłań pociągnęły zabsobą powstania 1830 ib1863broku.

Zatrzymanym podczas powstań arystokratom teoretycznie przysługiwały pewne 
przywileje zbracji urodzenia, jednak wbpraktyce nie były one realizowane. Bronisław 
Szwarce, uczestnik powstania listopadowego, tak oto wspominał zasłyszaną wbWar-
szawie przestrogę: „…jeśli badany przestępca, nie należący dobstanu uprzywilejowa-
nego, stawia się hardo podczas badania ibnie chce pomagać sprawiedliwości należy-
temi zeznaniami, może być ukarany cieleśnie” (Szwarce, 1893, s.b6). Będąc wbgłębi 
Rosji, Szwarce nie mógł liczyć nabuniknięcie tortur, ponieważ już przy ogłaszaniu 
wyroku śmierci pozbawiono gobwszelkich praw osobistych. Jego strach potęgowały 
wspomnienia wcześniejszych zesłańców: „Wszystkie legendy obkazamatach, obpod-
ziemiach, obtorturach, obwyrywanych Konarskiemu paznogciach wbmig zaczęły się 
tłoczyć wbmózgu, zmęczonym miesięczną, dniem ibnocą nieprzerwaną podróżą. Sta-
nęły mibwboczach kleszcze, rózgi, szpicruenty, śledzie solone bez kropli wody ibBóg 
wie, cobjeszcze…” (tamże, s.b3).

Wbwyniku powstania listopadowego 4/5 polskiej szlachty utraciło dotychczasowy 
status, ab5 tys. rodzin szlacheckich zbPodola przesiedlono nabKaukaz, aby zdepoloni-
zować teren zaboru (Ślusarek, 2010, s.b331), cobwbdzienniku zbtamtych dni Stanisław 
Witwicki opisał następująco: „Został onb[feldmarszałek Sackenb– przyp. A.G.] upo-
ważniony dobodbierania najzacniejszym obywatelom szlachectwa, dobkonfi skowania 
ich majątków, ibdobzasyłania ich samych nabresztę życia dobrobot kopalnych” (Wi-
twicki, 1833, s.b10). Młody wówczas książę Roman Sanguszko, jeden zbprzywódców 
powstania, doświadczył zaostrzenia kary wymierzonej przez feldmarszałka Sackena. 
Car Mikołajb– stawiający sobie zabpunkt honoru unicestwienie narodu polskiegob– 
dopilnował, aby Sanguszko wzięty dobniewoli jako ofi cer polski, odbył drogę nabSybir 
pieszo (Kukiel, 1993, s.b244). Mimo tak srogiej kary, książę wrócił zbTobolska (miej-
sca zesłania) ibpodjął działalność nabrzecz rozwoju gospodarczego zaniedbywanych 
przez władze rosyjskie ziem. Własnego majątku nigdy nie odzyskał. Biografi ę księcia 
Sanguszki opisała wbpamiętnikach jego matka, księżna Klementyna zbCzartoryskich 
Sanguszkowa (Sanguszkowa, 1927).

Odmienne były losy Ludwika Sobańskiego, który nabWschód wędrował dwa razy 
zabdziałalność polityczną (wb1825 ib1830broku) ibzabkażdym razem towarzyszyła mubżona, 
Róża Teresa Łubieńska, nazywana później „Różą Sybiru”. Polscy zesłańcy skupiali się 
wokół niej, poszukując wsparcia duchowego ibmaterialnego (Miller, 1998, s.b15).
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Polityka Mikołaja Ibwobec narodu polskiego miała charakter długofalowy ibsys-
temowy. Historyk Marian Kukiel podkreśla: „[Car] Troszczył się obdzieci wygnań-
ców, zesłańców, więźniów, sieroty pobpoległych. Nakazał więc zebrać dzieci polskie 
«włóczące się samotnie ibubogie» ibodsyłać dobMińska, dobbatalionów kantonistów 
nabedukację. Zagarnięto coś ośmiuset chłopców jakby nabjanczarów” (Kukiel, 1993, 
s.b244). Pobstłumieniu powstania listopadowego bezkarne nie pozostały również ko-
biety. Wprawdzie nie brały one udziału wbwalkach osobiście, lecz oskarżono jeb„…
żeb uszyły kilka chorągiewek dla żołnierzy polskich, lub żeb zgłodniałym braciom 
swym, powstańcom, pokarmu trochę kryjomu wystały” (Witwicki, 1833, s.b 19). 
Uwadze cara nie uszli też chłopi, którym pobpowstaniu np.bzezwalano nabposiadanie 
tylko jednej siekiery nabtrzy gospodarstwa. Największy jednak niepokój cara budziła 
polska szlachta, zbktórej wywodzili się ludzie światli, obniezachwianych przeważnie6 
poglądach patriotycznych, kształtujący świadomość narodową Polaków. Wbświado-
mości tej przez setki lat utrwalał się obraz bezlitosnej Rosji ibokrutnych zsyłek. Walka 
prowadzona zbnarodem polskim nie była eksterminacją, jaką świat poznał dopiero 
wbXX wieku, lecz pełną fi nezji ibzakłamania okrutną grą, wbktórej pozorne złagodze-
nie kary czy uwzględnienie przywilejów stanowych były wyłącznie ironią zebstrony 
władz, pogłębiającą cierpienia więźniów.

Represje pobpowstaniu listopadowym uderzyły także wbuczelnie wyższe ibkadrę 
profesorską. Witwicki tak oto wspomina tębsytuację: „Uniwersytet ibwszystkie szkoły 
wyższe zamknięte; profesorowie pensji pozbawieni; wbszkołach początkowych (gdzie 
zabroniono nauki języka francuzkiego) ciągłe prześladowania nauczycieli, areszto-
wania rektorów nabdoniesienie szpiega, żebktóryś zbuczniów wyrysował nabswojej 
książce twarz W.bXsięcia lub Paszkiewicza, albo żebzanucił przed szkołą piosenkę na-
rodową” (Witwicki, 1833, s.b35–36). Autor ten ubolewał, żebkilkanaście milionów 
Polaków pod zaborem rosyjskim zostało bez ani jednej szkoły, ani jednej uczelni wyż-
szej, abnajlepsze biblioteki ograbili Rosjanie (tamże, s.b40).

Car Mikołaj konsekwentnie, ab nawet nadgorliwie starał się realizować swoje 
cele względem mieszkańców zagarniętych ziem, lecz jego wysiłki przynosiły efekty 
odwrotne. Podczas gdy car nakazywał np.bużywać dobzszywania dokumentów nici 
wbkolorach rosyjskiej fl agi zamiast polskiej, Polacy powoływali komitet działający 
przy Komisji Oświecenia, który sporządzał listę bohaterów powstania przyczyniają-
cych się pismami patriotycznymi lub przynajmniej będących nauczycielami znanymi 
zbuczciwych ibpatriotycznych uczuć (tamże, s.b25). Przeciwstawne działania (abtak-
że inne okoliczności, których opis pominę) doprowadziły dobwybuchu powstania 
styczniowego wb1863broku. Pobstłumieniu walk ok. 20 tysięcy powstańców zesłano 
nabSyberię (Ihnatowicz, Mączak, Zientara, 1979, s.b463). 

Wśród zesłańców był Józef Kalinowski. Jego przykład nie jest typowy, lecz naj-
bardziej zdumiewający ibpokazujący różnorodność światopoglądową ib obyczajową 
powstańców. Kalinowski dobsprawy powstania narodowego był nastawiony bardzo 
sceptycznie, lecz wobec obiekcji pewnego nauczyciela, który rzucił nabniego podejrze-
nie obszpiegostwo, zgodził się objąć kierownictwo Wydziału Wojny nabLitwie. Pobstłu-
mieniu powstania został skazany nabkarę śmierci, którą car Aleksander II zamienił 
nab10 lat katorgi wbgłębi Rosji. Podobnie jak Szwarce, został pozbawiony szlachectwa 
ibwiążących się zbnim przywilejów (Kalinowski, 2007, s.b39). Pobyt nabzsyłce był dla 
Kalinowskiego czasem religĳ nej odnowy. Głęboko ubolewał nad młodzieżą polską, 
która wbobliczu trudności zaniechała wielu praktyk religĳ nych. Skupienie nabspra-
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wach duchowych dawało Kalinowskiemu tak wielką siłę wewnętrzną, żebpobsześciu 
latach zsyłki wbliście dobojca pisał: „…tobpołożenie mabtakże swój pewien urok: nie-
moc osobista wobec zewnętrznych okoliczności, ubezwładniająca wolę, czyni jąbpod-
daną Bogu wbtakiej zupełności, żebkażda chwila jest ciągłym polecaniem się Opatrz-
ności” (Kalinowski, 1978, s.b109). Kalinowski wrócił zbSyberii, został księdzem, abna-
stępnie świętym Kościoła katolickiego.

Wb innych wspomnieniach zbXIX wieku trudno natknąć się nabpodobny entu-
zjazm, lecz mimo trudnych warunków materialnych ibmożliwości powrotu pobodby-
ciu kary bądź ułaskawieniu, pewna grupa zesłańców decydowała się zostać nabSy-
berii zbwłasnej woli. Powodem takiej decyzji bywały: konfi skata majątku, śmierć 
cywilna umożliwiająca żonie zawarcie następnego małżeństwa, założenie rodziny 
wbmiejscu zsyłki. Wkład Polaków wbpoznanie ibrozwój cywilizacji Syberii jest ogrom-
ny. Arystokraci podczas zesłania często podejmowali badania naukowe zb zakresu 
nauk przyrodniczych, etnografi i, niektórzy zajmowali się twórczością literacką ibspo-
łeczną. Dziś wbPolsce rzadko wspomina się takie nazwiska, jak: Jan Czeczot, Bene-
dykt Dybowski czy Jan Czerski. Byli tobludzie szanowani, cenieni ibnagradzani przez 
rosyjskie ibmiędzynarodowe gremia nauki. 

Nabuwagę zasługuje zwłaszcza postać Jana Czerskiego, który wykazał się nieby-
wałą determinacją wbswojej pracy naukowej. Mając 19 lat został skazany zabudział 
wbpowstaniu styczniowym nabkarną służbę wojskową nabSyberii, którą wb1869broku 
zamieniono nabzesłanie trwające dob1885broku. Już wb1871broku Czerski rozpoczął 
badania geologiczne wbSajanie Wschodnim, wbokolicach Bajkału ibnad Dolną Tun-
guzką. Opracował mapę geologiczną wybrzeży Bajkału. Prowadził też badania an-
tropologiczne, osteologiczne ibmeteorologiczne. Zmarł podczas wyprawy wbdolnym 
biegu rzeki Kołymy wb1892b roku (Słabczyński, 1991, s.b144). Dobostatniego dnia 
prowadził skrupulatnie notatki, które ocalały ibprzyczyniły się dobdalszego rozwoju 
wiedzy obKołymie.

Zesłania wbczasach caratu były okrutne ibdla wielu kończyły się śmiercią, nikt 
jednak nie przypuszczał wtedy, żebrewolucja komunistyczna otworzy zupełnie nowy 
rozdział wbhistorii Syberii. Dla opata Ochockiego, ziemianina zbWołynia zesłanego 
wb 1794b roku, upokorzeniem było samodzielne przygotowywanie sobie posiłków 
(Ihnatowicz, Mączak, Zientara, 1979, s.b463). Szwarce wspomina zbpierwszych dni 
podróży wesołe towarzystwo powstańczych kajdaniarzy, którzy kajdany mieli „…
nie przywiązane dobpasa aresztanckim obyczajem, ab rozpuszczone umyślnie zbpo-
wstańczą fanaberyą…” (Szwarce, 1893, s.b2 ib5). Sybiracy XX wieku mieli zgoła inne 
problemy.

WbZwiązku Radzieckim 

Rewolucja lutowa wb 1917b roku przyniosła wolność zesłańcom odbywającym karę 
nabSyberii. Niektórzy pozostali dobrowolnie wbmiejscu zesłania, bybwłączyć się wbdzia-
łalność rewolucyjną, inni chcieli wracać, lecz nie zawsze mogli, ponieważ nowe władze 
utrudniały wyjazd inteligencji, wykwalifi kowanym pracownikom kolei ibwielu innym 
specjalistom (Gawęcki, 1996, s.b601). Rewolucja komunistyczna, wbktórej niektórzy 
pokładali ogromną nadzieję, przyniosła biedę, głód ibstrach dla większości obywateli 
utworzonego wb1922broku Związku Socjalistycznych Republik Radzieckich. 
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Wb latach 30. ubiegłego stulecia masowe deportacje ludności polskiej zbrejonów 
narodowych nabUkrainie ibBiałorusi objęły głównie rolników, którzy nie chcieli przy-
łączyć się dobkołchozów. Pozbawieni gospodarstw ibwywiezieni nabkazachskie stepy, 
ciężką pracą przeobrażali nieurodzajne gleby wbziemię uprawną. Rok 1940 wbhistorii 
deportacji zapisał się najtragiczniej. Zbuwagi nabniezbyt długi okres, jaki nas dzieli 
odbtamtych wydarzeń, istnieje wiele wspomnień spisanych przez uczestników, któ-
rym udało się przeżyć. Pierwszy zbprzedstawionych poniżej przykładów nakreśla losy 
typowe dla tej fali zesłańców, natomiast drugi ukazuje historię najznakomitszych 
rodów polskiej arystokracji. 

Wiesław Adamczyk pochodzi zb rodziny ziemiańskiej, która przed 1940 rokiem 
mieszkała nabziemiach odzyskanych wbwyniku Bitwy Warszawskiej. Ojciec będący 
ofi cerem wojska polskiego, miał wbgabinecie portret marszałka Piłsudskiego ibobrazy 
przedstawiające bitwy Pułaskiego ibKościuszki. Pobwybuchu drugiej wojny światowej 
trafi ł dobniewoli sowieckiej ibzginął wbKatyniu. Wbtym czasie jego rodzina przeżywała 
już koszmar deportacji dobKazachstanu. Podczas tułaczki zmarła matka ibbrat Wie-
sława, abjemu ibsiostrze udało się uciec zbarmią gen. Andersa dobPahlevi, Teheranu, 
abwbkońcu dobStanów Zjednoczonych.

Webwspomnieniach Adamczyka zwraca uwagę przywiązanie dobwartości religĳ -
nych, patriotycznych ibtroska obedukację dzieci. Wbostatniej kwestii wiele polskich 
rodzin nabSyberii stawało wobec dylematu: czy zapisać dziecko dobszkoły radziec-
kiej, żeby uczyło się czegokolwiek, gdy pojawiała się taka szansa, czy raczej chro-
nić jeb przed indoktrynacją? Starsze rodzeństwo Adamczyka chodziło dob szkoły, 
abwbdomu uzupełniało wiedzę ibdoskonaliło umiejętności, jeśli czas ibstan zdrowia 
nab tobpozwalały. Tożsamość dzieci nie została zachwiana, dzięki wysiłkom matki, 
która podtrzymywała pamięć obojcu, umacniała dzieci wbwierze, abdobnajmłodszego 
syna zwracała się słowami: „Tym, cobtybmusisz zapamiętać, ibtobnabzawsze, jest, jak 
zostałeś wychowany ibkim tybsam jesteś” (Adamczyk, 2010, s.b93).

Podobne wartości były ważne dla osadzonych wbniewoli sowieckiej 16 osób zbro-
dzin: Branickich, Krasickich, Lubomirskich, Potockich, Radziwiłłów, Sobańskich, 
Zamoyskich. Mimo bogactwa posiadanego przez teb znakomite polskie rody, dzie-
ciom nie zawsze wolno było zbtego korzystać. Anna zbBranickich Wolska opowiada: 
„Wychowywano nas surowo. Naczelną wartość wbsystemie wychowawczym stano-
wił szacunek dla wieku ibdla pracy. (…) Myłyśmy się mydłem dobprania Schich-
ta. Tylko dobtwarzy było mydło dobreb– toaletowe. Ubierałyśmy się często wbrzeczy 
przerabiane pobnaszej matce, buty bywały zelowane…” (Miller, 1998, s.b39). Tak żyli 
Braniccy wbpałacu wbWilanowie, który był ich własnością. Dorośli zajmowali się pra-
cąb– kobiety nauką dzieci folwarcznych, pomocą społeczną wbszpitalach, ochronkach, 
abmężczyźni zapewniali utrzymanie rodzinom ibzatrudnionym wbposiadłościach pra-
cownikom. Podobnie wspomina wychowanie wbswoim domu Izabella Radziwiłłowa: 
„Dzieci wychowywano rygorystycznie. Dużą wagę przywiązywano dob skromnego 
ubioru ibdobpunktualności. Wstawałam wcześnie rano, musiałam sobie pościelić łóż-
ko. Nie było mowy, żeby robiła tobktóraś zebsłużących. Kiedy marudziłam zbodrabia-
niem lekcji, matka pobprostu zamykała pokój nabklucz” (tamże, s.b42).

Pobaresztowaniu arystokratów polskich zatrzymanych nabzamku wbNieborowie, 
doświadczali oni głodu, wszy, braku toalety. Wbporównaniu zbwarunkami panują-
cymi wbtym samym czasie wbwagonach kolejowych wiozących ludzi nabSyberię, nie 
były tobwarunki najgorsze, lecz trzeba pamiętać, żebarystokraci byli przyzwyczajeni 
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dobwyższego standardu życia niż przeciętny wbczasach wojny, więc ibtak odczuwali 
tobjako upokorzenie. Księżna Anna zbLubomirskich Radziwiłł pierwszego dnia nie-
woli zastanawiała się, kto pomoże jej się wieczorem przebrać ibpierwszy raz miała 
tobzrobić sama.

Pobdługiej podróży grupa polskich arystokratów trafi ła dobKrasnogorska koło Mo-
skwy, gdzie dobdyspozycji dano jej niewielki dom, abnieco później także przestrzeń 
wokół niego. Podział ról ib szybkie przystosowanie się dobnowej sytuacji pomogły 
wbpierwszym okresie pobytu. Różne umiejętności okazywały się wówczas przydatne: 
„Zenia umiała gotować, przerobić suknię, robić nabdrutach swetry, skarpety, ręka-
wiczki. Wiedziała jak rozpalić ogień, jak się piecze ciasto. Przy tym świetnie śpiewa-
ła, potrafi ła napisać wiersz ibopowiadanie” (tamże, s.b132). Zbdostarczanych przez 
sowietów składników grupa przygotowywała wbmiarę różnorodne posiłki, planując 
zawsze menu nabcały tydzień. Nadmiar czasu wolnego wypełniano robótkami ręcz-
nymi, opowieściami. Jako żebwbgrupie było dwoje dzieci, sowieci zaproponowali dla 
nich szkołę rosyjską, ale zdecydowanie odmówiono. Nauką dzieci zajęli się solidarnie 
dorośli, dzieląc między siebie poszczególne przedmioty: historię, geografi ę, mate-
matykę, polski, rysunek, wychowanie fi zyczne. Dorośli również uczyli się wzajem-
nie różnych rzeczy. Duże znaczenie miała też dla zesłańców modlitwa: „Modlitwa 
wszystkich nas trzymała. Wszyscy byliśmy wierzącymi praktykującymi katolikami” 
(tamże, s.139).

Tym, cobwyróżniało tęb16-osobową grupę spośród innych zesłańców, były potrze-
by estetyczne, które mimo wszystko pielęgnowano. Zeneida zbZamoyskich Poklew-
ska-Koziełł wspomina: „Nasza grupa żeńska wbramach walki zbwszechogarniającą 
nas wbKrasnogorsku apatią przyrzekła sobie, żebnie damy zabwygraną ibbędziemy 
kręcić włosy, będziemy się malować, będziemy prasować spódnice, słowem będzie-
my zawsze «dociągnięte». Ibzabtobstarsza generacja była nam niezmiernie wdzięcz-
na” (tamże, s.b139). Przy stole podczas posiłków zachowywano dobre maniery, bez 
względu nabto, czy jedzono kaszę, czy kartofl ankę. Kiedy natomiast grupie zezwolono 
nabwychodzenie zbdomu ibzagospodarowanie terenu wokół obpowierzchni ok. 450 m2, 
powstał tam ogród. Sensację budził fakt, żebbył tobogród ozdobny, abnie wyłącznie 
warzywny. Zrobiono wbnim plac zabaw dla dzieci ibmiejsce dobopalania, popielniczkę 
ibścieżki obramowane przez darń (tamże, s.b155).

Wbgrupie pojawiały się też konfl ikty, cobjest zupełnie naturalne. Dyskusje między 
mężczyznami nab temat polityki kończyły się kłótniami, kobiety preferowały różne 
sposoby wychowania. Anna Wolska tak oto tłumaczy niektóre zachowania: „Współ-
życie między ludźmi jest zawsze rzeczą bardzo trudną. Tutaj dodatkowo dochodzi 
fakt, żeb ludzie ci, przyzwyczajeni dob dużych pomieszczeń, nagle zostali stłoczeni 
nabkilkunastu metrach kwadratowych. Ani chwili nikt nie był sam” (tamże, s.b147). 

Deportacje XX wieku, poza skalą ibsposobem organizacji, różniły się odbwcześniej-
szych także tym, żebpowrót dobdobrze znanej Ojczyzny był niemożliwy. Pobwojnie 
zmieniły się granice, zmieniły się władze. Niektóre osoby ibrodziny webwłasnym kraju 
były gorzej traktowane niż podczas zesłania wbZSRR. Odnosi się tobzwłaszcza dobostat-
niej zbopisywanych grup. Dobrze znane nazwisko mogło być powodem szykanowania 
wbuczelni wyższej, wbpracy. Pobpowrocie arystokraci musieli się też liczyć zbupaństwo-
wieniem lub zniszczeniem majątków. Pracę społeczną nierzadko trzeba było zamienić 
nabzarobkową. Przetrzebiona ibsprowadzona dobpoziomu klasy średniej szlachta pol-
ska przestała nabdługo odgrywać społeczno-kulturalną rolę wbnaszym kraju.
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Podsumowanie 

Przez kilka wieków carom nie udało się unicestwienie polskiej szlachty, abwraz zbnią 
narodu polskiego. Dopiero okres drugiej wojny światowej ibPRL-ubpomógł zniszczyć 
znaczną część materialnego ibduchowego dziedzictwa kulturowego Polski. Wb imię 
równości klasowej niemal zupełnie zniszczono najwyższą warstwę społeczną, która 
występuje dobdziś wbBelgii, Francji, Hiszpanii, Wielkiej Brytanii. Mieszkający pobwoj-
nie wbPolsce arystokraci nie mogli patrzeć, jak niszczone sąbwbich znacjonalizowa-
nych posiadłościach dzieła sztuki, meble, biblioteki, jak zamalowywane sąbwapnem 
zabytkowe freski…

Arystokraci przedstawieni wb książce Marka Millera zachowali pobwojnie we-
wnątrzgrupową solidarność, szacunek dob tych samych wartości (tj.bnauki, patrio-
tyzmu, religii) ibdobre maniery obowiązujące bez względu nabokoliczności. Znalezie-
nie miejsca wbnowej, socjalistycznej rzeczywistości nie było rzeczą łatwą. Profesor 
Tadeusz Lewowicki ob swoim pochodzeniu społecznym ibponownym awansie opo-
wiada następująco: „Wychowałem się wbtradycji szlachecko-ziemiańsko-inteligenc-
kiej, wbktórej wiedza, wykształcenie, uprawianie nauki zajmowały znaczące miejsce 
wbhierarchiach wartości. Historia ibpowikłane losy takich rodzin sprawiły, żebgłówną 
drogą uzyskania czy odzyskania wysokiego statusu społecznego były studia ibpra-
cab– wbmoim przekonaniu praca twórcza, intelektualna, naukowa” (Wędrówka drogą 
naukową trwa…, 2012, s.b47). 

Noblesse oblige… Szlachectwo zobowiązuje dobodpowiedzialności zabswoje czyny, 
które mogą być chlubą lub ujmą dla całego rodu, dobprzestrzegania pewnych zasad 
etycznych ibzachowywania dobrych manier, które łącznie nazywamy klasą. Zobowią-
zuje również dobwychowania następnych pokoleń tak, bybzinternalizowały wartości, 
które będą im towarzyszyły zawsze ibwbkażdym miejscu, które pomogą im przetrwać 
każdą niedolę. Próżniactwo ibotaczanie się służbą nie sąbwarunkiem przynależności 
dobszlachty, czego dowodzą losy osób przytoczonych wbtekście.

Zasygnalizowane wbniniejszym artykule kwestie wymagają pogłębienia ibszerszej 
analizy. Pojawia się kilka podstawowych pytań, nad którymi warto bybsię zastanowić. 
Nabile dawnej arystokracji udało się odbudować wysoki status? Kto teraz tworzy naj-
wyższą warstwę społeczną? Czy zabfasadą demokracji nie kryje się anonimowa ibnie 
odpowiadająca przed nikim elita, którą tworzą ludzie wielkiego biznesu, technokraci 
zebstruktur ponadpaństwowych oraz „nobliwej klasy” intelektualistów ibdysponen-
tów mass mediów? (Bartyzel, 2000, s.b19). Jakie wartości dominują wb rodzinach 
współczesnych elit?

Przypisy

1 M.bMiller: Arystokracja. Prószyński ibS-ka, Warszawa 1998, s.b7.
2 Geografi czne granice Syberii zresztą także nie sąbjednoznacznie określone. Powszechnie uznaje 

się, żebjest tobczęść Federacji Rosyjskiej rozciągająca się odbUralu pobOcean Spokojny ibodbMorza Ark-
tycznego dobgranicy zbKazachstanem ibMongolią (Petrozolin-Skowrońska, 1997, s.b1009), czasami 
jednak dobSyberii włącza się także wzgórza wbpółnocno-środkowym rejonie Kazachstanu (Grzesiak, 
2004, s.b277).

3 Jednowymiarowe postrzeganie Syberii jako Nieludzkiej Ziemi, Golgoty Wschodu, wielkiego 
cmentarza kształtują lektury szkolne (np.b„Dziady” Mickiewicza, „Anhelli” Słowackiego), malarstwo 
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romantyków (np.bGrottgera, Pruszkowskiego) oraz literatura wspomnieniowa (np.bCała radość życia 
Michalskiej, Kiedy Bóg odwrócił wzrok Adamczyka). Jedną zbprób przełamywania tak schematyczne-
go myślenia jest publikowanie nietypowych wspomnień XIX-wiecznych zesłańców (Sabiński, 2009, 
Kopeć, Beniowski), których losy nie pasują dobnarodowego mitu Polaków umierających zabojczyznę 
wbgłodzie ibchłodzie. Zważywszy jednak nabniskie nakłady tych publikacji, nieprędko dobświadomości 
szerszych kręgów dotrze myśl, żeb– obok ginących zbgłodu chorób ibzimna – byli ibtacy, którym nabze-
słaniu dane było wykazać się wiedzą ibtalentem ibzbktórych moglibyśmy być dziś dumni. Gdybyśmy 
obnich wiedzieli. 

4 Autochtoniczni mieszkańcy Syberii, zdominowani przez Rosjan wbdobie kolonizacji, stanowią 
dziś zaledwie 5% ogółu ludności, abnależą dobnich: Chantowie, Ewenkowie, Ewenowie, Czukcze, 
Koriacy, Eskimosi, abtakże Kazachowie, Buriaci, Jakuci, Tuwińczycy, Chakasi, Tatarzy syberyjscy ibin. 
(Słabczyński, 2005, s.b286).

5 Powodem dobrowolnych wyjazdów nabSyberię były głównie względy ekonomiczne (np.bpraca 
przy budowie Kolei Transsyberyjskiej lub wbkopalniach złota) ibrodzinne (np.bHelena Radlińska to-
warzysząca mężowi podczas zsyłki).

6 Polska szlachta współpracująca zbcaratem stanowiła nieliczny margines ibbyła zdecydowanie 
potępiana przez pozostałych Polaków (jak przywołany przez Szwarcego Rożniecki). Podkreślić należy, 
żebhańba członka arystokracji rodowej nie dotyczyła tylko jego osoby, lecz całej rodziny.
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Noblesse obligeb– losy polskich arystokratów nabSyberii 
wbperspektywie pedagogicznej

Odbpoczątku XVII wieku Rosja traktowała Syberię jak wielką kolonię karną. Zsyłanie ludzi różnych 
narodowości, wyznań ibpochodzenia społecznego nabten ogromny obszar doprowadziło nabprzestrze-
ni kilku wieków dobpowstania bardzo interesującej kultury. Mimo indoktrynacji prowadzonej przez 
Rosję, abpóźniej ZSRR, każda grupa zamieszkująca Syberię przekazywała elementy swojej tradycji 
ibprzyczyniała się dobrozwoju tamtejszej cywilizacji. Autorka podkreśla rolę polskich elit wbtym pro-
cesie. Różnorodność kulturowa jest tubrozpatrywana zbperspektywy pedagogiki międzykulturowej, 
abdziałania podejmowane przez wybranych polskich arystokratów wbekstremalnie trudnych warun-
kach odnoszą się dobideału wychowania. Wbkońcowej części wymienione zostały inne aspekty zesłań, 
które powinny stać się przedmiotem zainteresowania pedagogów.

Słowa kluczowe: Syberia, zesłania, polska arystokracja, wartości

Noblesse obligeb– the lots of Polish aristocracy in Siberia 
in pedagogical perspective

From the beginning of the 17th century Siberia was treated bybRussia as ablarge penal colony. Send-
ing people of different nationality, confession and social origin tobthis enormous area through several 
centuries led tobabrise of abvery interesting culture. Despite indoctrination conducted bybRussia, later 
USSR, every group inhabiting Siberia contributed elements of their own tradition and participated in 
development of that civilisation. The author highlights the role of Polish elite in that process. The cul-
tural variety is considered from the perspective of intercultural pedagogy and activity of selected Pol-
ish aristocrats in extremely diffi cult conditions refers tobthe ideal upbringing. In the concluding part 
other aspects of sending are mentioned, which should become an object of interest for pedagogues.

Keywords: Siberia, exile, Polish aristocracy, values

Translated bybAgata Fojcik
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OCENA PRZEZ ABSOLWENTÓW WIEDZY UZYSKANEJ 
PODCZAS STUDIÓW AbWYZWANIA POZA/I/ZAWODOWE

Wbostatnich miesiącach byliśmy świadkami rozlicznych wypowiedzi wbśrodkach ma-
sowego przekazu nab temat jakości kształcenia nabstudiach wyższych. Pytania sta-
wiane zarówno przez dziennikarzy, jak ibpracowników naukowych dotyczyły kwestii 
przygotowania dob pracy zawodowej, przydatności wiedzy przekazywanej nab stu-
diach, kompetencji ibumiejętności, które faktycznie zyskują studenci1. Przygotowany 
nabpodstawie wycinka badań wśród studentów kończących II stopień studiów peda-
gogicznych tekst jest swoistym wprowadzeniem dobbadań pogłębionych nabten temat. 
Analizowane zagadnienia wiążą się zbdwoma obszarami problemówb– pierwszym jest 
nastawienie dobzmian oraz ocena przez respondentów posiadanego wykształcenia 
ibwiedzy uzyskanej wbtrakcie studiów. Drugi wiąże się zbkwestiami przydatności wy-
kształcenia wbsferze zawodowej ibpozazawodowej. Wbbadaniach brało udział 126 stu-
dentów kończących uzupełniające studia nabkierunku Pedagogika. Tekst podzielony 
został nabtrzy części, wbktórych, pobkrótkich wprowadzeniach wbramy teoretyczne, 
prezentowane sąb opisy ibwyjaśnienia uzyskanych wyników. Całość kończą ogólne 
wnioski zbbadań. Wbczęści pierwszej omówione zostało nastawienie dobzmian, które 
przyjęłam zabkluczowe wbpracy pedagoga. 

Zmiana jako nieodzowny element funkcjonowania nauczycieli

Uznałam, żebważną kwestią pracy pedagogicznej jest nastawienie dobzmianb– tobono 
wbdużej mierze rzutuje nabtakie czynniki, jak elastyczność, poszukiwanie nowości, 
chęć uczestniczenia wbprzekształceniach odgórnych czy inicjowanie innowacji. Zmia-
na jest jednym zbwarunków działania ibaktywnego funkcjonowania człowieka wbży-
ciu społecznym ibzawodowym. Specyfi ka zmiany wiąże się zbbrakiem jednoznacznego 
wartościowania ibrelatywnością jej oceny (Sztompka, 2002, s.b442–443). Najczęściej 
dookreślenie zmiany następuje wbkontekście różnicy, która zachodzi między stanem 
końcowym abpoczątkowym (Pszczołowski, 1978, s.b437) ibmoże prowadzić dobregre-
su ibzubożenia systemu lub gobwzbogacaćb– sprzyjać rozwojowi (Szczepański, 1970, 
s.b205) czy postępowi (Krasnodębski, 1991, s.b7–9). Stosunek dobzmian może być 
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pochodną przyjętego światopoglądu, abspostrzeganie zmiany wbnaukach społecznych 
jest warunkowane przyjętą koncepcją teoretyczną, wbróżny sposób opisującą zmia-
nę. Wbnurtach konserwatywnych zmiana jest oceniana wbsposób negatywny, jako 
element obcharakterze destrukcyjnym, obnieprzewidywalnym zasięgu czy skutkach 
(Śpiewak, 1999, s.b76). Zbkolei materialistyczna koncepcja dziejów traktuje zmianę 
społeczną jako efekt warunków ekonomicznych (Giddens, 2004, s.b36). Wbteoriach 
ewolucjonistycznych wprowadzone jest pojęcie adaptacji, przystosowania, abtobzbko-
lei jest traktowane jako nie dobzaakceptowania przez zwolenników teorii strukturacji 
(Giddens, 2003, s.b293). Ubpodstaw ontologicznych teorii podmiotowości znajduje 
się teza, żebspołeczeństwo tworzy procesb– płynną, nieprzerwaną sekwencję zmian. 
Zdaniem zwolenników konfl iktowego modelu społeczeństwa zmiany zarówno wy-
wołują konfl ikty, jak ibsąbprzez nie wywoływane (Mucha, 1999, s.b68). Typ zmian 
zależy wówczas odbstruktury systemu.

Przyjmuję, żebzmiana jest nieodzownym elementem życia społecznego, mabswo-
je źródła wbprocesach obcharakterze wewnątrzspołecznym ibzwiązana jest zebspraw-
stwem jednostek ibzbiorowości społecznych. Każde działanie odbywa się wbokre-
ślonych warunkach, które zmienia ibmodyfi kuje. Zbperspektywy każdego człowie-
ka będącego członkiem życia społecznego dynamika życia oznacza bycie wbkręgu 
przemian.

Wb sytuacji realizacji ról zawodowych związanych zb pedagogiką nastawienie 
dobzmian jest istotneb– zwłaszcza wbperspektywie zawodowej. Placówki oświatowe 
sąbzbjednej strony areną przemian, zbdrugiej powinny przygotowywać kolejne pokole-
nia dobzmian, które sąbtrudne dobprzewidzenia. Wbzwiązku zbtym, zwłaszcza pedago-
dzy powinni się wykazywać pozytywnym nastawieniem dobzmian. Zapytałam zatem 
badanych obto, jak oceniają swoje nastawienie dobzmian. Dominowały wypowiedzi 
potwierdzające pozytywny stosunek respondentówb– najliczniejsza grupa badanych 
(61 osób, cobstanowi niemal 50% ogółu) zaznaczyła odpowiedź wysoko, mniej liczni 
byli studenci, którzy przypisali sobie bardzo wysoką akceptację wbstosunku dobzmian 
(27 osóbb– 21%). Zbkolei nabpoziomie dostatecznym nastawienie dobzmian zostało 
zaznaczone przez 17 respondentów (14%), abtylko dwie osoby mniej (15, cobstanowi 
12%) podkreśliły swój negatywny stosunek dobzmian. Kilka osób nie potrafi ło się 
jednoznacznie określić (wykres 1). 

Praca pedagoga jest specyfi czna, wymaga bowiem nieustannego modyfi kowania 
warsztatu pracy, poszukiwania nowości ib uwzględniania konieczność pogłębiania 
wiedzyb– wbtym kontekście wyniki badań świadczą obdominowaniu wśród absolwen-
tów studiów pedagogicznych deklarowanych postaw ułatwiających funkcjonowanie 
zawodowe. Pytaniami, które miały uzupełnić uzyskany obraz, sprawdzono, jak bada-
ni oceniają swoje nastawienie dobuczenia się przez całe życie ib– cobjest kontynuacją 
tego zagadnieniab– nastawienie dobrozwoju zawodowego. 

Wśród respondentów najwięcej jest osób oceniających bardzo wysoko ibwysoko 
swoje nastawienie dobuczenia się przez całe życieb– odpowiednio 61 ib57 wskazań. 
Tylko 3 osoby zaznaczyły odpowiedź przeciętnie, jedna nie potrafi ła się wbtym zakre-
sie dookreślić, abczterech badanych zaznaczyło odpowiedzi wskazujące nabnegatyw-
ny stosunek dobanalizowanego zagadnienia. Chciałam sprawdzić, czy nastawienie 
dob zmian deklarowane wcześniej jest czynnikiem istotnym statystycznie przy de-
klaracjach studentów nabtemat oceny nastawienia dobuczenia się przez całe życie. 
Jednak zebwzględu nabduże rozproszenie wyborów nie było możliwe przeprowadze-
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nie analizy statystycznej. Wśród studentów oceniających bardzo dobrze swoje na-
stawienie dobuczenia się przez całe życie dominują osoby, które zaznaczyły wysoki 
ibbardzo wysoki poziom akceptacji zmian (odpowiednio 35 ib16 respondentów). War-
to zauważyć, żeb jednocześnie wbgrupie tej byli również badani, którzy nie traktują 
zmiany jako czegoś bardzo korzystnego ibich poziom akceptacji zmian jest nabpozio-
mie odbdostatecznego dobnegatywnego (pob4 ib3 osoby). Jeszcze bardziej interesująco 
przedstawia się rozkład danych wbkategorii wskazańb– dobre nastawienie dobuczenia 
się przez całe życie. Dominują wprawdzie respondenci deklarujący dobre nastawie-
nie dobzmian, ale jednocześnie niemal tyle samo osób (odb9 dob11) tobrespondenci 
reprezentujący skrajne nastawienie dobzmianb– odbbardzo dobrego dobnegatywnego. 
Wypowiedzi badanych sąbobtyle zaskakujące, żebtrudno sobie wyobrazić uczenie się 
przez całe życie bez konieczności dokonywania zmian ibakceptowania konieczności 
modyfi kowania swoich dotychczasowych poglądów, zachowań czy postaw. Wbpozo-
stałych grupach wskazania tob pojedyncze odpowiedzi, szczegółowe dane zawarte 
sąbwbtabeli 1.

Tabela 1. Ocena przez respondentów nastawienia dobuczenia się przez całe życie 
abnastawienie dobzmian

Nastawienie 
dobzmian

Ocena nastawienia dobuczenia się przez całe życie
Ogółembardzo 

dobre
dobre dostateczne

nie mam 
zdania

negatywne

bardzo dobre 16 9 1 0 1 27

dobre 35 25 0 1 0 61

dostateczne 4 11 1 0 1 17

nie potrafi ę powiedzieć 3 2 0 0 1 6

negatywne 3 10 1 0 1 15

Ogółem 61 57 3 1 4 126

21%
bardzo wysoko

48%
wysoko

14%
dostatecznie

12%
negatywnie

5%

Wykres 1. Ocena przez badanych swojego nastawienia do zmian
100%=126 
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Uwarunkowania roli zawodowej przyszłych nauczycieli wbkontekście 
samooceny predyspozycji ibnastawień dobwłasnego rozwoju

Rola jest traktowana jako względnie stały ibspójny system zachowań, które sąbreakcją 
nabzachowania innych osób (Szczepański, 1970, s.131) lub jako oczekiwany sposób 
zachowania jednostki (Makiełło-Jarża, 1998, s.b736). Pełni funkcję tożsamościową 
oraz przekazywania pamięci społecznej (Kaufmann, 2004, s.b185) ib jest dynamicz-
nym aspektem pozycji społecznej, obrazującym sposób odwoływania się dobsyste-
mów kulturowych (Turner, 1998, s.b56). Każda rola społeczna niesie zeb sobą jed-
nocześnie określone prawa ibobowiązki (Szczepański, 1970, s.b186–189) ibzwiązana 
jest zbprocesem jej przyjmowania (Kaufmann, 2004, s.b186–189). Wbteorii rozwoju 
zawodowego przyjęto zab centralną kategorię pojęcie własnej osoby (Bańka, 2002, 
s.b313–314), absam proces realizowania roli jest związany zebzłożonym układem czyn-
ników, wśród których ważne miejsce zajmują elementy bio- ibpsychogenne jednostki 
(Szczepański, 1970, s.b132–133), ab jednocześnie istotna jest kwestia samoświado-
mości ibsamooceny. Postawione studentom pytania sąbpochodną rozpatrywania roli 
zawodowej nauczyciela wbkontekście zmieniających się warunków pracyb– zarówno 
wbzwiązku zebzmianami wywoływanymi przez czynniki zewnątrzszkolne, jak ibtymi 
wewnątrzszkolnymi.

Rola nauczyciela mabpewne uwarunkowania, które nie występują wbinnych za-
wodachb– jest nasycona ambiwalencją socjologiczną ibjej wypełnienie jest wbzwiązku 
zbtym szczególnie trudne (Witkowski, 2000, s.b125). Wpisany jest wbnią nieustanny 
rozwój, który, bybmógł być wbpełni wartościowy, musi bazować nabpoczuciu auto-
nomii ib sprawstwa, własnym zaangażowaniu jednostki, planowaniu ibkierowaniu 
swoim rozwojem, przy wsparciu zarówno instytucji, wbktórej podejmuje swoją dzia-
łalność zawodową, jak ibinstytucji, które sąbpowołane dobwspierania aktywności za-
wodowej nauczycieli (Jeruszka, 2006, s.b24). 

Interesowało mnie zatem, jak badani oceniają swoje nastawienie dobrozwoju za-
wodowego (szczegółowe dane wbtabeli 2). Również wbtym przypadku dominowały 
wypowiedzi obdominującej pozytywnej samoocenie respondentówb– najliczniejsze 
były wskazania bardzo dobre (79 osób) ibdobre (33 badanych). Tylko 6 osób zazna-
czyło odpowiedź dostatecznie, ab5 wypowiedziało się wbtym zakresie negatywnie. 
Były również 3 osoby, które nie potrafi ły zająć jednoznacznego stanowiska ibzazna-
czyły odpowiedźb– trudno powiedzieć. Chciałam sprawdzić, czy istnieją różnice istot-
ne statystycznie nabodpowiedzi udzielane przez studentów deklarujących określone 
nastawienie dob zmian, jednak zebwzględu nab zbyt duże rozproszenie danych nie 
było możliwe przeprowadzenia analiz statystycznych wbtym zakresie. Można jednak 
zauważyć pewne tendencje wbwypowiedziach. Wśród osób deklarujących bardzo 
dobre nastawienie dobwłasnego rozwoju zawodowego dominują badani obwysokiej 
ibbardzo wysokiej akceptacji wobec zmian (odpowiednio 46 ib19 osób). Kolejna pod 
względem wielkości grupa osób deklarujących bardzo dobre nastawienie dobrozwo-
ju zawodowego tob respondenci, którzy jednocześnie zaznaczyli negatywne nasta-
wienie dob zmian (7 osób). Pob raz kolejny więc jest grupa osób, która prezentuje 
ambiwalencję postawb– zbjednej strony deklaruje niechęć dobzmian, zbdrugiej strony 
pozytywnie ocenia swoje nastawienie dobuczenia się przez całe życie czyb– bezpo-
średnio zbtym związanegob– rozwoju zawodowego. Wbmniej liczebnej grupie osób 
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deklarujących dobre nastawienie dobrozwoju zawodowego sąbzbliżone pod wzglę-
dem liczby wskazań osoby deklarujące dobre ibdostateczne nastawienie dobzmian 
(odpowiednio pob11 ib10 osób). Mniej jest osób zbbardzo wysoką akceptacją zmian 
(7 studentów) oraz nastawionych dobzmian negatywnie (4 badanych). Wbpozosta-
łych grupach oceny nastawienia dob rozwoju zawodowego wskazania sąbnieliczne 
ibrozproszone.

Tabela 2. Deklaracje nastawienia badanych dobrozwoju zawodowego abnastawienie dobzmian

Nastawienie 
dobzmian

Nastawienie dobrozwoju zawodowego
Ogółembardzo 

dobre
dobre dostateczne

nie mam 
zdania

negatywne

bardzo dobre 19 7 0 1 0 27
dobre 46 11 3 1 0 61
dostateczne 3 10 3 0 1 17
nie potrafi ę powiedzieć 4 1 0 0 1 6
negatywne 7 4 0 1 3 15
Ogółem 79 33 6 3 5 126

Nieco mniej korzystnie oceniają badani swoje predyspozycje zawodoweb – tym 
razem dominowały odpowiedzi dobrze (76 osób). Wbsposób maksymalny oceniły sie-
bie wbtym zakresie 34 osoby, ab7 respondentów zaznaczyło odpowiedź dostatecznie. 
Również wbtym przypadku kilka osóbb– 5b– wypowiedziało się krytycznie zaznaczając 
negatywne oceny, abczterech badanych nie potrafi ło ocenić swoich predyspozycji za-
wodowych.

Wykształcenie ibwiedzab– jako zasób społeczny ibindywidualny

Jednym zb podstawowych celów przeprowadzonych badań było zebranie odb osób 
kończących studia pedagogiczne ich opinii nabtemat tego, jak oceniają swoją wiedzę, 
kompetencje, możliwości rozwoju, abtakże ogólnie uzyskane wbciągu 5 lat studiów 
wykształcenie. Zarówno wiedza, jak ibwykształcenie sąb zasobem indywidualnym 
jednostki, który można następnie przetworzyć ibwykorzystywać wbkontekście roz-
woju własnego ibspołecznego. Pojęcie „zasób” jest analizowane nabgruncie różnych 
dyscyplin naukowych ib jest pojęciem ogólniejszym odbpojęcia kapitału. Przyjmuje 
się szerszą defi nicję zasobu traktowanego jako przedmioty używane dobosiągnięcia 
celu, ab sąb tob zarówno ludzie, materiały, narzędzia, energia, jak ib czas ibprzestrzeń 
(Pszczołowski, 1978, s.b292). Zasoby sąbwięc ogółem obiektów, którymi dysponuje 
ktoś wbdanej chwili ibmabmożliwość użycia ich wbdziałaniub– niekoniecznie doraźnym 
(Kotarbiński, 2003, s.b11). Nabgruncie teorii ibzarządzania pojęcie „zasób” jest trak-
towane jako jedno zbfundamentalnych ibprzede wszystkim mabodniesienie dobpowią-
zań ibkoordynowania wszystkich zasobów przedsiębiorstwa wbcelu osiągnięcia ce-
lów organizacji. Zasoby zostały podzielone nabcztery podstawowe rodzaje. Zebwzglę-
du nabspecyfi kę szkoły jako organizacji może być traktowana jako zasoby ludzkie2, 
nabktóre składają się zarówno umiejętności, wiedza, jak ibpredyspozycje wszystkich 
osób zatrudnionych (Griffi n, 2004, s.b5), pojęcie „zasób” odnosi się dobogółu dóbr 
będących wbposiadaniu jednostki.
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Podstawowym, moim zdaniem, zasobem pozyskiwanym wbtrakcie studiów jest 
wiedza. Interesowało mnie jak respondenci oceniają wiedzę, którą wbtrakcie studiów 
mogli nabyć oraz jak oceniają tę, którą faktycznie nabyli. Ankieta była wypełniana 
nabostatnich zajęciach, pobzaliczeniu wszystkich innych przedmiotów nabstudiach, 
tuż przed wyznaczeniem terminów obron prac magisterskich. Respondenci mieli za-
tem możliwość spojrzenia nabcały cykl swojej edukacji. 

Ob ile studenci wb sytuacji oceniania siebie najczęściej zaznaczali noty wysokie 
ibbardzo wysokie, tobwbstosunku dobwiedzy, którą mogli posiąść wbtrakcie studiów 
wykazali się większym sceptycyzmem ibczęściej zaznaczali odpowiedźb– dostatecz-
nie (96 osób). Tylko jedna osoba oceniła tębwiedzę wbsposób maksymalnie pozytyw-
ny, ab16 osób zaznaczyło notę dobrze. Spośród badanych 9 osób nie potrafi ło jedno-
znacznie ocenić wiedzy, jaką mogli opanować, abczterech respondentów zaznaczyło 
noty negatywne. Interesująco przedstawiają się tebwyniki wbkontekście oceny przez 
studentów wiedzy, którą faktycznie wbtrakcie studiów opanowali. Wbtym przypad-
ku dominują oceny dobre, gdyż odpowiedź taką zaznaczyło 98 osób, abocenę bar-
dzo dobrą 16. Tylko 10 osób oceniło swoją wiedzę jako dostateczną, abpob3 osoby 
nie potrafi ły jednoznacznie tego ocenić lub oceniły negatywnie. Zatem wbocenie 
osób badanych jest duża rozbieżność między tym, cobjest ogólnie oferowane wbza-
kresie wiedzy prezentowanej wbtrakcie studiów abtym, jak oceniają swoją wiedzę 
opanowanąb– ilustruję tobnabwykresie 2. Może tobbyć efektem ogólnie odczuwanej 
zbędności większości wiedzy, która mab charakter teoretyczny ibbraku umiejętno-
ści przełożenia jej nabpraktykę edukacyjną, albowiem wbpytaniu rozszerzającym, 
gdy prosiłam obwskazanie tych zakresów tematycznych lub przedmiotów, które 
oceniają korzystniej jako te, dzięki którym zyskali wiedzę, respondenci najczęściej 
wymieniali przedmioty specjalnościowe powiązane zbpraktykami. Zbdrugiej stro-
ny przedstawione przez respondentów rozbieżne oceny wskazują nab swoiste sito 
gradacyjneb– można odnieść wrażenie, żebstudenci mając oferowanąb– wb ich oce-
nie – przeciętną wiedzę dokonują jej wartościowania ibopanowują tebzakresy, które 
sąbnajwyższej jakości. Wbefekcie wiedza, którą oni opanowują, jest węższa, ale wyż-
szej jakości. Niestety sposób prowadzenia badań ibbrak możliwości natychmiasto-
wego dostrzeżenia tej ciekawej tendencji nie pozwolił nabdopytanie respondentów, 
skąd taka różnica ocen.

Chciałam się również dowiedzieć, jak badani oceniają swoje wykształcenie. Ponie-
waż badania były prowadzone nabstudiach niestacjonarnych, możliwa była zarówno 
ogólna ocena, jak ibocena przydatności wykształcenia wbsferze zawodowej. Badani 
ogólnie oceniają pozytywnie swoje wykształcenieb– tylko 3 osoby zaznaczyły ocenę 
negatywną, ab5 osób nie potrafi ło ocenić tego wb sposób jednoznaczny. Stosunko-
wo nieliczne były również wskazania nabocenę dostatecznąb– zaznaczyło jąb18 osób. 
Wbsposób zdecydowany dominowały oceny dobreb– 61 wskazań oraz bardzo dobreb– 
39, których liczba była niemal identyczna wbsytuacji oceny wykształcenia wbkon-
tekście przydatności wbmiejscu. Rozbieżność wyborów występuje jednak wbnotach 
przeciętnych, które zostały zaznaczone wbtym przypadku przez siedmiu responden-
tów ibwbwiększej niż wbprzypadku ogólnej oceny wykształcenia liczbie ocen negatyw-
nychb– zaznaczone zostały one przez 12 badanych. Inny rozkład ocen występuje, gdy 
studenci poproszeni zostali obocenę wykształcenia wbsytuacjach pozazawodowych. 
Tylko dwie osoby wypowiedziały się wbsposób negatywny, ab12 badanych zaznaczyło 
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notęb– przeciętnie. Dominują wybory wskazujące nabdużą ibbardzo dużą przydatność 
wykształcenia pedagogicznego wbżyciu prywatnym ibpozazawodowym (odpowiednio 
85 ib26 wskazań). Szczegółowe dane prezentuję nabwykresie 3.
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Wnioski badań

Przeprowadzone badania wśród osób kończących niestacjonarne studia magisterskie 
uzupełniające nabkierunku Pedagogika pozwoliły nabskonfrontowanie wypowiedzi 
lansowanych wbmediach zbpoglądami absolwentów nabtemat posiadanego wykształ-
cenia oraz atutów ibsłabych stron edukacji proponowanej im nabstudiach wyższych. 
Mimo ogólnie negatywnego obrazu lansowanego wbmediach, badani absolwenci 
najczęściej oceniają wbsposób pozytywny swoje wykształcenie, które jest przez nich 
spostrzegane jako przydatne zarówno wb sferze zawodowej, jak ibpozazawodowej. 
Wypowiedzi negatywne były nieliczne, częściej występowały wbodniesieniu dobbraku 
przydatności zdobytego wykształcenia wbmiejscu pracy. Respondenci prezentują po-
zytywne nastawienie dobuczenia się przez całe życie ibdobciągłego rozwoju zawodowe-
go. Cobciekawe, badana grupa prezentuje bardziej sceptyczne nastawienie dobzmian 
jako takich, abwiedzę, którą opanowali, oceniają wyżej niż ogólnie prezentowaną 
wbtrakcie studiów.

Przypisy

1 Odwołania dobmateriałów fi lmowych ib prasowych zamieszczonych wb Internecie załączam 
wb literaturze.

2 Dobpozostałych należą zasoby: pieniężne (kapitał fi nansowy), który jest wykorzystywany przez 
organizację dobfi nansowania działańb– zarówno bieżących, jak ibplanowanych perspektywicznie; rze-
czowe (surowce ibpółprodukty, ale również pomieszczenia oraz wszelkiego rodzaju sprzęt); informa-
cyjne (wszelkiego rodzaju dane).
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Ocena przez absolwentów wiedzy uzyskanej podczas studiów 
abwyzwania poza/i/zawodowe

Wbostatnich miesiącach byliśmy świadkami rozlicznych wypowiedzi wbśrodkach masowego przekazu 
nabtemat jakości kształcenia nabstudiach wyższych. Stawiane wbtym kontekście pytaniab– zarówno 
przez dziennikarzy, jak ibpracowników naukowychb– dotyczyły kwestii przygotowania dobpracy zawo-
dowej, przydatności wiedzy przekazywanej nabstudiach, kompetencji ibumiejętności, które faktycznie 
zyskują studenci. Przygotowany tekst został opracowany nabpodstawie wycinka szerszych badań 
prowadzonych wśród studentów kończących II stopień studiów pedagogicznych ibstanowi swoiste 
wprowadzenie dobpogłębionych badań nabten temat. 

Słowa kluczowe: szkolnictwo wyższe, jakość kształcenia, absolwenci

Graduates’ evaluation of their knowledge acquired at university 
versus career and non-career challenges

Over the last months, there have been numerous statements in mass media concerning the 
quality of education at university studies. The questions raised in this context both byb journalists 
and university researchers dealt with the issues of preparation for professional work, applicability of 
university knowledge, competences and skills which students acquire in practice. The presented text 
is based onbabsmall section of broader studies conducted among students fi nishing their graduate 
studies in pedagogy and it constitutes an introduction tobdeepened research into the issue.

Keywords: higher education, quality of teaching, graduates
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PREDYKTORY WYKORZYSTYWANIA STRATEGII 
AUTOMOTYWACJI WbUCZENIU SIĘ JĘZYKA OBCEGO

Problem 

Kształtowanie autonomii uczniów uważane jest zabjeden zbważniejszych celów edu-
kacji (Jezierska, 2003). Samodzielne kierowanie własnym uczeniem się obejmuje 
nie tylko kontrolę sfery poznawczej, ale też kontrolę motywacji ibemocji (Pintrich, 
2004). Nauczyciel może pomóc swoim uczniom samodzielnie kształtować motywa-
cję dobuczenia się, pokazując sposoby samodzielnego motywowania się dobnauki 
(Dörnei, Ushioda, 2011). Zoltan Dörnei (2001) wyróżnił 5 grup strategii samodziel-
nego motywowania się wspomagających: kontrolę zaangażowania wbrealizację celu, 
koncentrację, przeciwdziałanie zniechęceniu, opanowanie emocji oraz kształtowanie 
własnego środowiska tak, bybsprzyjało uczeniu się.

Istnieje zgodność poglądów badaczy cobdobzwiązku autonomii zbcechami tempe-
rementalnymi, takimi jak impulsywność (Hoyle, 2006) ibcechami osobowości, szcze-
gólnie zb sumiennością (Hmel, Pincus, 2002), natomiast niejednoznaczne wyniki 
uzyskiwane sąbwbprzypadku różnic między kobietami ibmężczyznami pod względem 
stosowania strategii kontroli motywacji ibemocji podczas uczenia się języka obcego 
(Ran, Oxford, 2003; Psaltou-Joycey, 2008; Ghee ibin., 2010). Dobrozwoju autonomii 
młodych ludzi mogą się przyczyniać zarówno rodzice, jak ibnauczyciele. Zabzacho-
wania rodziców wspierające autonomię dzieci uważa się oddziaływania charaktery-
styczne dla demokratycznego stylu wychowawczego, takie jak nabprzykład włączanie 
dziecka dobpodejmowania decyzji, tłumaczenie zasadności zalecanych reguł postę-
powania oraz otaczanie dziecka miłością ibzrozumieniem (Baumrid, 2005). Nauczy-
cielskimi działaniami kształtującymi zdolność dobkierowania własnym uczeniem się 
sąbinformowanie uczniów obwymaganiach, włączanie ich dobpodejmowania decyzji 
obsposobach opanowania treści kształcenia ibprezentacji wyników pracy, pobudzanie 
dobsamodzielnej oceny efektów działań oraz pokazywanie różnych sposobów uczenia 
się (Boud, 1995; Stefanou ibin., 2004; Reeve, Jang, 2006). 

Dotychczas stosunkowo niewiele badań poświęcono zmiennym istotnym dla 
stosowania strategii samomotywacji wbuczeniu się (Wolters ib in., 2011). Zasadne 
wydaje się poznanie, czy ibwbjakim stopniu stosowanie różnych sposobów samodziel-
nego motywowania się dobnauki jest związane zbcechami indywidualnymi ucznia 
oraz zbwpływami środowiskowymi, szczególnie zbdziałaniami nauczyciela mającymi 
nabcelu wspieranie autonomii ucznia wbnabywaniu wiedzy ibumiejętności. Wbzwiąz-
ku zb tym główny problem badawczy sformułowano następująco: czy ibwb jakim 
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 stopniu ubkobiet ibmężczyzn cechy temperamentu oraz motywacja dobuczenia się 
języka obcego, abtakże wsparcie autonomii przez rodziców ibnauczycieli sąbzwiązane 
zbczęstością stosowania strategii samodzielnego motywowania się dobopanowywania 
języka obcego? 

Metodologia badań własnych

Zmienne ibich wskaźniki 

Zabzmienną zależną przyjęto częstość stosowania strategii samodzielnego motywo-
wania się dob nauki. Jako zmienne niezależne przyjęto temperament, motywację 
dobuczenia się języka obcego, wsparcie autonomii przez rodziców oraz wsparcie au-
tonomii uczenia się przez nauczycieli.

Wbpomiarze częstości stosowania strategii samodzielnego motywowania 
się dobnauki języka obcego wykorzystano Kwestionariusz Strategii Samomotywacji 
składający się zb27 stwierdzeń. Tworząc pozycje narzędzia wykorzystano klasyfi ka-
cję strategii samomotywacji zaproponowaną przez Z.bDorneia (2001). Nabpodstawie 
wyników analizy składowych głównych wyodrębniono następujące skale Kwestio-
nariusza: 
• planowanie uczenia się, np.b Planuję swoje uczenie się tak, byb nie robić wszystkiego 

nabostatnią chwilę (alfa=0,77); 
• utrzymywanie skupienia nabuczeniu się, np.bGdy uczenie się staje się dla mnie zbyt 

nudne, szukam urozmaicenia zmieniając rodzaj lub kolejność zadań czy tempo ibsposób ich 
wykonania (alfa=0,73); 

• generowanie pozytywnych emocji, np Gdy pobniepowodzeniu wpadam wbzły nastrój, 
staram się znaleźć coś cobpoprawiłoby mibhumor ibpozwoliło dalej działać (alfa=0,73); 

• wyobrażanie sobie konsekwencji własnych działań Gdy wb czasie nauki trudno 
mibskupić uwagę nabzadaniu, tobwyobrażam sobie nieprzyjemności, jakie mogą mnie spo-
tkać zbpowodu błędów, które mogę popełnić (alfa=0,69).
Pozycje kwestionariusza sąb oceniane nab pięciopunktowej skali ob jednostkach 

odb„bardzo rzadko” (0 pkt) dob„bardzo często” (4 pkt).
Temperament mierzono Kwestionariuszem EAS autorstwa Arnolda Bussa ibRo-

berta Plomina (Oniszczenko, 1977). Wbpomiarach pozostałych zmiennych niezależ-
nych stosowano narzędzia własnej konstrukcji. Motywację dobuczenia się języka 
obcego ujmowano zabpomocą kwestionariusza złożonego zb6 stwierdzeń (alfa=0,70) 
np.: „uczę się języka obcego, ponieważ obecnie znajomość języków obcych jest ważna”. 
Wsparcie autonomii przez rodziców mierzono zabpomocą kwestionariusza zło-
żonego zbpięciu pozycji (alfa = 0,81), opisujących zachowania charakterystyczne dla 
demokratycznego stylu wychowawczego, uważanego zabkorzystnie kształtujący au-
tonomię dziecka (np.bmoi rodzice szanowali moje zainteresowania, poglądy ibplany życiowe). 
Wb pomiarze nauczycielskiego wsparcia autonomii uczenia się zastosowano 
kwestionariusz składający się zb11 stwierdzeń (alfa = 0,85). Wyniki analizy składo-
wych głównych umożliwiły przydzielenie pozycji Kwestionariusza dobdwóch skal: 
nauczanie strategii uczenia sięb– alfa=0,80 (np.bmoi nauczyciele pobudzają mnie dobmy-
ślenia obtym, wbjaki sposób się uczę) oraz dostarczanie informacjib– alfa=0,70 (np.bmoi 
nauczyciele informują, jakie warunki trzeba spełnić, bybuzyskać określoną ocenę).
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Stwierdzenia kwestionariuszy motywacji dob uczenia się, wsparcia autonomii 
przez rodziców oraz wsparcia autonomii przez nauczycieli oceniane sąbnab cztero-
punktowej skali, zbodpowiedziami odb„zdecydowanie nie” (1 pkt) dob„zdecydowanie 
tak” (4 pkt).

Hipotezy

Dobweryfi kacji przyjęto hipotezy zakładające istnienie zależności między ogólnym 
wynikiem Kwestionariusza Strategii Samomotywacji abwynikami: skali niezadowo-
lenia (hipoteza pierwszab– H1), skali złości (H2), skali strachu (H3), skali aktywności 
(H3), skali towarzyskości (H4), kwestionariusza motywacji dobuczenia się języka ob-
cego (H5), kwestionariusza wspierania autonomii przez rodziców (H6), kwestiona-
riusza wspierania autonomii uczenia się przez nauczycieli (H7) oraz oceną każdego 
zebstwierdzeń kwestionariusza wspierania autonomii uczenia się przez nauczycieli 
(H8-H18).

Osoby badane

Zbadano 304 osobyb– uczniów liceum (średnia wieku M=16,95 lat; sd=0,87) oraz 
studentów Wydziału Etnologii ibNauk obEdukacji (kierunek pedagogika) ibWydziału 
Artystycznego Uniwersytetu Śląskiego wbKatowicach (średnia wieku M=20,45 lat; 
sd=3,60). Wśród badanych były 182 kobiety oraz 113 mężczyzn, 8 osób nie dostar-
czyło danych obpłci. Osoby badane uczyły się języków angielskiego, czeskiego, nie-
mieckiego, francuskiego oraz rosyjskiego jako języków obcych.

Wyniki badań

Korelaty strategii samomotywacji wbuczeniu się języków obcych 

Wyniki dotyczące weryfi kacji hipotez odbH1 dobH7 przedstawiono wbtabeli 1. Wbgru-
pie osób badanych najwyższą wartość korelacji stwierdzono zbodczuwanym pozio-
mem wsparcia autonomii uczenia się zebstrony nauczycieli (r=0,43; p<0,01), niższą 
zbmotywacją dobuczenia się języka obcego (r=0,24; p<0,01), najniższą, choć również 
istotnąb– zbdoświadczanym stopniem wsparcia autonomii przez rodziców (r=0,14; 
p<0,05). Uzyskane dane wzmocniły prawdziwość hipotez H5, H6, ibH7, natomiast 
wskazały nabkonieczność odrzucenia hipotez odbH1 dobH4.

Ubmężczyzn wykryto dodatni związek częstości stosowania strategii samodzielne-
go motywowania się dobnauki języka obcego zebwsparciem autonomii przez nauczy-
cieli (r=0,35; p<0,01), motywacją dobuczenia się języka obcego (r=0,33; p<0,01) 
oraz aktywnością (r=0,19; p<0,05). Częste stosowanie strategii samomotywacji 
wbczasie nauki języka obcego ubmężczyzn okazało się związane zbmałą towarzysko-
ścią (r= -0,19; p<0,05). Wbpodgrupie mężczyzn potwierdzono więc prawdziwość 
hipotez H7, H5, H3 ibH4.

Częstość stosowania strategii samodzielnego motywowania się wbczasie opano-
wywania języka obcego przez kobiety okazała się najsilniej związana zebwsparciem 
autonomii uczenia się przez nauczycieli (r=0,48**; p<0,01). Wartość  współczynnika 
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korelacji między częstością stosowania strategii samodzielnego motywowania się 
wbczasie opanowywania języka obcego abmotywacją dobuczenia się języka obcego 
wyniosła r=0,17 (p<0,01). Stwierdzono także ujemny związek częstości stosowania 
strategii samo motywacji wbuczeniu się języka obcego zbpoziomem temperametalnej 
cechy złości (r=-0,18; p<0,01). Dane zebrane wbpodgrupie kobiet wykazały prawdzi-
wość hipotez H2, H5 oraz H7. 

Uzyskane dane świadczą obmożliwej roli nauczycieli webwspieraniu samodzielne-
go zachęcania się uczniów dobnauki.

Predyktory częstości stosowania strategii automotywacji dobuczenia się 
języka obcego 

Wbtej fazie badań postanowiono określić, które zmienne dają istotny wkład wbtłu-
maczenie zmienności częstości stosowania strategii samomotywacji. Zastosowa-
no procedurę regresji wielokrotnej. Dobmodelu przyjmowano wyłącznie zmienne 
istotnie korelujące zbczęstością stosowania strategii automotywacyjnych. Wyniki 
analizy, pokazujące ostateczne wersje modelu zawierające wyłącznie zmienne nie-
zależne dające istotny wkład wbtłumaczenie zmienności zmiennej zależnej poka-
zano wbtabeli 2.

Analiza wyników całej grupy wykazała, żebistotnymi predyktorami częstości sto-
sowania strategii samomotywacji wbuczeniu się języka obcego okazały się wsparcie 
autonomii przez nauczycieli (beta=0,40; p<0,01) oraz motywacja dobuczenia się ję-
zyka obcego (beta=0,18; p<0,01). Model uwzględniający tebdwie zmienne tłuma-
czy 21% zmienności częstości stosowania strategii samodzielnego motywowania się 
dobnauki języka obcego (F=41,40; p<0,01). 

Wbgrupie mężczyzn zmiennymi wnoszącymi istotny wkład wbstosowanie stra-
tegii samodzielnego motywowania się dobnauki języka obcego okazały się wsparcie 
autonomii przez nauczycieli (beta=0,32; p<0,01), motywacja dobuczenia się języ-

Tabela 1. Korelacja (Pearsona) cech temperamentu, motywacji dobuczenia się języka obcego oraz 
wsparcia autonomii przez rodziców ibnauczycieli zbczęstością stosowania strategii samomotywacji 

wbczasie uczenia się języka obcego
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Korelacja 
zebstosowaniem 
strategii 
samomotywacji

w 0,01 0,08 –0,07 0,10 –0,04 0,24** 0,14* 0,43**

k 0,18 0,03 0,03 0,19* –0,19* 0,33** 0,16 0,35*

m –0,10 0,01 –0,18* 0,01 0,02 0,17* 0,13 0,48**

wb– wszystkie osoby badane N=304; mb– mężczyźni (N=113); kb– kobiety (N=182) 
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ka obcego (beta=0,32; p<0,01) oraz towarzyskość (beta= -0,17; p<0,05). Opisany 
model jest istotny (F=12,14; p<0,01) ibwyjaśnia 23% wariancji stosowania strategii 
samodzielnego motywowania się dobuczenia się języka obcego. 

Ubkobiet, spośród analizowanych zmiennych, istotnym predyktorem stosowania 
strategii samomotywacji dobuczenia się języka obcego, tłumaczącym 23% wariancji 
tej zmiennej (F=55,13; p<0,01), okazało się wsparcie autonomii uczenia się przez 
nauczycieli (beta=0,48; p<0,01).

Działania nauczycieli wspierające autonomię abczęstość stosowania przez 
uczniów strategii samodzielnego motywowania się dobnauki języka obcego

Celem ostatniego etapu badań było określenie stopnia, wbjakim nauczycielskie spo-
soby wspierania uczniowskiej autonomii uczenia się sąbzwiązane zbczęstością wy-
korzystywania przez uczniów strategii samodzielnego motywowania się dobnauki 
języka obcego. Uzyskane wyniki przedstawiono wbtabeli 3.

Wb stosowanym kwestionariuszu uwzględniono 11 nauczycielskich zachowań 
wspierających uczniowską autonomię. Zbtych zachowań istotnie związanych zbczę-
stością stosowania przez uczniów strategii samomotywacji podczas opanowywania 
języka obcego było: 10 wbcałej grupie osób badanych, 6 wbprzypadku mężczyzn, na-
tomiast 11 wbpodgrupie kobiet. 

Tabela 2. Istotne predyktory częstości stosowania strategii samodzielnego motywowania się 
wbczasie nauki języka obcego
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Wszyscy 

stała 13,46 5,68–21,24 3,40 <0,001

41,40; 
p<0,01

0,21

wsparcie autonomii 
uczenia się przez 
nauczycieli

1,11 0,83–1,39 0,40 7,83 <0,01 0,41 0,40

motywacja 
dobuczenia się 
języka obcego

5,37 2,27–8,47 0,18 3,41 <0,01 0,19 0,174

Mężczyźni

stała 17,75 5–31–30,19 2,83 <0,01

12,14; 
p<0,01

0,23

wsparcie autonomii 
uczenia się przez 
nauczycieli

0,86 0,41–1,31 0,32 3,85 <0,01 0,35 0,32

motywacja 
dobuczenia się 
języka obcego

9,74 4,71–14,77 0,32 3,84 <0,01 0,35 0,32

towarzyskość –5,25 –10,27–0,22 –017 –2,07 <0,05 0,19 0,17

Kobiety

stała 10,25 –0,17–20,67 1,94 0,05
55,13; 

p<0,01
0,23wsparcie autonomii 

uczenia się przez 
nauczycieli

1,36 1,00–1,73 0,48 7,43 <0,01 0,48 0,48
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Tabela 3. Związek (rho) deklarowanej intensywności doświadczania zebstrony nauczycieli 
działań wspierających autonomię uczenia się zbczęstością stosowania strategii samodzielnego 

motywowania się dobnauki języka obcego 

Treść stwierdzenia
Wartość Spearmana współczynnika korelacji 

zbczęstością stosowania strategii samomotywacji 
wbuczeniu się języka obcego wbgrupie:

Moi nauczycieleb:
wszystkich 

osób badanych
(N=304)

mężczyzn
(N=113)

kobiet
(182)

pobudzają mnie dobmyślenia obtym, wbjaki sposób się uczę 0,43** 0,30** 0,50**
zachęcają mnie dobsamodzielnego uczenia się 0,24** 0,18 0,30**
doradzają mi, jak skutecznie się uczyć 0,30** 0,27** 0,33**
dają uczniom wbczasie lekcji możliwość samodzielnego 
wyboru rodzaju pracy oraz sposobu jej wykonania

0,27** 0,23* 0,29**

wymagają uzasadnienia przyjętego sposobu wykonania 
zadania czy pracy

0,09 0,05 0,14

pomagają mibrozwĳ ać moje zainteresowania ibtalenty 0,33** 0,49** 0,24**
mówią mi, cobrobię dobrze, abnad czym mam jeszcze 
popracować

0,21** 0,16 0,22**

informują, jakie warunki trzeba spełnić, bybuzyskać 
określoną ocenę

0,17** 0,12 0,20**

pobudzają dobsamodzielnej oceny własnej pracy 0,33** 0,24* 0,36**
tłumaczą, jakie sąbkonsekwencje postępowania 
wbokreślony sposób

0,20** 0,13 0,28**

sąbdla mnie życzliwi 0,30** 0,21* 0,33**

Spośród stosowanych przez nauczycieli sposobów wspierania autonomii, najsil-
niej związanymi zbczęstością samodzielnego zachęcania się uczniów dobnauki były:
• wbcałej grupie uczestników badańb– pobudzanie uczniów dobmyślenia, wbjaki sposób 

się uczą (rho=0,43; p<0,01); pomaganie uczniom wbrozwĳ aniu ich zainteresowań 
ibtalentów (rho=0,33; p<0,01); pobudzanie uczniów dobsamodzielnej oceny wyko-
nanej przez nich pracy (rho=0,33; p<0,01); doradzanie uczniom, jak skutecznie się 
uczyć (rho=0,30; p<0,01); okazywanie uczniom życzliwości (rho=0,30; p<0,01);

• wbprzypadku mężczyznb– udzielanie uczniom pomocy wbrozwĳ aniu ich zaintere-
sowań ibtalentów (ho=0,49; p<0,01) oraz pobudzanie ucznia dobmyślenia obtym, 
wbjaki sposób się uczy (ho=0,30; p<0,01);

• wbgrupie kobietb– pobudzanie ucznia dobmyślenia, wbjaki sposób się uczy (ho=0,50; 
p<0,01); pobudzanie ucznia dob samodzielnej oceny własnej pracy (ho=0,36; 
p<0,01); doradzanie uczniowi, jak skutecznie się uczyć (ho=0,30; p<0,01); oka-
zywanie uczniom życzliwości (rho=0,30; p<0,01).

Podsumowanie ibwnioski

Celem podjętych badań było określenie, czy ibwbjakim zakresie ubkobiet ibmężczyzn 
wybrane zmienneb– cechy temperamentu, motywacja dobuczenia się języka obcego 
oraz wsparcie autonomii przez rodziców oraz nauczycielib– sąbzwiązane zbczęstością 
stosowania strategii samodzielnego motywowania się dobopanowywania języka ob-
cego. Hipoteza obzwiązku wspierania autonomii uczenia się przez nauczycieli zbczę-
stością wykorzystywania strategii samomotywacji została potwierdzona zarówno 
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wbcałej grupie osób badanych, jak ibwbpodgrupach mężczyzn ibkobiet, abnauczy-
cielskie wsparcie uczniowskiej autonomii uczenia się okazało się najsilniejszym 
predyktorem stosowania strategii samodzielnego motywowania się dobopanowy-
wania języka obcego. Hipoteza obistotnej korelacji między motywacją dobuczenia się 
języka obcego abczęstością wykorzystywania strategii samomotywacji również zna-
lazła potwierdzenie zarówno ubwszystkich osób badanych, jak ibubmężczyzn oraz 
kobiet. Wyniki analizy regresji wykazały jednak, żebwbprzeciwieństwie dobmęż-
czyzn ubkobiet motywacja dobuczenia się języka obcego nie jest istotnym predyk-
torem samodzielnego motywowania się dobnauki. Związek oddziaływań rodziców 
zbsamodzielnym motywowaniem się dobnauki okazał się bardzo słaby ibistotny tyl-
ko dla danych zbcałej grupy osób badanych. Stwierdzono, żebwbprzypadku kobiet im 
niższy poziom temperamentalnej cechy złości, tym częstsze stosowanie strategii 
samomotywacji, natomiast wbprzypadku mężczyzn wysoka częstość samodzielne-
go motywowania się dobnauki okazała się związana zbwysoką aktywnością ibniską 
towarzyskością. 

Zbprzeprowadzonych badań wynika, żebnauczyciele powinni wspierać samo-
dzielność własną uczniów wbuczeniu się, ponieważ stymulacja taka wiąże się mię-
dzy innymi zebwzrostem częstości stosowania przez uczniów sposobów samodziel-
nego motywowania się dobnauki. Okazało się, żebdziałaniami, jakie nauczyciele 
powinni szczególnie podejmować wb celu pobudzenia swoich uczniów dob samo-
dzielnego zachęcania się dobnauki, było wzbudzanie ubuczniów refl eksji obsposo-
bie uczenia się oraz udzielanie im pomocy wbrozwĳ aniu własnych zainteresowań 
ibtalentów.
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Predyktory wykorzystywania strategii automotywacji wbuczeniu się 
języka obcego

Celem podjętych badań było określenie czy cechy temperamentu, motywacja dobuczenia się języka 
obcego oraz wsparcie autonomii przez rodziców ibnauczycieli sąbzwiązane zebstosowaniem strategii 
samodzielnego motywowania się dobopanowywania języka obcego. Badania przeprowadzono wśród 
304 osóbb– uczniów liceum ibstudentów. Stosowano zestaw 5 kwestionariuszy ankiety. Stwierdzono, 
żebnajsilniejszym predyktorem samodzielnego zachęcania się dobnauki języków obcych spośród ana-
lizowanych zmiennych jest wsparcie autonomii uczniów przez nauczycieli.

Słowa kluczowe: strategie automotywacyjne, wspieranie autonomii

Predictors of self motivating strategies in learning abforeign language

The aim of the research was tobdetermine whether temperamental traits, motivation toblearn abfor-
eign language and autonomy support bybteachers and parents are related tobthe use of self-motivat-
ing strategies bybforeign language learners. The study was conducted among 304 personsb– learners 
of upper secondary school and university students bybmeans of the 5 questionnaire set. The results 
showed that among the variables which were measured in the study the strongest predictor of the 
use of self-motivating strategies bybforeign language learners was teacher autonomy support.

Keywords: self motivating strategies, autonomy support 

Translated bybAnna Studenska



137

RUCH PEDAGOGICZNY 4/2012

Beata Kozieł
Uniwersytet Śląski

SPOŁECZNE SPOSTRZEGANIE NIEPOWODZEŃ 
SZKOLNYCHb– ANALIZA WYBRANYCH RAPORTÓW

Niepowodzenia szkolne odb lat sąb przedmiotem badań ib analiz wielu pedagogów, 
psychologów ibsocjologów1. Także wbXXI wieku zajmują istotne miejsce wśród pro-
blemów edukacyjnych. Dlatego chcę raz jeszcze podjąć zagadnienie niepowodzeń 
szkolnych, uwzględniając jego społeczne spostrzeganie, albowiem tobgłównie odbro-
zumienia niepowodzeń szkolnych przez nauczycieli, uczniów ibich rodziców zależy, 
jak będą funkcjonowały osoby doznające niepowodzeń wbklasie, wbszkole ibwbdomu 
rodzinnym, abtakże wbjaki sposób (jeśli wbogóle) inni będą starali się im pomóc. Jest 
tob istotne, gdyż wykształcenie obywateli jest czynnikiem decydującym obpotencja-
le każdego kraju wb„odniesieniu dobdoskonałości, innowacyjności ibkonkurencyjno-
ści” (Dziennik Urzędowy Unii Europejskiej, 01.04.2006, s.b1), abtakże jest integralną 
częścią społecznego wymiaru Europy (tamże, s.b1). System edukacji musi więc od-
powiadać nab zmiany zachodzące wb świecie, stale się rozwĳ ać ibdoskonalić korzy-
stając zbnajlepszych wzorów. Należy podkreślić, żebmimo transformacji (ustrojowej, 
społecznej, ekonomicznej czy cywilizacyjnej) dokonującej się zarówno nabzewnątrz, 
jak ibwewnątrz polskiego systemu edukacji nie doszło dobwytworzenia rozwiązań 
systemowych dostosowanych dobnowej rzeczywistości (Strategia rozwoju edukacji 
nablata 2007–2013. Ministerstwo Edukacji Narodowej ibSportu, sierpień 2005). Tym-
czasemb– „Nie prezydenci, premierzy, ministrowie, podsekretarze stanu, posłowie czy 
senatorowie. Nie politycy, nie partie. Tylko szkoły zmienią Polskę” (Zając, 2008, s.b3). 
Oczywiście nie można zapominać, żebedukacja jest „tylko jednym zebsposobów, lecz 
wbwiększym stopniu niż inne służącym bardziej harmonĳ nemu, autentycznemu roz-
wojowi ludzi, którego celem jest likwidacja ubóstwa, wykluczenia, niezrozumienia, 
ucisku, wojen” (Delors, 1998, s.b9).

Szkoła nie powinna służyć realizacji celów anonimowego społeczeństwa, ale po-
winna spełniać cele, pragnienia ibaspiracje uczestników edukacji, czyli tych, którzy 
mają prawo dobkorzystania zboświaty szkolnej. Zgodnie zbkrytyczno-kreatywną dok-
tryną oświaty szkoła mabbyć instytucją stwarzającą szanse samorealizacji, nieskrępo-
wanego rozwoju osobowości, osiągania indywidualnych celów życiowych. Wbtakiej 
szkole przestaje obowiązywać jednolita formuła celów ib zadań, ab zakres swobody 
wbkreowaniu modelu edukacji ibwłasnego udziału jednostki wboświacie wyznaczony 
zostaje przez normy ogólnospołeczne ibzasadę nie działania nabszkodę innych osób 
(Lewowicki, 1997, s.b87). Tak pojmowana szkoła powinna zastąpić „tradycyjną” szko-
łę, wbktórej mabmiejsce ograniczanie podmiotowości uczniów, ich wolności, utrud-
nianie swobodnej aktywności poznawczej ibtwórczej. „Kształćmy  indywidualistów, 
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ale potrafi ących pracować wbgrupie. (…) Ibwyrzućmy wreszcie dobkosza cały system 
klasowo-lekcyjny. Czy nie obwiele atrakcyjniejsze będzie uczenie według pewnych 
projektów” (Forum Polska, 27–28.09.2008, s.b17).

Dlatego uważam, żeb poznanie opinii społecznej nab temat zjawisk związanych 
zbedukacją może zainspirować redefi nicję części zbnich, cobzbkolei może przyczynić się 
dobpokonania niektórych stereotypów zbnimi związanych.

Przyjmuję, iżbstereotypy tobschematy poznawcze obcharakterze społecznym, które 
charakteryzują się niedużym ładunkiem wiedzy ibmają utrwalony ibmało podatny 
nabzmiany komponent ewaluatywno-emocjonalny. Treści stereotypu sąbskojarzone 
wbsposób szczególny zbemocjami, abdobcech właściwych stereotypu należą też gene-
ralizacja treści, trwałości, spójności oraz subiektywna pewność (Chlewiński, 1992, 
s.b9–10). Stereotypy łatwo utrwalają się ibbardzo trudno jeb zmienić. Stereotypem 
wb powyższym znaczeniu jest traktowanie niepowodzeń szkolnych jako niepowo-
dzeń uczniów. Chcę zaznaczyć, żebmożna się zbnim zetknąć zarówno wbpedagogi-
ce teoretycznej, jak ibwbpraktyce szkolnej, która jest bardzo odporna nabwszelkie 
zmiany, abtobnabpewno nie pomaga wbzwalczaniu omawianego zjawiska. Wbzwiązku 
zbpowyższym uważam, żebnależy dążyć dobukazania wieloznaczności niepowodzeń 
szkolnych. Poszerzając jego rozumienie można będzie określić nowe przyczyny nie-
powodzeń ibskuteczne sposoby zapobiegania ibprzeciwdziałania. Poszukiwać bowiem 
należy takich rozwiązań, które będą prowadzić kubkształtowaniu modelu oświaty 
szkolnej przyjaznej podmiotom edukacyjnym.

Zamiast pedagogiki niepowodzeń potrzebna jest pedagogia powodzenia szkolne-
go, abwięc ukierunkowanie nabdążenie dobszkolnego sukcesu każdego ucznia (Lewo-
wicki, 1998, s.b38). Wtedy wszyscy uczestnicy procesów edukacyjnych będą mieli 
szansę nabosiągnięcie sukcesu nie tylko wbszkole, ale ibwbcałym życiu. Oczywiście 
niepowodzeń szkolnych nie dabsię całkowicie wyeliminować zbżycia, jednak można 
ograniczyć jego rozmiary. Sądzę, iżbkażdy człowiek powinien umieć radzić sobie zbpo-
rażkami ibnabycie tej umiejętności wbszkole ułatwi mubdalsze życie. Tylko wspólne 
działanie całego społeczeństwa pozwoli nabefektywne zmiany wbpolskiej edukacji. 
Spróbuję ukazać aktualne społeczne spostrzeganie polskiego sytemu edukacyjnego, 
polskiej szkoły, abtakże (abmoże przede wszystkim) niepowodzeń szkolnych. Moim 
zdaniem wszelkie zmiany wbsystemie edukacji, aby przyniosły zamierzony skutek 
ibosiągnęły założony przez reformatorów cel, muszą zostać najpierw zaakceptowane 
przez uczestników procesów edukacyjnych. Inaczej nawet najlepsze rozwiązania teo-
retyczne mogą nie przynieść spodziewanych rezultatów.

Wb2009broku wbramach programu „Szkoła bez przemocy” zbadano opinie 1001 
rodziców ibuczniów nabtemat problemów wbpolskiej szkole (Czapiński, 2009, s.b3). 
Okazuje się, żebmiędzy dziećmi abich rodzicami jest bardzo duża różnica wbsprawie 
stopnia zadowolenia zeb szkoły. Uczniowie (nab skali pięciopunktowej) sąb prawie 
ob1 punkt mniej zadowoleni odbrodziców. Ponadto poziomu zadowolenia rodziców 
zebszkoły ich dzieci nie różnicują wbsposób istotny ani wykształcenie rodziców, ani 
region zamieszkania, ani płeć dziecka czy typ rodziny. Około 80% rodziców jest bar-
dzo lub raczej zadowolonych zebszkoły, dobktórej uczęszcza ich dziecko (tamże, s.b8). 
Rodzice wskazywali również, iżbwbszkole tylko wbniewielkim stopniu występuje pro-
blem przemocy czy używek, abnauczyciele skutecznie radzą sobie zbtym problemem. 
Odmiennego zdania byli pytani uczniowie, którzy dostrzegają wbpolskiej szkole za-
grożenia ibnieradzenie sobie zbnimi przez nauczycieli (tamże, s.b24–28). Ponadto ro-



139

dzice twierdzili, iżbaktywnie uczestniczą wb życiu klasy ib szkoły. Uczniowie jednak 
dużo bardziej krytycznie oceniają zainteresowanie swoich rodziców życiem szkoły 
ibklasy. Trzy czwarte rodziców uczniów wbwieku 11–18 lat twierdzi, iżbzawsze chodzi 
nabwywiadówki, ale tylko połowa uczniów tobpotwierdza (tamże, s.b23–24). Oznacza-
łoby to, iżbrodzicom odpowiada to, jak funkcjonują polskie szkoły, nie widzą (wbwięk-
szości) trudności wbnich występujących.

Można stwierdzić, iżbszkoły ibpracujący wbnich nauczyciele nie doznają niepowo-
dzeń szkolnych, abrodzice chcą, żeby ich dzieci uczęszczały dobtak działających pla-
cówek. Jednak można uogólnić, iżbrodzice wbniewielkim stopniu interesują się tym, 
cobdzieje się wbszkole ibnie orientują się, zbjakimi problemami mabdobczynienia uczeń. 
Ponadto najnowsze badania wykazują, iżbrodzice sąbczęsto nadmiernymi optymista-
mib– idealizują swoje dzieci ibszkołę (Raport roczny programu społecznego „Szkoła 
bez przemocy”, 2010, s.b31). Podobne wyniki uzyskano podczas badania społecznego 
wizerunku polskiej szkoły wb2007broku (por. Wciórka, 2007). Nabpodstawie uzyska-
nych danych stwierdzono, iżbpolski system szkolnictwa cieszy się dobrą opinią, gdy 
jeszcze, cobwarto podkreślić, wb2001broku nasilała się negatywna opinia obszkolnic-
twie (por. Wciórka, czerwiec 2001). Trzeba dodać, żebwb2007broku mieszkańcy śro-
dowisk wielkomiejskich, osoby zbwyższym wykształceniem, zatrudnieni wbinstytu-
cjach państwowych ibpublicznych znacznie częściej wystawiali szkolnictwu oceny 
negatywne niż pozytywne. Natomiast im niższe wykształcenie, tym rzadziej respon-
denci wyrażali opinie negatywne ob szkole, ale też częściej mieli problem zeb spre-
cyzowaniem swojej opinii (Wciórka, 2007, s.b3). Okazuje się, iżbmimo stosunkowo 
pozytywnej oceny nadal ponad połowa badanych postuluje wprowadzenie zmian 
wbszkolnictwie. Najczęściej proponują zmianę modelu wychowania dzieci wskazując 
głównie nabpotrzebę zaostrzenia dyscypliny wbklasie, ab także podkreślają koniecz-
ność rozszerzenia uprawnień nauczycieli, wzmocnienie ich autorytetu, ale również 
zwiększenie wymagań wobec nauczycieli. Liczne grono respondentów proponuje do-
konanie zmian strukturalnych, które mają polegać przede wszystkim nabpowrocie 
dobstarego systemu (sprzed reformy) iblikwidacji gimnazjów (tamże, s.b17). Bardzo 
niewielu zwolenników zmian wysuwa postulaty poprawy warunków nauki wbszkole, 
wzrostu nakładów fi nansowych nabszkolnictwo, czy wyrównywanie szans edukacyj-
nych dzieci ibmłodzieży zbróżnych środowisk społecznych (tamże, s.b15). Tymczasem 
wbbadaniu zblutego 2001broku postulaty równości szans edukacyjnych oraz lepszego 
funkcjonowania szkolnictwa należały dobnajczęściej wymienianych (Wciórka, luty 
2001, s.b8–9).

Badania wb ramach projektu „Diagnoza szkolna”, które zostały zrealizowane 
wb166 szkołach wbPolsce wb2009broku2 wykazały, iżbmiędzy 2007 ab2009 rokiem zna-
cząco wzrósł odsetek uczniów nudzących się nab lekcjach ibspadł odsetek uczniów, 
których lekcje interesują. Ogólna postawa wobec szkoły jest podobna jak wb roku 
2008, abmniej pozytywna niż wb2007broku (Czapiński, 2009, s.b81). Wbocenie uczniów 
osłabły kontakty ich rodziców zebszkołą, którzy coraz rzadziej chodzą nabwywiadów-
ki. Także nauczyciele wskazują, iżbrodzice nie angażują się wbżycie szkoły, abponadto 
tylko 8% twierdzi, żebmoże zdecydowanie liczyć nabwsparcie rodziców wbtrudnych 
sytuacjach wychowawczych (tamże, s.b 95). Brak współpracy rodziców zeb szkołą 
jest problemem, zb którym nie radzi sobie polska szkoła. Nauczyciele nie potrafi ą 
(wbwiększości) zachęcić rodziców dobzaangażowania się wbżycie klasy, szkoły. Rodzi-
ce natomiast nie chcą podjąć współpracy, przyjmując (często) postawę roszczeniową. 
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 Nauczyciele pytani obto, cobich zdaniem jest największym problemem polskiej szkoły 
wskazywalib– nabpierwszym miejscub– brak motywacji uczniów dobnauki, nabdru-
gimb– brak współpracy rodziców zebszkołą, abnabtrzecimb– palenie papierosów przez 
uczniów oraz przemoc rówieśniczą (tamże, s.b107–108). 

Badania przeprowadzone wb roku szkolnym 2007/08 wbMałopolsce, nab Śląsku 
ib nab Podkarpaciu wśród uczniów szkół podstawowych, gimnazjów, liceów ogól-
nokształcących ib techników, wykazały między innymi to, żeb uczniowie uważa-
ją, żebchodzenie dobszkoły tobpodstawowy iboczywisty obowiązek (Adamek, 2011, 
s.b213), przy czym podkreślali, iżbmają tyle nauki, iżbnie mają czasu nabrozwĳ anie 
własnych zainteresowań. Gdyby nie tabnauka, tobmógłbym robić to, coblubię. Pobcoboni nas 
tego uczą? Połowa dobniczego mibsię nie przyda. Tobsąbjakieś teorie niemające wbżyciu żadne-
go znaczenia (tamże, s.b220). Większość badanych uważa, żebnauczyciele zabdużo 
odbnich wymagają ibwbszkole jest zabdużo nauki, ale sąbkoledzy, dzięki którym można 
tobprzetrwać ibdzięki którym szkoła staje się całkiem przyjemnym miejscem (tam-
że, s.b221). Szkoda, żebnie staje się takim dzięki pracującym wbniej nauczycielom. 
Uczniowie, cobwarto podkreślić, wbwiększości mają też nadzieję, żebwbkolejnej szko-
le będzie lepiej, ciekawiej ibbędzie można rozwĳ ać swoje zainteresowania (tamże, 
s.b222). Tymczasem tobszkoła (każda) powinna być miejscem rozwĳ ania talentów, 
zainteresowań, budzenia kreatywności oraz zachęcania dobtwórczości ibinnowacyj-
nych działań. 

System edukacyjny nie docenia oddziaływania edukacyjnego domu rodzinne-
go ibtobszkoła postrzegana jest jako główny ośrodek edukacyjny. Tymczasem rozwój 
uczniów wbspójnym środowiskub– domu rodzinnego ibszkołyb– daje szanse nabosią-
gnięcie sukcesu edukacyjnego ibżyciowego. Wbraporcie obKapitale intelektualnym Pol-
ski wykazano, iżbniewystarczający jest poziom świadomości zróżnicowanych potrzeb 
edukacyjnych dzieci wśród kadry pedagogicznej ibzarządzającej wbszkołach, cobpowo-
duje brak dostosowania szkoły dobpotrzeb ucznia, uniemożliwiając mubtym samym 
pełny ibwszechstronny rozwój (Kozieł, 2011, s.b194–195). 

Wskutek zmieniających się warunków społeczno-ekonomicznych edukacja za-
czyna wb coraz tobwiększym stopniu decydować ob osiąganiu sukcesu lub porażki 
przez jednostki, ab tym samym ib całe narody. Kapitał ludzki uznaje się zab istotny 
czynnik wb zwalczaniu bezrobocia, ale także uważa się, iżb czynnik ten sprzężony 
jest zbwieloma korzyściami niezwiązanymi zbgospodarką, między innymi zbpoprawą 
zdrowia czy większym poczuciem dobrobytu (Education at abGlance: OECD Indi-
catorsb– 2004 Edition. Summary in Polish, 2004, s.b1). Wykształcenie uważane jest 
zab jeden zbpodstawowych warunków życiowego sukcesu, głównie wbsferze zawo-
dowej ibmaterialnej. Polacy dostrzegają także inną funkcję wykształcenia korzystną 
dla rodziny, abmianowicieb– lepszy start życiowy dzieci osób wykształconych (por. 
Wciórka, 2002). Oznacza to, iżbbieda, niewykształceni rodzice oraz swoista izolacja 
terytorialna (np.bblokowiska miejskie, wsie popegeerowskie) ibspołeczna już nabpo-
czątku drogi życiowej wyznaczają jej ścieżkę, często polegającą nabpowielaniu lo-
sów życiowych rodziców (Murawska, 2006, s.b91). Trzeba również zwrócić uwagę, 
żebwbpolskich szkołach panuje segregacja. Dzieci biedniejszych rodziców nabpocząt-
ku nauki sąboddzielane odbzamożniejszych kolegów, abzdolniejsze idą dobjednej kla-
sy zbrównie zdolnymi. Dzieci segreguje się nabpodstawie ankiet, które wypełniają 
ich rodzice. Sąbwbnich pytania obmiejsce pracy, stanowisko, zarobki, liczbę pokoi 
wbmieszkaniu itp. Szkoły często uzasadniają segregację chęcią lepszej organiza-
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cji pracy. Pojawia się więc np.bpodział nabklasy „świetlicowe” ib„nieświetlicowe”, 
abwięc złożone zbuczniów miejscowych lub dojeżdżających. Jeszcze inny mecha-
nizm tobtzw.bklasy pakietoweb– dobjednej trafi ają uczniowie, których rodzice płacą 
zabdodatkowe zajęcia zbangielskiego, informatyki itp. Wbdrugiej nie mab żadnych 
zajęć dodatkowych, bobopiekunów pobprostu nie stać. Często przyczyną segregacji 
sąbrankingi ibszkoły nie chcą przyjmować dzieci, które mogą im obniżyć poziom (por. 
Segregacja wbszkołach, 8.09.2008).

Pionierskie badania dotyczące zjawiska korepetycji, przeprowadzone przez 
E.bPutkiewicz ibB.bMurawską wb2005broku, wykazały, ab jednocześnie potwierdziły 
to, cobwbszkole wiadomo odb lat, iżbpłatne lekcje nie sąbdomeną uczniów słabych, 
lecz często oznaką prestiżu społecznego, oddziałując tym samym nab pogłębianie 
nierówności edukacyjnych (Wagner, 2011, s.b45). Można więc powiedzieć, iżbsys-
tem oświaty raczej „odbĳ a” istniejące rozwarstwienie społeczne niż mubzapobie-
gab– hipoteza tabzostała potwierdzona wbbadaniach zrealizowanych przez B.bFotygę, 
A.bTyszkiewicz ibP.bZielińskiego (tamże, s.b43). Autorzy raportu Procesy rekrutacji ibdzie-
lenia uczniów naboddziały wbgimnazjach zbperspektywy nierówności społecznych wbedukacji 
(grudzień 2001 rok) określając „nierówności edukacyjne jako korelacje pomiędzy 
statusem społeczno-ekonomicznym ucznia abjego ocenami” (tamże, s.b45) wykazali, 
iżbwbgimnazjach miejskich segregacja uczniów zebwzględu nabstatus społeczno-eko-
nomiczny pogłębia nierówności edukacyjne, natomiast wbgimnazjach wiejskich nie 
jest tobistotny problem. Badania segregacji uczniów wbszkole podstawowej ukazują 
podobne zjawisko ibunaoczniają, iżbszkoła tabnie wywiązuje się zbfunkcji kompensa-
cyjnej (tamże, s.b46).

Można uogólnićb– dzieci tebsąbraczej naznaczone niż wspierane przez system edu-
kacyjny. Wynika tobrównież zbfaktu, iżbszkoły bardzo rzadko prowadzą działalność 
kompensacyjną lub prowadzą jąbwbsposób bardzo nieudolny. Tak więc szkoły skazują 
tych uczniów nabfunkcjonowanie nabmarginesie, abtym samym skazują ich nabniepo-
wodzenia szkolne. Można (ibnależy) zadać pytanie, czy taka działalność kadry peda-
gogicznej nie świadczy objej niepowodzeniu edukacyjnym? Ibobtym, żebtobnauczyciele 
doznają niepowodzeń nie potrafi ąc lub nie chcąc pomóc owym uczniom.

Badania przeprowadzone wśród uczniów, rodziców ibnauczycieli wykazały, iżbpo-
strzeganie szkoły ibstosunek dobniej jest zróżnicowany zebwzględu nabzajmowaną po-
zycję. Najbardziej przychylnie oceniają szkołęb– zwłaszcza wbkwestii podejścia kadry 
pedagogicznej dobuczniówb– nauczyciele, abnajbardziej krytyczni wbswoich ocenach 
sąbuczniowie (por. Przemoc wbszkole. Raport zbbadań, 2006). Nauczyciele zdecydowa-
nie częściej niż uczniowie wyrażają przekonanie, żebwb szkole nauczyciele szanują 
uczniów, sąbwzględem nich życzliwi. Wbszkole panuje miła atmosfera, nauczyciele 
nie krzyczą nabdzieci, abuczniowie mogą wyrażać swoje zdanie podczas lekcji. Przeko-
nują również, iżbnauczyciele wiedzą cobsię dzieje wśród ich wychowanków, znają ich 
problemy ibim pomagają. Uczniowie przyznają natomiast, iżbnauczyciele nie wiedzą, 
cob się dzieje wśród uczniów, wb szkole nie panuje miła atmosfera, nauczyciele nie 
sąbżyczliwi, aboni sami niechętnie chodzą dobszkoły. Odpowiedzi rodziców można zaś 
umieścić pomiędzy odpowiedziami nauczycieli ibuczniów, cobciekawe jednak rodzi-
ce stanowią grupę, która wbnajwiększym stopniu przekonana jest, iżbdzieci chętnie 
chodzą dobszkoły (tamże, s.b17–18). Okazało się, iżbsympatia dobszkoły oraz radość 
zbuczęszczania dobniej jest najwyższa wśród uczniów szkół podstawowych, abtakże 
wśród tych, którzy osiągają najwyższe wyniki wbnauce. Osoby tebznacznie częściej 
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niż pozostali wskazują nab interesujące lekcje wbszkole oraz podkreślają rozwojową 
funkcję szkoły (tamże, s.b23–24).

Konkluzje

Społeczne spostrzeganie edukacji nie jest jednoznaczne. Rodzice ibnauczyciele często 
bezkrytycznie oceniają szkołę ibpodejmowane przez siebie działania. Nie dostrzegają 
albo nie chcą dostrzegać problemów ibtrudności. Jeśli już wskazują nabniepowodze-
nia, tobodpowiedzialnością zabnie obarczają innych, przede wszystkim samego ucznia. 
Oni bowiem starają się, aby przebieg szkolnej kariery ucznia był prawidłowy, abjeśli 
uczeń ponosi porażkę, tobnabwłasne życzenie. Takie podejście dobedukacji ibniepowo-
dzeń szkolnych utrwala stereotypy wbtym zakresie ibnie ułatwia znalezienia skutecz-
nych sposobów zapobiegania mu. Powoduje również niechęć ucznia dobszkoły ibtym 
samym niepowodzenia, ale nie tylko ucznia, ale wszystkich podmiotów edukacyj-
nych. Konieczna jest więc zmiana myślenia obedukacji ibniepowodzeniach szkolnych 
wszystkich osób związanych zebszkołą. Dopiero wówczas jest szansa nabzmniejszenie 
rozmiarów tej sytuacji, albowiem jest ona bardzo złożona ibwielowymiarowa ibnie 
można odpowiedzialnością zabniepowodzenia obciążać samego ucznia, abprzyczyn 
szukać tylko wbobszarze biopsychicznym. Zmiany wbspołecznym spostrzeganiu oma-
wianego zagadnienia mogą stać się podstawą (punktem wyjścia) dokonania prze-
obrażeń praktyki szkolnej ibwprowadzenia innowacji postulowanych (odblat) wbteorii 
pedagogicznej.

Przypisy

1 Zagadnieniami niepowodzeń szkolnych zajmowali się lub zajmują m.in.: B.bBalcerzak, L.bBan-
dura, A.bBogaj, K.bGreb, M.bGrzywak-Kaczyńska, J.bJanicka, A.bKarpińska, W.bKojs, J.bKonopnicki, 
Cz. Kupisiewicz, Z.bKwieciński, L.bLangholz, T.bLewowicki, J.bLitwinowicz, J.bNiemiec, B.bNiemierko, 
W.bOkoń, J.bPieter, H.bRadlińska, H.bSpionek, M.bJ.bSzymański, M.bTyszkowa, Z.bWiatrowiski.

2 Pierwszy pomiar był zrealizowany odblistopada 2006broku doblutego 2007broku, drugib– wblu-
tym 2008broku. Por.: J.bCzapiński: Raport roczny programu społecznego „Szkoła bez przemocy”. Warszawa, 
kwiecień 2009, http://www.szkolabezprzemocy.pl/pliki/221–176-raport-roczny-2009.pdf, Aktualiza-
cja 5.09.2012.
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Społeczne spostrzeganie niepowodzeń szkolnychb– analiza wybranych 
raportów

Nabpodstawie wybranych raportów przedstawiłam opinię społeczną nabtemat polskiego sytemu 
edukacyjnego, polskiej szkoły, ab także (abmoże przede wszystkim) niepowodzeń szkolnych. Moim 
zdaniem wszelkie zmiany wbsystemie edukacjib– aby przyniosły zamierzony skutek ibosiągnęły zało-
żony przez reformatorów celb– muszą zostać najpierw zaakceptowane przez uczestników procesów 
edukacyjnych. Inaczej nawet najlepsze rozwiązania teoretyczne mogą nie przynieść spodziewanych 
rezultatów. Ponadto poznanie opinii nabtemat zjawisk związanych zbedukacją może stać się inspira-
cją dobredefi nicji części zbnich, cobzbkolei może przyczynić się dobpokonania niektórych stereotypów 
zbnimi związanych.

Słowa kluczowe: szkoła, system edukacyjny, niepowodzenia szkolne, stereotypy



Social perception of school failureb– an analysis of selected reports

What is presented in this study onbthe basis of selected reports is the social opinion onbthe Polish 
educational system, Polish school and (maybe fi rst of all) school failure. According tobthe author-
ess, all changes in the educational systemb– in order tobbring about the desired results and fulfi ll 
the aim assumed bybreformersb– must be fi rst accepted bybthe participants of educational processes. 
Moreover, familiarization with the opinions onbeducational phenomena may become inspiration for 
re-defi ning some of these opinions. This in turn can enhance overcoming some stereotypes related 
tobeducational issues.
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MECHANIZMY PRZECIWDZIAŁANIA WYKLUCZENIU 
SPOŁECZNEMU IbEDUKACYJNEMU OSÓB 

NIEPEŁNOSPRAWNYCH

Dobrym wskaźnikiem miejsca, ja-
kie osoby niepełnosprawne zajmują 
wb społeczeństwie, sąb akty prawne re-
gulujące ich sytuację życiową, postawy 
społeczne wbstosunku dobnich, abtakże 
treści dominującego dyskursu publicz-
nego nabtemat niepełnosprawności. 

Ostrowska, 2002, s.b51

Kilka słów obryzyku marginalizacji ibjego skutkach społecznych

Defi niowanie pojęcia marginalizacji ib– będącego jej skutkiemb– wykluczenia społecz-
nego przysparza wiele trudności zarówno natury teoretycznej, jak ibmetodologicznej. 
Jednym zbgłównych powodów owych trudności jest wielowymiarowość dysfunkcjo-
nalności jednostek ibgrup społecznych, abtakże zróżnicowane wewnętrznie wskaźni-
ki empiryczne marginalizacji, wbpostaci pozbawienia uprawnień lub ograniczonego 
dostępu dobdóbr, bezradności życiowej (zarówno tej obiektywnie mierzonej, jak ibtej, 
która wygenerowana jest przez brak wsparcia ibpomocy wbnajbliższym środowisku, 
brak wzorów społecznych dobnaśladowania1 oraz radzenia sobie zbtrudnościami ibich 
pokonywaniem), ab także wielu innych. Wykluczenie społeczne mabwiele defi ni-
cji. Zdaniem Ryszarda Szarfenberga (Muras, 2006, s.b14)2, wykluczenie społeczne 
tobniezdolność dobuczestnictwa wbuznawanych zabważne aspektach życia społecz-
nego – gospodarczych, politycznych ibkulturowych. Skrajne wykluczenie społecz-
ne jest wówczas, gdy niezdolność dobuczestnictwa wbtych trzech wymiarach życia 
społecznego mabbardziej charakter wzajemnych wzmocnień niż równoważenia się. 
Autor ten akcentuje, iżbwykluczenie społeczne tobodmowa podstawowych praw so-
cjalnych, zapewniających obywatelom pozytywną wolność dobuczestnictwa wbżyciu 
społecznym ib ekonomicznym, abprzez tobnadających znaczenie ich podstawowym 



146

 wolnościom negatywnym. Wykluczenie społeczne jest procesem erozji uznania ibsza-
cunku dla praw obywatelskich, odbktórych zależą środki dobżycia ibjego poziom. Zwią-
zane jest tobzbkonfl iktami ibnegocjacjami społecznymi, wbktórych atakuje się ibbroni 
określonych uprawnień. Wreszcie wykluczenie społeczne jest zarówno obiektywną, 
jak ibsubiektywną cechą ludzkiego życia. Wbsensie obiektywnym charakteryzuje się 
materialną deprywacją ibnaruszaniem praw socjalnych (włączając wb tobprawa za-
trudnionych ibbezrobotnych). Jako uczucie subiektywne cechuje się poczuciem spo-
łecznej niższości lub utratą wcześniejszego statusu społecznego. Można też powie-
dzieć, żebwykluczenie społeczne jest zarówno stanem, jak ibprocesem. Jako stan jest 
równoznaczne zbrelatywną deprywacją, jako proces odnosi się dobspołecznie kształ-
towanych struktur ibprocesów, które utrudniają części populacji dostęp dobzasobów 
gospodarczych, dóbr społecznych oraz instytucji określających ich los.

Wykluczenie społeczne jest przeciwieństwem społecznej integracji. Występuje ono 
wbsytuacji, gdy niektóre jednostki ibgrupy nie mogą uczestniczyć lub nie sąbuznawane 
zabpełnych ibrównych członków społeczeństwa wblokalnej społeczności lub nabpozio-
mie narodowym. Cechą charakterystyczną właściwego zdefi niowania zjawiska wyklu-
czenia społecznego jest charakter kumulowania negatywnych czynników upośledza-
jących jednostki ibzagrażających wykluczeniem. Poszczególne wymiary wykluczenia 
wzmacniają się często nawzajem, pogłębiając marginalizację. Można zatem mówić 
obwielowymiarowo niekorzystnym położeniu społecznym, które może powodować wy-
padanie jednostek zbposzczególnych wymiarów życia społecznego. Ważnym aspektem 
wykluczenia jest jego relacyjny charakter, nabktóry zwraca się często uwagę wbliteratu-
rze przedmiotu. Wiele defi nicji odnosi się dobpojęcia zakorzenienia, abtakże zrywania 
więzi rodzinnych ibspołecznych jako przejawów dezintegracji oraz wykluczenia.

Zdarza się, żeb poszczególne osoby dotknięte ryzykiem marginalizacji ibwyklu-
czenia społecznego mogą być uwarunkowane polietiologicznie3, cob– wbpraktyceb– 
oznacza, iżbdochodzi dobnich nabskutek wieloprzyczynowości występowania zjawisk 
niekorzystnych dla jednostki, tkwiących wbniej samej4 lub jej otoczeniu społecznym 
(społeczno-kulturowym)5. Przykładem pierwotnych czynników sprzyjających mar-
ginalizacji ibwykluczeniu społecznemu może być między innymi brak adekwatnej 
diagnozy potrzeb człowieka. Sprzyja tobprzeoczeniom ibzaniedbaniom, abtakże braku 
wsparcia wbzdiagnozowanych jako trudne ważnych życiowo momentach (zwłasz-
cza momentach decyzyjnych). Wbinnych przypadkach może tobbyć bagatelizowanie 
trudności rozwojowych, adaptacyjnych, komunikacyjnych człowieka wbokreślonych 
okresach sensytywnych6 ibznaczącym, ważnym społecznieb– zbpunktu widzenia sa-
morealizacjib– środowisku, uniemożliwiając kształtowanie przez jednostkę satysfak-
cjonujących relacji oraz doświadczeń zarówno indywidualnych, jak ib społecznych 
(Brzezińska, 2000). Należy zauważyć, żeb ryzyko marginalizacji dotyka wbszczegól-
ności grupy słabsze społecznie, wbtym także te, które sąbmniej uposażone genetycz-
nie7 wbzdolności radzenia sobie zbpokonywaniem barier adaptacyjnych (Kozielecki, 
1997; 1997; 1998; 2001), wzrostem motywacji dobrozwoju ibautokreacji, których po-
ziomb– wbniektórych przypadkachb– zaniżony zostaje przez brak wzmocnień, nagród 
ibgratyfi kacji albo zbyt niską poprzeczkę wymagań społecznych wb rodzinie. Wiele 
czynników zatem decyduje obkształtowaniu się obrazu siebie oraz osiąganego pozio-
mu doświadczania własnej skuteczności, zarówno wbwymiarze indywidualnym, jak 
ibwbrelacjach Jab– Inni8, abtym samym równieżb– decyduje obkształtowaniu swojego 
miejsca czy statusu wbgrupie zajmującej określoną pozycję wbstratyfi kacji społecznej. 
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Wszelkie nierówności społeczne, dotykające jednostkę (zwłaszcza osobę niepełno-
sprawną), sąbobiektywnymi przeszkodami wbsamorealizacji ibmogą stać się podsta-
wą deprecjacji środowiskowej. Nierówności tebdefi niować można poprzez wskazanie 
barier różnicujących ibutrudniających dostęp dobokreślonych zasobów9, zwłaszcza 
tych, które wielokrotnie pozostają obiektem zainteresowań ibważnych dobrealizacji 
potrzeb. Jednym zbtakich obszarów dążeń może być rozwój aktywności zawodowej, 
zdobycie dobrej, satysfakcjonującej pracy, umożliwiającej między innymi samoreali-
zację nabpoziomie ważnego zadania rozwojowego wbżyciu osób dorosłych10.

Niebezpieczeństwo marginalizacji ibwykluczenia społecznego wywołują utrzymu-
jące sięb– nabskutek oddziaływania różnych czynnikówb– stany deprywacji ważnych 
potrzeb człowieka, wynikające zb rzeczywistego, obiektywnie występującego stanu 
(trwałego braku lub niedostatku), bądź też subiektywnie odczuwanego przez osobę 
niezaspokojenia potrzeb uznawanych zabważne (czy wręcz priorytetowe). Analizując 
owe potrzeby, nasuwa się wniosek, iżbob ich hierarchiczności wbdanym momencie 
życia ibrozwoju decyduje indywidualny dla każdej osoby system znaczeń, wartości, 
doświadczeń, przeżyć ib celów nab przyszłość, wyznaczający subiektywne poczucie 
jakości egzystencji11. Wbprzypadku grupy osób niepełnosprawnych jest tobkwestia 
trudna, wymagająca permanentnego wsparcia zarówno samych niepełnosprawnych 
(szczególnie wbprzypadkach głębszych dysfunkcji), jak ibich środowiska życiab– osób 
ibgrup znaczących, których zachowania charakteryzują zróżnicowane mechanizmy 
zaradności ibdojrzałości wbprocesie radzenia sobie zbniepełnosprawnością wbrodzinie 
ibpoza nią12. Zdarza się, żebrodzina roztacza nad osobą niepełnosprawną zbyt duży 
parasol ochronny ibfakt ten często utrudnia, abnawet uniemożliwia rozwój mechani-
zmów obronnych, świadczących obgotowości społecznej13 dobradzenia sobie zbpoko-
nywaniem trudności życia codziennego, abtakże własnych ograniczeń.

„Życie wbwarunkach niezależności ibwolności jest następstwem społecznego przy-
zwolenia oraz posiadanych przez osoby niepełnosprawne kompetencji życiowych. Nie-
stety, osoby niepełnosprawne nabskutek nadmiernej opiekuńczości ibpomocy, zb jaką 
spotykają się zebstrony społecznego otoczenia, stają się osobami zależnymi, niesamo-
dzielnymi ibwbrezultacie postrzegają siebie jako osoby zależne ibpodporządkowane in-
nym” (Ossowski, 1999, s.b82). Tobzbkolei zwiększa ryzyko izolacji14, wykluczenia (ibau-
towykluczenia) społecznego, abwięc sytuacji, wbktórej nie potrafi ą wbpełni korzystać 
zbsamego faktu partycypacji, jak również uprawnień, przywilejów, jakie ona umożliwia 
(Lepianka, 2002, s.b7–8). Jest jednak jeszcze jedna kwestiab– jest toboddziaływanie osób 
najbliższych ibopiekunów podejmujących opiekę nad osobą zbograniczeniem sprawno-
ści. Zbbadań ibobserwacji wynika, żebśrodowiska tebnie doświadczają wystarczającego 
wsparcia ibułatwień, jakie przewidują rozwiązania systemowe. Dotychczasowe wskaź-
niki wykluczenia zbrynku pracy mało obiektywnie pokazywały, żeb– wbszczególnościb– 
wykluczenia tego doświadczają sami niepełnosprawni. Okazuje się, żebpraktyka życia 
społecznego ujawnia nowe oblicze tego problemub– brak pracy, ab także programów 
aktywizacyjnych dotyka także osoby bliskie niepełnosprawnym. Podejmując opiekę 
nad niepełnosprawnymi dziećmi bądź innym członkiem rodziny, przeznaczają nabnią 
wiele czasu, bardzo często nie mogąc realizować się wbzawodzie, nie osiągając sukcesu, 
bądź też stając się nieefektownymi pracownikami, abwbniektórych przypadkach nawet 
tębpracę tracąc. To, prócz skutków emocjonalno-społecznych, przyczynia się dobuszczu-
plenia budżetu rodziny wb sytuacji stałego zapotrzebowania nabśrodki niezbędne dobpo-
dejmowania rehabilitacji bądź  leczenia, wbtym także farmakoterapii. Wprowadzenie 
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wb życie programów systemowo-szkoleniowych15 czy warsztatów ukierunkowanych 
nab pomoc środowisku domowemu osoby niepełnosprawnej stanowiłoby dla nie-
go szansę nabzwiększenie zaradności psychicznej ibgotowości społecznej nabcobdzień, 
zwłaszcza wbzmienionej przez chorobę lub niepełnosprawność bliskich rzeczywistości. 
Wsparcie dostarczane członkom rodziny (rodzicom, rodzeństwu, opiekunom) osoby 
niepełnosprawnej pozwoliłoby wzmocnić system rodzinny (mikrospołeczny), cob – 
prawdopodobnieb– przyczyniłoby się dobpoprawy jakości życia nie tylko osoby zbograni-
czeniami sprawności, ale również odczuwanej jakości życia jej rodziny.

Ważne zatem sąbpytania obto, jak kształtować, prowadzić, wspierać osoby niepeł-
nosprawne? Jak pomagać im samym, abwbjaki sposób ich najbliższym wborganizowa-
niu warunków sprzyjających osiąganiu szeroko rozumianej zaradności ibsamodziel-
ności? Ważne wydaje się założenie, żebpunktem wyjścia jest obiektywny poziom jego 
rozwoju ibżebkażda nawet mała zmiana wbzachowaniu, świadcząca obwzroście adapta-
cji dobśrodowiska wbwarunkach zmienionych (warunkach, wbktórych powstają ibdia-
gnozowane sąbindywidualne trudności), świadczyć może obkształtowaniu się nowych 
kompetencji ibumiejętności społecznych, cobwyzwala potrzebę podnoszenia poziomu 
poprzeczki oczekiwań wobec człowieka. Warunkiem koniecznym wb tym procesie 
jest zadowalający stan gotowości społecznej, umożliwiający odczuwanie pozytyw-
nych emocji iburuchamiający motywację dobdziałania. Wbprzypadku osób, ubktórych 
sfera mentalno-wyobrażeniowa ibaksjologiczno-decyzyjna rozwĳ ają się prawidłowo, 
ważne jest podnoszenie tego poziomu gotowości wbkierunku rozwĳ ania potrzeby 
autokreacji16. Ubtych zaś osób, których rozwój wykazuje głębsze odchylenia odbnormy 
(np.bwieloprzyczynowe zaburzenia obcharakterze sprzężonym, genetyczne, rzadkie 
pod względem występowania) lub zaawansowaną niepełnosprawność (wbszczegól-
ności intelektualną, zebskutkiem psychicznym) należy wspierać pozytywne emocje, 
związane zbpoczuciem przyjemności uczestniczenia wbrelacjach społecznych, bycia 
potrzebnym ibrozumianym, poprzez doznawanie empatii oraz przejawów wrażliwo-
ści wbsytuacjach ibzdarzeniach codziennych. Potrzeby tebuznać można zabprioryteto-
we, związane zboczekiwaniami społecznymi wobec innych ludzi ibich zachowań. Jest 
tobgrupa potrzeb, która zajmuje ważne miejsce wbhierarchii; analizując np.bpiramidę 
potrzeb Abrahama Maslowa, zauważa się, żebpotrzeby tebsytuują się nabgranicy po-
trzeb pierwszorzędowych (pierwotnych) ibwtórnych. Kształtowanie przekonań doty-
czących aktywności dobrze jest rozpoczynać odbnajmłodszych lat, pamiętając, żebwa-
runkiem efektywnego uczenia się jest doświadczanie przez działanie. Uruchomienie 
więc wszelkich środowiskowo dostępnych form aktywizacji społecznej17 (ibzawodo-
wej wbprzypadku dorosłychb– Brzezińska, 2008)b– przekłada się nie tylko nabwymier-
ne korzyści indywidualne wbżyciu osób niepełnosprawnych ibich rodzin (opiekunów), 
ale także umożliwia poznanie ibzrozumienie mechanizmów psychologicznych ibspo-
łecznych, przyczyniających się doborganizowania bardziej skutecznej pomocy.

Wbposzukiwaniu mechanizmów przeciwdziałania 
wykluczeniu osób niepełnosprawnych

Analizując przejawy dysfunkcjonalności rozwojowo-społecznej (niski poziom goto-
wości emocjonalno-społecznej, motywacji, umiejętności ib zaradności) ważne jest, 
bybusytuować jebnabtle domniemanych przyczyn pobto, bybpodjąć próbę niwelowania 
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ich poprzez kompensację potrzeb. Jest tobzadanie trudne, gdyż wiele zbczynników 
oddziałuje wbsposób zintegrowany ibwraz zbupływem czasu osoba niepełnospraw-
na rozwĳ a zastępcze mechanizmy obronne, które przyczyniają się dobintensyfi kacji 
trudności (adaptacyjnych, akomodacyjnych, ab także tych, które występują wb ob-
szarze działań kreatywno-twórczych). Wówczas proces wspierania ukierunkowany 
jest nabdługo oczekiwany ibnie zawsze pożądany efekt. Sytuacja taka może nastąpić 
wówczas, gdy środowisko życia (środowisko osób znaczących, także lokalne) nie jest 
dobtego procesu odpowiednio emocjonalnie ibinstrumentalnie przygotowane. Efekt 
braku przygotowania wielokrotnie zostaje zintensyfi kowany, jeśli osoba niepełno-
sprawna doświadcza przez długi czas przejawów bezradności społecznej (własnej 
ibśrodowiska) ibtemu procesowi poddana jest także jej rodzina.

Warto przywołać elementy teorii koncepcji psychoanalitycznych (ibneopsycho-
analitycznych) rozwoju Erika H.bEriksona. Wskazuje ona nabinterakcję sił wewnętrz-
nych ibzewnętrznych wbdeterminowaniu przebiegu rozwoju człowieka wbcyklu jego 
życia (Schaffer, 2006, s.b408) (choć uwagab– abpriorib– najbardziej dotyczy okresu dzie-
ciństwa, pozostaje aktualna także wbkolejnych, następujących pobdzieciństwie, sen-
sytywnych (szczególnie wrażliwych) okresach rozwoju, zwłaszcza tych, wbktórych 
mają one dobzaspokojenia priorytetowe rozwojowo potrzeby18. Zgodnie zbtym założe-
niem wszystkie nagromadzone webwcześniejszych okresach doświadczenia emocjo-
nalno-społeczne nie pozostają bez wpływu nabkształtowanie poziomu jego adaptacji, 
samoakceptacji, tempa osiąganych sukcesów oraz stopnia radzenia sobie zbprzezwy-
ciężaniem trudności rozwojowych ibpokonywaniem okresów krytycznych19. Można 
zatem twierdzić, iżbszczególnie dla osób niepełnosprawnych obopóźnionym rozwoju 
(nie tylko intelektualnym, ale także rozwoju społecznym) niezbędne jest stworzenie 
jak najbardziej optymalnych warunków zgodnie zbzasadą wspierania strefy najbliż-
szego rozwoju20. Strefę taką traktować można jako mapę gotowości człowieka, któ-
rab– zbjednej stronyb– uwzględnia obecny poziom jego umiejętności, zbdrugiejb– po-
ziom umiejętności, które może onbosiągnąć wbnajbardziej korzystnych warunkach. 
Potwierdza tobfakt, żebwiększość osiągnięć mabcharakter ibpochodzenie etiologicznie 
społeczne, ponieważ tobinterakcje grupowe ibśrodowiskowe tworzą strefę najbliższe-
go rozwoju, dając początek wielu wewnętrznym procesom, uruchamiając mechani-
zmy naprawcze nie tylko określonych sprawności, kompetencji, ale również przeży-
tych doświadczeń nabpoziomie intrapersonalnym ibinterpersonalnym21. Założyć więc 
można, żebwszystko to, czego osoba niepełnosprawna doświadcza wbpozytywnych 
emocjonalnie relacjach zbnajbliższym środowiskiem22, staje się ważnym początkiem 
kształtowania progresywnych zmian. Dlatego ważne jest podejmowanie wszelkich 
działań, umożliwiających osobom niepełnosprawnym aktywność społeczną, jak 
również twórczą ibkonsekwentną pod względem temporalnym adaptację dob życia 
społecznego, wraz zbakceptacją licznych wymagań, jakie ono nab jednostkę niepeł-
nosprawną nakłada. Adaptacja tabzbpewnością może być ułatwiona, gdy dokonuje 
się zabpośrednictwem oddziaływania licznych czynników chroniących. Przykładem 
takich działań może byćb– widoczne wbobszarze praktyki (choć mało konsekwent-
ne pod względem instrumentalnej przydatności)b – wsparcie społeczne, polegają-
ce nab reorientacji wborganizowaniu służb ibdziałań nab rzecz osób zbdysfunkcjami. 
Istotą oczekiwanych (ibnabmiarę dokonujących się aktualnie możliwości) zmian jest 
między innymi kształtowanie (częstokroć wypracowywanie) społecznie pozytywnej 
percepcji niepełnosprawności. Obok konkretnych oddziaływań instytucjonalnych, 
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np.b  rewalidacji czy edukacji, podejmowanych wbcelu zaadaptowania osoby dob re-
alizacji jej potrzeb, ważnym mechanizmem owej rekonstrukcji jest osłabienie nega-
tywnych stereotypów ibuprzedzeń. Daje się wbten sposób osobom niepełnosprawnym 
prawo ibpodstawy prowadzenia trybu życia, który nie różni się wbsposób zasadni-
czy odb życia osób, określanych wb społeczeństwie jako normalne. Realizacja dążeń 
dobjakże potrzebnej restandaryzacji linii życia niepełnosprawnych23 powinna polegać 
nabcoraz pełniejszym integrowaniu ich zbotaczającym środowiskiem (Maciarz, 1999, 
s.b13), nabaktywizacji społecznej ibzawodowej, służącej podtrzymaniu ibrealizowaniu 
ważnych celów życiowych. Wśród nich zabszczególnie ważne uznać można te, które 
realizowane sąbwbobszarze szeroko rozumianej komunikacji społecznej ibaktywności 
zawodowej.

Rodzaj, treść ibnasycenie emocjonalne komunikatów społeczno-kulturowych, ja-
kie odbiera osoba niepełnosprawna ib jakie kształtują relacje wbgrupach, wbktórych 
sama uczestniczy, stają się czynnikami modelującymi, abnawet kształtującymi jej po-
ziom gotowości ibdojrzałości dobkontaktu. Interakcje tebokazują się niezbędne, zbuwa-
gi nab potrzebę czy nawet konieczność rozwĳ ania kompetencji komunikacyjnych 
przez całe życie ib– cobważneb– niezwykle elastyczne, nabmiarę obiektywnych moż-
liwości ibpotrzeb ich rozumienia. Wskaźnikiem tak rozumianych kompetencji jest 
indywidualny, możliwy dobosiągnięcia przez daną osobę poziom ekspresji, zwłasz-
cza wbzachowaniach intencjonalnych ibcelowych osoby niepełnosprawnej. Dlatego 
tak ważne jest docenianie walorów poznawczych komunikacji pozajęzykowej (kwe-
stia tabnabiera znaczenia wbprzypadku osób zbgłębszymi defi cytami sensorycznymi, 
abwbszczególności zbgłębszą niepełnosprawnością intelektualną). Stwarzanie natu-
ralnych warunków aktywizacji ibkomunikacji społecznej niepełnosprawnych, abtakże 
kreowanie nowych funkcji środowiska społecznego ibedukacyjnegob– tobkryteria ba-
zowe, otwierające społeczny dyskurs nabtemat miejsca niepełnosprawnych wbotwar-
tym społeczeństwie ibodczytywania wbnim wzajemnych oczekiwań oraz standardów 
społecznych.

Niezwykle trudno jest dostrzec bezpośrednie mechanizmy zachowań społecz-
nych, zwłaszcza te, które stwarzają ryzyko zaniżonych ocen (ibsamoocen). Mecha-
nizm stratyfi kacji społecznej generuje stan, wbktórym osoby niepełnosprawne czują 
się słabsze, gorsze, nieporadne lub mało zaradne, wykluczane zbpewnych sfer życia. 
Odczuwając swoją kondycję jako taką właśnie, spotykają się zbmałą aprobatą wbper-
cepcji społecznej; przez pryzmat tych cech ib informacji, które dają obsobie światu. 
Zakres odczuwanego wykluczenia, braku odczuwanej partycypacji własnych spraw 
tylko częściowo zależy odbrodzaju ibstopnia sprawności. Zbpewnością osoby cierpiące 
nabzaburzenia wielopłaszczyznowe, sprzężone zbniepełnosprawnością intelektualną, 
tworzą kategorię, która staje się barierą hamującą możliwość progresywnych zmian 
wbobszarze rozwoju osobowości, komunikacji ibedukacji. Kryterium tobnie jest jednak 
podstawą wyznaczania granic (wyraźnych linii demarkacyjnych) wbplanowaniu re-
lacji ibdziałań nabpoziomie komunikacji interpersonalnej ibspołecznej, abtakże wbsank-
cjonowaniu praw. Ważnym kryterium odbioru osoby niepełnosprawnej przez inne 
grupy ibpełnosprawne środowisko społeczne, jest samoocena osoby niepełnospraw-
nej, odczuwana przez porównanie zbinnymi ludźmi, przez odbiór własnych proble-
mów ibzaradności. Innych, przez codzienną skuteczność, abzatem to, cobsami myślą 
ob sobie (Iwański, Owczarek, 2010). Samoocena, styl życia ib sposób funkcjonowa-
nia okazują się kryteriami uruchamianego procesu komunikacji społecznej; odbnich 
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też wbsposób istotny zależy przebieg procesu komunikowania, jak również ryzyko 
marginalizacji. Wykluczenie osób zb ograniczoną sprawnością przyjmuje charakter 
wielowymiarowy ib– zdaniem A.b I.bBrzezińskiej24b– objawia się przede wszystkim 
ryzykiem: pogłębienia oblicza niepełnosprawności przez jej usankcjonowanie ibbrak 
potrzeby zmiany; stereotypizację ibstygmatyzację nabpoziomie społecznego odbioru; 
redukcję więzi zbposzczególnymi grupami społecznymi25 poprzez izolowanie odbinte-
rakcji; ograniczenie dostępu dobróżnych dóbr ibzasobów, zarówno dóbr socjoekono-
micznych, jak ibwypracowanego kapitału społecznego oraz kulturowego. Trudność 
codziennego funkcjonowania (często także samorealizacji) osób niepełnosprawnych 
wbsposób elementarny może wiązać się zbprzezwyciężaniem ibpokonywaniem wła-
snych obciążeń, ograniczeń lub niepełnosprawności, ale tuż pobtych etapach ważne 
staje się przełamywanie barier społecznych. Tebbowiem okazują się wygenerowane 
przez przekazywane pokoleniowo sposoby myślenia ib– utrwalane przez percepcję 
ibdoświadczanieb– postawy społeczne.

Przypisy

1 Proces wchodzenia wbrole społeczne, uczenia się społecznych zachowań uwarunkowany jest 
wieloma czynnikami, wśród których zabważne uważa się te, które wiążą się zbmożliwością czerpa-
nia wzorów wbśrodowisku społecznym, wbszczególności odbosób bliskich, znaczących, atrakcyjnych 
społecznie. Mechanizm uczenia się zachowań społecznych przez naśladowanie opisywany jest m.in. 
przez Alberta Bandurę. Zdaniem A.bBandury jednostka uczy się szerokiej panoramy potencjalnych 
zachowań społecznych, obsile których (abtakże trwałości) decyduje wiele stosowanych wzmocnień 
(kara, nagroda, gratyfi kacja ib inne) modyfi kujących zachowanie. Wśród niezbędnych elementów 
tego procesu wyróżnia się:b– zaobserwowanie wzorca;b– przechowywanie wzorca;b– motoryczną zdol-
ność dobpowtórzenia czynności orazb– motywację dobpowtórzenia danego zachowania. Analizując 
tebelementy wskazać warto, iżbistotną rolę wbprocesie modelowania pełni specyfi ka bodźca, abwięc to, 
czy jest onbznany, atrakcyjny, oryginalny. Prawdopodobnie dlatego łatwiej uczymy się tych zachowań, 
które zauważamy ubosób znaczących, autorytetów, także ubtych, które przyciągają naszą uwagę po-
przez ekstrawagancję wbeksploracji swoich zachowań społecznych. Aby wzorzec zachowania został 
zapamiętany, bardzo ważne jest zrozumienie jego sensu ibintencji, które zbsobą niesie. Kolejną kwestią 
jest to, iżbodwzorowujemy zachowania, które sąbbehawioralnie dostępne, coboznacza, żebuczymy się 
tych zachowań społecznych, które potrafi my uskutecznić, abzatem fi zycznie doświadczyć. Ważnym 
komponentem działania jest motywacja dobnabywania kognitywnych wzorów zachowań, tzw.bwie-
dzy proceduralnej. Większa skłonność dobpowtarzania określonych zachowań występuje wbprzypad-
ku, gdy wiemy, żeb zostały one wzmocnione. Uczenie się przez obserwację obejmuje więc swoiste 
warunkowanie zastępcze. Oznacza to, żebuczymy sięb– wbgłównej mierzeb– tych zachowań, które 
obserwujemy jako wzmacniane ubInnych. (Bandura, 1986; Gałdowa, 1999; Suchodolska, 2006).

2 Szerzej R.bSzarfenbergb– członek Parlamentarnego Zespołu Zrównoważonego Rozwoju Społecz-
nego „Społeczeństwo FAIR” (Szarfenberg: 2012; Szarfenberg, 2008).

3 Polietiologiczność rozwoju człowieka opisywana przez wielu autorów. Odniesienia dobuwarunko-
wań rozwoju intelektualnego odnajdujemy m.in. wbopracowaniu Marii Tyszkowej (Tyszkowa, 2000).

4 Przykładem mogą być między innymi: ograniczenia rozwoju, zaburzenia natury funkcjonalnej, 
wewnętrznie uwarunkowane problemy adaptacyjne, zarówno te, które wiążą się zbzaburzeniami so-
matycznymi, sensorycznymi, kinestetycznymi, jak ibte, które sąbodpowiedzią nabobiektywny niższy 
odbprzeciętnego (mieszczącego się wbnormie rozwojowej ibpsychologicznej) poziom percepcji ibrozu-
mienia otoczenia (standardu rozwoju intelektualnego). 

5 Mowa ob czynnikach związanych zb dysfunkcjonalnością rodziny ib środowiska społeczne-
go, zwłaszcza osób znaczących, które wb sposób niezwykle naturalny ib często również dynamicz-
ny oddziałują nab kondycję osoby, dostarczając jej wymiernych społecznie bodźców dob tworzenia 
się  określonych schematów myślenia ibdziałania, wyznaczających możliwość/szansę internalizacji 
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 podzielanych wartości ibnorm, albo też odrzucania ich poprzez zaprzeczanie nabskutek braku psy-
chicznego ich podzielania. Dysfunkcjonalność tabmoże przybierać różne postacie; czasami wiąże się 
zbrealnym defi cytem opiekuńczo-wychowawczym zbpowodu niskiego poziomu świadomości ibzarad-
ności życiowej/codziennej rodziny, czasami jednakb– cobwydaje się ostatnio dość powszechneb– wy-
generowane jest wraz zebwzrastającą potrzebą konsumpcji społeczeństwa, wbtym także samych ro-
dziców ibupowszechnia styl życia rodziny, wbktórym brakuje odpowiednich warunków dobbudowania 
więzi ibpoczucia emocjonalnego bezpieczeństwa członków tej rodziny (Melosik, 1999).

6 Okresy sensytywne rozwoju tobokresy krytyczne pod względem pewnej wrażliwości nabbodźce 
(Brzezińska, 2000, s.b133–136).

7 Genetyczne rozumienie uwarunkowań rozwoju człowieka odnosi się dobprzyjęcia założenia, 
iżbproblemy funkcjonowania dziecka mogą być spowodowane konsekwentnie rozwĳ ającymi się słab-
szymi predyspozycjami dobrozwoju przekazanymi wbgenotypie przez jego rodziców (patrzb– geno-
gram). Ukazują tobwyniki badań psychologicznych dotyczących koncepcji siebie ibkoncepcji nabżycie.

8 Zdaniem M.b Tyszkowej wczesne doświadczenia uwarunkowane kulturowo (zwłaszcza poli-
sensoryczne) odgrywają rolę istotnych pierwowzorów wbprocesie kształtowania procesów percep-
cyjnych służących rozwojowi tożsamości „Ja”. Rozwój osobowościb– indywidualności poznawczej, 
emocjonalnej ib społecznejb– dziecka początkowo dokonuje się wyłącznie wbkontaktach zbosobami 
znaczącymi; wbtym polu interakcji następuje rozpoznawanie bodźców, współtworzących podstawo-
wy kontekst dobkreacji „Ja”. Rozwój ten jest tym pełniejszy, im bardziej złożone ibinteraktywne jest 
środowisko życia (Oleś, 2002, s.b166).

9 Mowa obróżnych zasobach, począwszy odbzasobów egzystencjalno-materialnych wbśrodowisku 
społecznym iblokalnym, potencjału kapitałowego środowiska, skończywszy nabkulturowym.

10 Zadania rozwojowe tobważne zadania, realizowane nab każdym zb etapów życia, począwszy 
odbzadań okresu wczesnego dzieciństwa, pobzadania okresu późnej dorosłości. Każde zbnich obejmu-
je rozwój ważnych dla jednostki wbokreślonym wieku umiejętności ibkompetencji (Szczurek-Boruta, 
2008, s.b709–713; Szczurek-Boruta, 2008, s.b35–48). Szerzej także obsamorealizacji zawodowej jako 
płaszczyźnie doświadczania własnych kompetencji, własnej skuteczności, jak również uczestniczenia 
wbzłożonych relacjach interpersonalnych zob. Suchodolska, 2009, s.b83–102; Majewski, 1999, s.b179). 

11 Tematyka poczucia jakości życia podejmowana jest nabgruncie wielu dyscyplin. Każde zbujęć 
pozwala przyjrzeć się kwestii subiektywnej oceny poziomu własnej aktywności, odczuwanej samo-
dzielności, zadowolenia zbżycia, wreszcie kondycji psychospołecznej. Nowego wymiaru zyskuje kate-
goria poczucia jakości życia wówczas, gdy odwołujemy jąbdobkwestii funkcjonowania ibautopercepcji 
osób niepełnosprawnychb– obzróżnicowanych dysfunkcjach, których skutki psychospołeczne nie eli-
minują poczucia kontroli iboceny własnego życia (Staś-Romanowska, Frąckowiak, 2007, s.b15–24; 
Miklewska, 2008, s.b457–472).

12 Ob funkcjonowaniu człowieka niepełnosprawnego wb określonym środowisku życia decydu-
ją różne grupy wsparcia: wbszczególnościb– środowisko rodzinne ibwychowawcze (także edukacyj-
ne), rówieśnicze, jak również warunki życia ibmożliwości doświadczania siebie, często uzależnione 
odbdziałania czynników zewnętrznych, bezpośrednio związanych zb systemem polityki społecznej, 
edukacyjnej czy kulturalnejb– abwbprzypadku osób dorosłychb– także polityki zatrudnienia (Sucho-
dolska, 2009).

13 Gotowość społeczna tobstan emocjonalny ibbehawioralny; określa stan umożliwiający podjęcie 
działania. Pojęcie tobmoże się odnosić dobwielu obszarów życia, zakresów zdobywanych umiejętno-
ści, także dokonywania trudności, którego warunkiem koniecznym jest odczuwanie przez jednostkę 
pozytywnych emocji.

14 Izolacja jest efektem (następstwem) społecznym nie tylko nieprawidłowego (nieporadnego) 
funkcjonowania samej osoby niepełnosprawnej lub niezaradnego środowiska, ale także działań in-
stytucjonalnych. Zdaniem A.bRadziewicza-Winnickiego możemy jąbdostrzec zarówno wbwęższym ro-
zumieniu, jak ibwbszerszym kontekście, kiedy dotyczy uniemożliwienia uczestnictwa osoby niepełno-
sprawnej wbsystemie pracy, kultury ibwymiany społecznej (także formach spędzania czasu wolnego). 
Wielokrotnie dobsytuacji tej dochodzi nabskutek drugoplanowej etykietyzacji ibstygmatyzacji społecz-
nejb– jako mechanizmów wykluczających możliwość kontynuowania kontaktu społecznego (wbszcze-
gólności zabzasadach równorzędności partnerów) (Radziewicz-Winnicki, 2009, s.b15–23; Dykcik, 1998).

15 Przykładem takich rozwiązań może być organizowanie szkoleń ibkursów wbzakresie asystenta 
osoby niepełnosprawnej dla członków rodziny np.bniepełnosprawnego dziecka, umożliwiając jej tym 
samym nową formę aktywizacji poprzez prawne zatrudnienie jej wbwymiarze kilku godzin dziennie. 
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Innym przykładem działań wspierających rodziny jest organizowanie warsztatów dla rodziców dzieci 
niepełnosprawnych (także tych dorastających lub już dorosłych), które umożliwiłyby rozwój kompe-
tencji wychowawczych, eliminując ryzyko nadopiekuńczości.

16 Autokreacjab– będąca elementem osobniczego rozwojub– jest procesem niezwykle trudnym, 
wrażliwym nab działanie czynników zewnętrznych. Dlatego też wb poszukiwaniu prawidłowości 
procesów rozwojowych wb obszarze koncepcji społecznego Jab pomocne ib uzasadnione wydaje się 
uwzględnienie kontekstualno-dialektycznych mechanizmów rozwoju. Pozwala tobnabzilustrowanie 
tła społecznego ibkulturowego człowieka, któryb– wraz zebzwiększającą się współzależnością między 
różnymi kontekstami kulturowymi, wbktórych uczestniczyb– poszukuje swojej oryginalności ibnie-
powtarzalności. Dlatego też niezwykle ważne sąbwszystkie bodźce rozwojowe, regulujące zdolność 
społecznego przystosowania się, umiejętność komunikowania, gotowość dobpodejmowania dialogu 
zb Innymi, rozwĳ ania swoich indywidualnych zdolności poznawczych oraz aksjologicznych kom-
petencji wbkolejnych okresach życia. Ten fazowo przebiegający proces, jego liczne uwarunkowania 
ibprawidłowości okazują się niezwykle istotne dla stworzenia ostatecznej autoprojekcjib– koncepcji 
oraz kondycjibosobowego ibspołecznego Jabubprogu dorosłości.

17 Mowa obaktywności społecznej realizowanej warsztatowo ibtreningowo.
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Mechanizmy przeciwdziałania wykluczeniu społecznemu 
ibedukacyjnemu osób niepełnosprawnych

Świat, wbktórym funkcjonują osoby niepełnosprawne, jest bardziej złożony, trudny, pełen licznych 
problemów dnia codziennego. Wbświecie tym niepełnosprawny człowiek egzystuje wbobrębie nakła-
dających się nab siebie grup ibkręgów społecznych obokreślonej świadomości ib specyfi ce mentalnej. 
Wb tych warunkach zachodzi codzienna wymiana komunikacji, informacji, wrażeń ibemocji. Grupy 
tebwbsposób mniej lub bardziej pośredni decydują obpostrzeganiu siebie wbkontaktach kulturowo-spo-
łecznych zbinnymi ludźmi (wbspołecznościb– rodzinnej, rówieśniczej, lokalnej, abtakżeb– kulturze, nie-
obojętnej nabsystem społeczno-polityczny). Przynależność tabumożliwiać powinna wykorzystywanie 
zasobów własnych ibśrodowiska przez osoby niepełnosprawne, abtakże aktywne przekraczanie przez 
nie własnych granic (ibograniczeń związanych zbniepełnosprawnością), bybmogły się rozwĳ ać ibunik-
nąć marginalizacji swoich możliwości. Opracowanie tobmabnab celu ukazanie mechanizmów, które 
mogą człowieka (zwłaszcza człowieka niepełnosprawnego) przed tym procesem wykluczenia chronić.

Słowa kluczowe: niepełnosprawność, wykluczenie, przeciwdziałanie wykluczeniu

Mechanisms for preventing social and educational exclusion 
of disabled people

The world of disabled people seems more complex, diffi cult, and full of everyday problems. In this 
world, abdisabled person functions within some overlapping groups and social spheres of specifi c 
awareness and mentality. What takes place in these conditions is the daily exchange of communica-
tion, information, impressions and emotions. In abmore or less indirect way, the groups determine 
the way in which they are perceived in socio-cultural contacts with other people (in the family, peer, 
local community, as well as in the culture sensitive tob the socio-political system). This affi liation 
should allow the disabled tobuse both their own resources and the environmental ones. It should 
also enable active exceeding of disabled people’s own limits (and limitations resulting from disabil-
ity) sobthat they could develop and avoid marginalization of their opportunities. This study aims at 
presenting mechanisms which can protect abperson (especially abdisabled one) from such exclusion.

Keywords: disability, exclusion, counteracting exclusion
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NAUCZYCIELE SZKOŁY OGÓLNODOSTĘPNEJ ObSWOJEJ 
PRACY ZbDZIECKIEM LEKKO NIEPEŁNOSPRAWNYM 
INTELEKTUALNIEb– WYNIKI BADAŃ PODŁUŻNYCH

Reformowanie systemu edukacji uczniów zeb specjalnymi potrzebami edukacyjny-
mi wpisuje się wbtendencję ogólnych przemian społecznych ujawnionych zmianami 
oczekiwań wobec szkoły ibkształtowanych nabich kanwie zadań nauczycieli. Wboma-
wianym obszarze, kształcenia ibwychowania uczniów niepełnosprawnych, wbostat-
nich dwu dekadach nastąpiła wyraźna ewolucja trendów edukacyjnych. Najbardziej 
ich jaskrawy wymiar ukazuje przejście odbkształcenia separacyjnego, przez integra-
cyjne, dobedukacji włączającej. Przeobrażania postaw społecznych wobec niepełno-
sprawności oraz szereg drobnych, ale konsekwentnych zmian, wbzakresie fi nanso-
wania, organizacji pracy oraz rozwiązań metodycznych, skutecznie przyczyniło się 
dobwydatnego wzrostu liczby uczniów zborzeczoną potrzebą kształcenia specjalnego 
realizujących obowiązek szkolny wb placówkach ogólnodostępnych. Wb kontekście 
tych przeobrażeń jawi się wiele pytań obprzygotowanie szkoły powszechnej, zebszcze-
gólnym uwzględnieniem kompetencji nauczycieli, dob pracy zb uczniem niepełno-
sprawnym. Analiza opracowań naukowych skupionych nabwskazanym problemie 
ukazuje różne stanowiska autorów, nie dostarczając tym samym jednoznacznych od-
powiedzi (np.bFirkowska-Mankiewicz, 2004; Zamkowska, 2009; Chrzanowska, 2010; 
Szumski, 2010).

Deskrypcja ibwyjaśnianie sytuacji szkolnej dziecka niepełnosprawnego wbszkole 
ogólnodostępnej może przyjmować wiele różnych strategii wpisanych wbposzukiwa-
nie prawidłowości, zależności lub/ibunikatowości, kontekstowości określonych pro-
blemów, zbwykorzystaniem różnych metod ibtechnik badawczych. Większość zbnich 
obejmuje jednak strategie poprzeczne, które umożliwiają ogląd wbokreślonym czasie 
bez odwołania dobdanych zbpoprzednich lat, cobutrudnia uchwycenie ibopisanie fak-
tycznych zmian. 

Celem opracowania jest zaprezentowanie deklaracji nauczycieli szkół ogólnodo-
stępnych nabtemat wybranych aspektów pracy zbuczniem lekko niepełnosprawnym 
zebranych wbodstępie pięciu lat. Ich porównanie umożliwia pokazanie deklarowa-
nych przemian zachodzących wbobszarze kształcenia inkluzyjnego omawianej gru-
py uczniów. Tekst składa się zb trzech podstawowych części. Prezentację ibanalizę 
danych poprzedzam krótkim zarysem problematyki kształcenia uczniów niepełno-
sprawnych oraz istoty edukacji inkluzyjnej. Całość opracowania zamykają konklu-
zje końcowe. 
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Szkoła ogólnodostępna jako miejsce wielostronnego rozwoju ucznia 
niepełnosprawnego intelektualnie wbdwóch perspektywach 

Wb tradycyjnym ujęciu, typowym dla pedagogiki specjalnej drugiej połowy 
XXbwieku, uwydatniano ograniczenia rozwojowe dzieci niepełnosprawnych intelek-
tualnie. Rozpatrywanie ich potencjału rozwojowego oraz potrzeb edukacyjnych zwy-
kle opierano nabdiagnozie nozologicznej ukazującej braki, zaburzenia ibniedostatki 
rozwojowe. Dlatego też wbliteraturze zbtego okresu znajdujemy wiele charakterystyk 
ucznia niepełnosprawnego osadzonych wbbiologicznym modelu niepełnosprawno-
ści, ukonstytuowanym nabdefi cytach wbzakresie spostrzegania, uwagi, pamięci, my-
ślenia ib języka, trudnościach adaptacyjnych ib zaburzeniach emocjonalnych. Natu-
ralną konsekwencją takiego obrazu było podejście dobprocesu uczenia się tej grupy 
uczniów zogniskowane nabzaburzeniach wbkażdej zbjego faz (np.bKostrzewski, 1981, 
s.b114–118; Sękowska, 1985; Włodarski, 1998, s.b209; s.b147–149). Tobzaś prowadziło 
dobpodkreślania specjalnych potrzeb edukacyjnych defi niowanych nabkanwie źró-
deł utożsamianych zbprzywołanymi ograniczeniami. Wbtej perspektywie możliwości 
integracyjne (także wbszerokim ujęciu społecznym) ucznia niepełnosprawnego in-
telektualnie wiązały się zbpodejściem strukturalno-funkcjonalnym. Stąd wizerunek 
ucznia niepełnosprawnego nabywany wbtrakcie studiów przez nauczycieli, zwłasz-
cza specjalności ogólnopedagogicznych ibnauczycielskich (przedmiotowych), niósł 
zebsobą lęk przed jego integracją ib inkluzją. Inaczej ujmującb– już wb teorii opierał 
się głównie nabsytuacjach trudnych generowanych przez dysfunkcjonalność, niepo-
radność, niesymetryczność oczekiwań wychowawczo-dydaktycznych wynikających 
zbrealizacji treści programowych dobfaktycznych możliwości dziecka. Warto jednak 
podkreślić, żebpodejście tobniosło także pewne korzyści. Można ich szukać wbuczula-
niu pedagogów nabspecjalne potrzeby ibuzmysławianiu konieczności indywidualnego 
podejścia dobucznia zbniepełnosprawnością. 

Przemiany rzeczywistości społecznej zainicjowane nabpoczątku lat 90. (wb teo-
rii pedagogiki specjalnej widoczne znacznie szybciej), ukonstytuowane nabzmianie 
postaw społecznych wobec osób niepełnosprawnych, objawiające się uznaniem ich 
pełnego prawa dobpełnej partycypacji wbdobrach społecznych, autonomii ibwbefek-
cie swobody wyboru formy ibmiejsca edukacji doprowadziły dobwzmożonego za-
interesowania integracją ib inkluzją wb obszarze kształcenia ibwychowania. Tob zaś, 
wraz zb uznaniem społecznego paradygmatu niepełnosprawności jako wiodącego, 
doprowadziło dob transformacji wbpostrzeganiu ucznia niepełnosprawnego. Zaczę-
to podkreślać, żebrozwój uczniów zbniepełnosprawnością intelektualną wpisuje się 
wb ogólne tendencje rozwojowe dzieci ibmłodzieży pełnosprawnej (Pilecka, 1996, 
s.b9). Szczególnie wbprzypadku lżejszych stopni niepełnosprawności zaczęto dostrze-
gać znaczenie ibistotę relacji społecznych wbprocesach edukacji, abwbsamej niepełno-
sprawności dostrzeżono pierwiastki relatywne osadzone wbsposobach defi niowania 
ich potencjału (np.bKrause, 2000; Żółkowska, 2004; Rzeźnicka-Krupa, 2009). Wbre-
zultacie tych przemian nastąpiła (ibciągle następuje) zmiana wizerunku ucznia nie-
pełnosprawnego (także, abmoże szczególnie intelektualnie). Zaczęto dostrzegać jego 
ogólneb– wspólne potrzeby osadzając jebwbperspektywie specjalnej drogi ich realizacji 
(Kosakowski, 2003, s.b169). 

Warto podkreślić, żeb kreowanie korzystnych warunków rozwoju uczniów nie-
pełnosprawnych intelektualnie wbplacówkach ogólnodostępnych nie jest procesem 
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łatwym. Nabpoziomie organizacyjnym wymaga wdrażania wielu rozwiązań obejmu-
jących różne formy wsparcia (m.in. specjalistyczne środki dydaktyczne, dodatkowe 
zajęcia rewalidujące, indywidualne programy, specjalistyczna diagnoza) oraz pracy 
wbjednej klasie nabróżnych poziomach. Ważną rolę wbtym procesie odgrywa liczeb-
ność klas oraz kompetencje zb zakresu pedagogiki specjalnej nauczycieli edukacji 
wczesnoszkolnej ibprzedmiotu. Naturalnie wiele zależy też odbnastawienia pedago-
gówb– ich zaangażowania ibkształtowania ogólnej kultury edukacji włączającej. Sy-
tuacja ucznia niepełnosprawnego wbzespole klasowym, wbpewnym zakresie, uzależ-
niona jest także odbniego samego (np.bpotencjału rozwojowego, motywacji dobnauki 
ibwspółpracy). 

Sytuacja szkolna uczniów zblekką niepełnosprawnością intelektualną 
wbocenie nauczycielib– prezentacja ibanaliza wyników badań własnych 

Ocena sytuacji ucznia niepełnosprawnego wbszkole może przebiegać wielotorowo. 
Jeden zbnurtów badań ściśle łączy się zbprzywołaną wcześniej perspektywą funkcjo-
nalną. Jego podstawą jest pomiar wyników kształcenia dokonany np.btestami kom-
petencji kończącymi określone szczeble edukacji. Niewątpliwym walorem takich ba-
dań jest ich obiektywność ibmożliwość porównywania wbszerokiej, ogólnokrajowej 
skali, słabszą stroną natomiastb– obdarcie zbkontekstu faktycznych relacji wbklasie 
ibrzeczywistego funkcjonowania dziecka nabtle całej grupy. 

Innym sposobem jest analiza deklaracji nauczycieli nabtemat wybranych aspek-
tów pracy zbuczniem niepełnosprawnym. Słabszą stroną perspektywy tej jest su-
biektywność odczuć respondentów, mocną zaśb – ocena sytuacji (określonych jej 
wskaźników) nabtle całego zespołu klasowego. Należy jednak podkreślić, żebprzyjęcie 
perspektywy nauczyciela (zbzałożeniem, żeb jest ona jedną zbwielu możliwych) jest 
zarazem przyjęciem widoku głównego animatora owej sytuacji, cobuzasadnia tego 
typu eksploracje. 

Prezentowana koncepcja badań wpisuje się wbdrugi zbomówionych wyżej, przy-
kładowych nurtów badań. Dane zostały zebrane zabpomocą kwestionariusza ankie-
ty wbdwóch etapach. Pierwszy wbroku szkolnym 2004/05, drugib– pięć lat później. 
Grupę badaną stanowiło 300 nauczycieli (pob150 nabkażdym etapie) zbwojewództwa 
śląskiego. Dobór badanych został dokonany techniką dostępności, abgłównym kry-
terium była praca wbklasie ogólnodostępnej, dobktórej uczęszcza uczeń zblekką nie-
pełnosprawnością intelektualną. Zebwzględu nabograniczone ramy opracowania oraz 
podjętą wbnim problematykę, prezentuję jedynie wycinek zebranych danych1. Jako 
wskaźniki sytuacji wychowawczej ibdydaktycznej ucznia lekko niepełnosprawnego 
intelektualnie wbzespole klasowym zostały przyjęte deklaracje dotyczące: rozumie-
nia ibwykonywania poleceń oraz odpowiadania nabpytania kierowane dobcałej kla-
sy, podejmowania pracy nabpoziomie ucznia (czyli indywidualizowania jego procesu 
kształcenia), motywowania go, abtakże kontrolowania ibkorygowania jego czynności. 

Pytania ib polecenia wb aspekcie dydaktycznym często rozpatrywane sąb łącznie 
ibzaliczane dobzadań dydaktycznych. Ich istotą jest zestawienie tego, cobdane oraz 
wskazanie tego, cobposzukiwane (Morszczyńska, 1991, s.b55). Spoglądając jednak 
nieco szerzej nabproblematykę zadań dydaktycznych warto wspomnieć, żebich ważną 
funkcją (wbaspekcie organizacji procesów kształcenia ibrealizacji celów) jest żądanie 
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podjęcia czynności, które prowadzą dobwywołania zmian wbosobowości wykonawcy 
zadania (Kojs, 1994, s.b115). Stąd też ich kierowanie dobcałej klasy lub wyłącznie 
dob jednego ucznia (wb omawianym przypadku niepełnosprawnego intelektualnie) 
spełnia funkcje integrujące (włączające) lub segregujące. Dlatego deklaracje nauczy-
cieli nabtemat rozumienia ibwykonywania poleceń przez ucznia lekko niepełnospraw-
nego intelektualnie kierowane dobcałej klasy sąbwskaźnikiem faktycznej jego inkluzji 
wbzespole klasowym. Prócz tego deklaracje tebmożna rozpatrywać również wbaspek-
cie oceny funkcjonowania poznawczego ucznia nabtle zespołu klasowego, cobzbko-
lei współokreśla jego potencjał integracyjny. Wszak częste niezrozumienie zadania 
(pytania ibpolecenia) świadczy obpotrzebie głębszej indywidualizacji ucznia niepeł-
nosprawnego, cobzbkolei wbpraktyce spycha gobpoza główny nurt działań ibspełnia 
funkcje segregujące. Zestawienie deklaracji dotyczących rozumienia ibwykonywania 
poleceń oraz odpowiedzi nabpytania przez ucznia zblekką niepełnosprawnością inte-
lektualną kierowane dobcałej klasy zostały zaprezentowane wbtabelach 1 ib2. 

Tabela 1. Deklaracje nauczycieli nabtemat rozumienia ibwykonywania poleceń kierowanych dobklasy 
przez ucznia zblekką niepełnosprawnością intelektualną 

Uczeń zblekką niepełnosprawnością intelektualną rozumie ibwykonuje 
polecenia kierowane dobcałej klasy 

wcale rzadko często zawsze

n % n % n % n %

Rok 
szkolny 

2004/05 4 2,7 65 43,3 74 49,3 7 4,7
2009/10 4 2,7 74 49,3 70 46,7 2 1,3
razem 8 2,7 139 46,3 144 48,0 9 3,0

χ²= 1,11 (df=2*) ni.** C= 0,060***

* Wbprzypadku braku lub bardzo małej liczby wskazań wbwyróżnionej kategorii (nabprzykład 
wbtabeli 1b– zawsze) wbcelu spełnienia warunków stosowania testu χ² łączono jąbzbgrupą sąsiednią, 
spełniając warunek logicznego związku ibzbliżonej wartości. Stąd stopień dowolności wbprzypadku 

tabeli 1 wynosi: 2, abnie jak wynika zebstruktury tabeli: 3. Analogiczne sytuacje powtarzają się także 
wbkolejnych tabelach.

** Jako poziom istotności wbniniejszej pracy przyjęto, nabogół stosowaną wbnaukach społecznych, 
wartość 0,05 (Zaczyński, 1997).

*** Prócz wartości χ² podaję także współczynnik zbieżności C Pearsona opisujący stopień związku 
wbobrębie tabeli (Ferguson, Takane, 1997, s.b248; Mikrut, 1999, s.b154–155).

Analiza danych pokazuje, żeb niespełna połowa zb omawianej grupy uczniów, 
wbopinii ich nauczycieli, rzadko radzi sobie zebrozumieniem ibwykonywaniem po-
leceń, abnieznacznie więcej nie mab zb tąb czynnością kłopotów. Skrajne przypadki 
(wcale ibzawsze) stanowią marginalny odsetek deklaracji respondentów. Przy czym 
wyniki pierwszego badania praktycznie nie różnią się odbdanych zebranych nabjego 
drugim etapie (stopień związku wbobrębie tabeli mieści się wbprzedziale: prawie nic 
nie znaczący). Tobzaś pokazuje, żebprzez pięć lat nie zaszły praktycznie żadne zmia-
ny wbbadanym obszarze. Naturalnie dane tebmożna rozpatrywać wbdwóch nasta-
wieniach. Pierwsze mówi, żebażbpołowa uczniów niepełnosprawnych intelektualnie 
nieźle radzi sobie wbgłównym nurcie edukacji ogólnodostępnej, drugieb– przeciw-
nie, pokazuje, żebażbpołowa omawianych uczniów pozostaje zwykle nabmarginesie 
tego nurtu. 
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Zbliżony rozkład odpowiedzi ukazują deklaracje nauczycieli nabtemat odpowia-
dania przez ucznia zblekką niepełnosprawnością intelektualną nabpytania kierowane 
dobcałej klasy (tabela 2). Przy czym wnikliwa analiza danych ukazuje przewagę opi-
nii niekorzystnych.

Tabela 2. Deklaracje nauczycieli nabtemat odpowiadania nabpytania kierowane dobcałej klasy przez 
ucznia zblekką niepełnosprawnością intelektualną 

Uczeń zblekką niepełnosprawnością intelektualną odpowiada nabpytania 
kierowane dobcałej klasy

wcale rzadko często zawsze

n % n % n % n %

Rok 
szkolny 

2004/05 5 3,3 90 60,0 53 35,4 2 1,3
2009/10 4 2,7 85 56,6 55 36,7 6 4,0
razem 9 3,0 175 58,3 108 36,0 8 2,7

χ²= 0,56 (df=2*) ni. C= 0,043
* Pobpołączeniu odpowiedzi: często ibzawsze.

Różnice wynikają zapewne zebstruktury działań wywoływanych przez polecenia 
(częściej angażują one czynności oparte nabkonkretach, związane np.bzbwyszukaniem, 
podkreślaniem, odwzorowaniem) odbpytań (ulokowanych wbsferze języka ibopartych 
nababstrakcjach), cobrzecz jasna sprawia uczniom obobniżonej sprawności intelektu-
alnej większe problemy (np.bWyczesany, 2005, s.b30–31). Także ibwbtym przypadku 
różnice między pierwszym ibdrugim etapem badań sąbnieistotne statystycznie. 

Kolejne pytanie zadane nauczycielom związane jest już zborganizacją pracy lekcyj-
nej, ale jego istota została zakorzeniona wbpoprzednich. Zaprezentowane trudności 
wbrozumieniu ibwykonywaniu ogólnych poleceń oraz wbodpowiadaniu nabpytania 
kierowane dobcałej klasy sąbjednocześnie wskaźnikiem potrzeby indywidualizowania 
pracy ucznia niepełnosprawnego intelektualnie. Praca nabróżnych poziomach wiąże 
się zbpoświęcaniem określonego czasu naborganizację czynności wbkażdej zbwyróż-
nionych grup. Tobstawia nauczyciela wbokolicznościach wyborub– kiedy ibjak koncen-
trować się nabdziecku zebspecjalnymi potrzebami edukacyjnymi, „skazując” grupę 
uczniów obprawidłowym rozwoju nabpracę samodzielną ibodwrotnie. Deklaracje re-
spondentów nabtemat niepracowania zbuczniem lekko niepełnosprawnym intelektu-
alnie nabjego poziomie, mimo takiej potrzeby, sąbwięc wskaźnikiem sytuacji trudnych 
organizacyjnie. Dane obrazujące tobzagadnienie zostały zaprezentowane wbtabeli 3. 

Tabela 3. Deklaracje nauczycieli nabtemat niepracowania zbuczniem lekko niepełnosprawnym 
intelektualnie nabpoziomie jego możliwości mimo takiej potrzeby

Nie podejmuję pracy zbuczniem lekko niepełnosprawnych intelektualnie 
nabjego poziomie mimo takiej potrzeby

wcale rzadko często bardzo często

n % n % n % n %

Rok 
szkolny 

2004/05 14 9,3 78 52,0 55 36,7 3 2,0
2009/10 24 16,0 105 70,0 21 14,0 0 0,0
razem 38 12,7 183 61,0 76 25,0 3 1,0

χ² = 23,94 (df=2*) i. C = 0,217 
* Pobpołączeniu odpowiedzi: często ibbardzo często.
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Analiza deklaracji daje obraz ogólnie pozytywny. Wszak jedynie cobczwarty bada-
ny przyznaje, żebnie podejmuje indywidualnej pracy często (marginalnie bardzo czę-
sto), mimo takiej potrzeby. Szczególnie optymistyczne sąbodpowiedzi (ponad 12%) 
wskazujące, żebsytuacje tebwcale nie mają miejsca. Tobzaś zachęca dobsformułowania 
przypuszczenia, żebpedagodzy generalnie radzą sobie zborganizacją pracy nabzróżni-
cowanych poziomach. Zaskakujące natomiast sąbróżnice istotne statystycznie ujaw-
nione wbzbiorach danych zebranych nabposzczególnych etapach badania. Ukazują 
one pozytywne zmiany wbkontekście koncentracji nab omawianej grupie uczniów, 
tobzaś można łączyć zbrozpowszechnieniem koncepcji kształcenia inkluzyjnego (tak-
że integracyjnego) ibbyć może zebwzrostem, wbostatnich latach, liczby pomocy me-
todycznych ukazujących konkretne metody pracy ib rozwiązania praktyczne takich 
okoliczności kształcenia.

Innym problemem praktycznym jest odpowiednie motywowanie uczniów nie-
pełnosprawnych intelektualnie dob nauki. Kwestia tab należy dob kluczowych kon-
tekście podkreślanych potrzeb (wbzakresie intensywności ibjakości) motywacyjnych 
omawianej grupy dzieci (Borzyszkowska, 1987, s.b40–41). Dlatego pytanie nabtemat 
nieodpowiedniego motywowania wydaje się zasadne. Dane obrazujące ten problem 
zostały zaprezentowane wbtabeli 4.

Tabela 4. Deklaracje nauczycieli nabtemat nieodpowiedniego motywowania ucznia zblekką 
niepełnosprawnością intelektualną dobpracy

Nieodpowiednio motywuję ucznia zblekką niepełnosprawnością intelektualną 

wcale rzadko często zawsze
n % n % n % n %

Rok 
szkolny 

2004/05 24 16,0 105 70,0 21 14,0 0 0,0
2009/10 37 24,7 95 63,3 17 11,3 1 0,7
razem 61 20,3 200 66,7 38 12,7 1 0,3

χ² = 3,50 (df=2*) ni. C = 0,107
* Pobpołączeniu odpowiedzi: często ibzawsze.

Generalnie opinie respondentów ukazują pozytywny obraz rozpatrywanego za-
gadnienia, jedynie cobósmy badany deklaruje, żebczęsto nie motywuje ucznia odpo-
wiednio. Ogląd danych pokazuje nieznaczną tendencję zmiany nabkorzyść. Jest ona 
szczególnie widoczna wbkolumnie pierwszej tabeli, czyli wbgrupie deklaracji zdecy-
dowanie negujących sytuacje nieodpowiedniej motywacji, chociaż obraz ten częścio-
wo został skompensowany wbkolejnej kategorii, gdzie została odnotowana niewielka 
zmiana wbprzeciwnym kierunku. Generalnie jednak wyniki badań poszczególnych 
etapów nie różnią się wbsposób istotny statystycznie.

Dopełnieniem uproszczonego obrazu sytuacji ucznia zb lekką niepełnospraw-
nością intelektualną wbklasie ogólnodostępnej sąbdeklaracje respondentów nab te-
mat ich niewystarczającego kontrolowania ibkorygowania. Także ib tobpytanie jest 
konsekwencją przynajmniej częściowo specyfi cznych zadań rozwojowych tej grupy 
uczniów (Borzyszkowska, 1987, s.b41–42) ibnabiera ono szczególnego znaczenia wła-
śnie wbzespole uczniów obprawidłowym rozwoju. Wbomawianym kontekście warto 
wspomnieć objeszcze jednej istotnej zmiennej warunkującej ich sytuację dydaktyczną 
wbszkole powszechnej. Otóż charakteryzując tębgrupę, zwykle używa się określenia, 
żebniepełnosprawność intelektualna lekkiego stopnia nie manifestuje się wyraźnie. 
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Dlatego też czasem postrzega się ibdefi niuje potrzeby tej grupy uczniów wbkatego-
riach zaniedbania, lenistwa, nieprzystosowania społecznego, cobdodatkowo uzasad-
nia ich sytuacja rodzinna, ponieważ spora cześć dzieci tych wychowuje się wbrodzi-
nach obniskim statusie społecznym, ekonomicznym ibkulturowym (Otrębski, 1997, 
s.b21; Kosakowski, 2003, s.b30). Tobzaś wymusza intensywniejszą kontrolę ibkorekcję 
(spełniającą także zadania motywujące). Dane dotyczących tej problematyki zostały 
zaprezentowane wbtabeli 5.

Tabela 5. Deklaracje nauczycieli nabtemat niewystarczającego kontrolowania ibkorygowania ucznia 
zblekką niepełnosprawnością intelektualną 

Niewystarczająco kontroluję ibkoryguję pracę ucznia 
zblekką niepełnosprawnością intelektualną 

wcale rzadko często zawsze
n % n % n % n %

Rok 
szkolny 

2004/05 21 14,0 95 63,3 33 22,0 1 0,7
2009/10 21 14,0 93 62,0 36 24,0 0 0,0
razem 42 14,0 188 62,7 69 23,0 1 0,3

χ² = 0,08 (df=2*) ni. C = 0,016
* Pobpołączeniu odpowiedzi: często ibzawsze.

Wyniki tego badania, wbaspekcie poprzednich, nie sąbzaskakujące. Wpisują się 
one wbogólny, spójny obraz okoliczności kształcenia. Warto jednak odnotować wyso-
ki wskaźnik pozytywnych odpowiedzi (kategorie wcale ibrzadko) stanowiących trzy 
czwarte wszystkich deklaracji. Także ibwbtym przypadku różnice między pierwszym 
ibdrugim etapem badań nie sąb istotne statystycznie, ich wnikliwa analiza zachęca 
nawet dobstwierdzenia, żebsąbprawie identyczne. 

Konkluzje końcowe

Wyłaniający się zbdeklaracji nauczycieli wizerunek sytuacji dydaktycznej ibwycho-
wawczej ucznia zblekką niepełnosprawnością intelektualną wbszkole ogólnodostęp-
nej trudno uznać zabjednoznaczny, chociaż przeważają opinie korzystne. Naturalnie 
przyjęta koncepcja badań pozwoliła nab zebranie danych subiektywnych, ukazują-
cych obraz ukonstytuowany nab spostrzeżeniach ib doświadczeniach niepopartych 
obserwacją czy opinią innych uczestników procesu kształcenia. Niemniejb– zgodnie 
zbprzywołanym wcześniej założeniemb– tobbadani sąbgłównymi animatorami ana-
lizowanych okoliczności. Należy więc przyjąć, żeb rzeczywistość jest odzwierciedle-
niem ich opinii. Tebzaś przynajmniej częściowo odsłaniają ich faktyczne nastawienie 
dobomawianej formy kształcenia. Osadzając zebrane dane wbszerszej perspektywie 
toczącej się reformy systemu edukacji uczniów zebspecjalnymi potrzebami, należy 
pamiętać, żebwłaśnie nauczyciele sąbpodstawowymi jej realizatorami. Ich opinie za-
tem trzeba traktować jako rudymentarne wskaźniki dalszej perspektywy zmian. 

Zabniepokojący należy uznać globalny brak zmian pozytywnych wbperspektywie 
temporalnej. Wydaje się, żeb powszechny nacisk, wyrażany postawami społeczny-
mi ib tendencjami zmiany ukazanymi wbaktach prawnych normujących reformowa-
nie systemu (np.bRozporządzenie MEN zbdnia 17 listopada 2010br.) oraz wzrostem liczby 
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 publikacji poradników metodycznych wspomagających wdrażanie reformy (np.bPorad-
nik metodyczny dla nauczycieli kształcących…, 2001; Jak organizować edukację uczniów…, 
2010), powinien sprzyjać korzystnym przemianom, nie tylko wbzakresie organizacji 
pracy lekcyjnej (cobujawniły dane). Niestety tak nie jest. Być może przyczyn tego stanu 
rzeczy należy szukać wbbraku faktycznego wsparcia metodycznego iborganizacyjnego 
nauczycieli, abtakże deprecjacji pedagogiki specjalnej wbprogramach studiów specjal-
ności nauczycielskich. Potwierdzenie tej tezy wymaga dodatkowych kolejnych badań. 

Przypisy

1 Wbnieco innej perspektywie ibczęściowo odmiennej grupie badanej cześć danych zbpierwszego 
etapu została opublikowana ibrozpatrzona wbzwiązku zbwcześniejszymi (pominiętymi tu) badaniami 
zbroku 1999 wbpracy Z.bGajdzica, 2006.
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Nauczyciele szkoły ogólnodostępnej obswojej pracy zbdzieckiem lekko 
niepełnosprawnym intelektualnie – wyniki badań podłużnych

Celem opracowania jest rozpatrzenie wybranych aspektów pracy zbuczniem niepełnosprawnym in-
telektualnie wb szkole ogólnodostępnej. Problematyka została osadzona wbperspektywie przemian 
polskiej szkoły, zebszczególnym uwzględnieniem reformowania systemu szkolnego wbzakresie kształ-
cenia ibwychowania uczniów zebspecjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Meritum tekstu stanowi pre-
zentacja ibanaliza porównawcza opinii nauczycieli szkół ogólnodostępnych nab temat swojej pracy 
zbuczniem niepełnosprawnym intelektualnie. Przedstawione dane zostały zebrane wbtrzech etapach: 
pierwszy wbroku szkolnym wb1999/2000, drugib– 2004/05, trzecib– 2009/10. 

Słowa kluczowe: uczeń niepełnosprawny intelektualnie, kształcenie włączające

Teachers from the open-access school about their work with mildly 
intellectually disabled children in the perspective of longitudinal studies

The presented study aims at discussing selected aspects of work with the intellectually disabled 
learner in the open-access school. The issues were set in the perspective of transformations of the 
Polish school, with special regard for reforming the school system in the fi eld of educating learners 
with special educational needs. What constitutes the essence of the study is the presentation and 
comparative analysis of opinions of open-access school teachers about their work with the intellec-
tually disabled learner. The data were collected in two stages: the fi rst in the school year 2004/2005 
and the second in 2009/2010.

Keywords: intellectually disabled learner, inclusive education
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PEDAGOGIZACJA RODZINY DZIECKA 
NIEPEŁNOSPRAWNEGO – TRADYCYJNE IbNOWATORSKIE 

UJĘCIE PROBLEMU

Opieka nad dzieckiem niepełnosprawnym oraz jego wychowanie jest wielkim wy-
zwaniem dla rodziców. Wiedzę ib umiejętności, jak wychowywać dziecko zdrowe, 
prawidłowo się rozwĳ ające, zdobywamy wb sposób naturalny (polegając nabwła-
snej intuicji, nab tradycjach rodzinnych, korzystając zbpomocy starszych członków 
rodzinyb– głównie dziadków, ab także opierając się nabprzekazie oferowanym przez 
ogólnodostępne media). Natomiast, opiekowanie się ibwychowywanie dziecka zbnie-
pełnosprawnością, jest dla jego rodziców sytuacją zupełnie nieznaną. Tobpoczucie 
bezradności wbpostępowaniu zbwłasnymb – ab jednak obcymb – dzieckiem łączy się 
zbodczuwanymi przez rodziców negatywnymi reakcjami emocjonalnymib– niejedno-
krotnie bardzo gwałtownymi. Badania wykazują, żebrodzice:
– mają poczucie niespełnionej samorealizacji spowodowane rozbieżnością między 

wymarzonym przez nich obrazem dziecka aburodzonym dzieckiem upośledzonym;
– odczuwają konfl ikt między uczuciami macierzyństwa abniechęcią dobdziecka;
– sąbprzeświadczeni, żebupośledzone dziecko jest symbolem kary zabuprzednie po-

stępowanie, stąd rodzi się duże poczucie winy;
– lękają się podejrzeń zebstrony znajomych ob„wstydliwą” chorobę, która wywołała 

upośledzenie;
– przyjmują wiadomość oburodzeniu się upośledzonego dziecka zabhańbiącą ich 

(Boczar, 1980).
Dobkatalogu odczuć negatywnych zalicza się także: lęk związany zbciągłym za-

grożeniem życia ibzdrowia dziecka, niepokój objego rozwój, uczucie zagubienia ibnie-
pewności cobdobzasad postępowania, osamotnienie, jednostajność życia zdomino-
wanego przez obowiązki ibbrak perspektyw, wrażenie napiętnowania, irracjonalne 
poczucie winy, poczucie krzywdy ibstraty, stan stałej mobilizacji związany zbkoniecz-
nością nieustannej gotowości dobradzenia sobie zbciągłymi ibnietypowymi sytuacja-
mi (Mrugalska, 1996).

Dostrzegalny ub najbliższych dziecka niepełnosprawnego brak wiedzy ib umie-
jętności wb postępowaniu zb nim, spotęgowany wymienionymi uczuciami nega-
tywnymi, nasuwa potrzebę pedagogizacji rodziny. Pedagogizacja rodziców polega 
nab„poszerzaniu zasobu ich wiedzy psychologicznej, pedagogicznej, socjologicznej 
ibmedycznej; rozwĳ aniu ich umiejętności wbzakresie działalności dydaktycznej, wy-
chowawczej ibopiekuńczej wbodniesieniu dobwłasnych dzieci (także obcych) oraz 
wbzakresie kierowania własnym postępowaniem wbróżnych sytuacjach życiowych, 
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uwzględniając pedagogiczny punkt widzenia; kreowaniu pozytywnych nastawień 
 emocjonalnych dob własnych ibobcych dzieci, abtakże uwzględnianie ich potrzeb oraz 
uznanych ibpreferowanych wartości humanistycznych wyznaczających cele ibzada-
nia procesu edukacyjnego; stymulowaniu ibukierunkowywaniu postępowania opie-
kuńczo-wychowawczego rodziców, tak, aby podejmowali zadania wbzakresie kształ-
cenia, wychowania ibopieki nad dziećmi oraz brali zabnie pełną odpowiedzialność” 
(Winiarski, 1999, s.b185).

Przekazywanie diagnozy

Pedagogizacja rodziny dziecka niepełnosprawnego zaczyna się zb chwilą uzyskania 
informacji ob zaburzeniu rozwoju dziecka. Zazwyczaj diagnoza zostaje przekaza-
na przez lekarza specjalistę. Sposób, wb jaki diagnoza jest przekazywana rodzicom, 
wpływa nie tylko nab ich przystosowanie się dobnowej sytuacji życiowej, lecz także 
nabsamopoczucie ibrozwój dziecka. Badania wykazują, żebnajczęściej otrzymując dia-
gnozę odbspecjalistów, rodzice czują się źle traktowani, abchwile tebzapamiętują jako 
traumatyczne. Większość rodziców czuje się pobtakim spotkaniu niedoinformowana. 
Rodzice skarżą się też nabagresywny sposób przekazywania diagnozy oraz wartościo-
wanie informacjib– przekazywanie jej jako czegoś strasznego (Klajmon-Lech, 2011; 
Kornas-Biela, 1996; Sekułowicz, 2007). Zachowanie specjalistów wobec dziecka jest 
odbiciem postaw społecznych, zbktórymi rodzicom przyjdzie się zmierzyć. Ewa Pisula 
(2008) uważa, żebwbprzekazywaniu diagnozy obniepełnosprawności dziecka należa-
łoby się kierować następującymi zasadami:
a) poważne potraktowanie niepokojów ibobaw zgłaszanych przez rodziców;
b) przekazywanie informacji wbsposób dostosowany dobwiedzy rodziców ibich pozio-

mu wykształcenia, abtakże stanu emocjonalnego, wbjakim się znajdują;
c) unikanie żargonu niezrozumiałego dla rodziców;
d) uwzględnianie pozytywnej charakterystyki dziecka;
e) ostrożne formułowanie prognoz;
f) ciepły stosunek dobrodziców ibdziecka.

Dorota Kornas-Biela (1996, s.b20–21) wysuwa następujące postulaty praktycz-
ne dotyczące przekazywania diagnozyb– diagnoza powinna: być przekazana jak naj-
wcześniej; objąć obu rodziców jednocześnie; jej przekaz odbywać się wbosobnym po-
mieszczeniu, umożliwiającym rodzicom odreagowanie emocjonalne, zapewniającym 
poczucie prywatności ib bezpieczeństwa; być przekazana wb sposób zrozumiały dla 
odbiorców, bez przesadnego używania medycznych terminów, ale także nie zanad-
to uproszczona ibogólna (zawierająca konkretne informacje dla rodziców obspecjali-
stach, miejscach rehabilitacji itd.) modyfi kowana zależnie odbreakcji emocjonalnej 
rodziców. Przekazujący jąbpowinien wykazać się otwartością, szczerością ibwszech-
stronnością, należy okazać rodzicom współczucie (jednak nieb – litość), szacunek, 
życzliwość, empatię ibzrozumienie. Najważniejsze elementy diagnozy powinny być 
powtórzone, nawetb– jeśli zachodzi taka potrzebab– wielokrotnie, zbmożliwością sta-
wiania przez rodzinę nasuwających się stopniowo pytań.

Preferowany sposób przekazywania diagnozy niestety różni się odbrzeczywistości. 
Liczne badania wykazują (Kornas-Biela, 1996; Pisula, 1998; Kwaśniewska, 2003; Ty-
lewska, 2010; Klajmon-Lech, 2010), żebinformację obchorobie (niepełnosprawności) 
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dziecka rodzice otrzymują dość szybko (wbpierwszym tygodniu życia dziecka), jedy-
nie wbprzypadku choroby genetycznej dziecka czas otrzymania diagnozy wydłuża się 
(wbniektórych przypadkach dobkilku lat) zebwzględu nabskomplikowanie testów ge-
netycznych. Wbsubiektywnej ocenie rodziców sposób przekazywania diagnozy przez 
specjalistów wbaspekcie ich życzliwości ibserdeczności został określony jako przecięt-
ny, lekarzom często brakuje także empatii ibobiektywnego przekazania opisu choroby. 
Specjalistom brakuje umiejętności podjęcia rozmowy zbnajbliższymi dziecka niepeł-
nosprawnego wbchwili bardzo dla nich trudnej, nasyconej negatywnymi emocjami. 
Zdaniem Izabeli Fornalik ibDanuty Kopeć, wyraźnie brakuje wielospecjalistycznego 
systemu wsparcia okołodiagnostycznego, wbktórym znalazłaby się przestrzeń nabwy-
rażenie przez rodziców emocji ib zmierzenie się zbnimi przy wsparciu psychologa, 
usłyszenie odpowiedzi nabwszelkie nurtujące pytania, uzyskanie wyczerpujących in-
formacji obprognozach ibmożliwych drogach wsparcia (Fornalik, Kopeć, 2010).

Wczesna interwencja

Kolejnym obszarem edukowania zarówno rodziny, jak ibdziecka niepełnosprawnego 
jest wczesna interwencja. Rozumiana jest ona jako możliwe wczesne psychopedago-
giczne oddziaływanie nabmałe niepełnosprawne dziecko wbcelu poprawy jego funk-
cjonowania oraz udzielenie wsparcia psychicznego ibmerytorycznego jego rodzinie. 
Wczesna interwencja oznacza różnego rodzaju działania, których celem jest stymu-
lacja małego dziecka wbzakresie kompensacji braków rozwojowych oraz wykorzy-
stanie rezerw, wykraczających ponad przeciętne możliwości dziecka. Najwcześniej-
sze rozpoczęcie terapii pozwala nie tylko nabpoprawę aktualnego stanu dziecka, lecz 
także zapobiega jego pogorszeniu oraz narastaniu zaburzeń. Układ nerwowy małego 
dziecka (zwłaszcza dobdrugiegobroku życia) jest bardzo plastyczny. Łatwiej jest więc 
kompensować jego defi cyty rozwojowe. Małe dzieci szybciej wykazują postępy wbroz-
woju, cobwynika zb ich większej podatności nab realizowane wobec nich programy. 
Wczesne wspomaganie rozwoju pozwala zapobiegać powstawaniu nieprawidłowych 
nawyków, które trudno wycofać, jeśli się ubdziecka utrwalą. Podjęcie jak najwcze-
śniejsze (odbpierwszych miesięcy życia dziecka) terapii pozwala na optymalne dla 
możliwości dziecka niepełnosprawnego zmniejszenie różnic wb rozwoju pomiędzy 
nim abjego rówieśnikami, cobdaje mubszansę nabpóźniejszy kontakt zbnimi (Mikler-
-Chwastek, 2008, s.b86–87).

Wczesna interwencja tobtakże przygotowanie rodziców ibwychowawców dobumie-
jętnego postępowania zbdzieckiem ibpozbycia się przez nich przekonania obwłasnej 
niekompetencji ibbezradności. Rodzice dzieci niepełnosprawnych wbpoczątkowym 
okresie sąbbezradni wobec choroby własnego dziecka. Trzeba nauczyć ich właściwej 
pielęgnacji, postępowania zbnim. Dzięki wczesnej interwencji możliwa jest rzetelna 
pedagogizacja rodziny poprzez dostarczanie opiekunom ibrodzicom wiedzy nabtemat 
potrzeb dziecka obzaburzonym rozwoju, uświadomienie im problemów ibzagrożeń, 
przed którymi stoją, dostarczanie wskazówek, które stają się pomocne wbdomowej 
pracy terapeutycznej. Bardzo często rodzice mogą być także pomocnikami rehabili-
tantów lub terapeutów, wspierając ich terapie ibwykonując część zadań terapeutycz-
nych wbdomu. Specjaliści powinni pomagać rodzicom dotrzeć doblekarzy, terapeu-
tów, pomagać im uzyskiwać niezbędną pomoc, wspierać ich wbsytuacjach trudnych. 
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Wobec poczucia wstydu oraz niejednokrotnie niemożności udania się dobpsycho-
terapeuty, specjaliści odbwczesnej interwencjib– pedagog specjalny, lekarze, rehabi-
litancib– sąbdla rodziców najlepszymi, bobrozumiejącymi ich dzieci ib ich problemy 
terapeutami.

Pedagogizacja świadczona przez ośrodki 
rehabilitacyjno-edukacyjno-wychowawcze, przedszkola ibszkoły

Pedagogizacją całej rodziny zajmują się wbpośredni sposób ośrodki rehabilitacyjno-edu-
kacyjno-wychowawcze. Sąbtobnajczęściej placówki dziennego pobytu. Zapewniają kom-
pleksową opiekę dzieciom ibmłodzieży wbwieku najczęściej odb4 dob25-gobroku życia 
wbzakresie medycznym, rehabilitacyjnym, edukacyjnym ibterapeutycznym. Dobpodsta-
wowych zadań ośrodków należy: zapewnienie opieki podstawowej, prowadzenie obser-
wacji osób korzystających zbusług ośrodka zbpunktu widzenia ich potrzeb społecznych 
ib lekarsko-rewalidacyjnych, zaspokajanie tych potrzeb poprzez zaplanowaną działal-
ność, która uwzględnia elementy nauki, samoobsługi ib samodzielności; poznawanie 
środowiska poza ośrodkiem ibkontaktów zbtym środowiskiem (poprzez wycieczki, wizy-
ty wbinnych placówkach itd.), terapii zajęciowej wraz zbprzygotowaniem dobpracy wbwa-
runkach chronionych, terapii medycznej, rewalidacji motoryki ibmowy oraz organiza-
cji czynnego wypoczynku; współpracę zb rodzicami, poradnictwo skierowane dobnich 
ibpomoc wbrozwiązywaniu problemów życiowych (Wyczesany, 2009). Usługi medyczne 
skoncentrowane sąbgłównie nabwczesnej diagnostyce zaburzeń, działaniach profi lak-
tycznych, leczeniu oraz poradnictwie dla rodzin. Rodziców mobilizuje się dobczynnego 
udziału wbterapii ibusprawnianiu własnych dzieci przez personel ośrodka wbmyśl zasa-
dy „rodzic terapeutą dziecka”. Dzieci, które trafi ają dobtego typu placówki, najczęściej 
przebywają wbniej kilka latb– dobmomentu, kiedy mają możliwość skorzystania zbinnych 
placówek, najczęściej zbwarsztatów terapii zajęciowej. Badania przeprowadzone wśród 
rodziców dzieci korzystających zbośrodków dziennego pobytu nabterenie województwa 
śląskiego wykazują, żebmotywacją dobumieszczenia dzieci wbośrodku ubwiększości zbnich 
(84% badanych) jest brak innych możliwości. Równocześnie 85% rodziców uważa, 
żebutrzymuje stały ibsystematyczny kontakt zbgrupą personelu, która bezpośrednio zaj-
muje się dzieckiem. Wśród specjalistów, zbktórymi rodzice utrzymują kontakt, wymienia 
się najczęściej terapeutę, rehabilitanta, lekarza, psychologa iblogopedę. Zabnajcenniejsze 
działania oferowane przez placówki rodzice uznają indywidualną rehabilitację, terapię 
zajęciową ibsamoobsługę (Lizoń-Szłapowska, Szłapowski, 2007, s.b218–220).

Przedszkola specjalne ib integralne oraz szkoły specjalne ibzboddziałami integra-
cyjnymi tobtakże miejsca pedagogizacji rodziców. Nauczyciel przedszkolab– abpotem 
szkołyb– obserwuje nabcobdzień rozwój dziecka. Mabmożliwość „wykrywania braków, 
opóźnień ibdysharmonii rozwojowych trudności wbprzyswajaniu wiedzy oraz zabu-
rzeń zachowania, gdyż obserwuje dziecko wbnaturalnych warunkach, wbróżnych sy-
tuacjach (…) ibnabtle innych dzieci” (Czajkowska, Herda, 1997, s.b84). Może posta-
wić wstępną diagnozę, która powinna być potwierdzona przez specjalistę. Zadaniem 
nauczyciela jest właściwe ukierunkowanie rodziców wbterapii ibpracy zbdzieckiem, 
abtakże pomoc wbskontaktowaniu się zbporadnią psychologiczno-pedagogiczną, która 
jest kolejnym miejscem działań pedagogicznych wśród dzieci ibrodziców.
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Nowe spojrzenie nabpedagogizację rodziny dziecka 
niepełnosprawnegob– pozainstytucjonalne formy wsparcia

Coraz większego znaczenia nabierają pozainstytucjonalne formy pomocy świad-
czonej rodzinieb – stowarzyszenia rodziców, organizacje niepełnosprawnych, fora 
internetowe, grupy wsparcia. Najczęściej sąbtoborganizacje tworzone przez samych 
zainteresowanychb– rodziców. Spotkania, wzajemne rozmowy, wymiana informacji 
między rodzicami jest ważną współcześnie formą ich pedagogizacji. Stowarzyszenia 
rodzin dzieci niepełnosprawnych rozwĳ ają się prężnie. Powstaje coraz więcej takich 
organizacji, które zrzeszają liczne grupy zainteresowanych, korzystając zbmożliwości, 
jakie daje Internet. Wbartykule pomĳ am analizę działalności forów internetowych, 
skupiając się nabprzedstawieniu największych stowarzyszeń internetowych rodzin 
dzieci niepełnosprawnych wbPolsce ibprezentacji ich misji (celu działalności).

Tabela 1. Wybrane stowarzyszenia internetowe zrzeszające rodziny osób niepełnosprawnych 
wbPolsce. Źródło: badania własne nabpodstawie zasobów Internetu

Stowarzyszenia Adres (www) Misja (cele działalności)

Ogólnopolskie 
Stowarzyszenie 
Rodzin Osób 
Niepełnosprawnych 
„Razem Możemy 
Więcej”

http://www.razem-
mozemy-wiecej.com.pl/

– Działanie nabrzecz poprawy warunków życia osób 
niepełnosprawnych ibich opiekunów, przestrzegania wobec nich 
praw człowieka, wyrównywania szans tych osób, abtakże ich rodzin.

– Współdziałanie zborganami administracji państwowej, 
środowiskami naukowymi, instytucjami iborganizacjami 
zajmującymi się wspieraniem osób niepełnosprawnych.

– Pedagogizacja mająca nabcelu zmianę postrzegania 
osób niepełnosprawnych ibich opiekunów przez polskie 
społeczeństwo.

Zakątek 21. 
Stowarzyszenie 
Rodziców ibPrzyjaciół 
Dzieci zbZespołem 
Downa

http://www.zakatek21.pl – Pedagogizacja propagująca idę otwartego społeczeństwa 
wbstosunku dobosób zbzespołem Downa, ich rodzin ibopiekunów, 
rozpowszechnianie wiedzy zbzakresu światowych osiągnięć 
wbramach szeroko rozumianego leczenia, rehabilitacji ibedukacji.

– Działanie nabrzecz zapewnienia tym osobom należnych im praw.
– Udzielanie pomocy doradczej, prawnej, organizacyjnej, fi nansowej 

ibterapeutycznej dzieciom zbzespołem Downa ibich rodzicom.
– Nawiązywanie ibpropagowanie krajowej ibmiędzynarodowej 

współpracy.
– Wspieranie działań nabrzecz pozyskiwania rodzin zastępczych, 

adopcyjnych, terapeutycznych.
Stowarzyszenie Pomocy 
Dzieciom zbukrytymi 
Niepełnosprawnościami

http://niegrzecznedzieci.
org.pl/

– Pomoc dzieciom zbukrytymi niepełnosprawnościami, które 
uniemożliwiają im prawidłowe funkcjonowanie społeczne, 
emocjonalne oraz zakłócają procesy uczenia się.

Stowarzyszenie Pomocy 
Chorym zbzespołem 
Turnera

http://www.turner.org.pl/
stowarzyszenie

– Działalność pedagogiczna prowadzona wśród rodzicówb– 
opiekunów związana zebspecyfi ką choroby Turnera, dążąca 
dobzintegrowania całego środowiska, umożliwiająca 
przekazywanie informacji obnowych rozwiązaniach 
wbleczeniubosób zbtym zespołem.

– Pomoc wbuzyskiwaniu refundacji nableki.
Stowarzyszenie Pomocy 
Osobom zbZespołem 
Williamsa

http://www.
zespolwilliamsa.org

– Integracja środowiska osób zbZespołem Williamsa, ich rodzin 
ibopiekunów.

– Pedagogizacjab– pomoc wbuzyskiwaniu diagnozy, doborze terapii, 
wspieranie działalności naukowej oraz badań naukowych, 
propagowanie ibszerzenie wiedzy obZespole Williamsa.

– Organizowanie samopomocowego ruchu rodzin.
– Wspieranie istniejących ibtworzenie nowych placówek 

leczniczych, rehabilitacyjnych, edukacyjnych ibopiekuńczych. 
– Udzielanie pomocy materialnej ibrzeczowej.
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Stowarzyszenie 
nabRzecz Dzieci
zbZaburzeniami 
Genetycznymi „Gen”

www.gen.org.pl – Działalność pedagogicznab– popularyzująca problem chorób 
genetycznych, poprzez organizowanie szkoleń ibkonferencji dla  
rodziców ibspecjalistów, wydawanie książek specjalistycznych.

– Organizowanie banku danych nabtemat rzadkich zaburzeń 
genetycznych. 

– Integracja środowiska.
– Współpraca zborganami władzy państwowej, instytucjami, 

organizacjami pozarządowymi, współpraca zbpodobnymi 
organizacjami wbEuropie ibświecie.

Stowarzyszenie 
Rodziców ibPrzyjaciół 
Dzieci zbWadą Słuchu

www.wadasluchu.org – Rehabilitacja dzieci ibmłodzieży zbwadą słuchu; organizowanie 
turnusów rehabilitacyjnych ibzajęć integracyjnych.

– Współpraca zbkrajowymi ibmiędzynarodowymi organizacjami 
obpodobnym profi lu działania.

– Pedagogizacja poprzez prowadzenie „grup wsparcia” dla 
rodziców; współpracę zbnauczycielami szkół masowych; 
zbOśrodkiem Diagnostyczno-Leczniczo-Rehabilitacyjnym, 
działalność popularyzatorsko-propagandową (środki 
masowego przekazu, konferencje, kursy, wykłady).

– Współpraca zbwładzami, instytucjami iborganizacjami 
państwowymi, społecznymi, oświatowymi ibkulturalnymi, 
mająca nabcelu integrację dzieci zbwadą słuchu 
zebspołeczeństwem.

Stowarzyszenia zrzeszające środowisko związane zb osobami niepełnosprawnymi 
prowadzą szeroko zakrojoną działalność, różnicując jąbwbzależności odbspecyfi ki nie-
pełnosprawności (dzieci głuche, niewidome, konkretny zespół genetyczny). Analizując 
jednak misję tych stowarzyszeń, można dostrzec pewne zależności ibpodobieństwa. Ce-
lem wszystkich stowarzyszeń jest prowadzenie szeroko zakrojonej działalności pedago-
gicznej. Organizują one szkolenia, konferencje, prelekcje poszerzające wiedzę rodziców 
obchorobach dziecka. Niejednokrotnie celem działalności tych organizacji jest także 
współpraca zebśrodowiskiem naukowym (nabprzykład Stowarzyszenie GEN zorganizo-
wało 6 zjazdów rodziców dzieci zbrzadkimi chorobami genetycznymi, podczas których 
odbywały się wykłady uniwersyteckich lekarzy, pracowników naukowych zbzakresu 
pedagogiki, psychologii, seksuologii ib innych dziedzin wiedzy). Pedagogizację rodzin 
przeprowadza się także, promując wydawnictwa naukowe ibporadnikowe, prowadząc 
grupy wsparcia, organizując pomoc wbotrzymaniu diagnozy oraz doborze terapii.

Podejmując próbę odpowiedzi nabpytanie obpowód popularności stowarzyszeń 
rodzin dzieci niepełnosprawnych jako nowej formy pedagogizacji, należy wskazać 
nabniedostatek wiedzy obzespołach genetycznych, sposobach diagnozowania, rodza-
jach terapii, dostępności leczenia itd. Zbtym niedoborem próbują radzić sobie sami 
rodzice, wykorzystując przestrzeń wirtualną dobzadawania pytań, szukania odpowie-
dzi, dzielenia się własnym doświadczeniem. Właśnie przestrzeń wirtualna ib funk-
cjonujące wbniej stowarzyszenia sąbdla nich nieocenionym, często najważniejszym 
źródłem wiedzy.

Ważnym aspektem pedagogizującym jest edukowanie nie tylko środowiska zwią-
zanego bezpośrednio zb dzieckiem niepełnosprawnym, lecz także szerzenie wśród 
społeczeństwa dobrze rozumianej tolerancji wobec osób niepełnosprawnych. Ten 
element pedagogizacji widoczny jest zwłaszcza wbśrodowisku związanym zbzespołem 
Downa (tak często stygmatyzowanym nabpodstawie zewnętrznych oznak osób zbtym 
zespołem). Prężnie działające Stowarzyszenie Zakątek 21 podejmuje udane próby 
propagowania idei tzw.botwartego społeczeństwa wobec osób zb zespołem Downa, 
poprzez rozpowszechnianie wydawnictw, ulotek, prelekcje itd.
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Myślę, żebokres, wbktórym rodzina dziecka niepełnosprawnego była izolowana 
przez resztę społeczeństwa ibzamykała się wbczterech ścianach własnego domu, moż-
na uznać zabminiony. Także dzięki stowarzyszeniom zrzeszającym tobśrodowisko do-
konuje się naturalna integracja zebspołeczeństwem, które zaczyna aprobować istnie-
nie osób Innychb– kalekich, upośledzonych, zachowujących się niezgodnie zbogólnie 
przyjętymi normami. Tobzjawisko należy uznać zab jedno zbnajwiększych osiągnięć 
pedagogicznych, którego twórcą sąbsame osoby niepełnosprawne oraz ich rodziny.
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Wykaz internetowych stowarzyszeń zrzeszających 
osoby niepełnosprawne ibich rodziny

Zakątek 21 http://www.zakatek21.pl
Stowarzyszenie Rodziców Dzieci Niepełnosprawnych „Krasnal” http://bazy.ngo.pl/search/info
Stowarzyszenie Rodziców Dzieci zbPorażeniem Mózgowym http://www.porazeniemozgowe.com.pl
Stowarzyszenie Pomocy Dzieciom zbukrytymi Niepełnosprawnościami http://niegrzecznedzieci.org.pl
Stowarzyszenie Pomocy Chorym zbzespołem Turnera http://www.turner.org.pl/stowarzyszenie.
Stowarzyszenie Pomocy Osobom zbZespołem Williamsa http://forum.zespolwilliamsa.org
Stowarzyszenie Rodziców dzieci zbChorobą Nowotworową Iskierka Nadziei http://www.iskierka.

rzeszow.pl



Stowarzyszenie nabrzecz Dzieci zbZaburzeniami Genetycznymi „Gen” www.gen.org.pl 
Stowarzyszenie Rodziców ibPrzyjaciół Dzieci zbWadą Słuchu www.wadasluchu.org
Stowarzyszenie Rodziców ibPrzyjaciół Dzieci Niewidomych ibSłabowidzących „Tęcza”
http://stowarzyszenietecza.webpark.pl 
Stowarzyszenie Rodzin ibOpiekunów Osób zbZespołem Downa „Bardziej KOCHANI” www.bar-

dziejkochani.pl
„Dlaczego” Organizacja Rodziców pob Stracie Dzieci Chorych oraz Rodziców Dzieci Chorych 

http://www.dlaczego.org.pl

Pedagogizacja rodziny dziecka niepełnosprawnego – tradycyjne 
ibnowatorskie ujęcie problemu

Pedagogizacja rodziny dzieci zbniepełnosprawnością jest formą wsparcia informacyjnego ibemocjo-
nalnego skierowanego dobnajbliższych osoby chorej. Jest związana zbtendencją dobodchodzenia odbse-
gregacyjnego modelu rehabilitacji ibszerzej pojętej terapii, zgodnie zbktórym osoby niepełnosprawne 
powinny być przygotowywane dobżycia wbspecjalnych warunkachb– wbkierunku integracyjnego mo-
delu. Jego istotą jest pozostawienie dziecka wbrodzinie ibjednocześnie zapewnienie jej wszechstronnej 
pomocy. Wbartykule przedstawiam różne formy pedagogizacji, zadając równocześnie pytanie, czy 
instytucje zajmujące się wsparciem rodziny ibdziecka nie zapominają obedukowaniu rodziców dziecka 
niepełnosprawnego.

Słowa kluczowe: pedagogizacja, rodzina, niepełnosprawność, dziecko

Pedagogization of the disabled child’s family – the traditional and 
innovative approach tobthe issue

Pedagogization of the disabled children’s family is abform of informative and emotional support for 
the nearest environment of the ailing person. It is associated with the tendency tobdrift apart from 
the segregated model of rehabilitation and broadly understood therapy, due tobwhich the disabled 
should be prepared for life in special conditions, and with the tendency tobhead for the integrated 
model. Its essential idea is leaving the child in the family and providing him or her with wide sup-
port. Various forms of pedagogization are presented in this study, as well as the question is raised 
whether the institutions responsible for supporting children and their families dobnot forget about 
educating the disabled child’s parents.

Keywords: pedagogization, family, disability, child

Translated bybAgata Cienciała
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Stanley K.bFitch: 
Child development inbtheb21st century. 

CAT Publishing Company, 
California 2001, s.b591

Książka Stanleya Fitcha jest rezultatem jego 
25-letnich badań naukowych dotyczących roz-
woju ib wychowania dziecka. Autor odb ponad 
47 lat uczy wbKalifornii ibwbKanadzie. Tytuł li-
cencjata uzyskał wb United College (obecnie 
University of Winnipeg), gdzie specjalizował się 
wbjęzyku francuskim, matematyce ibpsychologii, 
abstopień doktora edukacji nadał mubUniversity 
of Southern California, studiował także wbAnglii 
ibBelgii. Dwie wcześniejsze książki Fitchab– Insi-
ghts into human behaviour oraz The science of child 
developmentb– jak ibdokonania naukowe spotka-
ły się zb międzynarodowym uznaniem, m.in. 
wb formie nominacji dobWorld Wide Academy 
of Scholars (Światowej Akademii Uczonych) 
wbNowej Zelandii oraz tytułu Man of Achieve-
ment 1973 (Człowieka Dokonań 1973) wbAn-
glii. Jak podkreśla sam autor, Child development 
in the 21st century tob„rezultat dążenia dobstwo-
rzenia książki, która jest zarówno wyczerpują-
ca, jak ibzwięzła, abzarazem łatwa dobczytania. 
Jako żeb jest tobzupełnie niemożliwe, aby jedna 
osoba znała wszystkie bieżące informacje uka-
zane wbtej książce, cały czasb– pisze autorb– pole-
gam nabopiniach ekspertów zbróżnych dziedzin, 
wb których zakorzeniony jest rozwój dziecka, 
takich jak genetyka, dietetyka pediatryczna czy 
stomatologia” (s.bXIX).

Najnowsze wydanie książki, składającej się 
zb sześciu części ib siedemnastu rozdziałów, za-
wiera wiele zmian. Pobpierwszeb– podjęto pró-
bę ulepszenia języka, uczynienia gob bardziej 
zrozumiałym ib zwięzłym. Pob drugieb – starania 
dotyczyły pogodzenia sprzeczności ibpominięcia 
powtórzeń zb poprzednich wydań. Pob trzecieb – 
poszerzono istotny wb kulturze amerykańskiej 
temat narkotyków/lekarstw (zarówno dozwo-
lonych, jak ib nielegalnych), które wymienione 
zostały wbpoprzednich wydaniach. 

Mimo żebksiążka powstała zbmyślą obpocząt-
kujących studentach psychologii ib pedagogiki, 
jest wnikliwym portretem rozwoju dziecka. 

Zawiera poszukiwania logicznych związków 
między otoczeniem dziecka (przyczyny) ab jego 
zachowaniem (efekty). Jak wb przypadku każ-
dej dziedziny naukowej, publikacja dotyczy za-
równo kontroli, jak ib przewidywania zjawisk, 
takich jak sposoby modyfi kowania zachowania 
dziecka oraz przewidywania oddziaływań oto-
czenia, kiedy wkracza ono wb dorosłość. Praca 
prezentuje także sposoby zapobiegania zacho-
waniom niepożądanym oraz ukazuje wiele na-
ukowo zweryfi kowanych metod badania dziec-
ka odbpoczęcia dobkońca adolescencji. Wreszcie 
nabkoniecb– wbksiążce scharakteryzowano teo-
rie naukowe ib zasady, które odnoszą się ściśle 
dobrozwoju dzieci.

Publikacja prezentuje kilka ważnych orien-
tacji. Pierwsza tob orientacja praktyczna – która 
sprowadza się dob dyskusji nab temat praktycz-
nych problemów rozwoju dziecka ib sposobów 
radzenia sobie efektywnie zbtymi trudnościami. 
Spośród wielu problemów praktycznych omó-
wione zostało m.in. poszukiwanie przez dziec-
ko niezależności, jego doświadczanie śmierci, 
ale także spożywanie posiłków wbrestauracjach 
typu fast-food.

Druga orientacjab – teoretycznab – umożliwia 
zaznajomienie się zbdziecięcym rozumowaniem 
ib zachowaniem, jak również zb teoriami, które 
pozwalają nabinterpretację tych zjawisk. Nieste-
ty, nie mab jednej teorii, która pomogłaby wyja-
śnić rozwój dziecka, dlatego autor zaprezento-
wał wiele teorii wbnadziei, żebczytelnik porówna 
jeboraz dojdzie dobwłasnych konkluzji.

Książka dostarcza także wiele przykładów, 
wb których zastosowano badania, byb pomóc 
wb interpretacji różnych teorii oraz wbrozwiąza-
niu niespójności między nimib – orientacja ba-
dawcza.

Wszyscy ludzie tobistoty biologicznie ewolu-
jące, dlatego nie powinien dziwić fakt, żebjedna 
zborientacji książki jest biologiczna. Aspekty bio-
logiczne podkreślone sąb nabwiele sposobówb – 
rozdział IV poświęcony jest ciąży, podstawy ge-
netyczne rozwoju dziecka zajmują znaczną część 
rozdziału III. Wbcałej publikacji autor wykazuje 
związek biologicznego rozwoju dziecka zb jego 
dojrzewaniem psychicznym.
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Fitch zastosował wbksiążce strukturę chro-
nologiczną, która pozwala spojrzeć nabwszyst-
kie aspekty rozwojowe wb różnych etapach ży-
cia (np.b dziecko nienarodzone, niemowlęctwo, 
okres przedszkolny). Podkreśla, żeb rozumie 
badaczy, którzy preferują podejście tematycz-
neb – mogą oni korzystać zb tego opracowania 
wbinnym, bardzo dokładnie przez niego wskaza-
nym porządku (s.bXX). Struktura pracy jest tak-
że bardzo przejrzysta dla korzystających zbniej 
studentów. Każdy zb siedemnastu rozdziałów 
zawiera (1) przegląd istotnych tematów, (2) py-
tania poprzedzające, (3) notatki nabmarginesie, 
(4) podsumowanie, (5) ułożoną alfabetycznie 
listę ważnych terminów oraz (6) literaturę uzu-
pełniającą. Nab końcu publikacji zamieszczono 
alfabetycznie ułożony słownik najważniejszych 
terminów związanych zb rozwojem dziecka, bi-
bliografi ę, indeks rzeczowy oraz podręcznik na-
uczyciela ibzeszyt testów. 

Część pierwszab– Wstęp, teorie ibpodstawy rozwoju 
dzieckab – składająca się zb 3 rozdziałów, obejmu-
je istotne zagadnienia, jak: (1) cob tob jest rozwój 
dziecka? (2) korzenie rozwoju dziecka, (3)b trzy 
domeny rozwoju dziecka, (4) etapy wieku dzie-
cięcego, (5) zasady ib kwestie rozwoju dziecka, 
(6) naukowa obserwacja dzieci, (7)b perspekty-
wy badawcze, (8) rozważania etyczne związane 
zb obserwacją dzieci, (9) teorie rozwoju dziecka 
oraz (10) genetyczne ib środowiskowe podstawy 
rozwoju. Autor podkreśla, żebprzy charakteryzo-
waniu rozwoju dziecka, badacze zazwyczaj podą-
żają zgodnie zb 4-stopniową procedurą: opisanie 
zachowania, ustalenie przyczyny, przewidywanie 
zachowania wbprzyszłości, i, jeśli potrzeba, mody-
fi kowanie zachowania. Aby tego dokonać, rozwój 
dziecka można rozłożyć nab 3 domeny:  fi zyczną, 
poznawczą ibpsychospołeczną, oraz nab5betapów 
wiekowych: prenatalny, niemowlęctwo ib okres 
raczkowania, wczesne dzieciństwo, średnie 
dzieciństwo ib dojrzewanie. Istotnym pojęciem 
wbanalizowaniu rozwoju dziecka jest okres kry-
tyczny, nazywany czasem okresem optymalnym 
lub wrażliwym, abwciąż powracającym tematem 
sąbróżnice indywidualne wbdzieciństwie oraz kwe-
stie etyczne. Ważne, szczególnie zbpunktu widze-
nia studentów ibnauczycieli, sąbprzywołane ibpo-
równane mechanicystyczne, biologiczne ibfazowe 
teorie rozwoju dziecka oraz problemy dotyczące 
typów dziedziczenia (dominujący ib recesywny, 
niekompletny, współdominujący, poligeniczny 
ibpłciowo-zależny) ibzaburzeń genetycznych.

Wb części IIb – Ciąża ibnarodzinyb– obejmują-
cej 2 rozdziały, amerykański psycholog ib pe-
dagog skupia się przede wszystkim zb jednej 
stronyb – nab najważniejszych stadiach rozwoju 

prenatalnego, abzbdrugiejb– nabczynnikach śro-
dowiskowych szkodzących dziecku nienarodzo-
nemu. Podejmuje także ważne kwestie narodzin 
ibdziecka nowo narodzonego: (1) przygotowanie 
rodziny dobnarodzin dziecka, (2) fazy porodu, 
(3) metody asystowania wb procesie narodzin, 
(4) alternatywy przyjętych praktyk porodowych, 
(5) komplikacje porodowe, (6) reakcje rodziców 
nabnowo narodzone dziecko oraz (7) różnice in-
dywidualne między noworodkami.

Wb 3 rozdziałach części IIIb – Niemowlęctwo 
ib okres raczkowaniab– pierwsze trzy latab – czytelnik 
wbsposób wnikliwy ibwyczerpujący może zapoznać 
się zbpodstawami rozwoju fi zycznego, poznawcze-
go oraz psychospołecznego, odnoszonymi dobnaj-
nowszych teorii naukowych wb tym zakresie, 
abwbszczególności rozwoju języka (rozumienie ję-
zyka, prelingwistyczna wokalizacja, mowa lingwi-
styczna), uczenia się, temperamentu, emocji oraz 
zachowań społecznych małego dziecka.

Wb trzech kolejnych częściach [część IVb – 
Wczesne dzieciństwo (3–6 lat), część Vb – średnie 
dzieciństwo (6–12 lat) ibczęść VIb– dojrzewanie (12–
18blat)] autor bardzo szczegółowo charakteryzu-
je rozwój fi zyczny, poznawczy ibpsychospołecz-
ny dziecka wbkażdym zbwyróżnionych etapów, 
zwracając uwagę nabszanse, jak ibzagrożenia pra-
widłowego rozwoju ibwychowania dziecka. Sku-
pia się głównie nabwspółczesnych problemach 
związanych zeb zdrowiem (wb tym żywieniem), 
seksualnością, wychowaniem (agresja, przemoc, 
osierocenie emocjonalne, śmierć), edukacją oraz 
tzw.bchorobami cywilizacyjnymi.

Mimo żebrecenzowana książka nie doczekała 
się polskiego tłumaczenia, tobwarto jąbpolecić m.in. 
studentom, nauczycielom, pediatrom ib rodzicom 
zbkilku względów. Pobpierwszeb– wbcelu konfron-
tacji stanowisk naukowych wb zakresie rozwoju 
dziecka. Znakomite prace ibbadania polskich psy-
chologów rozwojowychb– m.in. Marii Tyszkowej, 
Marii Przetacznik-Gierowskiej, Anny Brzeziń-
skiejb– mogą być porównane zbosiągnięciami ame-
rykańskimi, zb uwzględnieniem uwarunkowań 
społeczno-kulturowych. Pob drugieb – przejrzysta 
struktura poszczególnych części ibrozdziałów publi-
kacji, liczne tabele ibwykresy oraz dołączony słow-
nik umożliwiają szybkie wyszukiwanie potrzeb-
nych informacji nabtemat rozwoju ibwychowania 
dziecka wbokreślonym wieku. Pobtrzecieb– książka 
uwzględnia wiele współczesnych zagadnień ibroz-
wiązań edukacyjnych, zbktórych mogą skorzystać 
nauczyciele ibrodzice rzeczywiście zainteresowani 
rozwojem ibwychowaniem swoich dzieci.

Ewa Ogrodzka-Mazur
Uniwersytet Śląski
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Glenn Doman, Douglas Doman, Bruce Hagy: 
How tobteach your baby tobbe abphysically superb. 

Birth tobage six. More gentle revolution. 
The Gentle Revolution Press, 

Towson 2002, s.b273 

Autorami obszernej publikacji ob rozwoju mo-
torycznym małego dziecka Jak nauczyć dziecko 
wspaniałej sprawności fi zycznej. Odburodzenia dobszós-
tegob roku życia. Więcej cichej rewolucji, liczącej 
273 strony, sąb trzej liderzy ibwspółpracownicy 
Instytutów Osiągania Ludzkich Możliwościb – 
Glenn Doman, Douglas Doman ib Bruce Hagy. 
Nab cob dzień zajmują się wspieraniem rozwo-
ju zarówno dzieci zbuszkodzeniami mózgu, jak 
ib zdrowych. Glenn Doman, absolwent Uniwer-
sytetu wbPensylwanii zb194 0b roku, jest pionie-
rem metod rozwoju dzieci zb uszkodzeniami 
mózgu. Wb1955b roku założył the Institutes for 
the Achievement of Human Potential, abwiedzę 
obrozwoju ibmetodach opracowanych zbudziałem 
dzieci zbuszkodzeniami mózgu udostępnił dzie-
ciom zdrowym, publikując wb1964broku książkę 
Jak nauczyć małe dziecko czytać (Doman, Doman, 
1992), która była pierwszą zbsześciu wbserii The 
Gentle Revolution. Zarówno ta, jak ibnastępna zbtej 
serii książka Jak postępować zbdzieckiem zbuszkodze-
niem mózgu (Doman, 1996) zostały przetłuma-
czone nabjęzyk polski. Doman został udekorowa-
ny wieloma odznaczeniami zabheroizm podczas 
drugiej wojny światowej oraz wieloma między-
narodowymi nagrodami zabdziałalność nabrzecz 
dzieci.

Douglas Doman, syn Glenna Domana, wi-
cedyrektor Instytutów Rozwĳ ania Potencjału 
Ludzkiego, tworzył the School for Human De-
velopment dla młodych dorosłych zbuszkodze-
niem mózgu. Wraz zbBrucem Hagy opracowali 
pierwszy Human Development Course, który 
wykorzystywał fi zyczną aktywność dobpoprawy 
organizacji neurologicznej ib rozwoju. B.b Hagy, 
absolwent West Chester University wb Pensyl-
wanii zb 1972b roku, stworzył program rozwoju 
fi zycznego obejmujący dzieci zb uszkodzeniem 
mózgu oraz zdrowe. Otrzymał wiele odznaczeń 
ibnagród zabpracę nab rzecz dzieci ibdziałalność 
naukową.

Recenzowana książka, przeznaczona dla ro-
dziców dzieci odburodzenia dobszóstegobroku ży-
cia, zawiera ważne stwierdzenie, iżbodmawiając 
dziecku możliwości odkrywania świata poprzez 
ograniczanie rozwoju ruchowego, marnujemy 
najważniejszy czas wbjego życiu czas, wbktórym 
zdobycie pewnych umiejętności jest dla niego 
najłatwiejsze. Wczesne rozwĳ anie umiejętności 
motorycznych ibmanualnych odgrywa znaczącą 

rolę wbdalszym rozwoju zdolności dziecka, wbtym 
intelektualnych. Autorzy publikacji wbprzejrzy-
sty sposób podzielili rozwój motoryczny ibmanu-
alny nabsiedem faz, omawiając nabkażdym etapie 
organizację otoczenia oraz ćwiczenia ułatwiają-
ce osiągnięcie poszczególnych etapów. Wiedza 
teoretyczna oraz szczegółowe wskazówki prak-
tyczne dla rodziców umożliwiają samodzielne 
stworzenie programu dla własnego dziecka.

Książka składa się zbdwóch części. Wbpierw-
szej zatytułowanej Inteligencja ruchowab – pod-
stawy, wb siedmiu rozdziałach G.bDoman omó-
wił doświadczenia zdobywane podczas pracy 
zbdziećmi, rolę rodzica wbprocesie rozwoju dziec-
ka, funkcjonalny rozwój mózgu oraz wiążące się 
zbnim umiejętności. Wyznając poglądy, żebwcze-
sne doznania zmysłowe sąb konieczne, aby ko-
mórki mózgowe nauczyły się swoich zadań, 
cob zostało wykazane przez laureatów nagrody 
Nobla, Torsteina Wiesela ibDavida Hubla (Dyren, 
Vos, 2003, s.b242), G.bDoman wbprzystępny dla 
rodzica sposób pokazuje, czym skutkowałoby 
uniemożliwienie dziecku rozwoju wb zakresie 
sześciu zmysłów: sprawności ruchowej, manu-
alnej, dotyku, mowy, słuchu ibwzroku. Bardziej 
obrazowo ujął tobwbInside the brain Ronald Kotu-
lak pisząc, że: „nawet gdy mózg danej osoby jest 
doskonały, tobjeśli nie będzie przetwarzał doznań 
wzrokowych dobwieku dwóch lat, tobosoba tabnie 
będzie widziała, ab jeśli dobwieku 10 lat dziecko 
nie będzie słyszało słów, tob nigdy nie nauczy 
się języka” (Dyren, Vos, 2003, s.b242). Okazuje 
się jednak, żebograniczenie rozwoju ruchowego 
skutkować może nie tylko kłopotami zbporusza-
niem się ibpoczuciem równowagi, ale także trud-
nościami wb uczeniu się, dysleksją, dysgrafi ą, 
problemami zebskupieniem uwagi, trudnościami 
zbmową ibproblemami emocjonalnymi (Goddard 
Blythe, 2006, s.b40), obczym Doman nie wspo-
mina wb tej książce, ale czego zbpewnością jest 
świadomy, gdyż wbinnej publikacji pisze, żebjeśli 
zdrowe dzieci pozbawi się szansy nab ćwiczenie 
pełzania ibraczkowania zbprzyczyn kulturowych, 
środowiskowych bądź społecznych, tobmożliwo-
ści ich rozwoju zostaną poważnie ograniczone 
(Doman, Doman, 1992, s.b14).

Uwagę czytelnika przyciąga obszerna tabela 
opisująca rozwój mózgu przez pierwsze sześć lat 
życia wb zakresie sześciu obszarów: sprawności 
wzrokowej, słuchowej, dotykowej, motorycznej, 
manualnej oraz mowy. Dane zawarte wb tabeli 
ułatwiają dostrzeżenie, żeb zablokowanie roz-
woju ruchowego rzutować będzie nabrozwój po-
szczególnych obszarów funkcjonalnych, przez 
cob zaburzony zostanie rozwój innych spraw-
ności, gdyż mózg jako jeden organ odpowiada 
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zab całe funkcjonowanie człowieka. G.b Doman 
twierdzi, żebnie można dbać wyłącznie obpewne 
sprawności mózgu, zaniedbując inne. Wstrzy-
mując rozwój jednej funkcji mózgu, hamujemy 
jednocześnie rozwój pozostałych. 

Ustalono, iżbnabdrodze dobopanowania sztuki 
chodzenia występują cztery bardzo istotne etapy: 
– poruszanie kończynami bez przemieszczenia 

ciała, kiedy dziecko uczy się leżeć nab brzu-
chu, podnosić ibutrzymywać głowę, rozwĳ ając 
rdzeń przedłużony ibrdzeń kręgowy,

– pełzanie nabbrzuchu, kiedy dziecko odkrywa, 
żeb ruchy kończyn wywołują zmianę położe-
nia, przy czym ćwiczy ruchy naprzemienne 
ibbalans, umożliwiając rozwój mostu,

– raczkowanie nab rękach ib kolanach, podczas 
którego przeciwstawia się sile grawitacji, 
ab które wykorzystuje ruchy naprzemienne 
oraz rozwĳ a znacznie intensywniej równowa-
gę, abdzięki temu śródmózgowie, 

– chodzenie, które rozwĳ a początkowy poziom 
korowy.

Każdy zb etapów nie tylko przyczynia się 
dob rozwoju określonych struktur mózgowych, 
ale także przygotowuje dziecko dobopanowania 
kolejnej umiejętności, przy czym „żadne zdrowe 
dziecko nigdy nie opuszcza ani jednego zb tych 
etapów” (Doman, 1996, s.b46). Nie mabznacze-
nia długość poszczególnych etapów, ab jedynie 
ich kolejność.

Tymczasem współcześnie społeczeństwo zo-
rientowane jest bardzo silnie nabdbałość obbez-
pieczeństwo dziecka ibwygodę rodzica, zamiast 
zapewnić dziecku warunki rozwoju. Rodzice 
utrudniają ćwiczenie pełzania, obwĳ ając szczel-
nie noworodka, zakładając pajacyki zb zakry-
tymi stopami ib kładąc nab plecachb – zachęcani 
sąb dob tego przez dziesiątki reklam mat dob le-
żenia, ubranek, leżaczków, karuzel nad łóżko, 
wózków ibzabawek. Nawet jeśli rodzice układają 
dziecko nab brzuchu, wybierają najtrudniejsze 
powierzchnie: miękkie, pokryte materiałem. 
Dobtego podkładają pod dziecko kocyki, maty lub 
pieluszki tetrowe, wbktórych niemowlę grzęźnie 
próbując się poruszyć. Dowodzą tego dziesiątki 
blogów1 dokumentujących życie dziecka ibfor in-
ternetowych2 dla rodziców, które prowadzą mło-
de mamy. Młodzi rodzice nie wiedzą, żebistotne 
znaczenie wb nauce pełzania mab ubranie ib po-
wierzchnia, nabktórej leży maluch, abtakże spo-
sób, wbjaki gobnosimy, ibilość czasu, którą spędza 
nab brzuchu. Dlatego czytając książkę, można 
odnieść wrażenie, żebnie powstała wb latach 80. 
ubiegłego stulecia, ale współcześnie. Odb tego 
czasu sposoby nabograniczanie rozwoju dziecka 
zostały nieznacznie wzbogacone.

Informacje, jak powinien przebiegać rozwój 
ruchowy ibmanualny dziecka oraz jak ułatwić 
dziecku zdobywanie poszczególnych umiejęt-
ności, zawarte sąbwbdrugiej części książki zaty-
tułowanej Mnożenie inteligencji ruchowej twojego 
dziecka. Pierwszy rozdział przybliża rodzicowi 
powody, dlaczego pozycja nab brzuchu ułatwia 
dziecku dalszy rozwój, abkażda minuta spędzo-
na przez dziecko wb innej pozycji jest minutą 
zmarnowaną. Wbkolejnych siedmiu rozdziałach 
autorzy omawiają siedem poziomów funkcjo-
nalnych mózgu: rdzeń przedłużony ib rdzeń 
kręgowy, most, śródmózgowie, początkowy po-
ziom korowy, wczesny poziom korowy, pierwot-
ny poziom korowy ibnajwyższy poziom korowy. 
Każdy rozdział podzielony jest nabdwie części, 
zb których pierwsza poświęcona jest rozwojowi 
ruchowemu, abdruga manualnemu. Autorzy ja-
sno defi niują wiek, wbktórym powinien rozwi-
jać się dany poziom funkcjonalny mózgu, abtym 
samym konkretna umiejętność. Wbciągu pierw-
szych dwóch miesięcy życia dziecko zwiększa 
ob34% swoją masę urodzeniową (s.b58), abim jest 
cięższe, tym nauka pełzania staje się trudniejsza. 
Jeśli zwlekamy zb tym zbyt długo, dziecko staje 
się silniejsze ibczęsto próbuje raczkować lub sta-
je, mimo iżbnie umie jeszcze pełzać. Niestety, taki 
scenariusz jest bardzo niekorzystny dla dalszego 
rozwoju nie tylko ruchowego, ale także intelek-
tualnego ibemocjonalnego. 

Związek między równowagą, sprawnością 
motoryczną ab trudnościami wb uczeniu się, 
słabą pamięcią, trudnościami wb czytaniu, ze-
społem nadaktywności ruchowej, dyspraksją, 
dysgrafi ą, dyskalkulią, dysfazją, dysnomią, 
abtakże zaburzeniami lękowymi, zaburzeniami 
nastroju ib samooceny był odb lat 70. ubiegłego 
wieku wielokrotnie potwierdzany badaniami 
(Goddard Blythe, 2006, 2011). Julio Bernaldo 
debQuiros ibOrlando L.bSchrager, autorzy książki 
Neurological Fundamentals in Learning Disabilities 
wyjaśniają, żebnabprogu życia aktywność mo-
toryczna uprzedza czynność mentalną, później 
obydwie współwystępują równolegle, następnie 
podejmują współpracę, ażbwreszcie aktywność 
psychiczna podporządkowuje sobie aktywność 
ruchową. „Im wyższy poziom ośrodkowego 
układu nerwowego zaangażowany wbutrzyma-
nie obsługi ciała, tym większe będą trudności 
wbkoncentracji nabbardziej złożonych funkcjach 
wbprocesie uczenia się” (Goddard Blythe, 2011, 
s.b257). Mimo iżbtobzagadnienie zostało dobrze 
opracowane teoretycznie, poradniki praktyczne 
dla rodziców ob rozwoju dziecka nie uwzględ-
niają tej wiedzy, przez cob rodzic nie może za-
pobiegać dysfunkcjom rozwojowym. Książka 
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Domana ojca ibsyna oraz B.bHagiego uzupełnia 
tęblukę, dostarczając wskazówek praktycznych 
nab temat ubrania, organizacji otoczenia, ak-
tywności, dobktórych mabbyć zachęcane przez 
rodziców, ab nawet pozycji, wb jakich powinno 
spędzać czas.

„Równowaga nie jest czymś, cob nabywa-
my wbautomatyczny sposób. Jest raczej czymś, 
cobosiągamy poprzez działanie” (Goddard Bly-
the, 2006, s.37). Dlatego jeśli chcemy opanować 
liczne dysfunkcje ib dobrze przygotować dzieci 
dob nauki szkolnej, musimy zająć się źródłem 
problemu ibzadbać obrozwój mózgu. „Zawsze są-
dzono, żeb rozwój neurologiczny ib jego produkt 
końcowyb– zdolnościb– sąbstatycznym nieodwo-
łalnym faktem: Tobdziecko jest zdolne, abtobnie. 
Tobdziecko jest bystre, abtobnie. Nic bardziej od-
ległego odbprawdy. Faktycznie, rozwój neurolo-
giczny, który zawsze uważaliśmy zab statyczny 
ibnieodwołalny, jest dynamicznym ibstale zmie-
niającym się procesem” (Doman, Doman, 1992, 
s.b21). Przy czym proces neurologicznego rozwo-
ju można zarówno przyspieszyć, jak ibopóźnić.

Książka Jak nauczyć dziecko wspaniałej spraw-
ności fi zycznej. Odburodzenia dob szóstegob roku życia. 
Więcej cichej rewolucji jest rewolucyjnym porad-
nikiem dla rodziców, gdyż wbodróżnieniu odbin-
nych pokazuje, żeb nowo narodzone dziecko 
może pełzać zaraz poburodzeniu oraz pokonywać 
dystans jednego metra wbwieku trzech tygodni. 
Informacje naukowe ibmedyczne zaprezentowa-
ne sąbwbprzystępny dla laika sposób, ale jedno-
cześnie nab tyle rzetelny, aby uzasadnić punkt 
widzenia autorów. Kolejne umiejętności sąb lo-
gicznym następstwem umiejętności osiągnię-
tych wbpoprzednim etapie, abjednocześnie tylko 
elementem, stopniem wbdrodze dobosiągnięcia 
ostatecznego celu. 

Czytelnicy, którzy znają całą twórczość 
G.bDomana mogą poczuć się rozczarowani po-
wtórzeniem niektórych wątków, opisanych 
wb innych publikacjach zb serii The Gentle Revo-
lution. Pierwsza część książki autorstwa G.bDo-
mana, licząca 43 strony, jest wb dużej mierze 
wspólna dla Jak nauczyć małe dziecko czytać (Do-
man, Doman, 1992), How tobteach your baby math 
(Doman, 2001), How tobmultiply your baby’s intel-
ligence (Doman, Doman, 2005) oraz How tobgive 
your baby encyclopedic knowledge (Doman ib in. 
1995). Niewątpliwą zaletą książki sąbliczne tabe-
le, schematy ibzdjęcia. Przypisanie określonego 
koloru dob każdego zb siedmiu poziomów funk-
cjonalnych mózgu ibkonsekwentne ich używa-
nie zarówno wboznaczeniu rozdziałów, tabel, jak 
ibpodsumowań powoduje, żebksiążka jest bardzo 
czytelna ibprzejrzysta. 

Współcześnie, kiedy nauczyciele początko-
wego kształcenia zintegrowanego mają zastąpić 
terapeutów ibpedagogów poradni psychologicz-
no-pedagogicznych, abich rolą będzie wspieranie 
rozwoju dzieci, których rodzice nie sąbświadomi 
znaczenia wczesnych lat rozwoju wbprocesie dal-
szej edukacji, książka tabpowinna stać się lekturą 
obowiązkową studentów pedagogiki. Publikacja 
tabnie może stanowić przeciwwagi dla niezliczo-
nej liczby poradników dla rodziców, powielają-
cych zaakceptowane społecznie wzorce, ani cza-
sopism podporządkowanych kampaniom mar-
ketingowym marek dla dzieci, jednak powinna 
skłonić dobrefl eksji wbczasach, gdy ubtak wielu 
dzieci szkolnych diagnozowane sąb dysfunkcje 
rozwojowe, ab chusta dobnoszenia niemowlęcia 
staje się elementem wyprawki noworodka.

Przypisy
1 https://picasaweb.google.com/aleksandra.koszan-

ska/Balbala#5453793732250349298; http://jeremihy-
ska.blogspot.com/2007_06_01_archive.html; http://ve-
gebar.pl/printview.php?t=7409&start=175&sid=0db-
11d92a344190a7a84f43881c97747 (10.07.2011)

2 http://www.grupy.otopr.pl/raczkowanie-na-pupie,usn,
212898.html; http://forum.gazeta.pl/forum/w,572,86988432,
0,raczkowanie_na_pupie_.html; http://www.zakatek21.pl/
forum/printview.php?t=1618&start=0&sid=e22ae1b6f6e-
e975312f86f00af1a5c39; http://dziecko-info.rodzice.pl/archi-
ve/index.php/t-163089.html (10.07.2011)
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Beata Kozieł: 
Spostrzeganie niepowodzeń szkolnych 

przez nauczycieli, uczniów ibich rodziców. 
Wydział Etnologii ibNauk obEdukacji 
Uniwersytetu Śląskiego, Wyd. Adam 

Marszałek, Cieszyn–Toruń 2011, s.b386

Zagadnienie niepowodzeń szkolnych przeżywa 
odbniedawna renesans wbzwiązku zbkonieczno-
ścią przystosowania polskiego systemu edukacji 
dobaktualnych potrzeb rynku ibgospodarki naro-
dowej oraz wymagań Unii Europejskiej (Łysek, 
1998). Wb literaturze występuje wiele różnody-
scyplinarnych defi nicji niepowodzeń szkolnych. 
Trudno określić ich przyczynę ub wszystkich 
dzieci. Sąb one tak różne, jak różne sąb dzieci. 
Dob niepowodzeń przyczynia się wiele czynni-
ków wynikających zeb środowiska domowego 
ib szkolnego, jak również indywidualnych cech 
ucznia. Wbutylitarnych defi nicjach niepowodze-
nia szkolnego przede wszystkim eksponuje się 
symptomy ibpoprzez nie defi niuje postawy ibza-
chowania uczniów, dlatego utrwaliło się przeko-
nanie, żebsąbtobgłównie niepowodzenia uczniów. 
Web współpracy rodziny ib szkoły obowiązywać 
powinien jednolity, uzgodniony kierunek pracy 
wychowawczej. Zdaniem Mikołaja Winiarskie-
go, „współczesne badania pedagogiczne ib so-
cjologiczne wb pełni uzasadniają tezę obwystę-
powaniu zależności pomiędzy efektywnością 
dydaktyczno-wychowawczą szkoły ab rodziną 
zebwzględu nab realizację zadań edukacyjnych” 
(Winiarski, 1992, s.b 7). Autor zwraca uwagę 
nab utrwalenie się stereotypów, obarczających 
winą zabniepowodzenia uczniów.

Układ recenzowanej pracy jest bardzo czy-
telny, problem podjęty wb książce jest złożony, 
interdyscyplinarny ibwielorako uwarunkowany 
przez praktykę pedagogiczną ib społeczną. Ana-
liza zebranego materiału badawczego wyka-
zuje znaczną złożoność przyczyn niepowodzeń 
szkolnych. Dostrzeżone prawidłowości pozwa-
lają nab formułowanie wniosków ib mogą sta-
nowić podstawę dalszych pogłębionych badań 

wb tym zakresie. Temat rozprawy został rozpra-
cowany wb ośmiu rozbudowanych rozdziałach, 
które poprzedza wprowadzenie recenzja Tade-
usza Lewowickiego oraz wstęp. Wartościowym 
dopełnieniem pracy jest obszerna bibliografi a. 
Ogromny materiał bibliografi czny zapewnia pu-
blikacji długą aktualność ibczyni jąbnieodzowną 
wbwarsztacie każdego zajmującego się omawia-
ną problematyką. Pracę zamyka aneks, wbktó-
rym znajduje się spis wykresów ibtabel zamiesz-
czonych wbpublikacji.

Opracowanie podzielone jest nabosiem czę-
ści. Wb pierwszej autorka przedstawia defi nicje 
niepowodzeń szkolnych, przywołuje stanowiska 
przedstawicieli różnych koncepcji źródeł tra-
dycyjnych ibwspółczesnych ujęć niepowodzeń. 
Podkreśla, żeb aby skutecznie przeciwdziałać 
niepowodzeniom dydaktycznym, trzeba poznać 
możliwie wszystkie przyczyny tego zjawiska.

Część druga mab charakter wprowadzający 
czytelnika wbistotę niepowodzeń szkolnych, ich 
źródła, „wzajemne powiązania, nabktóre należy 
mieć wzgląd przy szukaniu przyczyn” (s.b160) 
ibskuteczne sposoby ich pokonania; uwarunko-
wania pedagogiczne, biopsychiczne ib społecz-
no-ekonomiczne, według ujęć przedstawicieli 
różnych dyscyplin naukowych, abtakże autorka 
eksponuje wybrane teorie ibdokonujące się prze-
miany wbpoglądach nabistotę kształcenia wbob-
szarze formułowania ibprzyjmowania dobrealiza-
cji celów ibzadań edukacji szkolnej.

Sposobom zapobiegania ib przeciwdziałania 
niepowodzeniom szkolnym poświęcona jest 
część trzecia. Zwrócono wb niej uwagę nab róż-
norodne sposoby zapobiegania ibprzeciwdziała-
nia niepowodzeniom szkolnym, jakie nauczy-
ciele mogą stosować wb swojej pracy; jednak-
żeb – twierdzi autorkab – „większość zb nich nie 
jest znana nauczycielomb– lub jeśli jest znana, 
tobnie jest wykorzystywana wbpracy zbuczniem” 
(s.b 330). Wb opinii Beaty Kozieł „istnieje wiele 
kwestii, których dostrzeżenie ib wprowadzenie 
mogłoby oddziaływać pozytywnie nabzmniejsze-
nie rozmiarów niepowodzeń szkolnych wszyst-
kich podmiotów edukacyjnych” (s.b189).

Obspołecznym spostrzeganiu oraz obkoniecz-
ności zmiany myślenia obedukacji ibniepowodze-
niach szkolnych wszystkich osób związanych 
zebszkołą mowa jest wbczwartej części. Autorka 
postuluje, żeb „nie można odpowiedzialnością 
zab niepowodzenia szkolne obciążać samego 
ucznia, abprzyczyn szukać tylko wbobszarze biop-
sychicznym” (s.b197).

Wbczęści piątej autorka przedstawia organi-
zację ibprzebieg procesu badawczego nab temat 
spostrzegania niepowodzeń szkolnych ibwyniki 
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badań, zamieszczone wb kolejnych rozdziałach, 
rozumienie, uwarunkowania ib spostrzeżenia 
niepowodzeń przez nauczycieli, uczniów ibrodzi-
ców, mieszkających wbJastrzębiu Zdroju.

Opinie, deklaracje wiążące przyczyny nie-
powodzeń zbosobami spoza własnej grupy opi-
sane według zastosowanego modelu atrybucji 
B.bWeinera, autorka zamieszcza wbczęści szóstej, 
siódmej ibósmej publikacji. Zawierają pouczają-
cą relację zbreprezentatywnych badań nabtemat 
źródeł ibuwarunkowań niepowodzeń szkolnych 
interpretowanych przez nauczycieli, młodzież 
ibrodziców. Dokonawszy wnikliwej analizy ibopi-
su wyników badań, autorka zwięźle formułuje 
konkluzje przydatne wb teorii ib praktyce. Przy-
kładowo „nauczyciele pytani ob uczniowskie 
interpretacje sukcesu zgodzili się zbzałożeniami 
zaprezentowanymi przez B.bWeinera ib uznali, 
iżbuczniowie najczęściej osiąganie sukcesu przy-
pisują swoim zdolnościom, następnieb– włożonemu 
wysiłkowi, ab wb dalszej kolejnościb – poziomowi 
trudności zadań ib szczęściu. Natomiast wskazując 
uczniowskie interpretacje porażki, nauczyciele 
uznali, iżbuczniowie głównie wskazują, iżbdozna-
ją porażki zebwzględu nabpoziom trudności zadań, 
nabdrugim miejscu umieścilib– szczęście, nabtrze-
cimb– włożony wysiłek, abnabczwartymb– zdolności 
ucznia” (s.b230–231). 

Logicznym dopełnieniem ośmiu rozdzia-
łów jest Zakończenieb – próba ogólnego podsumo-
wania. Zawarte wbniej wyniki badań pozwala-
ją nab sformułowanie uogólnień. Nab przykład, 
żebosiągnięcia szkolne uczniów zależą odbświa-
domości zadań ib ról wychowawczych; wiedzy 
pedagogicznej ib psychologicznej rodziców; 
umiejętności wychowawczych; współpracy ro-
dziny zeb szkołą, kontaktów interpersonalnych 
uczniów ibnauczycielib – „im większa jest luka 
kulturowa między nauczycielem ab uczniem, 
tym trudniej jest uczniowi korzystać zb nauki 
szkolnej” (s.b326). Autorka przestrzega, iżbgdy 
„nauczyciel, spodziewając się pewnych zacho-
wań ib osiągnięć poszczególnych uczniów, za-
chowuje się wb odmienny sposób wb stosunku 
dobnich ibjeśli uczniowie nie będą się aktywnie 
temu przeciwstawiać, tobbędzie toboddziaływało 
nab ich osiągnięcia szkolne (pozytywne lub ne-
gatywne)” (s.b327–328).

Ogół przedstawionych wbpublikacji refl eksji 
ibwyników badań wskazuje, jak wielkie znacze-
nie dla wypełniania przez dziecko zadań dydak-
tycznych ib wychowawczych mają prawidłowo 
ukształtowane relacje rodzinab – szkoła. Sądzę, 
iżbpraca Beaty Kozieł może być uznana jako so-
lidny wkład dobmetodyki pracy opiekuńczo-wy-
chowawczej szkoły, powinna stać się ważnym 

składnikiem warsztatu metodycznego nauczy-
ciela wbszkole ibnauczyciela akademickiego. 

Szeroka analiza zagadnienia, dokonana 
przez autorkę jest znakomitym przyczynkiem 
dobszerokiej refl eksji nad umiejętnością inspiro-
wania, inicjowania ib realizowania konkretnych 
inicjatyw służących kształtowaniu poprawnych 
relacji między nauczycielami, uczniami ab ro-
dzicami. Istotnym walorem książki jest możli-
wość wykorzystania zawartych wbniej rozważań 
dobprzemyśleń ibpodjęcia refl eksji nad umacnia-
niem więzi rodziców ibszkoły oraz wydobywania 
tego, cob najważniejsze wb procesie kształcenia 
ibwychowywania uczniów. 

Nabpewno książka tabprzyczyni się dobszer-
szego zainteresowania pedagogów teoretyków 
ibpraktyków, gdyż jest próbą przybliżenia proble-
mu niepowodzeń wbnauce, ich przyczyn ibspo-
sobów zapobiegania im.bPrzedstawione przemy-
ślenia ibwskazówki praktyczne pomogą zbpew-
nością wbukierunkowaniu pracy zbdzieckiem.
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Profesor Tadeusz Lewowicki jest jedną zb naj-
bardziej rozpoznawalnych postaci współczesnej 
pedagogiki. Zbokazji jubileuszu Profesora, redak-
torki tomów Poza paradygmaty…, Ewa Ogrodz-
ka-Mazur oraz Alina Szczurek-Boruta, chciały 
przypomnieć najważniejsze osiągnięcia na-
ukowe T.bLewowickiego, abtym samym wyrazić 
uznanie ib szacunek dla jego dokonań. Zaprosi-
ły dobwspółpracy grono znaczących pedagogów 
oraz przedstawicieli innych nauk humanistycz-
nych ib społecznych. Wbwyniku tej współpracy 
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powstała dwutomowa księga pamiątkowa, któ-
ra jest nie tylko hołdem oddanym Profesorowi, 
podsumowaniem jego dotychczasowego dorob-
ku naukowego ib dydaktycznego, ale również 
zbiorem oryginalnych tekstów znanych przed-
stawicieli nauki, którzy nawiązywali dobaktyw-
ności naukowej, badawczej, dydaktycznej, spo-
łecznej iborganizacyjnej prof. T.bLewowickiego.

Wb pierwszym tomie redaktorki treść zor-
ganizowały wb pięć części prezentujących wie-
loaspektowe zainteresowania naukowe prof. 
T.bLewowickiego. Wbczęści „Nauczyciel nauczy-
cieli” można zapoznać się zb charakterystyką 
twórczości naukowej ibdziałalności pedagogicz-
nej T.bLewowickiego. Opracowana przez Barbarę 
Grabowską bibliografi a prac Profesora (prawie 
700 pozycji!) dokumentuje jego trud pisarski. 
Życiorys jest urozmaicony zdjęciami przybliża-
jącymi różne sytuacje zbżycia naukowego ibpry-
watnego. Wkład wbrozwój kadry naukowej do-
brze ilustruje zestawienie prac doktorskich wy-
promowanych przez T.bLewowickiego. Tęb część 
tomu, stanowiącą rodzaj wstępu, wieńczą li-
sty gratulacyjne przesłane przez prof. Stefana 
M.bKwiatkowskiegob– Przewodniczącego Komi-
tetu Nauk Pedagogicznych PAN, prof. Zbigniewa 
Kwiecińskiegob – Przewodniczącego Polskiego 
Towarzystwa Pedagogicznego oraz prof. Stefa-
na Mieszalskiegob– Rektora Wyższej Szkoły Pe-
dagogicznej ZNP wbWarszawie, zbktórą Jubilat 
jest związany odbmomentu jej powstania ibbył jej 
pierwszym rektorem.

Wbczęści drugiej „Humanistyka ibpedagogi-
ka. Kubsynergii mądrości tradycji ibwielości ujęć 
współczesnych” redaktorki umieściły rozprawy 
nawiązujące dob głoszonej przez prof. T.b Lewo-
wickiego tezy obwieloparadygmatyczności wbpe-
dagogice, związkach pedagogiki zbinnymi dyscy-
plinami nauki oraz odnoszące się bezpośrednio 
dob wypracowanych przez niego teorii. Ib tak, 
znalazły się tub teksty: Andrzeja Radziewicza-
-Winnickiego obpotrzebie stosowania wyjaśnień 
komplementarnych wb metodologiach nauk 
społecznych, Marii Dudzikowej ob roli metafory 
wbnauce, Teresy Hejnickiej-Bezwińskiej obautor-
skim iborganizacyjnym wkładzie T.bLewowickie-
go wb przezwyciężanie dominacji paradygmatu 
pedagogiki praktycznej wbPolsce pobtransforma-
cji ustrojowej, Zygmunta Wiatrowskiego obteo-
rii T.bLewowickiego dotyczącej indywidualizacji 
kształcenia, Mirosława J.b Szymańskiego ob na-
ukowym statusie pedagogiki, ukazujący problem 
wielowymiarowego ibinterdyscyplinarnego cha-
rakteru pedagogiki, Dariusza Kubinowskiego, 
odnoszący się dobtezy obwieloparagmatyczności 
współczesnej pedagogiki, proponującego autor-

ski model paradygmatu pedagogicznego oraz 
Lecha Witkowskiegob– zbfi lozofi cznym przesła-
niem dobmłodych pracowników nauki, nabtemat 
etycznych aspektów bycia wirtuozem wb sytu-
acjach działania pedagogicznego. Opracowania 
wychodzą poza ramy sztampowych odniesień 
dobdorobku Jubilata, skłaniają dobrefl eksji, cza-
sami prowokująb – ukazując wielowymiarową 
problematykę.

Trzecia część tomub – „Kultura ib edukacja. 
Idee przemian oświatowych”, zawiera opraco-
wania poświęcone powiązaniu szeroko pojętej 
kultury zb edukacją. Otwiera jąbpublikacja Cze-
sława Kupisiewicza, który porównuje twórczość 
naukową zbpogranicza pedagogiki ibpsychologii 
T.b Lewowickiego zb aktywnością naukową Je-
rome’abBrunera. Zbyszko Melosik ukazuje cele 
pedagogiki wb kontekście współczesnej kultury. 
Janusz Gajda, bazując nabosobistych kontaktach 
zbJubilatem ibnab jego twórczości naukowej, pi-
sze obskutecznej wielostronnej edukacji ibudziale 
wb niej pedagogiki. Tadeusz Pilch, dla którego 
kultura jest fundamentem wartości ib ładu mo-
ralnego społeczeństwa, abwychowanie społeczne 
instrumentem przezwyciężania „patologii trans-
formacji”, analizuje zjawisko globalizacji oraz 
konsekwencje transformacji wbPolsce. Tadeusz 
Miluski opisuje problemy społeczno-ekono-
miczne współczesnego świata ibzwiązane zbnimi 
wyzwania edukacji, abUrszula ibWojciech Morsz-
czyńscy nawiązali dob roli autorytetu, mistrza 
ibidola wbczasie kulturowych przemian, odwołu-
jąc się dobmyśli T.bLewowickiego.

Część czwartab – „Wb poszukiwaniu mode-
lu lepszej szkoły. Wyzwania współczesności”b – 
jest kontynuacją części trzeciej. Można wb niej 
znaleźć publikacje nab temat edukacji zb odnie-
sieniem dob współczesnego świata. Stanisław 
Juszczyk przedstawia studium kształtowania 
się autorytetu uczonego, ab Józef Kuźma pisze 
obwkładzie prof. T.bLewowickiego wb tworzenie 
współczesnej teorii szkoły oraz pedeutologii. 
S.bMieszalski opisuje relacje pomiędzy „kumu-
latywną ewolucją kulturową” abszkolną eduka-
cją ibpodkreśla, żebduże znaczenie wbpedagogice 
mają inspiracje czerpane zbinnych naukb– cobjest 
nawiązaniem dobdziałalności naukowej T.bLewo-
wickiego. Dobciekawych konkluzji dochodzi Ma-
rian Nowak zestawiając problemy pedagogiki 
celów zbpedagogiką kompetencji ibszukając od-
powiedzi nabpytanie, czemu mabsłużyć dzisiejsza 
edukacja szkolna. Wojciech Kojs analizuje wy-
brane zagadnienia reformy wbszkolnictwie wyż-
szym, ukazuje zmiany wbedukacji wbkontekście 
przemian kulturowych, odnosząc się dob teorii 
ibopracowań prof, T.bLewowickiego, abBogusław 
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Śliwerski porusza kwestie uwarunkowań efek-
tywności kształcenia ibwychowania wbdzisiejszej 
rzeczywistości, zebszczególnym uwzględnieniem 
poglądów T.b Lewowickiego ib jego badań nad 
efektywnością kształcenia zb lat 70. XX wieku. 
Nawiązując dobpostulatu głoszonego przez prof. 
T.bLewowickiego obpotrzebie przemian edukacji 
szkolnej wb zakresie relacji nauczycielb – uczeń, 
Beata Kozieł przeanalizowała tęb problematykę 
wbbadaniach własnych.

Zbzaznaczonych już wbczęści czwartej zagad-
nień pedeutologii redaktorki przechodzą płyn-
nie dob„Problemów kształcenia ibpracy nauczy-
cieli” (część piąta tomu), umieszczając wb niej 
teksty nawiązujące dob kilku obszarów zagad-
nień, które eksponuje odb lat wbswoich pracach 
T.bLewowicki. Ib tak, Bronislava Kasáčova pisze 
ob badaniach pedeutologicznych ib ich przydat-
ności wb praktyce edukacyjnej. Anna Gajdzica 
analizuje zjawisko konformizmu wb zawodzie 
nauczyciela nabpodstawie własnych badań. Ur-
szula Szuścik zwraca uwagę nabtwórcze aspekty 
kształcenia nabpodstawie wybranych koncepcji 
twórczości, abUrszula Klajmon-Lechb – nab ideę 
podmiotowości ibdialektyczności wbwychowaniu 
dziecka niepełnosprawnego. Izabela Krzemiń-
ska-Woźniak ib Gabriela Piechaczek-Ogierman 
opisują aspiracje życiowe studentów pedagogiki 
nabpodstawie m.in. Regulacyjnej Teorii Aspiracji 
T.b Lewowickiego. Janina Urban, odwołujac się 
dobwskazywanych przez T.bLewowickiego związ-
ków między edukacją, moralnością ib sferą pu-
bliczną, analizuje opinie studentów pedagogiki 
nabtemat szacunku ibzaufania.

Miłym akcentem sąbzałączone wbsuplemen-
cie odpisy dyplomów ibaktów nadania tytułów 
naukowych ibhonorowych prof. T.bLewowickie-
mu. Dopełniają one prezentowaną sylwetkę 
Uczonego.

Wb tomie drugim Poza paradygmaty. Pedago-
gika międzykulturowa redaktorki zawarły teksty 
nawiązujące dob szerokich zainteresowań Jubi-
lata wb dziedzinie pedagogiki międzykulturo-
wej. Warto wspomnieć, żebobie Panie profesor: 
E.bOgrodzka-Mazur ibA.bSzczurek-Boruta należą 
dob cieszyńskiej szkoły badań pogranicza, któ-
rej inicjatorem ibtwórcą jest prof. T.bLewowicki. 
Tom rozpoczyna tekst ich autorstwa ob dzia-
łalności naukowo-badawczej, dydaktycznej 
ib organizacyjnej Zakładu ibKatedry Pedagogiki 
Ogólnej Uniwersytetu Śląskiego nab Wydziale 
Etnologii ibNauk obEdukacji wbCieszynie wb la-
tach 1989–2012, którym kieruje Jubilat. Zapre-
zentowano również bibliografi ę prac wydanych 
wbserii „Edukacja Międzykulturowa”. Obdrodze 
naukowej, studiach, mistrzach, życiowych wy-

borach prof. T.bLewowickiego można się dowie-
dzieć zbwywiadu przeprowadzonego zbnim przez 
B.bGrabowską ib Jolantę Suchodolską. Zb tekstu 
E.b Ogrodzkiej-Mazur dowiadujemy się, jak 
wielkim autorytetem cieszy się T.b Lewowicki 
wb środowisku pedagogów międzykulturowych. 
Autorka analizuje dokonania Jubilata wyko-
rzystując typologię autorytetu naukowego Jana 
Szczepańskiego, wb której brane sąb pod uwagę 
zasługi badacza wb rozwoju wiedzy naukowej, 
wb funkcjonowaniu jego szkoły naukowej, zaj-
mowanych przez niego stanowiskach oraz auto-
rytecie moralnym ibspołecznym. Częśćbtębdopeł-
niają alegoryczne podziękowania Przemysława 
Grzybowskiego zb okazji jubileuszu oraz listy 
gratulacyjne.

Kolejne teksty sąbpogrupowane wbsześć czę-
ści odwołujących się dobpodstawowych katego-
rii pojęciowych pedagogiki międzykulturowej. 
Wb części pierwszej „Tożsamość wb pedagogicz-
nych studiach ibbadaniach międzykulturowych” 
Jerzy Nikitorowicz, zainspirowany teorią zacho-
wań tożsamościowych T.b Lewowickiego, pre-
zentuje autorską koncepcję rozwoju tożsamości 
człowieka wb społeczeństwie wielokulturowym. 
Jolanta Muszyńska pisze ob interdyscyplinarno-
ści edukacji międzykulturowej nab przykładzie 
wybranych teoretycznych koncepcji tożsamości, 
nawiązując między innymi dobteorii T.bLewowic-
kiego. Dorota Misiejuk prezentuje liczne proble-
my metodologiczne związane zb analizą tożsa-
mości kulturowej wb procesie edukacji. Bardzo 
ciekawe doniesienia zbbadań własnych zamiesz-
cza wb swoim tekście B.bGrabowska. Opierając 
się, między innymi, nab teorii zachowań tożsa-
mościowych T.b Lewowickiego, autorka badała 
społeczne funkcjonowanie polskiej mniejszości 
narodowej nabBiałorusi, Ukrainie ibwbCzechach. 
Opisuje formułowanie się modelu tożsamości 
wielowymiarowej nab badanych pograniczach. 
Część pierwszą tomu zamyka opracowanie Jo-
lanty Suchodolskiej nab temat zachowań tożsa-
mościowych młodzieży zbpogranicza polsko-cze-
skiego. Osnowę wszystkich opracowań tej części 
tomu stanowi teoria zachowań tożsamościo-
wych T.bLewowickiego.

Wbdrugiej części tomub– „Historia ibwspół-
czesnośćbmniejszości narodowych ib etnicznych 
nab pograniczach” większość opracowań wb du-
żej mierze opiera się nabźródłach historycznych 
ibetnografi cznych. Wiesława Korzeniowska opi-
suje udział ziemiaństwa śląskiego wb przemia-
nach edukacyjnych XVIII ibIX wieku. Idzi Panic 
analizuje źródła dob badań stosunków języko-
wych ibetnicznych wbdawnych wiekach nabŚlą-
sku Cieszyńskim. Zenon Jasiński opracowanie 
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 poświęcił działalności kulturalno-oświatowej 
polskich organizacji nab terenie Ostrawy ibKre-
sów Ostrawskich wb latach 1918–1938. Iwona 
Pugacewicz skupia się nab zjawisku nabywania 
polskiej tożsamości przez dzieci ibmłodzież uro-
dzoną web Francji, potomków polskiej emigra-
cji, pod koniec XIX wieku. Interesujący tekst 
Aleksandry Gancarz ukazuje życie Polaków 
zbKazachstanu zbperspektywy pedagogiki mię-
dzykulturowej. Autorka przedstawia problemy 
ib kontrowersje wokół współczesnej repartiacji, 
odnosi się dobliteratury naukowej ibanalizy przy-
padku rodziny repatriantów zbGórnego Śląska.

Opracowania trzeciej części drugiego tomub– 
„Komunikacja ibdialog międzykulturowy”b– do-
tyczą problematyki interakcji ibporozumiewania 
się wb kontekście edukacji międzykulturowej. 
Leszek Korporowicz, nawiązując dob podejścia 
T.b Lewowickiego dob edukacji międzykulturo-
wej, rozwĳ a wątek dialogu międzykulturowe-
go. Wiktor Rabczuk opisuje komponent mię-
dzykulturowy kompetencji kluczowych ujętych 
wbEuropejskich Ramach Odniesienia. Mirosław 
Sobecki, uczestnik cyklicznych cieszyńskich 
spotkań naukowych zb prof. T.b Lewowickim, 
postuluje ob refl eksyjność „międzykulturową” 
wbanalizie symboli. Sylwia Jaskuła zwraca uwa-
gę nab komunikację wb przestrzeni wirtualnejb – 
piątym wymiarze współczesnego światab– ibzna-
czenie wbnim edukacji międzykulturowej.

Wb części czwartej, „Kwestie wyznaniowe 
ibedukacja religĳ na wbspołecznościach zróżnico-
wanych kulturowo”, redaktorki umieściły opra-
cowania: socjologiczno-historyczne Haliny Ru-
sek obwspółczesnym życiu religĳ nym Czechów 
ib Słowaków oraz wpływie przeszłości nab jego 
dzisiejszy stan; Józefa Budniaka obekumenizmie 
męczenników wbXX wieku oraz Anieli Różań-
skiej ob międzykulturowej edukacji religĳ nej, 
wbkontekście edukacji międzykulturowej nakre-
ślonej przez T.bLewowickiego.

Autorzy opracowań zamieszczonych wbczę-
ści piątej „Rodzina ibszkoła wbśrodowiskach wie-
lokulturowych wbkontekście doświadczeń edu-
kacyjnych” wielokrotnie odwołują się dob ujęć 
ib teorii opracowanych przez T.b Lewowickiego. 
A.bSzczurek-Boruta przywołuje wbswoich rozwa-
żaniach problemy orientacji indywidualistycz-
nej ibkolektywistycznej, ukazuje ich użyteczność 
wbdyskursie edukacyjnym nabtemat tożsamości 
ib powinności współczesnej pedagogiki. Alicja 
Hruzd pisze obrodzinie wbśrodowisku wielokul-
turowym, nakreśla szkic koncepcji własnych ba-
dań opartych nab teorii zachowań tożsamościo-
wych prof. T.bLewowickiego. Barbara Chojnac-
ka-Synaszko analizuje znaczenie inteligencji in-

tra- ib interpersonalnej wbprocesie przystosowa-
nia dob funkcjonowania wbwarunkach kulturo-
wego zróżnicowania. Ważne kwestie kształcenia 
dzieci migrantów porusza wbartykule Krystyna 
Błeszyńska. Anna ib Zenon Gajdzica rozpatrują 
relacje zb osobami niepełnosprawnymi intelek-
tualnie wb kontekście założeń edukacji wielo- 
ibmiędzykulturowej; prezentują istotne wyniki 
badań nad dystansem społecznym nauczycieli 
wobec osób niepełnosprawnych intelektualnie. 
Zespół autorów zbUniwersytetu Albertańskiego 
wb Edmonton (Małgorzata Gil, Tiffany Prete, 
Brent Bradford, Alexis Hillyard, José dabCosta) 
formułuje konkretne propozycje edukacyjne 
dobzastosowania wbkształceniu dorosłych, opie-
rając się nabwynikach badań empirycznych.

Opracowania zawarte wbszóstej części tomu 
„Edukacja wielo- ib międzykulturowa wb prze-
strzeni europejskiej” ukazują powiązania edu-
kacji zb procesem globalizacji ib integracją eu-
ropejską. S.b M.b Kwiatkowski koncentruje się 
nabproblemach zarządzania zespołami wielokul-
turowymi wbprzedsiębiorstwach międzynarodo-
wych. Jolanta Miluska, analizując pozycję Polski 
wbEuropie wbkategoriach kulturowych, wskazu-
je jej implikacje dla edukacji. Andrzej Sadowski 
przedstawia socjologiczny wizerunek wschod-
niego pogranicza wbwarunkach integracji euro-
pejskiej oraz globalizacji. Zakończeniem szóstej 
części jest opracowanie Teresy Wilk, wbktórym 
autorka wyraża wątpliwości cobdobform ibmetod 
wdrażania idei wielokulturowości, skuteczności 
edukacji wbtym zakresie oraz określa współcze-
sną przestrzeń działania pedagogiki społecznej.

Wb suplemencie, zatytułowanym „Zb kroniki 
Katedry ibZakładu Pedagogiki Ogólnej 1989–2009” 
można odnaleźć fotografi czną dokumentację wy-
darzeń zb życia Zakładu, podziękowania, życzenia 
dla prof. T.bLewowickiego oraz wiersz okoliczno-
ściowy napisany przez Profesora zbokazji dwudzie-
stolecia Zakładu „ObJubi latceb– Dwudziestolatce!”.

Wspólne przedsięwzięcie redaktorek ib au-
torów Poza paradygmaty… poza paradygmaty 
wykracza. Rozległa tematyka, wieloaspektowe 
ujęcia, autorzyb – uznane autorytety różnych 
dziedzin nauki: pedagogiki, psychologii, socjolo-
gii, historii ibfi lozofi ib– tworzą Księgę pamiątko-
wą, która jest publikacją niepowtarzalną. Poza 
wartością merytoryczną ibnaukową opracowanie 
mabwymiar wychowawczy, dla młodych adep-
tów nauki stanowi źródło wiedzy obich Mistrzu, 
bobobraz Mistrza wyłania się niewątpliwie zbre-
cenzowanych tekstów.

Justyna Kowal
Wyższa Szkoła Pedagogiczna ZNP 
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„Edukacja Międzykulturowa” 2012, nrb1. 
Uniwersytet Śląski wbKatowicach, 

Wydział Etnologii ibNauk obEdukacji. 
Wyd. Adam Marszałek, Toruń 2012, s.b265

Rocznik „Edukacja Międzykulturowa” jest kon-
tynuacją serii wydawniczej pod tym samym ty-
tułem, redagowanej ibwydawanej przez cieszyń-
ski ośrodek naukowy. Seria tabwydawana jest 
odb1992broku ibaktualnie liczy 49 tomów. Zauwa-
żyć przy tym trzeba, żebnie prezentuje ona wy-
łącznie cieszyńskiej szkoły myślowej wbzakresie 
edukacji wielo- ibmiędzykulturowej oraz regio-
nalnej, ale stanowi swoistą przestrzeń dyskusji 
ibprezentacji dorobku teoretycznego ibpraktycz-
nego wszystkich ośrodków naukowych, które 
podejmują rozmaite aspekty tej problematyki.

Struktura tomu. Jedną zbnajistotniejszych 
części prac nad koncepcją każdego czasopismab– 
obok określenia zakresu treściowegob– jest wy-
pracowanie spójnej iblogicznej struktury. Autorzy 
wyłonili działy: „Artykuły ibrozprawy”, „Relacje 
ibkomunikaty zbbadań”, „Forum młodych peda-
gogów międzykulturowych”, „Praktyka eduka-
cyjna”, „Ośrodki naukowo-badawcze zajmujące 
się edukacją międzykulturową wbPolsce”, „Re-
cenzje”, „Rozprawy habilitacyjne ibdoktorskie”, 
„Kronika”, „Bibliografi a”, „Noty ob autorach”, 
„Informacje dla autorów Edukacji Międzykul-
turowej”. Struktura tomu wydaje się kompletna 
ib przejrzysta. Badając zawartość treściową po-
szczególnych działów trzeba podkreślić, żebkon-
cepcja pisma zasadza się nabidei swoistej polifo-
nii myśli ibgłosów, cobskłania dobtego, bybzasuge-
rować autorom koncepcji pisma, zmianę tytułu 
działu zb „Praktyka edukacyjna” nab „Praktyki 
edukacyjne” oraz „Kronika” nab„Kroniki”. 

Zawartość treściowa tomu. Dział „Arty-
kuły ibrozprawy” składa się zbwypowiedzi Tade-
usza Lewowickiego oraz Jerzego Nikitorowicza. 
Tadeusz Lewowicki wb tekście Edukacja między-
kulturowab – bilans otwarcia 2012 kreśli szerokie 
horyzonty kulturowe (wb tym społeczne ib poli-
tyczne), które stanowią kontekst praktyk edu-
kacyjnych iboświatowych, abtebaktywnie „uczest-
niczą” wbkreowaniu tożsamości indywidualnych 
ibgrupowych. Tak zarysowane tło skłania autora 
dobwyodrębnienia pedagogiki międzykulturowej 
jako subdyscypliny (polskich) nauk pedagogicz-
nych, która mab nie tylko wyraźnie określony 
przedmiot badań, ale także znaczący dorobek 
nabrodzimym gruncie. Zbkolei Jerzy Nikitorowicz 
wb artykule Fenomen wielokulturowości ib prognozy 
rozwoju kubmiędzykulturowości pisze ob potrzebie 
wypracowania „nowej koncepcji kultury wiedzy 
obsobie ibinnych”, cobwydaje się szczególnie istot-

ne wbsytuacji, wbktórej praktyka wielokulturowa 
(polityka ibedukacja) nie wdraża „przybyszów”, 
czy też „nie-uobywatelnia” ichb– jak pisze au-
torb– wbdemokracji. Trudno zatem mówić obspo-
łeczeństwach wielokulturowych funkcjonują-
cych nabzasadach demokratycznych. 

„Relacje ib komunikaty zb badań” tob część, 
wb której zaprezentowane zostały dwa komu-
nikaty (relacje) zbbadań. Wzajemnie się dopeł-
niają, pierwszy, autorstwa Jolanty Muszyńskiej, 
prezentuje wyniki badań zrealizowanych wbpa-
radygmacie ilościowym, drugib– Wiolety Danile-
wiczb– omawia fragment badań zrealizowanych 
wb paradygmacie jakościowym. J.b Muszyńska 
opisuje postawy młodzieży wobec osób ib grup 
odmiennych kulturowo (wb tym przybyszy), 
abW.bDanilewicz pokazuje doświadczenia rodzin, 
które wynikają zbmigracji zagranicznej małżon-
ków ibrodziców. Warto podkreślić, żebobie autor-
ki podjęły aktywną eksplorację ważkich proble-
mów kulturowych, któreb– jak implicite wskazuje 
wb tekście W.bDanilewiczb– mogą być także ge-
nerowane kwestiami ekonomicznymi. Ale też: 
1) J.b Muszyńska realizując badania ilościowe 
zaprezentowała deklaratywne postawy ibmyśli 
swych respondentówb – ab więc opowiedziała, 
jak wb „odczuciu” respondentów być powinno 
wbkontaktach zbobcymi. Przy czymb – zauważa 
autorkab– postawa respondentów jest wynikiem 
przeplatania się procesów wychowania ibsocja-
lizacji wb jakiejś konkretnej tradycji kulturowej 
(wbtym religĳ nej). 2) W.bDanilewicz podejmując 
badania wbparadygmacie jakościowym, odwoła-
ła się wprost dobdoświadczeń swoich rozmów-
ców, ibanalizując ich narracje dokonała szczegól-
nie istotnej prezentacji wbperspektywie rodzin-
nych strategii edukacyjnych, jako konsekwencji 
uczenia się życia wb rozłączeniu. Tekst jest cie-
kawym studium poznawczym, gdyż ukazuje, 
żebrozłąka nie jest przestrzenią zawieszania re-
lacji rodzinnych, ale ich redefi niowania. Trzeba 
też podkreślić, żebmigracja zagraniczna nie musi 
determinować rozpadu rodzin. 

„Forum młodych pedagogów międzykultu-
rowych” tobplatforma stworzona zbmyślą obtych, 
którzy sąbnabpoczątkowym etapie swej kariery 
badawczo-naukowej. Joanna Sacharczuk pisze 
obedukacji regionalnej jako obedukacji „pielęgno-
wania pamięci”. Realizowana etnografi a miasta 
(Białegostoku) obudowana została kontekstem 
teoretycznym, cobdobrze dopełnia autorską wy-
powiedź. Urszula Namiotko traktuje edukację 
jako „pielęgnowanie pamięci”, choć odnosi się 
jąbdobedukacji międzykulturowej wbprzestrzeni 
mikroregionu, jakim sąbSejny. Wbwydaniu obu 
autorek można mówić ob edukacji regionalnej 
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ib edukacji międzykulturowej jako ob „powrocie 
dobsiebie”, cobstwarza szczególnego rodzaju ka-
pitał kulturowy dobkreowania tożsamości indy-
widualnych ibgrupowych. 

Redaktorzy tomu zamieścili wbdziale „Prak-
tyka edukacyjna”, abwbzasadzie „Praktyki edu-
kacyjne” trzy wypowiedzi: 1) Anny Młynarczyk-
-Sokołowskiej ibKatarzyny Szostak-Król, artykuł 
Bajki międzykulturoweb– wbposzukiwaniu rozwiązań 
metodycznych wb obszarze edukacji międzykulturo-
wej dzieci wb wieku przedszkolnym ib wczesnoszkol-
nym; 2) Joanny Augustyniak, tekst Codzienność 
szkolna polskiego ucznia wb Irlandii oraz 3) Adeli 
Kożyczkowskiejb – opracowanie Studia drugiego 
stopnia: „Edukacja międzykulturowa ib regionalna”. 
Teoretyczne założenia programu kształcenia. Wypo-
wiedzi sąb przykładem praktyk edukacyjnych 
realizowanych nab trzech poziomach edukacji: 
Adb 1)b edukacji przedszkolnej ib wczesnoszkol-
nej; Adb2)bedukacji gimnazjalnej; Ad 3) edukacji 
wyższej. 

Obie autorki podejmując kwestie metodycz-
ne edukacji międzykulturowej dzieci wbwieku 
przedszkolnym ib wczesnoszkolnym zwracają 
uwagę nabszczególną wrażliwość małego dziec-
ka nab zewnętrzne, społeczne oddziaływania 
znaczących bliskich. Dzieci sąbwięc wbpewnym 
sensie „nieświadomymi” reprezentantami ro-
dzicielskich poglądów nabkwestie różnicy kultu-
rowej. Edukacja mabtubzatem wiele dobzdziała-
nia, może dość skutecznie ingerować wbtebpro-
cesy socjalizacyjne, których konsekwencją mogą 
być kulturowe ibrasowe uprzedzenia.

Joanna Augustyniak nab przykładzie do-
świadczeń swych rozmówców pokazuje czytel-
nikowi cob tob znaczy być odmiennym kulturo-
wo, ibnabczym polega proces uczenia się innej 
kultury zbperspektywy doświadczeń przybysza. 
Autorkab – podobnie jak W.b Danilewiczb – od-
wołała się wprost dobdoświadczeń swoich roz-
mówców. Analiza narracji polskich uczniów 
wbIrlandii pozwoliła rozpoznać wbperspektywie 
pedagogii pogranicza tebmomenty edukacyjne, 
które determinowały rewizję dotychczasowej 
wiedzy rozmówców nie tylko obświecie (wbtym 
szkole), ale także obsobie samych. Jest tobcie-
kawe studium, które wbniezamierzony sposób 
uzupełnia prezentacje badawcze zbdziału „Rela-
cje ibkomunikaty zbbadań”. Warto zatem czytać 
jebkomplementarnie. Jest tobteż studium cieka-
we zbinnej przyczyny: otóż wb„normalnej” szko-
le, wb„normalnym” programie dydaktycznymb– 
jakby mimochodemb – nauczyciele irlandzkiej 
szkoły „znaleźli sposoby” nabto, bybrealizować 
wychowawcze treści zb zakresu edukacji mię-
dzykulturowej.

Adela Kożyczkowska opisuje gdańskie do-
świadczenia związane zb tworzeniem programu 
edukacji międzykulturowej ib regionalnej wbob-
rębie ibnabpotrzeby szkoły wyższej. Obok opisu 
przewidywanych efektów kształcenia (wbpostaci 
wiedzy, umiejętności ibpostaw społecznych) au-
torka szkicuje rozwój gdańskiej szkoły edukacji 
międzykulturowej ib regionalnej, która wyrosła 
zbodmiennych doświadczeń ibtradycji niż szkoła 
cieszyńska czy białostocka. Autorka podjęła tak-
że próbę rozpoznania doświadczeń wielokultu-
rowości, regionalizmu ib edukacji międzykultu-
rowej studentów, którzy podjęli trud studiowa-
nia nabspecjalności „Edukacji międzykulturowa 
ibregionalna”. Ten fragment tekstu jest ciekawy, 
gdyż próbuje odpowiedzieć nabpytania: „dlacze-
go ludzie chcą się zajmować szeroko rozumianą 
problematyką wielokulturowości?”. 

Mirosław Sobecki ibDorota Misiejuk wbczę-
ści „Ośrodki naukowo-badawcze zajmujące się 
edukacją międzykulturową wbPolsce”, wbtekście 
Krótka historia Katedry Edukacji Międzykulturowej 
wbBiałymstoku, przedstawili myślowo-instytucjo-
nalną historię Zespołu badawczo-naukowego, 
który zb inspiracji ibpod kierunkiem prof. Jerze-
go Nikitorowicza podejmował ważkie problemy 
ob charakterze edukacyjnym ib pedagogicznym 
związanych zb regionalizmem, wielokulturowo-
ścią oraz międzykulturowością. Waga tego dzia-
łu ujawnia się zwłaszcza wtedy, gdy odniesie się 
gob dob całości tomu: uwidaczniają się bowiem 
związki między teoretycznymi, badawczymi 
ibpraktycznymi działaniami abzakresem myślo-
wym dotyczącym problematyki podejmowanej 
przez innych białostockich badaczy. Analiza 
tekstu M.bSobeckiego ibD.bMisiejuk ujawnia jego 
powiązania zbzamieszczonymi wbtomie tekstami 
J.bNikitorowicza, J.bMuszyńskiej ibW.bDanilewicz 
oraz młodych badaczek J.bSacharczuk ibU.bNa-
miotko; abtakże autorek opisu jednej zbpraktyk 
edukacyjnych: A.b Młynarczuk-Sokołowskiej 
ibK.bSzostak-Król. Tobwłaśnie wbtym sensie moż-
na już dziś mówić ob szkołach myślowych: bia-
łostockiej, cieszyńskiej, warszawskiej czy gdań-
skiej. Jak napisałem, każda zbnich wyrasta ibjest 
inspirowana odmiennymi doświadczeniami, in-
nymi kontekstami kulturowymi ibhistorycznymi 
oraz odrębnymi tradycjami humanistycznymi 
ib węziej – pedagogicznymi. Trzeba podkreślić, 
żeb tom pierwszy dedykowany jest szczególnie 
szkole białostockiej. 

Działy „Recenzje” ib „Kronika” (lepiej bę-
dzie: „Kroniki”) przybliżają czytelnikowi ważne 
wydarzenia naukowo-wydawnicze oraz nauko-
wo-konferencyjne zb roku 2011. Ciekawym po-
mysłem jest także spis rozpraw habilitacyjnych 



ibdoktorskich zblat 2000–2011, abtakże zamiesz-
czona bibliografi a prac zbzakresu edukacji wielo- 
ibmiędzykulturowej, jakie ukazały się nabrynku 
wydawniczym wbroku 2011. Całość zamyka nota 
obautorach, którzy oddali swój czas ibwysiłek pi-
smu, oraz wskazówki dla tych autorów, którzy 
chcieliby poświęć swój czas ibwysiłek „Edukacji 
Międzykulturowej” wbprzyszłości. 

Powstał nowy periodyk posiadający szerokie 
zaplecze teoretyczne ibempiryczne, nie jest wy-
nikiem doraźnych impulsów grupy badaczy, lecz 
jest tobrocznik głęboko osadzony wbdorobku wie-
lu lat badań zespołów naukowych nad edukacją 
międzykulturową, wielokulturową ibregionalną. 
Dlatego zbcałą odpowiedzialnością stwierdzam, 
żebmamy dobczynienia zbwydawnictwem wbpełni 
dojrzałym, godnym uwagi badaczy zbkraju ibza-
granicy. 

Muszę dodaćb– gwoli odpowiedzialności re-
cenzentab– żebRada Naukowa Rocznika składa 
się zbwybitnych badaczy wielo- ibmiędzykulturo-
wości zbróżnych uniwersytetów m.in. zbKanady, 
Słowacji, Czech oraz znaczących ośrodków pol-
skich. Podkreślić także pragnę, żeb reprezentują 
oni rożne dyscypliny humanistyczne, cobstanowi 
dodatkową rękojmię jakości naukowej rocznika 
„Edukacja Międzykulturowa” ibgwarantuje jego 
polifoniczność. Takim samym gwarantem jest 
Zespół Redakcyjny Rocznika, kierowany przez 
prof. UŚ dr hab. Ewę Ogrodzką-Mazur oraz za-
stępcę prof. UŚ dr hab. Alinę Szczurek-Borutę, 
jak również Sekretarzy Redakcji: dr Annę Gaj-
dzicę ibdr Barbarę Grabowską.

Kazimierz Kossak-Główczewski 
Uniwersytet Gdański
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Stanisław Juszczyk
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„THE NEW EDUCATIONAL REVIEW” CZYLI ObPROCESIE 
UMIĘDZYNARODOWIENIA POLSKIEGO NAUKOWEGO 

PERIODYKU PEDAGOGICZNEGO

Kilka słów obhistorii założenia czasopisma

„The New Educational Review” jest pedagogicznym kwartalnikiem naukowym, który 
został założony wb2003broku przez trzy uniwersytety: Uniwersytet Mateja Bela wbBań-
skiej Bystrzycy (Republika Słowacji), Uniwersytet Ostrawski wbOstrawie (Republika 
Czech) oraz Uniwersytet Śląski wbKatowicach. Radę Redakcyjną tworzyli wbprzeszło-
ści ówcześni dziekani wydziałów pedagogicznych wymienionych uniwersytetów oraz 
ich zastępcy dobspraw nauki. Honorowymi redaktorami zostali nestorzy pedagogiki: 
polskiej (profesorowie Wincenty Okoń, abodb2012broku Czesław Kupisiewicz), czeskiej 
(Jíři Mareš) ibsłowackiej (Ondrej Baláž, abodb2009broku Ľudovit Višňovský). Wbskład 
Międzynarodowej Rady Naukowej czasopisma wchodzą najwybitniejsi pedagogowie 
wymienionych trzech krajów: 13 zbPolski (wbtym psycholog ibsocjolog), 13 zbRepubliki 
Czeskiej oraz 12 zbRepubliki Słowacji. Czasopismo jest kwartalnikiem iboprócz ukazy-
wania się wbformie zwartej kolejne jego tomy czytelnicy zbcałego świata mogą znaleźć 
wbpostaci elektronicznej nabstronie internetowej: www.educationalrev.us.edu.pl. 

Siedziba redakcji czasopisma odb początku mieści się nabWydziale Pedagogiki 
ibPsychologii Uniwersytetu Śląskiego wbKatowicach, abredaktorem naczelnym cza-
sopisma odbchwili powołania dob życia jest autor niniejszej pracy, będący wb latach 
2002–2008 dziekanem wydziału oraz inicjatorem założenia periodyku. Kwartalnik 
jest wydawany przez Wydawnictwo Adam Marszałek wb Toruniu. Jest znakomitym 
przykładem pomyślnie instytucjonalizującej się transgranicznej współpracy trzech 
sąsiadujących krajów oraz stale poszerzającej się międzynarodowej współpracy zbau-
torami afi liowanymi wbośrodkach akademickich zbróżnych kontynentów. 

Proces umiędzynarodowienia czasopisma

Periodyk został powołany dobżycia wbsposób intencjonalny tak, aby wbtrakcie swe-
go funkcjonowania nab międzynarodowym rynku wydawniczym został wpisany 
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nabThomson Reuters Master Journal List wbFiladelfi i, czy nabtzw.bListę Filadelfi jską. Nabli-
ście tej nigdy nie było indeksowane nie tylko żadne polskie czasopismo pedagogicz-
ne, ale także żadne czasopismo pedagogiczne zbkrajów Europy Środkowej. Jako re-
daktor naczelny byłem świadomy ogromu zadania stojącego przed międzynarodową 
redakcją periodyku, ponieważ należało nie tylko wbpierwszych tomach czasopisma 
przedstawić najważniejsze kierunki badań pedagogicznych prowadzonych wbCze-
chach, Polsce ibSłowacji, ale także stopniowo zachęcać pedagogów początkowo zbin-
nych krajów europejskich, aby publikowali wyniki swych najnowszych iboryginal-
nych badań empirycznych czy studiów teoretycznych nabłamach naszego periodyku. 

Czasopismo musiało być też wydawane periodycznie, ab zatem nie można było 
pokładać nadziei nabrealizację tego wymogu wbwydawnictwie uniwersyteckim. Zbza-
łożenia, czasopismo nie powinno być wydawane zabgranicą, czyli ani wbCzechach, 
ani wbSłowacji, jakkolwiek partnerzy sugerowali taką możliwość. Zatem należało 
zainteresować publikacją czasopisma dużą, prywatną ibdynamiczną polską ofi cynę 
wydawniczą. Wcześniejsze publikacje wbWydawnictwie Adam Marszałek wbToruniu 
(www.marszalek.com.pl), która wydaje rocznie około trzystu tytułów oraz kilka cza-
sopism naukowych, abtakże przyjazne kontakty zbPrezesem Wydawnictwa wbsposób 
naturalny doprowadziły dobprzedstawienia tej propozycji wydawniczej drowi Ada-
mowi Marszałkowi, który tębpropozycję przyjął. Pierwszy numer periodyku ukazał 
się wbgrudniu 2003broku ibodbtej pory każdy tom czasopisma jest wydawany systema-
tycznie nawet bez miesięcznego opóźnienia.

Kolejnym wymogiem dobspełnienia było systematycznie publikowanie wbczaso-
piśmie tekstów naukowych obwysokiej wartości poznawczej, jednocześnie informu-
jących środowiska akademickie krajów członkowskich Unii Europejskiej obkierun-
kach badań pedagogicznych prowadzonych wbPolsce, Czechach ibSłowacji, obpodsta-
wowych problemach społecznych, kulturowych ibedukacyjnych wbnaszych krajach, 
warsztatach badawczych naszych uczonych, wykorzystywanej metodologii badań 
naukowych oraz sposobach analizy ilościowo-jakościowej, konstruowania narracji 
ibwielu innych zagadnieniach, związanych zbprowadzeniem badań empirycznych oraz 
studiów teoretycznych. Zbtego powodu wiele pierwszych prac nawet samodzielnych 
pracowników nauki zbkrajów współpracujących nie zostało zaakceptowanych dobdru-
ku. Ustalono, żeb prace pedagogów słowackich ib czeskich będą recenzowane przez 
członków Międzynarodowej Rady Naukowej czasopisma pochodzących zbtych krajów 
lub poproszonych obtobspecjalistów. Natomiast prace polskich naukowców oraz prace 
kierowane dobredaktora naczelnego zbcałego świata były ibsąbnadal opiniowane przez 
polskich naukowców lub poproszonych obtobspecjalistów zbróżnych krajów europej-
skich. Już odb2003broku wbprocedurze opiniowania nadsyłanych tekstów stosowano 
zasadę double-blind review process, wbktórej dwaj recenzenci każdej pracy nie znali jej au-
tora. Celem takiego podejścia, abodb2012broku wymaganego wbnajnowszej parametry-
zacji czasopism przez Ministerstwo Nauki ibSzkolnictwa Wyższego, była obiektywność 
recenzji pracy badawczej oraz zaakceptowanie dobpublikacji tylko najlepszych prac. 

Wbpolskiej pedagogice nie było opracowanych standardów konstrukcji artykułów 
naukowych, dlatego wprowadziłem jebdla autorów prac nadsyłanych dobnaszego pe-
riodyku. Zostały one zamieszczone wbdziale Directions for Contributors nabstronie inter-
netowej czasopisma: www.educationalrev.us.edu.pl. Uwzględniają one: maksymalną 
objętość manuskryptu ograniczoną dob25b000 znaków zebspacjami, tabelami ibrysun-
kami, dane autora pracy wraz zbjego afi liacją, tytuł, streszczenie ibsłowa kluczowe; 
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obowiązuje syntetyczne wprowadzenie dobproblematyki badań, szkic ich koncep-
cji metodologicznej wraz zbkrótką charakterystyką technik ibnarzędzi badawczych, 
prezentacja najważniejszych wyników badań (abnie wszystkich), analiza ilościowa, 
abtakże jakościowa wyników badań wbpostaci narracji, oryginalne wnioski oraz pod-
kreślenie wkładu autorów dob rozwoju nauk obwychowaniu. Prace niespełniające 
powyższych wymogów sąbodrzucane bez względu nabosobę autora ibreprezentowa-
ny przez niego ośrodek naukowy. Tak bezwzględne utrzymywanie wysokiej jakości 
akceptowanych dobpublikacji tekstów spowodowało naturalną ingerencję redakto-
ra naczelnego dobopiniowanych ibnadsyłanych prac zbCzech ibSłowacji, skutkującą 
wbzwracaniu dobpoprawek lub odrzucaniu wcześniej zaakceptowanych dobpublikacji 
prac przez naszych partnerów. Związane zbtakim postępowaniem „gorące” dyskusje 
zbpartnerami kończyły się zawsze wzięciem przez nich pod uwagę stanowiska redak-
tora naczelnego. Ważną cechą publikowanych wbnaszym periodyku tekstów jest ich 
najwyższy poziom metodologiczny ibmerytoryczny. 

Równolegle musieliśmy brać pod uwagę poprawność językową nadsyłanych prac. 
Najwięcej problemów było zbtekstami nadsyłanymi zebSłowacji, później zbCzech, abnaj-
mniej problemów językowych sprawiały prace polskich naukowców oraz autorów 
zbróżnych krajów nabświecie. Pierwszą osobą, która analizuje nie tylko jakość meryto-
ryczną oraz poprawność metodologiczną nadsyłanych tekstów, ale także poprawność 
językową, jest redaktor naczelny czasopisma. Nasza redaktor techniczna mgr Izabela 
Olkuska, odpowiedzialna zabpoziom poprawności językowej publikowanych tekstów, 
mab zawsze wiele problemów zbujednoliceniem języka prac autorów pochodzących 
zbróżnych krajów, cobczęsto skutkowało odrzuceniem wielu prac, jeżeli poziom języka 
nie pozwalał nabjednoznaczną interpretację tekstu oraz wbpracy nie było używane po-
prawnie słownictwo specjalistyczne. Sprawa jakości języka jest bardzo ważna dla cza-
sopisma, które chce spełniać nie tylko standardy międzynarodowe, ale także wymogi 
stawiane przez Instytut Thomsona Reutersa wbFiladelfi i. Wbdużej mierze autorzy nad-
syłają prace tłumaczone przez zewnętrznych tłumaczy ibjakkolwiek wielu zbnich po-
siada kompetencje typu native speaker, tobbłędnie tłumaczy słownictwo specjalistyczne. 
Dlatego też redaktorzy techniczni czasopisma muszą świetnie władać językiem an-
gielskim ibnabkolejnych etapach procedury wydawniczej każda zbprac jest wielokrotnie 
analizowana przez kilka osób, wbtym: mgr Izabelę Olkuską, dr Tomasza Huka, dr hab. 
Grzegorza Małeckiego, mgr Pawła Banasiaka czy mgr Justynę Brylewską. Taka wielo-
poziomowa korekta przyczynia się dobzmniejszenia liczby błędów językowych. 

Pobkilku latach funkcjonowania „The New Educational Review” nabmiędzyna-
rodowym rynku wydawniczym okazało się, żebkolejne tomy kwartalnika (wydano 
ich dobtej pory 26) sąbegzemplifi kacją rozwoju współczesnych nauk obwychowaniu 
ibnauk społecznych nie tylko wbPolsce, Czechach ibSłowacji, ale także wbRosji, nabLit-
wie, Ukrainie, Białorusi, wbAustrii, Rumunii, nabWęgrzech, wbSerbii czy Słowenii. 
Wypełniona została wbten sposób istotna luka wydawnicza wbprocesie umiędzynara-
dawiania wyników badań wbnaukach obwychowaniu prowadzonych wbkrajach Eu-
ropy Środkowej. „The New Educational Review” jest bowiem jedynym czasopismem 
obmiędzynarodowym zasięgu, wydawanym wbEuropie Środkowej. Jednak jest ono 
także otwarte nabprezentacje prac naukowych zbcałego świata. Nabjego łamach zosta-
ły już opublikowane prace m.in. z: Anglii, Australii, Austrii, Finlandii, Hongkongu, 
Iranu, Japonii, Kanady, Malezji, Niemiec, Norwegii, Pakistanu, Słowenii, Szwajcarii, 
Szwecji, Republiki Południowej Afryki, Turcji, Tajwanu, Włoch ibUSA. 
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Artykuły zamieszczone wb„The New Educational Review” sąbprzedmiotem recepcji nie 
tylko uniwersyteckich pracowników naukowo-dydaktycznych, ale ogromnej rzeszy prakty-
ków oświaty, animatorów życia społeczno-kulturowego, abtakże studentów ibdoktorantów po-
szczególnych kierunków studiów humanistycznych ibspołecznych wbróżnych krajach, dobktó-
rych czasopismo tobjest wysyłane. Wbcelach promocyjnych czasopismo nasze jest regularnie 
wysyłane dob20 bibliotek najlepszych uniwersytetów nabświecie, zgodnie zbcorocznie aktu-
alizowaną ich listą oraz dobBiblioteki Kongresu Stanów Zjednoczonych Ameryki Północnej.

Dyskusje prowadzone wb środowiskach akademickich Polski, krajów partnerskich 
oraz krajów, zbktórych pochodzą autorzy artykułów oraz opinie publikowane nabłamach 
„The New Educational Review”, wskazują, żebnasze czasopismo jest unikalne, niezwykle 
przydatne, zachowujące swoistą odrębność. Charakteryzuje się intencjonalnym przeka-
zem naukowo-poznawczym obpoważnych implikacjach praktyczno-społecznych. Wbswo-
im unikalnym historyczno-fi lozofi cznym ibedukacyjnym charakterze oraz zamierzonym 
celu dotarcia dobszerokiego grona czytelników porównywane może być tylko zbinnym, 
wbprzeszłości bardzo liczącym się wbPolsce rocznikiem, jakim była „Paidea”1. Oba czaso-
pisma wbuniwersalizmie prezentowanych treści, zachowując zdecydowaną odmienność, 
przygotowywane sąbdla zbliżonego kręgu odbiorców, jednak „The New Educational Re-
view” dociera dobzdecydowanie większej liczby odbiorców zbwielu krajów. 

Struktura czasopisma oraz charakterystyka 
treści publikowanych artykułów

Struktura czasopisma jest następująca:
– Artykuły ibeseje;
– Charakterystyka problematyki międzynarodowych konferencji pedagogicznych, 

odbywających się wbPolsce, Czechach, Słowacji oraz wbinnych krajach europejskich;
– Recenzje oraz noty bibliografi czne książek naukowych zbzakresu pedagogiki;
– Promocja wybranych publikacji naukowych.

Zróżnicowanie zagadnień prezentowanych wb tekstach napływających systema-
tycznie dobredakcji spowodowało konieczność wprowadzenia działów tematycznych, 
które mają charakter dynamiczny, tzn. wbpewnej części powtarzają się wbkolejnych 
tomach, aboprócz nich pojawiają się nowe działy.

Dobnajważniejszych analizowanych nab łamach „The New Educational Review” 
problemów należą:
1. Koncepcje rozwoju edukacyjnego ibspołeczno-kulturowego wbwarunkach pono-

woczesnego ładu dominującego wbżyciu publicznym;
2. Formowanie się nowych zadań ibkwestii wbfi lozofi i ibteorii wychowania oraz wbkul-

turze współczesnej wybranych państw Unii Europejskiej oraz innych kontynentów.
3. Teoretyczne ujęcie określonych faktów społeczno-edukacyjnych, abzarazem doko-

nywanie syntezy wiedzy szczegółowej. Podejmowanie prób tworzenia teorii zbzakre-
su nauk pedagogicznych, jak ibzjawisk społecznych, dotyczących różnych szczebli 
instytucji oświatowych, abtakże społeczeństwa jako całości wbróżnych państwach. 

4. Dokumentacja zjawisk ibprocesów społecznych transformacji wbCzechach, Polsce 
ibSłowacji oraz przemian społeczno-edukacyjnych nabświecie obznaczeniu ponad-
kulturowym. Efektem jej jest naukowa, empiryczna diagnoza (unikająca dygresji 
publicystycznych) przydatna dla praktyki.
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5. Refl eksja metodologiczna: propozycje ibpróby nowych technik ibnarzędzi badawczych 
stosowanych wbobszarze nauk humanistycznych ibspołecznych różnych krajów.

6. Pobudzanie zainteresowań badawczych ibukierunkowanie ich nabuznane zabna-
ukowo ibpraktycznie doniosłe, abniedostatecznie dotąd penetrowane wbrodzimej 
literaturze przedmiotu, np.bzbpedagogiki, ale również zbzakresu fi lozofi i, socjolo-
gii, psychologii, nauki obmediach, kognitywistyki czy kulturoznawstwa. 

7. Metodyki procesu kształcenia ibdokształcania, wbtym również doskonalenia kadr 
nauczycielskich, doskonalenia procesów zarządzania oświatą, wzrostu efektyw-
ności realizacji funkcji organicznych przez współczesną szkołę.

8. Informacja naukowa: dotyczy tobostatniego działu czasopisma <Scientifi c Confe-
rences>, abtakże działu <Review>.
Prezentowane nab łamach czasopisma refl eksje teoretyczne oraz dyskusje wyni-

ków badań empirycznych świadczą obrozwĳ ających się nowych nurtach wbnaukach 
społecznych ibhumanistycznych. Eksponowane sąbzjawiska ibprocesy, które mogą być 
niezwykle istotne dla rozwoju kilku dyscyplin naukowych, przypominane sąbnowe 
aspekty problemów, wydawałoby się już przebrzmiałych oraz pojawiają się zagadnie-
nia niezwykle ważne dla nauk społecznych ibhumanistycznych. Dlatego poszczegól-
ne tomy charakteryzują się intencjonalną różnorodnością ibwieloparadygmatyczno-
ściąb– stanowią zbiór bardzo interesujących studiów.

Problematyka jest bardzo interesująca dla badaczy zebznanych unĳ nych ośrod-
ków naukowych ibakademickich, abwspólna platforma językowa stała się środkiem, 
który wspiera wspólny dyskurs naukowy obspecyfi ce naszych zagadnień edukacyj-
nych oraz obproblemach zbobszaru nauk humanistycznych ibspołecznych. 

Analiza treści ukazujących się nab rynku czytelniczym numerów kwartalni-
ka świadczy, iżb jego edycja jest znaczącym wkładem dobpomyślnego rozwoju ca-
łokształtu piśmiennictwa naukowego wbwielu krajach europejskich obzabawieniu 
tak społeczno-fi lozofi cznym, jak ib edukacyjno-opiekuńczym ib wychowawczym. 
Poszczególne teksty wbsposób istotny odpowiadają nabzapotrzebowanie społeczne. 
Pluralistyczne analizy autorów, tobzarazem stałe poszerzanie współczesnego zasobu 
wiedzy socjopedagogicznej. Wiele opracowań (publikowanych nie tylko przez uzna-
ne autorytety, ale także przez młodych pracowników naukowych) pozwala czytelni-
kom, rekrutującym się zbróżnych kręgów kulturowych, zmienić radykalnie dotych-
czasowy styl myślenia obhistorii rozwoju środkowo-europejskiej humanistyki, ko-
niecznych przemianach wbsystemach edukacji, nowych rolach nauczycieli, uczniów 
ibstudentów, doktorantów, specyfi ce potrzeby ustawicznego kształcenia, związków 
edukacji zbgospodarką ibobwielu innych problemach. Wartość naukowa czasopisma, 
kształtowana wbdużej mierze przez autorów prac ibrecenzentów zbMiędzynarodowej 
Rady Naukowej oraz konsultantów, potwierdzona społeczną recepcją treści prac do-
wodzą, żebkażdy kolejny wolumin stanowi lekturę zasługującą nabnajwyższą uwagę 
ibzainteresowanie.

Międzynarodowa pozycja „The New Educational Review”

„The New Educational Review” wbwyniku realizacji oryginalnej ibunikalnej koncepcji edy-
cji czasopisma naukowego obzasięgu światowym pretenduje dobmiana  najlepszego czaso-
pisma pedagogicznego wbkrajach założycielskich, abtakże mabambicje stania się  najlepszym 
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czasopismem pedagogicznym wbEuropie Środkowej. Wbprzejrzysty sposób defi niuje swo-
je funkcje wbkategoriach służby społecznej ibpowinności wydawniczej periodyczności. 

Kwartalnik został wprowadzony nablistę czasopism zbdziedziny nauk humanistycz-
nych ibspołecznych parametryzowanych przez Ministerstwo Nauki ibSzkolnictwa Wyż-
szego wb2006b roku uzyskując odb razu 6 punktów. Wb2009b roku MNiSW przyznało 
naszemu czasopismu już 9 pkt, ponieważ odb2008b roku było ono już indeksowane 
nabThomson Reuters Master Journal List2, cytowania artykułów było notowane wbSocial 
Sciences Citation Index, abponadto czasopismo wbpostaci elektronicznej znajdowało się 
już wbróżnych bazach czasopism pełnotekstowych, typu EBSCO. Wb2009broku czasopi-
smo miało już swój Impact Factor wynoszący wtedy 0,04, abdziś 0,06. Tobbyło podstawą, 
iżbMNiSW wbgrudniu 2010broku wpisało „The New Educational Review” nablistę czaso-
pism wyróżnionych zabumieszczenie gobwbbazie Journal Citation Reports (JCR) oraz We-
bScience, przyznając mub13 punktów. Taką pozycję czasopisma uzyskaliśmy pob6 latach 
wytężonej pracy. Biorąc pod uwagę uznane wbśrodowisku polskich pedagogów czaso-
pisma, które ukazuję się już odbwielu lat, jak nabprzykład „Ruch Pedagogiczny”, który 
wbbieżącymbroku obchodzi jubileusz 100 lat funkcjonowania nabpolskim rynku wydaw-
niczym, czy też „Kwartalnik Pedagogiczny” lub „Chowanna”, która wb2009broku ob-
chodziła jubileusz swego osiemdziesięciolecia, tobnasz periodyk jest zapewne najmłod-
szym czasopismem pedagogicznym, ale zab tobbardzo dynamicznie rozwĳ ającym się.

Konkluzje

Wydawany wbPolsce przy ogromnym zaangażowaniu naukowym ibedytorskim kwar-
talnik „The New Educational Review” zbwielu powodów skupia nabsobie uwagę wielu 
środowisk intelektualnych. Stał się profesjonalnym forum wymiany ibszerokiego upo-
wszechnienia myśli humanistycznej dla wielu znanych uczonych iblicznych placówek 
oraz zespołów naukowo-badawczych zbkrajów Europy Środkowej, Europy Zachodniej 
oraz zbinnych kontynentów. Dzięki Międzynarodowej Radzie Naukowej ibniezwykłej 
wiarygodności naukowej kwartalnik prezentuje rozmaite stanowiska teoretyczne, 
nurty ibkierunki refl eksyjnego myślenia praktyków obwspółczesnych problemach spo-
łecznych. Kwartalnik upowszechnia też ibpromuje nowe strategie działań stając się 
coraz częściej instytucją integracji teorii ibpraktyki społecznej nabrzecz rozwiązywania 
ważnych problemów obskali nie tylko już europejskiej, ale także światowej. Przejawia-
nie przez zespół redakcyjny postawy innowacyjnej, prospołecznej ibproreformatorskiej 
wbkonsekwencji doprowadziło dobpomyślnej instytucjonalizacji podjętych idei. Wy-
mienione walory kwartalnika sprawiają, żebjego obecność nabrynkach wydawniczych 
trzech krajów założycieli oraz nabrynkach zagranicznych jest dostrzegana. 

Przypisy

1 Był tobjedyny polski rocznik, wbktórym teksty publikowane były wbjęzyku angielskim, francu-
skim ibniemieckim. Powstał zbinicjatywy prof. zw. dra hab. Bogdana Suchodolskiego, abwydawany był 
przez Zakład Narodowy Ossolińskich. Ostatni numer rocznika ukazał się drukiem zbdatą 1993–1994. 

2 Czasopisma można szukać nabtzw.bLiście Filadelfi jskiej, znajdującej się nabstronie: http://science.
thomsonreuters.com poprzez podanie: numeru ISSN 1732-6729, nazwy „Wydawnictwo Adam Mar-
szalek” lub poprzez skrócony tytuł „New Educational Review”. 
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AUTOBIOGRAFIAb– BIOGRAFIAb– NARRACJA. 
PERSPEKTYWY BIOGRAFICZNE WbPRAKTYCE BADAWCZEJ 

Łódź, 29–30 maja 2012broku

WbCentrum Konferencyjnym Uniwersytetu Łódzkiego odbyła się konferencja biogra-
fi czna Autobiografi ab– biografi ab– narracja. Perspektywy biografi czne wbpraktyce badawczej. 
Konferencja została zorganizowana przez Katedrę Badań Edukacyjnych Wydziału 
Nauk obWychowaniu Uniwersytetu Łódzkiego. Była już drugą tego typu konferencją 
obcharakterze transdyscyplinarnym, korzystającym zbdoświadczeń badaczy głównie 
nauk społecznych ibhumanistycznych.

Jednym zbgłównych celów, jaki założyli organizatorzy, było tworzenie platformy 
służącej wymianie myśli zb zakresu biografi cznych aspektów uprawiania naukib – 
efekty dotychczasowych prac znaleźć można m.in. wbksiążce pod redakcją Marcina 
Kafara Biografi e naukowe. Perspektywa transdyscyplinarna (Wyd. Uniwersytetu Łódzkie-
go, Łódź 2011).

Podczas obrad rozważano kwestie specyfi ki badań biografi cznych, takich jak 
wymiary doświadczenia osobistego badacza (między innymi ethos osobowy, grani-
ce między „profesjonalnym”b– naukowym ab„nieprofesjonalnym”b– pozanaukowym 
wymiarem doświadczeń badaczy); problem badań terenowych (relacje przedmiot/
podmiot badania, badacza jako przedmiot badania samego siebie, tekstowy wymiar 
prac terenowych); perspektywę metodologiczno-teoretyczną badań auto/biografi cz-
nych; praktyczny wymiar tych badań (jako formy komunikacji społecznej; kwestię 
opowiadania jako terapii, edukacyjno-dydaktyczną warstwę opowieści itd.).

Konferencję rozpoczęli powitaniem gości Dziekan Wydziału Nauk obWychowa-
niu, prof. Grzegorz Michalski, Kierownik Katedry Badań Edukacyjnych, prof. Jacek 
Piekarski, oraz kierownik naukowy konferencji, dr Marcin Kafar.

Nab sesji plenarnej referaty wygłosili gościeb– prof. Carolyn Ellis oraz prof. Ar-
thur P.b Bochner zbUniwersytetu Południowej Florydy wb Stanach Zjednoczonych. 
Prof. C.bEllis podzieliła się doświadczeniem zbbadań (rozmów) przeprowadzonych 
wśród ofi ar Holokaustu, abprof. A.bBochner podzielił się osobistymi doświadczenia-
mi ibrelacjami zbbadań ibterapii. Spojrzenie amerykańskich naukowców nabbadania 
biografi czne było dla uczestników konferencji nowatorskie ibświeże, dlatego pobich 
wystąpieniach rozgorzała dyskusja.

Kontynuacją sesji plenarnej było wystąpienie prof. Danuty Urbaniak-Zając. Zapre-
zentowała wbnim badacza wbbadaniach empirycznych ibmetodę metodologiczno-bio-
grafi czną. Dzieląc się własnym doświadczeniem wbprowadzeniu badań ilościowych 
ibjakościowych, zdobyła się nabautoironię ibrefl eksyjne podejście dobpracy badawczej.
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Kolejne wystąpienia prezentowały badania biografi czne zbperspektywy socjolo-
gicznejb– prof. Kaja Kaźmierskab– Socjolog ibmetoda biografi cznab– refl eksje nabtemat „pro-
fi lu biografi cznego” badacza, andragogikib– prof. Elżbieta Kowalska-Dubasb– Uczenie się 
biografi i. Andragogiczny projekt badań pedagogicznych ibantropologicznejb– prof. Andrzej 
P.bWejlandb– Spojrzeć nabświat jak antropolog. Wyzwanie auto/biografi czne.

Wbpopołudniowej sesji uczestnicy zgromadzili się wbwybranych wcześniej sek-
cjach. Pierwsza zbnich dotyczyła stosunku badacza dobwłasnej biografi i ibbiografi i 
Innego (wystąpienia dr Martyny Pryszmont-Ciesielskiej, dr Anety Ostaszewskiej 
oraz mgr Małgorzaty Wosińskiej), biografi i naukowych (wystąpienia mgr Michała 
Rydlewskiego, dr Magdaleny Matysek-Imielińskiej) oraz prawdy ib fałszu wb auto/
biografi i (wystąpienia mgr Michała Rydlewskiego, dr Marcina Kafara, mgr Michała 
Wróblewskiego ibdr Ewy Kępy).

Wbdrugiej sekcji zostały omówione problemy auto/biografi i wbkontekście badań 
terenowych ib analizy materiałów empirycznych (wystąpienia prof. Danuty Lalak, 
prof. Anny Szyfer, dr Anny Józefowicz, dr Ireny Kotowicz-Borowy, mgr Wojciecha 
Świtalskiego, mgr Karoliny Dudek, mgr Beaty Kunat, dr Hanny Kędzierskiej, dr Sta-
nisława Lenika ibdr Beaty Dyrdy).

Temat trzeciej sekcji poświęcony był pisanym narracjom oraz problemom tożsa-
mości (referaty wygłoszone przez: mgr Patrycję Nosiadek, dr Dorotę Jaworską-Ma-
tys, mgr Wojciecha Malawskiego, mgr Annę Kurpiel, dr Patrycję Trzeszczyńską, dr 
Dagmarę Łupicką-Szczęśnik) oraz teoretycznych zagadnień związanych zbbadaniami 
narracyjnymi (wystąpienia dr Joanny Bieleckiej-Prus, dr Urszuli Tokarskiej, dr Alek-
sandry Dembińskiej, dr Andrzeja Ryka).

Uczestnicy czwartej sekcji podjęli rozmowę ob relacji auto/biografi i zb twórczo-
ścią (referaty prof. Krzysztofa Szmidta, mgr Aleksandry Chmielińskiej, dr Karoliny 
Kuryś, dr Alicji Deleckiej-Bury, mgr Katarzyny Kułakowskiej). Dyskutowano także 
nabtemat terapeutycznego wymiaru badań narracyjnych (wystąpienia dr Kamili Bia-
ły, dr Katarzyny Gajek, dr Bogny Bartosz, dr Michała Tomczaka).

Wb drugim dniu konferencji wb sekcjach kontynuowano tematy pierwszego dnia 
obrad. Dyskutowano nab temat stosunku badacza dobwłasnej biografi i ibbiografi i In-
nego (referaty wygłoszone przez dr Rozalię Ligus, dr Edytę Januszewską, dr Izabelę 
Lewandowską, mgr Izabelę Kamińską), obproblemach tożsamościowych związanych 
zbpisaniem narracji (występienia mgr Magdaleny Sczypiorskiej-Mutor, mgr Wioletty 
Pawluczuk, mgr Katarzyny Olszewskiej, mgr Katarzyny Walkczuk, dr Małgorzaty Ma-
lec) oraz nabtemat auto/biografi i wbkontekście badań terenowych ibanalizy materiałów 
empirycznych (referaty mgr Agnieszki Adrjan, dr Joanny Nawój-Połczyńskiej, mgr Ro-
mana Soleckiego, dr Marzeny Dycht, dr Jacka Górnikiewicza ibdr Arkadiusza Urbanka).

Pobinteresującej ibtwórczej dyskusji wbsekcjach nadszedł czas nabpodsumowanie 
konferencji, którego dokonali prowadzący wszystkie sekcje prof. Danuta Lalak, prof. 
Andrzej P.bWejland, prof. Danuta Urbaniak-Zając, prof. Kaja Kaźmierska, dr Moni-
ka Modrzejewska-Śmigulska, prof. Elżbieta Kowalska-Dubas, prof. Jacek Piekarski 
ibdr Marcin Kafar. Zwrócili oni uwagę nabproblem etyczności badań biografi cznych 
ibpostawę badacza wobec rozmówcy. Podkreślano wymiar terapeutyczny badań nar-
racyjnych. Wnioskiem zbobrad była propozycja stworzenia wspólnej platformy ba-
dawczej (projektu badawczego), aby mogli uczestniczyć naukowcy reprezentujący 
różne dziedziny poznania. Spoiwem łączącym ich poszukiwania badawcze byłaby 
perspektywa biografi czna.



Dopełnieniem konferencji wbŁodzi były zaproponowane trzy warsztaty badawcze. 
Warsztat Metoda obiektywnej hermeneutyki wbbadaniach biografi i prowadzony przez prof. 
Danutę Urbaniak-Zając prezentował sposób interpretacji tekstów zbwykorzystaniem 
metody obiektywnej hermeneutyki, pozwalającej m.in. nab wnikliwą analizę do-
świadczeń biografi cznych, skoncentrowanych nabwybranych dziedzinach aktywno-
ści człowieka, abtakże nabrekonstrukcji tzw.blatentnych struktur sensu ibobiektywnych 
znaczeń. Celem warsztatu Wywiad narracyjny, prowadzonego przez mgr Ewę Kos, była 
propozycja postępowania badawczego, opartego nabmetodzie wywiadu narracyjne-
go ibwskazówkach metodycznych Fritza Schützego, zeb szczególnym uwzględnie-
niem procedury analitycznej związanej zbopracowaniem materiału biografi cznego. 
Wbwarsztacie wykorzystano materiały biografi czne (fragmenty autonarracji), pozy-
skane wbtoku badań nad przebiegiem dróg zawodowych kobiet.

Największym zainteresowaniem uczestników cieszył się warsztat prowadzony 
przez gości zbUniwersytetu Południowej Florydy prof. Carolyn Ellis ibprof. Arthu-
ra P.bBochnera zatytułowany Pisanie autoetnografi i ibnarracja wbbadaniach jakościowych. 
Prowadzący warsztat starali się przybliżyć technikę pisania narracji osobistych oraz 
wprowadzić jego uczestników wbrefl eksyjne rozpoznawanie badawczego „ja”, wcho-
dzącego wbrelacje zbuczestnikami etnografi cznych projektów. Poruszane zagadnienia 
oscylowały wokół prawdy narracyjnej; etyki; budowania scen ibbohaterów; akcji dra-
matycznej; „wrażliwego” ib„sugestywnego” pisania; prawdy ibpamięci; pisania jako 
metody; interaktywnych wywiadów ibnarracji współtworzonych; ewaluacji ibpubli-
kowania autoetnografi i.
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TRANSDYSCYPLINARNE SEMINARIUM 
BADAŃ JAKOŚCIOWYCH

Kazimierz Dolny nad Wisłą, 4–6 czerwca 2012broku

Zamysłem głównego organizatora Transdyscyplinarnego Seminarium Badań Jako-
ściowychb– prof. Dariusza Kubinowskiegob– było stworzenie długofalowego ibwie-
lowymiarowego programu integracji wspólnoty badaczy jakościowych wb Polsce, 
reprezentujących różne dyscypliny nauk obczłowieku, nastawionych zb jednej stro-
ny nabrozwój teorii wbzakresie metodologii jakościowych, abzbdrugiej prowadzących 
badania jakościowe ib rozwĳ ających praktykę. Ogromne zainteresowanie, zb jakim 
spotkało się przedsięwzięcie, wskazuje nab rosnące zapotrzebowanie nab spotkania, 
nabktórych porusza się zagadnienia badań jakościowych. Wbzorganizowanym wbKa-
zimierzu Dolnym spotkaniu wzięło udział przeszło 160 osób reprezentujących środo-
wiska akademickie ibinne instytucje zbcałego kraju.

Wbzałożeniach TSBJ1 wiele uwagi poświęcono wsparciu uprawiania badań jako-
ściowychb– zarówno poprzez upowszechnianie dorobku polskich badaczy jakościo-
wych reprezentujących różne dyscypliny ib promowanie wspólnych inicjatyw wy-
dawniczych ibpromocyjnych, jak ib tworzenie wspólnoty badaczy, którzy nab takich, 
jak tobopisywane spotkanie naukowe, mają możliwość wymiany doświadczeń oraz 
wzajemnego wspierania się wbrozwoju. 

Transdyscyplinarne Seminarium Badań Jakościowych uroczyście rozpoczął prze-
wodniczący Komitetu Organizacyjnego. Przedstawił ideę działań ibzaprosił zebranych 
dobaktywnego uczestniczenia, dyskutowania ibprowadzenia rozmów również poza 
ofi cjalnym czasem konferencyjnym.

Zaproponowano trzy formy działańb– wykład plenarny zbdyskusją, sesje tema-
tyczne wb równoległych grupach dyskusyjnych oraz panel zb dyskusją plenarną. 
Webwszystkich formach stawiano nabaktywność uczestników spotkania.

Wbpierwszym dniu zaprezentowano dwa wykłady plenarne. Pierwszy wygłosił 
prof. Krzysztof T.bKonecki (Uniwersytet Łódzki): Wizualna Teoria Ugruntowana. Przy-
kład badań zjawiska antropomorfi zacji zwierząt domowych wbPolsce ibEkwadorze. Kolejna 
prezentacja poświęcona była również odległym zakątkom światab – Tomasz Wilde 
przedstawił materiał fi lmowy „Ukrzyżowani” – poznanie intuicyjne wbfi lmie dokumental-
nym. Projekcja fi lmu autora zbjego wyprawy dobBoliwii zbkomentarzem. Oba tematy wzbu-
dziły wiele emocji ibstworzyły atmosferę sprzyjającą dyskusji ibwymianie poglądówb– 
zarówno zebwzględu nabsposób zbierania materiału, jak ibprezentacji przedstawio-
nych materiałów wizualnych. Należy podkreślić, żebdobór prelegentów oraz tematyki 
zaowocowały aktywizacją osób zebranych nabsali ibmożna mieć wrażenie, żebwbdużej 
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mierze przyczyniły się dobosiągnięcia zakładanych celów przez organizatorów, bybSe-
minarium było faktycznie spotkaniem otwartym, nastawionym nabdyskusję.

Drugi dzień konferencji rozpoczęły obrady plenarne zbdyskusją, abnabktórych za-
prezentowali się: prof. Maria Pąchalska (Krakowska Akademia im.bAndrzeja Frycza 
Modrzewskiego) Humanistyczna neuropsychologia klinicznab– przykłady badań jakościo-
wych; dr hab. Ludmiła Marcinowicz (Uniwersytet Medyczny wbBiałymstoku) Bada-
nia jakościowe wbopiece zdrowotnejb– wybrane techniki ibprzykłady badań własnych oraz dr 
hab. Beata Glinka, prof. (Uniwersytet Warszawski), dr Svetlana Gudkova (Akademia 
Leona Koźmińskiego) Jakościowe badania przedsiębiorczościb– przykłady projektów. Warto 
zaznaczyć, zebrozpoczynająca dzień obrad prof. M.bPąchalska zaprosiła uczestników 
nabwieczorne spotkanie, wbtrakcie którego prezentowała materiał fi lmowy oraz pro-
wadziła dyskusję rozszerzającą tematykę poruszaną wbsesji plenerowej. Pobobradach 
plenarnych uczestnicy Seminarium udali się nabwybrane sesje tematyczne toczące 
się wbrównoległych grupach. Zebwzględu nabbardzo obszerny program poprzestanę 
nabwymienieniu tematyki podejmowanej wbposzczególnych grupach, przedstawię 
ich moderatorów ibzasygnalizuję poruszaną problematykę.

Pierwszy blok tematyczny dotyczył Badań jakościowych wbdialogu dyscyplin ibbył mo-
derowany przez dra hab. Bogdana Idzikowskiego, prof. (Uniwersytet Zielonogórski). 
Wśród zgłoszonych głosów wbdyskusji poruszano społeczno-pedagogiczną perspek-
tywę badań jakościowych, pokazując możliwości ibograniczenia wbinterdyscyplinar-
nym prowadzeniu badań (auto)biografi cznych, jak ibwskazując nab zastosowanie 
jakościowych metod wbsocjologii architektury. Kolejny obszar tematycznyb– mode-
rowany przez Dariusza Kubinowskiegob– skoncentrowany był nabtemacie: Podmiotyb– 
tematyb– metody badań jakościowych, abporuszane zagadnienia dotyczyły socjologii or-
ganoleptycznej, technik badania społecznego konstruowania cielesności ibogólnych 
problemów związanych zbbadaniem zjawisk trudnych. Ostatni zbprzygotowanych 
bloków tematycznych był moderowany przez Krzysztofa T.bKoneckiego ibzawarty zo-
stał wbtytuleb– Wbtrosce objakość badań jakościowych.

Pomiędzy sesjami tematycznymi został zaplanowany panel zbdyskusją plenarną, 
którego tematem były Badania jakościoweb– aktualne trendy, bariery rozwoju, perspektywicz-
ne wyzwania ibuczestniczyły wbnim, jako wiodące, cztery osobyb– dr hab. Marek Gorzko, 
(Uniwersytet Szczeciński), dr Anna Kacperczyk (Uniwersytet Łódzki), drbSławomir 
Krzychała (Dolnośląska Szkoła Wyższa webWrocławiu) oraz D.bKubinowski. 

Intensywny dzień obrad zakończony został kolejnymi trzema sesjami tematycz-
nymi. Wbpierwszej zbnich moderatorem była prof. Ewa Marynowicz-Hetka (Uni-
wersytet Łódzki), która koordynowała prace nad zagadnieniami Badania jakościowe 
wbdialogu dyscyplinb– abgłos zabrali obok pedagogówb– historycy, socjolodzy ibpoloniści. 
Wbrównolegle prowadzonej przez dra Sławomira Krzychałę grupie obradowano nad 
tematem Podmiotyb– tematyb– metody badań jakościowych. Głosy wbdyskusji dotyczy-
ły kwestii przemocy, abtakże usytuowania ibspecyfi ki badań jakościowych. Ostatnia 
zbzaplanowanych tego dnia grupb– moderowana przez D.bKubinowskiegob– była po-
święcona zagadnieniu: Wbtrosce objakość badań jakościowych. Wbostatnim dniu obrad se-
sje tematyczne koordynowane były przez dr hab. Ludmiłę Marcinowicz (Uniwersytet 
Medyczny wbBiałymstoku), D.bKubinowskiego oraz dr hab. Danutę Urbaniak-Zając, 
prof. (Uniwersytet Łódzki).

Transdyscyplinarne Seminarium Badań Jakościowych zostało podsumowane 
ibzamknięte podczas debaty plenarnej. Akcentem kończącym spotkanie była dekla-



racja Krzysztofa T.bKoneckiego, który wbimieniu licznie reprezentowanego „ośrodka 
łódzkiego” zgłosił propozycję zorganizowania wbprzyszłymbroku wbŁodzi kolejnego 
Seminarium. Propozycja spotkała się zbbardzo pozytywnym odbiorem, abdla Prze-
wodniczącego Komitetu Organizacyjnego ibpomysłodawcy TSBJ Dariusza Kubinow-
skiego był tobzbpewnością kolejny sygnał obtym, żebzainicjowane działania sąbniezwy-
kle istotne ibwarte kontynuacji.

Komitet Organizacyjny podjął się trudnego przedsięwzięciab– zaplanowane po-
czątkowo spotkanie wbwąskim gronie ibwstępnie proponowana warsztatowa forma 
spotkania uległa zmianie zbpowodu licznych zgłoszeń osób zainteresowanych proble-
matyką. Należy zaznaczyć, żebformuła spotkania okazała się niezwykle korzystnab– 
czas przeznaczany nabdyskusję pobwystąpieniach ibrzeczywiście burzliwa wymiana 
poglądów przedstawicieli różnych dyscyplin naukowych, prezentowane „nabgorąco” 
przykłady zbdoświadczeń praktycznych badaczy jakościowych, przygotowane przez 
organizatorów materiały zbtezami głosów wbdyskusji, pozwoliły nabpogłębianie wie-
dzy, odkrywanie sposobów prowadzenia badań, które sąbinteresujące zbpedagogicz-
nego punktu widzenia. Warto również docenić sposób przygotowania konferencji 
gromadzącej tak liczne grono osób. Należy mieć nadzieję, żebidea oraz formuła zosta-
nie wykorzystana ibbędzie kontynuowana wbkolejnych edycjach Seminarium. 

Przypisy

1 Pełne informacje nab temat działalności TSBJ sąb zamieszczone nab stronie http://www.tsbj.pl/ 
(9.10.2012)
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KULTURA WbEDUKACJI MIĘDZYKULTUROWEJ 
Cieszyn–Ustroń Zawodzie, 24–26 września 2012broku

XVII ogólnopolską sesję naukową zbudziałem gości zagranicznych zorganizował Za-
kład Pedagogiki Ogólnej Uniwersytetu Śląskiego wbCieszynie wraz zbWyższą Szkołą 
Pedagogiczną Związku Nauczycielstwa Polskiego wbWarszawie oraz Stowarzysze-
niem Wspierania Edukacji Międzykulturowej. Spotkanie było kontynuacją rozważań 
podjętych nabwcześniejszych konferencjach1, tym razem głównym obszarem refl eksji 
ibdyskusji uczyniono kulturę wbedukacji międzykulturowej.

Zamysłem organizatorów było zwrócenie uwagi m.in. nabzagadnienia:
– międzykulturowości jako kategorii kultury ibedukacji,
– badań wbedukacji międzykulturowej,
– komunikacji ibdialogu między kulturami,
– różnych oblicz kultury wbedukacji międzykulturowej.

Tradycyjnie pierwszy dzień konferencji wszyscy uczestnicy spędzili wbCieszynie. 
Wbgościnnych progach Ratusza Miejskiego zebranych przywitał mgr inż. Jan Ma-
tuszek (Zastępca Burmistrza Miasta Cieszyna), który przypomniał historię miejsca 
obradb– Sali Sesyjnej Ratusza Miejskiego. Podkreślił wyjątkowe cechy przypisywa-
ne mieszkańcom Śląska Cieszyńskiegob– otwartość, gościnność ibzrozumienie dla 
Innych.

Wbimieniu władz Wydziału Etnologii ibNauk obEdukacji wbCieszynie uroczystego 
otwarcia konferencji dokonał Dziekanb– dr hab. Zenon Gajdzica, prof. UŚ oraz dr hab. 
Urszula Szuścik, prof. UŚb– Dyrektor Instytutu Nauk obEdukacji Wydziału Etnologii 
ibNauk obEdukacji wbCieszynie. Życząc uczestnikom owocnych dysput naukowych 
ibinspiracji dobdalszej pracy zawodowej głos zabrała dr hab. Alina Szczurek-Boruta, 
prof. UŚb– członek Komitetu Naukowego ibOrganizacyjnego Konferencji. Wśród osób 
otwierających konferencję był również członek Zarządu Stowarzyszenia Wspierania 
Edukacji Międzykulturowejb– prof. Zenon Jasiński (Uniwersytet Opolski).

Przed rozpoczęciem merytorycznych obrad wbświat kultury symbolicznej wpro-
wadziła uczestników Anna Trefonb– studentka Akademii Muzycznej wbKatowicach 
wbklasie harfy, laueratka wielu prestiżowych nagród ibwyróżnień (m.in. Międzynaro-
dowego Konkursu Harfowego Reinla wbWiedniu wb2012broku). Jej kunszt artystycz-
ny zachwycił zebranych, stanowiąc także metaforyczne przeniesienie dobproblema-
tyki kultury omawianej wbkontekście edukacji międzykulturowej.

Zanim rozpoczęto obrady dr hab. Ewa Ogrodzka-Mazur, prof. UŚ odczytała list 
przesłany przez prof. zw. dra hab. Tadeusza Lewowickiego skierowany dobuczestni-
ków konferencji naukowej. Wbdalszej części spotkania dr hab. E.bOgrodzka-Mazur 
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oraz dr hab. A.bSzczurek-Boruta podziękowały osobom biorącym udział wbtworzeniu 
niezwykłego dziełab– ksiąg pamiątkowych dedykowanych prof. T.bLewowickiemu2b– 
ibjako redaktorki tomów wręczyły autorom publikację.

Sesję inauguracyjną, zatytułowaną Międzykulturowość jako kategoria kultury ibeduka-
cji, rozpoczęły dwa wystąpienia wprowadzające. Prof. zw. dr hab. Katarzyna Olbrycht 
(Uniwersytet Śląski, WEiNoE wbCieszynie) odniosła się dobaksjologicznego wymiaru 
kultury, podając pod dyskusję wątpliwości cobdobmiejsca kultury wbedukacji między-
kulturowej, ab także międzykulturowości jako wartości kultury ibedukacji. Skłoniła 
uczestników dobrefl eksji nad tym, czy międzykulturowość traktować jako wartości 
utylitarne czy perfekcyjne? Podkreśliła, żebkultura jest obszarem doskonalenia się 
człowieka ibczłowieczeństwa.

Prof. Z.bJasiński odniósł się dob idei edukacji międzykulturowej. Zaprezentował 
różne stanowiska świadczące objej obecnej pozycjib– zbjednej strony fala krytyki będą-
cej skutkiem wydarzeń nabtle narodowościowym ibkulturowym, abzbdrugiejb– oddzia-
ływania np.bideowe, polityczne, którym podlega. Zdaniem referanta istota między-
kulturowości powinna osadzać się nabwartościach. Prof. Z.bJasiński przedstawiłb– jako 
przykłady edukacji regionalnejb– działania podejmowane wbśrodowiskach nabrzecz 
poznania ibpielęgnowania tradycji, ab także podkreślił istotę nauki języków obcych 
jako fundamentu przełamywania stereotypów ibpoznawania innych kultur. Uczest-
nicy zabierający głos wbdyskusji wielokrotnie odwoływali się dobgłosu moderatorów.

Ks. prof. Marian Nowak (Katolicki Uniwersytet Lubelski) skoncentrował się 
nabposzukiwaniu wątków międzykulturowych wbBiblii. Jego postulatem było dopre-
cyzowanie wbpodejmowanych działaniach pojęć ibkategorii dotyczących omawianych 
zagadnieńb– m.in. kultury ibmiędzykulturowości analizowanych wbokreślonych kon-
tekstach.

Prof. Idzi Panic (Uniwersytet Śląski wbKatowicach) zwrócił uwagę, żebszczegól-
nie ważnab– dla niego jako historykab– jest praca pedagoga, która pozostawia trwały 
materiałb– źródła historyczne. Badania historyczne dokumentów ibprac powstałych 
dzięki pracy pedagogów pozwalają prześledzić rozmaite wątki, wbtym także tebdoty-
czące koncepcji międzykulturowości.

Obkaszubskiej edukacji regionalnej mówiła dr Adela Kożyczkowska (Uniwersytet 
Gdański). Podkreśliła, żebświadomość regionalizmu nie byłaby możliwa, gdyby nie 
pielęgnowanie doświadczeń ibdorobku przodków. Odniosła się dobdziałań podejmo-
wanych przez jej rodzimą uczelnię.

Wokół zagadnień związanych zb wielokulturowością regionu, zakorzenieniem 
wbtradycji ibkompetencjami społecznymi poruszała się dr Dorota Misiejuk (Uniwer-
sytet wbBiałymstoku), która zaprezentowała wyniki swoich najnowszych badań pro-
wadzonych nabPodlasiu.

Prof. Wiktor Rabczuk (PEDAGOGIUM Wyższa Szkoła Nauk Społecznych wbWar-
szawie) omówił dialog międzykulturowy nabpłaszczyźnie działań instytucji europej-
skich (m.in. UE, UNESCO), podkreślił jego poliwalentny charakter.

Nab tym zakończono pierwszą część spotkania, pob której uczestnicy udali się 
nabspacer pobcieszyńskich znanych ibnieznanych miejscach. Przewodnikami pobwy-
branych szlakach byli prof. I.bPanic oraz dr Tadeusz Kania (Uniwersytet Śląski, WE-
iNoE wbCieszynie).

Wbdrugiej części dnia organizatorzy ponownie eksponowali rolę kultury wyso-
kiej ibzaprosili gości nabniezwykły spektakl teatralny pt. „Lalka” odegrany pobdrugiej 
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stronie Olzyb– nabScenie Polskiej wbCzeskim Cieszynie. Uwieńczeniem dnia była uro-
czysta kolacja podczas którejb– wbkuluarachb– wciąż rozwĳ ano wątki zainicjowane 
wystąpieniami prelegentów.

Kolejnego dnia konferencji odbyły się trzy panele dyskusyjne. Moderatorami dru-
giej sesji poświęconej Kulturze wbbadaniach międzykulturowych byli dr hab. Krystyna 
M.bBłeszyńska, prof. SGGW (Szkoła Główna Gospodarstw Wiejskiego wbWarszawie), 
dr hab. Marta M.bUrlińska, prof. UMK (Uniwersytet Mikołaja Kopernika wbToruniu) 
oraz ks. prof. M.bNowak.

Obrekonstrukcji widzenia szkoły nabŁotwie przez nauczycieli oraz obich uczestnic-
twie wbkulturze szkoły mówiła dr hab. M.bM.bUrlińska

Ks. prof. M.bNowakb– wpisując się wbproblematykę sesjib– przypomniał obprostych 
zasadach, odbktórych należy rozpoczynać badania naukowe. Podkreślił, żebnależy 
zdawać sobie sprawę zbzasadności podejmowanych badań międzykulturowych.

Dr hab. Mirosław Sobecki, prof. UwB (Uniwersytet wbBiałymstoku) wyszczegól-
nił kilka elementarnych założeń, którym powinny przyświecać podejmowane bada-
nia naukowe oraz ich opis wbkontekście zagadnień związanych zbkulturą. Badacz 
powinien kierować się świadomością, dobjakiego ujęcia odwołuje się wbtym momen-
cie ibtemu podporządkować defi nicję pojęć. Brak konsekwencji wbtym zakresie może 
prowadzić dobwielu niejasności.

Działalność szkół polonĳ nych nabprzykładzie Stanów Zjednoczonych omówił prof. 
Józef Kuźma (Krakowska Akademia im.bA.bFrycza-Modrzewskiego). Wymienił funk-
cje ib zadania szkół polonĳ nych wb zakresie kształtowania świadomości kulturowej 
ibtradycji narodowej młodego człowieka. Poszukując odpowiedzi nabpytania obto, czym 
jest polskość oraz jaką rolę pełnią ośrodki kultury polskiej zaprezentował historię 
szkół oraz przykłady działań prowadzonych współcześnie wbStanach Zjednoczonych.

Dr hab. Teresa Wilk, prof. UŚ (Uniwersytet Śląski wbKatowicach) pytała, czy potrafi -
my jeszcze zebsobą rozmawiać ibwskazała nabwspółczesne znaczenie rozmowy ibdialogu.

Wbdalszej części spotkania prof. Z.bJasiński odniósł się dobtego, czy gwarę śląską 
należy traktować jako język? Przyznał, żebgwara jest wartością, gdyż dzieci poznają 
jeszcze jeden kod językowy, abnabpograniczach gwara pełni rolę środka komunikacji 
będącego elementem niwelującym konfl ikty.

Również dr Agata Rzymełka-Frąckowiak (Uniwersytet Śląski wbKatowicach) po-
ruszyła problematykę gwary śląskiej, przywołując wyniki najnowszego narodowego 
spisu powszechnego (według deklaracji Ślązacy stanowią największą mniejszość na-
rodową wbPolsce). Krytykowała, żebwbszkołach nie jest prowadzona edukacja regio-
nalna. Wśród przyczyn zaniechania można wymienić m.in. brak nauczycieli przygo-
towanych dobprowadzenia takich zajęć.

Objakości życia wbkontekście działalności kulturalnych ibobcowania zbkulturą mó-
wiła dr Jolanta Suchodolska (Uniwersytet Śląski, WEiNoE wbCieszynie). Podkreśliła, 
żeb jeśli kultura pozwala człowiekowi rozwĳ ać się, tobzarazem sprzyja podnoszeniu 
jakości jego życia.

Doniesienie zbbadań prowadzonych wśród kobiet wbośrodkach dla cudzoziem-
ców zaprezentowała dr Agata Świdzińska (Uniwersytet Marii Curie Skłodowskiej 
wb Lublinie). Uzyskane wyniki świadczą, żeb kobiety funkcjonują wb dwóch kultu-
rach jednocześnie. Dr A.bŚwidzińska badała również wartości, które sąbprzez kobie-
ty odczuwane ibuznawane. Stwierdziła, żebmiędzykulturowość stała się przestrzenią 
emancypacyjną.
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Wbtrzeciej sesji zaproszeni goście podjęli problematykę Komunikacji ibdialogu między 
kulturami. Tębczęść spotkania poprowadzili dr hab. M.bSobecki oraz prof. W.bRabczuk.

Wykład wprowadzający dra hab. M.bSobeckiego dotyczył komunikacji między-
kulturowej. Wbprezentacji uwzględnił istotę międzykulturowości, wskazując główne 
bariery wbkomunikacji. Przytoczył dobre praktyki wbprzekazie informacji, ab także 
postawił pytanie obprzyszłość edukacji międzykulturowej.

Prof. W.bRabczuk omówił główne wątki prowadzonego dyskursu, dobktórych za-
liczył ochronę ibpromowanie tożsamości kulturowej, aktualne koncepcje różnorod-
ności kulturowej oraz dążenie dobposzukiwania pomysłów ibinicjatyw wbdziedzinie 
fundamentalnych problemów społecznych.

Dr hab. K.bM.bBłeszyńska przypomniała zadania pedagogiki ibpedagoga wbzakre-
sie działań podejmowanych wbspołeczeństwie wielokulturowym. Zabważne uznała 
działania prowadzone ubpodstawb– wbśrodowisku lokalnym, dbanie obrozwój kom-
petencji międzykulturowych oraz kształtowanie wiedzy obinnych religiach, które po-
winny stać się ważnym obszarem działań szkoły.

Problematykę diagnozowania kompetencji międzykulturowych młodzieży nabpo-
graniczu przedstawiła dr Jolanta Muszyńska (Uniwersytet wbBiałymstoku). Zade-
monstrowała szeroko zakrojone badania uczniów szkół średnich ibstudentów, które 
pozwoliły wyróżnić różne typy środowisk ibprzypisać im kompetencje wbzakresie mię-
dzykulturowości.

Interesujące spojrzenie fi lologa polskiego nab nauczanie języka kaszubskiego 
wbszkołach zaprezentowała dr Justyna Pomierska (Uniwersytet Gdański).

Dr Urszula Klajmon-Lech (Uniwersytet Śląski, WEiNoE wbCieszynie) omówiła 
społeczności internetowe ibsposoby ich komunikacji wykorzystujące najnowsze roz-
wiązania techniczne.

Ostatnib– zaplanowany przez organizatorówb– panel Różne oblicza kultury wbedukacji 
międzykulturowej prowadzili dr hab. T.bWilk oraz prof. J.bKuźma.

Wprowadzając wbproblematykę sesji prof. J.bKuźma przedstawił główne tezy dys-
kusyjne ibpostulaty kierowane dobpedagogów. Dr hab. T.bWilk omówiła zastosowanie 
kultury ibsztuki wbedukacji międzykulturowej.

Dr hab. Marek Walancik, prof. SWSZ (Śląska Wyższa Zarządzania im.bgen. J.bZięt-
ka) przedstawił kulturę sportu, którab– przytaczając słowa Jana Pawła IIb– posługuje 
się najczytelniejszym językiem nabświecie. Odniósł się również dobstarożytnych do-
świadczeń sportowych.

Obdokonywaniu indywidualnych wyborów religĳ nych ibjego kulturowym kontek-
ście mówiła dr Aniela Różańska (Uniwersytet Śląski, WEiNoE wbCieszynie).

Dr Beata Kozieł (Uniwersytet Śląski, WEiNoE wbCieszynie) wskazała nabzagad-
nienie sfeminizowanej szkoły oraz fakt, żeb innym wb szkole staje się mężczyzna. 
Obkonsekwencjach społecznych takiego stanu opowiedziała nabpodstawie przepro-
wadzonych badań.

Edukację międzykulturową nabprzykładzie działań podejmowanych wbwęgierskich 
szkołach zaprezentowała dr Janina Urban (Uniwersytet Śląski, WEiNoE wbCieszynie).

Mgr Agnieszka Niewiara (Śląska Wyższa Zarządzania im.bgen. J.bZiętka) skoncen-
trowała swoją uwagę nabobliczu kultury wbedukacji międzykulturowej nabprzykła-
dzie programu Erasmus prowadzonym nabUniwersytecie Śląskim. 

Jako ostatnia głos wbdyskusji zabrała mgr Natalia Ruman (Uniwersytet Śląski, 
WEiNoE wbCieszynie), która omówiła folklor wbkulturze nabprzykładzie Pszczyny. 



Przedstawiła działania podejmowane wbmieście ibpomysły praktykowanych rozwią-
zań zbuwzględnieniem podstaw prawnych ibdokumentów.

Ofi cjalnego podsumowania ibzakończenia konferencji dokonała dr hab. E.bOgrodz-
ka-Mazur prof. UŚ. Podziękowała wszystkim zabudział ibmerytoryczne obrady prowa-
dzone podczas poszczególnych sesji oraz wbkuluarach. Zaznaczyła, żebwśród głów-
nych postulatów niniejszej konferencji wyłania się potrzeba międzykulturowego 
kształcenia aksjologicznego, które zbjednej strony umożliwi kształtowanie wrażliwo-
ści aksjologicznej, pozwoli także nabbudowanie odpowiedniej postawy. Podkreśliła, 
żebdostrzegalna staje się potrzeba zmiany stosunku dobwielokulturowości. Nabtym 
ofi cjalnie zamknięto konferencję ib zaproszono gości dobkontynuowania rozważań, 
rozbudzania zainteresowań problematyką kultury wbedukacji międzykulturowej oraz 
dobkolejnych spotkań nabŚląsku Cieszyńskim.

Przypisy

1 Wcześniejsze spotkania naukowe nabŚląsku Cieszyńskim obejmowały następujące obszary te-
matyczne: Osobowość ibplany życiowe dzieci zbZaolzia (1993), Edukacja ibproblemy pogranicza (1996), Eduka-
cja międzykulturowa wbPolsce ibnabświecie (1998), Rodzinab– Wychowanieb– Wielokulturowość (1999), Przemia-
ny świadomości społecznej nabpograniczach (2000), Kwestie wyznaniowe wbspołecznościach wielokulturowych 
(stereotypy, problemy edukacyjne, współczesne wyzwania społeczne) (2001), Świat wartości ibedukacja między-
kulturowa (2002), Język, komunikacja ib edukacja wb społecznościach wielokulturowych (2003), Przemiany 
społeczno-cywilizacyjne abedukacja szkolnab– problemy rozwoju indywidualnego ibkształtowania się tożsamości 
(2004), Polityka społeczna iboświatowa abedukacja międzykulturowa (2005), Edukacja międzykulturowa nabPo-
graniczu wbpierwszych latach rozszerzonej Unii Europejskiej (2006), Socjalizacja ibkształtowanie się tożsamości 
wbwarunkach wielokulturowości (2007), Socjopatologia pogranicza abedukacja (2008), Społeczne, kulturowe 
ibedukacyjne konteksty pedagogiki międzykulturowej (2009), Pedagogika międzykulturowa wobec wykluczenia 
społecznego ib edukacyjnego (2010), Edukacja międzykulturowab– dokonania, problemy, perspektywy (2011).

2 E.bOgrodzka-Mazur, A.bSzczurek-Boruta (red.): Poza paradygmaty. Pedagogika wielostronna. Tom 1. 
Księga pamiątkowa dedykowana Profesorowi Tadeuszowi Lewowickiemu. Toruń 2012, Wyd. Adam Marsza-
łek; A.bSzczurek-Boruta, E.bOgrodzka-Mazur (red.): Poza paradygmaty. Pedagogika międzykulturowa. T.b2. 
Księga pamiątkowa dedykowana Profesorowi Tadeuszowi Lewowickiemu. Toruń 2012, Wyd. Adam Marszałek.
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СТАНОВЛЕННЯ І РОЗВИТОК НАУКОВО-ПЕДАГОГІЧНИХ 
ШКІЛ: ПРОБЛЕМИ, ДОСВІД, ПЕРСПЕКТИВИ 

(STANOWIENIE IbROZWÓJ 
SZKÓŁ NAUKOWO-PEDAGOGICZNYCH: 

PROBLEMY, DOŚWIADCZENIA, PERSPEKTYWY)
Ukrainab– Żytomierz, 17–21 października 2012broku

Katedra Pedagogiki Żytomierskiego Uniwersytetu Państwowego im.b Iwana Franki 
zorganizowała wbswoim macierzystym ośrodku akademickim międzynarodową kon-
ferencję naukowo-praktyczną poświęconą funkcjonowaniu szkół naukowo-pedago-
gicznych wbUkrainie ibzabgranicą. Współorganizatorami konferencji były następujące 
instytucje: Ministerstwo Oświaty ibNauki, Młodzieży ibSportu Ukrainy, Narodowa 
Akademia Nauk Pedagogicznych Ukrainy, Instytut Pedagogicznej Oświaty ibOświaty 
Dorosłych Narodowej Akademii Nauk Pedagogicznych Ukrainy oraz Wyższa Szkoła 
Pedagogiczna ZNP wbWarszawie.

Intencją organizatorów było zwrócenie uwagi nabzagadnienia dotyczące m.in.:
– historycznych przesłanek stanowienia szkół naukowo-pedagogicznych wbUkra-

inie ibzabgranicą,
– teoretyczno-metodologicznych zasad stanowienia ib rozwoju szkół naukowo-pe-

dagogicznych,
– treści, form ibkierunków działalności szkół naukowo-pedagogicznych,
– wzajemnych kontaktów ukraińskich ibpolskich szkół naukowo-pedagogicznych,
– żytomierskiej szkoły naukowo-pedagogicznej jako twórczego ośrodka włączania 

młodych naukowców dobprocesu badawczego.
Wbimieniu władz Żytomierskiego Uniwersytetu Państwowego im.bIwana Franki 

uroczystego otwarcia konferencji dokonał rektorb– prof. Petro J.bSauch, podkreślając 
m.in. znaczenie tradycji ibzarazem wyzwania współczesności wbzakresie funkcjono-
wania szkół naukowo-pedagogicznych zarówno wbUkrainie, jak ibwbinnych krajach. 
Podziękował Komitetowi naukowemu ib organizacyjnemu zab przygotowanie sym-
pozjum ibobszernej publikacji przedkonferencyjnej1. Uczestników konferencji przy-
witali także prof. Iwan A.bZiaziun, Minister Oświaty Ukrainy wb latach 1991–1992 
(pierwszy minister oświaty wbniepodległej Ukrainie), członek zwyczajny Narodowej 
Akademii Nauk Pedagogicznych Ukrainy oraz prof. zw. dr hab. StefanbMieszalskib– 
rektor Wyższej Szkoły Pedagogicznej ZNP wbWarszawie. Wb imieniu organizatorów 
konferencji głos zabrała prof. Oleksandra A.bDubasieniukb– wiceprezydent Akademii 
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międzynarodowej współpracy ibkreatywnej pedagogiki Żytomierskiego Uniwersytetu 
Państwowego im.bIwana Franki, charakteryzując m.in. wieloletnią naukową współ-
pracę Polski ibUkrainy zapoczątkowaną wb latach 90. XX wieku przez prof. Wasy-
la G.bKremieniab– Prezydenta ówczesnej Akademii Nauk Pedagogicznych Ukrainy 
(obecnie Narodowej Akademii Nauk Pedagogicznych Ukrainy) oraz prof. zw. dra 
hab. Tadeusza Lewowickiegob– Przewodniczącego Komitetu Nauk Pedagogicznych 
Polskiej Akademii Nauk wblatach 1993–20072.

Uczestnicy konferencji wysłuchali wbpierwszym dniu plenarnych obrad 20 wy-
stąpień poświęconych problematyce humanistycznej tradycji ibwspółczesności na-
ukowych szkół wbpedagogiceb– m.in. I.bA.bZiaziuna, P.bJ.bSaucha, C.bU.bGonczarien-
ki, O.bA.bDubasieniuk, D.bW.bCzernilewskiej, L.bB.b Łukianowej, O.bE.bAntonowej, 
E.bM.bChrikowa, N.bK.bMisiac, N.bA.bSiejko, N.bG.bSidorczuk. Swoimi refl eksjami po-
dzielili się również uczestnicy polskiej delegacji. Prof. S.bMieszalski, wbrozważaniach 
nt. Obzawiłościach racjonalności naukowej wbpedagogice, odnosząc się dobpedagogiki oraz 
wybranych stanowisk historycznych ibwspółczesnychb– ukształtowanych wbobsza-
rze fi lozofi i nauki, ab także dobniektórych odkryć, zwrócił uwagę nabdwie kwestie: 
(1) możliwości rozróżnienia tego, cobwbpedagogice wiadome, ib tego, cobniewiado-
me, (2) respektowania wbbadaniach pedagogicznych granic pedagogiki jako nauki. 
Zbkolei prof. zw. dr hab. J.bGajda zbWyższej Szkoły Pedagogicznej ZNP wbWarszawie 
wbwystąpieniu Kształcenie animatorów ibmenedżerów kultury wciąż istotnym zadaniem nie 
tylko kreatywnej edukacji. Sprzeczność czy komplementarność założeń? wskazał nabprzykład 
oddziaływania polskiego nurtu pedagogiki kulturyb– jako szkoły naukowejb– nabprak-
tykę kształcenia nauczycieli oraz pracowników innych instytucji oświatowych ibkul-
turalnych. Uzasadniał również, żebkształcenie animatorów ibmenedżerów kultury 
wb ramach jednej specjalności, aczkolwiek nie jest zadaniem łatwym, tobpozostaje 
wciąż istotnym ibniezwykle aktualnym problemem edukacji. Takimi istotnymi argu-
mentami sąbnadzieje dotyczące kreatywności oraz innowacyjności wbrozwoju współ-
czesnej cywilizacji, wbtym gospodarki opartej nabwiedzy oraz gwałtowne ibniepokoją-
ce przemiany społeczno-ekonomiczne ibkulturowe. Prof. UŚ dr hab. Ewa Ogrodzka-
-Mazur zbUniwersytetu Śląskiego, Wydziału Etnologii ibNauk obEdukacji wbCieszynie 
nakreśliła problemy, doświadczenia ibperspektywy pedagogiki ibedukacji międzykul-
turowej wbpolskim systemie kształcenia wyższego, zebszczególnym uwzględnieniem 
działalności naukowo-pedagogicznej cieszyńskiej szkoły badań pogranicza, której 
twórcą jest prof. T.bLewowicki. Zwróciła uwagę m.in. nabkwestie teoretyczno-meto-
dologicznych zasad stanowienia ibrozwoju szkoły, dorobku naukowego, kierunków 
ibperspektyw prowadzenia polskich badań międzykulturowych oraz włączania mło-
dych naukowców dobprocesu badawczego. Mgr Justyna Kowal zbWyższej Szkoły Pe-
dagogicznej ZNP wbWarszawie zaprezentowała koncepcję inteligencji emocjonalnej 
ibjej znaczenie wbkształceniu nauczycieli oraz wyniki badań empirycznych prowadzo-
nych nad inteligencją emocjonalną nauczycieli ibpercepcją ich zachowań interperso-
nalnych przez uczniów.

Późnym popołudniem polska delegacja ibznaczna część uczestników konferencji 
spotkali się zbDyrektorkąb– prof. Natalią K.bMisiac oraz pracownikami Centrum po-
lonistyki, funkcjonującym przy Katedrze słowiańskich ibniemieckich języków Żyto-
mierskiego Uniwersytetu Państwowego im.bIwana Franki. Centrum prowadzi dzia-
łalność naukową ibmetodyczną wb zakresie: (1) międzynarodowych badań nauko-
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wych, (2) wydawania czasopisma „Ukraińska Polonistyka”, (3) organizowania mię-
dzynarodowych konferencji naukowych, (4) nauczania języka polskiego studentów 
uniwersytetu, (5) organizowania kursów metodycznych dla nauczycieli-polonistów, 
(6) upowszechniania nauki ibkultury polskiej wbUkrainie, (7) gromadzenia polskich 
czasopism, fi lmów, polskiej literatury naukowej oraz materiałów metodycznych dla 
nauczycieli.

Wbdrugim dniu uczestnicy konferencji prowadzili rozmowy ibdyskusje wbpięciu 
sekcjach tematycznych dotyczących:
– teoretyczno-metodologicznych zasad stanowienia ib rozwoju szkół naukowo-pe-

dagogicznych wbUkrainie,
– problemów naukowego kierowania rozwojem innowacyjnych obszarów działal-

ności badawczej,
– zawodowego przygotowania nauczycieli jako głównego kierunku działalności 

szkół naukowo-pedagogicznych,
– innowacyjnych technologii wbprzygotowaniu przyszłych specjalistów ibbadaniach 

naukowych szkół,
– współczesnych problemów edukacji ibkształcenia jednostki jako aktualnego kie-

runku badań szkół naukowo-pedagogicznych.
Wb kolejnych konferencyjnych dniach poświęconych praktycznej działalności 

naukowych szkół wbpedagogice uczestnicy spotkali się zbpracownikami kuratoriów 
oświaty, nauczycielami ibuczniami różnych typów szkół (podstawowych, gimnazjów, 
średnich, kolegiów) znajdujących się wbmiastach Radomisl oraz Nowograd Wołyn-
skĳ . Wbniektórych szkołach funkcjonują klasy polskie, cobumożliwiło dodatkowo 
przeprowadzenie ożywionej dyskusji nt. polskiego ibukraińskiego szkolnictwab– jego 
historycznych uwarunkowań, doświadczeń oraz współczesnych problemów ib per-
spektyw. Większość szkół zaprezentowała swoje najważniejsze osiągnięcia naukowo-
-dydaktyczne oraz kulturalne, wzbogacone występami artystycznymi zespołów dzie-
cięcych ibmłodzieżowych. Znakomitą oprawą tych spotkań było również zwiedzenie 
historyczno-kulturalnego kompleksu „Zamek Radomisl” zbprzepiękną kolekcją pię-
ciu tysięcy ikon domowych oraz muzeum Lesi Ukrainki.

Wb dniu zamykającym obrady gospodarze konferencji zaprosili uczestników 
nabspotkanie zbpedagogami pracującymi wbmieście Wołodarsk-Wołynskĳ , abprzede 
wszystkim zb prezesem Rejonowego Kulturalno-Oświatowego Związku Polaków 
im.bWładysława Reymontab – Żanną Szyszkiną. Pobwokalno-tanecznym koncercie 
polskiego zespołu dziecięcego „Kolorowe ptaszki”, rozpoczęła się interesująca ibbar-
dzo ważna rozmowa zbnauczycielami, abgłównie zbrodzicami, którzy chcieli pozyskać 
wiele informacji nabtemat możliwości studiowania ich dzieci wbPolsce oraz ogólnych 
warunków kształcenia ib sytuacji społeczno-ekonomicznej wb naszym kraju. Pobyt 
wb tym uroczym ukraińskim mieście zakończył się zwiedzeniem oryginalnego mu-
zeum drogocennych kamieni.

Międzynarodowa konferencja naukowo-praktyczna poświęcona szkołom nauko-
wo-pedagogicznym wbUkrainie ib zabgranicą sprzyjała wymianie poglądów, dysku-
sjom, formułowaniu wspólnych wniosków oraz tez ibsugestii badawczych. Sprawiła 
także, żebpożytki poznawcze ibrekomendacje badawcze zostaną wbznacznym zakresie 
wykorzystane wbwielu ukraińskich oraz polskich uczelniach wyższych zajmujących 
się pedagogiką jako dyscypliną naukową.



Przypisy

1 B.bKremień, T.bLewowicki (red.): Становлення і розвиток науково-педагогічних шкіл: проблеми, 
досвід, перспективи. Żytomierz 2012, Wyd. Żytomierskiego Uniwersytetu Państwowego im.b Iwana 
Franki, s.b691.

2 Prof. zw. dr hab. T.bLewowicki nawiązał ożywione kontakty zbośrodkami naukowymi nabUkrainie 
wbczasie pełnienia funkcji przewodniczącego KNP PAN. Doprowadził dobzawarcia umowy obwspół-
pracy między KNP PAN ibówczesną Akademią Nauk Pedagogicznych Ukrainy (obecnie Narodową 
Akademią Nauk Pedagogicznych Ukrainy). Szczególnie intensywne sąbaktualnie różne formy współ-
pracy zebwspomnianą NANP Ukrainy oraz zbuczelniami wbKĳ owie, Żytomierzu ibChmielnickim. Uka-
zały się polsko-ukraińskie publikacje, abtakże tłumaczenia prac pedagogów zbobu państw. Profesor 
T.bLewowicki jest odb2000broku zagranicznym członkiem Narodowej Akademii Nauk Pedagogicznych 
Ukrainy oraz doktorem honoris causa Uniwersytetu Państwowego im.bIwana Franki wbŻytomierzu, 
profesorem honorowym Akademii Humanistyczno-Pedagogicznej wbChmielnickim ibKĳ owskiego 
Uniwersytetu im.bBorysa Grinczenki.
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SERIA WYDAWNICZA „EDUKACJA MIĘDZYKULTUROWA”
BIBLIOGRAFIA WbWYBORZE ZAbLATA 1992–2012

Wb serii wydawniczej „Edukacja Międzykulturowa” przygotowywanej przez Spo-
łeczny Zespół Badań Kultury ibOświaty Pogranicza oraz Zakład ibKatedrę Pedagogiki 
Ogólnej Uniwersytetu Śląskiego, Wydziału Etnologii ibNauk obEdukacji wbCieszynie, 
przy współpracy Wyższej Szkoły Pedagogicznej Związku Nauczycielstwa Polskiego 
wbWarszawie, ukazały się wblatach 1992–2012 następujące publikacje:
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1. Dzieci zbZaolzia (zbbadań osobowości uczniów szkół podstawowych zbpolskim językiem na-
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wersytet Śląskib– Filia.
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3. Kulturowe, społeczne ibedukacyjne wyznaczniki dróg życiowych młodzieży zbZaolzia. Red. 

T.bLewowicki. Katowice, Wyd. UŚ. 
4. Poczucie tożsamości narodowej młodzieżyb– studium zbpogranicza polsko-czeskiego. Red. 

T.bLewowicki. Cieszyn, Uniwersytet Śląskib– Filia.

1995
5. Społeczności młodzieżowe nabPograniczu. Red. T.bLewowicki. Cieszyn, Uniwersytet 
Śląskib– Filia.

1996
6. Społeczności pograniczab– Wielokulturowośćb– Edukacja. Red. T.bLewowicki, B.bGrabow-

ska. Cieszyn, Uniwersytet Śląskib– Filiab– WSP ZNP wbWarszawie.

1997
7. Osobowość ibspołeczne funkcjonowanie młodzieży regionu Podbeskidzia. Red. T.bLewowic-

ki, E.bOgrodzka-Mazur. Katowice, Wyd. UŚ.

1998
8. Młodzież ibtolerancja. Studium zbpogranicza polsko-czeskiego. Red. T.bLewowicki, B.bGra-

bowska. Cieszyn, Uniwersytet Śląskib– Filia.
9. Problemy pogranicza ib edukacja. Red. T.bLewowicki, E.bOgrodzka-Mazur. Cieszyn, 

Uniwersytet Śląskib– Filia.

2000
10. Edukacja międzykulturowa wbPolsce ibnabświecie. Red. T.bLewowicki, E.bOgrodzka-Ma-

zur, A.bSzczurek-Boruta. Katowice, Wyd. UŚ.
11. Rodzinab– Wychowanieb– Wielokulturowość. Red. T.bLewowicki, J.bSuchodolska. Cie-

szyn, Uniwersytet Śląskib– Filiab– WSP ZNP wbWarszawie.
12. Szkoła nabpograniczach. Red. T.bLewowicki, A.bSzczurek-Boruta. Katowice, Wyd. UŚ.
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2001
13. Wbposzukiwaniu teorii przydatnych wbbadaniach międzykulturowych. Red. T.bLewowic-

ki, E.bOgrodzka-Mazur. Cieszyn, Uniwersytet Śląskib– Filia.

2002
14. Różańska A.: Działalność edukacyjna Śląskiego Kościoła Ewangelickiego Augsburskiego 

Wyznania nabZaolziu. Cieszyn, Wydawnictwo Śląski Kościół Ewangelicki Augsbur-
skiego Wyznania.

15. Edukacja wobec ładu globalnego. Red. T.bLewowicki, J.bNikitorowicz, T.bPilch, S.bTo-
miuk. Warszawa, Wydawnictwo Akademickie „Żak”.

16. Intercultural Education: The Individual in Relation tobOthers and Other Cultures. Eds 
T.bLewowicki, J.bUrban. Cieszyn, Uniwersytet Śląskib– Filia. 

17. Kwestie wyznaniowe wbspołecznościach wielokulturowych. Red. T.bLewowicki, A.bRóżań-
ska, U.bKlajmon. Cieszyn, Uniwersytet Śląskib– Filia.

2003
18. Świat wartości ib edukacja międzykulturowa. Red. T.b Lewowicki, E.b Ogrodzka-Mazur, 

A.bGajdzica. Cieszyn–Warszawa, Uniwersytet Śląskib– Filiab– WSP ZNP wbWarsza wie.

2004
19. Język, komunikacja ibedukacja wbspołecznościach wielokulturowych. Red. T.bLewowicki, 

J.bUrban, A.bSzczypka-Rusz. Cieszyn–Warszawa, Uniwersytet Śląskib– Filiab– WSP 
ZNP wbWarszawie.

2005
20. Polityka społeczna ib oświatowa ab edukacja międzykulturowa. Red. T.b Lewowicki, 
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ska. Cieszyn–Warszawa–Kraków, Uniwersytet Śląskib– Filiab– WSP ZNP wbWar-
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2006 
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23. Teorie ibmodele badań międzykulturowych. Red. T.bLewowicki, A.bSzczurek-Boruta, E.bOgrodz-
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2007
25. Ogrodzka-Mazur E.: Kompetencja aksjologiczna dzieci wbmłodszym wieku szkolnym. 
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towice, Wyd. UŚ.
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A.bSzczurek-Boruta. Cieszyn–Warszawa–Toruń, Wydział Etnologii ibNauk obEdu-
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